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”KOSKA OLI EXTRASUPERKIVAA”
3.-4. -LUOKKALAISTEN HITAIDEN LUKIJOIDEN KOKEMUKSIA
LUKUTEATTERISTA

Enni Junttila, Miia Ronimus, Jarkko Hautala
Niilo Maki Instituutti

Johdanto

Tutkimushankkeemme tavoitteena on kehittdd uusi, tehokas ja motivoiva
lukuteatteriohjelma lukusujuvuuden tukemiseksi ja erityisopetuksen tyokaluksi (ks.
Hautala ym., 2020). Uusia menetelmid lukuharjoitteluun tarvitaan, silld monet
suomalaislapset kokevat ddaneen lukemisen luokassa epdmiellyttaviksi (Merisuo-Storm,
2006), ja lukemisen suosio on ylipddnsd suomalaislasten keskuudessa melko véhdistd
verrattuna useisiin muihin maihin (Mullis ym., 2017). Toistava lukeminen, jossa samaa
tekstid ~ luetaan  useaan  kertaan, tiedetddn  tehokkaaksi  lukusujuvuuden
harjoittelumenetelméksi (Therrien, 2004). Lukuteatterissa lukusujuvuutta harjoitellaan
ndytelmateksteja lukemalla, mikd antaa toistavalle lukemiselle mielekkddn kontekstin.
Lukusujuvuuden lisdksi lukuteatteri voi kehittdd oppilaiden ilmaisevaa lukemista,
esiintymisvarmuutta ja lukumotivaatiota (Chard & Tyler, 2000; Millin & Rinehart, 1999;
Mraz ym., 2013; Rinehart, 1999; Martinez ym., 1998; Young & Rasinski, 2009). Téssa
artikkelissa kdsittelemme laatimaamme lukuteatteriohjelmaan osallistuneiden oppilaiden
mielipiteitd ja kokemuksia saadaksemme selville, millaisena lukemisen harjoittelun
tapana he lukuteatterin ndkeviét.

Kehittimdmme ohjelma mukailee suomalaista draamakasvatuksen perinnetta,
joka juontaa juurensa Iso-Britanniasta ldhtdisin olevasta draamakasvatuksellisesta
opetusfilosofiasta ja perinteesti (Heikkinen, 2002; Lehtonen ym., 2016; Toivanen, 2002).
Draamatyoskentelyn ydinajatuksena on, ettd oppiminen ja ajattelu tapahtuvat
todellisuuden ja fiktion vélissd. Oppilaat toimivat samanaikaisesti seka tissd ja nyt omana
itsenddn, ettd draaman maailmassa roolissa (Heikkinen, 2002; Laakso, 2004).
Lukuteatterissa tdima voi toteutua esimerkiksi silloin, kun arka tai heikosti lukeva oppilas
kykenee ylittdmddn itsensd roolissa toimimisen turvin. Lukemiseen uskalletaan
heittdytyd, kun sitd ei tehdd omana itsendén, eikd ndin ollen menetetdi omia kasvoja
mahdollisen epdonnistumisen sattuessa. Parhaimmillaan lukuteatteri tukee myo0s
oppilaiden ryhmétyoétaitoja, ilmaisutaitoja sekd draamallista ymmaérrystd. (Heikkinen,
2002).

Aiemmin tutkitut lukuteatteriohjelmat ovat usein olleet intensiivisid ja
pitkdkestoisia, ja lukuteatterin parissa on tydskennelty pdivittdin. Néissd tutkimuksissa
lukuteatteri on korvannut koulun oman opetuksen, eikd interventio ole kohdentunut
kaikkein heikoimpiin lukijoihin (mm. Martinez, 1998; Mraz ym., 2013; Rinehart, 1999).
Téllaisen intervention toteuttaminen vaatii erityisjirjestelyjd, joihin tavallisessa
kouluarjessa ei usein ole resursseja. Sen vuoksi olemme pyrkineet kehittdméén
lukuteatteriohjelman, joka olisi mahdollisimman vaivaton sisdllyttdd osaksi heikkojen
lukijoiden erityisopetusta. Kerran tai kahdesti viikossa pidettdvét lukuteatteritunnit
taydentdvit koulun tukea ja voivat samalla tarjota oppilaille merkittdvid oppimisen ja
onnistumisen kokemuksia.



Koska lukusujuvuuden jatkuva kehitys vaatii paljon lukemista, hyvén intervention
tulee tukea oppimismotivaatiota. Decin ja Ryanin (2000) itsemiardytymisteorian mukaan
ihmiselld on kolme psykologista perustarvetta: autonomia, kompetenssi ja
yhteenkuuluvuus, jotka tulisi huomioida myos kouluopetuksessa (Reeve, 2002).
Autonomia viittaa yksilon kokemukseen siité, ettd hdn toimii omasta vapaasta tahdostaan
ja omien kiinnostustensa ja arvojensa mukaisesti. Autonomiaa voidaan tukea esimerkiksi
lisdadmalld oppilaiden mahdollisuuksia vaikuttaa oppituntien sisdltdon, huomioimalla
heidin kiinnostuksen kohteitaan ja mielipiteitddn sekd perustelemalla toiminnan tiarkeytta
(Reeve & Young, 2006). Kompetenssin tunteen kannalta on tirkeéd, ettd oppilas saa
taitoithinsa ndhden sopivan tasoisia tehtdvid, onnistumisen kokemuksia ja myoOnteistd
palautetta. Yhteenkuuluvuutta tukee kokemus siitd, ettd on tirked ja hyviksytty ryhmén
jasen. Koska lukuteatteri tukee néitd kaikkia perustarpeita, sen voisi ajatella edistivéin
my0Os oppimismotivaatiota. Yhteinen, selked tavoite, kuten valmistautuminen esittimééan
harjoiteltu nidytelma yleisolle, voisi edelleen lisdtd ndiden perustarpeiden tyydyttymista,
sillé tavoite tarjoaa selkeén perustelun toiminnalle, mika on tarkeda autonomian kannalta.
Ryhmille yhteinen tavoite voi lisdtd myds sitoutumista ryhmén toimintaan ja sitd kautta
yhteenkuuluvuuden kokemusta.

Selvitimme tdssa artikkelissa oppilaiden omin sanoin ilmaisemia mielipiteitd ja
kokemuksia lukuteatterista. Pyrkimyksemme on saada tietoa siitd, tarjoaako lukuteatteri
heikoille lukijoille mielekkéén ja motivoivan tavan harjoitella d4neen lukemista. Lasten
kokemusten systemaattinen késittely on aiemmissa lukuteatteritutkimuksissa ollut
vahiistd. Millin ja Rinehart (1999) raportoivat lasten kokemuksista, mutta he eivit
kisitelleet niitd midrallisesti. Esiin nostettujen esimerkkien perusteella lukuteatterista
pidettiin erityisesti eldytyvén lukemisen ja tyoskentelyn toiminnallisen luonteen ansiosta.
Monimenetelméllisissdkin tutkimuksissa lasten vastauksia on késitelty yleensd
laadullisesti ja raportoitu esimerkinomaisesti (esim. Kennedy, 2010). Koska lukuteatteri
on suhteellisen vdhin tutkittu harjoittelumuoto, on tdrkedd kerétd kattavasti tietoa sen
hyvistd ja huonoista puolista hyodyntdmallé erilaisia tutkimusmenetelmid. Lasten omin
sanoin ilmaisemat kokemukset tuottavat tietoa esimerkiksi lukuteatterin motivoivuudesta
ja siitd, mitkd seikat ohjelmassa nousevat lasten mielissa tairkeimmiksi.

Lukuteatteriin osallistuneet oppilaat jaettiin kahteen ryhmddn, joista toinen
valmistautui esittdimain harjoitellun ndytelmin yleisolle ohjelman lopussa ja toisessa
keskityttiin  yksittdisiin lukuteatteriharjoituksiin. Esiintynyttd ryhmdd kutsumme
tavoiteryhmaiksi, koska heiddn lukuteatteritoiminnallaan oli selked ja konkreettinen
tavoite. Toisen ryhmdn nimesimme harjoiteryhméksi. Tavoitteena oli selvittdd, onko
toiminnan tavoitteellisuus yhteydessi lukuteatterin mahdollisiin hy6tyihin. Késittelemme
tassd artikkelissa, kokivatko eri ryhmiin arvotut lapset lukuteatterin eri tavalla.

Menetelmit

Suomen Akatemian rahoittama Niilo Méki Instituutin ReadDrama-tutkimus toteutettiin
kymmenelld keskisuomalaisella koululla kevétlukukaudella 2020. Osallistujat (N = 320)
olivat kolmannen ja neljannen luokan oppilaita. Seulontatestien perusteella
lukusujuvuudeltaan ikdryhminséd alimpaan viidennekseen (n = 160) kuuluvat oppilaat
satunnaistettiin kolmeen tutkimusryhméén: 1) tavoitteellinen lukuteatteri, 2) harjoite-
lukuteatteri ja 3) koulun tuki. Lukuteatteri toteutui viiden oppilaan pienryhmissé (20 kpl).
Tarvittaessa ryhmié tdydennettiin hieman sujuvammilla lukijoilla, jos koulussa ei ollut



riittdvasti seulontakriteerit tdyttineitd oppilaita. Yhteensé seitsemin oppilasta keskeytti
lukuteatteriryhméssi kesken jakson, joista kolme vain 1-2 tapaamiskerran kokeilemisen
jilkeen. Lisdksi yksi oppilas kieltdytyi kokonaan osallistumasta lukuteatteriin.
Kieltdytynyt ja kaksi varhain keskeyttanyttd oppilasta korvattiin valitsemalla kyseisisté
kouluista seuraavaksi heikoiten seulontatestissd suoriutuneet oppilaat mukaan
lukuteatteriryhmiin. Neljid myohemmin keskeyttinyttd ei korvattu, silld toiminta oli
edennyt jo niin pitkélle, ettd ryhméédn liittyminen olisi ollut haastavaa. Kaikki
keskeyttineet olivat harjoiteryhmien oppilaita. Lisdksi COVID-19-taudin aiheuttama
poikkeustila ja koulujen siirtyminen etdopetukseen aiheutti sen, ettd kahdeksan ryhmista
joutui lopettamaan toiminnan ennen lukuteatteriohjelman loppuun saattamista. Kahdella
koululla jii pitdmédttd viimeinen tapaamiskerta ja kahdella koululla kaksi viimeisté
tapaamiskertaa. Tdmén vuoksi ndilld neljdlla koululla jii myos loppuhuipennus, eli esitys
toteuttamatta. Lukuteatteriryhmid ohjasivat draamakasvatuksen perus- tai aineopinnot
suorittaneet draamaohjaajat ja -opettajat, mukaan lukien tdméan artikkelin ensimmaéinen
kirjoittaja

Kehittdimamme lukuteatteriohjelma kiynnistyy tutustumisella
draamatyoOskentelyyn, ryhmén jiseniin ja ohjelmassa kdytettyyn niytelmétekstiin. Alun
tutustumisen jdlkeen ryhmaildiset syventyvit nédytelmétekstin lukemiseen. Tekstin
tapahtumia ja hahmoja analysoidaan ja tulkitaan ohjaajan johdolla, mikd syventda
ymmarrystd luetusta. Liséksi osallistujat eldytyvét vuorollaan kuhunkin roolihahmoista
ja harjoittelevat lukemaan erilaisilla tunnetiloilla. Néissd harjoituksissa yhdistyvit seka
ddneen lukemisen harjoitteleminen ettd roolin ottaminen ja eldytyminen. Ohjaajan
tehtdvidnd on tasapainoilla draamaan heittdytymisen ja lukusujuvuuden harjoittelun
kannustamisen ja ohjaamisen vililld. Jokaisella tunnilla lammitelldén kehoa ja mieltd
litkkkuen, leikkien ja eldytyen, mikd on perusedellytys draamatydskentelyn toteutumiselle
(Heikkinen, 2002). Draamatydskentelyyn olennaisena osana kuuluu myds se, ettd ryhmén
jésenet padsevit rauhoittumaan ja keskittymiin tyoskentelyyn turvallisessa ilmapiirissa
(Toivanen, 2002). Ensimmadiselld tapaamisella laadittavassa, ryhmin omassa
draamasopimuksessa sovitaan muita kunnioittavasta toiminnasta, vapaaehtoisuudesta
sekd roolisuojasta. Roolisuoja tarkoittaa, ettd fiktiossa voi tehdi asioita, joita ei omana
itsendédn tekisi, eikd omaa itsed tuomita roolihahmon tekemisistd (Heikkinen, 2002).

Lukuteatteriryhmét tapasivat kerran viikossa, yhteensd kahdeksan kertaa, joista
kukin oli kestoltaan 90 minuuttia. Neljd ensimmaisti tapaamista painottuivat ndytelman
rakenteeseen ja hahmoihin tutustumiseen lukemalla ja tekemilld draamaharjoitteita.
Oppilaat saivat tekstin tulkinnan liséksi yhdesséd paattda roolihahmojen ominaisuuksista
ja tavasta esittdid hahmoja. Tavoiteryhmissd oppilaat valmistautuivat esittiméin
ndytelmin muille koulunsa saman luokkatason oppilaille. Ndytelmén harjoittelemiselle
oli varattu tapaamiskerrat 5-7, ja esitys toteutui kahdeksannella tapaamiskerralla.
Harjoiteryhmisséd oppilaat jatkoivat nidytelmidn teemojen késittelyd keskustellen,
lukemalla ja tehden draamaharjoitteita. Esityspdivand kukin harjoiteryhmén oppilas sai
lukea dédneen yleisolle yhden henkilshahmon tarinamuotoisen esittelytekstin, samalla kun
muut harjoiteryhmaéldiset eldvoittivdt luettua ndyttdimolld. Harjoiteryhmien oppilaat
harjoittelivat titd vain seitseminnen tapaamiskerran jilkimmdiisen puolikkaan, eli esitysti
harjoiteltiin huomattavasti véhemmaén kuin tavoiteryhméssa.

Jokaisella lukuteatteriryhmén tapaamisella oli samat aloitus- ja lopetusrutiinit.
Rutiinit johdattavat oppilaat draamatydskentelyyn ja siitd ulos. Jokainen kerta aloitetaan
lyhyelld kuulumiskierroksella, jonka aikana oppilaat kertovat korttien avulla
tunnetilastaan tunnin alkaessa. Ohjaajan on tirked saada tietoa ryhmildisten mielialasta,
jotta voi pdittda, milld tavalla harjoittelua kannattaa silld kertaa 1dhestyd. Lopetusrutiinit



taas toimivat siirtyménd pois draaman maailmasta, suovat mahdollisuuden pohtia juuri
koettua ja levdhtdd hetken.

Kerdsimme lopetusrutiinien yhteydessi tietoa lasten kokemuksista kdyttden kahta
menetelmdd. Hetken merkitseminen -menetelmédssd oppilaat valitsevat tietyn, itselleen
merkityksellisimmén kokemuksen kuluneelta oppitunnilta (Neelands & Goode, 2015).
Hetken merkitseminen on draamassa paljon kdytetty reflektion kdynnistdva harjoite. Sen
alussa oppilaat miettivdt itsekseen, mikd oppitunnin kokemuksista nousee heilld
paillimmaisend tai tdrkeimpdnd mieleen. Tamin jilkeen he menevit luokkahuoneessa
sithen paikkaan ja siithen asentoon, missé he olivat kyseisend hetkend oppitunnin aikana
olleet. Ohjaaja antaa tdmin jidlkeen jokaiselle vuoron kertoa, mihin hetkeen oppilaan
mieli oli kiinnittynyt ja miksi. Tdhén kysymykseen tuli mm. seuraavanlaisia vastauksia:
“esityksen suunnittelu oli kiva” sekd: “Kun sain lukea Huripurilaista. Silld on niin
hauskoja ja pitkid sanoja.”

Palaute ja sen perustelu -menetelmédssd oppilaita pyydettiin arvioimaan
kokemuksensa koko oppitunnista nédyttdmalld viisiportaiselta hymynaama-asteikolta
(iloisesta surulliseen), kuinka paljon he pitivédt oppitunnista sekd perustelemalla miksi
valitsivat juuri tidmédn naamakuvan. Hetken merkitsemisessd painottuu oppilaan
merkitykselliset kokemukset ja palautteen perustelussa oppilaan mielipide oppitunnista
kokonaisuutena. Nididen kahden harjoituksen yhdistelmélldi pyrimme saamaan
kokonaiskuvan siitd, millaisena lukuharjoittelun muotona lapset kokevat lukuteatterin.

Oppilaiden antamat vapaamuotoiset vastaukset hymynaamapalautteen
perustelussa ja hetken merkitsemisessd teemoiteltiin aineistoldhtoisesti (Eskola &
Suoranta, 1998). Erottelimme hymynaamapalautteet seuraavasti: lukuteatteritoimintaan
liittyvét ja sithen liittymittomat vastaukset. Lukuteatteritoimintaan liittyvét vastaukset
jaettiin edelleen nidyttelemiseen liittyviin, ryhmédén liittyviin, lukemiseen liittyviin ja
muihin lukuteatteriin liittyviin vastauksiin. Suuressa osassa vastauksista hymynaama-
arviota  perusteltiin  kuitenkin  yleisemmadlld  myonteiselld  tai  kielteiselld
tunnekokemuksella, jota ei voinut yhdistda tiettyyn toimintaan. Omaan kategoriaansa (ei
vastausta) luokiteltiin lisdksi ne tapaukset, joissa oppilas ei halunnut tai osannut perustella
vastaustaan. Lisdksi muutamat vastaukset olivat niin epéselvid, ettei niitd voinut sijoittaa
mihinkédén edelld mainituista luokista. Perusteluista muodostui néin ollen yhdekséin eri
luokkaa, jotka on kuvattu tarkemmin Tulokset-osiossa. Toisinaan oppilaat saattoivat
listata vastaukseensa useampia perusteluita, joten luokiteltuja vastauksia (748 kpl), on
enemmaén kuin oppilaiden antamia vastauksia, koska sama vastaus on kirjattu useampaan
luokkaan. Kaikkien luokkien (paitsi myonteinen/kielteinen tunne) vastaukset eriteltiin
lisdksi sisdlloltdan myonteisiin ja kielteisiin, mutta aineiston tilastollisessa analyysissd
nditd eroja ei huomioitu kielteisten vastausten vdhdisyyden vuoksi. Kaksi henkil6d
luokitteli lasten vastaukset toisistaan riippumattomina. Arvioiden yhtéldisyys oli 95 %.
Jéljelle jaavat 5 % vastauksista luokiteltiin uudelleen yhdessd keskustelemalla, jotta
paddyttiin 100 % yhteisymmarrykseen.

Hetken merkitsemistd koskevat vastaukset kisiteltiin vastaavasti. Néistd
vastauksista muodostui kuusi eri luokkaa. Nidmé Iluokat mukailevat palautteen
perustelujen luokittelua. Ryhmaéén liittyvid vastauksia kertyi kuitenkin niin vihén, ettd ne
on yhdistetty luokkaan “lukuteatteriin liittyméttomat”. Téssd yhteydessd muu -luokkaan
jaivit vastaukset, joista ei joko saanut selvdd, mihin ne liittyivét, tai jotka saattoi tulkita
liittyvdn useampaan lukuteatterin hetkeen. Liséksi luokille myonteinen/kielteinen tunne
el nédhty tarvetta, koska hetken merkitsemisessi kerrottiin tiettyjd konkreettisia hetkid eika
niinkddn kisitelty tunnekokemusta. Vastauskertoja oli 616 kpl, mutta koska kysymyksen
asettelusta huolimatta osa oppilaista valitsi useamman kuin yhden hetken, luokiteltavia
vastauksia kertyi yhteensd 656 kpl. Kahden arvioijan luokittelujen yhdenmukaisuus oli



91 %. Myos tdssd tapauksessa eridvét vastaukset luokiteltiin yhdessd keskustellen
uudelleen, jotta saavutettiin 100 % yhteisymmarrys.

On huomattava, ettd etenkin hetken merkitsemisen vastauksissa seké esiintyminen
ettd lukeminen ovat ldsnd vastauksessa eikd niiden erottaminen toisistaan ollut aina
suoraviivaista. Esimerkiksi hetken merkitsemisen vastaus “Ku luettiin kohtauksia
tunteilla. Se oli kivaa.” péétettiin luokitella luokkaan “lukeminen”, vaikka se sisdltdd
myo0s eldytymistd ja tunteiden ilmaisua, silld tdllaiset harjoitukset ovat ldhtdkohtaisesti
ryhmiéssd yhdessd tehtyjd lukuharjoituksia eikd oppilaita ole asetettu katsojien ja
esiintyjien asemaan. Sitd vastoin esimerkiksi oppilaan vastaus “vuorosanojen lukeminen
ndyttdmolla — kivaa” on siséllytetty luokkaan “ndytteleminen”, vaikka siind on mainittu
my0s lukeminen. Pdddyimme siséllyttiméddn tdmédn kaltaiset vastaukset luokkaan
“ndytteleminen”, koska ne ovat pddasiassa esiintymistd toisten katsellessa ja vasta
toissijaisesti lukemista.

Aineistoa jdi puuttumaan jonkin verran. Osa puutteista selittyy keskeyttdneiltd
oppilailta puuttumaan jaddneilld vastauksilla. Toisinaan ryhméanohjaajat jattivit ajan
puutteen vuoksi kysymaéttd hetken merkitsemisen tai perustelun mielipiteelle, ja kerdsivit
vain hymynaama-arviot. Liséksi osa ryhmistd joutui keskeyttiméédn toimintansa ennen
viimeistd tapaamista COVID-19-viruksen aiheuttaman poikkeustilan vuoksi. Aineistoa
jéi puuttumaan myds lasten poissaolojen vuoksi.

Tilastollisessa analyysissd olimme kiinnostuneita selvittimdin, kuinka
todennékoisesti tavoite- ja harjoiteryhmédn kuuluva oppilas antoi kunkin kategorian
vastauksen ja onko téssd todennikdisyydessd havaittavissa eroja ryhmien valilld. Tama
analyysi korjaa oppilaiden viliset erot vastausten kokonaisméirissd, joiden syynd ovat
edelld kuvatut puutteet aineistossa. Téllainen analyysi on pohjimmiltaan logistisen
regressioanalyysin laajennus, jossa yksilon sisdistd todenndkoisyyttd antaa kunkin
kategorian vastaus tai ei (0, 1) selitetddn ryhmélld (harjoite, tavoite). Analyysi suoritettiin
yleistettyjen estimointiyhtdldiden menetelmailld (generalized estimating equations) SPSS
26 -ohjelmalla.

Tulokset

Lasten palaute lukuteatterista oli suurelta osin erittdin myonteistd hymynaama-mittarilla
kerattyjen arvioiden perusteella. Yhteensd annettuja vastauksia kertyi 677, joista suurin
osa (64,5 %) oli arvoja 5, eli lapsi oli valinnut iloisimman hymynaaman. Toiseksi eniten
kertyi arvoja 4 (23,8 %). Keskimmdinen hymynaama valittiin 7,4 prosentissa
vastauskerroista, toiseksi surullisin 1,6 prosentissa ja surullisin naama 2,7 prosentissa.
Taulukossa 1 on kerrottu, miten oppilaiden palautteilleen antamat perustelut jakautuvat
eri sisdltdluokkiin harjoite- ja tavoiteryhmissa.

Taulukosta 1 voidaan havaita, ettd palautteita perusteltiin eniten yleiselld
myonteiselld tunteella, mutta myds ndyttelemiseen ja lukuteatteriin liittyméattomét
vastaukset olivat yleisid, kuten myOs vastaamatta jattdminen. Kielteiselld tunteella
palautteita perusteltiin vain harvoin.



Taulukko 1. Oppilaiden palautteilleen antamien perusteluiden lukuméérien jakautuminen
harjoite- ja tavoiteryhmissa.

Harjoiteryhmad Tavoiteryhmé

Luokka Esimerkkivastaus n % n %

Ei vastausta En mé tiid. 78 21,37 15 3,92

Myonteinen tunne Oli tosi kivaa. 154 42,19 171 44,65

Kielteinen tunne On érsyttdvé tunti. 15 4,11 3 0,78

Ryhmaén liittyva Tail on aina hauskaa, on kaverit, 17 4,66 12 3,13
ohjaaja on kiva

Muu lukuteatteriin  Kivoja loppuleikkeja. 22 6,03 17 4,44

liittyva

Néyttelemiseen Sain olla pddhenkild. 23 6,30 91 23,76

liittyva

Lukemiseen liittyvd ~ Koska saa lukee. 15 4,11 9 2,35

Lukuteatteriin Visyttda. 38 10,41 58 15,14

liittyméton

Muu Ei saanut keskittyd kunnolla. 3 0,82 7 1,83

Yhteensa 365 100 383 100

Vastausten mddrat eivat kuitenkaan suoraan sovellu tilastolliseen analyysiin, koska niissa
on oppilaiden vilisid eroja. Yleistettyjen estimointiyhtdldiden menetelmd vertailee
vastausten todenndkdisyyksid. Analyysin  mukaan tavoiteryhmaildiset antoivat
harjoiteryhmaéliisid todennikodisemmin, Wald (1) = 25,4, p < 0,001, ndyttelemiseen
liittyvid vastauksia ryhmikohtaisten keskiarvojen ollessa 29 % vs. 7 %, vastaavasti, kun
taas harjoiteryhmaéldiset jattivit todennikoisemmin vastaamatta (25 % vs. 5 %), Wald
(1) = 17,5, p < 0,001. Merkitsevid eroja ryhmien vililli ei ollut kategorioissa
“lukuteatteriin liittyméttomait vastaukset” ja “myodnteinen tunne”. Muissa kategorioissa
vastauksia oli niin véhin, ettei tilastollisten erojen analysointi ollut mielekésta.

Hetken merkitseminen -harjoituksessa korostuivat molemmissa ryhmissé
ndyttelemiseen liittyvét ja lukuteatteriin yleisesti liittyvit vastaukset (Taulukko 2).
Lisdksi lukuteatteriin liittyméttomid ja lukemiseen liittyvid vastauksia annettiin jonkin
verran. Tilastoanalyysien mukaan tavoiteryhmélédiset antoivat harjoiteryhmailéisia
todennékodisemmin nédyttelemiseen liittyvé vastauksia (56 % vs. 39 %), Wald y(1)=11,0,
p = 0,001, kun taas harjoiteryhmildiset antoivat todenndkdisemmin lukuteatterin muuhun
toimintaan liittyvid vastauksia (32 % vs. 21 %), Wald (1) = 9,2, p = 0,002, ja



lukuteatteriin liittyméttomid vastauksia, (21 % vs. 13 %), Wald (1) = 4,5, p = 0,033.
Lukemiseen liittyvien vastausten todennikdisyyksissi ei ollut merkitsevdd eroa ryhmien
valilld. Kategorioissa “ei vastausta” ja “muu” vastauksia oli liian vihén tilastollista
analyysia ajatellen.

Taulukko 2. Oppilaiden hetken merkitseminen -harjoituksen vastausten lukuméirien
jakautuminen harjoite- ja tavoiteryhmissa.

Harjoiteryhmad Tavoiteryhmé

Luokka Esimerkkivastaus n % n %

Ei vastausta En osaa sanoa. 7 2,17 3 0,90
Néytteleminen Oli kiva esittéé Kallaa. 115 3560 179 53,75
Lukeminen Oli hauska lukea repliikkejd. 35 10,84 36 10,81

Muu lukuteatteriin liittyvd Tunnekorttien valitseminen. 96 29,72 66 19,82

Lukuteatteriin liittyméton  Kaverit antoi pdéhierontaa. 63 19,50 42 12,61

Muu Poydin édressa. 7 2,17 7 2,10

Yhteensd 323 100 333 100

Lasten antamat palautteiden perustelut ja merkitsemait hetket olivat pddasiassa sisdlloltdan
myonteisid. Palautteiden perusteluissa ryhmiddn liittyvistd perusteluista kielteiseksi
tulkittavissa olevia vastauksia oli seitsemin, muuhun lukuteatteriin liittyvistd kymmenen,
ndyttelemiseen liittyvistd kolme, ja lukemiseen liittyvistd kaksi. Hetken merkitsemiseen
-harjoituksen vastauksista kielteiseksi tulkittavia oli ndyttelemiseen liittyvistd hetkista
yksi, lukemiseen liittyvistd hetkistd kaksi, muuhun lukuteatteriin liittyvistd kolme ja
lukuteatteriin liittymattomisté viisi.

Pohdinta

Perehdyimme téssd artikkelissa lukuteatteriin osallistuneiden oppilaiden kokemuksiin
lukuteatterista, ja selvitimme, miké tekee toiminnasta osallistujille mielekéstd. Tulosten
mukaan oppilaat suhtautuivat lukuteatteriin yleisesti ottaen myonteisesti. MyOnteisten
vastausten suuri lukumaéiré on linjassa aikaisempien tutkimusten kanssa (mm. Mraz ym.,
2013; Rinehart, 1999), joiden mukaan lukuteatteri on lapsille mieleenpainuva ja mukava
kokemus. Yleisimmin lapset perustelivat positiivista palautetta mydnteisilld tunteilla,



ilman tarkempaa erittelyd siitd, mikd teki toiminnasta mieleistd. On mahdollista, ettd
kaikki tekeminen on ollut niin mieluista, ettd yksittdisen mukavan tekijan maininta ei ole
ollut helppoa.

Kokonaisuutena vastausten yleisin eritelty sisélto oli ndytteleminen, miké viittaa
sithen, ettd lapset pitiviat lukuteatterissa erityisesti néyttelemisestd ja esiintymisesta.
Lukuteatterissa ndytteleminen nihdddn sosiaalisena leikkind, ja leikki puolestaan
tiedetddn keskeiseksi keinoksi hahmottaa maailmaa, harjoitella taitoja ja omaksua
asenteita (mm. Heikkinen, 2002). Esiintyminen on puolestaan aiemmissa tutkimuksissa
kytketty ainakin tarpeisiin vaikuttaa toisiin, osoittaa osaamistaan ja saada sosiaalista
hyviaksyntii (esim. Wiemers ym., 2015).

Lukemiseen liittyvit vastaukset olivat suhteellisen harvinaisia, mikd voi heijastaa
sitd, ettd lukeminen itsessdédn ei ole oppilaita erityisesti kiinnostava toiminta. Tdma voi
viitata myds sithen, ettd lukeminen sulautui lukuteatterissa luontevasti osaksi harjoituksia
eikd noussut lasten mielissd keskeisesti esiin. Vaikka oppilaat eivét vilttdmattd ole
nostaneet lukemista itsessdén esille vastauksissaan, se nousee mukaan merkittdvimpiin
hetkiin ikddn kuin esiintymisen ilon sivutuotteena. Lukemisen sulauttaminen muuhun
toimintaan voi olla hyddyllinen ldhestymistapa esimerkiksi heikosti lukemiseen
motivoituneiden oppilaiden kohdalla (ks. Cahill & Gregory, 2011).

Useat vastaukset kohdentuivat lisdksi muihin harjoituksiin, kuten alku- ja
loppuleikkeihin ja kokonaan ryhmén ulkopuolisiin asiothin. Tdmé tulos tukee
draamakasvatuksellista kokonaisndkemystd siitd, ettd draamatyoskentelyn aikana
oppimista voi tapahtua monella eri tasolla, eiké kaikkia oppimisalueita aina voi ennakoida
etukédteen (mm. Heikkinen, 2002; Toivanen, 2002). Kielteisid kokemuksia nousi esille
vain vahin. Tama johtunee joko siité, ettd oppilaat eivédt mielelldin nostaneet esille heille
epamieluisia hetkid tai siitd, ettd oppilaiden mielestd oppitunneilla oli pddasiassa mukavia
tapahtumia.

Tavoiteryhméssd korostuivat néyttelemiseen liittyvdt vastaukset, kun taas
harjoiteryhméissé korostuivat myos muuhun toimintaan liittyvét vastaukset ja vastaamatta
jattdminen. Vastaamatta jattdminen ja lukuteatteritoimintaan liittyméttomaét vastaukset on
mahdollista tulkita kiinnostuksen vihéisyydeksi tai joissakin tapauksissa kielteisiksi
kokemuksiksi, joita ei haluta sanoa suoraan. Tavoite- ja harjoiteryhmien erot vastauksissa
voisivat siis viitata sithen, ettd esiintymistavoite teki lukuteatterista mielekkddmpaa.
Esiintymistavoite on voinut lisdtd kokemusta autonomiasta tarjoamalla selkedn
perustelun toiminnalle sekd kokemusta yhteenkuuluvuudesta tukemalla oppilaiden
sitoutumista ryhmin toimintaan (ks. esim. Reeve, 2002; Reeve & Jang, 2006).

Menetelmaillisesti hetken merkitseminen tuotti samansuuntaisia tuloksia kuin
palautteen perustelu. Kuitenkin hetken merkitsemiseen jatettiin harvemmin vastaamatta
ja sithen annetut vastaukset olivat eritellympii kuin palautteen perustelussa, mik puoltaa
sen jatkokdyttdd opetuksessa ja tutkimuksessa. Hetken merkitseminen -harjoituksessa on
annettu vapaus kertoa millainen tahansa mieleenpainuvin kokemus, oli se sitten hauskin,
ikdvin, jannittivin tai vaikkapa vaikein. Vaikuttaakin siltd, ettd hetken merkitsemisessi
oppilaiden oli helpompi, tai mielekkdampi nimeti tietty yksittidinen hetki tai tapahtuma,
kun taas palautetta perusteltiin usein yleisemmaélld tuntemuksella ja kokemuksella.
Kaikkiaan hetken merkitsemisen vastauksista ainoastaan 10 kuului luokkaan “ei
vastausta”, kun palautteen sanallisissa perusteluissa tdhdn luokkaan tuli 93 vastausta.
Osaltaan tdhdn voi vaikuttaa myds se, ettd oppilaille teetettiin perdkkdin kaksi melko
samantyyppistd reflektioharjoitusta. Hetken merkitsemisen tekemisen jidlkeen tdmin
ikdiset oppilaat eivit vilttimattd malta endd, oppitunnin viimeisilld minuuteilla, antaa
harkittuja perusteluja palautteelle.



Muutama oppilas jatti lukuteatterin kesken omasta halustaan. Tutkimuksissa
osallistujalla on oikeus keskeyttdd tutkimus perustelematta. Vaikka lukuteatteriryhmissi
keskeyttineiden syitd ei erikseen kartoitettu, tieddmme kuitenkin niiden olevan
moninaisia. Osa esimerkiksi halusi keskeyttdd, koska oman luokan oppitunti kiinnosti
enemman ja osa taas ei pitdnyt lukuteatteritoiminnasta. Mielenkiinnon puutteen lisdksi
merkittdva tekiji voi olla my0s pienryhméssd esiintyneet ryhmidynaamiset ilmiot.
Ryhmin jisenend oloa ei ehkéd koettu mukavana, mikd myds osaltaan saattoi vaikuttaa
haluttomuuteen osallistua toimintaan. On huomattava, ettd kaikki seitsemén
keskeyttinyttd oppilasta oli arvottu harjoiteryhmiin. Keskeyttdneistd seitsemésti
oppilaasta kolme jii pois niin aikaisessa vaiheessa, ettd harjoite- ja tavoiteryhmien
ohjelmat eivit olleet vield eriytyneet toisistaan, mutta joidenkin oppilaiden kohdalla
tavoitteen puuttuminen on voinut vihentdd sitoutumista ryhméén. On mahdollista, etti
nédiden oppilaiden poisjdédnti on vaikuttanut jossain méérin tdmén tutkimuksen tuloksiin.
Esimerkiksi, jos oletamme ettd ndmi oppilaat eivit pitdneet lukuteatterista, on heidin
poisjdéntinsd voinut vihentdd ryhmaésséd annettujen kielteisten vastausten osuutta.

COVID-19-taudin aiheuttaman koulujen sulkemisen vuoksi ohjelma keskeytyi
loppuvaiheessa osalla oppilaista, milld on voinut olla vaikutusta lasten kokemuksiin,
mutta nyt kasitellyn aineiston perusteella emme tiedd, millaisia vaikutuksia. Ottaen
huomioon, ettd ndytteleminen oli suuri kiinnostuksen kohde oppilaille, COVID-19:n
aitheuttama peruutus oli varmasti tunteita heréttdva asia monelle oppilaalle.

Lukuteatterin tavoitteena on tuottaa draamallisin keinoin onnistumisen
kokemuksia heikoille lukijoille ddneen lukemisessa, minki ajatellaan tukevan oppilaan
uskoa kykyihinsd kehittyd lukijana. Lasten antamien vastausten positiivisuuden
perusteella ndyttdd siltd, ettd onnistumisen kokemuksia on syntynyt, ja ne ovat voineet
liittyd niin lukemiseen kuin nayttdmolla tapahtuneisiin hetkiin, kuten oppilaiden hetken
merkitsemisen vastauksista huomaa: “repliikin luku yhteen ddneen — onnistui hyvin” tai:
“ku rupes néytteleen tosi paljon”. On varmasti hyvin yksilollistd, mitka aspektit kullakin
oppilaalla niin lukemisessa kuin lukuteatterissa ovat erityisen merkityksellisid. Jatko-
analyyseissd voitaisiin pyrkid tunnistamaan alaryhmid, kuten oppilaita, joiden vastaukset
liittyviat sddnnonmukaisesti lukemiseen tai esiintymiseen.

Opettajan rooli tiedetddn merkitykselliseksi osaksi autonomisen motivaation ja
opiskelumenestyksen tukemisessa (Reeve, 2002). Erityisesti opettajan ja vertaisten
reaaliaikaisella palautteella (korjaava palaute, tuki, kannustaminen ja kiittdminen) on
todettu olevan suuri merkitys sille, millaiseksi oppilas nikee itsensé lukijana (Margolis
& McCabe, 2006). Tutkimuksen perehdytyksessd ohjaajien kanssa kéytiin ldpi
draamatyoOskentelyn merkitystd lukuharjoittelulle. Ohjaajilta edellytettiin esimerkiksi
erityisen tarkkaa otetta kannustamiseen. Katteeton kehu ei kannusta heikon
mindpystyvyyden omaavaa oppilasta yrittdmiin, mutta oikea-aikainen rohkaiseminen ja
ansaittu kiitos hyvésté yrittdmisestd tukee pystyvyyttd (mm. Margolis & McCabe, 2006).
Lisdksi hyvd draamaopettaja luo heittdytymiselliin oppimista edistdvin, luovan
ilmapiirin oppilaskeskeisessd prosessissa (Lehtonen ym., 2016). Uskomme néiden
tekijoiden vahvistavan lasten kokemusta yhteenkuuluvuudesta ja rohkaisevan heitd
haastamaan itsedén lukemisessa. Oppilaiden autonomian kokemusta on voinut rajoittaa
tassd tutkimuksessa se, ettd oppilaat satunnaistettiin tutkimusryhmiin, eivitké he voineet
itse vaikuttaa pienryhmien kokoonpanoihin (Deci & Ryan, 2000). Ennestddn
tuntemattomien oppilaiden pdityminen samaan pienryhméin on voinut my0s vaikeuttaa
yhteenkuuluvuuden kokemuksen syntymistd varsinkin toiminnan alkuvaiheessa. Ndma
rajoitteet ovat voineet lisdtd ohjaajan pedagogisten taitojen ja ryhmén hallintakyvyn
merkitystd, mikd on yksi mahdollinen jatkotutkimuksen aihe.



Yhteenvetona voidaan todeta, ettd valtaosa tutkimukseen osallistuneista heikoista
lukijoista piti lukuteatteritoiminnasta ja erityisesti esiintymiseen liittyvistd hetkista.
Yhteinen, konkreettinen tavoite (valmistautuminen esittdmiin harjoiteltu nédytelmi
yleisolle) ndyttdisi tukeneen oppilaiden motivoitumista lukuteatteritoimintaan. Nahdyksi
tuleminen, kokemus opettajan ja ryhmaéléisten yhdessd luomasta turvallisesta ja sallivasta
ilmapiiristi ovat todenndkdisié tekijoitd, jotka ovat vaikuttaneet positiivisesti oppilaiden
haluun lukea. Kaikkiaan lukuteatteri osoittautui lapsia motivoivaksi opetusmenetelméksi,
jota voi suositella erityisopettajien kiyttoon osana muita tukimenetelmié. Toiminnallinen
lukuteatteri tarjoaa myds vastapainoa ja virkistdvad vaihtelua pulpettitydskentelylle.
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