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Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia lukumotivaatiota ja lukijaks kasvamista alkuopetuksen
paéttyessa. Tutkimuksessa pyrittiin saamaan selville, miten toisluokkalaiset oppilaat saataisiin
innostettua kirjojen pariin jatkamaan hiljattain opitun lukutaidon harjoittelua. Tutkimus kuvaa, mika
innostaa ja motivoi oppilaita lukemaan sek& millainen on opettgjan rooli lukemisen motivoijana ja
lukijaksi kasvun tukijana.

Tutkimus toteutettiin kvalitatiivisella tutkimusotteella ja tutkimustyypiksi valikoitui tapaus-
tutkimus. Aineisto keréttiin tuusulalaisessa 2. luokassa ja ndin ollen naytteen kooks méaraytyi 25
oppilasta seka yksi luokanopettaja. Monipuolisen aineiston varmistivat useat eri aineistonkeruu-
menetelmét: kyselylomake, avoin Kirjoitustehtavéd, piirrostehtéva ja haastattelu. Oppilailta tietoa
keréttiin kaikkia menetel mia kayttéen, opettgjaa ainoastaan haastateltiin.

Kerdty aineisto jasenneltiin tyypittelemalla oppilaat kolmeksi eri tavoin motivoituvaksi
lukijatyypiksi. Analyysin alussa oppilaat jaettiin kolmeen ryhmaén lukumotivaatioon vaikuttavien
seikkojen seka lukutottumusten perusteella. Taméan jalkeen muodostettiin yksi kutakin ryhmaa
mahdollisimman monipuolisesti ja lagjasti kuvaava tyyppi yhdistelemalla piirteita eri oppilaiden
vastauksista. Opettgjan haastatteluaineisto analysoitiin - suhteessa tutkimuksen teoriaosassa
esiteltyihin teorioihin. Lopulta tarkeimmét tutkimustulokset koottiin kuvioksi, josta ilmenevat seké
erilaisten lukijoiden olennaissimmat piirteet ettd opettggan mahdollisuudet vaikuttaa Iuku-
motivaatioon ja tukea lukijaksi kasvamista.

Osallistuva ja elaytyva lukija haluaa heittaytya kirjan tarinoihin. Han nauttii rauhassa
lukemisesta ympériston ollessa hénelle viihtyisd. Tiedonhaluinen ja tavoitteellinen lukija lukee
puolestaan oppiakseen uutta ja saadakseen tietoa itseddn kiinnostavista asioista. Sosiaalinen ja
laheisyyttd kaipaava |ukija haluaa taas jakaa |ukukokemuksiaan muiden kanssa. Hén lukee
mielell&an tilanteissa, joissa on mahdollisuus sosiaaliseen kanssakaymiseen.

Opettajan roolissa kirjojen pariin innostajana korostui monipuolisuus sekd erilaisten
lukijoiden huomioiminen. Oma innostus ja kiinnostus seka riittavan gjan varaaminen lukemiselle
osoittautuivat myos merkittaviksi tekijoiksi lukumotivaation tukemisessa. Térked osansa oli myos
lukemisen sosiaalisen puolen korostamisella.

Ammatissa toimivien luokanopettgjien tulisikin tiedostaa lukumotivaation eri ulottuvuudet
sekda hallita tapoja motivoida erilaisia lukijoita tukiessaan oppilaidensa lukutaidon kehittymisté seka
lukijaksi kasvamista. Erityisesti alkuopettgjilla on térked rooli lasten lukutaidon tukijana ja
lukuinnostuksen heréttdjana kasvattaessaan oppilaistaan taitavia lukijoita.
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1 JOHDANTO

Palava into,
jota tukevat terve jarki ja itsepaisyys,

on se jonka avulla useimmiten onnistutaan.
Dale Carnegie

1.1 Aikaisempia tutkimuksia

Lukemisen tutkimus koostuu lukutaidon hankkimisen ja kayttamisen tutkimuksesta.
Lukemisharrastusta tutkittaessa keskitytdan lukemisen funktionaalisen merkityksen ylittavaan
ulottuvuuteen. (Saarinen & Korkiakangas 1997, 12.) Lukemisesta onkin tehty paljon tutkimuksia,
mutta ne keskittyvét padasiassa itse lukutaidon tutkimiseen. Lukuharrastusta ja lukumotivaatiota on
Suomessa tutkittu nuorten ja aikuisten osalta, mutta ulkomailla aihetta on tutkittu myds lagemmin.
Ulkomaisista tutkijoista muun muassa John T. Guthrie ja Allan Wigfield sekd Linda B. Gambrell
ovat tutkineet paljon alakouluikaisten lasten lukumotivaatiota ja sitoutumista lukuharrastukseen.
Kirjallisuuspainotteisen alakoulun luokanopettaja, opettajankouluttaja ja didaktikko Helena Linna
on puolestaan Kirjoittanut paljon lukijaksi kasvattamisesta seka opettgan roolista lasten
innostamisessa kirjojen pariin. Motivaatiota Suomessa on lagjasti tutkinut Pekka Ruohotie, mutta
hénen tutkimuksensa keskittyvat p&8asiassa tytelaméén tai ailkuisikdan. Monia hanen saavuttamiaan
tutkimustuloksia voidaan kuitenkin soveltaa myds lasten motivaation tutkimiseen. Ulkomaisista
motivaatiotutkijoista erityisesti Edward L. Deci ja Richard M. Ryan ovat soveltamiskelpoisia

tutkimuksessamme.

Vuonna 1991 Suomi otti osaa suureen kansainvaliseen lukutaidon arviointitutkimukseen, johon
osallistui yhteensa yli kolmekymmenta maata. Tutkimuksen tarkoituksenaoli selvittéa eri maiden 9-
vuotiaiden lasten sek& 14-vuotiaiden nuorten lukutaidon ja lukutottumusten tasoa sekd kehittéa
luotettavia arviointivalineita lukemisen tutkimusta varten. Suomessa tutkimus toteutettiin osana

Peruskoulun arviointi 90 -hanketta, ja saatuja tuloksia verrattiin aiempien vuosien tutkimus-



tuloksiin.  Tutkimustulokset kertoivat selvasti suomalaisnuorten olevan taitavia |ukijoita:
suomalaisten lukutaito oli paras kaikilla tutkituilla osa-alueilla. (Linnakyl&a & Saari 1993, 28-33.)
Tassékaan tutkimuksessa el kuitenkaan varsinaisesti mitattu lukumotivaatiota milléan tavalla.

Vuoden 2000 ja 2003 PISA-tutkimukset ovat toimineet oman tutkimuksemme térkeind
l[ahtokohtina. Vuoden 2000 PISA-tutkimuksessa tutkittiin muun muassa nuorten lukemis-
aktiivisuutta ja lukuharrastusta. Néaita arvioitiin lukukiinnostuksen, harrastukseen sitoutumisen ja
vapaa-gjan kayton nakokulmasta. Muita selvityksen kohteita olivat lukemisaktiivisuus, kotona
olevien kirjojen méd&ra seka yleisen ja koulun kirjaston kayttd. Tutkimuksesta ilmenee, etta
suomalaisnuorten kiinnostus lukemiseen seké& sSitoutuminen lukuharrastukseen on vahvaa
Lukukiinnostuksen ja lukutaidon todettiin myos olevan kiinteasti yhteydessa toisiinsa. Tutkimuksen
mukaan Suomessa kaytetédn kansainvdlisesti verrattuna pajon vapaa-aikaa lukemiseen.
Suomalaisten vapaa-ajan lukeminen osoittautui varsin monipuoliseksi ja aktiiviseksi. Erityisesti
sanomalehdet, aikakauslehdet ja sarjakuvat olivat nuorten suosiossa, kun taas kaunokirjallisuutta ei
koettu houkuttelevana ja tietokirjallisuuden lukeminen oli suorastaan harvinaista. Suomalaisnuoret
kayttavét kirjastoa tutkimuksen mukaan varsin paljon koulun kirjastojen kéyton ollessa kuitenkin
vahdista. Kokonaisuudessaan tutkimus paljasti myos, etta tyttdjen ja poikien lukemiskulttuurit
eroavat selvasti toisistaan. (Linnakyld 2002; Linnakyld & Malin 2004.) Vuonna 2003 toteutettiin
2000 tuloksia. Kuitenkin nuorten, jotka eivét lue vapaa-aikanaan ollenkaan, osuus oli hieman
kasvanut. Pédosin lukemisaktiivisuus oli silti pysynyt hyvin samallatasolla. (Linnakyla & Sulkunen
2005, 57.)

PISA 2000 -tutkimuksen mukaan aktiivisen ja monipuolisen |ukuharrastuksen osuus
suomalaisnuorten hyvan lukutaidon selittgéna on varsin korkea. Lukuharrastukseen sitoutuminen
selitti 22 prosenttia ja kiinnostus lukemiseen 18 prosenttia lukutaidon vaihtelusta. OECD-maiden
vastaavat keskiarvot olivat tutkimuksen mukaan 13 ja 10 prosenttia, jotka ovat myos melko
korkeita. Tutkimus siis paljastaa, ettd erityisesti suomalaisnuorten keskuudessa lukuharrastus ja
-kiinnostus vaikuttavat lukutaitoon positiivisesti. (Linnakyla 2002, 165.) Vuoden 2003 PISA-
tutkimuksessa selvisi, ettd ruotsinkielisissa nuorissa oli suomenkielisiin  nuoriin  verrattuna
vahemman hyvia lukijoita ja erityisesti huipputasolle yltavia lukijoita. Ruotsinkielisten kotona ei
tutkimuksen mukaan kannustetakaan lukuharrastuksen pariin yhtd onnistuneesti kuin suomen-

kielisissA kodeissa, vaikka ruotsnkielisissa perheissd onkin enemman kirjoja.  Tarkedksi
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kysymykseksi nouseekin, mill&a tavoin lapsia ja nuoria saataisiin innostettua kirjojen ja lukemisen
pariin sek& sitoutettua lukuharrastukseen. (Linnakyla & Sulkunen 2005, 63-64.) Lehtonen (1993,
261) toteaakin jo kymmenen vuotta ailkaisemmin ilmestyneessa vaitoskirjassaan, etta motivaatiota
ja lukutaitoa olisi hyodyllistd tutkia enemméan. Han painottaa erilaisten oppijoiden tarpeiden ja
mielenkiinnon kohteiden huomioonottamista ja liséksi sitd, miten eri tavoin motivoituvia oppilaita

voitaisiin kenties jakaa pysyviin tai tilapaisiin ryhmiin.

1.2 Tutkimuksen tarkoitus

Tutkimuksemme pyrkii kuvaamaan lukumotivaation eri ulottuvuuksia seka opettajan keinoja tukea
ja edesauttaa lukumotivaation seka lukijaksi kasvun myonteistd kehitysta. Koska aikaisemmista
tutkimuksista selvidg, ettd lukuharrastus vaikuttaa positiivisesti lukutaitoon (Linnakyla 2002, 165),
ndemme tarkedksi tutkia, kuinka lapsia saataisiin innostettua kirjojen pariin. Haluamme erityisesti
saada selville, kuinka hiljattain lukemaan oppineet toisluokkalaiset innostuisivat kirjoista niin
paljon, ettd jaksaisivat jatkaa aktiivista lukemisen harjoittelua ja tétéa kautta ssavuttaa hyvan
lukutaidon sekd saada lukemisesta itselleen jopa uuden harrastuksen. Koemme opettajan roolin
ensiarvoisen térkeana oppilaiden lukumotivaation tukemisen kannalta ja taman takia haluammekin
tutkia yhta luokkayhteisba kokonaisuutena. Tutkimustyypiksi luonnollisesti valikoitui néin ollen
tapaustutkimus. Téalloin pystymme tarkastelemaan opettgjaa ja oppilaita yhdesss, tiiviina lukijoiden
yhteisond. Tasta yhteisbsta haluamme 10ytéé eri tavoin motivoituvia lukijoita sekd kuvata heita
mahdollissmman monipuolisesti. Taman lisdks tarkastelemme niita seikkoja, joiden avulla
luokanopettgja on saanut innostettua oppilaansa kirjoista ja lukemisesta. Saadaksemme
mahdollisimman monipuolista tietoa tutkimuksemme aiheesta, kdytdmme useita eri aineistonkeruu-
menetelmid. Haastattelut, kyselylomakkeet sek& kirjoitus- ja piirustustehtavét tarjoavat lagjan
aineiston tutkimustamme varten. Tutkimuksestamme selvidgkin mielenkiintoisia ulottuvuuksia

oppilaiden lukumotivaatiosta sekd opettajan roolista motivoijana ja lukijaks kasvun tukijana.



2 LUKEMINEN

Lukutaito antaa vapautta: vapauden valita,
mihin suuntaan haluaa kulkea, millaisia unelmia seurata,

millaisia tulevaisuuksia suunnitella.
Pirjo Linnakyl&a

2.1 Mita lukeminen on?

Lukemisen ké&site on varsin vaikea madaritella téysin yksiselitteisesti. Lukemisella saatetaan
tarkoittaa yleiskasitettd, erilaisia toimintoja, opetuksen osa-aluetta, vapaa-gjan harrastusta tai
yleistysta sanasta. (Lehmuskallio 1983, 54.) Pdljolti riippuu myos siitd, maaritelldanko lukeminen
kielen nédkokulmasta vai gjattelutaitojen ja -toimintojen kautta (Julkunen 1993, 80). Nykysuomen
sanakirja (1985, 233) méirittelee lukemisen joko monimerkityksisena verbina tai nominina lukea-
verbin avulla Y ksinkertaistettuna lukeminen voidaan méaéritella erilaisten merkkien muuttamisena
niita vastaaviksi é&@nnehahmoiksi sekd merkityksen antamisena néille tulkituille hahmoille. Prosessi
voi tapahtua joko daneen tai agjatuksissa. Lukeminen voidaan néin ollen kasittéa hyvin moni-
muotoisesti varsinaisena tekstin lukemisena, &neen lukemisena tai esittémisend kuten loitsun tai

runon lausumisena, opiskelunata muiden merkkien ”lukemisena’ ja jopa tulkitsemisena.

Eri tutkijoilta voidaan myos |oytaa erilaisia lukemisen méaritelmia. Gibsonin ja Levinin (1975, 5)
mielestd lukemisella tarkoitetaan erilaisen tietoaineksen erottelua luetusta tekstistd. He kuitenkin
médrittelevét tekstin varsin lagasti kattamaan myos esimerkiksi kuvat, merkit ja diagrammit.
Lukeminen sisdltdd siis useampia aktiivisia prosessgja, joita lukija itse ohjaa. Challin (1970,
Lehmuskallion 1983, 57 mukaan) koottu maaritelmé lukemisesta puolestaan korostaa lukemisen
olevan havaitsemista, sanojen tunnistamista, ymmartamistg, tulkintaa, arviointia seka soveltamista.
Chall erottaa selkedsti myds lukemisen kaks eri osa-auetta, joista alkava lukeminen on
ensisijaisesti dekoodausta, dnne—kirjain-vastaavuuden oppimista eli tiettyjen koodien avaamista.

Vasta téta seuraavissa, edistyksellissmmissa lukemisen vaiheissa ovat tulkinta, soveltaminen seka

4



arviointi mahdollisia. Lehmuskallio (1983, 69) puolestaan jakaa lukemisen kolmeen alueeseen: 1)
lukuprosessi, joka tarkoittaa jarjestyksellista jatkumoa, 2) lukija, jolla on mahdollisuus kehittya
alkavasta lukijasta yha kypsemmaéksi ja 3) taitosisalto, joka on kehittyva lukuprosessin hallinnan ja
kehityksen sddtelijd. Lukiessaan lukija siis erottelee tekstistd itselleen oleellista tietoa omien
taitorakenteidensa avulla.

Lukeminen voidaan mé&ritella myos kirjainten tulkinnaksi, joka néin ollen vaatii kahta asiaa.
Graafiset symbolit, kirjaimet, on tunnistettava ja naiden symbolien yhdistelmille taytyy loytaa
muistista merkitys. (Julkunen 1993, 86.) Lukutaidon oppimisessa keskeista onkin énne—kirjain-
vastaavuuden ymmartaminen, koska pelkka kirjainten tunnistaminen ei vield riitd lukutaidon
kartuttamiseen (Herajarvi 2002, 19). Lukeminen on ennen kaikkea kielellinen prosessi. Toisaalta
lukeminen voidaan méadritella myos tulkitsemisprosessiksi, jolloin korostetaan luetun
ymmaéartdmisen merkitystd. (Julkunen 1993, 86.) Lukeminen jaetaan siis karkeasti kahteen
osavaiheeseen: kielen koodaukseen ja ymmaéartamiseen (Lehtonen 1993, 17). Mikdli koodaus on
ongelmallista, e luetun tekstin ymmartdminenkdan voi sujua hyvin. My6s koodaus- sekad
ymmértdmisvaihe voidaan jakaa vield useisiin osavaiheisiin, joiden jouhevasta ja nopeasta
etenemisesta lukeminen muovautuu. (Hergjérvi 2002, 20.) Lehmuskallio (1991, 279) on puolestaan
méaarittanyt lukemisen tilaksi, joka synnyttda erilaisia kysymyksia niin lukemista ennen, sen aikana
kuin sen jalkeenkin. Lukeminen on luovatila, joka yll&pitda itsekyselya sekd ongelmien ratkomista.
Lehmuskallio muokkaakin lukemisen peruskaavaa R = D x C (reading = decoding x
comprehension) muotoon R = Q x D x C x Cr x Q (reading = questioning x decoding x
comprehension X creating x questioning). Kummala-Mustonen (2002, 101) luonnehtii taitavan
lukijan hallitsevan sujuvan lukutaidon seké luetun ymmértamisen. Taitavalla lukijalla on jo kyky
tehda pédelmia ja arviointgja lukemansa perusteella. Lukunopeuden kasvaessa myos tekstin

ymmaértaminen paranee.

Lukemiskasitteen méérittelyssa ndhddan tarkednd, etta lapsi aloittaa lukutaitoprosessinsa jo kauan
ennen koulun alkua ja varsinaista lukemisen harjoittelun aloittamista. Lukemaan oppiminen on siis
kiintedssa yhteydessa lapsen kielelliseen kehitykseen. (Julkunen 1993, 87.) Kielellinen tietoisuus
voidaan erotella neljgdn alaryhméan: 1) kielen &innerakenteen oivaltaminen (fonologinen
tietoisuus), 2) tietoisuus sanoista (morfologinen tietoisuus), 3) tietoisuus kielen saanndista

(syntaksinen tietoisuus) ja 4) tietoisuus kielen merkityksestd (pragmaattinen tietoisuus). (mm.



Tornéus 1986.) Fonologisesti tietoinen lapsi osaa siis esimerkiksi erotella sanasta danteitéa seka
leikitella sanoillajariimeilla (Takala 2006, 15).

Lukeminen kasitetddn nykyaan entista kokonaisvaltaisemmin. Lukemista voidaan pitda lukijan,
kirjoitetun kielen, lukuprosessin ja tilanteen transaktiona. Lukijan Kkielellisten taitojen ja
kognitiivisten kykyjen tulee olla riittavét, jotta lukuprosessi onnistuu. Myds kirjoitetun kielen
rakenteiden on syytéa olla tekstin koodaamista ja ymmértamista helpottavia. Lukuprosessin tulisi
puolestaan sisdltda lukemisen kannalta oleelliset mentaaliset prosessit, kuten havaitseminen,
sanojen tunnistaminen, ymmartaminen, tulkinta, arviointi ja soveltaminen. Lukuprosessissa
tarkoituksenmukaisiin strategioihin lukijaa ohjaavat hénen omat tavoitteensa ja lukemisen tarkoitus.
Lukijan tulkinta tekstista riippuu tilanteesta ja lukijan aikaisemmista kokemuksista. (Lehtonen
1993, 17-18; Lehtonen 1998b, 7-9.) Mikali lukemista gjatellaan pelkastdan fysiologisena ilmiong,
Sitd voidaan kuvata aivoissa tapahtuvana prosessing, joka kasittda kirjoitetun kielen dekoodauksen
ja ymmartamisen. Nama lukemisen osataidot ovat ldheisessa vuorovaikutussuhteessa keskenaan.
(Tornéus 1986, 22—23; Lehtonen 1993, 17-18; Lehtonen 1998b, 7-9.)

2.1.1 Dekoodaus

Dekoodauksella tarkoitetaan sanassa olevien kirjainten muuttamista danteiksi. Lukija tekee giis
Kirjoitetusta tekgtista puhetta vastaavan muodon ja antaa sille merkityssisallon. Taméa voi tapahtua
ddneen ta Ilukijan sisdisend puheena. (Lehtonen 1998b, 8.) Dekoodausta voi tapahtua
subleksikaalisesti tai leksikaalisesti. Lapset kayttavat subleksikaalista dekoodausta opetellessaan
lukemaan. He havainnoivat yksittdisia kirjaimia ja tavuja ja yhdistelevét niita puheenomaisesti.
Harjaantunutkin lukija saattaa torméta tekstissa entuudestaan tuntemattomaan sanaan, talléin han
kayttéd subleksikaalista dekoodausta. Alkavalle lukijalle sanan 88nneasu on térked ymmartamisen
kannalta, silla se yhdistéa puheen ja luetun tekstin. Hiljattain lukemaan oppineen sanantunnistus-
taidot ovat usein viela niin helkot, ettd han todenndkoisesti turvautuu kontekstiin selvittéessdan
sanojen merkityksa Myods lukijan aiemmat kokemukset ja tietorakenteet ovat luetun
ymmaértamisen taustalla Dekoodauksen automatisoituminen, ja samalla nopeutuminen, on
mahdollista ainoastaan kokemusten kautta. Kokeneella lukijalla ei ole ongelmia kirjainten tai
tavujen prosessoinnissa ja yksittaisten sanojenkin tydstéminen sujuu hyvin. Sanojen tunnistamista
kokonaisuuksina kutsutaan leksikaaliseksi dekoodaukseksi. Tama mahdollistaa lukijan
keskittymisen tekstin sisltoon. (Stuart 1995, 39-41; Lehtonen 1998b, 53-54.)



2.1.2 Luetun ymmartaminen

Dekoodauksen automatisoiduttua lukijan voimavaroja vapautuu luetun ymmartamiseen (Torneus
1986, 35). Ajatteluprosessien puuttuessa lukemistapahtumasta puhutaan mekaanisesta lukemisesta.
Mikali sanoja el pystyta tunnistamaan, kyseessa on agjattelutapahtuma ilman tekstin ymmartamista.
Vasta kirjainten ja sanojen tunnistaminen sekd ajatteluprosesss yhdessd mahdollistavat luetun
ymmartamisen. (Karjalainen 2000, 9.) Tarkein tavoite lukemisessa onkin tekstin ymmartaminen
(Lehtonen 1998b, 26). Ainoastaan passiivinen vastaanottaminen ei kuitenkaan riitd, vaan luetun
ymmaértadminen on aina myods tulkintaa (Lehtonen 1993, 19). Julkunen (1993, 119) puolestaan
maéérittelee lukemisen olevan ymmértavalla tasolla lukijan osatessa liittéd uutta tietoa aikaisempiin
tietorakenteisiinsa. Aron (2002, 9-10) mukaan ymmartédkseen koko tekstin lukijan tulee sek&
seurata tekstin sisdltoa etta tarkkallla tekstin ymméartamistéan. Téllaisen aktiivisen lukemisen
edellytyksia ovat motivaatio ja itseohjautuvuus. Alettaessa kayttda lukutaitoa uuden oppimiseen

edell& mainitut piirteet korostuvat.

2.2 Lukutaidon kehittyminen

Linnakyla (1991, 13) on pyrkinyt selventdméan lukutaidon méaéritelmaé tiedonkasityksen nako-
kulmasta. Han nékee peruslukutaidon valineellisena kognitiivisena taitoja, jonka vaatimukset ovat
jokseenkin stabiilit. Talla tasolla ssavutetaan lukutaito, jolloin Kirjoitetun tekstin purkaminen ja
ymmaértdminen on mahdollista. Toimiva lukutaito ymméarretddn puolestaan lagjemmin kulttuuri-
sidonnaisena ja muuttuvana. Lagjimmin néhdéén vapauttava lukutaito, joka yhdistéé yhteiskunnan

vaatimuksia ja yksilon kriittista gjattelua.



TAULUKKO 1. Lukutaidon laatu tiedonintressin ndkokulmasta (Linnakyla 1991, 13).

TIEDON INTRESSI | LUKUTAITO JA SEN LAATU

Taidollinen Peruslukutaito: pysyvat vaatimukset, universaalinen,
valineellinen

aktiivinen, kulttuurisidonnainen,

Kéaytanndllinen Toimiva lukutaito: A : _
historiallis-yhteiskunnallinen,
yhteiskunnan edellyttama

Reflektiivinen Vapauttava lukutaito: | dynaaminen, kriittinen, yksilon omaa

elamaa ja yhteiskuntaa kehittéva, arvoihin
jamoraaliin suhteutuva

Linnakyla (Lehtosen 1998b, 17 mukaan) on my6hemmin muuttanut reflektiivisen tiedonintressin
emansipatoriseksi tiedonintressiksi ja jakanut sen kahteen lukutaitoon. Vapauttavaa |ukutaitoa
korkeammalle tasolle on lisdtty valloittava lukutaito (yksilolle ja yhteisdlle sananvaltaa antava,

tietoa ja viisautta rakentava seka arvoihin ja moraaliin suhteutuva).

Lukutaidon kehittymista voidaan kuvata erilaisilla malleillla. N&issd malleissa lukutaidon
kehittyminen on usein esitetty jarjestelmallisesti kasvavana taitona. Taytyy kuitenkin huomata, etta
jokainen lapsi kehittyy yksilollisesti omien kokemustensa ja valmiuksiensa pohjalta eika
teoreettisten mallien perusteella (Lerkkanen 2006, 17). Myos lapsen luetun ymmartamisen taso voi
vaihdella luettavasta tekgtista riippuen. (Lehtonen 1998b, 56-57.) Tutkimuksessamme olikin
havaittavissa, ettd oppilaiden lukutaito vaihteli hyvin paljon. Osa oppilaista harjoitteli viea
peruslukutaitoa, kun taas osa kaytti lukutaitoa jo monipuolisesti omien tar peidensa tyydyttamiseen.
Lukutaidon kehityksessa on havaittavissa eri vaiheita mutta e voida sanoa, etta taito etenisi jonkin
tietyn kaavan mukaan. On kuitenkin tarkeda tiedostaa lukutaidon eri tasojen olemassaolo vaikka
vaiheet usein esiintyvatkin pééllekkaisind. Talloin esimerkiksi opettgan on helpompi tunnistaa

lapsen lukutaidon taso ja tukea hanta parhaalla mahdollisella tavalla lukemisen polulla eteenpéin.

L ukuprosessin kehittyminen Karpin mukaan

Karppi (1983, 72—77) luonnehtii lukuprosessia synteesiksi, joka koostuu neljasta osa-alueesta

kirjaimen muuttaminen &anteeksi, &nteiden yhdistaminen, tavujen hahmottaminen ja sanojen



muodostaminen tavuista. Lukemisen perustekniikan oppimisen kannalta térkein taito on kirjaimen
muuttaminen &aanteeksi. Eri danteet tulee kuitenkin pystyd yhdistamdan kokonaisuudeksi
kuulohavainnon, puhemotorisen toiston tai ndkomuistin avulla. Tavoitteena onkin &anteiden
yhdist@minen tavurakenteiden mukaisesti. Tarkeda on 16ytda selked yhteys puhekieleen. Tavun
hahmottamisen tulee perustua puhutun kielen tavurytmiin ja kielen tavurakenteisiin. Lapsen
pystyessd hahmottamaan yksittdisid tavuja, on seuraava vaihe sanan hahmottaminen tavuista.
Lukuprosessin tulee kehittya tavuittain lukemisen tasolta 88neen lukemisen ja sisdisen puheen
kautta vahitellen aanettomaksi lukemiseksi. Kehityksen yksi osa-alue on tuttujen tavu- ja
sanahahmojen muistaminen visuaalisen hahmon perusteella Nopeilla ja taitavilla lukijoilla
visuaalisen lukemisen osuus on suurempi kuin heikommilla ja hitaammilla lukijoilla. Lukemisen
korkeimmalla tasolla, ymmértdvan lukemisen tasolla, lukija osaa etsia tekstista silméilemdlla
olennaisen. Pelkén lukemisen perustekniikan opettelu e siis riitd, vaan lukemisessa tulee painottaa

aina ymmartamista.

Challin lukutaidon kehittymisen vaiheet

Chall on muovannut Piaget'n teorioiden pohjalta lukutaidon kehittymisen mallin. Esilukemisen
vaiheessa lapsi tunnistaa joitakin tuttuja sanoja, muttel ymmaérra viela danteiden ja kirjainten
vastaavuutta. Talldin lapsen kiinnostus Kirjoitettuun kieleen herédd Tama vaihe alkaa lapsen
syntymastd ja padttyy, kun lasta ryhdytéan jarjestelmallisesti opettamaan lukemaan. Alkavan
lukemisen vaiheessa laps ymmartéa danne—kirjain-vastaavuuden. Tassd vaiheessa laps omaksuu
lukemisen perustekniikan ja akaa ymmaéartda tekstista konkreettisa asioita. Seuraavaa tasoa
kutsutaan suomenkielisestd |dhteesta riippuen joko sujuvan lukemisen tai perusiukutaidon
vahvistumisen tasoksi. Talloin laps akaa lukea sujuvammin ja lukunopeus paranee. Laps osaa
tunnistaa ja toistaa tekstistd sanoja ja asioita, mikali teksti on tarpeeksi selked ja yksinkertainen.
Lukutaidon monipuolistuessa ja sanavaraston lagetessa lukemisesta voi tulla opetuksen ja
oppimisen valine. Lapsi siis oppii uusia asioita lukemalla. Tama edellyttds, etta lukija pystyy
poimimaan tekstista sisdllon kannata merkityksellisimmét selkat. Vaikka lapsi tekeekin jo
tulkintoja tekstistd, on tarkastelu silti usein hyvin yksipuolista. Monipuolisten lukemisen muotojen
kehittyessd lukija pystyy ymmértdmaan suuria kokonaisuuksia sek& arvioimaan |ukemaansa.
NyKyisessa tietoyhteiskunnassa selviamiseen vaaditaan tdmén tasoista luetun ymmaértamista. Tala
tasolla tulee pystya hankkimaan tietoa lukemalla ja kéyttdm&an lukemaansa ongelmien
ratkaisemiseen. Kun lukija on saavuttanut konstruktiivisen ja rekonstruktiivisen vaiheen, kéyttéa

hén lukemista yhteiskunnallisten vaatimusten seka henkilokohtaisten tarpeidensa t&yttamiseen.



Tama edellyttdd lukemisen taitojen ja strategioiden kehittyneisyytta seka yhteiskunnalista ja
kulttuurista tietamysta. Lukeminen muuttuu luovaksi, kun lukija pystyy kehittelemd&n uusia
gjattelumallegja lukemansa pohjalta. Challin mukaan lukemisen eri osatekijat kehittyvét jokaisella
kuitenkin yksilollisesti, eikd lukemista saa gjatella hierarkkisen lineaarisena kehittymisena tasolta
toiselle. (Chall, Jacobs & Baldwin 1990, 12-13; ks. myds Lehtonen 1998b, 54-56; Karjalainen
2000, 7-9.)

L oganin, L oganin ja Patersonin lukutaidon vaihemalli

Logan, Logan ja Paterson (1972, 363-366) jakavat lukemisen kehittymisen kuuteen vaiheeseen,
joita ovat valmiusvaihe, alkava lukeminen, alkava itsendinen lukeminen, siirtymavaihe, vélivaihe ja
edistynyt vaihe. Valmiusvaiheessa lapsen Kkielelliset edellytykset saavuttavat tason, joka
mahdollistaa lapsen siirtymisen seuraavaan vaiheeseen. Lapsen kiinnostus kieleen herda. Alkavan
lukemisen vaiheessa lapsi osaa erottaa kirjaimet ja sanat sek& alkudanteet. Télla tasolla opitaan
lukutekniikka ja sita harjoitellaan edelleen. Luetun ymméartédminen on térkeassa roolissa ja luetun
tekstin tulisi olla merkityksellista. Kun lukijassa syntyy halu ja innostus lukea liséa erilaisia
tekstgjd, on han alkavan itsendisen lukemisen tasolla. Talla tasolla lukijalta edellytetdan tekstin
tulkitsemigta ja taten luetun ymmartamisen merkitys korostuu edelleen. Vahitellen lukija etenee
girtymavaiheen kautta kohti suurempaa itsenaisyytta Lukutaidon kehittyessa |ukeminen
muodostuu vahitellen nautinnolliseksi. Tekstid ymmarretdan, arvioidaan ja tulkitaan. Lukutaidon
kehityksen kannalta usein merkityksellisintd vaihetta Logan ym. kutsuvat valivaiheeks. Téssa
vaiheessa aletaan lukea eri tarkoituksia varten. Tekstin tulkinnan ja arvioinnin taidot kehittyvét
edelleen. Tekstista osataan muun muassa etsid olennaisimpia kohtia. Korkeimmalla tasolla eli
edistyneessa vaiheessa lukijalta edellytetéén kielen monipuolista hallintaa. Lukemisen eri osa-

alueet: luovuus, kriittisyys, ymmartaminen ja tulkinta kehittyvét yha.

Smithin lukuprosessin kehitysvaiheet

Smith (1975, 39-67) jaottelee lukemisen kehitysvaiheet neljéén portaaseen: valmiusvaihe, alkavan
lukemisen vaihe, nopean kasvun vaihe ja lukemisen hallitsemisen vaihe. Valmiusvaiheessa lapsi saa
erilaisia kokemuksia lukemisesta ja kypsyy fyysisesti, sosiaalisesti ja emotionaalisesti lukemisessa
tarvittavalle tasolle. Lisdksi lapsen asenne lukemista kohtaan on myodnteinen. Lapsen kehitykselta
edellytetddn suuria harppauksia saavuttaakseen seuraavan eli alkavan lukemisen vaiheen.

Véhitellen laps oppii lukemaan itse ja hé&nen sanavarastonsa kehittyy. Y mpériston tulee
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myoGtavaikuttaa positiivisesti lapsen lukutottumuksiin, Vahitellen laps pystyy sirtyméan yha
vaikeampiin teksteithin. Tallaiseen nopean kasvun vaiheeseen lapsi siirtyy monesti itsendisen
lukemisen alkuvaiheessa. Lukemisen hallitsemisen vaiheessa lukemista kaytetddn monipuolisena
valineend Talla ylimmalla tasolla lukutaito on viimein kehittynyt niin, ett sita voidaan kayttéa

tyoskentelyyn, virkistykseen sek& monipuolisena tiedonhankinnan ja opiskelun vélineena.

2.3 Luetun ymmartamisen tasot

Vallitsevat oppimisteoriat sek& -késitykset ovat vaikuttaneet luetun ymmértédmisen teorioihin.
Tiedonvalitysteoria pohjautuu ajatukseen, jossa tekstin merkitys dgirtyy kaikille lukijoille
samanlaisena. Té&ssa prosessissa lukijalle on tarkedda ennen kaikkea lukutaito, tekstin merkitykset
eivdt riipu lukijan omasta gattelusta. Interaktioteoriassa merkitys syntyy lukijan ja tekstin
vuorovaikutuksessa. Lukeminen koostuu useista tiedollisista prosesseista, joiden onnistuminen
vaatii lukijalta aiempaa tietdmystd. Lukijan ja kirjoittgjan yhtenevét skeemat helpottavat heidan
vdlilleen syntyvdd vuorovaikutusta. Jokaisen lukijan oma persoona muokkaa lukutapahtumaa.
Lukija myds valvoo aktiivisesti omaa ymmartamistdan, jota on mahdollista parantaa omia
lukustrategioita kayttamalla. Tilanteeseen valitut menetelmét ratkaisevat lukemisen onnistumisen
ta epdonnistumisen. Transaktioteorian mukaan lukuprosessissa ovat vuorovaikutuksessa niin
lukija, Kirjoittaja kuin tekstikin. Talloin lukijan persoonallisuus, aikaisemmat skeemat jakirjoittgan
teksti muodostavat jokaiselle lukijalle yksilollisen merkityssisdllon. Merkitys on aina lukijan
tulkinta tekstistd, lukija ja teksti vakuttavat dis toinen toisiinsa. Tekstin ja lukijan
vuorovaikutukseen vaikuttaa myos konteksti, joten lukeminen on aina sidottu aikaan ja paikkaan.
(Rosenblatt 1978, 17-21; Vahdpass 1987, 32—34; Lehtonen 1998a, 9-12; L ehtonen 1998b, 11-13.)

Luetun ymmartamisen tasot Vahapassin mukaan

Véhdpassi (1987, 36-38) on jakanut luetun ymmartamisen viiteen eri tasoon. Nama tasot ovat
tunnistava taso, toistava taso, pdétteleva ymmartaminen, arvioiva lukeminen seké luova lukeminen.
Nastd tunnistava ja toistava taso katsotaan pintaprosessoinniksi ja pééttelevd, arvioiva ja luova
lukeminen syvaprosessoinniksi. Tunnistavalla tasolla lukija lukee mekaanisesti ymmartamatta
tekstin merkitystd. Nan voi tapahtua joskus mydos taitavalle lukijalle. Toistavalla tasolla lukija
alkaa havaita joitakin sisdltdja ja yksityiskohtia tekstitd. Lukija e kuitenkaan erittele tai

kyseenalaista tekstin gatuksia. Talloin voidaan kuitenkin jo puhua luetun ymmartamisesta.
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Paattel evassa ymmartamisessa lukija hahmottaa tekstin pddasiat, erottaa oleellisen ja epéoleellisen,
padttelee syita ja seurauksia sekad pohtii tekstin merkityksia. Arvioivassa lukemisessa lukija osaa
pohtia tekstia eri nakokulmista ja esittéa kriittisia kysymyksia tekstille seka sen kirjoittajalle. Lukija
pystyy vertallemaan tekstin esiintuomia asioita ulkopuolisiin kriteereihin. Luova lukeminen kattaa
kaikki edella mainitut tasot. Luetut tekstit synnyttéavat lukijan omaa gjattelua, joka puolestaan
mahdollistaa merkitysten hahmottamisen uudella tavalla. Luovan lukijan tulee kyetd useiden
tekstien analyyttiseen arviointiin. Lukija osaa myds yhdistda tekstien sisaltdja omiin kokemuksiinsa

Tiedonkasittelystrategian tasot Holopaisen mukaan

Holopainen (1996, 40-41) on eri tutkijoiden aatusten perusteella tiivistanyt tiedonkasittely-
srategiat kolmiportaiseksi malliksi. Ensimmaisella eli toistavalla tasolla lukija osaa vastata
tekgtista editettyihin kysymyksiin kuka ja mik& Lukija |6ytéa tekstista jo yksinkertaista asiatietoa
Seuraavalla eli paattelevalla tasolla lukija tekee tekstista p&dtelmid, pohtii asioiden vélisia
yhteyksid ja osaa vastata tekstista esitettyihin kysymyksiin miksi. Ylimmall&a eli arvioivalla tasolla
lukija muodostaa johtop&dtoksia omien aikaisempien tietojensa perusteella. Han osaa pohtia omaa
ndkemystddn ja omia ratkaisujaan tekstiin pohjautuen. Lukija osaa myos vastata tekstin pohjalta
esitettyihin mielipidekysymyksiin. Holopaisen mallissa tiedonkasittelyn taitojen oppiminen etenee
jarjestelméllisesti alimmalta tasolta ylemmalle, mutta taitava tiedonkasittelija voi operoida sujuvasti
eri strategioiden valilla (ks. myds Aro 2002, 9-10.)

2.4 Lapsen lukutaito alkuopetuksen paattyessa

Olemme pyrkineet edella luonnehtimaan lukutaitoa ja sen eri tasoja lapsen kehityksessa. Téassa
alaluvussa kuvaamme, mill& tasolla lapsen tulisi olla lukijana alkuopetuksen pééttymisvaiheessa.
Tutki muskohteenamme olleen [uokan opettajan kanssa kdymien keskustel ujen perusteella tiedamme,
etteivat kyseisen luokan oppilaat merkittévasti eroa vaaditusta tasosta. Lasten lukutaidon tason
perusteiden méarittelyssa kaytdmme apuna Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita vuodelta
2004. Se maarittelee aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen tavoitteita lukemisen osalta

vuosiluokille 1-2 muun muassa seuraavasti:
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"Oppilas

oppii lukemisen ja kirjoittamisen perustekniikat seka niiden opettelussa
tarpeellisia kasitteitd; han oppii ymmartamaan harjoittelun seka sdanndllisen
lukemisen ja kirjoittamisen merkityksen

kehittaa luku- jakirjoitustaitoaan, myos medialukutaitoaan, seka
viestintdvalmiuksiaan tietoteknisessa oppimisympéaristossa
oppii tarkkailemaan itsedén lukijanajakirjoittgjana’ (Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteet 2004, 47).

Aidinkielen ja kirjallisuuden keskeisissa sisdllissa painottuvat monipuolinen ja péaivittéinen
lukeminen ja kirjoittaminen (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 47). Oppilaan
hyva osaaminen 2. luokan paattyessd maaritellédn puolestaan muun muassa seuraavien kriteerien

mukaan:

" Oppilaan luku- ja kirjoitustaito on kehittynyt niin, etté han

on edennyt alkavan lukemisen vaiheesta perustekniikan vahvistumisen
vaiheeseen; hanen lukemisensa on niin sujuvaa, etté han selviaa ikékaudelleen
tarkoitettujen tekstien lukemisesta

on alkanut jo tarkkailla lukiessaan, ymméartd8ko han lukemaansa; hén pystyy
jo tekemaan paételmia lukemastaan.” (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2004, 48-49).

Edella esitettyjen hyvan osaamisen kriteerien mukaan alkuopetuksen paattymisvaiheessa oppilaan
tulisi olla saavuttanut tietyt lukutaidon ja luetun ymméartamisen tavoitteet. Kuvaamme tassa luvussa
esiteltyjen teorioiden perusteella hyvan osaamisen kriteerit téyttavaa toisen luokan oppilasta

Oppilas hahmottaa jo suuren osan sanoista kokonaisuuksina ja on siirtynyt &&nettomaan lukemiseen
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(Karppi 1983), eli han on siirtymassa leksikaalisen dekoodauksen tasolle. Osa sanoista dekoodataan
silti edelleen subleksikaalisesti. Dekoodauksen automatisoituminen helpottaa huomattavasti luetun
ymmértdmistd (Lehtonen 1998b). Oppilas pystyy myos liittdméan alkaisempia kokemuksia
lukemaansa (Lehtonen 1993). Han on siis saavuttanut Linnakylén (1991) peruslukutaidon tason.
Challin (Chall ym. 1990) lukutaidon kehittymisen vaiheista lapsen tulisi alkuopetuksen paéttyessa
olla tasolla, jolloin lukemista voidaan kéyttda opetuksen ja oppimisen vélineena. Oppilaan tulee
pystya tekemddn tekstista yksinkertaisia tulkintoja ja poimimaan merkityksellisimpid asioita
Oppilaalta el kuitenkaan voida viela edellyttaa tarkkaa ja monitahoista tekstin tulkintaa. Logan ym.
(1972) kutsuvat tata vaihetta akavan itsendgisen lukemisen tasoksi. Talloin lukijassa syntyy
kiinnostus lukea erilaisia tekstga ja tekstit myos muuttuvat vahitellen yha haastavammiksi, jolloin
lapsi on saavuttanut Smithin (1975) nopean kasvun vaiheen. Né&n ollen luetun ymmértamisen
merkitys korostuu. Hyvan osaamisen kriteerit tayttévan, alkuopetuksen péétdsvaiheessa olevan,
oppilaan tulisikin olla V&hgpassin (1987) pédéttelevan ymméartamisen tasolla, jolloin oppilaan tulee
edellisten vaatimusten lisdksi kyeta padttelemadan lukemastaan yksinkertaisia syita ja seurauksia
Holopaisen (1996) tiivistetyssa mallissa téta vaihetta kutsutaan pééttelevaksi tasoksi.

Kaikkien oppilaiden on mahdotonta téyttda alkuopetuksen pééttyessa hyvan osaamisen varsin
vaativia kriteereja. Peruskoulun ensimmaisten luokkien térkeimpana tavoitteena on kuitenkin saada
oppilaat oppimaan riittdva lukutaito (Hergdrvi 2002, 22). Lukutaidon merkityksen oppimisen
valineena korostuessa kolmannella luokalla, tulee jo toisella luokalla kuitenkin omata varsin sujuva
peruslukutaito seka ymmartda lukemaansa mallikkaasti (ks. Lerkkanen 2006, 20). Koemmekin
alkuopetuksen paattymisvaiheen merkittavana virstanpylvadnd lapsen koulupolulla lukutaidon
merkityksen muuttuessa opittavasta taidosta uusien taitojen ja tietojen oppimisen valineeks.
Jokaiselle oppilaalle annetaan kahden ensimmaéisen kouluvuoden aikana tarvittavat ”vélineet”
lukemista varten. Tassa taitekohdassa opettajan olisikin térked8 saada lapset innostettua kirjojen

pariin ja siten kehittéamaan edelleen omaa lukutaitoaan.
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3MOTIVAATIO

Motivaatio on sisdinen tuli.
Jos joku yrittda sytyttéaa tuon tulen allesi,

todennakoista on, etté se palaa vain hetken.
Sephen R Covey

3.1 Mita motivaatio on?

Motivaatio tarkoittaa péaamaaraan suuntautunutta kayttaytymista ja tdman kayttaytymisen selityksia
Voimaa, joka aikaansaa tai yllgpitdd motivaatiota, kutsutaan motiiviksi. (mm. Hirgjarvi 1982, 119;
Ruohotie 1982, 5; Ruohotie 1998, 36-37.) Motivaatiota voidaan kutsua sisdiseksi kokonaistilaksi,
johon saattaa liittya lukuisia motiiveja (Vilkko-Riiheld 1999, 447). Motivaatio sisdtéd kolme sita
kuvaavaa ominaisuutta: 1) virittava funktio, 2) suuntaava funktio ja 3) yllapitéava funktio. Virittava
funktio tarkoittaa yksilon virittdytymista tietynlaiseen kayttdytymiseen, suuntaava funktio
kéyttaytymisen suuntautumista kohti pddmédraa ja yllgpitdva funktio pd&maérasuuntautuneen
kayttaytymisen ylldpysymista tavoitteen saavuttamiseen saakka. (Viteli 1990, 6; Peltonen &
Ruohotie 1992, 16-17; Ruohotie 1998, 37.) Motivaatioprosessiin sisdltyvét Vitelin (1990, 16)
mukaan muun muassa tarpeet, kannusteet, havainnot ja odotukset. Seuraavassa kuviossa on esitetty
ndiden kasitteiden valiset yhteydet.
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TARPEET KANNUSTEET
- toimeentulotarve ) | - tehtavakannusteet
- liittymistarve - vuorovaikutuskannusteet
- kasvutarve - fyysisen ympériston kannusteet
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v
MOTIVAATIO

KUVIO 1. Motivaatioprosessiin liittyvien kasitteiden valinen yhteys (Viteli 1990, 17).

3.2 Motiivit

Toiminnan vaikutinta ja ohjaavaa voimaa kutsutaan motiiviksi. Se saa yksilon tavoittelemaan eri
paamaaria. Toisinaan useat eri motiivit ohjaavat yhta ailkaa ihmisen toimintaa. Tama tapahtuu usein
tiedostamattomalla tasolla, eikd ihminen silloin ole tietoinen kaikista motiiveistaan. Motiivit voivat
olla toisiinsa sitoutuneita ja ne saattavat muodostaa erilaisia arvojarjestyksia. (Vilkko-Riiheld 1999,
446-447.) Motiivit voivat olla myds ulkoisiatai sisdisia ja biologisiatai sosiaalisia. (Hirgjérvi 1982,
119). Seuraavaks esittelemme tutkimuksemme kannalta keskeisimmat motiivit.

3.2.1 Emotionaaliset motiivit

Emotionaaliset motiivit liittyvét tilanteisiin, joissa eri tunteet ohjaavat yksilon kayttéaytymista
Tietyn tunteen kokeminen motivoi yksiloa toimimaan tietylla tavalla, jatkamaan kaynnissa olevaa
toimintaa tai aloittamaan kokonaan uuden toiminnon. Jannittavan tai hauskan kirjan lukemisesta
koituva mielihyvan tunne saa lapsen lukemaan lisda. Kahden tarkeimman emotionaalisen motiivin
(pelko ja viha) sijaan, pedagogisesti kayttokelpoisia motiiveja ovat esimerkiksi jannityksen,

turvallisuuden, dramatiikan ja tunnelman kokeminen. Opettaja voi kayttéa opetuksessaan hyvakseen
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nédita tunnetiloja saavuttaakseen toiminnalleen asettamansa tavoitteet ja luodakseen motivoivan
ilmapiirin. Eri oppilaat motivoituvat lukemaan eri tunnetiloja hyvéksi kayttéen. Y hta oppilasta
motivoi kauhukirjojen jannittava ja tiivis tunnelma, kun taas toinen oppilas uppoutuu mielelldan
kauniiseen satumaailmaan. Oppilaat kokevat erilaiset tunteet kuitenkin hyvin yksilollisesti, joten
nama motiivit saattavat vaikuttaa eri oppilaisiin hyvinkin eri tavoin. (Madsen & Egidius 1974, 23—
27.)

3.2.2 Kognitiiviset motiivit

Eras pedagogisesti kiinnostavimmista kognitiivisista motiiveista on uteliaisuus, jota voidaan kutsua
myos tutkimushaluksi, tiedonhaluksi tai informaatiota etsivéksi motiiviks (Madsen 1982, 223).
Moni oppilas gjautuukin l&hes vahingossa kirjojen pariin etsiessaan tietoja mieltéan polttaviin
ongelmiin ja kysymyksiin. Kognitiiviset motiivit liittyvatkin yleensa tutkimiseen tai tiedon
etsmiseen. Naita motiiveja stimuloivia arsykkeita yhdistéd usein epdvarmuus- tai ristiriitatekijét,
jotka puolestaan aikaansaavat aktivoivan prosessin kaynnistymisen. Tall6in kognitiiviset ja
motivoivat tapahtumasarjat yhdistyvét ja aloittavat tutkivan kayttdytymisen ja tiedon etsimisen.
Mikali prosessin kdynnistéavéat arsykkeet ovat kuitenkin lilan voimakkaita, heikentévét ne yksilon

toimintaa motivoinnin sijaan. (Madsen & Egidius 1974, 34.)

Arsvkkeet K ognitiiviset Aktivoivat Tutkiva
Y ’ prosessit ’ prosessit ’ kayttaytyminen

KUVIO 2. Tutkivan kayttaytymisen kdynnistyminen (Madsen & Egidius 1974, 34).

3.2.3 Sosiaaliset motiivit

Sosiaalisia motiiveja luonnehditaan yhteisollisiksi motiiveiksi, joihin sosiaalinen ympéristo ja eri
tilanteisiin liittyvét tekijat kuuluvat kiintedsti. |hminen mukauttaa yleensa toimintaansa ympériston
tarjoamien resurssien mukaan. (Vilkko-Riihela 1999, 464.) Sosiaaliset motiivit voidaan jakaa
suoritusmotiiveihin, valtamotiiveihin ja kontaktimotiiveihin (Madsen & Egidius 1974, 28).
Suoritusmotivaatiossa yksilo pyrkii mahdollisimman hyviin tuloksiin ja suorituksiin. Kokemus
synnyttdd onnistumisen ja epdonnistumisen ennakko-oletukset. Suoritusmotivoitunut ihminen
tahtaakin sellaiseen toimintaan, jossa onnistumisen eldmykset toteutuvat. Lukemisesta myonteista
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palautetta aiemmin saanut oppilas lukee mielelléén saadakseen jalleen huomiota. Y ksilon aiemmin
saama palaute omista kyvyistéan vaikuttaakin tarpeiden syntyyn. Onnistuminen ja epdonnistuminen
vaikuttavat yksilon toimintaan myds tulevaisuudessa. Heikko lukija pelk&a epaonnistumista muiden
silmissa, eika ole mielell&én tilanteissa, joissa luetaan. Ulkoiset kannusteet, kuten opettajan kehu tai
muu palkkio, voivat lisdtd suoritusmotivaatiota, mutta kauemmas tahtd&vien tavoitteiden toteutu-
miseen tarvitaan usein sisdista motivaatiota. (Vilkko-Riihela 1999, 464.) Valtamotiivi voi aaa
ihmisen kilpailemaan tietystd alueesta, reviiristd tai sijoittumisesta tiettyyn sosiaaliseen arvo-
jarjestykseen. Joissain tilanteissa lukemista tai lukutaitoa voidaankin kayttda vallan valineend,
esimerkiksi alkuopetuksessa saattaa korostua heikkojen ja taitavien lukijoiden vélinen raja
Valtamotiivilla el kuitenkaan ole kovin suurta pedagogista merkitystéd. Kontaktimotivoituneen
yksilon toimintaa ohjaa kontaktin saavuttaminen toisten ihmisten kanssa. Nain ollen kontaktimotiivi
séételee ryhmien muodostamista ja sosiadlista kéyttaytymista. Yksilo kéyttaytyy toisten toivomus-
ten ja odotusten mukaisesti, jotta han saavuttais ja sdilyttéisi sosiaalisen kontaktin. Hyvéat suhteet
esimerkiksi vanhempiin tai opettgjiin ovat yksilolle ainutlaatuisen térkeitd. Naiden henkildiden
odotukset ja toiveet vaikuttavatkin usein voimakkaasti yksilon motivaatioon. Taman lisdksi
vertaissyhmalla on suuri vaikutus motivaatioon ja yksiloa usein motivoikin kontaktin saaminen
muihin samanikéisiin. (Madsen & Egidius 1974, 28-31.) Kontaktimotivoitunut lukija pyrkii
kirjojen kautta sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Lukeminen saattaa toimia toisarvoisena toimintona,
jonka avulla pyritdan sosiaaliseen kontaktiin. Monesti jo lukeminen itsesséan koetaan kuitenkin

tarkedkds vaylaksi sosiaaliseen kanssakaymiseen. TallGin oppilas nauttii Kirjoista keskustelemisesta.

3.3 Sisainen ja ulkoinen motivaatio

Motivaatio voidaan karkeasti gjatellen jakaa kahteen lgjiin: sisdiseen ja ulkoiseen. Sisdisessa
motivaatiossa motiivit ovat yksilon sisdisia ja toiminta itsessédn on palkitsevaa. Ulkoisessa
motivaatiossa henkilon kayttaytymista séételevét puolestaan ympéristossa olevat ulkoiset tekijat,
jotka ovat jostain syystd hénelle merkittavia tai muuten vaikuttavia, kuten pelko, nayttamisen halu
ta palkkion saavuttaminen. (Viteli 1990, 9-10, 22; Peltonen & Ruohotie 1992, 18-19; Ruohotie
1998, 38; Vilkko-Riihela 1999, 450.) Sisdisesti motivoitunut lukija lukee lukemisen aikaansaaman
mielihyvan vuoksi, kun taas ulkoisesti motivoitunut oppilas lukee tavoitellakseen jotain ulkoista
padmaaréa tai valtellakseen negatiivista palautetta. Sisdiseen motivaatioon liittyy ylemman asteen ja
ulkoiseen motivaatioon alemman asteen tarpeiden tyydytys. Sisdisia ja ulkoisia motiiveja ei voida

kuitenkaan erottaa tiukasti toisistaan. Ne eiva sulje toisiaan pois, vaan tédydentévét toisiaan ja
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ilmenevéa usein yhtdaikaisesti toisten motiivien ollessa toisia hallitsevampia. (Viteli 1990, 23;
Ruohotie 1998, 38.) Ruohotien (1983, 270-272) tekemassa tutkimuksessa selviddkin, ettei yksin
siséinen eika ulkoinen motivaatio ole merkittavd, vaan yksil6d voidaan motivoida parhaiten
kayttamalla molempia motivointikanavia. Tilanteesta ja yksilosta riippuen eri motivointikeinot
saattavat osoittautua tehokkaiksi, esimerkiksi ulkoiset palkkiot voivat tehostaa siséista motivaatiota.
Moni aloitteleva lukija saattaakin toisinaan tarvita ulkoista kannustusta lukuinnostuksensa tueksi.
Usein ulkoisen motivaation vaikutus on kuitenkin kestoltaan lyhytaikaista, eika sen vuoks riita
ulkoinen motivaatio muuttuu pikkuhiljaa sisdiseks ja esimerkiks lukuharrastus antaa yksilolle
positiivisia kokemuksia ja eldmyksia. Sisdisen ja ulkoisen motivaation tuntemisella on siis mittava
merkitys muun muassa opetuksen suunnittelun kannalta, silla pysyviin oppimistuloksiin paéstaan
parhaiten silloin kun opiskelu koetaan mielekk&dksi.

Lehtonen (2006, 22—29) on pohtinut artikkelissaan motivaatiotutkimuksen uusimpia suuntauksia.
Han kesKittyy erityisesti pitkaaikaisten motivaatiotutkijoiden Ryanin ja Decin tuoreen motivaatio-
tutkimuksen esittelyyn. Nykykasityksen mukaan voidaan todeta sisdisen ja ulkoisen motivaation
taydentavan toisiaan ja saavan erilaisia muotoja yksilén oman toiminnan séételyn kautta. Sisdiselle
motivaatiolle on ominaista toiminnan sisdinen saately ja itsemddrdamisen tunne. Oppilaan
lukuinnostus on giis tdysin muista riippumatonta. Ulkoisesta motivaatiosta voi kehittya myos
sisdisesti sd8deltyd. Autonomian ja itsesddtelyn maéra puolestaan vaikuttavat ulkoisen motivaation
luonteeseen. Ulkoisinta motivaatio on sen ollessa ulkoisesti sdadeltya. Kayttdytyminen on talléin
kontrolloitua ja sitd ohjaavat ulkoiset toiminnan syyt, kuten erilaiset pakotteet tai palkkiot.
Téallaisessa tilanteessa oppilas lukee opettgan kaskysta kokematta siihen mink&nlaista sisdista
intoatai halua. Ulkoisen motivaation lievemmassa muodossa yksilo sdételee toimintaansa ohjautuen
sisdisesti eli saately on talldin sisaistettya. Toiminnan syyt ovat kuitenkin ulkoisia, elvatka kuulu
kokonaan yksilén minuuteen. Sisdistetyssa sddtelyssa oppija saattaa lukea ja esitelld osaamistaan
vain saadakseen arvostusta. ldentifikaation kautta saavutettua sdatelyd ohjaa jokin palkkio tai
lopputulos. Tavoitteeseen tahtédva toiminta koetaan kuitenkin itselle térkedksi. Oppilas lukee
mielellédn mutta kokee lukemisesta koituvan hyoddyn kuitenkin téarkedmmaks kuin pelkén
lukemisen. Kayttaytyminen on talldin ulkoisesti motivoitunutta, vaikka muistuttaakin hyvin paljon
sisdisesti motivoitunutta toimintaa. Integroitu sdately on motivaation kaikkein itseméaritellyin

muoto. Tall6in toiminnan sdétely on mukautunut yksilon minuuteen, eivéatka tavoitteen ja toiminnan
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arvot sekd tarpeet ole ristiriidassa keskendan. Oppilas lukee kirjallisuutta, joka tayttéd lukemiselle
asetetut henkilokohtai set tavoitteet.

3.4 Motivaatioteorioita

Vaikka on olemassa useita erilaisia motivaatioteorioita, mikdan teorioista el ole kaiken kattava
motivaation kentassd. Teorioita tulis pikemminkin gjatella toisiaan tdydentavina Viteli (1990, 12—
14) onkin koonnut Chungin integratiivista odotusarvomallia soveltaen eri motivaatioteorioita
yhdistévan taulukon (vrt. Ruohotie, Kahelin & Kleemola 1981, 40). T&a taulukkoa mukaillen

olemme muokanneet taulukon tutkimusteemaamme sopivaksi.

TAULUKKO 2. Integratiivinen motivaatiomalli Vitelia (1990, 13) mukaillen.

T KOULUSSA
MOTIVAATIO- TEHTAVAN OPPILAAN
TARJOLLA OLEVAT
TASO SUORITTAMINEN TARPEET
KANNUSTEET
(enssimmaisen tason ) (kolmannen tason
(toisen tason tuotokset)
tuotokset) tuotokset)
Sisaisesti motivoivat L
Korkea L Tehtévakannusteet Kasvutarpeet
tehtavat
_ Affektiivisesti ) . .
Kohtalainen o . Vuorovaikutuskannusteet Liittymistarpeet
motivoivat tehtavét
Ei-motivoivat Taloudelliset ja fyysisen i
Matala o L L Toimeentulotarpeet
yksitoikkoiset tehtavat |  ympériston kannusteet
Odotusarvo Vélinearvo Y llykearvo

Yksilon motivaation ollessa korkea, hantd motivoivat erilaiset kasilla olevaan tehtavaan liittyvét
kannusteet. Henkild kokee tekemisensa térkedksi oman kasvunsa sek& kehittymisensi kannalta.
Henkild on sisdisesti motivoitunut tehtdvan suorittamiseen. Motivaatiotason ollessa keski-
méaéradisesti kohtalainen, on henkild paljolti riippuvainen ympéaristostd ja sen tarjoamista
kannusteista. Henkilolla on tarve kuulua tiettyyn ryhmaan ja hén saattaa suoriutua tehtavéasta vain
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taman kannusteen voimin. Kohtalaisesti motivoitunutta henkil6& innostavat tehtavét, jotka liittyvét
jollain tapaa hénen henkilokohtaisiin emootioihinsa tai tunnetiloihinsa. Kyseistd henkil6a
kannustavat erilaiset affektiiviset kokemukset ja nain ollen myos sellaiset tehtavét. Yksilon
motivaatiotason ollessa matala, hanta motivoivat toimeentuloon liittyvét tarpeet. Han saa
kannusteita toiminnalleen ympéristostd, mutta e juurikaan motivoidu kasilla olevista tehtavista

Peltonen ja Ruohotie (1992, 52—-80) ovat esitelleet motivaation keskeisia teorioita, joita ovat muun
muassa tarveteoriat, kannusteteoriat, odotusarvoteoriat ja kognitiivinen evaluaatioteoria.
Tarveteoriat pyrkivat selittaméan ihmisen ké&ytoksen sisdisd syitd, kun taas kannusteteoriat
keskittyvét yksilon ulkopuolella esiintyviin  kannusteisiin, jotka méardavéat kayttaytymista
Odotusarvoteorioiden mukaan tarpeiden ja kannusteiden ohella motivaatioon vaikuttavat myods
havainnot ja odotukset. Kognitiivinen evaluaatioteoria selittdd siséisen motivaation ja ulkoisten
palkkioiden valista yhteytta.

Tarpeet

Tarpeeksi kutsutaan sisdista epdatasapainotilaa, joka ssaa ihmisen toimimaan tasgpainon
saavuttamiseksi (Ruohotie 1998, 51). Tunnetuin tarveteorioista on Maslowin (1987, 15-28) 1950-
luvulla luoma teoria ihmisten tarpeista. Tama humanistiseen psykologiaan perustuva malli jarjestda
ihmisen tarpeet hierarkkisesti. Alemman tason tarpeiden tyydytyttya yksilo voi siirtya tyydyttaméaan
ylemman tason tarpeitaan. | hmisen tyydyttéessa korkeampia tarpeitaan myos alemmat tarpeet ovat
yha olemassa, ne eivéat vain vaikuta toimintaan yhtd voimakkaasti. Tarvehierarkiaan kuuluvat
seuraavat tarpeet: fysiologiset tarpeet, turvallisuuden tarpeet, liittymisen ja rakkauden tarpest,
arvostuksen tarpeet ja itsensa toteuttamisen tarpeet. Alimmalla tasolla ovat ihmisen fysiologiset
tarpeet eli elamisen ylldpitamisen perustarpeet. Eloonjé@mistarpeiden tyydytyttya ihmisessa herda
turvallisuuden tarve. Ihmiselle on térkedd saada elda pelotonta ja ahdistuksetonta elamdd seka
luottaa vallitsevaan jérjestykseen ympérilléén. Seuraavalla hierarkian tasolla l&heisyys, rakkaus,
sosiadlisiin yhteisdihin kuuluminen ja vuorovaikutus toisten ihmisten kanssa tyydyttavét yksilon
liittymisen ja rakkauden tarpeita. Nama tarpeet voidaan saada tyydytettya myds lukemisen avulla.
Talldin ihminen kokee kuuluvansa johonkin yhteisdon ja esimerkiksi lukupiirit tai yhdessé
lukeminen vain vahvistavat téta tunnetta. Arvostuksen tarpeisin liittyvét arvostettuna, tarvittuna ja
hyodyllisend olemisen kokeminen. Ylimmallg, itsensid toteuttamisen tarpeiden tasolla ihminen

ilmaisee itseddn ja omia tunteitaan ja kokee pystyvansd saavuttamaan omat unelmansa ja
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tavoitteensa. Tama mahdollistuu fyysisten, sosiaalisten ja psyykkisten perusteiden ollessa riittavét.
Kulttuurinen sivistys sekd lukeneisuus ovat mahdollisia hierarkian ylimmilla tasoilla. Kun
perustarpeet on tyydytetty, voidaan puhua lukemisen tuomasta nautinnosta seka Iukijan
itseilmaisusta. Maslow mainitsee vield kaksi tarvetta, joiden tyydyttymattomyys saattaa uhata
kaikkia muita tarpeita: tiedon ja ymmarryksen tarpeet seké esteettiset tarpeet. Néihin tarpeisiin
kuuluvat muun muassa opiskelun, kauneuden kokemisen ja eldmansa merkitykselliseksi kokemisen
tarpeet. Eri tarpeita e tarvitse kuitenkaan tyydyttaa jarjestelméllisesti tai taydellisesti. Ihmisen
toimintaa ohjaavatkin siis usein monet eri tarpeet samanaikaisesti.

Kannusteet

Kannugteilla ja palkkioilla on suuri  merkitys pyrittéessa sadtelemén  motivaatiota
koulutyoskentelyssa (Viteli 1990, 22; Ruohotie 1998, 37). Kasitteet kannuste ja palkkio liittyvét
selkedsti toisiinsa, mutta eivat kuitenkaan tarkoita alvan samaa asiaa. (Ruohotie ym. 1981, 46;
Viteli 1990, 24; Peltonen & Ruohotie 1992, 58). Niiden valilla on erotettavissa selkeésti kolme
eroavaisuutta: 1) kannuste edeltda aina palkkiota, eli on siis palkkion ennakointia, 2) kannuste
virittdd ja yllyttdd toimintaa, palkkio vahvistaa toimintaa ja tyydyttda tarpeen, 3) kannusteet
toimivat vihjeina siitd, millainen kaytos tuottaa tiettyja seurauksia (Ruohotie ym. 1981, 46; Peltonen
& Ruohotie 1992, 58).

Kannusteiksi kutsutaan ulkopuolisia é@rsykkeitd, joita kohdistetaan yksil66n haluttaessa aikaansaada
hénessi tavoitteiden suuntaista kayttaytymista Jokaisen henkilon yksilolliset tarpeet méarittavét
sen, mika koetaan kannusteena ja niiden arvo mééarittyy vallitsevien tarpeiden tyydyttamisen kautta
(Ruohotie ym. 1981, 45-46; Viteli 1990, 17.) Kannusteet voivat palkitajoko ulkoisesti tai sisdisesti.
Ulkoisena kannusteena saattaa toimia esimerkiksi hyva kouluarvosana ja sisdisend kannusteena
puolestaan tekemisen tai osaamisen ilo. Opettga ta vanhemmat voivat helposti kayttéd jopa
tahtomattaan nditd ulkoisia kannusteita korostaessaan hyvien arvosanojen merkitystad. Muun muassa
lukemiseen olisi kuitenkin |6ydettdvd myos jokaisen henkilon sisdinen ilo, jotta kannuste voisi
muuttua sisdiseksi. Ulkoapdin annetut kannusteet vaikuttavat suuresti siihen, kuinka tarmokkaasti
yksilo pyrkii asetettuihin tavoitteisiin. Ne voivat myds palkita yksiloa jopa sisdisesti. (Ruohotie
1985, 22; Viteli 1990, 11, 22.) Myds pakkioilla on suuri merkitys kayttaytymisen ohjailussa.
Ulkoiset palkkiot ovat kestoltaan lyhyitd ja niita saatetaan tarvita usein. Sisdiset palkkiot ovat
puolestaan pitkékestoisia ja ne voivat muodostua pysyvan motivaation lahteeksi. (Ruohotie 1985,
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25; Viteli 1990, 11.) Yksilén on mahdollista saavuttaa sisdisia palkkioita monipuolisten tehtavien ja
aktivoivien tyotapojen kautta (Viteli 1990, 32). Viteli (1990, 23) luokittelee koulutydskentelyyn
liittyvét kannusteet seuraavasti:

TAULUKK O 3. Koulutyoskentelyyn liittyvét kannusteet.

FYYSISEN
) ) VUOROVAIKUTUS T
YMPARISTON TEHTAVAKANNUSTEET
KANNUSTEET
KANNUSTEET
Koulun ymparistdolot Opettajan ja oppilaan Oma tyoskentely

- esim. koulun koko ja
rakenne, tilaja
sisustugjarjestelyt

vuorovaikutus

- esim. kiinnostus oppilaan
suorituksiin, opettajan
ominaisuudet,
opetusmenetelmét, tyérauhan
yllapitdminen

- tavoitetietoisuus,
haasteellisuus, itsendinen
tyoskentely, yhteistyo,
sopivat tehtavét

Oppimateriaali ja -valineet

- esim. oppikirjat,
havaintovalineet

Oppilaiden keskindinen
vuorovaikutus

- esim. luokan yhteishenki,
tyorauha

Opetuksen sisalto

- esim. hyodyllisyys,
mielenkiintoisuus,
vaihtelevuus,

oppilaskeskeisyys,
yksilollisyys, eriyttaminen

K oulun sosiaalinen
ilmapiiri

Odotusarvoteoria

Odotusarvoteorian mukaan ihmisen on helpompi motivoitua tiettyyn tehtavaan, mikali han kokee
tehtavan suorittamisen ja siita selviytymisen sopivan haasteelliseksi. Toisin sanoen, tehtéva el saa
olla liian helppo, muttei mydskdan liian vaikea (=odotusarvo). Olisikin erittéin tarkeda 10ytda
jokaiselle oppilaalle omantasoistaan luettavaa, jotta voidaan edesauttaa motivaation sdilymista ja
samalla myds kehittda lukutaitoa edelleen. Myos tehtavasta suoriutumisesta saatava palkkio tai
Mikéali henkil6 motivoituu

hyoty voi houkutella tehtdvén suorittamiseen (=vélinearvo).
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mahdollisesta palkkiosta, liittyy siihen myos tiettya yllyketta (=yllykearvo). Odotusarvoihin
vaikuttavat niin jatkuva palaute kuin henkilon aiemmat kokemuksetkin. Opettajan antama palaute
seka muut palkkiot saattavatkin muodostua jollekin oppilaalle téarkeimmaks motivaationlahteeksi
lukemiseen liittyen. Vastaavista aiemmista tilanteista keréatyt kokemukset ja havainnot sek& muu
informaatio vaikkapa muiden kokemuksista, ovat térkeitd odotusarvoja muovaavia tekijoita
(Ruohotie ym. 1981, 49-51; Peltonen & Ruohotie 1992, 61-63; Ruohotie 1998, 57-58.)

Odotusarvo Vélinearvo Yllykearvo
MOTIVAATIO
\ v
Ponnistelu v | Suoritus - > Tuotos

KUVIO 3. Motivaation odotusarvoteorian osatekijéa (Ruohotie 1998, 58).

Seuraavassa kuviossa havainnollistetaan motivaation odotusarvomallia. Kulttuurinen miljoé
vaikuttaa yhteiskunnassamme siihen, ettd toisluokkalaisilta odotetaan jo tietyntasoista lukutaitoa.
Oppilaan omat asenteet ja odotukset muokkautuvat tamén kulttuurisen miljoon sekd oman,
todellisen lukutaidon pohjalta. Naden perusteella muotoutuvat oppilaan tavoitteet, niin hanen
itsensé kuin opettajankin asettamat. Menestyksen odotus puolestaan heijastuu tavoitteista. Oman
tutkimusaineistomme analyysissA erityisen tarkedna naemme aiempien kokemusten, niiden
tulkinnan seka affektiivisten muistojen merkityksen. Opettajan roolia tarkastellessamme myos
tehtdvaarvo korostuu. Lukumotivaation syvallisessd olemuksessa on kuitenkin paikkansa mallin

jokaiselle osa-alueelle. Yksilostariippuen eri tekijét saattavat silti korostuata jaadataka-alalle.
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Tavoitteet
Kulttuurinen milj6o Havainnot - lyhytkestoiset Menestyksen
— - sukupuoli- | - odotukset, > - pitkakestoiset —>| odotus
typi asent .
stereotypiat et - vaatimukset
- kulttuuriset - roolit
stereotypiat - omat kyvyt

/
v / v

Uskomukset ja Saavutukseen
kaytos liittyvat
A A valinnat

A

A 4

|~

Lahjakkuus Tulkinnat
kokemuksista Affektiiviset
- kontrollin mui stot
—
keskus 7y \ Tehtavaarvo
v - kiinnostus
Aiemmat - tarkeys
5| kokemukset - vaatimukset

KUVIO 4. Motivaation odotusarvomalli (Wigfield & Eccles 2000, 69).

K ognitiivinen evaluaatioteoria

Deci (1975) ja Deci & Ryan (1980) loivat kognitiivisen evaluaatioteorian halutessaan selvittda
sisdisen motivaation ja ulkoisten palkkioiden valista ridtiriitaista yhteyttd He tulivat siihen
johtopagtokseen, etta liiallinen kayttaytymisen kontrollointi ja téhan liittyva ulkoisten palkkioiden
kayttdminen saattavat helkentdd sisdista motivaatiota. Jos puolestaan kontrollin sijaan tuetaan
omatoimisuutta ja annetaan yksilon kykyja vahvisavaa palautetta, sisdinen motivaatio séilyy tai
jopa kasvaa. Yksilo jatilanne kuitenkin méarittelevét palkkioiden ja pal autteen kontrolloivuuden tai
informatiivisuuden. (Deci & Ryan 1980, 43-61; ks. myds Ruohotie 1985, 27; Ruohotie 1998, 66—
67.) Seuraava esimerkki kuvaa kognitiivisen evaluaatioteorian periaatetta
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Leevi on innostunut lukemisesta ja lukenut jo muutamia kirjoja. Vanhemmat haluavat
tukea ja kannustaa Leevin |ukutaitoa ja lupaavat Leeville euron jokaisesta luetusta
kirjasta. Vanhemmat kayvat tyomatkallaan lainaamassa kirjastosta Leeville
mieluisia kirjoja ja Leevin tulis raportoida lukemistaan kirjoista vanhemmilleen
saadakseen rahallisen palkkion. Leevi e kuitenkaan saa minkadnlaista verbaalista
palautetta vanhemmiltaan. Aluksi Leevi lukeekin innokkaasti useamman kirjan
viikossa. Leevi alkaa kuitenkin valita yha lyhyempi& ja helppolukuisempia kirjoja
tienatakseen mahdollismman paljon. Leevin sisdinen motivaatio lukea on alkanut
muuttua ulkoiseks, eikd lukutaitokaan endd kehity samoin kuin aiemmin.
Vanhemmat ajattelevat pojan olevan jo niin innostunut lukemisesta, etta rahallista
palkkiota ei enda tarvita. Niinpa he lopettavat rahan antamisen lukupalkkana. Kay
kuitenkin toisin, kuin vanhemmat olivat ajatelleet: Leevi e enda lue kirjoja
vapaaehtoisesti omalla ajallaan, sisdisen motivaation kannustamana. Alun sisdinen
motivaatio on heikentynyt kontrollin ja ulkoisten palkkioiden vuoks ja niiden

loputtua jaljella el ole endd motivoivia tekijoita.

Leevin luokkakaveri Matias on oppinut samoihin aikoihin lukemaan ja saanut myos
opettgjalta muutaman helppolukuisen kirjan kotiin luettavaksi. Matiaksen
vanhemmat ovat tyytyvaisid pojan harjoittaessa lukutaitoaan ja kayvat yhdessa
Matiaksen kanssa hankkimassa pojalle kirjastokortin, jotta Matias vois kéyda
kirjastoautolla yhdessd kavereiden tai siskon kanssa. Matias kayttadkin uutta
korttiaan ahkerasti. Vanhemmat juttelevat toisinaan Matiaksen kanssa hanen
lukemistaan kirjoista ja antavat rohkaisevaa palautetta jatkaa alkavaa
lukuharrastusta. Matiaksen mummokin on kuullut pojan lukuinnostuksesta ja antaa
Matiakselle glloin talléin muutaman euron, mikdli poika edttelee héanelle jonkin
lukemansa kirjan. Matiaksesta kasvaakin melko innokas lukuharrastaja. Matiaksen
omatoimisuutta tuetaan ja tarjotaan kannustavaa palautetta, jolloin ssdinen

motivaatio sailyy ja silla on edellytykset jopa kasvaa.

Periaatteen toimiminen riippuu huomattavasti yksilo- ja tilannetekijoistd. Ulkoisilla palkkioilla on
kaks eri polkua vaikuttaa ssdiseen motivaatioon: itseohjautuvuus ja pateminen. Itseohjautuvaks
toiminnaksi kutsutaan ihmisen tydskentelya toiminnan itsensa vuoks palkkioiden tavoittelemisen

sijaan, jolloin kayttdytymisen syy on sisdinen. Toiminnan ollessa ainoastaan keino palkkion
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saavuttamiseksi, kayttéytymisté ohjaa ulkoinen motiivi ja yksilo ei talloin koe toimintaansa kovin
itseohjautuvaksi. Patemisentunne on suoraan verrannollinen sisdiseen motivaatioon. Onnistumisen
kokemukset ruokkivat patemisentunnetta ja tunteen vahvistuessa myds sisdinen motivaatio
lisdantyy. Positiivinen palaute siis kasvattaa sisaista motivaatiota ja negatiivinen heikentda sita
Kognitiivinen evaluaatioteoria painottaakin palautteen merkitystd motivaatiolle. (Deci & Ryan
1980, 61-63; Viteli 1990, 28; Ruohotie 1998, 66-67.)

Kognitiivista evaluaatioteoriaa tutkineet Deci & Ryan (1985, 250-270) ovat tutkimuksissaan
saaneet lisaksi seuraavia tuloksia:

Palautteen ja palkkioiden lisé&ksi my6s arvosanoja on mahdollista soveltaa kontrolloivana tai

informatiivisena kannusteena.

Kannustamalla oppilaitaan itsendisyyteen ja omatoimisuuteen opettgja voi tukea heidan

Sisdistéa motivaatiotaan jaitsetuntoaan. Liiallinen kontrolli puolestaan heikent8a niita.

Yhteistoiminnallinen ympéristd toimii kilpailullista ympéarist6d paremmin sisdista

motivaatiota sytyttavana.

Joidenkin opiskeltavien asioiden kohdalla tarvitaan ulkoista ohjausta, joka auttaa oppilaita
asioiden yhdistelyssd ja kokonaisuuksien sisdistamisessa. Jotta ulkoinen ohjaus tukee

sisdista motivaatiota, se @ saaollaliian kontrolloivaa.

Mikali oppilas opiskelee hyddyntéddkseen oppimaansa tulevaisuudessa, on sisdinen

motivaatio suurempi kuin niill&, jotka opiskelevat arvosanaorientoituneesti.

Suureena haasteena opettgjalle on pitaytyminen liiasta kontrollista. Todenndkdisyys
turvautua kontrolliin lisdantyy kuitenkin eri tahoilta (kouluhallinto, rehtori, oppilaat)

opettgjaan kohdistuvien paineiden takia.

3.5 Motivointi

Motivointia el voida gjatella liian yksinkertaisesti, vaan kyseessd on varsin moniselitteinen ilmio,
jossa halutut motivaatiokuviot saadaan kohdistettua tiettya persoonaa kohti. Toisin sanoen, el voida
yleistédd toimivaa motivointikeinoa, vaan jokainen tilanne ja ihminen on uudenlainen kokemus.

Yhtend ihmisten motivoinnin kulmakivena voidaan kuitenkin pitdd toiminnan helppoutta ja
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vapautta, e niink&an rajattua kontrollia Jokaisen ihmisen henkilokohtaiset tavoitteet, tunteet ja
uskomukset voivat tuottaa lyhytkestoisia vaikutuksia, mutta pidemman ja syvemman motivaation
syntymiseen tarvitaan viela jotain muuta. Toisaalta, joskus lyhytkestoiset motivaationpurkaukset
saattavat vaikuttaa myds pidemmalle aikavélille, kuten vaikkapa auttamalla henkil6a ratkaisemaan
jokin henkilokohtainen pulma voidaan aikaansaada positiivisempi asenne ja nékodkulma jatkossa
muiden ihmisten auttamiseen. Motivoinnin perustavana ajatuksena on aiheuttaa muutoksia henkilén
toiminnassa. Téhan voidaan paésta yrittamalla vakuttaa kyseisen henkilon tavoitteisiin, usko-
muksiin seka tunteisiin. (Ford 1992, 202—203.) Seuraavassa taulukossa ovat Fordin kokoameat
motivoinnin padperiaatteet.

TAULUKKO 4. Motivoinnin paéperiaatteet (Ford 1992, 204—220).

PERIAATE

PAAAJATUS

Y htendinen toiminta

I hmista kohdellaan aina kokonaisena persoonana.

Y mparisto Ihmisten valisten suhteiden térkeys.

Tavoitteet Jarkevien ja selkeiden tavoitteiden [6ytaminen.
Uselden tavoitteiden on hyva liittya toisiinsa.

Palaute Tavoitteet menettavat voimansa ilman selkeédé ja informatiivista
palautetta

Haasteet Tehtavien on oltavarriittévan haasteellisia, mutta kuitenkin
tavoitettavissa olevia.

Todéellisuus Y mpériston ja tavoitteiden on vastattava todel lisuutta

Emotionaalinen aktivointi

Vahvat tunteet vaikuttavat voimakkaasti motivoinnin kannalta.

" Tehddan se”

Henkilon ollessa jo motivoitunut, pane vain prosessi kayntiin.

Lisd8minen/ Muuttaminen

Muutos lisdéamisen kautta on turvallinen vaihtoehto,
muuttaminen aina vaikeampaa.

Tasa-arvoisuus On monia tapoja motivoida. Jos jokin keino el heti tuota tulosta,
jatka yrittamista.
Kunnioitus Ihmisia on kohdeltava kunnioituksella, jotta saavutetaan parhaat

mahdolliset motivaatiovai kutukset.
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Edella esitetyista motivoinnin padperiaatteista keskeisimpind periaatteina oman tutkimuksemme
analyysin kannalta ndaemme ympariston, palautteen ja emotionaalisen aktivoinnin. Tutkimus-
tuloksissamme korostuvatkin muun muassa sosiaalisten suhteiden merkitys [ukumotivaation
tukemisessa (ks. essm. Ruohotie 1985, 55; Linnakyld & Malin 2004, 222), palautteen tarkeys
lukijaks innostamisessa (ks. esm. Deci & Ryan 1980, 63; Ruohotie 1985, 55) seka tunteiden
kayttaminen motivointikeinona (ks. essm. Julkunen 1993, 26; Saarinen & Korkiakangas 1997, 12;
Linnakyla & Sulkunen 2005, 64).
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4 LUKIJAKSI KASVAMINEN JA
LUKUMOTIVAATIO

Lukemisen intohimo on suurin lahja.
Se on halpa, se lohduttaa,
se viihdyttad, se innostaa,
se antaa sinulle tietoa maailmasta

ja monenlaisista kokemuksista.
Elizabeth Hardwick

4.1 Opetussuunnitelma ja kirjallisuuden opetus

Kirjallisuuden opetuksella peruskoulussa on useita merkityksid. Lukemalla lapsen maailmankuva
lagjenee, hdnen ymmarryksensa itsesta ja muista kasvaa, lisaksi lapsen sanavarasto, kieli ja gjattelu
rikastuvat. Yhdeks kirjallisuuden opetuksen avainkohdaksi nouseekin opettajan mahdollisuus
vaikuttaa oppilaiden lukumotivaatioon seka sen sailymiseen. Kirjallisuuden avulla lapsi voi kokea
asioita, jotka eivat valttaméttd olisi mahdollisia todellisuudessa. Kirjojen &ireen on helppo
rauhoittua ja keskittya omiin gjatuksiinsa. Lapsi saattaa myOs tavoittaa yksilollisyyden ja
riippumattomuuden kokemuksen kirjan avulla. Lapsia tulisikin neuvoa kirjojen pariin, jottelvat
nykyaan yha yleisemmét multimediavirikkeet syrjayttais niita. (Linna 1998, 9; Linna 2002, 105—
108.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004, 46-47) luonnehtii oppiainetta &idinkieli ja
kirjallisuus muun muassa seuraavasti: " Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen perustehtavané on
kiinnostuttaa oppilas kielestd, kirjallisuudesta ja vuorovaikutuksesta. — — Opetuksen tulee — — tarjota
mahdollisuuksia monipuoliseen — — lukemiseen. Tavoitteena on, ettd oppilaasta tulee aktiivinen ja
eettisesti vastuullinen viestija seka lukija, joka paésee osalliseksi kulttuurista seka osallistuu ja
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vaikuttaa yhteiskuntaan.” Oppilaan suhteesta kirjallisuuteen vuosiluokilla 1-2 on asetettu seuraavat
tavoitteet:

"Oppilas
tutustuu kuunnellessaan ja lukiessaan kirjoitettuun kielimuotoon, hdnen sana-
jailmaisuvarastonsa ja mielikuvituksensa rikastuvat, han saa aineksia
gjatteluunsa ja ilmaisuunsa
opettelee valitsemaan itsedan kiinnostavaa luettavaa ja lukee lukutaitoaan

vastaaviakirjoja’

Myds perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, 47-48) éidinkielen ja kirjallisuuden
vuosiluokkien 1-2 keskeisissa sisélloissa on useita kirjallisuuteen liittyvia sisaltoja

”"Lukeminen jakirjoittaminen

lukemista ja kirjoittamista monipuolisesti péaivittain”
"Kirjallisuus jakieli

kaunokirjallisuutta ja muita teksteja opettajan luentaa kuunnellen,

kuvia katsellen ja vahitellen itse lukien

kirjojen lukemista ja késittelya niin, etta keskeistéa on elamyksellisyysja
lukukokemusten jakaminen; kirjallisuuden kayttamista virikkeena luovassa

toiminnassa

kirjallista keskustelua, — — luetun liittamistd omaan elaméain, aiemmin

[uettuun, kuultuun ja ndhtyyn

kirjaston k&yton opettelua’
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Nama monipuoliset sisdllot tukevat nimenuudistusta ja vahvistavat kirjallisuuden asemaa
opetuksessa. Kuvaus oppilaan hyvasta osaamisesta 2. luokan paéttyessa edellyttaakin, ettd oppilas
on kehittynyt lukemisen ja kirjallisuuden osa-alueilla siten, ettd han osaa etsia itselleen sopivaa
luettavaa, kayttda lukemista jo eri tarkoituksiin ja on lisdksi lukenut joitakin lastenkirjoja
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 48-49).

4.2 Lukijaksi kasvaminen

Useat lukijaks kasvamiseen liittyvét tekijat saavat alkunsa jo paljon ennen lukemaan oppimista tai
koulun alkamista. Lapsen on térkeda ndhda ja kuulla monipuolisesti kielta eri yhteyksissa ennen
lukemaan opettamista. Lukevaa aikuista seuraamalla laps saattaa oppia jo lukusuunnan seka
tunnistamaan tekstista usein toistuvia sanoja. Lapsen kiinnostus kirjoihin herdd, han haluaa, etta
hanelle luetaan paljon ja hdn myds itse " lukee” matkien aikuista. On myos tarkedd, ettd vanhemmeat
keskustelevat lapsensa kanssa luetusta. Nain lapsi saa hyvét vamiudet kasvaa lukijaksi. (Julkunen
1993, 21-23.) Karjistéen voidaan todeta, ettd tutkittaessa lapsen kielellisia kokemuksia ja
elamyksig, joita lapsi on kerdnnyt jo ennen kouluun tuloaan, voidaan ennustaa, millainen lukija
lapsesta kasvaa (Julkunen 1990, 74—75). Sujuvan lukutaidon saavuttaminen on mahdollista
ainoastaan lukemalla. Erilaisten tutkimusten pohjalta voidaan véittésa, etta sujuvan lukutaidon
hankkimiseen ei riita pelkka koulukirjojen lukeminen, vaan tarvitaan myods omaehtoista lukemista.
(Kummala-Mustonen 2002, 101-102.)

Lukemaan oppimisen alkuvaiheessa onkin erittéin térkeda lukea myos varsinaisten koulutehtavien
lisdksi. Jos lapsi jo téssd vaiheessa innostuu kirjoista, todenndkdisesti han harjoittelun avulla
kehittyy taitavaks lukijaks ja lukemisesta muodostuu hanelle harrastus. (Saarinen & Korkiakangas
1997, 38.) Opettgjan on myos tarkeda lukea itse oppilaille daneen erilaisia teksteja ja ndin mallintaa
lukevaa aikuista (Linna 1999, 18-19; Goodwin 2005, 43). Saarinen ja Korkiakangas (1997, 38)
muistuttavat, etta mikali kirjat eivat kiinnosta lasta, eika han lue niita vapaaehtoisesti, lukutaito el
valttamétta kehity elkd laps todenndkdisesti ala myohemminkdan lukea vapaa-ehtoisesti, jos
lukeminen tuottaa vaikeuksia. Heikon lukijan lukuharrastus ei mydskaan pysty kehittymé&an samalla
tavoin kuin taitavan lukijan. Taman takia erityisesti juuri lukemaan oppineita lapsia on tarkeda
kannustaa ja innostaa lukemaan myo6s vapaa-gjallaan. Tassd tehtdvassa sekd vanhemmilla ettd

opettgjalla on tarkea rooli. Kummala-Mustonen (2002, 97) korostaakin neljan K:n yhteistyota: koti,
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koulu, Kirjasto ja kaverit, lukuharrastuksen syntymisen ja sdilymisen yll&pitavina voimina. Kaikista
lapsista el tarvitse tulla kirjoja ahmivia lukutoukkia, mutta jokainen tarvitsee elamassa selvitakseen
hyvéa lukutaitoa, oman &idinkielensa taitoa. Nykydan jo kaytdnnon elamaan liittyy vatavadti

toimintoja, joissa selvitékseen tarvitaan hyvéaa ja sujuvaa lukutaitoa.

Seuraava kuvio kokoaa kannustavaan luokkayhteisoon liittyvia tekijoitd seka henkilokohtaisten
kokemusten ja havaintojen suhdetta motivaatioon. Mallissa on kolme tarkedd nakokulmaa
1) Sisdinen palaute ja tuntitydskentelyn mielekkyys sek& yksilollisyyden ja oppilaskeskeisyyden
korostaminen vaikuttavat suuresti motivaatioon. 2) Motivaatioprosessiin liittyvat myos oppilaiden
keskindinen vuorovaikutus ja yhteistyd sek& opettgjan ja oppilaiden véliset suhteet. 3) Koulun
ulkopuoliset kannusteet vaikuttavat erityisesti heikommin menestyvien oppilaiden motivaatioon.

Tarkastelemme néita ndkokulmia tarkemmin my6hempana.
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MIELEKKYYS
- opetugarjestel yt
- oppimistavoitteet

Tyonilo

SISAINEN PALAUTE

- onnistumisen ja
edistymisen kokemukset

TUNTITYOSKENTELYN

TOVERISUHTEET

Sosiaalinen
- oppilaiden keskinéi set ilmapiiri
suhteet (yhteishenki) luokassa

- opettaja—oppilas-suhteet

TYORAUHA
- kéyttaytymishéiriot luokassa

- keskittyminen opetukseen

KOULU-
MOTIVAATIO 4

SUORITUS
MOTIVAATIO

TUKI JA KANNUSTUS

- opettajan antama tuki
jakannustus

- oppilaiden keskindinen

apu
OPPIMISTA KOSKEVA
PALAUTE
- oppilasarviointi Kannustava
. ilmapiiri
- tovereilta saatu palaute luokassa

KODIN TUKI JA KANNUSTUS

KUVIO 5. Kannustavaa luokkay

hteisba luonnehtivat tekijét (Ruohotie 1985, 56.).




4.2.1 Kirjojen pariin innostaminen koulussa

Opettaja pystyy vaikuttamaan monin eri tavoin oppilaiden motivaatioon lukea. Yksil6llisyyden,
oppilaan tietojen, taitojen sekd mielenkiinnonkohteiden ja kokemustaustan huomioiminen on
ensisijaisen tarkeda. Yksilollisyys voi puolestaan kehittyd myonteisesti ainoastaan erilaisuutta
arvostavassa yhteisossa. Mikdli yhteisossd arvostetaan lukemista ja jaetaan lukukokemuksia,
vaikuttaa se positiivisesti kirjallisuuden harrastamiseen. Opettgjan ja oppilaiden muodostamassa
lukijayhteisbssa kaytetddn lukemisen lisdksi aikaa kirjoista keskustelemiseen, lukukokemusten
jakamiseen, hyvien kirjojen suosittelemiseen sekd kirjastossa kaymiseen yhdessa. Téllaisessa
yhteisdssa toisten auttaminen ja toisilta oppiminen on luonnollista, eika oppilaiden paremmuutta
lukijoina vertailla keskendan. Koska oppilaat yleensa haluavat tayttda yhteison asettamat normit,
muovaavat he kaytostddan ja lukutottumuksiaan luokkayhteisonsd arvojen mukaisiksi. Tall6in
opettaja saa ikdan kuin oppilaiden huomaamatta houkuteltua heidét kirjallisuuden pariin. (Linna
1998, 12; Linna 2002, 110-111.)

Kouluissa lukuinnostuksen heréttamista saattaa vaikeuttaa kirjojen ja muun materiaalin huono kunto
opetussuunnitelmassa. Myos opettajakunnan tai rehtorin sitoutumattomuus vaikeuttaa kiinnostuksen
heréamigtd. Kuitenkin jo yks opettgja voi alkaansaada muutoksen, johon koko koulu léhtee
mukaan. (Linna 2004, 9.) Ja vaikkei saisikaan innostettua heti koko opettgjakuntaa yhteisen
tavoitteen eteen ponnistelemiseksi, kannattaa pyrkia muutokseen edes omassa |uokassaan.
Opettgjan oma innostuminen ja myonteinen suhtautuminen lukemiseen sek&@ kirjallisuuteen
vaikuttavat positiivisesti myos lasten asenteeseen kirjoja kohtaan (Gilbert 2002, 37; Stipek 2002,
193). Luokkia, joiden oppilaat ovat innostuneita lukemisesta, voidaan kuvailla tietyilla yhteisilla
tekijoilla. Opettajan rooli nousee erityisen tarkedksi muun muassa Kirjallisuuden opetuksen
kauaskatseisena suunnittelijana. Suunnittelussaan opettgjan tulee huomioida kéytettévissa olevat
tilat, materiaalit, toiminta-mahdollisuudet sek& aika. Motivoivan oppimisympariston suunnitteluun
on liséksi kiinnitettava erityistd huomiota. (Linna 2002, 106-107.) Sarmavuori (2003, 167)
toteaakin, ettd luokkakirjasto on valttamaton apu innostettaessa oppilaita kirjojen pariin. Linnan
(1999; 2002) mukaan luku-innostukseen vaikuttavat tekijat on mahdollista jakaa neljéan ryhmaan:
kirjat, aika, tilat ja opettajan rooli.
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TAULUKK O 5. Lukuinnostukseen vaikuttavat tekijat Linnan (1999; 2002) mukaan.

Kirjat Aika

-%
\ =]
- Luokassatulee olla \\l/‘\} - Kirjojen lukemiselle V
paljon erilaisiakirjoja \/ paivittéin on varattu
\ /

oppilaiden saatavilla. aikaa.

/)\\

- Luokkakirjastoilla on téarkea rooli - Aikaa on varattu myo6s
varsinkin alkuopetuksessa. muuhun kirjallisuuteen liittyvaan tai

- Luokan kirjat on jérjestetty vaikeustason Kirjoihin pohjautuvaan toimintaan.

mukaan siten, etta myds oppilaat tietavat,

mista 10ytyy itselle sopivan tasoisia kirjoja.

- Kirjoja kéytetédn muun toiminnan tukena

javirikkeena.

Tilat Opettajan rooli
- Oppilaat tietavét, - Opettga toimii
mihin kirjat kuuluvat. esimerkkind ja
- Kirjat on asetettu mallina ¢
helposti saataville ja nakyvasti esille. - Opettgja lukee luokassa usein &aneen.
- Luokassa/luokkakirjastossa on tilaa tutkia - Lukemista tuetaan ja rohkaistaan.

kirjojaja lukea niita, - Opettaja esittelee oppilailleen sopivia
- Luokkaon sisutettu viihtyisasti varikkéilla |  kirjojajaantaa valinnan mahdollisuuksia

tekdtiileilla ja huonekaluilla. - Opettaja keskustelee oppilaiden kanssa

- Luokan seinilla on oppilaiden toita luetuista kirjoista ja kertoo omista
kirjallisuuteen liittyen. lukukokemuksi staan.

- Opettgja tietdd, miten lasten lukuharrastus
kehittyy.

- Opettgja organisoi erilaisia
lukutapahtumia.

- Opettgja vaikuttaa myos vanhempiin

lasten lukuharrastuksen tukijoina.
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Reynolds (2004, 113) on myds koonnut tapoja, joilla opettgja voi kannustaa oppilaita kirjojen
pariin. Naissd on monia yhtymakohtia Linnan (1999; 2002) kayttamiin, lukuinnostusta kasvattaviin
keinoihin. Reynolds esittelee kuitenkin joitakin uusia nékemyksid opettgjan roolista lukijaksi
kasvun tukijana:

Opasta oppilaita vaihtamaan kirjatoiseen, mikali aluksi valittu kirja ei enda kiinnosta.
Painota lukemisen térkeytta.

Etsi eriyttévda materiaalia erilaisille lukijoille.

Rohkaise oppilaita kertomaan omista lukukokemuksi staan.

Perusta koululle kirjallisuuskerho.

Huomaa ja palkitse oppilaiden lukutottumukset.

4.2.2 Kirjojen pariin innostaminen kotona

Useissa tutkimuksissa on havaittu, etta kodin merkitys lukemaan oppimisessa ja lukijaks
kasvamisessa on suuri. Lapselle lukeminen ja hanen kanssaan kaytavét keskustelut tukevat lapsen
lukemaan oppimista sekd myohemmin lukumotivaatiota. (Julkunen 1990, 74.) Lapsia tulisikin
innostaa kirjojen pariin jo kotona ennen koulun alkamista, jotta heille muodostuisi positiivinen
suhde lukemiseen. Vanhempien on térkeda lukea lapsilleen, keskustella heidan kanssaan kirjoista
seka nayttda lukevan aikuisen mallia lukemalla itse myos koulun alettua. (Saarinen & Korkiakangas
1997, 49; Lerkkanen 2006, 167-168.) Saarinen ja Korkiakangas (1997, 47-49) sek& Hergarvi
(2002, 18-19) ovat koonneet vanhemmille osoitettuja keinoja, jotka tukevat myonteisen asenteen
syntymista ja kehittymista lukemista kohtaan. Nama ehdotukset sopivat seka alkaville ettd hieman

enemman lukeneillekin.

Kotona tulee olla esilla ja lapsen saatavilla erilaisia kirjoja ja lehtid. Lapsella tulee olla myds

omiakirjoja. Kirjoja kannattaakin antaa lahjaksi.

Lapsi tulee ottaa mukaan keskusteluihin, jotta hdnen sanavarastonsa kasvaa. Néin lapsi liséksi

kokee, ettd hénen puhettaan pidetdan térkeana.

Lapsi oppii leikkimala Kertomaan, piirtaméan ja kirjoittamaan innostavia leluja kannattaa

suosia. Tallaisissa leluissa on kuvia jakirjoitusta.

Lapselle tulee lukea iltasatujen lisdksi lapsen ollessa virked, jotta lapsen kanssa voi

keskustella kuvista, kertomuksista ja loruista. Sylissa kuunteleminen on lapselle mieluisaa ja
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turvallista, ndin han liittéad mieluisat tuntemukset myos kirjoihin. Kun lapsi oppii itse
lukemaan, e hanelle lukemista saisi kuitenkaan lopettaa kokonaan. Lapsen kanssa olisi hyva
lukea my6s yhdessa.

Lapsesta on hauska saada postia; kortteja, kirjeitd ta kenties hanen nimell&an tilattua lehteé.
Lapselle voi myos kirjoittaa lyhyita arkisia viesteja

Laps kannattaa ottaa mukaan jokapéivaisiin lukemistilanteisiin, kuten ruokareseptien,
mainosten tai k&yttdohjeiden lukemiseen.

Lapsen lukemista kohtaan tulee osoittaa kiinnostusta Kannusta, auta ja keskustele.

L ukuharrastuksen kehittyessdkaan aikuisen kiinnostus lapsen lukemiseen el saisi lopahtaa.

Laps kannattaa tutustuttaa kirjastoon ja hankkia hanelle kirjastokortti. Aluksi aikuisen tulee
ohjata lasta etsimaén ja valikoimaan itselleen luettavaa.

Lukevan aikuisen malli auttaa lapsen mielenkiinnon herdamisessé kirjoja kohtaan.

Kotiympéristosta pitdisi heijastua lukemisen pitaminen térkedna.

4.2.3 Kirjojen pariin innostaminen erilaisin menetelmin

Linna (2004, 43) toteaa, etta monipuolisilla opetusmenetelmilla on aina motivoiva merkitys
oppilaiden oppimiseen jatoimintaan. Lapsia voidaankin innostaa kirjojen ja lukemisen pariin monin
eri tavoin. Useimmat naistd menetelmistd sisdltava myos ajatuksen lapsen lukutaidon kehittami-
sestd Menetelmét liittyva padosin koulun arkeen, mutta niissé saattaa olla myos kotiin tai
kerhotoimintaan liittyva ulottuvuus ja esimerkiks kirjavinkkausta tapahtuu paljon taysin koulun
toiminnasta irrallisena. Seuraavassa esiteltyjen menetelmien lisdksi toimiviksi on todettu muun
muassa luokan oma kummikirjailija, koulun kirjallisuuskerho ja opettajien yhteisty6 kirjallisuuden
opetuksessa (ks. Linna 2004).

Kirjavinkkaus on menetelmég, jossa kirjoja avataan kuulijoille kertomalla niistd. Kirjavinkkari pyrkii
innostamaan kuulijansa kirjojen pariin tekemdlla kirjat elaviksi ja kiinnostaviksi. Han kertoo
kirjoista niin paljon, etta lapsi paésee sisalle kirjan tunnelmaan mutta kuitenkin tarpeeks vahan,
jotta lapsi haluaa itse ottaa selvéd, mité kirjassa oikeasti tapahtuu. Sopiva kirjavinkin pituus onkin
noin 3-5 minuuttia. Kirjavinkkariksi sopii kuka tahansa; kirjastonhoitaja, opettgja tai elékeldinen,

padasia on kiinnostus kirjoja kohtaan. Kirjavinkkari voidaan kutsua koululle tai hant& voidaan
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menna kuuntelemaan esimerkiks kirjastoon. Kirjavinkkari ei tarvitse muuta rekvisittaa kuin
esitteleméansa kirjat. On myos suositeltavaa, ettd kirjavinkkari pukeutuu vérikk&asti tai muuten
innostavasti. Kirjavinkkaustuokio voidaan aloittaa keskustelemalla lasten lempikirjoista tai
mielenkiintoisen nakoisista kirjankansista. Kukin kirjavinkkari voi rakentaa kirjavinkkauksen oman
nakdisekseen. Vinkkaus on onnistunut, jos lapset kiinnostuvat kirjoista. (Makela 2003, 7-54.)

Vartti pdivassa -menetelméssa vanhemmat sitoutuvat lukemaan lapsilleen joka péiva vahintaan
viidentoista minuutin gjan. Englannissa kehitetty menetelma perustuu gjatukselle, jonka mukaan
vanhempien kiinnostus kannustaa lapsia Menetelma on kehitetty erityisesti lukutaidon
edistamiseksi, mutta vanhempien esimerkkid seuraamalla lapset myos innostuvat lukemisesta ja
menetelma lisda oppilaiden lukuintoa. Vanhempien seurassa vietetty lukuvartti monipuolistaa
lapsen sanavarastoa, kehittdd mielikuvitusta ja luo perustan hyville lukutottumuksille. Lukeminen
tulisikin kokea térkedks ja hauskaksi asiaksi. Enssimmaéisen luokan oppilaiden lisdksi "Vartti
paivassd’ -menetelma soveltuu oikein hyvin toisen luokan oppilaille. Lukemiseen tulisi Kiinnittda
erityista huomiota ennen loikkaa kolmannen luokan uusiin haasteisiin. Opettaja aoittaa toiminnan
luokassaan yleensa kutsumalla vanhemmat vanhempainiltaan, jossa kerrotaan menetelmasta ja
vanhemmilla on mahdollisuus keskustella sekd keskendan etta opettgjan kanssa. Taman jalkeen
vanhemmat lukevat lapsilleen vahintdan viisitoista minuuttia paivassa omavalintaisia kirjojaan.
Kodin ja koulun valilla kulkee lukupéivakirja, johon vanhemmat Kirjoittavat merkint®ja lukemisesta
ja opettgja mahdollisesti kommentoi niitd. Lapset voivat kertoatai piirtda kotona luetuista kirjoista
koulussa ja kaikki luetuista kirjoista kertynyt materiaali kootaan luokkaan esille. Kun lapsen oma
lukutaito kehittyy, hén voi lukea kotona vdlilla vanhemmilleen. Nain lapsen sanavarasto kasvaa
aktivoiden samalla lukuharrastusta. Lukupéivékirjassa kommentoidaan nyt pddasiassa lapsen
lukemista. Kun lapsi on ensin tottunut lukemaan kirjoja kotona vanhemmilleen, hén sirtyy
lukemaan kirjoja myos koulussa esimerkiksi vanhemmalle kummioppilaalle, opettgalle tai muulle
henkilokunnalle. Lukuvuoden aikana ja padtteeks pidetéédn vanhempainiltoja tai vanhempain-
vartteja menetelmaan liittyen. (Rénnholm 1991, 3—4; Grénholm 1996, 4-7; Seppanen 2004, 19-27.)

Parilukeminen sopii erittdin hyvin kirjallisuuden opiskeluun jo alkuopetuksessa. Menetelmassa
oppilaspari lukee tekstia yhdessa. Mikadli oppilaiden lukutaito e ole viela riittéavalla tasolla, voivat
vanhemmat auttaa kotona teksin lukemisessa. Luettavaksi soveltuvat erilaiset ja eripituiset tekgtit ja
kirjat. Tekstia luetaan parin yhdessa pédttamissa jaksoissa, joiden jalkeen luetun heréttamista
gjatuksista keskustellaan. Luettuihin kirjoihin voi liittéd myos muita tehtavid. Opettaja toimii aluksi
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toiminnan mallina, jonka jalkeen rooli kehittyy ohjagjasta tarkkailijaksi. Menetelman etuina on
lukijan aikaisempien kokemusten sek& lukijoiden vélisen vuorovaikutuksen huomioonottaminen.
Tassa vuorovaikutuksessa tapahtuva keskustelu auttaa ndkemdan tekstid uusista ndkokulmista.
(Linna 2004, 111-114.) Olin (2004, 33-34) asettaa parilukemiselle monipuolisia tavoitteita, kuten
a) laps innostuu lukemisesta, b) lukemisesta syntyy harrastus, c) lapsen kerronta-, kuuntelu- ja
keskustelutaidot kehittyvét ja d) lapsi tutustuu erilaisiin lastenkirjoihin.

Prosessilukeminen on menetelmd, jossa otetaan huomioon lukijan ja tekstin valinen transaktio seka
lukijan ennakkotiedot ja kokemukset ja hyddynnetéédn ryhméssd tyoskentelyn mahdollisuutta
Lukijan, tekstin ja ryhman vélille syntyy ndin vuorovaikutusta. Teksti Siis jagtaan osiin, joita
kasitelldan monipuolisin tydtavoin. (Sarmavuori 1993, 42; 1998, 71-73.) Sarmavuori (1998, 72—74)
jakaa lukemisprosessin neljdan vaiheeseen: esilukeminen, aktiivinen lukeminen, produsoiva
lukeminen ja opitun kayttd sekd hyodyntaminen. Vaiheittain lukeminen ja tydskentely tukevat
gjatusta lukemisen prosessiluonteesta. Prosessilukeminen on myos aktivoiva lukutapa, joka pyrkii
keskittyneeseen ja tavoitteelliseen lukemiseen. Se tdhtéd myds luetun ymmartamisen parantumiseen
(Linna 1994, 35). Hakala (1996, 116-117) on todennut erilaisten prosessilukemisen menetelmien

my®s motivoivan oppilaita lukemaan.

Lukupiirin tavoitteisiin kuuluu lasten saaminen lukemaan ja nauttimaan Kirjoista seka
lukubharrastuksen herdttaminen ja lukutaidon kehittyminen. Oppilaat saavat itse valita kirjan, jota
haluavat lukea ja néiden valintojen perusteella opettga jakaa oppilaat ryhmiin. Toisinaan ryhmét
voidaan muodostaa myds lukutaidon perusteella. Y hteen ryhméaén kuuluu tavallisesti 3-5 oppilasta,
joillaon sama kirjatai samaan teemaan kuuluvat kirjat luettavanaan. Oppilaat paattavét keskenaén,
mink& pituisissa jaksoissa kirja luetaan. Ryhma kokoontuu sdénnollisesti keskustelemaan ja
késittelemadn lukemaansa. Ryhmalléa on usein opettgjan maarddmia tehtévia luetusta jaksosta, jotka
auttavat luetun ymmartamisessa. Oppilaat saattavat myos toimia eri kokoontumiskerroilla eri
Lukupiiriin kuuluu olennaisesti myds lukupaivékirjan pitdminen. Menetelmaa on hyva harjoitella
koko luokan kanssa ennen varsinaisten lukupiirien muodostamista. Opettaja toimii lukupiireissa
ohjagjanajatukijana, ei tilanteiden johtajana. Opettga ndyttda myos lukevan aikuisen esimerkkia ja
etsii oppilailleen sopiviakirjoja. (Linna 1996, 7-8; Ihalainen & Vainio-Mattila 2004, 66—71.)
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Lukudiplomista on monta eri versiota kunnasta tai koulusta riippuen. Pé8periaatteena on, etta
ennalta laaditusta listasta oppilaat voivat valita luettavaa ja luettuaan tietyn médran kirjoja heidét
palkitaan lukudiplomilla. Listassa kirjat on jaettu luokkatason mukaan ja diplomiin oikeuttava
kirjamaara vaihtelee iasta riippuen. Kirjan luettuaan laps joko tekee kirjaan liittyvia tehtavia
kirjallisesti ta osallistuu kirjasta pidettdvéan keskusteluun. Kirjat on usein valittu yhdessa
kirjastohenkil6kunnan kanssa ja ndin monessa koulussa ja kunnassa on saatu aikaan erittain toimiva
lukupaketti palvelemaan monia eri-ikéisia lukijoita. Lapsen ei tarvitse lukea kaikkia listan kirjoja,
vaan han saa valita listasta itselleen mieluisimmat kirjat. (ks. esim. Kalmanlehto 2004)

4.3 Lukumotivaatio

Yks lukemisen keskeisista tekijoista on motivaatio. Aktiivisuuden suuntaaminen, toimintaan
panostaminen ja kestavyys riippuvat lukijan motivaatiosta, joka saa lukijan toimimaan
paamaarasuuntautuneesti (Ruohotie 1991, 87). Motivaatio el kuitenkaan ole vain pyrkimysta tai
halua ponnigtella tavoitteiden saavuttamiseksi, vaan motivaatio heijastelee aina myds lukijan
kasitysta itsestéan, tehtdvastd ja suorituksestaan (Ruohotie 1991, 107). Yksilén oma
kokemusmaailma vaikuttaa aina motivaation viriamiseen (Ruohotie 1991, 113). Tahtotekijat
vaikuttavat kuitenkin suuresti motivoitumiseen seka@ lukemisen ohjaamiseen ja sadtelyyn. Nama
tahdonalaiset prosessit kuuluvat lagjempaan itseséateyjarjestelmén, joka kattaa niin motivaation
kuin kognitiot ja emootiotkin. Yksilon kohdatessa kilpailevia tavoitteita ja muita informaation
kasittelyyn liittyvida ongelmia, auttaa tahto lukijaa kohdistamaan ja saételemdan kognitioita,
motivaatiota ja emootioita. Yksilo kykenee hallitsemaan hdiritsevia tunteita ja kayttdmadn

itsemotivointistrategiaa tahdon avulla. (Lehtonen 1998b, 65.)

Lukumotivaation tutkijat ovat tutkimuksissaan keskittyneet erilaisiin lahtokohtiin ja motivaation
osa-alueisiin. Palmer, Codling ja Gambrell (1994) ovat saaneet tutkimuksestaan tuloksia, joiden
mukaan lukumotivaatioon vaikuttavat péddasiassa akaisemmat kokemukset, sosiaalinen
lukuharrastuksen tukemisen yhteydessa Tutkijoiden ssavuttamista eri asioihin keskittyvista
tuloksista huolimatta voidaan todeta, et yksiléiden motiivit lukea ovat erilaisia. Pysyvyys on
kuitenkin niiden yhteinen ominaisuus (Guthrie 1996, 433). Linna (1998, 12) painottaa opettajan

vastuuta oppilaiden yksilollisyyden huomioimisessa. Oppilaat ovat sitd motivoituneempia
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lukemaan, mitd enemman opetus on rakennettu erilaisten oppilaiden mieltymysten mukaan. Guthrie
(1996, 433) esittelee kolme eri tavoin motivoituvaa lukijaryhméé: osallistuvat lukijat (involvement),
tiedonhaluiset lukijat (curiosity) ja sosiaaliset lukijat (social). Kaikille néille ryhmille on yhteista
kirjojen lukeminen yksilon sisdiset kokemukset huomioon ottaen.

4.3.1 Osallistuva lukija

Osdllistuva lukija nauttii Kirjan tarinean syventymisesta ja sitd kautta uusin maailmoihin
padsemisestd. Lukeminen on hanelle mieluisaa aganvietetta (Guthrie 1996, 433.) Seuraavat
Wigfieldin ja Guthrien (1997, 432) laatimasta kyselylomakkeesta (The Motivation for Reading

Questionnaire, MRQ) poimitut véittamat kuvaavat osallistuvaa lukijaa vieléa tarkemmin:
L ukee satuja ja kuvittelee itsensé niithin mukaan.
Pitéa arvoituksista
L ukiessaan hahmottaa tapahtumat usein kuvina mielessaan.
Ajattelee ystvystyvansa kirjan henkildiden kanssa.
Lukee paljon seikkailukirjoja

Nauttii kirjan tapahtumista osallisena olemisesta koko kirjan ajan.

4.3.2 Tiedonhaluinen lukija

Tiedonhaluista lukijaa kirjojen pariin houkuttelee uteliaisuus. Han lukee, koska sita kautta saa
tietoja, oppii uutta ja saa mahdollisuuden kasittééd ympéardivad maailmaa paremmin. (Guthrie 1996,

433.) Tiedonhaluista lukijaa voidaan kuvata tarkemmin myds seuraavilla véittamill&
Innostuu helposti lukemaan tarkemmin opettajan esittelemasta ai heesta.
Omaa lempiaiheita, joista lukee mielelldan.
L ukee oppiakseen uutta kiinnostuksen kohteistaan.
L ukee harrastuksistaan oppiakseen niistd uusia asioita.
Lukee mielel|&8n uusista asioista.

Pitda eri maiden asukkaista kertovista kirjoista. (Wigfield & Guthrie 1997, 431-432.)
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4.3.3 Sosiaalinen lukija

Sosiaalinen lukija on sSitoutunut lukemiseen kommunikaation vuoksi. Han haluaa jakaa
lukukokemuksensa, esitelld kirjoja muille ja keskustella lukemastaan kuvaillen kokemuksiaan.
(Guthrie 1996, 433.) Wigfield & Guthrie (1997, 432) listaavat sosiaalisen lukijan ominaisuuksia
Seuraavasti:

K&y usein kirjastossa perheensi kanssa.
Lukee usein sisaruksilleen.

Vaihtelee ystavien kesken luettavaa.

L ukee toisinaan vanhemmilleen.
Keskustelee ystaviensi kanssa lukemastaan.
Auttaa ystavidan lukutehtavissa.

Kertoo perheelleen lukemastaan.

4.4 Lukumotivaation tukeminen

" Opettgjan kannustava toiminta luo edellytykset motivaation syntymiselle” (Ruohotie 1985, 22).
Opettgalla on siis tarked rooli oppilaidensa lukumotivaation alullepanijana tai sen tukijana. Eri
tutkijat ovat havainneet useita tapoja, joilla opettgja voi vaikuttaa oppilaidensa motivaatioon.
Sulkusen (2004, 6-7) mukaan opettgjan tulisi tarjota oppilaille luettavaks autenttisia teksteja. Ne
huomioida myos yksilolliset erot ja tarjota eri asioista kiinnostuneille oppilaille luettavaksi erilaisia
tekstityyppej &, jotka kuitenkin kasittelevat samaa teemaa. Talloin motivaation lisééntymisen lisaksi
oppilaalla on mahdollisuus saavuttaa todellinen lukuelamys ja elaytya tekstiin. Lukemisella on néin
ollen jokin muu funktio kuin pelkdn ulkoisen tahon késkyn tayttdminen. Myods mahdollisuus
vaikuttaa koulussa luettavien kirjojen ja tekstien valintaan |isd8 oppilaiden motivaatiota (Saarinen &
Korkiakangas 1997, 185). Opettgan on lisdksi tarkeda sitouttaa koko luokka yhteiseen asiaan,
lukemiseen. Lukemisen motivaatiosta puhuttaessa tdrkeimmiksi asioiksi nousevatkin yhdessa
tekeminen ja ”yhdessa lukemisen meininki” (Pollari 2004, 248). Useat tutkijat painottavat liséksi

lukemiseen kaytetyn ajan merkitystd lukumotivaation kannalta. Lukemiseen ja siihen liittyviin
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oheistoimintoihin tulisi varata péivittain riittavasti aikaa. (esim. Linna 1998, 12; Campbell 2002, 27;
Goodwin 2005, 5.)

Lerkkanen (2006, 43-47) toteaa motivaation rakentumiseen vaikuttavilla tekijoilla olevan
taipumusta kasautua positiivisiksi tai negatiivisiks kehiksi. Han esittelee nelja pddkohtaa, miten
opettgan on mahdollista tukea oppilaan motivaatiota, jotta tama padsis myonteisesti
kasautuneeseen kehdan. 1) Oppilaan myonteisen lukijamindkuvan tukeminen on erityisen térkeda.
Opettgan tulisi ottaa huomioon oppilaan vahvuudet ja kehua yrittamisesta ja onnisumisista. 2)
Jokaiselle oppilaalle tulisi tarjota optimaalisia haasteita. Seké aloittelevien etta taitavien lukijoiden
tarpeet tulis huomioida eriyttamalla opetusta. 3) Oppilaita tulisi ohjata tehtdvasuuntautuneisiin
tyoskentelytapoihin. Varsinkin pienet oppilaat tarvitsevat vield ohjausta sopivan ja mielekk&an
luettavan valitsemisessa. 4) Opettajan tulee huomioida oppilaidensa mieltymykset ja kiinnostuksen
kohteet. Opettajan tulisikin ottaa oppilaat mukaan koulun arjen suunnitteluun.
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KUVIO 6. MyoOnteisesti kasaantuva keha (L erkkanen 2006, 44).

Helkkojen lukijoiden motivoinnissa opettgan rooli korostuu entisestdan. Opettgan tuen avulla
myos lukivaikeudesta kérsivien tai muuten hitaiden lukijoiden on mahdollista saavuttaa kokonaisen
kirjan lukemisesta syntyva riemu. Jo lukutaidon omaksumisen jalkeen lapsia tulis kannustaa

pienten kokonaisteosten lukemiseen. Koko luokan ei kuitenkaan tarvitse lukea samaa kirjaa, vaan
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koulukirjastoon on hyva hankkia samaan aihepiiriin kuuluvia eritasoisia kirjoja erilaisille lukijoille.
Liian usein kesken jéaneet kirjat saattavat sammuttaa lukuinnostuksen. Opettajan tulisikin auttaa ja
ohjata varsinkin heikompia lukijoita kirjan valinnassa. Heidd kannattaa houkutella esimerkiksi
jatkosarjojen pariin, jolloin yksi positiivinen lukukokemus saattaa johdattaa lapset kirjasarjan pariin.
Tapauksissa joissa lukeminen on erittdin hankalaa, opettaja voi lukea yhdessa oppilaan kanssa
kirjan vuorolukuna. Jossain tapauksissa riittdd, etté opettaja lukee kirjan alun ja saa talla tavoin
oppilaan vauhtiin omassa lukemisessaan. Toisinaan voidaan apuna kayttda myos kasettikirjoja. On
tarkedd, etta kaikentasoiset lukijat pédsevat jakamaan lukukokemuksiaan muiden kanssa. Paitsi
koulussa, my6s kotona tulisi harjoitella lukemista. Opettgjan olisikin hyva kannustaa oppilaita
lukemaan myos vapaa-gjalla seka ohjeistaa vanhempia tukemaan lastaan parhaalla mahdollisella
tavalla. Oikeaan aikaan tarjottu vanhempien ja opettajan tuki yhdessa saattaa Sivittéd heikonkin
lukijan kirjojen maailmaan. (Ekebom 1998, 20-21.)

4.5 Lukuharrastus

Saarinen ja Korkiakangas (1997, 12-14) ovat koonneet useista eri tutkimuksista lukuharrastuksen
méaritelmia. Kaikille méaritelmille yhteistéa on vapaa-aikana muiden kuin koulukirjojen lukeminen.
Lukemiselle el ole asetettu vaatimuksia, ohjeita ta maddrayksid, vaan se on itsendisté ja vapaa
ehtoista. Lukija voi itse pédttéa mitd, missa ja milloin han lukee. Harrastuksena lukemiselle on
my6s ominaista mielihyvan kokeminen. Mielihyvéa voivat tuottaa eri lukijoille hyvin erilaiset kirjat
ja tekstit. Lukijasta riippuen harrastuksella saattaa olla myds muita funktioita, kuten esimerkiksi
johonkin asiaan perehtyminen. Lasten lukuharrastusta tarkastellessa ei koulua voida jéttda taysin
méarittelyiden ulkopuolelle, vaikka lukuharrastus onkin usein méritelty koulun ulkopuolella
tapahtuvaks lukemiseksi. Useat tutkijat hyvaksyvéa harrastusukemiseksi myds koulugalla
lukemisen silloin kun oppilas on itse valinnut lukemisen eri tydskentelymuodoista. Toisinaan myods
opettgjan suosittelemat kirjat saattavat heréttdd aidon kiinnostuksen lukubharrastukseen, pelkka
velvollisuuden tunteesta lukeminen e kuitenkaan téyta harrastuneisuuden kriteergjd. Usein nayttaéa
kuitenkin siltg, ettd oppilaat |6ytavét Kirjojen pariin ennemmin itse tai kavereiden suosittelemina
kuin opettgjan vaikutuksesta. Kummala-Mustonen (2002, 102) toteaa lukuharrastuksen lisé&van
keskittymiskykya ja avartavan eldmanpiirid. Toisaalta lukeminen saattaa auttaa myds arkojen tai
vaikeiden asioiden kasittelyssa ja opettaa eldytymista toisten asemaan. Lukemisesta saa tietoa,

taitoa jatunteita.
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4.5.1 Lukuharrastuksen viriaminen

Lukuharrastuksen viriamisen kannalta on erittéin térkedd, ettalapselle on muodostunut kyky nauttia
kirjallisuudesta (Julkunen 1993, 26). Tama rakentuu mieluisista kokemuksista, joita lapselle kertyy
kotona, paivakodissa ja koulunkdynnin alussa (Saarinen & Korkiakangas 1997, 181). Ensin lapsi
tutustuu kirjallisuuteen kuuntelemalla, kun muut lukevat hanelle ja taman jalkeen laps lukee itse.
Pohja lukuharrastukselle on néin rakentunut. (Julkunen 1993, 26.) Harrastuksen tekee mahdolliseksi
kuitenkin vasta kyky ja taito lukea sujuvasti (Saari 1986, 282). L ukuharrastuksen syntyminen vaatii
lisdksi motivaatiota ja motivaatio on puolestaan suunnattava johonkin. Lapsi lukee siis asioista,
joista hén on kiinnostunut. Tama mahdollistaa positiiviseen lukemiskeh&an paasyn. Lukemalla lapsi
saa liséé tietoa, joka puolestaan heréttéa kiinnostuksen yha uudempiin asioihin ja lapsi lukee entista
enemman. (Julkunen 1993, 28.) Hyvin erilaiset motiivit vaikuttavat lapsen lukuinnostuksen
heréémiseen. Uteliaisuus tai mielenkiinto, jannityksen tai ilon kokeminen tai kiinnostus johonkin
gjankohtaiseen ongelmaan saattavat saada lapsen tarttumaan kirjaan. (Linnakyla & Sulkunen 2005,
64.) Vakka sisdiset lukumotiivit ovatkin keskeisimpid lukuharrastukseen sitoutumisessa,
vaikuttavat myds ulkoiset motiivit usein merkittavasti kiinnostuksen heréégmiseen (Pollari 2004).
Esimerkiksi nahty elokuva tai televisio-ohjelma tai harrastukseen liittyva tiedonndlka voivat
innostaa kirjan pariin. Liséksi vertaigoukon, opettgjan ta esimerkiksi kirjastonhoitgjan innostava
suositus kirjasta saattaa motivoida lasta lukemaan liséa. (Linnakyla & Sulkunen 2005, 64.)

4.5.2 Lukuharrastuksen vahvistuminen

L ukukokemusten kautta saatujen eléamysten avulla lukuharrastus séilyy ja kehittyy (Julkunen 1993,
26). Myos motivaatio ja asenteet liittyvat voimakkaasti lukuharrastukseen sitoutumiseen, mika
myos aktivoi lukijan kognitiivisia toimintoja. Nama toiminnot ilmenevéa lukijan etsiessa ja
késitellessa tietoa, kokiessa jannitysta tai esteettisia elamyksia tai osallistuessa kirjoista kéytavaan
keskusteluun. Oppilaan kiinnostus tiettyyn aiheeseen gjaa hénet etamaan tietoa eri tavoilla eri
lahteistd, pohtimaan lukemaansa ja hyodyntdamaan |oytamidan tietoja keskustellessaan eri
henkiloiden kanssa. Keskustelut synnyttévét tiedonjanon ja oppiladle her&a uusia kysymyksig,
joihin vastaaminen edellyttda lisdmateriaalin lukemista. Téten lukuharrastus vahvistuu. (Linnakyl&a
& Malin 2004, 222.) Lapsen pitéd myos kehittya kielellisesti, jotta harrastus pysyy mielenkiin-
toisena. Lapsen tulee ymmértda kielikuvia ja nauttia vivahteikkaista kuvauksista tai hienoista
sanonnoista, muuten lukeminen saattaa alkaa pitkastyttéd. (Saarinen & Korkiakangas 1997, 37.)
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4.5.3 Lukuharrastuksen tukeminen

Palmer ym. (1994, 176-178; ks. myds Gambrell 1994) esittelevét haastattelu- ja kyselytutkimuksen
tuloksia lukumotivaatiota koskien. Naista tutkimustuloksista nousee nelja teemaa, aikaisemmat
kokemukset, sosiaalinen vuorovaikutus, kirjojen saatavuus ja oma valinta, joita voidaan hyddyntéa
lukuharrastuksen tukemiseen. Aikaisemmat kokemukset vaikuttavat lapsen haluun lukea. Aikuisen
lapselle lukema kirja, aiemmin ndhty elokuva tai televisio-ohjelma tai kirjasarjan yhden osan
lukeminen innostavat usein lapsen lukemaan. Tuttuuden viehétykseen liittyy jokin uusi aines; kirjan
lukeminen itse, tarinan oleminen kirjallisessa muodossa ta eri tarina, jossa kuitenkin seikkailevat
tutut henkilot. Opettajatai vanhemmat voisivat kdyttaa tété jarjestelmallisesti hyvakseen tukiessaan
lasta lukemaan. Sosiaalisen vuorovaikutuksen on myos todettu edistdvan harrastuneisuutta. Lapset
jakavat mielellédn kokemuksiaan kirjoista keskustelemalla seké toisten lasten etta aikuisten kanssa.
Lapsille tulisikin tarjota mahdollisuuksia tallaiseen sosiaaliseen kanssakdymiseen kirjojen pohjalta
Aikuisten on syyta muistaa mielenkiinnon ja arvostuksen osoittaminen lapsen harrastusta kohtaan.
He voivat myo6s osaltaan vaikuttaa kirjojen saatavuuteen. Kirjoja tulisi olla esilla seka kotona etta
paivakodissa ja koulussa. Vanhemmat voivat my0s totuttaa lapsen kirjaston kayttamiseen ja antaa
kirjoja lahjaks tukeakseen lapsen harrastusta. Erés tarkeimmistd motivaatioon vaikuttavista
tekijoistd on oma valinta. Lasta tulisikin ohjata valitsemaan itselleen sopivaa luettavaa, jotta han
oppisi omien valintojen tekemiseen ja etsimadin oma-aloitteisesti itselleen luettavaa. Lukuharras-
tuksen perustana on kuitenkin itsendisyys ja vapaaehtoisuus, mutta alkava lukemisen harrastaja

saattaatarvita kirjojen valinnassa viela alkuisen apua.

4.6 Lukemiseen sitoutumista edistava oppimisymparisto

Guthrie (1996) on tutkinut lukemiseen sitoutumista ja sitd edistavia oppimisympéristoja
Sitoutuneille lukijoille yhteista on lukumotivaatio, he haluavat lukea. He ovat yleensa onnistuneet
luomaan oman sisaisen kokemuksen ja tekstin maailman vdlille jonkin yhteyden ja lukevat omien
tarkoitustensa vuoksi, tyydyttévét lukemalla omia henkilokohtaisia tarpeitaan. Jotta opettaja voisi
tukea lukemiseen sitoutumista, tulee hanen tuntea oppilaiden erilaisia motivaatioita. Erityisen
tarkeda on liittda heidan sisdiset motiivinsa koulun toimintoihin. Oppimisympariston tulee myds
tukea erilasia motivationaalisia padméédria Lukemiseen dtouttava toiminta perustuu
lukumotivaatioon, késitteelliseen ymmartamiseen, strategiseen oppimiseen ja yhteistoimintaan.

"Nama nelja perustekijéa toteutuvat seitseman osa-alueen kautta. Sitoutuva oppimisympéristé on
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havainnoiva, kasitteellistavg, itseohjautuva, strateginen, yhteistyotd tekevd, itseddn ilmaiseva ja
johdonmukainen.” (Lehtonen 1998b, 76.)

vav ainnolliqu S

KUVIO 7. Sitoutumista edistéva oppimisympéristd (Guthrie 1996, 437; ks. my6s Lehtonen 1998b,
76).

Guthrie (1996, 436-439) kuvaa osa-alueiden sisdltéja lagjasti. Havainnollisuus ja ilmididen
havainnoiminen on oppilaille innostavaa. Onkin térkedd heréttda oppilaiden uteliaisuus ja
tiedonhalu. Lagjemmalle lukemiselle todellisen maailman havainnoiminen toimii hyvana
lahtokohtana. Eri kohteisiin ja tapahtumiin liittyva kiinnostus muuttuu usein uteliaisuudeksi
kasitteitd kohtaan. Kasittedllisyys liittyy dgis tiiviisti havaintojen syvélliseen ymmartamiseen.
Oppilaiden tulisi pystya selittdméén havaintojansa ja ndin kehittya oppimansa yhdistamisessa
aikaisempiin tietoihin. Useimpia oppilaita motivoi halu oppia eri kasitteita syvallisesti.
Havainnollisuuden ja kasitteellisyyden myotd myds oppilaan mahdollisuus itseohjautuvuuteen
kasvaa. Itseohjautuvuus voi koulussa tarkoittaa muun muassa Sitd, ettd oppilaille tarjotaan
valinnanmahdollisuuksia oman toimintansa jarjestdmiseen ja sita kautta he pystyvét kayttamaan ja
hyodyntdmaan |ukutaitoaan yksilollisesti. He ymmértéava voivansa itse vaikuttaa omaan
kehitykseensa. Siséista motivaatiota voidaankin liséta tukemalla autonomisuutta. Strategisuus liittyy
tassa yhteydessa strategiseen oppimiseen. Opettgan tulisikin painottaa strategioiden kehittamista

esimerkiksi kasitteellistamisen yhteydessa. Aluksi opettgjan tulee ohjata tarkoituksenmukaisten
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strategioiden kayttoon, mutta pikkuhiljaa oppilaiden tulisi pystya itse valitsemaan ja kayttamaan
niitd. Yhteistoiminnallisuus tuliss ndhda vaylana gjatusten ja strategioiden sosiaaliseen
kehittamiseen. Oppilaille tulis tarjota mahdollisuuksia keskusteluun yhdesséa luokkatovereittensa
kanssa. Opettgan tatavasti valitsemat tehtavat kehittavat oppilaiden kasitteellisamis- ja
strategioidenkayttokykyd samalla kun heidan sosiaalisen vuorovaikutuksen taitonsa kehittyvat.
Itseilmaisu lisBd pitkdkestoista lukumotivaatiota. Opettajan tulee tarjota oppilailleen
mahdollisuuksia ilmaista itseddn lukemansa pohjalta joko suullisesti, kirjallisesti tai muulla tavoin.
Tassdkin on tarkedd, etta opettgja aluks ohjaa oppilaita itseilmaisussa. Kaikessa edell& esitellyssa
toiminnassa térkeinta on kuitenkin johdonmukaisuus. Osa-alueiden tulisi seka edeté itsendisesti etta
liittya toisiinsa johdonmukaisesti. Oppimiskokemusten tulisi muodostaa toisiinsa kiinteasti liittyva
kokonaisuus ensimmaéisistéa havainnoista oppimisen ja tuotosten arviointiin. Tuotosten arvioinnissa

itsearvioinnilla on erityisen térkeé rooli.
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5 TUTKIMUSONGELMAT

Yks el@méan harvoista suurista nautinnoista
on ratkaista ongelmat hyvin ja tehokkaasti.

Norman Vincent Peale

5.1 Tutkimusongelmien taustaa

Tutkimuksen alussa tutkimusongelma etsii usein viela muotoaan ja tarkentuu tutkimuksen edetessa.
Tutkijalla on kuitenkin tiettyja johtogjatuksia tyon etenemisestd, jotka saattavat muuttua tai vaihtua
kokonaan tutkimusprosessin aikana. (Kiviniemi 2001, 69-70.) Omat tutkimusongelmammekin
tarkentuivat aineiston ja teorian perusteella. Koska oppilailta saamamme vastaukset osoittivat koko
luokan pitavan lukemisesta, tarkensimme tutkimusongelmiamme sen perusteella. Perehdyttyamme
aiheeseen liittyvdan kirjallisuuteen |6yssimme my0ds uusia ndkokulmia aiheesta. Tarked&a onkin
loytéaa tutkimuksen kannalta keskeismmaét ideat ohjaamaan tutkimusprosessia. Néiden avulla
tutkimuksellisten ratkaisujen tekeminen helpottuu. (Kiviniemi 2001, 71.)

Lukemisen merkitysta seka tiedon hankkimisen etta rentoutumisen vélineena e voida liikaa
korostaa. Uusimmat tutkimukset liséksi toteavat, ettd hyva Ilukutaito liittyy monesti
lukubharrastukseen: ” Aktiivinen lukuharrastus on usein hyvan lukutaidon taustalla.” (Linnakyla &
Malin 2004, 221). Erityisesti tdmén takia on téarkea tietédd, miten oppilaat saadaan innostettua
lukemisen ja kirjojen pariin. Mielesdamme ensin tulee ymmartéd, milla eri tavoin oppilaat
motivoituvat lukemaan ja taman jalkeen voidaan ryhtya pohtimaan opettgan roolia lukumotivaation
tukijana. On tarkedd, ettd opettgja pystyy tukemaan eri tavoin motivoituvia oppilaita ja ottamaan
kaikki oppilaat tasavertaisesti huomioon. Liséksi on tapoja, joita voidaan kayttéa koko luokan
innostamisessa lukijoiksi. Mielenkiintoista onkin tietdd, miksi yhdesta tietysta luokasta on kasvanut

niin useita motivoituneita lukijoita.
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5.2 Tutkimusongelmien muotoutuminen

Lahtiessamme kerddmadn aineistoa meilla oli jonkinlainen kuva siitd, mihin kysymyksiin
haluamme saada vastauksia. Tama helpotti huomattavasti aineistonkeruumenetelmien valintaa seka
niiden muokkaamista omiin tarkoituksimme. Varsinaiset tutkimusongelmat kuitenkin hakivat
muotoaan ja tasmentyivét lahes koko tutkimuksen ajan. Lopulta mielessdmme pyorineet gjatukset

tarkentuivat seuraavanlaisiksi tutkimusongelmiksi:
1. Mikainnostaaja motivoi oppilaita lukemaan alkuopetuksen paéttyessa?
Miten oppilaat voidaan tyypitella lukumotivaation perusteella?
Miten néité eri tyyppeja voidaan kuvata?

2. Millainen on opettgjan rooli lukemisen motivoijanaja lukijaksi kasvun tukijana?

Jokaisen tutkimusongelman taustalla vaikuttaa jokin teoria tai useampia teorioita, joiden valossa
saamiamme tuloksia on mahdollista tarkastella. Joihinkin tutkimusongelmiin liittyy useampiakin
teorioita ja aineiston analysoinnissa ja tulkinnassa on mahdollista viitata useisiinkin tutkijoihin.
Seuraavassa taulukossa esittelemme kuitenkin  vain  muutamat tutkimuksemme kannalta
oleellisimmat teoriat. Nama teoriat ovat myos ainakin osittain vaikuttaneet tutkimusongelmien
muotoon. Samaan taulukkoon olemme sijoittaneet myos tutkimuksessamme k&yttdmamme
tutkimusmenetelmat. Menetelmé on gjoitettu taulukkoon siten, ettd niiden yhteys tutkimus-
ongelmiin on havaittavissa. Nama kayttdmamme tutkimusmenetelmé esitelléan tarkemmin

seuraavassa, tutkimuksen toteuttamista koskevassa luvussa
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TAULUKKO 6. Teorian, tutkimusongel mien ja tutkimusmenetelmien valiset suhteet.

TAUSTALLA
VAIKUTTAVAT
TEORIAT

TUTKIMUSONGELMA

KAYTETYT
TUTKIMUSMENETELMAT

- Guthrie 1996: eri tavoin
motivoituvat lukijaryhmét
(osallistuva, tiedonhaluinen,
sosiaalinen)

- Wigfield & Guthrie 1997:
lukumotivaatiotutkimus

1. Mik& innostaa ja motivoi
oppilaita lukemaan
akuopetuksen pééttyessa?

Miten oppilaat
voidaan tyypitella
lukumotivaation
perusteella?

voidaan kuvata?

- kyselylomake
- avoin Kirjoitustentava
- kuvan piirtdminen

- oppilaiden haastattelut

- Pamer, Codling & Gambrell
1994: lukumotivaatioon
vaikuttavat tekijét

- Guthrie 1996: sitoutumista
edistdva oppimisympéristd

- Linna 1999, 2002:
kirjallisuuden opetus ja
lukijaks kasvattaminen

- Lerkkanen 2006: opettajan
mahdollisuudet tukea
oppilaan motivaatiota

2. Millainen on opettagjan
rooli lukemisen motivoijana
jalukijaksi kasvun tukijana?

- opettgjan haastattelu
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Jos haluat paasta jonnekin,
sinun on tiedettava,
minne menna ja kuinka sinne paasta.
Stten et vaan millaan ehdolla anna periksi.

Norman Vincent Peale

6.1 Tutkijoiden taustasitoumukset

Tutkimus perustuu aina moniin tiedostamattomiinkin oletuksiin, jotka liittyvdt muun muassa
tutkijan kasityksiin ihmisistd, maailmasta ja tiedonhankinnasta. Néita oletuksia kutsutaan tutkijan
taustasitoumuksiksi. Tutkijan tuleekin selvittéa tutkimuksensa filosofinen viitekehys tutkimusta
aoittaessaan. (Hirgérvi, Remes & Sajavaara 2005, 120.) Ontologia vastaa kysymyksiin
todellisuuden olemuksesta ja mita voimme tietda tasta maailmasta. Epistemologiset kysymykset
puolestaan keskittyvét tutkittavan ilmion ja tutkijan valiseen suhteeseen seké siihen, mita voidaan
kaiken kaikkiaan tietdd. (Guba & Lincoln 1994, 108; ks. myds Kaikkonen 1999, 430.)
Fenomenologisen lahestymisotteen mukaan todellisuus méaaréytyy jokaisen yksiléon oman
ymmarryksen kautta. Todellisuuksia on siis useita. Tuleva ammattimme luokanopettajina vaikuttaa
vaistamattomasti tapaamme havainnoida ja ymmartda maailmaa. Tama nakyykin taustasitoumuk-
sissamme. Tutkimamme aihe méardytyy oman ymmarryksemme kautta. Fenomenologia pohjautuu
myo6s agjatukselle, jonka mukaan tutkija ja tutkittava ilmié ovat vuorovaikutuksessa keskenan.
Tama tarkoittaa, ettel tutkija voi asettua tutkimuskohteensa ulkopuolelle. (Kaikkonen 1999, 430.)
Fenomenologisessa tietoisuudessa ja sen rakenteessa maailmaa e ndhda yksilosta irrallisena
taustana tai viitekehyksend, vaan yksilo el jossakin maailmassa ja on osa juuri sita todellisuutta
(Lehtovaara 1995, 75). Tutkimusta tehdesssamme el ole mahdollista tarkastella kirjallisuutta ja
aineistoa ulkoapain vaan omat kokemuksemme ja gatuksemme nakyvat varmasti niin erilaisten
valintojen tekemisessa kuin raportin ulkoasussakin. Koska tutkimamme aihe liittyy niin olennaisesti

tulevaan tydhomme, on taysin objektiivinen tarkastelu mahdotonta ja tarpeetontakin.
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" Fenomenologisen tutkimuksen tarkoituksena on lisdtd ymmarrystdmme jostain inhimillisen elaman
ilmiostd.” (Laine 2001, 42). Omassa tutkimuksessamme haluammekin saavuttaa syvemman
ymmarryksen tutkittavana olevasta ilmi6st&; haluamme ymmartaa, mika motivoi lapsia lukemaan ja
toisaalta, miten opettaja voi tukea lasten motivaatiota. Pyrimme tdhan erilaisten teorioiden
pohjalta, minkdan teorian kuitenkaan maaritellessa lilan tiukasti tutkimuksemme tekoa.
Fenomenologisessa tutkimuksessa tiukkojen teoreettisten mallien k&yttdminen maérittelemaan
kohdetta ja ohjaamaan tutkimusta ei olekaan suotavaa, silla tdmé saattais rajoittaa ymmarryksen
syntymistd ja tutkittavien alkuperaisten kokemuksien tiedostamista (Laine 2001, 33).
Fenomenologia tutkiikin ennen kaikkea kokemuksia. Kokemuksella tarkoitetaan ihmisen
kokemuksellista suhdetta omaan maailmaan, omaan todellisuuteensa. Ihmisten ymmartaminen
irrallisena téasta suhteesta el ole mahdollista. (Laine 2001, 26-27.) Tutkimuksemme pohjautuukin
lasten ja opettgan omiin kokemuksiin lukemisesta ja lukumotivaatiosta. Tutkimuksessa ilmididen ja
merkitysten I6ytdminen ja tunnistaminen on oleellista. Arvot ohjaavat ja muovaavat naiden asioiden
ymmartamistad. (Kaikkonen 1999, 430.) Merkitykset muodostavat siis kokemuksen (Laine 2001,
27). Ndemme Ilukumotivaation kokemuksena, joka muotoutuu erilaisista merkityksista ja
pyrimmekin naiden merkitysten luonteen selvittdmiseen. Né&hin merkityksiin vaikuttaa
ensisijaisesti yhteisd, jossa lapsi kasvaa ja johon hanet kasvatetaan. Fenomenologiassa ihminen
ndhddan pohjimmiltaan yhteisdllisena olentona, joilla on samankaltaisia piirteitd, eli yhteisia
merkityksid Taman takia jokaisen yksilon kokemukset kertovat aina jotain yleistd. (Laine 2001,
28.) Voidaan siis sanoa, etta inhimillinen ja merkityksellinen maailma ovat yhta (Lehtovaara 1995,
79).

6.2 Lapsi lukijana ja tutkimuskohteena

Olemme koko tutkimusprosessin gjan pyrkineet ensisijaisesti ottamaan huomioon tutkimuskohtee-
namme olevat lapset. Tutkimuksen kohdistuessa p&dosin lapsiin onkin erityisen tarkeda huolehtia
lapsiystavallisyydesta tutkimuksen eri vaiheissa. Lapsilla ei useinkaan ole kokemusta tutkimus-
tilanteisiin osallistumisesta. Néin ollen lasta haastatellessa onkin huomioitava lukuisia seikkoja
Tutkijan tulis ottaa huomioon lapsen kokemusmaailma ja kielellinen kehitystaso paastékseen
lapsen kanssa toimivaan vuorovaikutukseen. Taman saavuttaakseen tutkijan tulee luoda tutkimus-
tilanteesta lapsiystavéllinen, kuunnella lasta tarpeeksi ja antaa hanelle mahdollisuus tutustua
rauhassa vieraaseen haastattelijaan. (Aarnos 2001, 147-148.) Tutkimuksemme tarkeana lahto-

kohtana olikin laps ja lapsen kohtaaminen, joten toteutusvaiheessa pyrimme ottamaan jokaisen
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lapsen huomioon yksil6nd. Lapsen maailman huomioiminen tutkimuksen joka vaiheessa oli
mielestdmme tarkeda. Tavoitteenamme oli kaytoksemme ja sanavalintojemme kautta saada lapsen
olo mahdollissmman miellyttdvaksi. Rakensmme kyselylomakkeen sekd haastattelukysymykset
gjatellen lasten sen hetkista kielellista tasoa. Kysymyksemme eivét olleet pitkia eivatka sisalténeet
lapsille hankalia kaditteitd. Haastattelun pituudessa otimme my6s huomioon jokaisen lapsen
henkilokohtaiset edellytykset. Lasta tutkittaessa Hirsjdrven ja Hurmeen (2001, 129-130) mukaan
tutkijan tuleekin pitéa kysymykset tarpeeks lyhyind ja huolehtia kaytetyn kielen
yksinkertaisuudesta, jotta lapss ymmartéd kysymykset oikein. On yleista, etta lapset esittavét
ymmaértavansi ja saattavat vastatakin kysymykseen, vaikka todellisuudessa kysymys ei aukene
lapselle. Téten tutkijan kannattaakin kysyé samaa asiaa eri tavoilla useampaan kertaan. Haastattelu
el kuitenkaan saa venya liian pitkéksi, koska lapsen on hankala keskittya pitkia aikoja. Sopiva
haastatteluaika on noin 20 minuuttia. Paatimme aloittaa haastattelun keskustelemalla lasten
piirtdmista lukijakuvista, luokan kayttamasta lukukirjasta sekd muista lapselle tarkeistéa asioista.
Hyva lahtokohta lasta haastatellessa ovatkin lapselle tutut asiat, kuten koulu, ystavét tai
lemmikkiel&imet. Myos haastattelun edetessa tulisi valilla jutella vapaammin, jotta haastattelu el
tuntuisi lapsesta liian raskaalta. Uusiin teema-alueisiin siirryttdessd kannattaa lahtea liikkeelle
lapsen omista kokemuksista. (Aarnos 2001, 148.) Taman takia keskustelimme haastatteluiden
aikana monigta tutkimukseen liittymattomistakin asioista. Annoimme lapsen jutella melko vapaasti
ja valilla esitimme kysymyksia teemoihimme liittyen. Tietenkin lapsesta riippuen toisten kohdalla
johdattelimme keskustelua enemman kuin toisten. Mutta pyrimme sailyttamaan tilanteen koko ajan

leppoisana juttel uhetkena ennemmin kuin meidan johtamana haastattel una.

Lasta usein jannittdd uusissa tilanteissa, esimerkiksi oman aénen tallentuminen tutkijan nauhalle voi
epailyttéd lasta Tutkija voi helpottaa lapsen asennoitumista kertomalla rehellisesti, miksi
sanelukone on tarpedllinen tutkimuksen kannalta. Lapsen tulis ymmartéa olevansa térkeassa
asemassa auttaessaan tutkijaa. Tutkijan on hyva selvittda lapselle, ettd hénen vastauksensa ovat niin
arvokkaita, etta tutkija haluaa palata niihin mydhemmin uudelleen. Tutkijan tulee myds tehda
selvéks, ettei nauhoja kuuntele kukaan muu kuin tutkijat itse ja nauhat tuhotaan tutkimuksen
valmistumisen jalkeen. (Aarnos 2001, 147.) Kerroimmekin ensimmaisena jokaiselle lapselle, mika
sanelukone oli ja miks halusimme nauhoittaa yhteisen keskustelumme. Halusimme lasten tietavan,
ettd nauhat olisivat vain muistimme tueksi, elka edes luokan oma opettaja tulisi kuulemaan

nauhoja. Sanelukone oli asetettu pdydalle lahelle lasta, jotta myo6s hiljaisella aanella puhuvien
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lasten &anet tallentuvat nauhalle. Mielestdmme lapset suhtautuivat nauhoittamiseen melko

luonnollisesti eikd kenenkaan jannitys tuntunut johtuvan sanel ukoneesta.

6.3 Tutkimusote

Tutkimuksemme kohdistuu yhteen tapaukseen ja saadaksemme mahdollisimman monipuolisen
aineiston kaytdmme useita aineistonkeruumenetelmia: kyselylomake, avoin kirjoitustehtava, piirros-
tehtava seka haastattelu. Valitsemiemme tutkimusongelmien selvittdmiseen soveltuu mielestamme
parhaiten kvalitatiivinen tutkimusote. Kvalitatiivinen tutkimus perustuu todellisen eldméan kuvaa-
miseen tutkimuskohteen ollessa useimmiten ihminen ja hdnen maailmansa. Y hdessa nama kaksi
muodostavat eldmismaailman. Kaikki tdman maailman ilmiot ja merkitykset ovat ihmisesta
l[ahtoisin. My0s tutkija on osa samaa eldmismaailmaa tutkittavan kanssa. Elamismaailmalla
tarkoitetaan siis sitd kokonaisuutta, joka muodostuu ihmistutkimuksessa tavattavista kohteista.
Naita ovat: yksilo, yhteisd, sosiaalinen vuorovaikutus, arvotodellisuus seka yleiset ihmistenvaliset
suhteet. (Varto 1996, 23-26.) Todellisuuden harvoin ollessa yksioikoista tuleekin laadullisessa
tutkimuksessa tutkia kohdetta mahdollisimman monipuolisesti ja kokonaisuus huomioiden
(Hirgjarvi ym. 2005, 152). Taméan takia kerasimme tutkimuskohteesta monipuolisen aineistoa useita

ai neistonker uumenetel mia kayttaen.

Hirgjarvi ym. (2005, 155) ovat koonneet kirjallisuudesta kvalitatiivisen tutkimuksen tyypillisimpia
piirteitd. Monipuolisen ja kokonaisvataisen tiedon hankinnan lisdksi aineiston hankkiminen
aidoissa ja todenmukaisissa tilanteissa on tarkedd. Toinen merkittava seikka on aineiston ainut-
laatuisuus. Aineistoatulee tulkita tapauskohtaisesti, eika sita voi yleistéa kohdejoukon ulkopuolelle.
Kohdejoukko tuleekin valita tarkoitukseen sopivaksi. (myds Denzin & Lincoln 2000, 6.) Nain ollen
satunnaisotos e siis kuulu kvalitatiiviseen tutkimukseen, vaan yleisesti puhutaan harkinnan-
varaisesta naytteesta (Hirsjarvi & Hurme 2001, 58-59). Varto (1996, 101) muistuttaa kuitenkin, etta
aineistossa esiintyvét ilmiot eivét ole ainutlaatuisia, vaan niita esiintyy muissakin yhteyksissid. Oma
kohdgoukkomme osoittautui varsin oivalliseks tutkimusteemaamme nahden, silla luokka oli
selvasti innostunut lukemisesta ja ndin ollen saimme paljon tarkeata tietoa tutkimustamme varten.
Vaikka tutkimus e ole tallaisenaan yleistettavissi esmerkiks koko ikaluokkaan, saamiamme
tuloksia voi varmasti soveltaa muissakin yhteyksissa. Huolella valitun kohdejoukon danen tulee

kuulua riittavasti, jonka vuoks kvalitatiivisessa tutkimuksessa kéytetddn pddasiassa
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seuraavankaltaisia metodga  erilaiset haastattelut, havainnoinnit sekd erilaiset diskursiiviset
analyysit. Tdllaisia metodga kaytettdessa tutkijan omat havainnot saattavat nousta joissakin
tapauksissa jopa tutkittavan varsinaista vastausta informatiivissmmiksi. Pelkkien lomakkeiden tai
testien vélityksella e saada tarpeeksi syvéllista tietoa kohdejoukon kokemuksista ja kasityksistd,
Aineiston analyysissa lahtokohtana on kerdtyn tiedon monipuolinen ja intensiivinen tutkiminen.
Tarkeimmét aineiston tarkastelukohteet méarittyvét induktiivisesti vasta tutkimuksen edetessi.
Tutkija e itse pddta tarkeimpia tuloksia, vaan niiden tulee nousta esiin aineiston analyysin
yhteydessi. Edella kasiteltyjen asioiden johdosta tutkijan tulee varautua tutkimussuunnitelman
joustavaan noudattamiseen. (Hirgarvi ym. 2005, 155.) Tutkimussuunnitelmamme muuttikin
muotoaan tutkimuksen edetessd ja erilaiset tiedonkeruumenetelmédt mahdollistavat aineiston
monipuolisen tulkinnan. Koska tutkimuksemme on kvalitatiivinen, on tutkijoiden omilla
havainnoilla suuri merkitys aineiston analyysissa, mutta aineistosta nousi kuitenkin selvasti esiin

tiettyja teemoja, joiden havaitsemiseen ei vaikuttanut tutkijan omat kasitykset tai odotukset.

Tapaustutkimus

Valitsmme néytteeksemme yhden l|uokan opettajineen. Tama yksittdinen tapaus edustaa
mahdollisa muita samankaltaisia tapauksia. Lahdimme ajatuksesta, ettd yhdessd |uokassa on
tarpeeks eritavoin lukemaan motivoituvia oppilaita. Tyodssdan opettga kohtaa aina yhden
vastaavan joukon kerrallaan. Jokainen luokka on kuitenkin ainutkertainen, vaikka sisaltavétkin
useita samoja piirteitd. Tarkoituksenamme on tutkia taté yhta joukkoa tekematté koko ikaluokkaa
koskevia patevia yleistyksa. Tutkiessamme yht& kokonaista luokkaa voimme pohtia myds opettajan
roolia erilaisten lukijoiden motivoijana. Padsemme mielestamme syvemmalle tutkittavaan ilmiéon,
koska voimme tarkastella luokkaa kokonaisuutena. Télaista tutkimustyyppid, jossa tutkitaan
ainoastaan yhta tai muutamaa kohdetta, kutsutaan tapaustutkimukseks (Stake 2000, 437; Hirgarvi
& Hurme 2001, 58). Toisaalta tapauksena voidaan pitéa myods ihmisjoukkoa, yhteisdd, jotakin
laitosta tal tapahtumaa tai jopa lagjempaa ilmidta (Syrjdla & Numminen 1988, 5; Stake 2000, 436,
442). Syrjdan ja Nummisen (1988, 19) mukaan erés tapa valita kohde tapaustutkimukseen on etsia
mahdollisimman tyypillinen ja edustava tapaus, jotta tulosten siirrettéavyys toisiin samankaltaisiin
tapauksiin olisi mahdollista. Muita mahdollisuuksia on valita jokin rajatapaus tai uniikki, erityinen
tal opettava tapaus, taikka jonkin ennen tutkimattoman ilmidn paljastava tapaus. (myos Eskola &
Suoranta 2005, 65.)
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Tapaustutkimusta voi tehda useilla eri tavoilla ja tdman takia sitd e voi méaaritella tarkasti ja
yksiselitteisesti. Syrjdla ja Numminen (1988, 8) luonnehtivat tapaustutkimusta sille ominaisten
piirteiden avulla  yksildllissaminen, kokonaisvaltaisuus, monitieteellisyys, luonnollisuus,
vuorovaikutus, mukautuvaisuus ja arvosidonnaisuus. Aineiston tulee kuitenkin muodostaa
yhtendinen kokonaisuus eli tapaus. Saarela-Kinnunen ja Eskola (2001, 159-161) ovat kuvailleet
tapaustutkimusta hieman tarkemmin. 1) Tapaustutkimus etsii vastauksia kysymyksiin kuinka ja
miksi. 2) Tapaustutkimukselle on tyypillista useiden aineistonkeruumenetelmien kaytto. 3) Tietyn
tapauksen ymmaértaminen edellyttéd kontekstuaalisten seikkojen huomioonottamista.  4)
Luotettavuuden arvioinnin kannalta on tarkeda kirjata tutkimusprosesss mahdollismman tarkasti
tutkimusraporttiin. 5) Aineisto muuttuu teoriaks tai yleistykseksi vasta tutkijan tulkinnan tuloksena
6) Tapaustutkimuksen parhaita puolia on sen kokonaisvaltaisuus. Syrjaléja Numminen (1988, 175)
pitavétkin kokonaisvaltaisen ymmarryksen saavuttamista yleistysten tekoa tarkedmpand. Kuitenkin
Eskola ja Suoranta (2005, 65) gattelevat yleistyksien olevan mahdollisia tapaustutkimuksessa.
Tapauksen taitava erittely, tarkka kuvaus ja onnistunut Kkasitteellistiminen mahdollistavat
yleistamisen. Aineiston jarkevd muodostaminen sekd vertailuasetelmien I6ytdminen parantavat
tutkimuksen yleistettavyytta. Edella esitetyt seikat kuvaavat hyvin tutkimustamme. Pyrimme
selvittamaan muun muassa miks oppilaat motivoituvat lukemisesta ja toisaalta kuinka opettaja voi
tukea oppilaidensa lukumotivaatiota. Kéytdmme tutkimuksessamme myos useita aineistonkeruu-
menetelmia saadaksemme mahdollisimman monipuolista ja kokonaisvaltaista tietoa tapaukses-
tamme. Eri aineistonkeruumenetemien kayttaminen ja muutkin tutkimuksen vaiheet on raportoitu
mahdollissmman ykstyiskohtaisesti ja tarkasti. Aineisto itsessdan el vield tarjoa vastauksia
mihink&an kysymyksiin, vaan se vaatii huolellista, kontekstiinsa sidottua tulkintaa. Vaikka kyseessa

onkin tapaustutkimus voi sité ainakin joiltain osin yleistda muihin yhteyksiin.

6.4 Tutkimuksen kulku

Paatimme tutki musai heemme syksylla 2005, mutta varsinaisen tutkimustyomme al oitimme kevaalla
2006. Talloin otimme yhteyttd erdan etelasuomalaisen koulun toisen luokan opettajaan ja
tiedustelimme mahdollisuutta toteuttaa tutkimuksemme hénen luokassaan. Saatuamme myodntavan
vastauksen, otimme yhteyttd kyseisen koulun rehtoriin, joka myos suhtautui tutkimuksemme
tekemiseen koulussa positiivisesti. Laadulliselle tutkimukselle onkin tyypillista  kayttéda
satunnaisotannan sijaan harkinnanvaraista naytetta. Talloin ajatellaan, ettd tutkittavaks valitun

kohteen kautta padstaan perehtymaan tarkasteltavana olevaan ilmioon mielekkaasti ja syvallisesti.
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(Kiviniemi 2001, 68.) Naytteen valinnan jalkeen anoimme tutkimusluvan (liite 1) kirjallisesti
kyseisen kunnan sivistystoimenjohtajalta sek& opetuspaallikoltd. Seuraavaks vuorossa oli luvan
kysyminen (liite 2) valitun luokan oppilaiden kotoa. Yhtéa lukuun ottamatta kaikki luokan oppilaat
saivat luvan osallistua tutkimukseen. Taten naytteemme kooksi maaraytyi 25 oppilasta sek luokan
opettaja. Aineistonkeruumenetelmina kaytimme kyselylomaketta (liite 3a), avointa kirjoitustehtéavaa
(liite 4a), piirustustentavaa (liite 5a) sekéa teemahaastattelua (liitteet 6 ja 7). Kahta oppilasta lukuun
ottamatta lapset olivat koulussa paikalla siten, etta pystyivat vastaamaan kaikkiin osioihin.
Kahdelta sairaana olleelta oppilaalta jai kirjoitustentdva tekeméttd. Myos oppilas, jonka
vanhemmat olivat kieltaneet tutkimukseen osallistumisen, sai osallistua luokan yhteiseen toimintaan
ja tehda tutkimukseen liittyvat tehtavat. Nama vastaukset jaivat kuitenkin luokan opettajalle,
emmeka me nahneet niitd. Koimme luokan opettajan kanssa tarkedks, ettei kyseinen oppilas jaa
ulkopuoliseksi, vaikkei han varsinaiseen tutkimukseen saanutkaan osallistua. Tullessamme
myShemmin kevaalla tekemdan haastatteluja luokkaan tutkimukseen osallistumaton oppilas sai
mahdollisuuden keskustella kanssamme muiden oppilaiden tavoin ilman, etta tallentaisimme tai
muutoin huomioisimme kaytya keskustelua tutkimuksessamme. Oppilas el kuitenkaan halunnut taté
mahdollisuutta kayttda. Kaikki muut oppilaat haastattelimme kahden péivan aikana oppituntien
puitteissa. Opettajaa haastattelimme kahteen otteeseen, kevadlla sekd& seuraavana syksyna.
Haastatteluaineiston litteroimme kesdn ja syksyn 2006 aikana, jonka jalkeen aloitimme
sysemaattisen teoriaan tutustumisen seka tutkimusraportin kirjoittamisen. Aluksi tutustuimme
padosin tutkimukseemme liittyvadn teoreettiscen ainekseen, mutta vuoden 2007 kevattalvella
aloitimme tutustumisen aineistoon hieman tarkemmin sek@ analysoinnin. Loppukevadsta aineiston

analysointi seké teoriaosan viimeistely kulkivat kasikkain.

6.5 Aineistonkeruumenetelmat

Yleissmmin kaytettyja aineistonkeruumenetelmia kvalitatiivisessa tutkimuksessa ovat haastattelu,
kysely, havainnointi ja erilaisiin tuotoksiin tai kuviin perustuva informaatio. Tutkimusongelmasta
riippuen tutkijan tulee paattad, kayttddko han yhta vai useampaa menetelmaa. (Tuomi & Sargjarvi
2002, 73.) Riippumatta aineistonkeruumenetelmien maérdsta tulis aineiston olla tarpeeksi
monipuolinen, jotta tutkittavaa ilmi6ta oliss mahdollista tarkastella eri nékokulmista (Alasuutari
1995, 74). Aineistonkeruumenetelma tulee valita siten, ettd se todella soveltuu tutkittavaan
ongelmaan. Perusteena jonkin tutkimusmenetelman kaytolle voi olla muun muassa tehokkuus,

taloudellisuus, tarkkuus tai luotettavuus. (Hirsjarvi & Hurme 1982, 13.) Tulee myds miettia, mika
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aineistonkeruumenetelma soveltuu parhaiten valitulle kohdegoukolle. Siihen, miten saada paras
mahdollinen aineisto, vaikuttaa suuresti tutkimukseen osallistuvien henkil6iden edellytykset seka
motivaatio (Hirgérvi & Hurme 1982, 46).

Valitsemamme aihe vaati mielestamme useampaa lahestymistapaa. Lisdks tutkittavana olleiden
lasten kA huomioon ottaen ajattelimme, ettemme yhdelld aineistonkeruumenetelmalla saisi
tarpeeks lagjasti tietoa aiheesta. My0s tutkimuksemme luotettavuus paranisi useampaa
menetelmaa kayttamalla. Paadyimme haadattelemaan seka oppilaita etta opettajaa ja lisdks
jokainen laps kirjoitti ja piirs itsestaan lukijana seka vastas ohjatusti kyselylomakkeeseen oman
opettajan johdolla. Tutkimusongeman selvittdmiseen olis hyvin sopinut myds havainnointi.
Tutkimusongelmamme rajaa  kuitenkin  aineistonkeruun  tapahtuvaks  kevatlukukauden
loppupuolella. Keratessamme aineistoa kevaalla 2006 ymmarsimme, ettei meilla ole aikaa
riittdvadn havainnointiin, jotta saismme silla tietoa kohteestamme. Emme mytsk&an halunneet
girtéd aineistonkeruuta seuraavaan kevadseen, joten luovuimme havainnoinnin kayttamisesta
tutkimuksessamme. Tamén takia oli erityisen tarkedd hankkia aineistoa mahdollisimman

monipuolisesti muita menetel mi& kayttaen.

6.5.1 Kyselylomake

Kyselylomaketta laatiessa tulee kiinnittéa suurin huomio kysymysten muotoon, silla niiden epaselva
muotoilu saattaa aheuttaa virheita tutkimustuloksiin. Kysymysten tulisikin olla yksiselitteisia
Tutkijan tulee myos miettid tarkasti kyselylomakkeen pituus ja samalla kysymysten lukumaaré.
Myd6s lomakkeen selkeys, ulkoasu, kysymysten looginen eteneminen ja vastaamisen ohjeistaminen
ovat asioita, joihin tutkijan pitda kiinnittdd huomiota. Helpot kysymykset olis hyva sijoittaa
lomakkeen alkuun. (Valli 2001, 100.) Koska teetimme kyselylomakkeen vasta alkuopetuskaisille
oppilaille, tuli erityisesti kysymysten muotoa ja lomakkeen pituutta harkita tarkkaan. Selkeyden
liséks kysymysten tuli olla tarpeeks lyhyité ja Ssaltéd ainoastaan lapselle tuttuja kadtteita, jotta
pystyimme paremmin varmistamaan lasten ymmartavan kysymykset. Paddyimme tekemaan
kyselylomakkeesta Iyhyen, koska uskoimme lasten siten jaksavan keskittya huolella koko lomakkeen
tayttdmiseen. Lisdks hankimme tietoa muilla menetelmilld, joten kaikkea tietoa e ollut
valttdamatonta saada pelkdn kyselylomakkeen perusteella. Lomaketta laatiessamme pyrimme
selkedan ulkoasuun, mutta samalla valttdmaan turhaa virallisuutta. Kysymysten jarjestyksen

olimme rakentaneet siten, ettd ensmmaisessa osiossa oppilaat vastasvat yleisesti |ukemiseen
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liittyviin  helpohkoihin  kysymyksiin rengastamalla mielestdan parhaiten itsedan kuvaavan
vaihtoehdon skaalasta 1-5. Toisessa kohdassa oppilaat arvottivat vaittamida ” Pidan lukemisesta,
koska” omien lukumieltymystensd mukaan numeroilla 1-6. Kolmannessa osiossa oppilaat valitsivat
ensin toisen kahdesta avoimesta kysymyksestd " Pidan lukemisesta, koska” tai ” En pida
lukemisesta, koska” ja taman jélkeen jatkoivat valitsemaansa lausetta vapaamuotoisesti. Opettajaa
oli ohjeistettu lomakkeen tayttamisen ohjaamisesta kirjallisesti (liite 3b).

Valli (2001, 101-102) mainitsee kyselylomakkeen hyvaks puoleksi muun muassa sen, ettei tutkijan
olemus tal l&ésndolo pédse vakuttamean vastauksiin, kuten haastattelussa saattaa kayda
Lomakkeella olevat kysymykset ovat liséksi kaikille vastagjille taysin samassa muodossa, mika
lisd& my0s osaltaan luotettavuutta. Kyselylomakkeella suoritettujen tutkimusten heikkouksiks Valli
mainitsee seuraavia asioita: a) vastausprosentti saattaa jaada alhaiseksi, b) mikéli vastagja el
ymmarra kysymyksig, han el voi kysya neuvoa keneltékdan, c) tutkija el voi olla varma, kuka
kysymyksiin on todellisuudessa vastannut, d) vastagja saattaa vastata kysymyksiin vastoin ohjeita ja
€) aineistoa el voi taydent&da havainnoin. Otimme omassa tutkimuksessamme naméa asiat huomioon
seuraavilla tavoin: a) koko luokka taytti kyselylomakkeet koulussa ja opettaja palautti ne tutkijoille,
b) olimme ohjeistaneet opettajaa kyselylomakkeen tayttamisesta ja oppilaat saattoivat siten kysya
hanelta apua, c) opettaja valvoi kyselylomakkeen tayttamista, d) kyselylomakkeen tayttadminen
ohjeistettiin tarkasti ja ongelmatapauksia varten opettajalla oli lisdohjeita ja €) padsimme

havainnoimaan |lapsia haastattel uiden yhteydessa.

Valitsmme kyselylomakkeen yhdeksi aineistonkeruumenetelmaksi, koska silla olis mahdollista
saada tietoa useampaankin tutkimusongemaan. Alun yleisesti lukemista koskevilla kysymyksilla
pystymme kartoittamaan hieman oppilaiden kasityksa itsestdan lukijoina sekd saamme heisté
taustatietoja. Tama auttaa meita kuvailemaan eritavoin motivoituvia lukijoita. Toisen kohdan
arvottamistehtavad tulkitsemalla pystymme péaattelemdan onko lukija enemman osallistuva,
tiedonhaluinen vai sosiaalisesti motivoituva lukija. Lauseentdydennystehtavastda saamiamme
vastauksia voimme kayttad sekd eri tyyppien kuvailemiseen etta hankkiessamme yleisesti tietoa

toisluokkal ai sia motivoivista asoista.
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6.5.2 Avoin kirjoitustehtava

Pyytamalla tutkimukseen osallistuvia henkil6ité vastaamaan avoimeen Kirjoitustentavadan, tutkija
luottaa siihen, etta tutkittavat pystyvét ilmaisemaan itsedan kirjallisesti ja mahdollisesti antavat
itsestd8n enemman kuin muita tiedonkeruumenetelmia kayttéen. Tat& aineistonkeruumenetelmaa
kaytettaessa tulee kuitenkin huomioida tutkittavien henkildiden ika ja tasta riippuvat kirjoittamisen
taidot. (Tuomi & Sargérvi 2002, 86.) Tutkimuksessamme oppilaat myGs kirjoittivat itsestadn
lukijoina. Taméankin tehtavan toteuttamiseen oli opettajalle annettu ohjeet ja vinkkga
apukysymyksiks (liite 4b). Awvointa kirjoitustehtavad oppilailla oli mahdollisuus kirjoittaa
useampana paivana. Halusmme, ettel pitkahko kirjoitustehtava muodostuis taakaks vasta kyse sté
taitoa harjoitteleville oppilaille. Kirjoitustentavaan valitsmme mielestamme aiheeseen virittavia
kuvia kirjoittamisen tueksi. Olimme myds suunnitelleet kirjoitustehtavan ottaen huomioon lasten
taidot kirjoittajina. Avoimesta kirjoitustehtavasta saamme oppilaista lisda taustatietoa sek jonkin

verran muita lisdseikkoja erilaisten lukijoiden kuvailuun.

6.5.3 Kuvan piirtaminen

Lapsen tekemid piirroksia voi hyvin yhdistd&a muihin aineistonkeruumenetelmiin, kuten
haastatteluun. Talla tavoin haastattelu syvenee ja se on helpompi liitté4 lapsen omaan maailmaan.
Lapsen on usein helpompi ilmaista itsedén piirtdmalla kuin verbaalisesti. Varsinkin pelottaviin
asioihin liittyvissd tutkimuksissa on kaytetty paljon lapsen piirtamid kuvia tutkimusaineistona.
(Aarnos 2001, 149.) Lapsen tuottamia piirroksia voisi hyddyntéa enemman myos lapsen kannalta
neutraaleissa tai positiivisissa tutkimusaiheissa. Taman takia pyysimmekin oppilaita piirtdmaan ja
varittamaan valmiiseen kehykseen kuvan itsestdan lukemassa mieluisassa paikassa. Myos taméan
osion toteuttamiseen opettajalla oli lyhyt kirjallinen ohjeistus (liite 5b). Kuvaa piirtdessdan lapsi
projisoi itseddn kuvaan ja kuvasta kertoessaan lapsen puhuminen itsesta helpottuu, koska laps
gjattelee puhuvansa kuvasta, eika niinkaén itsestddn. (Aarnos 2001, 150). Lapset piirsivatkin
hienoja ja tutkimuksemme kannalta térkeitd kuvia. Kuvien katsomisen ja lapsen kerronnan
perustedla pystymme tulkitsemaan, mitk& adat ovat tarkeitd onnistuneessa |ukukokemuksessa.
Monet kuvat kuvaavat loistavasti erilaisia lukijoita. Kuvista on helposti havaittavissa, pitdako
oppilas tietokirjojen lukemisesta vai kertomakirjallisuudesta vai onko hanelle kenties tarkeda

muiden ihmisten [aheisyys.
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6.5.4 Haastattelu

Ennen haastattelujen aloittamista opettaja esitteli meidat luokalle ja seurasimme yhden didinkielen
tunnin, jotta oppilaat tottuisivat lasndoloomme edes vahan. Liséksi halusmme ndhda hieman
luokan ja opettajan toimintaa ja taman takia olimme mukana vielé toisellakin aidinkielen tunnilla
paivan lopuks. Haastattelutilanteen toteutimme sSiten, ettéd opettaja |ahetti yhden oppilaan
kerrallaan luoksemme. Pyysimme haastateltavaa lasta istuutumaan pyoredn poydan &aareen
mahdollisimman lahelle itseamme. Aloitimme haastattelun kyselemélla lapselta hieman, mitd han
oli tehnyt tunnilla ennen haastatteluun saapumistaan. Tarkoituksenamme oli helpottaa lapsen
todennakoisesti jannittynyttd olotilaa sekéd luoda vapautunut ilmapiiri. Taman takia kyselimme
lapselta myds hanen omasta lukukirjastaan. Tutkimusteemojen kannalta varsinainen haastattelu
alkoi pyytdessamme lasta kertomaan tutkimuksen aikaisemmassa osassa piirtamastédan kuvasta.
Lapset kertoivat mielellaan piirroksestaan ja selittivat varsin yksityiskohtaisesti kuvaan liittyvia
asioita. Laps sai pitda piirtAméansa kuvaa haadattelun ajan itselldan ja palata kuvaan

myShemminkin.

Halusmme syventaa muilla menetelmill&a kerattya tietoa sekd kysya uusia asioita teemaan liittyen,
joten paadyimme muiden aineistonkeruutapojen lisdksi haastattelemaan kaikkia oppilaita seka
opettajaa. Oppilaiden ja opettajan haastattelulla saimme aineistoa kaikkiin tutkimusongel miimme.
Opettajan haastattelu toimi ainoana aineistona opettajan roolia koskevassa tutkimusongelmassa ja
liséks antoi lisdtietoa ensimmaiseen tutkimusongelmaan. Oppilashaastatteluiden pohjalta saimme
tictoa oppilaita motivoivista seikoista seka eritavoin motivoituvista lukijoista. Haastattelut
vaikuttivat myos tyypittelyyn. Hirsjdrven ja Hurmeen (1982, 23) mukaan haastattelu onkin oikein
kaytettynd kaikkein informatiivisin tiedonhankintatapa. Myods Eskola ja Vastamaki (2001, 24)
gjattelevat teemahaastattelun olevan tehokkain tapa saada selville haastateltavien gjatuksia (ks.
my6s Tuomi & Sargarvi 2002, 74.) Sen suurimpina etuina on haastattelijan mahdollisuus tehda
haastateltavansa kayttaytymisestd havaintoja haastattelun aikana (Hirgéarvi & Hurme 1982, 23;
Tuomi & Sargjédrvi 2002, 76). Koska tutkijoita oli kaksi, pystyimme hyvin havainnoimaan seka
lasten kielellista etta ei-kielellista viestintaa.

Eskolan ja Vastaméen (2001, 27-28) mukaan jo haastattelujen suunnitteluvaiheessa tulee ottaa
huomioon millaisessa tilassa haastattelu on tarkoitus toteuttaa. Haastattelutilanteen tulisi olla

mahdollismman luonteva ja turvalinen. Muiden virikkeiden karsiminen minimiin auttaa
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haastateltavaa keskittymaan olennaiseen. Tutkimukseemme liittyvét lasten haastattelut toteutimme
kahtena paivana. Suurimman osan 25 oppilaasta ehdimme haastatella ensimméaisena paivana.
Tuolloin teimme haastattel ut koulun ryhméty6huoneessa. Paatimme yhdessa opettajan kanssa valita
taman tilan, silla se sijaitsi luokan valittomassa laheisyydessa ja oli tarpeeks rauhallinen. Emme
ehtineet haastatella kaikkia lapsia yhtend péaivana, vaan jatkoimme haadtatteluja seuraavana
paivana. Valitettavasti emme enda paasseet samaan tilaan, vaan jouduimme toteuttamaan loput
haastattelut koulun toisella puolella olevassa terveydenhoitajan vastaanoton odotustilassa.
Jarjestelimme tilan kuitenkin muistuttamaan mahdollisimman vahan odotushuonetta. Ne oppilaat,
jotka eivat olleet ehtineet haastatteluun edellisena péivana, odottivat jo kovasti luoksemme
paasemistd. Muutamaa arkaa oppilasta lukuun ottamatta lapset keskustelivat innokkaasti ja
avoimesti.

Hirgjarvi ja Hurme (2001, 35) ovat luetelleet seka haastattelun etuja ettd haittoja verrattuna muihin
aineistonkeruumenetelmiin. Haastattelua on hyva kayttéa slloin, kun tutkija e ennalta osaa
arvioida, mink& suuntaisia vastauksia han tulee saamaan. Haastattelun kaytté on perusteltua
toisaalta myos silloin, kun tutkija tietdd jo etukdteen, ettd vastaukset tulevat olemaan erityisen
lagjoja, eivdtkd kohdistu yhteen tiettyyn asiaan. Halutessa mahdollisuuden syventda ja selventda
saatuja vastauksia on haastattelu kaytanndllisin  vaihtoehto. Mikali tutkija on péétynyt
aineistonkeruussaan haastatteluun, on huomionarvoista muistaa, etta varsinaisen haastattelun ohella
my6s haastattelun toteuttamiseen liittyvien yksityiskohtien sopiminen sekd saadun aneiston
litteroiminen vievd melko paljon aikaa. Tutkimuksen luotettavuuteen voi vaikuttaa haastateltavan
normien mukaisten vastausten antaminen. Haastateltava e vélttdmétta vastaa kasvokkain
totuudenmukaisesti vaan olettaa haastattelijan haluavan tietynlaisa vastauksia Ongelmia saattaa
tuottaa myos haastatteluaineiston analysointi, tulkintojen tekeminen sek&d niista raportointi, silla
varsinaista ohjekaavaa ei ole olemassa. Hirsjarvi ja Hurme (1982, 15-16; 2001, 36) ovat koonneet
listaa myoOs erityisesti haastattelun eduista verrattuna kyselylomakkeeseen. Haastatellessaan
tutkijalla on muun muassa parempi mahdollisuus motivoida tutkimuskohteena olevia henkildita
kuin kyselylomaketta ké&yttdessdan. Haastattelu myts mahdollistaa kysymysten ja vastausten
tésmentamisen kesken haastattelun ja on téten kyselylomaketta joustavampi menetelma. Useinkaan
tutkija el osaa laatia kyselylomakkeeseen tarpeeks kaiken kattavia vastausvaihtoehtoja, eika
lomakkeen tayttga nain ollen paése valttamaita kertomaan aitoa kantaansa asiasta. (ks. myos Tuomi
& Sargjarvi 2002, 75.)



Kevaalla haastattelimme opettajaa |ahinna luokan oppilaita koskien. Halussimme saada hieman
varmistusta siihen, mita olimme oppilaiden kanssa jutelleet. Taméa osoittautuikin hyvaksi
gjatukseksi, dlla opettajan kanssa kaydyn keskustelun johdosta saimme selville erdén oppilaan
valehdelleen lahes koko haastattelun ajan. Koska haastattelumme ajoittuivat aivan loppukevagseen,
teimme aikataulullisista syista johtuen opettajan varsinaisen haastattelun kesan jalkeen. Tilanne
muistutti melko paljon avointa keskustelua. Haastattelijoina pidimme kuitenkin huolen siita, etta
ennalta mietityt teema-alueet tulivat kaytyd |8pi. Eskolan ja Vastaméden (2001, 24) mukaan
tutkimushaastattelu muistuttaa hyvin paljon tavallisa keskustelutilannetta Se on erdanlainen
tutkijan johdolla eteneva keskustelu. Haastattelutilanteen tulee olla etukdteen suunniteltu
kokonaisuus, joka edellyttda ettd haastattelija on hankkinut tutkimuskohteesta tietoa jo etukéteen
(Hirgérvi & Hurme 2001, 43). Kieldlinen ja ei-kielellinen kommunikaatio ovat kumpikin
olennaisia osia seké& keskustelu- ettd haastattelutilanteessa. Varsinkin ei-kielellisen informaation
avulla vdlittyy usein jopa kielellistd informaatiota paremmin haastateltavan asenteet tai tunteet.
(Hirgarvi & Hurme 1982, 25.) Muita keskustelua muistuttavia piirteitd haastattelussa on muun
muassa se, ettd siind sekd haastateltava etté haastattelija voivat vaikuttaa haastattelun kulkuun.
Nykyadan haastateltavan rooli onkin vapautunut tasavertaisemmaks keskustelukumppaniksi tutkijan
kanssa. Enda haastateltava e ainoastaan vastaile tutkijan esittdmiin kysymyksiin, vaan myos
haastateltavalla on mahdollisuus vaikuttaa keskustelun etenemiseen. (Eskola & Suoranta 2005, 85.)
Varsinkin opettajaa haastatellessa haastattelun suunta riippui myds opettajan esille tuomista
aiheista. Tutkimushaastattelu suoritetaan kuitenkin aina pddmaéranaan keréta informaatiota ja siten
sen funktio eroaa tavallisen keskustelun funktiosta: yhdessdolosta (Hirsjdrvi & Hurme 1982, 25).
Haastattelu syntyy aina haastattelijan aloitteesta ja haastattelija toimii  tilanteessa my6s
suunnannayttgjana. Haastattelijan tulee olla tietoinen omasta roolistaan, haastateltavan rooli
muotoutuu puolestaan haastattelun edetessa. (Hirsjérvi & Hurme 1982, 27; 2001, 43.)

Teemahaastattelu

Teemahaastattelua varten laadittavaan haastattelurunkoon eivét kuulu yksityiskohtaiset kysymykset
vaan ainoastaan teema-alueluettelo. Néiden teema-alueiden tulisi olla hyvin vdljig, jotta kaikki
tutkittavaan ilmioon siséltyva mielenkiintoiset asiat saadaan selville. (Hirgarvi & Hurme 1982, 41—
42; 2001, 48, 66-67.) Haastattelijan tehtdvana on varmistaa kaikkien etukdteen méariteltyjen
teemojen ilmeneminen haastattelun aikana. Kysymysten muoto ja jarjestys voivat kuitenkin
vaihdella haastateltavien valilla (Eskola & Vastamaki 2001, 26-27.) Ennalta laadittujen teemojen
puitteissa haastattelija etenee haastattelussa niin syvélle tai lagjalle kuin kokee tutkimuksen kannalta
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oleelliseksi. Haastateltavan edellytykset ja kiinnostus tulee kuitenkin aina ottaa huomioon
haastattelun lagjuudessa. Haastattelun edetessa tutkijan tulee myds huolehtia haastateltavan
motivaation yll&pitamisesta. Varsinkin siirtymiset aiheesta toiseen ja tilanteet, joissa haastattelu
tuntuu tyrehtyvan, tulee hoitaa hienovaraisesti. Tutkijalla onkin hyva olla joitakin helppoja
keskusteluaiheita tallaisten tilanteiden varalle. (Hirgarvi & Hurme 1982, 41-42, 47-48.)
Haastatteluteemoja kasittelimme eri lasten kanssa hieman eri jarjestyksessa ja toisten kanssa
laajemmin kuin toisten. Haastattelut kestivat lapsesta riippuen 10-25 minuuttia. Mikali
huomasimme, etta laps oli erityisen ujo tai jannittynyt, pyrimme olemaan pitkittamétta haastattelua
turhaan. Toisaalta niiden lasten kohdalla, jotka selvasti nauttivat keskustelusta, juttelimme

aihealueista laajemmin ja pidempaan.
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7/ AINEISTON ANALYYS JA
TUTKIMUSTULOKSET

Totuus e ole koskaan yks puolinen.
Monesti totuus on vahintaan kaks puolinen,

mutta hyvin usein varsin monipuolinen.
Jouko Piho

7.1 Aineiston kasittely ja analysointi

Tutkimuksen térkeimpié asioita ovat aineiston analyys, tulkitseminen ja johtopaétdsten tekeminen.
Aineistoon tulisi tutustua tarkasti jo heti aineistonkeruun jalkeen ja analyysia tehda jatkuvasti
tutkimuksen edetessa. (Hirsjarvi ym. 2005, 209, 211.) Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston
analyysi perustuu aneiston jarjestelyyn, jonka avulla on mahdollista saavuttaa uutta tietoa.
Epayhtendisestd aineistosta on tiivistamalla tarkoitus saada yhtendinen ja mahdollisimman informa-
tilvinen. (Eskola & Suoranta 2005, 137.)

Tutkijalla on aina myos tietty suhde teoriaan, jolloin puhutaan aineistoldhtbisestd, teoria-
sidonnaisesta ja teorialdhtoisesta tutkimuksesta. Viimeisessa |ahtokohdassa tutkija ei kayta ja
sovella vain yhta teoriaa vaan lukuisia pienempié teorioita. Omassa tutkimuksessamme pyrimme
nimenomaan pohjaamaan analyysd useampaan teoriaan. Nain ollen eri teoriat ja k&sitteet ovat
tulkintakehys, jonka kautta voimme tulkita aineistoa ja samalla myos ilmioita. (Eskola 2001, 136—
138.) Tilastollisessa tutkimuksessa muuttujat on luokiteltu etukdteen, kun taas laadullisen
tutkimuksen analysoinnin teemat [0ydetéén aineistosta (Kiviniemi 2001, 68). Teemahaastattelun
analysoinnissa voidaankin léhtea valmiiden haastatteluteemojen mukaisesta jasentelysta (Eskola &
Suoranta 2005, 151). Analysoinnissa edetéan portaittain kohti lopullista j&sennystd, jonka

kaytetyimmat analyysitavat ovat teemoittelu ja tyypittely. Teemoittelussa aineisto jasennetdan eri
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teemojen alle, jonka avulla se saadaan pelkistettyd. Tyypittelyssa puolestaan aineistosta rakennetaan
erilaisia tyyppikuvauksia. (Eskola & Vastamaki 2001, 41.)

7.1.1 Sisallonanalyysi

Tuomen & Sargjarven (2002, 93) mukaan sisallénanalyysi on yks perusanalyysimenetelmista. Sita
voidaan k&yttéd monenlaisen tutkimuksen analysointiin joko lagjana teoreettisena kehyksena tai
yksittdisend metodina. Pelkdn sisdllonanalyysin perusteella e kuitenkaan voida muodostaa
johtopéétoksid, vaan sitd kaytetéédn pikemminkin aineiston jarjestelyyn (Gronfors 1982, 161).
Sisdllonanalyysilla tutkittavasta ilmidsta on tarkoitus ssada kuvaus kiteytetyssa ja yleisessa
muodossa (Kyngéas & Vanhanen 1999, 4). Sisdllbnanalyys voi olla joko aineistolahttista,
teoriaohjaavaa tai teorialdhtoistd (Tuomi & Saragjarvi 2002, 110). Omassa tutkimuksessamme
sovellamme teoriaohjaavan sisdllénanalyysin  periaatetta muodostamalla opettajan rooliin
oppilaiden lukumotivaation ja lukijaksi kasvun tukijana liittyvan osuuden, jonka kytkemme
teoriaosuudessa egteltyihin ajatuksiin. Teoriaohjaavan sisallonanalyysin 18htékohtana toimii
aineisto ja analyysin loppuvaiheessa se liitetédn ennalta méaarédttyyn teorigpohjaan (Tuomi &
Sarajarvi 2002, 116).

7.1.2 Tyypittely

Roos (1988, 202) pitéa tyypittelya lukijaystavallisimpanad sekd kokonaisuutta selvemmin esittavana
tapana aineiston kasittelemiseen. Tyypittelyssa aineistoa kuvataan yhdistelemalla rakennettujen
tyyppien avulla. Useista vastauksista taidokkaasti tiivitetyt tyypit kuvaavat aineistoa kattavasti.
Tyyppeja voidaan muodostaa kolmella eri tavala: 1) Yksi vastaus toimii esimerkkind suuremmasta
joukosta, 2) tyyppi on yhdistetty asioista, jotka esintyvét 1&hes kaikissa vastauksissa, 3) tyyppiin on
otettu mukaan mahdollisimman paljon asioita. Tyyppi el ole kovin todenndkdinen, mutta térkeinta
onkin tyypin sisdltdmien ominaisuuksien ristiriidattomuus. (Eskola & Suoranta 2005, 181-182.)
Aineistostamme oli selvagti havaittavissa kolmella eri tavalla lukemisesta motivoituvia oppilaita.
Nain ollen olis ollut mahdollista edttéd yks oppilas esmerkkind koko joukosta tai yhdistella
samalla tavoin motivoituvien oppilaiden vastauksista esimerkkityyppi. Koska motivaation osa-
alueet menevat useilla oppilailla kuitenkin paallekkdin ja halusimme mahdollisimman paljon eri
tyyppgia luonnehtivia asoita nousevan esille, paatimme yhdistella tyyppeihin asioita useista
vastauksista. Nain ollen tyypit eivat juuri tallaisenaan ole ehka mahdollisia, mutta kuvaavat hyvin

lukumotivaation eri ulottuvuuksia eivatka kuitenkaan sisalla ristiriitaisuuksia.
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7.2 Erilaisia lukijoita

Tulostemme perusteella voidaan sanoa, etta kokonaisuudessaan tutkimamme luokka oli varsin
motivoitunut lukemiseen ja lapset lukivat jokseenkin paljon vapaa-gjallaankin. Opettga oli myo6s
selvasti sitoutunut kirjallisuuden tavoitteelliseen opetukseen. Vaikka oppilaiden suhtautuminen
lukemiseen oli varsin positiivista, lukutottumuksissa ja lukuinnostuksen syissé oli havaittavissa
selvia eroja Tarkastelimme aineistoa Guthrien (1996, 433) esittelemien kolmen eritavoin
ryhmia kuvaamaan paremmin juuri omaa aineistoamme. Lopulta tutkimuksemme tyypit
muodostuivat seuraaviksi: osallistuva ja eléytyva lukija, tiedonhaluinen ja tavoitteellinen lukija seka
sosiaalinen ja laheisyytté kaipaava lukija.

Tiedonhaluiset ja
tavoittedliset lukijat

VAV g

Osallistuvat ja laheisyytta
elaytyvat lukijat kaipaavat |ukijat

KUVIO 8. Eri tavoin motivoituvien lukijoiden osuudet koko luokasta.

Osdllistuvaa ja elaytyvaa lukijaa kuvaa hyvin kirjan tarinoihin heittdytyminen. Han haluaa nauttia
lukemisesta rauhallisessa ja itselleen viihtyiséssa ympéristossi. Tiedonhaluinen ja tavoitteellinen
lukija lukee saadakseen tietoa mieltédn polttavista asioista ja oppiakseen uutta. Sosiaaliselle ja
laheisyytta kaipaavalle lukijalle on puolestaan térkeda jakaa lukukokemuksia toisten kanssa. Han
lukee mielell&an tilanteessa, jossa hanelld on mahdollisuus sosiaaliseen kontaktiin tai |aheisyyden

tunteen kokemiseen.
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7.2.1 Osallistuva ja elaytyva lukija

Osdlistuva ja elaytyva lukija motivoituu lukemiseen omien tunteidensa avulla. Osallistuva,
affektiivinen lukija rakastaa kirjojen tarinoita, seikkailuja ja henkilohahmoja. Han lukeekin paljon
tarinoita ja kertomakirjallisuutta tietokirjallisuuden sijaan. Tarinoihin uppoaminen ja niista
lumoutuminen ovat osallistuvan lukijan tarkeimpia motivoitumiskanavia. Madsen ja Egidius (1974,
23-27) korostavatkin emootioiden merkitysta motiiveina lukemiseen. Tietynlaisen tunteen kokemi-
nen voi siis motivoida yksiloa tiettyyn toimintaan, jatkamaan jotain jo kdynnissa olevaa toimintaa
tal jopa aloittamaan kokonaan uuden toiminnon.

Sadut ovat hauskoja. Kun paasen satuun mukaan, niin en pysty enaa lopettamaan lukemista.

(tyttd 4)

Usein jahmetyn kirjan lukemiseen. (tytto 12)

Pidan lukemisesta, koska siind on hauskoja sanoja, ihmeellisia otuksia ja hauskan pitoa.
Stten ne joskus jaa mieleen. Hauskimmat sadut ainakin. (tyttd 7)
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Osdllistuva ja elaytyva lukija haluaa usein myds panostaa lukuympéristoonsa. Kirjaa halutaan lukea
tietyssa, spesiaalissa paikassa tai lukemisesta muovataan muuten merkittéva ja mieluinen tapahtu-
ma, esimerkiksi juomalla samalla kaakaota. Osallistuva ja elaytyva lukija korostaa kirjan juonta ja
tapahtumia seka pitéé kirjoista, joissa juoni on mukaansatempaava, jannittava tai hauska. Erityisen
tylsind han pitéa kirjoja, joiden kulkuun han ei pdase kunnolla mukaan. Madsen ja Egidius (1974,
23-27) nostavatkin esiin ennen kaikkea jannityksen ja tunnelman sekd dramatiikan kokemisen
motivoivina emootioina. Wigfield ja Guthrie (1997, 432) kuvaavat osallistuvaa lukijaa taas ennen
kaikkea seikkailukirjojen [ukijoina.

Tykkaan lukea nojatuolissa takkatulen &éressd ja omassa sangyssd ennen nukkumaan
menoa. (tyttd 12)

Yleensa [on kiva lukea] sellasessa huoneessa, kun mun isoveli on jo kakskymmenta, niin se
on muuttanut jo pois kotoa, niin siella on pehmoleluja sen huoneessa. Selld on sitten kiva
lukea joskus. (tytto 1)

Kirjat on mun mielesta parempia kun elokuvat, koska kirjoista saa tietda niinku ne kaikki
ajatukset ja silleen... Mutta semmosia kirjoja mua el huvita lukea, missa e tapahdu mitaan.

(tyttd 6)

Kirjat on yleensa paljon jannempia kun elokuvat. (poika 3)

Ma luen Nummelan Ponitallia. Joskus ma tykkaan siita, etta sielld on vahan niinku
jotain kirouksia...(tytto 8)

Osdllistuva ja elaytyva lukija kokee kirjan tapahtumat myo6s omien tunteidensa kautta. Han elda
kirjan tapahtumissa ja juonessa tiiviisti mukana ja hanen eléaytymiskykynsa kirjan maailmaan on
kehittynyt hyvaksi. Osallisuva ja elaytyva lukija janoaa kokemuksia kirjan tunteiden ja tapahtu-
mien kautta ja nauttii niihin osallisumisesta. Wigfield ja Guthrie (1997, 432) esittavétkin
osallistuvien lukijoiden nauttivan kirjan tapahtumista ja haluavan olla osallisina niissa

mahdollisimman paljon ja taysipainoisesti koko lukuprosessin ajan.

Joo, ma luen aika paljon tota Aku Ankkaa ja Karvista. Niissa on kivoja vitsga. Oliks se
kerran laékarissa kun 16yty yks tos hyva? Ma kikatin melkein koko ajan kun ne oli niin
hyvia. (poika 10)
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Ma osaan lukee jo niin hyvin, niin St padsee enemman perille sithen tarinaan. (tyttd 11)

No, ma luen aina yleensa yolla silleen jotain kirjaa. Slleen et joskus niinku jotain sellasia
kauhukirjoja. Tossa kuvassa ma oon niinku isoveljen huoneessa lukemassa. (poika 5)

Wigfield ja Guthrie (1997, 432) nostavat esille osallistuvien lukijoiden elaytymisen kirjan
hahmoihin ja tapahtumiin. Osallistuva ja elaytyva lukija voi gjatella olevansa kirjan hahmojen
todellinen ystava ja sijoittaa itsensa usein tarinaan mukaan joko omana itsendan tai jonain kirjan
varsinaisena hahmona. Han saattaa usein myos elaytya kirjan maailmaan niin paljon, etta voi
my6hemmin leikkia tai vaikkapa piirtda kirjan tapahtumista. Usein han kuvittelee kirjan miljoon
mielesséan tarkasti.

Joo, ma kuvittelen et milté ne kirjan hahmot vois nayttaa ja siné on vahan semmosii pienia
kuvia, et Sitd sit ndkyy. (tyttd 6)

Osdllistuva ja elaytyva lukija lukee mideldan yksin. Han haluaa saada oman rauhan, jolloin
lukeminen on héanelle mieluisaa. Yleisesti ottaen osallistuva ja eléytyva lukija pitda siitd, etta
hanelle luetaan &aneen. Han pitda itseddn hyvana lukijana ja hédnen mielestddn lukeminen on
tarkedd. Osdllistuva lukija arvottaa lukemisessa t&rkeimmiksi asioiksi Kirjojen jannia tarinoita,
jotka tempaavat mukaansa seka hauskojen tarinoiden avulla hyvélle tuulelle tulemista. Héanelle
lukeminen ei ole niink&&n uuden faktatiedon etsimista tai uuden oppimista. Han el mydskaan juuri
arvosta kirjoista keskustelemista muiden kanssa tai halua kertoa muille lukemastaan. Hyvin usein
osallistuva lukija haluaa lukea esimerkiksi ulkona, sdngyssé tai muussa merkittavassa paikassa, kun
taas vaikkapa tyopoyta ei ole heille mieluinen lukuympéristo. Tutkimuksessamme osallistuva lukija
oli jo suhteellisen pitkélla lukutaidossaan ja néin ollen valitsi luettavakseen paksuja ja vaikeitakin

kirjoja, kuten Narniaa, Viisikkoa ja erilaisia hevoskirjoja.
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Osdllistuva ja el@ytyva lukija lukee mieluummin kotona kuin koulussa. Téhan vaikuttavat varmasti
koulussa luettavat tekgtit, ympéristd seké ragjoitettu lukuaika. Osallistuva ja elaytyva lukija lukee
mieluummin kotona saadessaan valita itse luettavat tekstit ja lukea haluamansa mittaisen ajan
valitsemassaan paikassa. Koulussa luettavat tekstit saattavat olla tietopainotteisia ja tarinaan
uppoutuminen voi olla vaikeaa joskus jopa halyisassd ympéristbssa. Tarinaan heittdytyminen
saattaa olla vaikeaa, jos joutuu vilkuilemaan kelloa ja miettiméan paljonko lukuaikaa on jéljella
Tutkimassamme aineistossa osallistuva ja eldytyva lukija haluaa kokea oman rauhan. Lukeminen
koetaan mielekkadks ja mukavaksi, kun sen saa toteuttaa omassa rauhassa, ilman ulkoisia paineita
ja rgjoitteita. Palmer ym. (1994, 176-178) korostavat |lukumotivaation yhteydessa yksilon oman
valinnan merkitysta. Paitsi ettd henkilon olisi hyva valita itselleen mielenkiintoista luettavaa, olisi
hyva saada vaikuttaa myos muihin lukemiseen laheisesti liittyviin seikkoihin. Naista esimerkkina
toimii vaikkapa juuri lukupaikan valinta. He nékevétkin itsenaisyyden ja autonomisuuden yhtena
lukuharrastuksen syntymisen vaikuttavimpina tekijoind. Samaan mielipiteeseen ovat paatyneet
myos Saarinen ja Korkiakangas (1997, 185) painottaessaan oppilaan positiivisen lukumotivaation
sailymiseen liittyvista tekijoista ennen kaikkea vapautta valita. Linna (1998, 12; 2002, 110-111)

puolestaan korostaa lukemiseen varatun ajan merkitysta. Lukemiseen taytyy olla varattuna
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riittavasti aikaa paivittéin. Myos perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 47)

mai nitaan alkuopetukseen kuuluvan lukemista péivittain.

Tykk&an lukea mieluummin ihan rauhassa. (poika 8)

Tykk&an lukea mun omassa huoneessa, kun siella on rauhallista kun pikkusiskot el mekkaloi,
muuten emma pystyis yhtaan keskittyy. (tyttd 14)

Ma tykk&an lukee mun huoneessa. Sella on rauhallista kun &iti ja isa kuuntelee joskus
yleensd musiikkia. Ja aiti panee yleensa kovalle. Niinku se kuuntelee kun se tekee ruokaa.
(tytt6 15)

Ma tykkaan lukea yksin, kun sitten e kukaan héiritse. (tyttd 1)

No, ma tykkdadn lukea mun omassa huoneessa kun siella on aina rauhallista, eka
isovelikadn harnéda... (tyttod 8)

Osdllistuva lukija pitéd lukemisesta ennen kaikkea tunnepitoisten syiden takia. Han lumoutuu
kirjojen tarinoista ja haluaa kokea uusia ja erilaisa kokemuksia kirjojen tarinoiden kautta
Osallistuva lukija korostaa myos kirjojen lukemisesta saavutettavaa positiivista kokemusta seka
yleistd hyvéd mieltd. Saarinen ja Korkiakangas (1997, 12-14) painottavatkin juuri mielihyvan

kokemista yhtena lukuharrastuksen syntymisen ja sen sailymisen perusel ementteina.

Pidan lukemisesta, koska

...kirjoissa on hauskoja tarinoita. (tytto 9)

...niissa [kirjoissa] on niin janniéd tarinoita. (tyttd 13)

...kuulee hauskoja tarinoita, jannittavia, pelottavia ja voi kuulla my6s runoja. (tyttd 4)

...lukemisesta tulee hyva mieli ja joskus jossain kirjoissa on hyvia kohtia. Joissain
kirjoissa taas e ole mitdan jarkea. (tyttd 11)

...kirjoissa on hauskoja tarinoita ja autokirjoissa on hauskoja autoja. (poika 5)
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..joissain kirjoissa kerrotaan hevosista ja joissain kaikista kauhutarinoista. Ma tykkaan
semmosista kauhutarinoista, mitk& on tosi pelottavia ja semmosista hevostarinoista, missa
kerrotaan villihevosista. (tytto 1)

7.2.2 Tiedonhaluinen ja tavoitteellinen lukija
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K UVA 3. Oppilas tyopoytansa &éressi hankkimassa lisétietoa autoista.

Tiedonhaluinen ja tavoitteellinen lukijatyyppi lukee ennen kaikkea saadakseen tietoa uusista
asioista. Hén lukee oppiakseen uutta ja soveltaakseen lukemaansa sitten kaytannOossi
Tiedonhaluinen ja tavoitteellinen lukija lukee enimmakseen tietokirjallisuutta tarinoiden ja kertoma-
kirjallisuuden sijaan. Han haluaa saavuttaa lukemisellaan uusia faktatietoja ja saattaa jopa turhautua
kirjaan tai lukemiseen, mikali hantad kiinnostavaan kysymykseen tai ongelmaan ei 10ydyk&an
ratkaisua tai vastausta lukemisen avulla. Madsen (1982, 223) korostaakin yhtend pedagogisesti
kiinnostavimpana motiivina uteliaisuutta ja sen synnyttamid ilmiita kuten tutkimisen halua ja
tiedonhalua. Yksilo on kiinnostunut tietdmaan jostain asiasta liséa ja lukee tdman vuoksi erilaista
kirjallisuutta oppiakseen asiasta uutta ja loytadkseen tietoa mieltédn polttaviin kysymyksiin.
Henkil6ll& saattaa olla pakottava tarve tukahduttaa oma uteliaisuutensa tiettya asiaa kohtaan.
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Ma tykkaan lukee tietokirjoja ja elé@inkirjoja ja mita ennatyksa on tehty. Ja kato, on yks
lampi, niin m& en tiedd mik& ne on tappanut, kun ne kaikki sammakot on noussut pintaan.
Ne on hitsin isoja ja ne vaan kdll6ttelee sind. Sammakkokirjassa e yhtaan kerrottu mitéan
semmosesta. (poika 10)

No, mé luen sina [ piirtamassadn kuvassa] kissakirjaa ja ma kato tykkaan kissoista. Meilla
el 00 kissoja, kun &iti on kato allerginen ja isdkin on. Me e voida ottaa koiraa, kun mé oon
allerginen. Me voitais ottaa vaan kaloja, mutta &iti el suostu. (tytto 10)

Lukeminen on hauskaa koska kirjoista voi saada tietoa ja ideoita. (poika 1)

Lukeminen on kivaa koska silla saa selvad paremmin kuin katselemalla kuvia. Ja kun sita
lukee saa tietoa siita jutusta paremmin. Ja jos oppii lukemaan voi opettaa sita. (poika 6)

Lukemalla saa tietoa ja oppii ymmartamaan, mita lukee. (tytto 3)

Tiedonhaluinen ja tavoitteellinen lukija korostaa myds lukemisen harjoittelun merkitysta paremman
lukutaidon saavuttamiseksi. Han saattaa haluta saavuttaa paremman lukutaidon ohella myds muita
taitoja lukemisensa avulla. Tietokirjojen liséksi han opettelee uusia asioita tai tietoja myos
tarinoista. Tiedollisen aineksen hankkiminen toimii vayland kokonaisvaltaisempaan |ukukoke-
mukseen. Wigfield ja Guthrie (1997, 431-432) profiloivat tiedonhaluista lukijaa painottaen uuden
tietoaineksen oppimista sekd uusien tietojen ja taitojen saavuttamista. Heidan mukaansa
tiedonhaluinen lukija lukee mielellddn uusista asioista, mutta toisaalta hanella saattaa olla yksi tai

useampi suosikkiaihe, josta han kerda ja ahmii tietoa eri [ahteiden avulla.

Lukeminen on térkeetd, kun jos vaikka joskus isona e osais lukea ja lehdesta tulis vaikka
jotain tarkeetd ja Sit @ giita tietéis, vaikka jostain lintuinfluenssasta. (poika 2)

Lukeminen on tarkeetd, koska et oppii paljon. Ja sitten jotkuthan e edes osaa lukee, ympari
maapalloo. Niin ma oon kiitollinen siitd, ettd mé osaan lukee. Ja st lukemista tarvii siihen,
et osaa vaikka... kun laittaa ruokaa, niin lukee siita keittokirjasta niita reseptei, kun jos ei
osais, niin laittais vaan niitten kuvien mukaan ja sitten tulisihan hirveeta popero06. (tyttd 11)

Ma tykkadn lukea semmosia paksuja kirjoja. Yhen paksun kirjan, semmosen Artemis Fowl'n
oon lainannu kirjastosta. M& en oo viela lukenut St4, oon jossain kakkogaksossa. Méa
haluun sen ekan kirjan, siind oppii nimittain keijujen kieltd. Naapurin Pekka (nimi muutettu)
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osaa Sta kielta jo lukee, niin maki haluun oppii. Kato niissa muissakin Artemis Foweissa
on sitd keijujen kieltd, jossakin niissa keljujen kirjeissi. (poika 9)

Tiedonhaluinen ja tavoitteellinen lukija lukee, koska hdn haluaa saavuttaa uutta tietoa ympardivasta
maailmasta. Han haluaa olla perilla tapahtumista ja ympérdivaa maailmaa koskettavista ilmidista.
Tiedonhaluinen ja tavoitteellinen lukija janoaa uutta tietoa. Han kokee lukemisen tarkedna vaylana
uuden tiedon hankkimiselle ja keskittyy kerédmaan tietoa erilaisista lahteistd. Tiedonhaluinen ja
tavoitteellinen lukija lukee ennen kaikkea tietokirjallisuutta ja sasttaa pitéd tarinoita ja satuja
lapsellisina ja tylsina lukukokemuksina. Sulkunen (2004, 6-7) korostaakin erilaisten tekstityyppien
[oytdmista ja hankkimista, jolloin tiedonhaluinen lukijakin saa tyydytettyd lukuintoaan. Usein
koulussa korostuvat kertomakirjallisuuden tarinat luokan yhteisissa lukuhetkissd, ja tietotekstit
varsinaisessa opiskelussa ylemmilla luokilla Olisikin ensiarvoisen térkedd huomioida tiedon-
haluiset ja tavoitteelliset lukijat jo alkuopetusvaiheessa, jotta myonteisten lukukokemusten ja niiden

kautta lukuharrastuksen syntyminen ja sailyminen ovat mahdollisia.
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Pidan lukemisesta, koska

..kirjoista oppii uusia asioita. (poika 4)

..kirjoissa on paljon mielenkiintoisia asioita. (tytto 5)

.. lietokirjoja lukemalla saa lisaa tietoa erilaisista asioista. (poika 7)

...Sin& oppii lukemaan ja kirjottamaan ja siind oppii kaikenlaisa juttuja. (poika 2)

.l6ydan lukemisesta uusia asioita. (poika 8)

..kirjojen tarinoista oppii paljon ja toisten &. Kirjoja on hauska lukea varsinkin sateella tai
muuten vaan, niista saa ideoita ja keksintgja. (tytto 7)

7.2.3 Sosiaalinen ja laheisyytta kaipaava lukija

KUVA 5. Oppilas lukee yhdessé veljensi kanssa.
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Sosiaalinen ja laheisyytta kaipaava lukija motivoituu lukemiseen liittyvista vuorovaikutustilanteista.
Hén lukee koulussakin usein mieluummin parin kanssa kuin itsendisesti. Sosiaalinen ja laheisyytta
kaipaava lukija valitsee lukupaikkansa toisen ihmisen lasn&olon perusteella. Joskus térkedé on, etta
samassa tilassa lukee joku muukin, toisinaan térkedd on vain toisen ihmisen lasndolo. Monesti
yhdesséolon tarpeen voi tyydyttdd myds lemmikkieléin, jolloin térkedta e niinkddn ole tasa
vertainen vuorovaikutussuhde vaan turvallisuuden ja laheisyyden tunne. (ks. Madsen & Egidius
1974, 24-27.) Sosiaalisesti motivoitunut lukija keskustelee mielelldan lukemastaan muiden kanssa
ta kertoo omista lukukokemuksistaan muille. Vilkko-Riihela (1999, 464) kuvaakin sosaalisa
motiiveja yhteisollisiksi tarpeiks. Jokaisella ihmisella on perustarve kuulua johonkin yhteisbon.
Toisilla tdmé& tarve on suurempi kuin toisilla ja osa haluaa tyydyttda oman yhteisollisen kaipuunsa
kuulumalla johonkin lukevaan yhteisoon tai hakeutumalla sellaisiin tilanteisiin, joissa lukukoke-

musten jakaminen tai niista keskusteleminen ovat mahdollisia.

No, mé tykkaan lukea keitti6ssd, koska siella on muitakin, niin sen takia. (tyttd 2)

Siné [kuvassa] on mind ja aiti ja ma luen siina. (tytto 6)

Me luetaan kotona aika paljon. Joskus me luetaan sillain, et aiti ja isi ja ma, me luetaan
kaikki samaan aikaan. Vaikka just viikonloppusin me saatetaan usein lukea silleen. (tytt6 9)

Sodaalinen ja laheisyyttd kaipaava lukija lukee mielelldan muille &neen ja kuuntelee muiden
lukemista. Vanhemmat sek& erityisesti nuoremmat sisarukset ovatkin tarkeda kuulijakuntaa
sosiaaliselle ja l&heisyytta kaipaavalle lukijalla. Han lukee usein pikkusiskolle tai -veljelle iltasadun,
mutta nauttii myods kuunnellessaan jonkun muun lukevan hanelle. Wigfield ja Guthrie (1997, 432)
luonnehtivatkin sosiaalista lukijaa aktiiviseks lukijaks, joka lukee &&neen mielelldan vaikkapa
sisaruksilleen tai vanhemmilleen. Sosiaalinen ja ldheisyytta kaipaava lukija saattaa my6s suositella
ystavilleen luettavaa ja vaihdella hyvaks kokemiaan kirjoja ystaviensa kanssa. Myds muiden

auttaminen erilaisissa lukutehtévissa on ominaistatélle lukijatyypille.

Luen perheen kanssa. Pidan etta minulle luetaan aaneen. Adneen minulle lukee opettaja ja
aiti jaisa. (poika 7)

Luen siskon, isan, aidin, mummin kanssa ja yksinkin. Mina tykkaan kun ope, isi, &iti, sisko,
mummi tai joku muu lukee minulle &aneen. (tyttd 14)
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Luen pikkusiskon kanssa ja yksin. Tykkaan ettd minulle luetaan &aneen, minulle lukee
aaneen opettaja ja mummot. (tyttd 15)

Luen &itin kanssa ja yksin. Tykkaan etta minulle luetaan daneen. Aiti lukee minulle daneen.

(tyttd 6)
Min& luen ystavien kanssa. Tykk&an etté opettaja lukee minulle &aneen. (tytto 2)
Luen didin kanssa. Tykk&an ettd minulle luetaan &aneen. (tytto 8)

Luen yleensa mummon ja serkkujen kanssa. Tykk&an siitd kun mummo lukee &aneen
minulle. Minulle lukee véalilla mummo ja valilla iti. (tytto 3)

Tykkaan lukea pikkuveljelleni. — — Mina tykkaan etta minulle luetaan &aneen. Minulle lukee
aaneen opettaja jais ja aiti ja mummi. (tyttd 11)
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KUVA 6. Oppilas lukee pikkuvelj leen iItua.
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Lukemisen sosiaalista puolta kuvaa my0s kirjastossa kaynti kaverin tai vaikkapa sukulaisen kanssa.
Sosiaalisesti motivoitunut lukija haluaa hakeutua tilanteisiin, joissa hdn saa kontaktia muihin
lukeviin ihmisiin. Kirjastoon voidaan menna yhdesséa jonkun kanssa, jolloin sosiaalisuus korostuu jo
itse toiminnassa. Toisadta, kirjastossa sosiadlinen ja laheisyytta kaipaava lukija on ainakin
jonkinlaisessa kontaktissa muiden lukijoiden kanssa, vaikka menisikin kirjastoon yksin. Riippuen
sosiaalisesti motivoituneen henkilon mieltymyksistd sosiaalinen aspekti voi ilmaantua jo itse
toiminnassa tai vasta toiminnan kautta saavutettavana tavoitteena. Myos Wigfield ja Guthrie (1997,
432) nostavat edlle sosaalisen lukijan mieltymyksen kéyda sdannollisin véliajoin kirjastossa.
Heidan aineistostaan kuitenkin korostuu kirjastossa kaynti jonkun muun ihmisen, kuten vanhempien
kanssa.

Ma kayn joskus kirjastossa. Yleensd ma meen serkun kanssa. (tytto 3)

Ma oon tossa [piirtamassdan kuvassa] kirjastossa. Ma lainaan sieltd yleensd muutaman
kirjan ja jaan joskus vahan lukemaankin sinne. (tyttd 15)

Sosiaalinen ja laheisyytta kaipaava lukija lukee sosiaalista vuorovaikutusta saavuttaakseen tai
tilanteissa, joissa kontakti toiseen ihmiseen on mahdollista. Toisinaan motiivina on kuitenkin tunne
laheisyydesta tai yhdesséolosta, jolloin tuon motiivin tukijaksi riittéa elain tai lelukin. Palmer ym.
(1994, 176-178) ovatkin sitd mieltd, ettda sosiaalinen vuorovaikutus edesauttaa |ukuharrastu-
neisuutta. Jakaessaan kokemuksia kirjoista ja lukemastaan, sek& aikuisten ettd muiden lasten
kanssa, lapset samalla harjoittelevat kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen taitoja. N&in ollen he
ovatkin sitd mieltd, eta erilasten sosiaalisten  vuorovaikutustilanteiden tarjoaminen
mahdollisimman monipuolisesti olisi erittéin tarkedd ja kehittéisi jokaisen, el vain sosiaalisesti
motivoituneen lukijan, luku- ja vuorovaikutustaitoja. Ja miké tarkeintd, néilla tilanteilla sosiaalisesti

motivoitunut lukija yllgpitdisi omaa lukumotivaatiotaan.

Sosiaalisen ja laheisyytta kaipaavan lukijan syitd lukemiselle kuvaa myds lukuilon jakaminen
toisten ihmisten kanssa. Usein han haluaa saattaa nekin henkil6t osallisiksi kirjojen ihmeellisesta

maailmasta, jotka eivét vield itse osaa lukea.
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Pidan lukemisesta, koska
...voin lukea niita [kirjoja] pikkusiskolle. (tytto 2)

... tykkaan lukea pikkuveljelleni. (tyttd 11)

7.3 Opettajan rooli

Luokanopettaja pitéd lukemista ja erityisesti omaehtoista lukemista erittdin tarkeéna
alkuopetuksessa. Han onkin eri tavoin pyrkinyt vaikuttamaan sek& oppilaidensa lukutaidon
kehittymiseen ettd lukumotivaation syntyyn. Opettgja selvasti tiedostaa térkedn roolinsa lasten
kasvattgana — ja nimenomaan lukijaksi kasvun tukijana. Opettgan rooli onkin erityisesti alku-
opetusikaisisté lapsista puhuttaessa erityisen tarkea. Talloin lapset oikein imevét itseensi vaikutteita
opettgasta ja tarvitsevat vahvistusta ja kannustusta. Taman ikdisille tulis painottaa lukutaidon
harjoittelemisen tarkeytta ja innostaa heitd kirjojen pariin, silla lukeminen kehittyy ainoastaan
lukemalla (Reynolds 2004, 113). Saarisen ja Korkiakankaan (1997, 38) tutkimus osoittaakin, etté
mikali laps innostuu kirjoista heti lukemisen alkutaipaleella, kehittyy hanestéd todenngkoisesti

taitava ja aktiivinen lukija.

Lukeminen on sellanen asia, ettd sen awulla oppii uutta, saa lisaa tietoa, paasee sellasiin
maailmoihin, mihin muuten e paass, et onhan se niin kun niin monipuolinen taito, siitd on
monessa asassa hyotya seka semmosta viihteellisté iloa. (luokanopettaja)

7.3.1 Aidinkielen ja kirjallisuuden opetus

Luokanopettga on adinkielen jakirjallisuuden opetuksessaan kayttanyt paljon erilaisia menetelmia
Talla tavoin hadn on huomioinut hyvin erilaiset oppilaat, seka eritasoiset ettd eritavoin motivoituvat
lapset. Linna (2004, 43) toteaa, ettd monipuolisilla opetusmenetemilld on aina motivoiva merkitys
oppilaiden oppimiseen ja toimintaan. Luokassa erittdin suosittua on ollut erilaisina pareina
lukeminen. Opettgja on usein pyrkinyt siihen, etta suunnilleen samantasoiset lukijat lukisivat
toisilleen, toisinaan oppilaat ovat kuitenkin saattaneet kéyda lukemassa nuoremmille oppilaille tai
vanhemmille oppilaskummeilleen. Luokassa lukeminen melko samantasoisissa pareissa ehkaisee

oppilaiden valigta ikavéa vertailua lukutaidon tasosta. Lukemaan innostamisessa onkin tarkeaa, ettei
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lukijoiden taitoja vertailla keskenddn (Linna 2002, 111; 1998, 12). Oppilaan kasitys itsesta lukijana
muihin verrattuna el huonone, kuten lukiessa itsed8n huomattavasti taitavamman kanssa saattais
kdyda Lerkkanen (2006, 47) painottaakin oppilaan myonteisen |ukijamindkuvan tukemista
motivaation parantamiseksi. Parien vaihtaminen valilla tai itseddn hyvin eritasoiselle lukijalle

lukeminen on toisinaan omiaan vahvistamaan halua lukea ja oppia entistékin paremmaksi lukijaksi.

Me kaytetaan paljon tammdsta parilukemista, missa vieruskaverit lukee toisillensa. Ma oon
yrittanyt, ettd ne olis suhtkoht samantasosia, ettd pysyis se motivaatio ja ettei sitten tulis
semmosta, ettd miks toinen osaa niin paljon paremmin kuin mina lukee. — — Ja sit isommat
on lukenut valilla pienemmille. Kummioppilaat kummellle ja ... Se on ollut hirveen
suosittua. (luokanopettaja)

04/05/2006 11:39

KUVA 7. Oppilaspari lukemassa yhdessa |ukukirjan tekstia
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Lukemisen ja kirjallisuuden opetuksessa on kiinnitetty erityisesti huomiota lukemisen sosiaaliseen
puoleen. Tehtaviatehdadn parityoskentelyn lisdksi koko luokan kanssa yhdessa. Pollari (2004, 248)
toteaakin, ettd " yhdessa tekemisen meininki” on lukumotivaation téarkeimpid asioita. Néin koko
luokan sitoutuminen lukemiseen helpottuu. Yhteistoiminnallinen ymparistd tarjoaa myos hyvia
virikkeita sisdisen motivaation syntymiseen (Deci & Ryan 1985, 250-279). Opettgjan tavoitteena
yhdessé lukemiselle sitoutumisen lisé&ksi on ollut eritasoisten oppilaiden huomioiminen, siten ettel
toisten hitautta tai mahdollisia muita vaikeuksia korosteta. Kun koko luokka lukee yhteen &neen,
eivéat yksittaiset hitaasti lukevat tai takeltelijat erotu joukosta. Vaarana kuitenkin on, etteivét hitaat
lukijat taldin edes yrita pysyd muiden mukana vaan ainoastaan aukovat suuta esittéen lukevaa.
Taloinkin on toisaalta térkeds, ettd oppilas saa tuntea tekevénsa koko luokan kanssa yhteista
tentavéa Aina @ tarvitse korostaa eroja, vaan valilla on tarkeda tehda yhdessi samaa asiaa koko

luokan voimin.

Et enemman semmosta, et tehddan yhdessa, joko silleen et pari tekee yhdessd ja lukee
toisilleen tai dtten luetaan koko luokka yhdessa joku pikku juttu. Sind e kuule Sitd, jos joku
tuleekin vahan hitaammin mukaan. (luokanopettaja)

Opettgja pitéa tarkedand lukemisen ymmartavan puolen kehittamistéd. Toisella luokalla onkin térkeda
harjoitella lukemisen kéyttamista tiedon etsintéén ja talldin viimeistddn korostuu luetun ymmaér-
tamisen merkitys. Kolmannella luokalla lukemista ei harjoitella enda pelkén lukutaidon vuoksi niin
systemaattisesti vaan oletetaan oppilaan jo kayttévan sité uusien asioiden opettelemiseen. Myos
lukumotivaation kannalta on tarkedd, ettalaps ymmartda lukemaansa. On vaikeaa kuvitella lapsen
nauttivan lukemisesta, jollei hdn ymmarra tekstin sisaltéa ta merkitysta Luetun ymmaértamisen
kehittymisen lisdks teksteistd keskusteleminen kehittd4 oppilaiden sosiaalisia ja verbaalisia taitoja

seka motivoi erityisesti sosiaalisia lukijoita.

Stten, me kagtelldan niita mitd me ollaan luettu. Keskustellaan taas aika paljon ja Stten
linkitetddn niihin, et miten on ymmartanyt, vaikka etta heiluta katta, jos lause pitda
paikkansa tai jos siihen kuuluu joku tietty asa, mink& ma sanon tai mene kyykkyyn, jos lause
on totta tai nain poispain. (luokanopettaja)

Luokka on myds vieraillut sdannollisesti kirjastossa opettajan ohjaamana. Opettgja pitda térkeéna
yhteisty6ta kirjaston kanssa ja kirjastok&ynnit ovat olleet hyvin organisoituja. Néin pienet oppilaat

tarvitsevatkin vieléa paljon tukea ja opastusta kirjaston palveluiden kayttssa ja luettavan valinnassa.
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On tarkedd, etta lapset tietdvat, mitd mahdollisuuksia kirjaston kayttamiseen liittyy. Kun lapset jo
pienesta pitéen opetetaan kirjaston kayttdjiksi, el kirjastoon lahtemiseen ole suurta kynnysta
my6hemminkdan. Saannollisilla, miellyttavilla kirjastohetkilla saa lapsista houkuteltua varmasti
aktiivisiakirjastonkayttgia.

Ma kayn tokaluokkalaisten kanssa kirjastossa kerran kuukaudessa. Aina kun mennaan, niin
varataan jo se seuraava kerta, ettei se Stten kaikessa kiireessd vaan jaa. Etta kirjaston
kanssa ollaan tehty yhteistytta. — — Joka kirjastokerta on aina joku teema. Joko kirjaston
joku osa, etta mitd 16ytyy mistékin, kuuntelua tai lasten tietokirjoja tai helppolukuisia kirjoja
tal sitten on vahan semmosta vinkkauksen tyyppistéa ollut. (luokanopettaja)

7.3.2 Lukumotivaatio

Kysyimme opettgjalta hdnen kasitystéan lukumotivaatiosta ja sen térkeydesté lukemaan opettelussa
jalukijaks kasvamisessa. Opettaja ndkee lukumotivaation merkityksen korvaamattomana varsinkin
tassa vaiheessa, kun vield harjoitellaan ja vahvistetaan melko uutta taitoa (vrt. Ruohotie 1991, 87).
Erityisesti opettajaa huoletti heikkojen Iukijoiden motivaatio — tai sen puute. Han pelk&a heikkojen
lukijoiden joutuvan motivaation puutteen takia negatiiviseen kierteeseen (vrt. Lerkkanen 2006, 44).
IImeisesti opettga on kuitenkin saanut myos ne oppilaat, joille lukeminen e ole ollut ihan niin
helppoa, innogtettua harjoittelemaan. Luokassahan ei ollut yhtéén oppilasta, jonka opettga olisi
médaritellyt erityisen heikoksi lukijaksi ja kaikki oppilaat nayttivet myos pitédvan lukemisesta
Tietenkin toisenlaisen oppilasaineksen kanssa tilanne olisi saattanut olla erilainen. Opettgan
tehtdvana on kuitenkin pyrkia puuttumaan tdhan negatiiviseen lukemisen kehaan, joka niin helposti

Saattaa suistaa lapsen pois tielta kirjallisuuteen ja téta kautta hyvaan lukutaitoon.

Jos motivaatiota e ole, niin se on kyll&a tosi hankalaa. Lukeminen on viela sellaista, etta
ketdan e pysty pakottamaan siihen. Ja sit kun joskus on sellanen lapsi, jota e oikein
kiinnosta se lukeminen, niin se saattaa johtua Sit4, etta se lukeminen on hankalaa. Ja sitten
kun se lukeminen e parannu muuta kun lukemalla. Téa on vaha sellanen noidankeha.
(luokanopettaja)

Opettgjan mielesté lukumotivaation kannalta opettajan on térkeinta itse olla innostava ja moni-
puolinen. Ja tama ndyttda toimineen ainakin tdmén luokan kohdalla. Jo se, ettad tiedostaa eri

oppilaiden motivoituvan eri asioista ja ymmartaa joitakin motivaation perusperiaatteita auttaa usein
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opettgjaa toimimaan motivoivasti. Kuitenkaan aina ei tiedd, mik& motivoi ket&kin ja jos yksi asia
onnistuu herétadman yhden oppilaan motivaation, se ei kuitenkaan valttamétta toimi kaikilla muilla
oppilailla. Opettgan tydssa tuleekin kokeilla erilaisia toimintatapoja ja toisinaan yrityksen ja
erehdyksenkin kautta pdasta niihin omille oppilailleen toimivimpiin muotoihin. Samalla tavalla
opettaja oppii vahitellen ymmartamaan oppilaidensa motivaatiota ja siihen vaikuttavia seikkoja. Osa
oppilaista saattaa olla sisdisesti motivoineita lukemiseen, mutta osa varmasti tarvitsee ulkoistakin
motivointia. Ulkoinen motivaatio e kuitenkaan riitd pitkdaikaisen motivaation syntymiseen.
Parhaaseen lopputul okseen usein padstaankin kayttamalla kumpiakin motivointikanavia (Ruohotie
1983, 272). Tall6in ulkoinen motivaatio saattaa myds pikkuhiljaa muuttua siséiseksi motivaatioks
(Vilkko-Riihela 1999, 450). Tama vaetii opettgata rohkeutta ja mielikuvitusta heittéytya itse

mukaan ja kehitté& monipuolisia ty6tapoja tavoitteita vastaamaan.

Se on vaan kun pystys jotenkin olemaan niin innostava ja monipuolinen ja ettd kaikki
tybtavatki olis monipuolisia, kun se mik& uppoo toiseen niin & valttdmatta toimi toisen
oppilaan kanssa. Taa oliskin helppo ammatti, jos olis vaan yks lapsi kerrallaan, tai jos olis
joku yks metodi jonka tietas toimivan aina ja kaikille. (luokanopettaja)

7.3.3 Motivointi

Haagtattddemamme luokanopettgan mielesta motivoinnissa tulee ensisijaisesti ottaa huomioon
lapsen omat kiinnostuksen kohteet. Kirjallisuuden opetuksen tulisikin perustua p&&sdantdisesti lasta
kiinnostavien asioiden pohjalle. Linna (1998, 12; 2002, 110) toteaa, etta yksilollisyyden, oppilaan
tietojen ja taitojen sek& mielenkiinnon kohteiden ja kokemustaustan huomioonottaminen on hyvin
tarkeda. Oppilaat ovat sitd motivoituneempia lukemaan, mitd enemman opettga huomioi erilaisten
oppilaiden mieltymykset. My6s Sulkunen (2004, 7) korostaa yksil6llisyyden huomioimista sopivien
lukutekstien valinnassa. Oppilaiden e valttdmatta tarvitse lukea samoja tekstejd vaan eri asioista
kiinnostuneet oppilaat voivat valita luettavan oman mielenkiintonsa mukaan. Opettgja nékeekin
tarkednd motivointikeinona oppilaiden mahdollisuuden valita itse omat luettavansa (ks. Guthrie
1996, 438; Saarinen & Korkiakangas 1997, 185; Lerkkanen 2006, 47).

Tietysti se, etta lahdetdan siitd, mikd lapsia kiinnostaa. — — M& nden hyvin tarkeana sen, etta
lapset saa lukea sellaista, mika niita kiinnostaa. Varsinkin poikien kohdalla se on musta
haastavaa, tuntuu etta pojat on enemman kiinnostuneita tietokirjallisuudesta. Nykyaan kylla
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onneks on tullu kaikennékosta, niinku esimerkiks tota Suihkari-sarjaa, jossa on kaikenlaisa
kuvia ja niin poispain. (luokanopettaja)

Sen liséksi ettd adidinkielen ja kirjallisuuden tunneilla luetaan oppilaiden itse valitsemia kirjoja,
opettgja pyrkii tutustuttamaan oppilaat monipuolisesti erilaisiin teksteihin ja kirjoihin. N&in oppilaat
tutustuvat kirjoihin, joita eivét vattamétta olisi itse ikind valinneet. Opettga ohjaa talla tavoin
lapsia uusien, mielenkiintoisten kirjojen maailmaan. Tai I6ytamé&an uusia kiehtovia kirjailijoita,
joilta lapset haluavat lukea lisd8. Opettgjan tulee huomioida myds eritasoiset lukijat ehdottaessaan
kullekin oppilaalle sopivaa luettavaa. Kirjan lukemisen tulisi olla oppilaan tasoon nahden sopivan
haasteellista, jotta hdanen olis mahdollisimman helppoa motivoitua tehtavaan. Talldin tehtéavan
odotusarvo on hyva (Ruohotie 1998, 57-58). MyoGs Lerkkanen (2006, 47) painottaa eritasoisten

[ukijoiden tarpeiden huomioimista eriyttamalla.

Kuitenkin me tutustaan kirjallisuuteen monipuolisesti ja eri asioihin. — — Stdhan meilla on
ollut, etta on ollut erilaisia kirjapéaivia: mielikirjapaiva, tietokirjapaiva, nallekirjapéiva ja
nain... Tai jonkun kirjailijan mukaan, ettd kaikki tuo vaikka Mauri Kunnaksen kirjoja.
(luokanopettaja)

Opettga antaa oppilaille mahdollisuuksia kertoa tai muulla tavoin esitella lukemiaan kirjoja muille
oppilaille. H&n on huomannut, etta oppilastoverien suosittelemat tai esittelemét kirjat innostavat
usein paremmin lukemaan kuin aikuisen kirjavinkit. Taman lisdksi myos kirjaa esitteleva oppilas
motivoituu entisestddn. Guthrie (1996, 439) toteaa itseilmaisun kasvattavan pitkékestoista
lukumotivaatiota. Opettgan tuleekin ohjata oppilaitaan itseilmaisussa ja tarjota erilaisia mahdolli-
suuksia ilmaista itseddn lukemansa pohjalta. Tdlaisen itseilmaisun kautta lgpset tulevat myos
esitelleeksi lukemiaan kirjoja muille oppilaille, jolloin néma todenndkdisesti innostuvat |lukemaan

samojakirjojaitse. (ks. Palmer ym. 1994, 177.)

Kun kaveri on lukenut jotakin ja se kertoo eteenpéin tai nayttaa tai ndin, niin sehan on tos
paljo, kymmenen kertaa tehokkaampi konsti kun aikuinen tekee sen saman. (luokanopettaja)

Erityisen tarkedd on opettajan toimiminen lukevan aikuisen mallina (Linna 1999, 18-19; Goodwin
2005, 43). Haagtattelemamme opettga lukee oppilailleen paljon ja useat oppilaat mainitsivatkin

haastatteluissa ja avoimessa kirjoitustentdvassa pitavansa siitd. Monet oppilaat innostuvat lukemaan
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uudelleen opettgjan a@neen lukemia kirjoja. Aikaisemmat luku- ja kuuntelukokemukset vaikuttavat
myonteisesti lapsen lukumotivaatioon. Tuttuun asiaan yhdistyy uusi aspekti lapsen lukiessa kirjaa
itse. (Palmer ym. 1994, 177-178.)

Ja sithdn ma& luen joka paiva lapsille &aneen. Niin sen mé oon huomannut, etté lapset tykkaa
sitten lukea itsekseenkin niitd kirjoja, joita me ollaan jo luokassa luettu &&neen.
(luokanopettaja)

Sinikka Nopola — Tiina t\f(jpi\r]r(l

WEINAUATTU.
VRITITOSSU
‘LITTOISTEN
;«,,4 “RI 1! . '

04/05/2006 11:03

KUVA 8. Opettgjan luokalleen lukema kirja on asetettu eslle arvokkaasti.

Koska kyseessé ovat vasta toisluokkalaiset oppilaat, tarvitsevat useat heista viela paljonkin ohjausta
sopivan luettavan etsimiseen (ks. Palmer ym. 1994, 177; Lerkkanen 2006, 47). Kirjavinkkaus on
erés keino, jolla pyritdan motivoimaan lapsia vinkattujen kirjojen pariin. Tama edellyttéa kuitenkin
opettgjalta perehtymista lastenkirjoihin. Ja vaikkel varsinaista kirjavinkkausta harrastaisikaan,
kannattaa oppilaille silloin talldin suositella erilaisia hyviksi toteamiaan kirjoja. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2004, 49) mukaan ennen kolmatta luokkaa oppilaan tulisi

kuitenkin osata valita itselleen sopivaa luettavaa, joten oppilaan tulee harjoitella sita myos
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itsendisesti. Opettajan pitdis kuitenkin olla varautunut myGs niihin tilanteisin, jolloin oppilas on
valinnut itselleen selvasti liian hankalan kirjan luettavakseen (Reynolds 2004, 113). Opettajan tulee
myds muistaa, ettel rajoittaisi oppilaiden valinnan vapautta liikaa ohjatessaan kirjojen pariin
(Palmer ym. 1994, 177; Linna 1999, 20-21; 2002, 109). Itsendisyyteen ja omatoimisuuteen
kannustamalla opettaja tukeekin oppilaidensa sisdista motivaatiota (Deci & Ryan 1985, 251). Jotta
opettgja pystyy auttamaan oppilaita sopivan tasoisen lukemisen hankkimisessa, tulisi opettgan olla
tietoinen oppilaiden lukutaidon tasosta. Hankaluudeksi nousee se, ettei tila ole pysyva vaan
oppilaan lukutaito saattaa kehittya nopeastikin.

Se [kirjavinkkaus] on kylla yks motivointikeino, jota méa haluaisin kayttda enemmankin ja
jotenkin ettd itsekin jaksais enemmén perehtya siihen nykylasten kirjallisuuteen, mita tulee
koko ajan lisda. Ja pystyis niita sitten vinkkaamaan oppilaille. — — ettd osais sitten vinkata
niitd hyvia kirjoja ja semmosia kirjoja, mitka tietas, ettd taa iskee kipinda, etta tda on
takuuvarma. (luokanopettaja)

Ma toki autan, ettd kaikille tulis myds sitd omantasoista lukemista. Mutta tota... Jos joku
laps ihan haluaa tietyn kirjan ottaa, ja vaikka mé oisin eri mielta, etta se on vaikka liian
vaikee, niin kylla mé silti annan sen ottaa sen ja mulla on sitten itsell& jemmassa semmosta
materiaalia, etta jos han muuttaa mielensa ja haluaa vaihtaa kirjan. — — Joskus mé oon
tehnyt sill& tavalla, ettd oon jakanut oppilaita vahéan eri tasoisin lukijoihin ja ohjannut niita
sen mukaan etsimdan sitd oman tasosta luettavaa. Mutta sekin on aika haastavaa, etta
isossa luokassa pysyt kérryilla, ettd missa kohtaa se tietty laps on just menossa. Varsinkin
kun se @ oo dtabiili tila, vaan saattaa muuttua lyhyenkin ajan aikana ihan hirveesti.
(luokanopettaja)

Jotta oppilaista saadaan innostettua pysyvialukijoita, e pelkka opettgjan tyo riitd. Myos vanhemmat
on saatava — tavalla tai toisella — mukaan téahan térkedan tyohon (Linna 1999, 68). Usein aloite
yhteistyohon tai vinkit lasten innostamiseksi lukijoiksi tulevat kuitenkin opettgjalta. Toimiva kodin
jakoulun valinen yhteisty6 toimii loistavana pohjana lapsen lukijaksi kasvamista gjatellen. Koulun
ulkopuoliset kannusteet vaikuttavatkin postiivisesti erityisesti heikommin menestyvien oppilaiden
motivaatioon (Ruohotie 1985, 55). Kodin ja koulun valigta yhteistyéta kuitenkin valitettavasti

toisinaan rajoittaa vanhempien mielenkiinnon tai sitoutumisen puute.

No, ma oon tietysti ottanut yhteyttd vanhempiin, ollaan juteltu, ettd voisko pukinkonttiin tai
synttarilahjaks tai muuten vaan hankkia semmosta oman tasosta luettavaa. — — St oon
yrittdnyt markkinoida vanhemmille sitd, varsinkin tokaluokalla, varttipdivassa lukemista,
mutta se tietysti vaha riippuu joka perheen arjesta, ettd miten se luonnistuu.
(luokanopettaja)
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Opettaja luottaa kirjojen voimaan lukumotivaation vahvistajina. Oppilaille tulisi tarjota koulussakin
mahdollisuuksia lukea kirjoja valilla ainoastaan lukunautinnon vuoksi. Aina lukemiseen e tarvitse
liittéd sen kummempia tavoitteita. Toisluokkalaiselle jo kokonaisen kirjan lukemisessa riittéa
tavoitetta. Aina el térkedd ole edes se, kuinka hyvin lapsi on kirjan sisdllon ymmartanyt tai onko han
jaksanut lukea kirjan kannesta kanteen gjatuksella. Se tunne, kun saa kirjan luettua on usein muuta
tarkedmpaa. Lapsen lukunautintoa saattaa héiritd, jos hanen taytyy koko ajan miettid, osaako vastata
kirjasta esitettyihin kysymyksiin tai selostaa kirjan tapahtumia muulle luokalle. Opettajan ei
tarvitsekaan aina kontrolloida kaikkea (Linna 2002, 110). Eihén harrastukseksikaan lukeva lapsi
valttamétta muista kirjan tapahtumia aina tarkasti jalkeenpéin, usein kirjan tunnelma saattaa olla se
seikka joka lumoaa. Ja siina yksittaiset tapahtumat jd8vét merkityksettomiksi. Aitojen, itse-
ohjautuvien lukukokemusten kautta lapsi paésee osalliseksi siihen maailmaan, joka avautuu vain
kirjojen lukijoille. Opettga voi kuitenkin kayttda erilaisia tunnetiloja oppilaiden motivointiin
kirjojen pariin. Madsen ja Egidius (1974, 27) korostavatkin muun muassa jannityksen, turvalli-

suuden ja dramatiikan tunnelman kokemista motivoivina tekij6iné.

Ma en oo sita harrastanut hirveesti, Sitd semmosta suorittamista, etta pitéis hirveesti
raportoida, etta mita on lukenut. Mutta me keskustellaan niisté ja joskus voidaan joku pieni
juttu tehdd, muttel aina tartte samaa lappua tayttad, etta kirjan padhenkil6t ovat ja... Ma
oon huomannut, ettd se jollain tavalla puuduttaa lapsia. Mutta ma elan kuitenkin sina
uskossa, etta jotain on tapahtunut, jotain positiivista on tapahtunut, kun lapsi on pitanyt sitd
kirjaa kAdessa ja hdn on omasta mielestdan sen lukenut. (luokanopettaja)

Ma ajattelen, etta se on ihan sama mita lapsi lukee, kunhan se lukee. Etta se lukeminen olis
myds mukavaa. Ei hampaat irvessi tekemistd, vaan semmogta etté vahitellen syntyis sitten
semmonen halu itsekin lukea, ilman etta joku k&skee tai pakottaa. (luokanopettaja)

Opettga haaveilee vield monipuolissemmasta materiaalista, jonka avulla voisi kasitella erilaisia
opetettavia asioita. Usaein lukuinnostuksen herattamistd saattaa hankaloittaa kirjojen tai muun
materiaalin huono kunto tai vahaisyys (Linna 2004, 9). Opetukselle loistavan lahtokohdan lois
monipuolinen ja laaja luokka- tai koulukirjasto, josta |0ytéad eritasoista luettavaa eri aiheisiin
(Palmer ym. 1994, 177; Linna 1999, 93; 2002, 107). Nan opetus voidaan sitoa autenttisiin

teksteihin ja toisaalta oppilaat huomaavat kirjojen maailman monipuolisuuden.
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No tietysti, olis aivan ihanaa jos olis aina tiettyyn aihepiiriin liittyvia kirjoja. Et olis paljon
erilaisa kirjoja. — — Mutta olis ihanaa, etta jos méa haluaisin vaikka tanaan pitaa aiheesta
autot, niin méa voisin jostakin l1ahelta kayda hakemassa sylillisen autokirjoja ja silla tavalla.
(luokanopettaja)

B e T T T
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KUVA 9. Luokassa on esilla monenlaisia kirjoja

Toinen asia, jota opettaja pitais tarkedna lukemisen motivoinnin kannalta ja johon toivois olevan
enemman aikaa, on kahdenkeskinen kanssakayminen oppilaiden kanssa. Nykyiselléén luokkakoot
ovat kuitenkin usein niin suuria, ettei téllaiseen jaa riittavasti ailkaa. Opettgjan ja oppilaan véalisissa
keskusteluissa opettaja pystyisi kartuttamaan paremmin oppilaan sen hetkista lukutaidon tasoa seka
mielenkiinnon kohteita tai motivoitumiskanavia. Myds palautteen antaminen saa syvemman merki-
tyksen kahdenkeskisissa keskusteluissa. Myonteisen palautteen saaminen vahvistaakin useimpien
oppilaiden lukuhalua (Vilkko-Riiheld 1999, 464).

Ja tietysti se, etta pystyis jokaisen lapsen kanssa enemman keskustelemaan, pienissa
ryhmissi tai ihan kahdestaan. Mutta se on nain isoissa luokissa aika hankalaa.
(luokanopettaja)
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7.3.4 Lukijaksi kasvun tukeminen

Haastattelun lopuksi pyysimme opettgjaa kertomaan asioita, joiden avulla lapsen saisi innostumaan
lukemisesta, kasvamaan lukijaksi. Kaikkein téarkeimméks asiaksi opettaja nosti oman innostuksen
ja kiinnostuksen. Asiastaan innostunut opettaja saattaa vakuuttaa oppilaat lukemisen ihanuudesta,
kun taas lukemiseen valttelevasti tai vahattelevasti suhtautuva opettaja voi tappaa oppilaittensa
alkavan kiinnostuksen kirjoihin (Gilbert 2002, 37; Sipek 2002, 193). Opettajan toimiminen
luokkansa tukijana sekd kannustajana onkin ehdoton edellytys motivaation syntymiselle (Ruohotie
1985, 22). Opettgan kiinnostus omaan tyohonsa nékyi myds luokan sisustuksessa, silléa luokka oli
sisustettu viihtyisasti ja varikkaasti (ks. Linna 2002, 107).

Kylla pitda olla itsekin innostunut siitd. Se on varmaan se eka, ihan hommassa kun
hommassa. Etta jos itse on kiinnostunut ja innostunut siitd, mita tehdaan, niin se tarttuu
lapsiinkin. Se on se klassinen. (luokanopettaja)

Toinen téarked seikka on monipuolisuus. Luokkaan mahtuu aina erilaisia lukijoita niin lukutaidon
tason, lukukokemusten kuin lukumotivaationkin suhteen, joten opettgjan tulee pyrkia huomioimaan
kaikki erilaiset lukijat. Ja toisaalta moni oppilas ei edes viela tiedd, millainen on lukijana. Talldin
opettgjan tarjoamat erilaiset mahdollisuudet ja vahtoehdot saattavat ohjata omanlaisensa
kirjallisuuden pariin. Yksipuolinen opetus ei palvele ketéén ja saattaa turruttaa nekin oppilaat, jotka
alun perin olivat innostuneita opetuksesta. Monelle oppilaalle opetuksen havainnollisuus on térkegé.
Opettajan tulis pystyd herattamaan oppilaiden uteliaisuus ja tiedonhalu havainnollisten ja

monipuolisten materiaalien avulla (Guthrie 1996, 436).

Ja ditten se, ettd on monipuolinen, niin tydtavoissa kuin sind materiaalissa,
kirjallisuudessa, jutuissa mita luetaan. (luokanopettaja)

Kiireessa ei synny mitdan hyvaéd — e myodskaan lukijaksi kasvamisen polulla. Koulussa tarvitsisi
varata tarpeeksi aikaa lukemiselle ja siihen liittyville oheistoiminnoille. Vaikka koulussa usein
onkin kiire ja paljon tekemistd, opettgja nakee alkuopetuksessa kuitenkin mahdollisuuden joustaa.
Varsinkin jos oma opettaja opettaa suurimman osan oppilaiden oppitunneista, tekemista voidaan
jatkaa vaikka kellonsoitto ndenndisesti olisikin paattanyt oppitunnin. Alkuopetuksessa on myos

hyva mahdollisuus integroida lukemista sujuvasti aineeseen kuin aineeseen jatélla tavoin saada sille
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lisda aikaa. Lukumotivaatiota tukevassa ymparistossa onkin varattu aikaa lukemiseen ja siihen
liittyviin muihin toimiin (Linna 1998, 12; 2002, 108, 110; Campbell 2002, 27).

Ja ditten, ettd olis aikaa dlle tekemiselle. Koulussa on vahan liian usein hoppu ja kiire,
onneks taalla alkuopetuksen puolella voi vahan joustaa, ettd vaikka toinen tunti just loppu ja
toinen alkais, niin el valttamatta tarvii Sihen stopata jotakin tekemista. (luokanopettaja)

Lukemisen sosiaalinen puoli korostuu opettajan ndkemyksissa. Lukemista ei tule gatella lukijan
oman paan sisdlla tapahtuvana toimintana vaan oppilaille tulee antaa mahdollisuuksia jakaa kirjojen
kautta ssamiaan kokemuksia. Sosiaalinen kontakti toimii hyvana motiivina erityisesti sosiaalisesti
motivoituvien oppilaiden kohdalla, mutta motivoi my6s muita oppilaita (Madsen & Egidius 1974,
28). Lapsille on usain tarkedd saada jakaa lukukokemuksiaan muiden kanssa (Guthrie 1996, 438—
439). Opettajan olis hyva mahdollistaa tallainen kirjojen pohjalta tapahtuva vuorovaikutus, silla
oppilaat lukevat mielelldan itse kirjoja, joista he ovat kuulleet esimerkiks ystaviltdan. (Palmer ym.
1994, 177-178.)

Stten varmaankin semmonen kanssa, ettd lapset sais olla my6s vuorovaikutuksessa
keskendan. Voi jutella siita, ettd mita on lukenut ja ndin poispéin. (luokanopettaja)
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KUVA 8. Oppilaspari tekee yhdessa lukemiseen liittyvia tehtavia

Kokonaisuutena lukemista akuopetuksessa gjatellen opettgja ndkee tarkeimméks asiaks juuri
innostumisen lukemisesta. Tdma mahdollistaa lapsen lukutaidon kehittymisen edelleen siten, etta se
pystyy vastaamaan tuleviin haasteisiin. Tassa tehtavassd sekd opettgan ettd vanhempien tulisi
toimia yhdessa ja eri tavoin innostaa ja motivoida lasta lukemaan myds itsendisesti. Parhaimmat
tavat jokainen kasvattgja |0yté8a varmasti kaytdnnon kokemuksen kautta ja oppii néin myos
soveltamaan niita erilaisten lasten parissa. Kaikessa toiminnassa tulee kuitenkin ensisijaisesti
huomioida lapsi ja hdnen yksilolliset tarpeensa, jotta on mahdollista vaikuttaa lukuinnostukseen ja
sité kautta myos lukutaitoon positiivisesti. Toiminnassaan opettajan tulee edetd johdonmukaisesti ja
oppimiskokemusten tulee muodostaa kiinted kokonaisuus (Guthrie 1996, 439).

Se olis kaiken tarkoitus, etté sais lapset kiinnostumaan lukemisesta, etta ne haluais vapaa-
ehtoisestikin tehda sita, koulun ulkopuol€ela. Slloinhan opettaja ja vanhemmat, tai ketk& nyt
onkaan, on onnistunut ja sen lapsen lukemisprosess on lahtenyt hyvaan suuntaan.
(luokanopettaja)
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7.4 Yhteenveto tutkimustuloksista

Edella on analysoitu seka tutkimukseemme osallistuneen luokan erilaisia lukijoita etté opettgjan
roolia lukumotivaation ja lukijaksi kasvamisen tukijana. Seuraavaan kuvioon on koottu viela
tarkeimmat tutkimustulokset. Kuviosta nékee, kuinka lukumotivaatiota ja lukijaksi kasvamista on
tutkimuksessamme tarkasteltu seka erilaisten lukijoiden ettd opettgan roolin kannalta. Erilaiset
lukijat on jaettu edeltédvissé alaluvuissa tarkemmin esiteltyihin tyyppeihin: osallistuva ja elaytyva
lukija, tiedonhaluinen ja tavoitteellinen lukija sek& sosiaalinen ja laheisyyttd kaipaava lukija. Kuvio
eSttelee eri tavoin motivoituvien lukijoiden padpiirteet ja tdman lisdks erittelee opettajan

mahdollisuuksia tukea heidan lukumotivaatiotaan seka lukijaksi kasvamistaan.
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Osallistuva ja elaytyva
lukija

- motivoituu lukemiseen
tunteidensa avulla

- panostaa miellyttavaan ja
rauhalliseen luku-
ymparistoéon

- pitéa juonta térkedna

- kokee kirjan tapahtumat
tunteidensa kautta

- elaytyy ja osallistuu
kirjan tapahtumiin

- haluaa saavuttaa
lukiessaan mielihyvéan
tunteen

- lukee mieluummin
kotona kuin koulussa

Tiedonhaluinen ja
tavoittedlinen lukija

- lukee saadakseen tietoa
uusiga asioistaja
ymparoivastd maail masta
- pitéatietokirjoista, mutta
saattaaopetella uusia
asioita myos
kertomakirjallisuudesta

- pitéa lukemisen

harjoittelua térkedna

- kokee lukemisen
valineend uusien tietojen ja
taitojen hankkimiseksi

Sosiaalinen ja l&heisyytta
kaipaava lukija

- motivoituu lukemiseen
liittyvista
vuorovaikutustilanteista

- pitéa tarkedna toisen
ihmisen tai esimerkiksi
lemmikkieldimen l&sndoloa
- nauttii l&heisyydesta ja
turvallisuuden tunteesta

- keskustelee lukemastaan

- lukee mielelldan muille
ddneen ja kuuntelee
muiden lukemista

- kdy Kkirjastossa ystavien
kanssa

Erilaiset lukijat

Lukumotivaatio ja lukijaksi kasvaminen

Opettajan rooli

Lukumotivaation ja lukijaks kasvamisen tukeminen

- omainnostus ja kiinnostus, lukevan aikuisen mallinatoimiminen

- kirjojen ja aitojen lukukokemusten pariin ohjaaminen
- tarpeeks aikaa lukemiseen ja siithen liittyviin oheistoimintoihin

- monipuolisuus seka kaytetyissa menetelmissa etté kirjallisuudessa ja muussa materiaalissa
- lukemisen sosiaalisen puolen korostaminen, yhdessa tekeminen jaitseilmaisu

- erilaisten lukijoiden ja heidan kiinnostuksen kohteidensa huomioiminen

KUVIO 9. Lukumotivaatio ja lukijaks kasvaminen.
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8 POHDINTAA

Jolla el ole pdamaaraa e kyllakaan eksy,
mutta el tule mydskaan perille

silld hdnella @ ole mitaan minne tulla.
Axd Fredenholm

8.1 Tutkimustuloksista

Aineiston analysointi tutkimusongelmiemme pohjalta onnistui hyvin. Aineisto tarjosi vastauksen
kaikkiin niihin kysymyksiin, joita halusimme selvittda. Erilaisten lukijoiden tyypittelyssa painottuu
padasiassa aineiston pohjalta tehdyt tyyppikuvaukset, kun taas opettgan roolin analysointi
pohjautuu tiiviimmin teoriaan. Jotta tutkimuksestamme olisi mahdollisimman lagjasti hydtya muille
luokanopettajille, halusmme linkittéad aikaisempien tutkimusten tuloksia haastattelemamme
luokanopettagjan ndkemyksiin. Vaikka han onkin onnistunut lukijaksi kasvattgan tydssaén
erinomaisesti, koemme térkedksi kuvata opettajan roolia myds hieman lagemmassa mittakaavassa.
Luokan oppilaat pystyi tyypittelemé&n lukumotivaationsa perusteella kolmeen eri tavoin
motivoituvaan lukijaan. Jokaisella tyypilla on tiettyja ominaisuuksia, jotka kuvaavat hanta lukijana.
Opettagjan toiminnassa korostui selvasti menetelmien ja luettavan materiaalin monipuolisuus seka
valinnan mahdollisuuksien tarjoaminen oppilaille. Han painottaa kirjallisuuden opetuksessaan myos
sosiaalista puolta takaamalla oppilailleen keskustelu- ja kommunikointitilanteita muiden oppilaiden
kanssa. Né&in ollen han on onnistunut tukemaan kaikkia kolmea eri tavoin motivoituvaa
lukijatyyppid Vuorovaikutukselliset tilanteet vaikuttavat positiivisesti sosiaalisten ja laheisyytta
kaipaavien lukijoiden motivaatioon. Monipuolisuuden ja valinnan vapauden kautta opettaja taas on
pystynyt tarjoamaan motivoivia lukutilanteita myds osallistuville ja elaytyville seka tiedonhaluisille
ja tavoittedllisille lukijoille. He ovat paasseet lukemaan mieleistéan kirjallisuutta ja itseddn
parhaiten motivoiviatekstgja Opettajan oma innostus ja kiinnostus puolestaan tukevat ja motivoivat

kaikkia oppilaita.
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8.1.1 Tutkimustulosten vertailua aiempiin tutkimuksiin

Tutkimustuloksemme vastaavat padalinjoiltaan aiempia lukumotivaatiotutkimuksia. Guthrien (1996,
433) eri tavoin motivoituvien lukijoiden tyyppikuvaukset lagjentuivat ja samalla muovautuivat
kuitenkin omassa tutkimuksessamme hieman. Tamén takia halusimme myds muodostaa tyypeille
niitd paremmin kuvaavat nimet. Tyyppien uudelleenmuotoutumiseen vaikuttavat varmastikin
kayttdmamme aineistonkeruumenetelmé seka ndytteemme. Toki myos tutkijoiden aineistosta
tekemé havainnot ovat riippuvaisia tutkijoiden omista taustasitoumuksista. Opettgan roolia
tarkastelimme useamman eri tutkimuksen valossaa Omasta tutkimuksestamme [6ytyi paljon
yhtymakohtia aikaisempiin tutkimuksiin (esim. Palmer ym. 1994; Guthrie 1996; Widfield &
Guthrie 1997). Opettgjan roolin  merkityksellissmmét painopisteet vaihtelevat kuitenkin
tutkimuksesta toiseen. Tutkimukseemme haastatteleman Iuokanopettajan nékemykset pohjautuvat
kuitenkin hanen henkilokohtaisiin kokemuksiinsa, eivdtkd voi vastata lagojen kansainvdisten
tutkimusten tuloksia. Liitettéessa oppilaiden tyyppikuvaukset ja opettgjan havainnot seka
kokemukset yhteen, saadaan kuitenkin kattava kuvaus tastd nimenomaisesta luokasta
lukijayhteisbnd. Tamén kuvauksen e olekaan tarkoitus vastata kvantitatiivisesti toteutettuja

tutkimuksia, vaan hankkia tietoa taman tutkimuksen lahtokohdista kasin.

8.1.2 Tutkimustulosten hy6dyntdminen kaytanndssa

Jokaisen opettgjan on erittdin tarkeda tiedostaa oma merkittdva roolinsa oppilaiden lukijoiksi
kasvattgana. Heidan tulee ymmartaa, etté yhteen luokkaan mahtuu hyvin eri tavoilla motivoituvia
oppilaita. Vain tiedostettuaan lukumotivaation periaatteet ja lahtokohdat opettgja voi pyrkia
vaikuttamaan oppilaidensa pitkakestoiseen motivaatioon. Tutkimuksessamme esitellyt kolme eri
tavoin motivoituvaa lukijaa saattaisi hyvinkin pystya tyypitteleméddn mistd tahansa luokasta
Tutustumalla néitd tyyppga kuvaaviin piirteisiin, opettga voi lagentaa ndkemystdan
lukumotivaation ulottuvuuksista. N&in ollen han pystyy tavoitteellisesti ja tarkoituksenmukaisesti
motivoimaan oman luokkansa oppilaita tarttumaan kirjoihin. Opettgan roolia koskevassa osiossa
kdy ilmi ne td&rkeimmét seikat, joiden avulla eri tavoin motivoituvat oppilaat voidaan ottaa
huomioon kirjallisuuden opetuksessa. Nakemadlla tutkimustuloksemme ehyend kokonaisuutena on
mahdollista saada uusia nékokulmia lukijaksi kasvattamiseen. Taitavia, nyky-yhteiskunnan
vaatimukset tayttavia lukijoita kasvatetaan ainoastaan kasvattamalla oppilaat jo alkuopetuksesta
lahtien aktiivisiks jaitsendisiksi lukijoiksi (vrt. Lehtonen 1998b, 3).
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8.2 Tutkimuksen luotettavuudesta

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan Tuomen ja Sargjdrven (2002, 139-140) mukaan
parantaa muun muassa seuraavin keinoin: @) tutkijalla tulee olla tarpeeksi aikaa tutkimuksen tekoon,
b) tutkimusprosessia kannattaa arvioittaa muilla ja c) prosessin pitéa olla julkinen ja raportoinnin
yksityiskohtaista. Myds Kiviniemi (2001, 81) painottaa tutkimusraportin merkitysta kvalitatiivisen
tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa.  Tutkimuksemme luotettavuuteen vaikuttaneekin
positiivisesti se, etta olemme kayttaneet tédhan prosessiin aikaa noin puolitoista vuotta. Vdilla
aktiivisemmin ja vélilla olemme antaneet tyon hautua rauhassa. Tassd ajassa on ehtinyt saavuttaa
paljon uutta tietoa ja syventéd ymmarrystéan tutkimuksen aiheesta. Myds aineistoon perehtyminen
on ollut syvallistd, mika ei olisi mahdollista aivan lyhyessé ajassa. Oman graduohjagjamme lisaksi
olemme pyytaneet muiltakin henkil6ilta kommentteja tutkimuksen sisdllosta ja télla tavoin saaneet
ehkd uusiakin ndkokulmia tai vahvistusta gjatuksillemme. Tutkimuksen luotettavuuden
parantamiseksi olemme liséksi pyrkineet raportoimaan kaiken siihen liittyvan mahdollisimman
tarkasti. Sivumaaran rgjaamiseks jatimme kuitenkin haastatteluiden litteroinnit pois raportista.
Olemme kuitenkin liittdneet aineiston analyysin mukaan oleellisia lainauksia seké haastatteluista

ettd muusta aineistosta, jotta lukija saisi mahdollisimman aidon kuvan aineiston siséllosta

Luotettavuutta olisi saattanut viela liséa luokan toimintaan tarkemmin perehtyminen. Tall6in
olismme saaneet aidon kuvan opettgjan toiminnasta ja mahdollisuuden haastatella oppilaita
useampaan otteeseen, jolloin olisimme ehk& huomanneet paremmin, mikali joku oppilaista el puhu
totta. Nain paljon alkaa vievaan aineistonkeruumenetelman kéyttoon ei kuitenkaan ollut mahdollista

taman tutkimuksen puitteissa.

8.2.1 Luotettavuuden arviointi

Tutkimusmenetelmien luotettavuutta tutkittaessa kiinnitetédn yleensd huomiota validiteettiin ja
reliabiliteettiin (Tuomi & Sargjérvi 2002, 133). Termit reliabiliteetti ja validiteetti ovat peréisin
kvantitatiivisen tutkimuksen puolelta, joten kvalitatiivisen tutkimuksen saralla kéasitteiden
méa&rittely on monimutkaista (Hirgéarvi & Hurme 2001, 186; Hirsjarvi ym. 2005, 217). Taman takia
kyseisia termeja el juuri kaytetd laadullisessa tutkimuksessa. Sen sijaan tutkimuksen |uotettavuutta
voidaan arvioida esimerkiks Lincolnin ja Guban (1985, 290) arviointikriteerien perusteella, jotka
Tynjdla (1991, 390-391) on suomentanut vastaavuudeksi, sirrettavyydeksi, tutkimustilanteen

arvioinniksi seka vahvistettavuudeksi. Vastaavuus liittyy tutkimuksen totuusarvoon. Tutkimuksen
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tuottamien uusien mallien tulee vastata tutkittavien henkildiden aiempia kéasityksia todellisuudesta.
Olemme tutkimuksessasmme pyrkineet kuvaamaan tutkittavien henkildiden késityksia
mahdollisimman todenmukaisesti. Olemmekin ottaneet mukaan paljon lainauksia aineistosta, jotta
tutkimuskohteiden ajatukset valittyisivét mahdollismman aidosti myds tutkimuksen lukijalle.
Sirrettavyydella tarkoitetaan tutkimuksen mahdollista soveltamista toisessa kontekstissa
Tutkimuksen lukijan tulee pystya arvioimaan tutkimuksen sovellettavuutta. Taméa edellyttéa
tutkijalta tarpeeksi kattavaa kuvausta tutkimuksesta sek& aneistosta. Siirrettdvyyteen olemme
pyrkineet vaikuttamaan raportoimalla mahdollisimman tarkasti tutkimuksen kulkua ja sen eri
vaiheita. Tietysti esimerkiksi haastatteluissa tutkijan oma persoona vaikuttaa aina myos
lopputulokseen ja varsinkin kvalitatiivisessa tutkimuksessa myds aineiston tulkintaan, joten aivan
samanlaisia tuloksia eivét eri tutkijat olisi vattamétta saavuttaneet. Mutta periaatteessa tutkimusta
on taysin mahdollista soveltaa jossain muussa ympéaristossd. Tutkimustilannetta arvioidessaan
tutkijoiden tulee ottaa huomioon olosuhteissa, tutkijassa ja tutkittavassa asiassa mahdollisesti
ilmenevét vaihtelut. Vahvistettavuus saavutetaan vastaavuuden ja siirrettavyyden avulla. Térkedé on
tutkijan Sijasta aineiston neutraalisuus, joka voidaan ssavuttaa varmistamalla tutkimuksen
totuusarvo erilaisia menetelmia kéayttdmalla Vahvistettavuuteen pyrimmekin erityisesti - eri
menetelmid kayttéen. Analyysivaiheessa huomasimme, etta eri tavoin hankitut tiedot vahvistavat

toisiaan eivéatkatuo esiin rigtiriitoja

8.2.2 Validiteetti

Eri tutkijat jaottelevat validiteetin eri tavoin. Gronfors (1982, 174) sek& Eskola ja Suoranta (2005,
213) jakavat validiteetin ainoastaan sisdiseen ja ulkoiseen. Ssdinen validiteetti edellyttéa
tutkimuksen teoreettisten ja késitteellisten osioiden johdonmukaista yhteytta. Sisdinen validiteetti
kertoo tutkijan pétevyydesta tieteellisen tutkimuksen tekijdna ja tieteenalansa hallitsijana
Tutkimuksemme sSisiistd  validiteettia olemme  pyrkineet parantamaan  perehtymalla
mahdollissmman tarkasti aiheeseemme liittyvd8n kirjallisuuteen. Téassd tutkimusraportissa
kaytettyjen lahteiden lisdksi olemme tutustuneet myos muihin Kirjoihin, joista olemme saaneet
tarkedna tausta- tai lisdtietoa aiheestamme. Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan aineistosta tehtyjen
tulkintojen ja johtopaéttsten tasmallisyyttd. Tama edellyttdd esimerkiksi haastattelututkimuksessa
haastateltavien antavan rehellisia tietoja ja vastauksia. Yleisesti validiteetilla voidaan tarkoittaa
kuvauksesta tehtyjen selitysten luotettavuutta (Hirsjdrvi ym. 2005, 217). Ulkoista validiteettia
saattaatietysti heikentdd oppilaiden mahdollisesti epédrehellisesti antamat vastaukset. Ainakin yhden

oppilaan totessimme valehtelevan alvan selvasti ja emme kaytténeetk88n hanen vastauksiaan
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tutkimuksen analyysiosassa, jotta ulkoinen validiteetti sdilyisi kuitenkin mahdollisimman hyvana
Useiden toisiaan tukevien aneistonkeruumenetelmien kayttdminen puolestaan vahvistaa
johtopé&étoksia ja siten myos ulkoista validiteettia.

8.2.3 Triangulaatio

Mikali tutkimuksessa kéaytet&an useita eri aineistoja, teorioita ja/tai menetelmié tai samaa kohdetta
tutkii useampi tutkija, puhutaan triangulaatiosta. Useammalla tutkimusmenetelmalla on helpompi
saada kattava kuvaus tutkimuskohteesta ja saada useampi nékokulma aiheeseen, mika osaltaan
parantaa tutkimuksen luotettavuutta. (Stake 2000, 443; Eskola & Suoranta 2005, 68.) Denzin (1978,
295) nimeda nama eri tavat trianguloida tutkimusta seuraavasti: aineistotriangulaatio,
tutkijatriangulaatio, teoriatriangulaatio ja menetelmétriangulaatio.  Aineistotriangulaatiolla
tarkoitetaan erilaisten aineistojen yhdistelyd samassa tutkimuksessa Omassa tutkimuksessamme
k&ytimme kyselylomaketta, avointa kirjoitustentavadd, piirustustentéavaa ja oppilaiden seka opettajan
haastattelua saadaksemme mahdollismman monipuolista ja luotettavaa tietoa kohteestamme.
Tutkijatriangulaatiosta puhuttaessa useampi tutkija tutkii samaa ilmi6ta Mikali tutkijoiden valinen
yhteistyd toimii sujuvasti, lagjentaa se jopa oleellisesti tutkimuksen nékokulmia Tehdessdmme
tutkimusta tyoparina huomasimme usein, etta kahden tutkijan gjatukset taydentavét toisiaan ja ovat
yhdess& huomattavasti monipuolisempia kuin yhden tutkijan pohdinta. Aineiston analyysivaiheessa
kavimme vdlilla aineistoa 18pi itseksemme ja vdlillg erityisesti analyysin loppuvaiheessa,
pohdimme esiin nousseita asioita yhdessa. Taldin toinen tutkija iké&n kuin varmistaa toisen tutkijan
[0ydokset. Samoin kuin useamman tutkijan gjatukset toimivat hyvin yhdessa, my6s useamman
teorian kéayttdminen aineiston tulkinnassa vahvistaa tutkimuksen luotettavuutta. Tété& kutsutaan
teoriatriangulaatioks. Ké&ytimmekin tutkimuksessamme useita eri teorioita taydentdmadn ja
tukemaan toisiaan. Taman lisaksi hankimme aineissomme kayttéen sek& kvalitatiivisia ettd
kvantitatiivisia aineistonhankintamenetelmid. Tall6in kyseessa on menetelmétriangulaatio. (Denzin
1978, 295-302; Eskola & Suoranta 2005, 68—-70.)

8.3 Jatkotutkimusehdotuksia

Olisi erittdin mielenkiintoista saada aiheesta lagjempia tutkimuksia, joissa tutkimuskohteena on
useampia luokkia. Omaakin tutkimustamme olisi hyvin voinut lagjentaa ottamalla mukaan jonkin

toisenkin luokan. Tdall6in olissimme saaneet viela liséd arvokasta tietoa aiheestamme ja
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todenndkdisesti toisesta luokasta olisi [6ytynyt myds niité oppilaita, jotka eivét pida lukemisesta.
Talloin tutkimusongelmia olisi voinut muokata hieman erilaisiksi. Aiheesta olisi varmasti myds
suhteellisen helppo toteuttaa valtakunnallinenkin kvantitatiivinen tutkimus. Tutkimuskohteen
teluiden kestoa liséamalla Tutkimuskohteenamme olevat lapset olivat kuitenkin vielé niin nuoria,
ettemme kokeneet hyvaksi pitkittda haastattelujamme tdman enempaa. Olisimme kuitenkin voineet
myos viettda luokassa enemman aikaa ja tulla téa kautta tutummiksi Iapsille. Taldin olisimme
voineet myods haastatella heitéd useampaan otteeseen Iyhyita aikoja kerrallaan. Taman tutkimuksen
aikatauluun téllainen el kuitenkaan sopinut.

Tyossa toimivien opettgien kannalta olisi tarkeda tutkia erityisesti opettgjan roolia motivoinnissa ja
lukijaksi kasvamisen tukijana. Olisi térkeda 16ytéa keinoja eri tavoin motivoituvien oppilaiden
tukemiseen ja erityisesti lukemisesta kiinnostumattomien oppilaiden motivointiin. Toinen térkea
ndkokulma on myo6s, miten lukumotivaatio saadaan pysymédn ylla Mikali akuopetuksessa
onnistutaan kylvamaan siemen lapsen lukijaksi kasvamiseksi, miten tama into lukea saataisiin

jatkumaan ja vahvistumaan jopa elinikdiseksi lukuharrastukseksi.
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Opettajan teemahaastattelurunko



TUUSULAN KUNTA VIRANHALTIJAPAATOS 95/2006
Sivistystoimenjohtaja
4.5.2006

OKKONEN MARIIA JA PALONEN MINNA / TUTKIMUSLUPA

Asiaselostus Mariia Okkonen ja Minna Palonen opiskelevat luokanopettajiksi Tampereen
yliopiston opettajankoulutusiaitoksella. He pyytivit pro gradu -
tutkielmaansa varten lupaa suorittaa tutkimus koulun toisessa luokas-
sa.

Tutkimuksen aiheena on lukumotivaatio toisen luokan péittyessa. Tutkimus
suoritetaan kyselyin ja haastattelemalla oppilaita ja opettajia. Tutkimus suo-
ritetaan keviin 2006 aikana.

Piiitos Myonnin tutkimusluvan. Asiasta on sovittava koulun rehtorin ja luokanopet-
tajan kanssa.

Allekirjoitus
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Esa Ukkola
sivistystoimenjohtaja

.

Oikaisuvaatimus Tihin piitokseen tyytymiittomilli on oikeus saattaa piitos alla maini-
tun oikaisuvaatimusviranomaisen kiisiteltiviiksi 14 piiviin kuluessa
piiitiksestii tiedoksi saamisestaan. Kunnan jdsenen Katsotaan saaneen péi-
toksesti tiedon, kun poytikirja on asetettu yleisesti ndhtéviksi. Asianosaisen
katsotaan saaneen paitéksesti tiedon, jollei muuta niytetd, seitsemén péivin
kuluessa kirjeen lihettimisestd tai saantitodistuksen osoittamana aikana tai
erikseen tiedoksisaantitodistukseen merkittynd aikana.

Oikaisuvaatimus- koulutus- ja kirjastolautakunta
viranomainen

Nihtivilldolo Timai pdytikirja on asetettu ndhtiville 8.5.2006
Tiedoksianto Pgytiikirjanote annettu/postitettu/toimitettu

Mariia Okkonen
Minna Palonen

o

koulutus- ja kirjastolautakunta
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Tutkimuslupa-anomus

13.4.2006
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Opiskelemme luokanopettajiksi Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksella Hameenlinnassa. Pyydamme

pro gradu — tutkielmaamme varten lupaa suorittaa tutkimus [JJJJlf koulun toisessa luokassa.

Tutkimuksemme aiheena on lukumotivaatio alakoulun toisen luokan paattyessa. Tarkoituksenamme on pohtia

motivaation eri osa-alueita ja niiden ilmenemista luokan opetuksessa. Tutkimuksen aluksi lapset tayttavat

kyselylomakkeen lukutottumuksistaan sekd mielenkiinnonkohteistaan. Taméan perusteella valitsemme muutaman

oppilaan tarkempaan haastatteluun. Haastattelemme liséksi luokan opettajaa seké seuraamme luokan toimintaa

muutaman paivan ajan. Luokan ilmapiiri pyritdan sailyttdamaan mahdollisimman tavallisena ollessamme paikalla.

Kyselylomakkeisiin téytetdan lapsen nimi vain jatkohaastattelua varten. Lasten nimiéa ei mainita tutkimuksessa

missaan yhteydessa. Tutkimus toteutetaan kevaan 2006 aikana.

Vastaamme mielellamme tutkimusta koskeviin kysymyksiin.

Ystavallisin terveisin,
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Mariia Okkonen

mariia.okkonen@uta.fi
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Minna Palonen

minna.palonen@uta.fi

Lapseni saa / ei saa

Lapsen nimi:

osallistua tutkimukseen.

Huoltajan allekirjoitus:

Palautus opettajalle ti 18.4. mennessa.


mailto:mariia.okkonen@uta.fi
mailto:minna.palonen@uta.fi
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Nimi:
Pidan lukemisesta. 1 2 3 4 5
Luen paljon. 1 2 3 4 5
Luen mielellani koulussa. 1 2 3 4 5
Luen mielellani kotona. 1 2 3 4 5
Minulla on omia kirjoja. 1 2 3 4 5
Olen taitava lukija. 1 2 3 4 5
Lukeminen on mielesténi tarkeaa. 1 2 3 4 5

Pidan lukemisesta, koska

lukemalla opin uusia asioita.

minusta on mukavaa jutella toisten kanssa kirjoista.
kirjojen jannittavat tarinat tempaavat mukaansa.
kirjoissa on paljon mielenkiintoista tietoa. __
hauskoja tarinoita lukemalla tulee hyvalle tuulelle.

minusta on mukavaa kertoa muille lukemastani.
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Pidan lukemisesta, koska

En pida lukemisesta, koska
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Kyselylomake
Oppilaille jaetaan paperit. Oppilaat kirjoittavat aluksi oman nimensa sille varatulle viivalle. Taman
jalkeen kaydadn yhdessi kaikki ensmmaéisen osion kohdat |14pi. Luetaan yhdessa véite, jonka

jalkeen lapsi ympyrai itselleen sopivimman vaihtoehdon.

Toisessa osiossa luetaan kaikki lauseet ensin yhdessa 18pi. Lapsille annetaan ohjeeksi numeroida
kohdat numeroilla 1-6. Numero yks sijoitetaan sen lauseen perdan, jonka lapsi kokee itselleen
tarkeimmaksi syyksi lukea, kaksi sen peréén, joka on toiseksi tarkein syy lukemiseen. Nain
jatketaan niin kauan, kunnes jokainen kohta on saatu numeroitua. Laps tekee osion itsendisesti
ohjeiden annon jalkeen. Opettaja auttaa tarvittaessa. Mikéali laps ei osaa arvottaa joitakin lauseita
mielestddn oikeaan jarjestykseen, saa niihin laittaa samat numerot. T&& mahdollisuutta el
kuitenkaan tarjota lapsille automaattisesti, vaan ainoastaan lapsen pyytéessa apua vastaavassa

tilanteessa.

Kaantopuolella olevista avoimista kysymyksista lapsi vastaa ainoastaan toiseen. Tehtdvissa ei

vaadita kokonaisia lauseita (my6s ranskalaiset viivat tai yksittéiset sanat kelpaavat).

Jokaisellatulisi ollatarpeeksi aikaa ja oma rauha kyselyn tayttamiseen.
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Kirjoitustehtava

Opettagja kehottaa lapsia miettimédan itseddn lukijoina. Sopivia johdattelukysymyksia voivat olla
esimerkiksi: Milloin lapsi lukee? Missa han lukee? Mit& han lukee? Kenen tai keiden kanssa han
lukee? Pitadko lapsi siitd, ettd hanelle luetaan? Mita lapsi gjattelee lukiessaan? Mité laps gjattelee
lukemisesta? Jutteleeko laps lukemastaan? Mitd laps tekee lukemisen jalkeen (leikit tai muu

toiminta)? Milloin lapsi on oppinut lukemaan?

Mikali opettgalla on ehdotuksia johdattelukysymyksiks, saa han mielellddn kayttdd omia
kysymyksia ja ideoita alheeseen johdattelussa

Taman jalkeen lapsille annetaan paperit, joihin he tayttéavat aluksi oman nimensé sille varatulle
paikalle. Lapset kirjoittavat paperin keskella oleville viivoille itsestéén lukijoina. Tehtévassa ei
vaadita kokonaisten lauseiden Kirjoittamista, vaan ranskalaiset viivat ja yksittdiset sanat kayvét

myos.

johdattelukysymyksia voidaan jakaa eri kerroille.



Liite 5a




Liite 5b

Piir rostehtava

Oppilaille jagtaan piirrostentavdan paperit. Laps piirtda paperille varikuvan itsestéan lukemassa.
Jos joku lapsista haluaa, saa paperin kdantdpuolelle kirjoittaa kuvasta.

Toivottavaa olisi, ettd kukin lapsi saisi piirtéa kuvan rauhassa loppuun.



Oppilashaastattelut

Oma lukukirja

Piirroksesta kertominen
Lempikirjat

L ukutottumuk set

L ukeminen kotona ja koulussa
Mukava lukukokemus

Ik&va lukukokemus
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Opettajan haastattelu

Motivointikeinot lukemisen yhteydessa
mit& kayttanyt
kuinka toimii
mité haluaisi kayttaa
Motivaatio ja lukutaito
Lukeminen luokassa
Lukemistehtavét (hyvét/huonot)
L ukul 8ksyt
Jotain erityista
Opettajan rooli
Lukijaks kasvaminen
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