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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen lahtdkohtia

Taman pro gradu -tyon juuret ulottuvat kolmen neljdn vuoden taakse, jolloin aloin opettaa sa-
nataidetta VVantaan sanataidekoulussa. Aina silloin talldin kohtasin opetusryhmissa eri-ikaisia
lapsia ja nuoria, joille kirjoittaminen, lukeminen tai puhuminen tuotti erityisia vaikeuksia: Kir-
joittaminen oli tyolastd, kirjaimet menivat sekaisin, lauseet jaivét keskenerdisiksi tai ajatuksia
oli vaikea muodostaa sanoiksi. Usein vanhemmilla oli herannyt huoli lapsen parjddmisesta

koulussa, ja sanataiteen toivottiin inspiroivan lasta lukemiseen ja kirjoittamiseen.

Samaan aikaan yleisessa keskustelussa esiintyi yhd enemmaén huolta koululaisten luku- ja Kir-
joitustaidon heikkenemisesta. Tutkimusten mukaan suomalaisnuorten lukuharrastus on hiipu-
nut, heikkojen lukijoiden osuus on kasvanut ja erinomaisten lukijoiden osuus vdhennyt (mm.
Sulkunen 2012, Arffman & Nissinen 2015). Koska luku- ja kirjoitustaito kulkevat kési kades-
s, lukemisen mééran vaheneminen ja lukutaidon heikkeneminen nakyvat usein myos kirjoi-
tustaidoissa. Viimeaikaisten tutkimuksen mukaan noin kymmenella prosentilla peruskoulun
paattavista nuorista on vaikeuksia parjata jokapéivaisessé elaméssa ja jatko-opinnoissa heikon
aidinkielentaidon takia (mm. Arffman & Nissinen 2015). Luku- ja Kirjoitustaito ovat niin pe-
rustavanlaatuisia taitoja, ettd niissa ilmenevilld ongelmilla on usein kauaskantoisia vaikutuk-
sia niin omaan oppimiseen, elaméssa parjadmiseen kuin ylipaataan osallistumiseen yhteiskun-
nassa. Tekstitaitoja monipuolinen hallinta painottuu yhd enemman arkieldméssa, kun nyt jo
aivan arkipdivaisiékin asioita hoidetaan kirjoittamalla teknisia laitteita hyodyntéen.

Luku- ja Kirjoitustaidon varaan perustuu myos lahes kaikki oppiminen koulussa. Heikko luku-
ja kirjoitustaito vaikeuttaa muidenkin aineiden kuin &idinkielen oppimista ja hankaloittavat
omien ajatusten ja oman oppimisen ilmaisemista. Kielelliset ongelmat vaikuttavat myos sosi-
aalisissa tilanteissa parjadmiseen, jos lapsen on hankala ilmaista itsedan tai ymmartd4 muiden

puhetta.

N&ma kysymykset mielessani aloin pohtia, miten taidepedagogiikan piirissa voisi parhaiten
auttaa kielellisten vaikeuksien kanssa kamppailevia lapsia ja nuoria. Harrastuspohjainen, luo-

vuuteen, itseilmaisuun ja taiteeseen perustuva sanataideopetus voi tarjota perinteisen koulu-



opetuksen rinnalla toisenlaisen tavan léhestya kieltd. Elamyksellisyys, kirjallisuuden fanta-
siamaailmat ja monitaiteiset toimintatavat voisivat houkutella lasta ja nuorta v&han kuin var-
kain kielellisten taitojen harjaannuttamiseen. Useinhan lukivaikeuksien kanssa kamppaileva
lapsi tai nuori kokee néiden taitojen harjoittelemisen ty6l&dana ja alkaa véltella niitd. Pohdin
myos sitd, minkélaisilla painotuksilla, kohdennuksilla ja opetusmetodeilla sanataideopetus
voisi parhaiten tukea kielellisten taitojen kehitysta ja samalla séilyttdd luovuuden vapauden ja

tekemisen ilon.

N&ma ajatukset inspiroivat myos tdhan tutkimukseen, jonka avulla haluan selvittadd, miten sa-
nataide voisi parhaiten tukea kielellisissa oppimisvaikeuksissa. Tutkimuskysymykseni ovat:
mita erityistarpeita kielellisten oppimisvaikeuksien kanssa elavilla lapsilla ja nuorilla sanatai-

teessa on ja miten néaihin erityistarpeisiin sanataide voisi parhaiten vastata.

Kun tutkimukseni lahti etenemé&an, aivan ensimmainen tehtdvani oli selvittadd, mistd puhum-
me, kun puhumme kielellisistd vaikeuksista: mita ne ovat, miten ne maaritelladn, mista ne
johtuvat, miten ne ilmenevat ja miten niitd yleensa kuntoutetaan. Tassa selvitystydssa olen pe-
rehtynyt kielellisia vaikeuksia koskevaan tutkimus- ja teoriatietoon, joka on pé&aosin neuro-
psykologista ja erityispedagogiikkaan liittyvaa kirjallisuutta. Tdman selvitystyén myota huo-
masin olevani varsin laajan ja monitahoisen ongelman &arelld. Vaikka olin tydsséni sanatai-
deohjaajana kohdannut kielellisten vaikeuksien kanssa eldvia oppilaita, vasta teoriatietoon

tarkemmin perehdyttyani ymmarsin, miten heterogeenisesta ryhmésta on kysymys.

Seuraava vaihe tutkimuksessani oli perehtyd, miten kielelliset vaikeudet ilmenevat sanataide-
opetuksessa. Tamén selvittamiseksi havainnoin kevatlukukaudella 2017 Vantaan sanataide-
koulun opetusryhmaé, joka on suunnattu erityista Kielellistd tukea tarvitseville lapsille ja nuo-
rille. Tutkimusryhma koostui p&&osin alakouluikaisista lapsista. Useinhan juuri koulun aloi-
tusvaiheessa ilmenee merkkeja luku- ja kirjoitusvaikeuksista ja vanhempien tai opettajan huo-
li herd&. Puheen kehityksen viivastymaét ja vaikeudet ovat puolestaan havaittavissa jo varhai-

semmassa vaiheessa, reilusti alle kouluikaisella.

Havaintomateriaalini lisdksi kaytan tutkimusaineistonani ryhmén ohjaajan haastattelua seka
oppilaiden vanhemmille tekemé&ani kyselyd. T&mdn aineiston analysoinnin pohjalta olen ha-

kenut vastauksia tutkimuskysymyksiini.



Tutkimukseni on laadullinen ja sen teoreettinen viitekehys on monitieteinen. Se keskustelee
niin neuropsykologian, kasvatus- ja kayttaytymistieteiden, sosiaali- ja terveystieteiden kuin
kirjallisuuden tutkimuksen ja kirjoittamis- ja taidepedagogiikan kanssa.

1.2 Tutkimuksen rakenne

Tutkimukseni keskeistd aihetta avatakseni tarkastelen seuraavassa luvussa, luvussa kaksi,
mista kielellisissa oppimisvaikeuksissa on kyse, miten ne ilmenevét, mitd niiden taustalla on
ja miten niitd pyritadn kuntouttamaan. Nostan esiin kaksi keskeista diagnoosia. Ensimmaisena
kayn lapi kielellistd erityisvaikeutta, joka aikaisemmin tunnettiin nimella dysfasia. Tassa
diagnoosissa on kyse puheen tuottamisen ja ymmaértdmisen vaikeudesta. Sen lisaksi nostan
késittelyyn dysleksian, eli luku- ja kirjoitusvaikeuden, joka nimensékin mukaisesti ilmenee
lukemisen, Kkirjoittamisen ja luetun ymmartamisen vaikeuksina. Kielelliset ongelmat ovat hy-
vin monitahoisia, eriasteisia ja muuttuvia, joten monet diagnooseihin liittyvat piirteet tdsmen-

tyvat varsinaisessa kasittelyosassa, eli luvussa viisi.

Luvussa kolme keskityn esitteleméan sanataidetta ja sen toimintaperiaatteita. Ensin pyrin
maéarittelemadn, mitd sanataideopetus on ja mitkd ovat sen tavoitteet ja sisallét. Selvitan
myos, mité eroja ja yhtaldisyyksid on sanataiteella ja kirjoittamisen opetuksella seka sanatai-
teella ja koulun éidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineella. Pohdin lisaksi kirjallisuusterapian ja
sanataiteen suhdetta seka sitd, miten kasitteet terapeuttisuus ja voimaantuminen liittyvét eri-
tyisryhmien sanataideopetukseen. Esittelen myos Vantaan sanataidekoulun, jonka suojissa
havainnoimani opetusryhma kokoontuu. Lisaksi kdyn lapi omaa tutkimustani lahelld olevaa

aiempaa lasten ja nuorten sanataidetta koskevaa tutkimusta.

Luvussa nelja kayn lapi yksityiskohtaisemmin tutkimusmenetelmé&a ja -aineistoa seka tutki-
muksen toteutusta. Viidennessa luvussa keskityn tutkimusaineiston analyysiin ja sen pohjalta
tekemiini johtopaatoksiin. Tassa luvussa pyrin myods vastaamaan tutkimuskysymyksiini, joi-
den avulla halusin selvittdd, mita erityistarpeista kielellisten oppimisvaikeuksien kassan el&-
villa oppilailla sanataiteessa on ja miten sanataide niihin voisi parhaiten vastata. Tutkimusai-
neistoni analyysin perusteella olen jaotellut havaitsemani erityispiirteet viiteen p&akategori-
aan, jota ovat: 1) oppimisymparistéon ja tyoskentelytapoihin liittyvat erityispiirteet, 2) moti-
vaatioon ja oppimisvalmiuksiin liittyvat erityispiirteet, 3) kielellisten taitojen harjoittamisen

merkitykseen, 4) vuorovaikutuksen ja sosiaalisten taitojen merkitykseen sekd 5) opettajan pe-



dagogisten taitojen ja aseteiden merkityksiin. Kussakin kategoriassa esittelen, miten kyseiseen
aihepiiriin kuuluvat erityispiirteet ilmenevat havainnoimassani ryhmassé ja sen opetuksessa.
Liséksi pohdin néit4 erityispiirteitd seka niihin sovellettuja opetusmenetelmié ja toimintatapo-
ja teoriatiedon valossa. Luvussa viisi esittelen myods oppilaiden vanhemmille tekemaani kyse-

lya ja analysoin kyselyn vastauksia.

Paatantaluvussa, luvussa kuusi, esitdn yhteenvedon ja johtop&&atokseni tutkimustuloksista,
pohdin niiden merkitystd seka arvioin tutkimukseni luotettavuutta. Lopuksi pohdin sanatai-
teen mahdollisuuksia tukimuotona kielellisissa vaikeuksissa, arvioin tutkimukseni merkitysta

ja tulosten yleistettavyyttd sekd hahmottelen mahdollisia jatkotutkimuksen aiheita.



2 KIELELLISET VAIKEUDET LAPSUUSIASSA

Tassé luvussa tarkastelen, mita kielelliset erityisvaikeudet ovat, miten ne ilmenevét tekstikes-
keisessa oppimiskulttuurissa ja mitéd tekijoitad niiden taustalla on. Ladketieteellisen nakdkul-
man lisaksi tuon esiin myds inhimillisen kokemuksen, eli havainnollistan hieman sitd, minka-
laista on eld& néiden vaikeuksien kanssa, miten ne vaikuttavat elamaan ja minkalaisia tuki-

muotoja on kéytettavissa.

Heti alkuun on todettava, etta kielelliset vaikeudet ja niihin liittyvét kehityshéiriét ovat varsin
monisyinen ilmi6. Alan tutkimusten ja teoriakirjallisuuden perustella paallimméinen havainto
on, etté oireet ovat moninaisia, paallekkaisia, eriasteisia ja hyvin vaihtelevia. Oireet ja niiden
vaikeusaste myods muuttuvat ian ja kehityskulun myota, joten diagnoosikin voi vaihtua. Har-
voin kohtaa kahta samanlaista kielellisten vaikeuden kanssa el&véé lasta tai nuorta. Kielelli-
siin vaikeuksiin liittyy usein my6s muita kehitys- ja oppimisongelmia, kuten tarkkaavuuden
ongelmia, motorisia ongelmia ja lukivaikeuksia. Tdma asettaa haasteita seka diagnostisoinnil-

le ettd kuntoutukselle.

Mitd tama kaikki tarkoittaa sanataideohjaajan ndkokulmasta? Ainakin sité, ettd pelkén diag-
noosin nimen perusteella ei tieda vield paljoakaan lapsen ongelmasta. Méaritysté tarkedmpéaa
on kuitenkin ymmartaa oppilaan erityisid ongelmia, ja pyrkia l6ytaméaan toimintatapoja, jotka

tukevat hanta.

Seuraavassa esittelen, mitd kaksi tyypillistd diagnoosia, kielellinen erityisvaikeus ja dysleksia
eli luku- ja kirjoitusvaikeus, pitavat sisallaan. Nama ovat tutkimukseni kannalta keskeisimmat

diagnoosit.

2.1 Mika on kielellinen erityisvaikeus?

Kielellinen erityisvaikeus (SLI) tulee englanninkielisestd nimityksesta Spesific language im-
pairment. Aikaisemmin tastd diagnoosista on kaytetty nimitysta dysfasia, mutta vuonna 2010
annetun Kédypé hoito -suosituksen myoté on siirrytty englanninkielisen termin suomennoksen
kielellinen erityisvaikeus kayttoon. Tarkoituksena on ollut nostaa esiin, ettd kielellinen eri-

tyisvaikeus on ongelma, joka vaikuttaa laaja-alaisesti toimintakykyyn, osallistumiseen ja vuo-



rovaikutukseen. (Aivoliitto 1.) Myds Ahonen, Aro & Siiskonen (2004, 14) toteavat, etta ny-
kyaan korostetaan kielen merkitysta kaikessa oppimisessa, mink& seurauksena erilaisten kehi-
tyshéirididen diagnostiikassa juuri kielelliset oppimisvaikeudet on nostettu etualalle.

NyKkyisin myos kielihdirio-termin kéyttd on yleistyméssa (Siiskonen 2010, 35). Tassé tutki-
muksessa kaytdn jatkossa termia kielellinen erityisvaikeus, vaikka vuoden 2010 ja sitd van-
hemmassa lahdekirjallisuudessa puhutaan péaasaantoisesti dysfasiasta. Lisdksi kaytan termia
kielih&irio synonyymind kielelliselle erityisvaikeudelle sek& termi& kielellinen oppimisvaikeus
yleisemmassa merkityksessé ja ylakésitteend kattamaan laajemmin erilaisia kielellisia vaike-

uksia.

Ervast & Leppéanen (2010, 212-213) madrittelevat kielellisen erityisvaikeuden kehitykselli-
seksi hairioksi, jossa lapsen kielelliset kyvyt eivat kehity idn mukaisesti, vaikka lapsen muu
kognitiivinen kehitys on edennyt normaalisti. Ongelmat voivat ilmetd puheen kehityksen epé-
tasaisuutena ja hitautena, puheen niukkuutena ja puheen ymmaértamisen vaikeutena. Vaikeu-
det heijastuvat yleenséd myos lapsen kommunikaatiokykyyn sekd muuhun oppimiseen ja sosi-
aalisiin taitoihin. Tavallisesti oireita on havaittavissa jo noin 2—-3-vuotiaalla esimerkiksi pu-
humattomuutena tai puheen niukkuutena. Kielellinen erityisvaikeus diagnostisoidaan yleensa
noin 4-6 vuoden i&ss4, ja sen tekee moniammatillinen tyéryhmé. (Ervast & Leppéanen 2010,
212-213, 220.)

Edelleen Ervasti & Leppénen toteavat, ettd ongelmat painottuvat eri tavoin eri lapsilla, mutta
tavallisesti vaikeuksia ilmenee kaikilla kielen osa-alueilla, niin puheen tuottamisessa kuin
kuullun puheen vastaanottamisessa ja ymmartamisessa. Puheilmaisun ongelmat ilmenevat
esimerkiksi 1) morfologiassa kuten taivutuspaatteiden puuttumisena, 2) syntaksissa kuten lau-
serakenteiden puutteellisuutena, 3) fonologiassa kuten puhedénteiston epaselvyytend, 4) se-
mantiikassa eli sanaston merkitysten hallinnassa sek& 5) pragmatiikassa, mika ilmenee kielen
kayttotaitojen heikkoutena. Kaiken kaikkiaan kyseessé on hyvin heterogeeninen ryhma lapsia,
joiden oirekuva ja oireiden vaikeusaste vaihtelevat. (Ervast & Leppanen 2010, 212-213.)
Omien havaintojeni perusteella puheilmaisun ja puheen ymmaértamisen ongelmia on haasteel-
lista yksiloid, silla kielihairidinen lapsi voi véltelld ulkopuolisen seurassa puhumista tai pu-
heilmaisu on muuten niukkaa, jolloin lapsen Kielellisesté repertuaarista péésee selville hitaas-
ti.



Aivoliitto (aik. dysfasialiitto) on organisaatio, joka jakaa asiantuntijatietoja ja jarjestaa tuki-
toimintaa kielellisten erityisvaikeuksien kanssa eldville perheille. Aivoliiton sivujen mukaan
kielelliset erityisvaikeudet on karkeasti jaoteltavissa lievadn, keskivaikeaan ja vaikea-
asteiseen muotoon. Lievassd muodossa lapsi pérjaa tutuissa arkipdivan tilanteissa yleensé
melko hyvin, ja osalla lapsista kielellinen erityisvaikeus alkaa haitata nakyvammin vasta kou-
luidssé. Keskivaikeassa muodossa kielelliset puutteet haittaavat toimimista ja osallistumista
mya0s arjen tutuissa tilanteissa, jos puutteita ei huomioida eik& kompensoida arjessa. Vaikeas-
sa muodossa lapsi ei pysty toimimaan eiké osallistumaan edes tuttuihin arjen toimintoihin, jos
kielellisid puutteita ei huomioida ja kompensoida arjessa systemaattisesti. (Aivoliitto 2017a.)
Havainnoimassani ryhméssa esiintyvét kielelliset vaikeudet olivat lievid tai keskivaikeita.
Vaikea-asteisia vaikeuksia ei esiintynyt, joten kasittelyosassa, luvussa viisi, keskityn pa&osin
lievien ja keskivaikeiden Kielihdirididen erityispiirteisiin ja niiden huomioimiseen sanataide-

opetuksessa.

Tutkimuskirjallisuudessa nousee selkeasti esille ajoissa aloitetun kuntoutuksen merkitys. Tu-
kitoimet on syyta aloittaa heti, kun epailyksia herad, vaikka diagnoosia ei olisi. Puheen ja kie-
len kehityshairidista seuraa usein luku- ja Kirjoitusvaikeuksia ja muita oppimisvaikeuksia, sik-
si niiden aikainen havaitseminen ja oikeanlainen kuntoutus ovat erityisen tarkeitd. (Ervast &
Leppénen 2010, 212-213.) Alle kouluikéisilla tukitoimet ovat puhe- ja kommunikaatioterapia
seka tukitoimet kotona (Qvarnstrom, Ikonen, Ketonen, Lautamo, Aro, Jordan-Kilkki, Kokko,
Nieminen, Salo, Jalkanen & Siiskonen, 2014, 157), kouluikéisell& puheterapian tilalle voi tul-
la erityisopettajan antama puhe- ja lukiopetus tai yksil6llinen tai pienryhmé&muotoinen erityis-
opetus (Rautakoski, Tuovinen & Rajala 2007, 78). Myos kielellista tukea tarvitseville lapsille
suunnattu sanataideryhma voi tukea ja vauhdittaa kielen kehitystd, kun epéilys on herdnnyt,
mutta diagnoosia ei vield ole. Joskus kyseessa voi olla kielen kehityksen viivastyma, joita Er-
vastin & Lappalaisen (2010, 212) mukaan todetaan noin 20 prosentilla lapsista, ja néista vii-
vastymisistd suurin osa korjaantuu kehityksen myota. Kielellisia erityisvaikeuksia arvioidaan
olevan noin seitsemalla prosentilla paivakoti-ikéisista. Se on 2—3 kertaa yleisempi pojilla kuin
tytoilla. (Ervast & Leppénen 2010, 212-213.)

Myds Ahonen & Rautakoski (2007, 28) tuovat esiin puhutun kielen kehityksen ja luku- ja Kir-
joitustaidon oppimisen vélisen yhteyden. Jos lapsella on kielih&irioita, hanelld on kuusinker-

tainen riski kohdata vaikeuksia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa muihin lapsiin verrat-
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tuna. Kielelliset kyvyt, lukemaan oppiminen ja lukeminen ovat vastavuoroisessa suhteessa
toisiinsa. Kielelliset taidot ovat térkeita lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa, ja lukeminen
puolestaan tukee kielellista kehitysté eli sanavaraston kasvua, kielellisten muotojen oppimista
ja tatd kautta myos puheilmaisua. Kyseessé on siis toisiaan tukeva yhteisvaikutus. (Ahonen &
Rautakoski 2007, 28.)

Juuri tama lukemisen, kirjoittamisen ja puhutun kielen vastaanottamisen ja tuottamisen tiivis
ja vastavuoroinen suhde on yksi sanataideopetuksen painopisteistd havainnoimassani ryhmés-
sé. Kaikki kielenkéyton eri osa-alueet kytkeytyvét opetukseen ja tukevat siten lapsen kielellis-

t& kehitystd monipuolisesti.

Useissa tutkimuksissa on havaittu, etta kielelliseen erityisvaikeuteen liittyy my6s muita kehi-
tyshéirioita. Yleisimpid niista ovat motoriikan kehityshairiot, aktiivisuuden ja tarkkaavaisuu-
den héiriot sekd tunne- ja kaytoshairiot. Kielihdiridisilla lapsilla esiintyy myds tavallista use-
ammin erilaisia oppimisvaikeuksia, kuten jo aiemmin mainittua dysleksiaa eli luku- ja Kirjoi-
tusvaikeutta, sekd lukemisen nopeuden ja lukemisen ymmartdmisen vaikeuksia. My6s heik-
koutta visuo-spatiaalisen prosessoinnin ja lyhytkestoisen muistin taidoissa saattaa ilmeta. (Er-
vast & Leppanen 2010, 213-214.) Tutkimusryhmadsséni oli havaittavissa joitakin liitdn-
naisoireita. N&istd maininnanarvoisia ovat tarkkaavuus- ja toiminnanohjaushéiriot seka kirjoi-

tusvaikeudet.

Jo tdman luvun alussa kavi ilmi, ettd oirekuvat ja diagnoosit saattavat muuttua ién karttuessa
ja lapsen kehityspolun edetessd. Ahonen & Rautakoski (2007, 23) havainnollistavat téata si-
ten, ettd esimerkiksi kielellisen erityisvaikeuden diagnoosi saattaa joskus vaihtua lukivaikeuk-
sien diagnoosiksi ja jollain lapsella tai nuorella vuorovaikutuksen ongelmat ja sosiaalisissa ti-
lanteissa selvidminen voivat korostua niin voimakkaasti, ettd autismin kirjoon kuuluva diag-

noosi voisi kuvata hanen vaikeuksiaan paremmin kuin kielelliset hairiot.

On myos esitetty, ettd kielelliset vaikeudet ja oppimisvaikeudet ovat saman ongelman erilai-
nen ilmentymad. Kielihdiridisten lasten lukemaan oppimista tutkinut Siiskonen (2010, 38) tote-
aa vaitoskirjassaan, ettd Tallalin ja Benasichin (2002) mukaan on yha enemman néyttoa sille,
ettd kielelliset vaikeudet ja oppimisvaikeudet muodostavat jatkumon, joka sisaltaa seka puhu-
tun etté kirjoitetun kielen omaksumisen vaikeuksia eri kehitysvaiheissa ja joita voitaisiin siten
nimittd4 kehityksellisiksi kielellisiksi oppimisvaikeuksiksi (Developmental language learning

impairments DLLI).
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2.1.2 Miten kielellinen erityisvaikeus vaikuttaa lapsen elamaan?

Kielelliset erityisvaikeudet ovat hyvin yksil6llisia, ja myds lapsen persoonalliset ominaisuudet
vaikuttavat kokonaiskuvaan. Usein ongelmia esiintyy vuorovaikutustilanteissa, kun asioista
kertominen ja muiden puheen ymmartdminen tuottavat hankaluuksia. Lapsi voi kokea monet
sosiaaliset tilanteet jopa pelottavina. Han saattaa purkaa turhautumistaan monella tavalla. Lii-
tannaisoireet, kuten esimerkiksi motorinen kompelyys, tarkkaavuuden hairiét, toiminnanohja-
uksen ongelmat seké aistiséatelyn vaikeudet, voivat my0s haitata arjessa parjaamista. (Aivo-
liitto 2017b.)

Ahonen & Rautkoski (2007, 21) toteavat, ettd arkielamassa tarvittavat puheen ja kielen taidot
usein korjaantuvat kouluiké&an tultaessa, mutta kielen ymmartamiseen, kielelliseen paattelyyn
ja kasitteisiin liittyvat vaikeudet saattavat silti vaikuttaa oppimista. Edelleen Ahosen & Rau-
takosken (2007, 19) mukaan vaikea tai kohtalainen kielellinen hairio ei korjaannu i&n myota
kokonaan vaan muuttaa ilmenemismuotoaan. Kommunikointi voi olla vielad aikuisenakin vai-

keaa, ja hankaluuksia voi ilmeté niin lukemisessa kuin kirjoittamisessa.

Aivoliitto toteaa sivuillaan, etta kielellisen erityisvaikeuden aiheuttamia haittoja voidaan op-
pia korvaamaan joillain muilla seikoilla, jolloin ne haittaavat véhemmaén (Aivoliitto). Oikein
ajoitetulla ja mitoitetulla tuella ja kuntoutuksella on suuri merkitys. Tutkimuskirjallisuudessa
korostuu kuntoutuksen yhteydessa lapsen yksil6llisten tarpeiden huomioiminen, yhteisty6 ko-
din ja kuntouttajan vélill4 sek& lapsen itseluottamuksen kohottamisen ja vahvuuksien I6ytami-
sen merkitys. (esim. Qvarnstrom ym. 2014, 154-157.) Havainnoimani sanataideryhman mer-
kittdvimpina tavoitteina on nimenomaan oppilaan vahvuuksien 16ytdminen, rohkaiseminen it-

seilmaisuun, voimaantuminen ja itseluottamuksen kohottaminen.

2.1.3 Kielellisen erityisvaikeuden taustalla olevat tekijat

Kielellisen erityisvaikeuden taustalla ei ole yhté ainoata syytd, vaan pikemminkin niiden taus-
talla ajatellaan olevan useita riskitekijoitd. Nykykéasityksen mukaan kielellinen erityisvaikeus
johtuu aivojen toimintahairiostd, ja kielihdirion syntya selitetddn neljalla selittavalla tekijalla:
perinndllisyyden merkitykselld, fonologisen tyémuistin heikkoudella, kuuloérsykkeiden pro-
sessoinnin ja puheen havaitsemisen heikkoudella ja aivotoiminnan poikkeavuudella. (Ervast
& Leppdanen 2010, 214-216.)
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Joskus myos tietyt ympéristotekijat saattavat olla kielellisen erityisvaikeuden takana. Martti-
nen, Ahonen, Aro & Siiskonen (2004, 21) toteavat, etté tallaisia tekijoita voivat olla esimer-
kiksi monikielisyys, virikkeettomyys, lapsen tai vanhemman vakavat mielenterveysongelmat,

puutteet lapsen perustuvallisuudessa ja riittdmatdn vanhemmuus.

Yksi esimerkki kielellisen ympaériston virikkeettémyydestd on viimeaikoina julkisuudessa ka-
sitelty ns. puhumattomat kolmivuotiaat -ilmid. Yle-uutisten mukaan vain muutaman sanan
puhuvat lapset ovat arkipéivaistynyt ilmid puheterapiassa ympari Suomen. Ammattilaiset —
puheterapeutit ja erityisopettajat — pitdvat yhtend syyna vanhempien ja lasten vélisen vuoro-
vaikutuksen védhentymistd muun muassa sosiaalisessa mediassa vietetyn ajan seurauksena.
Koska kieli opitaan kuulemalla ja aikuista matkimalla, lapsi tarvitsee kielen oppimiseen vuo-
rovaikutusta aikuisen kanssa. Jos tdma vuorovaikutus on puutteellista, lapsen kielen kehitys ei
edisty riittavasti. (Marttala 2015.)

Vanhempien ja muiden l&heisten aikuisten vuorovaikutus lapsen kanssa seké puheen kehitys
ovat myos luku- ja Kirjoitustaidon varhaisia ennustajia. Arjen yhteiset hetket muodostavat lap-
selle erityisen tarkedn oppimisympariston tulevaa luku- ja kirjoitustaitoa ajatellen. (Silvén
2006, 59-60.)

2.2 Mika on dysleksia/lukivaikeus?

Professori Marjatta Takalan (2006, 65) mukaan Suomessa on totuttu puhumaan dysleksian si-
jaan lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudesta, eli lukivaikeudesta tai -hdiridsta, jolloin yhdiste-
tdan dysleksia (suom. lukutaidon heikkous) ja dysgrafia (suom. Kirjoitustaidon heikkous).
Koska suomen kielen kirjoitus on hyvin sé&énnénmukainen ja lukemaan ja kirjoittamaan ope-
tetaan yhta aikaa, tdma on perusteltua. Suomen kielessa lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen
kulkevat kési kédessd, vaikeudet toisessa taidossa heijastuvat helposti toiseen. (Takala 2006,
65.)

Dysleksialla, eli luku- ja kirjoitusvaikeudella, ja kielelliselld erityisvaikeudella on paljon yh-
teistd. Molemmissa héiridissa on taustalla neurobiologisia poikkeavuuksia ja molemmat liit-
tyvét kielen hallintaan. Liséksi ne ilmenevat usein yhtéaikaisesti. Tasta syyta on usein vaikea
maéaéritell tarkasti, missa hairididen rajat kulkevat. Kaikilla kielihdiriéisilla lapsilla ei kuiten-
kaan ole vaikeuksia perusluku- ja kirjoitustaidon omaksumisessa. Dysleksia rajataan luku- ja

kirjoitustaidon oppimisen vaikeudeksi, eika siihen liity merkittdvad poikkeavuutta puhekyvyn
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kehityksessd, joka puolestaan on tyypillista kielelliselle erityisvaikeudelle. (Marttinen, Aho-
nen, Aro & Siiskonen 2004, 23.)

Erityinen luki-vaikeus, dysleksia, voidaan méaritella vaikeudeksi, joka ilmenee normaalista
alykkyydesta ja aistitoiminnoista huolimatta, vaikka opetus olisi asianmukaista. (Thuneberg
2006, 178.) Hannula-Joupin ym. vuonna 2005 tekeman tutkimuksen mukaan lukemisen ja Kir-
joittamisen vaikeuksia on jopa viidesosalla koululaisista, mutta neurologisperaisia véhemman
kuin joka kymmenennelld (Thuneberg 2006, 178). Kaikki lukemisen ja Kirjoittamisen vaikeu-
det eivat siis ole dysleksiaa. Dysleksia on erikseen todettava, se on neurologinen hairio ja
yleensé periytyvé. Vaikeaa dysleksiaa on noin 1-4 prosentilla suomalaislapsista, lopuilla se on
lievempi. (Takala 2006, 67.).

Professori Heikki Lyytinen (2010) puolestaan toteaa, ettd suomalaislasten lukemaan oppimi-
nen on yleisesti ottaen helppoa, koska suomen kielen kirjain-d4&nne-vastaavuus on niin joh-
donmukainen. Kouluun mennessa jo yli kolmannes osaa lukea. Esimerkiksi englantia puhuvat
koululaiset omaksuvat lukutaidon paljon hitaammin. Suomen kielessa lukivaikeuksia kohdan-
neen paahaasteeksi tuleekin yleensa riittdvan lukusujuvuuden saavuttaminen, johon paras laa-
ke on sinnikés harjoittelu ja lukemaan innostaminen. Lyytisen mukaan dysleksiasta voidaan
Suomessa puhua, jos lukemisen sujumattomuus haittaa merkittavasti luetun ymmartamista
kolmannen luokan lopussa. (Lyytinen 2010, 257-259.)

2.2.1 Dysleksian taustalla olevat tekijat ja ennustettavuus

Lyytinen (2010, 258) toteaa suomalaislasten dysleksian taustalla olevan usein fonologista
epéherkkyytta eli puheen havaitsemiseen liittyvaa vaikeutta. Tdma ilmenee vaikeutena erottaa
puheddnteita riittavasti ja vaikeutena tuottaa kielellinen vastine visuaaliselle kohteelle eli kir-
jaimelle. Tahan ongelmaan on kehitetty peli, Ekapeli, jota jo hyvin yleisesti kaytetadn apuna

ja jolla tuosta epéherkkyydesté voi paasta eroon.

Lyytisen (2010, 260) tutkimusten mukaan dysleksiaa ennustavia tekijoita ovat kirjaintietoi-
suuden hidas kehitys sekd nimedmisen hitaus, joka nakyy siind, ettei lapsi pysty nimedmaén
tuttuja esineitd tai véreja niin nopeasti kuin ikatoverinsa. Lyytisen mukaan dysleksia diagnoo-
sin saaneet suomalaislapset jakautuvat kutakuinkin tasan seuraaviin ryhmiin: yhdelld kolman-
neksella on merkittavéa heikkoutta fonologisessa herkkyydessa, toisella vain nimedmissuju-

vuudessa ja viimeisella kolmanneksella molemmissa. (Lyytinen 2010, 258-260.)
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Takalan (2006, 70) mukaan fonologinen teoria selittad dysleksiasta suurimman osa. Muita se-
litysteorioita ovat ns. pikkuaivoteoria ja magnosellulaariteoria. Pikkuaivoteorian mukaan dys-
lektikkojen pikkuaivot toimivat puutteellisesti ja aiheuttavat kognitiivisia pulmia. Pikkuaivoil-
la on tarkeé rooli motoriikan séatelyssa, ja ne edesauttavat myos automatisoitumista. Monella
dyslektikolla on todettu ongelmia motoriikassa ja taitojen automatisoitumisessa. Magnosellu-
laariteoria on puolestaan yhdistelmé& auditiivisen prosessoinnin teoriasta ja visuaalisen proses-
soinnin teoriasta. Osalla dyslektikoista on todettu puutteita visuaalisessa systeemissé ja vaike-
uksia yhdistaé kuulon ja naon kautta tapahtuvia havaintoja. Mikaan teoria ei kuitenkaan selita
kaikkia lukivaikeuden muotoja. (Takala 2006, 70-73.) Heterogeenisyys on silmiinpistavaa

myos dysleksian selitysten kohdalla.

Takalan (2006, 69) mukaan dysleksiaa voi ennakoida pienell& lapsella, jos tall4 on paljon vai-
keuksia sanojen lausumisessa, aanteiden tuottamisessa tai lapsenomainen puhe jatkuu pitk&an
eikd esimerkiksi riimittely suju ja kielen rytmisyys on muutenkin hukassa. Lisaksi lapsella
saattaa olla kompelyytta ja hahmottamisvaikeuksia. Kouluidssa dysleksia nakyy usein siten,
ettd lapsi ei kirjaimen nahdessadn muista sen nimeé tai joutuu miettiméaan sita pitkadan. Tama
liittyy nimenomaan fonologisen prosessoinnin pulmaan. Jotta kirjain-dannevastaavuus onnis-
tuisi, lapsen on tunnistettava kirjaimet ja niitd vastaavat aanteet sekd osattavat yhdistéa ne.
Dysleksiaan viittaa myos se, ettd sanoista jaa puuttumaan Kirjaimia, lukeminen on epavarmaa
eiké lapsi halua lukea aaneen. Usein myodskéén kirjoittaminen ei suju, koska foneemien hah-
mottaminen tai muistaminen on vaikeaa. Muut kielen osa-alueet, kuten sanojen merkitykset
(semantiikka), kieliopillinen jarjestelma (syntaksi) ja tekstijarjestelma (diskurssi), toimivat
yleensa hyvin. Néiden taitojen avulla dyslektikko saattaakin parjata pitkddn melko hyvin, mi-
k& voi viivyttaa dysleksian havaitsemista. (Takala 2006, 69-70.)

2.2.2 Dysleksiaan yhdistyvat vahvuudet

Usein dignoosin maaritelmét painottuvat heikkouksien listaukseksi. Takala (2006, 70) nostaa
kuitenkin esiin myos dyslektikoiden vahvuuksia. Hanen mukaansa dysleksia on heikkous, jo-
ka on vahvuuksien ympardima. Esimerkiksi Shaywitz (2003) ja Elbro (2004) ovat esittaneet
dyslektikoiden vahvuuksiksi paattelykyvyn, ongelmanratkaisun, ymmarryksen, késitteenmuo-

dostuksen, kriittisen ajattelun, sanaston ja yleistiedot. (Takala 2006, 70.)

Myos kognitiotutkija ja kehityspsykologi Maryanne Wolfin mukaan dyslektikoilla on usein
runsaasti luovia taitoa, kuten erityisia visuo-spatiaalisia kykyja ja taito ajatella ’boxin ulko-

puolelta” (Wolf 2012, 217-219). Tat&d Wolf perustelee silla, ettd aivotutkimusten mukaan dys-
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lektikot kayttavat lukemiseen enemman oikeaa aivopuoliskoaan kuin tavanomaisesti lukevat,
minka vuoksi dyslektikon oikean aivopuoliskon hermosolukytkennét vahvistuvat erityisesti.
Wolfin mukaan tdmé saattaa edistdd juuri luovuutta ja visuo-spatiaalisia taitoja, jotka liittyvét
oikeaan aivopuoliskoon. (Wolf 2012, 212, 219.) Esimerkiksi Thomas Edisonilla, Leonardo da
Vincilla ja Albert Einsteinilla uskotaan olleen dysleksia. Myos tunnetuilla taitelijoilla, kuten
kuvanveistdja Rodinilla, kuvataitelija Andy Warholilla ja Pablo Picassolla, oli dysleksia
(Wolf 2012, 215).

2.2.3 Miten dysleksia vaikuttaa lapsen ja nuoren eldmaéan?

Luku- ja kirjoitustaidon merkitys kasvaa koulussa alkuopetuksen jalkeen, ja naitd taitoja pitéi-
si osata jo kayttaa laajemmin. Jos lukutaito on heikko, tekstien ymmaértdminen on vaikeaa.
Puutteellinen Kirjoitustaito puolestaan haittaa omien ajatusten ja opitun tiedon esiin tuomista.
Lukivaikeus saattaa ndin hankaloittaa didinkielen lisaksi myds muiden oppiaineiden oppimis-
ta. Vaikeuksia voi olla erityisesti matematiikassa ja vieraissa kielissa. (Siiskonen, Aro & Ho-
lopainen 2004, 79.)

Lukivaikeus vaikuttaa siis monella tapaa lapsen oppimiseen, itseilmaisuun ja koulussa pér-
jaamiseen. Silla on ajan mittaa vaikutuksia myds lapsen motivaatioon ja kasitykseen itsestdan
oppijana. Siksi on térkedd, ettd lasta tuetaan yhteistyossa perheen, koulun ja harrastustoimin-
nan kanssa. Varhainen tuki on téssakin tarkead. (Siiskonen, Aro & Holopainen 2004, 80.)

Tutkimuskirjallisuudessa tuodaan esiin myds, miten tarke&d& on osata asettaa ongelma oikei-
siin mittasuhteisiin. Oppimisvaikeudesta ei saisi tulla koko elamai varjostava painajainen.
Kuten jo edella tuli ilmi, dyslektikoilla on usein muita lahjakkuuksia, joten omien vahvuuksi-
en léytdminen ja tunnistaminen on tarkeéd, jotta niilld voi kompensoida dysleksian tuomia
vaikeuksia. Takala (2006, 80) esittelee Goldbergin, Higginsin & Raskingin (2003) tekeméan
pitkittaistutkimuksen, jossa selvitettiin menestystekijoita dyslektikoiden eldmastd. Menestyk-
sen kriteereiksi saatiin itsetietoisuus, proaktiivisuus, paattavaisyys, emotionaalinen stabiliteet-
ti, sopiva tavoitteen asettelu ja sosiaalisen tuen kayttdminen. Menestyneilld oli kyky nahda
oppimisvaikeus vain osana eldmaa. Sen lisaksi he tiedostivat vahvuutensa, heilld oli hyvét
suhteet lahimmaisiin ja perhe oli tukenut heitd elaméssé. Tutkimukseen osallistuneet kokivat
lyhytndkoisend sen, ettd koulussa keskitytddn vain kognitiivisiin oppisisaltéihin, sill4 oppi-

misvaikeus vaikuttaa kaikkiin eldman osa-alueisiin. (Takala 2006, 80.)
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Edella esitelty tutkimus osoittaa selkedsti, miten tarkedd on huomioida lapsi kokonaisvaltai-
sesti opetus- ja tukitoimissa, niin ettd kognitiivisten taitojen lisaksi myds psyykkinen hyvin-
vointi ja sosiaaliset taidot otetaan huomioon. Tama tuli esiin myds havainnoimassani ryhmés-

Sa.

Siiskonen, Aro & Holopainen (2004, 79) toteavat, ettd nykyisen tietdmyksen mukaan lukivai-
keuksiin ei ole olemassa helppoa ja nopeaa ratkaisua vaan vaikeuksien voittaminen vaatii pit-
k&janteista tyota ja sinnikkyyttd. Silti vaikeudet voivat jossain muotoa séilya aikuisik&én asti,

varsinkin, jos niiden taustalla on laajempia kielellisia vaikeuksia.

Takalan (2006, 81) mukaan dysleksia on elinikdinen seuralainen, jonka kanssa voi oppia ela-
mé&an. Harjoituksen avulla sen kanssa tulee toimeen. Tarkedd on 16ytdd oma oppimistapa, nos-

taa esille vahvuuksiaan ja hyddyntéé niitd opiskelussa ja ylipaataan elaméassa.

2.3 Kielihairioiden vaikutus sosiaalisiin taitoihin

Tassé alaluvussa nosta esiin kielellisten oppimisvaikeuksien vaikutuksen vuorovaikutus- ja
sosiaalisiin taitoihin, silla tama ndkokulma nousee esiin havainnoimani erityisryhmén sanatai-
deopetuksessa. Kommunikaatiotaidot kytkeytyvat oleellisesti sosiaalisissa tilanteissa pérjaa-

miseen.

Ahosen & Rautakosken (2007, 29-31) mukaan tutkimukset ovat osoittaneet selkeésti, etta
opiskeluun liittyvien taitojen liséksi juuri sosiaalisen vuorovaikutuksen taidot vaikuttavat
vahvasti kielihdiridisen lapsen tai nuoren arkielaméastd selvidmiseen. Esimerkiksi ymmarta-
misvaikeuksien vuoksi ndma lapset eivét aina pysty kéasittelemaan riittdvan nopeasti ja tehok-
kaasti kaikkea informaatiota vuorovaikutustilanteessa. Vaikeudet voivat ilmeta joko vetayty-
misena ja passiivisena kaytoksen tai aggressiivisuutena ja ylivilkkautena eli hyperaktiivisuu-

tena.

Havaintojeni mukaan vuorovaikutuksen tukemisessa oleellista on pieni ja turvallinen ryhma
sekd luotettava ja rauhallinen ilmapiiri, jossa lapsi voi rauhassa, epdonnistumisia pelkdamatta

harjoitella sosiaalisia taitojaan. Tarkedd on myods ohjaajan lemped mutta johdonmukainen ote.

Edelleen Ahonen & Rautakoski (2007, 31) toteavat, etté Kielellisten taitojen ja tunteiden saa-

telyn arvellaan olevan yhteydessa toisiinsa. Koska tunteiden kasittely tapahtuu usein niiden
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nimedmisen ja tilanteen kertaamisen avulla, kielihdiridiset lapset ja nuoret eivat todenndkoi-

sesti pysty sadtelemaan tunteitaan yht& hyvin kuin muut.

Havainnoimassani sanataideryhmassa kasitellaan kirjallisuuden avulla tunteita, arkielaman ta-
pahtumia ja ihmiselaméan liittyvia kysymyksia. Oppilaat voivat keskustella ohjaajan johdolla
tarinoiden herattdmista kysymyksistd, kerrata tapahtumia, nimeté tunteita ja harjoitella vuoro-

vaikutusta pienessa ryhmassa.

Jo edell& esitetyssa tutkimuksessa (Takala 2006, 80) ilmeni viitteité siitd, ettd Kielihdiriéisen
tukitoimet painottuvat kognitiivisiin taitoihin ja muut elamén osa-alueet jaavat varjoon. Aho-
nen & Rautakoski (2007, 33-34) esittavat, ettd sosiaalisten taitojen kehittdmiseen pitaisi kiin-
nittdd enemman huomiota, koska ndmé vaikeudet voivat heikentdd merkittavasti ndiden lasten
ja nuorten elamanlaatua. Tarke&& olisi luoda mahdollisuuksia todellisiin vuorovaikutustilan-
teisiin. Onnistumiset kaikilla elamén alueella ovat tarkeitd myos lasten ja nuorten itsetunnon
kehittymiselle. (Ahonen & Rautakoski 2007, 34.)

Yksi aitoja vuorovaikutustilanteita tarjoava tukimuoto voi olla sanataideryhmad, jossa painot-
tuvat seka kielellinen ettéd sosiaalinen tuki ja jossa lapsi tai nuori voi turvallisessa ymparistos-
sd harjoitella vuorovaikutustaitojaan, sosiaalisten suhteiden luomista ja yllapitoa ja omien
vahvuuksiensa etsimistd ja kehittdmistd. Naitd kaikkia taitoja harjoiteltiin havainnoimassani

erityisryhmén sanataideopetuksessa.

2.4 Miten kielihairioita kuntoutetaan?

Kielihdirioitd kuntoutetaan yleensa ensisijaisesti puheterapialla, ja sen lisdksi voidaan kayttaa
esimerkiksi fysio- tai toimintaterapiaa, joskus myds neuropsykologista kuntoutusta (Aivoliitto
2017c). Oppimisvaikeuksiin on oikeus saada koulussa tuki- ja erityisopetusta, sen Suomen pe-
rusopetuslaki lupaa. Esi- ja perusopetuksessa on vuodesta 2011 alkaen kéytetty kolmiportaista
tuen mallia (Finlex 642/2010), mika tarkoittaa, ettd oppilaiden tuen tarpeeseen vastataan ylei-

selld, tehostetulla ja erityisella tuella. (Peltomaa 2014, 42-43.)

1990-luvulta lahtien kielih&irididen kuntoutusvalineend on kaytetty paljon tietokonetta. Esi-
merkiksi auditiivisessa, auditiivis-visuaalisessa ja lukutaitojen kuntoutuksessa tietokoneen on
havaittu olevan erinomainen apuvaline. Sen sijaan tutkimukset, kuten Ehrin ja h&nen tyoryh-

ménsa (2001) meta-analyysi, ovat osoittaneet, ettd tietokonepohjainen harjoittelu ei ole teho-
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kasta kirjoittamisen opettelussa. (Oksanen 2012, 24-25.) Myo6s Kéypé hoito -suositusten mu-
kaan pelkéstaén tietokoneavusteisen kuntoutuksen kayttaminen ei ilmeisesti kohenna kielelli-
sen erityisvaikeuden omaavien lasten puheenymmértamis- tai oikeinkirjoittamistaitoja (Kaypa
hoito 2017).

Tietokoneen kéayttéd on myds arvosteltu luonnottomana keskustelukumppanina ja sen kéyton
pelatddn vieraannuttavan eldvasta sosiaalisesta vuorovaikutuksesta ihmisen kanssa (Rauta-
koski, Tuovinen & Rajala 2007, 82). Toisaalta vdhan vanhemmille lapsille ja nuorille tietoko-
ne monimediaisena valineend voi toimia linkkind verkostoitua, kommunikoida muiden kanssa

ja hankkia esimerkiksi vertaistukea.

Jo edellisessa luvussa tuli esille sosiaalisten taitojen kuntoutuksen ja aitojen vuorovaikutusti-
lanteiden merkitys, jotta lapsi voi harjoitella kommunikaatiotaitojaan todellisissa tilanteissa.
Myos pienille, puhumaan opetteleville lapsille aito vuorovaikutus on edellytys kielen oppimi-
selle. Vygotskyn (1931/1982, 18-19) mukaan kieli opitaan elévassa vuorovuorovaikutukses-
sa muiden ihmisten kanssa. Hdnen mukaansa kieli on ennen kaikkea sosiaalisen kanssakéymi-
sen véline. Vygotsky myos korostaa kielen ja vuorovaikutuksen merkitysté lapsen ajattelun ja

oppimisen kehittymisessa. Vygotskyn ajatuksia késittelen enemmaén luvussa viisi.

Kuntoutusmuotoina on kéytetty myds erilaisia terapioita kuten toimintaterapiaa, kuvataide- ja
musiikkiterapiaa (Kaypé hoito 2017, Aivoliitto 2017c). Kuvataideterapian tavoitteena on ke-
hittad itseilmaisua ja itsetuntoa (Hyytidinen-Ruokokoski 2001, 12-13). Musiikkiterapiassa
keskeisintd on yhteyden luominen ja musiikillinen kommunikaatio, jossa tuotetaan itse &ania,
rytmid, soittoa ja laulua ja samalla harjoitetaan auditiivisia ja motorisia taitoja (Qvarnstréom
ym. 2014, 163-164). Kdypa hoito -suositus suhtautuu kuitenkin hyvin varovaisesti eri terapi-
oihin ja toteaa, ettei niiden vaikutuksista Kkielelliseen toimintakykyyn ole tutkimuksellista
nayttoa (Kaypa hoito 2017). Lisaksi Aivoliitto tarjoaa perheille sopeutumisvalmennuskursseja

ja avoterapiapalveluja (Aivoliitto 2017c).

Myos erityista kielellistd tukea tarvitseville lapsille suunnatulla sanataideopetuksella on jo
orastava asema kielih&iriota tukevana toimintana ainakin Padkaupunkiseudulla, jossa Vantaan
sanataidekoulu on jarjestanyt kyseiselle kohderyhmaélle sanataideopetusta 2000-luvun alusta
alkaen. Havainnoimani ryhmén oppilaiden vanhemmille tekemaéni kysely osoitti, ettd P&dakau-

'Lev Vygotsky (1896—1934) valkovenaldinen psykologi ja kulttuurihistoriallisen psykologian teorian kehittija
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punkiseudun dysfasialiitto (Aivoliiton alayhdistys) oli suositellut kyseista sanataideopetusta
lahes kaikille.

2.5 Miten kielellisia erityisvaikeuksia on tutkittu

Kielellisié erityisvaikeuksia, niiden kuntoutusta ja erilaisten kuntoutusmenetelmien vaikutta-
vuutta on tutkittu runsaasti logopedian, fonetiikan, puhetieteiden, kasvatustieteiden, psykolo-
gian ja neurologian piirissa. Myos taiteen alalla — erityisesti musiikki- ja kuvataiteessa — on
tehty tutkimusta erilaisten terapioiden ja kuntoutusmuotojen soveltamisesta kielihdirididen
kuntoutukseen ainakin 1980-luvulta alkaen. Esimerkiksi Pdivi Saukko (2008) on tutkinut Jy-
vaskylan yliopistossa vaitdstutkimuksessaan musiikkiterapian tavoitteita lapsen kuntoutuspro-
sessissa. Kari Syvanen (2005) on tutkinut vaitoskirjassaan vastatunteiden dynamiikkaa mu-
siikkiterapiassa. Heidi Ahonen-Eerikéinen (1998) on tutkinut Joensuun yliopistossa musiikki-
terapeuttien tyoskentelytapoja ja lasten musiikkiterapian muotoja. Elina Kontu on puolestaan
tutkinut Helsingin yliopistossa (2004) mielen teoriaa ja kommunikaatiosuhdetta autistien mu-

siikkiterapiassa. Lisaksi aiheesta on tehty useita pro gradu -tutkielmia.

Kuvataiteen saralla Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteen laitoksella on Paivi-Maria Hautala
(2008) tutkinut véitoskirjassaan kuvataideterapeuttista toimintaa kouluissa. Terttu Ihalainen
(1994) on tutkinut Helsingin yliopistossa véitoskirjassaan kuvaa ja taideterapiaa puhumatto-

man autistisen lapsen kommunikaatiomuotona.

Kielellisista erityisvaikeuksista ja sanataiteesta niiden hoito- tai tukimuotona ei l6ytynyt tut-
kimusta. Tama voi johtua siitd, ettd sanataide on vield suhteellisen nuori ja melko marginaali-
nen taideopetuksen muoto. Sen menetelmat ja toimintatavat ovat vasta muotoutumassa eivét-
ka ne ole olleet niin kiinteitd ja méariteltyja kuten esimerkiksi musiikki- ja kuvataideterapias-

sa. Sanataide tuli taiteen perusopetuksen piiriin vuonna 1992.
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3 SANATAIDE

3.1 Mita sanataide on?

Sanataideopetus on edelleen suhteellisen tuntematon laji suurelle yleisolle, ja esimerkiksi har-
rastajamadraltddn se on pienin taiteen perusopetukseen kuuluvasta yhdeksésté taiteenalasta.
Vuonna 2012 Kaikista taiteen perusopetuksen piirissé olevista harrastajista alle yksi prosentti
harrasti sanataidetta. (Aluehallintovirasto 2012, 39.)

Sanataidekasvattaja Pia Krutsin (2005, 25) madrittelee sanataiteen erdanlaiseksi kasitteellisek-
si sateenvarjoksi, joka haalii suojiinsa monenlaisia ilmioitd. Hanen mukaansa sanataiteen
madrittelemisen hankaluus johtuu siit4, ettd sen piiriin kuuluu niin monenlaista toimintaa.
(Krutsin 2005, 25.)

Suomessa laki sanataiteen perusopetuksesta astui voimaan 1992, mutta toki ennen sitdkin on
ollut erilaisia kirjoittamisen harrasteryhmia lapsille ja nuorille (mm. Krutsin 2005, 25, Ek-
strom 2011, 65). Krutsinin (2005, 26) mukaan yksi vaikutin sanataideopetuksen kehittymisel-
le lienee ollut aikuisten Kirjoittajakoulutuksen yleistyminen 1990-luvulla ja sen my6té kasva-

nut kiinnostus vied& oppia eteenpain myaos lapsille ja nuorille.

Usein sanataide ja luovan kirjoittamisen opetus rinnastetaan toistensa kanssa. Kaytanndssa
niiden vélill4 on kuitenkin eroja, joskin paljon myds yhteistd. Suurin ero lienee se, ettd luovan
kirjoittamisen opetus keskittyy Kirjoittamiseen, kun taas sanataide yhdistyy monipuolisemmin
eri taiteenlajeihin, jotka tydskentelevéat sanojen kanssa. Sanataideohjaaja Padivi Haanpaa on
todennut, ettd sanataide-termi liitetdan erityisesti lasten ja nuorten kirjoittajakoulutukseen, jol-
le on ominaista erilaiset kokeilut ja taiteen rajojen rikkominen (Haanp&é 2015, 14). Yliopis-
tonopettaja Nora Ekstrom (2011, 72) esittad, ettd kirjoittajakoulutus eroaa lasten sanataiteen
opetuksesta nimenomaan siind, etta aikuisten opetus on sitoutuneempaa Kirjoittamiseen, kun
taas lasten sanataideopetuksessa korostuu enemman ilmaisu. Myds Opetushallituksen sanatai-
teen méaaritelméssa nousee esiin ilo, leikki, ilmaisuvapaus ja mielikuvituksen rikastuttaminen,
jotka korostuvat erityisesti nuorimpien, vielé kirjoitustaidottomien tai vain vahan kirjoittavi-

en, lasten opetuksessa (Opetushallitus 2017b).

Sanataiteen perusopetuksen lahtokohta on siis alusta asti liittynyt pikemminkin ilmaisuun ja
luovuuteen kuin mekaaniseen kirjoitustaitoon (Ekstrom 2011, 66). Mekaanisen kirjoitustaidon

harjoitteleminen ja ylipdataan taitoon perustuva kirjoituskasitys on puolestaan ollut luonteen-
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omaista koulun didinkielen ja Kirjallisuuden oppiaineessa. Prosessikirjoittamisen asiantuntija
Helena Linna on todennut, ettd perinteisen koulun Kirjoittamisen opetuksessa paapaino on
muodossa, kuten siisteydessé ja virheettdmyydessd, varsinaisen sisallon kustannuksella. Lin-
nan mukaan vaarana on, ettd monelta lapselta ehtii prosessissa kadota kirjoittamisen ilo, jos
muodosta tulee alkuvaiheessa siséltod tarkedampi. Tamén vuoksi kirjoitustaidon opetuksen tu-

lisi alkaa siitd, ettd lasta ohjataan 16ytdmaan itsest&én tarinankertoja. (Linna 2004, 95.)

IImaisun vapaus, tekemisen ilo ja luovuuteen kannustaminen ovat nimenomaan sanataiteen
paatavoitteita. Vuonna 2004 ilmestyneessa lasten ja nuorten luovan Kirjoittamisen oppaassa

Timantinmetsastajat muotoillaan sanataidekasvatuksen tavoitteita seuraavasti:

Sanataidekasvatuksen perustavoite on kehittda lapsessa ja nuoressa rohkeutta, tai-
toa ja halua ilmaista itsedén suullisesti ja kirjallisesti. Taidekasvattajan tehtédva on
suunnitella oppilaan tutkimusmatka taiteeseen, kulttuuriin, ympéardivaan maail-
maan, itseensa ja toisiin ihmisiin sellaiseksi, ettd omatoimisuus ja uteliaisuus jaavat
hanessa pysyviksi ominaisuuksiksi. (Takkinen & Tolonen 2004, 88.)

Oman tutkimukseni kannalta keskeisin on kuitenkin taiteen perusopetuksen maaritelma, silla
tutkimani sanataideryhma sijoittuu sen piiriin. Taiteen perusopetus on koulun ulkopuolella ta-
pahtuvaa tavoitteellista tasolta toiselle etenevaa ensisijaisesti lapsille ja nuorille jarjestettavaa
eri taiteenalojen opetusta, joka samalla antaa oppilaalle valmiuksia ilmaista itsedan ja hakeu-
tua asianomaisen taiteenalan ammatilliseen ja korkea-asteen koulutukseen. (Opetushallitus
2017a.)

Sanataiteen perusopetuksen Opetushallitus maarittelee seuraavasti:

Sanataiteen perusopetus antaa Kielestd, kirjoittamisesta ja lukemisesta kiinnostu-
neille lapsille ja nuorille mahdollisuuden kehittdd ja syventaa kirjallista harrastus-
taan. Sanataiteen opetuksen tavoitteena on kielellisen ilmaisun ja mielikuvituksen
rikastuttaminen. Kirjoittamisen ja kirjallisuudentuntemuksen avulla kehitetdan ajat-
telutaitoja ja eldaytymiskykya, laajennetaan ilmaisuvaroja ja autetaan etsimaan per-
soonallista ilmaisua ja vahvistetaan oppilaan identiteettid. (Opetushallitus 2017b.)
Opetushallitus on maéaritellyt sanataiteen opetussuunnitelman perusteet, jotka koostuvat
kymmenesta eri opintokokonaisuudesta (Opetushallitus 2017b.). T&lla hetkelld on meneillaan
opetussuunnitelman muutostyd, ja uusi opetussuunnitelma astuu voimaan syksylla 2018 (Ope-
tushallitus 2017d). Opetushallituksen laatiman opetussuunnitelman perusteiden pohjalta tai-

teen perusopetusta antavat tahot laativat oman opetussuunnitelmansa, jossa voivat huomioida
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omia paikallisia tavoitteitaan ja tarpeitaan. Kunnan viranomaiset vahvistavat alueensa toimi-

joiden opetussuunnitelmat. (Opetushallitus 2017b.)

Opetushallitus (2017b) nostaa esiin myo6s taiteidenvalisyyden ja medialukutaidon sanataide-
opetuksessa. Taiteidenvalisyys tarkoittaa k&ytdnnossé sitd, ettd sanataidetunnilla tutustutaan
muihin taiteenlajeihin, kuten visuaaliseen ja esittdvaan taiteeseen, musiikkiin, k&dentaitoihin
ja niin edelleen. Tavoitteena on antaa valmiudet ilmaista itseddn monipuolisesti sanataiteen
keinoin. Sanataide on siis monitaiteista, taiderajat ylittdvaa taideopetusta, jossa yhdistellaan
eri taiteen lajeja opetussisallon seké oppilaiden ikatason ja kiinnostuksen mukaan. Tama nos-
taa jalleen esiin sanataiteen méarittelyn hankaluuden. Sanataideopetus ei siis ole aivan selkeé-
rajaista, eika sitd voi puristaa kovin tiukkoihin raameihin. Kaytannossa kuitenkin sanataide-
koulu, tai yleensa opetusta antava taho, voi linjata toimintansa tai tiettyjen ryhmien opetussi-
séllon esimerkiksi Kirjallisuus- tai ilmaisupainotteiseksi sanataiteeksi, jolloin opetuksen pai-

nopiste tulee selkedmmin méaéritellyksi yleisolle.

Sanataiteen perusopetusta jarjestavat muun muassa kunnan yllapitdmat sanataidekoulut, kan-
sanopistot ja yksityiset yhdistykset. Vuonna 2012 sanataideharrastajia oli taiteen perusopetuk-
sen piirissd noin 600 oppilasta ja sanataiteen perusopetusta tarjottiin 18 paikkakunnalla
(Aluehallintovirasto 2012, 90, 29). Viimevuosina my6s sanataideohjaajien patevyyteen on
alettu kiinnittdd huomiota ja lasten ja nuorten sanataideohjaajia on alettu kouluttaa, esimerkik-

si Snellman-kesayliopistossa Kuopiossa (Snellman-keséyliopisto 2017).

3.2 Vantaan sanataidekoulu

Havainnoimani erityista kielellista tukea tarvitsevien lasten sanataideryhmé kokoontuu Van-
taan sanataidekoulussa. Vuonna 1994 perustettu Vantaan sanataidekoulu on yksi lasten ja
nuorten sanataiteen opetuksen uranuurtajia Suomessa. Vuodesta 1995 lahtien se on antanut
taiteen perusopetusta Vantaalla. Nykyisin se saa opetustuntikohtaista valtion tukea taiteen pe-
rusopetukseen. Talla hetkelld koulussa voi suorittaa 500 opetustunnin laajuisen sanataiteen
perusopintojen oppimééran. Vantaan sanataidekoululla on noin 500 oppilasta, joista kaikki ei-
vat kuitenkaan ole taiteen perusopetuksen piirissa. Koulu ty6llistdd noin 20 sanataideohjaajaa.
Sanataideopetusta annetaan kaikille ikaryhmille, alkaen vauvasanataiteesta ja ulottuen aina

aikuisten kirjoittajakoulutukseen. (Sanataidekoulu 2017a ja 2017b.)
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Vantaan sanataidekoulu toteuttaa sanataideopetusta opetussuunnitelmansa mukaan, joka nou-
dattaa Opetushallituksen antamia opetussuunnitelman perusteita. Lasten ja nuorten sanataide-

opetusta koulu luonnehtii seuraavasti:

Eldydymme mielikuvituksen, kielen ja kirjallisuuden ihmeelliseen maailmaan.
Opetuksemme l&htokohtana ovat jokaisen omat kokemukset ja kiinnostuksen koh-
teet. Kirjoitamme, kuvaamme, danitdmme, esitimme ja julkaissmme omaa taidetta.
Meidéan joukossamme jokainen saa olla rehellisesti oma itsensa. Osallistumme eri-
laisiin tapahtumiin ja teemme yhteisty6td muiden taidekoulujen kanssa. Sanataide-
harrastus myos tukee kouluopintoja ja itsensd ilmaisemista niin kirjallisesti kuin
suullisesti. (Sanataidekoulu 2017b.)
Vantaan sanataidekoulussa késiteltdva sanataide on luovaa kielellistd ilmaisua, jossa kerro-
taan, luetaan kirjoja, kirjoitetaan eri tekstilajeja seké tehdadan muita ikaryhmaélle soveltuvia sa-
nataidetehtavid. Opetuksessa hyddynnetd&dn moniaistisuutta ja eri taidelajien vélista vuorovai-
kutusta. Sanataiteen opetuksen tavoitteena on kielen, ilmaisutaitojen, mielikuvituksen ja ajat-
telutaitojen rikastuttaminen. Oppilaita kannustetaan 16ytamaan oma luovuutensa ja kehitta-

madn itseilmaisua. (Sanataidekoulu 2017a ja 2017b.)

Osana taiteen perusopetusta toimivat myds varhaisian sanataidekasvatus, jonka piiriin kuulu-
vat alle kouluikaiset oppilaat. Liséksi koulu tarjoaa opetusta erityisryhmille, johon kuuluu tut-
kimani erityista kielellista tukea tarvitsevien lasten sanataideryhmé&. Vantaan sanataidekoulu
on tehnyt yhteisty6ta mm. Paakaupunkiseudun dysfasialiiton kanssa 2000-luvun alusta alkaen

jarjestamalla erilaisia sanataidekursseja liiton jasenille. (Sanataidekoulu 2017a ja 2017b.)

3.3 Sanataiteen ja Kirjallisuusterapian suhde

Kirjallisuusterapia kuuluu ekspressiivisiin eli luovuusterapioihin, joita ovat muun muassa ku-
vataide-, musiikki-, tanssi- ja draamaterapia, uusimpina muotoina myos valokuva- ja elokuva-
terapia (Méki & Arvola 2009, 12). Valokuvaterapian yhteydessé on kéytetty myds termié
voimaannuttava, voimaannuttava valokuvaus, jolloin korostetaan ihmisesta itsestdan lahtevén

sisaisen voiman kasvamista (Savolainen 2008, 197).

Psykologi Terhikki Linnainmaa maarittelee Kirjallisuusterapian seuraavasti: Kirjallisuustera-
pia on sateenvarjokasite, jonka alla on monenlaista lukemista ja kirjoittamista aina paivékirja-
kirjoittamisesta vuorovaikutuksellisissa ryhmissa lukemiseen tai kirjoittamiseen. Myds audio-

visuaalista ja muuta vastaavaa aineistoa voidaan kayttad. Tavoite voi olla terapeuttinen tai
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osallistujan valinnan mahdollisuuksien lisédminen tunteiden, asenteiden ja oivallusten saades-
sa kasvupohjaa kirjoittamisesta tai kerronnallisesta materiaalista. Linnainmaan mukaan Kirjal-
lisuusterapialla ei ole yhté selkedd teoriataustaa tai varsinaista oppi-isad, vaan siind on ainek-

sia useista teoreettisista suuntauksista. (Maki & Arvola 2009, 12.)

Linnainmaan melko laajaa madritelmaa seuraten voi todeta, ettd havainnoimassani ryhmassa
oli mukana joitain terapeuttisia elementtejé, kuten vuorovaikutuksellista lukemista, jonka ta-
voitteena on tunteiden ja erilaisten elaméantapahtumien kasittely ja niiden kautta saadut oival-
lukset. Ryhmassa keskusteltiin paljon tarinoiden synnyttdmisté ajatuksista.

Sanataideohjaaja voi siis toteuttaa Kirjallisuusterapeuttista ndakokulmaa osallistujien tarpeista
ja taidoista riippuen (Maki & Arvola 2009, 12) tai kayttaa sitd satunnaisena opetusmenetel-
méana ja uutena tapana tydskennelld ja 16ytaa uusia ulottuvuuksia sanataideopetukseen (Maki
& Kinnunen 2005, 39).

Kielihdiridisten sanataide- ja kirjallisuusterapiatoimintaa Suomessa kehittanyt psykologi, ai-
dinkielenopettaja, erityisopettaja ja kirjallisuusterapeutti Silja M&ki on Kirjoittanut erityislas-
ten sanataide- ja kirjallisuusterapiasta useita teoksia. Hanen mukaansa Kielih&iridisten lasten
kirjallisuusterapeuttisia metodeja kédyttavan sanataideryhmén tavoitteena on yleensa lasten
kielellisten taitojen ja ajattelun tukeminen sekd auttaa tunteiden tunnistamisessa ja tydstami-
sessd. Ryhmaéssad pyritddn kannustamaan luovuuteen ja itseilmaisuun, ja jokainen hyvaksy-
taan ilman suorituspaineita, vaikka lukeminen ja kirjoittaminen eivét sujuisi. (Maki & Kinnu-
nen 2008, 54.)

Maen & Kinnusen (2005, 40) mukaan kirjallisuusterapeuttisia metodeja kayttavan erityisryh-
maén tavoite on kaksijakoinen: toisaalta toiminta on harrastus, johon lasten on tarkoitus tulla
mielellddn tapaamaan ystavia ja tekeméan hauskoja asioita. He oppivat siina sivussa Kirjoit-
tamista, lukemista ja kuuntelemista ja voivat huomata, ettd oppia voi myos hauskalla tavalla.
Jokaisen on tarkoitus oppia hieman paremmaksi kirjoittajaksi ja ennen kaikkea 16ytd4 luomi-
sen into ja tarve. Toisaalta erityisryhmén tavoite on myos terapeuttinen. Ryhmassa jokaisella
on mahdollisuus kasitella tehtdvien avulla erilaisia elamanalueita, myds omaa kielih&iriotaan.
Samojen ongelmien kanssa kamppailevien ryhman jasenten tuki ja ymmarrys on myos tarke-
dd. (Méki & Kinnunen 2005, 40.)

Havainnoimani ryhman tavoitteet ovat melko yhtenevéisia edelld mainittujen kanssa. Tiettyja

painotuseroja kuitenkin on. Esimerkiksi ryhman opetuksen ldhtokohtana on taideopetus, ja lu-
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ettavat Kirjat valitaan taiteellisin perustein koulun lukuvuoden teemaa mukaillen. Ryhméssa ei
tietoisesti nosteta kielih&iriota erityiseen késittelyyn, vaan pikemmin pyritdén l6ytamaan oppi-
laiden vahvuuksia ja vahvistamaan niitd. Toki kaikki spontaanisti nousevat ajatukset ja mie-
lenkiinnon kohteet kasitellaan, ja kielihdirio vaikuttaa taustalla esimerkiksi opetuksen tavoit-
teissa ja opetusmenetelmissa. Ryhman tavoitteita ja opetusmenetelmid esittelen tarkemmin

luvussa viisi.
3.3.1 Sadut ja tarinat kasvun ja kehityksen tukena

Satujen ja tarinoiden avulla on mahdollisuus tydstdd monia lapsen arkielamaan liittyvia asioi-
ta. Maki & Arvola toteavat, ettd kirjallisuusterapiassa voidaan kayttaa valineind lapsen tai
nuoren itse keksimia tarinoita sek& valmiita satuja, myytteja, tarinoita ja tdsmékirjoja. Tasma-
kirjoissa kerrotaan realistisesti lapsia koskevista arkipéivan teemoista, esimerkiksi kiusaami-
sesta, avioerosta, kuolemasta, mustasukkaisuudesta tai muusta sellaisesta. Kansansaduilla on
puolestaan todettu olevan rauhoittava vaikutus levottomiinkin lapsiin niiden arkitodellisuu-

desta mielikuvien maailmaan etdannyttavéan vaikutuksen takia. (Maki & Arvola 2009, 13-14.)

Sadut ja tdsmakirjat tdydentévat toisiaan, sill4 ne antavat lapselle mahdollisuuden kokea fan-
tasiamaailmaa ja arkirealismia, jolloin he voivat tarkastella maailmaa eri nakékulmista. Satu-
kirjat kehittdvat mielikuvamaailmaa, ja tdsmakirjojen avulla voi harjoitella arkitodellisuutta.
(Mé&ki & Arvola 2009, 29.) Havainnoimassani ryhmassa luettiin paljon satuja, joista kumpusi
yhteiseen keskusteluun monia lapsia koskettavia teemoja, esimerkiksi ystavyys ja kiusaami-
nen. Myos Kirjojen Kkieltd painotettiin opetuksessa, paljon kiinnitettiin huomiota siihen, miten

jokin asia ilmaistiin.

Satujen ja tarinoiden kayttoa kuntouttavassa mielessé voidaan kutsua monella nimella, esi-
merkiksi Kirjallisuusterapia, satuterapia, tarinaterapia, sanataideterapia. VVoidaan puhua myos
satujen ja tarinoiden terapeuttisesta kdytostd. Esimerkiksi kouluissa ja paivakodeissa ei tehda
terapiaa, mutta voidaan toimia terapeuttisesti. (Maki & Arvola 2009, 14.) Tama liittyy myos
havainnoimaani ryhmaan. Sen toiminta ei ole terapiaa, mutta jotkut sen toimintatavat voivat

toimia terapeuttisesti.

Taidepedagogi Meri-Helga Mantere (1991) on méaaritellyt k&sitteen terapeuttisuus seuraavasti:
terapeuttisuus on yleisempad, véljempad, keinoiltaan ja tavoitteiltaan vahemman méaériteltya

kuin terapia. Se voi olla toiminnassa, tilanteessa tai ryhmassé ilmenevaé, ja se voi olla muka-
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na sellaisissakin yhteyksissd, jotka eivat ole hoitotilanteiksi tarkoitettuja tai sellaisiksi tiedos-

tettuja, kuten monet oppimistilanteet. (Meri-Helga Mantere 1991, 113.)

Terapeuttisuus lahestyy voimaantuminen-kasitettd, jota havainnoimani ryhmén ohjaaja kaytti
maaritellessaan ryhman tavoitteita (Ahlgren 2017b, 1). Juha Siitonen (1999) méadrittelee voi-
maantumisteorian perusteita koskevassa vaitdskirjassaan voimaantumisen olevan sisdinen,
ihmisesta itsestaan lahteva henkildkohtainen prosessi, jota todennakdisesti seuraa hyvinvoin-
nin kokemus. Siitosen mukaan voimaantumiseen liittyy myos sosiaalinen ulottuvuus, se on
sidoksissa muiden ryhmén jasenten voimaantumiseen ja hyvinvointiin. Voimaantuminen on
kontekstisidonnaista, silla jotkut ympéristot ovat otollisempia voimaantumiselle kuin toiset.
Voimaantuminen ei siis ole pysyvaa, vaan se vaihtelee ajan ja tilanteen mukaan. VVoimaantu-
misen mahdollistavassa ymparistossa ihminen esimerkiksi kokee ilmapiirin turvalliseksi ja it-
sensa hyvéksytyksi ja arvostetuksi. Voimaantumisessa olennaista on myos se, ettei toinen ih-
minen voi sitd toiselle tuottaa tai antaa. Voimaantuminen l&htee ihmisestd itsestaan, mutta toi-
nen voi toki pyrkid luomaan sellaiset olosuhteet, jotka mahdollistavat voimaantumisen. (Sii-
tonen 1999, 181-189.)

Siitosen mukaan voimaantuneen ihmisen ominaisuuksia on hyvin hanakala listata, silla ne il-
menevét eri ihmisissé eri tavalla, ja ominaisuudet voivat vaihdella my6s voimakkuusasteel-
taan seka ympaériston ja ajankohdan mukaan. (Siitonen 1999, 181-189.) Néin ollen voimaan-
tumisen osoittaminen saattaa olla haastavaa erityisesti lasten kohdalla, silla he eivat osaa itse
sanoittaa omia sisdisia prosessejaan ja ulkopuoliselle voi olla hankalaa tulkita, miten kunkin

voimaantumisen prosessi mahdollisesti toteutuu.

3.3 Miten sanataidetta on tutkittu

Sanataidetta ja kirjoittamisen opettamista on tutkittu runsaasti muun muassa kirjoittamisen
oppiaineen yhteydessa Jyvaskylén yliopistossa ja myos aidinkielen ja kirjallisuuden piirissa.
Kirjallisuusterapia heréttdd kiinnostusta naiden oppiaineiden ohella myds kasvatustieteissé ja

kéyttaytymistieteissa.

Lasten ja nuorten sanataideopetusta on tutkittu monesta eri nakokulmista. Jyvéskylan yliopis-
tossa Kirjoittamisen oppiaineessa Outi Juurikainen (2006) on pro gradussaan tutkinut lasten ja
nuorten sanataideopetuksen tavoitteita ja Hanne Honkanen (2011) on selvittanyt lapsilahtoi-

sen sanataiteen perusopetuksen mahdollisuuksia. Hanna Kleemola (2015) on pohtinut pro
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gradussaan Kirjoittamisen ja lukemisen suhdetta tutkiessaan Kirjastojen sanataidekerhoja Poh-
janmaalla. Omaa aihettani sivuavia tutkimuksia ovat myds Virpi Kirveen (2007) pro gradu
sanataiteesta lapsen surun késittelyssé sek& Pirjo Suvilahden (2008) véitoskirja lasten luovasta
kirjoittamisesta psyykkisen tulpan avaajana sairaala- ja koulukontekstissa, jonka hén on teh-

nyt Oulun yliopistossa.

Sanataiteen ja hyvinvoinnin yhteydesté seka kirjoittamisen terapeuttisuudesta aikuisten piiris-
s& on myos tehty monia tutkimuksia kirjoittamisen oppiaineessa Jyvéskylén yliopistossa.
Muun muassa Nea Kukkonen (2015) on tutkinut pro gradussaan senioreiden Kirjallisuustera-
peuttisen sanataideryhmén hyvinvointivaikutuksia ja Outi Rantakyld omaelamékerrallisen kir-
jallisuuden terapeuttisia mahdollisuuksia osana kaksisuuntaisen mielialahairion kuntoutukses-

Sa.

Tutkimukseni kannalta mielenkiintoisia ovat myos Pia Krutsinin (2013) Tampereen yliopis-
tossa tekema yleisen kirjallisuustieteen pro gradu lukemisesta, Kirjoittamisesta ja sanataide-
kasvatuksesta sekd Nora Ekstromin (2011) Jyvéskyléan yliopistossa tekema kirjoittamisen
opettamista kasitteleva véaitostutkimus seka lisensiaattityd (Varre 2001) luovan Kirjoittamisen

taidosta.

Oma tutkimukseni keskidssa ovat sanataideopetuksen erityispiirteet kielellisten oppimisvai-
keuksien yhteydessa. Kaésittelyni kiertyy sanataidepedagogiikan ymparille, ja pohdin muun
muassa tiettyjen erityispedagogiikan ja kirjallisuusterapian ulottuvuuksien soveltamista sana-
taidetaidepedagogiikkaan.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS, TUTKIMUSMENETELMAT
JA -AINEISTO

4.1. Tutkimuskysymykset, menetelmét ja tutkimuksen toteutus

Tassa tutkimuksessa syvennyn erityista kielellistd tukea tarvitsevien lasten sanataideopetuk-
sen erityistarpeisiin, siséltdihin, opetusmenetelmiin ja tavoitteisiin. Tutkimuskysymyksiani
ovat: 1) minkalaisia erityistarpeita kielellisten oppimisvaikeuksien kanssa elavilla lapsilla sa-
nataiteessa on ja 2) miten ndihin tarpeisiin voitaisi sanataideopetuksessa parhaiten vastata?
Tutkimuksessani keskityn padosin alakouluikéisten erityista kielellista tukea tarvitsevien las-

ten sanataideopetukseen.

Tutkimukseni tavoite on ymmartda tdman erityisryhman tarpeita ja tarkastella, milla keinoin
niihin sanataideopetuksessa voidaan parhaiten vastata. Tavoitteena ei ole minkaan tietyn ope-
tusmenetelman vaikuttavuusarvion tekeminen. Lahtokohtana ei ole mydsk&aén teorian tai hy-
poteesin testaaminen, vaan aineiston monitahoinen tarkastelu. Toki oma perusoletukseni on,
ettd sanataideopetus voi tukea kielellisissd vaikeuksissa, ja erityinen mielenkiinnon kohteeni

on tarkastella, miten se voi tukea.

Tutkimukseni on laadultaan kvalitatiivinen tapaustutkimus. Tapaustutkimuksessa ilmi6té py-
ritéén tutkimaan kokonaisvaltaisesti tapausesimerkin avulla tuomalla esiin muun muassa il-
mion luonnetta, toimijoiden roolia ja osallistujien kokemuksia. Tapaustutkimusanalyysi ei py-
ri yleistettavyyteen sellaisin keinoin kuin esimerkiksi survey-tutkimus. Kuitenkin tapaustut-
kimuksessa pyritdédn ymmartdmaan ja tulkitsemaan syvéllisesti yksittdisia tapauksia niiden
erityisessd kontekstissa, joten tutkimuksen tuloksilla voidaan osoittaa olevan laajempaa sosio-
kulttuurista merkitysté ja siten jonkinlaista yleistettavyytta tai siirrettavyyttd. (Menetelmaopas
2017.) Tutkimukseni viitekehys on monitieteinen. Se keskustelee niin kasvatus- ja kayttayty-
mistieteiden, sosiaali- ja terveystieteiden kuin kirjoittamisen ja kirjallisuuden tutkimuksen ja

taidepedagogiikan kanssa.
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4.2 Tutkimusaineisto

Aineiston hankinnassa olen kayttanyt laadullisia metodeja. Tutkimusaineistoni koostuu osal-
listuvasta havainnoinnista, ryhmén ohjaajan teemahaastattelusta, vanhemmille tehdyst& loma-
kekyselysta ja erilaisten dokumenttien, kuten opetussuunnitelman, ryhman opetuksen toimin-
takertomuksen ja sanataidetehtévien, analyysistd. Tutkimuskysymykset ovat tarkeéssa roolis-
sa, ja pyrin kadymaan mahdollisimman monipuolista vuoropuhelua teoriatiedon, havaintojeni

ja muun tutkimusmateriaalin valilla.

4.2.1 Erityista kielellista tukea tarvitsevien lasten sanataideryhmé

Ensisijainen asema tutkimuksessani on Vantaan sanataidekoulun opetusryhmaéllg, joka on
suunnattu erityista kielellisté tukea tarvitseville oppilaille. Tutkimusaineistoni muodostuu ha-
vainnoista, joita kerésin osallistuvan havainnoinnin menetelmalla kyseisen ryhmén opetus-
tunneilla kevatlukukaudella 2017. Havainnoitava ryhma kokoontui Vantaan sanataidekoulun
tiloissa kevaalla 2017 yhteensé kahdeksan kertaa, joka toinen viikko tunnin kerrallaan. Ha-
vainnointikertoja kertyi yhteensa viisi tammi-huhtikuun aikana 2017.

Ryhmaan kuuluu kuusi idltdédn 6-13-vuotiasta lasta ja nuorta. Kaikkien osallistujien tarkka
diagnoosi ei ole tiedossa, mutta yhteistd kaikille on jonkinasteinen kielellinen vaikeus, joka
voi ilmetd puheentuottamisen tai ymmartamisen vaikeutena, lukemisen ja kirjoittamisen vai-
keutena ja/tai muina kommunikaatiovaikeuksina. Kyseiset vaikeudet olivat yleensa lievia tai
keskivaikeita. Tamén tutkimuksen piirissé ei siis ole mukana vaikea-asteista kielellista eri-
tyisvaikeutta. Lisaksi joillakin oppilailla oli havaittavissa toiminnan aloittamisen ja ohjaami-
sen ongelmaa sek& keskittymisen ja tarkkaavuuden ongelmaa. Ryhmé on kokoontunut samal-
la kokoonpanolla syksysta 2016 alkaen. Osa lapsista on ollut mukana jo useamman vuoden.
Ryhman opetussisallon raamit muodostaa koulun yhteinen lukuvuoden teema, joka on elédimet

kirjallisuudessa.
4.2.1.1 Osallistuva havainnointi
Havainnointi eli observointi on aineistonhankintamenetelmé, jossa havainnot kohdistuvat ih-

misten toimintaan ja kdyttaytymiseen. Havainnoinnin suurin etu on se, etta sen avulla saadaan

valitonta suoraa tietoa yksiléiden ja ryhmien toiminnasta ja kéyttdytymisestd luonnollisissa
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ymparistoissddn. Voidaan sanoa, ettd se on todellisen tilanteen tutkimista ilman keinotekoisia
jarjestelyja tai lavastuksia. Havainnointi sopii hyvin kvalitatiivisen tutkimuksen menetelmaksi
ja toimii erinomaisesti juuri vuorovaikutuksen tutkimuksessa. Joissain luokkahuonetutkimuk-
sissa on tosin huomattu, etta opettajan ja oppilaiden kaytds saattaa muuttua, kun havainnoija
astuu luokkaan. Haittaa voi pyrkia vahentdmaén siten, ettd havainnoija vierailee luokassa sen

verran usein, niin ettd haneen totutaan. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 213.)

Itse pyrin tekemaan itseédni tutuksi rynmalle muun muassa osallistumalla jo joulukuussa 2016
lukukauden viimeiseen opetuskertaan, mutta en tutkijan roolissa vaan ohjelman toteuttajana.
Varinaisilla havaintokerroilla olen toteuttanut osallistuvan havainnoijan roolia avustamalla
lapsia muun muassa sanataidetehtivien teossa, mikd on mahdollistanut ”luonnollisen” ja tut-

tavallisemman vuorovaikutuksen oppilaiden kanssa.

Osallistuva havainnointi on havainnoinnin laji, jossa tutkija tyypillisesti osallistuu tutkittavien
toimintaan ja usein havainnoijalle muodostuu jokin rooli ryhméssa. Usein osallistumisen aste
myos vaihtelee tutkimuksissa. (Hirsjarvi ym. 1997, 216.) Oma osallistumiseni ryhmén toimin-
taan toteutui oppilaiden tehtédvéanteon aikana, jolloin muun muassa osallistuin tehtavan annon
tarkempaan selittdmiseen, avustin ja ohjasin tyon aloittamisessa, ideoinnissa, suunnittelussa ja

lapiviennissd. Muun osan tuntia roolini oli olla tarkkaileva havainnoija.

Opetustunneilla tein muistiinpanoja tutkimuspaivékirjaani eri opetusmenetelmistd, lasten osal-
listumisen asteesta ja laadusta, kommenteista, puheenvuoroista ja keskinéisestd vuorovaiku-
tuksesta seka vuorovaikutuksesta ohjaajan kanssa. Lisaksi analysoin oppilaiden tekemid sana-
taidetehtdvia ja Kirjasin yl6s niihin liittyvan vuorovaikutustapahtumia. Havaintokertojen aika-
na olen myos kaynyt keskusteluja ryhman ohjaajan kanssa ja kirjannut ylos kéytyjen keskus-

telujen sisaltoja. Liitteend havaintopaivékirja (Ahlgren 2017a), liite 1.

4.2.2 Ohjaajan haastattelut

Liséksi olen haastatellut ryhmén ohjaajaa Inari Mykkésta. Haastattelun tarkoituksena on ollut
valottaa ohjaajan ndkemystd ryhman opetuksen tavoitteista ja erityistapeista seka siitd, miten
naihin tarpeisiin parhaiten voitaisiin vastata. Liséksi selvitin ohjaajan kokemuksia k&ytdnnon
opetustilanteista, erilaisista opetusmenetelmista ja niiden tuloksista. Liitteend litteroitu haas-

tattelu (Ahlgren 2017b), liite 2. Ryhmén oppilaita en ole haastatellut tukimustani varten 1a-
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hinn& heidén nuoren ikénsa vuoksi. Oppilaiden dani paasee kuitenkin kuuluviin havaintopai-

vakirjassani sek& valillisesti myds vanhempien vastauksissa ja ohjaajan haastattelussa.

4.2.3 Kysely vanhemmille

Vanhempien odotuksia ja kokemuksia lastensa sanataideopetuksesta selvitin kyselylomak-
keella, jonka l&hetin vanhemmille tammikuussa 2017. Kyselyll& selvitin, minkalaisia odotuk-
sia vanhemmilla on sanataideopetukselle, minkalaisia kokemuksia lapsilla on opetuksesta ja
ryhman vuorovaikutuksesta seka vanhempien nakemyksid lapsen edistymisesta ja viihtymi-
sestd ryhméssa. Tein kyselyn yhteensd seitsemén lapsen vanhemmalle, ndista lapsista kuusi
kuuluu havainnoimaani ryhméan ja yksi on ollut mukana kyseisessé ryhméssé syksyyn 2016
asti, jonka jalkeen han on siirtynyt toiseen sanataideryhmaén. Liitteend kyselylomakkeet, liite
3.

4.3 Tutkimuksen kasittelyn rakentuminen

Tutkimukseni kaksi keskeista kasitettd, kielelliset oppimisvaikeudet ja sanataideopetus, esitte-
lin luvuissa kaksi ja kolme. Seuraavassa luvussa tarkastelen ndiden yhdistelmé&a: sanataide-
ryhmaéa, joka on suunnattu kielellisten vaikeuksien kanssa eldville oppilaille. Padmaaranani on
l0ytaé vastauksia tutkimuskysymyksiini: minkélaisia erityistarpeita kielihairioisilla lapsilla ja
nuorilla sanataiteessa on ja miten ndihin tarpeisiin voitaisiin sanataideopetuksella parhaiten

vastata?

Tutkimani sanataideopetuksen sijoitan taidekasvatuksen kontekstiin, mutta samanaikaisesti
tarkastelen sen tiettyja erityispedagogiikan ja kirjallisuusterapian ulottuvuuksia ja niiden so-

veltamista tdméan ryhmaén tarpeisiin.

Luku viisi kaikkine alalukuineen sisaltaa tutkimusaineistoni analysointia. Luvussa kuusi esi-

tan tutkimustulosteni yhteenvedon ja tutkimukseni luotettavuuden arvioinnin.
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5 SANATAIDE JA ERITYISTA KIELELLISTA TUKEA TARVITSEVAT
OPPILAAT

Olen koonnut seuraaviin alalukuihin havaitsemiani erityistarpeita, joita kielellisten oppimis-
vaikeuksien kanssa kamppailevilla oppilailla on, ja etsinyt vastauksia, miten sanataide voisi
parhaiten néihin tarpeisiin vastata. Koska kielelliset oppimisvaikeudet ovat hyvin heterogee-
ninen ryhma, yleistettavia toimintamalleja on hankala esittdd. On kuitenkin olemassa tiettyja
periaatteita ja toimintatapoja, jotka tutkimusten mukaan tukevat kielellisissé vaikeuksissa. T&-
ta tutkimustietoa olen hyddyntanyt kasittelyssani.

Havaitsemani erityispiirteet olen jaotellut karkeasti viiteen eri kategoriaan seuraavasti: 1) op-
pimisympéristoon ja tyoskentelytapoihin liittyvét erityispiirteet, 2) motivaatioon ja oppimis-
valmiuksiin liittyvat erityispiirteet, 3) kielellisten taitojen harjaannuttamiseen liittyvat erityis-
piirteet, 4) vuorovaikutuksen ja sosiaalisten taitojen harjoitteluun liittyvat erityispiirteet, 5)

opettajan pedagogisiin taitoihin ja asenteisiin liittyvat merkitykset.

Samaan hengenvetoon on kuitenkin todettava, ettd oppiminen on monista eri osa-alueista
koostuva kokonaisvaltainen prosessi, jonka eri osa-alueita voi erotella vain teoreettisesti toi-
sistaan. Kaytanndssa lahes kaikki osatekijat nivoutuvat kiinteasti toisiinsa. Kun oppilas vaik-
kapa istuu ty0pOydan adressa ja kirjoittaa hanelle annettua tehtédvéd, hanen suoritukseensa
vaikuttavat yhtdaikaisesti ja toisiinsa tiukasti kytkeytyen niin oppimisympéristo, tydskentely-
taidot, motivaatiotekijat, kielelliset taidot, vuorovaikutus ryhman kanssa seké opettajan taidot
ja asenteet. Ja edelleen, esimerkiksi opettajan taidot ja asenteet ovat merkittavassa roolissa
kaikissa eri kategorioissa; niin innostavan oppimisympdriston luomisessa, vuorovaikutuksen
ja sosiaalisten taitojen ohjaamisessa kuin oikeiden tydskentelytapojen ja eri kognitiivisten tai-
tojen ja kehittdmisessa. Toisin sanoen monet tietyn aihepiirin alle kirjatut merkitykset ulotta-

vat ”’lonkeronsa” useisiin muihinkin kategorioihin.

Ennen kaikkea on hyva tiedostaa, ettd ei ole olemassa mitédén yhtd oikeaa tapaa opettaa oppi-
laita, joilla on kielellisia oppimisvaikeuksia. Sen sijaan ohjaajan tyokalupakissa pitdisi olla
runsaasti erilaisia keinoja ja tyoskentelyvélineité erilaisille oppijoille.

Ennen kuin siirrymme erityispiirteiden tarkasteluun, esittelen aivan ensimmaéisené ryhman ta-

voitteet ja padmadréat seka tietyt reunaehdot.
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5.1. Ryhman tavoitteet ja toiminta pahkindnkuoressa

Havainnoimani kielellist4 erityistukea tarvitsevien oppilaiden sanataideryhmé kokoontuu joka
toinen viikko tunnin kerrallaan perjantai-iltaisin, kahdeksan kertaa syyslukukautena ja seitse-
mén kertaa kevatlukukautena. Ryhmdaan kuuluu kuusi 6-13-vuotiasta oppilasta. Suurin osa
heistd on ollut mukana ryhmaéssa jo edellisend lukuvuotena, jotkut jopa useamman lukuvuo-
den. Ryhman opetusohjelman runko muodostuu pa&osin samoista elementeistd kuin tavan-
omaisen sanataideryhmén ohjelma, mutta painotuksissa ja opetustavoissa on omat erityispiir-
teensd, joita analysoin tarkemmin seuraavissa alaluvuissa. Opetukseen sisaltyy muun muassa
lastenkirjallisuuden késittelya — luetut tekstit voivat olla esimerkiksi satuja, tarinoita, runoja
tai loruja — kielesta ja kirjallisuudesta keskustelua ja teemojen tydstéd oman ilmaisun kautta,
erilaisia ilmaisuleikkeja ja -harjoituksia, kirjoitustehtdvia tai muuta luovaa tekstintuottamista,

jonkin verran myds piirtamista, askartelua ja muita kadentaitoja. (Ahlgren 2017a.)

Ohjaaja Inari Mykkésen mukaan kyseisessd ryhméssa erityista on, ettd opetuksessa pyritaan
rohkaisemaan omaan ilmaisuun, joka voi olla suullista, kirjallista tai visuaalista ilmaisua.
Toiminnan keskiossa ovat onnistumisen kokemukset, ilo ja luovuuden kehittdminen. YKksi tér-
ked tavoite on kirjallisuuteen kasvattaminen ja mydnteisen suhtautumisen luominen kieleen ja
kirjallisuuteen. Sanataiteessa halutaan osoittaa, etta kirjat ja niiden teemojen parissa tydsken-
tely voivat tarjota hienoja elamyksia kielellisista vaikeuksista huolimatta. Kielesta ja Kirjalli-
suudesta keskusteltaessa kehitetdédn kielentajua, sanavarastoa ja ajattelutaitoja. Tavoitteena on,
ettd oppilas harjaantuu myos luku-, kirjoitus ja vuorovaikutustaidoissa seka 16ytad luomisen
ilon. (Ahlgren 2017b, 1-5.)

Kielellisten valmiuksien liséksi opetuksessa pyritddn tukemaan myos lapsen sosiaalisia taitoja
ja psyykkista hyvinvointia. Ryhmassa tarkeaa on turvallinen ja hyvéksyva ilmapiiri, jotta op-
pilaan ei tarvitse pelatd epdonnistumisia. Turvallisuudentunteen syntymisessé oleellista on
suhteellisen pieni ryhmékoko seka toistuvat rutiinit. Ohjaaja korostaa, ettd opetus ei ole tera-
piaa, mutta se voi toimia terapeuttisesti tai voimaannuttavasti. Luettujen tarinoiden ja niiden
nostattamien keskustelujen kautta koetut tunteet, oivallukset ja elamykset voivat olla terapeut-
tisia. Voimaantumisen kokemuksia pyritdan mahdollistamaan onnistumisilla, korostamalla
vahvuuksia ja luomalla mahdollisimman mydnteinen ja turvallinen ilmapiiri. (Ahlgren 2017b,
1)
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Vaikka ryhmén oppilaille yhteista on jokin kielellinen vaikeus, ryhma on hyvin heterogeeni-
nen. Ohjaaja kertoo, ettei hanelld ole tarkkoja diagnooseja kaikista oppilaista, mutta vanhem-
pien kanssa on kayty keskusteluja lapsen tuen tarpeesta (Ahlgren 2017b, 4).

Kuten jo luvussa kaksi kévi ilmi, kielelliset oppimisvaikeudet ovat yksilollisia ja usein myos
vaikeasti yksilditavia ja havaittavia. Oppilaalla voi olla suuria vaikeuksia Kirjoittamisessa,
mutta samalla hén osaa kertoa taidokkaasti loogisesti etenevié tarinoita kayttden vivahteikasta
kieltd. Toinen voi puolestaan olla kémpeld suullisessa kerronnassa mutta ilmaisee itsedén pa-
remmin kirjoittamalla. Kielellisten vaikeuksien lisdksi oppilailla saattaa olla muitakin vaike-
uksia, kuten tarkkaavuuden ja itsesaatelyn ongelmia, jotka ilmenevét esimerkiksi keskittymi-
sen vaikeutena seka tydskentelyn aloittamisen ja toiminnanohjaamisen pulmina. Liséaksi jo-
kaisen lapsen persoonalliset ominaisuudet tuovat oman lisansa erilaisuuksien kirjoon. Tamé
kaikki edellyttad ohjaajalta herkkyyttd tunnistaa jokaisen erityispiirteet ja kyetd huomioimaan
ne opetuksessa. Ennen kaikkea ohjaajalla pitad olla laaja valikoima erilaisia menetelmié eri-

laisille oppilaille.
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5.2. Oppimisymparistdon ja oppilaan tydskentelytaitoihin liittyvat erityispiirteet
5.2.1 Rutiinit ja struktuurit

Kielellisiin vaikeuksiin liittyy usein muitakin kehityksen pulmia kuten aktiivisuuden ja tark-
kaavuuden ongelmia, motorisia ongelmia ja sosiaalisten taitojen kehittymattomyytta (esim.
Ahonen & Rautkoski 2007, 23). Erityisesti levottomuus ja impulsiivisuus nédkyvét usein ope-
tustilanteissa ja voivat haitata oppilaan keskittymistd seka héiritd myods muita lapsia. T&ssa
apuna toimivat selkeét rutiinit ja struktuurit, sill& ne edistdvat ryhmén hallintaa ja tuntien su-
juvuutta sekd luovat oppilaille turvallisuutta. (Paananen, Heinonen, Knoll, Leppékoski &
Narhi 2011, 10, 21.)

Myds tarkkailemani ryhméan ohjaaja korostaa rutiinien ja struktuurien merkitysta. Oppilaiden
on tarkedad tietdd, mitd tunnilla seuraavaksi tapahtuu. Se auttaa rauhoittumaan ja keskittymaan
késilla olevaan tilanteeseen. Ryhmén ohjaajan mukaan oppilaat eivat pida yllatyksista ja muu-
toksista. Opetustunti on jaoteltu erilaisiin jaksoihin, jotka toteutetaan aina samassa jarjestyk-
sessd ja samoissa paikoissa: alkupiiri kuulumisineen, daniviestin kuuntelu, lukuhetki, tehtava-
osuus ja loppupiiri. Koulun eri tiloja k&ytetddn hyvaksi eri osioissa, ja ohjaajan mukaan oppi-
laat ovat oppineet vakiokaavan, johon kuuluu tietty paikka ja tietty osio. Esimerkiksi alkupiiri
toteutetaan sohvanurkkauksessa, tehtdva tehdaan luokassa poytien aarelld ja loppupiirissa is-

tutaan tyynyilla omassa sopessaan. (Ahlgren 2017a, Ahlgren 2017b.)

Kaikki téallaiset ennakoitavat rakenteet, tutut kaavat ja mallit luovat turvallisuutta ja sujuvoit-
tavat tyGskentelyd. Se, ettd opetustunti on jaettu useampaan lyhyeen jaksoon, edistdd opetuk-
sen sujuvuutta ja auttaa myos tarkkaavuusongelmien kanssa painivien oppilaiden mahdolli-
suuksia pysya opetuksessa mukana. Haapasalon (2007, 59) mukaan tarkkaavuuden ongelmat
ilmenevat usein lyhytjanteisyytend ja vaihtelunhaluna, minka vuoksi oppilas kyllastyy helpos-

ti eikd jaksa keskittyd pitkaksi aikaa samaan asiaan.

Ryhméan ohjaaja nostaa esiin myods selkeédn, ymmarrettavan ja rauhallisen puheen merkityk-
sen. Saantdjen ja ohjeiden tulee olla helposti ymmarrettavia ja helppoja muistaa. (Ahlgren
2017a, Ahlgren 2017b.) Kuten jo luvussa kaksi kerroin, kielellisiin vaikeuksiin liittyy usein
ymmartdmisen vaikeudet. Haapasalo (2007, 56-57) toteaa, ettd oppilaan voi olla hankala seu-
rata pitkid ohjeita ilman muuta kdytannon tukea ja erityisesti lauseenvastikkeet ja sijapaatteet

voivat aiheuttaa vaarinymmarryksia. Kaytdnnon tuki voi opetustilanteessa olla esimerkiksi
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mallin tai kuvien kayttamista apuna. Myds ohjeet on syyta ilmaista selkedsti, ja asioiden ta-
pahtumisjarjestys esittdd niin, ettd se varmasti aukeaa oppilaalle. Tukena voi kayttaa esimer-
kiksi toiminnan etenemistd kuvaavia kuvia, jotka kiinnitetd&dn nakyville. (Ketonen, Salmi &
Tuovinen 2004, 44-45.)

Tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen ryhmakuntoutusta tutkineet Paananen, Heinonen,
Knoll, Leppakoski & Narhi (2012, 21) toteavat, ettd on tarkeda maaritella heti toiminnan alus-
sa selkeét rajat, saannot ja toimintamallit ja pitdd niistd kiinni johdonmukaisesti. Samoin ta-

paamisten rakenne on hyva pitad ennakoitavana ja samanlaisensa.

Onnistunut ryhman hallinta edellyttdd myds sopivan kokoista ryhmad. Arvolan & Maen
(2009, 19) mukaan erityista tukea tarvitsevien lasten ryhmé ei yleensa voi olla kahdeksaa suu-
rempi yhden ohjaajan vetdmand, mutta toki ryhmén kokoon vaikuttavat muun muassa oppi-

laiden ik& ja ryhmassa olemisen taidot.

Havainnoimassani ryhmassa on kuusi oppilasta, ja mielestani se on mitoitukseltaan juuri so-
piva. Pienempi ryhmé voi olla haavoittuvainen esimerkiksi poissaolojen vuoksi. Suuremmas-

sa ryhmadssé puolestaan ohjaaja ei ehdi tukea ja avustaa kaikkia riittavasti.

Ryhman ohjaaja korostaa myos joustavuuden ja yksilollisyyden huomioimista sopivassa suh-
teessa. Hanen mukaansa sanataiteen tarkoitus on olla lapselle mukava ja hauska harrastus, jo-
ten opetus ei saisi olla liian rajoitettua ja vakavaa. Joskus voi olla hyvé antaa oppilaiden pur-
kaa energiaansa vapaammin, kunhan se ei mene liiallisuuksiin. Ohjaaja nostaa esiin myos eri-
tyispedagogiikassa korostetun periaatteen loytda jokaisen oppilaan yksilollinen tapa oppia,
vaikka se ei olisi se keskimaarainen tapa. (Ahlgren 2017b, 5.)

Kéytannon tilanteissa tarvitaan siis paljon soveltamista ja joustavuutta, jotta oppilaalle 16ytyy
luonteva tapa oppia ja kokea olonsa hyvaksi ryhméassa. Tdma muistuttaa jalleen jo aikaisem-
min mainitusta Kielellisten vaikeuksien heterogeenisyydesté ja siihen liittyvasta yksilollisyy-
den tarpeesta opetuksessa. Ohjaajalta edellytetddn tarkkaa silmad, tutkivaa otetta tydohonsa ja
oman ryhménsa jasenten vahvuuksin ja heikkouksien tuntemista. Opetuksen kehyksené tarvi-
taan selkedt rutiinit ja struktuurit, mutta niiden sisélla on oltava sopivasti jouston varaa yksi-
I6llisyydelle. Ohjaajan on siis oltava jamakka, madrétietoinen ja rauhallinen, mutta toisaalta
my0s sopivan joustava ja ennen kaikkea innostava. Innostavan opettajan merkityksesta

enemman alaluvussa 5.6.
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5.2.2 Sisdinen puhe ohjaa toimintaa

Tarkkaavuuden ongelmat voivat ilmetd oppitunnilla varsin monella eri tavalla. Ongelman toi-
sessa &aripéassé ovat ylivilkkaat ja levottomat oppilaat ja toisessa padssé taas tarkkaamatto-
mat ja usein myos hiljaiset ja passiiviset, jotka eivat hairitse muita vaan pikemminkin vajoa-
vat omiin maailmoihinsa. Yhteistd molemmille ryhmille on keskittymisen lyhytjanteisyys ja

vaikeudet suunnitella ja organisoida omaa toimintaansa. (Haapasalo 2007, 59.)

Havainnoimassani ryhmassé tarkkaavuuden ongelmia ilmeni levottomuutena alkupiirin aika-
na, mutta niistd yleensd paastiin ohjaajan rauhallisuuden ja jdmakan puuttumisen myo6ta.
My0s tehtavanteko-osuudessa oli usein havaittavissa keskittymisen, toiminnan suunnittelun,

aloittamisen ja ohjaamisen vaikeuksia. (Ahlgren 2017a.)

Tehtévien teossa térkednd apuna ryhmélle toimi tehtavien mallintaminen ja vaiheistaminen
pienempiin osiin. Mallintaminen tehtiin ensin kaikille yhdessd, minka jalkeen jokaiselle tar-
jottiin henkil6kohtaista ohjausta tehtdvan teon aikana. Jokainen oppilas tarvitsi ohjausta eri
asioissa. Oma osuuteni osallistuvana havainnoitsijana tuli esiin juuri tdssa osiossa, silla kah-
delle ohjaajalle riitti tehtdvad oppilaiden toiminnanohjauksessa. Esimerkiksi tehtdvd “posti-
kortin kirjoittaminen” mallinnettiin ensin vaiheittain esittelemélld, mikd on postikortin idea,
mité silla halutaan sanoa, mihin kohtaan kirjoitetaan vastaanottaja, mihin tervehdys ja mihin
piirretddn kuva. Mallintamisen jéalkeen kaikki oppilaat tarvitsivat myos henkilokohtaista ohja-
usta tehtévén eri vaiheissa. Osa oppilaista tarvitsi apua jokaisen vaiheen l&piviennissé, osalle
piti kerrata uudelleen postikortin idea ja osa tarvitsi apua pelkéstdan oikeinkirjoituksessa.

Tarkead oli, etta jokainen sai tehtévén toteutettua. (Ahlgren 2017a, 2.)

Paanasen ym. (2011, 19) mukaan tarkkaavuushairitisien oppilaiden opetuksessa keskeista on
tehtdvien vaiheittainen suorittaminen. Sen avulla pyritddn jasentdmaan tehtavien tekemista ja
kiinnittdmaan oppilaan huomio tehtdvaén ja omaan tydskentelytapaa, esimerkiksi suunnitte-

lemaan kunkin vaiheen toteutus ja arvioimaan omaa toimintaansa jalkeenpadin.

Toisin sanoen tehtava pilkotaan pieniin osiin, kuten edelld mainittu postikortin Kirjoittaminen,
ja jokaiseen vaiheeseen keskitytdan ja paneudutaan jarjestelmallisesti ohjaajan mallintamista
hyddyntéden. Samantyyppistéd ddneen mallintamisen ja vaiheittain etenemisen periaatetta kay-
tetddn myos luki-opetuksessa (Thuneberg 2006, 188-189).

Mallintamisen periaatteena puolestaan on se, ett4 ohjaaja kertoo daneen toimintatavan, jolla

tehtdvan voi toteuttaa. T&ma perustuu Vygotskyn ajatukseen siitd, ettd Kieli ohjaa toimintaa.
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Vygotskyn teorian mukaan lapsen sosiaalisella ymparistolld ja kayttaytymista ohjaavalla pu-
heella on keskeinen merkitys itseséételyn kehityksessé. (Paananen ym. 2012, 19, Aro 2014,
271)

Oppilaan on tarkoitus seurata aikuisen antamaa mallia ja kayttdd tehtdvén suorittamisessa
apuna kielellistamistd, jolloin han ohjaa omaa toimintaansa puheellaan. Tdméa ohjaava puhe
voi olla aluksi &neen puhumista ja muuttuu vahitellen siséiseksi puheeksi. Sisdisen puheen
uskotaan auttavan lasta pitdméaan tarkkaavuuden oikeassa kohteessa ja ohjeet muistissa. Tut-
kimusten mukaan kielellisten ongelmien kanssa kamppailevalla lapsella on usein puutteita si-
sédisessa puheessa, miké saattaa johtaa impulsiivisuuteen seka vaikeuteen aloittaa toimintaa ja
saattaa sitd loppuun. (Paananen ym. 2012, 19-20, Aro 2014, 276-277.)

Aro (2014, 278) toteaa lisaksi, ettda oppilaan itseséatelyd voi tukea myods antamalla selkeésti
muotoillun ja vélittdméan palautteen tehtdvien teon eri vaiheiden yhteydessa seka motivoimal-

la ja innostamalla.

Sanataideryhméssa tarkkaavuuden ja itsesadtelyn ongelmaa voidaan siis helpottaa vaiheista-
misella tehtavid pienempiin osiin, &&neen mallintamisella, valittomalla palautteella ja henki-
Iokohtaisella ohjauksella, motivoinnilla ja innostamisella. Tarkedd on myds, etté tehtévat ovat
vaikeusasteeltaan oikein mitoitettuja, jotta oppilas voi kokea onnistumisia. Tama edellyttaa
ohjaajan tiivista lasndoloa ja oppilaiden suoritusten etenemisen tarkkailua, mika asettaa luon-
nollisesti omat rajoituksensa ryhmakoolle.

5.2.3 Luovuus ja tehtévien teon saately

Tarkan ohjeistuksen, vaiheistuksen ja tehtavien adneen mallintamisen voi myos ajatella ole-
van ristiriidassa luovuuden ja taiteellisen vapauden kanssa. VVoi kysyd, sopiiko tarkka toimin-
nan saately ja ohjeistus taidepedagogiikkaan. Tukahduttaako se luovuuden vapauden ja teke-
misen ilon? Esimerkiksi kasvatustieteiden professori ja luovuustutkija Kari Uusikyla toteaa
(2002, 47), ettd liian tarkat rajat ja valmiiden ongelmien yhdet oikeat vastaukset eivat saa luo-

vuutta kukoistamaan.
Tahan kysymykseen téytyy hakea lisad vastauksia luovuustutkijoilta.

Uusikyld (2002, 43) toteaa myos, ettd luovuus nékyy parhaiten siind, mitd ihminen saa aikaan.

Tahan vedoten voimme siis puolustautua, ettd toiminnan séatelylla autetaan tarkkaavuuden ja
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toiminnan ohjauksen kanssa kamppailevaa oppilasta saamaan aikaiseksi oma luova teoksensa.
Oleellista on se, ettd oppilas padsee tekemisen prosessiin ja voi kokea tekemisen iloa, ei niin-
kaan lopputulos. Uusitalon (2002, 49-52) mukaan suorituskorostuneisuutta tarkedmpia pitéi-
sivat olla ilo ja tekemisen prosessi. Ne oppilaat, jotka pystyvat keskittymaan pitkajanteiseen

tyohon, eivat luonnollisestikaan tarvitse ohjausta toimintansa saatelyssa.

Moniélykkyysteorian kehittanyt Howard Gardner on todennut, ettd ihmiselld on erilaisia luo-
vuuden lajeja ja luovuus ilmenee yksilGilla eri alueilla. Joku voi olla taidokas maalaamaan
tauluja, mutta onneton musiikissa. Jokaisella on kuitenkin mahdollisuus kehittad taitojaan
kaikilla luovuuden eri osa-alueilla, jos hanelle annetaan siihen mahdollisuus, eli hanté tuetaan,
ohjataan ja kannustetaan. Gardnerin mukaan luovuutta ei pitdisi kuitenkaan kasitella vain yk-
silon luonteenominaisuutena, vaan kokonaisuutena, johon liittyy myods ymparoivé yhteiso ja
koko kulttuuri. (Gardner 2006, 67.) Esimerkiksi sanataideryhméssd ryhman tavoitteet ja toi-
mintatavat sekd ymparoiva kulttuuri traditioineen ja arvostuksineen asettavat tietyt raamit,

joissa yksil6 voi toteuttaa luovuuttaan.

Psykologi ja luovuustutkija Csikszentmihailyin (1996) mukaan olennaista luovan prosessin
onnistumisessa on yksilon halu ja kyky suunnata energiansa tiettyyn kohteeseen. Luovalta
ihmiseltd vaaditaan kestavyyttd, jotta hdn kykenee ohjaamaan energiaansa pitkaksi ajaksi sa-
maan asiaan. (Uusikyla 2002, 48.) Voimme siis ajatella, ettd mallintamalla ja vaiheistamalla
opetamme oppilasta pitkajanteisyyteen ja autamme hanta toteuttamaan luovaa prosessia; te-
kemaén luovuutensa nakyvaksi ja kokemaan onnistumisia. Ohjaajalla on tarkea rooli motivoi-
da oppilasta keskittyneeseen, pitkajanteiseen tydskentelyyn ja samalla suoda hdnelle vapaus

luovuuteen unohtamatta iloa ja innostavaa ilmapiiria.

Csikszentmihaily kehitti flow-késitteen, joka tarkoittaa luovan prosessin aikana saavutettavaa
syvén eheyden ja tyytyvéisyyden tunnetta. Sen edellytyksena on, etta tehtava on tasapainossa
tekijan kykyjen kanssa. Jos tehtédva on liian vaikea, syntyy ahdistusta. Liian helppo tehtdva
puolestaan ikavystyttdd. Parasta olisi, jos tehtdvd on kykyjen ylarajalla. Tassakin olennaista
on tietoinen, tavoitteinen energian suuntaaminen johonkin tehtdvaan. (Uusikyld 2002, 48.)
Jalleen tulemme siihen, miten tarke&& on mitoittaa tehtavéat oikealle vaikeustasolle ja tunnistaa

oppilaiden kyvyt ja pystyvyys. Ohjaajan ammattitaitoon.

Uusikylan (2002, 49-52) mukaan sisdisen motivaation merkitys korostuu luovuudessa. Oleel-

lista on ympaérist0, joka antaa toteuttaa itsedén vapaasti ilman véhattelevéa arvostelua.
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Sanataideohjaajan rooli on siten tietynlaista nuorallatanssia, jonka kanssa han joutuu taitele-
maan joka tunnilla; riittavésti iloa ja luovuuden vapautta, toisaalta sopivasti kurinalaisuutta.

Uusikyld (2002, 53) toteaakin osuvasti, ettd luovuus syntyy usein sisdisesté pakosta, mutta se
elaa parhaiten turvallisessa vapaudessa.
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5.3 Motivaatioon ja oppimisvalmiuksiin liittyvat erityispiirteet
5.3.1 Monikanavainen ja moniaistinen opetus

Monikanavainen ja moniaistinen opetus tarkoittaa montaa erilaista tapaa selittéda ja tehdé asiat.
Siind hyddynnetadn kaikkia aisteja: nakemistd, kuulemista, tuntemista, tekemista ja néaytta-
mistd. Opetuksessa voidaan kayttdd myos vareja, muotoja, litkkumista, musiikkia, rytmié,

kuvia, muistisadntoja ja keskustelua. (Erilaisten oppijoiden liitto ry 2017.)

Monikanavaisen ja moniaistisen opetuksen tavoitteena on tarjota oppilaille vaihtoehtoisia ta-
poja oppia ja tehdd asioita. Ajatuksena on, ettd useamman aistin kautta saatu informaatio aut-
taa muistamaan ja usein myds havainnoimaan paremmin puhetta. (esim. Ikonen & Virtanen
2007, 243.) Kiinnostuksen ja innostuksen herattaminen on myds erityisen tarkead. Liséksi sa-
nataideopetuksen tavoitteisiin sisaltyva taiteidenvélisyys (Opetushallitus 2017b) ohjaa moni-

kanavaisuuteen ja eri aistien kayttoon.

Tarkkailemani sanataideryhman ohjaaja kokee monikanavaisuuden ja moniaistisuuden erittain
tarkedksi. Se innostaa, motivoi ja tuo vaihtelua. Vakiotunnin rakenteeseen siséltyy auditiivista
(kuunneltua) materiaalia, kertomista, katselua, tunnustelua, tekemista ja abstraktioiden késit-
telyd. Tunnin alussa oppilaat kertovat omia kuulumisiaan seka nimeévat paivan varin ja pe-
rustelevat valintansa, mika harjoituttaa abstraktia ajattelua. Sen jalkeen kuunnellaan ohjaajan
lukemaa kirjaa sekd tarinahahmon lahettdmaa &éniviestid, jotka molemmat toimivat auditiivi-
sena oppimiskanavana. Visuaalisuutta tuo puolestaan kirjojen kuvat ja oppimisen tukena kay-
tettdvat kuvakortit. Liséksi vakio-osuuteen kuuluu esineiden tunnustelu ja arvuuttelu. Tehta-
vaosuudessa Kirjoitetaan, piirretddn ja varitetdén ja joskus harjoitellaan muita kadentaitoja ku-
ten leikkaamista tai muovailua. Loppupiirissé harjoitellaan mielikuvituksen kéayttoda ja keskus-
tellaan. (Ahlgren 2017b, 5-6, Ahlgren 2017a.)

Monet ryhman oppilaat ovat visuaalisesti lahjakkaita ja piirtdvat mielelldan. Jotkut haluavat
kertoa oman tarinansa kuvin. (Ahlgren 2017b, 4). Tarinallista taidetydskentelya ohjanneet tai-
depedagogi Virpi Vesanen-Laukkanen ja professori Inkeri Sava (2004) toteavat, ettd myos
kuvallinen ilmaisu on erds tarinoinnin tapa samalla tavalla kuin kirjoittaminen, draama tai te-
atteri. My0s sanataiteeseen liittyva laaja tekstikasitys ymmartaa tekstind visuaalisen, auditiivi-

sen, audiovisuaalisen ja kirjoitetun tuotoksen. Tasta enemman alaluvussa 5.4.3.
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Tiina Orell (2010, 330) toteaa, ettd kielihdiridisilla lapsilla on usein pulmia kielen rytmisyy-
den havaitsemisessa. T&std seuraa sekd puheen ymmarryksen ettd tuottamisen ongelmia, ja
ongelmat voivat ndkyd myos Kirjoittamisessa, jos lapsi ei erota pitkié ja lyhyitd vokaaleja sa-
nan sisélld. Suomen kielessa aanteiden kestolla on iso merkitys sanojen merkityksiin. Rytmi-
syyden puute voi ndkya myos karkeamotoriikan kémpelyytend ja tasapainovaikeuksina. (Orell
2010, 330, 332.) Kielen rytmisyytta voi harjoitella lorujen ja riimittelyjen avulla, mité tehtiin
myo6s havainnoimassani ryhmassa. Liséksi sanojen tahdissa taputtaminen tai rummuttaminen
kehittaa kielen rytmisyyttd, ja musiikin ja leikin yhdistaminen tukee rytmisyyden ja motorii-
kan taitoja. Naita toimintatapoja kdytetdadn myds rytmisessé puheterapiassa, jota hyddynne-

taan juuri lukivaikeuksiin ja kielellisiin erityisvaikeuksiin. (Orell 2010, 331-332.)

Helena Thuneberg (2010, 184) puhuu tukea tarvitsevan oppilaan kylvettamisesta aidinkielel-
144n. Se tarkoittaa runsaasti danteiden kuuntelemista, maistelemista, tunnustelemista, mieliku-
via. Kielellisen aineksen vertailua, erojen ja yhtaldaisyyksien hakemista. Monipuolista tutus-

tumista kieleen.

Tilojen monipuolinen kéytt6 on myds osa monikanavaista opetusta. Kohdassa 5.2.1 kerroin,
miten havainnoimassani ryhmassa yhdistetadn eri opetusvaiheet erilaisiin tiloihin ja erilaisiin
tapoihin olla: alkupiirissa istutaan sohvaryhméssa, tehtéavé tehdaan tyopoytien darella tuolilla
istuen, loppupiirissd istutaan lattiatyynyilld. Monipuoliset tilat mahdollistavat myos erilaisten
liikunta- ja seikkailuleikkien toteuttamisen. Ryhmén ohjaaja kertoo muun muassa leikista,
jossa oppilaat saivat rydomia, hiipid, hyppié ja pomppia kuvitteellisessa vuorenpeikon luolassa.
(Ahlgren 2017b, 6.) Liikunnalliset harjoitteet tukevat kielihairidisten oppimista, silla heilla on
usein hankaluuksia motorisissa taidoissa. Tutkimusten mukaan kielelliset ja motoriset vaikeu-
det kulkevat usein kasi kadessd. Mista taméa yhteys johtuu, on vieléd epaselvaa. Vaikeuksia on
havaittu tilan hahmotuksessa, havaintotoiminnoissa, koordinaatiokyvyssé ja motorisissa toi-
minnoissa. (Ahonen, Taipale-Oiva, Kokko, Kuittinen & Cantell 2004, 175-198.)

Havainnoimani ryhman ohjaaja ei kuitenkaan ole havainnut oppilaissaan merkittdvad motoris-
ta kdmpelyyttd tai hahmotusvaikeuksia. Sen sijaan kaikki piirtavat huolellisesti, ja osa tekee
erityisen tarkkaa ja yksityiskohtaista jalked. Kaikki myos liikkuvat mielelldan aina, kun se

esimerkiksi leikin yhteydessa on mahdollista. (Ahlgren 2017a, 4.)

Taidepedagogi Mari Krappala (2004, 172) puhuu luovan tilan merkityksesta lapselle. Luova
tila on mahdollisuuksien tila, jossa lapsen on helppo siirtya mielikuvitusmaailmaan ja taikoa

sielta itselleen vahvistusta. Havainnoimallani ryhmalld on useita luovia tiloja, jotka inspiroi-
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vat luovuuteen, pursuavat erilaisia virikkeita ja rohkaisevat mielikuvituksen maailmaan. Kes-
kustelimme ryhmé&n ohjaajan kanssa myos siit4, onko opetustilassa liikaa arsykkeitd, jotka
haittaavat oppilaiden keskittymisté ja tarkkaavaisuutta. Tarkkaavuuden ongelmista karsiville
suositellaan yleensd melko pelkistettyjé tiloja, jotta liiallinen tavaramééra ei veisi huomiota ja
vaikeuttaisi keskittymistd (esim. Paananen ym. 2011, 21). Tulimme siihen tulokseen, etta tai-
deopetuksessa kovin steriili ja pelkistetty tila ei ole inspiroiva, ja tassé yhteydessa varikas si-
sustus, runsas tavaraméaara ja esilla olevat oppilasty6t tuottavat enemman iloa kuin harmia
(Ahlgren 2017b, 6).

Fyysisen luovan tilan liséksi lapselle tiarked ’paikka” on mentaalinen luova tila. Sanataidetun-
nilla olennainen osa on mielikuvituksen kayttd, kuvittelu, keksiminen, leikki ja tarinoiden
maailmoihin eldytyminen. Englantilaisen lastenldékérin ja psykologin D. Winnicottin mukaan
juuri leikkiessaan ihminen on vapaa olemaan luova. Leikki ja luovuus tapahtuvat valitilassa,
joka on siséisen ja ulkoisen todellisuuden véliin jaava raja-alue. Winnicott uskoi, ettei ihmi-
nen voi koskaan hyvaksya ulkoista todellisuutta sellaisenaan vaan joutuu elamaan siséisen ja
ulkoisen todellisuuden vélisessa jannitteessa. Tata jannitettd helpottaa vélitila, joka toimii
mielen lepopaikkana. Vlitilan kehittymisen edellytys on &idin, tai vastaavan hoitavan henki-
I6n, tukema illuusio. Vlitilasta ei siis esitetd kysymyksid, vaan se sallitaan luonnostaan lap-
selle. Valitilan erityisluonnetta tulee kunnioittaa. Winnicot vertaa tata tilan kunnioitusta sii-
hen, ettemme kysy teatterissakaan, onko esitys totta vai ei. Tietyssa mielessa se on totta, tie-
tyssa ei. Samassa valitilassa ilmenee muun muassa leikki, taide, filosofia, luova tiede ja us-
konto. Se on kaikille — my6s aikuisille — tarpeellinen tila oman luovuuden ja hyvinvoinnin
kannalta. Luovuus on Winnicottin mukaan koko eldmaa varittdva asenne, joka tekee elamasta

mielekésta ja elamisen arvoista. (Winnicott 1971, 2-14, 50-54.)

Kohderyhméni ndkokulmasta Winnicottin teoriassa tarkeé késite on “mielen lepopaikka”. Sen
merkitys korostuu silloin, kun lapsi on psyykkisesti stressaantunut tai jannittynyt. Jannitteita —
liittyvat ne sitten kielelliseen parjadmiseen tai sosiaalisten tilanteiden haastavuuteen — helpot-
taa leikki ja mielikuvituksen pariin uppoutuminen. Tatd voi kéayttda esimerkiksi lukukauden
alussa, kun ryhmadssé on uusia jasenié ja takana kesétauko, silloin leikki on luonteva tapa tu-

tustua ja purkaa jannitysta.

Leikki on lapselle my6s luonteva tapa oppia ja oleellinen osa monikanavaista ja moniaistista
opetusta. Tuija Aro (2014, 282) toteaa, ettd mielikuvitus- ja roolileikit edistavéat lapsen sosiaa-

lisia taitoja ja tarjoavat malleja toimintatavoista ja ongelmien ratkaisuista. Havainnoimassani
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ryhmassa leikittiin erilaisia arvuuttelu- ja ilmaisuleikkejd, kuten vettd kengassd, mika kehittaa
mielikuvitusta, ajattelu- ja ongelmanratkaisukykyé ja vuorovaikutustaitoja (Ahlgren 2017a).
Ryhmén ohjaajan mukaan han lisdisi leikin m&arad, jos opetuskertojen kesto olisi pidempi
(Ahlgren 2017b, 4).

5.3.2 Onnistumiset ja vahvuudet, voimaantuminen

Ongelmien ja vaikeuksien vastapainoksi sanataiteessa halutaan etsia tekijoité, jotka kannatte-
levat oppilasta seka tuovat oppimisen ja onnistumisen iloa. Havainnoimani ryhmén ohjaaja
korostaa onnistumisen kokemuksia, vahvuuksien etsimistd, rohkaisemista itsensé ilmaisemi-
seen ja kielen ja kirjallisuuden yhdistamista iloon ja hauskuuteen. Lapsi, joka on jo kokenut
epdonnistumisia kielen kanssa, kaipaa rohkaisua ja voimauttavia kokemuksia. (Ahlgren
2017b,1) Onnistumisen kokemuksia oppilas saa esimerkiksi silloin, kun hén oivaltaa sadun
opetuksen, kirjoittaa pienen runon tai tervehdyksen tai keksii oman mielikuvitushahmon. Sa-
nataiteessa ei ole oikeaa tai vaaraa tapaa tehda asioita eiké kenenkéan toita arvostella kriitti-
sesti. Oppilaita kannustetaan, ja jokaisen tehtdvasta halutaan 16ytaé jotain hyvaa sanottavaa.
(Ahlgren 2017a.)

Voimaantumisen kokemuksia on tassé yhteydessé hieman ongelmallista osoittaa, koska oppi-
laiden mielensisaistd maailmaa voi vain arvailla heidan reaktioidensa ja toimintansa perusteel-
la. Tamén ikaiset lapset ja nuoret eivét osaa kuvailla omia henkisia prosessejaan. Liséksi mo-
net voimaantumiseen yhdistetyt kokemukset tapahtuvat usein tiedostamatta. Siitosen (1999,
93-94, 99) mukaan voimaantuminen ilmenee eri ihmisilla eri tavoin, mutta usein voimaantu-
neeseen ihmiseen yhdistetddn sellaisia madreitd kuin innostuneisuus, energia ja eldamanilo.
Myos sitoutuneisuus on signaali, joka kuvaa voimaantumisen astetta. Huomionarvoista on
myaos se, ettei voimaantuminen ole pysyvé olotila, vaan kontekstisidonnainen prosessi (Siito-
nen 1999, 164). Voimaantumisen tarkastelussa tukeudun ohjaajan arvioihin esimerkiksi siita,
miten oppilaat ilmaisevat ajatuksiaan ja tuntojaan vuorovaikutustilanteissa. Ohjaaja kertoo
mm. oppilaiden rohkaistumisesta itsensa ilmaisussa ja “sanojen ldytymisestd” (Ahlgren
2017b, 1-3). Myo6s vanhempien antamat vastaukset tekemaani kyselyyn antavat viitteita siit,
ettd oppilaat ovat kokeneet voimaantumista, sill& vastauksissa kerrottiin mm. lapsen rohkais-
tumisesta vuorovaikutukseen ja esiintymisjannityksen voittamisesta. Liséksi kaikki olivat hy-

vin sitoutuneita toimintaan. Kyselyn vastauksia analysoin tarkemmin luvussa 5.7.
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Ryhmaéssé luettavat tarinat ja sadut voivat tarjota lapselle samastumiskohteita ja mahdollisuu-
den nahda, miten vaikeuksista ja ongelmista voi selvitd. Tarinoiden kautta lapsi voi késitella
my06s omaa identiteettid&n. Vilma Héannisen (1999) mukaan ihmisen identiteetti on tarinalli-
nen luomus, jota ohjaa ihmisen sisdinen tarina. Siséinen tarina puolestaan on ihmisen eldman-
tilanteen ja -tapahtumien tulkki; se on jatkuvassa prosessissa, se muuttuu, kehittyy ja on mo-
niulotteinen. ldentiteetti ei siis ole pysyv4, vaan sitd on mahdollista luoda ja tulkita uudelleen.
(H&nninen 1999, 58-69.) Itse nden mahdollisuuden oman sisdisen tarinan uudelleen tulkintaan
nimenomaan silloin, kun lapsi tai nuori on jo ehtinyt leimautua “ongelmaksi” kielellisten op-
pimisvaikeuksiensa vuoksi, mutta onnistumisten ja voimaantumisen kokemusten my6té héan
saa valineitd luoda itsestd&n uudenlaisen kertomuksen. N&in hé&n rakentaa identiteettiddn uu-
delleen. Tassé yhteydessé korostuu ohjaajan herkkyys tunnistaa oppilaan lahjakkuudet ja tuo-
da tdmédn osaaminen ja taidot nakyviksi. Osaamisen ja vahvuuksien tunnistamisessa oppilas
tarvitsee apua ja tukea, sill& se on taito, joka ei aina onnistu aikuiseltakaan.

Onnistumisten ja vahvuuksien I0ytdmisen periaatteet yhdistyvat vahvasti positiiviseen peda-
gogiikkaan, jonka juuret ovat positiivisessa psykologiassa. Positiivisen psykologian ideana on
siirtyd ongelmakeskeisesta ajattelusta vahvuuksien korostamiseen ja kykyyn selvita ongelmis-
ta esimerkiksi rohkaisemalla kdyttdmaan positiivisia tunnekokemuksia ja omia vahvuuksia
voimavaroinaan. Nain lapsi voi vahvistaa henkista perustaansa kompensoimaan kohdalle osu-
via vaikeuksia. (Uusitalo-Malmivaara 20144, 19.) Kielellisten vaikeuksien kanssa kamppaile-
van lapsen kohdalla tdma tarkoittaa nimenomaan lapsen vahvuuksien tunnistamista ja niiden
nostamista lapsen tietoisuuteen, jotta tdima voi psykologisesti tukeutua niihin vaikeuksia koh-

datessaan.

Tarkkailemani ryhmén ohjaajan mukaan sanataide tarjoaa turvallisen ja hyvéksyvan ymparis-
ton harjoitella omia kykyjaan ja etsid omia vahvuuksiaan. Ryhmaéssa ei haluta pakottaa suorit-
tamaan, vaan pyritdan positiivisen kannustamisen avulla rohkaisemaan oppilasta toiminnois-
saan. Ryhmén tarkoitus on toimia paikkana, jossa voi saada voimauttavia kokemuksia ja sita
kautta itsetunnon vahvistumista. Liséksi ohjaaja kertoo haluavansa luoda myonteistd suhtau-
tumista kirjoihin, kirjallisuuteen ja kieleen, jotta mahdolliset pelot ja epdvarmuudet halvenisi-
vat ja oppilaat ymmartdisivat, etta kirjat voivat olla mielenkiintoisia ja tarjota elamyksia,

vaikka olisi kielellisia ongelmia. Ryhman ohjaaja kertoo joka lukuvuosi huomaavansa, miten
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arimmat oppilaat rohkaistuvat, alkavat rentoutua ja avautua vuorovaikutukseen, sanat alkavat

pulputa ja puheesta [6ytyy sanoja, joita muuten ei ehka 16ytyisi. (Ahlgren 2017b, 1-2.)

5.3.3 Tunteiden vaikutus motivaatioon ja oppimiseen

Tunteiden vaikutusta oppimiseen, motivaatioon ja energisyyteen on tutkittu paljon, ja niiden
merkitys jo aika hyvin tiedostetaan. Myonteisisté tunnetiloista seuraa yleensa ns. myodnteinen
kehd, joka edistaa positiivisia tunnetiloja, tunteiden saatelyd ja sosiaalisia suhteita. (Uusitalo-
Malmivaara 2014a, 22.)

Uusitalo-Malmivaara (2014b, 81) toteaa, ettd erityisoppilaiden onnellisuus nayttdd olevan
keskiméaarin vahaisempaa kuin samanikéisten yleisopetuksen oppilaiden. Oppilaalla diagno-
soidut puutteet ja korjaamisen kohteet voivat peitota vahvuudet nakymattomiin, ja siten hyvaa
tarkoittavat paikkausyritykset johtavat itsetunnon ja hyvinvoinnin heikkenemiseen. Terrence
Deal nimittdd téllaista vaivakeskeistd pedagogiikkaa “painajaisen ylldpidoksi”, toistuvaksi
muistuttamiseksi epaonnistumisista. (Uusitalo-Malmivaara 2014b, 81.) Myods Poikkeus, Aro
& Adenius-Jokivuori (2014, 298-299) esittavat, ettd tutkimusten mukaan kielihairidisten las-

ten kielteinen mindkuva ja heikon itsetunnon riskit kasvatat kouluiéssa.

Siksi onkin erityisen tarke&d, ettd sanataide toimii mukavana harrastuksena, jossa toiminnan
keskiton nostetaan vahvuudet, positiiviset tunteet ja pyritddn ns. myodnteisen kehan saavutta-
miseen. Tama edistdad myos luku- ja kirjoitustaidon kehitystd. Se nékyy esimerkiksi siten, etta
kun lukeminen ja kirjoittaminen alkavat kiinnostaa, oppilas aktivoituu myds ndiden taitojen
harjoittajana, jolloin taidot alkavat sujua entista paremmin ja han lukee ja kirjoittaa mielellaan
enemman. N&in myodnteinen keha syntyy. Negatiiviseen kehdan oppilas puolestaan ajautuu
silloin, kun heikko luku- ja kirjoitustaito johtavat passiivisuuteen, jolloin han ei saa harjoitusta
ja taidot heikkenevét entisestdan. Hyvéan kehan syntya edistavat lukemaan ja kirjoittamaan
rohkaiseminen, kannustaminen, kiinnostava luettava ja innostava opettaja. (Takala 2006, 30.)
Sanataideohjaajalla on tdsséa merkittdva rooli, ja havainnoimassani ryhméassa nostettiin esiin
juuri Kiinnostava siséltd seka vaihtelevat ja innostusta heréttdvat opetustavat, kuten moni-
kanavaisuus ja monitaiteisuus, joiden toivotaan motivoivan kirjojen ja kielen pariin muulloin-

kin kuin sanataidetunneilla (Ahlgren 2017a).

Tutkimuksissa on havaittu erityisen tarkedksi lukivaikeuksien kohdalla se, miten ympéristo

nékee lapsen ja sitd mukaan lapsi itsensa. Jos lapsi elda ilmapiirissé, jossa han uskoo omien
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kykyjensa kehittymiseen ja kasvuun, se luo pohjaa yrittamiselle. Ryan ym. (2005) ovat toden-
neet tutkimuksissaan, ettd talla tavoin suotuisasti kehittynyt lapsi pystyy myos emotionaali-
seen tukeutumiseen, mika tarkoittaa, ettd lapsi uskaltaa tukeutua aikuisiin, jos han esimeriksi
kokee tehtavén liian vaikeana ja epailee epdonnistuvansa. Pdinvastaisessa tapauksessa oppilas
alkaa véltelld haasteita ja oppiminen vaikeutuu. YKksi tarked seikka on pétevyyden tunteen va-
littdminen oppilaalle lukivaikeudesta huolimatta. Toisin sanoen tuodaan esiin niita taitoja, joi-
ta oppilas osaa, siis hdnen vahvuuksiaan. (Thuneberg 2006, 187-188.)

Usko yrittdmiseen on oleellista lukivaikeuksien kanssa kamppailevalle lapselle myods senkin
takia, ettd haneltd vaaditaan erityisen paljon sinnikkyytta. Sujuvan luku- ja kirjoitustaidon
saavuttamiseksi lukilapsi joutuu kayttaméan tavanomaista enemmaén aikaa, ja jotta han jaksaa
sinnikkéaasti harjoitella, tarvitaan innostumista. (Lyytinen 2010, 258-259.) Oppilas tarvitsee
mieluisia, monipuolisia ja ennen kaikkea kiinnostavia lukemisen ja kirjoittamisen harjoituk-
sia. Sanataiteessa juuri elamyksellisyys, luovuutta rikastuttavat harjoitukset ja monikanavaiset
ja -aistiset toimintatavat tahtd&vat oppilaan innostamiseen.

Oppimisen kannalta juuri kiinnostus ja uteliaisuus nayttavét olevan tarkeimpia elementtejéa.
Monet tutkijat pitavéat uteliaisuutta tyypillisend merkkina siséisestd motivaatiosta. Kun ihmi-
nen on utelias ja sisdisesti motivoitunut, hdn on myos &&rimmaisen kiinnostunut asiasta, pe-

rehtyy siihen ja oppii. (Byman 2002, 27-29.)

Nykyisen motivaatiokésityksen mukaan ihminen tuottaa itse oman motivaationsa. T&mén aja-
tuksen myota huomio on kiinnitetty oppimisympaéristoon ja sen merkitykseen motivoinnissa.
(Byman 2002, 26). Opettajan tai ohjaajan merkitys korostuu siis oikeanlaisen ilmapiirin ja
suotuisien olosuhteiden luojana, jotta oppilas kiinnostuu toiminnasta ja osallistuu omasta va-

paasta tahdostaan ilman, ettd kokee itsensa pakotetuksi.

Kasvatustieteen tohtori, lehtori Taina Rantalan mukaan oppimisen ilon kannalta suotuisiin
olosuhteisiin sisaltyvat aktiivinen osallistuva toiminta, leikkimielisyys, vapaus omiin valintoi-
hin sovituissa rajoissa ja sopivan haastavat tehtdvét, niin ettd oppilas voi kokea onnistumisen

iloa ja oppia jotain uutta (Karppinen 2008, 105).

Myos luovuustutkijat Amabile (1997) ja Uusikyld & Piirto (1999) ovat osoittaneet, ettd luo-
malla sellaiset olosuhteet, jotka edesauttavat sisdistd motivaatiota, luova ajattelu ja oppimisen

laatu lisdantyvat huomattavasti verrattuna ymparistoihin, jotka tukevat vain ulkoisesti moti-
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voitunutta oppimista. Sisdistd motivaatiota ruokkii sellainen oppimisymparisto, joka tarjoaa
optimaalisia haasteita ja paljon virikkeitd seka mahdollisuuden kokea autonomian eli itsemaa-
raédmisen tunteita. Tutkimusten mukaan jo melko vaatimattomatkin mahdollisuudet autonomi-
aan, esimerkiksi oppilaiden kiinnostuksen kohteiden huomioiminen, lisdévét siséistd moti-

vaatiota ja helpottavat oppimista. (Byman 2002, 30-31.)

5.3.4 Vahvuuksien tunnistaminen

Vahvuuksien hahmottamisessa voi hyodyntdd Howard Gardnerin 1980-luvulla kehittdmaa
moniélykkyysteoriaa. Gardnerin teorian mukaan ihmisella on useita erilaisia ja eri vahvuisia
kognition lajeja, joita han kutsuu alykkyyksiksi. Gardner méaritteli ensin seitsemén alykkyy-
den eri lajeja, jotka ovat loogis-matemaattinen, kielellinen, spatiaalinen, musiikillinen, kehol-
lis-kinesteettinen, interpersoonallinen (sosiaalinen aly) ja intrapersoonallinen (kyky ymmartaa
tunteita). Mydhemmin han on lisannyt tdhan listaan naturalistisen alykkyyden, joka liittyy
luonnon ja sen systeemien ymmartamiseen, seka spiritualistis-eksistentialistisen alykkyyden,
joka tarkoittaa kykyd ymmartaa syvéllisesti eksistentiaalisia kysymyksia. (Gardner 2006, 5—
21.)

Gardnerin mukaan kaikilla normaalisti kehittyneilld ihmisilla on jonkintasoista osaamista kai-
killa alykkyyksien alueilla. Eri dlykkyydet painottuvat ja muodostavat erilaisia yhdistelmia
yksildllisella tavalla. Alykkyydet ovat aina vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Mikaan
alykkyys ei kdytannossa koskaan esiinny yksin, paitsi ehké hyvin harvoin joillakin savanteilla
yksil6illa, silla lahes kaikissa inhimillisissa toiminnoissa tarvitaan eri alykkyyden lajeja yh-
dessd. (Gardner 2006, 5-20.) Esimerkiksi lasten yhteisessé leikissa tarvitaan kielellisia kyky-
J4, spatiaalista kykya eli tilan hahmottamista, kehollis-kinesteettisté kykyé ja interpersoonalli-

sia kykyja eli sosiaalisia taitoja.

Moniélykkyysteoriaa on liitetty monella tavalla eritysopetukseen (Armstrong 1994, 134). Se
ilmenee juuri monikanavaisena ja moniaistisena opetustapana, jota esittelin luvussa 5.3.1.
Monikanavaisen opetuksen avulla ohjaaja voi havainnoida, mika on oppilaalle luonteva tapa
tehd& asioita, ja talla tavalla paastd hanen vahvuuksiensa jaljille. Yhtélailla monikanavainen
opetus tarjoaa lapselle mahdollisuuden kokeilla eri osaamisen alueitaan ja kehittyd myos sel-
laisella alueella, joka on hénelle vieraampi. Gardnerin mukaan l&hes jokaisella yksilolla on

kapasiteettia kehittda kaikkia alykkyyslajejaan kohtuullisen korkealle osaamisen tasolle, jos
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tata rohkaistaan, kannustetaan, ohjataan ja annetaan mahdollisuus kehittymiseen (Armstrong
1994, 11). Gardnerin mielesta suurimmalla osalla lapsista on vahvuuksia useammalla alueel-
la, mink& vuoksi lasta ei pitdisi lokeroida vain yhteen dlykkyyteen, vaikka tiettyja taipumuksia

olisi nakyvilla jo varhaisessa vaiheessa (Armstrong 1994, 26).

Havainnoimassani ryhmassé ohjaaja totesi monen olevan visuaalisesti lahjakas. Lisaksi ryh-
méassa on lapsia, jotka ovat verbaalisesti hyvin lahjakkaita, sanavarasto ja kielen rakenteet
ovat hyvin hallussa, mutta vaikeudet nakyvét oikeinkirjoituksessa. (Ahlgren 2017b, 5-6.)
Gardner korostaa myos sitd, ettd on monenlaisia tapoja olla alykas jokaisen kategorian sisélla
(Armstron 1994, 12).

Jokaisella lapsella on oma yksil6llinen potentiaalinsa, joka voi jaadé toteutumatta, jos heita ei
kannusteta ja ohjata kokeilemaan erilaisia taitoja. Kuten jo aiemmin totesin, kaikkia kielellisia
oppimisvaikeuksia ei voi auttaa samalla tavalla, mutta ohjaajan tydkalupakissa pitdisi olla eri-

laisia keinoja erilaisille lapsille.

Moniélykkyysteorian soveltamista koulumaailmaan tutkinut Thomas Armstrong (1994) ha-
vainnollistaa, minkélaisin keinoin monialykkyyden huomioiva opettaja voi vaihdella esitysta-
paa: rytmi korostaa musiikillista alyd, kuvat spatiaalista alykkyytta, draamalliset eleet ja il-
meet korostavat kehollis-kinesteettistd, tauot antavat aikaa reflektoida ja korostavat itraper-
soonallista alyd, vuorovaikutukseen inspiroivat kysymykset puolestaan stimuloivat interper-
soonallista alyd. (Armstrong 1994, 50-51.) Opetustapaa vaihtelemalla saadaan oppitunnin
rytmiin myos vaihtelua, joka saattaa lisata oppilaiden kiinnostusta ja huomion kiinnittdmista

opetettavaan sisaltoon.

5.3.5 Ihmiset ovat padosin samanlaisia oppijoita

Koulumaailmassa on vallinnut varsin yleisesti ajattelu, ettd jokaisella oppilaalla on omanlai-
nen oppimistyylinsa. Erilaisista oppimistyyleista on kirjoitettu tuhansia kirjoja, ja opettajille ja
oppilaille tarkoitettuja oppimistyylitestejé ja ohjekirjoja on tarjolla lukuisissa kouluissa ja op-
pilaitoksissa. Jaottelu auditiivisiin, visuaalisiin ja Kinesteettisiin oppijoihin on yksi yleinen
hypoteesi oppimistyyleistd, mutta ei suinkaan ainoa. Oppimistyyleihin jaottelun taustalla on

ajatus siitd, ettd opetusta olisi paras antaa siind muodossa, joka parhaiten sopii oppijan oletet-
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tuun oppimistyyliin. (Pashler, McDaniel, Rohrer, Bjork 2009, 105-117 Kirschner & van
Merriénboer 2013, 173.)

Nykytieteen valossa oppimistyylijaotteluille ei kuitenkaan ole pystytty osoittamaan luotetta-
vaa tieteellista nayttdd, ja osa menetelmistd on todettu tehottomiksi ja epaluotettaviksi. Ei ole
objektiivista tutkimusta, joka tukisi ajatusta, jonka mukaan ihmiset voi jakaa erilaisiin oppi-
mistyylikategorioihin. Monien tutkijoiden mukaan (esim. Pashler, McDaniel, Rohrer, Bjork
2009, Kirschner & van Merriénboer 2013, Willingham 2009) ei ole perusteltua suunnata re-
sursseja oppilaan oppimistyylin kartoittamiseen. Sen sijaan opetustyylid kannattaa vaihdella
opetettavan aiheen perusteella. Oppilailla on toki erilaisia mieltymyksié ja tapoja, mutta se ei
takaa, ettd ne olisivat oppimisen kannalta tehokkaita. Oppimiseen liittyvét erot johtuvat yleen-
s& muun muassa oppilaan aiemmista tiedoista ja taidoista, motivaatiosta ja kognitiivisista
valmiuksista. (Pashler ym. 2009, 117.)

Pashlerin ym. (2009, 117) ja Willinghamin (2009) mukaan opettajan tulisi kiinnittad huomio
opetettavaan sisaltoon, ei kuviteltuihin oppimistyyleihin. Muutos ja vaihtelu opetustavassa —
on se sitten auditiivinen, visuaalinen tai kinesteettinen — helpottavat huomion kiinnittymista ja
lisddvat opetuksen kiinnostavuutta. Kirchen & van Merriénboerin (2013, 174) mukaan ihmiset
ovat keskenddn enemmaén samanlaisia kuin erilaisia oppijoita. Ihmisten véliset erot ja varsin-
kin erot kognitiivisissa kyvyissa ovat enemman asteittaisia kuin kategorisia, minka vuoksi on
ongelmallista jaotella oppijoita erilaisiin oppimistyyliryhmiin. Kirchen & van Merriénboerin
(2013, 175) toteavat myos, ettd ideaalin opetustavan madrittely oletetulle oppimistyylille on
hankalaa, lahes mahdotonta. Oppilaan oma mieltymys ei aina ole optimaalinen oppimisen
kannalta. Joskus haluttu oppimistyyli yhdessa tilanteessa ei vélttaméttd ole toivottu enaa toi-
sessa. Opetuksellisesta ndkokulmasta on siis hedelmallisempaa keskittya niihin asioihin, jotka

ovat yhteisi4, ja vaihdella opetustyylia opetettavan sisallon ja tilannekontekstin ehdoilla.
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5.4 Kielellisten taitojen harjaannuttamiseen liittyvat erityispiirteet
5.4.1 Oman ilmaisun kehittdminen

Luvussa kolme kasittelin sanataiteen madritelmid ja totesin, ettd lasten ja nuorten sanataide-
opetuksessa korostuu ilmaisu. Mitd nuoremmista lapsista on kyse, sitd suurempi merkitys lei-

killa ja ilmaisun vapaudella on.

Tutkimuskohteeni opetus perustuu kirjallisuuspohjaiseen sanataidekasvatukseen. Ryhméssa
korostuu erityisesti pyrkimys rohkaista oppilaita itseilmaisuun, miké kasittad sek& suullisen
ettd kirjallisen ilmaisun taidot. Ohjaaja kertoo, ettd verrattuna tavanomaiseen sanataideryh-
maan, tassd ryhmassa painotetaan kielenkdyton harjoittelua eri tavalla, esimerkiksi tutkitaan
kielen eri vivahteita ja kielenk&yttotilanteita seka pyritadn l0ytdmaan ilo kielenkayttoon ja it-
seilmaisuun. Koska ryhmd kokoontuu vain joka toinen viikko tunnin kerrallaan, asettaa se
omat rajoituksensa opetuksen siséllolle. Jos aikaa olisi enemman, ohjaaja haluaisi kéyttaa sen
kirjoista ja kielesta keskusteluun, sanavalintojen ja esimerkiksi runojen kuvakielisten ilmaisu-
jen pohtimiseen. Myonteisen suhteen luominen kirjallisuuteen ja sen tuottamiin elamyksiin on
ohjaajan mukaan yksi tarkeimpié tavoitteita. Kirjoen lukeminen ja niista keskustelu on ope-
tuksen keskitssa. (Ahlgren 2017b, 1-4).

Kirjoilla on aivan oma kielensg, kirjojen kieli. Kognitiotutkija ja kehityspsykologi Maryanne
Wolfin (2012) mukaan kirjojen kieli siséltaa suhteellisen epatavallisia ja tarkeita kasitteellisia
ja Kielellisia piirteitd, jotka vaikuttavat lapsen kognitiiviseen kehitykseen. Tarkein on Kirjojen
erityinen sanavarasto, joka usein eroaa puhekielestd, sek& monet syntaktiset ja kieliopilliset
rakenteet, jotka usein jadvat vdhemmalle arkipuheessa. Myos Kirjojen kuvakieli, metaforat ja
vertauskuvat kehittavat lapsen kielellisia valmiuksia. Wolf toteaa, ettd lapset, jotka osaavat
kayttad erilaisia semanttisia ja syntaktisia muotoja omassa Kielenkaytossaan, ymmartavat
my6s helpommin muiden puhuttua ja kirjoitettua kieltd. Tamaé kielellinen ja kognitiivinen ky-
ky luo erinomaisen pohjan luku- ja kirjoitustaidolle. (Wolf 2012, 101-103).

Havainnoimassani ryhmassa korostuu vuorovaikutustilanteiden merkitys. Ryhmaéssa harjoitel-
laan puheilmaisua muun muassa keskustelemalla, kertomalla kuulumisia, harjoittelemalla rii-
meja ja loruja, kertaamalla ohjaajan lukemien tarinoiden tapahtumia sek& pohtimalla outoja ja
uusia sanoja ja ilmaisuja. Erityisen paljon keskustellaan tarinoiden ja satujen teemoista ja nii-

den yhdistymista oppilaiden omaan kokemusmaailmaan. Ohjaaja herattelee oppilaiden ajatte-
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lua erilaisilla kysymyksilla: miksi sammakko &rsytti prinsessaa? miksi moénkijainen tunsi it-
sensé tarkedksi? minkalainen on ylpea? (Ahlgren 2017a). Kaikki nama rikastuttavat sanava-
rastoa, kehittavét kielentajua ja ajattelutaitoja sekd auttavat ymmartdmaan kielen semanttisia

ja pragmaattisia piirteita.

Lev Vygotsky korostaa sosiaalisen vuorovaikutuksen ratkaisevaa merkitysté siind, miten lap-
sen ymmarrys sanoista ja késitteista kehittyy (Vygotsky 1931/1982). Itse nden, ettd sanataide-
ryhméssé vaalitaan juuri tata tarkedd vuorovaikutusprosessia. Kieli opitaan keskustellen,
kuunnellen, yhdesséa pohtien ja ihmetellen. Kieltd harjoitellaan eri konteksteissa erilaisiin re-
Kistereihin tutustuen: Minkalaista kieltd kaytetddn, kun pidetaan puhe juhlatilaisuudessa? Mi-
ten lahestymme kirjeelld tuttua tai tuntematonta henkil6a? Miten runo eroaa tarinasta? Miksi
maalaishiiri puhuu eri tavalla kuin kaupunkilaishiiri? Kirjallisuuden kautta pohditaan myos
ihmisyyteen ja lasten kokemusmaailmaan liittyvid asioita. VVuorovaikutuksen merkityksesté

lisaa alaluvussa 5.5.1.

Ryhmassa luettujen tarinoiden kertaaminen ja omin sanoin kertominen kehittdvat myds muis-
tia, edistavét loogista tarinankerrontaa ja ajattelutaitoja, kun oppilaat yrittavat hahmottaa ko-
konaisuuksia ja 16ytaa oleellisen. (Ahlgren 2017b, 6). Kielihairidissa keskitytadn usein muis-
tin harjoittamiseen. Marjatta Takala (2006, 16—18) toteaa, ettd oppimisvaikeuksissa on usein
kyse tyomuistin kapasiteetin rajoituksista ja kielellisen materiaalin hahmottamiseen tarvitaan
seka tyo- ettd sailémuistia. Muistin lisdksi lukemaan ja Kirjoittamaan oppimisen edellytyksia
ovat muun muassa keskittymiskyky, kuuntelemisen taito ja itsetunto (Takala 2006, 16). Néita
kaikkia taitoja edelld mainitut harjoitukset vahvistavat ja kehittavét sitd kautta myos lukemis-
ja kirjoittamisvalmiuksia sek& suullista ilmaisua. Lyytinen (2014, 64) toteaa, ettd kerronnan
taitoihin tulisi kiinnittad huomiota, koska niiden on havaittu olevan yhteydessé lukutaidon op-
pimiseen ja lasten sosiaalisiin suhteisiin. Heikosti lukevilla on yleensa vaikeuksia hahmottaa

tarinan rakennetta, palauttaa se muistista ja 10yt44 oikeat aikamuodot.

Lukemalla paljon erilaisia tekstej& oppilaat oppivat myds tunnistamaan eri lajityyppien skee-
moja, eli yleiskuvaa tekstityyppien rakenteista ja sisalldista (Ekstrom 2011, 135). Tasté on
hyotya erityisesti kirjoittamisessa, omien ideoiden tuottamisessa ja muokkaamisessa tietyn

genren mukaiseksi.

Ryhman ohjaaja kertoo kayttdvansd myos sadutusta erityisesti rynman nuorimpien jasenten
kanssa, mutta usein myds vanhemmat oppilaat haluavat kertoa oman tarinanansa niin, etta oh-

jaaja kirjaa sen ylos ja lukee sen jalkeen aaneen (Ahlgren 2017b, 2). Sadutus on menetelma,
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jossa kertoja (yleensé lapsi) jakaa ajatuksiaan saduttajalle (yleensa aikuinen), joka kuuntelee
ja kirjaa kertomuksen yl0s seka lukee sen sana sanalta juuri, kuten se on kerrottu. Sadutuksen
ideana on saada lapsen &ani kuuluviin ja antaa lupa kertoa haluamastaan asiasta. Samalla ai-
kuinen saa mahdollisuuden tutustua l&hemmin lapsen ajatusmaailmaan. Sadutuksessa on sekéa
kuulluksi tulemisen etta hyvaksytyksi tulemisen nakdékulma. Saduttaja ei anna aihetta eika tee
lisakysymyksid. Tekstin tekijanoikeus on kokonaan sadutettavalla. (Karlsson 2014, 24-26.)
Sadutus on mainio keino saada kirjoitustaidon kanssa kamppailevan lapsen tarina nakyvaksi.
Havainnoimassani ryhmaéssa ilmeni selvasti se, ettd omat taidot eivat vield riitd kirjoittamaan
kaikkea, mita mielikuvituksessa laukkaa (Ahlgren 2017a). Sadutettu lapsi on lahes aina ylpea
aikaansaannoksestaan ja tuntee onnistumista. Tarke&& on my®ds, ettd tyo kuvitetaan ja laitetaan
esille. Siitd tehdaan taideteos, jota tutkitaan, ihaillaan, esitelladn vanhemmille ja ystéville.

5.4.2 Kirjoittaminen itseilmaisun vélineen&

Havainnoimassani ryhmassé oli haasteita kirjoittamisessa. Sanataidetunnin tehtavaosuus sisél-
taa yleensa kirjoittamista, ja joitain oppilaita taytyi suostutella Kirjoittamaan. Taustalla oli kir-
joitusvaikeus. Kirjoitustilanne pyrittiin luomaan innostavaksi, ja virikkeind kaytettiin kuvia,
esineitd, mielikuvia, yksittaisia sanoja tai valmiita aloituslauseita. (Ahlgren 2017a.) Ohjaaja
kertoi kayttdvansa erilaisia suostuttelukeinoja, kuten ”jokaisen oma késiala pitdisi nakya kor-
tissa”. Han ei kuitenkaan halua, ettd oppilas kokee kirjoittamisen pakoksi. Luovassa Kirjoit-
tamisessa péaasia on vapaa ja pakoton tekstin tuottaminen, ja erityisryhmén kanssa on tarkeaa
edetd pienin asekelin. Ohjaaja ei halua, ettd myds sanataidetunnilla tulee epéonnistumisen
tunteita, sen sijaan han pyrkii yll&pitdmaan myonteistd suhdetta kirjoittamiseen. Ohjaaja tote-
aa, ettd jos oppilas alkaa pelatd sanojen kayttoa ja itsensa ilmaisua ylipdatéan, se voi johtaa
moniin, aina aikuisuuteen asti ulottuviin ongelmiin. Ohjaajan mukaan sanataiteessa taide ja
kirjallisuus korostuvat, ja on harkittava tilannekohtaisesti, miten tiukasti kirjoittamista vaadi-
taan niilt4, jotka kokevat kirjoittamisen tydlaédksi ja valttelevat sitd. Parasta ja hedelmallisinta
on tietenkin myonteinen kannustaminen ja pakonomaisuuden vélttdminen, silla aika moni

kamppailee kirjoittamisen kanssa myds koulussa. (Ahlgren 2017b, 4.)

Ryhman ohjaaja ndkee sanataiteen ensisijaisesti voimaannuttavana harrastuksensa, jossa ei ta-
kerruta oikeinkirjoituksen hiomiseen, vaikka tuo taito toki on tarked oppia. Tarkedmpana hén
nékee motivoitumisen kirjoittamiseen ja kielenkdyttoon yleensa. Ryhméssa oppilaat padsevét

kéayttamaan mielikuvitusta ja harjoittelemaan ajattelutaitoja, sill& kirjoittaminen on lopulta —
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kun oppilas on paassyt taidon kanssa vauhtiin — aina iso ajatusprosessi eiké pelkastaan me-
kaanista kirjainten tuottamista. (Ahlgren 2017b, 3.)

Vygotsky on todennut, ettd kirjoitettu kieli on taysin erilainen kielellinen funktio, joka eroaa
puhutusta kielestd seka rakenteeltaan ettd toimintatavaltaan. Kirjoitettu kieli vaatii kehittyak-
seen korkean abstraktitason. Se on kieltd, josta puuttuu &&nteellinen musiikki, intonaatio ja
ilmaisu, jotka ovat puheen olennaisia ominaisuuksia. Se on ajatusten ja mielikuvien Kielta.
Vygotskyn mukaan juuri tamé kirjoitetun kielen kasitteellisyys, se ettd se ainoastaan ajatel-
laan eika &annetd, on kirjoituksen oppimisen suurimpia vaikeuksia. (Vygotsky 1931/1982,
177.) Naihin ajatuksiin viitaten voidaan siis perustellusti sanoa, ettd mielikuvien ja ajatustaito-
jen harjoittelu edistaa kirjoitustaitoja. Se kehittda juuri néité abstraktin ajattelun taitoja ja har-

joituttaa lasta siirtymaan kasitteelliseen kieleen, joka ei k&yté sanoja vaan sanojen mielikuvia.

Ajattelun ja kirjoittamisen suhde on vastavuoroinen. Samalla tavalla kuin ajattelu stimuloi Kir-
joittamista, Kirjoittaminen stimuloi ajattelua. Vygotskyn mukaan Kirjoitusprosessi auttaa yksi-
164 jalostamaan ajatuksiaan ja kehittdmaan uusia ajattelutapoja. (Vygotsky 1931/1982, 177.)

Vygotskyn on todennut myos, etta Kirjoittaminen edellyttad sisdistd puhetta — sisdisen puheen
merkityksestd kerroin aiemmin jo toiminnanohjauksen yhteydessa alaluvussa 5.2.2. — mutta
sisdisella puheella on aivan erilainen kielioppi. Lapsi joutuu ikdén kuin kaantaméaan sisdisen
puheen kirjoitustoiminnaksi. Siséinen puhe on tiivistettyd ja lyhennettyd puhetta. Kirjoitettu
kieli on paljon taydellisempaé, ja kehittyneessa kirjoitetussa kielessa on mainittava kaikki se,
mika suullisessa tai sisdisessa puheessa voidaan jattaa pois. (Vygotsky 1931/1982, 178-179.)
Néhdakseni Kkirjojen kieli kehittad juuri tdtd ymmarrysta puhutun ja kirjoitetun kielen erosta.
Kirjoittaessaan lapsi joutuu tietoisesti tyoskentelemdin kielen abstraktien ulottuvuuksien
kanssa seka oivaltamaan kirjoitetun tekstin erilaisen funktion. Kaikki tdma vaatii paljon har-
joittelua lapselta, jolla on kielellisia oppimisvaikeuksia. Kirjoittaminen ei siis ole vain mekaa-
nista kirjainmerkkien tuottamista paperille — mité se yksinkertaisimmallaan toki on, ja tuo tai-
to pitaa hallita, jotta voi edetd luovaa ja pitkakestoista ajatteluprosessia vaativaan kirjoittami-

seen.

Toinen pulma kirjoittamaan opettelussa on Vygotskyn mukaan se, ettd kirjoitetusta kielelta
puuttuu keskustelukumppani. Téllainen tilanne on lapselle outo ja uusi. Kirjoittamaan opette-
levalta lapselta puuttuu yleensa tarve kayttaa kirjoitettu kieltd. Kirjoittaessamme meidén on
pakko itse luoda tilanne tai oikeastaan kuvitella se ajatuksissamme. (Vygotsky 1931/1982,
177-178.)
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Juuri nditd kuviteltuja tarpeita ja tilanteita — tarpeeksi kiinnostavaa syyta Kirjoittamiseen — sa-
nataideohjaan pitdisi pystyd luomaan; saada oppilas kuvittelemaan, innostumaan, ihmettele-
rinaolennoille, suunniteltiin eldinten juhlat tarjoiluineen ja ohjelmineen, keksittiin muodon-
muutostarinoita, rakennettiin runotauluja. Jollain tavalla Kkirjoitustehtava liittyi aina tunnilla
luettuun tarinaan, minka yhtend tarkoituksena oli inspiroida tehtdvan teossa ja antaa heratteita
ja syita siihen, miksi kirjoittaa. (Ahlgren 2017a.)

Ohjaaja arvelee, ettd kirjoittamisen harjoitteluun kéytettéisiin enemmaén aikaa, jos tapaamis-
kertojen kesto olisi pidempi. Téarkedd on kuitenkin se, etté lapsen kertomuksia — ovat ne sitten
suullisia, kirjallisia tai visuaalisia — arvostetaan, silla silloin luodaan oppilaalle onnistumisen

kokemuksia ja rohkaistaan kehittymaan tarinankertojana ja -kirjoittajana. (Ahlgren 2017b, 3.)

Ryhmassa kirjoitetaan joka tunnilla jonkin verran. Ohjaaja pyrkii rohkaisemaan jokaista Kir-
joittamaan edes vahan. Tassa yhteydessé on tarkedd, ettei ohjaaja kiinnité erityistd huomiota
oikeinkirjoitukseen, vaan painottaa tarinoiden siséltdd. Joidenkin kohdalla on oleellista kiittaa
siitd, etta yrittad. Jos joku haluaa tehdé sarjakuvan tarinan sijaan, se hanelle suodaan. Tarkeaa
on huomioida myos oppilaiden omat mielenkiinnon kohteet. Monet visuaalisesti lahjakkaat

voivat l6ytaa kirjoittamisen kuvien kautta. (Ahlgren 2017a.)

Kirjoitustaidon harjaantumisessa harjoittelun maarélla on merkitysta. Téarke&a olisi paasta ns.
myo0nteiseen keh&an. Mit4d enemman oppilas kirjoittaan, sitd enemméan hanen kirjoittamisensa
kehittyy. Ja kun hédn huomaa onnistuvansa, han motivoituu kirjoittamaan lisad. Nain myontei-

nen keha on syntynyt. Kuulostaa yksinkertaiselta, mutta kaytdnndssa vaatii paljon.

Kun lapsella on kielellisid vaikeuksia, edetddn pienin tavoittein. Havainnoimassani ryhméassa
iloittiin siitd, ettd jokainen edistyi edes vahan. Kuten jo aikaisemmin tuli ilmi, ryhma on hyvin
heterogeeninen ja jokainen kamppailee erilaisten vaikeuksien kanssa. Ryhméan pé&tavoite on
tehda hauskoja asioita kielen ja kirjallisuuden parissa, inspiroida luovuuteen ja oppia siiné si-
vussa hieman paremmaksi Kirjoittajaksi ja lukijaksi. Ohjaaja kertoo myds, ettd joidenkin oppi-
laiden vanhemmat ovat toivoneet, ettd Kirjoittamista harjoiteltaisiin enemman, ja han pyrkii

tdman huomioimaan mahdollisuuksien mukaan (Ahlgren 2017b, 3.)

56



5.4.3 Sanataideopetuksen késitys Kirjoittamisesta ja teksteista

Sanataiteessa kéasitys kirjoittamisesta ja kirjoitustaidosta edustaa laaja-alaisempaan ndkemysta
kuin esimerkiksi perinteisessa kouluopetuksessa. Laaja-alaisemmassa nakemyksessa Kirjoit-
taminen ja kirjoittamistaidot nahdaén jo alkuopetuksessa luovuutena, viestimisend, prosessina
ja sen eri vaiheina, eri tekstilajeina seka erilaisina sosiaalisen oppimisen tilanteina (Kauppi-
nen, Pentikdinen, Hankala, Kulju, Harjunen, Routarinne 2015, 170). Jo luvussa kolme kaésit-
telin, miten kouluopetuksessa korostuu enemman mekaaninen Kirjoitustaito. Monien tutki-
musten mukaan (esim. Harjunen & Rautopuro 2015, 29) perinteinen kouluopetus perustuu
vield pitkalti taitoa korostavaan opetuskasitykseen, jossa painottuu muun muassa kielioppi,
tekstien rakenne ja oikeinkirjoitustaito.

Sanataideohjaajan on hyva olla selvilld koulun &idinkielen opetuksen lahtokohdista ja periaat-
teista, sill& niihin kaikki oppilaat ovat sosiaalistuneet. N&iden kdyténteiden erot on hyva tie-
dostaa, silla ne nakyvat usein juuri oppilaiden kirjoittamisessa. Monet koulumaailman s&én-

not, normit ja ohjeistukset istuvat tiukassa myos sanataidetunnilla.

Ron Ivani¢ (2004) on maaritellyt kuusi erilaista kirjoittamisen tutkimuksen ja opetuksen dis-
kurssia, eli opetuskasitystd, joiden kautta voi tarkastella kirjoittamisen pedagogiikkaa. Namé
kuusi opetuskasitysta ovat: taitodiskurssi, prosessidiskurssi, genrediskurssi, sosiaalinen dis-
kurssi, sosiopoliittinen diskurssi ja luovuusdiskurssi. Perinteisessa kouluopetuksessa korostuu
siis taitodiskurssi. Havainnoimani ryhmén opetus, ja sanataideopetus yleensakin, painottaa
luovuusdiskurssia. Ivani¢in mukaan luovuusdiskurssissa oppilasta pyritadn ohjaamaan itseil-
maisuun, omaan ajatteluun ja omaaaniseen kirjoitustapaan. Opetuksessa korostetaan omape-
raisyyttd, mielenkiintoista siséltoa ja rikasta sanastoa. Luovuusdiskurssissa myds kaunokirjal-

lisuuden lukemista pidetdén tdrkednd oman kirjoittamisen ldhtokohtana. (Ivani¢ 2004, 229—
230.)

Sanataideopetus perustuu laajaan tekstikasitykseen, samoin kuin myos koulujen &idinkielen ja
kirjallisuuden oppiaineen opetus. Laajaan tekstikasitykseen siséltyy ajatus, ettd teksteja voi-
daan tuottaa monenlaisessa muodossa — puhuttuna, Kkirjoitettuna, digitaalisessa, visuaalisessa
ja audiovisuaalisessa muodossa. (POPS 2014, 22, 104).
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Havainnoimani ryhman opetuksessa laaja tekstikasitys ilmenee esimerkiksi siten, ettd myos
suullinen kertominen ja visuaalinen ilmaiseminen nahdéén osana kirjoittamista ja kirjoitustai-
toa. Edelleen laajan tekstinakokulman mukaisesti kirjoittamisen harjoittelussa pyritdan huo-
mioimaan oppilaiden kiinnostuksen kohteet (POPS 2014, 22, 104). Havainnoimassani ryh-
maéssa paasivat mukaan monet visuaaliset tuotokset, esimerkiksi sarjakuvat. Joillain oppilailla

myos pelimaailman hahmot pyrkivat sanataidetuotoksiin.

5.4.4 Kirjoitustaitoa etsimassa

Vaikka sanataideopetuksessa tekstitaidot ndhdaan laaja-alaisina ja korostetaan monenlaista
tapaa ilmaista itsedan, ei se kuitenkaan vaheksy perinteisen kirjoitustaidon merkitysta. Kirjoi-
tustaito on ehdottoman téarked, kun halutaan ilmaista omia ajatuksia, luoda tarinoita ja uusia
maailmoja, viestittdd asioita ja luoda yhteyksia toisiin. Vaatimukset Kkirjoitustaidolle kasvavat
myo6s koulunkaynnin edetessd, silla omaa oppimista ilmaistaan padosin kirjoittamalla. Vapaa-
ajallakaan ei parjaa ilman Kirjoitustaitoa, silla yhteydet kaveripiirin kanssa hoituvat pitkalti
erilaisten tekstiviestien ja chattien kautta. Hyvat kirjoitustaidot ovat myos edellytys parjata
my6hemmissa opinnoissa, tyotehtavissa ja ylipaataan tietoyhteiskunnan kansalaisena. Vaikka
taidekirjoittaminen ei oppilasta innostaisikaan, ei han aikuistuttuaan vélty arjessaan erilaisten
lomakkeiden, hakemusten ja anomusten Kirjoittamisesta. Yhtd useammin myos palveluja ja

tuotteita koskeva asiointi hoidetaan sdhkoisten kanavien kautta kirjoittamalla.

Sanataideopetuksesta toivotaankin usein apua nimenomaan luku- ja Kirjoitusvaikeuksiin, ku-
ten esimerkiksi vanhemmille tekemé&sséani kyselyssa ilmeni. Tassd alaluvussa kasittelen Kir-
joittamisen opetuksen malleja ja toimintatapoja, jotka ovat tuoneet tuloksia kirjoittamisvaike-
uksiin. Mallit perustuvat paasaantoisesti kouluopetuksessa toteutettuihin kokemuksiin ja tut-
kimuksiin, joten en esitd, ettd nditd tulisi suoraan soveltaa sanataideopetuksessa. Sen sijaan

malleista voi poimia valikoiden sanataideopetukseen sovellettavissa olevia osia.

Kirjoitustaito on monitahoinen kokonaisuus, johon kuuluu sekd mekaanisia taitoja etté ajatte-
lu- ja ongelmanratkaisutaitoja. Vauras, Kajamies, Kinnunen & Kiiski-Mé&ki (2007, 149-152)
nostavat esiin Kirjoittamiseen kuuluvat osataidot, jotka pitdd hallita. N&itd ovat esimerkiksi
oikeinkirjoitustaito, lauserakenteet, virke- ja kappaletason koherenssi (loogisuus) sek& kyky

suunnitella ja arvioida omaa tuotostaan. Yleensa kest&a vuosia kehittya kirjoittajana, ja monet
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tavanomaisestikin etenevat oppilaat kokevat Kirjoittamisen haastavana (Harris, Graham, Ma-
son & Saddler 2002, 110).

Jotta oppilas voi edetd tuottavaan, luovuutta ja ajattelutaitoja vaativaan prosessiin, hanen pitéa
hallita mekaaninen kirjoitustaito. Havainnoimassani ryhmassa varsin monella oli hankaluuk-
sia peruskirjoitustaidon kanssa, mutta mukana oli myds oppilaita, jotka pystyvat vaivattomasti
tuottamaan pidempié tarinoita. Tdma heterogeenisyys asettaa omat haasteensa opetukselle.
Kun taidot ovat kovin eri tasoisia, tarvitaan yksilollistamista ja eriyttamistd. Oikeinkirjoi-
tusongelmien kanssa painivan oppilaan tekstin siséltd ja& usein kovin niukaksi, kun taas pa-

remmin Kirjoittava pystyy tuottamaan joka tunti koherentin tuotoksen.

Kun Kirjoitustaitoa lahdetaan harjaannuttamaan, tulisi aina aloittaa analysoimalla oppilaan tai-
totaso ja paneutumalla niihin kohtiin, joissa Kirjoittamisvaikeudet nékyvét. Tekstin nakokul-
masta arvioituna Kirjoittamisvaikeudet voivat nakyé esimerkiksi huonona Kirjoitusjalkend, oi-
keinkirjoitusvirheing, virkerakenteen virheellisyyksing, tarinan epajohdonmukaisuuksina tai
tekstin niukkuutena. Kirjoittamisvaikeuksien kanssa elavilla oppilailla on usein ongelmia
monien eri osataitojen kanssa. (Vauras ym. 2007, 152-153.) Silloin tulisi harjoitella kaikkia
ongelmia tuottavia osataitoja erikseen. Kognitiivisen strategiaopetusmallin, ns. SRSD-mallin
(Self-regulated strategy development) 1980-luvulla kehittdneet Harris & Graham suosittele-
vat, ettd oppilas soveltaa harjoiteltavaa osataitoa tuotettavaan tekstiin heti, kun han hallitsee

osataidon perusteet (Harris ym. 2002, Harris & Graham 2016).

Ekstrom (2011, 124) toteaa kirjoittamisen opettamista kasittelevéassa véaitostutkimuksessaan,
ettd taitoa ei kannattaisi opetella alarutiini kerrallaan, silla kognitiivinen tutkimus osoittaa, et-
t4 taitava suoritus opitaan yrittdmalla alusta alkaen kokonaissuoritusta. Kirjoittamisessa tamé
merkitsee, ettei taitoa voi kaavamaisesti jakaa osiin, vaikka kaytanngssé usein hyddynnetaan-
kin erilaisia tekniikoita. Oppilaalla on hyva olla alusta alkaen kasitys kokonaisuudesta. (Ek-
strom 2011, 123.) Ekstrom kasittelee tdssd aikuisten Kirjoittamista, ja Kirjoitustaitojen kanssa
kamppailevat lapset ja nuoret ovat tietenkin eri asia, mutta lahtokohtana on kuitenkin sama
periaate kuin Harrisilla & Grahamilla; lahdetddn mahdollisimman nopeasti yrittdméan koko-

naissuoritusta.

Vauraksen ym. (2007, 152-153) mukaan parhaiten Kirjoittamisen ongelmakohtiin péésee ka-
siksi selvittdmalla sitd prosessia, mink& tuloksena Kirjoitus on syntynyt. Kirjoitusprosesseja
tarkasteltaessa on usein havaittu, etta kirjoittamisvaikeuksissa oleva oppilas ei osaa suunnitel-

la asiasisaltod tai kirjoittamisen prosessia. Hanell& on usein myds hankaluuksia k&antaa aja-
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tuksensa kirjoitettavissa olevaan asuun. Lisaksi oikeinkirjoituksen kanssa on ongelmia, sa-
moin oman tekstin arvioinnissa seka asettumisessa lukijan asemaan, kun arvioidaan viestin
ymmarrettavyyttd. (Vauras ym. 2007, 152-153.)

Kuten jo aikaisemmin luvussa 5.2.2 tuli ilmi, kielellisiin vaikeuksiin liittyy usein myos keskit-
tymis- ja toiminnanohjausongelmia ja nditd vaikeuksia helpotettiin vaiheistamalla tehtavat
pienempiin osiin ja mallintamalla toimintoja. Tdmé& sama periaate patee myds kirjoittamisen
taitojen harjoittelussa. Oppilas joutuu ké&sittelemadan prosessin aikana myos jaksamiseen ja
motivaatioon liittyvid haasteita, silld tuottavassa kirjoittamisessa vaaditaan yleensa pitkakes-
toista keskittymistd. Oppilaan harjaannuttamisessa tulisi siis huomioida my®s Kirjoittamispro-

sessin itsendisen saatelyn opettaminen Kirjoitustaitojen lisaksi. (Vauras ym. 2007, 152-153.)

Harrisin & Grahamin strategiaopetusmalli (SRSD-malli) perustuu itsesaatelytaitojen harjaan-
nuttamiseen. Oleellista on portaittain etenevé tuki, adneen mallintaminen ja tydskentelypro-
sessien vaiheistaminen pieniin osiin samaan tapaan kuten luvussa 5.3. tarkkaavuusongelmien
yhteydessa. Malli on alun perin suunniteltu kirjoittamisvaikeuksissa oleville oppilaille, mutta
nykyéén sitd sovelletaan kaikenikaisiin tavanomaisesti oppiviin oppilaisiin ja aikuisiin. Malli
nayttaa toimivan myos Kirjoittamisen perustaitojen tuottamisessa, mika tarkoittaa oikeinkirjoi-
tuksen kayttdmistd lyhyiden tekstien tuottamiseen. (Vauras ym. 2007, 153-154, Harris ym.
2002, Harris & Graham 2016.) Esittelen téssd yhteydessa mallin vain pintapuolisesti, silla

seikkaperaisempi esittely ei pro gradun rajoissa ole mahdollista.

Mallissa tarkedssa osassa on tyon vaiheistaminen, erilaiset muistisadnnét ja ohjeiden sovelta-
minen suoraan tuottavaan Kirjoittamiseen. Oppilaille tarjotaan runsaasti apuvélineitd muistin
helpottamiseksi, esimerkiksi tarinaa kirjoitettaessa muistisdéntdiné ovat tarinan rakenteeseen
liittyvat apukysymykset: kuka, missd, milloin, miksi, mité siit4 seuraa, sek& malleja tarinan
aloituksista ja lopetuksista ja niin edelleen. Apuna kaytetdan myods malliteksteja opeteltavasta
genrestd. Erilaisia strategioita, kuten miten laadin kasitekartan kirjoitelman perustaksi, mal-
linnetaan, eli ohjaaja naytta d4neen ajatellen, miten strategiaa kéytetdan. Henkilokohtainen tu-
ki, motivointi ja kirjoittamisen ilon 16ytyminen ovat keskeisid. Tavoitteena on, ettd oppilas
soveltaa strategiaa itsendisesti mahdollisimman nopeasti tuotettavaan tekstiin ja etté strategi-
oiden kayttdé automatisoituu ja rutinoituu kaytettdvaksi joustavasti yli genrerajojen. Myos Kir-
joitusmotivaation ja -asenteen toivotaan paranevan. Malli perustuu intensiiviopetukseen ja

eriyttdmiseen, mika tarkoittaa, ettd tukiopetusta ongelmakohtiin tarjotaan yksiloopetuksena tai
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pienryhmissd, niin kauan, ettd oppilas hallitsee harjoiteltavan osa-taidon. (Vauras ym. 20017,
154, Harris & Graham 2016, McKeown Brindle, Harris, Graham, Collins & Brown 2016.)

Vauras ym. (2007, 155) toteavat mallin tutkitun siind maarin, etta sen kaytto kirjoittamisvai-
keuksissa on perusteltua. Pieni sanataideryhma olisi kooltaan ideaali tallaiseen opetukseen,
mutta harvoin kokoontuvana se ei toimi intensiiviopetuksena, johon mallin I&pivieminen pe-
rustuu. Mallia voidaan kuitenkin toteuttaa sanataideopetuksessa soveltuvin osin poimimalla
ne elementit, joita voi kdyttdd harvoin kokoontuvassa ryhmassa, esimerkiksi tehtavien daneen
mallintaminen, Kirjoitusprosessin vaiheistaminen, tehtdvan suunnitteluun ké&ytettdvat muisti-

saannot, mallitekstit seké sanastoharjoitukset.

Kirjoitustaidon harjaannuttamisessa oleellista on tyéskentely oppilaalle optimaalisella tasolla.
Tehtavét on jarkevaa suunnitella siten, etta harjoittelu on oppilaalle palkitsevaa eika yrittaa yl-
taa tasolle, jolle oppilas ei ole vield valmis. Opetuksen yksilollistamisessa ja oikean lahtdtason
hakemisessa keskeinen ké&site on Vygotskyn teoria lahikehityksen vyohykkeestd. L&hikehi-
tyksen vyohykettd sovelletaan opetuksessa silloin, kun pyritdén 16ytdméan suotuisa vaihe uu-
sien taitojen kehittymiselle ohjauksen avulla. Vygotskyn mukaan taito, joka on tanaan lahike-
hityksen vyohykkeelld, on huomenna lapsen aktuaalisen toiminnan taso. Toisin sanoen, minka
lapsi pystyy tdndéan aikuisen tai edistyneemman ik&toverin avustuksella suorittamaan, sen han
osaa itsendisesti toteuttaa huomenna. Ero itsendisesti ratkaistujen tehtévien ja avustettuna rat-
kaistujen tehtdvien valilla madrittelee lapsen lahikehityksen vyohykkeen. (Vygotsky
1931/1982, 184-185.) Kirjoittamaan opettamisessa oikea lahikehityksen vydhyke hahmottuu
oppilaan laht6tason arvioinnin perustella. Tdméa edellyttdd kirjoitustaitojen testaamista seké

kirjoitusprosessin selvittdmista.

Kielelliset oppimisvaikeudet ovat suuri haaste Kirjoitustaidon opetuksessa. Motivaatiota, kiin-
nostusta, tekemisen iloa ja onnistumisen kokemuksia ei voi liikaa korostaa, jotta oppilas jak-
saisi ahkeroida usein ty6la&ksi kokemansa taidon kanssa. Taitovaatimuksiltaan ja kestoltaan
oikein mitoitetut tehtdvat seka riittdva tuki ja kannustus ovat olennaisia edistymisen kannalta.
Ohjaajalla on t&ssékin prosessissa aivan erityinen rooli. Ensinndkin hdnen tulee tunnistaa ja
arvioida oppilaidensa taidot, kyvyt ja mahdollisuudet sek& sen jélkeen yksil6llistad, ohjata ja
mallintaa opetusta seké antaa myonteista ja kannustavaa palautetta, jotta oppilas I6ytdisi Kir-

joittamisen ilon ja p&ésee nauttimaan omasta luovasta tyostaan.
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5.5 Vuorovaikutukseen ja sosiaalisiin taitoihin liittyvat erityispiirteet

5.5.1 Ryhman ja vuorovaikutuksen merkitys

Kuten luvussa 5.1. totesin, havainnoimani ryhmén toiminta ei ole terapiaa, mutta sill& voi toki
olla terapeuttisia vaikutuksia. Esimerkkina terapeuttisista vaikutuksista Linnainmaa (2005,
11) kuvailee muun muassa itseilmaisun kehittymisen, itsetuntemuksen ja itsetunnon parantu-
misen sek& vuorovaikutustaitojen edistymisen. Ryhmén oppilaiden Kirjoitustaidot ovat vasta
kehittymé&ssa, joten he eivat pura tunteitaan kirjoittamalla. Tassa yhteydessa emme voi siis
puhua Kirjoittamisen hoitavasta vaikutuksesta. Sen sijaan voimme puhua vuorovaikutukselli-
sen prosessin terapeuttisuudesta. Luetut tarinat ja sadut ja niistd keskusteleminen voivat toi-
mia samaistumisen kohteina, keinona tunnistaa tunteita ja mahdollisuutena kokea ja oivaltaa
jotain arvokasta ja merkityksellistd. Arvola & Méki (2009, 17) korostavat vuorovaikutuksen
merkitysta lasten ja nuorten kanssa tyoskenneltdessa. Kielellisten vaikeuksien kanssa elavalle
lapselle on my®os erityisen tarkeéd, ettd hanet hyvéksytaan sellaisenaan ilman suorituspaineita,
vaikka kirjoittaminen tai puhuminen olisikin viela tyolasta. Yleensa myos muiden ryhmén ja-

senten tuki ja ymmarrys on tarke&d. (Maki & Kinnunen 2008, 55-56.)

Arleen McCarty Hynes ja Mary Hynes-Berry ovat esittaneet teoksessaan Biblio/Poetry The-
rapy, ettd vuorovaikutuksellinen kirjallisuusterapeuttinen prosessi etenee neliportaisen vai-
heen kautta. Prosessin vaiheet ovat tunnistaminen, tarkastelu, vastakkain asettaminen ja
omaan elaméaan soveltaminen. Etenkin pienilla lapsilla ndma vaiheet voivat olla hyvinkin tie-
dostamattomia. (Arvola & Méki 2009, 15.)

Sanataideryhmaéssa edelld mainittu prosessi voi edetd Arvolan & Maen (2009, 15) esitysta
mukaillen esimerkiksi seuraavasti. Kaytén esimerkkind Ruma ankanpoikanen -satua, jota luet-
tiin eréalla havainnointikerralla. Tunnistamisen vaiheessa oppilas havaitsee tekstissa jotain it-
seddn koskettavaa tai kiinnostavaa: ”Yksi ankanpoikanen eroaa muista, sitd kiusataan”. Tar-
kasteluvaiheessa oppilas miettii, miten asia liittyy hénen eldméénsd: ”Miksi tdmé tuntuu niin
tutulta”? Vastakkain asettamisen vaiheessa lapsi peilaa omaa kokemustaan toisten ryhmén ja-
senien havaintoihin ja kokemuksiin. Ryhméssé keskustellaan tarinan tapahtumista ja tarinan
suojissa mietitd&n esimerkiksi ankanpojan tunteita. Kun lapsi on valmis siirtym&éan henkil6-
kohtaiselle tasolle, hin voi puhua myds omaan eldméadnsé liittyvistd asioita. "Minékin olen

joskus kokenut, etta...”
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Aina kaikki vaiheet eivat toteudu. Joskus taas prosessin vaiheet saattavat ilmeté paallekkain ja
niit4 voi olla meneilldan useita eri asioihin liittyen. Viimeinen vaihe voi joskus tapahtua vasta
pitkéan ajan kuluttua. (Arvola & Méki 2009, 16.)

Kuten voimaantumisen yhteydessé niin myds vuorovaikutuksellisen prosessin kohdalla ryh-
mén ohjaaja voi vain paatelld oppilaiden keskustelujen ja reaktioiden pohjalta, miten terapeut-
tinen prosessi kunkin mielessa toteutuu. Lapset eivét osaa sanoittaa omia mielenliikkeitaén, ja
prosessi on usein lapsella tiedostamaton. Ruma ankanpoikanen -sadun yhteydessa oppilaiden
keskustelut liikkuivat kiusaamisesta ulkonaon arvosteluun ja ystavyyteen (Ahlgren 2017a).

Havainnoimani ryhman jésenille keskustelutuokiot saduista ja tarinoista ja niistd kumpuavista
teemoista vaikuttivat olevan merkityksellisid. Ohjaaja kertoo, ettd tarinoiden kautta on aikai-
semmin kasitelty muun muassa ystavyytta, kateutta ja mustasukkaisuutta. Esimerkiksi sadussa
Pessi ja Illusia mietittiin, miksi hamahakki leikkasi Illusian siivet. Tama kirvoitti pitkat kes-
kustelut kateudesta ja kiusaamisesta. N&in satu toimi apuvalineend tunteiden tunnistamisessa
ja niiden tarkastelussa, ja todenndkdisesti prosessissa edettiin, ainakin joidenkin oppilaiden
kohdalla, neljanteen vaiheeseen asti eli omaan eldmaan soveltamiseen, silld keskustelussa ka-
siteltiin koulukiusaamista. (Ahlgren 201b7, 2.) Mé&en ja Arvolan (2009, 37) mukaan matkat
mielikuvituksen maailmaan vahvistavat myos lapsen kosketusta todellisuuteen ja monet sadut

antavat lapselle ratkaisu- ja kéyttdytymismalleja elaméaan.

Maryanne Wolf (2012, 99-100) nostaa esiin tunteiden kehityksen ja lukemisen vélille synty-
van monipuolisen suhteen. Lapsi oppii kokemaan uusia tunteita lukemisen kautta, ja se val-
mistaa hantd ymmartamaan yha monimutkaisempia tunteita. Tamé periodi lapsuudessa luo
pohjaa yhdelle tarkeimmista sosiaalisista, emotionaalisista ja kognitiivisista kyvyistd, jonka
ihminen voi oppia; kyvyn katsoa maailmaa toisen ihmisen nédkokulmasta.

Tuija Aro (2014, 275) toteaa, ettd kielihairidinen lapsi, jolla on kayttdytymisen tai tunne-
eldman hairiditd, hyotyy tuesta, jossa hanta opetetaan kayttdmaan kieltd vuorovaikutuksen se-
k& tunteiden tunnistamisen ja ilmaisun valineend. Kun itseluottamus kasvaa, vahenee véarin

ymmarretyksi tulemisen pelko ja siihen liittyva turhautuminen.

Tutussa ja turvallisessa ryhméssa luetut sadut ja tarina ovat oivallinen keino késitell& etaanny-
tetysti tunteita ja elaméntapahtumia sek& harjoitella oman mielipiteen ja omien kokemusten

kertomista.
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5.5.2 Sosiaalisia taitoja opitaan vuorovaikutuksessa

Ryhman vuorovaikutuksessa opitaan myos téarkeitd sosiaalisia taitoja. Kielenkehityksen vai-
keuksiin liittyy usein hankaluuksia sosiaalisten taitojen oppimisessa ja niiden soveltamisessa
eri tilanteisiin. Erityisesti Kielen kayton, eli ns. pragmaattisten taitojen, ja kielen ymmartami-
sen vaikeuksiin saattaa liittyd sosiaalisten taitojen puutteita. (Poikkeus, Aro, Adenius-
Jokivuori 2014, 286-289.)

Havainnoimassani ryhmassé keskustelutilanteet olivat juuri néit4 sosiaalisten taitojen kannalta
tarkeita tilanteita: kuulumisten kerronta, oman vuoron odottaminen, toisten kuuntelu, muiden
mielipiteiden huomioiminen ja palautteen anto. Tarkeéa oli, ettd jokainen paasi aaneen ja ker-

toi omalla tavallaan itselleen tarkeisté asioista. (Ahlgren 2017a.)

Joskus kielihdiridihin liittyy vaikeuksia huomioida keskustelukumppanit ja lukea tilanteita.
Kielenkdyton hallintaa voi silloin vaikeuttaa ns. “mielen teorian” puutteellinen kehittyminen.
Mielen teoriaan kuuluu kyky tulkita toisten ilmeitd, eleitd ja &anenpainoja sekd tietoisuus
muiden ihmisten tiedoista, toiveista ja uskomuksista ja ylipaataan siitd, miten toinen ihminen
ajattelee ja kokee asioita. (Ketonen, Salmi & Tuovinen 2004, 40.) Juuri tatd mielen teorian
kehittymista harjoitellaan, kun eldydytéan toisten henkildiden asemaan, pohditaan yhdessé ta-
rinoiden tapahtumia, etsitdén ydinkohtia, syitd ja seurauksia: miksi joku toimi tietylla tavalla?
mitd han mahdollisesti ajatteli? mit4 oli tapahtumien taustalla? Ryhmén ohjaajan mukaan
osalla oppilaista on vaikeuksia hahmottaa kokonaisuuksia ja 16ytaa oleellista, joten nahdékse-
ni harjoitukset, joissa pureudutaan toisten henkildiden kéyttaytymisen motiiveihin, selityksiin

ja syihin, ovat erityisen hyddyllisid (Ahlgren 2017b, 5).

Ryhman ohjaaja kertoo kiinnittdneensa huomiota siihen, ettd oppilaat eivat tuo millaén tavalla
esille kielellisia vaikeuksiaan tai oppimisongelmia esimerkiksi koulussa ja kotitehtévien yh-
teydessa. Oppilaiden kertoman mukaan koulunkdynti sujuu tavanomaisesti. Vanhemmat ovat
kuitenkin kertoneet oppimisongelmista. (Ahlgren 2017b, 6.) Té&ssa yhteydessa voi olla kyse
ns. ongelman arkipéivaistdmisesta. Helena Thuneberg (2006, 192) kirjoittaa, ettd oppimisvai-
keus ei saisi valloittaa suhteettoman suurta osaa oppilaan elamésté eiké peittdad alleen muita
taitoja ja vahvuuksia. Kielellisten haasteiden parissa harjoittelu pitéisi ndhda osana normaalia

arkityota sopivankokoisine haasteineen.
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Ryhman ohjaaja kertoi, ettei mydskaan halua tarpeettomasti nostaa esille kielihairiota (Ahl-
gren 2017b, 6). Positiivisen pedagogiikan mukainen toimintakulttuuri painottaa ongelmien si-
jaan vahvuuksia. Tdmé periaate ilmenee sanataideopetuksessa nimenomaan siten, ettd ongel-
mia ei tarpeettomasti nosteta esille. Toki niité kasitelladn ja niistd puhutaan, jos joku oppilais-

ta asian nostaa keskusteluun.

Havainnoimassani ryhmassé yhteinen tekeminen selvasti edisti kuuluvuuden ja osallisuuden
tunnetta. Monessa osiossa nékyi yhteen hitsautuminen ja tekemisen ilo, esimeriksi leikeissa ja
keskusteluissa. Oppilaiden valille oli my6s syntynyt kaverisuhteita. Toisaalta ryhmé&ssa on
niin iso ikdajakauma (6-13 vuotta), ettd ohjaajan mukaan ikdjakauman &aripaissa olevat oppi-

laat saattavat kokea ajoittain toiseutta.

Ohjaajan mukaan ryhmén merkitysta vertaistukirynména on vaikea arvioida. Kuten jo edelld
kavi ilmi, oppilaat eivét tuo esille omaa kielihdiri6tddn, joten mitddn “yhteisen ongelman ké-
sittelyd” ei tapahdu ainakaan eksplisiittisesti. Lisaksi ryhma kokoontuu suhteellisen harvoin
melko lyhyen ajan kerrallaan, ja myos ikéero jasenten vélilla on iso. Nama seikat eivat vélt-
tamatta tue ryhmaén koheesiota. Toisaalta sanataide on kaikille mukava harrastus, johon he tu-
levat mielelladn, ja kaikki vaikuttavat olevan sitoutuneita toimintaan. (Ahlgren 2017b, 5).
Kaikkien oppilaiden vanhemmat kertovat kyselylomakkeessa, etta lapset viihtyvét hyvin ryh-
massé, lahtevat mielelldan tapaamisiin, ovat innostuneita ja motivoituneita ja lahes kaikki ha-

luavat jatkaa ryhmassa. Kyselylomaketta analysoin tarkemmin alaluvussa 5.7.
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5.6 Opettajan taitojen ja asenteiden merkitys
5.6.1. Innostavan opettajan merkitys

Jo aiemmissa luvuissa késittelin, miten merkittdvaa oppilaiden innostaminen ja kiinnostavan
sisallén ja opetustavan kayttdminen ovat. On térkead herattaa oppilaan uteliaisuus ja sisainen
motivaatio, halu tehdd, osallistua, oppia. Lapsi el ihmettelyssd, ja hyva opettaja osaa hyo-
dynt&& lapsen luontaista ihmettelyd ja halua oppia lisdd. Opettajan myonteinen ja innostava
vuorovaikutus heijastuvat myés oppilaan intoon ja uskoon itseensa. Monien tutkimusten mu-
kaan oppilaan oppimishaluun vaikuttavat eniten suhde opettajaan ja suhde opetettavaan sisal-
toon (Nielsen 2005, 76-78).

Ohjaajan taidot punnitaan joka tunnilla. Aina opetus ei suju kasikirjoituksen mukaan eika
kaikkia teoriassa toimivia metodeja pysty soveltamaan kéaytantoon taysipainoisesti. Tilanteet,
tunteet ja energiatasot voivat heitelld ryhmassa yllattavasti. Ohjaajan on oltava valmis jousta-
maan, soveltamaan, mutta kuitenkin sdilyttdméaan jarjestys ja tietty sédnnénmukaisuus. Kuten
luovuutta késitellessani totesin, erityisryhman sanataideohjaajan rooli on tietynlaista nuoralla-
tanssia, jonka kanssa han joutuu taiteilemaan joka tunnilla; riittavasti iloa ja luovuuden vapa-
utta, toisaalta sopivasti kurinalaisuutta. Onnistumisen kokemuksia ei voi korostaa liikaa, ja
siind olennaista on osallistava toiminta ja jokaiselle oppilaalle sopivan haastavat tehtavat. He-

terogeenisessd ryhmaéssa tama vaatii erityttdmista ja herkkyytta tunnistaa oppilaan yksilolli-

Syys.

Ohjaajalla on tarked rooli oppimisympériston ja -ilmapiirin luomisessa. Seija Karppinen
(2008) on tutkinut innostamisen pedagogiikkaa taiteessa ja taitoaineissa. Hanen mukaansa in-
nostaminen on pohjimmiltaan asennekasvatusta. Kun innostamisen kipind on sytytetty tai se
on syttynyt, tarttuu se helposti toisiin ja lahtee levidmaéan. Innostamiseen tarvitaan ennen
kaikkea halu jakaa innostusta seka tietoja ja taitoja toisten kanssa vuorovaikutuksellisessa ti-
lanteessa. Tarkedd on myods huomioida oppilaiden kokemukset ja toiveet. (mt. 102). Innosta-
misella on Karppisen mukaan valtava voima. Kun ihminen on tarpeeksi innostunut ja voima-
kastahtoinen, poistuvat yleensé kaikki eteen tulevat kdytdnnén ongelmat, kuten onko aikaa,
rahaa tai tilaa toteuttaa haluamaansa. (mt. 104.) Tdm4 voi johtaa my6s ns. myonteisen kehén

syntyyn, miké& voi heijastua niin sosiaalisiin suhteisiin kuin kognitiivisiin taitoihin.
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Ennen kaikkea innostaminen on yksilon identiteetin ja luovuuden vahvistamista, itsetunnon
kohottamista sek& luottamuksen vahvistamista omiin kykyihin ja taitoihin. Siina pyritdan ke-
hittdmaan uskallusta. Positiivisella palautteella ja arvioinnilla sekd kannustuksella on myos
tarked tehtéva itsetunnon tukemisessa. (Karppinen 2008, 104.) Uskallus ja rohkeus ovat
oleellisia taidepedagogiikassa, jossa tulisi kannustaa oppilasta luovuuteen ja rohkaista kokei-

lemaan uutta ja omia rajojaan.

Positiiviseen pedagogiikkaan perustuvan toimintakulttuurin perusajatuksiin sisaltyvat myon-
teisyys, vahvuuksien tunnistaminen, luottamuksellinen ja arvostava vuorovaikutus. Tallaisen
toimintakulttuurin rakentamiseen tarvitaan pyrkimysté dialogisuuteen. (Kumpulainen, Mikko-
la, Rajala, Hilpi6 & Lipponen 2014, 228-230.) Dialogisuus tarkoittaa opettajan ja oppilaan
vastavuoroista ja keskindiseen kunnioitukseen perustuvaa suhdetta. Martin Buber puhuu Mi-
na-Sind-suhteesta, johon kuuluu runsaasti inhimillistd ymmarrysta (Vuorikoski & Kiilakoski
2005, 317). Erityisté tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla korostuu nimenomaan inhimilli-

nen ymmarrys, kyky huomioida yksil6llisyys, halu etsia oppilaalle se oikea tapa olla ja oppia.

Buberin mukaa opetustilanne on Mina-Sind-suhde erotuksena esineellistavésta Mind-Se-
suhteesta, joka viittaa monologiseen subjekti-objekti-suhteeseen, eli perinteiseen asetelmaan,
jossa opettaja “saarnaa” ja oppilas on passiivinen vastaanottaja (Vuorikoski & Kiilakoski
2005, 317-318). Havainnoimassani ryhmaéssa pyrittiin luomaan vuorovaikutustilanteita, joissa

oppilaita heratettiin ajattelemaan ja ilmaisemaan omia ajatuksiaan ja mielipiteitaan.

Vuorikoski & Kiilakoski (2005) nostavat Kiinnostavasti esiin ennakkokéasityksien painolastin
pedagogisessa suhteessa. Oppilasta voidaan kuvata esimerkiksi Aspergerin syndroomasta kar-
sivaksi nuoreksi. Erilaiset luokittelut ja stereotyyppiset késitykset ovat yrityksia ottaa haltuun
toinen ihminen ja voivat estdd nakeméstéd hantd sellaisena kuin han kulloisessakin tilanteessa
paljastuu. (Muorikoski & Kiilakoski 2005, 317, 326.) Avoin kohtaaminen korostuu erityisesti
erityislasten opetuksessa. Tarkedd on n&hdé oppilas omana itsen&én, jolla on monia erilaisia
taitoja, lahjakkuuksia ja ominaisuuksia, ja esimerkiksi lukivaikeus tai puheen tuottamisen vai-
keus on vain yksi piirre hdnessa. Oppilasta ei pida typistda tietyn sairauden tai diagnoosin
muottiin, koska jokainen on joka tapauksessa omanlaisensa yksilo. Kielellisten oppimisvaike-

uksien kohdalla tdmaé ilmenee erityisen selvasti. Kyseessa on heterogeeninen ryhma, jossa oi-
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reet ja vaikeusasteet vaihtelevat niin paljon, ettd ohjaajan on oltava valmis tutustumaan oppi-

laaseen ns. ’puhtaalta poydaltd”.

Taideopetus tarjoaa mielestani mahdollisuuden dialogisuuden toteuttamiseen, sill& opetus ja
tavoitteet eivat ole niin suorituskeskeisid kuin esimerkiksi perusopetuksessa. Oppilaan tuotok-
sia ei arvostella Kkriittisesti tiukasti maéariteltyjen asteikkojen puitteissa, vaan pikemminkin py-
ritdédn rohkaisemaan luovuuteen, kokeilevuuteen ja oman ilmaisutavan hakemiseen. Opetuk-
sen lahtokohtana on oppilaan luovuuden rikastuttaminen ja oman ilmaisun kehittdminen ilon,
motivoinnin ja oman kiinnostuksen kohteiden kautta. Havainnoimassani sanataideryhmassa
pyrittiin tukemaan monipuolisesti oppilaan kasvua ja kehitysta painottamalla useita eri taitoja
— niin kognitiivisia, psyykkisiad kuin sosiaalisia — ja parjaamista eldman eri osa-alueilla. Tai-
deopetus antaa hyvat mahdollisuudet toteuttaa Vuorikosken & Kiilakosken (2005, 311-312)
mainitsemaa dialogisuuden lupausta inhimillisemmasta vaihtoehdosta tehokkuutta ja suoritus-

ta korostavalle koululaitokselle sekd pyrkimyksesta kunnioittaa yksilon kasvupotentiaalia.

68



5.7. Kyselyn yhteenveto

Kéaytin tutkimusaineistona oppilaiden vanhemmille tammikuussa 2017 ladhettdmaani kyselya
(liite 3). Kaikkien oppilaiden vanhemmat vastasivat kyselyyn, mutta yksi vain osittain (vain
ensimmaiseen sivuun). Lisaksi lahetin kyselyn yhdelle vanhemmalle, jonka lapsi on ollut mu-
kana kyseisessa ryhméssa useamman vuoden syksyyn 2016 asti. Yhteensa sain seitseman vas-

tausta.

Kyselyn tarkoituksena oli selvittdd, minkalaisia odotuksia ja toiveita vanhemmilla on erityista
kielellista tukea tarvitsevien oppilaiden sanataiteesta ja minkalaisia kokemuksia heilld on ollut
opetuksesta ja ryhméssa toimimisesta. Kyselyssé tiedustelin p&dosin avoimilla kysymyksilla
sekd lasten kertomia kokemuksia ettd vanhempien omia ndkemyksia esimerkiksi sanataide-

opetuksen hyddyisté.

Ensimmaisend kysyin avoimella kysymykselld, minkalaisia toiveita ja odotuksia vanhemmilla

on sanataideharrastuksen suhteen. Vanhemmat listasivat seuraavia asioita:

”Sanavaraston ja mielikuvituksen parantaminen, kiinnostus kirjoihin ja lukemiseen™. (D)
”Kuntoutusta kielelliseen erityisvaikeuteen”. (G)

”Mukava harrastus lapselle. Kielellisen ilmaisun paraneminen (l&hinnd kertova puhe), ryhmésséa toimiminen”.

(©)

”Lapselle mieluisa harrastus, puheilmaisun kehittyminen”. (B)

”Sosiaalisen puolen lisdantyminen, ryhméassa toimiminen”. (A)

Seuraavassa kysymyksessa selvitin sanataideryhmélle asetettuja tavoitteita asteikkoon perus-
tuvalla kysymykselld, jossa vanhempia pyydettiin asettamaan térkeysjarjestykseen asteikolla
1.-5. viisi valmiiksi annettua sanataideopetuksen tavoitetta. VVaihtoehdot olivat:

lukemisen/kirjoittamisen taidon harjaantuminen

luovuuden ja mielikuvituksen kehittdminen,

ryhméan kuuluminen ja ryhméssa toimiminen (sosiaalisten taitojen harjaantuminen),
kirjoihin ja kirjallisuuteen tutustuminen,

mukava harrastus.
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Vanhempien vastausten perusteella parhaimman keskiarvon sai luku- ja kirjoitustaidon har-
jaantuminen. Se sai myos eniten ykkadssijoja; sen oli sijoittanut tarkeimméksi kolme vanhem-
paa seitsemastd. Kuitenkin on todettava, ettd erot tarkeysjarjestyksessa olivat hyvin pienia ja
hajonta runsasta, mika kertoo siité, etta tarpeet ovat hyvin yksilollisid. Seuraavaksi tarkeim-
maéksi tavoitteeksi nousi keskiarvon perusteella luovuuden ja mielikuvituksen kehittdminen ja
sen jalkeen sosiaalisten taitojen harjaantuminen. Neljanneksi tarkein tavoite oli mukava har-

rastus ja viidenneksi tarkein kirjoihin ja kirjallisuuteen tutustuminen.

Tavoitteiden tarkeysjarjestys 1.-5., keskiarvot

Lukeminen/Kkirjoittaminen 2,57
Luovuus ja mielikuvitus 2,71
Ryhmaéan kuuluminen 2,86
Mukava harrastus 3,00
Kirjoihin ja kirjallisuuteen tutustuminen 3,86

Ykkassijoja eniten kpl
Lukeminen/kirjoittaminen 3
Mukava harrastus 2
Ryhmé&an kuuluminen 1
Luovuus ja mielikuvitus 1
Kirjoihin ja kirjallisuuteen tutus-

tuminen 0
Kakkossijoja eniten kpl
Ryhmé&an kuuluminen 3
Luovuus ja mielikuvitus 2
Lukeminen ja kirjoittaminen 1
Kirjoihin ja kirjallisuuteen tutus-

tuminen 1
Mukava harrastus 0

Luku- ja kirjoitustaidon merkityksen korostuminen ei ole yllattavaa, silla koulussa lukeminen
ja Kirjoittaminen ovat perustytkaluja, joiden varaan l&dhes kaikki oppiminen perustuu. Luku-
ja kirjoitustaidon kehitysta seurataan yleensa tarkasti niin koulussa kuin kotonakin, ja jos lap-
sella esiintyy vaikeuksia ndissa taidoissa, tukea kannattaa hakea heti, kun huoli on herénnyt.
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Seuraavaksi kysyin avoimella kysymykselld, minkélaista etukateistietoa vanhemmat olivat
saaneet ryhmastd. Kuusi vastaajaa seitsemastd kertoi saaneensa tiedon Padkaupunkiseudun
dysfasiayhdistyksen kautta. Yksi vanhempi kertoi myds itse pyytaneensa jatkoa aiemmalle
ryhmalle, koska hanen mielestédén se oli ollut motivoiva lapsille. Lisdksi yksi vanhempi mai-
nitsi etukateistietoinaan sanavaraston ja puheen kehittymisen ja oman ryhman kielellisen eri-

tyisvaikeuden lapsille.

Kysymykseen, jossa tiedustelin lasten kokemuksia sanataideopetuksesta, kaikki vanhemmat
kertovat vastauksissaan, etté lapset ldhtevat mielelld&n tapaamisiin, viihtyvét hyvin ryhmassa
ja odottavat innokkaasti sanataidetunteja. Vanhemmat eivat maininneet mitdan negatiivisia
kokemuksia opetuksesta ja ryhmassé toimimisesta. Mielesténi tdma osoittaa, ettd ohjaaja on
onnistunut tavoitteessaan tehda sanataideryhmasté turvallinen paikka, jossa voi kokea hyvak-

syntéd, tekemisen iloa ja onnistumisia.

Toisaalta huomionarvoista on, ettd kaksi vanhempaa kirjoitti, ettei lapsi kerro kovinkaan pal-
jon opetuksesta.

”Kertova puhe vieldkin haastavaa, joten yleensd emme kuule opetuksesta”. (D)

Tassa vastauksessa kay ilmi se, miten Kielellinen erityisvaikeus vaikuttaa oppilaan mahdolli-
suuteen ilmaista kokemuksiaan ja tuntojaan. Vanhempi kertoo tulkitsevansa lapsen toiminnan
perusteella tdman kokemuksia. Esimerkiksi kun oppilas oli itse ilmoittanut kevaalla ohjaajalle
jatkavansa ryhmassa syksyllakin, ilmentdd se vanhemman mukaan lapsen viihtyvan hyvin

ryhmassa ja pitdvan opetuksesta.

Yksi vanhempi mainitsi erityisesti pienen ryhmakoon merkityksen ja koki sen edistavan pal-
jon ryhmén toimintaa ja lapsen osallisuutta ryhméssa. Kaksi vanhempaa mainitsi kaverisuh-

teiden merkityksen, ja kaksi nosti esiin opettajan merkityksen:
”Pitéa kavereista ja erityisen paljon opettajasta” (A)
”Ohjaajat olleet aina loistavia ja ryhmét pienid, mikd edesauttaa toiminnassa paljon” (G)

Alaluvussa 5.6 késittelin innostavan ohjaajan ja myonteisen vuorovaikutuksen merkitysta op-
pimishaluun sekd oppilaan intoon ja uskoon itsestdan. Myds vanhempien vastaukset tukevat
nédkemyst4, ettd ohjaajan asenne ja pedagogiset taidot ovat merkityksellisid ryhman toiminnan
sujumisen ja ryhmassé viihtymisen kannalta. Vastauksissa mainittiin myos pienen ryhmékoon

merkitys. Ryhmékoon merkitysta k&sittelen useammassakin alaluvussa, muun muassa luvuis-
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sa 5.1 ja5.2.1, silla hallittavissa oleva, sopivan kokoinen ryhma on keskeinen edellytys onnis-

tuneelle toiminnalle ja oppilaiden turvallisuuden tunteelle.

Kysyin myds avoimella kysymykselld, onko sanataideopetuksesta ollut vanhemman mielesta
hyotya lapselle, ja jos on, niin minkalaista ja miten se on ilmennyt. Vanhemmat esittivat

muun muassa seuraavia huomioita:

”Tukenut puheilmaisua. Luku- ja Kirjoitustaito alkanut kehittyd nyt koulun myo6té, sanataide tukee kivasti”. (B)
”Lausetason puheilmaisu kehittynyt (ilmaisut nyt pidempid)”. (C)

”Lapsi on luokan edustajana ... Ja saanut positiivista palautetta siitd”. (D)

”Kaikkien taitojen kehittymiseen varmasti positiivinen vaikutus”. (E)

”On lisdnnyt lukemisen ja kirjoittamisen taitoja”. (F)

”Uskon ettd on [ollut hyotyd]. Poistanut esiintymisjannitystd. On lisénnyt luovuutta. Luku- ja kirjoitustaidossa

edelleen parantamisen varaa”. (G)

Vastaukset osoittavat mielestani selvasti, ettd sanataideopetus voi tukea monella eri tavalla
kielellisten vaikeuksien kanssa eldvié lapsia. Koska tarpeet ovat hyvin yksiléllisia, myds kehi-
tystd tapahtuu eri tavalla ja eri asioissa. Edell& esitettyjen vastausten mukaan vanhemmat ovat
havainneet edistystd puheilmaisussa, sosiaalisissa tilanteissa parjadmisessa, luku- ja kirjoitus-
taidon kehittymisessa seka luovuudessa, ja uskovat sanataiteesta olleen hyo6tyé naiden taitojen

kehittymisessa.

Kaikki vastaajat kertoivat etukateisodotuksiensa sanataideopetuksesta toteutuneen, ja jokainen
ilmoitti saaneensa riittavasti palautetta ja tietoja ohjaajalta. Yksi vastaaja kertoo saavansa riit-
tavasti palautetta ja tietoa vanhempien hakiessa tai tuodessa lapsia harrastukseen. Lisaksi oh-
jaaja lahettad vanhemmille toimintakertomuksen lukuvuoden paatteeksi ja tarvittaessa palau-

tetta ja muuta tietoa pitkin vuotta sahkopostitse.

Kysyttdessé sanataideharrastuksen jatkamisesta valtaosa vastaajista (4 kpl) ilmoitti jatkavansa
ryhmaéssa, ja nekin, jotka eivat suoraan vastanneet myontévasti (2 kpl), ilmoittivat jatkon riip-

puvan aikatauluista ja lapsen mielenkiinnosta.

Johtopaatoksena kyselyista voi todeta, ettd vanhempien vastaukset ovat hyvin rohkaisevia ja
antavat selvén viestin ryhmén tarpeellisuudesta ja opetuksen hyddyista. Kysely osoitti, ettd
ryhmalle asetetut tavoitteet ja odotukset ovat ainakin pd&osin toteutuneet, vaikka odotukset

painottuivat hyvin eri tavalla eri oppilaiden kohdalla. Vastausten perusteella kaikki oppilaat



pitavat harrastuksesta, ovat motivoituneita ja innostuneita toiminnasta. Ryhmaan osallistumi-
nen on mieluisaa, ja osalle kaverisuhteet ovat tarkeita. Kukaan ei maininnut mitén negatiivi-
sia kokemuksia. Tosin tassa yhteydessé on syytd huomioida, etté kielellisiin vaikeuksiin usein
kuuluu vaikeus pukea ajatuksia ja tuntoja sanoiksi. Toisaalta oppilaiden innostunut osallistu-
minen ja sitoutuminen harrastukseen kertovat siitd, ettd kokemukset ovat varmasti aidosti paa-
saantoisesti myonteisid. Vanhempien mielestd monissa oppilaan taidoissa on tapahtunut edis-
tystd, ja he uskovat sanataiteen tukevan esimerkiksi lukemaan ja kirjoittamaan oppimista, so-
siaalisia taitoja, luovuutta ja puheilmaisua. Lahes kaikki uskovat lapsensa jatkavansa harras-

tusta jatkossakin.
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6 TUTKIMUKSEN YHTEENVETO JA LUOTETTAVUUDEN ARVI-
OINTI

6.1. Tutkimuksen yhteenveto

Olen selvittanyt pro gradu -tutkielmassani, minkélaisia erityistarpeista kielellisten oppimis-
vaikeuksien kanssa elavilla lapsilla ja nuorilla on sanataiteessa ja miten sanataideopetuksessa

naihin tarpeisiin voitaisiin parhaiten vastata.

Luvussa kaksi késittelin kaksi tutkimuksessani oleellista diagnoosia, kielellisen erityisvaikeu-
den ja dysleksian. Kéavin lapi, miten nama vaikeudet ilmenevét, mité taustatekijoita niill4 on ja
miten ne vaikuttavat lapsen ja nuoren elaméaan. Tarkeimmiksi havainnoiksi nousivat oirekuvi-
en heterogeenisyys, useat liitdnnéisoireet seka varhaisen ja riittdvan pitkédn tuen merkitys.
Tutkimuskirjallisuudesta ilmenee myos, ettd yleispatevid, kaikille toimivia ohjeita ja toimin-
tamalleja taitojen harjaannuttamisessa on hankala osoittaa. Sen sijaan voidaan osoittaa joukko
periaatteita ja toimintatapoja, joiden tiedetddn toimivan kielellisten oppimisvaikeuksien tuke-

na.

Luvussa kolme madrittelin sanataidetta sekd hahmottelin sanataideopetuksen ja koulun &idin-
kielen ja kirjallisuuden oppiaineen eroja ja yhtélaisyyksia. Esittelin my6s Vantaan sanataide-
koulun, jossa tutkimani ryhmé toimii. Pohdin myds, mit4 Kirjallisuusterapian ulottuvuuksia

voi kayttad eritysryhman sanataideopetuksessa, seké esittelin voimaantumisteoriaa.

Luvussa nelja esittelin tutkimukseni toteutuksen, tutkimusaineiston ja -menetelmét. Tutki-
musaineistoni koostuu havainnoistani, joita kerasin osallistuessani havainnoijana Vantaan sa-
nataidekoulun kielellista erityistukea tarvitsevien lasten sanataideryhman opetukseen viidella
eri havaintokerralla. Sen lisaksi haastattelin ryhmén ohjaajaa ja tein kyselyn ryhman oppilai-
den vanhemmille. Hankkimaani aineistoa analysoin varsinaisessa kasittelyosassa, luvussa vii-

si, tutkimus- ja teoriatiedon valossa.

Vastauksia tutkimuskysymyksiini kasittelin luvussa viisi. Ensin hahmottelin tarkkailemani
ryhmén opetuksen térkeimpia tavoitteita, jotka ovat ilmaisuun rohkaiseminen, onnistumisen
kokemuksien tuottaminen, itsetunnon vahvistaminen, tekemisen ilon ja luovuuden esiin tuo-
minen sekd myonteisen suhtautumisen luominen kieleen ja kirjallisuuteen. Pyrkimyksena on,

ettd jokainen oppilas kehittyy lukijana, kirjoittajana, keskustelijana ja kuuntelijana. Havainto-
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jeni mukaan opetuksessa pyritadn tukemaan lapsen kehitysta kokonaisvaltaisesti, jolloin kie-

lellisten taitojen lisaksi huomioidaan myo6s sosiaaliset taidot ja psyykkinen hyvinvointi.

Olen jaotellut esiin tulleet erityispiirteet karkeasti viiteen kategoriaan: 1) opetusymparistoon
ja oppilaan tyoskentelytaitoihin liittyviin tekijoihin, 2) motivaatioon ja oppimisvalmiuksiin
liittyviin erityispiirteisiin, 3) kielellisten taitojen harjaannuttamiseen liittyviin erityispiirtei-
siin, 4) vuorovaikutukseen ja sosiaalisiin taitoihin liittyviin erityispiirteisiin seké 5) opettajan
pedagogisten taitojen ja asenteiden merkityksiin. Jokaisen kategorian kohdalla tarkastelen sen
aihepiiriin liittyvid oppilaiden erityistarpeita seka niita keinoja, joilla sanataideopetus naihin

tarpeisiin voi parhaiten vastata.

Opetusympéristoon ja oppilaan tyéskentelytaitoihin liittyvina tekijoind nousivat esiin rutiinien
ja vakioina pysyvien struktuurien merkitys sekéd oppilaiden toiminnanohjauksen tuki. Enna-
koitavuus ja rutiinit ilmenivét tarkkailemassani ryhmdssd muun muassa oppituntien vakiora-
kenteena ja sadnttjen ja ohjeiden selkeytend ja ymmarrettavyytend. Sddnnonmukaisuuden
ohella esiin nousi my6s sopivasti mitoitettu joustavuus ja yksiléllisyyden huomioiminen. Tar-

keda oli muun muassa l6ytaa jokaiselle oppilaalle yksilllinen ja hyva tapa olla ja oppia.

Kielellisiin vaikeuksiin usein liittyvia tarkkaavuuden ongelmia ratkaistiin ryhméssa aaneen
mallintamalla ja vaiheistamalla tehtévét pienempiin osiin, jotta oppilaan oli helpompi keskit-
tya ja kiinnittdd huomionsa kasilla olevaan vaiheeseen. Adneen mallintaminen perustuu Vy-
gotskyn ajatukseen sisdisen puheen merkityksesta toiminnanohjauksessa. Té&ssd yhteydessa
pohdin myds tehtavien sdatelyn ja luovuuden suhdetta ja totesin, ettd ohjaajalla on prosessissa
tarked rooli toisaalta motivoida ja ohjata oppilasta keskittyneeseen ja pitkajanteiseen tydsken-

telyyn ja samalla suoda luovuuden vapaus sopivissa raameissa.

Motivaatioon ja oppimisvalmiuksiin liittyvina tekijoina kasittelyyn nousivat monikanavainen
ja moniaistinen opetus, joiden tarkoitus on useamman aistikanavan kautta havainnoiminen se-
k& kiinnostuksen ja innostuksen herattdminen. Tutkimusryhmassa kaytettiin Kkielellisen ope-
tustavan lisdksi auditiivisuutta, visuaalisuutta, rytmid, tuntoaistia ja leikki&, johon usein yhdis-
tyi liikkunnallisuus, tilojen luova kéyttd sekd myds “mentaalisen luovan tilan” eli mielikuvi-
tuksen kayttd. Motivaatiotekijoihin liittyivat my6s vahvuuksien tunnistaminen, onnistumisen
kokemukset ja itsetunnon vahvistuminen. Ryhmén ohjaaja nosti esiin myds oppilaiden voi-
maantumisen, joka pyrittiin mahdollistamaan muun muassa turvallisella ja myonteiselld ilma-
piirill4 ja joka ilmeni rohkaistumisena itseilmaisuun ja vuorovaikutukseen, esiintymisjanni-

tyksen voittamisena seké sitoutumisena toimintaan.
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Vahvuuksien ja onnistumisten késittelyn yhteydessé hain yhteista maaperaa positiivisesta pe-
dagogiasta, jonka idea on siirtyd ongelmakeskeisesta ajattelusta vahvuuksien korostamiseen ja
kykyyn selvitd ongelmista. Positiiviseen pedagogiaan liittyy myos tunteiden vaikutuksen
huomioiminen oppimiseen, motivaatioon ja energisyyteen seka pyrkimys ns. myénteiseen ke-
héan, joka edistaa sosiaalisia suhteita ja oppimista. Tamé ajatus nakyi myds havainnoimassani

ryhmassa.

Vahvuuksien tunnistamisen yhteydessa esittelin Howard Gardnerin moniélykkyysteoriaa,
jonka mukaan kaikilla ihmisilla on useita erilaisia kognition lajeja ja l&hes jokaisella on kapa-
siteettia kehittdd kaikkia alykkyyksia kohtuullisen korkealle tasolle, jos heitd rohkaistaan,

kannustetaan, ohjataan ja heille annetaan kehittymisen mahdollisuus.

Kolmas erityispiirteiden kategoria liittyi Kielellisiin taitoihin. Tarkkailemassani ryhmassé eri-
tyisessd asemassa on rohkaiseminen omaan ilmaisuun. Ohjaaja koki tarkedna hélventaa kie-
lenkéyton pelkoja, ja siind suljettu ryhmad on turvallinen paikka harjoitella ilmaisua. Ryhmén
opetuksessa keskeisessd asemassa ovat kirjallisuuteen tutustuminen ja kielenkéyton ja kirjalli-
suuden kasittely monipuolisesti, elamyksellisesti ja innostavasti. Tavoitteena on kehittda sa-
navarastoa, kielentajua, muistia, keskittymiskykya ja ajattelutaitoja, joita kaikkia tarvitaan lu-

kemisen ja kirjoittamisen taitojen harjaantumisessa.

Tassa luvussa tulivat esiin myos kirjoittamisen taidon haasteet. Kirjoitusharjoituksissa tilanne
pyrittiin luomaan innostavaksi ja motivoivaksi. Tarkeéa oli luoda tarve ja kiinnostava tilanne,
jotta oppilaalla oli motivaatiota kayttada Kirjoitettua kieltd. Oleellista oli myds myonteinen
kannustaminen, mutta pakonomaisuuden vélttdminen. Tassakin yhteydessa keskeistd on teh-
tavan mallintaminen, vaiheistaminen pienempiin osiin ja yksil6llisen tuen antaminen aina tar-
vittaessa, jotta oppilas saa toteuttaa luovuuttaan. Sanataiteen tarkoitus ei ole tuoda epdonnis-
tumisen tunteita. Kavin lapi myods Vygotskyn teoriaa ajattelun ja kirjoittamisen vastavuoroi-

sesta suhteesta.

Pohdin my@s sanataiteen laaja-alaista ndkemysta Kirjoittamisesta ja tekstitaidoista. Havain-
noimassani ryhmassé taméa ilmeni nimenomaan siten, ettd tekstejé tuotettiin kirjoitetussa, pu-
hutussa ja visuaalisessa muodossa. Tavoitteena oli vahvistaa monipuolista ilmaisua sanatai-

teen keinain.

Tarkastelin my6s lahemmin kirjoittamisvaikeuksiin sovellettuja kirjoittamisen opetuksen mal-

leja ja toimintatapoja. Esittelin Kirjoittamisen strategiaopetusmallin  (SRSD-malli self-
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regulated strategy development), joka perustuu itsesaételyn harjoitteluun, portaittain etene-
véaan tukeen, adneen mallintamiseen, tydskentelytapojen vaiheistamiseen ja jatkuvaan moti-
vointiin. Vaikka malli on kehitetty kouluopetukseen, esitin, ettd sen osia voi soveltaa myos

sanataideopetuksessa.

Neljantena erityispiirteend nostin esiin ryhmén vuorovaikutuksen ja sosiaalisten taitojen mer-
kityksen. Kielenkehityksen vaikeuksiin liittyy usein haasteita sosiaalisissa tilanteissa. Késitte-
lin ensin vuorovaikutuksellisen prosessin terapeuttisuutta, joka voi ilmetd esimerkiksi luettu-
jen satujen ja tarinoiden yhteydessa ja auttaa oppilasta kasittelemé&an tunteita. Oli ilmeistd, et-
td ryhman jésenet kokivat keskustelutuokiot saduista ja tarinoista ja niistd kumpuavista tee-
moista merkityksellisind. Keskusteluja virittyi oppilaiden kokemusmaailmaa lahelld olevista

aiheista kuten ystavyydestd, kateudesta ja mustasukkaisuudesta.

Sanataideryhméssa harjaantuivat myds monet sosiaaliset taidot kuten ryhmasséa toimiminen,
toisten mielipiteiden huomioonottaminen, tunteiden saately ja toisen asemaan asettuminen.
Totesin, ettd havainnoimassani ryhmassé oli selvésti yhteenkuuluvuuden ja osallisuuden tun-

netta. Keskusteluissa ja leikeissé nékyi yhdessé tekemisen ja osallisuuden ilo.

Viimeisena erityispiirteend nostin esiin ohjaajan taidot ja asenteet. Hyvin vahvana punaisena
lankana l&pi koko kasittelyosan on kulkenut ohjaajan pedagogisten taitojen ja asenteiden mer-
kitys. Ne korostuivat niin motivointitekijoissé, tyoskentely- ja oppimistaidoissa, kielellisten
taitojen harjaannuttamisessa kuin vuorovaikutus- ja sosiaalisissa taidoissa. Nostin esiin innos-
tamisen pedagogiikan, positiivisen pedagogiikan ja dialogisuuden. Erityista tukea tarvitsevien
oppilaiden parissa korostuvat opettajan kyky ymmartaa oppilaan yksilollisyyttd, 16ytaa vah-
vuuksia, motivoida ja kannustaa, suoda riittavasti iloa ja luovuuden vapautta ja samalla sopi-
vasti kurinalaisuutta. Keskeistd on, etti oppilaat padsevat itse tekeméaan, osallistumaan, luo-
man omia taideteoksia, tekemaén luovuuttaan nakyvaksi. Oikean balanssin I6ytdminen ope-
tuskaytanteisiin edellyttdd herkkyyttd tunnistaa oppilaiden erityispiirteet ja monipuolista kei-

novalikoimaa, josta voi valita kulloiseenkin tilanteeseen sopivat menetelmat.

Késittelyosuuden lopuksi esitin yhteenvedon vanhemmille l1&hettdmaéstani kyselysta, jossa tie-
dustelin heiddn odotuksiaan ja kokemuksiaan opetuksesta. Vanhempien vastaukset olivat hy-
vin rohkaisevia ja antoivat selvan viestin ryhman tarpeellisuudesta ja opetuksen hyddyista.
Kysely osoitti, ettd ryhmalle asetetut odotukset ovat ainakin padosin toteutuneet, vaikka ne
painottuivatkin hyvin eri tavalla eri oppilaiden kohdalla. Vastausten perusteella kaikki oppi-

laat pitavét harrastuksesta, ovat motivoituneita ja innostuneita toiminnasta. Vanhempien mie-
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lestd monissa oppilaiden taidoissa on tapahtunut edistystd, ja he uskovat sanataiteen tukevan
esimerkiksi lukemaan ja kirjoittamaan oppimista, sosiaalisia taitoja, luovuutta ja puheilmaisun

kehitysté.
6.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Hirsijarven ym. (2010, 232) mukaan kaiken tutkimuksen luotettavuutta tulisi jollain tavalla
arvioida. Edelleen heiddn mukaansa laadullisen tutkimuksen luotettavuutta kohentaa tutkijan
tarkka selostus tutkimuksen toteuttamisesta ja tutkimuksen kaikista vaiheista. Myds aineiston

tuottamisen olosuhteet olisi kerrottava selvésti ja totuudenmukaisesti.

Olen pyrkinyt kuvailemaan tutkimuskohteeni mahdollisimman tarkasti sekd dokumentoimaan
havaintopaivakirjoihini tekemani havainnot ryhmén toiminnasta yksityiskohtaisesti ja rehelli-
sesti. Havaintojani olen tulkinnut ja analysoinut myos ryhmén ohjaajan kanssa, ja ndin pyrki-
nyt saamaan toisen mielipiteen omaan analyysiini. Myds ryhmén ohjaajan aani on paassyt
kuuluville, samoin oppilaiden vanhempien kokemukset ja ndkemykset. Teoriatiedoissa olen
tukeutunut mahdollisimman tuoreisiin ja luotettaviin tutkimustietoihin. Olen myo6s pyrkinyt
I6ytamaan monipuolisesti erilaisia tutkimusndkdkulmia aiheeseen, jossa heterogeenisyys on

silmiinpistavaa.

Tutkimuskysymyksiini nahden koen, ettd aineistoni on ollut riittdva. Tutkimuksen tulosten
yleistettavyytta olisi toki lisannyt, jos tutkittavia ryhmia olisi ollut useampia ja néin saatu ai-
neisto laajempi, mutta valitettavasti muita Kielellisiin vaikeuksiin suunnattuja ryhmia ei lahi-

alueelta 16ytynyt.

Analyysin kattavuuden varmistamiseksi olen tarkastellut ryhmén toimintaa mahdollisimman
lagjasti ja monesta eri nakokulmasta. Havaintojeni luokittelun olen pyrkinyt selventdméaén
mahdollisimman tarkasti késittelyosassa. Tutkimusselostusta tukemaan olen kayttanyt lukui-
sia autenttisia esimerkkeja ryhman kéytdnnon toiminnasta ja ohjaajan kertomuksista. Van-
hempien kokemuksia valottamaan olen kéayttanyt runsaasti lainauksia kyselylomakkeen vasta-

uksista.

Oma positioni tutkimukseen on kahdenlainen; toisaalta olen ollut ulkopuolinen tarkkailija,
toisaalta olen myos sanataideohjaaja ja tydskennellyt kielihdiridisten parissa tavanomaisessa
sanataideryhmissd. Katson kuitenkin, ettd omat taustatietoni ja kokemukseni ovat olleet pi-

kemminkin etu kuin haitta aineiston kasittelyssa.
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PAATANTO

Aikoinaan tutkimussuunnitelmaa tehdessani mielikuvani kielellistd erityistukea tarvitsevien
lasten opetuksesta yhdistyi vahvasti kielellisten taitojen ja vuorovaikutustaitojen harjaannut-
tamiseen. Siind mielessa matka tutkimussuunnitelmasta gradun loppusanoihin on ollut hyvin
avartava. Olen saanut huomata, etta erityistarpeet ovat paljon monitahoisemmat. Kéytannossa
kielelliset vaikeudet eivat esiinny yksin, silld ohessa ilmenee usein muita liitdnnéisoireita. Ei
ole kahta samanlaista kielellista oppimisvaikeutta. Jokainen oppilas kamppailee erilaisten vai-

keuksien kanssa.

Oma lahtooletukseni, ettd sanataide voi tukea kielellisissa vaikeuksissa, on saanut runsaasti
vahvistusta ja perusteluja. On ollut ilahduttavaa huomata, miten monipuolisesti sanataideope-
tus voi tukea ndita lapsia. Ryhmadssé harjoitellaan kielellisten taitojen lisaksi monia tarkeita
eldmantaitoja, joista on hyotya ja iloa lapsen kokonaisvaltaiselle kehitykselle: vuorovaikutus-
taitoja, sosiaalisia taitoja, tunteiden kasittelya, tarkeitd kognitiivisia taitoja, jotka edistava lu-
kemista, Kirjoittamista, ajattelua ja ongelmanratkaisua. Ennen kaikkea sanataide on mukava
harrastus, jossa tehdaan hauskoja asioita, koetaan elamyksia ja oivalluksia, opitaan uusia asi-

oita ja viihdytéan ikatovereiden seurassa.

Kielelliset taidot — puhe, lukutaito, Kirjoitustaito, ajattelutaidot — ovat niin perustavanlaatuisia
taitoja lapselle ja nuorelle, ettd kaikki apu ja tuki on tarpeen, kun niiden kehityksessa on vai-
keuksia. Sanataiteen tavoite on innostaa kielen ja kirjallisuuden pariin ja auttaa kehittdmaén
omaa ilmaisua, niin puhuttua, Kirjoitettua kuin visuaalistakin. Tutkimukseni perusteella sana-

taide voi toimia tarkednd tukimuotona kielellisten taitojen harjaannuttamisessa.

Vaikka tutkimukseni on yhden pienen ryhman tapaustutkimus, uskon, etta silla on merkitysté
ja yleistettdvyytta sanataidekontekstissa laajemminkin ja se nostaa esiin perusteluita sanatai-
deopetuksen hyodyista kielellisisséd oppimisvaikeuksissa. Toivon myds, ettd tutkimukseni in-
nostaa lisatutkimukseen tdman aiheen parissa. Kielelliset oppimisvaikeudet ovat toki haastava
aihe, silla kyseessa on varsin heterogeeninen ryhma erilaisia ja eriasteisia vaikeuksia. Lisatut-
kimuksessa voisi olla aiheellista rajata tutkimusryhmé esimerkiksi vain yhteen diagnoosiin tai

oireryhmaan.

Kiinnostavaa olisi myds seurata pidemmalla ajanjaksolla sanataideopetuksen piirissé olevia,

kielellista tukea tarvitsevia oppilaita ja heidan taitojensa kehitystd. Myos joidenkin opetusme-
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todien tai toimintamallien vaikuttavuuden tutkimukselle voisi olla tarvetta. Tassa yhteydessa
ensimmaisend mieleen tulee luvussa 5.4.4 esittelemani kirjoittamisen strategiaopetus. Myos
monikanavaisuuteen, monitaiteisuuteen ja tekstien multimodaalisuuteen liittyvét opetusmeto-
dit ja tyoskentelytavat olisivat kiinnostavia tutkimuskohteita kielellisten oppimisvaikeuksien

kontekstissa.

Kuluneen vuoden aikana kulkemani tutkimusmatka on ollut mielenkiintoinen ja antoisa ja
avannut monia uusia ndkoaloja sanataiteen ulottuvuuksiin. Hankkimani tutkimustieto kannus-
taa tyoskentelemddn aiheen parissa jatkossakin, ja toivon, etta siitd on hyotyd myds muille sa-

nataiteen ja kielellisten haasteiden parissa tyoskenteleville henkildille.
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