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Tutkimuksen tarkoituksena oli kartoittaa keinoja, joilla opettajat voivat tukea 5. - 6.-
luokkalaisten lukuharrastusta. Aihe valittiin, koska monella tavalla hyddyllisen lasten ja
nuorten lukuharrastuksen on viime aikoina todettu vihentyneen. Tutkimuksessa pyrittiin
selvittdmiin aiheeseen hyvin perehtyneiden opettajien kayttdmis lukuharrastuksen tuke-
miskeinoja seké niiden keinojen toimivuutta opettajien omasta ndkokulmasta. Tutkimus oli
laadullinen tapaustutkimus, joka toteutettiin haastattelemalla neljdd lukuharrastuksen
tukemiseen perehtynytti ja sitd opetuksessaan korostavaa luokanopettajaa teemahaastatte-
lun avulla. Haastateltavat muodostivat harkinnanvaraisen néytteen. Heidadt 16ydettiin

kollegojen suositusten perusteella, ja heitid voidaan titen pitdé alansa eksperttiopettajina.

Tulokset osoittivat, ettd haastatellut opettajat olivat havainneet lasten, varsinkin poikien,
lukuharrastuksen vihentyneen, joskin osa oppilaista lukee edelleen paljon. Opettajat olivat
kayttineet monipuolisesti erilaisia keinoja lukuharrastuksen tukemiseksi. He jirjestivit
oppilaille kirjatarjontaa ja valinnan mahdollisuuksia tutustuttamalla heitd kirjastoihin.
Lukemiselle annettiin aikaa koulussa, mutta tilloin myos vaadittiin tietyn vahimméism#i-
ran lukemista. Opettajat olivat hyvia lukijan malleja kertoessaan omasta lukuharrastukses-
taan. He myos esittelivit kirjoja oppilaille, lukivat niit3d ddneen seki késittelivat oppilaiden
lukemia kirjoja monin eri tavoin. Opettajat olivat mielestéén saaneet ainakin osan oppilais-
ta innostumaan lukemisesta ja korostivat, ettd lievd pakottaminenkin voi olla avain

lukuharrastukseen, koska se on ainoa keino saada vastahakoiset oppilaat lukemaan.

Johtopditososassa esitellddin malli, jonka mukaan oppilaissa on kolmenlaisia lukijoita.
Innokkaat lukijat eivit valttaméttd apua tarvitse; vastahakoiset taas saattavat tarvita lievaa
pakottamista, eikd heistd vilttimittd siltikddn tule innokkaita lukijoita. Ehkd kaikkein
eniten on kuitenkin oppilaita, jotka muiden harrastusten runsauden vuoksi eivit ole ehtineet
tutustua ja ihastua kirjojen maailmaan. Niitd oppilaita opettaja voi auttaa mm. antamalla
koulussa aikaa lukemiselle. Lukijatyyppien erojen vuoksi pohdinnassa késitellddn myos
monipuolisen eri keinojen kéyttdmisen merkitystd oppilaiden lukuharrastuksen tukemisen

kannalta.

Avainsanat: lukuharrastus, opettaja, lukuharrastuksen tukeminen, 5. - 6.-luokkalaiset.
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1 JOHDANTO

Suomessa on viime vuosina huolestuttu siitd, ettd lapset ja nuoret eivit endd lue.
Tiedotusvélineissd on puhuttu mm. lasten ja nuorten kirjalainojen vdhentymisesté, ja myos
nuorten lukutaidon on raportoitu viime aikoina heikentyneen (Suomi (0)saa lukea 2000,
44). Kuitenkin lukemista pidetdédn tdrkednd. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet
mainitsee lukuharrastuksen yhtend didinkielenopetuksen tirkeimmistd tavoitteista, ja
kouluaine didinkielestd tehtiin hiljattain &didinkieli ja kirjallisuus. Lukemisen tiarkeyden
korostaminen onkin aiheellista, silld lukemisesta on todettu olevan lukuisia hyotyja
sanavaraston kehittymisestd mindkuvan kohentumiseen ja kirjoitustaidon paranemisesta

maailmankuvan laajenemiseen (ks. esim. Saarinen & Korkiakangas 1997, Chambers 1983).

Olen itse ollut lapsena ahkera lukija ja kokenut myos omakohtaisesti lukuharrastuksen
hyodyt. Olen oppinut kirjoista monia uusia asioita, lukunopeuteni on kasvanut ja
kirjoittaminen on aina ollut helppoa. Lukeminen on siis mielestdni parantanut
koulumenestystdni, mutta kirjat ovat myos antaneet minulle seuraa yksiniisind hetkin,
valtavasti eldmyksid ja keskustelun aihetta ystdvien kanssa. Nyt kun olen valmistumassa
opettajaksi, halusin tietdd, miten voisin antaa omille oppilailleni mahdollisuuden kokea
samat asiat, jotka olen itse kokenut lukiessani. Halusin saada selville, miten opettajana voin

tukea ja rohkaista oppilaita lukemaan.

Lukuharrastuksen tukeminen on toki hyddyllisti ja tarpeellista koko lapsuuden ja
nuoruuden ajan. Téssd tutkimuksessa keskityn kuitenkin viides- ja kuudesluokkalaisten
lukuharrastuksen tukemiseen siitd syystd, ettd 11 - 12 vuoden ikd on monella tapaa
ratkaiseva ldpi eldmin jatkuvan lukuharrastuksen kannalta. Lukuharrastuksen on havaittu
lisdantyvédn lapsuudessa aina viidennelle luokalle asti ja alkavan sitten vahentyid
(Sarmavuori 1992). Viides- ja kuudesluokkalaiset ovat ahmimisiéssé, jolloin myos herdd
mahdollinen pysyvi kiinnostus kirjoihin (Kurikkala & Schoning 1998, 35). Opettajan
olisikin tdrked tietdd, miten hén voi estdd viidenneltd luokalta alkavan lukuharrastuksen
vihenemisen ja toisaalta miten hén voisi synnyttdd pysyvin kiinnostuksen kirjoihin niissi

oppilaissa, jotka eivit itsendisesti lue, tissa tirkedssd idssd, kun se on vield mahdollista.
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Lasten lukubarrastusta on tutkittu melko paljon ja laajasti, joskin uusimmat laajat
tutkimukset ovat 1990-luvun alusta. Opettajien keinoista lukuharrastuksen tukemiseksi ei
sen sijaan juuri 16ydy tutkimuksia, ainakaan Suomesta. Asiantuntijat ovat kylla jonkin
verran kirjoittaneet “niksikirjoja”, joissa on kirjallisuuden kisittelyvinkkej, mutta kukaan
ei tunnu kysyneen opettajilta, millaisia keinoja he kiyttdvit ja miten keinot ovat
lukuharrastuksen tukemisessa toimineet. Tamén tutkimuksen tarkoituksena onkin selvittid
viidennen ja kuudennen Juokan opettajia haastattelemalla, millaisia keinoja he ovat
kéyttineet tukeakseen oppilaidensa lukuharrastusta ja miten hyvin eri keinot ovat heidén

mielestddn toimineet.

Tutkimuksen avulla haluan tarjota lukijoille kokeiltuja ja hyviksi havaittuja ideoita
oppilaiden lukuharrastuksen tukemiseen. Toivon, ettd tutkimuksesta on hydtyé niin itselleni
kuin muillekin uraansa aloitteleville tai timin aiheen parissa aloitteleville opettajille, jotta
jokaisen ei tarvitsisi itse kokeilla keinoja “kantapéin kautta”, vaan kukin voisi rakentaa
itselleen sopivan lukuharrastuksen tukemisohjelman tutkimuksessa mainituista, konkarien

hyviksi havaitsemista keinoista.

Tutkimuksen kirjallisuuskatsaus alkaa lukemisen ja lukutaidon médrittelystd, koska
jonkinlainen pohjatieto lukemisen monimuotoisuudesta sekd 5. - 6.-luokkalaisten
lukutaidon tasosta on tarpeen tutkimusaiheen ymméirtdmiseksi. Teoriaosuuden toinen
pdaluku késittelee lukuharrastusta eri ndkokulmista ja kolmas lukuharrastuksen tukemista
koulussa alan kirjallisuuden pohjalta. Témén jédlkeen on vuorossa tutkimusongelmien
madrittely, tutkimusmenetelmidn kuvaus perusteluineen, tutkimuksen tulokset seki

tutkimuksen merkityksen ja luotettavuuden pohdinta.

2 MITA LUKEMINEN ON?

Lehmuskallio (1983, 69) on koostanut useiden lukemisen médritelmien pohjalta oman

médritelménsé, jonka mukaan “Lukeminen on prosessi, jossa lukija irrottaa informaatiota
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tietyn taitosisdltonsd avulla.” Seuraavassa késittelen lukemista ensin prosessin ja sen

jélkeen taitosisdllon kannalta.

2.1 Lukeminen prosessina

prosessissa lukijan rooli on erittdin tirked, ja lukuprosesseja voikin olla erilaisia lukijasta
ja tilanteesta riippuen. Erilaisia prosesseja voidaan kutsua lukemisen lajeiksi. Tédssd luvussa

esittelen ensin lukemisen osatekijoitd, sitten lukijan roolia ja lopuksi lukemisen eri lajeja.

Lukemisprosessi on perinteisesti jaettu kahteen osaan: dekoodaukseen ja Iuetun
ymmdrtdamiseen. Dekoodauksessa lukija muuttaa mielessdadn kirjainmerkit dinteiksi ja
yhdistdd &ddnteet sanaksi. Dekoodaus on siis tekstin visuaalista analyysia. Luetun
ymmirtiminen puolestaan viittaa prosessiin, jossa lukija 10ytd4 muististaan merkityksen
lukemalleen sanalle eli yhdistad sen mielessién kielenulkoiseen tarkoitteeseen. Lukeminen
on sujuvaa, kun néiden kahden prosessin vélinen vuorovaikutus toimii hyvin. (Ks. esim.
Brunell 1990, 24; Julkunen 1993, 86.) Luetun ymmaértaminen on ehto lukumotivaation

syntymiselle (Linna 1999, 26).

Jotkut tutkijat ovat myos esittdneet huomattavasti tita perinteisti ndkemystd laajempia
madritelmid lukemiselle. Esimerkiksi Malmquist (1975, 16 - 22) jakaa lukemisprosessin
neljdédn osatekijédin, joita ovat aistimukset, havaitseminen, ymmdrtiminen ja kdytté. Han
siis laskee my0s lukemalla saadun tiedon kayton eri tarkoituksiin osaksi lukuprosessia ja
huomauttaa, ettid tuleva kéyttétarkoitus vaikuttaa yleensd my0s itse lukuprosessiin.
Malmgquistin laaja lukemisen mééritelma tuleekin lahelle késitysta lukemisesta strategiana,

jota késittelen myShemmin téssi luvussa.

Lukijan roolista luetun ymmaértdmisessad on esitetty erilaisia teorioita, jotka ovat my®étéailleet
kulloinkin vallalla olevia oppimiskasityksid: 1960-luvun behavioristisesta tiedonsiirtoteo-
riasta on kuljettu interaktio- ja transaktioteorian kautta konstruktivismiin. Samalla lukijan

rooli on muuttunut passiivisesta vastaanottajasta aktiiviseksi merkityksen luojaksi. Myos
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lukemiseen vaikuttavat tilannetekijit on alettu ottaa yhd paremmin huomioon. (Lehtonen

1998,9 - 15.)

Lukemiseen kuuluu siis vusimman nakemyksen mukaan useita tekijoitd. Lehtonen (1998,
9) on tiivistdnyt lukemisen neljan tekijén yhteisvaikutukseksi. Ndma nelja tekijad ovat
1) lukija, jolla tulee olla riittavdt kielelliset taidot ja kognitiiviset kyvyt
lukemisprosessin suorittamiseen
2) kirjoitettu kieli, jonka relevantit rakenteet auttavat tekstin koodaamista ja
ymmértimisti
3) lukemisprosessi, jossa pitdisi olla mukana kaikki mentaaliset prosessit ja jossa
lukijan asettamat tavoitteet ja lukemisen tarkoitus ohjaavat tarkoituksenmukaisiin
strategioihin
4) tilanne, jossa teksti ja lukija kohtaavat; tulkinta vaihtelee tilanteen ja lukijan

aikaisempien kokemusten mukaan.

Lukeminen on siis joka kerralla hieman erilainen prosessi. Sitd onkin vaikea méiritelld
tarkasti ja yksiselitteisesti, vaan médrittely jdd yleiselle tasolle, kuten ylld olevasta
mairitelmistd voidaan havaita. Siksi onkin tarkoituksenmukaista erottaa Jukemisessa eri

lajeja mm. lukijan valmiuksien ja luettavan tekstityypin mukaan.

Eri ihmiset lukevat eri tavoin. Aloitteleva lukija lukee eri tavoin kuin vuosia lukenut.
Kuten edelld mainittiin, myos esimerkiksi kayttotarkoitus ja lukemistilanne vaikuttavat
lukuprosessiin. Clayn (1979, 1 - 2, 6) mukaan lukemisen médritelméan ratkaisevatkin ne
puitteet, jossa sitd sovelletaan. Hinen mukaansa on epitodennikoistd, ettd lukemista
koskaan kyetddn madritteleméin tiysin yleispatevasti. Myos Nell (1994, 50) varoittaa, ettd
yrityksestd médritelld lukeminen yksiselitteisesti seuraa vain ympéripydreitd méaritelmid.
Monet tutkijat ovatkin erotelleet lukemisen eri lajeja, joista kullakin on omat
tunnuspiirteensi. Niiden yhteydessa lukeminen voidaan néhda strategiana, mikd tarkoittaa,
ettd lukemistoiminnot ovat joustavia ja ne sopeutetaan tilanteen vaatimuksiin (Dole, Duffy,
Roehler & Pearson 1991, 242). Eri tilanteissa siis luetaan eri tavoin. Jos ihminen osaa
sopeuttaa lukemisensa tilanteen mukaan, puhutaan funktionaalisesta lukutaidosta. (Ks.

lukua 2.2.1.)
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Lukemisen jaotteluja eri lajeihin on siis useita erilaisia (ks. esim. Malmquist 1975).
Sarmavuori (1993b) esittdd mielestdni yhden selkeimmisté ja tarkimmista jaotteluista. Han
jakaa lukemisen neljdén eri tyyppiin: lukemaan oppimiseen, lukemalla oppimiseen,
hakevaan lukemiseen ja elamykselliseen lukemiseen. Lukemaan oppiminen sisdltdd
lukemistekniikan oppimista, lukunopeuden lisdéntymisti ja lukemisen automatisoitumista.
Lukemalla oppiminen taas on syventyvidi, opiskelutyyppistd lukemista, joka siséltid
jasentelyd ja muistiinpanojen tekemistid. Lukiessa oppii usein erityissanastoa. Hakeva
lukeminen on Sarmavuoren mukaan silmdilevdd ja tutustuvaa, erilaisten hakuteosten,
aikataulujen ym. lukemista. Eldmyksellistd lukemista hdn kuvailee eldytyviksi ja
esteettiseksi harrastus- ja ajanvietelukemiseksi. Se muokkaa lukijan maailmankuvaa ja

rakentaa hénen persoonallisuuttaan. (Sarmavuori 1993b, 21 - 22.)

Sarmavuori (1993a, 6) lisdi itse nidihin lukemisen lajeihin vield diagnostisen lukemisen,
jossa lukemista tarkastellaan opettajan tyon kannalta, sekd kuvalukemisen. Koska
tarkoitukseni on kuitenkin kasitelld oppilaiden lukemista, rajaan diagnostisen lukemisen
taman tutkimuksen lukemiskésityksen ulkopuolelle. Myodskédidn kuvalukemista en téssd
kasittele, jottei lukemisen késite paisuisi liian laajaksi. Tédsséd tutkimuksessa lukemisella
tarkoitetaan siis tekstin lukemista. Koska tutkimus keskittyy lukuharrastukseen, lukemisen
madritelmi tassi tutkimuksessa tulee ldhimmais Sarmavuoren kuvailemaa eldmyksellistéd

lukemista. Harrastuslukeminen voi kuitenkin olla myds mm. lukemalla oppimista.

2.2 Lukeminen taitona

2.2.1 Miti on lukutaito?

Edelld on kuvattu lukuprosessia. Voidakseen saada informaatiota tekstistd lukijalla tidytyy
olla lukutaito, jota hin voi lukuprosessissa kayttdd. Linnakyla (1990) on koonnut yhteen
omiaan ja muiden ndkemyksii lukutaidosta. Lukutaitoa (literacy) voidaan hdnen mukaansa
maédritelld monin eri tavoin. Kapeasti se voidaan nihdi erdéinlaisena peruslukutaitona eli
kirjoitettujen tekstien lukemisena (reading literacy). Télloin peruslukutaitoon ndhddén

kuuluvaksi kyky purkaa tekstikoodia, vastaanottaa informaatiota ja paitelld merkityksia
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luettavasta tekstistd. Viestinnillisemmin tulkittuna peruslukutaitoon voidaan sisillyttid
my0s tekstien tuottamista eli kirjoittamista. Peruslukutaito on kuitenkin aina universaalia:

sen vaatimukset ovat samat kaikissa tilanteissa. (Linnakyld 1990, 3, 6.)

Nyky-yhteiskunnassa peruslukutaito ei kuitenkaan useinkaan ole riittivi, vaan tarvitaan
funktionaalista eli eri elaméntilanteissa toimivaa lukutaitoa. Télloin lukemista pidetdsn
jonkin muun toiminnan vilineend. Funktionaalinen lukutaito on kuitenkin hieman
epaméirdinen késite. Lukutaidon funktioita voidaan eritelld tekstilajien mukaisesti
kertovaksi, tiedottavaksi tai taivuttelevaksi. Hieman laajemmin niitd funktioita voidaan
jaotella Iukijan ajattelutoimintojen, ndkyvin toiminnan tai yhteiskunnallisen osallistumisen
kannalta. T4lloin toimiva lukutaito voidaan jaotella erilaisiin lukemisen lajeihin, vaikkapa
ympdristéon yhdistyvddn (sisiltdd jokapdiviisen likkkumisen vaatimat lukemistoiminnot,
esim. tienviittojen lukemisen), tietoa hankkivaan, ammatilliseen eli tydtehtéviin liittyviin,
vithdyttdvddn ja virkistavdan, rituaaliseen (sisiltdda esim. uskonnolliset tekstit) ja
reflektiiviseen eli pohtivaan lukemiseen. (Linnakyld 1990, 4 - 5.) Edellisessid luvussa
esitetty idea lukemisen jakamisesta eri lajeihin sopii siis hyvin toiminnallisen lukutaidon

kasitteeseen, jonka mukaan lukeminen mukautetaan tilanteen vaatimuksiin.

Koska funktionaalinen lukutaito on tilanne- ja kulttuurisidonnainen, sen siséltd4 ei voida
maidritella yleispétevisti. Funktionaaliselle lukutaidolle on esitetty erilaisia méaritelmid ja
kriteerejd, mutta yhteisti niille kaikille on, ettd lukutaidon méérittavat 1dhinné yhteiskunnan
yksilolle asettamat vaatimukset. Niin ollen ldnsimaisessa yhteiskunnassa toimivalta
lukutaidolta vaaditaan paljon enemmin kuin vaikkapa paimentolaisheimon keskuudessa.

(Vatanen 1990, 107.)

Toisin kuin funktionaalisessa lukutaidossa, jossa lukeminen n#hdddn yhteiskunnan
vaatimuksiin vastaamisena, kolmannessa Linnakylédn esitteleméssd lukutaidon lajissa,
vapauttavassa eli emansipatorisessa lukutaidossa, padosassa on yksild. Talloin lukutaito
ymmirretddn ihmisen oikeudeksi oppia hallitsemaan kohtaloaan, itsedén ja ymparoivad
maailmaa erilaisten tekstien valitykselld. Tekstien kédytto suhteutuu siis enemmaén yksilén

arvoihin kuin yhteiskunnan vaatimuksiin. (Linnakyld 1990, 6.)
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Linnakyld (1990, 4) mainitsee lukutaitoa médritellessddn myos uuslukutaidon, johon
liitetddn usein kuvan, tietotekniikan, median, ympériston, kulttuurin, moraalin, arvojen,
tieteen, taiteen ja perinteen lukutaito. Tama on kuitenkin ddrettdmén laaja médritelma, ja
Linnakyld huomauttaakin sen ldhenevin yleissivistyksen késitettd. Nain laajasti lukutaitoa
ei tassd tutkimuksessa késitetd, vaan lukutaidolla tarkoitetaan tekstin lukutaitoa, joka voi
tilanteesta riippuen olla peruslukutaitoa, funktionaalista lukutaitoa tai vapauttavaa

lukutaitoa.

Joskus lukeminen taitona on esitetty vastakohtana lukemiselle strategiana. N&in ovat
tehneet Dole ym. (1991, 242), joiden mukaan lukeminen taitona on automaattista ja
jaykkad: toiminnat toistuvat kerrasta kertaan samanlaisina, kun taas lukeminen strategiana
on tietoista ja tavoitteellista sekd adaptiivista, tilanteen vaatimuksiin sopeutuvaa. On
kuitenkin selvdd, ettd lukutaito on tillaisessa médritelmédssd ndhty pelkkédnd
peruslukutaitona, lukeminen strategiana taas tulee ldhelle funktionaalisen lukutaidon

kasitetta.

2.2.2 Lukutaidon kehityksesta

Lukeminen on jatkuvasti kehittyvé taito. Se ei ole staattista vaan muuttuu koko eldmén
ajan. (Esim. Lehmuskallio 1983, 67, 71.) Lukutaidon kehityksestd on esitetty erilaisia
malleja, joista seuraavassa esittelen kolmea viides- ja kuudesluokkalaisten oletetun

lukutaidon tason osalta.

Chall (1979) jakaa lukutaidon kehityksen kuuteen vaiheeseen. Niistd ensimméinen on
lukemisen edellytyksié kehittava vaihe nolla, ja varsinaisia vaiheita on siten viisi. Chall
mainitsee vaiheiden yhteydessd my0s idt, jossa ne suunnilleen saavutetaan, mutta

yksilollista vaihtelua toki on. (1979, 37.)

Challin mukaan 9 - 13-vuotiaat, siis my0s 5. - 6.-luokkalaiset, ovat vaiheessa 3, jolloin
lukija lukee oppiakseen. Kun edellisessd vaiheessa vield 1dhinnd harjoiteltiin lukemista,

pystyy lukija kolmosvaiheessa jo irrottamaan uutta informaatiota tekstistd. Vaiheen alussa
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lukemalla oppiminen on vield tehottomampaa kuin kuuntelemalla oppiminen, mutta
vaiheen lopussa ero on jo kutistunut, ja lukemisesta alkaa véhitellen tulla kuuntelemista
tehokkaampaa. Kuitenkin lukemalla opitaan ymmaértdmiin asioita yleensd vain yhdesti
nikokulmasta, toisin kuin seuraavassa vaiheessa. Kolmosvaiheessakin nidkokulmaeroja

voidaan kuitenkin jo havaita kaunokirjallisuudessa. (Chall 1979, 42 - 43.)

Myos Logan, Logan ja Paterson (1972) jakavat lukutaidon kehityksen kuuteen vaiheeseen,
joiden kautta kehitys kulkee yksilollisesti eri tahdissa. Vaiheet myds limittyvit keskenédén
ja ovat toisiinsa kietoutuneita. Niin ollen samalla luokka-asteella voi olla eri vaiheissa

olevia lapsia, joista jokainen saattaa vield olla yhti aikaa useammassa eri vaiheessa.

Kolme ensimméistd vaihetta ovat valmiusvaihe, alkava lukeminen ja alkava itsendinen
lukeminen. Ne lapikaytydan lapsi ymmartiaa lukemansa melko itsendisesti. Neljéds vaihe on
siirtymdvaihe, jossa lukijan riippumattomuus muista lisddntyy edelleen. Tdmi ilmenee
kasvavana lukemisesta nauttimisena, ja lapsi lukeekin yhi pidempié ja vaikeampia teksteji.
Tassd vaiheessa voidaan oikeilla kirjavalinnoilla innostaa lasta lukemaan lisaa.
Siirtymivaiheen jidlkeen lukija tulee vdlivaiheeseen, jonka aikana tapahtuu usein
erddnlainen pyrdhdys lukemisen kehityksessd. Tdssd vaiheessa luetaan eri tavoin eri
tarkoituksiin, ja lukemisen strategiat seki erilaiset opiskelutaidot kehittyvit. Kuudes ja
viimeinen vaihe on edistynyt eli laaja vaihe. T4ssi vaiheessa lukija pystyy parhaimmillaan
tekstin realistiseen ymmértémiseen, kriittiseen arviointiin, esteettiseen arvostamiseen ja

luovaan tulkintaan. (Logan ym. 1972, 363 - 366.)

Mallin kehittgjit eivit siis mainitse, minki ikdisend kukin vaihe saavutetaan, koska kaikki
kehittyvit omaa tahtiaan. Viides- ja kuudesluokkalaisetkin ovat varmasti hieman eri
vaiheissa. Kaikki lienevit kuitenkin ohittaneet alkavan itsendisen lukemisen vaiheen, ja
harva lienee saavuttanut viimeisti, laajaa vaihetta. Voitaisiin siis péditelld, ettd sen ikéiset

oppilaat ovat yleensd siirtymi- tai vilivaiheessa.

Smith (1975) puolestaan jaottelee lukemisen kehityksen neljddn vaiheeseen. Ensimmdiset
kolme vaihetta saavutetaan yleensd alkuopetusvuosina (primary grades), ja 5. - 6.-

luokkalaiset ovatkin siis viimeisessi eli lukemisen hallitsemisen vaiheessa. Tilloin
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lukemisesta on tullut heille viline, jota voidaan kiyttda joustavasti ja monipuolisesti eri
tarkoituksiin. Tésséd vaiheessa lukija oppii hallitsemaan mm. tehokkaan ldhteiden kdyton

samoin kuin tekstin esteettisten arvojen tulkinnan ja arvioinnin. (Smith 1975, 39, 63 - 67.)

Tiivistelménd eri malleista voidaan siis esittdd, ettd viides- ja kuudesluokkalaiset ovat
lukemisen vaiheessa, jossa he lukevat oppiakseen ja ovat oppineet tarpeeksi opiskelutaitoja
ja lukemisstrategioita lukeakseen erilaisia tekstejé eri tavoin. Heille lukeminen on viline,
mutta he eivit kuitenkaan valttamitta vield lukiessaan ymmarri useita ndkokulmia samasta
asiasta. Kaunokirjallisuutta lukiessa eri ndkokulmat alkavat kuitenkin véhitellen hahmottua

heille.

2.3 Yhteenveto: hyva lukija

On selvaid, ettd lukuharrastuksen edellytyksend on kyky lukea hyvin. Linna (1999) on
tiivistanyt hyvén lukijan piirteitd, joista useimmat ovat jo jossakin muodossa esiintyneet
tekstissdni aiemmin. Linnan mukaan hyvi lukija osaa ennen lukemista silmiilla tekstid,
kuvia ja otsikoita ja samalla aktivoida aiempia tietojaan, muistojaan ja ajatuksiaan aiheesta
seki asettaa itselleen tavoitteita tekstin suhteen. Lukemisen aikana hin visualisoi,
kuvittelee ja ennustaa tekstin tapahtumia mielessain, tekee paatelmié, varmistaa, ettd on
ymmartdnyt lukemansa ja yhdistéa sitd aiempiin tietoihinsa. Lukemisen jilkeen hyva lukija
osaa tehdd yhteenvedon lukemastaan, arvioida tekstin synnyttdmid ajatuksia ja miettid
tekstille sovelluksia seké laajempia yhteyksid. (Linna 1999, 27) Hyvilld lukijalla on siis

toimivat lukuprosessit ja sitd kautta hyva lukutaito.
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3 LUKUHARRASTUS

3.1 Miti lukuharrastus sisaltiia?

Suomen kielen sana harrastus viittaa varsin laajaan kasitteeseen. Harrastukseen sisaltyy
sekd suhteellisen pysyvd myoOnteinen asenne ettd timén asenteen jatkuva ilmeneminen
oma-aloitteisena toimintana. (Kauppinen 1976, 11.) Hirsjarven (1982, 53) mukaan
harrastus liittyy ldheisesti motivaation Kasitteeseen. Kehittydkseen harrastus vaatiikin

motivaation.

Eri tutkijat ovat maédéritelleet lukuharrastusta eri tavoin, kukin hieman eri aspekteja
painottaen. Saarinen ja Korkiakangas (1997) ovat poimineet eri méidritelmistd niille
yhteiset piirteet, joita voidaan pitdd lukuharrastuksen tuntomerkkeind. Esittelen niitd

seuraavassa.

Yhteistd Saarisen ja Korkiakankaan esittelemille méiritelmille on ensinnékin se, ettd
lukuharrastus sijoittuu vapaa-aikaan. Se ei ole lukemista ty6td tai koulua varten, eikd sen
tarvitse olla hyddyllistd. Tamai ei kuitenkaan sulje tietojen hankkimista lukuharrastuksen
ulkopuolelle, kunhan niitd ei hankita suoraan tyd- tai koulutehtdvid varten.
Harrastuslukeminen on itsendisti ja muiden ohjeista ja madrdyksisti riippumatonta. Se on
myos vapaaehtoista. Lukija saa itse valita, mitd lukee, missd lukee, ja milloin lukee.
Harrastuksena lukeminen on leikin- ja mielihyvinsdvyistd. Sen kohteena on usein
kaunokirjallinen teksti, jolloin mielihyvd saadaan mielikuvituksen avulla, mutta
lukuharrastus voi toki kohdistua myos esimerkiksi tietokirjoihin tai eldmékertoihin.

(Saarinen & Korkiakangas 1997, 12 - 13.)

Lukuharrastuksen tavoitteet ja syyt vaihtelevat eri ihmisten, tilanteiden ja kulttuurien
vililld. Jotkut voivat lukea rentoutuakseen, saadakseen eldmyksid ja vaihtelua tai
yksinkertaisesti vain ajankulukseen. Joku ratkoo lukemalla henkilokohtaisia ongelmiaan,

toinen haluaa saada tietoa kiinnostuksensa kohteesta. (Saarinen & Korkiakangas 1997, 13.)
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Saarinen (1986, 89 - 90) on peruskoululaisten lukemista tutkiessaan paétynyt jaottelemaan
lukemisen tavoitteita seuraavasti:

1) Irtautuminen. Lukijat haluavat irtautua arjen harmaudesta tai mieltd painavista
ongelmista.

2) Hyory. Talla tarkoitetaan lukemista vélineiden tai tietojen hankkimisen kannalta.
Vilineiksi voidaan laskea vaikkapa sanavaraston laajeneminen tai uusien
ilmaisumuotojen oppiminen. Tiedot voivat olla monenlaisia, ja niistdi saa
rakennusaineksia omaan maailmankuvaansa ja apua omaan kiyttaytymiseensé.

3) Elamysten hankkiminen. Tadma luokka sisdltid monia erilaisia aineksia. Usein
lukijat ovat kuvanneet tekstin heissd kdynnistdmid tunnereaktioita tai henkildihin
samastumista.

4) Lukeminen ja muut harrastukset. Talla viitataan lukemisen etuihin muihin
harrastuksiin verrattuna.

Vastaavassa tutkimuksessa Kurikkala ja Schoning (1998, 38) saivat tulokseksi kuusi
lukemisen motiivien luokkaa. Nelja niistéd vastasi Saarisen luokkia, mutta uusina luokkina
tulivat esille kirjan hyvét ominaisuudet sekd lukemistapahtuman miellyttavyys lukemisen

syind.

Chambers (1983) on erotellut lukemisen tarkoituksia aivan toisella tavoin. Hanen “kolme
lukutapaansa” (reading moods) ovat tutun menneisyyden, tirkedn nykyhetken ja
mahdollisen tulevaisuuden hakeminen lukemalla. Tuttua menneisyyttd hakiessaan lukija
tuntee olonsa esimerkiksi viasyneeksi tai huolestuneeksi, miké saa hinet torjumaan “uuden”
tai vaikean kirjallisuuden ja hakeutumaan tuttujen ja turvallisten teosten suoman nautinnon
pariin. Tdrkedd nykyhetked hakiessaan lukija valitsee kirjoja, jotka jotenkin liittyvét hdnen
senhetkiseen eldméinsid ja antavat siten mahdollisuuden oman eldmin syvéllisempéén
tarkasteluun. Chambers kutsuu téitd lukutapaa “tunnistamisen kirjallisuudeksi” ja pitéaa sitd
kaiken lukemisen perustana. Nykyhetkeen liittyvét kirjat ovat yleensd lukijalle tirkeité.
Mahdollista tulevaisuutta hakiessaan lukija puolestaan etsii haastavia kirjoja, jotka kenties
vievit héntéd jollain tavoin eteenpiin. Tétd lukutapaa kiyttdessdidn ithmiset ovat yleensi

kriittisimmilld4n. (Chambers 1983, 52 - 56.)
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Tdhdn saakka on puhuttu nimenomaan lukuharrastuksesta. Saarinen ja Korkiakangas
(1997, 13) muistuttavat kuitenkin myos harrastuksen ja harrastuneisuuden erosta. Joku voi
olla hyvinkin kiinnostunut lukemisesta ja pit4a siitd, mutta olosuhteiden pakosta hénelld ei
ole mahdollisuutta lukea. Tillaisella “potentiaalisella lukijalla” on siis harrastuneisuutta -
suhteellisen pysyvd myonteinen asenne lukemista kohtaan - mutta se ei paése toteutumaan

harrastuksena.

Lukuharrastuksen miéritelmét eroavat toisistaan siind, millaisen materiaalin lukemista
lukuharrastukseen on siséllytetty. Joissakin tutkimuksissa lukuharrastukseksi on nihty vain
kirjojen lukeminen, toisissa on otettu lehdetkin mukaan. Monissa tutkimuksissa
“kirjallisuudella” tarkoitetaan ainoastaan kaunokirjallisuutta, mikd kaventaa myos
lukuharrastuksen maédritelmad. Kaikki tdmd vaikeuttaa tutkimustulosten vertailua.
Tietotekniikan kehittyessd lukeminen on levinnyt myos aivan uusiin ympéristoihin:
tietoverkoissa on paljon tekstid, jota varmasti luetaan myos harrastuksenomaisesti.

(Saarinen & Korkiakangas 1997, 13 - 14.)

Tassd tutkimuksessa lukuharrastus kisitetddn laajasti sisdltdmiddn kaikkien tekstien
lukemisen harrastuksena. En siis rajaa késitettd pelkéstdin kaunokirjallisuuteen, kirjoihin
tai painettuun sanaan, vaan myos tietoverkoista lukeminen kisitetdidn lukuharrastuksen
piiriin kuuluvaksi. Pidén tété tarpeellisena, koska on mahdollista, ettd osa lasten, varsinkin
poikien, lukuharrastuksesta on muuttanut muotoaan paperilta nayttdruudulle tietotekniikan
kehityksen myoti. Teoriaosassa puhutaan usein kuitenkin ainoastaan kirjoista. Tdma johtuu
siitd, ettd ldhteissikin ndin on tehty. Yleensd asiat ovat kuitenkin yleistettdvissd myos
muunlaisiin teksteihin, ellei toisin mainita, ja kirja-sanan voisikin hyvin korvata sanalla

“teksti”.

3.2 Lukuharrastuksen kehitys

Lukuharrastuksen kehityksestd on loydetty tiettyjd sddnnonmukaisuuksia. Lukemisessa
voidaan erottaa vaiheita, jotka k#dydddn ldpi suunnilleen samassa jérjestyksessi.

Kehitysvauhti on kuitenkin yksilollinen, ja vaiheet osuvat osittain pdallekkédin. Lukija voi
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lukea monenlaista kirjallisuutta samanaikaisesti, mutta tietty laji on tietyssi vaiheessa usein

muita suositummassa asemassa. (Kauppinen 1976, 21; Sarmavuori 1986, 95.)

Kauppinen (1976) on Carlsenia (1974) mukaillen ja timén luokitusta edelleen kehitellen
erottanut seuraavat vaiheet lukuharrastuksen kehityksesta:

1. Erittelemiton nautinto

2. Kokemuspiirin avartuminen

3. Minékésityksen muodostuminen

4. Maailmankatsomuksen rakentuminen

5. Esteettinen tyydytys.
Vaihe kertoo, millaista tyydytystd lukemisesta kussakin vaiheessa ensisijaisesti saadaan.
Luokat eivit kuitenkaan sulje toisiaan pois, vaan lukija saa usein useammanlaista
tyydytystd lukemisesta. Tietynlainen tyydytys on kuitenkin tietylle ikdvaiheelle tyypillista.
(Kauppinen 1976, 25 - 26.) Lukuharrastuksen kehitystd on kuvattu kuviossa 1.
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Kuvio 1. Lukuharrastuksen kehitys (Kauppinen 1976, 26)

Myos Sarmavuori (1993b) on kasitellyt lukuharrastuksen kehitystd. Hén on siséllyttanyt
omaan taulukkoonsa Kauppisen mainitsemat vaiheet, mutta on liséksi eritellyt murrosikii

edeltivit vaiheet tarkemmin, osittain kirjallisuuden lajien mukaan. Sarmavuoren
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esittelemit kehitysvaiheet on esitetty taulukossa 1 niin, ettd Sarmavuoren alkuperiisesti

taulukosta on poistettu jo edelli esitellyt, Kauppisen mainitsemat kehitysvaiheet.

Taulukko 1. Lukuharrastuksen kehitysvaiheet (Sarmavuori 1993b, 57)

Ikdvuodet
1-4 Kuvakirjakausi
4-9 Satukausi
6-20  Sarjakuvakausi
9-15  Seikkailu- ja sankarikausi
9-13  Ahmimisiki

Taulukko kuvaa keskivertolukijan kehitysta, joten my0s ikdvuodet ovat keskiméadriisia.
Yleensd jarjestys on kuitenkin taulukon mukainen, joskin yksil6llinen vaihtelu on melko
suurta. Taulukko osoittaa harrastuksen painopisteitd, ja kuten siitd on nihtédvissi, vaiheet

menevit paljonkin paéllekkdin. (Sarmavuori 1993b, 57.)

Sarmavuoren jaksottelun mukaan viides- ja kuudesluokkalaiset olisivat siis ikédnsd
perusteella 1dhinnd sarjakuvakaudella, seikkailu- ja sankarikaudella, ahmimisidssi, sekd
Kauppisen jaksottelun mukaan kokemuspiirin avartumisen vaiheessa. Eldytyikseen ja
samastuakseen lukeviakin on varmasti vield joukossa, mutta toisaalta moni on jo varmasti

siirtyméssd mindkuvan muodostamisen vaiheeseen.

Viides- ja kuudesluokkalaiset ovat siis jo ohittaneet satukauden, silld yleensd sadut
lakkaavat kiinnostamasta viimeistdian 10 - 11 vuoden idssid. On kuitenkin tirkedi, ettd
satukausi on eletty lapsuudessa, silld vain satujen yksinkertaistetun ja mustavalkoisen
ajatusmaailman kautta lapsi voi siirtyd monivivahteisemman kirjallisuuden lukemiseen ja
ymmirtdmiseen. Satukauden puuttuminen voi myds johtaa mielikuvituksen puutteelliseen
kehitykseen, mikd taas voi myohemmailld idlld ilmetd esimerkiksi vikivaltaisena

kaytoksend. (Sarmavuori 1993b, 59 - 60; Lehtovaara & Saarinen 1976, 33.)

Satujen pasdhenkil6t ovat yleensd mielikuvitusolentoja. Kouluidssa lasta alkavat vihitellen

kiinnostaa realistisemmat kertomukset, joiden péadhenkil6t ovat tavallisia lapsia. Tavallinen
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lapsi hurjassa seikkailussa onkin usein seikkailu- ja sankarikaudella olevan
suosikkiasetelma. Myos poikkeukselliset, avaruudessa, merelld, maan alla tai viidakossa

seikkailevat sankarihahmot kiehtovat varhaisnuorta. (Sarmavuori 1993b, 60.)

Toinen tidrked viides- ja kuudesluokkalaisille tyypillinen vaihe on ahmimisiki, joka
Sarmavuoren jaottelun mukaan ulottuu noin 9-vuotiaasta noin 13-vuotiaaksi saakka. Usein
se kuitenkin ndhdaan lyhyemmaksi ajanjaksoksi, joka sijoittuu ikdvuosien 10 ja 12 vilille
(ks. esim. Kurikkala & Schoning 1997, 33.) Myos Eskola on nuorten lukupéivikirjoja
tutkittuaan sijoittanut ahmimisién 10 - 12 vuoden ikdédn. T4lloin tutkitut nuoret lukivat
nopeasti kaikkea, mitd késiinsd saivat. (Eskola 1990, 246.) Téssd tulevatkin esille
ahmimisidn tyypillisimmét piirteet: nimitys viittaa paitsi luetun méardin myos kiihkoon
saada aloitettu kirja mahdollisimman nopeasti loppuun (esim. Kauppinen 1976, 22;

Kurikkala & Schoning 1997, 29 - 30).

Kurikkalan ja Schoningin mukaan ahmimisidlle on tyypillistd myds runsas sarjakirjojen
lukeminen. Tutkijat médrittelevat sarjakirjat nuorisoromaaneiksi, jotka ilmestyvit
jatkuvasti tuotettuina sarjoina. Yleensd sarjakirjojen kaikissa osissa seikkailevat samat
padhenkil6t. Sarjakirjat ovat ahmimisikéisten suosiossa, koska yhden kirjan 16ydettydan
lukija tietdd, mitd odottaa muilta. Néin kirjojen valitseminen helpottuu, ja lukijalle tulee
my0s halu tietdd, “mitd sitten tapahtui”. Ahmimisikdiset pitdvétkin sarjakirjoissa juuri
jatkuvuudesta ja tutuista henkiloisti. Koska ahmimisikd ajoittuu seikkailu- ja
sankarikaudelle, juuri seikkailusarjakirjat, kuten Enid Blytonin Viisikot, ovat timin
ikdisten nuorten lempilukemista. Jannityksen kokeminen onkin tirked ahmimisikdisten

lukemismotiivi. (Kurikkala & Schoning 1997, 34; 1998, 36 - 41.)

Toisin kuin Sarmavuori, joka olettaa samastumisen olevan tirke44 1&hinnéd 7 - 10-vuotiaan
lukuharrastuksessa, Eskola (1990) ulottaa samastumisen koko ihmisen elinkaareen. Héan
kuitenkin erottaa eri samastumisen lajeja soveltaessaan péivékirjatutkimuksessaan Jaussin
interaktiomallia sankareihin samastumisesta. Mallissa oletetaan, etti lukija samastuu aina
jollain tavalla lukemaansa teokseen. Tamd samastuminen on olennainen
kaunokirjallisuuden maailman ja todellisen maailman yhdistdji. Jaussin mallissa

samastumisen lajeja on viisi: Assosiatiivisessa samastumisessa lukija liittyy lukiessaan
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tekstin toimintaan mukaan, kuten tapahtuu pelissd, kilpailussa tai kansanjuhlassa.
IThailevalle samastumiselle on tyypillistd tidydellinen sankari samastumiskohteena. Hin voi
olla viisas, pyhd tai fyysisesti voittamaton, ja hinen toimensa ovat esimerkillisid.
Sympaattisen samastumisen kohde taas on arkinen ja epatdydellinen sankari, jota kohtaan
lukija tuntee solidaarisuutta, joskus myos siddlid tai myotituntoa. Katarttisessa
samastumisessa sankari on epitdydellinen ja usein jollain tavalla lukijan kaltainen. Hianen
joutuessaan ahdinkoon lukija kokee jirkytyksen tai koomisen laukeamisen, mistd seuraa
vapauttava, katarttinen kokemus. Ironisessa samastumisessa lukija johdatetaan odottamaan
samastumista, mutta teksti kdintyykin ironiseksi. Tdméd vieraannuttaa lukijaa, ja lukija

joutuu etddntymain tekstistid. (Eskola 1990, 226 - 227.)

Ihminen siirtyy periaatteessa tdssé jirjestyksessid samastumisen lajista toiseen. Kaytannossa
lajit menevit kuitenkin osittain paillekkdin ja vaihtelevat. Eskola kuitenkin huomasi
pdivakirjatutkimuksessaan, ettd assosiatiivinen samastuminen oli tyypillistid lapsuudessa.
Esinuoruudessa eli 11 - 13 vuoden idssid samastuminen muuttui l&hinné ihailevaksi. 13 -
15-vuotiaana samastumista ei juuri esiintynyt, koska térkeitd “kddnnekohtakirjoja” ei siind
idssd juuri 10ydetty. Myohemmin kuvaan alkoivat tulla sympaattinen, katarttinen ja lopulta
ironinen samastuminen. (Eskola 1990, 279 - 284.) Eskolan tulokset 11 - 13-vuotiaiden
ihailevasta samastumisesta ovat johdonmukaisia Sarmavuoren sankarikauden kanssa, ja
voidaankin sanoa, ettd viides- ja kuudesluokkalaisten lukuharrastukselle tyypillistd on

ihaileva samastuminen jollain tapaa esimerkillisiin sankareihin.

3.3 Lukuharrastukseen vaikuttavia tekijoita

Tuskin 16ytyy kahta ihmisti, joiden lukuharrastus on tismaélleen samanlaista. Harrastuksen
syntyyn ja kehitykseen vaikuttavat monet tekijit. Toiset niistd ovat yksilon ominaisuuksia,
jotka voivat olla joko pysyvii, kuten sukupuoli tai koko ajan muuttuvia, kuten iki. Toiset
tekijit taas ovat ympdristdon ominaisuuksia, jotka voivat joko edistdd tai estdd yksilon
lukuharrastusta. Seuraavassa kisitellddn ensin yksilollisid lukuharrastukseen vaikuttavia

ominaisuuksia ja sen jilkeen ympdristovaikutuksia.
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3.3.1 Yksilon ominaisuudet

Lukuharrastukseen vaikuttavia yksilon ominaisuuksia voidaan luokitella eri tavoin. Téhéin
olen valinnut Saarisen ja Korkiakankaan kdyttimén luokittelun, jossa erotetaan iké ja
sukupuoli, kognitiiviset tekijidt sekd persoonallisuustekijit. Jalkimmaistd olen kuitenkin
hieman laajentanut kattamaan myds motivaatiot, jotka Saarinen ja Korkiakangas sijoittavat

“erilaisiin yhteisvaikutuksiin”.

Ikd ja sukupuoli. Kuten luvussa 3.2 todettiin, lukuharrastus muuttuu idn myoti. Lapset ja
nuoret ovat perinteisesti olleet aktiivisia lukijoita (ks. esim. Eskola 1993, 27 - 28). Saarisen
ja Korkiakankaan (1997, 44) mukaan nuoremmat lapset lukevat vanhempia enemmén,
mutta tutkijat eivit ilmoita tarkemmin, mink ikéisistd tarkalleen on kyse. Lukemaan
oppimisen jidlkeenhin lukuharrastuksen on ensin lisdédnnyttdva, jotta se voisi laskea.
Sarmavuoren mukaan kddnnekohta tapahtuu viidennelld luokalla: 12 vuotta kestineessd
LAKE-projektissa havaittiin, ettd lukuharrastus lisddntyi vuosi vuodelta ensimmaiselti
luokalta viidennelle. Viidennelld luokalla harrastus saavutti huippunsa ja alkoi sitten
laskea. (Sarmavuori 1992, 41.) Kurikkalan ja Schoningin (1997, 33) mukaan
lukuharrastuksen huippu sijoittuu ahmimisikidin eli ikédén, jolloin lapsen lukutaito on
automatisoitunut ja kirjojen lukemisen halu kasvanut. Sijoitettiin timéd ahmimisikd sitten
vuosiin 10 - 12 tai 9 - 13, sen huippukohta osuu juuri Sarmavuoren mainitsemiin

viidesluokkalaisiin.

Yleinen tutkimustulos on my®ds, etti tytdt lukevat enemmaén kuin pojat. Tyttdjen lukeminen
painottuu enemmén kirjoihin, pojat taas lukevat tyttoja enemmén esimerkiksi
sarjakuvalehtid. (esim. Saarinen & Korkiakangas 1997, Linnakyla 1995). Tyttdjen ja
poikien kiinnostukset eroavat myds aihepiireiltdén. Yhteisti molemmille sukupuolille on
kiinnostus muun muassa sarjakuviin ja salapoliisikertomuksiin. Yksinomaan tytt6jd
kiinnostavat mm. tyttokirjat ja rakkausromaanit, pojat taas pitavit tyttdjen hyljeksimisti
urheilu- ja sotakirjoista. (Saarinen & Korkiakangas 1997, 92.) Silmiinpistivdd on myds,
ettd pojat ovat kirjavalinnoissaan tyttdjd ennakkoluuloisempia ja kiinnittyvéatkin tyttdja
enemman oman sukupuolensa kirjallisuuteen: yksinkertaistetusti sanottuna he lukevat

mieskirjailijoiden kirjoittamia kirjoja pojista. Tytot sen sijaan lukevat kirjoja tytoisti tai
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kirjoja, joiden pédhenkiloind on sekd tyttojd ettd poikia. Nuorempina tytot suosivat
naiskirjailijoiden kirjoja, mutta iin myo6td mieskirjailijoiden suosio kasvaa. Téaméin on
katsottu voivan johtua naisten huonommasta asemasta yhteiskunnassa. (esim. Eskola

1990.)

Kognitiiviset tekijat. Kielelliset taidot ja valmiudet ovat térkeitd lukuharrastuksen
kehityksessd. Kaikkein tdrkeimpénd niistd voidaan pitdd lukutaitoa. Vaikka lapsella olisi
intoa harrastaa lukemista, voi into sammua hyvin pian, jos lukeminen on hénelle hyvin
tyolastd. Siksi olisikin tirkedd, ettd lapsi heti lukemaan opittuaan harjoittelisi lukemista
my0s kotona sujuvuuden lisddmiseksi. Jos lukutaito ei kehity tdssi vaiheessa, ei yleensd
synny lukuharrastustakaan. Lukemista harrastamaton lapsi ei toisaalta saa harjoitusta
lukemisessa, jolloin hénen lukutaitonsa ei edelleenkién kehity, eikd hén halua jatkossakaan
harrastaa lukemista. (Saarinen & Korkiakangas 1997, 38.) Sama pitee toki myds toisin
pdin: hyvé lukutaito edistdd lukuharrastusta (esim. Hynynen 1998, 114), ja toisaalta
aktiivisesti lukevien lasten lukutaito on muita parempi. Tdéméd on havaittu varsinkin
nuorempien lasten kohdalla (9-vuotiaiden ikdryhmaissd), mutta yhteys on olemassa myos

14-vuotiailla, joskin vihemmén suoraviivaisena. (Linnakyld 1995, 154 - 158.)

on havaittu korreloivan koulumenestyksen kanssa: esimerkiksi edelld mainitussa LAKE-
projektissa on saatu tutkimustuloksia, joiden mukaan lukuharrastus korreloi positiivisesti
ja erittdin merkitsevidsti muun muassa keskiarvon ja didinkielen taitojen kanssa
(Sarmavuori 1992, 38). Sarmavuori ei kuitenkaan pohdi, kumpi oli ensin: johtaako
lukuharrastus hyvién koulumenestykseen vai pédinvastoin. Vaikutuksen voisi kuitenkin
olettaa olevan ainakin jossain méirin molemminpuolista, kuten lukutaidonkin kohdalla.
Yleinen havainto lukuharrastustutkimuksissa on my®s koulutustason vaikutus
lukuharrastukseen (ks. esim Eskola 1979, 65). Viides- ja kuudesluokkalaisilla timé ei

kuitenkaan vield ole ajankohtaista, koska kaikilla on takanaan saman verran koulutusta.

mielikuvat. Joillain lukijoilla mielikuvitus on vilkkaampi kun toisilla. Se tuottaa lukemisen

aikana mielikuvia luetun siséllostd ja auttaa eldytymiédn luettuun. Toiset taas pitdvét
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lukemista pitkdveteisend, mikéd voi johtua siitd, ettd he eivit “nde” tekstissd kuvattuja
tapahtumia silmienséd edessd, kuten vilkasmielikuvituksisemmat toverinsa. Saarinen ja
Korkiakangas epiilevit timin johtuvan siitd, ettd varsinkin paljon televisiota katsoneet
ovat tottuneet valmiiseen kuvitukseen eivitkd endéd osaa tai viitsi itse kuvitella tarinan

tapahtumia tai henkilditd. (Saarinen & Korkiakangas 1997, 37, 183 - 184.) Television

Persoonallisuustekijit. Lukuharrastukseen, kuten varmasti kaikkiin muihinkin
harrastuksiin, vaikuttavat niin monet persoonallisuustekijit, ettd niiden kattava késittely
olisi mahdotonta. Kisittelen tdssé niistd muutamia. Yksi néistd on ulottuvuus introversio -
ekstroversio. Lasta, joka lukee paljon, pidetdén usein sulkeutuneena kirjatoukkana, jolla ei
juurikaan ole sosiaalisia harrastuksia. Taéméan uskomuksen mukaan introvertit harrastaisivat
enemmain lukemista. Nell (1988, 45) selittdd tdtd silld, ettd sisddnpdinsuuntautuneet eivit
tunne oloaan turvalliseksi todellisessa maailmassa ja hakeutuvat siksi kirjojen turvalliseen
maailmaan. Vilttamattd introvertit eivit kuitenkaan lue ekstroverttejd enempéd, mutta
luettavan kirjallisuuden laatu saattaa vaihdella ndiden ryhmien vélilld (ks. esim Saarinen &

Korkiakangas 1997, 41).

Myds tunne-elamin erot voivat vaikuttaa lukuharrastukseen. Saarinen ja Korkiakangas
(1997, 42) arvelevat, ettd lukemisesta pitdvét ihmiset ovat tunne-elaméltién erilaisia kuin
lukemista pitkéstyttdvanad pitdvit. Toisena selityksend he esittdvét mahdollisuuden, ettd
ihminen, joka ei pidd lukemisesta, ei vain ole vield tutustunut juuri hénen tunteisiinsa

vetoavaan luettavaan.

Lukuharrastuksesta saatavat palkkiot, samoin kuin lukemismotivaatiot, voivat olla sisdisid
tai ulkoisia. Jos lukemismotivaatio on sisdinen, lukemisesta haetaan elamyksié tai muuta
sisdistd tyydytystd. Palkkiotkin ovat tdlloin sisdisid: lukemisesta saadaan juuri edelld
kuvattua tyydytystd. Ulkoisen motivaation ollessa kyseessi lukemisella tavoitellaan jotakin
hyoty4, kuten kokeessa menestymistd. Ulkoiset palkkiot tulevat lukijan ulkopuolelta. Ne
voivat olla joko materiaalisia, kuten erilaisten lahjojen antaminen palkintona lapsen
edistymisestd, tai ei-materiaalisia, kuten verbaalinen kiitos ja positiivinen palaute.

(Saarinen & Korkiakangas 1997, 56 - 57.)
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Hynynen (1998, 114) sai toisluokkalaisia lukijoita tutkiessaan tulokseksi, ettid tirkein
lapsen lukuharrastusta tukeva tekiji on lapsen oma sisdinen lukumotivaatio. Sisdisen
motivaation tirkeyttd painottavat myos Saarinen ja Korkiakangas (1997, 58). Heidédn
mukaansa mielikuvituksella on suuri osuus eldmysten syntymisessd luettaessa, ja juuri
rikkaat mielikuvat ovat voimakas sisdinen palkkio. He liittdvét sisdiseen motivaatioon
monenlaisia lukemisprosessin aikaisia tuntemuksia, kuten tunnetiloja, vaikeuksien
hetkellistd unohtamista ja mielikuvituksen mahdollistamia retkid. Lukemismotivaatio
syntyy siis monen tekijdn yhteisvaikutuksesta: se siséltda seké persoonallisuustekijoité ettd
kognitiivisia tekijoitd. Ulkoisen lukemismotivaation syntyyn vaikuttavat ympéristotekijét,
mutta my0Os sisdistd motivaatiota voidaan tukea erilaisin ulkoisin keinoin. Juuri tidhin

perustuu opettajan mahdollisuus tukea oppilaidensa lukuharrastusta (ks. lukua 4.2).

harrastukset. Heiddn mukaansa ne vaikuttavat lukuharrastuksen syntyyn ja kehitykseen
joko sitd tdydentévisti tai sitd rajoittavasti. Esimerkiksi he mainitsevat television katselun,
joka saattaa viedd aikaa lukemiselta ja hidastaa lukutaidon kehitystd. Harrastusten valinta
on toki kiinni ihmisen persoonallisuudesta, mutta sitd suuntaa paljon my0s tarjonta.
Esimerkiksi joissakin kodeissa televisiota ei ole. Erilaisten virikkeiden ja mahdollisuuksien

tarjonta ei riipu lapsesta itsestiddn vaan tdimén ympéristostd. Sitd kisittelen seuraavassa.

3.3.2 Lahi- ja kulttuuriympiriston vaikutus

Lukuharrastuksen syntyyn ja kehitykseen vaikuttavat paitsi lapsessa itsessdén olevat tekijat,
myos hdnen ympéristonsd. Saarinen (1986) jakaa ympériston ldhiympiristoén ja
kulttuuriympéristoon. Lahiympéristoon kuuluvaksi hidn laskee mm. lapsen kodin ja koulun.
Kulttuuriympéristd taas on paljon laajempi késite ja sisédltdd monia yhteiskunnan
rakenteellisia tekijoitd, kuten kirjojen saatavuuden ja lukemisasenteet yhteiskunnassa seki

laajemmin mm. yhteiskunnallisen tasa-arvon ja yhteiskunnan vaurauden.(1986, 17 - 20)

Léhiymparisto. Lahiympariston tekijoistd kodilla on luultavasti swurin vaikutus

lukuharrastuksen kehittymiseen. Muun muassa Hynynen havaitsi tutkimuksessaan kodin
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tuen olevan hyvin tirkedd: paljon lukevat lapset olivat saaneet lukuharrastukselleen tukea
kotoa, vihin lukevia taas ei ollut tuettu lainkaan (Hynynen 1998, 114). Lukuisat kotiin
liittyvit tekijdt vaikuttavat lapsen lukuharrastukseen. Muun muassa kodin kirjojen méérén
ja vanhempien kiinnostuksen ja arvostuksen lukemista kohtaan on havaittu korreloivan
sekd lapsen lukutaidon etti lukuharrastuksen kanssa (Sarmavuori 1986, 95).
Kansainvilisessi IEA-lukutaitotutkimuksessa saatiin lasten lukemisaktiivisuuteen
vaikuttaviksi tekijoiksi my6s sanomalehtien tilaaminen, perheen tulotaso ja vanhempien
koulutustaso. Y1l4ttdvi havainto tutkimuksessa oli, ettd television katsominen ei suinkaan
vihentinyt lukuharrastusta, kuten yleensd ajatellaan, vaan tapahtui pdinvastoin: 9-
vuotiaista eniten televisiota katsovat harrastivat myds eniten lukemista. 14-vuotiailla yhteys

oli samansuuntainen, muttei aivan yhti selva. (Linnakyld 1995, 160 - 165.)

Osaan edelld mainituista tekijoists, kuten vanhempien tulotasoon ja koulutustaustaan,
vanhempien ole kovinkaan helppo vaikuttaa. Lapsen lukuharrastusta voidaan kuitenkin
tehokkaasti edistdd tarjoamalla tdlle hyvd lukijan malli sekéd lukemisasenteiden ettd
lukukdyttdytymisen osalta, pitamalld huolta, etté lapsella on kéytosséén kirjoja, ja olemalla
kiinnostunut lapsen lukemisesta. (Saarinen & Korkiakangas 1997, 47 - 49.) Myés lapselle
lukemisen merkitysti on korostettu useissa tutkimuksissa (esim. Julkunen 1993).
Perhelukemisesta onkin tullut kansanliike mm. Yhdysvalloissa (ks. esim. Sarmavuori

1998).

Myos koulussa voidaan vaikuttaa lapsen lukuharrastukseen. Opettajan vaikutusvalta on
suuri: hin saattaa tietaméttisn tappaa lapsen lukuharrastuksen (esim. Julkunen 1997, 80 -
81). Toisaalta asialle omistautunut opettaja voi myos tehdd paljon hyvdd (esim. Linna

1999). Opettajan ja koulun roolia lukuharrastuksen tukemisessa késitelldén luvussa 4.

Lukemisessa on my®s sosiaalinen puolensa. Toveripiiri vaikuttaa lukuharrastuksiin monin
tavoin: Ensinndkin toverit vaikuttavat lapsen harrastuksiin ja nédin myos esimerkiksi
lukemiseen kiytettdvissd olevaan aikaan. Toiseksi tovereiden asenteet lukemista kohtaan
saattavat myds vaikuttaa lukuharrastuksen kehittymiseen: tovereiden pilkka “nynnyi
lukutoukkaa” kohtaan voi vihentdd lukemista, ellei lukijalla ole riittivdn voimakasta

sisdistd motivaatiota. Toisaalta taas innokas lukija voi tartuttaa innon myds kavereihinsa.
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Kolmanneksi tovereilta saadaan usein vinkkejd luettavan valinnassa, ja tdrkeitd
lukukokemuksia voidaan my0s jakaa heidén kanssaan. (Eskola 1979, 33 -34; Saarinen &

Korkiakangas 1997, 57; Julkunen 1997, 44.)

Kulttuuriympdristo.  Monet  kulttuuriympériston  tekijat  vaikuttavat  yksilon
lukuharrastukseen. Niitd ovat mm. lukutaidon arvostus, sensurointi, julkaisujen
monipuolisuus, luettavan tarjonta seki lukemisen tarpeellisuusaste yhteisossd (Saarinen

1986, 17).

Suomessa kulttuuriympéristd on monin tavoin lukuharrastusta tukeva. Lukutaito on
suomalaisille itsestddnselvyys, ja varsinkin ndin tietoyhteiskunnan aikana se onkin
vilttamiton hallita. Asenteet lukemista kohtaan ovat myonteiset, ja lukemisen etuja
korostetaan. Sensurointi on vihdistd, ja monipuolisia julkaisuja on tarjolla. Kirjastoverkko
on tihed, ja kirjastoja kéytetdsin ahkerasti. (esim. Eskola 1990, 18 - 22; Saarinen 1986, 19.)
Koulutuksen ohella hyvit kirjastopalvelut ovatkin yksi tirkeimmisti syistd suomalaisten

korkeaan lukutaitoon (Linnakyla 1995, 127) ja sitd kautta my6s lukuharrastukseen.

Myos Eskola (1979) korostaa kirjojen jakelujérjestelmén merkitysti ja toteaa saatavuuden
tarkedksi tekijaksi lukuharrastuksen kehityksessd. Héan kuitenkin korostaa, ettd joidenkin
ihmisten lukutottumuksiin saatavuus vaikuttaa paljon enemmén kuin toisten. Thmisen
asema yhteiskunnassa, eldmintilanne ja henkilokohtaiset resurssit vaikuttavat sithen, miké
merkitys tarjonnalla on hinen lukuharrastukselleen. Esimerkin Eskola ottaa Tiihosen
(1972) tutkimuksesta, jonka mukaan kirjatarjonnan lisdéntyminen lisd4 viahén koulutettujen
lukuharrastusta, mutta ei paljon koulutettujen; he kun lukevat muutenkin. (Eskola 1979, 57,

81-83.)

Lukuharrastukseen vaikuttavat tekijit voitaisiin tiivistad Nellin (1988) tapaan. Hén on
kisitellyt mielihyvidlukemisen (pleasure reading) eli harrastusmaisen lukemisen
psykologiaa, ja 10ytdnyt sen syntymiselle kolme ehtoa:

1) Lukijan tulee olla taitava lukija, joka saa vaivattomasti irrotettua informaatiota

painetusta tekstistd. Sujuva lukija nauttii lukemisesta, koska on hyva siini.
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2) Lukijalla tulee olla myonteisid odotuksia lukemista kohtaan, késitys lukemisesta
miellyttdvana kokemuksena.

3) Luettavan kirjan on oltava tarkoituksenmukainen. Hyvi kirja on Nellin mukaan
aina henkilokohtainen valinta.

Mielihyvélukeminen voi alkaa vain, jos kaikki kolme ehtoa tayttyvit. (Nell 1988, 8.)

Ehdot, varsinkin toinen ja kolmas, ovat monen tekijan summia. Esimerkiksi myonteisiin
odotuksiin lukemista kohtaan vaikuttavat niin vanhempien malli, kuin omat sisdiset
tekijitkin. Samoin se, saako lukija kisiinsi tarkoituksenmukaisen kirjan riippuu monista
tekijoistd. Nellin ehdoissa yhdistyviit siis tekijoiden eri luokat: se siséltdd sekd yksilo- ettd

ympéristotekijoitd, sekd kognitiivisia ettd persoonallisuustekijoita.

Nellin toisesta ehdosta kidy ilmi myos se, ettd usein on mahdotonta erotella lukemisen
ihmiseen kohdistamia vaikutuksia lukuharrastuksen syistd. Usein nimittdin lukeminen
aiheuttaa ihmisessi jonkin vaikutuksen, vaikkapa syvéan tunnekokemuksen, jolla puolestaan
on mydhemmin lukuharrastusta lisddvd vaikutus. Niin ollen lukemisen hyddyt lisdavit
usein lukuharrastusta, mikd puolestaan taas lisad hyotyjd. Syntyy erdédnlainen kehd.
(Saarinen & Korkiakangas 1997, 56.) Selvyyden vuoksi tidssd tutkimuksessa
lukuharrastuksen vaikutukset on kuitenkin eroteltu lukuharrastuksen syistd. Vaikutuksia

kisitellddn tarkemmin luvussa 4.1.

3.4 Tutkimuksia suomalaisten lasten ja nuorten lukuharrastuksesta

Suomalaislasten ja -nuorten lukuharrastusta on kartoitettu melko laajasti eri tutkimuksissa.
Seuraavassa esittelen tarkemmin kansainvilistd IEA-lukutaitotutkimusta, Pirkko Saarisen
kollegoineen tekemis, nuorten lukuharrastusta halki vuosikymmenten mitanneita
tutkimuksia sekd LAKE-projektia, jossa samojen lasten lukuharrastuksen kehityslinjoja on
seurattu peruskoulun ensimmaiselté luokalta lukioon saakka. Liséksi kisittelen lyhyemmin

muutamia 11 - 12-vuotiaiden lukuharrastuksen kannalta olennaisia tutkimuksia.
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3.4.1 Suomalaiset lapset ja nuoret lukijoina

Koulusaavutuksia arvioivan kansainvilisen jérjeston IEA:n (International Association for
the Evaluation of Educational Achievement) lukutaitotutkimus toteutettiin vuosina 1990 -
1991. Suomi osallistui sithen 30 muun maan kanssa; mukana oli niin teollisuus- kuin

kehitysmaitakin. Suomen osuutta tutkimuksessa on raportoinut Pirjo Linnakyld (1995).

Tutkimuksessa kartoitettiin lukutaidon lisdksi my6s lukuharrastusta, tai tutkimuksen sanoin
lukemisaktiivisuutta. IEA-tutkimukseen osallistuivat 9- ja 14-vuotiaiden ikdryhmit, joten
oman tutkimukseni kohderyhmén ikékaudelle ominaisesta lukuharrastuksesta se ei kerro.
Tutkimus antaa kuitenkin tdrkedd tietoa suomalaislasten ja -nuorten lukuharrastuksesta

yleensd muihin kansallisuuksiin verrattuna, joten késittelen sen tuloksia myos tdssi.

9-vuotiaiden ikdryhmd. Suomalaiset 9-vuotiaat ovat ahkeria lukijoita. Tédssa tutkimuksen
nuoremmassa ikdryhmassd yleistd lukemisaktiivisuutta kuvaava summaindeksi oli
suomalaislapsilla vertailumaiden korkein. Varsinkin sarjakuvia suomalaiset 9-vuotiaat
lukevat muunmaalaisia ikdtovereitaan runsaammin: tutkimusviikollakin suomalaisista
sarjakuvia oli lukenut 88 %, kun kansainvilinen keskiarvo oli 49 %. My®&s sanomalehtien
lukemisessa suomalaiset ovat melko aktiivisia: niitd oli koeviikolla lukenut 67 %
kansainvélisen keskiarvon ollessa 42 %. Kansainvilisesti katsoen kirjat olivat 9-vuotiaille
mieluisin tekstityyppi, mutta niitd suomalaiset lukivat vain hieman yli kansainvélisen
keskiarvon: 70 % suomalaisista oli tutkimusviikolla lukenut kirjaa, kun kansainvélinen
keskiarvo on 65 %. My®s viikkolehtid luettiin Suomessa hieman keskiméairaistd enemmén.
Suomalaislapset ovat siis aktiivisia lukijoita, mutta harrastus keskittyy ldhinna sarjakuviin

ja sanomalehtiin. (Linnakyld 1995, 150 - 151.)

9-vuotiaiden suomalaislasten lukuprofiili noudatti kansainvilista linjaa: Tytot ovat yleisesti
ottaen poikia aktiivisempia lukijoita. He lukevat huomattavasti poikia enemmén kirjoja.
Pojat taas lukevat tyttdjd aktiivisemmin sarjakuva- ja sanomalehtid sekd erilaisia ohjeita.

Viikkolehtid tyt6t ja pojat lukevat yhtd harvoin. (Linnakyld 1995, 159 - 160.)
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14-vuotiaiden ikdaryhmd. 14-vuotiaat suomalaisnuoret lukevat huomattavasti vihemmain
kuin muiden maiden saman ikédiset ja suomalaiset 9-vuotiaat. Kirjoja suomalaisnuoret
lukevat huomattavan vihédn: ainoastaan norjalaiset lukevat suomalaisia vihemman.
Sanomalehtien lukemisessa suomalaisnuoret taas ovat listan kérjessi: yli puolet tutkituista
suomalaisnuorista luki sanomalehted piivittdin. Suomalaisnuorten lukuprofiili oli hyvin
samanlainen kuin muissakin Pohjoismaissa: sanomalehtid luetaan enemmin kuin
viikkolehtid tai kirjoja. Suomessa 14-vuotiaat tyt6t ovat samanikiisid poikia selvisti
ahkerampia lukijoita: tutkimuksessa heidén havaittiin lukevan kaikkia tekstityyppeja poikia
enemmin. Tilanne on siis hyvin erilainen kuin 9-vuotiailla. (Linnakyld 1995, 152 - 154,

164.)

14-vuotiailta kysyttiin my6s millaisia kirjoja he lukevat sekd mitd he lukevat sanoma- ja
aikakauslehdistd. Suomalaiset 14-vuotiaat lukivat eniten kirjoja, joissa oli huumoria,
romantiikkaa ja jannitysti tai jotka kertoivat seikkailuista, musiikista tai urheilusta. Muissa
maissa suosikkiaiheet olivat lihes samoja: eniten pidettiin huumorista, musiikista,
seikkailusta, urheilusta, kauhusta ja luontoaiheisista kirjoista. Vihiten nuoria kiinnostivat
elamikerrat, kaunokirjallisuuden klassikot ja runot. Sanomalehdistd suomalaiset lukivat
eniten tv-ohjelmia, sarjakuvia ja urheilu-uutisia. Samansuuntaisia tuloksia saatiin
useimmissa muissakin maissa. Myds aikakauslehdisté luettiin eniten televisio-ohjelmista,
urheilusta ja musiikista, niin Suomessa kuin useimmissa muissakin maissa. Yllattidvii oli
ympéristokysymysten ja tietotekniikan vahéinen kiinnostavuus. Yleisesti ottaen voidaan
sanoa, ettd nuorten mieliaiheet kirjoissa ja lehdissd ovat hyvin samankaltaisia ympéri
maailman, hyvinkin erilaisissa kulttuureissa. Linnakyld arvelee tdmén johtuvan

kansainvilisestd viithdeteollisuudesta. (Linnakyld 1995, 165 - 169.)

3.4.2 Lasten ja nuorten lukuharrastus eri vaosikymmeniné

Suomalaisten lasten ja nuorten lukuharrastusta on kartoitettu sidinnollisesti, noin
kymmenen vuoden vilein, jo 60-luvulta ldhtien. Joka kerta kartoittamassa on ollut Pirkko
Saarinen, vililld yksin, vélilld eri kollegojen kanssa. 60- ja 70-luvulla tutkijakumppanina

oli Arvo Lehtovaara (Lehtovaara & Saarinen 1964 ja 1976), 80-luvun tutkimuksen
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Saarinen suoritti yksin (Saarinen 1986), ja 90-luvulla mukaan on tullut Mikko
Korkiakangas (Saarinen & Korkiakangas 1997). Téssd luvussa késittelen edelld mainittuja
tutkimuksia l1&hinnd 90-luvun tilanteeseen keskittyen mutta myos joitakin kehityslinjoja

esitellen.

Tutkimukset suoritettiin vuosina 1962, 1972, 1983 ja 1992, joka kerta samoilla paikkakun-
nilla: Helsingissd, Loimaalla, Seindjoella, lomantsissa, Oulussa ja Rovaniemelld. Aineisto-
jen koot vaihtelevat tuhannen molemmin puolin, ja ne ovat siis varsin laajoja. Joka kerta
aineistoista on erotettu kaksi ikéryhmii: 11 - 12-vuotiaat seké 14 - 15-vuotiaat. Késittelen

tdassd vain nuorempaa ikdryhmaii, koska se on tdmain tutkimuksen kannalta olennainen.

Lukemisen mddrd. Vuoden 1992 aineistossa tutkittavilta kysyttiin muun muassa
kuukaudessa luettujen kirjojen méadrda sekid kirjojen lukemiseen kéytettdvdd aikaa.
Tuloksista ei esitetty keskiarvoja tms., luultavasti suuren yksilollisen vaihtelun tidhden,
vaan huomio kiinnitettiin d4riryhmiin ja tuloksia vertailtiin aiempien vuosikymmenten
tuloksiin. Ei yhtdédn kirjaa kuukaudessa lukevien 11 - 12-vuotiaiden poikien osuus on
lisdéntynyt 60-luvulta ldhtien. Vuonna 1992 heité oli jo noin 15 % ikéluokasta. Paljon
lukevien poikien méérd on vihentynyt paljon 80-luvun jilkeen: vihintdén kahdeksan kirjaa
kuussa lukevia oli vuonna 1992 enii alle 10 %, kun heitd 80-luvulla oli vield noin 25 %.
Pojat siis lukevat entistd vdhemmén kirjoja. Aikaa kirjojen lukemiseen kuitenkin kuluu

suunnilleen saman verran kuin ennenkin. (Saarinen & Korkiakangas 1997, 76 - 80.)

Tytot olivat tdssikin tutkimuksessa poikia ahkerampia lukijoita. Nolla kirjaa kuukaudessa
lukevien osuus on edelleenkin erittdin pieni, muutaman prosentin luokkaa. Viahintdén
kahdeksan kirjaa lukevia oli vuonna 1992 yli 20 %. Osuus on laskenut puoleen vuodesta
1983 (n. 45 %), mutta on silti hieman korkeampi kuin ensimméiselld mittauskerralla, 60-
luvulla. Myos kirjojen lukemiseen kéytetty aika oli laskenut 80-luvulta, mutta oli 90-

luvulla samaa luokkaa kuin 60-luvulla. (Saarinen & Korkiakangas 1997, 76 - 80.)

Mieluisat kirjat ja lehdet. Tutkituilta kysyttiin myos mieluisia kirjaluokkia. 11 - 12-
vuotiaiden tyttdjen ja poikien suosikit olivat hyvin samanlaisia: kummassakin ryhmissi

suosituimmaksi nousivat sarjakuvat ja toisella sijalla olivat jidnnityskertomukset.
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Kolmantena tyttojen listalla olivat salapoliisiromaanit, jotka nekin olivat myos poikien
suosiossa ja saivat heidan listallaan viidennen sijan. Ainoastaan poikia kiinnostivat urheilu-
ja sotakirjat, tietokirjat elamasti seki erilaiset kdyttooppaat. Pelkistddn tyttojd miellyttivit
tyttokirjat, nuortenkirjat, rakkausromaanit sekd tietokirjat luonnosta. (Saarinen &

Korkiakangas 1997, 92.)

Mielikirjoja kysyttidessd 11- 12-vuotiaiden poikien suosikkeja olivat Enid Blytonin kirjat,
Aku Ankan taskukirjat, Alfred Hitchcockin kirjat sekd Jorma Kurvisen Susikoira Roi.
Nama olivat sekd vidhidn ettd paljon lukevien poikien suosiossa. Lisdksi kummallakin
ryhmalld oli vield omat mielikirjansa. Tyt6illd dédriryhmien erot olivat pienempid kuin
pojilla, ja vihin ja paljon lukevilla olikin runsaasti yhteisid suosikkeja. Néitd olivat Enid
Blytonin kirjat, Carolyn Keenen Neiti Etsivit, Merja Jalon hevoskirjat, Anni Polvan kirjat
sekd Roald Dahl. (Saarinen & Korkiakangas 1997, 124 - 126.) Mielikirjat ovat pysyneet
melko samoina ldpi vuosikymmenten: jo vuonna 1972 olivat Enid Blytonin kirjat tyttdjen
ja poikien yhteisid suosikkeja. Pojat mainitsivat silloinkin Aku Ankan taskukirjat ja tytot
Anni Polvan Tiina-kirjat. Toki on joitakin sen aikaisia suosikkeja, joita ei en44 niin paljon
lueta, esimerkiksi poikien silloin suosimat Burroughsin Tarzan-kirjat. (Lehtovaara &
Saarinen 1976, 215.) Tarzan-kirjat olivat kuitenkin suosittuja vield viime
vuosikymmenelld: Burroughs oli poikien mielikirjailijalistalla kolmantena heti Blytonin ja
Hitchcockin jéilkeen. Tyttdjen kolmen kirki suosituimmuusjérjestyksessd oli Blyton, Keene
ja Polva. (Saarinen 1986, 41.) Vuoden 1962 aineiston mielikirjoja ei raportissa esitelty

(Lehtovaara & Saarinen 1964).

Tutkittavilta kysyttiin myds mieluisista sanoma- ja aikakauslehdistd. Lihes kaikille
vastaajille tuli kotiin yksi tai useampia sanomalehtid. 11 - 12-vuotiaiden ikdryhmissa pojat
pitivit niitd mieluisampina kuin tytot: 63 % pojista suhtautui myonteisesti Helsingin
Sanomiin ja 70 % kotiin tulevaan alueelliseen sanomalehteen. Tytoilld vastaavat luvut
olivat 41 % ja 64 %. Aikakauslehdistd pojat suosivat eniten sarjakuvalehtid, toiseksi
tietokonelehtid ja kolmanneksi yleisaikakauslehtia, kuten Apua ja Seuraa. Tytoilld
suosituimpia olivat nuortenlehdet, ja niiden jidlkeen tulivat eldinlehdet ja

yleisaikakauslehdet. Yksittdisistd lehdistd molemmissa ryhmissé suosituin oli Aku Ankka.
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Pojilla toisella sijalla oli Roope ja tytoilld Suosikki. (Saarinen & Korkiakangas 1997, 84,
97, 131, 210.)

Lukeminen ja muut harrastukset. Mieluisimpia harrastuksia tiedusteltaessa olivat kirjat
tytoilld heti ensimmadiselld sijalla, kuten olivat olleet jo viime vuosikymmenellédkin.
Kirjojen lukemista seurasivat vuoden 1992 aineistossa musiikin kuuntelu, toverit, uinti,
kirjeet, televisio, eldimet, hiihto, retkeily ja laskettelu. Lehtien lukeminen ei siis tytoilld
kymmenen kérkeen mahtunut. Pojilla taas kirjat eivat endd 90-luvulla mahtuneet
kymmenen suosituimman joukkoon. Vuonna 1983 ne olivat vield olleet sijalla 10. Lehtien
lukeminen pojilla kuitenkin oli vuonna 1992 sijalla 8, yhté sijaa ylempéné kuin vuonna
1983. Lehtien edelld listalla olivat suosituimmuusjérjestyksessd pallopelit, televisio,
toverit, hithto, uinti, musiikin kuuntelu ja kalastus. Lehtien lukemisen jilkeen tulivat
elokuvat ja retkeily. Mieliharrastuksilla oli jonkin verran yhteyttd lukemiseen: monet
lukivat mielellddn muita harrastuksiaan késittelevistd aiheesta, esimerkiksi eldinharrastajat
lukivat eldinlehtid. Muuten eri harrastusryhmien lukemismaku oli melko samanlainen.

(Saarinen & Korkiakangas 1997, 99, 111.)

3.4.3 Seurantatutkimus lukuharrastuksen kehityksestéa

LAKE-projekti eli Lapsen kehityksen seurantatutkimus aloitettiin vuonna 1980, kun
tutkittavat lapset aloittivat koulunk#dynnin. Heiddn kehitystddn, muun muassa
lukuharrastuksen osalta, seurattiin lukioon asti. (Sarmavuori 1992, 1 - 3.) Koulun
aloitusvuoden perusteella nihdéén, ettd tutkittavat ovat olleet viidennelld ja kuudennella
luokalla  1980-luvun puolivélissd. Kuten IJuvussa 3.3.1 mainittiin, heidédn
lukuharrastuksensa saavutti huippunsa viidennelld luokalla. Esittelen tidsséd viidennen ja

kuudennen luokan tutkimustuloksia lukuharrastuksen osalta.

Viides luokka. Viidennelld luokalla oppilaat lukivat keskiméirin kirjan kahdessa viikossa.
Tyt6t lukivat poikia enemmaén: useimmat heistd lukivat 2 - 3 kirjaa viikossa, kun useimmat
pojat taas lukivat yhden kirjan kuukaudessa. Hyvin paljon eli yli neljd kirjaa viikossa

lukevien joukossa oli kuitenkin enemmén poikia kuin tyttdjd. Kaikki viidesluokkalaiset
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lukivat jonkin verran: jokainen ilmoitti lukevansa ainakin yhden kirjan vuodessa.
Kirjallisuuden lajeista pojat pitivét eniten sarjakuvista, salapoliisikirjoista seki sota- ja
jannityskirjoista. Tytoille mieluisimpia olivat seikkailukirjat, sarjakuvat ja salapoliisikirjat.
Poikien mielikirjoja olivat Blytonin Viisikko-, SOS- ja Salaisuus-sarjat, Hitchcockin
Kolme etsivéa -sarja sekd Aku Ankka. Tytot lukivat poikien suosikkien lisidksi mielelldan
myds tyttokirjoja kuten Tiina- ja Lotta-sarjoja seki elédinkirjoja. Sanomalehted suurin osa
oppilaista luki alle 15 minuuttia pdivéssd. Seké tytot ettd pojat lukivat sanomalehdestd
mieluiten sarjakuvia. Pojilla toisella sijalla olivat urheilu-uutiset ja kolmannella nuorten

palsta, tytoilla ndiden kahden jérjestys oli pdinvastainen. (Sarmavuori 1987, 50 - 58.)

Kuudes luokka. Kuudennella luokalla lukeminen oli hieman vihentynyt edellisvuodesta.
Oppilaat lukivat enédd keskiméérin yhden kirjan kuukaudessa. Tytot lukivat keskim&érin
kirjan kahdessa viikossa, pojat kirjan kuukaudessa. Tytdistd 35 % luki vihintdén kaksi
kirjaa viikossa, pojista ndin aktiivisia lukijoita oli vain 13 %. Mieluisat kirjalajit olivat
melko samanlaisia kuin viidennelld luokalla: tytot lukivat mieluiten seikkailu- ja
salapoliisikirjoja sekd sarjakuvia, pojat taas sarjakuvia, seikkailukirjoja sekid sota- ja
jannityskirjoja. Valmiista kirjalistasta tytot valitsivat suosikeikseen Neiti Etsivd -sarjan,
Viisikko-sarjan seki Tiina-sarjan. Pojat pitivit eniten Tarzan-sarjasta, Viisikoista ja Kolme
Etsivad -sarjasta. Vield kuudennella luokallakin suurin osa oppilaista luki sanomalehted
alle 15 minuuttia pdivissi. Suosituimmat osastot olivat samoja kuin viidennelld luokalla.
Kuudesluokkalaisilta tutkittiin my6s lukemista muiden harrastusten joukossa. Oppilaiden
suosituimmat harrastukset olivat musiikin kuuntelu ja ulkona oleminen. Niitd seurasivat
videoiden ja TV:n katselu. Sarjakuvien lukeminen oli neljannelld tilalla, kirjojen lukeminen

kahdeksannella. (Sarmavuori 1992, 37 - 38.)

3.4.4 Muita tutkimuksia 11 - 12-vuotiaiden lukuharrastuksesta

Katarina Eskola (1993) selvittdd Tilastokeskuksen julkaisussa eri-ikdisten kirjojen
lukemisen midrdd vuosina 1981 ja 1991. Selvityksen mukaan lukeminen on kaikkein
yleisinta juuri lasten ja nuorten keskuudessa. 10 - 14 vuotiaista tytoistd ldhes jokainen (98

%) oli lukenut viimeisen puolen vuoden aikana vihintiddn yhden kirjan sekid vuonna 1981
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ettd 1991. Samanikiisistd pojista oli vuonna 1991 vihintddn yhden kirjan lukenut 81 %.
Osuus on laskenut kymmenesséd vuodessa, silld vuonna 1981 se oli viel4 lihes sama kuin
tytoilld. Vertailun vuoksi voidaan mainita, ettd kaikista 10 vuotta tiyttineistd suomalaisista

75 % oli lukenut vihintidsin yhden kirjan puolessa vuodessa. (Eskola 1993, 27 - 28.)

Aktiivisten lukijoiden osuus 10 - 14-vuotiaista pieneni 1980-luvulla. Vuonna 1981 75 %
tamén ikaisista tytoistd luki vahintdén 10 kirjaa puolessa vuodessa. Vuonna 1991 osuus oli
54 %. Jo ennestiddnkin vihemmain lukeneilla pojilla pudotus oli vield suurempi: vuonna
1981 vihintdin kymmenen kirjaa lukeneita oli 62 %, kymmenen vuotta myShemmin en4d
38 %. Eskola epiilee tdmén johtuvan poikien lisddntyneestd tietokoneiden ym. uuden
teknologian kaytostd. (Eskola 1993, 28 - 29.) Jos tdmi on syynd vihentyneeseen
lukuharrastukseen, voidaan poikien kirjojen lukemisen ajatella pudonneen vield runsaasti
vuoden 1991 luvuista tietokoneiden kédyton nopean lisddntymisen vuoksi. Toisaalta on

mahdollista, ettd tietokone nykyéin on joillekin myos lukuharrastuksen véline.

Samassa julkaisussa Tuomo Sauri (1993) esittelee lehtien lukemista vuosina 1981 ja 1991.
Valitettavasti hin keskittyy kuitenkin ldhinnd 15 vuotta tayttineisiin. 10 - 14-vuotiaat hdn
mainitsee kuitenkin sarjakuvalehtien lukemisen kohdalla. Tamid ikidryhmé on
sarjakuvalehtien aktiivisinta lukijakuntaa: 85 % lukee sarjakuvia viikoittain. Sarjakuvien
lukeminen on kuitenkin painottunut yhid enemmaén vain Walt Disneyn sarjakuviin. Muiden
sarjakuvien suosio on romahtanut kymmenessd vuodessa: esimerkiksi muita
lastensarjakuvia lukeneiden osuus on pudonnut 57 %:sta 28 %:iin ja seikkailu- ja
toimintasarjakuvia lukeneiden osuus 65 %:sta 18 %:iin. Sauri epiilee videoiden ja

tietokonepelien olevan tdhédnkin syypia. (Sauri 1993, 50.)

Eskola (1990) on tutkinut myos enemmain lukemisen laatua lukupéivékirjatutkimuksessaan.
Tutkimuksessa hin analysoi neljan erittdin ahkeran lukijan (kolmen tyton ja yhden pojan)
lapsuudessaan ja nuoruudessaan tekemid paivakirjamerkint6ji lukemistaan kirjoista. Néin
hin sai selvitettya mm. lukuharrastuksen kehitysti nuoruudessa ja eri-ikdisten mielikirjoja.
Tutkimuksen nuoret olivat 11 - 12-vuotiaita 1980-luvun alussa. Méiréllisesti ndmékin
nuoret lukivat eniten juuri 11 - 12-vuotiaina. Esinuoruudessa eli 11 - 13-vuotiaana he

lukivat hyvin samanlaisia kirjoja kuin muidenkin tutkimusten samanikiiset: paivikirjoissa
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esiintyivdt mm. Viisikot, Neiti Etsivit sekd Tiina- ja Lotta-kirjat. Ndmé ikdryhméssédén
eniten lukevien kuudennekseen kuuluneet nuoret olivat kuitenkin Iukeneet myds paljon
muuta: Tytot ahmivat tyttokirjaklassikoita kuten Alcottin Pikku naisia jatko-osineen ja
Susan Coolidgen Katy-sarjaa. Liséksi heitd kiinnostivat mm. Astrid Lindgrenin Melukyla-
ja Saaristo-sarjat seki sairaanhoitajista kertovat Boylstonin Helena- ja Wellsin Ursula-
kirjat. Yksi tytoistd luki lisdksi paljon fantasiaromaaneja, kuten C. S. Lewisin Narnia-
sarjaa, toinen poikien seikkailukirjoja. Joukon ainoa poika luki Blytonin liséksi paljon
Tarzan-kirjoja ja Nuorten Toivekirjaston kirjoja. (Eskola 1990, 243 - 246.) Tutkimuksen
nuorten lukemiskohteet olivat siis melko monipuolisia. Havainto on saman suuntainen kuin
aikaisemmissa tutkimuksissa tehdyt havainnot: paljon lukevat lukevat myds monipuolisesti

(esim. Eskola 1979, 141).

Tuoreena tutkimuksena voidaan vield mainita Kurikkalan ja Schoningin (1998) tutkimus,
joka kisittelee ahmimisikdisten lukemista keskittyen niin monissa tutkimuksissa
suosituiksi havaittujen sarjakirjojen lukemiseen. Kurikkala ja Schoning saivat tulokseksi,
ettd 75 % ahmimisikéisistd lukee sarjakirjoja. Tytoistd niitd lukee 85 % ja pojista 65 %.
Kolmella neljasosalla sarjakirjoja lukevista oli tutkimushetkelld kesken jokin sarja, jota
aiottiin lukea lisdd. Luetuimpia olivat salapoliisi- ja seikkailusarjat, niitd seurasivat tyttdjen
suosimat hevos- ja tyttokirjasarjat. Kolme luetuinta sarjaa olivat kaikki salapoliisi- ja
seikkailusarjoja: luetuin oli yha Blytonin Viisikko, sitd seurasivat Keenen Neiti Etsivi ja
Blytonin SOS-sarja. Hevoskirjoista suosituin oli Jalon Nummelan Ponitalli -sarja,
tyttokirjoista luettiin eniten Polvan Tiinaa. (Kurikkala & Schoning 1998, 39.) Suosikit ovat

siis samoja kuin ennenkin, vain hevoskirjat ovat tulleet melko uusina kuvaan.

3.4.5 Yhteenveto lukuharrastustutkimuksista

Edelld on mainittu useita tutkimuksia, joissa on kartoitettu suomalaisten lasten ja nuorten
lukuharrastusta. Tutkimusten vertaileminen keskeniin voi kuitenkin olla vaikeaa, koska eri
tutkimuksissa on keskitytty eri asioihin ja mm. lukemisen miéraan liittyviat kategoriat on
rajattu eri tavoin. Vertailun sekd yleiskuvan saamisen helpottamiseksi olen koonnut tietoja

eri tutkimuksista seuraavaan taulukkoon.
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Taulukko 2. Lasten ja nuorten lukemisen mddird eri tutkimusten mukaan

la

TUTKIMUS | MITA JAKETA | TULOKSET LYHYESTI

TUTKITTIIN?
IEA- Lukutaitoa ja luke- Suomalaiset 9-vuotiaat ovat kansainvélisesti katsoen ah-
lukutaitotutkimus misaktiivisuutta 31 keria lukijoita, 14-vuotiaat taas lukevat vihemmén kuin
(Linnakyla 1995) maan 9- ja 14-vuotiail- | ikétoverinsa muualla.

Saarinen & Kor-
kiakangas 1997
(seki Saarinen
1986, Saarinen &
Lehtovaara 1964,
1976)

11 - 12-vuotiaiden ja
14 - 15-vuotiaiden
suomalaisten lukuhar-
rastusta eri vuosikym-
menini

11 - 12-vuotiailla lukeminen viheni 1980-luvulla seka
tytoilld ettd pojilla. Tytoilla kirjojen lukeminen on kui-
tenkin yha mieluisin harrastus, lehdet eivit ole 10 par-
haan joukossa. Pojilla lehtien lukeminen on sijalla 8, kir-
jat eivit ole 10 parhaan joukossa.

LAKE-projekti
(Sarmavuori 1992)

Yhden ikdluokan kehi-
tystd mm. lukuharras-
tuksen osalta 1. luo-
kasta lukioon asti

Lukeminen lisdédntyi 5. luokkaan asti ja alkoi sitten las-
kea. 5. luokalla luettiin keskimé&érin 1 kirja 2 viikossa, 6.
luokalla endi 1 kirja kuukaudessa. Tytot lukivat poikia
enemmaén, mutta hyvin paljon lukevissa oli enemmén
poikia.

Eskola 1993

Eri ikdisten suomalais-
ten kirjojen lukemista
vuosina 1981 ja 1991

Lapset ja nuoret lukivat aikuisia enemmaén. 98 % tytoistd
ja 81 % pojista luki edes jonkin verran v. 1991, mutta
10 -14-vuotiaiden aktiivisten Iukijoiden osuus pieneni
sekd tytoilla ettd pojilla 1980-luvulla.

Kurikkala &
Schoning 1997,
1998

Ahmimisikiisten (10 -
12 v.) sarjakirjojen
lukemista

75 % ikaryhmisti luki sarjakirjoja, tytoistd 85 %, pojista
65 %.

Useimmissa tutkimuksissa késiteltiin myos sitd, millaiset kirjat ja lehdet ovat nuorille

mieluisaa lukemista. Eri tutkimusten tulokset olivat samansuuntaisia. Kirjoista sekd tyttdja

ettd poikia kiinnostivat salapoliisi-, seikkailu- ja jannityskertomukset sekd sarjakuvakirjat.

Poikia kiinnostivat lisdksi mm. urheilukirjat, tyttojd tytto- ja hevoskirjat. Suosituimpia

olivat yleensékin sarjakirjat: Enid Blytonin Viisikot kiinnostivat molempia sukupuolia.

Pojat pitivat lisaksi Alfred Hitchcockin Kolme etsivdd -sarjasta sekd Aku Ankan

taskukirjoista. Tyttdja kiinnostivat Viisikoiden lisdksi mm. Keenen Neiti Etsivi -sarja sekd

Anni Polvan Tiina-kirjat. Sanomalehdistd molemmat sukupuolet lukivat sarjakuvia,

nuorten palstaa ja urheilua, kun taas aikakauslehdissé kiinnostukset erosivat: tytot pitivit

nuorten- ja eldinlehdisté, pojat sarjakuva- ja tietokonelehdisti.
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4 LUKUHARRASTUKSEN TUKEMINEN KOULUSSA

4.1 Miksi tukea?

Jos lukuharrastusta pyritdian tukemaan koulussa, taytyy télle tukemiselle tietenkin esittaa
myos perustelut. On vastattava kysymykseen “Miksi lapset yleensd pitdisi saada
harrastamaan lukemista?” Kysymykseen voidaan vastata ainakin kahdella eri tavalla.
Ensisijainen on tietysti vastaus, joka selvittdd lukemisesta lasten ja nuorten kehitykselle
koituvia hyotyjd. Toinen mahdollinen tapa perustella lukuharrastuksen tukemista koulussa
on tutustua opetussuunnitelman perusteiden sekd asiantuntijoiden nédkemyksiin
kirjallisuudenopetuksen tavoitteista. Nami kaksi tarkastelutapaa eivit tietenkddn ole
toisistaan erillisid: kirjallisuudenopetuksen tavoitteet on toki johdettu ainakin osin sen
pohjalta, mitd hyotyd lukemisesta on ajateltu olevan. Téssd kuitenkin késittelen néita

asioita selvyyden vuoksi erikseen.

4.1.1 Lukemisesta koituvia hyotyja

Lukuharrastuksen hyodyllisistd vaikutuksista vallitsee alan kirjallisuudessa melko suuri
yksimielisyys. Eri asiantuntijoiden esittémit listat eroavat hieman toisistaan, mutta samat
hyodyt kuitenkin toistuvat useissa eri ldhteissd. Olen koonnut tdhdn lukuharrastuksen
hy6tyjd yhdistelemalld listoja seuraavista lahteistd: Chambers 1983, 6 - 7; Kouki 1994, 78;
Lehtinen 1994, 15 - 17; Linna 1999, 15 - 16; Malmquist 1975, 150 - 151; Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1985, 67; Saarinen & Korkiakangas 1997, 31 - 34, 59 - 60;
Spiegel 1981,7 - 17.

Mainituissa lahteissd lukemisen uskotaan edistivdn monia kehityksen osa-alueita.
Harrastuslukemisesta lapsi voi omaksua niin tietoja, taitoja kuin persoonallisuuden
rakennusaineitakin. Ehkd yleisimmin mainittu lukuharrastuksen vaikutus on erilaisten
tietojen saanti ja maailmankuvan laajeneminen. Lukemalla lapsi voi saada tietoja ja

kokemuksia, joita muuten voi olla vaikea tai mahdoton hankkia: hdn pédésee tutustumaan
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vieraisiin kulttuureihin, menneisyyteen tai tulevaisuuteen, hén tapaa erilaisia ihmisi, joita
el muuten voisi tavata ja eldytyessdéin lukemaansa kiy lapi kokemuksia aarteenetsinnisti
avaruusmatkaan, jotka muuten eivit hdnen kohdalleen valttamattd sattuisi. Kaikki tdméa
auttaa lasta rakentamaan omaa kisitystddn maailmasta ja lisdd hdnen myd&taeldmisen ja
ymmértdmisen kykyéin. Toisenlaisista ihmisisté ja kulttuureista lukeminen voi myos lisiti
suvaitsevaisuutta ja arvostusta erilaisuutta kohtaan sekd kulttuurien tuntemusta, joka on

entistd tairkeampid kansainvilistyvissa maailmassa.

Paitsi maailmaa, lapsi oppii lukiessaan tuntemaan paremmin myds itseddn. Samastuessaan
toisiin lukija tutustuu samalla myds itseensd. Vaikeita asioita on helpompi pohtia, kun ne
tapahtuvat kirjan henkildille, ja titen lukemisella voi olla myds terapeuttista merkitysti: se
antaa ratkaisumalleja omiin ongelmiin ja saa ennen kaikkea lukijan itse pohtimaan niiti.
Tall4 tavalla lukeminen voi laukaista emotionaalisia jdnnitystiloja. Se my0ds antaa voimaa
ongelmien kohtaamiseen: murrosikéiselle tieto siitd, ettei ole yksin ongelmiensa kanssa, voi
olla hyvinkin helpottava kokemus. Lisdksi sankareihin samastuminen heréttdd lapsessa
halun olla rehellinen ja rohkea ja voittaa vaikeudet viisaasti. Kirja tai lehti on siis
sosiaalisen oppimisen viline, joka antaa kéyttdytymismalleja, mutta myds haastaa omaan,
kriittiseen ajatteluun. Syiden ja seurausten sekid oikean ja vddrdn pohtiminen edistdd

kognitiivista ja moraalista kehitysta.

Lukemista pidetidén erittdin hyddyllisend myos lapsen kielelliselle kehitykselle. Se on oivaa
harjoitusta dekoodauksen ja luetun ymmaértdmisen automatisoitumiseksi. Kun lukuprosessi
automatisoituu, lukemisen nopeus ja helppous lisddntyvat, mikd puolestaan lisdd
lukumotivaatiota. Harrastaessaan lukemista lapsi siis kehittyy samalla yhid paremmaksi ja
paremmaksi lukijaksi. Lukeminen my®s lisdd sanavarastoa ja sitd kautta oman ilmaisun
rikkautta. Se antaa “harjoitusta” mielikuvitukselle ja siten virikkeitd my6s muuhun luovaan

toimintaan.

Listaa lukemisen hyodyisté voisi toki jatkaa, mutta olen kerdnnyt tdhin listaan useimmin

mainitut ja sitd kautta ehké tirkeimmat edut. Lista vaatii kuitenkin kaksi huomautusta.
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Ensinnikin osa lihteists, joista hyodyt on keritty, puhuu “kirjallisuuden” hyodyisti. Osa
laskee kirjallisuuteen my®os tietokirjallisuuden, mutta on myos niitd, jotka tarkoittavat
kirjallisuudella pelkastédin kaunokirjallisuuden lukemista. Siten kaikkia mainittuja hyotyja
el voi suoraan soveltaa kaikkeen harrastuslukemiseen: esimerkiksi samastuminen on
selvisti tyypillisempéd kaunokirjallisuudelle kuin tietokirjallisuudelle. Toisaalta monet
hyodyista pitevat myds kaunokirjallisuuden ulkopuolella: esimerkiksi maailmankuvan

laajentamiseen tietokirja on oiva keino.

Toiseksi monet edelld mainituista eduista on mahdollisuus saavuttaa muillakin tavoin kuin
lukemalla: esimerkiksi sankareihin voidaan samastua my0s elokuvissa. Lukeminen lienee

kuitenkin ainoa toiminta, jossa kaikki edelld mainitut edut yhdistyvit.

4.1.2 Kirjallisuudenopetuksen tavoitteista

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1994, 42) mukaan yksi didinkielenopetuksen
keskeisistd tavoitteista on, ettd “Oppilas saa kirjallisuutta lukemalla aineksia tunne-
eldminsd ja maailmankuvansa kehittimiseen, tietoa itsestdéin ja toisista ihmisistd sekd
inhimillisestd kokemuksesta ja mielikuvituksesta.” Tass4 siis viitataan edellisessd luvussa
kisiteltyihin lukemisen hyotyihin. Ala-asteen didinkielenopetuksen tavoitteista mainitaan
lisdksi mm. seuraavaa:

Oppilas saa kirjallisuuden, teatterin ja medioiden vilitykselld monipuolisia eldmyksié
ja kokemuksia niin, ettd hénen mielikuvituksensa ja maailmankuvansa laajenevat,
hinessd kasvaa lukuhalu ja -harrastus ja hédn tutustuu monipuolisesti lapsille ja
nuorille tarkoitettuun kirjallisuuteen ja hin saa virikkeitd ilmaisuunsa ja aineksia
ajatteluunsa. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 43.)

Téssd viitataan lukemisen vaikutusten lisiksi siis myds lukuharrastuksen tukemiseen ja

Iuetun monipuolisuuteen.

Oppiaineen nimi on kuitenkin muuttunut  &idinkieleksi ja  kirjallisuudeksi
opetussuunnitelman perusteiden ilmestymisen jialkeen, ja tdmin tulisi ndkyd myos
tavoitteissa. Opetusministerion asettama Tietoyhteiskunnan lukutaidot -asiantuntijaryhma,

jonka tehtdvdnd oli mm. tehdd ehdotuksia toimintamuodoista, jotka takaavat
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lukuharrastuksen ylldpitdmisen ja kartuttamisen, onkin kehottanut opetusministerioti
tarkentamaan varsinkin luokkien 1 - 6 didinkielen ja kirjallisuuden tavoitteita vastaamaan
uutta nimed sekd ottamaan lukuharrastuksen yhdeksi arviointikohteeksi (Suomi (0)saa

lukea 2000, 5, 16 - 17).

Linna (1999, 14) selittdd nimenmuutosta silld, ettd kirjallisuuden osuus on didinkielen
opetuksessa yleensd jaanyt pieneksi, vaikka se onkin ollut mukana opetusohjelmassa.
Nimenmuutoksella on hidnen mukaansa haluttu vahvistaa kirjallisuuden asemaa ja
tasapainottaa sen ja kieliopin opetuksen vilisid suhteita didinkielen opetuksessa. Hin pitdd
oppiaineen tirkeimpéni tavoitteena edelleen didinkielen hyvéai hallintaa, mutta muistuttaa,
ettd pelkistdadn tiedotusvilineiden kieli ei riitd rikkaaseen didinkielen taitamiseen, vaan

liséksi tarvitaan myos kaunokirjallisuutta.

Eri asiantuntijoilla on ollut paljonkin sanottavaa kirjallisuudenopetuksen tavoitteista, mutta
asiaa ei késitelld tdssd tdmin enempédi. TAdmi johtuu siitd, ettd tdimén tutkimuksen kohteena
ei ole kirjallisuuden opetus vaan lukuharrastuksen tukeminen. Jalkimmiinen on yksi
edellisen tavoitteista ja edellinen toisaalta kokoelma keinoja saavuttaa jialkimméiinen.

Tarkemmin eri keinoja kisitelldsin seuraavassa luvussa.

4.2 Miten tukea?

Luvussa 3.3 kisiteltiin lukuharrastukseen vaikuttavia tekijoiti. Moniin naisti tekijoistid
opettaja ei juurikaan voi vaikuttaa: esimerkiksi lapsen persoonallisuus on sangen pysyvi
ilmid, samoin kuin toisaalta erilaiset lukuharrastusta tukevat tai sitid estédvit yhteiskunnan
rakenteet. Kahteen tekijddn opettaja voi kuitenkin hyvin vaikuttaa. Toinen néistd on
lukutaito, joka on vilttdméton edellytys lukuharrastuksen synnylle. Koska viides- ja
kuudesluokkalaisten lukutaidon pitéisi kuitenkin jo olla sangen kehittynyt, en késittele
tassd lukutaidon tukitoimia. Sen sijaan keskityn toisen tekijan, lukumotivaation
tukemiseen: onhan oma, sisdinen lukumotivaatio erittdin tiarked lukuharrastusta tukeva

tekijd (ks. lukua 3.3.1).
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Opettaja voi siis tukea lukuharrastusta tukemalla lapsen lukumotivaatiota. Opettajat
pyrkivitkin yleensd motivoimaan oppilaita lukemaan monin tavoin, mutta Johnsin ja
Vanleirsburgin (1994, 91 - 93) mukaan opettajien perinteisesti kdyttimat motivointikeinot
- palkinnot, kilpailu ja lukemisen hyddyn korostaminen - ruokkivat ldhinni ulkoista
motivaatiota. Ulkoinen motivaatiokin voi kuitenkin joskus tasoittaa tietd sisdiselle (esim.
Castle 1994, 162), mutta yleensd sen on nihty aiheuttavan myods ongelmia. Esimerkiksi
Johns ja VanLeirsburg (1994, 92) ovat kisitelleet asiaa ja mainitsevatkin useita ulkoisen
motivoinnin haittoja, mm. sen, ettd usein kiytetty kilpailuttaminen heikentid huonosti
menestyvien oppilaiden itsetuntoa ja lukijamindkuvaa. Ulkoisen motivoinnin on myos

nihty heikentivin sisédistd motivaatiota (ks. Wiesendanger & Bader 1989, 345).

Kuten luvussa 3.3.1 mainittiin, sisdistd motivaatiota voidaan pitdd tidrkeimpéna
lukuharrastusta ennustavana tekijind. Voidakseen tukea lapsen lukuharrastusta opettajan
olisikin tiedettdvd, mikd tdtd motivoi. Gambrell (1994, 77 - 78) raportoi tutkimuksesta,
jossa niitd motivoivia tekijoitd kartoitettiin haastattelun sekd motivaatiomittarin avulla.
Kolmas- ja viidesluokkalaisten vastauksista nousi esille neljd lukumotivaatioon vaikuttavaa
tekijdd. Ensinndkin lapsille oli tirkedd tuttuus: heistd oli motivoivaa lukea kirjoja, joita
heille oli luettu d4neen tai joita he olivat nidhneet elokuvina sekd sarjakirjoja, joissa tutut
henkil6t tavattiin yhd uudelleen. Toinen lapsia motivoiva tekijd oli sosiaalinen
vuorovaikutus: he pitivit kirjoista puhumisesta ja korostivat opettajan roolia motivoijana
kirjojen valinnassa. Kolmas motivaatioon vaikuttava tekijé oli kirjojen runsas saatavuus,
mm. luokkakirjastoista. Viimeisend, mutta ei suinkaan véhiisimpind, lapset pitivit

tiarkeania mahdollisuutta valita itse luettavansa.

Myohemmaissd artikkelissaan Gambrell (1996) valottaa samaa asiaa hieman
monipuolisemmin. Hén luettelee kuusi tekijdd, joiden on havaittu eniten vaikuttavan
lukemismotivaatioon luokassa. Asioita ovat opettaja lukevan aikuisen mallina, runsas
kirjatarjonta luokassa, mahdollisuus valita lukemisensa, mahdollisuus olla
vuorovaikutuksessa, mahdollisuus tutustua monenlaisiin Kirjoihin sekd tarjolla olevat

tarkoituksenmukaiset kannusteet. (Gambrell 1996, 20 - 23.)
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Useimmat Gambrellin mainitsemat seikat tulevat esiin myds muussa aiheeseen liittyvissi
kirjallisuudessa, joskin ulkoiset palkinnot (Gambrellin “tarkoituksenmukaiset kannusteet™)
yleensd tuomitaan. Seuraavassa kisittelen kirjallisuuden pohjalta opettajan mahdollisuuksia
tukea lukumotivaatiota ja sitd kautta lukuharrastusta. Olen ryhmitellyt asioita osin valmiita
jaotteluja hyvaksi kéyttéen, osin niitd itse yhdistden ja muokaten niin, ettd lukumotivaation
tukemiskeinot on jaettu neljddn ryhmidin: Ilukumateriaalin ja -mahdollisuuksien
tarjontaan, lukijan malliin ja kirjojen esittelyyn, lukumateriaalin valintaan sekd lukemiseen

litttyvddn vuorovaikutukseen ja luetun kiisittelyyn.

4.2.1 Lukumateriaalin ja -mahdollisuuksien tarjonta

Johns ja VanLeirsburg (1994, 94) nikevit tarjonnan (immersion) vélttdméttoméni ehtona
lukumotivaation kehitykselle. Tarjontaan voidaan lukea kuuluvaksi paitsi aineelliset

resurssit, kuten luettava materiaali ja tilat lukemista varten, my0s lukemiselle varattu aika.

Useissa eri ldhteissé (esim. Chambers 1983, 62; Johns & VanLeirsburg 1994, 94; Puranen
1998, 78) painotetaan kirjallisuuden runsasta esilldpitoa tarjonnan keinona: Luokassa
pitdisi olla oppilaiden kéytdssd mahdollisimman runsaasti eri aiheisia ja eri tasoisia kirjoja.
Chambers (1983, 62) painottaa myos kirjojen houkuttelevaa esillepanoa ja muistuttaa

rauhallisten ja asianmukaisten, vain lukemiselle varattujen tilojen tirkeydesti.

Myo6s Spiegel (1981, 51 - 52) tunnustaa houkuttelevien lukutilojen ja kirjojen
houkuttelevan esillepanon hyddyt. Hén kuitenkin muistuttaa, ettd niitikin tarkeampai on
oikeanlainen ilmapiiri: lukuhetken tulee olla rauhallinen ja kiireeton. Spiegel puhuu
muutenkin lukemiselle varatun ajan puolesta. Hian puhuu virkistyslukemisesta (recreational
reading), jonka yksi muoto on SSR (sustained silent reading) eli pitempédn jatkuva
hiljainen lukeminen. Spiegel muistuttaa, ettd saavuttaakseen lukumotivaation oppilas
tarvitsee kirjojen liséksi myos aikaa lukea. Jos tété aikaa ei erikseen varata, kdy usein niin,
ettd vain muutenkin hyvit ja motivoituneet oppilaat ehtivit lukea saatuaan ensin kaiken
muun valmiiksi, kun taas hitaammat oppilaat eivdit koskaan pddse kisiksi

“pulpettikirjaansa”. SSR-menetelméddn kuuluvatkin juuri pitkdhkot (noin puoli tuntia
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kestdvét) hiljaiset lukutuokiot, jolloin jokainen lukee itse valitsemaansa materiaalia.
Téllaisina lukuhetkini lapsi omaksuu positiivisia asenteita lukemista kohtaan. (Spiegel

1981,7-11))

Yksi keino kirjallisuuden jatkuvaan esilldpitoon on ddneen lukeminen. Ennen sujuvaa
lukutaitoa tillainen kisittelykeino on ldhes vilttimiton, mutta d4neen lukemista ei pitéisi
lopettaa alkuopetusvuosien jilkeen: jopa yldaste- ja lukioikéiset nauttivat d4neen luvun
kuuntelemisesta, mikéli luettavan taso vain on sopiva. Luetun kuuntelemisesta on havaittu
olevan monia kielen kehitykseen liittyvii etuja, ja ennen kaikkea sen on havaittu lisddvin
lukumotivaatiota. (Castle 1994, 147 - 149.) Linnan (1999, 19) mukaan d4neen lukeminen
on yksi tehokkaimmista keinoista herittdd mielenkiintoa kirjoja ja lukemista kohtaan, ja
lapsista, joille on luettu paljon, kasvaakin hianen kokemustensa mukaan yleensi aktiivisia

lukijoita.

Vaikka kirjojen esilldpito luokassa onkin suositeltavaa, voi luokkakirjastosta olla
kustannussyistd vaikea tehdéd kovin kattavaa, tai vaikka se olisikin laaja, se ei voi piésti
yleisen kirjaston tai edes koulukirjaston tasolle. Siksi koulukirjaston kéyttd onkin hyvi
keino laajentaa tarjontaa. Koulukirjastojenkin resurssit saattavat kuitenkin olla heikot, ja
mm. Linna (1999, 95) kritisoikin kiytettdvissd olevien méédrdarahojen véahyytta.
Tietoyhteiskunnan lukutaidot -tyoryhmi on kiinnittdnyt huomiota samaan seikkaan, ja
suosittaa riittdvien oppimateriaalirahojen varaamista kirjahankintoihin (Suomi (o0)saa lukea

2000, 17).

Mikili yleinen kirjasto sijaitsee koulun ldhelld, on yhteistyd sen kanssa myos hyvi keino
tarjonnan laajentamiseen. Kirjastossa voidaan harjoitella kirjaston kayttod (ks. esim. Pilvid
1983), mikd tukee myohemmin lukuharrastusta helpottamalla kiinnostavan materiaalin
loytamistd. Kirjastokdynnilld voidaan myos tavata “kirjavinkkari”, kirjastonhoitaja, joka

kertoo kiinnostavista kirjoista (ks. Mékeld 1998).

Toinen keino tarjonnan laajentamiseksi on yhteydenotto koteihin. Tdmaé voidaan toteuttaa
eri tavoin: voidaan kehottaa vanhempia ostamaan tai lainaamaan kirjoja lapsilleen (esim.

Castle 1994, 160), tai periti sopia, ettd koko luokka saa joululahjaksi saman Kkirjan
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(Niskanen 1988, 30). Yleinen tietokin lastenkirjoista ja niiden merkityksestd lapsille voi
saada vanhemmat ostamaan lapsilleen kirjoja tai vieméin heitd kirjastoon (Linna 1999, 23).
Paitsi keino lisétéd luettavan tarjontaa, vanhemmat ovat kuitenkin ennen kaikkea lukijan

malli lapsilleen. Heit4 ja muita lukijan malleja késitelldsin seuraavassa luvussa.

4.2.2 Lukijan malli ja Kkirjojen esittely

Johnsin ja VanLeirsburgin mukaan lukumotivaation kehityksen toinen vilttdméiton ehto
tarjonnan lisdksi on malli (demonstration). Pienelle lapselle tirkein malli tulee tietysti
vanhemmilta, mutta myohemmin lapset pyrkivit jédljittelemddn myds muiden heille
tirkeiden ihmisten kiytostd: opettajan, toverien, idolien jne. (Johns & VanLeirsburg 1994,

95 -96.)

Opettajan roolia lukevan aikuisen mallina korostetaan useissa ldhteissd (mm. Julkunen
1997, 25; Linna 1999, 18 - 23; Spiegel 1981, 27; Johns & VanLeirsburg 1994, 96;
Hynynen 1998, 80). Térkedd on sekd opettajan asenne ettdi tdméin kiytds. Voidakseen
aidosti edistdd lukumotivaatiota, opettajan tulee pitdd lukemisesta ja arvostaa sitd.
Opettajan on myos kiyttdydyttiva asenteidensa mukaisesti: on tirkeds, ettd oppilaat todella
nikevit opettajan lukevan ja nauttivan siitd. Yhteisten lukuhetkien aikana opettajankin olisi
siis rauhoituttava lukemaan muista kiireistd huolimatta. (Spiegel 1981, 27 - 28.) Chambers
(1983, 52) muistuttaa myos, ettd niin tdrkedd kuin lastenkirjallisuuden tunteminen onkin,
opettajan tulisi lukea lasten nahden myos oman makunsa mukaista aikuisten kirjallisuutta,
jotta oppilaat todella nakisivit opettajan nauttivan ja lukevan omiin tarkoituksiinsa. Linna
(1999, 18 - 19) painottaa my0s sitd, ettd opettajan olisi tirked kertoa oppilailleen
lukukokemuksistaan ja esitelld heille joskus lukemiaan kirjoja, jotta oppilaat

ymmaértdisivit, miten paljon lukeminen opettajalle merkitsee.

Opettaja voi olla oppilaille my6s nimenomaan monipuolisen Kirjallisuuden arvostuksen
malli. Opettaja, joka arvostaa eri tekstilajeja monipuolisesti, pystyy hyviksymaién kaikkien
oppilaiden lempilukemistot, olivatpa ne sitten miten “aneemisia” tahansa, kuten Chambers

(1983, 34) asian ilmaisee. Télla hyvéksynnilld opettaja hyviksyy myds lapsen
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kotikulttuurin, jolloin véltytddn koti- ja koulumaailman véliseltd ristiriidalta. (Chambers
1983, 33 - 34.) Monipuolisesti lukeva opettaja osoittaa my0s oppilaille lukemisen monet
kayttotarkoitukset (Johns & VanLeirsburg 1994, 96 - 97) ja saattaa samalla my0s innostaa
oppilaita lukemaan monipuolisesti. Mallillaan opettaja voi vilittdd oppilaille myos
lukemisen tirkeyttd yleensi: antamalla lukemiselle ja kirjoista keskustelulle runsaasti aikaa
hin antaa oppilaiden ymmartid, ettd lukeminen - ja vieldpd omaksi iloksi lukeminen - on

yhtd tarkedd kuin muutkin oppiaineet (Spiegel 1981, 30).

Johnsin ja VanLeirsburgin kiyttimid sana “demonstration” kattaa passiivisen mallina
olemisen lisiksi myos kirjojen tai muun lapsille suunnatun lukumateriaalin aktiivisen
esittelyn. Yhteni esittelyn keinona nama tutkijat mainitsevat dineen lukemisen: kun &éneen
luetaan mielenkiintoinen katkelma, syntyy oppilaassa helposti sisdinen motivaatio lukea
itse, miten tarina jatkuu. (Johns & VanLeirsburg 1994, 97.) Paitsi erddnlaisena mallina
toimimista, kirjojen esittely on samalla my6s kirjojen tarjontaa: esittelyhén on kirjojen
aktiivista tarjoamista oppilaille. Timi on hyvi esimerkki siitd, miten eri motivointikeinot
kietoutuvat toisiinsa. Niiden jako neljddn ryhmdin onkin hieman keinotekoista, mutta
kiytdn sitd tissi selvyyden vuoksi. Kirjojen esittelyssd on Linnan (1999, 20 - 21) mukaan
tarkedid, ettd opettaja on itse tutustunut esittelemiinsd kirjoihin ja pystyy antamaan

oppilaille myos henkilokohtaisia suosituksia.

Opettaja ei kuitenkaan ole ainoa lukijan malli oppilaille. Kaikki ihmiset, joita oppilas
arvostaa, ovat hinelle malleja. My6s opetuksessa olisi tirkedd kdyttdd erilaisia lukijan
malleja, koska opettaja ei kuitenkaan pysty olemaan tdysin kaikkiruokainen, vaan suosii
tiettyjé tekstityyppeja toisten kustannuksella (Chambers 1983, 52). Kouluun olisikin hyvd
saada erilaisia ihmisia kertomaan lukemisesta tai mielikirjoistaan. Vanhemmat ovat tirkeitéd
oppilaille, joten heiddn mallillaan on suuri vaikutus. Kirjastonhoitajat puolestaan ovat
ammattimaisia “kirjavinkkareita”, joilla on paljon tietoa ja kokemusta kunkin ikéisten
suosimasta kirjallisuudesta. My6s muita tirkeitéd ja arvostettuja aikuisia olisi hyvé saada
vierailemaan: koulun muuta henkilokuntaa, kirjailijoita, urheilijoita jne. My0s julisteet eri
idoleista kirja kddessé voivat olla tehokkaita “livevierailun” puutteessa. Aikuisten lisdksi

kirjoista voivat kertoa vanhemmat oppilaat, ja toki myds luokan omien oppilaiden vaikutus
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tovereihinsa on suuri. (Johns & VanLeirsburg 1994, 97; Spiegel 1981, 40 - 42, Mikeld

1998.) Tovereiden vaikutusta kisitellddn enemman Vuorovaikutus-luvussa.

4.2.3 Lukumateriaalin valinta

Luvussa 3.3.2 on esitelty Nellin malli kolmesta lukemisen ehdosta. Yksi niistd ehdoista on
tarkoituksenmukainen ja lukijalle sopiva kirja. Toiset kaksi ehtoahan olivat riittdvi
lukutaidon taso sekd myonteiset odotukset lukemista kohtaan. Viides- ja
kuudesluokkalaisilla pitdisi olla jo mielihyvilukemiseen tarvittava lukutaidon taso.
Positiivisia odotuksia lukemista kohtaan he ovat voineet saada joko omista kokemuksistaan
tai mallin kautta. Liséksi tarvittaisiin siis sopiva teksti. Jos jokin ndistd ehdoista jai
tayttymadttd, lukutapahtuma ei yleensd joko ala ollenkaan tai keskeytyy ennen kuin
materiaali on luettu loppuun. Ehtojen tdyttyessd lukutapahtuma jatkuu niin kauan kuin

lukeminen on miellyttdvai. (Nell 1994, 49.)

Samoista asioista on kysymys myds Chambersin lukukehéssd. Kehd alkaa valinnasta, jota
seuraa lukeminen ja lukemista puolestaan jonkinlainen reaktio. Jos reaktio on positiivinen,
se johtaa uuteen valintaan. Mikéli siis lukemisesta nautitaan, se johtaa haluun lukea
uudelleen sama kirja, samankaltaisia kirjoja, tai kenties vain yleisesti haluun lukea lisaa.
Niin syntyy lukumotivaatio. (Chambers 1983, 49 - 51.) Voidaan kuitenkin ajatella, etti
positiivinen reaktio ja sitd kautta lukumotivaatio syntyy vain, jos kirjavalinta on ollut

onnistunut.

Onnistunut luettavan valinta on siis ensiarvoisen tirkedi. Onnistuneen ja motivoivan
valinnan keinona on pidetty oppilaan omaa valintaa (Gambrell 1994, 78; Spiegel 1981, 36 -
37; Chambers 1983, 55). Itse valittu teksti on yleensd oppilasta kiinnostava ja sopivan
tasoinen (Spiegel 1981, 13 - 15), ja itse valittua tekstid lukiessa oma sisdinen motivaatio
saa lapsen joskus jopa lukemaan erittdin haastavaa tekstid ja oppimaan siten uutta (esim.

Chambers 1983, 54 - 55; Gambrell 1994, 78).
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Opettajat kuitenkin usein haluavat laajentaa oppilaidensa kirjallista makua ja valitsevat
siksi luokassa luettavat Kirjat itse sen sijaan, ettd antaisivat oppilaiden valita. Téllaisessa
tilanteessa tulisi kuitenkin ottaa huomioon Chambersin (1983, 52) muistutus: lapsi, joka
kieltaytyy lukemasta, ei yleensa torju lukemista sinénsé, vaan opettajan tarjoaman luettavan
materiaalin! Opettajan tekemd kirjavalinta aiheuttaakin kolmenlaisia ongelmia. Ensinnékin
lukumotivaatiolle tirked oman valinnan periaate kérsii. Toiseksi edelld mainittu luettavan
tuttuus motivoijana tekijéné voi jiddid huomiotta, jos opettaja pyrkii todella laajentamaan
oppilaiden makua luetuttamalla aivan erilaisia kirjoja kuin oppilaat itse valitsisivat.
Kolmanneksi jos opettaja jatkuvasti valitsee luettavat kirjat, oppilaat eivét kenties koskaan
opi valitsemisen taitoa (Spiegel 1981, 37). Kuitenkin tdma4 taito on tirked lukuharrastuksen
yllapitdmisessd, silld kuten edelld todettiin, oikea kirja on erittdin tirked lukumotivaatiolle.

Jos oppilas ei opi loytdmaan kiinnostavia kirjoja itse, hin saattaa lakata lukemasta.

Spiegel kehottaakin opettajia miettimdin tarkkaan valinnan kysymystd. Kysymys liittyy
ennen kaikkea tavoitteisiin: Jos opettajan tavoitteena on yksinkertaisesti saada oppilaat
lukemaan, oma vapaa valinta on paras vaihtoehto. Jos opettaja kuitenkin haluaa lisiksi
tehdd oppilaista monipuolisia lukijoita, hidn voi rohkaista ja kannustaa heitd eri tavoin
monipuolisuuteen. Mikéli tavoitteena kuitenkin on lukumotivaation tukeminen, ei vapaata
valintaa koskaan saisi tdysin hyliti ja pakottaa lasta lukemaan jotakin vastentahtoisesti.

(Spiegel 1981, 36 - 37.)

Koska itselle sopivan luettavan 10ytdminen on taito, saattaa oppilas tarvita siind apua (esim.
Spiegel 1981, 29). Apua voidaan antaa suosittelemalla tai esittelemaélld kirjoja, kuten
edellisessd luvussa mainittiin. Valitsemista voidaan myos opettaa. Castle (1994) mainitsee
tdhin useita keinoja, ja kuvailee mm. yksityiskohtaisesti menetelmén, jolla oppilas voi
kirjaa valitessaan helposti tarkistaa kirjan vaikeusasteen. Hin ehdottaa my®ds, etti opettaja
keskustelisi oppilaiden kanssa siitd, miten erilaisia tekstejd voidaan lukea eri tarkoituksiin.
(Castle 1994, 157 - 158.) Vaikkei valinnassa muuten erityisesti autettaisikaan, on tirkeas,
ettd opettaja pystyisi jollain tavalla tarjoamaan oppilaille riittdvisti valinnanvaraa

lukumateriaalin suhteen (Linna 1999, 23).
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4.2.4 Lukemiseen liittyvi voorovaikutus ja luetun Kisittely

Ryhtyesséin toimeen oppilaiden lukumotivaation ja lukuharrastuksen lisddmiseksi opettaja
on aluksi monien oppilaiden pdaasiallinen motivoija. Kun tavoitteena on se, ettd motivaatio
tulisi oppilaan sisiltd, voidaan ryhmin antamaa tukea ja motivaatiota pitdd tirkednd
vilivaiheena ulkoisesta motivaatiosta sisdiseen. Jos luettua kirjallisuutta kisitelldén
ryhmissé, voi joillekin oppilaille juuri timi ryhmén kirjoihin keskittyvi vuorovaikutus olla
tiarkein motivaatiotekiji. Miellyttivit kokemukset ryhmén toiminnasta siirtyvit kuitenkin

usein itse lukemiseen, jota alkaa ohjata sisdinen motivaatio. (Spiegel 1981, 31.)

Vuorovaikutus onkin todettu yhdeksi tdrkeimmistd Iukumotivaation synnyttdjistd
(Gambrell 1994, 77 - 78). Vuorovaikutus voi tapahtua pienemmisséd ryhmissé, kuten ylla
olevassa Spiegelin ehdotuksessa, mutta myos koko luokan yhteisissd keskusteluissa (esim.
Puranen 1998, 106 - 107), pitavithin oppilaat myds vuorovaikutusta opettajan kanssa
tarkednd (Gambrell 1994, 77). Jos oppilaita ryhmitelldsin, se voi tapahtua monin eri
perustein: ryhmén jidsenet voivat lukea samasta aiheesta, ryhmit voidaan muodostaa
ystdvyyssuhteiden mukaan jne. Térkeinti on kuitenkin, etti oppilas tuntee olonsa

mukavaksi ryhméssi. (Spiegel 1981, 31.)

Kidytannossd vuorovaikutus on usein kirjoista puhumista, niiden suosittelua toisille,
asioiden pohtimista. Englanninkielisessé kirjallisuudessa tistd kdytetddn usein nimitystd
sharing, jakaminen. Sen ensisijainen tarkoitus on kertoa lukukokemuksista muille ja siten
auttaa heitd omissa valinnoissaan. Lapselle, joka mielelldin kertoo ja keskustelee kirjoista,
voi mahdollisuus kirjasta kertomiseen lisédtd myos omaa lukuhalua. (Spiegel 1981, 48 - 49.)
Lisdksi hyvistd ja huonoista kirjoista keskusteleminen antaa oppilaille valintakriteereja

tulevia kirjavalintoja varten (Malmquist 1975, 162).

Keskustelu ei kuitenkaan toki ole ainoa vuorovaikutuksen keino, vaan luettua voidaan
késitelld monella muullakin tavalla: siitd voidaan piirtdi tai kirjoittaa, sen pohjalta voidaan
niytelld jne. Vuorovaikutuksen ei siis tarvitse valttimaittd olla suullista, vaan oppilas ja
opettaja voivat esimerkiksi kdydd kirjeenvaihtoa luetusta, tai oppilas voi Kkirjoittaa

lukupdivikirjaa, johon opettaja vastaa omilla kommenteillaan. (Linna 1999, 34 - 40.) Linna
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(1999, 23) pitdd hyvinid kirjallisuuden kisittelykeinoina myds erilaisten tapahtumien,

esimerkiksi ndyttelyiden, jirjestimisti kirjojen pohjalta.

Lukukokemuksia jaettaessa opettajan on kuitenkin oltava tarkkana ja otettava huomioon
monia asioita. Téarkein niistd on, ettei kirjoista kertominen saa olla pakollista. On oppilaita,
jotka eivit sitd mielellddn tee, ja heiddn lukumotivaatiotaan pakollinen kertominen voi
heikentdd samalla tavalla, kuin se innokkaiden kertojien motivaatiota usein parantaa.
(Gambrell 1994, 76; Spiegel 1981, 45, 48.) Kirjakeskusteluista ei myoskédédn saa tulla
“raportteja”, joilla opettaja tarkistaa, ettd kirja on todella luettu. Tillainen tarkistelu
viestittdd oppilaille, ettd heihin ei luoteta, ja saattaa saada jotkut muuttamaan
lukutottumuksiaan esimerkiksi helpompaan suuntaan, koska helpoista kirjoista on myos
helpompi kertoa. Jos tavoitteena on sisdinen lukumotivaatio, ei lukemisesta koskaan saisi
vaatia raporttia, ei suullista eiki kirjallista. Jos joku tillaisen haluaa tehdd, e sekéfn toki
ole kiellettya. (Spiegel 1981, 45 - 48.) Linnan (1999, 24) mukaan jatkuva kontrollointi voi

kuitenkin jopa téysin tappaa lukuharrastuksen.

Tidrkedd muistettavaa on myos vuorovaikutustilanteiden jérjestelyissd. Ensinnékédin
opettaja ei saisi olla keskustelun johtaja, vaan hinen tulisi ainoastaan hienovaraisesti
ohjailla keskustelua esimerkiksi niin, ettd myos hiljaiset oppilaat saavat ddnensi kuuluviin,
mikali tahtovat (Puranen 1998, 107). Toiseksi on huolehdittava, ettei kirjoista kertomiseen
ja keskusteluun mene enempii aikaa kuin itse lukemiseen, ja kolmanneksi vaikka kaiken
tdmin toiminnan tulisikin olla muiden lukuharrastusta edistivid, tulee oppilailla olla
oikeus kertoa my®6s kirjoista, joista heilld on huonoja kokemuksia. Ndkemysten perustelu

on kuitenkin tarkedd. (Spiegel 1981, 48 - 49.)

4.2.5 Yhteenveto lukuharrastuksen tukemiskeinoista

Lopuksi haluaisin vield esittdd edella ksitellyt lukuharrastuksen tukemisen keinot kuvion

muodossa. Kuvioon 2 on koottu ns. ihanneolosuhteet lukuharrastuksen syntymiselle tai

vahvistumiselle koulussa. Kadytannossa kaikkia tukikeinoja tuskin on samassa paikassa yhté
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aikaa kaytossi, ja kuvio siis havainnollistaakin l1dhinné sité tilaa, johon kirjallisuuden

mukaan tulisi pyrkii.

TARJONTA MALLI VALINTA VUORO-

-kirjoja -opettaja lukijan -mahdollisuus VAIKUTUS
saatavilla mallina, d4neen omaan -mahdollisuus
-aikaa ja tiloja lukijana ja kirjojen kirjavalintaan keskustella,
lukemiselle esittelijana -apua sopivan kirjoittaa tms.
-lukemista -toisten oppilaiden kirjan kirjoihin liittyvistd
arvostava ja vierailijoiden loytamisessd asioista

ilmapiiri mallit

Mahdollisuus Positiivinen Sopiva teksti Toisten tuki
lukea asenne

N\

/

LUKUMOTIVAATIO

v

LUKUHARRASTUS

Kuvio 2. Lukuharrastuksen tukeminen koulussa alan kirjallisuuden mukaan

Tissi yhteydessa on vield syytd huomauttaa oppilaiden yksilollisyydestd lukuharrastuksen

suhteen. Tutkimusten mukaanhan lukuharrastus on vilkkainta juuri ahmimisidssé, jossa

viides- ja kuudesluokkalaiset periaatteessa ovat. Mikdli tdimé pitéisi paikkansa, ei ndiden

luokkien opettajan juurikaan tarvitsisi pyrkia luomaan lukumotivaatiota vaan kdyttdmain

edelld mainittuja keinoja jo olemassa olevan motivaation tukemiseen ja lukuharrastuksen

murrosidssi tapahtuvan laskun ehkiisemiseen. Tutkimuksissa on kuitenkin myds todettu,

ettd laheskéin kaikki lapset eivit lue kovin paljoa. Ndiden oppilaiden kanssa opettaja voi

joutua tekemaizn kovastikin tyotd lukumotivaation luomiseksi alusta asti. Motivoiminen voi

olla vaikeaa ja saattaa vaatia aluksi myos ulkoisten palkintojen ja houkuttimien kdyttod

(esim. Castle 1994, 162 - 163). Lopullisena tavoitteena tulisi kuitenkin olla oppilaan oma,

sisdinen lukumotivaatio, joka takaa lukuharrastuksen jatkuvan myos tulevaisuudessa.
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S TUTKIMUSONGELMAT

Tdmén tutkimuksen tavoitteena on siis selvittdd, millaisia keinoja asiaan perehtyneet
opettajat ovat kéyttineet oppilaidensa lukuharrastuksen tukemiseen ja miten he kokevat
keinojen toimineen. Tutkimuksessa on kaksi pdfongelmaa. Niistd ensimméinen muodostaa
taustaa jilkimmadiselle kartoittamalla opettajien kisityksid lukuharrastuksesta yleensé ja
heiddn omien oppilaidensa lukuharrastuksesta erityisesti. Jidlkimmaéinen, edellistd
painotetumpi ongelma puolestaan keskittyy lukuharrastuksen tukemiseen: tukemisen
perusteluihin, tukemiskeinoihin seki niiden toimivuuteen. Ensimméiseen padongelmaan
sisaltyy kaksi ja jilkimmaéiseen kolme alaongelmaa. Niiden yhteensé viiden alaongelman
pohjalta on johdettu myos haastattelun teema-alueet. Erityisesti tutkimuksessa korostuu

neljds alaongelma eli lukuharrastuksen tukemiskeinot. Tutkimusongelmat ovat seuraavat:

I  Millainen késitys 5. - 6.-luokan opettajilla on oppilaidensa lukuharrastuksesta?
1. Miten haastateltavat opettajat méirittelevit lukuharrastuksen yleensi?

2. Millainen kuva heilld on omien oppilaidensa lukuharrastuksesta?

I Miksi ja miten 5. - 6.-luokkien opettajat ovat pyrkineet tukemaan oppilaidensa
lukuharrastusta ja miten he ovat siind mielestiin onnistuneet?
3. Miksi haastateltavat opettajat pitdvét lukuharrastuksen tukemista tarpeellisena?
4. Mill4 keinoin he ovat pyrkineet tukemaan oppilaidensa lukuharrastusta?

5. Miten onnistuneina he pitdvit kiyttadmiinsd tukemiskeinoja?

6 TUTKIMUSMENETELMA

Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus, jonka tiedonkeruumenetelminad kaytin
teemahaastattelua. Tédssd luvussa kisittelen ensin laadullista tapaustutkimusta ja

teemahaastattelua yleisemmin mutta kuitenkin omiin valintoihini liittyen. Niiden késittelyn
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jélkeen seuraa kuvaus tutkimuksen kaytdnnon toteutuksesta perusteluineen, ja luku padttyy

tutkimuksen luotettavuuskysymyksiin.

6.1 Laadullinen tapaustutkimus

6.1.1 Laadullisuuden méirittelya

Eskola ja Suoranta (1998, 15) listaavat laadullisen tutkimuksen tuntomerkkeji. Heidédn
mukaansa nditdi ovat mm. aineistonkeruumenetelmi, tutkittavien nikokulma,
harkinnanvarainen otanta, tutkijan asema, aineistoldhtdinen analyysi, hypoteesittomuus

seki narratiivisuus.

Aineistonkeruumenetelmdén liittyen Eskola ja Suoranta (1998, 15 - 16) pitévit
laadulliselle tutkimuksella tyypillisend sitd, ettd tutkimussuunnitelma eldd
tutkimushankkeen mukana. Tdmi piirre tuli minun tutkimuksessani esiin haastattelujen ja
haastateltavien mdiridn pohdinnassa. Piitin, ettd teen aluksi neljd haastattelua, yhden
kullekin henkilolle, ja mikéli tdmén jidlkeen tuntuu, ettd jotakin oleellista tietoa jéi
puuttumaan, etsin lisdd haastateltavia tai pyyddn jo aiemmin haastatelluilta

lisdhaastatteluja. Tutkimussuunnitelmaa ei siis lyoty lukkoon heti aluksi.

Toinen laadulliselle tutkimukselle tyypillinen piirre on Eskolan ja Suorannan (1998, 16)
mukaan pyrkimys tavoittaa tutkittavien nakokulma. Téstd voidaan heiddn mielestidén puhua
jo silloin, kun tutkija pyrkii sdilyttdiméaén tutkittavan ilmion sellaisena, kuin se on,
manipuloimatta tutkimustilannetta. Omassa tutkimuksessani pyrin saamaan esille
nimenomaan opettajien nikemyksen lukuharrastuksen tukemiseen liittyvistd asioista, ja
uskoin nikemyksiin sellaisenaan, mitenkién “tarkistamatta” asioita esimerkiksi oppilailta.
Niin ollen tutkittavien ndkokulma tulee mielesténi tutkimuksessani hyvin ilmi. Samaan
aiheeseen liittyen samat tutkijat (1998, 17 - 18) korostavat myds omien subjektiivisten
nidkemysten tiedostamista, jotta oma nikokulma ei peittdisi tutkittavien nidkokulmaa.
Heididn mukaansa objektiivisuus syntyy juuri kaiken subjektiivisuuden tiedostamisesta.

Tiéssd tutkimuksessa subjektiivisuutta lienee ldhinnd se, etti ennen tiedonhankintaa
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lukemani kirjallisuus ohjasi ajatteluani. Kisittelen asiaa hieman tarkemmin

luotettavuusosuudessa (luvussa 6.4) seké lopun pohdintaosassa.

Eskolan ja Suorannan (1998, 18) mukaan tyypillistd laadulliselle tutkimukselle on myos
harkinnanvarainen otanta. Heiddn mukaansa onkin syytd puhua néytteestd, ei otoksesta.
Patton (1990, 181) pitdd harkinnanvaraisen otannan tdrkeimp#nid piirteend sitd, ettd
naytteeseen valitaan tapaukset, joiden kautta saadaan mahdollisimman paljon tietoa
tutkittavasta asiasta (information-rich cases). Téssédkin tutkimuksessa harkinnanvaraista
otantaa kdytettiin juuri tdmin vuoksi: pyrittiin 16ytdméin opettajia, jotka ovat todella
ajatelleet asiaa ja pyrkineet tukemaan lukuharrastusta luokissaan. Neljédn “riviopettajan”
haastattelu olisi varmasti antanut paljon laihemmat tutkimustulokset, silld heilld tuskin olisi

ollut asiasta paljonkaan sanottavaa.

Tutkijan asema laadullisessa tutkimuksessa on keskeinen: hin vaikuttaa ratkaisevasti
tutkimustuloksiin. Tutkija voi tehd4 omia ratkaisujaan paljon vapaammin kuin esimerkiksi
tilastollisessa tutkimuksessa, mutta vapaudesta seuraa myds raportoinnin vastuu: koska
tutkimustulokset riippuvat tutkijasta, on tutkijan raportoitava ratkaisuistaan, jotta lukija
pystyisi arvioimaan tutkimuksen luotettavuutta. (Eskola & Suoranta 1998, 20.) Kuten

edelld jo mainittiin, tutkimuksen luotettavuutta kisitellddn tarkemmin luvussa 6.4.

Muita laadulliselle tutkimukselle tyypillisid piirteitd ovat Eskolan ja Suorannan (1998, 19 -
24) mukaan aineistoldhtdinen analyysi eli teorian rakentaminen empiirisesti aineistosta
kidsin, hypoteesittomuus sekd narratiivisuus eli tarinamuoto. Ndmé toteutuvat omassa
tutkimuksessani vaihtelevasti: tutkimuksessani ei juuri ole hypoteeseja, ja se on
narratiivinen siind mielessd, ettd tulokset koostuvat opettajien kertomista “tarinoista”.
Aineistonkeruuni on kuitenkin teorialdhtoistd, joten tdssd suhteessa kyseessd ei ole

tyypillinen laadullinen tutkimus.
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6.1.2 Tapaustutkimuksesta

Yinin (1994, 13) mukaan tapaustutkimus on empiiristd tutkimusta, joka tutkii nykyistid
ilmiotd sen omassa kontekstissa, varsinkin silloin, kun ilmi6 ja konteksti eivét ole selvisti
erotettavissa toisistaan. Tapaustutkimukselle on tyypillistd myds se, ettd muuttujia on
enemmin kuin tapauksia, minké vuoksi tapaustutkimuksessa tyypillisesti kdytetddn useita
tiedonkeruumenetelmié ja teoria usein ohjaa tiedon kerdéimisté ja analysointia. Téssikin
tutkimuksessa teoria ohjasi tiedon kerdamistd ja analysointia, kuten edelld on mainittu.
Piirre ei siis ole tyypillinen laadulliselle tutkimukselle sindnsi, mutta kyllidkin
tapaustutkimukselle. Useampia tiedonkeruumenetelmii en tdssé tutkimuksessa kéyttinyt,
koska se olisi paisuttanut kasiteltdvian tiedon méérin liian suureksi yhden ihmisen pro

gradu -tyolle.

Tapaustutkimukselle ominaisia piirteitd voidaan mééritelld ja ryhmitelld eri tavoin. Kaytén
tdssd  Syrjdldn jakoa seitsemddn piirteeseen, jotka ovat  yksilollistdminen,
kokonaisvaltaisuus, monitieteisyys, luonnollisuus, vuorovaikutus, joustavuus ja

arvosidonnaisuus (Syrjild, Ahonen, Syrjéldinen & Saari 1994, 13).

Niisti seitseméstd piirteistd useimmat ilmenevit myos tissé tutkimuksessa: Tutkimukseni
lahtokohta on ensinn#kin opettajien yksilollinen nikemys lukuharrastuksen tukemisesta.
Kyse on stis heidin tulkinnoistaan. Kokonaisvaltaista tutkimukseni on siind mielessi, ettid
haastattelussa lahestyttiin samaa ilmiotéd eri nakokulmista ja jossain mé4rin monitieteisti
siksi, ettd kirjallisuuskatsauksessa on léhteité eri tieteenaloilta. Itse kiytdnnon toteutus el
kuitenkaan ollut kovin monitieteisti. Luonnolliseksi tutkimustani voi kutsua, koska tutkin
ilmi6td sen luonnollisessa ympéristdssd: lukuharrastuksen tukeminen oli tapahtunut osana
normaalia kouluty6td. En mitenkéddn pyrkinyt vaikuttamaan asiaan, vaan haastattelin
opettajia jo tehdyisti tai meneilldn olevista asioista. Vuorovaikutusta tutkimuksessani oli
siind mielessi, ettd haastattelutilanne oli aito vuorovaikutustilanne, joustavuus taas nikyi
siind, ettd tieto todella etsittiin sieltd, mistd se oli parhaiten saatavissa: haastattelemalla
ihmisié, joilla oli asiasta kokemuksia. Erityisen arvosidonnaisena en sen sijaan téllaista
haastattelututkimusta pitdisi, joskin omat ennakkotietoni ja -asenteeni toki vaikuttavat

jonkin verran tiedon keruuseen ja analysointiin.
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Miksi tutkimukseni on sitten juuri tapaustutkimus? Yinin (1994) mukaan tapaustutkimusta
kdytetddn, kun halutaan ymmirtdd monimutkaisia sosiaalisia ilmiditd ja saada
kokonaisvaltaista ja merkityksellistd tietoa todellisen eldmén tapahtumista. Taté tietoa
voidaan kuitenkin saada myds muilla tavoilla. Yin esitteleekin viisi tapaa keritd ja
analysoida tietoa sosiaalisista ilmidistid. N4itd ovat kokeet, survey-tutkimukset, arkistojen
tutkiminen, historiallinen tutkimus sekd tapaustutkimus. Kaikkia strategioita voidaan
kayttad niin kuvailevaan, kartoittavaan kuin selittdvainkin tutkimukseen, mutta ne eroavat
toisistaan kolmen kriteerin osalta. Néiti ovat tutkimuskysymyksen tyyppi, tutkijalla olevien
kontrollimahdollisuuksien laajuus seki tutkimuksen “nykyisyysaste” eli se, missd miérin
tutkija keskittyy nykyisiin (eikd menneisiin) tapahtumiin. Tapaustutkimus soveltuu Yinin
mukaan nykyisid tapahtumia kuvaaviin tutkimuksiin, joissa kysymykset ovat muotoa
“miksi” tai “miten”, ja joissa tutkija ei pyri kontrolloimaan tai vakioimaan

tutkimusasetelmaa. (1994, 1 - 9.)

Oma tutkimukseni tdyttds kaikki Yinin tapaustutkimukselle asettamat ehdot: Ensinnékin
tirkein tutkimuskysymykseni on “miten”-kysymys: mifen opettajat ovat pyrkineet
tukemaan oppilaidensa lukuharrastusta. Toiseksi tutkimuskohteeni eli opettajan toiminta on
monimutkainen sosiaalinen ilmi6. Opettajan toimet lukuharrastuksen tukemiseksi eivit ole
tdysin erotettavissa kontekstistaan eli muusta opetus- ja kasvatustyostd. Kolmanneksi
tutkimuskohteeni on myos nykyinen ilmio: vaikka kysytd4nkin, mitd opettajat ovat tehneet
eli viitataan menneisyyteen, on kyse kuitenkin ldhimenneisyydestd, ja toiminta on
oletettavasti jatkuvaa, saattavatpa puheeksi tulla tulevaisuuden aikomuksetkin. Kyse ei siis
ole jonkin jo pidttyneen, menneen toiminnan tutkimisesta vaan mité suurimmassa méérin
nykyisestd ilmiostd. Tutkijana en myOskdén mitenkddn aio (enkd oikein voisikaan)

kontrolloida muuttujia tms., haluan vain tietdd, mitd opettajat tyossdédn tekevit.

Tapaustutkimuksia voidaan jaotella monin eri perustein. Yksi tyypillisimmisté jaotteluista
on jako eri tutkimustyyppeihin tutkimuksen kohteen tai sen toteutuksen perusteella (ks.
esim. Bogdan & Biklen 1992, 62 - 69; Merriam 1988, 23 - 26). Tassi esittelen Syrjélén ja
Nummisen (1988) jaottelun, jossa tapaustutkimukset jaetaan etnografisiin, evaluatiivisiin
ja kasvatuksellisiin tapaustutkimuksiin sekd toimintatutkimukseen. Etnografisessa

tapaustutkimuksessa tavoitteena on tutkittavien toimintojen ymmaértiminen sekd
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ulkopuolisten selitysten laadinta  tapausta koskeville syy- ja seuraussuhteille.
Evaluatiivisessa tapaustutkimuksessa puolestaan pyritdan hankkimaan syvitason tietoa,
jonka avulla voidaan médritelld esimerkiksi kéytettyjen menettelytapojen arvo.
Kasvatuksellisen tapaustutkimuksen tavoitteena on kasvatustoiminnan ymmaértdminen ja
ajattelun avartaminen seké keskustelun herittiminen. Eldamikertatutkimukset ovat yksi
kasvatuksellisen tapaustutkimuksen osa-alue. Toimintatutkimuksessa keskeistd on tutkijan
vaikuttaminen omaan kiytdntoonsd, ja tavoitteena on siis oman toiminnan kehittdminen.

(Syrjdld & Numminen 1988, 23.)

Syrjdld ja Numminen (1988, 23) mainitsevat, etteivit tutkimustyypit aina ole selvérajaisia:
esimerkiksi etnografista ja kasvatuksellista tapaustutkimusta ei aina ole helppo erottaa
toisistaan. He neuvovatkin luokittelemaan kasvatuksellisiksi sellaiset tapaustutkimukset,
joita ei voida selvasti sijoittaa muihin luokkiin. Téllaisia tutkimuksia voidaan kutsua my0s
pelkéstiddn tapaustutkimuksiksi. (Syrjdla & Numminen 1988, 183.) Myohemméissi
teoksessaan (Syrjdld ym. 1994, 16 - 17) Syrjéld ei endd mainitsekaan kasvatuksellista
tapaustutkimusta, vaan elamékertatutkimus on nostettu itseniiseksi tyypiksi etnografisen,
evaluatiivisen ja toimintatutkimuksen rinnalle. Néiden lisdksi on viidentena esitetty luokka

“muut tapaustutkimukset”.

Tatd tutkimusta voitaisiin pitdd kasvatuksellisena tapaustutkimuksena. Ensinnidkin sen
tarkoituksena on kasvatustoiminnan ymmaértdminen ja ajattelun avartaminen siind mielessa,
ettd siind pyrin poimimaan joidenkin opettajien keksimat hyvét ideat muidenkin kayttoon.
En toki myoskddn panisi pahakseni, jos tutkimukseni herittdisi keskustelua. Toiseksi
tutkimustani voidaan kutsua kasvatukselliseksi tapaustutkimukseksi tai pelkéstidén
tapaustutkimukseksi myds siksi, etti sitd ei voida selkedsti sijoittaa mihinkdan muuhun
luokkaan. Vaikka kyseessd onkin pédasiallisesti kasvatuksellinen tapaustutkimus, on siinid
kuitenkin my®0s joitakin evaluatiivisia piirteitd: pyrinhén jossain méirin selvittdméin myos
opettajien kdyttimien menettelytapojen arvoa pohtiessani erilaisten lukuharrastuksen

tukemiskeinojen toimivuutta.

Tapaustutkimuksia voidaan luokitella myos sen perusteella, miten tutkimuksen 16ydoksistd

raportoidaan. Merriam (1988, 27 - 28) jakaa tapaustutkimukset tédltd pohjalta kuvaileviin
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(descriptive), tulkitseviin (interpretive) ja arvioiviin (evaluative). Kuvaileva tapaustutkimus
kuvaa nimensd mukaisesti tutkittavaa tapausta hyvinkin yksityiskohtaisesti. Se voi olla
hyvinkin “epiteoreettista™ sitd ei ohjaa mikdin tietty teoria, eikd tarkoituksena ole
my6skiin teorian muodostaminen. Se sopiikin hyvin sellaisiin aiheisiin, joita ennestédédn on
tutkittu vain vdhidn. Myos tulkitsevassa tapaustutkimuksessa ilmittd voidaan kuvata
hyvinkin tarkasti, mutta yksistdédn siihen ei tyydytd, vaan tietoja pyritdédn tulkitsemaan,
jakamaan kategorioihin ja késitteellistimadn. Kisitteellistaimisen taso voi vaihdella
tiettyjen yhteyksien ehdottamisesta aina teorian muodostamiseen asti. Arvioiva
tapaustutkimus siséltdd edellisten lisdksi myos arvonidkokulman: ilmidtd pyritddn paitsi

kuvaamaan ja selittiméin myds arvioimaan.

Omaa tutkimustani voitaisiin pitdd 1ahinni tulkitsevana, silld sen tarkoitus on paitsi kuvata
opettajien keinoja lukuharrastuksen tukemiseen, my0s osittain tulkita niitd ja 10ytdd eri
opettajien kdyttamid yhteisid toimintamuotoja. Hieman olen myds pyrkinyt
kasittellistiméin tietoja ehdottamalla opettajien kuvausten pohjalta kolmea lukijatyyppid
ja ndiden lukuharrastuksen tukemismahdollisuuksia (ks. lukua 8.3). Kidytinnon tilanteista

olen siis pyrkinyt 16ytdaméin tietyn yleisen mallin, joka voisi toimia muillakin opettajilla.

Kolmas tapa luokitella tapaustutkimuksia on tehdd se tapausten mé4rédn perusteella. Joskus
useita tapauksia siséltdvid tapaustutkimuksia on pidetty metodologisesti tdysin erilaisina
kuin klassisia yhden tapauksen tutkimuksia. Yin (1994, 45 - 46) kuitenkin pit4i tapausten
miidrdd vihemmin erottelevana piirteend ja laskeekin samaan metodologiseen
viitekehykseen kuuluviksi sekd yhden etti monen tapauksen tapaustutkimukset. Hén
kuitenkin huomauttaa, etti jos useita tapauksia valitaan, se on tehtdvd tutkimusta
mahdollisimman hyvin palvelevalla tavalla: jokainen tapaus on valittava huolella niin, etti
sen voidaan ennakoida antavan joko samansuuntaista tietoa kuin muut tapaukset tai
vaihtoehtoisesti erilaista tietoa, mutta ennustettavista syistd. Tdssd tutkimuksessa tapaukset
valittiin niin, ettd niiden toivottiin antavan samansuuntaista tietoa lasten lukuharrastuksen
tukemisesta. Valintakriteeri oli siis kaikille tapauksille sama: se, ettd haastateltava opettaja
todella piti asiaa tidrkedna. Jos olisin valinnut osan tapauksista sen perusteella, ettd asia ei
kiinnosta haastateltavia, olisin odottanut painvastaista tietoa ennustettavasta syystid. Se ei

olisi kuitenkaan ollut mielekésti timén tutkimuksen kannalta.
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6.2 Teemahaastattelu

Eskolan ja Suorannan mukaan haastattelu on yleisin tapa kerdtd laadullista aineistoa.
Haastattelu perustuu yksinkertaiseen ajatukseen siité, ettd jos tahdomme tietdd jotakin
ithmisesti, on jarkevia kysyd sitd hineltd suoraan. (1998, 86.) Toinen tyypillinen tapa keritd
laadullista aineistoa on havainnointi. Haastattelu sopii havainnointia paremmin
tiedonkeruuseen mm. sellaisissa tilanteissa, joissa halutaan késitelld nykyisten asioiden
lisdksi myds menneisyyttd tai joissa tutkittavan ilmion tarkkailuajat venyisivit hyvin
pitkiksi (Hirsjérvi & Hurme 1982, 18). Namdi seikat olivat syynd myos tdmén tutkimuksen
aineistonkeruumenetelmén valintaan: Pidin lukuharrastuksen tukemista niin pitk#janteisend
projektina, ettd havainnoinnin olisi pitinyt olla todella pitkikestoista. Halusin my®os tietdd
keinoista, joita tutkittavat olivat aiemmin kéyttdneet lukuharrastuksen tukemiseen, eivitki

niami keinot olisi havainnoimalla selvinneet.

Aineistonkeruuta suunnitellessa piti myos tarkemmin péittid, minké tyyppisid haastatteluja
tutkimuksessani kéyttdisin. Haastattelutyyppejd voidaan jakaa monin eri tavoin, mutta yksi
yleisimmistd tavoista on jakaa haastattelut sen mukaan, kuinka kiinted Kkysymysten
muotoilu on ja kuinka paljon haastattelija jadsentdd haastattelutilannetta. Téllaisen jaon
esittdvit mm. Eskola ja Suoranta (1998, 87). He jakavat haastattelut neljddn tyyppiin:
Strukturoidussa haastattelussa eli lomakehaastattelussa kysymysten muotoilu ja jirjestys
on kaikille vastaajille sama ja kaikki valitsevat samoista vastausvaihtoehdoista.
Puolistrukturoidussa haastattelussakin kaikki vastaavat samoihin kysymyksiin samassa
jarjestyksessd, mutta vastausvaihtoehtoja ei anneta, vaan vastaaja saa vastata omin sanoin.
Teemahaastattelussa puolestaan kysymyksii ei ole médritelty etukéteen. Haastattelijalla on
tiedossaan tietyt teema-alueet, joista kaikki kdydain 14dpi kaikkien vastaajien kanssa, mutta
haastattelija saa itse muotoilla kysymykset ja valita niiden jirjestyksen. Vastaaja saa vastata
omin sanoin. Neljds tyyppi on avoin haastattelu, jossa haastattelija ja haastateltava

keskustelevat tietystd aiheesta, mutta mitdin kysymyksié tai teema-alueita ei ole mééritelty.

Teemahaastattelu on suomalaisessa tutkimuksessa paljon kaytetty haastattelulaji, mika
johtunee ainakin osittain siitd, ettd se yhdistd4 strukturoidun ja avoimen haastattelun hyvit

puolet: Teema-alueiden pohjalta tehdyt kysymykset ovat niin avoimia, ettd haastateltava
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péidsee puhumaan vapaamuotoisesti ja omin sanoin. T&ll6in haastattelumateriaalin voidaan
katsoa edustavan haastateltavan omaa puhetta. Toisaalta taas teemat takaavat sen, ettid
kaikkien haastateltavien kanssa puhutaan samoista asioista, mikd myos helpottaa tulosten
kisittelyd. (Eskola & Suoranta 1998, 88.) Omaan tutkimukseeni valitsin teemahaastattelun
siksi, ettd halusin tutkittavien kertovan opetuksestaan omin sanoin ja mahdollisimman
vapaasti; niin ajattelin saavani rikkaampaa tietoa. Toisaalta halusin my6s jonkinlaisen
yhteyden eri haastattelujen vilille sekd haastattelurungon, johon tukeutua, jos haastateltava

ei oma-aloitteisesti kertoisi kovin paljoa.

Teemabhaastattelijan tirked tyoviline on haastattelurunko eli teema-alueluettelo. Teema-
alueet muodostetaan tutkimusongelmien pohjalta, ja ne ovat tutkimusongelmia
yksityiskohtaisempia. Itse haastattelutilanteessa teema-alueet sitten “operationaalistetaan”
kysymyksilli, jotka parhaiten sopivat haastattelutilanteeseen. Usein samasta teemasta viridéd
monta kysymystd, joskus taas yhdella laajalla kysymykselld voidaan pyrkié kartoittamaan
useita teema-alueita. Tyypillistd on laajalla kysymykselld aloittaminen, minké jédlkeen
vastausta voidaan tarkentaa lisdkysymyksilld niin pitkille, kuin on tutkimusongelman
kannalta jarkevii. Vaikka kysymykset yleensd muotoillaan vasta haastattelutilanteessa, voi
haastattelurunko sisdltdad myos suosituskysymyksid, joita haastattelija kayttdd harkintansa
mukaan. (Hirsjarvi & Hurme 1982, 38, 41 - 42.) Omassa tutkimuksessani kdytin
haastattelurunkoa (Liite 1), joka koostui kutakin teemaa kartoittavista laajoista
kysymyksistd sekid tarkentavista kysymyksistd. Namé kysymykset olivat kuitenkin vain
alustava “muistilista” ja varsinaisten haastattelukysymysten muotoilu tapahtui vasta itse

haastattelutilanteessa.

6.3 Tutkimuksen kiytannon toteutus

6.3.1 Suunnitteluvaihe

Tutkimuksen suunnittelu alkoi alkuvuodesta 1999. Halusin saada mahdollisimman rikasta

ja kayttokelpoista tietoa keinoista lukuharrastuksen tukemiseksi, joten péityin laadullisiin

menetelmiin. Aluksi tarkoitus oli havainnoida opettajien toimintaa, mutta koska
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lukuharrastuksen tukeminen on hyvin pitkéjénteistd, usein vuodesta toiseen jatkuvaa
toimintaa, kadvi selviksi, ettd haastattelu olisi jarkevimpi valinta: muutaman viikon
havainnointijaksosta olisi tuskin jasinyt kovin paljoa kateen. Paatin siis haastatella opettajia,
joilla on aiheesta mahdollisimman paljon tietoa ja sanottavaa (ns. information-rich cases,
ks. lukua 6.1.1). Haastateltavia pédtin aluksi valita neljd, ja tarvittacssa kéyttdd

lisdhaastatteluja, mikéli vaikuttaisi siltd, ettd voisin saada niisté ratkaisevasti uutta tietoa.

Teema-alueluettelo syntyi syksylld 1999, kun olin ensin tutustunut kirjallisuuteen ja
kirjoittanut alustavan version tutkimuksen teoreettisesta taustasta. Teema-alueet
pohjautuivat suoraan tutkimusongelmiin, ja tarkentavat kysymykset kumpusivat
teoreettisesta taustasta. Esimerkiksi jaettuani lukuharrastuksen tukemisen keinot ensin
teoriassa neljddn luokkaan, osasin yleisen “Mitd keinoja olet kiyttinyt oppilaidesi
lukuharrastuksen tukemiseen?” -kysymyksen jédlkeen kysyd tarkentavia kysymyksia kaikista
neljastd ryhmaéstd. Olen kuitenkin tietoinen siité, ettd timi etukéteen tekeméni ryhmittely
vaikuttaa myos tutkimustuloksiin: erilaisella ryhmittelylld olisi varmasti saatu erilaisia

tuloksiakin.

Teema-alueluettelon valmistuttua testasin sitd suorittamalla esihaastattelun lokakuussa
1999. Haastateltava oli viidennen luokan opettaja, joka oli hieman ajatellut asiaa, ja
pyrkinyt tukemaan oppilaidensa lukuharrastusta, muttei ollut erityisen kiinnostunut asiasta.
Teema-alueluettelo ei juurikaan muuttunut esihaastattelun seurauksena, mutta huomasin,
miten tirke#ds on, ettd haastateltavat ovat todella paneutuneita asiaan: esihaastattelu kesti
alle puoli tuntia, eikd haastateltavalla ollut juurikaan sanottavaa monista teema-alueista.
Tami vahvisti pditostd hankkia todella asiaan paneutuneita haastateltavia, jolloin
pienemmallé haastattelumdirdlld saisin enemmén ja syvempid tietoa. Teema-alueluettelo

lopullisessa muodossaan on liitteen (Liite 1).

6.3.2 Haastateltavien valinta

Haastateltavien valinta tapahtui siten, ettd kyselin asiaan perehtyneilti oman laitokseni

edustajilta, mistd tietyn alueen kouluista voisi 10ytyd kiinnostusta lukuharrastuksen
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tukemiseen. Loka - marraskuussa 1999 lahetin sdhkpostia ndiden koulujen (viiden eri ala-
asteen, kaikki samassa keskisuuressa kaupungissa) rehtoreille. Viestissé kerroin tekevéni
tutkimusta aiheesta “opettaja lukuharrastuksen tukijana”. Sanoin kuulleeni, ettd koululta
saattaisi 10ytyd kiinnostusta asiaan, ja mainitsin tarvitsevani haastateltavia, jotka olivat
pyrkineet tukemaan oppilaidensa lukuharrastusta ja joilla olisi asiasta ajatuksia ja
sanottavaa. Korostin, etten testaa tietoja, vaan pyrin kerddmaéin hyvid ideoita siitd, mitd
kaikkea voi tehdd, mikéd toimii ja mikéd ei. Mainitsin vield, ettd haastateltavien tulisi
parhaillaan opettaa, tai ainakin olla viime aikoina opettanut, viidetti tai kuudetta luokkaa.
Haastattelun maksimikestoksi ilmoitin puolitoista tuntia. Pyysin rehtoreita suosittelemaan

mahdollisia haastateltavia.

Kolmesta koulusta 16ytyi kustakin yksi tutkimukseen sopiva haastateltava. Yhden koulun
rehtori ilmoitti, ettei kouluun valitettavasti voida ottaa enempédi graduntekijoitd, yksi el
vastannut lainkaan. Kolmeen suositeltuun henkil6dn otin kuitenkin yhteyttd, ja
haastatteluaika sovittiin. Neljds haastateltava 16ytyi muista poikkeavalla tavalla:
esihaastattelussa haastateltava mainitsi, ettd samassa koulussa on toinen asiaan todella
perehtynyt opettaja, joten kainnyin suoraan hinen puoleensa ja pyysin haastattelua.
Haastattelun sopimiseen kaytin siis kussakin tilanteessa parhaiten sopivaa keinoa:

sdahkopostia, puhelinta tai henkilokohtaista tapaamista.

6.3.3 Haastateltavat henkilot

Haastattelin tutkimuksessa siis neljdd opettajaa, jotka kaikki tyOskentelevit saman,
keskisuuren kaupungin ala-asteilla, mutta kuitenkin kaikki eri kouluissa. Seuraavassa esitidn
lyhyet kuvaukset haastatelluista. Kukin kuvaus siséltda ns. taustatiedot seki jonkin asian,
jota haastateltava on pitdnyt niin tidrkedni, ettd on maininnut asian haastattelun lopussa, kun
olen kysynyt, mitd muuta hén haluaisi sanoa asiasta. Tam tirked asia on mainittu tissi
kohdassa siksi, ettd se saattaa auttaa lukijaa muistamaan henkilon, kun tdmén nimi tulee
esille tuloksissa. Taustatiedot puolestaan ovat sitd varten, ettd lukija voi itse paitelld, miten
hyvin haastateltavan vastauksia voi yleistdd muihin opettajiin ja tilanteisiin. Haastateltavien

nimet on muutettu.
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Helena on 54-vuotias luokanopettaja ja didinkielen aineenopettaja. Opettajana hidn on
toiminut vuodesta 1970 ldhtien. Hin on aiemmin opettanut myos yldasteella ja lukiossa.
Tdlld hetkelld hdn toimii kuudennen luokan opettajana yli 300 oppilaan koulussa
keskisuuren kaupungin 14hiossd. Oman luokkansa lisdksi hidn opettaa didinkieltd myds
rinnakkaisluokalle. Helena on valmis panostamaan paljon oppilaiden lukuharrastuksen
tukemiseen, mutta valittaa koulun huonoja resursseja. Hin paneutuu oppilaidensa
lukemiseen ja pyrkii antamaan positiivista palautetta kaikille. Helena on vakuuttunut siit,
ettd ala-asteidissd hankitut Jukutottumukset sailyvat kylld, vaikka murrosidssé onkin vililla

vaikea vaihe.

Ritva on 47-vuotias luokanopettaja ja erityisopettaja. Hén on toiminut opettajana hieman
yli 20 vuotta, osan ajasta erityisopettajana seki yldasteella ja lukiossa. Télld hetkelld héan
opettaa yhdistettyd 4. - 5.-luokkaa noin 200 oppilaan koulussa, joka sijaitsee toisessa saman
keskisuuren kaupungin 14hidssd. Ritva haluaa vélittdd oppilailleen lukemista arvostavan
asenteen ja on iloinen siitd, ettd lukemiseen on viime aikoina ryhdytty panostamaan
koulussa. Hankin kuitenkin pitdd onnettomia midrirahoja ongelmana lukuharrastuksen

tukemiselle.

Maija on 60-vuotias luokanopettaja ja didinkielenopettaja. Hian on ollut opettajana 33
vuotta, joista ensimmdiset kymmenkunta vuotta aineenopettajana ja sen jilkeen
luokanopettajana. Télld hetkelld hidn opettaa neljittd luokkaa noin 350 oppilaan
keskustakoulussa. Maijan kanssa omien oppilaiden lukuharrastusta kisittelevd osuus
keskittyi viime kevéidna ylaasteelle lahteneeseen edelliseen luokkaan, jotta saatiin puhuttua
nimenomaan 5. - 6.-luokkalaisten lukuharrastuksesta. Maija toivoo, ettid jok’ikinen
peruskoulun opettaja ymmartéisi lukemisen tirkeyden, ottaisi sen syddmen asiakseen ja
pyrkisi myos itse lukemaan, koska omalla kiinnostuksella saa paljon aikaan myos

oppilaissa.

Esko on 46-vuotias luokanopettaja ja humanististen tieteiden kandidaatti. Han on ollut
opettajana pian 21 vuotta. Télla hetkelld hdn opettaa viidettd luokkaa noin 200 oppilaan

keskustakoulussa. Han pitdd kirjallisuutta erittdin tirke&nd &idinkielen osa-alueena ja
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toivoo ettei se eriytyisi liikkaa muusta didinkielen opetuksesta. Hén pitaa kirjojen hintatasoa

liian kovana, jotta niitd voisi hankkia kouluun tarpeeksi.

6.3.4 Haastattelutilanteet

Kaksi haastatteluista suoritettiin joulukuussa 1999 ja kaksi tammikuussa 2000. Kohtasin
kunkin haastateltavan timin omalla koululla, ja pyysin kutakin valitsemaan jonkin
rauhallisen tilan haastatteluille. Nauhoitin kaikki haastattelut. Haastattelujen kesto oli 40 -
50 minuuttia, ja ne olivat melko kiireettomii ja rauhallisia tilanteita, luultavasti siksi, ettid
olin pyytinyt varaamaan enemmaén aikaa, kuin haastatteluihin todellisuudessa kului. Vain
yksi haastateltavista (Maija) alkoi loppuvaiheessa vaikuttaa hieman kiireiseltd. Aloitin
kunkin haastattelun kyseleméilld haastateltavan omien oppilaiden lukuharrastuksesta, minka
jalkeen siirryin sithen teemaan, joka tuntui keskustelun siind vaiheessa luontevimmalta.
Annoin haastateltavan kertoa kustakin teemasta omin sanoin mahdollisimman paljon, ja
kysyin tarvittaessa lisakysymyksid. Lopuksi kysyin vield, onko haastateltavalla muuta

sanottavaa asiasta.

6.3.5 Aineiston kisittely ja analysointi

Ensimmadinen vaihe aineiston kisittelyssd oli haastattelujen purkaminen nauhalta. Pyrin
purkamisessa systemaattisesti siihen, ettd kirjoitin kaiken sananmukaisesti, myos
murteellisuudet ja pienet virheet tyyliin “myynt... ostopditokseen”. Vilimerkit laitoin
tekstiin korvakuulolta: pilkku tuli paikkoihin, johon se kirjoituksessakin laitetaan seki
pieniin taukoihin tai aiheen vaihdoksiin “kesken lauseen”. Pisteelld merkitsin yhden
ajatuskokonaisuuden loppua, ja kolmella pisteelld lyhyehkod, korkeintaan muutaman
sekunnin taukoa. Erityisen pitkét tauot merkitsin kirjoittamalla “pitké tauko”. Kovin suurta
huomiota en kuitenkaan kiinnittdnyt pienen pieniin yksityiskohtiin silloin, kun niilld ei
ollut analysoinnin kannalta mitdsn merkitystd. Omia d4nndhdyksidni tyyliin “joo” tai

“mmm” en kirjoittanut silloin, kun ne olivat kesken haastateltavan vastausta, koska niilla
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ei ollut tulosten kannalta merkitystd. Haastatteluaineistoa kertyi tulostettuna 36 sivua

rivivélilld 1. Kaikki haastattelut olivat suunnilleen saman pituisia, kukin 8 ¥2 - 9 V2 sivua.

Kun haastattelut oli purettu ja teksti tulostettu, alkoi aineiston lukeminen. Ensin luin
aineistoa 14pi useaan kertaan ja kokeilin mielesséni muita mahdollisia luokittelutapoja kuin
teoriaosassa ja haastatteluteemoissa kéytetty luokittelu. Harkitsin myo6s tulosten
kirjoittamista yksi henkil6 kerrallaan, ei niinkéén aihepiireittdin, mutta 15ysin opettajien
vastauksista niin paljon yhtéldisyyksid, ettd kyseinen menettely olisi johtanut turhaan
toistoon. Pidddyin siis samaan luokitteluun kuin aiemmin kdyttdméni. Alustavassa
lukemisessa pyrin myods pohtimaan sitd, olisivatko lisdhaastattelut olleet tarpeellisia.
Havaitsin kuitenkin, ettd samantyyppiset vastaukset toistuivat useilla haastateltavilla, ja
vain harvoin 16ytyi mitddn tdysin muista poikkeavaa. Tulin sithen tulokseen, ettd

lisdhaastattelut tuskin antaisivat kovin paljon uutta tietoa.

Aineiston lukemisen jédlkeen aloitin sen luokittelun aihepiireittdin. Ensin luokittelin
vastaukset viiden tutkimusongelman mukaan lukuharrastuksen méidrittelyyn, omien
oppilaiden lukuharrastukseen, sen tukemisen perusteluihin, keinoihin ja vaikutuksiin.
Kaéytin viri- ja kirjainkoodeja, ja mikéli yhdesséd vastauksessa oli késitelty useita asioita,
merkitsin sen kaikkiin sopiviin kategorioihin. Yleisen merkitsemisen jilkeen otin yhden
kategorian kerrallaan késittelyyn niin, ettd luin vield kertaalleen koko aineiston ldpi sen
kategorian n#kokulmasta ja tarkistin samalla merkintdni. Kokosin yhteen kaikki
kategoriaan liittyvit vastaukset, ja katsoin, mikd oli yhteistd eri opettajille, miki taas

yksilollistd. Ryhmittelin tiedot ja kirjoitin kategoriaan liittyvén tulosluvun.

Tutkimuksen padongelmaan eli tukemiskeinoihin liittyvien tulosten analyysi oli hieman
monimutkaisempi tehtidvé, koska ensinnékin aineistoa oli tdstd ongelmasta huomattavasti
enemmin kuin muista ja toiseksi samakin keino tai projekti saattoi siséltdd eri
kategorioihin sopivia tietoja. Tédhin ongelmaan liittyvin analyysin aloitin koodaamalla
keinot edelleen alaryhmiin tarjonta, malli, valinta ja vuorovaikutus. Jakaminen oli monessa
kohtaa hyvin vaikeaa: nidkokulmasta riippuen olisin hyvinkin voinut luokitella jonkin
keinon esimerkiksi valintaan, malliin ja vuorovaikutukseen. Tédssd vaiheessa epiilin teorian

pohjalta tekemiédni keinoluokitusta liian abstraktiksi, ja yritin tehdd vaihtoehtoista
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luokitusta: (1) vapaa lukeminen, (2) yhteiset kirjat ja dineen luku sekd (3) kirjojen
késittely. Talldkin luokituksella kohtasin kuitenkin saman ongelman: jotkut keinot sopivat
useampaan kategoriaan. Pdddyin siis pitdytymidn alkuperdisessd luokituksessa, koska
tuntui loogisemmalta pitdd sama luokitus, jota oli kdytetty teoriataustassa sekid teema-
maidrityksessdni. Ndin sain melko hyvin viltettyd piéllekkdisyyttd. Viidenneksi
kategoriaksi lisidsin tukemiskeinojen kehityksen, koska siihen siséltyi kaikkiin neljaéan

aikaisempaan kategoriaan siséltyvid keinoja.

6.4 Tutkimuksen luotettavuus

Kvalitatiivisen tapaustutkimuksen luotettavuuden arviointi ei kohdistu vain johonkin
tiettyyn tutkimuksen vaiheeseen, vaan se on koko tutkimusprosessia koskeva kysymys,
jonka painopistealue vaihtelee tapaustutkimuksen tyypin mukaan. Luotettavuutta voidaan
midritelld joko kvantitatiivisesta tutkimuksesta lainattujen reliaabeliuden ja validiuden
kisitteiden avulla, tai naitd kriteerejd voidaan soveltaa paremmin tapaustutkimuksen
tarpeisiin sopiviksi. Silloin puhutaan uskottavuuden osoittamisesta sekd tulosten
soveltamisesta ja toistamismahdollisuuksista. (Syrjdld & Numminen 1988, 135.) Téssd
tutkimuksessa kédytin perinteisid reliaabeliuden ja validiuden késitteitd. Niiden kéytto on
Eskolan ja Suorannan (1998, 213 - 214) mukaan perusteltua laadullisessa tutkimuksessa
silloin, kun tutkimuksen luotettavuutta ajatellaan ikkunana todellisuuteen. Tdmén
realistisen luotettavuusndkemyksen mukaan luotettavuutta arvioitaessa kiinnitetdédn
huomiota sithen, miten pétevésti ja totuudenmukaisesti tutkimusteksti kuvaa

tutkimuskohdetta.

Sisdinen validius. Validius jaetaan yleensi sisdiseen ja ulkoiseen validiuteen. Sisdiselld
validiudella tarkoitetaan sitd, missd mairin tutkimuksen tulokset vastaavat tutkittavien
todellisia ndkemyksia ja heidan madritelmiddn tutkimuksen kohteina olleista tilanteista
(Syrjidlda & Numminen 1988, 136). Se kertoo, mitataanko todella sitd, mitd on tarkoitus
mitata (Merriam 1988, 166 - 167). Koska tutkija on tapaustutkimuksen tarkein

tutkimusvaline ja kaiken tiedon tulkinta kulkee hédnen kauttaan, on mahdollista, etti tutkija
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tiedostamattaan vairistda tutkimustuloksia. T4té voi tapahtua kaikissa tutkimusvaiheissa.
Jo pelkastdén tutkijan ldsnédolo saattaa muuttaa tutkittavien kédytostd. Tutkija voi myos
samastua liikaa esimerkiksi tiettyyn tutkittavaan ihmisryhmiin, miki sekin vidristdd
tulkintoja, samoin kuin omiin ennakkokdésityksiin takertuminenkin. Tutkija voi tehdd
virheitd myos tietojen koonnissa tai analysoinnissa: esimerkiksi analysoinnissa hén saattaa
litteroida vain ne ilmaukset, jotka hinen mielestdfin ovat tirkeitd. Kaikkien néiden
virhemahdollisuuksien vuoksi onkin tirkeda, ettd tutkija tuo aineistonsa ja
tutkimusprosessinsa julki mahdollisimman avoimesti, jolloin lukija voi itse arvioida
johtopaatosten luotettavuutta. (Syrjilda & Numminen 1988, 136 - 137.) Itse olen pyrkinyt
tutkimusprosessin tarkkaan raportointiin edellisessé luvussa (6.3). Aineisto on puolestaan
pyritty tuomaan julki kdyttdmilld mahdollisimman paljon suoria lainauksia omia

paidtelmisni tukemassa ja havainnollistamassa.

Tutkimuksen sisdinen validius voidaan varmistaa myos muilla keinoin. Merriam (1988,
169 - 170) on listannut kuusi mahdollisuutta:
1) triangulaatio eli useiden tutkijoiden, tietoldhteiden tai tiedonkeruumenetelmien
kayttd
2) tietojen ja tulkintojen antaminen tutkittaville tarkastettaviksi
3) pitkdaikainen havainnointi tutkimuspaikalla tai saman ilmion toistuva
havainnointi.
4) arvioinnin ja kommenttien pyytdminen kollegoilta
5) tutkimukseen osallistuvien mukaan ottaminen kaikkiin tutkimusvaiheisiin

6) tutkijan arvojen ja maailmankuvan selvittdminen jo tutkimuksen alkuvaiheessa.

Syrjald ja Numminen (1988, 140) lisddvit listaan vield kilpailevien selitysten kéyton ja
negatiivisten tapausten tarkastelun. Edelliselld he tarkoittavat sité, ettd vaikka tutkijalla
olisikin mielessdin yksi ensisijainen selitys aineistolle, hdnen kannattaa yrittda selittdd sitéd
my6s muilla tavoin. Mikdli néille vaihtoehtoisille selityksille ei saada vahvistusta, lisad
menettely tutkijan muodostaman varsinaisen selityksen luotettavuutta. Negatiivisten
tapausten tarkastelulla Syrjdld ja Numminen puolestaan tarkoittavat “kaavoihin

sopimattomien” tapausten erityisen tarkkaa analysointia
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Tédsséd tutkimuksessa olen pyrkinyt takaamaan sisdisen validiuden selvittimélld omat
ennakkoasenteeni ja uskomukseni huomaamalla mm. sen, ettid lukemastani kirjallisuudesta
perdisin oleva teemajaottelu jdsensi lukuharrastuksen ja sen tukemisen alueen tavallaan jo
valmiiksi, mikd vihensi haastateltavien mahdollisuutta jésentdd asioita omalla tavallaan.
Analyysivaiheessa pyrin my0s aina miettimiddn kilpailevia selityksid sekd
luokittelumahdollisuuksia, ja raportoin myds poikkeavat vastaukset silloin, kun muut

opettajat olivat jostakin asiasta yksimielisid, mutta yksi oli vastaan.

Ulkoinen validius. Ulkoisella validiudella tarkoitetaan tutkimustulosten yleistettavyytta ja
tulosten kéyttokelpoisuuden arviointia. Laadullisessa tutkimuksessa yleistettdvyys ei
tarkoita tilastollisia todennékdisyyksid vaan juuri tulosten kéyttokelpoisuutta. Vain
uskottavilla eli sisdisesti valideilla tuloksilla voi olla kdyttod eli ne voivat olla ulkoisesti

valideja. (Syrjala & Numminen 1988, 142.)

Ulkoisen validiteetin kannalta on tirkeis, etté tutkija kuvailee tapauksen mahdollisimman
“tihedsti” eli mahdollisimman tarkasti. Tdlloin lukija pystyy arvioimaan, miten hyvin
tilanne vastaa jotakin toista tilannetta ja pystyy itse p#itteleméin, olisivatko tulokset
siirrettdvissé tdhin toiseen tilanteeseen. (Syrjdlda & Numminen 1988, 142.) Merriam (1988,
177) mainitsee liséksi tapauksen tyypillisyyden osoittamisen sekd useiden eri tapausten

kdyttamisen yleistettdvyyttd lisddvina tekijoina.

Omassa tutkimuksessani yleistettdvyyttd lisddviat useasta tapauksesta saadut
samansuuntaiset tulokset. Olen my&s pyrkinyt kuvaamaan tapaukset mahdollisimman
tihedsti, mutta tyypillisid ne eivit ole: en pyrkinyt 16ytdméén tyypillisid opettajia, vaan
opettajia, jotka olisivat ajatelleet asiaa erityisen paljon. Ei siis voida yleistéd, ettd kaikki
opettajat kiyttaytyisivét tai ajattelisivat samalla tavalla kuin haastattelemani opettajat,
mutta voidaan ajatella, ettd asiaan perehtyneet kenties ovat samankaltaisia kuin haastatellut.
Tutkimuksen tarkoituskaan ei sitd paitsi ollut yleistiminen: en etsinyt vastausta
kysymykseen “Miten opettajat yleensd pyrkiviat tukemaan lukuharrastusta?’ vaan
kysymykseen “Mité kaikkia keinoja lukuharrastuksen tukemiseen voi kidyttd4?” Tamin
vuoksi oli valittava epétyypillisid haastateltavia, joilla on asiasta paljon sanottavaa, ja

kyseessé oli siis tarkoituksenmukainen otos, kuten edelld on mainittu.
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Reliaabelius. Reliaabeliudella tarkoitetaan toistettavuutta eli sitd, miten samanlaisiin
tuloksiin toinen tutkija voisi péddstd samassa tutkimuskohteessa ja samoja metodeja
kayttdaen. Reliaabeliuden kannalta on tirkedd, ettd tutkija raportoi tutkimusprosessin
mahdollisimman tarkasti, jolloin lukija voi n#hdi, etteivdt tulokset perustu vain
henkilokohtaiseen intuitioon. Toistettavuuden testaaminen on kéytdnnossd ldhes
mahdotonta, koska jokainen kasvatustilanne on erilainen, mutta selvisti kuvatun
tutkimuksen reliabiliteettia voidaan silti pitdd epéselvisti kuvatun reliabiliteettia
korkeampana. (Syrjalda & Numminen 1988, 143.) Reliaabaliuden lisddmiseen olen téssédkin
tutkimuksessa pyrkinyt raportoimalla aineiston keruusta ja analysoinnista mahdollisimman

tarkasti.

7 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tutkimusaineistoni koostuu siis neljdn opettajan haastatteluista. Haastatellut opettajat on
kuvattu lyhyesti luvussa 6.3.3. Tutkimustulokset olen ryhmitellyt aihepiireittdin niin, ettéd
olen pyrkinyt osoittamaan seki kaikille yhteiset ettd jokaisen haastateltavan yksilolliset

painotukset.

7.1 Miti lukuharrastus on?

Kysyessini opettajien omia médritelmid lukuharrastukselle sain erilaisia vastauksia:
kullakin opettajalla oli oma painotuksensa. Helena ja Ritva painottivat kumpikin
lukuharrastuksen vapaaehtoisuutta ja sen tapahtumista vapaa-ajalla:

Mun mielestd lukuharrastus on semmonen juttu, ettid sillon kun ihmiselld on halu
viettdd omaa vapaa-aikaa, ni se todella vapaaehtoisesti hankkii itselleen hyvén kirjan,
jota lukee niin uppoutuneena, ettei kuule eikd naa. (Helena)

Jos aatellaan harrastuksena sitd, ni must se, et koulussa luetaan ja on pakko lukea, ni
ei kuulu siihen harrastukseen, vaan se, ettd et tota ne innostuu vapaa-ajallaan
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kayttamain aikaa lukemiseen, et tota niin md médrittelisin sen lukuharrastuksen, et se
on se, miti ne tekee vapaa-ajallaan. (Ritva)

Maija puolestaan korostaa lukuharrastuksen jatkuvuutta. Hinen mielestidin “ei (...) sitd voi
sanoa harrastukseks sillon, et jos nyt sillon tillon lukee jonkun kirjan”, vaan lukemisen
tulee olla vahintdinkin viikoittaista. Samaan jatkuvuuteen viittaa myds Esko sanoessaan
lukuharrastuksen olevan “yksi osa eldmid”. Eskon mééritelma poikkeaa muista siini, ettd
han mieltda lukuharrastukseen kuuluvaksi ulkopuolisen ohjauksen:

Elikk4 tuota sen ei tarvii kauheen tavoitteellista olla, mutta jotta se ldhtis kdyntiin,
niin jonkun pitiisi sitd ohjata, elikkd valita lapselle ikdiselle sopivat kirjat. Ja jos se
aloitetaan tadltd esimerkiks peruskoulun ala-asteelta, ykkoseltd-kakkoselta, et
annetaan tiettyjd arsykkeitd, uusia kirjoja, niin sitten oppilaat jo kolmannella-
neljannelld osaavat itse valita kirjoja, ja sitten sitd on siind yopdydén taikka sdngyn
taikka minké vieressi sopiva kasa.

Helena, Ritva ja Maija mainitsevat kaikki kaunokirjallisuuden olevan lukuharrastuksen
maidritelmissd ensisijainen kohde, mutta hyvéksyvat myOs muunlaiset tekstit.
Lukuharrastuksen elimyksellisyyttd korostava Helena sanoo esimerkiksi: “ No mé 1dhinni
tammosid niin sanottuja romaaneja. Siis mun mielestd, mut toki jollakin voi olla
harrastuksena timmosen tieteellisemménki tekstin lukeminen”. Samoilla linjoilla on myos
Maija. Ritva puolestaan on laajentanut omaa méédritelméaénsa opettajauransa aikana:

Jos si oisit kysyny multa ton saman kysymyksen viistoist-kakskyt vuotta sitten, ni mé
oisin sanonu, ettd et mikadn muu kun kirjan lukeminen ei oo lukuharrastusta ettéd, mut
ettd nyt méd oon niinkun lieventyny siina suhteessa, ettd ettd siis tekstin lukeminen
ylipadtédan, et vaik se siséltdis nyt padosin sarjakuviakin, niin kyl mé nykyéén senkin
jo jossain maérin lukisin lukuharrastukseen.

Toisin kuin kolme muuta haastateltavaa, Esko ei pidd kaunokirjallisuutta mitenkéén
ensisijaisena, vaan korostaa lukemisen monipuolisuutta:

Ei pelkistddn se, ettd me luetaan Viisikkoja, kaikki Viisikot, vaan ettd sitten pitiis
myos se, etti jos on harrastus, niin ottaa rohkeita valintoja Kkirjailijoista, eri
kirjailijoista, eri tyyleistd ja tutustua niihin (...) ettd eihédn se kehitd millédén lailla, jos
sé luet vaan yhden tyylisia.

Esko mainitsee erikseen hyviksyvéinsi nykyddn myos sarjakuvat osaksi lukuharrastusta.
Kaunokirjallisuudella on hinen mukaansa hyotynsd, mutta myds muut tekstilajit ovat

tarkeitd.
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Haastateltavat eivit oikein tiedd, miten suhtautua tietoverkoissa tapahtuvaan sidhkéiseen
lukuharrastukseen, luultavasti siksi, ettd kukaan heistd ei ole sellaista kohdannut.
Periaatteessa heilld ei tunnu olevan mitdén sitd vastaan: “Pddasiahan siind on just se, ettéd
sieltd 16ytyy sité kirjallisuutta. Etti ei sitd, ettd lukipa sitd mistd sitte tahansa, ettd voihan se
olla muussaki muodossa kun kirjan muodossa.” (Maija) Kiytdnnossi oppilaiden
tietokoneenkdyttd ei kuitenkaan tunnu tayttdvan lukuharrastuksen kriteerejé:

Eli mé luulen etti, et tin ikédset lapset niin... ne ei niinku systemaattisesti lue tuolta
tietokoneitten kautta. Et se ei ois niinku systemaattist lukemista, et ne, se on se
selaamista ja timmost hyppimisti paikasta toiseen, etsimistd, mutta ei pysahtymista.
Et ehki tohon lukuharrastukseen vois liittdad jotenki sen, et siind niinku pysdhdytidd
tekstin dareen. (Ritva)

Pyydettidessd arvioimaan 11 - 12-vuotiaiden lukemisen motiiveja ja lukuharrastuksen syitd
opettajat esittivit erilaisia teorioita. Ritva korostaa Helenan tavoin elamyksellisyytta:

M3i luulen et se, kuvittelisin, et se on yks keino niinku irrottautuu arjesta. Et tota
joillekin se on pakoa arjesta, joillekin se on niinku mielikuvaseikkailu, et pdédsee
kokemaan ja nikemain semmosia maailmoita, mité ei niinku muuten oo mahdollista.

Myos Maija mainitsee kirjoista saatavat jannityksen ja seikkailun eldimykset, mutta lisda
kirjojen olevan my0s hyvia seuraa ja ajanvietetta:

Se voi merkitd kylld tosin paljon ja varsinkin sellasille, joilla (...) ei oo niinkun
kavereita tai niil ei oo sisaruksia ja muuten, niille jdd niinku paljo aikaaki siihen, ja
niille se on niinku tosi mukavaa ajanvietettd, ja se korvaa niinku semmosen ystivéin
ja seuran.

Eskon mielestd puolestaan joidenkin oppilaiden “mielikuvamaailma vaatii aina lisdd”
lukemista. Naméi oppilaat saavat lukemisesta my0s aineksia kirjoittamiseen, ja on selvéa,

ettd he nauttivat kirjoittamisesta.

7.2 Millaista on omien oppilaiden lukuharrastus?

Kaikki haastateltavat ovat sitd mieltd, ettd heidén oppilaidensa lukuharrastus vaihtelee
suuresti: luokissa on niin oppilaita, jotka eivdat vapaaehtoisesti kirjaa avaa, kuin
ahmijoitakin. Suurin osa lukee kuitenkin jotakin. Yleinen linja on, etti ahmijoista
enemmistd on tyttdjd, mutta myos muutama poika mahtuu joukkoon. Lukuhaluttomissakin

on muutama tyttd, mutta ryhmai on kuitenkin poikavaltainen:
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Téssd taas timmonen tyypillinen, koulumenestykseltdin semmonen vahvan kasin
poika, ni kahden vuoden... eli hén on lukenu justiin ne, mitkd md oon mé4ranny nii,
ettd tind vuonna on pakko lukee kaks, tai tin lukukauden aikana on pakko lukee kaks,
niin on just sen minimin mukaan. Mut niitdkéén ei olis, ellen ma olis sit sanonu, et se
on pakko. (Helena)

No, jos mé nyt ajattelen sité just sitd edellistd viidettd ja kuudetta luokkaa, niin kylld
ne loppujen lopuks niin tuntu silté, ettd sielld kuitenkin suurin osa luki jotakin ja...
tietysti tytot enemmén kuin pojat... ja niitd poikia oli sitten kyllad ihan pari kolmekin
ndilld edellisilld luokilla sellasta, joita ei tahtonu saada milldéin lukemaan niitd
yhteisesti luettuja kirjoja, joita minéd oon aina niinku harrastanu, et sellasiaki on, etti
on luettava joku kirja, ettei paéise lapi tdstd systeemistd, ettd ilmottaa sitten, ettei 0o
koskaan lukenu yhtéén ainutta kirjaa. (Maija)

Syytd lukuharrastuksen suureen vaihteluun voitiin vain arvailla. Joillekin lukemisesta on
tullut tapa kodin runsaan lukemistaustan vuoksi, ja esimerkiksi Maija painottaakin kodin
merkitysta ja pyrkii aina muistuttamaan vanhempia lukemisesta. Vaikka Ritvakin myontdd
kodin merkityksen, hin pitéd erittdin tirkednd myos kirjojen omaa “10ytdmistd”:

No mi luulen, ettd se ettd niille on sattunu kohdalle muutama semmonen kirja, misté
ne on niinku huomannu, etti tdghin on kivaa. (...) Et jotkut nad Lasse-kirjat ja Bertit
on ollu semmosia, jotka on niinku vieny mukanaan tietyl tavalla, ettd ne on sitte
ottanu sen kirjan kotiin ja jatkanu kotona lukemista ja nédin. Et kyl mé luulen, etti se,
et ne on ite 16ytény sieltéd kirjasta jotakin semmosta, miti ne ei 0o osannu aavistaa,
ettd sielld vois olla. Et sielt on 16ytyny joku huumori tai timmonen seikkailu tai joku.

Yhdeksi syyksi lukuharrastuksen vaihteluun tyttojen ja poikien vélilld opettajat ehdottivat
tietokonetta: tietokone vie aikaa lukemiselta, ja pojat kiyttdvat sitd tyttdjd enemmén.
Poikien runsas tietokoneen kaytto ei kuitenkaan opettajien mielestd sisilld esimerkiksi
tietoverkoista lukemista vaan 1dhinni surffailua, selailua seké sdhkopostin ja chattikanavien

kayttoa.

Eri opettajat kuvailivat myo6s oppilaidensa lukuharrastuksen siséltod melko
samankaltaiseksi. Yleisesti oltiin sitd mieltd, ettd tytot lukevat paljon erilaisia sarjakirjoja,
kun taas poikia kiinnostavat seikkailut, dekkarit, science fiction, fantasia sekd sarjakuvat.
Tytt6jen suosikkisarjoiksi mainittiin mm. erilaiset hevoskirjat, Tiina-kirjat, Neiti Etsivét
sekd Sweet Valley High ja Baby Sitters’ Club -sarjat. Seuraava Maijan kommentti
havainnollistaa hyvin paitsi sarjakirjojen suosiota tyttdjen keskuudessa, myos tyttojen ja

poikien mieltymyseroja, mité kirjojen sisdltoon tulee:
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No tytot lukee hyvin paljon tommosia sarjoja, et endd ei lueta, niinku aikoinaan
luettiin niitd Viisikkoja, nyt on tullu sitte nd4 uudet kaikki sarjat, joita mini en sitte
ihan kaikkia niinku tunnekaa, oli nad Neiti Etsividt ja mitdd... niitd nyt kaikkia sit
lieneekddn, mutta ettd sarjakirjoja. Siind on ehki juur se, et ku niissi on aina se sama
henkilogalleria ja niihin on helppo niinku menni... niitd ne hyvin paljon lukee. Ja
ehkd ne on sitte viime aikoina tullu, ettd tdd... ne on sisdlloltddn vihid niinku
semmosia hempeité ja romanttisia varsinkin tytoille, ja pojilla tietysti pitdd kirjoissa
olla sitte hyvin paljo sitd tapahtumista, ettd ne ehtii sanoo... niinku mi oon... néiti
yhteisid kirjoja luettaessa oon juur sen havainnu, etti heti kun ei siiné kirjassa oikein
niinkun ulkonaisesti tapahdu paljon, vaan se on ehkd tommosta jotain sisdistd
tapahtumaa, ni se ei sitte kiinnosta.

Esko puolestaan tuntuu perehtyneen tarkemmin poikien lukuharrastukseen:

Se on vuosien mittaan muuttunu aika selvisti, ettd tuota varsinki poikien viestinnissi
ni taikka lukuharrastuksessa niin on tullu seikkailukirjat, Belgarion taru -tyyliset,
joissa tietynlaista roolipeli... ja sitten paljon luetaan sarjakirjoja elikkd Roope Seti,
Aku Ankkaa, Asterixia jonkin verran, ja sitte télldsid scifilehti-tyylisid
Haméihakkimiehii ja muita, jotka voi olla aika raakojakin.

Ritva on lisdksi huomannut, ettd “ahmijatyt6t” lukevat omaa ikétasoaan kypsempdi
kirjallisuutta. Maija puolestaan on havainnut, etti pojat, jotka muuten juuri eivét lue,

saattavat olla hyvinkin kiinnostuneista erilaisista harrastelehdisti.

Kaikki haastatellut ovat olleet opettajina véhintddn 20 vuotta, joten heiltd voitiin kysyd
myos oppilaiden lukuharrastuksen muuttumisesta ténd aikana. Helena on havainnut
muutosta tietyn poikaryhmin osalta:

Siis ensimmdisen kerran oikeestaan noin kuus seittemin vuotta sitten mi huomasin,
ettd on poikia, jotka ei lue milld4n mitdén, eli jos se kirja vaan on nauhotettuna
kirjastossa, ni he mieluummin kuuntelee sen nauhalta kun lukee. Ku ennen oli viha,
sanotaa nyt sillon seitkytluvulla kun ma oon t6ihin tullu, ni vdhin niinku kunnia-
asiana nii et sai ndyttdd, et md oon lukenu jonku hienon klassikon tai jonku
timmosen... Mut emma niinku sinélldén, kyllda mun mielestd nykyéan lapset lukee.

Muut ovat kuitenkin huomanneet selvempaid eroa. Heiddn mielestddn lukeminen on
vahentynyt selvisti. Syyksi he arvelevat muita vapaa-ajan harrastuksia, varsinkin
tietokonetta. Maijan mielestd myos kodeissa luetaan nyky4in vihemmaén ja huono lukutaito
estdd lapsia lukemasta.

Et se maéédrd, mitd lainataan, on tippunu huikeesti, et siitd niinku nidkee et lasten
lukuharrastus on muuttunu, et aikasemmin oppilaat lJuki enemmin ja lainas enemmén
kirjoja, et nytte ne on ne tietyt, jotka lukee paljon... (Ritva)

Joo, kylld varmasti siis lukeminen on kaiken kaikkiaan niinku vihentyny, ja se nyt
johtuu yksinkertasesti just siitd, ettd nykysin lapsilla on niin paljon niinkun muitakin
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niinkun harrastuksia, ja sitten se, ettd siihen vaikuttaa kylld paljon seki, et sit ku
perheissdkidn ei endd varmasti lueta niin paljon (...) ja sitte se televisioki tosiaan vie
sitd, vie sitd aikaa, ettd kylld siind niinkun oon huomannu, etti on tullu paljon
enemman sitte oikeestaan sellasia tapauksia, etté joita ei meinaa saada niinku milldin
kirjan ddreen, et se tuntuu niinku fosi vaikeelta, ja lukutaidossa on my®oski sitten... ja
et sehin tietysti on tdmmonen niinkun kehd, et siitd sitte tulee télld taval, et se
lukeminen, kun ei lue, niin se johtuu joko siitd, ettei osaa oikein kunnolla, ei 0o
koskaan oppinukkaa kunnolla lukemaan ja se tuntuu niin hirveen vaikeelta sen kirjan
alottaminen, ja siind sitd onki sitte tekemistd, ettd milla sitte niinku sais, et siinéd
vaaditaan niinku tosi taitoo, ettd osaa valita sitte oikeenlaista luettavaa, ettei niinku
sitte tyrmé4 sitd ihan kokonaa... et kylld se on muuttunu. (Maija)

No, meillid on ollu sellasia satuprojekteja, ettd mitid lapset on lukenu, minkélaisia
satuja heille on luettu, ja mihin he on tutustunu. Ei tdssd oo tapahtunu semmosia
isompia muutoksia. Ettd sielld on iso osa lapsia, joilleka on luettu pienempéné tosi
paljon, ja sitten on osa, joille ei 0o paljoo luettu. Mutta meille on tullu timé ponttd
(osoittaa tietokonetta), ja ponton dédressd aika menee paljon paremmin, ja pelaaminen,
tietokonepelaaminen, Nintendot, Segat, ni nd4 on ajanvietteend sellanen, joka on
syrjdyttany kirjan. Ja kirja ei ole nopee, se ei oo semmonen viidentoista sekunnin
vilahdys, jollonka tapahtuu jotakin, vaan se on pitkdjénteinen tyoskentely. (Esko)

Haastatellut opettajat kuvailivat oppilaidensa lukuharrastuksesta kertoessaan usein myos
sitd, miten lukuharrastus tai lukemattomuus nzkyy oppilaiden koulutydssd. Opettajien
kasitykset lukemisen hyodyistd ja lukemattomuuden haitoista toimivat kuitenkin myos
perusteluina sille, miksi he nikevit lukuharrastuksen tukemisen koulussa tarpeelliseksi.

Tistd syysta ndihin asioihin liittyvid vastauksia késitellddn seuraavassa luvussa.

7.3 Miksi lukuharrastusta pidetiiin tarkeina?

Tutkitut pitivét lukuharrastusta yksimielisesti erittdin tirkednd. He luettelivat lukemisen
hyotyja ja  Ilukemattomuuden haittoja  vastauksina  kysymyksiin  oppilaiden
lukuharrastuksesta, lukemisen merkityksesté lapsille seké tietenkin kysyttédessd perusteita

paitokselle tukea oppilaiden lukuharrastusta.

Miksi sitten lukuharrastuksen tukeminen on opettajien mielestd niin kovin térkedd?

Opettajien mielestd siitd on hyoty4 niin koulutyossé kuin kaikessa muussakin eldmaéssi.
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Lukemista pidetdin eldménhallinnan viélineend ja kirjaa ystdvind, jonka voi ottaa mukaan
monenlaisiin paikkoihin:

Sitten musta jotenki timmonen kirjaan tarttuminen ja sen niinkun ystidviksi saaminen
on aika arvokas asia ihmiselle, ettd sen avulla niin selvidi aika monesta semmosesta
tilanteesta: Sen voi ottaa matkalle mukaansa ja sen voi kuljettaa mihka vaan. Sielt voi
16ytaa elaménviisauksia ja ja tota just ehkd tommonen eldménhallintaan liittyvit asiat
my®s on niinku kirjallisuuden kautta... et tota lapsille tulis semmosina, ettd timmdsii
selviytymistarinoita, selviytymisstrategioita ehkd 10ytdis sieltd sitte omaan
elamisnsiki. (Ritva)

...ja se, et on niinku tosi hyvai ajanvietettd yksindisiin hetkiin, ja sen kirjan voit ottaa
mukaan niin moneen paikkaan, mihin si et voi ottaa mukaan mité4n tietokonettas tai
televisioos tai muuta. (Maija)

Maija ja Ritva korostavat myos mielikuvituksen ja maailmankuvan laajenemista lukiessa
sekd Jukemisen tuomaa esteettistd nautintoa, samastumista, seikkailua ja jannitystd. Maija
mainitsee lukemisen myo6s hyvénd puheenaiheena ja kertoo yhteisten lukuhetkien ja

kirjoista keskustelun olevan yhdistévid hetkié luokalle.

Niiden lapsen yleiseen eldméin ja kehitykseen liittyvien lukemisen hyotyjen liséksi
haastatellut opettajat pitdvédt lukuharrastuksen tukemista yhtend didinkielen ja
kirjallisuuden tirkeimmistd tavoitteista, ellei peréti tairkeimpéné, koska se on avain niin
moneen muuhun koulutydskentelyyn liittyvdin asiaan: olennaisen loytamiseen tekstisti,
sanavaraston laajentamiseen, kirjoitustaitoihin, luetun ymmértdmiseen, jopa
yleissivistykseen ja koulumenestykseen.

Esimerkiksi oppii timmésen silmdilevan pikalukutaidon, esimerkiks johonki ympén
kokeesee, joku puurtaa ja tankkaa sana sanalta, eikd saa siitd tekstistd mitdi irti.
Semmonen, joka osaa lukee romaaneja ja muita, ni se osaa silméilevén lukutavan,
poimii sieltd oleelliset kohdat ja uskaltaa jéttad epéoleellisen ottamatta. Kylld se on
sitd. (...) n#i, jotka lukevat paljo, ni kylld heiddn ainekirjotuksensa kertoo siité:
sanasto on paljo varikkddmpid, pystyvit kuvailemaan asioita, kdyttdvit kaikkia viittd
aistia kun kirjottavat ja... kylld se poikii moneen. Samaten ihan sitte reaaliaineitten
esseevastauksiin. (Helena)

Kyl must se on aika merkittdvd osa, osa niinku titd #idinkielen opetusta, se
kirjallisuus. Koska sen kautta pystyy sitte niin niin monenlaisii kysymyksii sit
kisitteleméan... kisittelemiin, ettd sieltd voi ottaa ihan siis just tdmmost tekstin
ymmartidmisté ja tota oikeinkirjotustakin jos haluaa ja lauserakenteita, sanavaraston
lisdéntymisti. (Ritva)
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Ja nimenomaan kirjallisuutta pyritdin kisitteleméén paljo, et se lukutaito niinku... ja
nimenomaan se luetun ymmadrtdmisen taito kehittyis ja sanavarasto kehittyis, koska
sanoja nailtd puuttuu néiltd lapsilta ja kieltd niiltd puuttuu, ja mistd si sitd muualta
saisit kun kun kirjoista. Elikkd sitd mid piddn nyt erittdin tirkeend ja... ettd se
kirjallisuus on kylld oikein niinkun oikeestaan mun mielestd niitd kaikkein
tirkeimpid, ja siitd sitte padstdan myoski kirjottamaan, ja kirjottamalla myoski
opitaan. Sillon vasta oikein saadaan niitd asioita hallintaan, kun niitd sitten vield
kirjotetaan, elikki se on siihenki niinku hyvé sellanen apuviline. (Maija)

Yleissivistys lisddntyy niinkun huomaamatta. Ja ja tiytyypd sanoa, ettd jos ndin
ajattelee niitd oppilaita, jotka lukee aika paljon, niin he yleensd menestyy koulussakin
yllattavian hyvin. (Esko)

Opettajat siis ovat 16ytdneet lukuharrastuksesta hyvinkin monipuolisia hyotyja. Hyodyt ovat
paljolti samoja kuin kirjallisuudessa esitetyt (ks. lukua 4.1.1), joskin opettajat ovat
keskittyneet 1dhinni kielellisen kehityksen ja koulumenestyksen puoleen ja sivuuttaneet
yleisemmat hyodyt hieman nopeammin. Omassa tydssddn he ovat myos havainneet, mitid
haittaa koulutyélle voi olla siité, jos oppilas ei lue tai vain selailee sarjakuvia ja surffaa
Internetissa:

Se nikyy, poikien kieli rupee olemaan semmosta lyhyttd, toksédhtelevid,
sarjakuvamaista, ja sitte pojat aineissaanki piirtdd mielelldsin nditd sarjakuvan
puhekuplien zetoja sun muita, et se on aika jannéd... ja kaikki kuvaileminen on
hirveen vaikeeta. (Helena)

Se sitten nikyy tédssé viidennelld luokalla siini, ettd opetuksessa tapahtuu semmonen
niinkun kahtiajakautuminen, et ne, jotka on lukenu enemmin, ni niilld on paljo

on lukenu vihemman, niin niilld tuottaa sitten vaikeuksia, ettei taho milldédn jaksaa,
eikd tahdo 16ytyy niitd ydinasioita. (...) Sitd on niinku tdméin piivédn huoltajien on
vaikee ymmartdd, ettd jos eivét lapset oo lukeneet mitdén, ni kuinka paljon se
vaikuttaa. Ja pienelld tyolld saatas tdssd aika paljon, niinkun oppilaan omissa
opinnoissa, asiaa vietyi eteenpdin. (Esko)

Kun kysyin opettajilta, haluavatko he tukea jonkin tietyn tyyppisten tekstien lukemista vai
lukuharrastusta yleisesti, opettajat olivat yksimielisid siitd, ettd térkeintéd on se, ettd oppilas
yleensd lukee. Helena sanoi suosivansa “timmosti jopa viihteellisen romaanin linjaa sen
takia, ettd et se ois kaikilla helppo ymmértid, mitd lukevat”. Hén on sitd mieltd, ettei

oppilaita kannata kieltdd lukemasta mitddn, vaan heitd on péinvastoin rohkaistava
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monipuolisuuteen, silld vain erilaisia teksteja lukemalla oppilaat oppivat valitsemaan
teksteji:

Mun mielestd lasten tdytyy ite oppia tajuaan se, ettd mikd ero erilaisella
kirjallisuudella on. Ja muistan ku omat lapset oli murrosikésif, ni mika kamala se yks
lehti oli mité ne luki... ei se nyt ollu joku “Kaksin” vai miki se oli, niin oon jopa siitd
lukenu néytteitd. M3 muistan, siin ollu mittin muuta kun ekaa kertaa ja raskautta ja
tuskaa ja turmaa ja voi kauheeta sentdén... eli eihdn siis mun mielestd jos ei lue
kaikkee, ni ei voi ite tajuta, miki on sitte sitd hyvii.

Muutkin haastatellut ovat monipuolisuuden linjalla: vaikka téssi vaiheessa onkin térkeintd,
ettd oppilaat tottuvat lukemaan ja saavat siiti myonteisid kokemuksia, opettaja voi
vaivihkaa ohjata lukemaan monipuolisemmin joko omalla esimerkilldén tai kirjavihjeitd
antamalla:

Ettd mé oon niinku tdssé vaiheessa ajatellu sité niin, ettd kunhan ne saa lukemaan ja
kokemaan ja kokemaan jonkun lukemisen riemun siiti, et ne valitsee sen kirjan itse,
niin tota, et ne loytdd semmosen maailman, niin... et jos ndin karkeesti sanoo, et
melkein mikd tahansa kirja kelpaa, jos sitd sitd kautta saa sitd lukuharrastusta
heritettyy. Mut sitte ne kirjat, mitd mi luen itse oppilaille ddneen, ni niitd mé oon
niinku... jossain mairin valikoin semmosta niin sanottua parempaa kirjallisuutta, tai
mitd mi itse niinkun miellin, miellin, et mi annan niille jonkun nelji-viis
vaihtoehtoo, joista ne sitten valitsee, et mitd mi luen niille. (Ritva)

Mutta siis kylld mé niinku... oon sitd mielti, ettd pitdd yrittad niinku houkutella niitd
tietysti lukemaan monipuolisesti, ettd kylld mé paljo niinku keskusteluissa, joita mi
nyt kéyn sitte oppilaitten kanssa néistd Kirjoista ja muista, ni yritén sitte aina esitelld
mydskin semmosia uusia kirjoja, mitd nyt on ilmestyny ja ja joskus oon... aina sillon
tallon tilldsid iskuja ja muita teen, et yritin saada lukemaan mahollisimman
monipuolisesti. (Maija)

Vaikka monipuolisuutta muuten suositaan, vapaidenkin lukutuntien tai oppilaiden omien
kirjaesitelmien kirjoja saatetaan rajoittaa niin, etti tietokirjat tai sarjakuvat on kielletty.
Néin on tehnyt mm. Ritva, joka on kieltinyt molemmat:

Haastattelija: Onko sitten, no tuon sanoitkin jo, etti ei noita etsivédsarjoja, mutta onko
jotain semmosta, jotain lukemista, misté yritit saada pois lapsia, semmosta niinkun
misti et ite oikein tykké&d, vai...

Ritva: No ei oikeestaan. Et nyt on ollu mein silld vapaavalintaisella lukemisella niin
on ollu sellaset rajoitteet, ettd ei asiatekstii, et se on niinku fiktiivistd se teksti, ja sitte

se et se ei 00 sarjakuvakirja, et se on ihan oikea kirja.

Haastattelija: Miten oot perustellu lapsille sen, etti ei ei tota tietotekstid?
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Ritva: No, se on ihan tidhén mielikuvajuttuun, ja me ollaan nyt yhdistetty aika paljon
kirjottamista, et me ollaan timmost luovaa kirjottamista harrastettu tda syksy aika
paljo, et sitd sithen niinku ldhinnd, et se sitdkin palvelis. Ja sitte tietotekstid tulee
niinkun luettua kuitenkin historian, maantiedon, biologian yhteydessi, ettd... ei sitd
oikeestaan kauheesti tarvinu niille perustella, ettd et enemménki on tarvinu perustella
sitd, et miksei Aku Ankka -kirja kelpaa, et sehén on Aku Ankan taskukirja. Mut ne
keskustelut ku sitte on kéyty, niin niin tota ei niihin oo tarvinnu sitte palata.

Myéos Esko on rajoittanut lukutunneilla luettavat kirjat niin, ettd sarjakuvia ei sallita, vaikka
hin sarjakuvat muuten hyvéksyykin. Maija ei juuri lukutunteja harrasta, mutta
kirjaesitelmid pidettdessd hén yrittdd saada oppilaat kertomaan kaunokirjallisuudesta,

mikili vain suinkin mahdollista.

Joistakin rajoituksista huolimatta opettajien haastatteluista kdy kuitenkin ilmi, etti he
yleisesti ottaen pitdvit kaikkea lukemista hyvénd, silld miké tahansa teksti voi johtaa
lukuharrastukseen. Yhden ja saman tyyppisiin teksteihin juuttuneita halutaan kuitenkin

ohjailla kohti monipuolisuutta.

7.4 Miten lukuharrastusta on tuettu?

Ehkd hieman yllittien “lievd pakko” tuli kenties yleisimmin esiin kysyttdessid
lukuharrastuksen tukemisesta. Kaikilla opettajilla oli pakko kidytossé jossakin muodossa,
mutta usein sitd oli pechmennetty eri tavoin: Luetun materiaalin sai valita itse, lukemisesta
palkittiin tai ainakin annettiin runsaasti positiivista palautetta. Aina kaikkea ei tarvinnut
lukea itse, vaan opettaja saattoi lukea diineen. Pakon taustalla tuntui yleensi olevan ajatus,
ettd usein pakolla, palkintojen toivossa tai muun tydn vilttimiseksi luettu kirja saattaa
innostaa lukemaan myos vapaaehtoisesti:

No tota, tds on semmonen raadollinen tausta niin ettd mul on ollu tapana menni
joulumyyntiin kirjakauppoihin, eli mi oon palkinnu silld tavalla néité lapsia, et se
joka on lukenu paljon ja tehny siité kirjasta esittelyn, pidsee koulutydstéd pois sinne
kirjakauppaa esittelee niitd kirjoja. Sit mé oon ottanu heitéi kaikkia kirjastonhoitajien
koulutuspéiville mukaan esittelemiin lukuharrastustaan, ja tdéd on poikinu sitte silld
tavalla, ettd ndi, jotka ei oo koskaan padssy mihk&d, ni neki on muutaman kirjan
lukenu, jotta padsisivit. Ja tatd kautta ovat ite huomanneet, etti hei, tddhdn onki
kivaa! Siis pakon kautta 10ytyny se oma nautinto. (Helena)
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Ja mé luulen, ettd muutamalla timmoselld vahan lusmuveljellda on myoski semmonen,
ettd ku ne voi valita tunnilla, et lukeeks ne kirjaa vai tekeekd matematiikan tehtavid
(naurua), niin ne on valinnu sen kirjan, koska ne ajattelee, et se on niin paljo
helpompaa, ja ne ei oo niinku huomannu siti, et se kirja on tietyl tavalla imassu
mukaansa, ja ne on ruvennu lukemaan muutenki kun silld, ettd ne vilttd4d muunlaisia
tehtdvid. Et muutaman tyypin niinku ihan osaan selkeesti nimetd semmosen, jolle on
mun mielest kdyny niin. Et ne aattelee, et ne vilttad kynitehtivit, ku ne lukee, et ne
on ikdan ku ahkeran nikdsid, kun ne lukee, ja sit ne on innostunu siit kirjasta. (Ritva)

Vaikka kirjallisuudessa usein korostetaan ulkoisten palkkioiden toimimattomuutta tai jopa
haitallisuutta (ks. lukua 4.2), opettajat ovat ilmeisesti havainneet saman kuin Castle (1994,
158 - 163): pakko ja ulkoiset palkinnot voivat aluksi olla ainoa keino saada oppilaat
lukemaan, mutta tdrkeintd onkin juuri saada heiddt lukemaan; sisdinen motivaatio voi
syntyd vain saamalla hyvid kokemuksia lukemisesta, ja kokemuksia voi saada vain

lukemalla, tapahtui se sitten misté syysta tahansa.

Pakko ei tietenkédédn ole ainoa keino, jolla haastatellut opettajat tukevat lukuharrastusta,
vaan he kéyttidvit monipuolisesti myos muita keinoja. Olen seuraavassa ryhmitellyt keinot
saman logiikan mukaisesti, jota kdytin teoriataustassa. Usein opettajien vastaukset olisivat
sopineet useampaankin kategoriaan, ja kokeilinkin vaihtoehtoisia luokituksia, mutta tdma
osoittautui parhaaksi, osin siksi, etti haastatteluteemat ja -kysymyksetkin oli jaettu samojen
kategorioiden mukaisesti. Selvyyden vuoksi mainitsen kuitenkin vield kunkin luvun alussa,

millaisia keinoja olen laskenut kuuluvaksi juuri siihen kategoriaan.

7.4.1 Tarjonta: ajan antamista ja taistelua resurssipulaa vastaan

Tahén kategoriaan olen laskenut koulun oppilaille luettavaksi tarjoamat tekstit, joko
luokkakirjaston, koulukirjaston tai yleisten kirjastojen kautta, sekd né#iden
kirjantarjontakanavien toimintamuodot. Mukaan on otettu oppilaille valittavaksi tarkoitettu
kirjatarjonta, ei opettajien yhteisiksi valitsemia kirjoja, koska niihin liittyy voimakkaasti
luvussa 7.4.3 kasiteltdva kirjavalinnan problematiikka. Myds 4déneen lukemista ja kirjojen
esittelyd voitaisiin pitdéd tarjontana, mutta téssd yhteydessid olen luokitellut ne malliin
kuuluviksi, koska kirjoja lukiessaan ja esitellessddn opettaja antaa oppilaille mallia

kirjoihin suhtautumisesta. Tarjonta ei toisaalta ole pelkistdén kirjojen tarjontaa, vaan siihen
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kuuluu my6s ajan ja tilojen tarjoaminen lukemiselle sekid lukemista arvostava ja tukeva

ilmapiiri. My®s niitd késitelldén tdassd luvussa.

Aloitin kirjatarjonnasta puhumisen kysymalld luokkakirjastosta. K4vi ilmi, ettd varsinaista
luokkakirjastoa ei kenellakain haastatelluista opettajista ole. Ainoastaan Maijalla on pieni
kirjastontapainen, jossa on ldhinnd satuja eri maista. Kokonaisteokset on kuitenkin
hinenkin koulussaan keskitetty koulukirjastoon. Varsinaisten luokkakirjastojen
puuttumisesta huolimatta opettajat pyrkivit hankkimaan Iuokkiinsa oppilaiden luettaviksi
tarkoitettuja kirjoja eri tavoin. Maija pistdd silloin télloin pystyyn viliaikaisen
lainakirjaston oppilaiden kotoaan tuomista kirjoista. Samaa on kokeillut myds Ritva, mutta
hinen luokassaan se ei ole toiminut. Helena ja Esko sen sijaan pitdvét aina luokassaan
koulukirjastosta hankittuja “kirjapakkeja”, joiden sisélté vaihdetaan kuukauden vilein.

Niin oppilailla on aina kirjoja helposti saatavilla.

Ritvan luokassa ei vastaavaa systeemid ole, silld hin luottaa koulun yhteiseen, hyvin
toimivaan kirjastoon:

Et meil on sikili poikkeuksellinen td4 meidn koulukirjasto, et meilt tdaltd voi oppilaat
lainata kirjoja kotiin, mitd muissa kaupungin kouluissa ei ole. Eli tdd on auki joka
pdivd, ja neljanad pidivdnd viikossa kuudesluokkalaiset oppilaat pitdd titd
lainaustoimistaa yll4, ja mé piddn sit kerran viikossa ja mé kortistoin ja muuten
hoidan ton kirjastopuolen sitten, ettd meil toimii lainakirjastona téi (...) meil kauheen
monel luokalla harrastetaan titd pulpettikirjan lukemista ettd sitd tdd koulukirjasto
palvelee hyvin.

Mysds muut opettajat kayttivit ahkerasti koulukirjastoja, usein juuri niin, ettd oppilaat
saavat valita niistid “pulpettikirjoja”. Ongelmana koulukirjastoissa on kuitenkin resurssien
vihyys:

Puutteena on se, et me ei saada kouluille kirjallisuutta, ja tavallaan lapset ei silld
tavalla opi edes arvostaan sitd kirjaa kirjana. Kun né4, mitd meilléki rupee olee, ni nad
on jo aika huonon n#kosid, ja madrdrahat vaan pienenee, ettd... mut onneks
vanhemmat on herdnny siihen, et ostavat, ja isovanhemmat ostaa kirjoja ja... (Helena)

Myés Ritva valittaa méérdrahojen vihiisyyttd. Koululle on kylléd joka vuosi saatu hankittua
jonkin verran uusia kirjoja, mutta ahkerien lukijoiden alkaa olla vaikea 10ytaa kirjastosta
mitddn uutta. Aiemmin kaupunginkirjastolla on ollut palvelu, jolla koululle on saatu
jatkuvasti uusia kirjoja, mutta nyt palvelu on lopetettu. Ritva haluaisi saada kirjastoon mm.

lisdd lukuromaaneja. Nyt madrdrahojen puutteessa myos oppilaskunta on tullut apuun:
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Sit oppilaskunta on ostanu... esimes ton Sweet Valley High -sarjan téinne, koska me
ei niinku koulun rahoista... jotenki sen on luokitellu sen kaltaseks kirjallisuudeks, et
kun on vihén rahaa, niin sité ei ihan... mut se on tosi suosittu, ja noi isommat tytot
lukee sité ihan hirvittdvin paljon, nii... sit kun meilld oppilaskunnalla on ollu rahaa,
niin sen lisdks, et ne on tilannu tinne kirjastoon lehtid, niin ne hankki sitten yhden
tdmmosen kirjasarjan tdnne.

Jos rahaa olisi enemmén, Ritva antaisi oppilaiden mielelldén tehdi toivelistoja siitd, miti
he kirjastoon haluaisivat. Joskus hén on néin pystynyt tekeméénkin “muutamalla tonnilla”.
Esko puolestaan kaipaisi paitsi lisdd resursseja, myos halvempia kirjahintoja. Hén toivoo

koululaishintoja, joilla kirjoja voisi kouluun hankkia normaalia edullisemmin.

Yhteistyotd yleisen kirjaston kanssa opettajat ovat tehneet vaihtelevasti. Helenan koulu
sijaitsee aivan Kkirjaston naapurissa, joten yhteistyotd on tehty todella paljon: on ollut
satutunteja, on oltu kirjastossa lukemassa jne. Muilla kirjasto ei kuitenkaan ole aivan yhté
hyvin saavutettavissa, ja yhteistyokin on ollut vdhéisempédid. Ritvan koulun pihalla kiy
kirjastoauto, mutta sitéd ei ole kéytetty kovin jarjestelmallisesti, vaan oppilaat voivat itse
lainata jotakin, jos tahtovat. Kaikissa kouluissa on perinteisesti kdyty tutustumassa
kirjastoon neljdsluokkalaisten kanssa, ja kirjastosta on my®ds tilattu eri aihepiireihin
liittyvad kirjallisuutta sen mukaan, mitd koulussa on tarvittu. Esko kuitenkin pelkii, ettid
tulevaisuudessa téllainen tilaaminen voi olla ongelmallista:

Mutta nyt on vaan pelkona se, et nyt ku tulee tdi didinkieli ja kirjallisuus, et jos kaikki
koulut alkaa kayttds samaa, ni suunnilleen samoihin aikoihin ni kaupunginkirjastossa
on valtava maara tilauksia samoille kirjoille. Ja sinne pitdd informoida, ettd saatetaan
tarvita aika paljon uusia kirjoja myos heidan hyllyihinsa.

Helpotusta kirjapulaan on my6s jonkin verran saatu vanhemmilta. Helena sanoo
huomanneensa, ettd vanhemmat ja isovanhemmat ovat innostuneet ostamaan oppilaille
kirjoja lahjoiksi. Maija taas kertoo muistuttavansa vanhempia usein lukemisen tarkeydesti
ja ldhettidvénsa joskus joulun alla vinkkilistoja oppilaille sopivista lahjakirjoista kotiin.
Myos Esko aikoo lihettid kotiin tiedotteen koulussa luettavista kirjoista, jotta vanhemmat

voisivat halutessaan ostaa tai lainata niité lapsilleen.

Kun kirjat on sitten saatu hankittua, millaisia mahdollisuuksia lukemiselle koulussa

annetaan? Kaikkien opettajien luokilla on kaytossa pulpettikirja eli oppilaan itse valitsema
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kirja. Helena, Ritva ja Esko ovat toiminnassa jarjestelmillisid: kun yksi kirja loppuu,
haetaan tilalle aina uusi. He ovat my0s varanneet tunneistaan aikaa lukemiselle. Maija
kayttda pulpettikirjaa satunnaisemmin: aina vélilld luokka kédy yhdessd koulun kirjastossa
ja lainaa kaikille pulpettikirjat. Lukemiselle ei ole varattu aikaa tunneilta, vaan lukea voi,
kun muuta tekemistd ei ole, tai kirjan voi viedd kotiinkin. Pulpettikirjan lukemista ei

toisaalta my&skddn mitenkéén kontrolloida.

Helenalla, Eskolla ja Ritvalla sen sijaan “lievd pakko” liittyy juuri pulpettikirjan
lukemiseen. Esko ei sindnsid kontrolloi luetun méiridd, mutta hinelld on yksi lukutunti
viikossa, jolloin kaikkien on todella luettava koko tunti. Helena puolestaan kayttd4 paljon
didinkielen tunteja pulpettikirjojen lukemiseen: vililld saatetaan lukea jopa kaksi tuntia
kerrallaan. Lukemista kontrolloidaan sen verran, etti jokaisen on luettava vihintdédn kaksi
kirjaa lukukaudessa. Luetuista kirjoista tdytetddn kirjallisuusportfoliota, jossa oppilas
kertoo opettajalle lukemisen herattamisté ajatuksista. Koska portfolio on osa lukemiseen
liittyv#d vauorovaikutusta opettajan ja oppilaan valilla, siti késitellddn tarkemmin luvussa

7.4.4.

Ritvalla on kdytossddn viikkourakkasysteemi, johon pulpettikirja istuu hyvin:

Haastattelija: Miten td4 pulpettikirjahomma toimii? Meettekd tunnilla yhessd
kirjastoon vai lainaamaan ne vai tuoko jokainen oman minké tahansa kirjan?

Ritva: Seki ettd. Et yleensd sillon, kun me kdynnistetddn, ni tullaa yhdes tdnne
kirjastoo ja katsellaan ja osa tuo kotoo kesken olevan kirjan ja sitten vuoden mittaan
se... lukutahdista riippuen niin ne ite sitten hoitaa hoitaa sitéd, et kun yks loppuu, ni
lainaa toisen ja se on semmonen, mist mé oon ollu kauheen ilahtunu, et enéé ei kuulu,
et miks mun tarttis lukee. Ja sitte se, etti se kuuluu yhtend osana meién
viikkourakkaan, et vahintddn yks luku viikossa edetédén siti kirjaa.

Haastattelija: Onko teilld varattu tunnista siihen aikaa, vai...

Ritva: Se se on sillai et et on niin kutsuttuja omia tunteja, jollon oppilas voi valita, et
mitéd ty6td hin tekee, ja sit on aivan yhtd hyviksyttivaa se, et hin lukee kirjaa ku
tekee matikan laskuja. Eli silld tavalla oon tukenu sitd lukuharrastusta, et oon
osottanu, ettd se on arvokas asia tehdd oppitunnillakin se lukeminen, ja sit ne lukee
kyl sitte kotona ldksyni myoskin.

Ritva kontrolloi oppilaiden lukemista samantapaisesti kuin Helena: oppilaat tiyttaviit

lukemistaan kirjoista lukupiivékirjaa.
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Opettajat ovat varanneet lukemiselle paitsi aikaa, my®os tilaa:

Siel on sohva kyll4 ja sit timmosii irto-sohvanpaéllistyynyjé jostain vanhast sohvasta
ja ja tota, et sielt voi sitte ku lukee, ni ettii vapaasti paikan sitte, missi lukee, mut
semmosta varsinaista lukunurkkaa, koska meil ei oo sit sitd luokkakirjastoo eiki
tdimmost. (...) Ettd ettd... mutta meilld, must tuntuu, ettd aika monessa luokassa
luetaan suurin piirtein samalla systeemilld kun meién luokassa, et tdil saattaa niinku
kiytavilld lojuu oppilaita lukemas kirjaa keskelld tuntia ja muuta, ettd kukaan ei
niinku nérkésty eikd pidd pahana siti, ettd oppilaat lukee, ettd sillai niinkun lukemista
arvostetaan. (Ritva)

Meilld on osa oppilaista istuu kdytdvéssd mielellddn, osa on sohvalla, osa omalla
paikallaan, osa voi olla lattialla, ettd ne tottumukset on erilaiset. (Esko)

Kaikista vastauksista kdy ilmi, ettd opettajat myos pyrkivit rakentamaan lukemista
arvostavaa ilmapiirid luokkiinsa. Pelkidstddn lukemiselle varatut ajat ja omien
Jukutottumusten (sohvalla maaten tai poydén daressi istuen) kunnioittaminen ovat osa titi

arvostusta.

7.4.2 Malli: rakkautta kirjoihin ja Adneen lukemista

Mallilla tarkoitan tdssd kaikkia koulussa olevia ihmisié, joita oppilas voi pitdd lukijan
mallina ja joiden lukutottumuksia hén voi mahdollisesti pyrkii jéljittelema&n. Malli voi stis
olla niin opettaja tai toinen oppilas kuin luokassa vieraileva ulkopuolinenkin. Opettajan
mallina olemisesta olen pyrkinyt eritteleméddn eri toimintoja. Kéayttdméni késitehédn
pohjautuu englannin kielen sanaan “demonstration” (ks. lukua 4.2.2), joten siséllytén siihen
paitsi passiivisemman asenne- ja kdytdsmallina olon myos aktiivisemman kirjojen esittelyn
ja dineen lukemisen. Oppilaiden mallina olo puolestaan liittyy ldheisesti myds
vuorovaikutukseen, eikd niitd kahta ole helppo erottaa. Voidaan kuitenkin ajatella, etti
mallin piiriin kuuluu kirjojen esittely ja “mainostus”, jolla pyritiin saamaan toisetkin
lukemaan sama kirja. Vuorovaikutus puolestaan on kirjallisuuden kasittelyd, asioiden
pohtimista ja omien ajatusten purkamista. Kdytdnnossd ndmé ovat usein saman asian kaksi

puolta, mutta selvyyden vuoksi kisittelen niitd tdssi erilldédn.
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Kaikki haastatellut opettajat ovat hyvid lukijan malleja siind mielessd, ettd he pitavit itse
lukemisesta. Tétd ei tarvinnut heiltd edes erikseen kysya. Se olisi tuntunut typeraltd, koska
rakkaus kirjoja kohtaan tuli jatkuvasti ilmi vastauksista muihin kysymyksiin. Haastatellut
pitivit opettajan omaa lukuharrastusta tirkeénd ja olivat myds tietoisia siitd, miten tarkeitd
lukijan malleja he ovat lapsille:

No minusta se on hyvin tirkee asia se, ettd opettaja ensinniki ite lukis paljo, sitd omaa
kirjallisuusharrastustaan pitéis tosiaanki yll4, koska semmonen opettaja, joka ei itse

eikd se tunne sitd. (Maija)

Opettajan tdytyy aina muistaa se, ettd hidn on aikamoinen esimerkki omalla
toiminnallaan tahattomalla taikka tahallisella niihin oppilaisiin. Ja mitd pienemmaésti
on kiinni, esimerkiks eppuluokan opettaja, ni silldhén on niinku kaikki taika...kalut
kasissddn, ettd periaatteessa hin pystyy muovaamaan niitd oppilaita aika paljon.(Esko)

Opettajat pyrkivdt myds tuomaan omaa lukuharrastustaan ilmi oppilaille esimerkiksi
kertomalla siité tai lukemalla omaa kirjaa silloin, kun oppilaatkin lukevat.

Ja sitte toki niin oon omia vanhoja lastenkirjojani nédyttiny, vaikka ne on repaleisia,
niin oon kertonu, miks ne on mulle térkeit3d ja miks oon omien lasten kaikki kirjat
sadstiny, ja sit lapset on innostunu tuomaan et “hei, meil on ollukki t44 sama”. (...)
Emma tiedi sitten minkélainen merkitys tossa tytdissd on sekin niin ettd miten ne
samastuu esimerkiks opettajaan, et kun mé usein kerron, mitd mi oon viikonloppuna
lukenu, ni siitd moni sitte huomaa, nii et sehén onki ihan kiva tapa viettéd, jos ei 0o
mitdin tekemistd niin sanotusti, ni vaikka lukee. (Helena)

No ehkai silla tavalla sitd mallia on tullu annettua, ettd mi puhun paljon siitéd, et ma
luen ite, tai kerron, et mua nyt vésyttda niin hirveesti, kun mé oon viime yoné lukenu
niin hyvii kirjaa, et md en oo malttanu menni ajois nukkkumaan (naurua), ja sitte
tota mé oon pitdny pdividnavauksia, missd méd oon puhunu lukemisesta ja... ja niinku
silld tavalla, ja joskus on jopa ollu aikaa sillai, ettd kun oppilaat lukee, ni mulla on
ollu oma kirja ja mé oon lukenu tunnilla kanssa etta... se ois ehkd semmonen, mitd
vois harrastaa periaattees enemmainkin, mutta jotenki tuntuu, etté et siihen jii aikaa
niin niukasti, etti ei semmosta voi tehd. Et emméd niinku oikeestaan muuten oo
tietosesti semmosta omaa mallia rakentanu mitenkiin. (Ritva)

Elikka kylld opettajan pitéis itse niinku harrastaa kirjallisuutta, ja mind kerron hyvin
usein ja esittelen semmosia kirjoja, mitd mi oon itse lukenu, ja oonpa ihan jopa
pitkidki sanotaan nyt viides- ja kuudesluokkalaisille, viime vuonnakin muistan
monista sellasista mielenkiintosista kirjoista, joita mi oon itse lukenu, vaikka ne on
aikuisten kirjoja, mutta niisti 16ytyy paljo sellasia asioita, joita me on esimes koulussa
késitelty, joista me on puhuttu ja mi oon lukenu pétkid ja jopa luin semmosesta
Golemanin kirjasta kun Tunneily, joka nyt on tietysti tommosta tietokirjallisuutta
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kylldkin, mut ettd siitd kun ihmisestd puhuttiin ja... viidesluokkalaisten kanssa, ni
luettiin sieltd pitkid ja ja monesta muusta, ja mé oon hyvin paljon luen elimikertoja,
ni niistd 10ytyy paljon semmosia tarinoita ihmisistd ja miten ne on selvinny
vaikeistakin paikoista ja muista, et opettaja ite, sen kannattaa kylld esitelld omaa
lukemisharrastustaan, et se on niinku yks semmonen keino. (Maija)

Oman lukuharrastuksen esittelyn lisdksi kaikki opettajat lukevat déneen oppilailleen ja
esittelevit niille niin uusia kuin vanhojakin kirjoja. A4neen lukemista pidetisin hyvin
suosittuna oppilaiden keskuudessa, sitd kuunnellessaan kun kaikki péddsevit hyvin mukaan
lukutaidon tasosta riippumatta. Axneenlukuhetket ovat luokalle mukava, yhteinen
kokemus.

Haastattelija: Miten sitte, ku oot kdyttiny monia timmdsid erilaisia keinoja, ni tota,
ootko 16ytiny jotain semmosia, mitka toimii niinku oikeestaan, etti sitd voi kdyttdd
ryhmasté riippumatta, vai onko se aina niinku... niinku tota... no raitdlintyoti?

Helena: No nimenomaan siinid lukuharrastuksen herittdmisvaiheessa niin, ku tosiaan
nelkkildiset, kun mi saan aina oppilaat nelkilté, niin ne on aika eri tasosia lukijoita,
todella heikkoja on vield, ni kyl td4 nii, et opettaja lukee dfneen, ja mé todella luen
niin, ettd m4 siis itken jos itkettdd, ja siis mé elédn siind sataprosenttisesti mukana, ni
kyl se on hyvéd lahtokohta. Ja sitte keskustellaan ihan siitdkin et joo et miks
opettajaakin rupes nyt itkettdd ja esimerkiks kun mi Veljeni Leijonamieltd luin ja
muuta, ni kyl se niinku pistédé lapset pohtii. (Helena)

Ja sitten se on toiminu hyvin se, ettd kun opettaja lukee. Sen takia mé oon sitd
yllapitanykki, koska ne on, neki on kokenu niinku miellyttdviksi ja mukaviks hetkiksi
sen. Ja sillon me ei monesti sitd kirjaa, jota me niinku, jota ne kuuntelee ja opettaja
lukee, niin sillon ei niin kovin paljon sitd kirjaa, siitd nyt niinku keskustella, paitsi
mitd nyt semmosia ihan spontaanisti tulee sieltd luokasta, ja tietenki joskus saatan
heittdd jonkun etukiteiskysymyksen, ennakoidaan tai jotain tuommosta, mut ettd se
on vaan niinku semmosta eldytymistd yhdessi kirjan direlld. (Maija)

Se, mitd ddneen luettavaksi valitaan, riippuu opettajasta. Ritva sanoo silloin valitsevansa
“parempaa kirjallisuutta” kuin oppilaiden tavallisesti lukemat sarjakirjat. Hdn antaa yleensd
kuitenkin vaihtoehtoja: hin tuo luokkaan 4 - 6 kirjaa, lukee niiden takakansitekstit tai
ensimmaisten lukujen alut d4neen ja antaa oppilaiden valita mieleisensé kirjan. Samalla
hin tulee esitelleeksi kirjoja. Valinnat ovat yleensid olleet melko yksimielisid, koska
oppilaat pitdvat samantyyppisistd kirjoista. Joskus Ritva kuitenkin itse valitsee d4neen
luettavan kirjan, kun luulee, ettd oppilaat tuskin valitsisivat kirjaa, mutta arvelee heidén
pitdvin siitd. Luettavaksi on paatynyt mm. Roald Dahlia seki klassikkoja kuten Veljeni

Leijonamieli ja Pikku Prinssi.
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Helena, joka uskoo monipuolisen tekstien tuntemisen olevan vélttaméton arviointikyvyn
kehittymiselle, on puolestaan lukenut dineen kaikkea nuorten suosikeista klassikoihin:

Mut oon mi ottanu ihan laidasta laitaan, oon lukenu niytteitd ihan kotimaisista
vanhoista klassikoista, jopa Ahosta ja jopa Topeliuksestakin, vaikka koen niin, etti
Topelius ehkd hieman aikansa elidny on tdn ajan lapsille, mutta... ja ithan Tuija
Lehtistiki oon Roskisprinssit sun muut lukenu déneen.

Esko taas on lukenut oppilailleen melko paljon satuja, joilla - yllattavid kylla - on vield

viidennelld luokalla “melkonen sosiaalinen tilaus”.

Kaikkien opettajien Iuokilla kiytetdan myos hyvéksi toisten oppilaiden mallivaikutusta:
oppilaat saavat esitelld ja suositella lukemiaan kirjoja muille. Kirjaesittelyille on 16ydetty
monia muotoja:

Joo, et me on tehty, joskus on tehty esitelmii siitd luetusta kirjasta niin, ettd se on
esitelty luokalle tai sit silld tavalla, ettd ne on kolmen oppilaan ryhmissd niinku
videoineet toistensa kirjaesitt... esittelyji, ja sit me on katottu niitd videolta, sit me on
tehty jotain kirjallisia toité... néit on jossain tddl enemminki, eli ne on tehny, tehny
tommosia lyhyitd kirjaesittelyitd, ja ne on tehny kannet, ja ne on ollu luokassa...
luokassa esilld, ettd ne on sitten saanu... saanu tota sillai tietoa muitten lukemist
jutuista. (Ritva)

Sitte toinen semmonen seikka on, ettd ne oppilaat saisivat mydskin tosiaanki esitelld
sitd kirjallisuutta, mitd ne nyt itse just parast aikaa lukee, mistd ne on kiinnostuneita,
koska se on niinku térkeetd, ja silld tavalla niinku tosiaan pitad ylla titd keskustelua
kirjoista ja tukee sit niitten lukemista. (...) Ja sitten tehdiin niistd semmosia listoja
kirjoista (...) Tietysti sitte my0ski, paitsi ettd niitd esitellddn, ni niistdhdn voidaan
kirjoittaa sitte myoskin aina, ja kun kirjottamisessa tulee esimes timmonen kun kirja-
arvostelujen tekeminen ja muuta, ni niitd sitte sillon tdllon voi kirjotella néistd
lukemistaan kirjoista ja sillé tavalla, et niitd kun esitelldén tai pannaan niitd nikyviin
tai kootaan vihkosiks, ni sitte toisetki saa niistd sitte niinku vinkkejé, ettd tda vois olla
ihan kivaa, etti tad kannattais lukee, koska semmonen kavereitten suosittelu, ni sehin
on niinkun semmonen hyva. (Maija)

Opettajan ja toisten oppilaiden lisdksi lukijan malleina on kéaytetty joitakin vierailijoita.
Lahinnd ndméi ovat olleet kirjailijoita. Mm. Hannele Huovi on kidynyt jossakin vaiheessa
kaikkien opettajien kouluissa. Kirjailijoita on saatettu kdydd kuuntelemassa myos
esimerkiksi kirjaston tilaisuuksissa. Joskus heididn kanssaan on tehty laajempaakin
yhteistyoti:

Ma aikoinaan muistan, kun kéytiin yhen luokan kans Elina Karjalaista tapaamassa
tuolla kirjakaupassa ja sen jalkeen sitte oltiin hdnen kanssaan pitkéén - Elinaha on just
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semmonen hirveen ihana, et hén osaa lapset ottaa tosi hyvin vastaan - niin hinen
kanssaan sitten kaytiin pitkdan kirjeenvaihtoa, eli me lahetettiin hanelle siaannollisesti
kirjeitd, ja hén sitten kertoi aina, mit4 hén on tekeméssi ja hineltd Sveitsistéki tuli
joskus kirjeitd, kun hédn oli sielld kirjottelemassa Uppo Nallee. Ja sitte Leena
Laulajainen oli toinen kirjailija, mikd kévi tadllda meilld, ja hdnen kanssaan sitten
kiytiin ndistd Loikkeliini-kirjoista sitten kanssa kirjeenvaihtoo, ja hin ldhetti meille
sitte aina uuden kirjan, et se oli kolmen vuoden projekti yhen luokan kanssa. (Maija)

Ongelmana kirjailijavierailuissa on vain niiden kalleus. Oppilaille ne ovat kyll4 innostavia
tapahtumia, mutta lamavuodet karsivat rankasti téllaista ylimé4raistd toimintaa. Rahat ovat
vihisséd yhi edelleen. Esimerkiksi Eskon kouluun on suunniteltu Timo Parvelan vierailua

tiksi kevédksi, mutta “se ottaa aika paljon siitd budjetista”.

7.4.3 Valinta: “pakkopullaa” vai omia suosikkeja

Valintaan lasken tidssd kuuluvaksi sen, kuka valitsee kirjat. Jos valitsija on opettaja, olen
lisdksi pyrkinyt selvittdméédn, minké tyyppisié kirjoja on valittu sekéd miten oppilaat on
saatu motivoitua lukemaan niitd. Lisdksi valintaan kuuluu oppilaiden neuvominen ja

auttaminen sopivan kirjan valinnassa.

Kaikki haastatellut opettajat antavat oppilaiden itse valita pulpettikirjansa. Helenalla,
Ritvalla ja Eskolla pulpettikirjat ovat olennainen osa lukuohjelmaa, joten omaa valintaa on
melko paljon. Rajoituksiakin kuitenkin on, kuten edelld olen maininnut: Ritva ei hyviksy
tietokirjoja eikd sarjakuvia, ja Eskokin jattdd sarjakuvat lukutuntien ulkopuolelle. Han
muistuttaa my0s opettajan vastuusta oppilaiden vapaassa kirjavalinnassa: “Tietysti
viiminen valintahan on opettajalla, etti jos sielld joku tuo tiiliskiven korkuisen kirjan, joka
on kirjotettu aikuisille, eiki siitd lukemisesta tahdo tulla muutenkaan mitéén, niin kylld ma

kéyn sillon vihi kopsauttamassa kirjan kantta, ettid voisko niinkun valita toisellaki tavalla.”

Maijan luokassa ei harrasteta pulpettikirjan lukemista tunneilla, mutta hin pitdd
vapaavalintaista lukemista esilli antamalla oppilaiden usein esitelli vapaa-ajalla
lukemaansa. Silloinkin hén pyrkii kuitenkin rajoittamaan esittelyn kaunokirjallisuuteen,

vaikka se vililld vaikeaa onkin, ja myonnytyksiékin on joskus tehtivi:
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No kyll4 sielld sitte on, niinku mé sanoin, ni jotkut saattaa sanoo, etti eiks sais tuoda
jotain tietokirjaa, ja joskus jos mi tiedin, ettd kerta kaikkiaan niin se ei muuten
onnistu, mikd4dn muu lukeminen, niin... kylld mi tietysti yritdn ehdotella ja antaa
koulustakin vaikka jonkun, ettd suositella jotaki kirjaa, ettd must tuntuu et si tykkaisit
tastd, et lukisitko tdmin, mut jos ei se onnistu, ni sit saa esitelld sen tietokirjan (...)
Ettd kylld ne kylld ne aina kaikki on jonkun kirjan l0ytdneet jostakin vaikka
menneisyydesti, et mé oon saanu joskus télldsen joululahjaks, mut en oo koskaan sitéi
lukenu, mut nyt luin sen, on semmosiaki tapahtunu, ja vield viime vuonna joku
kuudesluokkalaisistani esitteli jonku semmosen lapsena saamansa satukirjan. M
sanoin, ettd okei, se kdy ihan hyvin. Hén ei ollu sitd lukenu kuulemma aikasemmin,
mut nyt hén sit luki, kun oli niinku v#ha pakko lukee. Ja se oli ihan hauska esitys
kylldkin.

Kuten luvussa 7.3 jo mainittiinkin, vapaan kirjavalinnan perusteena opettajilla on ajatus
siitd, ettd kun oppilaat kerran tottuvat lukemaan ja saamaan nautintoa lukemisesta,
kirjavalikoima kylld monipuolistuu vihitellen. Ritva on ilmaissut tdmin tavoitteen
osuvasti: ““...ettd jos ne saa niinku ohjattua siihen kirjallisuuden pariin, ni kyl mé aattelisin,
ettd se tasokin nousee sitten pikku hiljaa. Et kuhan ne lukee tds vaiheessa, kuhan ne tottuu
siihen, ettd kirjan voi lukee alusta loppuun ja se on kivaa. Et siihen liittyy joku timmo&nen

mukava fiilis.”

Sopivan kirjan 16ytdminen voi kuitenkin olla oppilaille vaikeaa. Kysyinkin opettajilta,
miten he ovat auttaneet oppilaita valinnassa. Yleisin tapa auttaa oli erityyppisten,
ikdryhmaélle sopivien kirjojen esittely, jotta kukin 19ytdisi mieleisensd. Toki oli myds
opetettu kiyttimdidn kirjaston hakujirjestelmiid. Helena mainitsi myods olevansa aina
oppilaiden mukana kirjastossa ja ehdottavansa sopivia kirjoja niille oppilaille, jotka eivét
niitd itse tunnu l6ytivin. Ritva puolestaan huomautti, ettd oppilaat 16ytivit varsinkin

sarjakirjatyyppiset kirjat toistensa kautta hyvin, eiké apua niinké#én tarvita.

Vapaan kirjavalinnan tirkeydestd huolimatta kaikki opettajat harrastavat myos yhteisten
kirjojen lukemista, kuka enemmaén, kuka vidhemmin. Perusteluna yhteisille kirjoille on
toisaalta pyrkimys monipuoliseen lukemiseen, toisaalta ajatus, ettd oppilaat usein kuitenkin

pitidvit yhteisistd kirjoista, vaikka eivit niitd vélttamétta itse valitsisi.
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Maijan luokassa lukeminen painottuu paljolti juuri yhteisten kirjojen, 1dhinni klassikkojen,
lukemiseen. Pyrkimyksend on, ettd niitéd luettaisiin nelja vuodessa. Hén yrittda valita kirjat
tasapuolisesti niin, ettd padhenkildini on vuorotellen tyttdjd ja poikia. Joskus hén saattaa
ottaa luettavaksi pienempid kirjasarjoja, joissa samaa kirjaa on vain neljd tai viisi
kappaletta, ja oppilas saa valita, mité kirjaa tahtoo lukea. Maija muistuttaa kuitenkin, ettd

eihin se kaikille voi olla aina mieleinen se kirja, mutta mé oon ldhteny siitd niinkun,
ettd jokaisen kirjan voi kylld lukea, vaikkei niinkun tykk&iskain siitd. Ettd sen jalkeen
saa muodostaa mielipiteensd ihan vapaasti, ja kertoo, ettd miks ei siitd pitdny, mutta
ettd kunhan on sen lukenu, ettd kylld se... se varmasti on pakkopullaa joillekin, ndé
yhteiset kirjat.

Maija siis myontdd, ettd osa oppilaista on vaikea saada lukemaan yhteisid kirjoja.
Kysyttdessd motivointikeinoja tillaisessa tilanteessa Maija viittaa ldhinnéd lukutaidon
heikkouteen:

Jos mai tiedén, ettd esimes se johtuu siitd, ettd sen lukutaito on niin heikko, ettd se ei
kertakaikkisesti paise siihen mitenké#in sisélle, niin oon yrittény sitte niinku esimes
yhteisesti hinen kanssaan sitd panna sit ihan erikseen niin alkuun, antanu niinku silla
tavalla tukiopetuksen omaisesti, et on keskusteltu siitd vihin yhdessd, ja et se ois
padssy niinku alkuun. Mutta... muttamutta sihenk#in ei taho olla niinku aikaa
tarpeeks, koska luokat on aika isoja ja muuta ettd, ja sitte myoski kotivéeltd oon
joskus pyytiny apua silld tavalla, ettd kertonu ja.. meilld ku on néitd
arviointikeskustelujaki ja muuta, ni siinéki yhteydessa sitten voi néisti asioista jutella,
ettd millé tavalla ne vois auttaa sité lukijaa.

Hin kuitenkin toteaa, ettd oppilaat on aina saatu lukemaan yhteiset kirjat, vaikka se joskus
vaikeaa on ollutkin. Hin on saanut opetuksestaan kiitosta myos yldasteen suunnalta:

lukeminen on sielld paljon helpompaa hianen lukemaan tottuneille luokilleen kuin muille.

Myos Helena on harrastanut jonkin verran yhteisid kirjoja. Hidn ei ole kuitenkaan
keskittynyt klassikoihin, vaan valikoima on monipuolinen:

Haastattelija: Joo. Miten paljo kéytit semmosta, ettd koko porukka lukee saman
kirjan?

Helena: Tilld hetkelld en endd kovin paljon. Md oon yleensd luettanu
kuudesluokkalaisilla Aapelin Pikku Pietarin piha, se on ollu tdd yks yhteinen kirja,
Lasten Kalevalaa, sitte Koiramien kirjasarjaa nelkilld, sit mul on ollu yks Pekkasen
kirja, mé oon tavallisesti ottanu joku Lapsia tai joku timmonen novellikokoelma.
Vladimirin  kirjan otin  Huovilta yhteisend, ja sitte on timén...
tamantamantdméntdmén... no Parkkisen kirja, Osku-kirjat ja sitte Hullu luokka
rakastuu on ollu yhteinen, tdssdpi ne melkein on ollu.
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Haastattelija: Ne on ollu télla luokalla, joka sulla on nyt tilld hetkelld?

Helena: Joo tilld, mi opetan kahdelle luokalle dikk#d4, molemmille kuudensille... Nii
ja Parvelan kirja on ollu yks yhteisend kans, ihan sen takia, et hdn on jyviskylildinen
kirjailija.
Joskus opettajan méirdamain kirjan lukeminen on voinut olla vaikeaa. Helena on pyrkinyt
helpottamaan tehtivii lukemalla kirjan ensimmaisen luvun d4neen, jotta oppilaiden olisi
helppo jatkaa eteenpdin. Aivan vikipakolla ei kenenkéén ole kuitenkaan tarvinnut lukea:
“Ja jos nyt jollaki on ollu aivan hirveetd tervanjuontia, ni md en ymmirrd, miks mé
pakottaisin, sitte hénelldi on ollu lupa vaihtaa.” Tyttdjen ja poikien erilaisista

mieltymyksistd ei sen sijaan ole tullut ongelmaa, silld oppilaat pitdvit samankaltaisista

kirjoista; ainoastaan hevoskirjat ja Tiina-kirjat eivit tunnu kelpaavan pojille.

Ritvakin lukisi ja kasittelisi mielelldén koko luokan kanssa samaa kirjaa, mutta resurssit
eivit anna mydten:

Niit on kauheen vidhin saatavissa silld tavalla, et ku aattelee, et luokkakoot on tota
meilldkin jostain kahestakymmenest kolmeenkymmeneenkahteen, et semmosen
kirjasarjan 16ytdminen, ettd on samaa kirjaa niin paljon, niin on on aika vaikee. (...)
esimerkiks kirjastolla ei endi oo nditd tdimmosii kirjasarjoja, niinku on ollu joskus, et
kirjasto on hankkinu, ja kirjastost on voinu lainata, ettd ne on jakanu ne joskus kuus-
seittemin vuotta sitte kouluille, ja timmost uudempaa kirjaa ei oo. Toki siel
klassikoistaki 10ytyy sit semmosia, mitid vois edelleen lukee, mutta tota meil ei oo
koululla semmosia kirjoja.

Apu tilanteeseen on joskus 16ydetty siitd, ettdi muutama luokka on yhdistetty ja jaettu
pienempiin tasoryhmiin. Néille ryhmille on saattanut 16yty4 pienempié Kirjasarjoja, ainakin
alkuopetusluokilla, mutta “isommille on vaikeempi 18ytd4, et meilld on jotakin ikivanhoja
klassikkoja, jotka tahtoo olla niinkun nykypéivén lapselle hiukan semmost pitképiimést
luettavaa, et se ei niinkun vie mukanaan”. T4std syystd yhteisid kirjoja ei ole juuri luettu,

eikd motivointikeinojakaan siis tarvittu.

Esko on huomannut saman saatavuusongelman kuin Ritva, mutta on kuitenkin pystynyt
jonkin verran harrastamaan yhteisid kirjoja. Yksi ratkaisu ongelmaan on ollut antaa
oppilaille mahdollisuus valita miké tahansa yhden sarjan samankaltaisista kirjoista, jolloin
samaa kirjaa ei ole tarvittu yhtd montaa kappaletta. Viimeksi késittelyssd on ollut Tarzan-

sarja, josta jokainen on saanut valita mieleisensi kirjan. Varsinaisia yhteisii kirjojakin on
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kuitenkin luettu, mm. Fenimore Cooperin Viimeinen mohikaani. Vaikka nidmi kirjat
ovatkin olleet vanhoja, Esko pitai erittiin tirkeédn, ettei opettaja jamahdi kirjavalinnoissa
pelkéstiddn niihin klassikoihin, joita on itse nuoruudessaan lukenut, vaan tutustuu myos

aktiivisesti uudempaan nuortenkirjallisuuteen.

Esko antaa oppilaille hieman péétintdvaltaa myos yhteisten kirjojen suhteen: hén tuo
nahtaviksi kaksi tai kolme kirjaa ja antaa oppilaiden valita niistd. Kun kirja on sitten
yhteisesti valittu, hdn my9s vaatii, ettd se luetaan, vaikka se joskus vaikeaa onkin:

Haastattelija: Miten oot sitte saanu motivoitua lukemaan néité yhteisid kirjoja? Onko
se ollu vaikeeta?

Esko: On se. Niinku sanottuna, et siinid on tdi kaksjakosuus, ettd sanotaako, ettd
joskus hyvitki oppilaat kysyy, ettd miksi tdmi kirja, miksi juuri timi kirja pitdd
lukee. Et ope hei, ettd tdd on vihin, vihin sellanen kirja, et tdd sopis paremmin
pojille, jotkut tytot voi sanoo. Tdssd on just se, ettd nyt kuule, et nyt on erilainen
teksti, ettd otat sen niinku haasteena, ja ei kaikkien tekstien tarvi olla niinku sinua
miellyttavid. Et sekin on niinku rikastuttava lukukokemus, ettd lukee sellasen kirjan,
jota jota joutuu vdhidn niinku panostamaan siihen lukutapahtumaanki, et se ei tunnu
niin kivalta. Ja kaikki, minusta kaikki hyvat kokemuksethan ldhtee siitd, et joutuu
vihin tekemain tyotd. (...) ja heille sanonu, etti joskus tulee sellanen tunne, et tdd ei
ole minun kirja, ja se pitdd hyviksyd, mut jos joku niinku yhdessd péitetddn
luettavaksi se kirja, ni se on sitte vihin niinku 14dksyt yleenséki, et ne hoidetaan, myds
epamiellyttavit tehtavat. Mutta sitte tad toisen pdin motivointi, joka ei niinku tahdo
jaksaa lukea, ni... mitenk& sen sanois natisti, ettid se on jotenki se lukeminen koetaan
hankalaksi, et sen eteen on aina joutunut tekeméin tyotd. Ja sitten vield kun se on
paksu, et nikee, et sithen joutuu paneutuu, ja se vie paljon aikaa, niin vaikka kuinka
sanois niinku jarjell4, ettd se vie sinun lukutaitoasi ja ymmarrystési eteenpéin, ni se on
tuntuu valilld ku tyhjille seinille puhuis, et se on ku pakkopullaa, et se on tehtdva. Mut
ehkaé siina kdy sitte, et se koituu kuitenki heididn hyviksee.

Opettajat siis kiyttdvit eri keinoja, mutta pyrkivdt samaan tavoitteeseen: oppilaiden
lukuharrastuksen monipuolistamiseen. Valitettavasti vain osalle oppilaista yhteisten

kirjojen lukeminen on juuri “pakkopullaa”.
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7.4.4 Vuorovaikutus: keskustelua, kirjoitusta, kuvitusta...

Olen tidssd tutkimuksessa laskenut vuorovaikutukseksi kaiken lukemiseen liittyvin
ihmisten vélisen viestinnén ja toiminnan, joka yleensd mahdollistaa luetun pohdinnan ja
késittelyn. Vuorovaikutus voi olla niin suullista kuin kirjallistakin, silld kirjallisesti

tehdyilla pédivakirjoilla, portfolioilla, kirja-arvosteluilla jne. on myds yleisonsa.

Kaikki opettajat korostavat sitd, ettd lukeminen on arvo sinidnsd. Heididn mielestddn on
tirkedd, ettd ‘“saa lukee ihan vaan siitd, ettd lukeminen on kivaa”, kuten Ritva asian
ilmaisee, eikd luettua tarvitse aina késitelld, raportoimisesta puhumattakaan. Jatkuva
referaattien visddminen ja sisdltokysymyksiin vastaaminen néhdain hyvéni tapana tappaa
lukuharrastus, ja opettajien mielestd onkin tdrkedd antaa aikaa pelkille lukemiselle ja

elaytymiselle.

Toisaalta kuitenkin kirjoihin liittyvd vuorovaikutus ja luetun késittely on tirked
motivointikeino lukuharrastuksen tukemiseksi. Vaikka haastatellut opettajat antavatkin
oppilaiden vililld lukea pelkdstidin lukemisen ilosta, ovat kaikki my6s késitelleet luettua

kirjallisuutta monin tavoin.

Helena korostaa keskustelun merkitystd Kkirjallisuutta kisiteltdessd. Hén saattaa
yksinkertaisesti pyytdd oppilasta kertomaan, mikd tdmén mielestd oli hyvédd jossakin
kirjassa, tai laittaa saman kirjan lukeneet oppilaat keskustelemaan ryhmaéssd ja valitsemaan,
mitd haluavat kertoa kirjasta muulle luokalle. Keskusteluissa on myds lupa olla pitimattd
lukemastaan kirjasta ja kertoa, miksi ei siitd pitdnyt. Keskustelujen aihepiirit ovat
moninaiset, ja usein myos yleistd kasvatusta tukevat, kuten seuraavassa esimerkissi:

...et kylla mi niinku nykyaikana ldhen hyvin paljo timmdseltd vapaalta pohjalta ja
keskustellaan, jutellaan, puhutaan tunteista ja tekstin vivahteista ja... jopa siitd, etta...
miten sanavalinnat muuttaa tekstin siséltod, et ldhinnd kun tdd Tuija Lehtisen
tekstihén on aika timmdsti rajua... ja niinku oppilaat sanooki aina ku et kauheeta, kun
sé luet sitéd kirjaa ja sanot néitd voi veetd ja muuta, ni mi sanon et niiin, eiko oo kiva
kuulla et milt, et musta tuntuu ihan samalta, kun te kaytétte sitd kielts.
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Vaikka Helena suosiikin kirjallisuuden kisittelyssd keskustelua, hinelld on kiytdssdin
myos monia muita menetelmid. Halutessaan oppilaat voivat tayttdd luettuihin kirjoihin
liittyvid mandala-karttoja tai tehdd muita vastaavia tehtdvid. Lukemiseen liitetdin myds
monenlaista koulun ulkopuolella tapahtuvaa, palkitsevaa vuorovaikutusta, kuten luvun 7.5
alussa mainittua oman lukuharrastuksen esittelyd kirjakaupassa ja kirjastonhoitajien
koulutuspéivilld. Helena mainitsee myos muita lukemiseen liittyvid projekteja, joihin on
kaytetty luokassa paljon aikaa:

...sit meil on kirjandyttelyitd, tempastaan kirjastossa, sit me oltiin viime vuonna
Itdvallan ja Italian kanssa timmosessd Nostlinger ja Pinokkio -yhteisty0ssi, ja ndd
meidn kaikki jutut, me tehtiin jokainen oma pieni kirja, ne lahti Italiaan, sitten ne oli
Itdvallassa, sitten ne oli kaupunginkirjastos néytteilld, ja sit siitd tuli vield CD-
romppu, ja meil oli juhlalliset avajaiset ja kaikki. Eli timmostd ylim#arasts kivaa,
miké on tén lukemisen ympérille ympétty. Se poikii.

Kaikissa edelld mainituissa projekteissa oppilaat ovat pédidsseet pohtimaan lukemista ja
keskustelemaankin siitd. Lukemista pohditaan kuitenkin myos paljon arkipéivdisemmin,
vuorovaikutuksessa opettajan kanssa. Oppilaat nimittdin tayttévit kirjallisuusportfoliota,
joihin he kirjoittavat tidrkeiksi kokemiaan asioita lukemistaan kirjoista. Portfolioita
kuvitetaan ja tehdéén suurella hartaudella. Niihin kdytetddn todella paljon aikaa, ja Helenan
mukaan suurin osa oppilaista todella nauttii niiden tekemisestd. Helena pitdd erittédin
tirkednd sitd, ettd hin lukee tarkasti kaiken, mité oppilaat portfolioihin kirjoittavat:

Plus sit mé haluan aina lukee vield ndi mité néad lapset kirjottaa siis ndisté kirjoista ja
muuta nii, mé pyrin lukemaan ne niin tarkkaan, et jos laps tulee kysyyn multa nii et
hei ope, mités si tykkésit siitd, ni mun mielest on hienoo, et jos mi pystyn sanomaan
et ai niin, et sé olit lukenu nytte sen Roskisprinssin, et mun mielest oli kiva, et olit
tehny siihen siti ja titd ja... et sillon ne lapset huomaa, et se on mulleki tosi tirkee
juttu... et mé en vaan leimaa niiti tai jotaki timmosti “aha, saat kaks leimaa, olit
lukenu kymmenen kirjaa”.

Portfoliohin ja muuhunkin vuorovaikutukseen liittyen Helena muistuttaa myos
positiivisesta palautteesta erittdin tarkedna lukuharrastuksen tukemiskeinona:

mut mé hirveesti varon sitd, et méd en koskaan sano mistdédn lapsen kirjasta niinku
viheksy, et ai tommosenks sé oot lukenu, mun mielesti se on niinku tehokkain tapa,
tai ettd “hoh, no ooppa lukenu vihidn.” (...) Md mieluummin sanon, et kiva ku oot
lukenu edes ndmd, eiku ma jatin edes-sananki pois, emmdi sano sitdkdid. Positiivinen
palaute, se on se, jos on potkua.



93

Ritva kéyttda hieman samankaltaista menetelméii kuin Helena. Hinen oppilaansa tayttavit
lukupédivikirjaa lukemistaan kirjoista. Pdivdkirja liittyy aiemmin mainittuun
viikkourakkaan, jossa pulpettikirjaa on luettava viikossa vahintdan yksi luku. Tahén lukuun
liittyen oppilaat sitten tekevit paivékirjaansa tehtévid, jotka on suunniteltu niin, ettd sama
tehtdvi kay kaikille kirjoille. Ero Helenan systeemiin on siis se, ettd oppilaat eivit itse
paitd, mitd kirjasta haluavat kertoa, vaan tekevét ennalta médriteltyja tehtivid. Péivikirjan
lisdksi Ritva on my®s jonkin verran keskustellut kirjoista oppilaiden kanssa ja joskus on
mm. katsottu kirjasta tehty elokuva. Yhteisté kisittelyd on kuitenkin melko vihin, koska

kaikki lukevat yleensi eri kirjoja.

Maija puolestaan luetuttaa luokallaan usein yhteisid kirjoja, jolloin myos
késittelymahdollisuudet ovat hyvit. Luokassa keskustellaan kylld kirjoista, ja Maija
keskustelee niistd mielelldsin oppilaiden kanssa esimerkiksi ruokalassa. Hanelld on
kuitenkin varastossa myds monia muita vuorovaikutteisia kirjallisuuden késittelykeinoja,
silld hin ei tahdo, “ettd niistd pelkistdsin vaan keskusteltais, ettd opettaja kysyy ja oppilaat

vastaa, tai sitten ettd niité tentattais sitte niitd tapahtumia mitenk44”.

Yksi Maijan mieleisisté kirjallisuuden kisittelytavoista on erdénlainen lukupdivikirja, joka
muistuttaa ehkd enemmaén Helenan portfoliosysteemid kuin Ritvan lukupiivékirjaa:

Mut sit siind, semmonen musta on ollu tosi hauskaa kans, ettd mid kdyn niinku
keskustelua oppilaitten kanssa siitd luetusta, et joku kirja voidaan kisitelld sillaki
tavalla, ettd se oppilas saa niinku kirjottaa esimes luku luvulta, tai sanotaan kahden
luvun jélkeen tai miten sovitaan, ni kirjottaa niinkun semmoseen johonkin #idinkielen
vihkoonsa tai kirjallisuusvihkoon sinne ajatuksia, joita se lukeminen on hinessd
heréttdny ja sen jdlkeen sitten mé niinkun luen sen ja kommentoin sitéd ja kyselen
mabhollisesti lisé4, ja sehiéin kirja voi olla mulle ihan outo, mutta timmdosti keskustelua
pystyy hyvin kilyméin, ja siihen ei loppujen lopuks mee paljon aikaa, mut sill4 tavalla
saa niinku hyvin tietoo siit4, ettd miten se laps sité kirjaa lukee ja miti se siitéd saa irti.
Ja sitte voi niinku auttaa niilla omilla kysymyksilldén ja... kiinnittdmaén sitd huomiota
johonki asiaan tai tai selvittiméin jotaki asiaa vield, joka tuntuu jidfneen niinku
epidselviks...

Paitsi kahdenkeskistd keskustelua péivékirjan avulla, Maija kidyttid myos monia
késittelytapoja yhteisesti koko luokan kanssa. Kirjoista voidaan piirtdd, ndytelld, tayttda
mandaloita ja lukukaavioita tai tehdid ryhmétoitd. Pddasiana hin pitdd kuitenkin sita, ettei

késittely ole tenttaamista vaan mukavaa yhdessa tekemisti.
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Eskokin on kisitellyt luettuja kirjoja melko monipuolisesti. Niistd on paitsi keskusteltu ja
kirjoitettu myds tehty kuvaamataidon t6ité ja kirja-arvosteluja. Esko tuntuu innostuneen
varsinkin erilaisista tavoista késitelld luettua kirjallisesti: oppilaat ovat esimerkiksi itse
kuvitelleet tekstille lopun sen alun perusteella tai pdinvastoin.

Sitten on kirjotettu, ettd on luettu niinkun osa tekstistd alle, ja sit se on lopetettu, ja
oppilaat on ikédinku kuvitelleet, etté mit4 tapahtuu seuraavana. Sit on otettu joskus, et
on otettu loppu jostakin luvusta, ja oppilaat kirjottaa sen alkuluvun, miti siihen tulee.
Sitte on ollu ihan timmdsid muistin... ymmartdmistehtdvid joskus, ettd aukkotesteja,
ettd timmonen lyhyt teksti, ettd mité sieltd puuttuu semmosia ydinasioita.

Kirjallisuutta kisitelldéin paljon myds eri juhlapdiviin liittyen. Joulujuhlaan oli esimerkiksi

tehty ndytelmé Seitsemén veljeksen joulunvietosta.

7.4.5 Tukemiskeinojen kehityksesti: kontrollista keskusteluun

Kaikki haastatellut opettajat ovat toimineet opettajan ammatissa véhintdén 20 vuotta, joten
tuntui jarkevaltd kiyttdaa hyvaksi heiddn kokemustaan ja kysyd, miten he ovat kehittyneet
lukuharrastuksen tukijoina vuosien varrella. Kysymyksen tarkoituksena oli, ettd mind itse
ja tdimén tutkimuksen lukijat voisivat vilttdd samat virheet, joita ndmaé opettajat kokivat
tehneensd, ja toisaalta ottaa kiyttoon haastateltujen opettajien pitkélld kokemuksella

hyviksi havaitsemat menetelmiit.

Opettajien “kehityshistoriat” lukuharrastuksen tukijoina olivat samansuuntaisia. Kaikki
kokivat kehittyneensi tiukemmasta kontrolloinnista ja maardilystd vapaampaan suuntaan.
Helena ja Maija harrastivat molemmat uransa alkuaikoina luetun siséllon “tenttaamista”,
mutta ovat nyt tdysin toisilla linjoilla:

No tuota sanotaan ettd kun ma alotin hyvin jiméikén opettajan urani sillon aikoinani,
ni mindhén sanelin, kirjotin tauluun ne kirjat, mitka piti yldasteen koulussa lukee, ja
kaikista pidettiin tiukka koe ja... ja nytte jotenki ma n&in sen aika lapsellisena
toimintana, et mun mielestd ois ollu paljo parempi, jos mi oisin antanu siitd
kirjotelma-aiheita tai lapset olis - tai nd4 nuoret - voinu kertoo, miki on sykéyttény,
mikd on tuntunu vieraalta (...) siis oikein hivettdd, miten typerd sit on ollu... et mé
tein ihan siis kokeita, mé kysyin ihan tarkkaan kaikki henkil6t, niitten ikii, mité
tapahtuu ja... mé en késitd, mihin mé pyrin silla. (Helena)
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Ne on muuttunu aivan valtavasti, etté sillonhan ma sain sillon kuuskymmentéiluvulla,
ni semmosen hyvin siihen aikaan niinkun perinteisen koulutuksen tdhin
kirjallisuuden opettamiseen, esimerkiks et kylld se aika niinku ykstotista oli ja niinku
sanottu, ni sillon se oli kylld melkeinpi sitd tenttaamista vaan, ettd tentattiin siti
kirjan siséltoo, ettd onks ne nyt lukenu tin kirjan vai eiks ne oo lukenu ja sitte sitd
pelkéstidn sitd juonta kyseltiin ja jotain muuta, ettd kylld se on niinku tavattomasti
rikastunu se tapa, milld méd nykysin késittelen kirjallisuutta, ettd on siind eroo kun
yoll4 ja pdivilld, ihan samal taval, niinku kévi kirjottamisen tai kieliopin opettamisen
kanssa. (Maija)

Ritva ja Esko eivdt sano koskaan harrastaneensa erityisemmin kirjojen siséllon
tenttaamista, mutta hekin kokevat kehittyneensd muodollisuuksista kohti vapaampaa
lukuharrastuksen tukemista. Nyt tunteja uskalletaan kayttdid vapaammin, ja Ritva on myos
alkanut panostaa lukemiseen entistd enemmén:

No mé luulen, et sillon ihan niinkun alkuvaiheessa vastavalmistuneena opettajana niin
tota ei ollu semmosta rohkeutta antaa lasten valita itse ja panostaa sithen lukemiseen
silld tavalla, et aatteli, et jos joku tulee kattoo tidnne luokkaa, ja tiélld vaan kaikki
makailee pitkin lattioita ja lukee romaania, ni mitd koulunpitoo téd on (naurua), et sitd
pitdyty semmosiin niinkun muodollisuuksiin paljo enemmén... enemmin etta... Ja
sitte luettii lukukirjan kappaleita, jotka oli siis jollain taval kauheen keinotekosii, sit
niihin oli tehty kolme-nelja tehtdvii, mitd tehtiin sitte vihkoon ja... Ja mihinkéén
niinkun tdmmoseen tekstiin ei paneuduttu silld tavalla, et ne ois ollu kokonaisia,
pitkia tekstejd. Sit jossain vaiheessa tuli niinku itseisarvoks se, ettd ykskddn mun
oppilas ei ldhde koulusta pois ilman, et se on lukenu edes yhté kirjaa kannest kantee,
eli timmosen kokonaisteoksen lukeminen ja ja et... et kyl mi oon niinkun, nykyééin
annan paljon enemmin tilaa sille lukemiselle, kun oon antanu ensimmadisind vuosina,
et sillon niinku orjallisesti noudatti niitd oppeja, mitd OKL:st4 sai ja mitd kuvitteli,
ettd koulunpito on, ja siihen ei kauheen paljo mahtunu sitd vapaata lukemista. (Ritva)

Sanotaanko se, ettd jossakin vastauksessa tuolla aiemmin sanoin, ettd alussa oli
semmonen paljon tiukempi linja, ettd mitd me luetaan, ja ja se keinovalikoima, et nyt
on tullu nai sarjakuvakirjat ja sarjakuvalehetkin, joita jo hyviksyn, et padasia, ettd
Jotakin kdydddn ldpi. Mutta se, ettd uskaltaa niinkun vuosien mittaan niin ottaa
erilaisia tekstid (...) Ja jos ihan tistd lukemisesta vield, ni ehké sellanen, ettéd uskaltaa
kéyttdd tunteja aivan eri lailla kun sillon alkuvaihees, ettd kun oli didinkielen tunti, ni
se oli didinkielen tunti, ni nyt jos on joku homma, ni siihen voi kiyttdd vaikka kolme
tuntia sind pdivana, ni kattelee sitte seuraavina piiving, et se tulee tasapainoon ja... ja
muuta. (Esko)

Kaikki ovat siis vihitellen oytdneet oman tyylinsid tukea oppilaiden lukuharrastusta.
Kaikilla keinot ndyttdvit muuttuneen tiukasta sddtelystd vapaampaan tilan antamiseen

lukemiselle ja lukemiseen liittyvdén vuorovaikutukseen.
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7.5 Miten on onnistuttu?

Tissd luvussa késittelen toisaalta sitd, mitd kayttdmiddn keinoja opettajat pitévat toimivina
ja mitd eivit, toisaalta sitd, miten he kokevat onnistuneensa lukuharrastuksen tukemisessa

ja millaisena he nédkevit opettajan roolin tissi toiminnassa.

7.5.1 Hyvii ja huonoja keinoja

Kaikilla haastatelluilla opettajilla on omat tyylinsa tukea lukuharrastusta, ja kaikki kokevat
my0s onnistuneensa hieman eri asioissa. Helena kokee, ettid yleisesti ottaen vapaa
keskustelu kirjoista toimii hyvin oppilaiden innostajana. Erityisemmistd keinoista hén
mainitsee edelld késitellyn oppilaiden viemisen kirjakauppaan esitteleméidn
lukuharrastustaan sekd kymmenen kérjessa -kirjalistan tekemisen:

No kylld se on ollu varmaan td4, kun me innostuttiin tekee yhtend vuonna tammosta
kymmenen kirjessd -listaa. Eli se tehtiin oikein tohon luokan seinille, meil oli pitk4,
oikein pitkd tommosesta valtavasta rullasta, miti tuolla niét, ja siihe ensiks kirjattiin
tietyn, tiettyna aikavélind kaikki kirjat, mité luettiin, ja tavotteena oli, et aika moni ois
lukenu ne samat kirjat l&dpi, ja jokainen... siin oli ruudukko, johon jokainen pani aivan
lyhyen arvioinnin siitd kirjasta ja sit sai vield numerolla arvioida. Sit siitd valikoitui
tammonen kymmenen kérjessé, sitte niistd tehtii oikein mahtavat timmoset julisteet
ja esitteet koulun seinélle ja... mun mielest se oli kylld aika hieno juttu, nimittdin se
poiki niin ettd me vietiin sitten n44 listat tonne kirjaston seinille ja... ja osa oli siellédki
esittelemdssa kirjoja.

Helena tuntuu siis onnistuvan hyvin paitsi “arkipdiviisessd” kirjoista keskustelussa, myos
erilaisissa projekteissa, joissa oppilaat padsevit esittelemdin lukuharrastustaan. Myos
opettajan dineen lukemisen hin mainitsee erittiin toimivana, kaikille ryhmille sopivana
keinona. Kysyttdessd epdonnistuneita keinoja Helena ei osannut mainita mitdin nykyédan

kayttdmidnsi keinoa, mutta katui yhé uransa alussa pitdmiaén kokeita.

Ritva puolestaan pitid kayttimaansi lukupdivikirjasysteemid erittidin toimivana: se jasentdd
lukemista huolimatta siitd, ettd kaikki lukevat eri teoksia, ja siihen liittyvid tehtiviid on
mahdollisuus muokata monentasoisille oppilaille sopiviksi. Hyvin on toiminut myds
erilaisten kuvien yhdistdminen luettuun: sarjakuvien piirtiminen luetun pohjalta tai

mahdollisuus kuvittaa itse kirjoitettuja kirja-analyyseji. Huonommin sen sijaan ovat
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toimineet prosessilukeminen seki erilaisten juonikarttojen tekeminen. Syynd Ritva pitdd
sitd, etteivat viides- ja kuudesluokkalaisetkaan vilttaméttd pysty kunnolla késitteleméén
kirjaa kokonaisuutena:

No joittenki kohalla timméset niinkun timmoset prosessilukemisen jutut, et missé
joutuu niinkun késitteleméén sitid kokonaisteosta niinkun koko ajan kun lukee, niin ne
on niinkun joilleki oppilaille liian raskaita. Et vaikka ajattelee, et siitd saattais tulla
niinkun hyvi juttu ja.... Sitten niinkun timmosen juonikartan piirtdmiset ja muut, et
ne must on jaany joskus aika koyhiks (...) se on must niinku semmonen, minkd ma
oon huomannu, et et tulee joka kerta, et no, tdd nyt taas oli néin, et onhan niilld
tommost sahalaitaviivaa, mutta (naurua) mutta tota ei ne osaa osaa vield oikein sita
tehdi, ettd. Et se on ehkd semmonen, mikd nyt ensimmaiseks tulee mieleen ettd on
niinkun on tehtidvénanto ollu ehk liian vaikee.

Maija harrastaa paljon oppilaille d4neen lukemista, kaikille yhteisten kirjojen luettamista,
sekd vapaa-ajalla itsendisesti luettujen kirjojen esittelyd muille. Hédn kokee myds
onnistuneensa hyvin juuri naissé, vaikka joidenkin oppilaiden kohdalla vaikeuksia joskus
onkin. Onnistuneita ovat myds olleet yhteiset keskusteluhetket kirjoista sekd luokassa
harjoitettu pienimuotoinen lainakirjastotoiminta:

Ja sitten se, ettd... sitdkéddn vaan ei tuu tarpeeks usein niinku pydritettyd, et ne ihan
mielelldsn sitten niinkun kaverilta kaverilleki lainaa niité kirjoja, mutta ne pitdis kylld
tulla niinkun sinne luokkaan johonkin, ja olla vihkosysteemi ja muu sellanen, et
semmonen mun mielestd kylld toimii. Ja sitte ois kauheen kiva kylld mun mielesta ni
pitdd niinku semmosia keskustelutuokioita useamminkin, jossa juteltais kirjoista ja
lukemisesta, mutta se ettd kun fuokka on niin iso (...) ettd kun ois mahdollista jakaa
sitd luokkaa useammin pienempiin ryhmiin, ni sillon mi kylléd oisin ihan varma, et
semmonen toimis ja olis kivaa, et ne sais niinkun ihan keskustelemalla niinkun
opettajan kanssa ja siind samalla niinku keskendénki, ni vaihtaa mielipiteité luetusta,
ni se ois hyvi, et se kylld toimii. (...) Et mut just timmonen niinkun henkil6lti
henkil6lle, mielipiteitten vaihtaminen ja keskustelu, ni se olis minusta niinku kaikkein
hedelmiillisin tapa kylld saada kiinnostusta niinku viridmaén.

Huonommin Maijan mielestd on toiminut pulpettikirjojen hakeminen koulun kirjastosta.
Lainauksia on tullut melko véhén, ja Maija arveleekin, ettd ne, joita lukeminen kiinnostaa,

hankkivat luettavansa itseniisesti kaupunginkirjastosta.

Eskon lukuharrastuksen tukeminen perustuu paljon oppilaiden ohjailuun mielenkiintoisten
ja riittdvan helppolukuisten kirjojen #idrelle. Hén pitdd keinoa toimivana, ja kokee

onnistuneensa siini;
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Tota kaikista parhaiten on toiminu just ndd tammoset drsykkeet, elikké kertoo ite ja
heritelld, ja antaa niinku viitteits, etté tilldstd on olemassa, ja kasitell4 sitd.(...) Sillon
tulee just tdd ohjaus semmosiin ikdtasolle sopiviin, mukaviin, hauskoihin kirjoihin,
jotka on sellasia kevyitd. Ettd niinku kaikessa muussaki kulttuurissa, ni mulla on
semmonen nakemys, ettd jos mi meen nauttimaan jostakin, kuvitellaan nyt vaikka
elokuviin menosta, en méi valitse semmosta elokuvaa, jossa mun tarvii kaks ja puoli
tuntia ajatella, ettd mitdhdn timéki symboli tarkoitti, et mihin timad liitty. Et kyl mé
meen mieluummin sellaseen, ettd jossa saa vaan olla ja nauttia ja katsella. Ja sama ta4
kirjaki sellanen, ettd sitd on helppo lukee, ja se on mukava, ja siind on sopivalla
tavalla huumoria, et se naurattaa ja vapauttaa aivot semmosesta muusta arkieliméin
paineesta, ja sillon tulee just timaé ilopuoli.

Huonoimpana mahdollisena keinona lukuharrastuksen tukemiseksi tai herdttdmiseksi Esko
puolestaan pitdd sitd, ettd opettaja antaa oppilaalle “niin tympeen kirjan, etti se tappaa
kaiken, ettd ei tistd tuu mitdéin”. Han korostaa kuitenkin, ettd tympeitikin kirjoja on silloin
tdlloin luettava, mutta silloin opettajan velvollisuus on varoittaa oppilasta ja kertoa, miksi

kirja pitaa lukea.

7.5.2 Opettajan rooli lukuharrastuksen tukemisessa

Kaikki opettajat siis pitdvit yleisimmin kéyttdmidén keinoja onnistuneina ja toimivina
lukuharrastuksen tukemisessa. Kuinka hyvin he sitten yleisesti kokevat pystyneensi
vaikuttamaan oppilaiden lukumotivaatioon ja lukuharrastukseen? Kaikki myontdvat mm.
kodin vahvan vaikutuksen ja valittelevat sitd, ettd opettaja pystyy vaikuttamaan asiaan
suhteellisen védhdn. Kaikki kokevat toisaalta kuitenkin saaneensa ainakin joidenkin

oppilaiden kohdalla tuloksia aikaan.

Kysymykseen siitd, onko hidn saanut toiminnallaan tuloksia aikaan, Helena vastaa
luettelemalla oppilaita, jotka ovat saaneet palkintoja valtakunnallisissa kirjoituskilpailuissa.
Kuudessa vuodessa palkintoja on tullut mm. Eurooppa 2000 -kirjoituskilpailuista ja Mini-
Finlandiasta, yhteensa viisi palkintoa. Helena siis kokee, ettd hin on saanut vaikutettua
lukuharrastukseen ja sitid kautta myos kirjoittamiseen. Silti hén ei ole vield oikein péissyt
selville, miten sisdisen lukumotivaation saisi syntyméén kaikkiin oppilaisiin:

Se on kylld taitolaji. Ma en usko, ettid vilttdmittd esimerkiks kovinkaan monella
pojalla on niinku semmosta. Tyt6illd mi... mé oikein ndén niin ettd kun jotkut tytot
lukee, ni ne ei tiedd tdn maailman menosta kylld mitdén, ja se on heilli mun mielesta
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yks keino selvitd tdstd murkkuién vaikeesta vaiheesta ja... ja muuta. Jos pojista
kolmasosalla on ni mi sanoisin, et se on aika loistava saavutus, eli méi en oo oikein...
keksiny vield sitd. Kuitenkin mun mielesté pojille on kirjallisuutta tarjolla, mut pojat
menee niin tdhidn videopelien ja nditten maailmaan, ettd... aika hirmunen taisteltava
sitd vastaan. :

Ritvakin kokee, ettd hdnen vaikutusvaltansa oppilaiden lukuharrastukseen ei ole kovin
suuri. Koulun kirjastonhoitajana hénelld on kuitenkin mahdollisuus esitelld oppilaille
kirjoja ja ehkd ohjaillakin néitd hieman. Silloin tdlldin sattuu kohdalle my&s oppilas, josta
tulee kertaheitolla innokas lukija:

Muistan yhen sommesen tapuksen, et oli timmonen kaveri, joka oli kauheen
kiinnostunu timmd&sesti science fiction -tyyppisisté jutuista, et se kirjotti sen tyyppisii
juttuja ja tota pelas sen tyyppisii tietokonepelejé, niin niin tota sit sen kanssa niinku
etsittiin, etsin sille semmosii kirjoja, mitkd mitki tota ois sitd maailmaa ldhelld ja ja
tota sitten hin 16ysi Tolkienit jossain viidennel, kuudennel luokalla ja ja innostu sitten
niisté, et hén ei ollu aikasemmin lukenu paljookaan. Mutta ne oli taas sit semmonen,
hén oli niin spesiaalityyppi, ettd piti 16ytyy niinku semmonen semmonen juttu sitte, et
mistd hin innostu.

Ritva on kuitenkin saanut innostettua lukemaan muitakin kuin “spesiaalityyppejd”:

Ritva: M4 néissd vanhempien tapaamisissa, mi tapaan kerran vuodessa timmosessi
kahdenkeskesissi, tai mis on lapsi ja vanhemmat mukana, ni niissd on puhuttu myos
aika paljon lukemisesta ja et tota ei niitd kauheen monta oo, mutta on niinkun
joittenkin poikien koteja, mistd on tullu hirveen niinkun... positiivisesti on
vanhemmat reagoinu siihen, et lapset, pojat on ruvennu lukemaan. Ja se on niinkun
musta ollu tosi kiva. Et vaikka niitéd ei oo kauheen monta, mutta on niinkun jolleki
saanu syttymédn semmosen... et lukee muutenki kun ettd on pakko, ja on saattanu
jopa toivoo kirjaa joululahjaks.

Haastattelija: Eli joilleki oot selvésti saanu semmosen oman sisdisen lukuinnon...

Ritva: Joo, joo, et kylla mé katson ja ja nimenomaan poikien kohdalla. Et tytot ehkd
luontevammin tarttuu kirjaan, kuitenkin, et se on niinku enemmén tyttdjen juttu.
Mutta nyt ihan pari viime vuoden aikana on tullu niinkun joidenkin poikien kohdalla
just néissd vanhempien keskusteluis on tullu niinku &idit on tuonu sit4, et on ollu tosi
ihanaa, et ne on ruvennu lukemaa.

Eskolla on samantapaisia kokemuksia kuin Ritvalla: hinkin on saanut muutaman pojan
“hurahtamaan” mm. Tolkieniin. Yleisesti hin kokee olevansa osatekija ja innoittaja
lukuharrastuksen synnyssd. Oppilaiden kilpailunhaluun vetoaminen voi Eskon mielesté

antaa hyvén alkusysidyksen lukuharrastukselle:
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Sanotaanko, ettd olen varmaan ollu monellekin osatekijd, mutta ei se oo pelkistdian
minusta ldhteny. Et kyl siind tarvitaan se tekijiki sitte, mut semmonen innoittaja,
niinku moneen muuhunki asiaan, etti tietty semmonen drsyke ja haasteita antava, niin
sithen. Koska tuota oppilaat on kuitenki sellasia, ettd ne on vihin kilpailunhalusia, ja
sitten kun pikkusen drsyttdd ja antaa timmosté drsykettd, ni silld moni tarttuu siihen
takyyn, ja saattaa jddda sitte koukkuun.

Maijakin pitdd omaa rooliaan erdédnlaisena innoittajana. Hin on mielestién antanut joillekin
oppilaille “kipinédn”, saanut heidét innostumaan kirjoista, vaikka he eivit aikaisemmin ole
juuri lukeneet. Joskus hén on saanut oppilaat innostumaan jopa runoista. Maija antaa
kuitenkin osan kunniasta oppilaiden edelliselle opettajalle, joka on tehnyt hyvaa tyotd
lukuharrastuksen herittimiseksi ja tukemiseksi jo alkuopetusvuosina. Hin korostaakin
lapsuusajan ja kodin merkitystd lukuharrastuksessa, vaikka kokeekin, ettd ala-asteen

opettajakin voi “kipinén synnyttaa”.

Kaikkien opettajien mielestd lapsuudessa omaksuttu lukuharrastus séilyy ldpi eldmén. Se
saattaa katketa hetkeksi esimerkiksi murrosidsséd, mutta 16ytyy sitten jossakin vaiheessa
uudestaan “niinku kadotettu onni” (Esko). Kuten Helena asian ilmaisee: “jos ne

lukutottumukset on, niin kylld ne on!”

7.6 Tulosten yhteenveto

Haastatellut opettajat pitivit lukuharrastusta vapaaehtoisena vapaa-ajan toimintana, jonka
jatkuvaa luonnetta Maija lisdksi painotti. Helena, Ritva ja Maija Kkorostivat
lukuharrastuksen elamyksellisyyttd ja kaunokirjallisuuden painottumista, Esko taas painotti
muita enemmén monipuolisuutta ja piti myos ohjausta tirkeénd lukuharrastuksessa. 11 -
12-vuotiaiden lukumotiivina pidettiin jannityksen ja seikkailun sekid ajanvietteen

hakemista.

Omien oppilaidensa lukuharrastusta kaikki haastatellut pitivit hyvin vaihtelevana: osa
oppilaista ahmii kirjoja, osa ei suostu niihin koskemaan ja loput ovat jotakin silta vililta.

Tyttdjen néhtiin lukevan enemmén kuin poikien, mutta poikkeuksiakin oli. Tytot lukivat
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mielellddn sarjakirjoja, pojat taas sarjakuvia, seikkailuja ja fantasiakirjallisuutta.
Lukuharrastuksen vaihtelua oppilaiden vililld selitettiin kodilla ja lapsuustottumuksilla,
muilla harrastuksilla sekd sopivien kirjojen omalla “l6ytdmiselld”. Opettajien mielesti
tietokone ja muut harrastukset vievit paljon potentiaalista lukuaikaa, varsinkin pojilta.
Kaikkien mielestd oppilaiden lukeminen onkin viime aikoina vihentynyt, ja varsinkin

poikien kohdalla syyllisend pidetdén viihde-elektroniikkaa.

Opettajat pitivdt lukubarrastuksen tukemista tdrkednad, koska he ndkivét lukemisesta
koituvan monenlaisia koulutyoté tukevia hydtyja, kuten luetun ymmértdmisté, sanavaraston
laajenemista seké kirjoitustaitojen paranemista. He myos kuvailivat, miten oppilailla, jotka
eivit lue, on usein vaikeuksia koulussa. Lukeminen nihtiin tirkednd kuitenkin myos
koulun ulkopuolisen eldmin kannalta. Sitd pidettiin eldménhallinnan vélineend sekd
maailmankuvan ja mielikuvituksen laajentajana. Opettajat eivit pitdneet kovin tirkednd
sitd, mitd oppilaat lukevat, kunhan he lukevat, silld itse valituista kirjoista saatuja
positiivisia kokemuksia pidettiin hyvéna pohjana lukuharrastukselle. Vapaata kirjavalintaa
harrastettiinkin luokissa melko yleisesti. Vapaasti valittaviakin kirjoja rajoitettiin kuitenkin
usein niin, ettd sarjakuvia tai tietokirjallisuutta ei hyviksytty. Myos yhteen ja samaan

tekstityyppiin juuttuneita pyrittiin ohjailemaan kohti monipuolisuutta.

Lukuharrastuksen tukemisen keinoista ehké yleisimmin ké&ytetty oli ns. pulpettikirjan
lukeminen. Sitd harrastivat kaikki, joskin Maija vain satunnaisesti. Muut antoivat
lukemiselle sd@anndllisesti aikaa koulutunneista ja antoivat oppilaiden itse valita lJukemansa
kirjan. Heilld pulpettikirjan lukemiseen liittyi myos “lievéd pakko”: sitd oli luettava tietty
maard viikossa tai vuodessa tai sitéd oli ainakin luettava tietty tunti viikossa. Pulpettikirjat
saatiin yleensé koulun kirjastosta, joskin niukat resurssit haittasivat kirjatarjontaa. Niihin

liittyen saatettiin tdyttdd kirjapdivikirjaa tai -portfoliota.

Kaikki haastatellut opettajat pitivit lukemisesta ja olivat siksi hyvid lukijan malleja
oppilaille. He pitivit omaa lukuharrastustaan esilld ja esittelivit luokalle myos oppilaille
sopivaa kirjallisuutta. Azineen lukeminen oli suosittua, ja my&s oppilaiden annettiin esitelld
ja suositella kirjoja toisilleen. Kirjailijoita ja muita vierailijoita oli kouluilla ollut jonkin

verran, mutta resurssit rajoittavat téitékin toimintaa.
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Kaikki opettajat antoivat oppilaiden valita pulpettikirjansa itse edelld mainittujen
rajoitusten sisdlld. Oppilaita oli tarvittaessa neuvottu 10ytdméddn itselle sopivaa
kirjallisuutta. Kaikki opettajat kdyttivdat kuitenkin jonkin verran myds koko luokalle
yhteisié kirjoja, ldhinnd monipuolisuuden nimissé seké siksi, ettd oppilaat usein pitavit
ndistd kirjoista luettuaan niitd, mutta eivit olisi valinneet niitd itse. Yhteisissa kirjoissa
ongelmana oli kuitenkin riittdvét suurten sarjojen saatavuus. Myds motivaatio saattaa olla
ongelmana, ja opettajat myonsivétkin, ettd joillekin oppilaille yhteiset kirjat ovat

“pakkopullaa”. Kullakin oli omat keinonsa téllaisten oppilaiden motivoimiseen.

Lukemiseen liittyvistd vuorovaikutuskeinoista kirjoista keskustelu lieni yleisin. Myds
esitelmid saatettiin pitdd tai erilaisia juoni- ja mandala-karttoja tdyttdd. Joskus kirjoja
kuvitettiin tai dramatisoitiin tai niihin liitettiin erilaisia projekteja. Helenan luokalla
oppilaat kommunikoivat kirjoista opettajan kanssa kirjallisuusportfolion ja Ritvan luokalla
lukupéivikirjan avulla. Kaikki haastatellut korostivat kuitenkin, ettd joskus on tdrkedd

lukea vain lukemisen ilosta ja etté liika raportointi on pahasta.

Opettajat kokivat kehittyneensd lukuharrastuksen tukijoina: he olivat ldhteneet hyvin
opettajajohtoisista, raportointiin ja tenttaamiseen perustuvista menetelmisté ja pdédtyneet

paljon vapaampaan lukuharrastuksen tukemiseen.

Kullakin opettajalla oli omat keinonsa tukea lukuharrastusta, ja kaikki my0s tunsivat
onnistuneensa eri asioissa. Helenan mielesti toimivia olivat kirjoista keskustelu ja d4neen
lukeminen sekaé erilaiset kirjoihin liittyvit projektit. Ritva piti toimivina lukupéivékirjoja
seké luetun kuvittamista ja toisaalta epdonnistuneina keinoja, jossa luettu kirja pitéisi osata
hahmottaa kokonaisuutena. Maija piti Helenan tavoin déneen lukemista erittdin toimivana,
mutta ei ollut kokenut onnistuvansa pulpettikirjojen lainaamisen suhteen. Esko luotti
oppilaiden ohjailuun mielenkiintoisten kirjojen dérelle ja piti huonoimpana keinona tylsén

kirjan luettamista oppilailla asiaa mitenké&én selittimitti.

Kaikki opettajat sanoivat onnistuneensa lisddmddn lukuharrastusta ainakin joidenkin

oppilaiden kohdalla. He pitivit opettajaa innostajana tai “kipinin antajana”, joka sopivilla
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kirjavinkeilld voi saada oppilaan “hurahtamaan”. Opettajien mielestd lapsuudessa saatu

lukuinnostus sailyy l4pi eldmén, murrosidn mahdollisesta tauosta huolimatta.

8 POHDINTA

8.1 Tulosten tarkastelua

Haastateltujen opettajien miéritelmét lukuharrastukselle olivat hyvin samanlaisia kuin
kirjallisuudessa. Aivan kuten Saarinen ja Korkiakangas (1997, 12 - 13) he pitivit
olennaisena toiminnan vapaaehtoisuutta ja vapaa-ajalla tapahtumista. Myos painotus
kaunokirjallisuuteen tulee ilmi niin Saarisella ja Korkiakankaalla kuin haastatelluilla
opettajillakin: kaunokirjallisuus nahdéin ensisijaisena, mutta mainitaan, ettd joku voi lukea
harrastuksena myos asiatekstid. Lukuharrastuksen hyvid puolia kuvailtaessakin
haastateltavat mainitsevat usein ominaisuuksia kuten eldytymisen ja samastumisen, jotka
ovat tunnusomaisia juuri kaunokirjallisuudelle. Helena, Ritva ja Maija pyrkivat myos
tukemaan ensisijaisesti kaunokirjallisuuden lukemista. Tdmi saattaisi johtua siitéd, ettd
koulussa luetaan muutenkin paljon asiatekstejd, joten didinkielen ja kirjallisuuden tunneilla
halutaan keskittyd kaunokirjallisuuteen. Opettajien kasitystd lukuharrastuksesta voisi
kuitenkin pitdé kovin perinteisend ja pelkidstddn kaunokirjallisuuden suosimista hieman
yksipuolisena verrattuna kirjallisuudessa esitettyihin lukutaidon ja -harrastuksen

madritelmiin.

Voidaan myos pohtia, onko lukutuntien tietokirjakiellolla jotakin tekemistd sen kanssa, ettd
vastahakoisimmat lukijat ovat juuri poikia. Poikien lukuharrastushan on usein
tietokirjasuuntautunutta (Julkunen 1997, 14), ja heité kiinnostavat tyttdja enemmén myos
koulussa kielletyt sarjakuvat. Huomionarvoista on myds se, ettd joukon ainoa miesopettaja
liputtaa monipuolisuuden puolesta, eikéd ole kieltdnyt tietokirjoja (sarjakuvat kyllikin).

Voisi kuvitella, ettd hin ymmértid sukupuolensa vuoksi paremmin poikien lukuharrastusta.
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Toisaalta myos Eskon luokalla vastahakoiset lukijat ovat enimmékseen poikia, eikd yhden

haastatellun miehen perusteella muutenkaan voida tehdé kovin kauaskantoisia paitelmid.

Haastatellut opettajat tuntuvat olevan melko yksimielisid siitd, ettd oppilaiden lukeminen
on vihentynyt viime vuosina. Syyksi tarjotaan lisdéintynyttd tietokoneiden kiyttoa sekd
yleensikin muita harrastuksia, jotka vievit aikaa lukemiselta. Opettajien havainnot ovat
johdonmukaisia kirjallisuuden kanssa, jonka mukaan varsinkin pojilla kirjojen lukeminen
on vihentynyt ja pudonnut jo pois kymmenen suosituimman harrastuksen joukosta (Eskola
1993, Saarinen & Korkiakangas 1997). Kuten haastatellut opettajat, myds Eskola sekd
Saarinen ja Korkiakangas epiilevit tietokoneiden olevan syyné lukemisen vihenemiseen.
Saarinen ja Korkiakangas tosin arvelevat, ettd pojilla tietokone voisi olla lukemisen viline,
mutta tdma ei tunnu pitidvin paikkaansa ainakaan viides- ja kuudesluokkalaisilla. Maija on
tietokoneiden aikaa vievin vaikutuksen lisaksi huomannut, etti joidenkin poikien kohdalla
lukutaidon heikkous vaikeuttaa lukemista. Téménkin suuntaisia tuloksia on viime aikoina

saatu suomalaisia nuoria tutkittaessa (Suomi (o)saa lukea 2000, 44).

Opettajat siis pitdvdt muiden harrastusten runsaudesta johtuvaa ajanpuutetta lukemisen
esteend monilla oppilailla ja ovatkin vastanneet tihidn antamalla lukemiselle aikaa
koulussa. Keino tuntuu toimineen hyvin. Ainoa, joka valittaa pulpettikirjasysteemin

toimimattomuudesta on Maija, joka ei anna niiden lukemiselle aikaa koulutunneilla.

Mielenkiintoista on myds se, ettd juuri Helenan mielestd oppilaiden lukuharrastus on
vidhentynyt vain hieman, ja suuri osa lukee mielellddn. Helena on nimittdin téssid
tutkimuksessa haastatelluista ehkéd eniten panostanut lukuharrastuksen tukemiseen, ja
hidnen koulussaan tukeminen aloitetaan systemaattisesti jo ensimmdiseltd luokalta:
vanhempien kanssa tehdidén sopimus, ettd ndméa lukevat lapselleen viisitoista minuuttia
joka piiva. On siis mahdollista, ettd Helenan oppilaiden runsaampi lukuharrastus on

seurausta koulun systemaattisista toimista oppilaiden lukuharrastuksen tukemiseksi.

Opettajien kéyttamit keinot oppilaiden lukuharrastuksen tukemisekst vaikuttavat
monipuolisilta. Kaikki pitdvit huolta, ettd oppilaille on tarjolla kirjoja, ja useimmat antavat

my0s aikaa lukemiselle. Kaikki opettajat pitdvidt lukemisesta ja esittelevit omaa
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lukuharrastustaan oppilaille, miki tekee heisté oivia lukijan malleja. Oppilaiden annetaan
my06s suurimmaksi osaksi valita itse luettavansa, ja kirjoista myos keskustellaan ja niihin

liitetdan monen muunkin laista vuorovaikutusta.

Vaikka opettajat kayttdvitkin tukemiskeinoja kaikista kirjallisuudessa mainituista
keinoryhmisté, voidaan kirjallisuudessa esitettyd ndkemystéd lukuharrastuksen tukemisesta
muutamaa poikkeusta (esim. Castle 1994, Gambrell 1996) lukuun ottamatta ulkoiset
motivointikeinot, kuten pakko ja ulkoiset palkinnot. Yleinen nidkemys (ks. lukua 4.2)
tuntuu olevan, ettd kun oppilaille annetaan paljon kirjoja, malleja sekd aikaa ja
mahdollisuuksia lukea, kaikki motivoituvat heti lukemaan. Syyna ulkoisen motivoinnin
vastustamiseen on mm. sindnséd aiheellinen huoli, ettd ulkoiset palkkiot voivat tuhota
sisdisen motivaation sellaisilta oppilailta, joilla se valmiiksi on (ks. esim. Wiesendanger &
Bader 1989). Gambrell (1996, 23) kuitenkin raportoi timén huolen aiheettomaksi tekevistad
uusista tuloksista, joiden mukaan haluttua toimintaa ldhelld olevat ulkoiset palkinnot
(esimerkiksi kirja palkintona runsaasta lukemisesta) itse asiassa lisddvit sisdistd

motivaatiota.

Samalla kannalla kuin Gambrell ovat myds haastatellut opettajat. He korostavat, etti
pakolla tai palkintoja lupaamalla on todella mahdollista saada vastahakoisia oppilaita
lukemaan ja samalla kenties innostumaan siitd. Heille ulkoinen motivaatio voi siis olla
paras keino 16ytd4 nautinto lukemisesta, koska se on ainoa keino, jolla heidit yleensdkiin
saadaan lukemaan. Tarkedd olisikin ymmirtasd, etti eri oppilaat hydtyvét erilaisista
keinoista: ei varmaankaan ole hyodyllistd lupailla ulkoisia palkintoja oppilaille, jotka jo
saavat lukemisesta sisdisid palkkioita, kun taas lukemiseen kielteisesti suhtautuville pakko
tai palkinnot voivat olla hyvd lukuharrastuksen alku. Téllaista monipuolisuutta ja
vaihtoehtojen tarjoamista paityvét suosittamaan myos Wiesendanger ja Bader (1989), ja

haastatellut opettajat tuntuvat huomanneen asian myds kiytdnnossa.

Edelld mainitut Wiesendanger ja Bader (1989) ovat myds tutkineet, millaiset opettajien
kayttimat keinot motivoivat 9 - 12-vuotiaita lukemaan. Heiddn tutkimustulostensa

perusteella voidaan péitelld, ettéd tissd tutkimuksessa haastatellut opettajat tietdvét, mikd
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oppilaita motivoi. Wiesendangerin ja Baderin tutkimat oppilaat nimittdin pitivat
motivoivana mm. sité, ettd opettaja lukee déineen kirjojen alkuja ja muuten esittelee niitd
sekd sitd, ettd opettaja kertoo kirjoista, joita on lukenut. Niitd keinojahan haastatellutkin
sanoivat kdyttdvinsa. Palkitsevaksi tutkitut oppilaat kokivat sen, etté kirjojen lukemisesta
palkittiin antamalla vapautusta muusta koulutyostd. Niinhdn toimi Helena pésstdessdian
oppilaita kirjakauppaan esittelemién kirjoja sekd Ritva antaessaan mahdollisuuden lukea
matematiikan tehtdvien tekemisen sijaan. Toisaalta opettajat kdyttivat myos sellaisia
keinoja, joita ainakin tutkimuksen amerikkalaislapset pitivit huonoina: esimerkiksi Esko
sanoi vetoavansa oppilaiden kilpailuviettiin, ja Ritva kaytti lukupéivékirjassa kirjallisia
tehtédvid, joihin oppilaat vastasivat. Yleisesti ottaen kuitenkin opettajat tuntuivat 16ytineen
oppilaisiin tehoavat keinot, eikd esimerkiksi oppilaiden suuresti inhoamaa (94 % ei

varmasti haluaisi kirjoittaa) kirjaraporttien kirjoittamista harrastettu.

Kaikki opettajat olivat sitd mieltd, ettd he olivat saaneet lisattyd ainakin joidenkin
oppilaiden lukuharrastusta. Yleisin tarina tuntui olevan, ettd pojat, jotka eivit aiemmin
olleet juuri vilittaneet lukemisesta, olivatkin yhtdkkid innostuneet ja lukivat nyt myos
kotona. Tami voisi johtua siitd, ettd pojilla ei todellakaan ole ollut aikaa lukea muiden
harrastusten vuoksi eivitka he siis ole tutustuneet kirjojen maailmaan. Kun koulussa on
kuitenkin annettu aikaa lukemiselle, lukeminen on havaittu mukavaksi ja sille onkin
yllittden 16ydetty aikaa. Juuri ajan antaminen lukemiselle ja toisaalta sen pyhittdminen
pelkéstddn lukemiselle tuntuu siis olevan yksi tarkeimmistd keinoista, joita opettajalla on

kéaytossddn oppilaiden, varsinkin poikien, lukuharrastuksen tukemiseksi.

On mielenkiintoista, ettd kaikki opettajat kokevat kehittyneensd suunnilleen samaan
suuntaan uransa alkuajoista nykyhetkeen. Linna (1999, 23 - 24) on esittinyt kaksi listaa:
toisen tavoista innostaa oppilaita kirjojen pariin, toisen tavoista tappaa lukuharrastus.
Useimmat haastateltujen opettajien uransa alussa kiyttdmistd keinoista ovat suoraan
lukuharrastuksen tappamisen listalta: jatkuva kontrolloiminen, kokeiden pitiminen,
tietopohjaisten kysymysten suosiminen, tekstien valitseminen oppilaiden puolesta sekd
kaavamaisuus ja vihkotehtivien teettdiminen. Sen sijaan opettajien tilld hetkelld kdyttamét

keinot 16ytyvit pédinvastaiselta, lukemiseen innostavien keinojen listalta: d&neen lukeminen,
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omista Jukukokemuksista kertominen, valinnanvaran tarjoaminen, keskustelu, kirjojen

kayttaminen virikkeend muille toiminnoille jne.

Toisaalta my0s lukemaan pakottaminen on lukuharrastuksen tappamiskeinojen listalla, ja
kuitenkin kaikki opettajat kéyttavit sitd jossain médrin, yleenséd vieldpd hyvin tuloksin.
Voitaisiinkin kysyé, missd menee pakon raja. Esimerkiksi Maija luettaa oppilaillaan paljon
yhteisid kirjoja ja myontdd sen olevan vastenmielistd monille. Téstd ei voi seurata
pelkdstddn hyvad. Itse ndkisin pakon hyviksyttiviksi silloin, kun se painottuu
vapaavalintaisten kirjojen lukemiseen: télloin ainakaan lukumateriaali ei voi olla
vastenmielistd. Muutama yhteinen kirja silloin tdlldin tuskin on pahasta, mutta jos koko
koulun lukemisohjelma on pelkkdi pakollisten kirjojen pakkolukemista, se ei varmastikaan

lisdi lukuharrastusta, ainakaan kovin monella.

Kaiken kaikkiaan opettajat ovat siis kehittyneet paljon: suunta on koko ajan ollut kohti
keinoja, jotka ainakin Linnan (1999) mukaan innostavat oppilaita lukemaan. Olisikin
mielenkiintoista tietdd, kuinka suuri osa kehityksestd johtuu yleisen kasvatusajattelun
muutoksista ja on siten suoraan aloittelevankin opettajan omaksuttavissa, mikd taas on
tulosta omasta kokemuksesta ja siten mahdollista oppia vain “kantapdédn kautta”. Onko
niin, ettd tdmin tutkimuksen tulokset lukemalla on mahdollista aloittaa suoraan samalta
tasolta, johon haastatellut opettajat ovat nyt vuosien aherruksen jilkeen pédésseet, vai kiayko
niin, ettd jos nyt aloitan niiden tulosten pohjalta, kadun kahdenkymmenen vuoden paisti
urani alkua samalla tavalla kuin ndmi opettajat nyt? Luultavasti maailma muuttuu koko
ajan sen verran, ettd parin vuosikymmenen pddstd myos kisitys hyvistd keinoista
lukuharrastuksen tukemiseksi on jonkin verran muuttunut. Uskon kuitenkin, ettd ndmi
vuosien varrella hyviksi havaitut keinot eivit koskaan tdysin vanhene. On esimerkiksi
vaikea kuvitella, ettd ajan antamista lukemiselle sekd kirjojen esittelyd ja suosittelua

voitaisiin koskaan pitdi tdaysin epaonnistuneina keinoina innostaa oppilaita lukemaan.
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8.2 Tutkimusmenetelmiin ja tulosten luotettavuuden arviointia

Haastattelu osoittautui aiheen kannalta erittdin sopivaksi tutkimusmenetelméksi.
Havainnoimalla olisin paissyt selville ainoastaan opettajan kayttamistd keinoista, kun nyt
pystyin kysyméain myos keinojen perusteluista ja onnistumisesta seki kartoittamaan hieman
opettajien nidkemyksid heiddn oppilaidensa lukubarrastuksesta ja lukuharrastuksen
madritelméstd yleensd. Sain siis erittdin monipuolista tietoa. Tieto on kuitenkin sindnsi
yksipuolista, ettd se kuvaa ainoastaan yhtd nikokulmaa: opettajien. Monipuolisuuden
nimissé olisin toki voinut haastatella myos oppilaita ja ndiden vanhempia, mutta se ei ollut
olennaista tutkimuksen tarkoituksen kannalta; tarkoitushan oli kerédtd hyvid keinoja
lukuharrastuksen tukemiseksi, ja niitd saa parhaiten opettajalta. Vanhemmat olisivat ehki
hyvin voineet arvioida opettajan toiminnan vaikutuksia lapsiinsa, mutta he olivat toisaalta
keskustelleet asiasta opettajan kanssa, joten opettaja pystyi puhumaan tistékin puolesta.
Mielesténi ei ole mitdén syytd epdilld, etteivit opettajat puhuisi asiasta totta, varsinkin kun
he halusivat vapaaehtoisesti osallistua tutkimukseen ja kertoa ajatuksistaan ja

toiminnastaan.

Teemahaastattelu  osoittautui myos sopivaksi haastattelulajiksi  tutkimukseeni.
Haastateltavien kokemukset ja mielipiteet sekd tavat vastata vaihtelivat sen verran, etté ei
olisi ollut mielekistd kysy4 kaikilta samoja kysymyksid, kun taas toisaalta halusin kaikilta
tietoa samoista asioista analyysin helpottamiseksi. Pystyin mielestdni melko hyvin
kysymaan lisakysymyksid, tarttumaan tilanteeseen ja hakemaan tarkennusta epéselviin
asioihin, mutta huomasin toisaalta analyysivaiheessa monia kohtia, joissa olisin voinut
saada enemminkin mielenkiintoista tietoa sopivilla lisdkysymyksilld. Aloittelevaksi

haastattelijaksi onnistuin kuitenkin mielestdani hyvin.

Haastattelu toimi my®6s silld tavalla hyvin, ettd haastateltavat puhuivat paljon omin sanoin
eikd vastauksia tarvinnut “lypsdd”. Vastaukset olivat useimmiten reilusti kysymyksiéni
pitempid, pisin yksittdinen vastaus oli noin 1 %2 sivua. Pisimmit vastaukset tulivat yleensi
yleiseen kysymykseen “milld keinoin olet pyrkinyt tukemaan oppilaidesi lukuharrastusta?”
Tami osoittaa mielesténi selvisti, ettd opettajat kertoivat keinoistaan omilla sanoillaan,

omien ajatustensa pohjalta, ja vasta kun muistista ei endd 16ytynyt enempééd keinoja,
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virkistin muistia kysymélla tarkentavia kysymyksid. Omin sanoin puhumista tukee myds se
seikka, etti vastauksia oli usein vaikea sovittaa etukiteen tehtyihin kategorioihin: jos
opettajat olisivat vain lyhyesti vastailleet teemojen pohjalta tehtyihin kysymyksiin,
vastaukset olisi ollut todella helppo luokitella. Omat etukéteen tekemini kategoriat ovat
varmasti erilaiset, kuin miten haastateltavat aihetta hahmottaisivat. Tama tietenkin rajoitti
ja ohjaili tulkintaani, mutta toisaalta voidaan ajatella, ettd opettajat ovat saaneet puhua
asioista omalla tavallaan ja mind olen sitten kirjoittamista varten luokitellut nama
opettajien ndkemykset eri kategorioihin. Opettajien omat ndkemykset on siis 16ydettdvissi

tuloksista, mind olen vain jérjestidnyt ne.

Ongelmalliseksi kuitenkin osoittautui se, etten ollut tarpeeksi tarkasti rajannut erilleen
toimia, joiden tavoitteena on lukuharrastuksen tukeminen, ja koulun kirjallisuudenopetusta,
jolla on monia muitakin tavoitteita kuin juuri lukuharrastus. Kéytdnnossd haastattelut
levisivdt myods muun kirjallisuudenopetuksen alueelle. En kuitenkaan pidé tétd suurena
ongelmana, koska oli opettajan tavoite kirjallisuustunnilla mikd tahansa, se voi joka
tapauksessa innostaa oppilasta lukemaan. Aiheet eivit siis ole edes tdysin erotettavissa

toisistaan. Jalkikiteen ajatellen jonkinlaista rajausta olisi kuitenkin kannattanut yrittda.

Haastateltavien valinta onnistui my0s hyvin, ja otoksesta tuli tarkoituksenmukainen: kaikki
olivat perehtyneitd asiaan, ja kaikilla oli siitd sekd kokemuksia ettd mielipiteitd.
Huomionarvoista on kuitenkin, etti haastateltavien keski-ikd oli melko korkea: nuorin
heistd oli 46- ja vanhin 60-vuotias. Syyta tdhdn voidaan vain arvailla. On mahdollista, ettid
nuoret opettajat eivit jostain syystd olisi lukuharrastuksen tukemisesta kiinnostuneita.
Todennidkoisempid kuitenkin on, ettd kun pyysin rehtoreita suosittelemaan asiaan
perehtyneitd opettajia, heistd on ollut luontevaa valita kokeneita henkilditd. Haastatellut
poikkeavat “keskiverto-opettajasta” myos siind mielessd, ettd kaikilla on Juokanopettajan
lisaksi toinen korkeakoulututkinto. Téllaisiakin henkiloitd rehtoreiden oli varmasti helppo

suositella asiantuntijoiksi. Tutkimukseen siis todella valikoitui oman alansa ekspertteja.

Tutkittavien joukko ei siis ollut kovin tavanomainen neljan opettajan joukko, eiki tuloksia
sils mitenkddn voida yleistdd ala-asteen opettajiin yleensd. Toisaalta tutkimuksen

tarkoituskaan ei missdédn tapauksessa ollut selvittdd, kuinka paljon opettajat keskiméérin



110

tukevat oppilaiden lukuharrastusta tai mitd keinoja tavalliset opettajat kayttavit.
Haastateltaviksi valittiin asiaan perehtyneitd, jotta saataisiin mahdollisimman laaja kirjo
hyvié keinoja. Siind méérin tuloksia voidaankin tavallaan yleistad: kuka tahansa opettaja
ikdédn ja koulutukseen katsomatta voi ottaa kiyttoonsé tdssd tutkimuksessa ilmi tulleita

lukuharrastuksen tukemisen keinoja, mikili koulun resurssit sen vain sallivat.

Tulosten luotettavuutta (ulkoista validiutta) lisési se, ettd eri opettajien vastaukset olivat
hyvin usein samansuuntaisia. Tdmé viittaa siihen, etti aihetta on saatu selvitettyd
suhteellisen kattavasti: jos toistaiseksi kaikki vastaukset olisivat erilaisia, voitaisiin olettaa,
ettd lisdd erilaisia vastauksia on tulossa ja iso osa keinoista on siis paljastamatta. Kun
vastaukset kuitenkin ovat samansuuntaisia, voidaan olettaa, ettd sama olisi luultavasti
jatkunut ja ndin ollen nyt on jo saatu selville jotain olennaista. Aineistoa voitiin siis pitda
siind miirin kyllddntyneeni (ks. Eskola & Suoranta 1998, 62 - 63), ettid lisdhaastattelut

tuskin olisivat tuoneet tutkimusongelman kannalta merkittdvad uutta tietoa.

Voidaan myos ajatella, ettd jos useampi opettaja on kdyttinyt samaa keinoa, keino on
varmaankin hyvi ja toimiva. Yksilolliset erot puolestaan kertovat siitd, ettd erilaisille
persoonille sopivat erilaiset keinot. T4ltd kannalta useampi tapaus tuo aineistoon rikkautta:
nyt hyvid ideoita kaipaava ei joudu jiljitteleméin yhden opettajan henkilokohtaista tyylia

vaan pystyy valitsemaan itselleen sopivia keinoja eri opettajilta.

Tutkimuksen sisdistd validiutta lisdd se, ettd olen pyrkinyt tuomaan julki sekd aineistoni
(paljon suoria lainauksia) ettd tutkimusprosessin (luku 6.3). Sisdistd validiutta olisi lisdnnyt
myOs mm. pitkdaikainen tai toistuva havainnointi tai useiden luokittelijoiden kiytto
aineiston analysoinnissa, mutta néihin ei valitettavasti ollut mahdollisuutta: ensimmainen
olisi venyttianyt tutkimuksen liian laajaksi, jalkimmaéisen taas sulkee pois se, etti tein
tutkimuksen yksin. Tuloksia luokitellessa kuitenkin tuntui, ettd episelvien tapausten
kohdalla toinen luokittelija olisi ollut todella arvokas apu. Koska tillaista apua ei
kuitenkaan ollut kaytettidvissd, pyrin kuvaamaan luokitteluperusteeni mahdollisimman

tarkasti.
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Aineiston analysointi oli tissd tutkimuksessa varsin teorialdhtoistd, mika ei ole hyvéksi, jos
se johtaa siihen, ettd tutkijan omat ennakkokisitykset vddristavit tuloksia (ks. lukua 6.4).
Olen moneen otteeseen maininnut, ettd analysoin tulokset teoriasta nousseiden
kategorioiden pohjalta, mikd sindnsid saattaa hieman véadristdd niitd. Olen kuitenkin
pyrkinyt liittdm&én tulkintoihini mahdollisimman paljon suoria lainauksia, jotta lukija saisi
“kuulla haastateltavan puhuvan omin sanoin” ja p#ételld, ovatko johtopadtokseni
luotettavia. Liséksi olen pyrkinyt mahdollisimman tarkasti erittelemién, minki seikkojen
mukaan tulokset kategorioihin luokiteltiin, jdlleen jotta lukija pystyisi seuraamaan
ajatuksiani ja arvioimaan johtopédtoksiini. Mikeld (1990, 59) muistuttaa, etté lukijalle on
annettava mahdollisimman tarkka kuva raportoituihin tuloksiin johtaneista teknisistd
operaatioista ja ajatusoperaatioista, jotta timé ei olisi pelkén tutkijan intuition varassa.
Juuri tdhén olen pyrkinyt, jotta lukija ei joutuisi tyytymién pelkéstdén minun péitelmiini

vaan voisi tehdd myos omansa.

8.3 Johtopaitokset ja jatkotutkimustarpeet

Tutkimuksen péatarkoitus oli selvittdd keinoja, joilla opettaja voi tukea oppilaidensa
lukuharrastusta. Opettajien haastatteluista kévi ilmi, ettei tdhin ole olemassa yhté ainoaa
oikeaa tapaa. Erilaisille opettajille sopivat erilaiset keinot, mutta ennen kaikkea mydos

erilaisiin oppilaisiin tuntuvat tehoavan eri keinot.

Haastattelutulosten pohjalta voidaan tehdd johtop#itds, ettd oppilaissa on kolmenlaisia
lukijoita. Adripiit tulevat selvisti esille kaikkien opettajien haastatteluissa: on ahmijoita,
jotka lukevat paljon, innokkaasti ja oma-aloitteisesti, mutta toisaalta myds oppilaita, jotka
eivit vapaaehtoisesti kirjaa avaa. Ndiden viliin jdavit ns. tavalliset oppilaat, joiden voidaan
ajatella olevan potentiaalisia lukijoita. He ovat niit4 oppilaita, joiden vapaa-ajan opettajat
epdilevit kuluvan tietokonepelien, TV:n ja muiden harrastusten parissa ja joilla ajanpuute
siis on saattanut estdd lukuharrastuksen synnyn. He saattavat olla my0s oppilaita, jotka
eivit lue, koska eivit ole 16ytineet kiinnostavia kirjoja tai koska ympériston asenne

halveksii lukemista.
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Sen, millaisesta lukuharrastuksen tukemisesta oppilas hyotyy, ndyttdisi riippuvan
lukijatyypistd: Innokas lukija ei juuri opettajan tukea kaipaa. Han lukee omaksi ilokseen, ja
hénelld on oma sisdinen lukumotivaatio. Opettaja voi korkeintaan pyrki ohjailemaan hanti
monipuolisemman lukemisen pariin. Potentiaalinen lukija puolestaan vaikuttaisi
haastattelutulosten perusteella hydtyvin opettajan tukitoimista: antamalla aikaa, tiloja ja
mallia lukemiselle sekd tarjoamalla kiinnostavia kirjoja ja mahdollisuuden keskustella
luetusta opettaja poistaa lukemisen esteitd ja voi auttaa oppilasta l0ytimadn sisdisen
lukumotivaation. Vastahakoiselle lukijalle ndmi toimet eivit riitd sisdisen motivaation
saavuttamiseen. Hén ei halua avata kirjaa, jos ei ole pakko. Téllaista oppilasta opettaja
saattaa pystyd auttamaan ulkoisen motivaation kautta: pakko tai ulkoiset palkinnot saavat
oppilaan lukemaan, mutta jos lukeminen onkin nautittavaa, se saattaa johtaa sisédiseen
motivaatioon ja oma-aloitteiseen lukemiseen. Kuten Helena toteaa, oma nautinto voi 16ytya

pakon kautta.

Seuraavan sivun kuvioon (kuvioon 3) olen tiivistidnyt eri lukijatyyppien mahdolliset tiet
lukuharrastukseen ja opettajan roolin niissd. On kuitenkin muistettava, ettd opettajan
kayttdmistd keinoista ei suinkaan ldheskddn aina seuraa sisdistd lukumotivaatiota eiki
lukemisesta nautintoa, vaan kuvion tarkoituksena on pikemminkin esittd4, millaisia teitd
pitkin lukuharrastukseen voidaan padtyd, nimenomaan koulun nikokulmasta. Koulun
ulkopuolisia lukuharrastukseen vaikuttavia tekijoité ei siis ole kuvioon siséllytetty. Kuvion
loppupuolella on lukemisen, nautinnon ja sisdisen motivaation kehd. Télld olen halunnut
kuvata sit4, ettd lukemisesta saatu nautinto lisdi sisdistd motivaatiota, joka lisds lukemista

kunnes lopulta voi syntyé lukuharrastus.
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LUKIJA- OPETTAJAN
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:
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Tarvittaessa
VASTA- ) ULKOINEN
HAKOINEN | 7| pakottaa tai lupaa == yypyy/a aycy
palkintoja

Kuvio 3. Eri lukijatyyppien tie lukuharrastukseen

Ylld oleva kuvio on mielestdni hyvd pohja aloittelevalle opettajalle oppilaiden
lukuharrastuksen tukemiseksi. Monipuolisia keinoja tarvitaan, koska erilaisiin oppilaisiin
tehoavat erilaiset keinot. Motivointikeinoista erittdin tirkeédksi nousee mielestéini erityisesti
ajan antaminen lukemiselle. Useiden harrastusten vilissd tasapainoilevalle nykylapselle
koulu saattaa olla ainoa paikka, jossa lukemiseen on aikaa keskitty4, ja vain lukemiseen
keskittymilld voi syntyd lukemisen nautinto ja lukuharrastus. Kouluajasta kilpailee
lukematon madrd tirkeitd asioita, mutta koska lukemisen avulla saadaan taitoja ja
valmiuksia omaksua monia muita asioita, opettajan olisi tirked varata viikosta hieman
aikaa my0s vapaalle lukemiselle. Se ei ainakaan vahingoita ketdén, ja joillekin se saattaa
sellaisenaan riittdd kipinéksi, joka synnyttdd lukuharrastuksen. Jotkut vaativat siihen
jareampid keinoja, ja joillekin sitd ei toki synny koskaan. Vaikka harrastusta ei
syntyisikd#n, ovat ndmékin oppilaat kuitenkin sentdén lukeneet eldmassién joitakin Kirjoja

ja saattaneet myos saada niistd jotakin irti.
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Oma tutkimukseni tarkasteli lukuharrastuksen tukemista opettajien ndkokulmasta. Siini ei
pyritty selvittdmain puolueettomasti, miten opettajien kédyttdmat keinot ovat toimineet,
vaan ndin parhaaksi uskoa opettajia. Heid4n nikokulmastaan tukikeinoista oli ollut hyotyd
joillekin, ehkd jopa monille oppilaille. Hyvi jatkotutkimuksen aihe olisikin nyt tutkia
oppilaita. Ndmé opettajat ndkevit todella paljon vaivaa ja kéyttdvit paljon aikaa
lukuharrastuksen tukemiseen. Olisi mielenkiintoista ja tirkeédd selvittidd, onko tistd todella
hyotyd, vai meneeko kaikki aika ja vaiva hukkaan. Tité voisi tutkia kartoittamalla vaikkapa
ndiden opettajien nykyisten ja entisten oppilaiden lukuharrastusta ja vertaamalla sitd
“tavallisilla” opettajilla olleisiin ja oleviin ikédtovereihin. Niin saataisiin selville

panostuksen todellinen hyoty.

Itse kuitenkin uskon vakaasti, ettd kovalla ty6ll4 ja aikaa antamalla saadaan my0s tulosta
aikaan, ainakin joidenkin oppilaiden kohdalla. Kun aikanaan saan oman luokan, aion
kdyttdd hyvikseni kokeneiden opettajien hyviksi havaitsemia lukuharrastuksen

tukemiskeinoja, joita olen titéd tutkimusta tehdesséni oppinut.
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LIITE 1: Teema-alueluettelo
HAASTATTELUTEEMAT
Taustatiedot: ikd, opetuskokemus ja koulutus

1. Omien oppilaiden lukuharrastus
Mité oppilaat lukevat?
Kuinka paljon?
Kuinka usein?
Millaisia eroja erilaisten oppilaiden vililld?
Misté ne johtuvat?

2. Mité lukuharrastus on?
Millainen lukeminen on harrastuslukemista?
Miti lukubarrastukseen kuuluu ja miti ei?
Millaisten tekstien lukemisesta voidaan kiyttad nimitystd lukuharrastus?
- Suhtautuminen esim. “medialukemiseen’: Internet, sihkoposti yms.
Mitd lukeminen parhaimmillaan 11 - 12-vuotiaille merkitsee?

3. Tukemisen perustelut
Miksi opettaja pitdd lukuharrastuksen tukemista tarpeellisena? Mitd lukuharrastus
hénen mielestdén kehittdd? Mitd hyo6tyi siitd on?
Miten tirkednd opettaja pitdd lukuharrastusta verrattuna muihin #idinkielen ja
kirjallisuuden tavoitteisiin?
Haluaako opettaja tukea lukemista yleensé vai jonkin tietyn tyyppisti erityisesti?
Minkdlaista? Miksi? Minkaélaista ei halua tukea?
Miten paljon opettaja kokee voivansa vaikuttaa oppilaidensa lukuharrastukseen,
ottaen huomioon mm. kodin vahvan vaikutuksen?

4. Tukemisen keinot
Miten opettaja on pyrkinyt tukemaan oppilaidensa lukuharrastusta? Miksi juuri
niin?
Miten hidnen mielestédsin voidaan tukea sisdistd lukumotivaatiota?
Tarkentavia kysymyksia:
Millaista tarjontaa?

- luokkakirjasto? millainen?

- koulukirjasto?

- yhteistyd yleisen kirjaston kanssa?

- aikaa ja tiloja lukemiselle?

- onko ilmapiiri Jukemista tukeva?

- muuta?

- miki tarjontaan vaikuttaa (suotuisasti tai estavasti)?

(jatkuu)
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Millaisia lukemisen malleja tarjolla?
- pitddko opettaja itse lukemisesta?
- arvostaako opettaja tekstilajeja monipuolisesti?
- lukeeko opettaja oppilaiden ndhden?
- lukeeko opettaja luokalle d4neen? mitd?
- esitteleekd opettaja kirjoja luokalle? miten?
- kiiytetdanko muita oppilaiden mallivaikutusta hyviksi?
- muita malleja? (vieraita tms.)
Kuka valitsee tekstit?
- opettaja, oppilaat yhdessé vai jokainen oppilas itse? miksi?
- kokemuksia tekstivalinnasta?
- jos opettaja valitsee, ovatko oppilaat olleet motivoituneita?
- miten motivoitu oppilaita innostumaan opettajan valinnoista?
- miten Kkiinnitetty huomiota tyttéjen ja poikien erilaisiin
mieltymyksiin?
- ovatko motivoituneempia, jos saavat itse valita?
- onko oppilaita neuvottu kirjojen valinnassa?
Lukemiseen liittyvdd vuorovaikutusta?
- miten luettua késitellddn yhdessd? kasittelyvinkkeja?
- onko luetusta kertominen pakollista? onko suosittua?
- “raportoidaanko” kirjoista?
Muita motivointikeinoja?
Millainen on opettajan “kehityshistoria” lukuharrastuksen tukemisessa?
Onko kokemuksen myoti 10ytanyt parempia keinoja?

5. Tukitoimenpiteiden vaikutukset
Miki on toiminut hyvin?
Miki ei ole toiminut?
Toimivatko eri keinot eri ryhmilld, vai onko joitakin kaikille sopivia keinoja?
Millaisia tuloksia on saatu?
Onko toimenpiteilld pystytty tukemaan sisdistd lukumotivaatiota (oppilaan omaa
halua lukea), vai lukevatko oppilaat muista syistd? Mist4?
Uskooko opettaja lukuinnon sdilyvin?

Muuta atheeseen liittyvdd sanottavaa?



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

