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Luokanopettajalle lukemaanopettaminen ja lukutaidon kehittAminen ovat
haastavia ongelmia. Lukutaito vaikuttaa lapsen koulumenestykseen ja
elamassa selviytymiseen. Tutkimuksen tarkoituksena oli ottaa selvaa, millaisia
kasityksia lapsilla on lukemisen ilmidsta. Tutkimusongelmina olivat: miten lapset
maarittelevat lukemista, miten he kuvailevat lukemaan oppimistaan ja miké on

heidén kasityksensa lukemisen funktiosta.

Tutkimusote oli fenomenografinen, kéasityksid tutkiva.
Aineistonhankintamenetelména kaytettiin teemahaastattelua. Kohdejoukkona
oli yhteensa 40 oppilasta seuraavilta luokka-asteilta: esikoulu, 1.lk, 3.lk ja 6.Ik.
Jokaiselta luokka-asteelta oli mukana kymmenen oppilasta. Tyttdja ja poikia oli

kohdejoukossa yhté paljon.

Esikoululaisten ja ensiluokkalaisten lukemisen maaéarittelyissd painottuivat
lukemisen tekniikan harjoittelu ja opettaminen, kuudesluokkalaisten
maaritelmissa taas lukemisen ymmartadminen. Lahes kaikille lapsille lukemaan
oppiminen oli ollut mydnteinen kokemus. Lapset kertoivat aikuisen mukana
olosta ja kirjoittamisesta lukemaan opettelun yhteydessé. Valtaosa lapsista
kasitti lukemisen avaavan heille monia mahdollisuuksia tdméan hetkisessa ja
tulevassa elaméasséa. Osa haastateltavista liitti lukemiseen myds vaatimuksen
nékodkulman. Heille lukemisen funktiona olivat koulun vaatimukset tai oman

itsenaisyyden saavuttaminen.
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1 JOHDANTO

Lukeminen on yhteiskunnassamme selviytymisen kannalta merkityksellinen
taito. Tekstit ympardivat meita joka puolelta: postiluukusta tippuu mainoksia,
sanomalehdistd luemme maailman tapahtumista, kaupungilla eksyisimme, jos
emme osaisi lukea liikennemerkkeja ja kyltteja, myds opiskelussa ja tydssa
tarvitsemme lukutaitoa. Tietoyhteiskunnassamme korostuu tekstien lukemisen
seké niiden ymmartamisen tarve. Enaa ei riitd pelkastaan se, etta yksild osaa
teknisesti lukea ja toistaa lukemansa vaan hanen pitdd myds kyeta
ymmartdmaan lukemansa tekstin sisaltd, arvioimaan sitd kriittisesti ja

kayttdmaan tietoa hyvakseen.

Lapsi tdrméaa teksteihin jo varhaisessa lapsuudessa. Kodissa ja paivakodeissa
lapselle luetaan, nain kirjojen ja tekstien maailma tulee tutuksi. Viimeistaan
kouluun mennessa lapsi kohtaa lukemiseen liittyvat asiat. Ensimmaisen luokan
tarkein tavoite on lukemaan oppiminen. Lukemaan oppiminen on lapselle askel
kohti itsenéisyytta. Han kykenee nyt selviytyméaan monista asioista, joihin han
aikaisemmin tarvitsi aikuisen apua. Lukutaito antaa lapselle myods
mahdollisuuden hankkia uusia kokemuksia ja saada nain aineksia

maailmankuvansa laajentamiseen.

Koulussa menestymiseen vaikuttaa se, miten aikaisin ja hyvin lapsi on oppinut
lukemaan. Téman on todennut mm. Julkunen (1986) tutkiessaan
toisluokkalaisten lukutaidon yhteytta koulumenestykseen kolmannella luokalla.
Voidaan ajatella, ettd lukutaito maaraa yksildbn menestymista elamassa ja

yhteiskunnassa.

Lukemista voidaan ldhestya monin eri tavoin. Ahvenainen, Karppi ja Astrom
(1979, 19 - 26) ovat esitelleet nelja eri tarkastelukulmaa lukemiseen:
sosiologisen, neurofysiologisen, psykologisen ja pedagogisen. Omassa
tydbssdmme ovat mukana psykologinen ja pedagoginen néakdkulma.
Psykologiselta kannalta tarkasteltuna lukeminen on vuorovaikutusta tekstin
kirjoittajan kanssa. Pedagoginen puoli on mukana koulussa, jossa painottuu

monesti lukemisen perustekniikan harjoittelu.
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Unescon toimesta on suoritettu kansainvalisida tutkimuksia
lukemiskayttaytymisesta. Tutkimusten ja eri maiden valilla tehtyjen vertailujen
tarkoituksena on edistdd lukutaitoa. Seuraavat tekijat vaikuttavat
lukutaitoprosentteihin: kulttuuritraditio, mahdollisuudet lukemiseen mm. koulujen
lukemaan opetus ja kirjaston olemassaolo, kirjan rooli koulu- ja
kasvatusjarjestelman osana seka kirjan arvostus. Tutkimuksissa todettiin, etta
vaikka taloudelliset ja materiaaliset lukemisen mahdollisuudet olisivat hyvét, on

silti aina olemassa niita, jotka eivat osaa lukea. (Lehmuskallio 1983, 46 - 49).

Lukemisesta kaytiin 1960-luvulla keskustelua, jota Chall (ks. Lehmuskallio
1983, 56 - 58) referoi. Han havaitsi, ettd lukeminen maariteltiin useimmiten
havaitsemiseksi, sanojen tunnistamiseksi, ymmartamiseksi, tulkinnaksi,
arvioinniksi tai soveltamiseksi. Lukemisen maarittelyssa tultiin myds siihen
tulokseen, ettd saman lukijan aloitteleva lukeminen on toisenlaista kuin hanen
myShempi lukemisensa. Alkava lukija on keskittynyt lukemisen tekniseen
suoritukseen. Painopiste on dekoodauksessa, jolla tarkoitetaan danne - kirjain
-vastaavuuden ymmartamista. Mydhemmin lukija keskittyy enemmankin tekstin
sisalldbn ymmartamiseen. Han arvioi, tulkitsee ja soveltaa tekstid omiin

kayttétarkoituksiinsa.

Lukemisen méaaérittelyissad kasitellaédn lukijan suhdetta tekstiin. Maaritelméat
voidaan jakaa niihin, jotka painottavat lukemisen tekniikkaa ja niihin, joissa
korostuu tekstin ymmartaminen ja tarkoitus. Lukemisen voidaan ajatella olevan
prosessi, jonka tuloksena on lukutaito. Lukutaitoa ei enda pidetd yhtena
valmiutena vaan monien osaprosessien kokonaisuutena. Se, millaisia nama
osaprosessit ovat, riippuu lukijan idsta ja kypsyydesta, luettavan tekstin
laadusta ja vaikeudesta, lukemisen tarkoituksesta sekd tilanteesta, jossa
luetaan (Malmquist 1975, 16). Oma kéasityksemme lukemisesta pohjautuu
Malmquistin (1975) lukutaidon maarittelylle. Liséksi olemme halunneet
tutkimuksemme teoriaosassa tuoda esille funktionaalisen lukutaidon
maarittelyja (Linnakyla 1988, Kadar-Fulép 1985).

Mielenkiintomme lukemisen tutkimiseen syntyi proseminaaritydmme pohjalta,

joka oli tapaustutkimus yhden lapsen lukemaan opettelusta. Opetimme
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yhdessa erityisopettajan kanssa koulutaitoja kouluviivastyneelle lapselle kolme
kertaa viikossa kolmen kuukauden ajan. Opetus painottui lukutaidon
harjoitteluun. Jakson aikana kohtasimme useita lukemaan opetteluun ja

opettamiseen liittyvia ongelmia.

Opetusjakson lukemaan opettaminen seurasi KATS-menetelmén periaatteita.
Opetuksen aikana pohdimme menetelman mielekkyytta ja kiinnostuimme myoés
muista vaihtoehdoista. Proseminaaritydssamme esittelimme ja vertailimme
erilaisia lukemaanopettamismenetelmia. Myos lapsen idn ja kokemustaustan
suhde lukemaan oppimiseen kiinnostivat meita, silla kyseessa oli jo hieman
vanhempi lapsi, jonka Kkotiymparistdssd Ilukuharrastus oli vahaista.
Mielenkiintoisimmaksi ongelmaksi opetusjaksosta meille jai kysymys siitd, mihin
lapsi ajattelee tarvitsevansa lukutaitoa. Tatad mietimme sen jilkeen, kun
oppilaamme kertoi haluavansa oppia lukemaan siita syysta, “kun kaikki tadit

kyselevat etta joko s& osaat lukea.”

Olemme tutkimuksessamme lahestyneet lukemisen kysymyksia lasten
haastattelujen ja lukemisen teorian kautta. Saatavilla on paljon lukemiseen
littyvid tutkimuksia, joista suurin osa on tehty englannin Kkielella.
Tutkimuksemme teoriaosuuksissa olemme keskittyneet péadosin
suomenkieliseen kirjallisuuteen varsinkin lukemaan oppimisen osalta. Suomen
kieli eroaa synteettisyytensd vuoksi ratkaisevasti englannin kielesta, siksi
englanninkielistd lukemaanoppimistutkimusta ei voi suoraan soveltaa

suomenkieliseen ymparistoon.

Tutkimuksemme alussa esittelemme tavoitteet ja tutkimusongelmat seka
metodologisen taustan. Raportointi jakautuu tutkimusongelmien mukaan
kolmeen selkedan alueeseen siten, etta ensin kasittelemme aiheeseen liittyvaa
teoriaa ja sen jalkeen lasten kasityksid. Toivomme tallaisen jasentelyn
edistdvan teorian ja tutkimusaineiston vuoropuhelua. Jokaisen aihealueen
loppuun olemme liittdneet myods tulosten arviointia. Pohdintaosuudessa
kokoamme tutkimuksen tuloksia, niiden pohjalta syntyneitd ajatuksia seka

esittelemme jatkotutkimusmahdollisuuksia.



2 TUTKIMUKSEN TAVOITTEET JA TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksen tavoitteena oli saada tietoa siitd, miten lapset kasittavat lukemisen
ilmién ja millaisia puolia he siitd tuovat esille. Halusimme péaésta kuulemaan
lasten omia kuvailuja aiheesta, jotta voisimme myéhemmin luokanopettajan
tyossa tiedostaa lasten kasitysmaailmaa ja sen erilaisia variaatioita. Toivomme
tallaisten tietojen olevan hyva perusta oman opetuksen lahtokohdaksi seka
poikivan antoisampia oppimismahdollisuuksia oppilaillemme. Tutkimusongelmat

ovat seuraavat:

1. Miten esikoululaiset, ensi-, kolmas- ja kuudesluokkalaiset maarittelevat
lukemisen kasitteen?

2. Miten esikoululaiset, ensi-, kolmas- ja kuudesluokkalaiset kuvailevat
lukemisen oppimistilannetta?

3. Mik4 on esikoululaisten, ensi-, kolmas- ja kuudesluokkalaisten nakemys

lukemisen funktiosta?

3 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

3.1 Metodologinen tausta

Halusimme tutkia lukemisen ilmiéta lasten nakdkulmasta, paasta kuuntelemaan
mitd he ajattelevat. Taéllaista pintaa syvemmalle menevaa aihetta on
mielestimme aiheellista tutkia laadullisen tutkimuksen keinoin. Otteemme
tutkimukseen on fenomenografinen, kasityksia tutkiva. Tutkimusmenetelmana

olemme kayttidneet teemahaastattelua.

3.1.1 Fenomenografia

Ahonen (1994, 14) on maaritellyt fenomenografisen tutkimusotteen
seuraavasti:"Fenomenografia tutkii sitd, miten ympardiva maailma ilmenee ja
rakentuu ihmisen tietoisuudessa." Fenomenografian tutkimuskohteena ovat siis
ihmisten erilaiset kéasitykset ilmidstd. Fenomenografiassa kasitykset

ymmarretdan arkikielestd poiketen mielipiteitd syvemmiksi ja laajemmiksi.
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Svensson (ks. Hakkinen 1996, 23.) nimittaa kasityksid "perustavaa laatua
olevaksi suhteeksi yksilon ja hantad ymparéivan maailman valille." Kasitykset
ovat luonteeltaan esireflektiivisia eli ne ovat ihmisen tietoisuudessa, mutta

ihminen ei ole itse niista tietoinen (Hakkinen 1996, 24).

Svensson kiteyttdd fenomenografisen ihmiskasityksen "oppivaksi inmiseksi”,
siind ihminen nahdaan merkityksia luovana, oppivana ja tietoa muovaavana
(Simoila 1993, 26.) Tutkimussuuntauksessa oppiminen ymmarretaan
laadullisina muutoksina ihmisen ajattelussa, jonka jalkeen han hahmottaa
ymparistddan uudella tavalla. Pohjana ovat tietorakenteet eli fenomenografian
nékdkulmasta kasitykset. Oppimisen edistajana pidetdan vuorovaikutusta
sellaisen "asiantuntijan” kanssa, jolla on pitemmalle kehittyneita kéasityksia
asiasta. Tata vuorovaikutusta on mm. Vygotski pitanyt koulutuksen perustana.
(Ahonen 1994, 118.)

Fenomenografisen tutkimussuuntauksen rakentajan, Martonin mukaan "On vain
yksi maailma, joka ilmenee eri tavoin ihmisten kasityksissa." (Marton1988,
Ahonen 1994, 116.) Mielenkiinto kohdistuu maailmaan sellaisena kuin ihminen
sen kokee, nk. eldmismaailmaan. Taméan Iahtdkohdan perusteella
fenomenografialla on yhtyméakohtia fenomenologiaan. Fenomenologia on ollut
pohjana fenomenografiselle tutkimusotteelle, mutta niitd ei tule ymmanaa

samaa tarkoittavana asiana.

Marton (1981, 180 - 181) on artikkelissaan maaritellyt fenomenografian
lahtdkohtia ja selvittaa siina myés fenomenografian suhdetta fenomenologiaan.

Han mainitsee nelja keskeista eroa:

1. Fenomenografiassa tutkimuskohdetta tarkastellaan toisen asteen
néakokulmasta eli miten joukko ihmisia kasittaa jonkin ilmidn olevan. Lahtdkohta
ei ole ensimmaisen asteen nakokulmassa eli siiné, miten asiat todellisuudessa
ovat. Fenomenologisessa tutkimuksessa ensimmaisen ja toisen asteen
erottaminen on mahdottomuus, silld sen mukaan ilmién kokemista ja ilmi6ta ei

voida erottaa.
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2. Fenomenologia painottaa ilmidsta sen yleista, intersubjektiivista tarkoitusta
johon tuloksia peilataan. Fenomenografia puolestaan on kiinnostunut niista

tutkittavan ilmidn erilaisista puolista, joita ihmiset kasityksindén ilmaisevat.

3. Fenomenologia on pohjimmiltaan metodologinen suuntaus kun taas

fenomenografia on ennemminkin aineistosuuntautunut.

4. Fenomenologia suuntautuu tietoisuuden esireflektiiviselle tasolle.
Fenomenografiassa tarkastellaan ilmiotd seka kasitteellisella etta
kokemukseliisella tasolla. Kuinka yksil6 on oppinut ilmién kulttuurisesti ja mitka

taas ovat yksil6llisesti kehittyneita puolia suhteessa ymparistoon.

Késitysten erilaisuus saman kulttuurin sisélla voi johtua Wenestamin mukaan
ik&eroista tai sosioekonomisista eroista (Hakkinen 1996, 25). Ahonen (1994,
144) puolestaan ajattelee, etta ikdkausi ei vaikuta kasitysten erilaisuuteen yhta
paljon kuin ihmisen kokemustausta. Omassa tutkimuksessamme halusimme
ottaa selvad, kuinka eri ikdiset lapset kuvailevat lukemista ja saisimmeko

kenties néin varioivamman kasitysten joukon.

Fenomenografinen tutkimus ei kuitenkaan pyri saamaan selville mink&an
ulkoisen muuttujan avulla sita, miksi kasitykset poikkeavat toisistaan. Kasityksia
pyritddn ymmartdmaan ja kuvaamaan niiden omista lahtokohdista kasin.
Tutkimus ei pitdydy pelkassa kuvaamisessa vaan tutkimuksen paaméaaréana on
antaa erilaisille kasityksille merkityksid ja rakentaa niistda kategorioita,
merkitysluokkia. (Ahonen 1994, 126 - 128.) Alasuutari (1993, 28) kutsuu tata
laadullisen aineiston analyysin vaihetta merkitysyhteyksien rekonstruoimiseksi,

tutkittavien yhteisen merkitysmaailman I6ytamiseksi.

Ahonen (1994) jakaa kategoriat ala- ja ylatason kategorioihin. Alatason
kategoriat “...siséllollisessa mielessa "selittavat" tutkimushenkildiden ilmaisuja
ja niiden merkityksia." Ylemman tason kategoriat ovat alatason kategorioiden
yhdistelmia, jotka selittdvat kasitettd yleisemmin. Ylatason kategorioita
rakentaessaan tutkija muodostaa oman teoriansa vuorovaikutuksessa alan
muun tutkimuksen kanssa. (Ahonen 1994, 126 - 128.)
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Olemme analysoineet tutkimuksemme kolme teema-aluetta erikseen. Luvussa
nelja kéasittelemme lasten kasityksia lukemisen maarittelystd. TAman osion
analyysi on puhtaasti fenomenografista analyysid. Olemme ensin ryhmitelleet
vastaukset haastateltavien ilmausten perusteella ja pyrkineet taman jalkeen
yhdistellen tekemaan selittavia kategorioita eli antamaan ilmauksille astetta
abstraktimman merkityksen. Analyysi lukemisen funktioiden kohdalla luvussa
kuusi on hyvin samantapainen, mutta koska l6ysimme aineistoamme joiltakin
osin hyvin kuvaavan Dabhlgrenin ja Olssonin (1985) luokittelun. Olemme
muunnelleet heidan luokituksensa omaa aineistoamme kuvaaviksi kategorioiksi.
Tutkimuksemme viidennessa luvussa kasittelemme
lukemaanoppimistapahtumaa lasten kokemana. Talta osin tutkimuksemme
saattaa vaikuttaa fenomenologiselta. Lukemaanoppiskokemusten mukaan
ottaminen on mielestdmme perusteltua myds fenomenografiselta kannalta.
Fenomenografisen tutkimussuuntauksen mukaan kasitysten pohjana ovat
kokemukset (Ahonen 1994,116). Emme ole rakentaneet lukemaan oppimisesta
fenomenografisen analyysin mukaisia kasityskategorioita, vaan olemme
paatyneet pohtimaan aihetta lukemaan opettamisen kannalta tulevaa tyétamme

silmalla pitaen.

Vaikka fenomenografinen tutkimus téhtaakin aineistopohjaiseen teoriaan (nk.
grounded theory), teoreettinen perehtyneisyys on erottamaton osa tutkimusta.
Jo ennen aineiston keraamista tutkijan on syyta tutustua alansa kasitteisté6n.
Talléin han jo haastattelu vaiheessa kykenee havaitsemaan erilaisia kasityksia
ja tekemaan aihealuettaan syventavia kysymyksia. Myos tutkimuksen tulos,
aineistosta nouseva teoria ei saisi olla tyhjaa kategorioiden kuvausta vaan sen

tulisi keskustella alan muun tutkimuksen kanssa. (Ahonen 1994, 123.)

Tutkimuksemme lahtékohtana oli proseminaarityd, jonka aikana alustavasti
tutustuimme lukututkimukseen. Erityisesti Lehmuskallion (1991) esittelema
Downingin kognitiivisen selkeyden teoria ja funktionaalisen lukutaidon
maéritelmat ohjasivat meitd teema-alueiden rakentamisessa. Teoriaan
tutustuminen on ollut valttdmatén suuntaviivojen nayttaja tutkimuksen

tekemisessa haastattelujen suunnittelusta tuloksiin saakka.
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Larsson (ks. Hakkinen 1996, 16) on jakanut kasvatustieteen alalla suoritettavan
fenomenografisen tutkimuksen neljaan lohkoon: ainedidaktisiin, koulutuksen
vaikuttavuutta mittaaviin, yleispedagogisiin ja ei-pedagogisiin tutkimuksiin.
Tamén jaottelun perusteella omaa tutkimustamme voisi luonnehtia
ainedidaktiseksi fenomenografiseksitutkimukseksi, joka pyrkii ottamaan selvaa
oppijoiden késityksistd ennen opetustyon aloittamista ja perustamaan

opetustydn oppijoiden kasityksista lahtevaksi.

3.1.2 Teemahaastattelu

Jo tutkimuksemme suunnitteluvaineessa paatimme keratd aineistomme
haastattelemalla. Halusimme kuulla lasten omia ajatuksia. Lisédksi pidimme
haastatteluja jo itsessddnkin mielenkiintoisina oppimistapahtumina
luokanopettajan ty6ta varten. Naista lahtokohdista tutkimuksemme muotoutui
fenomenografiseksitutkimukseksi, jonka ihmiskasitys tuki aineiston keraamista

haastattelumenetelmalla.

Fenomenografisen ihmiskasityksen mukaan “...ihminen on tietoinen olento, joka
tietoisesti rakentaa itselleen kasityksia ilmidsta ja osaa kieleliadn ilmaista
tietoiset kasityksensa" (Ahonen 1994, 121 - 122). Taman nakdékulman vuoksi
Ahonen ei suosittele tutkimushenkilén ulkoista tarkkailua vaan vuorovaikutusta
hénen kanssaan. Alasuutari (1993, 65) puolestaan korostaa, etta silloin kun
tutkitaan ihmisten merkitysrakenteita, olisi syytd kuunnella ihmisten omia
kasityksia, eikd laittaa heitd valitsemaan kyselylomakkeen valmiista
vastausvaihtoehdoista. Lisdksi kun tutkimushenkildistd osa oli viela luku- ja
kirjoitustaidottomia, olisi kyselylomakkeen tayttaminen ollut heille jo teknisestikin

mahdotonta.

Aineistonamme on 40 haastattelua, joka laadullisen tutkimuksen mittasuhteissa
on melkoisen paljon. Paadyimme nainkin laajaan tutkimusjoukkoon siité syysta,
etta tutkittavat olivat lapsia ja esihaastattelujen perusteella heidan ilmaisunsa
eivat paisuneet kohtuuttomiksi. Nain aineiston kasittely ei ollut ylivoimaista.
Toiseksi halusimme saada lukemisen ilmiéstd mahdollisimman varioivia

kéasityksia ja arvelimme sen onnistuvan parhaiten, mikali otamme haastatteluun
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mukaan eriikdisia lapsia. Tama tavoitteemme mielestimme toteutui. Larssonin
mukaan haastateltavia on fenomenografisissa tutkimuksissa keskiméaarin 20 -
50 (Simoila 1993, 23 - 24).

Teemahaastattelua voidaan pitda (Hirsjarvi & Hurme 1985, 36)
puolistrukturoituna menetelmana. Tutkimushaastattelumme aihepiirit olimme
suunnitelleet ennakolta, mutta sanatarkkoja kysymyksia emme valmistaneet.

Haastatteluissa oli kolme teema-aluetta:

TEEMA 1

Mita lukeminen on?

TEEMA 2

Lukemaanoppimiskokemuksia

TEEMA 3

Mihin lukemista tarvitaan?

Teema-alueet hahmottuivat proseminaaritydstimme nousseiden mielenkiinnon
kohteiden mukaan. Olimme mukana kouluviivastyneen lapsen
lukemaanopettamistydssé kolmen kuukauden ajan ja tuona aikana meille herasi
mielenkiinto siihen, millaisia kasityksia lapsilla on em. aiheista. Lisaksi erilaisiin
lukututkimuksiin perehtyminen proseminaaritydn yhteydessa ohjasi meita
haastattelurungon luomisessa siten, etta paatimme paneutua lukemisen ilmiéon
ja erityisesti sen funktionaaliseen puoleen, emme lukuteknisiin seikkoihin

erilaisten lukumittareiden avulla.

Teema-alueet painottuivat haastatteluissa haastateltavan osoittaman
innokkuuden mukaan. Esitimme syventavia lisakysymyksida runsaammin
haastateltavan ollessa innostunut jostakin aiheesta. Mikali haastateltava oli
selvasti niukkasanainen tai vastentahtoinen ohitimme kyseisen teeman
suhteellisen nopeasti, kertoihan taman tyyppinenkin kayttaytyminen osaltaan

lapsen suhtautumisesta aiheeseen. Tallainen joustavuus on Hirsjarven ja
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Hurmeen (1985,15) mukaan teemahaastattelulle tyypillista ja annoimmekin sen

tapahtua tietoisesti.

Lukeminen aiheena tuntui olevan haastateltaville arkipaivainen ja tavallinen
emmeké usko aiheen olevan vaikeutena haastattelua jannittaneillekaan lapsille.
Tosin aiheen tuttuudessa oli eroja eri-ikdisten haastateltavien suhteen.
Lukemista harjoittelevien ja juuri lukemaanoppineiden keskuudessa lukemisen
aihe oli selvastikin "pinnassa". Useat heista vastailivat kysymyksiin empimatta
ja varmoina. Lukijoina tottuneemmat vaikuttivat jo hieman eparéivimmilta ja
sanoivat usein, etteivat ole ajatelleet esimerkiksi mita lukeminen oikeastaan on.
Haastattelut osoittivat, etta varsinkin vanhempien haastateltavien keskuudessa
lukeminen oli ehkapa arkipaivaisyytensakin vuoksi muuttunut aiheeksi, jota he

eivat ajattele nk. metatasolla.

Haastatteluja tehdessdmme mietimme omaa rooliamme haastattelijoina ja
lasten asemaa haastateltavina. Olimme lapsille vieraita aikuisia. Tapasimme
heidat ryhméakeskustelussa ensimmaistd kertaa. Jotkut lapsista tuntuivat
yksilbhaastattelussa arastelevan omista ajatuksista kertomista. Toiset taas
olivat innostuneita joko siita erityisasemastaan ettd olivat tulleet valituiksi
yksildhaastatteluun tai siita, ettd joku kyseli, mit he ajattelevat ja mita mielta

ovat.

Lasten haastattelu oli mielenkiintoista, mutta myés monelia tavoin ongelmallista.

Téata ongelmakenttaa kasittelemme lyhyesti seuraavassa kappaleessa.

3.1.3 Lapsi tutkimuksen kohteena

Haastattelun ihannelahtékohta Alasuutarin (1994) mukaan olisi sellainen, jossa
haastattelu perustuisi tasavertaiselle subjekti-subjekti-suhteelle. Kuitenkin han
muistuttaa etta sellaista kahden ihmisen kohtaamista ei ole olemassakaan, joka
olisi vapaa kaikista valtasuhteista. (Alasuutari 1994, 114 - 115.) Lasten
haastattelussa erityista onkin aina lasna oleva lapsen ja aikuisen vélinen ero.

Lasten tutkiminen haastoi meidat pohtimaan haastattelun rooleja, kielellisia
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iimaisueroja seka analysointivaiheessa omien tulkintojen ja lasten merkitysten

vastaavuutta.

Fine ja Sandstrom (1988) ovat pohtineet lasten parissa tapahtuvan tutkimuksen
tekemisen ongelmakohtia. Heiddn nakemyksensd mukaan moraalisesti
oikeassa tutkimuksessa kunnioitetaan lasta. Tutkijan tulisi paasta irti aikuiselle
luonnostaan lankeavan auktoriteetin asemasta ja kuunnella lapsen viestej3,
joilla on sama painoarvo kuin aikuisen mielipiteilla ja paatoksilla. Paras
laht6kohta tutkimuksen tekemiselle olisikin, etta lapselta itseltaan kysyttaisiin
suostumus ja hanella olisi myds oikeus kieltaytya. (Fine & Sandstrom 1988, 75 -
76.)

Haastattelulemme ensisijainen tavoite oli turvallisen ilmapiirin luominen.
Erilaiset lukutaitoa mittaavat testit jatimme pois valttddksemme
kokeenomaisuuden ja saadaksemme lapset vakuuttumaan siita, ettei
haastattelukysymyksiin ole oikeita vastauksia vaan jokaisen mielipide on
arvokasta tietoa. Henkildkohtaista lupaa haastatteluihin emme lapsilta itseltaan
kysyneet, vaan pyysimme suostumuksen vanhemmilta. Finen & Sandstromin
(1988) valossa tata voidaan pitdd toimintamme heikkoutena.
Ryhmahaastattelussa tosin pyrimme tarkkailemaan lasten innokkuutta,
mahdollista arkuutta tai vastenmielisyytta. Siina tehtyjen havaintojen pohjalta
valitsimme yksildhaastatteluun lapset, joille lukemisesta keskusteleminen ei
tuntunut olevan epamiellyttavaa. Vastauksia kuunnellessamme huomasimme
eron siind, milloin lapsi pitda luonnollista miettimistaukoa ja milloin "hiljainen
hetki" johtui arkuudesta tai haluttomuudesta vastata. Mikali huomasimme
lapsen arkuuden, emme vaivanneet hénta lisakysymyksilla tai odottaneet
vastausta liian pitkdan. Pyrimme kunnioittamaan haastateltavia sallimalla myos

niukat ja vahaista informaatiota tuottaneet vastaukset.

Fine ja Sandstrom (1988) ovat tutkineet lapsen ja aikuisen roolia osallistuvan
observoinnin yhteydessa. He ovat tehneet roolityypittelyn, jossa aikuisen suhde
lapseen on maaritelty neljalla tavalla: valvojana, johtajana, havainnoijana ja
ystavana. Toimimme haastattelutilanteessa lahinna johtajan roolissa, joka on

verrattavissa opettaja-oppilas -suhteeseen. Fine ja Sandstrom tuovat esille
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(1988, 15 - 16) haastattelijan ja lasten suhteessa auktoriteetin kunnioittamisen
tuomat haitat. Taméa oli ongelmallisinta myds meidan tutkimuksessamme.
Olimme haastateltaville opettajaa vastaavassa roolissa ja meidat liitettiin mita
todennakéisimmin kouluun. Osittain tAma saattaa johtua siita, etta kerroimme

opiskelevamme opettajan koulutuslaitoksessa ja ettéd meista tulee opettajia.

Koska aineistomme koostuu pelkastaan haastatteluista, on kielella keskeinen
sija tulkintoja tehtaessa. Hirsjarvi ja Hurme (1985) sanovat haastattelun olevan
“kielipelia". Haastattelun kaksi keskeista ongelmaa kielen nakékulmasta ovat:
ensiksi, jos haastattelijalla ja haastateltavalla ei yhteista sanastoa ja toiseksi
mikali haastattelun osapuolet "pelaavat" tahallaan tai tahattomasti sanoilla ja
ilmauksilla (Hirsjarvi & Hurme 1985, 48). Erityisesti ensimmaisen ongelman
arvioimme olevan lapsia haastatellessa hyvin keskeisen. Tastd syystd
tutkimuksemme lahtee liikkeelle siitd, mita lukeminen on, selvittda siis, mita
sana lukeminen kunkin lapsen kayttdméana tarkoittaa. Luonnollisesti kaytimme
haastatteluissa arkikieltd jattden spesifit sanat pois ja liitimme
lukemisaiheemme lasten omaan arkielamaan. Lisaksi esihaastatteluissa
huomasimme, ettd etenkin nuorempien lasten kohdalla mielikuvien ja
esimerkkien kayttdminen kysymysten yhteydessa helpotti heitd lukemisen

maarittelyssa.

Lasten ja aikuisen suhdetta haastattelussa ja vastausten tulkintavaiheessa voisi
mielestimme rinnastaa eri kulttuurin edustajien suhteeksi. Sandbacka (1987)
on pohtinut mielikuvituksen kayttamista apukeinona tutkittavan nakokulman
I6ytamiseksi silloin kun tutkittava ja tutkija edustavat eri kulttuuria. Tulkintoja
tehdessdmme menettelimme Sandbackan kuvaamalla tavalla eli yritimme
kuvitella itsemme lapsen asemaan I0ytadksemme lapsen tarkoittaman
nakékulman (Sandbacka 1987, 24). Huomasimme menettelyn toimivan, silla
usein lasten vastaukset saattoivat aluksi vaikuttaa hyvin sekavilta, mutta kun
pohdimme asiaa lapsen asemasta, l0ysimme usein mielestamme oikealta
tuntuvan tulkinnan. Emme siis tuottaneet uutta informaatiota mielikuvituksemme
avulla, vaan pyrimme tekemaén jo olemassa olevasta aineistosta sellaisia

johtopaatodksia, jotka tuntuivat sopivan lapsen “kulttuuriin®. Myds Sandbacka
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korostaa, ettad mielikuvitus voi olla valttamaton tulkintaa tehtiesséa, mutta se ei
ole metodi (Sandbacka 1987, 43).

3.2 Kohdejoukko

Tutkimuksemme kohteena oli yhteensa 40 oppilasta eri luokka-asteilta. Tyttojen
ja poikien lukumaarat ovat yhta suuret. Tutkimukseen osallistui nelja luokkaa:
esikouluryhmé, ensimmainen, kolmas ja kuudes luokka. Laadullisen
tutkimuksen mittakaavassa haastateltavien joukko saattaa vaikuttaa laajalta,
mutta erilaisiin kéasityksiin mielenkiintonsa kohdistava fenomenografinen
tutkimus Larssonin mukaan keskiméaarin on 20 - 50 haastateltavan laajuinen
(Simoila 1993, 23 - 24). Teimme haastattelut syyskuun 1998 alussa, joten
jokainen lapsiryhma oli juuri aloittanut omalla luokka-asteellaan.
Esikouluryhmasta valitsimme lapsista ne, jotka aloittavat koulunkayntinsa
syksylla 1999. My6s muiden luokkien oppilaat edustivat kaikki omaa
ikdluokkaansa, mukana ei ollut luokkaansa kertaavia tai koululykkayksen
saaneita. Suoritimme haastattelut alkusyksylla, koska halusimme tietaa
ensiluokkalaisten ajatuksista lukemisesta ennen kuin he ovat ehtineet osallistua

koulun lukemisen opetukseen.

3.3 Aineiston keruu

Rakensimme haastattelurunkoa kevaalla 1998, teimme esihaastatteluja
esikoulunsa paattaville lapsille paivakodissa, kaksi ryhmakeskustelua ja nelja
yksilbhaastattelua. Syksylld ennen haastattelujen aloittamista suoritimme
esihaastattelut myos kolmas- ja kuudesluokkalaisille. Molemmilla luokka-asteilla
teimme ryhméahaastattelun ja kolme vyksiléhaastattelua. Emme tehneet
esihaastatteluja ensiluokkalaisille, koska oletimme haastattelujen olevan

samansuuntaiset esikoululaisten ja ensiluokkalaisten parissa.

Esihaastatteluista saimme tietoa mittarimme péatevyydesta eli siita, kuinka eri-
ikaiset lapset ymmarsivat kysymyksemme, millaisilla ilmauksilla he keskustelivat
lukemista koskevista asioista sekd kuinka he kayttaytyvat ryhma- ja

yksildhaastattelutilanteissa.
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Varsinaiset haastattelut jarjestimme siten, ettd aluksi jérjestimme
ryhmékeskustelun koko luokka-asteelle kolmen tai neljan hengen ryhmissa.
Keskustelimme 10 - 15 minuuttia kirjoihin ja lukemiseen liittyvista kysymyksista.
Ryhmakeskustelun tarkoituksena oli tutustuttaa lapset aiheeseen seka luoda
tuttavallinen ilmapiiri tulevaa henkildhaastattelua varten. Emme ottaneet
ryhmékeskusteluja tutkimuksemme tarkastelunkohteeksi vaan keskusteluista
nousseiden vihjeiden perusteella valitsimme mielestimme erilaisia
lukemistapahtuman ja lukuharrastuksen kuvaajia yksilohaastatteluun. Teimme
valinnan sen jalkeen kun olimme kayneet ryhmékeskustelun lapi koko luokka-

asteen kanssa.

Valitsimme esikoululaisista ja ensiluokkalaisista sen suhteen erilaisia
haastateltavia, kuinka he ilmaisivat kielellisesti lukemiseen liittyvia asioita.
Otimme yksil6haastatteluihin sellaisia oppilaita, joille aiheesta puhuminen oli
helppoa ja mielekésta kuin myoéskin niukkasanaisempia ja aihetta vaikeana
pitavia oppilaita. Pyrimme ottamaan haastatteluihin mukaan seka lukijoita, etté
harjoitteluvaiheessa olevia. Kolmas,- ja kuudesluokkalaisista poimimme
yksildhaastatteluun lahinna lukuharrastuksiltaan erilaisia lapsia. Lisaksi
valitessamme lapsia yksildhaastatteluihin pyrimme ottamaan huomioon sellaiset
lapset, jotka selvasti jannittivat niin paljon, etta haastatteleminen olisi ollut heille
arviomme mukaan epamiellyttdvaa. Yksildhaastatteluun tulevista paatimme
yhdessé keskustellen, omiin nakemyksiimme pohjautuen. Emme kysyneet
valintavaiheessa opettajien mielipiteita. Valintaperusteitamme voisi Pattonin
(1990) mukaan nimittaa kasitteella Intensity sampling. Tutkimuskohteiksi
otetaan informaatiorikkaita tapauksia, mutta tutkimusjoukosta ei

tarkoituksellisesti etsita vain darimmaistapauksia (Patton 1990, 171).

Aloitimme yksildhaastattelut ryhmahaastattelun jalkeisena paivana, koska
ajattelimme aiheeseen paneutumisen karsivan, mikali kysyisimme valittdémasti
samansuuntaisia asioita uudelleen. Yksil6haastattelujen paikkana oli kaikilla
luokka-asteilla rauhallinen tila ja vain muutamassa yksittdisesséa tapauksessa

haastattelutilanne keskeytyi uikopuolisen henkilon pyrkiessa huoneeseen.



19

Yksiléhaastatteluihin osallistui viisi tyttda ja viisi poikaa kultakin luokka-asteelta
eli yhteensa 40 lasta. Haastatteluissa olivat lasna molemmat tutkimuksen
suorittajat ja kaikki haastattelut nauhoitettiin. Aluksi tutustuimme nauhuriin ja
nuoremmat haastateltavista saivat sanoa halutessaan nimensa nauhalle ja
kuunnella sanomansa. Kerroimme, nauhoittavamme keskustelut siita syysta,
ettd keskustelu sujuu paremmin, kun meidan ei tarvitse kirjoittaa kaikkea
muistiin. Sanoimme myds, ettei nauhoja kuunnella missdan vyleisesti.
Useimmiten lapset nayttivadt unohtavan nauhurin nopeasti haastattelun

alkuvaiheessa.

Ensin keskustelimme haastateltavan lukemisesta yleensé, mita kirjoja han lukee
ja kdykd han kirjastossa, onko hanella omia kirjoja. Nama helpot kysymykset
olivat apuna mahdollisen jannityksen poistamiseen, nk. verryttelykysymyksia
(Gronfors 1982, 107). Taman jalkeen etenimme haastattelun teema-alueiden
puitteissa. Tosin aihealueiden jarjestys ei ollut aina sama, silla pyrimme

johtamaan seuraavat kysymykset edellisista kommenteista.

Kysymyksen asettelu vaihteli haastateltavan ian mukaan. Esimerkiksi jos
kysyimme esikoululaiselta mitd lukeminen on, useimmiten pyysimme hanta
kuvailemaan lukemista sellaiselle mielikuvitushenkilolle, joka ei tietaisi
lukemisesta mitdan. Toivoimme kynnyksen lukemisen maarittelyyn olevan nain
alhaisempi. Vanhempien haastateltavien kohdalla emme kayttaneet mainitun
kaltaisia mielikuvituskeinoja kuin sellaisissa tapauksissa, joissa lasta piti hieman
houkutella vastaamaan. Kaikille haastateltaville korostimme, ettd kysymme
heiltd mielipiteita, heidan omia nakemyksidan ja ettei kysymyksiin ollut oikeita

vastauksia olemassakaan.

Haastattelujen suorittaminen osoittautui mielenkiintoiseksi ja haasteelliseksi
tehtavéksi. Mielestimme onnistuimme luomaan haastatteluihin sellaisen
ilmapiirin, jossa lapsen oli helppo keskustella. Tosin selvaa jannittyneisyytta oli
havaittavissa kolmella haastateltavalla, joista yhdella, esikoululaisella tytolla
jannittdminen vaikutti niin, ettd han usein jatti vastaamatta. Haastattelujen
heikkona puolena piddmme kokemattomuudestamme johtuvaa hatailya.

MyShemmin haastatteluja kuunneltuamme osoittautui, ettd joissakin
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tapauksissa kiirehdimme liikkaa, emme antaneet haastateltavalle tarpeeksi

miettimisaikaa.

Haastattelun jélkeen lapsen poistuttua paikalta keskustelimme haastattelun
tuomista tunteista lyhyesti nauhalle. Pyrimme tekemaan huomioita siita, oliko
lapsi mielestdmme vastauksissaan aito vai yrittikd han miellyttda meita, oliko
hén jannittynyt, vasynyt tai levoton. Kommentoimme myds omaa
haastattelusuoritusta, sen vahvuuksia ja heikkouksia. Ajattelimme néaiden

huomioiden auttavan vastauksien tulkinnassa aineiston analyysivaiheessa.

3.4 Aineiston kasittely, analysointi ja tulkinta

Aineiston keruun jalkeen litteroimme haastattelut lahes sanatarkasti. Sellaiset
kohdat jatimme kirjoittamatta, jotka selkeasti olivat aiheemme ulkopuolella

esimerkiksi lapsen pyorallaajo- tai rullaluistelukokemukset.

Ensimmaiseksi luimme haastatteluja kokonaisuuksina. Taman jalkeen
rajasimme haastatteluista varikynilla teema-alueet erilieen ja pyrimme saamaan
kuvaa siitd, kuinka kasitykset niissa varioivat. Seuraavaksi kirjasimme suurille
arkeille ik&ryhmittéin kaikkien oppilaiden vastaukset teema-alueittain. Tama
helpotti meita tarkkailemaan vastauksia sekd teema-alueittain ettd saman
ikaisia toisiinsa vertaillen. Tassé vaiheessa huomasimme, etta aineistomme on
mielekk&intd analysoida teema-alueittain eli kolmessa osassa: lukemisen

maarittelyt, funktiot ja lukemaanoppimiskokemukset kukin erikseen.

Kerasimme lukemisen maarittelyjen ja lukemisen funktioiden osalta erilaisia
kasityksia oppilaiden omia ilmauksia kayttden ja teimme niista taulukot
selkeyttd lisatdksemme. Lukemaanoppimiskokemuksia emme viela tassa
vaiheessa analysoineet. Taman jalkeen jatimme aineistomme kolmen viikon

ajaksi ja tutustuimme alan tutkimukseen entistd syvemmin.

Téna aikana 16ysimme mm. Dahlgrenin ja Olssonin (1985) tutkimuksen, jonka
lukemisen funktiota kasittelevassa osassa esitetty luokitus kuvasi mielestamme

joiltakin osin tutkimuksemme aineistosta nousseita piirtteitd. Paatimme
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analysoida lukemisen funktio osuuden tata tutkimusta apuna kayttaen, tosin

omaa tutkimustamme vastaavaksi muunneltuna.

Lukemisen maarittelyt puolestaan analysoimme siten, ettd yhdistelimme
aikaisemmin tekemamme alakategoriat astetta abstraktimpien ylakategorioiden
alle. Annoimme siis lasten ilmauksille mielestamme hyvin niitd kuvaavat
merkityssiséllét. Tama analysoinnin osa noudatteli puhtaimmin
fenomenografista tutkimuksen analysointia, jossa on pyrkimyksena, etta tutkija
itse nime&a merkityssisallét sen jalkeen kun han on 16ytanyt, mité "teoreettisesti
merkitsevaa ja erilaista" ilmaisuista l16ytyy (Ahonen 1994, 127). Kategorioiden
rakentamisessa pyrimme Ahosen kutsumalla tavalla "elaytymaan" lapsen rooliin
ja I6ytaméaén sitd kautta haastateltavan ilmaisun merkityksen (Ahonen 1994,
124). Tassa kohdin meité auttoi se, etta analysointi tapahtui nopeasti aineiston
kerdédmisen jalkeen ja muistimme haastateltavat ja haastattelutilanteet hyvin.
Haastattelun jalkeen kommentoimamme tunnelmat haastattelun luonteesta

auttoivat mydskin elaméaan uudelleen lapsen tilanteen.

Aineiston tulkinta lukemisen maarittelyjen ja funktioiden osalta tapahtuu
rakentamiemme kuvauskategorioiden kautta. Kategoriat olemme esittaneet
luvuissa nelja ja kuusi lasten vastauksia siteeraten ja alan muuhun
tutkimukseen tukeutuen. Lukemaan oppimisen kuvauksista emme ole
rakentaneet merkityskategorioita vaan olemme péaatyneet tarkastelemaan
lasten ilmaisuja suoraan muiden tutkimuksien valossa. Lukemaan oppimista

kasittelemme luvussa viisi.

Kuten fenomenografisessa tutkimuksessa yleensa, ei tassakaan tutkimuksessa
ole pyritty selvittdmaan sita, kuinka edustavia kategoriat tutkimusjoukossa ovat.
Kiinnostus kohdistuu sen sijaan kategorioiden laadulliseen erilaisuuteen.
Olemme esittaneet kategoriat myo6s taulukoiden muodossa, jonka teimme
aineiston lukemista helpottaaksemme, emme niinkdan vastausten lukumaaria

osoittaaksemme.
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3.5 Tutkimuksen patevyys ja luotettavuus

3.5.1 Kohdejoukon valinta

Valitsimme haastateltavat lapset tekemamme ryhmahaastattelun perusteella.
Ryhméahaastattelussa keskustelimme lasten Ilukuharrastuksesta,
lukemaanopettelukokemuksista ja siitd mihin lukemista tarvitaan. Pyrimme
valitsemaan lukuharrastuksiltaan seka aktiivisia ettd vahemman lukevia
keskivertolukijoita. Lukemaanoppimiskokemuksista kuuntelimme sité, kuinka
aktiivisesti lapset reflektoivat omaa lukemaan oppimistaan. Valitsimme
yksildhaastatteluun reflektoinnissaan seka hyvin runsassanaisia etta niukasti
kertovia lapsia. Lukemisen funktioita lapset mainitsivat esihaastattelussa hyvin
tasaisesti, joten tdma ei vaikuttanut valintaamme. Lisaksi tarkea
valintaperusteemme oli, ettd halusimme karsia joukosta sellaiset lapset, joiden
katsoimme olevan hyvin ujoja ja arkoja, ja joille haastattelu olisi ollut
todennéakdisesti epamiellyttavaa. Lisaksi valitsimme jokaiselta luokka-asteelta
samaan ikéluokkaan kuuluvat, emme ottaneet mukaan kouluviivastyneita tai

luokalleen jaaneita.

Ryhméhaastattelujen perusteella tekemadmme valintaa voidaan arvostella.
Erilaiset lukumittarit tai opettajien ja vanhempien lausuntoihin perustuva valinta
olisi ollut mydés mahdollinen. Hylkdsimme tietoisesti erilaiset testit, koska
halusimme keskittyd kuuntelemaan lasten mielipiteita ja nakemyksia
vertailematta tuloksia lukutaidon hallintaan. Lisaksi valtimme
kokeenomaisuuden, joka olisi voinut haitata luottamuksellisen
haastatteluilmapiirin syntymista. Opettajien tai vanhempien apua emme
kayttaneet, koska paatimme jo tutkimuksen alkuvaiheessa, ettd otteemme on
fenomenografinen, tdssa tapauksessa lasten omiin kasityksiin pohjautuva.

Opettajien tai vanhempien nédkemys olisi ollut jo tulkintaa.

Valinnan tekemisen liséksi rynméahaastattelulla oli tarkea tehtava luottamuksen
synnyttamisessd. Ryhmahaastattelussa lapset tutustuivat meihin ja
haastatteluaiheeseen ja toivoimme tdméan helpottavan yksildhaastatteluun

tulevia. Mielestimme ryhmahaastattelu luottamuksen rakentajana oli
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paikkaansa puoltava. Lapset saivat tulla outoon haastattelutilanteeseen ensin
ryhméssa ja kynnys yksildhaastatteluun oli ndin matalampi. Emme tehneet
yksilbhaastatteluja samana paivana ryhmahaastattelujen kanssa, koska lapset

olisivat voineet vasya liialliseen keskusteluun.

3.5.2 Olosuhteet

Suoritimme haastatteluja paivakodissa ja kahdella koululla. Saimme suorittaa
haastattelut paivakodissa ja toisella koululla vinttihuoneessa. Toisen koulun
haastattelut teimme erityisluokassa ja kirjastohuoneessa. Olimme varmistaneet,
etta saamme suorittaa haastattelut rauhassa, muiden hairitsematta. Opettajien
kanssa sovimme, ettd haastattelut voivat jatkua, mikéali on tarpeen, myos
valitunnilla. Haastattelut sujuivat hairiéttdomasti, vain kahdessa tapauksessa
jouduimme keskeyttdmaan haastattelun ulkopuolisen henkilén pyrkiessa
kirjastohuoneeseen. Saimme naissakin tapauksessa jatkaa valittomasti,

emmeka arvele haastattelujen laadun heikenneen hairidsta.

3.5.3 Vastausten luotettavuus

Alasuutari toteaa, etté haastateltavalla on aina jonkinlainen ennakko-olettamus
siit&, mihin kysymyksilla pyritdan (Alasuutari 1994, 118). Mikali lapset rinnastivat
meidat opettajiin, he saattoivat vastata kysymyksiin tavalla, jonka he arvioivat
olevan sopivaa koulun puitteissa. Koulun korostuminen etenkin lukemisen
funktioihin liittyvissa vastauksissa oli huomattavan yleistd. Toisaalta on
muistettava, ettd lukeminen ja lukemaan opettelu liittyvat luonnollisestikin

voimakkaasti kouluun.

Pohdimme lapsia haastatellessamme olisiko kuitenkin niin, ettd miellyttamisen
ja laskelmoimisen ongelma olisi suurempi aikuisten kohdalla. Oma
olettamuksemme on, etté lapset ovat viela jossakin mielessa rehellisempia ja
suorempia haastateltavia kuin aikuiset. Korpinen (1988, 24) on tutkinut
haastattelua opettajankoulutuksen valintamenetelméana ja pohtii haastattelun
luotettavuuden yhteydessa luotettavuusongeimaa. Tutkijan mukaan on

mahdollista, ettd haastateltavalla, tdssa tapauksessa aikuisella saattaa olla
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tietty olettamus haastattelijoiden suosimista ns. sosiaalisesti suotavista
vastauksista. Haastateltava muotoilee vastauksensa olettamuksensa

perusteella.

4 MITEN LUKEMISTA ON MAARITELTY

4.1 Lukeminen

Lukemista on tarkasteltu mm. sosiologisesta, neurofysiologisesta,
psykologisesta ja pedagogisesta nakdkulmasta (Ahvenainen ym. 1979, 19).
Kun lukeminen n&hdaan sosiologisena tapahtumana, se on yksipuolista
kommunikaatiota, jossa lukija saa tietoa toisen ihmisen ajatuksista.
Neurofysiologiselta kannalta katsottuna lukeminen on monimutkainen prosessi,
jossa monet aivoalueet toimivat yhdessa. Psykologinen tarkastelukulma taas
nékee lukemisen ajatteluna, jossa lukija on vuorovaikutuksessa kirjoittajan
kanssa. Lukiessa omaksutaan kirjoittajan sanoma ja reagoidaan hanen
ajatuksiinsa. Lukemisen perustekniikan opettelu ja hallinta korostuu, kun
lukemista tarkastellaan pedagogiselta kannalta. Lapsella taytyy olla tietyt
perusvalmiudet, jotta han voi oppia lukemisen perustekniikan, joka alkaa aénne-
kirjain -vastaavuuden ymmartamisestd ja etenee tekstin merkityksen
ymmartamiseen. (Ahvenainen ym. 1979, 21.) Tutkimuksemme teoriat nakevéat
lukemisen enimmakseen pedagogisena tai psykologisena tapahtumana.
Tulevassa tydssamme lukemisen pedagoginen puoli on vahvasti esilla. Siksi
esittelemme myéhemmin myés lukemisen opettamiseen ja oppimiseen liittyvaa

teoriaa.

Vahéapassi (1987) on koonnut suomalaisen lukututkimuksen historiaa.
Lukeminen ymmarrettiin aikaisemmin paaasiassa mekaanisena tapahtumana
ja teknisena taitona. Taman ajattelun tuloksena painotettiin nopeaa ja tarkkaa
lukemisen perustekniikkaa aina 1970-luvulle asti. Suomessa tutkittiin ennen
1970-lukua lukutaidon olemusta ja opettamista. (Vahapassi 1987, 8 - 9.) 1980-
luvulla lukututkimus painottui lukemisen ymmartamiseen. Naiden tutkijoiden
tuloksia olemme kayttaneet myos omassa tutkimuksessamme (Julkunen 1984,
1986, 1987, 1997, Vahapassi 1987, Linnakyla 1988, 1990, 1992). Vahitellen
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lukemisen tekniikkaan liitettiin affektiivinenkin puoli. Haluttiin nahda tunteiden
merkitys lukemissuoritukseen. Lukuhalun kasvattamista ja kiinnostuksen
herattamistd lukemista kohtaan alettiin pitdd tarkeana. Yhteiskunnan
muuttuessa ja lukutaidon vaatimusten kasvaessa syntyi toiminnallisen el

funktionaalisen lukutaidon kéasite (Lehtonen 1998, 7 - 8).

Malmquist (1975) on nahnyt lukemisen prosessina. Hinen mukaansa lukutaitoa
ei voida pitdd yhtendisena valmiutena vaan monimutkaisena henkisten
toimintojen sarjana, johon vaikuttavat lukijan ika ja kypsyys, lukemismateriaalin
laatu ja vaikeusaste seka lukemisen tarkoitus. Han jasentaa lukemisen neljaan
eri osatekijaan:

1. Lukemisprosessin ensimmainen vaihe on fysiologinen. Teksti valittyy
visuaalisena havaintona lukijan verkkokalvolle, josta havainnot kulkevat
hermoérsytyksina aivoihin. Aivoissa hermoarsytykset tulkitaan ja niiden merkitys
selvidd. Lapsen ei tarvitse oppia havaintoja, vaan hanen on opittava, mika
merkitys on silld, mitd han nakee ja kuulee.

2. Toisena osatekijana Malmquist (1975) esittelee havaitsemisen. Lukijan on
kyettdvd havaitsemaan ja erottamaan toisistaan optisia muotoja.
Lukuvaikeuksien taustalla voi olla kykenemattomyys erottaa toisistaan
samankaltaisia sanoja. Pelkkd muotojen havaitseminen ei kuitenkaan riitd kuten
ei mydskaan sanojen lausuminen. Lukijan taytyy myds ymmartaa muodot, jotka
han havaitsee.

3. Kolmas osatekija on ymmartaminen. Ymmartamisen tasoon vaikuttavat
lukemistilanne, lukijan edellytykset, huomiokyky, kiinnostus tekstin sisallosta,
ennakkotiedot tekstista, lukijan tarpeet ja odotukset. Lukemisen ymmartaminen
on laaja kasite, jonka Malmquist (1975, 20 - 21) jakaa sananmukaiseen
ymmartamiseen, tulkitsevaan Ilukemiseen ja kriittiseen lukemiseen.
Sananmukainen ymmarntaminen tarkoittaa asiayhteydessa esiintyvien sanojen,
ajatusten ja virkkeiden ymmartamista. Tulkinnalla taas tarkoitetaan sita, etta
lukija tdydentaa tekstia mielessaan ja kasittaa sellaista, mita ei sanota. Han
tekee johtopaatdksia, pohtii syita ja seurauksia, ennakoi ja vertailee tekstin
tapahtumia. Kiriittiseen lukemiseen sisaltyvat myds edelliset luetun
ymmartamisen maaritykset, ndiden liséksilukija arvioi luetun laatua, merkitysta,

luotettavuutta ja totuudenmukaisuutta.
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4. Neljas osatekija on lukemisen tehokkuus ja kayttoalueet. Lukemisen
tehokkuus riippuu kokemustaustasta. Lukeminen on kokemista, jota voidaan
kayttdd moniin tarkoituksiin. Se, mihin aiomme kayttaa lukemaamme tekstia,
vaikuttaa myds siihen, mita ja miten luemme. Tehokas lukeminen on aktiivinen

ja pddmaarahakuinen prosessi. (Malmquist 1975, 16 - 21).

My6s Lehtonen (1998, 8-9) nakee lukemisen prosessina, joka tapahtuu lukijan
aivoissa. Tama prosessi sisaltdd kaksi toimintaa: Kirjoitetun kielen
dekoodauksen ja ymmartadmisen. Lukemisen Lehtonen jakaa neljaan tekijaan,
jotka kaikki vaikuttavat toisiinsa:

1. Lukija, jolla tulee olla riittdvat kielelliset taidot ja kognitiiviset kyvyt
lukemisprosessin suorittamiseen.

2. Kirjoitettu kieli, jonka relevantit rakenteet auttavat tekstin koodaamista ja
ymmartamista.

3. Lukemisprosessi, jossa voi ja tulisi olla mukana kaikki mentaaliset prosessit
(havaitseminen, sanojen tunnistaminen, ymmartaminen, tulkinta, arviointi,
soveltaminen) 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.

Vahéapassi (1987) on tutkimuksissaan tarkastellut luetun ymmartamista. Han
toteaa, ettd lukututkimuksissa on usein ongelmana erottaa lukemisen eri
osatekijat toisistaan ja luetun ymmartdmisesta. Faktorianalyyseja tulkittaessa
voidaan lukutaito jasentdd seuraavasti: daneen lukeminen (mekaaninen
lukutaito), lukunopeus ja tekstinymmartaminen. Myoés sanavaraston hallinta ja
oikeinkirjoitustaito liittyvat lukutaitoon. (Vahapassi 1987, 13 - 15). Vahapassi
(1987, 16) itse maarittelee lukutaidon seuraavasti: “lukutaito rakentuu useista
kognitiivisesta prosesseista, joilla on fysiologinen perusta ja sosiologinen
kehys”. Kognitiivisilla prosesseilla han tarkoittaa mm. tekstin ymmartamista.
Lukemisessa on myos fysiologinen perusta (ndkdhavainnot). Sosiologisella
kehyksella viitataan erilaisiin lukemisen tarkoituksiin, joita yksild, yhteiskunta ja

kulttuuri lukemiselle antavat.
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Viitaniemi  (1981) jakaa lukemisen kolmeen osa-alueeseen: luetun
havaitsemiseen, lukunopeuteen ja luetun kéasittamiseen. Osa-alueet kuvaavat
sité, mita lukemisessa voitapahtua. Lukeminen on prosessi, jonka hallitseminen
osoittaa lukutaitoa. Viitaniemi on tutkinut lukutaitoa tdméan mallinsa pohjalta.
Havaintoprosessi on hanen mallissaan koodausta, jossa kirjoitetut sanat
kadannetaan puheeksi. Tama prosessi jakautuu tunnistamiseen ja
havaitsemiseen. Tunnistamisella tarkoitetaan jo tuttujen sanojen koodausta,
havaitseminen on ennestdan tuntemattomien sanojen koodausta, joka on
korkeamman tason suoritus. Lukunopeutta ei Viitaniemen mielesta ole
tarpeellista tarkastella erikseen vaan se tulisi liittdd muihin lukutaidon osa-
alueisiin. Luetun kasittaminen jakautuu assimilointiin ja tekstiin reagoimiseen.
Kasittamisella Viitaniemi tarkoittaa sita, ettd merkitys liittyy tekstiin. Lukija
jasentaa ja arvioi tekstin merkitysta ja muistaa sen soveltaakseen sité erilaisissa
tilanteissa. Assimiloiva lukeminen on Viitaniemen mukaan sita, ettd lukija
ymmartaa tekstin idean, mutta ei liitd sitd omiin ajatuksiinsa. Assimiloivaa
lukeminen on lahella Malmquistin (1975, 20) sananmukaisen ymmartamisen
kasitetta. Tekstiin reagointi on Viitaniemen mallissa ylékasite kriittiselle ja
luovalle lukemiselle. Kriittisessa lukemisessa lukija tulkitsee tekstia, pohtii sita
omien kokemusten perusteella, arvioi tekstin totuudellisuutta. Han ymmanaa
kirjoittajan taustan ja tarkoituksen. Luovassa lukemisessa taas lukija kasittelee
luettua persoonallisella tavalla ja lukemisen pohjalta syntyy jotain uutta.
Viitaniemi korostaa, ettd havainto- ja kasittdmisprosessin vaiheet eivéat ole
toisistaan erillisia vaan liittyvat yhteen. Lukijan kyvyista ja tarpeista riippuu,
millaiseksi lukemistapahtuma muodostuu ja kuinka korkeatasoista lukeminen
on. (Viitaniemi 1981, 10 - 11).

Julkunen (1993) on tutkimustulostensa perusteella maaritellyt lukemista
kolmella eri tavalla. Lukeminen voidaan maaritelld kirjainten eli graafisten
symbolien tulkinnaksi. Tama tulkitseminen vaatii seka graafisten symbolien ts.
kirjainten tunnistamista seka kirjainyhdistelman merkityksen l6ytamista
muistista. Lukemista voidaan tarkastella kielellisena prosessina, jossa tarkeinta
on kielellinen kehitys ja sen merkitys lukemaan oppimisessa ja lukijaksi
kasvamisessa. Lukeminen voidaan kasittaa myos tulkitsemisprosessiksi, jossa

tarkeda on lukemisen ymmartamisen kehittyminen seké luettavan materiaalin
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ja lukijan vuorovaikutus. Lukeminen voidaan nahda myos kommunikaatio- tai

ajatteluprosessina (Julkunen 1993, 86).

Myos Chall (1987) nakee lukemisen prosessina, joka etenee vaiheesta toiseen.
Vaiheesta toiseen siitymisen nopeus voi vaihdella yksilollisesti, mutta vaiheiden
jarjestys on sama, oli kysymys lukutaidottomasta lapsesta tai aikuisesta. Challin
malli kattaa lukemisen eri vaiheet ensimmaisista kielellisista kokemuksista aina
luovaan lukemiseen saakka, jossa lukija luo uutta tietoa lukemastaan tekstista.
Koko prosessin ajan lukija on vuorovaikutuksessa ymparistonsa kanssa. Challin
(1987, 66 - 69) mukaan lukeminen on ongelmanratkaisua, jossa sovitetaan

yhteen lukijan aikaisemmat tiedot ja tekstistd saatava uusi informaatio.

Downing (Downing & Leong 1982), joka on tehnyt lukututkimusta 14 eri
maassa, yhtyy Gibsonin ja Levinin (1979, 5) maaritelmaan lukemisesta, jonka
mukaan lukeminen on merkityksen poimimista tekstista. Tassa yhteydessa
tekstilla tarkoitetaan myds kuvien ja tekstien yhdistelmia, diagrammeja,
kuvitettuja ohjeita ym. Jotta yksil® voi poimia merkityksen tekstista, hanen taytyy
Downingin ja Leongin (1982, 3) mukaan osata dekoodata kirjoitetut merkit
aaneksi ja hanella taytyy olla sanastollisia resursseja, jotta han voisi ymmartaa
lukemansa. Downing (1987, 33) nadkee lukemisen taitona, joka jakautuu
kahteen perustaitoon: lukemiseen ja kirjoittamiseen samoin kuin suullinen

kielitaito jakautuu kuuntelemiseen ja puhumiseen.

Lehmuskallio (1991) on tutustunut Downingin teoriaan kognitiivisesta
selkeydesta. Han on vaitdskirjassaan tutkinut lasten esittamia kysymyksia ja
niiden mahdollista yhteytta lukemiseen. Lehmuskallio painottaakin lukemista
kysymystilana. Lehmuskallio (1983) on koonnut erilaisia lukemisen maaritelmia

kirjassaan “Mita lukeminen sisaltaa”. Han itse nakee lukemisen prosessina.

Naiden tutkijoiden maaritelmissa lukeminen ymmarretaan prosessiksi, tosin
Downing (1982) painottaa lukemista ennen kaikkea taitona. Eri tutkijat
hahmottavat prosessin eritavoin ja jakavat sen erilaisiin vaiheisiin, joiden kautta

lukeminen etenee tai osatekijoihin, jotka ovat mukana lukemisessa. Kaikissa
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maéritelmissa on kuitenkin mukana seka mekaaninen lukutaito ettd ymmartava

lukeminen.

4.2 Lukemisen ymmartaminen

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa 1994 mainitaan &idinkielen
tavoitteena, ettd lapsi ymmartdd hanta ympardivaa viestintaa ja kykenee
osallistumaan siihen. Hanen tulisi pystya myos kasittelemaan erilaisia teksteja
seké kehittya tiedonhankkijana ja tutkijana. (POPS 1994, 44 - 45.) Erilukemisen
maéritelmissa luetun ymmartaminen tulee eri tavoin esille. Malmquist (1975)
jakaa lukemisen ymmartamisen sananmukaiseen ymmartadmiseen, tulkitsevaan
lukemiseen ja kriittiseen lukemiseen. Ymmartamisen tasoon vaikuttavat mm.
tilanne, lukijan edellytykset, odotukset ja ennakkotiedot. (Malmquist 1975, 20 -
21.) Lehtosen (1988, 8) lukemisen maaritelméassd mainitaan myos
ymmartaminen osaksi lukemisprosessia. Viitaniemi (1981) puhuu luetun
kasittdmisestd, joka koostuu assimiloinnista ja tekstiin reagoinnista.
Assimiloinnilla han tarkoittaa lukemista, jossa lukija kylla ymmaértaa tekstin
idean, mutta ei yhdista sitd omaan kokemukseensa. Tekstiin reagoimiseen
siséltyvat kriittinen ja luova lukeminen, joiden voi katsoa olevan varsinaista
ymmartavaa lukemista, koska niissa lukija pohtii tekstin sisaltda ja kirjoittajan
tarkoitusta (Viitaniemi 1981, 11). Lukeminen voidaan nahda myos
tulkitsemisprosessina, joka on tekstin ja lukijan vuorovaikutusta (Julkunen 1993,
86).

Tekstin ymmartdminen on nyky-yhteiskunnassa valttaméaton taito. Vahépassi
(1987) on koonnut teorioita tekstin ymmartamisestd ja tutkinut luetun
ymmartdmisen tasoa suomalaisessa peruskoulussa. Han kannattaa
interaktiivista tekstin ymmartamisen teoriaa, jonka mukaan tekstin
ymmarntaminen on vuorovaikutustapahtuma. Tasséa tapahtumassa ovat mukana
tekstin ja lukijan ominaisuudet seka lukijan omat kokemukset ja taustatiedot.
Tekstin eri tasot, merkityssisaltd ja lukijan odotukset ovat yhteydesséa
ymmartamiseen. Ymmartamistapahtuman aikana liikkutaan joustavasti kaikilla
eri tasoilla. (Vahapassi 1987, 30.) Myos Lindeman (1998) yhtyy kognitiivisen

psykologian ajatuksiin siita, etta luetun ymmartamiseen siséltyy monenlaisia
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osataitoja. Eri tutkijoita lainaten han toteaa, ettd luetun ymméarntamiseen
vaikuttavat sanantunnistus, lukustrategiat, metakognitio, sanavarasto,
taustatiedot, motivaatio, tydmuisti, luettava teksti sekd lukemisen tarkoitus
(Lindeman 1998, 7) .

Harste (ks. Vahapassi 1987, 33) esittelee vuorovaikutusteorian rinnalla kaksi
muuta tekstinymmartamisen teoriaa. Tiedonvalitysta korostavan teorian mukaan
merkitys on tekstissd. Lukeminen ymmarretdan prosessina, jossa merkitys
valittyy lukijalle. Tarkeité ovat lukemisen taidot. Mitd enemman tietoa lukijalle
vélittyy, sitd onnistuneempi Ilukemisprosessi on. Vuorovaikutus- eli
interaktioteoriassa merkityksen ajatellaan olevan sekéa tekstissa etta lukijan
ajattelussa. Lukeminen nahdaan prosessina, jossa nama kaksi tekijaa ovat
vuorovaikutuksessa keskenadén. Interaktioteoriasta ollaan siityméassa
transaktioteoriaan, joka korostaa uuden luomista lukemisen ymmartamisessa.
Tekstin merkitys ndhdaan suhteellisena. Lukeminen on tulkintaa, johon
vaikuttavat lukija, teksti ja tilanne, jossa luetaan. Lukemisen onnistumista
mitataan uuden oppimisella, maailmankuvan laajentumisella. (Vahapassi 1987,
33))

Véahapassi (1987) on jakanut tekstinymmartamisen erilaisiksi tekstinlukemisen
strategioiksi, jotka voidaan jakaa pintaprosesseihin ja syvéprosesseihin.
Pintaprosessointia on tunnistava ja toistava ymmartaminen. Tunnistavassa
lukemisessa lukija lukee tekstin mekaanisesti, mutta tekstin merkitys jaé hanelle
vieraaksi. Toistavassa lukemisessa lukija sen sijaan 10ytaa tekstista niité tietoja,
joita han tarvitsee. (Vahapassi 1987, 36.) Syvaprosessoinnin ensimmainen
vaihe on paattelevd ymmartaminen. Talléin lukija miettii tekstin merkitysta, etsii
tekstistéd olennaisen ja pohtii syitd ja seurauksia. Seuraavassa vaiheessa
arvioivassa eli kriittisessa lukemisessa, lukija kykenee erittelemaan teksti ja
vertaamaan sita johonkin hdnen ajattelunsa ulkopuolella olevaan kriteeriin. Han
ymmartaé kirjoittajan tarkoituksen ja osaa laatia myds kysymyksia tekstin
kirjoittajalle. Luovassa lukemisessa lukija kayttaa edellisia strategioita, mutta
myods luo tekstin pohjalta uutta. Paattelevan lukemisen kohteena on yksi teksti,
arvioivassa lukemisessa voidaan verrata useaa tekstia keskenaan. (Vahapassi
1987, 37.)
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Véhépassi (1987, 38 - 39) puhuu ihannelukijasta. Tallainen lukija huomioi
tekstin ja tilanteen. Han sovittaa lukemisstrategiansa naiden mukaan. Tekstin
sisaltd vaikuttaa siihen, miten saman ihmisen tekstinymmartdmisen taito
vaihtelee. Kun oppilas tiedostaa eri lukemisen ymmartamisen strategiat, han voi
seurata omia kognitiivisia prosessejaan. Talldin han kykenee tarkkailemaan

omaa ymmarntamistdan ja valitsemaan tekstiin sopivan strategian.

4.3 Lukutaidon merkitys

Lukutaito on tarkeda seka yksilolle itselleen ettd koko yhteiskunnalle. Vaikka
lukutaito on tarkeaé yhteiskunnan kannalta, lukutaidon suurin merkitys on siing,
mité se saa aikaan yksittdisen ihmisen elaméassa (Julkunen 1991). Lukutaito
antaa mahdollisuuden saavuttaa monenlaisia tavoitteita. Lehtonen (1998)
lainaa teoksessaan Gurthien sosiokulttuurista nakdkulmaa lukutaitoon. Tamén
mukaan lukutaito on perusta elinikaiselle oppimiselle ja yksilén alylliselle
kehitykselle. Lukutaidon ansiosta kirjallisesta materiaalista tulee
kommunikaatiovéline. Lukutaito antaa yksilélle mahdollisuuden kehittaa omaa
elaméaéansa ja toimia oman yhteisénsa jasenena (Lehtonen 1998, 16, Cardoza
1987, 3).

Jokainen kulttuuri ja aika asettaa omat vaatimuksensa ja tarpeensa luku- ja
kirjoitustaidolle. Lukutaidon maaritelma, joka riittda kehitysmaissa, ei riita
teollistuneessa yhteiskunnassa, jossa tarvitsemme taitoa lukea ja tulkita
monipuolista kirjallista viestintdd (Vahapassi 1987). Tallaista lukutaitoa
Linnakyla (1988) kutsuu funktionaaliseksi lukutaidoksi. Han lainaa Cardozan
lukutaitoisen henkildn maaritelmaa. Sen mukaan ihminen on lukutaitoinen, kun
han kykenee kayttamaan teksteja toimiakseen yhteiskunnassa, saavuttaakseen
omia tavoitteitaan, hankkiakseen uusia taitoja ja tietoja sekd kehittydkseen
ihmisena (Linnakyla 1988, 13.)

Elamme valtavan tietotulvan keskellda. Koski (1998) kuvailee nykyisen
tietoyhteiskunnan informaation maaraa ja erittelee siihen liittyvia ongelmia. Han
toteaa, ettd kohtaamme valtavasti tarpeetonta tietoa, jota voi kutsua

inforoskaksi. Tama inforoska hukuttaa alleen paljon olennaista ja tarpeellista
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tietoa. Suuri tietomaara asettaa uudenlaisia vaatimuksia myos koululle ja
opettajalle. Oppilaita tulisi opastaa selviytymaan erilaisten tietoverkkojen
viidakossa. Yksilén olisi kyettdva valitsemaan tietoa omiin tarpeisiinsa ja
rakennettava monista tietoméaaran sirpaleista oma todellisuutensa. Todellinen
lukutaito onkin Gibsonin ja Levinin (1979, 9) mukaan kykya poimia tietoa
tekstistd moniin eri tarpeisiin. Pelkkd mekaaninen lukutaito ei enaa riita vaan
tarvitaan monipuolisempaa lukutaitoa. Sen liséksi ettd yksilé ymmartaa
lukemansa, hanen on Kkyettdvd arvioimaan kriittisesti lukemaansa ja
yhdistelemaéan sité aikaisempiin tietoihinsa ja omiin kokemuksiinsa. Taman
prosessin tuloksena yksilon tulisi kyeta luomaan uutta tietoa. (Vahapassi 1987.)
Nykyinen konstruktivistinen oppimiskasitys sopii Kosken (1998) mukaan hyvin
tietoyhteiskuntaamme. Konstruktivismissa korostuu oppijan oma aktiivisuus
tiedon luojana ja tuottajana. Tdman han tekee oman kokemus- ja tietotaustansa
pohjalta. Oppimista ei mielleta vain tietojen hankkimiseksi, vaan uusiksitavoiksi
tulkita ja jasenta ilmi6ita (Rauste-von Wright & Wright 1998, 20.)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa 1994 todetaan peruskoulun
tehtaviksi ensinnakin antaa monipuolista yleissivistysta ja toiseksi kehittda
oppijan opiskeluvalmiuksia. Opiskeluvalmiuksiin kuuluvat perustaitojen hallinta,
tiedonhankintataidot ja niiden oppiminen, tiedon kasittelytaidot seka itsenainen
tydskentely. Nama eivat ole mahdollisia ilman toimivaa lukutaitoa. (POPS 1994,
11 - 12.) Opetussuunnitelman perusteissa 1994 onkin ymmarretty taman
paivan vaatimukset lukutaidolle. Aidinkielen yhtena tavoitteena mainitaan
oppilaan kehittyminen hyvéaksi lukijaksi ja kirjoittajaksi niin ettd han kykenisi
lukemaan monipuolisesti teksteja eri tarkoituksiin seka arvioimaan lukemaansa.
(POPS 1994, 42.) Lukutaito maaraa koulussa menestymista. Julkunen (1984,
1986, 1987) on seurannut samojen oppilaiden lukijoiksi kehittymista
ensimmaiseltd luokalta lahtien 12 vuoden ajan. Tutkimuksissa ilmeni, etta
aikaisin opittu lukutaito suuntasi koulumenestysta ja luetun ymmartamista.
Lukutaito naytti vaikuttavan merkittavasti koulumenestykseen. Varsinkin lapsen
lukutaidolla koulun alussa naytti olevan suuri vaikutus. Varhaiset lukijat saivat
koko toisen luokan ajan koulussa lukemaan oppineita parempia tuloksia. Myos
toisen luokan lukutaitomittausten ja kolmannen luokan kevatarvosanojen yhteys

oli selva. Julkusen (1986, 64) mukaan funktionaalinen lukutaito ja fiktiivisen
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tekstin lukeminen vaativat vuosien harjoittelua. Tutkimus osoitti, ettei kolme
vuotta ole néiden taitojen hankkimiseen riittdva aika, jos lapsi on kouluun
tullessaan tuntenut vain joitakin kirjaimia. Naméa tutkimustulokset asettavat
haasteita esikoululle ja alkuopetukselle. Naina vuosina tulisi oppilaan saada
mahdollisimman hyva lukutaito, jotta h&n kykenisi kayttamaan sita

monipuolisesti ylemmilla luokilla.

Kun lukutaidon kehittymista on tutkittu, taitojen kehityksessa on loydetty
yleismaailmallisia malleja ja sdannénmukaisuuksia. Jokaisen taidon kehitys
kulkee seuraavan kolmen vaiheen kautta: kognitiivinen vaihe, jarjestaytyminen
ja automatisoituminen. Kognitiivisessa vaiheessa oppija yrittdd saada
kasityksen siita, mitd hanen pitéisi tehda, jotta saavuttaisi haluamansa taidon.
Jéarjestaytymisvaiheessa oppija ty0skentelee saavuttaakseen taidon. Han
harjoittelee taitoa. Mutta taito ei ole kuitenkaan viela riittava, jotta sita voisi
soveltaa kaytantodn. Harjoittelun taytyy jatkua kunnes taito on “yliopittu”, jotta
se voi automatisoitua. Kun automatisoinnin vaihe on saavutettu, taito ei
huonone, vaikka sita ei kaytettaisikdan pitkiin aikoihin. Se palautuu nopeasti

takaisin, kun sita taas tarvitaan. (Downing 1987, 34.)

Yhteiskuntamme rakentuu suurelta osin kirjallisen informaation varaan.
Kehittynyt funktionaalinen lukutaito on yha tarkeampaa elaméassa selviytymisen
kannalta. Koska lapsena hankittu lukutaito vaikuttaa yksilon koulussa
menestymiseen, se ohjaa yksilon eldmaé mydhemminkin mm. pyrittaessa jatko-
opiskelupaikkoihin. Koulussa tulisikin harjoittaa lukutaitoa monin eritavoin, jotta
oppilaiden lukemisen kehitys etenisi taidon automatisoinnin vaiheeseen.
Lukemisen harjoittelu tulisi liittdd lapsen omaan kokemusmaailmaan ja
ympéaristdon, jotta lapsi ymmanaisi tarvitsevansa lukutaitoa omassa

elamassaan.
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4.4 Lasten kasityksia

Ensimmainen tutkimusongelmamme oli: Mita lukeminen on?. Halusimme tietaa,
miten lapset méaéarittelevat lukemista. Haastattelussa kysyimme lapsilta: “Mita
lukeminen mielestési on?”. Joistakin lapsista tama kysymys tuntui hankalalta.
Saatoimme kysya lisaksi: “Mitad lukemisessa tapahtuu?” Varsinkin
esikoululaisten ja ensiluokkalaisten kohdalla pyysimme heitd kuvittelemaan
ihmisen, joka ei tietaisi lukemisesta mitaan ja kysyimme, mita he tallaiselle
ihmiselle lukemisesta kertoisivat. Vanhemmille oppilaille suora kysymys: “Mita
lukeminen on?”, ei tuntunut ylivoimaiselta ja he alkoivat selittda ajatuksiaan

ilman lisdkysymyksia.

Osa lapsista antoi useita maaritelmia lukemiselle. Olemme ottaneet kaikki
vastauksissa esiintyneet maaritelmat huomioon, kun olemme luokitelleet lasten
vastauksia. Lapset antoivat yhteensa 52 maaritelmaa lukemiselle. Olemme
jakaneet nama maaritelmat yhdeksaan luokkaan:

1) Tekniikka

2) Funktio

3) Opettaminen ja mallin antaminen

4) Ymmartdminen ja sisallon herattamat tunteet

5) Taidon herattamat tunteet

7) Lukemisen ymmartaminen tekstina

)
)
6) Oman kokemuksen kuvailu
)
8) Paikkaan liittaminen

)

9) Muihin taitoihin yhdistaminen

Viisi lasta vastasi: “En tieda”.
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TAULUKKO 1: Lasten lukemiselle antamat maaritelmat

Esikoulu 1. 1k 3. 1k 6. k Yhteensé
1) Tekniikka 4 6 3 2 15
2) Funktio - - 1 5 6
3) Opettaminenja | 2 3 2 - 7
mallin antaminen
4) Ymmartaminen |1 - 1 3 5
ja elaytyminen
5) Taidon 3 1 1 - 5
herattdmat tunteet
6) Oman 3 1 1 - 5
kokemuksen
kuvailu
7) Teksti 4 - . R 4
8) Paikka 2 - - - 2
9) Muihin taitoihin 1 1 1 - 3
yhdistdminen

1) Tekniikka

Lukemisen tekniikkaa, miten lukeminen tapahtuu, kuvailee jollain tavalla
tutkimuksessamme yhteensa 15 lasta. Lapset maarittelevat lukemista siis
pedagogiselta kannalta, jolloin perustekniikan opetteleminen ja sen
hallitseminen korostuvat (Ahvenainen ym. 1979, 21). Merkittdvaa on, etta
tekniikkaa kuvailevat enimméakseen esikoululaiset ja ensimmaisen luokan
oppilaat. Chall (1983) jakaa lukemisprosessin vaiheisiin. Hinen mukaansa 6-7
-vuotiaat lapset ovat yleensé alkavan lukemisen vaiheessa, jossa harjoitellaan
lukemisen perustekniikkaa. On luonnollista, etta tutkimuksemme nuoremmat
oppilaat kuvailevat sita, mika on heille silla hetkella ajankohtaista. Seka heidan
ettd vanhempien oppilaiden vastauksissa nékyy synteettinen lahestymistapa
lukemiseen. Monet kuvailevat, ettd ensin on kirjaimia, sitten tavuja ja lopuksi

isompia tekstikokonaisuuksia.
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Jotkut lapsista yrittdvat kuvailla dekoodaustapahtumaa, jolla tarkoitetaan
kirjoitettujen merkkien muuttamista dénteiksi (Lehtonen 1988, 8). Tata kirjainten

muuttamista puheeksi Viitaniemi (1981) kutsuu havaintoprosessiksi.

H: Mita se lukeminen on?

L: Lukeminen on, etté luetaan sellaisia tai ettd osataan sellaisia, ettd osataan
lukea niita kirjaimia, mita siina kirjassa on.

H: Mita siitd seuraa?

L: Siitd seuraa se, etta osaa lukea. Niin minun mielesta ainakin.

H: Mitdhén siind lukemisessa oikein tapahtuu sun mielesta?

L: Lukemisessa tapahtuu... Kirjaimet &annelldan ja siita syntyy sana ja toinen
ja kolmas ja... (Leevi, esikoululainen)

H: Jos sun luo tulis sellanen ihminen, joka ei tietdis mitdan lukemisesta ja se
kysyi, ettd mitas se lukeminen oikein on, niin mita saa sille kertoisit?

E. Se on semmosta, ettd pannaan kaikkii 4anteita yhteen ja sit kun ne luetaan,
niin siitd tulee sellanen kun panee esimerkiks oo ja an niin siitd tulee
esimerkiks on ja jos panee &n ja 0o niin siita tulee no. (Eerik, 1. Ik)

H: Kerro mulie, mita se lukeminen oikein on?
S: No se on semmosta, ettd on kirjaimia ja niista tulee joku sana ja niita voi
lukea. (Silja, 1. Ik)

Alkuopetuksessa on syyta painottaa havaintoprosessin hallintaa. Kun tama
vaihe on varmistunut, opetus voi painottaa havainnoimisen sijaan luetun
kasittamista (Viitaniemi 1981, 13). Kolmannen ja kuudennen luokan oppilailla
tekniikan kuvaaminen ei olekaan niin keskeistd. Kuudennen luokan oppilaista

enaéa kaksi poikaa maarittelee lukemista tekniikasta kasin.

H: Mita on lukeminen?
L: Vaikee kysymys... M&a sanoisin, ettd se on siti, ettd osaa ymmartaa
kirjaimia ja osaa yhistella niista ja teha sanoja niista ja lukee niité. (Leo, 6. Ik)

2) Funktio

Kun ensimmaisen luokan oppilaat kuvailivat eniten tekniikkaa, kuudennen
luokan oppilaiden haastatteluissa tuli esille lukemisen funktio. Naiden
kuudesluokkalaisten lukutaito on todennékdisesti jo automatisoitunut, niin etta
he eivat lahde kertomaan lukemisesta tekniikasta kasin. Maarittelyissa tulee
esiin se, ettd lukemisella on joku tarkoitus: tiedon saaminen tai ajanviete.

Linnakyla (1990, 5) esittelee Goodmanin tutkimuksia, jossa lukemistoimintaa
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on luokiteltu yksildn tarpeiden perusteella. Tata kautta lukemista lahestyi puolet
tutkimuksemme kuudesluokkalaisista. Heidan vastauksissaan lukeminen oli
opiskelulukemista, jonka avulla saa tietoa asioista tai vapaa-ajan lukemista,

jonka tarkoitus oli viihdyttaa.

H: Mita sun mielesta on lukeminen?
S: Mulle se on lahinna kivaa ajanvietetta ja saa kaikkia kivoja uusia ideoita ja
ajattelemisen aihetta ja kaikkee tAammosta. (Sanna, 6. |k)

H: Mitd sun mielesta on lukeminen?

T: Oppimista.

H: Osaisitko kuvailla védhan tarkemmin?

T: Ainakin yks voi olla, ettd kun ei tieda jotain sanaa, niin lukee sen niin
Kirjasta, niin sitten saa tietoo siita. (Timo, 6. k)

Lukemisen harrastuksena mainitsi haastattelun aikana kolme
kuudesluokkalaista tyttoa. Kaikki kuudesluokkalaiset sanoivat kayvansa
kirjastossa. Julkunen (1997, 26) toteaa, ettd kuudesluokkalaiset ovat
ahmimisiassa kirjojen suhteen. Kuten Julkusen tutkimuksessa, myos omassa
tutkimuksessamme, mainittiin sarjakuvat, nuorten ja aikuisten kirjat. Julkusen
(1997) mukaan ala-asteella lukeminen on viela monille tarkea harrastus,

mydhempé&én lukuharrastukseen vaikuttaa opettajan innostus.

3) Opettaminen ja mallin antaminen

Naissa vastauksissa ilmenee, ettd lapset kasittavat lukemisen taitona, joka
toisen taytyy opettaa. Kuudesluokkalaiset eivat antaneet opettamiseen liittyvia
vastauksia. Tama tuntuu luonnoliiselta, koska alemmilla luokilla lukemisen

opetteleminen on korostetummin esilla kuin kuudesluokkalaisilla.

Esikoulussa ja ensimmaisella luokalla olevat lapset mainitsivat, etta lukemista
pitdd opettaa. Heilld lukemisen opettelu on sen hetkisessa elamassa tarkea
tavoite. Tassé idssa myos aikuisen rooli lukutaidon hallitsijana on merkittava.
Esikoulussa opettaja antaa tehtivid ja lukee, koulussa opettaja hallitsee

lukemisen taidon, jota han opettaa muille.
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H: Miten kirjainten lukeminen tapahtuu?
O: Ensin pitda opettaa, miten se tapahtuu. Koska mulle ei 0o viela opetettu, ni
maa en oo voinu tietaa sita. (Olli, esikoululainen)

H: Mités, jos sun luokse tulis joku semmonen ihminen, joka ei tietdis mitaan
lukemisesta. Mita saa sille sanoisit?

M: No, maa sanoisin, etta pitais lukee, niin ja opetella lukemaan.

H: Miten sita oikeen opetellaan?

M: Opettaa kaikki kirjaimet ja sitte opetellaan lukemaan. (Markku, 1. Ik)

Muutamat lapset korostavat mallin nayttamisen tarkeytta Ilukemaan
opettamisessa. He ajattelivat, ettd mallin antaminen olisi selkein keino tehda
lukeminen selvéksi jollekin lukutaidottomalle. Sosiaalis-kognitiivisessa teoriassa
on keskeiselld sijalla mallioppiminen. Mallit edistavat uusien taitojen ja

kognitiivisten kykyjen omaksumista. (Bandura 1997, 29.)

H: Jos joku tulis ja kysyis mita lukeminen on, niin miten saa selittaisit sen sille?
S: No, sillee, ettd maa ottasin kirjan esiin ja tekisin niinku aiti teki sillon. Silleen,
ettd se luki mulle ja kysy, ettd mita tossa lukee. (Saara, 1. lk)

H: Jos sun luokse tulis joku ihminen, joka ei tietdis lukemisesta mitaan, niin
mita saa selittasit silie, ettd mita lukeminen on?

S: Ainakin sanoja siind on ja jos se kysyis, etta mita tossa lukee niin maa voisin
lukee sille. Tai sille voi menné se mieleen, niin se osaa sen sitte lukee. (Saana,
3. k)

3) Ymmartaminen ja sisallon herattamat tunteet

Vain yhdella haastateltavista nakyi selkedsti lukemisen ymmartamisen
merkitys. Tama kuudesluokkalainen tytté korosti monesti haastattelun aikana
sitd, ettd lukemisessa on tarkeinta se, ettd ymmartaa lukemansa. Hanen

kertomuksessaan tulee hyvin esille myos tekstin sisaltoon elaytyminen.

H: Mita sun mielesta se lukeminen on?

J: Lukeminen... mun mielesta se on jonkinlaista ymmartamista ja semmosta.
Koska ... ku ma luen niin méa saan sen jotenkin muuten taalla ku nakemalla.
H: Osaakko kuvailla, mita tapahtuu, ku luet tekstia?

J: Jos ma luen jotain Neiti Etsivia ja on joku pelottava kohta, ni mua rupee
pelottaa ite ja sillee. Et en pysty illalla lukee. Ja jos jotain hakataan, ni
mussakin tuntuu. Se oikeestaan on lukemisen yks paaasia on ymmartaa, mita
lukee. (Jonna, 6. k)

Nelja muuta oppilasta kuvailee jollain tapaa lukemisen herattdmia tunteita.

Heidan kertomuksistaan huomaa, etta he elaytyvat luettavaan tekstiin niin, etta
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kokevat tapahtumat kuin olisivat itse mukana. Esikoululaisen tyton
vastauksessa, haastattelijan kysymys on ohjaillut tytén vastausta. Toiset lapset
alkoivat monesti kuitenkin saman kysymyksen jalkeen kuvailla lukemisen
tekniikkaa.

H: Mita lukeminen on?

T: Sellasta ettéd voi lukea, etta voi kirjoja lukea. Se on sellasta kirjotusta tai
tekstia.

H: Mita lukemisessa tapahtuu?

T: Sellasia kaikenlaisia kivoja ja pelottavia ja semmosia mukavia,
hauskantuntusia kohtiaki. (Teea, esikoululainen)

H: Mita lukeminen on?

S: ...Joskus méaa tapan aikaa vaan niinku silleen, et ma muistan jonku kirjan
tosi hyvin l1api, maa pistan itteni jokskuks roolihenkiloks sinne, sit ajattelen koko
kirjan uuelleen. Teen sille jonku uuen sivuhahmon. (Sanna, 6. k)

Kuudesluokkalaisten tyttéjen kertomuksista voi selkeasti huomata, ettd he
ymmartavat lukemansa. Vahapassin (1987) esitteleméan interaktioteorian
mukaan tekstin ymmartamista ohjaavat seka tekstin ja lukijan ominaisuudet etta
lukijan omat kokemukset ja taustatiedot. Tekstin lukemisen strategioissa
kuudennen luokan tytdt ovat syvaprosessoinnin tasolla. Syvaprosessointi
tarkoittaa sitd, ettd lukija pyrkii tekstin ymmartamiseen. Ylemmiila
syvaprosessoinnin tasoilla lukija vertaa tekstia ulkopuolisiin kriteereihin ja luo
tekstin pohjalta uutta tietoa. (Vahapassi 1987, 38 - 39.)

5) Taidon herattamat tunteet

Tahan luokkaan laitoimme vastaukset, joissa nakyi selkeasti tunteita lukemisen
taidosta. Lukeminen mainittiin kivaksi tai helpoksi asiaksi. Yksi oppilas kertoi,
ettd on iloisempi, kun osaa lukea. Esikoululaisella tytélla lukemiseen tuntui
my®s liittyvan tietynlainen itseisarvo. Kun osaa lukea, on siirtynyt isojen tyttéjen

joukkoon.

H: Mita lukeminen on?

A: Se on sellasta ku... aina luetaan koulussa ja sitte pitda osata lukee.
H: Mita siina tapahtuu ku luetaan?

A: Sitte tulee isoks tytdks ku osaa lukee. (Anri, esikoululainen)
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H: Jos sun luokse tulis vaikka eskari, joka kysyis sulta, ettd mita se lukeminen
oikein on, mita siind tehhaan, niin mita saa sille sanoisit?
N: Se on kivaa. (Niilo, 1. Ik)

6) Oman kokemuksen kuvailu

Jotkut lapsista alkoivat kertoa omia kokemuksia lukemaan oppimisesta tai
opettelemisesta. Heille lukemisen harjoittelu on arkipdivada ja varsinkin
esikoululaisille ja ensimmadaisen luokan oppilaalle oma
lukemaanoppimiskokemus on lahella. Esikoululainen poika kuvailee omaa
opetteluaan, kun kysyimme, mitd lukeminen on. Mybhemmin haastattelun
aikana han kertoo enemman omasta harjoittelustaan ja siitd, miten oppi

lukemaan.

H: Mitéd on lukeminen?

V: Et sun pitéis opetella lukeen, ni sit sa pystyisit kaikkii nimii lausumaan.

H: Miten opitaan lukeen?

V: Koulussa se varmaan. Voi opetella kotona, jos sul on niit jaakaappikirjaimii,
ku mui niit on.

H: Ooks sa niista harjotellu?

V: Oon.

H: Kerro harjottelusta?

V: Oon kirjottanu siihen ja yhen kerran ma kirjotin englanniks, etta oljy.
(Veikko, esikoululainen)

7) Teksti

Lapset kuvailevat lukemista tekstinad tai kirjaimina. Maéarittelyssa saattaa
mydhemmin olla kuvailtu esimerkiksi lukemisen tekniikkaa. Naissa vastauksissa

lapset mieltavat lukemisen tekstiksi.

H: Mita on lukeminen?
O: Etté siind luetaan ja sitten siind on kirjaimia ja joitain kuvia. (Olli,
esikoululainen)

H: Mitd on lukeminen?
A: Ottaa kirjan ja kattoo tekstia ja sitte rupee lukemaan sita sillee, etta kattoo,
mité siind lukee, niinku mita on siihen kirjaimia laitettu peraan. (Armi, 3. Ik)
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8) Paikka

Kaksi esikoululaista liittaa lukemisen kouluun. Kouluunmeno on heilld edessa
ja monet saattavat korostaa kouluun menemisen tarkeytta ja opittavia taitoja.
Toisen lapsen vastauksessa lukeminen saa vaatimuksen séavyn. Toinen toteaa,
ettei osaa lukea, koska héntd ole ei ole viela koulussa opetettu. Myos
Dahlgrenin ja Olssonin (1985, 97) tutkimuksessa lapset pitivat lukemista

taitona, jonka osaamista koulussa vaaditaan.

H: Mita lukeminen on?
A: Se on sellasta ku ... aina luetaan koulussa ja sitte pitda osata lukee. (Anri,
esikoululainen)

9) Muihin taitoihin yhdistaminen

Tahén luokkaan laitoimme vastaukset, joissa lapsi liittad lukemisen tai sen
oppimisen asiayhteyksiin, jotka eivat kuulu varsinaisesti lukemiseen.
Esikoululainen ja ensiluokkalainen liittavat lukemisen laskemiseen eli muihin
koulutaitoihin. Kolmasluokkalainen tytté arvelee, ettei lukutaitoinen ihminen
osaisi puhuakaan. Kysymys saattoi olla tytolle vaikea. Han oli koko haastattelun

ajan jannittyneen ja epavarman oloinen.

T: Maa yrittdsin opettaa sita tai sitte niita kirjaimia nayttaa tai lehdista tai...
H: Miten s&a sita yrittasit opettaa?

T: Sita taytyy opettaa paljo enemman sen taytyy kayda koulua tai... Sitte sen
taytyy vahan koulussa opiskella tai silleen. Tai sitte sen taytyy yrittaa laskea.
(Teea, esikoululainen)

H: Jos joku ihminen, joka ei tietdis lukemisesta yhtaan mitaan, tulis sun luokse
ja kysyis, ettd mita lukeminen on, nii miten saa sille selittaisit?

E: Eihan se sit osais ees puhua. Ei ees tietais kirjaimia... Em méaé osais sille
kuitenkaan kertoo, mita se lukeminen on. Em mina tiia. (Eila, 3. Ik)

4.5 Tulosten arviointia

Tutkimusongelmanamme oli, miten lapset maarittelevéat lukemista. Kun luimme
ja analysoimme haastatteluja, huomasimme, ettd kysymyksen asettelu olisi
voinut olla toisenlainenkin. Pelkka kysymys, mita mielestasi lukeminen on, oli

joillekin lapsille vaikea. Jos vastaaminen naytti olevan lapsesta vaikeaa,
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kysyimme lisaksi: “Mita kertoisit lukemisesta ihmiselle, joka ei tieda mitaan
lukemisesta?”. Kysymysten asettelu riippui paljon haastattelutilanteesta ja siita,
miten lapsi suhtautui meihin, esimerkiksi oliko han jannittynyt. Myés se, mita
olimme lukemisesta aiemmin haastattelussa lapsen kanssa keskustelleet
vaikutti kysymysten tekemiseen. Kaikille emme kuvailleet lukutaidotonta
ihmista, mika jalkeen pain ajatellen olisi ollut hyddyllista. Nain kysymyksen
asettelu olisi ollut kaikille tdysin samanlainen. Nyt lisékysymykset saattoivat

ohjailla joidenkin lasten vastauksia.

Oletimme, ettd nuorimmat haastateltavista maarittelisivat lukemista kirjainten
osaamisena ja yhdistelyna. Esikoululaisten ja ensiluokkalaisten haastatteluista
nousi selkeésti esiin tekniikan kuvailu. Kirjainten muuttamista puheeksi pidettiin
lukemisena. Teorioiden mukaan lukeminen alkaa &anne-kirjain -vastaavuuden
ymmartamisestd. Kun katsotaan lukemista pedagogisesti, perustekniikan
opettelu ja hallinta korostuvat (Ahvenainen ym. 1979, 21). Onkin luonnollista,
ettéd taitoa harjoittelevien maarittelyissd painottuu lukemisen tekniikka ja

opettaminen.

Lukemisen sisaltdon elaytymisesta puhuivat enimmakseen kuudesluokkalaiset.
Lukutaidon kehitysmallin mukaan heidan taitonsa on jo automatisoitunut
(Downing 1987). Kuudesluokkalaiset kuvailivat lukemista myods jotakin
tarkoitusta varten. Monet kuudesluokkalaiset kertoivat haastattelun aikana
kdyvansa kirjastossa. Varsinaiseksi harrastukseksi lukemisen mainitsi kaksi

kuudesluokkalaista tyttoa.

Lukutaidon suurin merkitys on siind, miten se vaikuttaa yksilén elamaan
(Julkunen 1991). Downingin (1982) mielesta on tarkeaa korostaa lukemisen
funktiota. Lukemisen funktiosta esikoululaiset ja ensiluokkalaiset eivat
maininneet tassad yhteydessad mitdan. Challin (1983) lukemisen mallissa
kuudesluokkalaiset ovat jo monipuolisten lukemisen muotojen tai
konstruktiivisessa ja rekonstruktiivisessa vaiheessa. Naissa vaiheissa lukijan
tekstinymmartamiskyky kehittyy ja héanen lukemistaan alkavat ohjata
henkildkohtaiset, ammatilliset tai yhteiskunnalliset tarpeet. Tama tuli esille myos

oman tutkimuksemme haastatteluissa.
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Lukemista tekstina kuvaili yhteenséa nelja esikoululaista. Heidan vastauksistaan
nékyi selvasti, ettd he ymmarsivat lukemisen Kkirjoina tai teksteina.
Esikoululaiset ovat tutustumassa kirjoitetun kielen maailmaan, tasta varmasti
johtuu tekstien ja kirjojen mainitseminen. Toisaalta vastauksiin voi vaikuttaa

suomen kielen eri merkitykset sanasta lukeminen: “Onko sulla lukemista?”.

Kaiken kaikkiaan lasten méaarittelyissa nakyy oppilaiden lukutaidon taso sekéa
se, mita koulussa kullakin luokka-asteella harjoitellaan. Ensimmaisen luokan
oppilaat harjoittelevat lukemista ja maarittelyt keskittyvatkin tekniikkaan ja
opettamiseen. Kuudennella luokalla tavoitteena on jo ymmartava lukeminen.

Maarittelyt painottuvatkin funktioihin ja sisallon ymméartamiseen.

5 MITEN OPITAAN LUKEMAAN

5.1 Lukemaan oppimisen valmiudet

Lukemaan oppiminen on osa lapsen kokonaiskehitystd. Kephart (ks.
Peruskoulun opetuksen opas: Alkuopetus 1987, 6) yhdistaa teoriassaan
kehityksen motorisen, sensorisen ja kasitteen muodostamisen osa-alueet.
Hanen ndkemyksensa mukaan lapsi kehittyy toisistaan laadullisesti eroavien
kehitysvaiheiden kautta. Kukin lapsi etenee kehitysvaiheesta toiseen
yksilollisessa idassa (Peruskoulun opetuksen opas: Alkuopetus 1987, 6 - 16).
Mybs Piaget (1988) kuvaa teoriassaan lapsen asteittaista kehitysta, jonka
yhtend osana on kielellinen kehitys. Motorinen ja sensorinen kypsyys sekéa
niiden yhteistyd luovat Kephartin mukaan perustan kielelliselle oppimiselle
(Alahuhta 1990, 13).

Lukemaan oppiminen on lapselle meiddn yhteiskunnassamme tarkeéa
tapahtuma. Lapsi odottaa innolla sitd, milloin han oppii lukemaan. Tata
odotusta ja oppimista ovat aikuiset monesti tukemassa. Lukemaan oppiminen
littyy Kiinteasti koulun aloittamiseen. Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteissa painotetaan perustietojen, -taitojen ja valmiuksien omaksumista
(POPS 1994, 40). Naihin perustaitoihin lukeminenkin kuuluu. Lukutaidon

kehitys on kuitenkin jo kdynnissa, kun lapsi aloittaa koulun. Hanella on kielesta
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monenlaisia kokemuksia, joita hdn on saanut ymparistostaan. Kielellisten
kokemusten lisdksi lapsen lukemaan oppimiseen vaikuttavat lapsen
lukemisvalmiudet, jotka ovat perusta lapsen Ilukutaidon kehittymiselle.
Lukemisen perusvalmiuksia ovat kielellinen, alyllinen, sensorinen, fysiologinen

ja sosio-emotionaalinen vaimius. (Ahvenainen ym. 1979, 25 - 26.)

Malmquist (1975) tuo esille samoja asioita puhuessaan lapsen lukukypsyydesta
koulua aloitettaessa. Hanen mielestaan on otettava huomioon lapsen fyysisen
kehityksen taso ja motoriset vaimiudet. Naiden lisdksi on huomioitava aly,
sosioemotionaalinen kehitys, puhe ja sanavarasto seka psykologinen kypsyys,
jonka tassa tapauksessa tulisi ilmetd kiinnostuksena lukemiseen. Lapsen
kypsyytta lukemiseen osoittaakin lapsen oma, spontaani kiinnostus lukemista
kohtaan. (Malmquist 1975, 43 - 45.)

Kiinnostus lukemiseen voidaan herattda kirjojen katselulla ja lukemisella.
Lukijaksi kasvamisessa ontarkeaa, etta lapsi nakee ymparistdssaan kirjoitettua
kieltd. Vanhempien asenteet vaikuttavat lapsen asenteisiin lukemista ja kirjoja
kohtaan. Jos vanhempien suhtautuminen on myénteista, myos lapselle kehittyy
mielenkiinto lukemiseen. Lapsessa tulisi herattda halu kuunnella ja myéhemmin
lukea itse. Lukijaksi kehittymistd tukee monenlaisen kielen kuuleminen ja
monipuolisen lasten Kkirjallisuuden Ilukeminen. Vanhempien ja lasten
lukutuokioissa on térkeaa ohjata lasta tietoisesti huomioimaan kirjoitettua kielta
ja luettavan tekstin merkitysta, luetun siséaltéa, esimerkiksi kysymysten avulia.
Yhteisissd keskusteluissa lapsen sanavarasto kehittyy sekd han havainnoi
kielen rakenteita ja kertomuksen kulkua. Keskustelut luetusta tekstista auttavat
lasta perustelemaan mielipiteitdan ja ilmaisemaan ajatuksiaan verbaalisesti. On
tarkead, etta lapsi tuntee olevansa hyvaksytty. Lapsella tulisi olla tunne, ettéa
hantad kuunnellaan ja ettd hanen mielipiteensa ja ajatuksensa ovat tarkeita.
Myodnteiset kokemukset kirjoista ja lukemisesta antavat lapselle elamyksia,
jotka innostavat hanta lukemaan opettelemiseen. Yhteinen kommunikaatio ja
toiminta ehkaisevét lasten lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia. (Malmquist
1975, Salminen 1979, Julkunen 1993, Lehtonen 1998.)
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Ennen koulun alkua saadut kokemukset lukemisesta vaikuttavat lasten
lukutaitoon vield muutaman kouluvuoden jalkeenkin. Julkunen (1986) tutki
toisluokkalaisten lukutaidon yhteyttd koulumenestykseen. Tutkimuksessa
huomattiin, ettd ennen koulua lukemaan oppineet lapset saivat parempia
tuloksia koko toisen ja kolmannen luokan ajan kuin koulussa lukemaan
oppineet lapset (Julkunen 1986, 53). Koulussa lukemista kaytetaan valineena
tiedonhankkimiseen. Julkunen toteaa, ettd Ilukutaidon kéayttaminen
funktionaalisesti ja fiktiivisen tekstin lukemiseen vaatii monivuotista harjoittelua
(Julkunen 1986, 64). Tutkimus osoitti, ettei kolme vuotta riitd naiden taitojen

hankkimiseen, jos lapsi on osannut vain joitain kirjaimia kouluun tullessaan.

Lukemaan oppimisprosessiin vaikuttavat lapsen kokemukset Kirjoitetusta
kielesta ja kokemusten kautta muodostuneet asenteet. Sarmavuori (1979) on
tutkinut ymparistén vaikutusta lapsen kielellisiin taitoihin. Eri sosiaaliryhmien
lahtberot sailyivat hanen tutkimuksessaan koko ensimmaisen luokan ajan. Han
painottaa, ettd koulun lukemaan opettamisen tulisi huomioida lapsen
aikaisemmat kokemukset kielestd (Sarmavuori 1979, 211). Lapsen omilla
jokapéivaisilla havainnoilla ymparistdstd on myds suuri merkitys.
Yhteiskunnassamme lapsi on ympardity erilaisilla teksteilla. Naita tarkkailemalla
lapsi saattaa oppia lukemaan jo ennen varsinaista lukemaan opetusta.
Lehmuskallio (1997) pohdiskelee artikkelissaan lapsen elamista nykyisesséa
yhteiskunnassa, jossa tekstit ympardivat meitd joka puolelta. Han nakee
ympaériston tekstit haasteena opetukselle ja kysyy, miten voisimme hyodyntaa
lapsen havainnoimaa ymparistéa lukemisen opetuksessa (Lehmuskallio 1997,
125 - 126). Lasten aikaisempien kokemusten ja jokapaivaisen ympariston
tekstien huomioiminen kouluopetuksessa takaisi varmasti lapsen motivaation
sailymisen lukemista kohtaan. Jos aapisen sijasta keskityttaisiin lapsen
arkipaivassa kohtaamiin teksteihin, lukemisesta voisi tulla vielda enemman
omakohtaista ja lapsi ymmartaisi sen merkityksen omassa elaméasséaan. Myos
peruskoulun opetussuunnitelmassa mainitaan, ettd koulussa tulisi tarkkailla
kieltd sen jokapaivaisista kayttotilanteista kasin (POPS 1994, 45).
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5.2 Kielellinen tietoisuus ja lukeminen

Downingin (1987) mukaan lukemisen kaksi perustapahtumaa ovat kielellinen
tietoisuus sekd lukemisen funktion ymmaéartaminen. Kielellinen tietoisuus on
tietoisuutta kielesta jarjestelmana. Se on metatietoa kielesta, sen saannoista

ja lainalaisuuksista. (Downing 1987, 37.)

Lapsi kiinnittda huomionsa kielen merkitykseen, ei sen muotoon. Hanella eiole
vield kykyéa tarkastella kieltd ulkopuolisesti. Kielen ulkopuolelle asettumista
Torneus (1991, 9) kutsuu kielelliseksi tietoisuudeksi tai metalingvistiseksi
asenteeksi. Kun kielellinen tieto jaetaan implisiittiseen (epasuoraan
taustatietoon) ja eksplisiittiseen (pohdiskelevaan, nimenomaiseen tietoon), on
metalingvistinen asenne eksplisiittista tietoa, kykya tarkastella kielta itsedan.
Tarkasteltaessa kieltd metalingvistisesti huomio kiinnitetdan kielen
merkityksestd sen muotoon. Lapselle muodon tarkasteleminen on vaikeaa,
koska lapsi elaa vahvasti kasilla olevaa hetkea eika osaa irrottautua siita
(Julkunen 1993, 71). Julkunen (1993, 73) toteaa, etta lapselle kielen
ymmartdminen ja kayttdminen vaativat niin paljon voimavaroja, ettei han
kykene kayttdméaan ajatuksiaan samanaikaisesti mihinkdan muuhun. Kielen
kayttdminen kommunikoimiseen niin etta samalla tarkastelisi sen muotoa voi

olla lapselle mahdoton vaatimus.

Lapsi kiinnittdd huomionsa kielen merkitykseen, puheen sisaltéén. Jo
esikouluikaisina lapset kuitenkin alkavat havaita kielen muotoja. Kielellisen
tietoisuuden herddminen ja harjoitteleminen liittyvat lapsen yleiseen
kognitiiviseen kehitykseen. Kognitiivisen kehityksen myéta lapsi kykenee
tarkkailemaan ympariston ilmidita ikaan kuin ulkopuoleita (Torneus 1991, 10).
5 - 6 -vuotiaana lapset nayttaisivat kiinnostuvan kielestd aikaisempaa
enemman. Narua hyppiessaadn tytét Ilukevat loruja tavuittain.
Leikinaloittamislorut luetaan myds usein tavuittain. Lapset leikkivat kielella,
keksivat erilaisia vitsikkaista sanaleikkeja : “Kayko sun kellos? Kaske sen tulla
meilldkin kdymaan.” Myos toisten nimien vaantely: “Antti pantti pakana, istui
oventakana.” on osoitus kielellisen tietoisuuden heraamisesta. (Julkunen 1993,
76 - 77; Julkunen & Elomaa 1998, 84.)
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Torneuksen (1991, 13) mukaan tutkimuksissa on ilmennyt, etti kielellisen
tietoisuuden taso vaikuttaa lukemaan oppimiseen. Siksi opettaijilla pitéisikin olla
tietoa kielellisen tietoisuuden kehittymisesta, jotta he osaisivat mukauttaa

opetustaan kunkin lapsen kehitysvaiheen mukaan.

Lukeminen jaetaan monesti dekoodaukseen ja luetun ymmartamiseen.
Dekoodaustapahtumalla tarkoitetaan kirjoitettujen merkkien, grafeemien,
tulkitsemista &éanteiksi, foneemeiksi (Lehtonen 1998, 8). Tama Kkirjainten
muuttaminen aanteiksi mahdollistaa lukemisen. Dekoodaus voidaan jakaa
subleksikaaliseen ja leksikaaliseen dekoodaukseen. Subleksikaalisella
dekoodauksella tarkoitetaan yksittaisten kirjaimien tai tavujen dekoodausta,
leksikaalisella dekoodauksella taas sanakokonaisuuksien tunnistamista.
Dekoodaus ja lukemisen ymmartaminen eivéat ole erillisia osa-alueita vaan ovat
yhteydessa keskenaan. Hyva dekoodaustaito helpottaa luetun ymmartamista.
(Lehtonen 1998, 53.)

Torneus (1991, 13) jakaa kielellisen tietoisuuden seuraavasti:
- tietoisuus kielen aannejarjestelmasta (fonologinen tietoisuus)
- tietoisuus sanoista (morfologinen tietoisuus)

- tietoisuus lauseiden rakenteesta (syntaktinen tietoisuus)

- tietoisuus kielen kaytosta (pragmaattinen tietoisuus)

Torneus (1991) korostaa fonologisen tietoisuuden osuutta lukemaan ja
kirjoittamaan oppimisessa. Lapsen on ymmarrettava, etta kirjaimet symboloivat
puheen danteitad. Adnteiden erotteleminen (segmentaatio) on kirjoittamisen
lahtdkohta. A&nnesynteesin hallitseminen on taas tarkeaa varsinkin outoa
tekstia luettaessa. Aloittelevien ja harjaantuneitten lukijoiden dekoodaus on
erilaista. Harjaantunut lukija hahmottaa kokonaisuuksia esim. sanoja tai
taivutuspaétteitd. Lapsella ei ole viela moniakaan tuttuja sanahahmoja, siksi
haneltd vaaditaankin varmuutta &aanteiden vyhdistamisessa. Jos
dekoodausyritykset epaonnistuvat toistuvasti, on lukeminen vaikeaa.
Lukemisesta tulee hidasta ja dekoodauksen kanssa ponnistellaan niin paljon,
ett4 luetun ymmartaminen karsii. Lukemisen tulisi olla lapselle palkitsevaa eika

lukemisen tavoite saisi hukkua yritysten alle. (Torneus 1991, 21 - 25.) Vaikka
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Torneuksen teoksessa kéasitellaan kielellisté tietoisuutta, kehittyneen lukutaidon
katsotaan siséltdvan paljon muutakin kuin &anne-kirjain-vastaavuuden

tajuamisen (Torneus 1991, 24).

Kielellista tietoisuutta tarkasteltaessa on hyva muistaa, etta lapset ovat yksiloita
ja metafonologinen kehitys on jokaisella erilaista. Erot lasten
metafonologisessa kehityksessa eivat johdu kielellisesta tai alyllisesta
kehityksesta. Kielellisen tietoisuuden opetuksella ja harjoituksilla voidaan
edistaa lasten metafonologista kehitysta. Harjoittelusta hyétyvét eniten heikot
lapset. Harjoitukset vaikuttavat myonteisesti kirjoittamisen ja lukemisen
valmiuksiin. (Torneus 1991, 26 - 29.) Esiopetus tahtaa kielellisten taitojen
harjoitteluun, vaikka esiopetuksessa ei varsinaista lukemaan opetusta
annetakaan. Esiopetuksen opetussuunnitelman (1996, 22) tavoitteissa
mainitaan kielellisten taitojen harjoittaminen seka kielellisen tietoisuuden, sana-

ja késitevaraston ja opiskelukielen kehittaminen.

Morfologinen tietoisuuden kehittyessa lapsi kykenee dekoodaamaan suurempia
tekstikokonaisuuksia kuin kirjamia (Torneus 1991, 32). Morfologista tietoisuutta
voidaan kehittda tutkimalla sanoja, keskustelemalla alkuperasta, etsimalla
synonyymeja ja vastakohtia. Torneuksen (1991, 38) mukaan nama harjoitukset

edistavat myds luetun ymmartamista.

Syntaktinen tietoisuus on tietoisuutta kielen sdannoista (Torneus 1991, 39).
Lapsen aidinkielestd riippumatta lapsi oppii suurimman osan kielensa
saantojarjestelmasta seitsemanteen ikdvuoteen mennessa. Torneus (1991, 44
- 45, 47) uskoo, etta kielen sdantdjen tiedostaminen helpottaa lukemista ja

kirjoittamista seka on yhteydessa myos luetun ymmartamiseen.

Pragmaattinen tietoisuus on tietoisuutta siitd, miten kielta kaytetaan ja miten
kielellisia kuvia ja metaforia ymmarretddn. Pragmaattiseen tietoisuuteen
vaikuttavat yleinen kognitiivinen, sosiaalinen ja emotionaalinen kehitys seka
lapsen kokemustausta. (Torneus 1991, 49.) Pragmaattisen tietoisuuden

kehittymisen ongelmat heijastuvat luetun ymmartamiseen. Pragmaattista
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asennoitumista kieleen voi kehittdd rohkaisemalla lapsia tarkastelemaan

kriittisesti lukemaansa ja kuulemaansa. (Torneus 1991, 56.)

Torneus (1991) nakee metalingvistisen kehityksen osana lapsen
kokonaiskehitysté ja kykyna tarkastella asioita monista nakokulmista. Hanen
mukaansa parhaiten tatd kehitystd voi tukea antamalla lapselle monia
tilaisuuksia kielen ja sen ymmarrettavyyden pohtimiseen. Metalingvistista
tietoisuutta voidaan kehittaa erilaisilla harjoituksilla. Lukeminen ja luetusta
keskusteleminen auttavat lasta arvioimaan omaa luetun ymmartamistaan.
Taitava opettaja huomioi lasten metalingvistisen kehityksen tason ja kayttaa

sopivia harjoituksia opetuksessaan.

5.3 Lukemaan oppimisen vaiheita

Chall (1983) on esittanyt kattavan mallin lukemaan oppimisen vaiheista. Hanen
mukaansa lukutaidon kehittyminen on prosessi, joka etenee eri vaiheiden
kautta. Mallissa kuvataan, mita yksildssa ja ymparistossa tapahtuu lukemisen
eri vaiheissa. Lukemisen vaiheiden tarkoituksena on auttaa hahmottamaan,
mitéd lukeminen on ja kuinka se muuttuu yksilon elaméan aikana alkavasta

taitavaan lukemiseen. (Chall 1983, 11.)

Lukemisen vaiheet muistuttavat Piaget'n kognitiivisen ja kielellisen kehityksen
vaiheita. Molemmissa malleissa on hierarkkinen rakenne ja eri vaiheet eroavat
selkeédsti toisistaan. Kuten Piaget'n teoriassa, myo6s Challin lukemisen
kehityksen mallissa tapahtuu assimilaatiota ja akkommodaatiota. Lukeminen
néhdadan ongelmanratkaisuna, jossa sovitetaan yhteen lukijan aikaisemmat
tiedot ja tekstistd saatava uusi informaatio. Lukija poimii tekstista tietoja, jotka
hén kykenee kasittelemaan. Kun han ymmartda tekstin ajatuksen, han
omaksuu uusia ndkdékulmia ja hanen omat kasityksensd mahdollisesti
muuttuvat. Kaikissa lukemisen kehityksen vaiheissa yksild on jatkuvasti
vuorovaikutuksessa ymparisténsé kanssa. Vaikka kaikissa vaiheissa puhutaan
lukemisesta, jokaisessa kehitysvaiheessa lukija toimii ja tekee erilaisia asioita
suhteessa luettavaan tekstiin. Lukijan edetessad vaiheesta toiseen hanen

kykynsa lukea monimutkaista ja abstraktia kielta kasvaa. Lukijan reagoiminen
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tekstiin tulee yha paattelevammaksi, kriittisemmaksi ja tulkitsevammaksi. Mita
pidemmalle lukija on edennyt lukemisen vaiheissa, sita enemman han tarvitsee
tietoa maailmasta ja luettavasta aiheesta ynmartéaakseen luettavan materiaalin
siséllon. Challin mukaan lukijan asenteissa lukemista kohtaan heijastuvat
hanen kulttuurinsa, koulunsa ja perheensa asenteet. Kaikissa lukemisen
vaiheissa kehitys riippuu sitoutumisesta tekstiin, sen siséltoon, ajatuksiin ja
arvoihin. Myds motivaatio vaikuttaa lukemisen kehitykseen. (Chall 1983, 11 -
12.)

Challin (1987, 1983) lukemisen malli on kuusiosainen. Se sisalt4a esilukemisen
vaiheen liséksi viisi varsinaista lukemisen vaihetta. Kaksi ensimmaista
lukemisen vaihetta kasittavat lukemaan oppimisen, seuraavissa vaiheissa

lukeminen tapahtuu oppimista varten.

0. Esilukemisen vaihe

Esilukemisen vaihe alkaa lapsen syntymasta ja kest&a aina siihen asti, kunnes
varsinainen lukemaan opettaminen alkaa. Tama aika on ikaan kuin johdantoa
kielen maailmaan, tekstien luonteeseen ja tarkoitukseen. Kodin osuus on hyvin
merkittava. Lapselle lukeminen kartuttaa tietoa kirjoitetun kielen systeemista ja
heréattda lapsen kiinnostuksen kirjoitettuun kieleen. Han havaitsee, etta jotkut
sanat alkavat samalla danteella, huomaa, ettd sanat jakautuvat osiin, joita
voidaan yhdistella. Challin mukaan hyva alku luo vankkaa pohjaa mydhemmalle
lukemiskehitykselle. Esilukemisen vaiheessa lapsi tunnistaa sanahahmoja,
kuten yleisia merkkeja ja etiketteja. Han osaa kirjoittaa oman nimensé, nimeta
kirjaimia ja toistaa hanelle kerrotun tarinan sisalldn. Aédnteen ja kirjaimen

vastaavuus on lapselle kuitenkin viela selvittdmaton salaisuus.

1. Alkavan lukemisen vaihe

Lapsi oppii ymmartamaan kirjoitetun kielen periaatteet. Han tajuaa
dekoodauksen eli ymmartda aanteen ja kirjaimien vastaavuuden. Tassa
vaiheessa lapsi harjoittelee lukemisen perustekniikkaa. Challin mukaan tama

vaihe on 6 - 7 vuoden idssa.
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2. Peruslukutaidon vahvistumisen ja sujuvuuden vaihe

Tassé vaiheessa pédasiana on jo opittujen asioiden vahvistuminen.
Monimutkaisten fonologisten elementtien ja yleistyksien oppimista tapahtuu
myShemmisséakin vaiheissa. Eniten lapset oppivat tdssa vaiheessa kayttaméaan
dekoodaustietojaan. He saavat rohkeutta ja taitoa harjoitella niitéd ja siten
lukemisesta tulee sujuvampaa ja nopeampaa. Luettavien tekstien tulisi olla
tuttuja ja liittya lukijan omaan kokemusmaailmaan. Luetun ymmartaminen on

toistavaa ja tunnistavaa.

3. Lukeminen oppimisen valineena

Lukutaidon kehittyessa tarve saada tietoa lukemisen kautta kasvaa.
Aikaisemmissa vaiheissa tieto saatiin enimmaéakseen kuuntelemalla ja
katselemalla. Kolmannessa vaiheessa lukija kehittyy vahitellen saamaan tietoa
lukemalla. Lukemisesta tulee uusien ideoiden, tietojen, arvojen ja asenteiden
oppimisen valine. Lukijan kyvyt ja taustatietous kasvavat, hanen
sanavarastonsa ja kognitiiviset kykynsé kehittyvat. Tassé vaiheessa luetaan ja
opiskellaan erilaisia teksteja sekd opitaan poimimaan olennainen tieto

tekstimateriaalista.

4. Monipuolisten lukemisen muotojen kehittyminen

Lukijan kyky ymmartaé lukemaansa kehittyy. Han voi lukea monimutkaisia
teksteja, jotka sisaltdvat useita nakdkulmia laajemmista kokonaisuuksista.
Lukija osaa eritella ja yhdistella tekstin siséltéja. Han ymmartaa kirjoittajan

ajatuksen ja tekee kysymyksia tekstille.

5. Konstruktiivinen ja rekonstruktiivinen vaihe

Téssa vaiheessa lukemista ohjaavat lukijan henkilokohtaiset, ammatilliset tai
yhteison tarpeet. Lukija hahmottaa kokonaisuuksia lukemastaan ja soveltaa
tekstista saamiaan tietoja. Lukeminen on luovaa ja lukija luo lukiessaan uutta
tietoa. (Chall 1987, 69; Chall 1983, 11 - 26; Lehtonen 1998, 55 - 56; Julkunen
1987, 15.)

Chall (1987, 68, 69) toteaa, etta jotkut etenevat vaiheesta toiseen nopeasti,

toiset hitaasti, mutta suurin osa seuraa samaa kehitysjarjestysta. Lukijan
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kehitys riippuu yksilon ja ympériston tekijdiden vuorovaikutuksesta (Chall 1983,
9).

Perreran (ks. Julkunen1987, 15 - 17) mallin lukemisen tasoista on Challin
mallia pelkistetympi. Perrera on eritellyt koime tasoa lukemisen kehityksessa:
valmistava, vahvistava ja eriytyvad taso. Valmistavalla tasolla lukija oppii
tunnistamaan kirjaimet, vahvistavalla tasolla lukeminen kehittyy puhumiseen
verrattavaksi toiminnaksi ja eriytyvélla tasolla luettua ymmarretaan paremmin
janopeammin kuin kuultua. Perreran mukaan hyvét lukijat voivat olla eriytyvalla
tasolla jo 10-vuotiaina ja keskinkertaiset 13-vuotiaina. Jotkut eivat saavuta
koskaan tata kolmatta tasoa. Kun yksild on lukemisessaan eriytyvalla tasolla,
hénen lukemisen ymmartamistaitonsa kehittyy jatkuvasti. Tahan vaikuttavat
Perreran mukaan kaksi asiaa: lukemisessa lukija voi vaikuttaa kielen
prosessointiin, han voi palata tekstissa taaksepéin ja lukea uudelleen, jotta
ymmartaisi merkityksen. Toiseksi eriytyvalla tasolla olevan lukijan lukunopeus
on suurempi kuin normaali puhenopeus. Perreran mukaan tdméa vaikuttaa
siihen, etté kieliopillisia suhteita on helpompi havainnoida luettaessa kuin
kuunneltaessa, koska sanoja voidaan prosessoida samanaikaisesti. Perreran
ja Challin mallien tasot kasittelevat molemmat peruskoulun ala-asteikaisia

lapsia.

Malmquistin (1975) mukaan lukemaan oppimisessa on nahtavissd nelja
vaihetta. Ensin lukija oppii tuntemaan kirjaimet, danteet ja sanat. Tassa
vaiheessa han omaksuu lukemisen tekniikan. Toisessa vaiheessa lukija oppii
kayttdmaan lukutaitoaan tarkoituksenmukaisesti kussakin tilanteessa.
Kolmannessa vaiheessa lukija ajattelee lukemaansa kriittisesti seka kykenee
vastaamaan Kysymyksiin ja ratkaisemaan niitd ongelmia, jotka nousevat luetun
ulkopuolelta. Viimeisena lukemisen kehitysvaiheena Malmquist (1975) nakee
luovan lukemisen. Talléin lukeminen on uusien ajatusten etsimista. Lukija saa
tekstisté uusia virikkeita seka havaitsee uusia ongelmia, han esittda kysymyksia

jahanen uudet 16ytdnsa luettavasta tekstista ulottuvat myos tunteiden alueelle.

Vaikka ndma kolme mallia esittelevat eri maaran lukemisen tasoja, perusajatus

kaikissa on sama. Lukeminen etenee kirjainten ja sanojen tunnistamisesta
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taitavaan lukemiseen, jossa lukija kdly vuoropuhelua tekstin kirjoittajan kanssa
ja omaksuu luetusta uusia nakokulmia ja tietoja, joiden pohjalta hdn muodostaa
uusia kéasityksia. Perreran malli on hyvin pelkistetty, mutta siitakin kay ilmi

ymmartdmisen merkitys pitkalle kehittyneessa lukemisessa.

5.4 Lukemaanopettamismenetelmat

Lukemaanopettamismenetelméat heijastavat kahta erilaista néakokulmaa
lukemiseen. Menetelméat voidaan jakaa analyyttisiin ja synteettisiin sen
perusteella, miten ne lahestyvat tekstia. Synteettiset menetelmét perustuvat
kielen rakenteeseen. Opetustapahtuma etenee kielen pienimmista osista
suurempiin kokonaisuuksiin (down-top). Lukemaan opettelemisen lahtokohtana
voidaan kéayttdd joko kirjainten nimia tai aanteitd (Salminen 1982, 49).
Analyyttiset menetelmat taas lahestyvat tekstia kokonaisuutena. Niiden
perustana on merkitykselliset kokonaisuudet, joista edetddn pienempiin

yksikdihin (top-down).

5.4.1 Synteettiset menetelmat

Julkusen (1993, 110) mukaan yleisimmin on kaytdssa kirjain-, aanne- ja
tavumenetelmat. Han jakaa synteettiset menetelméat seuraavasti: kirjainten
nimilla tavaaminen, aanteilld tavaaminen ja &anne aanteelta liukuminen.
Suomessa on ennen 1980 -lukua kaytetty paljon kirjainten nimilla tavaamista.
Menetelmén haittana ovat ylimaaraiset aanteet, jotka jaavat konsonanttien
nimiin. Siten esimerkiksi kissa sanasta voikin tulla vaikka koissa. Menetelmaa
voidaankin pitda oikeastaan visuaalisena tavumenetelmana, koska se perustuu
enemman visuaalisiin kuin auditiivisiin havaintoihin. (Ahvenainen ja Karppi
1993, 106, Julkunen 1993, 110.)

Aanteilla tavaaminen on pelkilla danteilla tavaamista. Konsonanteista jaavat
turhat vokaalit pois ja sanotaan vain kirjaimen &anne, vokaalitkin sanotaan
lyhyind, jos tekstissa on vain yksi vokaali. Sanan danteet muodostetaan, jolloin

lukutapahtumassa ei tapahdu edestakaisin kulkemista. Menetelméan etuna on,
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ettd sanassa ei ole yliméaaréaisia aanteita. Sen sijaan dénteiden kesto saattaa

muuttua, jos lapsi pyséhtyy johonkin danteeseen. (Julkunen 1993, 113.)

Nykyisin monissa kouluissa on kaytossa lloinen Aapinen (Huovi, Lemmetty,
Tollinen & Ware 1993), jonka perustana on Sakari Karpin 1980-luvulla
kehittama analyyttis-synteettinen Kats-menetelma. Karppi (1983) esittelee
Kats-lukemis-, kirjoittamis- ja alkeismenetelmén. Menetelmét korostavat aanne-
kirjainvastaavuutta, joka Karpin (1983) mukaan on lukemaan oppimisen
perusta. Kats-menetelmé pohjautuvat kielen rakenteelliseen jakoon: kirjain,
aanne, tavu, sana. Menetelméssé on tarkeaa jarjestelméllinen eteneminen
pienimmista yksikodista kokonaisuuksiin. N&in Karpin (1983, 43) mukaan
voidaan edeta helpoimmista rakenteista vaikeampiin, jonka vuoksi oppimisessa

ei synny aukkoja tai tapahdu vaaraé oppimista.

Kats-lukemismenetelmd on alunperin tarkoitettu lukemisvaikeuksien
korjaamiseen. Sen osaprosessit ovat kirjaimen muuttaminen aanteeksi,
aanteiden yhdistaminen, tavun ja sanan hahmottaminen (Karppi 1983, 86).
Karppi (1983) suosittelee lukemaan opettelussa aanteen kayttoa kirjaimen
nimen sijasta. Tama estda pelkkaa kirjainten nimien luettelemista, jota
lukemisvaikeuksista karsivilla oppilailla usein tapahtuu seké tukee auditiivista
hahmottamista seka kirjain-aédnnevastaavuuden ymmartamista. Konsonanteista
jatetaan kaikki vokaalit pois ja vokaalit &annetdan hyvin lyhyena, jos niita
esiintyy vain yksi (Karppi 1983, 87). Kats-menetelman alussa oppilas opettelee
vokaalitavut ulkoa. Sen jilkeen hén harjoittelee konsonanttien liittamista

vokaalitavujen alkuun ja loppuun. (Karppi 1983, 89 - 90.)

Koulussa kaytdssa olevan Kats-menetelmassa lukemisen ja kirjoittamisen
opetus tapahtuu samanaikaisesti. Menetelméssa edetéén kirjain-aénne -tasolta
tavu- ja edelleen sanatasolle. Jokaisella kolmella tasolla kaydaan lapi

tunnistamisen, lukemisen ja kirjoittamisen vaiheet. (Karppi 1983, 106.)
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5.4.2 Analyyttiset menetelmat

Analyyttiset menetelmat haluavat kasitella kieltd kokonaisuutena. Kielen
pienimpien rakenneyksikéiden ajatellaan olevan lapselle merkityksettomia, siksi
lukemaan opettamisen lahtdkohtana voi olla sana, sanaryhma, lause tai teksti.
Analyyttisissa menetelmissa myés kirjoittaminen on vahvasti mukana lukemisen
oppimisprosessissa. (Karppi 1983, 91.) Julkunen (1993, 111) jakaa analyyttiset

menetelmét sana-, sanaryhma, lause- tai kertomusmenetelmiin.

Talla hetkella tunnetuin analyyttiseksi luokiteltava meneteimé lienee Leimarin
(1977) kehittama LPP-menetelma (LPP = lukemaan puheen perusteella, LTG
= lasning pa talets grund). Menetelma ei ole taysin puhtaasti analyyttinen, vaan
siind on vaikutuksia my®s synteettisistda menetelmistd. Menetelméa sai
Ruotsissa suuren suosion ja tuli Suomeen vuonna 1979 (Julkunen 1993, 111).
Se perustuu John B. Carrollin lukemistapahtuman analyysiin. Carrollin mukaan
lukemaan oppimisen tulisi rakentua oppilaille merkityksellisten teemojen
ymparille, oppiaineksen tulisi vastata sanastollisesti ja késitteellisesti lukijan
omia kokemuksia. Oppilaalla tulisi myds olla mahdollisuus ohjailla itse omaa
oppimisprosessiaan. Carrollin mukaan lapsi muuttaa lukiessaan tekstin
puheeksi ja reagoi siihen samoin kuin kuulemaansa puheeseen. (Peruskoulun

opetuksen opas: Alkuopetus 1988, 106.)

Menetelmassa halutaan kayttdad hyvaksi ryhmén voimavaroja. Opettajat
uskovat siihen, etté lapset oppivat itsenaisesti seka ryhmatydskentelyssa toinen
toisiltaan. Opettajan tehtdvana on luoda suotuisa oppimisympéristd, jossa on
tilaa seka oppilaiden ettd opettajan ja oppilaan valisille keskusteluille. LPP-
menetelman tarkoituksena on tarjota lapselle yksildllinen lukemisen
oppimisprosessi, joka lahtee lapsen omista kokemuksista ja ajatuksista.
(Leimar 1977, 64.) Menetelman taustalla on nahtavissa myos
vaihtoehtopedagogiikkojen ajatuksia, joiden paaajatuksina ovat lapsen
yksildllisyyden korostaminen, toisten huomioon ottaminen, oman ja muiden
tyon kunnioittaminen seka tasa-arvoisuuden periaate. (Puotiniemi 1988, 110 -
111). LPP-menetelméan kehittaja Ulrika Leimar (1977) halusi korostaa, etta

lukemisen keskipisteena on lapsi eiké kirja.
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Leimar (1977) uskoo, ettd lukemaan opettamisessa ei ole kysymys pelkastaan
tekniseen lukemisvalmiuteen vaikuttamisesta. Lukemaan opettamisessa tulisi
kiinnittdd huomiota enemman siihen, ettd puhekielen kehitys, kasitteen
muodostus, tekstissa olevan viestin ymmartdminen ja sosiaalinen kehitys
integroituvat keskenaan (Leimar 1977, 63). LPP-menetelméssa ajatellaan
lukemisprosessin olevan riippuvainen kyvysta puhua ja kuunnella (Leimar 1977,
64). Puhekyky synnyttaa tarvetta kommunikaatioon. Jotta se olisi mahdollista,
kommunikoijilta edellytetdan yhteista kdsitemaailmaa. Menetelméssa pyritdan
siihen, etta lapsi oivaltaa lukemisen oppimisprosessissa kasitteiden yhteyden
todellisuuteen. (Leimar 1977, 86.)

LPP-menetelma on lukemaan oppimista puheen perusteella. Se rakentuu
kaytanndssa lasten tuottamien tekstien varaan, joita analysoidaan eri tavoin.
Vaikka kielen foneettista ulottuvuutta ei haluta unohtaa, menetelméassa
korostuu tekstin merkityksellisyys lapselle. Kielen foneettiseen rakenteeseenkin
tutustutaan, jotta lapset saisivat varmuuden lukea tuntematonta tekstia (Leimar
1977, 63). LPP-menetelma on ldhella analyyttisia kokonaismenetelmia. Koska
opetus on edetessdadn myods synteettistd, menetelma luetaan kuuluvaksi
sekamenetelmiin. Leimar (1977, 39) painottaa, ettd lukemaan oppimisen
perustana on analyysi, jonka lapset itse tekevat puhumistaan sanoista

opettajan avulla.

LPP-menetelméassa ei kayteta aapista vaan lukemisen opettelu tapahtuu
tekstien avulla, jotka lapset yhdessa sanelevat (saneluvaihe). Naita teksteja
tarkastellaan mydéhemmin opettajan ohjauksessa (laborointivaihe). Tassa
vaiheessa tekstin rakenteita tarkastellessa voidaan kayttdd apuna myos
synteettisida menetelmia. Taman jélkeen lapsi lukee tekstin itsendisesti tai
opettajan kanssa (uudelleenlukuvaihe). Opettaja lukee oppilaan kanssa
sanellun tekstin ja valitsee yhdessa oppilaan kanssa sanat tai lauseet itsenéista
tyoskentelya varten, jonka jalkeen oppilas tyoskentelee itsenéisesti naiden
sanojen tai lauseiden kanssa (jélkikasittelyvaihe). Jélkikasittelyvaiheessa

vaatimustaso kasvaa oppimisen mukana. (Leimar 1977, Jarvinen 1993.)
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5.4.3 Menetelmien vertailua

Seka synteettisille etta analyyttisille meneteimille loytyy omat kannattajansa. On
kiistelty paljon siita, kumpi menetelma tuottaa parempia lukijoita. Suomessa on
perinteisesti kaytetty enemman synteettisia kuin analyyttisia menetelmia (Huovi
ym. 1993, 43). Koska suomen kielessa jokaisella danteelld ang-dénnetta ja
jadnnoslopuketta lukuun ottamatta on oma kirjainmerkkinséa, Julkusen (1993,

113) mukaan synteettisten menetelmien kayttd on perusteltua.

Synteettisten menetelmien etuna voidaan pitdd a&énne-kirjainvastaavuuden
ymmartamisen korostamista. Lukemaan oppimisen l&htékohta on juuri 8anteen
ja kirjaimen vastaavuuden ymmartaminen (Salminen 1982, 50). Synteettiset
menetelmat harjoittavat johdonmukaisesti lukemisen perustekniikkaa ja pyrkivat
korjaamaan virhesuorituksia ja estdmaan arvailua. Naiden menetelmien
kannattajien mukaan lapset pystyvéat perustekniikan omaksuttuaan lukemaan
mitd tahansa tekstia ja kirjoittamaan sanat oikein (Huovi ym. 1993, 46).
Synteettisia menetelmia kaytettdessd mekaaninen lukutaito kehittyy hieman
nopeammin ja aéneen lukeminen on virheettdémampaé aikaisemmin kuin
analyyttisia menetelmia kaytettdessa. Toisaalta kun opetetaan synteettisilla
menetelmillad, vaarana on mekaanisen lukutaidon painotus. Luetun
ymmartadminen ja lukemisen mielekkyys voivat jddda mekaanisen lukutaidon
harjoittamisen jalkoihin. (Julkunen & Elomaa 1991, 9.) Synteettisten
menetelmien haittana voidaan pitdd myds hidasta etenemisvauhtia.
Perustekniikan harjoitukset saattavat tuntua lapsesta raskailta ja
merkityksettomat tavut voivat hamartaa lukemisen merkityksen ymmértamista.
(Huovi ym. 1993, 46.) Julkusen (1986, 1991) tutkimuksissa lukemaan
opettamismenetelmalla ja luetun ymmantamisella ei kuitenkaan havaittu olevan

yhteytta.

Mekaanisen lukutaidon painottamisen liséksi tulisi kiinnittdd huomiota tekstin
sisdllon ymmartadmiseen ja miettid, miten eri menetelmissa taté voitaisiin
edistdd. Julkunen (1993) vertailee lukemaan opettamista Suomessa ja
Ruotsissa. Hanen mukaansa ruotsalaisessa koulussa ensimmaisellé luokalla

sosiaaliset tavoitteet ovat etusijalla ja lukemaan opettaminen on
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kiireettdmampé&a kuin Suomessa. Meilla pidetdan monesti tarkeéna, etté lapset
oppivat nopeasti mekaanisen lukutaidon. (Julkunen 1993, 115.) Myds
Malmquist (1975, 60) pitdd rauhallista etenemistad tarkeana Ilukemaan
opettamisessa. Julkusen (1993) mukaan LPP-menetelma antaa aikaa lukijaksi
kasvamiselle: puhutaan ja kuunnellaan rauhassa ja samalla opetellaan
lukemaan. Leimarin menetelmassd on huomioitu myds kasitteen
muodostukseen, ymparistddn orientoitumiseen ja lapsen sosiaaliseen
kehitykseen. (Julkunen 1993, 111.)

Malmquistin (1975) mukaan lukemisesta ei saisi tulla pakottamista vaan
opetuksen tulisi ottaa huomioon lapsen lahtékohdat ja persoonallinen
oppimisvauhti. Lukuharjoitusten sanaston tulisi olla lapselle tuttua. Lukemisen
harjoituksia olisi hyva kerrata niin etta oppilas on varma osaamisestaan ennen
kuin siirrytddn seuraavaan vaiheeseen. Koska osa oppilaista etenee
nopeammin kuin toiset, Malmquist (1975, 60) toteaa, ettad olisi hyva jakaa

oppilaat lukuryhmiin, jossa jokainen voi edeta omassa tahdissaan.

Lukemisen teoriasta ja myds lukemisen opetusmenetelmistd on monia
mielipiteitd. Chall (1987, 70) on havainnut tutkimuksissaan, etta aikuisten ja
lasten lukuohjelmat, jotka perustuvat jarjestelmalliseen sanan tunnistamisen ja
dekoodausprosessin oppimiseen tuottavat parempia tuloksia kuin lukemisen
tarkoitusta painottavat lukuohjelmat. IEA (The International Assosiaciation for
the Evaluation of Educational Achievement) tutki vuosina 1989 - 1992
lukemisen opettamista 32 eri maassa (Lundberg & Linnakyla 1992).
Tutkimuksen tuloksena todettiin, ettei yhtd parasta lukemisen
opettamismenetelmaa ole. Menetelman tehokkuus ja toimivuus riippuvat
opettajasta ja oppilaista. Oma merkityksensad on myoés kulttuuriympéristolla
sekéa silla, miten kyseistd menetelmaa kaytetdan ja mitd materiaaleja on
saatavilla. Menetelméa merkittavampi on lapsen lukutaitoon liittyva tausta. Jos
lapsi on saanut paljon kokemuksia lukemisesta ennen kouluun tuloa, hanella
on hyvat mahdollisuudet menestya lukemiseen liittyvissa tehtavissa. Kodin
osuus lukemaan oppimisessa on merkittava. Silti ei ole merkityksetonta, miten
koulussa opetetaan lukemaan. Lukemaanopettamismenetelmia vertailtaessa

on otettava huomioon, ettd opetus on aina sidoksissa sosiaaliseen ja
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kulttuuriseen kontekstiin ja siksi ei voida ajatella, etta yksi menetelma toimisi
kaikissa ympéristoissa. (Lundberg & Linnakyla 1992, 3 - 5.) Julkunen (1993,
99) korostaakin, ettd menetelmasta riippumatta tarkeinta on pyrkia siihen, etta
lapsi ymmartaa lukemansa. Lukemaan oppimisen tulisi olla lapselle palkitsevaa
ja opetuksen tulisi olla lapsenomaista ja liittya lapsen omaan ympéristoon ja

kokemusmaailmaan (Julkunen 1993, 99).

5.5 Lasten kasityksia

Toisena tutkimusongelmanamme olivat lasten lukemaanoppimiskokemukset.
Tutkimusta suunnitellessamme meité kiinnosti se, miten lapset kuvailevat omaa
lukemaan oppimistaan seka muistavatko he hetken, jolloin ymmarsivat danne-
kirjain -vastaavuuden. Olimme myds kiinnostuneita kuulemaan, mainitsevatko
lapset jonkin menetelmadn ja millaisena he sen olivat kokeneet? Ovatko
lukemaanoppimiskokemukset mydnteisia vai liittyykd lukemaan opetteluun

jotakin ik&vaa tai yksitoikkoista?

Haastatteluja tehdessdmme ja aineistoa kasitellessdmme oivaltamishetken
korostaminen ei tuntunut mielekkaalta. Osa lapsista muisti suurin piirtein ajan,
jolloin olivat oppineet lukemaan. Lukemaan oppiminen ei ollut lasten
kertomuksissa hetken oivallus vaan pitka prosessi, joka huipentui &anteen ja
kirjlaimen yhteyden tajuamiseen. Myds useat lukemisen tutkijat ymmartavat
lukemisen prosessiksi. Challin (1987) lukemisen malli kattaa lukemisprosessin
aina lapsen syntymasta luovaan lukemiseen asti. Tutkimuksemme lapset ovat
eri vaiheissa Ilukemisen prosessissa. Suurin osa esikoululaisista ja
ensiluokkalaisista on esilukemisen vaiheessa, jossa lapsi kerdéd kokemuksia
kielen ja tekstien maailmasta. Lukemaan oppineet lapset ovat siirtyneet jo
alkavan lukemisen vaiheeseen, jossa harjoitellaan lukemisen perustekniikkaa.
Kolmasluokkalaiset oppilaat ovat Challin lukemismallin toisessa tai
kolmannessa vaiheessa, jossa perustaitoja vahvistetaan ja luetun
ymmartdminen kehittyy. Kolmannessa vaiheessa lukemista kaytetdan jo
valineena. Joidenkin kuudesluokkalaisten kertomuksissa nakyi selvasti, etta
heille lukeminen on muutakin kuin pelkkd valine. Lukemisen maarittelyn

yhteydessd he mainitsivat sisalléon herattamistd tunteista ja



60

lukemisharrastuksestaan. Naiden oppilaiden lukeminen on Challin
lukemismallin mukaan siitynyt jo monipuolisten Ilukemisen muotojen

kehittymisen tasolle.

Lasten haastatteluista nousi esille joitain aiheita lukemaan oppimisesta
puhuttaessa. Olemme kasitelleet haastattelujen tata osuutta naiden aineistosta
nousseiden teemojen avulla:

A) Kirjoittaminen osana lukemaan oppimista

B) Aikuinen ja sisarukset lukemaan oppimisen tukijoina

C) Lukemaan opetteluun liittyvat tunteet

D) Opetuksen eriyttaminen.

A) Kirjoittaminen osana lukemaan oppimista

Esikoululaisten ja ensiluokkalaisten kertomuksissa kirjoittaminen liittyi kiinteasti
lukemaan opetteluun. Yhteensa 14 esikoululaista ja ensiluokkalaista mainitsi
kirjoittamisen lukemisen harjoittelusta kertoessaan. Kolmas- ja
kuudesluokkalaisista kukaan ei maininnut kirjoittamisen harjoittelua, kun
kysyimme, mitd he muistavat lukemaan oppimisestaan. Nuoremmat oppilaat,
jotka olivat esilukemisen tai perustekniikan harjoittelun vaiheessa, liittivat
kirjoittamisen osaksi lukemista. Useimmat kertoivat harjoittelevansa nimien

kirjoittamista didin tai isédn kanssa sanelun tai mallin mukaan.

Smith (1994) on tutkinut lukemaan oppimista kirjoittamisen kautta lasten
kanssa, joille lukemaan oppinen on ollut vaikeaa. Hanen tutkimuksessaan
aikuinen kirjoitti lasten sanelemia tarinoita, joita lapset sitten itse lukivat.
Tutkimuksemme esikoululainen poika kertoi kirjoittavansa isoaitinséd kanssa
kirjaa. Kun aikuinen kirjoittaa lapsen sanelusta tai lapsi aikuisen sanelusta,
teksti lahtee lapsen omasta kiinnostuksesta ja liittyy lapsen
kokemusmaailmaan. Lukemismateriaalia ajatellen tdméa on tarkeda (Smith
1994, 5). Smithin (1994, 16) sanelukirjoittaminen luo myds hyvan
vuorovaikutustilanteen, joita koulussakin tulisi jarjestadan oppijan ja opettajan

vélille.
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Kieli on kommunikaation valine. Kielellda ilmaisemme itseamme ja olemme
vuorovaikutuksessa toisiin ihmisiin. Toisin kuin puhe, kirjoitettu kieli jattaa
pysyvéan viestin, jota voidaan uudelleen lukea. Kirjoituksella on ollut tarkea
merkitys esimerkiksi historian valittymisessa. Downing (1987) pitaa tarkeana
sitd, ettd lapsi ymmartaa lukemisen olevan kommunikaatiota. Lehmuskallion
(1997, 106) mukaan kirjoittaminen edellyttda tavoitteellista informaation
prosessointia. Kirjoittamisen oppimisessa on tarkeda aanteiden ja sanojen
tunnistaminen ja niiden analysoiminen. Jos tarkastellaan kirjoittamisen
oppimista, kirjoittaminen voidaan jakaa sanelu- ja jalientamiskirjoitukseen sekéa
tuottavaan kirjoitukseen. Tutkimuksemme lasten vastauksissa nakyvat
molemmat tyypit. Monet esikoululaiset kertoivat mallin mukaan kirjoittamisesta.
Siind on kyseesséa kirjainmuotojen harjoitteleminen. Sen sijaan osa antoi
kirjoittamiselle kommunikatiivisia merkityksia. Ensiluokkalainen lukija kertoi, etta
kirjoittaa isdn kanssa kirjeitd ulkomaille ja kuvaili kirjeenvaihtoa siskonsa
kanssa. He kirjottavat “hélynpdlyd”, jota vain he kaksi ymmartavat. Myos

esikoululainen tytto toi esille kirjoittamisen kommunikaatiovalineena.

H: Kattelekko vai luekko saa niita kirjoja?

: Kattelen, en maa osaa paljoo lukea.

: Osaakko jottain?

: Vaha jos ite kirjottaa, vaha sellasii.

: Minkélaisia sanoja sdé osaat jo kirjottaa?

: Than tavallisii.

: Muistatko saa jotain sanoja?

. Aika paljonki. Vaikka iskalle sellasii viestii. Vaikka &iskélle kirjottasin
sellasen viestin, ku diska olis nukkumas, et ma aiskalle marjoja, ku ma kayn
meian marjapensaasta hakees aiskalle marjoja. (Emma, esikoululainen)

MmMIMIMIM

Vain kaksi esikoululaista eivat kerro kirjoittamisesta osana lukemisen
harjoittelua. Toinen heistd sanoi, ettei viela ole kiinnostunut lukemisen
harjoittelusta, koska ei ole viela koulussa. Toinen on lukija, jonka mielesta
kirjoittaminen ja lukeminen on mukavaa, mutta han toteaa, ettei vain harjoittele

kirjoittamista kotona.

H: Ookko séa kiinnostunut lukemis- ja kirjottamisasioista?

O: Een.

H: Kirjotteletko sa mallista tai...?

O: En osaa kirjottaa. Oman nimen osaan ja muitakin nimid ma osaan, mut ne
ei mee aina sillee samanlaisesti.
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H: Onko kirjottaminen susta mukavaa?
O: Ei se kauheen. Sit ei jaksa mitdan muuta. (Ohto, esikoululainen)

B) Aikuinen ja sisarukset lukemaan oppimisen tukijoina

Kun lapset kertoivat lukemisen harjoittelussa, he usein mainitsivat, etta joku
vanhempi henkil oli neuvonut heita. Osa mainitsi vanhemman sisaruksen tai
isovanhemman. Kaikista haastateltavista 26 kertoo jonkun vanhemman
henkildn mukanaolosta. Usein apuna ja lukijana oli ollut toinen vanhemmista,
joissakin tapauksissa vanhempi sisko tai veli. Muutama lapsista mainitsee

esikoulun tai paivakodin tadin.

H: Kirjotteletko sad muuallakin kun koulussa?

P: Joo sillee, ettd maa sanon mika siita pitais tulla ja sitte ne sanoo mulie kaikki
kirjaimet. Sillon kun on aiti kotona niin &iti neuvoo ja sitte jos &iti ei oo kotona
niin isé neuvoo ja sitte kun on vaan mun pikkusisko ja isosisko niin sillon mun
isosisko neuvoo. (Piia, 1. Ik)

Aikuisen lasnéolo kannustaa lasta lukemaan opettelussa. Lukija antaa lapselle
mallin lukevasta aikuisesta tai isommasta lapsesta. Yhteiset luku- ja
kirjoitushetket antavat lapselle tunteen, ettd hanen oppimisensa on
vanhemmalle tarkeda. Banduran (1997, 20 - 21) esitteleman sosiaalis-
kognitiivisen teorian mukaan yksilon kognitiivisessa kehityksessa sosiaalisilla
tekijéilla on suuri osuus. Monet naista tekijoista toimivat yksil6d motivoivasti.
Kun lapsi saa mallin lukemisesta, se motivoi hédnta itseddn lukemaan

oppimiseen.

Esikoululainen tyttd kuvasi isén roolia lukemisen opettelussa. Tytt6 kertoi, etta
haluaisi oppia lukemaan, koska aitikin lukee. Han mainitsi haastattelussa myos,
ettd heilla “illalla kaikki lukevat omiaan”. Kertomuksesta voi huomata, etta
kotona luetaan paljon. Tyttd kertoikin mielellaan lukemiseen liittyvista asioista
ja tuntui olevan kovin kiinnostunut lukemisesta. Emma oli saanut mallin

lukevasta aikuisesta ja paatellyt lukemisen olevan tarkea asia.

H: Osaaks saéa lukia?
E: Vahéasen.
H: Muistak saa sita, ku s&a oot oppinu?
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E: No, sen méaé opin oikeestaan vaan sillee ku isi opettaa. Iska opettaa koko
ajan mua, ku se lukee joskus aapista.

H: Miten se iska sua opettaa?

E: Aina ku maa oon niitten sangys, ni sitte rupee lukee sita ja se nayttaa niit
sanoi, mitd mun pitda ite harjotella lukemaan, ni maa mietin, mita siit sanast
tulee. Maa luen niilla isoilla kirjaimilla, sitte rupeen lukee vaha pienemmilla.
Musta se eka sivu on hauska. Ne maa osaan lukee ainaki. (Emma,
esikoululainen)

Monet tutkijat (mm. Julkunen 1987, Malmquist 1975) ovat todenneet ennen
koulun alkua saatujen myodnteisten lukukokemusten merkityksen lukemisen
kehitykselle. Yhteisten lukuhetkien on huomattu ehkaisevan lukemisvaikeuksia.
My6s Smith (1994) korostaa lukemaan opetelussa vuorovaikutusta aikuisen ja

lapsen valilla. Tama syntyy luontevasti yhteisissa luku- ja kirjoitushetkissa.

Vanhempien mukana oloa lukemaan oppimisessa pidetaan yleensa hyvana
asiana. Joskus esitetddn kuitenkin kommentteja, joissa suhtaudutaan
kielteisesti siihen, ettd vanhemmat opettavat lasta lukemaan. Ajatellaan, etta
tama aiheuttaa vain sekaannusta. Julkunen (1993, 106) huomasi, ettei
vanhempien opetuksesta ollut haittaa, vaikka he olisivat opettaneet eri tavalla
kuin mitd koulussa opetetaan. Tarkeintd lukemaan opettamisessa ennen

koulua on se, etta lapsella itsellaan on halu oppia.

Sisarusten roolista lukemaan opettelun kannustajana tuli esille aineistossa nelja
tapausta. Isoveljen tai -siskon kerrottiin opettavan lukemista tai neuvovan
kirjoittamista. Yksi ensiluokkalaisista kertoo oppineensa lukemaan veljen
aapisesta, kun han salaa seurasi velien harjoittelua. Kavereiden antama
lukemisen malli oli kolmasluokkalaisella tytdlla houkuttimena lukemisen
harjoitteluun. Hanen kertomuksessaan nakyy myds aidin rooli neuvojana seka

isovanhemman kannustus.

H: Muistatko kun opit lukeen?

K: Ma olin sillon kuus, &iti luki aina mulle kirjoja. Sit mun kaverit osas jo
lukee sillon. Ma olin jotenkin kateellinen niille, ku ne osas lukee, miks ma
en osaa lukee. Sitte aiti toi mulle aapisia ja sellasia kaikenlaisia aapisia.
H: Opettiks aiti?

K: Joo. Se luki ensin mulle, opetti tavuttamaan ja silla tavalla. Sitte mun
piti sanoo kirjaimia ja miten ne aannetaan. Sain papalta sellasii ohuita
lehtia, mis oli kaikenlaisia tehtavia, ma tein niita. (Katri 3. lk)
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C) Lukemaan opetteluun liittyvia tunteita

Kertoessaan lukemaan oppimisesta ja siihen liittyvista kokemuksistaan, lapset
mainitsivat usein, miltd lukemaan oppiminen oli tuntunut. L&hes kaikki
aineiston lapset mainitsivat lukemaanopettelun myonteisena kokemuksena.
Varsinkin ensiluokkalaisten lukemaanopettelun kuvauksista piirtyi kasitys, etta
lukemisen opettelu on heille motivoivaa ja myodnteista puuhaa. Teimme
haastattelut heti syksyn alussa ja lapset olivat innoissaan sek& koulun
alkamisesta ettd lukemisesta. Opetuksensa pohjana ensimmaisen luokan
opettaja kaytti lloista aapista, joka perustuu Kats-menetelmaan. Haastatteluihin
mennessa aakkosista oli kayty lapi a- ja i-kirjaimet. Myds vanhempien
haastateltavien kertomuksissa tulivat esille lloinen aapinen seka satuhahmot
Onni ja Enni. Joidenkin lasten kuvauksista koulun lukemaan opettamisesta
saattoi paétella, ettd menetelmana oli ollut Kats-menetelma tai joku muu
synteettinen menetelmd. Vain muutama lapsi kommentoi lukemaan
opettamisessa kaytettyd menetelmad. Kuudesluokkalainen tyttd, joka oli

osannut kouluun mennessaén lukea, mainitsee lloisen aapisen satuhahmot.

S: Tunneilla se oli tylsaa, kun oli tylsia teksteja. Ei oikeen jaksanu innostaa ne
Onnin ja Ennin seikkailut. (Sanna, 6. Ik)

Toinen kuudesluokkalainen tyttd sanoi pitdneenséd lloisen aapisen

satuhahmoista. Hanelle lukemaan opettelu oli ollut vaikeaa.

J: Joo, kirjan takana, siellé Hoinen aapinen, siella oli Onni ja Enni. Ne oli kivoja.
Ma tykkasin niista hirveesti. Niihin kaikkiin kirjaimiin oli sellanen laulu ja sita
sitte kaikki laulo hirveesti. (Jonna, 6. Ik)

Kielteisi& muistikuvia lukemaan opetteluun liittyy vain kolmeila kuudennen
luokan oppilaalla. Yksi heista kertoi, etta alussa lukeminen oli kivaa, mutta
tehtavien vaikeutuessa se ei enaa ollutkaan mukavaa. Kaksi muuta oppilasta

sanoi, etta lukeminen oli tylsda kun itse jo osasi ja muut vasta harjoittelivat.
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D) EriyttAminen

Ensimmaisen luokan lukijoista kolme ja kaksi kolmasluokkalaista mainitsi
myonteisend asiana sen, ettd saivat eri tehtavia kuin lukemaan opettelijat.
Kaksi kuudesluokkalaista sanoi lukemisen olleen tylsaa ensimmaisella luokalla,
koska he eivat saaneet lisdtehtavia, vaikka jo osasivat lukea. Ensiluokkalaiset
lukijat olivat olleet aidinkielen tunnilla erityisopettajan kanssa lukemassa, kun

muut oppilaat olivat tehneet aapisen harjoituksia.

H: Miltas susta on koulussa tuntunu lukemaan opettelu?

E: Kivalta.

H: Mika siina on kivaa?

E: Se, ettd mun ei tartte menna opettelemaan sinne niita aéanteita. Musta se
naytti jotenki semmoselta, etten ma haluis sita teha. Esimerkiks se, etta niinku
on sana ja siitd pitdd nayttaa lapulla, etta siind on kaks iita eli ii ja i. Pitaa
nayttaa onko siina alussa. (Eerik, 1. lk)

H: Minkalaista oli koulussa?

K: Meil oli sillee, ettd me ei jouduttu harjotteleen aakkosia ja kaikkee vaan me
mentiin sellaseen eri huoneeseen, ni luettiin sitte tarinoit sielta lopusta. Meil ol
sellanen opettaja mukana.

H: Milta se tuntu, kun teille jarjestettiin sellasta?

K: Kai se oli kivaa. Monet mun kaverit, jotka oli eri koulussa sano, etta vahan
tylsda, ku joutuu oleen siind, ku muut harjottelee, ku osaa jo. (Katri, 3. Ik)

Sen liséksi etta kouluun tullessaan lukutaitoinen lapsi saavuttaa parempia
tuloksia, hdnen minakasityksensa vahvistuu (Julkunen 1993, 107). Han osaa
jo sellaisia asioita, joita toiset vasta harjoittelevat. Han saa lisatehtavia ja voi

ehké toimia joskus opettajan apuna.

H: Onko sulle tullu aika pitkéksi kun toiset opettelee lukemaan?

S: Ei, kun meilla on sillee, etta jos on tehny jo jonkun laksyn niin saa huoletta
ottaa jonkun harjotuskirjan vaikka se ope ei estd sitd ku oottaa kun toiset
tekee. (Silja, 1. k)

5.6 Tulosten arviointi

Lukemaan opettaminen on tarkea osa alkuopetusluokkien opettajan ty6ta. Se,
miten lapsi oppii lukemaan ja millaisia kokemuksia han lukemisen
opetteluvaiheessa saa, luo pohjaa mydhemmalle Ilukutaidolle ja

lukuharrastukselle. Siksi halusimme tutkimuksessamme kuulla lasten ajatuksia
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lukemaan oppimisesta. Ajattelimme, ettd lukemaanoppimisen teoriaan
tutustuminen ja lasten kokemusten tarkasteleminen antaisi meille evaita

lukemaan opettamiseen.

Esikoululaisten ja ensiluokkalaisten kohdalla Iahestyimme lukemaan opettelua
kyselemalla, misté kirjoista he pitavat ja lukevatko vai katselevatko he kirjoja.
Emme kysyneet lapsilta suoraan, osaavatko he lukea. Keskustelu jatkui
luonnollisesti lukemisen ja kirjoittamisen aiheisiin. Jos lapsi sanoi osaavansa
lukea, pyysimme hanta lukemaan jonkin esim. seinalla olevan sanan. Kolmas-
ja kuudesluokkalaisilta kysyimme, milloin he ovat oppineet lukemaan ja
muistavatko he oppimiskokemustaan. Kolmas- ja kuudesluokkalaisten
lukemisen maarasta kertoivat heiddn kertomuksensa omasta
lukemisharrastuksestaan mm. kuinka paljon kirjoja lukevat ja miten usein
kayvét kirjastossa. Joukosta erottui lukijoita, jotka lukevat aikuisten romaaneja
omaksi ilokseen seka lukijoita, joille koululukeminen oli tarpeeksi ja vapaa-ajan

tayttavat muut harrastukset.

Ennen haastatteluja oletimme, ettd vanhemmat oppilaat olisivat kertoneet
tarkemmin ja laajemmin lukemaan oppimisestaan kuin esikoululaiset ja
ensiluokkalaiset. Tuntui kuitenkin siltd, ettd vanhemmille oppilaille
oppimiskokemuksen sanoittaminen oli vaikeampaa. Esikoululaisille ja
ensiluokkalaisille lukemisen harjoittelu ja siihen liittyvat kokemukset ovat
ajankohtaisia ja niistd kertominen oli heistd mieluista ja helppoa. Myos
Julkunen (1997, 22) havaitsi tutkimuksessaan, etta koulunsa loppuvaiheessa
olevat oppilaat eivat enaa muistaneet koulun opetuskaytanteita tai sita, miten
lukemaan oppiminen oli tapahtunut. Vaikka tutkimuksemme vanhimmat
oppilaat olivat kuudennella luokalla, sama ilmid6 nakyi heidankin
haastatteluissaan. Puolet heistd muisti lukemaan oppimisensa ja vain yhdella
oli mielikuva dekoodausoivalluksesta. Lasten kertomuksista kay selkeésti ilmi,
etté lukemaan oppimisen muistaminen ja prosessin tai hetken kuvailu on sita

helpompaa, mitéd ldhempana tama tapahtuma on.

Saimme vastauksia tutkimusongelmaamme: “Miten esikoululaiset, ensi-,

kolmas- ja kuudesluokkalaiset kuvailevat lukemisen oppimistilannetta?”. Lasten
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kertomukset eivat kuitenkaan vastanneet sita, mita odotimme. Oletimme, etta
lapset kertoisivat lukemaan oppimisen vyhteydesséa
lukemaanopettamismenetelmasta. Vain harvat lapset toivat haastatteluissa
esille menetelmaé, jolla heita oli opetettu lukemaan. Yleensa lapset mainitsivat
aapisen tai kirjaimesta tavuihin ja sanoihin etenemisen. Oletimme myés, etta
joku lapsista muistaisi oivalluksen hetken, kun han oppi &anne-
kirjainvastaavuuden. Tutkimuksemme lapsista yksi esikoululainen ja yksi
ensimmaisen luokan tyttd kertoivat tasta oivalluksesta. Myds yksi kuudennen
luokan poika mainitsi, ettd oppi lukemaan yhtakkia. Muut muistivat suurin

piirtein ajan, jolloin olivat oppineet lukemaan.

Tamén tutkimusongelman kohdalta aineiston analysoiminen oli vaativinta.
Koska kysymyksemme lapsille oli hyvin laaja, lasten kertomuksia oli vaikeaa
luokitella. Lasten kertomusten yhdistdminen lukemaan oppimisen teoriaan
tuntui myds hankalalta. Halusimme kuunnella lasten kertomuksia omasta
oppimisestaan ja nostaa esiin niistd nousevia aiheita. Kertomukset olivat hyvin
erilaisia ja eri tasoisia. Toiset lapset muistivat selkeasti lukemaan oppimisensa,
toisilla ei ole asiasta mitdan mielikuvaa. Oma haastattelutekniikkamme ei ollut
aina johdonmukaista. Saatoimme esimerkiksi kysya esikoululaisilta ja

ensimmaisen luokan oppilailta kirjoittamisesta, jos he eivét sitd itse maininneet.

Lukemaanoppimisen kuvauksista nousivat paallimmaiseksi myonteiset
kokemukset ja kannustava aikuinen. Kotitaustan merkitys lapsen kielellisiin
valmiuksiin on suuri. Ennen koulun alkua saadut kielelliset kokemukset
vaikuttavat lapsen lukemaan oppimiseen. Koulussa opettajan tulisi huomioida
jokaisen oppilaan edellytykset. Merkittavaa on, ettd osa lapsista mainitsi

eriyttamisen tai sen puutteen.

Lasten haastatteluista saimme paljon ajatuksia opettajan tyétamme varten.
Lukeminen on yleensa lapsille myodnteinen asia. Opettajan tulisi pyrkia
sdilyttamaan lasten into lukemisen tekniikkaa harjoitellessa. Lukeminen tulisi
littda lapsen omaan ymparistéon ja jokapaivaisiin kokemuksiin. On tarkeaa,
etta opettaja huomioi jokaisen lapsen edellytykset opetusta suunnitellessaan

ja toteuttaessaan. Koska kodin aikuisilla on suuri vaikutus lapsen kielelliselle
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kehitykselle, opettajan tulisi olla yhteistydssa kodin kanssa myds lukemiseen
liittyviss& asioissa. Talldin opettaja voisi hyddyntad lapsen aikaisempia

kokemuksia seka pitaa kodin aikuiset mukana lapsen lukemaan opettelussa.

6 MIHIN LUKEMISTA TARVITAAN

6.1 Funktionaalisen lukutaidon teorioita

Langer (ks. Linnakyla 1988, 13) on kuvannut funktionaalista lukutaitoa kolmelta
eri tasolta. Ensiksi funktionaalista lukutaitoa voidaan pitda yhteiskunnan
vaatimana kirjallisen sivistyksen tilana. Toiseksi se on yhteiskunnallista ja
yksil6llista toimintaa ja kolmanneksi funktionaalinen lukutaito voidaan kuvata
taitoina. Tdma maaritelma kuvaa hyvin funktionaalisen lukutaidon ilmion
laajuutta. Tama kokonaisuus hahmottuu parhaiten tarkastelemalla tutkimuksia,
joita on tehty erilaisista ndkékulmista. Esittelemme muutamia funktionaalisen
lukutaidon tutkimuksia edeten kulttuurisesta ilmiosta yksilon toimintaan

yhteiskunnassa ja paatyen yksilon osataitoihin.

Funktionaalinen lukutaito on siis kulttuurisidonnainen taito. Nykyisesséa
tietoyhteiskunnassa informaation paljous asettaa tekstin ymmartamiselle
moninkertaiset vaatimukset verrattuna esimerkiksi viime vuosisadalla
vallinneeseen tilanteeseen. Tuolloin aktiivisesti lukevia oli vain pieni osa
vaestdsta ja lukeminen oli usein hidasta aadneenlukua (Vahapassi 1987, 19).
Nykyaan ihminen elaa informaatiovydryn keskella. Arkipaivan tayttavat erilaiset
informaatiovirikkeet: mm. kirjeet, tekstiviestit, sahkopostiviestit, faxit, valokopiot,
aikakauslehdet, sanomalehdet, kirjat, videot, CD-ROM:it, mainokset, iimoitukset
ja televisio-ohjelmat (Koski 1998, 13). Koski (1998) on pohtinut mm.
informaation ylitarjonnasta yksilolle aiheutuvia ongelmia, joita han nimittaa
infoahkyksi ja kasittelee yhteiskuntamme tilan vaatimuksia mm. opettajille. Tata

aihetta pohdimme tyémme lopussa.

Edelld kuvatun kaltaisessa yhteiskunnassa ihminen on Cardozan mukaan
lukutaitoinen vasta silloin, kun han “pystyy kayttamaan kirjoitettuja teksteja

toimiakseen aktiivisesti yhteiskunnassa, saavuttaakseen omia tavoitteitaan,
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hankkiakseen uusia taitoja ja tietoja seka kehittydkseen ihmisena" (Linnakyla
1988, 13). Uusien tietojen ja taitojen oppiminen lukutaidon osalta on jatkuvaa.
Koulutuksen ja tydelaman muutoksien vaatimukset haastavat yksilda
kehittymaan eri elamantilanteissa, peruskoulutus sellaisenaan ei enaa riita
(Linnakyla 1988, 13.)

Goodman (ks. Linnakyla 1990, 5) on tutkinut lukemisen suhdetta yhteiskuntaan
ja on luokitellut lukemistoiminnan sen perusteella, millaisissa tilanteissa yksilo

lukemista tarvitsee.

1. Ymparisté6n yhdistyva lukeminen on niiden tekstien lukemista, joita ihminen

kohtaa jokapaivaisessa elaméassa esim. kyltit, tienviitat, ohjeet, varoitukset jne.

2. Opiskelulukemisessa on kysymys tiedon hankkimisesta erilaisista
kiinnostuksen kohteista: tekniikasta, tieteesta, kaupan alalta, omien
harrastusten piiristd jne. Kyseessad ei tarvitse olla ainoastaan tekstien

valityksella saatu tieto, mukana voi olla kuvia ja aantakin.

3. Ammatillinen lukeminen on tytssad vaadittavaa, yksil6llisesti kuhunkin

ammattiin kuuluvaa lukemista.

4. Vapaa-ajan viihdyttava ja virkistava lukeminen on hyvin erilaisten tekstien

lukemista kunkin lukijan mieltymysten mukaan.

5. Rituaalinen lukeminen on esimerkiksi uskonnollisen tekstin lukemista. Itse

lukemistapahtuma antaa tyydytysta lukijalle

6. Reflektiivinen eli pohtiva lukeminen on kriittista, luovaa ajatustoimintaa
tekstin parissa. Lukija on vuorovaikutuksessa tekstin kirjoittajan kanssa

lukiessaan tekstia talla otteella.

Rosenblatt (ks. Linnakyla 1988,14) ja Kadar-Fulop (1985) tutkivat lukijan ja
tekstin suhdetta eri nakokulmista. Rosenblatt tutki lukemisen funktiota

oppimistapahtumassa. Han |0ysi kaksi erilaista lukutapaa silla perusteella,
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miten lukija tulkitsee tekstia. Efferentti lukeminen on tietoon kohdistuvaa
lukemista. Lukijan huomio kiinnittyy siihen, millainen toiminto lukemisesta
seuraa. Esimerkiksi keittokirjan tai kayttdohjeen lukeminen on efferenttia
lukemista. Esteettisessad Ilukemisessa lukijan huomio painottuu

lukukokemukseen, sen herattamiin tunteisiin ja ajatuksiin. (Linnakyla 1988, 14.)

Kéadar-Fuloép (1985) kasittelee lukemista kommunikaatiotapahtumana lukijan ja
tekstin kirjoittajan valilla. Tutkimuksessa arvioitiin 10- ja 14-vuotiaiden
lukusuoritusta erilaisissa tekstityypeissd. Taman perusteelia Kadar-Fulop

(1985, 121) jakoi lukemisen tarkoituksen neljaan ryhmaan:

1. Tarkoituksellisessa lukemisessa toiminta on paaasia ja lukeminen toiminnan
valmistelua. Esim. ohjeiden lukeminen, karttojen, osoitteiden,
puhelinnumeroiden, tienviittojen lukeminen. Lukeminen on tekninen suoritus jo

aiotun toiminnan ohessa.

2. Opiskelulukeminen on tavoitteiltaan yleisluontoinen ja usein pitkakestoinen.
Konkreettinen toiminta ja tavoite puuttuvat, mutta lukijan yleinen tavoite maaraa
luettavan ominaisuuden. Lukija on aktiivinen ja kayttda aikaisempaa
tietdmystdan lukiessaan ja pyrkii muistamaan lukemansa. Lukeminen on

kontrolloitua ja jatkuvaa ajattelua vaativaa.

3. Lukeminen sellaisenaan on rentoa, ponnistuksetonta selailua. Lukemisella
ei ole varsinaista tavoitetta eikd paamaaraa. Lukija ei ole erityisen aktiivinen
mieleen painaja ja kayttda aikaisempaa tietamystaan vain jos teksti sattuu

“virittdmaan”. Lukeminen perustuu pelkastaan sisaiseen motivaatioon.

4. Osallistuva, reflektiivinen lukeminen. Lukeminen on lukijan ja kirjoittajan
yhteisty6ta. Lukija voi kayitda ajatteluaan, jarkeilydéan, aikaisempia
kokemuksiaan, tunteitaan jne. Tutkija kutsuu tatd Ilukemisen lajia

harrastuslukemiseksi tai taidelukemiseksi, lukemistaiteeksikin.

Langer (ks. Linnakyla 1988, 14) kuvaa funktionaalista lukutaitoa kulttuurisen

tilan sekd yhteiskunnallisen ja yksilollisen toiminnan lisdksi taitoina.
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Funktionaalinen lukutaito perustuu lukemisen tekniikan hallinnalle. Lukija
tarvitsee kuitenkin muitakin taitoja ollessaan lukutaitoinen funktionaalisen
lukutaidon merkityksessa. Robinson jakoi funktionaalisen lukutaidon viiteen
osataitoon: 1) kyky purkaa tekstikoodia eli ynmmartaa kirjoitettujen sanojen
merkitys, 2) kyky vastaanottaa informaatiota luetusta tekstista, 3) kyky paatella
yksil6llisiad, sosiaalisia ja kognitiivisia merkityksia vastaanotetusta
informaatiosta, 4) kyky toimia merkitysten mukaisesti, 5) kyky tehda kriittisia

johtopéatdksia uusien merkitysten luomiseksi. (Linnakyla 1988, 14.)

Erilaiset funktionaalisen lukutaidon luokitukset muistuttavat joiltakin osin
toisiaan. Esimerkiksi Kadar-Fulopin tarkoituksellinen lukeminen ja Goodmanin
ympéristdon yhdistyva lukeminen ovat samankaltaisia luokkia. Molemmissa
lukemisen kohteena ovat kyiltit, osoitteet, ohjeet jne. Taméan tyyppinen
lukeminen on Rosenblattin kuvaamaa efferenttia lukemista. Rosenblattin
mukaan esteettiseksi lukemiseksi voidaan kaiketi maaritella Goodmannin
rituaalista lukemista tai Kadar-Fllopin osallistuvaa, reflektiivista lukemista.
Talléin lukeminen tapahtumana on lukijalle merkityksellinen, tunteita ja
ajatuksia herattava. Luokitusten eroavaisuudet johtuvat tutkimusten erilaisista
nakokulmista. Goodman tarkastelee lukutaitoa yhteiskunnallisissa tilanteissa.
Rosenblatt puolestaan lukijan ja tekstin suhdetta kuten Kadar- Fildpkin, joka
ottaa huomioon myds lukemistoiminnon. Robinsson on paneutunut
funktionaaliseen lukutaitoon yksilon osataitojen nakokulmasta. Eri teoriat

taydentavat toisiaan ja kuvaavat funktionaalisen lukutaidon monia puolia.

6.2 Aikaisempia tutkimuksia lasten kasityksista

Greaneyn ja Neumanin (1990) poikkikulttuurisen tutkimuksen ensimmaisessé
osassa etsittiin yleisia lukemisen funktioita. Kohdejoukkona olivat 8-, 10-, ja 13-
vuotiaat lapset kolmestatoista maasta. Tutkimuksen aineistona on lasten
kirjoittamat esseet siitd, miksi he haluavat lukea. Kirjoitelmien perusteella
tutkijat 16ysivat kymmenen lukemisen funktiota:

1) yleinen oppiminen

2) viihtyminen

3) pakeneminen
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4) kuvittelu

5) ajankulu

6) paamaarat

7) moraalinen tietous

8) kunnioitus

9) mukavuudenhalu / joustavuus
10) hyoty

Tutkimuksen toisessa osassa lapsille esitettiin kymmenen funktion perusteella
laadittuja vaittamia, joihin he vastasivat asteikolla 1 - 4 sen mukaan olivatko he
samaa vai eri mieltd. Koska 8-vuotiailta ei saatu tarpeeksi vastauksia, ndama
jatettiin tulosten ulkopuolelle. 10- ja 13- vuotiaiden vastauksista voitiin
faktorianalyysin avulla 16ytda kolme faktoria: hydty, viihtyminen ja

pakeneminen.

Dahlgren & Olsson (1985, 82 - 114) ovat tutkineet 6 - 7- vuotiaiden
esikoululaisten ja ensiluokkalaisten kasityksia lukemisen funktioista. Heidén
mukaansa valtaosalla lapsista on kasitys lukemisen funktioista eli miksi he
haluaisivat oppia lukemaan ja mita kayttéa lukemiselle on. Tutkimus perustuu
kehityspsykologiselle ndkékulmalle. Nakokulman mukaan sellainen lapsi, jonka
funktionaalisuus ei ole viela kehittynyt kertoo "lukevansa teksteja" kiinnittamatta
huomiotaan tekstien sisaltoon. Sisallostd kiinnostuneet lapset ovat jo
kehittyneempia funktionaalisuudessaan. Sen sijaan lapset, jotka sanovat
lukemisesta olevan hyotya, ovat ymmartaneet lukutaidon tarkoituksen. Tutkijat
ovat luokitelleet lasten mainitsemat funktiot kolmeen luokkaan: lukutaito
mahdollisuutena, lukutaito vaatimuksena ja lukutaidon kehittaminen on

tarkoitus itsesséaan.

A) Lukutaito mahdollisuutena

1) Voi lukea erilaisia teksteja. Lapsi luettelee erilaisia teksteja, joita haluaisi
lukea. Suosituimpia ovat kirjat, kirjeet, sanomalehdet, laput, TV, kyltit, etiketit
ja pelit. Han ei huomioi tekstin sisalta.

2) Luetun sisélté mahdollisuutena. Tekstin siséltdé motivoi lasta lukemaan.

Lukemisen tuomia mahdollisuuksia lapselle ovat: mukavat lukukokemukset,
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ymparistdstd saatu informaatio ja erilainen tieto sek& kommunikoinnin
mahdollisuus.
3) Lukutaito mahdollisuutena paamaaran saavuttamiseksi
a) Lapsi haluaa oppia lukemaan ollakseen itsenainen eikd nain ollen
olisi riippuvainen muiden lukutaidosta.
b) Lapsi pitda lukemista vélineena koulussa selviytymiselle.
c) Lapsen motiivi lukemiseen liittyy siihen, mihin heiddn mielestaan
aikuiset tarvitsevat lukemista. He mainitsevat esimerkiksi satujen
lukemisen lapsille tai tydssa tarvittavan lukemisen. (Dahlgren & Olsson
1985, 82 - 87.)

B) Lukutaito vaatimuksena
Tahén luokkaan kuuluvat sellaiset lukemisen funktiot, joissa lukemaan
oppimiselle on jokin ulkoinen motiivi. Lapsi motivoituu vaittddkseen jonkin
ulkoisen vaatimuksen tai uhkan.

a) Lapsen mielestd hanen on osattava lukea, jotta ei hairitsisi muita

b) On osattava lukea, etteivat kaverit kiusaisi.

¢) Kun menee kouluun, on osattava lukea

d) Selviytydkseen aikuisena on osattava lukea

C) Lukutaidon kehittdminen on tarkoitus itsessaan
Lapset haluavat lukea tullakseen paremmiksi lukijoiksi. Lukemista ei pideta
valineena jonkin paamaaran saavuttamiseksi vaan lukeminen on taito, jonka

harjoittaminen on itsetarkoitus. (Dahlgren & Olsson 1985, 82 - 114.)

6.3 Lasten kasityksia

Kolmas tutkimusongelmamme oli: “Mik& on esikoululaisten, ensi-, kolmas- ja
kuudesluokkalaisten nakemys lukemisen funktioista?” Lasten kasityksia
lukemisen funktioista otimme selville kysymalla heiltéa tarvitaanko lukemista,
mihin sitd tarvitaan, mihin tarvitset lukemista talla hetkella, entd mihin
tulevaisuudessa, mihin aikuiset tarvitsevat, mihin yleensa lukemista tarvitaan
tai mihin ihminen tarvitsee lukemista. Kysymykset muotoutuivat yksiléllisesti

haastattelusta rippuen. Analysoinnin alussa kerdsimme kaikki lasten esittamat



74

funktiot heidan omia ilmaisujaan kayttaen. Useimmiten haastateltavat esittivat
useita funktioita ja otimme kaikki 118 mainintaa huomioon. Saimme kaikkiaan
neljatoista erilaista asiaa, johon lukemista lasten mukaan tarvitaan. Olemme
esittdneet funktiot taulukossa 2, jonka ensisijainen tarkoitus ei ole esittaa

lukuméaaria vaan toivomme sen helpottavan asian luettavuutta.

Etsimme naiden yksittaisten funktioiden yhtaldisyyksia ja eroavaisuuksia Lisaksi
koetimme |6ytaa sitd "henkea" jolla kukin lapsi lukemisen funktioon suhtautui.
Lopulta I16ysimme suureksi yhteiseksi nimittdjaksi ne monet mahdollisuudet,
joita lukutaito elaméssa avaa. Ja vastapariksi 10ytyi ulkoiset vaatimukset
lukutaidolle. Naiden luokkien nimeamisessa olemme kayttaneet apuna edelia
esiteltyd Dahlgrenin ja Olssonin (1985, 82 - 114) tutkimusta. Heidan
luokitustaan mukaillen olemme jakaneet lukemisen funktion kahteen
perusulottuvuuteen: lukeminen mahdollisuutena ja lukeminen vaatimuksena.
Alaluokituksia olemme hieman muunnelleet jattamalla meille tarpeettomia
luokkia pois ja lisaamalla sellaisia, joita aineistostamme nousi. Suurin osa
lapsista nimesi lukemiselle useamman funktion, olemme huomioineet kaikki

maininnat.

A Lukutaito mahdollisuutena
A1 Erilaisten tekstien lukeminen mahdollisuutena
A2 Luetun sisaltdé mahdollisuutena.
a) Tiedon saaminen tekstista
b) Kommunikointi mahdollisuutena
A3 Lukutaito omakohtaisena véalineena
a) Lukeminen vélineena itsenaisyyden saavuttamiseen
b) Lukeminen vélineena toimintaan
¢) Lukeminen vélineena koulussa
d) Lukeminen vélineena opiskeluun
e) Lukeminen vélineena tytssa
f) Lukeminen aikuisena
g) Lukeminen ajanvieton valineena
A4 Lukutaito yhteisena valineena

a) Lukutaito valineena toisten auttamiseen



b) Lukutaito valineena perimatiedon valittamiseen
B Lukutaito vaatimuksena

B1 Itsenaisyyden saavuttaminen vaatimuksena

B2 Koulun vaatimusten tayttaminen

TAULUKKO 2: Lasten lukemiselle antamat funktiot
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- |
;

Esikoulu 3. lk 6. |k

Yhteensa

A Lukutaito

mahdollisuutena

A1 Erilaisten 8 7 5 6
tekstien lukeminen

mahdollisuutena

26

A2 Luetun sisalté

mahdoliisuutena

a) Tiedon 3 - 3 3
saaminen tekstista

b) Kommunikointi - - 1 )
mahdollisuutena

A3 Lukutaito
omakohtaisena

mahdollisuutena

a) Lukeminen - 1 - -
valineena
itsendisyyden

saavuttamiseen

b) Lukeminen 3 1 3 3
valineena

toimintaan

10

¢) Lukeminen 2 1 9 8

valineena koulussa

20

d) Lukeminen - 1 3 1
valineena

opiskeluun
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Esikoulu 1.1k 3. lk 6. kk Yhteensa

e) Lukeminen 2 2 8 7 19

vélineena tydssa

f) Lukeminen 2 2 2 1 7

aikuisena

g) Lukeminen 2 - 1 1 4
ajanvieton

valineena

A4 Lukutaito
yhteisena

valineena

a) Lukutaito 2 3 - - 5
valineena toisten

auttamiseen

b) Lukutaito - - - 1 1
vélineena
perimétiedon

valittamisessa

B Lukutaito

vaatimuksena

B1 Itsenaisyyden 1 2 1 - 4
saavuttaminen
vaatimuksena

B2 Koulun 3 2 1 - 6

vaatimusten

tayttdminen

A Lukutaito mahdollisuutena

Lukeminen on lapselle tarkeda siitd syystd, ettd se avaa erilaisia
mahdoilisuuksia hanelle. Lukemisen aihe ja sisédltd ohjaavat
lukemistapahtumaa, ei ulkoiset vaatimukset. Lukeminen voi olla lapselle myos

véline erilaisiin toimintoihin tai paamaariin.
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A1 Erilaisten tekstien lukeminen mahdollisuutena
Téssé kategoriassa lukufunktiona ovat erilaiset tekstit. Lapsi luettelee teksteja
tai julkaisuja, joita voi lukea. Tekstit ovat lukemisen objekteja, silla lapset eivat

mainitse tekstien sisaltamasta tietoaineksesta.

H: Tarviiko sun mielesta sita lukemista?

T: Joo. Kylla se aika tarkeeta on. Sillonhan voi lukee kaikkee. Jos ei osais
lukee, ni ei tietdis miten luetaan ja miten kaikenlaista kirjotusta, ni lukeminen
on siks nii tarkeetd. (Teea, esikoululainen)

H: Tarviiko sita lukemista sitte kun sen osaa?

N: Tarvii.

H: Mihin sita tarviis?

N: Kirjeitten lukemiseen ja asiapapereihin.

H: Mihin muualle sita vois tarvita?

N: Jos lukee jotain kirjaa. (Niilo, ekaluokkalainen)

Tama luokka oli suurin, erilaiset tekstit lukemisen funktioksi mainitsi yhteensa
26 lasta. Kaksi heistd, molemmat ensimmaisen luokan oppilaita, ei maininnut
muita funktioita lukemiselle. Dahlgrenin ja Olssonin (1985) mukaan lapsi, joka
mainitsee lukemista tarvittavan erilaisten tekstien lukemiseen kiinnittamatta
huomiota tekstin sisaltéon, ei ymmarra vield lukemisen funktionaalisuutta.
Meidan tapauksessamme vain kahden lapsen kohdalla voisi ajatella olevan

nain.

A2 Luetun sisalté mahdollisuutena
Lukijan paamotivaatio kohdistuu tekstin sisaltoon. Lukeminen mahdollistaa

tiedonsaannin ja kommunikaation.

a) Tiedon saaminen tekstista
Lapsi mieltda lukemisen toimintana, jonka seurauksena voi tietdd enemman tai
ymmartad asioita paremmin. Tama tiedonhankkiminen ei Kkuitenkaan

ensisijaisesti liity kouluun tai koulukirjoihin.

H: Tarviiko lukemista?

O: En tiia.

H: Tarvitko saéa lukemista?

O: Joskus. No, jos vaikka on joku tietokirja, ni sitte voi tietaa.

H: Mihin aiti ja isa tarvii?

O: No, ettd ne tietédis enempi kaikista vaikka niinku sanomalehtea ne lukee.
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. Luuletko, etta tuut aikuisena tarviin lukemista?

: En ma viela tia, ku ma en ole aikuinen.

: Mita arvelet?

: Voin mé&a vahésen.

: Mihin?

: Sit voi tietaa, ettd mitd maapallon toisella puolella tapahtuu.

: Mista sen saa tietaa?

: Sanomalehdesta, mutta joskus ne on vaarassa. (Olli, esikoululainen)

: Mihin aikuisena (tarvitsee lukemista) ?

: No, ehka ... mun aitiki lukee, ni maaki haluisin oppii lukee ku maa haluun
tietdd, mita kaikki tarkottaa ja maa haluun lukee myds avaruudesta kaikkee,
koska isékaa ei, koska isi sanoo aina illalla, etta kaikki lukee omiaan. (Emma,
esikoululainen)

MmMI OIOQOIOIOI

H: Mihin ihminen tarvii lukemista?

L: No, ettd saisi tietoviisautta.

H: Mihin saa tarvit lukemista talla hetkella?

L: Talla hetkella tarvin lukemista tietoviisauteen.

H: Mités sitte ku sda oot vanhempi, mita saa luulet, ettd sa sillon lukemista
tarvit?

L: Noo, varmaan samaan juttuun. Koska se on aika tarkea asia, niin
tietoviisaus.

H: Miksi?

L: No, se on tarkeeta siksi, ettd tietdd maailmassa asioita, joita on tapahtunut.
(Leevi, esikoululainen)

H: Mihis saa tarviit lukemista talla hetkella?

J: Oppimiseen yleensékin. Lukemallahan oppii aika paljon. Ei oo aina sellasta,
etta tietéis kaikki ja sekin on varmaan joutunu lukemaan sitte. Ku on vaikee.
(Jonna, 6. Ik)

Yhdeksan lasta sanoi lukemista tarvittavan tiedon hankkimiseen. Nelja heista
sanoi saavansa tietoa sanomalehdisté ja yksi kirjasta. Kaksi sanoi oppivansa
lukemalla ja vyksi sanoi saavansa tietoviisautta. Challin (1983)
lukemaanoppimisen kolmannessa vaiheessa lukeminen on oppimisen
vélineena. Lukijan taustatietous ja sanavarasto kasvavat ja kognitiiviset kyvyt
kehittyvat, nain lapsi oppii poimimaan tekstista olennaisen tiedon (Chall 1983,
11 -12). Naiden taitojen voidaan katsoa olevan edellytys sille, ettd Emma saisi
lukemalla haluamansa tiedon avaruudesta ja Leevi saisi kaipaamansa
tietoviisautta. Kuudesluokkalainen Timo on sitd vastoin edennyt
todennakdisesti lukemisessaan talle asteelle, koska han mainitsee etsivansa

tarvittavat tiedot kirjoista.
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b) Kommunikointi mahdollisuutena

Lukemalla voi kommunikoida muiden ihmisten ja itsensa kanssa. Lapsi pitaa

lukemista ja kirjoittamista yhteydenpitokeinona muihin ihmisiin.

H: Tarviiko lukemista?

S: Kylla sita tarvii aika monissakin asioissa esimerkiks lentokentilla ja vaikka
kaupassaki ja sitte kotonakin voi tarvita jos pitda lukea jotain ja sitte jos pitda
k&nnykkaan jattaa vaikka viesti ja sitte jos joku toinen jattaa viestin. (Saana 3.
Ik)

Vain yksi haastateltavista toi esille lukemisen tarpeen kommunikoinnissa.

A3 Lukutaito omakohtaisena valineena
Lapsi kokee, etta lukutaito avaa hanelle mahdollisuuksia erilaisissa

elamantilanteissa.

a) Lukeminen vélineena itsendisyyden saavuttamiseen
Lukutaito antaa mahdollisuuden lukea itse, nakdékulma on omassa
lukutaidossa. Lukija on riippumaton ja vapaa toisista, heidan ei tarvitse lukea

hanen puolestaan. Seuraava lapsi on ainoa, joka mainitsee taman funktion.

H: Tulisko sulle viela jotain mieleen, missa lukemista vois tarvita?
J: No kun maa katon kirjoja ja maa voin lukee Aku Ankkaa ihan ite. (Jatta, 1.
1K)

b) Lukeminen valineena toimintaan
Lukeminen on lukijalle valine, jonka avulla h&n voi toimia erilaisissa

elamantilanteissa esimerkiksi liikenteessa tai kaupassa.

H: Mihin se (kuviteltu henkil®) tarvii lukemista?

V: Etta se vois luetella, tuota, ku se menis jollekki kaverille ja sen sukunimen
ja etunimen tuntis, ni sitte tuota menis siita, ni se pystyis sitte luetteleen sen
kaverin ni sit se paasis sinne.

H: Tarviiko ihminen lukemista?

V: Tarvii, sen takia, ettd se voi lukea, ku se on juna-asemalla, se voi lukea,
minne pain sen pitda menna. Sita varten, ettd se vois aikuisena lukee mita
tuota sen pitdis tehda niinku silla tavalla, ettd se alkaa siitd niin. (Veikko,
esikoululainen)
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H: Tarviiko lukemista?

S: Kylla sita tarvii aika monissaki asioissa esimerkiks lentokentilld ja vaikka
kaupassaki ja sitte kotonaki voi tarvita ... ja kun pyorailee niin siina, etta misséa
on mikékin paikka. (Saana, 3. Ik)

Téllaista lukemista voidaan kuvata Kadar-Fulopin (1985) tekeman luokituksen
mukaan toiminnalliseksi lukemiseksi, jossa toiminta on paiasia ja lukeminen
on toiminnan valmistelua. Goodman (ks. Linnakyla 1990, 5) kayttaa
yhteiskunnallisin perustein tekeméassaén luokittelussa edellisen kaltaisesta
lukemista nimitysta ymparistéon yhdistyva lukeminen. Toimintaan lukemisen
liitti 10 lasta.

c) Lukeminen valineena koulussa
Lukeminen yhdistetdan tavalla tai toisella kouluun. Lukemista pidetaan
valineend, jolla selviytyy erilaisista tehtavista ja laksyista. Koulu motivoi myods

lukutaidon yllapitajana.

H: Tarviiko lukemista?

O: Tarvii. Vaikka matikassa pitas lukee se alku, mita pitas teha siina. Jos ei sita
lukis, ei tietais mita tehtais.

H: Missa nyt tarttet lukemista?

O: Kaunossa. Ma tartten siina lukemisessa, jos on mun vuoro. (Ohto, 3. Ik)

H: Tarviiko lukemista?

J: Tarvii...no

H: Mihin saa tarviit nyt lukemista?

J: Siihen, ettd osaan tehda tehtavia. En ma tiia. (Jaana, 3. Ik)

Koulu lukemisen funktiona oli toiseksi suurin luokka. Sen mainitsi kaksi
esikoululaista, yksi ensiluokkalainen, yhdeksadn kolmasluokkalaista ja

kahdeksan kuudesluokkalaista eli yhteensa 20 lasta.

d) Lukeminen valineena opiskelussa
Lapset kertovat tarvitsevansa lukemista tulevaisuudessa opiskellessaan

ammattiin tai lukiessaan opiskelujen yhteydessa tentteihin.

H: Miten, jos ajattelet eteenpdin, miten tulet tulevaisuudessa tarvitsemaan
lukemista?

S: Eikéhéan sita aika paljon tule tarvinneeks, kun ma arkkitehdiks aion opiskella
tai johonkin rakennusalalle, kyl sita siind varmaan aika tavalla tarttee. (Saana,
6. k)
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H: Tarviiko lukemista?
A: ... Esimerkiks yliopistossa tarvii, ku tarvii lukee tentteihin. (Armi, 3. Ik)

Opiskelun mainitsi viisi lasta. Seka koulussa ettd myéhemmin opiskelussa
lapsen tapa lukea voidaan rinnastaa Kadar-Fulopin opiskelulukemiseen. Lukija
on aktiivinen ja kayttdd aikaisempaa tietamystaan lukiessaan ja pyrkii
muistamaan lukemansa. Lukeminen on kontrolloitua ja jatkuvaa ajattelua
vaativaa. (Kadar-Filép 1985, 121.)

e) Lukeminen valineena tydssa
Osa lapsista pitaa lukemista valttamattémana taitona tyépaikan saamiseen ja

tydeldmassa toimimiseen.

H: Tarviiko lukemista?
K: Tarvii. Mun mielestd jos ma en osais lukee, ma en pystyis menemaan
mihinka téihin isompana enka opiskeleen enka mitaan. (Katri 3. Ik)

H: Tarviiko ihminen lukemista?
L: Kylla se tarvii. Oishan se aika vaikeeta, jos ei osais lukee. Esimerkiks
tydpaikkaa hakiessa ei parjis ilman lukemista. Sitte... niinku ihan yleensa
elamassa ei parjaa. (Leo, 6. Ik)

(Edelld on jo tullut muita funktioita)

H: No missas muualla (lukemista tarvitaan)

T: No tydssa, ettd osaa teha tydnséd oikein. Esimerkiksi kaupantati, niin
tartteehan se sita, ettd osaa luetella hinnat oikein. Ja tarttee sita viela paljon
muissakin.

H: Osaatko sanoa viela jonku esimerkin?

T: No jos rupee tekemaan vaikka vaatteita, niin pitais osata lukee se oikee
koko ja kaavat ja kaikki semmoset, ettd osaa teha oikeen mittasiks. En maa
tiid muuta. (Taina, 6. Ik)

Lasten kuvaukset voidaan rinnastaa Goodmanin (ks. Linnakyld 1990, 5)
ammatilliseen lukemiseen. Jokapaivdisessa tydssa vaadittava lukeminen
maaraytyy yksiléllisesti kunkin ammatin mukaan. Ty6 on kolmanneksi mainituin
lukemisen funktio. Erityisen suosittu se on vanhempien lasten keskuudessa.
Tydén mainitsi kaksi esikoululaista, kaksi ensiluokkalaista, kahdeksan

kolmasluokkalaista ja seitseman kuudesluokkalaista, yhteensa 19 mainintaa.
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f) Lukeminen aikuisuudessa

Lukeminen katsotaan aikuisuuteen liittyvaksi taidoksi.

H: Tarviiko lukemista?

L: Tarvii.

H: Mihin sita tarvii?

L: Ett4 aikuisena sit osaa lukee. (Linnea, esikoululainen)

J: No tarviinhan maa sitte isona kun tulee postia ja lehti ja niita pitaa lukea ja
sitte jos kattoo semmosia ohjelmia, joissa on ulkomaan sanoja niin pitaa niita
teksteja lukea. (Jatta 1. k)

Seitseman lasta liitti lukemisen aikuisuuteen. Lukemisen tarve nousee siita,

mité lapsi nékee aikuisten lukemisella tekevan.

g) Lukeminen ajanvieton vélineena
Lukeminen on hyva tapa viettda aikaa tai se voi olla myoskin jokapaivainen
harrastus. Osa lapsista kertoo lukevansa silloin, kun ei ole muuta tekemista,

esimerkiksi sairastaessa.

H: Tarviiko sun mielesta ihminen lukemista?

L: No, riippuu tilanteesta. Jos on esimerkiks vaikka vahan laiskottava olo, sit
voi vaikka. Mutta sit, jos on sellainen reipas olo, kannattaa menna ulos. (Leevi,
esikoululainen)

H: Mihin saa tarvit lukemista?
S: Koulutyéskentelyyn ja ihan vaan hupilukemiseks. (Sanna, 6. Ik)

H: Tarviiko lukemista?
E: Tarvii. Ei osaa mihinkaan sillee, ei tiid minne menee, kaikkee semmosta. No
ei voi silla tavalla pitda hauskaa, ku ei voi lukee. (Erkki, 3. Ik)

Goodmanin (ks. Linnakylda 1990, 5) vapaa-ajan viihdyttava ja virkistava
lukeminen muistuttaa lasten lukutapaa tassa luokassa. Myds Rosenblattin (ks.
Linnakyla 1988, 14) kayttama esteettisen lukemisen maaritelma, jossa lukijan
huomio on lukutapahtuman herattdmissa tunteissa, sopii kuvaamaan

esimerkiksi hauskanpidon puolta lukemisessa.



83

A4 Lukutaito yhteisena valineena

a) Lukutaito valineena toisten auttamiseen

Lukeminen nahdaan taitona, jolla voidaan auttaa muita. Lapset sanovat
tarvitsevansa lukemista siihen, ettd voisi lukea omille lapsille tai

pikkusisaruksille.

: Tarviitko saa sita lukutaitoo?

: Joo. Etta pystyy lukemaan lapsilleen.

: Lukeeko sulle vanhemmat kotona?

: Joo, ettd saa hyvempia unia. (Saku, esikoululainen)

: Tarviiko lukemista?

: Tarvii,

: Kerro vahan mihin.

: Esimerkiks niihin Aku Ankan lukemisiin ja jos mun pikkusisko pyytaa, etta
lue tata niin ma voin lukee sille. (Eerik, 1. Ik)

mImXI OWITWVIT

Torrance ja Olson (1985, 282) ovat todenneet, etta lapsi, jonka kanssa on
keskusteltu ja luettu paljon kehittyy paremmaksi lukijaksi kuin lapset, joiden
kanssa on vain keskusteltu paljon. Kun lapsi oppii kirjallisen kielen
kayttaytymista, se tukee ja helpottaa hanen myéhempaa lukemaanoppimistaan
(Julkunen 1990, 74).

Taman funktion mainitsi kaksi esikoululaista ja kolme ensiluokkalaista.
Vanhemmat lapset eivat maininneet lapsille tai pikkusisaruksille lukemista,
jonka arvelemme johtuvan siita, ettd nuorempien tdméanhetkisessa elamassa

heille tai heidan pikkusisaruksilleen luetaan esimerkiksi iltasatuja.

b) Lukutaito valineena perimatiedon valittamiseen
Lukutaito ja kirjoitustaito liitetdan toisiinsa ja niita pidetaan keinoina tallentaa

perimétietoa sukupolvelta toiselle.

H: Tarvitaanko lukemista?

J: Ma mietin kaikkee tallasta, esimerkiks Raamattua. Me ei varmaan tiedettéis
historiasta yhtdan mitaan, jos ei ois kirjotusta. Ja niinku kaikkee kirjotusta
yleensakin, sillon ne pitds osata lukee... Ennenhén oli sillee, ettd kansansadut
meni sillee, ettd mummo kerto lapsille ja lapset omilleen. Mut sit joku keksi
pistdd muistiin. Ei nykydan enaa oo sellasta, ne kirjotetaan kirjaan. (Jonna, 6.
1K)
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Lukemisen funktion historiankirjoituksen mahdollistajana mainitsi vain yksi
haastateltavista. Han on kuudesluokkalainen tytto, joka pohti lukemisen tarvetta
hyvin laajasti miettien kuinka periméatieto edelsi kirjoittamista ja jatkoi
pohdintojaan kuinka tulevaisuudessa ihmiset lukevat aikakautemme ihmisista

historiallisena tietona.

B Lukutaito vaatimuksena

Motivaatio lukutaidolle tulee vaatimuksena tai uhkana lapsen ulkopuolelta.
Lukemista painotetaan taitona, jolla selviydytdadn ulkoa tulevista tai
henkil6kohtaisista vaatimuksista. Selviytymisen uhka voi olla taméanhetkinen tai

vaatimuksia voidaan nahda myos tulevaisuudessa.

B1 ltsendisyyden saavuttaminen vaatimuksena

Lapsi kokee lukutaitonsa itsenaisyydeksi suhteessa muihin lukutaitoisiin
esimerkiksi vanhempiinsa tai sisaruksiinsa.

Kun lapsi osaa jo itse lukea vanhempien ei tarvitse lukea hanelle iltasatua tai

lapsen ei tarvitse hairitd vanhempiaan viestilapun lukemisessa.

H: Tarviiko lukemista?

E: Ehk& jos kouluun aikoo menna tai jos aikoo lukee kirjoi, ni pitdd osata
lukee... koska isikéda ei, koska isi sanoo aina illalla, ettéd kaikki lukee omiaan.
(Emma, esikoululainen)

H: Tarviiko lukemista?

S: Tarvii sita tietysti silhen, etta jos tulee joku tarkee kirje mika pitaa hoitaa ja
se pitas lukee ja sitte ei osaa lukee. No ei mulla tuu muuta mieleen. (Silja, 1.
Ik)

H: Tarviiko lukemista?
A: Kylla sita tarvii. Jos tulee vaikka kirjeita niin ois hyva osata lukee, ettei mee
heti aidin luo, ettd lue mulle taa. (Armi, 3. Ik)

Itsendisyyden vaatimuksen lukemisen funktioksi mainitsi nelja lasta.

B2 Koulun vaatimusten tayttdminen
Lapsi liittda lukemisen kouluun siten, ettd koulussa ja jo koulun alkaessa on

osattava lukea.
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H: Tarviiko sun mielesté lukee?

R: Tarvii. Siks ku eppuluokalla pitaa osata jo lukee.
H: Kuka sano?

R: Kaverit

H: Isommat vai samanikéset?

R: Mun kaverit, ne on ekalla. (Reino, esikoululainen)

Tamén funktion mainitsi kolme esikoululaista, kaksi ensiluokkalaista ja yksi
kolmasluokkalainen. Esikoululaisten vastauksista ilmenee, etta he jostakin
syysta luulevat, etté jo kouluun mennessa on osattava lukea. Ensiluokkalaiset

puolestaan huolehtivat siita, ettd selviytyisivat koulutehtavistaan.

6.4 Tulosten arviointia

Tulokset osoittavat, ettd suurin osa lapsista nékee lukemisen erilaisten
mahdollisuuksien valossa. Erilaisten tekstien lukeminen, lukemisen
kayttdminen koulussa ja tydelamassa ovat mainituimmat funktiot lukemiselle.
Linnakyld (1991, 8) korostaa lukutaidon mahdollisuuksia antavaa puolia,
vapautta valita, mitd kirjoja haluaa lukea, millaisen koulutuksen ja
tulevaisuuden itselleen suunnittelee ja toteuttaa. Lukutaito voi myds vapauttaa
auktoriteeteista, vanhemmista ja koulusta ja mahdollistaa etsimdan omia

harrastuksia, omaa tapaa kasvaa ja vaikuttaa ympéaristoonsa.

Yhteensé kuusi lasta liitti vaatimuksen tunteen lukemiseen. Tosin vain yksi
heistd ei maininnut liséksi mahdollisuuteen liittyvia funktioita. Vastausten
luokittelu itsenéisyyden ja koulun osalta mahdollisuuksiin ja vaatimuksiin oli
vaikeaa. Lapset ovat saattaneet tarkoittaa samaa asiaa, heidan ilmauksissaan
on ollut vain sellainen vivahde-ero, jonka perusteella olemme paéatyneet
luokittelemaan vastaukset erikseen. Lapset kayttivat ilmausta "pitaa lukea", kun
taas mahdollisuuksina lukemista pitavat sanoivat "voi lukea". On mahdollista,
etté lapset tarkoittavat samaa asiaa ja vastaukset olisi voitu luokitella samaan
luokkaan. P&aadyimme kuitenkin luokittelemaan lukemisen seké
mahdollisuuksiin ettd vaatimuksiin, koska joistakin vastauksista olimme

aistivinamme paineisuutta lukemista kohtaan.



86

Vaatimuksiin liittyvat funktiot jakautuivat siten, etta nelja esikoululaista, nelja
ensiluokkalaista ja kaksi kolmasluokkalaista ilmaisivat lukemiselle jonkin
ulkoisen vaatimuksen. Kuudesluokkalaisista kukaan ei kokenut lukemista
vaatimuksena. Saattaa olla, ettd vaatimuksen tunne liittyy epavarmuuteen
omasta lukutaidosta. Kuudesluokkalaiset, joilta ei tullut mainintoja
vaatimusluokkiin, ovat lukemisessaan edenneet niin kehittyneelle tasolle,
etteivat he koe lukemista paineisena. Dahlgrenin & Olssonin (1985) mukaan
koulutydn siséltod ei aiheuttaisi paineita lapselle, vaan ulkoiset koulunkayntiin
liittyvat tekijat ovat merkittdvampia paineen aiheuttajia. Tallaisia voivat olla
esimerkiksi koulumatka, vesassa kayminen tai ruokailu (Dahlgren & Olsson
1985, 102). Dahlgrenin ja Olssonin (1985) tutkimus osoittaa ruotsalaisten
esikoululaisten tuntevat painetta oppia lukemaan mydskin siita syysta, etta he
pelkaavat tulevansa kavereidensa kiusaamaksi, mikali eivat osaa lukea. Meilla

tata funktiota ei onneksi esiintynyt.

Lasten vastaukset heijastavat selkedsti heiddan oman elinpiirinsa
lukukayttaytymista. Vaikka suurin osa lapsista ei viela itse luekaan
sanomalehtia tai asiapapereita, saattoivat he mainita ne lukemisen funktioiksi.
Esikoululaisten ja ensiluokkalaisten arkea on iltasatujen kuunteleminen ja osa
heisté kertoi tarvitsevansa lukemista lukeakseen omille lapsilleen tai pikku-
sisaruksilleen. Kolmas ja kuudesluokkalaisten vastauksista voi arvella
kouluympaéristdn vaikuttavan lukemisen funktioiden maarittelyyn. Koulun
mainitsi yhdeksan kolmasluokkalaista ja kahdeksan kuudesluokkalaista. Tyo
oli mydskin suosittu funktio kolmas- ja kuudesluokkalaisten parissa.
Kahdeksan kolmasluokkalaista ja seitseman kuudesluokkalaista mainitsivat
sen. Arvelemme lasten peilaavan vastauksissaan vanhempiensa

lukemiskayttaytymista.

Hurrelmann (ks. Lehtovaara, M. 1996, 96 - 97) on tehnyt nelja erilaista mallia
yksildn ja ympariston valisestd suhteesta oppimisessa. Kontekstuaalisessa
mallissa yksilé nadhdaan elinikdisessid prosessissa ymparistdnsa kanssa.
Ihmisen kayttdytyminen muotoutuu sen kontekstin mukaan, missa héan
kulloinkin on. Toisaalta ihminen on itse aktiivinen ymparistdéonsa vaikuttaja
(Lehtovaara 1996, 97). Teale ja Sulzby (ks. Linnakyla 1990, 75) puhuvat lapsen
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lukemaan oppimiselle suotuisista kulttuurirutiineista. He tarkoittavat niita
toimintoja ja tapoja, joita lapset oppivat aikuisten kayttaytymista tarkkaillessaan
(Linnakyla 1990, 75).

Lasten mainitsemissa lukemisen funktioissa painottuu lukemisesta saatava
hyéty. Yhteensa lapset mainitsivat 118 funktiota ja vain nelja niista korostaa
lukemista ajanvietteena. Tuloksemme poikkeaa selvasti Greaneyn & Neumanin
(1990) tuloksista, joissa viihntyminen on 8-vuotiaiden vastauksissa yleisin
lukemisen funktio. On mahdollista, ettd kysymyksemme "tarvitaanko lukemista"
ohjasi lapsia ajattelemaan lukemista hyétynakoékulmasta. Greaney & Neuman
pohtivat tutkimuksessaan samaa kysymisen ongelmaa. Heidan aineistonsa
koostuu lasten kirjoittamista essee kirjoitelmista, jotka vastaavat kysymykseen:
"Miksi pidan lukemisesta?". Kysymys saattaa johdatella lapsia painottamaan

lukemisesta viihtymisen puolta. (Greaney & Neuman 1990, 177 - 179.)

Kommunikaatio mahdollisuutena ja historian kirjoitus mainittiin molemmat vain
kerran lukemisen funktioksi. Ne antavat kuitenkin monipuolisemman kuvan
kartoittaessamme sita kasitysten kirjoa, mika lapsilla lukemisen tarpeesta on.
Gibsonin ja Levinin (1979, 9) mukaan luku- ja kirjoitustaidon téarkeys voidaan
helposti osoittaa lapselle kiinnittdmalla hanen huomionsa ymparilla olevaan
tietoon ja muistiin merkitsemisen tarpeeseen. Nain lapsi ymmanaa luku- ja

kirjoitustaidon liittyvan kommunikointiin.
7 POHDINTA

Tutkimuksessamme halusimme selvittda, miten lapset maarittelevat lukemista,
millaisia lukemaanoppimiskokemuksia heilla on ja tarvitaanko heidan
mielestaan lukemista. Halusimme kuunnella lasten omia késityksia lukemisesta

ja hyddyntaa niitd omassa tydssamme luokanopettajana.

Suurin osa tutkimuksen esikoululaisista ja ensiluokkalaisista lapsista maaritteli
lukemista tekstina tai tekniikkana. Kuudesluokkalaisten maaritelmissa nakyi jo
sisallon ymmartamisen merkitys. Kun lapset maéarittelivat lukemisen tekstina,

he ymmarsivat lukemisen enemmankin erilaisina teksteind kuin toimintana.
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Tekniikaksi lukemista maarittelevat lapset yrittivat kuvailla lukemisen opettelun
etenemistd kirjainten tunnistamisesta kokonaisten sanojen ja tekstien
lukemiseen saakka. Oppilailla kuvailuissa nakyi heiddn taméanhetkinen
lukemaan opettelunsa ja lukemisen vaiheensa. Lukemaanoppimiskokemuksista
nousi nelja piirretta: kirjoittaminen osana lukemaan oppimista, aikuisen rooli
lukemaan oppimisen tukijana, lukemaan oppimiseen liittyvat tunteet ja
opetuksen eriyttaminen. Kysyttdessa tarvitaanko lukemista, kaikki lapset
mainitsivat lukemiselle jonkin funktion. Suurin osa koki lukemisen
mahdollisuutena eikd vaatimuksena. Lukutaito nahtiin vélineena tiettyjen

paamaarien saavuttamiseen.

Lasten vastauksista saimme arvokasta tietoa opetustyéhomme. Lapsille
lukeminen ja lukemaan opettelu ovat myonteisia asioita ja tatad myonteisyytta
kouluopetuksen tulisitukea. Haastatteluissa korostui myos kirjoittaminen osana
lukemaan opettelua. Lisaksi varsinkin useat nuorimmista haastateltavista
mainitsivat tarvitsevansa lukemista kirjeiden ja viestien lukemiseen.
Mielestdmme lukemaan opettamiseen tulisikin liittdd jo alkuvaiheessa
kommunikoiva kirjoittaminen. Tam& helpottaa lukemisen merkityksen
oivaltamista sekd opettaa lasta olemaan vuorovaikutuksessa tekstin ja
kirjoittajan kanssa. Kuudennen luokan oppilaat sanoivat tarvitsevansa
lukemista opiskeluun ja tyohoén. Heita tulisi ohjata kayttdmaan erilaisia
luetunymmartamisen strategioita ja ymmartamaan naiden tarpeellisuus

tulevissa opiskelu- ja tyétehtavissa.

Lapset kertoivat, etta koulukirjojen lukeminen on tylsempaa kuin omien kirjojen
lukeminen. He kuvailivat, etta koululukemisesta ei jaanyt mitaan mieleen. Sita
vastoin ns. kotilukemisesta he muistivat paremmin asioita. Lasten ja nuorten
kirjat ovat narratiivista kirjallisuutta, joiden kieli on lahella lasten omaa kielta ja
kokemusmaailmaa. Mielestimme oppiminen olisi mielekkaampaa ja
tehokkaampaa, jos opetuksessa kaytettaisiin enemman kertovaa kirjallisuutta.
Nyt kertovan kirjallisuuden kayttdminen rajoittuu vain aidinkielen tunneille.
Kirjojen tekijat voisivat hyodyntaa oppikirjoissa sita, etta lapset kokevat

kertovan tekstin mielekkaana.
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Vain harvat lapset sanoivat lukemista tarvittavan ajanvietteeksi. Pohdimmekin,
ovatko videot, televisio-ohjelmat ja tietokonepelit syrjayttaméassa
lukuharrastuksen. Koulussa lukeminen varsinkin ylemmilla luokilla rajoittuu
usein tietojen etsimiseen. Gibson ja Levin (1979, 9) sanovat, etta lapsille tulisi

korostaa tiedonsaannin lisdksi omaksi iloksi lukemista.

Olemme olleet tyytyvaisia tutkimuksemme kaytannénléheiseen aiheeseen sekéa
fenomenografiseen tutkimusotteeseen. Mielestamme lukutaito on
koulunkaynnin ja koko yhteiskunnassa selviytymisen perusta. Seka teoriaan
tutustuminen etta lasten kanssa keskusteleminen on saanut meidat pohtimaan
lukemisen opettamisen lahtokohtia. Lasten haastatteleminen osoitti meille, etté
opettaja voi saada tarkeaa tietoa omaan opetukseensa kuuntelemalla lasten
kasityksia opetettavasta aiheesta. Lasten haastatteleminen antoi meille myos
mahdollisuuden tavata monenlaisia lapsia ja keskustella heidan kanssaan.
Saimme oppia lasten kanssa keskustelemisesta ja lasten haastattelemisesta

seka kurkistaa lasten ajatusmaailmaan.

Tyémme on antanut meille paljon tarpeellista tietoa lukemisesta. Pelkéstaan
koulutuksessa saadun tiedon perusteella kéasityksemme lukemaan
opettamisesta olisi jadnyt hataraksi. Mielestamme opettajankoulutukseemme
on siséltynyt lilan vahan lukemaan opettamiseen liittyvia kursseja. Olisi hyva,
jos opiskelijoille tarjottaisiin mahdollisuus seurata eri opettajien opetusta seké
keskustella eri-ikaisten oppilaiden kanssa lukemiseen liittyvistd aiheista.
Naemme lahes valttamattomana, etta tulevat opettajat tutustuisivat erilaisiin
teorioihin lukemisesta. Opettajalla tulisi olla tietoa lukemisen valmiuksista,
vaiheista ja lukemaanopettamismenetelmista, jotta hén voisi luoda oman
kayttéteoriansa lukemisen opettamisesta. Muutoin on vaarana, etta opettaja
valitsee menetelman esimerkiksi aapisen mukaan ja toteuttaa lukemaan
opettamista rintamaopetuksena huomioimatta lasten kehitysta ja erilaisia

lukijatyyppeija.

Olemme jo aikaisemmin todenneet, ettd nyky-yhteiskunnan informaatiotulva
asettaa suuret vaatimukset lukutaidolle. Lukijan taytyy mekaanisen lukemisen

liséksi hallita monipuolisesti erilaisia lukemisen strategioita. Taméa vaatii
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uudenlaista osaamista myds opettajilta. Pelkkd lukemisen tekniikan
opettaminen ei enaa riitd. Opettajankoulutuksen tulisi vastata yhteiskunnan
lukutaidolle asettamiin vaatimuksiin. Hollannissa kaydyn tietodebatin tuloksena
todettiin, etta olisi tarkeda panostaa erityisesti opettajien koulutukseen (Koski
1998, 68).

Tamén tutkimuksen pohjalta avautui monia jatkotutkimustarpeita. Meita
ympardéiva valtava tietomaara asettaa lukutaidolle aivan uudenlaisia haasteita.
Lukijan on oltava kriittinen ja paamaaratietoinen. Olisi mielenkiintoista tutkia,
milla keinoin opettaja voisi edistda funktionaalista lukutaitoa. Opetuksessa
kaytettavaa lukumateriaalia voisi tutkia funktionaalisen lukutaidon kehittymisen
kannalta. Millainen materiaali kehittda funktionaalista lukutaitoa ja miten tata
materiaalia voisi kayttdd mahdollisimman monipuolisesti? Kuinka paljon
kouluissamme jo kaytetdan lapsen ympariston teksteja sekd mm. kirjeita ja
sanomalehtid lukemaan opetuksen elavéittajina? Millainen vaikutus niiden
kaytolia on ollut lasten lukutaitoon ja lukuharrastuksiin? Toinen mielenkiintoinen
jatkotutkimusaihe olisi lukemaanopettamismenetelmien tarkastelu: Millé tavalla
lukemaanopettamismenetelma vaikuttaa lapsen kasityksiin lukemisesta?
Tutkimuksessamme emme ottaneet huomioon lasten taustamuuttujia. Naiden
tutkiminen antaisi selvyytta siihen, onko vanhempien koulutuksella yhteytta

lasten lukemiskasityksiin ja lukemiselle antamiin funktioihin.
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