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Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, minkélaisia kokemuksia 2. — 6.
luokkalaisilla on ollut Niilo Médki Instituutin Lukumummi ja -vaari —toiminnasta.
Tutkimuksen aineisto keréttiin yksilohaastatteluina ja aineisto analysoitiin
fenomengrafisella tutkimusotteella. Lasten kokemukset jakautuivat seuraaviin
alakategorioihin: [lukeminen lukutuokioiden aikana, Ilukemisen kehittyminen,
sosiaalinen kanssakdyminen lukumummien ja -vaarien kanssa, poissaolo tunneilta
lukutuokioiden aikana, muu toiminta ja lukupaikka.

Lukukokemukseen vaikutti lasten asennoituminen lukemiseen, kirjojen
mielekkyys sekd suhtautuminen lukutuokioilla kaytettyihin lukutapoihin.
Lukutavoista vuorolukeminen oli lapsista mieluisinta. Yhdessd lukeminen koettiin
vaikeaksi. Kokemukset sosiaalisesta kanssakdymisestd lukumummien ja -vaarien
kanssa olivat péddosin myonteisid. Osa lapsista koki toiminnan kautta
kehittyneensé lukemisessa, ja kokivat saavansa lukumummeilta ja —vaareilta apua
erityisesti vaikeiden sanojen lukemiseen. Oppitunneilta poissaolo vaikutti lasten
kokemukseen lukutuokioista. Poissaoloon suhtautuminen oli riippuvainen siité,
miten positiivisesti tai negatiivisesti lapsi suhtautui yhtddltd oppitunteihin ja
toisaalta lukutuokioihin. Merkkivahvistajina toimineiden tarrojen saaminen oli
lapsille mieleistd. Hyvd lukupaikka oli lasten mielestd rauhallinen, esteettinen,
pehmeilld tuoleilla varustettu ja visuaalisia virikkeitd tarjoava.

Tutkimus toi esiin lapsen maailman konkretian ja heille merkitykselliset
toiminnan puolet. Huomiota tulisi Lukumummi ja -vaari —toiminnassa kiinnittda
mm. sithen, etteivdt merkkivahvistajat heikennd lasten sisdistd lukumotivaatiota
eikd tunneilta poissaolo lukutuokioiden aikana héiritse lasten muuta opiskelua.

Avainsanat: Lukumummi ja -vaari —toiminta, lasten kokemukset, lukusujuvuus,
fenomenografia
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1 JOHDANTO

Hyvid lukutaito on yksi tdrkeimmistd koulussa opeteltavista taidoista, silld se
toimii tdrkednd tyOkaluna kaikelle myohemmélle opiskelulle ja sen vaikutukset
ulottuvat usealle eri eldmin alueelle. Suomen kielen sdénnénmukaisesta kirjain-
ddnne —vastaavuudesta johtuen suurin osa lapsista oppii teknisen lukutaidon
ensimmadisen luokan loppuun mennessd (Aro 2004). Lukemisen pulmat nikyvét
pikemminkin lukemisen sujumattomuutena.

Lukusujuvuuden pulmat vaikeuttavat muun muassa luetun ymmairtdmista,
silld padhuomio kiinnittyy tekniseen lukemisesta suoriutumiseen (Wolf & Katzir-
Cohen 2001, 219). Luetun ymmartdminen taas on keskeinen taito, jota tarvitaan
lahes kaikissa oppiaineissa ja silld on myds tdrked merkitys eldmén muihin osa-
alueisiin. Lapsilla, joilla on vaikeuksia lukusujuvuudessa, on siis riski jddda
opinnoissaan ikdtovereistaan jilkeen kouluopiskelun muuttuessa yhd enemmén
lukemiseen tukeutuvaksi.

Lukusujuvuuden kehittdimiseen ei vélttdmattd tarvita mitddn erityisié
menetelmid tai ammattilaisten apua. Lukusujuvuus kehittyy lukemalla enemmain.
(Huemer 2009, 69.) Jos kuitenkin lukeminen on kovin tydldstd, jdd se yleensd
védhille, jolloin Ilukemisen sujuvuus ei myOskddn piadse kehittymain.
Lukemismotivaatiolla on siis suuri merkitys lukusujuvuuden kehittymiselle.

Niillo Maiki Instituutin -~ Lukemissujuvuuden  kehityksen  tukeminen
kouluidssd -hanke pyrkii tukemaan oppilaiden lukemissujuvuuden harjaantumista.
Lukumummi ja -vaari —toiminta, yksi hankkeen osa-alueista, keskittyy erityisesti
oppilaiden lukuinnostuksen nostamiseen. Siind vapaaehtoiset seniori-ikdiset
henkildt vierailevat sddnnollisesti kouluissa lukemassa kahden kesken niiden
oppilaiden kanssa, joilla on haasteita lukusujuvuudessa.

Tédmin tutkimuksen tavoitteena on fenomenografisen analyysin keinoin
selvittdd, minkélaisia kokemuksia oppilailla on ollut Lukumummi ja -vaari —
toiminnasta. Koska toiminnan tavoitteena on lapsen lukuinnostuksen ja
motivaation nostaminen, on tirkedd ottaa huomioon myds lasten ndkemykset
Lukumummi ja -vaari —toiminnasta. Tarkoituksena on wvalottaa niitd puolia

toiminnassa, jotka lapset kokevat merkityksellisiksi ja toiminnan eri puolien



mielekkyyttd lasten ndkokulmasta. Aineisto pohjautuu Niilo Méki Instituutin
tekeméddn puolistrukturoituun lomakehaastatteluun Lukumummi ja -vaari —

kokeilun yhteydessa.

2 LUKUTAITO JA SEN TUKEMINEN

2.1 Lukemaan oppiminen ja lukusujuvuus

Lukemaan oppimista voidaan tarkastella kaksikanavaisen mallin kautta.
Kaksikanavainen malli perustuu ajatukseen siitd, ettd on kaksi erilaista tapaa lukea
tekstid. Toinen kanavista perustuu fonologiseen dekoodaukseen, jossa sanan
yksittdiset kirjaimet muunnetaan niitd vastaaviksi dénteiksi. Toinen kanava taas
muodostaa suoran yhteyden sanan ortografian (kirjoitusasu) ja sen merkityksen
vilille. (Jobard, Crivello & Tzourio-Mazoyer 2003, 693-694.) Fonologisella
koodaustaidolla on merkittdvd rooli sanojen ortografisen muistijiljen
muodostumiselle (Share 1999). Tamé yhteys sanan ulkoasun ja sen merkityksen
vélilld rakentuu toistojen kautta ja varastoituu henkilon sisdiseen sanavarastoon
(Coltheart, Curtis, Atkins & Haller 1993, 589; Coltheart, Rastle, Perry, Langdon
& Ziegler 2001, 209). Ortografisen prosessoinnin voidaan sanoa olevan
fonologista prosessointia nopeampi ja automatisoituneempi lukemistapa, silléd siind
sana luetaan kokonaisuutena, eikd yhdistelmdnd dinteitd. Fonologista
prosessointia tarvitaan kuitenkin luettaessa uusia sanoja tai epdsanoja. Useat
tutkimukset puoltavat tillaisen kaksikanavaisen lukemisen mallin pitevyyttd
(Coltheart et al. 2001, 211).

Suomessa tekninen lukutaito eli fonologinen dekoodaus opitaan
suhteellisen helposti, silld suomen kielen kirjain-ddnne —vastaavuus on hyvin
saannonmukainen (ks. Aro & Wimmer 2003; Aro 2004). Lukemisen pulmat
esiintyvétkin sdadnnonmukaisissa kielissdé enemméin lukemisen sujuvuudessa -
hitaana ja takeltelevana lukemisena (Thaler, Ebner, Wimmer & Landerl 2004, 90;
Frith, Wimmer & Landerl 1998). Jos lukeminen ei automatisoidu eikd sanoja
pystytéd ortografisesti prosessoimaan, joutuu henkild kiyttdmiin aikaa vievimpaa

fonologista véyldd. Lukemisen sujuvoituminen taas on tdrkedd, jotta lukemaan



oppimisesta voidaan siirtyd ymmaértimaan teksti ja oppimaan lukemisen avulla.

Lukusujuvuus ei viittaa pelkistdin lukemisen nopeuteen. Lukusujuvuuteen
liittyy mm. sanan tunnistamisen automatisoituminen (Uusitalo-Malmivaara 2009,
14). Sujuva lukeminen on oikeellista ja dekoodaus suhteellisen vaivatonta.
Adnenlukemisen tulisi myds olla sujuvaa ja tarkkaa, ja siind tulisi olla oikea
prosodiikka, eli ilmeikkyyttd osoittavien piirteiden, kuten &dnenpainon,
ddnenkorkeuden ja taukojen asianmukainen kéyttd. Kun lukeminen on sujuvaa,
huomio voidaan kiinnittdd teknisen lukemisen sijaan luetun ymméirtdmiseen.
(Wolf & Katzir-Cohen 2001, 219.)

Share (2008, 593) on esittdinyt lukusujuvuuteen liittyen neljd eri
lukijaprofiilia, joissa jako tehdddn lukemisen nopeuden ja lukemisen tarkkuuden
perusteella. Koska nopeus ja tarkkuus eivét aina korreloi, voidaan perustellusti
esittdd, ettd lukijat jakautuvat neljadn lukijaprofiiliin: 1) nopeat ja tarkat lukijat, 2)
hitaat ja epitarkat lukijat, 3) nopeat ja epétarkat lukijat sekd 4) hitaat ja tarkat
lukijat. Eniten haasteita lukemisessa on hitailla ja epatarkoilla lukijoilla.

Lukunopeuden ja sanan tunnistamisen sujuvuuden haasteiden on huomattu
olevan vahvasti kytkoksissd nopean nimedmisen pulmiin (ks. Korhonen 1995;
Wolf, Miller & Donnelly 2000). Nopean nimedmisen pulmat nikyvit vaikeutena
hakea “mielen sanakirjasta” oikeita nimityksid asioille, esineille, kuvioille, jne.
Lukivaikeuksien taustalla néyttdisi myds olevan fonologisen muistamisen
vaikeuksia (Wimmer, Mayringer & Landerl 1998).

Lukusujuvuus kehittyy parhaiten lukemalla enemmin. Lapset, joilla on
haasteita lukemisessa, lukevat usein vdhemmén, ja ilman harjoitusta he jddvat
helposti ikédtovereistaan jidlkeen lukutaidon kehittymisessd (Leppdnen, Niemi,
Aunola & Nurmi 2004, 72). Juuri lukutaidon hitaus ja tyoldys ndyttéisi johtavan
lukemisen vilttdmiseen. Lukemisen vilttdiminen taas hidastaa entisestddn
lukusujuvuuden kehittymistd. Onkin ndyttod siitd, ettd erot hyvien ja huonojen
lukijoiden vililld vain kasvavat ajan myd6td (Leppdnen et. al. 2004, 75).
Lukusujuvuuden kehittdmiseen tdhtddvien interventioiden tulisi siksi motivoida

lapsia lukemisen mairén lisdémisessa.



2.2 Lasten asenteet ja motivaatio lukemiseen

Yksi tirked tekijd, joka wvaikuttaa lasten lukemisen sddnndllisyyteen,
lukunautintoon ja lukemisessa suoriutumiseen, on lapsen asenne lukemiseen
(Logan & Johnston 2009, 199). Kielteinen asenne voi johtaa lukemisen
vélttimiseen, jolla puolestaan on merkittdvid vaikutuksia lukutaidon
kehittymiselle. Suhteellisen hyvilldkin lukijoilla kielteinen asenne voi aiheuttaa
sen, ettd henkilo pyrkii vilttdimédin lukemista, jos muita vaihtoehtoja l0ytyy.
(McKenna, Kear & Ellsworth 1995, 934.)

Lukemisasenne voidaan jakaa alatyyppeihin henkilon kiinnostuksen
kohteiden mukaan. Henkild voi asennoitua esimerkiksi tieteiskirjallisuuden
lukemiseen hyvin eri tavalla kuin esimerkiksi runouden lukemiseen. Tdmén liséksi
on kuitenkin perusteltua puhua myds yleisestd lukemisasenteesta. Asennetta
lukemiseen voidaan siis tarkastella joko yleiselld tasolla tai tiettyyn ndkdkulmaan
tarkentaen. (McKenna et al. 1995, 934.)

Asenne lukemista kohtaan on moniulotteinen késite, joka rakentuu useasta
eri tekijdstd. Lewisin ja Tealin (1980) mukaan asenne lukemista kohtaan rakentuu
kolmen tekijin kautta. Ensimméiinen ndistd tekijoistd on henkilokohtaisen
kehittymisen arvostaminen. Lukemisasenteeseen vaikuttaa siis se, minkd arvon
lukija antaa lukemisen kautta saaduille oivalluksille itsestd, muista ja eldmésti
ylipadtddn. Toinen tekijoistd on lukemisen kaytdnnollisyys, eli se, minka
merkityksen henkild antaa lukemiselle eldméanhallinnassa, opiskelussa ja
ammatissa menestymisen vilineend. Kolmas tekijd viittaa lukemisen
nautinnollisuuteen. Kahdella henkil6lld voi siis molemmilla olla mydnteinen
asenne lukemista kohtaan, mutta toisen myoOnteisyys perustuu esimerkiksi
lukemisen nautinnollisuudelle ja toisen taas lukemisen hyodyllisyydelle.

Nuorilla lapsilla asenne lukemiseen on yleensd mydnteinen, mutta on
ndyttod siitd, ettd asenne huononee ajan kanssa (Kush & Watkins 1996). Tdma
saattaa johtua siitd, ettd lasten varttuessa muut toiminnot kilpailevat lukemisen
kanssa ja niitd pidetdéin lukemista nautinnollisempina (McKenna et al. 1995).
Asenne lukemiseen niyttdd heikentyvdn sekd akateemisen ettd vapaa-ajan
lukemisen suhteen (Kush & Watkins 1996).

Lukemisasenteeseen vaikuttaa myos henkilon lukutaito ja késitys

lukemisen mindpystyvyydestddn. Mindpystyvyys on Albert Banduran (1977)



kehittelemd teoreettinen kisite kuvaamaan ihmisen Kkésitystd siitd, miten
menestyksellisesti hén kykenee suorittamaan tietyn toiminnon tai tehtivin.
Oppilaat, jotka kokevat itsensd kyvykkdiksi, asettavat itsellensd haastavampia
tavoitteita ja ottavat itselleen helpommin vaikeampia tehtidvid (Zimmerman 2000,
86—87). Sitd vastoin ihmiset yleensd pelkddvat ja valttavat haastavia tilanteita, jos
he uskovat olevansa kykeneméttomid suoriutumaan niistd (Bandura 1977, 194).
Heikommat lukijat voivat olettaa lukemisesta seuraavan turhautumista ja siten
asennoituvat usein kielteisemmin lukemiseen kuin paremmat lukijat (McKenna et
al. 1995, 934). On my®ds tutkittu, ettd lapsilla, joilla on oppimisvaikeuksia on
selvisti kielteisempi asenne lukemiseen (Mihandoost 2011).

Ympiristolld on my0s vaikutusta asenteisiin lukemista kohtaan. Jos lapsen
kulttuurinen ympéristd kannustaa, ndyttdd mallia, ja vahvistaa lukemista, hénen
asenteensa lukemista kohtaan kehittyy todennékdisemmin myds myonteiseksi
(McKenna et al. 1995, 941). Partin ja Hendricks (2002) tutkivat ympiriston
vaikutusta asenteisiin lukemista kohtaan ja 10ysivét useita ympariston tekijoitd,
jotka korreloivat myonteisen lukemisasenteen kanssa:

e lapselle luettiin pienend

e useampi henkild luki sddnndllisesti lapselle

e lapsi sai kirjoja lahjaksi

e lapsi omistaa kirjastokortin

e vanhempien koulutustaso

e vanhempien kirjakokoelma

e lapsen henkilokohtainen kirjakokoelma

e vanhempien kiinnostus lapsen lukemiseen

e vanhempien ja lapsen véliset keskustelut kirjoista ja lehdistad

e lapsella on ystdvid, jotka lukevat ja joiden kanssa voi keskustella

kirjoista ja suositella kirjoja

Lukemiseen liittyvissd asenteissa on huomattu olevan sukupuolieroja. Tyttdjen
suhtautuminen lukemista kohtaan on yleisesti myonteisempéé kuin poikien. Tdma
ero asenteissa on vield suurempi vapaa-ajan lukemisen kohdalla kuin akateemisen
lukemisen kohdalla. (Kush & Watkins 1996, 318.) Asenteiden eroja sukupuolten
vélilld voidaan kenties selittdd silld, ettd tyttojd ja poikia kohtaan on erilaisia
odotuksia lukemisen suhteen (McKenna et al. 1995, 941).

Jotkut tutkimukset ovat niyttineet, ettd tietyilld opetustavoilla on



myoOnteisid vaikutuksia lasten asenteisiin lukemista kohtaan. Esimerkiksi
metakognitiivisten lukustrategioiden opettamisella (Paine & Manning 1992) ja
oppilaille &ineen lukemisella (Herrold, Stanchfield & Serabian 1989) on
positiivinen vaikutus lukemisasenteisiin. My0s korkealaatuisen kirjallisuuden
kaytto, kirjallisuuden liittdminen oppilaiden omaan eldmédn sekd kysymysten
esittdminen aikaisemman pohjatiedon heréttelemiseksi vaikuttaa asenteisiin
myoOnteisesti (McKenna et al. 1995, 941).

Yksi lukemisasenteeseen vahvasti liittyvd kisite on lukemismotivaatio.
Wigfield ja Guthrie (1997, 422) ovat aikaisempien tutkimusten perusteella
maédritelleet 11 eri tekijdd, jotka vaikuttavat lasten lukemismotivaation. Niistd
kaksi ensimmadistd perustuvat tutkimuksiin mindpystyvyydestd (vrt. Bandura
1977). Niité tekijoitd ovat lukemispystyvyys (reading efficacy), usko siitd, etti
henkild pystyy lukemaan menestyksekkddsti, ja lukemisen haaste (reading
challenge) eli nautinto, jonka henkild saa haastavien tekstien hahmottamisesta
(Wigfield ja Guthrie 1997, 422).

Seuraava ryhmid motivaatiotekijoitd perustuu tutkimuksiin sisdisestd ja
ulkoisesta motivaatiosta ja saavutustavoitteista. Sisdiseen motivaatioon ja
oppimistavoitteisiin liittyvét tekijat siséltdvit uteliaisuuden (reading curiosity),
halun tietdd lisdé jostakin itseddn kiinnostavasta aiheesta; lukemisen osallisuuden
(reading involvement), nautinnon erilaisten kirjallisuuslajien ja tietotekstien
kokemisesta; ja lukemisen tirkeyden (importance of reading). Yksi téhdn
kategoriaan kuuluva motivaatiotekiji on myods lukemisen vélttdminen (reading
work avoidance), joka viittaa niithin lukemisen puoliin, joista henkild ei pida.
(Wigfield ja Guthrie 1997, 422.)

Ulkoiseen motivaatioon ja tulostavoitteisiin liittyvid motivaatiotekijoitd
ovat lukemisessa kilpailu (competition in reading) eli halu suoriutua lukemisessa
paremmin kuin muut, tunnustus lukemisesta (recognition for reading) eli
konkreettisista tunnustuksen muodoista saatu mielihyvé, ja lukeminen arvosanoja
varten (reading for grades) eli halu saada opettajalta hyvid arvosanoja. Koska
lapset usein lukevat koulussa, jossa heitd arvioidaan ja vertaillaan muihin, niilla
ulkoisilla  motivaatiotekijoilld on  huomattava  merkitys  oppilaiden
lukemismotivaatioon. (Wigfield ja Guthrie 1997, 422.)

Viimeinen ryhmé késittdd lukemisen sosiaaliset motivaatiotekijit.

Sosiaaliset syyt lukemiselle (social reasons for reading) on motivaatiotekijd, joka
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viittaa lukemisesta saatujen merkitysten jakamiseen ystivien ja perheenjésenien
kanssa. Mukautuvaisuus (compliance) taas viittaa ulkoisen tavoitteen tai
vaatimuksen takia lukemiseen. (Wigfield ja Guthrie 1997, 422.) Sisdiset (esim.
lukemisen térkeys) ja ulkoiset (esim. arvosanat) motivaatiotekijit selittdvét
vahvimmin lasten lukumotivaatiota, kun taas sosiaalisilla syilld ja halulla vélttaa
lukemista on vdhiinen vaikutus lasten lukumotivaatioon (Baker & Wigfield 1999,

469).

2.3 Lukusujuvuutta kehittivii interventioita

Lukusujuvuuden kehittdmisessd yleisimmin kéytetty interventio on toistava
lukeminen, jossa lapsi lukee saman tekstin useaan otteeseen. Toistavalla
lukemisella on huomattu olevan yhteys lukunopeuden, tarkkuuden ja luetun
ymmairtdmisen kehittymisen kanssa (Chard, Vaughn & Tyler 2002, 402).
Toistavaa lukemista voidaan harjoittaa joko yksin tai niin, ettd osaavampi henkild
lukee tekstin ensin malliksi. Toistava lukeminen on mallin kanssa tehokkaampaa
kuin ilman (Chard et al. 2002, 402; Kuhn & Stahl 2003). Mallilukeminen edistda
myo0s luetun ymmaértamistd, silld toisen henkilon lukiessa lapsi voi keskittya
tekstin sisdltoon. Sen hyOty on myds siind, ettd oppilas saa mallin hyvista
lukemisen prosodiikasta. Mallilukemisessa teksti voi tulla myds nauhalta.
Heikoilla lukijoilla voi kuitenkin olla vaikeaa pysyd nauhan perdssd, kun taas
malliksi lukeva henkild voi suhteuttaa lukunopeuttaan lapsen tasoon (Hudson,
Lane & Pullen 2005, 708). Toistava lukeminen voi myds tuntua lapsesta
epamotivoivalta, etenkin jos toistojen mééra on suuri.

On myos useita ei-toistavia interventioita lukusujuvuuden edistamiseksi.
Néitd menetelmid puoltaa se, ettd erilaisten tekstien laajan kirjon lukeminen voi
olla motivoivampaa kuin saman tekstin lukeminen useaan otteeseen. Samalla lapsi
altistuu suuremmalle maédrélle uusia sanoja, joiden kautta lapsen sanavarasto
karttuu. (Homan, Klesius & Hite 1993, 96.) Ndiistd interventioista 1dhimpéna
toistavaa lukemista on kaikulukeminen, jossa opettaja lukee yhden lauseen ja
oppilas lukee saman lauseen opettajan jélkeen kerran. Tdmén tutkielman
yhteydessa téstd lukutavasta on kiytetty termid mallilukeminen, jotta kasitteistd

olisi yhtenevi Niilo Méki Instituutin Lukumummi ja -vaari —toiminnan kanssa.
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Yksi ei-toistavista interventiomuodoista on osaavamman lukijan kanssa
yhteen @ddneen lukeminen, joka kehittdd erityisesti ddnenlukemisen sujuvuutta
(Kuhn & Stahl 2003). Yhteen ddneen luettaessa oppilas seuraa katseellaan tekstid.
Alussa osaavampi lukija johtaa Ilukemista lukien hieman nopeampaa ja
voimakkaammalla ddnelld kuin lapsi. Kun lapsi kehittyy kyvyssddn ottaa
lukemista johtava rooli, tilloin osaavampi lukija hiljentdd d4ntdédn ja lukee hieman
oppilaan perdssid. Menetelmé perustuu ajatukseen siité, ettd lapsi lukiessaan kuulee
samalla oikeellista lukemista, jolloin sanantunnistus nopeutuu yhteyksien
muodostuessa auditiivisen ja ortografisen muodon vilille. (Traynelis-Yurek &
Yurek 1990, 111.)

Parilukeminen (paired reading) on yksi yhteen déneen lukemisen muoto.
Se alkaa yhteen déneen lukemisella, kunnes lapsi kokee tarpeeksi itsevarmuutta
lukea yksin, jolloin hén antaa hiljaisen signaalin osaavammalle lukijalle ja jatkaa
lukemista yksin. Jos lapsi tekee virheen, osaavampi lukija auttaa korjaamaan
virheen ja he jatkavat taas yhteen déneen lukien. (Law & Kratochwill 1993, 120.)

Lukusujuvuuden kehittdmiseksi kdytetddn myos avustetun tdydentdmisen
menetelmdd. Tadméd menetelmd toimii siten, ettd opettaja lukee tekstid ja aika ajoin
pyséhtyy antaakseen oppilaan lukea seuraavan sanan. Opettajan lukiessa oppilas
seuraa tekstid tarkasti voidakseen lukea sanoja ddneen heti opettajan pysdhdyttya.
(Homan et al. 1993, 95.)

On muutamia yleisid tekijoitd, jotka vaikuttavat lukusujuvuuden
interventioiden tehokkuuteen. Interventioissa on muun muassa tirked sdddelld
luettavan materiaalin vaikeustasoa lapselle sopivaksi. Tekstien tulisi vaikeutua
progressiivisesti suhteessa lapsen kehitystasoon. Toinen merkittavd tekija
lukusujuvuuden kehittdmiseksi on palautteen antaminen vairin luettujen sanojen
kohdalla ja virheiden korjaaminen. (Chard et al. 2002, 403.) Lukusujuvuuden
kehittymisen kannalta on myos tirkedd, ettd ortografisen prosessoinnin liséksi
huomiota kiinnitetddn sanojen merkityksiin (Berends & Reitsma 2006).

Vaikka niilld eri interventioilla on huomattu olevan myodnteinen vaikutus
lukusujuvuuden kehittymiseen, ei ole kuitenkaan varmaa, johtuuko niiden kautta
saatu hyOty menetelmistd itsestddn vai ylipddtddn lisddntyneestd lukemisen
médrdstd ja annetusta yksilollisestd huomiosta lukemiseen (Kuhn & Stahl 2003,
17; Homan et al. 1993, 95). Menetelmit voivat kuitenkin mahdollistaa lapsen

taitotasoa vaikeampien materiaalien lukemisen ja luoda struktuuria, joka



12

mahdollistaa lisdéntyneen lukemisen mééran.

Aikuisen kanssa lukemisella on vahvempi myonteinen vaikutus
lukusujuvuuteen kuin edistyneempien ikdtovereiden kanssa lukeminen (Chard et
al. 2002, 402). Aikuisen kanssa lukeminen auttaa luetun ymmaértdmisen
kehittymisessd, silld lapsella on mahdollisuus saada selvennystd vaikeissa
sanoissa, kysyd kysymyksid ja keskustella tekstistd. Aikuinen voi myos korjata
lasta, timén tehdessd virheitd lukemisessa. (Rasinski 2009, 34). Tutkimuksissa on
huomattu, ettd aikuisen kanssa yhdessd lukeminen edistdd lukemisen sujuvuutta,
silld aikuinen voi antaa lapselle palautetta, huomiota, kannustusta, ja motivoida
lasta lukemaan lisdd (Huemer 2009, 69).

Sukupolvien ylittdvilld kasvatusohjelmilla voi akateemisten hydtyjen
lisdksi olla myonteisid sosiaalisia vaikutuksia lapsiin. Aikaisempien tutkimusten
perusteella seniori-ikdisten tukea hyddyntivilld ohjelmilla on positiivinen vaikutus
sithen, miten lapset suhtautuvat vanhuksiin (Spudich & Spudich 2010, 135).
Dunhamin ja Casadonten (2009) tutkimuksen tulosten mukaan vanhusten ldsnéolo
luokassa vaikutti myonteisesti lasten suhtautumiseen vanhuksiin yleensi ja myds
sithen, miten he suhtautuvat ikdantymiseen. Tutkimuksen mukaan lapset
suhtautuivat vanhuksiin positiivisemmin, jos he tiesivdt vanhusten olevan heidén
kanssaan vapaachtoisesti - koska he haluavat auttaa heitd (Dunham & Casadonte
2009, 462).

Lukemisen edistdmiseen tdhtddvistd vapaaehtoisuuteen perustuvista
kahdenkeskisten tutorointien tehokkuudesta on suhteellisen vdhdn tutkimustietoa
(Wasik 1998, 282). Portillo Pena (2009) teetti laajan pitkittdistutkimuksen, jossa
arvioitiin ~ vapaaechtoisuuteen  perustuvan  lukemismotivaatiota  edistdvdn
tutorointiohjelman vaikutuksia. Interventiossa vapaaehtoiset lukivat yhdessa
oppilaiden kanssa hyvin samaan tapaan kuin tdmin tutkimuksen kohteena
olevassa Lukumummi ja -vaari —toiminnassa. Tutkimuksen perusteella
interventiolla  oli  lyhyelld  aikavidlilld myOnteinen  vaikutus lasten
lukemismotivaatioon ja lasten asenteisiin lukemista kohtaan. Interventiolla oli
my0s pitkdaikaisia myonteisid vaikutuksia lukemisessa suoriutumiseen.
Vaikutukset motivaatioon ja asenteisiin olivat suuremmat tyt6illd poikiin
verrattuna, ja nuoremmilla oppilailla vanhempiin oppilaisiin verrattuna. My0s
Elbaumin ja Vaughnin (2000) tutkimus antaa ndyttda siitd, ettd timén tyyppisilla

vapaachtoisuuteen perustuvilla kahdenkeskisilld lukuohjelmilla voi olla



13

pitkdaikaisia positiivisia vaikutuksia lasten lukuinnostuksen ja lukutaidon
kehittymiselle. Niiden hyodty on myos se, ettd ne ovat toteutukseltaan edullisia ja
joustavia (Morris 2006, 359).

Lukusujuvuuden kehittdimiseen on my0s suunniteltu tietokoneavusteisia
interventioita. Samoin kuin vapaaehtoisuuteen perustuvissa kasvatusohjelmissa,
myo0s tietokoneavusteisten interventioiden hyoty on niiden kustannustehokkuus,
silld ne eivét vaadi opettajan ldsndoloa. Téhdn mennessd kehitellyt ohjelmat eivit
kuitenkaan sisdlld sen tasoista puheentunnistuskapasiteettia, jotta ne kykenisivat
arvioimaan lapsen ddneen lukemisen oikeellisuutta ja ndin antamaan lapselle
palautetta timan lukemisesta (Huemer 2009, 30).

Osa lukusujuvuutta kehittivistd tietokoneavusteisista opetusohjelmista
toimii silld periaatteella, ettd lukiessaan lapsi voi halutessa laittaa kursorin vaikean
sanan paille, jolloin ohjelma lausuu sanan tai sanan osia déneen (ks. Olion & Wise
1992). Tamén liséksi on olemassa tietokoneohjelmia, joissa oppilas tekee tehtivia
valitsemalla annetuista eri vaihtoehdoista oikean vastauksen. Tehtévit perustuvat
joko ortografiseen prosessointiin (oppilaan tehtdvini on selvittdd, 16ytyyko tietty
kirjainyhdistelméd annetusta sanasta, tai ovatko kaksi annettua sanaa identtisid
keskenddn), semanttiseen prosessointiin (kuuluvatko annetut sanat samaan
semanttiseen kategoriaan, tai vastaako sana annettuun kysymykseen) tai
auditiiviseen prosessointiin (tavun kuuleminen ja sen yhdistdminen tavua
vastaavaan kirjoitusasuun, kuten suomalaisessa Ekapelissd) (ks. Berends &
Reitsma 2006; Uusitalo-Malmivaara 2007; Magnani, Ecalle, Veuillet & Collet
2004).
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3 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Lukumummi ja -vaari —toimintaa vastaavilla interventioilla on ollut mydnteinen
vaikutus lasten lukusujuvuuden ja lukemismotivaation kehittymiseen, sekd lasten
suhtautumiseen ikddntymiseen ja vanhuksiin. N&dmi tutkimukset ovat usein
keskittyneet teemoihin, joiden avulla on arvioitu interventioiden hyddyllisyytta
tulosorientoituneesti. Interventioiden tehokkuuteen vaikuttaa kuitenkin myos se,
miten lapset kokevat interventiot. Halusin tdssd tutkimuksessa ottaa
lapsilédhtdisemmén ndkdkulman ja tarkastella Lukumummi ja -vaari —toimintaa
lasten omien kokemusten kautta, jotta voidaan selvittdd, mitkd puolet toiminnasta
tuntuvat lapsista merkityksellisiltd ja milld asioilla saattaa olla vaikutusta lasten
motivaatioon lukutuokioilla lukemiseen. Témén tutkimuksen tarkoituksena on siis
tarkastella, miten lapset kokevat Lukumummi ja -vaari —toiminnan.

Tutkimuskysymys tarkentui seuraavanlaiseksi:

*  Minkilaisia kokemuksia lapsilla on Lukumummi ja -vaari —toiminnasta?

Lukumummi ja —vaari —toiminnassa keskeistd on lukutuokioilla lukeminen ja
sosiaalinen kanssakdyminen lukumummien  ja -vaarien kanssa.
Tutkimuskysymystd pohditaan siis sen valossa, minkilaisia kokemuksia lapsilla
on lukemisesta lukutuokioiden aikana, sekd minkélaisia kokemuksia lapsilla on
lukumummien ja -vaarien kanssa olemisesta. Jotta lapsille merkitykselliset asiat
tulisivat esille mahdollisimman kattavasti, tdmén lisdksi tutkitaan, mitd muita

asioita lapset tuovat ilmi Lukumummi ja -vaari —toiminnasta.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Fenomenografia tutkimusmenetelmana

Téssd tutkimuksessa on kéytetty fenomenografista tutkimusmenetelmaa.
Fenomenografia on kasvatustieteissd usein kéytetty laadullisen tutkimuksen
tutkimusote ja aineiston analyysimenetelmd. Suoraan suomeksi kédnnettyna
fenomenografia tarkoittaa “ilmion kuvaamista”. Fenomenografia-termid kéytti
ensimmaisen kerran Ference Marton vuonna 1981 (Svensson 1997, 160), joka teki
fenomenografista tutkimusta mm. yliopisto-opiskelijoiden erilaisista kasityksista
oppimisesta.

Fenomenografisen ajattelun taustalla on ndkemys siitd, ettd todellisuus
rakentuu sosiaalisesti ja konstruktivistisesti ihmisten tulkintojen kautta.
Fenomenografiassa ei siis pyritd tutkimaan sitd, miten asiat maailmassa ovat, vaan
pikemminkin sitd, miten ihmiset kokevat asioiden olevan. (Kakkori & Huttunen
2010, 9.) Tieteellisessd kirjallisuudessa asioiden todellisuuden tutkimista
kutsutaan ensimmaéisen asteen ndkokulmaksi, kun taas ithmisten kasityksié asioista
kutsutaan toisen asteen ndkokulmaksi. Fenomenografisessa tutkimuksessa
keskitytddn toisen asteen ndkokulmaan: ihmisten kuvauksiin, késityksiin,
ymmaértamisen tapoihin ja késitteellistimisiin, eli sithen miten erilaiset ilmidt
koetaan ja havaitaan (ks. Marton 1994; Svensson 1997, 160; Kakkori & Huttunen
2010, 8).

Néma erilaiset kokemiset ja késitteellistdmiset jarjestetddn ja kuvataan niin
sanotuilla kuvauksen kategorioilla, ja ndistd kategorioista muodostuu kyseisen
ilmion tulos- tai vastausavaruus (outcome space) (Marton 1994). Vastausavaruus
kattaa siis kaikki aineistossa esiin tulleet kokemustavat kategorioihin jérjesteltyni.

Fenomenografia perustuu sithen olettamukseen, ettd todellisuuden
kokemisen tapoja on olemassa rajallinen midrd. Sen péddtavoite on etsié ja rajata
ndmi todellisuuden kokemusten variaatiot, ja tdssd on fenomenografian vahvuus
ja mielekkyys. (Sdljo 1997, 175.) Fenomenografisessa tutkimuksessa keskeisté ei
siis ole eri kédsitysten méérillinen painottuminen vaan se, ettd kategoriat kattavat

aineistosta esiin tulevien kisitysten vaihtelun ja laadulliset erot, silli usein
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aineiston marginaalisin kisitys voi olla teoreettisesti mielenkiintoisin (Huusko &
Paloniemi 2006, 169).

Vaikkei fenomenografialla ole varsinaisesti omaa laadullisen aineiston
kerdysmetodia, = fenomenografiselle  tutkimukselle  luontevin  aineiston
keruumenetelma on yksildllinen teemahaastattelu. Silloin tdlloin myds muunlaisia
menetelmid kéytetdén, esim. puolistrukturoitua haastattelulomaketta. (Kakkori &
Huttunen 2010, 8.)

Fenomenografisessa tutkimuksessa aineiston analyysin ensimmiinen vaihe
on merkitysyksikdiden etsiminen. Tulkinta kohdistetaan ajatusten kokonaisuuksiin
yksittédisten sanojen ja lauseiden sijaan. Tutkija lukee ilmaisut ja tarkkailee, miten
laajalle niiden ajatusyhteydet tekstissd ulottuvat ja millaisia késityksid niissd
ilmenee. Tutkijan apukeinona tdssd tehtdvissd voi toimia myds kysymysten
esittiminen aineistolle. (Huusko & Paloniemi 2006, 166—-167.)

Analyysi etenee siten, ettd tutkija ryhmittelee merkitysyksikot
kategorioiksi. Kategorioiden rajat mééritetddn suhteuttamalla ja vertaamalla
merkitysyksikoitd koko aineiston merkitysten joukkoon. Samanlaisten ja erilaisten
ilmausten tunnistamisen kautta tunnistetaan kokemusten variaatioita. (Huusko &
Paloniemi 2006, 168.)

Kategorioita kuvataan sitten abstraktimmalla tasolla ja niiden vélisiéd
suhteita tarkennetaan. Tarkoituksena on 10ytdd kriteerit jokaiselle kategorialle ja
selventdd niiden viliset erot. Kategorioiden sisdltojen auki kirjoittaminen toimii
apuna kategorioiden vilisten suhteiden kuvaamisessa. (Huusko & Paloniemi 2006,
168.)

Kuvauskategoriat voivat muodostaa horisontaalisen, vertikaalisen tai
hierarkkisen  kuvauskategoriajirjestelmidn. Horisontaalisessa  jirjestelmissa
kategoriat ovat keskenddn tasavertaisia ja erot kategorioiden vililld ovat ldhinna
siséllollisid. Vertikaalinen jérjestelmd taas muodostuu kuvauskategorioiden
tairkeyden tai yleisyyden perusteella. Hierarkkisessa systeemisséd kategoriat ovat
toisiinsa ndhden eritasoisia, esimerkiksi yksiselitteisemméstd késityksesta
moniselitteisempéén tai yksinkertaisesta kehittyneempéén. (Huusko & Paloniemi
2006, 169.) Merkitysyksikoistd ja niiden kategorisoinneista muodostunutta
tulosavaruutta esitetddn yleensd kuviona tai taulukkona, jota selvennetdin

tekstissa.
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Kritiikkki fenomenografiaa kohtaan kyseenalaistaa olettamuksen, ettéd
todellisuuden kokemisen tapoja olisi olemassa vain rajallinen mééra (ks. Ashworth
& Lucas 1998, 426). Myo6s tendenssi muodostaa hierarkiaa kategorioiden vilille
saa osakseen kritiikkid, silldi voidaan perustellusti kysyd, milld auktoriteetilla
jotain ilmidn kuvausta voidaan pitdd toista “kehittyneempénd” (Ashworth & Lucas
1998, 428). Jo pelkistddn kasitysten kategorisoinnin luotettavuutta on
kyseenalaistettu, silld luotettavuudelle yleistd kriteerid — toistettavuutta — on
vaikea toteuttaa fenomenografiassa, silld kategorisointi on loppukidessé tutkijan
omaa konstruktiota ja tdten myds se on subjektiivista (Sandberg 1997, 204-205).
Sandberg (1997, 209) ehdottaakin, ettd yksi luotettavuuden kriteeri
fenomenografisessa tutkimuksessa olisi se, kuinka tietoinen tutkija on omasta
subjektiivisesta tulkinnastaan ja kuinka avoimesti hin késittelee sen vaikutusta

omaan tutkimukseensa.

4.2 Lukumummi ja -vaari —toiminta

Tama tutkimus on osa Niilo Méki Instituutin kolmivuotista Lukemissujuvuuden
kehityksen tukeminen kouluidssd -hanketta, jonka tavoitteena on kehittdd, arvioida
sekd tarjota uutta tietoa ja menetelmid lukemisen sujuvuuden harjoitteluun. Hanke
jakautuu kolmeen osa-alueeseen, joista Lukumummi ja -vaari —toiminta on timén
tutkimuksen keskiossd. Kaksi muuta hankkeen osa-aluetta pyrkivét kehittiméiin
lukusujuvuutta harjoittavia menetelmid ja vilineitd oppimisvaikeusalan
ammattilaisille seké kirjoittamaan vanhemmille oppaan lukusujuvuudesta ja sen
kehityksen tukemisesta osana perheen normaalia arkea. (Niilo Méki Instituutti,
viitattu 23.11.2013.)

Lukumummi ja -vaari —toiminta tarjoaa kouluissa oppilaille yksilollistd
tukea lukemissujuvuuden harjoittamiseksi. Vapaaehtoisesti mukaan tulleet
lukumummit ja -vaarit kdyvét sddnnollisesti kouluilla lukemassa lasten kanssa
seitsemédn viikon ajan. Lukutuokioissa lapset lukevat vapaachtoisten kanssa
kahden kesken noin 20 minuutin ajan. Vapaaehtoiset osallistuvat hankkeen alussa
perehdytykseen ja he saavat ohjausta ja vertaistukea koko toiminnan ajan. Tdma
tutkimus ajoittuu syksyn 2013 aikana tapahtuneeseen toimintaan, jolloin

Lukumummi ja -vaari —toiminnassa oli mukana 48 lukumummia ja -vaaria seké 23
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luokkaa.

Lukutuokioilla kdytetddn kolmea erilaista tutkimuksissa hyviaksi todettua
lukutapaa: yhdessd lukemista, mallilukemista ja vuorolukemista. Yhdessa
lukemisessa lukumummi tai -vaari lukevat yhteen ddneen yhdessd lapsen kanssa.
Mallilukemisessa lukumummi tai -vaari lukee malliksi lapselle ja lapsi lukee sitten
saman uudestaan. Vuorolukemisessa lapsi ja lukumummi tai -vaari lukevat kirjaa
vuorotellen.

Tuokioihin kuuluu my6s lukupassin tdyttdmistd, johon muun muassa
merkittiin, milld mielelld lapsi oli tullut lukutuokiolle ja milld mielelld hén oli
sieltd 1dhtenyt. Lukumummeilla ja —vaareilla oli tarroja, joista lapsi sai myos valita
aina yhden jokaisen lukutuokion pditteeksi passiinsa. Lisdksi tuokioilla oli
vapaata keskustelua lapsen ja vapaaehtoisen vililla. Péatavoite lukutuokioissa on
ennen kaikkea lukemiseen motivoinnissa ja sitd kautta lukemisen maddrdn

kasvamisessa.

4.3 Tutkimusaineisto

Téssd tutkimuksessa kdytettiin Niilo Méki Instituutin kerddmaii aineistoa,
joka koostuu syksylld 2013 Lukumummi ja -vaari —toimintaan osallistuneiden
lasten haastatteluista. Aineisto kerattiin puolistrukturoidulla
haastattelulomakkeella, jossa oli sekd avoimia haastattelukysymyksid ettd
strukturoituja lomakekysymyksid. Tdhdn tutkimukseen Kkéytettiin aineiston
avoimien haastattelukysymysten vastaukset.

Tutkimukseen osallistui 44 lasta 2. - 6. luokilta Jyviskyldn ja Jyviskylidn
ldhialueiden kouluista. Heistd 19 on tyttdjd ja 25 poikia. Osallistujat seulottiin
kahdessa vaiheessa. Ensin koko luokka testattiin kahdella ryhmitehtavélla — Ala-
asteen Lukutestin sanaketjuosiolla sekd LukiMatin Oppimisen arvioinnin
vélineiden tuen tarpeen tunnistamisen lukusujuvuus-tehtidvalld (Lindeman 1998;
Salmi, Eklund, Jérvisalo & Aro 2011). Ndiden kahden ryhmétehtidvén ja opettajan
arvion pohjalta luokalta valittiin viisi hitainta lukijaa, joille tehtiin tarkentavia
yksilotehtdavid. Yksilotehtdavit olivat Lukilasse-testiston Luettavat sanat —osatesti
sekd LukiMatin Oppimisen arvioinnin vilineiden tuen tarpeen tunnistamisen

tehtdvd Tekstin lukeminen (Héyrinen, Serenius-Sirve & Korkman 1999; Salmi et
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al. 2011). Testin tulosten perusteella néistd oppilaista valittiin sitten kaksi hitainta
lukijaa Lukumummi ja -vaari —toimintaan. Aina toimintaan ei saatu mukaan kaksi
hitainta lukijaa, mikili heiddn vanhempansa kielsivét osallistumisen tutkimukseen.

Joiltakin luokilta on siis mukana 3. tai 4. hitaimmat oppilaat.

TAULUKKO 1. Tutkittavat.

Tutkittavia 44
- joista tyttoja 19
- joista poikia 25

2. luokkalaisia 20
3. luokkalaisia 14
4. luokkalaisia 4
5. luokkalaisia 2
6. luokkalaisia 4

Haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina koulupdivén aikana koulujen
tiloissa. Haastatteluja toteutti useampi Niilo Médki Instituutin edustaja. Luvat
haastatteluihin ja tutkimusaineiston kdytt6on on hoidettu Niilo Maki Instituutin
tydoryhmén toimesta. Haastatteluun osallistuneiden lasten oikeita nimii ei ole tuotu
julki missdén vaiheessa tutkimusta. Nimien sijaan jokaiselle lapselle on annettu
nelinumeroinen tunnus, joka ndkyy myo0s aineistositaattien perdssd suluissa ja

auttaa paikantamaan otteet aineistosta.

4.4 Aineiston analyysin vaiheet

Saatuani Niilo Maiki Instituutilta tallennetut haastattelut, litteroin ne
tekstimuotoiseksi aineistoksi. Litteroitua tekstid tuli yhteensd 27 sivua.
Litterointiprosessi  mahdollisti  aineistoon  perinpohjaisesti  tutustumisen.

Litteroinnin jdlkeen luin aineiston vield muutamaan otteeseen lapi.
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Aineiston analyysi alkoi merkitysyksikdiden etsimiselld. Luin aineistoa
ldpi ja kirjoitin ylos jokaisen erillisen ajatuskokonaisuuden ja sitd vastaavat
aineistositaatit. Kun merkitysyksikot olivat hahmottuneet, kirjoitin jokaisen
merkitysyksikon erilliselle paperille ja aloin ryhmitteleméén ja kategorisoimaan
niitd. Osa kategorioiden maédritelmistd hahmottui helposti, kun taas osa
kategorioista haki muotoaan kauan. Haasteeksi muodostuivat ne merkitysyksikot,
jotka ndyttivédt sopivan useamman eri kategorian alle. Kategorioita tarkennettiin,
niiden rajoja muokattiin ja eroja tarkennettiin, kunnes merkitysyksikoiden jako

tuntui luontevalta. Tdssd vaiheessa jokaisen kategorian kriteerit kirjoitettiin auki.
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S TULOKSET

5.1 Tulosavaruus ja kuvauskategoriat

Lapset kuvailivat kokemuksiaan Lukumummi ja -vaari —toiminnasta seka
yleisluontoisesti (“oli tosi kivaa” (2319) ettd tarkentaen kuvailuaan johonkin
tiettyyn toiminnan piirteeseen (“ne oli niin kivoja ne juttelut” (2093). Koska
voidaan olettaa, ettd tarkemmat kuvailut osaltaan selittivdt nditd yleisid
kokemuksia, jalkimméiset on jdtetty pois lopullisista kuvauskategorioista.
Kuvailen yleisid kokemuksia kuitenkin tisséd vaiheessa lyhyesti.

Lukumummi ja -vaari —toimintaa kuvailtiin padsdéntdisesti positiivisin
ilmauksin. Lukutuokioita kuvattiin usein “fosi kivaksi” tai “ihan kivaksi”. My0s
muutama sellainen kommentti 16ytyi, joissa lukutuokioita kuvattiin tylsiksi
(“Mutta vdlilld silleen tuli, ettd oli tylsdd.” (343). Néitd oli kuitenkin
huomattavasti vdihemmidn kuin positiivisia ilmauksia. Yksi lapsista ilmaisi

olevansa valmis jatkamaan lukutuokioita, mikli sithen tulisi mahdollisuus.

Mind ainakin olisin vield valmis jatkamaan. Jos te kevddlld pddtdtte

Jatkaa, niin md ainakin oon valmis ldhtemdidn tihdn mukaan. (207s)

Muut lasten ilmaisuista kuvailivat kokemuksia eri toiminnan piirteistd. Ndma
siséltyivdt lopulliseen tulosavaruuteen ja kuvauksen kategorioihin. Tutkimuksen
tulokset on koottu ja kuvauskategoriat esitetty kokonaisuudessaan taulukossa 2
(ks. alla). Vaikka kuvauskategorioita ei ryhmitelty tutkimuskysymyksid silmalla
pitden, vaan lasten antamista merkitysyksikoistd luontevasti muodostuvien
ryhmien  mukaan, kategoriat  kuitenkin  sattuvat = sopimaan  hyvin
tutkimuskysymyksiin. Ensimmadiset  kaksi  péddkategoriaa  Lukeminen
lukutuokioiden aikana ja Lukemisen kehittyminen vastaavat ensimmaéiseen
tutkimuskysymykseen lasten  lukukokemuksista  lukutuokioilla.  Kolmas
padkategoria Sosiaalinen kanssakdyminen lukumummien ja -vaarien kanssa taas
vastaa toiseen tutkimuskysymykseen. Kolme viimeistd péédkategoriaa, Poissaolo

tunneilta, Muu toiminta ja Paikka, kuvaavat niitd muita ndkoékulmia, mitd lapset
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toivat esille Lukumummi ja -vaari —toiminnasta.

Rajan vetdminen kategorioiden vilille, etenkin lukemisen, lukemisen
kehittymisen ja sosiaalisen kanssakdymisen kohdalla, oli vililld haastavaa, silld ne
muodostivat vuorovaikutteisen kokonaisuuden, jota oli vaikea jakaa osiin.
Kategorioiden piillekkéisyys oli tavallaan viistdimatontd, silld lukutuokioilla
lukeminen tapahtui aina yhdessd lukumummien ja -vaarien kanssa, eli sosiaalisen
vuorovaikutuksen kautta, ja toisaalta sosiaalista kanssakdymistd lukumummien ja
-vaarien kanssa madritti pitkélti yhdessd lukeminen. Kategorioiden rajat vedettiin
kuitenkin sen perusteella, mikd kulloinkin oli lapsen puheen paifokuksena.
Lukemisen kehittymisen alakategoria lukumummin ja -vaarin tuki lukemiseen
sijjoittuu tavallaan kahden kategorian vélimaastoon. Vaikka kategoriajakojen
kanssa jouduttiin tekemidn tiettyjd kompromisseja, tutkimuksen kannalta
olennaisinta on kuitenkin se, etti aineiston analyysi kattaa mahdollisimman
monipuolisesti lasten esiin tuomat eri ndkokulmat.

Lasten ilmauksista muodostuneet kuvauskategoriat ~muodostavat
horisontaalisen kuvauskategoriajérjestelmén, eli kategoriat ovat keskenddn
tasaveroisia. Osa padkategorioista jakautuu alakategorioihin. Taulukossa 2 on
kaytetty + -merkkejd kuvaamaan lasten myonteisid kokemuksia ja — -merkkeja
kuvaamaan lasten kielteisid kokemuksia. Lisdksi tavallisena luettelona ovat ne

merkitysyksikot, jotka eivit suoraan ilmaise jonkun asian mielekkyytta.
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TAULUKKO 2. Lasten kokemuksia Lukumummi ja -vaari —toiminnasta:
Kuvauskategoriat
SOSIAALINEN
LUKEMINEN LUKEMISEN KANSSAKAYMINEN
LUKUTUOKIOIDEN ATKANA KEHITTYMINEN LUKUMUMMIEN JA -
VAARIEN KANSSA

Asennoituminen lukemiseen
+ nauttii lukemisesta

- ei nauti lukemisesta

- ei jaksa lukea

Kokemukset kirjoista

+ hyvid kirjoja

+ kuvien katsominen kivaa

- kirja ei kiinnostava/tylsé kirja
- saman kirjan lukeminen tylséa
- liian helppoja tekstejé

- el tarpeeksi kuvia

- kirja oli liian pitkd

Kokemukset eri lukutavoista

+ yhteen dineen lukeminen kivaa
+ vuorolukeminen kivaa

- mallilukeminen tylsda

- samaan aikaan lukeminen
vaikeaa

Omat kokemukset
kehittymisesti:

= lukeminen kehittyi

= kiva oppia uusia tapoja lukea
= lukemisen harjoitteleminen
kivaa

= lukemisen oppiminen kivaa

Lukumummien ja -vaarien tuki
lukemiseen:

= kannustavia

= selitti vaikeita sanoja

= auttoi vaikeissa sanoissa, tavut.
= auttoi, jos meni vaarin

= auttoi lukemaan nopeammin

= kehotti lukemaan kotona
enemman

+ vanhempien ihmisten kanssa
oleminen kivaa

+ kiva lukea yhdessd

+ sai auttaa mummia lukemisessa
+ mummit kiltteja

+ kiva jutella

+ haluaisi jutella enemmén

- ei jaksa jutella

- voisi jutella vihemman, niin
ehtisi lukea enemmaén

- mummit tuntemattomia

POISSAOLO TUNNEILTA
LUKUTUOKIOIDEN AIKANA

MUU TOIMINTA

LUKUPAIKKA

Mieluummin lukutuokiolla:
Mieluisuusperuste:

= erilaista tekemisté kuin luokassa
= kivempaa kuin luokassa

= kirja niin hyvé, ettei malttaisi
lghted

Vilttdmisperuste:

= tunneilla melua

= kiva olla poissa tylsiltd tunneilta
= ei tarvitse opiskella

= hyvi syy, ettei ole tehnyt ldksyja

Mieluummin oppitunnilla:

Mieluisuusperuste:
= tunnilla ois hauskempaa

= harmitti olla poissa

= kivoilta tunneilta poissaolo ei
ollut kivaa

Vilttdmisperuste:

= lukeminen alkoi tylsistyttdmaan
= lukutuokioilta palatessa ei
padssyt takaisin mukaan tunnin
toimintaan

= lukutuokion takia tulee
laksyunohduksia

Neutraalit:

= vaikea valita tunnin ja
lukutuokion vililld

= riippuu tunnista

= outoa olla poissa tunnilta

+ kiva, kun sai vihkoon tarran
+ sai kirjanmerkin

+ kiva, kun sai vettd

+ vihkon tdyttdminen kivaa (sai
merkitd vihkoon, miltd tuntuu)
+ kiva piirtdd

- pdivamaddirien laittaminen vei
aikaa

Myonteisen kokemukset:

+ kiva, rauhallinen paikka

+ kiva paastd
opettajanhuoneeseen

+ eri paikoissa lukeminen kivaa
+ hyvit sohvat

+ seinilld katseltavaa

Kielteiset kokemukset:

- tylsd paikka

- liian pieni tila

- ei ollut kiva vaihtaa paikkaa
- el pitdnyt kovasta tuolista

- el mitddn katseltavaa
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Seuraavissa kappaleissa jokaista pdédkategoriaa ja niiden alakategorioita kuvaillaan
yksityiskohtaisemmin. Lasten haastatteluista 16ytyneitd merkitysyksikoitd avataan

aineistositaateilla.

5.2 Lukeminen lukutuokioiden aikana

Lapset jakoivat haastatteluissa paljon lukutuokioiden lukemiseen liittyvid
nidkemyksiddn. Lasten puheissa lukukokemuksiin vaikuttivat heididn yleinen
asennoitumisensa  lukemiseen, kirjojen mielekkyys, sekd kokemukset
lukutuokioilla kéytetyistd eri lukutavoista (yhdessd lukeminen, vuorolukeminen,
mallilukeminen). Lukemiseen liittyvdt merkitysyksikot jakautuivat siis ndihin

kolmeen alakategoriaan, joita avataan alla tarkemmin.

5.2.1 Asennoituminen lukemiseen

Se, miten lapset asennoituivat lukemiseen aktiviteettina, vaikutti suuresti siihen,
miten he kokivat lukutuokiot lukumummien ja -vaarien kanssa. Ne lapset, jotka
pitivdt lukemisesta, todennidkdisemmin myds pitivdt lukumummien ja -vaarien
kanssa lukemisesta. Ne taas, jotka eivdt nauttineet lukemisesta, kokivat
lukutuokiot epdmieluisammiksi. Lukemiseen suhtautuminen olisi siis yksi
merkittdvimmistd perusteluista sithen, miten mieluisaksi tai epdmieluisaksi lapset

lukutuokiot kokivat.

Kun md tykkddn lukemisesta ja silleen. (2343)

Koska emmd paljon tykkdd lukemisesta. (2255

Néiden kahden asennoitumisen lisdksi, osa lapsista ilmaisi, etteivit jaksa lukea tai

eivdt jaksa lukea niin paljon. Osalle timd oli kuitenkin riippuvainen siitd,

minké&lainen kirja oli kyseessa.
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Kun mun pitdd liian paljon lukee siind, niin ei meinaa jaksaa. (2255

No kylld sielld varmaan sitten oli vihdn semmosia kertoja, oli sillai ettd
joskus ei meinannu jaksaa lukee ja... mutta kylld sitd sitten jaksaa lukee,

jos vaan saa otettuu hyvdin kirjan mitd lukee, kylld sitten mukavaa on. (20s2)

Osa olisi halunnut lukea vield enemmén kuin mitd lukutuokiolla luettiin. Kuten
edelld olevasta kommentista tulee ilmi, osalle asenne lukemista kohtaan oli
riippuvainen kirjan mielekkyydestd. Koska lasten antamat merkitysyksikot
jakautuivat yleiseen kommentointiin lukemisesta ja toisaalta kirjojen

kommentointiin, pdétin jakaa ndma eri kategorioihin.

5.2.2 Kokemukset Kirjoista

Lasten lukukokemukseen vaikutti vahvasti kirjojen mielekkyys. Lukumummi ja -
vaari —toimintaan osallistuneista lapsista osa sai itse valita lukemansa kirjan, osa
valitsi opettajan antamista vaihtoehdoista ja osa ei pddssyt vaikuttamaan
kirjavalintaan. Suurin osa lapsista piti lukemistaan kirjoista. Monille kirjan

mielekkyys motivoi vahvasti lukutuokioille osallistumista.

No se oli niin hauska kirja, niin md halusin sen takii. (2277)

Kylld se kirja ihan tdyet pisteet sai! (2073
Lapset kuvailivat hyvéé kirjaa sanoilla kiva, hauska, jénnittavé, jopa pelottava.
Hyvissé kirjoissa oli kivoja tarinoita ja hienoja kuvia. Kuvien katselu oli lapsista
mielekisti, ja yksi lapsi kommentoikin, ettei omassa kirjassa ollut paljon kuvia ja

ettd hin olisi kaivannut niitd kirjaansa enemmaén.

Haastattelija: Miks ne oli kivoja?

Lapsi: Kun niissd oli niin hienoja kuvia ja kivaa tekstid. (2090)
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Osalla lapsista oli my0s kielteisid kokemuksia kirjoista. Vaikka kielteisid
kokemuksia oli vdhemmén, nditd ajatuksia avattiin paljon laajemmin kuin
myoOnteisid kokemuksia. Kielteistd suhtautumista kirjoihin ilmaistiin ilmaisuilla
“se ei ollu kovin kiinnostava” (2201), “se oli aika tylsd” (2164) tai “boring” (2310).

Kirjan tylsyyttéd perusteltiin mm. kirjan pituudella.

Se oli aika tylsd kun se oli niin pitkd. Kun siind oli varmaan 50 sivua tai
Jjotain enemmdn. Emmd muista monta sivua siind oli mut se oli tosi pitki...

Me ei pddsty kun puoleen viliin sitd. (2164)

Tylsyyteen saattoi tdssd tapauksessa my0Os vaikuttaa se, ettd kirja jdi kesken ja
tarinan kokonaisuus jii hahmottamatta. Tylsdksi lukemisen saattoi tehdd myds se,

ettei kirjaa voinut vaihtaa, jos se ei innostanut.

Lapsi: Boring. Tylsid olivat.

Haastattelija: Miks ne oli tylsii?

Lapsi: No koska koko ajan piti lukee sitd samaa kirjaa.
Haastattelija: Oisitko sie halunnut vaihtaa sitd kirjaa?

Lapsi: No joo. 2310)

Kirja saatettiin myds kokea tylséksi, jos lapsen mielessd muut mieluisammat
toiminnot kilpailivat lukemisen kanssa. Yksi tdllainen toiminto oli esimerkiksi

pelaaminen.

...oli niin tylsd kirja, ettd sitd ei edes kiinnostaa kylld paljon lukea. Ja

mieluummin pelaisin, kun lukisin sitd kirjaa. (2163

Yksi lapsi koki kielteiseksi sen, ettd kirjoissa oli “liian helppoja teksteji” (2255).
Téssd tapauksessa lasta olisi motivoinut haastavampien tekstien lukeminen. Lasta
motivoi siis Wigfieldin ja Guthrien (1997, 422) maéérittelemi minédpystyvyyteen

liittyvd motivaatiotekijé eli lukemisen haaste (reading challenge).
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5.2.3 Kokemukset eri lukutavoista

Lapset kommentoivat myos eri lukutapoja, joita lukutuokioilla kéytettiin. Nailla
oli my0s merkitystd sithen, miten mielekkééksi lapset lukutuokiot kokivat. Selkeé
enemmistd lapsista (31) piti vuorolukemista lukutavoista kaikkein mieluisimpana.
Lapset perustelivat vuorolukemisesta pitdmistéd silld, ettd vuorotellen lukemalla
kirjassa pdidsi etenemddn nopeammin. Jos lapsen oma lukeminen on hidasta ja
tyolastd, on ymmaérrettivad, ettd kirjan lukeminen on mieluisampaa kun saa

lukemiseen taukoja ja kirjan tarina kuitenkin etenee sutjakkaasti.

Lapsi: No ku sai lukee lause kerrallaan.
Haastattelija: Miks se tuntu kivalta?

Lapsi: Kun siind eteni aika nopeesti sitten. (2184)

Se vuorolukeminen. Se oli ihan hyvd, ku siind edettiin kuitenkin

suhteellisen hyvin. (207s)

Toive kirjan nopeasta etenemisestd oli syynd myos sille, miksi mallilukemista ei
pidetty kovin mielekkddand. Mallilukemisessa lukuaika piteni, silld jokainen

kappale luettiin kahteen kertaan.

Haastattelija: Oliko lukutuokioissa jotain, mistd et pitiny?

Lapsi: Niinku, ku piti lukee niinku.... Niinku ettd mummi lukee ja sitten
mdd luen.

Haastattelija: Eli oliks se se vuorolukeminen sun mielestd... vai se toinen,
ettd mummi lukee ensin malliksi?

Lapsi: Niin mallilukeminen, kun tuli niitd pitkid. (2229

Kolmas lukutuokioilla kaytetty lukemistapa oli yhdessd lukeminen, jossa lapsi luki
yhteen ddneen lukumummin tai —vaarin kanssa. Osa lapsista piti yhdessa
lukemisesta, toiset taas suhtautuivat siihen kielteisesti. Yksi lapsi toivoi, ettei sitd

olisi kdytetty ollenkaan.

Ettd, ehkd se lukutyyli oli mun mielestd kaikista huonoin, ku luettiin yhteen
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ddneen, ettd jos md saisin niinku vaikuttaa, niin kylld md ainakin haluaisin

et se jdis siitd pois. (2078)

Kielteisyyteen téitd lukutapaa kohtaan vaikutti se, ettd moni lapsi koki, ettd “oli
vaikeeta, ettd luetaan samaan ddneen” (2234). Vaikeaksi sen teki muun muassa
lukumummin tai -vaarin ddnen kuuleminen, joka hdiritsi lapsen keskittymisti
omaan lukemiseensa. Yhteen &dineen lukeminen vaikutti my0s luetun

ymmaértdmiseen.

No mun mielestd se oli huonoa et sit ku toinen luki samaan aikaan ja kuuli
sen toisen ddnen, niin ei tajunnu sitd omaa lukemista, ja sit itte lukee
paljon helpommin vddrin. Mut niinku se keskittyminen herpaantuu sen

toisen lukemiseen. (207s)

5.3 Lukemisen kehittyminen

Haastatteluissa lapset kertoivat kehittymisestdén lukijoina. Kehittymistd kuvaavat
merkitysyksikot jakautuivat alakategorioihin sen perusteella keskittyikd lapsi
kuvailemaan omaa kehittymistddn vai lukumummien ja -vaarien tukea
kehittymiseensd. Seuraavat kappaleet avaavat nditd alakategorioita lasten

lukemisen kehittymisestd tarkemmin.

5.3.1 Omat kokemukset kehittymisesti

Lapset jakoivat kokemuksiaan omasta kehittymisestddn “paremmaks lukijaks”
(2356). Monet lapsista huomasivat, ettd lukutuokioiden kuluessa heididn lukemisensa
kehittyi. Kehitys huomattiin muun muassa siind, ettd lukeminen muuttui lasten
sanojen mukaan selkeimmdksi ja nopeammaksi. Kehittymisen ndhtiin johtuvat

siitd, ettd lukemista tapahtui usein.

No must tuntuu et md opin tavallaan paremmin lukemaan, kun luki niin
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usein... No md kehityin sielld, ja sitten aluks se tuntu vihdn vaikeelta, mut

sit sielld ku luki, niin sitten se silleen parani. (2319

Lasten jakamat merkitysyksikot eivdt kuvailleet pelkdstdan kehittymisen
havaitsemista, vaan my0s innokkuutta oppia ja harjoitella lukemista.
Lukutuokiosta teki mielekkddn se, ettd sielld “sai harjotella lukemista™ (2115, “sai
vihdn oppia lukemaan” (2103) ja “oli ihan kivaa lukee niitten kaa ja oppii uusia
tapoja lukee” (2139. Lukemisen lisdksi lapsia motivoi siis oppiminen ja

lukemisessa kehittyminen.

5.3.2 Lukumummien ja -vaarien tuki lukemiseen

Lapset kuvailivat omaa kehittymistdan lukemisessa myds suhteessa siihen tukeen,
minkd he olivat saaneet lukumummeilta ja -vaareilta. Moni lapsista koki, ettd
lukumummit ja -vaarit olivat pystyneet heitd auttamaan, ja ettd heiltd opitut taidot
ovat sovellettavissa lukemisessa myds jatkossakin. Lukumummeilta ja -vaareilta
sai myoOs palautetta lukemisen kehittymisessd, ja lapset kokivat sen kannustavaksi.
Yksi lapsi toi esille sen, ettd lukumummi opasti lasta itse huomaamaan virheet

lukemisessaan ja auttoi hdnté korjaamaan ne.

No jos meni niinku vddrin, niin sit se autto siind sitten... ja pysty niinku,
ndki sitten itekin. Ja sit md opin siind semmosen, et jos lukee vddrin, niin

huomaa itekin sen. (2140)

Lapset kuvailivat, kuinka lukumummit ja -vaarit auttoivat erityisesti vaikeissa
sanoissa. Sanat olivat lasten mukaan vaikeita, jos niitd oli haastavaa lukea tai jos
niiden merkitystd ei ymmarretty. Jos sanat olivat haastavia lukea, yksi kéytetty

keino oli auttaa tavuttamaan sana.

Lapsi: Vaikeissa sanoissa.
Haastattelija: Milld tavalla mummi auttoi niissd vaikeissa sanoissa?

Lapsi: Ettd se autto tavuttamaan ne. (2060)
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Lapset toivat esille my0s sen, ettd lukumummit ja -vaarit auttoivat, jos kirjoissa
esiintyi vaikeita sanoja selittdimédlld niiden merkityksen. Yksi lapsi selvensi
lukumummien silloisen avun olevan hyddyllinen jatkossakin, silld kun vaikeat
sanat esiintyvét uudestaan muissa kirjoissa, lapsi osaakin lukea ne tilld kertaa ja

my0s ymmartdd niiden merkityksen.

Lapsi: No esim. nyt alko olee vihdn helpompi lukee jotain, jos on hankalia
sanoja, niin sit md vihdn ymmdrsin sitd paremmin, kun se selitti, tai sit md
opin vihdn niitd.

Haastattelija: Auttoks mummi selittdmddn mitd ne sanat tarkottaa?

Lapsi: Nii. Sitten kun useissa kirjoissa tulee sellasia, niin sit md osaan

lukee. 2073

Lapsen mindpystyvyyden tunne lukemiseen siis kasvoi, silld lapsi koki, ettd tisti
eteenpdin hdn osaa lukea my0s vaikeampia sanoja ja ymmadrtdd niiden
merkityksen. Lukumummeilla ja -vaareilla niytti olevan vaikutusta lasten
lukemiseen myds lukutuokioiden ulkopuolella. Yksi lapsi kertoi, ettd lukeminen
on ldhtenyt sujumaan paremmin, koska lukumummien kannustamana kotona

lukemisen mdérd on lisdéntynyt.

Haastattelija: Mikd on vaikuttanut?
Lapsi: Koska ne kehotti lukemaan kotona enemmdn. No ne lukumummit.
Haastattelija: Ootko sd lukenu enemmdn?

Lapsi: Joo. (2090)

Lapset kommentoivat myos sitd, ettd lukumummit ja -vaarit auttoivat lukemaan
entistd nopeammin. Yksi lapsi huomasi kehittyneensd lukumummien tuen avulla
huomattavasti lukunopeudessa. Kaiken kaikkiaan lukumummien ja -vaarien tukea
kommentoineet lapset vaikuttivat olevan kiitollisia saamastaan tuesta ja kokivat

sen itselleen hyodylliseksi.
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5.4 Sosiaalinen kanssakdyminen lukumummien ja -vaarien kanssa

Lasten kertomat kokemukset liittyen sosiaaliseen kanssakdymiseen lukumummien
ja -vaarien kanssa olivat pddosin positiivisia. Lapset kuvailivat lukumummeja ja -
vaareja “kilteiksi” ja “kivoiksi”. Sitd pidettiin mukavana, ettd sai viettdd aikaa

vanhempien ihmisten kanssa.

Haastattelija: Mikd sielld oli kivaa?
Lapsi: Ku sai olla semmosten vihdn vanhempien ihmisten kaa.
Haastattelija: Mikd siind oli kivaa, et sai olla vanhempien ihmisten kaa?

Lapsi: No et neki niinku kerto vihdn, et mitd ne on tehny lapsena. (2319

Téssd lapsi tuo esille sen, ettd vanhempien ihmisten kanssa oleminen oli mukavaa,
koska sai my0s tietdd heiddn lapsuudestaan. Lapsuus on asia, josta sekd
vanhuksella ettd lapsella on henkilokohtainen kokemus, kun taas vanhuutta ei
lapsi voi kokemuksen tasolla ymmaértdd. Lapsuus voi siis olla se kenttd, missé
vanhus ja lapsi kohtaavat. Lapselle voi olla myds mielenkiintoista ajatella, ettd se
vanhus, joka hénen kanssaan viettdd aikaa, on myos joskus itse ollut lapsi.
Vuorovaikutusta lukumummien ja -vaarien kanssa tapahtui myds yhdessé
lukiessa, ja tdtd mahdollisuutta lukea yhdessd jonkun kanssa pidettiin kivana.
Ensinnikin toisen henkilon kanssa lukeminen né#htiin mukavana, koska ei
tarvinnut “koko kirjaa itse lukea” (2073, silla vililli saattoi vuorotella
lukumummin tai -vaarin kanssa. Toiseksi yhdessd lukeminen antoi
mahdollisuuden jakaa kirjan lukemisesta saatuja ajatuksia ja tuntemuksia toisen
henkilon kanssa, esimerkiksi hauskalle kohdalle saattoi lukumummin tai -vaarin

kanssa nauraa.

Lapsi: No kun me luettiin lukumummin... lukuvaarin kanssa sellanen
hassu kohta. Hyttysenkakka (naurua)...
Haastattelija: Naurattiks teitid molempia?

Lapsi: Nauratti! (2294)
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Yksi lapsista kertoi, ettd hdn oli vililli saanut “auttaa sitd Ilukumummia
lukemisessa” (2078). Vaikka toiminnan tarkoituksena on nimenomaan auttaa lasta
lukemisessa, lapsi jakoikin kokemuksen lukumummin auttamisesta. Lapsi ei
kuitenkaan avannut asiaa sen tarkemmin, joten jdi epédselvdksi miten ja missa
tilanteessa lapsi auttoi lukumummia.

Osa lukutuokiosta kéaytettiin kirjan lukemisen lisdksi vapaaseen jutteluun
lukumummin tai -vaarin kanssa. Moni lapsista piti juttelusta (“No se oli niinku
hauskaa... ku siind sai jutella vihdn aikaa.” (2184)) ja osa olisi halunnut jutella
enemmankin. Osa lapsista ei olisi kuitenkaan jaksanut jutella. Osa lapsista taas
olisi halunnut jutella vihemmin, mutta syy oli siind, ettd voisi kdyttdd enemmén
aikaa lukemiseen. Lukeminen siis motivoi ndissd tilanteissa enemmin kuin

lukumummin tai -vaarin kanssa juttelu.

Jos ois ollu vihdn vihemmdn (juttelua) niin ois pddssy vihdn pidemmdille.

(2310)

Kyl sitd sit ois vdhdn vihemmdnkin voinu jutella... Lukee ois voinu vihdn

enemmadn. (2082)

Kokemukset sosiaalisesta kanssakdymisestd lukumummien ja -vaarien kanssa
olivat siis suurimmaksi osaksi myoOnteisid. Lukumummit ja -vaarit koettiin
kivoiksi, heiddn kanssaan yhdesséd lukeminen oli mukavaa ja yhdessé jutteleminen
oli myo6s hauskaa. My0s vanhempien henkildiden kanssa oleminen koettiin
myoOnteiseksi asiaksi. Kielteiset kokemukset sosiaalisesta kanssakdymisestd
liittyivdt ldhinnd jutteluun kiytettyyn aikaan, ja osa koki juttelun tylséksi. Yksi
lapsi ei myoskdin pitdnyt lukutuokioissa siitd, ettei hin tuntenut lukumummeja ja
-vaareja. Lukumummien ja -vaarien vieraus siis vaikutti tdlld lapsella

lukutuokioiden mielekkyyteen.

5.5 Poissaolo tunneilta lukutuokioiden aikana

Lukutuokiot tapahtuivat oppituntien aikana, joka tarkoitti sitd, ettd oppilas oli

lukutuokion ajan poissa oppitunnilta. Lukutuokio kesti noin 20 minuuttia, eli noin
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puolet oppitunnin pituudesta. Lasten lukutuokiokokemukseen vaikutti siis myos
se, miltd lapsesta tuntui olla poissa tunnilta. Lasten esiin tuomat mielipiteet

jakautuivat sen suhteen, oliko tunneilta poissaolo heille mielekidstd vai ei.

Et vdlilld tuntu siltd, ettd haluaisi olla tunnilla, koska kun mulla oli
kummiskin tdd vield lukukerho sen lisdksi ja sit dikdn tunti. Sit alko

lukeminen jo tylsistyttdd. (2343)

Oé6 sen takia, koska... 66 tddlli (lukutuokiolla) on véhdn kivempaa ku

luokassa. (2359

No tunnilla olis ollu hauskempi. (2299

Koska emmd halunnu olla...mennd sinne tunnille, md olisin halunnu vaan

lukea. (2130

Lasten kokemukset tunneilta poissaolosta jakautuivat siis kahteen padkategoriaan:
lapsi on mieluummin Ilukutuokiolla tai lapsi on mieluummin oppitunnilla.
Preferenssid ei kuitenkaan aina ilmaistu sanomalla, ettd tietty toiminta koettiin
mukavammaksi. Joskus preferenssiin vaikutti myos se, miten epdmieluisaksi
vaihtoehtoinen toiminta koettiin. Esimerkiksi lukutuokiolla oleminen saatettiin

ndhdé hyvéni keinona vilttad tylsad oppitunti.

No joo joskus oli ihan tylsd tunti, niin md halusin mennd sinne

lukumummin ja -vaarin luo. (2277)

Molemmat perusteet riittivit yksindén siihen, ettd lapsella syntyi selvd preferenssi
toiseen vaihtoehtoon. Lasten antamat merkitysyksikot jakautuivat siis vield
alakategorioihin sen mukaan, milld perusteella lapsi ilmaisi preferenssiddn. Tata

alakategoriajakoa selvennetdén taulukossa 3.
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TAULUKKO 3. Perusteet lasten preferensseille olla mieluummin oppitunneilla tai

lukutuokiolla.
Mieluummin lukutuokiolla Mieluummin oppitunnilla
Oppilas osallistuu mieluummin Oppilas osallistuu mieluummin
Mieluisuusperuste | lukutuokioon, koska kokee oppitunnille, koska kokee
lukutuokion mieluisaksi. oppitunnin mieluisaksi.
Oppilas osallistuu mieluummin Oppilas osallistuu mieluummin
lukutuokioon, koska kokee oppitunnille, koska kokee
Vilttimisperuste

oppitunnin epédmieluisaksi.

osallistumisen lukutuokioon

epdmieluisaksi.

Lapset toivat vastauksissaan esiin kaikkia neljad taulukon vaihtoehtoa. Alla

olevassa taulukossa tidtd on tarkennettu jaottelemalla lasten antamat

merkitysyksikot sen mukaan mihin kategoriaan ne osuvat.

TAULUKKO 4. Tarkennetut perusteet lasten preferensseille olla mieluummin

oppitunneilla tai lukutuokiolla.

Mieluummin lukutuokiolla

Mieluummin oppitunnilla

- kirja oli niin hyvé, ettei malta
lahted

- kivempaa kuin luokassa

- erilaista tekemistéd kuin luokassa

- tunnilla olisi hauskempaa

- harmitti olla poissa tunnilta

- kivoilta tunneilta poissaolo ei
ollut kivaa

Mieluisuusperuste
- tunneilla melua - lukutuokiolla lukeminen
- tylsiltd tunneilta kiva olla poissa | tylsistyttdd
Vilttimi ¢ - ei tarvitse opiskella - lukutuokiolta palatessa ei padssyt
alttamisperuste takaisin mukaan tunnin toimintaan

- hyvé syy, ettd ldksyt jaa
tekematta

- lukutuokion takia tulee
laksyunohduksia
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Lukutuokiolla olemista puolsi hyvien kirjojen lukeminen, seké se, ettd lukutuokiot
koettiin mukavammiksi kuin luokassa oleminen. Lukutuokioiden toiminta erosi
my0s edukseen tyypillisestd luokkatoiminnasta. Lukutuokiolla olemisen avulla
jotkut oppilaat pystyivit vélttdimadn mielestdén tylsdt tunnit, opiskelun, tunneilla

vallitsevan melun, seké liksyjen teon.

Ja varsinkin se on hyvd syy, jos menee vikana, ni tuleekin ldiksyd, niin
(muminaa)... sit ei tiid, mitd tuli ldksyks, niin siind on hyvd syy, miksei oo

ldksyt tehtynd. (2310)

Oppitunteja taas puolsi se, ettd oppitunnit koettiin hauskoiksi. Joitakin lapsia
harmitti olla poissa oppitunneilta. Etenkin kivoilta tunneilta poissaolo oli lapsien
mielestd ikdvdd. Kivoina tunteina mainittiin muun muassa musiikin ja késityon
tunnit. Yksi lapsi halusi mieluummin oppitunnille, koska lukeminen lukutuokioilla
alkoi tylsistyttdmiin. Lukutuokioilla olemisesta seurasi oppilaille vélilld myd6s
epamiellyttivid seurauksia, kuten ldksyunohduksia tai vaikeutta pidéstd takaisin
tunnin toimintaan. Vaikka ndméd eivét varsinaisesti kuvastaneet lukutuokion
epamieluisuutta, pditin laittaa ne silti kategoriaan mieluummin oppitunnilla -
vdlttdmisperuste, silla ne olivat epdmiellyttdvia seurauksia lukutuokioille
osallistumisesta.

Vastauksissa oli my0s ilmauksia, jotka eivdt kallistuneet vahvasti
kummankaan toiminnan puoleen. N&dmd merkitysyksikot kategorisoitiin
‘neutraaleiksi’. Osa oppilaista kertoi mm. sen, ettd valinta on kyseessd olevan
tunnin mielekkyydestd riippuvainen ja osa taas ilmaisi yleistd valinnan vaikeutta

lukutuokion ja oppitunnin vélilla.

Koska se riippuu siitd tunnista, et mikd meilld on. Jos se on matikan tunti,
niin tietysti se on kiva, mut sitten kun on, tdd niin tota, tdd.. tdd tdad mikd
tdd nyt oli? Tdd...vilitunti tai joku semmonen, tai kdsityon tunti, niin sillon

ois kiva olla luokassa. (2234

No ku en tienny, ettd kumpaa oisin valinnu. (2229)



36

Kuten edelld mainittiin, osa lapsista koki mieluisaksi sen, ettd lukutuokioilla oli
erilaista toimintaa oppitunteihin verrattuna. Yksi lapsi kuitenkin kuvaili, ettid
oppitunneilta poissaolo tuntui samasta syystd oudolta. Lukutuokio oli erilaista
koulunkdyntid, kuin mihin lapsi oli tottunut. Siithen ei kuulunut opiskelusta tutut

ty0- ja tekstikirjat, pulpetin dédressd istuminen ja tehtévien tekeminen.

Haastattelija: Miltd tuntui olla poissa oppitunneilta?

Lapsi: Oudolta. No ku ei ollu kirjaa poyddlld eikd kyndd kddessd. (2090

Koska lukutuokiot olivat aina ns. kilpailuasetelmassa oppituntien kanssa, ja koska
tamé asetelma vaikutti lasten kokemukseen lukutuokion mielekkyydesti, voi olla
vaikea saada kuvaa lasten kokemuksesta lukutuokioista itsendisend toimintona.
Kuinka erilaisia lasten kokemukset Lukumummi ja -vaari —toiminnasta olisivat,
jos lukutuokiot eivit kilpailisi oppituntien kanssa? Kilpailuasetelma ei mydskidn
vaikuta vain toiminnan mielekkyyden kokemuksiin, vaan silld on vaikutusta my0s
oppilaan lukutuokioista saamaan hyddyn médardén. Toiminnan tarkoituksena on
tukea heikompia lukijoita, mutta tunneilta poissaolo voi vaikeuttaa koulussa

edistymisti, koska oppilas menettdd osan oppitunneista.

Sit ei osannu mennd mukaan, kun ne oli tehny jotain dikdn tunnilla kun ne
teki niitd esitelmid niin ei ite pddse endd mukaan kun ne oli pddttiny ne

ryhmdt jo. (2164)

5.6 Muu toiminta

Useat lasten kommentit toivat esille lukutuokioiden aikana tapahtunutta muuta
toimintaa ja niille toiminnoille annettiin suhteellisen suuri painoarvo. Esimerkiksi
erds oppilas piti viimeistd lukutuokiota mukavana, koska silloin “sai piirtdd”
2140). Kun lapsilta kysyttiin, mikd lukutuokiossa oli mukavaa, yksi hyvin yleinen

vastaus oli se, ettd sai tarran vihkoon.

Koska sielld oli tosi kivaa, kun sieltd sai aina tarran siihen ihmevihkoon.

(2234)
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Se ko aina lopussa sai tarran siihen vihkoon, ja sitten siitd tulee

tarravihko. (2359

Tarra toimi tdssd tapauksessa erddnlaisena lukemisen merkkivahvistajana.
Merkkivahvistajana lapselle toimi myos kirjanmerkin saaminen. Lapsen huomio
saattoi kiinnittyd jopa niinkin yksinkertaiseen asiaan kuin veden juominen. Tdma

teki lapsen mielestd lukutuokiosta mukavan.

Se, ettd me luettiin ja sai vettd. Se oli hauskaa. Se oli ihan oikeesti kivaa.

Ku aina mulle tuli hirvee jano. (2030

Témi on sikéli mielenkiintoinen huomio, ettd lasten padllimmiinen huomio ei
vélttimittd aina kiinnity sithen, mikd on aikuisen ndkOkulmasta toiminnan
kannalta keskeistd (lukeminen ja keskustelu lukumummien ja -vaarien kanssa),
vaan heille voi olla merkityksellistd pienetkin asiat, kuten tarran saaminen tai
veden juominen.

Muutama lapsista kertoi my0s kokemuksiaan lukupassin tiyttdmisesta.
Lukupassiin tdyttdmistd kommentoitiin pddosin positiivisesti. Se oli yhden lapsen
mielestd mukavaa lukutuokioissa, kun “sai merkitd niihin lappuihin tai siihen
vihkoon sen, ettd miltd tuntuu” (2343). Lapsi sai siis vapaasti ilmaista subjektiivisia
kokemuksiaan. Koulutehtdvissd lapsen &ini ja oma kokemusmaailma ei
vélttimatta padse kuuluviin tarpeeksi usein.

Lukupassin tiyttamiseen liittyi yksi kielteinenkin kokemus. Erids lapsi ei
lukutuokioissa pitdnyt siitd, ettd pdivaméérien tdyttdminen lukupassiin “vei silleen
vihdn niinku aikaa” (22s1). Lapselle ei ajan seuranta ehkd tunnu niin

merkitykselliseltd toiminnalta, etté siihen tarvitsisi kdyttdd energiaa.

5.7 Lukupaikka

Lapset kertoivat haastatteluissa niistd paikoista, joissa lukutuokiot tapahtuivat.
Paikkojen miellyttdvyyteen vaikutti useat tekijdt, joista selvisti eniten mainittu

asia oli paikan rauhallisuus ja hiljaisuus. Rauhallisuus néhtiin myonteisend asiana
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ja se lisdsi lukemisen mielekkyytta.

Mun mielestd sielld oli kiva lukee kun sielld oli niin hiljasta ja rauhallista.

Lapsi: Se oli tosi kiva.
Haastattelija: Mikd siind oli kivaa?
Lapsi: Se oli semmonen pieni huone, jossa oli rauhallista ja sinne ei

kuulunu mitkddn mélindt, mitkddn opettajien juttelut. (2011)

Myos paikkojen kokoa kommentoitiin. Yksi lapsi piti tilaa liian pienend, ja olisi
mieluummin lukenut luokassa. Toinen lapsi taas koki, ettd oli mukavaa lukea
pienessd tilassa ja ettei “tarvii olla mitddn isoo " 2340).

Lisdksi paikan miellyttdvyyteen vaikutti lasten mukaan tuolien mukavuus.
Lasten kertomien mukaan koviin tuoliin suhtauduttiin kielteisesti, kun taas sohvat
koettiin mukavammaksi. Tdma tuli ilmi sekd niissd kommenteissa, joissa lapsi

ilmaisi pitdvansa lukupaikasta, ettd niissd, joissa lapsi ei pitidnyt paikasta.

No sekin oli ihan hyvd, et sielld oli niinku semmoset hyvdt paikat, ettei

tarvinnu istuu millddn kovalla tuolilla, oli ihan hyvdt sohvat. (207s)

No, ne ei ollu ihan parhaita kun md en pitdny siitd tuolista ainakaan reksin
huoneessa... kun ne oli ihan kovia, ja sitten ja M:n huoneessakin oli, niin

se oli valilld ikdvdd siind. (2073

Lapset kiinnittivit huomiota lukupaikkojen ulkondkdon ja pitivdt siitd, ettd
paikoissa oli erilaisia asioita, mitd sai katsella. Lasten mielipiteet lukupaikoista

vaihtelivat sen mukaan, oliko huoneessa jotain mukavaa katseltavaa vai ei.

Lapsi: Than tylsd paikka.

Haastattelija: Miks tdd oli ihan tylsd eikd yhtddn kiva?

Lapsi: No kun tddlld ei oo mitddn katseltavaa. Aina sama vihree sohva,
joka on ihan ruma ja... jossa on jotain punasta virikyndd, ja taulullakaan

ei 00 kun yks paperi koko ajan. Ja samat paperit aina vaan... (2310)
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Lapsi: Koska sielld oli sellasia kivoja juttuja, mitd katella.
Haastattelija: Mitds sielld oli?

Lapsi: No, niinku... md tykkdsin vihdn niinku katella kaikenlaista...
Haastattelija: Sd tykkddit, ettd on semmosia piirustuksia tai jotain?

Lapsi: Ja sielld oli semmosia palloja, jotka roikku katosta. (2294)

Yksi oppilas kommentoi my0s katselleensa seindlld olevaa karttaa, jossa oli
lippuja. Nayttéisi siis siltd, ettd lapset pitdvit siitd, ettd huoneessa on erilaisia
visuaalisia virikkeiti ja ettd huoneet ovat esteettisesti miellyttavi.

Lukutuokioiden aikana lapset péésivdt joskus sellaisiin koulun tiloihin,
joihin he eivit koulun arjessa yleensd pddsseet. Esimerkiksi osa lapsista luki
lukumummin tai -vaarin kanssa opettajanhuoneessa. Yksi lapsista kommentoi tata

mahdollisuutta seuraavasti:

No kylld se ihan mukava oli sinnekin pddstd... ei varmaan hirveen moni

tdn koulun oppilaista oo pddssykddn opettajanhuoneeseen. (2082)

Oppilaat eivit aina lukeneet samassa paikassa, vaan osa vaihteli paikkaa. Tahdn
paikkojen vaihtamiseen suhtauduttiin sekd mydnteisesti ettd kielteisesti. Eri
paikoissa lukeminen saattoi osalle olla jannittdvdd, kun taas toiset kaipasivat

enemman pysyvyytta.

Haastattelija: Miks valitsit sen?
Lapsi: No kun silleen piti kédydd eri paikoissa.
Haastattelija: Seké ei ollu susta kivaa, vai?

Lapsi: No joo, mutta kun oli sitten tottunu sitten johonkin. (22s1)

Paikan miellyttdvyyteen siis vaikutti paikan rauhallisuus, koko, tuolien pehmeys ja
mukavuus, paikkojen esteettisyys ja visuaalinen virikkeisyys sekd paikkojen
erityisyys suhteessa lapsen kouluarkeen. Paikkojen vaihtelun suhteen mielipiteet

jakautuivat.
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6 POHDINTA

6.1 Tutkimuksen pohdinta

Tédmin tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia lasten kokemuksia Niilo Méki
Instituutin Lukumummi ja -vaari —toiminnasta. Lasten kokemukset toiminnasta
olivat pddosin positiivisia. Lukukokemukseen vaikutti lasten asennoituminen
lukemiseen sekéd suhtautuminen lukutuokioilla kdytettyihin lukutapoihin. Kirjojen
mielekkyydelld oli myds merkittdvd vaikutus lasten lukuinnostukseen
lukutuokioiden aikana. Kokemukset sosiaalisesta kanssakdymisestd lukumummien
ja -vaarien kanssa olivat pddosin myonteisid. Osa lapsista koki toiminnan kautta
kehittyneensd lukemisessa, ja osa osoitti innokkuutta lukemisen oppimiseen.
Lukumummeilta ja -vaareilta lapset kokivat saavansa apua erityisesti vaikeiden
sanojen lukemiseen, sekd yleistd kannustusta lukemiseen myds kodin
ulkopuolella. Lukutuokiokokemukseen vaikutti myds se, miten lapset suhtautuivat
oppitunneilta poissaoloon. Poissaoloon suhtautuminen oli riippuvainen siitd, miten
positiivisesti tai negatiivisesti lapsi suhtautui yhtdéltd oppitunteihin ja toisaalta
lukutuokioihin. Tarrojen saaminen oli monelle lapselle yksi mielekkdimmisti
asioista lukutuokioissa. Oppilaat kommentoivat myos lukupaikkaa. Lasten
mielestd hyvé paikka lukemiselle oli sellainen, joka oli rauhallinen, esteettinen,
jossa oli pehmeitd tuoleja ja jossa oli paljon erilaista katseltavaa.

Lewisin ja Tealin (1980) médrittelemistd lukemisasenteen kolmesta
tekijdstd lukemisen nautinnollisuus nousi lasten haastatteluissa eniten esille. Tama
ei sikdli ole yllattavaa, silld lukutuokioilla luettavat tekstit olivat ns. vapaa-ajan
lukemista. Lapset eivét juurikaan tuoneet esille lukemisen kdytinnon hyotyja tai
lukemisen kautta saatuja oivalluksia itsestd ja eldméstd. Ndiden asennetekijoiden
merkitys onkin ehkd vahvempi nuoruudessa ja aikuisidlld - itsendisemmissa
elimdnvaiheessa. Opiskelussa ndille asennetekijoille on tarvetta etenkin silloin,
kun luettava materiaali ei ole kovin nautinnollista. Ehképé lukutuokioillakin lapsia
voisi auttaa arvostamaan lukemisen kéytdnnon hydtyjd ja saamaan oivalluksia
itsestddn ja eldmadstd esittdmélld nditd tavoitteita tukevia kysymyksid luetun
pohjalta.

Lukusujuvuuden interventioiden tehokkuutta arvioitaessa kuullaan
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harvemmin interventioiden kohteena olevien kokemuksia. Interventio voi olla
tehokas lukusujuvuuden kehittdmisessd, mutta jos se tuntuu lapsesta erityisen
hankalalta tai epdmiellyttiviltd, voi silld olla kielteisid vaikutuksia lapsen
lukumotivaatioon. Tdma tutkimus toi esille lasten kokemuksia eri lukutavoista,
joiden tarkoituksena on lukusujuvuuden harjoittaminen. Vaikka Lukumummi ja -
vaari —toiminnan lukutuokioissa kdytetyssd mallilukemisessa toistoja oli suhteessa
vdhin verrattuna useisiin muihin toistavan lukemisen tapoihin, oli se lapsista silti
epamieluisaa. Homan, Klesius ja Hite (1993, 95) ehdottavatkin, ettd opettaja voi
tehdd toistavasta lukemisesta mielekkddmpédd perustelemalla toistojen tarve.
Opettaja voi esimerkiksi kannustaa lasta lukemaan tekstin nuoremmille lapsille,
esittdd se ilmeikkddsti luokalle tai nauhoittaa teksti opettajan kuunneltavaksi.
Lapsille oli tirkedd, ettd lukeminen ja kirjan tarina pdisi etenemiin sopivaan
tahtiin, ja mallilukeminen hidasti tarinan etenemistd. Samasta syystd
vuorolukemista pidettiin mukavana, koska tarina péddsi etenemddn sopivalla
vauhdilla. Yhdessd lukeminen tuntui osasta lapsista vaikealta ja sen takia
epamotivoivalta. Yksi syy vaikeuteen oli se, ettd lukumummin tai -vaarin &énen
kuuleminen hiiritsi lukemista. Voidaankin kysyd, saako lapsi tdllaisesta
lukemisesta toivotun hyddyn, jos hinen tarkkaavaisuutensa omaan lukemiseensa
héiriintyy toisen ddnen kuulemisesta.

Eréds lapsi sanoi, ettd saadessaan lukumummeilta ja -vaareilta selityksié
vaikeille sanoille, hdn nyt kokee osaavansa lukea jatkossakin kirjoja, joissa
esiintyy niitd vaikeita sanoja. Lapsen minédpystyvyyden tunne lukemista kohtaan
siis  kasvoi  lukumummien ja -vaarien tuella. Thmisten késitykset
mindpystyvyydestddn vaikuttavat vahvasti sithen, mitd toimintoja he paittavat
tehdd, kuinka paljon he ndkevét vaivaa niiden eteen, ja kuinka sinnikkiisti he
jatkavat tydskentelyddn kun he kohtaavat vaikeuksia (Bandura 1977, 194).
Mindpystyvyyden vahvistumisella voi siten olla hyvinkin merkittivd vaikutus
lapsen lukusujuvuuden kehittymiselle, silli hdn saattaa tarttua helpommin
haastavampiin tekstilajeihin ja lukea enemmén lukemisen haasteista huolimatta.
Mielenkiintoinen jatkotutkimuskysymys olisikin Lukumummi ja -vaari —
toiminnan vaikutus lasten mindpystyvyyden tunteeseen lukemisessa.

Mindpystyvyydelld ja lukutaidolla on tutkittu olevan vaikutusta lasten
lukemisasenteisiin ja -motivaatioon (ks. McKenna et al. 1995; Wigtfield & Guthrie

1997; Mihandoost 2011). Tdma tutkimus tuo esiin mindpystyvyyteen liittyvin,
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mutta hieman erilaisen ndkoékulman lukemismotivaatioon, nimittdin uuden
oppimisen ja kehittymisen prosessin tuoman innostuksen. Osa lapsista kommentoi,
ettd lukutuokioissa mukavaa oli nimenomaan lukemisen ja uusien lukutapojen
oppiminen. Téssd tapauksessa motivaatio ei siis vélttiméttd synny suoranaisesti
pystyvyyden tunteesta, vaan siitd, ettd lapsi oppii jotakin uutta ja huomaa
positiivisen muutoksen omassa pystyvyydessdin. Lukemaan oppiminen voi olla
joillekin lapsille hyvinkin pitkd ja vaivalloinen prosessi, joka vaatii
kérsividllisyyttd ja sinnikkyyttd. Jos lapset suhtautuvat mydnteisesti oppimisen
prosessiin, he ovat todennidkdisemmin valmiimpia ndkemddn vaivaa lukemisen
kehittdmiseen. Voidaankin ajatella, ettd yksi tirked tekija Iukusujuvuuden
kehittdmisessd on se, miten lapset suhtautuvat oppimiseen. Szklarskin (2011, 46)
mukaan oppimisen intoon vaikuttaa suuresti se, ettd lapsi kokee edistyvinsa.
Lukutuokioiden aikana olisikin tirkedd panostaa siihen, ettd lapsi huomaa oman
edistymisensé ja on tietoinen kehittymisen mahdollisuuksistaan.

Erds lapsen esille tuoma negatiivinen kokemus oli lukumummien ja -
vaarien tuntemattomuus. Lapset saattavat vierastaa kaksistaan ajan viettdmista
ventovieraan kanssa. Dunham ja Casadonte (2009, 462) ehdottavatkin, ettid
tallaisten sukupolvien viélisten ohjelmien alussa tulisi varata aikaa vapaaehtoisten
tutustuttamiseksi lapsille. Néin lapset oppivat tuntemaan vapaaehtoiset vanhukset
henkildtasolla ja ymmairtdvit heiddn motiivejaan olla mukana toiminnassa. He
korostivat, ettd lasten tulisi tietdd vapaaehtoisten pitdvan lapsista ja ettd he
haluavat auttaa lapsia. Ehkédpé téllainen yleinen esittely ja tutustuminen toiminnan
alussa helpottaisi lapsen kokemusta olla myohemmin yksin vanhusten kanssa.

Tutkimuksessa tuli ilmi, ettd lasten kokemuksiin vaikutti se, ettd
lukutuokiot olivat kilpailuasetelmassa oppituntien kanssa. Lapset saattoivat my0s
lukutuokioiden takia jaadéd opiskelussa jilkeen. Olisikin ehkd hyvi, ettei toiminta
kilpailisi oppituntien kanssa, vaan olisi koulutyén ulkopuolista toimintaa.
Toisaalta jos toiminta tapahtuu kouluajan ulkopuolella ylimdérdisend toimintana,
voi vaarana olla, ettd se kilpailee silloin mielekkdiden vapaa-ajan aktiviteettien
kanssa. Ratkaisu tdhdn voisi olla se, ettd kaikilla oppilailla olisi kouluaikana
lukutunti, mutta vain ne lapset, joilla on eniten haasteita lukemisessa lukisivat
yhdesséd lukumummin tai -vaarin kanssa.

Témin tutkimuksen perusteella néyttdisi siltd, ettd lapsille sellaiset

merkkivahvistajat kuten tarrat voivat olla hyvinkin merkityksellisid ja motivoida
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lapsia lukutoimintaan. Vaikka tarrat motivoivatkin lapsia, voiko tdllainen ulkoinen
vahvistaminen heikentdd lasten sisdistd lukumotivaatiota? Jos lukumotivaatiota
ohjaa tillaiset ulkoiset palkkiot, mité tapahtuu kun palkkioita ei saa, esim. vapaa-
ajalla luettaessa? Sisdinen motivaatio, joka viittaa itse toiminnan tekemisesti
saatuun mielihyvéddn, on yhteydessd parempaan suoriutumiseen, sinnikkyyteen,
luovuuteen ja parempaan késitteelliseen ymmaérrykseen (ks. Deci, Vallerand,
Pelletier & Ryan 1991; Richard & Deci 2000). Siksi se, heikentddkd tarrojen
saaminen lasten sisdistd motivaatiota lukemiseen, onkin merkittdva huolenaihe.

Tutkimukset merkkivahvistajien vaikutuksesta sisdiseen motivaatioon ovat
ristiriitaisia. Muun muassa Decin, Koestnerin ja Ryanin (2001) teettdmén meta-
analyysin mukaan merkkivahvistajilla on selked sisdistd motivaatiota heikentévi
vaikutus. Myos merkkivahvistajien negatiivisen vaikutuksen kumoavia
tutkimuksia on tehty (ks. Cameron & Pierce 1994; Akin-Little, Eckert, Lovett &
Little 2004). Deci, Koestner ja Ryan (2001, 14) ehdottavat, etti ulkoisten
palkkioiden sijaan tulisi keskittyd sisdisen motivaation vahvistamiseen,
esimerkiksi  kehittdmélld oppilaiden kiinnostuksen kohteita huomioivia
oppimistehtévid, tarjoamalla enemmén valinnanvapautta ja varmistamalla, ettd
tehtidvit ovat sopivan haastavia. Vastakkaista ndkokulmaa edustava tutkimus
(Akin-Little et al. 2004) taas tuo esille, ettei sisdinen motivaatio véalttimatta
heikkene ulkoisten palkkioiden takia, vaan huonojen vahvistamistapojen takia.
Merkkivahvistuksia ei  esimerkiksi tulisi antaa pelkéstd toimintaan
osallistumisesta, vaan tietyn toiminnan loppuun suorittamisesta ja huomioiden
tekemisen laadun. Palkkio tulisi antaa my0s valittomasti toiminnan jdlkeen. (Akin-
Little et al. 2004, 357, 359.) Ndmai ehdot ndyttdisivit toteutuvan Lukumummi ja -
vaari —toiminnan merkkivahvistuksissa. Ehképd niille lapsille, joiden
lukumotivaatio ei alunperinkdin ole kovin korkea, téllaiset ulkoiset kannustimet
kuten tarrat voivat motivoida lasta lukemaan edes védhidn ja sitd kautta kehittda
lapsen lukemisen sujuvuutta. On kuitenkin pidettivd huolta siitd, ettd lasten
sisdistd lukumotivaatiota ruokitaan, jotta lukumotivaatio ulottuisi my0s
lukutuokioiden ulkopuolelle.

Tédmin tutkimuksen lapsildhtdinen ldhestymistapa toi vahvasti esiin lapsen
maailman konkretian. Kuten tutkimuksesta kéy ilmi, lapsen huomio kiinnittyy
sellaisiin asioihin, kuten kirjanmerkkeihin, tarroihin, kirjan kuviin, sohviin ja

katosta roikkuviin palloihin. Nailld asioilla on ehkd suurempi merkitys lapselle
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kuin aikuisille. Voi olla hyddyllistdi huomioida timéd lapsen maailman
konkreettisuus suunniteltaessa lapsia motivoivia toimintoja. Vaikka lapset puhuvat
ndistd konkreettisista asioista, ei tdstd voida kuitenkaan tehdd johtopddtostd,
etteivit muut asiat olisi heille merkityksellisid. Abstraktimmat asiat, kuten
aikuisen huomio tai kirjan merkitysten jakaminen, voivat myds tuntua lapselle
merkitykselliseltd, mutta titd merkitystd ei ehkd osata vield samalla tavalla

tiedostaa tai lapsen ilmaisutaito ei valttaméttd vield riitd sanallistamaan sité.

6.2 Luotettavuus

Tutkijana haasteellista on lapsen kokemuksen todenmukainen kuvaus, silld
kuvauskategoriat ovat loppujen lopuksi aina tutkijan subjektiivisia tulkintoja.
Tarkoituksenani oli kuitenkin kuvata aineistoa mahdollisimman uskollisesti,
perustella ja avata lukijalle valintojani kategoriajakojen suhteen sekd tukea
padtelmidni runsaalla méérilla aineistositaatteja.

Tulkintojani rajoittaa my0s se, ettd tarkastelen lapsen maailmaa aikuisen
nékokulmasta. Haastattelutilanne itsessddn on usein hyvin aikuiskeskeinen, silla
haastattelua johtaa aikuinen, joka kysyy kysymyksid aikuisen ndkokulmasta.
Kysymykset eivit vilttimattd ota huomioon niitd asioita, jotka ovat lapsen
mielestd merkityksellisid. (Kyronlampi-Kylmédnen & Maittd 2011, 89-90.) Téssa
tutkimuksessa olen pyrkinyt olemaan tietoinen téstd aikuiskeskeisyydestd ja
tuomaan esiin erityisesti niitd asioita, joita lapset puheissaan korostivat ja jotka
olivat lapsille merkityksellisid. Lapsille merkitykselliset asiat tulivat usein
parhaiten esiin silloin, kun he puhuivat vuolaasti jostakin aiheesta, josta
haastattelija ei ollut suoraan kysynyt. N&mi tulivat erityisesti esiin muun
toiminnan kuvauskategoriassa.

Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa lapsen haastattelemista koskevat
haasteet. Aikuisen ja lapsen vililld on aina valtasuhde, joka vaikuttaa
haastattelutilanteeseen. Lasten vastauksiin saattaa vaikuttaa esimerkiksi se,
minkélaisia odotuksia hén olettaa aikuisilla olevan tai mitkd hin olettaa olevan ns.
“oikeita vastauksia” (Hill, Laybourn & Borland 1996, 133; Birbeck & Drummond
2007, 25). Joillekin lapsista haastattelutilanne vaikutti my0s olevan jannittava.

Témid ndkyi muun muassa siind, ettd haastatteluissa osa lapsista oli hyvin
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véhidsanaisia, puhui hiljaa tai vastasi kysymyksiin erittdin lyhyesti. Néin ollen
tutkimuksen aineisto painottuu niiden lasten kokemuksiin, jotka olivat valmiimpia
puhumaan niistd. Vihemmaén puhuvien lasten kokemukset eivit tulleet esiin kovin
laajasti, vaikka heiddn kokemuksensa ovat tutkimuksen pddmadirdnkannalta yhti

arvokkaat.

6.3 Jatkotutkimusaiheita

Hyvi interventio on paitsi tehokas pdamédrinsd saavuttamisessa, myds mielekés
intervention kohteena oleville. Tdma tutkimus tarjosi arvokasta tietoa siitd, mitka
puolet Lukumummi ja -vaari —toiminnassa tuntuivat lapsista mielekkailta,
merkityksellisiltd ja motivoivilta. Tutkimus ei kuitenkaan valota sitd, miten
tehokas interventio oli lukusujuvuuden, Ilukemisen mindpystyvyyden,
lukemismotivaation ja —asenteiden kehittdmisessd. Ndmé ovat varmasti aiheita,
joita tullaan jatkossa tutkimaan enemman.

Osa lapsista, jotka suhtautuivat myonteisesti lukutuokioihin, kiinnittivit
huomiota omaan kehittymiseensd ja ndyttivdt suhtautuvan myonteisesti uuden
oppimiseen. Onko lasten suhtautumisella oppimisen prosessiin yhteyttd heidén
kehittymiseensd lukemisessa? Tutkimalla tétd aihetta voidaan saada hyddyllista
ymmaérrystd lasten lukumotivaation tukemisesta. Tutkimusta voisi toteuttaa
ainakin kahdella eri tavalla. Lasten oppimisen asenteita voisi mitata tutkimuksen
alussa ja ajan kuluessa havainnoida eroja lukemisen kehittymisessd. Toisaalta
tutkimuksen voisi toteuttaa myds niin, ettd lukutuokioille osallistuvista lapsista
osaa jarjestelméllisesti opastetaan huomaamaan oma edistymisensd ja annetaan
myoOnteistd palautetta sinnikkddstd yrittdmisestd, ei niinkddn tuloksista. Lopussa
tarkkaillaan eroja lukemisen kehittymisessi ja lukumotivaatiossa ryhmien vililla.

Tutkimuksen pohdinta nosti esiin kysymyksen merkkivahvistusten
vaikutuksesta lasten lukumotivaatioon. Mikéli ulkoiset palkkiot vaikuttavat niin,
ettd lasten lukumotivaatio rajoittuu ldhinnd palkittuihin tilanteisiin, eivét ne aja
tarkoitustaan yleisen lukuinnostuksen heréttdmisessd. Siksi olisikin hyddyllista
tutkia, minkélainen rooli ja vaikutus merkkivahvistajilla on tillaisessa toiminnassa
ja miten ne vaikuttavat lukemisinnostukseen niin toiminnan aikana kuin toiminnan

ulkopuolella.
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