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Lukijalle

Opetushallituksen rahoittama Rinnalla- Taide- ja kerrontaldhtéinen mentoritoiminta
lasten sosiaalisemotionaalisten taitojen oppimisen tukijana varhaiskasvatuksessa
-hanke toteutui kahden yliopiston, Turun ja Oulun, yhteistyond viidessd kunnassa:
Eurajoki, Laitila, Oulu, Rauma ja Pori. Hankkeen tavoitteiden mukaisesti siind
keskityttiin lasten sosiaalisemotionaaliseen oppimiseen ja sen edistdmiseen taide- ja
kerrontaldhtoisid menetelmid kéyttden sekd mentorointia varhaiskasvatuksen henkildston
tdydennyskoulutusmenetelména hyodyntden. Rinnalla-hanke syntyi siitd tarpeesta,
ettd pienten lasten sosiaaliset ja emotionaaliset vaikeudet nayttdvét jddvan liian
vihélle huomiolle, lasten sosiaalisemotionaaliseen oppimiseen kaivataan uudenlaisia
menetelmii ja erilaiset taiteen- ja kerronnanmuodot ovat vajavaisesti kdytossd monissa
varhaiskasvatusympéristdissa.

Tamén teoksen kirjoittamiseen ovat osallistuneet kaikki hankkeessa mukana olleet
toimijat. Turun ja Oulun yliopistojen hanketiimit ovat tuottaneet teokseen aikaisempaan
tutkimukseen perustuvia hankkeen taustateorioita valottavia artikkeleita ja kuvanneet
hankkeessa kéytettyjen ja edelleen kehitettyjen menetelmien teoreettista taustaa ja
kiytdnnonsovelluksia. Liséksi mukana on tekstejd pidiviakodeissa menetelmid toteuttaneilta
Rinnalla-mentoriopettajilta, hankkeen kouluttajilta, hankkeeseen osallistuneilta
paivakodeilta ja sidosryhmiltd. Lapset ovat tuottaneet kirjan kuvituksiin ja kanteen
oman panoksensa. Kirjan kuvitus koostuu hankkeeseen tilatuista ja sen eri toimijoiden
ottamista valokuvista. Toimituskunta pyysi kuvia kirjaa varten muun muassa mentoreilta
ja paiviakodeista. Kirja on meille kaikille muisto tapahtumarikkaasta ja opettavaisesta
Rinnalla-kaudesta 2018-2020.

Teoksen ensimmdinen osa teosta johdattaa hankkeen sisdltéihin ja rakentaa
syvillisempdd ymmarrystd sosiaalisemotionaalisesta oppimisesta ja kompetenssista sekd
taiteiden, kerronnan, kirjallisuusterapeuttisen kirjallisuuskasvatuksen merkityksesta
sosiaalisemotionaalisessa kehityksessd, oppimisessa ja kasvatuksessa. Tdssd osassa
keskidssd on ajankohtainen, tieteellinen tutkimustieto ja sen anti varhaiskasvatuksen
henkildston oman tietopohjan ja osaamisen laajentumiselle.

Toinen osa tarjoaa yksityiskohtaisempaa tietoa hankkeen taide- ja kerrontaldhtdisistéd
menetelmistd: Deep Talk, Silkkitie, TARU, Pritney ja Oppimisentarina. Kéytdnnon
esimerkit kuvaavat, miten toteuttaa nditd menetelmid erilaisissa varhaiskasvatuksen
ryhmissd. Nididen artikkelien ja niissd kuvattujen esimerkkitoteutuksien seké



mentoriopettajien kokemusasiantuntija-arvioiden kautta varhaiskasvatuksen henkildston
on mahdollista omaksua uusia menetelmié pedagogiseen toimintaan varhaiskasvatuksessa.
Menetelmit soveltuvat erinomaisesti Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden mukaiseen
toimintaan lapsiryhmissa, silld ne ovat 1ahtokohdiltaan perusteiden arvopohjan, tavoitteiden
ja oppimiskasityksen mukaisia ja sovellettavissa alustavien tutkimustulosten mukaan
varhaiskasvatukseen hyvin.

Mentoroinnista varhaiskasvatuksessa henkiloston tyon tukena on jo aiemmin saatu
myonteisid tuloksia. Tdmén kirjan kolmannessa osassa kuvataan sitd, mitd mentorointi
on ja miten sitd Rinnalla-hankkeessa toteutettiin varhaiskasvatuksen henkildston
tdydennyskoulutusmuotona. Mentoroinnin avulla hankepdividkotien varhaiskasvatuksen
ammattilaiset kouluttautuivat sosiaalisten ja tunnetaitojen edistdmiseen Rinnalla-
menetelmid kéyttden. Hankkeen myotd sddnnollisen mentoroinnin ja tydnohjauksen
merkitys varhaiskasvatuksen henkiloston ammatillisessa kehityksessa ja tydhyvinvoinnissa
on kirkastunut entisestddn. Mentoroinnissa oppii myds mentori itse.

Jokaisessa kehittamishankkeessa arvokkainta tietoa kertyy hanketoiminnan toteuttajilta.
Péivékotien havaintoihin, kokemuksiin ja menetelmien kéyttotapoihin paésee tutustumaan
kirjan neljannessa osassa. Koska Rinnalla-menetelmaét eivit ole tarkkarajaisia tai tarkasti
strukturoituja menetelmid, vaan ne ovat sovellettavissa ryhmédn ja varhaiskasvatuksen
opettajan tarpeiden ja kiinnostuksen mukaan, péivdkotien pedagogisessa toiminnassa
niitd voidaan kadyttdd monin eri tavoin ja huomioiden lasten ikd ja kiinnostuksen
kohteet. Menetelmét ovat integroitavissa toisiinsa ja muuhun toimintaan vaivattomasti.
Alustavat tutkimustulokset osoittavat, ettd ndméd tutut menetelmit voi fokusoida
sosiaalisemotionaaliseen oppimiseen. Pidivdkotien teksteistd voi aistia onnistumisen
iloa, oppimista ja tunnistaa tunteita. Hankkeessa menetelmid sovellettiin kaikenikiisten
ryhmissd ja erityisen iloisia olemme pienten ryhmadssd toteutetusta toiminnasta, josta
esimerkkind on kirjan kannen vesivdrimaalaus.

Kirjan viimeisessd viidennessd osassa hankkeen yhteistydkumppanit kertovat
omasta roolistaan hankkeessa. Kirjastot toivat pop up-kirjastot piivikoteihin,
sosiaalisemotionaalista ymparist6d rakennettiin moniaistisiksi tydpajatoimijoiden avulla
ja eri-ikdisten lasten yhteys toisiinsa mahdollistui yldkoululaisten lukiessa pienemmille
lapsille kirjoja. Mieli ry. toimi mentoriopettajien kouluttajana ja hyddyntdad taidetta
vahvasti omassa toiminnassaan mielenterveyden edistdjdnd. Tdssd osassa tarkastellaan
myos eldinten, niin eldvien kuin lelukoirien, vaikutusta ja roolia tunnetaitojen oppimisessa.
Lasten omia kokemuksia taiteiden herdttdmistd tunne-ja vuorovaikutuskokemuksista
keréttiin lasten piirrosten ja niitd koskevien kertomusten avulla. Artikkeli avaa ikkunan
lasten tunnemaailmaan ja omiin tapoihin luoda sosiaalisia suhteitaan. Lopuksi esitellddn
hankkeen tutkimuksessa kéytettyjd havainnointimenetelmia.

Rinnalla-hanke oli sekd tutkimus-, kehittdmis- ettd tdydennyskoulutushanke. Rinnalla-
kirja kuvaa kaikkea tdta. Isossa roolissa hankkeessa olivat mentorit, jotka omalta osaltaan
sekd mallinsivat Rinnalla-toimintaa kymmenessd pédivdkodissa, kerdsivédt ja tuottivat
tutkimusaineistoa, kehittivit menetelmié ja loivat uskoa uudenlaiseen tiydennyskoulutuksen



tapaan. Mentorien lukuisat tekstit Rinnalla-kirjassa kertovat heiddn sitoutumisestaan seka
hankkeen tavoitteisiin ja sisdltdihin ettd toisiinsa ja lapsiin.

Kirjan toimituskunta kiittda kaikkia sekd hankkeeseen ettd teoksen sisdllon tuottamiseen
osallistuneita. Toivomme, ettd painotuote ja verkkokirja yhdessd 10ytévit yleisonséd ja
Rinnalla-hankkeen tuotokset ldhtevét rikastumaan kéytossd. Kirjan lisdksi Rinnalla-
hankkeessa tuotettua materiaalia voi 10ytda Rinnalla-hankkeen verkkosivuilta https:/sites.
utu.fi/rinnalla/, ja Opetushallituksen materiaalisivuilta aoe.fi.

Hankkeen nettisivuilta on ladattavissa my0s lisdmateriaalia moniin artikkeleihin (esim.
Sosiaalisemotionaalinen oppimisen tukemisen toimintatapoja pohdittavaksi, Rinnalla-
ilmapallokortit esim. toiminnan dokumentointiin, Rinnalla-lukudiplomi, lisdd Silkkitie-
prosesseja, Pritney-vérityskuvia). Rinnalla-hankkeen sivuilta 16ytyvdat myds Silkkitie-
laulukirja ja Pritney-menetelméa taustoittava Pirjo Suvilehdon teos kirjallisuusterapiasta.

”Tilanteissa joissa ei ole vield yhteisid sanoja tai yhteista kielt4, taiteiden sadat kielet puhuvat
ja luovat ymmarrystd ihmisten vélille.” Kiitimme professori Inkeri Ruokosta lampimasti
kauniista alkusanoista teokseemme!

Raumalla marraskuussa 2020

Marita Neitola, Juli-Anna Aerila ja Merja Kauppinen






Alkusanat

Kulttuuri ja taiteet muodostavat yhteisollisyyden kasvualustan. Eri taidemuotojen
kokemisen ja ilmaisemisen kautta ihminen liittyy kulttuurisen yhteisonsd jdseneksi jo
pienend vauvana. Lapsena kuullut sadut, katsellut kuvat tai opitut laulut sdilyvat mielessa
usein ldpi eldmin siirtyen sukupolvelta toiselle. Taiteiden kokemisen ja ilmaisemisen
kautta liitytdan osaksi yhteisdd ja yhdessd jaetut esteettiset kokemukset toimivat tuttuina
ja turvallisina iloa ja yhteenkuuluvuutta rakentavina tekijoiné. Taiteet luovat luonnollisia
siltoja kulttuurien vélille. Tilanteissa, joissa ei ole vield yhteisid sanoja tai yhteistd kielta,
taiteiden sadat kielet puhuvat ja luovat ymmarrystd ihmisten vilille.

Taiteet koskettavat lasta aivan alusta alkaen. Viimeisin aivotutkimus on mm. osoittanut,
ettd ihmisen ensimmadinen musiikkikulttuuri on ldsnd jo syntyméhetkelld. Merkityksid
kantavana jédrjestelménd taiteet antavat mahdollisuuden koko ihmiseldmin ldpi
kulkevaan asioiden ja tunteiden kisittelyyn, yhteisollisyyden kokemiseen ja taiteiden
"kokonaisvaltaiseen hoivaan’. Samalla kun taiteen kokeminen ja ilmaiseminen voi yhdistda
jaauttaa ymmartamaan toista, taide toimii myos ‘'empaattisena ystdvana’ jokaiselle yksilolle.
Taiteissa jokainen voi astua samaan lumottuun todellisuuteen, joka on ldsné leikissd, eli
’jokin alkaa olla jotakin’ juuri siind lumotussa hetkessa.

Taiteet, kuten leikkikin ruokkivat lapsen mielikuvitusta ja luovuutta antaen tilaa kunkin
yksilon henkildkohtaisille mielenmaisemille. Taidekokemuksista tai lasten taidetdistéd
keskusteleminen ja toisten kuunteleminen auttavat lasta ndkeméén, ettd tilanteeseen voi
olla monia erilaisia ja yhtd arvokkaita ndkokulmia tai tulkintoja ilman, ettd mikadan niista
olisi toista oikeampi.

Rinnalla-hankkeessa on kehitetty kokonaisvaltaista varhaiskasvatuspedagogiikkaa, jossa
vahvistetaan lapsen sosiaalisemotionaalisia taitoja taidekasvatuksen avulla. Lapsi oppii
elaméssddn tarvittavien tunne- ja vuorovaikutustaitojen alkeet jo lapsuudessa. Tamén
teoksen artikkeleissa kuvataan havainnollisesti sitd, miten ndiden taitojen oppimista voidaan
vahvistaa luonnollisesti monien taiteellisten ilmaisumuotojen kautta. Teoksen artikkelien
kautta pédédsee kurkistamaan varhaiskasvatuksen arkeen ja oppimaan niitd menetelmia,
joilla laadukasta suomalaista varhaiskasvatuspedagogiikkaa luodaan.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden 2018 ja Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden 2014 yhdeksi oppimisen alueeksi on kirjattu ’Ilmaisun monet muodot’
kattaen musiikillisen, kuvataiteellisen, késitdiden sekd suullisen ja kehollisen ilmaisun

10



tavoitteiden ja sisdltdjen maédrittelyt liittyneend siihen kokonaisvaltaiseen pedagogiseen
lahestymistapaan, jossa lapsen mielenkiinnon kohteista ldhtevd pedagogiikka liittyy laaja-
alaisen osaamisen alueeseen ja oppimisen muihin muotoihin. Tdssd kokonaisvaltaisessa
pedagogiikassa harjoitellaan ithmiseksi kasvamisen taitoja, joihin sosiaalisemotionaaliset
taidot kuuluvat.

Teos valottaa monipuolisesti taiteiden avulla oppimisen eri muotoja ja ympéristdja. Teoksen
artikkeleissa on keskidssd lapsen moniaistisen luovan ilmaisun sekd tunne- ja sosiaalisten
taitojen tukeminen toimivien ja tutkimusperustaisesti kokeiltujen pedagogisten ideoiden
kautta.

Jokainen lapsi on arvokas ja ainutlaatuinen juuri omana itsenddn. Teos vahvistaa
taidepedagogisten ja tunnekasvatusta vahvistavien menetelmien kautta sellaista
syddmen sivistystd, joka ilmenee tavassa suhtautua lapseen itseensd, muihin ihmisiin,
lahiympéristoon ja lasta ldhelld oleviin kulttuureihin sekd tietoon ja taitoon toimia
oikeudenmukaisesti toista kuunnellen, ymmartéen ja kunnioittaen. Suosittelen lampimaésti
titd teosta varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen pedagogiseksi oppikirjaksi sekd kaikille
muille kiinnostuneille, kuten vanhemmille tai kolmannen sektorin varhaiskasvatusta tai
taidekasvatusta kehittiville toimijoille. Useat teoksessa esitetyt pedagogiset menetelmaét
ovat sovellettavissa my0ds alkuopetukseen.

Inkeri Ruokonen

Varhaiskasvatuksen pedagogiikan professori
Turun yliopisto
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Sosiaalisemotionaalisia taitoja
taiteiden keinoin

Marita Neitola ja Juli-Anna Aerila

Taidekasvatuksen merkitys lapsen kehitykselle ja oppimiselle

Taidekasvatuksen yksi keskeisimpid tehtdvid varhaiskasvatuksessa on edistdd lapsen
osallisuutta ja ihmiseksi kasvamista kaikessa inhimillisessd vuorovaikutuksessa. Ruokosen
mukaan taiteellisen toiminnan kautta tuetaan niin lapsen mielikuvituksen, itseluottamuksen
ja mindpystyvyyden tunnetta kuin kehitetdén hdnen fyysisid, sosiaalisia, kognitiivisia ja
emotionaalisia vahvuuksiaan ja taitojaan. (Ruokonen 2020.)

2000-luvun aikana taideldhtdisen toiminnan ja taiteellisen kokemisen merkityksestéd yksilon
hyvinvoinnille on saatu enenevdssd médrin tutkimuksellista ndyttdd. Vuonna 2019 Maailman
terveysjarjestdo WHO julkaisi yli 3 000:een erilliseen tutkimukseen perustuvan selvityksen,
jossa tarkasteltiin taiteiden merkitystd sairauden ehkdisyssd, terveyden edistimisessd ja
erilaisten sairauksien hoidossa eri elaménvaiheissa. Selvityksen mukaan taideléhtdinen
toiminta paransi prososiaalista kayttdytymistd, lisdsi oppimismotivaatiota sekéd tuotti
onnistumisen eldmyksid ja tuki sitd kautta positiivisten mindkasityksen muodostumista.

Tutkimusten mukaan taidekasvatuksella on positiivisia yhteyksid lapsen kehityksen eri
osa-alueisiin, my0s psyykkisiin ja sosiaalisiin valmiuksiin (mm. Gamwell 2005; Putkinen,
Tervaniemi, Saarikivi, de Vent & Huotilainen 2014; Salomiki & Ruokonen 2011; Smithrim
& Upitis 2005; Upitis & Smithrim 2003; ks. myds Huotilainen 2019; Ruokonen 2017).
Kirschnerja Tomasello (2010) havaitsivat, ettd ohjatuissa yhteisissd musiikkihetkissd yhteinen
tahdistuminen edisti lasten prososiaalisia taitoja. Taiteilla on myds yhteison myonteista
sosiaalisemotionaalista ilmapiirid lisddva vaikutus. Kun lasten ja aikuisten emotionaalinen
yhteys on parempi ja vuorovaikutusta tukeva, lapset viihtyvédt koulussa paremmin. (Unesco
Road Map 2006; ks. myos Bamford & Wimmer 2012.) Taidekasvatuksella on mahdollista
edistdd eettistd toimintaa, minka lisdksi taide rikastuttaa sekd tuottaa mielihyvid ja iloa
(Ruokonen 2020).

Varhaiskasvatuksen ndkokulmasta huomionarvoisia ovat tutkimustulokset, joiden
mukaan taideldhtdinen toiminta tukee erityisesti riskilasten hyvinvointia véhentden
esimerkiksi ahdistusta ja aggressiivisuutta seké liséten itseluottamusta, halua ponnistella
ja keskittymiskykya (Fancourt & Finn 2019). Taiteellinen toiminta voi myds lievittda
yksindisyyttd ja sosiaalista syrjdytymistd. Taiteellinen kokeminen edistdd lapsen oppimisen
edellytyksid, sosiaalisia taitoja ja myodnteistd késitystd itsestd. Se antaa valmiuksia
ympérdivdan maailman jésentdmiseen. (Rissanen & Mustola 2017.) Taiteen terapeuttinen
luonne puolestaan auttaa voimakkaiden tunteiden késittelyssd. Sen avulla on mahdollista
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luoda jirjestystd sekaviin tapahtumiin ja tunteisiin. Taide voi auttaa kokemaan itsen
toisenlaisena ja [0ytimaén itsensd. Taiteen avulla voi tarkastella omia tunteitaan: tunnistaa,
nimetd ja tutkia niitd. Erityisen tehokkaita sosiaalisemotionaalisesta ndkokulmasta ovat
erilaiset ryhmissé toteutettavat taideldhtdiset aktiviteetit, joiden avulla voidaan muodostaa
siltaa erilaisten ryhmien valilld ja tuottaa seké sosiaalista yhteenkuuluvuutta ettd osallisuutta.
Taiteellisen luomisen prosessissa voi kohdata toisen ihmisen, silld yhdessd tekeminen ja
kokemuksesta puhuminen tarjoavat jakamisen ja vastaanottamisen mahdollisuuden (Pusa
2009).

Ruokosen (2020) mukaan taidekasvatuksessa on kolme nékdkulmaa eli taiteessa oppimisen,
taiteesta oppimisen ja taiteen avulla oppimisen ndkokulma. Taiteessa oppiminen sisdltda eri
taiteen lajeissa tarvittavat valmiudet, vélineet ja taitojen kehittymisen. Taiteesta oppiminen
pitaa sisélladn lapselle varhaiskasvatuksen pedagogisen toiminnan kautta esiteltdvét taiteiden
tyylit ja tuntemuksen. Taiteiden avulla oppimiseen liittyvdt monet muut oppimisen osa-
alueet, jotka kehittyvit luonnostaan taiteiden kautta tai joiden oppimista voidaan tietoisesti
edistié niitd laaja-alaiseen osaamiseen tai oppimisen kohteena oleviin ilmidihin integroiden.
Varhaiskasvatussuunnitelman valtakunnallisissa perusteissa (Opetushallitus 2018) ja
Esiopetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014) taiteilla ja taidekasvatuksella on
keskeinen asema tavoitteissa, siséllissd ja tyGtavoissa.

Taidekasvatus ja taiteellinen toiminta nidhdddn merkityksellisend paitsi ilmaisun, myds
sosiaalisemotionaalisen kehityksen ja oppimisen kannalta. Taiteellisen kokemisen ajatellaan
edistidvan lapsen oppimisen edellytyksid, sosiaalisia taitoja ja myonteistd kédsitysta itsestaén.
Taide integroituu kaikkiin varhaiskasvatuksen tilanteisiin, kuten pukemiseen, ruokailuun
ja hoitotilanteisiin (primaari integrointi). Toisen asteen integroituminen tarkoittaa lapsen
ehdoilla ja lapsen kiinnostuksesta ldhtevien taiteellisten toimintojen toteuttamista, ja
kolmannen asteen integroituminen taas tiedostettua ja tavoitteista taide-elementtien
sisdllyttamistd varhaiskasvatuksen pedagogiseen toimintaan. Neljds integroinnin aste on
taiteellisesti eheyttdvd opetussuunnitelma, kuten Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet.
(Puurula 1998; Ruokonen 2020.)

Rinnalla-hankkeen perusteet ja liihtokohdat

Taide- ja kerrontaldhtdisia menetelmid sosiaalisemotionaalisten taitojen tukemisessa
soveltava Rinnalla-hanke perustui juuri mainittuihin taiteen ja taidekasvatuksen
myonteisiin vaikutuksiin sekd opetussuunnitelmien perusteisiin. Taide- ja kerrontaldhtdisten
menetelmien liittdminen sosiaalisemotionaalisten taitojen oppimiseen pohjautui Maétén
ja héanen kollegoidensa Opetushallitukselle tuottamaan raporttiin (ks. Maattd ym. 2017),
jossa todettiin selkeitd puutteita varhaiskasvatuksessa lasten sosiaalista ja emotionaalista
kyvykkyytta koskevissa toimissa tutkimuksen, koulutusten ja varhaiskasvatuksen kdyténnon
toteuttamisen alueilla. Mdétén tyoryhma laatikin runsaasti kehittdmisehdotuksia tilanteen
korjaamiseksi. Esiin tuotiin muun muassa tutkimusperustaiset interventiot ja henkildston
ammattitaidon kehittdminen. Hankkeen merkityksellisyyttd vahvistivat myos Karvin vuonna
2019 toteuttaman varhaiskasvatuksen laadun arvioinnin tulokset. Néissd tuloksissa ilmeni
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tarvetta etenkin alle kolmivuotiaiden lasten pedagogiikan laadun parantamiseen, taide- ja
kerrontamenetelmien suurempaan huomioon ottamiseen varhaiskasvatuksessa sekd lasten
sosiaalisten suhteiden parantamiseen (ks. Repo ym. 2019). Sosiaalisemotionaalisia vaikeuksia
koskevissa tutkimuksissa kdyttdytymisen ja tunne-eldmin vaikeuksien méérit vaihtelevat
10-20 prosentin vélilla (Pihlaja 2003; Pihlaja, Rantanen & Sonne 2010), ja ne ovat vuosia
olleet yleisimpid pienten lasten tuen tarvetta aiheuttavia tekijoitd varhaiskasvatuksessa
(Pihlaja & Neitola 2017).

Tuen tarvetta kuvataan usein kdyttdytymisen ongelmina, epétyydyttavind ihmissuhteina ja
tunne-eldmin vaikeuksien aiheuttamana akateemisten taitojen oppimisen vaikeutena (Viitala
2014). Lapsi kéyttidytyy siten, ettd hdn joutuu jatkuvasti ongelmiin vuorovaikutuksessaan
tai aitheuttaa ikdvid seuraamuksia ympéristolleen tai toisille ihmisille. Tuen tarpeen syy
ndhdéén usein lapsessa itsessdédn tai vanhemmissa yhteison (paivékoti, koulu) yhteiskunnan
osuuden jaddessd huomiotta (Pihlaja, Sarlin & Ristkari 2015; Viitala 2014). Sosiaaliset ja
emotionaaliset vaikeudet seké erilaiset vertaissuhteiden ongelmat aiheuttavat sosiaalisen
syrjaytymisen riskid jo varhaiskasvatuksessa (Laine & Neitola 2002; Laine, Neitola, Auremaa
& Laakkonen 2010). Huoli lasten ja nuorten psyykkisten vaikeuksien méérédn kasvusta on
tullut esille usein my®ds julkisissa keskusteluissa (esim. https://yle.fi/uutiset/3-9974902).

Rinnalla-hankkeen tavoitteet ja toiminta

Opetushallituksen rahoittama hanke kédynnistyi joulukuussa 2018. Sen keskeiset tavoitteet
olivat 1) luoda, kehittdd ja soveltaa varhaiskasvatukseen lapsille soveltuvia taide- ja
kerrontaldhtoisid menetelmid lasten sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen oppimisen
tueksi, 2) tutkia menetelmien soveltuvuutta, toimivuutta ja vaikuttavuutta, 3) selvittdd
sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen muutoksia ja edistymistd sekd sitd, millainen
oppimisympéristd tukee niitd parhaiten, 4) edistdd ja tukea mentorointimenetelmalla
varhaiskasvatuksen henkiloston kykyd kéyttdd menetelmid pedagogisessa tydssddn
ja 5) tutkia mentorointia tidydennyskoulutusmuotona tdménkaltaisten interventioiden
tyossdoppimisessa. Hankkeen toiminta perustui Turun ja Oulun yliopistojen asiantuntijoiden
ja yhteistyokumppaneiden kehittdmiin menetelmiin Pritney, Silkkitie, TARU, Deep Talk
ja Oppimisentarinat (ks. tarkemmin muut luvut tdssd kirjassa sekd https:/sites.utu.fi/
rinnalla/) sekd sosiaalisemotionaalista kehitysté ja oppimista koskevaan asiantuntemukseen.
Hankkeen menetelmét ovat olleet varhaiskasvatuksen kdytdssé jo aiemmin, mutta vihemmén
sosiaalisemotionaaliseen oppimiseen tai taitoihin painottuneina. Rinnalla-hanke on syntynyt
sekd tdydennyskoulutuksen ettd taide- ja kerrontaldhtdisten menetelmien soveltamisen ja
sosiaalisemotionaalisen oppimisen tuen tarpeista varhaiskasvatuksessa.

Hanke kohdistui lasten sosiaalisemotionaaliseen oppimiseen ja sen tukemiseen sekd ndiden
edistimiseen taide- ja kerrontaldhtdisid menetelmid kdyttden. Menetelmien soveltaminen
varhaiskasvatuksen kéytdntdon toteutettiin mentoroinnin keinoin. Tutkimustulosten
perusteella sosiaalisemotionaalista oppimista koskevien uusien menetelmien oppiminen
ja haltuunotto tapahtuvat tuloksellisimmin pitkdkestoisessa tdydennyskoulutuksessa.
Tutkimukset puoltavat pitkdkestoisia, sadnnolliseen ohjaukseen ja konsultointiin perustuvia
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koulutuksia, joissa on mahdollisuus paneutua sosiaalisemotionaalisen oppimisen syvilliseen
kéayttoonottoon koko yhteison voimin. (ks. Jennings & Frank 2015.)

Turun yliopiston hankkeessa olivat mukana seuraavat pdivédkodit: Laitila; Apilaniitty ja
Péhkindpensas, Pori; Pikkureppu ja Viikari, Eurajoki; Majakka, Metsitéhti ja Kuunari,
Rauma; Ota, Lajo ja Kahmo. Oulun yliopiston osalta toimintaan osallistui kaksi péivékotia:
Allinpuisto ja Kuivasjdrvi. Piivdkotien kanssa solmittiin kirjallinen hankesopimus.
Oulussa osahankkeen menetelmien oululaiset asiantuntijat toimivat hankepdivdkodeissa
mentoreina syksyn 2019 ajan. Turun osahankkeeseen hakumenettelyn kautta valitut viisi
mentoriopettajaa olivat koulutukseltaan varhaiskasvatuksen opettajia. Heilld jokaisella
oli vankka varhaiskasvatuksen kdytdnnon tyon kokemus ja tietimys varhaiskasvatuksen
perusteista. Hankkeen alussa mentorit koulutettiin taide- ja kerrontaldht6isiin menetelmiin
sekd sosiaalisemotionaalisen oppimisen perusteisiin kolmen viikon tdydennyskoulutuksella.
Oulussa koulutuksia jarjestettiin viidesti. Koulutuksista vastasivat péddasiassa Rinnalla-
hanketiimin asiantuntijat, mutta Turun osahankkeessa TARU-menetelmakoulutuksessa
kirjailijavieraan ~ merkityksellisyyttd  havainnollistettiin ~ kirjailija ~ Katri ~ Tapolan
elamyksellisessd koulutuksessa. Muina kouluttajina toimivat Pdivi Heikkild-Halttunen
(lastenkirjallisuus), Soili Keskinen ja Pdivi Kupila (mentorointi; Kupila myShemmin téssé
teoksessa) sekd Mieli ry:n kouluttaja (sosiaalisemotionaalinen oppiminen taiteiden kautta;
Nurmi mydhemmin téssé teoksessa).

Rinnalla-toiminta Turun osahankkeessa

Hankkeen alussa vanhemmille ja péividkodeille sekd yhteistyokumppaneille tiedotettiin
hankkeesta esittein sekd vanhempainilloissa ja paiviakotihenkilokunnalle jarjestetyissa
tiedotustilaisuuksissa. Mentoreiden tydskentely pdivdkodeissa alkoi elokuussa 2019. Turun
osahankkeeseen palkatut mentorit tydskentelivdt lukuvuoden 2019-2020 kymmenessé
paivikodissa ja 48 ryhmissd kolmella paikkakunnalla. Jokaiselle pdivikodille nimettiin
oma Rinnalla-mentori, ja tavoitteena oli, ettd kaikissa hankeryhmisséd opittaisiin kaikista
menetelmistd ja niiden merkityksestd lasten sosiaalisemotionaalisessa oppimisessa.
Oppimista tuettiin kaikkien hankkeeseen osallistuvien pdivékotien yhteiselld aloituksella
syyskuussa 2019. Liséksi lukuvuoden 2019-2020 aikana jérjestettiin sekd mentoreille
etti  hanketoimijoille erillisid  asiantuntijakoulutuksia  Rinnalla-menetelmistd ja
sosiaalisemotionaalisesta oppimisesta. Mentoriopettajien toimintaa tuettiin sddnnolliselld
tyonohjauksella sekd mentorien vertaisryhmiakokoontumisilla. Mentoriopettajilla oli my06s
oma toimenkuvansa, joka laadittiin heiddn kanssaan yhdessa. Toimenkuvaan oli méairitelty
erilaiset tehtévit paividkodissa ja sen ulkopuolella.

Turun osahankkeessa mentorit toteuttivat jokaista viittd menetelmédd péiviakodeissa yli
sata kertaa. Jokaisessa ryhmissd oli tavoitteena vahintdén yksi Rinnalla-pdivéd viikossa,
jolloin toteutettiin aluksi mentorin, mydhemmin ryhmén henkildstén suunnittelemaa
(lasten kiinnostuksen kohteet, ideat huomioon ottaen) taide- ja kerrontaldhtdistd toimintaa.
Toiminnan jilkeen jokaisessa ryhmédssd oli mentorointikokoontuminen, jolle oli laadittu
omat tavoitteensa. Mentoroinnin tarkoituksena oli edistdd menetelmien toteuttamista seké
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henkildston omaa ammatillista kasvua ja oppimista. Rinnalla-hankkeessa mentorointi toteutui
monella tasolla: taide- ja kerrontaldhtdisid menetelmid mallintavissa toimintahetkissé, ndiden
hetkien jdlkeisissd palautekeskusteluissa ja henkilokunnan sosiaalisemotionaalis-teemaisissa
keskusteluissa.

Hankkeen aikana mentorit toimivat kiintedssd yhteistyossd paikallisten kirjastojen
kanssa. Pédivikodeissa jarjestettiin esimerkiksi pop up -kirjastoja, ja kirjastojen tukemana
paivikodeissa vierailivat my0s Puppe- ja Herra Hakkarainen -hahmot. Vanhempien
osallisuutta tuettiin vanhempainiltojen lisdksi iltasatukirjahyllyjen rakentamista varten
jérjestetyilld vanhempainilloilla, jotka mentoriopettajat organisoivat. Hanke sai ndihin
materiaalit lahjoituksena paikallisilta sahoilta. Rinnalla-hankkeessa syntyi erilaista
visuaalista ja muuta materiaalia, josta mainittakoon Rinnalla-ilmapallokuvakortit. Naihin
kortteihin oli koottu hankkeen sosiaalisemotionaalisen oppimisen osa-alueita ja niihin
sijoittuvia sosiaalisia ja tunnetaitoja. Rinnalla-lukudiplomin tavoitteena oli tukea perheiden
sosiaalisemotionaalista oppimista kirjallisuuden avulla. Liséksi pédivikoteihin ja mentoreille
hankittiin menetelmissé tarvittavia materiaaleja, kuten silkkiliinoja, kdsinukkeja ja Deep
Talk -hiekkasdkkejd. Pédivdkodit saavat myohemmin hankkeessa tuotetut laulukirjat,
menetelméoppaat ja cd-levyt. Hankkeen materiaalit ovat julkisesti kaikkien saatavilla myds
hankkeen nettisivuilta (ks. https://sites.utu.fi/rinnalla/).

Pdivdkotien Rinnalla-lukuvuosi  keskeytyi hetkeksi koronaviruksen —aiheuttaman
poikkeustilanteen vuoksi, mutta jatkui sitten verkkopohjaisena ja etidyhteyksid hyodyntaen.
Hankkeen toimijat ovat ottaneet digiharppauksia jattimdisin loikin lyhyessd ajassa.
Tavoitteena on jérjestdd vield syksylld 2020 hankkeen paitdstapahtuma ja lapsille suunnatut
konsertit. Liséksi hankkeelle perustettiin Teams-alue, jossa paivékotien henkilosto voi jatkaa
menetelmallistd kouluttautumistaan ja jakaa kokemuksiaan.

Tutkimusta sosiaalisemotionaalisesta oppimisesta, hankkeen menetelmistd seké
mentorointimallista

Hankkeen tutkimuksen tarkoituksena on ollut selvittdd ensinndkin sitd, millaisia
muutoksia lasten sosiaalisemotionaalisessa kompetenssissa, sosiaalisten ja emotionaalisten
taitojen oppimisessa, nditd koskevassa pdivdkotiryhmien pedagogisessa toiminnassa ja
toimintakulttuurissa tapahtuu taide- ja kerrontaldhtdisten menetelmien toteuttamisen myota.
Toiseksi tutkitaan taide- ja kerrontaléhtdisten menetelmien soveltuvuutta ja toimivuutta lasten
sosiaalisemotionaalisten taitojen oppimiseen, menetelmien merkitysti ja menetelmiin liittyvia
kayttdjakokemuksia. Kolmantena kiinnostuksen kohteena on mentorivalmennuksen ja
mentoritydskentelyn (Rinnalla-malli) soveltuvuus varhaiskasvatuksen tdydennyskoulutuksen
menetelmaksi.

Rinnalla-hankkeen  tutkimustuloksia on  kevddseen 2019 mennessd  esitelty
kotimaisissa ja kansainvélisissd konferensseissa. Maaliskuussa 2020 Turun yliopiston
opettajankoulutuslaitoksella jarjestetyssd NERA-konferenssissa esiteltiin tutkimustuloksia,
jotka liittyivdat henkilokunnan sosiaalisemotionaaliseen kompetenssiin, perhelukemisen
kdytanteisiin ja perheiden lukemisen kulttuuriin sekd ennakointikertomus-menetelmén
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soveltuvuuteen sosiaalisemotionaalisen oppimisen vélineeksi. Hankkeen tutkimusten tuloksia
raportoidaan jatkossa kansainvilisissd ja kotimaisissa julkaisuissa sekd konferensseissa.
Tuloksia hyodynnetddn myds opettajankoulutuksessa ja tdydennyskoulutuksissa.

Hanke kiittdd pédivdkotien henkilostod sekd erityisesti vanhempia kiinnostuksesta ja
innostuksesta tutkimukseen osallistumiseen. Rinnalla-kulkeminen kanssanne on ollut
valtavan antoisaa.
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Lasten sosiaalisemotionaalinen
oppiminen varhaiskasvatuksessa

Marita Neitola ja Merja Koivula

Sosiaalisemotionaalinen kompetenssi rakentuu vuorovaikutuksessa

Merkittavin aikuisuuden selviytymistd ennustava tekijd lapsuudessa
ei ole dlykkyys tai kouluarvosanat, vaan se, miten lapsi tulee toimeen
toisten ihmisten kanssa. Ne lapset, joista ei pidetd, jotka kéyttiaytyvit
aggressiivisesti eivitkd kykene solmimaan ldheisid sosiaalisia suhteita
muihin, ovat vakavissa ongelmissa. (William Hartup, lapsuustutkija)

Viime vuosina lasten sosiaalisemotionaalisten taitojen ja niiden oppimisen merkitys on
korostunut yhd vahvemmin paitsi tutkimuksellisesti, myos kéytdnnossd (Bierman &
Motamedi 2015). Sosiaalisemotionaalisen oppimisen merkitys kiteytyy ymmarrykseen siité,
ettd lapsen ja hidnen ympéristonsd vuorovaikutuksen laatu ja ominaispiirteet vaikuttavat
vahvasti hdnen kokonaiskehitykseensd (ks. esim. Denham, Ferrier, Howarth, Herndon &
Bassett 2016). Lapsen sosiaalinen ja emotionaalinen kompetenssi rakentuu lapsen ja hdnen
lahiympéristonsd vuorovaikutuksessa (Odom, McConnell & Brown 2008) dynaamisena
prosessina (Sameroff 2010), jossa keskeisind tekijoind ovat lapsen omat yksildlliset piirteet
ja ympdriston luonne (Fabes, Gaertner & Popp 2008). Vauvavaiheessa lapsen sosiaalinen
verkosto muodostuu vanhemmista, sisaruksista, sukulaisista ja muista perheelle ldheisista
ihmisistd. Varhaislapsuudessa tdhdn verkostoon kuuluvat myds lapsen orastavat kaveri- ja
ystavyyssuhteet (Koivula & Laakso 2017; Laine, Neitola, Auremaa & Laakkonen 2010).

Ympériston ~ ohella ~ merkityksellinen  tekijd  sosiaalistumisprosessissa  sekd
sosiaalisemotionaalisen kompetenssin muotoutumisessa ja oppimisessa ovat biologiset
ja fysiologiset tekijat. Thminen on sosiaalinen olio: lajin selviytymistd on edistinyt kyky
sopeutua ja liittyd toisiin ja koko yhteisoon. Sosiaalista toimintaa ohjaavat lukuisat aivojen
eri osa-alueet keskindisessd yhteistyossd. (Guyer & Jarcho 2018.) Jokaisella yksilolld
on jo syntyessddn omat temperamenttipiirteensd, jotka sdilyvdt ldpi eldmén verraten
muuttumattomina. Evoluution my6td aivoihin on muovautunut erilaisia tunneradastoja,
joiden tehtdvéani on turvata ihmislajin olemassaoloa. Tunteet ovatkin ihmisen turvaverkkoa
parhaimmillaan: kaikki tunteet ovat tarpeellisia ja tarkeitd. (Nummenmaa 2019.)
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Vanhempien sosiaalisella verkostolla ndyttdd olevan vaikutusta lapsen sosiaaliseen
verkostoon jo taaperovaiheessa, ja taaperovaiheen verkostoilla on puolestaan yhteyttd lapsen
my6hempiin sosiaalisiin suhteisiin (Neitola, af Ursin & Pihlaja 2020). Lapsen kasvaessa
hinen sosiaalinen maailmansa laajenee entisestién, etenkin jos vanhemmat tukevat lapsen
sosiaalisten suhteiden muodostumista ja vuorovaikutusmahdollisuuksia johdonmukaisesti
(mm. Ladd 2005; ks. myds Neitola 2011, 2018). Myds varhaiskasvatukseen osallistuminen
kartuttaa lapsen sosiaaliseen toimintaan ja erilaisiin tilanteisiin liittyvid kokemuksia ja lisda
vuorovaikutuksen ja sosiaalisten suhteiden solmimisen mahdollisuuksia (Koivula 2017;
Laine & Neitola 2002).

Ikdvuodet kolmesta kuuteen ovatkin sosiaalisemotionaalisen oppimisen kulta-aikaa, sillé eri
taidoissa tapahtuu juuri télld aikavililld nopeita muutoksia (Bierman & Motamedi 2015).
Ei ole suinkaan yhdentekevédd, miten alle kolmivuotiaiden sosiaalista ja emotionaalista
kyvykkyyttd otetaan huomioon. On todettu, ettd lapsen idn ja tarpeiden mukainen laadukas
pedagogiikka, vakaa lapsiryhma seka lapsen ja aikuisen vélinen sensitiivinen suhde edistavét
taaperon sosiaalisemotionaalista hyvinvointia, vertaissuhteita sekd sosiaalisia ja tunnetaitoja
(mm. Brownell & Kopp 2007). Erilaisilla sosiaalisilla kokemuksilla ja lapsen varhaisilla
ihmissuhteilla on tirked merkitys, silld tutkimusten mukaan ne vaikuttavat siithen, miten
lapsi séddtelee tunteitaan ja impulssejaan sekd milld tavoin hdn suhtautuu toisiin ihmisiin
(Raver & Knitzer 2002).

Miti on sosiaalisemotinaalinen kompetenssi?

Kalle ja Akseli rakentelevat palikoista lentokenttéiéd. Akselin ottaessa palikoita laatikosta
Kalle vastustaa déinekkédsti: "Mind tartten kaikki pitkét palikat mun lentokenttdin.
Anna se minulle! Kalle riuhtoo palikkaa Akselin kddestd, joka huutaa: "M44 tarvin tdn
siltaan.” Molemmat pojat pitdvét palikasta tiukasti kiinni. Hetken paéstd Kalle ehdottaa
Akselille: ”Hei, rakennetaaks sun silta mun lentokentélle saakka! Kaikkien ihmisten on
kuljettava siltaa pitkin paéstikseen lentokentille.” Akseli vastaa: Tosi hyvé idea. Suuri
silta kaikille autoille.” Pojat alkavat tydskennelld yhdessé rakentaakseen tien, joka
yhdistdé sillan ja lentokentdn. (Kostelnik, Soderman, Whiren, Rupiper & Gregoryn

2015 tarinasta suomentanut MN).

Millaisia taitoja Kalle ja Akseli tarvitsevat ratkaistakseen rakenteluongelman? Yhteisen
ongelman tunnistaminen edellyttdd kognitiivisia taitoja, omien tarpeiden ilmaisu taas
kielellistd kykyé ja yhteistyon tekeminen sosiaalisia taitoja. Kiista palikoista olisi voinut
muuttua ilmiriidaksi ja fyysiseksi kamppailuksi rakenteluleikin materiaaleista ilman
riittdvad tunteiden sddtelykykyd ja ymmarrystd siitd, miltd toisesta tuntuu. Jokapaivaisissi
tilanteissa lapsiryhmissd lapset tarvitsevat, harjoittelevat ja kéyttdvdt monia erilaisia
vuorovaikutuksessa ja sosiaalisessa kanssakdymisessd tarvittavia taitoja ja tietoja, jotka
kuuluvat sosiaalisemotionaaliseen kompetenssiin. Tdméd on tutkimuskirjallisuudessa
maédritelty eri tavoin. Yleisesti sithen on liitetty sosiaalisen vuorovaikutuksen tehokkuus
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ja ryhmassé hyviksytyksi tuleminen (mm. Rose-Krasnor 1997; Rose-Krasnor & Denham
2009) seké taito luoda ja ylldpitdd myonteisid suhteita muihin. (Odom ym. 2008; Fabes
ym. 2008; Weissberg, Durlak, Domitrovich & Gullotta 2015). Vastaavasti heikkoa sosiaalista
kompetenssia on kuvattu epdonnistumisena sosiaalisten suhteiden muodostamisessa ja
niiden yllapitdmisessd, epatyydyttdvind sosiaalisina suhteina ja kontekstiin sopimattomana
kayttaytymisend (Ladd 2005).

Kisite on laaja, ja siihen sisdltyy erilaisia kehityksellisid tehtdvid, kuten taito muodostaa
ja yllapitdd myoOnteisid vertaissuhteita. Téarkeintd on kyky sdddelld tunnekokemuksiaan ja
-ilmauksiaan. Lapsen kyky vertaissuhteiden rakentamiseen ja tunteiden sédtelyyn nékyy siind,
kuinka tehokasta vuorovaikutus on. Lapsi joutuukin tasapainottelemaan omien toiveidensa
ja padmadidriensd sekd toisten ihmisten pddmidrien vélilld. Sosiaalisemotionaaliseen
kompetenssiin siséltyvdt  siis sosiaaliset- ja tunnetaidot, sosiokognitiiviset kyvyt,
itsesditelytaidot, sosiaalinen tietoisuus ja ongelmanratkaisukyky, kdyttdytyminen, motivaatio
ja prososiaaliset pyrkimykset. (Rose-Krasnor & Denham 2009.) Hyvélla sosiaalisella ja
emotionaalisella kyvykkyydelld on merkittdvid vaikutuksia lapsen kokonaisvaltaiseen
kehitykseen, hyvinvointiin ja mielenterveyteen; oppimiseen, sosiaaliseen sopeutumiseen,
akateemiseen suoriutumiseen sekd myos siithen, miten lapsi reagoi esimerkiksi stressaavissa
tilanteissa (Denham 2015; Ladd 2005).

Sosiaalisemotionaaliselta kompetenssiltaan vahvoja lapsia on kuvattu hauskoiksi,
ystavéllisiksi, tunteitaan hyvin sddteleviksi ja sopuisiksi (Kostelnik ym. 2015); erilaiset
ihmiset hyviaksyviksi, oikeudenmukaisiksi, erilaisuutta hyvin sietdviksi ja lojaaleiksi
kumppaneiksi (Rubin, Bukowski & Parker 2006). Hyvin kehittyneiden sosiaalisten ja
kielellisten taitojensa ansiosta tillaiset lapset kykenevét kohtaamaan toisia lapsia, kutsumaan
heitd mukaan leikkeihinsd ja suhtautumaan leikkiin mukaan pyrkiviin lapsiin mydnteisesti.
Lisdksi he ovat taitavia yhteistydssd ja neuvottelemisessa. (Hebert-Meyers, Guttentag,
Swank, Smith & Landry 2009.) Taitavasti toimivat lapset osaavat havaita merkkeja toisten
reaktioista heitd kohtaan erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa, miké auttaa heitd mukauttamaan
tunteitaan ja kayttdytymistddn tilanteen edellyttimailld tavalla (Biddle, Garcia-Nevarez,
Henderson & Valero-Kerrick 2014). He pystyvit my0s paittelemiin, millaiset asiat toisia
lapsia ilahduttavat ja toimivat tdmén tiedon mukaisesti kaikkia osapuolia hyodyttavalld
tavalla (Kostelnik ym. 2015).

Kaikilla lapsilla kehitys ja oppiminen eivit etene yhté suotuisasti. Erilaiset vertaissuhteisiin
ja sosiaalisemotionaaliseen kehitykseen liittyvét vaikeudet heikentdvit lapsen kehitystd
ja hyvinvointia muun muassa siten, ettd lapsi jad helposti vertaisryhmdn ulkopuolelle.
Toveripiiristd syrjdytymiseen liittyy monenlaisia psykososiaalisen kehityksen ongelmia,
kuten heikot sosiaaliset taidot sekd alhainen asema ryhméssd (Ladd 2005). Torjutuksi
tulemisen lisdksi lasten sosiaalisten suhteiden ongelmia ovat yksindisyys, kiusatuksi
joutuminen, kiusaajana toimiminen ja syrjadn vetdytyminen. (ks. Laine & Neitola 2002;
Laine, Neitola, Auremaa & Laakkonen 2010.)

Syrjdytymisriskiin johtavat toverisuhdeongelmat ovat yleisid jo péivékoti-ikdisilla lapsilla,
ja liséksi niilld on taipumus kasautua. Vuorovaikutussuhteiden ulkopuolelle jaédminen tai
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jattdytyminen vahentda vertaisryhmén suotuisia vaikutuksia ja oppimismahdollisuuksia seka
johtaa usein tyytyméttomyyteen, heikkoon itsearvostukseen ja sopeutumisongelmiin (Ladd
2005; ks. myds Laine & Neitola 2002). Ellei tilanteeseen puututa, uhkana ovat my6hemmaén
elamén vaikeudet. Eri-ikdisten lasten oppimista koskevissa opetussuunnitelmien perusteissa
korostetaankin vuorovaikutustaitoja, kuten ylipddtddn ihmisyyteen ja yhteiskunnan
jasenyyteen kasvamista ja tdssd tarvittavien taitojen kartuttamista (esim. Opetushallitus
2014, 2018).

Sosiaalisemotionaalisten taitojen oppiminen

Sosiaalisemotionaalisen oppimisen Kkasitteelld (SEL social-emotional learning, ks.
Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning, CASEL) tarkoitetaan
sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen ja kykyjen edistamisti selkedlld, suunnitelmallisella ja
oppijakeskeiselld opetuksella ja ohjauksella (Weissberg ym. 2015). Sosiaalisemotionaalinen
kompetenssi voidaan jakaa intrapersoonalliseen ja interpersoonalliseen osa-alueeseen
(Domitrovich, Durlak, Staley & Weissberg 2017). Intrapersoonallinen alue sisaltdd
yksiloon itseensd liittyvét taitoalueet: itsetietoisuuden ja itsehallinnan/itsensd johtamisen.
Itsetietoisuus tarkoittaa yksilon kykyd tunnistaa omia tunteitaan, pddamédiridén ja arvojaan
sekd vahvuuksiaan ja kehittymistarpeitaan. Sithen kuuluvat myds mieliala ja kédsitys omasta
kyvykkyydesté. Itsehallintaan/itsenséd johtamiseen sisdltyvdt omien tunteiden hallintaan
liittyvét asiat, kuten kyky viivdstyttdd omien mielihalujensa tdyttdmistd, kyky sietdd stressid
ja kontrolloida impulssejaan sekéd sinnikkyys haastavissa tilanteissa. (Denham 2015; Durlak
ym. 2015.)

Interpersoonallinen osa-alue puolestaan tarkoittaa sosiaaliseen kanssakdymiseen ja
vuorovaikutukseen tarvittavia taitoja (Denham 2015; Durlak ym. 2015). Naiitd ovat kyky
ottaa huomioon toisten ndkokulmia, ymmaértdd toisten tunteita ja tuntea empatiaa niitd
kohtaan. Sithen kuuluu my®0s toisten samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien arvostaminen. On
tarkedd ymmartid sosiaalisia normeja ja tunnistaa erilaisten yhteisdjen tarjoamia resursseja
ja tukia. Denhamin (2015) mukaan lasten keskindisessd vuorovaikutuksessa nékyy heiddn
pyrkimyksensd ymmartéd ja tulkita omaa ja toisten kéyttdytymista.

Ihmissuhdetaitojen avulla lapsi voi luoda ja ylldpitdd palkitsevia ja terveitd ihmissuhteita ja
toimia sosiaalisten sddntdjen mukaisesti. Tavoitteena on myonteinen kommunikaatio toisten
kanssa ja pitkdkestoisten ihmissuhteiden syntyminen. Vertaissuhteissaan lapset harjoittelevat
ystavyys- ja kaveritaitoja; leikkitaitoja, kuten leikkiin ja ryhmén toimintaan liittymisen kykyé;
keskustelualoitteiden tekemistd ja keskustelun ylldpitdmistd kysymélld ja kuuntelemalla;
yhteistyon tekemisen kykyéa sekd konfliktinratkaisu- ja neuvottelutaitoja. Edelleen he opettelevat
pyytdméén apua ja harjoittelevat muita prososiaalisia taitoja, kuten vuorottelemista, jakamista,
auttamista ja lohduttamista. (Denham 2015; Durlak ym. 2015.) Tavallista monimutkaisemmat
vuorovaikutustilanteet edellyttavit lapsilta kykyd Kkaésitelld vahvasti tunnelatautuneita
tilanteita, kykya asettaa prososiaalisia padmadrid ja 10ytdd rakentavia ongelmanratkaisutapoja
erimielisyyksien selvittimiseksi sopuisasti ja neuvotellen. Vastuullisen ongelmanratkaisun
osa-alue sisdltddkin taitoja ja oikeaa asennetta ryhmén sidéntdjen noudattamiseen ja eettiseen
toimintaan sekd héiritsevén kdyttdytymisen sddtelyyn. (Denham 2015.)
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Sosiaalisemotionaalinen kompetenssi liittyy siis kiintedsti kommunikaatiotaitoihin,
ryhméén liittymisen taitoihin, ongelmanratkaisuun ja yhteistyokykyyn sekd tunteisiin ja
tunnekdyttdytymiseen liittyviin taitoihin (Hay, Caplan & Nash 2018). On todettu, ettid
lapsilla, joilla on vaikeuksia sosiaalisten suhteiden muodostamisessa, on usein runsaasti
erilaisia sosiaalisen kdyttdytymisen ja tunne-eldmén vaikeuksia sekd puutteita sosiaalisissa
taidoissaan. Heikolla sosiaalisemotionaalisella kompetenssilla vaikuttaa olevan yhteys
my0s koulumenestykseen: puutteet timén alueen taidoissa nikyvit esimerkiksi siini, ettei
lapsi viihdy koulussa, suoriutuu heikosti ja on vaarassa syrjdytyd. Riskien kasautumisen
ehkiisemisessa ja lapsen kehityksen tukemisessa sekd vanhemmilla ettd varhaiskasvatuksella
on tirked merkitys. (Raver & Knitzer 2002.)

Tunnetaitojen merkitys osana sosiaalisemotionaalista kompetenssia

Lasten oppiminen tapahtuu aina sosiaalisessa kontekstissa, ja sosiaalisilla taidoilla sekd
kyvylld tunnistaa ja sdadelld tunteitaan onkin tirked merkitys oppimisprosessissa (Denham
2015). Sosiaaliset taidot ilmenevit lapsen sosiaalisessa kdyttaytymisessd, joka on tilanteeseen
ja kontekstiin ndhden tarkoituksenmukaista ja johtaa mydnteisiin tuloksiin (Poikkeus 2011),
esimerkiksi leikkiin pddsyyn, joukkueen jdsenyyteen, vertaisryhmin hyvéksyntddn tai
ystavyyssuhteeseen (Ladd 2005). Sosiaalisemotionaalinen kompetenssi kattaa sellaiset tiedot
ja taidot, joita lapset tarvitsevat saavuttaakseen sosiaalisia tavoitteitaan vuorovaikutuksessa
ja kyetdkseen toimimaan tehokkaasti ja mydnteisesti toisten lasten kanssa. Vertaisryhmén
sosiaalisessa kanssakdymisessa etenkin prososiaaliset ja emotionaaliset taidot ovat keskeisia.
(Denham ym. 2015.)

Sosiaalisemotionaalisen kompetenssin emootioita koskevaan alueeseen kuuluu tunteiden
nimedminen, ilmeiden tunnistaminen ja tunteiden sditelyn ymmaértdminen (Pons & Harris
2019; Widen & Russell 2008). Denham (2015) kiteyttdd emotionaalisen puolen osiksi
tunnetietoisuuden (awareness), tunnetiedon (knowledge) ja tunteiden hallinnan taidot
(management). Tunnetietoisuus sisédltdd kyvyn tunnistaa ja arvioida niin omia kuin toisten
ihmisten tunteita, kiinnostuksen kohteita ja vahvuuksia. Tdhdn siséltyy omien ja toisten
ihmisten tunteiden tunnistamisen ja tulkitsemisen kyvyn lisdksi taito tunnistaa tilanteita,
jotka virittavat tietynlaisia tunteita (Bierman & Erath 2008). Tunnetaidot voidaan mééritelld
lyhyesti kyvyksi toimia tunteiden kanssa, toisin sanoen taidoksi kohdata itsessé ja ympaérilld
tapahtuvia asioita. Taidot siséltdavét tunteiden tunnistamisen, sietdmisen, sddtelyn, ilmaisun,
késittelyn ja niistd voimaantumisen. (Jadskinen 2017.)

Tunnetietoisuus eroaa tunnetiedosta, jolla tarkoitetaan kykya tunnistaa ja nimetd tunteita.
Tunteiden tunnistaminen edellyttda, ettd lapsi havaitsee tunteisiin liittyvéit ilmeet, eleet, kehon
asennot, aanenpainot sekéd kykenee yhdistiméén ilmeet ja tunnetilat toisiinsa eri tilanteissa.
Tunteiden ymmaértdmisen kykyyn vaikuttaa myo6s ymmaérrys siitd, ettd ihmisen tunnetila ei
selity pelkéstddn ulkoisten merkkien kautta: ilme ja ele voivat johtaa vadrinymmarrykseen.
(Hubbard & Dearing 2004; Widen & Russell 2008.) Lapset ymmartévét ja nimeédvat aluksi
perustunteita, joihin kuuluvat esimerkiksi ilo, suru, pelko, viha ja inho. Vasta myhemmin he
oppivat ymmartamaan, ettd tunteita voi yhdistelld ja ettd ne ndyttaytyvit silloin eri tavalla.
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Esimerkiksi ilon alle sisédltyvétkin tyytyvdisyys ja innostuneisuus ja suruun katumus ja
surumielisyys. (Lewis 2016; Pons & Harris 2019.)

On tarkedd huomata, ettd lasten kyky eritelld tunteitaan ja tunneperiisia reaktioitaan kehittyy
véhitellen oppimisen my6td. Osa tunteista on automaattisia, ja erilaiset tekijdt voivat toimia
tunteiden laukaisijoina (Izard 2010; Lewis 2016). Vuoden tai kahden ikdinen lapsi alkaa
vahitellen sanaston kehittymisen myotd harjoitella perustunteiden, kuten ilon, surun, vihan
ja pelon nimedmisté sekd tunnistamista kasvoilta, kehon asennoista ja ilmeistd seké danesta.
Neli-viisivuotiaana tunteiden tunnistamisen kyky laajenee, kun lapsi oppii neljén perustunteen
liséksi tunnistamaan myds muita tunteita, esimerkiksi inhon ja yllattyneisyyden. Tamén
ikdinen lapsi oppii myds tarkemmin eritteleméédn tunteita ja tunnistaa, ettd tunteiden ulkoinen
ilmaus voi olla erilainen kuin varsinainen tunnekokemus. (Pons & Harris 2019.) Véhitellen
lapsi oppii tunnistamaan ja sddtelemddn omia tunnetilojaan ja tunnekokemuksiaan sekd
tapaansa ilmaista erilaisia tunteita. (Izard 2010; Lewis 2016; lapsen tunteiden ymmartdmisen
kehittymisesté eri ikdvaiheissa ks. tarkemmin Pons & Harris 2019.)

Varhaislapsuudessa lapset usein ajattelevat, ettd tunteet ovat perdkkdisid, eivét samanaikaisia,
eli ettd voi ensin olla iloinen ja sitten jannittynyt, mutta ei samaan aikaan. Vihitellen opitaan
my0s se, ettd tunteet voivat esiintyd yhtd aikaa. Viisi-seitseminvuotiaat lapset alkavat
ymmartdd, ettd ihminen voi tuntea useampia saman tunneklusterin eli alaryhmén tunteita.
Viahdn vanhemmat, kouluikdiset lapset ajattelevat, ettd ihminen voi tuntea vastakkaisten
tunneklustereiden tunteita, esimerkiksi iloa ja jénnitystd, mutta he eivédt ehkéd ole vield
oivaltaneet, ettd ndma tunteet voivat esiintyd myos yhtd aikaa. Yli kymmenvuotiaille monien
tunteiden ilmeneminen yhti aikaa ja tunteiden kirjon moninaisuus alkaa olla jo tutumpaa. (ks.
Kostelnik ym. 2015.) Véhitellen lapsi oppii tunnistamaan ja sddtelemién omia tunnetilojaan
ja tunnekokemuksiaan sekd tapaansa ilmaista erilaisia tunteita. (Izard 2010; Lewis 2008.)

Tunnetietoisuuden ja tunnetiedon ohella lapsen tdytyy myds oppia késittelemdén tunteitaan.
Tunteiden hallinnan taidot ovat vélttimdttomid omien tunteiden késittelyn ja niihin
reagoimisen, tarkkaavaisuuden ja oman kéyttdytymisen ohjauksen ndkdkulmasta. Erilaisissa
sosiaalisissa tilanteissa toimiminen edellyttdd lapselta tietoisuutta omista tunteistaan, kykya
havainnoida ja sdddelld niitd sekd ilmaista niitd sopivalla tavalla. (Denham 2015; Pons &
Harris 2019.) Kyky tunnistaa toisten tunteita ja vastata niihin soveliaalla tavalla on yhteydessa
hyvién sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja vahentéé siten vertaissuhteiden vaikeuksia (Ladd
2005; Weissberg ym. 2015) sekd my6tivaikuttaa ryhmassé hyvéksytyksi tulemista.

Calkins ja Mackler (2011) maédrittelevit tunteiden séddtelyn sellaiseksi kayttdytymisen,
taitojen ja strategioiden kokonaisuudeksi, joka esimerkiksi muuntaa, ehkéisee tai tehostaa
tunnekokemuksia ja tunteiden ilmaisua. Sédtely voi olla tiedostettua tai tiedostamatonta
sekd automaattista tai tahdonalaista. Tunteiden sédtely alkaa tunteiden viridmisen hetkesti
ja ilmenee tunnereaktiossa, jonka voimakkuutta lapsi kykynsd mukaan kontrolloi, kuten
my0s kayttdytymistién tai tilanteessa ilmenevid impulssejaan. (Calkins & Mackler 2011; ks.
my6s Hay ym. 2018.) Tunteiden ja niihin liittyvdn kdyttdytymisen sdétely edellyttdd siten
tunteiden ymmartamistd sekd kuhunkin tilanteeseen soveltuvaa tunteen ilmaisua ja sithen
sopivaa kayttdytymistd (Aro 2011).
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Tunteiden sédétely kytkeytyy lapsen synnynnéiseen temperamenttiin (Calkins & Mackler 2011;
Pons & Harris 2019) ja yleiseen itsesdételyyn, jolla on biologinen perustansa (Rose-Krasnor
& Denham 2009). Itsesddtely edellyttdd tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen taitoja sekd
muun muassa sitd, ettd lapsi pystyy odottamaan tavoitteensa toteutumista, mikéli se tuottaa
parhaan tuloksen. (Hay ym. 2018; Rose-Krasnor & Denham 2009) Kielen kehittyminen
ja puhumaan oppiminen vaikuttavat suuresti tunteiden sditelyn kehittymiseen, ja idn ja
oppimisen myota lapsi kykenee yhd monipuolisempiin, joustavampiin ja itsendisempiin
tunteiden sédételyn strategioihin eri tilanteissa (Calkins & Mackler 2011).

Varhaisten tunteiden ilmaisun ja sditelyn vaikeuksien on havaittu enteilevin mydhempid
sopeutumisen ongelmia jopa aikuisuuteen saakka (Ladd 2005). Heikot tunteiden séddtelyn
taidot ennakoivat pysyvid ja suuria kdyttdytymisen ongelmia, jotka ovat haitallisia lasten
sosiaaliselle vuorovaikutukselle kaveripiirissd (Calkins & Mackler 2011) seka sosiaaliselle
asemalle ryhmissd (Hubbard & Dearing 2004). Taitava tunteiden sddtely — hankalien
tunteidenkin osalta — ja kyky hallita ja muokata omaa kiyttaytymistdén ovat yhteydessa
hyvién sosiaalisemotionaaliseen kompetenssiin ja sen eri osa-alueisiin. Kyky kontrolloida
itseddn ja kdyttdytymistddn sekd yleisesti tasainen tunne-elamé ennakoivat taitavaa sosiaalista
kéayttdytymistd. (Denham ym. 2014; Ladd 2005.)

Tutkimusten mukaan ryhmésséddn suositut lapset ovat muita herkempid havaitsemaan
toisten lasten tunnetiloja eri tilanteissa, kun torjutut lapset puolestaan tunnistavat toisten
lasten tunteita normaalia huonommin. Usein lasten kokemat vaikeudet sosiaalisissa
vuorovaikutustilanteissa johtuvat puutteellisista tunnetaidoista (Hay ym. 2018; Hubbard
& Dearing 2004). Kyky sdddelld ja hallita sosiaalisten tilanteiden virittimid voimakkaita
tunteita, kuten suuttumusta, turhautumista tai ahdistusta, edellyttdd itsesddtelyd ja vaatii
lapselta opettelemista. Voidakseen solmia hyvid suhteita toisiin lapsiin ja tullakseen
hyviksytyksi ryhmén jdsenend lapsen on kyettdva ilmaisemaan mydnteisid tunteitaan toisia
kohtaan ja rajoittamaan hankalampia tunteitaan (Howes 2014; Ladd 2005). Seuraavaksi
tarkastellaan sitd, miten lasten vertaisryhma toimii sosiaalisen ja emotionaalisen kompetenssin
kehittymisen kontekstina ja miten lapset oppivat vertaisryhmissd sosiaalisemotionaalisia
taitoja.

Sosiaalisemotionaalinen oppiminen vertaisryhméssa

Sosiaalisen ja emotionaalisen kompetenssin juuret ovat sosiaalisissa suhteissa ja erityisesti
lasten keskindisissd vertaissuhteissa. Kuten Ladd (2007) toteaa, koko sosiaalisen kompetenssin
kasite on syntynyt tutkijoiden kiinnostuksesta lasten vertaisryhméssa tapahtuviin sosiaalisiin
prosesseihin, esimerkiksi ryhméén ja leikkiin liittymiseen, ystdvystymiseen tai hyvaksynnén
saamiseen ja lasten vililld ndissé tehtdvissd ilmenevédédn patevyyteen sekd pulmiin. (Ladd
2007.) Lasten sosiaaliset suhteet ryhmissé voidaan jaotella suhteisiin opettajien ja hoitajien
kanssa, ystdvyyssuhteisiin sekd kaverisuhteisiin. Lasten keskindiset ja ammattilaisten ja
lasten viliset suhteet ovat luonteeltaan ja rakenteeltaan erilaisia (Howes 2014; Ladd 2005).
Suhteet toisiin lapsiin ovat horisontaalisia, koska vertaiset ovat useimmiten keskenddn
samanikdisid (Kostelnik ym. 2015; Ladd 2005) tai kehitykseltddn samalla tasolla olevien
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lasten ryhméén kuuluvia (Ladd 2005). Suhteet opettajiin ja hoitajiin ovat vertikaalisia, silld
ndmd eroavat lapsista vallan ja vastuun seka tietojen ja taitojen osalta (Bukowski, Buhrmester
& Underwood 2011).

Ystavyyssuhteet poikkeavat muista vertaissuhteista siind, ettd ne perustuvat
molemminpuoliseen ja henkilokohtaiseen syvddn, tunneperdiseen kiintymykseen ja
luottamukseen. Ystdvyys on vahva kahdenkeskinen ja vastavuoroinen suhde kahden
tasavertaisen ihmisen vélilla. Siithen kuuluvat molemminpuolinen kiintymys, vastavuoroisuus
ja sitoutuneisuus (Hartup 1996). Ystavit ovat valmiita sovittamaan omaa kayttdytymistain
toisen kéyttdytymiseen sopivaksi. Ystdvyyssuhde tarjoaa paitsi emotionaalista turvaa,
luottamusta ja keskindistd vélittamistd, myos suojaa vertaissuhteisiin liittyviltd vaikeuksilta,
kuten kiusaamiselta. Néin ollen ystdvyyssuhde muodostaa hyvén perustan lasten sosiaalisen
ja emotionaalisen kompetenssin kehittymiselle. (Bagwell & Bukowski 2018; Ladd 2005.)
Vertaissuhteet puolestaan eroavat ystdvyyssuhteista siind, ettd ne perustuvat enemméan
yhteisiin, jaettuihin kiinnostuksen kohteisiin. Ryhmaéssa tietyt lapset voivat viihtyé toistensa
seurassa, koska he jakavat saman innostuksen jalkapalloon tai kirjoihin tai johonkin
muuhun asiaan. Namé suhteet eivét niinkdin perustu syvdin kiintymykseen, mikd taas
on ystdvyyssuhteen edellytys. Eri ryhmit, joissa lapset ovat mukana, voivat palvella eri
tarkoitusperid (ks. Kinderman & Gest 2018).

Lasten pdivittdinen eldmé varhaiskasvatuksessa, naapurustossa tai harrastusten parissa on
tdynnd sosiaalisemotionaalisen oppimisen mahdollisuuksia ja tilanteita lasten toimiessa
vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Vertaisryhméssd lapset oppivat vastavuoroisuutta
ja reiluutta, kun jaetaan leikkivilineitd ja vuorotellaan niiden kéyttdmisessd. Neuvottelu
vaikkapa leikkirooleista (ks. Koivula 2010) johdattaa lapsia saamaan kisitysti siitd, mité
ja miten toiset ajattelevat, tuntevat ja millaisia padmaérid ja aikomuksia heilld toimintansa
suhteen on. (Kostelnik ym. 2015.) Vertaisilta saadun palautteen myoti lapset alkavat myds
arvioida oman toimintansa sopivuutta ja muokata kayttdytymistddn hyvéksyttdvammaksi
sosiaalisen ongelmanratkaisun avulla (ks. Rose-Krasnor & Denham 2009).

Lapset vaikuttavat toistensa kehittyvdan identiteettiin ja mindtictoisuuteen, silld he saavat
palautetta vertaisiltaan omista taidoistaan ja siitd, missd ovat taitavia (Howes 2009).
Lapset harjoittelevat muiden lasten reaktioiden perusteella myods tunteiden séditelyd. He
oppivat, milloin ja minkélainen tunteiden niyttiminen on sopivaa ja miten sdddelld omaa
kéayttdytymistddn (Rubin ym. 2006). On kuitenkin havaittu, ettd lapset suhtautuvat normaalia
kielteisemmin sellaisiin lapsiin, joiden ryhmaéén liittyminen ja konfliktien ratkaisutavat ovat
aggressiivisen kdyttdytymisen savyttdmia. Heitd autetaan ja lohdutetaan tavallista vihemmén
ja heidat jatetddn muita useammin leikkien ulkopuolelle (Persson 2005).

Vertaisryhmén jésenind lapset tutustuvat myds vallitsevaan lastenkulttuuriin: suosituimpiin
leikkeihin ja peleihin, leluihin, lasten omiin vitseihin, suosikkielokuviin ja supersankareihin.
Yhteiset kiinnostuksen kohteet antavat puolestaan virikkeitd vuorovaikutukseen (Kostelnik
ym. 2015.) ja yhteisiin, merkityksellisiin kokemuksiin ja leikkeihin. Parhaimmillaan lasten
vertaissuhteet ryhmaéssa edistévét lapsen yhteis66n kuulumisen tunnetta. Vertaisten joukossa
lapset oppivat, miten ollaan “sosiaalisia”. Tdhdn kuuluu se, ettd lapset kiinnittdvit aiempaa
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enemmain huomiota neuvottelemiseen, véittelemiseen, kompromissien tekemiseen, yhteisiin
toimintoihin, kuten leikkiin ja yhdessd oppimiseen. (Koivula 2010.) Yhteisissd leikeissd
ja ryhmén jdsenind lapset saavat kokemuksia erilaisista rooleista ja niissd toimimisesta.
Yhtend paivand lapsi voi olla leikin johtaja, toisena enemmain seuraaja ja yksi leikkijoista.
Leikeissd ja muissa yhteisissd toiminnoissa lapset oppivat, mikd on taitavaa sosiaalista
kiyttaytymistd ja miké ei (Gest, Graham-Bermann & Hartup 2001). Seuraavassa kuviossa
1 on kuvattu esimerkkejé siitd, mitd kaikkea lapset voivat oppia toisiltaan sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa:

*  keskustelun aloittamista ja sen yllépitdmista

» toisten lasten leikkeihin kutsumista

» toisten lasten leikkikutsuihin vastaamista

*  sopivaa ddnenkayttod

» e¢leiden, ilmeiden ja sanojen vastaavuutta

* toisten lasten kysymyksiin vastaamista

* arvostuksen osoittamista

e vilittdmisen ilmaisua

*  toisten ihmisten tunteiden ja tarpeiden tunnistamista
* odottamista ja vuorottelua seké jakamista

e pelisddnt6jen noudattamista

*  avun tarjoamista ja lohduttamista

*  toisten ihmisten ideoiden ja ajatusten kuuntelemista
* chdotusten ja suunnitelmien tekemista

*  ristiriitojen ratkaisua sovinnollisilla ja soveliailla tavoilla
e kiukunpuuskien hallintaa

e virheiden tunnistamista

*  toisten virheiden anteeksi antamista

Kuvio 1. Mitd lapset voivat oppia toisiltaan (mukaillen Kostelnik, Rupiper, Soderman & Whiren 2013).
Kuva: Ville Neitola.

Kuten kuvio 1 osoittaa, vertaisryhméssa ja sen sosiaalisten suhteiden kontekstissa opeteltavat
ja harjoiteltavat taidot, valmiudet ja kokemukset ovat moninaisia ja lapsen kokonaisvaltaisen
kehityksen kannalta merkityksellisid. Tutkimukset osoittavat, ettd pienten lasten oppiminen
liittyy vahvasti vertaissuhteisiin, jotka muodostavatkin sosiaalisemotionaalisen kompetenssin
kehittymisen kontekstin. Siind lapsi voi kehittdd perustaitojaan, sosiaalista kompetenssiaan
ja tuoda esille kyvykkyyttdén ja vahvistaa itsetuntoaan. (mm. Bierman & Motamedi 2015;
Denham ym. 2014; Ladd 2007.)

Vertaiset ovat avainasemassa myos niiden lasten kehityksessd, joilla on vaikeuksia
sosiaalisen kompetenssin alueella. Bukowski ja kollegat (2011) kuvaavat vertaisryhméssa
karttuvia kokemuksia luonteeltaan myonteisiksi, neutraaleiksi tai kielteisiksi. Myonteiset
suhteet ryhmassa ja myonteiset kokemukset kavereista voivat lieventdd lapsen negatiivisesta
kayttaytymisestd aiheutuvia seuraamuksia. Myonteiset kokemukset sisaltavat hyvaksytyksi
tulemista, kumppanuutta ja ldheisyyttd seké suojaa esimerkiksi vertaissuhteiden ongelmilta.
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Neutraalit kokemukset voivat puolestaan kertyd yhteisesti asioiden tutkimisesta erilaisissa
toiminnoissa. (Bukowski ym. 2011.) Kielteiset kokemukset vertaisista sekd ulkopuolelle
jédaminen aiheuttavat sitd vastoin lapselle stressid, emotionaalisen tuen puutetta ja lisddvit
lapsen negatiivisia kisityksid itsestddn ja toisista (Ladd 2005). Onkin tirkedd, ettd
varhaiskasvatuksessa panostetaan erityisesti lasten sosiaalisemotionaalisen kompetenssin
tukemiseen, myonteisen vertaisryhmén oppimisilmapiirin luomiseen ja vertaissuhteiden
rakentamiseen seké ei-toivottujen kehityskulkujen varhaiseen ehkéisemiseen.

Nikokulmia sosiaalisemotionaalisen kompetenssin tukemiseen varhais-
kasvatuksessa

Tutkimusten =~ mukaan  varhaiskasvatus  ja  esiopetus ovat  merkityksellisid
sosiaalisemotionaalisen oppimisen konteksteja. Varhaiskasvatuksessa lapset ovat usein
erilaisissa vaiheissa sosiaalisemotionaalisessa kehityksessddn, ja lasten sosiaalisessa
kompetenssissa on eri syistd suuria eroja. Havaintojen mukaan liki 20 prosentilla
péivikodissa aloittavista lapsista ja 30 prosentilla heikommin toimeentulevien perheiden
lapsista on heikot sosiaaliset taidot (Zill & West 2001). Laineen ja kollegoiden tekeméssé
seurantatutkimuksessa (2010) yli puolella lapsista ilmeni lievid tai vakavia ongelmia
vertaissuhteissaan: yksindisyyttd, syrjdan vetdytymistd, kiusatuksi joutumista, kiusaajana
toimimista ja torjutuksi tulemista. Ongelmat véhenivit koulunaloitusvaiheessa tilastollisesti
merkittdvasti, mikéd ilmentdd muun muassa sitd, ettd lapset kehittyvit vihitellen ja oppivat
erilaisia sosiaalisia ja tunnetaitoja sekd luomaan sosiaalisia suhteita vertaisiin. Siltikin
neljannekselld lapsista oli kasautuvia vaikeuksia vertaissuhteissaan, ja opettajien arvioiden
mukaan heiddn sosiaalinen kayttdytymisensd oli ongelmallista ja sosiaalisemotionaaliset
taitonsa muiden lasten taitoja heikommat (Laine ym. 2010). Erilaiset sosiaalisemotionaaliset
pulmat ovat yleisii myds kansainvilisen tutkimuskirjallisuuden mukaan, silld niiden
esiintyvyys vaihtelee 10—15 prosentista 25—30 prosenttiin ja ne ovat merkittidva riskitekija
myo6hemmille kayttdytymisen ja itsesdédtelyn ongelmille (Carter, Briggs-Gowan & Davis
2004; Prinz & Sanders 2007).

Uudessa varhaiskasvatuslaissa (540/2018) keskeisind tavoitteina on kehittdd lapsen
yhteistyd- ja vuorovaikutustaitoja, edistdd lapsen toimimista vertaisryhméssd sekd ohjata
héntd eettisesti vastuulliseen ja kestdvddn toimintaan, toisten ihmisten kunnioittamiseen ja
yhteiskunnan jdsenyyteen (ks. myds Opetushallitus 2014). Vertaisryhméid ja kokemusta
yhteis66n kuulumisesta pidetddn lapsen oppimisen ja osallisuuden kannalta olennaisina.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2018) ja Esiopetussuunnitelman perusteissa (2014)
tarkastellaan varhaiskasvatuksen kontekstia leikkiin ja vuorovaikutukseen kannustavana
yhteisond. Yhteisollisyyden ajatellaan kasvavan leikin kautta ja vahvistavan myonteista
tunneilmastoa (ks. myo6s Koivula 2010). Varhaiskasvatuksen henkiloston tehtivdnd on
tukea lasten vertaissuhteiden syntymistd ja vaalia ystidvyyssuhteita. Oppimisympéristoja
tulee kehittdd siten, ettd varhaiskasvatukselle asetetut tavoitteet voidaan saavuttaa ja etti ne
tukevat lasten terveen itsetunnon seki sosiaalisten ja oppimisen taitojen kehittymisté. Leikin
merkitystd lapsen sosiaalisten suhteiden rakentumisen kontekstina korostetaan. Vertaisryhma
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ja leikki ovat tirkeitd myos lasten tunnetaitojen oppimisen kannalta (Koivula & Laakso 2017).

Varhaiskasvatuksen keskeinen merkitys lapsen sosiaalisten ja tunnetaitojen kehittymisen
kannalta tulee Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2018) esille vaateissa tarjota
lapsille mahdollisuuksia tunnetaitojensa kehittdmiseen: “Lapsia autetaan tunteiden
ilmaisussa ja itsesddtelyssd. Lasten tunnetaidot vahvistuvat, kun heiddn kanssaan opetellaan
havaitsemaan, tiedostamaan ja nimedméédn tunteita.” Samalla todetaan, ettd tdma vaatii
opettajilta sensitiivistd otetta: “HenkilOstoltd edellytetddan ammattitaitoa ja herkkyytta
tunnistaa eri tilanteiden pedagogisia mahdollisuuksia. Tdméd ndkyy muun muassa taitona
havaita lasten aloitteita ja tunnetiloja sekd muuttaa ja suunnata omaa toimintaansa niiden
mukaisesti. Pienempien lasten aloitteet ovat usein kehollisia ja sanattomia, joten niiden
ymmadrtdminen ja niihin vastaaminen edellyttidvdt henkilostoltd sensitiivistd ldsndoloa ja
lapsen hyvaa tuntemista.” (Opetushallitus 2018.)

Opettajan keskeinen merkitys lasten kehityksen tukemisessa on havaittu myos lukuisissa
tutkimuksissa. Taitavat opettajat kohtaavat lapset sensitiivisesti ja ottavat huomioon
jokaisen lapsen yksil6lliset kyvyt ja vahvuudet, tukevat lasten oppimismotivaatiota, auttavat
konfliktien ratkaisemisessa, tukevat lapsia yhteisOllisessd oppimisessa sekd toimivat
kunnioittavan ja tarkoituksenmukaisen kommunikaation ja prososiaalisen kdyttdytymisen
roolimalleina. Liséksi he onnistuvat rakentamaan pdivikodin lapsiryhmén ja sen ilmapiirin
sellaiseksi, ettd se tukee ja rohkaisee jokaista lasta. (esim. Jennings & Greenberg 2009.)
Sosiaalisen ja emotionaalisen kompetenssin kehittymisen kannalta on erityisen tirkedd, ettid
tunteista keskustellaan varhaiskasvatuksen arjessa. Sitd kautta lapsi oppii ymmaértdmadn
paitsi omia, myds toisten tunteita. Yhteisissd keskusteluissa opettaja auttaa lapsia
tunnistamaan tunteita, nimedmaén niitd, pohtimaan erilaisia tunteiden virittimia reaktioita ja
kéyttdytymistapoja (esim. missé tilanteissa olen surullinen ja miké silloin auttaa?) sekd auttaa
lasta harjoittelemaan tunteiden sédtelyd. Oleellista on, ettd lapsiryhméssd keskustellaan
avoimesti ja rakentavasti erilaisista ryhmédn toiminnan kannalta térkeistd sosiaalisista
asioista, kuten ystdvyyssuhteiden merkityksestd, empatiasta, toisten auttamisesta, riitojen
ratkaisemisesta sekéd yhteisistd sddnnoista.

Lapsiryhmén sosiaalinen ja emotionaalinen ilmapiiri voi tutkimusten mukaan joko edistéd tai
estdd lasten sosiaalisemotionaalista kehitysti ja oppimista. Tutkimustulosten (mm. Garibaldi,
Ruddy, Kendziora & Osher 2015; Hamre & Pianta 2005; Howes 2014) mukaan sellaiset
lapsiryhmit, joissa on vahva sosiaalinen ja emotionaalinen tuki, ovat miellyttdvid paikkoja
keskusteluineen ja spontaaneine nauruineen. Niistd ndkee, ettd niin henkilostd kuin lapset
nauttivat ryhméssé olostaan. Kaikki ovat mukana yhteisissd tekemisissd: myds henkilokunta
on mukana lasten toiminnoissa, ja vuorovaikutus on lamminti ja sensitiivisti. Ryhmésséd on
yhtdalta selkedt, toisaalta neuvoteltavissa olevat sdéinnot, joita harvemmin tarvitsee kontrolloida
tiukasti, silld lapset noudattavat niitd. Kun opettajat ja hoitajat mallintavat lapsille sosiaalista
toimintaa ja tunteiden ilmaisua ja sosiaalisemotionaalinen oppiminen on esilli kaikessa
toiminnassa, lasten oppiminen edistyy suotuisasti (Zinsser, Shewark, Denham & Curby 2014).

Kielteisen ilmapiirin ryhmissd lapset ilmaisevat epdsuoraa ja fyysistd aggressiivisuutta,
ja henkildston ja lasten vélilld on vihamielistd konfliktoituvaa vuorovaikutusta. Ryhmissa
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toimitaan varsin paljon opettajakeskeisesti. Henkilokunnan voimavarat kuluvat niiden lasten
kayttdytymisen ohjaamiseen, jotka eivit kykene sddtelemédn omaa kéyttdytymistdan. (Howes
2014.) Vertaisryhmén mydnteinen ilmapiiri helpottaa luonnollisesti myos lasten keskindisten
suhteiden muodostumista. Ryhmén kasvatusilmastoon ja ilmapiiriin tuleekin kiinnittda
erityistd huomiota. Varhaiskasvatuksen ammattilaisten oman sosiaalisemotionaalisen
kompetenssin laatu, tietoisuus siitd ja sen kehittdmisen tarpeista sekd pyrkimys edistda
myo0s henkilostdn sosiaalisemotionaalista osaamista on edellytys lasten taitojen oppimiselle
(Schonert-Reichl 2017).

Lopuksi

Lasten sosiaalisemotionaaliset taidot muodostavat monitahoisen, laajan ja lapsen
kokonaiskehityksen kannalta erityisen merkittdvan osa-alueen. Tutkimukset osoittavat, ettd
lapsen kehittyvddn sosiaaliseen kompetenssiin vaikuttavat sekéd lapseen itseensd liittyvét
sisdiset (esimerkiksi kognitio, tunteet) ja ulkoiset tekijit (esimerkiksi lapsen kéyttdytyminen)
ettd hdnen ympéristonsad. Esimerkiksi erilaiset vanhemmuuteen sekd vanhemman ja lapsen
véliseen suhteeseen liittyvdt tekijdt ovat yhteydessd lapsen sosiaalisemotionaaliseen
kompetenssiin (ks. Neitola 2011). Varhaiskasvatuksen laatu, lapsen ja opettajien vélinen
suhde sekd myonteiset vertaissuhteet muodostavat puolestaan tirkedn kodin ulkopuolisen
kontekstin sosiaalisemotionaalisen kompetenssin kehittymiselle (Ladd 2007).

Lapsen sosiaalisemotionaalisen  oppimisen tukeminen on varhaiskasvatuksessa
erityisen tdrked kasvatuksellinen pdamadrd, jolla on kauaskantoiset vaikutukset myos
lapsen tulevaisuuteen. Varhaislapsuus vaikuttaisi tutkijoiden mukaan olevan erityisen
otollinen kehitysvaihe nimenomaan niiden kykyjen kehittymisen kannalta. Ladd (2007)
toteaakin, ettd tdstd syystd sosiaalisen ja emotionaalisen kompetenssin tukeminen on yksi
varhaiskasvatuksen tidrkeimmistd padmaadristd. Lasten sosiaalista ja emotionaalista oppimista
voidaan tutkitusti edistéd etenkin taide- ja kerrontaldhtdisen pedagogisen toiminnan keinoin
(ks. Aecrila & Kauppinen tédssa teoksessa, Suvilehto tdssé teoksessa).
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Taide ja kerronta varhaiskasvatuksessa

Juli-Anna Aerila ja Merja Kauppinen

Taiteellinen toiminta on jokaisen lapsen oikeus

Kirjallisuuden, kerronnan ja erilaisten taidekokemusten tulisi olla osa kaikkien lasten
jokaista pdivdd varhaiskasvatuksessa (Repo ym. 2019). Lapsen oikeus jokapdivdiseen,
taideldhtdiseen toimintaan ei kuitenkaan toteudu. Karvin varhaiskasvatuksen laatua
koskevan selvityksen (2019) mukaan seké taideldhtdinen toiminta ettd lastenkirjallisuuden
kayttdminen voisivat olla tehokkaammin ja laaja-alaisemmin ldsnd varhaiskasvatuksessa.
Kirjallisuus sekd taiteellinen kokeminen ja ilmaiseminen edistévét laajasti lasten kasvua. Ne
parantavat oppimisedellytyksid, kehittdvit sosiaalisia taitoja ja myonteistd mindkuvaa seké
tukevat valmiuksia ymmartdi ja jisentdd ympar6ivdd maailmaa. Taideldhtdisen toiminnan
kautta lapset voivat tutkia, tulkita ja luoda suhdetta maailmaan, ajatella asioita ja kehittdd
eettistd ajatteluaan. (Opetushallitus 2018.) Karvin selvityksen mukaan taidekasvatuksen
asemaa varhaiskasvatuksessa tuleekin vahvistaa siten, ettd koko toimintakulttuuri tukee
taidetta ja vakiinnuttaa taidetta hyddyntévid toimintatapoja (Repo ym. 2019).

Varhaiskasvatuksen henkilsto vastaa paivikodin taiteellisesta kasvatuksesta ja kirjallisuuden
kaytostd kaikessa toiminnassa. Eri taiteenlajit, niiden sovellukset ja kirjallisuus ovat
luonteva osa kaikkea pdivikodin toimintaa, olkoon sitten kyse siirtyméahetkien loruttelusta,
lasten omachtoisista leikeistd tai suunnitelluista toimintatuokioista. (Ruokonen & Rusanen
2009.) Varhaiskasvatuksen tehtdvdni on tukea lasten musiikillisen, kuvallisen, sanallisen
ja kehollisen ilmaisun kehittymistd seka tutustuttaa lapsia eri taiteenaloihin (Opetushallitus
2018). Taideldhtdisen toiminnan vahvuus on siind, ettd se mahdollistaa lapsildhtoisyyden
ja on lapsille luontainen tapa tydskennelld (Ruokonen & Rusanen 2009). Lapset pitivat
taideldhtoisestd toiminnasta, koska siind voi ilmaista erilaisia emotionaalisia ja aisteihin
perustuvia kokemuksia sekd tydskennelld vapaasti, omalla tavallaan (Drew & Rankin 2004).
Eflandin (2002) ja Lon sekd Matsunobun (2014) mukaan todellisuus tulee taideldhtdisyyden
kautta ndkyvéksi lasten itsensd kokemana.

Varhaiskasvatuksen henkilostolld on merkittéva rooli siind, millaiseksi pdivikodin tarjoama
lastenkulttuuri muotoutuu (Ruokonen & Rusanen 2009). Varhaiskasvatuksen tehtdviand on
tarjota monipuolisia taiteellisia kokemuksia ja eldmyksid lapsille, eikd toiminta itsessiddn
ole lasten vastuulla (Repo ym. 2019). Henkilosto tuottaa, organisoi, kontrolloi ja maérittaa
lasten kulttuuria (Ruokonen & Rusanen 2009). Karvin selvityksen mukaan joissakin
paivikodeissa taidekasvatusta toteutettiin hyvinkin satunnaisesti tai taidekasvatus oli
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ulkoistettu kokonaan ulkopuolisille taidepedagogeille. Erityisen heikosti taidepedagogiikka
toteutui alle kolmivuotiaiden ryhméssé. Véhiten taidemuodoista sovellettiin pdivikodeissa
suunnitelmallista ja ohjattua kehollista ilmaisua, kuten draamaa, tanssia, teatteria tai vapaata
ilmaisua, jonka mahdollistavia vélineitd oli saatavilla vain noin puolessa péiviakodeista.
(Repo ym. 2019.)

Lastenkirjallisuuden monimuotoinen kayttd on arvokysymys (Aerila & Kauppinen 2019).
Kun vanhemmat, muut kasvattajat ja varhaiskasvatuksen henkilostd arvostavat kirjaa ja
tuntevat tarinoiden kdyttomahdollisuuksia, he pystyvét eheyttévisti soveltamaan niitd yhdessa
muiden taidemuotojen kanssa. Téllaisessa toiminnassa kirjallisuuden ympérille rakentuu
lukeva yhteisd. Sen tunnusmerkkind on kirjallisuutta ja lukemista rakastava aikuinen, joka
tuntee monipuolisesti lastenkirjallisuutta ja siihen liittyvdd pedagogiikkaa (Cremin 2019).
Karvin selvityksen mukaan vain puolessa varhaiskasvatuksen ryhmistd luetaan kirjoja
paivittdin (Repo ym. 2019). Varhaiskasvatuksen valtakunnallinen opetussuunnitelma (2018)
kannustaa paitsi kirjallisuuden ja erilaisten tekstien monipuoliseen kayttoon, myos suullisen
kertomusperinteen ylldpitdmiseen ja sidilyttdmiseen. Lastenkirjallisuuteen tutustumisen
liséksi lapsille tulisi kertoa tarinoita ja kannustaa heitd itse keksimddn niitd. Verbaalisten
tekstien rinnalla tulisi kdyttdd visuaalisia, auditiivisia ja audiovisuaalisia viestejd sekd
teksteja.

Kertomukset ja kerronnallisuus ovat osa ihmisyytté. Identiteetti, minuus ja muistot rakentuvat
kertomuksista: itse kertomamme ja muiden meistd kertomat kertomukset vaikuttavat siihen,
millaiseksi tulevaisuutemme muotoutuu. Kertomus on my6s vuorovaikutuksen viline, silla
kertomalla voidaan jakaa ja késitelld erilaisia kokemuksia ja yrittdd ymmaértdd ihmisten
toimintaa erilaisissa tilanteissa. (Kerry Moran & Aerila 2019.) Lapsille kertominen on
luontainen tapa kuvata ja jakaa ajatuksia, opittua ja toimintaa. Tisdalen, Davisin ja Callagherin
(2009) mukaan jopa hyvin pienten lasten kanssa voidaan kertomalla suunnitella esimerkiksi
yhteistd toimintaa, kun vain ymmaérretdin, ettd kertominen voi varhaiskasvatuksessa saada
monia muotoja. Kertomuksia voidaan tuottaa leikkimaélla, piirtdmaélld, rakentelemalla tai
tekemalld taidetta, vaikka tanssimalla (Kerry Moran & Aerila 2019).

Taideldhtdinen toiminta on aina ryhmikokemuksen lisdksi yksilollinen kokemus, silld se
antaa lapselle mahdollisuuden olla yhteydessd omiin sisdisiin tuntemuksiinsa ja tunteisiinsa.
Lisdksi lapset 10ytévit taidelédhtdisyyden kautta tapoja ilmaista omia sisdisid tuntemuksiaan.
(Trousdale, Bac & Wills, 2010; Lo & Matsunobu, 2014.) Niin ollen taideldht6inen toiminta
tukee lasten kasvua kokonaisvaltaisesti, silld taiteen kautta lapsi oppii sekd itsestddn ettd
ulkopuolisesta maailmasta ja ihmisten erilaisuudesta (Aerila 2010).

Taide antaa lapselle mahdollisuuden olla yhteydessd tuntemuksiinsa ja tunteisiinsa ja
16ytad siitd tapoja ilmaista itseddn (Lo & Matsunobu 2014). Taiteen avulla hdn oppii
asioita sekd itsestddn ettd ulkopuolisesta maailmasta ja ihmisten erilaisuudesta (Aerila
2010). Hedelmillisimmilldén taide kehittdd lapsen tiedostamatonta ajattelua, jolloin sen
on mahdollista tuoda aikuisten néhtdviksi lapsen persoonallisuutta ja emotionaalisia
kokemuksia (Drew & Rankin 2004; Essa 2012). Onkin tarkeda, ettei lasten luovaa toimintaa
ohjata tai rajata liikkaa ja estetd ndin luovaa ajattelua. Toisaalta rajaus voi tuoda lapsen
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tyoskentelyyn haasteen, joka pakottaa timén esimerkiksi luopumaan todenndkdisimmasta
vaihtoehdosta ja kehittimédn ideaansa eteenpdin. On tirkedd antaa lasten tuottaa hyvinkin
yksilollisid tulkintoja. (Urmson, Aerila & Keskitalo 2014.)

Lapsen luontainen luova toiminta on leikki. Siind toteutuvat kaikki luovan toiminnan
mahdollistavat tekijit, jotka esimerkiksi Davies ym. (2013) nimeévét meta-analyysissaan.
Luovuus edellyttdd joustavaa tilan ja ajan kdyttdd, sopivien materiaalien saatavuutta,
toimintaa luokkatilan ulkopuolella, oppijan autonomiaa leikkien ja pelien tapaan, kunnioitusta
opettajien ja oppijoiden kesken, mahdollisuutta yhteistoimintaan vertaisten kanssa,
verkostoitumista, tietoisuutta oppijan autonomiasta ja vapaata toiminnan suunnittelua.

Taidekasvatus on lapsilla monitaiteista ja kokonaisvaltaista

Monitaiteisuus innostaa lasta ilmaisemaan itseddn: musiikkia kuunnellessa voidaan kertoa,
ja luovaa litkuntaa voidaan yhdistdd draamalliseen toimintaan. Lapsia voidaan kannustaa
sanalliseen ja keholliseen ilmaisuun myos draaman, tanssin ja leikin keinoin. Tavoitteena
on tarjota mahdollisuus monipuoliseen kielelliseen ja keholliseen kokemiseen, ilmaisuun
ja viestintdén. Lasten mielikuvituksesta nousevia tai heiddn kokemiaan ja havaitsemiaan
asioita tyOstetddn yhdessd. Lapset saavat kokemuksia sekd spontaanista ilmaisusta ettd
ohjaajan suunnittelemasta toiminnasta. Lasten kanssa voidaan havainnoida heidédn tekemiéén
kuvia, taideteoksia, mediasisiltojé, esineitd sekd rakennetun ja luonnon ymparistdn kohteita.
Lapsia ohjataan tulkitsemaan ja kertomaan ajatuksiaan kuvallisista viesteistd. Kuvia
tarkasteltaessa kiinnitetddn huomiota esimerkiksi véreihin, muotoihin, materiaaleihin,
tekijaén, esitysyhteyteen ja kuvien heréttdmiin tunteisiin. (Opetushallitus 2018.)

Luova toiminta muuttuu harjoittelun myo6td. Esimerkiksi tanssiessaan lapset ilmaisevat
itseddn aluksi ldhinna kasvojen ilmeill4 ja ylakehon liikkeilld. Ajan my6té heidén liikkeensa
muuttuvat abstraktimmiksi ja niihin tulee muunneltavuutta; lapset kéyttivit tilaa vapaammin
jaottavat enemmaén riskejd. Liike muuttuu ei-kirjaimelliseksi ja vertauskuvalliseksi. (Bowyer
2019.) Taiteessa oleellista ei ole taitavuus vaan kokemus onnistumisesta ja toiminnan
tuottamasta nautinnosta. Se syntyy ystdvyydestd, hyvaksynnéstd ja onnistumisen tunteista.
(Burland & Davidson 2001; Lo & Matsunobu 2014.) Taide edistdd lapsen monipuolista
kehitysti ja auttaa hantd soveltamaan taitojaan eri elaménalueilla (Essa 2012).

Lapsia koskevassa tutkimuksessa erilaisia taiteenlajeja on kéytetty jo pitkddn. Lapset
ovat tuottaneet muun muassa piirroksia, valokuvia, draamaa, kerrontaa, raptekstejd sekd
sadutettuja tekstejd omien ajatustensa kuvaajina (Hakoméki 2013). Tutkimus osoittaa, ettd
lapsia on mahdollista kuunnella yhd enemmaén ja heidédn ajatteluaan ymmaértié taiteellisen
ja luovan toiminnan kautta. Taideperustainen tydskentely edistdd lasten oikeuksia (Unicef
1987) ilmaista itseddn sekd tulla kuulluksi oikeudenmukaisesti ja tasapuolisesti (Gallagher
& Gallagher 2008).

Taide tarjoaa mahdollisuuksia luovaan yhteistyohon ja edistdd dialogisuutta (Sawyer
2010; Winner 2001; Fox & Schirrmacher 2012; Lo & Matsunobu 2014). Mansin (2002)
mukaan tydskentely valmistaa lapsia aikuisuuden ihmissuhdetilanteisiin. Lapset oppivat
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yhdessi olemisen ja kaveritaitoja, silld luova ryhmétoimintaa vaatii lapsilta neuvottelemista,
paitoksentekoa ja johtajuutta. (Lo & Matsunobu 2014). Runous, kirjallisuus, draama,
musiikki ja kuvataide kehittdvat lasten itsetuntoa, lisddvit itsetuntemusta ja tietoisuutta
itsestd sekd sinnikkyytta ja kérsivéllisyyttd (Coholic 2010).

Taiteellinen toiminta on syvisti tunteellinen, toisinaan jopa henkinen prosessi, joka koskettaa
kaikkia (Allen 2005). Taiteellinen toiminta ei vaadikaan tarkkaan suunniteltuja toimintahetkia,
tasmilleen oikeanlaisia materiaaleja tai teknistd taitavuutta, vaan tiarkeintd on saada kosketus
tunteisiin ja oppia niistd. Taide koskettaa tekijansé lisdksi myds katsojia. Se voi heréttda
sekd myonteisid ettd kielteisid tunteita, jotka voivat liittyd joko omaan kokemukseen tai
maailmaan yleensd. Herdnneiden tunteiden ldhdettd ei aina pysty ilmaisemaan. (Lawrence
2008.)

Lapsen maailma rakentuu kertomuksista

Kertomukset ja kerronnallisuus ovat osa ihmisyytta. Identiteetti, minuus ja muistot rakentuvat
kertomuksista: itse kertomamme, ja muiden meistd kertomat, tarinat vaikuttavat siihen,
millaiseksi tulevaisuutemme muotoutuu. Kertomus on my0s vuorovaikutuksen viline.
Kertomalla voidaan jakaa ja késitelld erilaisia kokemuksia ja yrittdd ymmartdd ihmisten
toimintaa erilaisissa tilanteissa. (Kerry Moran & Aerila 2019.) Deitcherin (2013) mukaan
lapset ymmartavit asioita ja késitteitd kertomuksen muodossa huomattavasti aikaisemmin
kuin pystyvét loogiseen pdittelyyn. Karlssonin, Lahteenméen ja Laastikan (2019) mukaan
lasten kertominen ja kuunteleminen ovat ldhelld toisiaan, silld kumpikin tarkoittaa heididn
eleidensi ja toimintansa seuraamista tietysséd sosiaalisessa, historiallisessa ja kulttuurisessa
kontekstissa.

Lapset elavét erilaisten sosiaalisten, materiaalisten ja kulttuuristen kertomusten verkossa.
He kertovat toistuvasti itsestdén ja kohtaavat tarinoita siitd, keitd he ovat, millaisia heistd
tulee ja millaisia heiddn odotetaan olevan. Namé kertomukset ovat térkeiti, silld ne auttavat
lapsia kehittdmaédn suhdettaan muihin ja ympéardivaan yhteiskuntaan. (Puroila 2019.) Itsensé
16ytdminen ja ympdrdivdn maailman ymmairtdminen ovat varhaiskasvatusikdisen lapsen
keskeisid kehitystehtdvid. Varhaiskasvatuksessa lapsi kohtaa usein ensimmadistd kertaa
samanikdisid lapsia ja alkaa peilata omaa kerrontaansa suhteessa muihin lapsiin. Samalla
hén alkaa liittd4 kerrontaansa elementtejd kaverisuhteiden muodostamisesta (Borve & Borve
2019).

Lapset alkavat kertoa itsestddn ja ympdéristostdan 3—4 vuoden idissd. Silloin kertomukset
késittelevdt lasten omaa eldmid ja perhettd. Pienimpien kertojien tarinat keskittyvét usein
henkil6ihin ja tapahtumiin, ja kertomukset muodostuvat tapahtumista, jotka linkittyvit
16yhésti toisiinsa. Tarinat kuvastavat usein perheiden tapaa kertoa ja perheiden kerronnan
kulttuuria. Lapset antavat tarinoille mielelldadn otsikon, kdyttdvdat mennyttd aikamuotoa ja
sekéd aloituksessa ettd lopetuksessa tiettyjd kliseitd. Varhaiskasvatusikdisten kertomukset
loppuvat usein yllattden ilman erityistd lopetusta. Koska lasta koskevalla kerronnalla
— sekd hédnen itsensd ettd muiden kertomuksilla — on suuri merkitys lapsen identiteetin
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muotoutumiselle, varhaiskasvatusympériston vuorovaikutuksen ja toiminnan laatuun
on kiinnitettdvd erityistd huomiota. Laadulla tarkoitetaan tdssd yhteydessd esimerkiksi
herkkyyttd sen suhteen, millaisia lasta koskevat toistuvat kertomukset ovat lapsen
hyvinvoinnin ja kehityksen ndkokulmasta. Lapsen roolia riidan kylvéjand tai sivullisena
toistavat kertomukset ovat hénelle haitallisia. Olisikin tarkasteltava kriittisesti sitd kerrontaa,
jolla vanhemmat tai varhaiskasvatuksen henkildsto todentavat tavoiteltavaa kaytosta, tai sité,
millaiseen kdytokseen kerronta ylipdatadn lapsia kannustaa. (Puroila 2019.)

Thmiset ovat kertovia olentoja; he haluavat kuulla ja tuottaa kertomuksia (Bruner 1987, 1990).
Gottschallin (2012) mukaan kertomukset ovat yksi tietdimisen tapa. Ne tarjoavat paikan
lapsen ja aikuisen sekd lasten viliselle vuoropuhelulle ja ymmaérryksen rakentamiselle.
Kertomus voi olla joko lapsen tai aikuisen. Syvimmiltdén kertomus on merkityksenantoa,
jonka ilmaisumuoto voi olla moninainen. Lapsen kertomus voi olla yksittdinen sana, piirros,
askartelu, leikki tai luova toiminta, kuten tanssi. (Bamberg & Georgakopoulou 2008; Engel
1995.) Aikuisen tehtdvé on ottaa monimuotoiset kertomukset vastaan ja tulkita niitd. Hanen
on syytéd pysédhtyé lapsen kertomusten dérelle ja osoittaa, ettd hin on kuullut ne ja alkanut
tulkita niita.

Aikuisten kertomat fiktiiviset tai arkeen liittyvit tarinat tuottavat lapsille monenlaisia
tunteita, kuten surua, iloa, mydtituntoa, intoa ja himmastystd (Bruner 1990; Kerry Moran
& Aerila 2019). Fiktiivisten kertomusten tehokkuus oppimisessa perustuu niin sanottuun
kaksoistictoisuuteen, jolla tarkoitetaan mahdollisuutta kokea asioita samanaikaisesti omana
itsenddn ja eldytymilld kertomuksen fiktiiviseen maailmaan (Grossman 2001; Molloy
2003). Kertomuksista oppimisessa eldytyminen on tirkeéd, silld eldytymisen kautta oppija
paidsee sisddn kertomuksen maailmankuvaan ja aikaisempiin kokemuksiinsa sekd 10ytda
samaistumisen mahdollisuuksia (Alsup 2015; Aerila 2010).

Sekd itse sepitetyilld ettd lastenkirjojen tarinoilla on suuri merkitys siiné, miten lapset oppivat
toimimaan erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa, hallitsemaan tunteitaan ja kohtelemaan toisiaan.
Kertomukset mallintavat lapsille, miten ollaan ystévéllisid, kdyttdydytddn sopivasti tai
toimitaan muut huomioon ottaen. Toisaalta kertomukset voivat auttaa lapsia ymmaértdmaén,
mitd tarkoittaa ilkeys tai ajattelemattomuus. (Tartar 2009.) Erityisesti kuvitetut kertomukset
tai eldytyvd kertominen auttavat aivan pienid lapsia tunnistamaan muiden tunteita ja
asettumaan muiden asemaan (Nikolajeva & Scott 2013).

Kertomuksia on kéytetty eettiseen kasvatukseen aikojen alusta ldhtien (ks. esim.
Tuhannen ja yhden yon tarinat). Tarinoista lapset oppivat, mitéd tarkoittaa hyvd eldmai, ja
ne auttavat heitd pohtimaan tilanteita, joihin he eivit ole vield joutuneet. Kertomuksen
avulla voikin hankkia kokemuksia turvallisesti, ja kertomusten onnelliset loput auttavat
lapsia uskomaan asioiden kddntyvdn parhain pédin ja luottamaan eldmid kannatteleviin
voimiin. (Izumi-Taylor & Scott 2013.) Varhaiskasvatus tasa-arvoistaa lasten kasvun ja
oppimisen mahdollisuuksia perusopetuksen tapaan. Sen tehtdvad on tarjota kaikille lapsille
mahdollisuus tutustua lastenkirjojen kertomuksiin ja saada kokemuksia myonteisistd
fiktiivisten kertomusten parissa vietetyistd hetkistd (Suojala 2009). Erityisen merkityksellistd
varhaiskasvatuksen kirjallisuuskasvatus on niille lapsille, joiden kotona ei ole lukemisen
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kulttuuria. Varhaiskasvatuksessa pyritddn l0ytimédn jokaiselle lapselle kiinnostavaa ja
sopivaa kirjallisuutta ja opitaan ndkemaén kirjallisuus ennen kaikkea lapsen kasvua tukevina
kertomuksina. Lapsen yksildllisten tarpeiden hahmottaminen ja huomioon ottaminen
ovat myds onnistuneen kirjallisuuskasvatuksen ldhtokohtia. (Aerila & Kauppinen 2019.)
Selkedt kuvatarinat tai konkreettisesti vaikkapa erilaisten esineiden avulla kerrotut tekstit
pienryhmadssé tai kahdestaan aikuisen kanssa voivat olla merkityksellisid osalle lapsista.
Osa saman ryhmén lapsista saattaa puolestaan haluta jo kuunnella mielikuvituksellisia ja
kielellisesti vaativia tekstejéd isossa ryhméssé. (Suojala 2009.)

Kaikille varhaiskasvatusryhmén lapsille olisi hyvd jarjestdd paljon mahdollisuuksia
kerrontaan, ja lasten spontaania kerrontaa tulisi arvostaa. Osalle lapsista perinteinen
verbaalinen kerronta ei ole mahdollista tai luontevaa, joten heille tulisi tarjota tilaisuuksia
kertoa esimerkiksi laulamalla, leikkiméalld, liikkkumalla ja piirtdimailld. Kaikilla lapsilla
on kertomuksia jaettavaksi. Usein riittdd, ettd aikuinen vdhentdd omaa puhettaan, jolloin
syntyy tilaa lapsen kertomuksille. Varhaiskasvatuksen henkilostd voisi myos lisdtd omaa
kerrontaansa esimerkiksi pedagogisessa dokumentoinnissa ja omissa keskusteluissaan. Ndin
lapsille mallinnetaan kerrontaa ja kertomusten merkitysta. (Puroila 2019.) Tdma mahdollistuu
esimerkiksi oppimisentarinoilla (oppimisentarinan késitteestd ks. esim. Carr 2001).

Taideldhtoistd  toimintaa, kuten lastenkirjojen kéyttdd ja kertomista, leimaa
varhaiskasvatuksessa vuorovaikutus, eldytyminen ja ilmaisu. Nama tekijdt ovat ldsné paitsi
lasten my0s aikuisten taideldhtoisessd tyoskentelysséd. Esimerkiksi kirjallisuuskasvatuksessa
sopivan kirjan 16ytdmisen lisdksi on yhté tdrkedd se, miten aikuinen kirjaa lukee ja miten
hin ilmaisee suhdettaan tekstiin. Lukuhetkien tavoitteena on tukea lasten aktiivista
vuorovaikutusta ja huolehtia siitd, ettd keskustelut syntyvit vuorovaikutuksessa lasten
motivaation ja kiinnostuksen kohteiden mukaan. Talloin my6s lukuhetkien muut tavoitteet,
kuten sukeutuva lukutaito tai kirjan sosiaalisemotionaalinen, eettinen tai tiedollinen sisalto,
on helpompi saavuttaa. (Aerila 2010; Suojala 2009.)

Taide- ja kerrontalihtoisessi toiminnassa opitaan leikin kautta

Rinnalla-hankkeen alussa syksylld 2019 hankepdivikotien henkilostoltd kysyttiin
aikaisempia kokemuksia ja koulutuksia taide- ja kerrontaldhtdisistd menetelmista.
Aloituskyselyn perusteella niyttda silté, ettd sadutus-menetelma sovelluksineen on 16ytényt
tiensd varhaiskasvatukseen, samoin lastenkirjallisuus ja erityisesti tunnekirjasarjat. Lisdksi
lahes kaikki taidemuodot ndyttavit olevan kdytossé ainakin joissakin Rinnalla-pédivdkodeissa.
Erikseen kyselyssd mainittiin musiikkimaalaus, tanssi, satuhieronta, nukkejen kayttdminen,
askartelu ja tanssi. Kertomusta hyodyntévéna sosiaalisemotionaalisiin taitoihin ja oppimiseen
suunnattuna menetelméana mainitaan Papilio. Nayttédkin silté, etté taide- ja kerrontaldhtdisen
toiminnan arvo osana varhaiskasvatusta ja sosiaalisemotionaalista oppimista ymmaérretaan.

Lapselle oppiminen, taiteellinen toiminta ja kerronta ovat leikkid. Kuten leikissd, my0s taide-
ja kerrontaldhtdisid menetelmid kaytettdessd on keskeistd lasten arvostava kohtaaminen,
heiddn ajatustensa kuunteleminen ja aloitteisiin vastaaminen. Tdméd ndkyy esimerkiksi
siind, ettd lapset otetaan mukaan suunnittelemaan, toteuttamaan ja arvioimaan taide- ja
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kerrontaldhtoistéd toimintaa henkildston kanssa. Samalla lapset oppivat vuorovaikutustaitoja
sekd yhteisten sddntdjen, sopimusten ja luottamuksen merkitystéd. Néin lasten kasitys itsestddn
kehittyy, itseluottamus kasvaa ja yhteisdssd tarvittavat sosiaaliset taidot muovautuvat.
Luovaan toimintaan valjastettava mielikuvitus mahdollistaa sen, ettd lapset voivat kokeilla
erilaisia rooleja ja ideoita, joita he muuten eivit voisi toteuttaa. Samalla lapset voivat
kisitelld itselleen vaikeita kokemuksia. Lorut, sanaleikit, laulut ja yhteinen hassuttelu
vahvistavat myonteistd ilmapiirid, mikd tukee kaikkinaista oppimista ja hyvinvointia
varhaiskasvatuksessa. (Opetushallitus 2018.)
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Kirjallisuusterapeuttinen kirjallisuus-
kasvatus - tietoisuutta kirjojen ja tari-
noiden mahdollisuuksista

Pirjo Suvilehto

Kuvakirjoja, eldintarinoita ja tunnetyoskentelyi piivikodin lukuhetkissi

Kohtaamiset kirjallisuuden parissa ovat sddnnollisesti toistuessaan merkittava tuki lapsen
kasvussa ja kehityksessé. Kirjallisuuskasvatuksella voidaan tukea lasta hidnen kehityksensa
ja kasvunsa haasteissa. Kirjallisuusterapeuttisesta kirjallisuuskasvatuksesta puhutaan (ks.
Suvilehto 2020) silloin, kun aikuisella on tietoisuus kirjojen ja tarinoiden psykologisista
mahdollisuuksista nostaa késiteltdvéksi lapsen mielessd olevia kysymyksié ja [0ytdd ndihin
yhteistd keskustelupintaa ja ratkaisumahdollisuuksia kirjallisuuden ja tarinoiden kautta.
Kirjallisuuskasvatus on puolestaan kattotermi, jonka alle sopii myds kirjallisuusterapeuttinen
kirjallisuuskasvatus. Molempia voidaan toteuttaa varhaiskasvatuksessa, kunhan kasvattaja
tietdd, mitd tekee.

Avaan tekstisséni kirjallisuusterapian kisitettd ja tuon muutamin esimerkein véldhdyksia
pdivakodin lapsiryhmien kirjanlukuhetkistd ja Pritney-menetelmin sisélldistd tarinan
lukemisen ja sanataideaktiviteettien ndkokulmasta. Esimerkit ovat Rinnalla-hankkeen Oulun
osahankkeesta pienten 1-2-vuotiaiden parista aina esikouluryhméén asti. Pdétavoitteenani
on avata Kkirjallisuusterapeuttisen kirjallisuuskasvatuksen ideoita varhaiskasvatuksen
ympdéristdissd ja luoda esimerkkien kautta ndkymiéd siihen, kuinka kirjallisuuskasvatusta
toteutettiin neljdn Rinnalla-kuukauden aikana kahdessa Pohjois-Pohjanmaan alueen
paivakodissa.

Mita Kirjallisuusterapia varhaiskasvatuksessa on?

Kirjallisuusterapialla on erilaisia mééritelmid kayttotarkoituksesta, tydskentelytavasta,
kohderyhmasté ja toteuttajasta riippuen. Koti- ja varhaiskasvatuksen ympéristdissd kirjan
katseleminen ja lukuhetki tarinan parissa sopivaan aikaan tarjoaa lapselle ja ryhmille
hetken pysdhtyd. Parhaimmillaan kirjalla, kuvituksella ja tarinallisuudella on lapselle viesti,
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joka puhuttelee hinta. Kirjallisuusterapiaa voikin olla jo pelkkd kirjan lukeminen, tarinan
kuuleminen tai sen kertominen. Kirjallisuusterapialla on monia muotoja lukemisesta ja
kirjoittamisesta aina sadutuksesta (ks. Karlsson 2000) saakka. Kirjallisuusterapiaa kaytetédan
termind harvoin paividkodissa, mutta henkilokunta voi tehda tietoisia kirjavalintoja sopivista
aihealueista tukeakseen lapsen kasvua ja kehitystd — ndin lapsiryhmén ja yksittdisen
lapsen kulloisiinkin tarpeisiin vastataan kirjallisuusterapeuttisesti sopivalla lukemistolla.
Téillaisia ovat syyskauden alussa esimerkiksi ryhméytymiseen téhtadvat aktiviteetit, yhdessa
toimiminen, itseilmaisuun rohkaistuminen, kaverin kuunteleminen ja tunteiden ilmaiseminen
ja ndiden tunnistaminen. Tavoitteita kirjallisuusterapeuttisessa kirjallisuuskasvatuksessa voi
olla monia.

Toisinaan pédivikodin ammattilainen voi lukea my6s kirjallisuutta, joka tarjoaa vastauksia
hénen omiin kysymyksiinsd, antaa tietoa tai vertaiskokemuksia, voimauttaa, herittdd toivoa
ja iloa ja lisdd itseymmarrystd. Sopiva lukemisto antaa vilineitd kohdata arjen haasteet.
Lukemiston rinnalla voidaan pdivékirjanomaisesti kirjoittaa ja purkaa ndin tunteita.
Kirjoittamalla ja reflektoimalla voidaan hahmotella omaa tai lasten sisdistd epdjarjestysta,
jolloin kirjoitettu teksti helpottaa oloa ja antaa toivon ndkdkulman. Lukeminen ja
kirjoittaminen sekd niiden yhdistelmit ovat olennainen osa kirjallisuusterapiaa (Mazza
2017).

Lasten kirjallisuusterapialla (ks. Suvilehto 2020) tarkoitetaan kasvua ja kehitystd tukevaa,
hoitavaa ja ennaltachkédisevdd vuorovaikutusprosessia, jossa hyodynnetddn kirjoja,
tarinoita ja tarinatyoskentelyd: kuunnellaan satuja, tarinoidaan itse, tutkitaan kuvakirjoja,
sadutetaan (Karlsson 2000) ja tehdddn sanataideleikkejd. Lukeminen ja tarinointi voi olla
terapeuttista, vaikka niistd puuttuisi koulutetun terapeutin tai aikuisen antama palaute
(Suvilehto & Ebeling 2008). Kirjallisuusterapeuttinen toiminta voi toteutua lasten kanssa
sekd ryhmassa ettd yksilotyoskentelynd. Myos paivikirjan kirjoittaminen tai kirjeenvaihto
voi olla kirjallisuusterapeuttista, eli tydtapoja on monia. Pdivdkodissa lasten parissa
voidaankin toteuttaa monenlaisia aktiviteetteja tai hyodyntdd valmiita materiaaleja
kirjallisuustyoskentelyssd, kuten runoja, musiikkia, draamaa, kuvia ja muita taidealojen
ilmaisumuotoja. Keskeistd kuitenkin on kirjallinen ja tarinallinen elementti, jonka parissa
viihdytéan.

Kirjallisuusterapeuttinen  ldhestymistapa pdivikodin  ympéristdissd voi tarkoittaa
lapsen kehityksen ja/tai aikuisen ammatillisen kasvun tukemista kirjallisuuden, luovan
kirjoittamisen ja tarinatydskentelyn avulla. Télloin tietoista kirjallisuuskasvatusta tehdédén
arjen kdytdnteissd lukemalla lapsille tavoitteisesti ja harkiten valikoituja kirjoja — tdmé on
lapsen kasvua ja kehitystd tukevaa, ennaltachkaisevad ja kehityksellisesté kirjallisuusterapiaa
(ks. Suvilehto 2020). Pédividkodin ammattilainen voi pohtia, misté lapsi on kiinnostunut ja
millaiset asiat lasta mahdollisesti askarruttavat. Lukuhetkessd pédivikodin ammattilainen,
lapsi tai lapsiryhmé voivat jutella spontaanisti ja turvallisesti — ideoita ei tyrméta.

My®6s lukuhetkid on harjoiteltava. Kaikilla lapsilla ei ole kokemusta kirjan kuuntelemisesta
ja kirjallisuusterapeuttinen kirjallisuuskasvatus pyrkii ottamaan huomioon tdmén. Tarvitaan
toistoa ja hyvid lukukokemuksia. Ndihin voidaan paistd, kun pidivdkodin ammattilainen
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suunnittelee hetken huolella ja valitsee yhdessd luettavan kirjan ajatuksella. Hidn on
sensitiivinen ja kannustaa lasta ilmaisemaan tunteitaan. Lisdksi hén vastaa lapsen aloitteisiin.
Toistuessaan luku- ja tarinahetket auttavat lasta kisitteleméddn hinen mielessdén olevia
aiheita ikddn kuin huomaamatta: lapset samaistuvat kirjan hahmoihin ja tapahtumiin ja
kokevat tunteita ndiden parissa. Kun lapsi toivoo luettavan samaa satua yhd uudestaan,
tarinalla on jotain erityistd antia lapselle juuri siind kehitysvaiheessa.

Kirjallisuusterapeuttinen oivaltaminen  paividkodissa edellyttdd  kirjallisuuden
mahdollisuuksien tiedostamista, jolloin kirjallisuuden pohjalta voidaan monipuolisesti
kirjoittaa, lukea, dramatisoida ja kertoa tarinoita. Ndin myds otetaan huomioon yksittiisen
lapsen ja lapsiryhmén tarpeita ja tavoitellaan kokonaisuutena hyvinvointia arjen pienissé
hetkissd. Rauhallinen lukuhetki lapsen ja aikuisen vélilli yhdistdd, antaa mielihyvéi ja
herdttdd tunteita. Lapsiryhméssd lukemistoksi voidaan valita lastenkirjallisuutta, joka
kasittelee juuri tdimén ryhmén tarpeita. Ne voivat késittdd kiusaamisen, surun, kuoleman,
muuttamisen, eskarivuoden tai kouluun siirtymisen teemoja. Pdivikodin ammattilainen
puolestaan voi lukea kirjallisuutta, joka palvelee hdnen henkilokohtaisia tarpeitaan ja hin
voi kirjoittaa reflektoiden — néista kirjallisuuskokemuksista voidaan keskustella esimerkiksi
kollegoiden kanssa.

Sanataideaktiviteettien lisdksi kirjallisuusterapeuttisessa tyoskentelyssd hyddynnetddn
luovien terapioiden tapaan monitaiteita: musiikkia, tanssia, draamaa ja kuvataiteita. Nama
ovat hoidon, kuntoutuksen sekéd ennalta ehkdisevien ja henkilokohtaista kasvua tukevien
tavoitteiden palveluksessa (Suvilehto 2020). Etukdteen madriteltyjd tavoitteita ovat
esimerkiksi itsen ja toisten ymmértdminen, itseilmaisun ja itsearvostuksen kehittdminen,
vuorovaikutustaitojen, tunteiden késittelyn ja selviytymiskeinojen vahvistaminen ja toivon
ndkdokulmat. (Mazza 2012, ks. Suomen kirjallisuusterapiayhdistys 2020).

Péiviakodissa kirjallisuusterapeuttinen toiminta pyrkii edistimddn vuorovaikutusta
kirjallisuuden ja tarinoinnin avulla. Kirjoja voidaan tutkia yksin ja yhdessd, eli
kirjallisuusterapian toteutustavat vaihtelevat tarpeiden mukaan (McCarty Hynes &
Hynes-Berry 1994, Chavira ym. 2018). Kuvakirjoista tutkitaan tunteita ja l0ydetdén
ndille sanat. Lasten parissa toteutuva kirjallisuusterapeuttinen ote onkin parhaimmillaan
ennaltachkdisevdd toimintaa, jolloin sadut, tarinointi ja draamallinen ilmaisu tukevat
lapsen kehitysti. Kirjallisuusterapeuttisilla menetelmilld on todettu tutkimuksissa suotuisia
psyykkisid ja fysiologisia vaikutuksia myos lasten parissa (ks. Suvilehto 2020, Suvilehto &
Ebeling 2008).

Péivakodissa aikuinen ohjaa lasta sanallistamaan toimintojaan, ajatuksiaan ja tunteitaan
aikuisen tuella. Téllainen sanallistaminen toteutuu kuin luonnostaan tarinahetkessé leikin,
sadun, sarjakuvan, kuvakirjan, runojen tai nukkehahmon (vrt. Pritney-menetelma téssd
kirjassa) aktiviteeteissa turvallisesti ja sopivan etddltd. Terapeuttinen satu puhuttelee lasta
tunnetasolla (Ylonen 2000). Lapsi tunnistaa tarinassa omia tunteitaan ja kokemuksiaan
ja voi samalla ymmartdd muita eli kokea empatiaa: ensin on kyettdvd tunnistamaan ja
késittelemdin omia tunteitaan, jotta voisi ymmartdd muita. Tatd kykyd harjoittelevat niin
lapset kuin aikuisetkin.
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Ihmislasten ymmarrys muiden tarpeista ja haluista kehittyy vuosia
ennen kuin he tajuavat, mitd muut tietdvit. He lukevat ”sydédmiéd” paljon
ennen kuin mielid. TAma viittaa siihen, ettd olemme sivuraiteella, kun
yritimme kuvata tdtd muita koskevien, abstraktia ajattelua edellyttivien
teorioiden avulla. Nuorella iélld lapset tunnistavat esimerkiksi, ettd
pupuaan etsivé lapsi ilahtuu loytdessddn sen, kun taas koiraa etsivd
lapsi ei ole kiinnostunut pupusta. Heilld on ymmarrys siitd, mitd muut
tahtovat. (de Waal 2018, 137.)

Fiktio onkin lapselle turvallinen ymparisto kisitelld hdnelle ajankohtaisia kehityshaasteita
(ks. Suvilehto 2020), esimerkiksi erilaisia pelkoja, jotka ovat luonnollinen osa lapsen kehitys-
ja kasvuprosessia. Idn myo6téd lapsi voi prosessoida nditd myos itse kehittdmaélla tietojaan ja
taitojaan (Pardeck & Pardeck 1993).

Kirjallisuusterapiaksi on katsottu my0s erilainen tiedon jakaminen (Elgar & McGrath 2003).
Tietoa voidaan jakaa lapsen kehitystasolle sopivalla tavalla tarinan tai lasten tietokirjan
muodossa esimerkiksi tiettyd aihealuetta késittelemalld. Téllaisia kirjoja kutsutaan
tasmaékirjoiksi, ja aiheita on monia: perheen sisdinen vékivalta, astma, allergiat, covid-19
ja muut erityisaiheet, joista voidaan kirjoittaa asiaa fiktion keinoin. Ndin my0s saadaan
keskustelupintaa lapsen kanssa vuorovaikutteisessa lukemisessa (ks. Suvilehto 2020).

Niékymi# kuvakirjojen historiaan

Lastenkirjat ja -lehdet ovat merkittdvid informaation ldhteitd siind, millaisia ndkemyksia
lapsille vilitetddn esimerkiksi eldimistd (Ks. Kahn & Kellert 2002, Suvilehto 2019). Usein
tarinoiden padhahmona oleva eliin ja sen ystavét ovat ikdén kuin ihmismielid eldinkehoissa.
Eldimilld on samankaltaisia huolia ja haasteita kuin ihmisilld, ja timd vetoaa meihin
lukijoina. Psykologi Brudalin (ks. Aurela 1991) mukaan lapsi voi kokea, ettd hdn voi luottaa
eldimeen paremmin kuin aikuiseen, ja siksi eldinhahmoon on my6s helpompaa samaistua.
Ehka téssd on yksi syy siihen, miksi eldinhahmot ovat lastenkirjallisuudessa ja mainoksissa
suosittuja. Eldimet ovat kirjallisuudesta tuttuja allegorisia hahmoja jo varhaisissa saduissa
ja tietokirjallisuudessa. Esimerkiksi historian ensimmadisend painettuna lasten kuvakirjana
pidetyssd Johann Amos Comeniuksen Orbis Sensualium Pictuksessa vuodelta 1658 on
kuvattu eldinhahmoja (ks. Kiimmerling-Meibauer 2018). Kirjallisuudentutkija Amy Ratelle
(2015) toteaa, ettd lapsen sivistysprosessi on toteutettu lastenkirjallisuuden eldinhahmojen
opastamana muutaman viimeisen vuosisadan ajan.

Kuvakirjoja on kautta sen historian tehty lasten opettamista ja ohjaamista silmalld pitden.
Aakkoset on ndhty kirjoitetun kielen ja lukemisen perustana, eli ddnne-kirjainvastaavuus,
ortografia eli oikeinkirjoitus, dénteiden ja tavujen opetteleminen, ndiden yhteen liittiminen
— kaikki ndmd ovat sujuvan lukutaidon kannalta merkityksellisid etappeja, joita lapsi
véhitellen tavoittelee ja saa haltuunsa (ks. Lerkkanen 2006). 1400-luvulla kirjallisuuden

ammattilaiset tekivédt “elementary texts”, “abcie book” (puinen aakkoskirja) ja “primer”
(ensi) kirjallisuutta, ja ndistd kehittyi lapsia varten kuvitettu puinen “hornbook™ (1450).
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Comeniuksen painetun kuvakirjan myotéd téllaiset kalliit erikoisuudet saatiin unohtaa ja
kuvan ja sanan painoversio demokratisoitui. Ajatus opettaa kuvien avulla johti aakkosiin,
joissa eldinkuvasto liitettiin osaksi kirjaimen opettelua. Samalla opeteltiin dénteiden myota
myos biologiaa, miltd eldimen ddntely kuulostaa ja miltd minkdkin niminen eldin néyttad.
Téllaisia eldimen ja kirjaimen yhdistelmid voidaan ndhdd myds kiiltokuvissa. Myds niiden
kautta opeteltiin ennen aakkosia.

Comeniuksen jilkeen muut seurasivat mallia ("A Guide for the child and youth” 1667).
Vuonna 1669 Erasmus ja Comenius toteavat, ettd onko “mikdén niin hyvin opittu kuin leikin
kautta opittu” (Litaudon 2018, 170, ks. my0s Pyrz 2016, 260). Locken ideat seurasivat téta
(vuonna 1693) ajatuksella ”leikkiséstd ja sporttisesta kirjainten oppimisesta”. Kaikki tdméa
kuulostaa kovin tutulta ja ajankohtaiselta edelleen. Litaudon (2018) siteeraa Locken ajatuksia
ndin: ”"There may be Dice and Playthings, with the Letters on them, to teach Children the
Alphabet by playing; and twenty other ways may be found — — to make this kind of Learning
a Sport to them.” (Litaudon 2018, 170.)

Valistuksen ajan tarinoissa lapsille haluttiin vélittdd hyvid tapoja. Silloin alettiin ottaa
huomioon Locken Learning by doing -ideoita, Rousseau julkaisi teoksen “Emile ou de
I’Education” (1762), ja kiinnostuttiin kirjaimen, sanan alkukirjaimen ja sanaa ilmentdvéin
kuvan vilisestd yhteydestd sekd 1800-luvulle tultaessa kirjan lukuhetkessd toteutuvasta
vuorovaikutuksesta ja keskustelevasta mallista. (Litaudon 2018.) Nykyinen ensikirjoille
tuttu haitarimallinen kirjanen nousi suosituksi 1800-luvun alkuvuosikymmenini, jolloin
tallaiset pikku kirjaset olivat toivottuja joululahjoja. (ks. Litaudon 2018).

Varhaiset lastenkirjat liittyvat ldheisesti hallituksen politiikkaan, silld kirjan painamisen ja
painokustannusten laskun myo6té tavoiteltiin yha laajenevia lukijamarkkinoita. 1880-luvulla
téllainen oli esimerkiksi niin sanottu toybook, paperikirja, jossa oli vdhén sivuja, taiteilijan
tekema huoliteltu kuvitus ja ideana kansainvilinen levitys. Englannissa opetuskirjallisuudesta
siirryttiin nonsense-runoihin, eli kirja haluttiin vapauttaa didaktisista ohjauksista. Katsottiin,
ettd kirja voi kannustaa visuaalisiin ja kaytdnnoéllisiin aktiviteetteihin. Kaytdnndllisiin
aktiviteetteihin soveltuivat esimerkiksi varityskirjat, joiden aakkoskirjaimet houkuttelevat
lapsilukijaa kéddenliikkeen hallintaan ja hienomotorisiin harjoitteisiin lasta miellyttavalla
tavalla. (Litaudon 2018.)

Lastenkirjallisuus on muuttanut muotoaan pitkin sen historiaa. Talld hetkelld
kuvakirjatarjontaa on moninaista varhaisidn ensikirjoista ja toiminnallisista pop-up
-paketoinneista aina tieto- ja taidekuvakirjoihin. Lastenkirjallisuudella on pitkd menneisyys,
ja silld on aina ollut yhteiskunnallista merkitystd. Niin on nytkin. Ei ole yhdentekevéi,
millaista kirjallisuutta lapsille julkaistaan ja millaisia kirjavalintoja aikuiset tekevit.
Kirjallisuusterapian ja kasvatuksen ympéristdissd ymmaérretddn, ettd laadukas kirja voi
aktivoida merkityksellisiin oivalluksiin ja auttaa lasta hdnen ajankohtaisissa, kasvuun ja
kehitykseen liittyvissé tarpeissaan.
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Elidimet ja empatia lastenkirjallisuudessa

Poninukke ja hevonen Pritney-menetelmin keskidssd tuovat pedagogisen tuulahduksen
eldinmaailman edustajista varhaiskasvatuksen ympéristoihin. Lapset ovat luonnostaan
kiinnostuneita eldimisté ja luonnon lajisto kasveineen ja eldinlajeineen on lastenkirjallisuuden
perussiséltdjd. Uuden eldintutkimuksen (ks. YKES 2020) myd6ta saadaan tietoa eldinten
ymmirryksestd ja tunteista. Telkdnranta (2015; ks. myds de Waal 2018) kertoo, kuinka
eldinmaailmassa voi empatian esimuotona havaita tunteiden tarttumisen. Kun pakoeldimiin
kuuluva hevonen sdikdhtda ja kirmaisee juoksemaan, seuraavat lauman muut mallia ja kohta
koko lauma laukkaa. Sama tunteen tarttuminen niakyy paivakodin pienten parissa: kun yksi
alkaa itked, itkee pian useampikin lapsi.

Empatian esimuoto on myds hoitorefleksi, joka voi tarttua (Telkdnranta 2015). Kun ihminen
puhuu hevoselle rauhoittavasti samalla harjaten sen selkad, ldhelle tulee lauman toinen
jésen, joka pyrkii huulillaan sukimaan toisen hevosen niskaa tai selkdd. Hoitorefleksi voi
tarttua my0s hevosesta ihmiseen. Edelld mainitut pelko- ja hoitorefleksit olen saanut todeta
my0s Pritney-ponin arjessa. Hoitamisen refleksi ndkyy pédividkodin hoitotilanteissa, kun
luemme kirjaa ja leikimme ldédkérileikkeja tai kokeilemme hevosen harjaamisen ja hieronnan
yhteydessd pehmolelun rentoutusta.

Telkdnranta (2015; ks. myos Lummaa & Rojola 2014) toteaa, ettd yhden eldimen ilot
tai surut virittyvat ja siirtyvét herkésti yksiloltd toiselle. Onkin merkityksellistd, miten
paivikodin aikuiset tdllaisia malleja ja tunnetiloja vélittavét lapsiryhmaélle — joko tietoisesti
tai tietdmattdéin. Eldinlajien joukossa on tapauksia, joissa karsivdd yksilod lohdutetaan
muun muassa sukimalla ja koskettamalla toista helldsti. Téllaista on todettu esimerkiksi
varislinnuilla, norsuilla, koirilla ja ihmisapinoilla. (Telkédnranta 2015.) Tuntoaisti onkin
kaikilla selkédrankaisilla samankaltainen (Telkédnranta 2015), ja auttamisen halu on tunnistettu
esimerkiksi simpansseilla ja nuoremmilla lapsilla (Telkdnranta 2015). Jo ndmé ominaisuudet
vastaavat kysymykseen, miksi juuri eldin niin autenttisena kuin representaationakin on
varhaiskasvatuksessa ja pédivikodissa toimiva valinta.

Lukuhetki lastenkirjallisuuden parissa on viihdettd ja tiedonjakamista: eldimet koetaan
yleensa fiktiona, kuvitteellisina hahmoina, mutta lasten kanssa voidaan pohtia eldinmaailmaa
jajakaa myds todellista tietoa. Satu voi olla my0s totta. Esimerkiksi kuvakirjojen Anni ja ihana
pentu, Anni ja loistokoirat, Eldinaakkoset ja Otokkiloruja yhteydessi kirjailijana tarkistin
jokaisen eldinlajin ja rodun tyypilliset piirteet ja taipumukset sen mukaan, mika on todellista
— vaikkakin tarinat ja runot muutoin siséltdavat kuvitteellista kerronnanmuotoa. Kirjailija voi
jakaa tietoa, millaisia ovat eri eldinten surut, pelot tai intohimot. Eldintutkija Telkdnranta
(2015) kysyy, missd menevit eldinten dlykkyyden ja oppimiskyvyn rajat: maailma néyttéytyy
koiran silmin erilaisena kuin hirven tai kalkkunan silmin, mutta omakohtaisen oppimisen
merkitys eldinten eldmisséd on ilmeinen. Nédin on myds lasten parissa: ymparisto ja mallit ja
kokemukset luovat todellisuutta ja muokkaavat usein toistuessaan késityksiamme.

Lastenkirjallisuuden eldinhahmoissa kalkkuna on harvemmin keskushenkilond kuin
vaikkapa koira tai joutsen. Eldinpuiston eldimet — porot, kalkkunat, kyyhkyt ja muut lajit —
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elavat kuvakirjassa Pepi ja eldinpuiston Pritney (Suvilehto & Russo 2016) ja todellisuudessa
samankaltaisissa olosuhteissa, mutta enimmikseen omaa luontoaan noudattaen. Joutsen
kylpee uima-altaassa, sen voi ottaa syliin, se kietoo kaulansa isdntdnsd pdidn ympéri ja
halaa. Minipossut juoksevat ruokakupeilleen ja nauttivat, kun niiden péélakea rapsutetaan.
Péssi huutaa jo kaukaa huomatessaan vierailijan, katsoo tiiviisti silmiin. Vierailija ei tiedd,
mitd sen mielessd liikkuu, mutta voi vaistota, ettd yhteinen hetki on hyvai. Samankaltainen
kokemus syntyy 1-2-vuotiaiden lasten parissa, kun luetaan kirjaa. Lapsi istuu sylissi, sivuja
kédnnetédn, lapsi katsoo minua silmiin, kirjan lukija ei tiedd, mitd hdnen mielesséén litkkuu
tai miltd hdnestd tuntuu — mutta sen tunnistaa, etti yhteinen hetki on hyva. Lukijan ja lapsen
valilla on yhteys.

Tallaiset kolmenviliset (ks. McCarty Hynes & Hynes-Berry 1994) jactut kohtaamiset
kirjallisuuden ja tarinan parissa ovat olennainen osa kirjallisuusterapiaa, jossa on kaksi
henkilda ja kirja, joka on heiddn vélissddn. Kirja luo turvaa ja yhteyttd, se on henkildiden
yhteinen kiinnostuksenkohde. Piivdkodissa lapsi voi ojentaa aikuiselle kirjan osoittaen
télld toiveen, ettd luetaan yhdessd. Kun tarinaa aletaan yhdesséd lukea, saadaan hetken ajan
keskittyd yhteiseen kiinnostuksenkohteeseen. Samalla aikuinen ndyttdd lapselle, ettd hén
haluaa viettdd lapsen kanssa aikaa: ollaan yhteisessd mielikuvituksen ja tarinan tilassa.

Esimerkkeji aikuisen, lapsen ja kirjan kohtaamisista Rinnalla-hankkeessa

Rinnalla-hankkeen Oulun osahankkeessa Pritney-menetelmidn kahdeksan tapaamisen
aikana lapset saivat kokemuksia kirjoista ja vuorovaikutuksesta. Tapaamisten yhteydessa
pedagogisen draamanuken alustamana kerrottiin tarina, jonka myotd heridteltiin tunteita
ja sosiaalista vuorovaikutusta: lukuhetkessd lukijan ja lapsen vilille syntyi keskindinen
yhteys ja tunneside (ks. Bus 2003). Seuraavassa kuvataan kahden tutkijamentorin, Pirjo
Suvilehdon ja Jaana Kerdsen, kohtaamisia kirjan ja lasten kanssa. Tapaamiset on kirjattu
tutkimuspaivékirjoihin, joista seuraavassa esitetddn lainauksia.

Ensimméinen vierailukdynti Rinnalla-hankkeen tutkijamentoreina  1-2-vuotiaiden
lasten ryhmassd jénnitti, silld pienet lapset voivat sdikdhtdd uusia aikuisia. Pyrimmekin
sujahtamaan aamun kdynnistyviin askareisiin huomaamattomasti. Tutkimuspdivékirjaan
kirjattu tapahtuma aamusta kertoo kirjan merkityksesta ja siité, kuinka silld luodaan kontakti
ja tehdédén tuttavuutta. Kirja voi yhdistdd vieraitakin keskenddn: “Menimme pienten pariin
leikkitilaan. Minulle tuotiin kirja, ja pian sylissdni oli kaksi lasta lukemassa muumi-
ensikirjaa. Lapset leikkivét autoilla Pritneyn ja Jaanan kanssa. Osa pukkasi lastenvaunuja.
Osalla oli junaleikki. Jokaisella tuntui jotakin olevan.” (TPP, S1-2, 5.9.2019)

Rinnalla-hankkeen aikana huomasimme, kuinka lukuhetket siséltdvdt lapsille monenlaisia
merkityksid. Esimerkiksi Pepi ja eldinpuiston Pritney -lukuhetki herétti lapsissa
henkilokohtaisia muistoja: ”Innokkaasti kertovat eldinpuiston vierailuistaan, hiljaisuus palasi
vasta kun Pirjo kumautti kulhoa. Katsottiin kuvia Pritney-kirjasta, lapset tunnistivat eldimia
innokkaasti. Poika muisti eldinpuistosta riikinkukon, ja sen ettd hin so6i silloin jaateloa!”
(TPP, vierailija huomio K3-5, 17.9.2019) Tallaisia yhteisid lukuhetkid Rinnalla-vierailujen
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aikana ehti olla useita, eri kirjojen parissa ja aina uusilla tunnelatauksilla ja toiminnoilla:
”Olen ajatellut kehollisuutta leikeissd, jotka rytmittdvit juttujamme—esim. Pritney-kirjan
pissiaukeamalla rapsutimme omaa pditdmme. Silittdminen, se oksitosiinin erittyminen on
taustajuonteena. ” (TPP J3—4, 18.9.2019)

On tirkedd, ettd lapsi voi valita itse kirjan, jota haluaa tutkia kahdestaan aikuisen kanssa.
Seuraavassa esimerkissd Pritney-kirjaa on tutkittu jo aiemmin ryhmaéssd ja nyt Linda (nimi
muutettu, alle 3-vuotias) tekee aloitteen: ”Linda toi minulle Pritney-kirjan ja istahti lattialle,
syliini. Luimme kirjaa jutellen miti eldimid ja esineitd ndkyi. Linda kainsi sivua. Hetki oli
rauhallinen yhdessdolon kokemus, ldhekkiin, vaikka lapsia oli tilassa ldhes kymmenen,
kukin touhuamassa jotain.” (TPP S1-2, 23.9.2019)

Lapsen kanssa kannattaa lukea jo varhain

Olen edelld avannut kirjallisuusterapian késitettd ja rajannut kirjallisuusterapian késitteen
ulkopuolelle kliinisen kirjallisuusterapian  keskittyen kehitykselliseen (developmental
bibliotherapy), kirjallisuusterapeuttiseen puoleen. Lapsen kasvun ja kehityksen tukemisen
ja kirjallisuuden tiimoilta olen viitannut artikkelissani myds timédn kirjan lukuun Pritney-
menetelmaistd, jonka sisdén kirjallisuusterapeuttinen toiminta rakentuu (Suvilehto & Kerdnen
2020). Lastenkirjallisuuden tuntemus jakirjojen pedagoginen kdyttd kuuluvat varhaiskasvatuksen
henkiloston tyonkuvaan, jossa tarinat ja runot luovat ratkaisuja kaikenikiisten lasten parissa
ja monissa arjen pienissé tilanteissa. Kansainvalisistd tutkimuksista tiedetdédn (ks. Lukukeskus
2020), ettd kodin asenne lukemiseen vaikuttaa lapseen merkittavisti jo ennen kouluikaa.

Paivdakodin lukuhetked suunnittelevan varhaiskasvatuksen tyontekijin kannattaa etukéteen
miettid teema, jota haluaa tuoda ryhméssd esiin. Sen jdlkeen kannattaa etsid useampia
vaihtoehtoja sopivasta kirjallisuudesta, lukea tarinat ja tehdd valinta. On tirkedd miettid,
millaisen vastaanoton tarina ja kuvitus mahdollisesti lapsiryhmissd saavat. Lisdksi tulee
valmistaa kysymyksid ja tarinan jatkotydstamiseen liittyvid toimintoja hyddyntden monitaiteita.
Jos kyseessd on eldinhahmoinen kirja, voi my6s miettid, millaista kuvaa eldimistd tarina
mahdollisesti vélittdd. “Thmisen on helpointa samastua tuttujen eldinten tuntemuksiin. Eldinten
tunteet ovat kuitenkin yhtd voimakkaita, olipa eldin lemmikki tai tuotantoeldin, kesy tai
luonnonvarainen, pieni tai suuri.” (Telkdnranta 2015, 165.)

Aikuisen kannattaa lukea lapselle jo varhain. Erilaisia lukemisen malleja voidaan ajatella myds
péivikodin ammattilaisille ja pohtia, millaisia kirjoja sielléd voidaan lukuhetkissé lukea ja lapsille
tarjota heiddn omaehtoiseksi lukemistokseen. "Lukemiseen olennaisesti liittyva koulun resurssi
on luokka- tai koulukirjaston olemassaolo” (Leino, Nissinen, Puhakka & Rautopuro 2017, 43).
Resursseja tarvitaankin myds paivikodin omiin kirjastoihin ja ryhmien omiin kirjahyllyihin.
Varhaiskasvatuksen ammattilaiset voivat itse kannustaa lasta lukemaan tarjoamalla siithen
suotuisat olosuhteet. Perheitd kannustetaan lukemaan kotona arjen eri tilanteissa, esimerkiksi
péivittdinen iltasatuhetki (ks. TARU-menetelmé Aerila & Kauppinen tdssd kirjassa) on hyva
keino tuoda lukeminen osaksi arkea. Tutkimuksen mukaan erityisesti isdn ddneen lukeminen
edistdd lasten kielellistd kehitystd ja sanavarastoa.
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Vanhemmat voivat varhaisilla lukemista tukevilla toimilla vaikuttaa pitkdlle lapsen
koulumenestykseen (Leino ym. 2017). Lapselle lukemisella on yhteys hyvéédn
koulumenestykseen ja koulumyonteisyyteen. Saksalaisen lukututkimuksen mukaan kouluun
meni mielellddn 83 % niista lapsista, joille luettiin péivittdin, mutta vain 43 % niisté lapsista,
joille luettiin harvoin. My®s lapsen sanavarasto kasvaa ja monipuolistuu. Tarinoiden myo6ta
lapsen mielikuvitus, eldytymiskyky ja empaattisuus vahvistuvat. Saksalaistutkimuksessa
oikeudenmukaisena kaverina pidettiin 90 %:a niistd lapsista, joille luettiin sdédnnollisesti
ja 51 %:a niisté lapsista, joille luettiin vain harvoin. (Ks. Lukukeskus 2020.) Vanhempien
lukuinto on védhentynyt vuoden 2011 PIRLS-tuloksiin ndhden: ”Kansainvélisen keskiarvon
mukaan niiden vanhempien, jotka eivit juurikaan pidd lukemisesta, osuus on lisdantynyt 11
prosentista 17 prosenttiin. Tdméa on huolestuttava kehityssuunta.” (Leino ym., 37.)

Kirjallisuudesta auttamisen ja empatian ideologiaan

Lummaan ja Rojolan mukaan (2014) empatian osoittamisen ja kokemisen kykyja on monilla
eldimilld (nonhumans), ja ihmisen omalaatuisuutta voivat haastaa posthumanismin mukaan
kaksi olioryhmaa, eldimet ja koneet. Kieli ja abstrakti ajattelu ovat ihmiselle ominaisia
kykyjé, samoin kuin taito ja halu ymmartdi toinen toisiamme — eli voimme kokea empatiaa
myo6s eldimid kohtaan, ja tdmd on ainulaatuinen ominaisuus (Telkdnranta 2015). Thmisen
niakokulma tdlld planeetalla ndkyy selkedsti: paljon on tuhoutunut, mutta jos ymmarraimme
muiden lajien tuntemuksia ja niiden kokemusmaailmaa, muutokset ovat mahdollisia.

Kirjallisuus vilittdd tietoa ja tunteita, ja kirjoja lukemalla alamme jo varhain hahmottamaan
maailmaa ja eldmdi. Viestinndssé ja kuulluksi tulemisessa tarvitaan uusia ndkdaloja, joissa
lisidmme ymmarrystimme ja hankimme tietoa siitd, miten timén planeetan asukit eldvit ja
toimivat — mitkd asiat vaikuttavat mihinkin. Tarvitaan eldinmaailmaa ja luontoa arvostavaa
ja niiden toimintatapoja huomioon ottavaa lastenkirjallisuutta. Tarvitsemme kuvitteellisia
kertomuksia, mutta my0s tosi voi tuntua tarulta: tieddtkd, millainen on uroshiiren laulu
naarashiirelle, tai miksi delfiini kiirehtii haavoittuneen ja sairaan lajitoverin avuksi?
Tallaisista auttamisen ja empatian osoituksista saamme lukea lastenkirjallisuudesta.
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Sosiaalisemotionaalista oppimista
edistavat menetelmat varhaiskasva-
tuksessa

Marita Neitola

Sosiaalisemotionaalisten taitojen tukemisessa puutteita

Opetushallituksen julkaiseman selvityksen mukaan (ks. Madttd ym. 2017) lasten
sosiaalisemotionaalisen ~ kehityksen  tukeminen  varhaiskasvatuksessa  edellyttda
tutkimusperustaisten menetelmien kehittdmistd. Kiireellisimpind kohteina pdivikotien
johtajat pitdvat 1) henkiloston tydotteen kehittdmistd, 2) ryhmékokojen pienentdmisté,
miké antaisi lapselle enemmén aikuisen aikaa, 3) henkiloston koulutusta, 4) yhteistyotad
vanhempien ja muiden tahojen kanssa sekd 5) erilaisia materiaaleja, menetelmié ja tietoa
keskeisistd sosiaalisemotionaalisista taidoista (ks. M&attd ym. 2017).

Sosiaalisemotionaalisten taitojen tukemiseen voi kdyttdd apuna erilaisia tunnekortteja
ja kuvia tai esimerkiksi Askeleittain- ja Papilio-ohjelmaa. Térkedd on luoda ryhmaién
positiivinen ilmapiiri. Lasten vahvuuksia on syytd korostaa ja myonteistd kdyttdytymista
tukea. Pedagogisesti suunniteltu pienryhmétoiminta seké leikin ja satujen kédyttd on tarkeéa.
Johtajat mainitsevat my0s lasten osallisuuden vahvistamisen ja heiddn sitouttamisensa
yhteisten sdéntdjen luomiseen seké kaikkien huomioimisen ja leikkiin mukaan ottamisen.

Maitin tydoryhmédn (2017) mukaan lasten sosiaalisemotionaalisten taitojen tukemista
koskevasta tutkimuksesta puuttuu muun muassa interventioiden vaikuttavuutta koskevaa
tietoa. Suurin tarve ndyttdd olevan 16ytdd ldhestymistapoja ja menetelmid, joiden
kohteena on koko varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin muuttaminen enemmain lasten
sosiaalisemotionaalista kehitysta tukevaksi. Suurin osa johtajien suosittelemista menetelmista
el perustu tutkimusndyttoon, vaan lasten edistymistd néissd taidoissa tavoitellaan monin
erilaisin keinoin (ks. Maatta ym. 2017). Nayttdékin silté, ettei tutkimusperustaisia menetelmia
tunneta riittdvésti eikd ole tietdmysta siitd, miten lapset oppivat ja miten heille opetettaisiin
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erilaisia sosiaalisia ja emotionaalisia taitoja. Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa tulisikin
edistdd enemmin SEL-ajattelua (social-emotional learning, sosiaalisemotionaalinen
oppiminen), jossa nimenomaan taitojen oppiminen on otettu laajasti huomioon niin
yhteiskunnan, kunnan, yhteison kuin yksilon kannalta.

Sosiaalisemotionaalinen oppiminen

Lapsen sosiaalisemotionaalinen kompetenssi varhaislapsuudessa siséltdd kyvyn ilmaista
ja sdddelld tunteita, muodostaa mydnteisid suhteita ikétovereihin ja aikuisiin sekd kyvyn
ratkaista erilaisia ihmisten vilisen vuorovaikutuksen ongelmatilanteita rakentavin keinoin.
(ks. Hemmeter, Ostrosky & Fox 2006; Neitola & Koivula tdsséd teoksessa.) Viisi keskeista
osa-aluetta ovat itsetietoisuus, sosiaalinen tietoisuus, itsehallinta, ihmissuhdetaidot ja
vastuullinen péatoksenteko.

Varhaiskasvatusikdisen lapsen keskeisend itsetietoisuuden tehtdvéné on oppia tunnistamaan
omia perustunteita (ilo, suru, pelko, viha) ja véhitellen myds nimedmiddn niitd sekd
ymmadrtdmadn, ettd tunteiden intensiteetti voi vaihdella. Sosiaalisesti tietoinen lapsi
oppii ymmartdmain muiden ihmisten ajatuksia ja tunteita ndiden eleistd ja ilmeistd sekd
osoittamaan empatiaa. Itsehallinnan tavoitteena on tunteiden séétely. Thmissuhdetaidot
tarkoittavat kykya solmia suhteita toisiin ihmisiin ja yllapitdd niitd seka taitoa yhteistyohon
ja jakamiseen. Vastuullinen pditdksenteko tarkoittaa esimerkiksi sellaisia sosiaalisten
ongelmien ratkaisutaitoja, kuin ettd joutuu odottamaan jotakin tai ettd jokin asia tai esine
tdytyy antaa pois. (Voegler-Lee & Kupersmidt 2014; ks. myos Neitola & Koivula tdssi
kirjassa.)

Varhaislapsuus on merkittdva ikdvaihe sosiaalisten ja tunnetaitojen kehittymisen kannalta.
Lapsella on tuolloin lukuisia mahdollisuuksia harjoitella ja testata oppimaansa kodin
ulkopuolella, esimerkiksi paivdkodissa vertaisten ja varhaiskasvatuksen ammattilaisten
parissa. Monelle lapselle pédivikotimaailma antaa tilaisuuden kohdata toisten lasten tarpeita
ja haluja. Aiemmin monikaan ei ole ehkd joutunut jakamaan tavaroitaan tai odottamaan
vuoroaan. Varhaiskasvatuksessa opitut ja harjoitellut sosiaaliset ja emotionaaliset taidot
muodostavat perustan myohemmalle vuorovaikutukselle koulussa. Jotkut lapset tarvitsevat
erilaisia pedagogisia interventioita ja ohjelmia, joilla ehkéistdén havaittujen kiyttaytymisen
vaikeuksien laajenemista ja opetetaan parempia toimintamalleja (Voegler-Lee & Kupesmidt
2014; ks. myds Neitola & Koivula téssé kirjassa).

Tehokkaiden interventioiden piirteiti

Voegler-Leen ja Kupersmiditin (2014) mukaan interventioiden tehokkuuteen vaikuttaa se,
mihin ne on suunniteltu ja kuinka ne on toteutettu. Sosiaalisemotionaalisia taitoja edistavit
parhaiten juuri lasten oppimisympaéristdihin, kuten paivikoteihin ja kouluihin, suunnitellut
ja niissé toteutetut menetelmat. Havaitut efektikoot ovat olleet koulussa toteutettavissa
ohjelmissa lasten oppimistulosten perusteella jopa .57 (0.5-0.8 on keskisuuri efektikoko)
(Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schellingerym 2011). Lasten luontaisissa
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toimintaympéristdissd vertaisten parissa toteutetut interventiot ovat hinnaltaan edullisia,
helposti lasten saatavilla ja ryhmémuotoisina toteutuksina normaalia vdhemmén lasta
leimaavia. (Coplan, Schneider, Ooi & Hipson 2018.)

Voegler-Lee ja Kupersmidt (2014) toteavat, ettd interventioiden ja menetelmien kéyttdonoton
onnistumisen ja tuloksellisuuden tirked edellytys on yhteison oma halu ja motivaatio
muutokseen. Keskeistd on myds johdon ja koko hallinnon sitoutuminen uusien menetelmien
kokeiluun. Hallinnon tarjoama tuki, ohjaus ja valvonta on tirkedd. Motivaatioon vaikuttavat
yksittdisen tyontekijén asenteet ja uskomukset sosiaalisesta ja emotionaalisesta kehityksesta
ja oppimisesta (Jennings & Frank 2015; Voegler-Lee & Kupersmidt 2014). Asenteet ja
uskomukset nékyvét tyontekijan sitoutumisessa interventioiden toteuttamiseen. Tyontekijén
mindpystyvyydelld on myds osuutensa interventioiden ja menetelmien onnistuneessa
toteutuksessa (Durlak 2015). Mindpystyvyys jakautuu henkil6kohtaiseen pystyvyyteen (oma
arvio henkilokohtaisesta vaikutuksesta tuloksellisuuteen) ja yleiseen opetuspystyvyyteen
(kyky toteuttaa opetusta ja omaa tyotd esteistd huolimatta) (Voegler-Lee & Kupersmidt
2014).

interventioita toteutetaan. Madralla tarkoitetaan sitd, miten useasti menetelméé on toteutettu,
ja laadulla sitd, miten uskollisesti toteutusta koskevia ohjeita on noudatettu. (Voegler-Lee
& Kupersmidt 2014.) Intervention tuloksellisuuden kannalta tarkkuus on olennainen asia
(Durlak ym. 2011). Suomalaisessa selvityksessd korostetaankin menetelmien nykyistd
systemaattisempaa kayttod ja sitd, cttd niitd olisi hyvd kdyttdd mieluummin kokonaisina
ohjelmina kuin sieltd tdaltd sisdltdja poimien (M&éttd ym. 2017). Jos ryhméssd on lapsia,
joilla on erityisen tuen tarve, on suunniteltava ohjelman soveltaminen niin, ettd myds heidén
tarpeensa otetaan huomioon (Voegler-Lee & Kupersmidt 2014).

Tutkimusten mukaan vaikuttavimpia ovat menetelmait, joiden toteuttamisessa vanhemmat
ovat mukana (Bierman & Motamedi 2015; Webster-Stratton, Reid & Hammond 2001).
Niin voidaan edistdd my6s vanhempien kotona noudattamia myonteisid kasvatuskdytantoja.
On kuitenkin eroa siind, millaisia taitoja kukin osallistuja pitdd tdrkednd harjoitella ja
oppia. Pdivikodissa ammattilaiset saattavat korostaa yhteistyotaitoja koulumenestyksen
kannalta olennaisimpina taitoina, kun taas vanhemmille merkityksellisimpid voivat olla
yhteistyotaitojen lisdksi itsehillintd ja jamékkyys. (Voegler-Lee & Kupersmidt 2014.)

Erilaiset odotukset tulee ottaa huomioon interventioiden ja menetelmien suunnittelussa ja
toteutuksessa (Voegler-Lee & Kupersmidt 2014). Odotuksiin vaikuttavat myos kulttuuriset
tekijat (Coplan ym. 2018). Tehokkaimpia ovat ennakoivat ja universaalit kaikille ryhmén
lapsille tarjolla olevat menetelmidt. Ennakoinnilla tdhdétddn siihen, ettei lapsille tulisi
sosiaalisia, emotionaalisia tai kdyttdytymisen ongelmia. Tavoitteena on edistdd jokaisen
lapsen sosiaalisten ja tunnetaitojen oppimista suunnitelmallisesti paivittdisessd pedagogisessa
toiminnassa. (Voegler-Lee & Kupersmidt 2014.) Valikoidut ja kohdennetut interventiot
kohdistuvat lapsiin, joilla on jo ilmennyt edelld mainittujen taitojen vaikeuksia tai joilla on
riski sellaisten ilmenemiseen mydhemmin. (Hemmeter ym. 2006).
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Interventioiden eri osa-alueiden huomioon ottaminen

Interventioissa on yleenséd kolme mahdollista 1dhestymistapaa: suora opettaminen, opettajien
ohjaus ja kouluttaminen sekd vanhempien ohjaus ja perehdytys. Varhaiskasvatuksen
ammattilaisten lapsiryhmisséd toteuttamat SEL-ohjelmat hyddyntédvat suoran opettamisen
menetelmdd. Nama on todettu hyvinkin tehokkaiksi lasten sosiaalisemotionaalisten taitojen
tukemisessa. (ks. Durlak 2015; Durlak ym. 2011.) Sosiaalisemotionaalisen oppimisen
opetussuunnitelmassa ovat lasten kanssa toteutettavat pedagogiset toimintatavat ja siséllot.
Laadullisesti hyvéssd menetelméssé on jérjestyksessd etenevit sisdllot, aktiivisen oppimisen
periaatteet, tarkat tavoitteet sekd kohdennus, jossa annetaan aikaa taidon kehittymiselle
ja oppimiselle. Varhaiskasvatuksen ammattilaiset keskustelevat lasten kanssa kulloinkin
opittavana olevasta asiasta, mallintavat uusia taitoja, kdyttdvét roolipelejd ja -leikkejd
oppimisen tukena ja taitojen harjoittelussa ja siltaavat pedagogisessa tilanteessa opittua
myos péivian muihin tilanteisiin. (Voegler-Lee & Kupersmidt 2014.)

Sosiaalisemotionaalinen oppiminen edellyttdd runsaasti sddnndllistd opetusta (opitusta
taidosta edetddn seuraavaan taitoon), oppimistilanteita ja systemaattista etenemistd
lasten tarpeiden mukaisesti. Oppimisessa voidaan kdyttdd apuna erilaisia materiaaleja:
nukkeja, eldinhahmoja, kuvia ja kuvakortteja, julisteita, seinélld olevia listoja ynnd muita,
opettajien kisikirjoja sekéd kuvakirjoja, satuja ja tarinoita. Lapsiryhmén koko voi vaihdella
tarkoituksenmukaisesti pienryhmaésté isoon ryhmédan. Opetuksessa voidaan kéyttdd suoraa
taidon opettamista, roolileikkejé, tarinoiden lukemista ja niistd keskustelemista joko lasten
aloitteista tai opettajajohtoisesti. Oppimisessa on oleellista se, ettei vain niin sanotusti
opeteta taitoa vaan tarjotaan myds lukuisia tilaisuuksia harjoitteluun, milld vahvistetaan
taidon yleistymisté yksittdisestd tilanteesta sen kokonaisvaltaiseen osaamiseen. (Ks. Voegler-
Lee & Kupersmidt 2014.)

Jennings ja Frank (2015) korostavat pitkdkestoisen koulutuksen ja ohjauksen merkitysti
tdydennyskoulutuksessa. Koulutukseen on hyvé siséllyttdd tyopajoja ja luentoja, aktiivista
ryhmétydskentelyd sekd mahdollisuuksia kiytinnon tydeldmissd kokeilla ja soveltaa
uutta tietoa ja menetelmid tuetusti esimerkiksi konsultoinnin ja mentoroinnin avulla. Paitsi
syvillisemmin teoreettisen tiedon lisddminen ja kdyttoonotto, myds oman kayttdytymisen,
uskomusten ja asenteiden tarkastelu on koulutuksessa tarpeen. Ammattilaisten
kayttdytyminen ja toiminta ryhmaissé niin lapsia kuin toisia aikuisia kohtaan toimii mallina
lasten kéyttdytymistavoille. Aikuisten taitava sosiaalinen ja tunteisiin liittyvd toiminta on
kaikkien interventio-ohjelmien perusedellytys. Ammattilaisten tehtdviin kuuluu myos
hoitaa erilaiset haastavan kéyttdytymisen tilanteet. (Voegler-Lee & Kupersmidt 2014.)
Jollei yhteisdssd ole saatavissa ndihin tarkoituksenmukaista tukea ja ohjausta, vaarana
on henkildston stressaantuminen ja uupuminen, mikd puolestaan lisdd lasten ongelmia
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (Jennings & Frank 2015; Jennings & Greenberg 2009;
Siekkinen ym. 2013; Voegler-Lee & Kupersmidt 2014).

Vertaisryhmén ja koko yhteison ilmapiiri, jonka varhaiskasvatuksen ammattilaiset osaltaan
rakentavat, luo perustan lasten sosiaaliselle kayttdytymiselle. Opettajat ja hoitajat luovat
myonteisid suhteita lapsiin, perheisiin ja kollegoihin. He luovat kehitystd ja oppimista
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tukevia sekéd osallisuutta edistdvid ympéristojd. Henkilostd myos kehittdd ja suunnittelee
interventioita niille lapsille, joiden kéyttdytyminen on erityisen haasteellista. Vain turvaa,
vilittdmistd ja myOnteistd ilmapiirid henkivéssd ymparistossa lapset kykenevdt omaksumaan
sosiaalisia ja tunnetaitoja. Henkildston kouluttamisessa onkin tirkedd painottaa kehun seka
myonteisen palautteen ja rohkaisemisen merkitystd (mm. Webster-Stratton ym. 2001).
Erityisesti on syytd perehdyttdd henkildstd myds kohdennetun ja tehokkaan kehun kéyttdon,
jossa nimetddn tietty myoOnteinen kéyttdytyminen ja viestitddn ndin lapselle, millaista
kéayttdytymistd haneltd odotetaan.

Myds péivikodin fyysiseen ympéristoon on syyti kiinnittdd huomiota: onko sinne mahdollista
luoda rauhallisia tiloja musiikin kuuntelemiseen, lukemiseen tai ylipdatadn kahden, kolmen
kesken oleilemiseen. Sotkuiset, epdjdrjestyksessd olevat ja sekavat tilat tekevit lapset
levottomiksi. Lasten toimintaa ja kdyttdytymistd tulee havainnoida ja dokumentoida. Néin
voidaan saada selville, mitké tekijdat laukaisevat epdsopivan kaytoksen, millaisia piirteitd
sithen liittyy ja millaisia seuraamuksia itsehillinndn menetyksestd lapselle seuraa (esim.
kaverien torjunta). Observointi auttaa valitsemaan sellaisia toimintatapoja, joista lapsi tai
lapsiryhmé hy6tyy. Ei-toivottua kdyttdytymistd voidaan vdhentdd ja muuttaa kdyttdytymisté
toivottuun suuntaan ja opittaviksi taidoiksi liittdmélld mukaan myos tehokas palaute ja
kehu ja tarvittaessa yksilolliset palkkiot. Lisdksi on tirkedd oppia erottamaan kielteistd
kayttaytymistd edistdvd huomio myonteistd kayttdytymistd edistdvéstd huomiosta. Joskus
miké tahansa huomio toimii palkkiona lapselle ja johtaa siten kielteisiin lopputuloksiin.
(Voegler-Lee & Kupersmidt 2014.)

Muutos edellyttdd aina vankkaa ammatillista tukea. Kun péétetddn ottaa kayttdon uusia
menetelmid ja muuttaa toimintatapoja, kdytintdjen haltuunotto ja menetelmien oikeaoppinen
toteuttaminen sujuvat varmemmin, kun tyon tukena on mentorointia, konsultaatiota ja
tyonohjausta sekd sddnnoéllisin véliajoin jdrjestettyjd tydpajoja. Teknologia ja digitaaliset
vilineet tarjoavat uudenlaisia ammatillisen tuen mahdollisuuksia. (Bierman & Motamedi
2015; Jennings & Frank 2015.)

Lopuksi

Rinnalla-hankkeenpyrkimyksendonollutkehittddjakokeillataiteeseenjakerrontaanperustuvia
menetelmid lasten sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen oppimisessa péiviakodeissa.
Yhtend tutkimuksellisena tavoitteena on ollut selvittdd menetelmien soveltuvuutta,
toimivuutta ja vaikuttavuutta varhaiskasvatusikdisten lasten sosiaalisemotionaalisten taitojen
oppimiseen. Rinnalla-hankkeen viisi taide- ja kerrontaldhtdistd menetelméa ovat Deep Talk,
Oppimisentarina, Silkkitie, Pritney ja TARU. Niistd Deep Talk ja Oppimisentarinat ovat
selvimmin strukturoituja, ja niihin on selkeét toteutusohjeet. Muut eivit ole yhta selvérajaisia,
ja niiden toteuttaminen on vapaamuotoisempaa ja joustavampaa sekd enemmaén toteuttajan
omaan suunnitteluun ja ideointiin pohjautuvaa pedagogista toimintaa.

Kuntien ja péivikotien mukaantulo hanketoimintaan perustui vapaachtoisuuteen.
Osallistuneiden péivékotien henkilokuntaa voi siten pitdd motivoituneina hankkeessa
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toteutettuun kehittimis- ja tiydennyskoulutustoimintaan. Alkukyselyn perusteella osallistujat
kokivat myos sosiaalisemotionaalisen tietdmyksen lisddmisen tarpeelliseksi, silld liki
puolet kyselyyn vastanneista (47,7 %, n = 64) kertoi tuntevansa taide- ja kerrontaldhtdisia
menetelmid tyydyttavisti, vaikka enemmistd vastaajista (41,5 %, n = 65) olikin kdyttinyt
sosiaalisemotionaalisia vaikeuksia ennaltachkdisevid tukiohjelmia piivdkodissa aiemmin.
Silti vastaajien kuvausten perusteella voi piitelld olleen epétietoisuutta siitd, mitd
menetelmilld ja tukiohjelmilla tarkoitetaan ja missd médrin niitd kiytetddn. Lasten yleisimmat
havaitut vaikeudet liittyivédt kaveri- ja tunnetaitoihin sekd sosiaaliseen kayttdytymiseen
ryhmassa.

Hankkeen mentorimuotoisen tdydennyskoulutuksen avulla tavoiteltiin henkilokunnan
tietdmyksen ja osaamisen lisddmistd paitsi lasten sosiaalisemotionaalisesta oppimisesta
my0s taide- ja kerrontaldhtdisten menetelmien kdyttotaidoista sosiaalisten ja tunnetaitojen
oppimisen ja kehittymisen tukemisessa. Niitd asioita alkukyselyyn vastannut henkildsto
my0s eniten odotti hankkeelta (ka. 4.2 ja 4.3, arviointiskaala 1-5). Koko toimintakauden
kestdneen sddnnollisen piivikotitiimien mentoroinnin avulla henkilokunta perehtyi
taide- ja kerrontaldhtdisten menetelmien systemaattiseen soveltamiseen péivikodin
pedagogisessa toiminnassa. Mentorit mallinsivat menetelmien toteuttamista ryhmissé, ja
erillisissd tiimikohtaisissa mentorointikeskusteluissa kdytiin 1dpi henkilokunnan lapsista
tekemid havaintoja, menetelmid ja reflektoitiin omaa osaamista ja oppimista. Tydryhmat
dokumentoivat toimintaansa kuukausiraporteissa. Rinnalla-hankkeen menetelmien
vaikuttavuutta selvitettiin myos kokeellisin tutkimuksin (Isoiitu-Sjoblom 2020, pro gradu
-ty tulossa).

Rinnalla-menetelmien ideana on muuttaa koko varhaiskasvatusyhteison toimintakulttuuria
sellaiseksi, ettd se tukisi lasten sosiaalisemotionaalisten taitojen oppimista vahvasti koko
lapsen varhaiskasvatuksen piirissé olemisen ajan, yksittdisestd péivéstd aina kouluun
siirtymiseen saakka. Erityisesti oppimisentarinoissa on tarkoituksena kuvata lapsen
sosiaalisemotionaalisen toiminnan vahvuuksia. Hankkeen keskeiset periaatteet ovat
vahvuuksien havaitseminen ja vahvistaminen sekd niiden hyddyntdminen oppimisessa
ja tuominen lapsen itsensd tietoisuuteen. Téarkednd toimintaperiaatteena on myonteisten
ihmissuhteiden, tunneilmaisun ja itsetuntemuksen tukeminen taide- ja kerrontaléhtdisen
pedagogisen toiminnan menetelmin. T&lld tavoin pyritddn noudattamaan tutkimustulosten
mukaisia tehokkaan toteuttamisen kriteereitd ja vastaamaan aiemmassa selvityksessd
havaittuihin kehittamistarpeisiin.
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Deep Talk - hiekkakertomukset
avaavat tilan yhteiselle kielelle

Tuula Valkonen ja Juli-Anna Aerila

Moniaistinen kokemus myotitunnosta ja kuulluksi tulemisesta

Deep Talk -menetelmén keskiossd ovat vanhat kertomukset ja niiden visuaalinen, toistoille
perustuva esittdminen sekd kertomusten pohjalta keskusteleminen oman eldmén ja sisdisen
puheen ndkdkulmasta (Valkonen 2014). Menetelmissa on selkeidt vaiheet eli sisdiset tilat.
Siksi menetelmad onkin helppo toteuttaa, kun sen on kerran oppinut. Menetelma sopii hyvin
varhaiskasvatukseen, silld kertomukset ovat lapsille tuttu tapa késitell4 asioita. Vaiheittaisuus
tuo lasten oppimiseen ennustettavuutta ja antaa osallisuuden mahdollisuuden kaikille
kertomushetkeen osallistuville.

Deep Talk -hetkien aikana aikana lapset keskittyvit ja rauhoittuvat kuuntelemaan seké toisiaan
ettd itseddn. Tuokion aikana kuullut kertomukset heréttdavét tunteita ja kuvaavat erilaisia
sosiaalisia tilanteita. Kertomuksen kuuntelemisen jilkeen kaytdvissd keskusteluissa voi
ilmaista itseddn ja késitelld omaan elamaénsa liittyvid asioita. Tarkedd sosiaalisemotionaalisen
oppimisen ja taitojen ndkdkulmasta on sisdisen puheen tunnistaminen ja sen muuttaminen
myo6tatuntoiseksi ja empaattiseksi myds itsed kohtaan. Sisdinen puhe on huomaamatonta
ajatusvirtaa, joka ohjaa toimiamme ja huomiotamme. Se on mukana jokaisessa hetkessd, ja
tamén puheen sivylld on suuri merkitys sithen, miten asioita koemme. (Vaahtio 2011.) Deep
Talk -menetelmissé opitaan puhumaan itselle ja muille kannustavasti ja arvostavasti. TAma
tapahtuu Deep Talk -hetkissd syntyvdn dialogisuuden, ldsndolon kokemusten ja ohjaajan
mallintamisen kautta (Valkonen 2014).

Deep Talk -tuokiossa tarvitaan vanhoja kertomuksia, puisia hahmoja, sékissd sdilytettdvaa
hiekkaa ja kertomukseen sopivia esineitd. Tuokion aikana osallistujat istuivat piirissd niin,
ettd hiekkasdkki on piirin keskelld. Lapset kuulevat kertomuksen, jota ohjaaja elavoittda
sekd visuaalisesti ettd auditiivisesti. Menetelméssd kéytettavid kertomuksia kutsutaan
hiekkakertomuksiksi. Kertomuksen jdlkeen osallistujat kuvaavat kerronnan aikana
herdnneitd ajatuksiaan eli sisdistd puhettaan kertomalla, sijoittamalla hahmoja hiekkaan
sekd keskustelemalla. Tarkedd on rauhallisuus, rituaalisuus, kaikkien osallisuus ja yhteinen
oppiminen. Parhaimmillaan menetelmé synnyttdd osallistujissa voimaantumisen tunteita.
Kun ihminen kokee kertomuksen kautta kuuluvansa yhteisd6n ja olevansa merkityksellinen,
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tasavertaisen arvokas ja hyvéksytty omana itsenddn kaikkien ihmisten joukossa, hin
saa voimakkaan kokemuksen, joka vahvistaa itsetuntoa ja edistdd itsetuntemusta ja
sosiaalisemotionaalisen kompetenssin intrapersoonallista aluetta (ks. tdssd kirjassa Neitola
& Koivula). Ndin menetelméd vahvistaa kokemusta oman eldmén hallinnasta ja avaa kanavan
tunteista ja sosiaalisista tilanteista keskustelemiselle.

Varhaiskasvatuksessa Deep Talk -menetelmén kéyttiminen onnistuu ainakin aluksi parhaiten
pienryhmassd. Yksi kertomushetki kestdd noin 15 minuuttia, mikd mahdollistaa usean
pienryhmén kertomushetket saman pdivan aikana. Menetelmidssd on selkeét vaiheet, ja heti
alusta ldhtien kannattaa suunnitella tuokiot niin, ettd ne muistuttavat toisiaan. Tdmé auttaa
lapsia keskittymdédn toimintaan ja keskustelemaan kertomuksen ja toiminnan herdttdmisté
ajatuksista. Deep Talk -tuokion jilkeen kertomushetken teemaa tai keskusteluissa herdnneita
ajatuksia voidaan ty0stdd eteenpdin tai tallentaa esimerkiksi askartelemalla tai saduttamalla.
Samaa kertomusta voi kayttdd useamman kerran, silld jokainen kerta on erilainen. Samalla
lapset oppivat nauttimaan menetelmaén eri vaiheista.

Menetelméd sopii  kaikenikdisille. Rinnalla-hankkeessa sitd on kéytetty kaikissa
hankepdivdkotien ryhmissd. Lisdksi menetelmd soveltuu henkiloston keskindisiin
keskusteluihin ja tyonohjaukseen. Menetelmédn soveltamisen voikin aloittaa henkildston
kesken ja siirtya sitten kdyttaméaén sitd kunkin omassa ryhméssa.

Deep Talk -menetelmiin taustaa

Deep Talk -menetelmédssé on tietyt vaiheet ja toistuvat elementit, mutta siitd huolimatta
se antaa kiyttdjille paljon sovellusmahdollisuuksia. Kerrontahetki alkaa aina osallistujien
rauhoittumisella piiriin ja hiekkasédkin avaamisella. Hiekkasékin avaamista seuraa kertomus,
jota kertoja eldvoittdd luomalla hiekkaan kuvioita. Hiekka on kuin autiomaa, jossa kaikki on
mahdollista. Lapsille hiekka on osoittautunut tutuksi ja puhuttelevaksi elementiksi. Ohjaajan
kasien liike hickalla rauhoittaa lapsia ja auttaa heitd suuntaamaan tarkkaavaisuuttaan késilla
olevaan hetkeen.

Menetelméd on Tuula Valkosen kehittdmd. Se on saanut vaikutteita uskontokasvatukseen
tarkoitetusta Suuri leikki -menetelméstd. Suuri leikki - eli Godly Play -menetelmissa
kristinuskon pyhid kertomuksia ja liturgisia toimituksia ldhestytddn leikin ja yhteisen
ihmettelyn kautta. Teoreettisena ldhtokohtana menetelmissd on Montessori-pedagogiikka.
(Berryman 2004.) Deep Talk -menetelmin ldhtokohdat eivét ole Godly Play -menetelmén
tapaan uskonnossa, vaan se soveltuu kaikenlaisten eettisten kysymysten pohdintaan
osallistujien uskonnosta riippumatta. Yhteistd menetelmille ovat Montessori-pedagogiikan
piirteet, metaforien kautta keskusteleminen, oman sisdisen puheen 16ytdminen, sanaton
viestintd ja leikillisyys. Montessori-pedagogiikassa lapsi ndhddén aktiivisena ja
tiedonjanoisena oppijana, joka kaikessa toiminnassaan etsii sisdistd itsedén ja tulee tietoiseksi
itsestddn toiminnan kautta. Lapsen ohjaamisessa tirkedd ovat moniaistisuus ja kdytinnon
toimet, joiden kautta opitaan ymmartdméaan eldmaa ja kehitytddn. (Hayes & Hoyndldnmaa
1985; Hoynéldnmaa 2011.)
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Deep Talk -menetelmén tavoitteena on oman sisdisen puheen 16ytdminen ja kehittdminen
mydtatuntoiseen ja itsed sekd muita arvostavaan suuntaan. Sisdinen puhe on subjektiivista
ajatustenvirtaa, jonka vain henkild itse kuulee. Oman sisdisen puheen tarkastelu ja sen
merkityksen ymmartdminen on tarkedd, silld se voi vaikuttaa toimintaamme kielteisesti tai
myoOnteisesti. (Vaahtio 2011.) Sisdinen puhe eli se, miten ajatuksissamme puhumme itsellemme
tai muista, vaikuttaa myds vuorovaikutukseen, silld ihmisten vélinen viestintd rakentuu
sisdisen puheen perustalle. Vuorovaikutuksessa toisten osapuolten puhetta havainnoidaan
ja kasitteellistetdén kuuntelemisen avulla, ja omat ajatukset sanallistetaan puheenvuoroksi
sisdisen puheen avulla. Sisdistd puhetta ei siis voi irrottaa vuorovaikutuksesta, joskin toiselle
osapuolelle viestiminen edellyttdd viestien yksityiskohtaisempaa muotoilua sekd toisen
asemaan asettumista. (Johnson 1984.)

Sisdinen puhe on aina hiljaista tai piiloista, eikd se ole muiden havaittavissa. Sisdinen puhe
on usein kielellisesti pelkistettyd, mutta sen merkitykset voivat olla hyvinkin kompleksisia,
silld sen tavoitteena on merkityksellistdd eli tulkita omia ajatuksia tietyssd tilanteessa.
Sisdinen puhe on sitd runsaampaa, mitd vieraampien ihmisten ja tilanteiden kanssa osallistuja
on tekemisissd. Turvallisessa, tutussa ymparistosséd, jossa osallistujilla on paljon yhteisid
merkityksid, sisdisen puheen tarve vihenee. (Johnson 1984.) Deep Talk -tuokioissa luodaan
lasndolon, kuuntelemisen ja kisitteellisten tilojen kautta ryhmin yhteinen kieli, jolloin
sisdisen puheen tarve viahenee ja muuttuu myonteisemmaksi (Valkonen 2014).

Deep Talk -menetelmédn vaiheita kuvataan kisitteellisind tiloina. Kaisitteellisen tilan kisite
(Make a meaning -tila) on perdisin Joseph Artigalilta (1991). Hinen mukaansa muovaamme
kieltd kayttdessimme kielen elementtejd koko ajan ja annamme niille uusia merkityksié.
Jotta kielenkéyttdjd oppisi ilmaisemaan itsedéin, hénelle on tarjottava riittivasti aikaa ja
mahdollisuuksia omaksua uusia késitteitd. Késitteellinen tila tarkoittaakin sekd konkreettista
tilaa ja toimintaa ettd henkistd tilaa, jossa osallistujat ovat valmiita olemaan ldsnd ja
rakentamaan suhdetta seka itseensd ettd ympéardivddan maailmaan.

Artigal (1993) testasi ajatuksiaan késitteellisistd tiloista Espanjassa. Kaésitteellisten tilojen
avulla Artigal sai katulapset oppimaan hyvai kataloniaa ja espanjaa luomalla luokkatilaan
tarkkaan rajatut “’kasitteelliset” tilat: pieni lattiapiiri, jossa kuultiin uutta, lapselle vierasta
kieltd, ja sen sisélléd oleva vield pienempi piiri, jossa opittiin tuottamaan eli puhumaan vierasta
kieltd. Kasitteelliset tilat olivat lapselle mieluisia ja vaatimuksista vapaita. Ndin motivaatio
tilojen kdyttddn on suuri, ja ne konkretisoivat lapsille oppimisen tavoitteita. Deep Talk
-menetelmdssd Artigalin ajatuksia yhteisen kielen oppimisesta sovelletaan oman sisdisen
puheen ja ryhmién yhteisen kielen opiskeluun.

Kasitteelliset tilat eivdt Deep Talk -menetelmidssd ole konkreettisia lattiapiirejd, vaan
ennemminkin vaiheita ja siirtymid. Yhteistd tiloille on kuitenkin vapaus kaikista vaatimuksista,
kielen oppimisen konkretisoituminen ja turvallinen, hyviksyvé ilmapiiri. Parhaimmillaan
menetelméssd saavutetaan fyysinen tila, jossa jokaisen kyky késitelld yhteison tai oman
eldmin asioita on optimaalinen ja osallistujat saavat yhteyden omaan sisdiseen maailmaansa
ja kokevat voimaantumista. (Valkonen 2014.) Tama ei vélttdméttd toteudu ensimmadisessi
Deep Talk -tuokiossa, vaan vaatii useita tuokioita ja ohjaajan ja lasten sitoutumista toimintaan.
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Deep Talk -menetelmiin kisitteelliset tilat eli vaiheet

Deep Talk -menetelmén kaésitteelliset tilat eli vaiheet ovat eteistydskentely, kerronta,
leikki ja juhla. Kun toiminnassa siirrytddn tilasta toiseen, osallistujat nousevat ylos,
kévelevit hetken piirissé ja istuvat alas uudelle paikalle. Paikkojen vaihto ja kdveleminen
auttavat keskittymddn, muutamaan tunnetilaa, helpottavat tunteiden ilmaisemista ja
kasittelyd seka lisdavat yhteisollisyytta ja osallistavat toimintaan. Deep Talk -tuokiossa on
paljon rituaalinomaisuutta ja toistuvuutta: jokaisen tuokion aluksi avataan hiekkasdkki,
ohjaaja esittdd tuokion alussa saman kysymyksen ja aloittaa toimintoja samoilla sanoilla.
Ne edistdvit sisdisen kielen kaynnistymistd yhdessd kasitteellisten tilojen kanssa.
Nyt mind mietin -, Onko tdma riittdvan hyvd? - ja Oletko valmis? -sanonnat jadvit
nopeasti osallistujien mieliin ja alkavat kdynnistdd sisédisid prosesseja. Vaikka Deep
Talk -menetelmd on joustava esimerkiksi sen suhteen, milld sanonnalla tuokion voi
aloittaa, kannattaa ohjaajan kdyttdd aina samoja tapoja, jotta rituaalinomaisuus ja toisto
saavutetaan.

Eteistyoskentely on ensimmiinen Kkisitteellinen tila. Eteistyoskentely motivoi
osallistumaan ja kuuntelemaan. Eteistyoskentelyn vaiheessa astutaan kuvaannolliseen
eteiseen, josta alkaa yhteinen tyOskentely. Eteistyoskentelyn aikana osallistujat
rauhoittuvat ja keskittyvit yhteiseen toimintaan. Osallistujat ovat valmiita kuulemaan
kertomuksen ja 10ytdméén oman sisdisen puheensa. Eteistydskentely kannattaa toteuttaa
aina samalla tavalla: tyoskentely voi alkaa jonoon jérjestdytymiselld, hiljentymiselld
ja Deep Talk -tuokiotilaan kédvelemiselld tai istuutumalla piiriin ja keskustelemalla
lyhyesti mielesséd olevista asioista. Eteistydskentelystd siirrytdén kerronnan tilaan, kun
ohjaaja ottaa hiekkasdkin esille ja kysyy osallistujilta: ”Oletteko valmiit kuulemaan
kertomuksen?”

Kerronta on toinen késitteellinen tila. Kerronnan tilassa kuullaan kertomus ja saadaan
yhteys omaan sisdiseen puheeseen. Deep Talk -menetelmén kertomukset ovat nimettomié,
eikd ohjaaja kerro valitsemaansa kertomusta etukateen osallistujille. Suuri osa Deep Talk
-menetelmén kertomuksista on vanhoja ja tunnettuja ldhes kaikissa kulttuureissa. Kuulija
voi kertomuksen edetessd todeta jo tuntevansa kertomuksen. Toisto ei ole pahasta,
koska kuulijalle avautuu joka kerta jokin uusi puoli kertomuksen sisdllostd. Deep Talk
-menetelmadssi kertomisen hetki on visuaalinen, verbaalinen, kinesteettinen ja auditiivinen
kokemus. Kertomus itsessdédn on usein vdhéeleinen ja niukka, mutta sen sanomaa tuetaan
esinein, elein ja hiekkapiirroksin. Kertomisen aikana kertoja ei katso kuulijoihinsa.
Taméin tavoitteena on auttaa kuulijoita keskittyméén omaan siséiseen kieleensa.

Kerronnan vaiheeseen kuuluu ihmettely. Kertomuksen jélkeen ohjaaja ohjaa kuuntelijoita
ihmettelyyn tarkkaan méiriteltyjen kysymysten ohjaamana: mika oli kertomuksessa parasta,
minkd jéttdisi pois ja missd kohtaa kertomusta itse haluaisi olla. Thmettely muuttaa ihmisen
oman sisdisen pohdinnan ajatuksiksi ja sanoiksi, jotka vahvistavat edelleen oman sisdisen
polun seuraamista ja yhteisollisyyden kokemusta. Ihmettelyn vaiheessa on tirkeédd korostaa,
ettd jokainen pohdinta on oikeutettu ja ettd kaikkia kuunnellaan. On mahdollista, ettei
ihmettelyn vaiheessa kenelldkddn ole vastauksia tai ajatuksia jaettavaksi, mutta sekdén ei
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haittaa. Oma siséinen prosessi saattaa silti kidynnistyd. Joskus voi olla niinkin, ettei vain
16ydad sanoja kuvaamaan omia ajatuksia tai tunteita.

Leikki on kolmas késitteellinen tila. Tdssa vaiheessa osallistujat tekevit nakyviksi ja tyostavat
itselleen tai yhteisolleen ajankohtaisia teemoja. Leikissd kaikki on luvallista. Omia ajatuksia
tehdédédn nakyvéksi ja niiden ilmaisua tuetaan Deep Talk -vélineilld: luodaan hiekalle yhteinen
maisema ja sijoitetaan sinne Deep Talk -hahmoja. Ohjaaja antaa leikkivaiheeseen aiheen ja
siirtdd leikin tdhén paivddn. Hiekkaan voidaan luoda maisema siitd, mikd on ryhmén tunnelma
tai mitkd ovat ryhmén jasenten yksildlliset tunnelmat. Leikin tilassa jokainen osallistuja saa
ehdottaa hiekan maisemaan haluamiaan yksityiskohtia: palmuja, jokia, vuoria, aurinkoja,
pilvid tai aitoja. Varhaiskasvatuksessa ehdotukset voivat olla aikuisten maisemakésitysten
ulkopuolelta, mutta ne voidaan silti piirtdd hiekkaan. Erddssd varhaiskasvatuksen ryhméssi
maisemaan haluttiin ehdottomasti dinosauruksen hahmo ja sinne se laitettiin. Leikin vaiheessa
piirtdja on tuokion ohjaaja, joka kysyy ohjeita muilta ryhmén jasenilta.

Kun maisema on valmis, aloitetaan varsinainen arvoleikki. Ohjaaja voi ehdottaa aiheeksi
jotakin tiettyd teemaa, esimerkiksi kaveritaitoja. Sosiaalisemotionaalisesta ndkokulmasta
arvoleikin aiheeksi voi valita jonkin tietyn tunteen kysymaélld avoimen kysymyksen: Kuka
vilittdd sinusta? Kenestd sind vilitdt? Ohjaaja asettaa kysymyksille metaforahahmon (jokin
esine, jolla on metaforinen merkitys kerronnan tilassa kuullussa kertomuksessa), joka
sijoitetaan maisemaan. Lopuksi jokainen saa laittaa oman ihmishahmonsa hiekalle yhteiseen
mielenmaisemaan ja kertoa, miksi valitsi paikan; miltd siind tuntuu. Oikeita tai vairid
vastauksia ei ole.

Aikaisempien vaiheiden ja konkretisoivien vilineiden ohjaamana ja vahvistamana ihminen/
ryhmé/tydyhteiso uskaltaa ottaa esille kipeitdkin asioita, kisitelld niitd hyvin monipuolisesti
ja kaikkia kuunnellen. Leikin vaiheessa esille tulleisiin asioihin voidaan mydhemmin vield
palata, voidaan tehdd parannusehdotuksia tai auttaa ryhmid huomaamaan hyvid huomioita,
joita Deep Talk -tuokion aikana on tullut esille. Leikin vaihe pédttyy ohjaajan toteamukseen ja
kasien liikkeelld tehtdviédn siunausta kuvaavaan asentoon: Tama on riittdvan hyva.

Juhla on neljas késitteellinen tila. Deep Talk -menetelmédssd juhlan aiheena on
yhteenkuuluvuus ja toiminnan aikainen voimaantuminen: on hienoa kuulua tdhdn ryhméén
ja ndyttad siihen liittyvaa iloa. Yhdessé ateriointi on koko ihmiskunnan yhteinen asia! Juhlan
tuntua korostetaan jakamalla jokin tarjottava kaikkien kesken. Tarjottava voi olla pahkingita,
rusinoita, hedelmié tai vaikka keksi. Tarjoilun méaara ei ole tarkeéd, vaan tirkeinté on yhteinen
jakaminen.

Juhlahetki ei ole Deep Talk -menetelmédssé vain palautteenantoa ja iloa yhdesséolosta. Juhlaan
kuuluvat erilaiset henkiset harjoitukset, joita annetaan juhlan aikana ryhméin antamien
tavoitteiden mukaisesti. Ne ovat yksinkertaisia, perustuvat perinteiseen syvamietiskelyyn
ja ovat myo0s periaatteiltaan aina samanlaisia: ohjaaja voi esimerkiksi pyytdd osallistujia
nimedmain paivan kolme tdhtihetked ja jatkamaan téhtihetkien nimedmisté jokaisena pdivina
ennen seuraavaa Deep Talk -tuokiota. Tdmi auttaa lapsia suuntaamaan huomiota eldmén
positiivisiin asioihin ja edistdd positiivista sisdistd puhetta. Henkiset harjoitukset tehddian
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aina kotona ja ne perustuvat vapaachtoisuuteen. Kotona tehdyistd yksilollisistd henkisista
harjoituksista voi siirtyd keskustelemaan samoista asioista ryhmédn ja yhteisollisyyden
nékdkulmasta.

Deep Talk -kertomushetken malli

Niin kevyttd, ettd se on painavaa. Niin iloista, ettd se on syvdd.
Niin ldhelld, ettei huomaa loytineensd.

Tarvikkeet

*  Hiekkaa

+  Kangas, jonka sisdlld hiekkaa sdilytetdan.

*  Puisia tai muita hahmoja (yhtenéisii ja yksinkertaisia niin, etteivét
itsessddn synnyti tarinoita).

»  Jokaisen hiekkakertomukseen kuuluu liséksi omia esineita.

Eteistyoskentely

*  Rauhallinen sisddntulo ryhmaétilaan.

»  Piirin muodostaminen; pydred poyté tai puoliympyri, jossa kaikki
nékevit joko lattialla tai poydalléd kerrotun kertomuksen.

*  Aluksi tervehditdén ja kuullaan pddllimmaiset kuulumiset.
Huomioi tuokioon osallistuvat aikuiset ja lapset.

*  Aloitetaan kysymyksellé: Oletko valmis kuulemaan
kertomuksen?”’

Kerronta

Kertomuksen kertominen vilineilla ja ihmettelykysymykset: Nyt mind
mietin...

»  ”Mistd pidit tdssd kertomuksessa eniten?”
*  ”Mistd et pitdnyt?”
*  ”Missd kohtaa kertomusta itse haluaisit olla?”

Naihin kysymyksiin ryhmd voi vastata ddneen tai hiljaa mielessdén.
Kumpikin tapa on hyva. Kerdé vilineet pois, kauniisti. Sulje hiekkasakki.
Noustaan seisomaan ja vaihdetaan paikkaa esimerkiksi piirissd kulkemalla.
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Leikki

Juhla
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Levitetddn hiekka uudelleen. Kysytddn lapsilta kysymyksid: Nyt mind
mietin. ..

Yhteisokysymyksii
e "Minkdlainen pdivd meilld on tinddn?
o "Mitd hyvdd tdssd aamussa/pdivissa?”’

e "Kerro pdivastdsi, mitd haluat laittaa tihdn pdividn?”

Kertomukseen ja tuokion teemaan liittyvii kysymyksii

Kysyessisi teemaan liittyvid kysymyksié ota metaforinen esine (katsele ja
pida sitd arvostaen), toista piirissd olevien sanomat asiat ja kerro laittavasi
ne timanttiin. Pidé esinettd kéddelld ja kosketa sitd, kun sanot asian. Lopuksi
laita esine hiekalle. Voit kysyé, mihin kohtaan hiekkaa esine laitetaan.

Itsesti kertovia kysymyksia

Pyydad jokaista ottamaan itsensé korista ja asettamaan itsensé hiekalle: Tuo
itsesi hiekalle.

*  "Mitd haluat kertoa itsestdsi tdanddn?”
Leikin tilan lopuksi kysy vield viimeinen kysymys:
*  "Haluatko muuttaa jotain vai onko ndin hyvi?”

Laita lopuksi kéddet avonaisina kimmenpuoli hiekkaa ja vilineitd kohti.
Ole hetki hiljaa ja totea sitten: “Tassé on kaikki se, mitd on sanottu daneen
ja mité on ajateltu, mité ei ole sanottu déneen, ja ndin on hyva.”

Ota esille tarjottavat ja tarjoile kohteliaasti kaikille vuorollaan viinirypéle/
porkkanan pala/ maissilastu (méarad ei tirked vaan yhteinen jakaminen
ja huomiointi) ja pyydd, ettd aloittaisimme yhdessd juhlan. Jutellaan
herkusta, Deep Talk -tuokiosta ja tuntemuksista. Voidaan antaa harjoitus
ryhmissd tai kotona tehtdviksi tai keskustella edellisessd Deep Talk
-tuokiossa annetusta tehtévasta.



Deep Talk -menetelmi Rinnalla-hankkeessa

Rinnalla-hankkeessa Deep Talk -tuokioiden teemojen ja kertomusten valinnan keskiossi
ovat lasten sosiaalisemotionaaliset taidot, kuten asettuminen toisen asemaan ja muiden
huomioon ottaminen. Suosittuja tuokioita ovat olleet Arvokas timantti - ja Meritihti-
tuokiot. Deep Talk -tuokioissa voi kayttdd sekd Deep Talk -menetelmén kehittdjin Tuula
Valkosen suosittelemia ja valmiiksi rakentamia kertomuksia ja tuokiokokonaisuuksia
ettd suunnitella omia kokonaisuuksia. Hankkeessa on pohdittu esimerkiksi vanhojen
kansansatujen ja Kalevalan kertomusten soveltamista menetelmdén. Irlannissa menetelmén
kayttdjat kirjoittavat myos omia kertomuksia. Sopivien kertomusten 16ytdminen voi olla
tottumattomalle haaste, silld kertomus ei saa olla liian tuttu tai valmiiksi tulkittu, ja siind
pitdd olla metaforinen taso, joka antaa osallistujille mahdollisuuden tulkita kertomuksen
merkitystd omaa kokemusmaailmaansa kuunnellen. Aluksi on hyva kéyttdd Tuula Valkosen
kehittamié valmiita kokonaisuuksia.

Rinnalla-hankkeessa on havaittu, ettd suuri osa Deep Talk -menetelmén elementeistd on
sovellettavissa suoraan varhaiskasvatukseen. Nayttdd siltd, ettd menetelmd on mielekés
myos taaperoikdisille ja monikielisille lapsille. Joissakin ryhmissd paikan vaihdot eri
vaiheiden eli tilojen vililld on korvattu ohjaajan paikan vaihdoksella, silld joillekin lapsille
ylosnouseminen ja litkkkuminen ohjaa pois keskittymisen tilasta. Deep Talk -menetelméssa
tirkedd on kaikkien osallistujien kuulluksi tuleminen. Hankkeen tavoitteiden nakdkulmasta
parasta menetelmdssd on rauhoittuminen yhteiseen hetkeen, dialogisuus ja muiden
kuunteleminen seka jokaisen mahdollisuus osallistua ja kokea kuuluvuutta yhteisdon. Kaikki
osallistujat saavat halutessaan ddnensd kuuluville, toiset hiljaisemmin, toiset kuuluvammin.

Lihde Deep Talk -menetelméin mukana matkalle kolmanteuteen

Nyky-yhteiskunnassa puhutaan paljon toiseudesta. Késitteelld viitataan itsen ja muiden
vililld oleviin eroihin ja sithen, miten muut ndhdédan erilaisina ja toisenlaisina. Toiseus
tarkoittaa sitd, ettei toista ihmistd voi ymmartdd asettamalla itsensd toisen asemaan,
vaan olisi ymmarrettivd toinen omana itsenddn. Deep Talk -menetelmissd toiseuden
hyvéksymisen rinnalla puhutaan kolmanteudesta. Kolmanteudella tarkoitetaan kahden
ihmisen kohtaamisessa syntyvdd yhteyttd. Silloin ei niinkddn pyritd ymmaértdméén toista
asettumalla toisen asemaan, vaan arvotetaan erilaisissa kohtaamisissa syntyvaa lisdarvoa,
ilmapiirié ja kokemusta, jota ilman kohtaamista ei olisi syntynyt. Mitd useampia kohtaamisia
ryhmaéssé on, sitd useampia kolmanteuksia voi syntyé. (Saarinen 2008.)

Kolmanteus syntyy yhdessd olemisen halusta ja toisten kunnioittamisesta, ja se on kuin
vieraanvaraisuus, avun tarjoaminen tai lahja, jossa kumpikaan osapuoli ei menetd mitdén
eikd osien summa ole vakio, vaan jotakin paljon enemmain (Saarinen 2008; ks. myos
sosiaalisemotionaalisen kompetenssin ihmissuhteiden osa-alueesta tdssd kirjassa Neitola
& Koivula). Deep Talk -menetelmé auttaa meitd huomaamaan ja juhlistamaan syntyvid
kolmanteuksia: yhdessdolo on lahja ja yhdessd olemme enemmaén.
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Deep Talk -tuokiomalli 1: Meritihtia

Materiaalit: hiekkasdkki, “meritdhtia” (vdhintddn kolme kappaletta) ja puuhahmoja
(vahintaan yksi jokaiselle lapselle), pientd tarjottavaa kaikille.

Hiekkakertomus: Meritihtia

Sielld kulki myds tdmé ihminen pitkin merenrantaa, jossa myrsky oli heittanyt paljon, paljon
meritéhtid kuivalle maalle. Aina vélilld ihminen pyséhtyi ja heitti veteen yhden meritdhden.

Hénen takanaan kulki toinen ihminen, joka sanoi: “Tuosta ei ole mitdén hyotyd, et voi
pelastaa kaikkia meritdhtid.” Silloin edelld kulkenut ihminen kumartui taas, heitti meritdhden

takaisin mereen ja sanoi: “Télle meritdhdelle siitd on hyotyé ja vélid.”

Meritahtia-tuokion kulku

Eteistyoskentelytila

Lapset odottavat ryhmétilaan tulemista tai

tulevat tilaan ja asettuvat rauhassa paikoil-
leen. Kysele kuulumisia, tervehdi ja katso

jokaista vuorollaan silmiin. Kun tilanne on
rauhallinen, kysy:

Kerronnan tila

Nyt mind mietin -sanontaa voit kayttaa
kaikissa siirtymissd ja lausetta aloittaessasi
omien tuntemustesi mukaan.

Hengitd syvédn, anna kertomuksen rauhan
asettua itseesi.

Paina katse alas ja esitd valitsemasi
aloitusrepliikki.

Levita hiekkaa rauhassa.

Tee merenranta hiekalle ja levitd runsaasti
meritahtid rantaviivalle, selkeésti kuivalle
maalle, rannalle.

Kuljeta hahmoa pitkin merenrantaa.
Pysdhdy vililla ja heitd yksi meritdhti
veteen.
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Nyt mind mietin -sanontaa voit kayttia
kaikissa siirtymissé ja lausetta aloittaessasi
omien tuntemustesi mukaan.

Oletko valmis kuulemaan kertomuksen?

Kuuntele hiekan dénti. TAI Autiomaa voi
olla vaarallinen paikka. Tuuli tuulee sielld
niin, ettd hiekka litkkuu ja thmisen on
vaikea 10ytda tietddn.

Péivéllad on polttavan kuuma ja yolla
jaatavan kylma. Autiomaassa ei kasva juuri
mitéén, eiké sielld ole paljonkaan syotavaa
tai juotavaa.

Vain harvat menevit autiomaahan, jollei
ole pakko. Joissain paikoissa vesi tulee
lahelle maan pintaa, sinne ihmiset, eldimet
ja kasvit voivat asettua asumaan.



Aloita kertomus.

Laita toinen hahmo kulkemaan toisen
peréssd samoissa askelissa.

Siirra kdtesi ensimmadisen hahmon luo ja
heitd yksi meritdhti veteen.

Nosta katseesi, luo kehon kielelld avoin ja
ymmartédvéinen ilmapiiri. Nyt ei ole oikeaa
ei vadraa! Kysy ihmettelykysymykset tai
ainakin yksi kysymys: ”Mistd pidit eniten?”

Keraa esineet pois hiekalta ja ota sikki
kéteesi.

Nouse seisomaan ja pyyda lapsiakin
nousemaan. Kévelkaa piirissa rauhallisesti
muutama askel ja istukaa alas. TAI Nouse
seisomaan ja siirry istumaan toiseen
kohtaan piirissa.

Leikin tila

Kysy lapsilta heiddn pdivastdin ja levita
hiekkaa ryhmén kuvauksen mukaisesti.

Voit esittdd tarkentavia kysymyksia ja
varmentaa, ettd hiekkaan piirretyt muodot
ovat lasten ajatusten mukaisia. Kétesi peilaa
hiekalle ryhmén antamia ohjeita: huolen
kuoppaa, jddtelokioskia, ilon aurinkoa jne.

Sielld kulki tdméd ihminen pitkin
merenrantaa, jossa myrsky oli heittidnyt
paljon, paljon meritdhtid kuivalle maalle.
Aina vililld ihminen pyséhtyi ja heitti
veteen yhden meritdhden.

Hinen takanaan kulki toinen ihminen, joka
sanoi: ”Tuosta ei ole mitddn hyotyi, et voi
pelastaa kaikkia meritahtid.”

Silloin edelld kulkenut kumartui taas, heitti
meritdhden takaisin mereen ja sanoi: “Télle
meritdhdelle siitd on hyotya ja valid.”

Thmettelykysymykset:

Mista pidit eniten? Minka haluaisit jattad
pois? Missé kohdassa itse olisit tidssa
kertomuksessa?

Nyt kerdén pois tdmén ihmisen, joka
seurasi ensimmadistd. Tamén ihmisen, joka
pelasti aina vélilla yhden meritdhden.
Nama meritdahdet, jotka myrsky oli ajanut
rantaan.

Nyt vaihdamme paikkaa.

Yhteisokysymykset

Minkalainen pdiva tdnddn? (ilot, surut,
jannityksen aiheet, kiireet)
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Pida kadessési yhtd meritéhted (aluksi
piilossa), kun aloitat kysymisen.

Kysy ensimmdinen kysymys pitdmélla
ensimmadistd meritédhted kddessdsi. Toisen
kysymyksen kohdalla ota toinen meritahti

kateesi. Kun vastauksia alkaa tulla, ota tdhti

nidkyville ja laita sithen ne asiat ja henkil6t,
joita lapset mainitsevat. Voit toistaa
mainitun sanan ja koskettaa meritéhtea.

Aseta molemmat tahdet ryhmén
valitsemaan paikkaan.

Katso loppuja meritéhtii ja aseta nekin
lasten ohjeiden mukaan hiekalle.

Pida pieni tauko ja siirry sitten keskustele-
maan lapsen kanssa nykyhetkeen liittyvista
kysymyksistd. Kierrdti astiaa, jossa on
hah-moja. Anna lasten valita itselleen
hahmo. Pyri pitdmédén tilanne hiljaisena.
Pyyda sitten lap-sia laittamaan hahmo
hiekkamaisemassa paikkaan, joka sopii
hénelle.

Kun kaikki ovat saaneet hahmonsa
hiekkamaisemaan, aloita keskustelu
syntyneen maiseman pohjalta. Anna
riittdvasti aikaa. Muista, ettd hiljaisuuskin
voi kertoa sisdisestd puheesta. Kaikkea ei
tarvitse sanoa ddneen.

Kun keskustelu on hiljentynyt, siirrd
katseesi lapsista alas hickkamaisemaan.
Ole hetki hiljaa ja lopeta sitten leikin tila
laittamalla kdtesi maiseman ylle ikdén kuin
siunaten ndkemaasi.
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Kertomuskysymykset

Kuka vilittda sinusta? Kenestd sind valitat?

Osa jai kayttamatta. Onkohan néilldkin
kuitenkin joku, joka valittaa?

Laita itsesi tdhén pdivaan Mieti, missa itse
haluaisit tissd maisemassa olla. Nyt voit
kdyda asettamassa hahmosi hiekalle niin
kuin haluat.

Itseen liittyvit kysymykset

Mité néet tdssd? Mitd haluaisit kertoa
itsestdsi tdndan?

Naiin on hyva.



Juhlan tila

Ota esille tarjottavat (yksi viinirypale/

lapsi tms.) ja kerro siirtymisestd juhlan
vaiheeseen.

Tarjoile kunnioittavasti jokaiselle
ryhmaléiselle pieni syotdva. Aloittakaa
yhdessa ja jutelkaa tunnelmista. Keskustelu
voi olla vapaamuotoista.

Henkinen harjoitus

Anna lapsille pieni pohdintatehtéva juhlan
yhteydessé. Tehtdva voi olla eri kerroilla
samakin. Tyypillinen tehtdva voi olla
jokin mietintatehtéva kotiin tai sitten jokin
askartelutehtdva omassa ryhmaéssé heti
hetken jélkeen toteutettavaksi. Tassd yksi
esimerkiksi tehtavéksi: Mieti illalla paivan
1-3 kiitollisuusaihetta. Ne voivat olla mité
vaan eikd tarvitse kertoa muille, mutta saa
jos haluaa. Kun tdta on tehty 3 viikkoa,
voi alkaa kertoa itselleen etukdteen, mistd
huomenna kiitta4.

Téama4 lisdd ihmisen eldméanhallinnan
tunnetta ja positiivisuutta.

Nyt vietdimme pienen juhlan, kun saamme
kaikki kuulua ihmiskuntaan. Aloitamme
syomisen yhtd aikaa.

Miltéd tdma yhteinen hetki tuntui?

Mietin, haluaisitko kokeilla kotona pienta
kiitollisuuden harjoitusta. ..

Kun menet nukkumaan illalla tai
paivilevolla, mieti onko mielessési asiaa,
josta voisit kiittaa.

Tee tété joka ilta monta viikkoa ja sitten
voit kysya aikuiselta, miti sitten tehddan.

Deep Talk -tuokiomalli 2: Arvokas timantti

Materiaalit: hiekkasékki, timantti ja puuhahmoja (vahintdédn yksi jokaiselle lapselle), pientd
tarjottavaa kaikille.

Hiekkakertomus: Arvokas timantti

Autiomaan poikki kulki nainen, jolla ei ollut mitdan mukanaan. Hén 18ysi autiomaasta arvok-
kaan kiven. Hén otti kiven mukaansa ja jatkoi matkaansa. Hantd vastaan tuli muukalainen,
joka ndki kiven. Héan pyysi kived itselleen. Mitddn mukisematta nainen antoi arvokkaan
kiven muukalaiselle. Ja molemmat jatkoivat matkaansa. Kuljettuaan muutaman péivén,
muukalainen kuitenkin kdintyi ja etsi naisen. Hin antoi arvo-kaan kiven takaisin naiselle ja
sanoi: “Tahdon sinulta jotain vield arvokkaampaa. Kerro minulle, misté sait tuon asenteen,
ettd haluat antaa?”
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Arvokas timantti -tuokion kulku

Eteistyoskentelytila

Lapset odottavat ryhmatilaan tulemista
tai tulevat tilaan ja asettuvat rauhassa
paikoilleen. Kysele kuulumisia, tervehdi
ja katso jokaista vuorollaan silmiin. Kun
tilanne on rauhallinen, kysy:

Kerronnan tila

Hengitd syvédn, anna kertomuksen rauhan
asettua itseesi. Paina katse alas ja esitd
valitsemasi aloitusrepliikki.

Anna vasemman kitesi ’kulkea” autiomaan
poikki ja 10ytdd arvokas kivi. Thaile
kaikessa rauhassa timanttia.

Anna oikean kéden kulkea muukalaisena
autiomaan poikki toisesta suunnasta ja anna
vaeltajien kohdata. Anna kivi vasemmasta
kadesta oikeaan ja jatkakaa matkaa omiin
suuntiinne.

Anna “muukalaisen” eli oikean kdden
palata vasemman luo ja vaihda timanttia
jélleen.

Laita timantti takaisin keskelle autiomaata
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Nyt mind mietin -sanontaa voit kayttia
kaikissa siirtymissa ja lausetta aloittaessasi
omien tuntemustesi mukaan.

Oletko valmis kuulemaan kertomuksen?

Kuuntele hiekan dénti. TAI Autiomaa

voi olla vaarallinen paikka. Tuuli tuulee
sielld niin, ettd hiekka liikkuu ja ihmisen
on vaikea 16ytda tietddn. Paivalla on
polttavan kuuma ja yolld jaatavan kylma.
Autiomaassa ei kasva juuri mitdan eikd
sielld ole paljonkaan syotavaa tai juotavaa.
Vain harvat menevit autiomaahan, jollei
ole pakko. Joissain paikoissa vesi tulee
lahelle maan pintaa, sinne ihmiset, eldimet
ja kasvit voivat asettua asumaan.

Autiomaan poikki kulki erds, jolla ei ollut
mitdédn mukanaan. Hén 10ysi autiomaasta
arvokkaan kiven. Hén otti kiven mukaansa
ja jatkoi matkaansa.

Hénté vastaan tuli muukalainen, joka niki
kiven. Han pyysi kived itselleen. Mitién
mukisematta erds antoi arvokkaan kiven
muukalaiselle. Ja molemmat jatkoivat
matkaansa.

Kuljettuaan muutaman péivin muukalainen
kuitenkin kédntyi ja etsi erddn taas kdsiinsa.
Han antoi arvokkaan kiven takaisin

ja sanoi: “Tahdon sinulta jotain vield
arvokkaampaa. Kerro minulle, misté sait
tuon asenteen, ettd haluat antaa?”



Nosta katseesi, luo kehon kielelld avoin ja
ymmartavéinen ilmapiiri. Nyt ei ole oikeaa
ei vadraa! Kysy ihmettelykysymykset tai
ainakin yksi kysymys: "Misti pidit eniten?”’

Keraa esineet pois hiekalta ja ota sikki
kateesi.

Nouse seisomaan ja pyyda lapsiakin
nousemaan. Kévelkaa piirissa rauhallisesti
muutama askel ja istukaa alas. TAI Nouse
seisomaan ja siirry istumaan toiseen
kohtaan piirissa.

Leikin tila

Kysy lapsilta heiddn pdivastdin ja levita
hiekkaa ryhmén kuvauksen mukaisesti.

Voit esittad tarkentavia kysymyksié ja
varmentaa, ettd hiekkaan piirretyt muodot
ovat lasten ajatusten mukaisia. Kétesi peilaa
hiekalle ryhmén antamia ohjeita: huolen
kuoppaa, jédtelokioskia, ilon aurinkoa jne.

Pida kddessasi timanttia (aluksi piilossa),
kun aloitat kysymisen. Kun vastauksia
alkaa tulla, ota timantti nakyville ja laita
siithen ne asiat ja henkil6t, joita lapset
mainitsevat arvokkaina. Voit toistaa
mainitun sanan ja koskettaa timanttia.
Aseta lopuksi timantti ryhméan valitsemaan
paikkaan hiekalle.

Pidé pieni tauko ja siirry sitten
keskustelemaan lapsen kanssa nykyhetkeen
liittyvistd kysymyksistd. Kierrétd astiaa,
jossa on hahmoja. Anna lasten valita
itselleen hahmo. Pyri pitdmaén tilanne
hiljaisena. Pyyda sitten kutakin lasta
laittamaan hahmo hiekkamaisemassa
paikkaan, joka sopii hinelle.

Ihmettelykysymykset:

Misti pidit eniten? Minka haluaisit ottaa
pois? Missd kohtaa kertomusta olisit itse
tandin?

Nyt kerdén pois tdmén timantin, jonka erds
16ysi autiomaasta. Suljen tdmén hiekan ja
vaihdamme paikkaa.

Nyt vaihdetaan paikkaa.

Yhteisokysymykset

Minkélainen pidiva tdhdn hiekalle laitetaan
tdnaén (ilot surut, jannitykset, kiireet,
toiveet).

Kertomuskysymykset

Mika sinulle on arvokasta eldmé&ssa?
Mihin laittaisit timantin?

Itseen liittyvit kysymykset

Laita itsesi tdhdn paivaan.
Mitd nédet tdssd, ja mitd haluat kertoa
itsestési?
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Kun kaikki ovat saaneet hahmonsa hiekka-
maisemaan, aloita keskustelu syntyneen
maiseman pohjalta. Anna riittdvasti aikaa.
Muista, ettd hiljaisuuskin voi kertoa
sisdisestd puheesta. Kaikkea ei tarvitse
sanoa daneen.

Kun keskustelu on hiljentynyt, siirrd
katseesi lapsista alas hiekkamaisemaan.
Ole hetki hiljaa ja lopeta sitten leikin tila
laittamalla kdtesi maiseman ylle ikdén kuin
siunaten ndkemaasi.

Juhlan tila

Ota esille tarjottavat (yksi viinirypale/
lapsi tms.) ja kerro siirtymisesté juhlan
vaiheeseen.

Tarjoile kunnioittavasti jokaiselle
ryhmaéléiselle pieni syotdva. Aloittakaa
yhdessa ja jutelkaa tunnelmista. Keskustelu
voi olla vapaamuotoista.

Henkinen harjoitus

Anna lapsille pieni pohdintatehtava.
Tehtéva voi olla eri kerroilla samakin.
Tyypillinen tehtdva voi olla jokin
mietintatehtava kotiin tai sitten jokin
askartelutehtdva omassa ryhmassé heti
hetken jdlkeen toteutettavaksi. Tassé yksi
tehtdvdesimerkki: Mieti illalla pédi-vén 1-3
kiitollisuusaihetta. Ne voivat olla mitd vaan
eikd tarvitse kertoa muille, mutta saa jos
haluaa.

Kun tété on tehty 3 viikkoa, voi alkaa
kertoa itselleen etukdteen, mistd huomenna
kiittaa.

Tama lisdd ihmisen eldménhallinnan
tunnetta ja positiivisuutta. Ei ole oikeaa, ei
vadrad.
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Néin on hyva.

Nyt vietimme pienen juhlan, kun saamme
kaikki kuulua ihmiskuntaan. Aloitamme
syomisen yhtd aikaa.

Milta tdma yhteinen hetki tuntui?

Mietin, haluaisitko kokeilla kotona pienti
kiitollisuuden harjoitusta. ..

Kun menet nukkumaan illalla tai
paivilevolla, mieti onko mielessési asiaa,
josta voisit kiittda.

Tee tété joka ilta monta viikkoa ja sitten
voit kysyé aikuiselta, miti sitten tehdadan.
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Deep Talk - kokemuksia
hiekkakertomusten aarelta

Piia Laaksonen, Merja Alhoke, Anu Lamminen,
Tiina Sironen ja Johanna Viianen

Deep Talk -menetelmi nostaa tunteet pintaan

Mentorien yhteinen matka Deep Talk -menetelmédén alkoi kesakuisena paivana Salosta Tuula
Valkosen ohjaamana. Mentoriviisikosta kenelldkéddn ei ollut aiempia kokemuksia hiekan
adrelle asettumisesta, ikiaikaisista kertomuksista, pelkistetyistd puuhahmoista eikd Tuulan
rauhallisista kertomisen tai kysymisen tavoista. Kukin meistd mietti omiaan:”Mitd tima
on?” ”Onko minusta tdhdn?” ”Tdm4 on jotain sellaista, jota olen odottanut koko elaméni.”

Olemme kokeneet hiekan meditatiivisen voiman, jolla se ohjaa asettumaan paikoilleen
kuuntelemaan. Olemme tunteneet Deep Talk -menetelmén kantavan ja kannattelevan, silld
kasien laittaminen hiekkaan vie kertojan tekemisen ja kuuntelemisen rauhaan. Olemme
huomanneet menetelmén nostavan pintaan monenlaisia asioita ja tunteita: se voi koskettaa
syvasti ja aiheuttaa vahvojakin tunnereaktioita. Kertomusten kautta on mahdollisuus paéasta
oman ja toisten kanssa jaetun totuuden dérelle.

Meille jokaiselle on kehittynyt oma késialansa piirtdd hiekkaan kertomus ja paivan tarkeét
asiat. Jokaiselle on syntynyt oma tapansa kertoa kertomuksia Deep Talk -menetelméin
tunnusomaisia vaiheita ja rakennetta noudattaen. Alussa meita jannitti, muistammeko mitdin
miten kasid pitdd litkuttaa, miten kertomus etenee ja mikd on tdmédn kertomuksen térked
kysymys. Toiset ovat kertoneet kertomuksia suoraan kertomustekstisté lukien, ja toiset ovat
opetelleet kertomukset ulkoa. Tapoja on erilaisia, ja kaikki ovat yhta oikeita.
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Ensimmaéiset Deep Talk -hetket lapsiryhmissd kuitenkin vakuuttivat meidat kaikki siité,
ettd menetelmi kantaa. Jokaisen kertojan on vain Ioydettdvd oma tapansa. Levollisuus ja
rauhallisuus syntyvét luonnostaan, kun antaa itselleen mahdollisuuden rauhoittua ja istahtaa
hiekan &arelle.

Eri kulttuureista kootut ikiaikaiset kertomukset ovat levollisia. Aluksi ne voivat hdmmentaa,
koska ne vievdt meidét ldhelle sisintimme, arvojemme ja asenteidemme &drelle. Lapset
suhtautuvat luonnostaan kertomuksiin ilman aikuiseldmén mukanaan tuomaa monitahoisuutta
ja rajoitteita. Lapsi ihastelee veden adrelld iloisesti hyppivdd apinaa, kun taas aikuinen
miettii kuumeisesti, miké ero on kuuntelemisella ja kuulemisella. Ymmaérsinko tastd mitdan?
Kertomukset avautuvat jokaiselle eri tavoin, sisdisesti ja yksilollisesti. Nyt mind mietin
-kysymys haastaa pohtimaan omia sisimpid arvoja ja asenteita. Yhteisollisessd osuudessa
ajatuksia jaetaan, ja niistd syntyy yhteison yhdessd jakama ajatus ja kieli. Deep Talk
-menetelmé vahvistaa sosiaalisia, emotionaalisia ja vuorovaikutustaitoja monin eri tavoin.
Jokainen hyviksytdén sellaisena kuin on. Deep Talk -tuokiossa kaikilla on mahdollisuus
tuoda esille omia ajatuksiaan. Turvallisessa ilmapiirisséd uskaltaa kertoa seké iloja etté suruja.

Hiekkakertomukset koskettavat ja pohdituttavat lapsia

Aikuiset tavoittelevat Deep Talk -tuokioissa rauhallisuutta ja levollisuutta, mahdollisuutta
asettua paikoilleen ja kertoa jotain itsestddn. Ilmapiiri on usein hyvin sensitiivinen. Koska
aikuisten ja lasten kokemusmaailmat ovat erilaisia, ajatuskulut eivét aina kulje yhtenevia
polkuja tai kertomusten merkitykset mielletdén eri tavoin. Aikuisilla on jo arvojen ja
asenteiden kieltd ja kokemusta. Siksi he myods mielellddn kertoisivat, selittdisivét ja
opettaisivat. Deep Talk -menetelmassé jokaiselle tulee kuitenkin antaa mahdollisuus miettia
itse eikd aikuinen saa ohjata lapsen ajattelua. Vain néin syntyy yhteisén yhteinen arvojen ja
asenteiden kieli. Deep Talk -hetkessé onkin tarkedd kuunnella ymmartavaisesti, empaattisesti
ja vastauksia arvottamatta, koska ei ole olemassa oikeita tai véarid vastauksia.

Lapsille Deep Talk -hetket ovat olleet odotettuja ja usein kuului kysymys, onko téndén
hiekkakertomuksia. Joillekin lapsille keskittyminen, paikallaan istuminen ja kuunteleminen
voi olla vaikeaa. Joskus jonkun lapsen on ollut hankala osallistua tai lapsi voi olla
himmentynyt ja kyselld, mitd timé on, miksi ndin jutellaan. Deep-hetket ovat kuitenkin olleet
lumoavia, ja hiekka pysahdyttad vauhdikkaatkin lapset. Lapsilla on usein paljon kerrottavaa.
Lapset muistavat tosi tarkasti ja pitkdnkin ajan kuluttua, mitd ovat halunneet piirrettavaksi
hiekkaan. Yleensi se on ollut oma tdrked asia, toisinaan kaverien kertoma.

Lapset ovat Deep Talk -hetkien jéilkeen piirtdneet kuvia etenkin arvokkaasta
timanttikertomuksesta; on myds saatettu askarrella yhteinen timantti, johon on kerdtty ryhmén
arvokkaita asioita. Niitd on mietitty myos kotona vanhempien kanssa. Lapset ovat kysyneet,
koska on heiddn vuoronsa kertoa, ja erdskin lapsi kertoi Arvokas timantti -kertomuksen
melkein sanasta sanaan mentorille. Joillekin lapsille symbolit, kuten timantti, viitta, joki
ja risukimppu tulevat niin merkityksellisiksi, ettd kaikkien Deep Talk -hetkessd siihen
mennessd kuultujen kertomuksien esineet tulee laittaa hiekalle jokaisessa hetkessd. Rinnalla-
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hankkeen aikana Deep Talk -kertomuksia on kerrottu kaikenikéisille varhaiskasvatuksen
piirissd oleville lapsille. Eniten on mietityttdnyt pienimpien lasten osallistuminen Deep Talk
-hetkiin. Kokemuksemme ovat kuitenkin olleet hyvid. Yksivuotiaatkin rauhoittuvat hiekan
adrelle.

Uskomme, ettd heidén ajattelunsa ja kielenséd kehittyvit rikkaalla tavalla, kun he pienestd
asti saavat kuulla arvojen ja asenteiden kieltd, rauhoittua turvallisen aikuisen sylissé, vieda
hahmonsa hiekalle ja nauttia lopuksi yhdessd pienestd tarjoilusta. Deep Talkin struktuuri
luo pienelle turvallisuuden tunnetta, ja vaikka lapsi ei vield itse tuottaisi puhetta, hian voi
olla 1dsné sallivan vuorovaikutuksen ilmapiirissa. Ndissa hetkissé erittdin merkityksellistd on
lasni olevien aikuisten puhe ja vuorovaikutuksen tunnelma.

Deep Talk kehittdd kieltd monitahoisesti. Oletko valmis kuulemaan kertomuksen?
-kysymyksen myota lapsi asettuu aloilleen, kuuntelee ja kertoo, ja samalla aikuinen voi
ndhda lapsessa lapsen parhaan, kauneuden ja arvokkuuden. Menetelmé kannattelee ja tukee
arimpienkin lasten puheen tuottamista. On ollut huikeaa olla ldsnd hetkissd, joissa lapsi
on kertonut omalla ensi- tai tunnekielelldén asioistaan silmét ilosta loistaen. Deep Talkin
vaikuttavuus on tullut esille myos siten, ettd lapsi, joka ei ole lainkaan osallistunut Deep
Talk -hetkiin, on toisten lasten kanssa leikkiessdén saanut Deep Talk -kertomuksesta toisilta
lapsilta niin paljon tietoa, ettd on voinut kotona kertoa hyvinkin tarkkaan pdivan Deep Talk-
hetkestd, jolloin vanhemmat ovat luulleet hdanen osallistuneen toimintaan.

Niin on hyvi

Deep Talk -kokemusten kautta olemme huomanneet, ettd Ndin on hyvé -lause sopii hetkiin.
Ei ole yhtd oikeaa médrettd sille, kuinka monta lasta voi olla kerrallaan hetkessd mukana.
Jokainen kasvattaja tuntee lapsiryhménsa parhaiten esimerkiksi jaksamisen ja keskittymisen
suhteen. Ajattelemme kuitenkin, ettd pienessd ryhméssd jokainen tulee isoa varmemmin
kuulluksi. Ymmartadko lapsi kertomuksen, jos hdnen &didinkielensd on muu kuin suomi?
Voiko lasta valmistella hetkeen: tulisiko keskeiset kertomuksen késitteet avata etukdteen?
Miksipé ei.

Olemme useimmiten tehneet kertomukset lattialla istuen. Se on tuntunut luontevalta.
Kertomuksia voi toteuttaa myos poydén ddrelld istuen. Pienimpien lasten kanssa ei valttamatta
ole vaihdettu istumapaikkoja kerronnan ja ihmettelykysymyksien jilkeen, vaan on aloitettu
yhteisoleikki suoraan. Pienille on myds usein esitetty vain yksi kysymys ja kerrottu sama
kertomus monta kertaa.

Onnistunut Deep talk -hetki opettaa antamaan tilaa muiden puheelle, jolloin myds hiljaiset
ja muita aremmat saavat tavallista enemmén tilaa ja tulevat kuulluksi. Hetket opettavat
myo6s hyviksyméén hiljaisuutta ja antavat tilaisuuden miettiéd ja ajatella. Deep talk -hetken
aikana aikuiset saavat tietoa lasten ajattelusta ja lapsille tdrkeistd asioista. Aikuisille
avautuu ndin hieno mahdollisuus tehdd havaintoja arvokkaista asioista. Naitd voidaan
jatkaa muun muassa piirtdméalld, maalaamalla, askartelemalla ja vaikka kotiin ldhetettiavien
tehtdvien avulla. Usein huomaa Deep Talkin kielen siirtyvdn puheeseen ja oletko valmis



-kysymysten tulevan osaksi arjen toimintoja. Onnistuneessa Deep Talk -hetkessd jokainen
tuntee olevansa merkityksellinen, arvokas ja tasavertainen. Siind sallitaan kaikki vastaukset,
vastaamattomuus ja ihmettely. Hetkeen tuleekin varata riittdvasti aikaa sekd tila, jossa ei
tule hiirityksi. Kertomushetken lopetus “’siunaavat kddet” on yleismaailmallinen ele. Se on
symboli, joka kertoo, ettd ndin on hyva.

Tahéan kannattelevaan tietoisuuteen on hyvé jaada.




Oppimisentarina - positiivisia huomioita
lasten vahvuuksista

Juli-Anna Aerila ja Marita Neitola

Oppimisentarina on kertomus lapsen toiminnasta

Oppimisentarina on kertomuksen muotoon kirjoitettu kuvaus lapsen toiminnasta.
Kertomuksen aiheena on jokin mydnteinen ja lapsen kehityksen kannalta merkityksellinen
hetki. (Carr 2001.) Naiti tarinoita kdytetadn padasiassa pienten lasten toiminnan ja yhteisdjen
pedagogiseen dokumentointiin, mutta ne soveltuvat kaikenikéisille lapsille tai lapsiryhmille.
Oppimisentarina (Learning Story)-menetelmé on kehitetty Uudessa-Seelannissa 1990-luvun
alussa. Menetelmén pédasiallinen kehittdjd on Margaret Carr, jonka mukaan oppimisentarina-
menetelmd soveltuu hyvin yksildlliseen ja kehittdvddn arviointiin. Kun oppimisentarinaa
kaytetddn arviointiin, se on tiedonkeruuta ja analyysia siitd, mitd lapsi tietdd, osaa tehda ja
ymmaértda autenttisissa, luonnollisissa tilanteissa.

Oppimisentarina-menetelmédd voidaan kayttdd paitsi lapsen ja lapsiryhmén senhetkisen
tilanteen kuvaamiseen ja arviointiin, myds toiminnan suunnitteluun (Carr & Lee 2012; Neitola
& Aerila 2020.) Kaikki kertomukset eivit ole oppimisentarinoita, silld oppimisentarinassa
lapsen toimintaa kuvaavaan kertomukseen liitetddn aikuisen tulkinta lapsen taidoista tai
oppimisen dispositiosta (dispositiot eli oppimisen perustekijit, joilla tarkoitetaan esimerkiksi
oppimaan oppimisen taitoja tai asennetta oppimiseen kuten rohkeutta, sinnikkyyttd tai
karsivallisyyttd). Lisdksi oppimisentarina kirjoitetaan asioista, jotka lapsi osaa tai joita han
tekee, ei asioista, joita hin ei osaa tehda. (Aleksander 2013.)

Sosiaalisemotionaaliseen oppimiseen oppimisentarina-menetelméd sopii  hyvin, silld
menetelméddn kuuluu henkilokohtaisen kertomuksen liséksi yhteinen jakamisen hetki
vanhempien, lapsen ja oppimisentarinan kirjoittajan kanssa. Liséksi kertomuksen kohteena
voi olla jokin sosiaaliemotionaaliseen oppimiseen ja taitoihin liittyva tapahtuma. Tutkimusten
mukaan (Carr & Lee 2012; Neitola & Aerila 2020) oppimisentarina-menetelma vaikuttavaa
myonteisesti oppijan mindkésitykseen, suoritusmotivaatioon, sinnikkyyteen ja kdsitykseen
muista ryhmén lapsista. Liséksi oppimisentarina-menetelmé parantaa ryhmén ilmapiirié ja
edistié lasten toisia huomioivaa kdyttaytymista.
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Kertomukset ovat lapsille luontainen tapa kuulla omaan toimintaansa liittyvid havaintoja,
silld lapset kuulevat varhaiskasvatuksessa paljon erilaisia kertomuksia seké oppimisestaan,
kéyttdytymisestddn ja toiminnastaan ettd kertomuksia muiden aikaisemmista, nykyisista
ja tulevista kokemuksista. OECD:n selvityksen (2015) mukaan yksitoista maata
kahdestakymmenestd kayttdd kertomuksia erityisesti varhaiskasvatuksessa antaessaan
palautetta lapsen kehityksestd ja tyoskentelystd vanhemmille. Lapsille kertominen sopii
yleensdkin hyvin: kertomalla he kuvaavat, jasentdvit ja kisittelevét erilaisia asioita (Neitola
& Aerila 2020).

Varhaiskasvatuksen pedagogiikan kehittiminen edellyttiii arviointia

Oppimisentarina-menetelmé kokonaisuudessaan ja oppimisentarinan kirjoittaminen itsessdan
ovat osa varhaiskasvatuksen arviointia. Oppimisentarina perustuu varhaiskasvatuksen
arvioinnin tapaan havaintoihin ja havainnointiin. Oppimisentarinan kohdalla kirjoittajan
havainnot muokkautuvat kertomukseksi lapsen oppimisen hetkestd: hanen opettelemastaan
itselle tarkedstd asiasta, hdnen siind tilanteessa kayttdmistdéin vahvuuksista ja keinoista seka
tahtotilasta, tydskentelyn laadusta (sitoutuminen), sinnikkyys (valmius, halu) ja muista
omista piirteistd oppimistilanteessa.

Havainnointi ja arviointi ovat varhaiskasvatuksen pedagogiikan keskeisid toimintamuotoja
ja tyGtapoja, ja arviointi ldsnd jokapdividisissd kdytdnnoissd varhaiskasvatuksessa (mm.
Alasuutari, Markstrom & Vallenberg-Roth 2014). Pascal ja Bertram (2016) painottavat
osallisuuden merkitystd varhaiskasvatuksen pedagogisessa arvioinnissa. Osallisuuteen
perustuvassa pedagogisessa toiminnassa lasten, heiddn vanhempiensa ja ammattilaisten
osallistuminen arviointiin on olennaista. Varhaiskasvatuksen henkiloston tehtiviin
kuuluu hankkia tietoa esimerkiksi havainnoimalla lapsia, heiddn ympéristddén sekd omaa
toimintaansa (Heikka, Hujala, Turja & Fonsén 2017).

Tiedon hankkimisen keinoja on monenlaisia: erilaisia valmiita lomakkeita, tutkimuksiin
perustuvia arviointimenetelmid seké esimerkiksi haastatteluita ja keskusteluita, joiden avulla
lasten mielipiteitd, ajatuksia ja ndkemyksid voidaan saada selville ja kunnioittaa heidén
oikeuksiaan tulla kuulluksi itseddn koskevissa asioissa (Asetus lapsen oikeuksia koskevan
yleissopimuksen... 1991). Oppimisentarinat tiedonhankinnan keinona soveltuvat opettajan
ja muun henkildston pedagogisen toiminnan suunnittelun perustaksi.

Arviointi ei ole arvostelua eikd heikkouksien etsimistd. Se perustuu monipuolisesti kerdttyyn
tietoon ja luotettaviin menetelmiin. Heikan ja hdnen kollegoidensa (2017) mukaan arvioinnin
tehtdvénd on tukea lapsen oppimista ja kehitystd mahdollistamalla oppimisen jatkumo
varhaiskasvatuksesta perusopetukseen. Arvioinnin tehtdvani on selvittdd lapsen tarvitsema
tuki ja mahdollistaa lapsen oppimista ja kehitystd tukeva pedagoginen toiminta. Arviointi
ohjaa ndin tulevan toiminnan suunnittelua ja auttaa opettajaa toteuttamaan omaa ja tiimin
toimintaa lasten oppimisen, tarpeiden ja kiinnostuksen kohteiden suuntaisesti, yksilollisesti
ja ryhméni. Arviointitiedon avulla myds toiminnan kehittimistarpeet tulevat nédkyviksi.
(Heikka ym. 2017.)
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Formatiivinen arviointi eli oppimisprosessiin kohdistuva arviointi harjoittaa lapsen oppimaan
oppimisen taitoja. Lapsen saamalla palautteella — joka siséltyy formatiiviseen arviointiin —
on tirked merkitys oppimiselle; etenkin myonteinen palaute ja onnistumisen kokemukset
vaikuttavat mydnteisesti mindpystyvyyden ja mindkédsityksen kehittymiseen (ks. esim.
Hotulainen & Vainikainen 2017). Varhaiskasvatussuunnitelman toteuttaminen edellyttda
sellaisia arviointikdytdantdjd, joiden avulla pedagogiikkaa ja pedagogista toimintaa kyetéddn
parantamaan lapsen oppimisen tarpeita vastaavasti. Téssd kehittdmisty0ssd on olennaista
vanhempien ndkemysten huomioiminen, jolloin arviointitieto tukee myds vanhempien
kanssa tehtdvad yhteistyotd (Heikka ym. 2017; Pascal & Bertram 2016).

Arviointi on ldsnd monissa erilaisissa varhaiskasvatuksen dokumentoinnin tavoissa:
VASU-keskusteluissa, erilaisissa haastatteluissa ja teksteissd (ks. Alasuutari ym. 2014).
Dokumentointi ulottuu myds varhaiskasvatuksessa moniin eri tilanteisiin: hallinnossa
dokumentoidaan esimerkiksi lapsen pddsyéd ja osallistumista varhaiskasvatukseen, lapsen
kehityksen etenemisté, varhaiskasvatuksen toteutumista ja monia muita asioita. (Alasuutari
ym. 2014.)

Havaintojen tallentamisesta pedagogiseen dokumentointiin

Dokumentoinnilla tarkoitetaan lapsen kehityksen, toiminnan ja oppimisen tallentamista
sekd ndkyvéksi tekemistd (Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017). Usein ndkyvaksi
tekeminen varhaiskasvatuksessa tapahtuu valokuvin, lasten piirroksin ja/tai henkilokunnan
muistiinpanojen avulla. Pedagoginen dokumentointi on tullut Reggio Emilia
-kasvatusajattelun myo6td Suomeen. Oppimisentarina-menetelma yhdistda kaikki perinteiset
dokumentoinnin muodot, silld oppimisentarinaan voi verbaalisen tekstin lisdksi kuulua kuvia
ja piirroksia. Liséksi se on pedagogista dokumentointia, silld erityisesti kertomuksen muoto
jamenetelmdin kuuluva kertomuksen jakaminen lapsen ja perheen kanssa tukee osallisuutta.
Dokumentoinnin ja pedagogisen dokumentoinnin erot ovat keskeisimmin juuri osallisuudessa.

Dokumentointi on ammattilaisten toteuttamaa toiminnan tallentamista ja siitd tiedottamista,
kun pedagoginen dokumentointi pyrkii demokratiaan, lasten ja vanhempien osallisuuden
ja toimijuuden tukemiseen, toiminnan suunnitteluun, arviointiin ja kehittdmiseen
dokumenttien tarkastelun avulla, yhteisten merkitysten muodostamiseen varhaiskasvatuksen
olennaisimmista ja tirkeimmistd asioista sekd henkildston ammatilliseen kehittymiseen.
(Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017.) Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2018)
pedagoginen dokumentointi on mééritelty varhaiskasvatuksen suunnittelun, toteuttamisen,
arvioimisen ja  kehittdmisen keskeiseksi  tydmenetelmdksi.  Varhaiskasvatuksen
ymmaérrys pedagogisesta toiminnasta muodostuu “havainnoista, dokumenteista ja niiden
vuorovaikutuksellisen tulkinnasta”. Perusteissa korostetaan vahvasti lasten ja heiddn
huoltajiensa osallisuutta toiminnan eri alueilla.

Alasuutari kollegoineen (2014) kuvaa pedagogisen dokumentoinnin olevan viline
tarkastella lasten kehitystd ja oppimista suhteessa lapsiryhmiin ja opettajan toimintaan.
Suunnitelmallinen pedagoginen dokumentointi mahdollistaa sen, ettd henkildston oppii
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tuntemaan yksittdistd lasta, hidnen tarpeitaan, ymmartdmaén lasten vélisid suhteita sekd
henkil6ston ja lasten vélistd vuorovaikutusta sekd toteuttamaan toimintaa siten, ettd se
vastaa ndihin tarpeisiin ja kiinnostuksen kohteisiin. (Opetushallitus 2018.) Pedagogisessa
dokumentoinnin keskeisend ajatuksen oppimisentarinan tapaan on loytdd se, mitd lapsi jo
osaa ja tietdd tai haluaa oppia. Lahikehityksen vyohykkeen ideaa kantaen ndin voidaan
yhdistdd aiempi tieto uuden oppimiseen. (Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017.) Opettajan
tyossd on olennaista tietdd se, mihin opetuksen tulisi suuntautua, millaisia kokemuksia
lapset oppiakseen tarvitsevat ja miten heiddn oppimisensa olisi mahdollisimman innostavaa
(Alasuutari ym. 2014).

Pedagoginen dokumentointi siséltdd riskejd, silli se on my0ds sosiaalinen konstruktio:
voi kdydé niin, ettd opettaja paittdd, mikd on dokumentoinnin arvoista. Dokumentoijan
onkin syytd muistaa kdyttdvinsi valtaa. Toisinaan voi kdydd my0s niin, ettd pedagoginen
dokumentointi ja opetussuunnitelma joutuvat eri linjoille, jos opetussuunnitelmassa on
tiukasti maaritellyt tavoitteet, mutta oppimisprosessi itsessddn ja sen dokumentointi
monisdikeinen ja -ulotteinen polveileva rihmasto. (Alasuutari ym. 2014.) Pedagogisen
dokumentoinnin onnistumiseen voivat vaikuttavat henkil9ston taito, osaaminen ja resurssit
toteuttaa sitd oikeaoppisesti (Rintakorpi 2018).

Dokumentoinnille on aina oltava jokin tarkoitus ennen kuin sitd 1dhdetdén toteuttamaan.
Dokumentointi on kohtaamista ja katsomista. Lapsen kohtaamisessa on olennaista se,
miten hédntéd katsotaan: onko katsojalla hyvéksyva ja yhteyttd vahvistava katse (ks. Mattila
2011). Kasvatukselle ja koulutukselle on valtakunnan tason sdddoksissé ja ohjeissa annettu
tehtdviaksi tunnistaa ja puuttua lasten ja nuorten epédsuotuisaan kehityskulkuun varhaisen
tukemisen hengessé (ks. Kallio, Korkiaméki & Hékli 2015). Usein tdmé tunnistaminen ja
puuttuminen on ongelmaldhtoistd eikd voimavarakeskeista.

Viime vuosina riskilinsseilld katsomisesta on siirrytty véhitellen huomaamaan lapsissa
olevaa hyvéd, vahvuuksia ja voimavaroja (Kallio ym. 2015; Hotulainen, Lappalainen &
Sointu 2014). Vahvuuksiin perustuva ja formatiivinen arviointi pedagogista dokumentointia
hyodyntden auttaa myds opettajaa ndkemddn lapset toisin silmin, vahvuuksien ja
mahdollisuuksien nakokulmasta. Kun pedagogisen dokumentoinnin pddméadrd on selvilla,
on etsittdvd sitd varten parhaimmat dokumentoinnin tavat ja menetelmét. Pedagoginen
dokumentointi voi toteutua portfolioin, haastatteluin, erilaisin sadutuksin, leikkilomakkein,
muistiin kirjaamisin, valokuvien, videointien, piirrosten ja maalausten ja lukuisin muin
keinoin. Lisdksi lapsi tai vanhemmat voivat olla aktiivisia dokumentoinnissa: toisinaan
kameraan voi tarttua lapsi itse tai vanhemmat. (ks. (Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017.)

Oppimisentarina on havaintoihin pohjautuvaa pedagogista dokumentointia

Uudessa-Seelannissa kehitetyt oppimisentarinat perustuvat sosiokonstruktivistiseen ja
situationaaliseen oppimiskésitykseen, jonka mukaan oppiminen ja tieto syntyvéit yksilon ja
ympériston vilisessd vuorovaikutuksessa. Siind yksilo on ldsnéd kaikkinensa: keho, mieli,
tunteet, ajatukset ja kanssakdyminen. Oppimisentarinat rakentavat oppijaidentiteettid: lapsen,
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opettajan ja vanhempien yhteinen kertomus ja kerronta luovat itsed ja oppijaidentiteettia yha
uudelleen kulttuurisena ilmentyméni. (Carr & Lee 2012.)

Sosiokonstruktiivisessa ja situationaalisessa oppimiskésityksessd opettaja on tasavertainen
toimija lasten kanssa ja hénen roolinsa on ennen kaikkea keskustella ja auttaa lapsia (Beaty
2002). Oppimisentarinaa tuottaessaan kirjoittaja kuvaakin my6s omaa toimintaansa ja koko
ympéristod, jossa oppiminen tapahtuu. Ndin opettaja voi oppimisentarinoiden kautta myos
tutkia ja kehittdd omaa toimintaansa (Nyland & Ackern 2012).Oppimisentarina-menetelma
tuli yleiseen kayttoon Uudessa-Seelannissa opetussuunnitelmamuutoksen myota
vuonna 1998. Sen ldhtokohtana oli varhaiskasvatusikdisten arvioinnin tutkimuksellinen
kehittdminen niin, ettd arviointi auttaisi varhaiskasvatuksen opettajia havainnoimaan
lasten oppimista ja kehitystd opetussuunnitelman tavoitteiden mukaisesti. (Nyland &
Ackern 2012.) Liséksi arviointia pyrittiin Uudessa-Seelannissa siirtimaan oppimistulosten
arvioinnista oppimisen dispositioiden arvioinnin suuntaan (Carr & Lee 2012). Opettajat
paattivit testata kertomuksen muotoon Kkirjoitettua arviointia, koska he huomasivat,
ettd perinteisestikin erilaisia dispositioita koskeva informaatio lapsista siirtyy perheille
kertomuksen muodossa.

Aluksi oppimisentarinat sisilsivdt kertomuksen oppimisesta ja ehdotuksen jatkosta. Jo
ensimmdiiset oppimisentarinat keskittyivédt viiteen ndkokulmaan, jotka saatiin Uuden-
Seelannin varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmasta: lapsen kiinnostuksen kohteisiin, lapsen
osallisuuteen, lapsen sinnikkyyteen vaikeuksia kohdatessa, kommunikointiin muiden kanssa
ja vastuun ottamiseen. Ensimmaiset oppimisentarinat kirjoitettiin valmiiseen pohjaan késin
eikd niissd ollut valokuvia tai muuta dokumentoivaa materiaalia. (Carr & Lee 2012.)

Oppimisentarina on siis kertomuksen muotoon Kkirjoitettu kuvaus lapsen toiminnasta.
Oppimisentarinan pituus ja muoto vaihtelevat kirjoittajan, vastaanottajan idn ja tilanteen
mukaan. Péédsddntdisesti oppimisentarina on pituudeltaan yhden kappaleen ja yhden
sivun vélissd. Oppimisentarina siséltdd perinteisen, verbaalisen tarinan, mutta sitd voi
tarvittaessa tdydentdd kuvilla tai videokatkelmilla, jotka auttavat tarinassa kuvatun tilanteen
havainnollistamisessa ja muistamisessa. (Carr 2001; Neitola & Aerila 2020.) Visuaalinen
dokumentointi voi avata lapsen nahtdvéksi sellaiset hdnen kehityksensd mahdollisuudet ja
ulottuvuudet, joista hén ei ole tietoinen.

Oppimisentarina-menetelméddn kuuluu edelld kuvatun kertomuksen lisdksi oleellisena
elementtind kertomuksen jakaminen ja tdydentdminen oppimisentarinan kohteen eli lapsen ja
hinen perheensi kanssa. He voivat kirjata oppimisentarinaan omia ajatuksiaan kertomuksessa
kuvatusta toiminnasta tai tapahtumasta sekd sen merkityksestd lapsen tulevaisuuden
kannalta. Néin oppimisentarina tekee lapsen oppimista ndkyvaksi monidédnisesti. Lisdksi
oppimisentarina on kertomuksen ominaispiirteistd johtuen monitasoisempi kuin pelkka
lapsen oppimistulosten raportointi: kertomuksessa kuvataan sekd ymparistod ettd muiden
osallistujien toimintaa tilanteessa. (Beaty 2002.) Oppimisentarina kirjoitetaan aina lapselle,
siksi se on helppo kirjoittaa ja ymmartia (Pack 2016).
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Oppimisentarina voidaan ndhdé osittain subjektiivisena tulkintana lapsen toiminnasta ja
sen kidyttdmisessd onkin kiinnitettdva erityistd huomiota siihen, ettd tarinan keskiossd on
oppimisen ndkokulma. Oppimisentarinoita voidaan kdyttdd esimerkiksi vdlineend lapsen ja
aikuisen vilisessd keskustelussa, silld ne auttavat aikuisia ymmaértdmaén lasten kasvua ja
oppimista. (Nyland & Ackerm 2012.) Aikaisemmat tutkimukset (mm. Podmore & Carr 1999)
osoittavat, ettd oppimisentarina-menetelma edistda lasten ja aikuisten vélistd vuorovaikutusta
ja kannustaa lapsia olemaan aktiivisia sekd ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan.

Oppimisentarina kuvastaa hyvin arvioida-verbin latinankielistd merkitystd assidere” eli
istua vieressd. Oppimisentarina jaetaan lapsen, opettajan ja vanhempien kanssa yhteisessa
hetkessd. Oppimisentarina-menetelmén tavoitteena on auttaa myos opettajaa nidkemédn
ryhmén lapset toisin silmin, vahvuuksien ja mahdollisuuksien ndkokulmasta. Néin arviointi
parhaimmillaan voimaannuttaa ja edistdd erilaisuutta sekd korostaa tehtdvikeskeisyyttd
kilpailun sijasta. Oppimisentarinat voisivat formatiiviseen arviointiin sisdltyvini
oppimisprosessin pedagogisena dokumentointina olla opettajia, oppilaita ja vanhempia
yhdistdva silta portfolioiden ja oppimista koskevien keskustelujen vililld, jolloin yhteistydssa
rakennetaan lapsen opinpolkua haluttuun suuntaan. (Carr & Lee 2019.)

Pienetkin lapsen hydtyvit kannustavasta palautteesta ja oikeanlaisesta kehumisesta. Etenkin
ne lapset, joiden sosiaalisemotionaalisissa taidoissa on runsaasti oppimisen tarpeita,
jaavat usein saddnndllistd, johdonmukaista ja vahvuuksiin perustuvaa palautetta paitsi (ks.
Kemppainen, Pietildinen & Vehkakoski 2015). Lapsi kehittdd saamansa vahvistavan
palautteen kautta omaa mindkuvaansa, itseluottamustaan ja my0s oppimisen taitojaan jo
varhaiskasvatusikdisestd ldhtien.

Kaikki kertomukset eiviit ole oppimisentarinoita

Oppimisentarinat osoittavat lapselle aikuisen kiinnostusta ja osallisuutta lapsen toimintaan,
opettavat lapsia sietdméddn keskenerdisyyttd ja epdvarmuutta, olemaan vuorovaikutuksessa
muiden kanssa sekd ottamaan vastuuta (Carr, 2001, 2011; Knauf, 2018.) Térkeitd
oppimisentarinan elementtejd ovat positiivisuus (tarinat kertovat aina positiivisista asioista,
esim. vahvuuksista), tarinan aitous (ldhtokohta on aina lapsen toiminnassa) sekd rakenne,
joka tukee lapsen osallisuutta (lapsi on aktiivinen toimija ja teksti on kertova).

Oppimisentarina-menetelmén taustalla on Jerome Brunerin (1975, 2004) ajatukset kerronnan
merkityksestd tietdmisen tapana. Brunerin mukaan lapset kuvaavat kertomalla itse omaa
oppimistaan, ja kertominen rakentaa heidin identiteettiddn ja muistojaan. Téstd syystd ei ole
yhdentekevéd, millaisia kertomuksia lapsista heille opettajina kerromme. Oppimisentarinat
vaikuttavatkin siithen, miten lapsi ndkee itsensd ja millaista tarinaa héin itsestddn alkaa
rakentaa. (Jalongo, 2019; Kerry Moran, 2019.)

Oppimisentarinan rakenne noudattaa paépiirteissddn perinteisen tarinan rakennetta: kontekstin
luominen, orientaatio, mutkistuva toiminta, arviointi ja tulos. Jo hyvin yksinkertainen
kertomus sisdltdd siis monia maailmaa koskevia odotuksia, arviointeja ja henkildiden
ja heiddn tekojensa suhteuttamista niihin. (Labov, 1972; Miettinen, 2006) Drummondin
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(2019) mukaan oppimisentarinan erityisominaisuus suhteessa muihin tarinoihin on kertojan
vahva osallisuus tapahtumiin. Hinen mukaansa oppimisentarinat noudattavat siséllollisesti
seuraavaa rakennetta: aloite tai toiminnan aloittaminen — osallistaminen ja osallistuminen—
tarkoitus tai toiminnan tavoitteen kuvaaminen — toiminnan kuvaaminen — toiminnan
merkityksen kuvaaminen — koko tarinan reflektointi yhdessa lapsen kanssa.

Oppimisentarinoiden avulla on helppo palata aikaisempiin tapahtumiin ja keskustella
konkreettisista 1dhtokohdista tapahtuneesta kehityksestd sekd suunnitella tulevaa.
Oppimisentarina-menetelmain kuuluu aina keskustelu lapsen ja hdnen vanhempiensa kanssa
sekd lasten ja vanhempien reflektoivat tekstit oppimisentarinan yhteydessa. Lasten kannalta
erityisen hyodyllisid ovat oppimisentarinaan liitettdvdt valokuvat ja muu visuaalinen
materiaali, jotka auttavat lasta muistamaan tapahtumat ja osallistumaan aktiivisesti
keskusteluun. Aktiivinen osallistuminen ndihin keskusteluihin lisdd lapsen oppimiseen ja
kehitykseen liittyvad sanastoa. Néin lapsi oppii kielentimién ja reflektoimaan oppimistaan
my0s muissa tilanteissa. Erityisen merkityksellisid tekijoitd lapsen ndkokulmasta ovat lapsen
kiinnostuksen ja asiantuntijuuden huomioiminen,
aktiivinen osallistuminen oppimisen kuvaamiseen
sekd mahdollisuus itsearviointiin. (Carr & Lee
2012))

* Alla olevaan kuvioon (Kuvio 1.) on tiivistetty
oppimisen hetken dokumentoinnin prosessi.
Dokumentointia kuvataan sen jélkeisessa tekstissa
yksityiskohtaisemmin. Varhaiskasvatuksen
* paivittdisessd toiminnassa opettajat ja hoitajat
havainnoivat ja havaitsevat, tunnistavat ja
vastaavat lasten tekemisiin ja aloitteisiin lukuisia
* kertoja. Jokin ndistd havainnoista jonkun tietyn

lapsen kohdalla resonoi jonakin hetkend muita
enemman; sen havainnon merkitys tunnistetaan
ja siithen reagoidaan. Havaittu asia voi kuulua
* esimerkiksi nithin vau-hetkiin, jotka halutaan
tallentaa — tai se on lapsen kannalta muulla tavoin
merkityksellinen ja siksi tallentamisen arvoinen.
Kirjoittamisen/kuvaamisen =~ myotd  hetkeen

Kuvio 1. Oppimisen hetken palataan uudelleen, sen merkitys saattaa avautua
dokumentointiprosessi (Carr & lisdd; etenkin, kun tarinaa kerrotaan lapselle ja
Lee 2019). hén kertoo siitd omia ajatuksiaan. Tilanne ikdadn

kuin eletddn uudelleen. Yhdessd vanhempien
kanssa — tai tiimin kanssa- tarinan tarkastelu voi johtaa uudenlaiseen ymmarrykseen lapsen
toiminnan merkityksestd ja tilanteen merkityksestd lapsen koko oppimisen ja kehityksen
kannalta.
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Ota oppimisentarina kiyttoon!

Oppimisentarina-menetelmd soveltuu hyvin pedagogiseen dokumentointiin, silld
oppimisentarinan tapaan pedagoginen dokumentointi voi olla kuvia, videoita, dokumentaarisia
asiatekstejd, mutta myos kertomuksia, kuvauksia, runoja - oppimisentarinoita. Suomessa
oppimisentarina-menetelmééd kéytetddn vield vdhdn varhaiskasvatuksen arvioinnissa
(Neitola & Aerila, 2020). Rinnalla-hankkeessa oppimisentarina-menetelmaa on testattu
sekd lasten ettd aikuisten toiminnan dokumentointiin. Varhaiskasvatuksen opettajilta saatu
palaute osoittaa, ettd oppimisentarina-menetelmén kéyttdon ottaminen vaatii hiukan aikaa
ja tottumista: Ensimmaiset kokemukset oppimisentarinan kirjoittamisesta eivét valttamatta
anna koko kuvaa menetelmén voimasta. Nayttdd kuitenkin siltd, ettd henkilosto on varsin
nopeasti padassyt kiinni menetelméén ja innostunut menetelmin kiytostd. Ndin menetelmén
kayttaminen helpottuu ja muuttuu osaksi pédivikodin pedagogista dokumentointia.
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Niin kiytiit oppimisentarina smenételmii (Pack 2016)
) R R - E .
1. Kirjoita kertomus, jossa kuvaat, mitd positiivista lapsi on tehnyt tai sanonut. Lisda
sitten kertomukseen oma nakokulmasi ja otsikko. Oppimisentarinan kirjoittamiseen saat
ohjeita oheisista malleista.

2. Lue oppimisentarina lapselle. Kuuntele hdnen ajatuksiaan tarinasta ja Kkirjaa
oppimisentarinaan hinen palautteensa. Joskus yhden lapsen oppimisentarinan voi lukea
koko ryhmdille, jos tdmi sopii lapselle. Toisinaan oppimisentarinan jakaminen muiden
kanssa innostaa muita lapsia.

3. Suunnittele, miten lapsi voisi kehittda tai laajentaa toimintaansa. Oppimisentarina antaa
opettajalle vilineitd tulevan toiminnan suunnitteluun joko koko ryhmén tai yksittiisen
lapsen ndkokulmasta. Haluatko kehittdd toimintaa jollakin laajennetulla tai erilaisella
toiminnalla?

4. Jaa oppimisentarina perheen kanssa. Voit esimerkiksi kopioida oppimisentarinan ja
toimittaa sen perheelle luettavaksi tai voit pyytdd perhettd vierailemaan paiviakodissa
ja lukea oppimisentarinan heille. Tarkedd on oppimisentarinaan tutustumisen jalkeen
pyytéd perheiltd kommentteja tai ajatuksia ja kirjata nekin oppimisentarinaan.

} Muista, ettd oppimisentarinan voi tuottaa toisinaan paitsi yhdelle lapselle, myds
useammalle lapselle. Joskus voi olla tarpeen tuottaa koko ryhmén oppimisentarina!

®

“"Oppimisentarinan kirjoittaminen —“ohjeita laatimiseen (Carr & Lee 2019)
Oppimisentarina on jonkin tapahtuman dokumentointia kertomuksen muodossa: Mitd

opettaja havainnoi tai mihin osallistui ja mistd hén pddtti tehdi dokumentin?

Opettaja tekee monia merkityksellisid havaintoja lapsiryhménsd lapsista pédivdn aikana.
Osan tekemistddn havainnoista opettaja huomioi ja antaa lapselle palautteen. Palaute
voi olla hymy, peukutus tai kommentti. Joskus niistd havainnoista ja niiden palautteista
puhutaan taianomaisia tai VAU-hetkind. Vain muutamat niistd havainnoista paétyvit
oppimisentarinoiksi, mutta ne ovat yksittdiselle lapselle merkityksellisid hetkid ja
oppimisentarinan arvoisia. Oppimisentarinaan siirtyvdd merkityksellistd hetked voi
havainnollistaa kuvin, videoklipein ja muin materiaalein. Tuolloin kannattaa kuitenkin
muistaa varmistaa kuvien luvallisuus. Yleensdkin on hyva, ettd vanhempia tiedotetaan, jos
ryhmaéssé kdytetddn oppimisentarinaa osana pedagogista dokumentointia.

Opettaja tuntee ryhménsa lapset, ja hin tietdd, miké hénen lapsesta tekemistddn havainnoista
on merkityksellinen juuri kyseisen lapsen kannalta. Oppimisentarinaa toteutettaessa
fokuksessa onkin aina juuri lapsi, jota kertomus koskee. Jotta oppimisentarinan kohteena
olevan hetken merkityksellisyys aukeaa lapselle, tulee sen sisdltda riittdvésti yksityiskohtia:
ajankohdan, tilanteen, keitd oli mukana ja mistd tilanne 1dhti liikkeelle, miten lapsi osallistui
ja mihin tilanne paéttyi. Lisdksi on hyvéd kuvata lapsen roolia tapahtumassa: oliko hén

105



esimerkiksi auttaja, tukija, ideoija tai ongelmanratkaisija. Joskus voi olla hyvé sisdllyttda
kertomukseen suoria lainauksia lapselta. Oppimisentarinaa kirjoittaessa on myos hyvé pitda
mielessd eri oppimisen dispositiot, joiden pohjalta voi olla erityisen hedelmaéllistd miettid
sitd, mitd kuvattu havainto tarkoittaa.

Oppimisanalyysi. Oppimisentarina perustuu oppimisen analyysiin, se ei ole miki tahansa
kertomus

Oppimisentarina eroaa muista kertomuksista siind, ettd se perustuu oppimisen analyysiin
ja sen pohjalta tehtyjen havaintojen tarkasteluun. Oppimisentarina ei olekaan mika
tahansa kertomus, vaan sen taustalla on opettajan pohdintaa siitd, miksi tdmé havainto
on merkityksellinen juuri oppimisen ndkdkulmasta, miten se liittyy juuri kyseisen lapsen
oppimiseen (aikaisemmat havainnot pohjana). Oppimisentarinassa oppiminen on keskidssé
ja siind voi esimerkiksi kertoa oppimisen strategioista, tuen pyytdmisestd, luovasta
voimavarojen kaytosti, tiedoista tai taidoista. Mahdollisesti voi myds kertoa erilaisista
oppimisen dispositioista eli oppimisen perustekijoistd. Nditd oppimisen perustekijoitd ovat
tahto ja halu seké valmius oppia, herkkyys, sinnikkyys ja sitoutuminen (Carr & Lee 2019).
Oppimisentarinassa on hyvd myds kertoa, miksi kyseinen havainto on niin merkityksellinen:
onko kyse uudesta toiminnasta lapsen kohdalla (esim. leikkimisestd muiden kanssa) tai onko
lapsi tuonut ilmi keskusteluissa uudenlaisia ajatuksia (esim. kaverisuhteiden merkityksen
ymmaértdminen).

Oppimisentarinan merkitystd kannattaa pohtia tarkasti, silld se on myds mahdollisuus tuottaa
oma pedagogiikka ja sen taustalla olevaa teoriaa tai tutkimusta ndkyvéksi. On myds tavallista,
ettd eri opettajat saattavat painottaa havainnoinnissaan erilaisia asioita: omista painopisteista
onkin hyvé keskustella muiden ryhmén opettajien kanssa. Se auttaa tarkentamaan omia
pedagogisia periaatteita ja tarkentamaan oppimisentarinan merkitysta.

Suunnittelua ja reagointia: Lisdid vahvuutta, tukea ja monindikokulmaisuutta oppimiseen

Ajattele lapsen oppimisen varantoja ja sitd, miten yhteisd tukee lapsen oppimista. Pohdi
tekemaidsi havaintoja useasta nakokulmasta: Pitddko lapselle antaa enemmén voimavaroja
tai pitddko lapsen voimavaroja suunnata uudella tavalla? Tarvitseeko lapsi enemmén aikaa
tai ohjausta? Voi myds olla mahdollista, ettd oppimisentarinan toteuttaminen vaatii useampia
havaintoja lapsesta. Arvioi omia havaintojasi kriittisesti ja pohdi, mitd havainnot tarkoittavat.
Onko lapsella riittdvasti mahdollisuuksia harjoitella oppimisentarinassa kuvattua asiaa?
Tarvitaanko asian oppimiseen enemmén resursseja tai olisiko resursseja suunnattava toisin?
Onko lapsilla mahdollisuus valita omat ja omantasoiset haasteensa? Jakavatko vanhemmat
nidkemyksesi? Keskustele muiden ryhmén opettajien kanssa ja pohdi, miten voisit kannustaa
juuri tité lasta oppimaan.

Reflektoi: Lapsi ja opettajat reflektoivat ja pohtivat havainnon merkitysti

Lapset nauttivat itseensd liittyviin havainnointeihin palaamista ja niistd keskustelemista
opettajien kanssa. Lapsia kannattaakin pyytdd pohtimaan oman oppimisensa merkitysta
ja siithen liittyvid uusia tavoitteita. Usein lapset my0s syventidvit havaintoa ja lisdévit sen
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merkityksellisyyttd. Lapsen kiinnostus omaa toimintaa kohtaan, lisd4 hdanen haluaan oppia ja
ponnistella enemman.

Onkin tarkedd, ettd oppimisentarina toteutettaessa pohditaan erityisesti sitd, miké siini voisi
kiinnostaa lasta. Samaten jokaisessa oppimisentarinan pohjalta kdydyssd keskustelussa
kannattaa miettid jo seuraavaa kertomusta ja tehdd vaikka muistiinpanoja siitd, millainen
oppimisentarina yksittéisté lasta erityisesti kiinnostaa. Omista ideoista kannattaa myds kertoa
muille opettajille. Erityisesti varhaiskasvatuksessa, jossa henkil6sto tydskentelee pareissa tai
_ ryhménd, kannattaa hyodyntéd vertaispalautteita oppimisentarinaa toteuttaessaan.
‘Oppimisentarinan erilaisia:malleja - -
Malli oppimisentarinan Kirjoittamiseen I

Oppimisentarinan kirjoittamisen voit aloittaa halutessasi samoin kuin Uudessa-Seelannissa.
Alla oleva malli on kdannds Carriin ja Leen (2012, 35) luomasta tukikehikosta.

Oppimisentarina

Lapsen nimi:

Opettaja:

Piivimaira:

Oppimisentarina otsikoineen

Lyhennelmé tarinasta: Mitd oppimista erityisesti huomasit kuvatussa tilanteessa?

Jatkosuunnitelmat: Miten voisimme kannustaa lasta oppimisentarinassa kuvatussa asiassa?
Miten voisimme edistdd kuvatun asian hyddyntdmistd myds muissa tilanteissa? Miten
voisimme tukea lasta oppimaan asiasta lisda?

Oppimisentarinan aiheena voi olla (alla ideoita)
Kuuluminen: mielenkiinto

Vihje: Kerro mielenkiintoa herdttdneestd asiasta (aihe, toiminta, rooli). Léhtokohtana voi
olla tutun tunnistaminen, uudesta asiasta nauttiminen tai vaikka muutokseen sopeutuminen.

Hyvinvointi: osallisuus

Vihje: Kerro, kuinka lapsi on jaksanut keskittyd, tuntenut itsensd turvalliseksi ja luottanut
muihin. Lahtokohtana voi olla vaikka leikkitilanne toisten lasten ja/tai toiminta jonkin
materiaalin kanssa.
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Tutkiminen: vaikeuksien sietiminen

Vihje: Kerro vaikeuden tai uusien tehtdvien ja tavoitteiden vastaanottamisesta tai
valitsemisesta. Lahtokohtana voi olla vaikka ongelmanratkaisutilanne tai haasteen
kohtaaminen ongelmanratkaisussa.

Viestintii tai kommunikaatio: tunteiden tai ajatusten ilmaiseminen

Vihje: Kertomisen mahdollisuuksia on paljon: suullinen kieli, eleet tai ilmeet. Liséksi voi
kuvata lapsen toimintaa erilaisissa toiminnoissa, joissa kuvataan tunteita tai ajatuksia.
Téllaisia ovat esimerkiksi musiikki- ja muut taideldhtdiset tuokiot tai kertominen,
saduttaminen tai vaikka matemaattisen tehtdvin selittdminen.

Panos: vastuun ottaminen

Vihje: Kerro, kuinka lapsi on reagoinut muiden lasten toimintaan, osallistunut kuvitteellisten
tilanteiden ratkaisemiseen tai vaikka lastenkirjallisuudessa kuvattuihin tilanteisiin.
Lihtokohtana voi olla vaikka oikeudenmukaisuuden varmistaminen, toisten auttaminen,
oman panoksen antaminen johonkin yhteiseen toimintaan tai itsearvioinnin toteuttaminen.

@

Malll opplmlsentarman kll‘_] 01ttam1seen II (Carr & Lee)

A101ta sanoilla ”min&’ ta1 tekemanl opplmlsta koskeva havamto”?n 0501tat ettd kyse
on juuri sinun havainnostasi ja etti kyse on pedagogisesta dokumentoinnista. Ajattele
vastaanottajaa Kkirjoittacssasi oppimisentarinaa. Yleensd on hyvé kirjoittaa havainnosta
suoraan lapselle, mutta toisinaan vastaanottajaksi voi ajatella myds lapsen ja hdnen perheensa.
Tutustu lapseen huolellisesti ennen dokumentointia. Lue aikaisempia oppimisentarinoita ja
muita dokumentteja. Pohdi erityisesti, miten havaintosi kertoo edistymisesta tai uudenlaisesta
kiinnostuksenkohteesta (esim. uteliasuus) tai haasteesta. Huolehdi, ettd oppimisentarinan
keskiossd on lapsi ja hdnen vahvuutensa, kiinnostuksenkohteensa tai intohimonsa.
Anna oppimisentarinalle aina otsikko. Anna perheelle mahdollisuus kertoa ja lisdtd oma
niakokulmansa oppimisentarinaan. Mieti oppimisentarinoita tehdessdsi, missd kehyksessé
havaintoja tehddén eli pidé lahtokohtana VASUa tai POPSia. Pyri toteuttamaan pedagogista
havainnointia my6s kuvin jne. Ne soveltuvat hyvin oppimisentarinoiden osaksi.

@

Malll opplmlsentarman kll‘_] 01t‘tam1seen III (Drummond 2019)

Drummond (2019) kayttaa opplmlsentarlnmssaan aina mini- muotoam)staakseen aikuisen
roolia tarinankertojana ja kasvattajan kiinnostusta lapsen toimintaan. Osa oppimisentarina-
menetelmén kayttdjistd lisddkin oppimisentarinan loppuun reflektoivan osuuden yhdessi
muiden aikuisten kanssa.

Aloita tarina mind-muodossa, toimi itse kertojana

Aloita aina korostamalla omaa kiinnostustasi lapsen toimintaan. Tétd osoitat kayttamalla
tarinassa omaa déntési eli toimin tarinankertojana (mind — oma nékemys lapsen toiminnasta)
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Keskity kuvaamaan lapsen toimintaa omasta nikokulmastasi

Kuvaa lapsen toimintaa ja puhetta omasta nakokulmastasi osoittaen, ettd olet aikuinen
joka vdlittdad ja kuuntelee tarkasti sitd, mitd tapahtuu. Ei ole tarpeen pyrkid tdydelliseen
objektiivisuuten, vaan kuvata asiaa syddmelldén. Taytyy muistaa, ettd ndemme lapsen vain
ulkopuolisen silmin

Kerro tulkintasi tarinasta

Loppuun lisdtddn luku “Mitd tdma tarkoittaa?”. Kerron tapahtuman merkityksellisyydesta.
Toisinaan titd osuutta on vaikea tehdi yksin, vaan sen voi toteuttaa muiden aikuisten kanssa
ja se voi sisdltdd monia nakokulmia.

Mahdollisuudet: kerro, miti kerrottu voi tarkoittaa tulevaisuudessa

Halutessaan voi lisdtd kappaleen “Mahdollisuudet”. Tédssd osassa kerrotaan, mité tarinan
siséltd voi tarkoittaa tulevaan toimintaan ja tulevaisuuteen yleensd. Tdméd osuus nadyttda
myos lapsen vanhemmille kuinka paljon opettajat pohtivat toimintaansa yksittdisen lapsen
niakokulmasta Osa vanhemmista ei aina ymmarrd, ettd myds opettajat haluavat lapsen
parasta, tarinat auttavat siind. Tédssd kappaleessa kédytetddn usein me-persoonaa.

Pyydd vanhemmilta kommentti tarinaan

Lopuksi tarinaan jatetddn tyhjd osuus, johon vanhemmat voivat kirjata oman niakemyksensa
Toiset vanhemmat tekevit sen helposti, toiset tarvitsevat apua: Mitd haluaisit sanoa lapselle
kuvatun tarinan pohjalta? Mitd néet tarinassa? Miké ilahduttaa sinua?

Keksi hyvd otsikko

Lopuksi tarinalle tulee keksid otsikko, kuten mille tahansa hyvélle tarinalle.

) Malli opplmlsentarlnan Kkirj 01ttam1seen IV: . myos vanhemmat voivat
'kll’_]Olttaa opplmlsentarlnoLta (Alexander 2013) R A

Myds vanhempia voi kannustaa kirjoittamaan oppimisentarinoita. Téssd Sarah Alexanderin
(2013) ohje vanhemmille:

Oppimisentarina voi olla minképituinen tahansa: se voi olla vain muutaman lauseen pituinen,
sivu tai monisivuinen kertomus. Yleensd oppimisentarina keskittyy johonkin tiettyyn
tapahtumaan tai toimintajaksoon, mutta se voi olla myds lapsen toiminnan kuvaamista
tiettynd ajanjaksona. Voi esimerkiksi kirjoittaa sddnnollisesti muistiin lapsen toimintaa
jossakin tietyssé tilanteessa 10 minuutin ajan.

Oppimisentarina voi kertoa lapsen yksilollisestd toiminnasta tai lapsen toiminnasta
ryhmissi. Oppimisentarinan voi kirjoittaa myos jostakin yhteisestd toiminnastanne, vaikka
kévelyretkestd metséssé tai vierailusta paloasemalla.

Kaikki kertomukset eivdt ole oppimisentarinoita, silld oppimisentarinassa lapsen toimintaa
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kuvaavaan kertomukseen liitetdén aikuisen tulkinta lapsen taidoista tai dispositiosta
oppimisen nidkdkulmasta (ndkokulmana voi olla vaikka rohkeus, sinnikkyys tai
karsivéllisyys). Oppimisentarina kirjoitetaan asioista, jotka lapsi osaa tai joita hdn tekee, ei
asioista, joita hin ei osaa tehda.

Oppimisentarina voi olla pelkkd verbaalinen kertomus, mutta aika usein niihin liitetddn
valokuvia tai videoita kuvatusta tilanteesta. Oppimisentarinat voikin koota konkreettiseen
kansioon tai sitten vaikka omaan kansioonsa tietokoneelle. Oppimisentarina-kansio
muistuttaa hiukan tavallista valokuvakansiota, johon on koottu kuvia lapsesta ja kirjoitettu
kuvien alle selostuksia kuvan tilanteesta. Oppimisentarina-kansiossa niité selostuksia on
kuitenkin usein tdydennetty lapsen omilla ja vanhempien kommenteilla.

Oppimisentarinoita voi kirjoittaa kaikenikéisille lapsille. Oppimisentarinoita kirjoitettacssa
kannattaa ottaa huomioon lapsen iké: isommille lapsille voi esimerkiksi kirjoittaa pidempid
ja monimutkaisempia tarinoita. Oppimisentarinoihin kannattaa myos palata silloin tdlldin:
lapsista on mukava tutustua nithin useampaan kertaa ja muistella menneitd. Liséksi
oppimisentarinoista voi seurata lapsen kehitysta ja suunnitella tulevia haasteita.
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Esimerkki oppimisentarinoista

Piirtdmisen taikaa

Sampo, kerron sinulle tarinan siité, kuinka hienosti tindén teit laulupiirustuksia. Otin pitkéstad
aikaa laulupiirustuskirjan esiin ja sindkin innostuit siitd. Ehdotin, ettd kuuntelemme sieltd
yhden tutun laulun, joka kertoo tytdstd ja pojasta. Piirsin sinulle laulun mukana tyton ja
pojan kuvan ja sindkin halusit piirtdd omasi. Ndin kuuntelimme laulun uudelleen ja sinédkin
sait piirrettyd upeasti oman piirroksesi tytosté ja pojasta.

Péaatimme kuunnella vield Etana-laulun ja piirsin jilleen ensin etanat malliksi, jonka jélkeen
kuuntelimme laulun uudelleen ja sind sait piirtdd omasi. Jilleen keskityit piirtdmiseen
laulun mukana todella hienosti ja piirtdmaési etanat sisdlsivét tarkkoja yksityiskohtia kuten
tuntosarvet ja hymysuun, sekd hienon kiemuraisen kotilon. Koska olit niin innoissasi ja
meilld oli mukava yhteinen hetki, pddtimme kuunnella vield seuraavan laulun, joka kertoi
talosta. Tassékin piirsin ensin malliksi talon ja puun laulun sanojen mukaisesti, jota katselit
keskittyneesti. Kuuntelimme laulun uudestaan ja teit aivan upean oman talon, jossa oli myds
ulkona omenapuu. Tdma laulupiirustushetkemme kesti ainakin puoli tuntia ja jaksoit tosi
innokkaasti ja keskittyneesti piirtdé ja kuunnella timén ajan. Huomasin myds, kuinka mallin
ja laulun avulla piirsit sellaisia kuvia, joita et vield ole aikaisemmin osannut piirtdd. Halusit
myos kirjoittaa itse piirroksen alle omaa tekstidsi, johon vield kirjoitin tarkennukset, etti
voimme niitd myShemminkin yhdessé lukea.

Jatkossa voimme pitdd pienid piirustushetkid ja kuunnella laulupiirtdmisen tuttuja lauluja
uudelleen. Ndissa hetkissd huomaat itsekin, kuinka hienosti jo osaat piirtdd, kun innostut ja
jaksat keskittyd. Yhdessd piirtdessimme jaamme yhteisen mukavan hetken ja saan ihastella
ja kehua upeita piirroksiasi. Laulut antavat kivoja ideoita ja omaa taikaa piirtdmisen hetkeen.
Laulupiirtdmisessd yhdistimme piirtdmistd ja musiikkia, joka motivoi ja innosti sinua.
Meidén taidehetkemme oli spontaani, silld hetki tuntui olevan sopiva ja oikea yhteiselle
laulupiirtamiselle. Isosiskotkin innostuivat, kun huomasivat mitéd teemme ja meille syntyi
ylldttden yhteinen jaettu pieni taidetuokio.

Miia Kokkala
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Kuvat: Anu-Riikka Lampinen
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Mentor

Oppimisentarinan voima on nah-
dyksi tulemisessa

Tiina Sironen, Merja Alhoke, Piia Laaksonen ja Johanna Viianen

Kehukirjeesti oppimisentarinaan

Tutustuessamme oppimisentarina-menetelméin ensimmadisiéd kertoja ajatuksissamme risteili
monia kysymyksid. Lahdimmekin kokeilun kautta ottamaan haltuun uutta tapaa tehda lapsen
oppimista ja kehitystd nakyvéksi. Vuoden aikana olemme huomanneet, ja itsekin kokeneet,
ettd jollekin oppimisentarinan kirjoittaminen tuntuu luontevalta, kun taas toinen tuskailee
saadakseen tekstin paperille. Mutta rohkeasti ja rohkaisten olemme ldhteneet luomaan
siltaa uuden oppimiselle. Kehukirjeet ja positiivisen palautteen anto olivat tuttuja asioita,
mutta niiden jalostaminen oppimisentarinaksi vaati meiltdkin aikaa, paneutumista ja asian
jasentelya.

Kirjoittaminen haastaa

Kentélla meiti oli vastassa ihastunut vastaanotto, koska oppimisentarinan tekeminen lapselle
kuulostaa hienolta. Menetelma koettiin hyvané viylana saada lapsen kehitys nikyviksi niin
lapselle kuin kotiin, mutta aivan ndin yksinkertainen asia ei ollut.

Oppimisentarina koettiin haasteellisena erityisesti ajankdyton takia. Lisdksi osa koki
kehuvan palautteen ja etenkin hetken merkityksellisyyden saamisen tekstimuotoon
tyolddna ja aikaa vievdnd. Oppimisentarina poikkesi my0s muista menetelmisti teoreettisen
viitekehyksen vuoksi. Tietyt asiat tulee tekstistd 16yty4, jotta on kyse oppimisentarinasta, ja
tdma aiheutti usein kysymyksen: ”Onko tdma oikein”. Oppimisentarinan ydinajatus pienesta
merkityksellisestd hetkestd saattoi kentilld kasvaa liiaksi, jolloin ajatus pienestd rakkauden
teosta muuttui. Meidédn mentorien haasteena puolestaan oli se, ettemme tunteneet ryhmien
lapsia niin syviasti, kuin oppimisentarinaa kirjoittaessa tulisi tuntea. Téstd syystd menetelmén
mallintamisessa henkilostolle oli omat haasteensa. Osa meistd mallinsi oppimisentarinoita
tehden niitd henkildstdlle, yhteisesti koko tiimeille ja/tai lapsille. Henkilostolle ja tiimeille



tekemiemme oppimisentarinoiden avulla pyrimme mallintamisen lisdksi siihen, ettd
henkildsto saisi omakohtaisen kokemuksen positiivisen palautteen sekéd ndhdyksi tulemisen
voimasta. Vaikeuksista huolimatta kaikissa pdivdkodeissa kirjoitettiin vuoden aikana
oppimisentarinoita, joista osa padsi kotiin asti ja toisia vield harjoiteltiin ja hiottiin.

Oppimisentarina auttaa huomaamaan hyvin

Mentoroinneissa keskustelimme paljon oppimisentarinoiden mahdollisuuksista. Hyvéni
puolena néhtiin muun muassa se, kuinka hyvd pedagogisen dokumentoinnin véline
oppimisentarina on: lapsi tulee aina ndhdyksi positiivisessa valossa. Kuvien kayttod
korostettiin. Etenkin lapselle kuva lisdi tarinan merkitysté ja tekee siitd konkreettisemman.
Télloin ei vélttdmattd tarvita niin paljon sanojakaan kuvaamaan tapahtunutta. Ja miksei
oppimisentarinaa voi kirjoittaa myds vanhemmalle? Niin tehtiin yhdessd hankepdivikodissa,
jossa erds isd sai oman oppimisentarinan. Palaute oli positiivinen.

Oppimisentarinoiden tekeminen tiimissd vahvistaa henkiloston yhteishenked. Samalla
kootaan yhteen kaikkien ajatukset lapsesta ja siitd, kuinka hdnen kehitystddn voidaan
tukea jatkossa. Lapselle tehty oppimisentarina edesauttaa yhteistyotd perheiden kanssa,
ja kirjemuoto lisdd henkilokohtaisuutta ja merkityksellisyyttd. Lisdksi oppimisentarinaa
voi kdyttdd myos varhaiskasvatussuunnitelmakeskusteluissa havainnollistamaan lapsen
oppimisen ja kehityksen vaiheita.

Henkiloston tekemien ja kotiinkin asti ldhetettyjen oppimisentarinoiden liséiksi kentélld oli
vuoden aikana paljon hienoja variaatioita ja yritystd aiheesta. Tastd kaikesta olemme iloisia
ja ylpeitd. Ndimme esimerkiksi positiivisten asioiden reissuvihkoja, kehusyddamia ja -tahtia,
viikon tahtihenkil6itd ja joulukalenterikirjeitd. Hyvéan huomaaminen lapsessa ja positiivisen
palautteen antaminen péivikodeissa on mielestimme saanut siivet. Tésté on siis hyva jatkaa,
ja uskommekin, ettd sillanrakennus on alkanut myos paivakodeissa. Oppimisentarinoista
toivomme uudenlaista, lapset huomioon ottavaa tyovélinettd varhaiskasvatukseen ja
yhteistyohon perheiden kanssa. Meille siité on jo sellainen tullut.

Mentorin silmin



Pritney - nakymia draamahetkista
pdivakodin lapsiryhmissa

Pirjo Suvilehto ja Jaana Kerdanen

Kiésinuken aktivoimia monitaiteisia hetkié

Pritney-menetelmassé luodaan késinuken aktivoimana merkityksellisid hetkid pedagogisen
nuken (lastendraama) ja monitaiteiden parissa — ohjatusti ja strukturoidusti, luovaa
ilmaisunvapauden tilaa unohtamatta. Pritney-menetelmén teoreettisena taustana ovat
nukke ilmaisun vilineend ja kirjallisuusterapian neliportainen malli. Teoriapohjaan
kuuluvat olennaisesti uuden eldintutkimuksen ndkokulmat, silld menetelméin keskiosséd ovat
eldinhahmo, poni, ja erilaiset eldinmaailman representaatiot ja se, miten aikuinen tuo niité
esiin. Menetelmén avulla kiinnitetddn huomiota myds siihen, kuinka varhaiskasvatuksessa
vilitetdédn eldinndkemyksii ja ovatko aikuiset itsekddn tietoisia néista.

Oulun osahankkeessa Pritney-menetelmié toteutettiin kahdessa pdivéikodissa kahdeksassa
ryhméssd syyskaudella 2019. Ikdryhmid oli kolme: 1-2-vuotiaat, 3-5-vuotiaat ja
esiopetusikdiset. Yksi ryhmistd oli englanninkielisten 3-5-vuotiaiden lasten parista.
Tutkijamentoreiden tutkimuspdivékirjojen esimerkkien, valokuvien ja pdivdkodin
aikuisten kirjoittamien palautteiden kautta kuvataan prosessia, jossa monitaiteisena
kirjallisuuskasvatuksena opitaan tunnetydskentelyd ja vuorovaikutusta.

Seuraavassa kuvataan, millaisia Pritney-menetelmén draama- ja kirjallisuusterapialahtoiset
ideat ja kédytdnteet varhaiskasvatuksen ympéristossd ovat. Samalla kuvaamme kahden
tutkijamentorin neljin kuukauden mittaista kenttdtutkimusta Rinnalla-hankkeessa ja sen
myoté lasten sosiaalisemotionaalisia ja taide- ja kerrontaléhtdisié hetkié Pritney-menetelmén
aikana. Menetelmidn kuvaus on rajattu yhteen teemakokonaisuuteen ja neljddn ryhmién.
Teemana on ”Upea eldin ja hoitaminen”.
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Pritney-menetelmin taustaa

Aidon shetlanninponi Pritneyn mukaan nimetyn menetelmén taustalta 10ytyy erilaisia
teoreettisia ldhtokohtia, ja Rinnalla-hankkeen pédivdhoidon ympéristdissd nama liittyvét
olennaisesti uusimman varhaiskasvatussuunnitelman (VASU 2018) integroiviin ideoihin.
Rinnalla-hankkeen kannalta merkityksellisié olivat erityisesti sosiaalisemotionaaliset ilmidt,
joita hahmoteltiin péivakotivierailuissa Pritney-menetelmdn myd6td nukketyoskentelyn,
lapsen kasvua ja kehitystd huomioon ottavan kirjallisuuskasvatuksen (kirjallisuusterapia)
ja uuden eldintutkimuksen ideoiden kautta. Siséltdjd Pritney-menetelmin toteutuksessa
olivat vuorovaikutteiset hetket lasten parissa, joihin kuuluivat késinukeilla tydskentely,
lastenkirjallisuuden lukeminen ja tarinointi, laulaminen, véritydskentely, tanssiminen ja muut
taideaktiviteetit niin, ettd ne integroituvat lapsen arkeen ja mielenmaisemaan. Pedagoginen
nukke ja aikuisen kisitys nuken symbolisesta voimasta tarjoavat menetelmédssé virikkeitd
lapsen tunne-eldmille (Ks. Scheel 2012).

Pritney-menetelmé kisittdd pedagogisen nukke- ja draamatydskentelyn lisdksi muun
muassa lastenkirjoja ja hyvélaatuisia taidemateriaaleja (vdrejd, pensseleitd, papereita,
soittimia, teatterivélineistod ym.), joita kasvatuksellisissa tilanteissa aikuisen johdolla
voidaan hyodyntdd. Draamatydskentely késittdd malleja ja ehdotuksia, kuinka luoda taide-
ja kerrontaldhtdisid aktiviteetteja lasten parissa. Téllaisia on myds valmiina menetelmén
taustamateriaalissa Leikki vuoden jokaiselle pdivélle -teoksessa (Suvilehto 2016).

Pritney-menetelméi sovellettaessa lasten kanssa luetaan kirjallisuutta ottaen huomioon
ikdryhmén tarpeet ja kehitystaso. Sanataideaktiviteetteja toteutetaan Pritney-menetelmén
kehittdjan ja kirjailijan Suvilehdon tuotannon parissa. Téllaisia ovat pienten parissa luetut
Suvilehdon ensikirjat (2010-2017) ja isompien lasten luetut Suvilehdon kuvakirjat Anni
ja loistokoirat (2012), Anni ja ihana pentu (2014), Otso ja soiton salaisuus (2011), Pepi ja
eldinpuiston Pritney (2016), Eldinaakkoset (2011) ym. Pritney™ innostaa monipuoliseen
taiteelliseen ja luovaan aktiviteettiin. Inspiroituminen, ennakkoluulottomuus ja empatia ovat
Pritney-menetelmén kantavia sisaltoja.

Uusi eldintutkimus ja d4nid marginaalista

Posthumanistinen ajattelu antaa tilaa eldimelle (nonhuman) asettua uudenlaiseen asemaan
suhteessa ihmiseen (human). Aiemmin ylldpidettyjd kahtiajakoja ja valta-asemia eldinten ja
ihmisten vélilld katsotaan uudesta ndkdkulmasta. Voidaan pohtia, mikd on eldimen déni ja
mitd on olla eldin. Vastaavasti my0s paivikodin ympéristoissd voidaan tarkemmin pohtia
sitd, mikd on lapsen déni ja millaisia mahdollisuuksia lapsella on tulla kuulluksi. Eldiinhahmo
Pritney-menetelmén keskidssa ei ole sattumaa. Hahmon my&ta houkutellaan d4nid ja ndkymia
ikddn kuin marginaalista. Yksi “marginaali” on esimerkiksi pienten lasten (1-2-vuotiaat)
oikeus taiteisiin: edelleen 2020-luvulla kasvatuksen ammattilaiset voivat asettaa rajoituksia
sille, mitd tdmén ikdinen lapsi tarvitsee tai kykenee vastaanottamaan.

Posthumanismin ideoita Pritney-menetelméssd ovat siis elollisen (lapset, ideat oikeasta
eldimestd) ja elottoman (kdsinukke, lelut, fiktiiviset todellisuudet) viliset lapsen ja nuken
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kohtaamiset taiteiden ja tarinoinnin hetkissd. Uusi eldintutkimus Iuo tieteelliseen ja
kokeelliseen tutkimukseen perustuvaa tietoa, jossa pelkéstdan inhimillisiksi miellettyja
kykyjé on itse asiassa monilla eldimilld (nonhumans) (Lummaa & Rojola 2014) ja ihmisen
omalaatuisuutta voivat haastaa posthumanismin mukaan kaksi olioryhmaéi, eldimet ja koneet
(Lummaa & Rojola 2014; ks. eldimet koulutuksen ympaéristdissd Gee, Fine & McCardle
2017, eldinten dlykkyydestd deWaal 2018). Ilmidnéd voivat olla vaikka lukukoirat, joiden
paivakodissa toteutuva versio ovat lukupehmot. Téllaisista luovista, odottamattomistakin
ideoista Pritney-menetelmaéssa ollaan kiinnostuneita.

Kirjallisuusterapian nelivaiheinen prosessi

Pritney-menetelmén soveltamisen yhteydessd voi miettid, mitd on olla luova ja miten
voidaan toimia ryhméssd. Toiminnat toteutuvat myos eldinkirjallisuusterapian™ alla,
ja parhaimmillaan menetelmédn aikana ryhmén tai yksilon tydskentelyssd voi toteutua
vuorovaikutteisen kirjallisuusterapian nelivaiheinen prosessi (McCarty Hynes & Hynes-
Berry 1994, 42-59; ks. myds Suvilehto 2020):

1) Tunnistamisen vaiheessa lapsi kiinnostuu tarinasta, jossa on lapselle
ajankohtaista ja kiintoisaa tarttumapintaa.

2) Tutkimisen vaiheessa tarinaan syvennytién, ja 16ydetdan myos
mahdollisia piiloisia sisaltdja.
3) Rinnakkain asettamisen vaiheessa voidaan peilata omia ajatuksia ja

kokemuksia tarinasta — titd voidaan tehdd myos ryhmadssé, ja ndin myos
vertaisndkemykset tulevat rikastamaan lukukokemusta.

4) Omaan eldmain soveltamisen vaiheessa lapsi voi oivaltaa tarinan
hahmon toiminnassa sellaista, miké tuntuu lapselle itselleenkin
merkitykselliseltd, ja tilloin myos kédyttdytyminen tai asenteet voivat
muuttua.

Tama on yksinkertaistettu portaikkomalli siitd, mitd tarinahetkessa voi toteutua (Ks. runon ja
tarinan terapiamahdollisuuksista Chavis 2011).

Pritney-menetelmin mukainen teematyoskentely lapsiryhmissa

Seuraavassa esitellddn Rinnalla-hankkeen Oulun osahankkeessa toteutuneita Pritney-hetkié.
Oulun osahankkeessa Pritney-menetelméa sovelsivat kaksi mentoria (Pirjo Suvilehto ja Jaana
Kerédnen), jotka samanaikaisesti toimivat my0s tutkijan rooleissa. Pritney-hetkien siséllot
suunniteltiin ikdryhma huomioon ottaen, ja hankkeen tutkijamentorit toimivat hetkien aikana
kahdessa roolissa: mentorit toteuttivat yhdessi lasten kanssa draamallisen leikin ja nuketusta
samalla dokumentoiden tutkijoina tapahtumia aktiivisesti havainnoimalla, valokuvaamalla,
videoimalla ja tekemélld vierailun jdlkeen reflektointeja ja muistiinpanoja.
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Pritney-menetelmén keskiossd ovat draama, monitaiteet, kirjallisuus ja tunteet. Lapsen
kasvua ja kehitystd tukeva kirjallisuusterapia tarkoittaa juuri télle lapselle/lapsiryhmalle
sopivan lastenkirjallisuuden ja tarinan tarjoamista. Pedagoginen kdsinukke toimii aihepiiriin,
teemaan ja aktiviteetteihin johdattelijana. Aktiviteetit kannustavat eldmykselliseen
ja iloa tuottavaan kokemiseen, oivaltamiseen ja oppimiseen. Na@méd mahdollistuvat
opetussuunnitelman (Opetushallitus 2018; Opetushallitus 2014) mukaisesti lapsen kehitys-
ja taitotason huomioon ottamisen (Rinnalla-hankkeessa eri ikdryhmdt huomioidaan
pienimmistd eskareihin). Teemoja toteutetaan yhteisesti ja yksilollisesti — ryhméssd
kunnioitetaan vertaiskaveria ja arvostetaan omaa persoonallista ja yksilollistd tapaa toimia.
Alusta pitden pyritddn ryhmaytymiseen ja “yhteen hiileen puhaltamiseen” niin aikuisten kuin
lasten osalta. Menetelméssé otetaan erityisesti huomioon eldimet ja luonto ja niihin liittyen
luomakunnan arvostaminen. Tama4 tarkoittaa huomion kiinnittdmista sithen, miten eldimista
puhutaan, millaista eldinkirjallisuutta lasten parissa luetaan ja millaisia késityksid eldimen
arvosta lapsille vilitetddn. Taidetoiminnan, kasvatuksen ja uuden oppimisen mahdollistajana
on sensitiivinen pdividkodin ammattilainen tai huoltaja, joka johdattaa ja kannattelee
yksittéisti lasta ja lapsiryhmaa.

Rinnalla-hankkeen tutkijamentoreina aloitimme péivékotiryhmien aamuhetket lammittelylla.
Kévimme lapsiryhmdssd ainoastaan kerran viikossa ja tunnin kerrallaan, ja teemaan
tutustumiseksi tarvittiin ndin alustavaa tyoskentelyd mielenkiinnon heréttimiseksi. Ennen
my6hemmin kuvattua Upea eldin -toimintahetked lapset ovat tavanneet meidat nelji kertaa,
ja sen mydta pedagogiset nuket Pritney-poni ja Turre-koira (kdsinuket) ovat tulleet heille jo
tutuiksi. He my®s tietdvit, ettd jokaisella vierailulla opitaan lisdd Pritneyn edesottamuksista,
ja sen myotd tehddédn itsekin ryhméssd ja ohjatusti uusia juttuja: lauletaan (syksyn aikana
kymmenen uutta laulua), tarinoidaan, luetaan kirjaa, kuunnellaan musiikkia, tanssitaan,
tehdddn nukketeatteria, tehdddn sanataideleikkejd, jutellaan ja lopuksi véritetdédn Pritneyn
vérityskuvaa (jokaiselle kerralle teemaan liittyvé uusi kuva).

Hankkeen aikana Pritney-toimintahetket toteutettiin tiiviisti ja intensiivisesti. Pdivikodin
arjessa jokaisen teeman sisillot voi jakaa useamman péivén ajalle. Pritney-menetelma sopiikin
hyvin projektinomaiseksi ja eheyttdviksi tyoskentelyksi. Henkildston mentoroinneissa
tarjosimme viitteitd siitd, miten pedagoginen nukke voi aktivoida lapsiryhmdi monenlaisiin
toimintoihin ja kuinka yksittdinen lapsi voi inspiroitua nuken esimerkistd kokeilemaan
itsekin uusia asioita. Tallainen uusi Pritney-nuken mallintama aktiviteetti on esimerkiksi
pehmohieronta, johon lapset osallistuvat.

Alla oleva teematyOskentelyn kuvaus  siséltdd  sitaatteja  tutkijamentoreiden
tutkimuspaivékirjoista (TPJ, TPP), joiden ideana on kootusti dokumentoida jokaisen
vierailuryhmén jélkeiset reflektiot, huomiot ja tunnelmat.

Upea eliin -teematyoskentelyn vaiheet

Upea eldin -toimintahetkessd jérjestetddn pdivdkodin oma pehmoeldinnédyttely. Ennen
toimintahetked lapsia pyydetddn tuomaan péivédkotiin oma eldinpehmolelu. Seuraavassa
toimintahetken vaiheet luettelomaisesti:
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1. ”Hyvédd huomenta” -laulu. Pritney- ja Turre -késinuket tervehtivit ja
mahdollisesti halaavat saapuvia lapsia ovella.

2. Pritney- ja Turre -késinuket kertovat pdivén teemasta ja motivoivat
pehmoeldinten esittelyyn nayttelyssd. ”Kévin ndyttelyssa...”-kertomuksia
ja taidemaalauksen tutkiskelua.

3. Lukuhetkessd luetaan Anni ja loistokoirat- tai Eldinaakkoset -kirjaa.
Lukuhetkessa paivikodin ammattilainen lukee ja lapset kuuntelevat omat
pehmot sylissddn.

4. Lukuhetken jdlkeen lauletaan ja litkutaan musiikin mukana. Musiikiksi
valitaan eldinaiheisia lauluja tai jarjestetdén huuliharpputanssiaiset. Lasten
osallistuminen otetaan huomioon muun muassa laulujen valinnassa, ja
heitd kannustetaan laulamiseen ja liikkkumiseen.

5. Seuraavaksi vuorossa on pehmoeldinnédyttely, joka imitoi aitoa
koirandyttelyd. Jokainen lapsi saa kulkea ndyttelyringissé ja esitelld omaa
pehmoaan. Muistetaan kdvelyn jilkeen aplodit ja kehumiset!

6. Rauhoitutaan lukemaan omille pehmoille kirjaa. Luetaan joko
pienryhmissé tai itsendisesti.

7. Ennen lopetusta tehddén ladkarintarkistukset pehmoille. Pehmot ja heidin
omistajansa saavat myonteiset palautteet ja ohjeistukset hoitoon. Lapset
voivat toimia my0s ladkareina.

8. Toimintahetken lopuksi lauletaan vield eldinaiheinen laulu. Lopetuslauluna
voi olla esimerkiksi Faaraon kissa, Mind olen koira, Tha-haa.

9. Yhteisen hetken jdlkeen toimintaa jatketaan vield antamalla lapsille
varitystehtdva joko paivikodissa tai kotona toteutettavaksi. Voidaan myos
ojentaa Upea eldin -diplomi ja tarra muistoksi tuokiosta oman pehmon
kanssa.

Upea eliin -teematyoskentelyn kuvaus tutkijamentorien havainnoin

Lapsia on pyydetty ottamaan mukaan oma pehmolelu tai muu tirked hahmo. Pritney ja Turre
odottavat oven suussa ja toivottavat lapset tervetulleeksi. Moni haluaa halata Pritneyti ja
Turrea. ”Touhukas aamu. Iloisia lapsia, jokaisella pehmo mukanaan. Osa lapsista ujosteli
ja ei halunnut aluksi ndyttdd pehmoaan. Oman pehmon esittely mieleistd, hyvin jaksettiin
kuitenkin odottaa omaa vuoroaan.”

Lapset tulevat huoneeseen, jonka edustalle on asetettu kangas — sen takana on jotain
piilossa. Huone on laitettu valmiiksi Upea eldin -ndyttelyéd ja eldinteematydskentelyd varten.
Kuvakirjoja (4-5 kirjaa yhtd pienryhmédi kohti) on aseteltu lattialle eri pisteisiin. Lapsille
tarkoitettu tila mattoineen on laitettu puolikaareen tutkijamentoreiden esityspisteen eteen.

120



Lapsilla on mukanaan omat eldinlelut. Osa eldinhahmoista on jo kidytdvétiloissa ehtinyt
halata Pritney- ja Turre -késinukkeja. Osa lapsista on pukeutunut eldinkuvioiseen paitaan tai
mekkoon. Lapsille jo tutuksi tullut Pritney-hetki aloitetaan aamutervehdykselld eli Hyvaa
huomenta -laululla. Laulunsanojen mukaisesti kiattelemme kaveria, annamme lentosuukkoja,
silitimme kaveria ja annamme vieruskaverille halin. Lapsia kehotetaan pitdmaédn pehmot
vield sylissd, ne saavat vield levétd ndin aamusta. Lapsille kerrotaan Pritneyn ja Turren
vierailuhetken rakentumisesta ja ideasta: Pritney on kdynyt néyttelyssd ja haluaa kutsua
pdivakodin lapset nédyttelyyn, ja vield menee hetki, ennen kuin Pritney paljastaa, mitd
kankaan takana on.

Alkuldmmittelyind muistelemme hetken ajan aakkosia Eldinaakkoset-kirjan (Suvilehto
ja Pertamo 2011) runoja ja tietotekstid lukemalla. Lapsi voi sanoa, miké kirjain valitaan.
Elainaakkoset-kirjan aakkossivulta 16ytyy kuvitus, runo ja tietoa kirjaimella alkavasta
eldimestd. Runohetken jidlkeen Pritney-nukke juttelee lapsiryhmélle nukettajan (nuken
kisittelijd) valitykselld: ”Mind kdvin taidendyttelyssé ja se oli hauskaa. Oletko sind kdynyt
joskus jossakin niyttelyssd?” Lapset kertovat ja poni kuuntelee heitd: Osa on kdynyt
taidendyttelyssé, osa autondyttelyssd, koirandyttelyssd, kanindyttelyssd jne. Tamin jélkeen
oma pehmo saa huomion, ja pehmotydskentelysté kertoo tutkimuspéivékirjan sitaatti:

Rakenne hetkelle oli selked ja tiedostin, ettd kaikkea ei ehdittdisi tehdé. Eldin inspiroi.
Tytot ja pojat halusivat esitelld omia pehmojaan jo kéytdvilld tullessamme. On koiria,
pupuja, lehmi, myrkkykddrme, sateenkaarilintu, kilppari, kissa, T-Rex. Lammittelyksi
laitoimme pehmot lattialle masulleen. Otimme pitkdt hierovat silitykset pitkin
eldimen selkdd. Opettelimme sanan OKSITOSIINI. Sitd syntyy, kun silittdd eldinti,
jopa pehmolelun hoito saa oksitosiinin syntymdan. Lapset silittivit myds masun,
korvat, hdnndn. Ja jokainen kuiskasi eldimen korvaan lopuksi jotain kivaa: joku
lupasi nakkeja, joku spagettia ym. palkkioksi. Lapsilla on paljon asiaa, ja on tdysi tyd
pitaéd porukat kuosissa, ettd kuulen jokaisen lapsen asiat. Niitd onkin paljon. Teemme
myds kierroksen, jotta jokainen saa kertoa eldimen nimen ja lajin. Osa haluaa kertoa
enemméinkin. Osa pehmoista tekee voltteja. Toimintaa tarvitaan osalle enemmén — se
on selvéd, ettd aihe on mieluisa. (TPP K4-6 18.11.2019.)

Tutkimuspaivikirjaan kirjataan my6s kysymys: “Kuka ehtii kuulla lasta?” (TPP K4-6
18.11.2019). “Osalla lapsista olisi ollut enemmédnkin puhumisen tarvetta” (TPJ K4-6
18.11.2019). ”Moni oli paljon puheliaampi ndiden pehmojen/nukkejen vilitykselld erityisesti
juuri ne aremmat lapset (Pdiviakodin aikuisen kirjallinen reflektio, V3-5). Yli 3-vuotiaiden
lasten ryhmissd on lapsia yli 20 ja ryhmi jaetaan usein toimintojen ajaksi puoliksi tai
pienryhmiin. Tutkijamentorointiin liittyvit vierailut toteutettiin kuitenkin péédasiassa koko
ryhmalle. Pariopettajuus on voimavara, jota hyddynsimme — oli reagoitava toisen aloitteisiin
ja lapsiryhmin yksittiisiin lapsiin. Lapsi joutuu isossa ryhmissi keskittymiin kovasti. Aénii
on paljon, ja se voi visyttdd niin aikuista kuin lastakin. Myds kiire voi vésyttaa.

Tutkimuspaivikirjaan kirjattu kokemus kertoo siité, kuinka lyhyen vierailun aikana valilla
voi tuntea my06s vasymystd: “Oli se huisketta jo aamusta. — —. Pidividkodissa mentorina on
rankkaa, mutta upea mahdollisuus saada kosketus kenttdén ja tehdd kenttatutkimusta.” (TPP
K3-516.9.2019.)
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Kirjatyoskentelyé ja ladkirileikkeji 3—6-vuotiaiden parissa

Alun orientoivien aktiviteettien jilkeen lapsiryhmaélle annetaan tehtdvd: on kuunneltava
tarkasti, mitd kaikkea tarinan koiranpentu oppii. Anni ja ihana pentu -kuvakirjan (Suvilehto
& Pertamo 2014) alustamana lapsiryhmai viritetddn edelleen kohti néyttelyteeman parissa
tyoskentelyd. Lapsi saa ottaa oman pehmonsa syliin ja keskitty4 tarinaan, jonka tutkijamentori
kertoo nidyttden samalla aukeama kerrallaan kirjan kuva-aukeamia. Lapset keskittyvét
kuuntelemaan tarinaa ja tekemédn huomioita my6s kuvituksesta. Anni-kirjan herdttdmista
ajatuksista ja tunteista jutellaan.

Oma pehmo tarinan kuulijana rauhoittaa lasta. Pdivikodin aikuisten tekemien huomioiden
mukaan “lapsilla alkoi tulemaan mieleen omia muistoja” (Péivikodin aikuisen palaute,
K4-6 18.11.2019). My6s tutkijamentorit havaitsivat, kuinka ”Pieni hento tyttd oli aivan
tépindissddn kertoessaan eldimistd” (TPJ S3—5 19.11.2019) tai kuinka " Tytt6 kertoo eldytyen
suloisen pienisté kissanpennuista” (TPP S3-5 19.11.2019).

Lapsi oivaltaa, ettd kirjan henkilohahmoihin ja tapahtumiin voidaan eldytyd ja kokea
samaa, mitd kirjan padhenkild Anni kokee. Anni-kirjaan liittyvd huuliharppuepisodi
konkretisoituu englanninkielisen ryhmén kanssa ndin: ”Anni-kirjaan liittyvd koirien
ulvonta huuliharpun sdestimdnd kuulosti kylld hienolta. Lapset saivat alyllistd
aktiviteettia, leikinomaista tietoa, monipuolista aistidrsykettd: ndko-, kuulo-, kosketus-,
kehollisuus. (TPP S3-5.11.2019.)

Lapsi sai kuulla ja jutella koiralle tirkeistd asioista: lepo, ruoka, oma vuode,
tutkiminen, leikki, lddkédrissd kdynti ja ndyttelyyn meneminen. Kirjan lukemisen
jédlkeen teimme esittelykierrokset pienryhmaé kerrallaan. Jaana oli tuomari, jota aluksi
tervehdittiin (eldin tervehtii), kdveltiin ringissd rauhallisesti ja ndytettiin myds vasen ja
oikea puoli. Se olikin aika tirked kierros. Muutama ei uskaltanut. Moni halusi kiertda
Pritneyn kanssa. Osa uskalsi yksin. Kimmo (lasten nimet muutettu) ja Pekko kiersivét
upeasti. Pekolla oli paljon asiaa, ja hdn oli hyvin aktiivinen koko ajan. Lopussa kun
muut ldhtivit ulos, Pekko makasi lattialla vdsyneend. Varhaiserityisopettaja oli hdnen
kanssaan koko ajan. (TPP K4-6 18.11.2019.)

Nyt lapset saivat pienryhmissd “lukea” kuvakirjaa omille eldimilleen. Suloisen
nikdistd touhua. Lapsi on vastuussa lukuhetkesti, ja kirjat kiinnostavat, kun on pehmo,
jolle kertoa kirjasta. Lapset eldytyvit. Sitten on Jaanan vuoro ldhted lddkarilaukun
kanssa pienryhmiin: mittaamme kuumetta, annamme ladketta ruiskulla, kuuntelemme
sydéntd, tarkistamme korvat ja kynnet. On paljon ohjelmaa, laulamme Faaraon kissaa,
Miné olen koira -laulua — lapset olisivat halunneet laulaa vaikka kuinka monesta
cldinlajista. Lopuksi todistukset tarroineen ndyttelystd vérityskuvana (mm. Leikki
vuoden jokaiselle pdiville -kirjasta). Tunnelma oli inspiroitunut ja iloinen. Eldimid
hoidettiin, niistd kerrottiin ja mielikuvitus oli valloillaan. Saimme leikkii ja eldytya.
Tunteita paljon: Jannitti ringissé, mutta uskallettiin. Pieni tytto tuli kesken — ei yhteistd
kieltd — halasi minua lopussa. (TPP K4-6 18.11.2019.) Lilli (nimi muutettu) on hieman
arasteleva, mutta tdnddn hén toimi mm. lddkérind ja oli oikein tyytyvéinen rooliinsa.
(TPJ S3-519.11.2019)
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Pienten parissa

Pienten ryhmaéssé eldinten hoitaminen heréttdd tunteita, ja vuoteen mainitseminen jopa koti-
ikdvén, mutta padllimmaiisend tunteena on ilo ja toiminnallisuus:

Jokainen lapsi osallistui myds kirjan lukemiseen. Pienet istahtivat syliimme, kuin
olisimme omia aikuisia. Jokaisella oli oma rakas pehmo. (TPJ P1-2 19.11.2019) Lapset
heittéytyivat leikkiin sovussa. Aikuiset istuivat lattialla lasten kanssa ja antoivat lapsille

sen minkd ndma tarvitsivat, ei kieltoja vaan 1dmp64 ja rauhaa. (TPJ P1-2 19.11.2019.)

Pienet 1-2-vuotiaat lapset tutkivat ladkarileikkivalineitd, osa istuen paikoillaan (ei osaa vield
kédvelld) ja muutama kdvellen “lddkérikiertoaan” hoitopehmolta toiselle. Kuumemittaria,
ladkeruiskua ja stetoskooppia kokeillaan myds Pritneylle. ”Onko korva kiped?” (TPP
19.11.2019 P1-2) kysyy Teppo (nimi muutettu) ja panee korvatutkan ponin korvaan.
Ladkarintakin taskussa torottdd muita asianmukaisia hoitovalineita.

Touhukkaat ladkarileikit saimme pienten kanssa alun laulujen, laululeikkien ja Anni-
kirjan jilkeen. Leikki jatkui pitkddn. Teppo (nimi muutettu) keksi vetdd aikuisen
”ladkarikengét” jalkaansa, ja pian saimme hénelle myos — lasten ladkéritakin. (TPP
P1-219.11.2019.) Tepon (nimi muutettu) jadkarhulla oli vatsa kipedna, kakka ei tullut.
Ohjeeksi sai syodéd luumua 2 krt pdivassd ja vatsan silitystd. Lopussa Tepolle tuli ditid
ikévé ja hén halusi ldhted kotiin. Hénelld oli ollut pitka leikki ladkérind. Oli hoitanut
myo0s lidaa (nimi muutettu). Kotiinldht unohtui, kun muistutettiin jadkarhun luumun
syomisestd. Teppo ldhti hakemaan Maijalta (nimi muutettu) luumua. (TPJ P1-2
19.11.2019.) Saana-aikuinen (nimi muutettu) kertoi mydhemmin pienen Meerin (nimi
muutettu) hoitaneen omaa unileluaan samoin kuin me yhdessid hoidimme (TPJ P1-2
19.11.2019).

Péivikodin aikuisen palautteeseen kirjattu huomio lapsista ja herdnneisté tunteista on selkea:
”Téama teema iski kylla taysilld ryhmén lapsiin, oli iloa, innostusta, aktiivisuutta, leikin riemua,
empatiaa” (Paiviakodin aikuisen palaute P1-2 19.11.2019). Palautelomakkeen kysymykseen
Mita itse koit, millaisia ajatuksia itselldsi herési? pédivikodin henkildston edustaja kirjoittaa
ndin: “Liikutti pikku 1adkarit ja hellyys pehmoeldimii ja toisia lapsia kohtaan” (Pdivdkodin
aikuisen palaute P1-2 19.11.2019). "Henkilokunta halusi jatkaa ladkérileikkid loppuaamun,
koska se néytti olevan lapsista mieleistd.” (TPJ P1-2 19.11.2019)

Myos tutkijamentorille kokemus on antoisa:

Hetki oli kaikin puolin onnistunut ja inspiroitunut. Valilld puhaltelin huuliharpulla
sdvelid ja osalla (Matti, Lilli, Pekko — lasten nimet muutettu) rytmi nikyi heti kehossa.
Saimme taas hymyjd, iloisia kasvoja, leppoisaa aikuisten jutustelua lddkérileikeistd
ja resepteistd — jopa aikuisten hyvéantuulista huumoria. Ryhma on hyvd, jos sielld on
naurua ja huumoriakin. (TPP P1-2 19.11.2019.)
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Pritney-ponin postilaatikko avaa lapsille mahdollisuuden samaistumi-
seen ja tutustumiseen

Heti Rinnalla-hankkeen alussa pdivékotiryhmiin tehtiin Pritneylle oma postilaatikko, jonne
lapset saavat toimittaa viestejd ponille. Jokainen ryhma on saanut tutkijamentoreilta pahvisen
postilaatikon, johon kirjeitd on sujautettu, ja ponin kanssa niitd on sittemmin voitu tutkia
yhdessé. Neljan kuukauden aikana Pritney saa lapsilta paljon postia: kirjeitd ja piirroksia.
Lapset kysyvit kirjeissdédn esimerkiksi ponin mieltymyksistd, he kannustavat ponia ja
kertovat omista ajatuksistaan ja tunteistaan:

Hei Pritney! Halusin kysyd onko sinulla ilmapalloja? Mikd on sinun lempiruokasi?
Missé asennossa sind nukut? (Lapsen kirje Pritneylle)

Moikka Pritni. Minun &iti on ihana. (Lapsen kirje Pritneylle)

Téma viesti on Pritnille: Pysy aina iloisena. Ja ole aina tarkkana Pritni. Sind paéset kans aina
leikkipuistoon ja saat leikkié sielld. Pritni, sind paéset eldintarhaan. (Lapsen kirje Pritneylle)
Péivikodin aikuiset ovat huomanneet, kuinka Pritney-nukke kannustaa empatiaan, ja nékyy,
kuinka lapsen eldytyminen draamahetkissi nikyy 1-3-vuotiaiden parissa:

Thaninta on ollut néhdd, kuinka lapset eldytyvét leikkiin, lauluun, esitykseen tms.
erityisesti eldinkaverit (kdsinuket) ihmetyttdvét ja ihastuttavat (Pdiviakodin aikuisen
kirjallinen reflektio, S1-3).

Nukeilla on hyvi opettaa empatiaa (Pdivikodin aikuisen kirjallinen reflektio, S1-3).

Myo6s pdivikodin  aikuiset kertovat Pritney-hetkien herdttdmistd havainnoistaan,
ajatuksistaan, tunteistaan ja omasta ammatillisuudestaan. Osa aikuisista on saanut uusia
virikkeitd draama- ja kirjallisuushetkiin. Osalle aikuisista kdyténteet eivit ehki vield tunnu
tarpeeksi sisdistettdvilta.

Hanke on tuonut ideoita, jotka on helposti sovellettavissa myds pienemmille lapsille
(Péivikodin aikuisen kirjallinen reflektio, S1-3).

Omassa ammatillisuudessa ei muutosta havaittu (Pdivdkodin aikuisen kirjallinen
reflektio, J3—4v)

Pdivikodin aikuisen palautteissa ndkyy, kuinka Pritney-hetkien sisdllot ja késinuken
mahdollisuudet puhutella lasta on otettu huomioon :

Mentorit heittdytyvat rooliin ja lapset seuraavat erityisesti kdsinukkeja tarkasti
(Péivikodin aikuisen kirjallinen reflektio, J3-4).

[HJuomannut draaman merkityksen oppimisessa, lapset innostuvat kun nukke kertoo
asiasta. Lapsi pystyy samaistumaan nuken puhumaan asiaan paremmin (Pdivikodin

aikuisen kirjallinen reflektio, K3-5v)
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Pritney tullut osalle lapsista leikkeihin (Paivdkodin aikuisen kirjallinen reflektio, K3—
5v)

[E]sitykset olleet monipuolisia, esityksiin panostettu (pddsyliput, rekvisiitta)
Postilaatikko ollut lapsille mieleinen, véritystehtdvit joka kerran jélkeen kivoja
(Péivikodin aikuisen kirjallinen reflektio, K3-5v)

Péivikodin henkildston edustaja kertoo myos siitd, kuinka yksi aktiviteetti paivikodissa on
innostanut lapsen perhettd toteuttamaan samaa ideaa my0s kotioloissa, kun koko perhe oli
innostunut omalle metséretkelle ja aarteen etsintddn: “[AJarteen etsintd (Sibelius-laatikko)
oli lapsista mukavaa ja yksi perhe oli iloinnut siitd, ettd oli koko perhe yhdesséd etsinyt
aarretta” (Pdividkodin aikuisen kirjallinen reflektio, J3—4).

Vuorovaikutukseen ja tunteiden ilmaisuun nukketoiminta on erityisesti vaikuttanut:

Olemme havainneet, ettd pehmot tai kdsinuket ovat hyvid apuvélineitd lapsen ja
aikuisen vilisessd kommunikaatiossa (Pédivikodin aikuisen kirjallinen reflektio, V
3-5v)

Eldinhahmot ovat olleet micleisid ja helposti lahestyttdvid, laulut ovat olleet tarttuvia ja
lapset oppineet nopeasti (Pdivikodin aikuisen kirjallinen reflektio, V3-5v)

Avoimuutta ja rohkaistumista havaittu aremmissa lapsissa (Pédivikodin aikuisen
kirjallinen reflektio, V3-5v) Hellyyttd ja herkkyyttd enemmin ilmassa (Péivikodin
aikuisen kirjallinen reflektio, V3-5v)

Thana, ettéd lapset saivat itse kokeilla kdsinukkeja ja marionetteja (Pdivdkodin aikuisen
kirjallinen reflektio, V3-5v)

Pritney-menetelméin mukaista teematyoskentelyé klassikkosadun ympérillia

Pritney-nuken kanssa voidaan lukea lapsiryhméssd satua Lumikki ja seitsemén
kadpiotd. Pritney ja seitsemdn eri nukkehahmoa (k#sinuket) harjoittelevat tunteita
ja persoonallisuudenpiirteitd. Jokainen lapsi saa oman runon, joka tehddén yhdessd
saduttamalla. Millainen on ujo — mitd se tarkoittaa? Pritney kertoo, ettd sitd voi joskus
ujostuttaa, ja se tykkdd olla useimmiten rauhassa, silld hevoset ovat sellaisia: hevonen on
rauhallinen pakoeldin, joka mieluusti eldd laumassaan levollista elamaa.

Sadussa on Lumikin lisdksi seitsemédn eri hahmoa ja sen myotd seitsemdn erilaista
persoonallisuutta. Voidaan yhdessd tutkia, millaisia ndméd ovat: on ujo, rohkea, unelias,
utelias, viisas, vilkas, kiukkuinen. Esimerkiksi Rohkea haluaa, ettd on toimintaa ja tuloksia.
Utelias on tiedonhaluinen, maailmaan ja ymparistoon suuntautuva. Ujo ja hiljainen voi olla
hyvé kuuntelija. Viisas on valmis pohtimaan ja ndkeméén useita vaihtoehtoja jne. Tunteiden
kasitteleminen kuvitteellisella tydskentelylld on turvallista ja kiinnostaa lasta.
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Lopuksi

Tekstin avulla olemme luoneet ndkymid poninuken kanssa toteutuneisiin taide- ja
kerrontahetkiin. Eettiset kysymykset on otettu huomioon, lapsiryhmié ja Pritney-hetkiin
osallistuneita aikuisia ja lapsia ei pysty tunnistamaan. Kenttitutkimus on nostattanut tunteita,
ja ndmi on kohdattu turvallisesti. Toiminta on myds tuonut lapsille ja aikuisille iloa, ja
kaiken aikaa tutkijamentoreiden mielessd keskeisend on ollut LAPSI: yksittdistd lasta on
pyritty huomioimaan, kuuntelemaan ja kunnioittamaan. Toiminta on ollut vapaaehtoista.

Kenttdtutkimuksena nelji kuukautta on lyhyt aika, ja pidempi tutkimusjakso voisi
tuoda toisenlaisia tuloksia. Analyysia ajatellen aineiston rajaaminen yhteen teemaan
on tdssd kirjoituksessa osoittautunut hyviksi ratkaisuksi. Enemmén aiheesta voi lukea
tutkijamentoreiden Oulun Rinnalla-hankkeen artikkelista (Suvilehto & Kerénen 2020).

Kuviossa 1 esitetdén Pritney-menetelmén eldinteemaisen tydskentelyn vaiheet.

et

3 Yksild-ja 4 Yksilg-ja
ryhmaaktivitestit ryhmareflektiot

Luemme Lapsi kommentoi
elainagk kosetym. omaa toimintaa ja
kirjoja tunteitaan leikiss
5 Kiitosja
2 Aktivoivatarina kontakti nukkeen
/ dramatisoint Afkuisenkiteytys
"Upeaelgin- hatkestdja
naytte lyssa" mydnteiset
huomiot
1 Aloitusja
ontakt nukkeen
Tervehdimme
toisiamme ' v v
halauksin, laululla
v

Kuvio 1. Pritney-menetelmdn eldinteemaisen tydskentelyn vaiheet spiraalin muodossa.
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Pritneyn ohjaksissa tunnetaitomatkalle
varhaiskasvatukseen

Merja Alhoke, Piia Laaksonen, Anu Lamminen, Tiina Sironen
ja Johanna Viianen

Pritney — Suloinen ponikiisinukke tyoparina

Otimme Pritneyn heti elokuussa mukaamme, kun ldhdimme yhteiselle tunnetaitomatkalle
piivakotien henkilokunnan kanssa. Joillakin meistd Pritney kulki kainalossa ja toisilla
korissa, mutta huomasimme heti, kuinka sen avulla oli helppo pédstd vuorovaikutukseen
lasten kanssa, ja miksei myds aikuisten. Se helpotti myds meidédn mentoreiden jannitysta,
ja sen avulla pédstiin kdsiksi juuri nithin asioihin, joita olimme tulleet mallintamaan:
tunnetaitoihin.

Pritney-menetelmé sosiaalisemotionaalisten taitojen vahvistajana

”Missé Pritney on? Koska Pritney tulee taas meille? Missé se Pritneyn omistaja on?”” Mika
tekee Pritney-ponikédsinukesta niin tdrkedn, ettd sen tapaamista odotetaan suurella innolla?
Haluamme kaikki tulla kuulluksi, ja Pritney-ponilla on isot ja herkdt kuuntelevat korvat. Se
kuuntelee aina. Jannittdvissa tilanteissa sille uskaltaa kuiskata omia kuulumisia, vaikka niité ei
vield daneen rohkene sanoa. Pritney-nukke kohtaa ihmisen aina lempeésti ja myotatuntoisesti.
Se on hyvé hoivan, turvan ja lohdutuksen antaja sekd kannustaja. Samalla se ohjaa lasta myds
siind, miten oikeiden eldinten kanssa toimitaan. Pritney on saanut kuulla juttuja lasten omista
lemmikeistd, ja se on herittinyt keskustelua niiden hoivaamisesta. Lapsille Pritneykin on
elava pieni poni. Elédviksi Pritney-poninuken saa aikuisen heittdytyminen mukaan leikkiin.
Epailijoitdkin lapsissa toki on, mutta ajan mydti hekin antautuvat leikkiin mukaan.

Prtiney-menetelmé on antanut paljon uusia malleja ja mahdollisuuksia kdsinuken tai pechmon
kéyttoon tunnetaitokasvatuksessa. Olemme havainneet, kuinka kédsinukke toimii vayldni
kaverisuhteiden ja vuorovaikutuksen tukemisessa. Pritney on pddssyt mukaan vapaaseen
leikkiin; sitd on hoivattu ja huollettu, ja sille on rakennettu oma koti. Monella tavalla se on
innostanut lapsia luovuuteen ja ilmaisuun. Pritneyn mukanaolo leikeissé tuo niihin tavallista
enemman juuri hoivaan liittyvid elementtejé. Pritneyn oma kori, jossa on erilaisia tarvikkeita,
kuten harjoja, kampoja, leluja, ruokakuppi, ”pipirasvaa” ynnid muuta, houkuttelee leikkiin ja
vuorovaikutukseen. Mielestimme on térkedd huolehtia siitd, ettd pehmoja tai kdsinukkeja
on lasten saatavilla otettavaksi leikkeihin ja ettd pdivédssd on tilaa lasten itse keksimille
esityksille niiden kanssa.
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Pritney kirjallisuuskasvatuksen tarjoajana

Pritney on oiva kumppani johdattamaan lapset kirjallisuuden pariin. Pritney-
poninukke rakastaa kirjoja. Niissd sen eldinystdvét kohtaavat erilaisia eldméan liittyvid
vuorovaikutustilanteita ja 16ytavét niihin ratkaisuja. Pritney ei vield osaa lukea, ja siksi se
tarvitsee kavereita, jotka osaavat tai jotka kertovat sille tarinoita. Pritney-poni on joku, jolle
runon voi osoittaa tai jolle voi kertoa tarinan omin sanoin (vrt. lukukoirat). Se on pyyteeton
kuulija. Iki ei ole este tarinan lukemiselle: pienimmatkin innostuvat lukemaan sille. Kirjan
sisélle voi sukeltaa Pritneyn tai jonkun tarinassa olevan késinuken tai pehmon johdattelemana.
Nukke voi my0s johdatella keskustelua kirjan tapahtumiin ja tarinan synnyttdmiin tunteisiin.
Tarinoissa seikkailevat eldinhahmot auttavat lasta kohtaamaan ja tydstdmédn konflikteja.
Kasinukke tai pehmo toimii lapsen tunteiden tulkkina.

Pritney innostaa taiteelliseen kokemiseen ja tekemiseen

Ohjatuissa hetkissd Pritney-nukke on tanssittanut lapsia. Pehmon kanssa lapsen on ollut
helppo heittdytyd tanssiin oman temperamenttinsa mukaan. Hetkeen valitun musiikin myota
on menty tunnelmasta toiseen. Ndin myds monikielisten lasten on ollut helppo eldytyé
menoon. Raisumman menon pédttecksi pehmot ovat vield saaneet satuhierontaa. Niissd
lasten eldytyminen on ollut liikuttavaa.

Pritney-nukke ja -menetelmd tdydentdd hyvin muita Rinnalla-menetelmid. Se on ollut
mukana Silkkitielld ja TARU-hetkissd innostajana ja kannustajana ja hyvdn huomaajana.
Satuhetkiin Pritney saa osallistua jonkun lapsen sylissd. Hierontamato oli ldsnd monessa
hetkessé syksylld. Sen avulla synnytettiin empatiaa toista kohtaan, nautittiin yhdessdolosta
ja késiteltiin tunteita musiikin ja taiteen keinoin. Rinnalla-ilmapallojen véreistd punainen
(myo6téeldminen) oli vahvasti ldsna.

Pritney-kasinukke sopii kaikkiin tilanteisiin ja kaikille aikuisille

Jokaisella viidelld Pritney-késinukella on ollut oma siclunsa, omanlaisensa dani, huumori
ja tapa lahestyd lapsia. Olemme mallintaneet kdsinuken voimaa, mutta emme ole antaneet
mitddn “oikeaa” mallia siitd, miten nukkea tulee kéyttdd. Tunteet ovat olleet ldsnéd Pritney-
hetkissé. Pettymyksiin, suruihin ja iloihin me mentorit olemme tarjonneet Pritneyta: Pritney
on kannatellut, kun aikuisen syli ja sanoittaminen eivét ole riittineet — tai kelvanneet. Pritney
kelpaa aina!

Pritney-menetelmén keskiossd on jokaisen lapsen kohtaaminen ja huomiointi. Siind on
sen voima. Kuulostaa yksinkertaiselta. Silti se on lapsista aina yhtd maagista ja tarkeda.
Palatessamme omille tydpaikoillemme ensi syksynd emme endd ldhde lapsiryhméén ilman
kasinukkea. Useimmille meistd se on varmasti Pritney, koska suhde nukkeen on kasvanut ja
vahvistunut timén matkan varrella. Pritney aistii ja sanoittaa vaikeitakin tunteita tilassa, ja
sen kautta aikuinen uskaltaa kohdata niitd lasnéolevasti ja yksilollisesti.
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Silkkitie = “ma silitan sua talla musiikilla”

Leena Poikela ja Mirja Heikkila

Silkkitie on monitaiteellista ja viipyilevii pedagogiikka

Silkkitie on musiikillisia, tarinallisia ja kuvataiteellisia kohtaamisia. Tavoitteena on antaa
lapselle musiikkikasvatuksen avulla mahdollisuuksia tunteiden ilmaisemiseen. Toiminta
perustuu aikuisten keskindiseen, aikuisen ja lapsen seké lasten keskindiseen kunnioitukseen
ja kuuntelemiseen. Tarkednd osana on lemped, sensitiivinen kosketus. Lapsi on luonnostaan
utelias ja oppimishaluinen. Héntd rohkaistaan kdyttimaan mielikuvitustaan ja ilmaisemaan
musiikin herdttdmid ajatuksia ja tunteita esimerkiksi kertoen, kuvallisesti ilmaisten tai
tanssien. (Opetushallitus 2014, 2018.)

Silkkitiella musiikki on leikkid, ilmaisua ja mielikuvamatkoja. Kari Kurkela (1994) sanoo
musiikista: ’Se vetoaa, lumoaa ja vaatii. Se sulkee syliinsd, herdttdé ihastusta. Se lohduttaa
ja iloitsee kanssamme. Se kertoo syvimmat tunteemme, joista osa muuten ehké jéisi meille
itsellemmekin tuntemattomaksi.” (Kurkela 1994, 27.)

Silkkitien kaikki toiminta perustuu lempeyteen ja huolenpitoon sekd vilittimisen ja
viipyilemisen pedagogiikkaan. Viipyilemisen pedagogiikassa kasvattaja ei kiirehdi lasta,
silld lapselle on annettava aikaa pysdhtyd, perehtyd ja esittdd kummallisiakin kysymyksid
(Atjonen 2009). Hellsten (2015) kirjoittaa hiljaisuuden ja ldsndolon merkityksesta:
“Hiljaisessa, levollisessa ldsndolossa on suurempi muutosvoima kuin kiireisessé
touhuamisessa” (Hellsten 2015, 29). Jaetut tunteet ja niiden sanallistaminen seka taiteellinen
ja kehollinen ilmaiseminen ovat Silkkitien ldhtdkohtia.
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Silkkitien taustalla ovat lapsen kehitykseen ja lapsena olemiseen liittyvit merkitykselliset
asiat. Lahtokohta on lapsen tunteissa, joista se laajenee vuorovaikutukseen, leikkiin ja
moniaistiseen taiteidenvalisyyteen (Kuvio 1).

Silkkitien keskeisia kasitteitd

Lempeys Elamyksellisyys Luonto ja ympéristo

]
'
Aistit / moniaistisuus
Tunteiden kokeminen ja ilmaisu

Sadut, tarinallisuus e

.
Leikki . Laulaminen
’

Luova musisointi,
musiikillinen keksinti,
sévellyskasvatus Musiikkiliikunta

Soittaminen

Kuvataiteet, taiteidenvilisyys
Kuuntelu
Kokonaisvaltaisuus
Yhteisélisyys ja vuorovaikutus
Kehollisuus ja kosketus
Tutkiminen

Sokraattinen danikédvely

Kuvio 1. Silkkitie on moniaistista, taiteidenvilistd (Poikela 2019).

Silkkitie on tunteiden oppimispolku

Lapsen perusturvallisuus, itseluottamus, itsesddtelykyky ja motivaatio oppia ovat
ensikiintymyksen tulosta (Huttu & Heikkinen 2017; Izard, Trentacosta, King & Mostow
2004; Izard ym. 2008, ks. Kuvio 1.). Kiintymyssuhteita toivotaan syntyvin lapselle
useita. Pédivikodin aikuinen hyviksyy lapsen tunteet, on kiinnostunut lapsen sanallisista ja
sanattomista viesteistd ja pyrkii vastaamaan hénen tarpeisiinsa ennustettavasti. Oppiakseen
tunnistamaan omia ja toisten tunteita lapsi kaipaa aikuista tuekseen: tyynnyttdmé&dn
levottomuutta ja vahvistamaan innokkuutta ja aloitteellisuutta. Tédma on itsetuntemuksen ja
sosiaalisten taitojen perusta. (Huttu & Heikkinen 2017.)

Tunteet ovat lapsen ensimmadinen kieli. Ne ndkyvét ilmeissd, eleissid, ddntelyssd, itkussa ja
kehonkielessé. (Huttu & Heikkinen 2017.) Jo alle kolmivuotias lapsi havainnoi musiikillisia
vuorovaikutustilanteita, kuten laulamista, soittamista ja tanssimista. Ensin hén seuraa ja
sitten jaljittelee. Lapsi osoittaa tahdonilmauksia, pyyntojd ja kysymyksid, leikkiinkutsuja ja
tunneilmaisujen kieltd. Kaikki taiteellinen toiminta opettaa lasta jo ennen kuin tdmaé osaa
puhua. (Helenius, Jdélinoja & Sormunen 2000.)

Silkkitie-menetelméssd ajatellaan musiikin antavan turvallisen maaperin kokea ‘“niin
mahdollisia kuin mahdottomiakin” tunteita ja mielikuvia. Musiikilla luodaan mahdollisuus
itseilmaisuun ja keskusteluun omien kokemusten kanssa. Lapset oppivat esimerkiksi sen,
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ettd eri kappaleet heréttévat erilaisia tunteita ja niitd voidaan kayttaa tunteiden muuttamiseen.
Izardin ja kumppaneiden (2004, 2008) mukaan lapset voivat taidekasvatukseen liittyvén
tunnekoulutuksen avulla rakentaa terveellisid yhteyksid tunteiden, kognitioiden ja toimintojen
vilille ja hankkia tyokaluja oppimiseen emotionaalisesti haastavissa tilanteissa. (Izard ym.
2004; Izard ym. 2008).

Silkkitie on kehollisuutta ja lempeii kosketusta

Kehollisuus, lempeén kosketuksen ja rauhoittumisen opettelu on Silkkitiellda keskeistd
(Kuvio 1). Vaikka kosketuksesta puhutaan varhaiskasvatuksessa vihin, se on luonnollinen
ja merkityksellinen osa pdivdkodin arkea (Kerdnen, Juutinen & Estola 2017). Kerésen ja
kumppaneiden (2017) mukaan Merleau-Ponty (1962) kuvaa kosketuksen vastavuoroisuutta
kirjoittamalla, ettei toista voi koskettaa tulematta itse kosketetuksi (ks. Kerénen, Juutinen &
Estola2017). Kaunista koskettamista harjoitellaan Silkkitielld esimerkiksi musiikkiliikunnan,
laulun ja leikin avulla. Lemped kosketus viestii suojaa. Se antaa aivoille signaalin, ettd nyt
voi rauhoittua. (Mikeld 2015; ks. my6s Styrman & Torniainen 2018.)

Lapset ja aikuiset rakentavat paiviakodin kosketuskulttuuria yhdessé. Vilittavan kosketuksen
ytimessd on kunnioitus toista kohtaan. Lapsella on oltava mahdollisuus kieltiytya
kosketuksesta, olipa kyseessé toinen lapsi tai aikuinen. (Kerédnen ym. 2017.) Mikelédn (2015)
mukaan kosketus lisdd ihmisen hyvinvointia. Se vdhentdd &rtyneisyyttd ja levottomuutta,
parantaa keskittymiskykyd sekd unen laatua ja rauhoittaa. ”Sylissid pito on keinoista
vakevin, koska silloin rauhoittavia viesteja kulkee aivoihin useita kanavia pitkin. Kenties
tirkein elementti on kosketus.” (Makeld 2015.)

Silkkitie on sosiaalista vuorovaikutusta

Vuorovaikutus vertaisryhmén kanssa on lapselle tirkedd ja edistdd oppimista. Musiikkiin
sosiaalinen kanssakdyminen liittyy luontaisesti. Ryhméhenki, motivaatio ja tekemisen
ilo syntyvit, kun kokonaisvaltaiselle (taide)tydskentelylle ja leikille on aikaa ja paikka.
(Kuvio 1; Aho & Laine 2000.) Aito, ldsndoleva kohtaaminen voi syntyd vain lapsen
hyviksymisen, kuulemisen ja osallistamisen kautta. Louhivuoren (2017) ja Varnerin (2020)
mukaan sosiaalista ja emotionaalista oppimista voidaan edistdd esimerkiksi improvisaation
tai ryhmésoiton ja -laulun avulla sekd maéirittelemélld tunteita musiikin avulla. Kun
oppimisympéristd on turvallinen ja kannustava, lapsen on mahdollista oppia tuntemaan
itsedén, ajattelutapojaan ja persoonallisuuttaan. (Louhivuori 2017; Varner 2020.)

Vuorovaikutuksessa katsekontakti on ensiarvoisen tdrked. Katseen avulla lapsi oppii
ymmartdmadn sanatonta viestintdd, mika helpottaa hénen kykydin solmia ystévyyssuhteita
ja parjatd sosiaalisessa ymparistossd myohemmin. Kanssakdymisen taitoja voi opetella, olipa
lapsi ujo tai estoton tai jotain siltd véliltd. (Huttu & Heikkinen 2017.) Naité taitoja Silkkitielld
opetellaan muun muassa yhteisen laulamisen, musiikkiliikunnan, luovan musisoinnin ja
muun yhteisollisen tydskentelyn avulla.
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Leikitaan musiikki yhteiseksi kokemukseksi

Leikki tuottaa mielihyvdi ja kannustaa lapsia kokeilemaan omia kykyjdédn ja uskalluksen
rajojaan, samalla kun se rohkaisee hakemaan yhteyttd toisiin. Leikin aikana vaihdetut
katseet, ddnet ja kosketukset synnyttivat jaettuja ilon ja riemun kokemuksia. Lapset tutkivat
muun ympdriston ohella my6s &dniymparistoddn. (Sajaniemi & Maikeld 2014; ks. my0s
Opetushallitus 2016.)

Kurkelan mukaan taide ja leikki muistuttavat toisiaan: lopputulosta ei tiedeti, silld prosessi
tdytyy luoda, toimia ja eldd alusta loppuun (Kurkela 1993). Leikkiméalld lapsi oppii
yhteisty6td, ryhmatyoskentelyd, vastuun ottamista ja erilaisuuden kunnioittamista. (Kuvio
1.) “Aikuisen rooli lasten innoittajana ja kannustajana on korvaamaton silloin, kun heidén
leikin avulla pitiisi oppia koko eldmé@nmallin perusta.” (Laxén 1974, 96).

Vaikka Silkkitie-menetelméssd sovelletaan kaikkia taiteen muotoja, menetelmédn sydén
on musiikkikasvatus, johon sisédllytetyt eri aistien tuomat kokemukset tarjoavat lapselle
elamyksid. Nami herdttdvat tunteita ja edistdvdt tunneédlyd, oppimista ja pitkdkestoista
muistamista. (Varner 2020.) Laulut ovat tdrked osa vanhemman ja lapsen vélistd
vuorovaikutusta ensimmadisten elinvuosien aikana, kun lapsi ei vield ymmérra eikd hahmota
sanojen merkitystd. Laulu avaa lapselle myos tunteiden maailmaa. (Fredrikson 2009.)

Yhteinen laulaminen ja loruttelu on olennaista vuorovaikutuksen oppimisessa (Lindeberg-
Piiroinen & Ruokonen 2017). Laulut ja niihin liittyvét tarinat liittyvdt vahvasti kielen
kehitykseen ja kommunikaatioon. Lapsella voi olla kyky laulaa jopa ennen ensimmaéisten
sanojen oppimista. Lorut ja laululeikit tukevat kielellisen muistin kehittymista.
(Opetushallitus 2018.) Silkkitielld ajatuksena on, ettei lauluja tarvita paljon, mutta toistoja
sitdkin enemmaén. Kun laulut opitaan hyvin, ne jadvit lapselle voimavaraksi pitkéksi aikaa.
Musiikin ja kielen avulla lapsi osallistuu ympérdivadn kulttuuriin ja alkaa rakentaa omaa
maailmaansa.

Luova musisointi — Hei, me sdvelletdan!

Luova musisointi johtaa syvéllisempédédn ja pysyvdmpddn oppimiseen kuin vastaanottava
oppiminen, koska se tarjoaa aikaa ja tilaa kysymyksille, ihmettelylle ja pohdinnoille seka
ongelmanratkaisuille. Tdma edellyttdd eri vaihtoehtojen aitoa hyvaksyntdd. Musiikki ja
musisointi kehittdviat muistia, tarkkaavaisuutta ja keskittymistd. Kaytdntd on osoittanut,
ettd musiikillisen keksinnén kautta aikuinen saa tietoa lapsesta tekemélld huomioita tdimén
toiminnasta ja kuuntelemalla hdnen ajatuksiaan musisoinnin jalkeen.

Luovaanmusisointiin kuuluvasiveltdmiskasvatus kehittda erityisesti ongelmanratkaisutaitoja.
Ervasti (2003) on maédritellyt musiikillisen keksinndn pedagogiseksi toimintatavaksi oppia
musiikkia ja musiikista keksimisen keinoin (Ervasti 2003). Saveltdmiskasvatusta toteutetaan
lasten kanssa esimerkiksi yhteisen dénimaiseman luomisessa.
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SHHH! Kuunnellaan! — Kuuntelukasvatus ja taiteidenvilisyys Silkki-
tiella

Ahosen (1997) mukaan ihminen voi musiikin avulla ndhdd vareja ja muotoja, kokea
hajuja ja makuja. Musiikki voi herédttdd muistoja eri tapahtumista ja ndin myos erilaisia
tunnekokemuksia. Esimerkiksi musiikkimaalauksessa syntyvat mielikuvat eivét ole perdisin
musiikista sindnsd, vaan kuulijan omista kokemuksista. (Ahonen 1997.) Silkkitielld lapsia
ohjataan kuuntelemaan ja havainnoimaan ymparistodén ja sen ddnimaisemia (Opetushallitus
2018). Kuuntelukasvatus on musiikkikasvatuksen perusta ja myos Silkkitien tarkeimpid
tyoskentelymuotoja. Sen avulla lapsi oppii erottelemaan &dnid, hahmottamaan musiikin
muotoa ja rytmid. Ndma taidot vaikuttavat myos kielenkehitykseen.

Kankkunen (2012) on tutkinut &aniympéristojd ja niiden pedagogisia mahdollisuuksia
opetuksessa. Hén suosittelee yhdeksi kasvatuksen vilineeksi ddnikévelyd, jossa harjoitellaan
kuuntelutaitoja. Katsominen ja kuuleminen ovat ddnikévelyssd yhteydessd toisiinsa, silld
toisen aistin reagointi aiheuttaa reaktion myds toisessa. Aistiva ithminen on kuuntelija-
katselija, joka sulauttaa mielessddn ddnen ja kuvan yhdeksi kokonaisuudeksi. Tatd voi
kuvata kysymysparilla: “Mitd kuulen siind minka nden?” — “Mité néden siind minka kuulen?”
(Kankkunen 2012.)

Silkkitielld musiikki liikuttaa

Musiikkilitkunta merkitsee lapselle vapautta ilmaista tunteita kehollaan. Yhdessd
tanssiminen synnyttdd yhteisyyden tunteen. “Samantahtisuus on yksi vahvimpia hyvén
olon tunteiden ldhteitd”, kirjoittaa lastenpsykiatri Jukka Mékeld (2015). Lapsen mindkuva
ja itsetunto muotoutuvat ja vahvistuvat oman ilmaisun ja eldmysten kautta sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. Tdssd prosessissa myds musiikkilitkunnalla on oma tehtdvansa. (Kuvio
2.) Juntusen ja hédnen kollegoidensa (2015) mukaan Inkeri Simola-Isaksson, suomalaisen
musiikkilitkunnan oppiditi, on sanonut: “Musiikkilitkunnan vapauttavan ja inspiraatiota
vaalivan luonteen avulla kehitetdéin mielikuvitusta, persoonallisuutta, omaa nikemysta seka
valtavasti sosiaalista sopeutumista ja yhteishenked” (Juntunen, Aarnio & Perkid 2015; ks.
myo6s Kuvio 2). Tamai ajatus kuvaa hyvin Silkkitien toiminnan 1dhtdkohtia.

Satumainen musiikkikasvatus

Kuten musiikki myds satu antaa lapselle evditd ihmissuhdetaitojen opetteluun. Lapsi oppii
ymmairtimdan maailmaa kertomusten avulla. Satujen maailma muistuttaa ihmissuhteitten
verkostoa ja saduissa tehdddn pdétoksid samoin kuin oikeassa eldmadssd. Eldmisen taitoja saa
oppia turvallisesti ilman nolatuksi tulemisen pelkoa. (Arvola & Maki 2009.) Silkkitie antaa tilaa
lapselle kokea musiikin ja sadun maailma yhdessd. (Kuvio 1). Satu kuten musiikkikin syntyvit
luovan mielikuvituksen avulla. Mielikuvitus yhdistelee asioita uudella tavalla, nikee uudesta
nakokulmasta, oivaltaa uusia yhteyksid. Se auttaa asettumaan toisen asemaan, myotdelamadn,
rakastamaan. Se toimii yhteydessé aistiemme ja ymmarryksemme kanssa. (Kurenniemi 1980.)
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Musiikkikasvatuksen merkitys
tavoitteena sosiaalinen vuorovaikutus
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sosiaalinen sopeutuminen ja yhteishenki kehittyvat

Kuvio 2. Musiikkikasvatuksen yhteisollinen, hyvéksyvd ilmapiiri ja toiminta vahvistavat
tunne- ja vuorovaikutustaitoja. (Poikela 2020 mukaillen Juntunen, Aarnio & Perkié
2015.)

Silkkitielld myds nuket ja nukkehahmot toimivat tarinankertojina, empatian oppimisen vélineina,
laulunopettajina ja keskustelukumppaneina. Puhumme satumaisesta musiikkikasvatuksesta. Satu
voi olla juuri silld hetkelld improvisoitu kehyskertomus, tai se voi olla teemaan soveltuva satu-
tai kuvakirja. Silkkitielld satu liittyy musiikkiin: sadunkerrontaan liitetddn joko tuttuja lauluja
tai uusi opeteltava laulu, jolloin tarina vahvistaa tunnesidettd lauluun. Sadunkerronta on luova
vuorovaikutustilanne, jossa molemmat osapuolet, myds aikuinen, ottaa vastaan sadun tunteen
tasolla ja ilmaisee sadun herdttdmid tunteita. (Méki & Arvola 2009; Ojanen 1980.) Satu syntyy
mielenliikahduksesta, jonka saattaa aiheuttaa yhtd hyvin ahdistus ja suru kuin jokin muukin tunne.

Katu oli laitakaupungilla, ja tyhjd ihmisistd, niin ettd tyttd unohtui satuun. Se oli
pelastuskeino, johon hin usein pakeni. Sielld ei pdivd ollut harmaa, eikd tydnteko
kotona véasyttinyt vdhadkddn. Paikatut housut ja Tainan kiusanteko hévisivit, eikd
hameen vyotirdonauha ollut kiinni hakaneulalla. (Anni Polva 1965, 29.)

Voi siis ajatella, ettd tunteet heijastuvat myds lukijan tunne-eldméén, resonoivat. Voivatko
ne aiheuttaa ahdistusta ja pelkoja myos lapselle? Kyll4 ja ei. Sadussa paha saa palkkansa ja
satu loppuu hyvin, mikd suojaa lasta. (Kurenniemi 1980.) Sadun tuomia tunteita puretaan
Silkkitielld keskustellen, musiikin, litkkeen ja kuvataiteiden avulla.

Lapselle Silkkitie-toiminta merkitsee hyviksyntdé, kohtaamista, rohkaisua ilmaista itsedén

ja tunteitaan taiteiden avulla. Se tarkoittaa my0s positiivisia, tuttuja rutiineja, jotka luovat
turvallisen olon toimia. Lapselle Silkkitie on satumaista ja mielikuvitusta ruokkivaa
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toimintaa, jossa uusien asioiden oppimiseen on matala kynnys. Se on yhteisollisyyttd ja
yhdessé tekemistd, jossa aikuiset toimivat rinnakkain lasten kanssa. Silkkitielld on lupa
rauhoittua omaan toimintaan. Luovuutta ei ole vain jonkin tunnin aikana silloin téllgin.
Silkkitielld opitaan, kuten leikissd, kdyttdimaddn koko “mindd”: aisteja, tunteita, ruumista,
kieltd, dlyd ja mielikuvitusta johonkin uuteen, johonkin luovaan.

Silkkitieta pitkin piivii — Silkkitie-toiminnan rakentuminen

Seuraavassa esitelldén Silkkitie-toiminnan keskeisid elementtejd. Nédiden pohjalta voi 1dhted
rakentamaan Silkkitie-toimintaa. Kaikissa tuokioissa ei aina ole mukana silkkid, kuvataiteen
integrointia tai metsdretked, mutta elementteihin tutustumalla pédsee sisélle Silkkitien
maailmaan ja voi ldhted rakentamaan itselleen ja ryhmaélleen sopivaa toimintaa Silkkitien
periaattein.

1. Miksi silkki?
Silkki lumoaa. Se antaa turvaa, kokoaa yhteen, koskettaa helldsti, muuntuu
tarpeen mukaan majasta maisemaksi, hauraasta vertauskuvasta kestavaksi
keinuksi, rohkaisee toimintaan, rentouttaa ja tuottaa iloa muuttuessaan
taikapalloksi.

2. Hyva ilmapiiri

Ilmapiiri Silkkitielld syntyy aidosta ldsndolosta ja lapsen kuuntelemisesta.
Siksi kysymme kokoontumisen alussa: “Mité sinulle kuuluu?” Jokainen
lapsi (ja aikuinen) saa halutessaan kertoa toisille yhden tirkeén asian.
Lapsi rauhoittuu, kun hédn tietdd olevansa yksilond huomattu. Hén
kokee olevansa tasa-arvoinen muiden kanssa. Alkurutiineihin kuuluu
myo0s kittely ja lemped koskettaminen, jos lapsi sen hyviksyy. Se voi
olla pehmoposken sipaisu, rempsed yldvitonen, tossuvarpaan rapsutus,
taikasulan sipaisu tai Niilo-siilin nuuskutus. Silkkitie-hetki péattyy joka
kerralla kysymykseen “Miltd sinusta tuntuu?” ja kiitokseen yhdessd
toimimisesta.

3. Laulu- ja piirileikit ovat tirkeiti

Silkkitielld laulut opetellaan hyvin ja niitd toistetaan usein. Ystdvyyden
piiri -laulu silkkiliinan kanssa luo kokemuksemme mukaan herkén ja
turvallisen olon. Lapset saavat soittaa silkinpehmeitd danié tai tomistella
jaloillaan silkin suojassa. Samalla herkistytdén kuuntelemaan jokaisen itse
keksimdd déntd. Sind olet thana -laulun aikana jokainen lapsi ja aikuinen
saa positiivista, kannustavaa ihailua. Satumaailmaan-laulu toimii kehon
ja mielen lammittelyna, virikkeend ja yhteisollisend leikkind ja johdattaa
pdivédn teemaan ja toimintaan.

4. Silkkitielli kuunnellaan tarinoita ja luetaan satuja
Kehyskertomus tai valmis satu antaa mielikuvia ja samaistumisen kohteen,
jota musiikki ja muut taiteelliset toiminnat vahvistavat. Satu alkaa
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alkumusiikilla. Musiikki virittdd tunnelmaan ja rauhoittaa kuuntelemaan.
Musiikin aikana kerrotaan sadun nimi, kirjailija ja kuvittaja. (Tosi)
tarinoiden padhenkild voi olla kdsinukke tai eldinhahmo, pehmolelu tai
vaikkapa leikkikaivuri. Silkkitielld sanoitetaan tunteita ja rohkaistaan
lasta kertomaan tunteistaan aikuiselle, toiselle lapselle ja kontaktinukelle.
Lapsen voi olla helpompi puhua asioistaan aikuisen kéddessd olevalla
nukelle kuin suoraan aikuiselle, joka kuitenkin kuuntelee ja on ldsna.
Niilo-siili-kdsinukke on Rinnalla-hankkeen Silkkitien oma siili.

Sen kertomukset kisittelevdt lasten esille tuomia aiheita. Siilin
kertomusten, runojen ja laulujen mukana lapset saavat jannittda ja toivoa
ystiavédd, rakentaa ystdville suojapaikkoja, pelatd, kiukutella ja surra
kotipesidn menetysti, haaveilla ja uneksia. Kertomusten ja keskustelujen
lomassa musiikki, laulaminen, soittaminen ja litke antavat viaylan tunteiden
ilmaisuun.  Tarinoista syntyneilld lauluilla on samaistumisen kautta
emotionaalinen yhteys lapsiin. Esimerkiksi Niilo-siili-laulu kertoo siilin
elinymparistostd; Kaivurilaulu kertoo kaivurin ldsnéolosta siilin elaméassa;
Muuttolaulu  ja -satu helpottavat muuttotilanteen hyvaksymisessa
ja Tontun jiljet -laulu, joulusatu ja kapsdkkiteatteri virittavét joulun
odotukseen. Laulu voi kertoa tositarinan, esimerkiksi Pikkuiset peikot
-laulu kertoo alle kolmivuotiaiden metséretkestd. Satujen, laulujen ja
musiikin tunteisiin eldydytdén, niitd soitetaan, litkutaan ja maalataan.

Silkkitie on leikki, musiikillinen, kehollinen, moniaistinen ja
taiteidenvélinen luova prosessi

Mielikuvituksen  ja  eldytymiskyvyn  kehittimiseksi  keksitdén
musiikkileikki kysymailld: ”Miten siili liikkkuu?” Lapset saavat tehda
ehdotuksia omien kokemustensa kautta. Kaikki saavat musiikin soidessa
liikkkua omalla tavallaan. Kun on keksitty erilaisia tapoja litkkua, niista
voidaan koota yhteinen tanssi. Lasten on rikastuttavaa huomata, kuinka
eri tavalla toiset ajattelevat (Laxén 1974). Niin opitaan toimimaan
yhdessd toisten kanssa joko pareittain, pienryhméssid tai puolikkaan
paiviakotiryhmén ja sen aikuisten kanssa. Lasta rohkaistaan tuottamaan
omia musiikillisia ideoitaan, soittamaan &ddnimaisemia ja maalamaan
ja tanssimaan mielikuviaan musiikista. Lasten yhteiset sdvellykset
ddnitetddn ja niitd kuunnellaan yhdessé. “Katseltiin videolta lopputulos
ja silminndhden lapset olivat iloisia ja tyytyviisid sdvellykseensd: Me
osattiin!”.

Kuvallinen tyoskentely integroi

Kuvallinen tydskentely integroi Silkkitien osa-alueet ja tuo nikyville
lapsen sisimmén kokemuksen ja tunteet. Esimerkiksi musiikkimaalaus
yhteisollisend prosessina on syvé elamys (ks. Liite Surunaru-maalaus). Eri
tekniikat (piirtiminen, muovailu, sarjakuvat, ymparistotaide ja rakentelu
esimerkiksi legoilla) kuuluvat Silkkitiehen.
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10.

Rauhoittuminen

Rauhoittuminen musiikin ja kuvallisen ilmaisun toimintaan yksin tai
pienryhmédssd onnistuu sopivalla musiikkivalinnalla. Usein toistettu
sama, rauhallinen musiikki luo turvallisuuden tunteen. Musiikki
sulkee ympariston dénet ja muut virikkeet pois ja antaa lapsen omalle
mielikuvitukselle ja luovuudelle tilan ja ajan. Toiden tarkastelu musiikin
soidessa rauhoittaa katselemaan ja opettaa arvostamaan omia, toisten ja
yhteisid taideteoksia.

Aikuisen osallistuminen

Aikuisen osallistuminen toimintaan luo turvallisuutta ja tarjoaa
tyoskentelymallin ~ esimerkiksi maalaamiseen, musiikkiliikuntaan,
soittamiseen, laulamiseen ja luovaan musisointiin. Silkkitien motto on
“calm down”, rauhoitu lapsi pieni. Aikuinen mahdollistaa organisoimalla
ja omalla asennoitumisellaan toiminnan joustavuuden, carpe diem
-ajatuksen sekd lapsen tarpeiden ja teemojen huomioon ottamisen.

Metséretket auttavat lasta hahmottamaanympiristéd ja luovat
positiivisen luontosuhteen

Silkkitielld metsdretkiin liitetdén ympdaristotaiteet, musisointi, sadut ja
luonnon seké retkievdiden tarjoamat aistimukset. Jo yhdesséd kuljettava
matka itsessddn on tirked. Matkalla opitaan sinnikkyyttd, keskustellaan
ja kannustetaan visyneitd pikku matkalaisia vaikka laulamalla kaikki
tutut laulut. Retket antavat eldmyksid, jotka siirtyvit taidetekoihin
paivikodissa.

Maasta se pienikin ponnistaa!

Alle kolmivuotiaiden Silkkitie on yksinkertaista, perushoitoon sisaltyvaa,
yksilollistd ja kokonaisvaltaista.  Tarkedd on, ettd lapsi kuulee oman
nimensd lauluissa. Sind olet ihana! -laulu herdttdd ja hurmaa lapsen
henkildkohtaisuudellaan. Keholliset laululeikit ovat sormileikkeja,
hypittelyjd, tanssimista, piirileikkejd, taputteluja ja hellid sivelyja. Alle
kolmivuotiaiden Silkkitielld keskeistéd on:

* lapsen perustarpeiden huomioon ottaminen

+ laulamisen merkitys perushoitotilanteissa

» yksilollisyys

* havainnollistaminen, kuvakirjat, pehmolelut, lelut

+ turvalliset ja helppokéyttdiset soittimet

* hitaus, selkeys, rauhallisuus ja lapsentahtisuus (tempot lauluissa,
puherytmi)

o lapsi saa tehdd kaikkea taidetoimintaa asianmukaisin vilinein
turvallisessa ymparistossi



Alkurutiinit ovat Silkkitien laulu- ja musiikkihetken peruspilareita.
Yllatyksiékin saa olla pienin annoksin, esimerkiksi uusi soitin ukulele voi
innoittaa laulamaan aivan uudella innolla ja omatoimisesti jo aikaisemmin
opittua laulua. (Huotilainen 2009.)

Vauva aivan kuin janoaa uutta tietoa ja innostuu, kun jokin tuttu asia
meneekin eri tavalla kuin aiemmin. Yllatykset ja vaikkapa jannittavia”
elementtejd siséltdvit laulut innostavat vauvaa valtavasti. Kuitenkin
hermostuneena ja vdsyneend olleessaan vauva kaipaa taas tutun ja
turvallisen pariin. Vauva osoittaa ilmeillddn ja eleillddn selvisti, toivooko
hén silld hetkelld innostavia yllatyksid vai rauhoittavaa turvallisuutta.
(Huotilainen 2017, 124.)

11. Juhlat ovat tiirkei osa lapsen kasvua ja kehitysti

Juhla katkaisee arkisen aherruksen. Silkkitielld lapset ja aikuiset juhlivat
yhdessd laulaen, tanssien, soittaen ja satuillen. Juhlan ohjelma on
opittu arjen toiminnan aikana ja esitetddn juhlayleisolle ylpednd. Arjen
toiminnasta tuttu satu voi olla juhlan ohjelmarunkona. Juhla antaa kauniita,
iloisia, merkityksellisid, erityisid muistoja ja kokemuksia. Juhlaan kuuluu
ilo ja hassuttelu, herkkyys ja perinteiden jatkaminen ja uusien luominen.
Aina voi juhlistaa jotain tapahtumaa, asiaa tai onnistumista.

Silkkitielld jokainen lapsi on arvokas

Silkkitie on syntynyt pitkdstd kokemuksesta musiikin varhaiskasvatuksessa. Silkkitie
on vuosien saatossa osoittautunut yhteisollisyyttd ja ryhmédytymistd vahvistavaksi ja
jokaisen lapsen tarpeet huomioon ottavaksi toiminnaksi. Sana- ja kirjallisuusterapeuttinen
tietdimys on Rinnalla-hankkeessa ollut osana Silkkitietd. Musiikki ja sanataide liittyvét
saumattomasti toisiinsa laulujen, runojen, satujen ja luovan musiikki-ilmaisun kautta. Luonto,
kuvataiteet ja erilaiset ddniympéristot antavat alustan toimia yhteisollisesti unohtamatta
lasta yksilond. Vaikka musiikki-, sana- ja muut taiteet ovat leikin kaltaisia toimintoja,
voisi paivakotiymparistossda Silkkitien antamia tunnekokemuksia jatkaa myos aikuisen
organisoimissa leikkitilanteissa. Spontaanecissa leikeissddn lapset ottivatkin esimerkiksi
Niilo-siilin mukaan leikkeihinsd, ja lauluja laulettiin ulkoleikeissa ja muissa tilanteissa.

Toiminta pienryhmisséd vahvistaa ryhmén kiinteytta ja yhteenkuuluvuuden tunnetta. Ne ovat
sitd voimakkaampia, mitd enemmén ryhmaéssé tehdién kiinnostavia asioita ja mitd enemmén
ryhmén jésenet ovat toisilleen ystévillisid ja kunnioittavat toisiaan. Samalla ryhma kokee,
ettd sen toimintaa ja jasenid arvostetaan. (Aho & Laine 2000.)

Voidaan kysyd, kuinka syvélliseksi ja pitkdvaikutteiseksi Silkkitien vaikutus voi tulla
lyhyen kokeilujakson aikana. Joka tapauksessa Silkkitien moniaistinen ja kokonaisvaltainen
taidetyOskentely vahvistaa ja rikastaa lapsen sosiaalisemotionaalisia taitoja. Samaan
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tulokseen piityivdt Raver ja Knitzer (2002) omassa tutkimuksessaan, jossa he totesivat,
ettd taiteet rikastavat lapsen ymmaérrystd omista tunteistaan ja auttavat sosiaalisten ja
emotionaalisten taitojen oppimisessa (Raver & Knitzer 2002). Titd tukee my6s Miller ja
hénen kollegoidensa (2006) tutkimustulokset, joiden mukaan tunteiden ilmaisu ja sdéntely
erottuvat emotionaalisen osaamisen alueina, joilla on eniten merkitystd esiopetuksen
lopputuloksissa (Miller ym. 2006).

Jokainen luo oman Silkkitie-matkansa, jossa voi kdyttdd omia vahvuuksiaan ja kiinnostuksen
kohteitaan ja ottaa huomioon oman ryhménsé lasten tarpeet. Silkkitietd ei voi tehdd véérin,
silld se on luovaa ja taiteellista tyoskentelya.
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ESIMERKKILSILKKITIE-PROSESSISTAT, - l‘ i 2N
Surunaruja aukomassa silkkitielld tarinan, taiteen ja musiikin avulla.

Tavoitteet:

* Annetaan tilaa my6s negatiivisille tunteille
» Loydetddn keinoja niiden kisittelyyn ja purkamiseen
* Yhteisollisyyden ja ystidvyyden kokeminen

Jokainen lapsi haluaa tulla kuulluksi ja ndhdyksi. Siksi kittelemme ja vathdamme aamun
kuulumiset aina ennen, kuin aloitamme varsinaisen asian.

Niilo-siilin tarina on aina liittynyt “kotisiilin oikeaan elimiin”. Niin nytkin. On
tapahtunut jotain kauheaa. NIILO-SIILI ON MENETTANYT KOTINSA! Voi kuinka
lapset kauhistuvat ja kuuntelevat hiirenhiljaa Niilo-siilin vakavaa tilannetta. Niilo kohtaa
ensimmadisté kertaa elamédssdén tunteen, jolloin piikit tuntuvat salamoivan ja silmét kapenevat
viiruiksi, kulmat menevit kurttuun ja naama ihan mutruun. Kiukkuhan se on ja suuttumus!

IImeitd! Nyt on hyva hetki katsoa, miltd me ndytdmme, kun olemme vihaisia tai kiukkuisia.
Samalla saa kertoa, miké asia voi kiukuttaa tai suututtaa.

Tarvitsemme kehosoittimet ja erilaisia rumpuja (kehdrummut, itse tehty isorumpu,
djembejd) “Ketturumpu auttaa kun minua kiukuttaa”, sanoo mentori lapsille. “Niin voivat
auttaa muutkin rummut. Ja voi siithen auttaa kiukkuhokemakin, jonka me ensin soitamme
kehosoittimilla™:

Kiukuttaa, suututtaa, kadet vuorokésin polviin sanojen mukaan
nyt niin kiukuttaa! TSHSSSSS! kéadet vuorokdsin polviin sanojen mukaan

tshsssss! = tyonnetddn kiukku pois!
Sama rummuttaen! (Lapset soittavat sanarytmi)

Niilo-siilin kodin menettimisen tarina jatkuu. Niilo toteaa kiukun rummuttamisen tehneen
hyvaa. Se helpotti. Jaljelle jéi ikdva vanhaa kotia ja suru. Se tuntuu silmissé, ja tuntuu, kuin
tulisi itku.

Kokemus: Lapset rupeavat spontaanisti chdottamaan ratkaisua pulmaan: “Mind olen
tehnyt paperista siilinpeséan, Niilo vois tulla sinne.” (poika 5v) “Meille kotiin voi tulla kans,
vaikka yokylddn.” (poika 5v). Empatia on todella aistittavissa lasten kasvoissa, katseissa ja
kehonkielessé.
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Toiminnallista ongelmanratkaisua ja uusi laulu:

Sykkyrdlld mykkyrdlld Solmussa syttyrdlld

surunaru on. surunaru on.

Siind mun kaikki murheeni on. Silloin se on ihan kdyttékelvoton.
Hiljaa alan sitd tutkia Hiljaa alan sitd tutkia

hitaasti solmuja availla. hitaasti solmuja availla.

(san. & sdv. Leena Poikela loytyy Nyt satuillaan! -laulukirjasta)

“Narusammakko” kantaa tinfdin surunaruja (trikookude), joissa on valmiiksi tehtyja
lapsille sopivia 10ysid solmuja. Aikuinen laulaa Surunaru-laulua ja availee samalla solmuja
ja Niilo-siili kuiskaa sanoja. Jokainen pari saa oman surunarunsa, jossa on solmuja. Yhdessa
sitten availlaan niité.

Kokemus: Joskus tehtidvd on vaikea. Idstd ja motoriikasta riippuen solmut aukeavat ja niitd
tehdddn lisddkin. Turhautumistakin on havaittavissa. Toisaalta my0s vapautunutta iloa,
kun kaikki solmut aukeavat. Kaiken kaikkiaan solmujen avaaminen ja tekeminen kehittda
ongelmanratkaisua, kdden ja silmén koordinaatiota, sinnikkyyttd ja keskittymistd. Yhdessa
avaaminen lisdd yhteisty0- ja vuorovaikutustaitoja. Sdestykseton laulu my6s rauhoittaa.

Narusammakko kerdd narut talteen. Endd ei Niiloa suututa. Surukin on véhitellen
véistymdssd, kun ongelmaan keksittiin ratkaisuja. Toivoa uuden kodin 16ytymisestd
on. Ketturumpu nayttdd, kuinka iloiseksi se tuli, kun sai purkaa kiukkua ja surua. Iloisen
rummutuksen siivittimana lapset saavat ilmaista iloa tanssien. Nyt jo hymyilyttda!

Kokemus: Siirtyméavaiheet ovat aina haastavia — tunnelmaa ajatellen. Lapset eldvit hetkessa,
ja sadun hohto voisi olla niissdkin 14sna.

Suojavaatteet puetaan ylle, kun ldhdetddn Niilon ystdvdn (jokin eldin, esim. Kauris
Kaunosielu) maalausateljeeseen. Hénelld on maalaamisen intohimo, ja kaikki surut, kiukut,
ilot hén maalaa tauluiksi. Jne.

Jakaannumme kahteen maalausryhméin. Tehddin vihredstd linjalangasta verkko lasten
kanssa niin, ettd lanka kulkee lapselta toiselle ensin toiseen kiteen ja sitten toiseen. Yksi
aikuinen on mukana ryhmissd. Téssékin voi kdyttdd rauhallista musiikkia, mutta toimii
my0s ilman. Syntynyt verkko asetetaan maalattavan (terva)paperin paélle ja teipataan kiinni.
Lapset (ja mahdollisuuksien mukaan yksi aikuinen) asettuvat maalaamaan rauhallisen
musiikin soidessa. On hiljaista. Nyt ei tarvitse kaverille sanoa mitédn. Aikuisen ldsndolo ja
hiljainen olemus rauhoittaa samoin kuin musiikki.

Maalaamisen loputtua lapset nousevat penkeille tutkimaan maalauksia. Ilmeet ovat
tyytyvéisid. Rauhallinen musiikki taustalla, aikuisella taikasivellin, joka seuraa maalauksen
kuvioita ilmassa. Maalausten kuivuttua narut poistetaan ja taideteokset nostetaan seinille.
Niin kiukku ja suuttumus ovat vaihtuneet surun kautta iloksi. Valmiita toitd tarkasteltiin
penkilld seisten kuunnellen esimerkiksi J.S.Bach: Sonata No.2 Es-duuri BWV 1031 tai
John A. Nilson: Ave Nocturne (kitara)
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ESIMERKKI SILKKITIE-PROSESSISTATH - l < 2
Satu: Niilo ja lammas — pieni hetki myétdituntoa ja huolenpitoa

Tavoitteet:
* Huolenpito eldimesta
* Myoétéitunto
* Yhteisollisyys
 Eldytyminen

Toiminta:
Alkurutiinit, Sind olet ihana -laulu ja Satumaailmaan-piirileikki

Runo virikkeend, tunnelman luojana ja mielikuvan rakentajana luonnosta.

Sidon sinut, pikku vuohi, Seiso, pdkd-puskurini;
sinuun koivu valkotuohi. dli pukkaa, dld litku.
Sidon pienen sarvipddn Seiso, koivu kultatukka;
Juureen rungon tdplikkddn. dld huoju, dld kiiku.

Vuohesta ajatukset lampaisiin ja erityisesti yhteen Niilo-siilin kaverilampaaseen. Kerrotaan
tarina Niilo-siilistéd ja lampaasta (kasinukke ja pehmoeldin), jonka Niilo auttaa irti koivusta.
Silputaan, revitddn hiljaisuudessa keltaista paperia = syksyn lehdet (vrt. Tontun askeleet).
Kaikki kyykistyvét Niilo-siilin ja lampaan ympdrille. Syksyn lehdet tippuvat siilin paille.
Soitetaan itse tehdyillé soittimilla hiljainen syyslaulu. Riisin rahina muovia vasten rytmittaa

laulua.

Kokemus: Sitten Niilo kertoi tapaamastaan koivuun sidotusta lampaasta ja siitd, kuinka
koivun lehdet putoilivat, kun lammas ja Niilo riuhtoivat narua poikki. Mietittiin, miksi
lammas oli sidottu (“ei karkaa”). Katsottiin kirjasta kuva, lorua ei luettu. Tarinan jélkeen
Niilo ja lammas asettuivat lattialle potkottdmadn ja lapset silppusivat keskittyneesti
keltaisia paperilappuja syksyn lehdiksi, jotka tipahtelivat Niilon paélle. Hartaasti revittiin,
koottiin kisiin ja ripoteltiin pesdaineksia. Miltdhdn Niilosta tuntuu? Mukavalta, kun siitd
huolehdittiin. Lammas iloitsi, kun oli irti. Lapset kerdéntyivét Niilon ja lampaan ympérille.
Lapset kuiskaavat Niilon korvaan, miltd heisté tuntui. “Hyvéltd.”Ujon lapsen rohkaistuminen:
Hymy, muutama sana, lyhyt kosketus. Ujo, varovainen tytto esitteli Silkkitie-toiminnan
jélkeen lippalakkiaan, hymyili ja sanoi muutaman sanan.

Materiaalit:
* Niilo-siili ja lammas
» Syksyn lehtien varistd silkkipaperia tai muuta vérikédstd paperia
 Sateenkaari
* Venildisid satuja, lastenloruja ja hokemia, W&G 1987. Kuv. Jurij Vasnetsov. Suom.

Kaarina Helakisa ja Merja Somiska.
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" SMERKKI SEERCITIEPROSESSISTA TN

Musiikkimaalaus: Unet Ja Unelmat

Tavoitteet:
* Osaan kuunnella tarinaa
» Saan Kokea Akvarellimaalauksen Oikealla Vesiviripapeilla
* Opin Uuden Maalaustekniikan Markid Marélle + Suola
* Osaan Kertoa Tarinan Maalauksestani
* Ilo Ja Hyvé Olo

Alkurutiinit:
 Luetaan Niilo-siilin kirje - Niilolla uusi koti! - Niilo menee talviunille.
» Keskustellaan unista ja unelmista.
* Opetellaan yhdessd markad marille -tekniikka ja suolan kaytto siind.
» Loru: py0ritd, pyoritd pyoritd vaan / tarpeeksi virid pensseliin saat!
» Tehdddn musiikkimaalaus unista / unelmista.
» Lapsi kertoo ty0std, aikuinen kirjaa ylos.
+ Tarkastellaan valmiit tydt taikasiveltimen ja musiikin avulla.

Materiaalit:
» silkkikangas
* piano
* kirje
» musiikki: rauhallista, esim. John A. Nilson: Ave Nocturne (kitaralla)
e kunnon dinentoisto, Bluetooth-kaiutin
» akvarellipaperi (esim. A3/200g)
* hyvit vesivarit
* hyvit pensselit
* suolaa
* vesiastiat
* suojaksi sanomalehdet
* suojamuovit

Muuta:
Musiikkimaalaus on yksi tiarked osa musiikkikasvatusta ja sen mieltd avaava vaikutus on
kiistaton.

Kokemus: Musiikki auttaa keskittyméaén katseluun ja kokemiseen. Tuttu, eri tilanteissa usein
toistettu hidastempoinen musiikki rauhoittaa, luo turvallisuutta.

148



. ) .o [ o ¢ . .

2 o]

ESIMERKKISILKKITIE-PROSESSTSTATY & l‘ i 2N
ME MUUTETAAN! -teema (esim. Pdivikoti muuttaa)

Pahvilaatikosta talo, jonka sisdlle jokainen lapsi saa piirtdd muutossa mukaan otettavan
tirkedn tavaran.

Tavoitteet:
* Opin késitteleméan muutoksen aiheuttamaa ahdistusta sana-, musiikki ja kuvataide-
kasvatuksen avulla
» Koen yhteis6llisyyttd musiikin, tarinan, soittamisen ja musiikkiliikunnan parissa
* Ymmarran ystdvyyden merkityksen

Toiminta:

Alkurutiinit: Sind olet ihana -laulu ja Satumaailmaan-piirileikki.

Satuhetkeen valmistaudutaan sopivalla alkumusiikilla. Luetaan Kristiina Louhen Tompan
uusi koti. Uusi laulu ”Kun muutetaan” lauletaan sadun aikana useamman kerran.
Keskustellaan: “Minké ottaisit mukaan vanhasta pédivikodista?”

Piirretdéin kuva tavarasta. Jokainen saa liimata kuvansa Tarkeiden tavaroiden taloon.
Tarkastellaan taloa yhdessd. Lopuksi Kun muutetaan -laulu ja rentoutuminen hiljaisesti
makoillen silkkikankaan péédlla tai alla.

Materiaali:
* satukirja
* Kiristiina Louhi: Tompan uusi koti
* Me muutetaan -laulu
* sdestyssoitin: Piano/Kitara /Ukulele
* pahvilaatikosta Tehty “Térkeiden Tavaroiden Talo” (Ei Liian Suuri)
* piirustuspaperi, Varikynat, Sakset, Liima.
* piirustuspaperin/steiner-paperin oltava sopivan pieni (esim. AS), jotta kaikkien tavarat
sopivat yhteiseen pahvitaloon.

Kokemus: Muuttamiseen saattaa lapsella liittya erilaisia vaikeitakin tunteita, kuten pelko,
hdmmennys, ahdistus, kiukku, suru... Niiden ldpikdyminen kokonaisvaltaisen musiikillisen
toiminnan keinoin voi helpottaa. Myos sadussa esiintyvét teemaan liittyvit tunteet ilmaistaan
musiikillisin keinoin (laulu). Laulu voi auttaa esimerkiksi pelon tai jannityksen voittamisessa.
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Silkkitie — satumainen musiikkimatka

Johanna Viianen, Merja Alhoke, Piia Laaksonen, Anu Lamminen
ja Tiina Sironen

Monta polkua rauhaan ja lasnioloon

Matka Silkkitielld alkaa usein hiljaisuuden kuuntelulla. Laulujen tarinallisuus kuljettaa
osallistujaa pitkin polkua, joka on jokaisen oma kokemus Silkkitiestd. Ei ole yhtd tapaa
tehdd, vaan valilla mutkitellaan, pysdhdytdan ja ihmetellddan. Pysyvit ainekset Silkkitiella
kulkemiseen ovat rauha, kiireettomyys ja lasnéolo.

Kuuntelukasvatus kulkeekin vahvasti Silkkitie-hetkissd musiikkikasvatuksen rinnalla.
Silkkitie-hetkiin voi hyvin yhdistdd aineksia muista Rinnalla-hankkeen menetelmist.
Kaiken seuraavassa kuvaamamme me “pakkasimme reppuihimme” ennen elokuuta ja
hankepiivakoteihin jalkautumista.

Silkkitiella haltioituneita

Saimme heti alussa huomata, miten Silkkitie-menetelma sai aikaan haltioituneita ilmeitd ja
huokauksia niin lapsissa kuin meissé aikuisissakin: “Miten pehmedd”, ’Oi, miten kaunista
musiikkia!” Silkin alta kurkkaaminen kirvoitti hymyt kasvoille ja silkin katoamistemppu
hammastytti. Paljon muita elementteja ei ensimmaisille Silkkitie-kerroille tarvittu kuin laulu,
silkin kosketus ja lemped katse.

Silkkitie-menetelméssd on tirkedd ottaa huomioon ryhmien erilaiset tarpeet ja lasten
kokemukset. Toiminnan toteutukseen tarvittiin riittdvdsti aikaa, rauhaa ja yhteistyota
henkil6kunnan kanssa. Silkkitien kehittdjdn Leena Poikelan laulut ovat kauniita ja tarttuvia.
Lapset ottivat esimerkiksi aloituslaulun “Ystévien piiri” nopeasti omakseen. Laulujen
pohjalta syntyi myos pidempid taideprojekteja, joissa laulun tarinaan paneuduttiin usealla



kerralla eri tavoin. Tdllainen on esimerkiksi Niilo-siilin tarinan rakentaminen, jossa jokainen
lapsi teki taikataikinasta oman Niilo-siilin ja seuraavalla kerralla Iuotiin Niilolle oma pesa.
Vuoden aikana Silkkitie kulki osan mentoreista mukana myds metsdretkille. Metsédssé
lahjaksi saadut kivisoittimet ihastuttivat lapsia aina uudelleen ja uudelleen. Usein kuultu
kysymys olikin: “Saako ndmid viedd kotiin?” Musiikkikasvatus kuuluu olennaisesti
varhaiskasvatukseen, ja ehké sen takia monen paivakodin oli helppo ottaa Silkkitie omakseen.
Menetelmé eroaa perinteisestd lauluhetkesti siind, ettd se on pikemminkin elamysmatka,
jossa koetaan ja eldydytddn yhdessa.

Kokonaisvaltaista yhdessa tekemisti

Piiri silkin ymparilld on yhteen kokoava voima; kuin nuotiopiiri, joka tuo lapset ja aikuiset
yhteisen eldmyksen adrelle. Silkki kuljettaa tarinaa hetkessd, tuo aistikokemuksia, antaa
mahdollisuuden rauhoittumiseen, iloon ja leikkiin. Keskeistd onkin luova tila, joka tempaa
mukaansa. Silkkitielld voidaan toimia yksin ja/tai yhdessa. Hetkiin keskittyminen, vuorottelu
ja yhdessé tekeminen ovat osa musiikillista toimintaa.

Sosiaaliset ja vuorovaikutukselliset taidot kehittyvit Silkkitielld kuin huomaamatta. Rytmi
ja liikke tukevat lasten itsesddtelytaitojen kehittymistd. Silkin taika ja maagisuus piilevét
juuri sen kokonaisvaltaisuudessa: miltd silkki tuntuu, miltd se ndyttdd eri valoissa ja
ympadristdissd, miten silkin litke tuntuu ilmavirrassa. Silkin keveys ja lamp6 ovat hurmaavia.
Hetki mahdollistaa oman ja yhteisen kokemisen myds ilman sanoja.

Jokaisen lapsen huomioon ottaminen ja aikuisen hyvidksyvéd katse luovat hetken alkuun
turvallisuutta. Silkin dérellda yhdessd oleminen vahvistaa turvallisuuden kokemusta samoin
kuin toiminnan struktuuri, johon sisdltyvdt aina toistuvat vaiheet tutusta aloituksesta
loppurentoutukseen. Silkkitielld lapsia ohjataan tekeméén asioita mydnteiselléd tavalla ilman
suoraa kaskya.

Itsetuntoa kasvattaen Silkkitiella

Musiikista nauttimiseen ja sen déreen pysédhtymiseen sopii hyvin instrumentaalinen musiikki,
jonka voi valita aiheen mukaan ja joka jattda tilaa mielikuvitukselle. Silkkitielld jokainen
voi ilmentdd itseddn ja osallistua hetkeen omalla tavallaan. Myds paivékotien henkildstd
osallistuu toimintaan lasten rinnalla. Tama on lapsille merkityksellistd. “Teetko sinédkin?”
“Lauletaan vield opellekin!” Néin aikuiset antavat toiminnallaan mallin lapsille ja padsevit
itsekin kokemaan Silkkitien lumon.

Silkkitiella ldhdettiin kokeilemaan yhdessa heittdytyen, ilman suorittamista. Padasia ei ollut
taydellinen suoritus, vaan yhteinen ilo ja musiikista nauttiminen. Talldin onnistumisen
kokemuksia on helposti tarjolla. Ei haittaa, vaikka menisi nuotin vierestd. Silkkitie
haastoi meitd ammattilaisia toimimaan epadmukavuusalueella, madaltamaan kynnysta
uuden kokeilemiseen ja kdyttdmdan monipuolista musiikkia, erilaisia soittimia, tai vaikka
epdsoittimia.
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Musiikki tunteiden tulkkina

Musiikilla tiedetddn olevan terapeuttinen voima. Musiikin avulla voimme muistaa vanhoja
asioita, ja silld on my0s voima luoda uusia kokemuksia. Silkkitie on tunteiden tie. Eri tunteita
voi hyvin ilmentdd musiikilla ja silkilld, jossa silkkiliina tuo mukaan myos hyvin kuvailevan
litkkeen. Silkki voi olla leppoisaa tuulta, leijailevaa lumisadetta tai vélilld myrskydvad
merenkédyntid. Musiikin avulla voimakkaita tunteita voidaan purkaa myonteisin keinoin ja
antaa ndin lapsille tapoja ilmentdi itsedén eri tavoin. Musiikin voimaa ja tunteita yhdistettiin
my06s muuhun luovaan toimintaan, muun muassa muovailuun, maalaamiseen, késitanssiin ja
runoihin.

On ollut ihanaa ja ikimuistoista padstd kokemaan Silkkitietd yhdessd ryhmiemme kanssa.
Lasten keskittymistd taaperoista eskareihin ja sitoutumista toimintaan on ollut liikuttavaa
seurata. Matkamme Silkkitiellé ei lopu tdhén.




TARU - lukemisen iloa yhteison ja
taiteen kautta

Juli-Anna Aerila & Merja Kauppinen

Lukemisen ilo ja nautinto

Sanataiteesta nauttiminen kuuluu jokaiselle meistd, olipa ikdmme tai taustamme mika
tahansa. Kirjallisuus lisdd ja tukee hyvinvointia monella tavalla, minkd vuoksi laadukas
kirjallisuuskasvatus onkin jokaisen lapsen perusoikeus: tarinat kuuluvat yhta hyvin vauvalle
edistimdan turvallisen 1dheisvuorovaikutuksen syntymistd kuin taaperoikéiselle auttamaan
erilaisia tunteita heréttivien asioiden ldpikédyntid yhdessd vertaisten ja aikuisten kanssa.

Tarinoilla lukijaksi -menetelmd (Aerila & Kauppinen 2019) tdhtdd kirjallisuuden
merkityksellistimiseen ja yhteisollisen lukemisen kehittdmiseen. Tarinat ovat TARUn
kivijalka. Tarinoihin eldytyminen kasvattaa empatiaa, auttaa tunnistamaan, jisentiméin ja
sanoittamaan tunnekokemuksia sekd késittelemiédn niitd (Santos, Fettig & Scahffer 2012;
Holm 2012; Konrad ym. 2007). Kirjan parissa ollaan ihmisyyden peruskysymysten &darella.
Naihin kysymyksiin TARU-menetelmé johdattaa.

TARU on muutakin kuin lukumateriaalin tarjoamista

Tarinoilla lukijaksi -menetelméd on kehitetty lapsen lukijuuden tukemiseksi ja tarinoista
nauttimiseksi. TARU-toiminta tavoittelee sitd, ettd lapset kiinnostuvat tarinoista ja kirjoista,
sitoutuvat kirjoihin tutustumiseen ja tarinoiden kuuntelemiseen sekd alkavat tyOstdd
tarinoiden herdttdmid ajatuksia, kokemuksia ja tunteita eri tavoin. Lapset saavat reittejé tulkita
lukemaansa tai kuulemaansa yhdessa tai yksin muiden kanssa. Tarinat avautuvat sosiaaliseksi
tapahtumaksi aivan kuten niiden alkumuodot nuotion ympdrilld kerrotut sattumukset tai
myyttiset synty- ja selviytymistarinat. Lukijayhteisot ovat keskeisid lukukokemusten
jakamisessa ja lukemisen kiytinteiden kehittamisessd. Lukemista viritellddn yhteistydssa
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erilaisten paikallisten toimijoiden kanssa, kuten kirjastojen, sanataideohjaajien, kirjailijoiden
ja muiden taiteilijoiden, lukukoiraohjaajien seké lastenteatterien.

Tarinoilla lukijaksi -menetelmi perustuu MSM-malliin (Aerila & Kauppinen 2019), joka
tarkoittaa lukemisen ja kirjatarjonnan lisidmistd (= médrd), monipuolisia kirjallisuusvalintoja
lukijoiden, tilanteiden ja tavoitteiden mukaan (= sopivuus) seké lapsen yksildllistd tarinoiden
tulkintaa ja yhteisollisyyttd edistivad taideldhtoistd toimintaa (= mielekkyys). TARU-
menetelmd joustaa toiminnan tavoitteiden, lasten ja ryhmén mukaan, joten se ei ole tarkasti
strukturoitu, tiettyjen vaiheiden mukaan etenevd toimintatapa, vaan tarjoaa pikemminkin
polkuja tarinoiden tuottamaan mielihyvddn, rauhoittumiseen lukuhetkien kautta,
lukukokemuksiin osallistumiseen ja yhteisolliseen toimintaan tekstien kautta.

Tulkitessaan tarinoita ja eldytyessddn niihin lapset hyddyntivit laajasti aiempia tietojaan
ja kokemuksiaan seka virittdytyvéit myos tunnekokemuksin tarinaan. Kirjallisuuspohjainen
oppiminen on néin ollen parhaimmillaan laaja-alaista eikd perustu ainoastaan kognitiiviseen
asioiden kdsittelyyn. Tarinoilla lukijaksi -menetelméd edistdd lasten hyvinvointia ja kehittda
heidén tunne- ja sosiaalisia taitojaan esteettisen vaikuttavuuden kautta. (Kauppinen & Aerila
2020.) Varhaiskasvatuksessa lasten eldytyvédd tekstien tulkintaa voi hyodyntdd kaikessa
oppimisessa.

Tarinoita jakamalla moniin merkityksiin

Lapselle on tdrkedd kokea yhteenkuuluvuutta ja osallistua toimintaan, joka on myds
vertaisille arvokasta. TARU-menetelmédssd liitytddn yksilollisten kokemusten kautta
lukevaan yhteisoon ja merkityksellistetddn Iuettua. My0Os lukemisesta nauttiminen on
perusolemukseltaan yhteisollistd, silld lukemisen merkityksellisyys syntyy lukijan ja
tekstin vélisend vuorovaikutuksena ja syventyy useiden lukijoiden kommunikaatiossa
(sosiokulttuurinen lukemiskasitys, esim. Kauppinen 2010). Lukija kuuluukin aina tietoisesti
tai tiedostamattaan johonkin sosiaaliseen ryhmédn, joka maédrittdd lukemista (Laine
2018). Varhaiskasvatusikdisille tdrkeitd viiteryhmid ovat lahiyhteisot, kuten oma perhe ja
varhaiskasvatuksen ryhmé (Aerila, Kauppinen, Niinisté & Sario 2019a).

Yhteiset lukuhetket sekd niihin liittyvd fyysinen ldheisyys ja keskustelu tuottavat iloa ja
edistdvdt turvallisuuden ja empatian tunteita (Holm 2012). Ne tarjoavat luontevan paikan
auttaa lasta kehittdméaén sosiaalisia taitojaan, kuten oman toiminnan reflektointia, ndkokulman
ottamista ja sosiaalisten suhteiden ymmirtimistd (Browne 1996; Fettig ym. 2018). Aiineen
lukemiseen liittyvit positiiviset kokemukset ovatkin tirkeitd lapsen tasapainoisen kehityksen
kannalta. (Santos ym. 2012; Laine 2018.)

TARU-menetelméssé lukeva yhteisd syntyy lukuhetkistd ja niihin kiinnittyvéstd yhteisesta
toiminnasta, joka perustuu eri aistien virittdmiseen tarinoille. Lukevan yhteison viridmiseen
ja pysyvyyteen vaikuttaa lisdksi oppimisympdristd: tilaan sijoitetut kirjahyllyt, lapsia
kiinnostava, ajantasainen ja vaihtuva kirjakokoelma, mukavat lukupaikat ja lukemisesta
kertovat kuvat, tavat ja vierailut (Aerila ym. 2019a; Cremin, Mottram, Collins, Powell &
Safford 2014).
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Tarinoilla tunteisiin

Rinnalla-hankkeessa TARU-menetelmén tavoitteena on kehittdd lukemiseen sitoutumisen
ja lukuilon liséksi erityisesti lasten itsetuntoa ja itsetuntemusta sekd muita sosiaalis-
emotionaalisia taitoja (kirjallisuuden ja lukemisen merkityksestd varhaiskasvatuksessa ks.
Santos, Fettig & Schaffer 2012). Kirja, lukemisesta nauttiminen ja tarinoihin elédytyminen
vaikuttavat lukutaidon oppimisen ja koulumenestyksen lisdksi lapsen itsetuntoon,
mindkuvaan, tunteiden tunnistamiseen, empatiakykyyn ja tunnetaitojen kehittdmiseen
(Fettig ym. 2018; Mullis, Martin, Foy & Hooper 2017; Picton & Clark 2019). Clarkin
(2019) mukaan tarinoihin uppoutuvat, niiden hahmoihin samastuvat ja juonenkdinteitd
myoétaelavit lapset kokevat epatodenndkdisemmin mielenterveysongelmia kuin lukemista
harrastamattomat lapset. Kirjallisuus koskettaa ja lohduttaa. Se auttaa ymmartdmiéin ja
tuntemaan empatiaa. Hyvinvoinnin resepti on yksinkertainen: on 18ydettivd oikea kirja,
aikaa kirjaan tutustumiseen ja tarinoista kiinnostunut keskustelukumppani jakamaan
lukukokemusta.

TARU-menetelméssd sosiaalis-emotionaaliset taidot ja niiden oppiminen toteutuvat
laadukkaana kirjallisuuskasvatuksena. Laatu kdy ilmi siind, millaisia lukumateriaaleja
valitaan, miten lukuhetket toteutetaan, millaista luovaa toimintaa lukumateriaalin pohjalta
rakennetaan ja miten lukumateriaalien sekd niihin liittyvdn luovan toiminnan pohjalta
keskustellaan. My0s lukemiseen liittyvien verkostojen rakentaminen ja kotien tukeminen
kirjallisuuskasvattajana tuovat laatua toimintaan.

Lasten tulkinnat luetusta niakyvaksi

Pienten lasten lukijuudesta — eldmyksellisestd tekstin kohtaamisesta ja kirjan synnyttimésta
tunnevasteesta — tiedetddn toistaiseksi vdhdn (lasten kirjallisuuden ymmaértdmisesta
esim. Appleyard 1998; Aerila, Ronkké & Gronman 2015). TARU-menetelméssé
lastenkirjallisuuteen liitetddn taideldhtdistd toimintaa, jonka avulla lapsi voi tehdéd luovasti
ndkyviksi sitd, miten hin on tarinan ymmértinyt ja miké tarinassa on hénelle erityisen
merkityksellistd. Merkityksellisyyden kokemus voi syntyd mistd tarinan juonteesta
hyvinsa: aiheesta, juonenkéénteestd, henkilon ominaisuudesta tai jostakin henkildsuhteesta.
Merkitykselliseksi koettu asia voi olla maailmankatsomuksellinen tai konkreettinen
yksityiskohta, ja kokemukset siitd ovat hyvin yksilollisid. (Aerila ym. 2019.)

Lapsi tavoittaa taideldhtdisen tulkinnan kautta peilauspintaa my0s vertaisten tarinoihin ja
niiden kokemiseen. Kun lapset tekevét piirroksen tai késityon kuulemastaan kertomuksesta,
niiden pohjalta on hyva keskustella ja jokainen voi esitelld tuotostaan muille. Se, ettd jokaisen
aikaansaannos on erilainen, auttaa lapsia ymmértdméén, ettd kukin tulkitsee kuulemaansa
ja lukemaansa hiukan eri tavoin. (Aerila, Ronkkd & Gronman 2016.) Lopuksi voidaan vield
etsid yhtymékohtia muusta elémaésté ja huomata monitulkintaisuuden olevan osa elamaai.
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Perheiden lukukulttuurin tukeminen

Lasten lukukokemusten ndkyvéksi tekeminen avaa portteja lasten ajattelu- ja
kokemusmaailmaan, heidédn tapaansa kokea ja késittda asioita. Aikuiselta tdima ainutlaatuinen
vayld vaatii malttia pysdhtyd ja kuunnella lasta ilman ennakko-odotuksia tai valmiita
vastauksia. Vasta yhteisen keskustelun kautta lapsi tulee kuulluksi tarpeineen ja tavoitteineen
(Aerila & Ronkkd 2015). Aikuinen saa puolestaan mahdollisuuden osoittaa olevansa
ymmartivéd kuuntelija ja samalla turvallinen kanssakulkija lapselle. Lapsen lukijayhteisdja
ovat aluksi ldhiaikuiset ja oma perhe, myohemmin kaverit ja mediavaikuttajat. Pelkka
yhteisollinen puhe lukuharrastuksen tarkeydesta ei riitd, vaan lapsi on saatettava tietoiseksi
lahipiirinsd aikuisten ja vertaisten lukuharrastuksesta ja mielilukemisesta (Cremin ym. 2014;
Merga 2016).

Tekemilld oppiminen on tehokkaampaa kuin sanoilla opettaminen, joten aikuisen
kannattaa tuoda lukemisen merkityksellisyyttd esiin monin tavoin (Aerila ym. 2019a). Yksi
toimivimmista keinoista on lukemisen mallintaminen, jota voi toteuttaa lasten kanssa eri
tavoin, kuten liittdmalla kirjaan omat lukukokemukset, keskustelemalla lasten kanssa heidian
kokemuksistaan kirjojen dérelld, huolehtimalla, ettd sekd kotona ettd pdivikodissa on lapsia
kiinnostavaa luettavaa helposti ja kiinnostavasti tarjolla sekd miettimalla tapoja “mainostaa”
lukemista lapsen toimintaympaéristossd (mukavat lukupaikat, julisteet erilaisista kirjoista,
yhteinen kirjanpito luetusta) (Cassidy & Grote-Garcia 2012; Cremin ym. 2014).

Tarkeitd TARU-menetelméssd mainittuja keinoja kirjaan sosiaalistamiseen ovat perheiden
lukemaan kannustaminen ja perhelukemisen ohjelmien kehittiminen (ks. perhelukemisen
ohjelmista Aerila & Kauppinen 2020). Konkreettiset tavat innostaa lukemaan ja materiaalien
tarjoaminen ovat olennaisia erityisesti perheissd, joissa vanhemmilla on negatiivisia
kokemuksia lukemisesta, joissa lukemisen kulttuuri ja merkitys tuntuvat vierailta tai joissa
lukuhetkien jérjestiminen ei muutoin ole luontevaa (Swain & Cara 2017). Esimerkiksi
monikielisille perheille voi tarjota omakielistd kirjallisuutta, hiljaisia kirjoja tai muuta
sopivantasoista kirjallisuutta.

Lukemiseen kannustamisessa ei useinkaan riitd pelkkd luettavan esittely. Hyvid
kokemuksia on siitd, kun vanhemmille on tarjottu virikkeitd lukuhetkien toteuttamiseen
ja kirjallisuuden kiyton tehostamiseen osana sosiaalis-emotionaalisen kasvun ohjelmaa
(vanhempien lukemiseen kannustamisesta ks. Swain & Cara 2017). Osa vanhemmista
kokee kirjastokdynnit, eldytyvdn didneen lukemisen tai kirjallisuusvalinnat vaikeiksi.
Péivikodeilla on hyvid kokemuksia kirjallisuuslahtoisistd vanhempain tapaamisista, joissa
toimitaan vauvamuskarin tapaan: luctaan ja lorutellaan lapsille, harjoitellaan yhdessa
kirjallisuudesta keskustelemista, jdrjestetddn vanhemmille tilaisuuksia kirjallisuuden
elamykselliseen kokemiseen ja tulkintaan tai jérjestetddn vierailu kirjastoon, jossa on
tarjolla vaikka kirjastoammattilaisen kirjavinkkausta. Alaluokilla olemme jirjestdneet
elamyksellisen kirjallisuuspolun, jossa vanhempi ja lapsi kiertdvit yhdesséd tehtdvirasteja
(Aerila & Kauppinen 2019). Nidin vanhempi saa késityksen lasta motivoivista tehtdvistd
ja tdmén kyvystd eldytyd tarinan maailmaan. Liséksi polku tuottaa lukunautintoa ja tekee
monin tavoin hyvdd vanhemman ja lapsen viliselle suhteelle. Kaikessa lukemisessa
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tulisi pyrkid vapaaehtoisuuteen ja sisdiseen motivaatioon, mutta yhteisten lukuhetkien
aloittamisessa voi olla hyvd kéyttdd lempedd pakottamista. Kun kerran on jérjestinyt
kotona ohjatusti lukuhetken, sen jérjestiminen voi olla seuraavalla kerralla helpompaa.
Ohjattu lukuhetki voidaan toteuttaa myos varhaiskasvatuksessa. Télloin kaikille ryhmén
lapsille luetaan kotona sama teksti, jonka pohjalta myohemmin tydskennelldén paivikodissa
(Aerila & Kauppinen 2020). Perhelukemisen virittelyssd kannattaa panostaa toiminnan
keskushenkiloon eli lapseen. Rinnalla-hankkeen iltasatukirjahyllytoiminnan yhteydessa
osa lapsista onkin kertonut ottavansa mielelldén iltasatukirjan kotiin, koska tietéd saavansa
lukemisen yhteydessd huomiota joltakin perheenjéseneltd. Tdma kertoo siitd, ettd kirjoista
kiinnostuneella ja lukuhetkid kaipaavalla lapsella on tirked rooli perheiden lukemisen
lisddmisessd. Jos perhettd on vaikea saada lukemaan, voidaan vdhén lukevien perheiden
lapsille jarjestdad paivikodissa erillisid lukutuokioita, jolloin varhaiskasvatusryhmasta tulee
lapsen ensimmaiinen lukeva yhteiso.

Varhaiskasvatuksen henkilosto kokeilee erilaisia tapoja kiyttia kirjallisuutta

TARU-menetelmé auttaa pidiviakodeissa tydskentelevid ja perhepdivdhoitajia toimimaan
pienten lasten lukemisen asiantuntijoina. Henkildstd toimii tdlldin iloa tuottavan,
elamyksellisen lukijuuden voimavarana. Menetelmd ohjaa tyontekijoitd péivittdmain
tietojaan ja taitojaan lastenkirjallisuudesta, kirjallisuuden yhteyteen soveltuvista menetelmista
sekd lasten ja perheiden erilaisista lukemisen tarpeista. Asiantuntijuutta kehitetdén
kokeilemalla ja reflektoimalla, mitké keinot sopivat omille ryhmille, oman yksikon tarpeisiin
ja kasvattajalle itselleen. Olemme asiantuntijalukijoinakin erilaisia, mikd on tarpeen ottaa
huomioon. Opettajan on hyvé tunnistaa oman lukijuutensa piirteitd ja taustoja, silld hdnen
arvonsa, asenteensa ja toimintatapansa nakyvit myds ryhmaéssa ja niilld on merkitysta lasten
lukijuuteen kasvamisessa (Merga 2015; Cremin ym. 2014). Opettajan kannattaa siis ruokkia
omaakin lukuiloaan sekd rakentaa ja vaalia omia lukijayhteisojdén (Kauppinen & Aerila
2019; opettaja lukijayhteisdn rakentajana ks. Lahteeld & Aerila 2020; Cremin ym. 2014).

Péivakotiryhméssd kannattaa panostaa lukemisen kulttuurin kehittdmiseen, jotta lapsille
hahmottuu lukemisen merkitys pitkdjénteisend, jisenneltyné toimintana (Merga 2015; Aerila,
Kauppinen, Niinistd & Sario 2019b). Lukukulttuuri syntyy véhitellen ryhmén yhteisesti
lukemisen historiasta ja péétoksestd sitoutua lukemiseen. Lukukulttuuria muodostavat
esimerkiksi kirjat, tarinat tai kirjasarjat, joihin palataan toistuvasti, yhdessa luettujen kirjojen
esillepano ja lukukokemuksiin palaaminen, mukaviin lukuhetkiin liittyvat jéarjestelyt ja
kiytanteet sekd kirjojen nékyvyys ja vaihtuminen yhteisissa tiloissa (yhteisen lukemisen
historian kehittimisesté ks. Cremin 2019; Léhteeld, Aerila, Mékeld & Kauppinen 2020).

Jotta lukemisen kulttuuri sdilyy ja voi hyvin, sitd on ruokittava jatkuvasti.
Kirjallisuuskasvatuksen kehittdmiseksi on aktiivisesti mietittdvi tapoja, joilla yksittdisid
ryhmié tai kokonaisia péivékoteja voidaan johdattaa lukemisen kulttuuriin. Henkildston
yhteiset lukukokemukset voisivat olla yksi tapa sitouttaa ihmisid kirjojen pariin. Henkildston
tilothin voisi koota omien lempikirjojen néyttelyn, henkilokunnalle voisi jarjestdd
kirjamaistiaisia kahvittelun ohessa tai péivdkotiin voisi valita erityisen kirjallisuusagentin,
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joka tutustuisi uusiin lastenkirjoihin ja vastaisi lukuhetkien ideoinnista. Ainakin TARU-
menetelmien jalkauttamisessa alakouluihin ovat opettajien vertaiskeskustelut ja yhdessa
tapahtuva kokeilujen reflektointi osoittautuneet erittdin hedelmaéllisiksi keinoiksi kehittda
luokkien lukukulttuuria (Kauppinen & Aerila 2019).

Yksi TARU-menetelmdn kivijaloista on verkostoituminen ja yhteistyd eri toimijoiden
kanssa. Kun asiantuntijuutta ja vastuuta jactaan, kuormitus vdhenee ja innostus lisddntyy.
Hyvid yhteistydkumppaneita ovat kokemustemme mukaan paikalliset kirjastot, taiteen
perusopetuksesta vastaavat, esimerkiksi sanataidetoimijat, taiteilijat, lukumummit ja -papat,
lasten ldhipiiri ja muut vapaaehtoiset. (Aerila ym. 2019a.) Kokeilut ovat osoittaneet, ettd
kannattaa toimia ennakkoluulottomasti seké yhteydenotoissa ettd toiminnan rakentamisessa.
TARU-kokeiluissa lukemiseen on innostettu yhteistydssd urheilijoiden, poliitikkojen,
lukumummien ja -vaarien, vanhempien ja eri-ikdisten opiskelijoiden kanssa (Aerila ym.
2019a; Aerila & Laiho 2019).

. .
.

: ¥ . SRR E . T
Lukuhetkisti evisti lasten tunne- ja sosiaalisten taitojen kehittirniseen
Sosiaalisemotionaalisen oppimisen nikokulmasta on tirkedd miettid, Titen lapset voivat
osallistua lukuhetkeen mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Olennaista on kiinnittya
lukuhetkeen eri aistein esimerkiksi siten, ettd lapset eldytyvédt itse tarinaan ja tutkivat
my0s kuvitusta huolellisesti. Aikuisen vastuulla on osallistaa lapset lukuhetkeen. Lapsen

sitouttamista lukemiseen voi tukea seuraavilla keinoilla (lukemiseen sitoutumisesta ks. myds
Santos ym. 2012 ja Fettig ym. 2018)

1. Pyydd lasta kuvailemaan kirjan kantta: Mistd teos voisi kertoa? Mitd
kirjan kannessa olevien hahmojen ilmeistd ja eleistd voi padtelld?
Miltd hahmoista tuntuu? Ovatko ne keskenddn ystdvid? Mitd tunteita
kirjan kansi sinussa herittdd? Muista pyytda lapselta my0s perusteluita
niakemyksilleen.

2. Kirjaa luettaessa ja sitd ennen tai sen jalkeen (ns. kuvakdvely-menetelmai):
Pyydi lasta osoittamaan kuvissa olevia asioita, ilmeitd tai kirjaimia.
Keskustelkaa niistd.

3. Pyyda lasta auttamaan kirjan lukemisessa: Lapset voivat kdantdd sivuja,
lukea osaamiaan sanoja tai tuottaa dnid sovituissa kohdissa. Lapset voi
my0s jakaa ryhmiin kirjan henkilohahmojen mukaan, jolloin jokaiselle
henkildhahmolle sovitaan oma &&nensd, jonka lapsi tuottaa aina, kun
henkildhahmosta puhutaan.

Yksi tapa rakentaa sosiaalisemotionaalisia taitoja edistévid lukuhetkid ovat niin sanotut
tdsmakirjat, jotka on laadittu juuri tdtd varten. Lukeminen perustuu toistoon ja luetusta
keskustelemiseen joko kahdestaan lapsen kanssa tai pienryhmissd. Kirjat rakentuvat
itseohjautuvuuden periaatteelle, eli niissd on yleensd malleja ja valmiit ohjeet toiminnan
toteuttamiseen (esim. Jukka Hukka - tai Ympyriiset-sarja). Tasmékirjojen kautta lapset ja
aikuiset voivat olla vuorovaikutuksessa toisiinsa ja ratkaista yhdessd ongelmia erityisten
kysymys—vastaus-tekniikoiden kautta. (Doyle & Bramwell 2006).

160



Lapsen ja aikuisen vélinen tunneside perustuu huomion antamiseen, oppimiseen, muistiin ja
paétoksentekoon (Fivush 1998). Vanhemman, opettajan tai muun aikuisen tehtdva on ohjata
keskustelua siten, ettd lapsen ymmaérrys sosiaalisista taidoista kasvaa. Eldytymélld tarinan
hahmoon lapsi oppii soveltamaan tarinaa omaan eldimdinsd. Kirjallisuutta kannattaa lukea
pienryhmissé, jotta lapsi oppii sellaisia keskeisid ryhméviestinnén taitoja kuin puheenvuoron
ottaminen, muiden kuunteleminen ja tilanteeseen sopiva kielenkdyttd. Myos tunteista
puhumisen ilmaukset tulevat tutuiksi, kun lapsia opastetaan ajattelemaan tarinaa ja sanojen
merkitystd siind. Sosiaalis-emotionaalisen sanaston kehittymisen on havaittu tukevan
myodhempid akateemista ja sosiaalis-emotionaalista kehitystd (Doyle & Bramwell 2006).

Kannattaa huomata, etté ldhes kaikissa lastenkirjoissa kuvataan sosiaalisia tilanteita ja niithin
liittyvid tunnekokemuksia. Tavalliset lastenkirjat ovatkin usein monipuolisempia kuin ehka
teemoiltaan turhan osoittelevat tdismékirjat ja vetoavat ndin useampaan lapsilukijaan.
Sosiaalis-emotionaalisten taitojen kehittdmiseen tdhtddvdn toiminnan suunnitteluun ja
kirjan valintaan vaikuttavat aina ryhmén koko, lasten iké ja lasten tuttuus toisilleen, heidin
lukuhetkiin tottuneisuutensa ja sosiaalis-emotionaaliset taitonsa. Yleenséd kannattaa aloittaa
konkreettisesta ja edetd prototyyppisestd tilanteesta monimutkaisiin. Tdmé voi tarkoittaa
esimerkiksi sitd, ettd kdytetddn tdsmadkirjoja tai kirjallisuutta, joka kuvaa lapsille hyvin
tuttua ymparistoa ja yksityiskohtia. (Aerila 2010.) Olennaista tunne- ja sosiaalisten taitojen
kirjallisuusldhtoisessd kehittamisessd on, ettd lapsi saa lukuhetkestd itseluottamusta ja
onnistuneen oppimiskokemuksen. Tdméd onnistuu ryhmédn keskindiselld dialogilla, joka
kiydéan kirjasta ennen kirjan lukemista, kirjan lukemisen aikana tai lukemisen lopuksi:

1. Kirjan tapahtumat ja henkildt: Millaisia tunteita eri henkil6illd esiintyy?
Miten tunteet kdyvédt ilmi? Miten ne vaihtelevat tarinan eri vaiheiden
aikana ja miksi? Nakyvatkd tunteet myoOs kuvituksissa? Mitd niistd
voi péatelld? Mistd henkildiden toiminta eri tilanteissa voisi kertoa ja
miksi? Olisiko tilanteessa ollut muita toimintatapoja? Mitd tunteita
kirjan loppuratkaisu herittdd ja miksi? Minké ohjeen antaisit henkildille
vastaisen varalle?

2. Kirjan tapahtumien linkittdminen omaan eldméan: Oletko itse, tai onko
tuttusi, ollut vastaavassa tilanteessa? Miten se eroaa tai on samanlainen
kuin kirjan tarinan kuvaama tilanne? Mitd tunsit, tai mitd tuttusi tunsi
vastaavassa tilanteessa, ja miksi? Miten tilanne ratkesi?

3. Hyodyntdkdd keskustelussa kirjan kuvitusta: Miten tietty tunne nédkyy
henkilohahmon asennossa, ilmeissd, toiminnassa tai suhteissa muihin
perheenjdseniin? Voitte yhdessd kokeilla eleitd, asentoja ja ilmeité.
(Santos ym. 2012.)

Kun kirja on luettu, tarinaa voidaan tydstéa piirtden, musisoiden, draaman avulla tai leikkien.
Térkedd on tehdd ndkyviksi lasten ajatuksia kirjasta: lapsille voi rakentaa leikkiympériston,
voidaan valmistaa ndytelmé tai toteuttaa kuvataidetyd kirjan tapahtumista tai vastaavasta
tapahtumasta omassa elamaissa. Taideldhtoiseen toimintaan liitetdéin aina toiminnan prosessiin
liittyvdt kokemukset ja mahdollisten tuotosten esittely ja niiden herdttamait ajatukset (Kolb
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1984). Kokemusten purun jilkeen voidaan keskustella sosiaalisista ja emotionaalisista
taidoista vastaavasti kuin kirjaa lukiessa (ylld esitetty malli). Tarkedd kaikessa toiminnassa
on linkittd4 kirjan tapahtumia elettyyn elamédin (Aerila 2010).

Lapsen suhdetta lukemiseen ruokitaan vahvistamalla hinen omistajuuttaan kirjaan. Tarinaan
syventyminen jatkamalla ja muokkaamalla sitd (teksti-interventiot) auttaa lasta ottamaan
tarinan omakseen. Lapset voivat tutkia kirjan kuvaamaa tilannetta tictokirjoista, erilaisista
kuvista tai uusista tarinoista. Jos lapsi pitda tarinasta, se kannattaa lukea useampaan kertaan.
Néin lapsi oppii tarinan eli muistaa ja osaa kertoa sen itsekin. Kun siitd tulee hdanen oma
tarinansa, hén saa luottamuksen ja kyvykkyyden tunteita. (Santos ym. 2012.) Tarinan
tunneulottuvuuksiin pédsee sisélle esimerkiksi tunnekorttien avulla (esim. Rinnalla-
hankkeen tunnekortit). Monikielisten perheiden lapsille on tirkedd lukea omakielistd
kirjallisuutta valtakielisten kirjojen rinnalla. Omakieliset ja -kulttuuriset tarinat antavat
lapsille itseluottamusta ja auttavat arvostamaan omaa kulttuuria, perhettd ja yhteisod. Tama
antaa askelmerkkejd oman kieli- ja kulttuuri-identiteetin rakentamiseen.

TARU-kirjallisuushetken suuntaaminen sosiaalis-emotionaalisten taitojen kehittdmiseen
tapahtuu seuraavasti:

1. Valitkaa luettavaksi sellaista kirjallisuutta, joka kiinnostaa lapsia ja avaa
samalla sekd sana-, teksti- ettd kuvitusten tasolla sosiaalisemotionaalisia
teemoja.

2. Huolehtikaa siit4, ettd kirjallisuus vélittaa kaikille lapsille merkityksellisid
asioita ja ettd lapset voivat eldytyd kirjallisuuteen. Kaikkien ryhmén
lasten tulisi tunnistaa kirjan aihepiiri, ja kirjallisuustarjonnan olisi hyva
olla monipuolista (kuvakirjat, tietokirjat, runot, fantasia, klassikkosadut,
sarjakirjat, sarjakuvat).

3. Rakentakaa turvallisia lukuhetkid, joissa on helppo keskittyd tarinaan.
Kiinnittakdd keskusteluissa ja muussa toiminnassa huomiota tunteiden
herdttelyyn, tunnistamiseen ja nimedmiseen. Auttakaa lapsia eldytymadn
tarinaan eri tavoin, sillda myds lapsilukijat ovat erilaisia.

4. Suunnitelkaa lukukokemuksen jakaminen niin, ettd kaikki saavat
mahdollisuuden tehda nakyvéksi omaa lukukokemustaan.

5. Rakentakaa kirjallisuuskeskustelut niin, ettd lasten lukukokemukset
ovat  sosiaalisemotionaalisia  teemoja  késittelevdn  keskustelun
keskiossd. Tarkastelkaa kirjaa havainnoimalla siind esiintyvid tunteita,
tunnekokemuksia ja sosiaalisia suhteita. Hyddyntdkdd tarkastelussanne
kuvituksia, tekstin sanoja ja lasten omia, eri tavoin muokattuja ja jatkettuja
tarinoita.

6. Kuunnelkaa lapsia, auttakaa lapsia kuuntelemaan toisiaan ja havainnoikaa
lasten toimintaa kirjan eri tilanteissa. Tarkkailkaa lasten sanoittamia
merkityksid ja tehkdd niistd yhteenvetoja, joita palautatte ryhmélle
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tyyliin “Villed ja Kaisaa jénnitti karhun selviytyminen talven yli, mutta
Chris oli varma, ettd karhu lopulta selvidisi”. Lapset voivat ymmartda
tarinan hyvinkin monella eri tavalla, ja heidén tulkintansa voi poiketa

A -

huomattavasti aikuisten tulkinn_asta.

Kirjat esiin ; R N SR e
Lukeva yhteiso antaa lukemisen ilon nikyd myos muille. Kun kirjoja‘ 6n‘635i11éi, niitd tulee
katsottua ja ne pysyvit mielessd. (Lukevasta yhteisostd ks. Roskos & Neuman 2013.) Oman
ryhmdn tiloihin ja eteiseen voi koota erilaisia kirjallisuusndyttelyitd. Néyttelyt voivat kertoa
ryhmissé luetuista kirjoista ja niiden pohjalta jérjestetystd toiminnasta. Lisdksi voi laittaa
esille lasten lempikirjoja, kirjallisuutta tietystd teemasta tai uutuuskirjallisuutta. Apua
nadyttelyiden jarjestimiseen kannattaa pyytdd paikallisesta kirjastosta, ja toisinaan voi olla
hyva jérjestdd tietyn teeman mukaista kirjallisuustarjontaa seké kirjastoon ettd paivakotiin.
Vanhempia ja lapsia kiinnostavat myos henkildston lukemat kirjat. Esimerkiksi henkildston
nykyiset tai lapsuusaikaiset lempikirjat kiinnostavat monia, silld ne kertovat lukijan
persoonasta. Néyttelyiden ei aina tarvitse olla suuritdisid, silld pienen néyttelyn voi rakentaa
koriin tai laatikkoon. (Opettajan lukijahistorian merkityksestd ks. Cremin 2019.)

Vihién lukevilla vanhemmilla saattaa olla vihdn kokemuksia lukemisesta. Toisinaan onkin
paikallaan jdrjestdd vanhempien tuokioon kirjamaistiaiset (Sario 2019). Kirjamaistiaisissa
kirjat laitetaan houkuttelevasti esille, vanhemmat saavat tutustua kirjoihin tietyn aikaa ja
keskustella kirjoista. Kirjamaistiaiset voi halutessaan yhdistdd myds ruuan maistamiseen:
kirjallisuuslistat voivat olla ruokalistan kaltaisia, ja pdydissd voi olla kirjojen teemaan
sopivaa koristelua ja tarjoilua. Tapaamiseen kannattaa suunnitella useampia pdytaryhmié
(4-6 vanhempaa/pdytiryhmé) eri teemoilla. Vanhemmat istuutuvat haluamaansa pdytiddn
ja valitsevat itsedédn kiinnostavan kirjan. Kirjat voivat olla ikdan kuin tarjottimella keskelld
pOytad tai lautasen tapaan pOydélld tuolien edessd. Kirjoihin tutustutaan vapaamuotoisesti
esimerkiksi viiden minuutin ajan, minka jalkeen pdydéssi istujat kertovat kokemuksistaan.
Keskusteluun voi antaa ohjeita niin, ettd keskustelu suuntautuu johonkin sosiaaliseen tai
emotionaaliseen taitoon. Jos on aikaa, poytiryhméi voi vaihtaa.

Ruoan maistelun tapaiset kirjamaistiaiset voi pitdd myos henkilostolle tai lapsille. Voidaan
jérjestdd lukupiirejé tai vertaisvinkkauksia, joissa jokainen esittelee oman suosikkikirjansa.
Niin syntyy mukavia keskusteluita ja samalla tutustuu tydkavereihinsa uudella tavalla.
Joskus on hauskaa pukeutua oman lempikirjan hahmoon ja viettdd koko péivikodin
kirjapdivd. Lasten kanssa kirjoja voi liittdd moneen tuttuun leikkiin: kirjoja voi piilottaa,
niitd voi yhdistdd tuolileikkiin tai niitd voi liittdd késityotuotteiden, pienten nédytelmien ja
askarteluiden suunnitteluun (Bollue 2020). Voidaan pitdé kirjatoukkapdivid, joissa jokainen
lapsi voi vuorollaan kertoa lempilukemisestaan ja ryhmén toimintaa suunnitellaan lempikirjan
teemojen mukaan (lempikirjapdivasti ks. Karvonen & Rikkola 2006). Yksikdissé ja ryhmissa
kannattaa myds aika ajoin tarkastella kirjallisuuden esillepanoa kriittisesti: ovatko kirjat
houkuttelevasti esilld ja hyvdkuntoisia, ylettyvitko lapset niihin ja vaihtuvatko kokoelmat
riittdvén usein tai ryhmén toiminnan mukaan.
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Runot tunteiden tulkkeina - = .~ -, - e
Runot ja lorut edistdvit kielitaitoa, tunteiden tunnistamista jé lukemisen tuottamaa iloa
monin tavoin. Ne lisddvit ddnteiden ja rytmin kautta fonologista tietoisuutta; kasvattavat
sanavarastoa; helpottavat sanojen ja kiteytyneiden ilmausten hahmottamista; kehittdvét
lausetajua ja tarjoavat itsetuntoa lisddvén kokemuksen runo- tai lorukokonaisuuden
muistamisesta ja tuottamisesta ulkomuistista. Ne sopivat hyvin myds sosiaalisten ja
emotionaalisten taitojen oppimiseen. Ryhmén yhteiset runot ja lorut tuottavat yhteisollisyytté
ja jaettua iloa. Pdivdkodissa siirrytddn pdivdn aikana usein toiminnasta ja tilasta toiseen.
Niissé tilanteissa toistuvat lorut ja runot luovat rutiineja ja ennustettavuutta etenkin niille
lapsille, joilla on opittavaa toiminnan ohjauksessa ja sddtelyssa.

Runot ja lorut tukevat sosiaalista ja emotionaalista oppimista, kun lapset tuottavat omia
runojaan, esittdvit runoja yhdesséd tai kuuntelevat runoja esitettdvén tai luettavan. Runot
tarjoutuvat tulkittaviksi ominaislaatunsa vuoksi, silli ne ovat teksteind aukkoisia, ja niin
ollen niissé on paljon tilaa omille tunteille ja tulkinnoille. Runoissa on myos lasta kichtovaa
loitsunomaisuutta. Tunteisiin vetoava runo voi toimia lapsen voimarunona, joka antaa
rohkeutta kohdata erilaisia haasteita (Heikkild-Halttunen & Warras 2004).

Runoilu, runojen esittiminen ja runojen muistaminen antavat lapsille onnistumisen
kokemuksia, rakentavat itsetuntoa ja tuottavat positiivisia tunteita. Jonkin lapsen
ndkdkulmasta hurjemman runon esittdminen, tuottaminen tai kuuleminen voi auttaa hinti
purkamaan vihaa tai muita kielteisiksi koettuja tunteita. Runon on mahdollista my6s lohduttaa
lasta surussa. Runo on myds siind mielessd sopiva kirjallisuuden laji tunnekokemusten
kisittelyyn ja jakamiseen, etté sitd on vaikea tulkita loppuun tai oikein”. Kirsi Kunnas on
todennut, ettd yksi runojen hienouksista on se, etti niistd voi nauttia ja ne heréttivét tunteita,
vaikka kaikkea ei ymmartdisikddn tai vaikka olisi vaikeaa pukea omaa tulkintaa sanoiksi.
Runot saattavat ndin myds auttaa lapsia kestdméédn epavarmuutta ja nauttimaan asioista, joita
he eivit ymmarra (Heikkild-Halttunen & Warras 2004).

Runon herdttdmiin tunteisiin voi olla joskus vaikea pédstd kéasiksi. Esimerkiksi kuva- tai
vérikortit tai runon esittdminen tukevat tunteiden sanoittamista. Runon tulkintakortteina voi
kéyttaa esimerkiksi maisemakortteja, joista lapsi saa valita sen kortin, joka parhaiten kuvaa hdnen
tuntemuksiaan runosta. Kuvakortit tekevét lasten runon tulkinnan nékyviksi muille, ja korttien
pohjalta on hyvé keskustella yhdessé runoon liittyvistd ajatuksista ja tilanteista. Lapsille runon
tulkinta merkitsee monesti sen esittdmistd ddneen. Lasten runoesitystéd seuratessa kannattaakin
keskittyd sithen, millaisia tunteita lasten &anissd, toiminnassa ja esityksen kokonaisuudessa
ilmenee. Runoja on mahdollista tarkastella myds suhteessa musiikkiin ja hakea tulkintaa niiden
rytmistd, tauotuksesta ja dénen voimakkuuksista. Runo herédd henkiin esityksessa — runosta voi
tehdé yhteistyossé vaikkapa ddnimaiseman. (Aerila & Kauppinen 2019.)

Runolle ominaista sanoilla leikkimistd kannattaa hyddyntdd lapsiryhmissd. Télloin mika
tahansa teksti voi olla runo, jopa yksittdinen sana. Lapsetkin toimivat tdllaisessa runoleikissa
mielellddn runoilijoina. Toisinaan runoilua voi helpottaa tai kehittdd kdyttamalla lasten kanssa
erilaisia runon kaavoja tai antamalla lapsille valmista materiaalia omaan runoon. Materiaalina
toimivat esimerkiksi mainokset, erilaiset sanastot tai valmiit runojen sidkeet. (Aerila &
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Kauppinen 2019.) Runoilu sopii myds vanhemmille. Rinnalla-vanhempainilloissa vanhemmat
kirjoittivat Runo kysymysten avulla -kaavalla runon omasta lapsestaan. Runot kirjoitettiin ja
talletettiin kdnnykkdén, ja ne ohjeistettiin lukemaan lapselle samana iltana. Kirjoitushetkelld
tunnelma oli kédsinkosketeltava, ja vanhemmat huomasivat, kuinka oma tai runoilijan
kirjoittama runo ilmaisee syvia tunteita, kuten rakkautta, ylpeyttd, onnellisuutta ja ehka ikavaa.

.

4 .
.

Vauvasanataide ; IR L

Vauvan kanssa lukeminen on liheisvuorovaikutusta, jolla luodaan 'I')tha‘ lukemiseen
sosiaalistumiselle, kirjojen tuottamalle mielihyvélle ja yhteisdlliselle lukemiselle. Vauvan
kanssa loruttelu on térked osa lapsen ja vanhemman kiintymyssuhteen rakentamista. (Denworth
2017.) Loruttelua voi liittdd kaikkeen vauvan kanssa toimimiseen. Esimerkiksi ruokailu-,
pukemis- ja vaipanvaihtohetket rauhoittuvat loruttelulla, laululla tai leikilld. Pienet lapset
nauttivat asioiden toistuvuudesta. Se tuo tekemisiin ennustettavuutta, miké lisdé turvallisuuden
tunnetta. Hurjan loruleikin huippukohta on usein sitd hauskempi, mitd tutumpi se lapselle on.
Samalla tavalla toimivat saman loruleikin ja laulun kdyttdminen tietyn toiminnan, esimerkiksi
tapaamisen, yhteydessé. (Suvilehto 2014.)

Loruleikit hellivdt vauvaa. Monissa pienten lasten lorukirjoissa on valmiiksi runoihin liittyvia
loruleikkejd. Loruleikkejd voi kehitelld itsekin hyddyntdmalld esimerkiksi sormien tai
varpaiden laskemiseen liittyvid lorukaavoja. Sormia laskemalla voi kdyda ldpi viikonpéivia,
pdivan tapahtumia tai lapsen ominaisuuksia. (Aerila, Hernelahti, Hiltunen & Luukkonen
2020.) Myos lapsen nimen alkukirjaimista on helppo lorutella lapsen kanssa. Vanhat loruleikit
kelpaavat nykylapsillekin: Kord koro kirkkoon — tai Harakka huttua keittdd —lorut eivét ole
menettineet viehdtystdan. Varhaiskasvatuksessa kiytettyjd loruja ja loruleikkejd voi jakaa
vanhemmille viikkokirjeissé tai lorukorteissa. Osa vanhemmista saattaa vierastaa loruttelua
lapsensa kanssa. Kun lapsi on tutustunut loruleikkiin varhaiskasvatuksessa, tutun loruleikin
toteuttaminen kotona saattaakin antaa itseluottamusta myos vanhemmalle kotilorutteluun ja
auttaa huomaamaan vauvasanataiteen merkityksen lapsen ja vanhemman suhteessa. (Santos ym.
2012.) Loruleikittelyé voi harjoitella myds lasten ja vanhempien yhteisessd vanhempainillassa,
jossa voidaan mallintaa, kuinka aikuisen ilmeet, ddnenpainot ja ilo vélittyvit myos lapsille ja
ovat niin tirked osa tunnekasvatusta.

Ensikirjat ovat vauvoille ja pienille lapsille tarkoitettuja pahvisia tai kankaisia kirjasia,
jotka siséltévét tietoa, tunteita ja tarinoita. Ne on tarkoitettu kestdmédn vauvojen vélilld
kovakouraistakin kirjojen késittelyd. Pienelle lapselle kirja on mielenkiintoinen esine, jota voi
kaannelld, maistella ja katsella. Liséksi kirjaa voi katsella ja lukea yhdessd aikuisen kanssa.
Monet pienet lapset nauttivat kirjan erilaisista pinnoista tai kurkistusluukun takana olevasta
yllatyksestd. (Suvilehto 2014.)

Karkeasti yleistden kahdesta ikdvuodesta ldhtien lapset alkavat nauttia juonellisista kirjoista
(Appleyard 1998). Monille pienemmillekin lapsille tarinat tuovat lohtua ja auttavat
selvidmiin uusista tilanteista. Jos pdivdkodissa on vaikeaa olla erossa vanhemmista, lohtua
voi tuoda tarina, jossa eldinvauvat selvidvét erosta ja ndkevit tarinan lopussa vanhempansa.
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Pienen tarinan lukeminen aina kun ikéva yllattaa, auttaa lasta selvidméain eroahdistuksestaan
ja muistamaan, ettd diti ja isé tulevat varmasti hakemaan. (Suvilehto, Kerry Moran & Aerila
2019.)

Vauvasanataiteessa eri taiteen muodot yhdistyvét toisiinsa tuottaen iloa ja riemua sekd
vauvalle ettd vanhemmalle. Suvilehdon (2014) mukaan vauvasanataide on leikkid,
litkkumista tai keskustelua vauvojen kanssa erilaisissa tilanteissa. Kirjoihin tutustuminen
luo pohjaa taideldhtdiselle toiminnalle. Tunnekirjan kuvia voi kdyttdd inspiraationa omiin
sormiviritdihin tai askarteluihin. Loruleikkejd voi sdestéd erilaisilla soittimilla.

.
.

Hiljaisten Kirjojen tarinat - -~ . ., | o

Hiljaiset, sanattomat tai tekstittdmét kirjat ovat juonellisia teoksia, j(;issa‘ei ole lainkaan
tai juuri lainkaan tekstid. Kirjojen kuvitukset ovat sen sijaan monitasoisia ja puhuttelevat
eri-ikdisid ja -kielisid lukijoita. Suomessa hiljaisia kirjoja on vield aika vdhdn, mutta niitd
voi tilata ulkomailta tai ostaa matkoilta, silld tekstittomyys tekee kirjoista universaaleja.
Kirjastoissa hiljaisia kirjoja on jo tarjolla. Hiljaiset kirjat eivdt olekaan uusi keksinto, silld
niilld on pitka historia esimerkiksi Italiassa.

Tunnetuin hiljaisten kirjojen kirjasto on Italiassa Lambedusan saarella. Lambedusan saaren
kirjat ovat perdisin vuonna 2012 alkaneesta projektista ”Silent books, from the world to
Lampedusa and back”. Projekti on lasten lukemiseen keskittyvén International Board on
Books for Young Children (IBBY) —organisaation ohjaama, ja sen tavoitteena on saavuttaa
erityisesti Lahi-iddstd ja Afrikasta tulevat pakolaislapset. IBBY myds kerd ja palkitsee uusia
hiljaisia kirjoja ja kehittda kirjoihin liittyvdd pedagogiikkaa. (IBBYn www-sivut.)

Hiljaisia kirjoja voi kédyttdd lukutuokioissa jossain madrin samaan tapaan kuin
muitakin kuvakirjoja. Perinteisissd kuvakirjoissa teksti ja kuvat muodostavat kuitenkin
kokonaisuuden. Néin ollen hiljaisten kirjojen kuvilla kuljettama tarina on erilainen kuin
perinteisessd kuvakirjassa muodostuva kokonaisuus. Hiljaisten kirjojen etuna tunne- ja
vuorovaikutustaitojen kehittdmisessd on se, ettd ne jattavit paljon tilaa mielikuvitukselle ja
tunteille. Liséksi tarinaa voi merkityksellistdd monin tavoin: eri kielten ja niiden varianttien
liséksi ilmeilld, eleilld, kehon dénilld, jonkin vdlineen avulla tuotetuilla d4nill4 ja liikkeilld.

Hiljaisten kirjojen kautta lapset, joilla ei ole yhteisti kieltd, voivat 10ytdd yhteyden lukemalla
teosta yhdessd tai lukemalla kirjaa erikseen ja jakamalla lukukokemuksen jilkeenpdin.
Hiljaisten kirjojen tarinat ovat usein monikerroksisia ja niissd on selked padhenkild. Tésté
syysté kirjoihin on helppo samaistua ja yhdistda kuvien tarinaan omia kokemuksia ja tunteita.
Hiljaisia kirjoja voi kdyttdd monin tavoin. Tasséd on muutama idea (IBBYn www-sivut):

1. Pyytdkdd lapsia lukemaan hiljainen kirja itsekseen ja kertomaan
sitten kirjan tarina muille. Nédin kehitetdsn lapsen kuvanlukutaitoa,
mielikuvitusta, kielentdimisen taitoja ja juonellisen kokonaisuuden
rakentamisen taitoja.

2. Tehkédd hiljaisesta kirjasta ketjukertomus niin, ettd jokainen lapsi
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kertoo vuorollaan yhden aukeaman tarinan ja jatkaa edellisen kertojan
juonenkuljetusta. Ketjukertomus kehittdd kuuntelutaitoja, juonen
hahmottamista ja kuljettamista seké yhteistyotaitoja.

3. Kertokaa kirjan tarina eldytymdlld ja esittdmélld ilman sanoja
ketjukertomuksen tyyliin. Talloin kehittyvdt ei-sanallisen viestinndn
taidot, kuten ilmeiden, eleiden, d4dnndhdysten ja kehon kiclen kayttd
merkitysten rakentamisessa.

Lisaa hiljaisista Kirjoista:
IKI-Taru-hankkeen www-sivut www.utu.fi/taru
IBBY-organisaation www-sivut https://www.ibby.org/

Hiljaisia kirjoja 18ytyy my&s verkosta https:/freekidsbooks.org/subject/wordless/

Iltasatukirjahylly ja muita sovelluksia TARU-per'héllik‘emi’sAeén

Kaikille perheille lukeminen ei ole luontevaa tai itsestidnselvdd. Monella on my0s
jonkinlainen lukivaikeus tai ylipddnsd lukemiseen liittyvid huonoja kokemuksia. Osa
vanhemmista voi myds ajatella, ettei 10ydd kirjastosta kirjallisuutta eikd tiedd, miten
lukuhetki kodissa jarjestetdén. Perheiden lukemisen kulttuuri vaikuttaa ratkaisevasti lasten
my6hempiin lukutaitoon ja sitd kautta lasten hyvinvointiin ja itsetuntoon (PIRLS 2016 —
tutkimuksesta Mullis ym. 2017). Perhelukemiseen kannustaminen on tarkedd myds siksi, ettd
Rinnalla-hankkeen perhehaastatteluissa vanhemmat kokivat lastenkirjallisuuden ja niiden
pohjalta kidytyjen keskustelujen olevan parhaita, ja usein ainoita, tapoja oppia sosiaalis-
emotionaalisia taitoja kotioloissa (Aerila ym. 2020).

Iltasatukirjahylly on 25 kuvakirjan kokoelma. Kirjahylly sijaitsee usein pdivdkotiryhmén
eteisessd, ja vanhemmat ja lapset voivat valita siitd kirjan kotiin luettavaksi pdivdkodista
lahtiessdén. Kuvakirjat ovat niin lyhyité, ettd ne voi lukea yhden illan aikana ja palauttaa
seuraavana aamuna. lltasatukirjahyllyjen tarkoitusta voi vaihdella valikoimalla siihen
kirjallisuutta eri teemoista tarpeiden mukaan. Sopivia teemoja varhaiskasvatusikdisille ovat
muun muassa kaverisuhteet, tunteet, lukemisen ilo, vuodenkierto ja kisilld olevat tapahtumat.
(Aerila & Kauppinen 2019; Aerila ym. 2019b.) Kirjahyllyn voi ideoida monella tavoin: sen
voi tehda vaikka laatikosta, tai perheet voivat askarrella sellaisen vanhempainillassa.

[ltasatukirjahyllyd voi muunnella perheen tarpeiden mukaan. Kirjahylly voi tarjota valikoitua
luettavaa perheille, jolloin sen kéyttd perustuu vapaaehtoisuuteen. Mahdollisuuksien mukaan
perheitd kannattaa kuitenkin kannustaa kirjan pohjalta tapahtuvaan yhteiseen toimintaan.
Luettuja kirjoja voidaan tehdd ndkyvidksi lukumadon avulla, tai kotona luettuja kirjoja
voidaan esitelld aamupiirissa, jolloin lapsille avautuu mahdollisuus vinkata kirjoja toisilleen,
tai iltasatukirjan véliin voi sujauttaa piirrostehtdvid tai keskusteluohjeita. Vanhempia
kannattaa kannustaa kiinnittimaan lukuhetkissé erityistd huomiota tunteiden kuvaamiseen ja
keskustelemaan kirjojen pohjalta tunteista ja sosiaalisemotionaalisista teemoista.
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Iltasatukirjahyllyn kokoelma on laskettu kuukauden ajalle, mutta kéyttdaika on
muunneltavissa. Toisinaan voi laittaa perheille linkin &énikirjaan tai pyytdd lapsia kertomaan
oman sadun saduttamalla kotona. Erityistdi huomiota kannattaa kiinnittdd monikielisiin
ryhmiin. Monikielisesti kirjastosta voi lainata perheille omakielistd kirjallisuutta; sanattomia
kirjoja voivat lukea kaikki; tai kotiin viemiseksi voi antaa paivakotiryhmassd jo luetun
kirjan, jonka lapsi voi leikkilukea kotona muistin ja kuvien perusteella perheelleen.
[ltasatukirjahyllyihin voi valita kirjoja paivikodista (jo luetut kirjatkin kdyvat), kerata kirjoja
lahjoituksena tai pyytdd kirjastosta lainaksi sopiva kirjallisuuskokoelma.

. .
.

Ennakointikertomus tekee kirjallisu‘uskeskus,telusta lapsilidhtoisemmin

Kirjallisuuden herdttdmiin ajatuksiin ja tunteisiin vaikuttavat monet asiat: lukutaito,
kirjallisuutta ja lukemista koskevat asenteet ja kokemukset, aikaisemmat tiedot kirjan
tekstilajista ja tekstin aihepiiristd, sanavarasto ja yleinen suhde lukemiseen (Aerila 2010;
Rosenblatt 1994). Aikuisten ja lasten ajatukset kirjallisuudesta voivat poiketa paljonkin
toisistaan esimerkiksi siksi, etté pienet lapset eivit vélttaméttd tunne kertomuksen rakennetta.
Té&lloin lapset kiinnittdvét tarinoissa huomiota erilaisiin asioihin kuin aikuislukijat: heille voi
jaada mieleen tekstistd itsed kiinnostavia yksityiskohtia, vaikka ne olisivat merkityksettomia
kirjan padjuonen kannalta. (Aerila 2010; Aerila ym. 2019.)

Ennakointikertomus-menetelma (Aerila 2010; Aerila ym. 2019; Aerila & Kauppinen 2019;
Kauppinen & Aerila 2020) on déneen ajattelun -tehtdva. Siind lapsille luetaan, tai lapset
lukevat itse, kertomuksen alku, minkd jdlkeen lapset kertovat kertomuksen loppuun joko
ryhmissi tai yksin. Ennakointikertomus-menetelmai sovellettaessa on tirkeéd, ettd lapsille
annetaan vapaus kertoa tarina loppuun, niin kuin he itse haluavat. Ei siis saa antaa vihjeita
siitd, mihin asioihin voisi kiinnittdd huomiota, vaan kerrontaan on annettava tiysi vapaus.
Hyvé tapa on esimerkiksi jo tarinan lukemista aloitettaessa kuvata tulevaa tehtdvaad ja hetki
ennen lopettamista muistuttaa asiasta.

Teksti ymmarretddn menetelmédssd laajasti. Ennakointikertomus voidaan toteuttaa yksin,
pareittain tai ryhmissé, ja se voi olla kirjallinen teksti, kuva, ndytelma, rakennelma, animaatio
tai miké tahansa toteutus, jossa lapset voivat vapaasti ja luovasti toteuttaa itsedédn. Jos lapset
eivét osaa itse kirjoittaa, voidaan kertomukset toteuttaa sadutus-menetelmén sovelluksella,
jossa saduttaja ja sadutettava yhdessd luovat kertomuksen. (Sadutus-menetelméstd ks.
Karlsson 2003.) Kirjallisen kertomuksen yhteyteen kannattaa aina tuottaa myos kuva, silla
erityisesti pienille lapsille kuvan tekeminen voi olla sanallista kertomusta luontevampaa.

Ennakointikertomukset tekevét lasten ajatuksia nédkyviksi. Ne eivdt aina kerro lapsen
syvimmistd ajatuksista, mutta antavat aikuisille ja lapsille ymmarrystd siitd, ettd asioita
voidaan tulkita monin tavoin. Ennakointikertomukset ovat konkreettisia ja helpottavat
ndin yhteistd ymmartdmistd. Aikaisemmat kokemukset (Aerila 2010; Aerila ym. 2019;
Aerila & Ronkkd 2015) osoittavat, ettd lapsista on mukava kuulla ja ndhdd toisten
ennakointikertomuksia, vertailla niitd keskenddn ja keskustella niiden pohjalta. Yhteista
keskustelua varten kannattaa miettid valmiiksi, mistd sosiaalisista tai emotionaalisista
teemoista ennakointikertomusten pohjalta on tarkoitus keskustella ja keskittyd keskusteluissa
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niihin (Aerila & Kauppinen 2019). Talloin kertomuksista (ndytelmien, kuvien, askarteluiden
ja perinteisten tarinoiden kertomuksista) etsitddn yhdessd erilaisia ndkdkulmia valittuun
sosiaaliseen tai emotionaaliseen taitoon: mietitddn vaikkapa vain sitd, miten eri
kertomuksissa ratkaistaan kavereiden vélinen ristiriitatilanne. Tavoitteena keskustelussa on
oppia esimerkiksi sitd, miten eri tavoin ihmiset voivat eri tilanteita tulkita. Tima auttaa lapsia
asettumaan muiden asemaan myos oikeissa tilanteissa. Parhaimmillaan erilaisten tulkintojen
avaamisessa padstadn yhteiseen ymmarrykseen.

. ~
.

Lukudiplomi : RN R T e
Rinnalla-lukudiplomin tarkoituksena on kannustaa perheitd lukemaan jé‘keskustelemaan
kirjallisuudesta sosiaalisemotionaalisesta ndkokulmasta. Lukudiplomit sisdltédvét ohjeita
luettavan kirjallisuuden maardstd, helpottavat kirjallisuuden valintaa ja motivoivat
lukemiseen antamalla sille konkreettisen tavoitteen. Suuri osa vanhemmista haluaa kannustaa
lapsiaan lukemaan ja tietdd, mikd merkitys kirjojen lukemisella ja lukutaidolla on lasten
koulumenestykseen. Vanhemmat ovat kuitenkin usein epavarmoja sen suhteen, kuinka paljon,
miten ja mitd kirjallisuutta pitdisi lukea. Lukudiplomit auttavat téssd. Diplomit sisdltdvit
usein erilaisia tasoja sen mukaan, kuinka paljon ja kuinka monipuolisesti diplomin suorittaja
on kirjallisuutta lukenut. Ne ldhinnd kannustavat lapsia lukemaan, mutta usein ne toimivat
parhaiten jo ennestdén paljon lukevilla lapsilla. Vdhin lukevien lasten heikko motivaatio
suorittaa diplomeita liittyy usein kilpailullisuuteen ja lukusuoritusten vertaamiseen eri lasten
vililld. Tatd kannattaakin yrittdd valttdd ja keskittyd iloitsemaan jokaisen yksilollisestd
suorituksesta.

Rinnalla-lukudiplomi on tarkoitettu erityisesti varhaiskasvatuksen ja perheiden kayttoon. Se
sopii sekd paljon lukeville perheille ettd niille perheille, joissa luetaan véhédn. Jo ennestddn
lukemisesta kiinnostuneet perheet saavat lukudiplomista tietoa heille ehkd ennestddn
tuntemattomista kirjoista. Liséksi lukudiplomi voi olla heille mukavaa vaihtelua. Véhan
lukeville perheille lukudiplomi tuo lukemiseen kognitiivista selkeyttd. Tdma tarkoittaa sité,
ettd lukudiplomia kéyttden perheet saavat rajatun valikoiman kirjallisuutta, johon ne voivat
keskittyd ja saavat ndin selkeédn, yhteisen tavoitteen lukemiseen. Monille lukudiplomi tuo
perheen vapaa-ajan lukemiseen harrastuksenomaisuutta.

Rinnalla-lukudiplomissa perheet tutustuvat yhdessd sosiaalisemotionaalisia teemoja
siséltdvain kirjallisuuteen. Lukudiplomista 16ytyvét lyhyet kuvaukset Rinnalla-menetelmien
viidestd sosiaalisemotionaalisesta teemasta, jotka ovat yhdessd oleminen, itsetunto, tunteet
ja kayttdytyminen, mydtdeldminen sekd ystivit ja kaveritaidot. Lisdksi diplomiin siséltyy
ohje kirjallisuuskeskusteluun ja muutamia kirjallisuusehdotuksia. Kannattaa kuitenkin
huomata, ettd lukudiplomiin voi lukea muitakin kirjoja kuin lukudiplomissa ehdotettuja.
Lukudiplomin suorittaminen tarkoittaa sité, ettd perhe lukee kirjan yhdesséd, keskustelee siitd
ja lopuksi lapsi saa vérittdd diplomista 10ytyvéstd ilmapallokimpusta yhden pallon kirjan
sosiaalis-emotionaalisen teeman mukaisella varilld. Ndin perhe voi konkreettisesti seurata
omaa lukemistaan mutta myds sosiaalisemotionaalisista taidoista oppimistaan. Tavoitteena
ei ole, ettd kaikki perheet lukevat yhta paljon kirjoja kaikista teemoista, vaan ettd lukemista
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voisivat ohjata enemmain perheiden tarpeet. Rinnalla-lukudiplomi on ajateltu toteutettavaksi
perheissd vapaa-ajan lukemisena, mutta diplomi sopii kéytettdvdksi myos ryhmissa.
Silloin kirjoja voidaan lukea yhteisissd lukuhetkissd ja kerdtd vaikka ryhmén seindlle
véritettyjd ilmapalloja, tai jokainen lapsi voi vérittdd lukuhetken jélkeen pallon Rinnalla-
lukudiplomimonisteesta. Lukudiplomi on myds yhdistettdvissé iltasatukirjahyllytoimintaan:
luetun mukaisia palloja voidaan virittdd joko kotona luetun jdlkeen tai sitten ryhméssa
aamupiirin jdlkeen, kun kotona luetut kirjat esitellaan.
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Tarinointia TARU-menetelmasta

Anu Lamminen, Merja Alhoke, Piia Laaksonen, Tiina Sironen
ja Johanna Viianen

Lastenkirjallisuuden merkitys lasten tunnetaitojen vahvistajana

Rinnalla-toiminnan aikana olemme valinneet kirjallisuutta lapsiryhmiin vastaamaan lasten
sosiaalisemotionaalisiin tarpeisiin. Samalla olemme oivaltaneet, ettd jokainen kirja voi
toimia tunnekasvatuksen vélineen, jos se koskettaa lukijakuntaa, on aihealueeltaan lapsille
merkityksellinen sekd vastaa heiddn tarpeitaan ja kiinnostuksen kohteitaan. Lasten kanssa
kirjaa lukiessamme olemme painottaneet eldytyvdd lukemista, kdsinuken voimaa ja sadun
elavoittdmistd. TARU-menetelmd on mahdollistanut ldsndoloa, asioiden ja tunteiden
kokemista syvésti yhdessa kirjan dérelld, kokemusten jakamista ja keskustelua kirjallisuudesta
lasten kanssa esimerkiksi pédivikodin kaytavéllda kohdatessamme. Kirjallisuuskasvatus
kehittdd myos paivikodin lapsiryhmié yhteisoni; lukeminen on vahvasti yhteisollista.

Miki on muuttunut ajattelussamme?

Olemme tdmin vuoden aikana saaneet isoja ja pienid oivalluksia varhaiskasvatuksen
kirjallisuuskasvatuksesta. Tarkedd on esimerkiksi aloittaa satuhetki esittelemédlld kirjan
tekijat. Esittelyistd syntyy mielenkiintoisia keskusteluja lasten kanssa muun muassa kirjan
tekemiseen liittyvistd ammateista ja tekijoiden muista teoksista.

Niakisimme, ettd nykyisessd esiopetuksessa voisi painottaa ja laajentaa Kkirjallisuuden
kayttod lapsildhtéisemmin juuri TARU-menetelmén tydtapojen avulla. Lastenkirjallisuus
tarjoaa kokonaisvaltaisen mahdollisuuden pitkdjanteiseen lapsiléhtdiseen tydskentelyyn
ja mahdollistaa lasten kiinnostuksen kohteisiin ja tarpeisiin vastaamisen luontevalla,
sadunomaisella tavalla.

Nékemyksemme kirjastoyhteistyon tarkeydestd on tdmén vuoden aikana entisestidn
vahvistunut. Kirjastoissa on valtavasti asiantuntemusta lastenkirjallisuuden etsimiseen ja
ihana lastenosastojen viki auttaa enemman kuin mielelldan varhaiskasvatuksen ammattilaisia
16ytdiméan lasten tarpeisiin ja mielenkiinnon kohteisiin sopivia satuja esimerkiksi
erilaisten tunteiden kasittelyn tueksi. Paivikotien pop-up-kirjastot, satuhahmojen vierailut
paivakotiryhmissa ja yhteiset satupolut niyttivit meille kirjastoyhteistyén voiman.
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Kasityksemme kirjan merkityksestd on vahvistunut monella tavalla. My®s lastenkirjallisuuden
tuntemuksemme on lisddntynyt. Olemme huomanneet, ettd uutta ja laadukasta niin koti-
kuin ulkomaista lastenkirjallisuutta on valtavasti. On todellakin valinnanvaraa, misté tarjota
lapsille luettavaa.

TARU-menetelmin mukainen lasten kirjallisuuskasvatus, johon kuuluvat esilld olevat kirjat,
voi olla ldsnd arjen kaikissa hetkissd. Toiminnan jatkuva arviointi ja suunnittelu kuuluvat
asiaan. Mentoreina mieltimme ldmmittévit lapsiryhmissd kauniisti esille asetellut kirjat,
minkd mahdollistavat kunnon kirjahyllyjen olemassaolo.

[ltasatukirjahyllyjen voima yllatti meidét. Kirjojen lainaus lisdd vuorovaikutusta vanhempien
kanssa. Kirjan helppo lainaaminen illaksi kotiin on vanhempien ndkdkulmasta tuonut
helpotusta arkeen. Hyllyt jadavat pdivéakoteihin hankkeen jilkeenkin. On ollut ilo seurata
lasten innostusta: heidén lukemistaan iltasatukirjahyllyt ovat todellakin vahvistaneet!

TARU-menetelman siivet kantamaan tulevaisuudessakin

Varhaiskasvatuksen maailmassa kirjastoyhteistyd ei ole ollut yhtd luontevaa kuin
perusopetuksessa. Yhteistyotd tulisikin vahvistaa varhaiskasvatuksen ryhmissd, luoda
kdytinteitd ja yhteisid toimintamalleja yhdessd kirjaston vden kanssa. Paivikodissa
“kirjavastaavan” olemassaolo on tirkedd ja hanen tyolleen tulee antaa arjessa riittdvésti
aikaa.

Aikuisen antama lukijan ja kirjallisuuden harrastajan malli on tarked - pienistd puroista kasvaa
suuria jokia. Kirjakattaukset ja esimerkiksi kirjakierrokset vaikka perinteistd tuolileikkia
mukaillen ja lukemisen valitseminen yhdesséd mahdollistavat lapsen ddnen kuulumisen. Kun
lapset saavat vaikuttaa sithen, mité luetaan, he ovat hyvin sitoutuneita lukuhetkiin.

Lukumaja, lukupuu tai erillinen lukupaikka, jossa lapsi voi rauhoittua lukemisen déreen,
tulisi rakentaa jokaiseen ryhmaén. Ei ole jokapaivéistd, ettd lasten kanssa synnytetdan runoja
runomajassa, mutta runot toimivat hyvin tunteiden tulkkina ja mahdollistavat itseilmaisun ja
sanoilla leikittelyn. Lisdksi runo voidaan maalata, voidaan runoilla yhdessé aikuisen kanssa
tai rakentaa Timanttiruno tai runoselfie. Kahmon paivikodin vanhempainillassa tuotettiin
vanhempien kanssa apukysymyksien avulla mini-runo, joka liitettiin myohemmin lasten
kasvunkansioon: ”Mitd hén tekee? Miltd hdn ndyttdd? Miltd hdn kuulostaa? Miltd hén
tuntuu? Mikd hidnen merkityksensd on? Mikd hdnen nimensd on?” Vanhempien lapsilleen
lukemat miné-runot olivat arvokkaita ja merkityksellisid lapsille. Runot toimivatkin hyvin
arjen tarkeind kohtaamisen hetkina.

Ajatuksia varhaiskasvatuksen opettajan suunnitteluajasta

Opettajalla on valtava merkitys lukemisen mallittajana. Onkin tarkedd tukea myos opettajan
lukijuutta, koska hénen innostuksensa tarttuu aina lapsiin. Huomasimme, ettd kirjallisuuden
valinta lapsiryhmédn vie paljon aikaa. TARU-menetelmdssd on keskeistd, ettd satu on



opettajalle tuttu, lapsille merkityksellinen ja heitd koskettava. Soisimme, ettd opettajat saisivat
suunnitteluaikaa, jolloin he voisivat etsid ja tutkia kirjallisuutta itsekseen rauhassa kirjastossa.
Tarkasti valittu kirja palkitsee yleensd lukijansa tai kuulijansa. Lastenkirjallisuutta valitessa
olisi hyvd miettid myds erilaisia genreitd ja kuvituksia, jotta osaisimme ammattilaisina
tarjota lapsille mahdollisimman monipuolisen kirjakattauksen.

Kirjallisuuskasvatus on muutakin kuin sadunlukua. Kirja mahdollistaa jatkotydskentelyn
erilaisten taideldhtdisten ty6tapojen dérelld, ja tdllekin tulisi jéttaa tilaa. Lukijaksi kasvaminen
jasithen kasvattaminen vaatii, ettd kirjojen kanssa eletddn lasten arkea, nostetaan kirjoja esille
ja pidetddn niitd arvossa. Luettujen kirjojen esilldolo virittelee keskusteluihin, ja kasvavat
kirjamadot seindlld kertovat vanhemmillekin siité, ettd ryhmassé luetaan. TARU-menetelmin
myo6tid olemme ohjanneet lapsia tarkastelemaan aiempaa enemman ja tictoisemmin myos
kirjan kuvituksia.




Kuva: Johanna Viianen

Stenhammar

>16



Kuva: Juli-Anna Aerila

Kuva: Emilia Stoor Kuva: Tiina Sironen

>m






OSA I

Rinnalla-mentorointi



Mentorointi tarjoaa mahdollisuuden
kehittaa osaamista yhdessa

Paivi Kupila

Tavoitteena jiasentii tyoti ja katsoa tulevaan

Mentorointi on ollut tirked osa Rinnalla-hanketta. Mentorit ovat olleet keskeisié toimijoita,
joiden asiantuntijuudesta on tullut my6s hankkeeseen osallistujien jaettua asiantuntijuutta.
Ty6muoto sopiikin erinomaisesti osaksi varhaiskasvatuksen henkildston kehittdmistoimintaa.
Sen tavoitteena on kasvattaa paitsi yksittdisen tyontekijan, myos koko tydyhteisén osaamista.
Mentorien avulla on kdyty yhteisid pedagogisia keskusteluja sekd reflektoitu ja kehitetty
toimintaa. Néin pdivakodin tyontekijd on saanut tutkia tyGtddn ja sen merkitystd. Mentori
on toiminut toisen ammattilaisen tyon tukena jasentimissd hinen varhaiskasvatustyotiédn ja
toimintavuotensa kulkua. Samoin hédn on voinut auttaa suuntaamaan katsetta tulevaisuuteen.

Avaan seuraavaksi toiminnan ldhtokohtia sekd pohdin sen merkitystd ja mahdollisuuksia
varhaiskasvatustyon kehittdmisessd. Mentorointi tarkoittaa vastavuoroista ja tavoitteellista
vuorovaikutussuhdetta ja -prosessia, jossa opitaan toinen toisiltaan. Tavoitteena on tukea
varhaiskasvatuksen tyontekijdn ammatillista kehitystd ja osaamista. Henkilda, joka tarjoaa
neuvoa, tukea ja ohjausta, nimitdn mentoriksi (vrt. Karjalainen 2010). Henkilod, joka
puolestaan saa tukea ja ohjausta, nimitén aktoriksi.

Liitdn mentoroinnin aluksi osaksi varhaiskasvatustyon kehittdmistéd. Sen jalkeen avaan kasitettd
tarkemmin ja pohdin sen merkitystd erityisesti osaamisen kehittdmisessd. Lopuksi kuvaan
vertaismentorointiryhmai seké siind kiytya keskustelua ja dialogia keskeisend tydmuotona.

Mentorointi varhaiskasvatustyon tukena

Mentoroinnin merkitys kasvatus- ja opetusalan ammattilaisen tukena tydeldmain eri vaiheissa
on sekd kansallisesti ettd kansainvélisesti osoitettu (esim. Balduzzi & Lazzari 2015;
Oberhuemer 2015; Pennanen, Bristol, Wilkinson & Heikkinen 2015; Heikkinen, Tynjdla &
Jokinen 2012). Suomessa opetusalalla on pitkd kokemus mentoroinnin mallien tutkimisesta
ja kehittdmisestd. Aiheen parissa on tydskennellyt erityisesti Osaava Verme -verkosto yhdessa
opettajankoulutuslaitosten kanssa (esim. Heikkinen ym. 2012).

Varhaiskasvatuksessa mentorointia on toistaiseksi kéytetty vihan, mutta sielldkin sitd on viime
vuosina alettu aktiivisesti kehittdd (Kupila & Karila 2018). Mentorointikésitettd kdytetdan
véhén eri tavoin eri yhteyksissd. Karila, Kosonen ja Jérvenkallas (2017) esittévit tyotapaa
varhaiskasvatuksen kehittdmisen tiekartassa 2017-2030 osaksi tdydennyskoulutuksen
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kehittdmistd varhaiskasvatuksessa. Tiekartassa se nihddan osana henkildston perehdyttdmisté
ja ammatillisen kehittymisen tukemista. Kehittdmis- ja ohjaustydtd tekevit mentorien liséksi
esimerkiksi tydnohjaajat, konsultit ja fasilitaattorit. Mentoroinnin tavoitteet linkittyvét
yksil6llisten tavoitteiden lisdksi tyOyhteison ja organisaation tavoitteisiin.

Yhteiskunnalliset ja koulutuspoliittiset ratkaisut aiheuttavat monenlaisia haasteita ja muutoksia
varhaiskasvatuksen ammattilaisen tyohon (Kupila, Karila, Sandberg & Ugaste 2018).
Toimintaympdriston muuttuessa ammatillisen identiteetin tukeminen on tirkedd. Muutokset
voivat olla nopeitakin ja edellyttivat uusien toimintatapojen luomista ja valmiutta oppia uutta.
Tyontekijoiltd vaaditaan joustavuutta, eikd arjen kiire tue yhteisid keskusteluja (Karila &
Kupila 2010). Mentorointi voi télldin lyhytkestoisenakin interventiona antaa tunteen kuulluksi
tulemisesta. Se voi my0s tuoda tyohon uudenlaista vetovoimaisuutta, joka puolestaan tuo lisdd
sitoutunutta ja osaavaa henkildstod varhaiskasvatukseen.

Miti mentorointi on?

Mentorointi on ammatillinen ohjaussuhde, jossa kokeneempi mentori toimii tydeldméa
aloittavan tyontekijdn neuvonantajana ja auttaa tatd kehittymdén tydssdan (Heikkinen ym.
2012; Turner, Huang, Poverjuc & Wyness 2016; Richter ym. 2013). Monet tutkijat pitdvét
uransa alussa olevien opettajien tukemista térkeénd (esim. Geeraerts ym. 2015; Heikkinen ym.
2012). Tyduran alku on tirked vaihe elinikdisessd ammatillisen kehityksen prosessissa. Se on
myos tirked siirtymédvaihe koulutuksen aikaisesta opiskelijan roolista ammattilaisen rooliin
(Kupila & Sirvio 2019b).

Aiemmin mentorointisuhde on ollut vain mentorin ja aktorin vilinen kahdenkeskinen suhde.
Viime vuosina mentorointiin on kuitenkin yhd enemman yhdistetty vertaisuutta, dialogisuutta,
kollegiaalisuutta ja yhteistoiminnallisuutta (esim. Heikkinen ym. 2012). Samoin on korostettu
jaettua tasaveroista ammatillista vuorovaikutusta (Paris 2010). Néin toiminnasta on enenevéssa
madrin tullut vertaismentorointia ja vertaisryhmdmentorointia (Pennanen ym. 2015).

Paitsi ettd mentoroinnin on todettu tukevan ammatillista kehittymistd (esim. Hudson 2013),
siitd on havaittu olevan hyotyd myos tyoeldméssd jo kauemmin olleille. Kupila ja Sirvio
(2019b) ovat loytineet tyduran eri vaiheista useita tilanteita, joissa kokenutkin ammattilainen
on halunnut jakaa asioita vertaisen kanssa. Mahdollisuus keskustella tyon pulmakohdista
toisen kanssa tukee jaksamista, lisdd tyohyvinvointia ja on palkitsevaa ja voimaannuttavaa.

Mentoroinnilla viitataan my6s ihmisten viliseen vuorovaikutukseen ja keskindiseen
riippuvuuteen (Driscoll, Parkes, Tilley-Lubbs, Brill & Pitts-Bannister 2009). Toiminta tukee
varhaiskasvatuksen ammattilaisten vélistd oppimiskumppanuutta ja jaettua asiantuntijuutta.
Kyse on siis ideoiden ja ajatusten vaihtoa ja tuottamista tukevasta yhteistydsuhteesta, joka
voi johtaa muutoksiin ja innovaatioihin (Pennanen ym. 2015). Le Cornu (2005) toteaakin, ettd
parhaimmillaan vertaismentorointiryhméssa kaikista tulee kanssaoppijoita ja tiedon rakentajia.

Mentori tarjoaa opetuksellista ja kasvatuksellista tukea silloin, kun aktorin kanssa yhdessi
tutkitaan pedagogisessa ty0ssd tarvittavia tietoja ja taitoja ja pohditaan pedagogisen osaamisen
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kehittdmisti. Yhta tirkedd on mentoroinnin yhteydessé saatu psykologinen (Richter ym. 2013)
ja emotionaalinen (Helgevold, Naesheim-Bjorkvik & Ostrem 2015) tuki. Varhaiskasvatuksen
opettajan tyohon kuuluu lukuisia ihmissuhteita (Kupila ym. 2018), jotka ovat paitsi voimavara,
ajoittain myos kuormittavia. Erilaisten taitojen kehittdmisen ohella mentorin kanssa on
mahdollista reflektoida kokemuksiaan, rakentaa itseluottamustaan ja tutkia ammatillisia
suhteitaan (Aubrey 2011). Mentorointi voidaankin varhaiskasvatuksessa ndhdd olennaisena
osana ammatillisen kehittymisen prosessia (Karila & Kupila 2010).

Kupila ja Sirvio (2019b) havaitsivat mentoroinnin hydtyind

*  keskindisen oppimiskokemuksen, oppimiskumppanuuden
rakentumisen

*  sosiaalisen vuorovaikutuksen ja yhteis6llisyyden kokemuksen
yhteisen oppimisympariston rakentamisessa

« ammatillisen osaamisen, asiantuntijuuden kehittymisen, identiteetin
vahvistumisen

«  ty6hyvinvoinnin lisddntymisen

e vertaistuen osaamisen kehittimisen.

Mentori voi toimia myds ammatillisena roolimallina erityisesti tyouransa alussa olevalle.
Hén voi olla nuorelle tydeldmdd aloittavalle esikuva, joka kutsuu nuorta tydelimidn ja
hyvdidn ammatillisuuteen (Onnismaa 2007). Vertaisena hénelld on lisdksi tietoa aktorilta
vaadittavasta osaamisesta. Mentorin merkitys voi nédin olla keskeinen pedagogisen tyon ja
osaamisen vahvistamisessa. Vehvildinen painottaakin ohjaussuhteen luonnetta pedagogisena,
missé ohjaaja asettuu oppimis- tai kasvuprosessin palvelukseen. Pedagogisena suhde on ennen
kaikkea “kasvamaan saattamiseen omistautunut” (Vehvildinen 2014, 60).

Mentorointi osaamisen kehittymiseni

Koska oppiminen on mentoroinnissa olennaista, sitd on luonnehdittu myds oppimissuhteeksi.
Heikkisen ja Tynjdldn (2012) mukaan ihmisten on vaikea tunnistaa tydssd oppimista, koska
useimmiten oppiminen liitetddn muodolliseen koulutukseen. Tyo6sséd voidaan kuitenkin oppia
monia asioita, samoin kuin ihmiset oppivat merkityksellisié asioita erilaisissa eldméntilanteissa.
TyOssd oppimisessa kohtaavat yksildlliset oppimisprosessit, tyd- ja eldménhistoria sekd
ammatillinen kehittyminen ja identiteetti sekd erilaiset yhteistyo- ja ryhméprosessit (Tikkamaki
2006). Oppimisen kohteena ovat myos tyon sisdltdjen ja menetelmien sekd ammattilaisen
rooli.

Vertaisryhmédmentoroinnin keskeisend periaatteena Heikkinen ja Tynjéld (2012) pitdvit
oppimisen konstruktiivisuutta. Formaali (muodollinen), informaali ja nonformaali oppiminen
integroituvat, ja aktori oppii tictoja ja taitoja omien aiempien kasitystensd ja kokemustensa
pohjalta. Myds Richter ym. (2013) tdhdentdvdt mentoroinnin olevan konstruktivistisesti
orientoitunutta toimintaa, jossa oppija rakentaa tietoaan yhdistdmalld uutta tietoa aiempaan.
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Lisdantynyt ymmarrys auttaa toimimaan uusissa tilanteissa ja luo uusia ratkaisuja. Kéytdnnon
tyon ja siihen kohdistuvan reflektion vuorovaikutus luo oppimista.

Konstruktivistinen ldhestymistapa korostaa sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd ja
médrittelee oppimisen yhteisdssd tapahtuvaksi aktiiviseksi prosessiksi. Mentorointi on
my0s ammattisukupolvien vuorovaikutusta. Téssd yhteisossd myds mentori oppii yhteisen
vuorovaikutuksen ja keskustelujen myota (Beutel & Spooner-Lane 2009). Kupila ja Sirvio
(2019a) havaitsivat, miten mentorit tunnistivat oman oppimisensa kehittyvan heidédn
sanoittaessaan omaa ammatillisuuttaan ja pedagogisia kdytantdjaéin mentorina toimiessaan
ja sitoutuessaan reflektiiviseen prosessiin. Onnismaa (2007) kuitenkin muistuttaa, ettd
padtavoitteena on se, ettd aktori kehittdisi omaa persoonallista osaamistaan. Mentorin ei
tarvitse tarjota valmiita ratkaisuja; sen sijaan tuetaan aktorin omaa tavoitteenasettelua ja
ongelmanratkaisua.

Keskeinen tavoite ohjausprosessissa on toimijuus. Se tarkoittaa ohjattavan kokemusta
ohjauksen ydinprosessin merkityksellisyydestd hdnen omassa eldméssddn ja sitd, miten
hian pyrkii viemdédn tavoitteitaan eteenpdin ja arvioi toimintaansa ja resurssejaan. Tama
mahdollistaa my0s ohjattavan toimintamahdollisuuksien laajenemisen sekéd lisdd hénen
varmuuden ja kykenemisen tunnettaan. Samoin tdhén liittyy aktiivinen vaikuttaminen
tyoyhteisossd ja konkreettisissa olosuhteissa. (Vehvildinen 2014.) Mentoroinnissa on
aina ldsnd myos tydyhteison arvomaailma. Mentorointi tarjoaakin varhaiskasvatuksen
ammattilaisille mahdollisuuden yhteison ja pedagogisten kdytdntdjen arvoista kdytdvdan
keskusteluun. Samoin uuden jdsenen tullessa tyOyhteisdon voi mentorointisuhteessa
tarkastella yhteison arvomaailmaa.

Sekd mentorin ettd aktorin tulee olla sitoutuneita tavoitteiden asettamiseen ja niihin
pyrkimiseen. Kupila ja Sirvio (2019a) huomasivat, miten mentorien sitoutuminen vahvistui
samalla kun ymmérrys mentoroinnin merkityksestd syveni. My0s aktorien mentoreille
antama palaute toiminnan merkityksellisyydestd vahvisti sitoutumista. Onnistuneen
mentorointikokemuksen voi méiritelld hyvin sujuneen ohjauskokemuksen kautta seuraavasti:
”Se on innostunutta yhteisty0td, yhteistd, motivoitunutta merkitysten rakentamista, ja
se muuttaa kumpaakin osapuolta ja tuottaa ennakoimattomia oivalluksia molemmille
osallistujille.” (Vehvildinen 2014, 72.)

Rinnalla kulkijat — mentorointi vertaisryhmiéssi

Ryhmémentoroinnissa ryhméssé on samanaikaisesti useampia aktoreita mentorin huolehtiessa
toiminnan tarkoituksenmukaisesta etenemisesti. Vertaismentoroinnista puhutaan esimerkiksi
silloin, kun mentorin ja aktorin ammatillisessa asemassa ei ole juurikaan eroa. Téllainen
mentorointisuhde voi olla esimerkiksi kollegoiden vililla. Vertaismentorointiryhmissé
mentorointi perustuu tydskentelyyn vertaisten, toisten varhaiskasvatuksen ammattilaisten
kesken. Vertaismentorointiryhmid voi olla myds saman ammattiryhmén, esimerkiksi
varhaiskasvatuksen opettajien tai johtajien, vélinen. Vertaismentorointiryhma voi siséltaa
eri-ikdisid tyontekijoitd ja eri ammattisukupolvia.
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Kokoonpanosta riippumatta mentoroinnin perustana on aina luottamuksellinen
vuorovaikutussuhde. Muiden ihmissuhteiden tapaan suhteen peruskivind ovat keskindinen
kunnioitus ja luottamus. Mentorointisuhteeseen kuuluu halu oppia toiselta ja muodostaa
ammatillinen toista arvostava ystdvyyssuhde (Karjalainen 2010). Ammattilaisten
muodostaman vertaismentorointiryhmén ydin on keskustelukumppanuus. Vastavuoroisuuden
idean (Angelique, Kyle & Taylor 2002) mukaan jokaisella osallistujalla on jotain arvokasta
annettavaa ja jokainen puolestaan saa toiselta osapuolelta jotain.

Vertaismentorointi perustuu sosiokonstruktivismiin, dialogiin ja tiedon jakamiseen
ennemmin kuin tiedon siirtdmiseen kokeneemmalta kollegalta tyouran alkuvaiheessa olevalle
(Geeraerts ym. 2015). Oppiminen voidaan ymmartdd “erilaisten késitysten kohtaamiseksi
ja ennakkokisitysten koettelemiseksi uuden informaation perusteella” (Heikkinen,
Tynjdla & Jokinen 2012, 64). Tavoitteena on my0s jaettu asiantuntijuus. Tdssd tarkedd on
se, ettd ryhmén jdsenet hyddyntdvit, muokkaavat ja kyseenalaistavat toistensa tictoja ja
yhdistavit osaamisensa. Ndin syntyy uutta tietoa ja osaamista. Melasalmi ja Husu (2016)
kayttavat kasitettd jaettu tieto, ja pitdvét sitd yhteistoimintaan perustuvan tydskentelyn ja
moniammatillisen oppimisen perustana varhaiskasvatuksessa.

Vertaisryhmén toimintaa voi tarkastella myds relationaalisen asiantuntijuuden kautta. Se
kuvaa tdssd yhteydessd sitd, miten toisten tuomat resurssit ongelmanratkaisutilanteessa
voivat lisdtd ymmarrystd yhteisestd ongelmasta. Ammatilliset resurssit ovat sellaista tietoa ja
asiantuntijuutta, jota on tarked saada yhteiseen kayttoon (Edwards 2010; Rantavuori, Karila
& Kupila 2019). Ammattilaisen tulee ottaa huomioon toisen asiantuntijuus samalla kun tuo
esiin oman asiantuntijuutensa. Tdmé varmistaa vertaismentorointiryhmassé olevan tiedon ja
asiantuntijuuden esiin saamisen. Sovittujen tapaamisten aikana vertaismentorointiryhmén
tapaamisissa kisitellddn aktorien valitsemia aiheita. Ohjausprosessin kulku ja tarkemmat
tavoitteet muotoutuvat tydtilanteen ja prosessoinnin myodtd (Vehvildinen 2014). Reflektio
on keino kehittdd hyvid tyon kidytdnt6jd ja siten uudistaa varhaiskasvatusta. Se myos
edesauttaa tyon ymmartamistd. Yhteisen reflektion ja keskustelujen tuloksena ammatillinen
itsetuntemus kehittyy.

Mentorintehtdvid ovatryhméan koordinointi ja vetovastuu; ohjauksellisesta vuorovaikutuksesta
huolehtiminen; ryhméssé tapahtuvien asioiden ja teemojen vastaanottaminen sekd niiden
peilaaminen ja késittely. Hin myds péaattdd, missd asioissa ryhmaélle asetetaan tiedollisia
tai taidollisia vaatimuksia ja miten ohjaus niitd kehittdd. Samoin mentorin tulee tehdd
erilaisia ohjausinterventioita keskustellen, kuunnellen ja tehtdvid antaen. (Vehvildinen
2014.) Mentorointiryhmdd ohjatessaan mentorit oppivat keskustelunohjaustaitoja,
asettamaan kysymyksid, suunnittelemaan toimintaa aktorien tarpeista lahtien sekd luomaan
luottamuksellisen ilmapiirin (Kupila & Sirvio 2019a).

Vertaismentorointiryhméssé kaydyssé keskustelussa olennaista on ammatillisen keskustelun
mahdollistava vuorovaikutus. Nummenmaa (2011) korostaa tietoista lasnéoloa, keskittymista
ja kuuntelemista. Heikkinen ym. (2012) tdhdentdvét osallistujien vélistd ammatillista
dialogia, jossa sekd nuoret ettd kokeneet ammattilaiset oppivat jotakin uutta. Ongelmista ja
vaikeuksista tulee ryhmaéssé kyetd keskustelemaan turvallisessa ilmapiirissd. Keskustelussa
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pyritdin lopputulokseen ja paétoksiin (Onnismaa 2007). On hyvi pyrkid tunnistamaan myos
mahdolliset keskustelun esteet ja rajat. Dialogisessa suhteessa kenelldkdén ei ole toista
patevampadi ndkokulmaa, vaan kaikki osallistujat myontivit ajatusten ehdotusluontoisuuden
(Heikkinen ym. 2012).

Ammatillinen matka

Hyviat mentorointisuhteet voimaannuttavat (McCloughen, O'Brien & Jackson 2013).
Mentorilla voi mentorointiprosessin kuluessa olla erilaisia rooleja, jotka muotoutuvat aktorin
tarpeista ja siitd kontekstista, missi toimitaan. Mentori voi olla kannattelija, opas, roolimalli,
fasilitaattori, yhteistydkumppani, arvioija tai aktiivinen osallistuja (Ambrosetti & Dekkers
2010). Mentori voi ndhdé itsensd myds resursseja tarjoavana kumppanina (Russell & Russell
2011). Sekd mentorin ettd aktorin tulee olla tietoisia omista rooleistaan.

Mentorointia voi metaforisesti kuvata yhteiselle matkalle 18hdoksi ja matkalla
olemiseksi. Mentorointi tarjoaa mentorille ja aktorille mahdollisuuden ldhted sellaiselle
ammatilliselle matkalle, missd varhaiskasvatuksen ammattilainen voi luoda identiteettidin
ja itseddn ammattilaisena. Yhdessd matkakumppaneiden kanssa —mentorointisuhteen
vuorovaikutuksessa —hinelld on mahdollisuus tutkia ammatillista osaamistaan ja tulkintojaan
siitd. Yhdessd voidaan luoda tilaa keskindiselle ammatilliselle keskustelulle ja tukea samalla
matkakumppaneiden ammatillista matkaa. Kollegiaalisella vertaistuella on suuri merkitys
padmadrdadn padsemiseksi. Siitd on tdrked pitdd huolta ja kehittdd sitd edelleen toimivaksi
kaytdnnoksi varhaiskasvatukseen.
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Mentorina Turun osahankkeessa

Merja Alhoke, Piia Laaksonen, Anu Lamminen, Tiina Sironen,
Johanna Viianen ja Marita Neitola

Mentorointi tyossi oppimisen tukena

Rinnalla-hankkeen perusajatuksena oli tuoda tdydennyskoulutus tyontekijéiden tyopaikalle.
Varhaiskasvatuksessa ei useinkaan ole mahdollista koko pdivikodin henkildston osallistua
yhtd aikaa koulutuksiin. Tutkimusten mukaan pitkdkestoiset koulutukset, joissa tuetaan
koulutettavien teoreettisen ja kayttdtiedon haltuunottoa mentoroinnein, konsultaatioin
ja tyonohjauksin, ovat tuloksellisempia tyontekijoiden osaamisen kannalta kuin lyhyet
koulutukset (ks. Neitola téssé teoksessa). Lasten sosiaalisemotionaalista oppimista ja kehitysta
koskevan tiedon ja osaamisen kehittdmisen kannalta koko henkildkunnan osallistuminen
koulutuksiin on tirkedd. Se edistdd koko yhteisn toimintakulttuurin kehittdmista.

Rinnalla-hankkeessa taide- ja kerrontaldht6isia menetelmid opiskeltiin, kehitettiin ja
sovellettiin mentoriopettajien tuella. Mentorointia on suositeltu varhaiskasvatuksen
tdydennyskoulutukseen ammatillisen kehittymisen tueksi muun muassa Varhaiskasvatuksen
tiekartassa (ks. Karila, Kosonen & Jirvenkallas 2017). Kupilan ja Karilan (2018) mukaan
mentorointia voidaan pitdd yhtena tyon kehittimis- ja ohjausmuotona. Mentoroinnilla on oma
tehtdvénsd erilaisten tuki- ja ohjausmuotojen kokonaisuudessa, ja mentoroinnin tavoitteet
linkittyvét yksilollisten tavoitteiden lisdksi tyOyhteison ja organisaation tavoitteisiin.

Turun osahankkeen alussa lukuisien hakijoiden joukosta valittiin mentoriopettajan tehtdviin
viisi kokenutta varhaiskasvatuksen opettajaa, joista osa oli myds erityisopettajia ja maistereita.
Heidit koulutettiin hankkeen sisdltdihin ja menetelmiin kevidin ja alkusyksyn 2019 aikana
kaikkiaan kolmen viikon mittaisessa koulutuksessa. Mentoriopettajat tydskentelivét
hankkeessa mukana olevissa pédivikodeissa Eurajoella, Raumalla, Laitilassa ja Porissa koko
toimintakauden 2019-2020. Kullakin mentorilla oli omat péivikodit, joiden mentoroinnista
hén vastasi. Alustavan suunnitelman mukaan mentorien oli tarkoitus tydskennelld ryhmissa
15 kertaa toimintakauden aikana. Tdma tavoite toteutui vaihtelevasti, koska koronaepidemia
muutti toimintaa suuresti kevdin aikana. Toteutukseen vaikuttivat myos tutkimusaineistojen
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keruumenetelmait seki péivikotien toiminnasta aiheutuneet syyt. Alla olevassa taulukossa on
kuvattu menetelmien toteuttaminen koko toimintakauden aikana.

Taulukko 1. Rinnalla-hankkeen taide- ja kerrontaldhtéisten menetelmien toteutuksien mddriit

hankekaudella pdivikotiryhmissd

OPPIMISEN-
TARU PRITNEY SILKKITIE DEEP TALK TARINAT
168 163 159 224 204

Mentorointia ja sen sisdltdjd avattiin mentorien koulutuksessa. Mentoreiden ndkemysten
mukaan koulutusten mentorointia koskevissa osuuksissa mentoroinnin merkitys ja
toteuttaminen kirkastuivat. Koulutuksessa annettiin konkreettisia ohjeita siihen, miten
mentorointia toteutetaan ja miten kohdataan mahdollisia haasteellisia tilanteita. Sielld myds
johdatettiin pohtimaan, millainen mentori itse haluaisi olla. (Ote mentorikyselystd.)

Mentoroinnin tarkoituksena oli tavoitteellinen lapsiryhmien sosiaalisemotionaalisten
taitojen oppiminen ja vahvistaminen ja henkildston sosiaalisemotionaalista tietdmysti
ja osaamista koskevan ammattitaidon kasvattaminen. Kyse oli siten Karilan ja Kupilan
(2010) kuvaamasta opetuksellisesta ja kasvatuksellisesta suhteesta sekd oppimissuhteesta.
Mentorien tehtdvinkuvauksen mukaan heiddn tyohonsd kuului yhteisty0ssd péivikotien
opetus- ja kasvatushenkiloston kanssa suunnitella ja toteuttaa hankkeeseen wvalittuja
taide- ja kerrontaldhtoisid menetelmid (Deep Talk, Silkkitie, TARU, Learning Story ja
Pritney) pdivdkotien lapsiryhmissé lasten sosiaalisemotionaalisten taitojen kehittdmiseksi.
Tavoitteena oli myds edistdd paiviakodin henkiloston mahdollisuuksia ja kykya toteuttaa
menetelmid jatkossa itsendisesti omassa tyOssddn. Mentorit toimivat yhteistyossd myoOs
muiden tahojen (mm. kirjastot) sekd perheiden kanssa (mm. vanhempainillat). Mentori
mallinsi taide- ja kerrontaldht6isid menetelmié, neuvoi ja opasti niiden pedagogista kéyttoad
ja havainnoi toteuttamista sekd oppimisprosesseja.

Mentorin rooli ja mentoroinnin aloittaminen

Mentorin tehtévé ja rooli ndhtiin tdssd hankkeessa henkildston rinnalla kulkijana, tuen antajana
sekd oppimisen ja ammatillisen kasvun mahdollistajana (ks. Ambrosetti & Dekkers 2010;
Kupias & Salo 2014). Mentoroinnin paétavoite oli yhdessa henkil6ston kanssa tydskennellen
edistéé ja nostaa esiin henkildstdn jo olemassa olevia vahvuuksia. Kupias ja Salo (2014)
korostavat mentorin tydssd kuuntelevaa ja keskustelevaa sekd ratkaisukeskeistd tydotetta.
Vertaisen roolin ohella mentorien tydssd oli my0s asiantuntijakouluttajan, perehdyttdjin,
fasilitaattorin, valmentajan ja tyonohjaajan rooleja, silld mentorit olivat nimenomaan taide-
ja kerrontaldhtoisiin menetelmiin koulutettuja. He perehdyttivdt pédiviakotien henkilostod
uusiin ty6tapoihin, auttoivat aktoreita tunnistamaan ja saavuttamaan ndiden omia tavoitteita
ja tutkimaan ty6tddn. He myos tukivat ryhmien tydskentelyd kohti tavoitteita. Tyd ulottui
siten opastuksesta ohjaukseen vaihdellen ndiden &déripdiden vélilld. (Ks. Kupias & Salo
2014.)
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Mentorointi on usein maédritelty ohjaussuhteeksi, jossa kokeneempi ohjaaja auttaa
ohjattavaansa kehittymdén tyossddn. Nykyddn mentorointia pidetdén tasavertaisena
ammatillisena vuorovaikutussuhteena, jossa kaikki oppivat. Mentoroinnilla tavoitellaan
mentoroitavan osaamisen kehittymistd ja ammatillisen identiteetin vahvistumista.
Mentorointi on oppimiskumppanuutta: ideointia, ajatustenvaihtoa ja tuottamista (ks. Kupila
& Sirvio 2019). Mentoriopettajat olivat itsekin vasta vihkiytyneet hankkeen menetelmiin,
joten uuden airelld olivat tasavertaisesti kaikki. Péivikotien henkilokunnalle suunnatun
alkukyselyn mukaan mentorointia kohtaan oli suuria odotuksia. Henkilostd piti tarkeéna
oppia toteuttamaan taide- ja kerrontaldhtdisid menetelmid omassa lapsiryhmésséén (ka. 4,3).
Tyontekijat toivoivat mentoroinnin tukevan heidén oppimistaan ja osaamistaan, tyoryhmén
oppimista (ka. 4,3) ja yhteistd osaamista (ka. 4,2). Liséksi odotettiin pdivikodin pedagogisen
toiminnan kehittdmistd ja toimintakulttuurin edistymistd lasten sosiaalisemotionaalista
oppimista paremmin huomioon ottavaksi ja piivikodin nékemistd oppivana organisaationa
(ka. 4,2).

Mentorit kuvaavat seuraavassa alkuvaiheen tuntojaan

Mentoroinnissa askarruttivat monet asiat sen havaitun tirkeyden ohella. Oma kdytdnnon
toiminta pohditutti: Miten kdytdnndssd padsee siithen, mitéd ajattelee mentoroinnin olevan?
Huomioon otettaviksi asioiksi mentoroinnin onnistumisen kannalta nostetaan suunnittelun
ja kirjaamisen tirkeys, arvostava toiminta hankalissakin asioissa, kuunteleminen, ldsnéolo,
vahvuuksiin ja positiivisiin ilmidihin keskittyminen, lapsen ndkoékulman esille tuominen,
ohjaussuhteen eri osa-alueiden huomioon ottaminen ja vuorovaikutukseen keskittyminen.
(Ote mentorikyselysti.)

Heti alussa tajusimme, ettdi olemme merkityksellisen &irelld. Alun
koulutukset saivat aikaan sisdisen wau-tunnelman. Koimme olevamme
etuoikeutettuja, kun saimme liittyd osaksi Rinnalla-hanketta. Alun
koulutus ja perehdytys menetelmiin oli ensiluokkaista.

Alun jannitys vaihtui innokkaaksi tekemiseksi, ja Pdivi Kupilan syksyn
koulutus mentoroinnista toi meille ryhmien kohtaamisiin pohjaa ja
kaivattuja tyoskentelytapoja. Armollisuutta tehtdvaén toi oivallus siité,
ettei mentorina tarvitse olla asiantuntija kaikessa. Voimme rauhassa
hengitelld ryhmien kanssa samantahtisesti, ryhméldisten rinnalla
itsekin oppien ja oivaltaen. Mentorointimme hahmottui vuoden varrella
yhdessi ajattelemiseksi, jossa pddosassa olivat sosiaalisemotionaaliset
taidot. Mentoroinnissa vahvistettiin yhteisen kielen ja késitteiden
luomista (ne kuuluisat ilmapallot) ndiden taitojen tarkastelun valineeksi.

Mentorointi perustuu aina luottamukselliseen vuorovaikutussuhteeseen. Kupias ja Salo (2014)
kuvaavat hyvin ja kehittivin mentorointisuhteen rakentuvan aktorin kehittymishalusta,
mentorin  kokemuksen hyddyntdmisestd, mentorin tavoitteellisuudesta ja odotusten
yhteensovittumisesta, kummankin osapuolen rooleja koskevasta yhteisestd ymmaérryksesta,
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ulkoisten edellytysten toimivuudesta (mm. aika, tilat ym. puitteet), yhteisistd pelisddnndista
sekd prosessin sujuvasta ohjauksesta. On selvéd, ettd mentoroinnin aloitus vaatii paljon
suunnittelua ja valmistelua sekd toimintamallien luomista yhdessi tavoitteiden asettamisen
kanssa.

Varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa ei ole entuudestaan olemassa selkeitd kédytintdja
mentoroinnille, eikd yhteinen keskustelukulttuuri ole kaikissa yhteisoissd arkipdivad eikd
tuttu toimintamalli. Siitdkin huolimatta ettd mentoroinnista laadittiin yhteinen sopimus ja
siitéd oli sovittu jo hankesopimuksessa, mentoroinnin toteuttamista haittasi vélilld ajan puute,
aktoreiden kiire tai poissaolot tai epitietoisuus siitd, mitd mentoroinnilla saavutettaisiin.
Samanlaisia ilmiditd oli myds toisessa osahankkeessa (ks. Heikkild téssd teoksessa).
Molempien osapuolten sitoutuminen on mentoroinnin keskeinen edellytys.

Mentorointien kdynnistys oli syksyn alussa se haastavin osuus. Siihen
siséltyi my0s aktorien puolelta alun ihmettelyé ja jopa pientd vastustusta.
Tdhan vaikutti muun muassa se, ettd tyOyhteisdt olivat keskenddn
hyvinkin eri tilanteissa. Joukossa oli uusia ryhmii, jotka etsivit vield
yhteistd tydtapaansa. Ryhmét olivat eri kehitysvaiheissa, ja se toi
tyohon mukaan kaikki véripaletin vérit vertauskuvallisesti ilmaistuna.
Koemme péivikodin johtajien roolin olleen merkityksellinen ja
keskeinen mentorointien sujuvuuden kannalta, ja olemme kokeneet
heidat meille merkityksellisiksi tyopareiksi

Mentoroinnissa oppivat kaikki — Virtaava puro ja vilillid vastavirtaan
uimistakin

Kupias ja Salo (2014) kysyvét teoksessaan, ketd kehitetddn ja miten, kun mentorointia
ajatellaan kehittdimisend. Téssd hankkeessa kumpainenkin osapuoli, mentorit ja aktorit,
olivat uuden adrelld. Mentoriopettajat eivit varsinaisesti olleet mentoroinnin asiantuntijoita;
hekin siis kehittivit omaa osaamistaan. Osaamisen kehittdmista kuvataan Kupiaksen ja Salon
mukaan (2014) viisiportaisena prosessina. Alimmalla askelmalla ovat noviisit, jotka usein
tarvitsevat ulkoa tulevia sdéntdjé ja toimintaohjeita tyohon kiinni padsemiseksi. Kun perustyd
alkaa sujua, kyetdan havaitsemaan my®ds erilaisia tilannetekijoitd, jolloin astutaan kehittyneen
aloittelijan askelmalle. Patevit ongelmanratkaisijat kykenevat tydskentelemédn itsendisesti.
He pystyvit asettamaan itse tavoitteita tyolleen ja saavuttamaan my0s tuloksia. Taitavat
suorittajat pystyvét hahmottamaan tyonsa kokonaisuuden ja kykenevit hyddyntdmain omia
kokemuksiaan. Heilld on myds tilannetajua, jolloin he pystyvét toimimaan eri tapauksissa
tilannekohtaisesti. Asiantuntijataso saavutetaan silloin, kun tyontekijd pystyy hyddyntdméén
omia kokemuksiaan maksimaalisesti. Asiantuntijat pystyvit sitoutumaan syvéllisesti
tehtdvddnsd ja ovat tyOstddn innostuneita. He reflektoivat tyotddn tehdessddn jatkuvasti
mitd, miksi ja miten he tydskentelevdt. Toimintaa voi kuvata automatisoituneeksi, jolloin
paitokset syntyvét intuitiivisesti.
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Saman ihmisen osaamisen tasot voivat Kupiaksen ja Salon (2014) mukaan vaihdella
paljonkin. Mentoriopettajilla pitkd kokemus varhaiskasvatuksen opettajan tydstd ja oman
tyon systemaattinen kehittdminen laajensi asiantuntijuutta ylimmille portaille. Vaikka he
kuvaavat itseddn vasta-alkajiksi, heilld oli selvésti jo alussa patevien ongelmanratkaisijoiden
ja taitavien suorittajien kykyjé, silld tyo oli alusta alkaen hyvin itsendistd. Hankkeen johto
tyoskenteli yliopistolla ja mentoriopettajat hankkeen péivikodeissa. Mentorien tyon tueksi
heille jérjestettiin sddnndllinen tydnohjaus seka viikottaiset omat kokoukset, joissa sai jakaa
ajatuksia, ideoita ja mahdollisia huolia. Omasta toiminnastaan tietoinen mentori, joka osaa
kuvata tyotddn asiantuntijan tavoin, kykenee tuomaan esille omaa osaamistaan helpommin
kuin mentori, joka ei ole tottunut reflektoimaan tyotdan (Kupias & Salo 2014). Mentorointi
vaatii pohtimaan omaa toimintaa, jolloin siind kehittyy itsekin; opettaessaan oppii.

Mentorin tyokenttd on ollutmeillekaikilleuusijalaaja. Kirjastoyhteistyo,
hankety® ja paivikotityd on tehnyt tydostimme monitasoista. Hankkeen
aikana on luotu vahvasti uusia kdytintdja ja toimintatapoja. Hankkeen
johdon puolelta meihin pédin on vallinnut syvéd luottamus. Meitd on
kuvattu matkan varrella ”sydénihmisiksi”, ”timanteiksi” ja “rakkaaksi
viisikoksi”. Olemme kokeneet, ettd tyotimme arvostetaan ja meihin
luotetaan. Tdma vuosi on ollut myds matka itseen, ja koemme, ettd
matkaamme tunnetaitajiksi on vahvistettu. Omannikdisyyttikin on
vaalittu ja rohkaistu siithen toteutuksien yhteydessd. Olemme saaneet
koko vuoden ajan sddnnollisesti tydonohjausta ja koemme, ettd se on
ollut tarpeen.

Mentoroinnin toteutuminen paivikotiryhmissa

Mentorointia raamitti toimintavuoden alussa yhdessé laadittu mentorointisopimus. Jokaisessa
paivakotiryhméssa prosessi kidynnistyi yhteiselld aloituksella. Siind pohdittiin mentoroinnille
asetettavia tavoitteita — myds ammatillisen kehittymisen yksildllisid tavoitteita — ja
toteuttamistapoja sekd laadittiin turvalliset pelisddnndt mentorointihetkille. Mentoroinnista
on hyvi sopia kirjallisesti tai suullisesti. Kirjallisen dokumentin avulla on helppo tarkistaa
mentoroinnin tavoitteita aina tarvittacssa. Aloitusvaiheessa on tarkedd keskustellen 16ytaa
yhteinen péétavoite sekd luoda mentoroinnin yhteiset sddnnoét, ja kullekin tapaamiskerralle
on hyvd madritelld erikseen tavoite, johon pyritdén. (Kupias & Salo 2014.) Hankkeen
tavoitteet omalta osaltaan ohjasivat mentorointiakin, silld tarkoituksena oli kehittda, kokeilla
ja tutkia taide- ja kerrontaldht6isid menetelmid kdytdnnon varhaiskasvatustyossa.

Monelle paivikodin ryhméille menetelmien oppiminen ja uusien tydkalujen saaminen lasten
sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen kehittdmiseksi oli tarkedd. Alun lapsiin suuntautuvista
tavoitteista siirryttiin prosessin edetessd tarkastelemaan enemmidn omaa tyOtd: miten
omaa pedagogista ja kasvatuksellista toimintaa voisi muuttaa siten, ettd lasten oppiminen
mahdollistuisi paremmin. Dialogisuus tuottaa uutta yhteistd ajattelua ja uusia ratkaisuja,
jolloin ei jaadd pelkdstddn ongelman tai huolen esille tuomisen tasolle, vaan kyetdin
vihitellen yhdessé tarkastelemaan myods mahdollisia vaihtoehtoja (Kupias & Salo 2014).
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Mentorikoulutuksessa harjoittelimme professori emerita
Soili Keskisen johdolla huolipuheesta tutkivan puheen kautta
ongelmanratkaisupuheeseen siirtymistd ja koimme kdytdnnon kautta,
ettd huolipuheelle tulee jattdaa riittdvasti aikaa, jotta sieltd voidaan
nousta turvallisesti yhdessd kohti ratkaisuja (ks. lisdd Vehvildinen
2014). Varsinkin alussa mentoroinneissa pédosassa olivat lasten
tarpeet. Menetelmékeskustelut rantautuivat mentorointeihin vasta
myohemmin. Nyt tdssd kohtaa vuotta, keskelld etdmentorointia,
huomaamme kdidntyneemme mentoreina yhd enemmén menetelmien
pariin, niitd vahvistaen.

Aktoreissa on aina monenlaisia oppijoita ja oppimisen strategioita (ks. aiheesta lisdd Kupias
& Salo 2014). Mentoroitavilla voi korostua omien kokemusten ja tunteiden kisittelyn
tarve tai tarve etsid erilaisia jisennyksid ja malleja. Oppijoilla voi myds olla tarve saada
aktiivisesti kokeilla ja soveltaa oppimaansa tai tarve pohtia ja harkita havainnoimaansa.
Mentorin onkin huolehdittava siitd, ettd erilaiset tarpeet tulevat huomioon otetuiksi ja
ettd mentoroinnissa on kaikkia mainittuja elementtejd. Lisaksi turvallisuus, luottamus ja
kuulluksi tuleminen ovat etenkin omien tunteiden ja kokemusten tarkastelussa tarpeen.
Tarvitaankin erilaisia mentorointityylejé (ks. Kupias & Salo 2014).

Mentorointihetket toteutuivat aina taide- ja kerrontaldhtdisid menetelmid mallintavan
toiminnan jilkeen, jolloin oli tilaa keskustelulle ja pohdinnalle siitd, mitid taide- ja
kerrontaldhtdiset menetelmit synnyttivit ja saivat lapsiryhmésséd aikaan. Mallintamisen
kautta pyrittiin sithen, ettd henkilokunta kéyttdisi menetelmid ja ymmértdisi niiden
merkityksen sosiaalisemotionaalisen oppimisen tukemisen nidkdkulmasta. Kupias ja Salo
(2014) maarittelevat mentoroinnissa pinnallisimmaksi oppimistavaksi muiden matkimisen
tai mentorin toiminnan toistamisen sellaisenaan. Kukaan ei kykene siirtiméin tietoa
kenenkaidn padhén, eika silld tavalla omaksuttu tieto muutu pysyvéksi ymmarrykseksi.

Jokaiselle oppijalle syntyy omiin kokemuksiin ja aiemmin opittuun perustuen
omia oivalluksia ja ajatuksia nidhdystd ja koetusta. (Kupias & Salo 2014). Niiden
asioiden tarkastelu itsekseen ja yhteisesti johtaa uusien ndkokulmien avautumiseen ja
syvéllisempéddn ymmarrykseen. Yhteisessd mentoritapaamisessa oli mahdollisuus kertoa
ajatuksistaan ja kuulla muiden ryhmaildisten nikemyksid ja kokemuksia ja oppia niista.
Samalla sai palautetta toisilta, ja sai myos mahdollisuuden itse antaa palautetta.

Ymmartdvaan oppimiseen liittyy aina reflektointia (Kupias & Salo 2014). Syvillinen
ymmaértdminen edellyttdd aina my0s omakohtaistamista. Mentoroinnissa késiteltédvat
teemat peilautuvat omaan aiempaan toimintaan. Hankkeessa tdmia tarkoitti uusien
opittavien taide- ja kerrontaldhtdisten menetelmien ja l&hestymistapojen liittdmistéd
varhaiskasvatuksen pedagogiikkaan omassa tydssd. Mentorointi tarjosi aktoreille myds
varhaiskasvatuksessa harvinaisen mahdollisuuden havainnoida oman ryhmén lapsia
mentorin toimiessa opettajan tehtdvéissd. Tdma avarsi ndkyméé lasten toimijuuteen ja
lasten kokemusten merkityksiin.
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Mentorointihetkien keskusteluyhteyttd rakennettiin monin ei tavoin:
kéytimme erilaisia tunne- ja taidekortteja, mietelmi- ja runokortteja
sekd runopohjia, tiimitoteemeja (Mieli), vahvuuskortteja (mm. Pesdpuun
Dinokortit sekd Huomaa hyvd -materiaalin Vahvuusvariskortit).
Hetket alkoivat kuulumisten kertomiskierroksella, jossa tunteen
sanoittamisessa hyOdynnettiin muun muassa mainittuja tyokaluja.
Mentoroinnin teemat vaihtelivat ryhmien tarpeiden ja kéytettyjen
menetelmien mukaan. Mentoroinneissa késiteltiin lapsiryhmén haastavia
tilanteita, jaettiin yhteisid havaintoja ja iloittiin lasten onnistumisista.
Lasten kayttdytymistd peilattiin - Rinnalla-menetelmiin ja niiden
mahdollisuuksiin saada paras esiin lapsista. Pienryhmityoskentelysta
sekd projektimaisesta tyOtavasta vaihdettiin ajatuksia ja vahvistettiin
niitd toimintatapoja. Puhuttiin henkil6ston vahvuuksista, pienten
pedagogiikasta ja Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden 2018
mukaisesta tydskentelystd, mutta ennen kaikkea ilmapallojen sisdlloisté
(eli sosiaalisemotionaalisista tavoitteista ja sisdlloistd) (ks. Rinnalla-
ilmapallot https://sites.utu.fi/rinnalla/).

Korona muutti mentorointien luonnetta: olimme taas uuden edessé.
Mentoroinneissa etdyhteyden avulla jaoimme vuoden aikana kertyneiti
“parhaita paloja” menetelmittdin diaesitysten lomassa. Etdmentorointi
vaati sekd mentoreilta ettd aktoreilta digiloikkaa. Korona kannusti
paivakoteja ottamaan toimijuuden omiin késiin Rinnalla-menetelmien
toteutuksessa. Mentorointien lomassa kehittelimme omaa Teams-alustaa,
jonne kerittiin hankkeen aikana tuotettua tietoa henkildston helposti
saataville

Yhdessi opitaan enemmin

Yhteisessd mentorointisuhteessa on mahdollisuus tutkia ammatillista osaamistaan ja
tulkintojaan siitd. Vehvildisen (2014) mukaan hyvé ohjaus tukee subjektiivista toimijuutta.
Kollektiivinen toimijuus ja sen vahvistaminen edellyttdvit ohjauksessa luotujen ideoiden
siirtymistd paivittdiseen toimintaan sekd esimiehen tukea siind. Toimijuuden muutos ilmenee
yksildiden késityksissé, toiminnan kohteessa tai uudella tavalla jasentyvissé tyon tavoitteessa.
Se ndkyy myods késityksissd omista vahvuuksista ja innokkuudessa kokeilla toisenlaisia

toimintatapoja.
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Olemme oppineet valtavasti uutta, sekd menetelmisti ettd mentoroinnista.
Menetelmid on peilattu paivikotiryhmén aikuisten kesken, ja ne ovat
vahvistuneet kentdlld, ja sosiaalisemotionaaliset tavoitteet ovat olleet
padosassa. [lmapallot ovat olleet tésséd hyva tuki.

Monta asiaa olemme kokeneet ja tehneet monen mutkan kautta (juurikin
niistd mutkista oppien). Mentorointi on ollut matka, prosessi, jossa emme



tulleet ehkd valmiiksi, mutta ajatuksia ihmisten ja tiimien kohtaamiseen
on meilld valtavasti repussamme.

Meididn viiden mentorin kesken yhteistyon tekeminen ja yhteinen
ddneen ajatteleminen on ollut merkityksellistd ja véalttimatonta.
Motoksemme on muodostunut: ”Yhdessd olemme enemmén”. Olemme
jakaneet tekemisidmme, ideoitamme ja osaamistamme, keskustelleet
lastenkirjallisuudesta ja katsoneet yhdessa toistemme toteutuksia kentalla.

Noyryys on kasvanut matkan varrella. Talld hetkelld hyvdksymme sen,
etteivit asiat ehka tule valmiiksi. Keskenerdisyyden sietiminen on taito
tissa tyOssa.

Etdmentoroinnin keskelld tdtd kirjoittaessamme tunnemme myos
yhteistd surua kesken jddneestd tyostimme, silldi mentoroinnin ydin on
kohtaamisessa. Jokin, mitd emme etdyhteyksien pddstd endd samalla
tavalla tavoita, ji kesken.

Kupias ja Salo (2014) luonnehtivat hyvdd mentorointisuhdetta ja sen elementtejd seuraavasti:
Kumpikin on oma itsensd. Aktori ottaa vastuuta omasta oppimisestaan. Mentori ei
mustasukkaisesti pidd kiinni omasta osaamisestaan ja tiedoistaan. Aktori arvostaa mentoria.
Mentori haluaa itsekin oppia uutta. Aktori osaa kyseenalaistaa ja antaa palautetta. Mentori osaa
astua myds sivuun. Aktori testaa omia ideoitaan. Mentori on kérsivéllinen. Aktori on avoin ja
tuo esiin myds tuntemuksiaan. Néin syntyy hyvé, vastavuoroinen mentorointisuhde, luottamus
ja keskindinen arvostus. Siihen liittyy myds rooleista, pelisddnnoistéd ja yhteisistd tavoitteista
yhdessé sopiminen. Yhdessé paivikotiryhmaissa opittu tiivistyy hyvin ndihin sanoihin:

Rinnalla-hankkeen siséltdalueet ja tavoitteet ovat olleet koko vuoden
lapsiryhméssaimme mukana eri tavoin: oma tunnelma ja rauha, ’nyt mini
mietin”-sanonta tai ’kaikki sekin, mitd ei nyt ole sanottu, on tassi”. Nailld
keinoin olemme oppineet syvemmin kuuntelemaan lasta.

Hyvin mentorointihetken resepti:
*  Luo lammin tunnelma, jonka voi varmistaa kahvikupilla.

»  Etsi ennen aloitusta rauhallinen tila (sisdinenkin tunne rauhasta on
tirked).

*  Anna mentoroinnille sille varattu aika, anna itsellesi ja
mentoroitaville lupa pyséahtya asioiden darelle.

e Suunnittele hetki etukdteen.

»  Lisd4 ilon kuplia ja naurun kiherrystd, nosta hyvé esille, laita se
kiertimadn.

e Mentoroinnissa on aina tilaa kaikille tunteille.
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Silkkitie-mentorointi Oulussa

Leena Poikela ja Mirja Heikkila

Silkkitie on tunteita, kohtaamisia, taiteita, leikkii — ja hiljaista, silkin-
pehmeii kosketusta

Rinnalla-hankkeen Silkkitie-mentoroinnin 1&htdkohtana oli, ettd henkilokunta on lasten ja
paivikotiarjen ja mentorit musiikkikasvatuksen ja sanataiteen asiantuntijoita. Tavoitteena
oli saada ymmarrysté ja tietoa siitd, mitd Silkkitie-mentorointi kdytdnndssd tarkoittaa ja
miten téllainen moniaistinen ja taiteidenvélinen musiikkikasvatus vaikuttaa lasten tunne- ja
vuorovaikutustaitoihin. Késittelemme seuraavassa aihetta mentorin, henkilokunnan ja lapsen
nikokulmasta.

Silkkitien perustana ovat lapsen tunteet, ja sen tavoitteena on antaa lapselle mahdollisuuksia
ilmaista tunteitaan. Toiminta perustuu sekd aikuisten keskindiseen, aikuisen ja lapsen ettd
lasten keskindiseen kunnioitukseen ja kuuntelemiseen. Tédrked osa Silkkitietd on lemped,
sensitiivinen kosketus. Toiminta tarkoittaa musiikillisia, tarinallisia ja kuvataiteellisia
kohtaamisia, ja sen mentorointi keskittyy erityisesti taiteellisessa toiminnassa ilmenevaan
vuorovaikutukseen, leikkiin, tunteisiin, yhteisollisyyteen, luovuuteen ja osallisuuteen.
Tarkeédd on uskaltaa heittiytyé leikilliseen ja tunteikkaaseen taiteiden maailmaan.Silkkitiella
aikuisen tehtdvd on olla aikuinen, joka hyvéksyy lapsen tunteet, on kiinnostunut tdmén
sanallisista ja sanattomista viesteistd sekd pyrkii vastaamaan lapsen tarpeisiin ennustettavasti.

Mentoroinnista keréttiin aineistoa monimenetelmaillisyyttd, moniaistimuksellisuutta ja
esteettisen etdisyyden periaatteita noudattaen. Anttila (2014) viittaa Starrin, Larssonin,
Dahlgrenin & Styrbornin maéiritelmién, jonka mukaan moniaistimuksellisuus tarkoittaa
silmien ja korvien auki pitdmistd, kuuntelemista, ndkemistd, koskettelua, tunnustelua ja
niin edelleen. Téssd tutkijan tdydellinen subjektiivisuus on sallittua, toisin kuin klassisessa
kokeellisessa menetelmissd. Esteettisen etdisyyden periaate tarkoittaa sité, ettd Silkkitielld
toimimme seké tutkijoina, havainnoitsijoina ettd osallistujina (Anttila 2014). Seuraavassa
tekstissd havaintojamme mentoroinnista tuetaan sekd suorilla lainauksilla varhaiskasvatuksen
henkildstolta ettd omilla muistiinpanoillamme.
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Silkkitielld — matkalla rinnakkain

Toimimme asiantuntijamentoreina ja opettajina kahdeksassa lapsiryhmédssd seitsemédn
viikon ajan. Ennen varsinaisen mentorointitoiminnan alkua kdvimme péivakotiryhmissa
esittelemdéssd Silkkitie-toimintaa. Itse toiminnan aikana pidimme aamupdivisin kaksi
perdkkdista 30-60 minuutin Silkkitie-toimintahetked puolelle ryhmaille (7-14 Ilasta)
kerrallaan. Puolittamalla ryhmt taattiin jokaiselle lapselle enemmaén aikaa ja tilaa toimia
sekd tulla kuulluksi. Pédivikodin henkilokunta (= aktorit) osallistui toimintaan yhdessd
lasten kanssa. Niin henkilokunnalla oli mahdollisuus saada omakohtainen (tunne)kokemus
Silkkitie-toiminnasta ja samalla havainnoida lapsia ja heiddn tydskentelyddn. “Téssd
saa samalla oppia uusia tapoja tehdd asioita ja havainnoida, kuinka lapset reagoivat ja
kayttaytyvat”, totesi pdividkodin opettaja. (Mentoreiden péivékirja, jatkossa L&M pk
11.09.2019.) Henkilokunnan ja mentoreiden tekeméit havainnot jaettiin my0s koteihin
tukemaan kasvatuskumppanuutta.

Projektin aikana pédivdkodin tyOntekijdt saivat seurata mentoreiden keskindistd
vuorovaikutusta: miten ndmé suunnittelivat ja organisoivat toimintaa ja miten he
tyoskentelivét; miten he kohtasivat lapsen ja aikuisen ja reflektoivat toimintaa yhdessa.
Tyontekijoilld oli mahdollisuus my6s keskustella mentoreiden kanssa lapsiin, haastaviin
tilanteisiin, musiikkiin, soittimiin, taiteisiin, lastenkirjoihin ja omiin tunteisiinsa liittyvistad
tai muista esiin nousseista kysymyksistd. Mentorointi mahdollisti ndin yhteisen sosiaalisen
reflektion, joka on tirked tuki vaativassa tyOssd. Normaali arki ei vélttimattd tarjoa
mahdollisuutta eikd aikaa yhteiseen pohdintaan. (Kupila ym. 2019.)

Silkkitie-mentorointiin kuuluivat keskustelut, dokumentointi ja yhteinen suunnittelu.
Rinnalla-hankkeen aikana kiytettiin my6s WhatsApp-ryhmédd, jossa jaettiin ajatuksia,
suunnitelmia ja materiaalitoiveita sekd kuvia ja videoita. Toimintaa dokumentoitiin kuva-
ja &danitallentein sekd tyontekijoiltd saatujen pdivakirjojen ja kyselylomakkeiden avulla.
Tapaamiskertojen teemat saatiin keskusteluissa pdivdkodin henkilokunnalta ja lapsilta.
Henkilokunnan teemoiksi tulivat tutustuminen, arkuus, ujous, ystivyys ja toisten huomioon
ottaminen, kiukuttelu, itsepdisyys ja muuttaminen. Lapset ottivat esille esimerkiksi pelon,
surun, menetyksen ja kuoleman. Toimintahetkissd on monia toistuvia elementtejd, koska
rutiinit luovat turvallisuutta (ks. Huttu & Heikkinen 2017).

Loimme iloisen ja positiivisen ilmapiirin ja otimme jokaiseen lapseen ja aikuiseen
henkilokohtaisen kontaktin kéttelemailld, vaihtamalla kuulumiset ja laulamalla jokaiselle
“Sind olet ithana”-laulun tapaamisten alussa. Rohkaisimme lasta ottamaan katsekontaktin ja
hymyileméaén. Lisdksi aikuinen saattoi sipaista lasta lempedsti poskeen, jos tdimaé lapselle sopi.
Yhteinen alkulaulu ja -leikki silkkikankaan direlld, tarina ja yhteisollinen tai yksilollinen
taiteellinen toiminta ja loppurentoutus kuuluivat rutiineihin. Lapsilta ja aikuisilta pyydettiin
lopuksi palautetta: “Miltd sinusta nyt tuntuu?” Péivdkodin arjen tapahtumista syntyi
tarinoita, runoja ja lauluja, jotka liitettiin kuvataiteisiin, soittamiseen, musiikkiliikuntaan ja
koottiin viimeiselld kerralla yhteiseksi satumaiseksi juhlaksi.
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Havaintoja ja kokemuksia Rinnalla-hankkeen Silkkitie-mentoroinnista

Mentorit Silkkitiella

Mentoreina opimme, ettd tirkeintd on luoda aikuisten véliset suhteet avoimiksi,
luottamuksellisiksi, toista kunnioittaviksi ja kuunteleviksi. Mentoreina meiddn on
kunnioitettava ryhmén toimintaa ja periaatteita. Voimme keskittyd lasten ja aikuisten
kohtaamisiin, hyviksyntdan ja kannustamiseen. (L&M pk 31.10.2019.) Syksyn aikana syntyi
molemminpuolinen 1dmmin ja luottamuksellinen vuorovaikutussuhde mentoreiden ja lasten
vilille. Mentoreiden tydotteella on suuri merkitys. Aktoreiden, eli paivikodin tydntekijoiden,
arvostamia asioita olivat esimerkiksi musiikillisuus, tunnelma, luovuus ja ldheisyys. Heididn
mielestdén erityisen tdrkedd toiminnan onnistumisen kannalta oli Rinnalla-kulkijoiden
empaattinen ja kuunteleva tydote: “Sekd lapsilla ettd aikuisilla oli tdssé tiimissd turvallista
olla!”

Aktoreiden kanssa pohdittiin silkkikankaan merkitysté. Silkki kokoaa yhteen, antaa turvaa
ja rohkaisee toimintaan. Silkki tuntuu hyvaltd kuin lapsen iho. Silkin alla rentoutuminen
koettiin miellyttavand. Se vilittyi lasten kehonkielestd ja ilmeistd (L&M pk 31.10.2019).
Yksi tyontekijd kuvaa silkkiliinaa seuraavasti: “... miltd se tuntui, miltd se kangas tuntuu
kasisséd. Ne ovat sellaisia asioita, ettd ajattelin ettd meijan ei tarvi sanoa lapselle, ettd tuntuuko
ihanalta, vaan ne saa ite sen tuntea. Méa ajattelen niin, ettd ku lapsi saa sen ite kokea, sen
tunteen, niin se ldhtee sitten siind kasvamaan ja ne sanat ja se tieto tullee sitten niin, kun

my6hemmin.”

Aktorit Silkkitiella

Kysyttdessd kokemuksia aktorit kertoivat, ettd on tdrkedd saada olla itse oppijan paikalla.
Toimintaa pidettiin merkittdvand, ja ryhmén aikuinen koki ymmartdvdnsd lempeyden ja
hyvéan mielen tirkeyden tuokioissa. “Huomaan, etti se koskettaa lapsia ja myds minua. Se on
hyvin hoitavaa.” (Tydnohjaus, jatkossa TO 2019.) Aikuisten hyva olo toiminnan aikana ja sen
paittyessd vaikutti koko ryhmén ilmapiiriin. Tunteiden sanoittaminen ja toisten huomioon
ottamisesta puhuminen koettiin tirkedksi. Henkilokunta kertoi tulkitsevansa pienten lasten
tunteita ilmeisti ja eleistd sekd ymmartavinsa aikuisen merkityksen niiden sanoittamisessa.

”Silkkitie toi musiikin jokapdivéiseksi.” Tarinallinen ja juonellinen musiikkikasvatus
oli osalle tyontekijoistd uutta. Musiikin ja kuvataiteen yhdistimisen koettiin tuottaneen
elamyksié sekd lapsille ettd aikuisille. Aktorit arvostivat tilaisuutta havainnoida ja tarkkailla
lapsia silloin, kun he eivit itse olleet opettamassa tai ohjaamassa. Samalla he saivat kokea
musiikin, tarinan ja kuvataiteen antaman eldmyksen, jonka voivat siirtdd omaan ty6honsa.
Tadma antoi uusia ndkokulmia lapseen tai lapsiryhmééin ja auttoi siten kehittimaan ryhmén
toimintaa. Erityisen hienona koettiin, ettd Silkkitie oikeasti kulki rinnalla: ty6td tehtiin
yhdessé ja tietdimystd jaettiin. “Tasapuolisesti sekd lapset ettd aikuisjorrikdt sai sanansa
kuuluville.”
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Aikuisen oma eldménvaihe vaikuttaa siithen, miten hén tuntee ja kokee asioita tyopaikalla.
Tunnetaitoihin kiinnitetddn huomiota itsen kautta. Toiminnan aikana tunteiden tydstdmiseen
koettiin saadun apua. Esimerkiksi Surunaru-musiikkihetki, Unet ja unelmat -musiikkimaalaus
jasilkkiliinan kosketus sekd “rinnalla kulkijoiden rauha” toivat tyontekijélle rauhoittumista ja
lohdun tunnetta: “Ehka tdméan koko homman oppi on siind, ettd mennd mukaan prosessiin ja
antaa prosessin viedd. Luoda siind hetkessé toimintamalli, olla hereilld, aistia havainnoiden,
kommunikoida katseilla, eleilld, herkkyydelld. Antaa myoéten, olla joustava, tiedostaa
jotenkin muuten kuin ohjeistettuna. Olen iloinen, kun alun hdmmennyksen ja hienoisen
vastustuksen jélkeen pystyin omasta mielesténi heittdytyméén tuntemattomaan.”

Lapsi Silkkitiella

“Nyt kuule meididn tdytyy tehdd yhteistyotd.”. (L&M pk 30.09.2019.) Kaikissa
paivakotiryhmien ikdluokissa pidettiin sosiaalis-emotionaalisten taitojen oppimista tirkeéna.
Liheisyyden ja kosketuksen kaipuu nikyy mentoroitavien mielesté lasten kayttdytymisessa.
Lapsilla on kovasti “aikuisen ndlkdd” ja he hakeutuvat aikuisen vierelle (TO 2019).
Kun Silkkitie-toiminta syksylld alkoi, henkilokunta arvioi lasten taidot oman vuoron
odottamisessa, kaverin huomioon ottamisessa ja ohjeen kuuntelemisessa puutteellisiksi.
Levottomuus, haastava kdyttdytyminen ja jopa vikivaltaisuus vaikuttivat ryhmén arkeen.

Toiminnassa oli mukana myds erityistd tukea tarvitsevia lapsia integroiduissa ryhmissa.
Erityislasten mukaanotto koettiin hyvdnd asiana. Musiikin kdyttdminen on Silkkitien
perustoimintaa, ja musiikissa on jo itsessddn terapeuttisia elementteja (ks. Huotilainen 2019).
Tama todentui syksyn aikana. Esimerkiksi Sind olet ihana -laulu rohkaisi vastaanottamaan
huomiota ja kehuja. Lasten kyky kuunnella kehittyi vahitellen, kunnes kaikille oli laulettu.
Autismi-diagnoosin saanut lapsi esimerkiksi vaikuttui Sind olet ihana! -laulusta niin, ettid
jatkoi sen laulamista my®s projektin jilkeen muokaten siitd itselleen tirkeédn Aiti, sind olet
ihana! -laulun.

Jotkut lapset eivdt halunneet kosketusta, mutta silloin avuksi tuli kdsinukke Niilo-siili,
pehmolelu Lahja Punaruusu tai silkkikangas. Nukkehahmoista tuli syksyn aikana lapsille
tarkeitd ja samaistuttavia. Niilo-siilin mukanaolon erés aktori kuvaili vaikuttaneen niin, ettd
ujoimpienkin lasten oli tavallista helpompi osallistua toimintaan (TO 2019). Niilo-siilin
kanssa harjoiteltiin empatian taitoja. Aktori on huomannut lasten avautuneen yllattdvin
syvillisistd asioista. Pienestd hetkestd, jossa lapsi kokee satuhahmon kautta esimerkiksi
surun, voi syntyd myos tyontekijdlle elamys:

Kaikki lapset hiljenevit, kaikki purnaaminen ja saikkina ja hopotys loppui kuin seindén.
Se oli vaikuttavaa. Yksinkertainen laulu ja idea. Naru, jossa solmuja... se konkretisoi
vaikean asian, se teki kollektiiviseksi aran tunteen. Se oli suomalaista, hiljaista, ei
mitéddn keinotekoista, eikd teenndistd me-henkeéd. Musiikki ja naru puhui puolestaan...
ja tietenkin siithen mennessé aikaansaatu luottamus ja tuttuus, sekd ldheisyys. Uskon,
ettd jokainen lapsi naruineen ja solmuineen koki ldsndolon ja tunnelman ja sen
herkkyyden. AIVAN PARASTA!!! olla seké yksin ja yhdessd, se onnistui tdssd ihanasti.
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Téarkedd oli Silkkitien moniaistinen toiminta. Moniaistisuuden kautta jokainen saattoi
16ytdd mieluisan ty6tavan ja vilineen musisointiin. Yleensd kaikkea toimintaa vastustava
lapsi innostui saadessaan kanavoida tunteensa hénelle mieluisalla taidetoiminnalla,
musiikkimuovailulla: ”Saanko viedd tdimén kotiin?” ja ’Saako tilla nyt leikkid?” hin kyseli.
Ryhmissa oli myds aggressiivisesti kdyttaytyvid lapsia, joiden kaytokseen Silkkitie-toiminta
vaikutti rauhoittavasti. Osalla lapsista oli aktorin mielestd selvésti muuttunut asenne toisia
lapsia kohtaan: lydminen oli vaihtunut keskusteluun. Ryhméssé on usein hiljaisia lapsia, jotka
jaavat valilla vilkkaampien varjoon. Silkkitie-mentoroinnin aikana ujoissa lapsissa ilmeni
rohkaistumista yhteiseen toimintaan ja halua kokeilla uutta. Silkkitie koettiin tarkedksi
erityisesti lapsille, joilla on tunnelukkoja. Ajateltiin, ettd Silkkitielld on terapiamainen ote.

Silkkitien vaikutukset ylsivdt kotiin asti. Sielldkin lapsen kdyttdytyminen oli muuttunut
toiminnan aikana. Tdmd ndkyi dksyilyn vdhenemisend. “X:n vanhemmat miettivit,
oliko Rinnalla-hankkeella ja tunneilmaisutoiminnalla vaikutusta X:hyn - mokoétykset ja
“raivoamiset” vdhentyneet.” ja “...Lopuksi haluan vield korostaa vanhemmilta tullutta
positiivista palautetta. Kodeissa on laulettu teidén opettamia lauluja kovasti.”

Silkkitie ja taideléihtoinen mentorointi voimaannuttaa ja tuottaa hyvia
oloa

Silkkitie-toiminta sopii hyvin tdydennyskoulutuksen mentorointimentelméksi. Tulokset
osoittavat, ettd vaikka tunteiden késittely ja nimedminen olivat kaikissa pédivakotiryhmissa
arkipdivid jo ennen mentoroinnin alkua, Silkkitie antaa uusia tydkaluja ja varmuutta vaikeiden
asioiden kisittelyyn. Musiikkikasvatus, tarinat ja saduttaminen ovat kokemuksemme mukaan
erityisen merkityksellinen tapa kuulla lasta. Tatd ajatusta tukevat tutkimukset sadutuksesta
(Karlsson 2014; Riiheld 1991, 1996) ja taiteisiin liittyvistd aivotutkimuksista (Huotilainen
2019). Musiikin rauhoittava vaikutus ndkyi lasten siveltimen liikkeissd ja hiljaisessa,
rauhallisessa olemuksessa. (L&M pk 02.10. ja 08.10 2019.) “...sitte saatiin tehd hienoja
sateenkaaritaideteoksia. Niistd pystyy kuvitteleen mitd vaan ne voi olla.”

Pohdimme, kuinka syvillisesti ja pitkdvaikutteisesti mentorointi voi vaikuttaa ndin lyhyend
aikana. Oppimisen syventdmiseksi toimintaa olisi mielestimme voinut jatkaa vdhintdén
syyskauden ajan. Jos taide- ja kerrontaldhtdinen mentoritoiminta saisi pysyvdmmaén sijan
tdydennyskoulutusmuotona, tehokkainta olisi tapaaminen kaksi kertaa viikossa. Téalldin
yhden péivin aikana tydskenneltdisiin puolikkaan ryhmén kanssa, eikd ryhmén vaihto veisi
ndin ollen aikaa, mikd rauhoittaisi toimintaa. Mentoripari tydskentelymuotona on hyva ja
tehokas. Mietimme my0s, milld tavalla lyhyt mentorointi vaikuttaa lapsen perusturvallisuuteen
ja ldheiseen vuorovaikutukseen lasten ja mentoreiden vélilld. Mentoroinnin aikana
saatu havaintotieto omasta lapsiryhmastd ja yksittdisestd lapsesta auttaa henkilokuntaa
arjen tyoskentelyssd, toiminnan suunnittelussa ja toteutuksessa. TyoOntekijoiden kautta
havaintotieto kulkeutuu myds koteihin ja auttaa siten kasvatuskumppanuudessa.

Haluamme kiittdd Rinnalla-hankkeen lapsia, jotka jadvdt ldhteméattomésti syddmiimme.
Kiitokset kuuluvat Rinnalla-pdivdkotiemme aktoreille, jotka pédstivdt meidédt arkeensa
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ja joiden kautta Silkkitie ja mentorointimme kehittyi. Kiitos yhteistydstd myos lasten
vanhemmille, joita tapasimme vanhempainilloissa ja satunnaisesti arjessa. “Uskon siihen,
ettd taidekasvatus ja kulttuurin tuominen lasten eldmédin kasvattaa empatiaa paljon enemmén
kuin alleviivattu tilanteeseen radtaldity opetustarina”, kirjoittaa tyontekijd paivakirjassaan.
Néma sanat voimme mentoreina hyvilld mielin allekirjoittaa.
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Kirjallisuusterapeuttinen tyonohjaus
paivakodissa - sanat rakentavat yh-
teytta

Mirja Heikkila

Oulun osahankkeessa testattiin kirjallisuusterapeuttista tyonohjausta

Tekstissd kuvataan Rinnalla-hankkeeseen kuulunutta kirjallisuusterapeuttista tydnohjausta
ja sen merkitystd henkilokunnan ty6hyvinvoinnille ja yhteistoiminnalle. Hankkeessa
selvitettiin taide- ja kerrontaléhtdistd mentoritoimintaa lasten sosiaalisemotionaalisten
taitojen oppimisen tukijana varhaiskasvatuksessa. Mentorit veivdt sana- ja kuvataiteen,
musiikin ja draaman tdydennyskoulutuksen péivdkoteihin lasten pariin ja henkildston
ulottuville. Oulun osahankkeessa mukana olleiden péivakotiryhmien henkilstolle
jarjestettiin  kirjallisuusterapeuttinen tyonohjaus, mikd vahvisti menetelmien haltuun
ottamista: henkilokunta sai kirjallisuusterapeuttisessa tyonohjauksessa oman kokemuksen
taideléhtoisestd toiminnasta, ja ohjaus tarjosi mahdollisuuden kisitelld hankkeen aikana
nousseita ajatuksia ja tunteita. Tyonohjaajana toimi kirjallisuusterapeutti-tydnohjaaja, joka
oli myds lapsiryhmédn mentori.

Ryhmaétyonohjauksena jarjestetyn kirjallisuusterapeuttisen tyonohjauksen soveltuvuutta
pdivakotiympdristoon ja sen merkitystd henkilokunnalle arvioitiin tydnohjattavien
yksilohaastattelujen sekd kirjallisten ja suullisten palautteiden avulla. Tunnin kestdvid
ryhmétydnohjaustapaamisia oli yhteensd kolme. Tapaamisten kirjallisuusterapeuttiset
harjoitukset suunniteltiin yksilohaastattelujen ja tydnohjauksessa esiin tulleiden teemojen
pohjalta ja ne olivat virikkeiné keskustelulle.

Ohjattavien palautteen mukaan hankkeen mentoritoiminta innosti lapsia ja henkilokuntaa,
antoi uusia ajatuksia ja voimaannutti. Henkilokunta piti tirkeédnd, ettd sai itse havainnoida
lapsia mentoreiden tydskentelyn aikana. Tyonohjaus tarjosi tarpeellisen hengihdys- ja
reflektointimahdollisuuden seki tietoa ja tukea haastaviin tilanteisiin lasten ja perheiden
kanssa. Kirjallisuusterapeuttinen tydote koettiin positiiviseksi, itseymmarrystd lisddvaksi
ja voimauttavaksi. Keskusteluja pidettiin virkistdvind ja henkilokuntaa yhdistavina.
Kirjallisuusterapeuttisia menetelmiéd kéyttdva tydonohjaus helpottaa keskustelun syntymista,
asioihin kiinni paasemisti ja fokuksen pitdmistd yhteisessa teemassa. Kirjoittavan tydotteen
liséksi voisi kéyttdd lukevaa tydskentelyd, koska toimintatavaksi wvalittu kirjoittava
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kirjallisuusterapia oli osalle henkilokuntaa tydlds. Tyonohjausta toivottiin sdanndlliseksi
toiminnaksi pdivdkoteihin. Sen toteuttaminen tyOpdivdn aikana edellyttdd sitd tukevia
rakenteita ja koko henkilokunnan sitoutumista.

Tyoyhteison taideinterventiot auttavat jaksamaan

Valtakunnallisen selvityksen mukaan varhaiskasvatuksen henkildstd on kuormittunutta.
Tyontekijoitd kuormittaa alhainen palkkataso, arvostuksen véhiisyys ja tyon vaativuus,
johtajia puolestaan ammattitaitoisen henkil6ston puute. Jopa kolmannes henkil6stdstéd miettii
alan vaihtoa seuraavan kymmenen vuoden kuluessa. (Eskelinen & Hjelt 2017.)

Samaan aikaan lasten ja perheiden tuen tarve on suurta. Vaikka suurin osa nelivuotiaiden
perheistdi voi vanhempien mukaan hyvin, Terveyden- ja hyvinvoinnin laitoksen
tilastoraportti (Vuorenmaa 2019) kertoo myos, ettd joka kolmas vanhempi koki vuonna
2018 laiminlydvénséd kotiasioita tydn vuoksi, joka viides kertoi masennusoireilustaan ja
joka seitsemis taloudellisesta niukkuudesta. Haasteet kasautuivat varsinkin yhden aikuisen
perheisiin.

Neljd viidestd tilastoraportissa mukana olleesta nelivuotiaasta oli varhaiskasvatuksessa,
ja vanhempien mukaan ldhes kaikki lahtivdt sinne mielellddn ja nauttivat leikeistd
ja leikkivilineistd. Varhaiskasvattajat toivat esiin huolen noin joka neljdnnen lapsen
selviytymisestd ja hyvinvoinnista varhaiskasvatuksessa. Huoli liittyi useimmiten lapsen
sosiaalisiin ja sosiaalisemotionaalisiin taitoihin. Lastenneuvolan terveydenhoitajat kertoivat
raportissa, ettd kaksi kolmesta perheesti tarvitsisi lisdtukea etenkin vanhempien jaksamisen
ja lapsen ikatasoisesta kehityksestd huolehtimisen vuoksi. (Vuorenmaa 2019.) Kunnallisessa
varhaiskasvatuksessa tehostettua tai erityistd tukea saa ldhes joka kymmenes lapsi. Heistd
miltei kolme neljdsosaa on poikia. (Sékkinen & Kuoppala 2017.)

Varhaiskasvatuksen henkilostd on ammattitaitoista ja tunnistaa sosiaalisemotionaalisen
hyvinvoinnin ja kehityksen tirkeyden ja tuen tarpeen (Viitala 2014). Kéytinnossa
tukitoimien jarjestimistd vaikeuttavat resurssipula, henkil6ston vaihtuvuus ja puutteet
varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen toimintakdytdnnoissd (Eskelinen & Hjelt 2017).
Kehitettdvdd on mahdollisesti myds siind, ettd henkilostd saisi jo koulutuksessa riittédvésti
valmiuksia vastata tuen tarpeisiin (Viitala 2014).

Yksi keino tukea sekd lapsia ettd henkilostod on vahvistaa henkiloston tunne-,
vuorovaikutus- ja miclenterveysosaamista. Menetelmid on useita, ja niissd on keskeistd
omien toimintatapojen uudelleenarviointi ja vuorovaikutustaitojen kehittdminen. (Anttila,
Huurre, Malin & Santalahti 2016.) Kongéds (2018) tuli tutkimuksessaan sithen tulokseen,
ettd paivittdisessd toiminnassa henkilokunnalla ei ollut riittdvésti keinoja havaita lapsen
tunnetarpeita. Han toteaa:

Keskittymélld kohentamaan pdivikodin henkildston tunnekasvatuksen osaamista

sekd pdivikodin ilmapiirid, tyontekijoiden tyShyvinvointia ja tiimiytymisen
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tavoitteiden selkeytymistd, korjaantuisivat tunneédlyn kehitykseen liittyvét
ongelmat jo huomattavasti.Lasten saadessa kehittyd vertaiskulttuurissaan aikuisten
tunneédlykkddlld tuella, olisivat luonnollisesti hyddyt myds pitkdlld tdhtdimelld
nikyvid. (Kongés 2018, 206.)

TyOyhteisdjen taideinterventiot on todettu hyodyllisiksi yhteistyd- ja organisaatiotaitojen
sekd tyontekijoiden itsensd kehittdmisen kannalta. Tyokontekstissa koettu taide lisdd
tyShyvinvointia vdhentdmalld uupumusta, vahvistamalla sitoutumista ja ryhmdytymista
sekd antamalla vélineitd 10ytdd tydon merkityksellisyys ja oma luovuus. (Kaattari & Suksi
2019.) Taiteen kokeminen on syvisti henkilokohtaista ja saattaa heréttdd yllattdvia tunteita
ja ajatuksia, joihin interventioissa on hyvé varautua (Kénkédnen 2013). Rinnalla-hankkeessa
keskityttiin taiteelliseen kokemiseen ja sen kykyyn edistdd sosiaalisemotionaalisia taitoja,
vuorovaikutusosaamista ja myonteistd mindkuvaa Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden
2018 mukaisesti (Opetushallitus 2018). Kirjallisuusterapeuttinen tydnohjaus osana hanketta
teki henkilokunnan ajattelua ja kokemusta ndkyviksi ja vahvisti yhteenkuuluvuutta. Se antoi
my0s uusia vélineitd omien tunteiden késittelyyn ja vuorovaikutukseen sekd henkilokunnan
kesken ettd lasten ja heiddn perheidensa parissa.

Kirjallisuusterapia on reflektoivaa Kirjoittamista

Emotionaalisesti kuormittavista ja stressaavista kokemuksista kirjoittamisen on todettu
pitkélld aikavélilld lisddvan niin psyykkistd kuin fyysistd hyvinvointia (Baikie & Wilhelm
2005; Pennebaker & Smyth 2016). Ahdistuneisuus ja stressaantuneisuus vihenevit, mieliala
paranee, traumaperdiset muistot ja vélttimiskdyttdytyminen vdhenevét sekd sairastelu ja
stressistéd johtuvat ladkarikdynnit vahenevét. Sosiaalisia ja kdyttdytymiseen liittyvid hyotyja
ovat tyOpoissaolojen viheneminen, tydmuistin paraneminen sekd muuttunut sosiaalinen ja
kielellinen kéyttdytyminen. (Baikie & Wilhelm 2005; McCarty Hynes & Hynes-Berry 1986;
Pennebaker, Kiecolt-Glaser & Glaser 1988; Pennebaker & Smyth 2016.)

Kirjoittamisen myonteisid vaikutuksia selittdvdt katarsis eli negatiivisista tunteista
“puhdistuminen”; aiemmin kiellettyjen tunteiden késittelyn aikaansaama fysiologisen
stressin vdaheneminen; kognitiivinen prosessointi ja yhtendisen, eheén tarinan syntyminen
sekd toistuvat altistukset traumamuistoille ja negatiivisen tunnevasteen vaimeneminen sen
kautta (Baikie & Wilhelm 2005; McCarty Hynes & Hynes-Berry 1986; Pennebaker &
Smyth 2016). On kuitenkin huomattava, ettd ilmaiseva, ekspressiivinen kirjoittaminen on
monimutkainen ilmid, jonka aineisto ja prosessi eivit asetu kvantitatiivisen tutkimuksen
luupin alle. Lopputulokseen vaikuttavat subjektiivinen kieli, kokemus ja tulkinta, osallistujien
suhteet teksteihin ja osallistujien vilinen vuorovaikutus tekstien kautta ja suoraan toinen
toisensa kanssa (Thanus 2009).

Kirjoittamisen avulla on mahdollista oppia tuntemaan paremmin itsedén ja suhdettaan koti-
ja tydelamididnsd. Kirjoittaminen voi auttaa, jos kirjoittaja luottaa kirjoittamisen prosessiin
ja suhtautuu kirjoittamiseen mydnteisesti; kunnioittaa sitd, mikd on tullut ilmaistuksi; on
vastuullinen kaiken kirjoittamansa ja kirjoittajatoveriensa suhteen. (Bolton & Latham 2004;
McCarty Hynes & Hynes Berry 1986.) Kirjoittamista helpottaa se, ettéd kirjoittajia ohjataan
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ja tuetaan ilmaisemaan itseddn vapaasti ja avoimesti, tunnetuista kirjoittamissddnndista
valittdmattd. Ohjaaja rakentaa kirjoittamistilanteeseen turvallisuuden ja luottamuksen sekd
tarkkaavaisen empaattisen kuuntelemisen tunnun. Ohjaaja my®os auttaa kirjoittajaa [0ytdmaén
tdman oman sisdisen viisaan neuvojan tai mentorin, joka kumoaa sisdisen kriitikon véitteet.
(Bolton, Allan & Drucquer 2004.)

Kun kirjallisuusterapeuttisia menetelmid kédytetddn oman tyon reflektointiin, tapahtumia
tarkastellaan jélkikdteen syvéllisesti ja pyritddn parantamaan tyon kdytantoja. Epamukavien
ja kompleksisten tilanteiden kriittinen reflektointi on ammatissa kehittymiselle elintdrke&a.
Sen ansiosta on mahdollista kdydd lapi tydon ‘“unohtuneita” osa-alueita; tutkia omia
paitoksentekoprosessejaan; havaita tydyhteison vuorovaikutussuhteiden rakenteita; selvittaa
epdrdintid sekd puutteita taidoissa ja tiedoissa; vapautua vaikeiden ja kivuliaiden tilanteiden
aiheuttamasta stressistd; todeta oppimisen tarpeita; jakaa kokemuksia ja osaamista
tyotovereille seka lisdtd luottamusta ammattilaisten kesken. (Bolton ym. 2004.)

Reflektoiva kirjoittaminen ei tarkoita sité, ettd ihminen reflektoi mielessdédn ty6hon liittyvia
asioita ja kirjaa ajatukset muistiin. Sen sijaan reflektoiva kirjoittaminen on ei-ajattelua,
jolloin kirjoittava kési saa ilmaista ja tutkia sitd, minké tarvitsee tulla ilmaistuksi ja tutkituksi.
(Bolton ym. 2004.) Aloittaessaan kirjoittaja ei tiedd, mité tulee kirjoittamaan ja hénen on
suostuttava epdvarmuuteen, joka kuuluu kaikkiin Iuoviin prosesseihin. “Kirjoittamisen
lempedn, herkén ja tietoisen prosessin avulla voi paéstd késiksi unohdettuun tai asioihin,
jotka ovat poissa ajatuksista” (Bolton ym. 2004, 198). Kirjoittaja voi sdddelld voimavarojensa
mukaan sitd, kuinka ldheltd hidn katsoo kohdettaan; hén voi etddnnyttda ja tarkentaa, antaa
tunteiden nousta tai pidattda niitd. Hallinnan tunne vahvistuu, kun kirjoittaja kokee olevansa
itse aktiivinen tunteiden tuottaja ja muokkaaja. (Lindquist 2009.)

Tutkimusten mukaan on viitteitd siitd, ettd strukturoitu, ohjattu kirjoittaminen on
hyodyllisempéaéd kuin vapaa kirjoittaminen. Kirjoittajan hyvinvointia lisid myds se, ettd
kirjoituksessa otetaan huomioon sekd tapahtumien kognitiivinen ettd emotionaalinen
ndkdkulma, toisin sanoen kirjoitetaan ajatuksista ja tunteista. (Baikie & Wilhelm 2005;
Pennebaker ym. 1988; Pennebaker 1997.)

Kirjallisuusterapeuttinen tyonohjaus laajentuu taiteisiin

Tyonohjaus on “oman tyon tutkimista, arviointia ja kehittdmisté, jota tehddén koulutetun
tyonohjaajan avulla. Se on myo6s tyohdn, tydyhteis6on, omaan tydrooliin liittyvien
kysymysten, kokemusten ja tunteiden yhdessd tulkitsemista ja jdsentdmistd.” (Suomen
tyonohjaajat 2020.) Tydnohjauksen tavoitteena on ajattelun muuttuminen, luovempi
tydote ja oman itsen tarkastelu suhteessa tyohon. (Ojanen 2001; Paunonen-Ilmonen 2001).
Tydnohjaaja luo ohjattavien mieleen puitteet, joissa ohjattavat voivat saavuttaa tavoitteitaan.
Puitteiden rakentamisessa auttavat tavoitekeskeiset kysymykset, vahvistava palaute,
aktiivinen kuuntelu ja hyddylliset yhteenvedot (Szabo & Meier 2008).

Tyonohjauksessa on tirkedssd roolissa mielentdminen, mentalisaatio, eli ihmisen kyky pohtia
omaa ja toisen ihmisen nakokulmaa ja kokemusta, ottaa huomioon omat ja toisen mielentilat
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sekd olla kosketuksessa itsen ja toisen véliseen tunnesuhteeseen. Tydnohjauksessa vahva
mielentdminen nékyy esimerkiksi aitona kiinnostuksena toisen ihmisen kokemuksiin,
joustavana ajatteluna, kykynid sietdd epdvarmuutta, uskona muutoksen mahdollisuuteen,
kykyné anteeksiantamiseen sekéd pohtivana, uteliaana, leikkiséni, vastavuoroisena ja oman
rajallisuuden tiedostavana asenteena. (Keindnen & Martin 2019; Rehnbéck & Pyykkonen
2020.)

Kirjallisuusterapeuttisessa  tyonohjauksessa  kdytetddn  perinteisen,  keskustelevan
tyonohjauksen lisdksi hyviksi luovaa itseilmaisua ja taide-eldmyksid. Siind luetaan ja
kirjoitetaan teksteja ja hyddynnetdan kuvamateriaalia kirjoittamisen ja keskustelun virittdjina.
Se kehittdd itsetuntemusta ja lisdd kykyd eldytyd toisen asemaan, edesauttaa rasituksesta
palautumista ja muutoksiin sopeutumista. (Tuisku 2012.)

Rinnalla-hankkeen kirjallisuusterapeuttinen tyonohjaus

Kirjallisuusterapeuttinen  tyonohjaus jérjestettiin  oululaisten Rinnalla-hankkeeseen
osallistuvien pdivédkotiryhmien henkilostolle ryhméatyonohjauksena syys-joulukuussa
2019. Henkilokuntaa (varhaiskasvatuksen opettajia ja lastenhoitajia) oli kahdeksasta
paivakotiryhméstd yhteensd 25. Ohjattavien tyokokemus vaihteli puolesta vuodesta yli
40 vuoteen. Tyonohjausryhmid oli viisi, ja jokaisessa ryhmissd oli viisi osallistujaa.
Péiviakodit muodostivat tyonohjausryhmat itse. Tunnin mittaisia tydnohjauskertoja oli nelja.
Tyonohjausaika sovittiin pdivdkodin johtajien kanssa klo 12—13 olevan lasten péivilevon
ajalle, jolloin henkildston tarve on ryhmissé pienin. Téstd huolimatta tyontekijéiden oli joskus
vaikea irtaantua lapsiryhmaéstd ajallaan vajaamiehityksen ja sairastapausten aiheuttaman
kiireen vuoksi tai hoitoajan jatkuessa yliajalle. Tuolloin tyonohjaus alkoi my6hdssd. Tama
lyhensi tydnohjausaikaa ja aiheutti drtymysté tyonohjausryhmaéssa.

Tyonohjaustapaamisten alkaessa moni ohjattava sanoi olevansa visynyt tyOpdivin
kiireiden vuoksi. Tyonohjauksen edellytyksid pyrittiin parantamaan tukemalla ohjattavien
rentoutumista ja lasndoloa kysymadlld lyhyesti kuulumisia, alkurentoutuksen tai -venyttelyn
avulla, kahvin tai teen nauttimisella ja mahdollisuudella ottaa kasity esiin.

Ensimmaéinen tydnohjauskerta kdytettiin lyhyeen yksilohaastatteluun, muut kolme kertaa
olivat ryhmétyonohjausta (ks. Taulukko 1, 208.). Noin 10 minuutin yksilohaastattelussa
kysyttiin, onko tyOohjattavalla mielessdén tyohon liittyvad ajankohtaista aihetta, jota
olisi tarve kisitelld tyonohjauksessa. Ohjattavat allekirjoittivat tydnohjauksen Tiedote ja
suostumus -lomakkeen ja saivat alkukyselykaavakkeen, johon he vastasivat haastattelun
jélkeen.

Kolmen ryhmétydnohjauskerran rakenne toistui samanlaisena joka kerralla. Aloituksen
jilkeen tyonohjaaja antoi kirjallisuusterapeuttisen tehtdvin, joka viritti ajatteluun,
pohdintaan, kirjoittamiseen ja keskusteluun. Oma tyoskentely (kirjoittaminen, piirtdminen)
kesti 10—15 minuuttia. Ohjaaja pyysi tyonohjattavia kirjoittamaan vapaasti ajatuksia, joita
annettu virike heratti. Tehtdvan késittelyvaiheessa jokainen osallistuja luki tekstinsé tai kertoi
oman nakemyksensé aiheesta. Hinelld oli myds mahdollisuus halutessaan jéittdd lukematta
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tai kertomatta oma reflektointinsa. Ohjaaja ohjeisti toisia tyonohjattavia havainnoimaan,
“mitd ajatuksia ja tunteita teksti heréttdd, tuleeko joku kysymys tai oma muisto mieleen”
ja kertomaan oman nikdkulmansa toisille. Tyonohjaaja osallistui keskusteluun tarkentavilla
ja lisdkysymyksilld, reflektoimalla ryhmén toimintaa ja ilmapiirid sekd kertomalla omia
havaintojaan ja kokemuksiaan ammatillisesta ja henkilokohtaisesta ndkdkulmasta. Lopuksi

tyonohjaaja pyysi ohjattavia kertomaan kokemuksiaan kyseisesta tyonohjauskerrasta.

TAULUKKO 1. Kirjallisuusterapia rikastuttaa tyénohjausta

menetelman esittely

Tapaaminen, teema Kasittely Tavoite, tulokset
1. tapaaminen Yksilohaastattelu: - luottamuksen
- tutustuminen mitd haluaisit kasitelld rakentuminen
- kirjallisuusterapeuttisen |tydnohjauksessa? - ajankohtaisten

kysymysten selvittdminen

Teksti (satu, lastenruno)
- ohjaaja lukee déneen
- vapaata kirjoitusta

- suunta tulevaan
- tyénohjauksen
reflektointi

aaneen

- keskustelu: mité
ajatuksia ja tunteita teksti
herétti?

- keskustelu
tyonohjauksen annista

. . - tydnohjattavien
2. tapaaminen tekstin virittimana Y jattav .
A . . mahdollisuus purkaa ja
haastavasti kdyttaytyvien |- kirjoitukset luetaan ey 11a .
e - kasitelld tunteita
lasten heréttdmait tunteet |&ddneen . .
e - vertaistuki
- keskustelu: mité
ajatuksia ja tunteita teksti
herétti?
Piirros:
- omakuva ei- - itsearvostuksen
dominoivalla kédella lisddntyminen
ja lista vahvuuksista - - mindkuvan laajeneminen
3. tapaaminen esittely toisille - kehitystavoitteiden
omat vahvuudet - toiset tdydentédvit listaa |huomaaminen ja
- keskustelu sanoittaminen
- mitd vahvuutta haluan |- empatia
lisaa? - yhteenkuuluvuus
- keskustelu
Kirjoitustehtivi:
- tulevaisuuden haaveet
- kirjoitus 10 min - mahdollisuuksien
4. tapaaminen - kirjoitukset luetaan avartuminen

- toivon ylldpitdminen

- ryhmén tuki ja kannustus
- tyonohjauksen
merkityksen toteaminen
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Toinen, kolmas ja neljds tyonohjauskerta toteutettiin kirjallisuusterapeuttisen ryhmén
tydtapoja noudatellen. Toisen tyonohjauskerran teema méaérdytyi yksilohaastatteluissa esiin
tulleiden tarpeiden mukaan. Téssé tapauksessa kaikissa ryhmissd nousivat esiin haastavasti
kayttaytyvat lapset ja ndiden tyontekijdssd herdttdmit tunteet. Teemoja Kkésiteltiin
kirjallisuuden avulla. Tyonohjaaja valitsi jokaiselle tyonohjausryhmille yhden kyseisen
ryhmaén tarpeita palvelevan tekstin. Viriketekstit olivat Jukka Parkkisen runo “Kuinka luonto
vetdd tikanpojan puuhun”, venildinen kansansatu “Nauris”, Luku XIV Antoine de Saint-
Exupéryn kirjasta “Pikku prinssi” (Katulyhdyn sytyttdjén téhti), Heinrich Hoffmannin runo
“Kuinka vallattoman Wolmarin kavi” kirjasta Joro-Jukka sekd Kaarina Helakisan runo
“Piikkisian toivomus”. Ohjaaja luki tekstin ryhmaélle ddneen ja antoi sen my0s jokaiselle
itse luettavaksi. Sen jdlkeen ohjattavat kirjoittivat vapaasti tekstin pohjalta. Kirjoittamisen
jélkeen kukin luki tekstinsd muille, minka jélkeen siitd keskusteltiin.

Kolmannessa ja neljdnnessd tyonohjaustapaamisessa teema ja menetelmd nousivat
yksilohaastatteluista sekd aiemmista tapaamiskerroista. Mindkuva ja itsearvostus
muotoutuivat jokaisessa ryhmissd kolmannen tapaamisen teemoiksi. Itsekritiikin
vihentdmiseksi ja rentouden luomiseksi ohjattavat piirsivdt omakuvan ei-dominoivalla
kédelld ja sen jélkeen kirjoittivat listaan omia vahvuuksiaan tydssd ja tyon ulkopuolella
edelleen ei-dominoivalla kddelld (Edwards 1979). Kukin esitteli tuotoksensa toisille, jotka
tdydensivit vahvuuslistaa. Tamén jilkeen tyonohjattavat valitsivat saamastaan Vahvuuteni-
luettelosta (Uusitalo-Malmivaara 2014) sellaisia ominaisuuksia, joita haluavat edelleen
kehittad. Naistd keskusteltiin ryhmén kesken.

Kolmannen tyonohjaustapaamisen tavoin my0s neljannen tapaamisen teema muotoutui
kaikissa ryhmissd samaksi. Jokaisessa ryhméssd késiteltiin tulevaisuutta, unelmia
ja haaveita. Ohjattavat kirjoittivat vapaasti tyohon ja muuhun eldméainsd liittyvistd
unelmistaan. Kirjoittamisen jilkeen kukin luki tekstinsd muille, minké jélkeen jokaisesta
tekstistd keskusteltiin. Neljdnnessd eli viimeisessd tapaamisessa kisiteltiin - my0s
tyonohjauksen merkitystd ohjattaville ja heiddn kokemuksiaan Rinnalla-hankkeesta
ja  kirjallisuusterapeuttisesta  tydonohjauksesta.  TyOnohjattavat  saivat  kirjallisen
loppukyselykaavakkeen, johon he vastasivat tydnohjaustapaamisten loputtua.

Kirjallisuusterapeuttisen tyonohjauksen merkityksen selvittimiseksi koottu aineisto koostuu
alku- ja loppukyselyistd sekd tyonohjaajan muistiinpanoista. Alkukyselyyn vastasivat kaikki
25 tydnohjaukseen osallistunutta. Loppukyselyyn vastasi 24 osallistujaa (yhden ohjattavan
tydsopimus loppui Rinnalla-hankkeen aikana). Alku- ja loppukyselyiden kysymysten
vastaukset luettiin, analysoitiin sisdllonanalyysin avulla, luokiteltiin teemoittain ja tiivistettiin
vastauksia kuvaaviksi yhteenvedoiksi.

Tyonohjaajan muistiinpanot kirjoitettiin Iyhyiden yksilollisten alkuhaastattelujen ja
ryhmétyonohjaustapaamisten jalkeen. Ne siséltdvit esiin nousseiden teemojen ja kysymysten
liséksi tyonohjaustilanteissa tehtyji havaintoja kirjallisuusterapeuttisten tehtdvien
suorittamisesta, ilmapiiristd ja ryhméin toiminnasta sekéd tyonohjaajan oman tydskentelyn
reflektointia. Muistiinpanojen sisdltd analysoitiin ja niisté etsittiin toistuvuutta ja poikkeamia
sekd tdrkeind pidettyjd ajatuksia. Néiden pohjalta tehtiin yhteenveto tydnohjaajan
nékdokulmasta.

209



Rinnalla-piivikotien henkiloston tyonohjaukseen kohdistamat odotukset

Tyonohjattavilta kysyttiin heidédn odotuksiaan tydnohjauksesta alkukyselyssd ensimmadisen
yksilotapaamisena toteutetun tyonohjauksen jilkeen. Tyonohjattavat odottivat kokemusten
vaihtoa aikuisten vélilld sekd luottamuksellista ja avointa keskustelua.  “Saa vaihtaa
kuulumisia ja kokemuksia toisten kanssa ja myds purkaa mieltd askarruttavia ’ongelmia’.”
“Omien vahvuuksien valjastaminen monipuolisesti.” “Tulla kuulluksi ja toivottavasti
ajatuksia herdttdvid keskusteluja :)“. Kirjallisuusterapeuttiselta tydonohjaukselta odotettiin
ideoita, taitoja ja keinoja tyohon lasten kanssa. “Keinoja miten késitelld / auttaa lasta jolla
esim. tunnelukko padlla. (Kaytos joko arkaa tai uhkaavaa tai aggressiivista.)” “Odotan saavani
uusia ideoita ja ndkokulmia alle 3-vuotiaiden kanssa tydskentelyyn. Toivon my0s saavani
neuvoja haastavien tilanteiden varalta.” “No niitd konkreettisia tyotapoja.”Tyonohjattavilla
oli myos aikuisten yhteistyohon liittyvid odotuksia. “Keinoja aikuisten vélisen yhteistyon (ja
ehkéd omien kommunikaatiotaitojenkin) parantamiseen.” “Mielen ja ajatusten rauhoittamista
kiireen ja metelin keskelld. Uusia ajatusmalleja pattitilanteisiin.”

Rinnalla-hankkeen kirjallisuusterapeuttisen tyonohjauksen anti tyon-
ohjattaville

Tyonohjattavat pitivét kirjoittamista hyodyllisend ja ajatuksia selkeyttivdnd. “Aika helppoa
kirjoittaa, omien tuotosten lukeminen muille hankalampaa.” “Ei tuntunut pahalta ollenkaan,
pdinvastoin ajattelen, ettd pitdisi muulloinkin kirjoittaa enempi, se toimisi varmaankin
lohduttavasti ja kannustavasti omalle mielelle.” “Hyvé ryhmad, helppo kirjoittaa. Ei ollut
kiire.” “Tyonohjauksessa kirjoitustehtdvit olivat helppoja ja sopivan pienid. Mukavaa oli
myos, ettd juttu tuli aika intuitiivisesti. Vaikuttikohan hyva henki ryhmésséd siihen, etti
kirjoittaminen sujui. Vasta paperia tarkastellessa syntyi hyvié oivalluksia.” “Paperilla asiat
nidyttivit todemmilta.” Joillekin tyonohjattaville kirjoittaminen (3/24) ei ollut helppoa. “En
saa oikein asioita paperille. Puhuminen helpompaa.”

Tyonohjausryhmén antamaa tukea vastaajat kuvasivat seuraavasti: tyonohjausryhma tarjosi
mahdollisuuden puhua tyohon liittyvistd stressaavista asioista. “Oli tosi antoisaa puhua
suoraan mitéd ajatteli, vaikka vdhan hirvittikin. Helpotti kun muutkin puhuivat ja paljolti
kaikilla tuntui olevan samoja huolia ja paineita. Kerrankin oli lupa ja mahdollisuus puhua
rauhassa asioista jotka stressaavat tydssd.” “Myos se oli kivaa kun jokainen vuorollaan sai
puheenvuoron, jota toiset kommentoi. Huippua!” “Aiheet olivat hyvid. Sai vertaistukea ja
my0s vinkkejd tyossdjaksamisen yllapitdmiseen. Mirja piti huolen kysymysten avulla, ettd
itsekin herési ajattelemaan asioita uudelta kantilta.”

Tyonohjausryhmé tutustutti tyotovereihin. “Luottamus syntyi heti, oli kiva kun ryhmén
jésenet olivat tavallaan uusia tuttavuuksia, se helpotti puhumista.” “Pitkd yhteinen tydura
ja toistemme tunteminen helpottaa avautumista.” “Oli mukava kuulua ryhmaéén, jossa oli eri
ryhmén ammattilaisia. Liian vdhin tekee yhteistyotd muiden ryhmien kanssa.” “Oli mukava
kerrankin ehtid jutella / tutustua muutamaan tydtoveriin vdhdn syvéllisemmin ja kuulla,
ettd kaikilla on jotain haastetta.” Tydnohjausryhma oli tirked my6s omalle hyvinvoinnille.
“Kannustaa toimimaan arjessa omana itsendan. Voimaannutti. Néki itsessidén uusia puolia.”
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Kirjallisuusterapeuttinen tyonohjaus oli kaikille uusi kokemus. Kéytetty menetelmé auttoi
syventymédn aiheeseen. “Té@mé oli monipuolinen tydskentelytapa, positiivinen kokemus
ja toi esille asioita itsestékin, kenties ihan uusiakin.” “Ajatukset ldhtivét jotenkin helposti
ja luontevasti liikkeelle ja niistd oli helppo puhua.” “Tdmi metodi toimi ainakin itselle.
Kun ensin hahmotteli ajatukset paperille, oli keskustelukin jasennellympdi.” “Aluksi olin
tyonohjausta kohtaan skeptinen, mutta heti eka kerran jilkeen mieli muuttui. Joka kerta
tuntui aluksi uuvuttavalta l&hted tydnohjaukseen, mutta joka kerta tdytyi myods todeta sen
voimaannuttava vaikutus.” “Haluaisin tata lisdd.”

Kirjallisuusterapeuttisen tydnohjausryhmin keskustelu oli lohdullista ja kannustavaa.
“Thanasti annoit vaihtoehdot vélilld, joko kirjoittaa tai puhua, koska joillekin on helpompaa
kirjoittaa asioista kuin puhua. Keskusteluissa my0s sai ihanasti tukea eikd tuomittu, mita
usein pelkdd, kun suunsa avaa.” “Kahdessa aikaisemmassa tyonohjauksessa késiteltiin vain
tyOyhteison ongelmia (ainakin tuntui siltd). Nyt oltiin henk.koht. tasolla ja positiivisesti
juteltiin ja kirjoitettiin. Tdmékin olisi voinut kestdd koko vuoden!” “Olisi hienoa jos
tyonohjausta saisi sddnnollisesti. Vaikka tyopdivan jilkeen, kun toissd on aina kiire.”
Jokaiselle tyonohjattavalle (3/24) kirjoittamiseen perustuva  kirjallisuusterapeuttinen
menetelma ei toiminut. “Hankalalta tuntuu, ei ehka ihan minun juttu.”

Rinnalla-hankkeen kirjallisuusterapeuttisen tyonohjauksen anti tyon-
ohjaajalle

Tyonohjaajan muistiinpanoissa alkuhaastatteluista nousivat esiin haastavasti kéyttiaytyvit
lapset, tiimin toimintaan liittyvdt kysymykset, henkilokunnan yhteisen ajan puute ja
kiire. Ryhmaétyonohjauskertojen muistiinpanoissa toistuivat tydnohjattavien kertoma
kiire ja stressaantuneisuus tyonohjauskertojen alussa. Tyonohjaaja ohjasi tarvittaessa
rentoutushetken, mika sai aikaan levollisuuden ja kiireettdmyyden tunnun. Tilan ja
rauhallisuuden tunnetta lisési hiljaisuus kirjoittamisen ja piirtdmisen aikana.

Jokaista tyonohjattavaa kuultiin ja jokainen teksti sai huomiota, mitd pidettiin tirkedna.
Tekstit ja kirjoittaminen avasivat vdyldn tunteisiin, joiden késittelyyn tyonohjattavilla oli
hyvit valmiudet: niin omia kuin muiden ryhmén jésenten kokemuksia reflektoitiin avoimesti
ja rohkeasti. Tyon tekemiseen vaikuttavia henkilokohtaisia kipupisteitd otettiin esiin, mika
loi my®s vertaissuhteita. Jokainen tyonohjausryhmaé osoitti jasenilleen tukea, rohkaisua ja
hyvéksyntdi, kun kirjoitustehtdvit nostivat pintaan vaikeita asioita. Ohjattavat myos luottivat
ryhméén ja uskalsivat ottaa puheeksi arkoja aiheita.

Tyonohjaajan valitsemat harjoitukset ja aiheet antoivat mahdollisuuden tydn heréttimien
tunteiden késittelyyn. Tyonohjaaja piti fokuksen tyOssa ja siihen liittyvissd asioissa, vaikka
tyonohjauksessa oli my0s terapeuttinen ulottuvuus.
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Kirjallisuusterapeuttinen tyonohjaus — Turvallinen tapa kuvata ja
jakaa omia tuntemuksia

Kyselyjen ja  tyonohjaustilanteissa  kdytyjen keskustelujen perusteella  kaikki
kirjallisuusterapeuttiseen tyonohjaukseen osallistuneet pitivit tyonohjausta tarpeellisena
ja hyodyllisend. Tyonohjattavien mielestd kirjallisuusterapeuttinen tyonohjaus antoi
mahdollisuuden késitelld asioita aikuisten kesken ja eri ammattiryhmien kanssa. Ohjattavat
totesivat, ettd tyonohjaus antoi tilan jakaa onnistumisia, ongelmia ja haasteita ja havaita,
ettd niitd oli toisillakin. Kirjallisuusterapeuttinen, luova ja vahvuuksia sekd ratkaisuja
etsivd tyoskentelytapa oli ldhes jokaisen osallistujan mielestd positiivinen kokemus: se
voimaannutti, rentoutti, tuotti iloa ja lohdutti. Kaikki (noin 10 prosenttia tydnohjattavista)
eivét kokeneet kirjoittamista luontevaksi ilmaisukeinoksi, vaan pitivit puhumista itselleen
soveltuvampana tapana késitelld asioita.

Tyonohjaajan ndkokulmasta katsottuna kirjallisuusterapeuttinen, luova tydote toimi
tunnekuormien késittelyssd, vaikka tyonohjausperiodi oli lyhyt, vain neljd tuntia neljén
kuukauden aikana yhdelle ryhmaélle. Tunnin kestdvé tyonohjauskerta tdyttdd tehtdvansa, kun
tyonohjaaja luo tilanteeseen selvin rakenteen: aloitus, virike, itsendinen reflektiotydskentely
(kirjoittaminen, piirtdminen, luonnostelu), jokaisen tekstin tai muun tuotoksen kisittely
keskustellen, lopetus. Tdssd hankkeessa tydnohjaajana toiminut kirjallisuusterapeutti oli
myo0s yksi hankkeen mentoreista paivéikotiryhmisséd. Asiaan kiinnitettiin erityistd huomiota,
ja siitd keskusteltiin myds tyonohjattavien kanssa. Keskusteluissa todettiin, ettd kahdessa
roolissa tyoskentely ei tdssd tapauksessa aiheuttanut ristiriitoja, pikemminkin lapsiryhmien
tuntemuksesta oli hyotyé, kun tyonohjaaja “tiesi, mistd tyonohjattavat puhuivat”.

Toinen huomiooon otettava seikka on se, ettd tdsséd tapauksessa tyonohjaaja on kirjallisuus-
ja psykoterapeutti, toisin kuin suurin osa tyonohjaajista. TyOnohjaaja voi kuitenkin
halutessaan ottaa kadyttoon kirjallisuusterapeuttisia menetelmid, koska luottamuksellisuus ja
tunnekuormien purkaminen ovat myds tyonohjauksen perusta ja luovuus sekéd ohjattavan
oman ajattelun muuttuminen yhteisia tavoitteita.

Péivikodin henkilokunnalla on valmius késitelld niin henkil6kohtaisia tyon tekemiseen
vaikuttavia rajoitteita kuin tyOdyhteisoon tai lapsiin liittyvid tunnekuormia. Kirjoittava
tyoskentelytapa helpottaa itsereflektiota ja vapauttaa ajattelua.

Tekstin lukeminen ja siitd keskustelu suljetussa, luottamuksellisessa ja huolella
ohjatussa ryhméssd on usein kriittinen ja analyyttinen sekd luova vaihe: se auttaa
kirjoittajaa ajattelemaan ylds- ja ulospédin sekd syvemmin asiasta, josta hin kirjoitti
alunperin. Ryhmén jédsenet tai ohjaaja saattavat tarjota kliinisid, juridisia, ammatillisia
tai henkilokohtaisia neuvoja tai tukea. (Bolton ym. 2004, 204.)

Kirjallisuusterapeuttinen strukturoitu toiminta antaa raamit, joiden sisélld tydnohjattava
voi turvallisesti kertoa henkilokohtaisista kokemuksistaan. Luotettava ja kokenut
kirjallisuusterapeuttinen tyonohjaaja tai muu kokenut tyOnohjaaja auttaa ohjattavia
luottamaan kirjoitusprosessiin. Tyonohjaajan on oltava valmis késittelemddn myos sité,
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mitd tyonohjaus nostaa esiin omassa mielessd. (Bolton ym. 2004. ) Koska kirjoittaminen ei
ole kaikille luontainen ilmaisutapa, kirjoittamisen rinnalla reflektoinnissa voidaan kayttda
piirtdmisté ja kertomista.

Rinnalla-hankkeen kirjallisuusterapeuttinen tydnohjaus kesti vain neljd kuukautta. Tuloksekas
tyonohjaus vaatisi vahintddn vuoden ajan. (Paunonen-Ilmonen 2001). Tydnohjaustapaamiset
on hyva jarjestdd kahdesta neljadn viikon vilein prosessin jatkuvuuden ja ryhmén toiminnan
takia. Toimiva tyonohjaus tarvitsee my0s sille varatun ajan pdivdkodin ohjelmassa ja
henkildsté mahdollisuuden osallistua tyonohjausryhmain saanndllisesti.

Rinnalla-hankkeen kirjallisuusterapeuttinen tyonohjaus lisdsi itseymmarrystd, tutustutti
ryhmén jdsenid toisiinsa ja vahvisti yhteenkuuluvuuden tunnetta, mikéa tukee hyvinvointia.
Lasten hyvinvointi on yhteydessd aikuisten hyvinvointiin (Méntymaa & Tamminen 1999).
Tyontekijoiden sosiaalisemotionaalisten taitojen vahvistuessa myds heidén kykynsd tukea
lasten sosiaalisemotionaalisten taitojen oppimista paranee. Se tuntuu hyviltd myds lapsesta.
(Lekken, Broekhuizen, Barnes, Moser & Bjernestad 2018;Puroila & Estola 2012.)
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OSA IV

Rinnalla-kokemuksia
hankepaivakodeissa



Lentavia ajatuksia Rinnalla-hank-
keesta — Apilaniityn paivakodin esikot

Jemina Wallin ja Tiia Metsamaki

TARU tekee kirjallisuuden kiytosti monipuolista

Seuraavaan tekstiin on koottu laitilalaisen Apilaniityn pdivdkodin henkildston ajatuksia
ja kokemuksia kaikista Rinnalla-menetelmistd ja -mentoroinnista. Vaikka kirjallisuuden
kayttaminen on ollut paivakodissa jo entuudestaan tuttua, on TARU saanut ajattelemaan asiaa
entistd monipuolisemmin. Kirjan lukemista voi eldvoittdd rekvisiitan avulla; rekvisiitalla voi
myo0s ohjata huomion tiettyyn asiaan. Kirjojen valinta tukemaan tietyn aiheen késittelyd on
ollut Rinnalla-koulutuksen jidlkeen aiempaa luontevampaa. Hankkeen myotd mieleen on
palautunut monta tarinallista tydskentelytapaa, jotka vain olivat ajan myotd unohtuneet ja
jéaneet pois kaytosta. Iltasatukirjahyllyd on kdytetty ryhméssd ahkerasti. Kaikkia perheitd
toiminta ei ole kiinnostanut, mutta aiheesta innostuneet ovat ottaneet hyllyn todella omakseen.
Lapset valitsevat usein yhdessd vanhempiensa kanssa kirjoja luettavaksi. Ilahduttavasti
hyllyn kayttéjissd on myds niitd, joille toivoisikin rauhallista satuhetked vanhemman kanssa.

Silkkitie on moniaistista ja eheyttivii toimintaa

Silkkitien silkki on hurmannut monet ryhmén lapset. Erityisesti ne, jotka muutenkin nauttivat
aisteja stimuloivasta toiminnasta, ovat ihastuneet silkkiin. Silkkitien laulut ovat olleet
ryhmille uusia, mutta helposti sisdistettdvid. Ystdvien piiri -laulu innostaa aina uudelleen
laulamaan ja miettimddn omaa vuoroa soittaa tai tuottaa oma aéni. Silkkitie on helposti
yhdistettdvissd muihin tekemisiin. Lauluilla ja silkilld voi sitoa eri toimintoja toisiinsa,
johdatella uuteen aiheeseen tai syventda keskittymista tiettyyn asiaan.

Oppimisentarina tekee lasten onnistumisista nikyvii

Oppimisentarinan idea on mielestimme loistava. Adneen lausutun ja lapselle tilanteessa
sanotun positiivisen palautteen rinnalla mietitty ja tarinaksi kirjoitettu palaute tekee asiasta
isomman ja huomionarvoisen. Erityisesti niissd asioissa, joiden kanssa lapsi oikeasti joutuu
tekemddn toitd, on onnistumisten huomaaminen tdrkedd. Apilaniityn esikoiden ryhméssa
oppimisentarinaa on kéytetty erityisesti tunnetaidoissa onnistumisen yhteydessa. Esimerkiksi
hienosti sujunut leikki kavereiden kanssa tai omien tunteiden hallinta vaikeassa tilanteessa
ovat joillekin lapsille todella isoja onnistumisia, jotka on haluttu kirjata oppimisentarinoiksi.
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Oppimisentarinan haasteina ovat olleet valokuvien ottaminen tilanteista ja perheiden
kommenttien saaminen tarinoihin. Usein tilanteesta paéttdd tehdd oppimisentarinan vasta
sen mentyé jo ohi, jolloin kuvaa ei endd saa. Osassa perheistd lomakkeiden palauttaminen
paivikotiin on osoittautunut vaikeaksi: ne vain unohtuvat jonnekin. Maahanmuuttajaperheiden
kanssa oman haasteensa tuo kielimuuri: miten kirjoittaa asia niin, ettd myos Googlen kédantéja
osaa kdédntda sen oikein.

Oppimisentarina jdd varmasti kdyttoon ainakin sovellettuna. Kdytdnnon haasteista huolimatta
se on hieno tapa antaa positiivista palautetta ja ottaa lapsi ja hénen perheensd mukaan
prosessiin. Néin lapsen onnistumiset tulevat nékyvéksi lapselle ja perheelle. Tarinana sanat
konkretisoituvat.

Eldinhahmot vetoavat lapsiin Pritneyssa

Vihiten on péivikodissa kéytetty Pritney-menetelméd. Jotenkin sitd ei ole koettu omaksi,
vaikka se on yksi monikédyttdisimmistd menetelmistd. Se pitdisi ehkd ottaa kayttoon heti
toimintavuoden alussa niin, etti eldinhahmo olisi alusta asti osa ryhméi. Eldinhahmon etuna
olisi se, ettd se vetoaa lapsiin ja sitoo heiddn huomionsa hyvin. Pritney on jadnyt irralliseksi
paiviakodin arjesta, vaikka lasten kotona on vieraillut Onni-nalle ja mukana paivikodin
menossa on ollut eskarikirjassa seikkaileva Topi-siili.

Deep Talk rauhoittaa lapset ja aikuiset keskustelemaan

Lapset rauhoittuvat hienosti Deep Talk -kertomuksiin. Monesta kertomuksesta on syntynyt
hienoja keskusteluja. Lasten pohdinnat ovat avanneet uusia ndkdkulmia lapsiin ja heidan
ajatteluunsa. Hiekalla leikkiminen on monelle odotettu vaihe, kuten myds omasta péivasta
kertominen.

Mentori auttaa huomaamaan ja toimii ryhmén tarpeet huomioon ottaen

Mentorointi ja yhteiset tiimikeskustelut mentorin kanssa ovat olleet térked osa hanketta.
Apilaniityssd on tyoskennellyt entuudestaan tuttu mentori, joten tutustumiseen ei ole mennyt
aikaa. Toisen tyoskentelytapojen ollessa jo tuttuja yhteistyo on ollut helppo aloittaa. Mentori
on alusta asti ottanut ryhmén tarpeet huomioon. Hénen tekeménsé havainnot ovat toisinaan
tuottaneet uusia oivalluksia ryhmaéstd ja sen toiminnasta ja tukeneet omia paételmid. Mentori
on ollut tdysilld mukana toiminnassa. Myds koronapandemian aikaisessa etdmentoroinnissa
Rinnalla-hetket on etiyhteyksien avulla saatu onnistumaan hienosti.
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Oppimisentarinoille, Rinnalla-ilma-
palloille ja iltasatukirjahyllylle loytyi
paikka Kahmon paivakodista

Tiina Eeva, Riitta Lahti, Riitta Huuhka ja Pia Marinov

Tuttu menetelmé nikyviksi

Padsimme Rinnalla-hankkeen kautta toteuttamaan oppimisentarinoita ryhmassdamme
Kahmon péivikodin Vekaroissa Raumalla. Ldhdimme innostuneina toteuttamaan uutta
tyoskentelytapaa, jota iloksemme huomasimme kéyttineemme jo aiemminkin, kun
suullisesti olimme kannustaneet lapsia oppimaan uutta. Nyt kaikki tdma tuli vain nékyvéksi.
Ensimmaiseksi mietimme varhaiskasvatussuunnitelmien pohjalta, miké olisi hyva kuvattava
oppimistilanne kullekin lapselle: mikd olisi se taito, joka my0s lapsen itsensd olisi hyvé
huomata ja mitd hinen olisi hyvé oppia.

Témén jilkeen lapsi sai loistaa ndyttdessddan, mitd hdn on oppinut, ja me kuvasimme tilanteen
sekd tulostimme sen ndkyville oppimisentarinaan. Yhdessé lapsen kanssa pohdimme, mité
hian kuvassa parhaillaan tekee. Lapsi sai muistella kuvaushetked ja kertoa, miten hédn oli
onnistunut oppimassaan jutussa. Tamé kirjattiin oppimisentarinaan. Aikuinen sai vieressa
kehua lasta. Niin lapsen itsetunto kasvaa ja opeteltava taito tulee ndkyviksi. Tdmi myds
motivoi lasta edelleen harjoittamaan opittua taitoa.

Seuraavaksi kirjasimme oppimisentarinaan aikuisten yhteiset huomiot. Aloitimme usein
seuraavasti: "Me aikuiset olemme huomanneet, etté sind (lapsen nimi) olet hienosti oppinut...”
Tédmén jilkeen kirjasimme mahdollisuudet eli tavoitteet varhaiskasvatussuunnitelman
pohjalta. Ndin ne olivat hyvédssd muistissa, ja oppimisentarina ldhetettiin kehujen
saattelemana kotiin, jotta my0s vanhemmat osaisivat kiinnittdd huomiota opeteltavaan
uuteen taitoon. Vanhempien kanssa tehtdva yhteistyo vahvistui, ja lapsen uusi taito tuli myds
kotona paremmin huomatuksi. Lapsille oli ddrimmadisen tarkedd, ettd vanhemmat kirjasivat
omia mietteitddn oppimisentarinaan. Ne paésivit esille seindlle ja sieltd lapsen kansioihin.
Niitd oli kiva lukea uudestaan ja uudestaan. Lapsi sai kokea tunteen "Mind osaan ja opin”
sekd ”Olen taitava ja hyva”.

Oppimisentarina on upea tyoviline varhaiskasvatuksessa. Se ldhentdd suhdetta lapseen ja
tekee nédkyviksi sen, mitd on ennen vain sanottu ddneen. Jokainen lapsi tulee sen avulla
paremmin huomatuksi. Jokainen on yksil6llinen, taitava ja erityinen, ja jokaisella on myos
joku opeteltava ja opittavissa oleva térked taito. Oppimisentarinaa kdytimme myos jatkossa.
Hyva poikii hyvaa.
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Iltasatukirjahyllypajoissa porakoneet porisivit (Soili Arvela)

Puutavaran, ruuvien ja ohjeiden saapuessa Kahmolle syksylld 2019 aloimme yhdessé pohtia
vaihtoehtoja laatikoiden valmistamiseksi. Koska ajankohta oli loppusyksy, paddyimme
yhdistdimédan rakennushommat pikkujoulun piparipajaan. Néin kaikissa ryhmissd lapset
perheineen pédsisivit joulun tunnelmaan pipareita leipoen ja tonttupajassa iltasatukirjahyllyja
nikkaroiden.

Kun tiedotimme vanhemmille iltasatukirjalaatikkoprojektista, muutama innokas isa lupasi
heti tulla porakoneineen talkoisiin! H-hetken koittaessa verstaassa héarisikin iso joukko
innokkaita lapsia, ditejd ja isid: porakoneet porisivit, iloinen jutustelu, ohjeistus ja tyon
suunnittelu kaikuivat. Laatikot valmistuivat niin meidén kuin Lajonkin paivikodin tarpeisiin.
Kirjastosta saimme hyvian valikoiman kirjoja, joita lapset sitten lainasivat innokkaasti, ja
palautukset sujuivat yllattavankin hyvin, mistd kiitos varsinkin lapsille. Iltasatukirjan
lainaamisesta tuli monelle perheelle rutiini, joka hoidettiin helposti samalla, kun lapsi
noudettiin péivikodista. “ldhtdrituaaleja”. Aikomuksenamme on ottaa iltasatukirjahyllyt
kayttoon jatkossakin.

Dokumentointiseinii muistuttaa Rinnalla-hankkeen arvoista ja ryhmén
toiminnasta

Kahmon péivéikodin alle 3-vuotiaiden ryhmissd otettiin kdyttoon dokumentointiseind. Se
toteutettiin ryhmén eteisessd 10ytyvéddan isoon ilmoitustauluun, johon on helppo rakentaa
vaihtuva kuvakollaasi. Dokumentointiseindssd on Rinnalla-hankkeen arvot ilmapalloina.
Néin ne muistuttavat myos vanhempia Rinnalla-hankkeesta ja sen sisélloistd. Lisdksi olemme
valokuvanneet lasten toimintaa. Tulostimme néitd isoina kuvina ilmapallojen ympérille.
Osa lasten valokuvista on ollut Rinnalla-hetkistd, jolloin toiminta on konkretisoitunut
myos vanhemmille. Esimerkiksi kuvat Deep Talk - ja Silkkitie-tuokioista olivat hienoja.
Jokaisen kuvan viereen olemme kirjoittaneet pienen selkeyttdvin kuvatekstin. Valokuvissa
on painotettu erityisesti kaveritaitoja ja olemme saaneet kuvia hienoista yhteistyon hetkista.
Dokumenttiseindd on paivitetty mahdollisimman usein, kuitenkin véhintién kerran viikossa.
Koko seindi ei ole koskaan kerralla uusittu, vaan vanhimpia kuvia on poistettu ja laitettu
uutta tilalle.

Olemme saaneet vanhemmilta todella paljon positiivista palautetta. He ovat olleet iloisia,
kun he ovat piadsseet nikemédn mitd olemme pidivdkodissa puuhailleet. Meitd on myos
ilahduttanut, ettd olemme péadsseet avaamaan toimintaamme vanhemmille: millaista on
varhaiskasvatus ja miten tirkeitd asioita lasten kanssa tdélld pohditaan. Lapset ovat myos
halunneet nédyttdd vanhemmille seindn kuvia. Téstd on tullut myds lasten ja vanhempien
vélinen viestintdtapa. Pienet eivdt osaa vield kertoa juurikaan pdivistddn omatoimisesti.
Dokumentointiseinén avulla, he ovat osanneet niyttda ja vanhemmat ovat osanneet kysella.
Kuvia katsotaan péivin aikana paljon. Ne ovat koko ajan nikyvilld ja heréttidvit pdivian
mittaan myds keskustelua lasten vélilld. Yhdessd sitten palauttelemme dokumentointiseinén
avulla mieleemme hienoja hetkia.
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Rinnalla-menetelmia jatketaan Kapylan
ja Kuunarin paivakodeissa

Outi Fagerlund, Jaana Kauranen ja Milla Rasanen

Jokaisessa menetelmiissi jotakin tuttua

Eurajoen Luvialla sijaitsevaan pienille lapsille tarkoitettuun Képylén péivékotiin Rinnalla-
hanke toi mukanaan entuudestaan tuttuja menetelmid uusilla nimilld. Esimerkiksi Deep
Talk -menetelmdn mukaisia kertomuksia on sielld kaytetty jo pitkddn. Képyldn omissa
kertomushetkissd hahmoina ovat usein olleet ryhmén lapset, ja kertomuksissa on kisitelty
erilaisia sosiaalisemotionaalisia taitoja. Mentori heréttelikin vanhat menetelmit mieleen ja
auttoi ottamaan ne takaisin arkikadyttoon.

Pritney-menetelmédn késinukke on innostanut ja madaltanut kynnystd kadsinuken kayttdon.
Silkkitiesta on pidetty (mm. siilistd ja siilin pesdstd). Samaa menetelmédd on kaytetty jo
ailemmin vanhoissa ja tutuissa lauluissa tai musiikkieldmyksissd. Oppimisentarinoiden
kirjoittamiseen aika ei tahdo riittdd, mutta samankaltaisia suullisia keskusteluja kéydadn
paivittdin. Mentorin toteuttamien Rinnalla-tuokioiden jalkeen kdydyt keskustelut ovat olleet
rakentavia, ja niissd on kéyty lapi henkilokohtaisiakin asioita.

Deep Talk auttoi lapsia keskustelemaan heille tirkeisti asioista

Esikouluryhmé Styyrpuurissa tutuksi tuli vain Deep Talk. Jokaisen hiekkakertomuksen
jilkeen lapset saivat menetelmdn mukaisesti kertoa heille tirkeistd asioista. He oppivat
kuuntelemaan toisiaan ja rohkaistuivat itsekin jakamaan ajatuksiaan.

Joki-kertomuksessa lapset osasivat pohtia tarinaa eri hahmojen nidkokulmasta. Omat
tuntemukset ja ideat tuotiin rohkeasti esille muun ryhmén kuunnellessa. Lapset oppivat
odottamaan vuoroaan, kuuntelemaan ja arvostamaan toisen puheenvuoroa. He oppivat myds
pysdhtymién hetkeksi. Osa lapsista laittoi oman “ukkelinsa” piristimédn toisen hahmoa.
Yhdessé toimiminen nousi lopussa tarkedksi: olemme kaikki yhdessa ja lahekkdin.
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Meritéhti-kertomuksessa lapset oppivat toisten eldvén toisia kauemmin. Joku ajatteli, ettei
meritdhden heittdmisestd ollut mitdan hyotya. Lapsilta kysyttiin, kuka sinusta valittdd, johon
moni vastasi, ettd perhe, kaverit ja pdivdkodin aikuiset. Arvokas timantti -kertomuksen
aiheesta syntyi paljon keskustelua. Kertomuksen nainen oli ystavallinen, ja lapset halusivatkin
samaistua haneen. Puhuttiin siitd, mikd on elamaéssa tiarkedd. Lapset vastasivat, ettd perhe, isd
ja diti, kissa ja koira, ja miké hienointa, joku vastasi, ettd mina itse.

Rinnalla-menetelmiit tutustuttavat lapsiin ja innostavat

Esikouluryhma Paarpuurin Rinnalla-hanke valloitti koko laajuudellaan. Oppimisentarinoita
tehtiin paljon, ja saipa sellaisen myds yksi vanhempi. Tarinoilla on ollut lapsiin positiivinen
vaikutus. Tyontekijoille oppimisentarinat olivat alkuun vdhdn hankalia, mutta parin valmiin
jélkeen tekeminen helpottui. Liséksi tilanteita, joista oppimisentarinan voisi kirjoittaa, on
alettu huomata enemmin.

Deep Talk koskettaa. Monen lapsen ajatusmaailma avautui paivakodin aikuisille aiempaa
paremmin, niin hyvissd kuin pahassa. Lapsen ldhteminen piiristd pois siind vaiheessa,
kun kysytdén “kuka sinusta vélittda”, tuntuu hurjalta ja pahalta. Toisaalta lasten vastaukset
koskettelivat olemassaolevaa hetked. Lapsissa olevaa rauhaa on ollut hieno seurata. Téstékin
menetelmastd on Paarpuurissa innostuttu ja suunnitelmia on jo ensi syksyyn.

TARU, Pritney ja Silkkitie ovat kulkeneet kisi kddessd Paarpuurissa pitkin kevitti. Pritney
on ollut lasten suosikki, ja se on otettu mukaan sekd Rinnalla-hetkiin ettd lasten omiin
leikkeihin. Pritney on ldhentinyt aikuisia kdsinukkien maailmaan ja madaltanut kynnysté
niiden kayttoon. TARU ja Silkkitie puolestaan ovat olleet mukana erityisesti metsaretkilld.
TARU-iltasatuhyllykin on ollut suosittu osassa perheitd: osa oli jo ennestddn kirjaston
suurkuluttajia, mutta osalle kirjan nappaaminen iltasaduksi on edelleen vaikeaa. Kuitenkin
viittdisimme lukemisen lisddntyneen.

Rinnalla ja korona

Koronapandemian vuoksi lapsien lukumaddrdt vdheni paljon. Esikoululaisille tehtiin
etdohjelma, johon liséttiin linkkejd esimerkiksi satuihin ja lauluihin (Kielinuppu). Satujen
ympdrille on tehty tuokio, jonka on voinut toteuttaa yhdessd vanhemman kanssa. Pakettiin
on laitettu mukaan my®os erilaisia Rinnalla-tuokioihin liittyvid tehtdvia. Lisdksi Paarpuurissa
on tehty lasten ja aikuisten voimin nukketeatterivideoita tunteista ja kaveritaidoista.
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Jotakin vutta ja jotakin vanhaa -
Lajon paivakodissa koettiin lukemi-
sen iloa ja moniaistisia elamyksia

Anne Lehtinen-Gronberg ja Johanna Lehtimaki

Rinnalla-hanke teki paivikodin toimintaa nikyviksi myos vanhemmille
(Lehtimaki)

Lajon paivdkodissa Raumalla testattiin innokkaasti kaikkia Rinnalla-hankkeen menetelmis,
joista kaikki myos jattivat jélkensd péivikodin arkeen. Mentorointiajan jirjestiminen
oli toisinaan haastavaa, ja usein mentorointi toteutettiin silloin, kun ryhméa ulkoili.
Tédydennyskoulutuksen saamista tydaikana arvostettiin, ja menetelmien soveltamisessa
paastiin hyvdan alkuun. Moni erityisesti sosiaalisemotionaalisten taitojen kehittdmiseen
tarkoitettu menetelma oli paivikodissa jo entuudestaan tuttu ja pitkéan kéytetty. Tarkoituksena
oli tuoda vanhempienkin tietoisuuteen, miten paljon pdivikodeissa tehdddn juuri tillaista
kasvatustyoti ja nostaa ndin varhaiskasvatuksen arvostusta.

Lajon Rinnalla-mentori otti lapset hyvin huomioon yksil6ind. Hén kunnioitti jokaisen
lapsen mielipidettd ja loi rauhallisella olemuksellaan seesteisen tunnelman tapaamisiin.
Koronaviruksen aiheuttama poikkeustilanne toi oman sdvynsd hankkeeseen, mutta
etdayhteydet onnistuivat loppujen lopuksi hyvin. Mentorin vélittdmét kuvat ja esittelyt muista
paivikodeista antoivat uusia ideoita.

Deep Talk -menetelmidn mukaisia Arvokas timantti -kertomuksia toteutettiin kaikissa
ryhmissd syksylla 2019. Erityisesti 3—4-vuotiaiden ryhméssd hieckkakertomuksia pidettiin
hiukan vaikeatajuisina. Deep Talk -menetelméssd mieleenpainuvinta olivat hiekka ja timantti
ja haasteena oli keskittyminen tarinan kuunteluun hiekan koskettelun sijaan. Hiekan liike
synnytti vaikuttavan ddnimaailman, joka innosti seké lapsia etté aikuisia. Poyté toimi hyvéni
kaikupohjana. Hiekkakertomukset on tarkoitus ottaa kdyttoon hieman soveltaen.

Silkkitie oli lapsista mukavin ja suosituin menetelma. Silkki materiaalina ja musiikki loivat
todella miellyttdvdn ja kauniin tunnelman. Menetelmd tuntui luontevalta pdivdkodissa,
jossa jo aikaisemmin oli kédytetty paljon vastaavia tyotapoja. Haasteena henkilokunta koki
menetelmédn vaatimat ennakkovalmistelut ja tarpeeksi pienien ryhmien muodostamisen.
Tilan laittaminen ajoissa valmiiksi vie aikaa, ja Silkkitie-aamuina ryhmén toinen opettaja
tarvittiinkin kokonaan valmisteluihin. Lisdksi saman aamupéivin aikana pitéisi vetidd jopa
4-5 toimintakertaa, jotta kaikki pédsisivét osallistumaan ja ryhmikoko pysyisi pienend. Se
vie paljon aikaa ja aiheuttaa taas omat hankaluutensa arjen sujuvuuteen (siirtymaétilanteet,
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ulkoilut jne.). Silkin kesto ja hygieniaseikat mietityttivit myds muutamia. Silkkikangas on
nyt kuitenkin hankittu padivékotiin ja matka Silkkitielld jatkuu.

Pritney on menetelmind erittdin tuttu. Késinukkeja on kéytetty pdivikodin arjessa kautta
aikojen. Nuken avulla saa yhteyden my0s arkoihin, hieman vetdytyviin tai ujoihin lapsiin.
Jokaisella ryhmalla olisi hyva olla oma kédsinukkehahmo, jota voisi hyodyntédd kaikenlaisissa
arjen tilanteissa pdivittdin. Lapset ovat késinukeista hyvin innostuneita ja kiinnostuneita.
Pritneyn kohdalla jadimme miettimdin tdmén epdsuomalaista nimed.

TARU-menetelmé kuuluu pédiviakodin arkeen. Kirjoja kdytetddn paljon; niitd on aina lasten
saatavilla ja péividkodin omaa kirjastoa seké kirjastoa tai kirjastoautoa kdytetddn useita
kertoja kuukaudessa. Satuja luetaan lapsille paivittdin. Ajankohtaisia ja lasten kiinnostuksen
kohteena olevia aiheita laitetaan esille kirjojen muodossa paljon. Iltasatukirjahylly palveli
todella hyvin pidivikodin asiakaskuntaa. Vanhemmat antoivat siitd henkilokunnalle paljon
positiivista palautetta. Melko nopeasti tuli tavaksi, ettd perheet ottivat joka iltaa varten
uuden sadun yhdesséd kotona luettavaksi. Kahdelle pédivakotiryhmélle mentori luki etdnd
Samettipupu-tarinan. Se sujui ylldttavan hyvin. Lapset jaksoivat keskittyd, vaikka lukija ei
ollutkaan fyysisesti lasnd. Kerro minulle kaunis sana -satu luettiin kahteen kertaan yhdessa
ryhmaéssé, ensin mentorin, sitten pdivikodin opettajan lukemana. Toiseen kuuntelukertaan
lapset keskittyivét todella hienosti ja osasivat sanoittaa ja keksid oman kauniin sanan.

Menetelmisti oppimisentarina jéi paivikodissa vihimmalle huomiolle. Se pyrittiin kuitenkin
yhdistdméan muuhun toimintaan mahdollisuuksien mukaan. Yhdelld ryhmallé oli kdytossédén
oppimisentarinoihin liittyvit joulukalenterikirjeet ja toisella ryhmalld "Viikon téhtilapsi" —
positiivisten palautteiden ja kehujen tarinat.

Lajon Tyyne-tonttu mukana Rinnalla-hankkeessa (Lehtinen-Gronberg)

Lajon péivikodin oma tarkkailijatonttu Tyyne alkaa miettid aina viimeistdsn marraskuussa,
miten voisi ilahduttaa paivdkodin lapsia joulun odotuksessa. Kaikenlaista se on vuosien
saatossa keksinytkin. Joulukalenteriyllatyksiné ovat olleet muun muassa satuhieronta lapsen
selkddn aikuisen antamana, piparimuotti leivontaohjeineen, villasukat, kahdenkeskinen
elokuvahetki ystévin kanssa paivikodin salissa, ja tietysti myo0s tarroja, kiiltokuvia, makeisia
ja pipareita. Tyyne ajatteli, ettd olisi mukavaa tdlla kertaa yhdistdd kalenterilahjaan sadut,
tarinat, lorut, runot, kirjat ja kirjastot.

Tarkkailutehtdvassdan hyvin taitava Tyyne on havainnut lasten nauttivan suuresti saduista ja
ennen kaikkea aikuisen kanssa yhdessé vietettdvista kiireettomisté satuhetkistd. Tyyne tietdd
my0s henkilokunnan olevan huippuammattitaitoista. Lokakuussa pédivikodissa vieraili
pop-up-kirjasto, josta lapset saivat lainata kirjoja vanhempiensa kanssa ja hankkia itselleen
kirjastokortin. Niinpd Tyyne kédntyi joukukalenteritoiveineen Kourujérven kirjaston
puoleen. Eipd aikaakaan, kun kirjaston ihanat tydntekijdt olivat valinneet ison joukon
lastenkirjoja, joita ei endd voinut lainata eteenpédin mutta jotka olivat kuitenkin tarpeeksi
hyvéakuntoisia lapsen katsoa, nauttia ja saada omakseen joulukalenterista. Kun satukirjat
haettiin péivékotiin, tarvittiin vield vdhan nippérid sormia ja esteettistd silmdi: Jokaiseen
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kirjaan liimattiin tarra, johon lapsi voisi myohemmin kirjoittaa oman nimensé. Lopuksi kirjat
kadrittiin erilaisiin kauniisiin lahjapapereihin.

Joulukuussa ryhmaén tuli edellisten vuosien tapaan Tyyne-tontun mokki. Sinne ilmestyi joka
pdiva erilaisia esineitd ja mokissd olevaan pieneen postilaatikkoon sen lapsen nimi, joka
sind pdivand sai valita joulukalenteriyllatyksen. Aikuiset ja lapset hammastelivdt yhdessa,
miten Tyyne aina onnistui kdvdiseméddn ryhméssd ja tuomaan mokkiinsd uusia tavaroita
ja postilaatikkoon viestin ilman, ettd kukaan néki hantd. Joku lapsista oli tosin onnistunut
niakeméan vilauksen Tyynestd, ja aika monet kuulivat hanen kopistelevan péivikodin vintilla,
missd han joulun ajan aina asustaa. Aikuisetkin taisivat kuulla hdnen nauraa hihittelevin —
ehkéd Tyyne oli onnellinen siitd, kun hén ndin oli onnistunut lisddmain satuja ja tarinoita
lasten ja heiddn perheidensd elaméaén.

Kurkistus Majakan paivakotiin -
Rinnalla-hankkeen anti pienenne-
tylle ryhmalle

Elina Tamminen

Uusia viilineita sosiaalisemotionaalisten taitojen oppimiseen

Eurajoelta piivdkoti Majakasta osallistui Rinnalla-hankkeeseen myds pienennetty
3-vuotiaiden lapsiryhma. Heille tunnetaitojen harjoitteleminen oli mielekédsta ja hyodyllista.
Hanke on koettu merkitykselliseksi, ja se on antanut uusia vélineitd kasvatustyohon. Ennen
kaikkea hanke on auttanut ajattelemaan tietoisesti sosiaalisemotionaalista kasvatusta ja sen
merkityksellisyyttd nykyarjessa ja nykyajan lapsille.

Mentorointi  koettiin  uudenlaiseksi toimivaksi tydssdoppimisen ja ammatillisen
kouluttautumisen vélineeksi. Emotionaalisten ja sosiaalisten taitojen opettaminen ei
mentoroinnin jilkeen tuntunutkaan endd vaikealta, vaikka sitd oli aiemmin sellaisena
pidetty. Yksi hankkeen tuomista oivalluksista on ollut se, ettd ehké onkin niin, ettd aikuisten
— jopa ammattilaisten — on lapsia vaikeampi keskustella tunteista. On kuitenkin niin, ettd
elleivit aikuiset pysty keskustelemaan tunteista avoimesti tai pidd niistd keskustelemista
merkityksellisend, eivit lapsetkaan tee niin.

Rinnalla-hankkeesta on saatu vélineitd ja wuusia ideoita sosiaalisemotionaalisten
taitojen opettamiseen ja késittelemiseen sekd varmuutta siihen, ettd jo ennen hankkeen
kéynnistymistd on tehty oikeita liikkeitd ndiden taitojen vahvistamiseksi. Matkaa on vield
jéljelld, silld sosiaalisemotionaalinen oppiminen tarkoittaa elinikdistd oppimista niin lasten
kuin henkilokunnan osalta.
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Mannyn oksalla harakka - Metsatah-
den paivakodissa yhdistettiin musiikki
ja luonto

Tiia Laihinen

Hoidetaan, nimetéiin ja tutustutaan pehmoeldimiin

Rinnalla -hankkeen toteutimme Péivikoti Metsatdhden Hillat -ryhmaissa Silkkitie-projektin,
jonka tarkoituksena oli opetella ryhmdmme pienimpien (1-2 vuotiaiden) kanssa luonnosta
loytyvid asioita sekd yhdessd toimimista. Pdivikoti Metsétédhti on luontopainotteinen
paivikoti, joten teema oli meille mita parhain.

Tuokioiden pohjana kdytimme laulua “Méannyn oksalla harakka”. Ensimmaéisen
toimintahetken aikana olimme ryhmdmme sisitiloissa. Poydésté ja tuoleista oli rakennettu
poytéteatterimainen metsdmaisema, jossa oleili monia helposti tunnistettavia metsin eldimid
(mm. jdnis, orava, lintu, poll6, hiiri, sammakko ja siili). Tuokion aikana lauloimme "Méannyn
oksalla harakka maailmaa katselee, mitdhdn nékee se harakka, kun pihalle kurkistelee”.
Sitten lapset saivat kertoa aina yhden eldimen, jonka harakka 16ysi metsésti. Tdmén jalkeen
eldin nimettiin ja siitd keskusteltiin. Jokainen lapsi sai tervehtid eldinté. Sitten taas laulettiin
laulu ja etsittiin seuraava eldin.

Ryhmédmme pienimmit eivdt tuottaneet kuin yksittdisid sanoja, mutta he olivat selvisti
innoissaan ja pyrkivit nimedméain yhdessé ja erikseen eldimié. Toimintahetken onnistumista
edisti se, ettd eldimind oli helposti ldhestyttdvid pehmoeldimid. Lapset saivat myds pitda
sylissddn eldimid ja harjoitella lelujen jakamista ja vaihtamista. Téhdn tuokioon vahdn
aremmatkin lapset uskalsivat osallistua.

Metsissi néhtiin oikeita eldimii ja tutkittiin luontoa

Toisella kerralla toistimme toimintahetken ldhes identtisend metséretkelld. Lapset selvésti
muistivat toimintahetken rungon, mika lisdsi lasten osallisuutta. Liséksi metsd on lapsille
hyvin tuttu paikka ja he viihtyvit sielld. Metsdén tullessamme mentorimme Merja ja harakka
odottivat valmiina ja yksi lapsistamme huikkasi heti: “Lintu istuu, 16ytdd oraval!” Téssé
toimintahetkessa kaikki aistit olivat kdytossa ja lapset saivat liikkua etsiessddn eldimid: danid
kuunneltiin ja asioita haisteltiin. Maassa oli hieman lunta, joten katsoimme eldinten jalkia.
Metsdssé ollessamme my0s laulua muokattiin: ”Kuusen oksalla harakka maailmaa katselee,
mitdhdn nidkee se harakka, kun metsdin kurkistelee”.
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Tastd laulusta ja toimintamallista on syntynyt ryhmdmme lasten suosikki. Toimimme
paljon metsdssd ja sddnnollisin vilein lapset toivovat, ettd myos harakka ldhtee mukaamme
tutkimaan asioita. Laulu on helppo oppia ja sitd pystyy tarvittaessa muokkaamaan
tilanteeseen sopivaksi. Nyt kun kevit on edennyt ja laulu on kulkenut matkassamme pian
kolme kuukautta, pienimmatkin ovat oppineet tapailemaan sitd meiddn mukana.

Koen varhaiskasvatuksen opettajana, ettd edelld kuvatut Rinnalla-toimintahetket kehittivét
lasten sosiaalisemotionaalisten taitojen lisdksi monia muitakin taitoja kuten kielellisié taitoja
sekéd lapsen mielikuvitusta. Samalla lapset oppivat huomioimaan ja kuuntelemaan toisiaan
vuorovaikutuksen kautta. Aloitimme Rinnalla-toimintatuokiot aina laululla, lorulla tai muulla
vastaavalla tavalla. Néin jokainen lapsi tuli huomioiduksi yksi kerrallaan omalla nimelldén.

Pikkurepun paivakodissa Porissa
onnistutaan ja innostutaan yhdessa

Teija Suvanto, Minna Nenonen, Anniina Kousa-Sandberg, Saara
Kouhia, Janni Sillanpaa ja Katja Jokihaara

Piivikodin johtajan kynisti (Teija Suvanto)

Olen toiminut 35 vuotta varhaiskasvatuksen opettajana ja pdivdkodin johtajana. Vuosiin
on mahtunut monenlaisia tuulahduksia ja painotuksia liittyen siithen, miten tehda
varhaiskasvatusta parhaalla mahdollisella tavalla. Vuodet ennen koulun aloitusta ovat
monelta kannalta ratkaisevia lapsen koko eldméaé ajatellen. Teemme todella tirkedd tyota.
Olen aina pitdnyt oppimisen kannalta tdrkeimpind asioina lapsen mielikuvituksen
ruokkimista, yhdessd tekemistd ja tunnekokemusten aikaansaamista. Lapsi ei opi, ellei
jokin hénen sisélldaan liikkahda. Kun lapsi innostuu, hin myds onnistuu. Kun lapsi onnistuu,
han innostuu lisdd. Draama kaikkine mielikuvitushahmoineen, joiden parissa tyOstetddn
oppimisen osa-alueita, ovat aina olleet osa tydtini.

Péivikoti Pikkurepun arvopohjaan on kirjattu kaksi asiaa: vuorovaikutus- ja tunnetaitojen
kehittdminen. Jokaisella on oikeus kokemukseen, ettd hianen ldsndolonsa tuottaa iloa muille.
Jokaisella lapsella on oikeus harjoitella tunnetaitoja turvallisessa ympéristdssd osaavien
aikuisten kanssa. Jokainen pdivd on uusi mahdollisuus tukea lapsen itsetuntoa ja vahvistaa
hintd eldaménpolulle. Tuosta tulee nimemmekin: Pikkurepusta saa eviitd eldminpolulle.
Rinnalla-hanke tipahti eteemme lahjana, josta olemme kiitollisia. Arvopohjamme kaytdntoon
saattaminen ja arkeen jalkauttaminen olivat hyvdssd vauhdissa, ja Rinnalla-hankkeesta
olemme saaneet sithen uusia keinoja.

Olemme saaneet intoa ruokkia lasten luontaista mielikuvitusta draaman keinoin
enemman kuin aiemmin. Olemme saaneet viikoittain pohtia mentorimme kanssa tunne-
ja vuorovaikutustaitojen opettelemisen vélilld vaikeaakin sarkaa. Olemme sitoutuneet
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arvoihimme. Myo6s vanhemmilta on tullut palautetta siitd, ettd lapsista huomaa ndiden
asioiden olevan térkedssd roolissa pdivittdin. Olemme maalanneet seinddn ilmapallot, ettd
paivittdin ndkisimme, mitd kaikkea olemme tehneet tdmén tarkedn asian tiimoilta. Olemme
perheiden rinnalla jatkossakin.

Tunteiden vuoristorata aaltoilee ilosta kiukkuun (Minna Nenonen)

Lapsen pdivddan mahtuu monenlaisia tunteita: iloa, surua, kiukkua, ikdvéad. Tunteet voivat
aaltoilla ilosta kiukkuun nopeastikin, ja lapsi himmentyy tunteiden sekamelskasta. Olemme
useasti puhuneet tunteista. Olemme miettineet, mitka asiat saavat lapsen ilostumaan tai mika
saa hénet surulliseksi. Misséd kohtaa vihaisuus tuntuu, ja millainen on surun véari? Olemme
maalanneet, piirtdneet sekd soittaneet ja kuunnelleet erilaisia tunteita.

Syntyi ajatus tunteiden vuoristoradasta. Lapset maalasivat seindn mittaiseen paperiin vihredn
taustan, johon tehtiin jadteltikuista junanraiteet. Maisemaan lisdttiin junat ja lasten kuvia eri
tunnetiloissa. Ikkunoiksi laitettiin lauseita ja ajatuksia tunteista. Ndin vanhemmatkin nikevét
ne. Lapset voivat pysahtyéd katsomaan eri tunnetiloissa otettuja kuvia. Olenko tuon niakdinen,
kun suututtaa? Miltd ndytdn, kun olen onnellinen? Tunteiden vuoristorata eldd joka paiva
lasten arjessa.

Deep Talk -hetken maaginen tunnelma (Anniina Kousa-Sandberg)

Lapset astuvat tilaan, joka on valmisteltu juuri heitd varten. Sielld on hiljaista ja rauhallista.
Huoneen keskelld on avoimena sékki ja sékin paélld kasa hiekkaa. Lapset asettuvat istumaan
sikin ympdrille, jossa on jokaiselle oma rauhallinen paikka. Kysyn, ovatko he valmiit
kuulemaan kertomuksen. Hickan maaginen ja rauhoittava rahina vangitsee otteeseensa.
Lapset seuraavat kdteni alla kulkevia hiekanjyvid ja kuuntelevat niiden kahinaa toisiaan
vasten.

Kertomus alkaa. Vaikka vélineitd on harkitun védhdn, lapset kuuntelevat hiljaisuuden
vallitessa. Kertomuksen jélkeen mietitddn yhdessd, mistd lapset pitivdt ja missd kohtaa
ketomusta he olisivat itse tdnddn. Néihin mietteisiin voi vastata joko déneen tai mielessdén.
Usein lapset haluavat kertoa ajatuksensa ddneen. Seuraavaksi kerdén vélineet ja hiekan pois ja
vaihdamme kaikki paikkoja. Avaan hiekkasdkin uudelleen ja levitdn hiekan. Piirrdn hickkaan
lasten pdivén; kaiken, mikd on heille tarkedd ja hyvaa juuri tdssd pdivdssd. Pohdin lasten
kanssa kertomuksen kysymysté, kuten vaikkapa kuka on juuri Sinulle tarked. Suljemme
ndma tarkedt ihmiset timantin sisdéin ja laitamme timantin lasten valitsemaan paikkaan
hiekalle, jossa on piirrettynd meidin pdivimme.

Tamin jélkeen lapset saavat tuoda itsensd hiekalle puisten hahmojen muodossa. Kudottu
kori kiertéd lapselta lapselle kiireettd. Lapset hypistelevit puisia hahmoja ja miettivdt, minka
niistd ottaisivat juuri tdndédn. Toiset eivit malttaisi irrottaa otettaan hahmon puisesta pinnasta.
Jokainen saa halutessaan vield kertoa jotain itsestddn. Lopetamme hetken kysymykseen:
haluatko muuttaa jotain, vai onko néin hyva. Tédssd on kaikki, mitd on sanottu déneen ja
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ajateltu, ja ndin on hyva. Siirrymme juhlimaan. Jokainen lapsi saa vuorollaan pienen herkun
— joskus rusinoita, joskus karpaloita — ne nautitaan yhdessé. Thana rauha jatkuu vield hetken
jélkeenkin.

Puuhaillassa vanhemmat ja lapset rakensivat iltasatukirjahyllyt (Saara
Kouhia)

Ennen isdnpéivdéd vietimme piivdkodissa isien ja lasten yhteistd puuhailtaa, jossa isét ja
lapset saivat rakentaa iltasatukirjahyllyt. Péivikodissa on kuusi ryhmaii, joiden lasten
ikdjakauma on 1-6 vuotta. Kirjahyllyt asetettiin ryhmien eteisiin, joista kirjoja sai lainata
kotiin ldhtiessd. Kerroimme iltasatukirjahyllystd ensin lapsille ja mydhemmin vanhemmille
heidédn hakiessaan lapsia pdivikodista. Laitoimme eteisen seindlle listan, johon vanhemmat
saivat kirjoittaa kirjan nimen sekd merkité lainaus- ja palautusajankohdan.

Aluksi osa vanhemmista kertoi, ettd he kylld lainaavat kirjoja kirjastosta sddnnollisesti ja
lukevat lapsille iltasatuja, minkd vuoksi iltasatukirjahylly ei ole heille tarpeellinen. Innostus
lainaamiseen kuitenkin lisddntyi, kun kaikki lapset saivat eteiseen oman lainauslistansa.
Naéisté lasten oli helppo seurata, mité kirjoja he ovat lainanneet. Kun lista tuli tiyteen, sai
kannustukseksi valita oman kirjanmerkin. Liséksi ryhmén yhteisessé hetkessi lapsi sai kertoa
lainaamistaan kirjoista. Tdmé kannusti muitakin lapsia lainaamaan kirjoja. Helmikuusta
alkaen kirjojen lainaamisesta oli jo tullut monelle lapselle sdédnnéllinen tapa. Melkein kaikki
perheet osallistuivat kirjojen lainaamiseen.

“[ltasatukirjahylly oli tosi kiva. Siitd muotoutui enemmén isdn ja pojan yhteinen juttu.
Aitikin pési tietenkin lukupuuhiin, mutta kirjojen valinta ja niiden kirjaaminen omaan
lainauspaperiin oli ”poikien” oma juttu. Poika myds tavoitteli lainauspaperin saamista
tdyteen ja onnistuikin siind hyvin. Kirjat olivat useimmiten sen verran lyhyitd, ettd
kiireisendkin pdivdnd ne ehdittiin illalla lukea. Kirjoissa késiteltiin usein tunteita, ja niistd
sai hyvid keskusteluja lapsen kanssa juteltavaksi. Mielestdni kirjojen aiheet tukivat hienosti
paivikodin teemaa tunnetaitojen opettelemisessa, ja selvésti eskarilainen osasi jo yhdistelld
oppimaansa kirjojen aiheisiin. Kannatan ehdottomasti kirjojen lainaamisen jatkamista.”
(Esikoululaisen 4iti)

”[ltasatukirjahylly on hyvi idea ja on ollut kovassa kadytssd meiddn perheen osalta. Kirjat
ovat olleet lapsen tasolla nékyvillé, josta lapsen on ollut helppo valita kotiin lainattava kirja.
Kirjoja on ollut tarjolla monipuolisesti huomioiden eri-ikdiset lapset. Kirjojen laina-aika
voisi olla pitempi kuin 1 vrk, jotta ehtisi lukemaan kirjan parikin kertaa ja palaamaan kirjaan.
Toivottavasti saamme lainata kirjoja iltasatukirjahyllystd jatkossakin.” (2-vuotiaan diti)

Luovuus ja oma dini esille animaatioprojektissa (Janni Sillanpii)

Aloimme alkuvuodesta tehda seitsemén esikouluikdisen pojan kanssa animaatioita Toontastic-
ohjelmalla. Tarkoituksena oli harjoitella tarinan kerrontaa ja sen eri vaiheita. Ohjelmasta
pojat saivat valita oman taustan, omat hahmot ja omat musiikit. Tiivis poikaporukka tekee
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mielelldén yhteisid projekteja esimerkiksi lattialla piirtden. Tarkoituksenamme oli antaa
jokaiselle tilaisuus kayttdd luovuuttaan tekemélld oman ndkdisensd tarinan animaation
avulla. Tarinan kaaren eri vaiheet kéytiin aikuisen kanssa etukéteen lapi. Pojat saivat tehda
kohtaukset yksin hiljaisessa huoneessa ilman ympériston paineita.

Mielestimme animaatioprojekti mahdollistaa oman ddnen esiin tuomisen, minkd huomasimme
muutaman lapsen kohdalla siitd, miten rohkeasti he kédyttivit dantddn esiintyessdan hahmoina.
Tabletti opetusvilineend innosti yllattdvan vilkkaaseen mielikuvituksen kayttdmiseen.
Sen lisdksi ettd pojilla oli hauskaa animaatioita tehdessd, tavoitteena oli itsetunnon ja
itseilmaisun kasvaminen. Parhaimmillaanhan tdllainen koneavusteinen sadutus antaa lapselle
mahdollisuuden kisitelld hinelle tirkeité asioita.

Kolme erilaista po6lloa (Katja Jokihaara)

Lapset pitivdat kovasti Pritneyn vierailuista, mikd sai meiddt vakuuttuneeksi siitd, etti
haluamme lisdta téllaisen hahmon osallisuutta toiminnassamme. Koska halusimme yhdistda
hahmoon tunne- ja vuorovaikutuskasvatuksen konkreettisesti, meille muuttikin kolme
samanlaista pollosisarusta. Ne ovat kolmoset, joilla on aivan erilaiset luonteet. Poll6t ovat
Tuure, joka on ujo ja hiljainen; Taisto, jolle on vdhdn paha tuuli jdényt paille ja Tytti, joka
taasen on porukan reippain ja ratkaisukeskeisin tyyppi. Kolme sisarusta saavat olla yhdessa
ja erikseen touhuissamme mukana. Varsinkin ristiriitatilanteissa ne tuovat mielipiteensa esiin
tilanteen ratkaisemiseksi persoonansa mukaan. Tavoitteena on, ettd lapset ja pollot oppivat
yhdessa.

Pahkinapensaan paivakodissa
kaarnaveneet viestivat ystavyyden
merkityksesta taikajoen aalloilla

Emilia Stoor

”Pienenpienen kaarnaveneen, lasken virran syliin
viestini saa viedd se, moniin moniin kyliin

On ystdvyyden aarre parhain, siitd iloitsemaan,
nousen aamuvarhain.”

Ystavyys ja ikiva nakyviksi

Ystdvit ja ikdva olivat kevailld 2020 koronapandemian aiheuttamien poikkeusolojen ajan
puhutuimpia aiheita laitilalaisen Péhkindpensaan péivikodin esikoululaisten keskuudessa.
Innostuimme ryhmaéssa Leena Poikelan Pieni kaarnavene -laulusta, jonka ymparille lopulta
muotoutui koko loppukevién jatkunut projekti. Tavoitteena oli pohtia ystavien merkitysti ja
sitd, miltd ikdva tuntuu ja miten ystavélle voisi kertoa hanen tarkeydestdan.



Pohdintojen jilkeen taittelimme pienet paperiveneet, joihin kirjasimme viestejé, ajatuksia
ja toiveita virran vietdvidksi térkeille ystéville. Seuraavana aamuna yhteen huoneeseen
oli ilmestynyt taikajoki, jonka rannalla parhaat ystdvykset Taika-kissa ja perhonen olivat
leikkiméassad. Veneet laskettiin yhdessd hulmuavan silkkikankaan aaltoihin virran vietdvéksi,
kuten laulussa sanotaan. Yksi lapsista oli huolissaan: ”Enté jos tda virta ei viekkddn sitd mun
viestid perille asti?” Tésté ajatuksesta huomasi, miten tarkeénd viestin antamista ja saamista
pidettiin. Tima antoi my®s kipinén projektin jatkamiselle.

Poikkeusolot pdattyivdat juuri sopivasti projektin valmiiksi saattamiseksi. Viimeisten
etdopetuspiivien kotitehtdvana oli taitella oma vene ja kirjoittaa siihen viesti kavereille, joita
on ollut ikévé poikkeusolojen aikana. Ensimmaisend pdivini esikouluun palatessaan kaikki
toivat veneensd mukanaan. Monet vanhemmat kertoivat, miten hartaudella veneité oli tehty
ja viestejd mietitty.

Rauhallinen pianomusiikki, jonka taustalla kuului veden solinaa, loi huoneeseen taydellisen
tunnelman. Hetki oli rauhoittava ja kaunis. Olimme kerdnneet veneet yhteen koriin, josta
jokainen sai vuorollaan hakea omansa, lukea viestinsd ja lopulta laskea veneen virran
vietdvaksi. Me aikuiset laskimme myds omat veneemme viesteineen, silld halusimme
varmistaa jokaisen tuntevan olonsa tervetulleeksi palatessaan takaisin yhteisen toiminnan
ddreen. Téastd tosin ei endd ollut epdilystikddn, niin onnellisilta nuo tiiviiksi ryhmaksi
muodostuneet esikoululaiset nédyttivdt kuunnellessaan toistensa viestejd. Monissa viesteissi
kasiteltiin ikdvad ja odotettiin esikouluryhmin yhteen palaamista. Joissakin viesteissd oli
mainittu kavereita nimeltd ja kehuttiin heidan parhaita ominaisuuksiaan. Viesteistd nékyi,
miten lasten ajattelu oli kehittynyt vuoden aikana: “Moi kaverit, on ollut ikéva”, ”Olet kiva,
leikitddnk6?” Muutamassa viestissa luki vain Hei” tai ”Moikka”, mutta ndma viestit otettiin
ihan yhtd mieluisasti vastaan kuin mitkd tahansa muutkin. Rauhallisen tunnelman vallitessa
niiden sisdltdma ajatus vilittyi tdydellisesti.

SilkKkitien laineilla kohti tulevaa

Kun kaikkien veneet lipuivat virran mukana, kysyin, haluaisiko joku vield sanoa jotain
tiarkedd. Yksi lapsista viittasi, ja puheenvuoron saatuaan hén sanoi: ”Rakas.” Kaikki olivat
aivan hiljaa; mitdén selitystd tai sanoja ei kaivattu. Sitten toinenkin rohkaistui ja sanoi:
”Tarked.” Mielestdni ndmé sanat tiivistivdt hyvin sen, miten hienoja asioita olemme
onnistuneet lapsille opettamaan. Lopulta my0s totesimme, ettd virta vei kuin veikin kaikkien
tarkedn sanoman perille. Lopuksi keskustelimme vield siitd, millaisia tuntemuksia yhdessa
vietetty hetki oli heréttanyt. "Se ku lahetettiin se viesti toisille, ni se tuntu sillee lohduttavalta
ja hyviltd." En ole koskaan ndhnyt tuota ryhmédd niin rauhallisesti ja hiljaa mietteissdén,
mutta kuitenkin silmissé suuri palo ja tunne siitd, ettd nyt tdssé on jotain suurta késilla.

Rauhoittumishetken jalkeen ldhdimme ulos, jossa jokainen sai veistdd oman kaarnaveneensa
yhdessd aikuisen kanssa. Venettd veistellessddn jokainen sai aikuisen jakamattoman
huomion. Kaarnaveneen veistely oli monen mielesti kivaa. Veneeseen sai tehdd paperisen
purjeen ja koristella sen haluamallaan tavalla. Veneet odottelivat esilld hyllyn paélld, ja niitd

234



ihastellessani tarkastelin upeita lopputuloksia; miten samanlaisia, tdydellisid ja herkkia,
mutta niin erilaisia, yksilollisid ja omalaatuisia ne olivatkaan — ihan kuten mekin.

Projekti huipentui ryhmén kesken vietettyyn kevétjuhlaan, joka kuvattiin vanhempien
nédhtéviksi. Kevédtjuhlassa lauloimme Pieni kaarnavene -laulun, jonka aikana lapset laskivat
oman kaarnaveneensé vuorotellen silkille. Katsoin tuota joukkoa kameran takaa, ja kyynelten
kohotessa silmiini tajusin, miten hyvin olimme onnistuneet maailman tarkeimpien taitojen
opettamisessa.

lltasatukirjahyllytoiminta kiinnosti
myos monikielisia perheita Otan
paivakodissa

Eija Kaitaniemi

Suunnitteilla laajempi kielivalikoima

[ltasatukirjahyllytoiminta toteutui Raumalla Otan padividkodissa Rinnalla-hankkeen TARU-
toimintana kaikissa ryhmissd. Pdivékodissa on viisi lapsiryhmédd, ja monikielisyys nidkyy
yksikon toiminnassa monin tavoin. Iltasatukirjahyllytoiminta sopii monikielisten ryhmien
arkeen hyvin.

Nuorimpien, alle kolmivuotiaiden, lasten ryhmissa iltasatukirjahyllytoiminnasta pidettiin, ja
siind pystyttiin ottamaan hyvin huomioon myds suomea toisena kielendén puhuvat perheet.
Kirjoja lainattiin, kunnes koronaviruksen aiheuttama poikkeustila keskeytti toiminnan.
Kolmesta viiteen vuotiaiden ryhmaissé iltasatukirjahyllyt otettiin todella positiivisesti vastaan
ja kirjoja lainattiin paljon. Vanhemmista oli mukava lainata kirjoja kotiin iltaluettavaksi,
vaikka osa kertoi kdyttdvansd kirjastoa muutenkin ahkerasti. Tamén ikédryhmén suosituin
kirja yli kielirajojen oli Pipsa-possu. Osa vanhemmista toivoi monipuolisempaa ja
vaativampaa kirjallisuutta. [ltasatukirjahyllytoiminta jatkuu syksyll4, jolloin hyllyjen sisidltoa
monipuolistetaan sekd vaativuudeltaan etté kielivalikoimaltaan.

Viisivuotiaiden ryhméssd lainaaminen iltasatukirjahyllystd oli todella suosittua. Kaytintd
sujui hyvin, ja kirjat palautuivat hyvin takaisin hyllyyn. Péddasiassa kirjat olivat ryhmaélle
sopivia sekd aiheiltaan ettd vaativuudeltaan. Kaikkien perheiden didinkieltd ei valitettavasti
pystytty kirjavalikoimassa ottamaan huomioon, mutta tdhdn kiinnitetdén jatkossa erityistd
huomiota.
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Rinnalla-hankkeen ajatukset Ioysivat
kodin porilaisesta Viikarin paivakodista

Heli Piittala-Virtanen, Pipsa Ritala, Niina Makela, Teresia Lohiranta,
Sanna Ovaskainen ja Annemaria Silvola

Hanke vierelld kulkijana (Heli Piittala-Virtanen)

Rinnalla-hanke toi kolmekymmentd vuotta kestdneeseen kasvatustyohoni kaivattua
muutosta ja vaihtelua. Vaikka olen aina pitdnyt tydsténi ja arvostanut ammattiani, tydeldmén
suuret muutokset, kiire ja lisdéntyneet paperityot sekd lapsiryhmén monenlaiset haasteet
kuormittavat niin, ettd alanvaihtokin on kdynyt mielessd. Rinnalla-hanke ja -mentori saivat
minut tuntemaan itseni uudelleen tdrkedksi sekd itselleni ettd tyOyhteisélleni. Hankkeen
kautta saamani positiivinen palaute vahvisti ammatillisuuttani. Osallistuimme tunnelmallisiin
hetkiin, joista saimme uusia ideoita toimintaamme. Aamuisissa mentorointihetkisséd pohdimme
onnistumisiamme, lasten sitoutumista toimintaan ja mahdollisia muutostarpeita. Rinnalla-
menetelmistd erityisesti Deep Talk, Pritney ja Silkkitie tekivét lapsiin ja henkilokuntaan
suuren vaikutuksen.

Yksi onnistuneimmista mentorin kanssa kevaélld 2020 suunnitelluista ja toteutetuista taide- ja
kerrontaldhtoisistd projekteista oli Ulla Sainion Karhu ja kettu matkalla pohjoiseen (2014)
-teoksen pohjalta toteutettu kuvataidetta ja kirjallisuutta yhdistava projekti. Kirjan lukemisen
jélkeen alkoi kuvataiteellinen tydskentely. Kirjassa on upea kuva, jossa sadun eldinhahmot
marssivat jonossa ja taustalla hohtavat lumiset vuoret, joiden ylapuolella roihuavat revontulet.
Lapset repivdt valkoisesta paperista vuoret, liimasivat ne mustalle paperille ja maalasivat
pastellivireilld revontulet taivaalle. Kuvallisissa menetelmissé tarve yksilolliseen tukeen on
suuri, minkd vuoksi toteutamme kuvalliset tyoskentelyt 3—4-vuotiaiden ryhméssa yleensd
yhdelle tai kahdelle lapselle kerrallaan. Tyoskentely oli tallakin kertaa intensiivistd, miké saa
minut aina innostumaan.

Seuraavalla viikolla luin kirjan lapsille uudestaan. Hieno kuvitus houkutteli ideoimaan lisda
tehtédvid. Muistelimme lasten kanssa, mitd eldimié tarinassa seikkaili, ja ndytin, miten eri
eldimet piirretddn. Lapset saivat piirtdd haluamansa hahmot ruskoliiduilla mustalle paperille.
Innostuin tydparini kanssa toteuttamaan lapsilla vield yhden tyon. Vaaleanpunainen taivas
maalattiin ruiskuttamalla suihkupullolla, jossa oli ohennettua valmisvérid. Alaosa topdtettiin
valmisvérilla, ja lumihiutaleita lapset saivat leikata saksilla. Hiutaleet liimattiin kuivaan
paperiin my6hemmin.
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Pienten pedagogiikka on kohtaamista ja huomatuksi tulemista (Pipsa
Ritala)

Viikarin pédivdakodin 0-3-vuotiaiden ryhmén toiminnassa ovat painottuneet TARU, Silkkitie
ja Pritney. Mentorimme Anun ohjauksella olemme kuitenkin péadsseet tutustumaan myos
hankkeen muihin menetelmiin. Pedagogiset hetket siséltyvdt ryhmissimme jokaiseen
paivakotipdivddn pienind hetkind arjen eri tilanteissa, joissa jokainen lapsi tulee kohdatuksi
ja huomatuksi pédivén aikana useampaan kertaan. Keinutellessa lasta ulkona kuuluu laulu:
”Keinumme niin, pilvid piin, ilma on raikasta niin. Keinumme néin, pilvid pdin, keinumme
korkeuksiin (Aaronin pianokoulu). Hiekkalaatikolla Bluetooth-kaiuttimesta soi uusi Silkkitie-
laulu lasten rummuttaessa lapioilla ja dmpdéreilld rytmid. Ulkoilun loputtua lelut kerdtddn
siivouslaulun séestykselld. Joku aikuisista keksii riisumistilanteeseen oman laulun, johon
muut ldhtevat mukaan. Kun aikuisilla on yhteinen sdvel, tunnelma vilittyy myds lapsille.

Aamu-ulkoilun jilkeen kokoonnumme loruttelemaan ja lauleskelemaan rakkaan Simo-
Sammakon kanssa. Sammakko-késinukke odottaa arkussaan. Aikuinen aloittaa rytmin, johon
lapset yhtyvét: ”Simo-Sammakko, Simo-Sammakko, ei oo kala vaan on sammakko. Simo-
Sammakko, Simo-Sammakko, on ihan oikea sammakko. Ollaan ihan paikoillaan, kunnes
kansi avataan” (Satu Sopanen ja Tuttiorkesteri: Simo Sammakko). Sammakko-kéasinukke
tervehtii jokaista lasta vuorotellen. Lapset odottavat innoissaan omaa vuoroaan. Simo saa
voimakkaita “halirutistuksia” sekd korviin asti ulottuvia hymyjé ja suukkoja. Simon ystdva
Pritney-poni vierailee vélilld lasten luona. Eldinystdvykset opettavat lapsille kaveritaitoja:
miten kaveria kohdellaan kauniisti ja miten kaverille voi osoittaa tunteitaan.

Heti toimintakauden alussa otimme kayttoomme sylittelylorun, jossa jokainen lapsi
pidsee vuorollaan aikuisen syliin loruttelemaan: “Hiiri juosta kipittdd, hiiri juosta kipittda,
poskeansa silittdd, poskeansa silittdd, pupujussi loikkaa, kunnes aamu koittaa, pupujussi
loikkaa, kunnes aamu koittaa” (Tuuli Paasolainen: Pienestd laulusta iso ilo). Mentorointien
edetessd pyrimme kuitenkin tuomaan rauhoittumishetkiin pikkuhiljaa myos lasten omaa
kosketusta, ensin pehmoeldimiin, ja tavoitteena oli kosketusten ulottaminen lopulta myds
toisiin lapsiin. Saimmekin idean muuttaa Silkkitie-laulun silittelylauluksi. Vahitellen kehittyi
uusi rauhoittumisrutiini, jossa jokainen lapsi vuorollaan képertyy muiden ympéardiméksi
lattiatyynylle. Muut lapset ja aikuiset silittelevdt keskelld olijaa ja laulavat: ”"Maija, Maija,
oi kuinka ihana lapsi. Maija, Maija, suloinen lapsi on.” Niin ideoinnin ja kokeilujen kautta
syntyi yksi ryhmédmme arjen téhtihetkista.

Pienen kuukorpin tarina esikoululaisten aamussa kuvataidepaivikoti
Viikarissa (Niina Mikeli)

Marcus Pfisterin Pieni kuukorppi -kirja on kuvitukseltaan vahva ja tarinaltaan koskettava
kuvaus siitd, kuinka pieni korppiparven tulokas jdtetddn leikkien ulkopuolelle ja kuinka se
tulee kiusatuksi pienuutensa tdhden. Toteutimme kirjan pohjalta satuhetken ja sen jilkeen
kuvallisen tydston. Tarina luettiin salissa dokumenttikameraa apuna kéyttéen, jolloin kuvaa
sai liikuteltua kauniisti esimerkiksi kohdassa, jossa pieni kuukorppi opettelee lentdmista.
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Keskittyneen lukuhetken jilkeen keskustelimme tarinasta. Kysyimme myds, onko joku
joskus itse kiusannut. Rohkeita kdsid nousi muutama. Teema kosketti lapsia. Turvallisessa
ilmapiirissd on helppo kertoa ikévistdkin kokemuksista. Kuvallinen tydskentely tapahtui
lattialla pastelliliiduin. Papereille syntyi upeita ja tunteikkaita kuvauksia kuukorpista. Tunteen
véliton tallentaminen onkin mielestimme tarkedd. Lumoutuneina siitd mitd paperille syntyi,
totesimme, ettd aina ei tarvita sanoja. Viivaksi paperille muuttunut sana voi olla voimallisempi
kuin pelkét sanat. Saavutimme ennen kaikkea itsetunnon osa-alueen tavoitteita. Hetki oli
turvallinen, ja lapset toimivat ryhméni ja kokivat vahvasti kuuluvansa siithen. Hetki piti
sisdllddn paljon my0s kuuntelemisen taitojen vahvistamista ja hyvdksynnin osoittamista
toisille, kun keskustelimme sadusta ja sen herdttdmistd tunteista. Lapset myotaelivit tarinaa
vahvasti ja kokivat surua ja hitda pienen kuukorpin puolesta.

Huolikuplien poksauttelua TARU-menetelmilli — keskustelua voi kiayda
monella tavalla (Teresia Lohiranta)

Kirjallisuus on keskeinen varhaiskasvatuksen tydvéline, jonka avulla késitellddn monenlaisia
tarkeitd, ajankohtaisia, tuttuja tai vieraampia teemoja ja aiheita. Keskustelevalla lukemisella
pyritdédn lisddmadn lasten osallisuutta ja tukemaan my6s muun muassa kuullunymmaértdmisen
taitoja. Rinnalla-hanke ja TARU-menetelmd ovat avanneet piivikodissa toteutettavia
lukuhetkid uudella tavalla. Kirjallisuuden késitteleminen yhteisollisten ja taideldhtdisten
menetelmien avulla mahdollistaa kokemuksellisuuden ja johdattaa yhéd syvillisempédin
ajatteluun ja asioiden prosessointiin.

Viisivuotiaiden lasten pienryhmén satuhetki alkaa tunnelmallisen hdmirdssd huoneessa,
jossa istumme porrdiselld matolla valosarjan loisteessa. Mentorin tuomasta salkusta 10ytyy
kuvatuki, kirja, ampéri, saippuakuplia ja Pritney-poni, joka saapuu laulaen ja tervehtii jokaista
yksilollisesti. Lapset paijaavat ponia, jolla on lupa tulla ldhelle. Nyt lapset ovat valmiita
kuulemaan tarinan. Matthew Morganin kirjoittama kirja ”Onneksi on ystdvd” kertoo Mika-
nimisestd pojasta, joka on kovin huolissaan monista eri asioista. Hén pelkdd muun muassa
hiamaihakkeja ja avaruusolioiden hydkkaystd. Lisdksi hantd huolettaa, pitdvéatkd muut hanesta.
Mika jai yksin huoliensa kanssa, jolloin hénen paha olonsa kasvaa kasvamistaan. Onneksi
hénelld on Luppa-koira, joka néyttdd, ettd paras tapa padstd huolista on jakaa ne esimerkiksi
puhumalla ystivin kanssa.

Keskustelulle, lasten ajatuksille ja pohdinnalle annettiin tilaa. Lapset saivat miettid huolen
ja pelon tunnetta. Mitd se on ja missd se tuntuu? Millaisia huolia tai pelkoja meilld on?
Tarinan péattyessd jokaisen huolet kerdttiin konkreettisesti huolidmpériin. Joillakin huolia
ei ollut ollenkaan, ja joillakin huolia oli paljonkin. Seuraavaksi huolet muuttivat muotoaan
kirjasta tutulla tavalla: ne muuttuivat kupliksi. Jokaisen huolet leijuivat vuorollaan
ilmassa saippuakuplina. Tehtdivimme oli poksauttaa yhdessd jokaisen huolet pois. Ilo
ja nauru tdyttivdt huoneen. Seuraavana piivdnd poksautimme huolikuplamme paperille
saippuakuplamaalauksen avulla. Pohdimme lasten kanssa, mink& vérisid huolikuplat voisivat
olla. Néiin saimme yhteensi seitsemén erilaista vériseosta, jotka sekoitimme pullovéreistd ja
saippuakuplanesteesti. Maalaamisen ja puhaltamisen lomassa harjoittelimme vérien jakamista
toisten kanssa. Jokainen lapsi uppoutui maalaamiseen, ja tyOskentely oli pyséyttédvia,
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lahestulkoon terapeuttista. Lopputulemana papereille valmistui ndyttivid ja voimakkaan
vérisid huolien poksahduksia.

Pritney vierailee enkkueskarissa (Sanna Ovaskainen)

Oi mikéd ihana poni! Lasten silmit loistavat, ja he ovat valmiina ottamaan uuden ystdvin
vastaan. Kaikki lapset ihailevat Pritneyn ujoa olemusta. Poni huomaa kaikki lapset, ja sitd
saa silittdd. Se lahestyy esikoululaisia ystdvéllisesti ja kyselee kuulumisia. On mahtavaa
néhda lasten heittaytyminen: kdsinuken voima on maaginen. Pritney on vaatimaton ja samalla
kuitenkin vahva ja rohkea. Vauhdikkaat lapset rauhoittuvat ja lumoutuvat Pritneystéd. Siind
sivussa aivan kuin vahingossa esikoululaiset osaavat odottaa omaa vuoroaan, mydtieldvit,
ovat yhteistydssd ja vuorovaikutuksessa toistensa kanssa.

Lapset ovat Pritneyn edessé tdysin avoimia. Ponin ldsnéolo korostaa heidén haluaan kertoa
tunteistaan. Pritney jopa harjoittelee englantia kanssamme. On hauskaa, miten lapset auttavat
jarohkaisevat Pritneytd: ”Ei haittaa, vaikka et heti osaa... harjoitellaan yhdessi.” Kaikki tdssi
nukessa on kiinnostavaa. Olemme tavanneet useamman kerran, emmeka koskaan kyllésty.
Pritney taikoo arkeemme iloa, naurua, hyvdid huumoria sekd syvallisid ja merkityksellisid
pohdiskeluja.

Vaikka Pritney ei kéy vierailulla joka pdivé, kirjoilla ja tarinoilla on ryhmissa vahva rooli.
Myé6s viikoittain vieraileva Cygnaeuksen koulun resurssiopettaja Gregg Adams lukee lapsille
englanniksi kirjoja, joissa erilaiset tunteet ja ystdvyyssuhteet ovat merkityksellisid. Julia
Donaldsonin kirjoittama “The snail and the whale” kertoo hellyyttdvéin tarinan pienesti
etanasta, joka seikkailee suuren valaan kanssa ldpi myrskyjen ja huikeiden maisemien.
Lopuksi pieni etana pelastaa pulaan joutuneen valaan dlykkyydellaén. Esikoululaiset katsoivat
myo0s kirjasta tehdyn filmin (BBC), joka kauniilla musiikillaan kosketti lapsia (sdveltéja
Aubry Rene). Kirjan herdttdmistd tunteista maalattiin lopuksi upeita teoksia. Tunnelmaan
virittdytymisessd auttoi taustalla soiva The snail and the whale -elokuvamusiikki. Lapset ovat
todellisia Rinnalla-kulkijoita.

Onni ja innostus saapuivat! (Annemaria Silvola)

Lasten ja heidédn hyvinvointinsa ohella taide on aina ollut minulle syddmen asia. Rinnalla-
hanke on auttanut 16ytimddn uuden puhdin tyohon: Yhtdkkid innostun taas saduista ja
tarinoista. Muistan kayttda teatteria ja nukkeja. Nautin silkin pehmeydestd ja tarttuvista
melodioista. Rapisevan hiekan 4éni saa minut muistamaan puolen vuosisadan takaa kerhotédin
ja ujon raitasukkaisen tyton, joka tunsi olevansa hyviksytty.

Mentorin kanssa olemme pohtineet, mité tehtiin, miksi tehtiin, miltd tuntui ja miten jatketaan.
Koko tydyhteisd saa saman tiedon ja kokemuksen — jokainen omalla tavallaan, mutta
samanaikaisesti. Osaamme tiimind ndhdé enenevisti hyvai. Kauniit sanat, [limpimét halaukset,
iloiset hymyt lisddntyvat ryhmésséni, ja kiukun sekd pahan olon ilmaisut ovat pyyntdja tulla
lahelle, ottaa syliin, antaa lampo4 ja rajata tila, jossa huono olo voidaan késitelld hallittavaksi.
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OSA YV

Nakokulmia Rinnalla-hankkeen
toimintaan



Kirjastot mukana Rinnalla-hankkeessa

Salla Wahiman ja Katriina Sarkkinen

Pop-up-toiminta on pop

Talven 2019-2020 aikana arjestettiin pop-up-kirjastoja kolmessa hankepdivikodissa
Porissa ja Raumalla. Tama liittyi syksylld 2019 kdynnistyneeseen Rinnalla-hankkeen
mentoritoimintaan. Yhteistyon tunnustelu oli aloitettu kevéalla 2019 Porin kaupunginkirjaston
kanssa, ja myohemmin mukaan ldhti myds Rauman péékirjasto. Sekd Porissa ettd Raumalla
yhteistydmuodoksi ehdotettiin  pop-up-kirjastoja, jotka osoittautuivatkin toimiviksi
kummassakin kaupungissa.

Pop-up-kirjastot ovat olleet osa Porin kirjastoty6td vuodesta 2015 ja Rauman vuodesta 2016
alkaen. Toiminta on kirjastoille helppo tapa mainostaa aineistojaan ja hakeutua mahdollisesti
uusienkin asiakkaiden keskuuteen. Pop-up-kirjaston voi pystyttdd minne tahansa, kunhan
tilaan on saatavilla sdhkod ja mukaan otetun aineiston saa tavalla tai toisella laitettua esille.
Toiminnasta on tullut suosittua erilaisissa tapahtumissa.

Pop-up-kirjaston mukaan ldhtee aina noin sadan niteen kokoelma lainattavaa aineistoa.
Edustettuna on kirjojen lisdksi muutakin. Aineisto valitaan aina tapahtuman kohderyhmalle
mahdollisimman kiinnostavaksi ja monipuolisesti kirjaston valikoimaa esitteleviksi. Pop-
up-kirjastossa voi lainaamisen liséksi pdivittdd asiakastietonsa, teettdd uuden kirjastokortin
tai kyselld kirjaston palvelutarjonnasta. Lainamédrien sijaan pop-up-kirjaston onnistumista
mitataan yleensd silld, kuinka monen ihmisen kanssa pééstdan puheisiin ja kuinka suuri
madrd mahdollisia asiakkaita on huomannut kirjaston olemassaolon.

Pop-up-kirjasto piivikodissa

Rinnalla-hankkeeseen liittyneiden péivikoti-pop-upien tarkoituksena oli houkutella perheita
lainaamaan luettavaa. Tavoitteessa onnistuttiin, ja lainamaérat olivat ylldttdvankin suuria.
Pdivakotiympéristd sopi toimintaan hyvin. Kirjastolle oli varattu oma tila, ja kdytettédvissd oli
poytid ja penkkejd, joille kirjat voitiin asetella lasten tasolle katseltavaksi.

Kirjoja sai tulla lainaamaan oman aikuisen kanssa ennen kotiin 1dhtd4, mutta yleensé lapset
kiinnostuivat pop-up-vdestd ja kirjoista jo ennen sitd. Vieraiden ihmisten saapuminen
paivikotiin on tietysti itsessddn tapaus, joten moni kdvi kyseleméssd, keitd olemme ja
mitd meilld on mukanamme. Lapsilla saattoi my0s ennen ulkoilemaan ldhtemistd olla
mahdollisuus pysdhtyéd hetkeksi tutkimaan kirjavalikoimaa. Talldin lasta hakemaan tullut
vanhempi varmasti sai kuulla lapsen lainausinnosta.
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Péivékoti-pop-upien toimivuuteen vaikutti pédivikodin henkilokunnan mainostus: kun
kirjaston tulosta oli etukéteen kerrottu, vanhemmat tiesivit ottaa mukaansa kirjastokortin tai
muun lainaamiseen kdyvdn kortin. Kirjastokortteja tehtiin aikuisille, ja vélilld lapsillekin,
useampia. Vaikutti siltd, ettd ndissdkin perheissd kirjastossa kéytiin sddnnollisesti, mutta
silld kerralla lasta hakemassa oli se vanhempi, jolla ei ollut kirjastokorttia. Kun samaan
padivakotiin tultiin toista kertaa, huomiota saatiin ensimmaisté kertaa enemman.

Yhteistyon laajeneminen

Rinnalla-yhteisty6 laajeni myohemmin syksylld 2019, kun Porin kaupunginkirjastossa alkoi
alle kouluikiisille suunnattu lukemiseen kannustava Tarinat tavaksi -hanke. Hankkeessa
etsitddn keinoja tavoittaa sellaisiakin ihmisid, joiden arkeen kirjastokdynnit ja lapsille
lukeminen ei vield kuulu.

Tunteet sekd kyky ilmaista ja kasitelld niitd liittyvat kaikkeen lukemiseen. Marraskuussa
2019 Porin padkirjastossa jarjestettiinkin hankkeiden yhteistyonéd Satupolku, jonka pisteissa
harjoiteltiin tunnetaitoja. Rinnalla-mentorit Anu Lamminen ja Piia Laaksonen antoivat
lasten tunteille tilaa hiekkatarinan ja Pritney-késinuken kertoman tarinan mydta. Lisdksi
lapset saivat aikuisten avustuksella luoda runoselfieitd ja tunnistaa runoihin kétkeytyvia
tunteita. Lapset selvésti nauttivat, ja kokonaiset perhekunnat vaelsivat polulla harmonisesti.
Tapahtuma toteutettiin Porin liséksi Eurajoen Luvian kirjastossa.

Rinnalla-hankkeen iltasatukirjahyllytoiminta alkoi Porin hankepidivikodeissa alkuvuodesta
2020. Raumalla samoin kuin Eurajoella ja Laitilassa toiminta oli alkanut jo aikaisemmin.
Kirjaston kanssa yhteistydssd valittiin  sopivia kirjoja pdivékoti-ikdisten tunne- ja
lukemistarpeisiin. Yhdeksi yoksi kotiin lainattavat kirjat tekivdt kauppansa, ja perheiden
lukuinto varmasti kasvoi, kun kirjat olivat suorastaan tyrkylld. Keviaén koittaessa sekd
iltasatukirjahylly- ettd pop-up-toiminta keskeytyivdat koronapandemian vuoksi, mutta
toiveissa on, ettd kummallekin saataisiin jossain muodossa jatkoa mydhemmin. Porissa
Tarinat tavaksi -hanke jatkuu vuoden 2020 loppuun, ja mahdollisuuksien mukaan jatkuu
myo6s Rinnalla-hankkeen Poriin tuoman annin hyddyntdminen lastenkirjastotydssa.
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Esikoululaiset kokemustensa piirtajina
ja kertojina

Paivi Grano ja Serja Turunen

Ruma Ankanpoikanen kuljettaa sadun ja musiikin maailmaan

Esikouluryhmi matkaa sadun ja musiikin maailmaan kahden tutkijan johdattamana piirtden
ja kertoen kokemuksestaan. Kohtaamme Ruman Ankanpoikasen H.C. Andersenin tutussa
sadussa sekd Tauno Marttisen samannimisessd musiikkiteoksessa. Sadun keskeisend
teemana on tarve tulla ndhdyksi hyvini sekd kuulua kaltaistensa joukkoon. Musiikki
ei sadun tavoin voi ottaa tarinaa tai opetusta suoraan kuvauksensa kohteeksi, mutta
balettimusiikki noudattelee sadun teemoja ja jannitteitd abstraktissa muodossa.

Lapsen holistinen tapa olla maailmassa

Emme kasvata erikseen kehoja tai mielid, vaan kokonaisia ihmisid. Lapsi on aikuista eheampi
psykofyysinen kokonaisuus, jonka kokemuksen osa-alueita ei ole mielekéstd tarkastella
erillddn toisistaan. Lapsella vaikkapa ilon ja tuskan eldmykset ovat aikuista vahvemmin myds
ruumiin tiloja. Mielekk&dlld taidekasvatuksella on mahdollista ylldpitdd lapsen holistista
maailmassa olemisen tapaa ja hidastaa luontaisen luovuuden ja herkkyyden koyhtymista.
Esikouluikdisisséd lapsissa on paljon sellaista, mikd edesauttaa luontevan ja omaperdisen
taidesuhteen muodostumista. Téllaisia piirteitd ovat Wileniuksen mukaan avoimuus,
luottamus, herkkd aistiminen, mielikuvitus, leikkivietti ja maailman myoétideldminen. Jos
kaikkien lapselle tyypillisten piirteiden annetaan kadota, meisté tulee “’sisdisesti koyhid ja
vdhemman inhimillisié aikuisia”. (Wilenius 2002; Turunen 2014.)

Tutkimuskohteenamme olevat lapset ovat kulttuurisilta taustoiltaan heterogeeninen joukko.
Yhteiset taidekokemukset rikastavat kaikkien osallistujien taidekasitysta, kulttuuritietoisuutta
ja maailmankuvaa. Lapset kohtaavat taiteen monet muodot ymparistdssddn ja
toimintakulttuurissaan, ja he ymmartivit ja hahmottavat taidetta kukin omalla tavallaan.
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Kulttuuritajuisuus syntyy taiteen ja eldmin suhteessa. Se ankkuroi toisiinsa kokijansa édlyn
ja tunteet, tiedot ja taidot, havainnot ja kokemukset, koko sisdisen ja ulkoisen todellisuuden.
(Bardy 2007.)

Tutkijan fenomenologinen asenne on erityinen tapa katsoa maailmaa ihmisen kokemana. Se
voi onnistua ainoastaan elamismaailman, meité puhuttelevan todellisuuden kautta. Esikoulu
on se lasten autenttinen eldmismaailma, jossa tutkimuksemme kohtaamiset tapahtuvat:
tutkijoina eldmme hetken yhteistd aikaa ja maailmaa lasten kanssa. Nditd kohtaamisia
tallennamme aineistoihimme. Tarkastelemme kunkin lapsen kokemusta pienend hetkend
elamén virrassa. Koska esikouluikdinen lapsi on ennen kaikkea kokonaisvaltainen olento,
tarkastelemme kutakin kokemusta kokonaisuutena. Analyysissamme tdmé tarkoittaa sité,
ettd videomateriaalilla ndkyva lapsen olemisen tapa — eleet, ilmeet ja kommentit — valittavét
samaa kokemusta kuin lapsen piirros. Niitéd tarkastellaan kokonaisena kokemuksena, johon
kiinnittyvat paitsi lapsen koko eletty elama, my0s tutkijan ja toisten lasten ldsnéolo, koettava
satu tai musiikki sekéd se reaalinen toimintaympéristo, missa ollaan.

Lapsuus voidaan ndhdd paitsi elamén alkuvaiheena, my0ds eldmén kerroksena ja sellaisena
mielentilana, johon palaaminen on aina mahdollista (Bachelard 1994; von Bonsdorff 2009).
Ajatus rohkaisee aikuista tutkijaa ldhestyméédn lasten taidekokemuksia lapsen silmin.
Lapsen katse on meissé tallella, kun vain osaamme sen oikein kohdistaa. Fenomenologeina
meidén ei tarvitse pohtia sitd, onko tutkittavan taidetta koskeva havainto oikea tai vaira,
silld ”maailma on se, minkéd havaitsemme” (Merleau-Ponty 2002/1945). Fenomenologi ei
mieti, tekiko lapsi oikean tai muuten “hyvén” tulkinnan sadusta tai musiikista. Kokemus on
sellaisenaan ainutlaatuinen ja arvokas. Tarkastelemme aineistomme kautta satua ja musiikkia
lapielettyind. Lapset ovat pédstdneet meidit kurkistamaan eldmismaailmaansa, raottaneet
ovea sanoin ja kuvin.

Kuusivuotias piirtija ja lapsen tuottamien kuvien tulkinnan lihtokohdat

Kuusivuotiaiden piirustuksia tulkittaessa ja tarkasteltaessa on otettava huomioon useita kuvien
syntyyn ja sisdltoon vaikuttavia seikkoja. Kuusivuotiaan yleinen kehitystaso, kiinnostuksen
kohteet ja kokemukset kuvan tekemisestd, sosiaalinen tilanne sekd kulttuurinen konteksti
nikyvit seki tekoprosessissa ettd valmiissa kuvassa. Lisdksi kuviin vaikuttavat materiaaliset
seikat, kuten paperi, vilineet, valo ja muu fyysinen ympéristo.

Jo muutaman kuusivuotiaan samasta aiheesta tuottaman kuvan tarkastelu rinnakkain kertoo
suurista eroista. Joku lapsi piirtdd hyvin yksityiskohtaisia ja tarinallisia kuvia. Hén saattaa
olla erikoistunut jonkin suositun pelin, leikin tai hahmon kuvaamiseen, missé on kehittynyt
taitavaksi. Jotkut kuusivuotiaat piirtdvat hyvin kdmpel6itd, lahes niin sanottuja padjalkaisia
ihmishahmoja, ja kuva-alue tdyttyy ndenndisen sattumanvaraisesti. Toisinaan erot kertovat
kehitystason eroista tai muutenkin havaituista, esimerkiksi hahmottamiseen liittyvista,
ongelmista ja ennakoivat ongelmia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa. Mutta usein on
my0s kyse siitd, ettd kompeldlta piirtdjéltd puuttuu kiinnostus, tilaisuus tai kannustus kuvien
tuottamiseen.
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Kuva 1.

Kuva 2.
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Kuva 4.
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Useiden vuosikymmenien aikana tehdyt luokittelut 1dhinnd l&nsimaisten lasten kuvista
padtyvit yleistien médrittelemddn viisi-, kuusi-, seitsemédnvuotiaan piirroksen sisdltdvin
useita tunnistettavia kuva-aiheita, joita kutsutaan myos symboleiksi tai skeemoiksi. Lapsi
kuvaa tuttuja ndkemiddn ja kokemiaan asioita, kuten eldimid, ihmisid, esineitd ja luontoa,
samantyyppisilld skeemoilla. Han on oppinut kuvaamaan esimerkiksi eldimen tietylla tavalla
ja kayttdd samaa mallia kaikkiin eldimiin muutellen vaikka vain kokoa, virid ja joitakin
yksityiskohtia. Hén on yleensd jo omaksunut kuva-alueen tyypillisen kiyton: asiat sijoittuvat
perusviivalle ja se, mikd on kauempana, on paperin yldreunassa. Tarkein asia on usein
keskella.

Kun lapsi kuvaa tilaa, on tyypillisti, ettd kuvassa esimerkiksi rakennuksen sisélld olevat asiat
ndkyvét seindn l4pi, vesi kuvataan ylhdiltd pdin karttana ja vedessé uivat kalat sivulta. Suurin
osa kuusivuotiaista selvidd esittdmisen hankalasta haasteesta ja osaa siirtdd kolmiulotteisen
maailman kaksiulotteiselle tasolle. Lapsi on oppinut kuvien tekemisen erilaisten, ja varsin
henkilokohtaisten, kehityskausien kautta. Motoriikka, tottumus tuottaa kuvia ja puhua niista,
vilineiden saatavuus ja aikuisten asenteet vaikuttavat seki siihen, miten paljon lapsi tuottaa
kuvia, ettd sithen, miten hén kehittyy kuvantekijand. Ympéroivé visuaalinen maailma tarjoaa
lukemattomasti malleja. Joku lapsi on hyvd havainnoija ja osaa tuottaa tarkkoja yksityiskohtia
ja véreja. Erityisen merkittdvad on oppiminen toisilta lapsilta: taitavimmilta, vanhemmilta ja
lapsilta, joita lapsi pitdd esikuvanaan. (Ks. esim. Luehrman & Unrath 2006.)

Omachtoisen kuvan tuottamisen taustalla on monia lapsen maailmaan liittyvid tekijoita.
Kuusivuotias haluaa selvittdd héntd askarruttavia kysymyksid; pohtia esimerkiksi suuria
kysymyksid, kuten pelkoja, kuolemaa tai piirtdd haaveitaan. Usein hidn myds kertoo tarinoita
itselleen ja muille. Kuvat ovat siten merkittdvd tapa kommunikoida aikuisten ja muiden
lasten kanssa. Ne saattavat sisdltdd tietoa ja tunteita, joita lapsi ei osaa tai halua sanoittaa.
(Soundy & Lee 2013.)

Lapsen yleisen kehitystason ja terapiapainotteisen tarkastelun vaihtoehtona holistisempi
visuaalisen kulttuurin tutkimus korostaa kuvien kontekstia. Kuvat syntyvét sosiaalisessa
tilanteessa. Lapsi ottaa huomioon muut lapset ja kdy piirtdessddn samalla neuvottelua
siitd, mikd on hdnen suhteensa muuhun ryhmaéén tai tiettyihin yksittdisiin lapsiin. Samalla
hén on tietoinen aikuisen vallasta mairitelld tehtdva ja asettaa mahdollisia tavoitteita tai
esittdd arviointia. Lisdksi lasten taustat ovat vahvasti ldsni. Lapsi, jonka kulttuuritaustan
kuvakulttuuri poikkeaa valtakulttuurista tai jonka didinkieli ei ole ryhmén valtakieli, on
myo6s kuvantekijand eri asemassa ja tilanteessa kuin muut. (Freedman 1997; Grand 2016;
Luehrman & Unrath 2006; Pearson 2001; Soundy & Lee 2013.)

Tutkimuksessamme, jossa kuusivuotiaat (nimet muutettu) tuottavat kuvia sadun ja musiikin
pohjalta, korostuvat tilanteen vaikutukset, kuten sosiaaliset ja kulttuuriset kontekstit. Niinpa
tarkastelemme lasten tuottamia kuvia ja videoitua kuvantekoprosessia kokonaisvaltaisesti
erityisesti ndistd ndkokulmista. Lasten tuottama puhe kuvista ja toiminta, joka liittyy
tilanteen kasvatukselliseen kontekstiin, toimijuuteen ja erityisesti lasten vilisiin suhteisiin,
ovat keskeisii tarkastelumme kohteita.
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Lasten kokemuksia balettimusiikista Ruma ankanpoikanen

Soitan lapsille kolme lyhyttd teososaa, joiden vilissd rohkaisen lapsia kertomaan
kokemuksestaan. Musiikkia kuunnellessaan lapset piirtdvit. Kuuntelun péétyttyd pyydén
lapsia kertomaan minulle pienen sadun. Ennen kuuntelun aloitusta ensimmaéisessd ryhméssé
on védhin jannittynyt tunnelma. Lapset valitsevat istumapaikkansa itse. Tunnelman
keventdmiseksi juttelemme alkuun siitd, keitd olemme ja mitd kohta teemme. Lapset
haluavat, ettd arvaan heidan ikansa.

Kerron lapsille, ettd he voivat piirtdd musiikkia kuunnellessaan, jaan heille paperit ja
vérikynit. Soitan cd-levyltd kolme lyhyttd teososaa. Musiikin soidessa lapset kuuntelevat
adneti, mutta kukin omalla tavallaan eldytyen. Leo kuuntelee kyyristyneend paperin pédlle.
Kasper eldytyy koko kehollaan: piirtdd ilmaan ja hymyilee, demonstroi vélilld lautasten
kalautusta. Ada ja Joel ldhtevit mukaan heilautellen kuviteltuja kapellimestarin tahtipuikkoja.
Hymyjé vaihdetaan, mutta lapset eivit juttele keskendén. Musiikin tauottua lapset vastailevat
kysymyksiini alkuun arasti ja lyhyesti ja kertovat piirroksistaan.

Koti merkitsee turvapaikkaa ja luottamusta

Piirroksissa on erilaisia koteja ja pesid. Kasper kertoo kuvastaan: ”Ampiainen tuli pois
niitten pesdstd” (kuva 1). Toinen teososa toi Kasperin mieleen kodin: M4 teen Helsinki
sielld... Kaikki kdvelee sielld kotona. Et ne menee kotiin.” Piirroksen koti on mustakattoinen
talo, jonka ikkunoissa on joko mustat verhot tai kalterit. Viimeisestd teososasta Kasper
kertoo: "Tdmmdne, sotilaat. Ne menee hyokkaédmaidn Espanja, sit, sota.” Kysyn, pelottaako
sotilaita. ”Ei. Ne ei ikind pelkdi. Niit ei ikind pelota mikdan.” Kaikki Kasperin punapukuiset
sotilashahmot, kuten kodin asukkaatkin, ovat vakavia viivasuita. Kasperin kuvat ja
kertomukset tuntuvat kuvaavan eldméin vakavuutta ja pelon voittamista. Kasper kuitenkin
kertoo kuvaustaan arkisesti ja dramatisoimatta. Joel tuntuu toivovan, ettd hdnen mieleensa
olisi musiikista tullut samanlaisia ajatuksia. Han kuvailee kokemustaan: “Sama kuin
Kasperilla.”

Vieresséni istuva Ada tuntuu olevan iloisella tuulella. Han hymyilee paljon, elehtii paikallaan
musiikin tahdissa, nykii minua hihasta, kertoessaan katsoo silmiin ja osoittaa ilmein, mité
tarkoittaa. Adan mielikuvamaailmassa (kuva 2) autot heréédvét eloon ja toimivat kuten ihmiset.
”Mulla tuli siitd auto, autot.” Myohemmin hin jatkaa: ”Auto omaan kotiin menee leikkimién
leluilla ja nukkumaan.” Beata: ”Eiks ne pese hampaita?” Ada pudistaa péadtddn. Toisesta
teososasta Ada piirtdd kolme ihmisté, joista hdn kertoo: ”Td4 ku on tdn kanssa, ne haluu
olla hiljaa.” Ada laittaa sormen suunsa eteen ja katsoo, ymmarrankd. Nyokkddan. Ada osaa
piirtdd ilmeitd: kuvassa kaksi isompaa ihmistd on kulmakarvat koholla ja suu ymmyrkaisena,
mutta pieni ihminen hymyilee. Kuvan alareunaan Ada on piirtdnyt tyton. “Koti, td4 menee
kotiin.” Kysyn, onko hahmo Ada itse. Hian pyorittdd paédtaan. Kun utelen, kuka kuvassa
on, Ada sanoo: ”Beata”. Vastapditd istuva Beata ei reagoi tdhdn mitenkdén. Kysyn, milld
mielelld Beata on kuvassa menossa kotiinsa. Ada: “Hyvélld mielelld.” Adan kuvassa koti
nayttdd varikkaalta ja iloiselta. Paikoin Adan kielellinen ilmaisu on hiukan kémpeloa. Han
esimerkiksi kertoo: ”Beata laittaa omenan paélle ja vie sen kotiin.” Télle Kasper ja Joel
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nauravat ja toistavat: "Omenan paélle!” Ada hymyilee pojille eikd nadytd pahastuvan. Han
pystyy kompensoimaan kielellisen ilmaisunsa puutteita taitavalla piirtdmiselld seka ilmeilld ja
elekielelld, koko olemuksellaan.

Doris (kuva 3) ei piirrd kotia rakennuksena, vaan késittelee teemaa védhén toisella tavalla.
Ensin hén piirtdd keinuvan lapsen. ”Et Miisa keinuis. Et se menis niinku yl9s ja alas.” Kuvassa
keinuva tyttd vérikkddssd mekossaan ndyttda iloiselta. Seuraavasta teososasta Doris piirtda
eldinhahmoja. ”Metsd.” Kysyn, mité sielld metsédssé tapahtuu. ”No myyra ja kettu ovat sielld
metsédssd.” Viimeiseen kuvaan Doris piirtdd pianonsoittajan, jonka ympérilld leijuu paljon
nuotteja ja sydimii. “Piano.” Kysyn, kuka pianoa soittaa. "Aiti.” Kysyn, milti didisti tuntuu.
”Hyvéltd.” Doris ei siis paljoa puhu, mutta kuvista huokuu turvallinen olo, ldmpd4, iloa ja
rakkautta.

Ryhmén kokemuskuvaukset ovat tulvillaan koti-teemaa. Kodista ollaan 1&8hddssd tai sinne
ollaan tulossa. Leo: ”Yks ihminen halus menni kotiin. Koska hdn on menny metséén. Se meni
etsiméén kissaa.” Kysyn, oliko kissa kadonnut. Leo nydkkaa. Kysyn, onko ihminen huolissaan.
Leo nyokkad taas. Toisesta teososasta Leo kertoo: "Han menee etsii kissaa, sitten hdn menee
kotiin. Joku nukkuu sielld. Hin menee pelaa jalkapalloa.” Beatan kodissa asuu erds tytto, joka
on matkalla hiekkarannalle. Cecilian kokemuksessa tyttd ja koira ldhtevit kotoa uimaan ja
palaavat takaisin kotiin. Ehkd kokemuskuvaukset kertovat siité eskarilaisen eldaméntilanteesta,
jossa koti on yha eldmén keskipiste ja toivottavasti myds turvapaikka, mutta pikkuhiljaa reviiri
laajenee ja ympérdiva maailma kutsuu kulkemaan, tutkimaan ja kokemaan asioita.

Kuolemaa ja yliluonnollista kdsitelldiin yhdessd

Toinen puolikas ryhmdstd tulee tilaan ensimmdistd vapautuneemmin jutellen. Ehka lapset
ovat edellisend péivind satua kuunnellessaan pédsseet tutkimusta koskevasta jannityksestain.
He ihmettelevit videokameraa, mutta unohtavat sen pian. Greta: M4 tartten mustan vérin.”
Emma auttaa etsimisessd. Frida: “Eilen piti pestd hiukset mut unohdettiin.” Muutamat lapset
ovat tarkoituksella valinneet istumapaikkansa kaverin vierestd ja suhtautuvat kokemukseen
yhteisollisemmin kuin edellinen ryhmd. Emma tuntuu odottavan, ettd vieressd istuva Frida
alkaisi piirtdd. Kun Frida vain istuu paikoillaan, Emma halaa hénti ja kysyy: ”Onks sul ikdva
4itii?” Frida ei vastaa. Kun Frida lopulta alkaa piirtdd, Emma katsoo hdnen kuvaansa ja piirtda
samoja teemoja.

Seki Greta, Frida ettd Emma piirtédvét hautoja. Greta: ”Jeesus ja Jumala. Té4 on kuollu.” Greta
ei halua kertoa enempéa eiké nosta katsettaan, vaan tuijottaa paperissaan olevaa hautakived.
Fridan (kuva 4) ja Emman haudat peittyvét sateeseen: niiden pédlld ndyttdd olevan rajuilma,
synkdn mustat pilvet ja salamoiva taivas. Frida piirtdd ihmishahmon ilman suuta ja toisen
hahmon makuullaan. Frida ei vastaa kysymyksiini, mutta on osannut kirjoittaa paperille
"tanssija pyortyy". Lukuisat ei-sanat ja péille piirretyt rastit tuntuvat purkavan ahdistusta
paperille. Piirroksen piano ja sieltd kuuluvat aénet liittavat kokemuksen musiikkiin.

Kuten Frida, myds Emma on ollut kuuntelujen vélilla vaiti, mutta lopulta hin kertoo, ettd hdnen
kuvassaan on tyttd ja rumpu sekd haamu. Tyton padhén on satanut vettd. Hieman myohemmin
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hin kertoo: ”Ja siel on talvi tullutkin. Ja tytt6 juoksee. Ja se haluaa kaikkien kanssa olla.”
Ehkaépa téssé on selitys sille, miksi Emma haluaa eldytyd samaan kokemukseen kuin ystidvénsé
Frida.

Haamu on yhtend mielikuvana my6s Noelin kokemuksessa: ”Ja sielld on kitara. Varmaan
haamu soittaa ite kitaraa. Ma oon nihny joskus pianoa. Ei ketdén soittanu siind pianoa, mut sitd
paineltiin. Siind ei ollu ketddn ihmistd. Se oli ihan mahdotonta. Se oli varmaan haamu.” Tahén
Greta: ”Ei haamuja 0o olemassa.”

Kuolema-teema, haudat ja henkiolennot ovat nyt néilld lapsilla jostain syystd pinnalla. Ehka
jollakulla heistd on kokemus, jota halutaan kisitelld, tai teeman valinta kuvaa kuusivuotiaille
varsin yleistd kuolemanpelkoa, kun omnipotentti uskomus maailman hallinnasta oman mielen
voimalla alkaa murtua. Musiikki antaa riittdvin ulkoisen sysdyksen asian kisittelyyn ilman,
ettd omasta pelosta tai ahdistuksesta varsinaisesti tarvitsee kertoa. Yhdessé kavereiden kanssa
piirtdmaélld ja keskustelemalla aihetta on turvallista késitelld ja purkaa. Kun kuuntelutilanne on
ohi, lapset ldhtevit hyvéantuulisina leikkimdén vailla ndkyvid merkkeja ahdistuksesta.

Jalkapallo merkitsee osaamista, hyviksytyksi tulemista ja joukkoon kuulu-
mista

Ryhméén kuuluminen ja jonkun suosioon pddseminen ovat teemoja, joita lapset kasittelevit
kuvissaan ja puheissaan. Pojilla tuntuu jalkapallo olevan sellainen asia ja taito, jonka
perusteella lauman arvostus ja hierarkia muotoutuvat. Monet piirrokset kuvaavat jalkapallon
pelaamista. Leo kertoo kuvastaan: ”Siind on joku ihminen joka pelaa kaverin kaa jalkapalloa."
Kysyn, onko ihminen Leo itse. Leo pudistaa paatddn: ”Joku muu.” Martin puolestaan kertoo:
”Mai pelaan tés kavereitten kaa jalkapalloa.” Leon ja Martinin kokemukset késittelevét samaa
asiaa, mutta ndkokulma on eri: Leon kuvassa pelaaja on joku muu, Martinin kuvassa hin
itse. Kuvaako tdma sitd, ettd Leo pitdd pelaamista tirkednd, mutta toimii enemmaénkin sivusta
seuraajana? Martin taas mieltdd itsensd pelaajaksi. Molemmat pojat mainitsevat kaverin, jonka
kanssa pelataan. Jalkapallon pelaaminen on néille pojille ennen kaikkea sosiaalinen tapahtuma.

Noelin kuvaus kertoo vahvasti siitd, mikd merkitys jalkapallolla ja siihen liittyvilld taidoilla
pojille on. Ensimmidisestd teososasta Noel kertoo: Tuli vdhédn itku mieleen.” Kun kysyn,
minkd takia, Noel vastaa: “Toiset jattdad leikistd pois.” Seuraavan teososan aikana Noelin
tunnelma kuitenkin muuttuu: “Than kiva.” Kysyn, tuliko tésté iloisempi tunne kuin edellisesté
musiikista. Noel vastaa: ”Joo. Siind niinku joku laulaa ni mie sitte osaan jalkapalloa tosi
hyvin.” Kysyn, onko Noel itse kuvassa. ”Joo. Kaikki kehuu mua ja siksi méi oon iloinen.”

Myodhemmin lasten kertoessa tarinaa Noel kertoo: Ja sieltd salapolusta padsee jalkkiskenttéddn.”
Martin: “’Sielld pelataan jalkkista.” Noel: ”Ja futsalia.” Kuvaukset kertovat paljon Noelin
kokemusmaailmasta ja hyviaksytyksi tulemisen tarpeesta: itkumieli leikin ulkopuolelle
jddmisestd, unelma osaamisesta ja siitd seuraavasta ihailusta sekd salaperéinen reitti, jota pitkin
tatd unelmaa kohti kuljetaan. Kuvaukseen tiivistyy ryhmén sisdinen hierarkia, jossa suosio ja
sosiaalinen status saavutetaan jalkapalloon liittyvilla taidoilla.
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Satu Rumasta ankanpojasta

Satutuokiossa kerron sadun lapsille omin sanoin kdyttden hiukan kuvamateriaalia tukena,
silld lasten kielen ymmartdmisen taidot vaihtelevat suuresti. Sadun kuultuaan lapset piirtavét
kokemuksestaan. Rohkaisen lapsia kertomaan kuvistaan ja ajatuksistaan.

Piirtimisen paineet

Lapset ovat kuunnelleet sadun. Kerron, ettd nyt piirretddn sadusta; ihan mistd kohdasta
kukin haluaa tai mitd sadusta tulee mieleen. Jaan paperit ja asetan vérikyndt keskelle
pOytdd. Muutama lapsi aloittaa rivakasti, jotkut valikoivat tarkasti vérikynid. Tilanne ndyttaa
hieman jénnittyneeltd, ja kommentit koskevat oman osaamisen arviointia. "M4 tieddn jo”,
M3 piirrdn aika paljon”, M en osaa”, ’M4i osaan piirtdd hyvemmin ku (on) malli”. Muut
aloittavat piirtdmisen, mutta Emma, jonka didinkieli ei ole suomi, epdilee osaamistaan
ja seuraa mitd muut ympérilla tekevdt. Hin my0s kysyy toiselta tytoltda “Mitd sd teet?”
Emma kiemurtelee muita vilkuillen kauan ennen kuin aloittaa. Sitten hdn padsee vauhtiin
ja piirtdd sadusta kohdan, jossa kissa ja kana ovat talossa. Joutsen on ldhddssd lentoon
lammelta, ja vasemmassa reunassa on tummatukkainen tyttd. ”Mul on korvat, ma piirtda
korvat. Ma oon oppinu piirtdd korvat”. Tilanteen loppuvaiheessa suurin osa piirtdjistd on
siirtynyt leikkitilaan, mutta Emma jatkaa piirtdmistd ja hakee minuun kontaktia. Han kertoo
luetellen, mitd kuvassa on. Tyttd vasemmalla on hén itse silmit kiinni ’koska on visynyt”.
Emma léhtee pois, mutta palaa takaisin ja piirtdd auringon ja rivin syddmid. Hén liikehtii
innostuneesti ja hymyilee (kuva 5).

Noel piirtdd haparoivat hahmot keskelle kuvaa. Videolla nékyy, miten menen hinen luokseen
puhumaan. Poika lopettaa heti piirtdmisen, kiemurtelee ja tyontdd kétensd pdydén alle.
Kun poistun, hén jdi istumaan nojaten késiinsd. Kun joku lapsista kertoo olevansa valmis,
kysyn, osaako hidn kirjoittaa nimensd. Noel herdd ja ryhtyy myds kirjoittamaan nimedén
”voin Noelin kirjoittaa”, hédn jatkaa kirjoittamista. ”Mul on paperi tdynnd.” Toinen lapsi
kommentoi: ” Noel kirjoittaa aika monta.” ”Osaan mé niin paljon, kun méa haluan!” Ikétasoa
paljon heikommin piirtinyt osaa kirjoittaa nimensa. Sen héin todistaa viidellatoista nimell4,
jotka tayttavat paperin.

Esimerkit kertovat tilanteesta, jossa lapsille outo tutkija on ilmiselvésti tullut vaatimaan
osaamisen ndyttdmistd. Kuvan tekemisen tilannesidonnaisuus niakyy hyvin. Valtasuhteiden
epasymmetria ja lapsen oleminen koulutuskontekstissa johtaa suorittamisen ilmapiiriin.
Suurin osa lapsista ei kommentoi tai osoita jannitystdan muuten kuin tottelemalla ja tekemalla,
mitd aikuinen pyytdd. Muutamat osaamiseen liittyvat kommentit kuitenkin paljastavat, ettd
kyseessé on suoritus.

Arasti aloittanut Emma rentoutuu, kun onnistuu ensimmadisissd hahmoissaan: varsinkin
joutsen onnistuu hienosti. Niinpd hén piirtdd itsensdkin mukaan kuvaan: “tunika” péalla,
silmét kiinni, kuin ei oikein haluaisi tai jaksaisi katsoa ympérilleen. Korvat tyton péédssi
ndyttdvat lahinnd eldimen korvilta. Kyseessd on sujuvaksi opittu korvien skeema, jonka
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voi siirtdd kitevisti oliolta toiselle. Saatuaan kannustavan kontaktin minulta Emma
elehtii iloisesti ja haluaa piirtdd vield auringon ja paljon syddmid. Tunteet ovat vahvasti
mukana prosessissa. Noelin kuvantekotaidot ovat heikot. Hin lamaantuu tdysin, kun
kdyn juttelemassa ja kyselemédssd, mitd kuvassa on. Sitten hén oivaltaa, ettd oman nimen
kirjoittaminen onnistuu kuitenkin ja sité taitoa voi kdyttdd paperin tdyttdmisessa.

Hyvdksytyksi tuleminen ja kaverisuhteet

Kolme poikaa istuu pdydan padssé, joista keskelld pisimpéand Joel. Kaksi muuta poikaa, Leo
ja Kasper, aloittavat piirtdimisen sadun metsistd, mutta Joel vain katsoo muiden tekemista,
kunnes hén aloittaa ddnekkéén puheen jalkapallosta ja ryhtyy piirtdméédn pelikenttdd. Leo
ja Kasper luopuvat satuteemasta ja ryhtyvét myos piirtiméan jalkapalloaihetta. He piirtavét
toisiaan pelihahmoiksi: ”T44 on sind.” "Se on sind. Mé teen sulle paén.” ”Minka védrinen paita
sulla on?” Pojat keskustelevat peleistd ja erityisesti paitojen véreistd ja paidan numeroista,
joita varmistelevat toisiltaan. Kasper ja Leo seuraavat Joelin piirtdmistéd (kuva 6), ja Kasper
nostaa piirustuksensa ndyttden sitd Joelille: ”Kato!” Joel ei ole kiinnostunut. Joel: ”Mul meni
pieleen. Teen toisel puolel.” Kaksi muutakin poikaa toteavat, ettd pieleen meni ja jatkavat
paperin toiselle puolelle. Pojat keskustelevat turnauksista ja katselevat tosiaan hymyillen.
Joel: ”Tédlt tulee vastustaja. Kato minkd nékonen tdd on.” Leo: “Kato ku iso pelikenttd.”
Joel: ”Mul on isompi.”

Doris kdy vilkaisemassa poikien piirustuksia. Leo piirtdd ja sanoo tytolle: ”’Sit tdél on Doris.
Doriksel on punanen paita.” Tyttd palaa hymyillen omalle paikalleen. Poika jatkaa. Doris,
tadl on Doris.” Joel kysyy tyton viime pelistd. On selvdd, ettd Doris pelaa myds jalkapalloa
ja kuuluu siten osin poikien ryhmaién. Piirustustilanne kertoo, miten Joel keskeyttdd
johtajuudellaan kahden muun pojan satuaiheen piirtdmisen. Kun Joel piirtda jalkapallopelin,
kaksi muuta tekevdt samoin. Piirtden toistensa hahmoja ja kysyen numeroita ja paitojen
vérejd he ottavat kaverinsa mukaan samaan peliin. Joelilla on oikeus esitelld osaamistaan
muille, mutta kun Leo esittelee tyotddn Joelille, tdmé ei ole kiinnostunut. Joel on hyvalla
tuulella. Hénen piirustustaitonsa ovat kehittyneemmét kuin kahden muun pojan, ja hén
pystyy rakentamaan kuvaansa tarkan pelitilanteen maalivahteineen ja tuomareineen.

Doriksen piipahdus poikien ryhméssé on kiinnostava. Han kdy hyvin nopeasti vilkaisemassa
poikien tekemistd, mistd seuraa hdnen ilmestymisenséd Leon piirustukseen ja Joelin esittdima
jalkapalloaiheinen kysymys. Doris piirtdd keskittyneesti omaa satuaiheista tyotddn (kuva 7)
eikd liity poikien teemaan, mutta saa selkeén arvostuksen pojilta. Kun kaikki ovat siirtyneet
leikkitilaan, Leo palaa takaisin ja piirtdd hetken: “Maalivahti.” Sitten tyd on valmis.
Kolmen tyton kaverisuhteiden vahvistaminen on hienovaraisempaa kuin poikien. Cecilia
ja Ada vertaavat kdyttdmidan varejd. He osoittavat sanattomasti kynalld tai sormella toisen
piirustuksen yksityiskohtia. He my6s ndyttavit kuvia toisilleen. Ada: "Wau!” Ada piirtdd
innokkaasti ja kertoo piirtdvinsid kuvaan Beatan ja timén lelun. Kummassakin ryhméssa
tytot keskittyvit valitsemaan vireja ja kayttivit usein samoja kuin vieruskaveri. Jalkapalloa
pelaava Doris on tdysin itsendinen eikd ndyti tarvitsevan muiden hyvaksynta.
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Lapset tukevat toisiaan sanallisesti ja elein. Kun ty6tddn aloittava tuskailee, ettei osaa
piirtdd, toinen lohduttaa lempedsti: “Ei tarvikkaa osata.” Tai kun tyttd nostaa tyonsd ylos
kohti vastapédtd istuvaa tyttod ja saa sanattoman nyokkdyksen, on tuki otettu vastaan. Ada:
”Beata, se on hyvi!” Beata: ”Kaikilla on hienot teokset.” Kaverisuhteiden rakentamiseen
liittyy myds empatiaa. ”M4 piirsin sut.” ”Kato, sé oot tdéllad.” Toinen tehdddn olemassa
olevaksi ja nakyvéksi. Tuki ei vaadi aina sanoja, vaan lapset nostavat tyonséd nékyville, ja
riittdd, kun toinen katsoo hyvéksyen.

Ruma ankanpoikanen kuvissa

Ankanpoikasen tarina késittelee ryhmén ulkopuolelle jattdmistd, mutta my0s auttamista
ja kasvamista ryhmén ihailluksi jdseneksi. Onkin kiinnostavaa katsoa, miten ruma
ankanpoikanen esiintyy kuvissa. Kahdessa piirustuksessa pieni joutsen on yksin. Oscarin
kuvassa se ui alakuloisen ndkoisend lammessa. Se on myds harmaa ja selvdsti ruman
ankanpojan vaiheessa. Ystavillinen ihminen on kuitenkin valmiina pelastamaan ja ehka
viemddn sen taloonsa (kuva 8). Emman lintu on nousemassa iloisesti siivilleen, ja hdn on
itse todistamassa ndkyd. Viidessd piirustuksessa on useita lintuja. Niissd on aina mukana
myos muita eldimid, kuten kissa ja kana, sekd ihminen. Kun lintuja on useita, ne kertovat
kuulumisesta ryhmién ja turvasta: on aitilintu ja lapsilintu; lintuparvi tai ajallinen tarina,
jossa ankka on sekd rumana ettd kauniina aikuisena joutsenena.

IThminen saa kuvissa erilaisia merkityksid. Toisinaan hdn on piirtdjd itse katsomassa
tilannetta, joskus mummo tai talonpoika tai piirtdjan ystiva. Kaikissa kuvissa ihminen ei
esiinny ollenkaan; sen sijaan niissd on tilaan liittyvid elementtejd, kuten talo, metsé ja lampi
ikdédn kuin nidyttdmona tapahtumille.

Poikien ryhmépiirtdminen, jossa kuvattiin jalkapalloa, vertautuu himmaéstyttavian suoraan,
ja ehkai sattumalta, ruman ankanpoikasen tarinaan. Myds peliin, muiden taitavien joukkoon,
on vaikea pidstd: jotakuta hyljeksitddn, kun taas toinen on ihailtu ja puettuna hienoon
”hoyhenpukuun”.

Pohdiskelua: piirtiminen ja musiikin kuuntelu yhteisollisind kokemuksina

Taitava piirtdjd saa helposti arvostetun aseman. Hanen tyotddn ihaillaan ja matkitaan, tai
hén padsee muiden kuviin. Taitavan piirtdjén ei tarvitse itse puhua mitddn, mutta toisinaan
kuuluu myo6s itsekehuskelua. Kémpelompi piirtdjd tydskentelee hieman epédvarmasti ja
saattaa védhitelld itsedan.

Piirtaminen yhdessd samassa tilassa ja saman pdydidn ympérilld on erityisesti sosiaalisten
suhteiden rakentamisen ja vahvistamisen tilanne. Lapsi asettuu alttiiksi muiden esittdmille
kommenteille. Piirtdminen tuo esille jo olemassa olevia jénnitteitd kaverisuhteissa, mutta
siind on my®ds tilaisuus osoittaa toiselle tukea, ystdvyyttd ja tarvetta liittyd ryhméaéan.

Musiikin kuuntelu antaa lapsille mahdollisuuden kisitelld vaikeitakin emotionaalisia tai
sosiaalisia tunnetiloja, kuten kuoleman tai yksin jadmisen pelkoja. Ahdistavat tunteet voidaan
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taidekokemuksessa ikdén kuin ulkoistaa, samoin kuin vaikkapa leikissé tai sadussa. Lapsi
voi asettua musiikin tai muun taideteoksen herdttdmiin mielikuviin joko mind-muodossa tai
ulkopuolisen tarkkailijan roolissa, jolloin hédn voi valita, pddstddko tunteet "ihon alle" vai
kuvaileeko niitd kauempaa.

Musiikin kuuntelu yhdessd on vahvasti yhteisdllinen tapahtuma. Keskustellessaan lapset
ymmadrtivit, ettd toinen on kuullut saman, mutta kokenut musiikin eri tavalla. Toisen
kokemasta lapsi saa aineksia myds oman kokemuksensa kisittelyyn ja kuvailuun. Erityisesti
monikulttuurisessa lapsiryhméssda kokemuksen jakaminen avaa ja vahvistaa ryhmén
kulttuurista tietoisuutta ja rikkautta. Myos ymmaérrys musiikista koettavana ilmioné laajenee.

Vinkkeji lasten osallistamiseen sadun ja musiikin kuuntelutilanteissa

Lapset osallistuvat ja kuuntelevat keskittyneemmin, kun sadun kertoja luo vastavuoroisen
tilanteen. Kyseleminen ja lasten kommentteihin vastaaminen auttaa myds muita heikommin
kielta taitavia. H. C. Andersenin sadun merkityksen ymmaértiminen edellyttdd esimerkiksi
kasitystd vuodenaikojen vaihtelun seurauksista lintujen olosuhteissa. Kertojan oma
elaytyminen ja ilmeikéds kerronta tukevat kuuntelutilannetta. Lapset, joilla on heikosti
kehittyneet piirtdmisskeemat, kompelyyttd tai sanaston ymmértdmisen ongelmia, saavat
piirtdmiselle tukea viitteellisistdkin kuvallisista malleista.

Taidemusiikin konserttikdytinteistd perdisin oleva hiljaa kuuntelemisen vaatimus ei
esikouluikdisten lasten musiikkikasvatustilanteissa ole mielekds tapa vahvistaa lapsen
musiikkisuhdetta. Useimmat lapset keskustelevat mielellddn kuulemastaan reaaliaikaisesti,
vaikkapa piirtden tai maalaten yhteistd kuvaa. Poydét voi siirtdd syrjddn ja kannustaa lapsia
litkuskelemaan tilassa vapaasti musiikin mukana. Lapset piirtdvét miclelldédn myds lattialla,
pyséhtyen piirtimaan liikkeen lomassa. Kuuntelijan ja musiikin vélisen subjekti—objekti-
asetelman sijaan on mahdollista heréttdd vahvempi tunne yhteisesti, jactusta kokemuksesta,
jossa hetken ajan olemme yhtd toistemme ja musiikin kanssa.
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Lasten ja seniorien kohtaamisia
robottikoiran kanssa

Katriina Heljakka ja Pirita lhamaki

Tunnetaidot, leikki ja lelupohjainen oppiminen

Robottilemmikit, tai teknologiaa sisdltdvat inhimillistetyt seuracldimet, ovat yleistyneet
hyvinvointiteknologian kehittyessd. Esimerkiksi robottihylje Paroa, joka on Guinnessin
ennitystenkirjan mukaan nimetty “maailman terapeuttisimmaksi robotiksi”, on kaytetty
terveydenhuollossa edistdimddn ikddntyvien ihmisten hyvinvointia. Paron kaltaiset
luonnollisia kdyttoliittymid (natural interfaces, NUI) siséltavit, kosketeltavat ja leikilliseen
vuorovaikutukseen eri-ikdisid kutsuvat sosiaaliset robotit yleistyvét myds leluteollisuudessa.
Niiden olemus perustuu todellisiin eldimiin. Téssa tarkastellaan massamarkkinoille tuotua,
kultaisennoutajan pentua muistuttavaa Golden Pup -robottikoiraa lelulukutaidon (toy
literacy) ja sosiaalisemotionaalisten taitojen nikokulmasta.

Toteutimme vuonna 2019 tutkimuksen, johon osallistuivat porilaisen pdivdkoti Viikarin
5—6-vuotiaiden esikouluryhmi sekd yli 80-vuotiaat Viikkarin Valkaman paivéitoimintaan
osallistuvat seniorit. Ensiksi esittelimme Golden Pup -koiran senioreille ja esikouluikiisille
lapsille osana sukupolvirajat ylittdvda, leikkid késittelevdd tapaustutkimusta. Meitéd
kiinnostivat erityisesti tavat, joilla robottikoira kutsui eri-ikdisid leikkijoitd hoivaamaan
itseddn ja leikkimddn kanssaan.

Vaivaton elidvin lemmikin korvike

Selvitimme ensin senioreiden paiviakeskuksessa tavanneiden eri-ikdisten osallistujien suhdetta
kotieldimiin ja lemmikkeihin, minké jalkeen ryhmét saivat yhdessa tutustua robottikoiraan ja
leikkid sen kanssa. Monet senioreista kertoivat, ettd heidén on vaikea pitdd eldvaa lemmikkia
esimerkiksi huonon liikkuvuutensa tai asumistilanteensa vuoksi. Joidenkin mielestd koira
ei kuulu kerrostaloon. Yksi osallistujista sanoi my®ds, ettei koira voi olla vanhuksen lelu.
Monilla kaupungissa asuvilla lapsilla ei ollut kokemuksia omista lemmikeistd. Aiempia
kokemuksiaan omien kotieldinten ja muiden omistamien lemmikkien kanssa useimmat
niin senioreista kuin lapsista muistelivat limmdolla ja kaipauksella. Lemmikit olivat tuoneet
elamédin iloa ja seuraa. Ryhméhaastattelun ja lelutestauksen yhdistelméana toteutettu tutkimus
toi esille sen, ettd lemmikin rooli on muuttunut kodin vahtijasta ja vartijasta seuracldimeksi.
Samalla lemmikin asema perheenjdsenend on sdilynyt.

Lelutestiosiossa kaikki saivat leikkid Golden Pupin kanssa haluamallaan tavalla, pitdd sitd
sylissé ja silittdd. Lelukoiraa kohdeltiin kuin oikeaa rakasta lemmikkikoiraa hellasti hoivaten
ja sen halukkuutta leikkiin tunnustellen. Leikkihetkien aikana robottikoira siirsi huomionsa
kokonaan leikkijadn kéddntden pddnsd tdmédn suuntaan ja haukahdellen silloin téll6in
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vaimeasti. Sensoriteknologialla varustettu robottikoira ei kdvele. Vuorovaikutuksen hetket
vaikuttivat ldmminhenkisiltd ja intiimeiltd. Sekd senioreilla ettd esikoululaisilla oli selvd
tarve osoittaa robottikoiralle kiinnostustaan ja hellyyttddn. Erds tutkimukseen osallistuneista
lapsista kysyi, onko koira oikea.

Tutkimus osoitti Golden Pup -robottikoiran soveltuvan eri-ikdisten kohtaamisissa
kaytettavaksi, ylisukupolvisuutta tukevaksi leikkivilineeksi. Se houkuttelee toimimaan
kanssaan &ddnin ja liikkein edellyttdméattd kuitenkaan oikean lemmikin tarvitsemaa
huolenpitoa, kuten ruokkimista tai litkuttamista. Vuorovaikutus robottikoiran kanssa niyttaa
edesauttavan empaattista suhtautumista lelullistettuun seuraeldimeen, jota esikouluikiiset
lapset ja seniori-ikdiset aikuiset halusivat koskettaa, hellid ja “leikittdd”. Robottikoiran
vierailu eri-ikdisten ryhmissé voi toimia my®s lelulukutaitoa vahvistavana hahmona: Koiran
kanssa vietettyjen leikkihetkien my6td on mahdollista keskustella sosiaalisten robottien
eroista ja niiden ominaisuuksista kaverina ja seuracldimend. Voidaan esimerkiksi kysya:
”Miten koirarobotti eroaa oikeasta eldimestd?” ja "Mité sellaista ei voi tehdd robottikoiran
kanssa, mitd voi tehdd oikean koiran kanssa?”’

Tutkimus syvenee ja jatkuu esiopetuksessa

Tutkimusta syvennettiin vield toisessa vaiheessa tunnetaitojen suuntaan tarkoituksena
selvittdd, voiko Golden Pup -robottikoiraa hyddyntdd esiopetuksessa empatiataitojen
opettelussa. Téssd vaiheessa kdynnistyi osana Rinnalla-hanketta yhteistyd Anu Lammisen ja
Milli-koiran kanssa. Tutkimusta on paivikoti Viikarissa vienyt Kulta-koiran kanssa eteenpéin
esikouluryhmaistd vastaava varhaiskasvatuksen opettaja Niina Maikeld. Tutkimuksen
ensimetrit on tassuteltu kevaalla 2020, jolloin Golden Pup -robottikoirasta tuli Millin rinnalle
leikkikaveri ja sosiaalisemotionaalisten taitojen oppimisvéline: lelukoira Kulta.

Vuoden 2020 kevédlld kdynnistetty ja parhaillaan jatkuva vertailututkimus on luova ja
kokeileva avaus lelupohjaisesta oppimisesta ja tunnetaidoista kiinnostuneen tutkimuksen
kentalld. Tutkimuksessa hyddynnetdén luonnollista kéyttoliittymdd edustavaa robottikoiraa
ja oikeaa koiraa. Lahitulevaisuus tuo selvyyttd siihen, miten esikouluikdiset lapset
kehittdvdt tunnetaitojaan Kulta- ja Milli-koiran toimiessa oppimiskumppaneina ja
leikkikavereina. Alustavat tulokset viestivit jo koirakaverusten myonteisestd vaikutuksesta
empatiakohtaamisissa. Eldimilla on karvoihin katsomatta ihmeellinen vaikutus kaikenik&isten
hyvinvointiin ja oppimiseen.
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Tunnetaiturit Milli ja Kulta seka Pahee
— Pritney-menetelman elavat sovel-
lukset

Anu Lamminen

Yhteinen elédinleikki tuo ryhmiiin empatiaa ja yhteishenkei

Olen kiinnostunut eldinavusteisen toiminnan merkityksestd sosiaalisemotionaalisten
taitojen vahvistajana. Kysymys on sosiaalipedagogisesta koiratoiminnasta. Meille muutti
kevailld 2017 uusi perheenjésen, viehittdva ja utelias labradorinnoutaja Milli. Koiran ja
veljeni autistipojan vilinen suhde vakuutti minut siitd, ettd koiralla on luontainen kyky
houkutella vuorovaikutukseen. Myo6hemmin tutustuin havaintoani tukevaan Iris Vainion
(2016) gradututkimukseen, jossa kerrotaan kuntoutuskoiran ldsndolon autismiluokassa jopa
kaksinkertaistaneen oppilaiden spontaanin kommunikaation.

Toteutin Milli-koirani kanssa syksylld 2017 tunnetaitoryhmén neljén tehostetun tuen parissa
olevan esiopetusikdisen lapsen kanssa. Kaikilla lapsilla oli vertaisryhméssd kdyttaytymiseen
ja kaveritaitoihin liittyvid haasteita. Vaikutuin tuolloin eldimen vélittdméstd empatiasta,
joka huokui yhteisissd kokoontumisissamme. Koira ryhmén jédsenend sai lapset sddtelemain
tunteitaan tavalla, joka oli ollut heille erittdin haastavaa titd ennen. Ryhméssa vallitsi liammin
henki ensihetkestd ldhtien ja toiminta oli voimavarakeskeistd ja vahvuusperustaista. Vaikka
olin tuolloin vield noviisi koiran ohjaamisessa, hetkien voimallisuus heijastui koteihin asti.
Palaute oli myonteistd ja kannusti minua eteenpdin.

Inspiraationa Pritney-ponin monet muodot

Aloitin elokuussa 2019 mentoriopettajana Turun yliopiston Rinnalla-hankkeessa, jossa
keskiossd ovat lasten sosiaalisemotionaaliset taidot taide- ja kerrontaléhtdisid tyGtapoja
tutkimusperustaisesti mallintaen. Yhtend mallinnettavana menetelmédnd hankkeessa on
Pritney-menetelmd. Yksi Pritney-menetelméin kantavista voimista on Pritney-poni, joka
on hankkeessa lasnd késinukkena. Ponikdsinuken ldhtokohtana on kuitenkin menetelméin
kehittdjan Pirjo Suvilehdon oma poni. Jo ensimmadisten hankeviikkojen aikana sain todistaa
ponikdsinuken maagista voimaa lapsiryhmissé. Eldinhahmoinen késinukke toimi yhteyden
rakentajana voimallisesti, ja lapset hakeutuivat kontaktiin nopeasti ja aidosti. Havaintoni
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siitd, mitd eldin — eldvd tai késinukke — voi lapsissa synnyttdd, herétti kiinnostukseni
myo0s tutkimukselliseen ndkokulmaan. Voisimmeko todentaa, kuinka eldimen mukanaolo
lisdd lasten tunnepuhetta, rikastaa sitd ja vaikuttaa heiddn keskindisiin kaveruustaitoihinsa
positiivisesti? Mitd vertaisryhméssi oikeastaan tapahtuu yhteisen eldinleikin my&td? Miten
me aikuiset alamme ndhdé lasten leikkiin liittymisen aloitteita, kuulla heidén tunteiden
sanoittamisen taitojaan, tai kuinka lasten eldimeen suuntautuvassa hoivaleikissd on empatia
heti 1dsnd? Kuvaan seuraavassa kahta Rinnalla-hankkeessa toteutettua eldinleikkikokeilua:
Ensimmadisesséd kokeilussa tavoitteena oli testata oikean koiran ja robottikoiran vaikutusta
lasten toimintaan. Toisessa kokeilussa péivdkotiryhmén yhteyteen perustettiin koira-
avusteisuuteen perustuva lasten kerho.

Milli- ja Kulta-hetkien rakentuminen

Aloitin yhdessé tutkijoiden Katriina Heljakan ja Pirita Thamden kanssa kymmenen kerran
intervention Porissa sijaitsevan kuvataidepdivikoti Viikarin Nappulat-esiopetusryhméssa.
Teimme yhteistyotd varhaiskasvatuksen opettaja Niina Maikeldn kanssa, joka opettajana
mahdollisti tdmén tdysin uudenlaisen tutkimusasetelman ja sai sitoutettua vanhemmat
mukaan koirien kanssa tyoskentelyyn.

Katriina Heljakka ja Pirita Thamiki ovat robottikoira-Kullan eméntind tarjoilleet aivan
uuden maailman pelillisyyden ja dlylaitteiden mahdollisuuksiin empatiataitojen vahvistajina.
Meitd kaikkia kiinnostaa koiran, eldvin tai robottikoiran, vaikutus empatian synnyttdjana
ja myotatuntotekojen kasvattajana. Paddyimme “altistamaan” osan esikoululaisista Kulta-
robottikoiralle, kun taas osa lapsista sai ryhméénsé jaseneksi Millin. Molempien ryhmien
kanssa oli tarkoitus toteuttaa samansisiltdiset tunnetaitohetket, yhteensd kymmenen
kertaa. Teetimme alkukartoituskyselyn sekd vanhemmille ettd ryhmén opettajille lasten
prososiaalisesta kayttdytymisestd (Weir & Duveen 1981). Kysely oli tarkoitus uusia
kymmenen toteutuneen hetken jélkeen. Merkittdvd laadullinen aineisto olisi muodostunut
hetkien videoinneista, joita meilld on nyt olemassa kolmelta kerralta ennen koronaa.

Milli- ja Kulta-hetkien sisdlloissd kéytettiin 1dhtokohtana Mervi Juusolan (2019) Meidén
ryhmé -materiaalin tarvekortteja.  Sosiaalisemotionaalinen oppiminen (SEL) kuvataan
materiaalissa prosessiksi, joka mahdollistaa yhdessd oppimisen. Suunnittelimme
materiaalin pohjalta hetkiin teemoja, jotka liittyivdt 1) tunteiden ja nékdkulmien
ymmartdmiseen sekd késittelyyn, 2) empatian tuntemiseen ja ndyttdmiseen (koiran ja
lapsen vélisessd vuorovaikutuksessa), 3) hyvien ihmissuhteiden rakentamiseen (jossa
koirat toimivat autenttisina, luonnollisina mallintajina), 4) yhteistyotaitojen kehittdmiseen
ja 5) vastuuntuntoisten valintojen tekemiseen (eettiset perusteet toiminnalle, turvallisuus;
psyykkinen, sosiaalinen ja fyysinen turvallisuus keskiossd). (Juusola 2019.)

Teemojen ympdrille suunniteltiin toimintahetkid, joiden arvoina painottuivat turvallisuus,
luotettavuus, auttaminen ja rohkeus. Arvot lomittuivat luontevasti myds Rinnalla-hankkeen
sosiaalisemotionaalisten tavoitteiden kanssa. Lapset auttoivat Millid luottamaan, kun taas
Milli vastavuoroisesti kasvatti lasten luottamusta vuorovaikutuksessa koko ajan. Kulta-
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hetkissd lasten reaktiot heidin saadessaan koiran syliinsd olivat tunteikkaita ja tdynna
empatiaa.

Kaytinnon toteutus Millin ja Kullan kanssa

Milli- ja Kulta-kerhotuokioita toteutettiin kolme. Milli ja robottikoira-Kulta liittyivit mukaan
toisella kerralla. Ensimmadiselld kerralla loimme lasten kanssa turvallisuussdédnnét yhteisille
hetkillemme. Lisdksi koirat olivat ikddn kuin kirjoittaneet lapsille kirjeet, joissa esittelivét
itsensd ja kertoivat, miten toivoivat heitd kohdeltavan. Ennen titi osiota lapset tarinoivat
koirista “’sankaritarinan” muodossa (Vahdmaa 2018).

Milli- ja Kulta-hetket alkoivat ja loppuivat molemmilla kerroilla samalla tavalla
“fiiliskierroksella”. Lapset saivat poimia lattialta tunnettaan kuvaavan koirakuvan ja
kertoa siitd sekd sen heréttdmistd ajatuksista ja tunteista. Kulta-koira kiersi sylistd syliin
hellittdvand; Milli taas osallistui omana itsendén alkukierrokselle hakien tai ndyttéen lattialta
oman tunnekorttinsa. Hetket lopetettiin tunnelampdmittarilla. Tdssé osiossa lapset arvioivat
hetken kiinnostavuutta ja omaa osallistumistaan.

Jos olisimme voineet jatkaa toimintaa, sisélto olisi todenndkoisesti ldhtenyt muovautumaan
enemmén lapsildhtoisesti, lapsia kuunnellen ja heiddn aloitteisiinsa tarttuen.
Merkityksellisimpid hetkid olivat spontaanit tilanteet, jolloin esimerkiksi Milli tutustui
lapsiin leikkien ja tutkien mutta emme vield olleet aloittaneet varsinaista hetkedmme. Aluksi
tarkeintd oli tunteiden tunnistaminen. Milli valjastettiin nopan kdéntéijéksi, ja lapset saivat
ilmaista itseddn eri tunnetiloin: tuottaa tunteen kehollisesti tai liittdd sen johonkin yhdessé
valikoituun sanaan, joka sitten kiersi piirissé.

Tétd kirjoittaessani olemme palaamassa tydskentelemddn etdyhteyksien kautta Millin ja
Kullan kanssa. Suunnittelemme tdsméhetkié koteihin pdin vaikeidenkin tunteiden kasittelyn
tueksi. Hyodynndmme tarinallisuutta ja voimauttavan valokuvan keinoja. Koirat pitavét
lapsiin yhteyttd videoklippien avulla ja kirjeitse.

Pihee-koira Pikkurepun péivikodissa

Samoihin aikoihin Millin ja Kullan aloittaessa tydrupeamaansa Viikarin paivikodissa,
toteutimme Pikkurepun pédivdkodin iltapdivissd “Péhee-kerhoa”. Pdhee-kerhon toteutin
yhdessd Ketterdt-ryhmén lastenhoitajan Sanna Mékisen kanssa. Hian toimi oman koiransa
kanssa koiran ohjaamisesta vastuullisena tydparina ja mind mietin hetkien tunnetaitosisallot.
Sanna Mikinen opiskelee tdlld hetkelld ammatillista eldinavusteista toimintaa ja on hyvin
kokenut koirien kasvatusty0ssd. Pdheen ja Sannan toimintaa seuranneena aistin, kuinka
Sanna seurasi koko ajan koiraansa ja tulkitsi timén stressitasoa oppien koirastaan itsekin
koko ajan lisdd. Tama on térkedd, silld lasten kdyttdytymistd ja tilanteiden etenemistd on
vaikea lapsiryhmissd suunnitella tdysin etukdteen. Kokoontumisten keskidssd olivat
tunteiden tunnistaminen ja nimedminen, yhdessd toimimisen ja kuuntelemisen taitojen
vahvistaminen sekd turvallisen ilmapiirin rakentaminen. Vanhemmilta pyydettiin toimintaan
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erillinen suostumus, ja heille avattiin tydskentelyn taustoja. Joka kokoontumisen jélkeen
annettiin my0ds aiheeseen liittyvd kotitehtdvd. Tehtdvissd hyodynnettiin muun muassa
Virinauttien tunnetaitosivuja (Vérinauttien www-sivut) sekd Tunne- ja turvataitoja lapsille
-oppimateriaalia (Lajunen, Andell, Ylenius-Lehtonen & Ojanen 2015).

Ryhmin kokoontumiset alkoivat aina tunnelmakierroksella, jossa lapset valitsivat kuvista
tunnetilaansa kuvaavan kuvan ja kertoivat siitd sen verran, kuin halusivat. Sanna Mékinen
oli tehnyt Pdheestd omat tunnekuvat, joita lapset tutkivat kiinnostuneina. Pahee harjoitteli
tyoskentelyd omistajansa rinnalla, ja koiran innokkuus ja pieni “touhukkuuskin” sai lapset
ymmairtdmain, ettd me kaikki harjoittelemme asioita ja ettd se on inhimillistd. Tama oivallus
lisdsi luottamusta omien taitojen, jopa haastavien itsesditelytaitojen, vahvistamiseen.
Huumori ja ilo olivat kokoontumisissa tirkeitd. Ryhmdssd vallitsi hyvin luottavainen
ja turvallinen ilmapiiri, jota koira ldsndolollaan tuki. Lapset kertoivat tunteistaan, jopa
peloistaan, avoimesti ja aidosti. Ryhmékokoontumisten aluksi vallitsi suorastaan kutkuttava
odotuksen ilmapiiri: Mitéd tdnddn tapahtuu? Mitd Pdhee tdnddn meille ndyttdd? Uskallanko
koskea tuohon isoon, mustaan koiraan?

Jokaisen kokoontumisen jilkeen jdimme arvioimaan koettua yhdessd ja totesimme, ettd
pieni on kaunista. Koiran kanssa tydskennellessd voi luottaa vuorovaikutukseen. Kaikki
muu, tavoitteellinenkin tekeminen, kannattaa minimoida ja jéttaa tilaa koiran omaehtoiselle
tyoskentelylle. Lapsille ja koiralle tulee antaa mahdollisuus kokea ja aistia sekd oppia toinen
toisiltaan tirkedd kohtaamisen taitoa.

Jilkitunnelmia ja ajatuksia koira-avusteisesta toiminnasta

”On jalkojesi juuressa, melkein koko maailma...” (Milli Mennink&isen laulusta poimittuna).
Milli sai aikoinaan nimensa tdmén kauniin lastenlaulun mukaan. Nyt toukokuun kynnyksella
tata kirjoittaessani koen, ettd maailma voi tarjoutua lapsille normaalia pehmedmmin Millin
tai Kullan tarjoamana.

Koira omana itsenddn tuo hetkiin heti kohtaamisen tilan, jonka rakentaminen muutoin
voisi viedd pidemmaén ajan. Lampd ja my6titunto ovat ldsnd ensimmaéisestd kosketuksesta
lahtien. Olemme esiopettaja Niina Mékeldn kanssa useasti palanneet videoituihin hetkiin ja
ndhneet lapset eri silmin kuin ennen. Kulta tai Milli muutti jokaisen lapsen vuorovaikutusta
sallivammaksi ja pehmedmmaksi. Koirat mahdollistivat ilon ja yhteyden. Eldinavusteisen
tyoskentelyn mahdollisuudet opetustydssd ovat mielestimme néhtivissd jo tdssd lyhyessa
interventiossa.

Olen ajatellut, ettd minun “eldméitehtdvani” on puhua eldinten voimallisuuden puolesta
opetustyOssd. Varhaiskasvatuksen kentélld tdméd on vield aika vierasta. Toivon, ettd kun
eldimet sinnekin isommin rantautuvat, ne otetaan vastaan tasavertaisina ryhmén jésenini.
Koiran voimallisuus on siind, mitd sen ja sitd ohjaavan tyOparin vélinen vuorovaikutus
mallittaa. Jos vuorovaikutus on mydtdeldvdd ja kunnioittavaa ja jos koiran hyvinvointi
on ohjaajalle tdarkedd, annamme lapsille kokemuksellisen mahdollisuuden my6tatunnon
kasvattamiseen.
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Metsamaisema satuhuoneeseen
Milvi Elo

Suomalainen luonto heriittii tunteet ja saa mielikuvituksen lentimaéin
aistihuoneessa

Saimme Rinnalla-projektissa tehtdvéksi suunnitella ja toteuttaa péivikoti Pikkureppuun
satu/aistihuoneen teemalla suomalainen metsdmaisema. Luonnoksista aloimme
muokkausehdotusten perusteella toteuttaa visiota suurelle kankaalle maalattavasta
metsdmaisemasta, rauhoittumisluolasta ja erilaisista tilaan sijoitettavista tekstiileista.
Valitettavasti nuoret joutuivat jadméén kotiin kesken projektin koronaviruksen aiheuttaman
poikkeustilanteen vuoksi. Jatkoimme ohjaajien kesken siitd, mihin nuorten kanssa olimme
jédneet. Kanssani ohjaajina toimivat Ville Ahdesméki ja Maiju Vehkaoja.

Seindimaalaukset syntyiviit lasten toiveista

Aisti/satuhuone muuttui  projektin edetessd hyvdn olon -huoneeksi. Ensimmaéisen
seindn rauhallinen metsdmaisema toteutettiin maalaamalla suurelle puuvillakankaalle
akryylimaaleilla nuorten tekemédn luonnoksen mukainen metsi. Kuvaan maalattiin monia
yksityiskohtia, kuten puunrunko, jossa on pieni asumus metsin asukille.

Toisen seindn vaihdettavaan maisemamaalaukseen lapset olivat toivoneet revontulia ja
sateenkaaria. Seindssd oli valmiina rakenne, johon sai mukavasti tehtyd pienen luolan
rauhoittumista ja yhdessdoloa varten. Kulku rauhoittumisluolaan toteutettiin maalaamalla se
Oiseen revontulimaisemaan. Kolmannessa kankaassa on sama maisema pdivilld, ja sithen
maalattiin sateenkaari. Kahteen muuhun seindén metsdmaisema maalattiin suoraan. Jotta
lapsilla olisi paljon tutkittavaa, materiaaleista pyrittiin tekemédén erilaisia kosketuspintoja.

Hyvin olon -huoneessa voi istua vaikka kirpissienen tai pilven piille

Hyvin olon -huoneeseen suunniteltiin istuimet, joista yksi on kdrpéassienen kaltainen jakkara.
Sen sivuille sijoitettiin taskuja, joihin voi laittaa tavaroita tukemaan tarinankerrontaa. Tehtiin
paljon erilaisia tyynyja: pilvid, lehtid, pisaroita, kukkia ja kuusityyny. Aistillisuutta lisddmaén
kaytettiin erilaisia kankaita. Tunnelmaa tuomaan virkattiin villalangasta viltteja ja kattoon
kiinnitettiin harsokangasta. Erityisen moniaistiseksi muotoutui huoneen lattialle toteutettu
aistipolku, jossa hyddynnettiin huonekaluliikkeestd lahjoituksena saatuja kangasnidytteita.
My®6s rauhoittumisluolaan tehtiin verhoilu ja tekstiilit.
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Paivakodin lukuhetket ylakoululaisten
kanssa

Juli-Anna Aerila, Anu Lamminen ja Marja Juvonen

Pikkuviikarin pdivikodin jaldheisen ylakoulun (Porin suomalaisen yhteislyseon koulu) kesken
rakentui mukava yhteistyd lukuhetkien ympérille. Ylédkoulun didinkielen ja kirjallisuuden
lehtori (Marja Juvonen) innostui Rinnalla-mentorin ehdotuksesta tulla lukemaan satuja
jollekin ryhmalle. Yldkoululaisista koottiin vapaaehtoisten lukijoiden ryhmad, joka ehti kdyda
paiviakodissa muutamaan kertaan. Yldkoululaisille yhteiset lukuhetket sopivat hyvin, silld
adneen lukeminen kehittdd lukutaitoa. Lukutaitoa parantavasti lukuhetkissé vaikuttavat myos
riittdvan helppo ja usein tuttu teksti, tekstin lukeminen useampaan kertaan ja motivoitunut
pikkukuuntelija.

Ylakoulun oppilaat valmistautuivat lukuhetkeen etsimélld mukaansa pienid kiinnostavan
kirjan. Monet valitsivat luettavaksi kotoa 16ytyvdn oman lapsuutensa lempikirjan.
Mukana yldkoululaisilla oli Kunnasta, Siiri-kirjoja ja esimerkiksi Nukketalo-kirja, joka
kurkistusluukkuineen oli kuuntelijoista erityisen innostava. Kirjan valintaa pohdittiin
tarkkaan ja yksi oppilaista kertoi esimerkiksi valinneensa Hiirisoppaa-kirjan, koska siind on
monta lyhyttd tarinaa ja ne ovat kaikki hauskoja.

Lukuhetket toteutettiin paivikodissa pienissd ryhmissé niin, ettd kuuntelijoina oli pddasiassa
yksi tai kaksi lasta. Yldkoululaiset toimivat lukijoina yksin tai pareittain riippuen lasten
madrastd. Lukuhetkien aluksi ryhmaydyttiin ja etsittiin mukava ja rauhallinen lukupaikka.
Osa lapsista kiipesi lukijan syliin, osa jdi kylkeen istumaan tai asettui tyynyille lukijan
eteen. Kirjan lukemisen jilkeen keskusteltiin luetusta, katseltiin vield kuvia tai piirrettiin
yhdessd kuva luetun pohjalta. Joissakin lukuhetkissd péivikotiryhmén lapset esittelivit
omia lempikirjojaan yldkoululaisille. Useampaan kertaan lukemaan paisseet yldkoululaiset
huomasivat, ettd toisella lukukerralla lapset vapautuivat ja keskittyivdat lukuhetkeen
paremmin. Hetkille etukdteen asetettuja tavoitteita olivat mm. lukuilon kasvattaminen,
merkityksellisen tekstin jakaminen, turvallisen ja sallivan ilmapiirin luominen, itsetunnon ja
kuuntelemisen taitojen vahvistaminen seké yhdessé toimimisen harjoittaminen.
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Lukuhetkiin osallistuminen oli yldkoululaisille positiivinen kokemus. Kaikki heistd
olisivat mielellddn menossa uudestaankin paivikotiin lukemaan, osa ihan sdénnollisestikin.
Lukuhetkissd heille oli tirkedd saada tutustua pieniin lapsiin ja saada kokemusta pienten
lasten kanssa toimimisesta. Liséksi projektiin osallistuneet yldkoululaiset ovat itse lukeneet
ja kuunnelleet luettua pienestd saakka ja heille on tdrkedd innostaa muitakin lukemaan.
He muistelivat omia péivékotiaikojaan ja sitd, kuinka mukavaa oli saada omaan ryhméén
vieraita.

Projektiin osallistuneet yldkoululaiset olivat olleet itse aktiivisia lukijoita lapsuudesta saakka.
Monille iltasatuhetki oli ollut tirked: joku muisteli halunneensa saman iltasadun useampaan
kertaan tai opetelleensa iltasadut ulkoa ja kertoneensa niitd sitten itse. Heisté oli tirkedd olla
mukana innostamassa pienid lukemaan: lapsena aloitettu lukuharrastus auttaa myShemmin
loytaméan kiinnostavaa luettavaa ja parjddmaédn tulevaisuudessa. Lukeminen voi olla lddke
yksindisyyteen ja antaa ajateltavaa. Omanikdisilleen oppilaat suosittelivat esimerkiksi
teoksia Vanhus ja meri sekd Muistojen kirja.

Kiitos lukuprojektiin osallistuneille yldkoululaisille: Fiia Heino, Evelina Jaiskeldinen, Sofie
Mikeld, Meeri Nordstrom, Adessa Salonen, Matilda Viitanen, Siiri Viitanen, liris Eesteld,
Venla Lehtonen, Leevi Muukkonen, Maria Pukkila, Joonas Tuura, Vilja Varpomaa, Liisa
Vire!
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Mielen hyvinvointia ja kaveritaitoja
taidelahtoisesti

Riikka Nurmi

Taiteella on mielenterveysvaikutuksia

Taiteella on merkittdvd myonteinen vaikutus mielen hyvinvointiin. Aihetta on tutkittu runsaasti,
ja johtavat kansan- ja mielenterveysjarjestot, kuten WHO (ks. Fancourt 2019), THL, Sitra ja
MIELI Suomen Mielenterveys ry, tuovat julkaisuissaan esiin taiteen terveysvaikutuksia (ks.
lahteet). Taide ja kulttuuri vahvistavat fyysistd, psyykkisti ja sosiaalista terveyttd, ja niiden on
todettu jopa lisddvén elinvuosia (esim. Laitinen 2017).

Taideldhtoiselld toiminnalla on luonteva paikkansa varhaiskasvatuksen —arjessa.
Sosiaalisemotionaalisten taitojen ja muiden mielenterveystaitojen oppimiseen taidekasvatus
tarjoaa erityisen hedelmadllisia mahdollisuuksia. Taidekasvatus on yhteiséllistd, osallisuutta
vahvistavaajaleikillisen luonteensa vuoksiuseiniloatuottavaa. Taiteen kokeminen jatekeminen
tarjoavat suotuisia tapoja tunteiden kanavoimiseen ja vaikeidenkin asioiden kasittelyyn. Tassa
kirjoituksessa esitelldén kahta MIELI ry:n taideléhtdista menetelméé sosiaalisemotionaalisten
taitojen ja mielenterveystaitojen vahvistamiseen varhaiskasvatuksessa: Eldinlasten eldmai
-pOytiteatteria sekd Vennyn ja Eeron ihania kuvia -kuvataidekortteja.

Luovuus, leikki ja yhteisollisyys

Yhteys toiseen ihmiseen on mielenterveyden perusedellytys. Yhteinen taiteen tekeminen ja
kokeminen antavat yhteisdllisyyden ja osallisuuden kokemuksia kaikille. Taiteen keinoin
voidaan yhdistad myds kielellisesti ja kulttuurisesti moninaisia ryhmid, joilta puuttuu yhteinen
puhuttu kieli (Méttd 2019). Kullakin taidelajilla on oma kielensi, eiki se ole aina verbaalinen:
tunteiden ilmaiseminen esimerkiksi muodon, sévyn, ddnen, rytmin tai liikkeen kautta voi
vapauttaa ja helpottaa kommunikointia.

Yksi taideldhtdisen toiminnan vahvuuksista mielenterveystaitojen oppimisen kannalta on sen
leikinomaisuus. Kuten leikki, taidekin perustuu mielikuvitukselle ja “mitd, jos” -ajattelulle.
Mielikuvitusleikeissd opitaan kdyttdmédan mielikuvia ja eldytymédn erilaisiin rooleihin
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ja tilanteisiin, mikd on empatian oppimisen kannalta tirkedd. Kokeileminen ja leikillinen
yhdessd tekeminen tarjoavat uusia tulokulmia ja voivat tehdd vaikeasti selitettdvistd
asioista ymmarrettidvid. Leikkid ja taidetyOskentelyd yhdistdd myos tekemisen ilo ja
energian purkaminen. Lisdksi molemmat antavat mahdollisuuden symboliseen etdisyyteen
ja metaforiseen suojaan; epdsuoraan vaikeidenkin asioiden késittelyyn. (Kénkdnen 2013;
Marjaméki, Kosonen, Torronen & Hannukkala 2016.)

Poytiteatteri harjoittaa kaveritaitoja

MIELI Suomen Mielenterveys ry on tuottanut kehittimishankkeissaan yhdessd kentén
toimijoiden kanssa taideldht6isid menetelmid mielenterveystaitojen oppimiseen. Néistd yksi
on Eldinlasten eldmdd — Mielenterveystaitoja pdytdteatterin keinoin. Menetelmé perustuu
foorumiteatteriin, joka kuuluu osallistavan teatterin tydomuotoihin. Seitsemédn eldinlasta
kohtaa tutulta tuntuvia ristiriitatilanteita, jotka lapset ratkaisevat aikuisen toimiessa tarinan
vastavoimana. Tarinan eldinlapsilla on kullakin oma samaistuttava persoonallisuutensa ja
tapansa toimia. Symbolisen etdisyyden kautta lapsi oppii itsestddn, muista ja inhimillisestad
vuorovaikutuksesta asettuessaan milloin impulsiivisen suden, milloin hitaasti 1dmpenevén
siilin rooliin. Draamalla onkin tutkitusti merkittava vaikutus sosiaalisiin taitoihin, empatiaan
ja kykyyn ymmartaa toisen ndkokulmaa (Cziboly 2015).

“Lapset ovat oppineet, miten ongelmia ratkastaan, ja keskustelun merkitystd. Asioista
puhutaan, eikd tinttasta toista nenddn, niin kun Susi tekee. Lapset ovat ldhteneet sitten
leikkiméddn hahmoilla, ettd kylld ne kiinnostavat.” Kayttdjdkokemus Eldinlasten elamaé
-poytiteatterista (Eloranta & Hattunen 2017, 39-40)

Taidekuvat yhdessiolon taitojen vahvistajana

Vennyn ja Eeron ihania kuvia on taidekorttipakka mielenterveystaitojen vahvistamiseen.
Pakan taidekuvat siséltdvdat Venny Soldan-Brofeldtin ja Eero Jarnefeltin taideteoksia
Jarvenpéén taidemuseon kokoelmista. Varhaiskasvatuksen ammattilaisten kayttokokemuksista
tehdyn pro gradu -tutkielman mukaan taidekorttien kéyttd varhaiskasvatuksessa ndyttda
tukevan erityisesti aikuisen ja lapsen kohtaamista, vuorovaikutusta ja aitoa ldsndoloa.
Varhaiskasvatuksen henkilostd koki, ettd taidekorttien avulla on mahdollista oppia ja
opetella toisen kuuntelua, omaa kertomista ja yhdessdolon taitoja. (Kosonen 2018.) ”Lapsi
rohkaistuu puhumaan vaikeistakin asioista. Niitd voi késitelld yhdesséd kavereiden kanssa ja
kavereilta kuulee taas erilaisia ajatuksia. Jo pienend lapsia kiinnostaa kavereiden ajatukset
ja he kuuntelevat mielenkiinnolla.” Kéyttdjadkokemus Vennyn ja Eeron ihania kuvia —
taidekorteista. (Kosonen 2018, 50.)

Taiteen avulla voidaan tutkia ja ilmaista omia ja toisen tunteita ja kokemuksia. Toisen
tunteiden tutkiminen on aina myos empatian harjoittelua: toisen asemaan asettumista ja
myotatunnon herdttelyd. Taidekorttien pedagoginen kdyttd tuo varhaiskasvatuksen arkeen
tilaa leikille, tunteille, ystdvyydelle, levolle, rauhoittumiselle ja turvalliselle yhdessdololle
(Kosonen 2015; Kosonen 2018.)
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”Aikuisten tuella ja rohkaisulla taidekorttien ddrelld on mahdollista sytyttdd lapselle hyvaa
mieltd ja oloa tuottava suhde taiteeseen ja kuviin. Hienoimmillaan taiteesta ja kuvista voi tulla
lapselle yksi selviytymiskeino ja voimavara eldmén polulle.” (Kosonen 2018, 26.)
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LIS-YC-arviointimenetelma - lapsen
toimintaan sitoutuneisuuden havainnointi

Mari Siipola

Havainnoinnin toteuttaminen Rinnalla-hankkeessa

LIS-YC on Ferre Laeversin (1994) kehittdma arviointimenetelma (The Leuven Involvement
Scale for Young Children), jonka avulla saadaan tietoa lapsen oppimisprosessista. LIS-YC-
havainnointi avaa erityisesti sitd, miten lapsi oppii asioita. Niinpd menetelmai voi suositella
hy6dynnettdvéksi esimerkiksi oppimisentarinoiden kirjoittamiseen. Oppimisentarinoiden
sisdltoon saa havainnoinnin kautta tukea, jos tuntuu olevan hukassa ajatus siitd, millaisia
asioita sithen voisi siséllyttdd. Kun lapsesta tehdyt havainnot jactaan hidnelle oppimisentarinan
muodossa, hdn saa tukea oppimisensa edistdmiseen (Carr & Lee 2012).

Rinnalla-hankkeessa lasten toiminnan intensiteettid eli heidén toimintaan sitoutuneisuuttaan
havainnoitiin ~ kdyttdmalla  leikki-ikdisille lapsille tarkoitettua  sitoutuneisuuden
arviointiasteikkoa. =~ Havainnointia toteutettiin pitkin vuotta yhteensd kolmessatoista
eri lapsiryhméssd, niin alle kuin yli kolmivuotiaiden sekd esikouluikdisten ryhmissa.
Havainnointi kohdistui etenkin hetkiin, joissa sovellettiin taide- ja kerrontaldhtdisid
menetelmié, koska haluttiin saada tietoa menetelmien toimivuudesta. Havainnoida voidaan
kuitenkin yhtd hyvin jotakin lapsen valitsemaa toimintaa, kuten piirtdmistd, lukemista tai
kaverin kanssa keskustelemista.

Lapsia seurattiin kolmen minuutin jaksoissa, joten tunnissa ehdittiin havainnoida kymmenta
lasta, jokaista kaksi kertaa. Havainnointi on intensiivistd ja voi tuntua vaativan paljon energiaa.
Havainnoinnin jérjestimiseen voi kuitenkin kayttda luovuutta, mikd mahdollistaa vihemmaén
kuormittavan kokemuksen. Observoija voi esimerkiksi piéttda seurata yhden paivén aikana
yhtd lasta kolme minuuttia puolen tunnin vélein. Ndin arvokasta tietoa kertyy paljon, ja
prosessin toteuttaminen lienee helpompaa ja vdhemmin kuluttavaa télld tavoin. Kolmen
minuutin jaksoa suositellaan, koska sitd pidemmaéssé ajassa lapsen toiminnan intensiiviset
hetket ja pitkdstyminen voivat hukkua laajaan yleiskuvaan (Laevers & Hautaméki 1997).
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Taustateoriat

LIS-YC:n mukainen havainnointi pohjautuu useaan yleisesti tunnettuun teoriaan, kuten
lahikehityksen vyohykkeeseen (Vygotsky), flow-kokemukseen (Csikszentmihalyi) sekd
konstruktivistisiin kasityksiin oppimisesta ja psyykkisestd kehityksestd (esim. Piaget ja
Rogers). Ajatuksena on, etti toimiessaan ldhikehityksen vyohykkeelld lapsi oppii uutta niin,
ettd uusi tieto yhdistyy hénen aiemmin oppimiinsa asioihin. Oppiminen sitouttaa toimintaan,
kun lapsi pddsee hyddyntimddn aiempaa osaamistaan uuden oppimisessa. Toimintaan
sitoutuessaan lapsi voi kokea vahvan flow-kokemuksen, jossa toiminta on intensiivistd ja
keskeytymaétonti. (Laevers & Hautaméki 1997.) Flow-kokemuksen aikana muut ymparistossa
tai kehossa tapahtuvat muutokset eivit tule tictoisuuteen, koska keskittyminen ja toiminnasta
nauttiminen vievét kaiken huomiokyvyn. Téllainen kokemus on mahdollinen, kun toiminta
vaatii tavallista enemmaén ponnisteluja ja yksilon taitojen hyodyntdmisté. (Csikszentmihalyi
2004).

Havainnoinnin tarkkailijalle asettamat haasteet

Sitoutuneisuuden havainnoinnissa keskitytddn havainnoimaan nimenomaan lapsen
oppimisprosessia, eikd arvostella esimerkiksi oppimisen tuloksia tai oppimistapaa.
Oppimisentarinoiden kannalta oleellista toki on, ettd tarinaan kirjataan, mitd lapsi on
oppinut, mutta havainnoinnin aikana ei erityisesti kiinnitetd huomiota esimerkiksi siihen,
onko opittava asia havainnoijan mielestd oleellinen. Tdrkedd on, ettd huomataan lapsen
sitoutuneen kasilld olevaan toimintaan niin, ettd voidaan tarkastella oppimisprosessia, eli sitd
millaisten vaiheiden kautta lapsi oppii uuden asian.

Havainnoinnin  kohteena oleva oppimisprosessi ilmenee erityisesti toimintaan
sitoutuneisuudesta, jota voi tarkastella useiden kdyttdytymisessd ilmenevien piirteiden kautta.
LIS-YC:n mukaisesti sitoutuneisuutta voi arvioida seuraavien tyypillisten kdyttdytymisen
piirteiden avulla: keskittyminen, energia, monimutkaisuus ja luovuus; ilmeet ja eleet,
sinnikkyys, tarkkuus, reaktioaika, verbaalinen ilmaisu ja tyytyvaisyys. Tarkemmat kuvaukset
niille kéyttdytymisen piirteille on avattu Taulukossa 1 sivulla 278. Sitoutuneisuuden voi
sijoittaa arviointiasteikolle tasolla 1-5. Taulukossa 2 sivulla 279 kuvaillaan, millaista lapsen
toiminta kullakin tasolla on. (Laevers & Hautaméki 1997.)

Hankkeen havainnoinnissa kertyneen kokemuksen perusteella voi todeta, ettd jokaisen
lapsen sitoutuneisuuden tasoa voi arvioida riippumatta lapsen idstd tai kehityksellisistd
ominaisuuksista. Aluksi voi mietityttdd esimerkiksi se, miten hyvin pienten lasten
sitoutuneisuuden tasoa voisi seurata. Tarkkaavainen observoija paédsee kuitenkin tekeméain
havaintoja, joiden perusteella sitoutuneisuuden arviointi on mahdollista. Pienikin lapsi
ilmaisee esimerkiksi halunsa tarttua esineeseen ja osoittaa katseellaan ja ilmeilldén
kiinnostuneisuuttaan ymparistoon ja sen arsykkeisiin. Observoijan roolissa olevan on syyta
kiinnittdd huomiota myds itseensd: Olenko tarpeeksi virked tarkkailemaan intensiivisesti?
Onko mielessdni ajatuksia, jotka vievdt keskittymiseni muualle? Onko minulla lapsista
joitain ennakkokésityksid, jotka voivat vaikuttaa heistd tekemiini havaintoihin?
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piirteet (Laevers & Hautamiki 1997)

TAULUKKO 1. Toimintaan sitoutuneisuudessa ilmenevét tunnusomaisen kayttdytymisen

Keskittyminen

Lapsi keskittdd tarkkaavaisuuteensa tiiviisti
meneilld olevaan toimintaan. Héntd voi
hiiritd ainoastaan voimakas ulkopuolinen
drsyke. Tarkedd on seurata lapsen silmien
liikkeitd: Seuraako lapsi toimintaan kuuluvaa
materiaalia? Vaeltaako katse satunnaisesti
paikasta toiseen?

Energia

Energisyyttd on fyysistd ja psyykkistd.
Fyysinen energisyys voi ndkyd esimerkiksi
kovaddnisend puheena, toiminnan nopeana
suorittamisena, punoittamisena ja hikoiluna.
Tétd ei pidd kuitenkaan sekoittaa patoutuneen
energian purkamiseen, jota voi havaita
esimerkiksi, kun lapsen on pitényt olla pitkdédn
hiljaa. Psyykkisen energisyyden voi havaita
lapsen kiihkednd innostuksena toimintaan

lapsi aidosti kdyttdd kykyjdan monipuolisesti
jaluovasti. Lapsen yksilollisyys tulee luovassa
toiminnassa esille. Han tuo toimintaan uusia
elementtejd, jotain ennalta-arvaamatonta ja
yksilollista.

ja  kasvonilmeistd ndkyvdnd henkisend
ponnisteluna.
Monimutkaisuus ja luovuus Ilmeet ja eleet
Lapsen toiminta on monimutkaista. Toiminta | Lapsen  katsetta havainnoimalla nékee,
ei siis ole rutiininomaista suorittamista, vaan | miten sitoutunut lapsi on toimintaan —

intensiivisessd ja harhailevassa katseessa on
selvd ero. Lapsen asennosta voi péitelld niin
kyllastymisen kuin keskittymisenkin. Ilmeet
kertovat, millaisia tunteita lapsella herda tai
millainen mieliala hénelld on. Toimintaan
sitoutuneen lapsen kasvot ja silmét aivan kuin
loistavat innostuksesta!

Sinnikkyys

Toimintaan sitoutunut lapsi on sinnikds. Han
keskittdd huomionsa tiiviisti yhteen asiaan,
eikd luovu tehtdvistddn, vaan haluaa kokea
olevansa tyytyviinen toimintaansa. Lapsi
mielellddn jatkaa tehtdvédd pitkddn eikd hénta
voi keskeyttdd helposti jollain vdhemmin
tarkedlld asialla.

Tarkkuus

Sitoutuneisuus voi nikyd my0s
yksityiskohtaisena paneutumisena toimintaan.
Sitoutumaton lapsi sen sijaan on usein
huolimaton ja tekee ty6n vain mahdollisimman
nopeasti valmiiksi. Tarkkuuden ja
yksityiskohtiin paneutumisen voi havaita niin
konkreettisen tyon jdljestd kuin verbaalisista
vastauksista kysymyksiin. Toimintaan
sitoutumattoman lapsen sanat tai eleet voivat
olla satunnaisia tai vélinpitiméttomaésti
ilmaistuja.

Reaktioaika

Erityisesti toimintaan ryhtyessddn sitoutunut
lapsi ndyttdd motivaationsa jopa suoraan
ryntddmalld toimintaan, koska siitd ollaan niin
innostuneita. Muutoinkin uusiin drsykkeisiin
reagoidaan nopeasti, jos ne ovat kiinnostavia.

Verbaalinen ilmaisu

Lapsen innostus on helposti niin voimakasta,
etteivit he ikddn kuin voi olla kuvailematta
toimintaansa ddneen. Heiddn on Kkerrottava
mitd tekevédt seuraavaksi ja kuvailtava
kokemuksiaan ja oivalluksiaan sanallisesti.

Tyytyviisyys

koskettaa tyota tyytyviisesti sivellen.

Kun lapsi kokee olevansa sitoutunut toimintaan, hidn on usein myos tyytyvdinen esimerkiksi
tyonsd lopputulokseen. Tydtd voidaan esimerkiksi katsoa tyytyvdinen ilme kasvoilla tai
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TAULUKKO 2. LIS-YC -asteikon mukaiset lapsen sitoutuneisuutta kuvaavat tasot

(Laevers & Hautaméki 1997)

Taso 1: ei toimintaa

Ensimmiéinen taso kuvaa sitd, ettel
lapsi ole aktiivinen. Lapsi saattaa istua
sivussa haluttomana ja poissaolevana.
Tatd ei tule sekoittaa hiljaiseen sisdiseen
keskittymiseen. Tasolle yksi kuuluu
my0s sellainen pddmadrdton toiminta,
jossa lapsi nédyttdd tekevédn jotain, mutta
todellisuudessa toiminta on rutiininomaista

ja lapsi on poissaoleva.

Taso 2: toistuvasti keskeytyvi toiminta

Tasolla kaksi voidaan havaita hetkid, jolloin
lapsi osallistuu toimintaan. Keskittymista
toimintaan ei kuitenkaan tapahdu kuin
korkeintaan  puolessa
ajassa. Toiminnan vélissd on katkoja, joissa
esimerkiksi katse harhailee ja esineitd
hypistellddn. Toiminta voi myds jatkua
ilman keskeytystd, mikéli toiminta on lapsen
osaamisen kannalta liian yksinkertaista ja
lapsi tekee sen siksi huolimattomasti.

havainnoitavassa

Taso 3: jossain médirin jatkuva toiminta

toimintaan enemmén
mutta todellisesta
ndy  merkkejé.

Lapsi  keskittyy
ja  viahemmén,
sitoutuneisuudesta  ei
Lapsen suhtautuminen toimintaan on
vélinpitdimattoman oloista eikd lapsi
ponnistele sen suorittamiseksi. Toiminta ei
kuitenkaan ole edellisten tasojen kaltaisesti
rutiininomaista, vaan se selvasti on lapselle
mielekidstd. Toiminta keskeytyy helposti,
kun muita kiinnostavampia &rsykkeité
ilmaantuu.

Taso 4:
toiminta

intensiivisid hetkid sisiltdva

Lapsi on sitoutunut toimintaan ainakin
puolet havainnoitavasta ajasta. Toiminta
nayttaytyy lapselle tirkedna: lapsi keskittyy
sithen, jatkaa toimintaa sinnikkdésti ja
energisesti, ja on tyytyviinen toimintaansa.
Toiminta voi olla tason viisi kaltaista, mutta
se ei vield ole monimutkaista tai luovaa.

Taso 5: pitkdkestoinen intensiivinen toiminta

Viides taso kuvaa suurinta mahdollista sitoutuneisuutta. Lapsi on todella uppoutunut
toimintaansa. Hénen katseensa on keskittyneesti tehtivéssd eivatkd ympériston drsykkeet
hintd hdiritse — niitd tuskin huomataan. Lapsi ponnistelee tehtdvin tekemiseksi
luonnostaan, enemmain mielenkiinnon kuin tahdonvoiman pohjalta. Toiminnassa on
runsaasti keskittymisté, sinnikkyyttd, energisyyttd sekd monimutkaisuutta ja luovuutta.
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Havainnointi edellyttdd siis paitsi tarkkaa ympéristoon keskittymistd, myos hyvaa
itsetuntemusta ja kykyd reflektointiin (Laevers & Hautamdki 1997). Omista
ennakkokésityksistd ei ehkd koskaan voi tdysin luopua, mutta ne kannattaa tiedostaa
parhaansa mukaan ennen havainnoinnin aloittamista. Ennakkoasenteiden pohtiminen
voi saada observoijan ndkemddn lapsen erilaisesta ndkokulmasta. Jos hin esimerkiksi
tietdd lapsella olevan haasteita keskittymiskyvyssd, millaisia tulkintoja hin lapsesta
tekee verrattuna siihen, ettei tietdisi titd? Omien asenteiden pohtiminen on véyld, jota
kautta lasta on helpompi tarkastella ulkopuolisen nédkdkulmasta. Jokainen lapsi ansaitsee
mahdollisuuden tulla kohdatuksi ilman aiempien kokemusten vérittdimid mielipiteitd.
Omien ennakkokésitysten kyseenalaistaminen antaa mahdollisuuden nidhdd lapsessa uusia
positiivisia puolia (Drummond 2019), joiden huomaaminen ja esille tuominen on tarkeéa.
Perehtyminen esimerkiksi oppimisentarinoihin ja yleisesti positiiviseen pedagogiikkaan
syventdd ymmarrysti aiheesta.
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