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Mielenkiinnon on tutkittu olevan yhteydessd muun muassa oppimiseen,
muistiin sekd huomion kiinnittymiseen ja sen tiedetddn syntyvan
vuorovaikutuksessa ympdériston kanssa (Shirey & Reynolds 1988; Bernstein
1955). Siten mielenkiinnon merkitystd on perusteltua tutkia koulukontekstissa.
Tamén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden
kokemuksia mielenkiintoa lisddvistd keinoista sekd mielenkiintoisen opetuksen
kannalta merkityksellisistd tekijoistd, silld opetuksen mielenkiintoisuus riippuu
pitkaélti juuri opettajasta. Tutkimus tarkastelee kokemuksia tilannekohtaisen seka
yksilollisen mielenkiinnon ndkokulmista.

Tamd laadullinen tutkimus mukaili fenomenologista ldhestymistapaa
hyddyntden my6s hermeneutiikan piirteitd tulkintojen ja ymmarryksen
tavoittelussa. Aineiston keruu toteutettiin haastattelemalla kahdeksaa
luokanopettajaopiskelijaa talvella 2021. Aineisto analysoitiin teoriaohjaavan
laadullisen sisdllonanalyysin keinoin.

Luokanopettajaopiskelijat kdyttivat erilaisia tydtapoja ja opetustyyleja seka
huomioivat oppilaiden omia mielenkiinnon kohteita monin tavoin oppilaiden
mielenkiinnon lisddmiseksi. Vaikka osa mielenkiintoa lisddvistd keinoista toistui
monen luokanopettajaopiskelijoiden vastauksissa, oli heilld kuitenkin
omanlaiset tyylinsa tehda opetuksesta mielenkiintoista.
Luokanopettajaopiskelijat toivat ilmi tiettyja tekijoitd, joilla oli merkitystd siind,
miten ja missd madrin he panostivat opetuksensa mielenkiintoisuuteen. N4ita
olivat koetut haasteet, oma jaksaminen, kokemukset omista

vaikutusmahdollisuuksista, sekd kokemus mielenkiinnon merkityksesta.

Asiasanat: kiinnostus, lapsildhtoisyys, opetustyo, fenomenologia
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JOHDANTO

Jokainen opettaja on varmasti kohdannut tydssddn tilanteita, joissa oppilaita ei
kiinnosta jonkin tietyn oppitunnin sisalto tai koulunkédynti yleensakaan. Nama
tilanteet herdttavat opettajissa ymmarrettdavasti huolta, silld mielenkiinnon
tiedetddn olevan yhteydessd huomion ja tarkkaavaisuuden kiinnittymiseen,
oppimiseen, muistiin seké tavoitteisiin (Bernacki & Walkington 2018, 843; Shirey
& Reynolds 1988; Renninger & Hidi 2006, 33; Renninger & Wozniak 1985). Hyva
asia opettajan kannalta on se, ettei mielenkiinto rakennu tyhjiossd, vaan
ympadristolld, esimerkiksi juuri opettajalla ja hdnen tarjoamallaan opetuksella, on
suuri merkitys mielenkiinnon herddmisessa ja kehittymisessd (Schiefele, Krapp,
Prenzel, Heiland & Kasten 1983; Renninger & Hidi 2011). Opettaja voi siis
mahdollisesti omalla toiminnallaan vaikuttaa oppilaiden mielenkiintoon ja
parhaassa tapauksessa herdttdd oppilaissa suurtakin kiinnostusta opetusta
kohtaan ja siten parantaa heiddn mahdollisuuksiaan kehittyd ja oppia. Né&in ollen
opettajalla on suuri vastuu jdrjestdd oppilaille sellaista opetusta, joka antaisi
oppilaan mielenkiinnon herdamiselle ja kehitykselle hyvét lahtokohdat.

Perusopetuksen opetussuunnitelma (POPS 2014) velvoittaa opettajaa
huomioimaan oppilaiden mielenkiinnon kohteita useassa oppiaineessa ja
painottaa yleisesti lapsildhtoisyyttd sekd yksilollistda opetusta. Oppilailla ja
ihmisilld yleensdkin tiedetddn olevan lukuisia syvéllisid mielenkiinnon kohteita,
jolloin puhutaan yksil6llisestd mielenkiinnosta (Hidi & Harackiewicz 2000, 152;
Hidi 1990, 551). T4llaisia mielenkiinnon kohteita opetussuunnitelma kehottaa
huomioimaan useiden oppiaineiden tavoitteissa. Jopa opetusta ohjaavien
oppimiskasitysten alla on ilmaistu, kuinka “Oppilaan kiinnostuksen kohteet,
arvostukset, tyoskentelytavat ja tunteet sekd kokemukset ja késitykset itsesta
oppijana ohjaavat oppimisprosessia ja motivaatiota” (POPS 2014, 17). Né&in ollen
yksilollisen mielenkiinnon huomioiminen nousi tédssa tutkimuksessa oleelliseksi
nakokulmaksi.

Yksilollisen mielenkiinnon lisdksi mielenkiinto voi olla myos

tilannekohtaista, eli hetkellistd ja ympdristostd herddvaa (Hidi 1990, 551).



Opetussuunnitelmasta on tulkittavissa tdllaisenkin mielenkiinnon herattamisen
painottamista, vaikka varsinaisia keinoja ei ilmaistakaan. Esimerkiksi uskonnon
oppiaineen tavoitteisiin on kirjattu, kuinka oppiaineessa tulisi “heréattda
oppilaassa mielenkiinto uskonnon opiskelua kohtaan” (POPS 2014, 134). Koska
tdssd puhutaan mielenkiinnon herittimisestd, on oletettavissa, ettd oppilaiden
omien mielenkiintojen huomioimisen lisdksi opetuksen tulisi jollain tapaa
herdttdd mielenkiinto uusia asioita kohtaan. Mielenkiinnon tiedetddn alkavan
tilannekohtaisesta mielenkiinnosta ja kehittyvan mahdollisesti ajan saatossa
yksilolliseksi (Hidi & Renninger 2006). Opetussuunnitelman voidaan siis tulkita
vaativan tilannekohtaisen mielenkiinnon herdttamistd, jotta mielenkiinto voi
mahdollisesti kehittyd syvemmdksi. Ndin ollen myos tilannekohtaisen
mielenkiinnon herittiminen pdityi timan tutkimuksen ndkokulmaksi.

Koska opetussuunnitelma toimii tarkednd lahtokohtana mielenkiintoiselle
opetukselle, wvalittiin tutkittaviksi luokanopettajaopiskelijoita, jotka ovat
perehtyneet tuoreimpaan opetussuunnitelmaan koko opintojensa ajan.
Opetussuunnitelma ei kuitenkaan tarjoa valmista ohjetta mielenkiinnon
herdttamiseksi tai kehittamiseksi. Ndin ollen luokanopettajilla on paljon vapautta
siind, kuinka suurissa mddrin ja miten he kadytdnnossd tekevit opetuksesta
mielenkiintoista.

Mielenkiintoa on tutkittu paljon koulukontekstissa ja oppimiseen liittyen,
mutta useimmat tutkimukset ovat kuitenkin tehty oppilaiden ndkokulmasta,
eikd suomalaista tutkimusta juurikaan ole. Aiempaa tutkimusta juuri opettajien
tavasta lisdtd opetuksen mielenkiintoisuutta on tehty hyvin vdhdn. Zahorikin
(1996) tutkimuksessa selvitettiin yhdysvaltalaisten opettajien kdyttamia keinoja
mielenkiinnon lisddmiseksi. Nditd olivat muun muassa oppilaan aktiivisuuden
painottaminen, ryhmatyoskentely, pelit, tutkimukset, opettajan luottamus ja
innokkuus (Zahorik 1996, 555-556). On kuitenkin tdrkedd huomioida, ettd eri
maissa on omat opetussuunnitelmansa, jotka osaltaan ohjaavat opetuksen
jarjestamistd. Ndin ollen Zahorikin tutkimuksesta ei voi tehdd johtopaatoksia
suomalaisten luokanopettajien opetukseen liittyen. Tutkimuksessa ei myodskaan

kasitelty keinojen toimivuutta kdytdnnossad sen tarkemmin, eikd ndille keinoille



tarjottu  perusteluja. Ndin ollen tdssd tutkimuksessa perehdytddn
yksityiskohtaisesti ja monipuolisesti aitoihin kokemuksiin mielenkiintoisen
opetuksen keinoista, sekd siihen liittyvistd merkityksellisistd tekijoistd,
tarkoituksena ymmartdd luokanopettajaopiskelijoiden todellisuutta
mielenkiintoisen opetuksen jadrjestdjana.

Tamad tutkimus on jaettu neljddn osaan: kirjallisuuskatsaukseen,
tutkimustehtdvan ja -kysymysten esittelyyn, tutkimusmetodien kasittelyyn,
tuloksiin sekd pohdintaan. Kirjallisuuskatsauksessa perehdytdan mielenkiinnon
késitteisiin ja aiempaan mielenkiinnon tutkimukseen, painottaen lopuksi
mielenkiinnon tutkimusta juuri koulukontekstissa, joka auttaa ymmartamaan
tamdn tutkimuksen tutkimuskysymyksid. Menetelmdosiossa kuvataan ja
perustellaan tutkimuksen aineistonkeruuta sekd analysointia, joita ohjaa
fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusperinne. Tulokset esitellddn kahdessa
pddluvussa, joista muotoutuivat lopulliset tutkimuskysymykset. Ensin esitelldan
luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia tilannekohtaisen mielenkiinnon
herdttdmisen keinoista sekd yksilollisen mielenkiinnon huomioimisen keinoista.
Taman  jalkeen  esitellddn  luokanopettajaopiskelijoiden = kokemuksia
mielenkiintoisen opetuksen jdrjestamiseen liittyvistd tekijoistd. Pohdintaosiossa
tuloksia pohditaan verraten nditd aiempiin tutkimuksiin ja lopuksi kasitelldan
vield tutkimuksen luotettavuutta, eettisyyttd ja mahdollisia

jatkotutkimushaasteita.



1 MIELENKIINTO

1.1 Mielenkiinnon mairittely

Arkikielessd mielenkiinnolla tarkoitetaan usein tiettyyn asiaan kohdistuvaa
positiivista tunnetta, joka houkuttelee ihmistd toimimaan kyseisen asian parissa.
Sivistyssanakirja médrittelee mielenkiinnon samankaltaisesti: ” Asenne tai tunne,
joka  kohdistuu johonkin kiehtovaan, miellyttavdaan, kiinnostavaan,
merkityksekkaddltda tuntuvaan.” (Suomisanakirja 2021). Téllainen arkinen
maédrittely pitdd jossain maddrin paikkaansa, mutta tieteessd kiinnostusta
maddritellddn kuitenkin paljon laajemmin ja yksityiskohtaisemmin. Yhteistd
arkiselle ja tieteelliselle médritelmélle on se, ettei mielenkiinto ole yleinen
mielentila, joka koskee kaikkea toimintaa tai aiheita, vaan mielenkiinto
kohdistuu tiettyyn sisdltoon tai toimintaan hyvin yksilokohtaisesti jo hyvin
nuorilla lapsilla (Schiefele 1991, 301; Renninger 1990). Toisaalta mielenkiinto ei
aina ole pysyvéad ja vahvaa, vaan se voi olla my9s hetkellistd ja ohimenevaa (Hidi
1990, 551). Erilaisiin mielenkiinnon tyyppeihin liittyy eri m&&ra emotionaalista,
kognitiivista ja arvoja koskevia piirteitd (Renninger & Wozniak 1985, 631; Hidi &
Renninger 2006, 112; Rotgans & Schmidt 2017). Mielenkiinto koostuu siis monista
osista, minkd lisdksi mielenkiinnon eri tyypeilld on omat ominaispiirteensd,

mihin perehdytddn seuraavaksi.

1.1.1 Emotionaalinen ja kognitiivinen mielenkiinto

Tieteellinen mddritelmd tarkentaa kiinnostuksen koostuvan emotionaalisesta
sekd kognitiivisesta puolesta. Kintsch (1980) esitteli ensikertaa taméan jaottelun
artikkelissaan, joka késitteli tekstin lukemisen kiinnostavuutta. Hanen mukaansa
tekstin luoma kognitiivinen, eli tiedonkésittelyllinen kiinnostavuus riippuu
kolmesta tekijastd. Ensinndkin tietdimys luettavasta aiheesta kasvattaa
kognitiivista mielenkiintoa. Mitd enemman ihminen lukee ja siten ymmartas, sitad
enemman hédn kiinnostuu aiheesta. Toiseksi tekstin ennalta-arvattavuus voi lisdtd

tai vahentdd mielenkiintoa. Mielenkiinto kasvaa parhaiten, kun teksti on lievasti



ennakoimaton. =~ Kolmanneksi  kokonaisuuden  hahmottaminen  lisdd
mielenkiintoa. My0s oudot ja ylldttavét asiat tekstissd ovat mielenkiintoisia vain,
jos ne ovat ymmadrrettdvissd osana kokonaisuutta. Myohemmin kognitiivista
mielenkiintoa on tutkittu muissakin yhteyksissd ja sen on todettu syntyvéan, kun
ihminen ymmartdd ja kykenee jasenteleméddn aiheeseen liittyvad tietoa, 16ytden
my0s aiheen kriittiset asiat (Harp & Mayer 1997, 93; Mazer 2012, 102). Ulospédin
kognitiivinen mielenkiinto ndkyy ihmisessd intensiivisend tiedonkasittelyllisena
toimintana, tarkkaavaisuuden kohdistumisessa sekd itseohjautuvuutena (Mazer
2010, 114).

Myo6s emotionaalinen mielenkiinto kohdentaa tarkkaavaisuutta, sekd
motivoi toimimaan aiheen parissa (Mazer 2010, 114). Erona kognitiiviseen
mielenkiintoon on se, etti emotionaalinen mielenkiinto viittaa siihen
positiiviseen tunteeseen, mikd liittyy vahvasti mielenkiinnon kokemukseen.
Tdlloin mielenkiintoa ei herdtd ylld mainitut kognitiiviset tekijdt, vaan
tunnekokemus. (Kintsch 1980, 88-89.) Tamd tunnekokemus, joka johtaa
mielenkiintoon voi toisinaan olla myos negatiivinen, kuten inhotus, viha tai
pelko (Schank 1978, 15). Esimerkiksi vikivaltaiset murhamysteerikirjat voivat
heréttdd inhotuksen tai vihan tunteita, mutta ne silti kiehtovat ja kiinnostavat
ihmisid. Emotionaalinen  mielenkiinto  viittaa siis mihin tahansa
tunnekokemukseen, mikd kiehtoo ihmisté ja herdttdd taman uteliaisuuden.

Tdarkedd on kuitenkin ymmartdd, ettd kognitiivinen ja emotionaalinen
mielenkiinto esiintyvit yhdessd, eikd niitd voi taysin erottaa toisistaan. Harpin ja
Mayerin (1997) tutkimuksen mukaan kognitiivinen mielenkiinto johtaa usein
samanaikaiseen emotionaaliseen mielenkiintoon: jisennelty ymmadrrys aiheesta
aiheuttaa ihmisessd positiivisen tunnereaktion, mikd lisdd emotionaalista
mielenkiintoa. Tadtd vastoin emotionaalinen mielenkiinto ei kuitenkaan auta
ymmartamaan ja jasentelemddn aihetta, eikd siten voi herdttdd kognitiivista
mielenkiintoa, vaikka toisaalta se kiinnittidkin tarkkaavaisuuden mielenkiinnon
kohteeseen. (Harp & Mayer 1997.) Harpin ja Mayerin (1997, 100) tutkimuksen
mukaan positiivinen tunnekokemus jopa haittasi oppilaiden tiedonkaésittelya.

Néin ollen kognitiivisen mielenkiinnon voisi kuvitella olevan olennaisempaa,
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esimerkiksi ~ koulukontekstissa. = Oppituntien  sisdllon ~ ymmaértdminen
kokonaisuutena ja kyky jdsennelld sitd lisdd siis kognitiivista mielenkiintoa,
mutta voi parhaimmillaan aiheuttaa oppilaassa positiivisia tunteita ja siten

emotionaalisen mielenkiinnon herdamista.

1.1.2 Yksilollinen ja tilannekohtainen mielenkiinto

Kasvatustieteen tutkimuksen saralla mielenkiinto jaetaan Idhtokohtaisesti
kahteen p&ddaryhméddn: tilannesidonnaiseen (situational) ja yksilolliseen
(individual) mielenkiintoon (Esim. Hidi 1990; Hidi & Baird 1988, 467; Krapp
2002; Rotgans & Schmidt 2018, 536). Molemmille on yhteistd mielenkiinnon
psykologinen tila ja tuntemus, joita voidaan kayttdd synonyymind Kintchin
(1980) esittamille kognitiiviselle ja emotionaaliselle mielenkiinnolle.
Tilannekohtainen ja yksilollinen mielenkiinto eroavat kuitenkin mielenkiinnon
kohteeseen liittyvan arvostuksen, tunteen ja tiedon mddrdssd (Renninger &
Wozniak 1985, 631; Hidi & Renninger 2006, 112; Rotgans & Schmidt 2017).

Yksilollinen mielenkiinto on suhteellisen pysyvd, ajan kanssa kehittyva
omaehtoinen taipumus suuntautua tiettyyn aiheeseen. Yksilolliselld
mielenkiinnolla on pitkdaikaisia vahvoja vaikutuksia ihmisen arvoihin ja
tietoihin ja se aiheuttaa ihmisessd positiivisia tunteita. (Hidi & Harackiewicz
2000, 152; Hidi 1990, 551.) Vahva yksilollinen mielenkiinto sisdltdd siis vahvaa
emotionaalista sekd kognitiivista mielenkiintoa. Ominaista vahvalle yksil6lliselle
mielenkiinnolle on se, ettd mielenkiinto on ihmisen sisill4, eikd vaadi ulkoista,
ympdriston kannustetta (Renninger & Hidi 2016, 131).

Tilannesidonnainen kiinnostus sen sijaan syntyy usein &killisesti
ympdriston drsykkeen myotd ja sen vaikutukset tunteille, arvoille ja tiedolle
voivat olla pintapuolisia ja kestdvit joskus hyvinkin lyhyen aikaa (Hidi 1990,
551). Ympdriston merkitys tilannekohtaisen mielenkiinnon herddmisessd ja
yllapidossa on suuri. Esimerkiksi kadulla kdvellessd ihmisen tilannekohtaisen
mielenkiinnon saattaa ylldttden herdttdd teatterin mainos kaupan seinilld. Jos

henkil6 ei ole ndhnyt mainosta ennen, eikd tunne mainostettua ndytostd, ei
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kyseessda ole vyksilollinen mielenkiinto, vaan ympdriston herdttama
tilannekohtainen mielenkiinto. Mainos saattaa herittdd ihmisessd tunnereaktion
ja siten lisdtd emotionaalista mielenkiintoa tai mainoksen kuvaus ndytoksestd
saattaa herdttdd ihmisessd kognitiivista mielenkiintoa. Mielenkiinnon kehitys
riippuu  kuitenkin myds ihmisestd itsestddn, eikd mainokseen kohdistuva
mielenkiinto valttamatta kestd pitkadan.

On ehdotettu, ettd mielenkiinto alkaa aina tilannekohtaisesta
mielenkiinnosta, joka saattaa syventyd ja kasvaa yksilolliseksi mielenkiinnoksi,
jos ympdristd tarjoaa toistuvia kannusteita (Renninger & Hidi 2016, 11).
Yksilollinen mielenkiinto kehittyy kuitenkin vain, jos mielenkiinnon kohde on
relevantti ja merkityksellinen, sekd omiin arvoihin sopiva (Hidi & Renninger
2006). Hyodyntden  esimerkkid  teatterin  mainoksen  herattimastd
tilannekohtaisesta mielenkiinnosta, voi yksilollisen mielenkiinnon kehitysta
ymmadrtdd paremmin: Mainoksen ndhnyt ihminen saattaa perehtyd aiheeseen
tarkemmin, mikdli aihe tuntuu hdnelle merkitykselliseltd. Jos aihe taas ei ole
merkityksellinen ihmiselle, lopahtaa mielenkiinto nopeasti, eikd aiheeseen
paneuduta sen enempdd. Vaikka tilannekohtainen mielenkiinto on yksilllistd
mielenkiintoa heikompaa ja hauraampaa ympdriston vaikutteille, on se
ensimmdinen askel kohti syvdd ja pysyvdd mielenkiintoa ja siten tdrked

tutkimuskohde mielenkiinnon tutkimuksessa.

1.1.3 Mielenkiinnon ja motivaation yhteys

Mielenkiinnon késitettd tutkiessa on hyva ymmartdd sen yhteys motivaatioon.
Vaikka mielenkiinto ja motivaatio ovat kaksi eri asiaa, esiintyvit ne toisinaan
yhdessd ja niilld on yhteisid piirteitd. Erityisesti sisdinen motivaatio ja
mielenkiinto kulkevat kisi kddessd, mutta ovat silti eroteltavissa toisistaan.
Motivaatiolla selitetddn ihmisen toimintaa: miksi ihminen toimii tietylld
tapaa? Namad ihmisen toimintaa ohjaavat tekijdt ovat motiiveja. Motiivit antavat
sekd yllapitavit energiaa kulkea kohti tiettyjd tavoitteita tai padmadrid. (Peltonen

& Ruohotie 1992, 16.) Kun mielenkiinnon tiedetddn lisddvan ihmisen
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tarkkaavaisuutta ja ohjaavan sen suuntaa (Bernacki & Walkington 2018, 843), on
ymmadrrettdvad, ettd ihmisen mielenkiinto voi toimia motivaattorina.
Mielenkiinto on tutkimusten mukaan hyvin vahva motivaattori ja on erityinen
siind, ettd se kohdistuu aina johonkin tiettyyn asiaan (Deci 1992, 43).

Mielenkiinto ndyttdytyy kuitenkin vain sisdisen motivaation yhteydessa.
Deci ja Ryan (1985) ovat tehneet jaon sisdiseen ja ulkoiseen motivaatioon, mita
nykytutkimus mukailee edelleen. Tarkemmin, motivaatio ndhd&édn janana, jonka
toisessa pddssd on sisdinen motivaatio ja toisessa ulkoinen motivaatio. Ulkoisen
motivaation omaava ihminen toimii wulkoisesta painostuksesta tai
kannustuksesta. Klassisena esimerkkind motivaattoreista on rangaistuksen pelko
tai palkkion tavoittelu. T&lloin toiminta itsessddn ei ole tavoiteltavaa, eikd
kiinnostus ole motivaattori. Toisin sanoen, puhtaasti ulkoisella motivaatiolla ja
mielenkiinnolla ei ole yhteyttd. Sen sijaan sisdisesti motivoitunut ihminen, toimii
tekemisen mielekkyyden ja mielenkiintoisuuden vuoksi, tdysin omasta halustaan
(Deci & Ryan 1985, 43). Sisdinen motivaatio ja mielenkiinto liittyvit siis vahvasti
toisiinsa.

Vaikka mielenkiinnolla on vahva rooli sisdisen motivaation synnyssd,
taytyy ymmartdd, ettei se ole ainoa mahdollinen motivaattori (Deci 1992, 46).
Decin ja Ryanin (1985) itsemddrddmisteorian mukaan sisdiseen motivaatioon
vaikuttavat autonomian tunne, yhteisollisyys sekd kompetenssin tunne. Ecclesin,
Adlerin, Futtermanin, Goffin, Kaczalan, Meecen ja Midgleyn (1983)
odotusarvoteoria  korostaa puolestaan  kiinnostuksen lisdksi omien
pdrjadmisodotusten, aiheen hyodyllisyyden sekd tdrkeyden merkitysta.
Mielenkiinto on siis vain yksi mahdollinen syy sisdiselle motivaatiolle muiden
lomassa.

On huomioitava, etteivit yksilollinen ja tilannekohtainen mielenkiinto ole
yhtd vahvoja motivaattoreja. Yksilollinen mielenkiinto on pysyvd ja vahva, jonka
vuoksi sen voi ndhdd hyvin vahvana motivaattorina, mikd johtaa hyvin
todenndkoisesti toimintaan mielenkiinnon kohteen parissa. Janan toisessa pdassa
oleva tilannekohtainen mielenkiinto on hetkellinen ja heikompi. (Hidi 1990, 551.)

Tilannekohtainen mielenkiinto ei siis ole yhtd vahva motivaattori, eikd
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tilannekohtainen mielenkiinto herdd ympaériston ja ihmisen vuorovaikutuksesta
ja on ympdriston kannattelemaa, liittyy siihen silti ihmisen oma halu ja
kiinnostus. Ympdristd voi siis tarjota mahdollisuuksia mielenkiinnolle, mutta
mielenkiintoa ei ole mahdollista pakottaa. Kun taas puhutaan tdysin ulkoisesta
ympdriston kannattelemasta motivaatiosta, toimintaan ei liity ihmisen omaa halua
(Deci & Ryan 1985). Esimerkiksi rangaistuksen vdlttely johtuu usein puhtaasti
ympdériston painostuksesta, eikd omalla mielenkiinnolla ole siiné sijaa. Né&in ollen
ulkoisen motivaation voi tamén tutkimuksen puitteissa jdttdd taysin huomiotta.
Vaikka mielenkiinto on erittdin vahva motivaattori, voivat ihmisen omat
tulevaisuuden tavoitteet mennd mielenkiinnon edelle (Mikkonen, Ruohoniemi &
Lindblom-Yldnne 2013). Ihmiselld on siis kyky olla seuraamatta mielenkiintoaan,
mikili han tavoittelee jotain muuta eldaméassaan. Myos ulkoinen motivaatio voi
johdattaa ihmistd pois mielenkiinnon kohteistaan. Esimerkiksi ihminen voi olla
kiinnostunut kuvataiteesta ammattina, mutta parempi palkkainen tyé motivoi
hédntd toiselle polulle. Samoin koulumaailmassa mielenkiinto ei ole ainoa
motivaattori, mutta sen seuraaminen on ihmiselle luonnollista ja sitd voi pyrkid

hyddyntdamaan oppimisen motivoinnissa.

1.2 Mielenkiinnon rakentuminen

Mielenkiinnon rakentumisen psykologia on monimutkaista, eikd ole olemassa
yhtd tiettyd teoriaa sen kuvaamiseen. Sen sijaan on kehitelty useita eri malleja
mielenkiinnon rakentumisesta, jotka mukailevat ylld kasiteltyja méadritelmid ja
jaotteluita mielenkiinnosta. Mallien perustana on ajatus siitd, ettd mielenkiinto
syntyy ihmisen ja ympaériston vuorovaikutuksesta (kuvio 1). Jo 1955 Bernstein
korosti tutkimuksessaan mielenkiinnon koostuvan ihmisen omista piirteistd,
mielenkiinnon kohteen piirteistd sekd ndiden vuorovaikutuksesta. Myohemmin
myo6s Schiefele, Krapp, Prenzel, Heiland ja Kasten (1983) huomioivat
tutkimuksessaan, ettei kiinnostus ole ainoastaan ihmisen henkilokohtainen

pysyvd ominaisuus, vaan se syntyy vuorovaikutuksessa ympdériston kanssa.
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Renninger ja Hidi (2011) tarkentavat, ettd potentiaali mielenkiinnon herddmiseen
tulee yksilon geneettisistd tekijoistd, mutta vuorovaikutus ympériston kanssa
pddttdd mielenkiinnon kehityksen suunnan. Mielenkiinnon rakentumisen on
kuvattu alkavan tdstd ihmisen ja ympdriston vilisestd vuorovaikutuksesta
herédttden ensin tilannekohtaisen mielenkiinnon, joka voi johtaa ajan kanssa
syvempddn, yksilolliseen mielenkiintoon (esim. Schiefele ym. 1983, 10-11; Hidi

& Renninger 2006.)

ihminen

AN

yksilollinen

el . .
. .. & . tilannekohtainen
mielenkiintoa vuorovaikutus I:> mielenkiinto

mielenkiinto

N/

ympéristo

KUVIO 1. Scheersoin (2009) kuvio mielenkiinnon herddmisestd ja kehittymisesta
Schiefeled ja Krappia mukaillen.

1.2.1 Model of domain learning

Alexanderin (1997) luoma ’'Model of Domain Learning” (MDL) kuvaa
asiantuntijuuden kehitystd vaihe vaiheelta. MDL:n mukaan asiantuntijuuden
kehittymiseen liittyy ihmisen tietimys, oppimisstrategiat sekd mielenkiinto
(Alexander 1997, 221-222). Vaikka MDL:n on tarkoitus selvittdd nimenomaan
asiantuntijuuden kehitystd, auttaa se ymmairtdmdan tdméan tutkimuksen
tutkimusaiheen, mielenkiinnon, kehitystd. Mallissa keskeistd on mielenkiinnon
ja tietdmyksen yhteen nivoutunut kehitys.

Ensimmadisessd vaiheessa, sopeutuminen (acclimation), ihmiselld ei ole
aiheesta tietoa, joten hdn orientoituu aiheeseen ja pyrkii luomaan alustavaa

ymmadrrystd. Tadlloin mielenkiinto on ennemmin tilannekohtaista, kuin
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yksilollistd, silldi mielenkiinnon herdttdd ja sitd ylldpitdad ympdristo eivatka
yksilon omat tiedot. Toinen vaihe, pdtevyys (competence), saavutetaan, kun
ihmiselld on jo jasennettya tietoa aihealueesta. Talloin my6s hdnen yksilollinen
mielenkiintonsa on herdnnyt. Alexanderin mukaan ihmisen sisdistdessa
aihealueen tietoa tavoitteellisesti hédnelld on oltava jonkinasteista
henkilokohtaista, yksilollistd mielenkiintoa tai kiintymysta aiheeseen. Ulkoisten
motivaattorien vaikutusta aihealueen oppimiseen ei voi jdttdd tdaysin huomiotta,
mutta jos ihminen tietdd ja ymmadrtdd aihetta jdsennetysti ja laajasti, on
perusteltua olettaa hanelld olevan jo jossain mddrin yksilollistd mielenkiintoa.
(Alexander 1997, 229.) Viimeisessd vaiheessa, asiantuntijuus (expertise), ihmisen
tieto aiheesta on jo erittdin syvallinen ja laaja. T&lloin yksilollinen mielenkiinto
on myo6s vahvempi ja pysyvampi, eikd se vaadi ympadriston kannustetta.

Monet tutkimukset viittaavat mallin mukaisesti yksilollisen mielenkiinnon
ja tiedon esiintymiseen yhdessd. Esimerkiksi Alexanderin, Jettonin &
Kulikowichin (1995) tutkimuksen mukaan, kun ihminen saa tietdmystd aiheesta
hdnen mielenkiintonsa kehittyy kohti yksilollisempdd mielenkiintoa.
Yksilollinen mielenkiinto puolestaan kohdistaa ihmisen toimintaa mielenkiinnon
kohteeseen, jolloin tietdmys voi entisestddn kasvaa. Mielenkiinnon kehittyminen
ja ylldpito vaatii siis jatkuvaa tietdimyksen ja osaamisen lisddntymistd. Jos
ihminen ei saa uutta tietoa tai taitoa mielenkiinnon kohteeseensa liittyen ja han
joutuu junnaamaan paikallaan, hdnen mielenkiintonsa voi lopahtaa (Silvia 2008,
59).

MDL:ssd korostuu erityisesti kognitiivisen mielenkiinnon merkitys
mielenkiinnon rakentumisessa ja kehityksessd, silld malli korostaa juuri
ymmadrtdmisen ja tiedon merkitystd mielenkiinnon syventymisessd. Kyseinen
malli ei kuitenkaan selitd muiden tekijoiden, kuten tunteiden vaikutusta
mielenkiintoon, minkd vuoksi se ei tarjoa tarpeeksi kattavaa ymmarrystd
mielenkiinnon rakentumisesta. Tama mielenkiinnon rakentumisen malli on
kuitenkin toiminut pohjana mielenkiinnon rakentumisen tutkimuksille ja sen

perusteella on tehty muita kattavampia mallinnuksia.



16

1.2.2 Nelivaiheinen malli

Tuorein malli mielenkiinnon rakentumiselle on Hidin ja Renningerin (2006)
nelivaiheinen malli (Four Phase Model of Interest Development), joka perustuu
aiempaan tutkimustietoon ja laajentaa aiempia malleja (esim. MDL). Mallin
mukaan mielenkiinto rakentuu neljdssa vaiheessa, joita jokaista kuvaa eri méaéara
tunnetta, tietoa ja arvostusta (Hidi & Renninger 2006, 12). Tamd malli siis
huomioi sekd mielenkiinnon emotionaalisen ettd kognitiivisen puolen, mutta
myos kiinnostuksen sisdltdvan arvostuksen (kuvio 2). Ensimmadinen vaihe on
herdnnyt tilannekohtainen kiinnostus (triggered situational interest). Tata
vaihetta kuvaa ympadriston heradttama tilannekohtainen mielenkiinto ja toiminta.
Mielenkiinto voi kuitenkin jddda hetkelliseksi ja pinnalliseksi. Jos
tilannekohtainen mielenkiinto jatkuu, on kyse mielenkiinnon toisesta vaiheesta,
pysyvdstd tilannekohtaisesta mielenkiinnosta (maintained situational interest).
Télloin mielenkiintoa pitdd ylld aiheen merkityksellisyys itselle tai oma
henkilokohtainen panos toimintaan (Hidi & Renninger 2006, 114.) Tassa
vaiheessa on siis ndhtdvissd jo jonkin asteista alkua yksilolliselle mielenkiinnolle,
mutta ympaéristo kannattelee silti pddasiassa mielenkiintoa.

Kolmas vaihe, herddva yksilollinen mielenkiinto (emerging individual
interest), alkaa olla jo ldhempdnd yksilollistd mielenkiintoa. Liséksi
mielenkiinnon aiheen kanssa ollaan jo pysyvammin ja toistuvammin tekemisissa
sekd sitd kohtaan herdd positiivisia tunteita, arvostusta ja tietoa. Tdssd vaiheessa
mielenkiinto kumpuaa jo jossain mddrin ihmisestd itsestddn eikd ole endd kovin
riippuvainen ymparistostd. Vaikeuksia tai haasteita kohdatessa ymparistolld on
kuitenkin paikkansa mielenkiinnon ylldpitdjand (Renninger & Shumar 2002, 75).
Mielenkiinnon viimeinen vaihe on pitkille kehittynyt mielenkiinto (well
developed interest). Tdlloin ihmiselld on aihetta kohtaan vield enemmaén
positiivisia tunteita ja arvostusta sekd enemmin tietoa, kuin “herdnneen
yksilollisen mielenkiinnon” vaiheessa. Mielenkiintoa seuraa mielenkiinnon
kohteeseen liittyvad tavoitteellisuus ja toiminta, joka ei vaadi endd juurikaan
ympadriston kannustusta (Renninger & Hidi 2002, 177-178). Toiminta on tdlloin

siis itseohjautuvaa. Ympdriston tarjoamat haasteet ja vuorovaikutus ihmisten
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kanssa voivat kuitenkin kasvattaa ihmisen tietoa, joka puolestaan kehittdd
yksilollistd mielenkiintoa, joten ympéristo ei ole tdassdkddn taysin merkitykseton
(Renninger & Shumar 2002, 83). Kuten MDL, my®&s nelivaiheinen malli huomioi
lisddntyvan tietimyksen merkityksen mielenkiinnolle. Nelivaiheinen malli
selittdd kuitenkin mielenkiinnon kehitystd laajemmin, silld se tarjoaa muitakin

mielenkiintoon vaikuttavia tekijoita.

Pddasiassa sisdisen motivaation kannattelemaa

)

Paddasiassa ympadriston kannattelemaa / \\
A pitkille kehittynyt
\ yksilollinen
herdava
mielenkiinto
yksilollinen
Pysyva
mielenkiinto
tilannekohtainen
Herannyt mielenkiinto
tilannekohtainen
mielenkiinto Aot mﬂtee’t ja
gvav at e .
a
* awos’t“\‘se

KUVIO 2. Hidin ja Renningerin (2006, mukaillen Harlan (2015)) nelivaiheisen mallin
mukainen mielenkiinnon kehitys.

Rotgansin ja Schmidtin (2018) tutkimus toi mielenkiinnon rakentumiseen
poikkeavan ndkokulman. Kuten aiemmat mallit toivat esille, mielenkiinnon
ndhddan alkavan aina tilannekohtaisesta mielenkiinnosta, syventyen
yksilolliseksi mielenkiinnoksi. Tuoreen tutkimuksen tulosten mukaan voi

oppilaiden  yksilollinen mielenkiinto toimia myo6s tilannekohtaisen
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mielenkiinnon herdttdjand. Oppilaat tuovat oppimistilanteeseen aina tietyn
madran yksilollistd mielenkiintoa, mikd méaarittdad lahtokohdan tilannekohtaisen
mielenkiinnon synnylle. (Rotgans & Schmidt 2018, 536.) Esimerkiksi oppitunti,
jonka aiheena on Suomen nisdkkddt, voisi herdttdd sellaisessa oppilaassa
tilannekohtaisen mielenkiinnon, jolla on jo vahva yksil6llinen mielenkiinto
eldiimid kohtaan. Kiinnostus tilannetta kohtaan voi syntyd joko puhtaasti

ympdriston vaikutuksesta, tai omasta yksilollisestd mielenkiinnosta.

1.3 Mielenkiintoa lisddva opetus

Mielenkiinnon tiedetddn olevan yhteydessé muun muassa huomion
kiinnittymiseen, tehtdvddn sitoutumiseen, tavoitteiden asetteluun, muistiin,
oppimisstrategioihin sekd oppimiseen (Bernacki & Walkington 2018, 843; Shirey
& Reynolds 1988; Renninger & Hidi 2006, 33; Renninger & Wozniak 1985).
Mielenkiinnon ja oppimisen yhteys ndhdddnkin useissa tutkimuksissa jopa
itsestddn selvand: mitd vahvempi mielenkiinto, sitd halukkaampi ihminen on
oppimaan (esim. Schraw, Flowerday & Lehman 2001). Ndin ollen on
ymmadrrettdvdd korostaa mielenkiinnon roolia myds kouluympdristossa.
Opetussuunnitelma (2014) velvoittaa opettajaa huomioimaan oppilaiden
mielenkiinnon kohteita useassa oppiaineessa ja painottaa yleisesti mielenkiinnon
herdttdmistd oppiaineita kohtaan. Myos lapsildhtoisyys seké yksilollinen opetus
ovat opetussuunnitelman tdrkeitd ldhtokohtia, mitkd toimivat my0s
mielenkiintoisen opetuksen lahtokohtina. Opetussuunnitelma ei kuitenkaan
tarjoa valmista ohjetta mielenkiinnon herattamiseksi tai lisddmiseksi. Ndin ollen
opettajilla on paljon vapautta ja vastuuta siind, kuinka suurissa médédrin ja miten
he pyrkivit lisddamaan oppilaiden mielenkiintoa opetustilanteissa.

Seuraavaksi esitellddn aiempaa tutkimusta sekd tilannekohtaisen
mielenkiinnon lisddmisestd ettd yksilollisen mielenkiinnon huomioimisesta,
nimenomaan koulukontekstissa. Ensin kisitellddn opettajan roolia oppilaiden

tilannekohtaisen mielenkiinnon herittdjand, jonka jalkeen perehdytdén erilaisiin
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tilannekohtaista mielenkiintoa lisddviin aktiviteetteihin, tyodtapoihin ja
aihealueisiin. Tamédn jdlkeen esitellddn aiempaa tutkimusta yksilollisen
mielenkiinnon hyodyntdmisestd opetuksessa, joka myo6s voi Rotgansin ja

Schmidtin (2018) mukaan heréttdd kiinnostusta tilannetta kohtaan.

1.3.1 Opettajan rooli mielenkiinnon herdttamisessa

Nykyisen konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan oppilas on aktiivinen
toimija ja tiedonkdsittelijd, eikd tietoa pelkdstddn siirretd oppilaalle (Green &
Gredler 2002, 54). Oppilas ei kuitenkaan kykene toimimaan tdysin itsendisesti,
vaan tarvitsee tukea ja ohjausta tiedon ja ymmarryksensd kehityksessd, jolloin
opettajan roolina on olla toiminnan ohjaaja (Rauste Von Wright, Von Wright &
Soini 2003, 165, 152). Tdllaisella oppilaan itsendisen toiminnan tukemisella on
merkitystd myos oppilaiden mielenkiinnon kannalta. Tsain, Kunterin, Liidtken,
Trautweinin ja Ryanin (2008) tutkimuksessa oppilaat, joiden opettaja tuki heidan
autonomiaansa osoittivat suurta mielenkiintoa opiskelua kohtaan. Opettajan
vahva kontrollointi sen sijaan ndkyi oppilaissa mielenkiinnon puutteena. Samoin
Palmerin (2009) tutkimuksessa oppilaille annettu valinnanvapaus lisdsi
oppilaiden mielenkiintoa opetustilanteessa. Opettaja voi jakaa vastuuta
oppimisesta ja toimimisesta oppilaille ja siten my®0s lisdtd heiddn kiinnostustaan
tekemista kohtaan.

Opettajan tdytyy kuitenkin pitdd huoli, ettd oppilaat oikeasti oppivat ja
ymmartdvit opeteltavat asiat. Oppiminen on tietenkin itsessddn tavoiteltavaa ja
koulutuksen yksi tdrkein pddamadrd, mutta silldi on merkitystd myos
mielenkiinnon kehityksen kannalta. Mielenkiinto ei nimittdin kehity, jos
oppilaan ymmadrrys tai osaaminen ei kehity, kuten Model of Domain esitti (ks.
luku 3.1). Ohjaajan rooli ei siis ole vain sivusta katsoja, vaan aktiivinen toimija,
joka puuttuu oppilaan toimintaan tarvittaessa ja auttaa oppilasta ymmartamaan
ja onnistumaan. Opettajan kognitiivinen osaaminen eli kyky esittdd asiat niin,
ettd lapsi ymmartdd ne, on erityisen tarkedd mielenkiinnon kannalta. Rotgansin

ja Schmidtin (2011) tutkimuksessa opettajan kognitiivinen osaaminen oli jopa
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merkityksellisin ~ mielenkiintoa lisddva tekijd opettajan toiminnassa.
Samansuuntaisesti myo6s opettajan kommunikoinnin selkeyden on tutkittu
olevan yhteydessd oppilaiden mielenkiintoon (Mazer 2010, 121).

Muita mielenkiinnon kannalta tdrkeitd opettajan osaamisalueita ovat
sosiaaliset taidot, oppisisdltojen asiantuntijuus sekd emotionaalinen tuki ja
laheisyys (Wentzel 2002; Mazer 2017; Rotgans & Schmidt 2011). Rotgans ja
Schmidt (2011) esittdvat, ettd ndmd tekijat yhdessd rakentavat opettajan
kognitiivista osaamista ja parantavat opettajan mahdollisuuksia esittdd asiat
oppilaiden kielelld. He ndkevdt ndméd tekijdt siis pddasiassa kognitiivisen
osaamisen rakennuspalasina ja ne vaikuttavat mitd luultavimmin ensisijaisesti
oppilaiden kognitiiviseen mielenkiintoon.

Opettajan omalla asenteella on my6s vaikutusta oppilaiden mielenkiintoon.
Kellerin, Goetzin, Beckerin, Morgerin ja Hensleyn (2014, 30-31) tutkimuksen
mukaan opettajan oma innokkuus opetustilanteessa lisdd oppilaiden
mielenkiintoa opetusta kohtaan. Tutkimuksessa innokkuus madriteltiin
opettajan positiivisena tunteena ja mielekkyytend opetettavaa aihetta kohtaan
sekd kyseisen tunteen ilmaisuna ilmein ja elein. Oppilaan kokemus opettajan
innostuksesta lisdsi erityisesti oppilaan emotionaalista mielenkiintoa eli
positiivista tunnekokemusta ja motivaatiota, mutta sai oppilaat myos kokemaan
aiheen tdrkedksi, mikd on myos yksi mielenkiinnon rakentumiseen vaikuttavista
tekijoistd (ks. luku 2.2.2). Keller ym. (2014, 34) kuitenkin esittivét, ettd opettajan
innokkuus johtaa oppilaan vahvaan mielenkiintoon vain, jos opettaja kykenee
ilmaisemaan innokkuuttaan. Myshemmin Keller, Neumann & Fischer (2017)
saivat tutkimuksessaan samankaltaisia tuloksia opettajan motivaatioon liittyen.
Opettajan vahva motivaatio lisdd oppilaiden mielenkiintoa vélillisesti innokkaan
kayttdaytymisen kautta. Opettaja voi siis omalla kayttdytymiselldan ja
opetustyylillddn vaikuttaa oppilaiden mielenkiintoon, hyvassa tai pahassa.

Edelld mainittujen tutkimusten perusteella voidaan todeta opettajan roolin
mielenkiinnon heréttdjand olevan suuri ja moniulotteinen. Opettajan vaikutus
mielenkiintoon ei jad pelkéstddan hdnen opetustyylinsd ja kdytoksensd tasolle.

Opettaja suunnittelee ja toteuttaa opetusta hyvin vapaasti, jolloin hdn voi myos
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valitsemillaan tyotavoilla, oppisisdlloilld ja materiaaleilla vaikuttaa oppilaidensa

mielenkiintoon.

1.3.2 Tilannekohtaista mielenkiintoa lisddvit tydtavat ja aiheet

Useat tutkimukset ovat antaneet viitteitd siitd, ettd tietynlaiset tyotavat lisdavat
oppilaiden tilannekohtaista mielenkiintoa. Swaratin, Ortonyn ja Revellen (2012,
530) tutkimuksen mukaan tyottavoilla on jopa suurempi merkitys
mielenkiinnolle kuin aihesiséllollda tai oppilaan omilla oppimistavoitteilla.
Kyseisen tutkimuksen ja monen muun tutkimuksen mukaan aktiivinen toiminta
on yhteydessd vahvaan mielenkiintoon (esim. Zahorik 1996; Holstermann, Grube
& Bogeholz 2010,749; Blankenburg, Hoffler & Parchmann 2016, 378; Palmer,
Dixon & Archer 2016, 1047). Ongelmanratkaisu on yksi esimerkki oppilaan
aktiivisuutta painottavasta opetuksesta, minkd on tutkittu lisddvan
mielenkiintoa opetustilanteessa (esim. Bergin 1999; Yin 2015, 165; Nizami &
Mahmudi 2018). Ongelmanratkaisua tutkineet tutkimukset eivét ole tuoneet ilmi,
onko ongelmanratkaisu keskittynyt ainoastaan tiedonkésittelylliseen
toimimiseen vai onko se sisdltanyt myos fyysisen aspektin. Palmerin (2009, 160)
tutkimuksen mukaan erityisesti fyysinen aktiivisuus lisdd mielenkiintoa
opetustilanteessa, kun taas pelkkd aktiivinen tiedonkésittely ei toimi yhta
vahvana mielenkiinnon lisddjand. Ndin ollen toiminnan, joka sisédltdd sekd
tiedonkdésittelyd, ettd fyysistd toimintaa voisi olettaa vaikuttavan oppilaan
mielenkiintoon vahvasti.

Sosiaalinen vuorovaikutus on toinen keskeinen keino herattda
mielenkiintoa (Bergin 1999; Palmer 2009). Esimerkiksi ryhmaéty6t (Mitchell 1993,
427) ja opetuskeskustelu (Palmer, Dixon & Archer 2016, 1042) herattavit
tutkitusti useimpien oppilaiden mielenkiintoa opetustilanteessa. Sosiaalisen
vuorovaikutuksen lisdksi teknologian hyodyntdmiselld opetuksessa ja
mielenkiinnolla on vahva yhteys (Mitchell 1993; Swarat, Ortony & Revelle 2012).
Gaston ja Havard (2019) tutkivat yhteistyona tehtdavan videoprojektin vaikutusta
oppilaiden tilannekohtaiseen mielenkiintoon. Tuloksien mukaan videoprojekti

lisdsi oppilaiden mielenkiintoa, sekd oppisisdltod ettd yleisesti koulunkadyntia
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kohtaan. Projektista teki mielenkiintoista juuri sosiaalinen vuorovaikutus ja
teknologian hyodyntaminen.

Aktiivinen tyGtapa, sosiaalinen vuorovaikutus ja teknologia ovat
tutkituimpia tapoja lisdtd mielenkiintoa opetustilanteeseen, mutta niiden liséaksi
on viitteitd monien muiden keinojen hyodyllisyydestd. Esimerkiksi tarinallisuus,
pelillisyys, sekd konkreettisten vélineiden hyddyntdminen saattavat lisdtd
oppilaiden mielenkiintoa (Palmer 2009; Bergin 1999). Zahorikin (1996)
tutkimuksessa opettajien kédsitysten mukaan nditd moninaisia aktiviteetteja ja
tyotapoja olisi tarkedd kayttdd vaihtelevasti. Ei siis riitd, ettd opettaja kayttaa
jatkuvasti samaa mielenkiintoiseksi koettua tyotapaa, vaan tyotapoja tdytyy
vaihdella mielenkiinnon ylldpitdmiseksi.

Erilaiset toimintatavat saattavat Mitchellin (1993, 426) mukaan herattad
oppilaiden  tilannekohtaisen =~ mielenkiinnon, = mutta  mielenkiinnon
yllapitamiseksi aiheen tdytyy olla oppilaalle merkityksellinen ja arvostusta
heréttava (Linnenbrink-Garcia, Durik, Conley, Barron, Tauer, Karabenick ja
Harackiewicz 2010, 666) ja oppilaan tulee osallistua aiheen parissa toimintaan
pitkdaikaisesti (Mitchell 1993, 426-427). Tastd on huomattavissa se yleinen
késitys, ettd yksilollinen mielenkiinto kehittyy ajan kanssa ja se sisdltdd suuren
maddrdn arvostusta aihetta kohtaan (Hidi & Harackiewicz 2000,152; Hidi 1990,
551). Toimintatapojen merkitys yltdd siis vain tilannekohtaisen mielenkiinnon
tasolle, eikd vilttamaéttd johda mielenkiinnon syvempéaan kehitykseen.

Jokaisella oppilaalla on vapaa-ajallaan omia mielenkiinnon kohteita, joita
kohtaan heilld on "hyvin kehittynyt yksilollinen mielenkiinto” (kts. nelivaiheisen
mallin 4. kohta). N4ita voi olla esimerkiksi omat harrastukset, tai heitad kiehtovat
aiheet, kuten avaruus, elokuvat, pelit tai eldimet. Rotgansin ja Schmidtin (2018)
mukaan tdllaiset henkilokohtaiset mielenkiinnon kohteet voivat toimia
tilannekohtaisen mielenkiinnon heréttdjand ja siten niitd voidaan hyodyntaa
myo6s koulumaailmassa mielenkiinnon herdttdmisessd. Koska mielenkiinnon
kohteet ovat jokaisella ihmiselld hyvin yksilollisid, on haastavaa kaisitelld

mielenkiinnon kohteita yleiselld tasolla. On kuitenkin olemassa tiettyja
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aihesiséltojen piirteitd, jotka herdttdvat tilannekohtaista mielenkiintoa jopa
universaalilla tasolla.

Erityisesti omaan arkeen liittyvat merkitykselliset sisdllot kiinnostavat
ihmisid. Aiheet, jotka koskettavat ihmisyyttd, ihmiskehoa ja oikeaa eldmad, ovat
jopa universaalilla tasolla mielenkiintoisia (Hidi 1990). Ainleyn, Hidin ja
Berndorffin (2002) tutkimuksessa opiskelijat valitsivat useista eri aihealueista
luettavaksi tekstin, jonka aiheena oli kehonkuva. He selittivit tdtd valintaa juuri
siten, ettd aihe liittyi kaikista aiheista vahvimmin ihmisen toimintaan ja oikean
eldmédn ongelmiin, mikd tukee Hidin (1990) késitystd kiinnostusta herattavista
aihealueista.

My6s vahvoja tunnereaktioita aiheuttavat tai kiistellyt aiheet (Lehman,
Schraw, McCrudden & Hartley 2007) sekd uudet asiat herdttavit tutkimusten
mukaan mielenkiintoa (Palmer 2009; Bergin 1999, 93). Yleensd puhutaankin
“uutuudenviehdtyksestd” kun ihminen kohtaa itselleen uuden kiehtovan asian.
Toisaalta mielenkiintoiseksi koetaan myds ne aiheet, joista ihmiselld on jo
ymmarrystd. Tastd on huomattavissa asiantuntijuuden ja mielenkiinnon yhteen
nivoutunut kehitys. Kuten MDL painottaa, mitd enemmé&n ymmaérrys aiheesta
lisdantyy, sitd enemman myods mielenkiinto kehittyy. (ks. luku 3.1)

Tutkimuksissa on tullut ilmi my6s eroja mielenkiinnon kohteissa
sukupuolittain. Esimerkiksi tiedeaineissa on loydetty huomattavia eroja
mielenkiinnon kohteissa poikien ja tyttdjen vililld (esim. Busch 2005; Jenkins &
Nelson 2005). Vaikka on olemassa tiettyjd aiheita, jotka kiinnostavat tiettyd
ihmisryhmad yleistettavalla tasolla, voivat mielenkiinnon kohteet silti vaihdella
suurestikin ryhmien ja yksildiden valilld. Tutkimukset voivat siis antaa osviittaa
tiettyd ryhmédad kiinnostavista asioista, mutta yksilollisid eroja ei voi jattad

huomiotta.

1.3.3 Yksilollisen mielenkiinnon huomioiminen koulussa

Oppilaiden mielenkiinnon kohteinen tuominen osaksi opetusta voi toimia

tilannekohtaisen mielenkiinnon herittdjana (Rotgans & Schmidt 2018, 536) ja voi
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siten olla hyvd keino saada oppilaat sitoutumaan opetustilanteeseen. Ei
kuitenkaan ole itsestddn selvdd, kuinka nditdi mielenkiinnon kohteita
kdytannossd kannattaa huomioida. Aiempaa tutkimusta on kuitenkin tehty
jossain maddrin erilaisista keinoista tuoda oppilaiden mielenkiinnon kohteita
mukaan opetukseen.

Yksi tutkittu keino mielenkiinnon kohteiden huomioimiseksi opetuksessa
on oppitunnin tai opeteltavan aiheen kontekstin yksilollistaminen. Kyse on siis
kontekstin muuttamisesta oppijalle mieluisaksi ja kiinnostavaksi (context
personalization) (esim. Hogheim & Reber 2015, 18; Walkington & Bernacki 2018,
51). Opetuksen yksilollistaminen pyrkii tekem&ddn oppimisesta oppilaalle
merkityksellistd, olennaista, kiinnostavaa ja oma-aloitteista (Walkington &
Bernacki 2018, 51). Oppilaalle yksilollisesti suunnitellusta opetuksesta, joka
huomioi oppilaan yksilolliset mielenkiinnon kohteet on tutkimusten mukaan
monia hyotyjd. Se voi helpottaa oppimista ja kasvattaa oppilaan mielenkiintoa
tehtdvad kohtaan (Walkington & Bernacki 2018, 57; Bernacki & Walkington 2018,
877), lisdtd sitoutumista ja yrittdmistd vaikeissa tehtdvissd (Fulmer, D'Mello,
Strain & Graesser 2015), sekd parantaa oppilaiden motivaatiota, osallistumista ja
oppimista (Cordova & Lepper 1996, 726). Bernackin ja Walkingtonin (2018, 877)
tutkimuksessa opetuksen yksilollistaminen lisdsi oppilaiden tilannekohtaista
mielenkiintoa, mutta sen lisdksi tutkimus antoi viitteitd siitd, ettd myos
oppilaiden yksilsllinen mielenkiinto kehittyi aihetta kohtaan.

Yksi tutkittu tapa toteuttaa yksilollistamista on lisdta késiteltaviin aiheisiin
lapsen henkilokohtaiseen eldmddn liittyvid kiinnostavia yksityiskohtia.
Esimerkiksi teksteihin tai opetuksen aikana tapahtuviin keskusteluihin voi lisdta
sellaisia  yksityiskohtia, joiden tiedetddn olevan oppilaasta erityisen
mielenkiintoisia. Téllaiset pienet houkuttelevat yksityiskohdat (seductive
details) koetaan usein mielenkiintoisiksi. Toisaalta jotkut tutkimukset ovat
loytdaneet tdllaisesta yksilollistamisestd myos negatiivisia puolia. Jos tekstid
lukiessa huomio kohdistuu vahvasti ndihin houkutteleviin yksityiskohtiin, voi
olennainen sis&lto jadda vahemmadlle huomiolle. (Lehman, Schraw, McCrudden

& Hartley 2007, 582.) Tallainen kontekstin yksilollistdminen voi siis lisdtd
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mielenkiintoa, mutta oppimisen kannalta vé&ariin asioihin, mikd puolestaan voi
haitata oppimista (Park, Flowerday & Briinken 2015, 276). Kontekstin
yksilollistamistd on tutkittu pddasiassa oppilaiden ja oppimisen ndkdkulmasta,
eikd sen toteuttamisesta kdaytannostd 16ydy paljoa tietoa.

Opettajien ndkokulmaa mielenkiinnon kohteiden huomioimisessa on
tutkittu vain vahdn. Hagayn ja Baram-Tsabarin (2015) tutkimus antaa kuitenkin
tietoa lukion opettajien omista tavoista tuoda oppilaitansa kiinnostavia sisaltoja
tiedeaineiden opetukseen ja siten tuoda opetusta lahemmaéksi oppilaita ja heidan
kiinnostustaan. Kyseisessd tutkimuksessa opettajien tehtdvdksi annettiin
selvittdd oppilaita kiinnostavia aihepiirejd riippumatta siitd, liittyivatko ne
opetussuunnitelmaan. Tutkimus selvitti, millaisin keinoin opettajat késittelivat
nditd oppilaita kiinnostavia kysymyksid oppitunneilla. Keinoja olivat: yhteinen
keskustelu luokan kanssa, oppilaiden kysymyksiin vastaaminen opetuksen
lomassa, opetettavan aiheen ja oppilaiden kysymyksien késitteleminen
tekemalld yhteyksid ndiden vilille, sekd projektit, jotka perustuvat opiskelijoiden
itse esittdmiin kiinnostaviin kysymyksiin. (Hagayn ja Baram-Tsabarin 2015, 960-
965.) Tuloksista ilmeni, ettd opettajat hyddynsivdt mielenkiinnon kohteita
opetuksessa hyvin yksilollisin tavoin. Tamd on ymmarrettavad, silld
mielenkiinnon huomioimiselle ei ole valmista ohjekirjaa, vaan se vaatii
opettajalta omaa luovuutta. Ropin (2003) tutkimus nostaa kuitenkin esille,
etteivdt oppilaat aina ilmaise mielenkiinnon kohteitaan tai kiinnostavia
kysymyksid. Oppilaat kokivat tutkimuksen mukaan sosiaalista painetta olla
kysymaittd liikaa kysymyksid. Tdahdn vaikutti sekd opettajan ettd erityisesti
muiden oppilaiden negatiiviset reaktiot esitettyihin kysymyksiin. (Rop 2003,
26,27.) Mielenkiinnon kohteiden huomioiminen voi olla haastavaa, mikali

oppilaat eivét tuo esiin omia mielenkiinnon kohteitaan.

1.34 Oppilaslihtoisyys mielenkiintoisen opetuksen perustana

Yleisen kasityksen mukaan oppiminen ldhtee liikkeelle lapsen omasta
uteliaisuudesta ja halusta ymmairtdd maailmaa ympédrilldadn. Uteliaisuus ja

informaation tarve luetaankin nykydan ihmisen perustarpeiksi (Rauste Von
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Wright, Von Wright & Soini 2003, 27). Opetuksen tulisi perustua
opetussuunnitelman mukaan oppilaan maailmaan, hénelle tdrkeisiin ja
mielenkiintoisiin sisdltoihin (POPS 2014, 17). Téllaista oppilaasta liikkeelle
lahtevastd opetuksesta kdytetddn nimitystd oppilasldhtoisyys tai lapsildhtoisyys.
Oppilasldhtoisessd opetuksessa tarkoituksena on rakentaa opetus lapsen
maailmasta  kidsin, huomioiden hidnen vahvuutensa, heikkoutensa,
kokemuksensa ja mielenkiinnon kohteensa (Paris & Lung 2008, 254).
Oppilasldhtoisen  ajattelutavan  omaksuminen on hyvd  ldhtokohta
mielenkiintoisen opetuksen jdrjestdmiseen, silld se yhdistdd monia edellisissa
kappaleissa késiteltyjd mielenkiintoisen opetuksen piirteitd ja tyotapoja.

Oppilasldhtoisyyden — merkittdvimmat  piirteet  liittyvdt  oppilaan
aktiivisuuden, osallisuuden ja autonomian tukemiseen (Daniels, & Shumow
2003, 497). Oppilaalle annetaan vapautta ja vastuuta tehdd valintoja koskien
omaa opiskeluaan ja keskittyd juuri hdntd kiinnostaviin sisdltoihin ja
aktiviteetteihin, mikd oletettavasti lisdd oppilaiden mielenkiintoa opetusta
kohtaan. Flowerdayn ja Schrawn (2003) tutkimuksen mukaan valinnanvapaus
opetuksessa lisédsi jossain mddrin oppilaiden emotionaalista mielenkiintoa eli
positiivista ~ tunnelatausta  toimintaa kohtaan, mutta kognitiiviseen
mielenkiintoon silld ei ollut vaikutusta. Tama viittaa sithen, ettd valinnanvapaus
voi olla oppilaille mielekdstd ja mukavaa, mutta ei valttdamittd johda
intensiivisempdan tiedonkasittelyyn tai huomion kiinnittymiseen. Mydhemmin
Minnaertin, Boekaertsin, De Brabanderin ja Opdenakkerin (2011) tutkimuksessa
todettiin  vahvan autonomian olevan yhteydessd tilannekohtaiseen
mielenkiintoon kokonaisvaltaisesti, erottelematta yhteyttd kognitiiviseen ja
emotionaaliseen puoleen. Oppilaan mahdollisuus tehdd omaan opiskeluunsa
liittyvid valintoja vaikuttaa siis oletettavasti ainakin jossain méérin oppilaan
kokemukseen opetuksen tai koulunkdynnin mielenkiintoisuudesta.

Ominaista  oppilasldhtoisyydelle on myds oppilaan taitotason
huomioiminen. Opetus tdytyy eriyttdd jokaiselle sopivan haastavaksi, myos
mielenkiintoa ajatellen. Koska mielenkiinto vaatii syntyédkseen ja kehittydkseen

jatkuvaa lisdantyvdd ymmarrystd aiheeseen liittyen (esim. MDL) taytyy
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oppilaalle tarjota opetusta, jonka oppilas pystyy ymmartaméaan ja omaksumaan.
Epédonnistumiset ja osaamattomuus herittdvit oppilaissa usein negatiivisia
tunteita, mikd voidaan mielenkiinnon rakentumisen teorian pohjalta nahdad
mielenkiinnon kehityksen estdjand. Toisaalta liian helppo toiminta ei tuo
oppilaalle uutta ymmarrystd, mikd myos haittaa mielenkiinnon kehitysta.
Opetusta tdytyy siis eriyttdd oppilaan taitotason mukaisesti, jotta mielenkiinnon
herdamiselle on sopivat puitteet.

Oppilasldhtoisyyden ja oppilaiden mielenkiinnon yhteyttd on tutkittu vain
vdhdn. Kuitenkin ottaen huomioon kuinka oppilasldhtdinen opetus koostuu
monista mielenkiintoa lisddvistd tyotavoista ja opetuksen ldhtokohdista, on
oletettavissa, ettd oppilasldhtoisyys toimii hyvdnd kokonaisvaltaisena
ldhtokohtana mielenkiintoisen opetuksen jérjestamiselle. Lerkkasen Kiurun,
Pakarisen, Viljarannan, Poikkeuksen, Rasku-Puttosen ja Nurmen (2012, 273-275)
tutkimus késitteli kuitenkin esikouluopetuksen lapsildhtoisyyden yhteytta
didinkieleen ja matematiikkaan kohdistuvaan mielenkiintoon. Tutkimus osoitti
lapsildhtoisen opetuksen olevan yhteydessd esikoululaisten korkeaan
mielenkiintoon molempia oppiaineita kohtaan. Kyseinen tutkimus herattad
ajatuksen siitd, ettd lapsildhtoisyys voisi parantaa oppilaiden mielenkiintoa
edelleen peruskouluidssd eikd rajoittuisi ainoastaan esikouluikdisiin lapsiin.
Ainakin monet lapsildhtdisyyden piirteistd ovat tutkitusti yhteydessad oppilaiden
mielenkiintoon, joten oletuksena on, ettd lapsildhtoisyys opetuksen perustana

tarjoaisi hyvat lahtokohdat myos oppilaiden mielenkiinnon lisddamiselle.
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2 TUTKIMUSTEHTAVA JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia
mielenkiintoisen opetuksen jarjestimisestd. Kokemuksia pyrittiin kartoittamaan
laajasti liittyen heiddn omiin tapoihinsa jdrjestdd mielenkiintoista opetusta,
koettaen my0s ymmartdd syitd tapojen takana. Tutkimuksen tarkoituksena on
saada tietoa siitd, millainen opetus on luokanopettajaopiskelijoiden kokemusten
mukaan mielenkiintoista ja miten sitd kyetddn kdytdnnossd toteuttamaan.
Luokanopettajaopiskelijoita tutkitaan siis opettajan roolin ja opettajana
toimimiseen liittyvien kokemusten kautta. Tutkimusta ohjaavat seuraavat

tutkimuskysymykset:

1. Millaisia kokemuksia luokanopettajaopiskelijoilla on keinoista lisdtd
oppilaiden tilannekohtaista mielenkiintoa ja huomioida oppilaiden

yksilollistd mielenkiintoa opetustilanteissa?

2. Millaisilla tekijoillda on merkitystd luokanopettajaopiskelijoiden
pyrkimyksissd lisdtda oppilaiden tilannekohtaista mielenkiintoa ja

huomioida oppilaiden yksil6llistd mielenkiintoa?

Tutkimuskysymyksissd on huomioitu mielenkiinnon tieteellinen jaottelu
tilannekohtaiseen ja yksilolliseen mielenkiintoon, silld ndilld molemmilla on
tutkimusten mukaan paikkansa mielenkiinnon herddamisessa (Rotgans &
Schmidt 2018, 536). Pyrkimyksena on siis selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden
kokemuksia liittyen sekd yksilollisen mielenkiinnon huomioimiseen ettd
tilannekohtaisen mielenkiinnon lisdédmiseen. Aineistonkeruussa pyrittiin aluksi
selvittimddn hyvin laajasti ja monipuolisesti luokanopettajaopiskelijoiden
kokemuksia mielenkiintoisen opetuksen jarjestamisestd, huomioiden
tilannekohtaisen ja yksilollisen mielenkiinnon ndkokulmat. Tutkimusprosessin

edetessd tutkimuskysymykset tarkentuivat aineiston pohjalta.
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

3.1 Tutkimuksen ldhestymistapa

Laadullisen tutkimuksen perinteen mukaisesti tdssd tutkimuksessa pyrittiin
ymmartamaan tutkittavaa ilmiotd, téssd tapauksessa mielenkiintoisen opetuksen
jarjestamistd, juuri tutkittavien ndkokulmasta (Puusa, Juuti & Aaltio 2020, 9;
Creswell 2009, 4). Tdamdn tutkimuksen tavoitteena on ymmartaa
luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia liittyen tutkittavaan ilmioon, eli
tutkimuksen kohteena ovat oikeastaan kokemukset, eikd niinkdin
mielenkiintoinen opetus itsessddn. Ndin ollen tutkimuksen tarkoituksena ei ole
yleistdd, vaan perehtyd vyksityiskohtaisesti ja monipuolisesti tutkittavien
ndkokulmaan, kuten laadullisessa tutkimuksessa on tapana (Bodgan & Biklen
2006, 51). Tutkijan on tdrke&dd tiedostaa tutkimuksensa taustaoletukset seké
niiden my6td tulevat rajoitukset, silld ne vaikuttavat tutkimuksen toteutukseen,
sekd aineiston analysointiin ja tulkintaan (Puusa, Juuti & Aaltio 2020, 24 & 36).
Nadita kéasitelldan seuraavaksi.

Tamdn tutkimuksen kohde eli luokanopettajaopiskelijoiden kokemukset,
asetti tutkimukselle tietyt ldhtokohdat. Kokemukset ovat ihmisten luomia
merkityksid, jotka syntyvat aidosta itse koetusta elamaésta (Patton 20021, 104).
Kokemusten tutkiminen liitetddn usein fenomenologiaan, jonka pyrkimyksena
on ymmadrtdd kokemuksia juuri sellaisina, kuin ne koetaan. Kiinnostuksen
kohteena on siis ihmisen itse konstruoima eldmismaailma (Puusa, Juuti & Aaltio
2020, 68; Bodgan & Biklen 2006, 25-26) ja sen ymmairtdminen sellaisena, kuin
tutkittava sen kokee (Creswell 2009,13). Ndin ollen todellisuus ymmarretdan
konstruktiivisen ontologian mukaisesti ihmisen itse rakentamana, eikd niink&an
ainoana kaikille yhteisend totuutena (Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tynjala
2005, 342).

Fenomenologian  rinnalle nousee tdssd  tutkimuksessa  myo0s
hermeneuttinen tutkimusperinne. Hermeneutiikka pyrkii tulkitsemaan ja

ymmartamadan tiedon merkityksid, mikd mahdollistaa kokemusten
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syvdllisemman késittelyn. Hermeneutiikkaa ohjaa ymmarrys siitd, ettd aineistoa
tulkitaan ja ymmairrystd tutkitusta ilmiostd rakennetaan subjektiivisesti,
tutkittavien tuottaman datan avulla. (Patton 2002, 114-115.) Tulkinnassa
pyritddan pysymaan kiinni aineiston alkuperdisessd merkityksessa, mutta myos
tulkintojen subjektiivisuus huomioidaan (Kvale 1996 46). Eli toisin kuin puhtaasti
fenomenologisessa tutkimuksessa, taméd tutkimus hyddyntdd myos tutkijan
omaa rakentamaa tulkintaa, tutkittavien kokemusten pohjalta. Aineiston
tarkastelua ohjaa aina tutkijan oma ymmarrys ja kidsitykset aiheesta. Tdssd on
riskinsd tutkimuksen luotettavuuden kannalta, mutta toisaalta esiymmadrrys voi
myds auttaa tulkintojen tekemistd, esimerkiksi kulttuurisista asioista
puhuttaessa. Erityisesti fenomenologisessa tutkimuksessa tutkijan on tdrkedd
tiedostaa oma esiymmarryksensd, silld fenomenologian pyrkimyksend on kuvata
asioita ennakkoluulottomasti, juuri tutkittavan ndkokulmasta. (Valli & Aaltola
2018, 52, 57.) Tiassa tutkimuksessa aiempi kirjallisuus ohjasi tulkintojen
tekemistd, silld mielenkiinnon késitteet ja niiden jaottelut auttoivat valitsemaan
aineistosta merkityksellisid asioita.

Tutkimuksen tekeminen vaati my0s epistemologista pohdintaa. Tassd
tutkimuksessa kokemus tutkimuskohteena vaikutti kasitykseen tutkimuksesta
saatavan tiedon luonteesta. Henkilokohtaisesti rakennetun todellisuuden ja siind
tapahtuvien asioiden kokeminen on subjektiivista, jolloin tutkimustiedosta on
oletuksena myds subjektiivisuus. Tiedonkésitys tdssd tutkimuksessa siis
mukailee subjektivistista antipositivistista epistemologiaa, eli késitysta siitd, etta
tieto on ihmisiin sitoutunutta ja siten subjektiivista. (Puusa, Juuti & Aaltio 2020,
32-33.) Tallainen  ymmarrys  tiedosta  vaikutti  osaltaan  myos
tutkimusmenetelmédn valintaan. Yksiloiden subjektiivisten kokemusten
tutkiminen vaatii menetelmdn, joka mahdollistaa ndiden kokemusten
kuulemisen juuri tutkittavilta itseltdan, mikd tdméan tutkimuksen tapauksessa oli
teemahaastattelu. Tutkimuksen ldhestymistapa sekd tietokdsitys ovat siis
vahvasti kietoutuneet toisiinsa ja yhdessd ne ohjasivat koko tutkimusprosessin

kulkua aineistonkeruusta pohdintaan saakka.
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3.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimus toteutettiin haastattelemalla kahdeksaa opintojen loppuvaiheessa
olevaa luokanopettajaopiskelijaa. Laadullisessa tutkimuksessa on tdrke&dd saada
haastateltavilta mahdollisimman paljon monipuolista tietoa, jonka vuoksi
tutkittavien valinta on merkityksellistd (Patton 2002, 46). Tutkimukseen valittiin
siis harkinnanvaraisesti sellaisia luokanopettajaopiskelijoita, jotka ovat
suorittaneet jo kaikki luokanopettajatutkintoon kuuluvat harjoittelut. Né&in
varmistettiin, ettd haastateltavilla on riittdvasti kdytannon kokemusta
luokanopettajan tyostd erilaisten luokkien parissa, voidakseen tuoda
haastattelussa esiin monipuolisia kokemuksia.

Tutkittaviksi valittiin juuri luokanopettajaopiskelijoita, eikd valmistuneita
luokanopettajia, silld taménhetkiset opiskelijat ovat tehneet opintonsa kokonaan
uuden perusopetuksen opetussuunnitelman (POPS 2014) mukaisesti. Siten heiltd
odotettiin  saatavan = enemmdn  kokemuksia  juuri tdménhetkisen
opetussuunnitelman painottamasta lapsildhtoisyydestd ja mielenkiintoa
painottavasta opetuksesta. Lisdksi opiskelijat ovat pddsseet ndkemddn
opintojensa aikana paljon muiden opiskelijoiden ja opettajien pitamid
oppitunteja, joita voivat mahdollisesti hyodyntdd haastattelussa.

Mahdollisiin tutkittaviin otettiin yhteyttd sdhkopostin sekd Whatsapp-
palvelun kautta. Tunsin kohderyhmé&dn sopivia luokanopettajaopiskelijoita
yhteisten opintojen kautta, joten haastattelukutsut pystyttiin kohdentaa suoraan
heille. Tutkittavien ja tutkijan vélinen tuttuus voi olla jossain tapauksissa
ongelmallista. Tuttuus voi esimerkiksi vaikuttaa tutkijan kykyyn tehdd
aineistosta tulkintoja (Krefting 1991, 218). Ndin ollen tutkimukseen pyrittiin
ensisijaisesti etsimdan haastateltavia, jotka eivat kuulu ldheisiin ystéviini. Suurin

osa lopullisista haastateltavista oli vain opiskeluyhteyksistd tuttuja.

3.3 Tutkimusaineiston keruu

Tutkimusaineiston keruu toteutettiin teemahaastatteluina talvella 2020-2021.

Tutkimuksen ldhestymistapa vaikuttaa vahvasti aineistonkeruu menetelman



32

valintaan (Alasuutari 2011, 63) ja tdssdkin tutkimuksessa fenomenologia asetti
tietyt ehdot aineistonkeruulle.

Haastattelu koettiin sopivaksi aineistonkeruu menetelméksi, silld
tarkoituksena oli  selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden  subjektiivisia
kokemuksia, joita on Eskolan ja Suorannan (1998, 63) mukaan luontevaa kysyad
suoraan tutkittavilta itseltdan. Haastattelemalla tutkija pddsee kasiksi toisen
ndkokulmaan (Patton 2002, 341), mikd on fenomenologisessa tutkimuksessa
tavoiteltavaa. Haastattelu mahdollistaa my6s véadrinkdsitysten oikaisun,
kysymysten toistamisen sekd keskustelun myotd laajemmat vastaukset, kuin
muilla aineistonkeruumenetelmilld (Bodgan & Biklen 2006, 104). Haastattelun
tarkoituksena oli hahmottaa todellisuutta ja ilmiotd, eli tdssd tapauksessa
mielenkiintoisen opetuksen jdrjestimistd, tutkimuskohteen ndkokulmasta
mahdollisimman kokonaisvaltaisesti, kuten laadullisessa tutkimuksessa
yleensdkin (Patton 2002, 14).

Valitun menetelmén eli teemahaastattelun vahvuutena on se, ettd ennalta
maddritellyistd tutkimuksen kannalta tdrkeistd teemoista saa tietoa kaikilta
haastateltavilta, mutta eri kysymyksid voi tarkentaa enemmaén tai vihemman
riippuen haastateltavasta. Kysymyksille ei tarvitse myoskddan olla tiettya
jdrjestystd, vaan haastattelu voi soljua luontevammin aiheesta toiseen, eikd
kysymyksid tarvitse ilmaista jokaiselle tdysin samoin sanoin. (Eskola & Suoranta
1998, 64; Hirsjarvi & Hurme 2000, 48.) Tassdkin tutkimuksessa haastattelut
etenivit eri tavoin eri haastateltavien kanssa. Erityisesti kysymysten jarjestys
vaihteli, kun haastateltavien kertomuksista pyrittiin jatkamaan luontevalla
jatkumolla seuraavaan. Kaikkia kysymyksid ei esitetty jokaiselle haastateltavalle,
mikaili he olivat ja oma-aloitteisesti kertoneet kyseisestd aiheesta kattavasti.

Teemahaastattelun vapaus ei kuitenkaan ole aina helppoa, silld se vaatii
paljon improvisointia ja siten myo6s tutkijalta paljon mielensisdista
valmistautumista. (Wengraf 2001, 5.) Ndin ollen pyrin pohtimaan tarkkaan
ennen haastatteluja, mitd tarkalleen halutaan saada selville mistidkin teemasta ja
mitd  sanavalintoja  voin  kdyttdd, jotta saan  vastauksia  juuri

tutkimuskysymyksiini liittyen. Lopulliset haastattelut toteutettiin Zoom-
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palvelun avulla videohaastatteluna, suojattua VPN-yhteyttd kayttden. Tallenteet
sdilytettiin yliopiston suojatulla U-asemalla. Haastattelut kestivdit puolesta
tunnista viiteenkymmeneen minuuttiin ja litteroitua aineistoa syntyi 43 sivua.

Haastattelun teemat hahmottuivat teemahaastattelulle ominaisesti
perehtymilld ensin ilmiotd koskevaan aiempaan tutkimustietoon ja
késitteistoon. Tutkittavan ilmion peruskésitteiden avulla on mahdollista tehda
spesifimpid luokkia, joihin varsinaiset haastattelukysymykset kohdistuvat.
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 60.) On hyvd muistaa, ettd tutkimuksen on tarkoitus
luoda uutta tietoa eikéd vain toistaa jo aiemmin tutkittuja asioita (Warren 2002, 5),
minkd vuoksi en keskittynyt tutkimuskysymyksissdni pelkédstdan aiempaan
tutkimustietoon.

Tassd tutkimuksessa aiemmasta tutkimuskirjallisuudesta nousi esille useita
yleispétevid jaotteluita, joita hyodynnettiin jossain méaérin haastattelurungossa.
Suurin paino oli jaottelulla tilannekohtaiseen ja yksilolliseen mielenkiintoon,
mikd on esilld jo tutkimusongelmissa. Nditd termejd ei kuitenkaan kaytetty
haastattelussa sellaisenaan, silla niiden oletettiin olevan
luokanopettajaopiskelijoille tuntemattomia. Kun haluttiin selvittdd kokemuksia
tilannekohtaisen =~ mielenkiinnon  herdttdmisestd, = puhuttiin  oppilaan
mielenkiinnon herédttamisestd opetustilanteeseen, vaikka opetuksen aihe ei
itsessddn kiinnostaisi oppilasta. Yksilollisestd mielenkiinnosta puhuttiin
oppilaiden henkilokohtaisina mielenkiinnon kohteina.

Koska tutkimuksen tarkoituksena oli saada subjektiivisia kokemuksia, ei
kysymyksilld haluttu ohjata tutkittavia vastaamaan juuri tiettyjen oletusten
mukaisesti (Hirsjarvi & Hurme 2000, 108). Ndin ollen haastattelurunkoon luotiin
sellaiset teemat, joiden avulla uskottiin saatavan monipuolisia kokemuksia
mielenkiintoisen opetuksen jdrjestamisestd. Lopullisiksi teemoiksi hahmottuivat
luokanopettajaopiskelijoiden kayttdimdt keinot oppilaiden mielenkiinnon
lisddmiseksi, oppilaiden mielenkiinnon kohteet, mielenkiintoisen opetuksen
haasteet, mielenkiintoisessa opetuksessa huomioitavat asiat, mielenkiinnon
merkityksellisyys sekd oma panostus opetuksen mielenkiintoisuuteen (ks. liite

1). Useimmat teemoista toimivat sekd tilannekohtaisen mielenkiinnon sekéa



34

yksilollisen mielenkiinnon ndkokulmasta. Né&in ollen haastatteluiden aikana
pyrittiin tietoisesti saamaan tutkittavia kertomaan kokemuksiaan ndistd
molemmista.

Tutkittavien annettiin kertoa jokaisesta teemasta alkuun vapaasti ja vasta
tamdn jdlkeen kysyttiin sellaisia tarkentavia kysymyksid, jotka koettiin
tarpeellisiksi, koettamatta johdatella liikaa. Tarkentavat kysymykset auttoivat
haastateltavia muistelemaan kokemuksiaan tarkemmin. Vaikka tutkijana ei voi
johdatella haastateltavaa vastaamaan vastoin omia kokemuksiaan, on tutkijan
kuitenkin ohjattava haastattelun kulkua ja kaivettava tutkimuskysymyksille
oleelliset asiat esille (Kvale 1996, 149). Esimerkiksi monet haastateltavista
kuvasivat hyvin niukasti kdyttamidan vélineitd, mutta tarkentavat kysymykset
muun muassa teknologian hyodyntdmiseen liittyen auttoivat tutkittavia
muistamaan lisdd aiheeseen liittyvid kokemuksia. Lisdksi tutkimuksen
teoriaohjaavuus vaikutti osaltaan haastattelun ohjaamiseen. Kun kokemuksia
haluttiin kuulla liittyen tilannekohtaiseen ja yksil6lliseen mielenkiintoon, taytyi
tutkittavia ohjata ndiden késitteiden dérelle.

Yksi pilottihaastattelu pidettiin ennen varsinaisia haastatteluita, jossa
varmistettiin, saadaanko laadituilla kysymyksilld tarkoituksenmukaista tietoa.
Haastattelukdytdantod kannattaa Rubinin ja Rubinin (1995, 161-164) mukaan
testata ja hioa, kuten tutkimuksen tekoa yleisestikin. Pilottihaastattelu auttoi
ymmaéartimdidn omaa rooliani haastattelijana. Huomasin osan esittdmistdni
kysymyksistd tuottavan lyhyitd vastauksia, jonka vuoksi aloin pohtimaan
mahdollisia jatko- ja tarkentavia kysymyksid. Omien kokemuksien muistelu oli
pilottihaastattelun perusteella vaikeaa, minkd vuoksi p&ddadyin antamaan
haastattelurungon varsinaisille haastateltaville etukéteen luettavaksi.

Haastattelurungon suunnitteluvaiheessa tutkimuskysymykset olivat vield
hyvin laajat, mikd johti my6s haastattelurungon pirstaleisuuteen. Toisaalta
haastatteluilla ~ onnistuttiin ~ selvittdm&ddn  luokanopettajaopiskelijoiden
kokemuksia monista ndkokulmista ja aineistoa syntyi runsaasti. Hirsjarven,
Remeksen ja Sajavaaran (2009, 126) mukaan tutkimusongelmien muuttuminen

on luonnollinen osa laadullista tutkimusprosessia ja tutkimuskysymysten
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tarkentaminen aineiston avulla koettiin tdssd tapauksessa jarkevéksi.
Tutkimuskysymysten perimmadinen tarkoitus selvittad
luokanopettajaopiskelijoiden =~ kokemuksia  mielenkiintoisen = opetuksen
jdrjestamiseen liittyen ei muuttunut, mutta se millaisia kokemuksia selvitetdan,

tarkentui.

34  Aineiston analyysi

Aineisto analysoitiin teoriaohjaavan sisédllonanalyysin keinoin, jonka
tarkoituksena on tarkastella aineiston ydinmerkityksid ja johdonmukaisuuksia
(Patton 2002, 453). Teoriaohjaavan tutkimuksen perimmadinen tarkoitus ei ole
todistaa aiempaa teoriaa tai tutkimusta oikeaksi, mutta se ohjaa jossain méédrin
tulkintojen tekemistd. Aiempi tutkimuskirjallisuus toimii siis havaintojen
vertailun pohjana analyysin teossa. (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 20; Bodgan & Biklen
2006, 24.) Teoriaohjaavuus tarkoittaa tdimén tutkimuksen tapauksessa sitd, ettd
aineistosta pyrittiin 10ytdmadan merkityksellisid asioita, mitkd mukailivat
aiemman kirjallisuuden tekemii jaotteluita, kuten yksilollisen ja tilannekohtaisen
mielenkiinnon erottelua. Aineistosta pyrittiin siis I6ytdaméaan kokemuksia liittyen
erilaisiin tapoihin herdttdd tilannekohtaista mielenkiintoa sekd hyodyntad
yksilollistd mielenkiintoa. Lisdksi aineistoa vertailtiin aiempaan kirjallisuuteen ja
sen avulla tehtiin tulkintoja mielenkiinnosta. Analysointia ohjasi aiemman
kirjallisuuden maddrittdméat mielenkiinnon kriteerit, kuten emotionaalinen ja
kognitiivinen mielenkiinto (ks. luku 3.1). Jos luokanopettajaopiskelijan kuvaus
mielenkiintoisesta tilanteesta ei tdyttanyt mielenkiinnon kriteerejd, ei nditd
vastauksia huomioitu tutkimuksessa.

Sisdllonanalyysi aloitetaan lukemalla litteroitua aineistoa ja etsien
tutkimuskysymysten kannalta merkityksellisid asioita, jotka merkitdan jollain
tapaa ylos (Vaismoradi, Jones, Turunen & Snelgrove 2016, 103). N&in aineistosta
saadaan karsittua tutkimuskysymysten kannalta merkityksettomadt asiat pois

(Tuomi & Sarajdrvi 2018, 92). Tassd tutkimuksessa haastattelurungon teemat
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toimivat aluksi lahtokohtana aineiston analyysille, silld aineistosta oli selkeé&sti
16ydettavissa haastattelussa kasitellyt merkittaviksi koetut teemat. Puusa, Juuti
ja Aaltio (2020, 139) huomauttavat, kuinka yleisesti analyysissd ldhdetddn
liikkkeelle kategorioiden tai alaluokkien luomisesta, mutta timd ei ole ainoa tapa
tehdd analyysid, silld “laadullisen aineiston analyysi ei ole mekaanista
luokittelua”. Tdssd tutkimuksessa siis otettiin vapaus ldhted liikkeelle tietyista
pddteemoista, ja toisaalta jattdd myos mahdollisuus luoda alaluokista uusia
teemoja. Aineistoa tutkailtiin siis avoimesti, ilman pyrkimyksid pysytelld
pelkdstddan haastattelurungon teemoissa, ja osa teemoista vaihtui analyysin
aikana ja lopulta ndma teemat jaettiin vield yleisemmadn tason teemoihin.

Kuhunkin haastattelurungon teemaan liittyvit alkuperdiset ilmaisut
vdrikoodattiin omalla véarillddan, jotta niihin olisi helppo palata myohemmin.
Lisdksi ndméd ilmaisut pelkistettiin. Pelkistimisen tarkoituksena on loytda
ilmaisun perimmadinen sanoma, jotta samaan asiaan liittyvét ilmaisut pystytdaan
tunnistamaan ja niistd pystytddn mychemmin abstrahoimaan teemoja
(Vaismoradi, Jones, Turunen & Snelgrove 2016, 103-104).

Seuraavaksi pelkistetyt ilmaisut ryhmiteltiin, eli niistd etsittiin
yhdenmukaisuuksia ja ndin saatettiin samaan asiaan viittaavat ilmaisut saman
otsakkeen alle. Ryhmittelyn tarkoituksena on edelleen karsia raakahavaintojen
maédrdd ja luoda yleisempid havaintojen joukkoja (Alasuutari 2011, 32). Huomiota
kiinnitettiin ~ kuitenkin myo6s poikkeaviin sisdltéihin, sillda laadullisen
tutkimuksen tarkoituksena ei ole yleistdd, vaan saada haastateltavien
kokemukset ja késitykset tutkittavasta ilmiostd kaikessa monipuolisuudessaan
esiin (Patton 2002, 453).

Usein tdssd vaiheessa aineistoa abstrahoidaan, eli alaluokkia vertaillaan ja
niille pyritddn loytdméaan jdlleen kerran niille yleisempi yhdistava tekijd, josta
muodostetaan pddteemat. (Vaismoradi, Jones, Turunen & Snelgrove 2016, 105.)
Téassd tutkimuksessa ldhdettiin kuitenkin liikkeelle jo tietyistd haastattelun
teemoista, joihin alaluokat asettuivat luonnollisesti. Lopulta huomattiin, etta
namd teemat olivat kuitenkin mahdollista ja mielekastd jakaa vield ylempiin

luokkiin, joista muodostui lopulta p&ddteemat. Teemahaastattelun avulla
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kerdtylle aineistolle onkin tyypillistd, etteivit teemat pysy samoina
analysoinnissa ja tuloksissa (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka. 2006).

Alkuperdiset haastatteluiden teemat jakaantuivat kahteen pddteemaan:
Luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksiin mielenkiintoa lisdédvistd keinoista
sekd luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksiin mielenkiintoisen opetuksen
kannalta merkityksellisistd tekijoistd. Ensin syntyi keinot -teema, joka koostui
tilannekohtaisen mielenkiinnon herdttimisen keinoista sekd yksilollisen
mielenkiinnon huomioimisen keinoista. Tamaén jdlkeen jéljelle jadneistd luokista
(haasteet, jaksaminen, opettajan vaikutusmahdollisuudet, mielenkiinnon
merkitys) etsittiin yhdistdvid tekijoitd ja lopulta niistd syntyi toinen pddteema,
merkitykselliset tekijdat mielenkiintoisen opetuksen jdrjestamisessa.

Vaikka analyysin aluksi ilmaisuja pyrittiin asettamaan valmiiden
haastattelurungon teemojen alle, ndimé teemat muokkaantuivat lopulta hyvin
pitkdlti aineiston pohjalta, huomioiden kuitenkin aiemman tutkimuksen
késitteiden jaottelut. Analyysi kulki siis aineiston konkreettisista kuvauksista
kohti yleisempdd ja abstraktimpaa analyysid tutkijan tekemien tulkintojen kautta
kuten sisdllonanalyysissd yleensdkin (Vaismoradi, Jones, Turunen & Snelgrove
2016, 104; Graneheim, Lindgren & Lundman 2017, 30). Lopulta pddteemoille ja
alaluokitteluille keksittiin niitd kuvaavat otsakkeet ja tulokset kirjoitettiin auki,
hyddyntden sopivia aineisto-otteita. Tutkittavien yksityisyyden suojaksi
tutkittaville luotiin sukupuolineutraalit peitenimet, joita hyodynnetdan

tulososion raportoinnissa.



TAULUKKO 1. Esimerkki aineiston analyysista.
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Alkuperdisilmaus

Pelkistetty ilmaus

Alaluokka

Ylaluokka

Padteema

Just se oma innostus niin
se ndkyy aika paljonkin,
et jos sd ite oot intona
siitd aiheesta nii et nyt on
tallanen kiva aihe ja nyt
on tallastd tdlld tunnilla
nii se herdttdd jo
enemmaén sellasen
vastaanottavaisen
tunnelman sielld
oppilaissa  ku, ettd sd
menisit sillee ettd tdnda
on téllastd [tylsistyneelld
danelld] ja se nakyy kylla
itestd.

...tai sit toisaalta
semmonen
salaperdisyys. ~ Vaikka
ettd léihetéiéimFéi
kattomaa ettd mita tdalta
loytyy...

Opettajan osoittama
innokkuus

Salaperdisyys

Opetustyyli

Tilannekohtaisen
mielenkiinnon
herdttiminen

Luokanopettaja
opiskelijoiden
keinot
oppilaiden
mielenkiinnon
lisddamiseksi

...ettd jos wvoi valita
vaikka, et miten tekee tai
lukee jonku kappaleen
arin kanssa nii se
erdttdd heti semmosta
mielenkiintoa.

Mun mielestd se jotenki
antaa niille semmosta
niinku tavallaa vastuuta
sen opiskelun niinku
edistdmiseks ja se myos
motivoi niitd ja ehkéd
justiisa pitda sitd
mielenkiintoo yll4.

Oppilas saa valita

tyotavan

Oppilas saa vastuuta

Autonomia

Yksilollisen
mielenkiinnon
huomioiminen

Luokanopettaja
opiskelijoiden
keinot
OEpilaidenmiele
nkiinnon
lisd@miseksi

...se on tosi vaikeeta
tavallaan tehd  siitd
opetuksesta

mielenkiintosen, ku
vastassa on ehkd joku
reilu 20 ihmistd, joista sa
et tiedd mitdan... nii sit
se menee vihi
semmoseks, ettd okei
mennddn tin  kirjan
avulla ja sitten
kokeillaan, ettd mistd ne

syttyis.

Huono
oppilaantuntemus
estdd sekd
yksilollisen
mielenkiinnon
huomioimisen
tilannekohtaisen
mielenkiinnon
heradttamisen.

etta

Oppilaantunte
muksen puute

Haasteet

Merkitykselliset
tekijit
mielenkiintoisen
opetuksen
jarjestamisessd




39

4 LUOKANOPETTAJAOPISKELIJOIDEN KEINOT
OPPILAIDEN MIELENKIINNON LISAAMISEKSI

Seuraavassa tulosluvussa esitelldan sellaisia keinoja, jotka
luokanopettajaopiskelijoiden ~ kokemusten mukaan lisddvdat oppilaiden
mielenkiintoa opetustilanteissa. N4itd keinoja tarkastellaan hyodyntamalla
luokanopettajaopiskelijoiden kuvaamia kdytdnnon kokemuksia keinoihin
liittyen. Luku on jaoteltu tilannekohtaisen mielenkiinnon her&ttamisen keinoihin

sekd yksilollisen mielenkiinnon huomioimisen keinoihin.

4.1 Tilannekohtaisen mielenkiinnon herittiminen

Luokanopettajaopiskelijoilla oli kokemuksia monista erilaisista keinoista
oppilaan tilannekohtaisen mielenkiinnon herittdmiseksi. Nama keinot jaettiin
kahteen alaluokkaan: tyotapoihin sekd opetustyyleihin. Ty6tavoilla tarkoitetaan
tassd erilaisia tapoja tyoskennelld ja toimia opeteltavan asian parissa.
Opetustyyleilld tarkoitetaan opettajan omaa tapaa olla vuorovaikutuksessa

oppilaiden kanssa esimerkiksi elein, ilmein ja tuntein.

4.1.1 Tyotavat

Oppilaan toimijuuden vahvistaminen. Luokanopettajaopiskelijat toivat esille
oppilaan vahvan toimijuuden yhtend merkittivimpana keinona lisita
oppilaiden mielenkiintoa opetustilanteessa. He kokivat opettajajohtoisuuden
tylsénd, jos sitd kdytetddan suurissa madrin ja pyrkivét sen sijaan tarjoamaan
oppilaille paljon aktiivista tekemistd. Heiddn vastauksistaan on eriteltdvissa
sekd tiedonkdésittelyd ettd fyysistd aktiivisuutta painottavia keinoja. Aktiivista
tiedonkdésittelyd painottavat keinot ovat sellaisia, jotka lisddvat oppilaan omaa
ajattelua ja pohdintaa. Luokanopettajaopiskelijat kadyttivat tdllaisina keinoina

ongelmanratkaisutehtavia tai aivopihkinditd, kysymysten kyselemistd oppilailta,
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keskusteluja sekéd kokeilevaa ja tutkivaa oppimista. Myrsky antoi omakohtaisen
esimerkin onnistuneesta mielenkiintoisesta tunnista, jolla oppilaat saivat itse

tutkia ja pohtia aihetta:

Me tehtii just sillon nelos harjottelussa se litkenneteema nii sitte ei annettu, ettd "no tis on tid
litkennemerkki ja tis on tdd liikkennemerkki”, vaa annettii oppilaille litkennemerkin kuvia ja sitte
annettii litkennemerkkien nimid nii sit niitten piti ite ryhmitelld niitd ja yrittid keksid et mikd oli
mikd...et sillee niinku et antaa oppilaiden tehd oivalluksia (Myrsky)
Luokanopettajaopiskelijoilla oli selva kaisitys siitd, kuinka vahvasti
oppilaan aktiivinen ajattelu ja toiminta vaikuttaa heiddn mielenkiintoonsa.
Erityisesti tylsid tunteja kuvaillessaan, suurin osa luokanopettajaopiskelijoista toi

esille aktiivisen toiminnan merkityksen. Tunnit, joilla oppilaat eivét saa itse

pihkdilld ja toimia, eivdt herdttdneet heiddn mukaansa oppilaissa mielenkiintoa:

Et hirveen pitkdidn kivin taululla yksin lipi jotai kakkosluokan plus laskuja tai jotai... enkd
aktivoinu yhtdid oppilaita nii sitte oppilaat nuokku sielli ja sitte lopulta joku kysy, etti tota
"voitasko me laskee jo titd kirjaa?” Et seki oli heistd paljo mielenkiintosempaa (Laine)

No joo, md pidin sellasen oppitunnin, ettd kirjotettiin valmiin laulun sanat ...harjoteltiin
kirjoittamista [naurual.[...] mutta siis sillee, ettd tollanen niinkun aika lailla kopiomista koko
meininki... niin ei kauheen niinku kiinnostava [...] niin ehkd se oli aika sillee ei than hirveesti
niinku kannusta oppilaita ajattelemaan tai pohtimaan tai niinku haastamaan itseddn.” (Aalto)

Osa  luokanopettajaopiskelijoiden  nimedmistd  keinoista,  kuten
toiminnallisuus, ~draamaharjoitukset, kiertotyoskentely sekd pelillisyys
aktivoivat oppilaita myos fyysisesti. Suurin osa opiskelijoista ei osannut nimetd
juuri tdtd fyysisyyttd mielenkiintoa lisddvéaksi tekijaksi ndissd aktiviteeteissa.
Vain Myrsky korosti juuri fyysisen aktiivisuuden merkitystd mielenkiinnolle
vahvasti. Han toi esille kokemuksensa siitd, kuinka pienikin fyysinen aktiivisuus

tekemisen lomassa lisdd oppilaiden mielenkiintoa opetustilanteessa:

Miti oon huomannu ainaki pienempien oppilaiden kohalla, etti ne innostuu hirveesti iha vaa jos
ne saa litkkuu luokassa... ja sit just vaikka joku, ettd jos oot titd mielti nii mene ikkunaseindlle ja
jos sd oot titd mieltd nii mene oven vieree, nii sit ne heti kitnnostuu.” (Myrsky)

Yhdessa toimiminen. Ryhma- ja parityoskentely tuli esille jokaisen
luokanopettajaopiskelijan haastattelussa. Oppilaat olivat Syksyn mukaan
innokkaita tyoskentelemddn yhdessd ja toimivat asian parissa intensiivisemmin,

kun saivat vastuuta ryhman tyoskentelyn edistamisesta:
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No sitten sen huomaa heti jos on timmdsii pari- tai ryhmidtehtivid, ettd jos voi valita vaikka, et
miten tekee tai lukee jonku kappaleen parin kanssa tai annetaan niinku vastuuta nii se herdttdid
heti semmosta mielenkiintoa. (Syksy)

Myrsky kertoi omakohtaisen kokemuksen siitd, kuinka oppilaat toimivat

ja olivat vuorovaikutuksessa ryhmaétehtdvan aikana hyvin aktiivisesti:

Et just vaikka siin samas liikennejutus missd ne niitd litkennemerkkejid ryhmitteli ja yritti keksid,
et mikd oli minkdki nimi nii oli hirvee sellane kuhina ja niinku keskustelu, ku ne myos yritti
perustella niit omii valintoja siin ryhmdssd. (Myrsky)

Vilineiden hyédyntiminen. Osa luokanopettajaopiskelijoista kertoi erilaisten
vilineiden lisdanneen oppilaiden mielenkiintoa oppitunneilla. Téllaisia vélineitd
olivat pipetit ja kolikot veteen liittyvdssd tutkimuksessa, onnenpyord ja
leikkikalastussetti toiminnallisessa &didinkielessd, palikat matikan laskemisen
apuna sekd iPadit. Osaltaan kiinnostusta nditd valineitd kohtaan selitettiin siten,
ettd ne olivat uusia ja jannittavid. Kaikki normaalista poikkeava ja uusi ndyttaytyi
luokanopettajaopiskelijoiden = kokemuksen = mukaan oppilaille hyvin

mielenkiintoisena:

Kyl mun mielestd tollaset erilaiset [vilineet]... tai just koska ne on uusia ja jinnittivid ja niitd
kiinnostaa ne niin kyl ne tuo ihan jo itessddn sitd ja pitid ylli mielenkiintoo. (Laine)

Laine kertoi, kuinka onnenpydrdan pyordyttaminen teki vanhasta tutusta

aiheesta mielenkiintoisempaa:

Mii toin semmosen lkean onnenpydrdn ja sit siihen olin laittanu vaikka alku- tai lopputavun ja sit
[...] ne sai kiydi pyorayttid ja sitte keksid jommankumman alku tai lopputavun sit siihen tavuun
nii se oli niinl\l'/u tosi siisti juttu, vaikka samaaha me ollaan siis tehty myds ihan juttelemalla. Mut
sitte ku siihen tuli se pydrd nii se oli tosi mielenkiintone niistd. (Laine)

Toisaalta onnenpy6ran kadyttdminen lisdsi oppilaiden aktiivisuutta, miké saattoi
olla myos osasyy kasvaneeseen mielenkiintoon. Laine ei pohtinut mista

mielenkiinto johtui, onnenpyorésta itsestddn, vai aktiivisesta tyotavasta.
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Jokainen haastateltavista toi esiin teknologisten vilineiden mahdollisuudet
mielenkiinnon lisddmisessd. Luokanopettajaopiskelijat kokivat jo pelkastdan
teknologian kdyttdmisen tekevdn toiminnasta oppilaille mielenkiintoisempaa.
Esimerkiksi iPadien ja &lytaulun kayttdé oppitunneilla néytti heidan
kokemustensa mukaan lisddvan oppilaiden mielenkiintoa oppituntia kohtaan,
jos oppilaat saivat kdyttdd niitd itse. Sen lisdksi luokanopettajaopiskelijat
korostivat, kuinka teknologian avulla opetuksesta saa monipuolisempaa ja
kuinka se tarjoaa valtavasti erilaisia vaihtoehtoja mielenkiinnon lisddmiseksi.
Aalto kuvasi kuinka hdn pystyi laajentamaan oppimisymparistod
luokkahuoneen ulkopuolelle uusiin paikkoihin teknologian avulla, minkd han

koki lisdavan oppilaiden mielenkiintoa huomattavasti:

Se [teknologia] on niinku tosi jees herdittdmissd mielenkiintoo ja onhan sielld niinku ihan
dlyttomdsti mahollisuuksii. Tai just niinku Google Maps kivelyt ja sellaset... Google Earth
hommat, nii sillee et voi lihtee kivelee mantsassa johonki aivan toiseen paikkaan ja niyttid jotain
materiaalii tai vaikka ottaa videopuhelun jonnekki maailman toiselle puolelle toiseen luokkaan
tai... emmd tiid mun mielestd paljo lisdd mielenkiintoo. (Aalto)

Vilineiden ei koettu olevan kuitenkaan tdysin varma keino mielenkiinnon
lisdamiseksi. Luokanopettajaopiskelijat korostivat oppilaiden yksilollisyytta
siind, kokeeko oppilas véilineen mielenkiintoiseksi. Myrsky toi esille
epdonnistuneen  yrityksensd tehdd toiminnasta  mielenkiintoisempaa

leikkirahojen avulla:

Mii otin niitten kaa ne kirjan takana olevat rahat kiyttéo, mut sit osa oppilaista oli sillee et
"06606rgh emmd ndit tarvii” sit osa ei pysty keskittyy ku oli ne ja sit osa oli iha niinku ookoo. Ettd
riippuu nii paljo siit oppilaasta et toimiiks se vai er. (Myrsky)

Mielenkiintoiset vélineet saattavat myo6s luokanopettajaopiskelijoiden
kokemusten mukaan harhauttaa oppilaan opeteltavasta aiheesta ja siirtda
huomion pelkdstdan vélineeseen, jolloin mielenkiinnosta ei ole hyotya
oppimiselle. Vilineiden hyodyllisyys nédyttdd siis olevan yksilo- ja
tilannekohtaista, silld luokanopettajaopiskelijoilla oli niistd vaihtelevia

kokemuksia.
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4.1.2 Opetustyyli

Salaperdisyys. Moni luokanopettajaopiskelijoista kertoi salaperdisyyden
herdttdneen oppilaiden mielenkiintoa oppitunneilla. He kertoivat antavansa
vihjeitd ja vinkkejd tulevasta toiminnasta tai tunnin aiheesta, mutta eivit
paljastaneet kaikkea, jotta oppilaiden oma uteliasuuden tunne herdisi. Aalto
aloitti tunteja kertomatta suoraan, mitd tunnilla tullaan késittelemddn,
hyodyntéden erilaisia orientoivia vihjeita:
...Nii md aattelin, et no miks ei vois vaikka kuulua joku musiikki liittyen siihen teemaan, et jos
vaikka aiheena oli suomalainen ruokakulttuuri nii sit md valitsin sithen semmosen suomalaisen
kappaleen, mitd soitettais silloin, ku jengi tulee sinne luokkaan jo, nii sit tavallaan se alkaa heti
sittd et "mihinkéhdn tid liittyy, et mikd homma ku tidl kuuluu musiikkii?”. Tai sit voi just olla
jotai videoita tai kuvii [...] nit kylldhd se kiinnittdd niinku eri tavalla kiinnostusta. Tai sitte miti
jos siin poyddlld onki vaa joku hedelmdkori [...] nii kylldhd seki niinku herdttid sellasta
kiinnostusta asioita kohtaan, et jos ei 0o suoraan kerrottu, vaa siin opettajan poydilli on niinku

joku hirvee kasa jotai jinndd kridsid nii sit se enemmd herdttid oppilaiden kiinnostusta, ku se ettdi
on sillee et "noniin, tanddin kdsittelemme nditi”. (Aalto)

Tdllainen salaperdisyys ndyttaytyi luokanopettajaopiskelijoiden silmissa jo
itsessddn mielenkiintoa herdttavand, mutta se oli myos hyva keino herattaa
oppilaiden omaa ajatusprosessia ja siten kohdentaa mielenkiinto kyseessa
olevaan asiaan.

Osa haastateltavista kdytti myds ddnenpainoa ja sanavalintoja hyddyksi
oppilaiden uteliaisuuden herdttamisessd. He saattoivat puhua tunnin

toiminnasta tai aiheesta siten, ettd asia kuulostaa jannittidva ja tuntemattomalta:

Mut sit toisaalta semmonenki, ettd jos md en tiidkkdd ja md sanon et ldhetdd yhessi selvittid, ettd
tid on mullekki iha vierasta nii selvitetid yhessi tota mikd tid juttu on [uteliaalla
ddnenpainolla]...nii semmonenki voi olla niille oppilaille mielenkiintosta. (Laine)

Innokkuus. Innokkuus koettiin yhtend mielenkiinnon ulospédin nakyvana
piirteend. Luokanopettajaopiskelijat kokivat, ettd innokkuus voi tarttua ja siten
omalla innokkuudella on mahdollista lisdtd my6s oppilaiden innostusta seka
mahdollisesti my6s mielenkiintoa opetustilannetta kohtaan.

Luokanopettajaopiskelijat ilmaisivat innokkuuttaan ilmein ja elein ja pyrkivat
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valttdamddn valinpitaméatontd ulosantia. Valo kertoi olevansa aktiivisesti ldsné ja
lahelld oppilaita, pyrkien osoittamaan omaa innokkuuttaan opetusta ja

opetettavaa asiaa kohtaan:

...ja et kuinka ldhelld md oon oppilaita, et ku md en ikind oo opettajan péyddn takana istu, et md
meen niinku oppilaitte ldhelle ja md saatan kiertid luokassa ja se tavallaan se semmone yleinen
sellane et "hei upee ehotus oikeesti sielti tuli” [innokkaalla dinen sivylld] ja tavallaan semmone
kannustus [...] ja se semmonen et ndytin sen oman innon sithen asiaan ja siihen teemaan. (Valo)

Jotkut luokanopettajaopiskelijoista mainitsivat, ettd heitd ei aina kiinnosta
opetettava asia, mutta pyrkivat silti vaikuttavaan innokkailta. Halla koki, ettd

omaa innokkuutta késiteltdvdd asiaa kohtaan tulee joskus jopa korostettua:

Jotkut sano joskus, ettd opettaminen on ndyttelyd mutta md en kylld koe [naurua] niyttelyksi sitd.
Mut kylli sitd vdlilld jotkut aiheet niinku ylikorostaa, ettd vitsi tid on kiva ja vitsi tid on hirveen
mielenkiintosta... et kyl se vaikuttaa [oppilaiden mielenkiintoon] ettd miten se opettaja suhtautuu
sithe. (Halla)

Onnistumisen tukeminen. Osa luokanopettajaopiskelijoista toi ilmi oppilaiden
onnistumisten ja osaamisen merkityksen mielenkiinnon kehitykselle. Heiddn
kokemuksensa mukaan toiminnan tdytyy olla kohdennettu vaikeustasoltaan
hyvin yksilollisesti, jotta se haastaa oppilasta juuri sopivissa madrin,
mahdollistaen kuitenkin oppilaan onnistumisen. Sopivan vaikeustason néhtiin
lisddvan oppilaan mielenkiintoa tekemistd kohtaan. Liian helppo tekeminen,
josta puuttuu oppilaan haastaminen voi luokanopettajaopiskelijoiden
kokemusten mukaan olla tylsdd, kun taas liian vaikea tekeminen voi lamauttaa

tai estdd oppilasta edes yrittamastd, silld hdn ei usko onnistuvansa:

...jos on niinku liian helppoo nii ei sitd sit kiinnosta tehd ku md osaan ne hommat jo ja sit jos on
liian vaikeeta, nii sitte ku kokee ettei osaa kuitenkaa nii ei jaksa ees yrittid. Et pitdd olla nitnku
sopivasti haastetta mut ei litkaa eikd liian vihin. (Myrsky)

Toiminnan tulisi siis olla sellaista, ettd se haastaa oppilasta, mutta
mahdollistaa silti oppilaan onnistumisen ja uskon omaan osaamiseensa. Ruska
antoi esimerkin, jossa kuvataiteen tyo vaikutti oppilaista aluksi liian haastavalta,

jolloin tekemiseen ei kohdistunut juurikaan innostusta ja mielenkiintoa. Kun hin
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kuitenkin opetti, kuinka helposta asiasta on kyse, herasi oppilaiden kiinnostus

tekemiseen:

Meil oli kuvikses toi perspektiivi aihe ja ku paperilla se saattaa néiyttid siltd, ettd toihan on hirmu
vaikee asia [...] niinku perspektiivilli saa tosi paljo aitoutta kuvaan, mut sit se tuntuu, et se on
aika mahdoton ajatus. Mut sitte siindki ku tavallaan kiytinnossd ndyttid niinku
puolihuolimattomasti piirrettynd vaikka jonkun pakopisteen kautta piirretyn jutun, missi niinku
sd veddt vaa kiytinndssi neljd viivaa ja sit si vedit ne pienenevit puut siihe ja oppilas tajuu, et
hei et tos ei ookkaa kyse niinku ton ihmeellisemmiistd asiasta, nii ehkd md niinku pystynkin sithen
[...] toi on ehki semmonen itselle niinku mieleenjidnyt, ettd kuviksesta innostuivat oppilaat jotka
eivdt siitd alun perin kauheen kiinnostuneita olleet. (Ruska)

4.2 Yksilollisen mielenkiinnon huomioiminen

Yksilollisen mielenkiinnon huomioimiseksi tulkittiin sellaiset keinot, joilla
luokanopettajaopiskelijat ottivat oppilaiden tai yhden oppilaan oman
mielenkiinnon kohteen osaksi opetusta, tarkoituksena lisitd oppilaan
mielenkiintoa opetustilannetta kohtaan. Toisaalta my6s sellaiset keinot luettiin
tdhan teemaan kuuluviksi, joiden tarkoitus oli saada oppilas itse tuomaan omaa
mielenkiinnon kohdettaan osaksi opetusta tai oppitunnin toimintaa.

Oppilaiden yksilollisen mielenkiinnon huomioimiseksi
luokanopettajaopiskelijoiden tdytyi tietdd oppilaidensa mielenkiinnon kohteita.
Heiddn kokemusten mukaan oppilailla on valtavasti erilaisia mielenkiinnon
kohteita ja ne ovat hyvin yksilollisid. Videopelit, lastenohjelmat, urheiluliigat,
Youtube, Tiktok, jalkapallo, jadkiekko, ratsastus, luistelu, piirtdminen ja kalastus
olivat luokanopettajaopiskelijoiden antamia esimerkkejd oppilaiden yksilollisista
mielenkiinnon kohteista, joihin he ovat tormanneet oppilaisiin tutustuessa.

Yhteisid, koko luokkaa kiinnostavia asioita oli vaikeampi nimetd, silld
luokanopettajaopiskelijoiden mukaan aina l6ytyy joku, joka ei sitte tykkdidkkdid. He
toivat silti esiin asioita, jotka ovat kiinnostaneet ainakin suurinta osaa luokasta.
Luokanopettajaopiskelijat kokivat, ettd oppilaita kiinnostaa sellaiset asiat, joista
omassa ikdryhmaéssé on silld hetkelld paljon puhetta. Erilaiset sosiaalisen median

ilmiot, kuten viraalit Tiktok- tanssit, videot ja tdlld hetkelld suuressa suosiossa
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oleva peli Among Us mainittiin useaan kertaan, mutta my6s ajankohtaiset asiat

lapsen omassa arjessa ja kasvussa kiinnostivat oppilaita huomattavasti:

Sillon md opetin kutosille, nii ehkd heille oli semmone ajankohtane asia, ettd et miti tota vaikka
vastuita heilld on tai velvollisuuksia, ku he on kuitenki menossa yldasteelle ja opettelee
rahankdyttéo ja tdmmostd [...] ettd ne vihdin niinku opetteli semmosta oman vastuun ottamista
nii se oli ehkd semmonen mikdi oli monel tapaa ilmassa. (Ruska)

Oppilaiden yksilollisen mielenkiinnon huomioimisen keinot riippuivat
paljon siitd, mitkd olivat oppilaiden mielenkiinnon kohteita. Toisia
mielenkiinnon kohteita oli helpompi tuoda osaksi oppituntia kuin toisia.
Luokanopettajaopiskelijoilla oli kuitenkin erilaisia tapoja tuoda nditd oppilaiden
mielenkiinnon kohteita osaksi opetusta, riippuen siitd miten mielenkiinnon

kohteet saatiin sopimaan tunnin aiheeseen.

Lapsen nikékulman huomioiminen. Lihes jokainen
luokanopettajaopiskelijoista kertoi huomioivansa oppilaiden mielenkiinnon
kohteita késittelemdlld oppitunnin asioita lasten ndkokulmasta. Oma eldma ja
sithen vahvasti liittyvit sisdllot koettiin oppilaita kiinnostavaksi ja siksi
luokanopettajaopiskelijat pyrkivat 1oytamddn kéasiteltdviin aiheisiin lasta
koskettavan ldhestymistavan. Suurin osa heistd kertoi selittdvanséa asioita niin,
ettd ne liittyvat lasten arkeen, mutta myos herattavansa tunnilla keskustelua,

jossa on mahdollista 16ytdd yhtymékohtia tunnin aiheen ja oman eldmén vilille.

Mii vihin meen aina sillee niinku niitten idin mukaan, etti md vihin kattelen sillee ettd mikdi sitd
ikdluokkaa vois kiinnostaa ja sitten jotenki kiytin ehki semmosii esimerkkeji jotka koskettais sitd

sen lapsen eldmid, et sitte tulis joku kosketuspinta johonki aiheeseen mikd ei suoranaisesti ois niin
kitnnostava. (Syksy)

...nii jos on niinku joku aihe mikd ikind se onkaan, nii tuon sen jotenki lihemmyks oppilaiden sitd
maailmaa... et jos vaikka ympidssi karttaa kisitelldd nii sitte lihtis jotenki keskustelee siti kautta,
ettd missd paikoissa ne on kiyny ja haluaako joku kertoo siitd paikasta jotai, minkdilaine ympiristo
se oli tai minkdilainen sdid sielld oli. (Laine)

Valo kertoi samantyylisesti ldhtevidnsd opetuksessa liikkeelle oppilaan omasta

kokemusmaailmasta ja tietamyksesta:
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Se ldhtee siitd justiinsa et mitd lapset ylipditddn siitd aiheesta tietdd ja sitten se, ettd [...] et se ei
00 sitid, et md tuon siti asiaa niille vaan miten ne ite kokee sen. (Valo)

Ruska pyrki tuomaan oppitunnin aiheet lihemmaéksi oppilasta myos

tuomalla esiin aiheen tdrkeyden oppilaan eldamaéssa:

Ehkii sillee, et isommilla ne kysymykset md aattelen, et liittyy siihen, et miks me opetellaan tai
mitd hyotyd meille tist on. Nii md koitan niinku miettii niitd nikékulmia, et mitd hyotyy tisti
niinku on ndille. .. ja sit md koitan jollain tapaa l6ytdd niille sen kulman. (Ruska)

Monista vastauksista oli huomattavissa, kuinka eri ikdisilld oppilailla on
erilainen eldméntilanne ja siten erilaiset mielenkiinnon kohteet. Né&in ollen
oppitunnin linkittdminen lapsen eldmddn koettiin hyvin ryhmd- ja

yksilokohtaisena.

Mielenkiinnon kohteiden kisittely oppitunneilla. Oppitunneilla on
luokanopettajaopiskelijoiden mukaan yleensd jokin aihe, joka taytyy kasitelld,
aikaa. Luokanopettajaopiskelijat toivat kuitenkin esiin, kuinka he ovat
pystyneet huomioimaan oppilaita kiinnostavia aihesisltojad kirjoittamisen ja
lukemisen harjoittelussa. Kirjoittaminen ja lukeminen eivét ole sidottu tiettyyn
aiheeseen ja luokanopettajaopiskelijat kertoivat ndin ollen ehdottavansa

oppilaita kiinnostavia aiheita, joista kirjoittaa tai lukea:

Mut kyl sitd aina niinku huomaa sit joku joku kertoo sillee innoissaa luistelu treeneistd nii sit
pystyy niinku miettii, et pystyisitsd titd kautta keksimddn tdstd... tai just vaikka harjoteltiin just
kuvausten kirjoittamista nii sit oli sillee, et no hei onks sulla vaikka lemmikkii, et pystyisitsd siitd
ottaa jotai vinkkejd, et mites s sitd kuvaat tai ottaa tavallaan niitd omii kiinnostuksen kohteita
sithen kisittelyyn. (Aalto)

Vaikka luokanopettajaopiskelijat eivat pitdneet usein kokonaisia tunteja
oppilaita kiinnostaviin aiheisiin liittyen, he pystyivit tuomaan pienid nostoja
kiinnostavista asioista esille pitkin tuntia. Kuura kertoi aina pohtivansa, kuinka
voisi tuoda nditd oppilaita kiinnostavia aiheita jollain tavalla kasittelyyn

tunneille;
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Ku vaikka lukee jotai kappaletekstid [...] tai ku kattoo niiti esimerkkitehtdvid tai muuta nii kylld
siind niinku kokoaja raksuttaa pddssd sillee, et saisko tihdn nyt jotai tai tiidnko md nytte mun
luokkalaisista, ettd tid Jani Petteri tidlld nii sehd tykkdid ny jadkiekosta ja tddlld puhutaan siitd nii
voitaisko me siitd nyt ottaa jotain. Tai et kylld se niinku koko ajan on mielessd siind et tois jotain
mieluisaa ja kiinnostavaa oppilaille. (Kuura)

Jos oppilaan mielenkiinnon kohde liittyi johonkin toimintaan, jota on
mahdollista toteuttaa kouluympdristossd, pystyivdt luokanopettajaopiskelijat
hyodyntdmadn sitd oppitunnin aiheen késittelyssd. Esimerkiksi Aalto mainitsi,
kuinka piirtdmistd on helppo hyoddyntdd opetuksessa. Myrsky oli taas
hyodyntanyt Among Us-pelille ominaista taskien suorittamista tunnin

toiminnassa.

Autonomian tukeminen. Jokainen luokanopettajaopiskelijoista kertoi
antavansa oppilaille silloin tdlloin valinnanvapautta ja vastuuta omaan
toimintaansa liittyen. He antoivat oppilaiden valilld valita mitka tehtavat
tekevit, missd tekevit tai kenen kanssa tekevit. Oppilaat saivat myos valita,
mitd luokkakirjaa aletaan lukemaan ja mika elokuva katsotaan.
Luokanopettajaopiskelijodien kokemusten mukaan téllaiset pienetkin valinnat
lisdadvat oppilaiden mielenkiintoa toimintaa kohtaan. Osa heistd kuvasi, kuinka
oppitunneilla olisi tarkedd, ettd oppilas pddsee valitsemaan sellaista tekemista
itselleen, mika hantd oikeasti kiinnostaa ja miellyttdd. Oppilaat ovat
luokanopettajaopiskelijoiden mukaan innokkaita, kun saavat valita mita tai

miten tekevit, eikd tarvitse tehdé sellaisia tehtdvid, mitkd koetaan tylsdksi:

... et antaa joskus iha vapaat kidet ja saa tehd tai saa valita, ettd mitd kotitehtivid ne tekee [...] ja
musta tuntuu et ne tykkdi ku ne saa ite valita sit sen ..ja varmasti mielenkiintosempaa ku et katkki
saa samat ja tylsdt tehtidvdt (Laine)

... et mitd md nil/t tota nostaisin, nii on et ite pidsee vaikuttaa sithen, et mitd tehdin, et on siti
valinnan mahollisuutta ja pédsee niinkun muokkaamaan siti tydskentelytapaa myds niinku itselle
mieluisaksi. (Aalto)

Luokanopettajaopiskelijat kokivat, ettd oppilailla on luonnostaan suuri
kiinnostus saada ottaa vastuuta ja vaikuttaa asioihin ympadrilladn. Erityisesti

vanhemmilla oppilailla tédllainen kiinnostus omaan autonomiaan koettiin
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vahvaksi. Ruska kuvasi, kuinka oppilaiden mielenkiinto pysyi ylld oppitunnilla,

jolla he saivat itse vaikuttaa ja tehdd p&atoksid yhteiseen tarinaan:

Mii niinku kiyn sitd tulevaa aihepiirid ldpi sillee, et md samaan aikaan piirrin[...] et vaik siin on
joku henkilohahmo ja md kysyn oppilailta mikd tin nimi vois olla tai et oisko tilld minkdlaiset
vaatteet tai miten tid ois uskottavan nikonen tai... ja sit ikidn ku siind ne oppilaat kokee niinku
osallistuvansa ja pddttivinsd jostain asiasta. (Ruska)

Autonomia ja itseohjautuvuus vaatii luokanopettajaopiskelijoiden mukaan
kuitenkin my0s opettajien asettamia rajoja. Oppilaiden itsendinen toiminta
onnistui luokanopettajaopiskelijoiden mukaan vain silloin, jos oppilaat tiesivit,
mitd heiddn tulee tehdd. Myrskyn kokemuksen mukaan ohjeista tulee tehda

tarpeeksi selkeét, jotta oppilas kykenee toimimaan itsendisesti:

Ohjeistaminen on niinku tosi tirkee mikd pitdd huomioida et se on niinku selkeetd ja mielelldd
jossai viel nikyuvilliki, et pystyy sitte myds oppilas itseohjautuvasti tekemddn..ettei voi niinku liian
vaikeetakaa koska ei opettaja ehi yksiléllisesti jokasta neuvoo et mitd sitte mitd sitte... (Myrsky)

Myrsky pohti valinnanvapautta myos kielteisesti. Hanen kokemuksensa
mukaan mahdollisuus valita tehtdvid itse ei valttamattd johda siihen, ettd oppilas
valitsee mielenkiintoinen tehtdvdn, jonka parissa tydskentelee innokkaasti.
Joskus oppilaat ndkevdt valinnanvapauden vain mahdollisuutena padsta

helpolla, eikd oman mielenkiinnon seuraamisena:

Osal se niinku lisid niinku tekee sit sen todella huolellisesti minkdi on ite valinnu ja sit taas osa on
niinku sillee et tekee ns. sen helpoimman ja myds tosi hutiloiden et nyt on valmista, et pitid niinku
otkeesti olla niinku et teeppd vield, et oliko tdstd sulle hydtyy, ettd miki kannattais valita.

(Myrsky)



TAULUKKO 1. Koonti luokanopettajaopiskelijoiden keinoista lisédtd oppilaiden

mielenkiintoa opetustilanteissa.

Sininen= tilannekohtaisen mielenkiinnon herdttdmisen keinot

Punainen= yksil6llisen mielenkiinnon huomioimisen keinot

Keino

Tarkennus

Oppilaan toimijuuden vahvistaminen

-Fyysinen aktiivisuus
-Tiedonkasittelyllinen aktiivisuus

kuten ongelmanratkaisu

Yhdessd toimiminen

-Ryhmié- ja parityot

Vilineet

-Pipetit ja kolikot veteen liittyvassa
tutkimuksessa

-Onnenpyord ja leikkikalastussetti
toiminnallisessa didinkielessa
-Palikat matikan laskemisen apuna

-Teknologiset vilineet

Opetustyyli

-Positiivisuus
-Salaperdisyys

-Onnistumisen tukeminen

Autonomia

-Valinnanvapaus
-Vastuu

-Itseohjautuvuus

Lapsen nikokulman huomioiminen

-Aiheen tirkeyden esille tuonti

-Opetuksen yhteys oppilaan arkeen

Mielenkiinnon kohteiden késittely

-Mielenkiinnon kohteista lukeminen
ja kirjoittaminen

-Nostojen tekeminen oppilaiden
mielenkiinnon kohteista opetuksen
lomassa

-Mielenkiinnon kohteiden

hyddyntdminen toiminnassa
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5 MERKITYKSELLISET TEKIJAT
MIELENKIINTOISEN OPETUKSEN
JARJESTAMISESSA

Luokanopettajaopiskelijat ~ painottivat mielenkiintoisuutta opetuksessaan
vaihtelevasti. Osa pyrki lisédmddn oppilaiden mielenkiintoa jatkuvasti ja hyvin
aktiivisesti, kun taas toiset vain silloin tdlloin tai hyvin pienelld vaivalla.
Seuraavassa kappaleessa perehdytddn niihin tekijoihin, joilla on
luokanopettajaopiskelijoiden kokemusten mukaan merkitystd siind, miten tai

missd madrin he panostavat opetuksen mielenkiintoisuuteen.

5.1 Kokemus omista mahdollisuuksista vaikuttaa oppilaiden
mielenkiintoon

Luokanopettajaopiskelijoilla oli vaihtelevia kokemuksia omasta roolistaan
mielenkiinnon herddmisessad. Toiset kokivat olevansa avainasemassa oppilaan
mielenkiinnon herddmisessd ja toiset taas kokivat oman roolinsa siind pieneksi.
Mitd enemman luokanopettajaopiskelijat kokivat voivansa vaikuttaa oppilaiden
mielenkiintoon, sitdi enemman he myos pyrkivdt panostamaan opetuksensa
mielenkiintoisuuteen.

Sekd tilannekohtaisen mielenkiinnon herdttdmisen keinoista etta
oppilaiden mielenkiinnon kohteiden huomioimisesta koettiin olevan suuri apu,
mutta loppujen lopuksi mielenkiinnon néhtiin ldhtevan oppilaasta itsestdan eika
sitd voitu siten pakottaa. Osalla luokanopettajaopiskelijoista oli kokemuksia
oppilaista, jotka eivit kiinnostuneet opetustilanteista erilaisten tyotapojen avulla,
eivitkad edes silloin, kun kasiteltiin heiddn yksilollisid mielenkiinnon kohteitaan.
Luokanopettajaopiskelijat kokivat pystyvdnsda vaikuttamaan oppilaiden

mielenkiintoon paljon, mutta eivit tdysin:

Opettajalla on iso valtikka siind et se pystyy tekemiddn siitd mielekdstd varmasti, mutta sit siind on
tietyt rajansa, et et sid ihmeisiin pysty. Et on henkilditi tai oppilaita, joita on vaikee motivoida
ylipditidn. [...] Oon saanut oppilaan tydskentelemdin, mutten vilttamdittd kiinnostumaan”.
(Aalto)
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Osa luokanopettajaopiskelijoista toi esille, kuinka opettaja ei ole ainoa
ihminen, jolla on vaikutusta oppilaiden mielenkiintoon. Oppilaat ottavat
luokanopettajaopiskelijoiden mukaan vaikutteita muista ihmisistd, kuten
vertaisista ja vanhemmistaan ja osoittavat mielenkiintoa niihin asioihin, mihin
muutkin. Kuura kertoi kokemuksensa oppitunnista, jolla oppilaat esittelivat
luokalle itseddn kiinnostavia uutisia. Mielenkiinto tuntui hédnestd ikddan kuin

tarttuvan oppilaiden kesken:

Ja sitte tota ku me niitd katottii niitd uutisia ja kuunneltiin mitd siind uutisessa sanotaa, nii se
heriitti ihan tosi paljon keskustelua ja tuntu, ettd niinku vaikka sielld oli sielld taululla jotakin
kitnnostava niinku jotaki oppilasta henkildkohtasesti kiinnostava uutinen, nii jotenki tuntu etti
kaikki luokkalaiset niinku kitnnostu myds siitd et okei hei tota oppilasta kiinnostaa tdd nii meitiki
kitnnostaa, et ne halus oikeesti niinku tietdd et mikd tid on ja sit siitd puhuttiin ja tutkittiin
(Kuura)

Ruska puhui luokilla olevan mielipidevaikuttajia:

Mid koitan niinku miettid valilld sitd, ettd ketkd vaikka on sielld luokassa niitd semmosia
mielipidevaikuttajia, joiden niinku.. .ikddn kun voittaminen sen asian puolelle voi saada aikaan
myds muiden innostumisen. (Ruska)

Opettajalla koettiin siis olevan vaikutusvaltaa oppilaiden mielenkiinnon
heradttamisessd, mutta toisaalta my6s muut ihmiset vaikuttivat oppilaisiin, mika
syrjdytti opettajan vaikutuksen joissain tilanteissa.

Osa luokanopettajaopiskelijoista koki, ettei oppilaiden mielenkiintoon edes
tarvitse pyrkid aktiivisesti vaikuttamaan, silld lapset ovat luonnostaan
kiinnostuneita oppimaan ja ymmartdmaan asioita. Myrsky kertoi kuitenkin

pyrkivansd opettajana ylldpitdimé&dn tatd kiinnostusta:
Kyl niinku oon huomannu noist alakoululaisista et kyl niil on sitd omaa kiinnostusta siihen.

Mutta kyl niit yrittdd yllapitid sitd kiinnostusta tietenki. (Myrsky)

Aalto koki samankaltaisesti, ettd mielenkiinto on oppilailla luontaista,

mutta opettajan taytyy herdttdd se ja antaa sille liekki alleen:
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... ettd kyl lapsii kiinnostaa niinku oppimine, mut kyl se pitdd silti niinku herdtelld tavallaan se
kiinnostus, et kylhin se kannattaa ..no en md tid parashan se on, ku vdhi liekittid asioita jo vihd
etukditeen et on sillee innostaa niitd, tai et jos tiedetid sillee, etti ens viikolla kisitelldd jotai nii sit
vihd jo alkaa sillee herittelee jo siti kiinnostusta et ei vitsi et meil on ens viikolla tillane juttu, et
ihan sika siistii, et kylldhdn se helpottuu sit se mielenkiinnon lytyminen. (Aalto)

5.2 Haasteet

Luokanopettajan tyossd kohdatut haasteet olivat merkityksellisid tekijoita
opetuksen mielenkiintoisuuteen pyrkimisessd. Suuret tai jatkuvat haasteet
haittasivat luokanopettajaopiskelijoiden kykyd ja jaksamista suunnitella ja
toteuttaa mielenkiintoisia oppitunteja. Luokanopettajaopiskelijat toivat esiin
hyvin samankaltaisia haasteita liittyen sekd tilannekohtaisen mielenkiinnon

lisdémiseen, ettd yksilollisen mielenkiinnon huomioimiseen.

Oppilaantuntemuksen puute. Yksi usein esille tullut haaste mielenkiintoisen
opetuksen jdrjestimisessd oli luokanopettajaopiskelijoille oppilaantuntemuksen
puute. Tatd korostettiin erityisesti sijaisuuksissa, mutta myos harjoittelut
tuntuivat luokanopettajaopiskelijoista liian lyhyeltd ajalta tutustua oppilaisiin
syvillisesti. Oppilaantuntemuksen puute hankaloitti erityisesti yksilollisen
mielenkiinnon huomioimista opetuksessa, silld on vaikeaa tai ldhestulkoon
mahdotonta huomioida mielenkiinnon kohteita, joista ei ole tietoinen. Huono
oppilaantuntemus  vaikutti luokanopettajaopiskelijoiden mukaan my6s
tilannekohtaisen mielenkiinnon herittdmiseen, silld kaikki oppilaat ja luokat
eivat innostu samoista tyotavoista tai opetustyyleista.

Haastateltavat toivat esiin sekd yksiloiden tuntemisen, mutta myods koko
ryhmaén ja ryhmddynamiikan tuntemisen. Joillain luokilla kiinnostus tilannetta
kohtaan herda tietylld tavalla, miké taas ei toimi toisella luokalla. Syksy kuvasi

tuntemattoman luokan opetuksen haasteita seuraavasti:

Et esimerkiks just sijaisena, jos on vieras luokka nii sitte se on tosi vaikeeta tehd siitd opetuksesta
mielenkiintosen, ku vastassa on ehkdi joku reilu 20 ihmistd, joista si et tiedd mitddn. .. nii sit se
menee vihi semmoseks, etti okei menndin tin kirjan avulla. (Syksy)
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Kun Syksy ei tiennyt, mitkd asiat kyseistd luokkaa kiinnostivat, hdn turvautui
oppikirjan sisaltoon. Oppilaantuntemuksen puute siis vaikeutti tilannekohtaisen
mielenkiinnon herattamistd, silld hdn ei tiennyt millaiset tyotavat herattdisivit
oppilaiden mielenkiinnon tilannetta kohtaan.

Ruska toi ilmi, kuinka hén joskus luulee tietdvédnsd, mistd oppilaat ovat

kiinnostuneita, mutta onkin viarissa:

Ehkii sitte yleisesti vois aatella, ettd ne haasteet helpottuu mitd paremmin sitte sen oppilasryhmin
tuntee. Ja paljon siin on semmosta huomioitavaa ja siltikdd [naurua] ei vilttimitti joku asia oo
mielenkiintone oppilaiden mielestd vaik sen ois niinku aatellu et tistd nyt niinku ndiin saadaan
mielenkiintonen. (Ruska)

Oppilaantuntemus ja ryhméantuntemus ovat opettajan itse rakentamia ja
perustuvat henkilokohtaisiin havaintoihin, eivitkd siis vélttaméttd ole aina

totuudenmukaisia, kuten Ruskakin oli huomannut.

Oppilaiden mielenkiinnon yksilollisyys. Luokanopettajaopiskelijat kokivat
oppilaiden mielenkiinnon yksil6llisyyden aiheuttavan haasteita. Jokaisella
oppilaalla on omat mielenkiinnon kohteensa ja luokanopettajaopiskelijat
kokivat kykeneméttomyyttd huomioida jokaisen omat mielenkiinnon kohteet.
Kuura koki joka ikisen oppilaan mielenkiintojen tuomisen osaksi opetusta
hyvin tyolaana:
Koska oppilailla on hyvin erilaisia mielenkiinnon kohteita nii, ehkd se haaste tavallaan pohjautuu
just tohon, koska niilld oppilailla on tosi eri mielenkiinnon kohteita niin just se, ettd miten si
sitten otat kiinnostuksen kohteita sun opetukseen, kun sun pitiis ottaa yli 20 eri lapsen
mielenkiinnon kohteet. Etti siind se on ehkd tyoldintd, ettd sid mietit ettd no haluaisin tuolta nyt

ottaa liittdd tihin vaikka jonkun jidkiekkoilun se sopis nyt tihin mun tunnin aiheeseen, mut sitte
kitnnostaako kaikkia jidkiekko, ei. (Kuura)

Tilannekohtaista mielenkiintoa herédttdvid tyotapoja kuvatessaan monet
luokanopettajaopiskelijat painottivat sitd, etteivit ndmd tyotavat heritd
jokaisessa oppilaassa mielenkiintoa. Yksilollisyyden haasteet ulottuvat siis myos
tilannekohtaisen mielenkiinnon herdttdmiseen. Ruska kertoi myos, kuinka
yleisesti ottaen hdn pitdd oppilaan osallisuutta ja esilld oloa hyvand keinona
vahvistaa oppilaan mielenkiintoa opetustilanteessa, mutta jotkut oppilaat eivat

nauti siitd lainkaan, eivatka siten myoskadan kiinnostu.
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Heikko sisiltotietimys. Monilla luokanopettajaopiskelijoista oli kokemuksia
tilanteista, joissa heiddn oma tietdimyksensd tunnin aihesisillosta oli heikko.
Kun aiheesta ei tiedetty paljoa, tunnista oli luokanopettajaopiskelijoiden
mukaan haastavaa luoda mielenkiintoinen. Ensinndkin tunnille oli haastavaa
keksid mielenkiintoisia aktiviteetteja ja tyotapoja, jos aihe oli opettajalle uusi.
Huono tietdmys aiheesta haittasi siis tilannekohtaisen mielenkiinnon
herdttamista. Hyvan sisdllontuntemuksen koettiin antavan hyvit lahtokohdat
suunnitella monipuolisempaa ja innostavampaa opetusta, kun taas huono

sisdllontuntemus johti oppikirjoihin rajoittumiseen, miké koettiin tylsana:

... koska sitte ainaki jos itelld on jostai aineesta sisillontuntemus silleen hakusessa nii aika helposti
turvautuu sitte pelkdstdin ja ainoastaan sithe valmiina olevaan materiaaliin, mikd aika monesti ei
00 kovin mukaansatempaava tai mielenkiintoa herdittivdid. (Kuura)

Ruska toi esille, kuinka huonot sisdltotiedot johtavat omaan
epdvarmuuteen ja epdvarmuus puolestaan vaikeuttaa positiivisen ja innostavan
ilmapiirin luomista:

Sit ku se [sisdltdosaaminen] ei oo niinku hallussa esimerkiksi kdsitdissd, nii on vaikee olla jotenki

niinku opettajana itse niinku innostava ja rohkaiseva, kun ei itekkdi oikee tiid vdlilld miti on

tekemdissd [...] tai et kisitdissd semmone... jos md ldhen itekki vihdin niinku opettajana
kokeilemaan ja oon sillee, et okei nyt menndin ja sit se meneeki aiva ryssiks nii sitte eihd niinku

jotenki ...on vaikee niinku rakentaa semmosta innostavaa ilmapiirii jos on iteki epdvarma siitd.
(Ruska)

Toisaalta tiedon puute esti luokanopettajaopiskelijoita tuomasta oppilaita
kiinnostavia asioita mukaan opetukseen eli yksilollisen mielenkiinnon
huomioiminen oli my6s haastavaa. Luokanopettajaopiskelijat kokivat, ettd
oppilaat kiinnostuvat, kun opettajalla on antaa aiheesta sellaista tietoa, mitd ei
oppikirjasta 16ydy. Oppilaat ovat myos kiinnostuneita kyselemddn aiheista
lisdtietoa ja jos opettaja ei osaa vastata, oppilaan mielenkiinto saattaa lopahtaa.

Kuura kuvasi vaikeuksiaan, kun ei tiennyt itse aiheesta paljoa:

... jos ei sitd omaa sisdllontietoo oo, nii siihe [opetukseen] on vaikee tuua mitidn lisid. Ja jos ei siti
ole nii ei oikee pysty kattoo sieltd aiheen ulkoreunoilta, et si et nid niinku muutaku sen tietyn
pienen asian ja sitte sulla ei oo sitd muuta ymmdrrystd asiasta nii sithen on vaikee liittdd mitdin
muita aiheita tai niinku sanallistaa sitd ldhemmads sitd lapsen maailmaa, jos ei itekkdd ymmdrri
kauheen hyvin. (Kuura)
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Sisaltotiedon puute ei rajoittunut pelkdstdan oppiaineiden siséltoihin,
vaan myds oppilaiden yksilollisiin mielenkiinnon kohteisiin. Ruska kertoi,
kuinka oppilaita kiinnostavat asiat ovat toisinaan hénelle tuntemattomia, minka

vuoksi niitd on haastavaa hyodyntdd opetuksessa:

sillon oli niinku Tiktok yleisesti niinku aika paljon nosteessa, et se niinkun niky timmdsessd
niinkun vaikka luokan taukojumppa meiningissd, et se ei sindnsd mulla kauheesti [naurua] ei ehkdi
tietotaito riittdny sen mukaan ottamiseen opetukseen. (Ruska)

Laineen mukaan tietdimittomyys ei kuitenkaan aina ole ongelma. Hénen
mukaansa oppilaille voi olla mielenkiintoista selvittdd yhdessad opettajan kanssa

asiaa, josta kumpikaan ei vield tiedd mitdan:

Sitte toisaalta semmonenki, ettd jos md en tiidkkid sitd, md sanon et ldhetdin yhessd selvittidmididn,
et tdd on mullekki tha vierasta nii...selvitetid yhessd mikd tid juttu nyt vaikka on. Nii
semmonenki voi olla niille oppilaille mielenkiintosta. (Laine)

Opetussuunnitelman asettamat rajoitteet. Luokanopettajaopiskelijat
tiedostivat, ettd opetuksessa tdrkeintd on opetussuunnitelman tavoitteiden
toteuttaminen. Opetussuunnitelma asetti ndin ollen jossain mdérin rajoitteita
opetuksen mielenkiintoisuudelle. Aalto ilmaisi, kuinka tavoitteet ovat aina
hédnen mielessddn, minkd vuoksi ei voi jatkuvasti pitdd oppilaille

mielenkiintoista opetusta:

... ei vaan mennd sillee ettd "vitsi nyt kun oppilaita kiinnostaa tdd niin nyt puuhastellaan sit pari
kuukautta tilldstd”, vaan sillee et ne on myos merkityksellisii ne mitd niinku ldhetidn tekemdin
tai opiskelemaan. Et niil on niinku...et ne on niinku tavoitteiden mukasta. (Aalto)

Opetussuunnitelman koettiin sitovan opettajien késid erityisesti oppitunnin
aiheen kannalta, silld tietyt aiheet tdytyy kasitelld tietyssd aikataulussa. Ndin
ollen yksilollisen mielenkiinnon huomiointi oli monelle haastavaa. Hallan
kokemuksen mukaan tunnilla késiteltdavdan aiheeseen on haastavaa ottaa
mukaan oppilaiden yksilollisid mielenkiinnon kohteita, koska ne eivét aina liity

tunnin aiheeseen:
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Tota sit on ollu aika vaikee lihtee niinku jos se ei millddn tavalla liity tdhdn asiaan niinku
poistumaan tavallaan siitd tunnin aiheesta... etti tota ei oo ehkid sillain pidssy kylld ikind
hyodyntamdin niinku suoraan jonkun sellasta “hei tehdddn titd” juttua. (Halla)]/

Lisdksi opetussuunnitelman kerrottiin asettavan vililld tiettyjd tyotapoja
oppimisen tavoitteeksi, jolloin luokanopettajaopiskelijat eivdt voineet lisdta
oppilaiden tilannekohtaista mielenkiintoa haluamillaan tyotavoilla.

Kun tunnilla oli  tarkoitus opetella jokin  tietty  aihe,
luokanopettajaopiskelijat herdttivdat oppilaiden mielenkiintoa tyotavoilla tai
opetustyylillddn, ja kun taas oppitunnin aihe oli vapaampi, he pystyivat

hyddyntdamaan oppilaiden omia mielenkiinnon kohteita:

... jos aihe on sindnsd niinku tylsd, nii sitte tavallaa jotenki niitd tyétapoja lisdd sellasia, mitkd olis
sit mielenkiintosia tehd siti tylsddkin asiaa. Ja sitten taas joissakin tilanteissa, kun voi vihin valita
sitd sellasta niinkun oppitunnin sisiltod, nii sitte voi valikoida semmosia aiheita mitkd tietdd
vaikka oman luokan keskuudessa on semmosia mielenkiintosia. (Halla)

Suunnittelun ja valmistelun ty6ldys. Monien luokanopettajaopiskelijoiden
mielestd mielenkiintoisen opetuksen suunnittelu ja valmistelu on ”tavallista”
opetusta tyolaampad. Heiddan mukaansa yksil6llisen mielenkiinnon huomiointi
vaatii etukdteen tutustumista sekd oppilaisiin, ettd heitd kiinnostaviin aiheisiin,
mikd koettiin aikaa vievidksi ja tyolddksi. Enemman kuitenkin painotettiin
tilannekohtaisen mielenkiinnon herittamisen tyolayttd, silld kiinnostavat
tyotavat vaativat paljon valmistelua ja selkeédt suunnitelmat.

Tilannekohtaisen mielenkiinnon herédttdminen erilaisin tydtavoin koettiin
tyolddksi vaadittavien valmistelujen vuoksi. Vahemmin mielenkiintoiset

tyotavat, kuten opettajan oppaan mukaisesti eteneminen ndhdaddn helpompana:

... vaikka jos sitd tekee siti toiminnallisuutta, vaikka jotai pistetydskentelyd niin kylhén siind on
enemmin jirjesteltdvid, et pitid tulostaa jotai lappuja tai tiyttdd sitd tavupyordid tai miettid
vaikka pikkuryhmid ja...et on se tyolddmpdid ku normaali tunti vaikka opeoppaan mukaan. (Laine)

Osa haastateltavista puhui oppikirjojen valmiista materiaaleista
negatiiviseen sdvyyn. Niiden koettiin olevan tylsid, minkd vuoksi

luokanopettajaopiskelijat suunnittelivat itse omia opetusmateriaaleja ja
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oppitunteja. Nédin ollen suunnittelun tyoldys kasvoi. Erityisesti sellaisia aiheita
opetettaessa, jotka koettiin haastavaksi, olisivat luokanopettajaopiskelijat
kaivanneet hyvid valmiita materiaaleja. Kuura kertoi kokemuksensa oppitunnin

suunnittelun vaikeudesta, kun valmiit materiaalit olivat niukat ja tylsit:

...mut se aihe oli vaan niin vaikee ja sellanen etti oppimateriaalikin oli et siind ei ollu mitdin
kirjaa tai yhtddn mitdin eiki ollu oikeestaa mitidn monisteita. Oli vaan se teksti, mikd niytettiin
niinku sielli digimateriaalina. Sitd ei voinu ees kuunnella, et oli vaan se teksti ja kuvatki oli niinku
yksi kuva [naurua]. [...] ja sitten ku md rupesin siihen oikeesti miettimdidn, et miten ihmeessd md
saan tdstd millddn tavalla kiinnostavamman. .. ja en md siitd paljoo kiinnostavampaa saanukkaa,
et meilld oli sielld yks semmone, et md olin tehny siihen semmosen toiminnallisen tehtdvin, mutta
se vaati jo tosi paljon niinku miettimistd, et miten md niinku millddn tavalla keksisin mitddn
sellasta. (Kuura)

Toisaalta osa luokanopettajaopiskelijoista toi esille, kuinka suunnittelun ei
aina tarvitse olla tyoldstd ja vaivalloista kun hyddyntédd valmiita tuntipohjia ja
materiaaleja. Laineen mukaan perinteisid opettajan oppaitakin voi hyodyntaa
mielenkiintoisella tavalla, kun heittdytyy tekemiseen ja opettamiseen
innokkaasti. Aalto kertoi puolestaan pddseviansd suunnittelussa helpommalla,
jos hyodyntdd muiden luomia valmiita materiaaleja tai ottaa oppilaat avuksi

suunnitteluprosessiin:

...et jos on jossai Alakoulun Aarreaitassaki kattonu, et kuinka niinku monipuolisii jotain noit pelei
ja timmosii on hyddynnetty ja on tehty ihan tosi hienoja ja monimutkasia ja oppilaille motivoivia
tehtivid niistd, mut sit niinku kyl paljon pienemmilliki vaivalla piisee. Taikka sitte voi vaikka
hyddyntdid jonkun toisen valmiiksi tekemdd materiaalia ja ottaa sit sillee mukaan...mut mun
mielestii se on oikeestaan aika iisii sillee et ku oppilaitten kanssa voi tai sillee et voi kysyy vaikka
oppilailta et mikid teit oikein kiinnostais ja sit vois kyselld vihin ideoita et mitd haluisitte tehd ja
sitte niiden pohjalta lihtee rakentaa |[.. ]] Tai varmasti niinkun sit ottaa niitd oppilaiden ideoita ja
antaa oppilaille vastuuta siitd nii sitte ei oo ittelleen niin tyélllistdvid ja oppilaat just innostuu
siitd enemmin ku pddsee ite siti muokkaamaan, et ei kaikkee niinku tarvii tarjota valmiina. (Aalto)

Laine toi esiin, kuinka pienetkin asiat tunnin toteutuksessa voivat lisdtd

mielenkiintoa, eikd kaiken tarvitse olla suurta ja tyolédstd opettajalle:

Ja sit niinku miten sit mite omasta kokemuksesta pystyy vaikuttaa nii ilmeet, eleet tai ddnenpaino
tai jos sd oot ite tosi innoissas siitd nii se vaikuttaa tai sit toisaalta semmonen salaperdisyys, vaikka
ettd ldhetddmpd kattomaa ettd mitd tidltd l6ytyy ja..tai sanavalinnat et jos on niinku tehtdvd nii
sanoo vaikka et tid on leikki tai kisa... nii iha siis pienilld jutuilla ainaki pienten oppilaitten
kanssa pystyy vaikuttaa. (Laine)

Luokanopettajaopiskelijat, ~ jotka osasivat  tehda opetuksesta
mielenkiintoista pienelld vaivalla, jaksoivat jdrjestdd mielenkiintoista opetusta

paljon. Luokanopettajaopiskelijat, jotka joutuivat kdyttimddan paljon aikaa ja
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vaivaa opetuksen mielenkiintoisuuden eteen, eivit jaksaneet panostaa opetuksen
mielenkiintoisuuteen yhtd usein.

Luokanopettajaopiskelijat ~ kertoivat myos valitsevansa keinonsa
mielenkiinnon lisddmiseksi riippuen keinon helppoudesta. Esimerkiksi Kuuralle
oli luontaista painottaa yksilollisen mielenkiinnon huomioimista, kun taas
tilannekohtaisen mielenkiinnon heréttaminen erilaisin tyotavoin oli tyoldsta.
Ndin ollen hdn painotti opetuksessaan juuri yksilollisen mielenkiinnon

huomioimista:

Et se on itelle luontaista et kokoajan ku vaikka lukee jotai kappaletekstid nii kylld siind tai ku kattoo
niitd esimerkkitehtdvid tai muuta nii kylld siing niinku koko ajan raksuttaa pddssd sillee, et saisko
tdhdin nyt jotai tai tiidnké mda nytte mun luokkalaisista, ettd tid Jani petteri nii tidlld nii sehd
tykkdd ny jddkiekosta ja tadlld puhutaan siitd nii voitaisko me siitd nyt ottaa jotain [...] ja sitte jos
pitdis niinkun ihan joka tunti tosi tyélidsti ruveta miettimdin niitd ettd kaikkien maailman
toimintatavat ja niinku tdmmdset keinot milli sais niinku lisid kiinnostavuutta nii emmdd kylld
joka tunnille sitte laittais itteeni likoon tavallaan tommosista. (Kuura)

Toteutuksen ongelmat. Vaikka luokanopettajaopiskelijat kokivat huolellisen
suunnitelman vdhentdvan haasteita oppitunneilla, eivdt suunnitelmat suju aina
aukottomasti. Myrsky koki toteutukseen liittyvan haasteita, koska tunnilla on
kuitenkin 24 liikkuvaa osaa, eikd nditd voi tdysin ennakoida ja hallita.
Mielenkiintoisen opetuksen tielle on Aallon mukaan tullut yllattavia asioita,

minkd vuoksi suunnitelmasta on pitdanyt luopua:

Tai itseasiassa sielld liikkatunnillaki olin suunnitellu, et siel olis jotai iha hauskaa, hauskaa leikkii,
mut sit ku ei siit tullu mitdd ku piti selvittid riitoja, et ei pystyny kuuntelee ohjeita ja tilldstd ja
sit pelattiinki vaa jotai polttopalloo. Et tavallaan on joutunu poistamaan niit sellasii aktiviteetteja
mitkd on ite aatellu et vois olla kivoja ja vihd erilaisii... nii sit on vaa niinku skipannu sen. (Aalto)

Toteutuksen haasteet ulottuivat sekd tilannekohtaisen ettd yksilollisen
mielenkiinnon huomioimiseen. Yrittivdt luokanopettajaopiskelijat lisdta
opetuksen mielenkiintoa kummalla tahansa tavalla, erilaiset riidat tai muut

tapahtumat lasten kanssa estivit oppitunnin suunnitelman toteuttamisen.

Oma jaksaminen. Edella esitellyt haasteet kuormittivat
luokanopettajaopiskelijoiden jaksamista ja mitd enemmaén haasteita kohdattiin,

sitd vdhemmadn opetuksen mielenkiintoisuuteen jaksettiin panostaa. Toisaalta
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omaa jaksamista ei aina perusteltu tyon ndkokulmasta. Osa
luokanopettajaopiskelijoista kokivat oman jaksamisen vaihtelevan muistakin
syistd, kuin tydssd kohdatuista haasteista. Oli syy oman jaksamisen taustalla
mikd tahansa, luokanopettajaopiskelijat priorisoivat oman jaksamisensa

opetuksen mielenkiintoisuuden edelle:

Ehkii se on semmone niinku kyse silleen niinku siitd et paljonko mulla on vaikka aikaa tai voimia
kiyttid sit niinku mihinki asiaan niin sitte toisinaan se voi mennd se aika siihe ettd md kahlaan
lipi sitd itse sisdltod ja tutustun siihen joka sekin on tirkeeti se mielenkiintosen oppitunnin
kannalta mutta se sitte painottuu toisiin... (Ruska)

Osa luokanopettajaopiskelijoista kertoi panostavansa mielenkiintoon
ainakin yhdelld tunnilla pdivéstd tai suunnittelevansa pari mielekkddmpad
pdivdd oppilaille viikossa, jotta heiddn hyvinvointinsa ei rasittuisi liikaa. Aalto
katsoi lasten koulupdivdd kokonaisuutena, johon pyrki aina saamaan edes yhden

mielenkiintoisen tunnin:

...et tavallaan niinku ku kokonaisuutena suunnittelee oppilaiden pdivid nii sit tavallaan vihd
miettii sitd sillee, ettd ois kiva saada joka piiville joku yks sellane vihd hauskempi tunti tai vihd
kivempi tunti niinku sillai, et on oikeesti niinku miettiny sitd niinku ihan erikseen et miten siitd
saa niinku kiinnostavan. (Aalto)

5.3 Kokemukset mielenkiinnon merkityksesta

Mielenkiinnon merkitystd korostettiin paljon ja monista ndkokulmista.
Luokanopettajaopiskelijoilla oli myds runsaasti kdytdannon kokemuksia
tilanteista, joissa oppilaiden mielenkiinto oli erityisen vahva tai heikko. Nadiden
kokemusten perusteella luokanopettajaopiskelijat muodostivat kasityksidan
mielenkiinnon merkityksesta koulussa. Mita tarkeammaksi
luokanopettajaopiskelijat kokivat mielenkiinnon roolin, sitdi enemmdn he
pyrkivit panostamaan opetukseen kiinnostavuuteen.
Luokanopettajaopiskelijoiden puheesta ei ollut eroteltavissa yksilollista ja

tilannekohtaista mielenkiintoa, kun he puhuivat mielenkiinnon merkityksesta.
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On siis mahdollista, etteivit luokanopettajaopiskelijat kokeneet mielenkiinnon
tyypin olevan merkityksellistd, kunhan oppilailla on jonkinlaista mielenkiintoa

opetustilanteessa.

Mielenkiinnon tirkeys. Mielenkiinto oli luokanopettajaopiskelijoiden
kokemusten mukaan hyvin tarkedd oppimisen, viihtymisen seka
tuntikdyttdaytymisen kannalta. He kertoivat vahvan mielenkiinnon auttavan
oppilaita oppimaan tehokkaammin sekd muistamaan opitut asiat. Viihtyminen
tuli esille enemman luokanopettajaopiskelijoiden tavassa kuvailla pitdmidan
mielenkiintoisia tunteja. He kayttivét paljon sanoja innokkuus, mukavaa ja

hauskaa, mika viittaa siihen, ettd mielenkiintoiset tunnit lisdédvét oppilaiden

viihtymista.
Tuntikdyttdaytymisessa mielenkiinto ndyttaytyi
luokanopettajaopiskelijoiden = mukaan  innokkuutena,  aktiivisuutena,

keskittymisend, pitkdjanteisend tyoskentelynd ja rauhallisuutena. Toisinaan
mielenkiinto ~ johti  myds  keskusteluun ja  puheen  kuhinaan.
Luokanopettajaopiskelijat kuvasivat mielenkiintoisilla tunneilla olevan myos
positiivinen ja tyytyvdinen tunnelma. Ruska kuvasi mielenkiinnon helpottavan
oppimista ja tekevin siitd positiivisempaa:
Jos oppilailla on mielenkiintoo opetettavaan aiheeseen nii sit se oppiminen on niinku myds heille
jollain tavalla niinku kevyemman tuntusta tai helpomman tuntusta tai niinku... itsekin sen niinku
kaikkea opetelleena ja opiskelleena niinku tottakai on mukavempi opiskella asioita kun on siiti

innostunut ja se tuottaa jollain tavalla semmosia ilosia tunteita tai jos yhdessi tehdddn niin se on
mukavaa oppia niinku semmosen ilosen fiiliksen kautta. (Ruska)

Mielenkiinnon puute ndhtiin puolestaan hyvin ongelmallisena. Tylsilld
oppitunneilla  oli  luokanopettajaopiskelijoiden = mukaan  enemman
levottomuutta, apaattisuutta, aggressiivista kdyttdytymistd, passiivisuutta, ja
ajatusten karkailua. Luokanopettajaopiskelijoilla oli my6s kokemuksia siitd,
kuinka tylsiltd tunneilta oppilaille ei jdd mitddn muistiin. Kuura kertoi
kokemuksensa pitdmadstdan todella tylsdstd tunnista, jolla oppilaat eivit

jaksaneet keskittyd lainkaan. Mielenkiinnon ja muistamisen yhteys tuli esille
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hyvin konkreettisesti, kun hén ei edes itse muistanut, mikéa oli pitdménsé tylsan
tunnin aihe.

Luokanopettajaopiskelijat, joilla oli kokemus siitd, ettd mielenkiinto on
erittdin tdrkedd, painottivat opetuksen mielenkiintoisuutta vahvasti. Halla koki
mielenkiinnon suorastaan valttaméattomaksi, ja kertoikin pyrkivansa lisddmdan
oppilaiden mielenkiintoa hyvin aktiivisesti. Hin my6s muutti suunnitelmiaan

tunneilla, jos huomasi mielenkiinnon lopahtavan:

Kylli se [mielenkiinto] on varmaan niinkun mielessd aika lailla... et jos sen unohtaa nii sen kyl
huomaa aika Iailla. [naurua] Just sillee, ettd si huomaat niisti oppilaista, et ne sanoo et on tylsid
tai muuta nii sit viimeistdd siind vaiheessa herdd itekki ettd nyt on tehtivd jotai. Mut monesti sit
semmosis tilanteissa keksii niinku Zonkun stopin siihen tuntiin ja sithen tylsyyteen ehkd, etti
sitten sanoo ettd viis minuuttia tehdddn titd ja sit on joku taukojumppa tai sitte sen jilkeen
tarkastellaan jotain kuvia tai jotain muuta, ettd niinku pysiyttid sen siihen...ettei kay niin et koko
luokka lihtee mukaan siihen kierteeseen. (Halla)

Mielenkiinto ei ole vilttimitonta. Suurin osa luokanopettajaopiskelijoista
koki, ettei mielenkiinto ole kuitenkaan tdysin valttamatontd, vaikka siitd hyotya
onkin. He olivat kohdanneet tilanteita, joissa oppilas ei ollut lainkaan
kiinnostunut oppitunnista, mutta opettaja pystyi silti saamaan hénet

tyoskenteleméaan:

No mitd monesti itekki on sanonu joku oppilas, etti emmd jaksa tehd titd, et tid on iha tyhmid nii
sitte md sanon, ettd voi kuule, ettd sinun pittid tidlld koulussa opetella semmostaki sietamid, ettd
eldmdssd tulee nii paljo vastan semmosta mistd et tykkdd tai mikd on tylsid, ettd tadlld sitd
kannattaa harjotella. (Laine)

Kun kiinnostusta ei oppilaalla ole, opettaja pystyy saada oppilaan toimimaan
ulkoisen motivaation avulla. Kuten Laineen kuvaamassa tapauksessa hin laittoi
oppilaan jatkamaan tyoskentelyd mielenkiinnon puutteesta huolimatta.

Mielenkiinnon puute koettiin luonnolliseksi, jos sitd esiintyi oppilailla
silloin tdlloin. Jos se oli kuitenkin jatkuvaa, koettiin tdimd huolestuttavaksi ja
asiaan pyrittiin tekemddn muutos. Mielenkiinto koettiin siis niin hyoddylliseksi
oppimisen kannalta, ettd sen pitkdaikainen puuttuminen heratti
luokanopettajaopiskelijoissa huolta.

Luokanopettajaopiskelijat, joiden kokemusten mukaan mielenkiinto on

tarkedd, muttei vilttimatontd kertoivat vililld suhtautumaan mielenkiintoisen
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opetuksen jdrjestimiseen rennommin ottein. Monet luokanopettajaopiskelijoista
pyrkivit panostamaan oppitunnin mielenkiintoisuuteen pddasiassa silloin, kun
kokevat oppitunnin aiheen erityisen tdrkedksi tai kun aihe on oppilaille aivan

uusi:

... et joskus saatan mennd ihan silleen takki auki, ettd katotaan mitd tapahtuu, ettd en juurikaan
ajattele sitd, ettd kiinnostaako tid oppilaita, jos se on vaikka semmonen asia, josta ollaan puhuttu
jo vuosia. Mutta sitten jos se on ihan uus asia kaikin puolin ja semmonen mikd on just vasta tullu
niinku esille, nii sitte joteki et se lihtétilanne ois mahollisimman mielenkiintonen nii md uskoisin
et siin on nyt myds niinkun jatkuvuutta myds sitten mychempdidn eldmdin. (Syksy)

Syksy tunnisti mielenkiinnon hy6dyt, minkd vuoksi painotti opetuksen
mielenkiintoisuutta niilld tunneilla, joiden aihe on erityisen tdrked. Han koki
myos, ettd mielenkiinnon herédttaminen uuteen asiaan voi toimia pohjana
mielenkiinnon jatkumiselle ja kehittymiselle, minkd vuoksi hdn pyrki
herédttamaan uusia asioita kohtaan mielenkiinnon kipinan.

Vaikka  mielenkiinnon  herdttimisessi on  omat  haasteensa,
luokanopettajaopiskelijat kokivat mielenkiinnon olevan monesti vaivan arvoista.
Oppilaiden mielenkiinnon koettiin parantavan tyoskentelyd ja siten myos
helpottavan opettajan tyotd tuntien aikana. Hyodyt yltivit siis sekd opettajalle
ettd oppilaille. Mielenkiinnosta tuli esiin kuitenkin my®os yksi haittapuoli. Laine
toi esille, kuinka oppilaiden vahva mielenkiinto voi toisinaan johtaa liian
innostuneeseen kaytokseen, jolloin oppilaat alkavat kiymddn ylikierroksilla. Tama
koettiin kuitenkin hyvin pieneksi haitaksi suhteessa kaikkiin hyotyihin eika

Laine tastd huolimatta valtellyt mielenkiintoisen opetuksen jdrjestamista.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten pohdinta ja johtopadtokset

Luokanopettajaopiskelijat osasivat nimetd runsaasti keinoja oppilaiden
mielenkiinnon lisddmiseksi opetustilanteissa. Aiempi mielenkiinnon tutkimus
tukee ldhes kaikkien ndiden keinojen toimivuutta mielenkiinnon lisddmisessa.
Esimerkiksi ryhmdtyoskentely, erilaisten vilineiden kayttd, valinnanvapaus
sekd aktiivinen toiminta ovat tutkitusti lisinneet oppilaiden tilannekohtaista
mielenkiintoa opetustilanteissa (Esim. Tsai, Kunter, Liidtke, Trautwein ja Ryan
2008; Blankenburg, Hoffler & Parchmann 2016, 378; Palmer 2009). Myos
lapsildhtoisyys, jonka merkitystd mielenkiinnolle tarkasteltiin luvussa 2.3.5, oli
vahvasti esilld luokanopettajaopiskelijoiden keinoissa huomioida oppilaiden
yksilollistd mielenkiintoa. Aiemmat tutkimukset ovat perehtyneet kuitenkin
pddasiassa keinojen toimivuuteen mielenkiinnon lisddmisessd ja oppilaiden
ndkokulmaan. Téssd tutkimuksessa luokanopettajaopiskelijat antoivat
tarkempia kokemuksia ndiden keinojen kdyttdmiseen liittyen. He kertoivat
esimerkiksi mitd vilineitd olivat kadyttdneet millaisilla oppitunneilla, miten ja
millaisin seurauksin. Tutkimus tarjoaa siis kdytannonldheisyyttd ilmioon, jota on
aiemmin tutkittu teoreettisemmalla tasolla.

Laadullisen tutkimuksen tapaan, taméd tutkimus perehtyi ilmioon
yksityiskohtaisesti, huomioiden poikkeavuuksia sekd yksittdisida kokemuksia
(Puusa, Juuti & Aaltio 2020, 10, 14). Néin ollen luokanopettajaopiskelijoiden
nimedmid keinoja mielenkiinnon lisddmiseksi tarkasteltiin monipuolisesti,
selvittden myos poikkeavia kokemuksia keinoihin liittyen. Vaikka tietyt keinot
toistuivat monien luokanopettajaopiskelijoiden vastauksissa positiivisessa
mielessd, oli osalla niistd silti vaihtelevia ja yksilollisid kokemuksia. Esimerkiksi
ryhmiétyoskentelyn ja mielenkiinnon yhteys on todistettu useissa tutkimuksissa
(Mitchell 1993, 427), mutta luokanopettajaopiskelijoiden kokemusten mukaan

jotkut eivat kiinnostu siitd lainkaan ja tekisivét tehtdvat mieluummin itsendisesti.
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Riippui paljon tilanteesta ja oppilaista yksiloind, kuinka hyvin keinot tosiasiassa
paransivat oppilaiden mielenkiintoa ja millaiseen kdytokseen ja toimintaan ne
johtivat. Puhuivat luokanopettajaopiskelijat sitten mistad tahansa keinosta, toivat
monet heistd esille, ettei keino toimi aina kaikkien kanssa. Yleisesti tutkitut ja
toimivat keinot vaativat siis taitavaa kdytdntoon soveltamista ja tilanteessa
improvisointia.

Luokanopettajaopiskelijoiden nimedmistd keinoista on huomattavissa
yhteyksid mielenkiinnon rakentumisen teorioihin. Mitd kehittyneempi
mielenkiinto on, sitd vahvempaa tunnetta, tietdmystd ja arvostusta siihen liittyy
(Hidi & Renninger 2006, 12). Luokanopettajaopiskelijoiden keinot pyrkivat
vahvistamaan nditd mielenkiinnon rakennuspalasia, mikad oli ylldttavad ottaen
huomioon, etteivit luokanopettajaopiskelijat tunteneet mielenkiinnon
rakentumisen teorioita entuudestaan. Luokanopettajaopiskelijoiden keinot,
kuten onnistumisen tukeminen, positiivisen ilmapiirin luominen sekd oman
innokkuuden osoittaminen liittyvdt vahvasti mielenkiinnon tunnepuolen eli
emotionaalisen mielenkiinnon vahvistamiseen. Oppimisen tukeminen ja
sopivien haasteiden tarjoaminen tukee sen sijaan oppilaan tietimyksen kasvua,
joka on kognitiivisen mielenkiinnon kehityksen ldhtokohta (Harp & Mayer 1997,
93; Mazer 2012, 102). Osa luokanopettajaopiskelijoista kertoi myos pyrkivansa
tarjoamaan oppilaiden eldmddn liittyvid térkeitd sisdltojda tai etsivansd
oppituntien sisdlloistd oppilaille merkityksellisen ja arvokkaan ndkokulman,
mikd liittyy arvostuksen lisddmiseen opetettavaa asiaa kohtaan.

Luokanopettajaopiskelijoiden kokemukset oppilaita kiinnostavista aiheista
olivat my0s osittain linjassa aiempien tutkimusten kanssa. He kertoivat oppilaita
kiinnostavan muun muassa omaan eldmddn liittyvat ajankohtaiset aiheet sekd
uudet tuntemattomat asiat (kuten Hidi 1990; Palmer 2009; Bergin 1999, 93).
Ndiden yleisesti kiinnostavien asioiden lisdksi luokanopettajaopiskelijat
kertoivat lukuisista yksiloiden mielenkiinnon kohteista, mitkéa olivat jokaisella
yksilollda omanlaisensa. Namaé yksiloiden omat vahvat mielenkiinnon kohteet

mukailevat ajatusta siitd, ettd jokaisella ihmiselld on asioita, jotka ulottuvat
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yksilollisen mielenkiinnon tasolle. Téllainen mielenkiinto kumpuaa siis
ihmisestd itsestddn, eikd tarvitse ympariston kannatusta. (Hidi 1990, 551.)

Toisaalta tulokset olivat osittain ristiriitaisia timadn ndkemyksen kanssa.
Luokanopettajaopiskelijat kertoivat nimittdin kokemuksiaan tilanteista, joissa
oppilaat eivét osallistuneet toimintaan siitd huolimatta, ettd késittelyssa oli heitd
yksilollisesti kiinnostavia aihepiirejd. Aiemman teorian mukaan, jos tunnin
toiminta kohdistuu asiaan, jota kohtaan oppilaalla on syvd yksilollinen
mielenkiinto, on hyvin todenndkoistd, ettd oppilas suuntautuu aiheeseen
itseohjautuvasti. On mahdollista, ettd luokanopettajaopiskelijoiden uskomukset
oppilaiden mielenkiinnon kohteista eivét ole todenmukaisia. Mielenkiinto on
ihmisen sisdinen tila, joten opettaja ei voi tietdd, kuinka vahva oppilaan
yksilollinen mielenkiinto tiettyd aihetta kohtaan tosiasiassa on. Ndin ollen
opettaja voi kuvitella huomioivansa oppilaan yksilollistdi mielenkiintoa
opetuksessa ja siten odottaa oppilaan osoittavan mielenkiintoa tekemistd
kohtaan, vaikka oppilasta ei tosiasiassa kiinnosta kyseinen asia.

Tuloksissa nousi esiin luokanopettajaopiskelijoiden kokemus vertaisten
tarkedstd roolista oppilaiden mielenkiinnon herddmisessd ja kehityksessa.
Mielenkiinto tai sen puute ndytti luokanopettajaopiskelijoiden kokemusten
mukaan farttuvan oppilaasta toiseen. Vertaisten merkitys on tutkitusti suuri
oppilaiden asenteille ja myds mielenkiinnolle (Renniger & Hidi 2006, 130).
Ympdriston merkitys tilannekohtaiselle mielenkiinnolle onkin suuri (Hidi 1990,
551), joten on ymmiarrettdvad, ettd vertaiset vaikuttavat osaltaan tilannekohtaisen
mielenkiinnon herddmiseen. Esimerkiksi Palmerin (2004) tutkimus osoitti,
kuinka osallisuuden kokemus ryhmiétyoskentelyssd voi toimia tilannekohtaisen
mielenkiinnon herittdjand. Monet tutkimukset ovat osoittaneet myos opettajan
innokkuuden ja mielenkiinnon lisddvan oppilaiden mielenkiintoa (esim. Keller,
Goetz, Becker, Morger & Hensley 2014), joten olisi luontevaa péételld, ettd myos
vertaisten innokkuus ja mielenkiinto voisi olla merkityksellistd. Yksi
luokanopettajista ~ kertoikin  pyrkivdansd  herdttamddan juuri tiettyjen
mielipidevaikuttajien kiinnostuksen opetusta kohtaan, jotta muukin luokka

kiinnostuisi. Varmaksi ei kuitenkaan voi tietdd onko mielenkiinnon
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“tarttumisessa” kyseessd vertaisten miellyttdimisen halu vai aidosti herdava
mielenkiinto.

Luokanopettajaopiskelijoiden kokemusten mukaan mielenkiintoisen
opetuksen jdrjestimisessd on paljon mahdollisia haasteita, mitkd vaikuttavat
sekd yksilollisen mielenkiinnon huomioimiseen ettd tilannekohtaisen
mielenkiinnon heréttamiseen. Suuri osa heiddn nimedmistdan haasteista liitty vt
siihen, ettd he ovat vasta aloittelevia opettajia. Ndin ollen haasteita ei luultavasti
ole tulevaisuudessa opettajuuden kehittyessda yhtd paljon. Esimerkiksi
sisdltotiedon osaamisen on tutkittu olevan tdrked piirre, jotta opettaja pystyy
opettamaan asiat lapselle ymmarrettdavalld ja kiinnostavalla tavalla (Wentzel
2002; Mazer 2017, Rotgans &  Schmidt 2011) ja  monilla
luokanopettajaopiskelijoista ~ oli ~ omakohtaisia  kokemuksia  huonosta
sisdltotiedosta. T4td sisédltotiedon puutetta on luonnollista selittda opiskelijoiden
rajoittuneella kokemuksella tiettyihin oppiaineisiin tai oppisisdltoihin liittyen.
Vaikka peruskoulun asiat on opeteltu aikoinaan, ovat ne luultavasti jo
unohtuneet jossain maddrin. Yksi luokanopettajaopiskelijoista kertoikin, ettei
itekkdd muista puoliakaa peruskoulun niinku niist miti on opetettu.

Taman lisdksi oppilaantuntemuksen puute néhtiin arkisena haasteena, joka
myds johtui pitkdlti siitd, ettd luokanopettajaopiskelijat olivat vield
kokemattomia opettajia eivdtkd siten omanneet pitkid tyosuhteita samalla
luokalla. Luokanopettajaopiskelijoilla oli kokemusta pddasiassa lyhyista
sijaisuuksista ja enintddn viiden viikon harjoitteluista, minkd vuoksi
oppilaantuntemus ei ollut erityisen vahva. Tamdkin ongelma oletettavasti
vdhenee, kun he aloittavat uransa ja pddsevit tyoskentelemddn pidempdan
saman luokan kanssa.

Monista haasteista huolimatta luokanopettajaopiskelijat kuvailivat
mahdollisuuksiaan jdrjestdd mielenkiintoista opetusta pé&ddasiassa hyvin
positiiviseen sdvyyn. Mielenkiinnon rakentumisen teorioiden mukaan
ympdristolld, eli tdmdn tutkimuksen tapauksessa opettajalla, on roolinsa
mielenkiinnon herddmisessd. Toisaalta mielenkiinto syntyy yksilon ja

ympadriston vélisestd vuorovaikutuksesta (Schiefele, Krapp, Prenzel, Heiland ja
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Kasten 1983), eli yksilon vaikutusta oman mielenkiintonsa syntyyn ei voi jattaa
huomiotta. Tdssd tutkimuksessa luokanopettajaopiskelijat toivat ilmi
kokemuksensa siitd, ettd vaikka opettajana voi jossain maddrin vaikuttaa
oppilaiden mielenkiintoon, on mielenkiinnon herddminen lopulta oppilaasta
itsestddn kiinni, mika on selkeésti linjassa aiemman tutkimustiedon kanssa.
Tutkimustuloksia tarkastellessa on huomattavissa, ettdi kullakin
luokanopettajaopiskelijalla on oma persoonallinen tyylinsd jdrjestdd
mielenkiintoista opetusta. Samoin Hagayn ja Baram- Tsabarin (2015)
tutkimuksessa, todettiin opettajien huomioivan oppilaitansa kiinnostavia
kysymyksid omilla yksilollisillda tavoillaan. Tdssd tutkimuksessa késiteltiin
kuitenkin  yksilollisen mielenkiinnon lisdksi my06s tilannekohtaisen
mielenkiinnon herdttdmistd ja tulokset osoittivat luokanopettajaopiskelijoilla
olevan omia tapojaan ndiden molempien toteuttamisessa.
Luokanopettajaopiskelijat panostivat opetuksen mielenkiintoon hyvin
vaihtelevasti ja omanlaisilla tavoillaan. Tutkimus tarjosi tietoa niistd tekijoistd,
jotka ovat luokanopettajaopiskelijoiden kokemusten mukaan merkityksellisid
liittyen heiddn tapaansa jdrjestdd mielenkiintoista opetusta, erityisesti siihen,
missd mddrin he siihen panostivat. Luokanopettajaopiskelijoiden tapa toteuttaa
mielenkiintoista opetusta riippui neljastd tekijdstd: haasteista, omasta
jaksamisesta, kokemuksesta omiin vaikutusmahdollisuuksiin liittyen seka
mielenkiinnon tirkeyden kokemuksesta. Haasteilla oli my6s vilillinen yhteys
mielenkiintoiseen opetukseen, silld luokanopettajaopiskelijoiden mukaan suuret
haasteet vaikuttivat osaltaan heiddn jaksamiseensa ja siten heiddn panokseensa

jdrjestdd mielenkiintoista opetusta (kuvio 3).
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Oma jaksaminen Kokemus omista

mahdollisuuksista vaikuttaa

oppilaiden mielenkiintoon

Haasteet

Kokemus mielenkiinnon

/ merkityksestd

Luokanopettajaopiskelijan
panos opetuksen

mielenkiintoisuuteen

KUVIO 3. Merkitykselliset tekijdt mielenkiintoisen opetuksen jarjestimisessa.

Esimerkiksi Kuura kertoi painottavansa erityisesti oppilaiden yksilollisen
mielenkiinnon huomioimista opetuksessa. Vaikka hdn nimesi useita haasteita
mielenkiintoiseen opetukseen liittyen, han koki harvojen haasteiden vaikuttavan
hénen kykyynsd huomioida oppilaiden mielenkiinnon kohteita. Lisdksi hén osasi
nimetd oppilaidensa mielenkiinnon kohteita eniten ja tarkimmin kaikista
luokanopettajaopiskelijoista, mistd voi pddtelld, ettei huono oppilaantuntemus
estinyt hdntd huomioimasta oppilaiden mielenkiinnon kohteita. Hanen
kokemuksensa mukaan ldahes kaikkiin aiheisiin on mahdollista 16ytédad oppilaita
kiinnostava ndkokulma, mikd viittaa puolestaan siihen, ettei hdan koe
opetussuunnitelmankaan rajoittavan mahdollisuuksiaan suurissa maéérin. Eli
monet hdnen kokemistaan haasteista eivédt lopulta olleet hédnelle merkittavia.
Lisdksi han koki mielenkiinnon kohteiden huomioimisen itselleen luontaisena ja
vain vdhén tyollistdvand, eikd hdanen jaksamisensa siis kdrsinyt. Lopulta, hdanen
kokemuksensa mukaan mielenkiinto on hyvin tdarkedd oppimisen kannalta.

Tdssd tapauksessa siis kaikki neljd tekijad tukivat Kuuraa oppilaiden
yksilollisen mielenkiinnon huomioimisessa. Tilannekohtaista mielenkiintoa
Kuura ei niinkddn painottanut, koska han koki sen tyolddksi ja omaa jaksamista
heikentdvaksi eli yksi neljastd heikensi hdnen omaa panostaan tilannekohtaisen

mielenkiinnon herattdmisessd. Sen sijaan luokanopettajaopiskelijat, jotka kokivat
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mielenkiinnon kohteiden huomioimisen haastavaksi esimerkiksi sen vuoksi, ettd
opetussuunnitelma rajoittaa mahdollisuuksia kasitelld oppilaita kiinnostavia
aiheita, turvautuivat enemmén mielenkiintoisten tyotapojen ja opetustyylien
kayttamiseen.

Tutkailtaessa mielenkiintoiseen opetukseen liittyvid merkityksellisid
tekijoitd, oli huomattavissa, kuinka harva niistd koski opetustyylid. Monet tekijit
vaikeuttivat erilaisten tyotapojen kadyttoonottoa tai oppilaiden mielenkiinnon
huomioimista, mutta opetustyylistd oli hyvin vdahdn puhetta. On mahdollista,
etteivdt luokanopettajaopiskelijat ymmartdneet eritelld puheessaan opetustyylid
ndistd muista keinoista, minka vuoksi se ei esiintynyt tuloksissa. Toisaalta Laine
kertoi opetustyylin olevan helppo ja pieni asia, jolla opetuksesta saa
mielenkiintoisempaa tilanteessa kuin tilanteessa. Ndin ollen on mahdollista, etta
erilaiset  opetustyylit ovat luontainen keino parantaa opetuksen
mielenkiintoisuutta pienelld vaivalla ja ndistd merkityksellisistd tekijoistd (kuvio
3) riippumatta.

Mielenkiinnon rooli koettiin hyvin tarkedksi tai vahintdankin hyodylliseksi,
minkd vuoksi luokanopettajaopiskelijat pyrkivdt tekemddn opetuksestaan
mielenkiintoista. He kertoivat mielenkiinnon luovan oppilaissa positiivisia
tunteita sekd parantavan oppilaiden keskittymistd ja tarkkaavaisuutta seka
yleisesti tyoskentelyd. Tulokset siis viittaavat, ettd luokanopettajaopiskelijat
tunnistavat mielenkiinnon kaksi piirrettd, emotionaalisen ja kognitiivisen
mielenkiinnon (ks. luku 2.1.1), vaikka eivit nditd termejd tuntenutkaan. Aiemmat
tutkimukset ovat selittineet mielenkiinnon merkitystd lahinnd oppimisen
kannalta, mutta luokanopettajaopiskelijat nostivat myos sen merkityksen
opettajan tyolle. Mielenkiinnosta eivit siis hyody ainoastaan oppilaat, vaan se
helpottaa myos opettajan tyotd, kun oppilaat ovat positiivisella mielelld ja
keskittyvat tekemiseen intensiivisesti. Ndin ollen luokanopettajaopiskelijan
panostus opetuksen mielenkiintoisuuteen voi myos olla merkittava tekija hanen
tyossd jaksamisensa kannalta (ks. kuvion 3 kaksipdinen nuoli.)

Aiempi tutkimuskirjallisuus esittdd yksilollisen mielenkiinnon olevan

tilannekohtaista pysyvampi ja vahvempi. Se ei myoskddan vaadi ympéariston
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kannattelua, vaan mielenkiintoisen asian parissa toimitaan mielellddn ja
itseohjautuvasti. (Hidi & Harackiewicz 2000, 152; Hidi 1990, 551.) Té&ssd
tutkimuksessa ylldttden luokanopettajaopiskelijat eivdt kokeneet yksilollisen
mielenkiinnon huomioimista tehokkaampana ldhestymistapana oppilaiden
mielenkiinnon lisdédmiseksi. Yksi luokanopettajaopiskelijoista koki yksilollisen
mielenkiinnon huomioimisen itselleen luontevampana, mutta sitd ei pidetty
kuitenkaan tehokkaampana. Toisaalta Swaratin, Ortonyn ja Revellen (2012, 530)
tutkimuksen mukaan tyotavat herdttdvdat vahvemmin mielenkiintoa, kuin
esimerkiksi kiinnostavat aihesisdllot, mikd viittaa tilannekohtaisten keinojen
tehokkuuteen. Suurin osa luokanopettajaopiskelijoista painotti tilannekohtaisen
mielenkiinnon herdttdimisen keinoja, mutta syyt eivat liittyneet keinojen
tehokkuuteen. He kertoivat, ettd tydtapoja ja opetustyyliin voi opettajana
vaikuttaa enemmain kuin oppitunnin aiheeseen, minka vuoksi tilannekohtaisen
mielenkiinnon keinoja painotettiin enemmaén. On siis mielenkiintoista huomata,
etteiviat luokanopettajaopiskelijat ulkopuolisena havainneet eroja yksilollisen
mielenkiinnon huomioimisen ja tilannekohtaisen mielenkiinnon lisddmisen
toimivuudessa, eivitki ne siten vaikuttaneet heididn valintaansa ndiden kahden
valilla.

Yksilollisen sekd tilannekohtaisen ndkokulman tarkastelu monipuolista
tietoa. Tutkimuksen n&dkokulmien vertailu aiempaan tutkimukseen tuotti
antoisaa ymmarrystd luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksista, silld he
kertoivat kokemuksiaan siitd, kuinka eri tilanteet wvaativat erilaisia
ldhestymistapoja. Jos nditd mielenkiinnon tyyppejd ei olisi eroteltu, olisi

luokanopettajaopiskelijoilta voinut jadda paljon sanomatta.

6.2 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullinen tutkimus perustuu pitkalti tutkijan omiin valintoihin ja tulkintoihin,

minkd vuoksi avoimen raportoinnin merkitys korostuu ldpi tutkimusprosessin
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(Patton 2002, 503) ja my6s luotettavuutta tarkasteltaessa. Taman tutkimuksen
taustaoletukset kuten fenomenologialle tyypillinen konstruktiivinen ontologia,
ohjaavat tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua. Koska tieto liittyy tdssd
tutkimuksessa vahvasti henkildiden itse konstruoimaan elimismaailmaan, ei
luotettavuutta ole mielekdstd tarkastella perinteisten késitteiden, kuten
objektiivisuuden, validiteetin tai reliabiliteetin kautta, jotka mielletddn Linconin
ja Guban (1985) mukaan ldhtokohtaisesti kvantitatiiviseen tutkimukseen. Sen
sijaan tdssd luvussa hyodynnetddn Linconin ja Guban (1985) kdyttamda truth
value kdsitettd, joka on kddnnetty suomen kielelld totuusarvoksi (esim. Tynjala
1991, 390) sekd pohditaan tutkimuksen sovellettavuutta ja raportoinnin
avoimuutta.

Lincon ja Guba (1985) esittdvdt totuusarvon yhtend kvalitatiivisen
tutkimuksen  luotettavuustekijand.  Sillda  tarkoitetaan  subjektiivisten
ndkokulmien, tdmén tutkimuksen tapauksessa kokemusten, esittamisté selvasti
ja tarkasti, huomioiden tutkijan subjektiivisuuden osuuden tutkimuksessa
(Lincon & Guba 1985, 358). Luotettavuuden kannalta
luokanopettajaopiskelijoiden kokemukset tdytyi siis sekd saada selville ettd
analysoida ja tulkita mahdollisimman totuuden mukaisesti, juuri sellaisena kuin
luokanopettajaopiskelijat  subjektiivisesti ~ kokevat. =~ Vaikka haastattelu
aineistonkeruumetodina tarjoaa lahtokohtaisesti arvokasta tietoa haastateltavien
subjektiivisista kokemuksista (Eskola & Suoranta 1998, 63), on siind omat
ongelmansa luotettavuuteen liittyen.

Tdssd tutkimuksessa luokanopettajaopiskelijat kokivat mielenkiinnon
erittdin hyodyllisend, joissain tapauksissa my0s valttamadttoméanad asiana, ja
kokemukset mielenkiintoisista oppitunneista olivat suurimmaksi osaksi
positiivisia. Yleiset oletukset ja odotukset saattoivat osaltaan vaikuttaa
luokanopettajaopiskelijoiden vastauksiin, silld ihmisilld on taipumus kaunistella
sanomisiaan erityisesti, kun aihe koetaan arkaluontoiseksi tai totuuden
kertominen hépedlliseksi (Alasuutari 2011, 111), mikd puolestaan vaikuttaisi
tutkimuksen totuusarvoon. Esimerkiksi mielenkiinnon merkitys oppimiselle on

yleistd tietoa, varsinkin kasvatuksen ja opetuksen piirissd, minkd vuoksi
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luokanopettajaopiskelijat saattoivat mukailla tdtd yleisesti hyvéaksyttya
ndkemystd. Toisaalta myods luokanopettajaopiskelijoiden kokemusten
positiivisuutta saattaa selittdd odotukset opettajien osaamisesta, silldi oman
osaamattomuuden korostaminen voi olla haastateltavalle hdpedllista. Ndin ollen
haastateltaville ilmoitettiin tutkimuksen anonymiteetistd, milld pyrittiin
varmistamaan avoin ja todenmukainen vastaaminen kysymyksiin.
Haastatteluissa pyrittiin huomioimaan mahdollinen reaktiivisuuskysymys,
mikd viittaa siihen, ettd tutkija vaikuttaa tutkittavan vastauksiin esimerkiksi
kysymysten asettelulla (Puusa, Juuti & Aaltio 2020, 104). Niin ollen
haastattelukysymyksistd tehtiin suurimmaksi osaksi avoimia, mikd osaltaan
vdhensi kysymysten johdattelevuutta ja tutkijan vaikutusta. Avoimet
kysymykset auttoivat myds luokanopettajaopiskelijoita  kuvaamaan
kokemuksiaan laajasti rajoittumatta liikaa ennalta annettuihin teemoihin, mika
mahdollisti ilmion kuvaamisen juuri sellaisena, kuin sen itse kokee.
Laadullisessa tutkimuksessa on tidrkedd, ettd haastateltava saa kertoa
maailmasta juuri omilla ehdoillaan, eikd tutkija siirrd omia késityksiddn
haastateltavalle (Rubin & Rubin 2005b, 15). Ndin ollen haastattelukysymystenkin
tulisi mukailla yksiloiden antamia vastauksia luontevasti (Rubin & Rubin 2005a,
12), eikd jokaiselta siis tarvinnut kysyd tdysin samoja kysymyksid.
Fenomenologisen ldhestymistavan mukaisesti haastatteluissa  pyrittiin
kuulemaan luokanopettajaopiskelijoiden aitoja kokemuksia mielenkiintoiseen
opetukseen liittyen, mika osaltaan auttoi saamaan aitoja subjektiivisia vastauksia
eikd pelkdstaan heidan kéasityksidan ilmiosta vailla aitoa kokemusta.
Tutkimuksen totuusarvon parantamiseksi analyysid ja tulkintaa ohjasivat
tietyt mielenkiinnon kriteerit. Koska tietoa haluttiin saada juuri mielenkiintoon
liittyen, taytyi aineistoa tarkastella mielenkiinnon piirteet, kuten emotionaalinen
ja kognitiivinen mielenkiinto mielessd. Oppilaiden kuvattiin tykkddvin
tietynlaisesta opetuksesta tai jonkin asian kerrottiin olevan oppilaiden mielesta
mukavaa, hauskaa tai miellyttivid, mikd viittaa mielenkiintoon liittyvaan
positiiviseen tunnetilaan. Tyoskentelyn taas kerrottiin olevan muun muassa

intensiivisempdd ja aktiivisempaa kun oppilas on kiinnostunut, mika viittaa
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puolestaan lisddntyneeseen tiedonkdsittelyyn. Luokanopettajaopiskelijoiden
kokemukset = mielenkiinnosta  mukailivat  siis = suurimmaksi  osaksi
teoriaosuudessa esitettyjd mielenkiinnon piirteitd ja siten tuottivat juuri
mielenkiintoon liittyvaa tietoa.

Ongelmallista oli kuitenkin se, ettd osa luokanopettajaopiskelijoista puhui
pelkastaan tykkddmisestd, motivaatiosta tai keskittymisesti mielenkiinnon sijasta.
Toisaalta on luonnollista, ettd luokanopettajaopiskelijat kayttivit mielenkiinnon
sijasta nditd termejd, silldi ne mielenkiinto saattaa ndkyd ulkopuoliselle juuri
tykkddmisend, motivaationa ja keskittymisend. Kun luokanopettajaopiskelijoita
esimerkiksi pyydettiin kertomaan kokemuksia mielenkiintoa lisddvistd
tyotavoista, he saattoivat ilmaista, kuinka teknologian kaytto lisdd oppilaiden
innokkuutta ja saa heiddt keskittymddn tekemiseen, eivdtkd varsinaisesti
maininneet mielenkiintoa. Niissd tapauksissa, kun haastateltavilta kysyttiin
jotain kdyttden sanaa mielenkiinto, vastaukset tulkittiin kertovan nimenomaan
mielenkiinnosta, vaikka luokanopettajaopiskelijat olisivat kadyttdneet
vastauksessa mielenkiinnon sijasta muita ldheisid termejd, silld ndmd termit
liittyvat mielenkiinnon ilmaisemiseen. Kun taas luokanopettajaopiskelija puhui
tykkddmisestd, keskittymisestd tai hauskuudesta ilman, ettd se oli suora vastaus
mielenkiinnosta kysyttdessd, tulkintaa mietittiin tarkemmin.

Tunnelataus on osa mielenkiintoa, mutta se esiintyy ldhes vdistamattd
yhdessa lisdéantyneen kognition, kuten huomion kiinnittymisen seké aktiivisen
tiedonkaésittelyn kanssa (Harp & Mayer 1997, 93). Siksi esimerkiksi pelkka
hauskuus tai pelkkd keskittyminen ei tdytd mielenkiinnon kriteerejd, eikd
tallaisia vastuksia huomioitu tutkimuksessa. Iran-Nejad (1987, 121)
huomauttaakin artikkelissaan, ettd tykkdamistd voi olla ilman mielenkiintoa ja
mielenkiintoa my0s ilman tykkddmistd. Iran-Nejad antoi esimerkin, kuinka
kadrmeet voivat olla mielenkiintoisia, vaikka niistd ei pidé ja kuinka limsasta voi
taas pitdd ilman, ettd kokee sen mielenkiintoiseksi. Ndin ollen eronteko
tykkdamisen ja mielenkiinnon vélilld koettiin olennaiseksi.

My6s ulkoinen motivaatio tdytyi sulkea pois luokanopettajaopiskelijoiden

kokemuksista. Motivaatio voi koostua monista eri motivaattoreista, joten jos
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luokanopettajaopiskelijat eivdt tarkentaneet tarkoittavansa nimenomaan
mielenkiinnosta johtuvaa sisdistd motivaatiota, jdtettiin vastaus huomiotta.
Esimerkiksi jos luokanopettajaopiskelija kertoi oppilaiden motivoituvan
palkinnoista, tulkittiin tdméa ulkoiseksi motivaatioksi, eikd vastaus siten ollut
merkityksellinen tutkimuskysymysten kannalta. N&din tutkimuksen ilmiond
sdilyisi nimenomaan mielenkiintoinen opetus, eikd siten totuusarvo karsisi.
Lincolnin ja Guban (1985) mukaan laadullinen tutkimus ei pyri
yleistettdvyyteen, mutta tutkimuksen siirrettivyys muihin ympaéristéihin on
tarked luotettavuutta rakentava piirre. Tutkimuksen tekija tietdd kuitenkin vain
oman tutkimuksensa ympariston, jolloin lukija tai mahdollinen tutkimuksen
soveltaja tarvitsee tarkan kuvauksen tutkimuksen kulusta (Tynjdla 1991, 390).
Tutkimuksen eteneminen on ndin ollen kuvattu tdssd raportissa vaihe vaiheelta
mahdollisimman tarkasti, jolloin my6s lukijalle annetaan mahdollisuus pohtia
tutkimuksen luotettavuutta ja erityisesti tutkimuksen sovellettavuutta muihin

ympadristoihin.

6.3 Eettiset ratkaisut

Tdssd tutkimuksessa noudatettiin tutkimuseettisen neuvottelukunnan kuvaamia
hyvid tieteellisid kdytanteitd tutkimuksen jokaisessa vaiheessa. Tutkimuksessa
korostuu erityisesti avoin ja rehellinen raportointi, tekijainoikeuksien ja
viittausten asianmukainen kaytto, sekd tutkittavien itsemddrdamisoikeuden ja
yksityisyyden kunnioittaminen (ks. TENK 2012). T&ssd luvussa pohditaan
ihmistutkimuksen eettisid ongelmia sekd kuvataan aineiston ja henkil6tietojen
oikeaoppista sdilytystd ja havittamista.

Henkilotietojen luottamuksellinen késittely aineiston tallentamisessa sekéa
raportin kirjoittamisessa on tdrkedd tiedostaa ja siitd tdytyy informoida myos
tutkittavia (Kvale 1996, 112). Ndin ollen tutkittavilta tulee saada informointiin

perustuva suostumus, eli tutkittavien tdytyy hanelle annettujen tietojen
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perusteella voida pdéttdd osallistumisestaan tutkimukseen (Hirsjdrvi & Hurme
2000, 20).

Kuula (2011, 44), korostaa, kuinka ihmistutkimusta tehdessa tutkittavien
itsemddradamisoikeus tdytyy huomioida, minkd vuoksi tutkimuksen
vapaaehtoisuudesta ja mahdollisuudesta keskeyttdd osallistuminen informoitiin
tutkittaville selkedsti. Jokaiselle tutkimukseen osallistuneelle
luokanopettajaopiskelijalle ldhetettiin sdahkopostin kautta tietosuojailmoitus (ks.
liite 2) sekd suostumuslomake (ks. liite 3), joiden perusteella he antoivat
kirjallisen suostumuksensa. Kuulan (2011, 45) mukaan konkreettisten tutkimusta
koskevien tietojen tarjoaminen tutkittaville on tarkedd, minkd vuoksi lomakkeet
kuvasivat tarkasti millaiseen tutkimukseen tutkittavat osallistuvat, millaiseen
tarkoitukseen tutkimus tehdddn ja miten heiddn henkilttietojaan késitelldan.
Jokaisen haastattelun aluksi haastateltaville tarjottiin myos tilaisuus esittdd
kysymyksid tutkimukseen tai sithen osallistumiseen liittyen.

Tietosuojalomakkeessa ilmoitettua yksityisyyttd tdytyy suojella ja
kunnioittaa ldpi tutkimuksen (Kuula 2011, 47, 201). Tutkittavien henkilokohtaiset
tiedot, kuten nimi, ikd ja sukupuoli pidettiin tietosuojalomakkeen mukaisesti
salassa. Haastattelut tehtiin suojatun VPN-yhteyden avulla ja tallenteet
tallennettiin yliopiston suojatulle U-asemalle. Aineiston anonymisointia
pidetddn yhtend tarkeimpdnd eettisend perusperiaatteena. Tdssd tutkimuksessa
tutkittaville keksittiin uudet sukupuolineutraalit peitenimet, joita kdytettiin
tulosten esittelyn apuna. Tulosten raportoinnissa valtettiin myos tuomasta esiin
sellaisia tietoja tai aineisto-otteita, joista tutkittavat olisivat tunnistettavissa.
Téllainen luottamuksellisuus tutkittavien tietojen kidytossd on tiarked eettisyyden
piirre, jotta tunnistettavuus ei aiheuta negatiivisia seurauksia tutkittaville.
Tutkimuksen mahdollisia seurauksia on myos tarkedd esittdd tutkittaville (Kvale
1996, 260), mutta tdmén tutkimuksen ollessa opinndytetyd, joka ei sisdlld
erityisen arkaluontoisia teemoja, ei varsinaisia negatiivisia seurauksia koettu
olevan.

Vaikka henkilotietoja ei tutkimusraportissa julkaista, tdytyy kaikki

henkilotietoja tai yksityisid tietoja sisdltdvd aineisto havittdd lopullisesti
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tutkimuksen pééattyessd, mikéali ndin on ilmoitettu tutkittaville (Kuula 2011, 63).
Ndin ollen haastattelutallenteet seké litteroitu aineisto havitettiin suojatulta U-
asemalta asianmukaisesti tutkimuksen valmistuessa, tietosuojailmoituksen (liite

2) mukaisesti.

6.4 Tutkimuksen anti ja jatkotutkimushaasteet

Luokanopettajaopiskelijat toivat vastauksissaan usein esille oman asemansa
aloittelevana opettajana esimerkiksi sijaisuuksissa ja harjoitteluissa. Alkava ura
toi mukanaan omia haasteita, mutta se voi mahdollisesti myos helpottaa
mielenkiintoisen opetuksen jdrjestamistd. Pitkdaikaisessa tyossd olevilla
opettajilla on enemmén vastuuta esimerkiksi vanhempien kanssa yhteyden
pitoon liittyen, sekd paperitoihin ja arviointiin liittyen. Ndin ollen aloittelevien
sekd kokeneempien opettajien aika ja jaksaminen saattavat poiketa
huomattavasti toisistaan, mikd mahdollisesti ndkyy myos opetuksen
mielenkiintoisuudessa ja kokemuksissa siihen liittyen. Pitkdaikaisilla opettajilla
saattaa olla myos uran aikana kehittyneitd rutiineja opetuksen mielenkiinnon
yllapitamiseksi tai heiddn tiivis osallisuutensa kouluyhteisoon saattaa myos
tarjota erilaisia kokemuksia mielenkiintoisen opetuksen jdrjestdmiseen liittyen.
Siten tamén tutkimuksen aihetta olisi antoisaa tutkia jatkossa myos kokeneiden
opettajien ndkokulmasta.

Oppilaantuntemus oli suuri haaste luokanopettajaopiskelijoille, minka
vuoksi pitkdaikaisilta opettajilta voisi olla mielekésta selvittdd, milld keinoin he
ovat oppineet tuntemaan oppilaidensa mielenkiinnon kohteet, sekd sellaiset
toimintatavat, jotka heitd kiinnostaa. Vieldkin merkittavampaa olisi tutkia asiaa
oppilaiden ndkokulmasta. Mielenkiinto on ihmisen sisdinen tila, minkd vuoksi
oppilailla itsellddn voisi olla kokemuksia mielenkiintoa herattavastd opetuksesta.
Ottaen huomioon kuinka yksilollistd mielenkiinnon herddminen opettajien
kokemusten mukaan oli, voisi erilaisten oppilaiden tutkiminen tarjota

ymmarrystd yksilollisyyden syihin tai yleistettdvyyttd erilaisiin ryhmiin.
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Opettajien ja oppilaiden kokemuksia olisi siis mielekdstd vertailla keskendan.
Esimerkiksi tdssd tutkimuksessa luokanopettajaopiskelijat kuvailivat pitamidan
mielenkiintoisia tunteja, joita olisi kiinnostavaa tutkia oppilaiden ndkckulmasta.
Osaavatko opettajat tulkita oppilaidensa mielenkiintoa todenmukaisesti?

Tamad tutkimus tarjosi myos neljd mielenkiintoiseen opetuksen
jarjestdimisen kannalta merkityksellistd tekijad: mielenkiintoisen opetuksen
haasteet, oma jaksaminen, kokemus mielenkiinnon merkityksestd, sekd kokemus
omista vaikutusmahdollisuuksista. Nditd tekijoitd olisi syytd tutkia jatkossa
syvemmin tai uusista ndkokulmista. Olisi kiinnostavaa esimerkiksi selvittdd,
kuinka kouluyhteis6 voi helpottaa mielenkiintoisen opetuksen haasteita.

Opettajien kokemusten kuuleminen on arvokasta, silld juuri he tekevit
opetuksesta mielenkiintoista. Ymmaértamalld opetustyon arkea, voimme
tunnistaa opetuksen ongelmakohtia sekd toimivia tapoja opetuksen laadun
parantamiseksi. Luokanopettajaopiskelijat tuottivat kdytdnnonldheistd tietoa
mielenkiintoisen opetuksen jdrjestimisestd, mika tarjoaa mielekkaitd ldhtokohtia
mielenkiintoisen opetuksen jatkotutkimuksille ja siten koko koulutuksen

kehittamiselle.



79

LAHTEET

Ainley, M., Hidi, S., & Berndorff, D. 2002. Interest, learning, and the
psychological processes that mediate their relationship. Journal of
educational psychology, 94(3), 545.

Alasuutari, P. 2011. Laadullinen tutkimus 2.0. Neljds, uudistettu painos.
Vastapaino. Tampere.

Alexander, P. A. 1997. Mapping the multidimensional nature of domain
learning: The interplay of cognitive, motivational, and strategic forces.
Advances in motivation and achievement, 10, 213-250.

Alexander, P. A, Jetton, T. L., & Kulikowich, J. M. 1995. Interrelationship of
knowledge, interest, and recall: Assessing a model of domain learning.
Journal of educational psychology, 87(4), 559.

Bergin, D. A. 1999. Influences on classroom interest. Educational psychologist,
34(2), 87-98.

Bernacki, M. L., & Walkington, C. 2018. The role of situational interest in
personalized learning. Journal of Educational Psychology, 110(6), 864.

Bernstein, M. R. 1955. Relationship between interest and reading
comprehension. The Journal of Educational Research, 49(4), 283-288.

Blankenburg, J. S., Hoffler, T. N., & Parchmann, I. 2016. Fostering today what is
needed tomorrow: Investigating students” interest in science. Science
Education, 100(2), 364-391.

Bogdan, R. C. & Biklen, S. K. 2006. Qualitative Research for Education. An
Introduction to Theories and Methods. Boston, MA: Allyn and Bacon.

Busch, H. 2005. Is science education relevant? Europhysics News, 36(5), 162-
167.

Cordova, D. L., & Lepper, M. R. 1996. Intrinsic motivation and the process of
learning: Beneficial effects of contextualization, personalization, and
choice. Journal of educational psychology, 88(4), 715.

Creswell, ].W. 2009. Research desing: Qualitative, quantitative, and mixed
methods approaches. Sage.

Daniels, D. H., & Shumow, L. 2003. Child development and classroom teaching;:
A review of the literature and implications for educating teachers. Journal
of applied developmental psychology, 23(5), 495-526.



80

Deci, E.L. 1992. The relation of interest to the motivation of behavior: A self-
determination theory perspective. Teoksessa: Renninger, K. A., Hidi, S.,
Krapp, A., & Renninger, A. (toim.) 2014. The role of interest in learning
and development. Psychology Press, 43-71.

Deci, E. L. & Ryan. R. M. 1985. Intrinsic motivation and self-determination in
human behavior. New York and London: Plenum.

Eccles, J. S., Adler, T., Futterman, R., Goff, S. B., Kaczala, C. M., Meece, J. &
Midgley, C. 1983. Expectancies, values, and academic behaviors.
Teoksessa: Helmreich, R. 1983. Achievement and achievement motives:
Psychological and sociological approaches. J. T. Spence (toim.) WH
Freeman, 77-146.

Eskola, J. & Suoranta, J. 1998. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Tampere:
Vastapaino. E-kirja.

Flowerday, T., & Schraw, G. 2003. Effect of choice on cognitive and affective
engagement. The Journal of Educational Research, 96(4), 207-215.

Fulmer, S. M., D'Mello, S. K., Strain, A., & Graesser, A. C. 2015. Interest-based
text preference moderates the effect of text difficulty on engagement and
learning. Contemporary Educational Psychology, 41, 98-110.

Gaston, J. P., & Havard, B. 2019. The Effects of Collaborative Video Production
on Situational Interest of Elementary School Students. TechTrends, 63(1),
23-32))

Graneheim, U. H., Lindgren, B. M., & Lundman, B. 2017. Methodological
challenges in qualitative content analysis: A discussion paper. Nurse
education today, 56, 29-34.

Green, S. K., & Gredler, M. E. 2002. A review and analysis of constructivism for
school-based practice. School Psychology Review, 31(1), 53-70.

Hagay, G., & Baram-Tsabari, A. 2015. A strategy for incorporating students’
interests into the high-school science classroom. Journal of Research in
Science Teaching, 52(7), 949-978.

Harlan, J. 2015. Kuvio nelivaiheisen mallin vaiheista. Haettu:
https:/ /www. slideshare.net/JessicaHarlan1/impacts-of-an-engineering-
design-curriculum-on-middle-school-student-stem-interest

Harp, S. F., & Mayer, R. E. 1997. The role of interest in learning from scientific
text and illustrations: On the distinction between emotional interest and
cognitive interest. Journal of educational psychology, 89(1), 92.



81

Heikkinen, H. L., Huttunen, R., Niglas, K., & Tynjald, P. 2005. Kartta
kasvatustieteen maastosta. Kasvatus 36 (5), 340-354.

Hidi, S. 1990. Interest and its contribution as a mental resource for learning.
Review of Educational research, 60(4), 549-571.

Hidji, S., & Baird, W. 1988. Strategies for increasing text-based interest and
students' recall of expository texts. Reading research quarterly, 23(4), 465-
483.

Hidi, S., & Harackiewicz, J. M. 2000. Motivating the academically unmotivated:
A critical issue for the 21st century. Review of educational research, 70(2),
151-179.

Hidji, S., & Renninger, K. A. 2006. The four-phase model of interest
development. Educational psychologist, 41(2), 111-127.

Hirsjarvi, S., & Hurme, H. 2000. Tutkimushaastattelu-Teemahaastattelun teoria
ja kdytanto. Helsinki, Yliopistopaino.

Hirsjarvi, S., Remes, P., & Sajavaara P. 2009. Tutki ja kirjoita. Tammi.

Hogheim, S., & Reber, R. 2015. Supporting interest of middle school students in
mathematics through context personalization and example choice.
Contemporary Educational Psychology, 42, 17-25.

Holstermann, N., Grube, D., & Bogeholz, S. 2010. Hands-on activities and their
influence on students’ interest. Research in science education, 40(5), 743~
757.

Iran-Nejad, A. 1987. Cognitive and affective causes of interest and liking.
Journal of Educational Psychology, 79(2), 120.

Jenkins, E. W., & Nelson, N. W. 2005. Important but not for me: Students’
attitudes towards secondary school science in England. Research in
Science & Technological Education, 23(1), 41-57.

Keller, M. M., Goetz, T., Becker, E. S., Morger, V., & Hensley, L. 2014. Feeling
and showing: A new conceptualization of dispositional teacher

enthusiasm and its relation to students' interest. Learning and Instruction,
33, 29-38.

Kintsch, W. 1980. Learning from text, levels of comprehension, or: Why anyone
would read a story anyway. Poetics, 9(1-3), 87-98.

Krapp, A. 2002. An educational-psychological theory of interest and its relation
to self-determination theory. Teoksessa: Deci, E. L., & Ryan, R. M. (toim.).
2004. Handbook of self-determination research. University Rochester
Press, 405-427.



82

Krefting, L. 1991. Rigor in qualitative research: The assessment of
trustworthiness. American journal of occupational therapy, 45(3), 214-222.

Kuula, A. 2011. Tutkimusetiikka. Aineistojen hankinta, kdytto ja sdilytys.
Tampere: Vastapaino. E-kirja.

Kvale, S. 1996. InterViews: An introduction to qualitative research interviewing.
Sage.

Lehman, S., Schraw, G., McCrudden, M. T., & Hartley, K. 2007. Processing and
recall of seductive details in scientific text. Contemporary Educational
Psychology, 32(4), 569-587.

Lerkkanen, M. K., Kiuru, N., Pakarinen, E., Viljaranta, J., Poikkeus, A. M.,
Rasku-Puttonen, H., Siekkinen, M., & Nurmi, J. E. 2012. The role of
teaching practices in the development of children’s interest in reading and

mathematics in kindergarten. Contemporary Educational Psychology,
37(4), 266-279.

Lincoln, Y. S. & Guba, E. G. 1985. Naturalistic inquiry. Sage

Linnenbrink-Garcia, L., Durik, A. M., Conley, A. M., Barron, K. E., Tauer, J. M.,
Karabenick, S. A., & Harackiewicz, ]. M. 2010. Measuring situational
interest in academic domains. Educational and psychological
measurement, 70(4), 647-671

Mazer, J. P. 2010. Student interest in teaching and learning: Conceptualizing
and testing a process model of teacher communication, student emotional
and cognitive interest, and engagement. University of Ohio.

Mazer, J. P. 2012. Development and validation of the student interest and
engagement scales. Communication Methods and Measures, 6(2), 99-125.

Mazer, J. P. 2017. Associations among classroom emotional processes, student
interest, and engagement: A convergent validity test. Communication
Education, 66(3), 350-360.

Mitchell, M. 1993. Situational interest: Its multifaceted structure in the
secondary school mathematics classroom. Journal of educational
psychology, 85(3), 424.

Palmer, D. H. 2009. Student interest generated during an inquiry skills lesson.
Journal of Research in Science Teaching, 46(2), 147-165.

Palmer, D. H., Dixon, J., & Archer, J. 2016. Identifying underlying causes of
situational interest in a science course for preservice elementary teachers.
Science Education, 100(6), 1039-1061.



83

Paris, C., & Lung, P. 2008. Agency and child-centered practices in novice
teachers: Autonomy, efficacy, intentionality, and reflectivity. Journal of
early childhood teacher education, 29(3), 253-268.

Park, B., Flowerday, T., & Briinken, R. 2015. Cognitive and affective effects of
seductive details in multimedia learning. Computers in Human Behavior,
44, 267-278.

Patton, M. Q. 2002. Qualitative research & evaluation methods. Thousand Oaks
(CA): Sage Publications.

Peltonen, M. & Ruohotie, P. 1992. Oppimismotivaatio. Teoriaa, tutkimuksia ja
esimerkkejd oppimishalukkuudesta. Helsinki: Otava.

POPS 2014 = Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Mddraykset
ja ohjeet 2014: 96. Opetushallitus. http:/ /www.oph.fi/ ops2016.

Puusa, A., Juuti, P., & Aaltio, I. 2020. Laadullisen tutkimuksen ndkokulmat ja
menetelmait. Helsinki: Gaudeamus.

Renninger, K. A. 1990. Children’s play interests, representation, and activity.
Teoksessa: Fivush R. & Hudson K. (toim.), Knowing and remembering in
young children. New York: Cambridge University Press, 127-165.

Renninger, K. A., & Hidji, S. 2011. Revisiting the conceptualization,
measurement, and generation of interest. Educational Psychologist, 46(3),
168-184.

Renninger, K. A., & Hidji, S. 2002. Student interest and achievement:
Developmental issues raised by a case study. Teoksessa: Wigfield, A.,
Eccles, J. S., Schiefele, U., Roeser, R. W., & Davis-Kean, P. 2007.
Development of achievement motivation. Handbook of child psychology,
3. Academic Press, 173-195.

Renninger, K. A., & Hidji, S. 2016. The power of interest for motivation and
engagement. Routledge.

Renninger, K. A., & Shumar, W. 2002. Community building with and for
teachers at the Math Forum. Teoksessa: Renninger, K. A., & Shumar, W.
(toim.) 2002. Building virtual communities: Learning and change in
cyberspace. Cambridge University Press, 60-95.

Renninger, K., & Wozniak, R. H. 1985. Effect of interest on attentional shift,

recognition, and recall in young children. Developmental Psychology,
21(4), 624.



84

Rop, C.J. 2003. Spontaneous inquiry questions in high school chemistry
classrooms: Perceptions of a group of motivated learners. International
Journal of Science Education, 25(1), 13-33.

Rotgans, J. L., & Schmidt, H. G. 2011. The role of teachers in facilitating
situational interest in an active-learning classroom. Teaching and Teacher
Education, 27(1), 37-42.

Rotgans, J. L., & Schmidt, H. G. 2017. The relation between individual interest
and knowledge acquisition. British Educational Research Journal, 43(2),
350-371.

Rotgans, J. I., & Schmidt, H. G. 2018. How individual interest influences
situational interest and how both are related to knowledge acquisition: A

microanalytical investigation. The Journal of Educational Research, 111(5),
530-540.

Rubin, H. J., & Rubin, I. S. 2005a. Listening, hearing, and sharing social
experiences. Teoksessa: Rubin, H. J., & Rubin, 1. S. 2011. Qualitative
interviewing: The art of hearing data. Sage, 1-14.

Rubin, H. J., & Rubin, I. S. 2005b. Why we do what we do: Philosophy of
qualitative interviewing. Teoksessa: Rubin, H. J., & Rubin, I. S. 2011.
Qualitative interviewing: The art of hearing data. Sage, 19-38.

Saaranen-Kauppinen, A., & Puusniekka, A. 2006. KvaliMOTV -
Menetelmdopetuksen tietovaranto [verkkojulkaisu]. Tampere:
Yhteiskuntatieteellinen tietoarkisto.
<https:/ /www.fsd.tuni.fi/ menetelmaopetus/>.

Scheersoi, A. 2009. Kuvio mielenkiinnon rakentumisesta. Haettu:
https:/ /www .researchgate.net/figure / Person-Object-Theory-of-Interest-
POI-Krapp-Schiefele-main-constituent-parts_figl 238096757

Schiefele, U. 1991. Interest, learning, and motivation. Educational psychologist,
26(3-4), 299-323.

Schiefele, H., Krapp, A., Prenzel, M., Heiland, A., & Kasten, H. 1983. Principles
of an educational theory of interest. In 7th Meeting of the International
Society for the Study of Behavioral Development in Munich.

Schraw, G., Flowerday, T., & Lehman, S. 2001. Increasing situational interest in
the classroom. Educational Psychology Review, 13(3), 211-224.

Schank, R. C. 1978. Interestingness: Controlling inferences. Artificial intelligence
1979, 12(3), 273-297.


https://jyu.finna.fi/Primo/Search?lookfor=%22Artificial+intelligence%22&type=AllFields

85

Shirey, L. L., & Reynolds, R. E. 1988. Effect of interest on attention and learning,.
Journal of Educational Psychology, 80(2), 159.

Silvia, P. J. 2008. Interest-The curious emotion. Current directions in
psychological science, 17(1), 57-60.

Suomisanakirja 2021. Luettu 18.1.2021.
https:/ /www.suomisanakirja.fi/ mielenkiinto

Swarat, S., Ortony, A., & Revelle, W. 2012. Activity matters: Understanding
student interest in school science. Journal of research in science teaching,
49(4), 515-537.

Tuomi, J. & Sarajdrvi, A. 2018. Laadullinen tutkimus ja sisédllonanalyysi.
Helsinki: Kustannusosakeyhtié Tammi.

Tutkimuseettinen neuvottelukunta. TENK. 2012. https:/ / tenk.fi/fi/ ohjeet-ja-
aineistot/ HTK-ohje-2012#HTK

Tsai, Y. M., Kunter, M., Ludtke, O., Trautwein, U., & Ryan, R. M. 2008. What
makes lessons interesting? The role of situational and individual factors in
three school subjects. Journal of Educational Psychology, 100(2), 460.

Tynjald, P. 1991. Kvalitatiivisten tutkimusmenetelmien luotettavuudesta.
Kasvatus, 22(5-6), 387-398.

Vaismoradi, M., Jones, J., Turunen, H., & Snelgrove, S. 2016. Theme
development in qualitative content analysis and thematic analysis. Journal
of Nursing Education and Practice, 6(5), 100

Valli, R., & Aaltola, J. 2018. Ikkunoita tutkimusmetodeihin 2-Nakokulmia
aloittelevalle tutkijalle tutkimuksen teoreettisiin lahtokohtiin ja
analyysimenetelmiin. Jyvéaskyld: PS-kustannus.

Walkington, C., & Bernacki, M. L. 2018. Personalization of instruction: Design
dimensions and implications for cognition. The Journal of Experimental
Education, 86(1), 50-68.

Warren, C. A. 2002. Qualitative interviewing. Teoksessa: Gubrium, J. F., &
Holstein, J. A. 2001. Handbook of interview research: Context and method.
Sage Publications, 83-103.

Wengraf, T. 2001. Interview “facts” as evidence to support inferences to
eventual theorization/representation models. Teoksessa: Wengraf, T.
2001. Qualitative research interviewing. Londres: Sage Publications, 2-16.

Wentzel, K. R. 2002. Are effective teachers like good parents? Teaching styles
and student adjustment in early adolescence. Child development, 73(1),
287-301.


https://www.suomisanakirja.fi/mielenkiinto

86

Zahorik, J. A. 1996. Elementary and secondary teachers' reports of how they
make learning interesting. The Elementary School Journal, 96(5), 551-564.



87

LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

KEINOT:

1. Milld keinoin olet pyrkinyt lisdidmddan oppilaiden mielenkiintoa
opetustilanteissa?
-Onko joitain tiettyjd tyotapoja tai aktiviteetteja, mitka herattavat
mielenkiinnon?
-Tai materiaaleja?

-Kuinka keinot ovat toimineet?

2. Miten olet hyodyntdnyt oppilaiden omia mielenkiinnon kohteita
opetustilanteissa?

-Vaikuttaako valinnanvapaus oppilaiden mielenkiintoon?

3. Onko sinulla kokemusta oppitunnista, joka oli oppilaiden mielestd tylsa?

Kuvaile oppituntia. Mika teki oppitunnista tylsan?

4. Onko sinulla kokemusta oppitunnista, joka oli oppilaiden mielestd erityisen

mielenkiintoinen? Kuvaile oppituntia. Mika teki oppitunnista mielenkiintoisen?

MIELENKIINNON KOHTEET:

5. Minkilaiset aiheet/oppisisallot kiinnostavat oppilaita?
-Onko joitain tiettyjd aihepiirejd, mitka ovat koko luokan mielesta
mielenkiintoisia?

-Miki tekee aiheesta mielenkiintoisen?
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-Onko tidllaisia aiheita helppo tuoda osaksi opetusta?

HAASTEET:

6. Millaisia haasteita mielenkiintoisen opetuksen jédrjestamisessa on?
-Suunnittelu?
-Kéytannon toteutus?
-Koetko sen tyolddksi? Miksi?
-Millaisia haasteita mielenkiinnon kohteiden huomioon ottamisessa
on?

7. Pyritko itse tekemddn opetuksesta mielenkiintoista tyotapojen avulla vai

sisdltojen avulla? Miksi?

HUOMIOITAVAT ASIAT:

8. Mit4 asioita tulisi huomioida, kun pyrkii lisidmaan oppilaiden mielenkiintoa
opetusta kohtaan?

-Itsesi kannalta? Esim. omassa toiminnassa

-Oppilaiden kannalta? Esim. mitd tekijoitd otat huomioon

oppilaissa, kun ldhdet suunnittelemaan mielenkiintoista opetusta?

OMAT MAHDOLLISUUDET VAIKUTTAA:

9. Kuinka paljon siné olet opettajana pystynyt vaikuttamaan oppilaiden
mielenkiintoon?
-Riippuuko oppilaasta itsestddn vai voiko opettaja tehda
tylsastdkin aiheesta mielenkiintoisen?
-Onko oma sisdllontuntemuksesi vaikuttanut mielenkiintoon?
-Kiinnostaako oppilaita, jos sinulla on paljon omaa tietdamysta? Tai

jos asia on sinullekin aivan uusi?
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MIELENKIINNON ROOLI:

10. Millainen rooli mielenkiinnolla on opetustilanteissa?
-Onko vilttamatonta?
-Onko ollut tilanteita, joissa mielenkiinto oli erityisen tavoiteltavaa?
-Onko ollut tilanteita, jossa mielenkiinto ei ollut mielestési
tavoiteltavaa?
-Onko sinulla kokemusta oppilaasta, ketd ei kiinnosta mikdan?

Mita teit?

11. Miten mielenkiinto tai sen puute nikyy oppilaiden toiminnassa?
-Nakyyko tyorauhassa?
-Néakyyko oppilaiden toiminnassa?

-Néakyyko oppilaiden tunnetilassa?

OMA PANOSTUS:

12. Missd mddrin itse pyrit tarjoamaan mielenkiintoista opetusta ja toimintaa

oppilaille? Miksi?
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Liite 2. Tietosuojailmoitus

TIETOSUOJAILMOITUS TUTKIMUKSESTA TUTKIMUKSEEN
OSALLISTUVALLE

14.12.2020
Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, eiki tutkittavan ole pakko

toimittaa mitdaan tietoja. Tutkimukseen osallistumisen voi keskeyttaa.
1. Tutkimuksen nimi, LUONNE JA kesto

Tutkimuksen nimi: Luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia mielenkiintoisen opetuksen
jarjestamisesta.

Tutkimus toteutetaan kertaluontoisena haastatteluna. Tutkimustulosten arvioitu
valmistumisaika on toukokuu 2020.

2. mihin henkilotietojen kasittely perustuu

EU:n yleinen tietosuoja-asetus, artikla 6, kohta 1

Tutkittavan suostumus pyydetaan erilliselld lomakkeella.

3. Tutkimuksesta vastaavat tahot

Tutkimuksen tekija:
Tinja Mikkonen, puh. 040 518 7591, timamikk@student.jyu.fi
Jyvaskylan yliopisto, Opettajankoulutuslaitos, Ruusupuisto, Alvar Aallon katu 9

4. Tutkimuksen tavoitteet ja tarkoitus

Tutkimuksen tavoitteena on selvittda luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia mielenkiintoisen
opetuksen jarjestamisesta. Tarkoituksena on ymmartaa milla tavoin mielenkiintoista opetusta
kdytannossa toteutetaan ja millaisia asioita tulisi siind huomioida.

Tutkimukseen osallistuvat luokanopettajaopiskelijat, jotka ovat suorittaneet 4.
harjoittelun. Tutkimukseen osallistuu yhteensa 6-8 tutkittavaa.

Tutkimuksessa kasiteltavia henkil6tietoja ovat ainoastaan nimi ja opiskeltava tutkinto.
Nimitiedot eivat ole esilld valmiissa tutkimusraportissa.

5. Tutkimuksen toteuttaminen kaytdnnossa
Tutkimukseen osallistuminen kestda kultakin tutkittavalta yhden haastattelun verran eli

arvioilta noin 30-45 minuuttia. Haastattelut toteutetaan Joulu- tammikuun aikana etidna
Zoom- palvelussa salatun VPN yhteyden avulla. Haastattelut nauhoitetaan myohempaa
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analysointia varten. Nauhoite sailytetdan suojatulla asemalla, kunnes aineisto on
anonymisoitu.

6. Tutkimuksen mahdolliset hyodyt ja haitat tutkittaville

Tutkimus tuottaa tietoa opettajaopiskelijoiden kokemuksista mielenkiintoisen opetuksen
jarjestamiseen liittyen. Tutkittavilla on mahdollisuus saada ddnensa esille. Tutkimus ei
tuota haittaa tutkittaville.

7. Henkildtietojen suojaaminen

Tutkimuksessa kerattyja tietoja ja tutkimustuloksia kasitelladn luottamuksellisesti
tietosuojalainsdddannon edellyttdmalla tavalla. Tietojasi ei voida tunnistaa tutkimukseen
liittyvista tutkimustuloksista tai tutkimusraportista. Mikali tutkimusraportissa kdytetdan
aineisto-otteita, ne eivat paljasta henkil6llisyyttasi.

Henkil6tietosi sdilyvat anonyymina. Tutkimusaineisto sdilytaan suojatusti yliopiston U-
asemalla, jotta ulkopuolisten paasy tietoihin estyy. Haastattelunauhoitteet ja -litteroinnit
seka tutkimussuostumuslomakkeet tuhotaan tutkimuksen valmistuttua.

Tutkimustuloksissa ja muissa asiakirjoissa sinuun viitataan vain tunnistekoodilla.

Tutkimusaineistoa sailytetdan Jyvaskylan yliopisto tutkimusaineiston kasittelya koskevien
tietoturvakaytanteiden mukaisesti.

8. Tutkimustulokset

Tutkimuksesta valmistuu opinnaytetyo.

9. Tutkittavan oikeudet ja niista poikkeaminen

Tutkittavalla on oikeus peruuttaa antamansa suostumus, kun henkil6tietojen kasittely
perustuu suostumukseen. Jos tutkittava peruuttaa suostumuksensa, hdnen tietojaan ei
kayteta enada tutkimuksessa.

Tutkittavalla on oikeus tehda valitus Tietosuojavaltuutetun toimistoon, mikali tutkittava
katsoo, ettd hantd koskevien henkilotietojen kasittelyssd on rikottu voimassa olevaa
tietosuojalainsdaadantoa. (lue lisda: http://www.tietosuoja.fi).

Tutkimuksessa ei poiketa muista tietosuojalainsddddnnén mukaisista tutkittavan

oikeuksista.

Henkilotietojen sailyttaminen

Tutkimusaineistoa sailytetdan yliopiston U-asemalla anonymisoituna kunnes tutkimus on

paattynyt, jonka jalkeen aineisto havitetaan.



10.Rekisteroidyn oikeuksien toteuttaminen

Jos sinulla on kysyttavaa rekisterdidyn oikeuksista voit olla yhteydessa tutkimuksen
tekijaan.
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Liite 3. Suostumuslomake H

JYVASKYLAN YLIOPISTO

SUOSTUMUS TIETEELLISEEN TUTKIMUKSEEN
Minua on pyydetty osallistumaan tutkimukseen Luokanopettajaopiskelijoiden
kokemuksia mielenkiintoisen opetuksen jarjestamisesta.
Olen perehtynyt tutkimusta koskevaan tiedotteeseen (tietosuojailmoitus) ja saanut
riittavasti tietoa tutkimuksesta ja sen toteuttamisesta. Olen saanut riittdvan vastauksen
kaikkiin tutkimusta koskeviin kysymyksiini. Minulla on ollut riittavasti aikaa harkita
tutkimukseen osallistumista.
Ymmarran, ettd tdhan tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Minulla
on oikeus, milloin tahansa tutkimuksen aikana ja syyta ilmoittamatta keskeyttaa
tutkimukseen osallistuminen tai peruuttaa suostumukseni tutkimukseen.
Tutkimuksen keskeyttdmisesta tai suostumuksen peruuttamisesta ei aiheudu

minulle kielteisia seuraamuksia.

Allekirjoittamalla suostumuslomakkeen hyvaksyn tietojeni kayton

tietosuojailmoituksessa kuvattuun tutkimukseen.

[J Kylla
Allekirjoituksellani vahvistan, etti osallistun tutkimukseen ja suostun
vapaaehtoisesti tutkittavaksi sekd annan luvan edelld kerrottuihin

asioihin.



Allekirjoitus Pdivdys
Nimen selvennys Syntymdaika
Osoite

Suostumus vastaanotettu

Suostumuksen vastaanottajan allekirjoitus Pdivdys

Nimen selvennys

Suostumusta sailytetdan tietoturvallisesti niin kauan kuin aineisto on tunnisteellisessa
muodossa. Jos aineisto anonymisoidaan tai havitetdan suostumusta ei tarvitse enda

sailyttaa.
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