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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen lihtokohdat

Lukeminen on keino olla mukana yhteiskunnassa, oppia uutta ja viihtyd. Lukeminen on kuiten-
kin 2010-luvulla murroksessa, kun etenkin nuorten tekstimaisema koostuu enenevissid méérin
erilaisista mediateksteistd ja erilaiset drsykkeet ja virikkeet taistelevat nykyisin ihmisen huomi-
osta ja ajasta. Kirjoitetusta kielestd koostuvat tekstilajit vaativat erilaista lukemisen tapaa, kun
taas esimerkiksi video- ja kuvadrsykkeistd ihmisen on nopeaa ja vaivatonta saada mielihyvéa.
Etenkin kaunokirjallisuus vaatii syventymistd ja pysdhtymisté tarinan maailmaan. Kaunokirjal-
lisuus ei kuitenkaan pure enidé etenkéén poikiin. Esimerkiksi vuonna 2017 ikdryhmaéssé 15-19-
vuotiaat vain 69 % prosenttia pojista on lukenut kirjoja viimeisen kuuden kuukauden aikana
(Suomen virallinen tilasto 2019). Vastaava luku vuonna 1991 oli jopa 80 % (mp.). Kirjallisuu-
della on kuitenkin kyky laajentaa lukijan maailmankuvaa ja kehittid kielellistd ilmaisua.

Yleinen lukemattomuus huolestuttaa niin koulumaailmassa kuin yhteiskunnallisella ta-
sollakin. Nyky-yhteiskunta on vahvasti tekstiorientoitunut, joten hyvét tekstitaidot ovat edelly-
tys yhteiskunnan tdysivaltaisena jasenend toimimiseen. Heikko lukutaito vaikuttaa nuoren tu-
levaisuuteen kykeneméttomyytend hyodyntdé kaikkia oppimis- ja koulutusmahdollisuuksia ja
kohonneena syrjaytymisriskind (Sulkunen & Nissinen 2012: 47). Hyvé lukutaito on yhteydessa
menestymiseen my0s muissa oppiaineissa ja aloilla (Brozo 2010: 12). Lukemista ja lukutaitoa
tarkastellaan tutkimuksissa usein ulkoapdin, jolloin nuorten déni ei juuri kuulu. Ymmértaak-
semme lukemista paremmin, on asiaa l&hestyttdvd my0s nuorten nakdkulmasta.

Naiden tekijoiden takia pyrinkin selvittimédan maisterintutkielmassani kahdeksasluokka-
laisten poikien kisityksid lukemisesta ja lukijuudesta. Etenkin nuorille hyviksytyksi tulemisen
kokemus on tdrked ja muiden mielipiteilld on védlid. Tdmin takia keskeinen nékdkulma tutki-
muksessa onkin lukemisen vaikutus sosiaalisesti rakentuvaan hyvéksyttdvyyteen. Hypoteesini
on, ettd lukeminen on jollakin tasolla yksil6d negatiivisesti luokitteleva tekijé ja vaikuttaa tata
kautta harrastuneisuuteen tai sen ilmaisemiseen. Tutkimusaihettani pyrin kartoittamaan kahden
tutkimuskysymyksen avulla. Ensimmadinen tutkimuskysymys jakautuu vield kahteen alakysy-
mykseen, joiden kautta kasitykset lukemisesta rakentuvat.

1. Millaisia kisityksid kahdeksasluokkalaisilla pojilla on lukemisesta?

la. Millaisia diskursseja kahdeksasluokkalaisten poikien tuottamassa aineistossa

rakentuu lukemisesta?



1b. Millaisia representaatioita rakentuu pojista lukijoina ja toimijoina kyseisessi
aineistossa?

2. Millaisia kisityksid pojilla on lukemisen vaikutuksesta sosiaalisesti rakentuvaan hy-

viksyttdvyyteen vertaisryhmissd?

Tutkimukseni teoreettinen viitekehys koostuu diskurssintutkimuksesta ja lukemisteori-
oista. Diskurssintutkimuksen perusajatus on, etti kieli on kontekstisidonnaista sosiaalista toi-
mintaa ja todellisuutta muokkaavaa (Fairclough 1992: 3). Viitekehyksen avulla pystyn tarkas-
telemaan puheessa ehka tiedostamattomiakin késityksié ja puhetapoja lukemisesta. On kiinnos-
tavaa, miten 2010-luvun nuoret kielentivét ajatuksiaan lukemisesta ja lukijuudesta, silld késitys
lukemisesta on teorian tasolla monipuolistunut (ks. esim. Kauppinen 2010; Herkman & Vai-
nikka 2012). Nuorille lukeminen saattaa kuitenkin niyttaytyd edelleen hyvin perinteisten teks-
tilajien ja kanavien kautta. Hy0dynnén tutkimuksessa diskurssien ja representaatioiden késit-
teitd, joiden avulla pyrin tarkastelemaan tutkimukseen osallistuvien nuorten todellisuutta.
Néama kasitteet médritellddn tarkemmin luvussa kaksi. Diskurssien ja representaation kisitteet
liittyvat tiiviisti toisiinsa, joten tutkimusasetelmassa niiden tarkastelu muodostuu rinnakkaisista
tutkimuskysymyksista.

Tarkastelen myos erilaisia lukemisen viitekehyksid, joista painotan kuitenkin sosiokult-
tuurista lukemiskasitysta tutkimukseen liittyvén sosiaalisen ulottuvuuden takia. Sosiokulttuuri-
sessa lukemiskasityksessd lukemista ldhestytdén osana sosiaalisia kéyténteitd ja vuorovaiku-
tusta, jota tuotetaan tekstikdyténteiden ja tekstitapahtumien kautta (Barton 2007: 34; Herkman
& Vainikka 2012: 36). Lukemisen méadritelma rakentuu tutkimuksessa my0s aineistoldhtoisesti,
silld lukemisen mééritelmaa ei ole annettuna, jolloin oppilaat teksteissdén maarittelevit sitd itse.

Tutkimuksen teoreettiset 1ahtokohdat ovat ohjanneet aineiston hankintaa. Tutkimus edus-
taakin laadullista tapaustutkimusta, jonka avulla ei pyritd tdydelliseen yleistettdvyyteen (ks.
Tuomi & Sarajdrvi 2009: 28, 85). Tutkimuksen aineisto koostuu kymmenestd kahdeksasluok-
kalaisilta pojilta kerétysté strukturoidusti kirjoitetusta aineesta ja kolmesta ryhmékeskustelusta
(ks. luku 4).

Tutkimusaihe on erittdin ajankohtainen, silld lukeminen ja lisddntyvd lukemattomuus
etenkin poikien osalta on esilld niin koulutuksessa kuin tutkimuksessa. Esimerkiksi erilaisilla
lukuhankkeilla ja -kampanjoilla pyritddn tukemaan nuorten lukuharrastusta (ks. esim. Lukukes-
kus). Teema on ollut myds toistuva uutisaihe mediassa (ks. esim. Terdva 2018; Aaltonen 2019).
Kuitenkin mediassa pojista luodaan kuva heikkoina lukijoina ja perinteisesti maskuliinisuuteen
liittyvien piirteiden kautta (Sorri 2017). Mediassa rakentuva kuva pojista onkin suhteellisen

yksinkertaistava ja kuvaa poikia yhtendisend joukkona.



Tutkimuksella on myds pedagogista relevanssia. Tuloksia voidaan hyddyntda koulumaa-
ilmassa, silld ne tarjoavat mahdollisuuden purkaa negatiivisia késityksid ja motivoida lukemi-
seen oppilasldhtdisistd ndkokulmista késin. Kielenkédyton seurauksellisen luonteen vuoksi nuor-
ten erilaisilla puhetavoilla on siis merkitystd myds kéytdnnon tasolla koulumaailmassa. Luku-
taitotutkimuksessa on tirkedd saada esiin myos nuorten ndkokulmaa, silld he ovat aiheen asi-
antuntijoita. Tutkimukseen osallistuneilla nuorilla on ollut mahdollisuus jakaa kokemuksiaan
ja kokea mielipiteensd merkityksellisiksi myos tutkimuksen ndakdkulmasta. Yhteison sisdisen
puheen tarkastelu mahdollistaa tyokaluja, joiden avulla esimerkiksi vdhdén lukemiseen voidaan
vaikuttaa tehokkaammin. Juuri lukemisen sosiaalisen aspektin tarkastelulla voidaan saavuttaa
merkittdvai tietoa aiheesta. Vaikka tutkimukseen osallistuvien henkildiden maéara on vahéinen,
tarjoaa se tdssdkin laajuudessa merkittdvid informaatiota koulukentilld vallalla olevista kési-
tyksista.

Nuoruuden ikédvaiheessa irtaannutaan vanhemmista ja harjoitellaan itsendisyyttid. Kave-
reiden ja vertaisten merkitys nuoren eldméssé kasvaa ja heistd tulee tirked tekijd oman identi-
teetin etsimisessé ja rakentamisessa. (MLL=Mannerheimin Lastensuojeluliitto: 2018.) Tutki-
mukseen osallistuvat pojat ovat 14—15-vuotiaita, joten he ovat otollinen kohderyhma juuri hy-
viksynnén tarkastelulle. Sosiaalisella hyviksyttavyydelld (social acceptance) tarkoitetaan yk-
silon saamaa pidettdvyyden tai pitimattomyyden astetta ryhmassé (Gifford-Smith & Brownell
2003: 237). Tutkijana oletan, ettd sosiaalisen hyviksyttivyyden tavoittelu on tutkimukseen
osallistuville pojille jokseenkin tirkedd. Sosiaalinen hyvéksyttdvyys rakentuu erilaisista teki-
jOistd, ja tassé tutkimuksessa sité tarkastellaankin siitd nikokulmasta, miten lukeminen sen ra-
kentumiseen vaikuttaa. Tutkimuksessa vertaisryhmén ldhtokohtana ovat suunnilleen saman-
ikdiset nuoret, joiden kanssa nuori toimii koulussa, vapaa-ajalla ja harrastuksissa. Nuori voi
toki kokea vertaisuutta toisiin myds muun tekijan kuin ién kautta. Toisessa tutkimuskysymyk-
sessd keskeistd kuitenkin on, ettid nuoret tarkastelevat toimintaa suhteessa henkil6ihin, joilla on

heille merkitystd eli heiddn hyvéiksyntanséd koetaan tirkeéksi.

1.2 Sukupuoli, lukeminen ja koulu

Jo tutkimusasetelmassa nékyy sukupuoleen perustuva jako — puhutaan pojista ja tytdistd. Ylei-
nen tapa jasentdd sukupuolia on juuri vastakkainasettelun kautta (Rossi 2010: 23-28). Suku-
puolten vastakkainasettelun perustana voivat olla biologiset eroavaisuudet. Sukupuoli voidaan
nidhdd myos sosiaalisesti jdrjestdytyneend ilmiond, joka on kulttuurisidonnainen. Télloin suku-

puoli ndhdddn muuntuvana konstruktiona, johon tietyt ajalliset ja kontekstuaaliset késitykset ja



arvostukset vaikuttavat. (Rossi 2010: 23.) Tédssd tutkimuksessa sukupuoli ndhdéén juuri téllai-
sena kulttuurisena konstruktiona, joka rakentuu vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Poikana
oleminen ei ole siis vain biologiaa, vaan siihen vaikuttaa ihmisten sosiaalinen toiminta.

Tutkimuksessani sukupuolta ei ndhdd my6skéan tiysin kaksijakoisena, vaan myds mui-
den sukupuolten olemassaolo tunnustetaan. Esimerkiksi aineistonkeruussa (ks. luku 4.2) on op-
pilaalle itselleen annettu mahdollisuus mairitelld sukupuolensa. Sukupuoleen perustuva jaot-
telu on tutkimuksessa keino jésentdd kasityksid lukemisesta ja sukupuolesta. Jako tyttdihin ja
poikiin on oletettavasti my0s oppilaiden erds keino luokitella yksiloitd. Teksteissé sivutaan to-
denndkdisesti myds representaatioita pojista ja tytdistd sukupuolina, mutta keskidssé on kuiten-
kin lukijuuteen ja toimijuuteen liittyvét representaatiot, joiden taustamuuttuja tutkimuksen kan-
nalta on sukupuoli.

Tutkimuksissa usein erotetaan toisistaan biologisiin perusteisiin nojaava késitys sukupuo-
lesta (sex) ja sosiaalinen sukupuoli (gender). Tata kautta sukupuoliin on liitetty myds sukupuo-
liroolit. Sukupuoliroolit perustuvat ajatukseen sukupuolesta sosiaalisesti muutettavana ja muut-
tuvana konstruktiona. Ne ovat opittuja toimintamalleja, joita tuotetaan toistamalla miehisiksi
tai naisisiksi kulttuurisesti sukupuolittuneita tekoja, eleitd ja puhetapoja. Sex—gender-jaottelu
osoittaakin sukupuolen kulttuurisidonnaisen ja historiallisen luonteen. (Rossi 2010: 22, 26-27.)
Sukupuoliroolit ovat siis ajallisesti muotoutuvia ja opittuja, mutta yksilon on mahdollista oppia
niistd myos pois. Etenkin tasa-arvokeskustelussa huomiota kiinnitetdén juuri sukupuoliroolei-
hin ja niiden tuottamaan toimijuuteen. Myos lukemiseen liittyy sukupuolittuneita toimintamal-
leja, jotka tuottavat ja toisintavat opittuja sukupuolirooleja.

Pojista puhutaan usein yhtendisend ryhména huolipuheen kautta (Huuki, Kivijarvi & Lu-
nabba 2018: 8). Huolipuhe liittyy etenkin poikien tekstitaitoihin heikkenevén lukutaidon osalta.
Téllaisessa huolipuhediskurssissa poikia kuvataan yhtendisend joukkona, jota leimaa juuri
heikko lukutaito. Huolipuhe voi johtaa koulutuksessa vaatimukseen niin kutsutusta poikapeda-
gogiikasta, jossa poikien osaamista tuetaan muun muassa poikia kiinnostavilla tydtavoilla (ks.
Opetushallitus 2005: 154). Sukupuolten oletettuja eroja oppimisessa voidaankin pyrkid joko
korostamaan tai haivyttimaan. Ndma vastakkaiset pyrkimykset nikyvit koulussa sukupuoli-
sensitiivisend otteena tai tyttojd ja poikia samoin kohtelevana opetuksena. (Rossi 2010: 29.)
Sukupuolitietoisella opetuksella taas tarkoitetaan yksil6llisyyden ja persoonallisuuden tunnis-
tamista jokaisessa oppijassa. Télloin sukupuolen héivyttdmisen sijaan pyritdén tunnistamaan
sukupuolittavia yhteiskunnallisia ja kulttuurisia rakenteita, jotta niitd voitaisiin purkaa ja raken-

taa sukupuolten tasa-arvoa. Keskeistd on ymmartdad sukupuolia muokkaavia sosiaalisia ja kult-



tuurisia tekijoité, joihin on myds mahdollista vaikuttaa. Vuoden 2014 opetussuunnitelman mu-
kaan opetuksen tulee olla sukupuolitietoista. (Jadskeldinen, Hautakorpi, Onwen-Huma, Niitty-
maéki, Pirttijarvi, Lempinen & Kajander 2015: 18.)

Huolipuhediskurssissa oppimista ja sen eroja tyttdjen ja poikien vélilld selitetdén suku-
puolesta johtuvaksi, vaikka monet yksiloon liittyvit tekijét, kuten sosioekonominen tausta ja
kodin resurssit, selittdviat myos lukutaitoa (ks. Leino, Nissinen, Puhakka & Rautopuro 2017:
33-36). Sukupuolta tarkastellaankin usein myds intersektionaalisuuden késitteen avulla. Silla
tarkoitetaan erojen ristedmistd ja yhteisvaikutusta. Sukupuolta ei siis endd nihda riittdvéni ja
ainoana identiteetin ja valta-aseman rakentajana, vaan huomioon otetaan muita muuttujia, kuten
yhteiskuntaluokka tai ikd. (Rossi 2010: 35.)

Huuki ym. (2018: 9) puhuvat valtautumisen kokemuksesta, jolla tarkoitetaan ahtaiden
sukupuolinormien ja -roolien ylittdmistd ja poikana olemisen tapojen laajentamista. Maskulii-
nisuuden késitteen avulla voidaankin rikkoa puhetta pojista yhtendisend ryhména ja tunnistaa
erilaisia poikia ja poikuuksia (mts. 17). Maskuliinisuudet rakentuvat suhteessa paikkaan ja ai-
kaan, jolloin niihin liittyvét rakenteet ja kidytannot ovat muuttuvia (mts. 15). Tutkittavat nuoret
tuottavat siis kéisityksid maskuliinisuudesta ja sukupuolinormeista suhteessa tiettyyn ajalliseen
ja paikalliseen kontekstiin.

Erilaisissa instituutioissa ja yhteisdissd, kuten koulussa ja harrastusryhmissé, rakennetaan
kollektiivista maskuliinisuutta (ks. Huuki ym. 2028: 14). Koulun prosesseista esimerkiksi op-
pikirjat ovat toimintaa ohjaavia ja ndin kollektiivista maskuliinisuutta tuottavia. Karhun ja Veh-
kalan (2008: 54) tutkimuksessa esimerkiksi huomattiin, ettd miehid kuvataan toisen luokan &i-
dinkielen oppikirjassa aktiivisina, aggressiivisina ja jarkiperdisind tydeldmin toimijoina. Tél-
laisista piirteistd rakentuu hyvin perinteinen maskuliinisuuden representaatio. Késitykset luke-
misen sosiaalisesta hyvaksyttdvyydestd sivuavat juuri erilaisille maskuliinisuuksille annettuja
arvoja ja merkityksia.

Kasvatus ja koulutus voidaan ndhdi merkittdvind yhteiskunnallisen vallan kdytdnteini,
jotka sukupuolittavat yksiloitd kulttuurissa sopiviksi méériteltyihin sukupuolen esittimisen ta-
poihin ja rooleihin (Naskali 2010: 278). Naskalin (2010: 279) mukaan haasteena on muuttaa
itsestddn selvédnd pidetty sukupuolittunut toiminta tarkastelun kohteeksi. Tadlloin sukupuoli nih-
dddn samanaikaisesti ruumiillisena ja sosiaalisena seké tietoisena ja tiedostomattomana suku-
puolittuneiden tapaisuuksien kimppuna (Husso & Heiskala 2016: 63). Lukemiseen liittyen esi-
merkiksi oletus siitd, ettd tytot lukevat heppakirjoja ja pojat supersankaritarinoita, ohjaa opet-
tajan lukusuosituksia, jolloin yksil6lliset, sukupuolesta riippumattomat mieltymykset jadvat

taka-alalla. Opetuksessa, oppimisympdriston luomisessa ja opetusmenetelmien valinnassa tulisi



kuitenkin huomioida oppilaiden erilaisuus, yhdenvertaisuus ja sukupuolten tasa-arvo (Opetus-
hallitus 2014a: 288).

Laki naisten ja miesten vélisestd tasa-arvosta (609/1986, 5§) méarii, ettd viranomaisten
ja oppilaitosten on huolehdittava, ettd naisilla ja miehilld on samat mahdollisuudet koulutuk-
seen ja ammatilliseen kehitykseen. Opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014: 18)
todetaan, ettd opetuksen tulisi yhdenvertaisesti kannustaa tyttdja ja poikia eri oppiaineiden
opinnoissa, lisdti tietoa sukupuolen moninaisuudesta ja tukea yksilollisen oppimispolun raken-
tumista ilman sukupuoleen sidottuja roolimalleja. Opetussuunnitelma on asiakirjana ndennéi-
sesti sukupuolineutraali, silld sukupuolen hédivyttdminen opetussuunnitelmasta ei hdivyté sitd
koulun todellisuudesta (Lahelma & Gordon 1999: 93). Piilo-opetussuunnitelma onkin meka-
nismi, jonka kautta sukupuolia ja niiden vélisid suhteita toistetaan ja uusitaan (Lahelma 1992:
56). Piilo-opetussuunnitelmalla tarkoitetaan varsinaisen opetussuunnitelman ohessa oppilaille
valittyvid vaikutteita, kuten opettajan asenteita (KS=Kielitoimiston sanakirja s.v. piilo-opetus-
suunnitelma). Toiminnan tasolla esimerkiksi opettajan suhtautumistapaan saattaa tietoisesti tai
tiedostamatta vaikuttaa kulttuurissa sisddnrakennetut oletukset tyttdjen ja poikien ominaisuuk-
sista (Lahelma 1992: 56; Lahelma & Gordon 1999: 95). Koska koulujirjestelmi sosiaalistaa
oppilaita tietyn kulttuurin ja merkityksenantojirjestelmien jéseniksi, vaikuttaa opettajan toi-

minta myds poikien rakentuviin késityksiin lukemisesta ja lukijuudesta.

1.3 Aiempaa tutkimusta

Lukemista ja lukutaitoa tutkitaan paljon niin kotimaisissa kuin kansainvalisissikin tutkimuk-
sissa. Esimerkiksi PISA-tutkimuksissa selvitetddn nuorten lukutaitoa siitd ndkokulmasta,
kuinka hyvin yldkoululaiset ymmartévit ja soveltavat lukemaansa (Vettenranta, Vilijarvi, Aho-
nen, Hautaméki, Hiltunen, Leino, Léhteinen, Nissinen, Nissinen, Puhakka, Rautopuro & Vai-
nikainen 2016: 15). Vuoden 2015 PISA-tutkimuksessa suomalaisnuoret parjasivit lukutaidon
arvioinnissa hyvin ollen parhaiden lukijoiden joukossa. Kuitenkaan joka kymmenes suomalais-
nuori ei saavuta sellaista lukutaidon tasoa, jonka avulla voisi osallistua yhteiskuntaan ja kou-
luttautua ongelmitta. Tyttdjen ja poikien viliset erot lukutaidossa ovat huomionarvoiset suuret:
laskennallisesti tyttdjen parempi osaaminen vastaa runsaan kouluvuoden edistymistd oppiméaa-
rin hallinnassa. (Mts. 25-27, 49.) Télt4 osin poikia koskeva huolipuhe on osuvaa, mutta heikko
lukutaito ja titd kautta huoli ei koske kaikkia poikia yksildind. Kuitenkin poikien lukutaidon
osaamisen vaihtelu on suurempaa kuin tyt6illé eli ero heikosti ja parhaiten suoriutuneiden poi-

kien vililld on tyttdjen vastaavaa suurempi (mts. 51, ks. myds Leino, Nissinen, Puhakka &



Rautopuro 2017: 15). Toisaalta myos tyttdjen lukutaitopistemééra on ollut laskusuuntainen
(Vettenranta ym. 2016: 49), vaikka kokonaisero tyttdjen hyviksi kddntyykin. PISA osoittaakin,
ettd lukemista ja lukutaitoa ja niihin vaikuttavia syité ja tekijoitd on syytd tarkastella erilaisista
nékokulmista. Muun muassa PISA-tutkimuksien tutkimusasetelmassa sukupuoli asetetaan yk-
sittdiseksi taustamuuttujaksi, jolloin lukutaidon keskeinen eroja tuottava tekijd on juuri suku-
puoli (ks. esim. Sorri 2017).

Lukututkimusta tehdddn paljon kognitiivisesta ndkdkulmasta. Viitekehyksen puitteissa
lukututkimusta on tehnyt esimerkiksi McGeown, Duncan, Griffiths ja Stothard (2015). He tar-
kastelivat tutkimuksessaan, miten motivaatio ja lukemistottumukset vaikuttavat lukemisen osa-
alueisiin, kuten ymmaértdmiseen ja lukunopeuteen. Tutkimuksen mukaan motivaatio ja etenkin
fiktiivisen kirjallisuuden lukeminen vaikuttavat positiivisesti luetun ymmaértdmiseen ja tiivista-
misen taitoihin. Tyt6illd raportoitiin lukemismotivaation olevan suurempaa ja fiktiivisen kirjal-
lisuuden lukemista tapahtuvan enemmén kuin pojilla. (McGeown ym. 2015: 563—-564.)

Koska tutkimuksessani nousee keskeiseksi koulukonteksti, on oleellista kdsitelld myds
opetussuunnitelmaa. Opetussuunnitelma ohjaa koulun toimintaa, jolloin sen sisillot heijastele-
vat opetukseen. Tdma vaikuttaa esimerkiksi opettajan pedagogisten valintojen ohella siihen,
miten ja millaista kirjallisuutta oppitunneilla késitelldén. Kauppinen (2010) on viitdskirjassaan
tutkinut opetussuunnitelmateksteissa rakentuvia lukemiskasityksia, joista yksi on sosiokulttuu-
rinen lukemiskasitys. Opetussuunnitelmissa vallitsee samaan aikaan useita nikemyksid luku-
taidosta, jotka vuorollaan nostavat esiin tietyn lukemisen painopisteen. Opetussuunnitelmien
lukemiskisitykset ovat siirtyneet kognitiivisesta painopisteesté kohti funktionaalisempia ja so-
siaalisempia ndkemyksid. Sosiokulttuurinen ndkemys on nostanut esiin lukemisen erilaisia kiy-
tanteitd ja yhteisollistd luonnetta, vaikka vield vuoden 2004 opetussuunnitelmassa se ei ole pai-
nottunut. (Kauppinen 2010: 256-257.) Vuoden 2014 suunnitelmissa uutta on esimerkiksi laaja-
alaisista osaamisen kokonaisuuksista monilukutaito, johon kuuluu tekstien kéyttdminen seka
yksin ettd yhdessd kulttuuriset yhteydet huomioiden (Opetushallitus 2014a: 22-23). Poikien
késityksissd siis oletettavasti heijastelevat my0s opetussuunnitelman kaiuttamat késitykset.

Kognitiivisen viitekehyksen painottuminen lukututkimuksissa ja sosiokulttuurisemman
tekstitaitokésityksen ndkyminen opetussuunnitelmassa perustelevat tarvetta tissa tutkimukses-
sakin kiytetylle sosiokulttuuriselle viitekehykselle. Maisterintutkielmani avulla laajalle luku-
tutkimuksen kentélle saadaan tietoa myds nuorten ndkokulmasta. Diskurssintutkimuksen kei-
noin toimintaa ohjaavia puhetapoja voidaan tarkastella ikdén kuin rivien vilistd, jolloin saavu-
tetaan tietoa myds piilevistd kasityksistd. Téllainen ldhestymistapa voi avartaa késitystimme

lukemisesta.



Kasityksid sukupuolesta ja tekstitaidoista on tutkittu erilaisin painotuksin. Kyld-Utsuri-
Ripatti (2011) on maisterintutkielmassaan selvittinyt oppilaiden ndkemyksid muun muassa
siitd, millaisia kirjoittajatyyppejd sukupuoliin liittyy. Kyld-Utsuri-Ripatin (2011: 95) mukaan
oppilaat olivat valmiita asettamaan toisia kirjoittajia stereotyyppisiin muotteihin, mutta itse py-
syttelivdt kauempana stereotyyppisistd ajattelumalleista. Samoin kuin maisterintutkielmassani,
on Kyld-Utsuri-Ripatin tutkimuksessakin &éni annettu nuorille. Kékeld (2013) taas on diskurs-
sianalyysin keinoin tarkastellut opettajien kasityksié kirjoittamisen opetuksesta suhteessa su-
kupuolen rakentumiseen. Tutkimuksen mukaan opettajat puhuvat oppilaistaan pdéosin suku-
puolineutraalisti, vaikka puheessa rakentuukin perinteisini ajateltuja stereotyyppisié rooleja ty-
toille ja pojille kirjoittajina (Kékeld 2013: 73-78).

Moss (2007) on tutkinut etnografisia menetelmid hyddyntiden 7-9-vuotiaiden tekstikéy-
tanteitd brittildisessd alakoulussa. Perinteisesti kirjallisuuden genremieltymykset tyttdjen ja
poikien vililld on kuvattu annettuina, sosiaalisissa konteksteissa valmiiksi rakentuneina kon-
struktioina. Kaunokirjallisuutta on pidetty feminiinisend ja tietokirjallisuutta maskuliinisena.
(Mts. 61.) Tutkimuksen mukaan heikkojen poikalukijoiden genremieltymykset selittyvit silld,
ettd he yrittdvat peitelld osaamattomuutta ja heikko lukutaitoa. Tietokirjoista niiden vaatimaa
lukutaitoa on vaikea péételld ulkoasusta ja erilaiset tekstuaaliset keinot tukevat ymmartdmista,
joten heikot poikalukijat valitsevat tietokirjallisuutta. Genremieltymykset ovatkin ldhtdkohtai-
sesti sosiaalisesti arvotettuja tekoja, jotka rajoittavat yksilon mahdollisuutta valita suuresta jou-
kosta tekstejd. (Mts. 84—88.)

Kehus (2016) on maisterintutkielmassaan selvittanyt luokan- ja aineenopettajien lukemis-
kisityksid etenkin monilukutaidon ndkokulmasta. Kehuksen (2016: 76) mukaan lukemiskasi-
tykset sijoittuvat perinteisen, osataitoja korostavan nikemyksen ja modernimman ldhestymis-
tavan vilimaastoon. Laaksonen (2009) taas on tutkinut pro gradu -tutkielmassaan lukemiseen
liittyvid kdytanteitd ja kasityksid yhdeksédsluokkalaisten poikien keskuudessa. Poikien lukemis-
kisitys on melko suppea kisittden lukemiseksi kirjojen lukemisen, vaikka vapaa-ajalla he lu-
kevatkin monenlaisia tekstejd. Suurin osa Laaksosen haastattelemista pojista oli sitd mielta, ettd
hyvéstd lukutaidosta on hyotya tulevaisuudessa. He eivit mielld lukemista erityisen tytto-
maéiseksi harrastukseksi, vaan selittdvit lukemisen vihyyttd harrastusten paljoudella. (Laakso-
nen 2009: 89, 92.) Laaksosen tutkimuksessa on selkeitd yhtymékohtia omaan tutkimukseeni.
Verrattavissa olevien lukemiskdytinteiden ja -kisitysten liséksi maisterintutkielmani tuottaa

kuitenkin tietoa my0s sosiaalisesta ulottuvuudesta.



Diskurssintutkimuksen viitekehyksessd omaa aihettani sivuavaa tutkimusta on tehnyt
Sorri (2017), jonka maisterintutkielma késittelee uutisteksteissd rakentuvia representaatioita ty-
toistd ja pojista lukijoina. Tutkimustuloksien mukaan poikia representoidaan lahtokohtaisesti
heikkoina lukijoina, jolloin ilokseen lukeva poika néhdddn poikkeuksena. Pojat ja heiddn luku-
mieltymyksensd kuvataan uutisteksteissé stereotyyppisen maskuliinisuuden kautta, mihin liite-
tadn toiminnallisuus, teknologia ja pelaaminen. Lukutaitoa kisitellddn uutisteksteissd paljolti
sukupuolieron diskurssissa, jolla pyritdén selittiméén osaamiserot sukupuolesta johtuviksi, jol-
loin unohdetaan muut lukutaitoon vaikuttavat taustamuuttujat. (Sorri 2017: 116—-118.) Sorri on
tarkastellut representaatioita juuri ulkoapdin, mediatekstien rakentamina. Onkin relevanttia tar-
kastella representaatioita my0s kohteen eli poikien itsensé tuottamina.

Merga (2014) taas on tutkinut vertaisryhmien vaikutusta lukemisen sosiaaliseen hyvék-
syttdvyyteen madrillisen tutkimuksen keinoin. Tutkimus on toteutettu Australiassa lukioikai-
sille nuorille. Tutkimuksen mukaan kirjojen lukemisen sosiaalinen status on verrattainen posi-
titvinen. Kuitenkin nuoret, jotka méérittelivdt lukemisen noloksi ja sosiaalisesti ei-hyvéksytté-
véksi, lukevat todennédkoisesti vihemmin vapaa-ajallaan. Etenkin pojat kokevat vihédn lukemi-
seen rohkaisua kavereilta, milld olisi kuitenkin suuri vaikutus poikien lukemisen kannalta.
(Merga 2014.) Mergan méiiréllinen tutkimusote tekee tutkimuksesta verrattain erilaisen kuin
omastani. Keskeinen yhtéldisyys tutkimusten ldhtokohdissa on kuitenkin lukemisen sosiaalisen
hyviéksyttdvyyden tarkastelu. Merga on tutkimuksellaan tavoittanut yli 500 osallistujaa, jolloin
sithen on relevanttia peilata myds tdssé tutkimuksessa pieneltd joukolta saavutettavia laadullisia

tuloksia.
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2 DISKURSSINTUTKIMUS

2.1 Diskurssit — sosiaalista kielenkayttoa

Diskurssintutkimusta tehddin monilla eri tieteenaloilla, joissa diskurssianalyysin médritelmat
painottuvat eri tavoin. Diskurssintutkimuksen voidaan kuitenkin ajatella 1dhtevén liikkeelle tie-
tyistd oletuksista. Ensinnékin kielenkéyttd ndhddin todellisuutta rakentavana, seurauksellisena
toimintana. Kielenkédytdssi on erilaisia merkityssysteemeji, jotka kilpailevat keskendin, ja joi-
hin toimijat kiinnittyvit. Kielenk&yttdo nahddin myos kontekstisidonnaisena. (Jokinen, Juhila &
Suoninen 1993: 10, 17-18.) Ndma perusoletukset nikyvit myds tutkimusasetelmassani.

Diskurssintutkimuksessa yhdistyy kielenkdyton mikrotaso ja yhteiskunnallinen konteksti
eli makrotaso. Mikro- ja makrotasot ndhddén yhtdaikaisina, liikkkuvina ja monikerroksisina.
(van Dijk 1997: 6; Pietikdinen & Mintynen 2009: 7, 19.) Pietikdinen ja Mantynen (2009: 50)
havainnollistavat mikro- ja makrotasojen ldsnéoloa diskurssintutkimuksessa oliolla, jonka toi-
nen jalka on kielessé ja toinen jalka vuorovaikutuksellisessa ja ajallisessa kontekstissa. Tésti
yhdistymisestd syntyy erilaisia diskursseja. Diskurssit ovatkin kdytdnndn-, sosiaalisen ja kult-
tuurisen tason ilmi6itd (van Dijk 1997: 2).

Fairclough (1992: 4) kuvaa diskursseja kolmen ulottuvuuden kautta. Hén erottaa diskurs-
sitapahtumasta varsinaisen tekstin, diskurssikdytdnnon ja sosiokulttuurisen kdytdnnon, johon
liittyy esimerkiksi institutionaaliset ja yhteiskunnalliset olosuhteet (Fairclough 1992: 4; Fair-
clough 1997: 79-86). Kriittisen diskurssintutkimuksen viitekehykseen kuuluu seka kielitieteel-
lisen ettd yhteiskuntatieteellisemmain ndkokulman yhdistdminen (Pietikdinen 2000: 192; Blom-
maert 2005: 4), mika liittyy Faircloughin kuvaamaan kolmanteen ulottuvuuteen. Kriittisessa
diskurssianalyysissa keskeistd on vastata kysymykseen miksi. Perinteisemmin diskurssiana-
lyysin avulla pyritddn kuvaamaan kielenkdyttda ja tarkastelemaan, miten merkitykset rakentu-
vat. (Luukka 2000: 152.) Téssa tutkimuksessa en tavoittele ilmion tarkastelemista valtasuhtei-
den ja yhteiskunnan nidkokulmasta, jolloin tutkimukseni noudattaa perinteisempéé kielitieteel-
listd diskurssintutkimusta.

Diskurssintutkimuksen perusajatusta kielenkdytostd sosiaalisena toimintana voidaan kut-
sua sosiaaliseksi konstruktivismiksi (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993: 9; Pietikdinen & Mén-
tynen 2009: 12). Sosiaaliseen konstruktivismiin kiinnittyvissa teorioissa painopiste on kielessé,
joka rakentaa sosiaalista todellisuutta. Kieli ndhddén suhteellisena, tilannesidonnaisena, seu-

rauksellisena, kéyttdjiensd mukaisena ja keskeisend vuorovaikutukseen liittyvédnd tekijana.
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(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) Kielelld luotava tieto ja késitykset ndhdddn yhtei-
sOn omaisuutena, joka rakentuu yhteison sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja erilaisten puheta-
pojen kautta (Luukka 2000: 151). Lahtokohdan periaatteiden mukaisesti myds tutkijan ja tutki-
muskohteen vélinen suhde ndhdéddn konstruktiivisena, jolloin myds tutkijan tuottama teksti on
sosiaalista todellisuutta luovaa (Jokinen, Juhila & Suoninen 1999: 41).

Tutkimuksen kannalta keskeinen kisite on diskurssit, jonka méaérittely tapahtuu Fair-
cloughin (1992: 3) mukaan eri tieteenaloilla ja tutkimuksissa eri tavoin. Késitteiden maéritte-
lyssd voidaan toisistaan erottaa yksikollinen diskurssi ja monikollinen kisite diskurssit. Ndista
termeistd diskurssi on teoreettinen ldhtdkohta: kielenkdyttd nahddén sosiaalisena toimintana.
Diskursseilla taas tarkoitetaan vuorovaikutuksessa kéytettivid ja tunnistettavia merkityksenan-
toja. (Pietikdinen & Méntynen 2009: 27.) Foucault (2005: 143, 155) kuvaa diskurssin késitetta
samasta muotoutumisjérjestelmésté perdisin olevaksi lausumien kokonaisuudeksi, joka voi olla
esimerkiksi taloudellinen tai luonnonhistoriallinen. Ndma eri muotoutumisjérjestelmisti peréi-
sin olevat diskurssit merkityksellistdvét samaa asiaa eri ndkdkulmista.

Tassé tutkimuksessa diskursseilla tarkoitetaan Faircloughia (1992: 63—64) mukaillen so-
siaalisen vuorovaikutuksen muotoja, jotka kuvaavat ja muokkaavat todellisuutta, mutta myos
muokkautuvat todellisuuden mukaan. Faircloughin (2001: 18—19) mukaan kieli on sosiaalisesti
rakentuva prosessi, joka on osa yhteisdjen toimintaa. Kielen ja sosiaalisen vuorovaikutuksen
suhde on siis kaksisuuntainen (Luukka 2000: 140). Lingvistiset rajoitukset ja sosiokulttuuriset
tekijéit ohjaavat diskurssien rakentumista (Blommaert 2005: 4). Tutkimuksen fokus on diskurs-
seissa: tarkastelen erilaisia poikien teksteissa kielellisesti rakentuvia merkityssysteemejd, jotka
ohjaavat ndakokulmaa tutkittavaan ilmidon.

Sosiaaliset yhteisot ja instituutiot synnyttévit diskursiivisia kéyténteitd, jotka vaikuttavat
diskurssien muotoutumiseen kielenkdyton tasolla (Luukka 2000: 152). Diskurssit rajaavat siis
ndkokulman kohteeseensa. Kielenkdytolld rakennetaan ja esitetéén erilaisia rooleja, jotka voi-
vat olla tilanteisia tai sosiaalisia konstruktioita (van Dijk 1997: 3). Téssi tutkimuksessa rooleja
voivat olla esimerkiksi oppilaan tai nuoren rooli, jotka vaikuttavat diskurssien rakentumiseen.
Lukemisesta voidaan puhua esimerkiksi koulutusdiskurssissa tai kaunokirjallisuusdiskurssissa,
jotka saavat nidkyvyytti ja arvostusta eri tavoin kontekstista riippuen. Diskurssijérjestyksen ké-
sitteelld kuvataankin sité, kuinka sosiaaliset ja yhteiskunnalliset perusteet jérjestidvat diskurs-
seja tehden niisté hierarkkisia toisiinsa ndhden (Fairclough 2001: 23-25; Pietikdinen & Ménty-
nen 2009: 58-59).
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Diskurssintutkimuksessa kielikdsitys pohjaa funktionaalisuuteen: kieli on tilannesidon-
naista, sosiaalisessa vuorovaikutuksessa syntyvdd toimintaa, joka koostuu erilaisista valin-
noista. Vaikka kielellisid valintoja ohjaavat kielijarjestelmién kuuluvat rajoitukset, tarjoaa kieli
kuitenkin erilaisia tapoja ilmaista asioita. Kielellisissd valinnoissa nikyy yksilon ja yhteiskun-
nan normeja ja arvoja sekd kulttuurisia kéytinteitd. (Pietikdinen & Méntynen 2009: 14, 18.)
Funktionaalisessa kielikdsityksessé keskeistd on siis merkitysten luominen vuorovaikutustilan-
teissa kielen avulla (Luukka 2000: 138). M. A. K. Hallidayn kehittelemissé systeemis-funktio-
naalisessa kieliteoriassa kieli ndhddén funktionaalisena, ja teorian kisitteiston avulla pystytdin
analysoimaan diskursseille ominaisia piirteitd (Fairclough 1992: 8-9; ks. Halliday 1994). Hyo-
dynnénkin téssd tutkimuksessa systeemis-funktionaalista kieliteoriaa metodologisena viiteke-
hyksend aineiston analyysissa (ks. luku 4.4).

Lihden siis liikkeelle ajatuksesta, ettd poikien teksteissd ilmeneva kielenkéyttd rakentaa
todellisuutta. Heidédn teksteissdén rakentuu tietynlainen kuva toimijuudesta osana erilaisia so-
siaalisia yhteisdjd ja lukemiseen liittyvid merkityssysteemejd, jotka saattavat olla keskenéén tai
yhteiskunnallisen keskustelun kanssa kilpailevia. Talld tarkoitan sitd, ettd yhteiskunnassa ja
koulumaailmassa hyvid tekstitaitoja arvostetaan ja lukeminen néhdddn positiivisena asiana,
vaikka nuorten puheissa téllainen merkityssysteemi ei viélttdméttd rakennu. Analyysia tehdessa
otan huomioon my0s kontekstin, jossa tekstit on tuotettu. Jokisen, Juhilan ja Suonisen (1993:

29-30) mukaan konteksti rikastuttaakin aineistoa ja vaikuttaa tulkintojen suhteuttamiseen.

2.2 Representaatiot todellisuuden kuvina

Diskurssit jasentdvit merkityksid, ja kdytetyissd diskursseissa rakentuu tietynlainen kuva eli
representaatio asioista. Representaatiolla tarkoitetaankin esittdmisté ja kuvaamista — kirjaimel-
lisesti uudelleen esittdmistd. (Pietikdinen & Méntynen 2009: 55-56.) Representaatiolla voidaan
kontekstista riippuen tarkoittaa myds edustamista, kuvaamista, merkitsemista tai havainnollis-
tamista. Representaation nykymerkitystd voidaan kuvata edustaa verbilld, jolla viitataan jonkin
toisen puolesta olemiseen. (Knuuttila & Lehtinen 2010: 10.) Kielitoimiston sanakirja (KS s.v.
representaatio) taas mairittelee representaation mielikuvaksi tai symboliksi, joka edustaa mie-
len ulkopuolisessa todellisuudessa olevaa kohdetta. Pojat rakentavat siis kielenkéytolldan eri-
laisia diskursseja lukemisesta eli jasentévit siihen liittyvid merkityksid teksteissddn tietystd na-
kokulmasta kdsin. Rakentuneet diskurssit vaikuttavat siithen, millainen representaatio pojista
lukijoina ja toimijoina teksteissd kuvastuu. Syntyneet representaatiot siis edustavat tosimaail-

man toimijoita eli poikia, mutta eivit ole niita.
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Kieli on luonteeltaan representaationaalista eli silld voidaan ilmaista, esittdd ja kuvata
muun muassa tapahtumia, ajatuksia ja tunteita (Hall 1997a: 1; Pietikdinen & Méntynen 2009:
57). Representaatioiden ei ajatella olevan sellaisenaan suora esitys todellisuudesta, vaan ne ra-
kentuvat diskurssien kautta tiettyjen merkityksien varaan. Representaatioihin vaikuttavat aikai-
semmat representaatiot, joita voidaan kielenkédytdssi toisintaa tai muuttaa. Representaation kat-
sotaan kuitenkin olevan aina myds uusi ja ainutlaatuinen, sen hetkisen kontekstinsa tuotos. (Pie-
tikdinen & Mantynen 2009: 56, 62.) Representaatioissa korostuvat jaetut merkitykset, jolloin
niihin kiteytyy jotakin kulttuurisesti ominaista (Vénské 2012: 44). Témén takia onkin kiinnos-
tavaa tutkia nuorten tekstejd, sillé ne saattavat kaiuttaa hyvin stereotyyppisid ja osaltaan ehka
vanhentuneita késityksid lukemisesta ja lukijoista. Lokeroivat representaatiot voidaan kokea
negatiivisina ja loukkaavina. Esimerkiksi representaatio saamelaisista rakentuu usein saamen-
puvun kautta (Pietikdinen & Mintynen 2009: 62), miki on toki tunnistettavaa, mutta osaltaan
yksinkertaistavaa, silld saamelaisuus ja saamelaiset ovat paljon muutakin. Tdmén takia esimer-
kiksi ahtaat representaatiot pojista toimijoina voivat aiheuttaa kokemusta toiseudesta, jos yksilo
ei koe representaatioita omakseen.

Representaatioilla on valtaa, silld kielenkdytolld on mahdollista esittdd asioita tietylla ta-
valla (Hall 1997c: 259). Representaatioihin liittyykin niiden arviointi ja arvottaminen. On mer-
kittdvad, mitd asioita niissé esitetdén ja mitka asiat asetetaan toissijaiseksi. Representaatioita ei
voida ndin ollen kisitelld absoluuttisina totuuksina, vaan niiden tulkintaan vaikuttaa yksilon
lahtokohdat. (Fairclough 1997: 66—67.) Vallan késite liittyy keskeisesti kriittisen diskurssintut-
kimuksen ldhtokohtiin. Téssé tutkimuksessa en kuitenkaan késittele aineistoa vallan nakokul-
masta, silld sen tarkastelu tuntuisi keinotekoiselta, koska aineisto on keritty pelkistdéin pojilta
eli heille on valmiiksi annettuna valta kuvata asioita. Fairclough (1997) kuvaakin representaa-
tioiden vallan liittyvin etenkin tiedotusvilineisiin, joiden tarkoituksena on tuoda asioita esiin
suhteellisen objektiivisesti. Koen kuitenkin representaatioiden tarkastelun tdsséd tutkimuksessa
tarkedksi, silld niilld on merkitysti sosiaalisen toiminnan ja yksilon kokemuksen kannalta.

Hallin (1997b: 24-26) mukaan representaatioiden ja tosimaailman suhdetta voidaan ku-
vata kolmen ldhestymistavan kautta: reflektoivan, intentionaalisen ja konstruktivistisen. Rep-
resentaatio reflektiona tarkoittaa sité, ettd merkitys on tarkoitteessa itsessédn ja kieli peilaa tata
merkitystd. Intentionaalisen ldhestymistavan mukaan kielenkdyttdjd madrittdd merkityksen.
Konstruktivistinen teoria kuvaa representaatioita kielen sosiaalisen luonteen kautta: kielenkayt-
tdjat konstruoivat merkityksid ja neuvottelevat niistd. (Hall 1997b: 25-26.) Nikokulman mu-

kaan kieltd kdytetddn maailman kuvaamisen jostakin ndkdkulmasta késin tietysséd sosiaalisessa
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kontekstissa (Torronen 2010: 278). Tutkimuksessani nojaankin konstruktivistiseen ndkemyk-
seen representaatioiden merkityksen synnysta.

Representaatiot syntyvit tehdyistd valinnoista, jotka médrittdvat sen, mitd kuvaukseen
siséllytetdédn tai siitd rajataan pois. Valintoja tehddin muun muassa sanaston tasolla. (Fair-
clough 1997: 13, 143.) Poikien kielellisiin valintoihin aineiston teksteissd vaikuttavat esimer-
kiksi yksilon kielelliset resurssit ja tilanteeseen liittyvét tekijit. Diskurssien ja representaatioi-
den kontekstisidonnaisen luonteen vuoksi (esim. Pietikdinen & Mintynen 2009: 57) aineistolla
ja sen analyysilla saavutettava kuvaus ei ole tyhjentéva katsaus tarkasteltavasta ilmidsti. Dis-
kurssintutkimuksella saavutetaankin kisitys siitd, millaisia valintoja on tehty ja millaisen kuvan
ne rakentavat tutkittavasta ilmiostd ja toimijoista (Pietikdinen & Méntynen 2009: 71). Repre-
sentaatiot kierréttdvét ja uusintavat yhteiskunnan ja yhteisdjen arvoja ja tdtd kautta rakentavat
ymmérrystd sukupuolesta ja toimijuudesta (Paasonen 2010: 41).

Representaatiot ja merkityksenanto tapahtuvat yhteydessa kulttuuriin. Kulttuuri muodos-
tuu yhteisistd kdytdnteistd ja yhteisesti ymmarrettdvistd tulkinnoista maailmasta eli jaetuista
merkityksistd (shared meanings). Kulttuurien sisédlld on kuitenkin olemassa hajontaa ja erilaisia
tapoja esittdd asioita, joten rakentuvat representaatiot eivét ole valttaméttd aina yhteniisid. (Hall
1997a: 1-3.) Hall (1997b: 17-19) kuvaa termilld késite (concept) jokaisella olevaa nikemysta
maailmasta. Kielen avulla tapahtuva merkityksien jakaminen perustuu hinen mukaansa yhte-
neviisiin kdsitteisiin toisten ihmisten kanssa. Yhtenevidisyys muodostuu saman kulttuurin jaka-
misesta. (Hall 1997b: 17-19.) Jaettu kulttuurimaailma siis mahdollistaa yhteisen keskustelun ja
merkityksien jakamisen. Tutkimukseen osallistuvilla pojilla on oletettavasti jonkinlainen ké-
site, tietynlainen késitys, mistd puhutaan, kun puhutaan sukupuolesta ja lukemisesta. Esimer-
kiksi kadsitykseen lukemisesta on todennékoisesti vaikuttanut osallistuminen suomalaiseen pe-
ruskouluun ja sen kulttuurin omaksuminen. Kielen merkitykset rakentuvat representaatioiden
avulla (Hall 1997b: 21). Representaatio yhdistdé tosimaailman tarkoitteet, kisitykset ja kielen,
joista yhdesséd syntyy merkitys (Hall 1997b: 19). Tutkittavat representaatiot ovat siis tulosta
tosimaailmassa olevien lukijoiden, tekstin tuottajan ja tutkijan késityksien ja kéytetyn kielen
yhdistymisestd. Termilld kasitys pyrin kuvaamaan seké kielellisesti rakentuvia merkityksid ettd

siséllollisid seikkoja — miten sanotaan ja mité sanotaan.

2.3 Diskursiivisesti rakentuvat késitykset

Fenomenografisen 1dhestymistavan tavoitteena on tarkastella ihmisten erilaisia késityksid tut-

kittavasta ilmiosta (Rissanen 2006). Kielitoimiston sanakirja (s.v. kdsitys) miérittelee sen muun
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muassa nikemykseksi, asenteeksi, luuloksi ja vaikutelmaksi. Késitys on tiettyjen perusteiden
pohjalta rakennettu kuva jostakin asiasta tai ilmidstd. Se on dynaaminen konstruktio, joka on
kuitenkin pysyvampi kuin mielipide. Késitykset ovat erilaisia henkildsta riippuen ja niiden syn-
tyyn vaikuttaa etenkin ihmisen kokemustausta. (Ahonen 1994: 114, 117.) Késityksien rakentu-
miseen vaikuttavat ympéristdstd omaksutut, usein kulttuurisesti konventionaalistuneet mallit ja
kiytanteet, joita on myds mahdollisuus uusintaa (Honko 2017: 216). Kisitys yhdistda yksilon
ja ympérdivian maailman (Hakkinen 1996: 23-24). Késitykset voivat pohjata niin faktaan kuin
uskomuksiin ja kaikkeen siltd vililtd (Kalaja, Barcelos, Aro & Ruohotie-Lyhty 2016: 3). Kési-
tykset ovat myos yhteydesséd toimintaan. Esimerkiksi oppimiskontekstissa oppilaan henkil6-
kohtaiset kisitykset vaikuttavat oppimiseen enemmaén kuin ulkopuolelta tulevat annetut opit ja
“totuudet” (Kalaja ym. 2016: 3). Tamé selittdd esimerkiksi sitd, miten vahvasti kotoa tuleva
lukemisen malli vaikuttaa lapsen ja nuoren asennoitumiseen lukemista kohtaan.

Thmisilla on paljon erilaisia kasityksié erilaisista asioista. Késityksien tutkimisen kentté
onkin laaja, joten niistd tehtdvd tutkimuskin on hyvin monimuotoista. Esimerkiksi Honko
(2017) on tutkinut opettajan kieli- ja kielitaitok&sityksid. Hongon (2017: 217) mukaan kielika-
sityksid voidaan tarkastella suhteellisen pysyvind ja yksilon toimintaa ohjaavina ominaisuuk-
sina tai muuttuvina ja kollektiivisesti muotoutuvina. Dialoginen ldhestymistapa kisityksiin yh-
distdd ndma kaksi periaatetta, jolloin kielikésitykset ndhdéédn sosiaalisesti rakentuneina yksilon
ainutlaatuisen kokemusmaailman pohjalta (Honko 2017: 218). Dialoginen nikemys toimii
my0s lukemiskisityksien tutkimisessa. Lihtokohtana tutkimukseen onkin, ettd késitykset ovat
sosiaalisesti muotoutuneita, esimerkiksi koulun ja vertaisten vaikutuksessa, mutta niihin vai-
kuttaa myds jokaisen yksildllinen kokemustausta. Esimerkiksi aineistonkeruussa olen ottanut
huomioon ndmaé kaksi ulottuvuutta (ks. luku 4).

Varsinaisen fenomenografisen tutkimuksen fokuksessa ovat sisélldlliset tavat, joiden
kautta ihmiset rakentavat merkityksii ja kasityksid (Ahonen 1994: 116). Menetelméssd on kui-
tenkin erilaisia painotuksia, joiden kautta se ldhentelee muita laadullisen tutkimuksen menetel-
mid. Fenomenografisia tutkimuskysymyksia voidaan siis ldhestyd myos diskursiivisesti. (Lah-
desméki, Hurme, Koskimaa, Mikkola, Himberg 2015.) Téssé tutkimuksessa kisityksien néh-
déaan rakentuvan diskursiivisesti.

Erilaiset késitykset ovat usein haastavia tutkittavia, silld ne voivat olla piiloisia tai keske-
ndédn epayhtendisid (ks. esim. Honko 2015: 219; Kalaja ym. 2016: 10). Diskurssintutkimuksel-
linen 1dhestymistapa antaakin mahdollisuuden tarkastella myds piilevid kasityksid, jotka ilme-
nevit vain kielenkdyton tasolla. Késityksien voidaan ajatella ilmenevin diskurssien ja repre-

sentaatioiden kautta, koska molempia tutkimussuuntauksia leimaa sosiaalinen rakentuneisuus.
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Kisitykset ovat siis suhteellisen pysyvid, kun taas diskurssit ja representaatiot ovat enemmén
tilannesidonnaisesti rakentuneita. Kielenkdyttija voi siis piilottaa kisityksensé tietyntyyppisen
kielenkédyton taakse ja ndin tuottaa diskursseja, jotka eivit ole linjassa hdnen késityksiensé
kanssa. Voinee kuitenkin olettaa, ettd tutkimukseen osallistuvien poikien tuottamassa aineis-
tossa diskurssit heijastelevat myds kasityksid. Talloin myds piiloisemmat késitykset tulevat né-
kyviin. Hy6dyntdmailla termid kisitys, pystyn tarkastelemaan aineistosta seké diskursiivisesti
ettd siséllollisesti rakentuvia merkityksid lukemisesta ja sen sosiaalisesta hyviksyttdvyydesta.
Téssd tutkimuksessa kasitykset mééritelldéin siis yksilon ainutlaatuisiksi konstruktioiksi,
jotka ovat rakentuneet yhteydessd ympéristoon ja kulttuuriin. Késitys voi olla muuttuva ja ke-
hittyvé. Oletus on, ettd pojilla on jonkinlaisia késityksid lukemisesta, vaikka he eivit olisikaan
miettineet asiaa niistd ndkokulmista, joita aineistonkeruussa tuodaan esiin. Kasityksid on mie-
lekdstd tutkia, koska ne vaikuttavat ndkemykseen maailmasta ja sithen, miten me sielld toi-
mimme (ks. Kalaja ym. 2016: 212). Ei ole samantekevii, miten nuoret puhuvat lukemisesta,
silld kielenkdytdlla on seurauksia. Esimerkiksi opettajan ndkokulmasta haitallisilla diskursseilla
voidaan toisintaa ja ylldpitda kasitystd lukemisesta merkityksettoméané, miké heijastuu oppilai-

den toimintaan.
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3 LUKEMISEN ERILAISET VIITEKEHYKSET

Lukemista tutkitaan monella tieteenalalla: muun muassa kielentutkimuksessa, kasvatustie-
teessd ja psykologiassa. Erilaisissa ldhestymistavoissa kdsitykset lukemisesta ja lukutaidosta
painottuvatkin eri tavoin. (Kauppinen 2010: 75.) Teoreettisten ndkokulmien moninaisuutta se-
littavat yhteiskunnalliset muutokset, silld erilaiset kdyténteet ovat aina kontekstisidonnaisia ja
pohjautuvat ympardivddn kulttuuriin, historiaan ja diskursseihin (Holm & Pitkdnen-Huhta
2012: 3). Tekstikoodin avaaminen ja tekstin ymmaértdminen, tulkinta ja arviointi ovat kuitenkin
lukemisen ydinta (Linnakyld 2000: 109). Koska tutkimuksessani keskeistd on juuri lukemiseen
liittyva sosiaalinen ulottuvuus, toimii sosiokulttuurinen tekstitaitokdsitys viitekehyksené tutki-
mukselle. Késittelen sosiokulttuurista ldhestymistapaa kuitenkin vain lukemisen ndkdkulmasta,
jolloin kirjoittaminen rajautuu tarkastelualueen ulkopuolelle. Sosiokulttuurinen ndkemys luke-
miseen on ldhtdkohtana usein teoreettinen ja tutkimuksellinen, sillé lukijat harvoin itse tuottavat
sen kaltaisia ndkemyksid lukemisesta (Herkman & Vainikka 2012: 109). Tarkastelenkin aluksi
myo0s muita ldhestymistapoja lukemiseen, silld tekstiaineistosta rakentunee myods muihin viite-

kehyksiin liittyvid merkityksia.

3.1 Niakokulmia lukemiseen

Kognitiivisessa lukemisen viitekehyksessd lukeminen ndhdéén yksilon ajattelutaitona. Luku-
taito ndhdién koostuvan erilaisista osataidoista, jotka ovat harjoiteltavissa. Lukemisen ensim-
méinen osataito on sanatarkka tai tunnistava lukeminen, joka koostuu kirjainkoodin purusta ja
merkityksen hahmottamisesta. Yksilon lukutaito kuvataan yhteisend, pysyvéni ja universaalina
taitona, joka on siirrettdvissd tekstilajista toiseen ja sovellettavissa kaikenlaiseen lukemiseen.
(Kauppinen 2010: 76.) Lukemisessa keskeistd ovat metakognitiiviset taidot eli kyky tunnistaa
omia kognitiivisia prosesseja ja arvioida etenemistd (Brown 1982: 28-29). Metakognitiiviset
taidot jaetaankin yksilon tietoon omista kognitiivisista resursseistaan ja kognitiivisten tietojen
ja taitojen sddtelyyn. Metakognitiiviset taidot kehittyvdt myos idn myotd. (Brown 1985: 501—
502.) Lukemisen virheet voivat johtua juuri kyvyttdmyydestéd reflektoida omaa lukemista ja
luetun ymmartdmistd (Brown 1982: 32-33).

Sosiokognitiivisessa ldhestymistavassa yhdistyvét késitys lukijan metakognitiivisten tie-
tojen ja taitojen hyodyllisyydestd ja lukemisen tilanteisuus. Lukeminen ndahdddn prosessina,
jossa hyodynnetdin erilaisia lukustrategioita kisilld olevan lukutehtdvin mukaan. Keskeistd on

tunnistaa lukutilanteeseen ja tekstiin vaikuttavia tekijoité ja toimia niiden mukaan. (Kauppinen
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2010: 122.) Lukustrategiat ovat tavoitteen mukaan harkittuja keinoja, joiden avulla lukija kont-
rolloi ja muokkaa pyrkimystd ymmartdd tekstid. Kun tietyn strategian kdyttd automatisoituu,
siitd tulee taito. Lukutaito ja erilaiset lukustrategiat tukevat toisiaan, jolloin lukija kykenee seka
suoriutumaan lukemastaan etti kehittdmain osaamistaan. (Afflerbach, Pearson & Paris 2008:
368, 372.)

Funktionaalisessa viitekehyksessd lukeminen ndhdddn tavoitteellisena ja kdytdnnollisend
toimintana, joka vaihtelee tekstiympériston, tavoitteen, vilineen ja tekstin mukaan (Kauppinen
2010: 74). Lukemista hyddynnetdin eri kdyttdtarkoituksiin, jotka luokitellaan usein yksityis-
kayttoon, julkiseen kdyttdon ja opiskeluun ja tdihin liittyvédn lukemiseen. Jaottelua ohjaavat
lukutilanne ja lukemisen tarkoitus, mutta siind ndkyvét myos sosiaaliset suhteet, tekstityypit ja
sisdllot. (Linnakyld 2000: 115.) Linnakyld (2000: 115-116) méaaritteleekin funktionaalisen, toi-
mivan lukutaidon eri kdyttotarkoituksien mukaan. Tarkastelen seuraavaksi néitd kuutta lukemi-
sen kéyttotarkoitusta.

Lukeminen voi liittyd ympéristoon ja arkitoimintoihin, jolloin lukemisella selviydytddn
jokapdiviisessd elaméssi esimerkiksi asiointitilanteissa. Sosiaalista ja yhteiskunnallista osallis-
tumista tukeva lukeminen tarkoittaa ihmissuhteiden ylldpitoon ja yhteiskunnalliseen osallistu-
miseen liittyvad lukemista. Ammatillisen lukemisen kautta selviydytéén tyotehtavisti ja kehi-
tetddn ammatillista osaamista. Eri ammattialojen vélill4 on vaihtelua esimerkiksi siind, millaisia
tekstilajeja niissd hyddynnetdén. Opiskelulukemisella tarkoitetaan kouluun, tyohon tai vapaa-
aikaan liittyvdd lukemista, jolla tavoitellaan perussivistysté tai tietoa omien kiinnostuksen koh-
teiden alalta. Vapaa-ajan viihdyttavédn ja virkistdvddn lukemiseen vaikuttaa yksilon kiinnos-
tuksenkohteet ja mieltymykset. Viihdyttdvyyteen ja virkistavyyteen liittyy esimerkiksi ajantap-
paminen. Kuudes kéyttdtarkoitus on rituaalinen lukeminen, jolla tarkoitetaan lukijalle arvok-
kaan, usein uskonnollisen tekstin lukemista. (Linnakyld 2000: 115-116.) Aineistossa rakentu-
neita diskursseja on mahdollista peilata tdhdn jaotteluun lukemisen kiayttotarkoituksista. Ole-
tettavasti nuoret hyddyntévit lukemista ndihin erilaisiin kayttotarkoituksiin.

Perinteisesti lukeminen on siis ymmarretty yksilon taidoksi, joka saavutetaan mekaani-
sesti opettelemalla. Lukemista harjoitetaan, jotta saavutettaisiin lukutaito. Lukeminen kisit-
teend voikin viitata joko toimintaan — lukemiseen — tai kognitiiviseen taitoon eli osaamiseen.
Lukutaidolla tarkoitetaan myds laajemmin kykya tulkita, eritelld ja hyddyntdd luettua. (Herk-
man & Vainikka 2012: 35-36.) Tarkasteltaessa lukemista taitopohjaisesta nikokulmasta se ka-

sitetddn universaalina taitona, joka on kerran opittuna mahdollista siirtdd tilanteesta toiseen.
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Tekstitaitondkdkulmasta lukeminen néhdéén kuitenkin tilanteiden, yhteison ja tekstilajin mu-
kaan muuttuvina kéytinteind (Luukka, POyhonen, Huhta, Taalas, Tarnanen & Kerdnen 2008:
19).

Lukemiseen liitetddn usein juuri painotuotteiden, kuten kaunokirjallisuuden, lukeminen
(Herkman & Vainikka 2012: 36). Esimerkiksi Kielitoimiston sanakirjassa (KS s.v. lukeminen)
lukeminen maédritellddn kirjan lukemiseksi. Kuitenkin etenkin muuttunut mediaymparistd on
muokannut késitystd lukemisen moninaisuudesta (Herkman & Vainikka 2012: 29). Lukemiseen
liittyy siis my0ds kohde: se mitd luetaan. Laajan tekstikdsityksen mukaan tekstin tirkein omi-
naisuus on erilaisten merkitysten rakentaminen, jolloin tekstimuoto voi olla esimerkiksi liiken-
nemerkki, musiikkivideo tai romaani (Luukka 2013: 3). Se mité luetaan, vaikuttaakin lukemi-
sen tapoihin (Alderson 2000: 1).

Monilukutaidon késitteelld voidaan kuvata tekstien tulkinnan ja tuottamisen taitoja eri-
laisissa tekstitilanteissa eri muodoissa ja erilaisten vélineiden avulla (Luukka 2013: 2; Opetus-
hallitus 2014a: 22-23). Lukutaito ei liity endd pelkkdén tekstiin ja sen ymmaértamiseen yksilo-
tasolla, vaan erilaiset yhteisot, osallisuus ja materiaaliset kdytdnnot ovat nousseet keskeisiksi.
Lukutaito on laajentunut toiminnaksi moninaisissa sosiaalisissa konteksteissa ja verkostoissa.
Lukemisen alue on titd myotd laajentunutkin monilukutaidoksi. (Kupiainen 2017: 214-215.)

Koska tutkimukseni kiinnittyy vahvasti koulukontekstiin, on oleellista tarkastella luke-
mista myds vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden nékokulmasta. Tut-
kimukseen osallistuvien kahdeksasluokkalaisten opetus on jérjestetty kyseisen opetussuunni-
telman mukaan seitseménneltd luokalta 14htien (ks. Opetushallitus 2014b).

Opetussuunnitelman tasolla lukeminen ymmaérretdédn monilukutaidon kautta laajana il-
miond, joka lapéisee kaikki oppiaineet. Monilukutaidon merkitys ndhdédan yksilon kykyna ym-
mértdd ympérdivad maailmaa ja hahmottaa sen kulttuurista monimuotoisuutta. Monilukutaidon
ndhddan koostuvan erilaisista lukutaidoista, joita kehitetd&in monipuolisesti kaikessa opetuk-
sessa. Tekstejd kaytetddn, tulkitaan ja tuotetaan yksin ja yhdessd muiden kanssa. (Opetushalli-
tus 2014a: 22.) Monilukutaidon mééritelméssi korostuvat siis kulttuurinen lukutaito ja sosiaa-
liset kdyténteet. Vaikka méadritelmissd puhutaankin lukutaidoista kognitiivisen viitekehyksen
tapaan, sisdltdd se monikollisena muotona oletuksen erilaisista kontekstisidonnaisista lukemi-
sen taidoista.

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa ylikoulussa opetuksen tehtivini on kehittii
oppilaiden tekstitaitoja ja ohjata heitd kiinnostumaan kielesti ja kirjallisuudesta. Oppilaita oh-
jataan rakentamaan omaa kielellistd ja kulttuurista identiteettidén. Kirjallisuutta hyodynnetdian

luovuuden, mielikuvituksen ja kielellisen ilmaisun kehittaimisessd. Keskeisid metakognitiivisia
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taitoja ovat tekstien tulkitsemisen ja tuottamisen strategiat. Oppilaita kannustetaan 16ytdméin
ja valitsemaan itselle sopivaa luettavaa niin kiinnostavuuden kuin haastavuuden kannalta (Ope-
tushallitus 2014a: 287-288). Opetuksen tarkoituksena on siis tukea yksildd tunnistamaan ja ke-
hittimain omaa lukijuuttaan ja auttaa 16ytdmaén sisdinen motivaatio lukemiseen. Erilaisten lu-
kustrategioiden hyodyntaminen liittyy sosiokognitiiviseen lukemiskésitykseen.

Lukeminen voi siis kohdistua monipuolisesti erilaisiin teksteihin, ja hyddynninkin tdssé
tutkimuksessa laajaa tekstikdsitystd. Lukeminen voi siis olla muun muassa erilaisten media-
tekstien, kirjojen tai pelien lukemista. Aineistonkeruussa (ks. luku 4) lukemisen mééritelma ei
ole annettuna, jotta se ei liiaksi ohjaisi oppilaiden tekstejd. Tarpeen mukaan haastatteluissa voi-

daan kuitenkin syventdd nikemysti lukemisesta.

3.2 Sosiokulttuurinen viitekehys

Lukutaitoa ja lukemista merkityksid luovana, sosiaalisena ja kulttuurisena taitona tarkastelevaa
ndkokulmaa kutsutaan sosiokulttuuriseksi tekstitaitokdsitykseksi. Lukeminen nidhdéén tilan-
nesidonnaisena toimintana erityyppisten tekstien kanssa. (Luukka ym. 2008: 19-20; Hamilton
2010: 8, 10.) Tekstitaitotutkimuksessa tapahtunut sosiaalinen kdénne siirsi painopisteen yksilon
taidoista, niiden kehityksestd ja mitattavuudesta yksilon tarkasteluun osana kieliyhteisdja
(Holm & Pitkdnen-Huhta 2012: 6).

Tekstien kanssa toimiminen ndhdédan sosiaalisena toimintana, joka on kytkoksissé erilai-
siin yhteisoihin (Herkman & Vainikka 2012: 30). Bartonin (2007) kayttima késite /iteracy suo-
mentuu yleensd terminé tekstitaidot (Luukka 2009: 13). Tekstitaito-kdsite kuvaakin seké luku-
ettd kirjoitustaitoja, jotka ovat yhteydessé toisiinsa (Luukka 2009: 13). Sosiokulttuurisessa vii-
tekehyksessa tekstitaidoilla tarkoitetaan tilanteisiin ja yhteisjen kdytanteisiin sidoksissa olevaa
toimintaa, kuten tuottamista ja tulkintaa, erilaisten tekstien kanssa (Luukka 2009: 15). Kun lu-
kemista tarkastellaan sosiaalisena, yhteisollisend ja kulttuurisena kdyténteend, ei sitd voida pi-
tdd endd neutraalina tekstitaitona (Kauppinen 2010: 57). Perinteisesti kognitiivisesta ndkokul-
masta lukutaidon on ajateltu olevan kuin taitopankki, jonka voi jakaa osiin. Niitd osia voidaan
erikseen opettaa ja testata. (Barton 2007: 161.) Sosiokulttuurisessa viitekehyksessi osaava lu-
kija hallitsee erilaisia tilannesidonnaisia sosiaalisia tekstikdyténteitd (Luukka 2009: 17; Herk-
man & Vainikka 2012: 38-39). Lukutaito ei siis ole vain mekaanista, kognitiivista osaamista,
vaan se rakentuu sosiaalisesti. Teoreettisesti lukutaidon késitteelld viitataan kognitiiviseen lu-

kemisen viitekehykseen. Arkisessa kielenkéytossé lukutaito késitetdéin useimmiten perusluku-
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taidoksi, jolla tarkoitetaan mekaanista kirjainten koodaamista ja luetun ymmaértamisti (Kupiai-
nen, Kulju & Mikinen 2015: 13). Sosiokulttuurisessa viitekehyksessé taas puhutaan tekstitai-
doista ja erilaisista tekstikdytdnteistd. Tassé tutkimuksessa kdytiankin késitteitd lukeminen, teks-
titaidot ja tekstikdyténteet. Lukemisella tarkoitan tietyssd ajassa ja paikassa tapahtuvaa toimin-
taa tekstien kanssa. Tekstitaidoilla taas tarkoitan tilannesidonnaista tekstien tulkintaa ja tuotta-
mista. Tekstikdyténteet madrittelen Bartonia (2007) mukaillen seuraavassa kappaleessa. Vaikka
tutkimukseni keskidsséd on lukeminen toimintana ja sosiokulttuurisena rakenteena, olisi luku-
taidon selked poisrajaaminen késittelystd keinotekoista. Lukuharrastus on yhteydessa lukutai-
toon (Sulkunen & Nissinen 2014: 34), joten uskon sen olevan my0s diskursseja rakentava ja
representaatioihin vaikuttava tekija. Teoreettisella tasolla lahestyn siis lukemista sosiokulttuu-
risesta ndkokulmasta késin, mutta esimerkiksi aineistotasolla kognitiivinen viitekehys ja téta
kautta lukutaitokisitys saattaa nousta esiin.

Barton (2007: 34) kuvaa lukemisen ja kirjoittamisen olevan sosiaalista toimintaa, jota
tuotetaan tekstikdytdnteiden (literacy practice) ja tekstitapahtumien (/iteracy event) kautta.
Tekstitapahtumilla viitataan yksittdisiin tilanteisiin, joissa tekstilld on rooli osana toimintaa.
Tekstikdytidnteet taas muodostuvat kulttuurisesta tiedosta, jonka mukaan eri tekstitilanteissa
toimitaan. (Barton 2007: 34-36.) Erilaiset tekstikdytidnteet ovat siis yhteisollisesti maérittyneitad
tapoja kiyttad tekstejd. Esimerkiksi iltasadun lukemiseen tekstikdytanteend liittyy rauhoittumi-
nen ja roolit kuuntelijana ja kertojana. Kulttuuriin sosiaalistuneet henkil6t tietévit, miten teks-
tikdytdnteessd toimitaan. Yksittdiseen iltasatutapahtumaan voi vaikuttaa esimerkiksi valittu lu-
ettava ja osallistujien vireystaso.

Lukemiseen liittyy yksilon osaamisen lisdksi erilaisia sosiaalisia kdyténtdjé ja vuorovai-
kutusta. Lukemaan oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten kanssa ja merkitykset ra-
kentuvat suhteessa muuhun maailmaan. Lukemisen kdyttdytymismallit rakentuvat erilaisissa
toimintayhteisdissé, joissa pyritdén yhteisiin tavoitteisiin tai rakennetaan omaa identiteettid
suhteessa muihin. (Herkman & Vainikka 2012: 43—44.) Esimerkiksi Anu Vartiaisen Pojat lu-
kevat pojille -kokonaisuudessa lukemisen kiyttdytymismalleja on pyritty muokkaamaan mal-
lioppimisen kautta: hankkeessa ammattiopistoa kayvit pojat lukevat alakoululaisille (Juntunen
2019). Koulumaailmassa muun muassa yhteinen lukutunti rakentaa toimintayhteison kayttay-
tymismallia, jossa tavoitellaan yhteisen lukukokemuksen rakentamista. Yksilé voi kuitenkin
kieltidytyéd tastd toimintamallista ja tdlld tavoin rakentaa omaa identiteettiddn.

Lehtonen (2001: 159) kuvaa kirjallisuutta sosiaaliseksi kanssakdymiseksi, jossa suhteet
rakentuvat my0s tietyn kirjan lukijoiden keskuudessa. Kirjallisten valintojen avulla mééritetdin

itsed ja muita lukijoina ja myds luettavaa mééritelldéin ja arvotetaan suhteessa sen lukijakuntaan
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(Lehtonen 2001: 159). Herkmanin ja Vainikan (2012: 44-45) mukaan lukemiseen, lukuvalin-
toihin ja lukukokemusten jakamiseen liittyy todellisia tai kuviteltuja suhteita, jotka rakentuvat
suhteessa muihin tekstin kanssa toimiviin ihmisiin. Lukijaidentiteettid rakennetaan suhteessa
muihin joko samastumalla tiettyyn ryhmién tai erottautumalla (Herkman & Vainikka 2012:
44). Motivaatioteorioissa kasitelldan yksilon pdédmaérid tulevan ja tavoitellun minén (ideal self)
kautta. Ideaalimindén liitetdén asioita, joita tulevaisuudessa halutaan hallita. Visio ideaalimi-
néstd on voimakas motivaattori. (Dornyei, Muir & Ibrahim 2014: 20.) Lukijoihin liittyvit rep-
resentaatiot todennékdisesti vaikuttavat yksilon lukijaidentiteetin rakentumiseen. Yksilo joutuu
pohtimaan, haluaako oman identiteettinsd osaksi representaatioiden kautta rakentuvia merki-
tyksid. Lukijaidentiteettid voi rakentaa esimerkiksi lukemisen méérilla, lukutilanteiden kéyt-
taytymismalleilla ja lukuvalinnoilla. Néiden lisdksi lukijaidentiteetti médrittyy diskursiivisesti
kielenkéyton kautta.

Lukeminen on erilaista yksilon eri eldmén osa-alueilla. Kaikki lukeminen ei saa saman-
laista arvostusta, vaan merkittdvad on, mihin tarkoitukseen luetaan ja ketd lukeminen palvelee.
Lukemisen tarkoitus voi olla ulkopuolelta ohjattu tai itsestd ldahtdisin. (Barton 2007: 37—41.)
Etenkin koulukontekstissa lukemiseen liittyy vahva ulkopuolelta tuleva ohjaus, jolloin sisdistad
motivaatiota ja tarkoitusta voi olla vaikea 16ytdd. Kuitenkin esimerkiksi vapaavalintainen luet-
tava voi lisétéd yksilon kokemusta lukemisen sisdisestd tarkoituksesta. Lukeminen on osa erilai-
sia konteksteja, jotka asettavat erilaisia vaatimuksia, mahdollisuuksia ja toimintatapoja kom-
munikaatiolle (Barton, Ivani¢, Appleby, Hodge & Tusting 2007: 14). Sosiokulttuuriselle 1ahes-
tymistavalle keskeinen ajatus on, ettd lukeminen tapahtuu tiettyd tarkoitusta varten, tietylld ta-
valla ja tietysséd kontekstissa (Barton ym. 2007: 17).

Lukeminen liittyy laajasti myds yksilon sosiaalisiin suhteisiin. Yksilolle rakentuu erilai-
sia rooleja suhteessa muihin. Roolit eivit ole pysyvid, vaan niistd neuvotellaan ja niitd haaste-
taan. Tietyissd rooleissa tuotetaan erilaisia tekstikdytantdjd. (Barton 2007: 40—41.) Esimerkiksi
poikien toimiminen oppilaan roolissa tuottaa tietynlaisia lukemiskdytanteitd, kuten oppikirjan
lukeminen tiedonhakua varten, miki voi olla erilainen suhteessa kaveriporukassa otettuun roo-
liin lukemiskdyténteitd kohtaan. Bartonin (2007: 41) mukaan ihmisille syntyy sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa kisitys siitd, millaiset tekstikdytanteet ovat sopivia tietyn roolin edustajille.
Tutkimukseni kannalta oleellista on juuri selvittdd, millaisia rooleja ja tekstikdytanteitd tutkit-
tavat pitdvit sopivina pojille eli millaisia representaatioita niistd rakentuu. Téllainen 1&hesty-
mistapa edustaa normatiivista sukupuolikisitystd. Teorian mukaan sukupuoli ndhdédn norma-

titvisena instituutiona, jonka kautta sukupuoliroolit méérittelevit yksilon toimintaa, ja joka luo
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sukupuoleen perustuvia identiteettejd ja yhdenmukaisuuden painetta yksildlle (Husso & Heis-
kala 2016: 61). Yhdenmukaisuutta rakennetaan siis toimimalla sukupuolelle asetettujen nor-
mien ja odotuksien mukaan.

Barton (2007: 45) toteaa, ettéd jokaisella on erilaisia asenteita ja arvostuksia lukemista ja
kirjoittamista kohtaan. Asennoitumiseen vaikuttaa kasitys siitd, mitd lukeminen on, mitd silld
voi saavuttaa ja kuinka térkeda se on. Lukeminen saa merkityksensé sosiaalisesti ja se ndhdddn
symbolisena tekona. Kisitykset lukemisesta heijastuvat toiminnassa, jolloin esimerkiksi van-
hempien suhtautuminen lukemiseen vaikuttaa heidén lapsiinsa. (Barton 2007: 45—46.) Diskurs-
sintutkimuksen keinoin on mahdollista tarkastella asennoitumista pintatasoa syvemmalta ja tdta
kautta 10ytda asennoitumiseen vaikuttavia tekijoitd. Perustavanlaatuiset kysymykset lukemisen
luonteesta ja merkityksestd ohjaavat merkittdvasti yksilon toimintaa.

Yksilolle kehittyy elaménsd aikana lukemishistoria, jossa lukemisen mééard ja laatu voivat
vaihdella (Barton 2007: 48—50). Opetuksen ndkokulmasta yksilon sitoutumista oppimiseen voi-
daan tarkastella neljin eri aspektin kautta: yksilon historia, yksilon pddoma, tilannekonteksti ja
tulevaisuus (Barton ym. 2007: 18-19). Poikien lukemiskésitysten voi ajatella rakentuvan Bar-
tonin ym. (mp.) esittelemén neljén aspektin kautta, vaikka malli ei suoraan lukemista késittele-
kadn. Yksilolld on ainutlaatuinen historiansa, joka vaikuttaa asioihin suhtautumiseen. Henkild
tuo tiettyyn oppimistilanteeseen oppimansa kaytinnot, rakentamansa identiteetin ja sosiaalisen
ja kulttuurisen padomansa. Tilannekonteksti taas vaikuttaa toimintaan mahdollistaen tai estden
tiettyjd toimintoja. Yksilolld on myos tulevaisuuden tavoitteita ja pddméérid, jotka muokkautu-
vat historian ja erilaisten tilanteiden mukaan. (Mp.) Kasitys yksilon tulevaisuudesta voi vaikut-
taa lukumotivaation. Yksilo peilaa timinhetkistd lukemista sithen, voiko sité kautta saavuttaa
ideaaliminin piirteitd. Tutkimusasetelmasta johtuen aineistosta voidaan saavuttaa vain aineis-
tonkeruuhetkelld rakentuneita kisityksia eli tarkastella lukemista tilannekontekstin kautta. Ai-
neistonkeruun tehtdvinannot (ks. liite 2) ovat ohjanneet tarkastelemaan myds historiaa ja paa-
omaa, mutta on ollut nuoresta itsestd kiinni, mitd hdn on halunnut tutkijalle jakaa. Tekstikdy-
tanteilld ja -tapahtumilla on myds kulttuurinen historiansa (Barton 2007: 49). Kulttuurinen his-
toria voi osaltaan selittdd esimerkiksi tiettyjen tekstilajien arvostusta tai kirjallisuuden kaano-

nia.
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4 AINEISTO JA MENETELMAT

4.1 Yleista aineistosta

Tédma tutkimus edustaa laadullista tapaustutkimusta. Tapaustutkimuksen tarkoituksena on tuot-
taa syvillistd tietoa tutkittavasta ilmiosté, jota ei kuitenkaan pyritd selittdmédn tyhjentivasti
(Shuttleworth 2008). Laadullisessa tutkimuksessa keskidssa on tutkittavan ilmion ymmaértami-
nen: eldytyminen tutkimuskohteen ajatuksiin ja tunteisiin. Silld ei pyritdkdin laajaan yleistetté-
vyyteen. (Tuomi & Sarajarvi 2009: 28, 85.) Laadullisen tutkimuksen avulla on kuitenkin mah-
dollista saada merkittdvad tietoa lukemiseen liittyvistd késityksistd, jotka vallitsevat tietyssa
yhteisossé ja kontekstissa. Voidaan olettaa, ettd samankaltaisia diskursseja ja kidsityksid esiin-
tyy my0s muissa kouluyhteisdissd, vaikka niiden olemassaoloa ei tisséd tutkimuksessa pyriti
eikd pystytd todistamaan.

Tutkimuksen aineisto kattaa kymmenen ainekirjoitusta ja kolme ryhméhaastattelua. Ké-
sittelen nditd kahta aineistotyyppid yhtend aineistokokonaisuutena. Kumpikin aineistotyyppi
perustuu osallistujien vapaamuotoiselle ilmaisulle, jolloin niitd on mahdollista tarkastella ko-
konaisuutena. Diskurssianalyyttinen ldhtokohta vaikuttaa aineiston laajuuteen, silld pienikin
kielellinen aineisto voi tuottaa merkittivid tuloksia (Hirsjarvi & Hurme 2000: 155). Aineisto
on keritty erdiltd eteldsuomalaisilta kahdeksasluokkalaisilta pojilta tammikuussa 2019. Kirjoi-
telma teetettiin koko luokalla kdytdnnon syistd, mutta analysoitava aineisto koostuu kuitenkin
vain poikien teksteistd. Luokka valikoitui tutkimukseen sijaiskontaktieni kautta. Tuttuus hel-
potti yhteistyotd opettajan kanssa ja tiesin ennalta, ettd ryhméssd on tutkimuksen kannalta riit-
tavd madrd poikia. En ollut siis oppilaille tdysin vieras henkild, vaan olin tavannut heidét sijais-
opettajan roolissa muutaman kerran. Tutkittavien valinnassa en ole kontrolloinut erilaisia yksi-
16ihin liittyvid taustamuuttujia, vaan tiettyyn didinkielen ja kirjallisuuden opetusryhméén kuu-
luminen on oppilaan suostumuksen liséksi ratkaissut tutkimukseen osallistumisen.

Triangulaatiolla tarkoitetaan erilaisten aineistojen, tutkijoiden, teorioiden ja metodien yh-
distdmistd (Denzin 1975: 301; Tuomi & Sarajirvi 2009: 143). Denzin (1978: 301) mukaan ai-
neistotriangulaatio koskee eri tiedonldhteen kohteiden vaihtelua, josta tulee erottaa varsinainen
datan kerddmismetodin triangulaatio. Eskola ja Suoranta (1998: 69—70) kuitenkin médrittelevat
aineistotriangulaatioksi tutkimuksessa kéytettdvdt useammanlaiset aineistot. Hyodyntdmalla
tutkimuksessa aineistotriangulaatiota eli tdssé tapauksessa useammanlaista aineistoa on mah-

dollista tarkastella tutkittavaa ilmiotd yksilon ja ryhmén ndkokulmista. Ainekirjoituksessa kir-
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joittajan on mahdollista tuoda esiin henkildkohtaisia ajatuksia ja kisityksidan. Keskustelutilan-
teessa ryhma rakentaa ennemminkin yhteistd késitystd puheena olevista teemoista. Eri tuotta-
mistavat antavat osallistujille myds mahdollisuuden ilmaista itsedén eri medioiden kautta. Kir-
joittamiseen liittyy suunnittelun ja korjaamisen mahdollisuus, kun puhe on todenndkdisemmin
spontaanimpaa. Ndmd piirteet voivatkin vaikuttaa diskurssien ja representaatioiden rakentumi-
seen.

Tutkimuksen kohderyhmi on kahdeksasluokkalaiset pojat. Tutkimus sijoittuu koulukon-
tekstiin sen vuoksi, ettd kyseinen ikéluokka on mahdollista saavuttaa koulun kautta. Lisdksi se
tarjoaa yhdeksi vertaisryhméksi saman luokan muut oppilaat, joiden kanssa nuori toimii erilai-
sissa lukutilanteissa. Muita vertaisryhmié ovat esimerkiksi harraste- ja kaveriporukat. Aineis-
tonkeruukysymyksilld nuorta ohjataan tarkastelemaan lukemista ja sen hyvéksyttdvyyttd juuri
naissd konteksteissa. Koulukonteksti on tutkimuksessa vahvasti esilld, mika osaltaan vaikuttaa
tutkimustuloksiin. Tiettyyn kulttuuriin sosiaalistuessa opitaan kyseiseen kulttuuriin liittyvat
merkitykset ja niiden tulkinnat (Moilanen & Ré&ihd 2010: 44). Koulukulttuuriin liittyy esimer-
kiksi lukemisen institutionaalinen ihannointi ja arvostus, jolloin oppilaat saattavat toistaa kult-
tuurin ohjaamana kyseistd merkitystd. Koen kahdeksasluokkalaisten olevan myos sopiva koh-
deryhmi sosiaalisen hyvaksyttivyyden tarkasteluun (ks. luku 1). Kahdeksasluokkalaisille on
ehtinyt myds muodostua lukuhistoriaa. Olen rajannut tutkimuksen kisittelemiin ilmi6td vain
poikien ndkdkulmasta, jotta tutkimus olisi laajuudeltaan kohtuullinen. Tutkimustulokset poi-
kien heikkenevisti lukutaidosta puoltavat myds tdta rajausta.

Tutkimusluvat on haettu kaupungin sivistystoimelta, tutkimukseen osallistuvien huolta-
jilta ja oppilailta itseltdén. Osallistujakoulun rehtorilta on kysytty suostumus tutkimuksen to-
teuttamiseen kyseisessi koulussa. Tutkimukseen osallistuneen luokan didinkielen ja kirjallisuu-
den opettaja on avustanut kdytinnon tehtévissé, kuten tutkimuslupien kerddmisessd vanhem-
milta ja laitteiden varaamisessa oppilaille. Informaation saannin edellytyksend pidetdén tutkijan
ja tutkittavien vilistd luottamuksellista suhdetta, joka rakentuu tutkimuksen tarkoituksen ym-
mértamisesti, tietojen luottamuksellisesta ja anonyymista kisittelystd ja kiinnostuksesta tutkit-
tavia kohtaan (Ruusuvuori & Tiittula 2017: 66). Tété luottamuksellisuutta olen tutkijana raken-
tanut tutkimuksenteon lapindkyvyydella.

Henkil6tietojen kasittely vaatii tutkittavan suostumuksen. Erilaisten tunnistetietojen ke-
rddmistd ja sdilyttdmistd voidaan perustella niiden tarpeellisuudella tutkimuksen kannalta.
(TENK=Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009: 9.) Tutkimukseni onnistunut aineistonkeruu

vaati siis esimerkiksi videomateriaalin kuvaamisen, jotta oppilaiden ryhmékeskustelua oli mah-
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dollista seurata jilkikéteen. Ainekirjoitusvaiheessa oppilailta ei ole keritty henkil6tiedoksi luo-
kiteltavia tietoja, sillé taustatietoina kysytyt sukupuoli ja iké ovat epédsuoria tunnisteita. Ne kat-
sotaan tissd tapauksessa anonyymiksi tiedoksi, silld henkilda ei ole kohtuullisin keinoin niista
tunnistettavissa (ks. Aineistonhallinnan késikirja). Kuitenkin oppilaista kerdtty &adni- ja video-
materiaali edustavat biometrisid tunnisteita eli kasvokuvaa ja d4nté (ks. mp.), jotka siis laske-
taan henkil6tiedoiksi. Pseudonymisoinnilla tarkoitetaan aineiston tunnisteellisten tietojen pois-
tamista tai korvaamista peitetiedoilla (mp.). Tutkimuksen litteroitu aineisto-osuus on pseu-
donymisoitu eli henkildn tunnistettavuus on estetty nimimerkkejé kayttdmalla. Henkilotietoja
sisdltdneet osuudet eli videokuva ja dénitteet on tuhottu litteraattien valmistuttua, jolloin pseu-
donyymisestd aineistosta on tullut anonyymi (ks. mp.). Tutkimuksen kannalta ei ole tarpeen
sdilyttdd pidempiin tunnisteellisia tietoja, joten aineistoa voidaan kisitelld anonyymina. Ano-
nyymia aineistoa eli ainekirjoituksia ja litteraatioita on sdilytetty salasanasuojatulla henkil6-
kohtaisella tietokoneella ja paperiversiona lukittavassa tilassa. Tutkimusaineisto tuhotaan lo-
pullisesti vuoden péésti tutkielman valmistumisesta.

Tutkittavien kanssa kéytiin 14pi tutkimusta ja siihen liittyvaa tietosuoja-asiaa suullisesti
ennen aineistonkeruun aloitusta. Tutkittavat saivat myohemmin kirjallisen tietosuojailmoituk-
sen, johon he voivat tarpeen vaatiessa palata. Kéytiessd tutkimukseen liittyvét asiat aluksi suul-
lisesti 14pi oppilailla oli mahdollisuus esittdd kysymyksid tutkimuksesta ja tutkijana saatoin var-
mistua siitd, ettd oppilaat ymmartivit tutkimukseen ja tietosuojaan liittyvit asiat. Tutkittavien
huomio oli my0s luontevaa ohjata itse aineistonkeruuseen suullisen esityksen kuin monisivui-
sen asiakirjan jilkeen. Koen tutkittavilla olleen riittdvit tiedot ja ymmarrys antaakseen suostu-
muksensa tutkimukseen osallistumiseen.

Tutkimuksissa voidaan mééritelld haavoittuviksi ihmisryhmiksi sellaiset, jotka ovat riip-
puvuussuhteessa, valta-asemaltaan alisteisessa asemassa tai ulkoapdin ja hallinnollisesti oi-
keusasemaltaan médriteltyjd. Nuoret ja lapset luetaan kuuluviksi tdhén ryhmaéin, joten heiddn
osallisuutensa tutkimuksessa edellyttdéd tarkempaa suunnittelua ja valmistautumista. (Luoma-
nen & Nikander 2017: 288-291.) Myos alaikdisid tutkittaessa noudatetaan itsemdarddmisoi-
keutta ja vapaaehtoisuuden periaatetta (TENK 2009: 5). Toisistaan erotetaan sensitiivinen aihe
ja sensitiivinen kohderyhmé (Luomanen & Nikander 2017: 291). Léhtokohtaisesti lukeminen
voidaan ajatella ei-sensitiivisend aiheena, mutta sithenkin voi liittyd esimerkiksi yksilon koke-
mia oppimisvaikeuksia ja kiusaamista, jotka muodostavat aiheesta sensitiivisen. Haavoittuvan
thmisryhmén osallistuminen tutkimukseen ei tulisi kuitenkaan olla ylisuojelevaa, silld silloin

ryhmén toimijuus ja paitdsvaltaisuus ovat uhattuina (Luomanen & Nikander 2017: 292).



27

4.2 Ainekirjoitus

Aineistoon kuuluvia ainekirjoituksia on kymmenen. Tekstien pituuden keskiarvo ilman vili-
lyontejd on 921 merkkid. Ainekirjoitusta varten varattiin aikaa 45 minuuttia eli yksi oppitunti.
Ainekirjoitusaineisto on kerétty hyodyntamélld Google Forms -tydkalua. Koska tyokalulla ei
kerétty tutkittavilta henkilotiedoiksi laskettavia asioita, on sen kdyttd tietosuojan kannalta hy-
viksyttdvdd. Valitsin sdhkoisen palvelun hyddyntimisen siksi, ettd esimerkiksi oppilaan ké-
sialan luettavuudesta ei syntyisi ongelmia. Liséksi sdhkodisyys vihentdd aineistonkésittelyn vai-
heita, kun teksti on valmiiksi sdhkodiseen muotoon tuotettu.

Periaatteiltaan ainekirjoituksen tehtdvdnanto noudattaa kyselylle tyypillisten avoimien
kysymysten periaatteita, silld tehtdvanantoon (ks. liite 2) on upotettuina kysymyksid. Avoimet
kysymykset sallivat vastaajan ilmaista itsedin omin sanoin ja vastaaja pystyy nostamaan kes-
kioon hinelle tirkeitd asioita (Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2015: 201). Kerrontaan perustu-
vissa lahestymistavoissa aineistonkeruun avulla pyritddn ymmértamééan toimijoita heiddn it-
sensd tuottamien kertomusten, tarinoiden ja muisteluiden avulla (mts. 217). Kerronnallisissa
aineistonkeruumuodoissa tutkittavilla onkin mahdollisuus ilmaista késityksidéin omin sanoin
(Heikkinen 2001: 121).

Esseetyyppiselld ainekirjoituksella pyrin ohjaamaan vastaajaa vastaamaan laajemmin
kuin pelkkdédn kyselyyn vastattaisiin. Koen ohjaamisen eheén tekstikokonaisuuden tuottami-
seen ja kokonaisten virkkeiden muodostamiseen véhentavén sisalloltédédn tyhjid vastauksia, ku-
ten en tiedd, ja vaihtoehtojen vddrinymmartdmistd (ks. esim. Hirsjérvi, Remes & Sajavaara
2015: 195). Toisaalta kirjoitustilanne voi luoda myds paineita, kun tarkoituksena on tuottaa
kokonainen teksti. Tdmén takia ainekirjoitus on suunniteltu strukturoidusti apukysymysten ym-
pérille, jotta osallistujat kykenisivét keskittyméaan tekstin tuottamiseen sisdllon ideoinnin sijaan.

Ainekirjoitus aineistonkeruumenetelméné kuuluu yksityisten dokumenttien luokkaan, ja
sen kéytto siséltdd oletuksen siitd, ettd kirjoittaja kykenee ilmaisemaan itsedén kirjallisesti
(Tuomi & Sarajdrvi 2009: 84). Opetushallituksen teettdmassd tutkimuksessa arvioitiin didin-
kielen ja kirjallisuuden oppimistuloksia perusopetuksen paéttovaiheessa. Tyttdjen kirjoitustai-
dot olivat keskiméérin tyydyttévit, kun pojilla taidot olivat vilttdvat. Tutkimuksessa todettiin
myo0s joka kolmannen pojan kirjoitustaitojen olevan heikot. (Lappalainen 2011: 5, 39.) Ndma
tulokset huomioiden aineistotriangulaatio onkin perusteltua: suppeammankin kirjallisen tuo-
toksen liséksi teemoja voidaan syventdd ryhmékeskustelussa. Tutkijana minulla ei ollut ennak-

kotietoa oppilaiden osaamisesta, joten aineistonkeruun lahtdkohtana oli heterogeeninen ryhmi,
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miké vaikutti kirjoitusohjeen strukturoituun muotoon mutta my0s oletukseen, ettd tutkittavat
pystyvit ilmaisemaan itseddn riittdvasti kirjallisesti.

Kirjoitusohjeen (ks. liite 2) rakenne muotoutui tiettyjen teemojen ympdrille. Yhtd teemaa
késiteltiin aina yhdessé kappaleessa. Kirjoitelman tarkoituksena oli saada tietoa henkil6kohtai-
semmalla tasolla kuin haastattelussa, jossa omien kokemuksien jakaminen toisten kanssa voisi
tuntua haastavammalta. Valitut teemat ovat harrastukset ja ajankayttd, lukemishistoria, millai-
nen lukija olen ja kokemukset lukemisesta. Jokaisen teemaan alapuolelle on listattu apukysy-
myksid, joiden avulla oppilas pystyy tuottamaan tekstid. Viimeisessd kappaleessa oli oppilaan
mahdollisuus tuoda esiin vield asioita, joita hin ei annettujen kysymysten puitteissa tullut kési-
telleeksi.

Luokan oma &idinkielen opettaja oli tilanteessa mukana arvioimassa tuntityoskentelyi ja
ylldpitdimasséd tyorauhaa. Tunnin aluksi esittelin itseni ja tutkimukseni ja kdvimme 14pi tehté-
vinantoa. Oppilailta keréttiin tutkimuslomakkeen ensimmaéisessé osiossa taustatiedot eli ik ja
sukupuoli itse madriteltynd sekd kysyttiin suostumus tutkimukseen osallistumisesta ja aineiston
kaytostd. Tutkimuksen tdssd vaiheessa kerétyt taustatiedot eivét ndissd olosuhteissa ole henki-
16tietoja. Tunnistettavuutta vihentdd my0s esimerkiksi se, ettd vastaajien ikdjakauma oli kapea
eli vastaajat olivat kahdeksasluokkalaisiksi tyypillisesti 14- tai 15-vuotiaita. Analyysiluvun esi-
merkeissd teksteistd kaytetddn kirjainlyhenteitd (A-J), silld kerdttyjen taustatekijoiden avulla
tekstejd ei voi eikd ole tarpeen tarkemmin yksiloidd. Koska teksti kirjoitettiin anonyymisti, ker-
toivat tutkimukseen osallistumisesta kieltdytyneet tunnin lopuksi nimensd minulle, jotta heitd

ei haastateltaisi. Kirjoitusohjeet oppilaat saivat erilliselld paperilla.

4.3 Ryhmikeskustelu

Ryhmaikeskusteluissa on hyddynnetty puolistrukturoitua teemahaastattelua. Teemahaastattelu
etenee suunniteltujen teemojen mukaan, joita voidaan kéyda eri jarjestyksessd haastattelusta
riippuen (Hirsjarvi & Hurme 2000: 48). Keskustelussa kdydéén siis 1dpi etukidteen méadrittele-
miéni teemoja kysymysten avulla, mutta tilanne on keskustelunomainen ja roolini tutkijana on
ollut keskustelun rakentaja ja rohkaisija (ks. esim. Pietild 2010: 213). Tdmaén takia kdytédn tut-
kimuksessa aineistonkeruumenetelmésti késitettd ryhméakeskustelu, vaikka se noudatteleekin
pitkélti teemahaastattelun periaatteita. Haastattelurunko on esitetty liitteessa kolme.
Ryhmaikeskustelu aineistonkeruun metodina tarjoaa mahdollisuuden saada tietoa haasta-

teltavien sosiaalisesta ympdristostd (Hirsjarvi & Hurme 2000: 61), mika liittyy oleellisesti tut-
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kimusongelmaan. Sosiaalisella ympéristolld tarkoitetaan tutkimuksessa etenkin nuoren vertai-
sista muodostuvaa ympdristod — kavereita, luokkalaisia ja harrastusporukoita —, jolla on vaiku-
tusta nuoren toimintaan. Ryhmékeskustelun avulla voidaan tutkia, millaisia ajatuksia ryhméssa
esitetdéin, miten ryhmén vuorovaikutus rakentuu ja miten ryhma tuottaa erilaisia késityksid ja
kuvauksia (Pietild 2017: 111).

Ryhmaikeskusteluissa on helpompi esittad kriittisi ndkokulmia ja tarve normin mukaisiin
vastauksiin vihenee yksilohaastatteluun verrattuna, sillé keskustelussa pddosassa ei ole osallis-
tujien henkildkohtainen elami (Pietilda 2010: 218, 226). Koska kyseessd on kuitenkin ryhmén
vuorovaikutustilanne, vaikuttavat ryhmidynamiikka ja valtahierarkiat keskusteluun (Hirsjérvi
& Hurme 2000: 63). Pietilan (2017: 115) mukaan ndkdkulmien esiintuomiseen vaikuttaa esi-
merkiksi liian dominoivat ja varovaiset osallistujat sekd aiheesta harhautuva keskustelu. Vaikka
keskustelua varten on valittu tutkimuksen kannalta keskeisid teemoja, ei Hyvérisen (2017: 22)
mukaan voida olettaa, ettd valitut teemat olisivat haastateltavalle l&heisid ja tarkeitd. Puolistruk-
turoitu ldhestymistapa antaakin mahdollisuuden myds ryhmaéldisille nostaa esiin heille merki-
tyksellisié asioita.

Tutkimushaastattelua ohjaa tietty tarkoitus ja vuorovaikutuksessa osallistujille rakentuu
erilaisia rooleja. Haastattelijan rooleja ovat kysyjé ja tiedon kerddjé, kun taas haastateltavat toi-
mivat vastaajina ja tiedon antajina. Tavalliseen keskusteluun verrattuna haastattelutilanteet ovat
aina institutionaalisia, mitd korostaa esimerkiksi tilanteen tallennus. (Ruusuvuori & Tiittula
2017: 46—47.) Tayttd keskustelunomaisuutta on siis mahdotonta saavuttaa. On siis haasteellista,
ettd keskustelutilanne voi olla yldkouluikdisille tdysin uusi ja hieman jénnittavéikin. Keskuste-
lumaisuutta haittaa myds liian hallitseviksi rakentuvat roolit, jolloin vuorovaikutus haastatteli-
jan ja haastateltavien vililld ei muodostu luontevaksi. Kuitenkin etenkin ryhmakeskusteluissa
tutkijan rooli voi jaadd heikommaksi, silld osallistujat voivat suunnata puheenvuoronsa vain
toisilleen (Pietild 2017: 114).

Keskusteluja on kolme. Ryhmékeskustelut kestivét yhteensi noin 42 minuuttia. Haastat-
telut suoritettiin viikon sisdlld ainekirjoituksesta didinkielen ja kirjallisuuden tuntien aikana.
Télloin kirjoitustehtédva toimi my0s lukemisen teemoihin orientoivana tehtévina. Tekstin kir-
joittaneista pojista on muodostettu kolmen hengen ryhmit ryhmékeskusteluja varten. Ryhmien
muodostamisessa olen hyddyntényt opettajan oppilaantuntemusta. Tavoitteena on ollut ryhméit,
joissa jésenet uskaltavat tuoda oman dénensd kuuluviin ja osallistuvat asiallisesti. Toisilleen
tuttujen ihmisten ryhmikeskustelu ldhtee usein helposti liikkeelle, mutta tuttuudella on myds

haittoja (Pietild 2017: 120). Pietildn (2017: 120) mukaan tuttujen ihmisten vuorovaikutus voi
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rakentua déneen lausumattomalle viestinnille, yhteisille kokemuksille ja huumorille, joita tut-
kijan voi olla vaikea ymmartéa.

Keskustelut on nauhoitettu ja videoitu, jotta litteroitaessa puheenvuorot kirjataan oikein.
Diskursiivisen analyysin fokus on ihmisten tilanteisessa merkityksenannossa ja puheessa toi-
mintana (Ruusuvuori & Nikander 2017: 431), mika vaikuttaa litterointitarkkuuteen. Litteroin-
titarkkuuden kannalta keskeinen kysymys on, ollaanko tutkimuksessa kiinnostuttu puheen si-
sélloistd vai puheen tavasta (Ruusuvuori & Nikander 2016: 65). Téssa tutkimuksessa siséllon
ohella keskeistd on myds puhumisen tavat, joten aineisto on litteroitu sanatarkasti (ks. esim.
Aineistonhallinnan kisikirja) huomioiden tauot ja esimerkiksi naurahdukset. Keskustelut on
litteroitu mukaillen Seppédsen (1997: 22-23; ks. liite 1) esittimid merkistdd, josta olen hyddyn-
tanyt tutkimuksen tavoitteen kannalta keskeisimpid merkintitapoja. Litteraatiosta muutetaan
kaikki haastateltavan tunnistamiseen liittyvit tiedot (Ruusuvuori & Nikander 2017: 438), mika
on tehty myos télle aineistolle.

Keskustelun alussa osallistujat ovat saaneet kirjoittaa lapulle pseudonyymin, jota tutki-
muksessa kdytdan. Télla tavalla olen pyrkinyt lisidméain heidédn sitoutuneisuuttansa ja osoitta-
maan tutkimuksen luottamuksellisuutta. Seuraavassa asetelmassa on eriteltyni ryhmien jasenet

ja keskustelujen kestot:

jasenet kesto (min)
Ryhmai 1 Hevonen, Paviaani & Muhammed 16:24
Ryhma 2 Jaageri68, Seppo & Kallervo 12:31
Ryhmid 3  Wiki, Boikal234 & Jakoch 13:03

Nuoria haastateltaessa heiddn motivaationsa saavuttaminen voi olla haastavaa, silld nuoruus-
vaiheeseen kuuluu aikuisista etdéintyminen ja erilaisia instituutioita vastaan kapinoiminen
(Hirsjérvi & Hurme 2000: 132). Ennen haastattelun alkua ryhmén kanssa on kéyty lépi tutki-
muksen tavoitteita ja merkitystd etenkin siitd ndkdkulmasta, ettd nuorilla on mahdollisuus saada
ddnensd kuuluviin lukututkimuksessa. Painotin tutkittaville tilanteen luottamuksellisuutta ja
kannustin osallistumaan aktiivisesti.

Ryhmaékeskustelun tarkoituksena oli saada tietoa etenkin hyviksyttdvyyden nékokul-
masta, mikd vaikutti teemojen valintaan. Keskustelurunko rakentui viiden teeman ympdrille:
lukemisen méadritelmi, motivaatio, ympariston vaikutukset, julkiset lukutilanteet ja lukeminen
hyviksyttdvyyden rakentajana. Kaikki haastattelut etenivit suunnilleen rungon mukaan, silla
nuoret eivét juuri tuoneet muita teemoja esiin. Haastattelutilanteessa kysyin joitakin tarkentavia

kysymyksid tai syvensin kysymyksien avulla nuorten esiintuomia ajatuksia.
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4.4 Analyysin tyokalut — metafunktiot

Tutkimuksessa kéytetyn diskurssikésitteen mééritelma perustuu funktionaalisiin taustaoletuk-
siin eli kieli ndhddén sosiaalisena toimintana. My0s systeemis-funktionaalisen kieliteorian 14h-
tokohdat ovat funktionaalisuudessa: teorian avulla pyritddn kuvaamaan, mitka ovat kielen funk-
tiot ja millaisin keinoin ne saavutetaan (Halliday 1973: 7). Diskurssintutkimus ei sellaisenaan
tarjoa johdonmukaista analyysityokalua, joten aineistoni kielellinen analyysi perustuu systee-
mis-funktionaalisen teorian periaatteisiin. Analyysin kannalta keskeisimmit késitteet ovat
ideationaalinen ja interpersoonainen metafunktio.

Systeemis-funktionaalisen kieliteorian ydinajatus on, ettd kieli on kontekstisidonnaista ja
sosiaalisia merkityksid vélittavad (Halliday 1994: xii; Luukka 2000: 138). Teorian perusele-
mentit ovat konteksti, teksti ja systeemi. Kielenkdyttd ndhddin kokonaan kontekstisidonnaisena
toimintana, joka saa merkityksensi tilannekontekstissa. Lauseiden tai sanojen sijaan kielen pe-
rusyksikkoné ndhdéén teksti. Systeemi muodostuu kielellisistd valinnanmahdollisuuksista, joita
vuorovaikutukseen sosiaalistuminen ohjaa. (Luukka 2002: 90, 93, 104.) Teoria on sovelletta-
vissa sekd puhuttuun etté kirjoitettuun aineistoon, silli molemmat tavat toimivat omien periaat-
teidensa mukaan: kirjoitettu teksti representoi maailmaa havaittavina objekteina ja puhuttu
teksti tekoina ja tapahtumina (Luukka 2002: 101). Kuitenkaan haastatteluaineistoa ei voida 1a-
hestyd tdysin samoin periaattein, silld puheelle tyypillisié piirteitd ovat esimerkiksi aika- ja ti-
lannesidonnaisuus seké dialogisuus (ks. van Dijk 1997: 4; Hakulinen 2006: 129). Keskustelussa
merkitykset rakentuvat myds toisten puheenvuorojen varaan, jolloin esimerkiksi lausumat ovat
syntaktisesti epétdydellisid ja erittdin kontekstisidonnaisia. Esimerkiksi myohemmin tdssé lu-
vussa esitteleméni prosessityypit ovat sellaisia, jotka puheessa eivit esiinny niin johdonmukai-
sesti kuin kirjoitetussa tekstissd. Olenkin ottanut nima seikat huomioon analyysia tehdesséni.

Kielenkdyton kolme perustehtdvdd ovat maailman hahmottaminen, maailmaan osallistu-
minen ja tekstien rakentaminen (Luukka 2002: 102). Nami perustehtdvét toteutuvat kielessi
kolmen metafunktion kautta: ideationaalisen, interpersoonaisen ja tekstuaalisen. Kyseiset funk-
tiot ovat sisddnrakennettuina kielessi eli ne ovat lasné kaikessa kielenkdytossa (Halliday 1973:
23, 42). Tekstuaalinen metafunktio toteutuu kielessa tekstin kayttokelpoisuutena eli tekstin ra-
kenteen ja informaation rakentumisena (Halliday 1973: 42). Tekstuaalisen metafunktion tar-
kastelu ei ole tutkimuskysymyksieni kannalta oleellista, joten keskityn analyysissa seuraavaksi

esiteltdviin metafunktioihin.
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Ideationaalisen metafunktion tasolla kielelliset valinnat luovat todellisuutta eli represen-
toivat sitd (Halliday 1978: 112). Tosimaailman tasolla representoituvat merkitykset voivat liit-
ideationaalinen metafunktio, voidaan sitd kdyttdd kuvaamaan spesifejikin asioita erilaisissa
konteksteissa (Halliday 1973: 44). Kielen tasolla ideationaalinen metafunktio reaalistuu ni-
medmisen eli sisdltosanojen kautta (Leckie-Tarry 1995: 72; Shore 2012: 147). Tarkoitteiden
nimedminen vaikuttaa niistd muodostuviin diskursseihin ja representaatioihin, joten tarkastelen
analyysissani nimeémistd. Ideationaalinen metafunktio toteutuu kielen tasolla myos transitiivi-
suutena (Halliday 1973: 39). Hallidayn (1994: 107) mukaan transitiivisuus rakentuu erilaisten
prosessityyppien kautta. Néitd prosessityyppejd ovat mentaalinen, materiaalinen, relationaali-
nen, behavioraalinen, verbaalinen ja eksistentiaalinen prosessi (Halliday 1994: 107).

Analyysissani keskityn materiaalisiin, mentaalisiin ja relationaalisiin prosessityyppeihin.
Materiaalisilla prosessityypeilld ilmaistaan konkreettista tekemisti (doing), johon liittyy tekija
tai osallistuja (Halliday 1994: 110; Eggins 2004: 215). Mentaalisilla prosesseilla ilmaistaan
ajattelemista tai tuntemista. Mentaaliset prosessit voidaan edelleen jakaa kognitiivisiin, affektii-
visiin ja havaitsemista ilmaiseviin prosesseihin. (Eggins 2004: 225.) Relationaalista prosessi-
tyyppid Halliday (1994: 119) kuvaa olemisen prosesseiksi. Relationaaliset prosessit voidaan
jakaa intensiivisiin jokin on jotakin, olosuhteellisiin jokin on jossakin ja omistajuudellisiin jo/-
lakin on jotakin (Halliday 1994: 119). Prosessityyppeji tarkastelemalla voidaankin aineistosta
tarkastella sitd, miten lukemisesta puhutaan. Ndhdéénko lukeminen esimerkiksi aktiivisena te-
kemisené eli materiaalisten prosessien kautta vai olemisena ja ominaisuuksina eli suhdeproses-
sien kautta rakentuneena?

Interpersoonainen metafunktio sisiltdd asenteiden ja suhtautumisen kielellistd ilmaisua,
ja siind kiteytyy sosiaalisten roolien kielellistdminen (Halliday 1978: 112). Kielen interpersoo-
naisen funktion ansiosta kieltd voidaan kéyttdd henkilokohtaisissa ilmauksissa ja sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa (Halliday 1973: 44). Kielessi interpersoonaisen metafunktion tekijat niaky-
vit muun muassa modaalisuutena, persoonana ja kutsumanimind (Leckie-Tarry 1995: 72). Mo-
daalisuutta voidaan ilmaista moduksien, modaaliverbien ja tietynlaisten konstruktioiden avulla.
My0s joillakin adjektiiveilla, adverbeilla ja partikkeleilla on modaalinen merkitys. (VISK=Iso
suomen kielioppi médritelmat s.v. modaalisuus.) Modaalisuus voidaankin tissa yhteydessd ym-
mértdd hyvin laajasti erilaisina keinoina vélittdd suhtautumista (Shore 2012: 147-148). Modaa-
lisuuden tarkastelu kattaakin téssd tapauksessa myos muunlaisten asennetta ja suhtautumista
osoittavien kielenainesten tarkastelemisen. Néitd kielenaineksia ovat esimerkiksi intensiteettid

(ks. VISK § 853), kuten voimistamista tai vihéttelyd, ilmaisevat valinnat. Persoonien kdyton
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tarkastelu osoittaa, ketkd toimintaan osallistuvat. Persoonalla viitataan vuorovaikutustilanteen
osallistujarooleihin, jotka edustuvat persoonapronomineina, persoonapaitteind, possessiivisuf-
fikseina, nollapersoonana ja passiivina (VISK maééritelmit s.v. persoona).

Poikien teksteissi esiintyvét diskurssit ja representaatiot kielellistyvit siis ideationaalisen
metafunktion tasolla. Tekstitasolla tarkastelemiani kielen ilmiditd ovat asioiden nimeéminen ja
materiaaliset, mentaaliset ja relationaaliset prosessityypit. Interpersoonaisen metafunktion
avulla aineistosta voidaan tarkastella esimerkiksi sitd, miten lukemiseen suhtaudutaan ja mil-
laisia sosiaalisia rooleja erilaisille toimijoille rakentuu. Tarkastelenkin tekstistd sekd modaali-
suutta ettd persoonia. Modaalisuuden tarkastelun ymmérrdn Shoren (2012: 147-148) tavoin
laajasti, jolloin analyysin kohteena on hyvin erilaiset tavat ilmaista modaalisuutta, asenteita ja
suhtautumista. Persoonaa ilmaisevien kielellisten keinojen lisdksi tarkastelen aineistossa yli-
padtddn sellaisia kielellisid valintoja, joilla viitataan erilaisiin osallistujarooleihin, kuten esi-
merkiksi sanoilla kaikki, ihmiset ja nuoret. Témén tyyppisen analyysin tavoitteena on vastata
tutkimuskysymyksiini eli pyrin muodostamaan kuvan aineistossa rakentuvista kisityksisté,
joita diskurssit ja representaatiot heijastavat.

Kaytdnnossd analyysiprosessi alkoi aineistoon tutustumisella ja alustavien havaintojen
tekemiselld. Kiinnitin tarkempaa huomiota tekstikohtiin, joissa kdytetyt sananvalinnat tuntuivat
merkityksellisiltd tutkimuskysymyksieni kannalta. Tétd kautta hahmottelin rakentuneita dis-
kursseja ja representaatioita ja nimesin ne. Témén jélkeen analysoin diskurssikohtaisesti tar-
kemmin edelld mainitsemiani ideationaalisen ja interpersoonaisen metafunktion ilmentymia.
Tédmi mahdollisti diskurssien tarkemman kielellisen analyysin, jota kisittelen seuraavissa lu-

vuissa.
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S LUKEMISDISKURSSIT JA RAKENTUNEET REPRESEN-
TAATIOT

Aineiston kielellinen analyysi koostuu systeemis-funktionaalisen kieliteorian metafunktioiden
tarkastelusta. Késittelen seuraavissa luvuissa aineistossa esiintyneiti diskursseja ja representaa-
tioita. Olen jasennellyt analyysini tulosten esittelyn kahden teeman alle. Ensimmiinen teema
on lukemisen médritelmat, jossa erilaisten diskurssien kautta rakennetaan kasitystd lukemisen
luonteesta. Toinen teema on lukemisen rooli eldméssi, jossa diskurssien kautta kielennetién
lukemiselle annettuja merkityksié ja tunteita. Liséksi tarkastelen representaatioita pojista luki-
joina ja toimijoina. Representaatiot ja diskurssit liittyvit kiintedsti yhteen, joten olenkin tarkas-
tellut rakentuneita representaatioita niithin vaikuttaneiden diskurssien yhteydessé. Ainekirjoi-
tuksista poimitut tekstiesimerkit noudattavat tekstien alkuperiisti kirjoitusasua. Ainekirjoituk-
set on nimetty sattumanvaraisesti kirjaimilla (A—J). Haastatteluaineiston litterointi on tehty sa-
natarkasti ja keskustelijoista kdytetdédn nimimerkkeja (ks. luku 4.3). Analyysissa olen késitellyt
molempia aineistotyyppejd yhtend aineistokokonaisuutena ja jdsentdnyt analyysiluvut rakentu-

neiden diskurssien mukaan.

5.1 Lukemiselle annetut maaritelmat

5.1.1 Lukeminen yksilon taitona -diskurssi

Lukeminen yksilon taitona -diskurssissa lukemisesta puhutaan kognitiivisena yksilon taitona.
Lukeminen nidhdéén yksindisend toimintana, joka johtaa koulukontekstissa lukemisesta kirjoit-
tamiseen. Poikien mainitsemat tekstilajit ovat perinteisid. Aineistosta on havaittavissa kuitenkin
my0s tille diskurssille vastakkaista, sosiaalisemman lukemisen diskurssia.

Poikien kéyttdmid verbejd lukemisesta ovat esimerkiksi lukea, sisdistdid (esimerkki 1),
ymmdrtdd ja katsoa (2). Lukea-verbi on prosessityypiltddn materiaalinen eli se ilmaisee konk-
reettista tekemistd. Ymmdrtdd ja sisdistdd ovat kognitiivisia prosessityyppeja eli niilld viitataan
kognitiivisiin toimintoihin. Katsoa kuuluu kahden edellisen tavoin mentaalisiin prosessityyp-
peihin ja tarkemmin vield havaitsemista ilmaisevaan prosessityyppiin. Nédistd prosessityypeisté

rakentuukin lukemisen méaéritelma yksilon kognitiivisena taitona.

1) Kallervo: no siséistéa tekstid . informaatiota
2) H: eli mika teidn mielestd on lukemisen mééritelma mitd lukeminen on . ylipdataén
Wiki: no ku kattoo jotain tekstid ja ymmaértii sen
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Esimerkissd 3 kirjoittaja D rajaa kuvien lukemisen ja tulkitsemisen lukemisen ulkopuo-
lelle, miké ei noudattele opetuksessa pinnalla olevaa tekstikasitystd (ks. esim. Opetushallitus
2014a: 287). Sarjakuvissa kuitenkin kuvilla on merkittéva rooli kirjoitetun tekstin ohella mer-
kityksen muodostamisessa. Kirjoittaja kuitenkin jollakin tasolla nimitti4 titd kuvien katsomista

lukemiseksi, silld mainitsee sen lukemismuistoksi.

3) D: Minun lapsuusmuistoja lukemisesta on, kun aloitin lukemaan Aku Ankkoja ilman, etti luin niitd

eli katsoin vain kuvat.

Esimerkissd 4 Kallervo nimeda tekstilajiksi uutiset. Myo0s tekstikanavat ovat perinteisié:
kirja ja sanomalehdet (4). Tekstiyhteydesti ei toki voida péitelld, tarkoittaako puhuja vain pai-
nettuja ldhteitd vai my0s verkkojulkaisuja. Kysymykseen mité kaikkea luet (ks. liite 2) on suu-
rin osa vastaajista maininnut erilaiset kirjat tai sarjakuvat. Kysymyksen sisiltidva kaikkea-sana
olisi voinut ohjata vastaajaa mainitsemaan myds paljon erilaisempia tekstilajeja. Kirjoittaja C
(5) on kuitenkin laajentanut késitystd lukemisesta ja mainitsee sosiaalisen median tekstit luke-

misen kohteeksi.

4) H: jees . alotetaan lukemisen mééritelmén miettimiselld eli mitd lukeminen teién mielestd on
Kallervo: se et vaa lukee niinku kirjoja tekstid . uutisia voit lukee . sanomalehtii . lukee
5) C: Luen sosiaalista mediaa ja joskus kirjoja.

Sosiaalisempi késitys lukemisesta rakentuu modusten ja nimedmisen kautta. Muhammed
ehdottaa esimerkissi 6, ettd lukutunneilla voitaisiin keskustella luetusta. Kielitoimiston sana-
kirjan (KS s.v. keskustella) mukaan keskustella tarkoittaa muun muassa mielipiteiden vaihta-
mista, neuvottelua, pohtimista ja viittelemistd. Se sisdltdd siis oletuksen jonkun toisen kanssa
vuorovaikutuksessa toimimisesta. Modaalinen konditionaali-ilmaus me voisimme kuvaa siti,
ettd kyseinen sosiaalinen toiminta ei tilla hetkelld toteudu lukutunneilla. Konditionaali kuvaa-
kin asiaintilaa, joka on olemassa ajattelun tai tahdon tasolla, muttei todellisessa maailmassa
(VISK § 1592). Pronominilla me puhuja ilmaisee persoonaa viitaten muihin luokkalaisiin eli

vertaisryhmaan.

6) Muhammed: tai sitten must tuntuu etti . vois olla sillee et me voitais vaikka keskustella mité siin
kirjas tapahtuu . niil tunneil et vdhan aikaa luetaan ja sit keskustellaan se koko tunti on vaa sité et me
ollaan hiljaa ja yksin luetaan kirjaa se on vdhdn tyhmaa

Yksilon taito -diskurssissa lukeminen tapahtuu yksin ja hiljaa (6). Esimerkisséd 7 kuvataan
yksin lukemisen varmuutta rakenteella yleensd aina. Pronomini foinen ilmaisee lukemiseen

osallistujaa. Jakoch viittaa esimerkissd 7 yksin oloon fyysisend olotilana. Esimerkki voidaan
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tulkita kahdella tavalla. Joko kaksi ihmisti eivét yleensé lue samaan aikaan yhtd tekstia tai kah-
della ihmiselld ei yleensd ole ylipddtdin samaa tekstid luettavana. Kummallakin tulkintatavalla

lukemisesta vilittyy yksindinen kuva.

7) Jakoch: nii niinku . sé luet yleensé aina yksin et siind toinen lue sun kaa sitd samaa juttua

Lukutaito ja lukemisharrastuneisuus osoitetaan yksilon taito -diskurssissa kirjoittamalla.
Kun sosiaalisemmassa ldhestymistavassa luetusta voitaisiin yhdessi keskustella, liittyy kogni-
titviseen kasitykseen kirjoittaminen, tdssé tapauksessa lukupdivékirjan laatiminen. Rakenteella
lukemisen jdlkeen osoitetaan jotakin tapahtuvaksi myohemmin. Esimerkissi 8 kirjoittaja kiyt-
tad sanavalintaa heti kuvaamaan kirjoittamisen viipymétdntd suorittamista. Esimerkissd 9 pu-
huja liittd4 ajatuksensa koskevan aika montaa. Esimerkissi kaikki lukemisen jilkeinen toiminta
niputetaan sanan mitdcdn alle. Puhekielinen vaan merkityksessé vain ilmaisee rajoitusta (KS s.v.

vain). Yhdessa mitddn ja vaan korostavat puhujan toivetta keskittyd ainoastaan lukemiseen.

8) G: Mini lujen, koska opettajani pakottaa minut lukemaan ja en lue, koska tiedén ettd lukemisen jal-
keen minun pitédisi heti kirjoittaa mité kirjassa taphtui.
9) Paviaani: mé veikkaan et aika moni ois paljon motivoituneempi lukee jos tietds ettei pidd endé tehd
sen lukemisen jilkeen mitéén et vois vaan lukee
Merisuo-Stormin (2006: 124) mukaan poikien asenteet kirjoittamista kohtaan ovat hyvin
negatiiviset: kirjoittaminen kiinnostaa poikia jopa lukemista vihemmaén. Tutkimuksen mukaan
pojat eiviat mydskdin ole kiinnostuneita kirjoittamaan ilman varsinaista tarkoitusta. Lukupéi-
vékirjaa saatetaankin pitdé téllaisena padmadrittoménd tekstilajina, joka aiheuttaa oppilaalle
lisdtoitd ja on tarkoitettu opettajan kontrollia varten. Kirjoitustaidot ovat yksi didinkielen ja
kirjallisuuden oppiaineen alueista, jotka pojat hallitsevat peruskoulun paéttdvaiheessa heikoim-
min (Lappalainen 2011: 39). Téhén diskurssiin liittyva kirjoittaminen ja sen ndkeminen kieltei-

send ja lukemista rajoittavana tekijdnd on siis yhdenmukainen Merisuo-Stormin (2006) tutki-

muksen kanssa.

5.1.2 Lukeminen ajankuluna -diskurssi

Lukeminen ajankuluna -diskurssissa lukeminen nidhdéén toimintona, jota voi tehdd muun toi-
minnan ohessa. Lukeminen ndhddén myos keinona kuluttaa aikaa. Itse lukemiselle ei tdlloin
anneta suurta arvoa, vaan silld saavutettu ajankuluttaminen nousee keskeiseksi. Lukematto-

muutta selitetddn juuri ajanpuutteella.
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Nimeédmisen kautta rakennetaan merkitystd toimintojen paallekkdisyydestd. Sanavalinnat
samalla (10) ja ddressd (11) yhdistdvit lukemisen ja sydmisen. Kielitoimiston sanakirja (KS
s.v. aamupala, vilipala, iltapala) méérittelee kevyiksi kaikki esimerkissid 11 mainitut ateriat.
Téllaisten ruokahetkien voidaan olettaa olevan suhteellisen lyhyitd, jolloin samanaikainen lu-
keminenkin kestdd vain hetken. Lukeminen samanaikaisesti on siis mahdollista, kun toiminto
kestdd hetken. Esimerkiksi lounaaseen ja péivilliseen liittyy usein yhteisollisyyttd ja vuorovai-
kutusta kavereiden tai perheen kesken, jolloin samanaikainen lukeminen olisi epikohteliasta ja

vaivalloista.

10) Jakoch: joo sillon ku syo ni voi samalla lukee hehe
11) I: Min4 luen aamupalan, vilipalan ja iltapalan dédressd. Myds jos on tylsédd, niin luen.

Lukeminen méiéritelladn muun muassa ajanvietteeksi (12). Esimerkissd 12 fokuspartik-
keli vain osoittaa véihittelevdd suhtautumista lukemiseen. Fokuspartikkeli vain ilmaisee merki-
tystd ei muuta kuin (VISK § 844). Harrastaa-verbilld tarkoitetaan sddnnollisesti tapahtuvaa
itsed kiinnostavaa toimintaa vapaa-ajalla (KS s.v. harrastaa), mité lukeminen voisi siis joillekin
yksildille olla. Esimerkissi 13 vastaajat kuitenkin kieltdvét lukemisen olevan harrastus, silld he

kuvaavat sitd ennemminkin vapaa-ajanviettotavaksi.

12) I: Lukeminen minulle on vain ajanvietettd eiké itselleni hirvedn tarkeda.
13) H: aatteletteks te lukemista harrastuksena

Seppo: ei

Jaageri68: eii

H: mika se sit ehkd enemman ois

Kallervo: vapaa ajanviettotapa

Kirjoittaja J esittdd lukemisen ehdoksi tylsyyden jos-konjunktiolla esimerkissd 14. Ra-
kenne ihan muuten vain korostaa huoletonta ja pdamaaratontd lukemista. Lukeminen ei tapahdu
siis itseisarvona, vaan sille asetetaan ehtoja muttei pddmairié tai tavoitteita. Aineistosta puuttuu
kokonaan lukemisen eldmysdiskurssi, jossa lukemista kuvattaisiin nautintona tai eldmyksena.
Lukemista ei kuvata elimyksend vapaa-ajalla eikd my0dskddn koulukontekstissa, vaikka yksi
opetussuunnitelman (Opetushallitus 2014a: 287-288) kirjallisuuden opetuksen tavoitteista on

lukemiseen innostaminen ja eldmysten saaminen.

14) J: Miné luen, jos on tylsié tai ihan muuten vain.

Lukeminen voi olla ajanviettotapa ainoastaan, jos henkil6lld on aikaa. Esimerkissd 15

osallistujien persoona ilmaistaan pronominilla ne. Puhuja rajaa siis itsensé ulkopuolelle tdsta
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joukosta. Esimerkissd on kuitenkin kaksi eri osallistujaroolia: he, joilla on vapaa-aikaa, ja he,

jotka kayttivit aikansa muuhunkin kuin koulunkdyntiin ja lukemiseen.

15) Muhammed: ne joilla on enemmaén vapaa aikaa tehé jotain mitd ne haluu ni sitte ne lukee enemmén
ne joilla on védhin . tai tekee vihin muutaki . muutaki ku vaa tekee léksyjé ni sitte ne . niilla ei
yleensd oo aikaa lukee

Paljon lukevilla on Muhammedin mukaan aikaa tehdé niin, kun taas vdhdn muutaki (15) teke-
villd ei ole aikaa lukea. Lausumassa on vahva vastakkainasettelu léksyjd ja muita juttuja teke-
vien vélilla. Vain liksyjd -ilmaus osoittaa vdhéttelevdd suhtautumista. Vaikka vdhdn ilmaisee
perusmerkitykseltddn médrin pienuutta (KS s.v. vdhdn), on se tdssd yhteydessé ironinen ja aset-

taa muun tekemisen lukemisen ja ldksyjen yldpuolelle.

5.1.3 Elaytymisdiskurssi

Lukeminen médrittyy aineistossa pitkilti kaunokirjallisuuden lukemiseksi. Lukemiseen liittyy
talloin luettuun eldytymistd, mika toisaalta motivoi lukemaan ja toisaalta rajoittaa poikien intoa
lukea. Pojat kiyttivit teksteissd lukemisesta sanavalintoja kuten moodi (16) ja maailma (17).
Moodi on erikoislaina englannin kielen sanasta mood (mielentila), jolla kirjoittaja viittaa juuri
lukemiseen liittyvddn hyvdin vauhtiin ja saavutettuun mielentilaan. Rakenne pddstd moodiin
kuvaa pyrkimystd edeti ja saavuttaa lukemisessa tietty tila. Verbi edustaa materiaalisia proses-
seja. Kirjoittaja F kuvaa esimerkisséd 17 lukemisensa syyksi kirjojen maailman. Kirjallisuus luo
hianen mukaansa siis jotakin todellisuudesta eroavaa, johon voi syventyd. Syventyd-verbi ku-
vaakin kognitiivista toimintaa, jossa kirjallisuuteen uppoudutaan. Kisite esteettinen illuusio ku-
vaa lukemisesta aiheutuvaa miellyttdvda mielentilaa, jossa lukija uppoutuu tekstin maailmaan
mielikuvissa ja tunteen tasolla (Wolf 2014). Esteettinen illuusio kuvaakin hyvin tilaa, jota osa

vastaajista kuvailee.

16) A: Vaikka péasisin hyvdin moodin kirjan lukemisessa, tictokoneet silti kiinostavat enemman.
17) F: Mind luen, koska olen kiinnostunut kirjojen maailmasta ja haluan syventyé niihin.

Kirjallisuus luo siis maailman, johon kuitenkaan kaikki eivét padse osallisiksi. Kirjoittaja
C (18) selittdd lukemattomuutta silld, ettd ei padse kirjan mukaan. Maailma-sanan sijaan hin

kayttad ilmaisua kirjan mukaan: kirja siis jatkaa matkaa eiké lukija koe olevansa mukana. Hian
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tehostaa kielteistd suhtautumista vield vahvistavalla ikind-sanalla. Sana kertoo myos luovutta-
neesta suhtautumisesta kirjallisuuden lukemiseen, silld se siséltda liioittelua. Kirjoittaja ei kui-

tenkaan selitd, mitka tekijdt asiaan vaikuttavat.

18) C: En lue koska en péiise ikind kirjan mukaan.
19) F: Ylékoulun aikan olen alkanut lukenut paljon, kun 18ysin hyvid ja mielenkiintoisia kirjoja, mité oi-
keasti halusin lukea.
Vastaaja F kuvaa esimerkissd 19 kirjallisuuden valintaa materiaalisella /dytdd-verbilld. Etenkin
hyvé luettava on piilossa jossakin. Eldytymisdiskurssissa lukemiseen liittyy siis tietynlaista 10y-
tamisen iloa ja vaivanndkoa.

Pojat representoituvat aineistossa eldytymisdiskurssin kautta lukijoina, jotka valitsevat
kevyttd ja nopealukuista luettavaa, johon on helppo péddstd mukaan. Nimitdnkin pojista luki-
joina rakentuvaa representaatiota aku ankka -pojiksi, koska siini tiivistyy poikien lukumielty-
myksid. Aku Ankka mainitaan aineistossa monesti joko lapsuuden tai nykypéivin luettavana.
Sarjakuvat ovatkin olleet monelle pojalle niin kutsuttu silta lukemiseen (entry point into lite-
racy), joka voi vaikuttaa myds myShemmalld idlla luettavaan kirjallisuuteen (ks. Brozo 2010:
16). Kirjoittajat H ja I ilmaisevat lukevansa Aku Ankkaa yleensd (esimerkit 20 ja 21 alla) eli
suurella todenndkoisyydelld. Kirjoittaja H rajaa vield lukemiskohteensa vain (20) Aku Ank-
kaan. Esimerkissd 21 kirjoittaja asettaa selkedsti vastakkain sarjakuvat ja oikeat kirjat. Toki
kyseiset sarjakuvat useimmiten ovat lehtimuodossa, mika osittain selittdd vastakkainasettelun.
Kirjoittaja H:n rajausta ilmaiseva vain voi olla myds véahitteleva ilmaisu (KS s.v. vain), jolloin
tekstistd vilittyy vidhdttelevd sdvy Aku Ankkoja kohtaan. Kuitenkin ilmaisu voidaan tulkita
koskevan myos laajemminkin kirjallisuutta: sarjakuvat ja Aku Ankka eivit kirjoittajan mukaan
olisi oikeaa kirjallisuutta. Nimeltd mainitaan myds Neropatin pdivékirja -teokset (22), jotka on

kirjoitettu sarjakuvamuotoon (ks. esim. Wimpy Kid, Inc. 2019).

20) H: En yleensi lue kotona kirjoja, luen yleensé vain Aku Ankkaa. Luen yleensé hasukoja fantasioita
ja Aku Ankkoja.

21) I: Miné luen yleensd Aku-Ankkoja. Joskus oikeita kirjoja.

22) J: Ainut kirja tdlld hetkelld misté tykkdd on Neropatin piivikirja, mitd saatan lukea vapaa-ajalla.

Suosittua kirjallisuutta kuvataan sanoilla jannittivd, hauska, helppo ja nopealukuinen
(esimerkit 23-25 alla). Juonelta toivotaan jannittdvyyttd ja ennalta-arvaamattomuutta. Ideatio-
naalisen metafunktion tasolla nimedmisen kautta pojista rakentuu hieman pintapuolinen lukija-
kuva. Kirjallisuudelta kaivattu helppous ja nopeus viittaavat sithen, etti kirjallisuuteen ei haluta

sen enempéd syventyd. Sarjakuvat ja nopealukuiset kirjat tarjoavat myos huumoria ja kaikkea
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kivaa (25). Tutkimusten mukaan pojat valitsevatkin mieluiten luettavaksi sarjakuvia ja humo-
ristisia tarinoita (Merisuo-Storm 2006: 117; Brozo 2010: 94-95). Sulkusen ja Nissisen (2014:
42) nuorten lukijaprofiileita kisittelevéssé tutkimuksessa todettiin my9s juuri sarjakuvien kiin-
nostavan poikia: sarjakuvien lukijat -ryhma oli poikavaltainen ja omaksi iloksi lukeminen oli

hyvin vdhéist.

23) Jakoch: et siin [hyvéssd tarinassa] on jannittdvi ja semmonen et sé et arvaa mité siind tapahtuu seu-
raavaks
24) H: Luen yleensé hasukoja fantasioita ja Aku Ankkoja. Aamu tai iltapalalla. Lukeminen ei mielesténi
harité paljoa tuntemuksia tai ajatuksia. Kuvaisin itseani helppojen kirojen lukijaksi. Tykéén eniten
nopea kulkuisista ja helpoista kirjoista.
25) Paviaani: ja pojat lukee vdhin télldsii . helpompii jotain timmosii . actionkirjoja
Muhammed: jotain tommosii . yleensd semmoset niinku sarjakuvat ja niitd semmosii nopeelukuset
kirjat on aika kivoja ku sitte niihin pistetty huumoria . huumoria ja kaikkee kivaa . tytot ehki ottaa
vahén pitemman kirjan koska sit ne tietéd et okei no ne lukee tén loppuun ja sit ne voi ehké oppii siitd
jotain
Esimerkissd 25 tyttdjen kuvataan todenndkdisesti ottavat paksumpia kirjoja, koska he
olettavat myds saavansa kirjan paitokseen. Tytot suorastaan tietdvdt niin tekevansid. Pojista
muodostuvassa representaatiossa kirjojen lyhyyttd selittdd myds siis se, ettd ne on mahdollista
saada luettua. Pojat kaipaavat lukemiselta viihdyttdvyyttd ja hauskuutta, kun taas pidempiin
kirjoihin liittyy my&s oppimisen aspekti. Kaunokirjallisuus voi opettaa lukijalleen esimerkiksi

luovaa ajattelua ja kehittdd mielikuvitusta (Linnakyld 2000: 110).

5.2 Lukemisen rooli elamassa

5.2.1 Merkityksettomyysdiskurssi

Aineistossani pojat ndkevdt lukemisen useimmiten henkilokohtaisesti merkityksettomana.
Merkityksettomyysdiskurssissa lukeminen nihdién turhana eiki sen koeta tuottavan itselle iloa
tai hyotyd. Lukemista vahétellddn ja muut toiminnat asetetaan sen yldpuolelle.

Lukemisen merkityksettdmyys nékyy sanaston tasolla muun muassa ilmaisuina i/man voi
eldd esimerkissd 26 ja ei oo maailmanloppu esimerkissi 27. Lukemista tarkastellaan siis suh-
teessa elintérkeisiin asioihin eikd lukeminen kirjoittajien mukaan sitd asemaa saavuta. Sana
maailmanloppu (KS s.v. maailmanloppu) mééritelldan maailmankaikkeuden ja elollisen luon-

non tuhoutumiseksi. Ei ole maailmanloppu on idiomi, joka ilmaisee vahéttelevai suhtautumista
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ja puheena olevan aiheen merkityksellisyyden pienentdmistd. Idiomilla tarkoitetaan kiteyty-
nyttd sanaliittoa, jonka merkitystd ei voi suoraan péételld sen osien merkityksestd (VISK maé-

ritelma s.v. idiomi).

26) E: Lukemisella ei oikein ole merkitystd minulle, koska ilman sité voi eléi ja lukeminen ei ole koskaan
erityisemmin kiinnostanut minua.
27) I Esimerkiksi jos en saa lukea vdhdin aikaan se ei ole minulle maailmanloppu.

Interpersoonaisen metafunktion tasolla pojat kielentdvit suhtautumistaan intensiteettisa-
nojen kautta. Pojat kuvaavat kirjoitelmissaan lukemisen merkityksen itselleen olevan vidhédinen
tai olematon. He kéyttavét intensiteettid ilmaisevia sanoja, kuten oikein (26), kovin (28) ja hir-
vedn (29). Namé ilmaukset kuitenkin lieventdvit merkityksen ehdottomuutta. Wiki osoittaa
epavarmuutta modaalisella varmaan-partikkelilla (ks. VISK § 1606) ja modaaliverbirakenteella
voi olla (ks. VISK § 1566) esimerkissd 30 puhuttaessa lukemisen merkityksestd ylipaataan.
Lukemisen merkityksettomyys siis tunnustetaan, mutta sité ei julisteta tdysin ehdottomana suu-

rimmissa osissa tapauksista.

28) F: Lukemisella ei ole kovin isoa merkitystd minulle.
29) I: Lukeminen minulle on vain ajanvietettd eik itselleni hirvedin tarkeda.
30) Wiki: ei varmaa mik4é se . tai no . voi olla kiinnostavaa lukee

Aineistossa on kuitenkin kaytetty myds kielteistd ehdottomuutta ilmaisevaa minkdcdnlaista-sa-
naa (31). Kirjoittaja ei tdlloin tunnista lukemisella olevan hinelle merkitystd milldén eldmén

osa-alueella.

31) J: Lukemisella ei ole minkizinlaista merkitystd minulle.

Vastaajat ovat esitellyissd esimerkeissi tarkastelleet lukemista omasta nikdkulmastaan
yksikon ensimmadisessd persoonassa. Esimerkissd 32 on ohjattu pohtimaan lukemista yleisem-
méllé tasolla, mutta vastaajat kdintdvét sen koskemaan itsed. Pojat tuntuvat ajattelevan, ettei

lukemisella ole ylipditidén merkitystd, jos he itsekdin eivét sitd koe merkitykselliseksi.

32) H: no mietitdén vahdn motivaatiota . mikd merkitys lukemisella on eldméssé . koulumaailmassa ja than
ylipaataa

Boikal234: mulle ei ainaska lukemisella oo paljoo merkitysta kylld
Jakoch: ei mulkaa

Esimerkissd 33 puhuja kdyttdd persoonaa kukaan merkityksessd ei yksikddn (ks. KS s.v. ku-

kaan). Asennoitumisen lukemiseen ajatellaan siis olevan kaikilla negatiivinen, silld lukemisella
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ei koeta saavutettavan mitddn. Muhammedin kdyttdma endd-sana linkittdd puhehetken mennei-
syyteen. Ilmaisusta saa kuvan, ettd ennen on jaksettu lukea enemmén ja se on silloin koettu
merkitykselliseksi. Kirjoittaja E kuvaakin esimerkissé 34 lukemisen olevan yleensd eli useim-

miten turhaa, mikai jattia tilaa myds lukemisen hyodyllisyydelle.

33) Muhammed: kukaa ei jaksa oikee lukee enéi . on turhan tuntusta
34) E: Lukeminen on yleensd minun mielesté turhaa ja tylsda.

Lukeminen asetetaan vastakkain muun tekemisen kanssa. Boikal234 kayttda ehkd-par-
tikkelia esimerkissé 35 ironisesti kuvaamaan kirjojen toissijaisuutta suhteessa muihin vapaa-
ajanviettotapoihin. Vahdistd vapaa-aikaa ei haluta kdyttda kirjojen parissa. Vastaaja tekee yksi-
kon toisen persoonan ilmauksella eli sind-passiivilla (ks. Seppénen 2000) yleistyksen. Esimer-
kissd 36 kuvataankin, kuinka harrastamattomat ihmiset ovat paljon lukevia. Lukemisen néh-
déddn tulevan viimeisend kaiken muun toiminnan jélkeen eiki sitd ndhdd esimerkiksi harrastuk-

seéna.

35) Boikal234: tai sit jos sul on muutaki tekemisti . ni sit ei ehké ekana tuu mieleen kirjat
36) H: joo . no millaset ihmiset lukee paljon
Seppo: ne joilla on aikaa
Jaageri68: ne jotka ei harrasta mitéin
Kun lukeminen ndhdadn merkityksettoméné, nousevat muut harrastukset ja toiminta kes-
kioon. Talldin pojista rakentuu kuva aktiivisina toimijoina. Nimitin titd representaatiota har-
rastajapojat-representaatioksi. Lukeminen ndhdddn representaatiossa tylsénd. Kirjallisuudelta
odotetaankin jdnnitystd ja hyvdi juonta. Kirjoittaja A kuvailee adjektiivilla #ylsdd (37) luke-
mista. Hin esittdd timén relationaalisena intensiivisend prosessina eli jokin on jotakin. Esitys-
tapa sisdltdd varmuuden lukemisen tylsyydesti, jota ajanméére usein kuitenkin pehmentié. Esi-
merkissd 38 kirjoittaja asettaa muun tekemisen lukemisen edelle parempaakin-komparatiivi-

muodolla.

37) A: Yldkouluaikana lukeminen on véhentynyt, koska lukeminen on usein tylséé eikéd se kiinosta

38) D: En lue yleensd, koska on parempaakin tekemista.

Lukemisessa poikia kiinnostaa se, miten asiat etenevit eli toiminnallisuus. He kdyttavét
sanoja, kuten tarina ja juoni (esimerkit 39—40 alla). Juoni miiritellddn kirjallisen tuotteen tai
tarinan toiminnan kuluksi (KS s.v. juoni). Keskeiseksi ei nouse esimerkiksi henkil6t, joihin
voisi samaistua. Alakoululaisia koskevassa tutkimuksessa huomattiinkin, etti pojat kiinnittavat

lukiessa huomiota tarinan juonenkulkuun ja tapahtumiin, kun taas tytét herkemmin ymmartavat
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henkildiden persoonallisuuksia ja tunteita (Merisuo-Storm & Aerila 2016: 267). Lukemisen pi-
tdisi tehdi vaikutus, kuten tietokonepelit ovat yhdelle vastaajista tehneet (41). Hin tuo esimer-
kissd 41 esiin myos sen, ettd kirjoissa tapahtumat on méairétty ennalta. Peleissd taas on mahdol-
lista vaikuttaa tarinan kulkuun. Tdmi rakentaakin kuvaa poikien toimijuudesta ja tarpeesta

saada itse tehdd ja paattaa.

39) Jakoch: semmonen mis on hyvé tarina
H: mika tekee hyvién tarinan
Jacoch: et siin on jénnittdva ja semmonen et si et arvaa mité siind tapahtuu seuraavaks

40) Kallervo: vaikka jos on hyvé kirja sen juoni voi et haluu tietdd miten se jatkuu se kirja

41) A: Lukemisella on pieni vaikutus minuun koska tietokonepelit ovat tehneet suuremman vaikutuksen
minuun. —— eikd kirjan lueminen innostanut. Eikd muuten innosta vieldk&én. TAma saattaa johtua siité,

ettei itse saa péittai kirjan kulkua, toisin kuin useissa peleissé joita pelaan.

My0s visuaalisuus nousee poikien vastauksissa esiin nimeédmisen kautta (42—43). Visu-
aalisilla keinoilla, kuten kuvalla tai videolla, asiat esitetddn konkreettisesti, mika tdtd kautta
liittyy toiminnallisuuteen. Visuaalisia elementtejd pojille ovat esimerkiksi kirjojen kannet ja
erilaiset videot. Myos luokkatilanteessa asioiden demonstrointi eri tavoin toimii harrastajapo-
jille.

42) Jaageri68: no jos on vaikka joku houkutteleva kansi vaik jossain kirjassa ni sit se voi motivoida sua .

lukeen sitd . jos sd oot kiinnostunu siitd aiheesta

43) Muhammed: no mulle ei ainaka itelle oo mitéd isoo merkitystd . emma oikee tarvii lukemista paljon

mihink&a . niinku kuitenkin jotain videoita katon ja . et paremmin opin védhdn semmosista . mis joku
demonstroi jotain ku se et mé luen vaa kirjasta jotain . varsinki niinku tunneilla . mm . onko muuta

Pojille sopivaa toimintaa kuvataan rellestimisend ja energeettisend (44) eli energisend.
Sanoilla kuvataankin aktiivista toimijuutta. Rellestiminen-sanan kantasana rellestdd-verbi on
prosessityypiltdin materiaalinen, johon liittyy keskeisesti tekijé eli aktiivinen toimija. Relles-
tamiseen liittyy my0s osaltaan negatiivinen kaiku, silld Kielitoimiston sanakirja (s.v. rellestdid)
médrittelee rellestdd-verbin synonyymeiksi remuta, mellastaa. Puhuja kuitenkin lieventia sa-
nan merkitysti intensiteettisanalla vdhdn. Muhammed kuvailee sopivaa toimintaa ilmaisulla ei
ainakaa nii hiljanen. Kielelliset valinnat tuottavat késitystd perinteisistd maskuliinisuuksista ja

feminiinisyyksistd, joissa pojat kuvataan riehakkaina ja tytot rauhallisina.

44) H: millanen toiminta on ylipdatdén hyvéksyttavaa pojille
Muhammed: vihin rellestiminen
Paviaani ai niinku toiminta lukemisen kannalta vai ihan
H: ihan ylipaitééan
Paviaani: aa
H: et minkélainen tekeminen ja toiminta et millanen pojan pitéis olla mité sen pitdis teha
Muhammed: no ei ainakaa nii hiljanen . vdhdn semmonen energeettinen emma tiid
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Vastaajat kdyttidvit vapaa-aikansa hyvin eri tavoin. Tétd parempaa tekemisté, kuten kir-
joittaja D asian ilmaisee aikaisemmassa esimerkissé 38, ovat erilaiset harrastukset ja kavereiden
kanssa oleminen. Tutkimukseen osallistuneet pojat harrastavat paljon erilaisia urheilulajeja,
joista suurin osa on joukkuelajeja. Ainekirjoituksessa kasiteltiin poikien harrastuksia ja vapaa-

ajanviettotapoja. Kaksi kymmenesté kirjoittajasta sanoi, ettei harrasta mitddan (45-46).

45) F: Miné en harrasta mitdan. — — Suhtaudun lukemiseen vapaa-ajalla hyvin ja pidéan siité todella paljon.
46) I: Mind en harrasta mitdén. — — Suhtaudun lukemiseen vapaa-ajalla siten, ettd kylla valilla voisi lukea

ja niin miné luenkin.
Heidén teksteistddn vilittyykin positiivinen suhtautuminen lukemiseen, kun taas harrastajapo-
jilla suhtautuminen on negatiivista tai neutraalia. Kirjoittaja F kdyttdd vahvistavaa intensiteet-
tisanaa todella (45) osoittamaan erittdin positiivista suhtautumista lukemiseen. Kirjoittaja I te-
kee yleistyksen lukemisasenteista nollapersoonalla (VISK § 106) ja konditionaalilla voisi (46).

Sen jélkeen hdn vaihtaa persoonaan miniksi ja vastaa esittdméédnsd ehdotukseen tekemailld

myonnon.

5.2.2 Koulutusdiskurssi

Koulutusdiskurssissa lukeminen liitetdén osaksi koulusta suoriutumista, oppimista ja hyvié ar-
vosanoja. Lukeminen liitetdédn myds sanaston laajuuteen. Pojat nékevit yhteyden lukemisen ja
hyvén koulumenestyksen vililld: paljon lukevat ovat hyvid koulussa ja koulussa hyvit lukevat.
Lukeminen on silloin merkityksellistd ja motivoivaa, kun sen avulla voidaan saavuttaa parempi
arvosana tai oppia uutta. Rajaniemen (2018: 42) tutkimuksen mukaan poikien kisitykset luke-
misesta ovat usein juuri vilineellisid, jolloin lukemisen muita hydtyja ei nahda. Téssd diskurs-
sissa lukeminen on viline saada parempi arvosana.

Pojat nimedvét koulun (47&49) ja opiskelun (49) liittyvéan lukemiseen. Esimerkissd 47
puhuja ilmaisee suhtautumista lukevaan joukkoon interpersoonaisen metafunktion tasolla per-
soonaa ilmaisevalla pronominilla ne, joka tarkentaa kohteensa eli puhujalla on oletettavasti
mielessd konkreettinen esimerkki. Hin my0s sulkee itsensd tdmin joukon ulkopuolelle, silla
pronominilla ne, kieliopillisesti 4e, viitataan kolmanteen osapuoleen, joka ei ole puhuja tai pu-
huteltava (VISK § 716). Kokemuksen perusteella hén siis viittdd, ettd hyvin koulussa menes-
tyvit oppilaat lukevat paljon. Esimerkissd 48 Muhammed viittaa lukemisen ja sanavaraston
yhteyteen kayttdmalld ilmaisua hyvd sanakirjasto. Han kuitenkin esittda asiansa mahdollisuutta
ilmaisevalla modaaliverbilld voida (ks. VISK § 1562), jolloin néiden tekijéiden suhde ei ra-

kennu tdysin vastaavaksi. Puhuja vahvistaa epdluuloista suhtautumista vield osoittamalla oman
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mielipiteensd ja vahvistamalla sanomaansa astetta ilmaisevan niin adverbin (KS s.v. niin)
kautta. Lukemisesta saatava selked hyoty sanavaraston laajuutena on siis etenkin Muhammedin

mielestd tunnistamaton tai hyvin epdvarma.

47) H: no millaset ihmiset lukee teiin mielestd paljon
Muhammed: ne jotka on hyvii koulussa ja niité jota kiinnostaa lukee

48) Muhammed: no . jos lukee paljon ni sitten voi olla niinku hyvi sanakirjasto . ja sillee parempi ym-
maérrys kielestd . mut ei se mun mielest nii paljoo vaikuta

Lukeminen ndhddin keinona saavuttaa informaatiota, jota tarvitaan etenkin koulumaail-
massa. Lukemisen merkitys tulee ulkoapdin annettuna: esimerkissé 49 kdyttdd modaalista kon-
struktiota on pakko kuvaamassa lukemisen vilttimattomyyttd ja hdivyttdiméssd persoonan.
Téssd yhteydessé luettavilla kirjoilla viitataan todennédkoisesti myds oppikirjoihin, joista tietoa
kun taas Jakoch on asiastaan varmempi (49). Kuitenkin esimerkissd 50 Wiki kuvaa ilman epé-
varmuutta lukemista tarvittavan juuri koulussa. Lukemisella ndhddén olevan myds yhteys lu-

kutaitoon ja sen harjoittamiseen (50).

49) Wiki: varmaa koulu [motivoi lukemiseen]

H: mm

Jakoch: opiskelu

H: ja miks tai ettd miks se opiskelu motivoi lukemaan

Jakoch: no koska on pakko niinku tietéd asioista . pitdé lukee niit kirjoja
50) H: no mihin lukemista tarvitaan

Wiki: kouluun

Boikal234: 66 harjottaa sun . lukemista hehe

H: ni ihan sité luku lukutaitoo

Boikal234: nii

Lukumotivaatiota selitetdin myds koulumaailmaan liittyvén arvioinnin kautta. Vastaaja
kayttad esimerkissd 51 sanavalintoja parempi arvosana ja hyvd arvosana. Komparatiivinen pa-
rempi viittaa siithen, ettd lukemisen suorittamisella on mahdollista saada parempi arvosana kuin
tekstid lukematta. Lukeminen johtaa aineen kirjoittamiseen, jolla osaamista voidaan osoittaa.
Muhammed vield vahvistaa mielipidettddn toistamalla sen toisessa puheenvuorossaan. Modaa-
linen ei oikein -rakenne osoittaa kuitenkin pientd epdvarmuutta. Paviaani tdhén tarttuukin ja
toteaa my0s kiinnostavan lukemisen motivoivan. Hian kdyttda sanaa tiefenkin kuvaamaan var-

maa suhtautumista asiaan.

51) H: no . no mikd motivoi lukemiseen
Muhammed: parempi arvosana . 66 jostain didinkielestd tai jostain pitdd lukee tai pitda kirjottaa hy-
vin siit joku aine
Paviaani: mm
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Muhammed: et saa hyvén arvosanan . ei oikein muu
Paviaani: ja sit se et jos se mitd si luet on kiinnostava ni sit se tietenki . paljon kivempi lukee . tai
mika sun on pakko lukee

Koulutusdiskurssissa lukemista tarkastellaan suhteellisen lyhyelld aikavélilld. Lukemi-
nen johtaa hyvéén arvosanaan kokeiden tai muiden suoritusten kautta, jotka oletettavasti tapah-
tuvat suhteellisen pian lukemisen jélkeen. Lukemisen yhteys kouluun ja oppimiseen néhdéan,
mutta esimerkiksi yhteyttd koulussa opittujen taitojen ja ylipdatdén eldméssd parjadmisen vé-

lilld ei ndhd&. Ajatusketju — luen, jotta parjdan koulussa, jotta parjdén eldméassé — ei siis toteudu.

5.2.3 Vilttamiattomyysdiskurssi

Vilttaméttomyysdiskurssissa syy lukemiselle selitetddn vélttdméttomyyden kautta. Lukemisen
rooli nuoren eldméssi on vaistdmiton pakko. Koulu ja opettajat ndhddénkin hallitsevina toimi-
joina, jotka ohjaavat poikien lukemista. Valttiméattomyysdiskurssi sivuaa koulutusdiskurssia,
jossa lukeminen oli vdline suoriutua opinnoista. Koulutusdiskurssissa opettajien rooli on héi-
vyttynyt taustalle, kun taas vilttimattomyysdiskurssissa heidét kuvataan aktiivisina toimijoina.
Henkilokohtaista suhdetta lukemiseen ei synny, silld omaehtoinen lukeminen puuttuu.
Lukemista kuvataan nimedmisen kautta tyélddnd ja pitkdkestoisena projektina (52) eli
hyvin negatiiviseen sdvyyn. Kirjoittaja kiyttad sanavalintaa suuret kirjat, jolla voidaan viitata
sekd teosten paksuuteen ettd my0s asemaan esimerkiksi klassikoina. Téllaiset kirjat aiheuttavat
lukemiseen tydldyden tuntua juuri joko pituutensa tai vaikeutensa takia. Namé ovat piirteitd,
jotka ovat erittéin vastakkaisia suhteessa aku ankka -poikien representaatioon. Lukemisesta teh-

tavit erilaiset pakolliset kirjoitelmat ja lukupéivikirjat tuottavat nuorille stressid ja paineita.

52) A: Yleensi lukeminen on ty6lés ja pitkdkestoinen projekti etenkin suurilla kirjoilla.

Aineistossa toistuu useaan kertaa sanat pakko ja pakottaa (53-56). Kielitoimiston sana-
kirja (s.v. pakko) médrittelee pakon ehdottomaksi, asianomaisen omaa tahtoa huomioon otta-
mattomaksi vaatimukseksi. Pakottaa-verbi kuvaa materiaalista prosessia, jolla on tekijd ja
kohde. Téssa tapauksessa oppilaat ovat kohde. Tekstiyhteydestd on mahdollista paételld tekijan
olevan opettajat ja ylipdédtddn koulu. Joissakin tilanteissa pojat ovat maininneet pakottajina

my0s vanhemmat.

53) J: Nykyéédn en enédén lue ellei ole pakko.
54) E: Luen silloin kun pakotetaan.
55) G: Mielesténi lukeminen on tylsdi jos sitd pakotetaan tekemaéén.
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56) H: joo . no millasissa paikoissa ja tilanteissa te luette
Seppo: sillonku pakotetaan

Useimmiten teksteistd kuitenkin vilittyy kuva pakottavasta opettajasta. Teksteissé kiytetyt per-
soonailmaisut ovatkin passiiviin upotettu opettaja, kuten esimerkeissd 54—56, tai suoraan sa-
nottu opettaja, kuten esimerkeissd 57-58. Opettaja my0ds mddrdd lukemaan tai kertoo, etti op-
pilaan tulisi lukea. Lukeminen ndyttiytyy siis hyvin ylhééltd ohjatulta. Lopputuloksena oppilas
lukee, koska on pakko.

57) Muhammed: mulle se on semmosta etté . se on sitd mité pitdd tehd ku opettaja maarii
58) G: Luen yleeensi silloin kun opettaja kertoo, ettd minun pitiisi lukea.

Pakottaminen koskee ylipdatdin lukemisen lisdksi myos luettavan valintaa. Aikaisemmat
kokemukset kirjallisuudesta, jota pojat eivit ole itse saaneet valita, vaikuttavat poikien timéin
hetken lukemisasenteisiin. Yksilon ainutlaatuinen lukemishistoria vaikuttaakin lukemiseen
suhtautumiseen (Barton ym. 2007: 18—19). Epédsopivat kirjat ovat aiheuttaneet muun muassa
huonoi fiiliksii (59). Esimerkissd 59 vield korostetaan adverbilld fosi kirjojen tylsyyttd ja sitd
kautta aiheutunutta negatiivista suhtautumista. Kirjoittaja A kéyttad ilmaisua ldhestyd vddrdstd
nédkokulmasta (60), jolla viitataan epdsopivien kirjojen luetuttamiseen. Negatiiviset kokemuk-
set saavat alkunsa siitd, ettd kirjamaku ei ole vield kehittynyt. Esimerkissd 61 todetaan, ettd itse

valittava kirja olisi aidosti kiinnostava.

59) Kallervo: mm . pakotetaan lukemaan niinku . tesi tylsii kirjoja sit ei endé tee mieli lukee . huonoi
fiiliksii siitd

60) A: En tykkaa lukea, koska alakoulussa pakotettiin lukemaan kirjoja, joista ei pitényt, koska oikean-
laista kirjaa ei 10ytynyt, tai ei tiennyt mistd vield pitdd. Asiaa lahestyttiin véédristi nikokulmasta
silloin.

61) Muhammed: jos on semmonen niinku . et saa ite valita sen kirjan just . ni sit on joku semmonen mi-
hin oikeesti . mik4 oikeesti kiinnostaa

Pakottaminen johtaa poikien mukaan motivaation puutteeseen. Esimerkissd 62 Muham-
med ilmaisee suhtautumistaan minusta tuntuu -rakenteella. Han kéyttdd konditionaalia osoitta-
massa epavarmuutta lopputuloksesta. Lukeminen olisi ihan jees eli sithen suhtauduttaisiin po-
sititvisemmin, jos lukemiseen saisi vaikuttaa itse enemmain ja luetusta ei tarvitsisi kirjoittaa
mitdén. Ulkoapiin tulevalle pakolle asetetaan vastakkain miné itse, jolla olisi mahdollisuus
padttda itse lukemisen médrdstd. Muhammed toteaa kuitenkin, ettd on ihan hyvd, etti keksitddn

erilaisia keinoja lukemisen lisddmiseksi.

62) Muhammed: must tuntuu et lukeminen ois ihan jees jos siit ei tarvis kirjottaa mitéa ja vois lukee nii
paljon ku ite haluaa tai ei halua
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H: mm
Muhammed: se on mun mielest ihan hyvi ettd yritetdén pistda tyyppejé lukemaa mut must tuntuu et
se pakottaminen . on vdhén . turhaa . mm

Vilttamattomyysdiskurssi rakentaa representaatiota pakotetuista pojista. Pakotetut pojat
suhtautuvat pakottamiseen negatiivisesti, mikd vaikuttaa myds lukemiseen suhtautumiseen.
Davisin (2013) tutkimuksen mukaan oppilaat suhtautuvat lukemistilanteisiin negatiivisesti sil-
loin, kun heiddn autonomiaansa on rajoitettu. Valinnanvapaus motivoi oppilaita, silld talloin
kontrolli on heilld ylhdéltd tulevan kiskytyksen sijaan. Autonomian antaminen oppilaille lisdé
heidin vaivanndkddin ja sitoutumistaan. (Guthrie & Wigfield 2000: 411.) Kirjoittaja G kdyttaa
kielteistd affektiivista verbid en tykkdd (63), jolla osoittaa asennoitumistaan. My0ds persoonien
kayttd vahvistaa kasitystd, ettd pojat toivovat yksilon autonomiaa. Kirjoittaja korostaa esimer-
kiksi pronominilla itse yksilon vapautta valita. Esimerkissd 64 viitataan pronominilla kukaan
haluttomien lukijoiden joukkoon, mutta puhuja tekee myonnytyksen jotkut-pronominilla ja epa-
varmuuden ilmaisulla. Puhuja kyseenalaistaa sen, miksi lukutunnilla kaikkien on luettava,

vaikka osa ei sitd haluaisi tehda.

63) G: Suhtaudun lukemiseen vapaa-ajalllani néin: jos pitdi kirjoista ja itse haluaa lukea kirjaa se on ma-
hatvaa, mutta en tykkéi siitd kun koulut pakottavat oppilaita lukemaan kirjoja.

64) Muhammed: emma tiid ei kukaan must tuntuu et tai no jotkut ehki haluu lukee siin [lukutunnilla]
kaikki ei vilttdmattd haluu ni miks pakottaa sit

65) Paviaani: yleensé koittaa ottaa vihdn vaikeemman vaikkei haluis mut . niinku. nii mieluummin mi
ite tai sillai et . ehké ihan nii haluis lukee sitd vaikeinta mut kuitenki lukee sen et saa jonku hyvén
[arvosanan]

Ulkoapdin tuleva pakko aiheuttaa tarvetta valita haastavia kirjoja, jotta saisi paremman arvosa-
nan. Esimerkissd 65 verbiliitto koittaa ottaa viittaa pyrkimykseen, johon suhtautumista puhuja
osoittaa alisteisella sivulauseella: vaikkei haluaisi. Asennoituminen vaikeisiin kirjoihin on kart-
televaa: intensiteettisana ihZan voimistaa haluamattomuutta, mutta ehkd lievittdd sen merkitysta

ja tuo epdvarmuutta.
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6 LUKEMISEN SOSIAALINEN HYVAKSYTTAVYYS

Téssd luvussa tarkastelen sitd, millaisia kdsityksid pojilla on lukemisen vaikutuksesta sosiaali-
sesti rakentuvaan hyviksyttivyyteen. Aineistosta on l0ydettévissd kaksi vastakkaista késitys-
mallia, joita kisittelenkin seuraavaksi. Kolmannessa alaluvussa tarkastelen néihin kahteen ké-

sitykseen liittyvaa ristiriitaisuutta.

6.1 Yksinaiseksi nortiksi leimautuminen

Joukossa oleminen on pojille tirkedd. Tamé nékyy aineistossani esimerkiksi siten, ettd poikien
urheiluharrastukset olivat useimmiten joukkuelajeja, kuten jalkapalloa tai jddkiekkoa. Lukemi-
seen taas liittyy vahvasti yksinolo. Esimerkissd 66 lukemiseen liittyvdd yksinoloa vahvistetaan
vain-partikkelilla. Lukeminen tapahtuu nurkassa (66), mika lisdd kuvaa sulkeutuneisuudesta.
Yksinolo ja porukassa oleminen asetetaan vastakkain, jolloin lukeva ithminen on mieluummin
vksin. Lukeva poika ei my0Oskéén yleisesti hengaa ulkona. Relationaalinen hengailla-verbi ku-
vaa oleskelua ja ajanviettdmistd (KS s.v. hengailla), miké on tirked nuorten sosiaalisen kans-
sakdymisen muoto. Esimerkiksi nuorten kokoontumista kauppakeskuksissa voidaan kutsua
hengailuksi. Lukevaa ihmistd kuvataan my0s hiljaisempana kuin muita (66) ja rauhallisena
(67). Boikal234 kuvaa rauhallisuutta sanavalinnoilla paljon mitddn héslinkid (67). Kyseessi
on etenkin puhekielessi esiintyvé kieltorakenne, josta varsinainen kieltoverbi puuttuu (ks. esim.
Maamies 2008). Ilmaisulla tarkoitetaan sitd, ettd lukeva poika ei sdhldi tai hosu. Etenkin har-
rastajapojat-representaatiossa pojista rakentui aktiivinen ja ddnekéskin kuva, johon hiljainen ja

lukeva poika ei istu.

66) H: no miti ajatuksia herdd lukevasta pojasta
Muhammed: no yleenséd . emma tiid tulee semmonen mieleen ettd joku istuu nurkassa ja lukee yksin
Paviaani: mm vidhén sellanen hiljasempi . et ei paljon hengaa missédin ulkona ja koulussaki on vaa
yksin ja lukee siel
Muhammed: semmonen joka tykkdé olla mieluummin yksin kun porukan kanssa
67) H: no mitd ajatuksia teilld herdd lukevasta pojasta ihan ylipaétaan
Jakoch: et se tykkia olla yksin
Boikal234: et se on
H: lukemiseen liittyy se yksin olo
Jakoch: nii niinku . sé luet yleensi aina yksin et siind toinen lue sun kaa sitd samaa juttua
H: sulla oli jotain
Boikal234: 666 . et se voi olla vaik rauhallinen tai sillee . paljon mitii hislinkii
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Lukeminen ndhddén norttiméisend toimintana. Kielitoimiston sanakirja (s.v. nortti) mai-
rittelee sanan tyylin arkiseksi ja sen tarkoittavan nahjusta, nynnyd, nossod, (tietotekniikan) in-
nokasta harrastajaa tai friikkid. Ilmauksella on siis erittdin negatiivinen sidvy. Esimerkissad 68
todetaan intensiiviselld prosessityypilld lukevan ihmisen olevan aika nortti. Adverbi aika on
kontekstissaan kaksitulkintainen. Sen voi tulkita joko epidvarmaksi, melko nortiksi, tai vahvis-
tavaksi, kuten aikamoinen nortti. Wiki suhtautuu selkeésti epdvarmasti toteamalla lukemisen
olevan ehkd vihdn norttimaistd (69). Boikal234 vahvistaa sanottua dialogipartikkelilla mm (ks.
VISK § 797). Lukemisen kuvataan aina olleen ndrttimiistd eli se ndhddan kulttuurisena kiy-
tanteend. Vastauksessa mikéddn ei viittaa mydskdédn siihen, ettd asia olisi siitd muuttumassa.
Norttimdisyyden ndhddén rakentuvan juuri yksinolosta. Témén takia voisi pdételld myds muun
yksin tekemisen saavan ehki norttimdisen leiman. Kirjallisuudesta on hyviksyttavaa puhua ne-
gatiivisessa sdvyssi eli valittamalla pakotetusta lukemisesta. Tdlloin tuodaan esiin se, ettd lu-
keminen ei ole vapaacehtoista, miki ei tdlloin uhkaa nuoren omaa identiteettid. Kirjoja pitéisi

lukea méérillisesti paljon (68), jotta norttimadisyys pitéisi paikkansa.

68) H: no miten kaveri tai harrasteporukoissa suhtaudutaan lukemiseen
Muhammed: sé oot aika nértti jos sd luet noita kirjoja paljon ja . ei se oikee mikaé sellanen . niinku
mikaé kaveriporukan homma et puhutaan aina niisté kirjoista misté luetaan . yleensd me vaa valite-
taan et voi . vitsi pitdd lukee td4 kirja ja . tdhin aikaan mennessé
69) Wiki: no ehki vihin semmonen norttimiinen
Boikal234: mm
H: mika siit tekee ndrttiméisen
Wiki: emma tiid
Boikal234: se on vaa aina ollu
Jakoch: koska ne lukee yksin sillee . ne ei oo muiden seurassa

Sosiaalisen hyviksyttdvyyden ndkdkulmasta lukeminen voi siis saada yksilon vaikutta-
maan yksindiselti tai norttimiiseltd muiden mielestd. Merisuo-Stormin (2006: 123) mukaan
pojat pelkdédvit lukemisen leimaavan pojat my0s epamaskuliiniseksi. Muut voivat tuomita kir-
jan lukemisesta. Brozon (2010: 13) mukaan pojilla on suuri paine olla nidyttaméttd norttiméai-
seltd tai dlykoltd muiden silmissa.

Esimerkissd 70 puhuja viittaa muihin ihmisiin pronominilla kukaan eli yksikddn toisista
thmisisté ei tuomitsisi. 7uomita tarkoittaa paheksuvan, arvostelevan lausunnon esittamisti (KS
s.v. tuomita). Kirjan lukeminen on siis jollakin tasolla paheksuttavaa ja voi johtaa leimaan yk-
sindisestd pojasta. Tamé leima tulee puhujan mukaan helpommin pojalle kuin tytolle, sill ty-
toille on tyypillisempda olla hiljaisempia ja yksin oleminen on ymmarrettivampéé (71). Pojat
taas yleensid ovat kavereiden kanssa tekeméssi erilaisia asioita. Tdssdkin pojista vilittyy aktii-

vinen kuva, silld he ovat tekemdssd (71) jotakin eivétkd vain esimerkiksi olemassa.
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70) Muhammed: no on se myos se ettei . ei oikee halua et kukaan tuomitsee siiti et lukee kirjaa ku voi
sit ite ndyttaa siltd yksindiselti . pojalta
H: eli se et voi tulla sellanen tuomitseva et tuomitaan
Muhammed: no ei se yleensi oo iso homma siin must tuntuu et se on vaa kukaa ei jaksa oikee lukee
eniid . on turhan tuntusta

71) Muhammed: yleensé tytot on vdhén hiljasempia . enemmén . jossain porukassa tai sit ne on yksin ni
sit se on enemman ymmarrettdvid se ku joku poika on yksin jossain lukee . ku yleensd pojat on jos-
sain kavereitten kans tekeméssi

Tarkentaessani Muhammedin vastausta esimerkissd 70 han kuittaa sen puhumalla luke-
misen yleisestd merkityksettomyydestd. Han mitdtéi tuomitsevuuden ilmaisulla ei ole iso
homma (70). Tuomitsevuus tuntuu hinestd ehka liian jyrkaltd ilmaisulta tai aihe jollakin tavalla
sensitiiviseltd. Yksindiseksi pojaksi leimautumista saattaa vihentédd myds se, ettd lukevia ithmi-
sid on nykyédn ylipddtdén vihemmain, kuten Muhammed ilmaisee kukaa ei jaksa oikee lukee
endd. Endd viittaa tdssd yhteydessa juuri siihen, etté tilanne on muuttunut aikaisemmasta.

Yksinolon lisédksi myds ympérodivit ihmiset rakentavat yksilon identiteettid. Sosiaalista
hyviksyttivyyttd ja asemaa haetaan kuulumalla tai olematta kuulumatta tiettyihin viiteryhmiin.
Esimerkissd 72 kuvataan vililld tapahtuvaa pakontunnetta kuulua tiettyihin ryhmiin. Hengaa-
minen fietyissd porukoissa viittaa enemmén tarpeeseen ndyttiytyé tietynlaisissa porukoissa
kuin yhteenkuuluvuuden kokemukseen. Téssikin tilanteessa muut eli vertaiset ovat tuomitsijan
roolissa. Puhuja kuitenkin mitétdi sanomaansa osoittamalla epdvarmuutta en mind tiedd -raken-

teella.

72) H: eli ette tunne sellasta painetta et tietynlainen toiminta ois hyvéksyttavampaa ku toinen
Paviaani: noo ei oikee
Muhammed: tai nii no . joskus pitdi hengaa véhén . tietyissd porukoissa ettei . muut tuomitse siitd
missd porukassa on . emma tiid

Tilannekontekstin avulla timi on kuitenkin tulkittavissa ennemminkin puhujan pyrkimykseksi
edetd keskustelussa ja jittdd tdimé asia ikdén kuin omaan arvoonsa. Sosiaalisen hyviksynnin

etsintd on siis nuorille merkittavaa.

6.2 Hyviksyvia suhtautuminen

Nuoret nikevit lukemisen my0s yksilon henkil6kohtaisena valintana, johon muilla ei ole sano-
mista. Pojat kdyttavét sanoja normaali (73), ihan fine (75) ja ihan hyvdiksyttdvdd (76) kuvaa-

maan suhtautumista lukeviin ihmisiin. Kallervon mielestd lukeva poika on normaali (73) ja
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Jaageri68 osoittaa mutkatonta suhtautumista olettamalla, ettd henkild todennikoisesti pitdd lu-
kemisesta. Lukeminen nédhdddn asiana muiden joukossa. Esimerkissd 74 relationaalisella on-
verbilld kuvataan toteavasti asian olemassaoloa. Savypartikkeli vaan (VISK § 821) vahvistaa
toteamusta, jolloin lukemisesta syntyy luonnollinen kuva osana eldmii. Esimerkissd kdytetddn

my0s persoonaa iimiset, jolla viitataan ihmisiin ylipddatdin, myds poikiin.

73) H: no mitd ajatuksia teilld herdd lukevasta pojasta . ihan ylipdataan
Kallervo: normaali poika

Jaageri68: varmaa et se tykkéi lukemisesta
74) H: joo . no millanen imago lukemisella on ihan . ylipddtdén teidn mielestd on
Kallervo: se vaan on asia . ihmiset lukee
Kuten Jaageri68 totesi esimerkissé 73 lukemisen olevan joidenkin mielestd mukavaa, ku-
vaa myos Muhammed esimerkissd 75 lukemista joidenkin /lempihommana. Suhtautuminen asi-

aan on neutraalia, ihan fine. Toisen kiinnostusta siis kunnioitetaan. Boikal234 kuvaa ihan hy-

vdksyttdavind (76) lukemista sekd lukemattomuutta. Yksilon oma valinnanvapaus korostuukin.

75) H: no millaset ihmiset lukee teidn mielestd paljon
Muhammed: ne jotka on hyvii koulussa ja niité jota kiinnostaa lukee . ne jotka jos se on niiden lempi
homma mité ne tekee ni sitten . ihan fine . ihan fine mulle . miti ne tekee
76) H: no sit mé oon kiinnostunu siiitd milld tavalla lukeminen vaikuttaa semmoseen hyviksynnén tun-
teeseen ja kokemiseen nii millanen toiminta teiéin mielestd on ylipddtdén hyvaksyttiavéa pojille
Boikal234: mun mielest silld ei oo. must se on ihan hyviksyttiviai jos joku ei lue tai lukee
Lukemisen lisdksi my6s muunlaiseen poikien toimintaan suhtauduttiin hyviksyvésti. Hy-
viaksyttaviksi toiminnaksi nimettiin kaikenlainen ja kaikki (77). Esimerkissd 78 viitataan siihen,
ettd on luvallista toimia yksilolliselld tavalla: saa tehd mitd haluu. Sosiaaliset normit ovat pu-
hujien mukaan hyvin laveat ja erilaisuus on hyviksyttdvai. Néissd esimerkeissé ei tuoda esiin

perinteiseen maskuliinisuuteen liittyvid piirteitd, vaan késitys hyvéksyttdvyydesté on laaja.

77) Seppo: ihan kaikenlainen [toiminta on hyviksyttavaa pojille]
Kallervo: mun mielest kaikki on normaalia
78) Paviaani: saa tehd mitd haluu
Muhammed: mjoo
H: eli ette tunne sellasta painetta et tietynlainen toiminta ois hyvaksyttdvampaé ku toinen
Paviaani: nooo ei oikee
Vertaisryhmissd lukemiseen ajatellaan suhtauduttavan neutraalisti tai hyvéntahtoisesti ih-
metellen. Joissakin kaveriporukoissa luettavaa tai esimerkiksi tietokonepelejd saatetaan suosi-
tella toisille ja muiden esimerkki on vaikuttanut omaan toimintaan. Lukeminen ei kuitenkaan
tule puheeksi monenkaan pojan vertaisryhmissid. Myos Rajaniemen (2018) alakoululaisia kos-

kevassa tutkimuksessa poikien todettiin keskustelevan lukemisesta kavereiden kanssa védhin.
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Kavereiden myos ajateltiin myos olevan samankaltaisia lukijoita kuin he itse (Rajaniemi 2018:
42). Kavereiden oletetaan lukevan yhté vihan kuin itse, jolloin lukemisen esiintuonti aiheuttaisi
ihmettelyd. Esimerkissd 79 Seppo kuvaakin hypoteettista tilannetta, jolloin kaverit ihmetellen
nauraisivat. Porukassa on selvésti oletus lukemattomuudesta, silld Seppo kayttia ilmaisua mistd
ldhtien. Han olettaa ihmettelevdn suhtautumisen koskevan kaikkia kaveriporukkansa ihmisia.
Kaveriporukoissa lukemiseen saatettaisiin suhtautua myos neutraalisti tai sivuuttavasti. Pavi-
aani kuvaa todellista tilannetta, koska kéyttid ilmaisua yleensd jos sanoo (80). Muiden reaktio
tahédn on hiljainen hyvéksynti, jonka jilkeen asia sivuutetaan. Tatd Muhammed selittda esimer-
kissé 80 kiinnostuksen puutteella. Jotain sellasta viittaa lukemiseen, joka tdssi tapauksessa siis

sivuutetaan.

79) H: joo . no milté se sit tuntuis jos te yhtakkii toisitte lukemisen esiin et miten te aattelette et sithen
suhtauduttais niissi [kaveriporukoissa]
Seppo: no emma tiid kaikki varmaa vaa hetken naurais et mité ihmettd misté lihtien kukaki on lu-
kenu

80) Paviaani: no niin. yleensé jos sanoo et et jos on lukenu jonku ni kaikki on vaa hiljaa ja ok ja siit ei
endd puhuta kovin paljoo
Muhammed: mm . ei oikeen ketddn kiinnosta et si oot jotain sellasta

Syita tille voi olla lukemisen yleinen merkityksettomyys, minka takia asia ei voisi muita nuo-
ria kiinnostaa. Toisaalta selitys voi 10ytyd juuri avoimesta suhtautumisesta: asia ei kiinnosta,

koska se ei kuulu muille.

6.3 Ristiriita

Pojilla on siis keskendén vastakkaisia kdsityksid lukemisen sosiaalisesta hyviksyttdvyydesta.
Toisaalta suhtautuminen on suvaitsevaista ja yksilon valintoja kunnioittavaa. Toisaalta lukemi-
nen ndahdiin kuitenkin leimaavana piirteend, josta yksild voidaan tuomita. Aineistosta on ndh-
tavissd se, ettd omaa eldméé koskevalla, henkilokohtaisella tasolla ollaan hyvéksyvid ja avoimia
lukevien ihmisten suhteen. Asiaa yleisemmélld tasolla tarkasteltaessa tunnustetaan yksinolon
leimallisuus ja lukemiseen liittyvé negatiivinen leima. Esimerkissd 81 Kallervo kuvaa juuri tél-
laisella yleiselld tasolla lukemisen koulun kdytavélld olevan erikoinen toimintatapa ja aiheutta-
van kummastelua. Yksilon henkilokohtaisella tasolla toimintaan reagoidaan kuitenkin suhteel-

lisen hyvéksyvisti antamalla asian olla.

81) Kallervo: nii . kyl se ehkéa vihin outoo et jos koulus vaik jossain kéytévélld luetaan ni pikkasen outoo
on
H: mita sielld sit tehddén
Kallervo: ei sitd vaan huomioida . annetaan lukee
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Yleiselld tasolla lukemisen ajatellaan siis olevan norttimiistd ja muidenkin oletetaan ajat-
televan niin, mutta omaa toimintaa sanoitettaessa menndan yksilollisyys edelld. Tatd tulkintaa
tukee myos se, ettd samat henkilot ovat puhuneet sekéd hyviksyvéstd suhtautumisesta etté lei-
mautumisen pelosta. Téllainen kisitysten kahtiajakautuneisuus yksilon ja yleisen tason valilla
nikyy myos Kyld-Utsuri-Ripatin (2011) kirjoittamiseen liittyvéssé tutkimuksessa.

Aineistosta voidaan péitelld, ettd itse lukeminen ei ole poikien mielestd sosiaalisesti lei-
maavin piirre, vaan yksinolo. Pojat korostavat hyviksyttdvdni toimintana juuri porukoissa ole-
mista, hengailua ja yhdessd tekemistd. Pojat eivit pelkdd niin paljoa lukevaksi pojaksi vaan
yksindiseksi pojaksi leimautumista. Kirjan lukeminen kuitenkin perinteisesti niyttdd yksindi-
seltd toiminnalta. Tétd yksindisyyden leimaa voi purkaa esimerkiksi aineistossa esiin tulleen
sosiokulttuurisemman diskurssin kautta.

Ainekirjoitusvaiheessa oppilailta kysyttiin, miten muiden suhtautuminen on vaikuttanut
omaan lukemiseen. Kymmenesta kirjoittajasta kahdeksan ilmaisi, ettei muilla ihmisilld tai ka-
vereilla ole ollut vaikutusta omaan lukemiseen (esim. esimerkki 82), mik4 on ristiriidassa eten-
kin ryhmékeskustelussa ilmi tulleiden asioiden kanssa. Kysymys on toki voinut olla hankala,
jolloin vaikutuksia ei olla osattu nimetd. Kirjoittaja F taas kuvaa esimerkissé 83 vaikutusta suu-
rena. Kaveriporukan esimerkki on ohjannut kirjoittajaakin lopulta pitiméan lukemisesta. Ai-
kaisempaa suhtautumista kuvataan verbilld inkota, johon liittyy voimakas vastenmielisyys (KS

S.v. inho).

82) C: Minun kaverit ei ole vaikuttaneet minun lukemiseen.
83) F: Muiden suhtautuminen lukemiseen on vaikuttanut suuresti minuun. Ennen kaikki kaverini
inhosivat lukemista niin sitten minékin inhosin. Sitten pari kaveriani alkoi luke kirjoja, niin mi-
nékin kokeilin ja se oli todella kivaa.
Niéin vahvastakin tunnereaktiosta on kuitenkin kirjoittajan tapauksessa ollut mahdollista muut-

taa suhtautumista. Esimerkkivaikutus on tilanteessa ollut lukemisen kannalta siis positiivinen,

mutta sen takana on kuitenkin samankaltaisuuden tavoittelu muiden kanssa.
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7 PAATANTO

7.1 Keskeisimmat tulokset

Tassé tutkimuksessa lukemista kasiteltiin nuorten ndkokulmasta. Keskeistd oli myos, miten po-
jat kokevat lukemisen vaikuttavan sosiaalisesti rakentuvaan hyviaksyttavyyteen. Tarkaste-
lundkokulmana oli etenkin poikien kisitykset, silld lukemiskeskustelua virittdd huolipuhe poi-
kien lukutaidon heikkenemisesté (ks. esim. Sorri 2017). Varsinaiset tutkimuskysymykseni oli-
vat: 1) Millaisia késityksid kahdeksasluokkalaisilla pojilla on lukemisesta? 1a) Millaisia dis-
kursseja kahdeksasluokkalaisten poikien tuottamassa aineistossa rakentuu lukemisesta? 1b)
Millaisia representaatioita rakentuu pojista lukijoina ja toimijoina kyseisessd aineistossa? 2)
Millaisia kasityksid pojilla on lukemisen vaikutuksesta sosiaalisesti rakentuvaan hyvéksytté-
vyyteen vertaisryhmissd? Diskurssintutkimuksen avulla minulla oli mahdollisuus tarkastella
kasityksien kielellistd rakentumista diskurssien ja representaatioiden kautta. Kahta erityyppisté
aineistoa hyodyntdmalld oli mahdollista tarkastella ilmi6td niin yksilon kuin ryhménkin tuotta-
mien tekstien kautta. Rakentuneiden diskurssien ja representaatioiden kautta poikien kisitykset
lukemisesta vaikuttavat perinteisiltd, hyvin koulukontekstia kaiuttavilta. Lukemiskéasityksissa
heijastuu paikoitellen negatiivinen suhtautuminen. Seuraavaksi erittelen tarkemmin, millaisista
diskursseista ja representaatioista poikien kisitykset lukemisesta rakentuvat.

Pojat kuvaavat lukemiselle annettuja mééritelmid kolmen eri diskurssin kautta. Diskurs-
sien hahmottumisessa keskeistd on ideationaalisen metafunktion tasolla tapahtuva asioiden ni-
medminen ja prosessityypit. Ensiksi lukeminen yksilon taitona -diskurssissa lukeminen néh-
déaan yksilon taitona ja perinteisind pidettyjen tekstilajien, kuten uutisen tai sarjakuvien, kautta.
Lukemista kuvattiin aineistossa kognitiivisiin prosesseihin viittaavilla prosessityypeilld. Kési-
tys lukemisesta mukaileekin kognitiivisen lukemisen viitekehystd (ks. Brown 1982: 28-29;
Kauppinen 2010: 76). Tdmi kisitys lukemisesta on todennékdisesti juuri koulukulttuurista
omaksuttu. Myds Laaksonen (2009: 89) toteaa poikien lukemiskisityksen olevan melko suppea
késittden lukemiseksi kirjojen lukemisen. Etenkin koulukontekstissa luettuun liittyy vahvasti
siitd kirjoittaminen, mikd tuntuu monesta pojasta ikdvéltd. Lukemismotivaatiota lisdisi tieto
siitd, ettd lukemisen jélkeen ei tarvitsisi kirjoittaa tai tehdd mitdén muuta. Téllainen nikemys
on kuitenkin haasteellinen koulukontekstissa, silld oletus on, ettd esimerkiksi arvioinnin nako-
kulmasta luettua kisitelldan mielekkailld tavoilla. Aineistossa taka-alalle jddviassé sosiaalisem-

man lukemiskasityksen diskurssissa luettua toivottaisiin kasiteltdvén vuorovaikutuksessa mui-
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den kanssa, mika toisi vaihtelua kirjoittamiselle. Kauppisen (2010) tutkimusten mukaan ope-
tussuunnitelmissa on néhtévissé siirtyminen kognitiivisesta lukemiskasityksestd kohti sosio-
kulttuurisempia nékemyksid. Samaa linjaa on siis myos aistittavissa nuorten kasityksissi,
vaikka kognitiivinen lukemiskésitys on vield painottunut. Sosiokulttuurinen lukemiskésitys
muuttunee enenevissd madrin my0s kdytdnnossd ilmeneviksi kasitykseksi (vrt. Herkman &
Vainikka 2012: 109).

Toiseksi lukeminen ajankuluna -diskurssissa lukemista kuvataan keinona kuluttaa aikaa.
Se ndhddidn my0s oheistoimintona, jota voi tehdé padasiallisemman toiminnan, kuten sydmisen,
yhteydessd. Lukemisesta saatava hyoty on ajankulumisen nopeuttaminen ja itsensé viihdytté-
minen tylsind hetkind. Lukemisen kayttotarkoitus oli juuri vapaa-ajan vithdyttéva ja virkistdva
lukeminen (ks. Linnakyld 2000: 116). Kuitenkaan varsinaista eldmysdiskurssia ei aineistosta
ole havaittavissa. Lukemattomuuden yksi selitystekijd on ajanpuute. Lukemista ei arvosteta
harrastuksena, joten siithen ei mydskddn haluta kdyttdd aikaa. Kolmanneksi eldytymisdiskurs-
sissa kaunokirjallisuudesta puhutaan maailmana, josta kaikki eivit kuitenkaan péése osallisiksi.
Lukutaito madrittyykin kyvyksi pddsté tietynlaiseen mielentilaan ja kykyyn syventyé luettavaan
tekstiin.

Lukemiskisitykset rakentuvat myos sen mukaan, millainen rooli lukemisella on poikien
eldmdssd. Ndmai roolit ja niiden merkitykset rakentuvat kolmen diskurssin kautta. Niitd dis-
kursseja leimaava piirre on, ettd lukeminen saa merkityksensi usein ulkoapdin annettuna arvi-
oinnin ja pakon sanelemana. Lukemisen tarkoituksen ohjautuvuus ulkopuolelta vaikuttaa luke-
misen saamaan arvostukseen (Barton 2007: 37—41). Koska lukemisen rooliin liittyi keskeisesti
sille annetut merkitykset, rakentuivat diskurssit nimedmisen ohella pitkilti myds interpersoo-
naisen metafunktion kautta, jolle ominaista on juuri asenteiden ja suhtautumisen kielellistami-
nen (ks. Halliday 1978: 112).

Ensiksi lukemisen merkitys ndhddén merkityksettomyysdiskurssin kautta vihédpétdisend
ja turhana. Diskurssissa lukemisella saavutettavia hyotyjé ei tunnisteta eikd tunnusteta eika sité
koeta henkilokohtaisella tasolla tirkedksi. Liséksi suhtautuminen lukemiseen on véhittelevia.
Toisaalta lukemisesta puhutaan my6s opiskelulukemisena (ks. Linnakyld 2000: 115-116) eli
koulutusdiskurssissa. Tassd diskurssissa lukemista kuvataan vélineend laajentaa sanavarastoa
ja saada hyvid arvosanoja. Lukemiseen liitetddn informaation omaksuminen ja uuden oppimi-
nen. Lukemisen ajatellaan harjoittavan myds henkilon kielitajua ja lukutaitoa. Kuitenkin suu-
rimmaksi motivaatiotekijiksi nousee koulu ja parempien arvosanojen tavoittelu. Ndiden kah-

den diskurssin valossa ei voida sanoa, ettd pojat kokisivat suoran yhteyden hyvén lukutaidon ja
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tulevaisuudessa menestymisen vililld (vrt. Laaksonen 2009: 92). Tulokseen voi vaikuttaa poi-
kien ikdvaihe, jossa tulevaisuus koetaan vield hyvin kaukaiseksi eikd lukemisen hyotyja osata
tarkastella vield kauaskantoisesti. Laaksosen (2009) haastattelemat pojat olivatkin juuri yhdek-
sasluokkalaisia, joille jatkokoulutusvalinnat ovat hyvin ajankohtaisia, joten lukemisen yhteys
tulevaisuuteen oli helpommin tunnistettavissa.

Viimeiseksi vilttimattomyysdiskurssissa koulu ndhdéaan keskeisend tekijéné poikien lu-
kemiskayttdytymisessd. Pojat eivit muodosta henkildkohtaista suhdetta lukemiseen, silld luke-
mista ohjaa ulkoapéin tuleva pakko. My®0s tédsséd diskurssissa luetun kisittelyd kuvataan nega-
titviseen sdvyyn hyvin ty6ldané (ks. myds Laaksonen 2009: 93). Pakottaminen on leimannut
monen vastanneen pojan lukuhistoriaa, mika heijastelee edelleen heiddn lukemisasenteisiinsa.

Rakentuneiden diskurssien nidkokulmat ovat vaikuttaneet aineistossa esiintyviin repre-
sentaatioihin. Pojat representoituvatkin aineistossa lukijoina ja toimijoina eri tavoin. Pojat rep-
resentoituvat perinteistd maskuliinisuutta mukaillen aktiivisiksi toimijoiksi harrastajapojat-rep-
resentaatiossa. Poikien rooliin kuuluu representaatiossa rellestiminen, dénekkyys ja erilaiset
fyysisid ponnistuksia vaativat harrastukset. Myds Sorrin (2017) tutkimuksen mukaan uutisteks-
teissé poikia representoidaan juuri perinteisen maskuliinisuuden kautta. Harrastajapojat koke-
vat lukemisen useimmiten tylsdksi eikd heilld ole sithen aikaa harrastuksien vuoksi. Laaksosen
(2009) haastattelematkin pojat selittdvit lukemisen vihyyttd harrastuksien paljoudella. Luke-
miseen motivoivia tekijoitd ovat kuitenkin jénnitys ja hyvé juoni. Itsendistd toimijuutta rakentaa
turhautuminen kirjojen etenemiseen, silld esimerkiksi pelimaailmassa on mahdollista itse paét-
tad pelin etenemisesta.

Aku ankka -pojat representaatiossa pojat ovat lukijoina kevyen kirjallisuuden ystivid. Ai-
neistossa juuri Aku Ankka -sarjakuvat saivat useita mainintoja. Niissd voidaan ajatella yhdis-
tyvin pojille mieluisat nopealukuisuus, huumori ja helppous. Aineistosta ei voida kuitenkaan
tehdid johtopéatoksid, misti téllaiset lukumieltymykset johtuvat. Kuitenkin esimerkiksi heikko
lukutaito (ks. Vettenranta ym. 2016) voi olla selittdvé tekijé helppolukuisen kirjallisuuden va-
linnassa. Mossin (2007) tutkimuksen perusteella heikko lukutaito voi johtaa my06s pyrkimyk-
seen peitelld sitd muilta valitsemalla kirjallisuutta, jonka haastavuutta ei voi péitelld, tai jonka
tietdd saavansa luettua sen helppolukuisuuden vuoksi. Sulkusen ja Kauppisen (2018) mukaan
myos opettajien késitykset oppilaiden lukumieltymyksisté ovat usein sukupuolittuneita ja yleis-
tyksiin perustuvia, miké voi osaltaan ruokkia tietynlaisten representaatioiden vélittymistd myds
oppilaille. Téllainen representaatio aku ankka -pojista voi johtaa poikien osalta siihen, etti so-
pivan haastavaa kirjallisuutta ei osata tai haluta etsid. Kuitenkin poikien suosimia huumoria,

jénnitysté ja hauskuutta on 16ydettdvissd my0s muusta kirjallisuudesta kuin sarjakuvista.
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Pakotetut pojat -representaatiossa pojista vilittyy kuva pakotettuina lukijoina, mik4 hei-
jastuu negatiiviseen suhtautumiseen lukemista kohtaan. Pakottamisen vastakohta on poikien
puheessa tiysi valinnanvapaus. Myos lukemiseen liittyvissd uutisteksteissa rakennetaan vaati-
musta poikien vapaudesta valita oma luettavansa (Sorri 2017). Pojat kokevat tulevansa esimer-
kiksi pakotetuiksi valitsemaan haastavaa kirjallisuutta, jotta saisivat paremman arvosanan. Esi-
merkiksi Merisuo-Stormin (2006: 119) mukaan poikien suosimat sarjakuvat eivit ole yhteis-
kunnassamme korkealle arvostettu kirjallisuuden laji. Haitallista ei ole kuitenkaan se, ettd haas-
tavan kirjallisuuden lukemisella voi saavuttaa parempia arvosanoja, vaan se, ettd liian haasta-
van kirjallisuuden lukeminen suorittamisen pakosta voi tappaa lukumotivaation. Opettajan on-
kin hyva peilata omia késityksidén kirjallisuudesta ja sen arvostuksesta, jotta erilaiset tekstilajit
ja aiheet tulisivat ndkyviin opetuksessa. Guthrie ja Wigfieldin (2000: 411) korostama autono-
mia toteutuu téllaisissa tilanteissa vain ndenndisesti: valittu luettava voi olla vapaavalintainen,
mutta motiivi sithen tulee ulkoapdin. Opettajan nékokulmasta lukemiseen motivoiminen on
haasteellista, jos pojat kokevat sen pelkdstdan pakon kautta.

Poikien késitykset lukemisen sosiaalisesta hyviksyttavyydestd voidaan jakaa kahteen
vastakkaiseen késitykseen. Lukeminen ndhdéén ensinnédkin yksilod leimaavana tekijéna, silla
lukeva ihminen ndhddin yksindisend ja ndrttimdisend. Aineistossa tuli esiin eri tavoin, kuinka
tarkedd nuorille ovat kaveriporukat ja yhdessdolo. Tdmai selittddkin haluttomuuden leimautua
lukevaksi pojaksi. Vastaajat kasittivit siis lukemisen norttimaiseksi. Talld késitykselld on his-
torialliset ja kulttuuriset juurensa, silld vastaajat kuvasivat ndin olleen aina. Norttiméaisyysdis-
kurssi on rakentunut vahvasti sosiaalisten perusteiden pohjalta, ja sen voikin ajatella olevan
korkealla diskurssijirjestyksessi (ks. Fairclough 2001: 23-25; Pietikdinen & Méntynen 2009:
58-59). Norttimiisyysdiskurssin rakentuminen yhé uudelleen sukupolvien kielenkdytdsséd on
lukemisen kannalta haitallista, silld, kuten todettua, nuoret eivit halua tulla tuomituksi. Tutkit-
tavien mukaan pojat leimautuvat tyttoja helpommin yksinéiseksi. Mergan (2014) mukaan pojat
myo0s kokevat vihemmaén lukemiseen rohkaisua kavereilta. Norttiméisyyden leima ja puhumat-
tomuus poikien kesken ylldpitdvit lukemiseen liittyvid negatiivisia késityksid. Kasitykset ovat
siitd haitallisia, ettd lukemisen noloksi kokevat pojat todenndkdisesti lukevat vihemmén
(Merga 2014).

Toisaalta kuitenkin pojat kuvaavat suhtautumisen muihin olevaan hyvéksyvii. Aineis-
tossa rakentuukin kuva Huukin ym. (2018: 9) esitteleméstd poikien valtautumisesta. Késitys

hyviéksyttidvistd maskuliinisuuksista on télldin laaja ja sukupuolinormeja ylittdva, silld poi-
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kuutta on mahdollisuus toteuttaa eri tavoin. Lukeminen nédhdéén yksilon henkilokohtaisena va-
lintana, johon muiden suhtautuminen on neutraalia ja hyvéksyvid. Tatd kautta myos lukemat-
tomuuden ajatellaan olevan yksilon oman valinnanvapauden tulosta.

Omiin kokemuksiini pohjaten oletin lukemisen olevan jollakin tasolla yksilod luokitte-
leva tekijd. Hypoteesini osoittautui osittain oikeaksi, silld lukemiseen liitettiin norttimadisyys ja
muiden tuomintaa. Yllattava tulos oli kuitenkin se, kuinka suuri merkitys yksinololle annetaan.

Voisi siis sanoa, ettd poikien mielestd lukemisessa pahinta on yksinolo ja sen leimaavuus.

7.2 Pohdintaa ja jatkotutkimusideoita

Mielesténi tutkimuksessa oli mielekésté antaa déni nuorille ja tutkia ilmi6té sitd kautta. Kohde-
ryhma oli kuitenkin myos haasteellinen. Ryhmékeskustelussa keskustelunomaisuus jii saavut-
tamatta ja pojat osoittautuivat suhteellisen vahépuheisiksi. Asiaa voi selittdd aiheen kiinnosta-
mattomuus tai yleinen asennoituminen varsinaiseen kouluty6hon liittyméttdmiin asioihin. Ti-
lanne on my0s voinut olla jénnittdvé, jolloin kaikki eivét ole osallistuneet haluamallaan tavalla.
My0s institutionaaliseen tilanteeseen liittyvét tallennuslaitteet (Ruusuvuori & Tiittula 2017:
46—47) aiheuttivat muutamassa ryhméssé alkuun varautuneisuutta, mutta uskon keskustelujen
edetessd osallistujien tottuneen niithin. Pohdin ennen aineistonkeruuta, ettd tuttuudellani saat-
taisi olla vaikutusta oppilaiden suhtautumiseen, silld he saattaisivat ndhdd minut esimerkiksi
opettajan ja arvioijan roolissa (vrt. Pietild 2010: 213). Téhdensinkin tutkimusta pohjustaessani
olevani aidosti kiinnostunut heidén ajatuksistaan ja ettei mukana ole arvottavia elementteja.
Koen kuitenkin tuttuuden vdhentéineen juuri tilanteen institutionaalisuutta ja tétd kautta jdnnit-
tavyytta.

Varsinaisia ryhmidynamiikan haasteita tai ongelmia keskusteluissa ei ilmennyt. Lukemi-
nen osoittautui suhteellisen neutraaliksi aiheeksi kasitelld ryhmikeskusteluissa. Kuitenkin esi-
merkiksi sukupuolille sopivasta toiminnasta ja rooleista puhuttaessa aihe saattoi olla joillekin
yksildille sensitiivinen. Haastattelurungon kysymykset olivat suhteellisen abstrakteja, mikd voi
olla kahdeksasluokkalaisille haastavaa. Liian konkreettiset kysymykset olisivat kuitenkin voi-
neet olla johdattelevia. Jouduinkin keskustelutilanteissa selittimiin ja avaamaan paljon kysy-
myksid, jolloin vaarana oli liika vaikuttaminen tutkijan roolissa.

Alaikéisten tutkiminen vaikuttaa tutkimuseettisten periaatteiden noudattamiseen. Erityi-
sen tirkedd on huolehtia asiaankuuluvista tutkimusluvista ja tissd tutkimuksessa etenkin tutkit-
tavien anonymiteetti ja sen suojaaminen nousi keskeiseksi periaatteeksi. Tutkimuksenteossa

noudatettiinkin tietosuoja-asetusta ja tunnisteellista aineistoa kisiteltiin luottamuksellisesti.
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Tutkittavat saivat asianmukaisen tietosuojailmoituksen, jossa esiteltiin esimerkiksi aineiston
sdilytystavat ja tuhoamisajankohta. Valmiista tutkielmasta ei tutkittavia voida tunnistaa. (Ks.
esim. TENK 2009; Aineistonhallinnan késikirja.)

Ainekirjoitus oli metodologisena valintana toimiva, silld sen avulla pojat tuottivat eheiti
teksteja ja tarkastelivat lukemista henkilokohtaisella tasolla ilman muiden vaikutusta. Hirsjér-
ven, Remeksen ja Sajavaaran (2015: 201) mukaan avoimien kysymysten etu onkin vastaajan
mahdollisuus ilmaista itsedin omin sanoin tuoden tekstiin itselleen merkityksellisid asioita.
Ryhmaikeskusteluissa pojat useimmiten mydtdilivét toisiaan, jolloin yksittdisen ryhmén kési-
tyksissd ei ollut paljoa variaatiota. Ryhmékeskustelu aineistonkeruun muotona oli kuitenkin
tutkimuskysymysten kannalta osuva, silld keskusteluissa saavutettiin ilmion tarkastelu ryhmé-
tasolla (ks. Hirsjarvi & Hurme 2000: 61). Kuitenkin ryhmissé oli paljon passiivisuutta, joka
voisi korjaantua hyddyntdmailld esimerkiksi parikeskusteluja. Talloin yksil6lld olisi enemmén
mahdollisuuksia osallistua keskusteluun. Hirsjarven & Hurmeen (2000: 35) kuvaama sosiaali-
nen korrektius eli sosiaalisesti hyvéksyttidvien vastauksien antaminen on saattanut vaikuttaa op-
pilaiden vastauksiin. Aineistotriangulaatiota hyddyntdmalld kuitenkin saavutettiin sille asetetut
tavoitteet.

Koen aineistoa olleen riittdvisti diskursiiviseen tarkasteluun maisterintutkielman laajuu-
dessa. Koska tutkimus edustaa laadullista tapaustutkimusta, on sen avulla mahdollista saada
syvallistd tietoa tutkittavasta ilmiosté (ks. Shuttleworth 2008). Hyddyntdmalld systeemis-funk-
tionaalista kieliteoriaa analyysitydkaluna pyrin johdonmukaistamaan analyysiprosessia ja siitd
syntyvid tulkintoja. Diskursiivinen analyysi on kuitenkin subjektiivista, silld tutkija tekee aina
tulkintoja aineistosta omista ldhtokohdistaan kdsin. Tutkimusaineistoa voidaan syyttdd epa-
autenttisuudesta, silld se on juuri téitd tarkoitusta varten kerdttyd. Koen kuitenkin sen olleen
ainoa mahdollisuus saada vastauksia tutkimuskysymyksiini. Tulokset saattavatkin vaihdella
tutkimusjoukosta riippuen. Téssd tutkimuksessa tiettyyn kouluryhmédén kuuluminen oli suku-
puolen liséksi ainoa kontrolloitu muuttuja. Saadut tulokset ovat kuitenkin linjassa aiemman tut-
kimuksen (esim. Sorri 2017; Laaksonen 2009) kanssa.

Tédmin tutkimuksen perusteella voisi sanoa, ettd poikien lukemista koskevalle huolipu-
heelle on osittain tarvetta. Poikia ei kuitenkaan ole tarpeen niputtaa yhteen, silld téstékin jou-
kosta 16ytyi hyvin erilaisia lukijoita. Huolestuttavaa kuitenkin mielesténi on se, etti niin moni
poika kokee lukemisen merkityksettoméksi. Opetushallitus (2014: 288) on linjannut didinkie-
len ja kirjallisuuden oppimisessa merkittdvéiksi motivaatiotekijaksi asioiden merkityksellisyy-
den oppilaille ja osallisuuden kokemukset. Tdmén aineiston perusteella kuitenkaan lukemista

ei koeta merkitykselliseksi, joten opettajan on vaikea sithen motivoida. Opettaja ei kuitenkaan
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pysty merkityksellistd suhdetta lukemiseen luomaan oppilaan puolesta, vaikka kuinka koros-
taisi lukemisen merkitystd oppimisessa ja yhteiskunnan jisenend toimimisessa. Tarvittaisiinkin
keinoja, joilla tukea merkityksellisen lukemissuhteen rakentumista nuorten eldmaissd, jotta ko-
honnut syrjéytymisriski ja koulutusmahdollisuuksien kapeneminen eivit toteudu. Lukemisen
médritelma jéi tutkimuksessa pitkalti vain kaunokirjallisuuden tasolle, mika osittain voi selittda
negatiivista suhtautumista lukemiseen. Tdma kuitenkin kertoo myds poikien lukemiskésityk-
sistd. Ylipaatddn lukemiseen, mutta myds kaunokirjallisuuden lukemiseen on tirkedd 10ytaa
motivointikeinoja, silld motivaation on tutkittu vaikuttavan myds lukutaitoon (ks. McGeown
ym. 2015).

Tutkimuksesta saatuja tuloksia voidaan hyddyntdd kdytdnnon opetustydssd. Vaikka kir-
joitetut tekstit ovat yleinen keino osoittaa osaamista (Sulkunen & Kauppinen 2018: 146, 154),
voitaisiin kirjallisuuden kasittelyyn tuoda vaihtelua kirjoittamisen sijaan. Sulkusen ja Kauppi-
sen (2018: 154) mukaan juuri kirjoittamisen ylivalta antaa yksipuolisen kuvan niiden oppilai-
den osaamisesta, joiden ilmaisu kirjallisesti on heikkoa. Samoin negatiivinen suhtautuminen
kirjoittamiseen voi heijastua negatiivisena suhtautumisena myds lukemiseen, jolloin oppilaan
kiinnostus ylipditién tekstitaitoihin on kielteistd. Aineistossa pojat ehdottavat, etti kirjallisuu-
desta voitaisiin vélilld keskustella yhdessd. Keskustelun rinnalle erilaisiksi suullisia ja toimin-
nallisia keinoja hyodyntiviksi tyotavoiksi voisi kehitelld esimerkiksi vlogeja, trailereita ja dra-
matisointeja (ks. esim. Sulkunen & Kauppinen 2018.)

Koulun on mahdollista rakentaa myds yhteisollistd lukemiskulttuuria. Yhteisollisyyden
luominen voi tapahtua koulussa esimerkiksi eri ikdluokkien kesken tai sen voi viedd myds kou-
lun ulkopuolisiin yhteisdihin. Télldin oppimisen rajoja laajennetaan verkostoitumalla ympérdi-
védn yhteiskuntaan ja sen laajoihin oppimisymparistdihin. (Sulkunen & Kauppinen 2018: 158.)
Opetussuunnitelma (Opetushallitus 2014) mahdollistaa myds sosiokulttuurisemman léhesty-
mistavan hyddyntdmisen lukemiseen. Yhteisollisemmén lukemiskulttuurin rakentaminen on
pojille tirked tekij juuri yksindisyyden leimalta suojautumisessa. Lukeminen eri konteksteissa
voi myos lisdtd ymmaérrystd lukemisen merkityksestd. Myos yksilollistetyt tavoitteet motivoivat
tekstitaitojen kehittdmiseen (Sulkunen & Kauppinen 2018: 160).

Opettaja voi tukea oppilaan pddsyé kirjojen maailmaan esimerkiksi sopivan haastavan
luettavan etsimiselld. Tatd etsimistd ja 10ytdmistd helpottaa juuri yksilollistetyt tavoitteet ja op-
pilaantuntemus. Motivoiva luettava voikin 16ytyd oppilaan kiinnostuksenkohteiden kautta.
Kiinnostavan luettavan etsimisessd on tarkedd huomioida yksilon lahtokohdat eiké toisintaa su-

kupuolittuneita kéytinteitd. Téllaisia kdytinteitd ovat tutkimukseen osallistuneet pojatkin ha-
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vainneet. Tyttdjen kirjavalinnoille tyypillistd oli esimerkiksi kirjan haastavuus, kun pojat valit-
sivat useimmiten helppolukuisempaa kirjallisuutta. Myds lukemisen leimaavuuden koettiin
koskevan enemmain poikia kuin tyttdjd. Tdmén aineiston perusteella ei voida sanoa, miten ndma
kisitykset ovat saaneet alkunsa, mutta niissd on ndhtévissad sukupuolittuneisuutta. Erilaisten pe-
dagogisten ratkaisujen takana tulisikin olla se, miten erilaisia oppijoita, ei sukupuolia, niilld
voisi hyodyttdd. Sukupuolitietoisessa opetuksessa sukupuolittavia yhteiskunnallisia ja kulttuu-
risia rakenteita voidaan purkaa, ja ndin ollen moninaistaa késityksid sukupuolesta (Jadskeldinen
ym. 2015: 18).

Mekaanisen lukemisen heikkoutta ja hitautta voidaan tukea esimerkiksi déneen lukemi-
sella oppitunneilla. Lisdksi esimerkiksi lukukoiran (ks. esim. Sulkunen & Kauppinen 2018:
161) kéyttd voi auttaa lukemisen sujuvoittamista ja lievittdd lukemiseen liittyvaa yksindista ti-
laa. Tutkimukseni perusteella myds opetuksen ldpindkyvyyttd on hyva lisdtd: mielekkéat pe-
rustelut lukemiselle voivat vdahentdd pakon tunnetta. Tamén tyyppiset tutkimukset yhdessa var-
sinaista lukutaitoa mittaavien tutkimusten kanssa auttavat muodostamaan kokonaiskuvaa nuor-
ten lukemisesta.

Téssd tutkimuksessa déni annettiin vain pojille. Olisi kuitenkin relevanttia tutkia samoista
l1dahtokohdista myds tyttdjen késityksid. Kdytdnnon syistd hallussani oli myds tyttdjen ainekir-
joitukset, joissa lukemista kisiteltiin hyvin eri ndkokulmista poikien teksteihin verrattuna. Tut-
kimusasetelman teemoja voitaisiin ldhestyd my0s havainnointitutkimuksen lahtdkohdista késin
eli tarkastella, miten erilaiset kasitykset ndkyvét kiytinndssd. Myos muutaman henkilén syva-
haastattelut toisivat merkityksellistd tietoa lukemiskésityksistd. Talloin voitaisiin esimerkiksi
juuri sosiaalisen hyviaksynnin nékokulmasta tunnistaa niitd hetkié, jolloin muut ovat merkitté-

vésti vaikuttaneet yksilon toimintaan.
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LIITTEET

LIITE 1. KAYTETYT LITTEROINTIMERKIT

H: haastattelija
nimimerkKki: keskustelija

. tauko

(--) epéselva osa

j(h)oo sana on lausuttu nauraen
hehe naurahdukset

[] tutkijan tarkennukset

LIITE 2. AINEKIRJOITUSOHJE
Kirjoita aine, jossa pohdit lukemista. Anna esimerkkeji ja kerro kokemuksistasi.

Kirjoita annettujen kysymyksien pohjalta ehed teksti. Kirjoita kokonaisia virkkeitd. Anna myds
esimerkkeji ja kerro kokemuksistasi.

Tekstid ei arvioida eika kirjoittajaa voi tunnistaa. Siséltd on térkein.
Jatd kappalejaon merkiksi yksi tyhjd rivi (paina kaksi kertaa enter).
1. Kappale: Harrastukset ja ajankdyttd
Miti harrastat?
Miti teet vapaa-ajalla?
Miten suhtaudut lukemiseen vapaa-ajalla?
2. Kappale: Lukemishistoria
Miten kotona suhtaudutaan lukemiseen? Miten se nikyy?
Millaisia lapsuusmuistoja sinulla on lukemisesta?
Miten lukemistottumuksesi ovat muuttuneet yldkoulun aikana?
3. Kappale: Millainen lukija olen
Miti kaikkea luet?
Millaisissa tilanteissa luet?
Millaisia ajatuksia ja tuntemuksia lukeminen heréttdd sinussa?
Millaiseksi lukijaksi kuvailisit itsedsi?

4. Kappale: Kokemukset lukemisesta

Miksi luet tai et lue?
Millainen merkitys lukemisella on sinulle? Miksi?
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Miten muiden, esimerkiksi kavereiden, suhtautuminen ja mielipiteet ovat vaikut-
taneet lukemistottumuksiisi?

5. Kappale
Voit kirjoittaa tdhin muita herénneita ajatuksia, kommentteja.
LIITE 3. TEEMAHAASTATTELURUNKO

LUKEMISEN MAARITELMA
Mitd lukeminen on?
Miti asioita liitatte lukemiseen?
Millaisissa paikoissa ja tilanteissa luette?

MOTIVAATIO
Mikéd merkitys on lukemisella? Mihin lukemista tarvitaan?
Mikéd motivoi lukemiseen?
Mika védhentdd lukumotivaatiota?

YMPARISTON VAIKUTUKSET
Kenen mielipiteet vaikuttavat eniten lukemiseen?
Millaista lukemista opet / kaverit / perhe arvostavat?
Millaisia ennakko-oletuksia muilla ihmisilld on siitd, mitd ja miten paljon luette?
Miten kaveri-/harrasteporukoissa suhtaudutaan lukemiseen?

JULKISET LUKUTILANTEET
Miltd lukutunnit tuntuvat? Miksi?
Mitka asiat ohjaavat toimintaa lukutunnilla?
Miti ajatuksia herdd
lukevasta pojasta?
lukevasta tytosti?
Miten tilanteen julkisuus vaikuttaa lukemiseenne?

LUKEMINEN HYVAKSYTTAVYYTTA RAKENTAVANA

Millainen toiminta ylipdatdin on hyviksyttavai pojille?

Millaiset ihmiset lukevat paljon?

Miti tytot lukevat?

Miti pojat lukevat?

Millainen imago lukemisella on?

Miten lukemisen hyviksyttivyys eroaa tyttdjen ja poikien valilla?

Miten koetta lukemisen/lukeneisuuden rakentavan omaa roolia ryhméssa?



