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Tämä pro gradu -tutkielma käsittelee runoudenopetuksen nykytilaa lukion äidinkielen opettajien näkemysten 
perusteella. Tutkimukseni tavoitteena on muodostaa kokonaiskuva lukion runoudenopetukseen vaikuttavista 
tekijöistä. Tutkimukseni keskeinen menetelmä on haastattelututkimus. Tutkielma liittyy kirjallisuuspedagogii-
kan teoreettiseen viitekehykseen. 

Tutkimusaineistoni koostuu 25 lukion äidinkielen opettajan vastauksista, joista enemmistö on kerätty verk-
kolomakkeen välityksellä. Toisena aineistonkeruumenetelmänä hyödynsin kasvokkaista etähaastattelua vi-
deoyhteydellä. Verkkolomake osoittautui suosituimmaksi haastattelumuodoksi nopeasti täytettävänä ja opet-
tajan vapaavalintaisen osallistumisajankohdan perusteella. Kasvokkaisessa etähaastattelussa puolestaan ko-
rostuivat vuorovaikutteisuus sekä joustavuus keskusteluaiheiden välillä. 

Haastattelututkimukseni tulokset osoittavat, että lukion runoudenopetukseen valikoituja runoaineistoja 
määrittävät eniten lukion opetussuunnitelma sekä sen perusteella laaditut oppimateriaalit. Tulosten perusteella 
muut aineistoja määrittävät tekijät perustuvat opettajan oman mielenkiinnon mukaiseen aineistonvalintaan 
huomioiden myös opiskelijoiden omia mieltymyksiä. Opettajien vastauksista voidaan päätellä, että lukion lyrii-
kantunneilla käsitellään ensisijaisesti perinteistä ja modernia runoutta sekä laululyriikkaa. Tutkimustulosteni 
perusteella käytetyimmiksi opetusmenetelmiksi osoittautuivat runojen analyysi- ja tulkintatehtävät, joita sovel-
letaan niin yksilö- kuin pienryhmätyöskentelyssäkin. 

Saatujen tulosten perusteella voidaan todeta, että enemmistö lukion äidinkielen opettajista on tyytyväisiä 
tämänhetkiseen runoudenopetuksen tilanteeseen sekä sen osuuteen lukion opetussuunnitelmassa. Opetta-
jien näkemysten mukaan vuoden 2018 ylioppilaskoeuudistuksella on ollut suotuista vaikutus runoudenopetuk-
sen asemaan. Varjopuolena opettajien vastauksissa korostuu ajanpuute sekä kirjallisuusosuuksien alituinen 
niukentaminen opetussuunnitelmissa. Syksyllä 2021 voimaan tulevan opetussuunnitelman rakenneuudistus 
mahdollistaa runoudenopetuksen käsittelyä aikaisempaa joustavammin. Tutkimukseeni osallistuneiden opet-
tajien havainnoimana runoudenopetuksella on osoitettu olevan hyötyä laajemmin oppimisen kannalta niin luku- 
ja kirjoitustaidon kehittämiseen kuin tunteiden säätelyn, ajattelun ja ongelmanratkaisutaitojenkin kannalta. 
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1 Johdanto 

 

Pro gradu -tutkielmassani tulen tarkastelemaan runoudenopetuksen nykytilaa lukioissa haas-

tattelututkimuksen keinoin. Aluksi on kuitenkin syytä pohtia haastattelemani opettajien pitä-

mien lyriikantuntien kaltaisesti, millaista runous on. Tommi Parkko (2016, 11) esimerkiksi ver-

taa runoa leikkimielisesti hitaaseen perheenjäseneen, joka istuu hiljaa vähäpuheisena, mutta 

puhuessaan tämä ilmaisee asian niin tarmokkaasti, että perheen pienimmät pakenevat sängyn 

alle. Runouden viehätys piilee sen vähäsanaisuudessa, mutta siitä huolimatta runous ilmaisee 

jotain sanomaansa suurempaa. Laajassa ymmärryksessä mikä tahansa voi olla runoutta, ja toi-

sinaan siihen liitetään hyvinkin säännönmukaisia ominaisuuksia. Ei siis ihme, jos tällaiseen vä-

häpuheiseen sukulaiseen suhtaudutaan hieman ennakoivasti. 

 

Eritoten nykyrunous koetaan vaikeaksi opettaa ja ymmärtää, ja yleinen suhtautuminen runou-

teen on usein negatiivista. Runouteen liitetään usein mielikuvia vanhemmasta, ylevästä ja 

suurten tunteiden ilmaisemasta kielestä (Parkko 2016, 14). Samanaikaisesti laulu- ja rap-ly-

riikka ovat suosiossa, mutta ilman musiikillista taustaa runous ei tunnu kiinnostavan. Toisaalta 

runoutta kirjoitetaan yhä pöytälaatikoihin, mutta runojen – saati runokokoelmien lukeminen 

on harvinaisempaa (mt., 14). Runoudella on todettu olevan välineellistä hyötyä niin sanaston, 

lauserakenteiden kuin yleistiedonkin kehityksessä (mm. Ray 1999, 403), joten runoudenope-

tuksen tilanne koskettaa myös laajempaa luku- ja kirjoitustaidon kehityksen tilaa. 

 

Tutkimusmenetelmäni on haastattelututkimus, jossa sovellan sekä kvalitatiivista (laadullista) 

että kvantitatiivista (määrällistä) analyysia. Etähaastatteluaineisto on kvalitatiivista, kun taas 

verkkolomakkeesta saatu aineisto on puolestaan pääosin kvantitatiivista. Haastattelen lukion 

äidinkielen ja kirjallisuuden opettajia runoudenopetuksesta verkkolomakkeella (liite 1) sekä 

kasvotusten (liite 3 [etähaastattelurunko]). Kasvokkaiset tapaamiset toteutettiin maailman-

laajuisen, pandemiasta aiheutuneiden terveyssuositusten vuoksi etäyhteyden välityksellä joko 

Zoom- tai Microsoft Teams- palvelimien välityksellä tai puhelinhaastatteluin. Tutkimukseni ai-

neisto koostuu pääosin 24 verkkolomakkeen vastauksesta, ja kolmesta kasvokkaisista etä-
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haastatteluista sekä yhden puhelimitse saaduista tuloksista. Aineistoni keruun kannalta tutki-

mukseni ajankohta on mielenkiintoinen, sillä fyysisiä, kasvokkaisia tapaamisia on suositeltu 

välttämään. Tarkastelen lähemmin tutkimusmenetelmääni liittyviä näkökulmia luvussa 3. 

 

Tutkimukseni liittyy kirjallisuuspedagogiikan teoreettiseen viitekehykseen. Kirjallisuudenope-

tusta laajempana kokonaiskuvana käsittelevä kirjallisuuspedagogiikka huomioi muun muassa 

kirjallisuusdidaktiikan eli opetusopin sekä opetuksen tavoitteenasettelua, kuten filosofista ar-

vopohjaa. Siinä missä Rikama rajaa opetusmenetelmiin ja työtapoihin keskittyvän kirjallisuus-

didaktiikan tutkimuksensa ulkopuolelle, omassa tutkimuksessani se on yksi merkittävä näkö-

kulma runoudenopetuksen käytännön sekä oppimiskokemusten kannalta. (Rikama 2004, 13–

14.) Aion siis liittää kirjallisuuspedagogiseen tutkimukseeni myös ainedidaktisia näkökulmia. 

 

Tutkimukseni ajoittuu mielenkiintoiseen ajankohtaan myös lukio-opetuksen rakenne- ja sisäl-

tömuutosten näkökulmasta. Vuonna 2018 uudistettu ylioppilaskoe sekä elokuussa 2021 voi-

maan astuva uusi opetussuunnitelma (LOPS2019) nipistävät runoudenopetusta entisestään. 

Teknistyneeseen ylioppilaskokeeseen opetettavat monimediaaliset lukutavat ruuhkauttavat 

opetusta ennestään ahtaassa äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa muiden vuorovaikut-

teisten opetussisältöjen kanssa, joten runoudenopetus jää helposti alakynteen. Uudistuneen 

lukutaidon ylioppilaskokeen laululyriikkapainotteisia runoustehtävänantoja on omassa tutki-

muksessanikin niin kritisoitu kuin kiitelty. Yhtäältä laululyriikkapainotteisuus koetaan lähestyt-

tävämmäksi opiskelijan kannalta, mutta toisaalta niihin haluttaisiin vaihtelua myös painetun 

runouden analyysista. Uuden lukion opetussuunnitelman (LOPS2019) seurauksena opetuksen 

kurssiperusteinen rakenne muuttuu opintopisteiksi, ja kurssit moduuleja sisältäviksi opinto-

jaksoiksi. Oppiaineita ylittävää opetusta korostetaan myös aiempaa enemmän. 

 

Kirjallisuudenopetus on hyvä esimerkki monitieteisestä ja -määräytyneestä tutkimuskoh-

teesta, jossa yhdistyvät eri tieteenalat sekä eri elämän- ja tutkimusalueen näkökulmat. (Ri-

kama 2004, 12). Äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaine näyttäytyykin monitieteisenä tieto-, 

taito- ja kulttuuriaineena, jossa yhdistyvät kieli-, kirjallisuus ja viestintätieteiden sekä kulttuu-

rintutkimuksen ilmiöitä (LOPS2019, 65). Monitahoisen oppiaineen varjopuolena julkisessa 
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keskustelussa on nykyisin toistunut useasti opettajien uupumus ja kiireen tuntu, jotka osal-

taan sysäävät runoudenopetusta entistä ahtaammalle kaiken muun opetettavan aineksen 

tieltä. Aikaisempi tutkimus (esim. Ray 1999) on myös osoittanut, kuinka opettajien epävar-

muus runoutta kohtaan heijastuu opiskelijoiden asennoitumiseen. Opettajaksi opiskelevien 

epävarmuutta lisää osaltaan se, ettei opettajakoulutus ole tarjonnut tarpeeksi tietoa runou-

denopetuksesta (Sigvardsson 2017a, 584). Erityisesti nyt uuden lukion opetussuunnitelman 

kynnyksellä on syytä tarkastella runouden sijaa opetuksessa äidinkielen opettajien silmin. 

 

Johdantoluvun aluksi tuon esiin tutkimukseni taustalla hyödyntämiäni aikaisempia tutkimuk-

sia sekä esitän tutkimuskysymykseni. Tämän jälkeen tarkastelen tutkimukseni kannalta oleel-

lisimpia käsitteitä ja menetelmiä sekä pohdin tutkimustani eettisestä näkökulmasta. Vii-

meiseksi vertailen tällä hetkellä voimassa olevaa sekä elokuussa 2021 voimaan tulevaa 

(LOPS2015; LOPS2019) opetussuunnitelmia toisiinsa ja pohdin, millaiselta runouden paikka 

näyttäytyy opetussuunnitelmamuutoksissa. Otan huomioon myös vuonna 2018 sähköisty-

neen ylioppilaskokeen herättämät ajatukset sekä uudistuneen lukiolain vaikutukset. 

 

Johdantoluvun jälkeen määrittelen runouden alalajeja jakamalla ne karkeasti kolmeen: perin-

teinen runous, moderni runous sekä muut runouden alalajit. Otan tietoisen riskin typistämällä 

moninaisen ja limittäisen runouden alalajiskaalan vain kolmeen kategoriaan. Perustelen jaot-

telun ensinnäkin kirjallisuushistoriallisesta ja ajallisesta näkökulmasta. Kolmannessa luvussa 

käsittelen tutkimusmenetelmääni haastattelututkimusta sekä taustoitan tutkimukseeni pää-

tyneitä kysymyksiä. Käsittelyluvuissa 4–6 esitän tutkimukseni tuloksia sekä verkkolomakkeen 

että kasvokkaisten etähaastatteluiden perusteella. Lopuksi luotettavuustarkasteluluvussa 

pohdin, mitkä tekijät ovat saattaneet vaikuttaa vastausten laatuun ja mitä olisin voinut tehdä 

toisin ennen johtopäätöksiä. 
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1.1. Aikaisempi tutkimus ja tutkimuskysymykset 

 
Tutkimukselleni on sijansa, sillä yleisesti kansainvälistä runoudenopetuksen tutkimusta on 

suomalaiseen runoudentutkimukseen suhteutettuna merkittävästi enemmän. Suomessa ru-

noudenopetuksen tutkimukseen liittyvät julkaisut ovat usein oppimateriaalijulkaisuja, ja moni 

tutkija on toiminutkin lukioiden oppikirjojen tekijöinä. Aikaisempi runoudenopetuksen tutki-

mus on keskittynyt suurelta osin reseptiotutkimukseen, joten opettajien puheenvuoroille ru-

noudenopetuksesta olisi nyt tarvetta (ks. Sigvardsson 2017a, 596; 2019, 2). 

 

Suomessa runouden opettamismenetelmiä tutkineiden Kaisa Ahvenjärven ja Leena Kirstinän 

(2013, 144) mukaan ”[l]yriikan opetus on lajeista kenties heikommassa tilassa Suomen kou-

luissa –”. He pitävät erityisesti modernin runouden opettamista vaikeana, mikä taas perustelisi 

osaltaan runouden opettamisen kehnon tilanteen. Määrittelen modernia runoutta yhtenä ala-

lajina tarkemmin alaluvussa 2.2. Ahvenjärven ja Kirstinän Kirjallisuuden opetuksen käsikirja 

(2013) toimii taustatukena runoudenopettamisen vaikeasta tilanteesta sekä kirjallisuuspeda-

gogisesta näkökulmasta. 

 

Vesa Haapala (2007; 2010; 2012) puolestaan on tarkastellut runoutta niin kirjoitushistorialli-

sesta kuin runoudenopetuksenkin näkökulmasta. Hyödynnän Haapalan laajaa tutkimustyötä 

runouden alalajikohtaisessa määrittelyssä sekä runoudenopettamisestakin. Haapala on teh-

nyt yhteistyötä muun muassa Katja Seudun ja Liisa Steinbyn kanssa, jotka ovat osaltaan edis-

tämässä suomalaista runotutkimusta. Myös Janna Kantolan (2001) pohdinnat postmodernista 

kirjallisuudesta ovat avartaneet muiden tyylisuuntaa tutkineiden kanssa kyseistä pirstaloitu-

nutta käsitettä. 

 

Tuula Hökän (2001; 2013) tutkimus modernismin ajan kirjallisuudesta on edesauttanut tutki-

mustani kirjallisuushistoriallisesta näkökulmasta. Auli Viikarin syväluotaava Lyriikan runousop-

pia (1990/2012) on puolestaan auttanut runouden käsiteverkkojen selvittämisessä. Runouden 

metriikan, erityisesti vapaan mitan ja rytmin, taustalla olen hyödyntänyt Siru Kainulaisen 

(2010) tutkimustyötä. Lavarunouden saloihin syventyessä käytän Harri Hertellin toimittamaa 

Lavaruno-opasta (2017) sekä kokemuksia Mun tarina- lavaruno-työpajaprojektin (2020) kir-

joittajilta. 
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Juha Rikaman (2004) laaja väitöskirjatutkimus keskittyy 1900-luvun loppupuolen kirjallisuu-

denopetukseen, joten tutkimukseni jatkaa Rikaman aloittamaa selvitystyötä uudella vuosi-

kymmenellä ja kapeammalta ajanjaksolta, opetussuunnitelmien vaihdoksen keskellä. Muuta 

pohjoismaista runoudenopetuksen tutkimusta on edistänyt ruotsalainen Anna Sigvardsson 

(2017a; 2017b; 2019). Sigvardsson on menestyksekkäästi tutkinut niin nuorten kirjallisia va-

paa-ajan harrastuksia, opettajien suhtautumista runoudenopetukseen kuin siihen liitettyjä 

opetusmenetelmiäkin. Sigvardssonin tutkimustyö on osaltaan motivoinut myös oman tutki-

musaiheeni ja -kysymysten muotoiluun. 

 

Kansainväliseltä taholta Shira Wolosky (2001) on Viikarin kaltaisesti laatinut oppaan runouden 

lukemisen tueksi. Woloskyn havainnot runojen lajeista ovat auttaneet myös omaa runouden 

lajien määrittelytyötä. Rita Ray (1999) avartaa opettajiksi opiskelevien runouteen liittyviä mie-

likuvia, asennoitumista ja epävarmuutta sekä niiden vaikutusta opiskelijoihin. On syytä huo-

mioida, että Rayn tutkimus perustuu osin alakoulutason opettajaharjoittelijoiden kokemuk-

siin, mutta koen artikkelin lähestymistavat siitä huolimatta hyödylliseksi oman tutkimukseni 

kannalta. Edwin Creely (2019) puolestaan tarkastelee runoudenopetuksen menetelmiä feno-

menologisesta näkökulmasta korostaen runouden kuvakielen merkitystä. 

 

Elina Koukin (2011) laaja tutkimustyö on tarkastellut kriittisesti käsitteiden opettamista sekä 

käsitetietouteen liittyviä vaikeuksia ja havainnut, kuinka oppikirjojen käsitteistö on usein irral-

lista ja huonosti määriteltyä. Kati Launis ja Aino Mäkikalli (2020) puolestaan ovat tarkastelleet 

lukion Särmä -oppikirjasarjan (2016) kirjallisuusluetteloita sekä lukioikäisten lukemiskulttuu-

ria. Outi Oja (2017) taas on Mäkikallin (2018) kaltaisesti kritisoinut vuoden ylioppilaskoeuudis-

tuksen seurauksia erityisesti arvioinnin näkökulmasta. 

 

Tieteenalallani haastattelututkimuksena toteutetut opinnäytteet ovat suhteellisen harvinai-

sia, joten ennen tutkimustyöhön ryhtymistä olen joutunut opettelemaan kaiken alusta saakka 

itse. Tutkimusmenetelmäni taustalla olen tukeutunut erityisesti Pertti Alasuutarin 

(1999/2007) ja Johanna Ruusuvuoren, Anna Rastaan sekä Liisa Tiittulan (2005) tietämykseen 

haastattelututkimuksesta. Ruusuvuoren, Rastaan ja Tiittulan opastuksella olen oppinut, miten 

haastattelututkimukseen tulee valmistautua, ja miten tällaisesta aineistonkeruutavasta saa-

daan hyödynnettyä mahdollisimman paljon. Liisa Tiittula (2012) on tutkinut myös haastattelua 
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omana tekstilajinaan. Jouni Tuomi sekä Anneli Sarajärvi (2017) ovat tarkastelleet laadullisen 

tutkimuksen ja sisällönanalyysin yhteyttä, mikä puolestaan avartaa tutkimushaastattelun eri 

näkökulmia ja analyysitapoja. 

 

Kirjoitustyöni taustatukena olen hyödyntänyt kirjallisuustieteellisiä sekä eri haastattelutavoin 

toteutettua pro graduja: Salla-Maaria Suuriniemen (2010) opinnäytetyötä aineistonkeruun ja 

-viittaamisen apuna sekä puolestaan Emilia Tolvasen (2020) pro gradua käsitetietoisuuden ja 

aineiston litterointilähteiden näkökulmasta. Niin ikään Tampereen yliopistosta valmistunutta 

Aino Vuorisen (2020) pro gradua hyödynnän Instagram-runouden määrittelyn tukena, ja digi-

taalisen sekä kokeellisen runouden määrittelyn taustalla käytän Pinja Irrin (2019) pro gradu -

tutkimusta videorunon poetiikasta. 

 

Tutkimukseni nivoaa runoudenopetuksen nykytilanteen tieteenalallani vähemmän hyödyn-

nettyyn haastattelututkimukseen. Tutkimuksellani haluan antaa puheenvuoron kirjallisuuden-

opetuksen etulinjassa oleville lukion äidinkielen opettajille. Tutkimuksellani pyrin vastaamaan 

kysymykseen, millaiset tekijät vaikuttavat lukion runoudenopetukseen. Jotta voin vastata tä-

hän tutkimuskysymykseeni, tulen tarkastelemaan opetuksen osa-alueita seuraavien tukikysy-

mysten avulla: 

 

1. Mitä runoja äidinkielen opettajat käsittelevät tunneilla? 

2. Millaisia opetusmenetelmiä opettajat hyödyntävät tunneilla? 

3. Kuinka onnistuneina opettajat kokevat aineistonsa ja menetelmänsä olleen? 

4. Millaisia haasteita opettajat ovat kokeneet oppitunneillaan? 

5. Miten uuden opetussuunnitelman nähdään vaikuttavan runoudenopetuksen tulevaisuu-

teen? 

 

Tutkimukseni tarkemmat tutkimuskysymykset perustuvat eritoten verkkolomakkeessa kysyt-

tyihin aiheisiin. Kasvokkaisen etähaastattelun runko (liite 3) etenee niin ikään verkkolomak-

keen kaltaisesti, mutta kyseiselle haastatteluformaatille ominaisesti aiheet saattavat jousta-

vasti muuttua keskustelussa nousseista puheenaiheista. Tutkimuksellani pyrin siis selvittä-
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mään opetukseen vaikuttavia asianhaaroja yksityiskohtaisista aineisto- ja opetusmenetelmä-

valinnoista laajempiin tekijöihin, kuten opettajien omakohtaisiin kokemuksiin runoudenope-

tuksen tilasta sekä opetussuunnitelman vaikutuksesta oppitunneille. 

 

1.2. Tutkimuksen keskeisimmät käsitteet ja menetelmät 

 
Runouden tarkka ja universaali määrittely on monimutkaista sen historiallisten muotovariaa-

tioiden ja erilaisten käyttöyhteyksien vuoksi (Haapala & Steinby 2012, 143). Auli Viikarin (2012, 

43) mukaan runous kirjallisuudenlajina asettaa tulkinnanvaraiseksi kaikki normaalin kielenkäy-

tön normit, ja osittain tästä syystä runous koetaan usein hankalaksi ymmärtää. Runouden kie-

lellinen taituruus voi tarkoittaa kielen sääntöjen rikkomista tai jopa niiden hylkäämistä koko-

naan (Parkko 2016, 16). Runouden (engl. poetry) käsitteen perimmäinen merkitys on itsessään 

ristiriitainen, sillä kreikan kielellä poiein tarkoittaa tekemistä tai luomista (engl. to make; myös 

Hökkä 2001, 8), mikä taas edellyttää luovuutta. Luovuuden vaateesta huolimatta runous on 

hyvin konventionaalista (Wolosky 2001, 69). 

 

Runouden yksi ominaisimmista piirteistä on kuvallisuus, joka on samanaikaisesti yksi kompas-

tuskivistä runouden lukemisessa (myös Creely 2019, 118). Runon kuvallisuuteen liitettyjä kä-

sitteitä ovat muun muassa metafora sekä symboli. Auli Viikarin (2012, 82) mukaan metaforat 

jäsentävät maailmaa uudella tavalla paljastaessaan ennen havaitsemattomia vastaavuuksia. 

Metaforat saattavat Viikarin luonnehdinnan tapaan vaatia joskus jopa ristiriitaisten ilmaisujen 

ymmärtämistä, ja vastaavasti loppuun kuluneiden metaforien käyttö voi muuttaa uudemman-

kin runon vanhanaikaiseksi (esim. Parkko 2016, 17). Symbolit puolestaan ovat kulttuurisidon-

naisia ja konventionaalisia, ja tätä kautta hyvin vakiintuneita ilmaisuja. Toisinaan symbolit va-

kiintuvat myös toisista kirjallisista lähteistä, ja yhtenä symbolisena esimerkkinä pidetäänkin 

Uuno Kailaan runoa ”Uni ja Kuolema” (1931). Kyseiseen runoon viitataan sekä Viikarin että 

Särmän oppikirjassakin, mikä osaltaan vahvistaa Kailaan runon puhuttelevaa symboliikkaa. 

(Viikari 2012, 78–79; Haapala et al. 2016, 83.) 

 

Edwin Creelyn (2019, 118) kognitioteoreettisen tutkimuksen mukaan runouden kuvallisuus 

herättää opiskelijoissa koettuja muistoja ja niihin liittyviä tunteita, mikä taas lisää runouden 

kiinnostavuutta. Siinä missä Parkko (2016, 18–19) huomioi runon kuvallisuuden perustuvan 
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aistihavaintoihin, Creely ottaa huomioon myös runouden transsendentiaalisen, eli aistihavain-

tojen ulkopuolella olevan ulottuvuuden (Creely 2019, 120). Näin ollen tulkitsen, että pohties-

saan runon puhujan aistihavaintojen ulkopuolisia yhteyksiä, opiskelija tulee jäsennelleeksi ja 

syventäneeksi tulkintaansa. 

 

Jos runoa pyrkii lukemaan kirjaimellisesti, lukija todennäköisesti törmää käsittämättömyyk-

siin. Kokeneempi runojen lukija puolestaan vaihtelee lukutapaansa kuvaannollisesta kirjaimel-

liseen runon ohjailemana. Kuvaannollinen lukutapa tarkoittaa abstraktia tapaa lukea, jotta si-

vumerkitykset avautuvat ilmauksen käyttöyhteyksien välityksellä. (Parkko 2016, 19.) Toinen 

runouden vaikeutta lisäävä ominaisuus käy ilmi verratessa sitä juonelliseen kertomakirjallisuu-

teen eli proosaan. Runouden tapa kertoa ei yleensä perustu kronologisesti etenevään juo-

nikaareen, vaan asioiden rinnastamiseen, joiden ymmärtäminen puolestaan vaatii lukijalta 

hieman työtä alkuun pääsemiseksi. (Mt., 21.) Otaksun, että proosalukemistoon tottunut lukio-

lainen saattaakin pettyä ja turhautua lukemaansa runoon, ja näin asennoitua koko kirjallisuu-

denlajiin ennakkoluuloisesti. 

 

Vesa Haapala ja Liisa Steinby (2012, 143) puolestaan määrittelevät lyyrisen runouden eli lyrii-

kan suurena määränä erilaisia pienimuotoisia, yleisimmin rytmillisesti jäsentyneitä tekstejä, 

jotka käsittelevät tiettyä mielentilaa, tekemistä tai tilannetta. Vaikka runouden ja lyriikan kä-

sitteitä käytetään edellä esitettyyn tapaan synonyymeina tai rinnastaen, tutkimuksessani käy-

tän runouden käsitettä tarkoittaen joko painettua tai suullista runoutta sekä laajemmin kirjal-

lisuudenlajina tai sen opettamisen yhteydessä. Lyriikan käsitettä käytän puolestaan musiikki-

taustaisen laulu- tai rap-lyriikan ohessa. 

 

Myös Saara Kontkanen (2020, 4) erottaa runouden ja lyriikan seuraavasti: “[l]ukiolaiset pitävät 

tyypillisesti päiväkirjaa tai kirjoittavat vapaamuotoisia tarinoita, runoja tai lyriikoita.” Tulkit-

sen, että Kontkanen tarkoittaa tässä lyriikan käsitteellä erityisesti laulu- tai rap-lyriikkaa, ja 

runot puolestaan tarkoittavat painettuja, esitettyjä tai audiovisuaalisia runoja. Perustelen ly-

riikan käsitteen ja taustamusiikin yhteyden myös etymologisesta näkökulmasta: Kreikassa ru-

noja säestettiin aikanaan lyyralla, eräänlaisella kielisoittimella, jonka nimi on johdosta lyriikan 
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käsitteelle. (Ks. Kantola 2001, 15.) Kuitenkin runoutta käsittelevistä oppitunneista tulen käyt-

tämään ilmaisua lyriikantunti, sillä niissä usein käsitellään pelkästään kirjoitetun runouden li-

säksi laulu- ja rap-lyriikoita. 

 

Runoudesta puhuttaessa myöskään poetiikan käsitettä ei sovi ohittaa. Poetiikka on kiinnostu-

nut kaikesta siitä, mitä nautittavaan taideteokseen vaaditaan – runon luomisen luonnetta, vai-

kutuksia, ehtoja tai keinoja (Hökkä 2001, 8). Toinen rinnakkainen käsite poetiikan kanssa on 

runouskäsitys, joita toisinaan käytetään toistensa synonyymeina, aivan kuin runouden ja lyrii-

kan käsitteiden kohdallakin. Hökän mukaan runouskäsityksellä tarkoitetaan laajemmin käsi-

tyksiä tai mielipiteitä runoudesta, ja poetiikka puolestaan kohdistuu tarkemmin teoriaan. (Mt., 

8.) Poetiikan käsitettä voidaan käyttää myös runoilijoiden yhteydessä, jossa kullakin on omin-

takeinen käsityksensä runoudesta, oma poetiikkansa (mt., 10). 

 

Tutkimukseni keskeisin menetelmä on laadullinen tutkimus ja erityisesti haastattelututkimus. 

Oman tieteenalani opinnäytteet perustuvat enimmäkseen teksti- tai teosanalyyseihin, ja haas-

tattelututkimuksin toteutetut pro gradut ovat harvalukuisempia. Tutkimukseni haastatteluai-

neisto on koottu sekä verkkolomakkeen että kasvokkaisen etäyhteyden välityksellä. Verkko-

lomake osoittautui suositummaksi vaihtoehdoksi, sillä sen täyttämiseen kului vähemmän ai-

kaa, ja opettaja sai täyttää sen itselleen sopivana ajankohtana. Myöskään etäyhteydellä to-

teutetut haastattelut eivät ole verkkolomakkeen tapaan paikkasidonnaisia, ja haastatteluja 

voidaan järjestää pidempienkin välimatkojen päästä. Kuitenkin kasvokkaiset etähaastattelut 

veivät hieman enemmän aikaa niin haastattelijalta kuin haastatteluun osallistuvalta opetta-

jalta. Moni etähaastatteluun osallistuva opettaja täytti myös verkkolomakkeen, jonka avulla 

haastattelussa pystyi tekemään tarkentavia kysymyksiä. 

 

Tulen analysoimaan haastatteluista saatuja tuloksia koostamalla ensin havainnoivan kuvion, 

jonka jälkeen perehdyn aihekohtaisiin tuloksiin yksityiskohtaisemmin. Havainnollistaakseni 

verkkolomakkeen tuloksia, laadin monivalintakysymyksistä sekä lineaarisista arvioinneista yh-

tenäistävät kuviot, joita syventääkseni siteeraan tai referoin tarvittaessa avoimissa vastauk-

sissa ilmi tulleita opettajien ajatuksia. Verkkolomakkeessa ei kysytty muiden taustatietojen 

(ikä, sukupuoli, kuinka pitkään opettajana ja missä lukiossa opettaa) ohessa vastaajan nimeä. 
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Tulen koodittamaan mahdolliset vastausten suorat lainaukset vastaajien yksityisyyden turvaa-

miseksi. Tutkimuksen ja haastattelun eettisiä näkökulmia käsittelen tarkemmin seuraavassa 

alaluvussa. 

 

1.3. Tutkimuksen eettinen pohdinta 

 
Seuraavaksi erittelen tekemäni haastattelututkimuksen läpinäkyväksi selventääkseni siihen 

liittyviä eettisiä näkökulmia. Aluksi on syytä mainita, että tutkimukseni tavoite, kokonaiskuvan 

selvittäminen lukioiden runoudenopetuksesta, määrittyy aineistoni laajuudesta ja siitä teh-

dyistä havainnoista sekä tulkinnoista. Täydelliseen kokonaiskuvaan vaadittaisiin kaikilta Suo-

men lukioissa opettavilta äidinkielen opettajilta vastauksia, mikä taas työllistäisi paljon enem-

män sekä haastattelijaa että haastateltavia. Toisekseen vaatimus kaikkien osallistumisesta rik-

koisi yhtä oleellista tutkimuksen eettistä näkökulmaa, eli tutkimukseen osallistumisen vapaa-

ehtoisuutta. 

 

Tutkimusaiheen eettisessä pohdinnassa tulee Tuomen ja Sarajärven (2017, 115) mukaan sel-

keyttää, kenen ehdoilla tutkimusaihe valitaan ja miksi tutkimukseen ryhdytään. Hirsjärvi ja 

Hurme (2015, 20) puolestaan viittaavat Steinar Kvalen laatimaan havainnolliseen listaukseen 

eettisistä näkökulmista tutkimuksen eri vaiheissa. Erityisesti tutkimuksen tarkoituksen näkö-

kulmasta tulisi pohtia, miten se parantaa tutkittavana olevaa inhimillistä tilannetta. Tulevana 

äidinkielen ja kirjallisuuden opettajana tutkimusaihettani, runoudenopetuksen nykytilannetta 

lukioissa, motivoi omakohtainen huoli kyseisen kirjallisuudenlajin osuudesta opetuksessa. 

Olen edellä perustellut tutkimukseni aihetta tutkimusaukon esittämisellä, eli runoudenope-

tusta koskevien tutkimusten vähyyden erityisesti haastattelututkimuksen keinoin. Tutkimus-

aiheeni esittely ja sen perusteleminen tutkimusaukolla tarkentavine tutkimuskysymyksineen 

vastaa siis kysymykseen, miksi olen ryhtynyt aihetta tutkimaan opinnäytetyön verran. Se, mi-

ten tutkimukseni parantaa inhimillistä tilannetta, näyttäytyy tämänhetkisen runoudenopetuk-

sen tilanteen selvittämisenä lukion äidinkielen opettajien näkökulmasta. 

 

Ihmisiin kohdistuvassa tutkimuksessa keskeisimpiä eettisiä periaatteita ovat Hirsjärven ja Hur-

meen mukaan (2015, 20) informointiin perustuva suostumus, luottamuksellisuus, seuraukset 
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sekä yksityisyys. Ensiksi mainittu tarkoittaa sitä, että haastateltava on antanut suostumuk-

sensa asianmukaisen informaation pohjalta (mt., 20.) Tutkimukseni kannalta asianmukainen 

informaatio sisälsi tutkimukseni aiheen ja käytön, jotka toin esiin hakuprosessin alussa. Syk-

syllä 2020 jaoin verkkolomakkeeni sosiaalisen median alustan Facebookin suljetussa ”Äidin-

kielen opettajain epävirallisessa ryhmässä” seuraavin saatesanoin: 

Teen parhaillaan gradua Tampereen yliopistossa lukiotason runoudenopetuksesta 
ja tarvitsen apuanne. Tutkimukseni tavoitteena on selvittää runoudenopetuksen 
nykytilanne lukioissa äidinkielen opettajien näkökulmasta. Siksipä haluaisin kuulla 
ajatuksianne joko etähaastattelun (Teams/Zoom) tai verkkolomakkeen välityksellä 
(linkki alla). Jos haluat osallistua etähaastatteluun, laitathan minulle viestiä osoit-
teeseen [sähköpostiosoite poistettu tutkielmasta]. Haastattelun kesto on noin 30–
45 minuuttia. Verkkolomake on heti täytettävissä. 

 
Sivuston suljettu keskusteluryhmä tarkoittaa tässä tapauksessa muiden kuin äidinkielen opet-

tajien tai opettajiksi opiskelevien pääsyn estämisen, mikä taas varmistetaan ryhmään ilmoit-

tautumisen yhteydessä lyhyellä kuvauksella omasta taustastaan oppiaineen opettajuuteen 

liittyen. Näin ollen keskusteluryhmällä on omat käyttäjistä koostuvat ylläpitäjänsä, jotka toi-

mivat ikään kuin portinvartijoina. Uskon, että tutkimukseni luotettavuutta edesauttoi myös 

osaltaan hakuilmoitukseni julkaiseminen suljetussa keskusteluryhmässä. Tulen tarkastele-

maan lisää aineiston keruuta sekä aikataulua luvussa 3.4. 

 

Liisa Tiittulan ja Johanna Ruusuvuoren (2005) mukaan luottamuksellisuus tarkoittaa haastat-

telijan vastuuta kertoa haastateltavalle totuudenmukaisesti haastattelun tarkoituksesta, säi-

lyttää ja käsitellä saatuja tietoja luottamuksellisena ja varjeltava haastateltavien anonymiteet-

tia tutkimustuloksia raportoidessaan. Verkkolomakkeeseen vastanneet opettajat ovat olleet 

tietoisia tulosten käyttötarkoituksesta sekä yksityisyyden turvaamisesta. Luottamuksellisuu-

den ja vastaajien yksityisyyden takaamiseksi ilmaisin verkkolomakkeessa aineiston käytön seu-

raavasti: ” – – Lomakkeen tietoja tullaan käyttämään ainoastaan pro gradu -tutkimustani var-

ten. Kaikki vastaukset anonymisoidaan.” (liite 1) Etäyhteydellä toteutetuissa haastatteluissa 

haastateltavalta on varmistettu nauhoituslupa tallenteen myöhempää tarkastelua varten. 

Vastaukset ovat anonymisoitu, ja tulosten tarkastelun yhteydessä lainatut sitaatit ovat koodi-

tettuja verkkolomakkeen palautusjärjestyksen (esimerkiksi VL25) sekä etähaastattelun tai pu-

helimitse toteutetun haastattelun mukaisesti (esimerkiksi EH5). Tulen tarvittaessa litteroi-
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maan eli muuttamaan haastattelutallenteiden aineistoa kirjalliseen muotoon havainnollis-

taakseni etähaastatteluissa esiintyneitä kommentteja. Litterointitapoja hyödynnetään tapaus-

kohtaisesti, joten omaan tutkimuskohteeseen suhteutettuna koen aiheelliseksi käyttää kar-

keaa litterointitapaa (ks. liite 2). Tutkimukseni kannalta haastateltavan äänenpainon vaihte-

lulla tai intonaatiolla ei ole kohosteista merkitystä. (Vrt. Tiittula & Ruusuvuori 2005, 13–14.) 

 

Ruusuvuori (2010, 359) muistuttaa, että puheesta tekstiksi muunnettu litteraatio on jo ker-

taalleen tulkittu versio analysoitavasta tilanteesta. Litteraatiota muodostaessa on syytä pitää 

mielessä tutkijan rooli tulkintaa tehdessä, sillä litteroinnin avulla tavoitetaan vain osa koko 

haastattelutilanteesta, ja jotain saatetaan ymmärtää väärin. Toisaalta Nikander (2010, 363) 

lisää, kuinka tekstiksi purettu puhe tuo laadullisen aineiston lähelle lukijaa, lisää analyysin lä-

pinäkyvyyttä sekä mahdollistaa lukijan tekemät tulkinnat ja uudelleenanalyysit. Kyseinen nä-

kökulma on taas hyödyllinen tutkimukseni kirvoittamien, mahdollisten jatkotutkimusten kan-

nalta. Tutkijan ja litteroijan rajallinen havainnointikyky ohjaa aineistosta tehtyä ensitulkintaa, 

ja monet eleet ovat myös osa vuorovaikutusta. 

 

Etähaastatteluaineistoja tarkastellessani pyrin karkeassa litterointitavassani huomioimaan 

myös haastattelijoiden eleitä, jotka ovat tulosten kannalta merkittäviä, ja jotka ilmaisen sul-

kumerkkien sisällä (ks. litterointimerkinnät, liite 2). Haastateltavien puhetilannetta korostaak-

seni jätän karkeaan litterointiini haastateltavien puhekielellisiä piirteitä sekä mahdollisia tau-

koja tai sanojen katkoksia, jolloin opettaja muotoilee uudelleen tai korjaa sanottavaansa. Ky-

seisillä valinnoilla haluan korostaa puheen autenttisuutta. Litteroinnissa tulen hyödyntämään 

myös tieteenalallani tuttuja merkintöjä, kuten hakasulkeita, jos mahdolliset lisäykset tai sel-

vennykset ovat sitaatin kannalta tärkeitä. Tutkijana tulen jatkuvasti pohtimaan, mitkä yhteiset 

tekijät saatavilla olevasta etähaastatteluaineistosta ovat relevantteja tutkimusaiheelleni ja -

ongelmalleni, joten yhteisten tekijöiden etualaistaminen on vääjäämätöntä. Lisäksi aineiston 

muokkaaminen tavalla tai toisella on vääjäämättä aina tulkinnallista, ja hyvän tieteellisen ta-

paa noudattaen tulen karkeassa litterointitavassani huomioimaan myös tutkimuksen kannalta 

merkittäviä, ei-sanallisia eleitä. (Mt., 359–360.) 
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Tutkimukseni läpinäkyvyyden vuoksi otan esiin myös myöhemmin ilmi tulleen, inhimillisen vir-

heen. Ennen verkkolomakkeen jakamista hakuilmoitukseni ohessa lähetin sen halukkaille tut-

kimukseen liittymättömille henkilöille ikään kuin esihaastatteluksi. Esihaastattelun tarkoituk-

sena on testata haastattelurunkoa eli kysymysten etenemistä, aihepiirien järjestystä sekä ky-

symysten muotoilua (Hirsjärvi & Hurme 2015, 72). Useasta esitarkastajasta huolimatta yksi 

olennainen erehdys jäi verkkolomakkeeseen, sillä lopussa yksi lineaarisista arvioinneista osoit-

tautui päinvastaiseksi kuin muut (väitteessä Runoudenopetusta tulisi korostaa lukion opetus-

suunnitelmassa; liite 1) Huomasin virheen vasta siinä vaiheessa, kun vastauksia oli jo kertynyt 

useampia, enkä tohtinut muokata sitä muiden tulosten peruuttamattoman muokkautumisen 

pelossa. Google Forms -verkkoalustalla laaditun lomakkeen käyttömukavuutta sekä verkko-

alustan valintaan vaikuttavia tekijöitä tulen käsittelemään lähemmin luotettavuusluvussa. 

 

Jatkossa lisäsin sähköpostitse lähetettyjen haastattelupyyntöjen yhteyteen lihavoituna huo-

mion lomakkeessa ilmenneestä inhimillisestä virheestä. Tulen verkkolomakkeen tulosten ana-

lyysissa kiinnittämään erityistä huomiota kyseisen lineaarisen arvioinnin tuloksiin. Lisäksi tar-

kastelen lisää virheen mahdollisia seurauksia tuloksiini suhteutettuna myöhemmin luotetta-

vuustarkasteluluvussa 7. Lopuksi on syytä mainita, etten kokenut tarvetta esihaastattelulle 

ennen ensimmäistä etähaastattelua. Kuten aikaisemmin on tullut ilmi verkkolomakkeen ja 

etähaastattelurungon samankaltaisesta etenemisestä, luotin verkkolomakkeesta saatujen 

kommenttien perusteella myös haastattelurungon toimivuuteen. Luotettavuustarkastelulu-

vussa tulen tarkemmin pohtimaan myös kyseisen valinnan vaikutuksia tutkimuksessani. 

 

En koe tutkimukseni aiheuttaneen etenkään negatiivisia seurauksia edellä esitetyn inhimilli-

sen virheen lisäksi, mikä saattoi herättää vastaajissa hieman sekaannusta. Olen alusta lähtien 

haastattelututkimusmenetelmää suunnitellessani pyrkinyt huomioimaan opettaja-arjen kii-

reet sekä saapuneiden ja huomiota vaativien sähköpostien sumat, joten ensisijaisena tavoit-

teenani on tehdä tutkimukseeni osallistumisesta helppoa ja suosia opettajan omien aikatau-

lujen mukaista järjestelyä. Etähaastattelua sopiessa haastateltava saa valita myös itselleen 

mieluisamman alustan (Zoom tai Microsoft Teams). Haastattelun järjestäjänä olen myös vas-

tuussa kokouskutsulinkkien lähettämisestä opettajille hyvissä ajoin. Ennakoinnilla ja valmiste-

luilla pyrin tekemään opettajille mieluisan kokemuksen tutkimushaastattelusta. 
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Vapaaehtoista osallistumista tutkimukseeni olen ilmaissut saatesanoissa eri tavoin, kuten kon-

ditionaalilla haluaisin kuulla, kahden vaihtoehtoisen haastattelumuodon (verkkolomake tai 

etähaastattelu) tarjoamisella sekä virkkeen aloittaminen alistuskonjunktiolla jos. Huolimatta 

valinnan varaa korostavasta ja toisiaan poissulkevasta joko−tai-parikonjunktiosta sain ilokseni 

huomata opettajien mielenkiinnon tutkimustani kohtaan osallistumalla kumpaankin haastat-

telumuotoon. 

 

Seuraavaksi tarkastelen, miten runoudenopetuksen asema on muuttunut viimeisimmissä lu-

kion opetussuunnitelmissa. Lukion opetussuunnitelmien näkökulmat heijastelevat kunkin ai-

kakauden yhteiskunnallista arvoperustaa eli sitä, millaiselta runouden paikka näyttäytyy yh-

teiskunnassa. Pyrin seuraavassa alaluvussa selvittämään, millaiselta runoudenopetuksen 

asema näyttäytyy uusimmissa lukion opetussuunnitelmissa aikaisempien muutosten vaiku-

tuksesta. Äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa muutosten vaikutus on näkynyt erityisesti 

kirjallisuuden sekä kirjallisuushistoriallisten osuuksien jatkuvana vähenemisenä opetussuun-

nitelmissa. Ylioppilaskokeiden teknistymisen vaikutukset puhututtavat yhä kolmen vuoden 

voimassaolon jälkeenkin, ja tuleva opetussuunnitelmamuutos on aiheuttanut haasteita opet-

tajille opetuksen suunnittelussa. Olen huomioinut haastattelututkimuksessani runouden tär-

keyden ja sen position tulevassa opetussuunnitelmassa äidinkielen opettajien näkökulmasta, 

ja käsittelen tutkimusaineiston tuloksia tarkemmin luvuissa 4., 5., ja 6. Ennen tuloksiin siirryt-

täessä on syytä tarkastella yleisesti, miten runoutta on opetettu. 

 

1.4. Opetussuunnitelmamuutokset taustatekijöinä 

 
Tutkimukseni ajankohta on kiinnostava etenkin opetussuunnitelmamuutosten kannalta, sillä 

tutkimustyö ajoittuu lukion opetussuunnitelmien nivelkohtaan. Elokuussa 2021 voimaan tu-

leva uudistunut opetussuunnitelma (LOPS2019) asettaa lukio-opetuksen rakenteen ja sisällöt 

lähemmäksi korkeakoulutason rakennetta. Aikaisemmasta, vuonna 2016 voimaan astuneesta 

lukion opetussuunnitelmasta (LOPS2015) ei ole kulunut paljon aikaa. Aloitan opetussuunnitel-

mamuutosten ja muiden koulutuspoliittisten ilmiöiden tarkastelun vuoden 1994 tuntijakopää-

töksestä ja etenen kronologisesti uusimpien muutosten vaikutuksiin. 
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Lukion äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen osuuteen vaikuttaa yhä merkittävästi vuonna 

1994 tehty tuntijakopäätös, jossa pakollisten kurssien määrää vähennettiin ja valinnaisia kurs-

seja puolestaan lisättiin. Opiskelijoiden omavalintaista kurssivalintaa korostettiin, minkä seu-

rauksena äidinkielen pakollisia kursseja vähennettiin peräti neljännes. (Rikama 2004, 16.) Ri-

kaman näkemyksen mukaan kyseinen tuntijakopäätös on esimerkki harjoitetun koulutuspoli-

tiikan painavasta vaikutuksesta. Tämän seurauksena kaunokirjallisuuden määrä niukentui ra-

dikaalisti samanaikaisesti lukemistoa yksipuolistaen, eikä tilanne ole palautunut entiselleen 

tähän päivään mennessä (mt., 114). Pidempään opettajana olleet haastateltavat muistavat 

yhä karvaasti kyseisen muutoksen, jonka vaikutukset heijastelevat tähän päivään saakka. Vain 

paria vuotta aikaisemmin, vuoden 1992 ylioppilaskoeuudistuksen tavoitteena oli nykyisen yli-

oppilaskokeen lailla korostaa kirjallisuudenopetusta aikaisempaa vahvemmin niin kutsutulla 

aineistokokeella. Muutoksen seurauksena kirjallisuudenopetuksen painopiste muuttui koko-

naisteosten lukemisesta lyhyempiin tekstiaineistoihin (mt., 78). Lyhyempien tekstiaineistojen 

käyttö näyttäisi olevan yhä suosittua teknistyneissä oppimateriaaleissa sekä lopulta ylioppi-

laskokeissa. 

 

Vuonna 1997 puolestaan oppiaineen nimeen lisättiin kirjallisuus pelkän äidinkielen lisäksi. Ni-

menmuutoksen tarkoituksena oli vahvistaa kirjallisuudenopetuksen asemaa (Rikama 2004, 

46). Kuitenkin kirjallisuudenopetuksen osuus oppiaineen koko sisällöstä on ollut aina niukkaa, 

eikä sen, saati runoudenopetuksen, asema näytä kovin paljoa helpottuneen nykyaikana ope-

tettavien asioiden joukossakaan. Rikaman väitöskirjatutkimus (mt.) osoittaakin, kuinka ajalli-

sesti kirjallisuudenopetuksen osuus muiden oppiaineen osa-alueisiin suhteutettuna vahvistui 

1990-luvulla, vaikka samanaikaisesti siihen käytetty tosiasiallinen aika oli heikentynyt aikai-

sempiin vuosikymmeniin verrattuna. Olisi mielenkiintoista tutkia Rikaman kaltaisesti, millai-

nen tilanne nykypäivänä on kirjallisuudenopetukseen käytettävän ajan kannalta. 

 

Seuraavan kerran ylioppilaskoe uudistui vuonna 2007, jolloin aineisto- ja otsikkotehtävät 

muuttuivat tekstitaito- ja esseekokeiksi (ks. YTLa). Runoudenopetuksen näkökulmasta ensim-

mäisessä kevään 2007 esseekokeessa kokelaan tuli valita 14:n ennalta määrätystä tehtä-

vänannoista yksi, josta kirjoittaisi noin viiden sivun mittaisen tekstin. Yksi tehtävänannoista oli 

tuolloin runousaiheinen, jossa piti verrata esseemuodossa Mika Waltarin ”Kirje” -runoa (1928) 



 
 

16 

Anna Elina Turusen runoon ”Määränpää” (2006). Tehtävänannossa kerrottiin kummankin ru-

non käsittelevän matkustamista, joka ohjasi osaltaan näkökulman valintaa. Esseekoe piti vielä 

kirjoittaa puhtaaksi kuulakärkikynällä, mikä nykypäivän teknistyneen ylioppilaskokeen näkö-

kulmasta on enää vain herttainen muisto. (Falck, Grünn & Murto 2007, 80–81; 87.) Tehtä-

vänannon kaltaisesti osaan liittyi aineisto, ja joissakin otsikot olivat valmiiksi määriteltyjä. Sa-

man vuoden tekstitaidon kokeessa ei ollut runoaiheista tehtävää, ja siinä piti pidemmän teks-

tin sijaan laatia viidestä tehtävänannosta kolme, noin kahden sivun mittaista vastaustekstiä 

otsikoineen (mt., 10–11). 

 

Vuonna 2016 aloittaneet lukiolaiset olivat ensimmäinen vuosikurssi, joka suoritti äidinkielen 

ja kirjallisuuden sähköisen päättökokeen (Oja 2017, 18). Kokeen digitalisoitumisen vaikutuk-

sesta abiturienteilla on ollut lukutaidon kokeessa mahdollisuus analysoida ja eritellä esimer-

kiksi laululyriikkaa sekä vastaavasta sanoituksesta tehtyä musiikkivideota runoudenopetuksen 

käsittein. Tutkimuksessani uudistuneet runoustehtävänannot kirvoittivat haastatelluissa 

opettajissa näkemyksiä niin puolesta kuin vastaankin, vaikka niitä on ehditty julkaisemaan 

vasta muutaman vuoden ajan. Yhtäältä edellä kuvatun monimediaalisen tehtävänannon lä-

hestymistapa koetaan lukiolaisia kiinnostavampana kuin painetun runon analysointitehtävä, 

toisaalta oppimisen kannalta tehtävänantojen rajaukset ja sisällöt koetaan liian niukkoina. Kä-

sittelen lähemmin uudistuneesta ylioppilaskokeesta nousseita opettajien ajatuksia tuloslu-

vuissa 5. ja 6. Ristiriitaa, jossa runoudenopetuksen osuus vähenee, mutta lukutaidon ylioppi-

laskokeiden runoustehtävien suosio puolestaan lisääntyy, on mielenkiintoinen ilmiö. Musiik-

kivideoita tai laulunäytteitä sisältävät tehtävänannot yhtäältä toteuttavat opetussuunnitel-

mien vaadetta monilukutaidosta ja laajasta tekstikäsityksestä, sekä toisaalta runouden perin-

teen ympyrä ikään kuin sulkeutuu audiovisuaalisten aineistojen kautta. 

 

Syksystä 2018 alkaen ylioppilaskokeiden digitalisoituminen herätti paljon kysymyksiä ja huolta 

aikanaan uuden (LOPS2015) myötä. Outi Oja (2017) on muun muassa käsitellyt tämän niin 

kutsutun digiloikan herättämiä ajatuksia erityisesti uudistuksen vaatineen monilukutaidon vai-

kutuksesta. Ojan tulkinnan mukaan oppimateriaalien tekijöiden nähdään ymmärtäneen mo-

nilukutaidon siten, että opetettavien tekstilajien määrä lisääntyy ja niitä täytyy opettaa erilai-

sine käsitteistöineen. Oja on myös huomioinut, kuinka 2000-luvulla opetussuunnitelmat ovat 
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painottaneet genrepedagogista paradigmaa, mikä osaltaan perustelee uusia opetettavia teks-

tilajeja sekä niiden käsitteistöjä. (Mt., 18.) Monilukutaidon näkökulmasta runoudenopetuksen 

paikka näyttäisi olevan ahdingossa uusien opetettavien tekstilajien ja käsitteistöjen vaikutuk-

sesta. Haluaisinkin ahdingon sijaan korostaa runoudenopetuksen tärkeyttä sillä, miten runou-

den käsitteitä voitaisiin soveltaa uusien tekstilajien opetuksessa, kuten osana musiikkivideoi-

den analyysia. 

 

Ylioppilaskoeuudistuksen myötä äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa essee- ja tekstitai-

don ylioppilaskokeet korvattiin luku- ja kirjoitustaidon ylioppilaskokeilla. Tavoitteiltaan luku-

taidon koe vastaa tekstitaidonkoetta kriittisen ja kulttuurisen lukutaidon sekä kielellisen ilmai-

sukyvyn näkökulmista. Kirjoitustaidon koe puolestaan vastaa esseekoetta. Lukutaidon koe on 

jaettu kahteen osa-alueeseen, asia- ja mediateksteihin sekä kaunokirjallisiin ja muihin fiktiivi-

siin teksteihin, ja abiturientin tulee vastata kummastakin osasta yhteen tehtävänantoon. 

 

Ylioppilaskoeuudistuksen seurauksena kokeet toteutettiin tästedes kynän ja konseptipaperin 

sijaan porrastetusti tietokoneilla, ja tämän myötä tehtävätyypit ja niiden monimediaaliset si-

sällöt monipuolistuivat. Lukutaidon ylioppilaskokeen aineistoa kuvataan Ylioppilastutkintolau-

takunnan (ks. YTLb) määritelmässä seuraavasti: 

Kokeen aineistoina hyödynnetään monimuotoisia, autenttisia aineistoja. Kirjoitet-
tujen, kuvallisten ja graafisten tekstiaineistojen lisäksi voidaan laajan tekstikäsityk-
sen mukaisesti käyttää myös erilaisia audiovisuaalisia tekstejä, esimerkiksi mai-
noksia, videoita, animaatioita tai katkelmia televisio-ohjelmista, elokuvista tai näy-
telmistä. Aineistona voi myös olla pelkkä äänitiedosto, esimerkiksi katkelma radio-
haastattelusta, uutislähetyksestä tai kuunnelmasta. Aineisto voi koostua myös 
verkkoteksteistä tai -sivustosta. (YTLb, 2020, 3.) 

 

Runousaiheisia tehtävänantoja sekä aineistoja hyödynnetään kummassakin koemuodossa, 

vaikka viime aikoina ne ovatkin painottuneet lukutaidon kokeen kaunokirjalliseen osuuteen. 

Keväällä 2021 kirjoitustaidon kokeessa (ks. Abitreenit, K2021) yhtenä vaihtoehtoisena aineis-

tona oli rap-artisti Yeboyahin ”Elovena” -musiikkivideo (2019), jonka perusteella kokelaan tuli 

laatia toisen aineiston kanssa pohtiva tai kantaaottava, noin 6000 merkin laajuinen teksti. Kir-

joitustaidon kokeessa abiturienteille annetaan viisi näkökulmaa, joista he kirjoittavat kahta eri 

aineistoa käyttäen itse otsikoituja tekstejä. Aineistot voivat olla musiikkivideoita, novelleja, 

blogitekstejä tai esimerkiksi lehtiartikkeleita sekä kolumneja. 
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Teknistymisen seurauksena ylioppilaskokeiden arviointi muuttui, kun tästedes audiovisuaali-

set sisällöt edellyttävät opettajilta myös niiden arviointitapoja (Mäkikalli 2018). Aikaisem-

massa tekstitaidon ylioppilaskokeessa, esimerkiksi vuonna 2012 arvioitiin ” – – kokelaan taitoa 

eritellä, tulkita, arvioida, hyödyntää ja tuottaa erilaisia tekstejä tietoisena niiden tavoitteista 

ja konteksteista – –” sekä ” – – [taitoa] tehdä havaintoja tekstin ilmaisukeinoista ja soveltaa 

taitojaan sekä tekstin vastaanottamiseen että tuottamiseen” (Aro & Grünn & Kulkki-Niemi-

nen, 2012, 212). Vuonna 2012 erinomaiseen tekstitaidon vastaukseen piti muun muassa osoit-

taa erinomaista luku-, erittely-, päätelmä-, havainnointi- ja arviointikykyä (mt., 215). Vuonna 

2020 keväällä lukutaidon kokeessa puolestaan painotettiin kriittisen ja kulttuurisen lukutaidon 

erinomaista hallintaa, tekstin keinojen ja sisältöjen erittely- ja arviointikykyä, tekstin eri sävy-

jen sekä merkitystasojen ymmärrystä kuin myös tekstilajipiirteiden tulkinnan huomiointia 

tekstilajipiirteissä sekä tilanne- ja kulttuurikonteksteissa (YTLb 2020, 6). Arviointeja verratessa 

käy ilmi erityisesti monimediaalisen aineiston sekä laajan tekstikäsityksen hallinta ja niihin liit-

tyvä analyysin, tulkinnan ja soveltamisen erinomainen omaksuminen käytäntöön. Kummassa-

kin arvioinnissa suhtaudutaan käsitteiden käyttöön kuitenkin samankaltaisesti, mihin siirryn 

seuraavaksi. 

 

Edellä esitettyjen esimerkkiarviointien kriteerit puuttuvat käsitteiden hallitsemineen sivuut-

taen tai ohimennen: täsmällisten ja luontevien käsitteiden hallinta tehtävänantoon suhteutet-

tuna. Palatakseni tutkimusaiheeseeni runoudenopetukseen, vaatimus käsitteiden asiantunte-

vasta ja oikeaoppisesta hallitsemisesta saattaakin toimia osaltaan luotaan työntävänä ominai-

suutena. Jos lukiolaisilla on jo valmiiksi negatiivinen ennakkoasenne runoutta kohtaan, teksti-

lajin käsitteistö saattaa tehdä runoudesta entistä kuivakkaampaa. Yleisesti opetuksessa käsit-

teiden käyttö on ongelmallista, sillä pelkästään niiden yksioikoinen määrittely ja niiden opet-

taminen on pedagogisesti hankalaa: sopimuksenvaraisen luonteensa vuoksi oppikirjojen kir-

jallisuustieteellinen käsitteistö on epäyhtenäinen käsitteiden valinnan, määrän ja määritel-

mien suhteen (Kouki 2011, 25–26). 

 

Opetussuunnitelmien väljyys vaikeuttaa osaltaan käsitteiden runsauden opettamista, sillä on 

vaikea arvioida, mitä käsitteitä ylioppilaskokeessa tullaan lopulta vaatimaan (Kouki 2011, 25–
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26.) Toisaalta useiden käsitteiden oikeaoppisessa hallinnassa toteutuu lukiokoulutuksen yleis-

sivistävä ominaisuus, mutta pelkästään äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen sisältämien 

monitulkintaisten käsitteiden hallitseminen on muiden oppiaineiden käsitteistöjen lisäksi eri-

tyisen uuvuttavaa abiturienteille. Lukuinnostuksen näkökulmasta uudistunutta lukutaidon ko-

etta on myös kritisoitu analysointi- ja tulkintapainotteisuudesta, mikä ohjaa opiskelijaa eri 

tekstien analyysiin tai rakenteen muodostumiseen, jolloin lukemisen ja sanataiteen nautinto 

sellaisenaan jää toisaalle (Launis & Mäkikalli 2020, 350). 

 

Tulevaa opetussuunnitelmamuutosta edelsi syksyllä 2019 voimaan astunut uudistettu lukio-

laki, jonka vaikutuksesta korostetaan opetuksen entistä laajempaa yleissivistyksen tasoa sekä 

valmiuksia korkeakouluopintoihin. Uudistuksen tavoitteena on vahvistaa lukiolaisten yhden-

vertaista kehittymistä, henkilökohtaista ohjausta sekä tukea korkea-asteelle siirtymisessä. Pe-

dagogisesta näkökulmasta uudistus lisää yhteistä toimintakulttuuria muun muassa muiden lu-

kioiden kanssa sekä korkeakouluyhteistyön vaikutuksesta, jossa lukiolaiset voivat suorittaa 

opintonsa mahdollisesti korkeakoulukurssien yhteydessä. Myös digitaalisten oppimateriaalien 

kehittäminen ja käyttö oppimisen tukena edistää pedagogiikkaa. Uudistuksen myötä myös op-

piainerajoja ylittävät opintokokonaisuudet ovat kehittämässä joustavaa toimintakulttuuria lu-

kioissa. (OKMa; Lukiolaki.) 

 

Äidinkielen opettajain liitto (myöh. ÄOL, 2019) on esittänyt kannanoton uudistuneen opetus-

suunnitelman luonnoksesta. Kannanotossa korostettiin suomen kielen ja kirjallisuuden ensisi-

jaistamista luonnoksen monilukutaito- ja vuorovaikutuspainotteisuuden sijaan. Vuorovaiku-

tuspainotteisuuden ensisijaisuus tulee ilmi esimerkiksi kohdassa Suomen kielen ja kirjallisuu-

den opetuksen yleiset tavoitteet (LOPS2019, 68–70), jossa vuorovaikutusosaamisen tavoitteet 

mainitaan ennen tekstien tuottamista ja tulkitsemista sekä kieli- ja kulttuuritietoisuuden ke-

hittymistä. Myös arvioinnin kohdalla listan järjestys on sama. Opettajien korjausehdotus siir-

tää kieli- ja kulttuuritietoisuus listausten kärkeen ei kuitenkaan toteutunut. Oppimäärän laa-

juus sekä kuormittavuus jo luonnosvaiheessa huomioitiin niin opiskelijoiden kuin opettajien-

kin jaksamisen kannalta (ÄOL 2019).  Myös Mäkikalli (2018, 88) kommentissaan huomauttaa, 

kuinka opetussuunnitelmien väljyys haastaa oppikirjan tekijät ja lopulta opettajat pohtimaan 

opetukseensa ylioppilaskokeeseen johdattavia olennaisia käsitteitä, tietoja ja taitoja: ”Mitä 
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enemmän opetussuunnitelmissa ja päättökokeissa on epävarmuustekijöitä, sitä enemmän 

opettajat ovat oman harkintakykynsä varassa” (mt., 88). 

 

Merkittävimpiä uudistuksia tulevan opetussuunnitelmamuutoksen seurauksena ovat erityi-

sesti suoritustapojen muuttuminen kurssikohtaisesta rakenteesta opintopisteytykseen sekä 

niistä koostuviin opintojaksoihin. Aikaisemmin (LOPS2015, 17) nuorille tarkoitetussa lukiokou-

lutuksessa oppimäärän laajuus on ollut 75 kurssia, ja elokuusta 2021 lähtien (LOPS2019, 18) 

oppimäärä tulee olemaan 150 opintopistettä, joten kurssit muuttuvat kahden opintopisteen 

laajuisiksi yksiköiksi. Aikaisempia kursseja vastaa opintojakso, joka koostuu moduuleista. 

Opinnot on jäsennelty 1–3 opintopisteen moduuleihin, joista rakennetaan oppiaineen omia 

tai muiden oppiaineiden kanssa yhteisiä opintojaksoja. Arviointi tapahtuu opintojaksokohtai-

sesti, ja jos opintojaksossa on oppiainerajat ylittävää opetusta, kustakin oppiaineesta anne-

taan omat arvosanat, joista lasketaan keskiarvo. (Ks. Opetushallitus.) Elokuusta 2021 alkaen 

äidinkielen ja kirjallisuuden oppimäärä sisältää kahdeksan pakollista sekä kolme valinnaista 

kahden opintopisteen laajuista moduulia (LOPS2019, 70–75). 

 

Sivupolkuna lukion opetussuunnitelman muutoksista huomioin myös oppikirjojen vaikutuksen 

runoudenopetukseen. Kuten myöhemmin tutkielmassa tulee ilmi, runoudenopetukseen vai-

kuttaa enimmäkseen oppikirjojen monipuoliset sisällöt, jotka taas määrittyvät aina kulloisen 

lukion opetussuunnitelman perusteella. Tutkimustulosteni perusteella opettajat suosivat ope-

tuksessaan Särmä -oppikirjasarjaa (2016), johon kuuluu käsikirjan lisäksi kurssikohtaiset har-

joituskirjat sekä painettuina että sähköisesti. Tulevan opetussuunnitelman vaikutuksesta 

(LOPS2019) sähköiset materiaalit kehittyvät entisestään erilaisine videoaineistoineen (ks. 

myös tutkielman luku 6.3.). Kyseisen kirjasarjan suosiosta kertoo osaltaan se, ettei opettajien 

vastauksissa ilmennyt muita opetuksessa käytettyjä oppikirjasarjoja. Läpi oppimäärän käsittä-

vää Särmän käsikirjaa on kiinnostava tarkastella erityisesti runoudenopetuksen osalta, ja ver-

rata sen käsittelyn laajuutta proosan ja draamaan käsittelylukuihin. Launis ja Mäkikalli (2020) 

ovat myös tarkastelleet kursseilla luettavien kokonaisteosten luetteloita Särmän harjoituskir-

jojen perusteella. 

 

Siinä missä kertomakirjallisuuden eli proosan lajeja ja käsitteitä käsitellään liki 13 sivun verran, 

runouden ja siihen liittyvien käsitteiden laajuus on kymmenen sivua. Draamaa eli näytelmiä 
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puolestaan käsitellään vähiten, vain kahden sivun verran. Proosa- ja runolukujen lopussa ha-

vainnollistetaan, kuinka tehdä novelli- ja runoanalyysit. (Haapala et al. 2016.) Oppiaineen 3. 

kurssille suunnattu Särmän tehtäväkirja puolestaan ehdottaa aluksi lukemista kuudesta eri ru-

noteosvaihtoehdosta, joista kaikki ovat julkaistu vuosien 2007–2015 välisenä aikana (Kuohu-

koski et al. 2016, 9). 

 

Käsite- ja lajimääritelmäluvun lisäksi runoutta kuljetetaan monipuolisesti muiden lajien rin-

nalla länsimaista sekä Suomen kirjallisuushistoriaa käsittelevissä luvuissa, ja nykyrunouden la-

jeja puolestaan myöhemmin nykykulttuurin ilmiöiden ohessa. En tämän tarkemmin kuiten-

kaan syvenny runoudenopetuksen osuuteen Särmässä, sillä uuden opetussuunnitelman 

(LOPS2019) mukainen oppikirja tulee käyttöön myös syksyllä 2021. Äskeisellä runouden osuu-

den tarkastelulla pyrin havainnoimaan runoudenopetuksen tärkeyttä, ja näin korostamaan ru-

noudenopetuksella olevan oikeutettu paikkansa lukiotasolla. Syksyn oppikirjavalinnat puoles-

taan paljastavat, kuinka laajasti runoutta niissä käsitellään. 

 

Se, mitä käsitteitä opetetaan ja kuinka syvällisesti, on ennen kaikkea koulutuspoliittinen kysy-

mys (Kouki 2011, 33). Edellä olen ilmaissut, miten runous muiden tekstilajien yhteydessä on 

sekä niukasti ja pintapuolisesti ohitettavissa muiden opetettavien asioiden tieltä sekä muut-

tumassa tyystin digitaaliseksi kiinnostavuuden kustannuksella. Vastatakseni siihen, millainen 

on runoudenopetuksen paikka nykyisin opetussuunnitelmien valossa, on hieman ristiriitainen. 

Runoudenopetuksen paikka on sinällään vahvistunut teknistyneen lukutaidon ylioppilasko-

keen myötä, mutta aiempien muutosten kaltaisesti on mahdollista, että runoudenopetuksen 

osuus niukkenee yhä muiden tärkeämmäksi koettujen osa-alueiden vaikutuksesta. Äidinkielen 

ja kirjallisuuden oppiaine on ollut pakollisena aineena ylioppilaskirjoituksissa alusta lähtien, ja 

se on taidekasvatuksen näkökulmasta ainoa alue, jota mitataan ylioppilaskokeilla (YTLa; Ri-

kama 2004, 114). Nyt jos koskaan on aika antaa runoudenopetukselle se rooli, jonka se on 

ansainnut. 
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2 Runouden lajit 

 
Ennen tutkimustulosten yksityiskohtaisempaa tarkastelua on syytä käsitellä perinteisen, mo-

dernin, digitaalisen, kokeellisen sekä kuva- ja Instagram-runouden määritelmiä. Koin kyseisten 

alalajien vaativan syvällisempää tarkastelua joko alalajin merkityssisältöjen laajuuden perus-

teella tai ollessaan suhteellisen tuore alalajitulokas runouden kentällä. Tämän jälkeen tarkas-

telen runouden eri ilmiöitä vapaa-ajalla. Runous ei rajoitu vain koululuokkiin oppituntien si-

sällöksi, vaan sen suosio on kasvussa myös koulun ulkopuolella pelkästään luku- ja kirjoitus-

harrastuksena itselleen tai muiden runoharrastajien kuultavaksi esimerkiksi lavarunoustilai-

suuksissa. 

 

Proosan eli kertomakirjallisuuden runsauteen verrattaessa runous sisältää Auli Viikaria (2012, 

42–43) lainatakseni ”vähäpukeisia itsestäänselvyyksiä”. Shira Wolosky (2001, 1) puolestaan 

tiivistää runouden käsitteen kieleksi, jossa jokainen osatekijä – sana, sanajärjestys, ääni, 

tauko, kuva ja kaiku – ovat merkityksellisiä. Ymmärtääkseen tätä merkityksellisen vähäpu-

keista kirjallisuudenlajia enemmän tulee tarkastella sen moniulotteisia alalajeja. 

 

Kirjallisuuden lajeja ja alalajeja tarkastellessa on kuitenkin syytä huomioida, että lajimäärityk-

set perustuvat aina sopimukseen. Kirjallisuuden lajien rajat ovat historian saatossa olleet aina 

liukuvia, joten kaikissa alalajiin liitetyissä runoissa ei välttämättä käytetä kaikkia alalajikohtai-

sia runouden keinoja. (Ahvenjärvi & Kirstinä 2013, 150.) Seuraavassa alaluvussa tarkastelen 

runouden alalajeja niihin yleisesti liitettyjen ominaisuuksien perusteella. 

 
Kuten verkkolomakkeen alalajilistauksestakin käy ilmi, nivoin perinteisen runouden ja mitalli-

suuden yhdeksi samaksi monivalinnan osaseksi. On syytä huomauttaa, ettei perinteinen ru-

nous määrity pelkästään runon määrämittaisuudella, eikä mitallista, mutta hiljattain julkaistua 

runoa ole syytä kutsua välttämättä perinteiseksi runoudeksi. Samasta syystä moderni runous 

ei välttämättä määräydy yksistään vapaalla mitalla, eikä vapaata mittaa ole syytä luokitella 

tyystin moderniksi runoudeksi. Alalajien ja niiden ominaisuuksien määrittelemisessä tulee tah-

tomattaan yleistäneeksi alati liikkuvia elementtejä, joten tarkka rajanveto perinteisen ja mo-

dernin tai mitallisen ja vapaamittaisen runon välillä on monimutkaista. Aloitan alalajikohtaisen 
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tarkastelun perinteisen ja modernin runouden määrittelystä niihin yleisesti liitettyjen ominai-

suuksien perusteella, minkä jälkeen siirryn muihin tarkempaa käsittelyä vaativiin alalajeihin. 

 

2.1 Perinteinen ja mitallinen runous 

 
Perustelen perinteisen runouden liittämistä mitallisuuteen kirjallisuushistoriallisesta ja kieli-

tieteellisestä näkökulmasta. Ennen luku- ja kirjoitustaidon yleistymistä runoperinne oli suul-

lista, joten pontevaan rytmiin perustuvat tarinat, neuvot ja varoituksetkin muistettiin suku-

polvelta toiselle. Runouden varhaisimpina muotoina pidetään uskonnollisissa menoissa esi-

tettyjä lauluja, avioliiton solmimisen tai kuoleman yhteydessä laulettuja seremonialauluja 

sekä myös arkista elämää rytmittäneitä työlauluja (Haapala & Steinby 2012, 143). Virsirunous 

on hyvä esimerkki perinteisestä runomitasta. Virret tai muut uskonnolliset runot ovat yhdis-

täneet kautta aikain yhteisöjä ja niiden tyylilliset elementit ovat yhteydessä niiden tarkoituk-

seen ylistyslauluina. Virsien yksinkertaisten runomitan tavoitteena on ollut sisäistää uskonnol-

linen sanoma niin lausuttuna kuin laulettunakin. (Wolosky 2001, 83.) 

 

Suullisen perinteen rytmikäs poljento on yhteydessä myös mitallisuuteen. Mitallisessa runou-

dessa rytmi on säänneltyä, joten siinä käytetyt runomitat ovat tunnistettavissa. Yleisimpiä ru-

nomittoja ovat trokee, daktyyli, jambi ja anapesti, ja ne määräytyvät tavujen lasku- tai nousu-

asemiin.  Suomen kielessä tavujen paino toistuu joka toisella tavulla. Sanat alkavat aina pai-

nollisella tavulla (+), minkä jälkeen tavut toistuvat joko painottomina (o) tai sivupainollisina. 

Näitä painollisten ja painottomien tavujen ryhmittymiä kutsutaan runojaloiksi, ja edellä mai-

nittu lasku- tai nousuasema määrittyy kyseisten runojalkojen päättyvän tavun painolla. (Kai-

nulainen 2010, 77.) Esimerkiksi ”Suvivirttä” pidetään havainnoivana esimerkkinä nousevasta 

runojalasta, jambista: ”Jo joutui armas aika / ja suvi suloinen” (mt., 2010, 78; mukailtu Kainu-

laisen esimerkistä, kursiivit alkuperäisestä lähteestä). Runomittoihin tutustuessa runoja kan-

nattaakin lukea ääneen, sillä monesti ihmisen kielikorva paljastaa runon mitallisuuden asteen 

sekä lause- ja säepainon (mt., 91). 

 

Uskonnollisten tarkoitusperien lisäksi perinteisen runon poljento yhdistetään usein niin kut-

suttuun kalevalamittaan. Elias Lönnrotin kokoamassa kansalliseepos Kalevalassa (1849) pol-

jentoa luo nelipolvinen trokee, joka on myöhemmin saanut eepokseen liitetyn nimityksensä: 
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”Vaka vanha Väinämöinen / tietäjä iänikuinen” (kursiivit kirjoittajan omia, huomio alkusoin-

nuissa ja niiden pituudessa). Kalevalamittaa voikin rinnastaa antiikin runomittoihin suomen-

kielisenä vastineena (Parkko 2016, 40). Poikkeuksellisesti kalevalamitta perustuu tavujen mää-

rään ja kestoon vahvemmin mitä niiden painoon, ja ominaista kansanrunomitalle on alkusoin-

nun käyttö (Kainulainen 2010, 77; Viikari 2012, 59–60). 

 

Opettajien vastausten perusteella perinteisen runouden aineistoksi oppitunneille valikoituu 

muun muassa Eino Leinon Helkavirsiä (1903; 1916) J. L. Runebergin runo ”Saarijärven Paavo” 

(1830) tai Vänrikki Stoolin tarinat (1848; 1860). Opetuksessa käsitelty perinteinen runous 

ajoittuu siis näine mainintoineen 1900-luvun alkutaitteeseen. Haastattelujen tuloksia tarkas-

tellessa myöhemmin käy ilmi oppikirjojen ja muiden ylioppilaskokeisiin ohjaavien materiaalien 

merkittävä vaikutus opetuksessa käytettäviin aineistoihin. Esimerkiksi vuonna 2019 kevään lu-

kutaidon kokeen tehtävänannossa piti analysoida ”Saarijärven Paavo”- runon henkilökuvaa 

sekä keinoja, joilla Runebergin runo on kohdennettu lapsilukijoille Mauri Kunnaksen kuvitta-

massa kuvakirjassa (ks. Abitreenit, K2019). Tehtävänannoissa oli tekstilähtöisen analyysin li-

säksi kuvan ja sanan analyysia, jolloin Kunnaksen persoonallisen piirrosjäljen sekä tunnettujen 

koirahahmojen avulla opiskelijat saattoivat innokkaammin vastata kyseiseen tehtävään. Yksi 

verkkolomakkeeseen vastanneista opettajista kommentoi kyseistä tehtäväantoa seuraavasti: 

”tuttu runo ja helppo liittää tyylisuuntiin sekä yhteys kuvitettuun lastenkirjaan antoi tuoreen 

näkökulman” (VL17). Ylioppilaskokeiden runoustehtävissä hyödynnettyjä monimediaalisia 

keinoja tulen tarkastelemaan tutkielmassani lisää myöhemmin. 

 

Olen edellä pyrkinyt perustelemaan käsitystäni perinteisen ja mitallisen runouden yhteydestä. 

Perinteisestä runoudesta on tunnistettavissa tiettyjä runomittoja ja niitä yhdistää alku- ja lop-

pusointujen käyttö. Nämä ominaisuudet ovat olleet osana sukupolvien ylittävää runonlau-

lutraditiota, jolla puolestaan on ollut kasvatuksellinen ja yhteisöllinen tarkoitus. Parkon (2016, 

7) mukaan yleisesti runouteen kohdistuvat vastenmieliset ennakkoluulot sekä mielikuvat van-

hanaikaisuudesta perustuvat erityisesti perinteiseen runouteen. Vaikka tiukkaa rajanvetoa pe-

rinteisen ja modernin runouden välille on mahdoton arvioida, tulkitsen perinteisen runouden 

alkaneen antiikista ja modernistuneen hiljalleen 1800–1900-lukujen taitteesta. Lähes kah-
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teentuhanteen vuoteen on siis mahtunut useita toisistaan erottuvia suuntauksia. Kauaskan-

toisesta historiastaan huolimatta mitallinen runous elää yhä ja voi hyvin esimerkiksi virsissä, 

laululyriikoissa tai lastenloruissa. 

 

2.2 Moderni ja vapaamittainen runous 

 
Edellä olen käsitellyt perinteiseksi mielletyn ja runomitoista tunnistetun perinteisen runouden 

piirteitä. Moderni runous puolestaan pyrkii pois tiukoista ja vanhanaikaisista runomitoista ja -

rytmeistä kohti ajatuksen ja kuvan kiinteää yhteyttä (mm. Wolosky 2001, 82; Kantola 2001, 8). 

Vapaamittaiseen runoon liitetään muun muassa kieliopillisen rakenteen ja sanaston toistoa, 

sekä säkeen ja säettä seuraavan tauon rytmiä luova vaihtelu (Viikari 2012, 63). 1900-luvun 

alusta suosioon noussut yleisnimitys modernismi sisältää useita eri suuntauksia. Yhteistä mo-

dernismille oli ensinnäkin runon subjektin muuttuminen lyyrisestä minuudesta monimuo-

toiseksi ja moniulotteiseksi konstruktioksi. Toisekseen runon kielen ilmaisuvoimaisuutta otet-

tiin laajemmin käyttöön myös reflektion kohteeksi, joten kieli antoi uusia mahdollisuuksia ja 

materiaalia tuottaa runoon tiettyä merkityksellisyyttä (Haapala & Steinby 2012, 161; Hökkä 

2001, 10.) Modernistinen runous ottaa kantaa muuttuviin käsityksiin runoudesta, sen pai-

kasta, tavoitteista sekä runoilijan ja lukijan suhteesta (Wolosky 2001, 92). 

 

1900-luvun alkuvuosikymmenet olivat suomalaisen kirjallisuuden kannalta murrosaikaa. Mo-

dernismin synty herätti aikalaisissaan paljon vastahakoisuutta ja pöyristymistä aikaisemman 

vuosisadan isänmaalliseen ja konservatiiviseen eetokseen tottuneille kansalaisille (Haapala 

2007, 278). Modernia kirjallisuutta pidettiinkin aikanaan kokeellisena, koska sillä pyrittiin tie-

toisesti rikkomaan kirjallisia perinteitä ja aiheuttamaan reaktioita, kuten provokaatioita ja kir-

jallisuuskeskusteluja (mt., 277). Määrittelen kokeellisen runouden nykyaikaista käsitystä tässä 

luvussa hieman myöhemmin. 

 

Modernismirunouden valtavirrat ovat edenneet vaiheittain. Poliittisesti, taloudellisesti ja yh-

teiskunnallisesti kireät ajat hidastivat sodankäynteineen vuosisadan alun modernismin kehi-

tystä (Haapala 2007, 278). 1920-luvun suomenruotsalaisen modernismin ja 1950-luvun mo-

dernismin väliin jäävää ajanjaksoa kutsutaan tulenkantajien modernismiksi. (Hökkä 2013, 8.) 
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Nuoren Voiman Liiton vuonna 1924 julkaisemasta Tulenkantajat-albumista kehkeytyi vuosi-

kymmenen loppupuolella samaa nimeä kantava suomenkielinen kirjoittajajoukko, jonka ydin-

jäseniin kuului muun muassa Katri Vala, Olavi Paavolainen sekä Mika Waltari. Uutta kirjallista 

sukupolvea heräteltiin aikaisemman kirjallisuus- ja kulttuurilehti Ultran (1922) vaikutuksesta, 

ja jonka perustajajäseneltä Elmer Diktoniukselta sittemmin tulenkantajiin liitetty iskulause ”Ik-

kunat auki Eurooppaan!” alun perin oli. (Haapala 2007, 278–279.) 

 

Olen edellä pyrkinyt tiivistämään modernin runouden piirteitä ja sekä modernismin vaikutusta 

kirjailijapiiri Tulenkantajiin. Modernismin kultakausien jälkeen, myös osin niiden aikana 1960-

luvulla, postmodernismin noustessa huomio kiinnittyi ensinnäkin ilmaisettomaan ilmaisuun – 

tekstin aukkoihin, hiljaisuuteen ja runojen ratkaisemattomuuteen. Toisekseen kontekstuaali-

suus ja tekstienvälisyys leikkaavat rajattomasti läpi tekstilajien. (Hökkä 2001, 11.) Yhtenäistä 

mielikuvaa postmodernismista, tai kuten Janna Kantola (2001, 21) ehdottaa, postmodernis-

meista (kursiivi alkuperäinen) on hankala luoda. Tyylisuuntaan on usein yhdistetty omintakei-

nen fragmentaarisuus eli pirstaleisuus tai luettelonomaisuus, ja runon syvempien merkitysten 

sijaan on korostettu ulkoisen pinnan muotoja. Modernismin ajan symbolit ja metaforat kor-

vattiin niin kutsutulla puhtaalla kuvalla tai epärunolla, joiden taustalla ei ole muita lisämerki-

tyksiä kuin se, mitä runossa ilmaistaan ikään kuin sarjana havaintoja. (Mt., 26–28.) 

 

Seuraavaksi käsiteltäviä runouden alalajien ominaisuuksia voitaisiin liittää niin modernismin 

kuin postmodernisminkin tyylisuuntiin. Uusi runous syntyy aina reaktiona edeltäjiinsä (mm. 

Kantola 2001, 9), ja samanaikaisesti runoudessa kierrätetään aikaisemmista tyylisuunnista 

ammennettuja piirteitä uudistaen. Pelkästään teknologian nopean kehityksen seurauksena 

runous on saanut uusia alalajeja sekä toteutus- ja julkaisuväyliä, jotka vaativat totutusta poik-

keavia lukutapoja. 

 

2.3 Muut runouden alalajit 

 
Sonettia voitaisiin pitää hyvinkin perinteisenä runouden alalajina sen kukoistuskauden, tiu-

kasti määriteltyjen riimikaavojen sekä säkeistöjen rakenteen perusteella. Sonetista tunnetaan 

kaksi eri tyyliä: shakespearelainen ja italialainen. Tunnetumpi shakespearelainen sonetti koos-

tuu 14 säkeestä, joista 12 ensimmäisestä säkeestä muodostuu kolme säkeistöä, joista jokainen 
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sisältää taas neljä säettä. Kaksi viimeistä säettä muodostavat oman riimiparin. Italialaisessa 

sonetissa puolestaan on kaksi säkeistöä, joista muodostuu kahdeksan- ja kuusisäkeiset säkeis-

töt. Runouden kuvallisuuden näkökulmasta sonettien säkeistöt kuvaavat kukin jotain metafo-

raa, ja yleisin sonetteihin liitetty runomitta on jambi. (Wolosky 2001, 41–42.) Suomalaisista 

taiteilijoista Eino Leino ja Otto Manninen ovat runoilleet sonetin muotoon (Haapala & Steinby 

2012, 152). Kyseisen runolajin käsittely on siitä mielenkiintoista, että se mainittiin vain yhden 

haastattelututkimukseeni osallistuneen opettajan toimesta. Tarkastelen lisää sonetin hyötyjä 

sekä sen käyttöä opetuksessa myöhemmin tutkielmani luvussa 6. 

 
Kuvarunossa runon ulkomuoto kytkeytyy usein runossa jo ilmaistuun sanomaan. Säkeet tai 

säkeistöt on järjestetty muistuttamaan visuaalisesti asiaa tai esinettä, ja niissä korostuukin kir-

jainten, tavujen tai sanojen typografisuus. Näin ollen kuvarunon visuaalinen ilmiasu on olen-

nainen osa koko teosta, joten se voi muistuttaa runossa käsiteltyä asiaa tai esinettä myös ul-

koisesti. (Mikkonen 2005, 21–22; Ratia 2010, 137–138; 141.) Kuvaruno on myös kiehtova ru-

noudenlaji taustan ja etualan suhteen näkökulmasta: visuaalinen ulkomuoto voi korostaa tai 

luoda jännitettä rakenteellisin keinoin muodostettuihin runon yksityiskohtiin, joihin lukijan 

huomio kiinnittyy (Viikari 2012, 43). 

 

Proosaruno on nimensä mukaisesti proosamuotoon kirjotettua runoutta, jossa on runolle omi-

naisia rytmisiä keinoja, erityisesti rytmistä ja kuviollista toistoa. Ne sisältävät vapaata rytmiä 

sekä vapaata mittaa, ja ovat enimmäkseen lyhyitä (esim. Haapala & Seutu 2010, 10). Vesa 

Haapalan (2007, 289) mukaan proosarunon synty haastoi tekstilajirajat, ja kuvarunon rinnalla 

säkeistömuotoinen runous sai myös haastajan proosarunosta. 1900-luvun alussa proosaru-

nous oli suosittua, ja vuosikymmeniä kestäneen taantuman jälkeen se yleistyi uudelleen 1950-

luvulla modernismin myötä. (Mt., 289.) Proosarunous on suosittua yhä 2000-luvullakin. 

 

Kuten runouden määrittely yleensä, on kokeellisen runouden alalajin määritteleminen hieman 

ongelmallista. Runouden kokeellisuus määritellään Tuli ja savu -verkkosivustolla tiivistettynä 

seuraavasti: ”Kokeellinen runous etsiikin raja-arvoja sen suhteen, mikä vielä voidaan hahmot-

taa runouden, kielen merkitysten laajenemisen tai runoudelle ominaisten lukutapojen ja -nau-

tintojen piiriin” (Blomberg 2010). Näine määrittelyineen käsitän kokeellisen runouden omaksi 
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alalajikseen esimerkiksi painettuna runoutena, jossa yksittäinen runo ei ole itsessään niin mer-

kityksellinen, mutta on olennainen osa koko runoteosta. Painettuna kokeellisessa runoudessa 

korostuu runoa ympäröivän runokokoelman merkitys, vaikka digitaalinenkin runous voidaan 

toteuttaa kokoelmaluonteisesti jatkumona. Painettuna artefaktina kokeellisen runoteoksen 

voi myös nähdä haastavan aikaisemmat, perinteikkäämmät runoteokset sisällöllään, joissa ko-

konaisuudella on merkitystä. Vesa Haapala (2007, 277) puolestaan määrittelee kokeellisen kir-

jallisuuden synnyn tietoisena reaktiona perinteeseen, missä kokeellisuuden ydin koostuu pro-

vokaatioista, kirjallisuuskiistoista ja manifesteista. Vaikka Haapala viittaakin tässä modernisti-

sen runouden syntyyn, myös uusimmat alalajitulokkaat ovat joko teknisyydellään tai audiovi-

suaalisuudellaan tai pyrkineet tietoisesti rikkomaan rajoja ja uudistamaan runoutta. 

 

Alla olevien alalajien kaltaisesti myös digitaalinen runous voidaan luokitella osaksi kokeellista 

runoutta. Olen kuitenkin verkkolomakkeessani (liite 1) erottanut digitaalisen runouden ko-

keellisesta, ja alalajia tarkentaakseni mainitsin esimerkiksi videorunot. Liikkuvaa tai staattista 

kuvaa, tekstifragmentteja sekä mahdollisesti ääntä yhdistävien videorunojen lisäksi määritte-

len digitaaliseksi runoudeksi myös pelirunot. Kokeellisen ja digitaalisen runouden yhteys ni-

voutuu runoyhdistys Nihil Inherit:in perustamalla verkkosivulla, jossa julkaistaan niin suoma-

laisten kuin kansainvälistenkin tekijöiden teoksia, jotka hyödyntävät digitaalisia keinoja sekä 

liikkuvat eri taiteenlajien rajapinnoilla (Nihil Inherit 2021). Sivustolla julkaistujen teosten mo-

ninaisuus kuvaa samanaikaisesti sitä, kuinka runouden, saati sen alalajien, yksioikoinen mää-

rittely on mahdotonta. Runoudenopetukseen suhteutettuna digitaalisen runouden ulottuvuu-

det tuovat ensinnäkin vaihtelua diginatiiville lukiolaissukupolvelle. 

 

Teknologian kehittymisen myötä flarf- ja hakukonerunoilu on helppoa toteuttaa opiskelijoiden 

kanssa. Eri puolilta internetiä noukitut lausahdukset tai hakukoneen antamat vaihtoehtoiset 

hakutulokset ovat mielenkiintoisia tarkastelun kohteita uudessa yhteydessään runona. Haku-

koneen ehdottamat vaihtoehtoiset jatkot hakusanan jälkeen synnyttävät erityisesti toistoa, ja 

runo muodostuu kuin itsestään ruudulle säemäisesti. Flarf-runous puolestaan perustuu tie-

tynlaiselle rumuuden estetikalle, ja ne muodostetaan erilaisia hakusanoja käyttämällä sekä 

yhdistämällä löydettyjä aineistoja runoiksi (ks. Helle 2015, 4). Havainnollistavana esimerkkinä 

flarf-runoudesta voidaan pitää Tytti Heikkisen ”Ryhävalaan tasoa” -runoa (kokoelmasta Varjot 
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astronauteista [2009]; myös Helle 2015), jonka katkelma esitetään myös oppikirjasarja Sär-

mässä (2016, 244) nykyrunouden yhtenä alalajina hakukonerunouden rinnalla. Myös Helle 

(2015) liittää nämä alalajit kokeellisen nykyrunouden alalajiin. 

 

Kummassakin tapauksessa hakuehdotusten aiheet voivat käsitellä niin arkisia kuin elämää 

suurempiakin asioita. Sieltä täältä internetiä poimitut ilmaisut voidaan nähdä myös jatkumona 

kollaasitekniikalle, joka on peräisin 1900-luvun alun modernistisesta kuvataiteesta. Kollaasi-

taide kukoisti 1960-luvulla ja se romutti romantiikan ja modernismin ajan taiteilijakuvaa ko-

koavana ja kierrätettynä taidemuotona, jolloin kirjailija ei tulekaan luoneeksi teoksiaan vain 

taiteellisena nerona. Flarf- ja hakukonerunoudella on yhä samat tavoitteet kuin aikanaan kol-

laasitaiteella 1960-luvulla: kuvausta kaupungistuvan (ja nykyisin teknistyvän) elämänmuodon 

pirstaloituneisuudesta sekä yhteiskunnallista kannanottoa kokeellisena runoutena. (Haapala 

2007, 290–291.) 

 

Instagram-runoudessa puolestaan yhdistyy kirjallisuusperinne sekä sosiaalisen median mah-

dollistamat runouden luku- ja julkaisuväylät. Aino Vuorinen (2020) Tampereen yliopistosta on 

tuoreessa pro gradu -tutkielmassaan käsitellyt Instagram-runouden yhteisöllisyyttä ja affektii-

visuutta. Uuden lajitulokkaan suosiosta kertoo muun muassa aihetunnisteella #instapoetry 

haetun yli neljän miljoonan julkaisun tulos. Suomenkielisellä #instarunous -aihetunnisteella 

etsiessä löytyy yli viisi tuhatta julkaisua, ja pelkästään #instaruno -haulla löytyy liki 14 miljoo-

naa julkaisua (instagram.com, 18.1.2021). Suosituimmat kuvajulkaisut sisältävät käyttäjän 

omia runoja, mutta toisinaan julkaisuissa on jaettu myös toisten käyttäjien runoja. Joissakin 

tapauksissa runoja julkaistaan kuvajulkaisun sijaan kuvatekstinä, ja osa julkaisuista on videon 

muodossa. Instagramin lisäksi sosiaalisessa mediassa runoja julkaistaan esimerkiksi myös 

verkkoyhteisöpalvelu Tumblr:ssa (tumbrl.com; Vuorinen 2020, 4; 31). Instagram-runouden 

voisi nähdä saaneen jo omia alalajejaan, sillä useat kokonaisvaltaista hyvinvointia ja vertaistu-

kea tarjoavat sosiaalisen median kanavat jakavat seuraajilleen voimaannuttavia runoja, aja-

tuksia tai aforismeja (esimerkiksi Instagram-tili @hidasta, instagram.com).  
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3 Haastattelututkimuksen ominaisuuksista 

 
Tutkimukseni keskeisin aineisto koostuu haastatteluista lukion äidinkielen opettajien kanssa, 

ja pääasiallisena tutkimusmenetelmänä käytänkin haastattelututkimusta. Haastattelun hyö-

dyntäminen tiedonkeruussa on ollut suosittua sen joustavuuden ja vuorovaikutteisuuden 

vuoksi, ja näiden ominaisuuksien perusteella tutkimusmenetelmäkseni valikoitui haastattelu-

tutkimus.  (Hirsjärvi & Hurme 2015, 34.)  

 

Maailmanlaajuisen pandemian vuoksi kasvokkaisia kontakteja on suositeltu välttämään, joten 

etäyhteydellä toteutettu haastattelu on lähinnä kasvokkaista haastattelua. Tämä mahdollistaa 

sekä kasvokkaisen tapaamisen että virtuaalisen haastattelun hyödyt, kuten haastateltavien 

tavoittamisen pidempienkin välimatkojen päästä ilman matkustuskustannuksia tai -aikaa. 

Etäyhteys ei myöskään sido osallistujia tiettyyn paikkaan, vaan he voivat osallistua haastatte-

luun haluamassaan paikassa. Vaihtoehtoinen verkkolomake mahdollistaa haastateltavien eri-

aikaisen osallistumisen itse valitsemana ajankohtana, kun taas kasvokkaiseen etähaastatte-

luun tulee varata enemmän aikaa. (Ruusuvuori, Rastas & Tiittula 2005, 222–223.) Ajallisuus 

toimii siis näiden kahden haastattelutoteutuksen yhtenä keskeisimpänä erona: kasvokkaiseen 

etähaastatteluun osallistutaan samanaikaisesti haastattelijan kanssa, verkkolomakkeella 

haastatteluun osallistuvat puolestaan toimivat eriaikaisesti. Alueellisesti tasa-arvoisena me-

netelmänä etäyhteys mahdollistaa myös tiedonkeruun tutkijan omaa lähiympäristöä laajem-

malta alueelta. 

 

Ruusuvuoren, Rastaan ja Tiittulan (2005, 224) mukaan verkkolomakkeen kaltaisessa virtuaali-

haastattelussa viestinnän tekstipohjaisuuden vaikutuksesta osallistujilla ei ole käytössään sa-

manlaisia tulkinnan mahdollisuuksia kuin kasvokkaisessa haastattelussa. Tämän vuoksi verk-

kolomakkeen kysymysten sanamuotojen tulee olla ennalta tarkkaan harkittuja ja ilmaista tis-

malleen käsiteltyä aihetta (mt., 222). Kasvokkaisessa haastattelussa osapuolten puhetavat, 

kielellinen käyttäytyminen, äänensävyt sekä muu non-verbaalinen käytös vaikuttavat päätel-

miin haastattelutilanteesta. Katsekontakti helpottaa haastattelun osapuolten välistä ymmär-

rystä. Verkkolomakkeessa puolestaan sanalliset keinot ovat ensisijaisia, eikä tulkinnanvarai-

suuteen tai tarkentaviin kysymyksiin ole mahdollisuutta lomakkeen täyttämisen aikana. Toi-
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saalta verkkolomakkeen vastaajien anonyymiys voi edesauttaa heitä käsittelemään kriittisiä-

kin aiheita, kun taas kasvokkaisessa haastattelussa vastaaja saattaa varoa sanomisiaan (mt., 

223). Verkkolomakkeiden täyttäjillä on myös mahdollisuus harkitumpiin vastauksiin kuin kas-

vokkaiseen haastatteluun osallistuvilla. 

 

Edellä esitettyjen haastattelutoteutusten raportointien erot perustuvat vastausten käyttämi-

seen tutkimuksessa. Tutkimukseni aiheen kannalta tärkeitä havaintoja voidaan verkkolomak-

keen avoimista kommenttiosista joko siteerata sellaisenaan suoraan tai referoida. Lineaarisen 

arviointiasteikon tuloksista voidaan muodostaa nopeasti numeerisia tutkimustuloksia. Kas-

vokkaisen etähaastattelun raportointi puolestaan vaatii litterointia sekä tallennettujen haas-

tattelujen useampaa katselukertaa. 

 

3.1 Kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen tutkimus 

 
Tutkimukseni liittyy kvalitatiivisen tutkimusmenetelmän viitekehykseen, mutta hyödynnän 

myös kvantitatiivista analyysia verkkolomakkeen kohdalla. Pertti Alasuutarin (2007, 26) mu-

kaan ihmistieteellistä tutkimusta ei voi jyrkästi jakaa laadullisiin tai määrällisiin menetelmiin, 

vaan ne toimivat tulkinnallisina ideaalimalleina. Perustelenkin kvantitatiivisen analyysin käyt-

töä tutkimuksessani verkkolomakkeen aineistoa havainnollistavien pylväsdiagrammien käy-

töllä, jossa muuttujina toimivat nominaalimuuttujat haastattelumuodon (verkkolomake VL; 

etähaastattelu EH) perusteella. (Mt., 28.) Ruusuvuoren (et al. 2010, 14) mukaan kysymykset 

haastatteluun osallistuneiden enemmistön tai vähemmistön näkemyksistä sopivat puolestaan 

kvantitatiiviseen tutkimukseen, mikä ilmenee seuraavassa verkkolomakkeen tulosten analyy-

siluvussa 4. ja 5. 

 

Aikaisempiin tutkimuksiin viitaten Tuomen ja Sarajärven (2017, 13) mukaan laajemmassa mer-

kityksessä laadullinen tutkimus käsittelee todellisuutta koskevan tiedon peruslähtökohtaa, 

tieteellistä perusnäkemystä tai maailmankatsomusta. Suppeassa merkityksessä taas keskity-

tään siihen, miten todellisuutta koskevaa tietoa tutkitaan metodologisesti. (Mt., 13, kursiivi 

kirjoittajan oma.) Tutkimukseni perustuu laadullisen tutkimuksen laajempaan merkitykseen, 

sillä pyrin selvittämään todellisuuteen liittyvää ongelmaa, eli runoudenopetuksen nykytilaa. 
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Suppeammassa merkityksessä taas todellisuus nähdään annettuna ja ongelmattomana, jolloin 

ainoastaan menetelmän valinta ratkaisisi tuloksen. (Mt., 14.) 

 

3.2 Teemahaastattelu 

 
Hirsjärven ja Hurmeen (2015) kehittämän teemahaastattelun käsitteen perusperiaatteena on 

yksilön kokemusten, ajatusten, uskomusten ja tunteiden tutkiminen. Käsitteen etuna pide-

tään sitä, ettei se määritä haastattelukertojen määrää tai haastattelun aiheiden syvyyttä. Yk-

silön tulkinnat ja merkityksenannot sekä vuorovaikutteisuus ovat teemahaastattelussa keskei-

simpiä elementtejä. (Mt., 48.) 

 

Teemahaastattelu sijoittuu puolistrukturoidun ominaisuutensa perusteella lomakehaastatte-

lun ja täysin vapaan haastattelumuodon väliin (ks. Hirsjärvi & Hurme 2015, 44). Lomakehaas-

tattelussa haastattelu tapahtuu täysin ennalta laaditun lomakkeen perusteella. Lomakkeessa 

kysymysten järjestys on ennalta määrätty, kun taas teemahaastattelussa kysymysten järjestys 

voi vaihdella haastattelun edetessä. Vaikka lomakehaastattelu onkin nopeasti täytettävissä ja 

tarkasteltavissa, sen sisältämiin kysymysten muotoiluihin kuluu haastattelijalta paljon aikaa. 

Kyseisissä haastattelutilanteissa haastattelijalla tulisikin olla jo aavistus, millaisia vastauksia 

lomakkeen täyttäjiltä on odotettavissa, sillä tarkentaviin kysymyksiin ei välttämättä voi vas-

tata. Vaikka teemahaastattelu onkin lähempänä strukturoimatonta haastattelua, puuttuu siitä 

lomakehaastattelulle ominainen kysymysten tarkkuus ja järjestys. (Hirsjärvi & Hurme 2015, 

45; 48.) 

 

Lomakehaastattelun vastakohtana pidetään strukturoimatonta haastattelumuotoa, jota on 

kutsuttu muun muassa syvähaastatteluksi. Syvähaastattelussa käytetään avoimia kysymyksiä, 

ja haastattelijan tehtäväksi jää syventää haastateltavien vastauksia ja rakentaa haastattelun 

eteneminen niiden varaan. (Hirsjärvi & Hurme 2015, 44–45.) Haastattelun ”syvyys” voi tar-

koittaa joko aiheiden perinpohjaista taustoitusta tai pitkittäistutkimusta. Joissain tapauksissa 

haastattelu muistuttaa niin paljon keskustelua, ettei kumpikaan haastattelun osapuoli välttä-

mättä ymmärrä tietojaan käytettävän tutkimukseen. Tällaista keskustelevaa haastattelumuo-

toa käytetään esimerkiksi psykologian ja sosiologian tieteenaloilla. (Mt., 46.) 

 



 
 

33 

Valintani puolistrukturoidusta teemahaastattelusta on perusteltua strukturoidun verkkoloma-

kehaastattelun ja strukturoimattoman syvähaastattelun väliltä. Haastatteluni teemana on ru-

noudenopetus lukiossa, ja tavoitteeni on selvittää teemaan liittyvien kysymysten avulla äidin-

kielen opettajien näkemyksiä teemasta. Hirsjärven ja Hurmeen (2015, 48) mukaan teemahaas-

tattelussa keskeistä on eteneminen tietyn teeman varassa ja haastateltavan ääneen pääsemi-

nen. Tutkimuksessani strukturoitu lomakehaastattelu toimii vaihtoehtoisena haastattelumuo-

tona opettajille. 

 

Ruusuvuoren (et al. 2010, 16) mukaan analyysi on epäonnistunut, jos tutkija valitsee hyviä ja 

tutkimuksen aiheen kannalta kuvittavia näytteitä, ja muotoilee omin sanoin saman, mitä ai-

neistokatkelmassakin tulee ilmi. Hirsjärvi & Hurme (2015, 144) puolestaan muotoilevat saman 

havainnon siten, että tulosten esittäminen olisi pysähtynyt analyysiin vaiheeseen. Tämän seu-

rauksena tulkinnan osuus on jäänyt vähäiseksi, eikä ilmiötä ole pyritty saamaan synteesin, il-

miön kokonaiskuvan hahmottamisen, tasolle. Kun tutkimukseni tavoitteena on muodostaa 

eräänlainen kokonaiskuva lukion runoudenopetuksen nykytilanteesta, tiedostan, että tulen 

vääjäämättä yleistämään tutkimusaineistoista ilmenneitä yhteisiä tekijöitä. Tällöin on vaa-

rana, että aineiston tarkastelu saattaa jäädä vain karkean luokittelun tasolle. Välttääkseni tätä 

pyrin huomioimaan opettajien näkemyksiä monipuolisesti, jotta en pelkästään etsisi rusinoita 

pullasta oman tutkimukseni aiheen kannalta. (Mt., 18.) 

 

Näin ollen pyrin tulosten analyysissa ensiksi pilkkomaan kokonaisuudet osiksi ja luokittele-

maan ne, minkä jälkeen etenen synteesiin, takaisin kokonaisuuteen sekä ilmiön teoreettiseen 

hahmottamiseen (Hirsjärvi & Hurme 2015, 144). Alasuutarin (2007, 193) mukaan tulosten ja 

havaintojen yleistettävyys ei aina ole ongelma, etenkään kvalitatiivisessa tutkimuksessa, sillä 

koko tutkimusprosessi rakentuu jonkinlaista yleistettävyyttä silmällä pitäen. Tärkeintä kvalita-

tiivisessa tutkimuksessa yleistämisongelman näkökulmasta on paikallinen selitysmalli, joka 

tarkoittaa oman tutkimukseni kohdalla alueellista rajausta Suomessa opettaviin lukion äidin-

kielen opettajiin. Tulen suhteuttamaan myös aiempaa tutkimustietoa tulosteni tarkastelun yh-

teydessä. (Mt., 190–191.) 
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Edellä olen perustellut tutkimukseni liittyvän laadullisen tutkimuksen laajempaan näkökul-

maan eli siihen, mitä haastatellut opettajat sanovat. Tutkimusongelmani rinnalla kyseinen nä-

kökulma määrittää myös käyttämäni litterointitavan tarkkuuden (Ruusuvuori 2010, 356). Ha-

vainnoidakseni etähaastatteluaineistoista nousseita aiheita käytän karkeaa litterointitapaa. 

Tutkimukseni kannalta ei ole ensisijaista tarkastella puheenvuorojen taukojen pituuksia milli-

sekunneissa tai muuta toimintaa, kuten keskustelunanalyyseissa on tarpeen (Mt., 356–357). 

Huomioin karkeassa litteroinnissa eleitä, kuten naurahduksia, jotta haastateltavien puheen 

sävyt välittyisivät litteroinnissa mahdollisimman todentuntuisesti, ja näin vaikuttavat tulkin-

nassa. Ruusuvuoren (et al. 2010, 388–389) litterointiesimerkkilistauksesta tulen hyödyntä-

mään seuraavia merkintöjä (ks. liite 2): 

 

e::i  äänteen venytys 

ta-  sana jää kesken 

(sitten) sulkeiden sisällä epäselvästi kuultu jakso tai puhuja 

(--)  sana, josta ei ole saatu selvää 

(---) pitempi jakso, josta ei ole saatu selvää 

…  tauko puheessa 

(nauraen) huomionarvoiset puheen sävyt 

 

 

3.3 Taustoitus verkkolomakkeen kysymyksenasetteluista 

 
Runoudenopetukseen vaikuttavien tekijöiden selvityksellä pyrin laatimaan kokonaiskuvan ru-

noudenopetukseen nykytilasta. Tutkimuksessani tulen ottamaan huomioon aineistossa käy-

tettyjen runojen valintaperusteita, eri opetusmenetelmiin kohdistuneita kokemuksia sekä 

sitä, miten äidinkielen opettajat arvottavat runoutta kirjallisuudenopetuksessa. Ennen tutki-

musaineiston keruun sekä tulosten lähempää tarkastelua taustoitan, millä perustein tutki-

muksessani nousseet näkökulmat ovat valikoituneet verkkolomakkeeseen (liite 1) ja tätä 

kautta myös etähaastatteluun (liite 3). Ensisijaisena tavoitteenani on ollut monipuolisuus, niin 

verkkolomakkeen alun monivalintaluetteloissa kuin myös laajemmin lomakkeen rakenteessa. 

Pyrin laatimaan verkkolomakkeen niin, että käytännön ruohonjuuritason kysymyksistä opet-
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taja siirtyy johdonmukaisesti pohtimaan laajempia runoudenopetukseen liittyviä arvokysy-

myksiä. Tällä tavalla verkkolomakkeessa käsitellään kirjallisuuspedagogisia näkökulmia moni-

puolisesti, huomioiden myös opetusmenetelmien didaktiset näkökulmat. 

 

Verkkolomakkeen monivalintaluettelo runouden alalajeista määrittyi suurelta osin oman ru-

nouskäsityksen perusteella lajien moninaisuudesta. Tutkielmani luvussa 2 olen perustellut ru-

nouden lajin kolmijakoa perinteiseen, moderniin sekä muihin runouden alalajeihin. Perintei-

nen runous yhdistetään usein mitallisuuteen mitä taas moderni, vapaamittainen runous ravis-

teli mitattomuudellaan. Muilla verkkolomakkeen monivalintaluetteloon päätyneillä alalajeilla 

pyrkimyksenäni oli tarjota jopa kiistanalaisia runouden lajeja, kuten flarf- ja hakukoneru-

noutta, joiden arvelin herättävän ajatuksia opettajissa. Kyseiset runolajit aiheuttivatkin odo-

tusten kaltaisesti hajontaa tuloksissa. (Ks. kuvio 2). Kuva- ja videorunous puolestaan valikoi-

tuivat monivalintaluetteloon niiden ulkoista visuaalisuutta korostavalla ominaisuudella. Vi-

deorunous osaltaan ilmentää myös runouden digitaalista ominaisuutta flarf- ja hakukoneru-

nouden rinnalla. 

 

Huumorirunouden kohdalla koin tarpeelliseksi tarkentaa Antti Holman runoteoksiin (esim. 

Kauheimmat runot [2015]; Kauheimmat joululaulut [2017]), jotka sisältävät kirjoittajalle itsel-

leen tyypillistä ironian sävyttämää tekstiä. Lisäksi Holman runoteos on osa Särmän ÄI3-kurssin 

tehtäväkirjan runoteosluetteloa (Kuohukoski et al. 2016, 9). Holman runoja voitaisiin kuvata 

myös pastisseiksi niiden jäljitellessä tunnettuihin runoilijoihin (mm. Eino Leino, Kirsi Kunnas, 

Edith Södergran) liitettyjä piirteitä. Holman runojen kohdalla voidaan myös keskustella Parkon 

(2016, 153) näkemyksen kaltaisesti pastissin ja plagioinnin häilyvästä rajasta. Vastaavasti ko-

keellisen runouden kohdalla koin tarpeelliseksi tarkentaa Henriikka Tavin sekä Harry Salmen-

niemen tuotantoon, ja tämä tarkennus perustuu tutkimusohjaajani kanssa käytyihin keskus-

teluihin kokeellisen runouden määrittelemisessä. 

 

Kuten aineistovalinnoissakin, pyrin monipuolisesti esittämään erilaisia opetusmenetelmiä 

verkkolomakkeen toisessa monivalintaluettelossa. Lukion opetussuunnitelmankin korosta-

mien analyysi- ja tulkintamenetelmien harjoittamisen lisäksi pyrin ottamaan myös niin ikään 

vuorovaikutustaitoja kehittävän pienryhmäharjoituksen. Esityksellisten sekä nonverbaalisten 
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taitojen näkökulmasta esitin yhtenä vaihtoehtona lavarunouden, joka myös kasvattaa suosio-

taan nuorten aikuisten vapaa-ajan harrastuksissa. Usean oppitunnin kestävällä menetelmä-

vaihtoehdolla halusin selvittää, kuinka moni opettaja todellisuudessa järjestää laajempia har-

joituksia kiireen tunnusta huolimatta. Aikaisempi tutkimus on osoittanut, että omia runoja 

kirjoitutetaan opiskelijoilla suhteellisen vähän, minkä halusin huomioida erityisesti myös 

omassa tutkimuksessani. Verkkolomakkeeni monivalintaluetteloissa oli opettajilla myös mah-

dollisuus lisätä omia, hyväksi havaittuja aineisto- tai opetusmenetelmävaihtoehtoja, jotta ru-

noudenopetuksen käytännön näkökulmat tulisivat mahdollisimman läpinäkyvästi esille. 

 

Tutkimusajankohta motivoi myös tarkastelemaan laajempia runoudenopetukseen vaikuttavia 

arvonäkökulmia. Vaihtuva opetussuunnitelma sekä hiljattain teknistynyt ylioppilaskoeuudis-

tus osoittautuivat hyödyllisiksi tutkimuksen näkökulmiksi kirjallisuuspedagogiikan kannalta, 

sillä niistä ilmeni muun muassa opettajien suhtautuminen muutoksiin, jotka taas kertonevat 

myös heidän näkemyksistään yleisesti runoudenopetuksen tilanteesta sekä mahdollisista tu-

levaisuuden näkymistä. Hypätäkseni hetkeksi verkkolomakkeen vastauksiin, esitän erään 

opettajan kritiikin kommentoidessaan väitettä ”Runoudenopetusta tulisi korostaa lukion ope-

tussuunnitelmassa.”: 

Olennaisempaa olisi keskittyä oppiaineen ydinasioihin eikä uittaa joka kurssiin 

OPSin yleistä arvoperustaa, aktiivista kansalaisuutta, identiteettiä ja ilmastomuu-

tosta ym. (LOPS2021), joille kieli ja kirjallisuus implikoidaan alisteiseksi tai väli-

nerooliin. Lyriikkaa voisi tarkastella lyriikan ilmiöiden kautta, kieltä kielen ilmiöi-

den jne. Kytkös reaalimaailman ilmiöihin kontekstoituna vasta sitten. (VL18.) 

 

Kyseisessä opettajan kommentissa kiteytyy se arvokritiikki, mitä verkkolomakkeen loppupuo-

len väitteillä ja kysymyksillä tavoittelinkin. Äskeisen väitteen lisäksi opettajien tuli arvioida 

omia näkemyksiään monivalintaluetteloiden jälkeen seuraavien kysymysten tai väitteiden pe-

rusteella: 

- Kuinka tärkeäksi koet runoudenopetuksen lukiossa? 

- Runouden asema lukio-opetuksessa on muuttunut opettajuuteni aikana. 

- Äidinkielen ylioppilaskokeiden runoaiheiset tehtävät ovat mielestäni onnistu-

neita 
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- Runoudenopetuksen asema tulee parantumaan tekeillä olevan lukion opetus-

suunnitelman vaikutuksesta. (Liite 1.) 

 

Kysymyksenasetteluilla ja väitteillä pyrin yhdistämään laajempia koulutuspoliittisia näkökul-

mia tutkimukseni aiheeseen eli lukiotason runoudenopetukseen. Lisäksi ylioppilaskokeiden 

merkitys korkeakouluhauissa on viime vuosina kasvanut, joten halusin huomioida myös tämän 

verkkolomakkeessani kysymällä opettajien näkemyksiä ylioppilaskokeiden runousaiheisista 

tehtävänannoista. Vuoden 2018 ylioppilaskoeuudistus (ks. luku 1.4.) teknistyvine aineistoi-

neen on myös mielenkiintoinen tekijä tulosten tarkastelussa, sillä vastauksissa näkynee opet-

tajien suhtautuminen nyky-yhteiskunnan tarpeiden mukaiseen kehitykseen. Koin erityisesti li-

neaaristen arviointiasteikkojen tarvitsevan avointa vastausmahdollisuutta, jotta saan tietää 

opettajan perusteluja numeerisen arvioinnin takana. 

 

3.4 Aineiston keruu ja aikataulu 

 
Ajatus runoudenopetuksen nykytilanteen selvittämisestä ehti kypsymään mielessäni miltei 

kaksi vuotta ennen varsinaisen tutkimustyöni aloittamista. Lokakuussa 2020 muun tutkiel-

maan tarvittavan kirjoitustyön ohessa julkaisin verkkolomakkeeni ensimmäisen kerran Face-

bookissa ”Äidinkielen opettajain epävirallinen ryhmä” -keskusteluryhmässä. Välitin myös 

haastattelupyynnöt verkkolomakkeeni kera sähköpostitse muutamalle äidinkielen opettajalle, 

joiden tiesin opettavan lukiossa. Alkuvuodesta 2021 tavoitin lisää haastateltavia ÄOL:n paikal-

lisyhdistysten kautta sähköpostitse. 

 

Ensimmäisen viikon aikana verkkolomakkeeseen vastasi 16 opettajaa, ja maaliskuun alkuun 

mennessä vastauksia kertyi lopulta kiitettävät 24 kappaletta. Etähaastatteluun osallistui neljä 

äidinkielen opettajaa, joista yksi haastattelu toteutettiin teknisten vaikeuksien vuoksi puheli-

mitse. Tutkimukseeni osallistui kokonaisuudessaan 25 opettajaa, sillä kolme neljästä etähaas-

tatteluun osallistuneesta opettajasta oli täyttänyt myös verkkolomakkeeni. Aloittaessa haas-

tattelutyötäni en määritellyt tarkkaa aikaikkunaa tai vastauksien vähimmäismäärää aineiston-

keruulle, vaan etenin tilanteen mukaan. Helmikuun lopussa koin, että aineistoa oli kertynyt 

riittävästi tutkimukseni kannalta. Vastaustahdin hidastuessa päätin aloittaa tulosten tarkaste-
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lun sekä analysoinnin. Aloitin analyysityön verkkolomakkeen tuloksista, ja yllätyksekseni verk-

kolomakkeeseen ilmestyi yksi vastaus lisää maaliskuun ensimmäisellä viikolla. Yksien tulosten 

liittäminen muista tehtyihin kuvioihin ei kuitenkaan tuottanut mitään ongelmia. 

 
Seuraavaksi siirryn tarkastelemaan haastattelututkimukseni tuloksia. Ensiksi käsittelen verk-

kolomakkeesta saatuja tuloksia kahdessa käsittelyluvussa (4. ja 5.). Tämän jälkeen tarkastelen 

kasvokkaisten etähaastattelujen tuloksia luvussa 6. Ennen tuloksiin siirtymistä on syytä huo-

mioida, että etähaastatteluun osallistuneiden lukumäärä oli huomattavasti pienempi mitä 

verkkolomakkeeseen vastanneiden. Kasvokkaisen etähaastatteluaineistoluvun pääasiallisena 

tavoitteena onkin syventää verkkolomakkeesta saatuja tuloksia ja nostaa esiin näkökulmia, 

joita verkkolomakkeessa ei ilmennyt. 
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4 Verkkolomakkeen tulosten tarkastelua: runoudenopetuksen mo-

nipuolisuus ja tärkeys 

 
Tässä luvussa tarkastelen verkkolomakkeen (liite 1) välityksellä syntyneitä tuloksia. Aiheiden 

järjestys määrittyy lomakkeessa olleiden aihepiirien järjestyksestä: opettajien eniten käyttä-

mät runoaineistot, opetusmenetelmät sekä opettajien näkemys runoudenopetuksen tärkey-

destä. Lopuksi tarkastelen opettajien kokemuksia runouden asemasta sekä ylioppilaskokeiden 

runousaiheisista tehtävänannoista. Viimeiseksi tarkastelen opettajien suhtautumista tekeillä 

olevan opetussuunnitelman (LOPS2019) runoudenopetuksen osuuteen. Maaliskuun 1. päi-

vään mennessä verkkolomakkeessa oli 24 vastausta. Enemmistö vastaajista on naisia, ja puo-

lestaan miesvastaajia oli yksi. En kokenut tutkimukseni kannalta tarpeelliseksi merkitä vastaa-

jiin viittaavaan koodeihin sukupuolitekijää (N/M), vaikka sitä käytetäänkin yleensä suurem-

pien otantojen yhteydessä. Ikäjakauma puolestaan osoittautui melko tasaiseksi: viisikym-

mentä vuotta täyttäneiden sekä 35–50-vuotiaiden osuus vastaajista on molemmissa 43,5 %, 

ja 20–35-vuotiaita taas on 13 %. Opettajien yksityisyyden turvaamiseksi tulen käyttämään 

koodia VL viitatessani verkkolomakkeessa nousseisiin opettajien ajatuksiin, ja vastaavasti koo-

dia EH analysoidessani etähaastatteluaineistoa luvussa 6. 

 

Vastanneet opettajat sijoittuvat laajasti ympäri Suomen, mikä taas kertoo siitä, kuinka onnis-

tuneesti verkkolomake tavoitti tutkimukseeni halukkaita opettajia paikkakunnasta riippu-

matta. Yhtenä taustoitukseen kohdistuvana kysymyksenä kysyin opettajilta Missä koulussa 

opetat, mitä aionkin seuraavaksi tarkastella. Opettajien yksityisyyden turvaamiseksi olen il-

maissut paikkakunnat maakuntakohtaisesti. 
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Kuviosta 1 ilmenee, että suurin osa vastaajista on pirkanmaalaisia opettajia. Kanta-Hämeessä 

opettavia on puolestaan kolme, ja Uudellamaalla sekä Varsinais-Suomessa vastaavasti kaksi. 

Lukuisat lukio(ssa) – tyyppiset vastaukset kuitenkin osoittivat kysymyksenasetteluni hieman 

harhaanjohtavaksi, ja yksi opettaja ei vastannut tähän kysymykseen lainkaan. Tällaisten vas-

tausten vaikutuksia tutkimustuloksiini aion pohtia lisää luotettavuustarkasteluluvussa 7.  

 

Tarkastelen verkkolomakkeen tuloksia samassa etenemisjärjestyksessä kuin alkuperäisessä 

verkkolomakkeessakin: opettajien aineistovalinnat sekä opetusmenetelmät valintaperustelui-

neen sekä opettajien näkemys runoudenopetuksen tärkeydestä lukio-opetuksessa. Jatkan 

verkkolomakkeen tulosten käsittelyä luvussa 5., jossa ensiksi tarkastelen opettajien kokemuk-

sia runoudenopetuksen mahdollisista muutoksista, ylioppilaskokeen runoustehtävien onnis-

tuneisuudesta, runouden aseman suhdetta opetussuunnitelmaan sekä lopuksi opettajien aja-

tuksia runoudenopetuksen tulevaisuudesta. Etähaastatteluaineistoa käsittelen puolestaan lu-

vussa 6. 
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Kuvio 1. Tulokset maakunnittain.
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4.1 Runoudenopetuksessa yleisimmin käytetyt aineistot valintaperusteineen 

 

 
 
Yllä olevassa kuviossa näkyy verkkolomakkeen täyttäneiden opettajien lyriikantunneillaan 

hyödyntämien aineistojen kirjo. Opettajilla oli mahdollisuus valita käyttämänsä aineistot laa-

timastani monivalintalistauksesta, ja he saivat myös halutessaan lisätä listauksesta puuttuvia 

aineistovaihtoehtoja itse. Kaikki 24 vastannutta äidinkielenopettajaa ilmaisivat käsitelleensä 

lyriikantunneillaan perinteistä ja modernia runoutta sekä laululyriikkaa. Oppituntien toiseksi 

yleisimpiä runouden alalajeja ovat kuvarunous ja rap-lyriikka (22 vastausta) sekä murrerunous 

(18 vastausta). Flarf- tai hakukonerunoutta käyttää puolestaan 14 opettajaa. Kokeellista ru-

noutta käsitellään 13 opettajan lyriikantunneilla, kun taas huumorirunoutta sekä digitaalista 

runoutta opettavat puolet vastanneista opettajista. Runouden alalajeista vähiten käytettyjä 

ovat erilaiset runoelmat, kalevalarunous, Instagram-runous sekä lavarunot, joissa kussakin oli 

yksi vastaus. 

 

Yllätyksekseni suuri osa verkkolomakkeen vastanneista opettajista kertoivat, millä kursseilla 

he hyödyntävät runoutta aineistona, vaikka en suoraan sitä kysynytkään. Täyttäessään kyse-

lylomaketta uusin lukion opetussuunnitelma (LOPS2019) ei ollut vielä voimassa, joten opetta-

jat noudattavat vastaushetkellä vielä kurssimuotoista opetussuunnitelmaa (LOPS2015). Opet-
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tajat käyttävät runoutta opetuksensa aineistona kursseilla ÄI3 Kirjallisuuden keinoja ja tulkin-

taa, ÄI4 Tekstit ja vaikuttaminen ÄI5 Teksti ja konteksti, ÄI6 Nykykulttuuri ja kertomukset sekä 

myös luovan kirjoittamisen kurssilla. Runoudenopetus kiteytyy ÄI3-kurssilla, ja niin sanotun 

kolmoskurssin keskeisimpinä tavoitteina on muun muassa harjaannuttaa lukemaan fiktiivisiä 

tekstejä analyyttisesti ja eläytyen, monipuolistaa taitoa eritellä ja tulkita kaunokirjallisuutta, 

opettaa perustelemaan tulkintaansa sekä opettaa ymmärtämään kielen poeettista luonnetta. 

ÄI6-kurssilla puolestaan opiskelija perehtyy ajankohtaisiin teksteihin ja ilmiöihin sekä oppii 

tunnistamaan nykykirjallisuuden ja -kulttuurin keskeisiä teoksia. (Mt., 43–45.) Aineistona ru-

nous ei kaikilla opettajilla jää vain edellä mainituille kursseille, vaan sitä pyritään tarjoamaan 

monipuolisesti esimerkiksi lukutaidon harjoitustehtävien aineistoissa tai kielenhuoltoharjoi-

tusten yhteydessä (mm. VL16). 

 

Perinteisen ja modernin runouden sekä laululyriikan yleisyys oppitunneilla on selitettävissä 

opetussuunnitelman tavoitteiden, lukion yleissivistävän luonteen sekä lähestyttävyyden 

vuoksi. Lukion opetussuunnitelman (LOPS2015) mukaan oppiaineen tulee tarjota opiskelijalle 

kielellistä ja kulttuurista moninaisuutta, opettaa ymmärtämään kauno- ja tietokirjallisuutta 

sekä syventää opiskelijan lukukokemusta niin tulkinnan kuin erittelynkin kannalta erilaisista 

näkökulmista. Perinteisten runojen käsittely sopii verkkolomakkeeseen vastanneen opettajan 

mukaan erityisesti kurssille ÄI5 Teksti ja konteksti, jossa yhtenä tavoitteista on tutustuttaa 

opiskelija suomalaisen kaunokirjallisuuden sekä maailmankirjallisuuden keskeisiin teoksiin ja 

teemoihin (LOPS2015, 44; VL2). Moni opettajista perusteleekin aineistovalintojaan oppikirjo-

jen ja muiden oppimateriaalien tarjoamilla aineistoilla, jotka taas noudattavat opetussuunni-

telman vaatimuksia: ”Ohjenuorani on opetussuunnitelma” (VL15). Opetussuunnitelman lisäksi 

kurssien näkökulmat ja painopisteet määrittyvät myös ylioppilaskirjoitusten perusteella 

(VL20). Yksi opettajista perustelee laululyriikan ja modernin runouden käyttöä omiin kiinnos-

tuksenkohteisiinsa ja lähtökohtiinsa vedoten: ”Tunnen parhaiten laulettua perinteistä ja mo-

dernia lyriikkaa. Myös oppimateriaali ohjaa.” (VL9). 

 

Perinteiseen ja yleisesti mitalliseksi miellettyyn runoon tutustuessa opiskelijalle avautuu ru-

non rakenteellisuus alku-, sisä- ja loppusointuineen. Moderni runo puolestaan osoittaa, ettei 

runo välttämättä tarvitse kahlitsevaa mitallisuutta. Eräs opettaja suhteuttaa perinteisen ja 

modernin runouden käyttöä runoudenopetuksessa seuraavasti: 
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Pidän tärkeänä, että perinteistä mitallista runoutta käsitellään ikään kuin perus-

tana. Vapaamittainen runous avartaa käsitystä rytmistä ja kuvakielestä, ja uudem-

mat kokeilut tietysti peilaavat maailmaa ja ihmismieltä toisin tavoin. (VL20.) 

 

Ahvenjärvi ja Kirstinä (2013, 144) huomauttavatkin, ettei opettajien kannata pelätä modernia 

runoutta perinpohjaisen tulkinnan puuttuessa, vaan ottaa tulkinnan umpikujat vastaan hyväk-

syttävänä tosiasiana ja modernin runouden lajiin kuuluvana ominaisuutena. Laululyriikan kä-

sittely taas avartaa opiskelijoiden käsitystä siitä, että heidän vapaa-aikanaan kuuntelemiensa 

kappaleiden sanoitukset ovat myös runoutta. 

 

Lähes kaikki opettajat hyödyntävät laululyriikan ohella rap-lyriikkaa. Rap-musiikin suosio on 

viime vuosina noussut etenkin nuorten keskuudessa, joten sen hyötyjä opetuksessa ei ole 

syytä aliarvioida. Kuten laululyriikankin kohdalla, tuttuudessaan rap-lyriikoiden tarkastelu voi 

tuottaa opiskelijalle uusia oivalluksia sanoituksista taustamusiikin puuttuessa. Opettajat pe-

rustelevatkin laulu- ja rap-lyriikoiden käyttöä muun muassa sillä, että opiskelijoilla on jo val-

miiksi niihin hieman kosketuspintaa. Toisaalta osa opettajista myöntää suoraan, etteivät he 

käsittele rap-lyriikkaa lainkaan, sillä siihen liittyvä kulttuuri ei heitä kiinnosta. Rap-musiikissa 

otetaan usein kantaa politiikkaan ja yhteiskuntaan, ja yksi opettajista mainitseekin hyödyntä-

vänsä sitä kurssilla ÄI4 Tekstit ja vaikuttaminen (VL2; LOPS2015, 43–44). Nykyiseen rap-musii-

kin suosioon voi nähdä liittyvän samanlaista liikehdintää kuin Rikaman (2004, 83) tutkimuk-

sessakin, jolloin 1980-luvulla rock-musiikin suosio nostatti nuorten kiinnostusta myös painet-

tuun runouteen. Kuitenkin 2000-luvun ensimmäiseen lukuvuoteen mennessä opettajien arvio 

lukiolaisten mielikirjallisuudesta lyriikan osalta oli laskenut 16 prosentista kahteen prosenttiin 

(mt., 81). 

 

Kati Launis ja Aino Mäkikalli (2020) ovat tarkastelleet lukioikäisten lainauskäyttäytymistä Van-

taan kaupunginkirjastossa noin vuoden mittaiselta ajanjaksolta (2016–17). Lainausdatan pe-

rusteella erityisesti nuoria naisia kiinnostaa angloamerikkalainen nuorten aikuisten käännös-

kirjallisuus, jossa yhdistyy sairauksien läpäisemä romantiikka, ja joista on saatettu tehdä elo-

kuvaversiointeja. Nuorten miesten kirjastokäyntitiheys puolestaan on verrattain vähäistä. 

(Mt., 340–343). Kiinnostava piirre suosituimpien kirjojen yhteydessä oli kirjailijoiden aktiivi-
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suus sosiaalisessa mediassa, kuten videopalvelu Youtubessa tai yhteisöpalvelu Twitterissä. Tä-

män perusteella pelkkä kirja ei internet-sukupolvea kiinnosta, vaan taustalla on oltava jokin 

tuttu taho tai ilmiö sosiaalisesta mediasta. (Mt., 344.) Samankaltaista ilmiötä on nähtävillä 

myös runouden kohdalla, kuten Aino Vuorisen (2020) pro gradun osoittaman Instagram-ru-

nouden suosio. Huomioidakseni tämän lukemiseen innostavan tekijän opetuksenkin näkökul-

masta, kysynkin Launiksen ja Mäkikallin tapaan, miten runoutta voitaisiin tuoda lähemmäs 

nuorten lukemiskulttuuria, kun Shakespeare ei edelleenkään voi tubettaa, eikä Leino tikto-

kata? 

 

Flarf- ja hakukonerunouden käsittelyn yhteydessä oppitunnilla on mahdollista myös yhdessä 

pohtia runouden ontologiaa, eli sitä, mikä määrittää runouden ja mitkä kaikki tekstit voivat 

olla runoutta. Runoudenopetusta tutkinut Anna Sigvardsson (2019,7) on vastaavanlaisessa 

tutkimuksessaan havainnut, kuinka runouden ontologiset kysymykset vahvistavat opiskelijalle 

käsitystä siitä, että runous on kaikkien saatavilla. Kuten käsitellessäni runouden limittäisiä la-

jeja aiemmin tutkielman luvussa 2.3., yhtäältä flarf- ja hakukonerunous tai Instagram-runous 

voitaisiin sijoittaa niin moderniin kuin kokeelliseenkin runouteen, toisaalta teknisyytensä 

mahdollistamina myös digitaalisen runouteen. Kaksi verkkolomakkeeseen vastannutta opet-

tajaa puolestaan mainitsevat käsitelleensä kokeellista runoutta erityisesti ÄI6-kurssilla (VL2; 

VL22). 

 

Monivalinnan huumorirunous- sekä murrerunousvaihtoehtojen vastausmäärät osoittavat, 

että oppitunneille valikoituu aineistoksi myös niin sanottua, kevyempää runoutta. Olen edellä 

tutkielmassani (luku 3.3) perustellut erityisesti huumorirunouden ja Antti Holman runoteos-

ten yhteyden verkkolomakkeen monivalintaluettelossa. Mielenkiintoisesti Holman runoissa 

yhdistyy myös murrerunous, joka taas tunnetaan paremmin lounaissuomalaisen runoilijan, 

Heli Laaksosen, tunnetuksi tekemällään runouden alalajilla. Murrerunouden tarkastelu oppi-

tunneilla puolestaan mahdollistaa lukion opetussuunnitelmassakin (LOPS2015, 41) mainitun 

sisäisen integraation, joka tarkoittaa useiden opetusmuotojen vuorovaikutusta opetuksessa. 

Sisäinen integraatio toteutuisi tässä tapauksessa lukemisen, kirjoittamisen, vuorovaikutuksen, 

kielen ja miksei mediankin kytköksenä toisiinsa. Murrerunoja tarkasteltaessa käsitellään suo-

men kielen murrealueita ja vastaavasti suomen murrealueita läpikäytäessä yhtenä osana toi-

mivat murrerunot. Runomuoto voi toimia joillekin opiskelijoille myös hyvänä muistisääntönä. 
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Murrerunot koetaan yleisesti hauskoiksi omintakeisine kielen variaatioineen, vaikka niissä kä-

siteltäisiinkin arkoja aiheita. 

 

Verkkolomakkeen täyttäneiden opettajien mukaan lyriikantunneilla käsiteltävä aineisto mää-

rittyy eniten opetussuunnitelman, oppikirjojen ja ylioppilaskokeeseen valmistavien aineisto-

jen perusteella. Oppimateriaalit taas noudattavat lukion opetussuunnitelman määrittelemiä 

sisältöjä ja tavoitteita, eli opetussuunnitelma sanelee vahvimmin oppituntien aineistot. Tä-

män seurauksena kaikki vastanneet opettajat käsittelevät sekä perinteistä että modernia ru-

noutta laululyriikan lisäksi. Opettajien avointen vastausten perusteella runoudenopetukseen 

valikoitu aineisto määrittyy ensisijaisesti opettajien omien kiinnostuksen kohteiden varaan, 

jos oppimateriaalien sisältämä aineisto tai runoudenopetukseen käytettävä aika sen sallivat. 

Opettajien käsitellessä itseään kiinnostavia runoja, opiskelijoille välittyy opettajan innostava 

suhtautuminen runouteen, jolla on tutkitusti vaikutusta runomotivaation kannalta (Sigvards-

son 2019, 6–7). 

 

Jottei runous olisi lukionuorille vaikeasti lähestyttävää, opettajat valikoivat aineistonsa myös 

opiskelijakeskeisesti valitsemalla tunneille runoutta, joka saattaisi kiinnostaa nuoria. Tämä se-

littää osaltaan laulu- ja rap-lyriikan suuren osuuden vastauksissa, kuten myös monivalintalis-

taan lisätyn maininnan Instagram-runoudesta. Valmiiden oppimateriaalien rinnalla opettajat 

korostivat runouden monipuolisuutta, joten lyriikantunneilla halutaan esitellä mahdollisim-

man paljon erilaisia runouden alalajeja oppimateriaalitarjonnan lisäksi. Opetettava runouskä-

sitys ei painotu vain painettuun tai suullisesti esitettyyn runouteen, vaan digitaalisesti toteu-

tetuille runoille on myös sijansa oppitunneilla. 

 

Päätelmäni on, että äidinkielen opettajat pyrkivät tarjoamaan positiivisia runojen lukukoke-

muksia opiskelijoilleen ja näin harjaannuttamaan ylioppilaskokeessakin tarvittavia analyysitai-

toja sekä runouden keinojen tunnistamista. Kursseihin sisällytettävien asioiden laajuuden 

suhde käytettävään aikaan vaikuttavat rajoittavan aineistonvalintaa. Opettajien vastausten 

perusteella voi tulkita, että runoutta haluttaisiin käsitellä nykyistä monipuolisemmin, mutta 

aikaa ei ole tarpeeksi. 
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4.2. Runoudenopetuksessa käytetyt opetusmenetelmät valintaperusteineen 

 

 
Kuten kuviosta 3 voidaan todeta, kaikki verkkolomakkeen täyttäneet äidinkielen opettajat 

hyödyntävät lyriikantunneillaan sekä yksilö- että pienryhmätyöskentelyä. Runoja analysoi-

daan ja tulkitaan jokaisen vastanneen opettajan oppitunneilla. Runoja luetaan liki jokaisen 

opettajan (22 vastausta) lyriikantunneilla, ja puolestaan omien runojen kirjoittamista harjoi-

tetaan 17 opettajan tunnilla. Kuudella verkkolomakkeeseen vastanneella opettajalla on koke-

musta työpajatyöskentelyn tai vastaavasti useamman oppitunnin mittaisista projekteista. Viisi 

opettajaa rohkaisee opiskelijoitaan esittämään omia runoja muulle luokalle. Opetusmenetel-

mävalikkoon opettajien lisäämät vaihtoehdot, kuten opettajan itsensä esittämät runot, parin 

kanssa laadittu parianalyysi ja kuvasovellus Instagramiin lisätyt runot, keräsivät kukin yhden 

maininnan. 

 

Enemmistö opettajista mainitsee avoimissa vastauksissaan runojen analyysi- ja tulkintamene-

telmien olevan lyriikantunneilla käytetyimpiä, sillä kuten erään opettajankin mukaan”[j]ollain 

tapaa tuntuu, että analyysi- ja tulkintatehtävissä päästään syvimmälle.” (VL8). Toinen opet-

taja puolestaan perustelee syväluotaavammin, kuinka runoanalyysin avulla oppii, miten ja mil-

laisista aineksista runo koostuu, mikä taas auttaa runon tulkinnan ja kontekstoinnin jäsentä-
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misessä. Analyysien johtopäätöksiin tiivistetyt oivallukset sekä havainnot ovat opettajan ha-

vainnon mukaan opiskelijoista palkitsevaa. (VL18.) Kaksi opettajaa korostaa erityisesti opetta-

jan tukea analyysin ja tulkinnan alkuun saattamisessa (VL1; VL24). Myös Sigvardssonin (2019, 

10) empiirinen tutkimus osoittaa analyyttisten harjoitusten hyödyistä, vaikkakin tutkimuk-

sessa korostettiinkin runoanalyysien kirjoittamisen sijaan yhteisten analyyttisten keskusteltu-

jen hyötyjä. 

 

Opettajien vastauksista ilmenee, että lukion opetussuunnitelma on vahvasti läsnä edellä käsi-

teltyjen aineistovalintojen lisäksi myös opetusmenetelmissä, ja osa opettajista perusteleekin 

analyysi- ja tulkintamenetelmää korostaen opetussuunnitelmaa sekä ylioppilaskoetta: ”Luki-

ossa on keskityttävä opetussuunnitelman mukaisesti analyysiin ja tulkintaan, koska yo-kirjoi-

tukset. Ei ole aikaa käytettäväksi luovaan, vaikka se kiinnostavaa olisikin.” (VL14). Kuten äs-

keinen opettajakin sen ilmaisee, kiireen tuntu vaikuttaa myös siihen, mitä opetusmenetelmiä 

lyriikantunneille lopulta valikoituu. 

 

Kaksi opettajaa mainitsee suosituimmaksi opetusmenetelmäkseen useamman verkkolomak-

keen monivalinnan aiheita yhdistävän työtavan. Toisen opettajan esimerkissä, runoportfo-

liossa, opiskelijoiden tulee ÄI3-kurssilla lukea yksi runokokoelma, laatia runoanalyysi jostain 

teoksen runosta sekä näiden lisäksi tehdä valinnaisia runotehtäviä, ja lopuksi liittää nämä 

kaikki yhdeksi kokonaisuudeksi (VL16). Kyseinen opettaja on havainnut, kuinka tällainen itse-

näinen työtapa on saanut joitain nuoria kiinnostumaan runon kielestä. Vastaavanlainen me-

netelmä on toiminut myös opettajalla, jonka lyriikantunneilla: ” – – opiskelijat ovat saaneet 

lukea valitsemastaan runoteoksesta 20–40 sivua. Jokainen on esitellyt runoteoksen toisille ja 

lukenut ääneen yhden runon.” (VL3). 

 

Runokokoelmien näkökulmasta Parkko (2016, 152) on havainnut, että yksittäisesti julkaistuja 

runoja ei arvosteta niin paljoa kuin runokokoelmien yhteydessä. Julkaistujen runokokoelmien 

määrällä ja laadulla määritellään usein myös runoilijan ammatillinen status, joten runokokoel-

milla on tietynlainen vakiintunut arvostuksensa niin kirjailijayhteisön kuin lukijoidenkin kes-

kuudessa. Yleisesti runokokoelmat ovat n. 50–100 sivun mittaisia, ja niissä olevat runot järjes-

tyvät teoskohtaisesti, usein teemallisesti tai tyylillisesti. Siinä missä jokin teema toistuu läpi 
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kokoelman, toisessa taas tyylilliset tai menetelmälliset piirteet ovat kokoelman runoja yhdis-

tävä tekijä, kuten esimerkiksi aiemmin tutkielmassa käsittelemäni hakukonerunous Tytti Heik-

kisen teoksissa. (Mt., 156;168–169; 171.) 

 

Joistain runokokoelmista yksittäinen runo voidaan irrottaa kokoelmasta omaksi teoksekseen, 

kun taas toisaalla yksittäistä runoa ei osaa tulkita ilman ympäröivää teoskontekstia (Parkko 

2016, 166). Runokokoelmien lukemisella näyttäisi olevan hyötyä esimerkiksi runoa käsittele-

vän teeman havaitsemisessa tai vastaavasti runon erilaisten tyylillisten keinojen näkökul-

masta. Toisaalta kokoelman sisältämien runojen mahdollinen jännite saattaa osaltaan moti-

voida opiskelijaa lukemaan runoja hieman syvemmin (ks. Parkko 190–191). Runokokoelmien 

valintaan, niiden lukemiseen ja käsittelyyn kuluva aika toki täytyy huomioida tarkasti jo kurs-

sien suunnitteluvaiheessa, joten yksittäisten runojen käsittely on ajankäytöllisesti helpompaa. 

Käsittelen teosvalintoihin vaikuttavia tekijöitä lisää etähaastatteluaineiston yhteydessä lu-

vussa 6.2. 

 

Omien runojen kirjoitustehtävien suhde runojen esittämiseen on mielenkiintoinen. Kuten 

edellisessä alaluvussa tuli ilmi, opettajien näkemysten mukaan opiskelijat kokevat helposti ru-

nouden lajin vaikeasti lähestyttäväksi, ja kirjoittamaan ryhtymisen kynnys on korkea. Vaikka 

omien runojen kirjoittamisella on nähty olevan yhteyttä laajempaan kiinnostukseen runou-

desta (mm. Sigvardsson 2017, 155), vastahankaiset ennakkoasenteet runoutta kohtaan ovat 

tiukassa. Epävarmuuden vuoksi opiskelijat helposti myös kieltäytyvät esittämästä omaa runo-

aan muulle ryhmälle. Toisekseen omissa runoissa saatetaan käsitellä todella henkilökohtaisia-

kin asioita, joita ei haluta esitellä muiden kuullen. Tästä syystä Creely (2019, 117;122) väittää-

kin, ettei runojen kirjoittaminen sopisi runoudenopetukseen muuten kuin runojen lukemisen 

rinnalla, mitä opettajat ovatkin tulosten mukaan noudattaneet. Eräs verkkolomakkeeseen 

vastanneista opettajista on havainnut opettajan itsensä esittämien runojen hyödyistä: 

Siitä, että itse eläytyen esitän runoja (vaikka se kuulostaa ehkä vähän kornilta), 
olen saanut myönteistä kurssipalautetta opiskelijoilta. He ovat sanoneet, että 
kuunneltu runous auttaa ymmärtämisessä ja tulkitsemisessa. Se on myös useim-
mille ensimmäinen kokemus siitä, että joku esittää livenä runoutta, ja on ollut eri-
tyisen hedelmällistä miettiä elämää ja vaikkapa lukioikäisen kipukohtia tiettyjen 
runotekstien pohjalta. (VL20.) 
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Pelkästään runojen kuunteleminen ja runoesityksen seuraaminen herättää kuulijat pohtimaan 

runon lisäksi mahdollisesti myös omaa itseään ja identiteettiään, mikä on erityisesti lukioiässä 

olevalle nuorelle merkityksellistä. Myös Creely (2019, 119) on havainnut runoudella olevan 

lukijan ihmisyyttä kehittävä ominaisuus, mikä osaltaan tukee lukion opetussuunnitelmankin 

keskeisiä tavoitteita. Tulkitsen, että edellä oleva kuuntelutehtäväesimerkki avartaa opiskeli-

jalle myös sen tosiasian, etteivät runot ole vain ylioppilaskoetehtäviä varten, vaan niistä voi-

daan myös nauttia sanataiteena. 

 

Runouden kautta opiskelijoille herää perimmäinen kokemus olevana ja havaitsevana yksilönä 

maailmassa, ja tämä ymmärrys saattaa auttaa opiskelijaa innostumaan runoudesta jopa lyrii-

kantuntien ulkopuolella (Creely 2019, 117). Runojen kaltaiset luovat kirjoitustehtävät ovat 

hyödyllisiä nuorten tunteiden säätelyn apuna, olivatpa ne tarkoitettu esitettäviksi tai eivät 

(mm. Kauppinen 2020, 23). Esiintymisharjoitukset edesauttavat puheviestinnällisiä taitoja 

sekä niin esiintymisjännityksen sietämistä kuin hyväksymistäkin. Yleisesti runojen ääneen lu-

kemisella on monipuolista hyötyä, niin äänenkäytön, esiintymisen kuin muutenkin runouteen 

tutustuessa: ”Monesti luetaan ääneen, etsitään esimerkkejä jostain keinoista/lajista/puhu-

jasta kokoelmista” (VL5). 

 

Vaikka osa opettajista mainitsikin, ettei luoviin työtapoihin ole aikaa tai ideoita, kaksi opetta-

jaa on hyödyntänyt luovia lähestymistapoja lyriikantunneillaan. Yksi opettajista mainitsee 

käyttäneensä draaman keinoja runouden analysoinnin apuna. Harjoituksessa opiskelijoista va-

litaan yksi runon puhujan rooliin, joka vastaa muiden kysymyksiin runon puhujan näkökul-

masta. (VL5.) Kyseinen menetelmä auttaa havaitsemaan pohtimaan useita näkökulmia sekä 

kehittää yhteistyötä ja vuorovaikutustaitoja, jotka kuuluvat myös lukion opetussuunnitelman 

mukaan oppiaineen yleisiin tavoitteisiin. (LOPS2015, 40; Tiedekasvattajan draamaopas) Toi-

nen opettajista puolestaan mainitsee käyttäneensä lyriikantunneillaan lukemisen ja kirjoitta-

misen yhdistäviä luovan kirjoittamisen harjoituksia (VL6). 

 

Useamman oppitunnin mittaiset ja työpajatyyppiset harjoitukset vaativat opettajalta aikaa ja 

resursseja suunnitteluun sekä itse toteutukseen. Eräs opettajistakin toteaa, kuinka ”[t]yöpajat 

olisivat varmasti suotuisimpia, mutta niille ei oikein jää aikaa, kun esim. ÄI3-kurssilla on niin 
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paljon asiaa.” (VL13). Valmiiksi ahtaat kurssisisällöt eivät välttämättä anna mahdollisuutta pi-

demmille harjoituksille. Toinen opettaja puolestaan on vastauksensa perusteella saanut sijoi-

tettua projektiluontoisen harjoituksen opetukseensa: ”Suosituimpia ovat ryhmätehtävät ja 

erilaiseen runouteen houkuttelevat projektit.” (VL17). Kuitenkin kyseinen opettaja jättää avoi-

messa vastauksessaan tarkentamatta mainitsemistaan runouteen houkuttelevista projek-

teista. 

 

Mun tarina -lavaruno-työpajahanke (2020) kuitenkin osoitti, että erityisesti opiskelijoiden it-

seilmaisu ja esiintymisrohkeus vahvistuivat projektin myötä. Lavarunous tarkoittaa lyhykäisyy-

dessään suullista tai kirjallista ilmaisua, jonka pyrkimys on koskettaa yleisöään esityksen muo-

dossa. Aiemmin erään opettajan kokemukseen viitaten lavarunous kuullaan, koetaan ja myö-

täeletään. (Hertell 2017, 9.) Työpajojen vuorovaikutuksen näkökulmasta Kauppisen (2020, 9) 

mukaan koulun arjessa ei ole nykyisin tarpeeksi mahdollisuuksia aitoon vuorovaikutukseen 

opettajien ja opiskelijoiden välillä. Kuten pienryhmätyöskentelyssäkin, työpajoissa opiskelijat 

kehittävät neuvottelu- ja vuorovaikutustaitojaan, jotka ovat hyödyllisiä taitoja myöhemmässä 

elämässä.  

 

Sovellettaessa lavarunousmenetelmää lyriikantunnille opiskelijat voisivat esimerkiksi tutustua 

lavarunouskulttuuriin katsomalla tunnettujen lavarunoilijoiden esitysvideoita, ellei jopa vie-

railla jossain lavarunotapahtumassa. Tämän jälkeen opiskelijat pienryhmissään laatisivat omia 

runoja eri näkökulmien tiimoilta, ja panostavat esitystilanteeseen.  Lavarunoudessahan on sal-

littua sekoittaa rohkeasti aineksia ja sisällyttää esitykseensä paljon erilaisia esityksellisiä omi-

naisuuksia, kuten valoja tai äänimaisemaa (Hertell 2017, 9–12; 123). Myös Rayn (1999; 409–

410; 412–414) tutkimus osoittaa, että edellä esitetyn kaltaiset työpajat ja runoilijavierailut 

auttavat opiskelijoita kokemaan runoutta uudella tavalla. Jatkaakseni Rayn havaintoa päätte-

len, että runoilijavierailut mahdollistaisivat ensinnäkin vaihtelua tyypilliseen lukioarkeen, ja 

opiskelijat saisivat myös uutta näkökulmaa runouteen. Usein koulun ulkopuolisia vierailuja 

määrittävät kuitenkin tiukat resurssit ja sitä ahtaammat kurssit, kuten tähänkin mennessä 

opettajien vastauksissa on ilmennyt. Runoilijavierailujen järjestäminen vaatii pidempien pro-

jektien kaltaisesti myös enemmän suunnittelua kurssien aikatauluttamisessa. 

 



 
 

51 

Useamman oppitunnin mittaisen projektin sijaan, tai sen yhtenä osana, lavarunousmenetel-

mää voisi myös soveltaa esimerkiksi leikkimielisenä ja improvisaatiotehtävän kaltaisena 

poetry slam -lavarunokilpailuna, jossa osallistujalla on kolme minuuttia aikaa esittää yksi tai 

useampi runo. Tuomariston virkaa hoitaisivat lopusta ryhmästä valitut viisi opiskelijaa, jotka 

pisteyttävät esitetyt runot 1–10. Jokaisella kierroksella huonoin ja parhain pisteensaaja tipau-

tetaan pois kisasta. (Hertell 2017, 13.) Ryhmän koosta ja sen innokkaista esiintyjistä riippuen 

kierrosten lukumäärät tai muut yksityiskohtaiset seikat sovittaisiin yhdessä. 

 

Opettajat mainitsivat verkkolomakkeen avoimessa vastausosiossa edellä käsiteltyjen opetus-

menetelmien lisäksi muun muassa tankarunot. Pitkien analyysitekstien harjoittelun vastapai-

nona tankarunojen kirjoittaminen parin sanan pohjalta on vaikuttanut erään opettajan näke-

myksen mukaan mukavalta (VL16). Tankarunot muodostuvat tietystä tavurakenteesta (5–7–

5–7–7), jota noudattamalla opiskelijoille saattaa hahmottua tarkempi käsitys yleisesti runou-

den rytmistä ja rakenteesta. Puolestaan monivalintaan lisätty ja runojen lajiluvussakin käsi-

telty Instagram-runous innostaa varmasti osaa opiskelijoista lukemaan, ellei myös jakamaan 

itse omia runojaan tätä kautta. 

 

Edellä käsitellyt havainnot osoittavat useiden opetusmenetelmien taipuvan verkkolomak-

keessa opettajien vastausten perusteella niin yksilö- ja pienryhmätyöskentelyyn ja myös koko 

ryhmän kanssa yhdessä keskusteltavaksi. Verkkolomakkeen avoimissa vastauksissa pienryh-

mätyöskentelyn hyödyistä mainittiin kuuden opettajan toimesta, vaikka kaikki opettajat sitä 

tapaa harjoittavatkin (ks. kuvio 3). Opettajien mukaan pienryhmissä opiskelijat saavat ideoita 

sekä uusia näkökulmia toistensa kanssa keskustellen aiheesta, esimerkiksi runoja eritellessä 

(VL20; VL11; VL5). Yksilötyöskentelyn maininneet opettajat perustelevat puolestaan valin-

taansa opiskelijan rauhallisen keskittymisen ja tekstiin syventymisen kannalta (VL20; VL9). Osa 

vastaajista ei halua yksilöidä minkään tietyn opetusmenetelmän suosiota muiden edelle, vaan 

korostaa sen sijaan monipuolisuutta. 

 

Lyriikantunneillaan verkkolomakkeeseen vastanneet opettajat pyrkivät monipuolisuuteen 

niin aineistovalinnoissaan kuin opetusmenetelmienkin suhteen. Lukion opetussuunnitelma 

sekä erityisesti lukutaidon ylioppilaskokeeseen tähtäävä opetus on yksi määräävimmistä teki-

jöistä opetuksessa, joten runouden analyysi- ja tulkintatehtävät ovat lyriikantuntien käytetyin 
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työtapa erityisesti ÄI3-kurssilla. Opiskelijoille tarjotaan tunneilla mahdollisuuksia työskennellä 

yksin, pienryhmissä sekä keskustelua koko luokan kesken esimerkiksi runouden keinoista. 

Opiskelijoita eriytetään oman tasonsa mukaan, ja tarvittaessa haastetaan ylittämään omia ra-

jojaan, kunhan perusteet ovat hallussa (VL12). Opettajien vastausten perusteella he ovat ku-

kin löytäneet itselleen ja opetusryhmilleen onnistuneita työtapoja runouden laajan kentän 

ymmärtämiseksi. Seuraavaksi käsittelen, kuinka tärkeäksi opettajat kokevat runouden aseman 

lukio-opetuksessa. 

 

4.3 Runoudenopetuksen tärkeys 

 

 
Verkkolomakkeen monivalintaluetteloiden jälkeen opettajat arvioivat kysymysten ja väittei-

den suhdetta omiin näkemyksiinsä viisipykäläisten, lineaaristen arviointiasteikkojen (1 ei lain-

kaan tärkeää – 5 hyvin tärkeää) avulla. Ensimmäiseksi heidän tuli vastata kysymykseen Kuinka 

tärkeäksi koet runoudenopetuksen lukiossa? ja perustella näkemystään avoimeen vastaus-

osuuteen. Runoutta hyvin tärkeänä sekä melko tärkeänä pitäviä opettajia on verkkolomak-

keen tulosten perusteella molempia 11 kappaletta. (Kuvio 4, pykälät 4. ja 5.) Neutraalimmin 

runouden tärkeyteen suhtautuneita opettajia puolestaan on kaksi. Tutkimukseni aiheen sekä 

aineenopettajien motivaation näkökulmasta on positiivista, että runoudenopetukseen suh-

taudutaan edes neutraalisti, eikä kukaan vastanneista arvioinut tärkeyttä alimmille tasoille. 

Runouden tärkeydestä kertoo osaltaan myös se, etteivät muut, arviointiasteikossa alemmille 

tasoille arvioineet opettajat kommentoineet mitenkään vastauksiaan. 
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Kuvio 4. Kuinka tärkeäksi koet runoudenopetuksen lukiossa?
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Enemmistö vastauksista kohdistui kahdelle suurimmalle pykälälle, joten astekohtaisen tarkas-

telun sijaan käsittelen verkkolomakkeessa ilmenneitä tuloksia teemoittain. Tarkastelen mo-

lempien pykälien avoimia vastauksia poikkeuksellisesti yhdessä, sillä niissä toistuivat samat 

aiheet. Runoudenopetuksen tärkeyttä lukiossa perusteltiin erityisesti olennaisesti oppiainee-

seen liittyvänä osasena, tärkeänä osana kaunokirjallisuuden lajikirjossa sekä yleissivistykseen 

nojaten, sillä se mainittiin 12 kertaa yhteensä 22 vastauksesta: ” – – vanhin kirjallisuudenlaji, 

joka näyttää voivan hyvin ja uusiutuvan” (VL8). 

 

Toinen yhteinen tärkeystekijä opettajien vastausten perusteella on runouden välineellinen 

hyöty oppimisen tukena.  Runouden symboliikan, vertauskuvallisuuden sekä monitulkintai-

suuden ymmärtäminen tukee opettajien mukaan myös muun kaunokirjallisuuden ymmärtä-

mistä (VL2; VL24). Myös runouden mahdollistama ilmaisuvoimaisuus toistui vastauksista use-

asti. Opetuksessa runouden kautta voidaan kehittää muun muassa ajattelua, tulkintataitoja, 

keskittymiskykyä sekä lukutaitoa (VL16; VL17; VL21). Aineistona runous ” – – on helppo tie 

havainnollistaa kielen mahdollisuuksia”, ja antaa ”lukijalle ajattelun ja tunteiden käsittelyn ai-

neksia ja avaimia.” (VL19; VL6). 

 

Verkkolomakkeen täyttäneet opettajat suhteuttavat runoudenopetuksen tärkeyden analyysi- 

ja tulkintataitojen sekä ajattelun ja tunnetaitojen kehittämiseen. Runoudella voidaankin ” – – 

tavoittaa jotain olennaista ihmisyydessä, kasvamisessa, tunteissa.” (VL20). Yksi verkkolomak-

keeseen vastanneista opettajista mainitsee uuden opetussuunnitelman (LOPS2019) kannalta 

mielenkiintoisen havainnon. Kyseisen opettajan mukaan runoanalyysin osaaminen edesaut-

taa päättelykyvyn kehittymistä yli oppiainerajojen, mikä korostuu aikaisempaa enemmän tu-

levassa opetussuunnitelmassa: ” – – lyriikan tarkastelu aktivoi sellaisia erittelevän ja päätte-

levän ajattelun taitoja, jotka ovat siirrettävissä muualle ja hyödyntävät ongelmaratkaisuky-

kyä” (VL18.) Voidaankin siis kysyä, miksi runouden osuus opetussuunnitelmissa ajetaan vuo-

desta toiseen ahtaammalle, vaikka sillä näyttäisi olevan edellä olevat havainnot huomioiden 

oppimisen kannalta hyötyä myös laajemmin? 
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Kolmanneksi runoudenopetuksen tärkeyttä perusteltiin lähtökohdasta, jossa runous on vieras 

kirjallisuudenlaji lukiolaisille. Ajatus, että opiskelijoille tulisi antaa jonkinlainen kokemus ru-

noudesta tai sytyttää edes pieni kipinä, toistui perusteluissa (mm. VL12). Eräs opettajista ar-

vioi, etteivät opiskelijat välttämättä tule lukion jälkeen tarttumaan runouteen, joten lukiokou-

lutuksen velvollisuus korostuu: ”Aika harva lukee runoja vapaa-aikana, joten koulun velvolli-

suus on ohjata tämänkin kirjallisuuden pariin”; ”On kirjallisuuden opetuksen tehtävä tutustut-

taa heidät siihen, eikä sitä tehtävää voi sivuuttaa” (VL17; VL6). Opettajat mainitsevat myös 

useasti ristiriidan laululyriikoiden arkipäiväisyyden sekä runojen vierauden välillä. Runojen ly-

hyyttä ja tiiviyttä pidetään positiivisena, ja erään opettajan mukaan runous ” – – antaa myös 

voimakkaita ja kestäviä lukukokemuksia, joilla voi olla suuri vaikutus nuoriin lukijoihin.” (VL6). 

Toinen opettaja taas lähestyy runoudenopetusta hauskalla tavalla: ” [n]iihin voi suhtautua kuin 

arvoituksen [sic], jonka ratkaisee.” (VL5). 

 

Anna Sigvardsson (2017b, 152–153) on puolestaan tutkinut erityisesti ruotsalaisten nuorten 

runojen lukuharrastuksia ja niiden kehittymistä. Tutkimus osoittaa, kuinka vapaa-ajallaan ru-

noutta harrastaville nuorille yhteistä oli ensinnäkin kotoa omaksuttu arvostus kirjallisuutta 

kohtaan. Kirjallisuutta ja erityisesti runoutta arvostavissa perheissä lukemisharrastusta pide-

tään tavallisena ajanvietteenä, ja kotona jälkipolvia rohkaistaan lukemaan ja tuottamaan omia 

tekstejä (mt., 153). Nuoret lukevat pääasiassa enemmän runoja kuin kirjoittavat niitä. Runoja 

luetaan inspiraatioksi omille teksteille, eikä niitä välttämättä haluta sen kummemmin esittää 

muille tai julkaista esimerkiksi internetissä tai lehdessä. Runoja ei lueta pelkästään painettuna, 

vaan inspiraation lähteiksi runoja haetaan sosiaalisesta mediasta. (Mt., 158–160.) Kotoa 

omaksuttu arvostus ja esimerkki kirjallisuutta kohtaan on tutkimukseni ja laajemmin nuorten 

lukuinnon ja -taidon tilanteessa merkittävää. 

 

Toinen yhteinen tekijä nuorten runousharrastuksissa on Sigvardssonin (2017b, 152; 154) mu-

kaan ikä: vaikka tutkimukseen osallistuneille nuorille runous ei ole ennalta täysin tuntematon 

kirjallisuudenlaji, kiinnostus runouteen saattaa herätä usein vasta murrosiässä tai aikuisiän 

kynnyksellä, yläkoulu- tai lukioiässä. Selitys suhteellisen myöhäiseen kiinnostuksen kohoami-

seen saattaisi Sigvardssonin mukaan löytyä oppijan ajattelun kehitysvaiheesta, jolloin runojen 
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eksistentiaaliset kysymykset voivat antaa vastauksia tai vertaistukea (myöhäis)teini-iässä ole-

ville lukijoille. Yläkoulun ja lukiotason äidinkielenopettajien työpanostus ei ole siis yhdenteke-

vää nuoren lukuinnostuksen kannalta. 

 

Edellisten verkkolomakkeen tulosten ja kommenttien perusteella voidaan tulkita, että runou-

denopetus on opettajien keskuudessa tärkeässä roolissa sen välineellisen ja lukukokemuksel-

lisen arvon perusteella. Tärkeyttä perustellaan osana niin yleissivistystä kuin jokapäiväistä ar-

keakin erityisesti laululyriikan muodossa. Opettajat ovat havainnoineet runoudenopetuksella 

olevan monipuolisia oppimista tukevia ominaisuuksia, joita voi hyödyntää niin muissa oppiai-

neissa kuin myöhemminkin elämässä. Seuraavassa luvussa tarkastelen muiden verkkolomak-

keen lineaaristen arviointiasteikkojen tuloksia. Kuten edellä, kunkin kysymyksen tai väitteen 

jälkeen opettajilla oli mahdollisuus kommentoida ja perustella avoimesti vastaustaan. Tulen 

tarkastelemaan, onko runouden asema opettajien mielestä muuttunut huonompaan tai pa-

rempaan suuntaan, opettajien kokemuksia ylioppilaskokeiden runousaiheisista tehtävistä 

sekä opettajien näkemyksiä opetussuunnitelman suhteesta runoudenopetukseen. Lopuksi an-

noin opettajille mahdollisuuden kurkistaa kuvitteelliseen kristallipalloon ja arvella, millaiselta 

runoudenopetuksen tulevaisuus tulee näyttäytymään. 
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5 Verkkolomakkeen tulosten tarkastelua: runouden asema, yliop-

pilaskokeet, opetussuunnitelma sekä runouden tulevaisuus 

 

5.1 Runouden aseman mahdolliset muutokset lukio-opetuksessa 

 

 
 
Väitteen ”Runouden asema lukio-opetuksessa on muuttunut opettajuuteni aikana” -kohdalla 

arviointiasteikko on muiden lomakkeen lineaaristen arviointiasteikkojen tapaan viisipykäläi-

nen. Opettajien tuli arvioida, ovatko he havainneet runouden aseman muuttuneen opetta-

jauransa aikana huonompaan tai parempaan suuntaan. Runouden aseman käsitteellä tarkoi-

tan tässä ensisijaisesti sitä, millainen rooli runoudenopetuksella on lukiossa. Samanaikaisesti 

tulkitsen aseman käsitteen sisältävän siihen kohdistuneet arvonäkökulmat, jotka osaltaan ko-

rostuivat myös runouden tärkeyttä tarkastellessa. Rikama (2004, 47) määrittää tutkimukses-

saan kirjallisuudenopetuksen aseman tarkastelulle useampia tekijöitä, kuten kirjallisuuden-

opetukseen käytettävän ajan ja osuuden oppiaineen sisällöissä, suhdetta kulloiseen opetus-

suunnitelmaan, opettajien arviota aseman muuttumisesta sekä kirjallisuuden asemaa ylioppi-

laskokeissa. Poikkeuksena Rikaman laaja-alaiselle merkityssisällölle omassa tutkimuksessani 

olen pilkkonut kyseiset runoudenopetuksen asemaan liitetyt näkökulmat erikseen käsiteltä-

viksi. 
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Vastaukset määrittyvät kunkin opettajauran pituuden perusteella. Pidemmän aikaa opetta-

neilla on luonnollisesti laajempi käsitys runouden aseman muutoksista, kuin lyhyemmän opet-

tajauran tehneillä. Tästä syystä onkin mielenkiintoista tarkastella opettajuusvuosien suhdetta 

kokemukseen runoudenaseman muutoksesta. 

 

Runouden asemaan ja sen mahdollisiin muutoksiin suhtaudutaan suurelta osin joko neutraa-

listi (kuvio 5.; 9 vastaajaa) tai opettajat kokevat muutosta hieman parempaan suuntaan (7 

vastaajaa). Neljä opettajaa kokee muutoksen kääntyneen huonompaan suuntaan, ja puoles-

taan kaksi opettajaa ilmaisee runouden aseman muuttuneen paljon parempaan suuntaan. 

Kaksi opettajaa ohitti kysymyksen kokonaan, joista toinen kommentoi arviointiasteikon jäl-

keen, ettei hän osaa vielä ottaa kantaa asiaan vain yhden opettajuusvuoden perusteella (VL2). 

Voin vain arvailla, jättikö toinen opettaja puolestaan vastaamatta arviointiasteikkoon silkasta 

inhimillisestä epähuomiosta. Hän mainitsee asteikon jälkeisessä avoimessa vastausosuudessa 

muun muassa kurssien määrän vähentymisen ja kurssien laajan ja moninkertaistuneen sisäl-

lön ristiriidan (VL12). Kukaan ei kuitenkaan kokenut, että lukioissa runouden asema olisi huo-

nontunut merkittävästi. 

 

Opettajien kokema ajanpuute varjostaa runouden asemaa kommenteissa. Eräs opettaja kom-

mentoi, kuinka pitempiä kirjallisuusanalyyseja ei ehditä oppitunneilla kunnolla harjoittele-

maan ajanpuutteen vuoksi, koska kaikkien pitempien kirjoitelmien kohdalla tulisi taas harjoi-

tella ylioppilaskoetta varten (VL8). Runoudenopetukseen tai yleisesti kirjallisuudenopetuksen 

osuuteen kohdistettu aika jää pieneksi, kun uusia pakollisia sisältöjä lisätään jo ennalta ahtai-

siin kursseihin. Näin yksi opettaja kommentoi runouteen liikenevää osuutta: ” – – vähenevä 

aika pitää jakaa monen kirjallisuuden ilmiön käsittelyyn. Tällöin lyriikan tarkasteluun jää vain 

joitakin tunteja (max 4–6) koko lukiossa, ja silloin täytyy tehdä tiukkoja valintoja.” (VL18). 

 

Rikaman (2004, 48) tutkimuksen perusteella opettajat käyttivät lukuvuonna 2000–01 kirjalli-

suudenopetukseen 7–8 tuntia vähemmän aikaa kuin kymmenen vuotta aikaisemmin. Olisikin 

mielenkiintoista selvittää Rikaman kaltaisesti, millaiselta runoudenopetuksen osuus näyttäy-

tyy nykyisellään alati niukentuvasta kirjallisuudenopetuksen osuudesta. Edellä viitatun opet-

tajan kommentin perusteella voidaan arvioida runoudenopetukselle käytettävän absoluutti-

sen ajan olevan vain noin viiden oppitunnin verran yleisesti kolmivuotisen lukiokoulutuksen 
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aikana. Tutkimukseeni suhteutettuna Rikaman mukaan absoluuttisella ajalla tarkoitetaan ru-

noudenopetuksen kuluvaa tosiasiallista aikaa, kun taas suhteellinen aika kuvaa runoudenope-

tuksen osuutta muiden opetettavien osa-alueiden rinnalla koko oppiaineessa (mt., 46). 

 

Opetuksen sisällön laajuuden ja ajanpuutteen lisäksi opettajien tulee siis pohtia tarkkaan, mitä 

kaikkea lyriikantunneilleen sisällyttää, mikä taas korostaa opettajien vastuuta aineistovalin-

noissaan. Opettajien vastuu opetukseen valikoituvista tekijöistä ovat osaltaan seurausta ope-

tussuunnitelmien väljyydestä, jota käsittelin Mäkikallin (2018, 88) kommenttiin viitaten tut-

kielman luvussa 1.4. Kiireen tunnusta huolimatta eräs opettaja on havainnut, kuinka”[r]unojen 

ympärillä on nyt yhteiskunnassa enemmän positiivista pöhinää, mikä on ehdottomasti hyvä 

asia.”, ja haluaakin, että ” [t]oivottavasti se valuu myös lukioon.” (VL3). Kyseinen opettaja ei 

valitettavasti tarkenna, mitä hän pöhinällään tarkoittaa, mutta tulkitsen sen esimerkiksi lava-

runouden kaltaisten runotapahtumien suosion ja näkyvyyden kasvulla. 

 

Uudistuneessa lukutaidon ylioppilaskokeessa painotetaan aikaisempaa vahvemmin kaunokir-

jallisuutta, ja siihen liittyvien käsitteiden ja keinojen opettaminen onkin erään opettajan mu-

kaan ”saanut ryhtiä lukion opseissa ja oppikirjoissa” (VL16). Oppimateriaalien vaikutus näh-

dään edellisen kommentin tapaan myös parantavana tekijänä opetuksessa. Toisaalta uudis-

tettu ylioppilaskoe lisää kursseilla opetettavaa sisältöä (esimerkiksi liikkuva kuva), mikä taas 

ruuhkauttaa kurssisisältöjä entisestään. Sisältömuutosten lisäksi totuttautuminen uuden yli-

oppilaskokeen tavoitteisiin ja arviointikriteeristöön koetaan hitaaksi. Runouden opetuksen 

muutoksen paljon parempaan suuntaan kokeneet opettajat puolestaan kommentoivat opis-

kelijoiden osallisuuden opetuksen suunnittelussa sekä lukutaidon kokeen kaunokirjallisuus-

osion vaikutuksen kirjallisuudenopetuksessa. 

 

Runouden aseman muutoksen lukio-opetuksessa hieman huonompaan suuntaan kokeneet 

opettajat ovat keskimäärin toimineet 27 vuotta opettajina. Opettajien, jotka eivät ole huo-

manneet opettajuutensa aikana huomionarvoista muutosta, opettajavuosien keskiarvo on 

puolestaan 17 vuotta. Siinä missä hieman positiivisemman muutoksen havainneet ovat olleet 

opettajina keskimäärin 25 vuotta, paljon parempaa muutosta runouden aseman suhteen huo-

mioineet opettajat ovat 13 vuotta toimineet opettajina. Tässä kohtaa on syytä muistuttaa, 

kuinka tutkimukseni otannat ovat suhteellisen pienet verrattaessa tilanteen kokonaiskuvaan, 
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joten esimerkiksi kahden opettajan työvuosien keskiarvolla ei ole sen mittavampaa tutkimus-

arvoa, korkeintaan mielenkiintoinen lisäys. 

 

Toisekseen kuten edellä mainitsin, kahden tyhjän vastauksen vaikutuksesta sekä täyttä koko-

naiskuvaa ei verkkolomakkeen tulosten kannalta voi tässä kohdin antaa. Siitä huolimatta näine 

keskiarvoineen voidaan todeta, että mitä pidempi ura opettajana on ollut takana, sitä kriitti-

semmin opettajat suhtautuvat runoudenopetuksen kohdistuneisiin muutoksiin sekä niiden 

vaikutuksiin. Pitempään opettajana olleiden työhistoriaan suhteutettuna syksyn 2021 opetus-

suunnitelmamuutos voi olla jopa kuudes, joten kyyninen suhtautuminen tiuhaan vaihtuviin 

opetussuunnitelmiin saattaa olla ihan luonnollinen reaktio. Tilanteeseen tyytyväisten opetta-

jien työvuodet ovat puolestaan mielenkiintoisesti matalammat mitä positiivisen ”pöhinän” 

huomioineiden opettajien. 

 

Tulosten perusteella tulkitsen, että runouden asema lukio-opetuksessa on enimmäkseen py-

synyt ennallaan tai jopa parantunut. Avoimissa vastauksissa toistuu oppikirjojen sekä ylioppi-

laskoeuudistuksen positiiviset vaikutukset runouden tai laajemmin kaunokirjallisuuden ase-

maan: ” – – nykyisissä oppikirjoissa runon analyysia ja tulkintaa opetetaan tarkemmin ja luku-

taidon kokeessa runotehtäviä tulee ilahduttavan usein, joten se vielä vahvistaa runouden ase-

maa.” (VL22). Kyseinen opettaja huomioi myös, että vaikka runoudenopetus on ollut aina osa 

opetussuunnitelmaa, aikaisemmin sen rooli oli vaan enemmän opettajan henkilökohtaisesta 

innostuksesta kiinni. Samankaltaista tyytyväisyyttä on havaittavissa myös Rikaman tutkimus-

tulosten yhteydessä, ja vuoden 1994 tuntijakopäätöksestä huolimatta kirjallisuuden asema 

näyttäytyi hieman vahvistuneen vuosikymmenen alussa tapahtuneen päättökoeuudistuksen 

sekä oppiaineen nimeen lisätyn kirjallisuuden vaikutuksesta (Rikama 2004, 55). 
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5.2 Opettajien näkemykset ylioppilaskokeiden runotehtävistä 

 

 
 
Väitteellä ”Äidinkielen ylioppilaskokeiden runoaiheiset tehtävät ovat mielestäni onnistuneita” 

pyrkimyksenäni oli herättää opettajien ajatuksia ylioppilaskokeiden runousaiheisista tehtä-

vänannoista. Äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen ylioppilaskoe uudistettiin vuonna 2007 

luku- ja kirjoitustaidon kokeiksi edellisten essee- ja tekstitaidon kokeiden tilalle. Nykyisin yli-

oppilaskokeet toteutetaan täysin tietokoneitse, ja teknisyys on mahdollistanut tehtävien ai-

neiston monimediaalisuuden liikkuvan kuvan ja äänen kera. Tuloksia on mielenkiintoista tar-

kastella erityisesti pidempään opettaneiden näkökulmasta, sillä heillä on vankka kokemus 

edellisten koetoteutusten hyödyistä ja haitoista. 

 

Verkkolomakkeen tulosten mukaan (kuvio 6) kukaan vastanneista opettajista ei koe, että yli-

oppilaskokeiden runousaiheiset tehtävänannot olisivat täysin epäonnistuneita. Muut tyytyväi-

syysarvioinnit sijoittuvat tasaisesti asteikon keskivaiheille, joten runoustehtävien onnistunei-

suuteen suhtaudutaan niin hieman pettyneesti kuin neutraalistikin (molemmissa kuusi vastaa-

jaa).  Suurin osa vastanneista kokee ylioppilaskokeiden runoaiheisten tehtävien olleen onnis-

tuneita (11 vastaajaa), ja yksi opettajista puolestaan kokee runotehtävien olevan erittäin on-

nistuneita: ”Laululyriikka tuntuu iskevän paremmin nuoriin, ja tähän liittyviä tehtäviä on pal-

jon enemmän kuin ennen. Nykyään pystyy myös monia tehtäviä kuuntelemaan.” (VL11). Tul-

kintani mukaan tehtävänannot erittäin onnistuneeksi kokenut opettaja huomioi opiskelijoiden 
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Kuvio 6. Äidinkielen ylioppilaskokeiden runoaiheiset tehtävät 
ovat mielestäni onnistuneita.
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erilaiset kyvyt oppia, ja aineiston kuuntelumahdollisuus puolestaan saattaa auttaa osaa abitu-

rienteista hahmottamaan sanoitusta uudella tavalla. 

 

Alakanttiin arvioineiden avointen vastausten perusteella opettajat toivovat tehtävänantoihin 

monipuolisuutta: ”Olen pettynyt siihen, että ylioppilaskokeen runoustehtävät ovat olleet usein 

laululyriikasta, kuten tänä syksynäkin. ” (VL6). Ylioppilaskokeiden teknistyminen on mahdol-

listanut esimerkiksi musiikkivideoiden tarkastelun laulunsanoitusten ohella, kuten syksyllä 

2020 lukutaidon kokeen tehtävänannossa, johon ensimmäisen sitaatin kommentoijakin viit-

taa. Kaksiosaisessa tehtävänannossa kokelaan tuli eritellä Mariskan sanoittaman ”Missä mu-

ruseni on” -kappaleen (2010) äänteellisiä ja muita rakenteellisia ominaisuuksia, minkä jälkeen 

piti eritellä sanoituksen ja samannimisen Jenni Vartiaisen musiikkivideon romantiikan tyyli-

kaudelle ominaisia kuvakerronnan piirteitä (ks. Abitreenit, S2020). 

 

Mielenkiintoinen yhdistävä havainto on myös se, kuinka runotehtäviin pettyneet opettajat ku-

vasivat tehtävien luonnetta yksioikoisesti voimakkain adjektiivein erikoisiksi tai merkillisiksi 

(VL1; VL14). Toinen vastanneista on haastatteluhetkellä toiminut opettajana noin 20 vuotta, 

toinen puolestaan vain yhden vuoden. Voimakkaita sanavalintoja ja opettajuuksien kestoa 

suhteuttamalla tulkitsen, että pidempään toiminut opettaja kokee uudentyyppiset runousteh-

tävät erikoiseksi suhteuttaessaan sitä aikaisempiin, ja yhden vuoden opettaneella ei taas ole 

kokemusta muista runotehtävistä, ja luonnehtii tästä syystä tehtävänantoa erikoiseksi. 

 

Verkkolomakkeeseen vastanneet opettajat kommentoivat runoustehtäviä oppimisen näkö-

kulmasta puolesta ja vastaan. Osa opettajista on havainnut, etteivät runouden perustaidot 

toteudu riittävästi tehtävänannoissa tai ne ovat haasteellisia keskitaitotasoisellekin opiskeli-

jalle. Toisaalta koetaan, että tehtävänannot ovat tulleet lähemmäs lukiolaisten taitotasoa eri-

tyisesti edellä mainitun laululyriikka-aineiston vaikutuksesta, ja päinvastaisesti kaivataan ” – – 

vanhaa kunnon runoanalyysia, jossa saisi kunnolla paneutua teemaan” (VL21).  Myös tehtä-

vänantoihin toivotaan kiinnitettävän enemmän huomiota, ja taas toiset opettajista pitävät 

niitä riittävän selkeinä. 
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Tulosten ikäjakamaa tarkastellessa tyytyväisimpiä ylioppilaskokeiden runoaiheisiin tehtäviin 

ovat keskimäärin 20–35 vuotta opettajana toimineet (kuvio 6, 4. pykälä; 11 vastaajaa). Avoi-

missa vastauksissa mainittiin kokeiden tulleen lähemmäksi opiskelijoita, mutta toisaalta teh-

tävänantojen kaavamaisuus ja toisteisuus koetaan haitaksi: ” – – tehtävän ratkaiseminen ei 

edellytä lyriikan keinojen tai runomuodon huomioon ottamista. Näin tehtävä pelkistää runon 

vain jonkin yksittäisen (usein ei-kirjallisen) seikan tarkasteluksi.” (VL18). Päinvastaisesti toinen 

opettaja taas kommentoi, kuinka ” Ne [= runotehtävät] testaavat keskeisten analyysin käsit-

teiden ja tulkinnan taitojen osaamista eli juuri sitä, mitä kursseilla opiskellaan.” (VL20). Eräs 

opettaja puolestaan on havainnut, kuinka ennen ylioppilaskoeuudistusta harva abiturientti 

tarttui runotehtävään ja tällöin myös runoanalyysitehtäviä pidettiin vaikeina (VL16). Yleisesti 

neljänteen pykälään arvioineet opettajat perustelivat monipuolisesti avoimissa kommenteis-

saan tehtävänantoja, kun taas negatiivisemmin suhtautuneet toivat esiin pelkästään kritiikkiä. 

 

Väite runousaiheisten tehtävänantojen onnistuneisuudesta kirvoitti opettajissa paljon mieli-

piteitä niin puolesta kuin vastaankin. Tuloksia tarkastellessa tulee huomioida, etteivät kaikki 

lineaariseen arviointiin vastanneet opettajat kommentoineet tarkemmin avoimeen vastaus-

osuuteen. Vastaamatta jättämisellä, yksittäisillä ok- tai pelkällä viivalla ohitetuilla vastauksilla 

on myös merkitystä tutkimukseni kannalta. Voidaan tulkita, että ne ilmaisevat yleistä tyytyväi-

syyttä ylioppilaskokeen runotehtäviin, tai ettei avoimen vastauksen ohittanut opettaja osaa 

kommentoida arviotaan tarkemmin. Avoimet vastausosuudet ovat tutkimukseni kannalta kui-

tenkin aina vaihtoehtoisia, mutta täytettyinä toki toivottuja ominaisuuksia. Tulen tarkastele-

maan asiaa syvemmin luotettavuuspohdintaluvussa. 
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5.3 Runoudenopetuksen suhde lukion opetussuunnitelmaan 

 

 
 
Kuten edellä olen tutkielmani eettisen pohdinnan käsittelyluvussa tuonut esiin, verkkolomak-

keessa väitteen Runoudenopetusta tulisi korostaa lukion opetussuunnitelmassa lineaarinen 

arviointiasteikko oli jäänyt epähuomiossa ja harmillisesti päinvastaiseksi kuin muut kyselylo-

makkeen asteikot. Kyseisessä arviointiasteikossa vasemmalta oikealle mitattiinkin maksiimista 

minimiin (täysin samaa mieltä – täysin eri mieltä), vaikka yleisesti järjestys on päinvastainen. 

Inhimillisen virheen vuoksi arviointiasteikon analysoinnissa huomioin kriittisesti opettajien ar-

vioinnin sekä mahdolliset perustelut ja kommentit asteikon jälkeisessä avoimessa vastaus-

osuudessa. Sekä väitteen tuloksen että analyysityönikin kannalta helpotus oli se, kuinka moni 

opettaja (14 vastaajaa) kokee runouden aseman olevan nykyisellään riittävä lukion opetus-

suunnitelmissa. Tulen tarkastelemaan erityisesti tekemäni virheen vaikutuksia väitteen tulok-

siin luotettavuustarkasteluluvussa 7. Yllä olevassa kuviossa minimit ja maksiimit ovat muiden 

arviointiasteikkojen kaltaisesti opettajien arviointien analysoinnin jälkeen. 

 

Kuvio 7 osoittaa verkkolomakkeeseen vastanneiden opettajien olevan yleisesti tyytyväisiä ru-

noudenopetuksen osuuteen lukion opetussuunnitelmassa. Toinen hieman eri mieltä väitteen 

kanssa ollut opettaja perusteli näkemystään seuraavasti: ”Ei se nykyistä korostetumpaa ase-

maa tarvitse” (VL14). Hieman samaa mieltä väitteen kanssa olleet opettajat puolestaan koke-

vat, että runot saavat liian vähän huomiota opetussuunnitelmissa, eikä kirjallisuuden osuutta 

saisi vähentää (VL20; VL3). Yksi opettaja puolestaan toivoisi opetukseen lisää elämyksellistä 
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Kuvio 7. Runoudenopetusta tulisi korostaa lukion 
opetussuunnitelmassa. 
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lukemista, jotta jokaiselle nuorelle löytyisi puhutteleva runo, sillä lukutaidoltaan heikommat 

nuoret ovat opettajan näkemyksen mukaan pulassa vaikeiden runojen kanssa (VL21). 

 

Tulkintani mukaan yksi opettaja arvioi runoudenopetuksen tarvitsevan enemmän sijaa lukion 

opetussuunnitelmissa ollessaan täysin samaa mieltä väitteen kanssa. Yhden opettajan arvi-

ointi puolestaan oli perusteluineen vaikeasti tulkittavissa, joten jätin sen analysoimatta tämän 

väitteen kohdalla. Seuraavaksi tarkastelen opettajien odotuksia ja toiveita runoudenopetuk-

sen tulevaisuudesta. 

 

5.4 Runoudenopetuksen tulevaisuus 

 

 
 
Seuraavaksi opettajille annettiin mahdollisuus kurkistaa kuvitteelliseen kristallipalloon ja en-

nustaa, millaisena runouden tulevaisuus näyttäytyy tekeillä olevan lukion opetussuunnitel-

man (LOPS2019) myötä. Kuten edellä on tullut ilmi, lukiossa äidinkielen ja kirjallisuuden oppi-

aineessa kurssien sisältöjen suhde käytettävään aikaan on ylimitoitettu, ja opettajat ovat ylei-

senkin keskustelun perusteella uupuneita työmääriinsä. Uudistuneen ylioppilaskokeen ja te-

keillä olevan opetussuunnitelmauudistuksen myötä sisällöt monipuolistuvat entisestään, 

minkä eräs opettajakin huomioi: 

– – uudessa lopsissa tulee roppakaupalla uutta asiaa, mutta mitään vanhaa asiaa 
ei jää pois. Pakollisten kurssien määrä ei kasva. Tästä voi ihan jokainen päätellä, 
millainen viipale runoudenopetukselle tulevaisuudessa jää. (VL8.) 
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Kuvio 8. Runoudenopetuksen asema tulee parantumaan 
tekeillä olevan lukion opetussuunnitelman vaikutuksesta
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Suurin osa vastanneista opettajista uumoilee, että runouden osuus pysynee ennallaan uudis-

tuksista huolimatta (ks. kuvio 7). Edellisen kommentoijan näkemystä myötäillen muut arviot 

runouden tulevaisuudesta sijoittuvat ennemmin asteikon alemmille kuin korkeille pykälille, 

sillä kukaan vastanneista ei usko runoudenopetuksen muuttuvan huomattavasti nykyistä pa-

remmaksi. Poikkeuksena enemmistön kokemukseen yksi opettaja uskoo runoudenopetuksen 

paranevan uusien oppimateriaalien vaikutuksesta. Kommenttien perusteella runouden osuus 

pienenisi esimerkiksi muun mediamateriaalin tai vuorovaikutteisuuspainotuksen kustannuk-

sella. Avointen vastausten perusteella iso osa opettajista ei osaa perustella tarkemmin arvio-

taan. Syynä tähän osa myöntääkin, ettei ole verkkolomakkeen täyttöhetkellä vielä ehtinyt pe-

rehtymään uuteen opetussuunnitelmaan kovin tarkasti osatakseen kommentoida asiaa yksi-

tyiskohtaisemmin. Tekeillä olevaa opetussuunnitelmaa onkin kritisoitu suuresti liian nopeasta 

uudistusvälistä, sillä nykyinenkään opetussuunnitelma ei ole ollut kauaa vielä voimassa. 

 

Tarkastellessa tuloksia suhteessa opettajien työvuosiin on huomattavaa, kuinka pidempään 

opettaneet osoittavat vahvemmin huoltaan runoudenopetuksen tulevaisuudesta, ja täten ar-

vioivat sen muuttuvan huonompaan suuntaan. Korostuneempi huoli kirjallisuudenopetukseen 

liikenevästä osuudesta muiden vuorovaikutuksellisten osa-alueiden korostuessa toistuu 30 

vuotta tai pidempään opettaneilla enemmän kuin lyhyemmän aikaa opettajana olleiden vas-

tauksissa. Erään opettajan näkemyksen mukaan yleissivistys korvataan keskustelun ja kom-

munikoinnin opettamisella, kun samanaikaisesti kirjallisuushistorian ja tyylikausien perspek-

tiivejä niukennetaan opetuksessa. Kritiikin jälkeen hän kuitenkin myöntää, että aika ja uudis-

tusten soveltaminen käytäntöön näyttänee paremmin, toteutuuko kirjallisuudenopetuksen 

uhkakuvat tulevaisuudessa. (VL20.) Toinen opettaja puolestaan on huolissaan edellä mainit-

tujen lisäksi opiskelijoiden perustaitojen, kuten luku- ja kirjoitustaidon huononemisesta vuo-

rovaikutuspainotteisuuden kustannuksella (VL19). Yksi runoudenopetusta parempaan suun-

taan uskovista opettajista toivoo, että opintojaksoihin perustuva rakenneuudistus mahdollis-

taisi kirjallisuusaiheiden kuljettamisen opetuksessa pidemmälle kuin kurssimuotoisena on ol-

lut mahdollista (VL12). 

 

Edellä käsitellyt verkkolomakkeen tulokset lukion äidinkielen opettajien näkemyksistä runou-

denopetukseen vaikuttavista tekijöistä ovat Rikaman (2004, 40) seurantatutkimustuloksiin 
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verrattuna melko samankaltaisia. Tuloksia ei voi kuitenkaan täysin verrata toisiinsa, sillä Rika-

man aineisto on usean vuosikymmenen ajalta kerättyä, ja se kohdistuu yleisesti kirjallisuuden-

opetukseen. Tutkimukseni aikajänne sekä tutkimuskohde ovat huomattavasti rajatumpia. Ri-

kaman tulosten mukaan vuonna 2001 vastanneilla opettajilla korostui opettajien oma näke-

mys kirjallisuudenopetuksesta vahvimpana tekijänä, kun taas vuonna 1990 vastanneet opet-

tajat korostivat saatavilla olevan lukumateriaalin tärkeyttä. Muita kirjallisuudenopetukseen 

vaikuttavia tekijöitä oli muun muassa opetussuunnitelma sekä mielenkiintoisesti opettajan 

oma koulutustausta. (Mt., 38–39.) Viimeiseksi mainittua tekijää voisi suhteuttaa omiin tutki-

mustuloksiini vaikkapa opettajan omien mielenkiinnonkohteiden perusteella. 

 

Rikaman (2004, 40) tutkimustulosten mukaan opettajat ilmaisevat vuonna 2001 kirjallisuu-

denopetuksen merkittäviksi esteiksi muun muassa opetusajan sekä koulukirjastojen kirjavaro-

jen vähyyden. Näiden lisäksi opettajat olivat huolissaan opiskelijoiden liian suuresta työmää-

rästä sekä opetusryhmien liian suuresta koosta. Tällöin lukion opetussuunnitelmana vaikutti 

yhä vuoden 1994 tuntijakopäätös oppiaineen pakollisten kurssien vähentämisellä neljännek-

sen verran. Rikaman tulosten kaltaisesti myös verkkolomakkeeseeni vastanneet opettajat il-

maisevat ajanpuutteen olevan yksi keskeinen este runoudenopetukselle sekä laajemmin kir-

jallisuudenopetukselle. Nykyisin koulukirjastojen vähyyden ongelma taas on ratkaistu sähköi-

sillä oppimateriaaleilla sekä e- tai äänikirjoilla painettujen tekstien rinnalle. Mielenkiintoisesti 

opettajat eivät verkkolomakkeen avoimissa vastausosioissa viitanneet opiskelijan työmäärään 

laajuuden tai suurien ryhmäkokojen haittaavan runoudenopetusta, mutta siihen vaikuttanee 

verkkolomakkeessa kysyttyjen aiheiden rajaus. Kasvokkaisissa etähaastatteluissa puolestaan 

opettajien vastausten perusteella kykenin joustavasti esittämään tarkentavia lisäkysymyksiä, 

ja seuraavaksi siirrynkin tarkastelemaan etähaastatteluaineiston tuloksia. 
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6 Etähaastattelujen tulosten tarkastelua 

 
Olen aikaisemmin tutkielmassani kuvaillut etähaastattelujen joustavaa etenemistä esiin tullei-

den aiheiden ja niihin liittyvien tarkentavien lisäkysymysten vaikutuksesta, ja tämä huomioi-

den pyrin muodostamaan tuloksista aihekohtaiset kokonaistulkinnat. Havainnoidakseni opet-

tajien näkemyksiä käytän karkeaa litterointia, ja etähaastatteluaineistooni viitatessa käytän 

yksityisyyden varmistamiseksi koodia EH. 

 

Tutkimukseni etähaastatteluaineisto koostuu kolmesta kasvokkaisesta etähaastattelusta sekä 

yhdestä puhelinhaastattelusta, ja haastatteluiden kesto oli keskimäärin 30 minuuttia. Haasta-

teltavien opettajuuksien pituudet asettuvat nekin suhteellisen tasaisesti: opettajat EH1 sekä 

EH3 ovat toimineet opettajina keskimäärin 30 vuotta; EH2 sekä EH4 puolestaan noin 20 

vuotta.  Kasvokkaisten etähaastattelujen tallentamiseksi haastatelluilta on kysytty nauhoitus-

lupa, ja puhelinhaastattelun kohdalla opettaja oli tietoinen tutkimukseni tarkoituksesta sekä 

yksityisyysnäkökulmista. Kaikki etähaastatteluun osallistuneet opettajat olivat joko silmäilleet 

tai täyttäneet myös verkkolomakkeeni, mikä osaltaan auttoi heitä tutustumaan ennalta tutki-

mukseni aiheeseen, ja haastattelijana sain puolestaan esittää lisäkysymyksiä verkkolomak-

keen vastauksiin viitaten. 

 

Aloitan etähaastatteluaineiston tarkastelun verkkolomakkeen tapaan runoudenopetukseen 

liittyvistä aineistovalinnoista sekä opettajien näkemyksiä hyväksi havaituista opetusmenetel-

mistä. Huomioin myös runojen kirjoittamiseen ja esittämiseen liittyviä näkökulmia. Tämän jäl-

keen siirryn haastateltujen opettajien näkemyksiin palautteista sekä runoudenopetuksessa il-

maantuneista haasteista. Viimeiseksi otan tarkasteluun verkkolomakkeen kaltaisesti uudistu-

neen lukutaidon ylioppilaskokeen vaikutuksia sekä tekeillä olevan LOPS2019:n mahdollisia 

muutoksia opettajien jokapäiväisessä työarjessa. 
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6.1. Aineistovalinnat sekä opetusmenetelmät 

 
Etähaastatteluiden alkuun kysyin opettajilta, mitä runoja he opettavat lyriikantunneillaan. 

Haastatteluformaatin mahdollistamana tarkensin usein kysymystäni yksittäisiin runoilijoihin, 

käytetyimpiin alalajeihin tai siihen, mitä opettajat tykkäävät opettaa tunneillaan. Vastausten 

perusteella opettajat käsittelevät lyriikantunneillaan laajasti runoutta, Sapfosta tai Kaleva-

lasta nykypäivän rap-lyriikkaan tai lavarunousvideoihin saakka. Vanhemmasta runoudesta 

enemmistö opettajista yksilöi muun muassa Runebergin Vänrikki Stoolin tarinat tai aikaisem-

min tutkielmassa esitellyn lukutaidon kokeen aineistonakin olleen ”Saarijärven Paavon”, sekä 

Eino Leinon ”Nocturnen” (1905). Uudemmista runoilijoista opettajat mainitsivat käyttävänsä 

muun muassa Pentti Saarikosken, Kirsi Kunnaksen, Eino Santasen, Henriikka Tavin sekä Satu 

Marttilan runoja. Kansainväliseltä kirjallisuuskentältä mainituksi tulivat William Shakespeare, 

W.B Yeats sekä Byron. Kuten verkkolomakkeen tulostenkin kohdalla, etähaastatteluissakin 

toistui useasti oppimateriaalien määrittävän pääosin runoudenopetukseen valikoituja runoja. 

 

Olen aikaisemmin tutkielmassani esittänyt lyhyesti haastatteluhetkellä ajankohtaisen opetus-

suunnitelman (LOPS2015) mukaiset kurssien kuvaukset. Etähaastatteluun osallistuneet opet-

tajat kertoivat, että runoudenopetus painottuu oppiaineessa erityisesti kursseille ÄI3, ÄI5, ÄI6 

sekä ÄI9 (Lukutaitojen syventäminen). Syventäviin opintoihin kuuluvalla ÄI9-kurssilla opiskeli-

jat syventävät ja monipuolistavat tekstien erittely-, tulkinta- ja arviointitaitojaan (LOPS2015, 

43–44; 46.) Kyseistä kurssia suositellaan erityisesti lukutaidon ylioppilaskokeeseen valmistau-

tuessa. Koulukohtaisen ja syventävän, luovan kirjoittamisen kurssilla runoutta puolestaan kä-

sitellään hieman leikkimielisempien harjoitusten välityksellä. Luovan kirjoittamisen kurssien 

määrä on myös koulukohtaista, sillä esimerkiksi taidepainotteisissa lukioissa tarjotaan useam-

paa luovan kirjoittamisen kurssia.  Muilla kursseilla oppimateriaalien runoaineistot toimivat 

osana aineistoa muiden kirjallisuudenlajien joukossa. 

 

Tavat, joilla opettajat kertoivat aloittavansa erityisesti runoaiheisen ÄI3-kurssin, poikkesivat 

persoonallisesti. Siinä missä yksi opettaja aloittaa ÄI3-kurssin opiskelijoiden ennestään tunte-

malla, lastenrunoista tutulla Kirsi Kunnaksen tuotannolla, toinen opettaja puolestaan aloittaa 

mielestään pedagogisesti kätevällä Satu Marttilan ”Musta hevonen” -runolla (EH2; EH4). Yksi 
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opettajista taas keskustelee opiskelijoidensa kanssa siitä, ” – – mikä fiktion laji on itselle vie-

rain? Moni siinä saattaa sanoa että… et runous. Ku siitä ruvetaan jutteleen tarkemmin et it-

seasiassa, runous on laji, joka on niiden elämässä kaikkein eniten – –” (EH3). Haastatteluiden 

perusteella keskustelemalla opiskelijoiden kanssa heidän runouskäsityksestään kyseisen opet-

tajan kaltaisesti opiskelijat kokevat tulleensa kuulluksi. Samanaikaisesti opettajalle avartuu, 

millaiset lähtökohdat kussakin opetusryhmässä on, ja miten runoutta tullaan jatkossa käsitte-

lemään. (Myös Sigvardsson 2019, 7.) Yksi opettaja puolestaan ilmaisee aloittavansa ÄI3-kurs-

sin runouden osuudella ja käsittelevänsä sitä eniten proosaan ja draamaan verrattuna (EH1). 

 

Etähaastatteluun osallistuneiden opettajien mukaan erilaisilla aloitustavoilla tavoitteena on 

esittää opiskelijoille, kuinka runous on heille edellisen sitaatin kaltaisesti jokapäiväistä ainakin 

laulu- ja rap-lyriikoiden myötä. Kyseisten alalajien käyttämistä runoudenopetuksessa opetta-

jat perustelivat verkkolomakkeen tulosten tapaan sillä, että se on lukioikäisille tutuinta tätä 

kautta myös mieluisinta opettaa. Yksi opettajista on havainnut, kuinka ” – – puolisoinnun opet-

telu on mitä parhainta opettaa rap-lyriikan kautta”. (EH3) Tiivistetysti puolisointu tarkoittaa 

epätäydellistä riimiä, jossa vain vokaalit sointuvat, ja nekin epätäydellisesti. (Tieteen termi-

pankki 15.3.2021: Kirjallisuudentutkimus: puolisointu.) Yksi opettaja puolestaan valikoi tun-

neillensa vain painettua runoutta, eikä käytä rap-lyriikoita tai esimerkiksi videorunoja lyriikan-

tunneillaan (EH4). 

 

Tuttuusnäkökulman sekä runouden olemassaolon ontologisten kysymysten lisäksi yksi opet-

tajista lähestyy runoudenopetusta hieman erityyppisestä näkökulmasta: ”Mä yritän saada läpi 

sellaisen ajatuksen, että runouden ymmärtämisessä ei oo kyse siitä et tietää oikeat vastaukset 

[– –] kollektiivinen älykkyys (naurahtaen) riittää” (EH4). Kyseinen opettaja soveltaa tällaista 

ymmärtämispakon kumoamista mielenkiintoisella tavalla opetukseensa menetelmällä, jossa 

opiskelijat ovat lukeneet pareittain tai pienryhmissä runokokoelman. Kukin pienryhmä valit-

see kokoelmasta kaksi runoa esitettäväksi muulle ryhmälle: runon, jonka he kokevat ymmär-

täneensä ja runon, jota he eivät ymmärrä. Tällä tavalla opiskelijat voivat kaikki yhdessä pohtia 

opettajan avulla, mitä vaikeaksi koetun runon takana piileekään. (EH4.) 
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Etähaastatteluun osallistuneet opettajat ovat havainneet Anna Sigvardssonin (2019, 11) tut-

kimuksen kaltaisesti, että lukioikäiset saattavat herkästi ajatella, ettei heidän tulkintansa ru-

noudesta ole välttämättä ”oikeita”, mikä puolestaan vahvistaa runouden vaikeuden tuntua. 

Tällöin opiskelijat kuvittelevat opettajan odottavan oikeaa vastausta, eivätkä tämän vuoksi 

halua ilmaista tulkintaansa. Tätä mielikuvaa kumotakseen on tärkeää, että opettajat korosta-

vat tulkintojen perustuvan opiskelijoiden yksilöllisiin kokemuksiin. (Mt., 11.) Mielenkiintoisesti 

kaksi etähaastatteluun osallistunutta opettajaa mainitsee myös Parkon (2016) kaltaisesti ru-

nouteen yleisesti liitetyn mielikuvan juhlallisuudesta, jota he pyrkivät kumoamaan monipuo-

listen aineistojen ja harjoitusten kautta: ”runous on koko ajan läsnä, ei se ole sen juhlallisem-

paa.” (EH3; EH1). 

 

Verkkolomakkeen avoimiin vastauksiin verrattuna etähaastattelu formaattina kirvoitti opet-

tajia kertomaan tarkemmin käyttämistään harjoituksista. Enemmistö opettajista mainitsee 

hyödyntävän sanomalehtirunoutta erityisesti kurssien alkuun johdattelevana harjoituksena. 

Kyseisessä harjoituksessa sanomalehdestä valitaan joku uutinen tai muu asiateksti, josta opis-

kelijat suttaavat osan sanoista pois, joten jäljelle jääneistä sanoista muodostuu persoonallisia 

runoja. Yksi opettaja soveltaa kyseistä tapaa myös kirjastojen poistokirjoihin, mikä osaltaan 

korostaa taas kirjojen uudelleen käytettävyyttä. Niin kutsutussa Black Poetryssa mustalla pak-

sulla tussilla sutatut poistokirjan sivut toimivat kyseisen opettajan mukaan vastaiskuna ame-

rikkalaislähtöiselle kaupalliselle hapatukselle Black Fridaylle, jolloin kaupat tarjoavat enem-

män tai vähemmän kyseenalaisesti alennettuja tuotteitaan. (Kursiivi kirjoittajan oma, liitetty 

opettajan sähköpostiviestistä maaliskuussa 2021; EH2). Opettajien vastauksissa toistuvat 

myös usein humorististen ja jonkin runoilijan ominaispiirteitä jäljitteleviä pastissirunoja. Yksi 

opettajista soveltaa kumpaakin edellä olevaa harjoitusta yhdessä: ”mennään rivi rivi- säe sä-

keeltä ja sitte he aina itte lisäävät sopivan tyylisen [säkeen] siihen väliin ja niistä kokonaisuuk-

sista tulee monta kertaa ihan upeempia (nauraen) kun alkuperänen ku ne saa lähtee viemään 

sitä johonki omaan suuntaan.” (EH1). 

 

Oppimateriaalien aineistojen ja tehtävien lisäksi opettajat kuvailevat mielenkiintoisia ja per-

soonallisia runoudenopetukseen soveltuvia harjoituksia. Edellä kuvatun Black Poetry -harjoi-

tuksen lisäksi yksi opettajista yhdistää Spoon River antologiasta (1915; Edgar Lee Masters) läh-
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töisin olevaa tapaa, jossa opiskelijat keksivät monologeja sanomalehdissä julkaistujen kuolin-

ilmoitusten perusteella (EH1). Yksi opettaja puolestaan käännättää opiskelijoillaan William 

Butler Yeatsin runoa ”The Second Coming” (1920), ja opettajan mukaan ” – – toiset tykkää 

mielettömästi, ja toisille se on tosi tuskaista.” (EH4). Yksi opettajista hyödyntää taas oppima-

teriaalien runoaineistojen rinnalla Suomen kirjallisuuden seuran Maailma on teonsana -anto-

logiaa, ja kyseinen opettaja onkin soveltanut antologian monipuolisia runoja kieleen, kuvalli-

suuteen, rakenteeseen ja rytmiin liittyen (EH3). Esimerkit osoittavat, kuinka opettajat hyödyn-

tävät runousaiheisia tehtäviä niin ajankohtaisten ilmiöiden, käännösharjoitusten kuin kirjalli-

suuden lajeja ja aikakausia läpileikkaavien harjoitusten kautta. 

 

Etähaastatteluiden perusteella opettajat pyrkivät soveltamaan verkkolomakkeen tulosten kal-

taisesti mahdollisimman paljon erilaisia opetusmenetelmiä lyriikantunneilleen. Esimerkiksi 

pöytäkunnista koostuvaa pari- tai pienryhmäopetusta käytetään usein yksittäisten runojen eri 

näkökulmia käsitellessä, ja lopulta asioista keskustellaan kokoavasti yhteisesti. Keskustelevan 

ja vuorovaikutteisen opetuksen vastapainoksi, esimerkiksi runoanalyysien aikana, yksilötyös-

kentely korostuu, jolloin opiskelijoille annetaan mahdollisuus syventyä rauhassa. Yksi opettaja 

ilmaisee käyttävänsä lukutaidon ylioppilaskokeen harjoituksena parianalyysia, ja perustelee 

sen hyötyjä seuraavasti: ” – – toinen huomaa jotain mitä toinen ei, ja sit se pitää tavallaan 

toiselle muotoilla, että mitä ajattelee, ni sen joutuu tosiaan miettii, että mitä mä oikein tarkoi-

tan.” (EH3). Parianalyysi siis kehittää muun samankaltaisten pienryhmäopetuksen tapaan 

opiskelijan havainnointi- ja perustelutaitoja tämän muotoillessa ajatustaan parillensa ymmär-

rettävästi. Kyseinen opettaja kertookin, kuinka kurssin aluksi hän hyödyntää opettajavetoisia 

pienryhmäharjoituksia, joista hiljalleen siirrytään yksilötyöskentelyyn kirjoitustöihin. 

 

Kuten aikaisemmassa tutkimuksessakin, ja kuten verkkolomakkeen tuloksetkin osoittavat, ly-

riikantunneilla opiskelijat kirjoittavat verrattain vähän omia runojaan. Kolme neljästä etähaas-

tatteluun osallistuneesta opettajasta kokee, että omien runojen kirjoittaminen on vähäistä 

erityisesti pakollisilla kursseilla niiden ahtauden vuoksi. Yksi opettajista mainitsee runojen kir-

joittamiselle jäävän aikaa vain yhden oppitunnin, eli likipitäen 75–90 minuutin verran, vaikka 

on havainnut kirjoittamisen avaavan opiskelijoille uusia tapoja runouden ymmärtämiseen 
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(EH3). Erityisesti ÄI3-kurssilla toteutetut kirjoitusharjoitukset painottuvat vain pidempien, tu-

levaa lukutaidon koetta silmällä pitäen olevien analyysitekstien varaan, kuten verkkolomak-

keen tulosluvussakin tulee ilmi. 

 

Yksi opettaja puolestaan myöntää kirjoituttavansa opiskelijoillaan runoja niissä tapauksissa, 

jos kurssin ajankohta sattuu sopimaan jonkun yleisen juhlapäivän, kuten äitienpäivän aikaan 

(EH2). Tutkimukseni sekä laajemmin kirjallisuuspedagogiikan näkökulmasta yksi haastateltu 

opettaja mainitsee: ”Mä tykkään kirjoituttaa runoja tosi paljon, et mä teen sitä jopa pakolli-

silla kursseilla, kolmos- ja vitoskurssilla. Kolmoskurssilla on yleensä sellasta, et on jotain vaikka 

teemasanastoa, ja siitä tehdään runo, ja vitoskurssilla yleensä oon kirjoituttanut sonetteja.” 

(EH4). Kyseinen opettaja on myös havainnut, että esimerkiksi kielen sävyjen opettelu on han-

kalaa pelkästään analyyttisin menetelmin. Jonkin teeman ympärille rakentuvaa, sekä jotain 

runouden lajia jäljittelevää menetelmää hyödyntää myös toinen opettaja, joka sonettien si-

jaan kirjoituttaa opiskelijoillaan runoja tankamuodossa (EH1). 

 

Etähaastattelujen aikana kysyin osalta opettajista myös proosarunon opettamisesta, sillä ku-

ten edellä tutkielmassa olen tuonut ilmi, verkkolomakkeen monivalintalistaa viimeistellessäni 

proosaruno jäi lopullisesta listauksestani harmillisesti kokonaan pois. Opettajat kyllä käsitte-

levät lyriikantunneillaan myös proosarunoa, mutta sen osuus jää kuitenkin muiden lajien rin-

nalla vähemmälle. Erään opettajan mukaan proosaruno on hedelmällinen tapa havainnoida 

opiskelijoilleen runon kielen merkitystä sen korostuessa säemäisen rakenteen puuttuessa. 

Proosaruno toimii myös johdattelevassa runon ontologian (Mikä on runo?) pohdinnassa opis-

kelijoiden kanssa. (EH4; EH3.) 

 

Kummassakin yllä esitetyssä kirjoitusharjoituksessa yhdistyy runon rakenteen merkitys sone-

tin sisältämän 14 säkeen sekä aikaisemmin tutkielmassa esitetyn tankan tavurakenteen kautta 

(ks. alaluvut 2.3. sekä 4.2.). Sanaston kannalta jonkun teeman ympärille valikoidut sanat sekä 

sonetille ominainen riimikaava edesauttavat opiskelijaa syventämään puolestaan runon mi-

tallisuuden, rytmin sekä kuvallisuuden merkitystä. Runomitan ja rytmin näkökulmasta sonetti 

sopii myös opetukseen siltä osin, sillä se noudattaa samaa jambista runomittaa kuten aikai-

semminkin mainittu ”Suvivirsi” (Viikari 2012, 51).  Sonetteja opetuksessaan hyödyntävä opet-
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taja kuitenkin korostaa opiskelijoilleen, että kaavasta saa halutessaan poiketa, jolloin opiske-

lijalla on vapaus käyttää vain joitain sonetille ominaisia piirteitä. Tankoja hyödyntävä opettaja 

puolestaan laittaa opiskelijoiden runot nimettöminä luokan seinälle, jotta lukiolaisilta kariutuu 

isoin itsekritiikin kynnys omaan luomukseensa. 

 

Opiskelijoiden kriittisyys omaa osaamistaan kohtaan korostuu edellä viitatun opettajan mu-

kaan erityisesti omien runojen esittämisten kohdalla. Hänen kokemuksensa perusteella ”sel-

västi heitä [=opiskelijoita] kiinnostaa kuulla, miltä se oma runo kuuluu luettuna ja mitä muut 

on tehny.” (EH1). Tilanteen ratkaisemiseksi opettaja itse on esittänyt nimettömänä opiskeli-

joidensa runoja ääneen eläytyen. Samankaltainen havainto ilmenee myös verkkolomakkeen 

tuloksissa, jossa runon eläytyvä ääneen lukeminen vaikuttaisi kiinnostavan lukioikäisiä, oli ky-

seessä itsensä tai jonkun toisen kirjoittama runo. 

 

Etähaastatteluun osallistuvat opettajat olivat täyttäneet tai silmäilleet verkkolomakettani en-

nen haastattelua, joten aineistovalintoja ja opetusmenetelmiä koskevat tulokset ovat pääosin 

samankaltaiset. Monipuolisten oppikirja-aineistojen lisäksi opettajien soveltamat harjoitukset 

määrittyvät niin omien mielenkiinnon kohteiden, opiskelijoita helposti lähestyttävien kuin 

muiden luovasti soveltavien harjoitusten perusteella. Opettajien näkemykset osoittavat, että 

runoudenopetuksen monipuolisten aineistojen oppimista tukee puolestaan useampien har-

joitusten ja opetusmenetelmien kirjo. Ylioppilaskoetta varten harjoiteltujen runoanalyysien 

vastapainoksi runoutta käsitellään myös leikillisten harjoitusten kautta, ikään kuin välipaloina. 

Opettajat ovat huomioineet, että omalla, innostavalla otteella on vaikutusta opiskelijoiden ru-

nouden negatiivisiin ennakkoasenteisiin, muttei haasteiltakaan olla vältytty. Seuraavaksi siir-

ryn tarkastelemaan, mistä aiheista haastatellut opettajat ovat saaneet opiskelijoiltaan hyvää 

palautetta, ja mitkä haasteet puolestaan jarruttavat runoudenopetusta. 

 

6.2. Palautteet ja haasteet 

 
Runoudenopetuksen onnistuneisuuden kannalta kaikki etähaastatteluun osallistuneet opet-

tajat ovat kokeneet, kuinka alkuunsa vastenmielisesti runouteen suhtautuneet opiskelijat 

muuttavat lopulta mieltään edes hieman myönteisemmäksi. Eräs opettaja kuvaa opiskelijoi-
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den ennakkoasenteen muutosta seuraavasti: ”usein lähtökohta on se, että iso osa opiskeli-

joista on sillee, et ne niinku inhoo runoja, ja sit ne sen jälkeen ei enää inhoo, ni otan sen pa-

lautteena (naurahtaen).” (EH4). Toinen opettaja luonnehtii samankaltaista ilmiötä seuraa-

vasti: ” – – jos kurssin alussa on jonkinlaista epäilemistä tai penseyttä, niin kaikki kumminkin 

niitä tehtäviä tekee innolla, ja on ihan mielellään tuomassa julki ajatuksiansa – – ” (EH3). En-

simmäisten lyriikantuntien jälkeen opiskelijoilla tuntuu olevan tajunta siitä, miten runojen 

kanssa toimitaan (EH4). 

 

Vaikkei opiskelijat välttämättä ilmaisekaan yksilöityjä tai eritteleviä kurssipalautteita, kaikki 

etähaastatteluun osallistuneet opettajat ovat huomanneet, kuinka runosta sanataiteena on 

hyötyä heikoimmillekin lukijoille. Lyriikantunneilta saatu positiivinen palaute ilmenee opetta-

jien mukaan pieninä onnistumisina ja käytännöstä kumpuavina. (EH4; EH3.) Se, että kaikki 

opiskelijat ryhtyvät tekemään lyriikantunneilla tehtäviään sen suuremmin vastustellen, toimii 

opettajista hyvänä palautteena. Siinä missä yksi opettaja saa opiskelijoiltaan kiitosta itsenäi-

sistä ja vapaammin toteutetuista portfolioista, toisen opettajan tunneilla puolestaan pidetään 

erityisesti rap- ja laululyriikan käsittelystä. (EH1; EH2.) 

 

Yhtenä keskeisimpänä haasteena opettajat ilmaisivat verkkolomakkeen tulosten kaltaisesti 

kirjallisuudenopetukseen osoitetun ajan vähyyden opetussuunnitelmassa: ”jos aattelee koko 

opetussuunnitelman tasolla, niin mua esimerkiksi nyppii se, että kirjallisuushistorian osuus 

aina vaan pienenee.” (EH3). Kyseinen opettaja viittaa kommentillaan siihen, kuinka nykyistä 

aikaisemmassa, vuoden 2003 lukion opetussuunnitelmassa kirjallisuushistoriaa käsiteltiin kah-

della kurssilla. Haastatteluhetkellä olleessa opetussuunnitelmassa kirjallisuushistoriallinen si-

sältö on niukentunut vain yhteen kurssiin (ÄI5 Teksti ja konteksti), ja toisen kurssin pääpaino 

on nykykulttuurin ilmiöissä (ÄI6 Kertomukset ja nykykulttuuri). (Launis & Mäkikalli 2020, 351–

352.) 

 

Toinen opettaja puolestaan myöntää olevansa hieman epävarma runoudenopetuksen suh-

teen, sillä kurssien ahtauden lisäksi runous näyttäisi olevan opiskelijoille vieras ja vaikea kirjal-

lisuudenlaji (EH2). Yksi opettajista puolestaan mainitsee, kuinka kurssisuoritusten eriaikainen 

palauttaminen kuormittaa sekä opettajia kuin opiskelijoitakin. Kyseinen opettaja on huoman-

nut, kuinka opiskelijalle kerääntyy hiljalleen useamman oppiaineen palautettavat suoritukset, 
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kun taas opettajat saavat arvioitavakseen myöhässä tulleita tekstejä muiden senhetkisten ar-

viointia vaativien lisäksi. (EH1.) 

 

Edellä viitattu opettaja on myös havainnoinut, kuinka heikoilla keskiarvoilla lukion aloittavien 

opiskelijoiden osaaminen luku- ja kirjoitustaidon suhteen on pientä: ”kirjoittamisen taito on 

aika vaatimatonta, lukemisen taito on aika vaatimatonta, et siinä haastetta sitten on, ku ru-

vetaan vaikka runoja analysoimaan (naurahtaen).” (EH1). Toinen opettaja puolestaan mainit-

see, kuinka ” – – sellaisetki jotka ei oo ajatellut olevansa mitään runoharrastajia, niin nekin 

mielellään tekee ja on tyytyväisiä kun he oivaltaa jotain kivaa siitä [=runoudesta].” (EH3). 

Vaikka suomalaisten nuorten lukutaidon taso on pitkällä aikavälillä huonontunut, on se kan-

sainvälisesti yhä muihin maihin kärkisijoilla verrattaessa. Vuoden 2018 PISA-tutkimus kuiten-

kin osoitti, kuinka Suomessa erinomaisten lukijoiden osuus on pysynyt ennallaan, mutta yhä 

enemmän nuorten, joiden lukutaito ei riitä opiskeluun ja yhteiskunnassa toimimiseen, osuus 

on kasvussa (ks. OKMb). 

 

Voidaan siis päätellä, ettei heikko lukutaito välttämättä estä runoudesta nauttimista, mutta se 

saattaa vaikeuttaa yleisesti edellä olevan opettajan havainnon kaltaisesti analyyttisten teks-

tien toteuttamista. Eräs opettajista on työssään havainnut, kuinka heikoimmatkin lukijat vie-

hättyvät usein perinteisten runojen rytmisestä poljennosta (EH3). Yksi opettajista taas ilmai-

see haasteekseen ensisijaisesti opiskelijoiden viitseliäisyyden, jolloin he eivät edes yritä, vaan 

ohittavat heille osoitetut kysymykset ”Emmäätiä”- tyyppisesti (EH4). Kyseinen opettaja mai-

nitsee yhdeksi haasteekseen myös kirjavalintojen ohjaamisen runokokoelmia luettaessa. Toi-

sinaan kyseisen opettajan tunneille opiskelija on saattanut valita luettavakseen esimerkiksi 

omakustanteisen, uskonnollisen runoteoksen. Täysin omavalintaisten runoteosten sijaan 

opettaja on siis laatinut kirjallisuuslistoja, joista opiskelijoiden tulee tästedes valita. (EH4.) 

 

Rikama (2004, 71) on tutkimuksessaan tarkastellut osana kaunokirjallisten kokonaisteosten 

valintatapoihin liittyviä näkökulmia. Läpi tutkittavien vuosikymmenten suosituimmaksi valin-

tatavaksi osoittautui menettely, jossa opettaja valitsi osan luettavista kirjoista ja opiskelijat 

toisinaan osan. Toiseksi suosituin tapa oli opettajan tai oppikirjan valmiiksi sanelema lista, 
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josta opiskelijat valitsivat haluamansa. Tällaiset osaltaan opiskelijalähtöiset kirjavalinnat to-

teuttavat Rikaman haastattelemien opettajien mukaan yhtä kirjallisuudenopetuksen tärkeää 

tavoitetta, eli lukuharrastuksen herättämistä. 

 

Opiskelijan omavalintaisuuden voidaan nähdä edistävän lukumotivaatiota. Ensiksi mainittu 

valintamenettely mahdollistaa opiskelijoiden eriyttämistä runoudenopetuksessa: harjaantu-

neemmat opiskelijat voivat joko itse valita luettavan runoteoksen tai opettajan avulla haastaa 

itseään vaikeampien runoteosten äärellä. Vastaavasti heikompien lukijoiden kohdalla opetta-

jan apu ja motivointi valittavan runoteoksen kohdalla on tarpeen. Valmiiden kirjallisuuslisto-

jen avulla opettaja kykenee puolestaan kontrolloimaan opiskelijoiden valitsemia runoteoksia 

edellisessä kappaleessa viitatun opettajan kaltaisesti (myös Rikama 2004, 71). Valmiit runote-

osluettelot toimivat myös hyvänä johdattelevana tutustumistapana runouteen ylipäänsä, sillä 

kuten olen tutkimuksessani tähän mennessä osoittanut, opettajien havaintojen mukaan ru-

nous on lukiolaisille vieras kirjallisuudenlaji. 

 

Etähaastatteluaineiston perusteella opettajat iloitsevat lyriikantunneillaan opiskelijoiden oi-

valluksista sekä sanataiteen riemusta. Heikkotasoisetkin opiskelijat vaikuttavat saavan edes 

jotain irti tunneilla käsiteltävistä runoista, vaikkei taidot pidempiin ja analyyttisiin teksteihin 

välttämättä riitäkään. Runoudenopetuksen varjopuolia ovat etähaastatteluun osallistuneiden 

opettajien mukaan kirjallisuudenopetuksen alati vähenevä osuus, tiukkaan napitetut kurssit 

(EH3) sekä opiskelijoiden motivaatio. Haasteista huolimatta runoudenopetuksella on vaiku-

tuksensa, sillä opettajien kokemusten perusteella oma innostava lähestymistapa runouteen 

heijastuu myös opiskelijoihin, ja moni opiskelija muuttaakin ennakkokäsitystään runoudesta 

lyriikantuntien myötä. Kuten aikaisemmin tutkielmassani on tullut vahvasti ilmi, lukion runou-

denopetusta määrittävät opetussuunnitelma sekä ylioppilaskokeessa kokelailta mitattavat 

taidot. Seuraavaksi tarkastelen, miten etähaastatteluun osallistuneet opettajat suhtautuvat 

erityisesti monimediaaliseen lukutaidon ylioppilaskokeeseen sekä tulevaan opetussuunnitel-

mamuutokseen. 
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6.3. Lukutaidon ylioppilaskoe ja LOPS2019 

 
Edellä tutkielmassani (luku 1.4.) olen käsitellyt yleisesti lukiokoulutuksen rakenteeseen sekä 

tarkemmin ylioppilaskokeisiin kohdistuneita muutoksia runoudenopetuksen näkökulmasta. 

Viimeisimmän ylioppilaskoeuudistuksen vaikutuksesta aikaisempi äidinkielen tekstitaito- ja 

esseekoe korvattiin nykyisellä lukutaidon sekä kirjoitustaidon kokeella. Etähaastatteluun osal-

listuneet opettajat olivat lähes yksimielisiä erityisesti lukutaidon täsmennetyistä asia- ja kau-

nokirjallisuuden osuuksista runouden näkökulmasta: ”Ennen vanhaan ni tuntuu että oppilaat 

vähä kiersi niitä runo- runoja. (– –) vaihtoehtoina oli novelli tai runo ni sit otettiin novelli. Tai 

sit jos oli vaihtoehtona joku asiateksti ni sit mieluummin se.” (EH1). Vaikka viimeisimmät luku-

taidon ylioppilaskokeen tehtävänannot ovatkin keskittyneet runon rakenteen erittelyyn (ks. 

Abitreenit K2019, S2020), yleisesti opettajat ovat olleet tyytyväisiä siihen, että ne mittaavat 

aikaisempaa paremmin opiskelijan osaamistasoa: 

Mä oon tykännyt siitä, että ne on liittyneet siihen, mitä käsitellään: runon kieltä, 
runon rakennetta… Siinähän on tietysti yritetty saada monipuolista, ku siinä on 
niitä biisejä, mutta kyllähän tietysti joku on aika kulunut… ” (EH3.) 

 

Edellisen opettajan lainauksen kaltaisesti ylioppilaskoetta pidetään onnistuneena myös ope-

tettavan sisällön näkökulmasta. Kyseinen opettaja nostaa mieleenpainuvaksi esimerkiksi en-

simmäisen lukutaidon kokeen runoaiheisen tehtävän, jossa aineistona oli rap-artisti Pyhimyk-

sen ”Aina kuin Aira” -kappale (2015) sekä äänitallenteena että kirjoitetussa muodossa, sekä 

Heli Slungan runo Orjan kirja (2012) -kokoelmasta. Kaksiosaisessa tehtävänannossa abiturien-

tin tuli eritellä Pyhimyksen sanoituksesta runon tyypillisiä piirteitä esimerkkeineen. Tämän jäl-

keen sanoitusta tuli verrata Heli Slungan runoon ikääntymisen kuvausten näkökulmasta. (Ks. 

Abitreenit, S2018.) Yksi pitempään opettajana ollut muisteleekin, kuinka aikaisemmin kirjoit-

tamisen taidon lisäksi ylioppilaskokeissa ei vaadittu sen enempää oppiaineen sisältöjen opet-

telua: ” – – silloinhan monta kertaa tuntu siltä et sä täällä lukiossa opetat mitä opetat, ja sitte 

ne kirjoittaa kahdella urheiluaineella ittensä ylioppilaaks.” (EH1). Kyseinen opettaja viitannee 

tässä niin kutsuttuihin otsikkotehtäviin, joista muodostui aikanaan ylioppilaskoe. Vuoteen 

1985 saakka abiturienteille tarjottiin päättökokeen aineenaiheet, joista ehkä kaksi liittyi äidin-

kielenopetuksen sisältöaiheeseen, ja muut otsikot viittasivat reaaliaineiden sisältöihin. (Ri-

kama 2004, 53.) 
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Opettajat lähestyvät lukutaidon koetta myös kriittisesti. Vaikka kyseinen ylioppilaskoe koros-

taakin verkkolomakkeen tulostenkin perusteella aikaisempaa enemmän kaunokirjallisuutta, 

yksi opettajista kritisoi kokeiden käsitepainotteisuutta seuraavasti: 

Kaipaisin viel sitä, et ku lukiolaisen taitoja mitataan, ni korostuis sellanen ymmär-
tävä lukeminen (– –) ihmisille, jotka ei oo kovin syvällisesti harrastanut runoutta, 
niille on ihan toissijaista se käsitteistö, ja siinä asiassa ois paljon tärkeempää, mitä 
ne saa niistä runoista – – (EH4.) 

 

Kyseinen opettaja korostaisi ylioppilaskokeessa käsitteistön hallinnan sijaan opiskelijan ym-

märrystä ja tulkinnan taitoja. Opettajan kritiikki käsitteistön tarpeellisuudesta on yhteydessä 

sekä verkkolomakkeessakin ilmaistuun tarpeeseen elämyksellisestä lukemisesta että tutkiel-

massa aikaisemmin käsiteltyyn tutkimukseen käsitetietoudesta ja sen irrallisuudesta arkikie-

lestä (mm. Kouki 2011). Toinen opettaja puolestaan kritisoi, kuinka runoudenopetuksen ta-

voitteena nähdään pelkästään ylioppilaskokeissa mitatut asiat: ”Elämä ei sais olla mitään yli-

oppilaskirjoituksiin ohjaavaa, mut kyllä se karu tosiasia on, että jos sen kaikki tietää ja näkee 

et siellä niitä runotehtäviä usein on, niin olipa sit opettaja innostunut tai ei, ni kyllä hän ne 

sitten opettaa ja ymmärtää sen merkityksen.” (EH3). Kyseinen kommentti kuitenkin osoittaa, 

että tähtäimenään ylioppilaskoe ikään kuin pakottaa lukion opetussuunnitelman tavoin opet-

tamaan myös runouden käsitteistöä, mikä taas on kirjallisuudenlajin sekä tutkimukseni kan-

nalta oikein hyvä asia. 

 

Täysin kritiikittä ei syksyllä 2021 voimaan tuleva opetussuunnitelma säästynyt etähaastattelu-

jenkaan aikana. Pidempään opettajana toimineilla haastateltavilla tuleva opetussuunnitelma 

on jopa viides tai kuudes: ” – – hiukan tässä kyllä kyynistyy, kieltämättä. Että joko taas keksi-

tään polkupyörää uudestaan ja sitte huomataanki et joo, ei se oikeen... Kyl tarvitaan se satula 

ja runko, ettei ne ilman niitä mene kuitenkaan ja … hmhh.” (EH1). Vastaavasti pidempään opet-

taneen opettajan (EH3) mielestä oppiaineen yleissivistävä aineisto kutistuu alati niukentuvien 

kirjallisuusosuuksien myötä myös tulevassa opetussuunnitelmassa. Vastaavaa kyynisyyttä tai 

väsymystä opetussuunnitelmien nopeaan vaihteluun on havaittavissa myös pidempään opet-

tajana olleiden verkkolomakkeen vastauksissa. Opettajien suhtautumisista päätellen uusien, 

alati vaihtuvien kehitysideoiden perässä ei jaksa pysyä, saati sisäistää opetuksen käytäntöön. 

Kokemus aikaisemmista muutoksista ei välttämättä ole toteutunut käytäntöön määrätyllä ta-

valla, joten polkupyörän keksiminen uudelleen ei aina tunnu toimivalta ratkaisulta. 
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Kritiikistä huolimatta uusi opetussuunnitelma saa kiitosta kehittyneistä ja monipuolisista op-

pimateriaaleista. Oppikirjanäytteiden perusteella yksi opettajista osasi haastatteluhetkellä 

kertoa, kuinka oppimateriaaleissa yhtenä lisänä aikaisempaan tulisi muun muassa ohjevide-

oita, joissa oletettavasti lukioikäinen opastaa ikäistään opiskelijaa esimerkiksi siitä, miten 

tehdä runoanalyysi (EH3). Tämänkaltaiset ohjevideot ovat siitä kiinnostavia, sillä omanikäisen 

ohjeistus runoanalyysin tekoon saattaa osaltaan motivoida opiskelijaa enemmän kuin opetta-

jan ohjeistus auktoriteettina: ” – – toki ne samat ohjeet on painettuinakin, mutta sitten kun 

joku kokee, että sen jonkun toisen ihmisen kertomana saat sen perille paremmin” (EH3). Op-

pimateriaaliuudistukset ovat toki kustantamokohtaisia, ja niiden valintaan taas vaikuttavat 

koulukohtaiset resurssit. Etähaastattelun aikana kyseinen opettaja toi useaan kertaan esiin, 

kuinka nykyisetkin oppimateriaalit ovat monipuolisuudessaan onnistuneita ja vertaa, kuinka 

aikaisemmin opetusaineiston kerääminen ja soveltaminen jäi opettajan vastuulle nykyistä 

enemmän. 

 

Verkkolomakkeen tulosten kaltaisesti kaikki etähaastatteluun osallistuneet opettajat eivät ol-

leet haastatteluhetkellä vielä ehtineet perehtymään tulevan opetussuunnitelmaan 

(LOPS2019) tarpeeksi kommentoidakseen sen vaikutuksia runoudenopetukseen. Etähaastat-

teluaineiston kannalta opettajien EH1 sekä EH2 haastattelut toteutettiin syksyllä 2020, jolloin 

oppikirjanäytteitäkään ei vielä ollut kovin paljoa julkaistu, jotta edes niiden perusteella olisi 

voitu kommentoida sen syvällisemmin. Tästä huolimatta kaikki opettajat ilmaisevat koulukoh-

taisista käytännöistä opetussuunnitelmamuutokseen liittyen. Joissain lukioissa oppiainerajoja 

ylittäneitä yhteistunteja on jo sovellettu onnistuneesti käytäntöön. 

 

Opettajien näkemys on, että moduulirakenne vaikuttaisi toimivan lukio-opetuksessa, ja kuinka 

äidinkieli oppiaineena sopii hyvin oppiainerajat ylittävään menetelmään esimerkiksi psykolo-

gian kanssa. (EH1; EH3.) Toinen opettaja puolestaan kommentoi uuden opetussuunnitelman 

antavan enemmän mahdollisuuksia muutokseen esimerkiksi opintojaksojen muotoilussa. 

Sama opettaja pitää positiivisena myös sitä, että tulevassa opetussuunnitelmassa kirjojen lu-

keminen on normitettu (EH4). Kyseinen opettaja kuitenkin arvelee, ettei kirjojen lukemisen 
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mahdolliset ongelmat liity niinkään runoteosten lukemiseen, vaan ennemmin proosakirjalli-

suuden kirjavalintoihin sekä opiskelijoiden motivointiin lukea niitä. (EH4.) Runoteokset kun 

ovat usein sivumäärältään suhteellisen lyhyitä, vaikkei sisältö aina niin helppolukuista olekaan. 

 

Tulevaan lukion opetussuunnitelmaan on erikseen kirjattu, että pakollisten opintojen aikana 

luetaan vähintään kahdeksan kokonaisteosta, joista ainakin yksi on tietokirja (LOPS2019, 68). 

Haastatteluhetkellä noudatetussa opetussuunnitelmassa (LOPS2015, 41) puolestaan maini-

taan, kuinka kaikilla pakollisilla kursseilla luetaan kaunokirjallisia ja muita tekstejä muiden si-

sältötavoitteiden ohella, ja kuinka kokonaisteosten lukeminen kuuluu laajojen kirjoitustöiden 

ohella kurssien sisältöihin. Kati Launis ja Aino Mäkikalli ovat suhteuttaneet Särmä-oppikirja-

sarjan tehtäväkirjojen kokonaisteoslistoja lukion väistyvään opetussuunnitelmaan (LOPS2015) 

ja havainneet, että yksittäisen lukiolaisen on ollut mahdollista käydä lukionsa läpi ilman, että 

lukee yhtäkään ennen 1980-luvulla julkaistua teosta tai muutenkaan klassikkokirjallisuutta te-

osluetteloiden perusteella (Launis & Mäkikalli 2020, 352–353). 

 

Aikaisempaa tarkempi ja ennalta määritetty luettavien kokonaisteosten lukumäärä palvelee 

osaltaan Rikaman tutkimusta, sillä kokonaisteosten lukeminen on lukioissa vähentynyt vii-

meisten vuosikymmenien aikana. Lukuvuonna 2000–01 lukiolainen luki keskimäärin 9,7 kirjaa, 

kun kymmenen vuotta aikaisemmin luettujen kokonaisteosten lukumäärä oli lähes 12. Lue-

tuista teoksista opettajat mainitsivat kyseisenä lukuvuonna 16 eri runoteosten tai -antologioi-

den nimikettä, kun taas 1990-luvun alussa niitä mainittiin 23. (Rikama 2004, 73.) Tulevan ope-

tussuunnitelman määrittelemät kokonaisteosten lukumäärät jäävät hieman Rikaman tulosten 

kaltaisista keskiarvoista, mutta ne edistävät osaltaan lukioikäisten lukemistoa. 

 

Haastatteluajankohdasta riippumatta opettajat ilmaisivat siirtyvänsä uuteen opetussuunnitel-

maan asteittain, toki joissain lukioissa oltiin suunnitelmissa pidemmällä. Siinä missä osassa 

lukioita aloitetaan kahden opintopisteen kokonaisuuksilla ilman suurempia oppiainerajat ylit-

tävää opetuksia, toisaalla edetään yhtä kevyesti ainekohtaisista moduuleista, ja kehitetään ai-

kaisemmin hyväksi havaittuja oppiainerajat ylittäviä opetuskokeiluja entisestään. (EH2; EH1.) 

Keväällä haastatellut opettajat ilmaisivat yhtä lailla etenevän opetussuunnitelmamuutoksessa 

hiljalleen ja koulukohtaisesti. Yhtäällä pakollisia opintojaksoja niputetaan kokovuotiseksi, jotta 

runoutta tai yleensä kirjallisuusaiheita voitaisiin käsitellä joustavasti ja aikaisempaa väljemmin 
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jo ensimmäisten vuosikurssilaisten kanssa (EH4). Toisaalla puolestaan pyritään alkuun siihen, 

että ensimmäisillä opintojaksoilla olisi sama äidinkielen opettaja, jolloin vältyttäisiin useam-

man opettajan erilaisilta käytännöiltä oppiaineen alkuvaiheessa (EH2). 

 

Etähaastatteluaineiston tarkastelun lopuksi esitän huomionarvoisen havainnon opettajien 

kommenttien perusteella. Runoudella on oikeutettu paikkansa lukio-opetuksessa, sillä se si-

sältää itseisarvon lisäksi myös välineellistä arvoa: ” – – jos se nuori osaa lukee runoa, se kehit-

tää monipuolista ja vahvaa lukutaitoa, et se pärjää minkä tahansa tekstien kanssa – –” (EH4). 

Edellä esitin runoteosten vähäisten sivumäärien motivoivan mahdollisesti joitain opiskelijoita 

kirjavalinnoissa, vaikka todellisuudessa runolla voidaan niin pienellä ilmaista niin suurta: 

Jos mä aattelen nimenomaan runoja, ni nehän kuitenki on semmoisia et pienessä 
paljon. Että se on… pienessä runossa kokonainen maailma, niin sen käsittely on 
siinä mielessä kelle vain antosaa, lukipa sit pitkiä tai lyhyitä tekstejä. Siinä mielessä 
se on aina helposti hieno yks kokonaisuus, vaikka se on lyhyt, niin helposti tavoi-
tettavissa. (EH3.) 

 
 

Lukutaidon heikkeneminen sekä muuttunut tekstimaailma lukiolaisten ympärillä ovat toki 

väistämättä vaikeuttavina tekijöinä taustalla, mutta ne eivät estä edellisen opettajan kom-

mentin tavoin runoudesta nauttimista. Kuten edellä olen etähaastatteluaineiston perusteella 

esittänyt, runouden laaja kenttä alati muuttuvine alalajeineen antaa paljon mahdollisuuksia 

sekä voimaannuttavia kokemuksia eri tasoisille lukiolaisille. Vaikka olen tutkielmassani suh-

teuttanut runoutta pääosin lukutaidon ylioppilaskokeeseen, siitä on hyötyä myös esseetyyli-

sessä kirjoitustaidon kokeessa muun muassa ilmaisuvapauden näkökulmasta (EH4). 

 

Olen tutkielmassani haastatteluaineistoihin nojatessa esittänyt, kuinka lukiokoulutukseen 

kohdistuneet uudistukset tuovat osaltaan uutta sisältöä opetukseen, mutta niiden kustannuk-

sella erityisesti kirjallisuudenopetuksen osuus pienenee jatkuvasti. Toisaalta aikaisemmat, 

vaikkakin samankaltaiset, runoaiheiset tehtävänannot lukutaidon kokeessa osoittavat runou-

denopetuksen olevan yhä tärkeää, ja yleisesti ylioppilaskoeuudistuksen myötä myös kauno-

kirjallisuus on noussut korkeampaan asemaan. Uusi opetussuunnitelma puolestaan muokkaa 

lukion rakennetta lähemmäs korkeakoulutasoa, ja samanaikaisesti antaa opetushenkilökun-
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nalle vapauksia soveltaa opetettavia sisältöjä niin oppiaineen sisällä kuin niiden yli. Oppima-

teriaalit kehittyvät rinta rinnan opetussuunnitelman kanssa. Kuitenkin uuteen valmistautumi-

nen vie opettajilta aikaa. 

 

Tutkielman menetelmäluvussa olen ilmaissut haastattelututkimuksen olevan suhteellisen har-

vinainen tutkimusmenetelmä tieteenalani opinnäytteissä. Lukion runoudenopetuksen koko-

naiskuvan muodostamisen lisäksi tutkielmaani voisi pitää ikään kuin pilottikokeiluna haastat-

telututkimuksen soveltamisesta. Seuraavaksi tuon esiin tutkimusprosessini aikana ilmenneitä 

tekijöitä, joilla saattaa olla vaikutusta tutkimustuloksiini. 
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7 Luotettavuustarkastelu 

 
Tutkimukseni kaltaisten, laadullisten kuin myös määrällisten, tutkimusten luotettavuutta on 

tarkasteltu perinteisesti reliabiliteetin ja validiteetin näkökulmasta. Käsitteiden kahtiajako on 

peräisin luonnontieteellisestä perinteestä, ja ne yksistään sisältävät tutkimuskohtaisia näkö-

kulmia (mm. Hirsjärvi & Hurme 2015, 184–190). Laadulliseen tutkimukseen suhteutettuna re-

liabiliteetti tarkoittaa muun muassa sitä, kuinka kahdella eri tarkastelukerralla saadaan sa-

mankaltaisia tuloksia aineistosta. Validiteetilla puolestaan viitataan pätevyyteen, laadullisen 

tutkimukseen suhteutettuna tarkemmin tutkimuksen uskottavuuteen ja vakuuttavuuteen. 

(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) Kyseisten käsitteiden käyttötarkoituksesta erityi-

sesti laadullisen tutkimuksen kohdalla on esiintynyt ristiriitaisia näkemyksiä (mt.), joten tätä 

tarkemmat käsitteen määrittelyt jätän tutkimukseni luotettavuustarkastelun ulkopuolelle. 

Tutkimukseni läpinäkyvyyttä korostaakseni käsittelen aiemmin tutkielmassa lupaamani ai-

heita, jotka ovat saattaneet vaikuttaa haastattelututkimukseni tuloksiin. 

 
Ensimmäiseksi pohdin verkkolomakkeeseeni jääneen virheen, väitteen Runoudenopetusta tu-

lisi korostaa lukion opetussuunnitelmassa lineaarisen arviointiasteikon päinvastaisen järjes-

tyksen vaikutusta tutkimustuloksiini. Väitteen tuloksia analysoidessani huomioin kriittisesti 

opettajien arvioinnit ja suhteutin ne mahdolliseen avoimeen vastaukseen. Ellei opettaja ollut 

kommentoinut vastaustaan millään lailla, tulkitsin sen arvioinnin kaltaiseksi. Joissakin tapauk-

sissa opettaja oli olettanut asteikon olevan muiden asteikkojen kaltainen, ja korjasikin arvioin-

tiaan avoimessa vastauksessa. Poikkeuksellisesti yhden opettajan arviointi kommentteineen 

oli tulkinnallisesti niin ristiriitainen, joten vastausta ei sisällytetty kokonaistuloksiin. Tämä oli 

ainoa kerta, jolloin vastauksista piti jättää jotain pois. 

 

Kuten kuviosta 7 ilmenee, enemmistö opettajista on tyytyväisiä nykyiseen runouden osuuteen 

opetussuunnitelmissa, ja vastausten sijoittuminen asteikon keskelle helpotti osaltaan omaa 

analyysityötäni virheestä huolimatta. En voi kuitenkaan sulkea pois sitä, etteikö joku opetta-

jista olisi huomannut virhettäni ja ikään kuin helpottaakseen analyysityötäni, asettanut arvi-

ointiaan asteikon kolmoskohtaan. Usein ne opettajat, jotka kokivat runouden tarvitsevan 

enemmän tai vähemmän korostetumpaa osuutta opetussuunnitelmissa, kommentoivat asiaa 

suoraan ja avoimesti. Verkkolomakkeessa esitettyjen ja kysymysten muotoilun tarkkuus, tai 
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sen puute, osoittautui välillä tutkijalle itselleenkin hieman ongelmalliseksi. Edellä käsitellyn 

väitteenkin kohdalla olisi ollut hyvä vielä tarkentaa, kumpaan opetussuunnitelmaan 

(LOPS2015; LOPS2019) väitteelläni viittaan. 

 

Valitsin Google Forms -alustan verkkolomakkeen toteuttamiseen siksi, että se on itselleni en-

nestään tuttu, ja lomakemuoto on sitä kautta yksinkertainen toteuttaa. Toinen ja edellä käsi-

tellyn kaltaisesti jälkikäteen huomattu virheeni oli proosarunovaihtoehdon puuttuminen lo-

pullisesta aineistomonivalinnasta. Lomaketta viimeistellessä ja monivalintojen vaihtoehtoja 

muokatessa proosaruno jäi listauksesta pois, vaikka luonnosvaiheessa se yhtenä vaihtoehtona 

olikin. Mielenkiintoisesti verkkolomakkeeseen vastanneet opettajat eivät kuitenkaan lisän-

neet, saati maininneet proosarunoutta avoimissa kommenteissaan. Koska proosarunoa ei 

mainittu verkkolomakkeessa, pyrinkin ottamaan proosarunon huomioon etähaastattelujen ai-

kana. 

 

Alueellinen tarkastelu (kuvio 1) on siitä osin vaillinainen lukuisten lukio(ssa) -tyyppisten vas-

tausten vuoksi. Taustatietokysymyksellä ”Missä koulussa opetat?” tavoitteenani oli kartoittaa 

lukioita, jossa opettajat haastatteluhetkenään opettivat, ja jotka olisin lopulta karkeistanut 

maakuntakohtaisesti. Kysymyksen väärinkäsitykseen saattaa olla useampia syitä. Ensinnäkin 

kysymyksenasetteluni olisi voinut olla tarkempi, kuten ”Millä paikkakunnalla opetat tällä het-

kellä?”, ja alueellinen näkökulma olisi korostunut. Toiseksi asiaan saattoi vaikuttaa se, että 

kysyin koulua, joten osa opettajista saattoi tulkita sen täsmentyvän koulutustasoon, vaikka 

tutkimuskohteeni olikin rajattu lukion äidinkielen opettajiin. Kolmas ja varsin ymmärrettävä 

tekijä väärinkäsitykseen on opettajien nopea vastausaikataulu. 

 

Runoudenopetusta koskeviin tutkimustuloksiini saattaa osaltaan vaikuttaa myös se, ettei 

kaikki verkkolomakkeeseen osallistuneet opettajat täyttäneet kaikkia kohtia, saati kommen-

toineet niitä. Saattaa olla, että täyttöhetkellä opettajilla ei aina ollut aikaa syvällisiin peruste-

luihin, tai lomaketta nopeasti täyttäessä osa kysymyksistä väistämättä jäi huomiotta. On myös 

mahdollista, ettei opettaja osannut ilmaista näkemystään kysymyksestä tai väitteestä, ja 

päätti olla vastaamatta siihen. Verkkolomake haastatteluformaattina mahdollistaa kysymys-

ten ohittamisen, kun taas etähaastattelun aikana se olisi ollut hieman hankalampaa, ellei haas-
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tateltava olisi sitä erikseen vaatinut. Tyhjien vastausten vaikutus tutkimustuloksiini on kuiten-

kin suhteellisen pieni, ja uskon niistä huolimatta saaneeni koottua aineistosta tarvittavan mää-

rän tuloksia tutkimukseeni. 

 

En määritellyt aineistonkeruulleni mitään aikaikkunaa, joten etenin tilanteen ja lomakkeen 

vastaustahdin mukaisesti. Määrittelemättömällä vastausajalla pyrin ensisijaisesti myötäile-

mään opettajien vastausajankohtia, jotta jokainen tutkimukseeni haluava saisi joustavasti 

osallistua. Kuitenkin joku ajallinen päätepiste aineistonkeruulle olisi ollut hyvä määrittää, sillä 

verkkolomakkeen tulosten tarkastelun ollessa valmis, verkkolomakkeeseeni ilmestyi yksi uusi 

vastaus. Yhden vastauslomakkeen tulokset oli helppo liittää aiempiin tuloksiin, mutta tutki-

mustyötä olisi osaltaan helpottanut aineistonkeruulle määriteltävä päättymispäivä. 

 

Olen edellä tutkielmassani perustellut, etten kokenut esihaastattelua tarpeelliseksi etähaas-

tatteluun valmistautuessa. Verkkolomakkeen rakenne ja siinä kysyttyjen aiheiden sekä väit-

teiden etenemisjärjestys osoittautui lomakkeen esitarkastajien mukaan toimivaksi, joten osa-

sin luottaa siihen myös etähaastatteluiden aikana. Erillisen esihaastattelun sijaan laadin etä-

haastatteluille rungon ikään kuin kysyttävien aiheiden tueksi (liite 3). Toisinaan käytin etähaas-

tatteluni tukena opettajien täyttämiä verkkolomakevastauksia, jos opettaja ilmaisi täyttä-

neensä sen ennen haastatteluhetkeä. Usein koulukohtainen kysymys viitoitti oikean opettajan 

vastausten äärelle. Aikaisempaan tutkimukseen viitaten Saaranen-Kauppisen ja Puusniekan 

(2006, 3.3.2. Reliabiliteetti) mukaan esihaastattelu kuitenkin lisää tutkimuksen luotettavuutta, 

mutta kyseisen puutteen korjaamiseksi hyödyntämäni videotallenteet ovat luotettavuutta li-

säävä tekijä. Etähaastattelun tallenteiden kautta litterointi helpottui, ja reliabiliteetin näkökul-

masta kykenin tutkijana tarkastelemaan tallenteita useaan kertaan. Useamman tarkasteluker-

ran, ja niistä samankaltaisten tulkintojen tekeminen edistää tutkimukseni vakuuttavuutta ja 

näin ollen luotettavuutta. 

 

Edellä olen pyrkinyt nostamaan tutkimukseni luotettavuuteen vaikuttaneita näkökulmia lä-

pinäkyvyyden korostamiseksi. Verkkolomakkeen alustan valinnalla, siinä kysyttyjen aiheiden 

tarkkuudella sekä asteikkojen johdonmukaisuudella on vaikutuksensa tuloksiin, kuin on myös 

vastaamatta jättämiselläkin. 
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8 Johtopäätökset 

 

Haastattelututkimukseni ensisijaisena tavoitteena on ollut muodostaa kokonaiskuva lukion 

runoudenopetuksesta äidinkielen opettajien näkökulmasta. Vastatakseni tutkielman alussa 

esitettyyn laajaan tutkimuskysymykseeni, ensinnäkin lukion äidinkielen opettajat valikoivat ly-

riikantunneilleen aineistoa suurelta osin valmiiden ja monipuolisten oppimateriaalien perus-

teella, ja käsittelevät niiden rinnalla yleensä heitä itseään kiinnostavaa runoutta. Kaikki tutki-

mukseeni vastanneet opettajat ilmaisivat käsittelevänsä perinteistä ja modernia runoutta 

sekä laululyriikkaa. Lukion opetussuunnitelman vaikutus näkyy oppimateriaalien lisäksi myös 

kurssikohtaisissa sisällöissä, ja lyriikantunneilta sisäistetyt opit osoitetaan lopulta luku- ja kir-

joitustaidon ylioppilaskokeissa. 

 

Vastaavasti oppimateriaalien lisäksi opettajat valitsevat aiheita, jotka saattaisivat kiinnostaa 

opiskelijoita, jotta runous olisi lukioikäisille helposti lähestyttävämpää. Erityisesti laulu- ja rap-

lyriikan käsittely ilmeni opettajien näkemysten mukaan helpoksi tavaksi tutustuttaa opiskelijat 

runouteen. Yleisesti opettajien vastauksissa ilmeni tunneilla käsiteltävien runojen monipuoli-

suus, jotta opiskelijoilta kariutuisi käsitys pömpöösistä ja juhlallisesta runoudesta. Haastatte-

lututkimukseni tulosten mukaan opettajien oma suhtautuminen ja innostava ote runouteen 

edesauttavat runoudenopetuksen tärkeyttä laajemmin sanataiteen sekä luku- ja kirjoitustai-

tojen kehittämisen näkökulmasta. 

 

Tutkimukseni osoittaa, kuinka opettajat pyrkivät hyödyntämään useampia opetusmenetelmiä 

lyriikantunneillaan monipuolisine harjoituksineen runoaineistojen kaltaisesti. Käytetyimpiä ly-

riikantuntien työtapoja ovat runouden analyysi- ja tulkintatehtävät, ja niiden painotus selittyy 

opettajien vastauksen perusteella lukion opetussuunnitelman sekä niin ikään lukutaidon yli-

oppilaskokeessa tarvittavien taitojen harjoittamiseen. Opiskelijoiden vuorovaikutustaitoja ke-

hitetään ensinnäkin pari- ja pienryhmäopetuksessa, jonka jälkeen opettajat keskustelevat 

kaikkien opiskelijoiden kanssa yhteisesti. Pienryhmäopetuksen vastapainoksi opiskelijoille an-

netaan myös mahdollisuus rauhalliseen ja itsenäiseen yksilötyöskentelyyn. Tutkimukseeni 

vastanneiden mukaan lyriikantuntien alkuvaiheessa opettajat pitävät keskustelupainotteista 
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käsittelyä toimivana, ja loppua kohden siirrytään usein runoanalyysien kirjoittamiseen yksilö-

työskentelynä. Itsenäiset, vapaammin toteutetut työtavat osaltaan edistävät joidenkin opis-

kelijoiden kiinnostusta runoutta kohtaan, ja puolestaan useamman oppitunnin mittaiset pro-

jektit antavat uusia lähestymistapoja runouteen. 

 

Opettajien näkemys opiskelijoiden omien runojen kirjoittamisen vähyydestä noudattavat 

aiemmasta tutkimuksista saatuja tuloksia, ja niiden suhde runojen esittämiseen selittynee 

osaltaan opiskelijoiden itsekritiikillä. Ristiriitaisesti opettajien näkemysten mukaisesti lukio-

ikäiset ovat kiinnostuneita oman tai opiskelijakavereidensa runojen kuulemisesta, joten opet-

tajat lukevat itse ryhmän runoja eläytyen. Kuten aineistovalinnoissakin, opettajat pyrkivät 

hyödyntämään monipuolisesti erilaisia opetusmenetelmiä runoudenopetuksessaan, jotta 

opiskelijat saisivat oivaltavia kokemuksia runoudesta. Haastateltujen opettajien mukaan ru-

noudenopetukseen käytettävä, vaikkakin alati niukentuva aika määrittää lukion opetussuun-

nitelman sisältöjen rinnalla lyriikantunneilla käytettäviin opetusmenetelmiin, harjoiteltiin niitä 

sitten ikään kuin välipaloina tai pitempinä analyysitekstien harjoituksina. 

 

Haastattelemieni opettajien näkemysten perusteella runouteen varauksellisesti asennoituvat 

opiskelijat ovat usein muuttaneet käsitystään myönteisemmäksi innostavan runoudenopetuk-

sen vaikutuksesta. Tutkimustulosteni mukaan opettajat iloitsevat käytännön pienistä onnistu-

misista, olivatpa ne sitten opiskelijan tekemiä oivalluksia runouden tulkinnassa tai innostuksen 

herättämistä runouden avulla. Ajanpuute puolestaan korostui vastausten perusteella runou-

denopetuksen keskeisimmäksi haasteeksi lukioissa. Runoudenopetus on opettajien näkemys-

ten perusteella melkoisessa ristipaineessa, sillä sisällön laajuus ei tunnu kohtaavan käytetyn 

ajan kanssa. Tämän vuoksi opettajat joutuvatkin tekemään harkittuja valintoja siitä, mitä ru-

noaineistoa he lyriikantunneillaan käsittelevät ja millä keinoin. Ajanpuutteesta johtuen oppi-

kirjojen valmiit materiaalit toimivatkin suurena tukena opettajien arjen kiireissä. 

 

Opettajat ilmaisevat vastauksissaan yleistä tyytyväisyyttä uuden lukion opetussuunnitelman 

(LOPS2019) tiimoilta. Positiivisina muutoksina koetaan oppimateriaalien monipuolisuus niin 

sähköisesti kuin painettuinakin. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan koulutusra-

kenteen muuttuminen kurssikohtaisesta opintojaksoihin mahdollistaa osaltaan kirjallisuusai-

heiden käsittelyn joustavasti aikaisempaa pidemmällä aikavälillä. Samanaikaisesti opettajat 
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ovat huolissaan, millainen osuus runoudenopetukselle lopulta jää muiden opetettavien sisäl-

töjen, kuten vuorovaikutuspainotteisuuden rinnalla. Kirjallisuudenopetukseen jäävä aika ei 

näyttäisi opettajien mukaan ainakaan kasvavan, eikä tilanne näytä hyvältä luku- ja kirjoitustai-

doiltaan heikkojen opiskelijoidenkaan osalta, vaikka toisaalta luettavien kirjojen lukumäärä 

onkin vakiinnutettu.  

 

Haastattelututkimukseni perusteella kaksiosaisen lukutaidon ylioppilaskokeen kaunokirjalli-

nen osuus osoittaa myös runoudenopetuksella olevan yhä sijansa lukioissa. Monimediaali-

sesta ylioppilaskokeesta opettajat ovat montaa mieltä, vaikkakin nykymuotoinen aineisto in-

nostaakin abiturientteja vastaamaan tehtävänantoihin. Tutkimukseni kannalta uusi mielen-

kiintoinen yhteys oli pidempään opettajana olleiden korostuneempi epäilys nykymuotoista 

ylioppilaskoetta kohtaan. Opettajat kokevat, ettei monimediaalisuus ole välttämättä runou-

den kiinnostavuutta huonontava tekijä, sillä sosiaalisen median ilmiöt ovat lukiolaisille merkit-

täviä. Muuttuisiko runous enemmän nuoria kiinnostavaksi, jos runoilijat olisivat entistä aktii-

visempia sosiaalisen median kanavissa? 

 

Tutkimustulosteni perusteella haastatellut lukion äidinkielen opettajat pitävät runoudenope-

tusta yhä tärkeänä osana kirjallisuudenopetusta. Runoudenopetuksen tärkeyskysymys vastaa 

samanaikaisesti kysymykseen siitä, millainen runouden paikka on lukioissa äidinkielen opetta-

jien näkökulmasta. Opettajat perustelivat tärkeyttä ensisijaisesti runouden ollessa yksi kirjal-

lisuuden päälajeista proosan ja draaman rinnalla sekä lukiokoulutuksen yleissivistävään omi-

naisuuteen nojaten. Runoudenopetuksen asema ei ole myöskään opettajien näkemyksestä 

suuresti muuttunut ja jos on, niin hieman parempaan suuntaan muun muassa lukutaidon yli-

oppilaskokeen kaunokirjallisen osuuden myötä. Runoudenopetusta kuitenkin varjostaa kirjal-

lisuudenopetuksen osuuden jatkuva niukkeneminen. 

 

Tutkimukseeni osallistuneet opettajat ovat havainneet runoudella olevan itseisarvon lisäksi 

myös välineellistä arvoa, joka ilmenee oppimisen tukena laajemmin. Vaikka kirjallisuudenope-

tusta kritisoidaankin analyysi- ja tulkintapainotteisuudesta, opettajien näkemysten mukaan 

ne kehittävät muun runoudenopetusmenetelmien ohessa ajattelun kehitystä sekä ongelman-

ratkaisutaitoja, joista taas on tukea muissa oppiaineissa sekä lukion jälkeisessä työelämässä. 
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Lyriikantunneilla käsitellyt runot monipuolisine opetusmenetelmineen edesauttavat opiskeli-

joiden luovuutta sekä rohkaisevat erilaisiin itseilmaisun keinoihin. Opettajat kokevat, että ru-

noudenopetus tarjoaa opiskelijoille oppimistasoon katsomatta mahdollisuuksia sanataitee-

seen ilman välttämätöntä ymmärtämispakkoa. 

 

Opettajien kiinnostus tutkimustani kohtaan lukuisine vastauksineen oli yllättävin tekijä koko 

tutkimusprosessissani. Alussa en osannut määritellä osallistujien minimi- tai maksimimäärää, 

joten olen iloisesti yllättynyt ja kiitollinen jokaisesta 25 opettajan osallisuudesta haastattelu-

tutkimukseeni. Vastausten lukumäärä osoittautui sopivaksi, yksin käsiteltäväksi aineistoksi 

tutkielmani laajuuden näkökulmasta. Tutkimusaineistoni analyysiin ja etähaastattelujen litte-

rointiin kulunut aika kuitenkin yllätti aikaisemman haastattelututkimuskirjallisuuden muistu-

tuksista huolimatta. Lisäksi haastattelututkimuksen valmisteluihin ja suunnitteluun liittyvä 

tarkkuus aina verkkolomakkeen kysymyksenasetteluista luokitteluun ja litterointiin saakka 

osoittautuivat luultua tärkeämmiksi tekijöiksi. Yllätyksekseni opettajat eivät maininneet vas-

tauksissaan myöskään edellä alaluvussa 4.2. kuvaillun kaltaisesti instituution ulkopuolisia asi-

antuntijavierailuja, kuten runoilijavierailuja, vaikka uudessa lukiolaissakin yhteistyön ulottu-

vuuksia korostetaan aikaisempaa vahvemmin. Tarjotakseen opiskelijoilleen uusia kokemuksia 

runoudesta opettajat ovat itse ennemmin lukeneet runoja eläytyneesti, mikä on toisaalta ajan 

sekä rahansäästön kannalta helpompi toteuttaa. 

 

Yllättävä, mutta jokseenkin harmillinen havainto tutkimusmenetelmääni liittyen ilmeni vasta 

tutkimusprosessin loppuvaiheessa. Kuten olen edellä tutkielmassani maininnut haastattelu-

tutkimuksen olevan suhteellisen harvinainen menetelmä tieteenalani opinnäytteissä, tieto-

suojaan liittyvän asiakirjan tarpeellisuus osoittautui vasta tutkielmani viimeistelyvaiheen ai-

kana. Oikeaoppisesti tietosuojailmoitus olisi pitänyt laatia etukäteen ja liittää haastatteluai-

neiston hakuvaiheeseen, mutta tällä kertaa tietosuojailmoituksen lähettäminen viivästyi. Toi-

mikoon opinnäytteeni siis jatkossa tutkimukseni kaltaisten haastattelututkimusten tekijöille 

vahvana muistutuksena tietosuojailmoituksen tärkeydestä ja sen oikeasta lähettämisajankoh-

dasta runoudenopetuksen tärkeyden rinnalla. 
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Olen tutkimuksessani yhdistänyt tieteenalani kaksi vähemmän tutkittua lähestymistapaa: ru-

noudenopetuksen sekä haastattelututkimuksen. Mahdollisten jatkotutkimusten kannalta tut-

kimusaihettani voisi laajentaa erityisesti lukioikäisten lukutaidon tutkimukseen eli vaikkapa 

siihen, miten runojen käsittely kehittää laajemmin opiskelijoiden lukutaitoa. Myös Rikaman 

(2004) tutkimuksen kaltainen absoluuttisen ja suhteellisen ajan tarkastelu runoudenopetuk-

sessa olisi mielenkiintoinen näkökulma tutkittavaksi. Runojen kirjoittamisen näkökulmasta 

puolestaan voitaisiin tarkastella, kuinka se vaikuttaa opiskelijoiden luovuuteen sekä ilmaisu-

voiman kehittymiseen. Nuorten luku- ja kirjoitustaitojen kehityksen tarkastelun yhteyteen 

voisi osaltaan liittää myös runouden terapeuttisia ulottuvuuksia Merja Kauppisen (2020) tut-

kimuksen kaltaisesti. Tutkimukseni aihetta olisi myös kiinnostava laajentaa yläkoulutason ru-

noudenopetukseen. 

 

Tutkimukseni on ikään kuin keskustelunavaus lukiotason ja korkeakoulun yhteistyömahdolli-

suuksista. Selvitykseni lukion runoudenopetuksen nykytilasta koskettaa erityisesti äidinkielen 

opettajia sekä niitä yhdistäviä ammattijärjestöjä. Tulokset välittävät kuvan runoudenopetuk-

sen käytännön tasosta ja siitä, mitkä kaikki tekijät vaikuttavat aineenopettajien työhön. Tutki-

mukseni avartaa myös äidinkielen opettajaksi opiskelevien käsitystä lukiossa opettamisesta, 

ja on siltä osin paikkaamassa aikaisempien tutkimusten havaitsemaa puutosta aineenopetta-

jakoulutuksessa. 
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Kuvio 1. Tulokset maakunnittain. 

 

 

Kuvio 2. Aineistovalinnat. 
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Kuvio 3. Opetusmenetelmät. 

 

Kuvio 4. Kuinka tärkeäksi koet runoudenopetuksen lukiossa? 
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Kuvio 5. Runouden asema lukio-opetuksessa on muuttunut opettajuuteni aikana. 

 

 

Kuvio 6. Äidinkielen ylioppilaskokeiden runoaiheiset tehtävät ovat mielestäni onnistuneita. 
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Kuvio 7. Runoudenopetusta tulisi korostaa opetussuunnitelmassa. 

 

 

Kuvio 8. Runoudenopetuksen asema tulee parantumaan tekeillä olevan lukion opetussuunni-

telman vaikutuksesta. 
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Liitteet 

LIITE 1.  

Haastattelulomake runouden opettamisesta lukioissa. 
(tutkielmaa varten yksinkertaistettu versio verkkolomakkeesta, muotoilu alkuperäinen) 
 
Haastattelulomake runouden opettamisesta lukioissa 
Lomake sisältää monivalintakysymyksiä sekä lineaarisia arviointikysymyksiä. Jokaisen 
kysymyksen jälkeen on mahdollista perustella ja kommentoida omaa vastaustaan. Lo-
makkeen tietoja tullaan käyttämään ainoastaan pro gradu -tutkimustani varten. Kaikki 
vastaukset anonymisoidaan. 
 
Sukupuoli 

o Nainen 
o Mies 
o En halua kertoa 
o Muu 

 
Ikä 

o 20−35 vuotta 
o 35−50 vuotta 
o 50+ vuotta 

 
Missä koulussa opetat tällä hetkellä? 
___________________________________ 
 
 
Kuinka monta vuotta olet toiminut opettajana? 
___________________________________ 
 
 
Valitse, mitä runouden alalajeja olet käsitellyt oppitunneillasi. 

o Rap-lyriikka 
o Laululyriikka 
o Flarf-tai hakukonerunous 
o Perinteinen/mitallinen runous 
o Moderni/vapaamittainen runous 
o Kuvarunous 
o Murrerunous 
o Huumorirunous (esim. Antti Holman "Kauheimmat runot") 
o Kokeellinen runous (esim. Henriikka Tavi, Harry Salmenniemi) 
o Digitaalinen runous (esim. videorunot) 
o Muu: ____________________ 

 
 

 
Perustele aineistovalintojasi. Voit myös kertoa kokemuksistasi käytetyimmistä runou-
den alalajeista. 
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___________________________________________________________________ 
 
 
Millaisia työskentelytapoja olet hyödyntänyt lyriikantunneillasi? 

o Yksilötehtäviä 
o Pienryhmätehtäviä 
o Työpajoja/useamman oppitunnin mittaisia projekteja 
o Runojen analysointia 
o Runojen tulkintaa 
o Runojen lukemista 
o Omien runojen kirjoittamista 
o Omien runojen esittämistä muulle ryhmälle/ lavarunoutta 
o Muu: ____________________ 
 
 

 
Mitkä edellisistä työtavoista ovat mielestäsi oppimisen kannalta suotuisimpia? 
 
___________________________________________________________________ 
 
 
Kuinka tärkeäksi koet runoudenopetuksen lukiossa? Perustele seuraavassa ruudussa. 
 
 
Ei lainkaan tärkeää  1 2 3 4 5 Hyvin tärkeää 
 
 
 
Perustelusi runouden tärkeydestä lukiossa. 
 
___________________________________________________________________ 
 
 
 
Runouden asema lukio-opetuksessa on muuttunut opettajuuteni aikana. Perustele 
seuraavassa ruudussa. 
 
 
Paljon huonompaan suuntaan 1 2 3 4 5 Paljon parem-
paan suuntaan 
 
 
 
Perustelusi runouden aseman muuttumisesta lukiossa. 
 
___________________________________________________________________ 
 
 
 
Äidinkielen ylioppilaskokeiden runoaiheiset tehtävät ovat mielestäni onnistuneita. 
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Täysin eri mieltä 1 2 3 4 5 Täysin samaa mieltä 
 
 
 
Kommenttisi ylioppilaskokeiden runotehtävistä. 
 
___________________________________________________________________ 
 
 
 
Runoudenopetusta tulisi korostaa lukion opetussuunnitelmassa. 
 
Täysin samaa mieltä 1 2 3 4 5 Täysin eri mieltä 
 
 
 
Kommenttisi runoudenopetuksesta suhteessa opetussuunnitelmaan. 
 
___________________________________________________________________ 
 
 
 
Katse tulevaisuuteen! Runoudenopetuksen asema tulee parantumaan tekeillä olevan 
lukion opetussuunnitelman vaikutuksesta. 
 
Täysin eri mieltä 1 2 3 4 5 Täysin samaa mieltä 
 
 
 
Kommenttisi runoudenopetuksen tulevaisuudenkuvasta. 
 
___________________________________________________________________ 
 
 
 
Tähän voit kirjoittaa ajatuksiasi runoudenopetuksesta, tästä lomakeesta tai vaikkapa 
runoudesta yleensä. Sana on vapaa! 
 
___________________________________________________________________ 
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LIITE 2.  

Litterointimerkinnät Ruusuvuori et al. (2010, 388–389) listaa mukaillen. 
 

e::i  äänteen venytys 

ta-  sana jää kesken 

(sitten) sulkeiden sisällä epäselvästi kuultu jakso tai puhuja 

(--)  sana, josta ei ole saatu selvää 

(---) pitempi jakso, josta ei ole saatu selvää 

…  tauko puheessa 

(nauraen) huomionarvoiset puheen sävyt 
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LIITE 3.  

Kasvokkaisten etähaastattelujen haastatteluaihio. 
(lihavoidut kysymykset ja aiheet tutkimuksen kannalta olennaisimpia) 
 

Nauhoituslupa > käyttö vain omaa gradua mahdollisia jatkojulkaisuja (artikkelit tms) varten  

Perustiedot (anonymisoidaan): Missä koulussa opetat?; Kuinka kauan olet toiminut opettajana?   

  

1. Millaisia runoja käsittelet tunneilla?  

• Keiden runoja erityisesti?  

• Millaisia runouden alalajeja tarkastelet?  

• Esitätkö videorunoja?  
• Entäpä rap-lyriikkaa?  
• Proosaruno  

2. Millaisia opetusmenetelmiä hyödynnät lyriikantunneillasi? / Kerro, miten lyriikantuntisi yleensä 
rakentuvat.  

• Kumman olet havainnut toimivammaksi työtavaksi, pienryhmä- vai yksintyös-
kentelyn?  
• Kuinka paljon lyriikantunneillasi kirjoitetaan omia runoja? Aikaisempi tutki-
mus on osoittanut, että omien runojen kirjoittaminen on oppitunneilla vähäistä.  

• Aiheen valinnan tuki  
• Mitallisuus  
• Omien runojen kirjoitustekniikat (kokeellinen runous> sanomaleh-
det)  

3. Käytätkö runoja muillakin kursseilla kuin AI3sessa (“Kirjallisuuden keinoja ja tulkintaa”)? Missä yh-
teyksissä?  

4. Millaisia kommentteja tai palautetta olet saanut lyriikantunneiltasi?  

• Mistä opiskelijat ovat erityisesti pitäneet?  

5. Millaisia haasteita olet havainnut lyriikantunneilla olevan?  

• Ajankäyttö? / Sisältöjen runsaus käytettävään aikaan nähden?  

• Mistä se mielestäsi/kokemuksestasi voisi johtua?  

• Opiskelijoiden motivaatio?  
• Oma epävarmuus?  
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6. Kuinka tärkeäksi koet runoudenopetuksen aseman lukiossa?  

• Muutos parempaan vai huonompaan suuntaan?  

7. Miten tekeillä oleva lukion opetussuunnitelma tulee mielestäsi muuttamaan runoudenopetusta?  

• Moduulit  
• Oppiainerajat ylittävä opetus  

8. Mitä mieltä olet ylioppilaskokeiden runotehtävistä?  

• Sanoitusten äänteellisten ja rakenteellisten piirteiden erittelyä (s2020, LT)  

• Sanoitusten ja musiikkivideon kuvakerronnalliset piirteet (s2020, LT)  
• Runon henkilökuvan analysointi (k2019, LT)  
• Runon keinojen analysointi kuvakirja (k2019, LT)  
• Runon rakenteiden vertailua (s2019, LT)  
• Runon puhujien analysointia (s2019, LT)  

• Tulkinta runon näkemyksestä (s2017, TT)  

 


