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Suomalaisten lasten ja nuorten lukutaidon tason heikentyminen kansainvilisten lukutaitoarviointien
mukaan on huolta heréttivd suuntaus. Osalle lukemaan oppiminen on ty6listd ja sujuvan lukutaidon
saavuttaminen ei onnistu niin helposti. Lukeminen ei innosta, lukemistehtdvid viltelldén ja déneen
lukeminen saattaa aiheuttaa ahdistusta. Lukemisahdistuksella ajatellaan tarkoittavan pelon tunteen
kokemista ja negatiivisia tunteita lukemista kohtaan. Optimaalinen kehitys on mahdollista
oppimisymparist0istd, missd positiiviset tunnetilat ovat vallitsevia. Lukutehtdvien aiheuttamat pelot
ovat suuri este lukemisen edistymiselle. Varsinkin d4neen lukeminen ahdistaa lapsia, ja siihen liittyy
suorituspaineita opettajien ja ikdtovereiden arvioidessa lukemista.

Téssa tutkielmassa pyrin selvittimadn oppijoiden késityksid lukemisahdistus -ilmidstd, kohtaamisista
lukemisahdistustilanteissa ja késityksid siitd, mikd helpottaisi kohtaamisia. Tarkoituksena on tuoda
lukemisahdistusta kokeneiden oppijoiden dénta esille, ymmartidd mité heidén ajatuksissaan litkkuu, mité
reaktioita lukemisahdistus aiheuttaa ja mité he toivoisivat kohtaamistilanteissa huomioivan, jotta paineet
helpottaisivat.

Tutkimusaineisto on kerétty helmi-lokakuu 2023 aikana teemahaastatteluilla. Haastateltavia oli kuusi ja
he ovat iéltdén 11-29-vuotiaita nuoria tai nuoria aikuisia. He asuivat eri puolilla Suomea. Heitd yhdisti
se, ettd kaikilla on ollut Iukemiseen liittyvdd ahdistuneisuutta perusopetuksen tai lukion aikana.
Tutkimusaineisto on analysoitu fenomenografian menetelmin jésentden tutkimuskysymyksittdin
kuvauskategorioiden ja tulosavaruuksien avulla.

Tamaén tutkielman tulokset vahvistivat kasitysti siitd, ettd lasten ja nuorten positiivinen ja kannustava
kohtaaminen on muun muassa mindpystyvyyden ja positiivisen oppijamindkuvan kannalta erittdin
tarkedd. Positiivisilla kokemuksilla oppimistilanteissa kehitetddn myonteisid uskomuksia omista
kyvyistd. Tehtivien tulisi olla oppijan kehitystasoon ndhden sopivan haasteellisia, jotta oppijalle tulee
kokemus oman oppimisen hallinnasta ja myos edistymisestd. Sensitiivisyys ja kuulluksi tuleminen
yksilollisesti koettiin tdrkedksi kohtaamisissa, sekd oppijan ndkeminen ryhmaissd yksilond omine
tarpeineen. Esimerkiksi néditd asioita huomioimalla on mahdollisuus vaikuttaa lukemisahdistus -ilmi6én
viahenemiseen sekd uskomuksiin omasta pystyvyydestd ddneen lukemisessa eri oppimisymparistdissa.

Oppimisen ja tunteiden yhteisvaikutusta kognitiivisen toimintaan ei valttamatta ole riittdvasti huomioitu.
Oppijoita on tuettava ja kannustettava positiivisesti kohti heidén omaa parhainta suoritustaan ja
myoOnteistd késitystd itsestddn oppijana. Opettajilla on valta valita tapa, jolla he kohtaavat oppilaansa.
Arvostava ja kannustava kohtaaminen on jokaisen oppijan oikeus, ja positiivinen kohtaamiskokemus
kannattelee oppimisessa pitkélle tulevaisuuteen.

Avainsanat: Lukeminen, oppiminen ja tunteet, lukemisahdistus, mindpystyvyys
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1 Johdanto

Miltd sinusta tuntui alakoululaisena, kun piti lukea &ineen luokassa kaikkien kuullen?
Muistatko tilanteen edelleen? Mité tunsit juuri ennen kuin oli vuorosi lukea? Olen tunnistanut
lukemisahdistusta luokissa kouluvuosinani eri ikdvaiheissa monessa muodossa. Mietin tuolloin,
kuinka luokkatovereita voisi auttaa hankalissa tilanteissa luokan edessd tai lukuvuoroa

odottaessa.

Tassd pro gradu -tutkielmassa tutkin lukemisahdistusta, jonka tunnistaminen jda herkasti
muiden oppimisen haasteiden ilmididen varjoon. Tutkielman tarkoituksena on tutkia ddneen
lukemiseen liittyvan ahdistuksen ilmenemisté eri ikéisilld oppijoilla heidin itsensé kertomana,
kokemusasiantuntijoina. A#dneen lukemisesta ahdistuneet oppijat puhuvat ilmidsti, joka on
vaikuttanut heidén oppimiseensa ja olemiseen koulussa. Tutkielma tuo esille sellaisia asioita,
jotka hyodyttdvdt oppijoiden lisdksi heiddn vanhempiaan sekd luokanopettajia ja
erityisopettajia heidin tyossdén. He pystyvét tunnistamaan lukemisahdistuksen kanssa painivia
oppilaitaan ja auttamaan heitd paremmin. Tarkedd on saada tietdd, miten oppijat toivoisivat
tulevansa kohdatuksi, jotta lukemisahdistusta ei ilmenisi tai se olisi heitd vihemmaén haittaava

tekija.

Huoli lasten ja nuorten lukemisen taidon ja harrastuneisuuden vdhenemisestd on ollut esilld

mediassa syyskuussa 2024 (https://www.hs.fi/politiikka/art-2000010646841.html). Jyvéskyldn

yliopiston kasvatustieteen professori Minna Torppa toteaa, ettd lukemisessa pitdd ndhdi vaivaa
ja pysya keskittyneend pitkddn. Samassa artikkelissa Opetushallituksen mukaan lukutaitoon
vaikuttaa muun muassa kotitausta, oppimisvaikeudet ja vapaa-ajan lukemiseen kéytetty aika.
Suomalaisten lasten ja nuorten lukutaidon tason heikentyminen vuoden 2018 Pisa tulosten
mukaan on huolta heréttivd suuntaus. Huolestuttavaa on, ettd lasten viliset erot lukutaidossa
ndyttdd kasvavan niin, ettd osa oppilaista paittdd peruskoulun puutteellisella lukutaidolla.
Lukemiseen ja lukemisen tukemiseen pitdd panostaa, ja myds siihen, ettd segregaatiokehitys

hidastuisi (opetusministeri Anders Adlercreutz, Helsingin Sanomat 12.08.2024).

Monet oppivat sinnikkédn harjoittelun my6ta lukemaan niin, ettd lukemisesta tulee sujuvaa.
Lukutaidon kehittyminen edellyttdd motivaatiota harjoitella riittdvésti ja harrastuneisuutta
lukea omaehtoisesti (Aro & Lerkkanen, 256). Lukemisen ollessa sujuvaa my0s kirjoitettuihin
teksteihin ja kirjoihin tarttuminen on mukavaa, ja innostus itsendiseen lukemiseen motivoivaa

(emt., 257). Osalle lukemaan oppiminen on tydldstd ja sujuvan lukutaidon saavuttaminen ei


https://www.hs.fi/politiikka/art-2000010646841.html

onnistu niin helposti. Lukeminen ei innosta, lukemistehtévid viltelldén ja lukeminen saattaa
aiheuttaa ahdistusta. Sujuvan lukutaidon saavuttaminen vaatii paljon harjoittelua ja sinnikasta

tyota.

Tiedollisista eli kognitiivisista taustatekijoistd tiedimme sen, miten ne vaikuttavat lukutaidon
kehitykseen, ja myds tehokkaista tukikeinoista sujuvan lukemisen tukemiseksi. Osa lapsista ei
kuitenkaan hyody pelkkddn taitojen harjoitteluun keskittyvésti tuesta, vaan Peuran mukaan
tutkijoita kiinnostaa enemmin motivaation ja mindpystyvyyden merkitys lukutaidon

kehityksessé (Peura, 2021).

Pilvi Peuran (2021) véitoskirjassa Pystynkd mind tdhdn? tutkitaan mindpystyvyyden (self-
efficacy) vaikutusta lukemisen sujuvuuteen. Psykologi Albert Banduran (1997)
mindpystyvyysuskomusteorian mukaan meididn toimintaamme ohjaavat uskomukset, joita
meilld on omista kyvyistimme. Olennaista teoriassa on, ettd pystyvyysuskomukset voivat
vaikuttaa kédyttdytymiseemme ja toimintaamme jopa enemmaén kuin todelliset taitomme. Tdma
johtuu siitd, ettd uskomukset ohjaavat sitd, miten kdytdmme taitojamme. Uskomukset syntyviét
oppimistilanteista ja niistd tehdyistd tulkinnoista, kuten onnistumisesta samankaltaisissa
tehtivissd, vertaisten oppijoiden onnistumisista sekd saamastamme palautteesta ja
kannustuksesta. Myos silld, miten tulkitsemme oppimistilanteissa syntyneitd tunteita, on
vaikutusta pystyvyysuskomuksiimme. Peura pohti véitdskirjansa jdlkimainingeissa 2021,
millaisia uskomuksia ja ajatuskulkuja pienen oppijan mielessé risteilee. Meilld onkin vield
vdhin tietoa siitd, millaisia uskomuksia lapsilla on omista kyvyistddn ja miten ne vaikuttavat

heididn oppimiseensa.

Lukemisahdistusta on sivuttu mydés Emma Tuomolan (2020) pro gradu -tutkielmassa
Lukemisahdistuksen yhteydet matematiikka-ahdistukseen, lukusujuvuuteen, sukupuoleen ja
luokka-asteeseen. Tuomolan tutkielman tuloksissa todettiin lukemisahdistusta koettavan jo
alakoulussa, ja sitd raportoitiin ldhes yhtd paljon kuin matematiikka-ahdistusta. Tulokset
osoittivat myo0s, ettd lukemisahdistus selitti lukusujuvuutta. Tutkimusta lukemisahdistuksesta

tarvitaan lisad, sillé siité ei tiedeti vield tarpeeksi.

Omassa pro gradu -tutkielmassa tutkin lukemisahdistus -ilmiotd oppijoiden nidkokulmasta
kisin. Haastattelemalla 11-29-vuotiaita nuoria ja nuoria aikuisia olen kerdnnyt oppijoiden
kasityksid lukemisahdistus -ilmidstd, sisdisistd tuntemuksia, kokemuksista ja reaktioista heiddn
itsensd kertomana. Néiden tulosten avulla selvitdn, mitd pienen ja vdhdn isommankin oppijan

kehossa tuntuu ja mielessa risteilee.



Pro Gradu -tutkielmani koostuu johdannon liséksi teoriataustasta, jossa késitellddn teemoja
lukeminen, oppiminen ja tunteet, lukemisahdistus sekd mindpystyvyys. Tutkielman tavoitteesta
ja  tutkimuskysymyksistd, aineiston kerddmisestd ja  tutkielmaan  osallistujista,
fenomenografiasta tutkimussuuntauksena seké tutkimusaineiston analyysistd kerron luvussa
tutkielman toteuttaminen. Analyysimenetelména olen kayttinyt fenomenografian menetelmia.
Tutkimuksen tulokset olen jdsentdnyt tutkimuskysymyksittdin ja tekstindyttein luvussa kuusi.
Peilaan haastateltavien kéisityksid teoriaan. Tulosten tarkastelu ja johtopditokset,

tutkimusetiikka, luotettavuus seki jatkotutkimukset kdyn lépi pohdinnassa.



2 Lukeminen

Tassd luvussa késittelen lukemaan oppimisen, opettamisen ja lukemisen sujuvuuden sekd
ymmaértamisen kisitteitd, jotta ymmdarrdmme lukemiseen liittyvét perusasiat. Luku etenee
lukemisen oppimisen ja opettamisen yleisistd 1dhtokohdista aina yksityisempdin oppilaan

nakokulmaan, kun haasteita mahdollisesti ilmenee.
2.1 Lukemaan oppiminen

Luku- ja Kkirjoitustaidon perusta rakentuu lapsen kielen kehityksen varhaisvuosina
vuorovaikutuksessa aikuisten, toisten lasten ja kirjallisen ympériston kanssa. Esiopetus luo
pohjaa leikinomaisen toiminnan kautta luku- ja kirjoitustaidon oppimiselle. Kielellinen
tietoisuus ja kirjaintuntemus kehittyvit sekd kokemukset alkavat karttua puhutun kielen
muuttamisesta kirjoitetuksi kieleksi. Sanojen lukemisen ja oikeinkirjoituksen keskeisid
ennustajia ovat kirjaintuntemus ja fonologiset taidot. Ne lapset, jotka tuntevat paljon kirjaimia
jo kouluun tullessaan, ndyttdvdt saavan hyvédn alun lukemaan oppimiselle. (Lerkkanen,

Poikkeus, Ahonen, Siekkinen, Niemi, Nurmi ym., 2010, 116-117.)

Heikko kirjaintuntemus ja fonologinen tietoisuus esiopetusikdisend sekd nimeédmisen vaikeudet
ja suvussa kulkeva lukivaikeuden riski voi ennustaa vaikeuksia lukemaan oppimisessa
(Lerkkanen ym. 2010, 118). Suomessa lapset oppivat teknisen lukutaidon kuitenkin
kohtuullisen nopeasti, johtuen suomen kielen sddnnonmukaisesta kirjoitusjdrjestelmasta.
Tekninen lukutaito tarkoittaa sujuvaa ja virheetontd sanantunnistamisen taitoa (Ketonen 2019,
105-106). Alkuportaat -seurantatutkimuksen (Lerkkanen ym. 2010, 124) mukaan
esiopetusvuoden alussa kirjaintuntemuksesta ja fonologisista taidoista tehtdvit seulatyyppiset
arvioinnit sekd sanavaraston ja kuullun ymmaértdmisen taitojen kartoitukset voisi auttaa

tunnistamaan ne lapset, jotka tarvitsisivat kohdennettua tukea jo esiopetuksessa.

Koulun alkaessa reilu kolmannes (Lerkkanen ym. 2004; Ketonen 2019) lapsista on
lukutaitoisia. Maédrd vaihtelee sen mukaan, kuinka runsaasti varhaiskasvatuksessa ja
esiopetuksessa lukemisvalmiuksia on painotettu (Ketonen 2019, 106). Jotta koulunkiynti
alkaisi parhaalla mahdollisella tavalla, on varhaiskasvatuksen ja koulun opettajien tekema
yhteisty0 tirkedd muun muassa tarpeiden kartoittamiseksi (Aro & Lerkkanen 2021, 266). Heti
koulun alettua elokuussa on hyvé tehdd lukemisvalmiuksien kartoitus koko ikdluokalle, jotta

luokanopettajalla ja erityisopettajalla on késitys koulutulokkaiden lukemisvalmiuksista.



Lukutaito voi vaihdella taitavista, kirjoja lukevista oppilaista aloitteleviin lukijoihin, jotka
harjoittelevat vield kirjaimia tai eivét tunnista vield juurikaan kirjaimia. Jokaiselle on annettava
aikaa kehittyd lukutaidossaan omaa yksilollistd tahtiaan (Aro, 2004). Lukemaan opettamisessa
eriyttdminen on hyvin tidrkedd, ja jokaisen lapsen luettavan tulisi olla hénen tasoistaan.
Huoltajien tuki lukemaan oppimisessa on tidrkedd. Lasten edistyminen lukutaidossa oli
parhainta silloin, kun sdénndllinen tuki kotitehtidvien teossa yhdistyi emotionaaliseen lamp6on

(Ketonen 2019,107).

Osalle lukutaidon oppiminen on hidasta ja hankalaa. Kirjainten nimet ei muistu mieleen, rivit
hyppivit, d4ni vérisee ja muut odottavat. Muistissa voi olla monta ikdvai, toistuvaa kokemusta
lukemaan oppimisen alkuvaiheilta. Kaitaluoman ja Vitkan (2021) mukaan nima kokemukset
voivat eldd mielessd negatiivisena ja jopa traumaattisina muistikuvina lépi eldmin. Taitava
opettaja aistii ja tietdd, kuinka osaamattomuuden kokemukset vaikuttavat lapsen
mindkasitykseen. Taitamaton palaute voi herdttdd jopa vastenmielisyyden lukemista ja
kirjoittamista kohtaan. Taitava opettaja pitdé jokaisen oppilaan mukana kasvattaen oppimisen

iloa ja lukuintoa (Kaitaluoma & Vitka 2021, 224).
2.2 Lukemaan opettaminen

Lukemaan opettamisen menetelmét jakautuvat synteettisiin ja analyyttisiin menetelmiin.
Lisdksi on olemassa sekamenetelmid, joissa yhdistetdén synteettisten ja analyyttisten
menetelmien piirteitd. Synteettiset menetelmét sopivat suomen kielen hyvin sddnndnmukaiseen
rakenteeseen, jonka ldhtokohta on kirjain ja ddnne, ja niitd yhdistdmilld opitaan lukemaan

tavuja ja sanoja. (Aro & Lerkkanen 2021, 261.)

Suomessa lukemaan opettaminen tapahtuu piosin synteettiselli KATS-menetelmill (kirjain,
4inne, tavu, sana). KATS-menetelmissi opetetaan ja opitaan rinnakkain sanojen tunnistamista,
kirjoittamista ja lukemista (Ketonen 2019; Aro & Lerkkanen, 2021). Synteettinen menetelmén
etuna on virheettémadmpi lukeminen, koska se saa alkunsa &dédnteistd ja kirjaimista. Lapsen
oppiessa yhdistdmaiin kirjaimia vastaavat déinteet tavuiksi ja sanoiksi, hin ymmaértda lukemisen
perustaidon eli dekoodauksen. Erityisesti kirjaintuntemus ja kirjain-ddnnevastaavuus
ennustavat lapsen orastavaa lukutaitoa parhaiten, sanovat tutkijat yksimielisesti (Ketonen 2019,

109-110.)

Opettaja johdattelee oppilaat uuteen kirjaimeen lapsia kiinnostavalla kehyskertomuksella,

johon kaikki harjoitukset sidotaan. Oppilaat tutustuvat kirjaimen muotoon ja ddneen eli
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ddnteeseen. Kuunnellaan, miltd danne kuulostaa. Lisédksi katsellaan, miltd suu ja huulet
ndyttdvit, kun ddnne lausutaan. Kirjaimia ja dénteitd etsitddn teksteistd ja sanoista, ja lisdksi
kuunnellaan, missd kohdassa sanaa &ddnne kuuluu. Téarked ensiaskel lukutaitoa kohti on
aanteiden yhdistdminen tavuiksi. Kun oppilaiden taidot automatisoituvat, heidan lukemisensa
muuttuu  sujuvammaksi. Tutkimusten mukaan tavujen lukeminen auttaa lukemisen

sujuvoittamisessa. (Ketonen 2019, 110.)

Luetun ymmirtdmisen harjoittelu kulkee kési kddessd peruslukutaidon kanssa. Oppilaat
vastaavat lukemiinsa kysymyksiin, lukevat pienid vuorokeskusteluja ja niyttelevét pienid
tarinoita sekd tarinoista tehdddn pditelmid ja keskustellaan. Taitavimmat lukijat lukevat jo
muutakin kirjallisuutta, ja harjoitusta tarvitsevat oppilaat tekevit lisdharjoituksia perusasioita
kerraten. Mikéli oppilaan edistyminen on hidasta tai jollain tavalla haastavaa, tehokkaaksi
liséharjoitteluksi on osoittautunut kirjain-dédnnevastaavuuden harjoitteleminen esim. Ekapelin

avulla. Lisdharjoittelu on aloitettava heti pulmien ilmaannuttua. (Ketonen 2019, 111.)

KATS-menetelmiissi menniéin eteenpiin neljdi toistaan seuraavaa prosessia toistamalla:
kirjaimen muuttaminen ddnteeksi, ddnteiden yhdistdminen, tavun #inteiden kokoaminen ja
sanan #dntimyksen kokoaminen. KATS-menetelmin etuna on kokoavan lukemisen
perustekniikan oppiminen suhteellisen nopeasti. Jokainen uusi dédnne opetellaan samalla tavalla,
joka tukee ennen kaikkea hitaasti edistyvien lukemaan oppimista ja oikeinkirjoituksen

kehittymistd. (Aro & Lerkkanen 2021, 261-263.)

Analyyttisissd menetelmissd edetdéin kokonaisesta tekstistd tai sanasta pienempiin osiin
tavuihin ja kirjaimiin. Analyyttisisti menetelmisti Suomessa kidytetddn eniten ns. LPP-
menetelmdd (tarkoittaa “lukemaan puheen perusteella”). Tdssd menetelmissd rakennetaan
keskustelusta opettajan ohjauksessa yhteinen teksti, jota luetaan ja tutkitaan yksityiskohtia,

kuten kirjaimia, tavuja ja sanoja (Ketonen 2019, 111-112).
2.3 Lukemisen sujuvuus ja ymmartaminen

Lukemisen sujuvuus on sanojen automatisoitumisen tulosta ja tarkoittaa sitd, kuinka nopeasti
ja tarkasti lapsi lukee (Aro & Lerkkanen 2021, 255). Nimedmisnopeus taas on opittavasta
kielestd riippumaton lukutaidon kehityksen ennustaja (Torppa ym., 2013). Nime&dminen
tarkoittaa kykyd hakea muistista virheettomasti ja nopeasti esimerkiksi tuttujen kirjainten,
numeroiden tai esineiden nimid (Aro & Lerkkanen 2021, 255). Nimedmisnopeudella on vahva

yhteys lukunopeuden kehitykseen ja nimeédmistarkkuudella luetun ymmartdmiseen (Wolf ym.,



11

2000). Luetun ymmértdminen riippuu vahvasti lukemisen sujuvuudesta ennen kaikkea
alkuopetuksessa. Lukijan huomio suuntautuu tekstin ymmaértdmiseen sen paremmin mitd
sujuvampaa lukeminen on (Lerkkanen ym. 2010). Aro ja Lerkkanen (2021, 255) toteavat, etti

kielen ymmairtdmisen taustalla ovat sanavarasto, muisti ja kielellinen paittely.

Lukutaidon kehittyminen ei tapahdu itsestddn, vaan sithen tarvitaan sisdistd motivaatiota
harjoitella riittdvésti ja harrastuneisuutta lukea myds omaehtoisesti. Lukemisaktiivisuus ja
lukemisen harrastaminen ennustavat hyvai lukutaitoa (Torppa ym. 2019). Aron ja Lerkkasen
(2021) mukaan kodin lukuymparistolld ja lapsen omalla kiinnostuksella tekstejda kohtaan on
vaikutusta erityisesti kirjaintuntemukseen. Kirjaintuntemus ennustaa yhdessd fonologisen
tietoisuuden kehittymisen kanssa sanojen lukemisen tarkkuutta. Sujuvassa lukemisessa
kysymys on koko peruslukutaitoprosessin vaivattomasta hallinnasta, sanojen ja ilmaisujen
ymmairtamisestd sekd tekstin tulkinnasta. Sujuva lukeminen on monien samanaikaisten
prosessien vaativaa hallintaa. Mutta mitd sujuvammaksi lukutaito kehittyy, sitd enemmin

huomio suuntautuu tekstin sisdllon ymmartdmiseen. (Aro & Lerkkanen 2021, 256-257.)

Luetun ymmadrtdmisen vaikeudet saattavat jddda tunnistamatta, mikali lapsi lukee sujuvasti tai
hénen kuullun ymmaértimisensa ja tekstin tuottamisensa on hyvié. Tutkimuksissa on havaittu
(Torppa ym., 2007), etteivdt lukusujuvuuden ja luetun ymmaértdmisen vaikeudet aina ole
paéllekkaisid. Lerkkasen ja Torpan (2021, 292) mukaan, jos vaikeus on kielellisissé taidoissa,
mutta ei lukusujuvuudessa, lukija pystyy lukemaan tekstid nopeasti ymmartimattd sisdltod
(hyperleksia). Toisaalta, mikéli lukeminen on hidasta, mutta lukija voi ymmartaa tekstid hyvin,

vaikka lukeminen sujuukin hitaasti (dysleksia).

Mitd sujuvampi lapsen lukutaito on, sen paremmin hidn voi kohdistaa tarkkaavuuttaan
lukemisensa valvontaan (olenko ymmaértdnyt), arviointiin (mitd olen ymmartényt) ja siételyyn
(valitsinko oikeat lukustrategiat). Sujuvan lukutaidon my6td mahdollistuu laajempien
virkkeiden, tekstiosien ja merkityskokonaisuuksien hahmottaminen, lukeminen ja
muistaminen. Keskeinen luetun ymmértdmisen ennustaja on sanan tunnistamisen

automatisoituminen. (Lerkkanen & Torppa 2021, 296.)

Lerkkanen & Poikkeus (2015) toteavat, ettd omaehtoinen lukeminen ennustaa nopeampaa
lukemisen sujuvuuden kehittymistd. Aktiivinen lukuharrastus lisdd tekstitietoisuutta sekd
laajentaa sanvarastoa ettd ohjaa luetun ymmartdmistd. Opettajan, vanhempien ja vertaisryhmén
esimerkki kaikenlaisen lukemisen ddrelld on merkityksellistd. Lapsia innostetaan lukemaan

omachtoisesti myos kouluajan ulkopuolella ja hakeutumaan kirjojen &dérelle kirjastoissa. On
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tarked tukea heitd lukutaitoansa vastaavien tekstien ja kirjojen 10ytdmisessd. Peuran mukaan
sujuvaksi lukijaksi tuleminen vaatii lukuisia toistoja, ja lukemisen automaattisuus on prosessi,
joka kehittyy vihitellen. Usein dekoodatut sanat tunnistetaan mydhemmin helpommin.
Itseopiskelu edellyttdd sitoutumista lukutoimintoihin ja taitojen hankkiminen vaatii

pitkdjanteistd harjoittelua sekd huomattavaa ponnistelua (Peura 2021, 26).
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3 Oppiminen ja tunteet

Oppimiseen ja oppimistilanteisiin liittyy paljon tunteita, jotka voivat olla myonteisia (ylpeys,
toiveikkuus, rentous tai helpotus) tai kielteisid (ahdistus, viha, suru tai pettymys). Tunteet
voivat heritd ennen tehtivai (kuten toivo tai jannitys), tehtdvén teon aikana (kuten innostus tai
pitkdstyminen) tai arvioivasti tehtdvén jilkeen (kuten ylpeys tai pettymys). Ne voivat virittdd
toimintaan (kuten toivo tai viha) tai lamauttavia (kuten tyytyviisyys tai suru). (Aro & Nurmi

2021, 133.)

Autonomisen hermoston toiminnan muutokset liittyvit tunteisiin ja ne ilmenevét fysiologisina
reaktioina esimerkiksi syddmensykkeessd, hengityksessd tai lihasjannityksessd. Voimakkaat
tunteet vaikuttavat myo0s kognitiiviseen toimintaan, kuten kyvykkyyteen kohdistaa
tarkkaavuutta, tuottaa uusia ajatuksia tai tehdd johdonmukaisia péddtelmid. Kun huomio
keskittyy tunteiden aiheuttajaan, tunteet vievit voimavaroja tehtivistd. Tunteilla on valtava
vaikutus kykyyn oppia ja toimia tehtdva- ja oppimistilanteissa. Tunteet vaikuttavat erityisesti
lapsen kykyyn ponnistella keskittyneesti vaikean ongelman ratkaisemiseksi ja oppia taitoja

itsendisesti. (Aro & Nurmi 2021, 133-134.)

Kielteiset tunteet vaikeuttavat tarkkaavuuden kohdentamista ja huomio kohdistuu herkésti
epdolennaisiin yksityiskohtiin. Aron ja Nurmen mukaan (2021) aikuinen saattaa ensimmaéiseksi
kiinnittdd huomion lapsen mielialaan tai kdyttdytymisen muutoksiin osaamatta yhdistdd niitd
oppimisessa koettuthin vaikeuksiin. Heikkoon motivaatioon yhdistyvit esimerkiksi
ahdistuneisuus, arkuus ja viha. Ahdistus ja viha heikentdvét olennaisen tiedon mieleen
palauttamista vieden ajatukset tehtdvén kannalta epdolennaisiin asioihin. Ahdistus saa thmisen

viltteleméén vaikeilta tuntuvia tehtivia ja vetdytyméédn (Aro & Nurmi 2021, 134).

Myonteiset tunteet kuten ylpeys, ilo ja toivo herdttdvit yleensa halun oppia ja tehda ty6td uusien
taitojen eteen. Ne sisdltdvat vahvan sisdisen motivaation ja uskon omiin kykyihin. Tuntiessaan
myonteisid tunteita ihminen muistaa myods paremmin myonteisid asioita, jotka liittyvit
tehtdvéddn ja myos hineen itseensd. Tunnetila onkin ndin yhteydessd mindpystyvyyteen. (Aro
& Nurmi 2021, 134.) Aron ja Nurmen (2021) mukaan oppimismotivaatio kasvaa, jos
oppimiseen liittyy myonteisid tunnekokemuksia. Opettajan oma innostuneisuus ja myonteisyys
sekd usko vaikeuksien voittamisesta ja tehtdvien onnistumisesta auttavat oppilasta sddtelemain
tunteitaan. Tarkedd on tieto siitd, ettd oppilas ei ole yksin ongelmien kanssa sekd hyvaksyvéa

apua ja ohjausta on saatavilla (Aro & Nurmi 2021, 142).
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Jos lapsen tunteet jadvét toistuvasti vastaanottamatta, hyviksymatta tai sanoittamatta, hén oppii
piddttelemddn ja piilottamaan niitd. Tunteet eivdt hdvid mihinkdén, vaan asettuvat kehoon.
Koko keho alkaa oireilla fyysisesti. Jopa jannityksen, pelon tai ahdistuneisuuden ennakointi
laukaisee kehon reaktioita sddtelevdan tunteen. Esimerkiksi sosiaalisissa tilanteissa pulssi
kiihtyy, hengitys muuttuu pinnallisemmaksi, hikoiluttaa, punastuttaa, kéddet ja jalat tdrisevét
sekd huimausta voi esiintyd Lihaskireys eri puolilla kehoa voi aiheuttaa myds puristuksen
tunnetta kurkussa, hartioilla tai vatsalla. Ndamé sindnsd vaarattomat tuntemukset saattavat

pelottaa ja ahdistaa lapsia tai nuoria. (Suntio 2015, 28-29.)

Jannitys, pelko ja ahdistuneisuus ovat kuitenkin yleisid inhimillisid tunteita. On hyvé tietdd, ettd
kyky tuntea jannitysté, ahdistuneisuutta tai pelkoa on terve ominaisuus, silld se varoittaa ihmisti
uhkaavista tilanteista. Alkukantaiselle ihmiselle kyky tuntea jannitysté, pelkoa ja ahdistusta oli
ominaisuus, jonka avulla hén sdilyi hengissd vaaran uhatessa. Aistimme tuovat viestin aivoille
uhasta, ja sen vastaanottaa mantelitumake. Mantelitumake on tunne-eldmin térked keskus. Se
reagoi tunneperdisiin viesteihin laittaen kehon erittiméin stressihormoneja. Stressihormonit
aktivoivat jannityksen, pelon ja ahdistuksen oireita. Tadma tapahtuu vélittdmasti, emmeka voi

sithen suoraan vaikuttaa. (Suntio 2015, 30-31.)

Kaikki ihmiset kokevat ahdistusta ainakin lievdnd tunnetilana ohimenevésti eldméssaan.
Ladkarikirja Duodecimissa (viitattu 14.2.2024) ahdistuneisuus kuvataan tunnetilana, johon
liittyy huoli menneisyyteen, nykyhetkeen tai tulevaisuuteen liittyvisti tapahtumasta. Tunne voi
olla levottomuutta, rauhattomuutta, lamaannusta, pelokkuutta tai hallitsematonta paniikkia.
Ahdistus voi olla ongelmallisempaa, jos se ei jostakin syystd tunnu ahdistusta kokevasta
henkildstd hyvéksyttiviltd. Silloin sitd pyrkii kaikin tavoin vilttelemadn. Jatkuva vilttely

kuormittaa ja monesti pahentaa tilannetta. (Ladkarikirja Duodecim, viitattu 14.2.2024.)
3.1 Lukemisahdistus

Normaalin ahdistuksen lisdksi ahdistus voi liittyd lukemiseen ja ilmetéd oppijoilla esimerkiksi
ddneen lukemisen tilanteissa. Lukemisahdistuksella ajatellaan tarkoittavan pelon tunteen
kokemista ja negatiivisia tunteita lukemista kohtaan (Zbornik & Wallbrown, 1991; Tuomola
2020, 5). Zbornikin & Wallbrownin sekd Tuomolan mukaan pelkoreaktio kohdistuu niin
lukemiseen kuin kirjaimiin, sanoihin ja lauseisiin. Lapset vertaavat herkésti itsedén muihin ja
ahdistuvat, mikili kokevat olevansa muita huonompia lukemaan (Tuomola 2020, 6). Tuomola
kirjoittaa lukemisahdistuksen olevan yhteydessa lukutaidon ja lukusujuvuuden kehittymiseen,

keskeisin tekijoind negatiiviset tunteet ja pelko lukemista kohtaan. Lapset, joilla on heikommat
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taidot lukemisessa, voivat olla peloissaan lukemistilanteissa. Tdmén vuoksi he saattavat viltella
lukemista, jolloin myds ahdistus voi lisddntyé (Katzir, Kim & Dotan, 2018; Tuomola 2020, 6).
Peuran (2021) mukaan jos lapsi ennakoi etukiteen epdonnistuvansa, hdn ei ehkd ponnistele

sitkedsti tehtdvan darelld vaan luovuttaa herkésti kesken.

Ahdistus ndyttdd yleisesti vaikuttavan suoriutumiseen. Tuomola (2020, 7) on
opinndytetydssddn todennut, ettd negatiivisilla tunteilla, kuten ahdistuksella on todettu olevan
yhteys vahaisempadn vaivannakoon (Pekrun, Goets, Frenzel, Barchfeld & Perry, 2011). Mikéli
lukemista ei harjoitella, silloin vdhdinen vaivanndkd saattaa johtaa heikompiin lukemisen
taitoithin. Negatiiviset tunteet, kuten ahdistus, vdhentdvit todistetusti aivojen uuden tiedon
kasittelykykya (Jalongo & Hirsh, 2010), joten ahdistuksen yhteys heikompaan tydmuistiin on
todennékdistd. Heikko tyomuisti puolestaan on yhteydessd heikompaan suoriutumiseen

esimerkiksi lukemisessa (Tuomola 2020,7).

Optimaalinen kehitys on mahdollista oppimisympéristdistd, missd positiiviset tunnetilat ovat
vallitsevia. Lukutehtivien aitheuttamat pelot ovat suuri este lukemisen edistymiselle. Varsinkin
ddneen lukeminen ahdistaa lapsia, ja siithen liittyy suorituspaineita opettajien ja ikdtovereiden
arvioidessa lukemista. Fyysisiin reaktioihin liittyy adrenaliinin vapautuminen ("taistele tai
pakene -reaktio") ja muita fyysisid oireita, kuten hikoilu, vapina, syddmen hakkaaminen, nopea
hengitys, perhosia vatsassa, jannityspddnsidrky, vatsakipu tai huonovointisuus. Mitd sind
ajattelet, kun joku pyytdd sinua lukemaan ddneen? Mitd mielessdsi litkkuu? Mistd olet
huolissasi, kun sinua pyydetddn lukemaan? Miltd kehossasi tuntuu lukiessasi? Hikoiletko?
Onko vatsasi sekaisin? Onko sinulla padnsarkyd? Tunnetko olosi hermostuneeksi? Tieddtko
vastaukset, kun luet itse, mutta et muista sanoja, kun sinun pitdd lukea ne déneen. Zbornikin
yksinkertaiset mutta tehokkaat neuvot auttavat lukemisahdistuksesta kérsivid muun muassa
seuraavasti: Positiiviset tunteiden esille tuominen voi auttaa lasta olemaan enemmén
vastaanottavainen oppimiselle ja voittamaan negatiiviset tunteet. Mikéli oppilas luovuttaa
herkésti, yritd heréttdd hianen uteliaisuutensa esimerkiksi kiinnostuksen kohteiden mydtd. Jos
oppilaat pelkédavit, etteivdt he pysty suorittamaan lukutehtdvid itsendisesti, edistd heidén

itseluottamustaan aloittamalla pienestd ja lisddmalld haastetta asteittain. (Zbornik, 2001.)

Vieraiden kielten lukemisahdistusta ei voi suoraan verrata didinkielen lukemisahdistukseen.
Tuomola (2020) sanoo, ettd esimerkiksi 15-vuotiailla opiskelijoilla, jotka olivat tunteneet
ahdistusta vieraita kielid lukiessaan, oli heikommat saavutukset my0ds d&idinkielellddn

lukemisessa. Ahdistus on korkeampaa vieraita kielid lukiessa kuin didinkielelld lukiessa.
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Vieraiden kielten lukemisahdistus niyttdisi olevan yhteydessd myos heikompiin taitoihin

aidinkielessé. (Tuomola 2020, 8.)
3.2 Muita akateemisen ahdistuneisuuden muotoja

Akateeminen ahdistus voi vaikuttaa negatiivisesti opiskelijan akateemiseen suoritukseen.
Opettajat ja vanhemmat voivat oppia tunnistamaan koululaisten ahdistuksen merkkejd. Jos
opettajat ja vanhemmat auttavat oppilaita oppimaan hallitsemaan ahdistusta varhaisessa
vaiheessa, voidaan vilttdd vakavammat ahdistukseen liittyvdt ongelmat. Ahdistus voi muuttua
haitallisemmaksi ajan myotd. Jos akateeminen ahdistus tunnistetaan ajoissa, se auttaa
parantamaan opiskelijoiden suorituksia, joten on tirked tietdd enemmén akateemisesta

ahdistuksesta. (Hooda & Saini, 2017.)

Useimmilla opettajilla on oppilaita, joilla on sosiaalista ahdistusta tai akateemista ahdistusta.
Sosiaalinen ahdistus voi my0s vaikuttaa opiskelijan akateemiseen suoritukseen. Jos
opiskelijalla on sosiaalista ahdistusta, hin ei ehki pysty suorittamaan ryhmétehtdvia tai hén ei
tunne oloansa mukavaksi pyytdessddn apua luokassa. Sosiaalinen ahdistus voi liittyd
akateemiseen ahdistukseen tai jopa johtaa siithen. Opiskelijoiden itsesddtelyn opettaminen voi
viahentédd ahdistusta ja parantaa akateemista suorituskykyé. Ahdistus ei ole aina negatiivista tai
huono asia. Joitakin opiskelijoita voi motivoida ahdistus tai jannitys. On totta, ettd korkea
ahdistuneisuus héiritsee keskittymisté ja muistia, jotka ovat kriittisid akateemisen menestyksen
kannalta. Ilman ahdistusta useimmilla meistd ei olisi kuitenkaan motivaatiota esimerkiksi
opiskella kokeisiin tai tehdd pdivittdisid laksyjd. Kohtalainen ahdistus auttaa akateemista

suoritusta luomalla motivaatiota. (Hooda & Saini, 2017.)

Lukemisahdistus ja  matematiikka-ahdistus  vaikuttavat samankaltaisilta  ilmidilta.
Matematiikka-ahdistusta on tutkittu viime vuosina paljon, sitd miten se ilmenee ja vaikuttaa
yksilon suoriutumiseen ja myos tulevaisuuteen. Matematiikka-ahdistus on erillinen ahdistuksen
osa-alue, joka liittyy lukuihin, matematiikkaan ja laskemiseen. Matematiikka-ahdistuksessa
negatiiviset tunteet ja asenteet seki jannitys ja pelko ovat keskeisid tekijoitd niin matematiikkaa
kuin omia kykyjd kohtaan (Ashcraft & Moore, 2009). Miten matematiikka-ahdistus ilmenee?
Toisille matematiikkaan, laskemiseen ja numeroihin liittyvit tilanteet aiheuttavat pelkoa ja
epamiellyttdvad tunnetta kehossa sekd epdonnistumisen pelkoa. Pahimmillaan kaikki opittu
tyhjenee mielestd. Se voi kohdistua taidoiltaan kaiken tasoisiin lapsiin. Ahdistuksen uskotaan

vaikuttavan suoriutumiseen tyOmuistin kautta. Aikapaineen ja kiireen tuntu esimerkiksi
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koetilanteessa néyttdd erityisesti aiheuttavan alisuoriutumista matematiikasta ahdistuvien

oppilaiden kohdalla. (Koponen ym., 2021.)

Muita akateemisen ahdistuksen muotoja on testi- tai koeahdistus. Koeahdistuneiden
opiskelijoiden kannattaa harjoitella kokeen tekoa tai koekokemusta ahdistuneisuuden
hallitsemiseksi. Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd ahdistuneilta opiskelijoilta puuttuu

tarvittavat opiskelutaidot suoriutuakseen riittdvan hyvin testeissé tai kokeissa (Zbornik, 2001).

Akateemiset tunteet eivét liity pelkédstddn opiskelijoiden sisdiseen kokemukseen oppimisen
ohjaamisessa vaan myos oppimisympériston ominaisuuksiin, kuten luokkahuoneisiin, ohjeisiin,
testimenetelmiin, luokkahuoneilmapiiriin tai opiskelijoiden véiliseen vuorovaikutukseen
(Pekrun, 2017). Esimerkiksi positiivisilla oppilaiden ja opettajien vilisilld suhteilla on
energisoiva tehtdvé, joka aktivoi positiivisia akateemisia tuntemuksia. On myds todisteita siité,
ettd akateemiset tunteet voivat siirtyd opettajalta oppilaalle ja pédinvastoin esimerkiksi, kuinka

opettajan vithtyminen liséé positiivisesti oppilaiden viihtymisté. (Frenzel et al., 2018.)

Opiskelijoiden ja opettajien vilisten positiivisten suhteiden on osoitettu olevan térkeitad
opiskelijoiden sitoutumisessa ja akateemisten tunteiden kannalta varhaiskouluvuosina mutta
my0s murrosidssd. Opettajan ldheisyys on maédritelty ldmpiméksi ja tukevaksi suhteeksi
opiskelijan ja opettajan vililld, jonka tiedetddn hyodyttdvdn oppilaiden sosiaalisia taitoja,
koulun sitoutumista, oppimistuloksia ja mukautuvaa kéyttdytymistd. Sensitiivisen opettajan
rooli toimii turvasatamana ja tukikohtana niin nuoremmille lapsille kuin nuorillekin.
Sensitiiviset opettajat auttavat oppilaita tuntemaan olonsa turvalliseksi, edistdvit selviytymisti
koulun vaatimuksista ja vaikuttavat positiivisesti oppilaiden oppimiseen ja sitoutumiseen.

(Sainio 2021, 22.)
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4 Minapystyvyys

Itseen liittyvid kasityksid ja uskomuksia oppimisen yhteydessd on kuvattu termeilld
mindpystyvyys (self-efficacy) ja oppijamindkuva (academic self-concept). Kisitteet ovat ldhella
toisiaan mutta eroavat toisistaan tietyin painotuseroin. Mindpystyvyys kuvaa lapsen tai nuoren
uskoa ja arvioita omista kyvyistddn onnistua kiasilld olevassa tehtidvéssd (Bandura, 1997).
Oppijamindkuva eli lapsen tai nuoren késitys omista taidoistaan ja kyvyistdédn eri oppiaineissa

suhteessa muihin oppilaisiin (Pesu, 2017).

Amerikan kanadalainen psykologi Albert Bandura mééritteli sosiaalisen oppimisen teoriassaan
vuonna 1986 mindpystyvyyden seuraavasti: yksildo uskoo onnistuvansa toimimaan tai
kayttdytymddan tietylld tavalla ja selviytymddn tilannekohtaisista haasteista. MyoOnteiset
kokemukset ja taitojen kehittyminen voivat muuttaa oppijan arvioita omasta selviytymisestian.
Minédpystyvyys vaikuttaa Banduran mukaan sithen, mitd yksilo péaéttdd tehdd, miten
motivoitunut hén on tai miten hdn onnistuu ylldpitdméén tiettyd kayttdytymistd ja valttdimaan
negatiivisia ajatuksia. Sen luottavaisempi ihminen on omaa itseddn kohtaan uusissa ja ennalta-
arvaamattomissa tilanteissa, mitd enemmaén hén luottaa omiin kykyihinsé ja selviytymiseensi
niissd (mindpystyvyyden positiivinen kehd). Positiivisen vertaispalautteen saaminen yhteisossa
rakentaa mindpystyvyyttid. Jannittdvissd ja pelottavissa tilanteissa mindpystyvyys tarvitsee

rakentuakseen positiivisia kokemuksia ja stressitekijoiden vahentdmistd. (Bandura, 1997.)

Mindpystyvyyden vaikutus sithen, mité tehtdvid oppilas valitsee ja miten pitkddn ja ahkerasti
hidn niiden parissa tydskentelee, on keskeinen (Bandura, 1986). Banduran (1997) mukaan
korkean mindpystyvyyden omaavat henkil6t haluaisivat mieluummin tehdd haastavampia
tehtdvid. Naitd tehtdvid suorittaessaan korkean mindpystyvyyden omaavat henkilot
ponnistelevat nithin enemmaén kuin henkil6t, joilla on heikko minédpystyvyys. Lisdksi yksilot,
jotka ovat vakuuttuneita siitd, ettd heilld on kyky hallita tiettyd toimintaa tai tehtdvad, voivat
ponnistella enemmin kuin henkil6t, jotka epdilevit itsedén. Pystyvyysuskomukset voivat
vaikuttaa toimintaamme ja suoriutumiseemme jopa enemmén kuin todelliset taitomme, koska
ne ohjaavat sitd, miten kdytdmme taitojamme (Bandura, 1997; Peura, 2021). Opettajien
kannustuksen ja positiivisen ohjauksen avulla tehtdvdin suorittamisessa opiskelijat ovat
motivoituneempia suorittamaan tehtdvin hyvin. Kun opettajat ja vanhemmat tunnistavat
kielteisesti vaikuttavia uskomuksia jo oppijan varhaisvaiheessa, sen paremmin voidaan tukea
oppijan myonteisid uskomuksia ja lukutaitoa. Positiivinen palaute ja rohkaisut vanhemmilta,

opettajilta ja ikdtovereilta on tirked mindpystyvyyden ldhde. Positiivinen palaute voi tukea
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opiskelijan mindpystyvyytti, ja vastaavasti negatiivinen palaute voi heikenti oppijoiden uskoa

sithen, mitd he voivat tehda. (Peura 2021, 24.)
4.1 Minapystyvyysuskomusten muodostuminen

Mindpystyvyysuskomusten muodostamisessa oppilas kdyttdd erilaisia tietoldhteitd (Bandura,
1997). Oppilaan omat tulkinnat omasta suoriutumisestaan vaikuttavat voimakkaimmin
mindpystyvyysuskomuksiin, mikd riippuu tehtdvin vaikeustasosta, tyOmaaréstd, tehtdvassa
onnistumisen tirkeydestd ja saadun avun maidrdstd. Onnistumisen kokemukset vahvistavat
mindpystyvyyttd, ja toistuvat epdonnistumisen kokemukset heikentdvit sitd (Bong & Skaalvik,
2003). Jos mindpystyvyyttd vahvistavia onnistumisia on ollut riittdvdn paljon, yksittdiset
epdonnistumiset eivit Bongin ja Skaalvikin (2003) mukaan horjuta oppijan uskomuksia omasta
suoriutumisestaan. Pilvi Peura (2021) totesi vditoskirjassaan, ettd lasten myonteiset uskomukset
omista lukemiskyvyistddn vahvistavat lukutaidon kehitystd. Positiiviset kokemukset
oppimistilanteissa auttavat kehittdméén myonteisid uskomuksia omiin kykyihin (Peura 2021,
28). Tehtdvien tulisikin olla Banduran (1997) mukaan sopivan haasteellisia oppijan
kehitystasoon néhden ja tavoitteiden todellista taitotasoa hivenen korkeammalla. Térke&4 olisi,
ettd oppijalle tulisi kokemus oman oppimisen hallinnasta ja my6s edistymisestd (Peura, 2022).

Silloin omalla toiminnalla oppimisen eteen on merkitysta.

Mindpystyvyysuskomusten muodostamisessa keskeinen tietoldhde on sosiaalinen vertailu
(Bandura, 1997). Usherin ja Pajaresin (2008) mukaan oppija tarkkailee samankaltaisia
vertaisiaan muodostaen arvioita omasta pystyvyydestdin erityisesti silloin, kun hén ei tiedd
miten tulisi suoriutua tai mitd héneltd odotetaan. Realistinen palaute luotettavalta taholta
kohottaa mindpystyvyyttd parhaiten. Mindpystyvyysuskomusten muodostumisessa merkitsee
erityisen paljon tirkeiden vertaisten oppijoiden ja aikuisten antama kannustus ja palaute
(Bandura, 1997). Mindpystyvyyden tunnetta voi myos ruokkia kokemus samankaltaiseksi
koetun oppijan onnistumisesta “Tuokin pystyy tdhédn, ehkd mindkin” (Peura, 2022). Taitojen
kehittymistd tukee parhaiten opettajalta tullut tehtédvikohtainen palaute, jossa yhdessé oppijan
kanssa eritelldén, miké johti onnistumiseen juuri siind tehtidvassad (Margolis & McCabe, 2006).
Tarkedd on huomion kiinnittdminen siihen, ettd oppija yrittdd ja myods huomioida se, mistd

onnistuminen johtui: “onnistuit, koska ahkeroit riittdvésti” (Schunk & Pajares, 2002).
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Tehtdvin herdttimien tunteiden ja fysiologisten reaktioiden perusteella oppijat muodostavat
uskomuksia omasta pystyvyydestddn my0ds. Oppija voi tulkita esimerkiksi syddmen tykytyksen
tai kdsien hikoilun merkkind omasta heikosta kyvysté tai epdonnistumisen mahdollisuudesta
tehtavissd (Bandura, 1997). Voimakasta jannitystd, pelkoa tai ahdistusta kokeva oppilas ei
todennékoisesti onnistu parhaan suorituskykynsd mukaisesti tehtidvdssid. Tunteet saattavat
haitata oppimista suuntaamalla huomiota ja tarkkaavaisuutta toisaalle kuin oppimiseen (Peura,
2022). Oppijan ajattelu voi lukkiutua niin, etti opitun tiedon noutaminen muistista ei onnistu.
Olennaista mindpystyvyyden ja oppimisen kannalta onkin se, miten tulkitsemme tunteet, jotka
meissd herddvit. On hyvéd antaa tilaa ja mahdollisuuksia oppimiseen liittyvien tunteiden
ilmaisuun esimerkiksi ennen oppimistuokiota. Oppijan kanssa on hyva puhua siité, ettd tunteet
eivit ole sama asia kuin osaamisemme, vaan ne kertovat vain siitd, mitd tunnemme. (Peura,

2022.)
4.2 Oppijaminakuvan kehitys

Ensimmaisind kouluvuosina lapselle muodostuu késitys omista kyvyistddn ja taidoistaan eri
oppiaineissa. Tatd késitystd kutsutaan oppijamindkuvaksi (academic self-concept).
Oppijamindkuva liittyy suurelta osin lapsen kéyttdytymiseen, koulussa suoriutumiseen ja
tulevaisuudessa tehtdviin opintoja koskeviin valintoihin. Laura Pesun (2017) véitdskirjan
tutkimustulosten mukaan vanhempien ja opettajien uskomukset lasten taidoista olivat
yhteydessa lapsen oppijamindkuvan kehitykseen. Uskomukset vaikuttivat eri tavoin taidoiltaan
hyvien ja taidoiltaan heikompien lasten oppijamindkuvan kehitykseen. Vanhempien tai
opettajan myonteinen usko lapsen taitoithin vaikuttaa lapsen oppijamindkuvaan kohottavasti
taidoiltaan hyvilld lapsilla. Taidoiltaan heikommat lapset eivit hyddy opettajien ja vanhempien
myoOnteisistd uskomuksista vastaavassa méérin. Vanhemmille ja opettajille on tirkeda vilittda
tietoa heiddn olennaisesta roolistaan lasten oppijamindkuvan kehittymisessd. Ammattinsa
puolesta  lapsia  kohtaavien  aikuisten = kuten  opettajien,  koulupsykologien,
koulunkdynninohjaajien on tirked tiedostaa heidédn omien uskomustensa merkitys osana lapsen
oppijamindkuvan muodostumista. On tirkedd, ettd kaikki lasta kohtaavat aikuiset omien
uskomusten tarkastelun rinnalla huolehtivat riittdvistd tukitoimista ja tehtdvien sopivasta
vaatimustasosta. Lapsen on vaikea muodostaa myonteistd oppijamindkuvaa, mikéli tehtavét
tuntuvat toistuvasti lilan vaikeilta. Aikuisten kannattaa muistaa yksittdisten, pientenkin
onnistumisen kokemusten merkitys oppimisessa ja oppimiseen motivoitumisessa. Yrittimiseen

kannustaminen on lopputulosta tarkeampaa, seka siitd kehuminen ja palkitseminen. Esimerkiksi
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lukivaikeus on vain yksi lapseen liittyvd ominaisuus, eikd se saa muodostua liian isoksi osaksi

lapsen késitystd itsestdén oppijana ja koululaisena. (Pesu, 2017.)

Pilvi Peura (2021) totesi viitoskirjassaan, etti lasten omien kykyjen myonteisid uskomuksia on
tirked tukea jo koulupolun alussa. Lukemiseen liittyvid uskomuksia tulisi tunnistaa ja niiden
kehittymistd tulisi seurata. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPS, 2016)
painotetaan oppilaiden myoOnteisten itseen liittyvien késitysten tukemista, kannustavaa
palautetta sekd oppimisprosessiin keskittyvien ja oppilasta kehittymddn kannustavien
arviointitapojen kayttod (Peura 2021, 66—67).
"Nayttdd siltd, ettd erityisesti lapset, joiden usko omiin kykyihinsd heikkenee,
tarvitsisivat jatkuvampaa kannustusta ja myonteistd palautetta taidoistaan sekd
myoOnteisid vertaiskokemuksia. Jatkossa olisikin térkedd kehittdd tukitoimia, joissa
tuetaan yhtd aikaa sekd lukemisen sujuvuutta ettd siithen liittyvid uskomuksia

tarjoamalla myonteisid pystyvyyttd tukevia kokemuksia — yksildlliset tarpeet
huomioon ottaen.” (Peura 2021, 67.)
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5 Tutkielman toteuttaminen

Seuraavassa kerron tutkielman toteuttamisesta eli tutkielman tavoitteet ja tutkimuskysymykset,
aineiston  kerddmisestd ja  tutkielmaan  osallistujista  sekd  fenomenografiasta

tutkimussuuntauksena ja aineiston analyysimenetelména.
Tutkielman tavoite

Tutkielman tavoitteena on kuvata ja kartoittaa dédneen lukemiseen liittyvan ahdistuksen
ilmenemismuotoja eri ikdisilld oppijoilla heidén itsensd kertomana seka sitd, miten oppija on
tullut kohdatuksi ja olisi halunnut tulla kohdatuksi perusopetuksessa ja lukiossa. Adineen
lukemisesta ahdistuneet oppijat itse puhuvat ilmiosti ja kisityksistd, joka on vaikuttanut

kokonaisvaltaisesti heididn olemiseensa ja oppimiseen koulussa.
Tutkimuskysymykset

1. Minkélainen ilmi6 lukemisahdistus on ja miten se ilmenee perusopetuksessa ja

lukiossa?

2. Miten oppija, jolla on lukemisahdistus, on tullut kohdatuksi ja olisi halunnut tulla

kohdatuksi perusopetuksessa ja lukiossa?

Tutkimuskohteeksi fenomenografisessa tutkimuksessa otetaan jokin késite tai ndkemys, josta
vaikuttaa olevan monenlaisia tulkintoja. Yksilé6 muodostaa tulkintaa tilanteesta aiempiin
tietoihinsa, késityksiinsd ja kokemuksiinsa pohjautuen (Huusko & Paloniemi 2006, 164).
Oletuksena on, ettd on vain rajallinen méérd tapoja kokea tai kasittdd kyseinen ilmio. Téssa
tutkielmassa kisite on lukemisahdistus, jota haluan selvittdd ilmiond ja sen vaikutuksia lapseen
tai nuoreen oppijaan. Tutkielmassa selvitetddn lukemiseen liittyvdn ahdistuksen
ilmenemismuotoja eri ikdisilla oppijoilla heidédn itsensd kertomana. [lmiond lukemisahdistus ja
sithen johtanut kohtaaminen kiinnostaa. Ilmidtd kuvataan sellaisena, kun tutkielman
kohderyhmééin kuuluvat henkil6t sen kokevat tai késittdvat. Erityisen tirked on saada tietdd,
miten oppilas toivoisi tulevansa kohdatuksi, jotta lukemisahdistusta ei ilmenisi tai se olisi
lievempdd. Ja tarkoituksena on kuvailla ja ymmartdd sekd analysoida erilaisia kisityksid

1lmiosta seka kertoa kokemusten erilaisista variaatioista.
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5.1 Aineiston keraaminen ja tutkielmaan osallistujat

Tutkielman péddmetodologiaksi on valittu laadullinen tutkimusote ja fenomenografia.
Laadullisen tutkimuksen ldhtokohta on todellisen eldmidn kuvaaminen (Hirsjérvi, Remes &
Sajavaara 2007, 157) Huuskon ja Paloniemen (2006, 162—163) mukaan fenomenografisen
tutkimuksen tavoitteena on kuvata, ymmartdd ja analysoida erilaisia kdsityksid ilmidstd seka
késitysten keskindisid suhteita. Laadullisessa tutkimuksessa on merkittdvad, ettd
tutkimusaineisto kerdtiddn niiltd henkil6iltd, jotka tietdvat mahdollisimman paljon tutkittavasta
1lmidsté ja heilld on kokemusta ilmidstd (Tuomi & Sarajarvi 2009, 85). Haastattelu ndhddan
laadullisessa tutkimuksessa vuorovaikutustilanteena, jossa haastattelijan vaikutusta aineiston
muotoutumiseen ei voi koskaan kokonaan poistaa (Juhila, 2024). Tutkielmaani valikoitui
kyselyjen perusteella sellaisia henkil6ité, joilla on ollut haasteita ja ahdistuneisuutta lukemiseen

liittyen kouluaikana.

Valitsin tutkimustavaksi ldhelle menevé tarkastelun. Léhelle menemailld pyrin tavoittamaan
ithmisten kokemukset mahdollisimman aitoina. Tutkimuskeinoksi tdhdn sopii esimerkiksi
haastattelu. Léhelle meneminen tarkoittaa sitd, ettd tutkija kiinnittid huomion aineistonsa

pienempiinkin yksityiskohtiin, jos ne ovat tulkinnan kannalta merkityksellisid. (Juhila, 2024.)

Aineiston keruutavaksi valitsin yksilollisen teemahaastattelun, joka antaa mahdollisuuden
oppijoiden omien kokemusten kartoittamiseen sekd niiden tulkintaan. Fenomenografisessa
ldhestymistavassa kidytetddn paljon yksilollistd teemahaastattelua. Fenomenografisessa
teemahaastattelussa pyritddn 10ytdmaan tutkimuksen kannalta merkityksellista tietoa tiettyjen
ennalta valittujen teemojen ja nithin liittyvien tarkentavien kysymysten avulla (Tuomi &
Sarajéarvi 2009, 75). Tarkoitus on keriti erilaisia kdsityksid tutkimuskohteena olevasta ilmidsti

(Huusko & Paloniemi, 2006; Huttunen, luento 22.2.2024).

Aineisto kerdttiin haastattelemalla. Haastateltavia on kuusi ja he ovat iéltddn 11-29-vuotiaita.
Haastateltavat asuvat eri puolilla Suomea. Olen hakenut haastateltavia kyselemailla tuttavilta ja
ammattiyhteyksistd henkiloité, joilla on ollut haasteita ja ahdistuneisuutta lukemiseen liittyen
kouluaikana. Haastattelut ajoittuvat helmi-lokakuu 2023 ajalle. Kaksi haastatteluista tehtiin
kasvokkain ja nelji etdyhteydelld. Léhetin haastateltaville etukdteen haastattelukysymysrungon
(liitel) ja tietosuojailmoituksen (liite 2). Ndin haastateltavat ehtivit tutustumaan haastattelun
teemoihin ja tietosuoja-asioihin ennalta. Varsinaiset haastattelut etenivét dialogimaisesti
haastattelurunkoa mukaillen. Haastattelut kestivit 14.23—37.40 minuuttia. Tavoitteena oli luoda

luottamuksellinen ilmapiiri herkén asian dérelle, jotta oppijoiden kokemukset tulisivat aidosti
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esille. Kokemusnékdkulmassa pyrin tutkijana olemaan objektivoimatta tutkittaviani. Kéytin
paljon aikaa saadakseni luotua hyvdn ja luottamuksellisen suhteen tutkittaviini.
Haastattelututkimuksessa se tarkoittaa monesti kiireettoémid haastatteluja, joissa ilmapiiri on
mahdollisimman luottamuksellinen ja véliton (Jokinen, 2024). Yksilolliset tutkimusluvat sain

jokaiselta suullisesti haastatteluista sovittaessa etukiteen tai haastattelun alussa.
Haastattelurunko on rakentunut seuraavien paédkysymysten pohjalta.

1. Milti sinusta tuntuu ahdistavassa lukemistilanteessa (kysymykset 1-5)?

2. Kuinka tulet kohdatuksi? Kuinka haluaisit tulla kohdatuksi (kysymykset 6—10)?

Halusin saada tietoa ensimmadisilld viidelld kysymykselld mitd fyysisid tunteita, ajatuksia ja
kehollisia reaktioita déneen lukemistilanteet herdttdvit informanteilla eli konkreettista tietoa
lukemisahdistus -ilmidstd oppijan ndkokulmasta. Kysymyksilli 6—10 pyrin selvittimdan
kohtaamistilanteita. Erityisen tirked on saada tietdd, miten oppija toivoisi tulevansa kohdatuksi,

jotta lukemisahdistusta ei ilmenisi tai tilanne olisi vihemmaén ahdistavampi hanelle.

Testatakseni  haastattelukysymyksid  tein  yhden  koehaastattelun  etiyhteydella.
Haastattelukysymysten ja teemojen toimivuuden ennalta testaaminen on hyddyllistd. Tallensin
testihaastattelun, jotta pystyin analysoimaan kaiken toimivuutta jélkikdteen. Lopuksi
haastateltava kertoi oman mielipiteensd kysymysten asettelusta ja sisdllostd sekd siitd, miltd
kysymykset tuntuivat. Sain hyvii ideoita, miten Kysyé asioista ja esimerkiksi omien tunteiden
peilaamisesta tai positiivisten asioiden esille ottamisesta ahdistuksen aikana. Kéiytin

haastattelua tutkimuksen lopullisessa analyysissé.
5.2 Fenomenografia tutkimussuuntauksena

Fenomenografia ~on laajasti  kéytetty analyysimenetelmd ja  tutkimussuuntaus
kasvatustieteellisessd tutkimuksessa. Fenomenografian nimi tulee kreikan kielestd, fainomen
(1lmid) ja graphein (kuvata, merkité, kirjoittaa, mitata), ja kertoo siitd, miten tutkija kuvaa jotain
ilmiotd (Huttunen, 2012). Varsinaista omaa laadullisen aineiston kerdysmetodia
fenomenografialla ei ole. Luontevin aineistonkeruumenetelmd tdssd tutkielmassa on
yksilollinen  teemahaastattelu, jota kéytetdin paljon myds fenomenografiassa.

Fenomenografisen tutkimuksen aineistokoko on yleensi pieni ja rajattu (Kettunen, 2021).

Fenomenografisen tutkimusotteen on luonut Ference Marton (Huttunen 2024; Marton, 1994)

maédrittelee fenomenografian seuraavasti:
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”Fenomenografia on empiirinen tutkimus niistd rajoitetuista maéristd laadullisesti
erilaisia tapoja, joilla erilaiset ilmi6t ja aspektit ympérillimme olevasta maailmasta
koetaan, kisitteellistetddn, ymmarretdén, havaitaan ja tajutaan. Ndaméi erilaiset
kokemiset, ymmartdmiset ja niin edespdin karakterisoidaan niin sanotuilla
kuvauksen kategorioilla. Kuvauksen kategoriat liittyvét toisiinsa loogisesti ja ne
ovat hierarkkisessa suhteessa toisiinsa annettujen kriteereiden suhteen mukaisesti.
Téllaista jarjestdytynyttd ryhmad kuvauksen kategorioita kutsutaan kyseessé olevan
kasitteellisen ilmidn vastausavaruudeksi (outcome space).”

Fenomenografian ideana on kuvata maailmaa niin kuin se havaitaan, ei niin kuin se on.
Huuskon ja Paloniemen (2006) ndkemyksen mukaan fenomenografian tarkastelukohteena ovat
ithmisten erilaiset kasitykset. Kerron tdssa tutkielmassa kuuden eri ikdisen oppijan kéasityksid
ilmiostd lukemisahdistus, jota heistd kukin on tuntenut koulutaipaleensa aikana.
Fenomenografisen tutkimusotteen tavoin tavoitteenani on kuvailla, analysoida ja ymmaértaa
erilaisia kasityksid ilmidistd seka késitysten keskindisistd suhteista (Huusko & Paloniemi 2006,

163).

Fenomenografinen tutkimus on hyvin riippuvainen tutkijasta, jonka tehtidvina on tiedostaa omat
tiedolliset ja ontologiset esioletukset ja niiden vaikutus metodin valintaan, tutkimusongelman
valintaan, aineiston analyysiin sekd tuloksien tulkintaan. Puhdas fenomenografia on Hazel
Francisin mukaan kasvatustieteellinen tutkimusote ja tarkoitettu oppimisen tutkimiseen
(Huttunen, luento 22.2.2024). Téamin tutkielman prosessin aikana olen tiedostanut omat
tiedolliset ja ontologiset esioletukset ldhtiessdni tutkimaan oppijoiden kasityksid ilmiostéd
lukemisahdistus. Minulla oli pintapuolinen kisitys siitd, mitd lukemisahdistus on oppijoille, ja
tilld tutkielmalla halusin pddstd pintaa syvemmaille ymmartddkseni ilmiotd paremmin.
Vuosikymmenten kokemukset niin oppijana kuin opettajana on antanut perspektiivid perehtya

1lmi1606n eri nakokulmista.

Fenomenografisessa haastattelussa pyritddn dialogiin haastateltavan kanssa. Dialogissa
kuuntelin tarkkaavaisesti haastateltavaa ja tein mahdollisia jatkokysymyksid kuulemani
perusteella. Koin haastattelujen olevan enemmén pedagogisia keskusteluja, kuin pelkistdan
tutkimukseen liittyvdn empiirisen aineiston kerddmistd. Itse aineiston kerddjand pystyin
tilanteessa syventimadn tiettyjd aiheita dialogissa haastateltavan kanssa. Haastattelijana olin
aidosti kiinnostunut siitd, mitd haastateltavalla on sanottavana asiasta. Antamalla aikaa
haastateltavalle puhua ja pohtia kysymyksid, ymmaérsin sen olevan tdrkedd myos hénelle
itselleen. Huttusen mukaan aineisto, joka fenomenografisen haastattelun tuloksena saadaan, on
rakentunut yhteisesti haastateltavan ja haastattelijan toimesta. Haastattelun tuloksena saatavat

haastateltavan késitykset ja ymmaérrykset ovat haastateltavan autenttisia késityksid ja tulkintoja,
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joihin on saattanut vaikuttaa haastattelutilanne, haastateltavan kysymykset sekd myds laajempi
yhteiskunnallinen konteksti (Huttunen, luento 22.2.2024). Huuskon ja Paloniemen mukaan
haastateltava rakentaa tulkintaa tilanteista my0s aikaisempien tietojensa, kasitystensd ja

kokemustensa pohjalta (Huusko & Paloniemi 2006, 164).

Fenomenografisen tutkimuksen analyysiyksikko on thmisen tapa kokea jotakin, ja tutkimuksen
kohteena on ilmididen kokemisen tapojen vaihtelu. Fenomenografian ytimessé on kiinnostus
kuvailla maailman ilmio6itd sellaisena, kuin muut ne nikevit sekd paljastaa ja kuvata niiden
vaihtelua erityisesti kasvatuskontekstissa. Martonin (1994) mukaan tavoitteena on kuvata ilmi6
haastateltavan kokemana, ja tutkia ilmidta niin monipuolisesti kuin mahdollista. Haastattelijan
ei tule rajoittaa tai suunnata liikaa pohdintaa, vaan hinen tulee antaa virikkeitd haastateltavan
pohdinnalle tarkentavilla kysymyksilldsn. Vapaus ja véljyys haastateltavan kysymyksissé
auttaa  haastateltavaa  kuvaamaan  késityksiddn ja  kokemuksiaan  tarkemmin.
Fenomenografisessa syvéhaastattelussa tunne-elementti on vahvasti ldsnd. Haastattelijan
roolina on olla empaattinen kuuntelija, joka on aidosti kiinnostunut siitd, mitd haastateltava
kertoo késiteltdvastd teemasta. Hyvén haastattelijan ominaisuuksia ovat samat kuin hyvén
opettajan eli toisen huomioon ottaminen, keskustelevuus, sosiaalisesti viisas, avomielinen,
rehellinen sekd poliittisesti korrekti. Fenomenografisessa haastattelussa kunnioitetaan
inhimillistd arvokkuutta. Tiedeyhteisossd halutaan aidosti tietdd, mitd haastateltavat ajattelevat.

(Huttunen, luento 22.2.2024.)
5.3 Aineiston analyysi

Laadullisessa tutkimuksessa analyysin tarkoituksena on tiivistdd ja selkeyttdd aineistoa sekd
uuden tiedon tuottaminen tutkittavasta asiasta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 108). Laadullisen
tutkimuksen aineisto on yleensd tekstimuodossa olevaa aineistoa, joka on vaikka tallennetun
haastattelun tekstiksi litteroitu sisdlto. Aloitin tutustumalla aineistoon rakentamalla
kokonaiskuvan siitd. Valmistauduin varsinaiseen analyysiin muuttamalla puhemassan
tekstimuotoon litteroimalla aineiston eli kirjoittamalla sen sanasanaisesti puhtaaksi.
Haastatteluaineistoa kertyi yhteensd 152.24 minuuttia eli 2 tuntia ja 54 minuuttia. Litteroinnin
ulkopuolelle jitin alku- ja loppusanat sekd varsinaisesta teemasta ohi menevidt kommentit.
Tédmin tutkimuksen aineiston litterointi tapahtui syksylld 2023. Kukin vastaaja sai tunnuksen
HI-H6, jota kiytettiin heiddn kommenttiensa yhteydessd. Perehdyin aineistoon lukemalla
litteroitua tekstid ldpi useaan kertaan. Tdmédn jidlkeen kategorisoin kysymys kerrallaan

litteroidut vastaukset aineistoldhtOisesti.
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Huttusen (2024) mukaan aineiston analyysissd pyritddn 10ytdméién erilaisia kasityksid
tutkimuksen kohteena olevasta ilmidstd ja nididen perusteella laaditaan kuvauksen kategoriat.
Analysointivaiheessa aineisto pyritddn yhdistdmadn sekd aiheeseen liittyvddn teoriataustaan
ettd fenomenografian omaan teoriaan. Aineiston perusteella tehdddn johtopditokset ja
kytketddn ne teoriaan sekd mahdolliseen empiiriseen tutkimukseen (Huttunen, luento

22.2.2024).

1. Litteroituun

aineistoon
tutustuminen
5. Kategorioiden ) ( ‘ L
vilisten suhteiden ~ 2. MerkitysyksikGiden
tarkastelu etsiminen ja niiden
ryhmittely

4. Kuvauskategorioiden
muodostaminen ja <«
teoreettinen kytkenti

3. Merkityskategorioiden |
muodostaminen

Kaavio 1. Analyysipolun vaiheet

Kun aineiston on muutettu tutkittavaan muotoon, siirryin analysoimaan valitulla menetelmalla
aineistoa: lukemaan, katsomaan ja kuuntelemaan sitd huolella seké jésenteleméin, erittelemadn
ja pohtimaan. Giintherin, Hasasen ja Juhilan (2021) mukaan analyysi on etsivéa ja kokeilevaa
luentaa, ei pelkéstddn aineiston teknistd jirjestdmistd. Tapahtumaa ohjaa uteliaisuus siihen,
mité kaikkea aineisto sisdltdd ja millaisia tulkintoja siitd voi tehdd. Tutkijan tehtdvi on 10ytaa
jajdsentdd aineistosta tutkimusongelman kannalta keskeiset asiat. Aineisto ei koskaan itsessddn

nosta mitdén esiin. (Giinter, Hasanen & Juhila, 2021).

Analyysia voi tehdd myods kasityond, tekstinkésittelyohjelmilla tai tietoteknisilld vélineilld.
Valitsin késityon ja tulostin aineiston paperille, leikkasin ja ryhmittelin aineistoa etsien
merkitysyksikoitd. Etsin, lajittelin ja ryhmittelin merkitysyksikoitd kategorioiksi. Muodostin
ensimmadisen tason kategoriat, jossa vertailin ilmaisuja toisiinsa. Ytimend analyysissd on
samanlaisten ja erilaisten ilmausten tunnistaminen. Tein tulkintaa ja péételmid aiheesta
suhteessa tutkimusongelmiin. Pyrin kuvaamaan kategorioita abstraktimmalla tasolla. Tarkoitus
oli 10ytda kriteerit jokaiselle kategorialle sekd selkedt erot niiden vilille. Néin aineistosta

muodostui kuvauskategoriajirjestelmd ja viisi tulosavaruutta. Palasin aina uudestaan ja
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uudestaan tutkailemaan ja ajattelemaan kategorisoitua aineistoa, sekd kategorioiden vélisid

suhteita.
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6 Tutkielman tulokset

Téassd pro gradu -tutkielmassa keskitytddn eri ikéisiltd oppijoilta kerdttyyn kokemusperdiseen
tietoon perusopetuksessa tai lukiossa koetusta lukemisahdistuksesta erilaisissa ddneen

lukemisen tilanteissa.

Tavoitteena on saada tietoa ja laajentaa ymmarrystd kokemusasiantuntijoiden ddnelld niistd
tuntemuksista ja ajatuksista, joita he tuntevat Ilukemisahdistustilanteissa ja heidén
kokemuksiaan kohtaamisista sekd uskomuksista omiin kykyihinsd. Laadullisen aineiston
analyysi on tehty fenomenografisella l&dhestymistavalla. Téssd osiossa esittelen
tutkimuskysymyksittdin haastateltavien kisityksid ja kokemuksia lukemisahdistuksesta

kuvauskategorioiden avulla. Peilaan haastateltavien késityksid teoriaan.

6.1 Minkalainen ilmio lukemisahdistus on ja miten se ilmenee

perusopetuksessa ja lukiossa?

Oppijoiden késitykset d4neen lukemisen tilanteista ja lukemisahdistuksen kokemisesta niissi
tilanteissa rakentui kaksi eri kuvauskategoriaa. Kategoriat ovat oppijoiden fyysiset tuntemukset
ja oppijoiden ajatukset ddneen lukemisen aikana. Kerron seuraavaksi jokaisen kuvauksen
kategorian kohdalla, kuinka monta lausetta (suluissa lukumédrd) kuului ko. kategoriaan ja

kuulemme oppijoiden kisityksid esimerkkilausein.
6.1.1 Oppijoiden fyysiset tuntemukset

Ensimmaéinen kuvauskategoria muodostui fyysisistd tuntemuksista lukemisen aikana.
Fyysisistd tuntemuksista perusahdistusta tai -jannitysté kokeneet oppijat miettivét oppitunneilla
pian tulevaa omaa vuoroaan, laskivat lauseita ja joillekin heistd tuli kiireen tuntu
ennakoidessaan omaa vuoroaan. Suurempaa ahdistusta kokeneet tunsivat painoa ja ahdistuksen
tunnetta rintakehin alueella, hikoilua, ajatusten jumittumista, unohtamista ja jadtymista.
Ankytys, sanojen sekaisin meneminen tai se, ettei saa sanotuksi mitééin on kiusallinen ilmi6
henkildlle, jonka eldmésséd vaiva ilmenee toistuvasti. Lisdjénnitystd ja -ahdistusta tuo tilanteen
toistuminen, ja my0s sen ennakoiminen hankaloittaa oiretta ja voi johtaa siihen, ettd henkild ei
halua yrittdd lukea déneen seuraavilla kerroilla lainkaan. Fyysiset oireet voivat olla niin
voimakkaita, ettd tulee huono olo ja huimaa. Tériseminen ja tiryyttdmisen lisdksi kidsien
kylmeneminen tai hikeentyminen liittyy yhtd lailla oireisiin, mitd jdnnittdminen ja ahdistus

pahimmillaan aiheuttaa oppijalle ennakoidessa ddneen lukemista ryhméssd. On myo0s niitd,
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joilla ei ole kehollisia tuntemuksia, vaikka tilanne jadnnittdd tai ahdistaa. Se voi silti olla
henkil6lle lamauttava tilanne, vaikka ulkoisia jannityksen tai ahdistuksen merkkeji ei ilmene.

Kuviossa 2 ndemme oppijoiden fyysisten tuntemusten kategoriat (A1-A6).

A. Fyysiset
tuntemukset

Al. A5. Muut

A2. Unohdukset,
jaatymiset

Perusahdistus A6. Ei

tai -jannitys

A3. Ankytys fyysiset

Etukateisahdistus tuntemukset

tuntemuksia

Kaavio 2. Kasitys fyysisista tuntemuksista

6.1.1.1 Perusahdistus tai -jannitys (A1)

Lukemistilanteissa syntyy useimmiten erilaisia fyysisid tuntemuksia henkil6illd, jotka kokevat
jannittivat tilannetta tai kokevat lukemisahdistusta. Perusahdistusta tai -jannitysté (6) kokevat
miettivit oman vuoron tulevan pian ja reagoivat sithen katsomalla, mitd lause omalle kohdalle

tulee luettavaksi. Tilanne koettiin jannittdvaksi.
No ehkd semmonen perusahdistus. (HI)
No, ei silleen voimakkaammin...hieman jannittdavdid. (H1)
Se jannittdd. (H3)

Varmaan semmonen perusjdnnityksen tunne...sitd alko miettii, ettd ei apua,
kohta on mun vuoro, ettd mikd lause tullee ittelle...ja sit alko laskee niitd, ko
Jjdnnittdd, ettd ossaa varmasti sannoo ne jutut oikein, mitd siind on...et siittd tuli
vihdn semmonen kiireen tuntu ja semmonen et dkkid pittdd kattoo, mikd omalle

kohalle tullee. (HS)
Perusdikdn lukeminen oli jannittdvdd...jdannitti ihan senkin lukeminen. (H5)

Ehkd se on enemmdn koko se tilanne, se kokonaisuus on ehkd enemmdn se, kun

se... jannitys lyo niinku koko porukasta...ei periaatteessa siitd opettajasta. (H6)
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6.1.1.2 Unohdukset, jaétymiset (A2)

Suurempaa ahdistusta kokevat tunsivat painon ja ahdistuksen tunnetta rintakehin alueella,
hikoilua, ajatusten jumittumista, aivojen tukkiutumista, unohtamista ja jadtymistd (4). Lukko
kuvaa sitd oloa, mikd useimmilla tapahtuu jannittdessd lukemista isommassa joukossa. Black
Outiksi (1) kuvaili aivojen ja silmien sumenemista erds informantti. Autonomisen hermoston
toiminnan muutokset liittyvidt tunteisiin ja ne ilmenevit fysiologisina reaktioina esimerkiksi
sydamensykkeessd, hengityksessd tai lihasjdnnityksessd. Voimakkaat tunteet vaikuttavat
kognitiiviseen toimintaan, kykyyn kohdistaa tarkkaavuutta, tuottaa uusia ajatuksia ja tehda

johdonmukaisia paételmia seké ratkaisuja (Aro & Nurmi 2021, 133-134).

Elikki se on yleensd rintakehdn alueella...ahdistava tunne ja semmonen, et
menee niiku lukkoon ja alkaa hikoilee ihan huolella ja menee ajatukset jumiin
eikd valttamdttd tuu mitddn ulos. Tulee painon tunne ja ahdistava tunne...ja
sitd unohtaa, kun sd tieddt et sun pitdd seuraavaks puhuu, sd valmistaudut sitd

varten...ja sit kun tulee sun vuoro, sd unohdat ihan kaiken ja jaddyt. (HI)
Menee vihdn niiku lukkoon tai silleen jdannittyy keho hirveesti. (H3)

Kaikki varmaan jossain vihdn jdnnittdd, mut on se jdanndd miten se toisilla ei
lyo sitd lukkoo pddlle... miten se joillakin lapsilla tulee, et ne on sielld
kahdenkymmenen oppilaan edessd ja joillakin se tulee, niinku itelld on tullu, et

menee ihan hassusti sumppuun. (H6)

Tavallaan voi ehkd Blackoutiksi sanoo ehkd sit... just niinku ei loydd vastauksii,
vaik ne olis tosi simppeleit... enemmdn semmost niinku sumenee aivot kun

sumenee silmdt -tyylisesti. (H6)

Niin kyl siind vihdn solmuun meni silleen, et tuntu ettei tdistd tuu oikein mitddn,
et piti yrittdd vastaan ihmisten kysymyksiin, mut tuntu et aivot menee ihan
tukkoon, et ei vaan pysty loytddn sitd... vaik se oli itseleenki se tutkielman aihe
semmonen tosi helppo ja mielekds, oli mukava tehd sitd...niin meni ihan

solmuun. (H6)
6.1.1.3 Ankytys (A3)

Ankytys (2), sanojen meneminen sekaisin ja moneen kertaan toistaminen tuotti hankalia

tilanteita kahden informantin koulupolulla toistuvasti. Jos etukéiteen ennakoimme
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epdonnistuvamme tehtdvissi, emme ehki ponnistele sitkedsti sen dérelld tai edes yritéd tehtdvia

(Peura, 2022).
Ankytiin, menee sanat sekaisin ja toistan sen monta kertaa. (H2)

Ankyttiminen, etti ei saanu sanotuksi sitd...puhe ei tullu silld tavalla suusta
ulos, mitd pitdis tulla... et esimerkiks enkun juttu et uskaltanut ees lihted
ddntimddn... Se tuli semmosena et niinko veti tahallaan ldskiks jollai

rallienkulla sen. (H5)
6.1.1.4 Etukéteisahdistus (A4)

Useamman péivin etukéteen pelotti ja ahdisti (1) erédstd informanttia, kun hin tiesi oppituntien
olevan tulossa ja lukemisen olevan edessd. On kysymys tunteista ja uskomuksista selvitd
tilanteesta itse. Uskomus ja ajatukset itsestd ddneen lukemisen tilanteessa vaikuttavat pitkélti

sithen, suuntaudummeko oppimisen dérelle vai siitd poispdin (Peura, 2022).

Pelkdisin niitd etukdteen jo, saatoin useampi pdivi ahistella, et tulee kielten

tunnit ja pitdd lukea. (H4)
6.1.1.5 Muut fyysiset tuntemukset (A5)

Téarisemisen ja késien hikoilun (1) lisdksi lukemisahdistus tuotti huonoa oloa (1) ja huimaavaa
oloa pédssd. Motorinen levottomuus ja tdryyttdminen (1) ilmenivét ahdistavassa tilanteessa
koulussa, kun henkil6 ennakoi lukemistilanteita. Myds kdsien kylmeneminen ja hikoaminen (1)

olivat lukemisahdistuksen oireita.
Alkaa tarisemddn ja kddet alkaa hikoilla. (H2)
Ja sit vihdn jotenkin tulee semmonen huono olo. (H2)

Mulla oli siihen aikaan varsinkin motorista levottomuutta, tdryyttdd, yrittdd

rentouttaa silleen. (H4)

Eniten ehkd kddet, jalat ja huimaavaa oloa pddssd. Mulla oli se taipumus, et

kédet kylmenee ja hikeentyy. Saatto tulla huimaava olo. (H4)

Tunteet vievit voimavaroja tehtavistd, koska huomio keskittyy tunteiden aiheuttajaan. Tunteet

vaikuttavat suuresti kykyyn oppia ja toimia tehtdvi- ja oppimistilanteissa. Tunteet vaikuttavat
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varsinkin lapsen kykyyn ponnistella keskittyneesti vaativan ongelman ratkaisemiseksi tai oppia

taitoja itsendisesti. (Aro & Nurmi 2021, 133-134.)
6.1.1.6 Ei tuntemuksia (A6)

On myos niitd informantteja (2), joilla ei ole kehollisia tuntemuksia, vaikka déneen lukeminen
jannittdd tai ahdistaa. Vaikka ulkoisia tai sisdisid merkkeja jénnittdvéastd tilanteesta ei ilmene,
voi se olla henkil6lle lamauttava tilanne. Kaikkien reagointitavat ovat yksilollisid, ja se on myos

tarked tieto.
Ei tunnu kehossa missddn. (H3)

Suoranaisia tuntemuksia ei. (H6)
6.1.2 Oppijoiden ajatukset

Kuten aiemmin jo todettiin, voimakkailla tunteilla on vaikutusta myds kognitiiviseen
toimintaan, esimerkiksi tarkkaavuuden kohdistamiskykyyn, johdonmukaisten paitelmien
tekoon tai uusien ajatusten tuottamiseen. Toisilla oppijoilla on etukéteen ilmenevié levottomia
ajatuksia, jolloin he nikivit kauhukuvia omassa padssédén ja ajattelevat ajatusten nikyvan myos
muille. Toisen tunteet valtaavat koko kehon vaikuttaen suoriutumiseen tilanteessa. Ajatukset,
jotka liikkuvat oppijoiden mielessd ennen ddneen lukemista, sen aikana tai lukemisen jilkeen,
ovat moninaiset. Ajatukset kertovat oppijoiden peloista, uskomuksista omiin kykyihinsd ja
keinoista selvitd tilanteesta. Epdonnistumisen pelko ja huonommuuden tunne kertoo
uskomuksista, joita meilld on kyvyistimme. Tieddmme niiden vaikuttavan suoriutumiseemme
sekd oppimiseemme, ja pystyvyysuskomukset ovat yhteydesséd lukusujuvuuteen (Peura 2021).

Kuviossa 3 nédkyvit oppijoiden ajatuksia kuvaavat kategoriat (B1-B6).

B. Ajatukset

B2.
Levottomat

B3. B4. Muiden B5. Turhautuneetfll B6. Ajatukset

B1. Ei ajatuksia

ajatukset Pelkoajatukset ajatukset ajatukset tekstissa

Kaavio 3. Kasitys oppijoiden ajatuksista
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6.1.2.1 Ei ajatuksia (B1)

Ajatukset ovat moninaisia, jotka litkkuvat oppijoiden mielessi déneen lukemista edeltiessa,
sen aikana sekd lukemisen jdlkeen. Voi olla my®0s, ettéd ajatuksia ei ole lainkaan (2) vaan

tuntemukset ovat fyysisia.

Md oon aina ollut semmonen, et md en ajattele hirveesti mitddn. Siis mulla ei
00 niiku sanoja...md en pysty sanoittamaan mun ajatuksia, koska mulla ei oo
ajatuksia. Md tunnen ja koen paljon, saattaa olla fyysisid tuntemuksia tai
tdllasia, mut md en ajattele mitddn, md en hoe mitddn mantraa pddssdni, et
"voi ei, md en osaa tdtd” tai sellasta... et md en ajattele sanoilla yhtddn

mitddn. (H1)
Tyhjd tunne. (H3)
6.1.2.2 Levottomat ajatukset (B2)

Levottomiksi kuvasi henkild ajatuksiaan (1), joka ennakoi etukéteen ja harjoitteli lukemista
monta kertaa omassa pddssddn ennen ryhméssd tapahtuvaa lukemishetked. My0s toinen
informantti ennakoi etukiteen (1), miki lause tulee luettavaksi. Tdméi on tyypillistid toimintaa
lukemista jannittavélle ja siitd ahdistuneelle oppijalle. Toivominen, ettd ei tulisi dineen
lukemista kohdalle on ollut sddnndllistd. Jannityksen ja pelon arveltiin ndkyvan (1) myos

muille luokkatovereille.
Ennakoin, laskin etukdteen, mikd lause tuli. (H5)

Ajatukset oli levottomat ja md nddn ne kaikki kauhukuvat omassa pddssdni, ja
niinko harjoittelin sitd puhumista jo etukdidteen omassa pddssd aika todella

monta kertaa. (H4)

Sitd toivo ja pelkds, et ei niitd ddneen lukemisia, koska ne oli itelle selviisti

haastavia. Ja aatteli, et se jdnnitys ndky myos muille. (H4)
6.1.2.3 Pelkoajatukset (B3)

Epdonnistumisen pelko, nolous, ahdistus (6) ovat tyypillisid pelkoja lukemisahdistuksen
takana. Heikko usko omiin kykyihin lukemisessa vaikuttaa pelkoon epdonnistua. Uskomusten,
joita meilld on kyvyistimme, tiedetddn vaikuttavan suoriutumiseemme ja oppimiseemme

(Peura, 2021). Pilvi Peuran viitostutkimuksen tulokset osoittivat, ettd pystyvyysuskomukset
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ovat yhteydessd lukemissujuvuuteen. Peuran tutkimuksen tulosten mukaan niitd lapsia tulisi

seurata ja tukea, joilla on heikko usko omiin kykyihinsd lukemisessa.
Ehkd just se epdonnistuminen, oli sillai epdvarma siitd, ettd mitd teki. (H5)
Et menee jotain vdidrin. (H3)

Pellkds virheitd ja pelkds jotenki antaa itsestddn semmosta kuvaa, ettd on huono,

en osaa. (H4)

Ehkd se, et onnistuu. Tai epdonnistuu...se on niiku vaikee paikka, jos ei mee

oikein ja tai mee tdydellisesti. (H1)

Ei oo tullu sen enempdd pohdittua, mistd se johtuu...vaan jannittdmisestd, siitd
tilanteesta enemmdnkin...et meneeks tdd hyvin, loppujen lopuks. Et saat sd

hoidettua homman kotiin. (H6)

Md luulen, et md suoriuduin siitd kuitenkin ihan hyvin, mutta md koin ne kaikki
semmoset takeltelut ja vddrin ddntdmiset tosi noloina. Saattoi ehkd silleen sanoo
Jjotain tosi nopeasti dkkid pois alta ja sitten pois siitd. Eniten ahisti siind se, kun

piti luokan edessd yksin seisoa. Ja oli se kokemus, ettd en osaa. (H 4)
6.1.2.4 Muiden ajatukset (B4)

Toistuvista epdonnistumisista kérsivélle on tuttua pelko siitd, mitd muut ajattelevat (1) talla
kertaa ja kuinka pahasti menee pieleen nyt. Myds se, ettd ei tarvinnut lukea luokassa muiden

ldsné ollessa aiheuttaa ahdistusta ja mietteitd reaktioista.

Kylld mua aina pelotti, mitd muut ajattelee ja se, kuinka pahasti md mokaan
tdalld kertaa. Silloin, kun mun ei tarvinnut lukea vuorollani, ajattelin, ettd

mitdhdn muut ajattelee, kun mun ei tarvinnukkaan lukea. (H2)
6.1.2.5 Turhautuneet ajatukset (B5)

Turhautuminen oman lukemisen hitauteen ja haastavuuteen (1) oli kdsinkosketeltavaa jo
aikuistuvan nuoren kertoessa ajatuksistaan. Uskomukset itsestd syntyvit aiempien kokemusten
kautta, joita meilld on oppimistilanteista. Silld, miten tulkitsemme oppimistilanteissa syntyvia

tunteita, on vaikutusta pystyvyysuskomuksiimme (Peura, 2021).
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Lukeminen on tosi haastavaa muutenki mulle. Et on aika saletti, et omaan jonku
lukihdirion...se on tosi haasteellista ja turhauttavaa mulle...se on turhauttavaa,

kun se (lukeminen) on niin hijasta. (H5)
6.1.2.6 Ajatukset tekstisséa (B6)

Omat strategiat on keksittdva, kun oppija huomaa rivien pomppivan ja ympériston vaikuttavan
keskittymiseen (2). “Lukutaidon oppimisen tukemista ja oppimisympiristojd tulisi Peuran
mukaan miettid my®ds siitd ndkokulmasta, miten jokainen lapsi voi uskoa omaan kykyynsé oppia

ja selvitd lukemistilanteista —silloinkin, kun oppimisessa on haasteita”. (Peura, 2021.)

Md olin semmonen, et piti tosi iso fokus olla siind, et katse pomppas riviltd
vahingossa toiselle ihan kesken lauseen ja sd olit et hetkonen, ja sit rupes
kakertelee kesken kaiken tottakai, ja rupes hakeen sit, et missds md nyt
olinkaan? Kyl siin tosi nend kiinni kirjas oli kii, ettei halunnu hakea kontaktia

mihinkdcdn, se oli kaikki fokus siin kirjan sivussa. (H6)

Sulla on semmosii pointteja siin, ni sd kdyt sitd aivoissa lapi... et yrittid olla

vain fokus siind tekstissd. (H6)

6.2 Miten oppija, jolla on lukemisahdistus, on tullut kohdatuksi ja olisi

halunnut tulla kohdatuksi perusopetuksessa ja lukiossa?

Oppijoiden kisitykset kohtaamisista lukemisahdistustilanteissa rakentui kolme eri
kuvauskategoriaa. Kategoriat ovat nimeltddn: Milloin ei jinnitd lukea d4neen, Miké auttaa ja
Mikd neuvoksi. Mikd auttaa-kategoriassa oppijat kertovat niistd keinoista, mitd heille on
kokeiltu koulussa esimerkiksi opettajan tai erityisopettajan toimesta. Myds oppijat ovat itse
keksineet erilaisia strategioita, milld ovat helpottaneet omaa selviytymistddn &ineen
lukemistilanteessa. Mikd neuvoksi -kategoriassa oppijat taas kertovat toiveistaan, milld tavalla
he toivoisivat tulevansa kohdatuksi déneen lukemisen tilanteissa. Heilld on paljon kokemusta
kohtaamisista ja tdssd kategoriassa saamme kuulla heiddn kokemusasiantuntijuuttaan, mika

adneen lukemistilanteessa helpottaisi kohtaamista ja vdhentiisi ahdistusta.

Kerron tiivistetysti otsikon alla kategoriasta, kategorian kohdalla kuinka monta lausetta
(suluissa lukuméérd) kuului ko. kategoriaan ja sen jélkeen oppijoiden kaisityksid

esimerkkilausein.
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6.2.1 Milloin ei jannita lukea daneen?

Oppija, jota jannittdd tai ahdistaa lukeminen luokassa ikdtovereiden ja opettajan ldsni ollessa,
voi kokea lukemisen ddneen toisessa kontekstissa aivan toisella tavalla. Yksin omassa rauhassa
ja tahdissa lukiessa ei tule oloa, ettd testataan ja lukeminen on ihan mukavaa. Kaksin hyvén
kaverin tai muun l&heisen ihmisen seurassa on turvallinen olo eiké lukeminen jinniti tai ahdista.
Pienryhméssi ja lemmikille lukeminen on kivaa. Lemmikille lukiessa voi lukea monella tavalla
ja eldin ei tuomitse. Mielenkiintoinen, motivoiva aihe ja visuaalisuus saavat lukijan palaamaan
lukemisen direlle uudestaan. Motivaatiolla, henkil6illd, oppimisympéristolld ja kohtaamisella
on merkitystd jannittdmiseen ja ahdistukseen liittyen. Erityisesti lapset, joilla usko omiin
kykyihin on heikkoa, tarvitsevat kannustusta, pienid onnistumisia, myonteistd palautetta ja
myonteisid vertaiskokemuksia (Peura 2021, 67). Kuviossa 4 ndkyvit ne kategoriat, milloin
oppijoita ei jannitd lukea daneen (C1-C5) eli kohtaaminen hénen kanssaan on ollut positiivinen

ja rentouttava.

C. Milloin ei jannita
lukea daneen?

1
[ T 1
C1. Yksin C2. Kaksin 2 FIEmEE!
ryhma

Kaavio 4. Kasitys siitd, milloin ei jannita lukea d8neen

1 1

6.2.1.1 Yksin (C1)

Oma rauha, kaverin kanssa ja omaan tahtiin lukiessa (4) ei ahdista tai jinnité lainkaan.
Informanttien kommentit kysymykseen milloin ei jannitd lukea ddneen kertovat selkeésti,

mika eri tilanteissa jannittd4: muut kuin ihan ldheiset ihmiset.

Md luen jossain kotona tai kaverin kaa, niin se ei jdannitd millddn tapaa. Se

(jdannitys) on ehkd enemmdn kouluun liittyvid. (HI)

Silloin, kun ei tarttee monelle ihmiselle lukea. (H3)
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Se on mukavaa, kun se on omasta itsestd lihtoisin ja mulla ei oo fiilistd, ettd
minun osaamista testataan vaan mie voin lukea omalla tahilla ja omalla tavalla.

(H4)

Silloin, kun saa lukea omas rauhassa, ja sd meet niinku omaa tahtii ja ei silleen

tarvii vdlittdd muista. (H6)
6.2.1.2 Kaksin (C2)

Pilvi Peuran viitostutkimuksen (2021) mukaan oppijan itseluottamus omiin kykyihinsa kasvaa
oppimisympéristdssd, jossa hin kokee onnistumisia ja nikee edistymisensd, vaikka se olisi
hidastakin. Keskeistd on auttaa oppijaa huomaamaan omat onnistumisensa lukemisessa, antaa
kannustavaa palautetta edistymisestd ja onnistumisesta sekd muodostaa sopivia
oppimisryhmittelyjd vertaiskokemusten takaamiseksi (Peura 2021, 9). Turvallinen ilmapiiri,
luottohenkil6t ja tuttu kohderyhmai (4) vaikuttavat informanttien mukaan oleellisesti oppijan

uskoon omiin kykyihinsé ja luottamukseen siitd, etté tilannetta ei tarvitse jannitta.

Md luen jossain kotona tai kaverin kaa, niin se ei jannitd millddn tapaa. Se

(jdnnitys) on ehkd enemmdn kouluun liittyvad. (HI)
Eikd mua jannitd didille lukea. (H2)

Lukeminen on kivaa, jos pitid lukea parin kanssa ja pari on vaikka joku tosi

hyvd kaveri. (H3)

Nykypdivdnd se ei jannitd semmosten ihmisten kanssa, kehen luottaa ja on niiku
semmonen turvallinen ilmapiiri. Mulla tulee sellanen kehollinenki rauha. Oon

harjoitellu poikaystdvin kanssa. (H4)
6.2.1.3 Pienempi ryhmé (C4)

Tuttu, pienempi ryhma (2) on turvallisempi paikka lukea ddneen, kuin koko luokan kuulleen
koulussa. Toistuva déneen lukeminen samalle pienemmaélle ryhmélle voi tuottaa positiivisen

lukukokemuksen itse lukijalle, ja lopulta han lukeekin ddneen than mielelldén.

Ja pienempi ryhmd. (H4)
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Et mie saan muksuille lukea, vaikka téissd, et se on semmonen niiku kiva juttu.
Lukeminen yldasteikdisille (koulussa toissd) on ihan fine, en mie enndd ajattele

sitd janskdnd, et mie ihan mielelldidn luenki nykyddn ddneen. (HS)
6.2.1.4 Lemmikki (C5)

Lemmikin rooli (2) ddneen lukemisen helpottajana on huomattava ja rentouttava. Lemmikki
kuuntelee, eikd tuomitse. Sille voi lukea monella eri tavalla, voimakkaasti ja hiljaisesti.

Lemmikkid voi vaikka silittda tai rapsuttaa eli kaikki timé rentouttaa déneen lukijaa.

Kotona omille kissoille ja koirille lukeminen ei jinnitd. Ei jdnnitd lukea kissalle,
koska se on tuttu ja sen tuntee. Joskus kissa rupeaa puskemaan ja tuijottamaan.

Kissalle voi lukea eri lailla; voimakkaasti, hiljaisesti, monella tavalla. (H3)

Muistan, ettd olen lukenut omalle kissalle jotain. Ei se jdnnitd, se ei tuomitse se

eldin. (H2)
6.2.1.5 Motivaatio (C6)

Motivaatio saa unohtamaan jénnityksen ja lukemiseen uppoutuu mielenkiintoisen aiheen (4)
vuoksi. Omaehtoinen lukeminen ennustaa nopeampaa lukemisen sujuvuuden kehittymisti ja
aktiivinen lukuharrastus lisdd tekstitietoisuutta sekéd laajentaa sanavarastoa ettd ohjaa luetun
ymmaértdmistd (Lerkkanen & Poikkeus, 2015). Tarked on tukea lukutaitoa vastaavien tekstien
ja kirjojen loytdmisessd, jotta toistoja lukemisessa tulisi mielenkiintoisten kirjojen dirella.
Visuaalisuus on tirkedd niiden oppijoiden kirjoissa, joita kuvat auttavat hahmottamisessa ja

ymmartdmisessd.

Mun mielestd silloin, kun se aihe on semmonen, kun se kiinnostaa mua, silloin

on tosi kivaa lukea. (H2)
Jos on oikein mielenkiintoinen kirja, siihen tekee mieli palata. (H3)

Silloin, jos on joku aihe, joka mua kiinnostaa tosi paljon. On se motivaatio. Ja

mulle henkilokohtaisesti silloin, kun kuvia ja muita siind. (H1)

No viimesin projekti mikd tos oli Ilukemisessa, tdllein vapaa-ajan
lukemisessa...en siis ldhe herkdsti lukemaan... pitdd olla tosi mielekds, et siis md

en ldhde ihan muuten vaan lukemaan mitddn kirjoja. (H6)
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6.2.2 Miten oppija, jolla on lukemisahdistus, on tullut kohdatuksi?

Lukemisahdistusta kokeneiden oppijoiden kohtaamisen kisityksistd kuvaan kategoriassa D
”Mikd auttaa?”. Teknisid apukeinoja, kuten lukuviivaimen kayttdd, tekstin pilkkomista
pienempiin osiin tai sormella tekstin seuraamista tarjotaan avuksi koulussa, mikéli huomataan
haasteita tekstin lukemisessa. Muut keinot, kuten ddneen lukeminen, helpompien tekstien
lukeminen ja erilaisten rentoutumiskeinojen kokeileminen on jddnyt oppijoiden itsensd
keksimien kokeilujen varaan tdmén tutkimusaineiston mukaan. Todellinen kohtaaminen
aikuisen kanssa on jddnyt hyvin vidhéiseksi koulussa haastattelujen perusteella. Tarked olisi
kohdata oppija, jotta hén tulisi ndhdyksi ja kuulluksi. Jos oppija toivoo yksinkertaisesti tuntien
perumista, silloin usko omiin kykyihin on menetetty. Kuviossa 5 nékyvit oppijoiden asenteita

kuvaavat kategoriat (D1-D6).

|
1 1 1 1 1
215 Tek.nlset Doy Aapeen D3. Helpot tekstit D5. Mindfulness 29 Tur?tlen
apukeinot lukeminen peruminen

Kaavio 5. Kasitys siita, mika auttaa eli miten oppija, jolla on lukemisahdistus, on tullut kohdatuksi

6.2.2.1 Tekniset apukeinot (D1)

Tekniset apukeinot, kuten tekstin pilkkominen pienempiin osiin sekd lukuviivaimen tai sormen
kaytto (3) tekstin seuraamisessa ovat yleisesti kokeiltuja asioita, kun opettaja tai erityisopettaja

huomaa oppilaalla olevan haasteita lukemisen kanssa.

Mulle on kokeiltu semmosta, ettd pilkotaan tekstid pienempiin osiin. Koulun
historian kirjoissa on paljon tekstid ja vuosilukuja, niin kylld se kdy tosi

raskaaksi kattoa sitd sivua. (H2)
Lukuviivaimen kdytté auttaa rivien hyppimisessd. (H2)

Kyl md oon saattanut sormea kéyttdid. (H6)
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6.2.2.2 Aéneen lukeminen (D2)

Oppijoiden itse kehittdmiéd apukeinoja, kuten lukeminen puol” déneen tai lukee hyvin ldhelld
kirjaa (2) ovat hyvid keinoja selviytya tilanteista, joissa keskittyminen tekstin lukemiseen

ddneen on haastavaa.

Mut jos md luen yksin, niin md luen vihdn puol ddneen. Tai se niinku tuntuu, et
se jdd mieleen samalla kun sd sanot sen ddneen, niin se tuntuu, et se kiertdis

samalla niinku aivoihin. (H6)

Md oon ollu tosi lihelld (kirjaa), ettei ndkokentdssdkddn tuu litkaa tavaraa.

Yritti olla tarpeeks lihelld, ettei ldhde katse harhailee. (H6)
6.2.2.3 Helpot tekstit (D3)

Myonteiset kokemukset ja taitojen kehittyminen voivat muuttaa oppijan omaa arviota
selviytymisestddn. Banduran (1997) sanoo mindpystyvyyden vaikuttavan sithen, mitd yksilo
paittdd tehdd, miten motivoitunut hin on tai miten hidn onnistuu ylldpitiméédn tiettya
kayttdytymistd ja valttimain negatiivisia ajatuksia. Oppijan oma arvio helposta tekstistd (1)
aloittamisella vaikuttaa motivaatioon ja siihen, ettd vilttid negatiivisten ajatusten kehdn
haastavan lukemistehtévin ddrelld. Tdssd on lausuttuna kokemusasiantuntijan suulla se, miltd

tuntuu haasteet lukemisen ja lukemiseen keskittymisen kanssa, vaikka motivaatiota oppimiseen

olisi.
Mua harmittaa se, ettd mie oon niin heikko lukija... ettd on tosi hankala keskittyd
sithen lukemiseen, kun se lukeminen on niin hankalaa. Oisko vaikka niin, ettd aloittais
vaikka jostain helposta tekstistd, et se ei niinku heti menis motivaatio siihen, ettd tdstd
el tuu mittdd. (H5)

6.2.2.4 Mindfulness (D5)

Erilaisten rentoutumiskeinojen (mindfulness) hyodyntiminen (3) lukemistilanteissa, oman
itsensd ja virheiden hyviksyminen, itseensd suhtautuminen 1&mmolld ja huumorilla helpottaa
tilanteissa selviytymistd huomattavasti. Banduran (1997) mukaan riippuu palautteesta ja
positiivisista kokemuksista, miten oppilaan arviot omasta selviytymisestdén voivat muuttua.
Bandura korostaa sitd, ettdi mitd enemmidn ihminen luottaa omiin kykyihinsd ja

selviytymiseensd, sitd luottavaisempi hdn on omaa itseddn kohtaan uusissa ja ennalta-
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arvaamattomissa tilanteissa (mindpystyvyyden positiivinen kehd). Neuvot siitd, ettd kaiken ei

tarvitse olla tdydellisti tai ei se ole niin vakavaa, ovat kokemuksen kautta tulleita ohjeita.

Ehkd md sanoisin, et tos tilanteessa ei auta muu kuin se, et sd ite opettelet

rentoutumaan. Ja kun sd oot rento, sd saat hommat hoidettua ja luettua. (HI)

Sitd ei kannata, et sd opettelisit pois siitd, et sd teet virheitd, koska sd tuut
stiplailee joka tapauksessa. Opettele ehkd siihen, et sd sieddt sitd, ettd sd et lue
tdaydellisesti. Opettelet sietdd sitd, et se ei haittaa, et sul voi kestdd hetki tai jos

et saanu heti oikein kaikkee. Et ei ota itteensd niin vakavasti. (H1)

Se on helpottanu tosi paljon, et mie oon ollu tuolla toissd
(koulunkdynninohjaaja), et sielld rohkaistuu sithen puhumiseen ja oon lukenu
just enemmdn enkkua ja kappaleita ja ndin. Se on auttanu et on tullu

itsevarmemmaksi asian kanssa. (H5)
6.2.2.5 Tuntien peruminen (D6)

Ahdistuksen tunnetta kuvastaa myds informantin toive siitd, ettd ’tunnit vaan peruuntuis tai ei

tarvis”. Esitysten pitdmisestd yleison edessé voi olla odottamaton haaste, miké ei ndy ulospéin.

Mie toivoin, et ne vaan peruis ne (tunnit). Tai ei tarvis. Ja et ois viihemmdn

niitd esityksid sielld edessd. (H4)
6.2.3 Miten oppija, jolla on lukemisahdistus, olisi halunnut tulla kohdatuksi?

Viimeinen kategoria kertoo siitd, miten oppija, jolla on lukemisahdistus olisi halunnut tulla
kohdatuksi. Annoin kategorialle nimeksi "Mika neuvoksi?” Yksilollisen huomioinnin tarve
kdvi ilmi monessa vastauksessa, ja oli selvidstikin todettu eldvissd eldméssd hyviksi
kokemukseksi. Omassa asenteessa rentoutuminen, kannustaminen, rauhallisuus ja mind pystyn
-asenne vaikuttaa tunteisiin, rentouttaa tilanteen ja vahvistaa oppijan kykya selviytya tilanteesta
myos sosiaalisesti. Pakottaminen ei kannata koskaan, ja varsinkaan herkdssd dédneen lukemisen
tilanteessa. Ymmartdvdinen aikuinen ei luo paineita lapselle suoriutumisesta, vaan antaa sille
oman ajan. Lemmikin ldsndolo helpottaisi lukemisahdistusta, kun se vain olisi siind. Viimeisen
kategorian erdén késityksen mukaan oppijan velvollisuus on lukea, jotta hin kehittyy siin.

Néin tulee kokemus oman oppimisen hallinnasta ja myos edistymisestd. Silloin toiminnalla
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oman oppimisen eteen on merkitystd. Kuviossa 6 nikyvit oppijoiden késitykset siitd, miten

oppijat olisivat halunneet tulla kohdatuiksi (E1-E6).

E. Mika neuvoksi?
[
| | | | | 1
E3. Ei pakoteta [l E4. Lemmikki ES. Erilainen W oo oo oiod
opetussysteemi

|
E1. Yksilollinen E2. Oma
huomiointi ENE

Kaavio 6. Kasitys siitd, mika neuvoksi eli miten oppija, jolla on lukemisahdistus, olisi halunnut tulla
kohdatuksi

6.2.3.1 Yksil6llinen huomiointi (E1)

Oppijoiden kisitykset asioista, jotka auttaisivat lukemisahdistusta kokevia, ovat hyvin
realistisia ja helposti toteutettavissa. Isojen ja vaikeiden kokonaisuuksien vilttiminen, samalla
tasolla olevien pienryhmit, taitotason ennakoiminen ja hankalien tilanteiden vélttiminen,
kahdenkeskiset tilanteet sekd yksilollisempi huomioiminen (5) ovat keinoja, joilla informantit
uskovat lukemistilanteisiin tulevan helpotusta. Etenkin opiskelu pienryhmissé, joissa taitotasot

ovat huomioitu esiintyy useamman henkilon vastauksissa.

Jos aikuinen huomaa, ettd jollain lapsella on vaikeeta lukea, niin ei vilttamadittd

laita liian isoa ja vaikeeta tekstid hdnelle. (HI)

Opettaja jakaa porukat pienempiin ryhmiin eli ei sitd 25 ihmistd kuuntelemassa

sitd sinun esitystd vaan voi olla vaikka viiden hengen ryhmid. (H4)
Jaetaan pienryhmiin semmosten kaa, jotka on samalla tasolla. (HI)
Ennakoi taitotason ja vdlttdd sen, ettei tule liian hankalia tilanteita. (HI)

Kahdenkeskisid tilanteita, lapsi tai nuori tulisi kuulluksi ja huomioiduksi

vksilollisesti enemmdn. (H4)
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6.2.3.20ma asenne (E2)

Oma asenne (2) korostui kahden informantin vastauksissa, joissa ndhdédén kehitys nuoremman
oppijan ja eldmin tuoman kokemuksen vaikutukset. Se, ettd lukko aukeaa oppijan mielessi
auttaa myoOs huomaamaan, ettd oppimista tapahtuu. Endd ei ole lukkona oma asenne, et “mie
oon huono”. Ja ”en mie opi tai en mie osaa. ” tai ” Mulla on semmonen lukivaikeus, en mie voi
nditd oppia” (H4). Uskomukset omaan pystyvyyteen voivat muuttua iin myo6té, ja vaikuttaa
oppimiseen positiivisesti. MyoOnteiset uskomukset kannustavat oppimaan. Omakohtainen
kokemus ddneen lukemisen ahdistuksesta kouluvuosien aikana, siihen liittyvistd tuntemuksista
ja kokemuksista on antanut toiselle informantille tyokaluja kohdata vastaavassa tilanteessa
olevia oppijoita. Ymmarrys siitd, miti tilanteessa sosiaalisesti tapahtuu ja mitké keinot lopulta
auttavat tilanteissa selviytymisessd. Rentoutumisen opetteleminen vaikuttaa tunteisiin,

rentouttaa tilanteen ja vahvistaa oppijan kykya selviytya tilanteesta my0s sosiaalisesti.

Oma asenne, kun tulee kokemus siitd, ettd mie osaan, mie pystyn, ei tarvii olla
taydellistd, niin sen jdlkeen lukko aukes ja alko huomaamaan, ettd miehdn opin
nditd asioita! Ei oo endd oma asenne, et “mie oon huono”. Sisdinen puhe “en

mie opi tai en mie osaa. Mulla on semmonen lukivaikeus, en mie voi nditd

oppia”. (H4)

Mulla lukeminen nimenomaan on se ongelma, siind tilanteessa ahdistus tulee
nimenomaan siitd, ettd sun pitid saada se sun homma hoidettua, kun kaikki
oottaa sua ja sit, jos sd kompuroit, siin se on muilta pois. Se on sosiaalisesti aika
vaikee juttu...Tos tilanteessa ei auta muu kuin se, et sd ite opettelet
rentoutumaan. Ja kun sd oot rento, sd saat hommat hoidettua ja luettua. Se mikd
mulle henkilokohtaisesti on auttanut, on se, ettd on itsevarmempi ja rennompi,

niin sit ei tuu noita tilanteita endd. (H1)

Rauhallisuus ilman hoputusta ja intensiivistd katsekontaktia (2) auttaa informantin oman
kokemuksen mukaan lukkoon menneissi tilanteissa. Lemped, hymylld viestivd, rauhallinen
aikuinen. Aron ja Nurmen mukaan (2021) sensitiivisesti oppijan tarpeisiin vastaava turvallinen

aikuinen kykenee rauhoittamaan oppijan ja palauttamaan hénen uskalluksensa toimia.
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Ei oteta liian vakavasti. Md ite pyrin mahdollisimman paljon olemaan vaan tosi
rauhallinen, enkd yhtdidn hoputa. Enkd reagoi litkaa mihinkddn, paitsi

kannustavasti tietenkin. Ja chillataan. (H1)

Ehkd se, ettd ei tehdd isoo juttuu siitd tai tuijoteta silmiin, noh, sano nyt...! Md
olen huomannut, et jos joku on tosi hermostunut, niin en todellakaan ota
katsekontaktia vaan rupeen tekeen jotain omaa juttuu, katon kirjaa tai silleen
than neutraali, viltin suoraa katsekontaktia, hymyilen, mahdollisimman

neutraali ja rauhallinen, ndyttden siltd ettei ota toista mitenkdcdn liian vakavasti.

(H1)

Pilvi Peura totesi véitdskirjassaan 2021, ettd myoOnteiset uskomukset omista kyvyistddn
lukemisessa vahvistavat lukutaidon kehitystd. Peuran mukaan hyvin tirked on tunnistaa omia
kykyjdin epdilevat lapset. Kielteiset kdsitykset omista taidoistaan voivat vaikuttaa monella
tavalla lasten pystyvyyteen, oppimiseen ja my0s laajempaan hyvinvointiin. Aikuisten tehtdvana
koulussa ja kotona onkin tunnistaa lasten kielteisid uskomuksia, jotta he voivat paremmin tukea

lasten myonteisid uskomuksia oppijana ja lukijana. (Peura, 2021.)
6.2.3.3 Ei pakoteta (E4)

Informantin toive siitd, ettd opettaja ei loisi paineita suoriutumisesta vaan antaisi oppijalle
oman ajan. Kohtaamisessa toivotaan huomioitavan erilaisten oppijoiden haasteet. Toive siiti,
ettd ei pakoteta (2) lukemaan ddneen siind tilanteessa ja yritettdisiin ymmartdd paremmin

oppijaa, koska on yleisod ja se jannittia.

Ettd ei anna lapselle paineita siitd, ettd pitdd suoritua ja lukea. Antaa sille sen
oman ajan. Jos lapsi ei halua lukea, niin ei ole sillain, ettd "sinun on pakko

lukea!” Ettei pakoteta, ja yrittdd olla mahdollisimman ymmdrtdvdinen. (H2)

Toivoisin, et joka kerta ei tartteis lukea, kun jannittdd. Kun on yleisod, se

Jjannittdda. (H3)
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6.2.3.4 Lemmikki (E4)

Lemmikin (1) ldsnéolo helpottaisi koulussakin, ndin kokee lemmikille lukeva informantti. Sen
silittdminen ja rapsuttaminen helpottaisi hinen kokemuksensa mukaan jénnittdmistd

lukemistilanteessa.

Koulussa lukemista helpottais, jos sielld olis joku eldin. Lukukoira tai -kissa...

Helpottais, jos se vaan olis siind. Sitd vois silittdd tai rapsuttaa. (H3)
6.2.3.5 Erilainen opetussysteemi (E5)

Kielten opiskelussa toivotaan erilaista opetussysteemid (1), jossa keskustelulla ja arjen
tilanteiden harjoittelulla olisi suurempi paino kuin kieliopin opiskelulla. Arjen tilanteita
harjoittelemalla esimerkiksi kaverin kanssa toistuvasti madaltuisi kynnys tuottaa kielt4 ja pelko
esiintymisestd hilvenisi. Olennaisena osana oppimista on kannustava palaute, pienet

onnistumiset ja myds kokemukset vertaisten onnistumisista.

Mie luulen ylipddtdnsd, et erilainen opetussysteemi... enemmdnkin sen puheen
kannalta, et juteltaisiin asiat ldpi ja kannustettaisiin siihen. Systeemin pitdis
muuttua kieltenopetuksessa, keskitytddn enemmdn puheen tuottoon kuin siihen

kielioppiin. Arjen tilanteiden harjoittelua, perusjuttuja. (H4)
6.2.3.6 En tied& (E6)

Hiljaa lausuttu “emmA tiid” (2) kuvastaa myds nuoren himmennysti kysyttdessd mikd auttaisi
kohtaamistilanteessa. Aikuisen tehtivdnd on suojata lasta ja nuorta ylivoimaisilta
stressikokemuksilta mutta samalla my0s altistaa sopivassa médérin stressille, jotta hénen
stressinsddtelykykynsd pédsisi kehittymddn (Suntio 2015, 32). Téstd kaikesta on kyse
viimeisessd vastauksessa (HS5). On oppijan velvollisuus lukea, jotta hidn kehittyy siind.
Tehtdvien tulisikin olla Banduran (1997) mukaan oppijan kehitystasoon ndhden sopivan
haasteellisia ja tavoitteiden hieman todellista taitotasoa korkeampia. Tarkedd olisi, ettd oppijalle
tulisi kokemus oman oppimisen hallinnasta ja myds edistymisesti, silloin omalla toiminnalla
oppimisen eteen on merkitystd. En tiid muuttuu loppujen lopuksi ajatukseksi kokeilla jotain

muuta keinoa. Optimismia on onnistua jollain erilaisella taktiikalla - vois olla.

Emmad tiia. (H3)
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Sen aatteli niin, ettd tdd on yks mun velvollisuuksista tehd, ettd md luen... Ja
onhan se tottakai ihan hyvd, ettd koitetaan saaha muksuja lukemaan, mutta sit
ehkd siitd tuli kauhea paine, ettd nyt pittdd onnistua ja saaha luettua se oma
Jjuttu. En tiid toimisiko siihen joku erilainen taktiikka, toimisiko paremmin, vois

olla. (H5)
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7 Pohdinta

Tassd pro gradu -tutkielmassa pyrin selvittiméén laadullisen tutkimuksen ja fenomenografisen
tutkimusotteen keinoin kuuden oppijan kisityksid lukemisahdistus -ilmidstd, kohtaamisia
lukemisahdistustilanteissa ja késityksid siitd, mikd helpottaisi kohtaamisia. Tarkoituksena on
tuoda lukemisahdistusta kokeneiden oppijoiden ddnti esille, ja ymmaértdd miltd heista tilanteissa
tuntuu, mitd reaktioita lukemisahdistus aiheuttaa ja mitd he toivoisivat aikuisten

kohtaamistilanteissa huomioivan.

Tutkielman tulokset osoittavat, ettd oppijoilla esiintyy daneen lukemisen yhteydesséd ahdistusta
erityisesti isossa ryhmissd. Voimakkaat tunteet vaikuttavat fyysisiin reaktioihin, ajatuksiin ja
suoriutumiseen tilanteessa. Oppijoiden ajatukset kertovat uskomuksista omiin kykyihin,
epdonnistumisen pelosta ja huonommuuden tunteesta. Oppija tarkkailee vertaisiaan ja
muodostaa arviota omasta mindpystyvyydestddn isossa ryhméssd. Tutkielman tulosten mukaan
jannitysté tai ahdistusta ei kuitenkaan ilmennyt yksin tai kaverin kanssa eikéd tutun ryhmén,
luottohenkilon tai lemmikkieldimen seurassa. Oppijat toivoivat aikuiselta yksilollistad
huomioimista taitotason mukaan, paineetonta ilmapiirid ja rauhallista kohtaamista. Myos
oppijan omalla asenteella voi vaikuttaa mindpystyvyyteen merkittivésti, ja oppija voi saada
esimerkiksi mielessddn olevan lukon aukeamaan. Myonteiset uskomukset omaan pystyvyyteen

voivat muuttua iin mydtd ja vaikuttaa oppimiseen positiivisesti.

Tunteiden vaikutusta kognitiivisen toimintaan ei vélttdmattd ole riittdvdsti huomioitu
oppimisessa. Tunteilla on suuri vaikutus kykyyn oppia ja toimia tehtdvi- ja oppimistilanteissa.
Positiivinen palaute ja rohkaisut vanhemmilta, opettajilta ja ikétovereilta on térked
mindpystyvyyden ldhde. Oppijoita on aina tuettava ja kannustettava positiivisesti kohti heiddn
omaa parhainta suoritustaan ja myonteistd kasitystd itsestdén oppijana. Opettajilla on valta
valita tapa, jolla he kohtaavat oppilaansa. Arvostava ja kannustava kohtaaminen on jokaisen
oppijan oikeus, ja positiivinen kohtaamiskokemus kannattelee oppimisessa pitkille

tulevaisuuteen.

Tdmidn pro gradu -tutkielman aihe on ajankohtainen, silld oppijoiden lukemisen taitojen
huomattava rapistuminen huolestuttaa yhteiskuntaamme téllédkin hetkelld ja toimia suunnan
muuttamiseksi pohditaan usein mediassa. Suomalaisten nuorten lukutaito on heikkoa, ilmeni
viimeisimmastd Pisa -tutkimuksesta, jossa tutkittiin 15-vuotiaiden lukutaitoa. Varsinaisesti

lukemisahdistuksesta ei puhuta ndissd tutkimuksissa, mutta se voi yhtend osatekijénd vaikuttaa
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heikkeneviin lukutaitoon. Jo vuosikymmenen laskussa ollut lukutaito vaikuttaa merkittdvasti
nuorten kykyyn selvitd yhteiskunnassa, kertoo Turun yliopistossa opettava Leea Lakka (Ylen

aamu -haastattelu 7.10.2024).
7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaatokset

Tamén tutkielman tulokset vahvistivat késitystd siitd, ettd lasten ja nuoren positiivinen ja
kannustava kohtaaminen on muun muassa mindpystyvyyden ja positiivisen oppijamindkuvan
kannalta erittdin tdrkedd. Positiivisilla kokemuksilla oppimistilanteissa kehitetddn omien
kykyjen myonteisid uskomuksia. Tehtdvien tulisi olla oppijan kehitystasoon ndhden sopivan
haasteellisia, jotta oppijalle tulee kokemus oman oppimisen hallinnasta ja my0ds edistymisesta
(Peura 2021, Bandura 1997). Sensitiivisyys ja kuulluksi tuleminen yksil6llisesti koettiin

tarkedksi kohtaamisissa, sekd oppijan ndkeminen ryhméssa yksiloni omine tarpeineen.

Fyysisistd tuntemuksista perusahdistusta tai -jdnnitysti kokeneet oppijat miettivit oppitunneilla
pian tulevaa omaa vuoroaan, laskivat lauseita ja joillekin heistd tuli kiireen tuntu
ennakoidessaan omaa vuoroaan. Suurempaa ahdistusta kokeneet tunsivat painoa ja ahdistuksen
tunnetta rintakehdn alueella, hikoilua, ajatusten jumittumista, unohtamista ja jadtymista.
Ankytys, sanojen sekaisin meneminen tai se, ettei saa sanotuksi mitiin on kiusallinen ilmi6
henkildlle, jonka eldméssd vaiva ilmenee toistuvasti. Lisdjdnnitysté ja -ahdistusta tuo tilanteen
toistuminen, ja myds sen ennakoiminen hankaloittaa oiretta ja voi johtaa siihen, ettd henkilo ei
halua yrittdd lukea dineen seuraavilla kerroilla lainkaan. Fyysiset oireet voivat olla niin
voimakkaita, ettd tulee huono olo ja huimaa. Tiriseminen ja tdryyttdmisen lisdksi kdsien
kylmeneminen tai hikeentyminen liittyy yhta lailla oireisiin, mitd jannittdminen ja ahdistus
pahimmillaan aiheuttaa informanteille ennakoidessa déneen lukemista ryhmédssd. On myos
niitd, joilla ei ole kehollisia tuntemuksia, vaikka tilanne jannittdd tai ahdistaa. Se voi silti olla
henkil6lle lamauttava tilanne, vaikka ulkoisia jannityksen tai ahdistuksen merkkeja ei ilmene.

Naisté kaikista fyysistéd oireista tunnistamme varmasti useita itsekin.

Voimakkaat tunteet vaikuttavat my0s kognitiiviseen toimintaan, kuten tarkkaavuuden
kohdistamiseen, johdonmukaisten paédtelmien tekoon ja uusien ajatusten tuottamiseen. Toisilla
oppijoilla on etukdteen ilmenevid levottomia ajatuksia, jolloin he nékivit kauhukuvia omassa
padssdin ja ajattelevat ajatusten ndkyvin myos muille. Toisen tunteet valtaavat koko kehon
vaikuttaen suoriutumiseen tilanteessa. Tunteet vievdt voimavaroja tehtdvistd, koska huomio
keskittyy tunteiden aiheuttajaan. Tunteilla on suuri vaikutus kykyyn toimia ja oppia tehtiva-

ja oppimistilanteissa. Erityisesti tunteet vaikuttavat lapsen kykyyn ponnistella keskittyneesti
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vaikean ongelman ratkaisemiseksi tai itsendisten taitojen oppimiseen (Aro & Nurmi 2021, 133—

134).

Ajatukset, jotka liikkkuvat oppijoiden mielessd ennen ddneen lukemista, sen aikana tai lukemisen
jilkeen, ovat moninaiset. Ajatukset kertovat oppijoiden peloista, uskomuksista omiin
kykyihinsd ja keinoista selvitd tilanteesta. Epdonnistumisen pelko ja huonommuuden tunne
kertoo uskomuksista, joita meilldi on kyvyistimme. Niiden tiedetddn vaikuttavan
suoriutumiseemme ja  oppimiseemme ja  pystyvyysuskomukset ovat yhteydessid
lukusujuvuuteen (Peura 2021). Peuran véitostutkimuksen (2021) mukaan niitd lapsia tulisi
seurata ja tukea, joilla on heikko usko omiin kykyihinsd lukemisessa. Hénen mukaansa

tulkinnoilla oppimistilanteissa syntyvistd tunteista on vaikutusta pystyvyysuskomuksiimme.

Sosiaalinen vertailu (Bandura, 1997) on mindpystyvyysuskomusten muodostamisessa
keskeinen tietoldhde. Oppija tarkkailee vertaisiaan muodostaen arvioita omasta
pystyvyydestddn. Negatiivisiksi koetut tuntemukset kohtaamisessa muiden oppijoiden tai
opettajien kanssa liittyivit epdonnistumisen pelkoon, meneeko hyvin tai mitd muut ajattelevat
-ajatuksin. Tutkielman informanttien mukaan jdnnityksen tai ahdistuksen tunnetta ddneen
lukemisessa yksin tai kaverin kanssa ei kuitenkaan ilmennyt, eikd myoskéddn luotettavan
henkilon tai lemmikkieldimen seurassa. Myds tuttu pienempi ryhmi ja luottohenkilé suo
jannittamiseltd vapaan ilmapiirin d&neen lukemiselle ja lukeminen voi olla jopa kivaa.
Lukemisen kehityksen ja sujuvuuden kannalta harjoitusta tulee lukemisahdistusta kokeneelle

lukijalle huomaamattakin suotuisissa olosuhteissa ja mielenkiintoisen aiheen parissa.

Tekniset apukeinot, kuten lukuviivaimen kéyton tai tekstin pilkkomisen pienempiin osiin on
todettu helpottavan isoa lukutaakkaa. Erilaisten rentoutumiskeinojen kdyttiminen opetuksen
tukena ihan kaikille oppijoille lisdé positiivisia tunnevaikutuksia, ja myds ddneen lukeminen
saattaa helpottaa rentoutuneessa tilassa. Lemmikin ldsndolo helpottaisi koulussakin, kokee
kotona kissalle lukeva informantti. Sen sietiminen, ettd ei lue tdydellisesti ja ettd virheitd tulee
joka tapauksessa, kertoo armollisuudesta itsedin kohtaan, rennommasta otteesta ja myods
tilanteiden kanssa sinuksi tulemisesta. Banduran (1997) mindpystyvyyden positiivisen kehédn
mukaan mitd enemmdn ihminen luottaa omiin kykyihinsd ja selviytymiseensd, sité
luottavaisempi hdn on uusissa ja ennalta-arvaamattomissa tilanteissa omaa itseddn kohtaan.
Tarkeintd on muistaa kannustava palaute ja se, ettd missdédn tilanteessa ei pakoteta, vaan
annetaan aikaa suoriutua tehtdvistd. Pienet onnistumiset ja kokemukset onnistumisista saa

oppijan jatkamaan.
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Miten oppija, joka on kokenut lukemisahdistusta peruskoulun ja/tai lukion aikana haluaisi tulla
kohdatuksi? Yksilollinen huomiointi taitotason mukaan tarkoittaa muun muassa sité, ettd mikali
opettaja huomaa lapsella olevan vaikeuksia lukemisessa, hin ei laita liian isoa ja vaikeata tekstiad
hinelle luettavaksi. Pilkotaan pieniin osiin isot ja laajat tekstikokonaisuudet, ja autetaan
tekemidn esimerkiksi tiiviitd muistiinpanoja, on erinomainen konkreettinen esimerkki siité,
milld helpottaa oppijan ahdistusta arjessa. Opetellaan yhdessd tekstien tiivistdmistd ja
olennaisten asioiden 16ytdmistd. Pienryhmiin jakaminen taitotason mukaisesti oli useamman
informantin ehdotuksena, ja yksilollinen huomioiminen kahden kesken, jotta lapsi tai nuori

tulisi kuulluksi yksilollisesti enemmaén.

Oman asenteen merkitystd ei voi vihitelld, ja silld voi vaikuttaa omaan mindpystyvyyteen
merkittdvasti. Oppijan mielessd olevan lukon aukeaminen auttaa huomaamaan, ettid oppimista
tapahtuu eikd endd lukkona ole asenne “mie oon huono” ja ”en mie opi tai en mie osaa” tai
”Mulla on semmonen lukivaikeus, en mie voi nditd oppia”. Uskomukset omaan pystyvyyteen
voivat muuttua idn ja kokemuksen mydtd, ja vaikuttaa oppimiseen positiivisesti. Myonteiset

uskomukset kannustavat oppimaan.

Omakohtainen kokemus ddneen lukemisen ahdistuksesta kouluvuosien aikana, siihen liittyvista
tuntemuksista ja kokemuksista on antanut erdille informantille tyokaluja kohdata vastaavassa
tilanteessa olevia oppijoita. Ymmarrys siitd mitd tilanteessa sosiaalisesti tapahtuu ja mitkd
keinot lopulta auttavat tilanteissa selviytymisessd. Vuosien kokemuksen kautta tullut ymmaérrys
itseddn kohtaan, sithen miten silloin kannattaa ajatella ja toimia. Rentoutumisen opetteleminen
vaikuttaa tunteisiin, rentouttaa tilanteen ja vahvistaa oppijan kykyé selviytyi tilanteesta myos
sosiaalisesti. Rauhallisuus kohtaamisessa ilman hoputusta ja intensiivistd katsekontaktia auttaa
informantin oman kokemuksen mukaan lukkoon menneissd tilanteissa. Lemped, hymylld
viestivd, rauhallinen aikuinen sekd sensitiivisesti oppijan tarpeisiin vastaava turvallinen
aikuinen kykenee rauhoittamaan oppijan ja palauttamaan hénen uskalluksensa toimia (Aro &
Nurmi, 2021). Aikuisen on kohtaamisissa pyrittiva paineettomaan ilmapiiriin ja huomioimaan
erilaisten oppijoiden haasteet. Toive siitd, ettd ei pakoteta lukemaan &dneen ja yritetddn
ymmaértdd paremmin oppijaa, “koska on yleis6d ja se jannittdd”, on varmasti mahdollista

toteuttaa.

Aikuisen tehtdviné on suojata lasta ja nuorta ylivoimaisilta stressikokemuksilta mutta samalla
myoOs altistaa sopivassa maddrin stressille, jotta hédnen stressinsddtelykykynsd paésisi

kehittymddn (Suntio 2015, 32). Tistd kaikesta on kyse vastauksessa (HS5). On oppijan
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velvollisuus lukea, jotta hin kehittyy siind. Tehtivien tulisikin olla Banduran (1997) mukaan
oppijan kehitystasoon ndhden sopivan haasteellisia ja tavoitteiden hieman todellista taitotasoa
korkeampia. Tarkedd olisi, ettd oppijalle tulisi kokemus oman oppimisen hallinnasta ja myos

edistymisesti, silloin omalla toiminnalla oppimisen eteen on merkitysta.

Sen aatteli niin, ettd tdd on yks mun velvollisuuksista tehd, ettd md luen... Ja
onhan se tottakai ihan hyvd, ettd koitetaan saaha muksuja lukemaan, mutta sit
ehkd siitd tuli kauhea paine, ettd nyt pittdd onnistua ja saaha luettua se oma
Jjuttu. En tiid toimisiko siihen joku erilainen taktiikka, toimisiko paremmin, vois

olla. (H5)
7.2 Tutkimusetiikka

Tutkimus ja etiikka on yhteydessa toisiinsa vankasti. Tutkimuksessa saadut tulokset vaikuttavat
eettisiin ratkaisuihin ja eettiset ndkokulmat puolestaan vaikuttavat tutkijan tieteellisessd
tyossddn tekemiin ratkaisuihin. (Tuomi & Sarajirvi 2018, 147.) Tutkijan on tiedettdvi, mité
tekee koko tutkimuksen ajan ja ratkaisujen on oltava eettisesti kestdvid. Hyvéan tutkimuksen

tunnistaa eettisestd sitoutuneisuudesta (Tuomi & Sarajirvi 2018, 149-150).

Olen pyrkinyt noudattamaan Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK) ohjeita hyviasti
tieteellisestd kdytdnndstd esimerkiksi kunnioittamalla muiden tutkijoiden tyo6td ja saavutuksia
asianmukaisin viittauksin. Tutkielmani on toteutettu, analysoitu ja raportoitu rehellisesti,
noudattaen yleistd huolellisuutta ja tarkkuutta tutkimustydssd, tulosten tallentamisessa ja

esittdmisessd sekd arvioinnissa.

Haastatteluiden yhteydessa eettisyys korostui. Kerroin informanteille, mista tutkielmassani on
kyse ja mihin aineistoa tulen kdyttdméain. Lihetin jokaiselle haastateltavalle ennen haastattelua
haastattelurungon (liite 1) ja tietosuojalomakkeen (liite 2). Haastattelun alkaessa varmistin vield
kerran halukkuuden osallistua tutkimukseen ja kysyin luvan haastattelun tallentamiseen.
Jokainen haastateltava koki tirkedksi kertoa kokemuksistaan ja tuntemuksistaan, jotta tietoa
lukemisahdistuksesta tulisi konkreettisesti pdivanvaloon. Keskustelimme myds haastattelun
keskeyttimismahdollisuudesta, mikili aihe ahdistaa litkaa. Pyrin luomaan turvallisen ja

kiireettomain tilan puhua herkésté aiheesta kahden kesken.

Tutkimuksen aikana ei ole kaytetty haastateltavien henkil6- tai muita tunnistetietoja, joiden

perusteella olisi mahdollisuutta selvitd yksittdisen haastateltavan henkilollisyyttd. Aineistoa
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litteroitaessa hdivytin kaikki mahdolliset tunnistetiedot. Aineistot ovat tallennettuna erillisend

tiedostona salasanojen takana ja ne poistetaan, kun tutkielma on saatu valmiiksi.
7.3 Luotettavuus

Hyvén laadullisen tutkimuksen kaksi merkittdvintd kriteerid on tutkimuksen sisdinen
johdonmukaisuus (koherenssi) ja eettinen kestdvyys. Johdonmukaisuus konkretisoituu
tutkimusraportissa esimerkiksi siind, miten ja millaisia ldhteitd kirjoittaja kayttdd. Eettinen
kestdvyys tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd tutkimussuunnitelma on laadukas, valittu
tutkimusasetelma sopiva ja raportointi on tehty hyvin. Eettisyys on tutkimuksen aikana eteen
tulevia eettisid ratkaisuja ja myds tutkimuksen luotettavuuden toinen puoli. (Tuomi & Sarajérvi
2018, 149.) Tamén tutkielman luotettavuutta olen pyrkinyt lisddméién mahdollisimman
yksityiskohtaisella ja avoimella raportoinnilla 14pi koko tutkielman. Tutkielman
luotettavuuteen liittyvét kysymykset ovat ldsnd koko tutkimusprosessin sen kaikissa vaiheissa.
Tutkiiko tutkielma sitd, mitd se sanoo tutkivansa? Kuvaavatko valitut kdsitteet ilmiotd? Onko
tieto tuotettu patevasti eli onko tutkielma validi? Tuomen ja Sarajarven (2018,160) mukaan
tutkimusmenetelmien luotettavuutta kisitellddn metodikirjallisuudessa késitteilld validiteetti
(tutkielmassa on tutkittu sitd, mitd on luvattu) ja reliabiliteetti (tutkimustulosten toistettavuus).
Namaé késitteet ovat syntyneet madrallisen tutkimuksen piirissé, ja laadullisessa tutkimuksessa
péatevyyden osoittaminen on haaste. Uudenlaisia ndkemyksid laadullisen tutkimuksen
luotettavuudesta ovat esitelleet Hannu L.T. Heikkinen ja Rauno Huttunen (2023), erityisesti
validiteetin ja reliabiliteetin korvaamista muilla arviointiperusteilla. Uudet arviointiperusteet
tukevat laadullisen tutkimuksen luonnetta paremmin kuin jo kauan vallalla olleet validiteetti ja

reliabiliteetti.

Laadullisen tutkimuksen ndkékulma on pddosin sisdinen maailma, jossa tutkitaan merkityksia
ja tulkinnan tapoja. Heikkinen ja Huttunen (2023) ovat luoneet uudet periaatteet laadullisen
tutkimuksen laadun ja validoinnin ndkokulmasta. N&mid periaatteet ovat: historiallisen
jatkuvuuden periaate, dialektisuus, reflektiivisyys, toimivuus, havahduttavuus ja

adekvaattisuus.

Laadullisen tutkimuksen aineiston kerddminen tapahtuu yleisimmin haastattelemalla. Silloin
tutkija itse on keskeisin tutkimusvéline. Haastattelututkimuksessa ongelmat voivat liittyad
haastattelijan ja haastateltavan véliseen vuorovaikutukseen (Eskola & Suoranta 2008, 85, 210).
Luotettavuus perustuu siihen, ettd haastateltava ymmartdd haastattelijan kysymykset ja

haastattelija tulkitsee haastateltavan oikein. Eskola ja Suoranta (2008, 93) painottavat
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luottamusta ja vuorovaikutteista suhdetta, jotta haastateltava voi luotettavasti kertoa omista
kokemuksistaan. Tédsséd tutkimuksessa haastattelijan ja haastateltavan vilinen vuorovaikutus
toimi hyvin, ja tunsin olevani jokaisessa keskustelussa hyvin tarkeén ja luottamuksellisen asian
adrelld. Reflektiivisyys (huomioi tutkijan ajattelun ja tulkinnan pohjautumisen hdnen
aikaisempaan eldmdnkokemukseensa) haastattelutilanteessa perustuu nimenomaan tutkijan
ajattelulle ja aikaisemmalle elimédnkokemukselle. Silld, mitd haastattelija kuulee ja ymmartaa
haastatellessaan, vaikutta tulkintaan. My0ds Heikkinen ja Huttunen (2023) painottavat erdéna

luotettavuuden arviointimenetelména reflektiivisyytti ja sen merkitysta.

Fenomenografista tutkimusta on kritisoitu siité, ettd tutkimusprosessia ei ole raportoitu riittivan
lapindkyvasti, jolloin lukijan on hankala hahmottaa esimerkiksi kategorioiden muodostumista
(Huusko & Paloniemi 2006, 196). Heiddn mukaansa oleellista luotettavuuden kannalta on, etti
tutkija on uskollinen aineistosta esiin kdyville ilmauksille ja kdsityksien eroavaisuuksille. Myos
valituilla kategorioilla on oltava olemassa keskindiset erot. Kisityksistd muodostuvat kategoriat
ovat tutkijan rakentamia kokonaisuuksia, ja tutkija paittdd niiden médrdstd. Dialektisuuden
periaate (rakentaa tulkintaa erilaisia ndkokulmia esiin tuoden) ndkyy mahdollisimman laajana
kuvausten kategorioiden l0ytdmisend. Olen pyrkinyt kuvaamaan aineiston ilmauksien
merkitykset ja eroavaisuudet niin, ettd kategorioihin jaot ovat riittdvén laajoja, eri ndkdkulmat
esiin tuovia ja ne eroavat riittdvisti toisistaan. Tutkielman tulosten, analyysin ja tulosten
avoimuudella olen pyrkinyt antamaan lukijalle hyvan ja kattavan késityksen tutkimuksesta,
jotta lukija pystyy arvioimaan tutkimusta ja sen onnistumista. Adekvaattisuuden (puhuu samaa
kieltd kdytdnnon toimijoiden kanssa) periaate toteutuu kdyttdesséni ldpi tutkielman sellaista
kieltd, ettd tutkielman kulkua on helppo seurata ja ymmarrettdvi lukea. Toimivuuden (tuottaa
tietoa, josta kdytdnnon hyotyd) periaate toteutuu siind, kun lukija saa tietoa oppijoiden
kertomana lukemisahdistuksesta ja sen vaikutuksista heiddn elamiénsa. Informaatio lukemaan
oppimisen portaista ja mahdollisista haasteista eri vaiheissa, oppimisesta ja tunteista,
lukemisahdistuksesta sekd minédpystyvyydestd auttaa ymmértdimédn lukemisahdistus -ilmion
taustalla vaikuttavista asioista. Havahduttavuuden (herdttdid lukijan kiinnostuksen) periaate
toteutuu oppijoiden kertoessa aivan tavallisesta ilmidsté, lukemisahdistuksesta, johon aika moni

meistd voi samaistua.

Tutkielman tulokset tukivat aiempaa késitystéini aiheesta, mutta avasivat myds syvemmin
ymmértdimédn lukemisahdistuksen aiheuttamia tuntemuksia, késityksid ja kohtaamisia.
Tutkijana pyrin objektiiviseen aineiston kerdédmiseen ja tarkasteluun. Tutkittavien maailmaan

padseminen on edellyttdnyt minulta tutkijana empaattista asennetta, jotta voin vilpittOmaésti
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ymmaértdd tutkittavien kertomia ilmaisuja. Tutkijana olen pyrkinyt jatkuvasti tarkkailemaan ja
haastamaan omia késityksid suhteessa aineistoon, jotta haastateltavien d4ni padsee kuuluville ja

raportti kertoo heidédn kisityksisténsa tutkielman kohteena olevasta ilmiosta.
7.4 Jatkotutkimukset

Tutkimusaineiston haastateltavien ikdjakauma oli 11-29 vuotta, ja sen ansiosta késityksissi ja
kokemuksissa ilmeni my0s iéin ja kokemuksen tuomaa helpotusta lukemisahdistukseen. Lahes
kaikki oli oppinut selviytyméddn kouluvuosien aikana erityyppisistd lukemiseen liittyvistd
haasteista ja l0ytimaan oman tavan opiskella. Hyvia keinoja oli tarjottu avuksi, mutta huomiota
aikuisen ja oppijan vilisen kohtaamiseen ja sensitiivisyyteen yksilotasolla toivottiin lisda.
Joillekin tuotti edelleen turhautumista se, ettd lukeminen on niin vaivalloista ja paljon tyoti
vaativaa. Vaikka diagnosoituja lukivaikeuksia ei haastateltavilla ollut, huomattavia pulmia toi
selkedt haasteet lukemisessa ja tarkkaavuuden suuntaamisessa. Sinnikkyyttd heiltd ei silti

puuttunut, kun oli kysymys mielenkiintoisista aiheista tai unelmista.

Oppimisvaikeudet eivét katoa seuraavalle asteelle koulutuksessa siirryttdessd. Nuoret aikuiset
ovat parjanneet ehki perusopetuksen ja lukion vanhempien ja koulun tuella, mutta siirryttiessa
seuraavalle asteelle opiskelusta tulee itsendisempdd ja vaaditaan isojen tietoméérien hallintaa.
Kiinnostavaa olisikin selvittdd, miten nuorten aikuisten tarpeisiin vastataan esimerkiksi
ammatillisessa koulutuksessa, korkeakouluissa ja yliopistoissa. Tunnistamattomien luki- ja
oppimisvaikeuksien vuoksi monen jatko-opinnot tai jopa niihin pddseminen voi muodostua
vaikeaksi. Jokaisella on omat vahvuutensa ja unelmansa, ja niitd kohti tulisi voida kulkea

esteistd huolimatta.
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Liitteet

Liite 1. Haastattelurunko

1. Milté sinusta tuntuu, kun sinun pitdd lukea dédneen?

2. Miti tunnet kehossasi, kun sinun pitdd lukea déneen? Missd kehonosissa?
3. Mitd sinussa tapahtuu, kun sinun pitié lukea ddneen?

4. Miti ajattelet, kun sinun pitdi lukea déneen?

5. Mika sinua jannittdd, kun sinun pitdd lukea ddneen?

6. Milloin lukeminen ei jannittda? Miksi?

7. Mika helpottaisi lukemista dédneen? Miksi?

8. Milloin lukeminen on kivaa/mukavaa? Miksi?

9. Miten toivot aikuisen suhtautuvan jannittavéién tilanteeseen?

10. Mita toivot aikuisen tekevén, kun lukemistilanne on sinulle jannittadvaa?
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Liite 2. Tietosuojailmoitus

1.

Rekisterin nimi

Lukemisahdistus oppijan nakdkulmasta

2. Rekisterinpitaja Tuija Jokela
Turun yliopisto kasvatustieteiden laitos
Assistentinkatu 5, 20500 Turku
tuija.jokela@utu.fi
p.+358 40 5198 045
3. Vastuuhenkilén yh- Tuija Jokela
teystiedot tuija.jokela@utu.fi
p.+358 40 5198 045
4. Tietosuojavastaavan | DPO@utu.fi
yhteysﬂedot +358 29 450 4361
5. Henkilotietojen kasit- | Tutkimuksessa kerataan haastatteluita, joissa kysytaan opiske-
telyn tarkoitukset ja ljoiden kokemuksia lukemisesta koulussa.
kasittelyn oikeuspe- I ) . . .
ruste HenkilGtietojen EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen 6 artik-
lan mukaisena kasittelyperusteena on
kasittely on tarpeen tieteellista tutkimusta varten (ylei-
nen etu 6 art. 1 a-kohta)
[ rekisterdity on antanut suostumuksensa henkildtietojen
kasittelyyn (suostumus 6 art. 1 e-kohta)
CImuu mika
6. Kasiteltavat henkilo- Rekisteriin talletetaan rekisterdidysta seuraavia tietoja:

tietoryhmat

Ika, sukupuoli, puhelinnumero ja haastateltavan kokemukset
lukemisesta daneen luokassa.
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Henkilbtietojen
vastaanottajat ja
vastaanottajaryhmat.

Tietoa ei siirreta eika luovuteta tutkimusryhman ulkopuolelle.

Tiedot tietojen
siirrosta kolmansiin
maihin

Henkilbtietoja ei luovuteta EU:n tai Euroopan talousalueen

ulkopuolelle.

Henkilbtietojen
sdilyttamisaika tai sen
maarittdmisen
kriteerit

Haastattelunauhoitteista kirjoitetaan tekstitiedostot. Samalla
tutkimusaineisto anonymisoidaan, jolloin tiedostoon ei jaa

suoria henkilétietoja. Haastattelunauhoitteet poistetaan.

Rekisterdidyn
oikeudet

Rekisteroidylla on oikeus pyytaa paasy hanta itsedan koskeviin
henkilétietoihin sekad oikeus pyytaa tietojensa oikaisemista tai
poistamista taikka kasittelyn rajoittamista tai vastustaa niiden
kasittelya. Oikeutta henkilotietojen poistamiseen ei sovelleta
tieteellisessa tai historiallisessa tutkimustarkoituksessa silloin,
kun poisto-oikeus todennakdisesti estaa tai vaikeuttaa
kasittelya.

Rekisterodidylla on oikeus tehda valitus valvontaviranomaiselle.
Yhteyshenkilo rekisterdidyn oikeuksiin ja velvollisuuksiin
liittyvissa asioissa on Turun yliopiston tietosuojavastaava,

yhteystiedot ilmoituksen alussa.

Tiedot siita, mista
henkil6tiedot on saatu

Kaikki tiedot on saatu haastattelututkimukseen osallistuvilta.

Tiedot automaattisen
paatdksenteon ml.
profiloinnin
olemassaolosta

Tietoja ei kayteta automaattiseen paatoksentekoon tai

profiloinnin tekemiseen.
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