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

Tutkimus toteutettiin kvalitatiivisella tutkimusotteella ja tutkimustyypiksi valikoitui tapaus-
tutkimus. Aineisto kerättiin tuusulalaisessa 2. luokassa ja näin ollen näytteen kooksi määräytyi 25
oppilasta sekä yksi luokanopettaja. Monipuolisen aineiston varmistivat useat eri aineistonkeruu-
menetelmät: kyselylomake, avoin kirjoitustehtävä, piirrostehtävä ja haastattelu. Oppilailta tietoa
kerättiin kaikkia menetelmiä käyttäen, opettajaa ainoastaan haastateltiin.

Kerätty aineisto jäsenneltiin tyypittelemällä oppilaat kolmeksi eri tavoin motivoituvaksi
lukijatyypiksi. Analyysin alussa oppilaat jaettiin kolmeen ryhmään lukumotivaatioon vaikuttavien
seikkojen sekä lukutottumusten perusteella. Tämän jälkeen muodostettiin yksi kutakin ryhmää
mahdollisimman monipuolisesti ja laajasti kuvaava tyyppi yhdistelemällä piirteitä eri oppilaiden
vastauksista. Opettajan haastatteluaineisto analysoitiin suhteessa tutkimuksen teoriaosassa
esiteltyihin teorioihin. Lopulta tärkeimmät tutkimustulokset koottiin kuvioksi, josta ilmenevät sekä
erilaisten lukijoiden olennaisimmat piirteet että opettajan mahdollisuudet vaikuttaa luku-
motivaatioon ja tukea lukijaksi kasvamista.

Osallistuva ja eläytyvä lukija haluaa  heittäytyä  kirjan  tarinoihin.  Hän  nauttii  rauhassa
lukemisesta ympäristön ollessa hänelle viihtyisä. Tiedonhaluinen ja tavoitteellinen lukija lukee
puolestaan oppiakseen uutta ja saadakseen tietoa itseään kiinnostavista asioista. Sosiaalinen ja
läheisyyttä kaipaava lukija haluaa taas jakaa lukukokemuksiaan muiden kanssa. Hän lukee
mielellään tilanteissa, joissa on mahdollisuus sosiaaliseen kanssakäymiseen.

Opettajan roolissa kirjojen pariin innostajana korostui monipuolisuus sekä erilaisten
lukijoiden huomioiminen. Oma innostus ja kiinnostus sekä riittävän ajan varaaminen lukemiselle
osoittautuivat myös merkittäviksi tekijöiksi lukumotivaation tukemisessa. Tärkeä osansa oli myös
lukemisen sosiaalisen puolen korostamisella.

Ammatissa toimivien luokanopettajien tulisikin tiedostaa lukumotivaation eri ulottuvuudet
sekä hallita tapoja motivoida erilaisia lukijoita tukiessaan oppilaidensa lukutaidon kehittymistä sekä
lukijaksi kasvamista. Erityisesti alkuopettajilla on tärkeä rooli lasten lukutaidon tukijana ja
lukuinnostuksen herättäjänä kasvattaessaan oppilaistaan taitavia lukijoita.

Avainsanat: lukeminen, motivaatio, lukutaidon kehittyminen, lukumotivaatio
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1 JOHDANTO

Palava into,
jota tukevat terve järki ja itsepäisyys,

on se jonka avulla useimmiten onnistutaan.
Dale Carnegie

1.1 Aikaisempia tutkimuksia

Lukemisen tutkimus koostuu lukutaidon hankkimisen ja käyttämisen tutkimuksesta.

Lukemisharrastusta tutkittaessa keskitytään lukemisen funktionaalisen merkityksen ylittävään

ulottuvuuteen. (Saarinen & Korkiakangas 1997, 12.) Lukemisesta onkin tehty paljon tutkimuksia,

mutta ne keskittyvät pääasiassa itse lukutaidon tutkimiseen. Lukuharrastusta ja lukumotivaatiota on

Suomessa tutkittu nuorten ja aikuisten osalta, mutta ulkomailla aihetta on tutkittu myös laajemmin.

Ulkomaisista tutkijoista muun muassa John T. Guthrie ja Allan Wigfield sekä Linda B. Gambrell

ovat tutkineet paljon alakouluikäisten lasten lukumotivaatiota ja sitoutumista lukuharrastukseen.

Kirjallisuuspainotteisen alakoulun luokanopettaja, opettajankouluttaja ja didaktikko Helena Linna

on puolestaan kirjoittanut paljon lukijaksi kasvattamisesta sekä opettajan roolista lasten

innostamisessa kirjojen pariin. Motivaatiota Suomessa on laajasti tutkinut Pekka Ruohotie, mutta

hänen tutkimuksensa keskittyvät pääasiassa työelämään tai aikuisikään. Monia hänen saavuttamiaan

tutkimustuloksia voidaan kuitenkin soveltaa myös lasten motivaation tutkimiseen. Ulkomaisista

motivaatiotutkijoista erityisesti Edward L. Deci ja Richard M. Ryan ovat soveltamiskelpoisia

tutkimuksessamme.

Vuonna 1991 Suomi otti osaa suureen kansainväliseen lukutaidon arviointitutkimukseen, johon

osallistui yhteensä yli kolmekymmentä maata. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää eri maiden 9-

vuotiaiden lasten sekä 14-vuotiaiden nuorten lukutaidon ja lukutottumusten tasoa sekä kehittää

luotettavia arviointivälineitä lukemisen tutkimusta varten. Suomessa tutkimus toteutettiin osana

Peruskoulun arviointi 90 -hanketta, ja saatuja tuloksia verrattiin aiempien vuosien tutkimus-
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tuloksiin. Tutkimustulokset kertoivat selvästi suomalaisnuorten olevan taitavia lukijoita:

suomalaisten lukutaito oli paras kaikilla tutkituilla osa-alueilla. (Linnakylä & Saari 1993, 28–33.)

Tässäkään tutkimuksessa ei kuitenkaan varsinaisesti mitattu lukumotivaatiota millään tavalla.

Vuoden 2000 ja 2003 PISA-tutkimukset ovat toimineet oman tutkimuksemme tärkeinä

lähtökohtina. Vuoden 2000 PISA-tutkimuksessa tutkittiin muun muassa nuorten lukemis-

aktiivisuutta ja lukuharrastusta. Näitä arvioitiin lukukiinnostuksen, harrastukseen sitoutumisen ja

vapaa-ajan käytön näkökulmasta. Muita selvityksen kohteita olivat lukemisaktiivisuus, kotona

olevien kirjojen määrä sekä yleisen ja koulun kirjaston käyttö. Tutkimuksesta ilmenee, että

suomalaisnuorten kiinnostus lukemiseen sekä sitoutuminen lukuharrastukseen on vahvaa.

Lukukiinnostuksen ja lukutaidon todettiin myös olevan kiinteästi yhteydessä toisiinsa. Tutkimuksen

mukaan Suomessa käytetään kansainvälisesti verrattuna paljon 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

käyttävät kirjastoa tutkimuksen mukaan varsin paljon koulun kirjastojen käytön ollessa kuitenkin

vähäistä. Kokonaisuudessaan tutkimus paljasti myös, että tyttöjen ja poikien lukemiskulttuurit

eroavat selvästi toisistaan. (Linnakylä 2002; Linnakylä & Malin 2004.) Vuonna 2003 toteutettiin

Suomessa kansallinen PISA-tutkimus, jonka tulokset myötäilevät lukuharrastuksen osalta vuoden

2000 tuloksia. Kuitenkin nuorten, jotka eivät lue vapaa-aikanaan ollenkaan, osuus oli hieman

kasvanut. Pääosin lukemisaktiivisuus oli silti pysynyt hyvin samalla tasolla. (Linnakylä & Sulkunen

2005, 57.)

PISA 2000 -tutkimuksen mukaan aktiivisen ja monipuolisen lukuharrastuksen osuus

suomalaisnuorten hyvän lukutaidon selittäjänä 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 myös melko

korkeita. Tutkimus siis paljastaa, että erityisesti suomalaisnuorten keskuudessa lukuharrastus ja

-kiinnostus vaikuttavat lukutaitoon positiivisesti. (Linnakylä 2002, 165.) Vuoden 2003 PISA-

tutkimuksessa selvisi, että ruotsinkielisissä nuorissa oli suomenkielisiin nuoriin verrattuna

vähemmän hyviä lukijoita ja erityisesti huipputasolle yltäviä lukijoita. Ruotsinkielisten kotona ei

tutkimuksen mukaan kannustetakaan lukuharrastuksen pariin yhtä onnistuneesti kuin suomen-

kielisissä kodeissa, vaikka ruotsinkielisissä perheissä onkin enemmän kirjoja. Tärkeäksi
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kysymykseksi nouseekin, millä tavoin lapsia ja nuoria saataisiin innostettua kirjojen ja lukemisen

pariin sekä sitoutettua lukuharrastukseen. (Linnakylä & Sulkunen 2005, 63–64.) Lehtonen (1993,

261) toteaakin jo kymmenen vuotta aikaisemmin ilmestyneessä väitöskirjassaan, että motivaatiota

ja lukutaitoa olisi hyödyllistä tutkia enemmän. Hän painottaa erilaisten oppijoiden tarpeiden ja

mielenkiinnon kohteiden huomioonottamista ja lisäksi sitä, miten eri tavoin motivoituvia oppilaita

voitaisiin kenties jakaa pysyviin tai tilapäisiin ryhmiin.

1.2 Tutkimuksen tarkoitus

Tutkimuksemme pyrkii kuvaamaan lukumotivaation eri ulottuvuuksia sekä opettajan keinoja tukea

ja edesauttaa lukumotivaation sekä lukijaksi kasvun myönteistä kehitystä. Koska aikaisemmista

tutkimuksista selviää, että lukuharrastus vaikuttaa positiivisesti lukutaitoon (Linnakylä 2002, 165),

näemme tärkeäksi tutkia, kuinka lapsia saataisiin innostettua kirjojen pariin. Haluamme erityisesti

saada selville, kuinka hiljattain lukemaan oppineet toisluokkalaiset innostuisivat kirjoista niin

paljon, että jaksaisivat jatkaa aktiivista lukemisen harjoittelua ja tätä kautta saavuttaa hyvän

lukutaidon sekä saada lukemisesta itselleen jopa uuden harrastuksen. Koemme opettajan roolin

ensiarvoisen tärkeänä oppilaiden lukumotivaation tukemisen kannalta ja tämän takia haluammekin

tutkia yhtä luokkayhteisöä kokonaisuutena. Tutkimustyypiksi luonnollisesti valikoitui näin ollen

tapaustutkimus. Tällöin pystymme tarkastelemaan opettajaa ja oppilaita yhdessä, tiiviinä lukijoiden

yhteisönä. Tästä yhteisöstä haluamme löytää eri tavoin motivoituvia lukijoita sekä kuvata heitä

mahdollisimman monipuolisesti. Tämän lisäksi tarkastelemme niitä seikkoja, joiden avulla

luokanopettaja on saanut innostettua oppilaansa kirjoista ja lukemisesta. Saadaksemme

mahdollisimman monipuolista tietoa tutkimuksemme aiheesta, käytämme useita eri aineistonkeruu-

menetelmiä. Haastattelut, kyselylomakkeet sekä kirjoitus- ja piirustustehtävät tarjoavat laajan

aineiston tutkimustamme varten. Tutkimuksestamme selviääkin mielenkiintoisia ulottuvuuksia

oppilaiden lukumotivaatiosta sekä opettajan roolista motivoijana ja lukijaksi kasvun tukijana.
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2 LUKEMINEN

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

millaisia tulevaisuuksia suunnitella.
Pirjo Linnakylä

2.1 Mitä lukeminen on?

Lukemisen käsite on varsin vaikea määritellä täysin yksiselitteisesti. Lukemisella saatetaan

tarkoittaa yleiskäsitettä, erilaisia toimintoja, opetuksen osa-aluetta, vapaa-ajan harrastusta tai

yleistystä sanasta. (Lehmuskallio 1983, 54.) Paljolti riippuu myös siitä, määritelläänkö lukeminen

kielen näkökulmasta vai ajattelutaitojen ja -toimintojen kautta (Julkunen 1993, 80). Nykysuomen

sanakirja (1985, 233) määrittelee lukemisen joko monimerkityksisenä verbinä tai nominina lukea-

verbin avulla. Yksinkertaistettuna lukeminen voidaan määritellä erilaisten merkkien muuttamisena

niitä vastaaviksi äännehahmoiksi sekä merkityksen antamisena näille tulkituille hahmoille. Prosessi

voi tapahtua joko ääneen tai ajatuksissa. Lukeminen voidaan näin ollen käsittää hyvin moni-

muotoisesti varsinaisena tekstin lukemisena, ääneen lukemisena tai esittämisenä kuten loitsun tai

runon lausumisena, opiskeluna tai muiden merkkien ”lukemisena” ja jopa tulkitsemisena.

Eri tutkijoilta voidaan myös löytää erilaisia lukemisen määritelmiä. Gibsonin ja Levinin (1975, 5)

mielestä lukemisella tarkoitetaan erilaisen tietoaineksen erottelua luetusta tekstistä. He kuitenkin

määrittelevät tekstin varsin laajasti kattamaan myös esimerkiksi kuvat, merkit ja diagrammit.

Lukeminen sisältää siis useampia aktiivisia prosesseja, joita lukija itse ohjaa. Challin (1970,

Lehmuskallion 1983, 57 mukaan) koottu määritelmä lukemisesta puolestaan korostaa lukemisen

olevan havaitsemista, sanojen tunnistamista, ymmärtämistä, tulkintaa, arviointia sekä soveltamista.

Chall erottaa selkeästi myös lukemisen kaksi eri osa-aluetta, joista alkava lukeminen on

ensisijaisesti dekoodausta, äänne–kirjain-vastaavuuden oppimista eli tiettyjen koodien avaamista.

Vasta tätä seuraavissa, edistyksellisemmissä lukemisen vaiheissa ovat tulkinta, soveltaminen sekä
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arviointi mahdollisia. Lehmuskallio (1983, 69) puolestaan jakaa lukemisen kolmeen alueeseen: 1)

lukuprosessi, joka tarkoittaa järjestyksellistä jatkumoa, 2) lukija, jolla on mahdollisuus kehittyä

alkavasta lukijasta yhä kypsemmäksi ja 3) taitosisältö, joka on kehittyvä lukuprosessin hallinnan ja

kehityksen säätelijä. Lukiessaan lukija siis erottelee tekstistä itselleen oleellista tietoa omien

taitorakenteidensa avulla.

Lukeminen voidaan määritellä myös kirjainten tulkinnaksi, joka näin ollen vaatii kahta asiaa.

Graafiset symbolit, kirjaimet, on tunnistettava ja näiden symbolien yhdistelmille täytyy löytää

muistista merkitys. (Julkunen 1993, 86.) Lukutaidon oppimisessa keskeistä onkin äänne–kirjain-

vastaavuuden ymmärtäminen, koska pelkkä kirjainten tunnistaminen ei vielä riitä lukutaidon

kartuttamiseen (Herajärvi 2002, 19). Lukeminen on ennen kaikkea kielellinen prosessi. Toisaalta

lukeminen voidaan määritellä myös tulkitsemisprosessiksi, jolloin korostetaan luetun

ymmärtämisen merkitystä. (Julkunen 1993, 86.) Lukeminen jaetaan siis karkeasti kahteen

osavaiheeseen: kielen koodaukseen ja ymmärtämiseen (Lehtonen 1993, 17). Mikäli koodaus on

ongelmallista, ei luetun tekstin ymmärtäminenkään voi sujua hyvin. Myös koodaus- sekä

ymmärtämisvaihe voidaan jakaa vielä useisiin osavaiheisiin, joiden jouhevasta ja nopeasta

etenemisestä lukeminen muovautuu. (Herajärvi 2002, 20.) Lehmuskallio (1991, 279) on puolestaan

määrittänyt lukemisen tilaksi, joka synnyttää erilaisia kysymyksiä niin lukemista ennen, sen aikana

kuin sen jälkeenkin. Lukeminen on luova tila, joka ylläpitää itsekyselyä sekä 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 sekä luetun ymmärtämisen. Taitavalla lukijalla on jo kyky

tehdä päätelmiä ja arviointeja lukemansa perusteella. Lukunopeuden kasvaessa myös tekstin

ymmärtäminen paranee.

Lukemiskäsitteen määrittelyssä nähdään tärkeänä, että lapsi aloittaa lukutaitoprosessinsa jo kauan

ennen koulun alkua ja varsinaista lukemisen harjoittelun aloittamista. Lukemaan oppiminen on siis

kiinteässä yhteydessä lapsen kielelliseen kehitykseen. (Julkunen 1993, 87.) Kielellinen tietoisuus

voidaan erotella neljään alaryhmään: 1) kielen äännerakenteen oivaltaminen (fonologinen

tietoisuus), 2) tietoisuus sanoista (morfologinen tietoisuus), 3) tietoisuus kielen säännöistä

(syntaksinen tietoisuus) ja 4) tietoisuus kielen merkityksestä (pragmaattinen tietoisuus). (mm.
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Tornéus 1986.) Fonologisesti tietoinen lapsi osaa siis esimerkiksi erotella sanasta äänteitä sekä

leikitellä sanoilla ja riimeillä (Takala 2006, 15).

Lukeminen käsitetään nykyään entistä kokonaisvaltaisemmin. Lukemista voidaan pitää lukijan,

kirjoitetun kielen, lukuprosessin ja tilanteen transaktiona. Lukijan kielellisten taitojen ja

kognitiivisten kykyjen tulee olla riittävät, jotta lukuprosessi onnistuu. Myös kirjoitetun kielen

rakenteiden on syytä olla tekstin koodaamista ja ymmärtämistä helpottavia. Lukuprosessin tulisi

puolestaan sisältää lukemisen kannalta oleelliset mentaaliset prosessit, kuten havaitseminen,

sanojen tunnistaminen, ymmärtäminen, tulkinta, arviointi ja soveltaminen. Lukuprosessissa

tarkoituksenmukaisiin strategioihin lukijaa ohjaavat hänen omat tavoitteensa ja lukemisen tarkoitus.

Lukijan tulkinta tekstistä riippuu tilanteesta ja lukijan aikaisemmista kokemuksista. (Lehtonen

1993, 17–18; Lehtonen 1998b, 7–9.) Mikäli lukemista ajatellaan pelkästään fysiologisena ilmiönä,

sitä voidaan kuvata aivoissa tapahtuvana prosessina, joka käsittää kirjoitetun kielen dekoodauksen

ja ymmärtämisen. Nämä lukemisen osataidot ovat läheisessä vuorovaikutussuhteessa keskenään.

(Tornéus 1986, 22–23; Lehtonen 1993, 17–18; Lehtonen 1998b, 7–9.)

2.1.1 Dekoodaus

Dekoodauksella tarkoitetaan sanassa olevien kirjainten muuttamista äänteiksi. Lukija tekee siis

kirjoitetusta tekstistä puhetta vastaavan muodon ja antaa sille merkityssisällön. Tämä voi tapahtua

ääneen tai lukijan sisäisenä puheena. (Lehtonen 1998b, 8.) Dekoodausta voi tapahtua

subleksikaalisesti tai leksikaalisesti. Lapset käyttävät subleksikaalista dekoodausta opetellessaan

lukemaan. He havainnoivat yksittäisiä kirjaimia ja tavuja ja yhdistelevät niitä puheenomaisesti.

Harjaantunutkin lukija saattaa törmätä tekstissä entuudestaan tuntemattomaan sanaan, tällöin hän

käyttää subleksikaalista dekoodausta. Alkavalle lukijalle sanan äänneasu on tärkeä ymmärtämisen

kannalta, sillä se yhdistää puheen ja luetun tekstin. Hiljattain lukemaan oppineen sanantunnistus-

taidot ovat usein vielä niin heikot, että hän todennäköisesti turvautuu kontekstiin selvittäessään

sanojen merkityksiä. Myös lukijan aiemmat kokemukset ja tietorakenteet ovat luetun

ymmärtämisen taustalla. Dekoodauksen automatisoituminen, ja samalla nopeutuminen, on

mahdollista ainoastaan kokemusten kautta. Kokeneella lukijalla ei ole ongelmia kirjainten tai

tavujen prosessoinnissa ja yksittäisten sanojenkin työstäminen sujuu hyvin. Sanojen tunnistamista

kokonaisuuksina kutsutaan leksikaaliseksi dekoodaukseksi. Tämä mahdollistaa lukijan

keskittymisen tekstin sisältöön. (Stuart 1995, 39–41; Lehtonen 1998b, 53–54.)
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2.1.2 Luetun ymmärtäminen

Dekoodauksen automatisoiduttua lukijan voimavaroja vapautuu luetun ymmärtämiseen (Tornèus

1986, 35). Ajatteluprosessien puuttuessa lukemistapahtumasta puhutaan mekaanisesta lukemisesta.

Mikäli sanoja ei pystytä tunnistamaan, kyseessä on ajattelutapahtuma ilman tekstin ymmärtämistä.

Vasta kirjainten ja sanojen tunnistaminen sekä ajatteluprosessi yhdessä mahdollistavat luetun

ymmärtämisen. (Karjalainen 2000, 9.) Tärkein tavoite lukemisessa onkin tekstin ymmärtäminen

(Lehtonen 1998b, 26). Ainoastaan passiivinen vastaanottaminen ei kuitenkaan riitä, vaan luetun

ymmärtäminen on aina myös tulkintaa (Lehtonen 1993, 19). Julkunen (1993, 119) puolestaan

määrittelee lukemisen olevan ymmärtävällä tasolla lukijan osatessa liittää uutta tietoa aikaisempiin

tietorakenteisiinsa. Aron (2002, 9–10) mukaan ymmärtääkseen koko tekstin lukijan tulee sekä

seurata tekstin sisältöä että tarkkailla tekstin ymmärtämistään. Tällaisen aktiivisen lukemisen

edellytyksiä ovat motivaatio ja itseohjautuvuus. Alettaessa käyttää lukutaitoa uuden oppimiseen

edellä mainitut piirteet korostuvat.

2.2 Lukutaidon kehittyminen

Linnakylä (1991, 13) on pyrkinyt selventämään lukutaidon määritelmää tiedonkäsityksen näkö-

kulmasta. Hän näkee peruslukutaidon välineellisenä kognitiivisena taitoja, jonka vaatimukset ovat

jokseenkin stabiilit. Tällä tasolla saavutetaan lukutaito, jolloin kirjoitetun tekstin purkaminen ja

ymmärtäminen on mahdollista. Toimiva lukutaito ymmärretään puolestaan laajemmin kulttuuri-

sidonnaisena ja muuttuvana. Laajimmin nähdään vapauttava lukutaito, joka yhdistää yhteiskunnan

vaatimuksia ja yksilön kriittistä ajattelua.
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TAULUKKO 1. Lukutaidon laatu tiedonintressin näkökulmasta (Linnakylä 1991, 13).

TTIIEEDDOONN IINNTTRREESSSSII LLUUKKUUTTAAIITTOO JJAA SSEENN LLAAAATTUU

Taidollinen Peruslukutaito: pysyvät vaatimukset, universaalinen,
välineellinen

Käytännöllinen Toimiva lukutaito: aktiivinen, kulttuurisidonnainen,
historiallis-yhteiskunnallinen,
yhteiskunnan edellyttämä

Reflektiivinen Vapauttava lukutaito: dynaaminen, kriittinen, yksilön omaa
elämää ja yhteiskuntaa kehittävä, arvoihin
ja moraaliin suhteutuva

Linnakylä (Lehtosen 1998b, 17 mukaan) on myöhemmin muuttanut reflektiivisen tiedonintressin

emansipatoriseksi tiedonintressiksi ja jakanut sen kahteen lukutaitoon. Vapauttavaa lukutaitoa

korkeammalle tasolle on lisätty valloittava lukutaito (yksilölle ja yhteisölle sananvaltaa antava,

tietoa ja viisautta rakentava sekä arvoihin ja moraaliin suhteutuva).

Lukutaidon kehittymistä voidaan kuvata erilaisilla malleilla. Näissä malleissa lukutaidon

kehittyminen on usein esitetty järjestelmällisesti kasvavana taitona. Täytyy kuitenkin huomata, että

jokainen lapsi kehittyy yksilöllisesti omien kokemustensa ja valmiuksiensa pohjalta eikä

teoreettisten mallien perusteella (Lerkkanen 2006, 17). Myös lapsen luetun ymmärtämisen taso voi

vaihdella luettavasta tekstistä riippuen. (Lehtonen 1998b, 56–57.) Tutkimuksessamme olikin

havaittavissa, että oppilaiden lukutaito vaihteli hyvin paljon. Osa oppilaista harjoitteli vielä

peruslukutaitoa, kun taas osa käytti lukutaitoa jo monipuolisesti omien tarpeidensa tyydyttämiseen.

Lukutaidon kehityksessä on havaittavissa eri vaiheita mutta ei voida sanoa, että taito etenisi jonkin

tietyn kaavan mukaan. On kuitenkin tärkeää tiedostaa lukutaidon eri tasojen olemassaolo vaikka

vaiheet usein esiintyvätkin päällekkäisinä. Tällöin esimerkiksi opettajan on helpompi tunnistaa

lapsen lukutaidon taso ja tukea häntä parhaalla mahdollisella tavalla lukemisen polulla eteenpäin.

Lukuprosessin kehittyminen Karpin mukaan

Karppi (1983, 72–77) luonnehtii lukuprosessia synteesiksi, joka koostuu neljästä osa-alueesta:

kirjaimen muuttaminen äänteeksi, äänteiden yhdistäminen, tavujen hahmottaminen ja sanojen
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muodostaminen tavuista. Lukemisen perustekniikan oppimisen kannalta tärkein taito on kirjaimen

muuttaminen äänteeksi. Eri äänteet tulee kuitenkin pystyä yhdistämään kokonaisuudeksi

kuulohavainnon, puhemotorisen toiston tai näkömuistin avulla. Tavoitteena onkin äänteiden

yhdistäminen tavurakenteiden mukaisesti. Tärkeää on löytää selkeä yhteys puhekieleen. Tavun

hahmottamisen tulee perustua puhutun kielen tavurytmiin ja kielen tavurakenteisiin. Lapsen

pystyessä hahmottamaan yksittäisiä tavuja, on seuraava vaihe sanan hahmottaminen tavuista.

Lukuprosessin tulee kehittyä tavuittain lukemisen tasolta ääneen lukemisen ja sisäisen puheen

kautta vähitellen äänettömäksi 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, ymmärtävän lukemisen tasolla, lukija osaa etsiä tekstistä silmäilemällä

olennaisen. Pelkän lukemisen perustekniikan opettelu ei siis riitä, vaan lukemisessa tulee painottaa

aina ymmärtämistä.

Challin lukutaidon kehittymisen vaiheet

Chall on muovannut Piaget´n teorioiden pohjalta lukutaidon kehittymisen mallin. Esilukemisen

vaiheessa lapsi tunnistaa joitakin tuttuja sanoja, muttei ymmärrä vielä äänteiden ja kirjainten

vastaavuutta. Tällöin lapsen kiinnostus kirjoitettuun kieleen herää. Tämä vaihe alkaa lapsen

syntymästä ja päättyy, kun lasta ryhdytään järjestelmällisesti opettamaan lukemaan. Alkavan

lukemisen vaiheessa lapsi ymmärtää äänne–kirjain-vastaavuuden. Tässä vaiheessa lapsi omaksuu

lukemisen perustekniikan ja alkaa ymmärtää tekstistä konkreettisia asioita. Seuraavaa tasoa

kutsutaan suomenkielisestä lähteestä riippuen joko sujuvan lukemisen tai peruslukutaidon

vahvistumisen tasoksi. Tällöin lapsi alkaa lukea sujuvammin ja lukunopeus paranee. Lapsi osaa

tunnistaa ja toistaa tekstistä sanoja ja asioita, mikäli teksti on tarpeeksi selkeä ja yksinkertainen.

Lukutaidon monipuolistuessa ja sanavaraston laajetessa lukemisesta voi tulla opetuksen ja

oppimisen väline.  Lapsi  siis  oppii  uusia  asioita  lukemalla.  Tämä  edellyttää,  että  lukija  pystyy

poimimaan tekstistä sisällön kannalta merkityksellisimmät seikat. Vaikka lapsi tekeekin jo

tulkintoja tekstistä, on tarkastelu silti usein hyvin yksipuolista. Monipuolisten lukemisen muotojen

kehittyessä lukija pystyy ymmärtämään suuria kokonaisuuksia sekä arvioimaan lukemaansa.

Nykyisessä tietoyhteiskunnassa selviämiseen vaaditaan tämän tasoista luetun ymmärtämistä. Tällä

tasolla tulee pystyä hankkimaan tietoa lukemalla ja käyttämään lukemaansa ongelmien

ratkaisemiseen. Kun lukija on saavuttanut konstruktiivisen ja rekonstruktiivisen vaiheen, käyttää

hän lukemista yhteiskunnallisten vaatimusten sekä henkilökohtaisten tarpeidensa täyttämiseen.



10

Tämä edellyttää lukemisen taitojen ja strategioiden kehittyneisyyttä sekä yhteiskunnallista ja

kulttuurista tietämystä. Lukeminen muuttuu luovaksi, kun lukija pystyy kehittelemään uusia

ajattelumalleja lukemansa pohjalta. Challin mukaan lukemisen eri osatekijät kehittyvät jokaisella

kuitenkin yksilöllisesti, eikä lukemista saa ajatella hierarkkisen lineaarisena kehittymisenä tasolta

toiselle. (Chall, Jacobs & Baldwin 1990, 12–13; ks. myös Lehtonen 1998b, 54–56; Karjalainen

2000, 7–9.)

Loganin, Loganin ja Patersonin lukutaidon vaihemalli

Logan, Logan ja Paterson (1972, 363–366) jakavat lukemisen kehittymisen kuuteen vaiheeseen,

joita ovat valmiusvaihe, alkava lukeminen, alkava itsenäinen lukeminen, siirtymävaihe, välivaihe ja

edistynyt vaihe. Valmiusvaiheessa lapsen kielelliset edellytykset saavuttavat tason, joka

mahdollistaa lapsen siirtymisen seuraavaan vaiheeseen. Lapsen kiinnostus kieleen herää. Alkavan

lukemisen vaiheessa lapsi osaa erottaa kirjaimet ja sanat sekä alkuäänteet. Tällä tasolla opitaan

lukutekniikka ja sitä harjoitellaan edelleen. Luetun ymmärtäminen on tärkeässä roolissa ja luetun

tekstin tulisi olla merkityksellistä. Kun lukijassa syntyy halu ja innostus lukea lisää erilaisia

tekstejä, on hän alkavan itsenäisen lukemisen tasolla. Tällä tasolla lukijalta edellytetään tekstin

tulkitsemista ja täten luetun ymmärtämisen merkitys korostuu edelleen. Vähitellen lukija etenee

siirtymävaiheen kautta kohti suurempaa itsenäisyyttä. Lukutaidon kehittyessä lukeminen

muodostuu vähitellen nautinnolliseksi. Tekstiä ymmärretään, arvioidaan ja tulkitaan. Lukutaidon

kehityksen kannalta usein merkityksellisintä vaihetta Logan ym. kutsuvat välivaiheeksi. Tässä

vaiheessa aletaan lukea eri tarkoituksia varten. Tekstin tulkinnan ja arvioinnin taidot kehittyvät

edelleen. Tekstistä osataan muun muassa etsiä olennaisimpia kohtia. Korkeimmalla tasolla eli

edistyneessä vaiheessa lukijalta edellytetään kielen monipuolista hallintaa. Lukemisen eri osa-

alueet: luovuus, kriittisyys, ymmärtäminen ja tulkinta kehittyvät yhä.

Smithin lukuprosessin kehitysvaiheet

Smith (1975, 39–67) jaottelee lukemisen kehitysvaiheet neljään 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. Lisäksi lapsen asenne lukemista kohtaan on myönteinen. Lapsen kehitykseltä

edellytetään suuria harppauksia saavuttaakseen seuraavan eli alkavan lukemisen vaiheen.

Vähitellen lapsi oppii lukemaan itse ja hänen sanavarastonsa kehittyy. Ympäristön tulee
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myötävaikuttaa positiivisesti lapsen lukutottumuksiin. Vähitellen lapsi pystyy siirtymään yhä

vaikeampiin teksteihin. Tällaiseen nopean kasvun vaiheeseen lapsi siirtyy monesti itsenäisen

lukemisen alkuvaiheessa. Lukemisen hallitsemisen vaiheessa lukemista käytetään monipuolisena

välineenä. Tällä ylimmällä tasolla lukutaito on viimein kehittynyt niin, että sitä voidaan käyttää

työskentelyyn, virkistykseen sekä monipuolisena tiedonhankinnan ja opiskelun välineenä.

2.3 Luetun ymmärtämisen tasot

Vallitsevat oppimisteoriat sekä -käsitykset ovat vaikuttaneet luetun ymmärtämisen teorioihin.

Tiedonvälitysteoria pohjautuu ajatukseen, jossa tekstin merkitys siirtyy kaikille lukijoille

samanlaisena. Tässä prosessissa lukijalle on tärkeää ennen kaikkea lukutaito, tekstin merkitykset

eivät riipu lukijan omasta ajattelusta. Interaktioteoriassa merkitys syntyy lukijan ja tekstin

vuorovaikutuksessa. Lukeminen koostuu useista tiedollisista prosesseista, joiden onnistuminen

vaatii lukijalta aiempaa tietämystä. Lukijan ja kirjoittajan yhtenevät skeemat helpottavat heidän

välilleen syntyvää vuorovaikutusta. Jokaisen lukijan oma persoona muokkaa lukutapahtumaa.

Lukija myös valvoo aktiivisesti omaa ymmärtämistään, jota on mahdollista parantaa omia

lukustrategioita käyttämällä. Tilanteeseen valitut menetelmät ratkaisevat lukemisen onnistumisen

tai epäonnistumisen. Transaktioteorian mukaan lukuprosessissa ovat vuorovaikutuksessa niin

lukija, kirjoittaja kuin tekstikin. Tällöin lukijan persoonallisuus, aikaisemmat skeemat ja kirjoittajan

teksti muodostavat jokaiselle lukijalle yksilöllisen merkityssisällön. Merkitys on aina lukijan

tulkinta tekstistä, lukija ja teksti vaikuttavat siis toinen toisiinsa. Tekstin ja lukijan

vuorovaikutukseen vaikuttaa myös konteksti, joten lukeminen on aina sidottu aikaan ja paikkaan.

(Rosenblatt 1978, 17–21; Vähäpassi 1987, 32–34; Lehtonen 1998a, 9–12; Lehtonen 1998b, 11–13.)

Luetun ymmärtämisen tasot Vähäpassin mukaan

Vähäpassi (1987, 36–38) on jakanut luetun ymmärtämisen viiteen eri tasoon. Nämä tasot ovat

tunnistava taso, toistava taso, päättelevä ymmärtäminen, arvioiva lukeminen sekä luova lukeminen.

Näistä tunnistava ja toistava taso katsotaan pintaprosessoinniksi ja päättelevä, arvioiva ja luova

lukeminen syväprosessoinniksi. Tunnistavalla tasolla lukija lukee mekaanisesti ymmärtämättä

tekstin merkitystä. Näin voi tapahtua joskus myös taitavalle lukijalle. Toistavalla tasolla lukija

alkaa havaita joitakin sisältöjä ja yksityiskohtia tekstistä. Lukija ei kuitenkaan erittele tai

kyseenalaista tekstin ajatuksia. Tällöin voidaan kuitenkin jo puhua luetun ymmärtämisestä.
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Päättelevässä ymmärtämisessä lukija hahmottaa tekstin pääasiat, erottaa oleellisen ja epäoleellisen,

päättelee syitä ja seurauksia sekä pohtii tekstin merkityksiä. Arvioivassa lukemisessa lukija osaa

pohtia tekstiä eri näkökulmista ja esittää kriittisiä kysymyksiä tekstille sekä sen kirjoittajalle. Lukija

pystyy vertailemaan tekstin esiintuomia asioita ulkopuolisiin kriteereihin. Luova lukeminen kattaa

kaikki edellä mainitut tasot. Luetut tekstit synnyttävät lukijan omaa ajattelua, joka puolestaan

mahdollistaa merkitysten hahmottamisen uudella tavalla. Luovan lukijan tulee kyetä useiden

tekstien analyyttiseen arviointiin. Lukija osaa myös yhdistää tekstien sisältöjä omiin kokemuksiinsa.

Tiedonkäsittelystrategian tasot Holopaisen mukaan

Holopainen (1996, 40–41) on eri tutkijoiden ajatusten perusteella tiivistänyt tiedonkäsittely-

strategiat kolmiportaiseksi malliksi. Ensimmäisellä eli toistavalla tasolla lukija osaa vastata

tekstistä esitettyihin kysymyksiin kuka ja mikä. Lukija löytää tekstistä jo yksinkertaista asiatietoa.

Seuraavalla eli päättelevällä tasolla lukija tekee tekstistä päätelmiä, pohtii asioiden välisiä

yhteyksiä ja osaa vastata tekstistä esitettyihin kysymyksiin miksi. Ylimmällä eli arvioivalla tasolla

lukija muodostaa johtopäätöksiä omien aikaisempien tietojensa perusteella. Hän osaa pohtia omaa

näkemystään ja omia ratkaisujaan tekstiin pohjautuen. Lukija osaa myös vastata tekstin pohjalta

esitettyihin mielipidekysymyksiin. Holopaisen mallissa tiedonkäsittelyn taitojen oppiminen etenee

järjestelmällisesti alimmalta tasolta ylemmälle, mutta taitava tiedonkäsittelijä voi operoida sujuvasti

eri strategioiden välillä. (ks. myös Aro 2002, 9–10.)

2.4 Lapsen lukutaito alkuopetuksen päättyessä

Olemme pyrkineet edellä luonnehtimaan lukutaitoa ja sen eri tasoja lapsen kehityksessä. Tässä

alaluvussa kuvaamme, millä tasolla lapsen tulisi olla lukijana alkuopetuksen päättymisvaiheessa.

Tutkimuskohteenamme olleen luokan opettajan kanssa käymien keskustelujen perusteella tiedämme,

etteivät kyseisen luokan oppilaat merkittävästi eroa vaaditusta tasosta. Lasten lukutaidon tason

perusteiden määrittelyssä käytämme apuna Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita vuodelta

2004. Se määrittelee äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen tavoitteita lukemisen osalta

vuosiluokille 1-2 muun muassa seuraavasti:
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   ”Oppilas

• oppii lukemisen ja kirjoittamisen perustekniikat sekä niiden opettelussa

tarpeellisia käsitteitä; hän oppii ymmärtämään harjoittelun sekä säännöllisen

lukemisen ja kirjoittamisen merkityksen

• kehittää luku- ja kirjoitustaitoaan, myös medialukutaitoaan, sekä

viestintävalmiuksiaan tietoteknisessä oppimisympäristössä

• oppii tarkkailemaan itseään lukijana ja kirjoittajana” (Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteet 2004, 47).

Äidinkielen ja kirjallisuuden keskeisissä sisällöissä painottuvat monipuolinen ja päivittäinen

lukeminen ja kirjoittaminen (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 47). Oppilaan

hyvä osaaminen 2. luokan päättyessä määritellään puolestaan muun muassa seuraavien kriteerien

mukaan:

    ”Oppilaan luku- ja kirjoitustaito on kehittynyt niin, että hän

• on edennyt alkavan lukemisen vaiheesta perustekniikan vahvistumisen

vaiheeseen; hänen lukemisensa on niin sujuvaa, että hän selviää ikäkaudelleen

tarkoitettujen tekstien lukemisesta

• on alkanut jo tarkkailla lukiessaan, ymmärtääkö hän lukemaansa; hän pystyy

jo tekemään päätelmiä lukemastaan.” (Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteet 2004, 48–49).

Edellä esitettyjen hyvän osaamisen kriteerien mukaan alkuopetuksen päättymisvaiheessa oppilaan

tulisi olla saavuttanut tietyt lukutaidon ja luetun ymmärtämisen tavoitteet. Kuvaamme tässä luvussa

esiteltyjen teorioiden perusteella hyvän osaamisen kriteerit täyttävää toisen luokan oppilasta:

Oppilas hahmottaa jo suuren osan sanoista kokonaisuuksina ja on siirtynyt äänettömään lukemiseen
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(Karppi 1983), eli hän on siirtymässä leksikaalisen dekoodauksen tasolle. Osa sanoista dekoodataan

silti edelleen subleksikaalisesti. Dekoodauksen automatisoituminen helpottaa huomattavasti luetun

ymmärtämistä (Lehtonen 1998b). Oppilas pystyy myös liittämään aikaisempia kokemuksia

lukemaansa (Lehtonen 1993). Hän on siis saavuttanut Linnakylän (1991) peruslukutaidon tason.

Challin (Chall ym. 1990) lukutaidon kehittymisen vaiheista lapsen tulisi alkuopetuksen päättyessä

olla tasolla, jolloin lukemista voidaan käyttää opetuksen ja oppimisen välineenä. Oppilaan tulee

pystyä tekemään tekstistä yksinkertaisia tulkintoja ja poimimaan merkityksellisimpiä asioita.

Oppilaalta ei kuitenkaan voida vielä edellyttää tarkkaa ja monitahoista tekstin tulkintaa. Logan ym.

(1972) kutsuvat tätä vaihetta alkavan itsenäisen lukemisen tasoksi. Tällöin lukijassa syntyy

kiinnostus lukea erilaisia tekstejä ja tekstit myös muuttuvat vähitellen yhä haastavammiksi, jolloin

lapsi on saavuttanut Smithin (1975) nopean kasvun vaiheen. Näin ollen luetun ymmärtämisen

merkitys korostuu. Hyvän osaamisen kriteerit täyttävän, alkuopetuksen päätösvaiheessa olevan,

oppilaan tulisikin olla Vähäpassin (1987) päättelevän ymmärtämisen tasolla, jolloin oppilaan tulee

edellisten vaatimusten lisäksi kyetä päättelemään lukemastaan yksinkertaisia syitä ja seurauksia.

Holopaisen (1996) tiivistetyssä mallissa tätä vaihetta kutsutaan päätteleväksi tasoksi.

Kaikkien oppilaiden on mahdotonta täyttää alkuopetuksen päättyessä hyvän osaamisen varsin

vaativia kriteerejä. Peruskoulun ensimmäisten luokkien tärkeimpänä tavoitteena on kuitenkin saada

oppilaat oppimaan riittävä lukutaito (Herajärvi 2002, 22). Lukutaidon merkityksen oppimisen

välineenä korostuessa kolmannella luokalla, tulee jo toisella luokalla kuitenkin omata varsin sujuva

peruslukutaito sekä ymmärtää lukemaansa mallikkaasti (ks. Lerkkanen 2006, 20). Koemmekin

alkuopetuksen päättymisvaiheen merkittävänä virstanpylväänä lapsen koulupolulla lukutaidon

merkityksen muuttuessa opittavasta taidosta uusien taitojen ja tietojen oppimisen välineeksi.

Jokaiselle oppilaalle annetaan kahden ensimmäisen kouluvuoden aikana tarvittavat ”välineet”

lukemista varten. Tässä taitekohdassa opettajan olisikin tärkeää saada lapset innostettua kirjojen

pariin ja siten kehittämään edelleen omaa lukutaitoaan.
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3 MOTIVAATIO

Motivaatio on sisäinen tuli.

Jos joku yrittää sytyttää tuon tulen allesi,
 todennäköistä on, että se palaa vain hetken.

Stephen R. Covey

3.1 Mitä motivaatio on?

Motivaatio tarkoittaa päämäärään suuntautunutta käyttäytymistä ja tämän käyttäytymisen selityksiä.

Voimaa, joka aikaansaa tai ylläpitää motivaatiota, kutsutaan motiiviksi. (mm. Hirsjärvi 1982, 119;

Ruohotie 1982, 5; Ruohotie 1998, 36–37.) Motivaatiota voidaan kutsua sisäiseksi kokonaistilaksi,

johon saattaa liittyä lukuisia motiiveja (Vilkko-Riihelä 1999, 447). Motivaatio sisältää kolme sitä

kuvaavaa ominaisuutta: 1) virittävä funktio, 2) suuntaava funktio ja 3) ylläpitävä funktio. Virittävä

funktio tarkoittaa yksilön virittäytymistä tietynlaiseen käyttäytymiseen, suuntaava funktio

käyttäytymisen suuntautumista kohti päämäärää ja ylläpitävä funktio päämääräsuuntautuneen

käyttäytymisen ylläpysymistä tavoitteen saavuttamiseen saakka. (Viteli 1990, 6; Peltonen &

Ruohotie 1992, 16–17; Ruohotie 1998, 37.) Motivaatioprosessiin sisältyvät Vitelin (1990, 16)

mukaan muun muassa tarpeet, kannusteet, havainnot ja odotukset. Seuraavassa kuviossa on esitetty

näiden käsitteiden väliset yhteydet.
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KUVIO 1. Motivaatioprosessiin liittyvien käsitteiden välinen yhteys (Viteli 1990, 17).

3.2 Motiivit

Toiminnan vaikutinta ja ohjaavaa voimaa kutsutaan motiiviksi. Se saa yksilön tavoittelemaan eri

päämääriä. Toisinaan useat eri motiivit ohjaavat yhtä aikaa ihmisen toimintaa. Tämä tapahtuu usein

tiedostamattomalla tasolla, eikä ihminen silloin ole tietoinen kaikista motiiveistaan. Motiivit voivat

olla toisiinsa sitoutuneita ja ne saattavat muodostaa erilaisia arvojärjestyksiä. (Vilkko-Riihelä 1999,

446–447.) Motiivit voivat olla myös ulkoisia tai sisäisiä ja biologisia tai sosiaalisia. (Hirsjärvi 1982,

119). Seuraavaksi esittelemme tutkimuksemme kannalta keskeisimmät motiivit.

3.2.1 Emotionaaliset motiivit

Emotionaaliset motiivit liittyvät tilanteisiin, joissa eri tunteet ohjaavat yksilön käyttäytymistä.

Tietyn tunteen kokeminen motivoi yksilöä toimimaan tietyllä tavalla, jatkamaan käynnissä olevaa

toimintaa tai aloittamaan kokonaan uuden toiminnon. Jännittävän tai hauskan kirjan lukemisesta

koituva mielihyvän tunne saa lapsen lukemaan lisää. Kahden tärkeimmän emotionaalisen motiivin

(pelko ja viha) sijaan, pedagogisesti käyttökelpoisia motiiveja ovat esimerkiksi jännityksen,

turvallisuuden, dramatiikan ja tunnelman kokeminen. Opettaja voi käyttää opetuksessaan hyväkseen

TARPEET

- toimeentulotarve

- liittymistarve

- kasvutarve

KANNUSTEET

- tehtäväkannusteet

- vuorovaikutuskannusteet

- fyysisen ympäristön kannusteet

HAVAINNOT

ODOTUKSET

MOTIVAATIO
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näitä tunnetiloja saavuttaakseen toiminnalleen asettamansa tavoitteet ja luodakseen motivoivan

ilmapiirin. Eri oppilaat motivoituvat lukemaan eri tunnetiloja hyväksi käyttäen. Yhtä oppilasta

motivoi kauhukirjojen jännittävä ja tiivis tunnelma, kun taas toinen oppilas uppoutuu mielellään

kauniiseen satumaailmaan. Oppilaat kokevat erilaiset tunteet kuitenkin hyvin yksilöllisesti, joten

nämä motiivit saattavat vaikuttaa eri oppilaisiin hyvinkin eri tavoin. (Madsen & Egidius 1974, 23–

27.)

3.2.2 Kognitiiviset motiivit

Eräs pedagogisesti kiinnostavimmista kognitiivisista motiiveista on uteliaisuus, jota voidaan kutsua

myös tutkimushaluksi, tiedonhaluksi tai informaatiota etsiväksi motiiviksi (Madsen 1982, 223).

Moni oppilas ajautuukin lähes vahingossa kirjojen pariin etsiessään tietoja mieltään polttaviin

ongelmiin ja kysymyksiin. Kognitiiviset motiivit liittyvätkin yleensä tutkimiseen tai tiedon

etsimiseen. Näitä motiiveja stimuloivia ärsykkeitä yhdistää usein epävarmuus- tai ristiriitatekijät,

jotka puolestaan aikaansaavat aktivoivan prosessin käynnistymisen. Tällöin kognitiiviset ja

motivoivat tapahtumasarjat yhdistyvät ja aloittavat tutkivan käyttäytymisen ja tiedon etsimisen.

Mikäli prosessin käynnistävät ärsykkeet ovat kuitenkin liian voimakkaita, heikentävät ne yksilön

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

Ärsykkeet
Kognitiiviset

prosessit
Aktivoivat
prosessit

Tutkiva
käyttäytyminen

KUVIO 2. Tutkivan käyttäytymisen käynnistyminen (Madsen & Egidius 1974, 34).

3.2.3 Sosiaaliset motiivit

Sosiaalisia motiiveja luonnehditaan yhteisöllisiksi motiiveiksi, joihin sosiaalinen ympäristö ja eri

tilanteisiin liittyvät tekijät kuuluvat kiinteästi. Ihminen mukauttaa yleensä toimintaansa ympäristön

tarjoamien resurssien mukaan. (Vilkko-Riihelä 1999, 464.) Sosiaaliset motiivit voidaan jakaa

suoritusmotiiveihin, valtamotiiveihin ja kontaktimotiiveihin (Madsen & Egidius 1974, 28).

Suoritusmotivaatiossa yksilö pyrkii mahdollisimman hyviin tuloksiin ja suorituksiin. Kokemus

synnyttää onnistumisen ja epäonnistumisen ennakko-oletukset. Suoritusmotivoitunut ihminen

tähtääkin sellaiseen toimintaan, jossa onnistumisen elämykset toteutuvat. Lukemisesta myönteistä
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palautetta aiemmin saanut oppilas lukee mielellään saadakseen jälleen huomiota. Yksilön aiemmin

saama palaute omista kyvyistään vaikuttaakin tarpeiden syntyyn. Onnistuminen ja epäonnistuminen

vaikuttavat yksilön toimintaan myös tulevaisuudessa. Heikko lukija pelkää epäonnistumista muiden

silmissä, eikä ole mielellään tilanteissa, joissa luetaan. Ulkoiset kannusteet, kuten opettajan kehu tai

muu palkkio, voivat lisätä suoritusmotivaatiota, mutta kauemmas tähtäävien tavoitteiden toteutu-

miseen tarvitaan usein sisäistä motivaatiota. (Vilkko-Riihelä 1999, 464.) Valtamotiivi voi ajaa

ihmisen kilpailemaan tietystä alueesta, reviiristä tai sijoittumisesta tiettyyn sosiaaliseen arvo-

järjestykseen. Joissain tilanteissa lukemista tai lukutaitoa voidaankin käyttää vallan välineenä,

esimerkiksi alkuopetuksessa saattaa korostua heikkojen ja taitavien lukijoiden välinen raja.

Valtamotiivilla ei kuitenkaan ole kovin suurta pedagogista merkitystä. Kontaktimotivoituneen

yksilön toimintaa ohjaa kontaktin saavuttaminen toisten ihmisten kanssa. Näin ollen kontaktimotiivi

säätelee ryhmien muodostamista ja sosiaalista käyttäytymistä. Yksilö käyttäytyy toisten toivomus-

ten ja odotusten mukaisesti, jotta hän saavuttaisi ja säilyttäisi sosiaalisen kontaktin. Hyvät suhteet

esimerkiksi vanhempiin tai opettajiin ovat yksilölle ainutlaatuisen tärkeitä. Näiden henkilöiden

odotukset ja toiveet vaikuttavatkin usein voimakkaasti yksilön motivaatioon. Tämän lisäksi

vertaisryhmällä on suuri vaikutus motivaatioon ja yksilöä usein motivoikin kontaktin saaminen

muihin samanikäisiin. (Madsen & Egidius 1974, 28–31.) Kontaktimotivoitunut lukija pyrkii

kirjojen kautta sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Lukeminen saattaa toimia toisarvoisena toimintona,

jonka avulla pyritään sosiaaliseen kontaktiin. Monesti jo lukeminen itsessään koetaan kuitenkin

tärkeäksi väyläksi sosiaaliseen kanssakäymiseen. Tällöin oppilas nauttii kirjoista keskustelemisesta.

3.3 Sisäinen ja ulkoinen motivaatio

Motivaatio voidaan karkeasti ajatellen jakaa kahteen lajiin: sisäiseen ja ulkoiseen. Sisäisessä

motivaatiossa motiivit ovat yksilön sisäisiä ja toiminta itsessään on palkitsevaa. Ulkoisessa

motivaatiossa henkilön käyttäytymistä säätelevät puolestaan ympäristössä olevat ulkoiset tekijät,

jotka ovat jostain syystä hänelle merkittäviä tai muuten vaikuttavia, kuten pelko, näyttämisen halu

tai palkkion saavuttaminen. (Viteli 1990, 9–10, 22; Peltonen & Ruohotie 1992, 18–19; Ruohotie

1998, 38; Vilkko-Riihelä 1999, 450.) Sisäisesti motivoitunut lukija lukee lukemisen aikaansaaman

mielihyvän vuoksi, kun taas ulkoisesti motivoitunut oppilas lukee tavoitellakseen jotain ulkoista

päämäärää tai vältelläkseen negatiivista palautetta. Sisäiseen motivaatioon liittyy ylemmän asteen ja

ulkoiseen motivaatioon alemman asteen tarpeiden tyydytys. Sisäisiä ja ulkoisia motiiveja ei voida

kuitenkaan erottaa tiukasti toisistaan. Ne eivät sulje toisiaan pois, vaan täydentävät toisiaan ja



19

ilmenevät usein yhtäaikaisesti toisten motiivien ollessa toisia hallitsevampia. (Viteli 1990, 23;

Ruohotie 1998, 38.) Ruohotien (1983, 270–272) tekemässä tutkimuksessa selviääkin, ettei yksin

sisäinen eikä ulkoinen motivaatio ole merkittävä, vaan yksilöä voidaan motivoida parhaiten

käyttämällä molempia motivointikanavia. Tilanteesta ja yksilöstä riippuen eri motivointikeinot

saattavat osoittautua tehokkaiksi, esimerkiksi ulkoiset palkkiot voivat tehostaa sisäistä motivaatiota.

Moni aloitteleva lukija saattaakin toisinaan tarvita ulkoista kannustusta lukuinnostuksensa tueksi.

Usein ulkoisen motivaation vaikutus on kuitenkin kestoltaan lyhytaikaista, eikä sen vuoksi riitä

pitkäaikaisen motivaation synnyttäjäksi. Vilkko-Riihelän (1999, 450) mukaan ideaalitilanteessa

ulkoinen motivaatio muuttuu pikkuhiljaa sisäiseksi ja esimerkiksi lukuharrastus antaa yksilölle

positiivisia kokemuksia ja elämyksiä. Sisäisen ja ulkoisen motivaation tuntemisella on siis mittava

merkitys muun muassa opetuksen suunnittelun kannalta, sillä pysyviin oppimistuloksiin päästään

parhaiten silloin kun opiskelu koetaan mielekkääksi.

Lehtonen (2006, 22–29) on pohtinut artikkelissaan motivaatiotutkimuksen uusimpia suuntauksia.

Hän keskittyy erityisesti pitkäaikaisten motivaatiotutkijoiden Ryanin ja Decin tuoreen motivaatio-

tutkimuksen esittelyyn. Nykykäsityksen mukaan voidaan todeta sisäisen ja ulkoisen motivaation

täydentävän toisiaan ja saavan erilaisia muotoja yksilön oman toiminnan säätelyn kautta. Sisäiselle

motivaatiolle on ominaista toiminnan sisäinen säätely ja itsemääräämisen tunne. Oppilaan

lukuinnostus on siis täysin muista riippumatonta. Ulkoisesta motivaatiosta voi kehittyä myös

sisäisesti säädeltyä. Autonomian ja itsesäätelyn määrä puolestaan vaikuttavat ulkoisen motivaation

luonteeseen. Ulkoisinta motivaatio on sen ollessa ulkoisesti säädeltyä. Käyttäytyminen on tällöin

kontrolloitua ja sitä ohjaavat ulkoiset toiminnan syyt, kuten erilaiset pakotteet tai palkkiot.

Tällaisessa tilanteessa oppilas lukee opettajan käskystä kokematta siihen minkäänlaista sisäistä

intoa tai halua. Ulkoisen motivaation lievemmässä muodossa yksilö säätelee toimintaansa ohjautuen

sisäisesti eli säätely on tällöin sisäistettyä. Toiminnan syyt ovat kuitenkin ulkoisia, eivätkä kuulu

kokonaan yksilön minuuteen. Sisäistetyssä säätelyssä oppija saattaa lukea ja esitellä osaamistaan

vain saadakseen arvostusta. Identifikaation kautta saavutettua säätelyä ohjaa jokin palkkio tai

lopputulos. Tavoitteeseen tähtäävä toiminta koetaan kuitenkin itselle tärkeäksi. Oppilas lukee

mielellään mutta kokee lukemisesta koituvan hyödyn kuitenkin tärkeämmäksi kuin pelkän

lukemisen. Käyttäytyminen on tällöin ulkoisesti motivoitunutta, vaikka muistuttaakin hyvin paljon

sisäisesti motivoitunutta toimintaa. Integroitu säätely on motivaation kaikkein itsemääritellyin

muoto. Tällöin toiminnan säätely on mukautunut yksilön minuuteen, eivätkä tavoitteen ja toiminnan
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arvot sekä tarpeet ole ristiriidassa keskenään. Oppilas lukee kirjallisuutta, joka täyttää lukemiselle

asetetut henkilökohtaiset tavoitteet.

3.4 Motivaatioteorioita

Vaikka on olemassa useita erilaisia motivaatioteorioita, mikään teorioista ei ole kaiken kattava

motivaation kentässä. Teorioita tulisi pikemminkin ajatella toisiaan täydentävinä. Viteli (1990, 12–

14) onkin koonnut Chungin integratiivista odotusarvomallia soveltaen eri motivaatioteorioita

yhdistävän taulukon (vrt. Ruohotie, Kahelin & Kleemola 1981, 40). Tätä taulukkoa mukaillen

olemme muokanneet taulukon tutkimusteemaamme sopivaksi.

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

MMOOTTIIVVAAAATTIIOO--
TTAASSOO

TTEEHHTTÄÄVVÄÄNN
SSUUOORRIITTTTAAMMIINNEENN

KKOOUULLUUSSSSAA
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KKAANNNNUUSSTTEEEETT

OOPPPPIILLAAAANN
TTAARRPPEEEETT

(ensimmäisen tason
tuotokset)

(toisen tason tuotokset)
(kolmannen tason

tuotokset)

Korkea
Sisäisesti motivoivat

tehtävät
Tehtäväkannusteet Kasvutarpeet

Kohtalainen
Affektiivisesti

motivoivat tehtävät
Vuorovaikutuskannusteet Liittymistarpeet

Matala
Ei-motivoivat

yksitoikkoiset tehtävät
Taloudelliset ja fyysisen
ympäristön kannusteet

Toimeentulotarpeet

Odotusarvo Välinearvo Yllykearvo

Yksilön motivaation ollessa korkea, häntä motivoivat erilaiset käsillä olevaan tehtävään liittyvät

kannusteet. Henkilö kokee tekemisensä tärkeäksi oman kasvunsa sekä kehittymisensä kannalta.

Henkilö on sisäisesti motivoitunut tehtävän suorittamiseen. Motivaatiotason ollessa keski-

määräisesti kohtalainen, on henkilö paljolti riippuvainen ympäristöstä ja sen tarjoamista

kannusteista. Henkilöllä on tarve kuulua tiettyyn ryhmään ja hän saattaa suoriutua tehtävästä vain
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tämän kannusteen voimin. Kohtalaisesti motivoitunutta henkilöä innostavat tehtävät, jotka liittyvät

jollain tapaa hänen henkilökohtaisiin emootioihinsa tai tunnetiloihinsa. Kyseistä henkilöä

kannustavat erilaiset affektiiviset kokemukset ja näin ollen myös sellaiset tehtävät. Yksilön

motivaatiotason ollessa matala, häntä motivoivat toimeentuloon liittyvät tarpeet. Hän saa

kannusteita toiminnalleen ympäristöstä, mutta ei juurikaan motivoidu käsillä olevista tehtävistä.

Peltonen ja Ruohotie (1992, 52–80) ovat esitelleet motivaation keskeisiä teorioita, joita ovat muun

muassa tarveteoriat, kannusteteoriat, odotusarvoteoriat ja kognitiivinen evaluaatioteoria.

Tarveteoriat pyrkivät selittämään ihmisen käytöksen sisäisiä syitä, kun taas kannusteteoriat

keskittyvät yksilön ulkopuolella esiintyviin kannusteisiin, jotka määräävät käyttäytymistä.

Odotusarvoteorioiden mukaan tarpeiden ja kannusteiden ohella motivaatioon vaikuttavat myös

havainnot ja odotukset. Kognitiivinen evaluaatioteoria selittää sisäisen motivaation ja ulkoisten

palkkioiden välistä yhteyttä.

Tarpeet

Tarpeeksi kutsutaan sisäistä epätasapainotilaa, joka saa ihmisen toimimaan tasapainon

saavuttamiseksi (Ruohotie 1998, 51). Tunnetuin tarveteorioista on Maslowin (1987, 15–28) 1950-

luvulla luoma teoria ihmisten tarpeista. Tämä humanistiseen psykologiaan perustuva malli järjestää

ihmisen tarpeet hierarkkisesti. Alemman tason tarpeiden tyydytyttyä yksilö voi siirtyä tyydyttämään

ylemmän tason tarpeitaan. Ihmisen tyydyttäessä korkeampia tarpeitaan myös alemmat tarpeet ovat

yhä olemassa, ne eivät vain vaikuta toimintaan yhtä voimakkaasti. Tarvehierarkiaan kuuluvat

seuraavat tarpeet: fysiologiset tarpeet, turvallisuuden tarpeet, liittymisen ja rakkauden tarpeet,

arvostuksen tarpeet ja itsensä toteuttamisen tarpeet. Alimmalla tasolla ovat ihmisen fysiologiset

tarpeet eli elämisen ylläpitämisen perustarpeet. Eloonjäämistarpeiden tyydytyttyä ihmisessä herää

turvallisuuden tarve. Ihmiselle on tärkeää saada elää pelotonta ja ahdistuksetonta elämää sekä

luottaa vallitsevaan järjestykseen ympärillään. Seuraavalla hierarkian tasolla läheisyys, rakkaus,

sosiaalisiin yhteisöihin kuuluminen ja vuorovaikutus toisten ihmisten kanssa tyydyttävät yksilön

liittymisen ja rakkauden tarpeita. Nämä tarpeet voidaan saada tyydytettyä myös lukemisen avulla.

Tällöin ihminen kokee kuuluvansa johonkin yhteisöön ja esimerkiksi lukupiirit tai yhdessä

lukeminen vain vahvistavat tätä tunnetta. Arvostuksen tarpeisiin liittyvät arvostettuna, tarvittuna ja

hyödyllisenä olemisen kokeminen. Ylimmällä, itsensä toteuttamisen tarpeiden tasolla ihminen

ilmaisee itseään ja omia tunteitaan ja kokee pystyvänsä saavuttamaan omat unelmansa ja
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tavoitteensa. Tämä mahdollistuu fyysisten, sosiaalisten ja psyykkisten perusteiden ollessa riittävät.

Kulttuurinen sivistys sekä lukeneisuus ovat mahdollisia hierarkian ylimmillä tasoilla. Kun

perustarpeet on tyydytetty, voidaan puhua lukemisen tuomasta nautinnosta sekä lukijan

itseilmaisusta. Maslow mainitsee vielä kaksi tarvetta, joiden tyydyttymättömyys saattaa uhata

kaikkia muita tarpeita: tiedon ja ymmärryksen tarpeet sekä esteettiset tarpeet. Näihin tarpeisiin

kuuluvat muun muassa opiskelun, kauneuden kokemisen ja elämänsä merkitykselliseksi kokemisen

tarpeet. Eri tarpeita ei tarvitse kuitenkaan tyydyttää järjestelmällisesti tai täydellisesti. Ihmisen

toimintaa ohjaavatkin siis usein monet eri tarpeet samanaikaisesti.

Kannusteet

Kannusteilla ja palkkioilla on suuri merkitys pyrittäessä säätelemään motivaatiota

koulutyöskentelyssä (Viteli 1990, 22; Ruohotie 1998, 37). Käsitteet kannuste ja palkkio liittyvät

selkeästi toisiinsa, mutta eivät kuitenkaan tarkoita aivan samaa asiaa. (Ruohotie ym. 1981, 46;

Viteli 1990, 24; Peltonen & Ruohotie 1992, 58). Niiden välillä on erotettavissa selkeästi kolme

eroavaisuutta: 1) kannuste edeltää aina palkkiota, eli on siis palkkion ennakointia, 2) kannuste

virittää ja yllyttää toimintaa, palkkio vahvistaa toimintaa ja tyydyttää tarpeen, 3) kannusteet

toimivat vihjeinä siitä, millainen käytös tuottaa tiettyjä seurauksia (Ruohotie ym. 1981, 46; Peltonen

& Ruohotie 1992, 58).

Kannusteiksi kutsutaan ulkopuolisia ärsykkeitä, joita kohdistetaan yksilöön haluttaessa aikaansaada

hänessä tavoitteiden suuntaista käyttäytymistä. Jokaisen henkilön yksilölliset tarpeet määrittävät

sen, mikä koetaan kannusteena ja niiden arvo määrittyy vallitsevien tarpeiden tyydyttämisen kautta.

(Ruohotie ym. 1981, 45–46; Viteli 1990, 17.) Kannusteet voivat palkita joko ulkoisesti tai sisäisesti.

Ulkoisena kannusteena saattaa toimia esimerkiksi hyvä kouluarvosana ja sisäisenä kannusteena

puolestaan tekemisen tai osaamisen ilo. Opettaja tai vanhemmat voivat helposti käyttää jopa

tahtomattaan näitä ulkoisia kannusteita korostaessaan hyvien arvosanojen merkitystä. Muun muassa

lukemiseen olisi kuitenkin löydettävä myös jokaisen henkilön sisäinen ilo, jotta kannuste voisi

muuttua sisäiseksi. Ulkoapäin annetut kannusteet vaikuttavat suuresti siihen, kuinka tarmokkaasti

yksilö pyrkii asetettuihin tavoitteisiin. Ne voivat myös palkita yksilöä jopa sisäisesti. (Ruohotie

1985, 22; Viteli 1990, 11, 22.) Myös palkkioilla on suuri merkitys käyttäytymisen ohjailussa.

Ulkoiset palkkiot ovat kestoltaan lyhyitä ja niitä saatetaan tarvita usein. Sisäiset palkkiot ovat

puolestaan pitkäkestoisia ja ne voivat muodostua pysyvän motivaation lähteeksi. (Ruohotie 1985,
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25; Viteli 1990, 11.) Yksilön on mahdollista saavuttaa sisäisiä palkkioita monipuolisten tehtävien ja

aktivoivien työtapojen kautta (Viteli 1990, 32). Viteli (1990, 23) luokittelee koulutyöskentelyyn

liittyvät kannusteet seuraavasti:

TAULUKKO 3. Koulutyöskentelyyn liittyvät kannusteet.

FFYYYYSSIISSEENN
YYMMPPÄÄRRIISSTTÖÖNN
KKAANNNNUUSSTTEEEETT

VVUUOORROOVVAAIIKKUUTTUUSS--
KKAANNNNUUSSTTEEEETT

TTEEHHTTÄÄVVÄÄKKAANNNNUUSSTTEEEETT

Koulun ympäristöolot

- esim. koulun koko ja
rakenne, tila ja
sisustusjärjestelyt

Opettajan ja oppilaan
vuorovaikutus

- esim. kiinnostus oppilaan
suorituksiin, opettajan
ominaisuudet,
opetusmenetelmät, työrauhan
ylläpitäminen

Oma työskentely

- tavoitetietoisuus,
haasteellisuus, itsenäinen
työskentely, yhteistyö,
sopivat tehtävät

Oppimateriaali ja -välineet

- esim. oppikirjat,
havaintovälineet

Oppilaiden keskinäinen
vuorovaikutus

- esim. luokan yhteishenki,
työrauha

Opetuksen sisältö

- esim. hyödyllisyys,
mielenkiintoisuus,
vaihtelevuus,
oppilaskeskeisyys,
yksilöllisyys, eriyttäminen

Koulun sosiaalinen
ilmapiiri

Odotusarvoteoria

Odotusarvoteorian mukaan ihmisen on helpompi motivoitua tiettyyn tehtävään, mikäli hän kokee

tehtävän suorittamisen ja siitä selviytymisen sopivan haasteelliseksi. Toisin sanoen, tehtävä ei saa

olla liian helppo, muttei myöskään liian vaikea (=odotusarvo). Olisikin erittäin tärkeää löytää

jokaiselle oppilaalle omantasoistaan luettavaa, jotta voidaan edesauttaa motivaation säilymistä ja

samalla myös kehittää lukutaitoa edelleen. Myös tehtävästä suoriutumisesta saatava palkkio tai

hyöty voi houkutella tehtävän suorittamiseen (=välinearvo). Mikäli henkilö motivoituu
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mahdollisesta palkkiosta, liittyy siihen myös tiettyä yllykettä (=yllykearvo). Odotusarvoihin

vaikuttavat niin jatkuva palaute kuin henkilön aiemmat kokemuksetkin. Opettajan antama palaute

sekä muut palkkiot saattavatkin muodostua jollekin oppilaalle tärkeimmäksi motivaationlähteeksi

lukemiseen liittyen. Vastaavista aiemmista tilanteista kerätyt kokemukset ja havainnot sekä muu

informaatio vaikkapa muiden kokemuksista, ovat tärkeitä odotusarvoja muovaavia tekijöitä.

(Ruohotie ym. 1981, 49–51; Peltonen & Ruohotie 1992, 61–63; Ruohotie 1998, 57–58.)

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

Seuraavassa kuviossa havainnollistetaan motivaation odotusarvomallia. Kulttuurinen miljöö

vaikuttaa yhteiskunnassamme siihen, että toisluokkalaisilta odotetaan jo tietyntasoista lukutaitoa.

Oppilaan omat asenteet ja odotukset muokkautuvat tämän kulttuurisen miljöön sekä oman,

todellisen lukutaidon pohjalta. Näiden perusteella muotoutuvat oppilaan tavoitteet, niin hänen

itsensä kuin opettajankin asettamat. Menestyksen odotus puolestaan heijastuu tavoitteista. Oman

tutkimusaineistomme analyysissä erityisen tärkeänä näemme aiempien kokemusten, niiden

tulkinnan sekä affektiivisten muistojen merkityksen. Opettajan roolia tarkastellessamme myös

tehtäväarvo korostuu. Lukumotivaation syvällisessä olemuksessa on kuitenkin paikkansa mallin

jokaiselle osa-alueelle. Yksilöstä riippuen eri tekijät saattavat silti korostua tai jäädä taka-alalle.

MOTIVAATIO

Ponnistelu Suoritus Tuotos

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

Kognitiivinen evaluaatioteoria

Deci (1975) ja Deci & Ryan (1980) loivat kognitiivisen evaluaatioteorian halutessaan selvittää

sisäisen motivaation ja ulkoisten palkkioiden välistä ristiriitaista yhteyttä. He tulivat siihen

johtopäätökseen, että liiallinen käyttäytymisen kontrollointi ja tähän liittyvä ulkoisten palkkioiden

käyttäminen saattavat heikentää sisäistä motivaatiota. Jos puolestaan kontrollin sijaan tuetaan

omatoimisuutta ja annetaan yksilön kykyjä vahvistavaa palautetta, sisäinen motivaatio säilyy tai

jopa kasvaa. Yksilö ja tilanne kuitenkin määrittelevät palkkioiden ja palautteen kontrolloivuuden tai

informatiivisuuden. (Deci & Ryan 1980, 43–61; ks. myös Ruohotie 1985, 27; Ruohotie 1998, 66–

67.) Seuraava esimerkki kuvaa kognitiivisen evaluaatioteorian periaatetta:

Kulttuurinen miljöö
- sukupuoli-
stereotypiat

- kulttuuriset
stereotypiat

Havainnot
- odotukset,
asenteet

- roolit

Tavoitteet
- lyhytkestoiset
- pitkäkestoiset

- vaatimukset
- omat kyvyt

Menestyksen
odotus

Saavutukseen
liittyvät
valinnat

Tehtäväarvo
- kiinnostus
- tärkeys

- vaatimukset

Uskomukset ja
käytös

Lahjakkuus

Aiemmat
kokemukset

Tulkinnat
kokemuksista
- kontrollin
keskus

Affektiiviset
muistot
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Leevi on innostunut lukemisesta ja lukenut jo muutamia kirjoja. Vanhemmat haluavat

tukea ja kannustaa Leevin lukutaitoa ja lupaavat Leeville euron jokaisesta luetusta

kirjasta. Vanhemmat käyvät työmatkallaan lainaamassa kirjastosta Leeville

mieluisia kirjoja ja Leevin tulisi raportoida lukemistaan kirjoista vanhemmilleen

saadakseen rahallisen palkkion. Leevi ei kuitenkaan saa minkäänlaista verbaalista

palautetta vanhemmiltaan. Aluksi Leevi lukeekin innokkaasti useamman kirjan

viikossa. Leevi alkaa kuitenkin valita yhä lyhyempiä ja helppolukuisempia kirjoja

tienatakseen mahdollisimman paljon. Leevin sisäinen motivaatio lukea on alkanut

muuttua ulkoiseksi, eikä lukutaitokaan enää kehity samoin kuin aiemmin.

Vanhemmat ajattelevat pojan olevan jo niin innostunut lukemisesta, että rahallista

palkkiota ei enää tarvita. Niinpä he lopettavat rahan antamisen lukupalkkana. Käy

kuitenkin toisin, kuin vanhemmat olivat ajatelleet: Leevi ei enää lue kirjoja

vapaaehtoisesti omalla ajallaan, sisäisen motivaation kannustamana.  Alun sisäinen

motivaatio on heikentynyt kontrollin ja ulkoisten palkkioiden vuoksi ja niiden

loputtua jäljellä ei ole enää motivoivia tekijöitä.

Leevin luokkakaveri Matias on oppinut samoihin aikoihin lukemaan ja saanut myös

opettajalta muutaman helppolukuisen kirjan kotiin luettavaksi. Matiaksen

vanhemmat ovat tyytyväisiä pojan harjoittaessa lukutaitoaan ja käyvät yhdessä

Matiaksen kanssa hankkimassa pojalle kirjastokortin, jotta Matias voisi käydä

kirjastoautolla yhdessä kavereiden tai siskon kanssa. Matias käyttääkin uutta

korttiaan ahkerasti. Vanhemmat juttelevat toisinaan Matiaksen kanssa hänen

lukemistaan kirjoista ja antavat rohkaisevaa palautetta jatkaa alkavaa

lukuharrastusta. Matiaksen mummokin on kuullut pojan lukuinnostuksesta ja antaa

Matiakselle silloin tällöin muutaman euron, mikäli poika esittelee hänelle jonkin

lukemansa kirjan. Matiaksesta kasvaakin melko innokas lukuharrastaja. Matiaksen

omatoimisuutta tuetaan ja tarjotaan kannustavaa palautetta, jolloin sisäinen

motivaatio säilyy ja sillä on edellytykset jopa kasvaa.

Periaatteen toimiminen riippuu huomattavasti yksilö- ja tilannetekijöistä. Ulkoisilla palkkioilla on

kaksi eri polkua vaikuttaa sisäiseen motivaatioon: itseohjautuvuus ja päteminen. Itseohjautuvaksi

toiminnaksi kutsutaan ihmisen työskentelyä toiminnan itsensä vuoksi palkkioiden tavoittelemisen

sijaan, jolloin käyttäytymisen syy on sisäinen. Toiminnan ollessa ainoastaan keino palkkion
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saavuttamiseksi, käyttäytymistä ohjaa ulkoinen motiivi ja yksilö ei tällöin koe toimintaansa kovin

itseohjautuvaksi. Pätemisentunne on suoraan verrannollinen sisäiseen motivaatioon. Onnistumisen

kokemukset ruokkivat pätemisentunnetta ja tunteen vahvistuessa myös sisäinen motivaatio

lisääntyy. Positiivinen palaute siis kasvattaa sisäistä motivaatiota ja negatiivinen heikentää sitä.

Kognitiivinen evaluaatioteoria painottaakin palautteen merkitystä motivaatiolle. (Deci & Ryan

1980, 61–63; Viteli 1990, 28; Ruohotie 1998, 66–67.)

Kognitiivista evaluaatioteoriaa tutkineet Deci & Ryan (1985, 250–270) ovat tutkimuksissaan

saaneet lisäksi seuraavia tuloksia:

• Palautteen ja palkkioiden lisäksi myös arvosanoja on mahdollista soveltaa kontrolloivana tai

informatiivisena kannusteena.

• Kannustamalla oppilaitaan itsenäisyyteen ja omatoimisuuteen opettaja voi tukea heidän

sisäistä motivaatiotaan ja itsetuntoaan. Liiallinen kontrolli puolestaan heikentää niitä.

• Yhteistoiminnallinen ympäristö toimii kilpailullista ympäristöä paremmin sisäistä

motivaatiota sytyttävänä.

• Joidenkin opiskeltavien asioiden kohdalla tarvitaan ulkoista ohjausta, joka auttaa oppilaita

asioiden yhdistelyssä ja kokonaisuuksien sisäistämisessä. Jotta ulkoinen ohjaus tukee

sisäistä motivaatiota, se ei saa olla liian kontrolloivaa.

• Mikäli oppilas opiskelee hyödyntääkseen oppimaansa tulevaisuudessa, on sisäinen

motivaatio suurempi kuin niillä, jotka opiskelevat arvosanaorientoituneesti.

• Suureena haasteena opettajalle on pitäytyminen liiasta kontrollista. Todennäköisyys

turvautua kontrolliin lisääntyy kuitenkin eri tahoilta (kouluhallinto, rehtori, oppilaat)

opettajaan kohdistuvien paineiden takia.

3.5 Motivointi

Motivointia ei voida ajatella liian yksinkertaisesti, vaan kyseessä on varsin moniselitteinen ilmiö,

jossa halutut motivaatiokuviot saadaan kohdistettua tiettyä persoonaa kohti. Toisin sanoen, ei voida

yleistää toimivaa motivointikeinoa, vaan jokainen tilanne ja ihminen on uudenlainen kokemus.

Yhtenä ihmisten motivoinnin kulmakivenä voidaan kuitenkin pitää toiminnan helppoutta ja
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vapautta, ei niinkään rajattua kontrollia. Jokaisen ihmisen henkilökohtaiset tavoitteet, tunteet ja

uskomukset voivat tuottaa lyhytkestoisia vaikutuksia, mutta pidemmän ja syvemmän motivaation

syntymiseen tarvitaan vielä jotain muuta. Toisaalta, joskus lyhytkestoiset motivaationpurkaukset

saattavat vaikuttaa myös pidemmälle aikavälille, kuten vaikkapa auttamalla henkilöä ratkaisemaan

jokin henkilökohtainen pulma voidaan aikaansaada positiivisempi asenne ja näkökulma jatkossa

muiden ihmisten auttamiseen. Motivoinnin perustavana ajatuksena on aiheuttaa muutoksia henkilön

toiminnassa. Tähän voidaan päästä yrittämällä vaikuttaa kyseisen henkilön tavoitteisiin, usko-

muksiin sekä tunteisiin. (Ford 1992, 202–203.) Seuraavassa taulukossa ovat Fordin kokoamat

motivoinnin pääperiaatteet.

TAULUKKO 4. Motivoinnin pääperiaatteet (Ford 1992, 204–220).

PPEERRIIAAAATTEE PPÄÄÄÄAAJJAATTUUSS

Yhtenäinen toiminta Ihmistä kohdellaan aina kokonaisena persoonana.

Ympäristö Ihmisten välisten suhteiden tärkeys.

Tavoitteet Järkevien ja selkeiden tavoitteiden löytäminen.
Useiden tavoitteiden on hyvä liittyä toisiinsa.

Palaute Tavoitteet menettävät voimansa ilman selkeää ja informatiivista
palautetta

Haasteet Tehtävien on oltava riittävän haasteellisia, mutta kuitenkin
tavoitettavissa olevia.

Todellisuus Ympäristön ja tavoitteiden on vastattava todellisuutta.

Emotionaalinen aktivointi Vahvat tunteet vaikuttavat voimakkaasti motivoinnin kannalta.

”Tehdään se” Henkilön ollessa jo motivoitunut, pane vain prosessi käyntiin.

Lisääminen/ Muuttaminen Muutos lisäämisen kautta on turvallinen vaihtoehto,
muuttaminen aina vaikeampaa.

Tasa-arvoisuus On monia tapoja motivoida. Jos jokin keino ei heti tuota tulosta,
jatka yrittämistä.

Kunnioitus Ihmisiä on kohdeltava kunnioituksella, jotta saavutetaan parhaat
mahdolliset motivaatiovaikutukset.
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Edellä esitetyistä motivoinnin pääperiaatteista keskeisimpinä periaatteina oman tutkimuksemme

analyysin kannalta näemme ympäristön, palautteen ja emotionaalisen aktivoinnin. Tutkimus-

tuloksissamme korostuvatkin muun muassa sosiaalisten suhteiden merkitys lukumotivaation

tukemisessa (ks. esim. Ruohotie 1985, 55; Linnakylä & Malin 2004, 222), palautteen tärkeys

lukijaksi innostamisessa (ks. esim. Deci & Ryan 1980, 63; Ruohotie 1985, 55) sekä tunteiden

käyttäminen motivointikeinona (ks. esim. Julkunen 1993, 26; Saarinen & Korkiakangas 1997, 12;

Linnakylä & Sulkunen 2005, 64).
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4 LUKIJAKSI KASVAMINEN JA

LUKUMOTIVAATIO

Lukemisen intohimo on suurin lahja.

Se on halpa, se lohduttaa,
se viihdyttää, se innostaa,

se antaa sinulle tietoa maailmasta
ja monenlaisista kokemuksista.

Elizabeth Hardwick

4.1 Opetussuunnitelma ja kirjallisuuden opetus

Kirjallisuuden opetuksella peruskoulussa on useita merkityksiä. Lukemalla lapsen maailmankuva

laajenee, hänen ymmärryksensä itsestä ja muista kasvaa, lisäksi lapsen sanavarasto, kieli ja ajattelu

rikastuvat. Yhdeksi kirjallisuuden opetuksen avainkohdaksi nouseekin opettajan mahdollisuus

vaikuttaa oppilaiden lukumotivaatioon sekä sen säilymiseen. Kirjallisuuden avulla lapsi voi kokea

asioita, jotka eivät välttämättä olisi mahdollisia todellisuudessa. Kirjojen ääreen on helppo

rauhoittua ja keskittyä omiin ajatuksiinsa. Lapsi saattaa myös tavoittaa yksilöllisyyden ja

riippumattomuuden kokemuksen kirjan avulla. Lapsia tulisikin neuvoa kirjojen pariin, jotteivät

nykyään yhä yleisemmät multimediavirikkeet syrjäyttäisi niitä. (Linna 1998, 9; Linna 2002, 105–

108.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004, 46–47) luonnehtii oppiainetta äidinkieli ja

kirjallisuus muun muassa seuraavasti: ”Äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen perustehtävänä on

kiinnostuttaa oppilas kielestä, kirjallisuudesta ja vuorovaikutuksesta. – – Opetuksen tulee – – tarjota

mahdollisuuksia monipuoliseen – – lukemiseen. Tavoitteena on, että oppilaasta tulee aktiivinen ja

eettisesti vastuullinen viestijä sekä lukija, joka pääsee osalliseksi kulttuurista sekä 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, hänen sana-

ja ilmaisuvarastonsa ja mielikuvituksensa rikastuvat, hän saa aineksia

ajatteluunsa ja ilmaisuunsa

• opettelee valitsemaan itseään kiinnostavaa luettavaa ja lukee lukutaitoaan

vastaavia kirjoja”

Myös perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, 47–48) äidinkielen ja kirjallisuuden

vuosiluokkien 1-2 keskeisissä sisällöissä on useita kirjallisuuteen liittyviä sisältöjä:

   ”Lukeminen ja kirjoittaminen

• lukemista ja kirjoittamista monipuolisesti päivittäin”

   ”Kirjallisuus ja kieli

• kaunokirjallisuutta ja muita tekstejä opettajan luentaa kuunnellen,

kuvia katsellen ja vähitellen itse lukien

• kirjojen lukemista ja käsittelyä niin, että keskeistä on elämyksellisyys ja

lukukokemusten jakaminen; kirjallisuuden käyttämistä virikkeenä luovassa

toiminnassa

• kirjallista keskustelua, – – luetun liittämistä omaan elämään, aiemmin

luettuun, kuultuun ja nähtyyn

• kirjaston käytön opettelua”
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Nämä monipuoliset sisällöt tukevat nimenuudistusta ja vahvistavat kirjallisuuden asemaa

opetuksessa. Kuvaus oppilaan hyvästä osaamisesta 2. luokan päättyessä edellyttääkin, että oppilas

on kehittynyt lukemisen ja kirjallisuuden osa-alueilla siten, että hän osaa etsiä itselleen sopivaa

luettavaa, käyttää lukemista jo eri tarkoituksiin ja on lisäksi lukenut joitakin lastenkirjoja

(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 48–49).

4.2 Lukijaksi kasvaminen

Useat lukijaksi kasvamiseen liittyvät tekijät saavat alkunsa jo paljon ennen lukemaan oppimista tai

koulun alkamista. Lapsen on tärkeää nähdä ja kuulla monipuolisesti kieltä eri yhteyksissä ennen

lukemaan opettamista. Lukevaa aikuista seuraamalla lapsi saattaa oppia jo lukusuunnan sekä

tunnistamaan tekstistä usein toistuvia sanoja. Lapsen kiinnostus kirjoihin herää, hän haluaa, että

hänelle luetaan paljon ja hän myös itse ”lukee” matkien aikuista. On myös tärkeää, että vanhemmat

keskustelevat lapsensa kanssa luetusta. Näin lapsi saa hyvät valmiudet kasvaa lukijaksi. (Julkunen

1993, 21–23.) Kärjistäen voidaan todeta, että tutkittaessa lapsen kielellisiä kokemuksia ja

elämyksiä, joita lapsi on kerännyt 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 väittää, että sujuvan lukutaidon

hankkimiseen ei riitä pelkkä koulukirjojen lukeminen, vaan tarvitaan myös omaehtoista lukemista.

(Kummala-Mustonen 2002, 101–102.)

Lukemaan oppimisen alkuvaiheessa onkin erittäin tärkeää lukea myös varsinaisten koulutehtävien

lisäksi. Jos lapsi jo tässä vaiheessa innostuu kirjoista, todennäköisesti hän harjoittelun avulla

kehittyy taitavaksi lukijaksi ja lukemisesta muodostuu hänelle harrastus. (Saarinen & Korkiakangas

1997, 38.) Opettajan on myös tärkeää lukea itse oppilaille ääneen erilaisia tekstejä ja näin mallintaa

lukevaa aikuista (Linna 1999, 18–19; Goodwin 2005, 43). Saarinen ja Korkiakangas (1997, 38)

muistuttavat, että mikäli kirjat eivät kiinnosta lasta, eikä hän lue niitä vapaaehtoisesti, lukutaito ei

välttämättä kehity eikä lapsi todennäköisesti ala myöhemminkään lukea vapaa-ehtoisesti, jos

lukeminen tuottaa vaikeuksia. Heikon lukijan lukuharrastus ei myöskään pysty kehittymään samalla

tavoin kuin taitavan lukijan. Tämän takia erityisesti juuri lukemaan oppineita lapsia on tärkeää

kannustaa ja innostaa lukemaan myös vapaa-ajallaan. Tässä tehtävässä sekä vanhemmilla että

opettajalla on tärkeä rooli. Kummala-Mustonen (2002, 97) korostaakin neljän K:n yhteistyötä: koti,
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koulu, kirjasto ja kaverit, lukuharrastuksen syntymisen ja säilymisen ylläpitävinä voimina. Kaikista

lapsista ei tarvitse tulla kirjoja ahmivia lukutoukkia, mutta jokainen tarvitsee elämässä selvitäkseen

hyvää lukutaitoa, oman äidinkielensä taitoa. Nykyään jo käytännön elämään liittyy valtavasti

toimintoja, joissa selvitäkseen tarvitaan hyvää ja sujuvaa lukutaitoa.

Seuraava kuvio kokoaa kannustavaan luokkayhteisöön liittyviä tekijöitä sekä henkilökohtaisten

kokemusten ja havaintojen suhdetta motivaatioon. Mallissa on kolme tärkeää näkökulmaa:

1) Sisäinen palaute ja tuntityöskentelyn mielekkyys sekä yksilöllisyyden ja oppilaskeskeisyyden

korostaminen vaikuttavat suuresti motivaatioon. 2) Motivaatioprosessiin liittyvät myös oppilaiden

keskinäinen vuorovaikutus ja yhteistyö sekä opettajan ja oppilaiden väliset suhteet. 3) Koulun

ulkopuoliset kannusteet vaikuttavat erityisesti heikommin menestyvien oppilaiden motivaatioon.

Tarkastelemme näitä näkökulmia tarkemmin myöhempänä.
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KOULU-
MOTIVAATIO

SUORITUS-
MOTIVAATIO

TOVERISUHTEET

- oppilaiden keskinäiset
suhteet (yhteishenki)

- opettaja–oppilas-suhteet

TUNTITYÖSKENTELYN
MIELEKKYYS

- opetusjärjestelyt

- oppimistavoitteet

TUKI JA KANNUSTUS

- opettajan antama tuki
ja kannustus

- oppilaiden keskinäinen
apu

OPPIMISTA KOSKEVA
PALAUTE

- oppilasarviointi

- tovereilta saatu palaute

SISÄINEN PALAUTE

- onnistumisen ja
edistymisen kokemukset

TYÖRAUHA

- käyttäytymishäiriöt luokassa

- keskittyminen opetukseen

KODIN TUKI JA KANNUSTUS

Sosiaalinen
ilmapiiri
luokassa

Kannustava
ilmapiiri
luokassa

Työn ilo

KUVIO 5. Kannustavaa luokkayhteisöä luonnehtivat tekijät (Ruohotie 1985, 56.).
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4.2.1 Kirjojen pariin innostaminen koulussa

Opettaja pystyy vaikuttamaan monin eri tavoin oppilaiden motivaatioon lukea. Yksilöllisyyden,

oppilaan tietojen, taitojen sekä mielenkiinnonkohteiden ja kokemustaustan huomioiminen on

ensisijaisen tärkeää. Yksilöllisyys voi puolestaan kehittyä myönteisesti ainoastaan erilaisuutta

arvostavassa yhteisössä. Mikäli yhteisössä arvostetaan lukemista ja jaetaan lukukokemuksia,

vaikuttaa se positiivisesti kirjallisuuden harrastamiseen. Opettajan ja oppilaiden muodostamassa

lukijayhteisössä käytetään lukemisen lisäksi aikaa kirjoista keskustelemiseen, lukukokemusten

jakamiseen, hyvien kirjojen suosittelemiseen sekä kirjastossa käymiseen yhdessä. Tällaisessa

yhteisössä toisten auttaminen ja toisilta oppiminen on luonnollista, eikä oppilaiden paremmuutta

lukijoina vertailla keskenään. Koska oppilaat yleensä haluavat täyttää yhteisön asettamat normit,

muovaavat he käytöstään ja lukutottumuksiaan luokkayhteisönsä arvojen mukaisiksi. Tällöin

opettaja saa ikään kuin oppilaiden huomaamatta houkuteltua heidät kirjallisuuden pariin. (Linna

1998, 12; Linna 2002, 110–111.)

Kouluissa lukuinnostuksen herättämistä saattaa vaikeuttaa kirjojen ja muun materiaalin huono kunto

tai vähäisyys, tilanahtaus, kiire tai kirjallisuuden merkityksen liian vähäinen huomioiminen

opetussuunnitelmassa. Myös opettajakunnan tai rehtorin sitoutumattomuus vaikeuttaa kiinnostuksen

heräämistä. Kuitenkin jo yksi opettaja voi aikaansaada muutoksen, johon koko koulu lähtee

mukaan. (Linna 2004, 9.) Ja vaikkei saisikaan innostettua heti koko opettajakuntaa yhteisen

tavoitteen eteen ponnistelemiseksi, kannattaa pyrkiä muutokseen edes omassa luokassaan.

Opettajan oma innostuminen ja myönteinen suhtautuminen lukemiseen sekä kirjallisuuteen

vaikuttavat positiivisesti myös lasten asenteeseen kirjoja kohtaan (Gilbert 2002, 37; Stipek 2002,

193). Luokkia, joiden oppilaat ovat innostuneita lukemisesta, voidaan kuvailla tietyillä yhteisillä

tekijöillä. Opettajan rooli nousee erityisen tärkeäksi muun muassa kirjallisuuden opetuksen

kauaskatseisena suunnittelijana. Suunnittelussaan opettajan tulee huomioida käytettävissä olevat

tilat, materiaalit, toiminta-mahdollisuudet sekä aika. Motivoivan oppimisympäristön suunnitteluun

on lisäksi kiinnitettävä erityistä huomiota. (Linna 2002, 106–107.) Sarmavuori (2003, 167)

toteaakin, että luokkakirjasto on välttämätön apu innostettaessa oppilaita kirjojen pariin. Linnan

(1999; 2002) mukaan luku-innostukseen vaikuttavat tekijät on mahdollista jakaa neljään ryhmään:

kirjat, aika, tilat ja opettajan rooli.
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TAULUKKO 5. Lukuinnostukseen vaikuttavat tekijät Linnan (1999; 2002) mukaan.

Kirjat

- Luokassa tulee olla

paljon erilaisia kirjoja

oppilaiden saatavilla.

- Luokkakirjastoilla on tärkeä rooli

varsinkin alkuopetuksessa.

- Luokan kirjat on järjestetty vaikeustason

mukaan siten, että myös oppilaat tietävät,

mistä löytyy itselle sopivan tasoisia kirjoja.

- Kirjoja käytetään muun toiminnan tukena

ja virikkeenä.

Aika

- Kirjojen lukemiselle

päivittäin on varattu

aikaa.

- Aikaa on varattu myös

muuhun kirjallisuuteen liittyvään tai

kirjoihin pohjautuvaan toimintaan.

Tilat

- Oppilaat tietävät,

mihin kirjat kuuluvat.

- Kirjat on asetettu

helposti saataville ja näkyvästi esille.

- Luokassa/luokkakirjastossa on tilaa tutkia

kirjoja ja lukea niitä.

- Luokka on sisutettu viihtyisästi värikkäillä

tekstiileillä ja huonekaluilla.

- Luokan seinillä on oppilaiden töitä

kirjallisuuteen liittyen.

Opettajan rooli

- Opettaja toimii

esimerkkinä ja

mallina.

- Opettaja lukee luokassa usein ääneen.

- Lukemista tuetaan ja rohkaistaan.

- Opettaja esittelee oppilailleen sopivia

kirjoja ja antaa valinnan mahdollisuuksia.

- Opettaja keskustelee oppilaiden kanssa

luetuista kirjoista ja kertoo omista

lukukokemuksistaan.

- Opettaja tietää, miten lasten lukuharrastus

kehittyy.

- Opettaja organisoi erilaisia

lukutapahtumia.

- Opettaja vaikuttaa myös vanhempiin

lasten lukuharrastuksen tukijoina.
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Reynolds (2004, 113) on myös koonnut tapoja, joilla opettaja voi kannustaa oppilaita kirjojen

pariin. Näissä on monia yhtymäkohtia Linnan (1999; 2002) käyttämiin, lukuinnostusta kasvattaviin

keinoihin. Reynolds esittelee kuitenkin joitakin uusia näkemyksiä opettajan roolista lukijaksi

kasvun tukijana:

• Opasta oppilaita vaihtamaan kirja toiseen, mikäli aluksi valittu kirja ei enää kiinnosta.

• Painota lukemisen tärkeyttä.

• Etsi eriyttävää materiaalia erilaisille lukijoille.

• Rohkaise oppilaita kertomaan omista lukukokemuksistaan.

• Perusta koululle kirjallisuuskerho.

• Huomaa ja palkitse oppilaiden lukutottumukset.

4.2.2 Kirjojen pariin innostaminen kotona

Useissa tutkimuksissa on havaittu, että kodin merkitys lukemaan oppimisessa ja lukijaksi

kasvamisessa on suuri. Lapselle lukeminen ja hänen kanssaan käytävät keskustelut tukevat lapsen

lukemaan oppimista sekä myöhemmin lukumotivaatiota. (Julkunen 1990, 74.) Lapsia tulisikin

innostaa kirjojen pariin jo kotona ennen koulun alkamista, jotta heille muodostuisi positiivinen

suhde lukemiseen. Vanhempien on tärkeää lukea lapsilleen, keskustella heidän kanssaan kirjoista

sekä näyttää lukevan aikuisen mallia lukemalla itse myös koulun alettua. (Saarinen & Korkiakangas

1997, 49; Lerkkanen 2006, 167–168.) Saarinen ja Korkiakangas (1997, 47–49) sekä Herajärvi

(2002, 18–19) ovat koonneet vanhemmille osoitettuja keinoja, jotka tukevat myönteisen asenteen

syntymistä ja kehittymistä lukemista kohtaan. Nämä ehdotukset sopivat sekä alkaville että hieman

enemmän lukeneillekin.

• Kotona tulee olla esillä ja lapsen saatavilla erilaisia kirjoja ja lehtiä. Lapsella tulee olla myös

omia kirjoja. Kirjoja kannattaakin antaa lahjaksi.

• Lapsi tulee ottaa mukaan keskusteluihin, jotta hänen sanavarastonsa kasvaa. Näin lapsi lisäksi

kokee, että hänen puhettaan pidetään tärkeänä.

• Lapsi oppii leikkimällä. Kertomaan, piirtämään ja kirjoittamaan innostavia leluja kannattaa

suosia. Tällaisissa leluissa on kuvia ja kirjoitusta.

• Lapselle tulee lukea iltasatujen lisäksi lapsen ollessa virkeä, jotta lapsen kanssa voi

keskustella kuvista, kertomuksista ja loruista. Sylissä kuunteleminen on lapselle mieluisaa ja
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turvallista, näin hän liittää mieluisat tuntemukset myös kirjoihin. Kun lapsi oppii itse

lukemaan, ei hänelle lukemista saisi kuitenkaan lopettaa kokonaan. Lapsen kanssa olisi hyvä

lukea myös yhdessä.

• Lapsesta on hauska saada postia; kortteja, kirjeitä tai kenties hänen nimellään tilattua lehteä.

Lapselle voi myös kirjoittaa lyhyitä arkisia viestejä.

• Lapsi kannattaa ottaa mukaan jokapäiväisiin lukemistilanteisiin, kuten ruokareseptien,

mainosten tai käyttöohjeiden lukemiseen.

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

Lukuharrastuksen kehittyessäkään aikuisen kiinnostus lapsen lukemiseen ei saisi lopahtaa.

• Lapsi kannattaa tutustuttaa kirjastoon ja hankkia hänelle kirjastokortti. Aluksi aikuisen tulee

ohjata lasta etsimään ja valikoimaan itselleen luettavaa.

• Lukevan aikuisen malli auttaa lapsen mielenkiinnon heräämisessä kirjoja kohtaan.

• Kotiympäristöstä pitäisi heijastua lukemisen pitäminen tärkeänä.

4.2.3 Kirjojen pariin innostaminen erilaisin menetelmin

Linna (2004, 43) toteaa, että monipuolisilla opetusmenetelmillä on aina motivoiva merkitys

oppilaiden oppimiseen ja toimintaan. Lapsia voidaankin innostaa kirjojen ja lukemisen pariin monin

eri tavoin. Useimmat näistä menetelmistä sisältävät myös ajatuksen lapsen lukutaidon kehittämi-

sestä. Menetelmät liittyvät pääosin koulun arkeen, mutta niissä saattaa olla myös kotiin tai

kerhotoimintaan liittyvä ulottuvuus ja esimerkiksi kirjavinkkausta tapahtuu paljon täysin koulun

toiminnasta irrallisena. Seuraavassa esiteltyjen menetelmien lisäksi toimiviksi on todettu muun

muassa luokan oma kummikirjailija, koulun kirjallisuuskerho ja opettajien yhteistyö kirjallisuuden

opetuksessa (ks. Linna 2004).

Kirjavinkkaus on menetelmä, jossa kirjoja avataan kuulijoille kertomalla niistä. Kirjavinkkari pyrkii

innostamaan kuulijansa kirjojen pariin tekemällä kirjat eläviksi ja kiinnostaviksi. Hän kertoo

kirjoista niin paljon, että lapsi pääsee sisälle kirjan tunnelmaan mutta kuitenkin tarpeeksi vähän,

jotta lapsi haluaa itse ottaa selvää, mitä kirjassa oikeasti tapahtuu. Sopiva kirjavinkin pituus onkin

noin 3–5 minuuttia. Kirjavinkkariksi sopii kuka tahansa; kirjastonhoitaja, opettaja tai eläkeläinen,

pääasia on kiinnostus kirjoja kohtaan. Kirjavinkkari voidaan kutsua koululle tai häntä voidaan
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mennä kuuntelemaan esimerkiksi kirjastoon. Kirjavinkkari ei tarvitse muuta rekvisiittaa kuin

esittelemänsä kirjat. On myös suositeltavaa, että kirjavinkkari pukeutuu värikkäästi tai muuten

innostavasti. Kirjavinkkaustuokio voidaan aloittaa keskustelemalla lasten lempikirjoista tai

mielenkiintoisen näköisistä kirjankansista. Kukin kirjavinkkari voi rakentaa kirjavinkkauksen oman

näköisekseen. Vinkkaus on onnistunut, jos lapset kiinnostuvat kirjoista. (Mäkelä 2003, 7–54.)

Vartti päivässä -menetelmässä vanhemmat sitoutuvat lukemaan lapsilleen joka päivä vähintään

viidentoista minuutin ajan. Englannissa kehitetty menetelmä perustuu ajatukselle, jonka mukaan

vanhempien kiinnostus kannustaa lapsia. Menetelmä on kehitetty erityisesti lukutaidon

edistämiseksi, mutta vanhempien esimerkkiä seuraamalla lapset myös innostuvat lukemisesta ja

menetelmä lisää oppilaiden lukuintoa. Vanhempien seurassa vietetty lukuvartti monipuolistaa

lapsen sanavarastoa, kehittää mielikuvitusta ja luo perustan hyville lukutottumuksille. Lukeminen

tulisikin kokea tärkeäksi ja hauskaksi asiaksi. Ensimmäisen luokan oppilaiden lisäksi ”Vartti

päivässä” -menetelmä soveltuu oikein hyvin toisen luokan oppilaille. Lukemiseen tulisi kiinnittää

erityistä huomiota ennen loikkaa kolmannen luokan uusiin haasteisiin. Opettaja aloittaa toiminnan

luokassaan yleensä kutsumalla vanhemmat vanhempainiltaan, jossa kerrotaan menetelmästä ja

vanhemmilla on mahdollisuus keskustella sekä keskenään että opettajan kanssa. Tämän jälkeen

vanhemmat lukevat lapsilleen vähintään viisitoista minuuttia päivässä omavalintaisia kirjojaan.

Kodin ja koulun välillä kulkee lukupäiväkirja, johon vanhemmat kirjoittavat merkintöjä lukemisesta

ja opettaja mahdollisesti kommentoi niitä. Lapset voivat kertoa tai piirtää kotona luetuista kirjoista

koulussa ja kaikki luetuista kirjoista kertynyt materiaali kootaan luokkaan esille. Kun lapsen oma

lukutaito kehittyy, hän voi lukea kotona välillä vanhemmilleen. Näin lapsen sanavarasto kasvaa

aktivoiden samalla lukuharrastusta. Lukupäiväkirjassa kommentoidaan nyt pääasiassa lapsen

lukemista. Kun lapsi on ensin tottunut lukemaan kirjoja kotona vanhemmilleen, hän siirtyy

lukemaan kirjoja myös koulussa esimerkiksi vanhemmalle kummioppilaalle, opettajalle tai muulle

henkilökunnalle. Lukuvuoden aikana ja päätteeksi pidetään vanhempainiltoja tai vanhempain-

vartteja menetelmään liittyen. (Rönnholm 1991, 3–4; Grönholm 1996, 4–7; Seppänen 2004, 19–27.)

Parilukeminen sopii erittäin hyvin kirjallisuuden opiskeluun jo alkuopetuksessa. Menetelmässä

oppilaspari lukee tekstiä yhdessä. Mikäli oppilaiden lukutaito ei ole vielä riittävällä tasolla, voivat

vanhemmat auttaa kotona tekstin lukemisessa. Luettavaksi soveltuvat erilaiset ja eripituiset tekstit ja

kirjat. Tekstiä luetaan parin yhdessä päättämissä jaksoissa, joiden jälkeen luetun herättämistä

ajatuksista keskustellaan. Luettuihin kirjoihin voi liittää myös muita tehtäviä. Opettaja toimii aluksi
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toiminnan mallina, jonka jälkeen rooli kehittyy ohjaajasta tarkkailijaksi. Menetelmän etuina on

lukijan aikaisempien kokemusten sekä lukijoiden välisen vuorovaikutuksen huomioonottaminen.

Tässä vuorovaikutuksessa tapahtuva keskustelu auttaa näkemään tekstiä uusista näkökulmista.

(Linna 2004, 111–114.) Olin (2004, 33–34) asettaa parilukemiselle monipuolisia tavoitteita, kuten

a) lapsi innostuu lukemisesta, b) lukemisesta syntyy harrastus, c) lapsen kerronta-, kuuntelu- ja

keskustelutaidot kehittyvät ja d) lapsi tutustuu erilaisiin lastenkirjoihin.

Prosessilukeminen on menetelmä, jossa otetaan huomioon lukijan ja tekstin välinen transaktio sekä

lukijan ennakkotiedot ja kokemukset ja hyödynnetään ryhmässä työskentelyn mahdollisuutta.

Lukijan, tekstin ja ryhmän välille syntyy näin vuorovaikutusta. Teksti siis jaetaan osiin, joita

käsitellään monipuolisin työtavoin. (Sarmavuori 1993, 42; 1998, 71–73.) Sarmavuori (1998, 72–74)

jakaa lukemisprosessin neljään vaiheeseen: esilukeminen, aktiivinen lukeminen, produsoiva

lukeminen ja opitun käyttö sekä hyödyntäminen. Vaiheittain lukeminen ja työskentely tukevat

ajatusta lukemisen prosessiluonteesta. Prosessilukeminen on myös aktivoiva lukutapa, joka pyrkii

keskittyneeseen ja tavoitteelliseen lukemiseen. Se tähtää myös luetun ymmärtämisen parantumiseen

(Linna 1994, 35). Hakala (1996, 116–117) on todennut erilaisten prosessilukemisen menetelmien

myös motivoivan oppilaita lukemaan.

Lukupiirin tavoitteisiin kuuluu lasten saaminen lukemaan ja nauttimaan kirjoista sekä

lukuharrastuksen herättäminen ja lukutaidon kehittyminen. Oppilaat saavat itse valita kirjan, jota

haluavat lukea ja näiden valintojen perusteella opettaja jakaa oppilaat ryhmiin. Toisinaan ryhmät

voidaan muodostaa myös lukutaidon perusteella. Yhteen ryhmään kuuluu tavallisesti 3–5 oppilasta,

joilla on sama kirja tai samaan teemaan kuuluvat kirjat luettavanaan. Oppilaat päättävät keskenään,

minkä pituisissa jaksoissa kirja luetaan. Ryhmä kokoontuu säännöllisesti keskustelemaan ja

käsittelemään lukemaansa. Ryhmällä on usein opettajan määräämiä tehtäviä luetusta jaksosta, jotka

auttavat luetun ymmärtämisessä. Oppilaat saattavat myös toimia eri kokoontumiskerroilla eri

rooleissa. Ryhmästä voidaan valita esimerkiksi tekstikatkelman lukija, kuvittaja tai tiivistäjä.

Lukupiiriin kuuluu olennaisesti myös lukupäiväkirjan pitäminen. Menetelmää on hyvä harjoitella

koko luokan kanssa ennen varsinaisten lukupiirien muodostamista. Opettaja toimii lukupiireissä

ohjaajana ja tukijana, ei tilanteiden johtajana. Opettaja näyttää myös lukevan aikuisen esimerkkiä ja

etsii oppilailleen sopivia kirjoja. (Linna 1996, 7–8; Ihalainen & Vainio-Mattila 2004, 66–71.)
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Lukudiplomista on monta eri versiota kunnasta tai koulusta riippuen. Pääperiaatteena on, että

ennalta laaditusta listasta oppilaat voivat valita luettavaa ja luettuaan tietyn määrän kirjoja heidät

palkitaan lukudiplomilla. Listassa kirjat on jaettu luokkatason mukaan ja diplomiin oikeuttava

kirjamäärä vaihtelee iästä riippuen. Kirjan luettuaan lapsi joko tekee kirjaan liittyviä tehtäviä

kirjallisesti tai osallistuu kirjasta pidettävään keskusteluun. Kirjat on usein valittu yhdessä

kirjastohenkilökunnan kanssa ja näin monessa koulussa ja kunnassa on saatu aikaan erittäin toimiva

lukupaketti palvelemaan monia eri-ikäisiä lukijoita. Lapsen ei tarvitse lukea kaikkia listan kirjoja,

vaan hän saa valita listasta itselleen mieluisimmat kirjat. (ks. esim. Kalmanlehto 2004)

4.3 Lukumotivaatio

Yksi lukemisen keskeisistä tekijöistä on motivaatio. Aktiivisuuden suuntaaminen, toimintaan

panostaminen ja kestävyys riippuvat lukijan motivaatiosta, joka saa lukijan toimimaan

päämääräsuuntautuneesti (Ruohotie 1991, 87). Motivaatio ei kuitenkaan ole vain pyrkimystä tai

halua ponnistella tavoitteiden saavuttamiseksi, vaan motivaatio heijastelee aina myös lukijan

käsitystä itsestään, tehtävästä ja suorituksestaan (Ruohotie 1991, 107). Yksilön oma

kokemusmaailma vaikuttaa aina motivaation viriämiseen (Ruohotie 1991, 113). Tahtotekijät

vaikuttavat kuitenkin suuresti motivoitumiseen sekä lukemisen ohjaamiseen ja säätelyyn. Nämä

tahdonalaiset prosessit kuuluvat laajempaan itsesäätelyjärjestelmään, joka kattaa niin motivaation

kuin kognitiot ja emootiotkin. Yksilön kohdatessa kilpailevia tavoitteita ja muita informaation

käsittelyyn liittyviä ongelmia, auttaa tahto lukijaa kohdistamaan ja säätelemään kognitioita,

motivaatiota ja emootioita. Yksilö kykenee hallitsemaan häiritseviä tunteita ja käyttämään

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

Lukumotivaation tutkijat ovat tutkimuksissaan keskittyneet erilaisiin lähtökohtiin ja motivaation

osa-alueisiin. Palmer, Codling ja Gambrell (1994) ovat saaneet tutkimuksestaan tuloksia, joiden

mukaan lukumotivaatioon vaikuttavat pääasiassa aikaisemmat kokemukset, sosiaalinen

vuorovaikutus, kirjojen saatavuus ja oma valinta. Näitä teemoja tarkastelemme tarkemmin

lukuharrastuksen tukemisen yhteydessä. Tutkijoiden saavuttamista eri asioihin keskittyvistä

tuloksista huolimatta voidaan todeta, että yksilöiden motiivit lukea ovat erilaisia. Pysyvyys on

kuitenkin niiden yhteinen ominaisuus (Guthrie 1996, 433). Linna (1998, 12) painottaa opettajan

vastuuta oppilaiden yksilöllisyyden huomioimisessa. Oppilaat ovat sitä motivoituneempia
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lukemaan, mitä enemmän opetus on rakennettu erilaisten oppilaiden mieltymysten mukaan. Guthrie

(1996, 433) esittelee kolme eri tavoin motivoituvaa lukijaryhmää: osallistuvat lukijat (involvement),

tiedonhaluiset lukijat (curiosity) ja sosiaaliset lukijat (social). Kaikille näille ryhmille on yhteistä

kirjojen lukeminen yksilön sisäiset kokemukset huomioon ottaen.

4.3.1 Osallistuva lukija

Osallistuva lukija nauttii kirjan tarinaan syventymisestä ja sitä kautta uusiin maailmoihin

pääsemisestä. Lukeminen on hänelle mieluisaa ajanvietettä. (Guthrie 1996, 433.) Seuraavat

Wigfieldin ja Guthrien (1997, 432) laatimasta kyselylomakkeesta (The Motivation for Reading

Questionnaire, MRQ) poimitut väittämät kuvaavat osallistuvaa lukijaa vielä tarkemmin:

• Lukee satuja ja kuvittelee itsensä niihin mukaan.

• Pitää arvoituksista.

• Lukiessaan hahmottaa tapahtumat usein kuvina mielessään.

• Ajattelee ystävystyvänsä kirjan henkilöiden kanssa.

• Lukee paljon seikkailukirjoja.

• Nauttii kirjan tapahtumista osallisena olemisesta koko kirjan ajan.

4.3.2 Tiedonhaluinen lukija

Tiedonhaluista lukijaa kirjojen pariin houkuttelee uteliaisuus. Hän lukee, koska sitä kautta saa

tietoja, oppii uutta ja saa mahdollisuuden käsittää ympäröivää maailmaa paremmin. (Guthrie 1996,

433.) Tiedonhaluista lukijaa voidaan kuvata tarkemmin myös seuraavilla väittämillä:

• Innostuu helposti lukemaan tarkemmin opettajan esittelemästä aiheesta.

• Omaa lempiaiheita, joista lukee mielellään.

• Lukee oppiakseen uutta kiinnostuksen kohteistaan.

• Lukee harrastuksistaan oppiakseen niistä uusia asioita.

• Lukee mielellään uusista asioista.

• Pitää eri maiden asukkaista kertovista kirjoista. (Wigfield & Guthrie 1997, 431–432.)
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4.3.3 Sosiaalinen lukija

Sosiaalinen lukija on sitoutunut lukemiseen kommunikaation vuoksi. Hän haluaa jakaa

lukukokemuksensa, esitellä kirjoja muille ja keskustella lukemastaan kuvaillen kokemuksiaan.

(Guthrie 1996, 433.) Wigfield & Guthrie (1997, 432) listaavat sosiaalisen lukijan ominaisuuksia

seuraavasti:

• Käy usein kirjastossa perheensä kanssa.

• Lukee usein sisaruksilleen.

• Vaihtelee ystävien kesken luettavaa.

• Lukee toisinaan vanhemmilleen.

• Keskustelee ystäviensä kanssa lukemastaan.

• Auttaa ystäviään lukutehtävissä.

• Kertoo perheelleen lukemastaan.

4.4 Lukumotivaation tukeminen

”Opettajan kannustava toiminta luo edellytykset motivaation syntymiselle” (Ruohotie 1985, 22).

Opettajalla on siis tärkeä rooli oppilaidensa lukumotivaation alullepanijana tai sen tukijana. Eri

tutkijat ovat havainneet useita tapoja, joilla opettaja voi vaikuttaa oppilaidensa motivaatioon.

Sulkusen (2004, 6–7) mukaan opettajan tulisi tarjota oppilaille luettavaksi autenttisia tekstejä. Ne

ovat useimmiten mielekkäitä lukea ja täten parantavat lukumotivaatiota. Tekstejä valitessa tulisi

huomioida myös yksilölliset erot ja tarjota eri asioista kiinnostuneille oppilaille luettavaksi erilaisia

tekstityyppejä, jotka kuitenkin käsittelevät samaa teemaa. Tällöin motivaation lisääntymisen lisäksi

oppilaalla on mahdollisuus saavuttaa todellinen lukuelämys ja eläytyä tekstiin. Lukemisella on näin

ollen jokin muu funktio kuin pelkän ulkoisen tahon käskyn täyttäminen. Myös mahdollisuus

vaikuttaa koulussa luettavien kirjojen ja tekstien valintaan lisää oppilaiden motivaatiota (Saarinen &

Korkiakangas 1997, 185). Opettajan on lisäksi tärkeää sitouttaa koko luokka yhteiseen asiaan,

lukemiseen. Lukemisen motivaatiosta puhuttaessa tärkeimmiksi asioiksi nousevatkin yhdessä

tekeminen ja ”yhdessä lukemisen meininki” (Pollari 2004, 248). Useat tutkijat painottavat lisäksi

lukemiseen käytetyn ajan merkitystä lukumotivaation kannalta. Lukemiseen ja siihen liittyviin
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oheistoimintoihin tulisi varata päivittäin riittävästi aikaa. (esim. Linna 1998, 12; Campbell 2002, 27;

Goodwin 2005, 5.)

Lerkkanen (2006, 43–47) toteaa motivaation rakentumiseen vaikuttavilla tekijöillä olevan

taipumusta kasautua positiivisiksi tai negatiivisiksi kehiksi. Hän esittelee neljä pääkohtaa, miten

opettajan on mahdollista tukea oppilaan motivaatiota, jotta tämä pääsisi myönteisesti

kasautuneeseen kehään. 1) Oppilaan myönteisen lukijaminäkuvan tukeminen on erityisen tärkeää.

Opettajan tulisi ottaa huomioon oppilaan vahvuudet ja kehua yrittämisestä ja onnistumisista. 2)

Jokaiselle oppilaalle tulisi tarjota optimaalisia haasteita. Sekä aloittelevien että taitavien lukijoiden

tarpeet tulisi huomioida eriyttämällä opetusta. 3) Oppilaita tulisi ohjata tehtäväsuuntautuneisiin

työskentelytapoihin. Varsinkin pienet oppilaat tarvitsevat vielä ohjausta sopivan ja mielekkään

luettavan valitsemisessa. 4) Opettajan tulee huomioida oppilaidensa mieltymykset ja kiinnostuksen

kohteet. Opettajan tulisikin ottaa oppilaat mukaan koulun arjen suunnitteluun.

KUVIO 6. Myönteisesti kasaantuva kehä (Lerkkanen 2006, 44).

Heikkojen lukijoiden motivoinnissa opettajan rooli korostuu entisestään. Opettajan tuen avulla

myös lukivaikeudesta kärsivien tai muuten hitaiden lukijoiden on mahdollista saavuttaa kokonaisen

kirjan lukemisesta syntyvä riemu. Jo lukutaidon omaksumisen jälkeen lapsia tulisi kannustaa

pienten kokonaisteosten lukemiseen. Koko luokan ei kuitenkaan tarvitse lukea samaa kirjaa, vaan
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koulukirjastoon on hyvä hankkia samaan aihepiiriin kuuluvia eritasoisia kirjoja erilaisille lukijoille.

Liian usein kesken jääneet kirjat saattavat sammuttaa lukuinnostuksen. Opettajan tulisikin auttaa ja

ohjata varsinkin heikompia lukijoita kirjan valinnassa. Heidät kannattaa houkutella esimerkiksi

jatkosarjojen pariin, jolloin yksi positiivinen lukukokemus saattaa johdattaa lapset kirjasarjan pariin.

Tapauksissa joissa lukeminen on erittäin hankalaa, opettaja voi lukea yhdessä oppilaan kanssa

kirjan vuorolukuna. Jossain tapauksissa riittää, että opettaja lukee kirjan alun ja saa tällä tavoin

oppilaan vauhtiin omassa lukemisessaan. Toisinaan voidaan apuna käyttää myös kasettikirjoja. On

tärkeää, että kaikentasoiset lukijat pääsevät jakamaan lukukokemuksiaan muiden kanssa. Paitsi

koulussa, myös kotona tulisi harjoitella lukemista. Opettajan olisikin hyvä kannustaa oppilaita

lukemaan myös vapaa-ajalla sekä ohjeistaa vanhempia tukemaan lastaan parhaalla mahdollisella

tavalla. Oikeaan aikaan tarjottu vanhempien ja opettajan tuki yhdessä saattaa siivittää heikonkin

lukijan kirjojen maailmaan. (Ekebom 1998, 20–21.)

4.5 Lukuharrastus

Saarinen ja Korkiakangas (1997, 12–14) ovat koonneet useista eri tutkimuksista lukuharrastuksen

määritelmiä. Kaikille määritelmille yhteistä on vapaa-aikana muiden kuin koulukirjojen lukeminen.

Lukemiselle ei ole asetettu vaatimuksia, ohjeita tai määräyksiä, vaan se on itsenäistä ja vapaa-

ehtoista. Lukija voi itse päättää mitä, missä ja milloin hän lukee. Harrastuksena lukemiselle on

myös ominaista mielihyvän kokeminen. Mielihyvää voivat tuottaa eri lukijoille hyvin erilaiset kirjat

ja tekstit. Lukijasta riippuen harrastuksella saattaa olla myös muita funktioita, kuten esimerkiksi

johonkin asiaan perehtyminen. Lasten lukuharrastusta tarkastellessa ei koulua voida jättää täysin

määrittelyiden ulkopuolelle, vaikka lukuharrastus onkin usein määritelty koulun ulkopuolella

tapahtuvaksi lukemiseksi. Useat tutkijat hyväksyvät harrastuslukemiseksi myös kouluajalla

lukemisen silloin kun oppilas on itse valinnut lukemisen eri työskentelymuodoista. Toisinaan myös

opettajan suosittelemat kirjat saattavat herättää aidon kiinnostuksen lukuharrastukseen, pelkkä

velvollisuuden tunteesta lukeminen ei kuitenkaan täytä harrastuneisuuden kriteerejä. Usein näyttää

kuitenkin siltä, että oppilaat löytävät kirjojen pariin ennemmin itse tai kavereiden suosittelemina

kuin opettajan vaikutuksesta. Kummala-Mustonen (2002, 102) toteaa lukuharrastuksen lisäävän

keskittymiskykyä ja avartavan elämänpiiriä. Toisaalta lukeminen saattaa auttaa myös arkojen tai

vaikeiden  asioiden  käsittelyssä  ja  opettaa  eläytymistä  toisten  asemaan.  Lukemisesta  saa  tietoa,

taitoa ja tunteita.
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4.5.1 Lukuharrastuksen viriäminen

Lukuharrastuksen viriämisen kannalta on erittäin tärkeää, että lapselle on muodostunut kyky nauttia

kirjallisuudesta (Julkunen 1993, 26).  Tämä rakentuu mieluisista kokemuksista, joita lapselle kertyy

kotona, päiväkodissa ja koulunkäynnin alussa (Saarinen & Korkiakangas 1997, 181). Ensin lapsi

tutustuu kirjallisuuteen kuuntelemalla, kun muut lukevat hänelle ja tämän jälkeen lapsi lukee itse.

Pohja lukuharrastukselle on näin rakentunut. (Julkunen 1993, 26.) Harrastuksen tekee mahdolliseksi

kuitenkin vasta kyky ja taito lukea sujuvasti (Saari 1986, 282). Lukuharrastuksen syntyminen vaatii

lisäksi motivaatiota ja motivaatio on puolestaan suunnattava johonkin. Lapsi lukee siis asioista,

joista hän on kiinnostunut. Tämä mahdollistaa positiiviseen lukemiskehään pääsyn. Lukemalla lapsi

saa lisää tietoa, joka puolestaan herättää kiinnostuksen yhä uudempiin asioihin ja lapsi lukee entistä

enemmän. (Julkunen 1993, 28.) Hyvin erilaiset motiivit vaikuttavat lapsen lukuinnostuksen

heräämiseen. Uteliaisuus tai mielenkiinto, jännityksen tai ilon kokeminen tai kiinnostus johonkin

ajankohtaiseen ongelmaan saattavat saada lapsen tarttumaan kirjaan. (Linnakylä & Sulkunen 2005,

64.) Vaikka sisäiset lukumotiivit ovatkin keskeisimpiä lukuharrastukseen sitoutumisessa,

vaikuttavat myös ulkoiset motiivit usein merkittävästi kiinnostuksen heräämiseen (Pollari 2004).

Esimerkiksi nähty elokuva tai televisio-ohjelma tai harrastukseen liittyvä tiedonnälkä voivat

innostaa kirjan pariin. Lisäksi vertaisjoukon, opettajan tai esimerkiksi kirjastonhoitajan innostava

suositus kirjasta saattaa motivoida lasta lukemaan lisää. (Linnakylä & Sulkunen 2005, 64.)

4.5.2 Lukuharrastuksen vahvistuminen

Lukukokemusten kautta saatujen elämysten avulla lukuharrastus säilyy ja kehittyy (Julkunen 1993,

26). Myös motivaatio ja asenteet liittyvät voimakkaasti lukuharrastukseen sitoutumiseen, mikä

myös aktivoi lukijan kognitiivisia toimintoja. Nämä toiminnot ilmenevät lukijan etsiessä ja

käsitellessä tietoa, kokiessa jännitystä tai esteettisiä elämyksiä tai osallistuessa kirjoista käytävään

keskusteluun. Oppilaan kiinnostus tiettyyn aiheeseen ajaa hänet etsimään tietoa eri tavoilla eri

lähteistä, pohtimaan lukemaansa ja hyödyntämään löytämiään tietoja keskustellessaan eri

henkilöiden kanssa. Keskustelut synnyttävät tiedonjanon ja oppilaalle herää uusia kysymyksiä,

joihin vastaaminen edellyttää lisämateriaalin lukemista. Täten lukuharrastus vahvistuu. (Linnakylä

& Malin 2004, 222.) Lapsen pitää myös kehittyä kielellisesti, jotta harrastus pysyy mielenkiin-

toisena. Lapsen tulee ymmärtää kielikuvia ja nauttia vivahteikkaista kuvauksista tai hienoista

sanonnoista, muuten lukeminen saattaa alkaa pitkästyttää. (Saarinen & Korkiakangas 1997, 37.)
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4.5.3 Lukuharrastuksen tukeminen

Palmer ym. (1994, 176–178; ks. myös Gambrell 1994) esittelevät haastattelu- ja kyselytutkimuksen

tuloksia lukumotivaatiota koskien. Näistä tutkimustuloksista nousee neljä teemaa, aikaisemmat

kokemukset, sosiaalinen vuorovaikutus, kirjojen saatavuus ja oma valinta, joita voidaan hyödyntää

lukuharrastuksen tukemiseen. Aikaisemmat kokemukset vaikuttavat lapsen haluun lukea. Aikuisen

lapselle lukema kirja, aiemmin nähty elokuva tai televisio-ohjelma tai kirjasarjan yhden osan

lukeminen innostavat usein lapsen lukemaan. Tuttuuden viehätykseen liittyy jokin uusi aines; kirjan

lukeminen itse, tarinan oleminen kirjallisessa muodossa tai eri tarina, jossa kuitenkin seikkailevat

tutut henkilöt. Opettaja tai vanhemmat voisivat käyttää tätä järjestelmällisesti hyväkseen tukiessaan

lasta lukemaan. Sosiaalisen vuorovaikutuksen on myös todettu edistävän harrastuneisuutta. Lapset

jakavat mielellään kokemuksiaan kirjoista keskustelemalla sekä toisten lasten että aikuisten kanssa.

Lapsille tulisikin tarjota mahdollisuuksia tällaiseen sosiaaliseen kanssakäymiseen kirjojen pohjalta.

Aikuisten on syytä muistaa mielenkiinnon ja arvostuksen osoittaminen lapsen harrastusta kohtaan.

He voivat myös osaltaan vaikuttaa kirjojen saatavuuteen. Kirjoja tulisi olla esillä sekä kotona että

päiväkodissa ja koulussa. Vanhemmat voivat myös totuttaa lapsen kirjaston käyttämiseen ja antaa

kirjoja lahjaksi tukeakseen lapsen harrastusta. Eräs tärkeimmistä motivaatioon vaikuttavista

tekijöistä  on  oma valinta. Lasta tulisikin ohjata valitsemaan itselleen sopivaa luettavaa, jotta hän

oppisi omien valintojen tekemiseen ja etsimään oma-aloitteisesti itselleen luettavaa. Lukuharras-

tuksen perustana on kuitenkin itsenäisyys ja vapaaehtoisuus, mutta alkava lukemisen harrastaja

saattaa tarvita kirjojen valinnassa vielä aikuisen apua.

4.6 Lukemiseen sitoutumista edistävä oppimisympäristö

Guthrie (1996) on tutkinut lukemiseen sitoutumista ja sitä edistäviä oppimisympäristöjä.

Sitoutuneille lukijoille yhteistä on lukumotivaatio, he haluavat lukea. He ovat yleensä onnistuneet

luomaan oman sisäisen kokemuksen ja tekstin maailman välille jonkin yhteyden ja lukevat omien

tarkoitustensa vuoksi, tyydyttävät lukemalla omia henkilökohtaisia tarpeitaan. Jotta opettaja voisi

tukea lukemiseen sitoutumista, tulee hänen tuntea oppilaiden erilaisia motivaatioita. Erityisen

tärkeää on liittää heidän sisäiset motiivinsa koulun toimintoihin. Oppimisympäristön tulee myös

tukea erilaisia motivationaalisia päämääriä. Lukemiseen sitouttava toiminta perustuu

lukumotivaatioon, käsitteelliseen ymmärtämiseen, strategiseen oppimiseen ja yhteistoimintaan.

”Nämä neljä perustekijää toteutuvat seitsemän osa-alueen kautta. Sitoutuva oppimisympäristö on
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havainnoiva, käsitteellistävä, itseohjautuva, strateginen, yhteistyötä tekevä, itseään ilmaiseva ja

johdonmukainen.” (Lehtonen 1998b, 76.)

KUVIO 7. Sitoutumista edistävä oppimisympäristö (Guthrie 1996, 437; ks. myös Lehtonen 1998b,

76).

Guthrie (1996, 436–439) kuvaa osa-alueiden sisältöjä laajasti. Havainnollisuus ja ilmiöiden

havainnoiminen on oppilaille innostavaa. Onkin tärkeää herättää oppilaiden uteliaisuus ja

tiedonhalu. Laajemmalle lukemiselle todellisen maailman havainnoiminen toimii hyvänä

lähtökohtana. Eri kohteisiin ja tapahtumiin liittyvä kiinnostus muuttuu usein uteliaisuudeksi

käsitteitä kohtaan. Käsitteellisyys liittyy siis tiiviisti havaintojen syvälliseen ymmärtämiseen.

Oppilaiden tulisi pystyä selittämään havaintojansa ja näin kehittyä oppimansa yhdistämisessä

aikaisempiin tietoihin. Useimpia oppilaita motivoi halu oppia eri käsitteitä syvällisesti.

Havainnollisuuden ja käsitteellisyyden myötä myös oppilaan mahdollisuus itseohjautuvuuteen

kasvaa. Itseohjautuvuus voi koulussa tarkoittaa muun muassa sitä, että oppilaille tarjotaan

valinnanmahdollisuuksia oman toimintansa järjestämiseen ja sitä kautta he pystyvät käyttämään ja

hyödyntämään lukutaitoaan yksilöllisesti. He ymmärtävät voivansa itse vaikuttaa omaan

kehitykseensä. Sisäistä motivaatiota voidaankin lisätä tukemalla autonomisuutta. Strategisuus liittyy

tässä yhteydessä strategiseen oppimiseen. Opettajan tulisikin painottaa strategioiden kehittämistä

esimerkiksi käsitteellistämisen yhteydessä. Aluksi opettajan tulee ohjata tarkoituksenmukaisten
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strategioiden käyttöön, mutta pikkuhiljaa oppilaiden tulisi pystyä itse valitsemaan ja käyttämään

niitä. Yhteistoiminnallisuus tulisi nähdä väylänä ajatusten ja strategioiden sosiaaliseen

kehittämiseen. Oppilaille tulisi tarjota mahdollisuuksia keskusteluun yhdessä luokkatovereittensa

kanssa. Opettajan taitavasti valitsemat tehtävät kehittävät oppilaiden käsitteellistämis- ja

strategioidenkäyttökykyä samalla kun heidän sosiaalisen vuorovaikutuksen taitonsa kehittyvät.

Itseilmaisu lisää pitkäkestoista lukumotivaatiota. Opettajan tulee tarjota oppilailleen

mahdollisuuksia ilmaista itseään lukemansa pohjalta joko suullisesti, kirjallisesti tai muulla tavoin.

Tässäkin on tärkeää, että opettaja aluksi ohjaa oppilaita itseilmaisussa. Kaikessa edellä esitellyssä

toiminnassa tärkeintä on kuitenkin johdonmukaisuus. Osa-alueiden tulisi sekä edetä itsenäisesti että

liittyä toisiinsa johdonmukaisesti. Oppimiskokemusten tulisi muodostaa toisiinsa kiinteästi liittyvä

kokonaisuus ensimmäisistä havainnoista oppimisen ja tuotosten arviointiin. Tuotosten arvioinnissa

itsearvioinnilla on erityisen tärkeä rooli.
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5 TUTKIMUSONGELMAT

Yksi elämän harvoista suurista nautinnoista
on ratkaista ongelmat hyvin ja tehokkaasti.

Norman Vincent Peale

5.1 Tutkimusongelmien taustaa

Tutkimuksen alussa tutkimusongelma etsii usein vielä muotoaan ja tarkentuu tutkimuksen edetessä.

Tutkijalla on kuitenkin tiettyjä johtoajatuksia työn etenemisestä, 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 pitävän lukemisesta, tarkensimme tutkimusongelmiamme sen perusteella. Perehdyttyämme

aiheeseen liittyvään kirjallisuuteen löysimme myös uusia näkökulmia aiheesta. Tärkeää onkin

löytää tutkimuksen kannalta keskeisimmät ideat ohjaamaan tutkimusprosessia. Näiden avulla

tutkimuksellisten ratkaisujen tekeminen helpottuu. (Kiviniemi 2001, 71.)

Lukemisen merkitystä sekä tiedon hankkimisen että rentoutumisen välineenä ei voida liikaa

korostaa. Uusimmat tutkimukset lisäksi toteavat, että hyvä lukutaito liittyy monesti

lukuharrastukseen: ”Aktiivinen lukuharrastus on usein hyvän lukutaidon taustalla.” (Linnakylä &

Malin 2004, 221). Erityisesti tämän takia on tärkeä tietää, miten oppilaat saadaan innostettua

lukemisen ja kirjojen pariin. Mielestämme ensin tulee ymmärtää, millä eri tavoin oppilaat

motivoituvat lukemaan ja tämän jälkeen voidaan ryhtyä pohtimaan opettajan roolia lukumotivaation

tukijana. On tärkeää, että opettaja pystyy tukemaan eri tavoin motivoituvia oppilaita ja ottamaan

kaikki oppilaat tasavertaisesti huomioon. Lisäksi on tapoja, joita voidaan käyttää koko luokan

innostamisessa lukijoiksi. Mielenkiintoista onkin tietää, miksi yhdestä tietystä luokasta on kasvanut

niin useita motivoituneita lukijoita.
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5.2 Tutkimusongelmien muotoutuminen

Lähtiessämme keräämään aineistoa meillä oli jonkinlainen kuva siitä, mihin kysymyksiin

haluamme saada vastauksia. Tämä helpotti huomattavasti aineistonkeruumenetelmien valintaa sekä

niiden muokkaamista omiin tarkoituksiimme. Varsinaiset tutkimusongelmat kuitenkin hakivat

muotoaan ja täsmentyivät lähes koko tutkimuksen ajan. Lopulta mielessämme pyörineet ajatukset

tarkentuivat seuraavanlaisiksi tutkimusongelmiksi:

1. Mikä innostaa ja motivoi oppilaita lukemaan alkuopetuksen päättyessä?

• Miten oppilaat voidaan tyypitellä lukumotivaation perusteella?

• Miten näitä eri tyyppejä voidaan kuvata?

2. Millainen on opettajan rooli lukemisen motivoijana ja 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. Nämä teoriat ovat myös ainakin osittain vaikuttaneet tutkimusongelmien

muotoon. Samaan taulukkoon olemme sijoittaneet myös tutkimuksessamme käyttämämme

tutkimusmenetelmät. Menetelmät on sijoitettu taulukkoon siten, että niiden yhteys tutkimus-

ongelmiin on havaittavissa. Nämä käyttämämme tutkimusmenetelmät esitellään tarkemmin

seuraavassa, tutkimuksen toteuttamista koskevassa luvussa.
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TAULUKKO 6. Teorian, tutkimusongelmien ja tutkimusmenetelmien väliset suhteet.

TTAAUUSSTTAALLLLAA
VVAAIIKKUUTTTTAAVVAATT

TTEEOORRIIAATT
TTUUTTKKIIMMUUSSOONNGGEELLMMAA

KKÄÄYYTTEETTYYTT
TTUUTTKKIIMMUUSSMMEENNEETTEELLMMÄÄTT

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

- Wigfield & Guthrie 1997:
lukumotivaatiotutkimus

1. Mikä innostaa ja motivoi
   oppilaita lukemaan
   alkuopetuksen päättyessä?

• Miten oppilaat
voidaan tyypitellä
lukumotivaation
perusteella?

• Miten näitä eri tyyppejä
voidaan kuvata?

- kyselylomake

- avoin kirjoitustehtävä

- kuvan piirtäminen

- oppilaiden haastattelut

- Palmer, Codling & Gambrell
1994: lukumotivaatioon
vaikuttavat tekijät

- Guthrie 1996: sitoutumista
edistävä oppimisympäristö

- Linna 1999, 2002:
kirjallisuuden opetus ja
lukijaksi kasvattaminen

- Lerkkanen 2006: opettajan
mahdollisuudet tukea
oppilaan motivaatiota

2. Millainen on opettajan
   rooli lukemisen motivoijana
   ja lukijaksi kasvun tukijana?

- opettajan haastattelu
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Jos haluat päästä jonnekin,

sinun on tiedettävä,
minne mennä ja kuinka sinne päästä.

Sitten et vaan millään ehdolla anna periksi.
Norman Vincent Peale

6.1 Tutkijoiden taustasitoumukset

Tutkimus perustuu aina moniin tiedostamattomiinkin oletuksiin, jotka liittyvät muun muassa

tutkijan käsityksiin ihmisistä, maailmasta ja tiedonhankinnasta. Näitä oletuksia kutsutaan tutkijan

taustasitoumuksiksi. Tutkijan tuleekin selvittää tutkimuksensa filosofinen viitekehys tutkimusta

aloittaessaan. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2005, 120.) Ontologia vastaa kysymyksiin

todellisuuden olemuksesta ja mitä voimme tietää tästä maailmasta. Epistemologiset kysymykset

puolestaan keskittyvät tutkittavan ilmiön ja tutkijan väliseen suhteeseen sekä siihen, mitä voidaan

kaiken kaikkiaan tietää. (Guba & Lincoln 1994, 108; ks. myös Kaikkonen 1999, 430.)

Fenomenologisen lähestymisotteen mukaan todellisuus määräytyy jokaisen yksilön oman

ymmärryksen kautta. Todellisuuksia on siis useita. Tuleva ammattimme luokanopettajina vaikuttaa

väistämättömästi tapaamme havainnoida ja ymmärtää maailmaa. Tämä näkyykin taustasitoumuk-

sissamme. Tutkimamme aihe määräytyy oman ymmärryksemme kautta.  Fenomenologia pohjautuu

myös ajatukselle, jonka mukaan tutkija ja tutkittava ilmiö ovat vuorovaikutuksessa keskenään.

Tämä tarkoittaa, ettei tutkija voi asettua tutkimuskohteensa ulkopuolelle. (Kaikkonen 1999, 430.)

Fenomenologisessa tietoisuudessa ja sen rakenteessa maailmaa ei nähdä yksilöstä irrallisena

taustana tai viitekehyksenä, vaan yksilö elää jossakin maailmassa ja on osa juuri sitä todellisuutta

(Lehtovaara 1995, 75). Tutkimusta tehdessämme ei ole mahdollista tarkastella kirjallisuutta ja

aineistoa ulkoapäin vaan omat kokemuksemme ja ajatuksemme näkyvät varmasti niin erilaisten

valintojen tekemisessä kuin raportin ulkoasussakin. Koska tutkimamme aihe liittyy niin olennaisesti

tulevaan työhömme, on täysin objektiivinen tarkastelu mahdotonta ja tarpeetontakin.
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”Fenomenologisen tutkimuksen tarkoituksena on lisätä ymmärrystämme jostain inhimillisen elämän

ilmiöstä.” (Laine 2001, 42). Omassa tutkimuksessamme haluammekin saavuttaa syvemmän

ymmärryksen tutkittavana olevasta ilmiöstä; haluamme ymmärtää, mikä motivoi lapsia lukemaan ja

toisaalta, miten opettaja voi tukea lasten motivaatiota. Pyrimme tähän erilaisten teorioiden

pohjalta, minkään teorian kuitenkaan määritellessä liian tiukasti tutkimuksemme tekoa.

Fenomenologisessa tutkimuksessa tiukkojen teoreettisten mallien käyttäminen määrittelemään

kohdetta ja ohjaamaan tutkimusta ei olekaan suotavaa, sillä tämä saattaisi rajoittaa ymmärryksen

syntymistä ja tutkittavien alkuperäisten kokemuksien tiedostamista (Laine 2001, 33).

Fenomenologia tutkiikin ennen kaikkea kokemuksia. Kokemuksella tarkoitetaan ihmisen

kokemuksellista suhdetta omaan maailmaan, omaan todellisuuteensa. Ihmisten ymmärtäminen

irrallisena tästä suhteesta ei ole mahdollista. (Laine 2001, 26–27.) Tutkimuksemme pohjautuukin

lasten ja opettajan omiin kokemuksiin lukemisesta ja lukumotivaatiosta. Tutkimuksessa ilmiöiden ja

merkitysten löytäminen ja tunnistaminen on oleellista. Arvot ohjaavat ja muovaavat näiden asioiden

ymmärtämistä. (Kaikkonen 1999, 430.) Merkitykset muodostavat siis kokemuksen (Laine 2001,

27). Näemme lukumotivaation kokemuksena, joka muotoutuu erilaisista merkityksistä ja

pyrimmekin näiden merkitysten luonteen selvittämiseen. Näihin merkityksiin vaikuttaa

ensisijaisesti yhteisö, jossa lapsi kasvaa ja johon hänet kasvatetaan. Fenomenologiassa ihminen

nähdään pohjimmiltaan yhteisöllisenä olentona, joilla on samankaltaisia piirteitä, eli yhteisiä

merkityksiä. Tämän takia jokaisen yksilön kokemukset kertovat aina jotain yleistä. (Laine 2001,

28.) Voidaan siis sanoa, että inhimillinen ja merkityksellinen maailma ovat yhtä (Lehtovaara 1995,

79).

6.2 Lapsi lukijana ja tutkimuskohteena

Olemme koko tutkimusprosessin ajan pyrkineet ensisijaisesti ottamaan huomioon tutkimuskohtee-

namme olevat lapset. Tutkimuksen kohdistuessa pääosin lapsiin onkin erityisen tärkeää huolehtia

lapsiystävällisyydestä tutkimuksen eri vaiheissa. Lapsilla ei useinkaan ole kokemusta tutkimus-

tilanteisiin osallistumisesta. Näin ollen lasta haastatellessa onkin huomioitava lukuisia seikkoja.

Tutkijan tulisi ottaa huomioon lapsen kokemusmaailma ja kielellinen kehitystaso päästäkseen

lapsen kanssa toimivaan vuorovaikutukseen. Tämän saavuttaakseen tutkijan tulee luoda tutkimus-

tilanteesta lapsiystävällinen, kuunnella lasta tarpeeksi ja antaa hänelle mahdollisuus tutustua

rauhassa vieraaseen haastattelijaan. (Aarnos 2001, 147–148.) Tutkimuksemme tärkeänä lähtö-

kohtana olikin lapsi ja lapsen kohtaaminen, joten toteutusvaiheessa pyrimme ottamaan jokaisen



55

lapsen huomioon yksilönä. Lapsen maailman huomioiminen tutkimuksen joka vaiheessa oli

mielestämme tärkeää. Tavoitteenamme oli käytöksemme ja sanavalintojemme kautta saada lapsen

olo mahdollisimman miellyttäväksi. Rakensimme kyselylomakkeen sekä haastattelukysymykset

ajatellen lasten sen hetkistä kielellistä tasoa. Kysymyksemme eivät olleet pitkiä eivätkä sisältäneet

lapsille hankalia käsitteitä. Haastattelun pituudessa otimme myös huomioon jokaisen lapsen

henkilökohtaiset edellytykset. Lasta tutkittaessa Hirsjärven ja Hurmeen (2001, 129–130) mukaan

tutkijan tuleekin pitää kysymykset tarpeeksi lyhyinä ja huolehtia käytetyn kielen

yksinkertaisuudesta, jotta lapsi ymmärtää kysymykset oikein. On yleistä, että lapset esittävät

ymmärtävänsä ja saattavat vastatakin kysymykseen, vaikka todellisuudessa kysymys ei aukene

lapselle. Täten tutkijan kannattaakin kysyä samaa asiaa eri tavoilla useampaan kertaan. Haastattelu

ei kuitenkaan saa venyä liian pitkäksi, koska lapsen on hankala keskittyä pitkiä aikoja. Sopiva

haastatteluaika on noin 20 minuuttia. Päätimme aloittaa haastattelun keskustelemalla lasten

piirtämistä lukijakuvista, luokan käyttämästä lukukirjasta sekä muista lapselle tärkeistä asioista.

Hyvä lähtökohta lasta haastatellessa ovatkin lapselle tutut asiat, kuten koulu, ystävät tai

lemmikkieläimet. Myös haastattelun edetessä tulisi välillä jutella vapaammin, jotta haastattelu ei

tuntuisi lapsesta liian raskaalta. Uusiin teema-alueisiin siirryttäessä kannattaa lähteä liikkeelle

lapsen omista kokemuksista. (Aarnos 2001, 148.) Tämän takia keskustelimme haastatteluiden

aikana monista tutkimukseen liittymättömistäkin asioista. Annoimme lapsen jutella melko vapaasti

ja välillä esitimme kysymyksiä teemoihimme liittyen. Tietenkin lapsesta riippuen toisten kohdalla

johdattelimme keskustelua enemmän kuin toisten. Mutta pyrimme säilyttämään tilanteen koko ajan

leppoisana jutteluhetkenä ennemmin kuin meidän johtamana haastatteluna.

Lasta usein jännittää uusissa tilanteissa, esimerkiksi oman äänen tallentuminen tutkijan nauhalle voi

epäilyttää lasta. Tutkija voi helpottaa lapsen asennoitumista kertomalla rehellisesti, miksi

sanelukone on tarpeellinen tutkimuksen kannalta. Lapsen tulisi ymmärtää olevansa tärkeässä

asemassa auttaessaan tutkijaa. Tutkijan on hyvä selvittää lapselle, että hänen vastauksensa ovat niin

arvokkaita, että tutkija haluaa palata niihin myöhemmin uudelleen. Tutkijan tulee myös tehdä

selväksi, ettei nauhoja kuuntele kukaan muu kuin tutkijat itse ja nauhat tuhotaan tutkimuksen

valmistumisen jälkeen. (Aarnos 2001, 147.) Kerroimmekin ensimmäisenä jokaiselle lapselle, mikä

sanelukone oli ja miksi halusimme nauhoittaa yhteisen keskustelumme. Halusimme lasten tietävän,

että nauhat olisivat vain muistimme tueksi, eikä edes luokan oma opettaja tulisi kuulemaan

nauhoja. Sanelukone oli asetettu pöydälle lähelle lasta, jotta myös hiljaisella äänellä puhuvien
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lasten äänet tallentuvat nauhalle. Mielestämme lapset suhtautuivat nauhoittamiseen melko

luonnollisesti eikä kenenkään jännitys tuntunut johtuvan sanelukoneesta.

6.3 Tutkimusote

Tutkimuksemme kohdistuu yhteen tapaukseen ja saadaksemme mahdollisimman monipuolisen

aineiston käytämme useita aineistonkeruumenetelmiä: kyselylomake, avoin kirjoitustehtävä, piirros-

tehtävä sekä haastattelu. Valitsemiemme tutkimusongelmien selvittämiseen soveltuu mielestämme

parhaiten kvalitatiivinen tutkimusote.  Kvalitatiivinen tutkimus perustuu todellisen elämän kuvaa-

miseen tutkimuskohteen ollessa useimmiten ihminen ja hänen maailmansa. Yhdessä nämä kaksi

muodostavat elämismaailman. Kaikki tämän maailman ilmiöt ja merkitykset ovat ihmisestä

lähtöisin. Myös tutkija on osa samaa elämismaailmaa tutkittavan kanssa. Elämismaailmalla

tarkoitetaan siis sitä kokonaisuutta, joka muodostuu ihmistutkimuksessa tavattavista kohteista.

Näitä ovat: yksilö, yhteisö, sosiaalinen vuorovaikutus, arvotodellisuus sekä yleiset ihmistenväliset

suhteet. (Varto 1996, 23–26.) Todellisuuden harvoin ollessa yksioikoista tuleekin laadullisessa

tutkimuksessa tutkia kohdetta mahdollisimman monipuolisesti ja kokonaisuus huomioiden

(Hirsjärvi ym. 2005, 152). Tämän takia keräsimme tutkimuskohteesta monipuolisen aineistoa useita

aineistonkeruumenetelmiä käyttäen.

Hirsjärvi ym. (2005, 155) ovat koonneet kirjallisuudesta kvalitatiivisen tutkimuksen tyypillisimpiä

piirteitä. Monipuolisen ja kokonaisvaltaisen tiedon hankinnan lisäksi aineiston hankkiminen

aidoissa ja todenmukaisissa tilanteissa on tärkeää. Toinen merkittävä seikka on aineiston ainut-

laatuisuus. Aineistoa tulee tulkita tapauskohtaisesti, eikä sitä voi yleistää kohdejoukon ulkopuolelle.

Kohdejoukko tuleekin valita tarkoitukseen sopivaksi. (myös Denzin & Lincoln 2000, 6.) Näin ollen

satunnaisotos ei siis kuulu kvalitatiiviseen tutkimukseen, vaan yleisesti puhutaan harkinnan-

varaisesta näytteestä (Hirsjärvi & Hurme 2001, 58–59). Varto (1996, 101) muistuttaa kuitenkin, että

aineistossa esiintyvät ilmiöt eivät ole ainutlaatuisia, vaan niitä esiintyy muissakin yhteyksissä. Oma

kohdejoukkomme osoittautui varsin oivalliseksi tutkimusteemaamme nähden, sillä luokka oli

selvästi innostunut lukemisesta ja näin ollen saimme paljon tärkeätä tietoa tutkimustamme varten.

Vaikka tutkimus ei ole tällaisenaan yleistettävissä esimerkiksi koko ikäluokkaan, saamiamme

tuloksia voi varmasti soveltaa muissakin yhteyksissä. Huolella valitun kohdejoukon äänen tulee

kuulua riittävästi, jonka vuoksi kvalitatiivisessa tutkimuksessa käytetään pääasiassa
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seuraavankaltaisia metodeja: erilaiset haastattelut, havainnoinnit sekä erilaiset diskursiiviset

analyysit. Tällaisia metodeja käytettäessä tutkijan omat havainnot saattavat nousta joissakin

tapauksissa jopa tutkittavan varsinaista vastausta informatiivisemmiksi. Pelkkien lomakkeiden tai

testien välityksellä ei saada tarpeeksi syvällistä tietoa kohdejoukon kokemuksista ja käsityksistä,

joskin monet tutkijat käyttävät näitä tiedonkeruumenetelmiä täydentämässä tiedonhankintaansa.

Aineiston analyysissa lähtökohtana on kerätyn tiedon monipuolinen ja intensiivinen tutkiminen.

Tärkeimmät aineiston tarkastelukohteet määrittyvät induktiivisesti vasta tutkimuksen edetessä.

Tutkija ei itse päätä tärkeimpiä tuloksia, vaan niiden tulee nousta esiin aineiston analyysin

yhteydessä. Edellä käsiteltyjen asioiden johdosta tutkijan tulee varautua tutkimussuunnitelman

joustavaan noudattamiseen. (Hirsjärvi ym. 2005, 155.) Tutkimussuunnitelmamme muuttikin

muotoaan tutkimuksen edetessä ja erilaiset tiedonkeruumenetelmät mahdollistavat aineiston

monipuolisen tulkinnan. Koska tutkimuksemme on kvalitatiivinen, on tutkijoiden omilla

havainnoilla suuri merkitys aineiston analyysissä, mutta aineistosta nousi kuitenkin selvästi esiin

tiettyjä teemoja, joiden havaitsemiseen ei vaikuttanut tutkijan omat käsitykset tai odotukset.

Tapaustutkimus

Valitsimme näytteeksemme yhden luokan opettajineen. Tämä yksittäinen tapaus edustaa

mahdollisia muita samankaltaisia tapauksia. Lähdimme ajatuksesta, että yhdessä luokassa on

tarpeeksi eritavoin lukemaan motivoituvia oppilaita. Työssään opettaja kohtaa aina yhden

vastaavan joukon kerrallaan. Jokainen luokka on kuitenkin ainutkertainen, vaikka sisältävätkin

useita samoja piirteitä. Tarkoituksenamme on tutkia tätä yhtä joukkoa tekemättä koko ikäluokkaa

koskevia päteviä yleistyksiä. Tutkiessamme yhtä kokonaista luokkaa voimme pohtia myös opettajan

roolia erilaisten lukijoiden motivoijana. Pääsemme mielestämme syvemmälle tutkittavaan ilmiöön,

koska voimme tarkastella luokkaa kokonaisuutena. Tällaista tutkimustyyppiä, jossa tutkitaan

ainoastaan yhtä tai muutamaa kohdetta, kutsutaan tapaustutkimukseksi (Stake 2000, 437; Hirsjärvi

& Hurme 2001, 58). Toisaalta tapauksena voidaan pitää myös ihmisjoukkoa, yhteisöä, jotakin

laitosta tai tapahtumaa tai jopa laajempaa ilmiötä (Syrjälä & Numminen 1988, 5; Stake 2000, 436,

442). Syrjälän ja Nummisen (1988, 19) mukaan eräs tapa valita kohde tapaustutkimukseen on etsiä

mahdollisimman tyypillinen ja edustava tapaus, jotta tulosten siirrettävyys toisiin samankaltaisiin

tapauksiin olisi mahdollista. Muita mahdollisuuksia on valita jokin rajatapaus tai uniikki, erityinen

tai opettava tapaus, taikka jonkin ennen tutkimattoman ilmiön paljastava tapaus. (myös Eskola &

Suoranta 2005, 65.)
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Tapaustutkimusta voi tehdä useilla eri tavoilla ja tämän takia sitä ei voi määritellä tarkasti ja

yksiselitteisesti. Syrjälä ja Numminen (1988, 8) luonnehtivat tapaustutkimusta sille ominaisten

piirteiden avulla: yksilöllistäminen, kokonaisvaltaisuus, monitieteellisyys, luonnollisuus,

vuorovaikutus, mukautuvaisuus ja arvosidonnaisuus. Aineiston tulee kuitenkin muodostaa

yhtenäinen 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 tyypillistä useiden aineistonkeruumenetelmien käyttö. 3) Tietyn

tapauksen ymmärtäminen edellyttää kontekstuaalisten seikkojen huomioonottamista. 4)

Luotettavuuden arvioinnin kannalta on tärkeää kirjata tutkimusprosessi mahdollisimman tarkasti

tutkimusraporttiin. 5) Aineisto muuttuu teoriaksi tai yleistykseksi vasta tutkijan tulkinnan tuloksena.

6) Tapaustutkimuksen parhaita puolia on sen kokonaisvaltaisuus. Syrjälä ja Numminen (1988, 175)

pitävätkin kokonaisvaltaisen ymmärryksen saavuttamista yleistysten tekoa tärkeämpänä. Kuitenkin

Eskola ja Suoranta (2005, 65) ajattelevat yleistyksien olevan mahdollisia tapaustutkimuksessa.

Tapauksen taitava erittely, tarkka kuvaus ja onnistunut käsitteellistäminen mahdollistavat

yleistämisen. Aineiston järkevä muodostaminen sekä vertailuasetelmien löytäminen parantavat

tutkimuksen yleistettävyyttä. Edellä esitetyt seikat kuvaavat hyvin tutkimustamme. Pyrimme

selvittämään muun muassa miksi oppilaat motivoituvat lukemisesta ja toisaalta kuinka opettaja voi

tukea oppilaidensa lukumotivaatiota. Käytämme tutkimuksessamme myös useita aineistonkeruu-

menetelmiä saadaksemme mahdollisimman monipuolista ja kokonaisvaltaista tietoa tapaukses-

tamme. Eri aineistonkeruumenetelmien käyttäminen ja muutkin tutkimuksen vaiheet on raportoitu

mahdollisimman yksityiskohtaisesti ja tarkasti. Aineisto itsessään ei vielä tarjoa vastauksia

mihinkään kysymyksiin, vaan se vaatii huolellista, kontekstiinsa sidottua tulkintaa. Vaikka kyseessä

onkin tapaustutkimus voi sitä ainakin joiltain osin yleistää muihin yhteyksiin.

6.4 Tutkimuksen kulku

Päätimme tutkimusaiheemme syksyllä 2005, mutta varsinaisen tutkimustyömme aloitimme keväällä

2006. Tällöin otimme yhteyttä erään eteläsuomalaisen koulun toisen luokan opettajaan ja

tiedustelimme mahdollisuutta toteuttaa tutkimuksemme hänen luokassaan. Saatuamme myöntävän

vastauksen, otimme yhteyttä kyseisen koulun rehtoriin, joka myös suhtautui tutkimuksemme

tekemiseen koulussa positiivisesti. Laadulliselle tutkimukselle onkin tyypillistä käyttää

satunnaisotannan sijaan harkinnanvaraista näytettä. Tällöin ajatellaan, että tutkittavaksi valitun

kohteen kautta päästään perehtymään tarkasteltavana olevaan ilmiöön mielekkäästi ja syvällisesti.
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(Kiviniemi 2001, 68.) Näytteen valinnan jälkeen anoimme tutkimusluvan (liite 1) kirjallisesti

kyseisen kunnan sivistystoimenjohtajalta sekä opetuspäälliköltä. Seuraavaksi vuorossa oli luvan

kysyminen (liite 2) valitun luokan oppilaiden kotoa. Yhtä lukuun ottamatta kaikki luokan oppilaat

saivat luvan osallistua tutkimukseen. Täten näytteemme kooksi määräytyi 25 oppilasta sekä luokan

opettaja. Aineistonkeruumenetelminä käytimme kyselylomaketta (liite 3a), avointa kirjoitustehtävää

(liite 4a), piirustustehtävää (liite 5a) sekä teemahaastattelua (liitteet 6 ja 7). Kahta oppilasta lukuun

ottamatta lapset olivat koulussa paikalla siten, että pystyivät vastaamaan kaikkiin osioihin.

Kahdelta sairaana olleelta oppilaalta jäi kirjoitustehtävä tekemättä. Myös oppilas, jonka

vanhemmat olivat kieltäneet tutkimukseen osallistumisen, sai osallistua luokan yhteiseen toimintaan

ja tehdä tutkimukseen liittyvät tehtävät. Nämä vastaukset jäivät kuitenkin luokan opettajalle,

emmekä me nähneet niitä. Koimme luokan opettajan kanssa tärkeäksi, ettei kyseinen oppilas jää

ulkopuoliseksi, vaikkei hän varsinaiseen tutkimukseen saanutkaan osallistua. Tullessamme

myöhemmin keväällä tekemään haastatteluja luokkaan tutkimukseen osallistumaton oppilas sai

mahdollisuuden keskustella kanssamme muiden oppilaiden tavoin ilman, että tallentaisimme tai

muutoin huomioisimme käytyä keskustelua tutkimuksessamme. Oppilas ei kuitenkaan halunnut tätä

mahdollisuutta käyttää. Kaikki muut oppilaat haastattelimme kahden päivän aikana oppituntien

puitteissa. Opettajaa haastattelimme kahteen otteeseen, keväällä sekä seuraavana syksynä.

Haastatteluaineiston litteroimme kesän ja syksyn 2006 aikana, jonka jälkeen aloitimme

systemaattisen teoriaan tutustumisen sekä tutkimusraportin kirjoittamisen. Aluksi tutustuimme

pääosin tutkimukseemme liittyvään teoreettiseen ainekseen, mutta vuoden 2007 kevättalvella

aloitimme tutustumisen aineistoon hieman tarkemmin sekä analysoinnin. Loppukeväästä aineiston

analysointi sekä teoriaosan viimeistely kulkivat käsikkäin.

6.5 Aineistonkeruumenetelmät

Yleisimmin käytettyjä aineistonkeruumenetelmiä kvalitatiivisessa tutkimuksessa ovat haastattelu,

kysely, havainnointi ja erilaisiin tuotoksiin tai kuviin perustuva informaatio. Tutkimusongelmasta

riippuen tutkijan tulee päättää, käyttääkö hän yhtä vai useampaa menetelmää. (Tuomi & Sarajärvi

2002, 73.) Riippumatta aineistonkeruumenetelmien määrästä tulisi aineiston olla tarpeeksi

monipuolinen, jotta tutkittavaa ilmiötä olisi mahdollista tarkastella eri näkökulmista (Alasuutari

1995, 74). Aineistonkeruumenetelmä tulee valita siten, että se todella soveltuu tutkittavaan

ongelmaan. Perusteena jonkin tutkimusmenetelmän käytölle voi olla muun muassa tehokkuus,

taloudellisuus, tarkkuus tai luotettavuus. (Hirsjärvi & Hurme 1982, 13.) Tulee myös miettiä, mikä



60

aineistonkeruumenetelmä soveltuu parhaiten valitulle kohdejoukolle. Siihen, miten saada paras

mahdollinen aineisto, vaikuttaa suuresti tutkimukseen osallistuvien henkilöiden edellytykset sekä

motivaatio (Hirsjärvi & Hurme 1982, 46).

Valitsemamme aihe vaati mielestämme useampaa lähestymistapaa. Lisäksi tutkittavana olleiden

lasten ikä huomioon ottaen ajattelimme, ettemme yhdellä aineistonkeruumenetelmällä saisi

tarpeeksi laajasti tietoa aiheesta. Myös tutkimuksemme luotettavuus paranisi useampaa

menetelmää käyttämällä. Päädyimme haastattelemaan sekä oppilaita että opettajaa ja lisäksi

jokainen lapsi kirjoitti ja piirsi itsestään lukijana sekä vastasi ohjatusti kyselylomakkeeseen oman

opettajan johdolla. Tutkimusongelman selvittämiseen olisi hyvin sopinut myös havainnointi.

Tutkimusongelmamme rajaa kuitenkin aineistonkeruun tapahtuvaksi kevätlukukauden

loppupuolella. Kerätessämme aineistoa keväällä 2006 ymmärsimme, ettei meillä ole aikaa

riittävään havainnointiin, jotta saisimme sillä tietoa kohteestamme. Emme myöskään halunneet

siirtää aineistonkeruuta seuraavaan kevääseen, joten luovuimme havainnoinnin käyttämisestä

tutkimuksessamme. Tämän takia oli erityisen tärkeää hankkia aineistoa mahdollisimman

monipuolisesti muita menetelmiä käyttäen.

6.5.1 Kyselylomake

Kyselylomaketta laatiessa tulee kiinnittää suurin huomio kysymysten muotoon, sillä niiden epäselvä

muotoilu saattaa aiheuttaa virheitä tutkimustuloksiin. Kysymysten tulisikin olla yksiselitteisiä.

Tutkijan tulee myös miettiä tarkasti kyselylomakkeen pituus ja samalla kysymysten lukumäärä.

Myös lomakkeen selkeys, ulkoasu, kysymysten looginen eteneminen ja vastaamisen ohjeistaminen

ovat asioita, joihin tutkijan pitää kiinnittää huomiota. Helpot kysymykset olisi hyvä sijoittaa

lomakkeen alkuun. (Valli 2001, 100.) Koska teetimme kyselylomakkeen vasta alkuopetusikäisille

oppilaille, tuli erityisesti kysymysten muotoa ja lomakkeen pituutta harkita tarkkaan. Selkeyden

lisäksi kysymysten tuli olla tarpeeksi lyhyitä ja sisältää ainoastaan lapselle tuttuja käsitteitä, jotta

pystyimme paremmin varmistamaan lasten ymmärtävän kysymykset. Päädyimme tekemään

kyselylomakkeesta lyhyen, koska uskoimme lasten siten jaksavan keskittyä huolella koko lomakkeen

täyttämiseen. Lisäksi hankimme tietoa muilla menetelmillä, joten kaikkea tietoa ei ollut

välttämätöntä saada pelkän kyselylomakkeen perusteella. Lomaketta laatiessamme pyrimme

selkeään ulkoasuun, mutta samalla välttämään turhaa virallisuutta. Kysymysten järjestyksen

olimme rakentaneet siten, että ensimmäisessä osiossa oppilaat vastasivat yleisesti lukemiseen
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liittyviin helpohkoihin kysymyksiin rengastamalla mielestään parhaiten itseään kuvaavan

vaihtoehdon skaalasta 1-5. Toisessa kohdassa oppilaat arvottivat väittämiä ”Pidän lukemisesta,

koska” omien lukumieltymystensä mukaan numeroilla 1-6. Kolmannessa osiossa oppilaat valitsivat

ensin toisen kahdesta avoimesta kysymyksestä ”Pidän lukemisesta, koska” tai ” En pidä

lukemisesta, koska” ja tämän jälkeen jatkoivat valitsemaansa lausetta vapaamuotoisesti. Opettajaa

oli ohjeistettu lomakkeen täyttämisen ohjaamisesta kirjallisesti (liite 3b).

Valli (2001, 101–102) mainitsee kyselylomakkeen hyväksi puoleksi muun muassa sen, ettei tutkijan

olemus tai läsnäolo pääse vaikuttamaan vastauksiin, kuten haastattelussa saattaa käydä.

Lomakkeella olevat kysymykset ovat lisäksi kaikille vastaajille täysin samassa muodossa, mikä

lisää myös osaltaan luotettavuutta. Kyselylomakkeella suoritettujen tutkimusten heikkouksiksi Valli

mainitsee seuraavia asioita: a) vastausprosentti saattaa jäädä alhaiseksi, b) mikäli vastaaja ei

ymmärrä kysymyksiä, hän ei voi kysyä neuvoa keneltäkään, c) tutkija ei voi olla varma, kuka

kysymyksiin on todellisuudessa vastannut, d) vastaaja saattaa vastata kysymyksiin vastoin ohjeita ja

e) aineistoa ei voi täydentää havainnoin. Otimme omassa tutkimuksessamme nämä asiat huomioon

seuraavilla tavoin: a) koko luokka täytti kyselylomakkeet koulussa ja opettaja palautti ne tutkijoille,

b) olimme ohjeistaneet opettajaa kyselylomakkeen täyttämisestä ja oppilaat saattoivat siten kysyä

häneltä apua, c) opettaja valvoi kyselylomakkeen täyttämistä, d) kyselylomakkeen täyttäminen

ohjeistettiin tarkasti ja ongelmatapauksia varten opettajalla oli lisäohjeita ja e) pääsimme

havainnoimaan lapsia haastatteluiden yhteydessä.

Valitsimme kyselylomakkeen yhdeksi aineistonkeruumenetelmäksi, koska sillä olisi mahdollista

saada tietoa useampaankin tutkimusongelmaan. Alun yleisesti lukemista koskevilla kysymyksillä

pystymme kartoittamaan hieman oppilaiden käsityksiä itsestään lukijoina sekä saamme heistä

taustatietoja. Tämä auttaa meitä kuvailemaan eritavoin motivoituvia lukijoita. Toisen kohdan

arvottamistehtävää tulkitsemalla pystymme päättelemään onko lukija enemmän osallistuva,

tiedonhaluinen vai sosiaalisesti motivoituva lukija. Lauseentäydennystehtävästä saamiamme

vastauksia voimme käyttää sekä eri tyyppien kuvailemiseen että hankkiessamme yleisesti tietoa

toisluokkalaisia motivoivista asioista.
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6.5.2 Avoin kirjoitustehtävä

Pyytämällä tutkimukseen osallistuvia henkilöitä vastaamaan avoimeen kirjoitustehtävään, tutkija

luottaa siihen, että tutkittavat pystyvät ilmaisemaan itseään kirjallisesti ja mahdollisesti antavat

itsestään enemmän kuin muita tiedonkeruumenetelmiä käyttäen. Tätä aineistonkeruumenetelmää

käytettäessä tulee kuitenkin huomioida tutkittavien henkilöiden ikä ja tästä riippuvat kirjoittamisen

taidot. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 86.) Tutkimuksessamme oppilaat myös kirjoittivat itsestään

lukijoina. Tämänkin tehtävän toteuttamiseen oli opettajalle annettu ohjeet ja vinkkejä

apukysymyksiksi (liite 4b). Avointa kirjoitustehtävää oppilailla oli mahdollisuus kirjoittaa

useampana päivänä. Halusimme, ettei pitkähkö kirjoitustehtävä muodostuisi taakaksi vasta kyseistä

taitoa harjoitteleville oppilaille. Kirjoitustehtävään valitsimme mielestämme aiheeseen virittäviä

kuvia kirjoittamisen tueksi. Olimme myös suunnitelleet kirjoitustehtävän ottaen huomioon lasten

taidot kirjoittajina. Avoimesta kirjoitustehtävästä saamme oppilaista lisää taustatietoa sekä jonkin

verran muita lisäseikkoja erilaisten lukijoiden kuvailuun.

6.5.3 Kuvan piirtäminen

Lapsen tekemiä piirroksia voi hyvin yhdistää muihin aineistonkeruumenetelmiin, kuten

haastatteluun. Tällä tavoin haastattelu syvenee ja se on helpompi liittää lapsen omaan maailmaan.

Lapsen on usein helpompi ilmaista itseään piirtämällä kuin verbaalisesti. Varsinkin pelottaviin

asioihin liittyvissä tutkimuksissa on käytetty paljon lapsen piirtämiä kuvia tutkimusaineistona.

(Aarnos 2001, 149.) Lapsen tuottamia piirroksia voisi hyödyntää enemmän myös lapsen kannalta

neutraaleissa tai positiivisissa tutkimusaiheissa. Tämän takia pyysimmekin oppilaita piirtämään ja

värittämään valmiiseen kehykseen kuvan itsestään lukemassa mieluisassa paikassa. Myös tämän

osion toteuttamiseen opettajalla oli lyhyt kirjallinen ohjeistus (liite 5b). Kuvaa piirtäessään lapsi

projisoi itseään kuvaan ja kuvasta kertoessaan lapsen puhuminen itsestä helpottuu, koska lapsi

ajattelee puhuvansa kuvasta, eikä niinkään itsestään. (Aarnos 2001, 150). Lapset piirsivätkin

hienoja ja tutkimuksemme kannalta tärkeitä kuvia. Kuvien katsomisen ja lapsen kerronnan

perusteella pystymme tulkitsemaan, mitkä asiat ovat tärkeitä onnistuneessa lukukokemuksessa.

Monet kuvat kuvaavat loistavasti erilaisia lukijoita. Kuvista on helposti havaittavissa, pitääkö

oppilas tietokirjojen lukemisesta vai kertomakirjallisuudesta vai onko hänelle kenties tärkeää

muiden ihmisten läheisyys.
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6.5.4 Haastattelu

Ennen haastattelujen aloittamista opettaja esitteli meidät luokalle ja seurasimme yhden äidinkielen

tunnin, jotta oppilaat tottuisivat läsnäoloomme edes vähän. Lisäksi halusimme nähdä hieman

luokan ja opettajan toimintaa ja tämän takia olimme mukana vielä toisellakin äidinkielen tunnilla

päivän lopuksi. Haastattelutilanteen toteutimme siten, että opettaja lähetti yhden oppilaan

kerrallaan luoksemme. Pyysimme haastateltavaa lasta istuutumaan pyöreän pöydän ääreen

mahdollisimman lähelle itseämme. Aloitimme haastattelun kyselemällä lapselta hieman, mitä hän

oli tehnyt tunnilla ennen haastatteluun saapumistaan. Tarkoituksenamme oli helpottaa lapsen

todennäköisesti jännittynyttä olotilaa sekä luoda vapautunut ilmapiiri. Tämän takia kyselimme

lapselta myös hänen omasta lukukirjastaan. Tutkimusteemojen kannalta varsinainen haastattelu

alkoi pyytäessämme lasta kertomaan tutkimuksen aikaisemmassa osassa piirtämästään kuvasta.

Lapset kertoivat mielellään piirroksestaan ja selittivät varsin yksityiskohtaisesti kuvaan liittyviä

asioita. Lapsi sai pitää piirtämäänsä kuvaa haastattelun ajan itsellään ja palata kuvaan

myöhemminkin.

Halusimme syventää muilla menetelmillä kerättyä tietoa sekä kysyä uusia asioita teemaan liittyen,

joten päädyimme muiden aineistonkeruutapojen lisäksi haastattelemaan kaikkia oppilaita sekä

opettajaa. Oppilaiden ja opettajan haastattelulla saimme aineistoa kaikkiin tutkimusongelmiimme.

Opettajan haastattelu toimi ainoana aineistona opettajan roolia koskevassa tutkimusongelmassa ja

lisäksi antoi lisätietoa ensimmäiseen tutkimusongelmaan. Oppilashaastatteluiden pohjalta saimme

tietoa oppilaita motivoivista seikoista sekä eritavoin motivoituvista lukijoista. Haastattelut

vaikuttivat myös tyypittelyyn. Hirsjärven ja Hurmeen (1982, 23) mukaan haastattelu onkin oikein

käytettynä kaikkein informatiivisin tiedonhankintatapa. Myös Eskola ja Vastamäki (2001, 24)

ajattelevat teemahaastattelun olevan tehokkain tapa saada selville haastateltavien ajatuksia (ks.

myös Tuomi & Sarajärvi 2002, 74.) Sen suurimpina etuina on haastattelijan mahdollisuus tehdä

haastateltavansa käyttäytymisestä havaintoja haastattelun aikana (Hirsjärvi & Hurme 1982, 23;

Tuomi & Sarajärvi 2002, 76). Koska tutkijoita oli kaksi, pystyimme hyvin havainnoimaan sekä

lasten kielellistä että ei-kielellistä viestintää.

Eskolan ja Vastamäen (2001, 27–28) mukaan jo haastattelujen suunnitteluvaiheessa tulee ottaa

huomioon millaisessa tilassa haastattelu on tarkoitus toteuttaa. Haastattelutilanteen tulisi olla

mahdollisimman luonteva ja turvallinen. Muiden virikkeiden karsiminen minimiin auttaa
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haastateltavaa keskittymään olennaiseen. Tutkimukseemme liittyvät lasten haastattelut toteutimme

kahtena päivänä.  Suurimman osan 25 oppilaasta ehdimme haastatella ensimmäisenä päivänä.

Tuolloin teimme haastattelut koulun ryhmätyöhuoneessa. Päätimme yhdessä opettajan kanssa valita

tämän tilan, sillä se sijaitsi luokan välittömässä läheisyydessä ja oli tarpeeksi rauhallinen. Emme

ehtineet haastatella kaikkia lapsia yhtenä päivänä, vaan jatkoimme haastatteluja seuraavana

päivänä. Valitettavasti emme enää päässeet samaan tilaan, vaan jouduimme toteuttamaan loput

haastattelut koulun toisella puolella olevassa terveydenhoitajan vastaanoton odotustilassa.

Järjestelimme tilan kuitenkin muistuttamaan mahdollisimman vähän odotushuonetta. Ne oppilaat,

jotka eivät olleet ehtineet haastatteluun edellisenä päivänä, odottivat jo kovasti luoksemme

pääsemistä. Muutamaa arkaa oppilasta lukuun ottamatta lapset keskustelivat innokkaasti ja

avoimesti.

Hirsjärvi ja Hurme (2001, 35) ovat luetelleet sekä haastattelun etuja että haittoja verrattuna muihin

aineistonkeruumenetelmiin. Haastattelua on hyvä käyttää silloin, kun tutkija ei ennalta osaa

arvioida, minkä suuntaisia vastauksia hän tulee saamaan. Haastattelun käyttö on perusteltua

toisaalta myös silloin, kun tutkija tietää jo etukäteen, että vastaukset tulevat olemaan erityisen

laajoja, eivätkä kohdistu yhteen tiettyyn asiaan. Halutessa mahdollisuuden syventää ja selventää

saatuja vastauksia on haastattelu käytännöllisin vaihtoehto. Mikäli tutkija on päätynyt

aineistonkeruussaan haastatteluun, on huomionarvoista muistaa, että varsinaisen haastattelun ohella

myös haastattelun toteuttamiseen liittyvien yksityiskohtien sopiminen sekä saadun aineiston

litteroiminen vievät melko paljon aikaa. Tutkimuksen luotettavuuteen voi vaikuttaa haastateltavan

normien mukaisten vastausten antaminen. Haastateltava ei välttämättä vastaa kasvokkain

totuudenmukaisesti vaan olettaa haastattelijan haluavan tietynlaisia vastauksia. Ongelmia saattaa

tuottaa myös haastatteluaineiston analysointi, tulkintojen tekeminen sekä niistä raportointi, sillä

varsinaista ohjekaavaa ei ole olemassa. Hirsjärvi ja Hurme (1982, 15–16; 2001, 36) ovat koonneet

listaa myös erityisesti haastattelun eduista verrattuna kyselylomakkeeseen. Haastatellessaan

tutkijalla on muun muassa parempi mahdollisuus motivoida tutkimuskohteena olevia henkilöitä

kuin kyselylomaketta käyttäessään. Haastattelu myös mahdollistaa kysymysten ja vastausten

täsmentämisen kesken haastattelun ja on täten kyselylomaketta joustavampi menetelmä. Useinkaan

tutkija ei osaa laatia kyselylomakkeeseen tarpeeksi kaiken kattavia vastausvaihtoehtoja, eikä

lomakkeen täyttäjä näin ollen pääse välttämättä kertomaan aitoa kantaansa asiasta. (ks. myös Tuomi

& Sarajärvi 2002, 75.)
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Keväällä haastattelimme opettajaa lähinnä luokan oppilaita koskien. Halusimme saada hieman

varmistusta siihen, mitä olimme oppilaiden kanssa jutelleet. Tämä osoittautuikin hyväksi

ajatukseksi, sillä opettajan kanssa käydyn keskustelun johdosta saimme selville erään oppilaan

valehdelleen lähes koko haastattelun ajan. Koska haastattelumme ajoittuivat aivan loppukevääseen,

teimme aikataulullisista syistä johtuen opettajan varsinaisen haastattelun kesän jälkeen. Tilanne

muistutti melko paljon avointa keskustelua.  Haastattelijoina pidimme kuitenkin huolen siitä, että

ennalta mietityt teema-alueet tulivat käytyä läpi. Eskolan ja Vastamäen (2001, 24) mukaan

tutkimushaastattelu muistuttaa hyvin paljon tavallista keskustelutilannetta. Se on eräänlainen

tutkijan johdolla etenevä keskustelu. Haastattelutilanteen tulee olla etukäteen suunniteltu

kokonaisuus, joka edellyttää että haastattelija on hankkinut tutkimuskohteesta tietoa jo etukäteen

(Hirsjärvi & Hurme 2001, 43). Kielellinen ja ei-kielellinen kommunikaatio ovat kumpikin

olennaisia osia sekä keskustelu- että haastattelutilanteessa. Varsinkin ei-kielellisen informaation

avulla välittyy usein jopa kielellistä informaatiota paremmin haastateltavan asenteet tai tunteet.

(Hirsjärvi & Hurme 1982, 25.) Muita keskustelua muistuttavia piirteitä haastattelussa on muun

muassa se, että siinä sekä haastateltava että haastattelija voivat vaikuttaa haastattelun kulkuun.

Nykyään haastateltavan rooli onkin vapautunut tasavertaisemmaksi keskustelukumppaniksi tutkijan

kanssa. Enää haastateltava ei ainoastaan vastaile tutkijan esittämiin kysymyksiin, vaan myös

haastateltavalla on mahdollisuus vaikuttaa keskustelun etenemiseen. (Eskola & Suoranta 2005, 85.)

Varsinkin opettajaa haastatellessa haastattelun suunta riippui myös opettajan esille tuomista

aiheista. Tutkimushaastattelu suoritetaan kuitenkin aina päämääränään kerätä informaatiota ja siten

sen funktio eroaa tavallisen keskustelun funktiosta: yhdessäolosta (Hirsjärvi & Hurme 1982, 25).

Haastattelu syntyy aina haastattelijan aloitteesta ja haastattelija toimii tilanteessa myös

suunnannäyttäjänä. Haastattelijan tulee olla tietoinen omasta roolistaan, haastateltavan rooli

muotoutuu puolestaan haastattelun edetessä. (Hirsjärvi & Hurme 1982, 27; 2001, 43.)

Teemahaastattelu

Teemahaastattelua varten laadittavaan haastattelurunkoon eivät kuulu yksityiskohtaiset kysymykset

vaan ainoastaan teema-alueluettelo. Näiden teema-alueiden tulisi olla hyvin väljiä, jotta kaikki

tutkittavaan ilmiöön sisältyvät mielenkiintoiset asiat saadaan selville. (Hirsjärvi & Hurme 1982, 41–

42; 2001, 48, 66–67.) Haastattelijan tehtävänä on varmistaa kaikkien etukäteen määriteltyjen

teemojen ilmeneminen haastattelun aikana. Kysymysten muoto ja järjestys voivat kuitenkin

vaihdella haastateltavien välillä. (Eskola & Vastamäki 2001, 26–27.) Ennalta laadittujen teemojen

puitteissa haastattelija etenee haastattelussa niin syvälle tai laajalle kuin kokee tutkimuksen kannalta
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oleelliseksi. Haastateltavan edellytykset ja kiinnostus tulee kuitenkin aina ottaa huomioon

haastattelun laajuudessa. Haastattelun edetessä tutkijan tulee myös huolehtia haastateltavan

motivaation ylläpitämisestä. Varsinkin siirtymiset aiheesta toiseen ja tilanteet, joissa haastattelu

tuntuu tyrehtyvän, tulee hoitaa hienovaraisesti. Tutkijalla onkin hyvä olla joitakin helppoja

keskusteluaiheita tällaisten tilanteiden varalle. (Hirsjärvi & Hurme 1982, 41–42, 47–48.)

Haastatteluteemoja käsittelimme eri lasten kanssa hieman eri järjestyksessä ja toisten kanssa

laajemmin kuin toisten. Haastattelut kestivät lapsesta riippuen 10–25 minuuttia. Mikäli

huomasimme, että lapsi oli erityisen ujo tai jännittynyt, pyrimme olemaan pitkittämättä haastattelua

turhaan. Toisaalta niiden lasten kohdalla, jotka selvästi nauttivat keskustelusta, juttelimme

aihealueista laajemmin ja pidempään.
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7 AINEISTON ANALYYSI JA

TUTKIMUSTULOKSET

Totuus ei ole koskaan yksipuolinen.

Monesti totuus on vähintään kaksipuolinen,
mutta hyvin usein varsin monipuolinen.

Jouko Piho

7.1 Aineiston käsittely ja analysointi

Tutkimuksen tärkeimpiä asioita ovat aineiston analyysi, tulkitseminen ja johtopäätösten tekeminen.

Aineistoon tulisi tutustua tarkasti jo heti aineistonkeruun jälkeen ja analyysia tehdä jatkuvasti

tutkimuksen edetessä. (Hirsjärvi ym. 2005, 209, 211.) Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston

analyysi perustuu aineiston järjestelyyn, jonka avulla on mahdollista saavuttaa uutta tietoa.

Epäyhtenäisestä aineistosta on tiivistämällä tarkoitus saada yhtenäinen ja mahdollisimman informa-

tiivinen. (Eskola & Suoranta 2005, 137.)

Tutkijalla on aina myös tietty suhde teoriaan, jolloin puhutaan aineistolähtöisestä, teoria-

sidonnaisesta ja teorialähtöisestä tutkimuksesta. Viimeisessä lähtökohdassa tutkija ei käytä ja

sovella vain yhtä teoriaa vaan lukuisia pienempiä teorioita. Omassa tutkimuksessamme pyrimme

nimenomaan pohjaamaan analyysiä useampaan teoriaan. Näin ollen eri teoriat ja käsitteet ovat

tulkintakehys, jonka kautta voimme tulkita aineistoa ja samalla myös ilmiöitä. (Eskola 2001, 136–

138.) Tilastollisessa tutkimuksessa muuttujat on luokiteltu etukäteen, kun taas laadullisen

tutkimuksen analysoinnin teemat löydetään aineistosta (Kiviniemi 2001, 68). Teemahaastattelun

analysoinnissa voidaankin lähteä valmiiden haastatteluteemojen mukaisesta jäsentelystä (Eskola &

Suoranta 2005, 151). Analysoinnissa edetään portaittain kohti lopullista jäsennystä, jonka

käytetyimmät analyysitavat ovat teemoittelu ja tyypittely. Teemoittelussa aineisto jäsennetään eri
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teemojen alle, jonka avulla se saadaan pelkistettyä. Tyypittelyssä puolestaan aineistosta rakennetaan

erilaisia tyyppikuvauksia. (Eskola & Vastamäki 2001, 41.)

7.1.1 Sisällönanalyysi

Tuomen & Sarajärven (2002, 93) mukaan sisällönanalyysi on yksi perusanalyysimenetelmistä. Sitä

voidaan käyttää monenlaisen tutkimuksen analysointiin joko laajana teoreettisena kehyksenä tai

yksittäisenä metodina. Pelkän sisällönanalyysin perusteella ei kuitenkaan voida muodostaa

johtopäätöksiä, vaan sitä käytetään pikemminkin aineiston järjestelyyn (Grönfors 1982, 161).

Sisällönanalyysilla tutkittavasta ilmiöstä on tarkoitus saada kuvaus kiteytetyssä ja yleisessä

muodossa (Kyngäs & Vanhanen 1999, 4). Sisällönanalyysi voi olla joko aineistolähtöistä,

teoriaohjaavaa tai teorialähtöistä (Tuomi & Sarajärvi 2002, 110). Omassa tutkimuksessamme

sovellamme teoriaohjaavan sisällönanalyysin periaatetta muodostamalla opettajan rooliin

oppilaiden lukumotivaation ja lukijaksi kasvun tukijana liittyvän osuuden, jonka kytkemme

teoriaosuudessa esiteltyihin ajatuksiin. Teoriaohjaavan sisällönanalyysin lähtökohtana toimii

aineisto ja analyysin loppuvaiheessa se liitetään ennalta määrättyyn teoriapohjaan (Tuomi &

Sarajärvi 2002, 116).

7.1.2 Tyypittely

Roos (1988, 202) pitää tyypittelyä lukijaystävällisimpänä sekä kokonaisuutta selvemmin esittävänä

tapana aineiston käsittelemiseen. Tyypittelyssä aineistoa kuvataan yhdistelemällä rakennettujen

tyyppien avulla. Useista vastauksista taidokkaasti tiivistetyt tyypit kuvaavat aineistoa kattavasti.

Tyyppejä voidaan muodostaa kolmella eri tavalla: 1) Yksi vastaus toimii esimerkkinä suuremmasta

joukosta, 2) tyyppi on yhdistetty asioista, jotka esiintyvät lähes kaikissa vastauksissa, 3) tyyppiin on

otettu mukaan mahdollisimman paljon asioita. Tyyppi ei ole kovin todennäköinen, mutta tärkeintä

onkin tyypin sisältämien ominaisuuksien ristiriidattomuus. (Eskola & Suoranta 2005, 181–182.)

Aineistostamme oli selvästi havaittavissa kolmella eri tavalla lukemisesta motivoituvia oppilaita.

Näin ollen olisi ollut mahdollista esittää yksi oppilas esimerkkinä koko joukosta tai yhdistellä

samalla tavoin motivoituvien oppilaiden vastauksista esimerkkityyppi. Koska motivaation osa-

alueet menevät useilla oppilailla kuitenkin päällekkäin ja halusimme mahdollisimman paljon eri

tyyppejä luonnehtivia asioita nousevan esille, päätimme yhdistellä tyyppeihin asioita useista

vastauksista. Näin ollen tyypit eivät juuri tällaisenaan ole ehkä mahdollisia, mutta kuvaavat hyvin

lukumotivaation eri ulottuvuuksia eivätkä kuitenkaan sisällä ristiriitaisuuksia.
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7.2 Erilaisia lukijoita

Tulostemme perusteella voidaan sanoa, että kokonaisuudessaan tutkimamme luokka oli varsin

motivoitunut lukemiseen ja lapset lukivat jokseenkin paljon vapaa-ajallaankin. Opettaja oli myös

selvästi sitoutunut kirjallisuuden tavoitteelliseen opetukseen. Vaikka oppilaiden suhtautuminen

lukemiseen oli varsin positiivista, lukutottumuksissa ja lukuinnostuksen syissä oli havaittavissa

selviä eroja. Tarkastelimme aineistoa Guthrien (1996, 433) esittelemien kolmen eritavoin

motivoituvan lukijaryhmän kautta. Aineiston tulkinnan ja tyypittelyn aikana muokkasimme näitä

ryhmiä kuvaamaan paremmin juuri omaa aineistoamme. Lopulta tutkimuksemme tyypit

muodostuivat seuraaviksi: osallistuva ja eläytyvä lukija, tiedonhaluinen ja tavoitteellinen lukija sekä

sosiaalinen ja läheisyyttä kaipaava lukija.

KUVIO 8. Eri tavoin motivoituvien lukijoiden osuudet koko luokasta.

Osallistuvaa ja eläytyvää lukijaa kuvaa hyvin kirjan tarinoihin heittäytyminen. Hän haluaa nauttia

lukemisesta rauhallisessa ja itselleen viihtyisässä ympäristössä. Tiedonhaluinen ja tavoitteellinen

lukija lukee saadakseen tietoa mieltään polttavista asioista ja oppiakseen uutta. Sosiaaliselle ja

läheisyyttä kaipaavalle lukijalle on puolestaan tärkeää jakaa lukukokemuksia toisten kanssa. Hän

lukee mielellään tilanteessa, jossa hänellä on mahdollisuus sosiaaliseen kontaktiin tai läheisyyden

tunteen kokemiseen.

2
26

7

134

Sosiaaliset ja
läheisyyttä

kaipaavat lukijat

Osallistuvat ja
eläytyvät lukijat

Tiedonhaluiset ja
tavoitteelliset lukijat
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7.2.1 Osallistuva ja eläytyvä lukija

KUVA 1. Oppilas nautiskelee kirjasta höyryävän kaakaokupillisen ääressä.

Osallistuva ja eläytyvä lukija motivoituu lukemiseen omien tunteidensa avulla. Osallistuva,

affektiivinen lukija rakastaa kirjojen tarinoita, seikkailuja ja henkilöhahmoja. Hän lukeekin paljon

tarinoita ja kertomakirjallisuutta tietokirjallisuuden sijaan. Tarinoihin uppoaminen ja niistä

lumoutuminen ovat osallistuvan lukijan tärkeimpiä motivoitumiskanavia. Madsen ja Egidius (1974,

23–27) korostavatkin emootioiden merkitystä motiiveina lukemiseen. Tietynlaisen tunteen kokemi-

nen voi siis motivoida yksilöä tiettyyn toimintaan, jatkamaan jotain jo käynnissä olevaa toimintaa

tai jopa aloittamaan kokonaan uuden toiminnon.

Sadut ovat hauskoja. Kun pääsen satuun mukaan, niin en pysty enää lopettamaan lukemista.
(tyttö 4)

Usein jähmetyn kirjan lukemiseen. (tyttö 12)

Pidän lukemisesta, koska siinä on hauskoja sanoja, ihmeellisiä otuksia ja hauskan pitoa.
Sitten ne joskus jää mieleen. Hauskimmat sadut ainakin. (tyttö 7)
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Osallistuva ja eläytyvä lukija haluaa usein myös panostaa lukuympäristöönsä. Kirjaa halutaan lukea

tietyssä, spesiaalissa paikassa tai lukemisesta muovataan muuten merkittävä ja mieluinen tapahtu-

ma, esimerkiksi juomalla samalla kaakaota. Osallistuva ja eläytyvä lukija korostaa kirjan juonta ja

tapahtumia sekä pitää kirjoista, joissa juoni on mukaansatempaava, jännittävä tai hauska. Erityisen

tylsinä hän pitää kirjoja, joiden kulkuun hän ei pääse kunnolla mukaan. Madsen ja Egidius (1974,

23–27) nostavatkin esiin ennen kaikkea jännityksen ja tunnelman sekä dramatiikan kokemisen

motivoivina emootioina. Wigfield ja Guthrie (1997, 432) kuvaavat osallistuvaa lukijaa taas ennen

kaikkea seikkailukirjojen lukijoina.

Tykkään lukea nojatuolissa takkatulen ääressä ja omassa sängyssä ennen nukkumaan
menoa. (tyttö 12)

Yleensä [on kiva lukea] sellasessa huoneessa, kun mun isoveli on jo kakskymmentä, niin se
on muuttanut jo pois kotoa, niin siellä on pehmoleluja sen huoneessa. Siellä on sitten kiva
lukea joskus. (tyttö 1)

Kirjat on mun mielestä parempia kun elokuvat, koska kirjoista saa tietää niinku ne kaikki
ajatukset ja silleen... Mutta semmosia kirjoja mua ei huvita lukea, missä ei  tapahdu mitään.
(tyttö 6)

Kirjat on yleensä paljon jännempiä kun elokuvat. (poika 3)

Mä luen Nummelan Ponitallia. Joskus mä tykkään siitä, että siellä on vähän niinku
jotain kirouksia…(tyttö 8)

Osallistuva ja eläytyvä lukija kokee kirjan tapahtumat myös omien tunteidensa kautta. Hän elää

kirjan tapahtumissa ja juonessa tiiviisti mukana ja hänen eläytymiskykynsä kirjan maailmaan on

kehittynyt hyväksi. Osallistuva ja eläytyvä lukija janoaa kokemuksia kirjan tunteiden ja tapahtu-

mien kautta ja nauttii niihin osallistumisesta. Wigfield ja Guthrie (1997, 432) esittävätkin

osallistuvien lukijoiden nauttivan kirjan tapahtumista ja haluavan olla osallisina niissä

mahdollisimman paljon ja täysipainoisesti koko lukuprosessin ajan.

Joo, mä luen aika paljon tota Aku Ankkaa ja Karvista. Niissä on kivoja vitsejä. Oliks se
kerran lääkärissä kun löyty yks tosi hyvä? Mä kikatin melkein koko ajan kun ne oli niin
hyviä. (poika 10)
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Mä osaan lukee jo niin hyvin, niin sit pääsee enemmän perille siihen tarinaan. (tyttö 11)

No, mä luen aina yleensä yöllä silleen jotain kirjaa. Silleen et joskus niinku jotain sellasia
kauhukirjoja. Tossa kuvassa mä oon niinku isoveljen huoneessa lukemassa. (poika 5)

Wigfield ja Guthrie (1997, 432) nostavat esille osallistuvien lukijoiden eläytymisen kirjan

hahmoihin ja tapahtumiin. Osallistuva ja eläytyvä lukija voi ajatella olevansa kirjan hahmojen

todellinen ystävä ja sijoittaa itsensä usein tarinaan mukaan joko omana itsenään tai jonain kirjan

varsinaisena hahmona. Hän saattaa usein myös eläytyä kirjan maailmaan niin paljon, että voi

myöhemmin leikkiä tai vaikkapa piirtää kirjan tapahtumista. Usein hän kuvittelee kirjan miljöön

mielessään tarkasti.

Joo, mä kuvittelen et miltä ne kirjan hahmot vois näyttää ja siinä on vähän semmosii pieniä
kuvia, et siitä sit näkyy. (tyttö 6)

Osallistuva ja eläytyvä lukija lukee mielellään yksin. Hän haluaa saada oman rauhan, jolloin

lukeminen on hänelle mieluisaa. Yleisesti ottaen osallistuva ja eläytyvä lukija pitää siitä, että

hänelle luetaan ääneen. Hän pitää itseään hyvänä lukijana ja hänen mielestään lukeminen on

tärkeää. Osallistuva lukija arvottaa lukemisessa tärkeimmiksi asioiksi kirjojen jänniä tarinoita,

jotka tempaavat mukaansa sekä hauskojen tarinoiden avulla hyvälle tuulelle tulemista. Hänelle

lukeminen ei ole niinkään uuden faktatiedon etsimistä tai uuden oppimista. Hän ei myöskään juuri

arvosta kirjoista keskustelemista muiden kanssa tai halua kertoa muille lukemastaan. Hyvin usein

osallistuva lukija haluaa lukea esimerkiksi ulkona, sängyssä tai muussa merkittävässä paikassa, kun

taas vaikkapa työpöytä ei ole heille mieluinen lukuympäristö. Tutkimuksessamme osallistuva lukija

oli jo suhteellisen pitkällä lukutaidossaan ja näin ollen valitsi luettavakseen paksuja ja vaikeitakin

kirjoja, kuten Narniaa, Viisikkoa ja erilaisia hevoskirjoja.
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KUVA 2. Oppilas kuvittelee itsensä korkealla puun latvassa olevaan majaan lukemaan.

Osallistuva ja eläytyvä lukija lukee mieluummin kotona kuin koulussa. Tähän vaikuttavat varmasti

koulussa luettavat tekstit, ympäristö sekä rajoitettu lukuaika. Osallistuva ja eläytyvä 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 hälyisässä ympäristössä. Tarinaan heittäytyminen

saattaa olla vaikeaa, jos joutuu vilkuilemaan kelloa ja miettimään paljonko lukuaikaa on jäljellä.

Tutkimassamme aineistossa osallistuva ja eläytyvä lukija haluaa kokea oman rauhan. Lukeminen

koetaan mielekkääksi ja mukavaksi, kun sen saa toteuttaa omassa rauhassa, ilman ulkoisia paineita

ja rajoitteita. Palmer ym. (1994, 176–178) korostavat lukumotivaation yhteydessä yksilön oman

valinnan merkitystä. Paitsi että henkilön olisi hyvä valita itselleen mielenkiintoista luettavaa, olisi

hyvä saada vaikuttaa myös muihin lukemiseen läheisesti liittyviin seikkoihin. Näistä esimerkkinä

toimii vaikkapa juuri lukupaikan valinta. He näkevätkin itsenäisyyden ja autonomisuuden yhtenä

lukuharrastuksen syntymisen vaikuttavimpina tekijöinä. Samaan mielipiteeseen ovat päätyneet

myös Saarinen ja Korkiakangas (1997, 185) painottaessaan oppilaan positiivisen lukumotivaation

säilymiseen liittyvistä tekijöistä ennen kaikkea vapautta valita. Linna (1998, 12; 2002, 110–111)

puolestaan korostaa lukemiseen varatun ajan merkitystä. Lukemiseen täytyy olla varattuna
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riittävästi aikaa päivittäin. Myös perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 47)

mainitaan alkuopetukseen kuuluvan lukemista päivittäin.

Tykkään lukea mieluummin ihan rauhassa. (poika 8)

Tykkään lukea mun omassa huoneessa, kun siellä on rauhallista kun pikkusiskot ei mekkaloi,
muuten emmä pystyis yhtään keskittyy. (tyttö 14)

Mä tykkään lukee mun huoneessa. Siellä on rauhallista kun äiti ja isä kuuntelee joskus
yleensä musiikkia. Ja äiti panee yleensä kovalle. Niinku se kuuntelee kun se tekee ruokaa.
(tyttö 15)

Mä tykkään lukea yksin, kun sitten ei kukaan häiritse. (tyttö 1)

No, mä tykkään lukea mun omassa huoneessa kun siellä on aina rauhallista, eikä
isovelikään härnää... (tyttö 8)

Osallistuva lukija pitää lukemisesta ennen kaikkea tunnepitoisten syiden takia. Hän lumoutuu

kirjojen tarinoista ja haluaa kokea uusia ja erilaisia kokemuksia kirjojen tarinoiden kautta.

Osallistuva lukija korostaa myös kirjojen lukemisesta saavutettavaa positiivista kokemusta sekä

yleistä hyvää mieltä. Saarinen ja Korkiakangas (1997, 12–14) painottavatkin juuri mielihyvän

kokemista yhtenä lukuharrastuksen syntymisen ja sen säilymisen peruselementteinä.

Pidän lukemisesta, koska

…kirjoissa on hauskoja tarinoita. (tyttö 9)

…niissä [kirjoissa] on niin jänniä tarinoita. (tyttö 13)

…kuulee hauskoja tarinoita, jännittäviä, pelottavia ja voi kuulla myös runoja. (tyttö 4)

…lukemisesta tulee hyvä mieli ja joskus jossain kirjoissa on hyviä kohtia. Joissain
   kirjoissa taas ei ole mitään järkeä. (tyttö 11)

…kirjoissa on hauskoja tarinoita ja autokirjoissa on hauskoja autoja. (poika 5)
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…joissain kirjoissa kerrotaan hevosista ja joissain kaikista kauhutarinoista. Mä tykkään
   semmosista kauhutarinoista, mitkä on tosi pelottavia ja semmosista hevostarinoista, missä
   kerrotaan villihevosista. (tyttö 1)

7.2.2 Tiedonhaluinen ja tavoitteellinen lukija

KUVA 3. Oppilas työpöytänsä ääressä hankkimassa lisätietoa autoista.

Tiedonhaluinen ja tavoitteellinen lukijatyyppi lukee ennen kaikkea saadakseen tietoa uusista

asioista. Hän lukee oppiakseen uutta ja soveltaakseen lukemaansa sitten käytännössä.

Tiedonhaluinen ja tavoitteellinen lukija lukee enimmäkseen tietokirjallisuutta tarinoiden ja kertoma-

kirjallisuuden sijaan. Hän haluaa saavuttaa lukemisellaan uusia faktatietoja ja saattaa jopa turhautua

kirjaan tai lukemiseen, mikäli häntä kiinnostavaan kysymykseen tai ongelmaan ei löydykään

ratkaisua tai vastausta lukemisen avulla. Madsen (1982, 223) korostaakin yhtenä pedagogisesti

kiinnostavimpana motiivina uteliaisuutta ja sen synnyttämiä ilmiöitä kuten tutkimisen halua ja

tiedonhalua. Yksilö on kiinnostunut tietämään jostain asiasta lisää ja lukee tämän vuoksi erilaista

kirjallisuutta oppiakseen asiasta uutta ja löytääkseen tietoa mieltään polttaviin kysymyksiin.

Henkilöllä saattaa olla pakottava tarve tukahduttaa oma uteliaisuutensa tiettyä asiaa kohtaan.
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Mä tykkään lukee tietokirjoja ja eläinkirjoja ja mitä ennätyksiä on tehty. Ja kato, on yks
lampi, niin mä en tiedä mikä ne on tappanut, kun ne kaikki sammakot on noussut pintaan.
Ne on hitsin isoja ja ne vaan köllöttelee siinä. Sammakkokirjassa ei yhtään kerrottu mitään
semmosesta. (poika 10)

No, mä luen siinä [piirtämässään kuvassa] kissakirjaa ja mä kato tykkään kissoista. Meillä
ei oo kissoja, kun äiti on kato allerginen ja isäkin on. Me ei voida ottaa koiraa, kun mä oon
allerginen. Me voitais ottaa vaan kaloja, mutta äiti ei suostu. (tyttö 10)

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

Lukeminen on kivaa koska sillä saa selvää paremmin kuin katselemalla kuvia. Ja kun sitä
lukee saa tietoa siitä jutusta paremmin. Ja jos oppii lukemaan voi opettaa sitä. (poika 6)

Lukemalla saa tietoa ja oppii ymmärtämään, mitä lukee. (tyttö 3)

Tiedonhaluinen ja tavoitteellinen lukija korostaa myös lukemisen harjoittelun merkitystä paremman

lukutaidon saavuttamiseksi. Hän saattaa haluta saavuttaa paremman lukutaidon ohella myös muita

taitoja lukemisensa avulla. Tietokirjojen lisäksi hän opettelee uusia asioita tai tietoja myös

tarinoista. Tiedollisen aineksen hankkiminen toimii väylänä kokonaisvaltaisempaan lukukoke-

mukseen. Wigfield ja Guthrie (1997, 431–432) profiloivat tiedonhaluista lukijaa painottaen uuden

tietoaineksen oppimista sekä uusien tietojen ja taitojen saavuttamista. Heidän mukaansa

tiedonhaluinen lukija lukee mielellään uusista asioista, mutta toisaalta hänellä saattaa olla yksi tai

useampi suosikkiaihe, josta hän kerää ja ahmii tietoa eri lähteiden avulla.

Lukeminen on tärkeetä, kun jos vaikka joskus isona ei osais lukea ja lehdestä tulis vaikka
jotain tärkeetä ja sit ei siitä tietäis, vaikka jostain lintuinfluenssasta. (poika 2)

Lukeminen on tärkeetä, koska et oppii paljon. Ja sitten jotkuthan ei edes osaa lukee, ympäri
maapalloo. Niin mä oon kiitollinen siitä, että mä osaan lukee. Ja sit lukemista tarvii siihen,
et osaa vaikka… kun laittaa ruokaa, niin lukee siitä keittokirjasta niitä reseptei, kun jos ei
osais, niin laittais vaan niitten kuvien mukaan ja sitten tulis ihan hirveetä pöperöö. (tyttö 11)

Mä tykkään lukea semmosia paksuja kirjoja. Yhen paksun kirjan, semmosen Artemis Fowl´n
oon lainannu kirjastosta. Mä en oo vielä lukenut sitä, oon jossain kakkosjaksossa. Mä
haluun sen ekan kirjan, siinä oppii nimittäin keijujen kieltä. Naapurin Pekka (nimi muutettu)
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osaa sitä kieltä jo lukee, niin mäki haluun oppii. Kato niissä muissakin Artemis Fowleissa
on sitä keijujen kieltä, jossakin niissä keijujen kirjeissä. (poika 9)

KUVA 4. Oppilas on valinnut itselleen kirjahyllystä luettavaa.

Tiedonhaluinen ja tavoitteellinen lukija lukee, koska hän haluaa saavuttaa uutta tietoa ympäröivästä

maailmasta. Hän haluaa olla perillä tapahtumista ja ympäröivää maailmaa koskettavista ilmiöistä.

Tiedonhaluinen ja tavoitteellinen lukija janoaa uutta tietoa. Hän kokee lukemisen tärkeänä väylänä

uuden tiedon hankkimiselle ja keskittyy keräämään tietoa erilaisista lähteistä. Tiedonhaluinen ja

tavoitteellinen lukija lukee ennen kaikkea tietokirjallisuutta ja saattaa pitää tarinoita ja satuja

lapsellisina ja tylsinä lukukokemuksina. Sulkunen (2004, 6–7) korostaakin erilaisten tekstityyppien

löytämistä ja hankkimista, jolloin tiedonhaluinen lukijakin saa tyydytettyä lukuintoaan. Usein

koulussa korostuvat kertomakirjallisuuden tarinat luokan yhteisissä lukuhetkissä, ja tietotekstit

varsinaisessa opiskelussa ylemmillä luokilla. Olisikin ensiarvoisen tärkeää huomioida tiedon-

haluiset ja tavoitteelliset lukijat jo alkuopetusvaiheessa, jotta myönteisten lukukokemusten ja niiden

kautta lukuharrastuksen syntyminen ja säilyminen ovat mahdollisia.
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Pidän lukemisesta, koska

…kirjoista oppii uusia asioita. (poika 4)

…kirjoissa on paljon mielenkiintoisia asioita. (tyttö 5)

…tietokirjoja lukemalla saa lisää tietoa erilaisista asioista. (poika 7)

…siinä oppii lukemaan ja kirjottamaan ja siinä oppii kaikenlaisia juttuja. (poika 2)

…löydän lukemisesta uusia asioita. (poika 8)

…kirjojen tarinoista oppii paljon ja toisten ei. Kirjoja on hauska lukea varsinkin sateella tai
   muuten vaan, niistä saa ideoita ja keksintöjä. (tyttö 7)

7.2.3 Sosiaalinen ja läheisyyttä kaipaava lukija

KUVA 5. Oppilas lukee yhdessä veljensä kanssa.
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Sosiaalinen ja läheisyyttä kaipaava lukija motivoituu lukemiseen liittyvistä vuorovaikutustilanteista.

Hän lukee koulussakin usein mieluummin parin kanssa kuin itsenäisesti. Sosiaalinen ja läheisyyttä

kaipaava lukija valitsee lukupaikkansa toisen ihmisen läsnäolon perusteella. Joskus tärkeää on, että

samassa tilassa lukee joku muukin, toisinaan tärkeää on vain toisen ihmisen läsnäolo. Monesti

yhdessäolon tarpeen voi tyydyttää myös lemmikkieläin, jolloin tärkeätä ei niinkään ole tasa-

vertainen vuorovaikutussuhde vaan turvallisuuden ja läheisyyden tunne. (ks. Madsen & Egidius

1974, 24–27.) Sosiaalisesti motivoitunut lukija keskustelee mielellään lukemastaan muiden kanssa

tai kertoo omista lukukokemuksistaan muille. Vilkko-Riihelä (1999, 464) kuvaakin sosiaalisia

motiiveja yhteisöllisiksi tarpeiksi. Jokaisella ihmisellä on perustarve kuulua johonkin yhteisöön.

Toisilla tämä tarve on suurempi kuin toisilla ja osa haluaa tyydyttää oman yhteisöllisen kaipuunsa

kuulumalla johonkin lukevaan yhteisöön tai hakeutumalla sellaisiin tilanteisiin, joissa lukukoke-

musten jakaminen tai niistä keskusteleminen ovat mahdollisia.

No, mä tykkään lukea keittiössä, koska siellä on muitakin, niin sen takia. (tyttö 2)

Siinä [kuvassa] on minä ja äiti ja mä luen siinä. (tyttö 6)

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

Sosiaalinen ja läheisyyttä kaipaava lukija lukee mielellään muille ääneen ja kuuntelee muiden

lukemista. Vanhemmat sekä erityisesti nuoremmat sisarukset ovatkin tärkeää kuulijakuntaa

sosiaaliselle ja läheisyyttä kaipaavalle lukijalla. Hän lukee usein pikkusiskolle tai -veljelle iltasadun,

mutta nauttii myös kuunnellessaan jonkun muun lukevan hänelle. Wigfield ja Guthrie (1997, 432)

luonnehtivatkin sosiaalista lukijaa aktiiviseksi lukijaksi, joka lukee ääneen mielellään vaikkapa

sisaruksilleen tai vanhemmilleen. Sosiaalinen ja läheisyyttä kaipaava lukija saattaa myös suositella

ystävilleen luettavaa ja vaihdella hyväksi kokemiaan kirjoja ystäviensä kanssa. Myös muiden

auttaminen erilaisissa lukutehtävissä on ominaista tälle lukijatyypille.

Luen perheen kanssa. Pidän että minulle luetaan ääneen. Ääneen minulle lukee opettaja ja
äiti ja isä. (poika 7)

Luen siskon, isän, äidin, mummin kanssa ja yksinkin. Minä tykkään kun ope, isi, äiti, sisko,
mummi tai joku muu lukee minulle ääneen. (tyttö 14)
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Luen pikkusiskon kanssa ja yksin. Tykkään että minulle luetaan ääneen, minulle lukee
ääneen opettaja ja mummot. (tyttö 15)

Luen äitin kanssa ja yksin. Tykkään että minulle luetaan ääneen. Äiti lukee minulle ääneen.
(tyttö 6)

Minä luen ystävien kanssa. Tykkään että opettaja lukee minulle ääneen. (tyttö 2)

Luen äidin kanssa. Tykkään että minulle luetaan ääneen. (tyttö 8)

Luen yleensä mummon ja serkkujen kanssa. Tykkään siitä kun mummo lukee ääneen
minulle. Minulle lukee välillä mummo ja välillä äiti. (tyttö 3)

Tykkään lukea pikkuveljelleni. – – Minä tykkään että minulle luetaan ääneen. Minulle lukee
ääneen opettaja ja isi ja äiti ja mummi. (tyttö 11)

KUVA 6. Oppilas lukee pikkuveljelleen iltasatua.
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Lukemisen sosiaalista puolta kuvaa myös kirjastossa käynti kaverin tai vaikkapa sukulaisen kanssa.

Sosiaalisesti motivoitunut lukija haluaa hakeutua tilanteisiin, joissa hän saa kontaktia muihin

lukeviin ihmisiin. Kirjastoon voidaan mennä yhdessä jonkun kanssa, jolloin sosiaalisuus korostuu jo

itse toiminnassa. Toisaalta, kirjastossa sosiaalinen ja läheisyyttä kaipaava lukija on ainakin

jonkinlaisessa kontaktissa muiden lukijoiden kanssa, vaikka menisikin kirjastoon yksin. Riippuen

sosiaalisesti motivoituneen henkilön mieltymyksistä sosiaalinen aspekti voi ilmaantua jo itse

toiminnassa tai vasta toiminnan kautta saavutettavana tavoitteena. Myös Wigfield ja Guthrie (1997,

432) nostavat esille sosiaalisen lukijan mieltymyksen käydä säännöllisin väliajoin kirjastossa.

Heidän aineistostaan kuitenkin korostuu kirjastossa käynti jonkun muun ihmisen, kuten vanhempien

kanssa.

Mä käyn joskus kirjastossa. Yleensä mä meen serkun kanssa. (tyttö 3)

Mä oon tossa [piirtämässään kuvassa] kirjastossa. Mä lainaan sieltä yleensä muutaman
kirjan ja jään joskus vähän lukemaankin sinne. (tyttö 15)

Sosiaalinen ja läheisyyttä kaipaava lukija lukee sosiaalista vuorovaikutusta saavuttaakseen tai

tilanteissa, joissa kontakti toiseen ihmiseen on mahdollista. Toisinaan motiivina on kuitenkin tunne

läheisyydestä tai yhdessäolosta, jolloin tuon motiivin tukijaksi riittää eläin tai lelukin. Palmer ym.

(1994, 176–178) ovatkin sitä mieltä, että sosiaalinen vuorovaikutus edesauttaa lukuharrastu-

neisuutta. Jakaessaan kokemuksia kirjoista ja lukemastaan, sekä aikuisten että muiden lasten

kanssa, lapset samalla harjoittelevat kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen taitoja. Näin ollen he

ovatkin sitä mieltä, että erilaisten sosiaalisten vuorovaikutustilanteiden tarjoaminen

mahdollisimman monipuolisesti olisi erittäin tärkeää ja kehittäisi jokaisen, ei vain sosiaalisesti

motivoituneen lukijan, luku- ja vuorovaikutustaitoja. Ja mikä tärkeintä, näillä tilanteilla sosiaalisesti

motivoitunut lukija ylläpitäisi omaa lukumotivaatiotaan.

Sosiaalisen ja läheisyyttä kaipaavan lukijan syitä lukemiselle kuvaa myös lukuilon jakaminen

toisten ihmisten kanssa. Usein hän haluaa saattaa nekin henkilöt osallisiksi kirjojen ihmeellisestä

maailmasta, jotka eivät vielä itse osaa lukea.
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Pidän lukemisesta, koska
…voin lukea niitä [kirjoja] pikkusiskolle. (tyttö 2)

…tykkään lukea pikkuveljelleni. (tyttö 11)

7.3 Opettajan rooli

Luokanopettaja pitää lukemista ja erityisesti omaehtoista lukemista erittäin tärkeänä

alkuopetuksessa. Hän onkin eri tavoin pyrkinyt vaikuttamaan sekä oppilaidensa lukutaidon

kehittymiseen että lukumotivaation syntyyn. Opettaja selvästi tiedostaa tärkeän roolinsa lasten

kasvattajana – ja nimenomaan lukijaksi kasvun tukijana. Opettajan rooli onkin erityisesti alku-

opetusikäisistä lapsista puhuttaessa erityisen tärkeä. Tällöin lapset oikein imevät itseensä vaikutteita

opettajasta ja tarvitsevat vahvistusta ja kannustusta. Tämän ikäisille tulisi painottaa lukutaidon

harjoittelemisen tärkeyttä ja innostaa heitä kirjojen pariin, sillä lukeminen kehittyy ainoastaan

lukemalla (Reynolds 2004, 113). Saarisen ja Korkiakankaan (1997, 38) tutkimus osoittaakin, että

mikäli lapsi innostuu kirjoista heti lukemisen alkutaipaleella, kehittyy hänestä todennäköisesti

taitava ja aktiivinen lukija.

Lukeminen on sellanen asia, että sen avulla oppii uutta, saa lisää tietoa, pääsee sellasiin
maailmoihin, mihin muuten ei pääsis, et onhan se niin kun niin monipuolinen taito, siitä on
monessa asiassa hyötyä sekä semmosta viihteellistä iloa. (luokanopettaja)

7.3.1 Äidinkielen ja kirjallisuuden opetus

Luokanopettaja on äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksessaan käyttänyt paljon erilaisia menetelmiä.

Tällä tavoin hän on huomioinut hyvin erilaiset oppilaat, sekä eritasoiset että eritavoin motivoituvat

lapset. Linna (2004, 43) toteaa, että monipuolisilla opetusmenetelmillä on aina motivoiva merkitys

oppilaiden oppimiseen ja toimintaan. Luokassa erittäin suosittua on ollut erilaisina pareina

lukeminen. Opettaja on usein pyrkinyt siihen, että suunnilleen samantasoiset lukijat lukisivat

toisilleen, toisinaan oppilaat ovat kuitenkin saattaneet käydä lukemassa nuoremmille oppilaille tai

vanhemmille oppilaskummeilleen. Luokassa lukeminen melko samantasoisissa pareissa ehkäisee

oppilaiden välistä ikävää vertailua lukutaidon tasosta. Lukemaan innostamisessa onkin tärkeää, ettei
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lukijoiden taitoja vertailla keskenään (Linna 2002, 111; 1998, 12). Oppilaan käsitys itsestä lukijana

muihin verrattuna ei huonone, kuten lukiessa itseään huomattavasti taitavamman kanssa saattaisi

käydä. Lerkkanen (2006, 47) painottaakin oppilaan myönteisen lukijaminäkuvan tukemista

motivaation parantamiseksi. Parien vaihtaminen välillä tai itseään hyvin eritasoiselle lukijalle

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

Me käytetään paljon tämmöstä parilukemista, missä vieruskaverit lukee toisillensa. Mä oon
yrittänyt, että ne olis suhtkoht samantasosia, että pysyis se motivaatio ja ettei sitten tulis
semmosta, että miks toinen osaa niin paljon paremmin kuin minä lukee. – – Ja sit isommat
on lukenut välillä pienemmille. Kummioppilaat kummeille ja … Se on ollut hirveen
suosittua. (luokanopettaja)

KUVA 7. Oppilaspari lukemassa yhdessä lukukirjan tekstiä.
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Lukemisen ja kirjallisuuden opetuksessa on kiinnitetty erityisesti huomiota lukemisen sosiaaliseen

puoleen. Tehtäviä tehdään parityöskentelyn lisäksi koko luokan kanssa yhdessä. Pollari (2004, 248)

toteaakin, että ”yhdessä tekemisen meininki” on lukumotivaation tärkeimpiä asioita. Näin koko

luokan sitoutuminen lukemiseen helpottuu. Yhteistoiminnallinen ympäristö tarjoaa myös hyviä

virikkeitä sisäisen motivaation syntymiseen (Deci & Ryan 1985, 250–279). Opettajan tavoitteena

yhdessä lukemiselle sitoutumisen lisäksi on ollut eritasoisten oppilaiden huomioiminen, siten ettei

toisten hitautta tai mahdollisia muita vaikeuksia korosteta. Kun koko luokka lukee yhteen ääneen,

eivät yksittäiset hitaasti lukevat tai takeltelijat erotu joukosta. Vaarana kuitenkin on, etteivät hitaat

lukijat tällöin edes yritä pysyä muiden mukana vaan ainoastaan aukovat suuta esittäen lukevaa.

Tällöinkin on toisaalta tärkeää, että oppilas saa tuntea tekevänsä koko luokan kanssa yhteistä

tehtävää. Aina ei tarvitse korostaa eroja, vaan välillä on tärkeää tehdä yhdessä samaa asiaa koko

luokan voimin.

Et enemmän semmosta, et tehdään yhdessä, joko silleen et pari tekee yhdessä ja lukee
toisilleen tai sitten luetaan koko luokka yhdessä joku pikku juttu. Siinä ei kuule sitä, jos joku
tuleekin vähän hitaammin mukaan. (luokanopettaja)

Opettaja pitää tärkeänä lukemisen ymmärtävän puolen kehittämistä. Toisella luokalla onkin tärkeää

harjoitella lukemisen käyttämistä tiedon etsintään ja tällöin viimeistään korostuu luetun ymmär-

tämisen merkitys. Kolmannella luokalla lukemista ei harjoitella enää pelkän lukutaidon vuoksi niin

systemaattisesti vaan oletetaan oppilaan jo käyttävän sitä uusien asioiden opettelemiseen. Myös

lukumotivaation kannalta on tärkeää, että lapsi ymmärtää lukemaansa. On vaikeaa kuvitella lapsen

nauttivan lukemisesta, jollei hän ymmärrä tekstin sisältöä tai merkitystä. Luetun ymmärtämisen

kehittymisen lisäksi teksteistä keskusteleminen kehittää oppilaiden sosiaalisia ja verbaalisia taitoja

sekä motivoi erityisesti sosiaalisia lukijoita.

Sitten, me käsitellään niitä mitä me ollaan luettu. Keskustellaan taas aika paljon ja sitten
linkitetään niihin, et miten on ymmärtänyt, vaikka että heiluta kättä, jos lause pitää
paikkansa tai jos siihen kuuluu joku tietty asia, minkä mä sanon tai mene kyykkyyn, jos lause
on totta tai näin poispäin. (luokanopettaja)

Luokka on myös vieraillut säännöllisesti kirjastossa opettajan ohjaamana. Opettaja pitää tärkeänä

yhteistyötä kirjaston kanssa ja kirjastokäynnit ovat olleet hyvin organisoituja. Näin pienet oppilaat

tarvitsevatkin vielä paljon tukea ja opastusta kirjaston palveluiden käytössä ja luettavan valinnassa.
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On tärkeää, että lapset tietävät, mitä mahdollisuuksia kirjaston käyttämiseen liittyy. Kun lapset jo

pienestä pitäen opetetaan kirjaston käyttäjiksi, ei kirjastoon lähtemiseen ole suurta kynnystä

myöhemminkään. Säännöllisillä, miellyttävillä kirjastohetkillä saa lapsista houkuteltua varmasti

aktiivisia kirjastonkäyttäjiä.

Mä käyn tokaluokkalaisten kanssa kirjastossa kerran kuukaudessa. Aina kun mennään, niin
varataan jo se seuraava kerta, ettei se sitten kaikessa kiireessä vaan jää. Että kirjaston
kanssa ollaan tehty yhteistyötä. – – Joka kirjastokerta on aina joku teema. Joko kirjaston
joku osa, että mitä löytyy mistäkin, kuuntelua tai lasten tietokirjoja tai helppolukuisia kirjoja
tai sitten on vähän semmosta vinkkauksen tyyppistä ollut. (luokanopettaja)

7.3.2 Lukumotivaatio

Kysyimme opettajalta hänen käsitystään lukumotivaatiosta ja sen tärkeydestä lukemaan opettelussa

ja lukijaksi kasvamisessa. Opettaja näkee lukumotivaation merkityksen korvaamattomana varsinkin

tässä vaiheessa, kun vielä harjoitellaan ja vahvistetaan melko uutta taitoa (vrt. Ruohotie 1991, 87).

Erityisesti opettajaa huoletti heikkojen lukijoiden motivaatio – tai sen puute. Hän pelkää heikkojen

lukijoiden joutuvan motivaation puutteen takia negatiiviseen kierteeseen (vrt. Lerkkanen 2006, 44).

Ilmeisesti opettaja on kuitenkin saanut myös ne oppilaat, joille lukeminen ei ole ollut ihan niin

helppoa, innostettua harjoittelemaan. Luokassahan ei ollut yhtään oppilasta, jonka opettaja olisi

määritellyt erityisen heikoksi lukijaksi ja kaikki oppilaat näyttivät myös pitävän lukemisesta.

Tietenkin toisenlaisen oppilasaineksen kanssa tilanne olisi saattanut olla erilainen. Opettajan

tehtävänä on kuitenkin pyrkiä puuttumaan tähän negatiiviseen lukemisen kehään, joka niin helposti

saattaa suistaa lapsen pois tieltä kirjallisuuteen ja tätä kautta hyvään lukutaitoon.

Jos motivaatiota ei ole, niin se on kyllä tosi hankalaa. Lukeminen on vielä sellaista, että
ketään ei pysty pakottamaan siihen. Ja sit kun joskus on sellanen lapsi, jota ei oikein
kiinnosta se lukeminen, niin se saattaa johtua siitä, että se lukeminen on hankalaa. Ja sitten
kun se lukeminen ei parannu muuta kun lukemalla. Tää on vähä sellanen noidankehä.
(luokanopettaja)

Opettajan mielestä lukumotivaation kannalta opettajan on tärkeintä itse olla innostava ja moni-

puolinen. Ja tämä näyttää toimineen ainakin tämän luokan kohdalla. Jo se, että tiedostaa eri

oppilaiden motivoituvan eri asioista ja ymmärtää joitakin motivaation perusperiaatteita auttaa usein
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opettajaa toimimaan motivoivasti. Kuitenkaan aina ei tiedä, mikä motivoi ketäkin ja jos yksi asia

onnistuu herättämän yhden oppilaan motivaation, se ei kuitenkaan välttämättä toimi kaikilla muilla

oppilailla. Opettajan työssä tuleekin kokeilla erilaisia toimintatapoja ja toisinaan yrityksen ja

erehdyksenkin kautta päästä niihin omille oppilailleen toimivimpiin muotoihin. Samalla tavalla

opettaja oppii vähitellen ymmärtämään oppilaidensa motivaatiota ja siihen vaikuttavia seikkoja. Osa

oppilaista saattaa olla sisäisesti motivoineita lukemiseen, mutta osa varmasti tarvitsee ulkoistakin

motivointia. Ulkoinen motivaatio ei kuitenkaan riitä pitkäaikaisen motivaation syntymiseen.

Parhaaseen lopputulokseen usein päästäänkin käyttämällä kumpiakin motivointikanavia (Ruohotie

1983, 272). Tällöin ulkoinen motivaatio saattaa myös pikkuhiljaa muuttua sisäiseksi motivaatioksi

(Vilkko-Riihelä 1999, 450). Tämä vaatii opettajalta rohkeutta ja mielikuvitusta heittäytyä itse

mukaan ja kehittää monipuolisia työtapoja tavoitteita vastaamaan.

Se on vaan kun pystys jotenkin olemaan niin innostava ja monipuolinen ja että kaikki
työtavatki olis monipuolisia, kun se mikä uppoo toiseen niin ei välttämättä toimi toisen
oppilaan kanssa. Tää oliskin helppo ammatti, jos olis vaan yks lapsi kerrallaan, tai jos olis
joku yks metodi jonka tietäs toimivan aina ja kaikille. (luokanopettaja)

7.3.3 Motivointi

Haastattelemamme luokanopettajan mielestä motivoinnissa tulee ensisijaisesti ottaa huomioon

lapsen omat kiinnostuksen kohteet. Kirjallisuuden opetuksen tulisikin perustua pääsääntöisesti lasta

kiinnostavien asioiden pohjalle. Linna (1998, 12; 2002, 110) toteaa, että yksilöllisyyden, oppilaan

tietojen ja taitojen sekä mielenkiinnon kohteiden ja kokemustaustan huomioonottaminen on hyvin

tärkeää. Oppilaat ovat sitä motivoituneempia lukemaan, mitä enemmän opettaja huomioi erilaisten

oppilaiden mieltymykset. Myös Sulkunen (2004, 7) korostaa yksilöllisyyden huomioimista sopivien

lukutekstien valinnassa. Oppilaiden ei välttämättä tarvitse lukea samoja tekstejä vaan eri asioista

kiinnostuneet oppilaat voivat valita luettavan oman mielenkiintonsa mukaan. Opettaja näkeekin

tärkeänä motivointikeinona oppilaiden mahdollisuuden valita itse omat luettavansa (ks. Guthrie

1996, 438; Saarinen & Korkiakangas 1997, 185; Lerkkanen 2006, 47).

Tietysti se, että lähdetään siitä, mikä lapsia kiinnostaa. – – Mä näen hyvin tärkeänä sen, että
lapset saa lukea sellaista, mikä niitä kiinnostaa. Varsinkin poikien kohdalla se on musta
haastavaa, tuntuu että pojat on enemmän kiinnostuneita tietokirjallisuudesta. Nykyään kyllä
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onneks on tullu kaikennäköstä, niinku esimerkiks tota Suihkari-sarjaa, jossa on kaikenlaisia
kuvia ja niin poispäin. (luokanopettaja)

Sen lisäksi että äidinkielen ja kirjallisuuden tunneilla luetaan oppilaiden itse valitsemia kirjoja,

opettaja pyrkii tutustuttamaan oppilaat monipuolisesti erilaisiin teksteihin ja kirjoihin. Näin oppilaat

tutustuvat kirjoihin, joita eivät välttämättä olisi itse ikinä valinneet. Opettaja ohjaa tällä tavoin

lapsia uusien, mielenkiintoisten kirjojen maailmaan. Tai löytämään uusia kiehtovia kirjailijoita,

joilta lapset haluavat lukea lisää. Opettajan tulee huomioida myös eritasoiset lukijat ehdottaessaan

kullekin oppilaalle sopivaa luettavaa. Kirjan lukemisen tulisi olla oppilaan tasoon nähden sopivan

haasteellista, jotta hänen olisi mahdollisimman helppoa motivoitua tehtävään. Tällöin tehtävän

odotusarvo on hyvä (Ruohotie 1998, 57–58). Myös Lerkkanen (2006, 47) painottaa eritasoisten

lukijoiden tarpeiden huomioimista eriyttämällä.

Kuitenkin me tutustaan kirjallisuuteen monipuolisesti ja eri asioihin. – – Sitähän meillä on
ollut, että on ollut erilaisia kirjapäiviä: mielikirjapäivä, tietokirjapäivä, nallekirjapäivä ja
näin… Tai jonkun kirjailijan mukaan, että kaikki tuo vaikka Mauri Kunnaksen kirjoja.
(luokanopettaja)

Opettaja antaa oppilaille mahdollisuuksia kertoa tai muulla tavoin esitellä lukemiaan kirjoja muille

oppilaille. Hän on huomannut, että oppilastoverien suosittelemat tai esittelemät kirjat innostavat

usein paremmin lukemaan kuin aikuisen kirjavinkit. Tämän lisäksi myös kirjaa esittelevä oppilas

motivoituu entisestään. Guthrie (1996, 439) toteaa itseilmaisun kasvattavan pitkäkestoista

lukumotivaatiota. Opettajan tuleekin ohjata oppilaitaan itseilmaisussa ja tarjota erilaisia mahdolli-

suuksia ilmaista itseään lukemansa pohjalta. Tällaisen itseilmaisun kautta lapset tulevat myös

esitelleeksi lukemiaan kirjoja muille oppilaille, jolloin nämä todennäköisesti innostuvat lukemaan

samoja kirjoja itse. (ks. Palmer ym. 1994, 177.)

Kun kaveri on lukenut jotakin ja se kertoo eteenpäin tai näyttää tai näin, niin sehän on tosi
paljo, kymmenen kertaa tehokkaampi konsti kun aikuinen tekee sen saman. (luokanopettaja)

Erityisen tärkeää on opettajan toimiminen lukevan aikuisen mallina (Linna 1999, 18–19; Goodwin

2005, 43). Haastattelemamme opettaja lukee oppilailleen paljon ja useat oppilaat mainitsivatkin

haastatteluissa ja avoimessa kirjoitustehtävässä pitävänsä siitä. Monet oppilaat innostuvat lukemaan
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uudelleen opettajan ääneen lukemia kirjoja. Aikaisemmat luku- ja kuuntelukokemukset vaikuttavat

myönteisesti lapsen lukumotivaatioon. Tuttuun asiaan yhdistyy uusi aspekti lapsen lukiessa kirjaa

itse. (Palmer ym. 1994, 177–178.)

Ja sithän mä luen joka päivä lapsille ääneen. Niin sen mä oon huomannut, että lapset tykkää
sitten lukea itsekseenkin niitä kirjoja, joita me ollaan jo luokassa luettu ääneen.
(luokanopettaja)

KUVA 8. Opettajan luokalleen lukema kirja on asetettu esille arvokkaasti.

Koska kyseessä ovat vasta toisluokkalaiset oppilaat, tarvitsevat useat heistä vielä paljonkin ohjausta

sopivan luettavan etsimiseen (ks. Palmer ym. 1994, 177; Lerkkanen 2006, 47). Kirjavinkkaus on

eräs keino, jolla pyritään motivoimaan lapsia vinkattujen kirjojen pariin. Tämä edellyttää kuitenkin

opettajalta perehtymistä lastenkirjoihin. Ja vaikkei varsinaista kirjavinkkausta harrastaisikaan,

kannattaa oppilaille silloin tällöin 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 sitä myös
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itsenäisesti. Opettajan pitäisi kuitenkin olla varautunut myös niihin tilanteisiin, jolloin oppilas on

valinnut itselleen selvästi liian hankalan kirjan luettavakseen (Reynolds 2004, 113). Opettajan tulee

myös muistaa, ettei rajoittaisi oppilaiden valinnan vapautta liikaa ohjatessaan kirjojen pariin

(Palmer ym. 1994, 177; Linna 1999, 20–21; 2002, 109). Itsenäisyyteen ja omatoimisuuteen

kannustamalla opettaja tukeekin oppilaidensa sisäistä motivaatiota (Deci & Ryan 1985, 251). Jotta

opettaja pystyy auttamaan oppilaita sopivan tasoisen lukemisen hankkimisessa, tulisi opettajan olla

tietoinen oppilaiden lukutaidon tasosta. Hankaluudeksi nousee se, ettei tila ole pysyvä vaan

oppilaan lukutaito saattaa kehittyä nopeastikin.

Se [kirjavinkkaus] on kyllä yks motivointikeino, jota mä haluaisin käyttää enemmänkin ja
jotenkin että itsekin jaksais enemmän perehtyä siihen nykylasten kirjallisuuteen, mitä tulee
koko ajan lisää. Ja pystyis niitä sitten vinkkaamaan oppilaille. – – että osais sitten vinkata
niitä hyviä kirjoja ja semmosia kirjoja, mitkä tietäs, että tää iskee kipinää, että tää on
takuuvarma. (luokanopettaja)

Mä toki autan, että kaikille tulis myös sitä omantasoista lukemista. Mutta tota… Jos joku
lapsi ihan haluaa tietyn kirjan ottaa, ja vaikka mä oisin eri mieltä, että se on vaikka liian
vaikee, niin kyllä mä silti annan sen ottaa sen ja mulla on sitten itsellä jemmassa semmosta
materiaalia, että jos hän muuttaa mielensä ja haluaa vaihtaa kirjan. – – Joskus mä oon
tehnyt sillä tavalla, että oon jakanut oppilaita vähän eri tasoisiin lukijoihin ja ohjannut niitä
sen mukaan etsimään sitä oman tasosta luettavaa. Mutta sekin on aika haastavaa, että
isossa luokassa pysyt kärryillä, että missä kohtaa se tietty lapsi on just menossa. Varsinkin
kun se ei oo stabiili tila, vaan saattaa muuttua lyhyenkin ajan aikana ihan hirveesti.
(luokanopettaja)

Jotta oppilaista saadaan innostettua pysyviä lukijoita, ei pelkkä opettajan työ riitä. Myös vanhemmat

on saatava – tavalla tai toisella – mukaan tähän tärkeään työhön (Linna 1999, 68). Usein aloite

yhteistyöhön tai vinkit lasten innostamiseksi lukijoiksi tulevat kuitenkin opettajalta. Toimiva kodin

ja koulun välinen yhteistyö toimii loistavana pohjana lapsen lukijaksi kasvamista ajatellen. Koulun

ulkopuoliset kannusteet vaikuttavatkin positiivisesti erityisesti heikommin menestyvien oppilaiden

motivaatioon (Ruohotie 1985, 55). Kodin ja koulun välistä yhteistyötä kuitenkin valitettavasti

toisinaan rajoittaa vanhempien mielenkiinnon tai sitoutumisen puute.

No, mä oon tietysti ottanut yhteyttä vanhempiin, ollaan juteltu, että voisko pukinkonttiin tai
synttärilahjaks tai muuten vaan hankkia semmosta oman tasosta luettavaa. – – Sit oon
yrittänyt markkinoida vanhemmille sitä, varsinkin tokaluokalla, varttipäivässä lukemista,
mutta se tietysti vähä riippuu joka perheen arjesta, että miten se luonnistuu.
(luokanopettaja)
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Opettaja luottaa kirjojen voimaan lukumotivaation vahvistajina. Oppilaille tulisi tarjota koulussakin

mahdollisuuksia lukea kirjoja välillä ainoastaan lukunautinnon vuoksi. Aina lukemiseen ei tarvitse

liittää sen kummempia tavoitteita. Toisluokkalaiselle jo kokonaisen kirjan lukemisessa riittää

tavoitetta. Aina ei tärkeää ole edes se, kuinka hyvin lapsi on kirjan sisällön ymmärtänyt tai onko hän

jaksanut lukea kirjan kannesta kanteen ajatuksella. Se tunne, kun saa kirjan luettua on usein muuta

tärkeämpää. Lapsen lukunautintoa saattaa häiritä, jos hänen täytyy koko ajan miettiä, osaako vastata

kirjasta esitettyihin kysymyksiin tai selostaa kirjan tapahtumia muulle luokalle. Opettajan ei

tarvitsekaan aina kontrolloida kaikkea (Linna 2002, 110). Eihän harrastukseksikaan lukeva lapsi

välttämättä muista kirjan tapahtumia aina tarkasti jälkeenpäin, usein kirjan tunnelma saattaa olla se

seikka joka lumoaa. Ja siinä yksittäiset tapahtumat jäävät merkityksettömiksi. Aitojen, itse-

ohjautuvien lukukokemusten kautta lapsi pääsee osalliseksi siihen maailmaan, joka avautuu vain

kirjojen lukijoille. Opettaja voi kuitenkin käyttää erilaisia tunnetiloja oppilaiden motivointiin

kirjojen pariin. Madsen ja Egidius (1974, 27) korostavatkin muun muassa jännityksen, turvalli-

suuden ja dramatiikan tunnelman kokemista motivoivina tekijöinä.

Mä en oo sitä harrastanut hirveesti, sitä semmosta suorittamista, että pitäis hirveesti
raportoida, että mitä on lukenut. Mutta me keskustellaan niistä ja joskus voidaan joku pieni
juttu tehdä, muttei aina tartte samaa lappua täyttää, että kirjan päähenkilöt ovat ja… Mä
oon huomannut, että se jollain tavalla puuduttaa lapsia. Mutta mä elän kuitenkin siinä
uskossa, että jotain on tapahtunut, jotain positiivista on tapahtunut, kun lapsi on pitänyt sitä
kirjaa kädessä ja hän on omasta mielestään sen lukenut. (luokanopettaja)

Mä ajattelen, että se on ihan sama mitä lapsi lukee, kunhan se lukee. Että se lukeminen olis
myös mukavaa. Ei hampaat irvessä tekemistä, vaan semmosta että vähitellen syntyis sitten
semmonen halu itsekin lukea, ilman että joku käskee tai pakottaa. (luokanopettaja)

Opettaja haaveilee vielä monipuolisemmasta materiaalista, jonka avulla voisi käsitellä erilaisia

opetettavia asioita. Usein lukuinnostuksen herättämistä saattaa hankaloittaa kirjojen tai muun

materiaalin huono kunto tai vähäisyys (Linna 2004, 9). Opetukselle loistavan lähtökohdan loisi

monipuolinen ja laaja luokka- tai koulukirjasto, josta löytää eritasoista luettavaa eri aiheisiin

(Palmer ym. 1994, 177; Linna 1999, 93; 2002, 107). Näin 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 liittyviä kirjoja. Et olis paljon
erilaisia kirjoja. – – Mutta olis ihanaa, että jos mä haluaisin vaikka tänään pitää aiheesta
autot, niin mä voisin jostakin läheltä käydä hakemassa sylillisen autokirjoja ja sillä tavalla.
(luokanopettaja)

KUVA 9. Luokassa on esillä monenlaisia kirjoja.

Toinen asia, jota opettaja pitäisi tärkeänä lukemisen motivoinnin kannalta ja johon toivoisi olevan

enemmän aikaa, on kahdenkeskinen kanssakäyminen oppilaiden kanssa. Nykyisellään luokkakoot

ovat kuitenkin usein niin suuria, ettei tällaiseen jää riittävästi aikaa. Opettajan ja oppilaan välisissä

keskusteluissa opettaja pystyisi kartuttamaan paremmin oppilaan sen hetkistä lukutaidon tasoa sekä

mielenkiinnon kohteita tai motivoitumiskanavia. Myös palautteen antaminen saa syvemmän merki-

tyksen kahdenkeskisissä keskusteluissa. Myönteisen palautteen saaminen vahvistaakin useimpien

oppilaiden lukuhalua (Vilkko-Riihelä 1999, 464).

Ja tietysti se, että pystyis jokaisen lapsen kanssa enemmän keskustelemaan, pienissä
ryhmissä tai ihan kahdestaan. Mutta se on näin isoissa luokissa aika hankalaa.
(luokanopettaja)
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7.3.4 Lukijaksi kasvun tukeminen
Haastattelun lopuksi pyysimme opettajaa kertomaan asioita, joiden avulla lapsen saisi innostumaan

lukemisesta, kasvamaan lukijaksi. Kaikkein tärkeimmäksi asiaksi opettaja nosti oman innostuksen

ja kiinnostuksen. Asiastaan innostunut opettaja saattaa vakuuttaa oppilaat lukemisen ihanuudesta,

kun taas lukemiseen välttelevästi tai vähättelevästi suhtautuva opettaja voi tappaa oppilaittensa

alkavan kiinnostuksen kirjoihin (Gilbert 2002, 37; Stipek 2002, 193). Opettajan toimiminen

luokkansa tukijana sekä kannustajana onkin ehdoton edellytys motivaation syntymiselle (Ruohotie

1985, 22). Opettajan kiinnostus omaan työhönsä näkyi myös luokan sisustuksessa, sillä luokka oli

sisustettu viihtyisästi ja värikkäästi (ks. Linna 2002, 107).

Kyllä pitää olla itsekin innostunut siitä. Se on varmaan se eka, ihan hommassa kun
hommassa. Että jos itse on kiinnostunut ja innostunut siitä, mitä tehdään, niin se tarttuu
lapsiinkin. Se on se klassinen. (luokanopettaja)

Toinen tärkeä seikka on monipuolisuus. Luokkaan mahtuu aina erilaisia lukijoita niin lukutaidon

tason, lukukokemusten kuin lukumotivaationkin suhteen, joten opettajan tulee pyrkiä huomioimaan

kaikki erilaiset lukijat. Ja toisaalta moni oppilas ei edes vielä tiedä, millainen on lukijana. Tällöin

opettajan tarjoamat erilaiset mahdollisuudet ja vaihtoehdot saattavat ohjata omanlaisensa

kirjallisuuden pariin. Yksipuolinen opetus ei palvele ketään ja saattaa turruttaa nekin oppilaat, jotka

alun perin olivat innostuneita opetuksesta. Monelle oppilaalle opetuksen havainnollisuus on tärkeää.

Opettajan tulisi pystyä herättämään oppilaiden uteliaisuus ja tiedonhalu havainnollisten ja

monipuolisten materiaalien avulla (Guthrie 1996, 436).

Ja sitten se, että on monipuolinen, niin työtavoissa kuin siinä materiaalissa,
kirjallisuudessa, jutuissa mitä luetaan. (luokanopettaja)

Kiireessä ei synny mitään hyvää – ei myöskään lukijaksi kasvamisen polulla. Koulussa tarvitsisi

varata tarpeeksi aikaa lukemiselle ja siihen liittyville oheistoiminnoille. Vaikka koulussa usein

onkin kiire ja paljon tekemistä, opettaja näkee alkuopetuksessa kuitenkin mahdollisuuden joustaa.

Varsinkin jos oma opettaja opettaa suurimman osan oppilaiden oppitunneista, tekemistä voidaan

jatkaa vaikka kellonsoitto näennäisesti olisikin päättänyt oppitunnin. Alkuopetuksessa on myös

hyvä mahdollisuus integroida lukemista sujuvasti aineeseen kuin aineeseen ja tällä tavoin saada sille
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lisää aikaa. Lukumotivaatiota tukevassa ympäristössä onkin varattu aikaa lukemiseen ja siihen

liittyviin muihin toimiin (Linna 1998, 12; 2002, 108, 110; Campbell 2002, 27).

Ja sitten, että olis aikaa sille tekemiselle. Koulussa on vähän liian usein hoppu ja kiire,
onneks täällä alkuopetuksen puolella voi vähän joustaa, että vaikka toinen tunti just loppu ja
toinen alkais, niin ei välttämättä tarvii siihen stopata jotakin tekemistä. (luokanopettaja)

Lukemisen sosiaalinen puoli korostuu opettajan näkemyksissä. Lukemista ei tule ajatella lukijan

oman pään sisällä tapahtuvana toimintana vaan oppilaille tulee antaa mahdollisuuksia jakaa kirjojen

kautta saamiaan kokemuksia. Sosiaalinen kontakti toimii hyvänä motiivina erityisesti sosiaalisesti

motivoituvien oppilaiden kohdalla, mutta motivoi myös muita oppilaita (Madsen & Egidius 1974,

28). Lapsille on usein tärkeää saada jakaa lukukokemuksiaan muiden kanssa (Guthrie 1996, 438–

439). Opettajan olisi hyvä mahdollistaa tällainen kirjojen pohjalta tapahtuva vuorovaikutus, sillä

oppilaat lukevat mielellään itse kirjoja, joista he ovat kuulleet esimerkiksi ystäviltään. (Palmer ym.

1994, 177–178.)

Sitten varmaankin semmonen kanssa, että lapset sais olla myös vuorovaikutuksessa
keskenään. Voi jutella siitä, että mitä on lukenut ja näin poispäin. (luokanopettaja)
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KUVA 8. Oppilaspari tekee yhdessä lukemiseen liittyviä tehtäviä.

Kokonaisuutena lukemista alkuopetuksessa ajatellen opettaja näkee tärkeimmäksi asiaksi juuri

innostumisen lukemisesta. Tämä mahdollistaa lapsen lukutaidon kehittymisen edelleen siten, että se

pystyy vastaamaan tuleviin haasteisiin. Tässä tehtävässä sekä opettajan että vanhempien tulisi

toimia yhdessä ja eri tavoin innostaa ja motivoida lasta lukemaan myös itsenäisesti. Parhaimmat

tavat jokainen kasvattaja löytää varmasti käytännön kokemuksen kautta ja oppii näin myös

soveltamaan niitä erilaisten lasten parissa. Kaikessa toiminnassa tulee kuitenkin ensisijaisesti

huomioida lapsi ja hänen yksilölliset tarpeensa, jotta on mahdollista vaikuttaa lukuinnostukseen ja

sitä kautta myös lukutaitoon positiivisesti. Toiminnassaan opettajan tulee edetä johdonmukaisesti ja

oppimiskokemusten tulee muodostaa kiinteä kokonaisuus (Guthrie 1996, 439).

Se olis kaiken tarkoitus, että sais lapset kiinnostumaan lukemisesta, että ne haluais vapaa-
ehtoisestikin tehdä sitä, koulun ulkopuolella. Silloinhan opettaja ja vanhemmat, tai ketkä nyt
onkaan, on onnistunut ja sen lapsen lukemisprosessi on lähtenyt hyvään suuntaan.
(luokanopettaja)
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7.4 Yhteenveto tutkimustuloksista

Edellä on analysoitu sekä tutkimukseemme osallistuneen luokan erilaisia lukijoita että opettajan

roolia lukumotivaation ja lukijaksi kasvamisen tukijana. Seuraavaan kuvioon on koottu vielä

tärkeimmät tutkimustulokset. Kuviosta näkee, kuinka lukumotivaatiota ja lukijaksi kasvamista on

tutkimuksessamme tarkasteltu sekä erilaisten lukijoiden että opettajan roolin kannalta. Erilaiset

lukijat on jaettu edeltävissä alaluvuissa tarkemmin esiteltyihin tyyppeihin: osallistuva ja eläytyvä

lukija, tiedonhaluinen ja tavoitteellinen lukija sekä sosiaalinen ja läheisyyttä kaipaava lukija. Kuvio

esittelee eri tavoin motivoituvien lukijoiden pääpiirteet ja tämän lisäksi erittelee opettajan

mahdollisuuksia tukea heidän lukumotivaatiotaan sekä lukijaksi kasvamistaan.
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KUVIO 9. Lukumotivaatio ja lukijaksi kasvaminen.

Osallistuva ja eläytyvä
lukija
- motivoituu lukemiseen
tunteidensa avulla

- panostaa miellyttävään ja
rauhalliseen luku-
ympäristöön
- pitää juonta tärkeänä

- kokee kirjan tapahtumat
tunteidensa kautta

- eläytyy ja osallistuu
kirjan tapahtumiin

- haluaa saavuttaa
lukiessaan mielihyvän
tunteen
- lukee mieluummin
kotona kuin koulussa

Tiedonhaluinen ja
tavoitteellinen lukija
- lukee saadakseen tietoa
uusista asioista ja
ympäröivästä maailmasta
- pitää tietokirjoista, mutta
saattaa opetella uusia
asioita myös
kertomakirjallisuudesta
- pitää lukemisen
harjoittelua tärkeänä
- kokee lukemisen
välineenä uusien tietojen ja
taitojen hankkimiseksi

Sosiaalinen ja läheisyyttä
kaipaava lukija
- motivoituu lukemiseen
liittyvistä
vuorovaikutustilanteista
- pitää tärkeänä toisen
ihmisen tai esimerkiksi
lemmikkieläimen läsnäoloa

- nauttii läheisyydestä ja
turvallisuuden tunteesta

- keskustelee lukemastaan
- lukee mielellään muille
ääneen ja kuuntelee
muiden lukemista

- käy kirjastossa ystävien
kanssa

Erilaiset lukijat

Lukumotivaatio ja lukijaksi kasvaminen

Opettajan rooli

Lukumotivaation ja lukijaksi kasvamisen tukeminen
- monipuolisuus sekä käytetyissä menetelmissä että kirjallisuudessa ja muussa materiaalissa

- lukemisen sosiaalisen puolen korostaminen, yhdessä tekeminen ja itseilmaisu
- oma innostus ja kiinnostus, lukevan aikuisen mallina toimiminen

- erilaisten lukijoiden ja heidän kiinnostuksen kohteidensa huomioiminen
- kirjojen ja aitojen lukukokemusten pariin ohjaaminen

- tarpeeksi aikaa lukemiseen ja siihen liittyviin oheistoimintoihin
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8 POHDINTAA

Jolla ei ole päämäärää ei kylläkään eksy,

mutta ei tule myöskään perille
sillä hänellä ei ole mitään minne tulla.

Axel Fredenholm

8.1 Tutkimustuloksista

Aineiston analysointi tutkimusongelmiemme pohjalta onnistui hyvin. Aineisto tarjosi vastauksen

kaikkiin niihin kysymyksiin, joita halusimme selvittää. Erilaisten lukijoiden tyypittelyssä painottuu

pääasiassa aineiston pohjalta tehdyt tyyppikuvaukset, kun taas opettajan roolin analysointi

pohjautuu tiiviimmin teoriaan. Jotta tutkimuksestamme olisi mahdollisimman laajasti hyötyä muille

luokanopettajille, halusimme linkittää aikaisempien tutkimusten tuloksia haastattelemamme

luokanopettajan näkemyksiin. Vaikka hän onkin onnistunut lukijaksi kasvattajan työssään

erinomaisesti, koemme tärkeäksi kuvata opettajan roolia myös hieman laajemmassa mittakaavassa.

Luokan oppilaat pystyi tyypittelemään lukumotivaationsa perusteella kolmeen eri tavoin

motivoituvaan lukijaan. Jokaisella tyypillä on tiettyjä ominaisuuksia, jotka kuvaavat häntä lukijana.

Opettajan toiminnassa korostui selvästi menetelmien ja luettavan materiaalin monipuolisuus sekä

valinnan mahdollisuuksien tarjoaminen oppilaille. Hän painottaa kirjallisuuden opetuksessaan myös

sosiaalista puolta takaamalla oppilailleen keskustelu- ja kommunikointitilanteita muiden oppilaiden

kanssa. Näin ollen hän on onnistunut tukemaan kaikkia kolmea eri tavoin motivoituvaa

lukijatyyppiä. Vuorovaikutukselliset tilanteet vaikuttavat positiivisesti sosiaalisten ja läheisyyttä

kaipaavien lukijoiden motivaatioon. Monipuolisuuden ja valinnan vapauden kautta opettaja taas on

pystynyt tarjoamaan motivoivia lukutilanteita myös osallistuville ja eläytyville sekä tiedonhaluisille

ja tavoitteellisille lukijoille. He ovat päässeet lukemaan mieleistään kirjallisuutta ja itseään

parhaiten motivoivia tekstejä. Opettajan oma innostus ja kiinnostus puolestaan tukevat ja motivoivat

kaikkia oppilaita.
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8.1.1 Tutkimustulosten vertailua aiempiin tutkimuksiin

Tutkimustuloksemme vastaavat päälinjoiltaan aiempia lukumotivaatiotutkimuksia. Guthrien (1996,

433) eri tavoin motivoituvien lukijoiden tyyppikuvaukset laajentuivat ja samalla muovautuivat

kuitenkin omassa tutkimuksessamme hieman. Tämän takia halusimme myös muodostaa tyypeille

niitä paremmin kuvaavat nimet. Tyyppien uudelleenmuotoutumiseen vaikuttavat varmastikin

käyttämämme aineistonkeruumenetelmät sekä näytteemme. Toki myös tutkijoiden aineistosta

tekemät havainnot ovat riippuvaisia tutkijoiden omista taustasitoumuksista. Opettajan roolia

tarkastelimme useamman eri tutkimuksen valossa. Omasta tutkimuksestamme löytyi paljon

yhtymäkohtia aikaisempiin tutkimuksiin (esim. Palmer ym. 1994; Guthrie 1996; Wigfield &

Guthrie 1997). Opettajan roolin merkityksellisimmät painopisteet vaihtelevat kuitenkin

tutkimuksesta toiseen. Tutkimukseemme haastatteleman luokanopettajan näkemykset pohjautuvat

kuitenkin hänen henkilökohtaisiin kokemuksiinsa, eivätkä voi vastata laajojen kansainvälisten

tutkimusten tuloksia. Liitettäessä oppilaiden tyyppikuvaukset ja opettajan havainnot sekä

kokemukset yhteen, saadaan kuitenkin kattava kuvaus tästä nimenomaisesta luokasta

lukijayhteisönä. Tämän kuvauksen ei olekaan tarkoitus vastata kvantitatiivisesti toteutettuja

tutkimuksia, vaan hankkia tietoa tämän tutkimuksen lähtökohdista käsin.

8.1.2 Tutkimustulosten hyödyntäminen käytännössä

Jokaisen opettajan on erittäin tärkeää tiedostaa oma merkittävä roolinsa oppilaiden lukijoiksi

kasvattajana. Heidän tulee ymmärtää, että yhteen luokkaan mahtuu hyvin eri tavoilla motivoituvia

oppilaita. Vain tiedostettuaan lukumotivaation periaatteet ja lähtökohdat opettaja voi pyrkiä

vaikuttamaan oppilaidensa pitkäkestoiseen motivaatioon. Tutkimuksessamme esitellyt kolme eri

tavoin motivoituvaa lukijaa saattaisi hyvinkin pystyä tyypittelemään mistä tahansa luokasta.

Tutustumalla näitä tyyppejä kuvaaviin piirteisiin, opettaja voi laajentaa näkemystään

lukumotivaation ulottuvuuksista. Näin ollen hän pystyy tavoitteellisesti ja tarkoituksenmukaisesti

motivoimaan oman luokkansa oppilaita tarttumaan kirjoihin. Opettajan roolia koskevassa osiossa

käy ilmi ne tärkeimmät seikat, joiden avulla eri tavoin motivoituvat oppilaat voidaan ottaa

huomioon kirjallisuuden opetuksessa. Näkemällä tutkimustuloksemme ehyenä kokonaisuutena on

mahdollista saada uusia näkökulmia lukijaksi kasvattamiseen. Taitavia, nyky-yhteiskunnan

vaatimukset täyttäviä lukijoita kasvatetaan ainoastaan kasvattamalla oppilaat jo alkuopetuksesta

lähtien aktiivisiksi ja itsenäisiksi lukijoiksi (vrt. Lehtonen 1998b, 3).
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8.2 Tutkimuksen luotettavuudesta

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan Tuomen ja Sarajärven (2002, 139–140) mukaan

parantaa muun muassa seuraavin keinoin: a) tutkijalla tulee olla tarpeeksi aikaa tutkimuksen tekoon,

b) tutkimusprosessia kannattaa arvioittaa muilla ja c) prosessin pitää olla julkinen ja raportoinnin

yksityiskohtaista. Myös Kiviniemi (2001, 81) painottaa tutkimusraportin merkitystä kvalitatiivisen

tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa. Tutkimuksemme luotettavuuteen vaikuttaneekin

positiivisesti se, että olemme käyttäneet tähän prosessiin aikaa noin puolitoista vuotta. Välillä

aktiivisemmin ja välillä olemme antaneet työn hautua rauhassa. Tässä ajassa on ehtinyt saavuttaa

paljon uutta tietoa ja syventää ymmärrystään tutkimuksen aiheesta. Myös aineistoon perehtyminen

on ollut syvällistä, mikä ei olisi mahdollista aivan lyhyessä ajassa. Oman graduohjaajamme lisäksi

olemme pyytäneet muiltakin henkilöiltä kommentteja tutkimuksen sisällöstä ja tällä tavoin saaneet

ehkä uusiakin näkökulmia tai vahvistusta ajatuksillemme. Tutkimuksen luotettavuuden

parantamiseksi olemme lisäksi pyrkineet raportoimaan kaiken siihen liittyvän mahdollisimman

tarkasti. Sivumäärän rajaamiseksi jätimme kuitenkin haastatteluiden litteroinnit pois raportista.

Olemme kuitenkin liittäneet aineiston analyysin mukaan oleellisia lainauksia sekä haastatteluista

että muusta aineistosta, jotta lukija saisi mahdollisimman aidon kuvan aineiston sisällöstä.

Luotettavuutta olisi saattanut vielä lisätä luokan toimintaan tarkemmin perehtyminen. Tällöin

olisimme saaneet aidon kuvan opettajan toiminnasta ja mahdollisuuden haastatella oppilaita

useampaan otteeseen, jolloin olisimme ehkä huomanneet paremmin, mikäli joku oppilaista ei puhu

totta. Näin paljon aikaa vievään aineistonkeruumenetelmän käyttöön ei kuitenkaan ollut mahdollista

tämän tutkimuksen puitteissa.

8.2.1 Luotettavuuden arviointi

Tutkimusmenetelmien luotettavuutta tutkittaessa kiinnitetään yleensä huomiota validiteettiin ja

reliabiliteettiin (Tuomi & Sarajärvi 2002, 133). Termit reliabiliteetti ja validiteetti ovat peräisin

kvantitatiivisen tutkimuksen puolelta, joten kvalitatiivisen tutkimuksen saralla käsitteiden

määrittely on monimutkaista (Hirsjärvi & Hurme 2001, 186; Hirsjärvi ym. 2005, 217). Tämän takia

kyseisiä termejä ei juuri käytetä laadullisessa tutkimuksessa. Sen sijaan tutkimuksen luotettavuutta

voidaan arvioida esimerkiksi Lincolnin ja Guban (1985, 290) arviointikriteerien perusteella, jotka

Tynjälä (1991, 390–391) on suomentanut vastaavuudeksi, siirrettävyydeksi, tutkimustilanteen

arvioinniksi sekä vahvistettavuudeksi. Vastaavuus liittyy tutkimuksen totuusarvoon. Tutkimuksen
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tuottamien uusien mallien tulee vastata tutkittavien henkilöiden aiempia käsityksiä todellisuudesta.

Olemme tutkimuksessamme pyrkineet kuvaamaan tutkittavien henkilöiden käsityksiä

mahdollisimman todenmukaisesti. Olemmekin ottaneet mukaan paljon lainauksia aineistosta, jotta

tutkimuskohteiden ajatukset välittyisivät mahdollisimman aidosti myös tutkimuksen lukijalle.

Siirrettävyydellä tarkoitetaan tutkimuksen mahdollista soveltamista toisessa kontekstissa.

Tutkimuksen lukijan tulee pystyä arvioimaan tutkimuksen sovellettavuutta. Tämä edellyttää

tutkijalta tarpeeksi kattavaa kuvausta tutkimuksesta sekä aineistosta. Siirrettävyyteen olemme

pyrkineet vaikuttamaan raportoimalla mahdollisimman tarkasti tutkimuksen kulkua ja sen eri

vaiheita. Tietysti esimerkiksi haastatteluissa tutkijan oma persoona vaikuttaa aina myös

lopputulokseen ja varsinkin kvalitatiivisessa tutkimuksessa myös aineiston tulkintaan, joten aivan

samanlaisia tuloksia eivät eri tutkijat olisi välttämättä saavuttaneet. Mutta periaatteessa tutkimusta

on täysin mahdollista soveltaa jossain muussa ympäristössä. Tutkimustilannetta arvioidessaan

tutkijoiden tulee ottaa huomioon olosuhteissa, tutkijassa ja tutkittavassa asiassa mahdollisesti

ilmenevät vaihtelut. Vahvistettavuus saavutetaan vastaavuuden ja siirrettävyyden avulla. Tärkeää on

tutkijan sijasta aineiston neutraalisuus, joka voidaan saavuttaa varmistamalla tutkimuksen

totuusarvo erilaisia menetelmiä käyttämällä. Vahvistettavuuteen pyrimmekin erityisesti eri

menetelmiä käyttäen. Analyysivaiheessa huomasimme, että eri tavoin hankitut tiedot vahvistavat

toisiaan eivätkä tuo esiin ristiriitoja.

8.2.2 Validiteetti

Eri tutkijat jaottelevat validiteetin eri tavoin. Grönfors (1982, 174) sekä Eskola ja Suoranta (2005,

213) jakavat validiteetin ainoastaan sisäiseen ja ulkoiseen. Sisäinen validiteetti edellyttää

tutkimuksen teoreettisten ja käsitteellisten osioiden johdonmukaista yhteyttä. Sisäinen validiteetti

kertoo tutkijan pätevyydestä tieteellisen tutkimuksen tekijänä ja tieteenalansa hallitsijana.

Tutkimuksemme sisäistä validiteettia olemme pyrkineet parantamaan perehtymällä

mahdollisimman tarkasti aiheeseemme liittyvään kirjallisuuteen. Tässä tutkimusraportissa

käytettyjen lähteiden lisäksi olemme tutustuneet myös muihin kirjoihin, joista olemme saaneet

tärkeänä tausta- tai lisätietoa aiheestamme. Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan aineistosta tehtyjen

tulkintojen ja johtopäätösten täsmällisyyttä. Tämä edellyttää esimerkiksi haastattelututkimuksessa

haastateltavien antavan rehellisiä tietoja ja vastauksia. Yleisesti validiteetilla voidaan tarkoittaa

kuvauksesta tehtyjen selitysten luotettavuutta (Hirsjärvi ym. 2005, 217). Ulkoista validiteettia

saattaa tietysti heikentää oppilaiden mahdollisesti epärehellisesti antamat vastaukset. Ainakin yhden

oppilaan totesimme valehtelevan aivan selvästi ja emme käyttäneetkään hänen vastauksiaan
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tutkimuksen analyysiosassa, jotta ulkoinen validiteetti säilyisi kuitenkin mahdollisimman hyvänä.

Useiden toisiaan tukevien aineistonkeruumenetelmien käyttäminen puolestaan vahvistaa

johtopäätöksiä ja siten myös ulkoista validiteettia.

8.2.3 Triangulaatio

Mikäli tutkimuksessa käytetään useita eri aineistoja, teorioita ja/tai menetelmiä tai samaa kohdetta

tutkii useampi tutkija, puhutaan triangulaatiosta. Useammalla tutkimusmenetelmällä on helpompi

saada kattava kuvaus tutkimuskohteesta ja saada useampi näkökulma aiheeseen, mikä osaltaan

parantaa tutkimuksen luotettavuutta. (Stake 2000, 443; Eskola & Suoranta 2005, 68.) Denzin (1978,

295) nimeää nämä eri tavat trianguloida tutkimusta seuraavasti: aineistotriangulaatio,

tutkijatriangulaatio, teoriatriangulaatio ja menetelmätriangulaatio. Aineistotriangulaatiolla

tarkoitetaan erilaisten aineistojen yhdistelyä samassa tutkimuksessa. Omassa tutkimuksessamme

käytimme kyselylomaketta, avointa kirjoitustehtävää, piirustustehtävää ja oppilaiden sekä opettajan

haastattelua saadaksemme mahdollisimman monipuolista ja luotettavaa tietoa kohteestamme.

Tutkijatriangulaatiosta puhuttaessa useampi tutkija tutkii samaa ilmiötä. Mikäli tutkijoiden välinen

yhteistyö toimii sujuvasti, laajentaa se jopa oleellisesti tutkimuksen näkökulmia. Tehdessämme

tutkimusta työparina huomasimme usein, että kahden tutkijan ajatukset täydentävät toisiaan ja ovat

yhdessä huomattavasti monipuolisempia kuin yhden tutkijan pohdinta. Aineiston analyysivaiheessa

kävimme välillä aineistoa läpi itseksemme ja välillä, erityisesti analyysin loppuvaiheessa,

pohdimme esiin nousseita asioita yhdessä. Tällöin toinen tutkija ikään kuin varmistaa toisen tutkijan

löydökset. Samoin kuin useamman tutkijan ajatukset toimivat hyvin yhdessä, myös useamman

teorian käyttäminen aineiston tulkinnassa vahvistaa tutkimuksen luotettavuutta. Tätä kutsutaan

teoriatriangulaatioksi. Käytimmekin tutkimuksessamme useita eri teorioita täydentämään ja

tukemaan toisiaan. Tämän lisäksi hankimme aineistomme käyttäen sekä kvalitatiivisia että

kvantitatiivisia aineistonhankintamenetelmiä. Tällöin kyseessä on menetelmätriangulaatio. (Denzin

1978, 295–302; Eskola & Suoranta 2005, 68–70.)

8.3 Jatkotutkimusehdotuksia

Olisi erittäin mielenkiintoista saada aiheesta laajempia tutkimuksia, joissa tutkimuskohteena on

useampia luokkia. Omaakin tutkimustamme olisi hyvin voinut laajentaa ottamalla mukaan jonkin

toisenkin luokan. Tällöin olisimme saaneet vielä lisää arvokasta tietoa aiheestamme ja
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todennäköisesti toisesta luokasta olisi löytynyt myös niitä oppilaita, jotka eivät pidä lukemisesta.

Tällöin tutkimusongelmia olisi voinut muokata hieman erilaisiksi. Aiheesta olisi varmasti myös

suhteellisen helppo toteuttaa valtakunnallinenkin kvantitatiivinen tutkimus. Tutkimuskohteen

suurentamisen lisäksi vaihtoehtoisesti voisi myös lisätä aineiston määrää esimerkiksi haastat-

teluiden kestoa lisäämällä. Tutkimuskohteenamme olevat lapset olivat kuitenkin vielä niin nuoria,

ettemme kokeneet hyväksi pitkittää haastattelujamme tämän enempää. Olisimme kuitenkin voineet

myös viettää luokassa enemmän aikaa ja tulla tätä kautta tutummiksi lapsille. Tällöin olisimme

voineet myös haastatella heitä useampaan otteeseen lyhyitä aikoja kerrallaan. Tämän tutkimuksen

aikatauluun tällainen ei kuitenkaan sopinut.

Työssä toimivien opettajien kannalta olisi tärkeää tutkia erityisesti opettajan roolia motivoinnissa ja

lukijaksi kasvamisen tukijana. Olisi tärkeää löytää keinoja eri tavoin motivoituvien oppilaiden

tukemiseen ja erityisesti lukemisesta kiinnostumattomien oppilaiden motivointiin. Toinen tärkeä

näkökulma on myös, miten lukumotivaatio saadaan pysymään yllä. Mikäli alkuopetuksessa

onnistutaan kylvämään siemen lapsen lukijaksi kasvamiseksi, miten tämä into lukea saataisiin

jatkumaan ja vahvistumaan jopa elinikäiseksi lukuharrastukseksi.
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Liite 2

13.4.2006

Tutkimuslupa-anomus

Opiskelemme luokanopettajiksi Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksella Hämeenlinnassa. Pyydämme

pro gradu – tutkielmaamme varten lupaa suorittaa tutkimus Kolsan koulun toisessa luokassa.

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

motivaation eri osa-alueita ja niiden ilmenemistä luokan opetuksessa. Tutkimuksen aluksi lapset täyttävät

kyselylomakkeen lukutottumuksistaan sekä mielenkiinnonkohteistaan. Tämän perusteella valitsemme muutaman

oppilaan tarkempaan haastatteluun. Haastattelemme lisäksi luokan opettajaa sekä seuraamme luokan toimintaa

muutaman päivän ajan. Luokan ilmapiiri pyritään säilyttämään mahdollisimman tavallisena ollessamme paikalla.

Kyselylomakkeisiin täytetään lapsen nimi vain jatkohaastattelua varten. Lasten nimiä ei mainita tutkimuksessa

missään yhteydessä. Tutkimus toteutetaan kevään 2006 aikana.

Vastaamme mielellämme tutkimusta koskeviin kysymyksiin.

Ystävällisin terveisin,

Mariia Okkonen Minna Palonen

mariia.okkonen@uta.fi minna.palonen@uta.fi

Lapseni saa _____ / ei saa _____ osallistua tutkimukseen.

Lapsen nimi:_____________________________________

Huoltajan allekirjoitus: _______________________________________

Palautus opettajalle ti 18.4. mennessä.

mailto:mariia.okkonen@uta.fi
mailto:minna.palonen@uta.fi


Liite 3a (1)

Nimi:_____________________

Pidän lukemisesta. 1     2     3     4     5

Luen paljon. 1     2     3     4     5

Luen mielelläni koulussa. 1     2     3     4     5

Luen mielelläni 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 mielestäni tärkeää. 1     2     3     4     5

Pidän lukemisesta, koska

lukemalla opin uusia asioita.  ____

minusta on mukavaa jutella toisten kanssa kirjoista.  ____

kirjojen jännittävät tarinat tempaavat mukaansa.  ____

kirjoissa on paljon mielenkiintoista tietoa.  ____

hauskoja tarinoita lukemalla tulee hyvälle tuulelle.  ____

minusta on mukavaa kertoa muille lukemastani.  ____

           5

  2          1

           6

    4            3



Liite 3a (2)

Pidän lukemisesta, koska _________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

En pidä lukemisesta, koska ________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________



Liite 3b

Kyselylomake
Oppilaille jaetaan paperit. Oppilaat kirjoittavat aluksi oman nimensä sille varatulle viivalle. Tämän

jälkeen käydään yhdessä kaikki ensimmäisen osion kohdat läpi. Luetaan yhdessä väite, jonka

jälkeen lapsi ympyröi itselleen sopivimman vaihtoehdon.

Toisessa osiossa luetaan kaikki lauseet ensin yhdessä läpi. Lapsille annetaan ohjeeksi numeroida

kohdat numeroilla 1-6. Numero yksi sijoitetaan sen lauseen perään, jonka lapsi kokee itselleen

tärkeimmäksi syyksi lukea, kaksi sen perään, joka on toiseksi tärkein syy lukemiseen. Näin

jatketaan niin kauan, kunnes jokainen kohta on saatu numeroitua. Lapsi tekee osion itsenäisesti

ohjeiden annon jälkeen. Opettaja auttaa tarvittaessa. Mikäli lapsi ei osaa arvottaa joitakin lauseita

mielestään oikeaan järjestykseen, saa niihin laittaa samat numerot. Tätä mahdollisuutta ei

kuitenkaan tarjota lapsille automaattisesti, vaan ainoastaan lapsen pyytäessä apua vastaavassa

tilanteessa.

Kääntöpuolella olevista avoimista kysymyksistä lapsi vastaa ainoastaan toiseen. Tehtävissä ei

vaadita kokonaisia lauseita (myös ranskalaiset viivat tai yksittäiset sanat kelpaavat).

Jokaisella tulisi olla tarpeeksi aikaa ja oma rauha kyselyn täyttämiseen.
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__________________ LUKIJANA

________________________________________

________________________________________

________________________________________

________________________________________

________________________________________

________________________________________

________________________________________

________________________________________

________________________________________

________________________________________

________________________________________

________________________________________

________________________________________

________________________________________

________________________________________

________________________________________



Liite 4b

Kirjoitustehtävä

Opettaja kehottaa lapsia miettimään itseään lukijoina. Sopivia johdattelukysymyksiä voivat olla

esimerkiksi: Milloin lapsi lukee? Missä hän lukee? Mitä hän lukee? Kenen tai keiden kanssa hän

lukee? Pitääkö lapsi siitä, että hänelle luetaan? Mitä lapsi ajattelee lukiessaan? Mitä lapsi ajattelee

lukemisesta? Jutteleeko lapsi lukemastaan? Mitä lapsi tekee lukemisen jälkeen (leikit tai muu

toiminta)? Milloin lapsi on oppinut lukemaan?

Mikäli opettajalla on ehdotuksia johdattelukysymyksiksi, saa hän mielellään käyttää omia

kysymyksiä ja ideoita aiheeseen johdattelussa.

Tämän jälkeen lapsille annetaan paperit, joihin he täyttävät aluksi oman nimensä sille varatulle

paikalle. Lapset kirjoittavat paperin keskellä oleville viivoille itsestään lukijoina. Tehtävässä ei

vaadita kokonaisten lauseiden kirjoittamista, vaan ranskalaiset viivat ja yksittäiset sanat käyvät

myös.

Toivottavaa olisi, että lapset saisivat kirjoittaa tehtävää useamman päivän aikana. Tällöin

johdattelukysymyksiä voidaan jakaa eri kerroille.
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Liite 5b

Piirrostehtävä

Oppilaille jaetaan piirrostehtävään paperit. Lapsi piirtää paperille värikuvan itsestään lukemassa.

Jos joku lapsista haluaa, saa paperin kääntöpuolelle kirjoittaa kuvasta.

Toivottavaa olisi, että kukin lapsi saisi piirtää kuvan rauhassa loppuun.



Liite 6

Oppilashaastattelut

Oma lukukirja

Piirroksesta kertominen

Lempikirjat

Lukutottumukset

Lukeminen kotona ja koulussa

Mukava lukukokemus

Ikävä lukukokemus



Liite 7

Opettajan haastattelu

Motivointikeinot lukemisen yhteydessä

• mitä käyttänyt

• kuinka toimii

• mitä haluaisi käyttää

Motivaatio ja lukutaito

Lukeminen luokassa

• Lukemistehtävät (hyvät/huonot)

• Lukuläksyt

• Jotain erityistä

Opettajan rooli

Lukijaksi kasvaminen


