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Tassa tutkimuksessa tutkittiin 6. luokkalaisten oppilaiden ajatuksia lukemisesta seké innostavista ja ei-
innostavista kirjallisuudenopetuksen kaytdnnoistd. Tutkimuksen aineisto koostui
elaytymismenetelmadlld kootuista kirjoituksista sekd parihaastatteluista. Aineiston analyysissa
hy6dynnettiin aineistoléhtdistd sisdllonanalyysia seké teemoittelua.

Tutkimuksen tulosten mukaan suurin osa oppilaista koki lukemisen térkedksi ja helpoksi. Télla ei
kuitenkaan ollut juurikaan vaikutusta heidén lukemisaktiivisuuteensa, joka vaihteli paljon eri
osallistujien vililld. Vaihtelua oli havaittavissa myds sen suhteen, millaisia tehtivid oppilaat olivat
tunneilla tehneet tai kokeneet innostaviksi ja ei-innostaviksi.

Molempien menetelmien mukaan keskeisiksi innostavuutta lisddviksi tekijoiksi nousivat kiinnostava
kirjallisuus, luovuus ja helppous, kun taas vastaavasti innostavuutta vihentévia tekijoitd olivat
epamielenkiintoinen kirjallisuus, pakollisuuden tunne sekd vaikeus. Tulokset olivat samansuuntaisia
aiemman tutkimuskirjallisuuden kanssa.

Tulosten perusteella voidaan todeta, etti kirjallisuudenopetus kaipaa edelleen kehittdmista ja
monipuolistamista. Oppilaiden mukaan kehitettdvaa olisi erityisesti luovuutta hyddyntivien tyGtapojen
kayttadmisessd, motivoivissa palkinnoissa, yhteistyon lisddmisessd sekd omien vahvuuksien
huomioimisessa. Tulokset ovat merkittivid opettajan tyon kannalta, silld lukemaan innostaminen on
tarked osa opettajien tyota, ja sithen tulisi panostaa entistd enemmaén tulevaisuudessa.
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1 Johdanto

Lukuharrastuksen heréttiminen ja kirjojen pariin ohjaaminen on yksi alakoulun opetuksen
tarkeimmisté tavoitteista (Kauppinen & Aerila, 2019b, s. 12). On yleinen uskomus, etté
vapaa-ajan lukeminen edistdé lukutaidon kehitysti, silld innokkaat lukijat kayttavit paljon
aikaa ja vaivaa lukemiseen saaden niin valtavasti harjoitusta teknisen lukutaidon
automatisoitumiseen seki sanaston kehittymiseen (Torppa ym., 2019, s. 876).
Kirjallisuusharrastus edistdd my0s lapsen tunne-eldméan, empatian sekd vuorovaikutustaitojen
kehittymistd (Kauppinen & Aerila, 2019b, s. 12, 14) ja on yhteydessd parempaan
koulumenestykseen (Griinthal ym., 2019, s. 165). Niin ollen lukuharrastuksen tukeminen on

erittdin merkityksellistd ja tarked osa jokaisen opettajan tyota.

Lukuharrastuksen tukeminen ei ole kuitenkaan endd yhtd helppoa, silli tilalle on tullut paljon
kilpailevia tapoja kéyttdd aikaa. Mediakeskusteluissa ja tutkimuksissa onkin ollut paljon esilld
se, kuinka lasten ja nuorten lukeminen on vihentynyt (ks. esim. Hiltunen ym., 2023;
Kainulainen, 2021; Leino ym., 2023), ja erityisesti aktiivisten lukijoiden médri on laskenut
merkittdvisti viime vuosikymmenten aikana (Tilastokeskus, 25.4.2019). Muuttunut
suhtautuminen lukemiseen nikyy jo neljdsluokkalaisten joukossa, ja yksi syy tdhidn on
lisdéntynyt digilaitteiden kéytto. Digilaitteiden myd6td lukeminen suuntautuu pidasiassa
lyhyisiin ja helppoihin teksteihin, jolloin pidempiin teksteihin on yha vaikeampi syventya.
(Leino ym., 2023, s. §89.)

Kaunokirjallisuuden lukeminen vaatii kuitenkin syventymistd, silld ilman pitkdjanteista
tyoskentelyd ja keskittymiskykyd kirjojen mahdollisuudet eivdt avaudu. Tekstit itsessdén eivit
ajattele, tunne tai toimi, vaan niiden vaikutus maailmaan tapahtuu lukevien ithmisten
valitykselld. Kirjat edustavatkin itseddn laajempia merkityksid, uskomuksia ja arvoja. (Felski,
2024, luku 1.) Juuri eldytyminen kirjojen tarinoithin motivoi omaehtoisesti lukevia nuoria

(Kainulainen, 2021, s. 37).

Koulun kirjallisuudenopetukseen liittyvissd tutkimuksissa on keskitytty paljon sithen, miti
lapset ja nuoret lukevat, ja kuinka usein (Réttyd, 2013, s. 37). Sen sijaan vertaisarvioitu
tutkimus oppilaiden ajatuksista ja kokemuksista liittyen koulun lukuinnon kéyténteisiin on
rajallista (Oxley & McGeown, 2023, s. 376). Koulujen kirjallisuuskasvatuksen kehittdminen
edellyttdd kuitenkin nykytilan kartoitusta sekd hyvien kdytanteiden selvittdmistd (Griinthal

ym., 2019, s. 162). Tasséd oppilaat ovat keskeisessd roolissa, silld heilld on ainutlaatuista tietoa



siitd, miten opetus onnistuu innostamaan heité ja millaiset kiytdnndt ovat heiddn mielestédén
toimivia. Téssd tutkimuksessa keskitytdénkin yksinomaan kuudesluokkalaisten oppilaiden
ndkemyksiin ja kokemuksiin. Tarkeimpana tavoitteena on selvittdd, millaisia ajatuksia ja
kokemuksia heilld on lukemisesta seké kirjallisuudenopetuksen tyotavoista. Keskiossd on
lukemaan innostaminen, joka on lukemaan kannustamista, lukemisen tukemista seki
mahdollistamista (Opetushallitus, 2021, s. 31). Koko tutkimuksen ajan pddosassa ovat lasten

ndkokulmat ja heidén aiheelle antamansa merkitykset.

Kuudesluokkalaiset oppilaat ovat hyva tutkimuskohde, silld aiemmissa tutkimuksissa on
todettu, ettd lukemisen ilo vihenee ikdvuosien karttuessa (Kainulainen, 2021, s. 36), ja tdssi
ikdryhmisséd on kasvavassa mairin heikkoja lukijoita (Leino ym., 2023, s. 6).
Kuudesluokkalaisilta edellytetddn kuitenkin jo monia lukemiseen ja lukuintoon liittyvia
tekijoitd, silld neljanneltd luokalta 14dhtien lukutaitoa on alettu kdyttdd uuden oppimisen
vilineend, ja toisaalta lukuiloa on vahvistettu jo ensimmaisistd kouluvuosista ldhtien (Leino
ym., 2023, s. 5). My®s opetussuunnitelman arviointikriteerit kuudennen luokan lopussa
edellyttavit sujuvaa lukutaitoa, kirjallisuuden tuntemusta seké lukemiseen liittyvaa
keskustelu- ja arviointitaitoa (POPS 2014, s. 165-166). Onkin tarkeda selvittdd, kuinka
kuudesluokkalaiset itse ajattelevat néisté aiheista, ja kokevatko he saavuttaneensa lukuilon

kouluvuosien aikana.

On todettu, etté lapset, joilla on parempi lukutaito, hakeutuvat todenndkdisemmin
lukutoiminnan pariin ja nauttivat siitd. He ovat motivoituneempia ja sitoutuvat lukemiseen
useammin. (van Bergen, 2023, s. 7-8.) Sujuva lukeminen ja hyvé luetun ymmairtdminen
ovatkin positiivisesti yhteydessd vapaa-ajan lukemiseen. Hitaat lukijat ja huonot luetun
ymmartdjit lukevat kaikkia genrejd vihemmaén kuin sujuvat ja hyvit luetun ymmartéjét.

(Torppa ym., 2019, s. 887—-888.)

On todettu myos, ettd lukemisesta pitdvien lukutaito on parempi kuin niiden, jotka eivit siitd
pidd. Lukutaidon tasoon vaikuttavat myds lukemiseen kéytetty aika sekd luottamus omiin
taitoithin. Edelld mainitut seikat ovat myds yhteydessa toisiinsa; paljon lukevan oppilaan
taidot kehittyvét keskiméérdistd paremmin, ja samalla hdnen luottamuksensa omiin taitoihin
kasvaa. Tdma taas motivoi hintd lukemaan entistd pidempii ja vaikeampia tekstejé. (Leino
ym., 2023, s. 40, 44, 87.) Jos taas oppilaalla on vidhdinen motivaatio, hdn lukee vihemman,

mika vaikuttaa erityisesti varhaisten lukemiseen liittyvien taitojen, kuten dekoodauksen ja



sujuvuuden kehittymiseen (Lorilynn ym., 2021, s. 723). Télloin my0s tarinaan syventyminen

on epatodennikoisempdd (McGeown ym., 2012, s. 319).

Mita suuremmaksi kotitaustasta johtuva koulutuksellinen epitasa-arvo kasvaa, sitd
merkittivimpad on, ettd koulu kehittidd kaikkien lukutaitoa sellaiseksi, jonka avulla voi
menestyd opinnoissa ja eldmdssd (Griinthal ym., 2019, s. 163). Lapsuudessa vakiintunut tapa
lukea kaunokirjallisuutta voikin toimia korvaamattomana merkityksend koulutuksellisen
epétasa-arvon korjaamisessa (Cremin & Scholes, 2024, s. 548). Monipuolinen lukutaito on
turvallisen yhteiskunnan, toimivan demokratian, tasa-arvon sekd hyvinvoinnin perusta
(Opetushallitus, 2021, s. 6). Se voi estdd my0s syrjdytymistd, silld se toimii avaimena jatko-

opintomahdollisuuksiin seké yhteiskunnassa toimimiseen (La Rosa, 2023, s. 5).

Jotkut lapset tarvitsevat juuri koulusta tulevaa rohkaisua, jotta he voivat motivoitua lukemaan
my0s koulun ulkopuolella (Oxley & McGeown, 2023, s. 383). Onkin tidrked huomioida, etti
jos oppilas ei ole motivoitunut lukemaan, hén ei tule koskaan saavuttamaan lukutaitonsa
tayttd potentiaalia (Gambrell, 2011, s. 172). On kuitenkin jokaisen lapsen oikeus, ettd hdn saa
mahdollisuuden ja tuen kasvaa innokkaaksi ja motivoituneeksi lukijaksi (Cremin & Scholes,

2024, s. 538).

Kouluilla ja opettajilla on siis keskeinen rooli lukemiseen ohjaamisessa ja lukuilon
tukemisessa. Tdhdn panostaminen on darimmaisen tiarkedd, silld kuten jo aiemmin todettiin,
lukuinnostus on yhteydessid lukutaidon tasoon, jolla on valtava merkitys oppilaan eldmén
kannalta. Lukutaidon ja -innostuksen edistdmiseksi on tehty jo paljon toitd esimerkiksi
erilaisten hankkeiden kautta (ks. Opetushallitus, 2021), mutta silti edelleen vaikuttaa silti,
ettei ongelma ole ratkennut. Tyota ja selvitystd on siis jatkettava edelleen. Tdma tutkimus
onkin yksi osa titd merkityksellistd kokonaisuutta, jonka tavoitteena on 10ytda oppilaita
innostavia tyotapoja lukemiseen ja sen késittelyyn heidén 1dhtokohdistaan ja nikemyksistién

késin.



2 Lukeminen

Lukeminen on monivaiheista ja -ulotteista toimintaa, jonka edellytyksend on motivaatio sekd
erilaiset valmiudet, kuten perinteisen lukutaidon perusteiden tuntemus, élyllinen uteliaisuus ja
kyky abstraktiin ajatteluun (Ahvenjirvi & Kirstind, 2013, s. 74). Lukeminen linkittyy aina
jollakin tavalla aiempaan tietoperustaamme (Felski, 2024, luku 1), ja silld on jokin tarkoitus.
Lukemisen funktio voi liittyd esimerkiksi omaan kiinnostukseen, oppimiseen tai
yhteiskuntaan osallistumiseen. (Leino ym., 2023, s. 15.) Olisi tiarkedd, ettd lukemista tehtdisiin
monenlaisia tarkoituksia varten, jotta kirjan eri puolet saisivat arvostusta (Kauppinen &

Aerila, 2019b, s. 14).

Erilaisia tekstejd luetaan sen mukaan, mika lukemisen tarkoitus on ja mihin siiti saatuja
tietoja kéytetdéin. Tavoite vaikuttaa my0s tarvittaviin lukemisen prosesseihin ja strategioihin.
Lukija voi esimerkiksi hakea yksittdistd tietoa, vahvistaa omia ajatuksiaan tai luoda
kokonaiskuvaa tekstistd. (Leino ym., 2023, s. 17.) Toisaalta lukemisen avulla voidaan kehittaa
myo0s psykologista tietoisuutta tai omaa itsetuntemusta, sillé kirjallisuuden kautta voi kasittéa
tai oivaltaa itseensd liittyvid asioita eri tavalla (Felski, 2024, luku 1). Lukiessa voidaan
harjoitella my0s kokeilua, yritysti ja erehtymisté, joiden vilitykselld voidaan lisdta

ymmaérrystd keskenerdisyydestd (Kainulainen, 2021, s. 40).

Vapaa-ajan lukemisella on useita kognitiivisia, sosiaalisia ja emotionaalisia hyotyja.
Tutkimukset ovat osoittaneet positiivisia yhteyksid kognitiiviseen kehitykseen,
yleissivistykseen sekd sanaston kehittymiseen. (Cremin & Scholes, 2024, s. 542, 548.)
Kirjallisuusharrastus auttaa lasta myds kehittimaéin lukutaitoaan, ja fiktiivinen kirjallisuus
kehittdd tunne-eldméa seké eettistd ja esteettistd kasvua. Tarinoiden ja tarinallistamisen kautta
voi oppia esimerkiksi empatiaa sekd vuorovaikutusta vaativia ongelmanratkaisutilanteita.
(Kauppinen & Aerila, 2019b, s. 12, 14.) Tarpeeksi turvallisessa tilassa voidaan kohdata ja
kisitelld my0s hankalia kokemuksia (Kainulainen, 2021, s. 40). Kokonaisteosten lukeminen
on yhteydessd myds koulumenestykseen (Griinthal ym., 2019, s. 165), silld sddnnollisesti
lukevat oppilaat vastaavat paremmin opetussuunnitelman akateemisiin vaatimuksiin (Cremin

& Scholes, 2024, s. 541).

Viestintdtekniikan kehittymisen myd6td lukeminen on muuttunut yha digitaalisemmaksi (Leino
ym., 2023, s. 41). Lukukulttuurissa onkin tapahtunut vilineellinen muutos; yha useampi lukee

ruudulta, eikd lukija ole vilttimatta endd vain lukija, vaan esimerkiksi myds kuuntelija (La



Rosa, 2023, s. 5). Samalla tiedon hankkimisen ja kdyttdmisen merkitys on korostunut, silld
internetin tekstimaailma on vapaasti kaikkien saatavilla, mutta siséllot eivit ole aina selkeitd
tai luotettavia. Tietojen saaminen voi myds edellyttdd paattelya tai valikointia useista

pienemmistd tiedon osista. (Leino ym., 2023, s. 16-17.)

Lukemisen kannalta on keskeista, ettd lukija saa kirjallisen kokemuksen; syventyy tarinaan,
samaistuu henkilohahmoon, seikkailee uusissa paikoissa ja nauttii kielestd. Tdma
mahdollistaa uudenlaisten ja erilaisten tilanteiden késittelyn. (Leino ym., 2023, s. 15.) Téhéin
liittyy lumoutumisen késite, jota esimerkiksi Felski (2024) on pohtinut kirjallisuuden
potentiaaliin liittyen. Hinen mukaansa kirjoihin kohdistuva lumoutuminen on merkityksellista
sekd tavoiteltavaa, silld ihmiset kaipaavat irrottautumista omasta arjestaan toisenlaisen
tietoisuuden kautta. (Felski, 2024, luku 2.) Hyvit lukijat uppoutuvat todennékodisemmin
kirjojen tarinoihin ja hahmoihin, koska huonojen lukijoiden aika saattaa menna vaikeiden
sanojen dekoodaamiseen, jolloin tarinaan syventyminen on epitodenndkdisempad (McGeown

ym., 2012, s. 319).

Nykyéddn puhutaan paljon siitd, ettd lasten ja nuorten lukeminen on vihentynyt. Tdmé on
todettu myos aiheeseen liittyvissi tutkimuksissa (ks. esim. Leino ym., 2023; Hiltunen ym.,
2023); PISA 2018 -tutkimuksessa havaittiin, ettd jopa yli puolet nuorista lukevat vain, jos on
pakko (Hiltunen ym., 2023, s. 123). Ylivoimaisesti suurimmaksi syyksi lukemisen
viahentymiselle nuoret mainitsevat tietotekniikan kidyton. Muita syitd ovat myos kirjojen
lukemisen tylsyys ja lukemisen epdmielenkiintoisuus toimintana sekd muut kiinnostavammat
tekemiset. Pelaaminen ja ohjelmien katselu ndhdédén yleisesti vaivattomampina tekemising,
koska lukeminen vaatii enemmaén kognitiivista tyotd, kun tapahtumat on kuviteltava itse. (La

Rosa, 2023, s. 10.)

Esimerkiksi Kainulainen (2021) nékee lukemisen vdhentymisen osasyynd myds sen, ettd
lukemisen potentiaalia ei aina huomioida, ja se saattaa estdé lukuilon. Lukemista pitdisikin
lahestyd enemmaén luovuuden kautta, jolloin se ymmarrettéisiin toivottavana kokemuksena

suorituksen tai tulkitsemisen sijaan. (Kainulainen, 2021, s. 36-37.)
2.1 Lukutaito

Lukutaidon médérittely ei ole yksinkertaista, vaan siihen vaikuttaa aina valittu ndkdkulma.
Yhti kattavaa maaritelmaa ei siis ole olemassa, vaan maéritelmé vaihtelee esimerkiksi

tutkimuksen taustalla olevien tavoitteiden mukaan. Usein lukutaidosta puhutaan myos yhtend
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késitteend, vaikka siihen kuuluu erillisid osioita, jotka ovat yhteydessi toisiinsa (Kainulainen,

2019, s. 59).

Lukutaidon tutkimuksiin liittyvissd aineistoissa lukutaito maéritellddn esimerkiksi kykyna
ymmartéd ja kayttda kirjoitetun kielen muotoja yhteiskunnan ja/tai yksilon arvostamalla
tavalla. Lukemista tehddén, jotta voidaan oppia seké osallistua koulun ja jokapdiviisen
eldmén yhteisoihin. (Mullis & Martin, 2019, s. 6.) Lukutaito voidaan méaéritelld myos tekstien
ymmairtdmisend, kdyttond, arviointina, reflektointina seké teksteihin sitoutumisena, jotta
pystytddn saavuttamaan omia tavoitteita, kehittdméaan tietoja ja valmiuksia sekd osallistumaan
yhteiskuntaan (OECD, 2019, s. 28). Tillaisen lukutaidon yksi suurimmista haasteista liittyy
tosiasioiden tunnistamiseen, mielipiteiden erottamiseen seki tekstin tavoitteiden ja

ajantasaisuuden arvioimiseen (Leino ym., 2023, s. 16).

Edelld kuvatut mairitelmét korostavat lukutaidon hyStynédkokulmaa, jonka taustalla ovat
taloudelliset ja poliittiset tavoitteet oppilaiden kasvattamisesta tuottaviksi yhteiskunnan
jaseniksi. Suomalaisissa tutkimuksissa onkin keskitytty paljon lukemisen hytyndkokulmaan,
vaikka se ei juurikaan kuvaa kaunokirjallisuuden lukemisen erityisyyttd (La Rosa, 2023, s. 5).
Vaikka nidma nékokulmat ovat rajallisia, tdllaistakaan miéritelméaa ei tule kokonaan sivuuttaa,
sillé téllaisen lukutaidon tasolla on merkittava vaikutus yksilon eldméén jo pelkéstiin
koulutuksen nidkokulmasta (Leino ym., 2023, s. 5). Lukutaito voi estdi syrjdytymistd ja lisété
hyvinvointia, silld se toimii avaimena jatko-opintomahdollisuuksiin ja yhteiskunnassa

toimimiseen (La Rosa, 2023, s. 5).

On kuitenkin hyvé tuoda esille, ettd lukutaitoon liittyvét vahvasti myds esimerkiksi
elamyksellisyys, tarinallisiin maailmoihin uppoutuminen, erilaisten tunteiden kokeminen seka
maailmankuvan avartuminen. Yhdistamallad lukeminen iloon vilitetddn tarkeda viestia siitd,
ettd lukemisessa on kyse muustakin kuin tiedon kerddmisestd, itsensi kehittimisestd tai
tyollistyvyydestd (Burnett & Merchant, 2018, s. 62). Kirjan lukeminen ei ole vain oppimista
ja tiedonhankintaa, vaan sithen kuuluvat myds tunteet, eldytyminen ja seikkailut
mielikuvituksen keinoin. Kaunokirjallisuuteen uppoutuminen voi vieda lukijan
kerronnalliseen todellisuuteen, jossa hin péddsee kuvittelemaan tekstuaalisin keinoin luotua
maailmaa seki eldytyméén henkilohahmojen tunteisiin. (La Rosa, 2023, s. 5, 8.)
Omaehtoisesti lukevia nuoria motivoikin lukemisessa juuri kirjoihin eldytyminen

(Kainulainen, 2021, s. 37), ja tapa sddnnolliseen lukemiseen juontaa juurensa kiinnostuksesta
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lukemiseen. Erityisesti keskilapsuudessa timé vaikuttaa mydhempain lukutaitoon. (van

Bergen ym., 2021, s. 429.)

Lukutaidon kehitys alkaa jo ennen varsinaisen lukutaidon oppimista. Jo varhaislapsuudessa
lapsen kirjallista pddomaa voidaan kasvattaa lukemalla hénelle (Ahvenjérvi & Kirstind, 2013,
s. 80). Onkin todettu, ettd varhaisilla lukemiseen liittyvilld kokemuksilla on selvd yhteys
my6hempaéin lukutaitoon; lapsilla, joiden kanssa on harrastettu lukemiseen liittyvad
toimintaa, on keskimiirin parempi lukutaito kuin muilla (Leino ym., 2023, s. 56). Esimerkiksi
van Bergen ja kollegat (2021, s. 425) ovat osoittaneet, ettéd teksteille altistuminen viiden
vuoden idssd ennustaa luetun ymmartdmistd kolme vuotta mydhemmin. Varhaisten
lukukokemusten lisdksi vanhemmat voivat tukea lukutaidon kehitystd myds omalla

esimerkillddn harrastamalla lukemista aktiivisesti (Leino ym., 2023, s. 58).

Varsinaisen lukutaidon oppiminen alkaa kirjaintunnistuksesta ja kirjainmuotojen visuaalisesta
hahmottamisesta edeten kirjain-ddnnevastaavuuden kehittymiseen ja taidon sujuvaan
automatisoitumiseen. Alussa lukutaito painottuu peruslukutaitoon, joka koostuu kielen
teknisestd lukutaidosta seki tekstin ymmartdmisen taidoista. Kehityksen myG6té painopiste
siirtyy enemmaén toimivaan ja kriittiseen lukutaitoon seké lukemalla oppimiseen ja lukijaksi
sitoutumiseen. Harjoittelu on keskeisessa roolissa taidon kehittymisen kannalta. (Lerkkanen,
2024, s. 10, 12—-14.) Perustaidot ovat myos edellytys korkeamman tason lukutaidolle (van
Bergen ym., 2021, s. 417).

Kokonaisuudessaan lukemisen taidot kehittyvit jatkuvasti, ja niitd pdivitetddn aina
esimerkiksi kohdattaessa uusia teksteja (Kauppinen & Aerila, 2019b, s. 12). On kuitenkin
todettu, ettd vain pidemmilla kaunokirjallisilla teksteilld on suoraviivainen yhteys lukutaidon
tasoon (Leino ym., 2023, s. 79; Torppa ym., 2019, s. 887), eli kaikki tekstit eivét kehité
lukutaitoa samalla tavalla. Lukemaan oppii kuitenkin vain lukemalla, ja my®0s taito lukea
kaunokirjallisuutta pysyy ylld vain aktiivisella harjoittamisella (Kainulainen, 2021, s. 36).
Heikompi lukemisen sujuvuus voi kuitenkin rajoittaa yksilon lukemista ja teksteistd oppimista
erityisesti varhaisina kouluvuosina (Torppa ym., 2019, s. 887-888). Heikommatkin lukemisen

taidot kehittyvit kuitenkin vain useiden tuntien harjoittelulla (van Bergen ym., 2021, s. 430).

Yksilotasolla lukutaitoon ovat yhteydessd esimerkiksi kotitausta, kognitiiviset taidot,
oppimisvaikeudet sekd motivaatio ja asenne oppimiseen (Opetushallitus, 2021, s. 8). Koulussa
lukutaidon kehitykseen vaikuttavat opetuksen lisdksi myds opettajan ndkemys

kouluympériston turvallisuudesta ja rauhallisuudesta (Leino ym., 2023, s. 73).
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Suomessa lasten lukutaitoa mitataan esimerkiksi viiden vuoden vélein toteutettavassa
Kansainvilisessa lasten lukutaitotutkimuksessa PIRLS:ssd sekd kolmen vuoden vélein
toteutettavassa PISA-tutkimuksessa. Molempien tutkimusten tulosten mukaan lasten lukutaito
on heikentynyt (Leino ym., 2023; Hiltunen ym., 2023). Osaamistason heikkeneminen nikyy
eri sukupuolilla, kaikissa sosioekonomisissa ryhmissd sekd maantieteellisilld alueilla (Leino

ym., 2023, s. 85).

PIRLS 2021 — arvioinnin mukaan neljasluokkalaisten suomalaisoppilaiden pistemiéird on
laskenut tilastollisesti erittdin merkitsevésti vuoteen 2016 verrattuna. My0s oppilaiden véliset
erot ovat kasvaneet tilastollisesti merkitsevasti aiempiin tuloksiin verrattuna. Toisin sanoen
heikkojen ja erittdin heikkojen lukijoiden osuus on kasvanut merkitsevésti samalla, kun
erinomaisten osaajien maird on viahentynyt. (Leino ym., 2023, s. 20, 24, 30.) Myo6s PISA-
arvioinnin mukaan Suomen kahdeksasluokkalaisten pistekeskiarvo on laskenut lukutaidossa
vuoteen 2018 verrattuna (Hiltunen ym., 2023, s. 31). Tulokset ovat hyvin samansuuntaisia
kuin PIRSL-arvioinnissakin (ks. Hiltunen ym., 2023). Yleinen tulos ndyttdd olevan, etti
lukutaidon hallinta on heikentynyt, ja erityisesti heikkojen oppilaiden osaaminen on laskenut

entisestddn (Hiltunen ym., 2023, s. 34).

Myos KARVI on tehnyt pitkittdistutkimuksen kuudesluokkalaisten oppilaiden suomen kielen
ja kirjallisuuden tavoitteiden saavuttamisesta. Sen mukaan suurin osa oppilaista sijoittui
heikon ja tyydyttdvén tason vilille, ja vain alle viidesosa saavutti hyvin osaamisen tason.
Tyttdjen osaaminen oli hieman parempaa poikiin verrattuna, mutta yleisesti didinkielta

kohtaan suhtauduttiin hieman negatiivisesti. (Ukkola ym., 2025, s. 43, 49, 54.)

Lukutaidon taso on tietenkin muutakin kuin saavutettu pisteméddri, eikéd saavutettu taso
tarkoita, ettei oppilas voisi kehittyd. Vaikka oppilaalla olisi heikompi lukutaito verrattuna
muihin samanikéisiin, hdnen kiinnostuksensa lukemiseen voi edistdé lukutaidon kehitysta.
Myds positiivinen palaute vahvistaa lukijan késitystd itsestéidn ja parantaa lukutaidon tasoa.
On kuitenkin selvai, ettd pelkkd lukemisesta pitdminen ei kehitd oppilaan taitoja rajattomasti,
vaan korkean lukutaidon tason saavuttaminen vaatii aktiivista kaunokirjallisuuden lukemista.
(Leino ym., 2023, s. 87, 89.) Oppilasta tuleekin motivoida osallistumaan lukutaitotoimintaan,
jotta hénestd voi kasvaa elinikdinen lukutaidon oppija (Baker & Wigfield, 1999, s. 469).

Téhén liittyvid teemoja késitellddn tarkemmin seuraavissa alaluvuissa.
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2.2 Lukumotivaatio

Lukumotivaatio voidaan méadritelld todennidkdisyytend sitoutua lukemiseen tai lukemisen
valitsemisena (Gambrell, 2011, s. 172). Siihen liittyy tahdonalainen lukeminen, jota ohjaavat

lukijan tavoitteet seké kiinnostuksen kohteet (Cremin & Scholes, 2024, s. 538).

Tassd tutkimuksessa lukumotivaatio médritellddn lukemiseen suuntautuvana toimintana, joka
on 14htoisin yksilon omasta valinnasta. Tutkimuksessa huomioidaan, ettd tdhén voidaan
vaikuttaa opetukseen liittyvilld valinnoilla, mutta keskidssi on kuitenkin yksilon
subjektiivinen valinta ja halukkuus lukea. Kirjan lukeminen omaksi ilokseen vaatii lukuhalua,

ja tdma syntyy juuri lukumotivaatiosta (La Rosa, 2023, s. 9).

Lukumotivaatioon liittyy vahvasti lukemaan sitoutumisen késite, joka kattaa motivaation,
kognitiivisen vuorovaikutuksen sekd vastaanottavaisuuden tekstiin. Lukemaan sitoutuminen
ei ole pelkéstiddn vapaaehtoista lukemista ja positiivista asennetta lukemista kohtaan, vaan
sitoutunut lukija on my0s sinnikds, mikd mahdollistaa vaikeampienkin tekstien lukemisen.
(Roe, 2016, s. 86.) Lukumotivaatio voi edistidd lukemiseen sitoutumista (Afflerbach &

Harrison, 2017, s. 217).

Monet tekijét ovat yhteydessa sithen, syntyykd lukemisesta lukuintoa tehostava vai
heikentidva kokemus. Téhén vaikuttavat sosioekonominen tausta, kavereiden mielipiteet,
nuorten kulttuuri ja lukijan asenteet, taidot ja tottumukset sekd lukukokemuksiin liittyvat
muistot ja tunteet. Myds kirjan siséllolld, muodolla, vélineelld ja lukutilanteella on oma

vaikutuksensa. (La Rosa, 2023, s. 9-10.)

Monet tutkijoista ndkevét lukumotivaation moniulotteisena kasitteend (Baker & Wigfield,
1999; McGeown ym, 2012), ja esimerkiksi Baker ja Wigfield (1999) toteavat, etteivit
oppilaat ole vain korkeasti tai matalasti motivoituneita. Heiddn mukaansa monilla oppilailla
onkin sekoitus erilaisia motivaatio-ominaisuuksia, joista jotkut voivat helpottaa lukemista, ja
toiset johtaa lukemisesta irtautumiseen. Yksilolliset erot motivaation osa-alueissa ovat
kuitenkin yhteydessé lukuaktiivisuuteen. (Baker & Wigfield, 1999, s. 470-471.) Yleisesti
ndyttdd siltd, ettd sekd hyvilld ettd huonoilla lukijoilla voi olla kiinnostusta oppia uutta

kirjojen avulla (McGeown ym., 2012, s. 319).

Yksi edellytys lukumotivaation kasvulle tai ylldpitimiselle on toiminta, jossa oppilaalla on
mahdollisuus jatkuvaan ja sitoutuneeseen lukemiseen. Tdhén tulisi tarjota paljon

mahdollisuuksia, mutta lukemiseen kéytettdvad aikaa pitiisi lisdtd vasta vahitellen, jotta
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oppilas pystyy sitoutumaan pidempiin lukuaikoihin. (Gambrell, 2011, s. 174.) My06s
valinnanvapaus teosten osalta on vahvasti sidoksissa oppilaiden haluun lukea (Reedy & De

Carvalho, 2021, s. 140).

Useiden tutkimusten mukaan lukumotivaation ja lukutaidon tason vililld on positiivinen
korrelaatio (ks. esim. Afflerbach & Harrison, 2017; Cremin & Shcoles, 2024, s. 540; Lorilynn
ym., 2021). Yhteydestd on kuitenkin olemassa erilaisia ndkemyksid, eiké ole tiysin selvéa,
mikd muuttuja toimii lukemisen liikkeelle panevana voimana (ks. esim. Torppa ym., 2019, s.
876). Osassa tutkimuksia korostetaan myos muiden tekijoiden keskeisyyttd, kuten lukutaidon
tasoon luottamista (ks. esim. Leino ym., 2023) ja lukutehokkuutta (ks. esim. McGeown ym.,
2012). Kokonaisuudessaan aiheeseen liittyy paljon monimutkaisuutta, ja kunkin tutkimuksen
kulttuurinen konteksti sekd menetelmat vaikuttavat saatuihin tuloksiin (Cremin & Scholes,

2024, s. 548).

McGeown ja kollegat (2012) ovat osoittaneet tutkimuksessaan, ettd lasten sisdinen motivaatio
oli yhteydesséd lukutaidon tasoon, kun osallistujaryhmaii tarkasteltiin kokonaisuutena. Hyvit
ja huonot lukijat erosivat kuitenkin jonkin verran sen suhteen, millaisia ulottuvuuksia heidén

motivaatiossaan korostui. (McGeown ym., 2012, s. 314-319.)

Monissa tutkimuksissa on myds todettu, ettd aktiivisesti lukevien lasten lukutaito on parempi
kuin vdhin lukevilla lapsilla (Leino ym., 2023, s. 40; Lorilynn ym., 2021, s. 723; van Bergen
ym., 2021, s. 425). Aktiivisesti lukevilla lapsilla ndyttdd myos olevan luontaisesti parempi
lukumotivaatio (Baker & Wigfield, 1999, s. 470). Positiivinen motivaatio lisddkin lukemiseen
sitoutumista, joka johtaa parempiin lukustrategioihin ja -taitoithin. Tdma taas lisda
motivaatiota entisestidin. (Afflerbach & Harrison, 2017, 217-219.) Vdhdinen motivaatio taas
johtaa vihdisempdin lukemiseen, joka hidastaa varhaisten lukutaitoon liittyvien kykyjen,
kuten dekoodauksen ja sujuvuuden, kehittymistd (Lorilynn ym., 2021, s. 723). Varhaiset
sujuvuustaidot taas ennustavat, kuinka paljon lapsi tulee lukemaan ja ymmértaimaan
lukemaansa tulevaisuudessa. Nayttadkin siltd, ettd lapset, joilla on vahvat peruslukutaidot,
ajautuvat todenndkodisemmin positiivisen kehddn, kun taas puutteelliset taidot voivat johtaa

negatiiviseen kehddn. (van Bergen ym., 2021, s. 425, 429.)

Torppa ja kollegat (2019, s. 888) korostavat kuitenkin, ettd erityisesti kouluopetuksen
ensimmdisilld luokilla my6s lapset, jotka eivét ole kiinnostuneita vapaa-ajan lukemisesta,
saavat paivittdistd harjoittelua peruslukutaitojen oppimiseen. Lukuaktiivisuus ei aina

myo6skéidn kehitd lukutaitoa, silld lasten valitsemat kirjat eivit ole aina riittdvén haasteellisia
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(Baker & Wigfield, 1999, s. 471). Voi myos olla, ettd kiinnostuksen ja motivaation vilinen
suhde nékyy vain kaikkein sitoutuneimmilla lukijoilla, silld yleisesti lukemiseen kiytetty aika

on vahentynyt kiinnostuksesta riippumatta (Hiltunen ym., 2023, s. 124).

Yleisesti on kuitenkin todettu, ettd erilaiset lapsiryhmét reagoivat eri tavoin opettajan
kayttimiin motivaatiostrategioihin (Baker & Wigfield, 1999, s. 470). Opettajan on siis tiarked
tarjota erilaisia keinoja ja menetelmié, jotta jokainen voi motivoitua lukemisesta omalla
tavallaan. Lukemisen halun ja innon taustalla onkin omakohtainen suhde kirjallisuuteen;
lukukokemus, jossa kirjasta tulee osa lukijaa. Tdmén mahdollistamiseksi olisi huomioitava

riittdvisti lukemisen luovuutta ja mielikuvituksellisuutta. (Kainulainen, 2021, s. 38.)

Motivaatiota ja sitoutumista tulisi my6s arvioida systemaattisemmin, jotta lukuprosessin
keskeisiin elementteihin pystyttdisiin vaikuttamaan tehokkaammin. Tarkastelua tulisi tehdd
sekd lyhyella ettd pitkdlld aikavalilld. Lyhyelld aikavélilld keskeistd olisi tarjota péivittdisia
mahdollisuuksia motivaation, sitoutumisen ja innostuksen kasvattamiseen. Pitkélla aikavalilla
taas motivaation ja sitoutumisen kehittdminen ja ylldpitdminen johdonmukaisten kokemusten

avulla olisi tarkeda. (Afflerbach & Harrison, 2017, s. 218-219.)

Kuten luvun kirjallisuuskatsauksesta voi havaita, lukumotivaation, -harrastuneisuuden ja -
taidon vélinen suhde ei ole yksinkertainen, vaikka on selvéa, ettd muuttujien vélill on
jonkinlainen yhteys. Keskeiseltd ndyttda se, ettd lapset kokisivat motivaatiota lukemiseen,
silld ndyttad siltd, ettd tdlld on kaikesta monimutkaisuudesta huolimatta positiivinen vaikutus
muihin lukemiseen liittyviin tekijoihin. [lman motivaatiota lapsi ei vélttimatta saavuta
lukutaitonsa tdyttd potentiaalia (Gambrell, 2011, s. 172), mutta motivoituneeksi lukijaksi
kasvamisen mahdollisuus on kaikkien lasten oikeus (Cremin & Scholes, 2024, s. 538). Téta
oikeutta opettaja voi tukea lukemaan innostamisen menetelmien avulla, joita késitellddn

seuraavassa alaluvussa.
2.3 Lukemaan innostaminen

Lukemaan innostaminen on lukemaan kannustamista, lukemisen tukemista seké
mahdollistamista (Opetushallitus, 2021, s. 31). Innostamiseen liittyvilla menetelmilld pyritdén
usein parantamaan lasten lukukokemuksia tai —tuloksia esimerkiksi lisddmaélla
lukumotivaatiota, lukemiseen sitoutumista, omaehtoista lukemista, eri genrejen arvostusta ja

halua tai kykya osallistua kirja-aiheisiin keskusteluihin. Menetelmilld voidaan myo6s pyrkia
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kehittamaan kieltd tai lukutaitoa. (Oxley & McGeown, 2023, s. 376.) Lukemaan innostaminen

on konkreettinen keino, jolla voidaan vaikuttaa lukutaitoon (Opetushallitus, 2021, s. 31).

Téssé tutkimuksessa lukemaan innostaminen méaéritelldin toimintana, jolla yritetddn herdttaa
yksilon lukumotivaatiota kiayttimélla apuna erilaisia kdytint6jd ja menetelmid. Kuten
seuraavasta lukemaan innostamista késittelevasta kirjallisuuskatsauksesta ilmenee, keskeista
on, ettd innostaminen tapahtuu jonkun toisen toimesta eli kisite on enemmaén yhteisollinen
verrattuna lukumotivaatioon. Harva innostaa itseddn lukemaan, mutta jokaisella on kuitenkin
jonkinlainen lukumotivaatio. Tdmén tutkimuksen kannalta lukemaan innostamisen késite on
keskeisin, silld tavoitteena on selvittdd, millaiset lukemaan innostamisen tavat tai kaytdnnot

ovat toimivia kuudesluokkalaisten oppilaiden mielesta.

Tutkimusten mukaan lukemaan innostamisessa on keskeisintd kiinnostava luettava (ks. esim.
Ahvenjarvi & Kirsting, 2013; Griinthal ym., 2019), sisdisen motivaation heréttdminen (ks.
esim. Oxley & McGeown, 2023) sekd materiaalien relevanttius oppilaan eldimén kannalta (ks.
esim. Gambrell, 2011). My0s opettajan omalla kiinnostuksella on merkitysta (ks. esim.
Kauppinen & Aerila, 2019b; Roe, 2016). Motivaation lisddmisen kannalta
oppimisympaéristdssa tulisi huomioida myos se, ettid lukeminen ja siihen liittyvat tehtavat
sijoittuisivat oppilaan ldhikehityksen vyohykkeelle, hyodyntdisivét aikaisempia tietoja ja
vertaistoimintaa, kasvattaisivat epistemologisia taitoja seki tarjoaisivat mahdollisuuksia

tekstin arviointiin ja kriittiseen tarkasteluun (Afflerbach & Harrison, 2017, s. 218).

Lukuinnostuksen kannalta on ensiarvoisen tdrkedd, ettd lapsi 10ytdd hintd kiinnostavaa
luettavaa. Jos opetuksen tavoitteena on herattdd lukuinnostusta, kaikki oppilasta kiinnostavat
kirjat ovat hyvid (Ahvenjarvi & Kirstind, 2013, s. 64). On tirkedd tunnistaa ja priorisoida
lasten omia lukumieltymyksid, jotta niitd voidaan kannustaa edelleen (Reedy & De Carvalho,
2021, s. 139-140). Kun oppilas saa valita, mitd hin lukee, se tukee hdnen lukumotivaatiotaan
(Griinthal ym., 2019, s. 172). Rikas lukuvalikoima viestittdd oppilaalle myds lukemisen

arvokkuudesta ja antaa mahdollisuuden kehittdé lukutottumuksia (Gambrell, 2011, s. 173).

Kiinnostavaan luettavaan liittyen on tirked huomioida, ettd lukijat, joilla on haasteita,
tarvitsevat usein tukea myos luettavan valitsemiseen. Opettaja voikin aloittaa tarjoamalla
muutamia vaihtoehtoja, jotka huomioivat oppilaan tason seké kiinnostuksen kohteet. Opettaja
voi myos yleisesti esitelld kirjoja, jotka vastaavat luokan kiinnostuksen kohteisiin, silld

oppilaat valitsevat todennékoisemmin kirjoja, joista he tietdvit jo jotain. Toisinaan kaikille
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olisi hyvi tarjota my0s sopivia haasteita, silld niissd onnistuminen lisdd motivaatiota.

(Gambrell, 2011, s. 174-176.)

Yksi mahdollinen tapa tarjota oppilaalle luettavaa, on koota hinelle personoitu kirjakori
etukéteen annettujen tietojen perusteella. Téllaisia tietoja voivat olla esimerkiksi lempikirjat ja
-genret sekd harrastukset ja kiinnostuksen kohteet koulussa tai vapaa-ajalla. Keskeista on, ettd
opettajan valitsemia kirjoja ei ole pakko ottaa, vaan ne ovat enemménkin ehdotuksia. Vaikka
vastahakoiset oppilaat saattavat jatkaa ensin vélttelevda kéayttdytymistd, jonkin ajan kuluttua
he saattavat kiinnostua otsikoista ja antaa kirjoille mahdollisuuden. Timé menetelma voi
toimia erityisesti silloin, jos oppilas ei tiedd, mitd lukisi tai ei ole sitoutunut lukemiseen.

(Williams, 2022, s. 50-53.)

Toinen keskeinen huomioitava asia lukemaan innostamisessa on se, ettd kaikissa kiytetyissi
menetelmissa tulisi painottaa sisdisen motivaation edistdmistd (Oxley & McGeown, 2023, s.
384). Huomioimalla opetuksessa oppilaiden valinnanvapauden ja toimijuuden voidaan
vahvistaa lukemiseen motivoitumista (Kauppinen & Aerila, 2019a, s. 153). Lukutehtivien ja
aktiviteettien tulisi myos olla relevantteja oppilaiden eldmin kannalta (Gambrell, 2011, s.

173), jotta niisté voitaisiin innostua.

Myos opettajien tulisi innostua lasten ja nuorten kirjallisuudesta, jotta he voisivat paremmin
innostaa oppilaita lukemaan seki keskustella kirjoista yhdessd heiddn kanssaan (Leino ym.,
2023, s. 48). Kaikki opiskelijat eivit tule kodeista, joissa lukemista arvostettaisiin tai heitad
autettaisiin siind, joten opettajan rooli hyvien lukutottumusten motivoijana ja vaikuttajana voi

olla merkittdva (Roe, 2016, s. 86, 94).

Luokanopettaja rakentaa lapsen ldhipiirin kanssa pohjaa lapsen lukijuudelle ja kirjallisuuden
harrastukselle, ja tdima kirjallisuuteen kasvattaminen juontaa juurensa opettajan omasta
innostuksesta sekd ammattitaidosta kirjallisuuteen liittyen (Kauppinen & Aerila, 2019b, s. 11—
12). Jos opettajalla ei ole henkilokohtaista yhteytté kirjaan, sitd on vaikea opettaa (Ahvenjérvi
& Kirstind, 2013, s. 63). Erityisesti koulupolun alussa opettajan merkitys lukemaan
motivoimisessa on keskeinen, silld opettaja toimii lukevan aikuisen mallina (Kauppinen &

Aerila, 2019a, s. 142).

Tahan liittyen on huolestuttavaa, ettd noin joka kolmas opettaja ei Leinon ja kollegoiden
(2023, s. 48) mukaan lue koskaan tai juuri koskaan lasten ja nuorten kirjallisuutta. On

kuitenkin todettu, ettd lukemista harrastavien opettajien tunneilla nikyvit selvemmin
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lukemiseen sitouttavat tekijat, kuten onnistumisen eldmykset, motivoituminen ja
lukuharrastukseen kannustaminen. Kirjallisuutta harrastavat opettajat myds suosivat enemmén
yhteistoiminnallisia oppimisen menetelmid sekd fiktiivistd kirjallisuutta oppimateriaalina.
Viahemmain lukevat taas nikevit kirjallisuuden enemmén lukutaidon kehittimisen

materiaalina. (Kauppinen & Aerila, 2019a, s. 153.)

Positiivista kuitenkin on, ettd luokanopettajilla ndyttda olevan yleisesti positiivinen asenne
kirjoja ja niiden merkityksellisyyttd kohtaan, mutta kaikki eivit vilttdmatta vain tiedd keinoja,
joilla positiivista suhtautumista saisi siirrettyd luokan lukemisen kulttuuriin tai
kirjallisuudenopetukseen (Kauppinen & Aerila, 2019a, s. 154). Olisikin tirkeéa, ettd jo
luokanopettajien koulutuksessa painotettaisiin nditd nikokulmia ja tarjottaisiin enemman

keinoja positiivisen lukukulttuurin luomiseen.

Kansallisella tasolla tdhén pyrkii vastaamaan Kansallinen lukutaitostrategia 2030
(Opetushallitus, 2021), jossa padtavoitteena on vahvistaa erityisesti heikkojen lukijoiden
lukutaitoa yhteistyOssé kansallisten, alueellisten seké paikallisten toimijoiden kanssa. Yksi
strategian suuntaviivoista liittyy my0s lukemaan innostamiseen, johon pyritdén esimerkiksi
tuomalla nékyville monipuolista kirjallisuutta, toteuttamalla yhteisollistd lukemisen kulttuuria
sisdllyttamailld lukemista osaksi jokaista koulupdivdd sekd varmistamalla, ettéd kaikille
koulutusasteille on tarjolla lukudiplomi tai -haaste. Keskeistd on myds vahvistaa jo olemassa
olevia kdytdnteitd ja keinoja lukuinnon herattimiseksi seké antaa mediassa enemmén tilaa
lasten ja nuorten teksteille, jotta he voivat toimia lukija- ja tekijdesikuvina. (Opetushallitus,

2021, s. 8, 30, 33.)

Téahan liittyen on luotu myds Lukeva koulu 2030 -ohjelma, jonka tavoitteena on innostaa
lukutaidon parantamiseen systemaattisesti. Ohjelmassa suunnitellaan, toteutetaan ja kehitetdén
lukutaitoty6td yhteisty0ssé eri toimijoiden kanssa. (Opetushallitus, 2021, s. 35.) Vaikka
strategiassa sekd ohjelmassa keskiossd on lukutaidon parantaminen, taustalla ndkyy kuitenkin
vahvasti my0s lukemaan innostaminen, silld timé on yksi keskeinen keino, jolla tavoitteeseen
voidaan péésta (ks. Opetushallitus, 2021, s. 31). Lukemisesta innostumisen tarkeys siis

tiedostetaan ja siithen pyritdén koko Suomen tasolla.
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3 Kirjallisuudenopetus osana kirjallisuuskasvatusta

Kirjallisuuskasvatuksen tavoitteena on ohjata kirjallisuuden pariin, innostaa
lukuharrastukseen, luoda lukukokemuksia sekd syventii lukuharrastusta. Kisitteessid on
kolme keskeisté tekijaa: mahdollisuuksien tarjoaminen lukukokemuksiin, valitut kirjat seka
lukemisen tyOstdmiseen valitut tyotavat. Kirjallisuuskasvatusta voidaan toteuttaa perheissé,
paivikodeissa, kouluissa, kirjastoissa sekd muiden ldhialueiden instituutioissa. (Réttyd, 2013,

5. 35-36.)

Kirjallisuuskasvatus toimii ylékasitteend kirjallisuudenopetukselle, jossa opetussuunnitelmat
madrittdvat ja ohjaavat toimintaa. Sen erityisend osa-alueena on opettaja-oppilas-suhde, joka
tuo késitteeseen mukaan pedagogisten ratkaisujen, dokumentoinnin seki arvioinnin
kysymykset. Kirjallisuudenopetus rajautuu nimenomaan didaktisesti suunnitelluissa
oppimisympdristoissd tapahtuvaan pedagogisen ammattilaisen toteuttamaan toimintaan, joka
kohdistuu lapsiin ja nuoriin. (Réttyé, 2013 s. 35-36.) Koulujen kirjallisuudenopetus kuvastaa
aina my0s sen ajan kirjallisuustieteellisid paradigmoja eli tutkimussuuntia (Ahvenjarvi &
Kirstind, 2013, s. 13). Téssi tutkimuksessa keskitytdédn kirjallisuudenopetukseen, silld aihetta

késitelldén vain koulun ja sielld toimivien henkildiden ndkokulmasta.
3.1 Kirjallisuudenopetus alakoulun ylemmilla luokilla

Peruskoulussa kirjallisuudenopetus on sisdllytetty osaksi didinkieli ja kirjallisuus -oppiainetta,
joka on jaettu kahteentoista eri oppiméérdén oppilaan didinkielen mukaan. Seuraavaksi
késitellddn tarkemmin, mité kirjallisuudenopetuksesta sanotaan didinkieli ja kirjallisuus -
oppiaineessa sekd suomen kieli ja kirjallisuus -oppimaérédssad vuosiluokilla 3—6. Tarkasteluun
on valittu ndma kokonaisuudet, silla kaikki tutkimukseen osallistuvat suorittivat suomen
kielen oppiméérdd kuudennella luokalla. Perusopetuksen opetussuunnitelman tarkastelun
liséksi luodaan katsaus tutkimuksiin, joissa kasitelldén kirjallisuudenopetuksen nykytilannetta

kouluissa.

Vuosiluokilla 3—6 kirjallisuuden opetuksen tavoitteena on lukemiseen innostaminen,
elamysten saaminen ja jakaminen, kulttuurintuntemuksen syventaminen, eettisen kasvun
tukeminen sekd oppilaiden kielen ja mielikuvituksen rikastaminen. Yhtené opetuksen
tehtédvind on ohjata oppilaita kiinnostumaan kirjallisuudesta, ja opetuksessa hyodynnetdan
oppilaiden kiinnostusta vastaavia itsevalittuja kirjoja. Omaehtoinen lukeminen ndhdéén

tirkedna, ja sitd tuetaan ja arvioidaan suhteessa lukutaitoon. Lukutaidon tasolla tavoitellaan
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ymmaértavad lukemista. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, jatkossa POPS

2014, s. 160-161.)

Yhteni oppiaineen erityisend tehtédvina on vahvistaa lukemisen taitoja ja strategioita seké
antaa vélineitd lukuharrastukseen tarjoamalla kirjallisuuteen liittyvid eldmyksid. Jokaista
oppilasta kannustetaan hdnen omalla taitotasollaan. (POPS 2014, s. 161.) Lukukokemusten ja
-eldmysten avulla voidaan rakentaa lukijan identiteettejd sekd vahvistaa vuorovaikutustaitoja
(Rattya, 2013, s. 35). Tata edistéé, jos kirjoja merkityksellistetdén, miki voi tapahtua
esimerkiksi ohjatun draamamenetelmin, kummiluokkatoiminnan, seniorilukutuokion,
sadutuksen tai pienryhmékeskustelun avulla (Kauppinen & Aerila, 2019b, s. 27).
Lukukokemusten dérelle olisi my0s tirkedd pysdhtyéd ohjauksen ja opastuksen avulla.
Esimerkiksi erilaisten kysymysten kautta voi oppia huomaamaan, mité luettaessa tehdién, ja

mitd sen aikana tapahtuu. (Kainulainen, 2021, s. 42.)

Suomen kielessa ja kirjallisuudessa toistuvat padosin samat tavoitteet ja tehtivat
kirjallisuuteen tutustuttamisesta sekd lukuharrastukseen ja sujuvaan ja monipuoliseen
lukutaitoon vakiinnuttamisesta. Oppimadréssd mainitaan kuitenkin vield erikseen lukemisen
eteneminen lyhyisté teksteistd kokonaisteoksiin. Saavuttaakseen hyvin arvosanan (8) kriteerit
kuudennen luokan lopussa oppilaan tulisi pystyd lukemaan sujuvasti monimuotoisia teksteja
sekd arvioimaan omaa lukemistaan. My0s tuntemus lasten ja nuorten kirjallisuudesta seka
sovittujen teosten lukeminen ja niistd keskusteleminen mainitaan yksini kriteereind. (POPS

2014, s. 162, 165-166.)

Edelld mainittuihin tavoitteisiin liittyvat oppimédran kaksi sisédltdaluetta: tekstien
tulkitseminen seka kielen, kirjallisuuden ja kulttuurin ymmaértdminen. Ensimmaé&isessi
siséltdalueessa keskeistd on sujuva lukeminen, tilanteeseen sopivat tekstinymmaértdmisen
strategiat sekd oman lukutaidon arviointi. Siithen kuuluvat myd6s yhteisesti ja itse valitun
kirjallisuuden lukeminen sekd kuunteleminen. Toiseen sisdltoalueeseen kuuluvat kirjaston
aktiivinen kdyttd, omaehtoisen lukemisen tukeminen, monipuolinen lukeminen sekéa
kirjallisuuden heréttdmien kysymysten késittely. (POPS 2014, s. 163—164.) Sisiltoalueista on
tulkittavissa, ettd kirjoilla on opetuksessa arvoa. Kauppisen ja Aerilan (2019b) mukaan tdmé
on tirkedd, ja sitd voidaan painottaa luokissa vield lisdd pitdmalld kirjoja esilld. My®ds kirjoista
keskusteleminen on tirkedd, silld nédin tuetaan lukijayhteisdjen syntymisti. (Kauppinen &

Aerila, 2019b, s. 13.)
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Ukkolan ja kollegoiden (2025) selvityksen mukaan kuudesluokkalaisten oppilaiden
didinkielen opetuksessa kéytetdan kylld laajan tekstikésityksen mukaisesti monimuotoisia
tekstejd, ja oppilas osaa 10ytda yksittiisié tietoja taitavasti. Tulosten perusteella kouluissa
ndytetddn kuitenkin keskittyvén vahvasti peruslukutaitoon, eivétka oppilaat osaa yhdistella tai
tehda tekstistd padtelmid tai kriittisié tulkintoja yhtd hyvin kuin etsii tietoa. (Ukkola ym.,
2025, s. 77.) Tahan liittyen hallitusohjelmassa on paitetty tehdd muutoksia perusopetuksen
tuntijakoon niin, ettd 1.8.20205 alkaen vuosiluokille 3, 4, 5 tai 6 lisdtddn yksi vuosiviikkotunti
aidinkieltd ja kirjallisuutta. Télld muutoksella halutaan lisdtd panostusta perustaitojen
parempaan oppimiseen. Se, mitd lisdvuosiviikkotunnilla kdytdnndssa tehddin, on yksittdisten

kuntien pditettdvissd. (Opetushallitus, 2025.)

Tadmaianhetkinen vahva peruslukutaidon painottaminen nikyy myos muiden tutkimusten
tuloksissa. Esimerkiksi PIRLS:n tutkimustulosten mukaan opettajat kertovat, etti lukemisen
prosesseista korostuvat tiedon paikantaminen tekstistd, padajatusten tunnistaminen seki
luetusta tehdyn tulkinnan perusteleminen tai selittdminen (Leino ym., 2023, s. 77). Myos
Kauppisen ja Aerilan (2019a, s. 148) tutkimuksessa luokanopettajat nimesivéat lukemisen
opetuksen tarkeimmaéksi tavoitteeksi peruslukutaidon hallinnan. Kirjallisuudenopetuksessa
tuntuukin siis olevan vallalla vdlineellisen lukutaidon hyddyllisyysperiaate osana kansallista

kulttuuria (Ahvenjdrvi & Kirstind, 2013, s. 106—-107).

Edelld mainittujen tutkimustulosten perusteella niyttaa siltd, ettd opetussuunnitelman
tavoitteet ja kdytdnnon toteutus ovat ainakin osittain ristiriidassa keskendan. On kuitenkin
huomioitava, ettd jos koulu ei tarjoa mahdollisuuksia monenlaiseen lukemiseen, erityisesti
vihin lukevien kokemukset kirjoista painottuvat vain tiedon hankkimiseen. Néin ollen
kirjallisuuden oppimispotentiaali tunne- ja vuorovaikutustaitojen seké eettisen kasvattamisen
kehittdmisessé voi jddda usein hyodyntamattd. (Kauppinen & Aerila, 2019b, s. 14.) Toisaalta
pelkké lineaaristen tekstien ymmaértdminen ei riitd myoskidin hyvddn osaamiseen (Ukkola

ym., 2025, s. 77).

Monien alakoulujen opetuksessa on kdytdntoné luetuttaa kirjoja, ja 61 prosenttia opettajista
kertoo luettaneensa kokonaisen kirjan viimeisen viikon tai kuukauden aikana. Toisaalta 22
prosenttia opettajista ei ole antanut viimeisen lukukauden aikana kokonaista kirjaa luettavaksi.
Lukemiskéytantdjen valilld on siis suurta hajontaa, eikd kokonaisteosten luettaminen ole

itsestdéin selvdi. (Griinthal ym., 2019, s. 172.)
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Useimmiten luokissa luetaan lyhyitd kertomuksia ja oppikirjojen tekstejd (Leino ym., 2023, s.
79), ja luetuin kirjallisuudenlaji on lasten- tai nuortenromaani (Griinthal ym., 2019, s. 173).
Useimmiten oppilaat saavat valita luettavansa joko kokonaan itse tai tiettyjen vaihtoehtojen
sisdltd. Vain noin 15 prosenttia opettajista ei anna oppilailleen valinnanvapautta ollenkaan

(Griinthal ym., 2019, s. 172; Kauppinen & Aerila 2019a, s. 149-150).

Lukemisen opetuksessa ja sen késittelyssé painotetaan pitkalti yksilollisid toimintatapoja.
Vaikka tehtdvid purettaisiinkin yhdessd, lukeminen on kuitenkin enemmain itsendista.
(Griinthal ym., 2019, s. 175; Leino ym., 2023, s. 78.) Yleisesti luokanopettajat kertovat
hyodyntivansi pari- ja ryhmitoitd opetuksessaan, mutta kirjallisuudenopetuksessa he suosivat
tyotapoja ja ympdristojé, jotka ohjaavat tyoskenteleméén yksin. (Griinthal ym., 2019, s. 168;
Kauppinen & Aerila, 2019a, s. 149). Tehtivid ei myoskédn suunnitella oppilaiden kanssa, eiké
oppilaita osallisteta oppimisprosessiin (Kauppinen & Aerila, 2019a, s. 149). Joissakin
tapauksissa luettua ei edes késitelld milldén tavalla (Griinthal ym., 2019, s. 175).

Suosituimmat opetusmenetelmét ovat kirjavinkkaus ja lukudiplomi (Griinthal ym., 2019, s.
169), jonka tavoitteena on ylldpitda kirjallisuuden harrastusta, tarjota lukueldmyksid ja
tutustuttaa eri lajeihin. Niiden kirjalistat antavat myds apua kirjojen valintaan. (Ahvenjérvi &
Kirstini, 2013, s. 61, 63.) Adneen lukeminen on my®ds yksi suosittu toimintatapa (Leino ym.,
2023, s. 78). Sitd hyddynnetidén monin tavoin esimerkiksi lukemalla pareittain, antamalla
isompien oppilaiden lukea pienemmille tai toteuttamalla lukuhaasteita (Griinthal ym., 2019, s.

170).

Luokissa, joissa painotetaan enemmaén keskusteluun perustuvia lahestymistapoja, osoitetaan
parempaa lukutaitoa (Applebee ym., 2003, s. 717). Luetusta keskustelemista viikoittain
hyddynnetdian kuitenkin vain noin kolmasosassa luokista. Toinen kolmasosa taas ei kdyti
keskusteluita opetuksensa osana juuri koskaan. (Leino ym., 2023, s. 77.) Usein
kirjallisuuskeskustelut ovat myos hyvin opettajajohtoisia ja tapahtuvat koko luokan kesken

(Kauppinen & Aerila, 2019a, s. 149).

Yksi keskusteluun perustuva menetelma on lukupiiri, jossa pienryhmé lukee samaa teosta ja
tyoskentelee sen dérelld opettajan antamien tehtdvien pohjalta (Griinthal ym., 2019, s. 175).
Lukupiirit mahdollistavat lukukokemusten vertailun (Ahvenjirvi & Kirsting, 2013, s. 115), ja
avoimessa keskustelussa kaikki osallistujat voivat rakentaa yhteisymmarrystd (Applebee ym.,

2003, s. 707).
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Osa opettajista teettdd myOs monialaisempia kuvataiteeseen yhdistyvia tehtdvid, joissa
esimerkiksi piirretdén kirjasta sarjakuva tai tehdddn kuvataidetditd paperille tai digitaalisesti.
Digitaalisia alustoja hyodynnetddn laajemmin myds keskusteltaessa luetuista kirjoista,
tekemailld sédhkoisid kirjaportfolioita, diaesityksia tai still-kuvia kirjan tapahtumista. (Griinthal

ym., 2019, s. 170-171.)

Kuten edellisestd katsauksesta voi havaita, kirjallisuudenopetusta on ldhestytty tutkimuksissa
usein opettajien tai yhteiskunnallisen hyddyllisyysperiaatteen ndkokulmasta. Naissi
ndkokulmissa voi helposti jdddd havaitsematta se, miten oppilaat suhtautuvat vallitseviin
kiytantoihin tai tyotapoihin. Heiddn ndkdkulmansa on kuitenkin keskidssd pohdittaessa
innostavaa kirjallisuudenopetusta. Siksi timén tutkielman kysymyksenasettelussa
keskitytidénkin juuri oppilaisiin ja heiddn ndkemyksiinsd. MyGs seuraavassa alaluvussa

tarkastellaan joitakin aiempia tutkimuksia, joissa oppilaiden mielipiteet ovat olleet pddosassa.
3.2 Kirjallisuudenopetuksen menetelmia lukemaan innostamisessa

Se, miten lukuilo on osa maan opetussuunnitelmaa, vaikuttaa opettajien kykyyn edistii ja
vaalia lasten lukuhalua sekd heiddn lukemiseen sitoutumistaan (Cremin & Scholes, 2024, s.
544). Huomioitavaa on myos se, ettd litallinen tehtdvikeskeisyys, ulkoiset hyotyndkokulmat
sekd suorittava lukeminen vdhentdvit lukemisesta saatavaa iloa ja nautintoa (Kauppinen &
Aerila, 2019b, s. 18). Mydskéén aikuisen ndkokantojen ja analyyttisen tulkinnan
korostaminen eivét edistd lukemisen iloa (Ahvenjirvi & Kirstind, 2013, s. 116). Jos
elamyksellinen ja kokemuksellinen lukeminen eivét kuulu opetuksen paitavoitteisiin, se
vaikuttaa véistdmattd my0s kirjallisuuden asemaan ja arvostukseen (Kauppinen & Aerila

2019a, s. 148).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (ks. POPS 2014) mainitaan elimyksellinen ja
kokemuksellinen lukeminen, ja tavoitteisiin kuuluu lukemaan innostaminen. Tavoitteet ovat
kuitenkin ylimalkaisia, eiké niiden tueksi esitetd mitdén konkreettisia keinoja. Onkin
opettajien omalla vastuulla suunnitella ja toteuttaa opetusta, joka saa oppilaat innostumaan
kirjallisuudesta. Ei ole kuitenkaan samantekevid, millaiseksi oppilas kokee tunneilla kéytetyt
tehtavit, silld Afflerbachin ja Harrisonin (2017) mukaan oppilaan kokemus koulun
lukemisesta tylsdnad tai merkityksettoména voi heikentdd hanen motivaatiotaan seuraavia
lukutehtivid kohtaan. Myds luetun tai lukutehtévin arvon kyseenalaistaminen luo riskin siité,
ettd oppilaan tulevaisuuden motivaatio ja sitoutuminen heikkenevit entisestdin. (Afflerbach

& Harrison, 2017, s. 218.)
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Tutkimusten mukaan lukemaan voi innostaa esimerkiksi itsendinen lukeminen (ks. esim.
Reedy & De Carvalho, 2021), ddneen lukeminen (ks. esim. Leino ym., 2023), kirja-aiheiset
keskustelut (ks. esim. Gambrell, 2011) seké palkinnot tai kannustimet (ks. esim. Lorilynn
ym., 2021). Kauppisen ja Aerilan (2019b, s. 27) mukaan innostavia kiyténteitd ovat myos
oppilasjohtoiset kirjavalinnat, vertaislukeminen, oppilaiden elimysmaailman tekstien ja
lukemisen tapojen yhdistdminen perinteisen kirjan kasittelyyn, kirjan ndkyminen luokan ja
koulun arjessa sekéd yhteistyo kollegojen, vanhempien ja kirjastojen kanssa motivoinnin
lisddmiseksi. Opettajien mielestd tehokkaimpia opetusmenetelmiéd lukemaan innostamisessa
ovat kirjavinkkaus, lukudiplomi, lukutoukka ja lukupiiri (Griinthal ym., 2019, s. 171).
Kauppinen ja Aerila (2019b) taas nostavat esille sen, kuinka olennaisinta olisi saada tarina
esiin lukijan kokemuksen kautta. My0s vertaisvuorovaikutus olisi tdssi tirkedd. Kaiken
kaikkiaan he toteavat, ettd kirjallisuudenopetuksen oppimisympaéristdissi ja
opetusmenetelmissé olisi monipuolistamisen ja innovatiivisuuden varaa. (Kauppinen &

Aerila, 2019b, s. 27-28.)

Roen (2016) tutkimuksen mukaan oppilaat ovat kokeneet tarkedksi sen, ettd lukemisen
tarkeyttd perusteltaisiin enemmaén verrattuna siithen, ettd kerrotaan, miti pitdd lukea. Toisaalta
lukemiseen pitdisi tarjota myoOs vapaampia hetkid, silld yksi kahdeksasluokkalainen nosti
esille, ettei koskaan lukiessaan tee tiivistelmid, vaan keskittyy vain lukemiseen. (Roe, 2016, s.
88-89.) On siis tulkittavissa, ettd lukemisesta haluttaisiin nauttia ainakin toisinaan

itseisarvona ilman yliméadréisi tehtévia.

Yhdeksi lukuiloa lisdéviaksi tekijéksi onkin todettu itsendisyys ja ohjaamattomuus. Antamalla
lapsille enemmaén omistajuutta koulun lukuresursseihin voidaan rohkaista itsendisyyden
tunnetta ja lisdtd myonteistd osallistumista lukemiseen siitd saatavan nautinnon vuoksi. Yksi
keino tdhdn on esimerkiksi lasten osallistaminen koulun kirjaston suunnitteluun, silld sen on
todettu lisddvan myos sen kéyttod. Lapset ovat ehdottaneet myds, ettd voisivat kirjoittaa omia
kirjoja, silld se voisi kannustaa heitd lukemaan myos muuta. (Reedy & De Carvalho, 2021, s.

140, 142-143.)

Toisaalta itsendisessd lukemisessa on my0s paljon huomioitavaa, silld osa oppilaista saattaa
kokea sen haastavana, jos ei tiedd kdytettdvissd olevaa aikaa (Oxley & McGeown, 2023, s.
382). Myos litan védhdisen ajan antaminen koetaan epdmotivoivaksi. Oppilaat eivdt mydskédan
valttdmatti osaa yhdistdd itsendistd lukemista koulussa lukuiloon, koska esimerkiksi

opetusjdrjestelyt saattavat hiiriti rauhallista lukemista. Kotona lukeminen saatetaankin kokea
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mieluisammaksi, silld sielld melutaso on vdhdisempi ja fyysiset puitteet mukavammat.
Lukemiseen haluttomasti suhtautuvilla saattaakin olla heikommat mahdollisuudet osallistua
itsendisiin lukuhetkiin koulussa. (Reedy & De Carvalho, 2021, s. 139—142.) Ndmé ovat

tarkeita tekijoitd, jotka opettajan tulisi huomioida luokassaan.

Adneen lukeminen on toinen tapa innostaa oppilaita lukemaan my®ds itse. Aidneen lukemisen
avulla opettaja mallintaa sujuvaa lukemista ja edistdé lukuilon saamista my0s niiden
oppilaiden kohdalla, jotka eivit pysty lukemaan itse pidempié tekstejd (Leino ym., 2023, s.
78). Kaytdnnon tehokkuuteen vaikuttavat kuitenkin ainakin valittu kirja (Oxley & McGeown,
2023, s. 377) seka se, kuinka usein opettaja lukee oppilailleen (Lorilynn ym., 2021, s. 725).
Jos valittu kirja vastaa oppilaiden kiinnostuksen kohteita tai onnistuu tutustuttamaan uusiin
genreihin tai aiheisiin, oppilaat voivat kokea sen innostavaksi. Huonosti valittu kirja taas voi
saada jotkut jopa lopettamaan lukemisen. Tamé tuo haasteita opettajille, mutta on tarkeda

ottaa huomioon lukuinnostuksen kannalta. (Oxley & McGeown, 2023, s. 383.)

Lorilynnin ja kollegoiden (2021) mukaan d4neen lukemisen innostavuus oli yhteydessa
toteutuksen aktiivisuuteen. Tutkimuksen tulosten mukaan oppilaiden asenne muuttui d44neen
lukemista kohtaan, kun opettaja toteutti kdytidntdd paivittiin. Talldin oppilaat alkoivat kokea
enemmaén yhteyttéd kirjan hahmoihin ja teemaan. Lukuhetkii alettiin odottaa innolla, silld ne
koettiin tarkedammaksi kuin aikaisemmin. Lukemiseen pystyttiin yhdistiméan tehokkaammin
myo0s yhteenvetoja, ennustuksia ja keskusteluja, koska oppilaat olivat sitoutuneempia.

(Lorilynn ym., 2021, s. 725-726.)

Kolmas tapa innostaa oppilaita lukemaan on kirjoista kiytdva keskustelu (Gambrell, 2011;
Leino ym., 2023; Lorilynn ym., 2021; Oxley & McGeown, 2023). Luetusta keskusteleminen
on tirkedd, koska sen kautta oppilas oppii ilmaisemaan mielipiteitddn, perustelemaan
nidkemyksiddn seki tarkastelemaan tekstid toisen lukijan ndkdkulmasta (Leino ym., 2023, s.

77). Kirjallisuuskeskusteluista voi oppia my0s argumentaatiotaitoja (Réttyd, 2013, s. 35).

Kun lukemista tarkastellaan jaettuna kokemuksena, se voi lisatd kirjoihin liittyvdd keskustelua
myds oppituntien ulkopuolella ja ndin lisita kiinnostusta lukemiseen (Leino ym., 2023, s. 77—
78). My0s Gambrellin (2011, s. 175) mukaan oppilaat ovat motivoituneempia lukemaan, kun
heilld on mahdollisuus sosiaaliseen vuorovaikutukseen lukemastaan tekstistd. Keskustelu voi
auttaa myds muita oppilaita kiinnostumaan ja lukemaan samoja kirjoja, joista heidin

vertaisensa pitdavat (Lorilynn ym., 2021, s. 727). Osa oppilaista kertookin hyddyntédvénsa
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muilta saamiaan suosituksia, mutta osa kokee keskusteluiden paljastavan litkaa kirjojen

tapahtumista (Oxley & McGeown, 2023, s. 384).

Jotta oppilaat voisivat keskustella kirjoista myonteiselld ja kannattavalla tavalla, he tarvitsevat
innostusta ja tietoa kirjoista kéytdavien keskusteluidensa tueksi. Pelkka kirjakeskustelun
aloittaminen ei siis ole palkitsevaa kaikille oppilaille (Oxley & McGeown, 2023, s. 384.) Yksi
tapa tukea oppilaiden osallistumista keskusteluun on etukédteen pédtettyjen roolien jakaminen.
Esimerkiksi Lorilynn ja kollegat (2021, s. 726) totesivat timén lisddvan osallistumista

merkittavasti.

Myds teknologiaa kéytetddn kasvavissa madrin auttamaan oppilaita tunnistamaan,
suosittelemaan ja jakamaan ajatuksiaan kirjoista seké 10ytdméaan yhteyttd muihin, joilla on
samanlaisia kiinnostuksen kohteita lukemiseen liittyen. Ei ole kuitenkaan vield juurikaan
tutkittu, milld kaikilla tavoilla teknologia voisi tukea lukemaan innostamisen pedagogiikkaa.
(Oxley & McGeown, 2023, s. 379, 389.) Burnett ja Merchant (2018, s. 63) nostavat kuitenkin
esille, kuinka lapset saavat iloa toimiessaan digitaalisessa mediassa, ja tatd tulisi yhdistdd

jollakin tavalla vapaaehtoiseen lukemiseen.

Suomalaisessa koulukontekstissa aihetta on tutkinut La Rosa (2023), joka on todennut, ettd e-
ja danikirjat voisivat tarjota uudenlaisia ratkaisuja lukemiseen liittyvdin tylsyyden tai
raskauden kokemukseen. Vaikka ne eivit todennékdisesti ratkaise lukutaidon- ja innon
ongelmia, ne voivat kuitenkin tuoda uusia mielikuvia lukemisesta ja vaikuttaa siten kielteisiin
asenteisiin. Kahdeksasluokkalaisten kokeilussa ndisséd néhtiin kuitenkin sekd hyvia etti

huonoja puolia, eivitkd ne suoraan lisdnneet motivaatiota. (La Rosa, 2023, s. 13—14, 18-19.)

Neljds lukemaan innostamisen tapa on kannustimien tai palkintojen kéyttd. Keskeistd néissi
olisi se, ettd ne heijastaisivat lukemisen arvoa ja tirkeyttd (Gambrell, 2011, s. 176). On
tarkedd huomioida, ettd jotkin hyvaa tarkoittavat kdytdnnot voivat osoittautua jopa
haitallisiksi, jos ne toteutetaan huonosti. Esimerkiksi kilpailun jérjestiminen voi heikentda
lukemisen iloa ja luontaista lukumotivaatiota. Jotkin oppilaat ovat my0s todenneet, etté
palkintojen tavoittelu voi jattdd lukemisen taustalle, kun itse palkinto nihdédén itseisarvona.
(Oxley & McGeown, 2023, s. 384-386.) Jos palkinnot kuitenkin liittyvit jotenkin lukemiseen,
esimerkiksi lisddmélld déneen luettujen kappaleiden méiéraa tai mahdollistamalla kirjailijan

vierailun, ne voivat lisitd lukemista (Lorilynn ym., 2021, s. 728-729).
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Luokille voidaan asettaa my0s yhteinen lukutavoite, jolloin parhaimmillaan luodaan
kannustava ja toisiaan tukeva yhteiso, jossa jokaisen panos nahdéén tirkednd. Yhteinen
lukutavoite lisési erddssé tapauksessa lukemista myos kotona. (Lorilynn ym., 2021, s. 727—

728.)

Oppilaat ovat nostaneet esille myods ongelmia, joita lukuhetkiin liittyy, ja joita opettajan olisi
tirked tarkastella omassa luokassaan. Esimerkiksi Leinon ja kollegoiden (2023, s. 49)
selvityksen mukaan reilu kolmasosa oppilaista kokee, ettd vahintdin puolilla lukemisen
tunneista esiintyy hdiritsevid tyorauhaan liittyvid ongelmia. Myos Reedyn & De Carvalhon
(2021, s. 139, 141) tutkimuksessa useat lapset kokivat negatiiviseksi muiden déntelyn kesken
lukuhetkien.

Toisaalta oppilaat saattavat kokea myos, etteivit opettajat osaa innostaa heitd oikealla tavalla.
Roen (2016) tutkimuksessa vain kaksi opiskelijaa antoi spontaanin myonteisen vastauksen
nykyisen opettajan innostavuudesta, kun taas l&hes kolmannes koki, ettd nykyisen opettajan
innostusyrityksilla oli jopa kielteinen vaikutus. Puolet oppilasta ajatteli kuitenkin, ettei

opettajalla ollut mitddn vaikutusta suhteessa heidén lukuharrastukseensa. (Roe, 2016, s. 88.)

Kaiken kaikkiaan tehtdvien kdytossa erilaisuus olisi palkitsevaa; taide, kirjoittaminen,
musiikki, digitaaliset vastaukset ja haastattelut koetaan yleisesti motivoivammaksi kuin
kirjaraportit ja ymmartdmistd koskevat kysymykset. Joitakin voivat motivoida myos
yhteistyotd edellyttivit projektit tai tehtavat. (Lorilynn ym., 2021, s. 728.) Tarjoamalla
erilaisia vaihtoehtoja lukutaitotehtdvien suorittamiseen voidaan tukea tehokkaasti sisdistéd

motivaatiota (Gambrell, 2011, s. 175).
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4 Tutkimusongelma

Tamin tutkimuksen tavoitteena on tutkia kirjallisuudenopetusta kuudesluokkalaisten
oppilaiden ndkdkulmasta. Tutkimuksen tarkeimpiné tavoitteena on selvittdd, millaisia
tydtapoja oppilaat pitdvét innostavina ja ei-innostavina, ja kuinka he kuvaavat ndita
eldytymismenetelmalld kootuissa kirjoituksissa ja parihaastatteluissa. Samalla selvitetdén
heididn kokemuksiaan kirjallisuudenopetuksesta sekéd lukemiseen liittyvisté yleisistéd

mielipiteistd. Tutkimuskysymykset on jaettu kahteen padkysymykseen.

1. Millaisia ajatuksia ja kokemuksia kuudesluokkalaisilla oppilailla on lukemisesta ja

kirjallisuudenopetuksesta?

2. Millaisia innostavia ja ei-innostavia kirjallisuudenopetuksen tydtapoja
kuudesluokkalaiset oppilaat nostavat esiin eldytymismenetelmélld kootuissa

kirjoituksissa ja parihaastatteluissa?
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5 Menetelma

Tassd luvussa kasitellddan tutkimuksen osallistujia, toteutusta, aineiston késittelyd ja

analysointia seka tutkimusetiikkaa. Kisittelyjarjestys on edelld esitetyn mukainen.
5.1 Osallistujat

Tutkimuksessa tutkittiin alakoulun kuudennen luokan oppilaita. Tutkittavat valittiin
kuudennelta luokalta, silld tutkimuksissa (ks. esim. Leino ym., 2023, s. 6) ja yleisessa
mediakeskustelussa on todettu, ettd erityisesti perusopetuksen viimeisten luokkien oppilaat
suhtautuvat lukemiseen aiempaa negatiivisemmin, eiviatkd koe lukuintoa. Opetussuunnitelman
hyvin arvosanan kriteerit kuudennen luokan lopussa edellyttavét kuitenkin, ettd oppilas osaa
lukea monimuotoisia tekstejd, arvioida omaa lukemistaan, tuntee jonkin verran lasten- ja
nuortenkirjallisuutta sekd keskustelee ja jakaa lukukokemuksiaan (POPS 2014, s. 165-166).
Oppilailta siis edellytetidn monia lukemiseen ja lukuintoon liittyvié tekijoitd, mutta niiden
saavuttaminen ndyttdd aiempaa haasteellisemmalta. Néin ollen heiddn nikemyksiddn on

tarked selvittad.

Tutkittavat valittiin kolmesta eri koulusta, joista kaksi sijaitsi Varsinais-Suomen alueella ja
yksi Kymenlaaksossa. Otantamenetelmind kaytettiin vapaaehtoisotantaa, jossa tutkittavien
valinta perustui heidin vapaaehtoisuuteensa osallistua (ks. Cohen ym., 2018, s. 222).
Osallistujat hankittiin tuttavien kontaktien kautta, jolloin otantamenetelma perustui osittain
my0s mukavuusotantaan, silld tutkimukseen valittiin he, jotka olivat kéytettivissé ja saatavilla
tietylld hetkelld (ks. Cohen ym., 2018, s. 218). Otannan osalta on huomioitava, ettd se
perustuu ei-todennidkdisyysotokseen, jossa ryhmi ei edusta laajempaa viestdd, vaan itsedan.
Nadin ollen tulokset eivét ole yleistettivissa, silld vapaaehtoisen osallistumisen motiivit ovat
voineet olla erilaisia eivétka tutkittavat edusta kaikkia erilaisia ryhmid. (ks. Cohen ym., 2018,

5. 217,222))

Eldytymismenetelmddn osallistui yhteenséd 61 oppilasta, ja parihaastatteluihin 12 oppilasta eli
kuusi paria. Parihaastatteluun osallistuvat oppilaat olivat samoista ryhmisti, joissa toteutettiin
eldytymismenetelmén aineistonkeruu eli osa oppilaista osallistui molempiin

aineistonkeruisiin.
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5.2 Tutkimuksen toteutus ja aineistonkeruu

Tutkimusasetelma oli kvalitatiivinen tutkimus, jonka kiinnostuksen kohteena olivat
oppilaiden ajatukset lukemisesta ja siihen liittyvistéd tehtdvistd. Aineisto keréttiin paikan paalla
kouluissa elaytymismenetelmaélld sekd puolistrukturoiduilla parihaastatteluilla huhti—

toukokuun aikana vuonna 2024.
5.2.1 Elaytymismenetelman toteutus

Eldaytymismenetelmé on kvalitatiivisen aineiston tiedonhankintamenetelma (Eskola ym.,
2017), jossa vastaajat kirjoittavat tarinamuotoisen tekstin kehyskertomuksen heréittimien
ajatusten pohjalta (Wallin, 2021). Kehyskertomuksia on yleensa kaksi, ja niissd varioidaan
yhtd muuttujaa. Menetelma perustuu eldytymiseen ja antaa vastaajalle mahdollisuuden pohtia
tutkittavaa asiaa oman ajattelunsa ulkopuolelta. (Eskola ym., 2017, s. 267-268.) Keskeistd on
selvittdd, mika vastauksissa muuttuu, kun jokin keskeinen elementti on erilainen (Eskola,

2010, s. 73).

Kehyskertomusten osalta on tirkedd pohtia, millaisia sanavalintoja kiytetdén ja kenen
nikokulmaan eldydytiddn (Wallin, 2021). Koska tdmén tutkimuksen osallistujat olivat lapsia,
huomiota kiinnitettiin erityisesti tekstin ymmarrettdvyyteen, pituuteen seka neutraaliin
nimeen. Néihin seikkoihin kiinnitettiin erityistd huomiota, silld on todettu, ettd pitkissa
kehyskertomuksissa vastaajat alkavat kiinnittdd huomiota eri asioihin (ks. Eskola 2010, s. 77),
mutta lyhyt kertomus johdattelee aiheeseen mahdollisimman védhén ja tuo eri kertomusten
variaation selkedmmin esille. Neutraali nimi taas jattda tilaa vastaajan mielikuvitukselle.

(Eskola ym., 2017, s. 274-275.)

Ennen eldytymismenetelmén aineistonkeruuta toteutettiin esitestaus, jossa arvioitiin
kehyskertomusten ymmarrettavyyttd seka tarkasteltiin, millaisia vastauksia oppilaat tuottivat
ndiden kertomusten pohjalta. Eskolan (2010, s. 79) mukaan tdma on térked vaihe, jotta
ndhdéén, ovatko vastaukset odotuksen mukaisia ja sopivia varsinaiseen aineistonkeruuseen.
Esitestaukseen osallistui yhteenséd 17 oppilasta, ja testauksen perusteella kehyskertomukset
todettiin toimiviksi, eikd niitd muutettu ennen varsinaista aineistonkeruuta. Alkuohjeistukseen
lisdttiin kuitenkin vaatimus vihimmaisestd virkemaarasta, silld oppilaat olivat tottuneet
tdmankaltaisiin vaatimuksiin muissa kirjoitustehtivissd. Myds ohjeistus kirjoitusten
keradmisestd samaan aikaan pois lisdttiin. Vastausajaksi padtettiin 15 minuuttia, silld ldhes

kaikki oppilaat saivat esitestauksessa kirjoituksensa valmiiksi tdssd ajassa.
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Varsinaisessa aineistonkeruussa oppilaille annettiin ensiksi alkuohjeistus, jossa kerrattiin
tutkimusaihe ja ohjeistettiin tehtdvinanto. Oppilaille painotettiin, ettid kertomusten ei tarvitse
pohjautua omiin kokemuksiin, vaan kirjoittamisessa saa kayttda mielikuvitusta. Heille
kerrottiin my®ds, ettd kirjoituksiin ei ole oikeaa tai vdérda vastausta, vaan jokaisen silld
hetkelld mieleen tullut ajatus on hyvé. Oppilaita pyydettiin kirjoittamaan véhintdan viisi
virkettd ja odottamaan paikallaan 15 minuuttia, kunnes kaikki paperit keréttéisiin pois samaan
aikaan. Monissa luokissa kdytettdvissd olevaa aikaa havainnollistettiin luokan ajastimen

avulla. Tarkeimmét ohjeet kirjoitettiin my6s taululle nédkyviin muistamisen helpottamiseksi.

Osallistujille jaettiin kahdesta kehyskertomuksesta toinen sattumanvaraisesti, ja vastaaminen
toteutettiin A4-paperiarkille. Paperiarkille tuli kirjoittaa, millaisen tehtdvén kuvitteellinen
oppilas tekee kirjan lukemisen jilkeen. Muuttujina kéytettiin innostavaa ja ei-innostavaa
tyOtapaa, jotka esiintyivét kehyskertomuksissa muodoissa kiva tehtévi, joka innostaa hiantd”

ja ’tylsé tehtdvai, joka ei innosta hantd” (liite 2).

Eldytymismenetelmin avulla haluttiin selvittdd, millaisia ty6tapoja oppilailla tuli mieleen
innostavaan ja ei-innostavaan kirjallisuudenopetukseen liittyen. Vaikka vastausten perusteella
ei voitu tehd4 suoria johtopédétoksia siitd, millaisia kokemuksia vastaajilla on tai kuinka he
toimisivat itse kehyskertomuksen mukaisessa tilanteessa (ks. Wallin, 2021), menetelmén
avulla voitiin selvittdd, mitd ilmid voisi olla eli millainen toiminta voisi tai i voisi innostaa
oppilaita. Toisaalta kirjoitukset voitiin ndhdd myds kuvauksina siitd, mitd ihmiset ajattelevat
asiasta. (ks. Eskola ym., 2017, s. 268.) Vaikka vastaukset eivit perustuneet valttdmatti
todellisuuteen, timéankaltainen aineistonkeruu tuotti vahintddnkin mahdollisia tarinoita. Sen
avulla voitiin my0s 10ytié ajatuksia ja kdytdntdjd, jotka eivit olisi muuten tulleet mieleen. (ks.

Eskola, 2010, s. 81.)
5.2.2 Haastatteluiden toteutus

Haastattelut toteutettiin soveltamalla teemahaastattelun kéytdnt6ja. Teemahaastattelu on yksi
haastattelun muodoista, jossa edetdédn etukiteen valittujen teemojen ja niihin liittyvien
tarkentavien kysymysten mukaan (Hirsjarvi & Hurme, 2022, luku 4.2.3; Tuomi & Sarajérvi,
2018, s. 87). Keskeistd on erityisesti osallistujien asioille antamat merkitykset sekd niista

tehdyt tulkinnat (Hirsjarvi & Hurme, 2022, luku 4.2.3).

Ennen haastatteluita toteutettiin esitestaus, jossa kéytiin ldpi haastattelurunko. Lasten

haastattelemisessa keskeisend on nihty kysymysten liittdminen arkeen kuuluviin toimintoihin
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ja rutiineihin (ks. Alasuutari, 2005, s. 158), joten esitestauksessa selvitettiin, olivatko
kysymykset lasten ndkdkulmasta ymmarrettivid ja kdytdnnonldheisid. Samalla testattiin
yleisesti haastattelurunko ja aihepiirien jdrjestys (ks. esim. Hirsjarve & Hurme, 2022, luku
5.7). Esitestaukseen osallistui kaksi kuudennen luokan oppilasta ja heidén vastaustensa
perusteella haastattelurunko todettiin toimivaksi. Haastattelurunkoa ei muutettu, mutta sithen
lisdttiin muutama kysymys tarkempien tietojen saamiseksi. Kestoajaksi médritettiin 10—15
minuuttia. Haastattelun pituus pidettiin kohtuullisena, silld oppilaissa oli havaittavissa

viasymysta tai kyllastymistd kysymysten loppupuolella.

Haastattelut toteutettiin kasvokkain oppilaiden kouluilla puolistrukturoituina
teemahaastatteluina huhti- ja toukokuussa vuonna 2024. Ennen haastatteluita oppilaille
muistutettiin vield tutkimuksesta ja haastattelijan roolista, jotta haastateltavilla oli selked
kisitys keskustelun tarkoituksesta (ks. Ruusuvuori & Tiittula, 2005, s. 24-25). Heille
painotettiin my0s sité, ettei kysymyksiin ole oikeaa tai vadrid vastausta, eikd toisen oppilaan
kanssa tarvitse olla samaa mieltd, vaan jokaisen oma mielipide on hyvéa. Oppilaat osallistuivat
haastatteluun pareittain, sillé haastattelija eiké tilanne ollut heille tuttu. Talld pyrittiin luomaan

turvallisempi olo osallistumiseen.

Haastattelut kestivit keskiméérin noin 15 minuuttia. Lyhyin haastattelu oli 12 ja pisin 16
minuuttia. Haastattelut nauhoitettiin puhelimen tallentimella ja tallennettiin jilkikéteen Turun
yliopiston ylldpitdméén Seafile-tietojirjestelmién jatkokasittelyn helpottamiseksi ja
tietoturvan varmistamiseksi. Koko haastattelun ajan havainnoitiin oppilaiden kayttimaa kielta
ja sovitettiin omaa ilmaisua heidén kuvaamisen tapoihinsa sopivaksi. Tdma tuki lapsen kielen
tavoittamista, kehityksellisen tason huomioimista (ks. Alasuutari, 2005, s. 154) seké
haastattelijan ja haastateltavien ndkdkulmien ldhentdmisté (ks. Ruusuvuori & Tiittula, 2005, s.

39).

Haastattelun kdyttd menetelminé oli perusteltua, silld tavoitteena oli ymmartié, miten oppilas
jasentdd maailmaansa, sen tapahtumia ja omaa toimintaansa (ks. Alasuutari, 2005, s. 162)
kirjallisuudenopetuksen ja lukemisen osalta. Haastattelu oli toimiva menetelmi, silld sen
aikana pystyttiin toistamaan kysymyksid, oikaisemaan vairinkasityksid, selventiméain
ilmausten sanamuotoja sekéd kdymaan keskustelua aiheesta (ks. Tuomi & Sarajérvi, 2018, s.
85). Tama oli merkittiva etu, jota oppilaat kéyttivit pyytdessddn tarkennuksia tai
lisdselityksid, jos kysymys oli heille haasteellinen. Myos haastattelijan mahdollisuus

tarkennusten kysymiseen ja kysymysten syventdmiseen vastausten perusteella oli eduksi
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vastausten saamisen kannalta (ks. Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 88), silld osa vastauksista oli
todella lyhyita tai ei perustellut ndkemystddn. Kvalitatiivisen haastattelun on todettu myds
mahdollistavan lasten ndkokulmien esiin tuomisen (Alasuutari, 2005, s. 145; Hirsjarvi &

Hurme, 2022, luku 6.5.1), joten menetelmén kaytto tuki tutkimuksen tavoitteen saavuttamista.
5.3 Aineiston kasittely ja analysointi

Molempien aineistojen analysointiin sovellettiin aineistol&htoisté sisdllonanalyysia ja
teemoittelua. Aineistolédhtdisessd analyysissa on keskeistd, ettd tutkimusaineiston
analyysiyksikot muodostuvat aineistosta ja aineisto toimii perustana analysoinnille sekd
raportoinnille. Aiempi tieto toimii tutkimuksen viitekehyksend, mutta ei ohjaa analysointia.

(Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 108, 112 taulukko 6.)

Yleisesti sisidllonanalyysi mahdollistaa dokumenttien systemaattisen ja objektiivisen
analysoinnin. Sen tavoitteena on luoda tutkittavasta ilmidstd kuvaus tiivistetyssi ja yleisessd
muodossa kuvaamalla dokumentin sisdltod sanallisesti. Sisdllonanalyysi perustuu tulkintaan ja
paittelyyn edeten empiirisest aineistosta kohti kdsitteellisempéd ndkemystd. Keskeistd on
16ytdd, millaisia merkityksid teksti siséltdd. Sisdllonanalyysia voidaan siis pitdd

tekstianalyysina. (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 117, 119, 127.)

Eldaytymismenetelmén kertomusten késittely aloitettiin jakamalla vastaukset viiteen eri
kategoriaan: innostava tehtdvé, tylsd tehtévi, ristiriitainen vastaus, tehtivi/tarina ei vastaa
tehtidvinantoa ja tyhjd vastaus. Vastauksia oli yhteensé 61 ja lopulta niistd hyviksyttiin 42.
Innostavan tehtdvdan muuttujaan hyvéksyttiin 27 ja ei-innostavan tehtdvin muuttujaan 16

vastausta.

Ristiriitaisissa vastauksissa oli tapauksia, joissa oli kerrottu innostavasta tehtdavista, vaikka
kehyskertomus liittyi tylsddn tehtdvéén tai toisinpdin. Téhén kategoriaan kuului myds useita
vastauksia, joissa oli esimerkiksi aluksi kuvattu tylsdi tehtdvad, mutta todettu sen lopuksi
olleenkin innostava. Namai vastaukset koodattiin sen mukaan, kumpaa muuttujaa niissé

esiintyi enemmin. Koodaus perustui tulkintaan.

Hylattyja vastauksia oli 19. Kaksi vastauksista oli tyhjid ja loput eivit liittyneet
tehtavianantoon; niissd kuvattiin muiden oppiaineiden tehtdvid, otteita kuvitteellisista kirjoista
tai muita harjoituksia, kuten kivien kuvaamista, aarteen etsimisti tai jalkapallon pelaamista.
Kolme vastausta hyléttiin vield analysoinnin yhteydessi, koska niistd ei ilmennyt mitédn

teemaa, eivatkd ne siten tuoneet lisdarvoa aineistoon.
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Vastausten kategorisoinnin ja hyvéksymisen jdlkeen kirjoitukset muutettiin sdhkdiseen
muotoon kirjoittamalla ne Word-tiedostoon samalla tavalla kuin oppilas oli tehnyt.
Kielioppivirheité ei korjattu, mutta joitakin pisteitd saatettiin lisdtd, jos oppilas ei ollut

kayttanyt niitd ollenkaan. Tamén tarkoituksena oli selkeyttdd analysointia.

Vastaukset koodattiin muuttujien mukaan M1:ksi ja M2:ksi. Ndistd M1 oli innostava muuttuja
ja M2 ei-innostava muuttuja. Muuttujan perédén kirjoitettiin vield vastauksen numero: V1, V2,
V3... Kirjoituksen saama numero perustui satunnaisuuteen ja siihen, missi jirjestyksessi
kirjoitus oli muutettu sdhkdiseen muotoon. Lopulta vastaukset olivat siis esimerkiksi

muodossa M1V15.

Analysoinnin ensimmaisessd vaiheessa aineisto ryhmiteltiin siitd nousevien erilaisten
aihepiirien mukaan. Tdma tehtiin etsimélld samaan teemaan liittyvié kohtia, jotka
vérikoodattiin eri véreilld. Tamén jélkeen analysoitiin vield tarkemmin, millaiset aiheet ja

nidkemykset kuvasivat kutakin teemaa. (ks. Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 105, 107.)

Molemmista muuttujista nousi esille kuusi teemaa. Innostavan tehtidvan teemoja olivat kirjan
kiinnostavuus, luovuus, onnistumisen kokemus, arvostuksen/palkinnon saaminen muilta,
tyoskentelymuoto (itsendinen/yhteistyd) ja tehtdvin ominaisuus (pituus/vaikeusaste). Tylsén
tehtdavin teemoja olivat kirjan epdmiellyttavyys, pakollisuus, tehtdvin ominaisuus
(pituus/vaikeusaste), tehtdvin herdttimit negatiiviset tunteet, esiintyminen ja
vastaamattomuus suhteessa vahvuuksiin tai kiinnostuksen kohteisiin. Vastinpareiksi néisti
teemoista muodostuivat kirjan kiinnostavuus ja epadmiellyttivyys sekd arvostuksen saaminen

muilta ja esiintyminen (negatiivisena asiana).

Osa teemoista limittyi toisiinsa (pakollisuus, tehtdvin heréttdmait negatiiviset tunteet ja
vastaamattomuus suhteessa vahvuuksiin tai kiinnostuksen kohteisiin), ja sama vastaus oli
useassa kohdassa tulkittavissa useampaan teemaan. Esimerkiksi pakollisuus oli jo itsessdédn
negatiivinen tunne, mutta se pidettiin omana kategorianaan, koska se erottui niin selkeésti
useista kirjoituksista. Kohdat, joissa verbi tai muut sanavalinnat ilmensivit selkedsti

pakollisuuden kokemusta, koodattiin timén teeman alle.

Kaikissa kohdissa vastaus tulkittiin lopulta vain yhteen teemaan. Kohta koodattiin esimerkiksi
vastaamattomuutena vahvuuksiin tai kiinnostuksen kohteisiin, jos kirjoittaja oli perustellut

tehtévin aiheuttaman negatiivisen tunteen subjektiivisten ominaisuuksien kautta. Jos
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kirjoittaja oli todennut tehtdvén vain tylséksi, se koodattiin tehtédvin aiheuttamiin negatiivisiin

tunteisiin.

Seuraavassa vaiheessa vérikoodattuja teemoja kuvaavat esimerkit siirrettiin Exceliin omille
vililehdilleen. Excelissd teemojen analysointia jatkettiin muodostamalla ylempié teemoja tai
kirjoittamalla muita huomioita, jotka kuvasivat teemaa tai siihen liittyvia tekijoitd. Alla
taulukossa 1 on esimerkki ylempien teemojen muodostamisesta luovuuteen koodatuista

vastauksista.

Taulukko 1. Ylempien teemojen muodostaminen Excelissa

Koodi: Vastaus: Ylempi teema:

M1V3 Tehtavalapussa lukee: kirjoita Mielikuvitus (uuden luominen)
omanlainen kirja, joka perustuu
lukemaasi kirjaan — —.

M1V10 Venni lahtee tekemaan Draama
tehtavaa, jossa taytyy naytella
jotain kirjan kohtausta.

M1V11 Venni haluaa piirtda kuvat Piirtaminen
kirjan tarkeimmista
tapahtumapaikoista.

Ylemmait teemat muodostettiin etsimélld samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia saman teeman
siséltd (ks. Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 124). Ndiden muodostaminen perustui tulkintaan ja
tehtyihin havaintoihin. Ylempien teemojen pohjalta muodostettiin vield kéasitteellisid
kokonaisuuksia, joiden pohjalta saaduista tuloksista tehtiin paitelmid ja johtopaitoksid, jotka

kirjattiin tuloslukuun.

Haastatteluaineiston késittely aloitettiin litteroimalla eli muuttamalla dénitallenteet
tekstimuotoon. Samalla aineistossa esiintyvét tunnistetiedot pseudonymisoitiin muuttamalla
tunnistetietoja sisiltdvét erisnimet niitd vastaaviksi substantiiveiksi. Haastateltavien
mainitsemat toisten oppilaiden nimet koodattiin oppilaan nimeksi, ja yksi paikannimi

koodattiin kauppakeskukseksi, jotta tunnistettavuus olisi mahdollisimman vahéinen.

Koska tutkimuskysymyksissé oltiin kiinnostuneita vastausten sisillostd, litteroinnissa ei
huomioitu prosodisia keinoja, tdytesanoja tai ylimédaraisié toistoja. Joissakin kohdin merkittiin
kuitenkin, jos vastausten vililld oli pitkid taukoja, jotta seuraavissa vaiheissa pystyttiin

pohtimaan kysymysten mahdollista haasteellisuutta oppilaille.
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Litteroinnissa kaytettiin koodattuja lyhenteitd, joissa haastattelua merkittiin H:lla,
haastattelijaa T:114 ja oppilaita O1:11d ja O2:1la. O1:ksi koodattiin oppilaista se, kumpi vastasi
alussa haastattelijan kysymykseen ensimmaéisend. Koodaus perustui sattumanvaraisuuteen,
eikd etukdteen ollut padtetty, kumpi vastaa kysymykseen ensimmadisend. Néin ollen koodaus
heijasti luonnollista vuorovaikutuksen jérjestysti ja lisési oppilaan anonymiteettia

raportointivaiheessa. Litteroitua tiedostoa oli yhteensd 39 sivua ja sisdltod 10 059 sanaa.

Litteroinnin jilkeen aineisto luettiin l&pi useaan kertaan. Samalla luotiin uusi tiedosto, johon
kirjoitettiin alustavia huomioita vastauksissa esitettyihin teemoihin liittyen. Timén

tarkoituksena oli tukea seuraavien vaiheiden analysointia sekd pohdinnan kirjoittamista.

Sisdltoon perehtymisen jélkeen aineistosta etsittiin ja alleviivattiin pelkistettyjd ilmauksia
kolmanteen Word-tiedostoon. Pelkistdminen tapahtui etsimalld tutkimustehtdvéda kuvaavia
ilmauksia aineistosta nousevien teemojen mukaan. Samaa asiaa kuvaavat ilmaisut
alleviivattiin samanvarisilld kynilld, ja erilaiset ilmidt eroteltiin erivarisilld kynilla. (ks. Tuomi
& Sarajérvi, 2018, s. 123.) Erilaisia teemoja nousi yhteensé 10; lukemisen aktiivisuus,
lukemistottumukset, ajatuksia lukemisesta, lukemisen innostavuus, lukemisen
epamiellyttivyys, lukeminen koulussa, koulun innostava kaytinto/tehtéva, koulun ei-

innostava kaytantd/tehtévi, kirjallisuudenopetuksen tehtévit ja kehitysidea.

Virikoodauksen jilkeen alleviivatut kohdat siirrettiin Exceliin eri teemoihin ryhmiteltyna.
Niistéd kohdista analysoitiin vield tarkemmin, mitka kaikki tekijat tai aiheet liittyivdt kuhunkin
teemaan, ja millaisia samankaltaisuuksia tai eroavaisuuksia oli havaittavissa (ks. Tuomi &
Sarajirvi, 2018, s. 124). Néin ollen esimerkiksi lukemaan innostamiseen liittyen luokiteltiin,
mité kaikkia tekijoitd nousi esille, ja mité niistd oli sanottu tarkemmin. Niistd muodostettiin
yhteenvetoja ja pdédtelmid, joilla vastattiin tutkimuskysymyksiin (ks. Tuomi & Sarajérvi,
2018, s. 127). Raportointivaiheessa erilaisista luokitteluista ja niihin liittyvista tekijoista
annettiin myos esimerkkejd, joiden tarkoituksena oli tukea ja havainnollistaa tehtyja

tulkintoja.
5.4 Tutkimusetiikka

Tutkimus toteutettiin hyviai tieteellistd kdytintdd noudattaen, ja kaikissa tutkimuksen
vaiheissa noudatettiin luotettavuutta, rehellisyyttd, arvostusta ja vastuunkantoa (ks.
Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2023, s. 12). Tdma nékyi siten, ettd muiden tutkijoiden

tyohon viitattiin asianmukaisella tavalla ja saadut tulokset raportoitiin totuudenmukaisesti.
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Tutkimuksen tekoon ja raportointiin liittyvié asioita pohdittiin myds luotettavuuden
nikokulmasta huomioimalla esimerkiksi aineiston keruuseen liittyvit seikat, jotka vaikuttivat

tutkimuksen validiuteen (ks. luku 7.3).

Kaikki tutkimuksen aikana syntyneet tietoaineistot tallennettiin tieteelliselle tiedolle
asetettujen vaatimusten mukaisesti (ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2023, s. 13—14).
Tallennuspaikkana kéytettiin Turun yliopiston Seafile-tietojdrjestelmdd, jossa tietosuoja on
varmistettu yliopiston henkilokohtaisella kayttdjatunnuksella ja salasanalla. Tietosuojaa

vahvistettiin vield suojaamalla aineistoon liittyvét kansiot erilliselld lisdsalasanalla.

Tutkimuslupa hankittiin tutkimuksen kannalta tarpeellisilta tahoilta (ks. Tutkimuseettinen
neuvottelukunta, 2023, s. 13). Yleinen tutkimuslupa hankittiin osallistuvien koulujen
sivistystoimelta tai rehtorilta kaupungin tutkimuslupakdyténteiden mukaisesti. Tutkimusluvan
hakemisen yhteydessa esitettiin tietosuojailmoitus (liite 4) sekd keskeiset tiedot tutkimuksesta.
Eettistd ennakkoarviointia ei haettu, silld tutkimus ei sisiltdnyt mitdén lausunnon kannalta

kriittistd asetelmaa (ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019, s. 16).

Eldytymismenetelmiin osallistuvien luokkien oppilaita ja huoltajia informoitiin opettajan
vilittdiman Wilma-viestin kautta. Viestin yhteydessé esitettiin keskeiset tiedot tutkimuksesta,
aineiston sdilyttdmisestd seké osallistujien anonymiteetistd. Tutkittaville kerrottiin
osallistumisen vapaaehtoisuudesta seké oikeudesta kieltdytya tai keskeyttdd osallistumisensa
missd tahansa vaiheessa (ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019, s. 8). Huoltajia myos
pyydettiin informoimaan opettajaa, mikéli hinen lapsensa ei saisi osallistua. Allekirjoitettavia
tutkimuslupia ei pyydetty, silld kirjoituksiin vastattiin tdysin anonyymisti, eikd niistd syntynyt
tunnistetietoja (ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019, s. 9-10). Kirjoitusten
késittelemisen ja analysoinnin yhteydessé eri koulujen kirjoitukset myds sekoittuivat

keskendin, joka vidhensi tunnistettavuuden mahdollisuutta entisestéén.

Haastatteluun osallistuvilta oppilailta pyydettiin allekirjoitettava tutkimuslupa, jossa sekd
huoltajan ettd oppilaan tuli ilmaista suostumuksensa osallistumiseen (ks. Tutkimuseettinen
neuvottelukunta, 2019, s. 9-10). Tama oli eettisyyden kannalta tirkeda, silla
haastattelunauhoitteista syntyi enemman tunnistetietoja kuin anonyymeisté kirjoituksista.
Tutkimusluvassa esitettiin vield keskeiset tiedot tutkimuksesta, jotta huoltajilla ja oppilailla

oli mahdollisuus arvioida tutkimusta ennen sithen osallistumista.
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Ennen eldytymismenetelmén kirjoitusten kerddmisti ja haastatteluiden aloittamista
osallistujille kerrattiin vield, mistd tutkimuksessa on kysymys ja kuinka heidén antamiaan
tietoja kdytetddan. Tdma oli keskeinen osa tutkimusetiikkaa, jonka saavuttamiseen ei riittdnyt
pelkistddn huoltajien tiedottaminen (ks. Alasuutari, 2005, s. 148). Oppilaiden
itsemédrddmisoikeus ja vapaaehtoisuus olivat tutkimuksen kannalta keskeinen eettinen
periaate (ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019, s. 9-10), joten heidén informoimisensa

oli keskiGssa.
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6 Tulokset

Tassd luvussa kasitellddn tutkimuksesta saatuja tuloksia. Luku on jaettu kahteen alalukuun
tutkimuskysymysten mukaisesti. Ensimmadisessd alaluvussa tarkastellaan lukemiseen liitettyja
ajatuksia ja tottumuksia seka kirjallisuudenopetuksen kiytantdjd ja tehtévii, joita oppilaat
kertoivat tekevinsa. Toisessa alaluvussa luodaan katsaus innostaviin ja ei-innostaviin
kirjallisuudenopetuksen tyotapoihin, joita on nostettu esille eldytymismenetelmailld kootuissa

kirjoituksissa ja parihaastatteluissa.

6.1 Kuudesluokkalaisten oppilaiden ajatuksia ja kokemuksia lukemisesta

seka koulun kirjallisuudenopetuksesta

Haastatteluiden avulla selvitettiin, millaisia ajatuksia ja kokemuksia oppilailla on lukemisesta
sekd millaista kirjallisuudenopetusta heidén luokissaan toteutettiin téll4 hetkelld. Oppilaat
erosivat toisistaan huomattavasti sen suhteen, kuinka aktiivisesti he lukivat. Suurin osa koki
lukemisen kuitenkin tirkeéksi, vaikkei olisi itse juurikaan lukenut tai pitdnyt siita.
Lukemisella ndhtiin myds olevan merkitysté tulevaisuuden ja elimén kannalta.
Keskeisimméksi lukemista motivoivaksi tekijiaksi nousi kiinnostava kirjallisuus ja vastaavasti
lukemismotivaatiota viahentédviksi tekijoiksi tylsé kirjallisuus, hdiritsevyytta lisddvat ulkoiset

tekijét sekd vihidiseksi koettu motivaatio.

Myos kirjallisuudenopetuksessa ilmeni eroavaisuuksia. Kaikilla luokilla oli lukemiseen
liittyvid kdytantdjd, mutta niiden toteutuksen sadnnollisyydessa oli vaihtelua. Myds kéytetyt

tehtavét olivat sekd maariltdan ettd laadultaan erilaisia.
6.1.1 Lukutottumuksia ja ajatuksia lukemisesta

Oppilaiden lukemisaktiivisuus vaihteli péivittiisestd hyvin vihdiseen. Kaksi oppilaista kertoi
lukevansa paivittdin: M4 luen sillee joka péiva vaik jostain kirjast yhen luvun.” (H302).
Viisi taas kertoi, ettei lue arjessaan juuri ollenkaan: ”Todella harvoin. Mi en ees vilttii lue,
ellei oo pakko.” (H502). Ndiden vastausten vililtd 16ytyi oppilaita, jotka kertoivat lukevansa
vahén, pari kertaa viikossa, pari tuntia viikossa tai yhden tai kaksi kirjaa kuukaudessa.
Vastaukset vaihtelivat paljon, silld oppilaat saivat kertoa lukemisaktiivisuudestaan vapaasti,

eikd heille ollut annettu valmiita rajattuja vaihtoehtoja.

Oppilailta kysyttiin my6s heididn lukemisaktiivisuudestaan verrattuna viime vuoteen, kun he

olivat viidennelld luokalla. Tdssd kysymyksessd vastausvaihtoehdoiksi annettiin vihemmén,
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saman verran tai enemmaén. Vastaukset perustuivat oppilaiden omaan arvioon ja jakautuivat

tasaisesti kaikkien vaihtoehtojen vilille.

Nelja oppilaista kertoi lukevansa vihemmén kuin viime vuonna. Perusteluiksi he kertoivat,
etteivét jaksa lukea tai heilld on enemmaén muuta tekemistd kuin aiemmin: “Must tuntuu, et
ma luen vdhd vahemmén, ku on tullu enemman koulutdité, ni ei oikee ehi aina.” (H301). Yksi
oppilaista kertoi myos, ettd idn myd6td lukemisen kiinnostavuus on vihentynyt: "Ehké on vaa
ollu viha tylsempii, ku on vanhempi, ni sit se on vihd menny.” (H501). Nelja oppilasta ei
huomannut juurikaan eroa, ja loput nelja kokivat lukevansa nyt enemmaén. Lukemisen mééran
lisddntymiseen vaikuttivat heiddn mukaansa kiinnostavampien kirjojen 16ytyminen seki
henkilokohtaiset syyt, kuten lukulasien 16ytyminen ja vaihto erityisluokalta yleisopetuksen

ryhméén, jossa luettiin oppilaan mukaan aktiivisemmin.

Pelaaminen mainittiin useimmiten keskeisimmaéksi lukemiselta aikaa vievéksi tekemiseksi.
Kahdestatoista oppilaasta viisi nosti timén esille: ”M4 oon aika paljon pelaamassa. Ni sit se
voi unohtua vaikka, jos on tullu laksyks lukee.” (H501.) Muita tekijoitd, joiden ndhtiin
vaikuttavan lukemisaktiivisuuteen, olivat kavereiden ja perheen kanssa oleminen, 1dksyt,

harrastukset sekéa ulkoilu.

Myos lukemistottumuksissa oli eroavaisuuksia oppilaiden vililld. Osa kertoi enemman,
millaisissa tilanteissa lukee, kun taas osa nosti enemmén esille kirjoja tai tyylilajeja, joista
pitdd. Tdmin voi ndhdi kertovan siitd, millaiset tekijét oppilas koki tdrkeimmiksi omassa

lukemisessaan, silld ndma asiat tulivat hdanelld ensimmaisend mieleen.

Kolme oppilasta mainitsi lukemispaikakseen koulun: ”’Viikossa mi en kauheest lue ollenkaan,
mutta nyt on kirjan lukemisjuttu sielld luokassa eli luen enemmin nyt viikossa.” (H401).
Tallaiset vastaukset voivat kertoa siitd, ettei osalla oppilaista ole juurikaan lukutottumuksia
vapaa-ajallaan, vaan lukeminen on osa opiskelua, ja toiminta 1dht6isin jonkun toisen
kehotuksesta. Tété olettamusta vahvisti vield yhden oppilaan toteamus: M4 luen koulus aina
sillo, ku on ihan pakko.” (H502). Tdméan oppilaan lukemista tuettiin my6s yksilolliselld

kaytannolld, jonka tavoitteena oli todennikoisesti hdnen motivaationsa tukeminen:

Itel on semmonen tota, jos on lukenu kirjan, et se on joko musiikki, hiljasuus tai
sit piirtdminen siihen niinku yks viiva kerrallaa. Yks sivu on yks viiva. Sit katotaa
kirjan lopussa, et mitd mi oon saanu tehtyy. (H502.)

Vain yksi oppilas mainitsi lukemiseen liittyvén ajankohdan, joka toistui hinen

tottumuksissaan: ’M4 luen yleensé kirjaa vast sillon, ku mid meen nukkumaan, et en ma sillon



41

pdivél ota vaa kirjaa kéteen ja ala lukee.” (H302). Toinen oppilas taas néki lukemisen
laajempana toimintana, jota hin toteutti pitkin pédivéa kaikissa tilanteissa, joissa kaytti
lukutaitoaan: ”Joskus luen vaikka, kun pelaan, niin sit joku voi chatata ja sit sanoo jotai, nii sit

ma luen.” (H402).

Usein luetuista kirjoista ja sarjakuvista nousivat esille Aku Ankka, Neropatin péivikirjat ja
Taru Sormusten Herrasta. Yksittéisid kirjoja enemmain mainittiin kuitenkin tyylilajeja ja
genrejd, joita lukee. Téllaisia olivat rakkaustarinat, nuorten romaanit, jannityskirjat,
tarinakirjat sekd fantasiakirjat. Vain yksi oppilas kertoi lukevansa sdénndllisemmin lehtid ja

sarjakuvia.

Vastauksissa nousi esille, ettéd sellaiset oppilaat, jotka lukivat enemmaén, osasivat kertoa
tarkemmin, millaisia kirjoja he lukivat: ”Ma4 luen sellasii aika pitkii kirjoi, mut mi tykkdan
eniten romaaneista ja rakkaustarinoista.” (H301). Vihemmén lukevien oppilaiden vastaukset
taas saattoivat olla vain yhden sanan mittaisesti "’kirjoja”. Toisaalta esille nousi myds se, ettei
oppilas vélttimatta tiennyt, millaisia kirjoja hin lukee: ”M4 luen vaa, mi en oo varma. Ne kai
on realistisia. Et ne on vaa jonku tarina.” (H602.) Tdma voi johtua siitd, ettei oppitunneilla
ollut opiskeltu eri genreja tarkemmin, jolloin omia kirjoja oli myds vaikeampia sijoittaa
mihinkéén kategoriaan. Toisaalta my0s haastattelutilanteen jannittdvyys saattoi vaikuttaa

vastaukseen.

Lukemiseen liittyvid yleisid ajatuksia nousi esille paljon. Ajatukset liittyivét yleisesti
lukemista koskeviin mielipiteisiin, lukemisen ja lukutaidon tirkeyteen sekd lukemisen
helppouteen ja vaikeuteen. Eniten ajatuksia nousi esille lukutaidon ja lukemisen

tarpeellisuuteen seké tarkeyteen liittyen.

Monissa vastauksissa toistui mielipide siité, ettd toisinaan lukeminen on ihan kivaa, mutta
toisinaan ei. Jotkut eivét kuitenkaan viélittineet lukemisesta ollenkaan ja toiset pitivit siité:
”Tylséaa. Ei riitd kdrsivéllisyys.” (H601). "Mun mielesti se on ihan kivaa. Ku sitte, jos on

vaik tylsdd, nii sitte sd voit vaa lukee kirjaa.” (H602.)

Erityisesti kirjan kiinnostavuus vaikutti monien mielipiteeseen: "Se on silleen kivaa, jos on
joku kiinnostava kirja, miké kiinnostaa sua. Mut jos se aihe on joku, mist sd et yhtddn tykkaa,

ni sit se on sillee, et sd et oikee haluu lukee sitd.” (H301.)

Mun mielest kaikki timmonen lukeminen on aika tylsdé. Ellei se ei oo just niinku
hyvé kirja. — — Jos on tylsd kirja, ni sit se on aivan kidutusta. Mut jos se on
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semmonen hauska kirja, ni sillee sé jaksat lukee siti, ja se on kiinnostavaa. Ni kyl
sé sit sitd sillee pystyt lukee paljon. (H302.)

Kiinnostavat kirjat mainittiinkin useimmiten tekijéksi, joka vaikutti lukemiseen positiivisesti:
”Maé tykkédn tietyist kirjoist ja mé niit vaa luen, koska ne on kiinnostavii ja kivoi.” (H301).
”Minua kiinnostaa lukeminen, kun se tarina on aika ymmarrettdvéa ja ei oo niin vaikeita
sanoja. Ja jos se on minun mielesté se tarina kiva.” (H40O1.) ” Jos sul on oikeest kiinnostava
kirja — se on pitkd — ni s luet sen paljon nopeemmin, ku se, et sul on lyhyt, mutta sua ei

kiinnostais patkaikaa.” (H502).

Muita lukemisen innostavuuteen vaikuttavia tekijoita nostettiin esille lukemispaikkaan,
palkitsemiseen seki rauhalliseen tekemiseen liittyen: ”Jos sd esim. saat menné johonki
sdkkituolille koulus lukemaan.” (H102). "Jos siit vaik saa jonku palkinnon, et lukee vaikka
15 minuuttii. Ni sit se voi olla iha kiva lukee.” (H101.) Jos vaikka illalla haluu lukee, nii sit

se on rauhallisempaa tekemistd.” (H602).

Vastaavasti tylsit kirjat mainittiin useaan kertaan lukemisen epamiellyttavyyteen liittyen: ”Ei
tylsad kirjaa jaksa lukee.” (H201). Toinen lukumotivaatiota vihentavé tekija oli
pakollisuuden tunne: Sillon se ei vilil oo kivaa, jos on jotai muut tekemist, mitd haluis

mennd tekee, mut pitdd lukee.” (H1O1).

Vaik se kirja ois tosi kiinnostava, mut sitte on vaik sillee, et s tiidt et sd voisit
kuunnella vaan sen. Tai voisit kattoo puhelinta. Tai sit sd voisit tehd jotain muuta,
olla sun kavereiden kaa, nii ei se sillon lukeminen oo kyl yhtdén kivaa. (H302.)

Myos litan pitkd lukuaika tai sivumaird, vdahdinen vireystila tai litan meluinen ympaéristo
koettiin negatiivisiksi tekijoiksi: ”Jos pitdé lukee hirveen pitkéd, ni ei kauheest jaksais lukee
ollenkaa.” (H102). ”Jos on tosi vdsyny, ja sit pitdis lukee paljon, ni sit ei oikee jaksais lukee.”

(H101). ”Jos se tausta on kauheen melusa, ni sit ei pysty keskittyy tai lukee sitd.” (H301).

Yksi oppilas nosti esille my0s karsivéllisyyden puutteen, joka vaikutti siithen, ettei lukeminen
tuntunut kivalta. Toinen oppilas taas koki, ettei hidnelld ollut endé lainkaan motivaatiota
lukemiseen, eikd hén kokenut endd mielekkéédksi edes aloittaa lukemista, koska ei ndhnyt siind
mitéén jarkei:

Ei oo motivaatioo. On nyt ndit elektronilaitteit, joita itekkin kdytén, nii ei siin ole

kiinnostusta lukea. — — Jos ei kiinnosta, ni ei siin oo mitii jiarkee sit alkaa
lukemaakaa. Et siind ldhtee sit se lukemisen ilo ja maku. (H502.)
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Lukemiseen liittyvistd mielipiteistdéin huolimatta ldhes kaikki oppilaat kokivat kuitenkin, ettd
lukeminen on térkedd. Kahdestatoista oppilaasta vain yksi oli sitd mieltd, ettei lukeminen ole
kauhean tirkeédd, muttei osannut perustella ajatustaan. Muut pitivit aihetta tirkeéna ja
ajattelivat, ettd lukutaito on tarpeellinen elamin kannalta: Kyl siitd varmaan apua on. Kyl siti

tulee tarvitsee jossai.” (H202.)

Mun mielest se on tosi tirkeet lukee, koska sité tarvii nii paljo eldméssa. Koska
jos ei esim. osais lukee, ni eihén tietédis esim. kaupassakaa, et mitd ostaisit tai
mitdédn. Se ois tosi vaikeeta. (H302.)

Yksi oppilas koki, ettd lukutaidolla on myds edelleen paikkansa, vaikka mediassa

kéytetddnkin paljon kuvien tai videoiden muodossa olevaa materiaalia:

Nojoo, mun mielestd kyl lukeminen on tirkeetd, ettd ymmartad sitd (H401).

Joo, ku ei kaikki voi tehdd nauhoittaa videota ja sit dénittdé, et kaikki kuulee

(H402).
Kolmen oppilaan vastauksissa nousi esille se, kuinka lukeminen on térkedd myds siksi, ettd
oppii lukemaan paremmin tai saa pidettya yllad hyvaa lukutaidon tasoa: Parantaa lukukykya.”
(H601). ”On se varmaa ihan tirkeeti. Sit oppii lukee paremmin, ja sitd kummiski tarvii
kaikkial.” (H1O1). ”Mun mielest se on sillee ihan tdrkeet, koska jos ei lue pitkdi aikaan esim.

koulukirjoi tai mitéén, ni sit voi vihin se lukutaito menné pois. Tai sitte heikentyy.” (H301).

Toisaalta yksi oppilas nédki lukutaidon hyvinkin pysyvéna asiana: ’Mul on varmaa toho
lukemisee se, et se on samanlainen asia, ku pyoril ajo. Si opettelet sen kerran, et sé sitd
unohda.” (H502.) On tietysti ymmaérrettavid, ettei kuudesluokkalaisilla oppilailla ole vield
valttdmattd kovin vahvaa kasitysti lukutaidon erilaisista tasoista tai siitd, miten erilaisissa

tilanteissa saatetaan tarvita erilaista lukutaitoa.

Kahdessa vastauksessa lukemisen koettiin voivan vaikuttaa myos muihin taitoihin. Ndiden
oppilaiden mielestd lukeminen pystyi kehittdmadn vuorovaikutusta, sanavarastoa seka
mielikuvitusta: ”’Se voi auttaa taitoihin, lukemaan ja tietimiin, miten puhutaan. Vaikka jos ei
oo ithan Suomesta, nii sit se voi vaik auttaa sithen.” (H501). ”— — Siit my0s saattaa oppii uusii

sanoja — — ja sitte mielikuvitus kehittyy.” (H602).

Vaikkeivat oppilaat olisi kokeneet lukemista miellyttavéksi, suurin osa koki kuitenkin, ettd
lukeminen on helppoa. Kahdestatoista oppilaasta yhdeksén ajatteli nédin: ”Ei se vaikeet oo. Tha
helppoo se o lukee.” (H101.) Helppouden perusteluksi mainittiin kahdesti se, ettd lukemista

on harjoiteltu niin paljon: ”Mun mielest se on aika helppoo, koska sen on opetellu niin
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hyvin.” (H301.) ”Mitd enemman lukee, ni sitd helpommaks se muuttuu.” (H502). Yhdelle
oppilaalle lukutaito ndyttdytyi jo jopa itsestdéinselvyytend, johon ei tullut kiinnitettyd

huomiota: ”Mun mielest se on helppoo. En ma tiid, mé vaa luen sitd.” (H602.)

Toisaalta yksi oppilas néki, ettei helppous tai vaikeus ole pelkéstdan mustavalkoinen asia:
Kyl se aika helppoo mun mielest on. Jos on niinku — tai riippuu kirjast, et jos siin on tosi
pienté tekstii, nii sit se voi olla vdha vaikeempaa.” (H501.) Lukemisen helppous ei
myOskddn itsessddn ndyttinyt lisddvén lukemiseen kaytettidvid aikaa, vaan tarkedmmaéksi
nousivat muut tekijét, kuten kirjojen kiinnostavuuden térkeys ja kérsivéllisyyden puute: "No

on se suht helppoo, mut vilil ei vaa riitd kdrsivéllisyys.” (H60O1).

Vaikka suurin osa koki, ettid lukeminen on helppoa, kolmella oppilaalla nousi esille my6s
vastakkaisia ajatuksia siitd, ettd lukeminen on ainakin osittain vaikeaa. Heiddn syynsé olivat
henkilokohtaisia, mutta kuitenkin suhteellisen yleisid oppilasryhmissa. Yhdelld oppilaalla

haaste liittyi ndkéon, ja hdn koki timén vaikeuttavan lukemista ainakin joissakin tilanteissa.

Toisella oppilaalla taas S2-kielitausta vaikeutti ainakin suomenkielisen tekstin lukemista.
”Minulle se lukeminen on joskus vaikee, koska mé en oo ihan suomalainen eli ne vaikeat
sanat joskus mun pitiis kysyy. Sen vuoksi lukeminen on joskus vaikeeta.” (H401.) Kolmas
oppilas ei osannut mainita tarkkaa syytd, mutta arveli, ettd vaikeus voisi johtua esimerkiksi

sanojen pituudesta.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd oppilailla oli paljon erilaisia lukemiseen liittyvid ajatuksia.
Monia vastauksia yhdisti kuitenkin ndkemys kiinnostavan kirjallisuuden tirkeydesta,
lukutaidon merkityksellisyydestd seké lukemisen helppoudesta. Osa oli motivoituneempia

lukemiseen kuin toiset, ja tdma vaikutti lukemisaktiivisuuteen seké tottumuksiin.
6.1.2 Koulun kirjallisuudenopetus

Kaiken kaikkiaan oppilaiden kokemuksissa toistui samankaltaisia yleisid kdytantojé;
kouluissa pidettiin lukutunteja tai -hetkid ja oppilailla oli kdytdssddn pulpetti- tai lokerokirjat.
Se, kuinka paljon lukemiseen kaytettiin aikaa, tai kuinka sdannéllisté se oli, vaihteli jonkin

verran.

Kuudesta parista kolme kertoi lukevansa koulussa viikoittain. My6s muut kertoivat lukevansa

usein, mutta lukemiseen ei vélttdmattd ollut yhtd toistuvaa rutiinia kuin toisilla:
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Me luetaan ainaki joka viikko. Meil on joku tietty pdivd, millon on joku lukutunti.
Ja sit esim. jos on tehny kokeen valmiiks, ni sit voi ottaa vaa kirjan ja alkaa lukee.
Tai muitten tuntien vélis, jos ope ei oo tullu viel paikalle. (H301.)

Vililla dikén tunnilla. Nyt on luettu vidhd enemmaén, mut sitd enne ei oikeestaa
luettu kirjaa sielld. Hetki sitte me luettii joka péiva ja nyt ei o hetkeen taas luettu.
Vililla dikdn tunnil, jos on saanu jonkun tehtdvian tehtyy, nii sit voi lukee.
(H202.)

Péédosin lukemisen kerrottiin tapahtuvan suomen kielen tunneilla, tuntien valissa tai kokeen
jéalkeen. Yksi pari kertoi kuitenkin lukevansa myds esimerkiksi kdsityon tunneilla: ”Jos on
ollu nopee tekeméé jotai kasityOssa, nii sit voi lopputunnin vaa lukee.” (H501). Lukeminen
sijoittui siis joko etukiteen pédtetyille suomen kielen tunneille tai hetkiin, joissa oli

yliméadraisté aikaa.

Kaikilla oppilailla oli kdytossddn pulpetti- tai lokerokirja. Kaikki oppilaat saivat myds ainakin
joissakin tilanteissa valita itse mitd lukivat. Kaksi paria kertoi valitsevansa kaiken luettavan
itse, kolmella parilla opettaja valitsi joskus, ja yhdelld parilla opettaja valitsi kirjallisuuden

tunneilla kdytettavit teokset, mutta esimerkiksi vilitunneilla luettavat kirjat sai paattia itse:

Meil on kaikil omat lokerokirjat ja sitte meil on semmosii luokan yhteisii kirjoja,
mitka kaikki lukee sit saman kirjan. — — Sit vaiks meil ois semmonen luokan
yhteinen kirja, miké on pakko lukee, ni kyl sillee ope yleenséd antaa meil
vaihtoehtoi. Ei aina. (H302.)

Joissakin kouluissa lukemiseen kannustettiin my0s palkinnoilla: "Koko luokan piti lukee

yhteens 100 kirjaa, ja sit koko luokka sai jonku yhteisen palkinnon.” (H1O1).

Meil on sellain lukutoukka. Me saadaa lappu, siihe kirjotetaa siit kirjasta. Siin on
kaikkii kysymyksii, sellasii muutama. Sitte kaikki ne padhenkil6t ja sit sithe pitdé
laittaa oma nimi. Sitte se, kuka on tehny niit eniten, nii kevétjuhlis sitte saa jonku
palkinnon. (H602.)

Yhden parin luokassa oli jopa vaatimuksena, ettd lukuvuoden aikana lukee kuusi kirjaa: ”Et

sitte, jos ei saa kuutta kirjaa luettuu vuoden aikan, ni ei paése ldpi dikést.” (H302).

Lukemisen motivointiin liittyen selvisi myds, ettd monissa luokissa oli aiemmin kaytetty
lukudiplomeita, mutta nyt kuudennella luokalla ne eivét olleet endd kdytdssd. Enemmaén

kéytettiin juuri lukupolkuja tai -toukkia.

Opetuksen osana kdytetyissd tehtdvissd ilmeni suurta vaihtelua. Nelji paria kertoi tekevénsa

vain joko ainoastaan tai padosin kirjallisia tehtdvid. Ndiden oppilaiden mukaan kirjoista ei
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keskusteltu yhdessi eiké tunteihin eheytetty draamaa tai taideaineita. Muilla tunneilla ndma

menetelmat olivat kuitenkin kadytossa:

On (keskusteluja), mutta ei kirjaan liittyen. Tai sen jilkeen. — — On niitd
(draamatunteja) ollu dikén tunnilla, mutta ei — (H202.)

Ei kirjaan liittyen (H201).

Joidenkin oppilaiden vastauksissa korostui se, ettd tehtivét edellyttivit usein toistavaa tietoa.
Ajattelun taitoja tai luovuutta ei kehitetty, silld tehtéviin vaikutti olevan olemassa vain yksi
oikea vastaus: ”Jos me ollaa tehty ne tehtdviét, nii sit vélil tarkistetaa yhessé ne. Sillee

muutama ihminen ne tehtévit, et onks ne samat vastaukset.” (H602.)

Kaksi paria toi kuitenkin esille enemman tehtivié, ja heiddn saamansa kirjallisuudenopetus
vaikutti monipuolisemmalta. Heidén tehtdvissdén hyddynnettiin kirjoittamista, iPadeja,
draamaa sekd ryhmaéssi toimimista. He kertoivat tekevinsi kirjoista myds mainoksia,
esittelyvideoita, Kahoot-visoja seka tietokilpailuja. Kirjoista myos keskusteltiin yhdessé: ”Jos
meil on joku luokan yhtenen kirja, ni kyl me sit keskustellaa siit yhes vaik jossai ryhmissa. Et

mité kaikki tykkds.”(H302.)

Monissa tehtdvissd edellytettiin myds luovuutta. Yksi tillainen tehtéva oli kirjaan sopivien
esineiden etsiminen:
Pitdd tuoda kirjast jotai esineitd ja ndyttdd niitd. Jos siind on vaik talo, missd ne

asuu, ni voi tuua vaik sen tyyppisen talon. Tai jos on joku vauva, ni voi tuoda
nuken. (H302.)

Tunteihin yhdistettiin vélilla my0s muita oppiaineita, ja oppilaat saivat etsid kirjaan sopivia
lauluja, koota kirjakasseja tai piirtdé kirjan kohtauksia tai kansia uudelleen. Vililla kirjaa
verrattiin my0s elokuvaan: ”Joskus jos siit kirjasta on elokuva, me ollaa tehty silleen, et me
ollaan eka luettu kirja ja sit katottu se elokuva sen jélkeen. Et voidaa kattoo, et mité eroi niis

on.” (H301.)

Vastausten perusteella néytti siltd, ettd kirjallisuudenopetuksen kdytannon vaihtelivat paljon
opettajan mukaan. Osa toisti kaikilla tunneilla samoja tehtivié, kun taas joidenkin luokassa
hy6dynnettiin laajemmin kirjallisuuden mahdollisuuksia my6s muun kuin lukutaidon

kannalta.
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6.2 Innostavia ja ei-innostavia kirjallisuudenopetuksen tyotapoja ja kaytantoja

Innostavia ja ei-innostavia kirjallisuudenopetuksen tydtapoja ja kdytantdja selvitettiin sekd
eldytymismenetelmalld koottujen kirjoitusten ettd parihaastatteluiden avulla. On hyvéa
huomioida, ettd eliytymismenetelmalld kootuissa kirjoituksissa on kdytetty mielikuvitusta,
eivitkd ne siten sellaisenaan kerro suoraan todellisesta tilanteesta. Haastatteluihin pohjautuvat

vastaukset sen sijaan kuvaavat oppilaiden aitoja kokemuksia.

Menetelmien erilaisuudesta huolimatta molempien aineistojen vastauksissa oli yhtildisyyksid
sekd toistuvia teemoja. Merkityksellisind molemmista aineistoista nousivat esille kirjan
valitseminen, tunnekokemukset, luovuus seké palkitseminen. Yksittdisissé tehtivissi nakyi
kuitenkin oppilaiden erilaisuus, silld sama tehtéva saattoi olla jollekin epamotivoivin ja
toiselle mielekkiin. Tarkeimmat tulokset liittyvétkin laajempiin teemoihin yksittdisten

tehtévien sijaan.
6.2.1 Erilaisten tyotapojen innostavuus

Vastausten perusteella oppilaat kokivat innostaviksi ja ei-innostaviksi hyvin erilaisiin
tydtapoihin pohjautuvat harjoitukset. Samat tehtdvétyypit myo0s toistuivat molemmissa
vastauksissa. Luokittelun taustalla vaikuttavat syyt olivat usein yksil6llisid ja pohjautuivat
subjektiivisiin kokemuksiin tai tuntemuksiin. Ei siis ole todettavissa yksittéisid tehtdvid tai

tyOtapoja, jotka innostaisivat kaikkia oppilaita.

Kuten aiemmassa alaluvussa todettiin, oppilailla oli myos erilaisia kokemuksia
kirjallisuudenopetuksesta ja osa luokista kdytti monipuolisempia tehtavityyppejé kuin toiset.
Nadin ollen oppilaalla oli haastattelutilanteessa valittavanaan eri mééra vaihtoehtoja

innostavaksi tai ei-innostavaksi koettuihin tehtaviin.

Haastatteluissa innostaviksi tehtdviksi mainittiin tietokoneella tehtévit harjoitukset,
vihkotehtévit, draama, kirjakeskustelut seka yleisesti helpot tehtdvit, joihin pystyi [0ytdiméan
vastauksen suoraan kirjasta. My0s eldytymismenetelmalld kootuissa tarinoissa nousi esille
paljon erilaisia innostavia tehtévid, jotka ovat kuvattuina taulukossa 2 mainintojen

lukuméarin mukaan.
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Taulukko 2. Elaytymismenetelman kirjoituksissa mainittuja innostavia tehtavia

Tehtavatyyppi Mainintojen lukumaéiira
Kirja-arvostelu tai -esitys 8
Kirjallisuuskysymykset 3
Draama 2
Mainos 2
Kahoot-tietovisa 2
Péivékirjatekstin kirjoittaminen 1
Oman kirjan tekeminen luetun kirjan 1
pohjalta

Kirjavinkkaus 1
Aakkostehtiva 1
Sanastotehtiva 1
Uuden hahmon keksiminen 1

Eldaytymismenetelmélld kootut kirjoitukset ryhmiteltiin my6s tydskentelymuodon mukaan
itsendisesti ja yhteistydssé tehtaviin. Ylivoimaisesti suurimmassa osassa kirjoituksia tehtiva
kerrottiin itsendisesti suoritettavaksi. Téllaisia vastauksia oli 20, ja viidessd niistd oli muita
mukana vilillisesti esimerkiksi luokalle pidettidvin esitelmén kautta. Lopuissa seitseméssi
vastauksessa tehtdva tehtiin yhteistyossé: ”He jakavat tehtdvin niin, ettd molemmat
kirjoittavat puolet aakkosista paperin sivuun.” (M1V14). ”Venni tajuaa etti ei voi lukea kirjaa
yksin. Joten Hén pyytdd kolme hyvii kaveria.” (M126). ”Vennin kaverit auttavat hianté
tehtévissd koska he ovat lukeneet kirjan my6s.” (M1V12). Yhdessi vastauksessa yhteistyon
kerrottiin jopa innostavan tehtdvadn: ”Lisdksi tehtdvi oli innostava my®0s siksi, kun saa olla

kamujen kanssa.” (M1V13).

Itsendinen tyoskentely nousi esille my6s haastatteluissa perusteltaessa tehtivien
innostavuutta. Yksi oppilas kertoi pitdvéansad vihkotehtdvisté, koska niitd pystyi tekeméén
kotona: ”Ma pidén ehka tost kirjottamisesta ja noille vihkoille tehtévistd, koska sit sitd pystyy
tehd kotona.” (H301). Toinen oppilas taas koki ndmai innostaviksi, silla tillaiset tehtivit sai

tehdi usein itsendisesti omassa rauhassa:
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Itel on varmaa just toi kirjottaminen tai tehtdvét, koska ei tarvi sosialisoituu. Ni ei
tarvi luottaa muiden mielipiteisii, et jos sul on oma idea, ni si saat toteuttaa sen. Ja
muut ei tuu héiritsee siihe, et ei, tehia tallattii — — On omaa rauhaa teha sita.

(H502.)

Toisaalta myds yhteistyd nousi esille yhden oppilaan perusteluissa draaman innostavuudelle.

Oppilas koki, ettéd juuri kavereiden kanssa suoritettavat tehtdvit olivat kivoja:

Must on kiva tehd niit ndyttelytehtdvii - on mun mielest hauska esiintyy luokalle.
Ni sit se on hauskempaa, ku voi vaa ottaa tyylii pari kaverii ja sit tehd joku nopee
esitelmd. Ja sit se on kuitenki sillee hauska ja helppo, ni sit on paljo kivempi.

(H302.)

Haastatteluissa ei-innostaviksi tehtédviksi mainittiin kirjoitustehtévit, iPadilla tehtavét

harjoitukset, esitykset, tarinan kirjoittaminen kirjan tapahtuman pohjalta, ryhmétehtivit seka

yleisesti vaikeat tehtdvét, joihin oli haastavaa 10ytda vastausta. Eldytymismenetelmalla

kootuissa tarinoissa toistui osittain samoja tehtévii, jotka ovat kuvattuina taulukossa 3

mainintojen lukumééran mukaan.

Taulukko 3. Elaytymismenetelman kirjoituksissa mainittuja ei-innostavia tehtavia

Tehtavatyyppi Mainintojen lukuméiira
Kirja-arvostelu tai -esitys 7
Kirjallisuuskysymykset 2
Draama 2
Juonen muokkaaminen 1
Jatko-osan kirjoittaminen 1
Kirjavinkkaus 1
Titvistelma 1
Kirjan nimen toisto ja aakkostehtiva 1
Henkildhahmon kuvailu 1
Lukemistehtéva 1

Verrattuna innostavan muuttujan tydskentelymuotoon ldhes kaikki kirjoitukset perustuivat

itsendiseen tyoskentelyyn. Viidessd tapauksessa oli kuitenkin muita mukana vélillisesti

esimerkiksi esityksen kautta. Vain yhdessa vastauksessa tehtdva tehtiin yhteistyossa toisen

oppilaan kanssa.
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Yhteistyd nousi esille ei-innostavana myds yhdessa haastattelussa. Kyseinen oppilas koki
juuri ryhmaétehtévit ikdvimpind, koska ei kokenut, ettd yhteistyd muiden kanssa olisi yleensa
toiminut: ”Just varmaan tda ryhmatehtivét, koska siin tulee se tappelu siit, et mikd nyt tehaa.

— — Nii emma néé siin mitdi jarkee tehd ryhmaissa, jos siit ei tuu mitdd.” (H502.)

Kaiken kaikkiaan hyvin samanlaiset tehtévéatyypit toistuivat siis sekd innostavissa etti ei-
innostavissa tydtavoissa. Myos itsendinen tyoskentely ja yhteistyo jakoivat mielipiteitd. Tadma
kertoo ennen kaikkea siitd, kuinka oppilaat ovat yksiloitd, joilla on omat henkildkohtaiset

mielipiteensa.
6.2.2 Kirjan valitsemisen merkityksellisyys

Léhes kaikki oppilaat mainitsivat haastatteluissa innostavaksi kdytdnnoksi mahdollisuuden
vaikuttaa lukemaansa kirjaan: ’Se on kiva, et saa péattda ite kirjan, ettei saa mitda sellast
kirjaa, mitd ei halua.” (H102). "Mun mielest se on ihan kiva, koska kaikkii kiinnostaa viaha
eri aiheet ja asiat.” (H301). Kaikkien oppilaiden perustelut liittyivit juuri sithen, etti itse

valitsemalla kirja on todenndkdisimmin mielenkiintoinen.

Kiinnostavat kirjat nousivat esille myds innostavan muuttujan kirjoituksissa. Niistad
vastauksista oli tulkittavissa, ettd mielenkiintoisista kirjoista voi olla motivoivampaa tehda
tehtdvid tai kirjan kiinnostavuus voi itsessdédn innostaa siitd kertomiseen. Téatd tulkintaa
tukivat erityisesti vastaukset 11 ja 20: ”Venni on lukenut hauskan kirjan ja haluaa nyt tehda
siitd tehtdvan.” (M1V11). "Kaverukset menevit lisdksi mainostamaan kirjaa, koska se oli niin

hyva.” (M1V20).

Kirjoitusten vastausten perusteella kirjan kiinnostavuuteen vaikutti erityisesti
mielenkiintoinen tarina tai aihe, hauskuus ja pidetty henkilohahmo. Etenkin yhdessi

vastauksessa pidetty henkilohahmo muodostui keskeiseksi:

— — kohtauksena toimii kirjan kohta, jossa vuorenpeikko tondisee kauniin neidon,
komean prinssin sekd heidén lumivalkean koiransa. — — Vennin rooli on
vuorenpeikko, silld se oli Vennin lempi henkilo kirjassa. (M1V10.)

Vastaavasti kirjan epdmiellyttdvyys nousi kahdessa ei-innostavan muuttujan kirjoituksessa
syyksi sille, ettéd tehtdava koettiin ikdviksi. Toisessa vastauksessa juuri huono lukukokemus

vaikutti ainakin osittain sithen, ettei tehtdvin tekeminen kiinnostanut:
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He kirjoittivat, ettd kirjassa oli surullinen tunnelma ja aika ankea. Kirja sai heihin
tylsistyneen tunnelman ja se oli vaikea lukea loppuun. — Mind antaisin kirjalle 2
téhted, koska se oli surullinen, Venni toteaa. (M2V1.)

Toisessa vastauksessa taas todettiin suoraan, ettd huono kirja vaikutti my0s tehtdavin

tylsyyteen: ”Vennin mielesti juoni oli tylsé joten tiivistelmdkin on tylsd.” (M2V8).

Vaikka kirjan valitseminen todettiin ensisijaisesti innostavaksi kiaytdnnoksi, kolme oppilasta
nosti esille kuitenkin myds sen, kuinka kirjan valitseminen voi olla vililld vaikeaa, koska
vaihtoehtoja on liikaa tai tiettyd kirjaa ei 16ydy: ”Vilil se voi olla vdha vaikeempaa, koska sit
el ehkd oo sita tiettyy kirjaa, mitd ettii.” (H501). Yksi oppilas oli my0ds huolissaan siité, ettd
antamalla litkaa vapauksia oppilaille, osa voi valita vain helppoja kirjoja, jotka eivit haasta tai
kehitd hinen lukutaitoaan: ”Mutta joskus nii, joku voi ottaa tosi lyhyen kirjan ja sit lukee

sen.” (H402).

Téhén liittyen oppilailta kysyttiin, mitd mieltd he olisivat siitd, jos opettaja valitsisi heille
kirjan. Kuten aiemmassa alaluvussa todettiin, osalle tima kaytinto oli tuttu. Loput pohtivat

kysymystd hypoteettisesti.

Kahdeksan oppilasta koki, ettd my0ds opettajan valitsemissa kirjoissa voi olla hyvié puolia.
Yhden oppilaan mielesté oli hyvi, ettd valilla kaikki lukivat saman kirjan. Tdima mahdollisti
esimerkiksi kirjaan liittyvédn elokuvan katsomisen. Samalla kirjasta tai elokuvan ja kirjan
eroista pystyttiin keskustelemaan paremmin. Muissa haastatteluissa esille nousi se, etté jos
opettaja tekisi valinnat, ei tarvitsi paattad itse, mité lukisi. Yhden oppilasparin mielesti
opettaja my0s osasi valita heille sopivia kirjoja:

Mun mielesti se on ihan hyvi, et se opettaja valitsee meidén ikaisille sopivaa

kirjaa. Etta ei ois mik&a erikois aikuis-matematiikkaluettelo tai ei sellaista.

Sellainen meille 12-vuotiaille kiinnostava kirja. Se on mun mielesté ihan hyvaa.
(H401.)

Ei liian lyhyt eika liian pitkd (H402).
Eli koette, ettd opettaja osaa valita ihan hyvin kirjoja teille? (T)
Joo (H401&02).

Nelja oppilasta suhtautui kdytantoon kuitenkin epdilevésti tai koki, ettd ainakin valilla
téllainen toimintatapa oli epdmotivoiva. Ainoa tdhdn ndkemykseen vaikuttava tekija oli
opettajan valitsemien kirjojen kokeminen epidmiellyttiviksi. Kahdella oppilaalla ei ollut

kokemusta tdstd kdytdnndstd, mutta he ajattelivat, ettd opettaja saattaisi valita tylsid kirjoja.
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Kahdella muulla oppilaalla taas oli toimintatapa toisinaan kiytossddn, ja heiddn mielestidén
opettajan valitsemat kirjat olivat ainakin viélill sellaisia, jotka eivit kiinnostaneet: ”Joskus se
voi olla joku, mika ei kiinnosta yhtdén. Mut sit sitd on pakko lukee, ni siin voi ldhtee vihan
motivaatio.” (H501.) Taméan oppilaan pari lisési tdhdn vield, ettei téllaisessa tilanteessa
valttamatti lue valittua kirjaa ollenkaan, vaan katsoo ainoastaan tehtivain tarvittavan tiedon

pintapuolisesti.

Yksi oppilas pohti vield sitd, ettei sama kirja sovi vélttdméttéd kaikille. Han nédki kdytdnnossa
hyviédkin puolia, mutta nosti esille kuitenkin sen, kuinka yksilolliset tekijit voivat vaikuttaa

lukukykyyn ja téten kirjan lukemiseen:

Siithen huonotihin, ettd ku eri ihmiset lukee eri verran. Ni sit jos se on kauheen
pitkd, ni kaikki ei pysty lukee sitd. Koska ne ei oo tottun lukee nii pitkii ja niitte
lukutaito on vaik vdha heikentyny. Jos on vaik niinku joku — (H301.)

Hajataittovika tai lukihiirio (H302).
Just (H301).

Kirjojen mielenkiintoisuus oli siis keskeisin tekija sen suhteen, millaisia ajatuksia opettajan
valitsemat kirjat heréttivit. Muutenkin teema muodostui merkittivimmaksi innostavuuteen
liittyviksi kdytdnnoksi, jolla oli merkitysté ldhes kaikille haastatteluun osallistuneille
oppilaille. Vaikka siihen liittyi myods huomioitavia asioita esimerkiksi valinnanvaikeudesta,
padsdintoisesti voidaan todeta, ettd kdytintd on erittdin merkityksellinen pohdittaessa

innostavan opetuksen toteuttamista.
6.2.3 Opetuksen herattamien tunteiden merkitys

Tehtédvien heréttdmat tunteet muodostuivat toiseksi keskeiseksi teemaksi, jolla oli vaikutusta
tehtdvien innostavuuden tai ei-innostavuuden kokemukseen. Innostavaksi koettiin helppous ja
onnistumisen mahdollisuus, kun taas ei-innostavaksi koettiin vaikeus, pakollisuus ja yleisesti

tehtdvin aiheuttamat negatiiviset tunteet.

Tehtdvien innostavuuteen vaikuttivat helppouden tunne ja vihilld pddsemisen kokemus:
”Varmaan se puhuminen, koska se on aika helppo. Ei tarvi harjoitella.” (H401.) ”Puhuminen,
ku siin ei kesti paljon aikaa.” (H402). "Helpoista. Ne mihi lukee suoraa vastaus, ettei tartte

miettii jotai.” (H601.)
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Myos kahdeksassa innostavan muuttujan kirjoituksessa korostui helppous, nopeus ja
vaivattomuus: “’ja pian esitys onkin valmis esitettdvaksi” (M1V10). Tehtdva innostaa
Vennid, koska ndytelmén teko on helppo ja ei tarvii kirjottaa mitdén.” (M1V13). ”Vennin

mielesté tehtiva oli helppo ja rento.” (M1V24).

Ehké hieman ylléttden edellisiin kohtiin verrattuna kuudessa innostavan muuttujan
vastauksessa tehtdvin ilmaistiin edellyttdvén aikaa ja vaivaa: “Tehtdvé on suunnattu 10—12-
vuotiaille, mutta tehtéva ei ole helppo. — — Tehtivéa on valtavan kokoinen.” (M1V15.)

”Vennilld kesti 3 tuntia tehda tehtéviai, koska kirjassa oli tuhat sivua.” (M1V19).

Tahan voi liittyd se, ettd 11:ssd innostavan muuttujan kirjoituksessa yhdeksi keskeiseksi
teemaksi nousi onnistumisen kokemus subjektiivisena tunteena. Kirjoituksista oli
tulkittavissa, ettd moni kirjoituksen oppilas halusi onnistua tehtdvissa, ja vililla tdmi saattoi
edellyttdd kohtuullisia haasteita: Tehtdvéssa tdytyy olla isot aivot jotta sen pystyy
lapdisemddn.” (M1V15).

Keskeisintd tdssd teemassa oli kuitenkin se, etté kirjoituksen henkild koki tehtivin menneen
hyvin ja oli ylpea siitd: ”Vennin tekstisti tulee villi ja hauska” (M1V1). ”Venni oli ylped
tekemistddn Kahootista.” (M1V17). ”Ei mennyt kuin kaksi pdivéad, kun Venni ja kaverit sai
Tehtdvét tehtyd. Tdméa innosti Vennid paljon Joten Hén aloitti uuden kirjan lukemisen.”

(M1V26.)

Vastaavasti ei-innostavissa kirjoituksissa suuritdisyys tai tehtdvin vaikeus nousi esille
negatiivisena tekijani: ”Venni tekee tehtdvén, jossa hdnen pitda kirjoittaa paljon. — — Jatko-
osassa pitdd olla vihintddn 25 sivua.” (M2V4.) ”Tehtdvi on vaikea ja monimutkainen.

Tehtdvéssa pitdd kirjoittaa joitakin asioita monella virkkeelld — - (M2V10.)

Myos haastatteluissa aikaa vievyys ja vastausten 10ytymisen vaikeus perusteli tehtévien
kokemista ei-innostaviksi: M4 en tykkdd semmosist, mis pitdd kirjallisest vastaa johoki
tehtdvad. Niit voi olla vilil vaikee 16ytdd niit vastauksii ja sitte pitdd yleensa kirjottaa aika

pitkii vastauksii.” (H101.)

Ne mihi ei meinaa 16ytyy vastaust milldd (H60O1).

Nii et, jos vaikka on lukenu sen monta kertaa, mut silti ei 10yda sitd (H602).
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Myos ylimédérdisen vaivan ndkeminen aiheutti negatiivisia tunteita: "Ma tykkain véhiten
paditehtévist just sen takii, et joihinki pitdd tehd kaikki tunnukset tai kirjautuu tai timmast

yliméérist.” (H301).

Keskeisimmaksi teemaksi ei-innostavissa kirjoituksissa muodostui pakollisuus. Kymmenessa
tehtavidssa jo pelkidstddn valittu verbi ilmensi tehtdvéin tekemisen pakollisuutta ja
epamiellyttdvyyttd: Venni kaverin kanssa joutui tekeméén kirja-arvostelun.” (M2V1). "Hén
suorittaa tehtdvian — —.” (M2V2). Joutua-verbin yksi merkitys liittyy juuri vélttdmattomyyden

tai pakon ilmaisemiseen (Kielitoimiston sanakirja, s.v. joutua).

Osassa vastauksia pakollisuuden kokemus oli ilmaistu vield selkeimmin ja verbin lisdksi
myds yleinen sidvy korosti asiaa: ”Venni joutuu tekemién sen koska hin oli tehnyt kaikki
muut tehtdvit.” (M2V3). ”Vennii ei kiinnostaisi tehdd tehtdvaa, mutta ope sanoo, ettd hin
joutuu tekemddn sen silti.” (M2V5). Merkittavinté oli, ettei vastaavia verbeja (joutua, pitdid
merkityksessa tdytyd) esiintynyt toisen muuttujan vastauksissa yhtéd lukuun ottamatta, joka oli
alun perinkin ristiriitainen vastaus, vaan useimmiten kiytetty verbi oli neutraaliksi tulkittava

tekee-ilmaus.

Yhteensd 12 vastauksesta oli tulkittavissa my0s negatiivisia tunteita, jotka johtuivat jollakin
tavalla tehtdvista tai sen tekemisestd. Kahdeksassa kirjoituksessa negatiivinen tunne oli
tylsyys: ”Hén ei tykkaa siitd, koska se on hidasta ja tylsdd.” (M2V16), “heiddn mielestd
tehtdva on maailman tylsin.” (M2V17).

Se, miksi niin monessa vastauksessa tehtdavén todettiin olevan tylsd, johtui varmasti paljon
siitd, ettd tima adjektiivi mainittiin kehyskertomuksessa, ja se ohjasi siten monien
sanavalintaa. Kolmessa vastauksessa esiintyi kuitenkin my0s muita negatiivisia tunteita.
Yhdessi tarinassa luokan edessa esiintyminen aiheutti henkil6lle nolostumisen tunteen: "Héan
tekee tehtdvin vaikka hin ei tykkéé esiintymisestd. Hén esiintyi luokan edessd, mutta hanta
alkaa nolottaa.” (M2V2.) Kahdessa muussa vastauksessa taas tehtdvin tekeminen aiheutti
arsyyntymistd joko opettajaa tai itse tehtdvda kohtaan: ”Vennin mielestd opettaja on drsyttdva
kun on keksinyt télldisid tehtdvid. Vennin kaverit ovat samaa mieltd.” (M2V5.) ”Vennié ei

kiinnostaisi tehdé kirjasta-arvostelua, koska arvostelun teko drsyttdd Vennid.” (M2V15).

Tylsyys negatiivisena tunteena nousi esille myos yhdessd haastattelussa. Oppilasparin

mielestd oli todella tylsdd, kun kaikki tehtavit liittyivit kirjoittamiseen:
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On se aika tylsd. Sun pitdd vaa etsii kirjast jotai kirjailijan nimii ja tollasta. Ja sit
lyhyesti joku juoni, nii ei se oo kovin mielenkiintonen. (H202.)

Ma en oo tdyttin niitd ollenkaan, ku mi en jaksa (H201).

Tahan vahvasti liittyva teema oli vield vastaamattomuus suhteessa vahvuuksiin tai
kiinnostuksen kohteisiin. Vahvuuksiin liittyvid vastauksia oli kaksi, ja niissd oppilas oli
osannut perustella negatiivisen tunteen henkilokohtaisten ominaisuuksien kautta. Toisessa
vastauksessa luovuuden puute vaikutti tehtdvan epdmielekkyyteen: ”Venni ei ole luova ja ei
tykaa pitkista kirjoituksista.” (M2V3). Toisessa vastauksessa taas oppilas oli osannut

perustella tehtdvin aiheuttaman tunteen omien vahvuuksien ja kiinnostuksen kohteidensa

kautta:
Venni tekee tehtévin, joka ei vastaa hdanen kiinnostuksen kohteita. — — Hén tekee
tehtdvin vaikka ei tykk#da esiintymisestd. — — Sitten hidn ymmaértaa, ettd valitsi

huonon tehtdvén omille vahvuuksilleen. (M2V2.)

Ainoastaan yhdessd vastauksessa oppilas oli valinnut, ettei kuvitteellinen henkil6 tee tehtavaa
ollenkaan. Tdma tulkittiin vastaamattomuutena kiinnostuksen kohteisiin: ”Vennié ei kiinnosta
kirjasta tehtdvin tekeminen joten he eivit tee kavereitten kanssa mitdin vaan heittivit
tehtdvén roskiin ja menevét ulos pelaamaan jotain” (M2V16). My6s haastatteluissa osa
oppilaista kertoi jattdvansa tehtdviad tekemaéttd, jos koki niiden vastaavan negatiivisesti heidan

kiinnostuksen kohteisiinsa tai vahvuuksiinsa. Tama on siis tirked huomioitava asia.
6.2.4 Luovuuden hyddyntaminen motivoinnin tukena

Luovuus nousi yhdeksi keskeiseksi teemaksi innostavan muuttujan kirjoituksissa esiintyen
yhteensd 15 vastauksessa. Luovuus ilmeni mielikuvituksen, taiteellisuuden, draaman tai
luovan etsimisen kautta, ja yhdessé vastauksessa saattoi esiintyd my0s useampaa néisti

samanaikaisesti.

Mielikuvitukseen perustuvat vastaukset kuvasivat jonkin uuden luomista luetun kirjan
pohjalta: ”Venni tekee tehtdvai jossa pitdd lukea viisi lyhytté kirjaa ja keksid niistd oma tarina
jossa on kaikkien kirjojen padhenkil6t ja isoin tapahtuma.” (M1V9.) ”Vennin tehtdvéssa
Vennin pitdé keksid kirjaan uusi hahmo.” (M1V24).

Venni péittdd henkilon ja kirjoittaa hdnen péivastddn, milloin henkild herdd, mité

hén sy, millaisia asioita hén tekee péivisin ja ketd hén tapaa. Venni tykkéa
tehtdvasti, koska siind saa kayttdd mielikuvitusta. (M1V1.)
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Taiteellisuutta taas kuvattiin piirtdmisen, vérittdmisen tai kuvittamisen kautta: ”Venni haluaa
piirtdd kuvat kirjan tirkeimmistd tapahtumapaikoista. Venni piirtda kuvat ja kirjoittaa mita
kaikissa paikoissa tapahtuu.” (M1V11.) ”Venni paittaa piirtdd pienen sarjakuvan yhdesta

kirjan tapahtumasta. — — Hin avaa hinen reppunsa ja ottaa piirustus vilineet esiin.” (M1V16.)

Venni tekee mielikuvituksellisen ja luovan tehtdvén, missd han kayttaa véreja.
Han kertoo kirjasta ja luo teksteille ilmetté véreilld. Venni piirtdd tekstien
ympdrille kukkia ja reunustaa niité palloilla ja muilla kuvioilla. (M1V5.)

Lopuissa luovuuteen perustuvissa kirjoituksissa tehtdvi perustui draamaan tai luovaan
etsimiseen: ”Tehtdvassd Venni tekee ndytelmén kirjan tapahtumista. — — se innostaa viela,
koska Venni pitdé ndyttelemisestd.” (M1V13.) ”Venni ja hidnen kaverinsa tekee
aakkostehtdvin, jossa pitdi etsid kirjasta jokaisella kirjaimella alkava sana.” (M1V14). ”Venni
haluaisi — — etté tehtivissd on etsittdvé adjektiiveja ja muita pronomineja tietyltd aukeamalta

tai aukeamilta.” (M1V23).

Haastatteluissa luovuutta ldhestyttiin padosin taito- ja taideaineisiin eheyttdmisen
nikokulmasta. Kuten muutkin kdytdnnoét, myos tdmai jakoi oppilaiden mielipiteitd. Suurin osa
koki eheyttdmisen kuitenkin positiiviseksi tai neutraaliksi asiaksi, jolla sai hyvin esimerkiksi
liséttya taito- ja taideaineiden mééraa koulussa: "Mun mielest se on ithan kiva, koska esim.
kuvistaki, ni niit on aina kerran viikossa. Et sit ois vdhdn enemmain jotai, jos tykkaa
kuviksesta tai kdsséstd.” (H301.) ”Ei mul oo oikeen mitdén sithe vastaa tai mitda, et se on kyl

hieno lisd vaa.” (H501). Yksi oppilas koki timin my0s selkedsti motivoivaksi:

Jos sd oot hyvé piirtdméédn, miksei sit kannata yllapitéd sitd samalla, ku lukee. Jos
on hyvé piirtdmaa, ni sitd kannattais harjotella samal ku lukee. Se auttaa todella
paljon, et haluu tehi sitd. (H502.)

Vain yhdessi vastauksessa téillaisen tydskentelyn todettiin olevan selkedsti ei-innostavaa.
Tadmin oppilaan mielesti ei ollut motivoivaa jatkaa kirjan pohjalta tydskentelyéd endd sen

lukemisen jilkeen:

Mun mielest se ei oo kiva, ku pitdd tehi tollasii, koska se on vaa tylsdd. Emma
jaksa — se, et md oon lukenu semmosen 500 sivusen kirjan, ni ei mul oo endi —ni
en mé jaksa sillo alkaa endd tekee mitdd semmosii pitkdaikaisii kuvistoité jostain
jutuista. Ni sit mi vaa teen jonku nopeen tehtdvéin. (H301.)

Vastausten perusteella on kuitenkin tulkittavissa, ettd luovuus voi innostaa joitakin kirjan

kasittelyyn. Tatd tulkintaa tukee se, ettd teema esiintyi useissa vastauksissa ja sai pddasiassa
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positiivisia mainintoja. Luovuuteen perustuva tydskentely voikin toimia osalle oppilaista

mielekkddna vaihtoehtona kirjoittamiselle.
6.2.5 Motivoivien palkintojen kannustavuus

Palkitseminen nousi esille innostavan muuttujan kirjoituksissa, joissa yhdeksi teemaksi
muodostui arvostuksen tai palkinnon saaminen muilta. Tima nousi esille yhdekséssi
kirjoituksessa ja keskeisti oli se, ettd onnistumiseen liittyva vahvistus tuli ulkoapéin joko
opettajalta tai luokkatovereilta. Palkitseminen tai arvostuksen saaminen tapahtui kirjoituksissa

tehtédvin suorittamisen jélkeen ja liittyi monesti onnistuneeseen esiintymiseen luokan edessa.

Viidessi kirjoituksessa arvostus nékyi aineettomana kunnian tai kehun saamisena: ”Venni sai
kehut siitd hyvéstd kun teki kaikki tehtdvét loppuun.” (M1V3). ”Opettaja sanoi ettd hdnen
tarina oli luova ja upea.” (M1V12). ”Koko luokka tykkdd Vennin Kahootista, koska se oli
hauska” (M1V17). Neljéssi kirjotuksessa arvostus sen sijaan liittyi enemmaén arvosanoihin tai
yksittdisissd tapauksissa rahan saamiseen tai kuuluisuuteen. ”Venni sai melkein tdydet pisteet
(9/10).” (M1V19). ”Voittaja saa yhden euron jokaiselta tehtidviin osallistuneelta.” (M1V9).
”Kirjavinkkaus oli niin hyvé ettd tuhansia ihmisid osti kirjan, kirjan tekijdt huomasivat timén
ja kutsuivat Vennin heidédn podcastiin. Lopulta Vennista tuli tosi kuuluisa kirjoittaja.”

(M1V4.)

Kahdessa negatiivisen muuttujan kirjoituksessa esiintyminen yhdistyi kuitenkin
péinvastaisesti negatiivisiin tunteisiin, eikd esiintymisestd seurannut aplodeja tai positiivista
vahvistusta luokkatovereilta. Kaikille tima teema ei siis ndyttaytynyt palkitsevana: Se on

arsyttdvad koska se esitetddin koko luokalle.” (M2V6).

Hén suorittaa tehtdvén: “Nayta tai esitd osa kirjasta luokalle”. Han tekee tehtavian
vaikka hén ei tykkaa esiintymisestd. Hin esiintyi luokan edessd, mutta hanté
alkaa nolottaa. (M2V2.)

Haastatteluissa palkitseminen yhdistettiin enemmaén konkreettisiin palkintoihin. Moni oli sitd
mieltd, ettd ainakin teoriassa palkitsemisella voisi motivoida, mutta palkintojen pitiisi olla
tavoittelemisen arvoisia. Yhden oppilaan mielestd palkitsemista kannatti ainakin yrittda osana

motivointia;

En mi siin nyt mitdd huonookaa nié, et samal siin yritetdd korostaa sitd
lukutaitoo, mika silld on. Niinku jos ei oikeesti pysty lukemaan, nii sitte se
palkinto on se viiminen asia, joka otettais varmasti kaytt66. (H502.)
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Joidenkin oppilaiden kouluissa oli myos kiytossd lukemiseen kannustavia palkintoja, ja moni
oli kdyttinyt aiempina vuosina lukudiplomia. Vastausten perusteella ndytti kuitenkin silté,
etteivdt ainakaan tdménhetkiset palkintoihin perustuvat motivointiyritykset lisinneet juurikaan
motivaatiota. Vain nelja oppilasta koki, ettd lukudiplomi oli ehkd hieman lisdnnyt heidan
motivaatiotaan, mutta osassa tdmai ei herdttdnyt mitdéin ajatuksia tai vaikuttanut heidin
motivaatioonsa milldén tavalla. Tastd huolimatta moni kuitenkin toivoi lisdd palkintoja osaksi
lukemista. Pddasiassa palkintoehdotukset olivat pienié ja helposti toteutettavia. Ne liittyivit

vahvasti koulun arkeen ja oppilaiden haluun vaikuttaa sithen, mité koulussa tehdaén:

Sais vaikka paattid jotku kaks tuntii, mitd tehdén koulussa (H202).

Sit jos jokanen koulussa lukis kuus kirjaa, ni sit ois vaik joku. Sit tulis vaik koko
luokalle joku uus vilkkavéline tai sit sais pitdd jonku sisdvilkén. Ja sit siin vois
pelata lautapeleja. Tai lahjakortti kauppakeskukseen. (H302.)

Voidaan siis todeta, ettd palkitsemisella on ainakin teoriassa mahdollisuus lisati
lukumotivaatiota, mutta tilla hetkelld palkinnot eivit ole sellaisia, joita suurin osa oppilaista
haluaisi tavoitella. Nayttdd myos siltd, ettd ne korostavat pitkélti kilpailua ja yksilollista
onnistumista, jolloin he, jotka lukevat jo valmiiksi paljon, voittavat palkinnot. Olisikin
parempi, jos palkinnoilla tavoiteltaisiin jotakin yhteistd, ja jokaisen panos vaikuttaisi
voittamiseen. Koska moni toivoi palkintoja lukemisen tueksi, luokissa pitéisi kehitelld juuri

sithen ryhméén sopivia kannustimia.
6.2.6 Kehitysehdotuksia

Haastatteluiden lopuksi oppilailta kysyttiin vield kehitysehdotuksia tai ideoita, joilla
kirjallisuudenopetuksesta voisi saada mielenkiintoisempaa. Ehdotuksissa korostuivat
luovuutta hyodyntivét tyotavat, palkinnot sekd yhdessd tekeminen. Oppilaiden vastauksista
oli tulkittavissa, ettd taito- ja taideaineiden laajempi hyodyntaminen voisi tehdi

kirjallisuudenopetuksesta motivoivampaa.

Konkreettisiin tehtdviin liittyen kolme oppilasta ehdotti, ettd kirjasta voisi piirtdd tai maalata
jotakin. Nelja oppilasta taas ehdotti, ettd esimerkiksi kdsitdissd voisi valmistaa kirjan hahmoja
tai muuta kirjaan liittyvad: ”Et vaik puukéssés tehtiis jotain siihen liittyvia. Ja sais ite paattaa
siit kirjasta, et mitd siithen liittyvdd.” (H202.) ”Jos siel on joku hahmo, nii sen yrittdi
mielikuvituksen kaa tehd.” (H601). My6s musiikkiin eheyttiminen nostettiin esille: ”Keksii

sithe vaikka biisi.” (H201). ”Vaikka teha siit laulun” (H602).
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Viisi kehitysehdotusta liittyi sithen, ettd tehtdvid voisi tehdd enemmaén yhdessd: "Enemmén
kaikkii ryhméjutskia. Ei tarvi yksin tehi kirjast.” (H601.) ’Mun mielest enemmin
esitystehtivii. Et siel — kun meil on lista, mist pitda valita. Ni siel on aika vdhén esitettavii.

Tammosii, et ryhmén kaa pitdd tehd.” (H301.)

Kaksi oppilasta toivoi myds enemmain keskustelua kirjoihin liittyen: ”Just puhuu siit kirjasta

ja keskustella.” (H601).

Muut tehtdvaehdotukset olivat keskenddn hieman erilaisia ja toistuivat keskimédrin vain
yhdessi vastauksessa. Oppilaat ehdottivat ulkona tyoskentelemistd, oman kirjan askartelua,
kirjanmerkin tekemistd, kirjan tarinan jatkamista seka kirjailijan tapaamista. Kolmessa
vastauksessa ehdotettiin my0ds videoiden kuvaamista. Yksi oppilas ehdotti my0s tehtévaa,

jossa pédsisi pohtimaan ja analysoimaan tarkemmin kirjan tarinaa ja tapahtumia.

Itelld on varmaa semmosii tehtdvii kiinnostun, et keksii uuden hahmon sinne
seikkailemaan. Tekee vaik uuden lopun tai kirjottaa koko tarina uusiks. Ja sit on
se, et alkaa miettii, et onks tds nyt mitéa jarkee tds kirjas. Onks tda nyt nii
semmonen hyva kirja, et tds kannattais alkaa muuttamaa mittas. (H502.)

Kuten oppilas tuo vastauksessaan esille, tillainen tehtdva antaisi oppilaille mahdollisuuden
pohtia kirjailijan tekemié valintoja suhteessa kirjan toimivuuteen ja omiin ndkemyksiin. Juuri
téllaiset tehtavit voisivat kehittdd oppilaiden ajattelua ja kirjan tulkitsemisen taitoa eri tavalla

kuin toistavaa tietoa edellyttdvat vihkotehtavit, joita moni oppilas télld hetkella teki.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd yksittdiset tehtdvét jakoivat oppilaiden mielipiteitd
huomattavan paljon. Taustalta nousi kuitenkin muita keskeisid tekijoitd, jotka vaikuttivat
innostuksen tai ikdvyyden kokemiseen. Keskeisimmaksi lahtdkohdaksi muodostui kiinnostava
kirjallisuus; jos oppilas koki luettavan teoksen epamiellyttdvénd, tdiméd vahensi hinen

motivaatiotaan jo ennen varsinaisen tehtdvén tekemista.

Toisaalta oppilaat toivoivat my0s helppoutta sekd omien vahvuuksien ja mielenkiinnon
kohteiden huomioimista. Kaiken kaikkiaan opetuksen toivottaisiin olevan monipuolista, silld
samojen tehtdvien toisto koettiin tylsédksi, eikd se toimi ratkaisuna oppilaiden lukuinnon
lisddmiseen. Tehtdvissd voisi hyodyntdd myos enemmaén luovuutta, yhteistyota sekd
mahdollisia palkintoja, jotka koettaisiin mielekkéiksi. Kaiken taustalla on oppilaiden
osallisuus; olisi tirked kysya heidén mielipiteitddn tehtidvien innostavuuteen liittyen sekd

pyrkid kehittiméan opetusta heitd motivoivampaan suuntaan.
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7 Pohdinta

Téassd luvussa pohditaan saatuja tuloksia suhteessa aiempaan tutkimuskirjallisuuteen seka
aineiston kerdimis- ja analyysitapaan. Ensimmaisessé alaluvussa raportoidaan péaétulokset
vield tiivistetysti, jonka jdlkeen esitetddn johtopddtoksid ja vertailua aiempaan
tutkimuskirjallisuuteen. Kolmannessa alaluvussa luodaan katsaus tutkimuksen luotettavuuteen
liittyviin tekijoihin, ja lopuksi ehdotetaan vield jatkotutkimusmahdollisuuksia sekéd pohditaan

saatujen tulosten merkittavyytti kasvatustieteellisestd ndkdkulmasta.
7.1 Tutkimuksen paatulokset

Tutkimuksessa tutkittiin kuudesluokkalaisten oppilaiden ajatuksia ja kokemuksia lukemisesta
sekd kirjallisuudenopetuksesta. Keskeisimpéna tavoitteena oli selvittidd, millaisia
kirjallisuudenopetuksen tydtapoja oppilaat pitdvit innostavina ja ei-innostavina. Vastauksia
saatiin eldytymismenetelmaélld kootuilla kirjoituksilla seké parihaastatteluilla. Koko

tutkimuksen ajan keskidssi olivat lasten ndkokulmat ja heidédn kokemuksensa aiheesta.

Oppilaiden lukemisaktiivisuus vaihteli paivittdisestd hyvin viahdiseen. Koulun lukutehtavilla
oli positiivinen vaikutus joidenkin lukemiseen, silld osalle koulu oli ainoa lukupaikka. Vapaa-
ajalla pelaaminen oli suurin lukemiselta aikaa vieva tekijd. Sen ylivoimaisuus
ajankéytollisissd valinnoissa on havaittu my0s aiemmissa tutkimuksissa (ks. esim. La Rosa,

2023, s. 10).

Yleisesti oppilailla oli monenlaisia ajatuksia lukemisesta, mutta monenkaan kohdalla
mielipide ei ollut kovin vahva, vaan enemmaénkin neutraali. Useissa tapauksissa mielipide oli
myos sidoksissa kirjan kiinnostavuuteen; mielenkiintoinen kirja sai oppilaan suhtautumaan
lukemiseen positiivisesti, kun taas epdmielenkiintoiset kirjat vaikuttivat pdinvastoin. Tulos oli
samansuuntainen aiemman tutkimuskirjallisuuden kanssa (Ahvenjarvi & Kirstind, 2013, s. 64;

Griinthal ym., 2019, s. 172; Reedy & De Carvalho, 2021, s. 140).

Muita lukemisen innostavuuteen liittyvid tekijoitd nousi esille mieluisaan lukupaikkaan,
palkitsemiseen ja lukemisen rauhallisuuteen liittyen. Negatiivisiksi taas koettiin liian pitkd
lukuaika tai sivumdard, vihdinen vireystila tai motivaatio sekd meluisa ymparisto. Myos
Leino ja kollegat (2023, s. 49) sekd Reedy ja De Carvalho (2021, s. 139, 141) ovat todenneet

jo aiemmin, ettd ddnekkddssd ymparistossd lukeminen koetaan negatiivisemmaksi.
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Lukemiseen liittyvistd mielipiteistd tai omasta lukuaktiivisuudesta huolimatta kaikki oppilaat
yhtd lukuun ottamatta ajattelivat, ettd lukeminen on térkeda, ja lukutaidolla on merkitysti
tulevaisuuden ja eldmin kannalta. Suurin osa koki lukemisen myds helpoksi. On
mielenkiintoista, kuinka oppilaat tunnustivat lukemisen ja lukutaidon tarkeyden, vaikkeivat
valttdmattd pitdneet lukemisesta tai harrastaneet sitd arjessaan. Toisaalta lukutaidon
tarkeydestd puhutaan niin laajasti, ettd silld on varmasti vaikutusta yleiseen mielipiteeseen, ja

se heijastuu myds aiheeseen liittyvissid tutkimuksissa (ks. esim. Roe, 2016, s. 93).

Kaikissa luokissa oli vdhintddn kohtuullisen sddnnéllinen rutiini lukemiseen, ja kaikilla
oppilailla oli kdytossdén pulpetti- tai lokerokirja. Luokat erosivat kuitenkin jonkin verran sen
suhteen, kuinka usein esimerkiksi lukutunteja tai -hetkid pidettiin, tai kuinka paljon he saivat
itse vaikuttaa luettavien kirjojen valintaan. My0s kdytetyissd menetelmissa ja tehtdvissa oli
eroavaisuuksia. Aiemman tutkimuskirjallisuuden suuntaisesti monissa tydtavoissa painotettiin

kuitenkin yksildllisid toimintatapoja (ks. Griinthal ym., 2019, s. 175; Leino ym., 2023, s. 78).

Vastauksista ei noussut esille yhtadn selkedd innostavaksi tai ei-innostavaksi koettua
tehtdvityyppid, vaan erilaisia harjoituksia mainittiin sekd eliytymismenetelmailld kootuissa
kirjoituksissa ettd haastatteluissa useita. Samankaltaisuudet liittyivitkin enemman suurempiin
teemoihin, joita olivat kiinnostavan kirjallisuuden merkitys, tunteiden vaikutus, luovuus seki

palkitseminen.

Tadmai nousi esille sekd haastatteluissa ettd kirjoituksissa, joiden vastauksista oli tulkittavissa,
ettd mielenkiintoisista kirjoista on motivoivampaa tehda tehtdvia tai kirjan kiinnostavuus voi
jopa itsessddn innostaa siitd kertomiseen. Myds helppous ja onnistumisen mahdollisuus
koettiin innostaviksi, ja vastaavasti vaikeus, pakollisuus ja tehtdvédn aiheuttamat muut

negatiiviset tunteet ei-innostaviksi.

My®6s luovuus nousi esille molempien menetelmien vastauksista innostavana tekijand. Se
ilmeni mielikuvituksen kdyton, taiteellisuuden, draaman tai luovan etsimisen kautta. Suurin

osa koki my0s eheyttdmisen taito- ja taideaineisiin positiivisena tai neutraalina asiana.

Osa oppilaista toivoi lukemiseen enemmin palkintoja, jotka he kokisivat mielekkaiksi ja
tavoittelemisen arvoisiksi. Kehitysehdotuksissa nousivat esille my6s toive monipuolisempien
tehtévien kéytostd, luovuuden hyddyntdmisestd, yhteistyostd sekd omien vahvuuksien ja

kiinnostuksen kohteiden huomioimisesta.
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7.2 Tulosten pohjalta tehtavat johtopaatokset

Aineiston keruun aikana nousi esille laajasti erilaisia tehtavétyyppeji sekd innostaviin etti ei-
innostaviin tehtdviin. Samanlaiset tehtdvét toistuivat myos molemmissa muuttujissa, joka voi
kertoa siitd, etteivit innostavuus ja ei-innostavuus ole toisensa pois sulkevia kategorioita,
vaan enemmaénkin jatkumo. Toisaalta samakin tehtdvé voidaan toteuttaa eri tavoin, joka voi
vaikuttaa tehtdvin mielekkyyden kokemiseen. Jokaisella oppilaalla on my6s omat
vahvuutensa ja kiinnostuksen kohteensa, joka vaikuttaa siihen, ettd toiselle mielekkdin tehtéva

voi olla toiselle tylsin.

Néma ndkokulmat huomioon ottaen voidaan todeta, ettei mikéén tehtéva sovi taydellisesti
kaikille oppilaille. Siksi olisikin erityisen tirkeéd toteuttaa kirjallisuudenopetusta

monipuolisesti, jotta jokainen voisi motivoitua ja innostua lukemisesta ja siihen liittyvistd
tehtdvistd edes joskus. Kuten tuloksista huomattiin, osalle koulu on ainoa paikka, jossa he

lukevat, joten ndiden hetkien mielekkdiksi kokemiseen tulisi panostaa sitdkin enemmaén.

Oppilaiden vastausten perusteella voidaan my0s vahvistaa Kauppisen ja Aerilan (2019b)
toteamus siitd, ettd kirjallisuudenopetuksen oppimisympéristdissi ja menetelmissi olisi
edelleen monipuolistamisen ja innovatiivisuuden varaa. Useat oppilaat kertoivat kdyttdvansa
muilla suomen kielen tunneilla monipuolisia menetelmid ja tydtapoja, mutta
kirjallisuudenopetuksessa heilld saattoi olla kiytossddn vain yksi ainoa tehtavatyyppi (ks.
my0s Griinthal ym., 2019, s. 168; Kauppinen & Aerila, 2019a, s. 149). Toisaalta on aina
mahdollista, etteivit oppilaat muista kaikkea, mitd he ovat tunneilla tehneet, ja voi olla, ettd
vain viimeisimmaksi tehty tehtava tuli heille haastattelussa mieleen. Oppilailla oli my6s
luovia ideoita eldytymismenetelmélld kootuissa kirjoituksissa, mikd voisi viitata siihen, ettd
kéaytanteitd on ehkad kuitenkin ollut laajemminkin kuin haastattelut antoivat ymmaértad. Voi
kuitenkin olla, ettd ndma luovemmat ideat tulivat niiltd juuri osallistujilta, joiden luokissa
kiytettiin monipuolisempia menetelmid. Joka tapauksessa kirjoitustehtévit olivat useimmiten

mainittu tehtdvityyppi molemmissa muuttujissa.

Tamin perusteella useiden oppilaiden viite siitd, ettd tunneilla kdytetddn padasiassa
kirjoittamista ja toistavan tiedon ilmaisemista, vaikuttaa luotettavalta. Kirjoittaminen itsessddn
ei ole huono asia, ja kuten vastauksista kévi ilmi, osa oppilaista my0s pitdd itsendisesti
tehtavista kirjoittamiseen perustuvista harjoituksista. Ongelmallista on kuitenkin se, jos
kaikissa tehtidvissd hydodynnetddn vain toistavaa tietoa ja niin sanottuja oikeita vastauksia.

Téllaista tiettyjen ehtojen mukaista vastausten kdsittelyd on havaittu jo aiemmassa
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tutkimuksessa, jossa parempana on pidetty sitd, jos oppilaiden ndkemyksiin suhtauduttaisiin
dynaamisina rakenteina, jotka heijastavat kehittyvdd ymmarrystd kompleksisesta ja
potentiaalisesti mielenkiintoisesta teoksesta (Applebee ym., 2003, s. 711). Téll4 tavalla
hyddynnettdisiin varmasti paremmin kirjallisuuden mahdollisuudet my6s muun kuin
lukutaidon ndkokulmasta. Ei olekaan yllattavia, ettd myos oppilaiden lukutaitokisitykset
perustuivat ldhes yksinomaan hyddyllisyyteen ja tekniseen lukutaitoon (ks. myds
Kainulainen, 2019, s. 60), silld koulussa painotettavat tekijat ja arvot vaikuttavat oppilaiden

kisitykseen kirjallisuudesta (Kauppinen & Aerila, 2019a, s. 148).

Hyddyllisyysnidkokulman painottamisesta voi johtua myds se, ettei lukemista ajatella
miellyttivani vapaa-ajan aktiviteettina, vaan se yhdistetddn vain tiedon hankkimiseen ja
opiskeluun. Namé nékokulmat myos vahentivit lukuiloa ja -nautintoa (Kauppinen & Aerila,
2019b, s. 18). Lukemista tulisikin yhdistd4d enemmin sen tuottamaan iloon, jotta oppilaat
voisivat huomata, kuinka lukemisessa on kyse muustakin kuin esimerkiksi tiedon
kerddmisestd (Burnett & Merchant, 2018, s. 62). Tunneilla olisikin hyva lukea vililld vain
lukuilon vuoksi ilman siihen liittyvid tehtdvid. Aiemmassa tutkimuksessa oppilaat ovat myos

toivoneet tétd (ks. Roe, 2016, s. 89).

Nykyéén on tarjolla valtavasti kilpailevia tapoja kdyttdd vapaa-aikaa, ja kuten oppilaat toivat
esille, timi vaikuttaa siihen, ettd lukeminen jai helposti vihemmalle. Erityisesti pelaaminen
mainittiin useimmiten syyksi sille, ettd lukeminen on vdhentynyt (ks. my6s La Rosa, 2023, s.
10). Aiemmassa tutkimuksessa tdtd on perusteltu silld, ettd pelaaminen ja ohjelmien katselu
ovat vaivattomampia tekemisid, kun taas lukeminen edellyttdd enemmaén kognitiivista tyota,
koska tapahtumat on kuviteltava itse (La Rosa, 2023, s. 11). Tietotekniikan kéytto ei
kuitenkaan tdssa tutkimuksessa ollut suoraan yhteydessé kirjallisuudenopetuksen
innostavuuteen, vaan osa kertoi pitdvénsa jopa véhiten iPadilla suoritettavista harjoituksista,
koska niihin liittyi niin paljon eri sovelluksia ja kirjautumisia. Onkin virheellisté olettaa, ettd
lasten ja nuorten vapaa-ajalla kiyttdmien laitteiden yhdistdmiselld kouluopetukseen olisi
pelkidstddn positiivisia vaikutuksia. Ei mydskdén nayta siltd, ettd teknologian hyodyntdminen

itsessddn olisi ratkaisu lukemisen ongelmiin (ks. myds La Rosa, 2023).

Helppouden arvostus nousi kuitenkin yleisesti esille, eikd lukeminen monenkaan mielesti
ndyttdnyt vastaavan tdhén kriteeriin. Vaikka vastaajat kokivat itse lukemisen helpoksi, on
todennikoista, ettd he tarkoittivat talla teknistd lukutaitoaan, eivétka sité, ettd lukemisen

aloittaminen itsendisesti olisi helppoa. Monilla oppilailla ei ollutkaan lukutottumuksia vapaa-
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ajallaan, joka on valitettavaa suhteessa siihen tietoon, ettd vapaa-ajan lukeminen takaa
paremman lukutaidon, ja silld on my6s muita merkittavid hyotyjéd yksilon kehityksen kannalta
(Cremin & Scholes, 2024; Griinthal ym., 2019; Kauppinen & Aerila, 2019b). Niilla lapsilla ei
todenndkoisesti ollutkaan omakohtaista suhdetta kirjallisuuteen, joka on lukemisen halun ja
innon taustatekijé (ks. Kainulainen, 2021, s. 38). Tdsté voi johtua myds se, etteivit monetkaan

osanneet perustella, miksi he kokivat tietyt tehtévét kiinnostaviksi tai tylsiksi.

Tavoiteltaessa lukuinnostusta tai sen lisddmistd, on ongelmallista, jos oppilaat eivét koe
kiinnostusta opettajan ehdottamia tehtdvid kohtaan. Aiemmassa tutkimuksessa on havaittu,
ettd oppilaat saattavat kokea lukutoimintaan liittyvit tehtévit tylsiné tai pakollisina
koulutehtdvina, joita he eivit halua tehdi (Roe, 2016, s. 88). Tdmén aineiston perusteella tima
voi johtaa jopa tehtivien tekemitti jattimiseen. Tehtdvien pitdisikin herdttdd paremmin
oppilaiden sisdistd motivaatiota (ks. Oxley & McGeown, 2023) ja tuntua relevanteilta heidén
elaménsé kannalta (ks. Gambrell, 2011), silld pakollisuuden tunne muodostui yhdeksi

merkittivimmaksi negatiiviseksi tekijéksi ei-innostavissa tehtivissa.

Harjoituksissa olisi hyvi tavoitella myos lukemisen luovuutta ja mielikuvituksellisuutta
(Kainulainen, 2021, s. 38). Kirjallisuus on erinomainen tapa kehittéd lasten tunne-elimaa,
empatiaa sekd vuorovaikutustaitoja (Kauppinen & Aerila, 2019b, s. 12, 14), joten tehtivissa
olisi hyvé keskittyd my0s nédihin ndkdkulmiin. Jos kaikissa tehtévissa etsitdin vain oikeita
vastauksia, oppilaat eivét opi tulkitsemaan kirjan hahmojen tunnetiloja ja motiiveja tai
eldytyméén ja peilaamaan omaa eliméinsi hahmojen tilanteisiin. Toistava tieto ei myoskain
lisdd mielikuvituksen tai eri nakokulmien ymmaértdmista, ja vélittdd oppilaille kuvaa siit, ettad
fiktiivisen kirjallisuuden lukeminen noudattaa samoja sddntdjd kuin teoriakirjallisuuden

lukeminen.

Muiden kuin toistavien tietojen kdytto edellyttdd toisaalta enemmaén pitkédjénteisyyttd, mika ei
vastaa oppilaiden toiveeseen helppoudesta, mutta mielikuvitus, luovuus ja empatia ovat
eldman kannalta niin térkeitd, ettd niitd olisi hyvé harjoitella. Oppilaita olisikin hyvé ohjata
vahitellen my0s haasteellisempien tehtévien pariin, silld kaikki eldmissé ei tule olemaan aina
helppoa ja nopeaa. Kirjojen mahdollisuudet eiviat mydskdin avaudu, jos niiden parissa ei
tyoskennelld pitkéjénteisesti ja keskittyen (Felski, 2024, luku 1). Tétd on hyvé sanallistaa ja

pohtia my0s yhdessi oppilaiden kanssa.

Innostusta voisi edistdd myos se, jos oppilaita osallistettaisiin enemmaén tehtdvien

suunnitteluun ja oppimisprosessiin. Télld hetkelld ndin ei juurikaan tehda (ks. myds
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Kauppinen & Aerila, 2019a, s. 149), mutta kuten tuloksista kévi ilmi, oppilailla on kylla
ideoita ja ehdotuksia. Olisikin tirkedd antaa téllaiselle ideoinnille aikaa, jotta tehtdvét voisivat
vastata paremmin oppilaiden kiinnostukseen. My0s palautteen kysyminen ja kuunteleminen
ovat avaintekijoitd opetuksen kehittdmisessé. Jos suurin osa kokee jonkin tehtdvin
epamotivoivana, opettajan olisi hyvé pysdhtyd pohtimaan, pitiisiko toteutusta muokata

jollakin tavalla.

Vaikka opetus néyttdd jossakin méérin vastaavan heikosti lukemaan innostamiseen, tulosten
tarkoituksena ei ole syyttdd opettajia. Lukemisen vahiisyys ja lukuinnottomuus ovat
lukukulttuurin muutokseen (ks. La Rosa, 2023, s. 5; Leino ym., 2023, s. 41). Kaikilla
opettajilla ei yksinkertaisesti olekaan keinoja positiivisen kirjallisuudenopetuksen
toteuttamiseen (Kauppinen & Aerila, 2019a, s. 154). Vaikka opettajalla on tukenaan
opetussuunnitelma (ks. POPS 2014) ja esimerkiksi uusi Kansallinen lukutaitostrategia 2030
(ks. Opetushallitus, 2021), néissé ei kuitenkaan esitetd juuri mitddn konkreettisia keinoja
lukemaan innostamisen tueksi. Pelkéstdin se, ettd lukemaan innostaminen asetetaan
tavoitteeksi, ei riitd lisdédméaan lukuintoa. Tdhén tarvittaisiinkin konkreettisempia kaytintoja,

menetelmid ja tyotapaehdotuksia, jotka olisivat 1dht6isin oppilaiden kiinnostuksesta.

Oppilaiden aktiivisempi osallistaminen lukutoimintaan ja tehtdvien suunnitteluun ei varmasti
korjaa kaikkia lukuinnottomuuteen liittyvid haasteita, mutta on kuitenkin mahdollista, etté
silld olisi ainakin joitakin positiivisia vaikutuksia. Erityisesti timénhetkisessa tilanteessa,
jossa lukemisesta motivoituminen on monille haasteellista, kaikkia keinoja tulisi kokeilla.

Kadotettu lukuinto ei syty itsestddn, vaan vaatii konkreettisia toimenpiteita ja tukitoimia.
7.3 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Tutkimuksen vahvuutena oli se, ettd kokonaisuus hahmotettiin kéyttotarkoituksesta 1dhtoisin
(ks. Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 168), jolloin tulkinnassa ja raportoinnissa keskityttiin
tutkimuksen tavoitteeseen eli innostavan kirjallisuudenopetuksen kuvan luomiseen oppilaiden
nikokulmasta. Saatujen tulosten luotettavuutta lisési se, etti triangulaatio, eli tdssi
tapauksessa erilaisten menetelmien yhdistiminen (ks. Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 167), tuotti
samankaltaisia tuloksia, jolloin niiden voidaan nidhdi kertovan innostavasta
kirjallisuudenopetuksesta luotettavasti. Toisaalta on kuitenkin huomioitava, etteivit kaytetyt
menetelmadt olleet suoraan verrannolliset, silld toinen niistd perustui mielikuvitukseen ja

toinen aitoihin mielipiteisiin ja konkreettisiin kokemuksiin. Voidaan kuitenkin olettaa, etti
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mielikuvituksellisetkin kirjoitukset kuvasivat todellisuutta valillisesti, silld usein fiktiiviseen
kirjoittamiseen vaikuttaa todellisen maailman kokemukset ja niiden herdttdmait tunteet ainakin

jollakin tavalla.

Tarkasteltaessa tuloksia on hyvd huomioida my®ds se, ettd aineiston analyysiin kéytettiin
aineistoldhtoistd analyysia, joka perustui kokonaisuudessaan tulkintaan (ks. Tuomi &
Sarajérvi, 2018). Analyysin etenemisessd hyodynnettiin kuitenkin Tuomen ja Sarajérven
(2018) ohjeistusta, joka tuki analyysin teon patevyytti. On silti mahdollista, etti joku toinen
olisi hahmottanut aineiston eri tavalla ja muodostanut toisenlaisia teemoja tai padtelmid.
Tehdyt valinnat pyrittiinkin kuvaamaan selkedésti ja johdonmukaisesti koko analyysiprosessin
ajan (ks. 5.3), jotta lukijalla olisi mahdollisuus peilata saatuja tuloksia suhteessa tehtyihin
valintoihin. Samalla lukijalla on mahdollisuus arvioida tutkimusta ja tulosten uskottavuutta

(ks. Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 26).

My®és aineiston kerddmiseen liittyi useita tekijoité, jotka vaikuttivat sekd aineiston saamiseen
todettu, ettd haastateltaessa lapsia on riskind, ettd lapsen vastaamista ohjaa pyrkimys oikeiden
vastausten antamiseen, jolloin vastaukset kertovat enemmain siitd, mitd lapsi on ajatellut
haastattelijan haluavan kuulla, kuin miten asiat oikeasti ovat (Alasuutari, 2005, s. 153). Téssa
osallistujaryhmaéssa tillaista vaikutusta ei kuitenkaan ollut juurikaan havaittavissa, vaan
vaikutti siltd, ettd haastateltavat kertoivat rehellisesti omia ndkemyksidén ja mielipiteitdan.
Tatd tulkintaa tuki se, ettd vastaukset vaihtelivat paljon, ja oppilaat olivat myos vélilla
keskendin eri mieltd toisen haastateltavan kanssa. Tdhén saattoi vaikuttaa positiivisesti se, ettd
haastatteluiden alussa painotettiin sitd, ettei kysymyksiin ole oikeita tai vddrid vastauksia, eika

toisen oppilaan kanssa tarvitse olla samaa mielta.

Kuitenkin keskusteltaessa innostavista tyotavoista oppilaat saattoivat kokea, ettd heidén tulisi
vastata jotakin, vaikkeivat he olisi todellisuudessa kokeneet mitéén tydtapaa innostavaksi.
Koska kysymyksenasettelu oli muodossa millaiset tehtdavit koette kivoimmaksi”, tdima
saattoi ohjata vastaamaan jotakin, miti koki vdhiten ei-innostavaksi. Vastaus ei siis
valttdmattd oikeasti tarkoittanut, ettd tydtapa olisi ollut innostava. Téllaiset tilanteet pyrittiin
huomioimaan tulosten raportoinnissa mahdollisimman hyvin, mutta on mahdollista, etti osa

innostavaksi luokitelluista tehtivista el todellisuudessa olekaan innostavia.

Tuloksiin vaikutti my0s se, ettd haastatteluiden pituus oli melko lyhyt, eikd monestakaan

aiheesta ehditty keskustelemaan tarkemmin. Osa oppilaista alkoi kuitenkin visya jo timén
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ajan lopussa, joten on mahdollista, ettei pidempi haastatteluaika olisi ollut

tarkoituksenmukainen.

Tulosten luotettavuutta lisdsi se, ettd haastatteluiden puolistrukturoitu asetelma mahdollisti
kysymisen ja tarkentamisen puolin ja toisin (ks. Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 85). Tama antoi
oppilaille mahdollisuuden kysya selitystd, jos he eiviat ymmaértineet kysymysté, ja myos
haastattelija pystyi esittdmién lisdkysymyksid tarpeen mukaan. Kaikissa tilanteissa tatad
mahdollisuutta ei kuitenkaan huomattu kiyttda, vaikka jélkikéteen oli havaittavissa, ettd se
olisi ollut tarpeellista. Myos kysymyksenasettelu oli joissakin kohdin epéselvi, jolloin
vastauksetkaan eivit valttdmatta liittyneet tdysin sithen, mitd haluttiin selvittdi. Lasten
vastaukset olivat vililld myo0s todella lyhyité tai epardivid. On kuitenkin ymmarrettiva, ettd
kyse oli vasta 12-vuotiaista lapsista, eikd voitu olettaa, ettd he olisivat pohtineet lukemiseen
liittyvid teemoja juurikaan aiemmin tai olleet tietoisia tutkimushaastattelun diskurssista.
Vastaukset heijastivatkin heididn nidkdkulmaansa vélittomasti, jota voidaan pitdd itsessdin

tarkedna ja luotettavana tekijand, kun haluttiin selvittda heididn ajatuksiaan.

Koska haastateltavat olivat lapsia, parihaastattelun kdytto sopi hyvin timén tutkimuksen
asetelmaan. Sen vahvuutena oli se, etti oppilaat pystyivét tukemaan toisiaan haastattelun
aikana, joka ndkyi esimerkiksi yhteisend kdytédntdjen pohtimisena tai toisen vastauksen
tdydentdmisend. Toisaalta vililld toinen oppilas saattoi sanoa vain saman kuin toinen, eika
valttdmattd lisinnyt mitddn. Olikin vaikea tietdd, olivatko he néissi tilanteissa oikeasti samaa
mieltd, oliko kysymys liian vaikea, vai eiko toinen jaksanut tai halunnut keksid mitdén omaa
sanottavaa. Pddasiassa parihaastattelun kaytto oli kuitenkin etu, silld haastattelutilanne oli
lapsille uusi, ja voidaan ajatella, ettd luokkatoverin ldsndolo madalsi kynnystd uudenlaiseen

tilanteeseen osallistumiseen.

Eldytymismenetelmédssé aineiston kerddmiseen ja tulosten saamiseen vaikutti heikentédvésti se,
ettei kehyskertomuksissa huomattu pyytéa perustelua innostavuudelle tai ei-innostavuudelle.
Tama olisi tuonut vastauksiin huomattavasti lisdd syvyytti ja konkretiaa, silla nyt
innostavuuteen ja ei-innostavuuteen liittyvit tekijit perustuivat enemmaén analysoijan
tulkintaan, jolloin on mahdollista, etteivit ne kuvanneet tiysin sitd, mitd oppilas oli ajatellut.
Téstd johtui myds se, ettei osassa kirjoituksia ollut kuvattu muuta kuin tehtya tehtdvaa, jolloin
niistd ei noussut esille mitddn teemoja, ja ne jouduttiin poistamaan aineistosta. Vahvuutena oli
kuitenkin se, ettd kehyskertomukset oli suunniteltu menetelmaikirjallisuuden ohjeistukseen

nojaten (ks. Eskola 2010; Eskola ym., 2017; Wallin 2021), ja niissd huomioitiin keskeisimmit
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tulosten saamiseen vaikuttavat tekijét, kuten neutraali nimi ja alustusten lyhyys

johdattelevuuden minimoimiseksi.

7.4 Tutkielman merkitys kasvatustieteelliselle tutkimukselle ja

jatkotutkimusehdotukset

Tutkimuksesta saatuja tuloksia voidaan pitda kasvatustieteellisesti merkittdvin, silld niiden
avulla saatiin tirkeda tietoa lukemiseen innostamisesta oppilaiden nédkdkulmasta. Koska
heididn mielipiteitddn ei ollut tutkittu vield yhtd paljon kuin opettajien, oli tarpeellista selvittaa,

millaisia ajatuksia heilld on timéanhetkisestd opetuksesta.

Saatuja tuloksia voidaan pitdd merkittdvind my0s opettajan tyon kannalta, silld lukemaan
innostaminen on tirked osa opettajan tyoti, ja on tarpeellista selvittdé sen tuloksellisuutta.
Tutkimuksen tulokset antavat opettajille tarkedi tietoa siitd, mitké tekijit oppilaat kokevat
innostaviksi kirjallisuuteen ja sen késittelyyn liittyen. Ne muistuttavat myds monipuolisten
opetusmenetelmien ja tehtivien tirkeydesta seké oppilaiden osallisuuden huomioimisesta.
Koulun tehtdvidna on vahvistaa osallisuutta sekd kannustaa kaikkia toiminnan suunnitteluun,
kehittdmiseen ja arviointiin (POPS 2014, s. 24, 28), eiki tétd 1dhtokohtaa tulisi unohtaa

my0skddn kirjallisuudenopetuksessa.

Jatkossa lukemaan innostamista tulisi kisitelld enemmain jo opettajankoulutuksen aikana, silla
tdlla hetkelld aihe on esilld hyvin marginaalisesti. Lukemaan innostamisen vaikeus on
kuitenkin yksi keskeisimmistd nykykoulun haasteista, joten on kohtuutonta olettaa, ettd
valmistuneet opettajat osaisivat toteuttaa innostavaa kirjallisuuskasvatusta, jos he eivit ole
saaneet sithen ohjausta tai ideoita. Tama olisi tdrked huomioida tulevissa

opetussuunnitelmamuutoksissa.

Tutkimuskentélld tulisi jatkaa selvitystyotd siitd, mité eri ikdiset oppilaat ajattelevat
kirjallisuudenopetuksesta ja millaisia ideoita heilld on innostavuuden lisddmiseksi. Tétad
selvitystyotd voivat tehdd kaikki opettajat omissa luokissaan, mutta myos akateemisesti
korkeatasoisempaa tutkimusta tarvitaan, jotta kansallisella tasolla voidaan tehdd lukemaan
innostamista tukevia padtoksia ja tukirakenteita. Tutkimukseen perustuva ymmérrys
tahdonalaisesta lukupedagogiikasta on edellytys lasten positiivisten lukuidentiteettien

vaalimiselle, ylldpitdmiselle ja kehittimiselle (Cremin & Scholes, 2024, s. 549).

Myés sitd, eroavatko oppilaiden ja opettajien ajatukset, tulisi tutkia. On ongelmallista, jos

vain aikuiset médrittelevét innostavan opetuksen, silld se ei vélttaimaittd vastaa oppilaiden
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kokemuksiin. Toisaalta opettajat nojautuvat opetuksessaan paljon oppikirjoihin, joten olisi
tarked selvittdd myos, millaisia keinoja oppikirjat tarjoavat kirjallisuuden késittelyyn, ja
kokevatko oppilaat ndma tehtavit mielekkdiksi. Lukemisen osalta voitaisiin tutkia my®ds,
milld perusteella oppilaat valitsevat luettavat kirjansa. Néin voitaisiin lisdtd ymmarrysti

kiinnostavan kirjallisuuden taustoista.

Lukemaan innostamista voitaisiin selvittdd myds oppilaiden luoman opintojakson avulla.
Téssé keskiossi olisi tutkia, lisddntyykod motivaatio kokeilun myo6té, vai jatkuuko se
samanlaisena. Myds pidemman ajanjakson arviointia siitd, vaikuttavatko yksittdiset hankkeet

tai kokeilut motivaatioon pitkdlla aikavaililla, tarvitaan lisda.
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Liitteet

Liite 1. Tutkimuslupalomake osallistuvan luokan oppilaille ja huoltajille
Hei!

Olen neljannen vuoden luokanopettajaopiskelija Turun yliopistosta, ja teen pro gradu —
tutkielmaa kuudesluokkalaisten oppilaiden ajatuksista ja kokemuksista liittyen lukemiseen ja
sithen liittyviin tehtiviin. Tavoitteeni on selvittds, mikd motivoi tai ei motivoi oppilaita
lukemaan. Kerddn tutkimustani varten oppilaiden kirjoituksia aiheesta pdivdmdidrd,

kellonaika. Kirjoituksiin vastataan tdysin nimettomasti.

Tutkimukseeni osallistuminen on tdysin vapaaehtoista, ja sen saa keskeyttdé kaikissa
tutkimuksen vaiheissa. Syyté keskeyttimiseen ei tarvitse kertoa. Tutkimuksesta saatavaa
tietoa kasitelldédn ja sdilytetdén tietoturvallisesti yliopiston ylldpitimaéssa tietojarjestelméassa.

Oppilaita ei arvioida tutkimuksen aikana milldén tavalla.

Mikali oppilaanne ei saa osallistua tutkimukseen, pyytiisin teitd ystavallisesti ilmoittamaan
opettajan nimi asiasta. Jos hyviksytte oppilaan vastaavan kirjoitukseen, teiddn ei tarvitse

tehdd mitéén.

Ystavallisin terveisin,

Laura Notkola

Turun yliopisto, Opettajankoulutuslaitos
Tutkimuslupa haastatteluun osallistumisesta

Oppilas saa osallistua

haastatteluun, jossa kysytddn lukemisesta ja siihen liittyvista tehtdvistd. Haastatteluun

osallistuu samanaikaisesti myds toinen oppilas.

Haastattelu nauhoitetaan, jotta siitd saatavia tietoja on helpompi kasitelld jatkossa. Nauhoite

poistetaan, kun sité ei endi tarvita.

Huoltajan allekirjoitus:

Oppilaan allekirjoitus:




Liite 2. Elaytymismenetelman kehyskertomukset

1. Venni on juuri lukenut kirjan loppuun. Hén tekee kirjasta joko yksin tai yhdessa

kavereidensa kanssa kivan tehtdvin, joka innostaa hinté. Kirjoita tarina siitd, millaisen

tehtdvin Venni tekee.

2. Venni on juuri lukenut kirjan loppuun. Hin tekee kirjasta joko yksin tai yhdessi

kavereidensa kanssa tylsén tehtévin, joka ei innosta hinté. Kirjoita tarina siitd, millaisen

tehtdvan Venni tekee.
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Liite 3. Haastattelurunko

Taustakysymykset:

Minka verran luette? Miti luette?
Luetteko fiktiivisia kirjoja ja kuinka paljon?
Koetteko, ettd luette enemmén, saman verran tai vihemman kuin viidennella luokalla?
Osaatteko sanoa miksi tai mistd tdimé voisi johtua?
Mité mieltd olette lukemisesta yleisesti? Miksi?
Koetteko, ettd lukeminen on tarkeda? Miksi?
Onko lukeminen helppoa tai vaikeaa? Miksi?
Vihentddko joku asia tai tekeminen sitd aikaa, jota kiytatte lukemiseen?
Miki innostaa teitd lukemaan? / Miké asia vaikuttaa siithen, ettd lukeminen tuntuu mukavalta?
Mika asia voi vaikuttaa siihen, jos lukeminen ei tunnu mukavalta?

Koulun kirjallisuudenopetukseen liittyvit kysymykset:

Millaisissa tilanteissa luette koulussa ja kuinka usein?
Onko teilld kdytossa pulpetti- tai lokerokirjoja?
Valitsetteko itse mitd luette vai tekeekd opettaja valinnat?

Miti ajattelette siitd, ettd saa itse valita kirjan? Entd miti ajatuksia teilld on sithen

liittyen, ettd opettaja valitsee/valitsisi kirjan teille?

Tehtdvid: Poydélld on neljd kuvaa. Teidédn tehtdvindnne on valita néistd kuvista se, joka kuvaa
parhaiten asioita, joita teette koulussa kirjoihin liittyen. Voitte keskustella ennen valintaanne.
Kun olette valinneet sopivimman kuvan, perustelkaa, miksi valitsitte sen. Voitte myds kertoa,

liittyvétko muut kuvat tekemiinne asioihin.



-
Tl

Millaisia asioita teette kirjoista?
Misté pidatte eniten? Enté véihiten? Miksi?
Kéytatteko draamaa tai yhdistitteko kuvista, kdssaa tai musiikkia lukemiseen?
Kylld > Miten? Mitd mieltd olette tillaisista tyotavoista?
Ei > Millaisia tehtdvia voisitte tehdd ndihin liittyen niin, ettd ne tuntuisivat kivoilta?

Onko teilld kdytossd lukudiplomi tai jonkinlainen palkinto, jos lukee tietyn mééran kirjoja?

Miti ajattelette siitd?

Jos saisitte keksid itse, millaisia tehtévid tekisitte? Ndma voivat olla sellaisia, joita ette ole

tehneet, mutta jotka olisivat kivoja.

Tuleeko teille vield mieleen jotakin, mitd haluaisitte sanoa tai lisdta?

78



Liite 4. Tietosuojailmoitus

§ & ;é TURUN Tietosuojailmoitus EU:n yleinen tietosuoja-asetus

i YLIOPISTO

Kasvatustieteiden
tiedekunta

artiklat 13 ja 14

4.4.2024

Tietosuojailmoitus

Rekisterin nimi

Oppilaiden ajatuksia ja kokemuksia koulun

kirjallisuuskasvatuksesta

Rekisterinpitéja Laura Notkola, lenotk@utu.fi
Turun yliopisto, opettajankoulutuslaitos,
Assistentinkatu 5, 20500 Turku
Vastuuhenkilén Laura Notkola, lenotk@utu.fi
yhteystiedot

Henkil6tietojen kasittelyn
tarkoitukset ja késittelyn

oikeusperuste

Tutkimuksessa tarkastellaan koulujen kirjallisuuskasvatusta
6. luokkalaisten oppilaiden ndkokulmasta. Tutkimusaineisto
kerdtddn eldytymismenetelmén kirjoituksista ja kasvokkain
toteutetuista puolistrukturoiduista teemahaastatteluista.
Aineistossa keratiddn tietoa oppilaiden ajatuksista ja
kokemuksista liittyen lukemiseen ja sithen yhteydessa

oleviin toimintoihin.

Henkilotietojen EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen 6 artiklan

mukaisena késittelyperusteena on

késittely on tarpeen tieteellistd tutkimusta varten (yleinen
etu 6 art. 1 a-kohta)

L rekisterdity on antanut suostumuksensa henkildtietojen
kisittelyyn (suostumus 6 art. 1 e-kohta)

Omuu mika

Kasiteltavat

henkildtietoryhmat

Rekisteriin tallennetaan rekisterdidysté seuraavia tietoja:
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osallistujien luokka-aste, koulun sijaintitieto maakunnan
tarkkuudella, tutkimuslupalomakkeista saatava nimi ja
allekirjoitus, haastattelunauhoitteista saatava déni, oppilaiden

vastaukset kirjoituksiin ja haastattelukysymyksiin.

Henkilotietojen
vastaanottajat ja

vastaanottajaryhmat

Tietoja ei siirretd eikd luovuteta pro gradu -tutkielman

tekijén tai hanen ohjaajansa ulkopuolelle.

Tiedot tietojen siirrosta

kolmansiin maihin

Henkildtietoja ei luovuteta EU:n tai Euroopan talousalueen

ulkopuolelle.

Henkil6tietojen
sdilyttimisaika tai sen

madrittamisen kriteerit

Eldytymismenetelmén kirjoitukset muutetaan sdhkodiseen
muotoon ja paperiaineisto tuhotaan tietoturvallisesti.
Haastattelunauhoitteet litteroidaan, ja nauhoitteet tuhotaan.
Kaikesta tutkimusaineistosta poistetaan suorat tunnistetiedot,
mutta aineistosta sdilytetdin numeroidut avainkoodit
rekisterdidyn mahdollisen oikaisuoikeuden suojaamiseksi.
Saatuja tutkimustietoja sdilytetdén yliopiston
tietojarjestelmissé kayttdjatunnuksen ja salasanan takana.
Tietoja sédilytetdéin enintdén 5 vuotta (1.3.2030), jonka

jalkeen kaikki aineisto hédvitetddn tietoturvallisesti.

Rekisterdidyn oikeudet

Rekisterdidylld on oikeus pyytdd padsy hintd itsedén
koskeviin henkil6tietoihin sekd oikeus pyytdd tietojensa
oikaisemista tai poistamista taikka kisittelyn rajoittamista tai
vastustaa niiden kasittelya.

Rekisterdidylld on oikeus tehda valitus

valvontaviranomaiselle.

Tiedot siitd, mistd

henkilotiedot on saatu

Osallistujia on pyydetty mukaan tutkimukseen tuttavien
kontaktien kautta. Tutkimusaineistosta saatavat tiedot

saadaan suoraan osallistujilta.

Tiedot automaattisen
paitoksenteon ml.

profiloinnin olemassaolosta

Tietoja ei kdytetd automaattisen paitoksenteon tai

profiloinnin tekemiseen.
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