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Tutkielman tarkoitus oli kahden opettajan yhteistoiminnallisen opetuskokeilun kautta
kuvata ensimmaisen luokan oppilaiden kirjojen lukemisen aloitusvaihetta ja tutkia opet-
tajan toiminnan vaikutuksia lapsen lukemisinnostuksen viridmiseen erityisesti silloin,
kun kyseessd on lapsi, jolla on kielellisia vaikeuksia.

Teoriaosassa  kisitelldfin  yhtdédltd opettajan arvomaailmaa, opetuksen arvo-
sidonnaisuutta sekd konstruktivistista oppimiskisitysti. Toisaalta siind tarkastellaan lu-
kemista, lukemisvaikeuksia, lastenkirjallisuutta, lapsen kielellistd kehitystd ja kielellisen
kehityksen vaikeuksia. Lis#ksi tarkastelun kohteena on kirjallisuuskasvatukseen liittyen
yhteistoiminta alkuopetusikiisen lapsen kodin, koulun ja kirjaston vililla.

Neljan kuukauden opetuskokeilujakson aikana opettajat havainnoivat ja haastattelivat
kumpikin tahoillaan Iuokkiensa kolmea ensimméisen luokan oppilasta, kolmea poikaa
ja kolmea tyttod. Lapsista puolella oli kielellisid oppimisvaikeuksia, joista yhden oppi-
laan vaikeudet oli diagnosoitu jo alle kouluik#iseni. Haastattelut, joissa lapset kertoivat
lukemistaan kirjoista toteutettiin keskusteluhaastatteluina. Lasten koteihin ldhetettiin
tutkimusjakson alussa yksi kyselykaavake ja toista lapsen vanhemmista seki lasta itse-
ddn haastateltiin my6s tutkimusjakson lopussa. Vanhemmat toimivat tavallaan kanssa-
tutkijoina tayttdessdan kotona lukupdivikirjaa yhdessd lapsen kanssa. Lukupiivakirjat
osoittautuivat oleellisen tidrkedksi tutkimusmateriaaliksi. Opettajat toteuttivat oman
tyonsd kokeilu- ja kehittdmistoimintaa yhteistoiminnallisesti, tutkijatriangulaatiossa
keskenidin.

Tutkielman tulokset osoittivat, ettd opettaja voi toiminnallaan yhteistydssi kotien kans-
sa vaikuttaa ratkaisevasti lapsen sisdisen lukumotivaation syntymiseen tukemalla ja
vahvistamalla lapsen positiivista minédkisitystd. Keskeisimméat opettajan toteuttamat
toiminnot koskivat oppimisympéristod ja ilmapiirid. Ratkaisevan tirkedksi osoittautui
lapselle sopivien ja hintd kiinnostavien kirjojen saatavuus seki se, ettd lasta kuunneltiin
ja toiminta oli lapsilahtoista.

Kaikki lapset innostuivat kokeilun aikana omatoimisesti etsiméén ja lukemaan itsedén
kiinnostavaa luettavaa. Opettajan ja kodin yhteistoiminnallinen tuki ja kannustus vaikut-
tivat oleellisesti lapsen lukemismotivaatioon. Lapset, jotka saivat kotonaan huomiota ja
ihailua lukemiseen liittyvistd kidyttdytymisestd, kehittyivit jakson aikana sisdisesti mo-
tivoituneiksi kirjan ystdviksi ja heiddn luku- ja kerrontataitonsa kehittyivit eniten.

Avainsanat: lapset, lukeminen, kielellinen kehitys, alkuopetus, arvot, opettajuus, yhteis-
toiminnallisuus
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1 AIDINKIELEN TAIDOT PUHUTTAVAT

Opettajan oma persoonallisuus ja arvoperusta vaikuttavat siihen, mitd hin paino‘ttaa ja mi-
ten hidn opetustydssddn huomioi yksittdisen lapsen. Opettajan oma lukemisen arvostus ja
arvomaailma n#kyvit myos hidnen tekemissidfin valinnoissa. Miten kirjojen ja lukemisen

arvostaminen ndkyy koulussa ja kotona?

Viime aikoina on suomalaisten lasten ja nuorten lukutaito saanut aikaan vilkasta keskuste-
lua. Opettajat ja erityisesti didinkielenopettajat ehtivit jo olla huolissaan lasten ja nuorten
lukutaidosta, koska kiinnostus kirjojen lukemista kohtaan néytti hiipuvan. Pisan kansainva-
lisen lukutaitotutkimuksen tulokset joulukuussa 2001 toivat ylldttden tiedon, jonka mukaan

Suomessa lasten ja nuorten lukutaito on kuitenkin maailman kirkitasoa.

Pisan mukaan Suomessa on kuitenkin joukko lapsia, joiden lukutaidosta ei voida olla ylpei-
td. Herdd kysymys, ketd ovat namai lapset, jotka kuuluvat téhin joukkoon. Lisiksi kiinnos-
tusta herdttdd se, mikd on poikien osuus tdssd ryhmissi. Pisan mukaan Suomessa erot tyt-
tojen ja poikien lukutaidossa olivat huomiota heréttidvén suuret. Poikien vihéinen kiinnos-
tus Jukemista kohtaan nikyy selvésti myos koulussa. Mitd timin asian hyvéksi tehdéén

kouluissa tédnd paivana?

Lasten lukemisharrastusta koskevat aikaisemmat tutkimukset kohdistuvat pasasiassa lapsiin,
jotka ovat jo saavuttaneet lukutaidon. Tamin tutkimuksen tarkoitus on selvittdi, miten al-
kuopetusikdinen lapsi voi innostua ja kiinnostua kirjoista ja niiden lukemisesta jo siind vai-
heessa, kun hin vield opettelee lukemaan. Tutkimuksessamme ldhestymme titd asiaa kiin-
nittimalld huomiota toisaalta lapsen oppimisympdiristéihin ja toisaalta sithen, miten lapsi

itse kokee lukemiseen liittyvit asiat.

Lukemiseen ja lukemisharrastuksen viridmisen tukemiseen alkuopetuksessa kéytettdva aika

on opettajan valittavissa. Tdssa tutkimuksessa kaksi alkuopettajaa ldhtee yhdessé tutkimaan
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pedagogisen intervention mahdollisuuksia tukea ja innostaa lasta kirjojen pariin lapsen
edellytykset huomioiden. Opetuskokeiluun pyrimme saamaan mukaan merkittdving yhteis-

tydtahoina ja erdalld tapaa kanssatutkijoina toimivat lasten omat vanhemmat.

Pyrimme toteuttamaan tutkimuksen mahdollisimman lapsildhtoisesti ja laadullisella ldhesty-
mistavalla. Haluamme erityisesti auttaa lapsia, joilla oli todettu kielellisid oppimisvaikeuk-
sia. Pitkdaikaisen opettajakokemuksemme aikana olemme havainneet, miten tirkedd on
tukea lasta mahdollisimman varhaisessa vaiheessa, ennen kuin kielelliset ongelmat kasau-
tuvat hinelle. Ongelmien kanssa kamppaileva lapsi ei pysty kiintyméin kieleen ja kirjalli-

suuteen, vaan seurauksena saattaa olla vieraantuminen omasta itsesti ja kulttuurista.

Paastiksemme perusteellisemmin paneutumaan ongelmakenttddn, halusimme tutkia asiaa
syvillisemmin. Teoriaosassa kisittelemme opettajuutta, oppimiskisitystd, lukemista ja kir-
jallisuutta erityisesti alkuopetuksessa, lapsen minédkisityksen kehittymistd sekd kielellistd
kehitystd ja siind ilmenevid vaikeuksia. Teoreettisen mallin rakentamisen ldhtokohtana on
nikemys erilaisissa oppimisympéristdissa toimivasta lapsesta, joka tarvitsee sekd kotona

ettd koulussa tukea alkavalle kirjojen lukemiselleen.

Pedagogisen intervention tarkoituksena on saada lapsi innostumaan lukemisesta mahdolli-
simman varhaisessa vaiheessa. Pyrimme saamaan tutkimuksen kohteesta syvillisemmén
kuvan valitsemalla lahemmiin tarkastelun kohteeksi yhtdiltd lapsia, joilla on kielellisid
vaikeuksia ja toisaalta lapsia, jotka osaavat jo lukea, mutta eivit jostain syystd innostu lu-
kemisesta. Lisdksi haluamme selvittdd sitd, milld tavoin alkuopetusikéinen lapsi on tekemi-
sissd kirjojen ja lukemisen kanssa seki sitd, mitka tekijit tukevat ja mitkd ehkéisevit lapsen

itsendiseksi kirjan lukijaksi kasvamista.



2 YHTEISTOIMINNALLISEN OPETUSKOKEILUN SUUNNITTELU

2.1 Opettajien yhteistoiminnallisen opetuskokeilun esittely

Syksylld 2000 aloitimme luokanopettajille tarkoitetut tiydennysopinnot KM-2000 ryhmés-
sd Chydenius-Instituutissa Kokkolassa. Mahdollisia tutkimusaiheitamme ryhméssé pohties-
samme huomasimme pian, ettd tutkimusaiheena meitd molempia kiinnosti lukeminen ja
eri- lukemaan oppiminen on niin vaikeaa, ettd lukemaan oppimisen jilkeen ei ole ihme,

vaikka kirjojen lukeminen ei heitd myohemmink#in erityisemmin kiinnosta.

Mietimme keskusteluissamme lukemisen oppimisvaikeuksien merkitystd lapsen koulun
kayntiin ja koko myShempiin eldmiidn. Olimme molemmat huomanneet tydssimme, kuin-
ka tdrked viline hyvi lukutaito on oppimisen kannalta ja miten heikko lukutaito omalta
osaltaan varsin suuresti vaikuttaa lapsen mythempiin edellytyksiin selvitd eldméssi eteen

pdin.

Tulimme siihen tulokseen, ettd jokaisen lapsen lukutaidosta riippumatta, olisi hdnen kuiten-
kin tarkedd saada koulussa kyllin ajoissa yksilollistd tukea ja ohjausta omalle lukutaidolle
sopivien kirjojen #ireen. Olimme myos yksimielisi siitd, ettd lapsen ollessa ensimmdisella
tai toisella luokalla runsas kirjojen d4neen lukeminen hinelle seké koulussa ettid kotona oli-

si todella tiarked4.

Keskustelun my6téd ajatus yhteistoiminnallisesti toteutettavasta oman tydn tutkimisesta ja
kehittdmisestd vahvistui entisestdén. Ajatus kahdella eri koululla toteutettavasta yhtendises-
td opetuskokeilusta tuntui kiinnostavalta vaihtoehdolta, vaikka toisaalta maantieteellinen

etdisyys koulujen vililld mietitytti mahdollisten kidytinnon ongelmien vuoksi.

Niin kahden entuudestaan toisilleen tuntemattoman alkuopettajan monessa suhteessa sa-
man kaltaisista kokemuksista virinnyt pedagoginen keskustelu johti pohtimaan yhteistoi-

minnallisuuden etuja kidytannon tutkimuksen teossa. Aikamme asiaa pohdittuamme péditim-



me yhdessi ryhtyd suunnittelemaan, toimimaan ja muuttamaan olosuhteita lukemiselle suo-

tuisammaksi.

Suunnittelun alkuvaiheessa mietimme myos tutkisimmeko sitd, miksi lapset ja erityisesti
pojat eivit innostu kirjojen lukemisesta. Seuraavaksi pohdimme sitd, miksi nekdédn lapset,
joilla on suhteellisen hyvé lukutaito, eivit aina innostu kirjoista ja lukemisesta. Meitd huo-
lestutti myos se, ettd erityisesti kielellisten vaikeuksien vuoksi lapsen itsetunto ja minékési-
tys joutuvat koulun alussa koetukselle, koska lapsen on vaikea olla vertaamatta itsedén
muihin nopeammin eteneviin luokkatovereihin. Mikéli ndmai lapset eivit saa erityistd tukea
ja ohjausta lukemisen ja kirjojen pariin, eivit he todennikoisesti kiinnostu kirjojen lukemi-

sesta myohemmink#dén eldmissadn.

Tyossimme olimme my6s havainneet, kuinka kielellisten ongelmien méadri lapsilla on li-
sdantynyt vuosi vuodelta. Lis#ksi lapsia, joilla on oppimisvaikeuksia integroidaan yleisope-
tukseen yhi enenevissd madrin. Tamé nidkyi myods omissa kdytdnnoissdimme siten, ettd mo-
lempien opettajien luokissa oli mukautettuja oppilaita, pidennetyssd oppivelvollisuudessa

olevia oppilaita, seki oppilaita, joilla oli muita kielellisid oppimisvaikeuksia.

Vaikka tyoskentelimme eri kokoisilla kouluilla eri puolilla Suomea, péivittdin opetustyos-
simme kohtaamamme ongelmat olivat kuitenkin hyvin samanlaisia. Koska kaipasimme
molemmat muutosta alkuopetuksen kirjallisuuden opetukseen, pdadyimme tutkimaan ja

kehittdmidn omaa tyotdimme yhteistyossa.

Toinen meistd tyoskenteli alkuopettajana neliopettajaisella koululla, jossa oli viisikymmen-
tikaksi oppilasta esiopetusryhmé mukaan lukien. Yhdysluokassa oli viisi ensimmaisen luo-
kan oppilasta ja seitsemin toisen luokan oppilasta. Toinen puolestaan tyoskenteli koululla,
jossa oli ldhes neljdsataa oppilasta ja opetettavassa luokassa oli kuusitoista ensimmadisen

luokan oppilasta. Opettajia tdssi koulussa oli noin kaksikymmenti.

Alussa oletimme tutkimuskohteen painottuvan lukemisharrastuksen tutkimiseen. Aihe oli
varsin ajankohtainen ja lukemisasian merkitys oli tiedostettu myds valtakunnallisesti. Ke-
véddn 2001 alussa oli alkamassa lasten ja nuorten lukemisharrastuksen heréttelyyn tahtdidva

valta-kunnallinen Koulun Kirjaseikkailu 2001 -kampanja.



2.2 Opetuskokeilussa mukana olleet lapset

Opetuskokeilun toteutimme yhteissuunnittelun pohjalta omissa luokissamme. Valitsimme
aluksi toisesta koulusta kolme ensimmaiisen ja kaksi toisen luokan oppilasta ja toisesta tut-
kimusluokasta valitsimme neljd ensimmadisen luokan oppilasta. Aineiston kerddmisen lo-
puttua huomasimme, kuinka materiaalia oli kertynyt runsaasti. Piddyimme kesalld 2001
huolellisen harkinnan jilkeen pienentdmién tutkittavien madrdd. Mietimme tuolloin tutki-

muksen rajausta ja padtimmekin ottaa mukaan vain ensimmaisen luokan oppilaita.

Lopullisesti valitsimme tutkimukseen mukaan kolme oppilasta kummastakin koulusta. T4-
min valinnan yhtend perusteena pidimme siti, ettd tutkimuksen piiriin piti jdddd ainakin
yksi lapsi, jolla oli jo ennen koulun alkua diagnosoitu kielellisid oppimisvaikeuksia. Kaik-
kien lasten nimet on vaihdettu ja he esiintyvit tutkimuksessa keksityilld nimill4, jotka ovat

Ella, Harri, Susa, Pete, Vinski ja Noora.

Ella oli perheen ainut tyttd ja nuorin lapsi. Kaksi veljed olivat vanhempia. Ella oli osallistu-
nut esiopetukseen ja hinen lukutaitonsa oli tammikuussa 2001 hyvi. Koulun alussa Ella
tunnisti erityisopettajan pitiméssé testissd 18 kirjainta. Kirjoitustestissd tammikuussa Ella
osasi kirjoittaa sanoja, joissa oli 5-6 kirjainta, joissa on geminaatta ja tavunloppuinen h.
Tulos oli véhin keskitason yldpuolella. Opettajan havainnoinnin mukaan hén kirjoitti mel-
ko virheettomdsti, mutta hiin oli jostain syystd hyvin haluton kirjoittamaan. Hin harrasti

tanhuamista ja oli kiinnostunut hevosista.

Harrin perheeseen kuului didin ja Harrin lisiksi yksi vanhempi veli. Harri oli hyvin liikku-
vainen ja toiminnallinen poika, joka kahden kesken aikuisen kanssa pystyi kertomaan ko-
kemuksistaan. Harri ei ollut kdynyt ennen koulua kerhoissa eikéd esikoulussa. Hénelld oli
tarkkaavaisuusongelmia tunnilla ja hin tarvitsi usein avustajan tai opettajan apua pystyik-
seen tydskenteleméddn. Kouluun tullessaan Harri tunsi muutamia kirjaimia ja tammikuun
alussa hin luki helppoja sanoja hitaasti. Hin ei pitdnyt kirjoittamisesta ja tarvitsi tunnilla
paljon aikuisen tukea pystydkseen kirjoittamaan. Harri sai lukemis- ja kirjoittamisvaikeuk-
sien takia tehostettua didinkielenopetusta pdivittdin ja lisiksi erityisopetusta kerran viikos-
sa. Harri piti kertomansa mukaan eldimisti, erityisesti koirista ja hinesti oli mukava leikkid

ulkona.
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Susalla oli vanhempien lisiksi kotona kaksi veljed ja hin oli perheen nuorin lapsi. Lihto-
tasomittauksen mukaan Susa tunnisti 21 kirjainta, 6 tavua ja 8 sanaa. Susa oli my0s osallis-
tunut esiopetukseen. Tammikuussa hédn osasi jo kirjoittaa vaikeitakin sanoja seki lauseita,
joten tulos oli keskitasoa parempi. Hdn myos kirjoitti mielelldin. Hédn luki tammikuussa
muuten sujuvasti, mutta arvaili jonkin verran sanoja. Susa oli ollut jo pitkidin kiinnostunut

kirjoista ja hén toi usein omia kirjoja kouluun. Hin harrasti tanhuamista.

Pete oli perheen vanhin lapsi ja hidnelld oli yksi pikkusisko. Tammikuussa Pete oli vield
hiljainen ja arka poika. Hén ei yleensd kertonut asioistaan. Pete kuului pidennetyn oppivel-
vollisuuden pariin ja hén sai tehostettua didinkielenopetusta piivittdin sekd erityisopetusta
kerran viikossa. Koulun erityisopettajan lausunnon mukaan Petelld oli laaja-alainen kielel-
lisen kehityksen viive, ylisensitiivisyys, kehon hallinnan vaikeus, lihashypotomia ja koor-
dinaatiovaikeus. Peten oli vaikea toteuttaa tehtdvinantoa ja hinelld oli vaikeuksia lue-
tunymmirtdmisessid. Teksti piti pilkkoa osiin ja analysoida yhdessi. Pete sai erityisopetusta
ja toimintaterapiaa ennen ensimmadiselle luokalle tuloaan. Tammikuussa Pete luki hitaasti
Iyhyitd sanoja ja lauseita. Peten kisiala oli erittdin selvdi ja huolellista ja hén pystyi kirjoit-
tamaan lyhyitd sanoja tammikuussa. Vanhemmat ja opettaja kokivat ongelmana sen, etti

Pete kiytti litkaa aikaa tietokonepeleihin ja videoiden katseluun.

Vinskin perheeseen kuului vanhempien lisidksi kaksi nuorempaa veljed. Vinski oli osallistu-
nut esiopetukseen. Tammikuussa Vinski luki hitaasti lyhyitd sanoja ja lauseita ja kirjoitti
lyhyitd sanoja, mutta kirjoittaminen oli ty6ldstd hienomotoristen vaikeuksien vuoksi. Vins-
killa oli todettu puhevika, ja sen takia asioista kertominen, lukeminen ja puhuminenkin
tuotti vaikeuksia. Puhuminen ja kertominen oli hidasta, mutta alkuun pééstyéin hénelld oli
kylld asiaa, kun vain joku malttoi kuunnella. Kaverien parissa tdmi tuotti jonkin verran on-
gelmia ja hin tuli helposti vadrin ymmirretyksi. Vinski sai péivittdin tehostettua didinkie-

len opetusta ja erityis-opetusta, josta osa oli puheopetusta, kerran viikossa.

Nooran perheessé oli vanhempien ja Nooran lisidksi pikkuveli. Noora oli osallistunut esi-
opetukseen. Noora luki tammikuussa hitaasti tavuittain. Noora sai sekd puhe- ettd lukiope-
tusta erityisopetuksessa kerran viikossa. Erityisopettajan koulun alussa pitdméssd 1dhto-ta-
somittauksessa luki-indeksi 4 viittasi erityisopettajan mukaan mahdollisiin tuleviin luki-

vaikeuksiin. Noora tunnisti 15 kirjainta. Tammikuussa Noora osasi kirjoittaa 3-4-kirjaimi-
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sia sanoja. Han tarvitsi yksilollistd ohjausta kirjoituksen oppimiseen. Hénelld oli kuitenkin

myonteinen asenne kirjoittamista kohtaan. Han kévi tanhuissa ja oli kiinnostunut hevosista.

Opetuskokeiluun osallistuivat luokan kaikki oppilaat kummastakin koulusta, silld kokeilu
toteutettiin normaalin opetustyon puitteissa. Tutkimukseen valittujen lasten erilaiset kielel-
liset valmiudet ja heidan kotitaustansa mahdollistivat tutkimuksessa laajemman nikokul-

man tarkastella lapsen lukemisharrastuksen viridmista.
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3 OPETTAJUUS JA OPPIMISKASITYS

3.1 Opetuksen arvosidonnaisuus

Tutkimuksemme alkuvaiheessa keskustelimme yhdessd useaan otteeseen opettajuuteen,
kouluun, ja opetussuunnitelmiin liittyvistd kysymyksistd sekd arvojen keskeisestd merki-

tyksesti erilaisissa valintatilanteissa.

Suonperin (1992) mukaan, pitdisi aina muistaa, ettd koulutuksen ja sithen liittyvéin opetuk-
sen lopullisina pddma&ring eivit ole tiedot, ne ovat vain vilineitd. Tietojen avulla oppijoilla
on mahdollisuus kehittdd persoonallisuuttaan, silld arvomaailma on tietomaailman yldpuo-
lella. Arvot ohjaavat tietojen valintaa ja sitd kautta myos kdyttdytymistd. Arvot auttavat
meitd niin ikddn arvioimaan tietoa ja sen merkitystd elimamme kannalta. (Suonperd 1992,

15.)

Suonperd (1992) korostaa, ettd koulukasvatukselle asetetut tavoitteet, koulun
kehittdmispdd-miirit, teoreettisten ldhtokohtien madrittely ja viitekehyksen valinta ovat
osa laajempaa kokonaisuutta nimittdin kasvatuksen arvoja ja ihmiskuvaa. Kuitenkaan arvo-
jen médrittely ei ole yksisélitteistﬁ, silld kyse on asioista, joita yksild tai yhteiso pitdd hyvi-
nd, oikeina, tdrkeind ja vilttdméttomind. Arvojen ryhmittely riippuu kiytetyisté kriteereisti.
Arvoista puhuttacssa kidytetddn yleisesti jakoa fyysisiin ja henkisiin arvoihin. (Suonpera

1992, 127)

Selkedmmin arvoalueiden eroa kuvaa Suonperin (1992) mukaan arvojen jako itseisarvoihin
ja vilinearvoihin. Itseisarvoilla tarkoitetaan silloin asioita, jotka itsessd@n ovat arvokkaita.
Vilinearvot taas ovat arvokkaita vilineini, eiké niitd tavoitella itsensd vuoksi, vaan toisen
asian vuoksi. Itseisarvoihin kuuluviksi luetaan yleensi tiedolliset arvot (esim. totuus, tieto),
eliméd ylldpitdvit arvot (esim. eldmi, terveys), sosiaaliset arvot (esim. hyviksyntd, ystd-
vyys, rakkaus), nautintoarvot (esim. onni, mielihyv4, ilo), kauneusarvot (esim. taide, kau-

neus), eettiset arvot (hyvyys, moraalinen oikeus), uskonnolliset arvot (esim. pyhyys, an-
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teeksianto), oikeus-arvot (esim. oikeudenmukaisuus) ja ekologiset arvot (esim. luonnon
kauneus ja eldinten oikeudet). Vilinearvoista keskeisimpiin kuuluvat raha ja erilaiset taidot.

(Suonperd 1992, 127-128.)

Kasridisen, Laaksosen ja Wiegandin (1997) mukaan arvostukset tulevat esiin paitsi opetus-
suunnitelmissa myos opettajien puheessa, asenteissa ja kdyttdytymisessd. Arvostukset vilit-
tyvit myos oppikirjoissa, tydtavoissa, aamunavauksissa, juhlissa ja koulun yhteisissé tilai-
suuksissa. Myos koulujen niin sanotut painoalueet ja erikoistumispyrkimykset vahvistavat

osaltaan arvostuseroja. (Kidridinen & Laaksonen & Wiegand 1997, 127-128.)

Puolimatka (1999) korostaa sitd, kuinka myds opetustilanteeseen osallistujat antavat asioil-
le eri merkityksid. Kiinnostuksella on huomion suuntaamisessa oleellinen merkitys oppimi-
sessa. Oppilaat nidkevit ilmiossd 1ahinnd sen, mihin he suuntaavat huomionsa ja huomion
suuntaamiseen puolestaan vaikuttaa heiddn kiinnostuksensa. Opetuksen 1dhtokohdaksi

muodostuu siis se, miten oppilas mieltdd késiteltdvin asian. (Puolimatka 1999, 118-119.)

Puolimatka (1999) toteaakin, ettd oppilaan arvomaailmaa m#4rdéd ne asiat, joita hén pitdd
arvokkaina ja jotka hén henkilokohtaisesti kokee arvokkaiksi ja tiarkeiksi. Opettaja ei pysty
suoranaisesti vaikuttamaan oppilaan todellisuuden kokemiseen eiki niin ollen myoskéin
hinen arvostuksiinsa. Arvotieto vilittyy tunteen, kokemuksen ja viitelauseina ilmaistun
informaation kautta. Arvotieto onkin oikeastaan arvojen nikemistd tunteen kautta. (Puoli-

matka 1999, 118-119.)

Puolimatka (1999) jatkaa, ettd kun lapsi kokee jonkun asian arvokkaaksi hin iloitsee péds-
tessddn sen kanssa tekemisiin. Keskeiset arvot ovat hyvin ldheisesti persoonaan liittyvid ja
siksi arvokokemukset vahvistavat omanarvontuntoa. Omanarvontunto puolestaan edelleen
syvenee arvokokemusten syventymisen myotid. Lapsen moraaliseen asenteeseen voi hinen
mukaansa vaikuttaa vain silloin, kun pystyy syventdmiin lapsen omanarvontuntoa saatta-
malla hiinet osalliseksi siitd sisdisestd ilosta, mikd liittyy arvokokemuksiin ja persoonan
arvon kokemiseen. Vaatimuksilla kasvattaja voi vaikuttaa vain ulkonaiseen k#yttdytymi-
seen. Oman persoonansa kautta kasvattaja voi kuitenkin vilittdd lapselle arvokokemuksen.

(Puolimatka 1999, 120.)
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Puolimatka (1999) toteaa edelleen, kuinka lapsi saa ensimmiiset arvokokemuksensa sen
kautta, ettd kokee olevansa rakastettu. Mikili lapsi ei koe olevansa rakastettu, hinen eld-
minhalunsa ja arvotietoisuutensa ei pdise kehittymiin. Kun lapsi joutuu tekemisiin sellais-
ten henkildiden kanssa, joiden esikuvallisuus vetoaa hidnen arvotietoisuuteensa, hidnessid
itsessddnkin herdd kiinnostus kehittdd uusia ulottuvuuksia. Niiden kohtaamiensa ja itsel-
leen merkityksellisten esikuvien kautta lapsi siis oppii sekd tuntemaan ettd kehittdamién it-

seddn. (Puolimatka 1999, 120-121.)

Samoin Puolimatka (1999) nikee myonteiseksi asiaksi ja arvokokemukseksi myds sen, ettd
lapsessa syntyy kiintymys johonkin arvokkaaseen, minkd kasvattajan persoonallisuus vilit-
tad. Téllaisen arvokokemuksen merkitys on siini, ettd se kehittdd lapsen omaa persoonalli-
suutta syventéden ja laajentaen lapsen arvotietoisuutta. Té4llaista arvojen kohtaamista kasvat-
tajan persoonallisuudessa pidetiidn kasvatuksellisesti hyviksyttivani opetuksena. Arvojen
kohtaamisen kautta lasta ohjataan ja motivoidaan kasvamaan persooniksi, joille itselleen on

ominaista ja joita motivoivat monipuoliset arvokokemukset. (Puolimatka 1999,122.)

Jarrett (1991) korostaa myos arvojen keskeistd merkitystd opetuksessa ja oppimistilanteis-
sa. Niinpd. hén esittddkin, ettd oppimistilanteisiin pitdisi kuulua runsaasti keskustelua ja
keskustelun lisdksi joko todellisten tai kuvitteellisten konfliktitilanteiden pohtimista ja arvi-
ointia. Hén kannustaa liséksi opettajia pyrkimiin rohkeasti arvokasvatukseen ohjaavaan,
runsaasti keskustelua siséltivéin, dialektiseen opetukseen. Keskeisend osana opetuksessa
voisi olla esimerkiksi opettajan valitseman kirjallisuuden pohjalta viridvd vuorovaikutuk-

sellinen keskustelu ja pohdinta. (Jarrett 1991, 178.)

Jarrettin (1991) mukaan vilittdmisen (caring) ja arvostamisen (appreciation) opettamisen
pitdisi myos kuulua yhtendisend koulujen opetussuunnitelmaan. Néin siksi, ettd Jarrettin
mielesti sek'ai vilittamiselld ettd arvostamisella on keskeinen merkitys arvorikkaan eldmin
kannalta. Vilittdminen tarkoittaa ennen kaikkea sitd tapaa, miten ollaan toisten ihmisten
kanssa, suhdetta heihin. Jarrett selittdd tarkemmin, ettd sellainen henkild, joka vilittdd ja
kantaa huolta muistakin, on itse saanut apua kehitykseensi ja kykenee aitoon mieltymyk-
seen ja, ainakin jossain tapauksissa, rakastamaankin muita ja myos auttamaan heitd ilman,
ettd samalla rajoittaisi ndiden omaa vapautta tdysimdirdiseen omien mahdollisuuksien to-
teuttamiseen hyvissd elamissd. Valittdvilld asenteella tdllainen ihminen suhtautuu, €i vain

toiseen thmiseen, vaan myos koko luomakuntaan. (Jarrett 1991, 127.)
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Opetuksessa painopisteen pitdisi Jarrettin (1991) mielestd olla dialogissa, jossa vilittava
opettaja kykenee kuuntelemaan ja ohjaamaan lasta. Vilittdmisen pitdisi olla koulussa vallit-
sevana ja kaiken ylitsekattavana. Ennen kaikkea Jarrett korostaa sitd, kuinka timi valitta-
misen vaade koskee opettajaa ja opettamista. Oppilaille tulisi my0s tarjota runsaasti mah-
dollisuuksia toistensa auttamiseen ja yhteistyohon oppitunneilla ja erilaisissa esityksissa.
Jarrettin mukaan juuri yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmit tarjoavat hyvén ja otolli-
sen lihtdasetelman kohti arvokasvatusta. Eri-ikdiset ja taustoiltaan hyvinkin erilaiset lapset
voivat yhdessd ryhmini toimiessaan muokata omia mielipiteitdéin ja keskustella kykyjensd
mukaan ajatuksistaan ja arvostuksistaan toimiessaan yhteisen tehtdvidn hyviksi. (Jarrett

1991, 63 - 66.)

Kiiridginen, Laaksonen ja Wiegand viittaavat edelld siihen, kuinka arvostukset tulevat esille
paitsi opetussuunnitelmissa niin myds opettajien puheissa ja kdyttdytymisessid. Sama arvos-
tamisen koulukohtaisuus nikyy myds koulujen niin sanotuissa painotusalueissa. Molempi-
en tutkimuksessa mukana olleiden koulujen yhdeksi painopistealueeksi oli valittu lukemi-
nen ja kirjallisuus, toisessa juuri tutkimusvuonna ja toisessa useampana peridkkdisend vuon-

na sitd ennen.

3.2 Muuttuvat kisitykset opettajuudesta, opetuksesta ja oppimisesta

Naskali (2002) toteaa opetussuhteesta, ettd opetussuhde on ihmissuhde, johon vaikuttaa
sekd oppilaan halu tulla hyviksytyksi ettd opettajan halu tulla arvostetuksi. Opetussuhtees-
sa on hinen mielestién kyse toisen ihmisen minuuden rakentamisesta, ja sen vuoksi siind

korostuu tunteiden merkitys. (Naskali 2002, 35-36.)

Patrikainen (1997) toteaa puolestaan ihmiskisityksen merkityksellisyydestd seuraavaan
tapaan. Thmiskasitys on keskeisen merkittdva siksi, ettd kisitykset ihmisestd muodostavat
pohjan kasvatusteoreettisten mallien rakentamiseen. Se mitd ihmisyyden ajatellaan olevan,
nikyy erilaisten pedagogisten ja psykologisten suuntauksien ratkaisumalleissa. Niin ollen

ihmiskisitys asettaa kasvatukselle my®s tavoitteet ja rajat. (Patrikainen 1997, 56.)

Jarrettin (1991) mukaan elinikdisen kasvun ja kehityksen mahdollisuuteen liittyy myos

arvo-yhteys, silld kehityksen ja kasvun my6ti arvotkin voivat vahvistua tai jopa muuttua.
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Merkittidvid kasvattajan ja kasvatuksen kannalta ovat C. J. Jungin sanat, joiden mukaan ku-

kaan ei voi ohjata persoonallisuutta, jollei sitd hanelld itsellddn ole. (Jarrett 1991, 97.)

Tdmid el kuitenkaan tarkoita sitd, etti opettajan tulisi esittdd oppilailleen tdydellisyyden
mallia. Opettajan ei Jarrettin (1991) mielesti tule olla, eikéd saa pyrkii tietoisesti olemaan
oppilailleen arvomalli, vaan hinen tulisi ohjata kasvavia vapaasti ja omaehtoisesti kohti
itsendistd arvopohjaa. Kukaan ei voi myodskédn olla ottamatta eettisesti kantaa. Se, mitd me
eniten arvostamme, kertoo merkittavalld tavalla siitd, millaisia me olemme. Kasvava ja ar-
vioiva lapsi kohtaa kasvattajassa ja opettajassa arvoja, mutta vain olemalla lapselle aito ja
hyvi ja laajan arvopohjan tukema voi kasvattaja omalta osaltaan vilittdd kasvavalle aitoja
arvokokemuksia. Arvokasvatuksen tavoitteena on auttaa kasvavaa luomaan oman eldménsa
arvopohjaa ja auttaa hdntd nidin omaehtoisten valintojen ja ratkaisujen kautta kasvamaan

kohti mahdollisimman ehe#dd minuutta. (Jarrett 1991, 96-97.)

My0s Patrikanen (1997) korostaa opettajan osuutta tdrkednd oppilaan ohjaamisessa myds
yksilollistd kehitystd tukeviin arvoihin. Opettajalta edellytetdsn tédlloin selkedd arvojen vii-
tekehystd ja kykyd tunnistaa ja tyOstdd oma arvomaailmansa. Silld oman arvomaailmansa
mukaan opettaja painottaa opetukselle ja kasvatukselle asetettuja tavoitteita ja siséltoji.

(Patrikainen 1997, 60.)

Arvomaailmansa pohjalta opettaja myds tekee opetuksellisia ratkaisuja ja vaalii ihmissuh-
teita opetustilanteissa sekd arvioi oppilaan kehitystd. Patrikainen jatkaa perustellen kuinka
edelld esitetystd ndakokulmasta katsottuna "uuden opetussuunnitelma-ajattelun (POP -94)
opettajilta ja kasvattajilta edellyttdimi arvokeskustelu ja sen kautta tapahtuva ihmiskasityk-
sen mddrittely on tarpeellinen vaihe kasvussa oppimisprosessin ohjaamisen taitoihin". (Pat-

rikainen 1997, 60.)

Tutkiessaan opettajuutta Patrikainen (1997) pdityi neljadn abstraktiin opettajuuden luok-
kaan: 1. opetuksen suorittaja, 2. tiedon siirtdja ja oppimisen kontrolloija, 3. oppimaan ja
kasvamaan saattaja, sekd 4. kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja. Patrikaisen tutkimuksen
mukaan opettajuus on monidimensionaalinen, dynaaminen ilmi6, jossa opetussuunnitelman
keskeiset kisitteet, ihmistiedon- ja oppimiskésitys ovat yhteen kietoutuneita. (Patrikainen

1997, 218.)
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Patrikainen (1997) tdsmentdd kuvaa opettajuudesta seuraavasti: Suhteessa valtakunnallisen
opetussuunnitelman perusteissa (POP-94) méériteltyyn opettajuuteen er opettajat ovat eri
vatheessa ammatillisessa kehittyneisyydessddn, joka niyttdd kulkevan objektivistis-beha-

vioristisesta kognitiivis-konstruktivistiseen nikemykseen. (Patrikainen 1997, 218.)

Opettajuus kehittyy dimensionaalisesti ajatellen siten, ettid ensin tapahtuu kypsymisti ih-
miskdsityksen eettisen ulottuvuuden ja kollegiaalisen reflektoinnin osalta. T#hén liittyy
my0s oivallus tiedon kidyton/prosessoinnin ja opetusmenetelmien yhteydestd ihmisenid kas-
vamiselle. Patrikainen jatkaa, kuinka opettaja tillaisen oivalluksen jilkeen voi muuttaa pe-
dagogista ajatteluaan ja titd kautta aktivoitua niin, ettd hénestd tulee reflektoiva ja meta-
kognitiotaan kdyttdvd, oman ajattelun ja toiminnan haltija, metaopettaja. (Patrikainen 1997,

218.)

Patrikaisen (1997) mukaan kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja-opettajuudessa korostui ld-
heinen eettinen suhde oppilaisiin. Se ilmeni pyrkimyksen# oppilaiden oikeudenmukaiseen
kohteluun ja demokraattisiin paitoksiin seki kasvatuksena sosiaalisuuteen ja keskinédiseen
vastuuseen. Tassd opettajuudessa ilmeni korostuneesti my0s oppilaiden ihmiseni kasvami-

sen tukeminen ja oppilaiden oman arvomaailman kunnioittaminen. (Patrikainen 1997, 236.)

Kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja-opettajuuteen kuului lisdksi myds oppilaiden yksilolli-
syyden ja itsetunnon vahvistaminen, samoin opettajuudessa korostui myds opettajan amma-
tin eettinen ja moraalinen luonne. Opettajat seki arvostivat ettd halusivat edelleen kehittds

tyotddn. Opettajan tyo koettiin néin haasteelliseksi. (Patrikainen 1997, 236.)

Opettajuuteen liittyi ndilld opettajilla my6s yleensd opettajilta usein puuttuva rohkea kriitti-
syys omaa tyotd ja koulun kehittimistd kohtaan. Samoin tdhédn opettajuuteen liittyi myos
kyky tulla toimeen erilaisten ihmisten kanssa. Ndmé opettajat olivat Patrikaisen mukaan
niitd, joihin sopii kuvaus opettajasta oman tyonsd tutkijana ja kehittdjand. (Patrikainen

1997, 236.)

Patrikainen (1997) kuvaa kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja-opettaja-tyypin ihmiskisitys-
td seuraavalla tavalla. Tamin opettajatyypin ihmiskisityksen voi hdnen mukaansa médri-
telld humanistiseksi ihmiskasitykseksi. Siind korostui kasvatuksen eettissosiaalinen ulottu-

vuus. Oppilaita ymmaérrettiin ndin heidin sosiaalisesta kontekstistaan kisin. Kasvatusajat-
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telussa tuli esiin myos yksilollisyyden ja itsetunnon vahvistaminen. Opettajan toimintaa
ohjasi oppilaan-tuntemus. Tdmén opettajuuden ihmiskésityksessd korostui paitsi empaatti-
suus ja laheinen suhtautuminen oppilaisiin my6s mydnteinen ja kasvatusoptimistinen nike-
mys oppilaista ihmisind. Samoin tdssi opettajuudessa korostui oppilaiden kasvatus itsenéi-

seen vastuuseen. (Patrikainen 1997, 236.)

Tynjald (1999) puolestaan toteaa ymmarryksestd, kuinka jokaisen ihmisen omasta ymmar-
ryksesti lihtee myos halu ymmartid ja tulla ymmirretyksi. Han korostaa sitd, kuinka ihmi-
nen rakentaa aktiivisesti omaa ymmérrystidn ja tulkintojaan ja juuri tdhédn littyykin ihmi-
sen oma tarve jakaa ymmirrystd ja ymmartad toisia. Ymmartamisen vilineistd hdn mainit-
see oleellisena osana kielen, merkit ja symbolit. Niiden avulla ihminen konstruoi omia
merkityksidin yhdessd muiden kanssa ja niitd merkityksid jakaessaan ihminen toivoo mui-
den muodostavan kielenkdyttonséd tuotteista itse luomiensa merkitysten kanssa mahdolli-

simman samankaltaisia merkityksid. (Tynjéld 1999, 21.)

Niitd erilaisia oppimiskisityksid, joita yhdistdd tdllainen konstruointi-metafora, voidaan
Tynjidldn mukaan kutsua konstruktivistisiksi oppimiskéasityksiksi. Han tdsmentdd vield, ettd
ne pohjautuvat konstruktivistiseen tiedonkisitykseen eli epistemelogiaan. Konstruktivis-
min suuntauksia yhdistdd selkeid nikemys yksiloistd aktiivisina toimijoina. Konstruktivis-
min eri suuntausten vililld Tynjdld nikee suurimman eron siind nihdd4nko prosessin kes-

keiseksi toimijaksi yksilo, ryhmi vai yhteiso. (Tynjéla 1999, 21.)

Edelli olevista nakemyksisti kily ilmi, kuinka opettaja voi omalta osaltaan vilitté lapselle
arvokokemuksia ja auttaa lasta kasvamaan kohti mahdollisimman ehedi minuutta. Opetta-
jina ndiemme ettd lukemisen ja kirjallisuuden kautta jokainen lapsi voi myds saada aineksia
kasvulleen ja kehittymiselleen ihmiseni. Se kuinka opettajina arvostamme lukemista, vilit-
tyy lapsille lukemiseen liittyvin toiminnan ja siihen liittyvien tunteiden kautta. Piddimme
myds jokaista lasta ainutkertaisena, arvokkaana, tuntevana ja toimivana yksilond, jolla on

oikeus ja tarve tulla hyviksytyksi ja arvostetuksi omana itsendén.

Hyvin oppilaantuntemuksen kautta opettaja voi huomioida jokaisen lapsen yksilollisyyden
ja yksilolliset edellytykset paremmin. Opettajan tehtivi on luoda luokkaan erilaisuutta hy-

viksyvi, turvallinen ja innostava ilmapiiri. Hyviksyvissd, innostavassa ja kannustavassa
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ilmapiirissi lapsen itsetunto vahvistuu, han voi toimia omilla edellytyksillddn ja saada to-

vereiden ja opettajan ihailua osakseen.

Opetussuhde on ihmissuhde, johon tunteet vaikuttavat vahvasti. Yhtdiltd lapsi haluaa tulla
hyviksytyksi ja toisaalta opettaja arvostetuksi. Suhteemme jokaiseen yksittdiseen lapseen
perustuu molemminpuoliselle arvostukselle ja kunnioitukselle. Osoitamme lapselle sanoil-

lamme, teoillamme ja tunteillamme etti vilitimme hinestd aidosti.
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4 LUKEMINEN

Lukutaidon saavuttamista pidetiin alkuopetuksessa didinkielen opetuksen keskeisend ta-
voitteena. Lukemisen opetusta pidetdin onnistuneena silloin, kun lapsi osaa lukea kohtuul-

lisen sujuvasti. Misti lukemisessa oikeastaan on kysymys?
4.1 Lukemisen médrittelya

Lehmuskallio (1991) miirittelee lukemisen, ettd se on “tiedon hankintaa, kysymystilaa ja
kysymistd tekstiltd“. Hinen mukaansa lukeminen on informaation ja merkitysten irrotta-
mista tekstistd. Lehtonen jatkaa, ettd lukeminen on kognitiivista selkeyttd lukemistoimin-
nan ja tekstin tarkoituksesta. Lukeminen edellyttdd kielen kommunikatiivisen funktion se-
ki lukemisen funktion tiedostamista. Niin lukemisen funktion selkiintyminen ilmenee mm.

runsaina ja monipuolisina lukemisaktiviteettina. (Lehmuskallio 1991, 157.)

Lehtosen (1998a) mukaan lukeminen muodostuu seuraavien neljén tekijidn yhteisvaikutuk-
sesta: 1. lukija, jolla tulee olla rittdavit kielelliset taidot ja kognitiiviset kyvyt lukemis-
prosessin suorittamiseen, 2. kirjoitettu kieli, jonka relevantit rakenteet auttavat tekstin koo-
daamista ja ymmirtimistd, 3. lukemisprosessi ja 4. tilanne, jossa teksti ja lukija kohtaavat.
Tissd kohtaamisessa tulkinta vaihtelee tilanteen ja lukijan aikaisempien kokemusten mu-

kaan. (Lehtonen 1998a, 11.)

Lehtonen (1993) toteaa edelleen, ettd lukeminen on lukijan aivoissa tapahtuva prosessi,
joka koostuu kahdesta osatoiminnasta: kirjoitetun kielen koodauksesta ja ymmaértamisesta.
Lukiessaan alkava lukija muodostaa kirjoitetusta kielestd puhuttua kieltd vastaavan muo-
don ja antaa sille merkityksen. Niin lukeminen on yhteydessd laajempaan kielenkdyton
prosessiin, jossa lukijan kognitiiviset kyvyt ja kielelliset taidot ovat perustana. (Lehtonen

1993, 17, 21.)
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Lukemistapahtuma on monitahoinen ilmid, johon liittyy lukemaan oppimista, lukemisesta
oppimista ja lukemalla oppimista. Onkin syytd huomata, ettd lukeminen on ilmitné paljon
enemmin miti yksikddn miiritelma voi siitd tavoittaa. Lehtosen mukaan Jukuisat médritel-

mit vain heijastavat timin kompleksisen ilmion eri ndkokulmia. (Lehtonen 1993, 17, 21.)

Lehtosen (1993) mukaan lukukokemusten yhteydet luetun ymmirtamiseen osoittavat, ettid
omachtoinen lukeminen ja kokemukset erilaisesta luettavasta materiaalista ovat omiaan
edistdmadn luetun ymmirtamisti. Lehtonen jatkaa, ettd lukukokemusten yhteys tietotekstin
ymmirtdmiseen ja kaunokirjallisesta tekstistd tehtyithin pdftelmiin on erittdin merkitsevi.

(Lehtonen 1993, 155.)

Lehtonen (1993) korostaa lukukokemusten erittdin merkitsevdd yhteyttd perustekniikan
taitoon sekd siti, ettd halu lukea vapaaehtoisesti, mahdollisuus valita itse lukemistilanne ja
luettava materiaali ovat avaimia lukemisen ymmaértidmiselle ja kokonaistaidon kehittymi-
selle. Lisdksi lukijan motivaatio on lahtokohta metakognition ja lukemisstrategioiden har-

jaannuttamiselle. (Lehtonen 1993, 155.)

Lehtonen (1998a) jatkaa, ettd nikemykset luetun ymmairtimisestd ovat myotdilleet vallitse-
via oppimisen teorioita. Oppimiskisitysten kehittyminen on vaikuttanut myos luetun ym-
mirtdmisen teorioihin. Niinpd 1960-luvun behavioristisesta tiedonvilitysteoriasta on kul-
jettu 1970-luvun vuorovaikutusta korostavien interaktio- ja transaktioteorioiden kautta

konstruktivismiin. (Lehtonen 1998a, 11.)

Lehtosen (1998a) mukaan luetun ymmirtiminen perustuu aikaisempiin tietoihin ja koke-
muksiin ja ajattelulla on keskeinen osa luetun ymmartdmisessid. Héan jatkaa, ettd tulkites-
saan tekstid lukija kiinnitt4d aktiivisesti huomionsa siihen ja késittelee tietoa monin tavoin:
luokittelee, valikoi, yhdistelee aikaisemmin opittuun, etsii padasioita ja tiivistdd. Syntynyt
tieto ja kokemus liitetdén tietorakenteisiin. Luetun ymmértdmiseen vaikuttavat lukemisen
tarkoitus ja tavoite, lukijan kokemustausta ja kielelliset taidot sekd kognitiivinen ka-

pasiteetti. (Lehtonen 1998a, 16; Puranen 1998, 32.)

Myos Rosenblatt (1994) toteaa, ettd lukemisen transaktioteorian mukaan lukija tulkitsee
lukemansa tekstin. Teksti saa aikaan vastakaikua lukijassa. Lukijan ja tekstin vélinen suhde

ei ole lineaarinen, vaan se on tapahtuma tietyssd ajassa ja paikassa, missé eri elementit
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edellyttiviit toistensa olemassaoloa. Rosenblattin (1994) mukaan puhuja pystyy puheensa
lisiksi k#dyttimaidn monia erilaisia ei-kielellisid ilmaisuja tehostamaan puhettaan. Kirjoitta-
jalla eivit nami keinot ole kidytettdvissd, vaan hinen tdytyy ilmaista kaikki sanottavansa
kirjoittamalla. Lukijan on saatava tekstistd irti se, miti kirjailija on halunnut sanoa ja il-
maista. Niin lukijan ja kirjoittajan kirjoittaman tekstin vilille syntyy transaktio-suhde. Ro-
senblatt korostaa, ettid lukemistapahtumassa vaikuttavat lukijan aikaisemmat kokemukset ja
sen hetkiset kokemukset. Sama teksti saa eri tulkinnan eri lukijoilla riippuen aina kul-

loisenkin lukijan kokemuksista. (Rosenblatt 1994, 16, 20.)

Juel (1988) toteaa, etti jos lapsella on huono sanojen dekoodauskyky, johtaa se siihen, ettid
lapsi lukee vihin ja niin hinen sanavarastonsa ei parane lukemalla. Téstd seuraa vaikeuk-
sia luetun ymmirtimisessi myds myShemmin. Juelin mukaan monet tutkimukset, joilla on
yritetty parantaa vanhempien opiskelijoiden luetun ymmértimisen taitoa parantamalla hei-
din sanavarastoaan, ovat osoittautuneet tehottomiksi. Juelin tutkimuksen mukaan on tirke-
44, ettd lapset, jotka eivit lue paljon, saadaan motivoiduiksi lukemisesta ja ettd tuetaan hei-
din luetun ymmértdmistdsn niin, ettd heiddn sanavarastonsa ei huonone entisestdén. (Juel

1988, 446.)

Julkunen (1990) esittelee Pearsonin lukemisen mallin, jota hin nimittda aktiiviseksi, konst-
ruktiiviseksi ymmértdmisen malliksi. (Vrt. Puranen 1998, 32 ja Lehtonen 1998a, 16.) Se
edellyttdd uudenlaista ldhestymistapaa lukemiseen. Mallin mukaan luettavaa tekstid on tar-
kasteltava suhteessa oppilaan aikaisempiin tietoihin, tehtdviin ja luokkahuonetilanteeseen.

(Julkunen 1990, 79.)

Julkunen (1990) jatkaa, ettd opettajan on tunnettava niiden vaikutukset. Mallissa on neljd
ohjetta opettajalle: 1. Opettajan kysymykset, joita luettavasta tekstistd esitetddn, ovat mer-
kityksellisid. Opettajalla ei saa olla etukiteen mielessédin kysymykseen yhtd valmista, oike-
aa vastausta. 2. Opettajan on perehdytettdvé oppilaat luettavan sanastoon ja opetettava uu-
sia kisitteitd suhteessa aiemmin opittuihin. 3. Opettajan on opetettava ymmaértdmistaitoja.

(Julkunen 1990, 79.)

Ymmirtimistaitojen opetus tarkoittaa sitd, ettd kysymyksid tehdédin niin, ettd ne edellytti-
vit rivien vilistd lukemista ja samalla liittyvit oppilaiden kokemuksiin. Julkusen mukaan

oleellista on se, ettd lukeminen ja kirjoittaminen yhdistetdasin. Kun opetetaan lukemisen
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kompositiota, oppilas lukijana oppii kidyttdytymiin samalla tavalla kuin kirjoitustilantees-

sa. (Julkunen 1990, 79.)

Myds Sarmavuori (1998) korostaa sitd, ettd lukeminen on ymmartdmistd, oman merkityk-
sen luomista, eli lukeminen on merkityksen muodostamisprosessi painetulle. Hén jatkaa,
ettd lukeminen on aktiivista merkityksen etsintdd, konstruktiivinen ja strateginen prosessi

seki erilaisen tiedon hakemista. (Sarmavuori 1998, 13.)

Purasen (1988) mairittely lukemisesta on lihinnd alkaviin lukijoihin sopiva. Hén korostaa,
ettd lukeminen on keskittyvia toimintaa, jossa varsinkin opetteleva lukija tarvitsee paljon
”onnellisia tiahtid”. Lukemisessa korostuu tekstin kiinnostavuus, luottamus tekstin luvussa

menestymiseen sekd turvallisuuden tunne. (Puranen 1988, 31.)

Lukeminen on siis aktiivista toimintaa jossa ymmartdmisen merkitys on oleellinen. Jokai-
nen lukija antaa tekstille yksilollisen merkityksen omien aikaisempien ja sen hetkisten ko-

kemusten, tietojen ja tunteiden pohjalta.

On myos tarkedd, ettd alkavat lukijat saavat kokea onnistumisen eldmyksid riittdvisti. Al-
kavan lukijan kannalta onnistuneeseen lukemiseen liittyvit ymmaértdmisen eldmykset vai-
kuttavat merkittaviltd. Lapselle olisi mahdollisimman usein annettava tilaisuus purkaa on-

nistuneita lukukokemuksiaan erilaiseen luovaan toimintaan.
4.2 Lukutaidon midrittelys

Suomi osaa -raportissa (2000) todetaan, ettei ole olemassa yhti ainoaa lukutaitoa, vaan lu-
kuisa madrd lukemisen tapoja ja tasoja. Lukutaito ei myoskédian periydy, vaan jokaisen su-
kupolven on itse rakennettava lukutaitonsa. Suomi osaa -raportissa korostetaan lukutaidon
merkitystd my6s verkkolukutaidon muodossa. Internetin tapaista tietoverkkoa voi pitdd
valtavana hypertekstini, joka sisiltdd kaikki erilaiset tekstin mahdollisuudet. Hyvéi teknis-
ta perusluku-taitoa tarvitaan nykyadn jopa enemmin kuin aikaisemmin. (Suomi (o0)saa lu-

kea 2000, 32, 36.)

Lehtonen (1998a) toteaa, ettid teknisen lukutaidon rinnalle nostettiin 1970-luvun jilkeen

lukemisen affektiivinen puoli. Elimyksellinen lukutaidon kisite syntyi, kun ymmirrettiin,
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ettd lukijan tunnekokemukset vaikuttavat niin lukemissuoritukseen kuin koko hédnen per-

soonallisuuteensa. (LLehtonen 1998a, 9-10.)

Opetuksen yhdeksi tavoitteeksi tuli lukuhalun kasvattaminen ja syvillisen ja monitahoisen
kiinnostuksen herittdminen lukemisen maailmaan. Edelleen yhteiskunnan muutosten ja
vaatimusten seurauksena syntyi toiminnallinen eli funktionaalinen lukutaito. Lukutaidon
arvostus kasvoi entisestddn, kun huomattiin, ettd lukeminen ei ole ympérdivastd yhteiskun-
nasta irrallaan oleva taito, vaan sitd kiytetddn ajattelun ja muun toiminnan vilineeni erilai-

sissa eldmintilanteissa. (Lehtonen 1998a, 9-10.)

Oppivassa lukemisessa lukija kéyttdd hyvikseen metakognitiotaan. Oppiva lukeminen on
myOs strategista lukemista, silld lukija osaa valita tehtidvéén ja tarkoitukseen sopivan luku-
tavan. Strateginen lukeminen on suunnitelmallista, tietoista, joustavaa ja lisdksi tavoitteel-
lista. Lukijan tdytyy kehittdd strategioita ja oppia kdyttimaiin tekstin vihjeitd ts. konstruoi-

da merkitystd. (Sarmavuori 1998, 16.)

Lehtonen (1998a) toteaa, ettd itseohjautuvuuden ja sitoutumisen liittdminen lukemiseen on
saanut aikaan muutoksia lukutaidon tarkasteluun. Lukutaidon kisittdmisestd kognitiivisen
systeemin itsesditelynd on siirrytty tarkastelemaan lukutaitoa tavoitteellisen yksilon itseoh-
jautuvuutena. Nikemykseen sisdltyy motivaation nostaminen ensisijaiseksi kognitiivisissa
toiminnoissa. Kognitiivinen kehitys riippuu suuresti motiivien luonteesta ja vahvuudesta.

(Lehtonen 1998a, 19-20.)

Lukutaidon laajenevassa ymmirtdmisesséd ollaan siirtiméssd huomiota yksilostd ryhméén.
Yksilo on nikemyksessd keskeinen, mutta sitoutumisen tiydellinen ymmértdminen asettaa
yksilon sosiaaliseen tilanteeseen - vuorovaikutukseen kumppanin, tiimin, opettajan ja luo-

kan kanssa. (Lehtonen 1998a, 19-20.)

Lehtonen (1998a) korostaa lisdksi sit4, ettd lukutaitoon sitoutuminen on lapselle ratkaiseva
askel kohti itseohjautuvuutta. Sitoutunut lukija lukee ja kirjoittaa henkilokohtaisten tarkoi-
tusten vuoksi. Lukemisesta on tullut viline tyydyttdd omia tarpeita. Lehtosen mukaan run-
saat ndytot osoittavat, ettd opetettaessa lukemista erillisend taitona, kognitiiviset taidot €i-
vit ole kehittyneet eikd lukemisen suoritus ole muuttunut neljannesvuosisadan aikana.

Kognition tulee olla liitettynd lukijan motivationalisiin ja sosiaalisiin tekijoihin, jotta luku-
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taidolla olisi laajemmat vaikutukset kasvuun ja osallistumiseen yhteisossd. (Lehtonen

1998a, 19-20.)

Lehtonen (1993) tarkastelee lukutaitoa sosio-kulttuuriselta kannalta, jolloin lukutaidon
avulla kirjallisesta materiaalista tulee kommunikaatioviline. Lehtosen mukaan lukutaito on
lisdksi elinikdisen oppimisen ja intellektuaalisen kehityksen perusta. Lukutaito on keskei-
nen tekija myos ammatillisessa kasvussa ja yhteiskunnassa toimimisessa. Lukutaidon avul-
la on myds mahdollisuus kriittisen tietoisuuden varassa kehittdd omaa eldmii ja yhteisdn

elinoloja. (Lehtonen 1993, 19-20, 24.)

Lehtonen (1993) toteaa lukutaidon liittymisen inhimilliseen eldéméén monin tavoin ja hin
mainitsee niit4 erilaisia vaatimuksia, joihin koulun tulisi lukijansa valmentaa. Ympiristoon
yhdistyvdd lukutaitoa tarvitaan jokapdiviisessd liikkkumisessa ja toimimisessa erl ympéris-
toissd, kuten nimikilpien, viittojen ohjeiden, ilmoitusten, varoitusten ja tiedotteiden luke-

misessa. (Lehtonen 1993, 25.)

Vapaa-ajan lukemisen tarkoitukset liittyvat kolmeen p#dtyyppiin: rentoutumiseen, ajan
tasalla pysymiseen ja tietojen hankkimiseen. Virkistyminen, viihtyminen, esteettiset koke-
mukset, persoonallinen kasvu ja sosiaalinen osallistuminen liittyvit vapaa-ajan lukemi-
seen. Ammatilliseen lukemiseen liittyy tietojen hankkimista, suunnitelmien tekemistd, ar-

viointia ja kommunikointia erilaisten kirjallisten vilitykselld. (Lehtonen 1993, 25.)

Sarmavuori (1998) midrittelee kypsédn lukemisen taitavaksi lukemiseksi. Se ei ole vain sa-
natarkkaa toistamista, vaan my0s péittelevid, arvioivaa, vertailevaa, pohtivaa, arvottavaa
ja luovaa lukemista. Hénen mukaansa taitava lukemisen ymmirtdminen on strategista luke-
mista. Se merkitsee lukemisen tarkoituksen tajuamista ja tehtdvin tai oman tavoitteen mu-
kaista lukemista. Se on tekstin merkityksen luomista pohtivasti, sen sanoman, tyylin, tar-

koituksen ja sanomatta jaineen ymmartdmisti ja arviointia. (Sarmavuori 1998, 15-16.)

Julkusen (1986) mukaan metakognitioksi kutsuttu tietoisuus sisiltdd kyvyn diagnostisoida
itsed lukemistapahtuman aikana. Hyvi lukutaito edellyttdd niin ollen, ettéd lukija on oppi-
nut tietdméin, milloin hdn ymmirtdd lukemansa, milloin ei. Kun lukutaito on edennyt tille
tasolle, voidaan kehittid erilaisia strategioita lukea ja esimerkiksi sovittaa lukunopeus lu-

kutehtédvan laatuun ja tekstin luonteeseen. (Julkunen 1986, 13.)
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Sarmavuori (1998) jatkaa, ettd funktionaalinen lukutaito tarkoittaa erilaisten tekstien luke-
mista siten, ettd yksilo pystyy ryhmin ja yhteiskunnan edellyttdmiin luku- ja kirjoitustehti-
viin. Hén osaa lukea erilaisia tekstejd, kaunokirjallisuutta tietokirjallisuutta, sanoma- ja
aikakauslehtid, kokonaisia kirjoja, lomakkeita, tiedotteita, mainoksia, hakuteoksia ja sana-
kirjoja ym. Sarmavuori tuo esille myos medialukutaidon ja tietokonelukutaidon térkeyden

nykyaikana. (Sarmavuori 1998, 15-16.)

Laurinen (1998) toteaa, ettd maissa, joissa kirjallinen kulttuuri on pitkélle kehittynyttd, lap-
set joutuvat viistdmattd pienestd pitden kosketuksiin kirjallisen viestinnén kanssa. Hin tuo
esille sen, kuinka lapset voivat tarkkailla l1dhipiirinsd ihmisid sekid kirjoitettujen viestien
vastaanottajina ettd lihettdjind. Téllaisia ovat esimerkiksi kirjeet, onnittelukortit tai viestit
perheenjisenille. Namé kosketukset kirjoitettuun kieleen saavat lukutaidon orastamaan jo
paljon ennen kuin lapsia aletaan aktiivisesti opettaa lukemaan. Téstd on syntynyt nimitys

orastava lukutaito (emergent literacy). (Laurinen 1998, 102.)

Laurinen ( 1998) esittelee Sulzbyn 12 tasoisen orastavan lukutaidon luokittelumallin. Mal-
lissa lahdetiddn liikkeelle kuvakeskeisestd lukemisesta, johon kuuluvat tasot 1-7. Tasolla 8
kuvakeskeisestd lukemisesta on siirrytty tekstikeskeiseen lukemiseen. Tdma orastava luku-
taidon 8. taso, tekstikeskeisestd lukemisesta kieltdytymisen taso, poikkeaa oleellisesti kai-
kista muista tasoista. Siind ei oikeastaan ole kyse lukemisesta vaan tietoisuudesta. Lapsi
osoittaa tietdvinsi, ettd lukeminen tapahtuu kirjainten, tavujen ja sanojen avulla, mutta hén
el osaa kadntad kirjainmefkkej'ai luettavaan muotoon. Varsinainen tekstikeskeisen lukemi-

nen jaetaan vield neljadn muotoon. (Laurinen 1998, 104-105.)

Tasolla 9, aspektuaalisessa lukemisessa, lapsi kiinnittdd huomiota joko vain yhteen tai kah-
teen kirjoitetun tekstin piirteeseen ja jattad loput huomiotta. Lapsi esimerkiksi tyytyy etsi-
méidn tekstistd vain tuntemansa sanat tai osoittaa tekstistd tuntemiaan sanoja tai kirjaimia.

Tai hin lukee tekstistd vain ne osat, jotka héin osaa ulkoa. (Laurinen 1998, 104-105.)

Tasolla 10 on kyse holistisesta lukemisesta, joka on aspektuaalisen lukemisen vastakohta,
koska lapsi reagoi kaikkiin kirjoitetun tekstin aspekteihin. N#itd aspekteja ovat: 1. Kirjain-

ddnne-vastaavuuden tiedostaminen, 2. sanatietoisuus (sanojen erillisyyden ja merkitykselli-
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syyden tajuaminen) ja 3. ymmirtiminen eli se, ettd teksti vélittda lukijalle jonkin viestin.

(Laurinen 1998, 104-105.)

Niiden lukemisen eri aspektien hahmottamiseen tarvitaan omia lukutekniikoita eli strategi-
oita. Varsinkin kirjain-ddnne vastaavuuden hahmottamista tekstistd voi tietoisesti harjoitel-
la. Nama tilanteet tulevat tyypillisesti esille koulun lukemaan opettamisessa, kun kirjaimia
opetellaan liittdmé&én tavuiksi ja sanoiksi. Tuntemattomien sanojen merkitystd voi tietoises-

ti opettaa ja opetella. (Laurinen 1998, 104-105.)

Holistisen lukemisen alkuvaiheessa lukemisen erilaiset tekniikat kylld hallitaan yksitellen,
mutta niiden yhdistiminen lukutilanteessa tuottaa vield vaikeuksia. Lukemisen strategioi-
den epdtasapainosta on kyse silloin, kun lapsi ei suostu lukemaan hinelle tuntemattomia
sanoja vaan korvaa ne tuntemillaan sanoilla, tai silloin kun lapsi virheellisesti ennustaa sa-
nojen tai lauseiden loput sen sijaan ettd lukisi ne kirjain- tai sanatarkasti. (Laurinen 1998,

104-105.)

Strateginen lukeminen saavutetaan tasolla 12. T4lloin lukija hallitsee kaikki kirjoitetun kie-
len aspektit ja osaa yhdistelld eri lukemisstrategioita saumattomasti toisiinsa. Strateginen
Iukeminen ei endi ole orastavaa lukemista vaan taitavaa lukemista. (Laurinen 1998, 104-

105.)

Laurinen (1998) tuo esille ndkemyksen, kuinka aikuisten tai ainakin taitavien lukijoiden
tekstin ymmértamis- ja prosessointitavoista saa parhaiten selkoa joko pyytdmalld heitd laa-
timaan lukemastaan tiivistelmén tai pyytdmilld heitd kertomaan ddneen ajatukset, joita
heilld tulee mieleen tekstin lukemisen aikana. Téllaista kertomista kutsutaan dineenajatte-

lumetodiksi (think aloud protocols). (Laurinen 1998, 119.)

Laurisen (1998) mukaan juuri d4ineenajattelumenetelmilld toteutettujen lukemistutkimus-
ten pohjalta onkin syntynyt kisitys siitd, ettd taitava lukeminen on konstruktiivisesti rea-
goivaa. Taitavasta Jukeminen on konstruktiivisesti reagoivaa lukemista siind mielessi, ettéd

lukija itse rakentaa eli konstruoi merkityksen. (LLaurinen 1998, 119.)

Taitavat lukijat eivét suostu lukemaan tekstid mekaanisesti siten ettei teksti jattdisi heihin

jalked. He sitd vastoin ajattelevat ja ottavat kantaa tekstiin aikaisempien tietojensa ja koke-
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mustensa perusteella. Tekstin asiat muuttuvat antaumuksellisen lukemisen kautta osaksi
lukijan maailmaa ja sitd tietovarastoa, jonka avulla hén tulkitsee seuraavia eteensi tulevia

tekstejd. (Laurinen 1998, 119.)

Hyvin lukutaidon merkitys korostuu entisestiiéin etsittdessd tietoja esimerkiksi internetin
vilitykselld, joten voidaan siis olettaa, ettd hyvid ja monipuolista lukutaitoa tarvitaan tule-
vaisuudessa vield nykyistd enemmin. Lehtosen esille tuoma nékemys lukemisesta ajattelun
ja toiminnan vélineend erilaisissa eldméntilanteissa osoittaa, ettd lukutaito on hyvin laaja-

alainen kisite.

Edelld olevista lukutaidon midritelmistd kdy ilmi, kuinka lukutaito ndhdéin laaja-alaisena
taitona, kognitiivisen systeemin itsesditelynd. Kognitiivinen kehitys puolestaan riippuu

motivaatiosta, motiivien vahvuudesta ja luonteesta.

Toisaalta lukutaidon tutkimisessa ollaan kiinnittdm#ssd huomiota yksilon sosiaaliseen ti-
lanteeseen, vuorovaikutukseen esimerkiksi opettajan ja oppilastoverien kanssa. Yksilon
kannalta lukutaidon merkitys ei siis rajoitu vain yksiloon itseensd, silld lukutaidon avulla
yksilon on mahdollista toimia kriittisesti ymp#ardivissd yhteisossd myds sen olosuhteita

kehittiden.

Luettavan tulee olla lukijalle jollain tavalla mielekistd, muuten lukemisella ei ole lukijan
kasvulle ja henkilokohtaiselle kehitykselle merkitystd. Lapsen sitoutuminen lukutaitoon on
merkityksellinen askel kohti hinen itseohjautuvuuttaan. Funktionaalisen lukutaidon kisit-
teeseen kuuluu siis yksilon taito lukea laaja-alaisesti ja monipuolisesti erilaisia tekstejd rin-

nan kauno-kirjallisuuden kanssa.

Kypsdidn lukemiseen eli taitavaan lukemiseen sisiltyy lukemisen tarkoituksen tajuamista,
vertailua, pohdintaa, piittelyd, arviointia, arvottamista ja luovuutta. Luovuutta tarvitaan
yhtddltd jo tekstin merkityksen ymmirtdmiseen, mutta sitid tarvitaan toisaalta myos sano-

matta jifineen ymmartdmiseen seki sen merkityksellisyyden arviointiin.

Lukutaidon oppiminen on jokaisen lapsen elamissi tirked tapahtuma, silld Jukutaidon
myotd lapsen eldménhallinta kasvaa. Lukemalla lapsi saa kokemuksia itsestiin, tunteistaan

ja ympérbivistd maailmasta. Ensimmaisilld luokilla lukutaidon oppiminen ja mahdolliset
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oppimiseen liittyvit ongelmat vaikuttavat todennikoisesti lapsen kisityksiin itsestdin kou-

lulaisena. Lukutaidolla on ndin selvi yhteys lapsen itsetuntoon ja minédkésitykseen.

4.3 Lukemaan oppiminen

Lehtosen (1993) mukaan monet lukemisen tutkijat ovat osoittaneet, ettd lukemaan oppimi-
sessa on erittdin merkityksellistd se, millaisia kokemuksia lapsella on kirjoitetusta kielesti
ennen lukemaan opettamisen aloittamista. Lehtonen toteaa sen tosiasian, ettd tutkimalla
lapsen saamia kielellisid kokemuksia ennen koulua, voidaan jo ennustaa, millaiseksi luki-
jaksi lapsi koulussa kehittyy. (Lehtonen 1993, 27; Chall, Jacobs, Baldwin 1990, 167; Jul-
kunen 1990, 74; Teale 1984, 116.)

Lukemaan oppiminen tapahtuu Lehtosen (1993) mukaan samalla tavalla kuin puhumaan
oppiminen aikuisen ja lapsen vuorovaikutuksessa ja lisiksi lukemaan oppiminen on hel-
pompaa ympiristossid, jossa on runsaasti kirjoitettua kieltd. Lehtonen jatkaa, ettd lapset,
joille luetaan ja joiden kanssa keskustellaan luetusta, tutustuvat kirjoitettuun kieleen ja ovat
pitkdlld lukemaan opettelussa: “Kaikkein paras tapa aloittaa lukemaan opettaminen on

huomioida oppijan oma kieli ja kokemus kielestd.” (Lehtonen 1993, 45-46.)

Lehtonen (1993) korostaa aikuisten vastuuta lapsen elinolosuhteiden jérjestdmisessé sellai-
siksi, ettd lapsella on mahdollisuus saada kokemuksia kirjoitetusta kielestd. Hédnen mu-
kaansa omaehtoisen kiinnostuksen syntyminen edellyttad sité, ettd lapsi huomaa lukemisen
tirkedksi asiaksi jokap#ividisessd eldamissid ja ettd oppiminen etenee tutusta tuntematto-

maan. (Lehtonen 1993, 46; Julkunen 1990, 77.)

Julkunen (1990) korostaa kodin osuutta lukemaan oppimisen tukijana. Kodilla on térked
tehtiivd tarjota lapselle erilaisia kokemuksia, mutta kodin tulisi huolehtia my0s siité, ettd
lapselle luetaan mahdollisimman paljon ja ettd luetusta myos keskustellaan. Kirjojen luke-
mistilanteessa térke#d4 on paitsi vuorovaikutus aikuisen ja lapsen vililld my0s se, ettd lapsi

aikuisesta riippumatta ryhtyy tulkitsemaan kirjoitettua kieltd. (Julkunen 1990, 75.)

Kirjoitetun kielen tulkitseminen auttaa lasta lukemaan oppimisessa ja lukutaidon kehitty-
misessd, vaikka kuten Julkunen toteaa, vanhemmat tuskin iltasatua lapselle lukiessaan ajat-

televat samalla opettavansa lasta lukemaan. Julkunen tuo esille sen, ettd tutun kirjan yhi
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uudelleen ja uudelleen lukeminen heijastaa vanhemman ja lapsen vuorovaikutusta kirjojen
lukemistilanteissa. Kirjojen “lukeminen® on lapsen kannalta myos luovaa toimintaa siini
mielessd, ettd lapsi lukee uudella kekselidalla tavalla eikd pelkistddn imitoimalla vuorovai-

kutusta. (Julkunen 1990, 75.)

Julkunen (1990) viittaa tutkimukseen, jonka mukaan lapset, joiden kanssa oli keskusteltu
paljon, eivét kehittyneet niin hyviksi lukijoiksi, kuin lapset joille oli keskustelujen liséksi
myos luettu paljon. Hianen mukaansa tdma johtuu siitd, etté kirjoitettu ja puhuttu kieli eroa-

vat esimerkiksi lauserakenteiltaan. (Julkunen 1990, 74; Teale 1984, 116.)

Lukemaan oppimista tukee ja helpottaa se, kun lapsi oppii nimenomaan kirjoitetun kielen
kédyttamistd. Julkusen mukaan tdma tarkoittaa vanhempien kannalta sité, ettd pelkkd puhu-
minen ja keskustelu lapsen kanssa ei riitd, vaan huomiota on kiinnitettdvi kieleen sininsi,
miki tapahtuu parhaiten erilaista kirjallista materiaalia lasten kanssa yhdessé késiteltdessi

eli lapselle luettaessa. (Julkunen 1990, 74; Teale 1984, 116.)

Lehtonen (1993) esittelee Challin kiintoisan jdsentelyn lukutaidon kehittymisen vaiheista
kasvatuksen ja opetuksen ndkokulmasta. Malli perustuu Piaget'n teorioihin ja siséltdd viisi
eri vaihetta: lukemista edeltdvin esilukemisen ja neljéd varsinaista lukemisen kehitysvaihet-

ta. (Lehtonen 1993, 22-23.)

Lukemista edeltdvi esilukemisen taso, alkaa syntymistd ja paittyy siind vaiheessa, kun
lukemaan opettaminen varsinaisesti alkaa. Lapsi oppii tunnistamaan usein esiintyvié sana-
hahmoja ja nimi4, mutta ei tajua kirjaimen ja d4nteen vastaavuutta.

1. Tasolla tapahtuu #inteen ja kirjaimen vastaavuuden oivaltaminen, kirjoitetun koodin
muuttaminen puhutuksi (decoding). Lukemisen perustekniikka hallitaan; sanoja luetaan
déineen ja dldneti.

2. Lukemisen sujuvuus ja nopeus kehittyvit tultaessa tasolle kaksi. Luetun ymmaértiminen
on tunnistavaa ja toistavaa. Tekstistd havaitaan yksityiskohtia, tapahtumia, ajankohtia,
paikkoja henkiloitd. Tekstien tuleekin liittyd lasten kokemusmaailmaan ja niiden sisillon
tulee olla ennustettavissa ja kiinnostava.

3. Lukeminen on kolmannella tasolla oppimisen viline. Uutta tietoa omaksutaan lukemal-

la, mutta vain yhdestd ndkokulmasta. Tekstistd erotetaan padkohdat ja oleelliset asiat epé-
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oleellisista. Tekstin sisdltdod pohditaan ja epdmairdisyyskohtia tulkitaan, luetaan rivien vélisté.
4. Luetun ymmairtdminen etenee tdlld tasolla useiden nidkokulmien tajuamiseen. Tekstid
osataan nyt eritelld ja yhdistelld. Osataan kisitelld ja pohtia muutakin kuin yhti sarjaa tosi-
asioita, teorioita tai asenteita. Kirjoittajan tarkoitus tajutaan ja hénelle osataan esittdd kysy-
myksid; kyetddn arvioivaan lukemiseen. Kokonaisuuksien hahmottamista ja tietojen sovel-
tamista edellyttidvi opiskelulukeminen on viimeiselld lukemisen tasolla mahdollista. (Leh-

tonen 1993, 22-23.)

Tasolta toiselle siirtyminen tapahtuu Challin mukaan assimilaation ja akkommodaation
avulla. Luettavasta otetaan vastaan sellaista tietoa, jota lukijan kognitiivinen systeemi pys-
tyy kisittelemédn. Kun tiedon assimilaatio muuttaa lukijan asioiden tajuamista, tapahtuu

akkommodaatio. (Lehtonen 1993, 22-23.)

Koulua edeltdvit lapsen kielelliset kokemukset ovat useiden tutkimusten mukaan merki-
tyksellisid lapsen lukutaidon kehityksen ennustajia. Lukemaan oppiminen nopeutuu huo-
mattavasti, mikili lapsi saa kehittyd ymparistossi, jossa hdnelle luetaan ja hdnen kanssaan

my0s keskustellaan luetusta.

Kirjojen lukemisessa lapselle pienesti pitden on merkityksellistd paitsi keskustelu ja siithen
liittyva kielellinen vuorovaikutus myos lapsen kirjoitetun kielen tulkinnan kehittyminen.
Vanhempien keskustelu lapsen kanssa on hyddyllistd, mutta se ei korvaa lukemisvalmiuk-
sien kannalta merkityksellisid kirjanlukutilanteita ja niihin liittyvdd vuorovaikutteista kes-
kustelua. Lapselle lukemisessa on kyse myos lapsen huomion kiinnittdmisesti kirjoitettuun

kieleen.
4.4 Lukemisvaikeudet

Korhosen (1995) mukaan lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksilla tarkoitetaan sellaisia vai-
keuksia lukemaan ja/tai kirjoittamaan oppimisessa, joita lapsella esiintyy tavanomaiseen
koulu-opetukseen osallistumisesta ja suhteellisen hyvistd yleisestd dlyllisestd kehityksestd
huolimatta. Suomessa kidytetddn yleisimmin nimityksid lukemis- ja kirjoittamisvaikeus eli

lukivaikeus tai dysleksia. (Korhonen 1995, 151-152.)
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Dysleksia-kisitteelld tarkoitetaan ensisijaisesti lukemista, vaikka samalla lapsella saattaa
olla my6s kirjoittamisvaikeuksia. Korhosen mukaan ongelma johtunee kognitiivisista vai-
keuksista. Tutkimuksissa kiytetdan myds termeja puhdas dysleksia, silloin kun luki-
vaikeuteen ei liity muita ongelmia, ja dysleksia plus, jolloin oireena saattaa esiintyd myos
hyperaktiivisuutta, motorisia ongelmia tai kayttdytymishéirioitd. (Korhonen 1995, 151-

152.)

Korhonen (1995) viittaa tutkimukseen, jonka mukaan pojilla on 35-40%:n riski saada luki-
vaikeus, jos toisella vanhemmista on tdmi vaikeus, ja tytoilld vastaavasti 17-18 %:1la on
tama riski. T4Alla hetkelld on ndyttod siitd, ettd erddt dysleksiamuodot ovat selviésti geneetti-
sesti madrdytyvid. Mitd suurempi on geneettisten tekijoiden vaikutus, sitéd alttiimpi lapsi on

ympéristdtekijoiden haittavaikutuksille. (Korhonen 1995, 168.)

Lehtonen (1993) puolestaan toteaa, ettd lukemaan oppimisessa viivistynyt lapsi kehittdd
strategioita kylld normaalissa jdrjestyksessd mutta se tapahtuu hitaammin. Tdhin ryhméin
kuuluu suurin osa peruskoulujemme lukioppilaista, joiden kielelliset valmiudet kouluun
tullessa eivit vield ole riittdvit, jotta he voisivat ilman erityistukea oppia lukemaan ikéis-
tensd vauhdissa. Selvittimittd on, missd madrin oppimisvaikeudet ovat viivetyyppisid, ja

missd midrin puute-tyyppisid. (Lehtonen 1993, 41.)

Lehtosen mukaan kehityksellinen viivdstymi ja kehityksellinen vaihtelu eroavat siis toisis-
taan. Vaihtelu tarkoittaa jatkuvaa elinik#istd vajausta lukutaidon oppimisessa (kehitykselli-
nen vaihtelu). T#lloin puhutaan kehityksellisestd dysleksiasta (developmental dyslexia).
Lehtonen jatkaa edelleen, ettd kehityksellisestd dysleksiasta on kyse pienen, mutta merkit-
tivdn lukemishéirioistd kérsivan joukon kohdalla silloin, kun heidin lukemaan oppimisen-
sa epdonnistuu huolimatta normaaleista aistimisprosesseista, dlykkyydestd ja oppimismah-

dollisuuksista. (Lehtonen 1993, 41.)

Lukemisvaikeuksien diagnosoimista vaikeuttaa Korhosen (1995) mukaan se, ettd ei ole
olemassa mitdén erillistd neuropsykologista lukivaikeustestid, joka seuloisi esille oppimis-
vaikeudet, koska lukeminen ja kirjoittaminen ovat neuropsykologisesti monivaiheisia pro-

sesseja, ja vaikeuksia voi esiintyd suorituksen eri vaiheissa. (Korhonen 1995, 191-192.)
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Lapsen tutkimiseen kuuluu toisaalta vaikean suorituksen analysoiminen ja toisaalta erilais-
ten testisuoritusten arvioiminen. Korhonen muistuttaa siitd, ettd on otettava my6s huomi-
oon lapsen taustasta, kehityksestd, sairauksista, kdyttdytymisestd, sekd erilaisista sosio-

emotionaalisista tekijoistd saatua tietoa. (Korhonen 1995, 191-192.)

Lehmuskallio (1991) nikee erddni syynd lukemisen oppimisen viivéstymiseen ja heikkoon
motivaatioon sen, ettd lapsella on selkiintymiton kisitys lukemisen ja kirjoitetun tekstin
tarkoituksesta. Ne sisiltdvit sekid metalingvistisid ettd metakognitiivisia elementtejd. (Leh-

muskallio 1991, 138; Lehtonen 1998a, 31-32.)

Ekbom (2001a) korostaa, ettd alkuopetusvaiheessa on tarkeintd tunnistaa lukemisvaikeus ja
saada vanhemmat mukaan yhteistyohon. Téarkedd on myos se, ettd luokassa on myonteinen,
erilaisuutta ymmartdvé ilmapiiri, jossa erilaisista oppimistyyleistd ja lukivaikeuksista pys-
tytidén puhumaan avoimesti. Niin toiset oppilaat ymmairtdvat hitaammin lukevaa toveriaan

paremmin. (Ekebom 2001a, 40-41, 46.)

Ekebomin (2001a) mukaan opettajan kannustus on keskeistd ja liséksi hén korostaa, ettd
oppilas tarvitsee henkilokohtaista tukea ja kannustusta selvitikseen koulutehtédvistidn. Op-
pilaan positiivisen mindkuvan tukeminen ja motivaation sdilyttdminen ovat kodin ja kou-
lun yhteis-tyon tédrkein tavoite. Ekebom jatkaa toteamalla, ettd lukivaikeudesta voi hoita-
mattomana tai vadrinymmarrettynd muodostua vaikea sosiaalinen ongelma, joka estdi op-

pimisen edistymisen. (Ekebom 2001a, 40-41, 46.)

Lehtosen (1993) tutkimustulos vahvistaa kuvaa lukemisvaikeuksien sitkedstd pysyvyydesti
ja hyvin lukutaidon saavuttamisen vaikeudesta, jos lukemaan oppiminen on ollut ongel-
mallista. Hénen tuo esille ndkemyksen, jonka mukaan lukemaan oppimisen alussa ongel-
mia kohdannut oppilas ei yleensd myShemminkiin saavuta hyviksi lukutaidoksi médritel-

tyd lukemisen tasoa. (Lehtonen 1993, 231.)

Lukemisvirheistd Bettelheim ja Zelan (1991) tuovat esille kiinnostavan nakokulman, jonka
mukaan me ihmiset yleensd pyrimme nikem#in mitd toivomme ja valttimadn sitd, mitd
emme halua. Samasta syysti voisi olettaa, ettd lapset tekevit virheitd lukiessa, siksi ettd he
haluavat néhdi sivulla eri sanan, kuin mit4 sithen on painettuna. (Bettelheim, Zelan 1991,

96.)
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Niin lukemisvirheet saattavat johtua halusta lukea eri tavalla, eiki siten vélttamatté olisi-
kaan kyse kyvyttémyydestd lukea oikein. Silloin kun luemme &dédneen, tuotos muistuttaa
suullista kirjallisuutta. Niinpd puhujasta voi tuntua, ettd hin voi ottaa suurestikin vapauksia

tekstin suhteen. (Bettelheim, Zelan 1991, 96.)

Lisiksi Bettelheim ja Zelan (1991) jatkavat, ettd lapsi, jota on pyydetty lukemaan &déneen,
ei voi vain kertoa opettajalle: Se mita Iuin, toi mieleeni jotain vakavia vaikeuksia, joita mi-
nulla on ollut itseni tai eldim#ni suhteen. Minun tdytyy kisitelld ne ensin, ennen kuin voin

jatkaa lukemista. (Bettelheim, Zelan 1991, 102.)

Lukeminen alkuvaiheessaan on vieraan kielen oppimiseen verrattavissa oleva taito, sikili,
ettd lukutaito jota ei kdytetd huononee tai saattaa jopa hivitid kokonaan. Kuta hatarampi on
luku-taito, sitd suurempi voi olla hivikki. Tdmé puoltaa sitd ndkemystd, ettd lukutaitoa tuli-

si kdyttdd paljon ja sddnnollisesti heti alusta asti. (Snow, Burns, Griffin 2000, 211.)

LKK -projekti on Jyviskyldn yliopiston monitieteinen seuranta ja tutkimusprojekti, joka
alkoi vuonna 1992, Projektin tarkoituksena oli muun muassa selvittdd, missd madrin var-
haista kielenkehitysti tarkastelemalla voidaan ennakoida myShempid lukemaan oppimisen
ongelmia. Seuranta aloitettiin heti lapsen syntymin jilkeen ja siihen otettiin mukaan 200

lasta. (Lyytinen 2001, 4, 10.)

Lasten seuranta LKK -projektin puitteissa jatkuu edelleen vuoteen 2005. Tuolloin viimei-

mennessd LKK -tutkimuksessa saadut havainnot osoittavat kuitenkin, ettd erityisesti fono-
logiset taidot ovat kohtalaisen helposti kohennettavissa. Suomen kiellelld lukemisen har-
joittaminen on sindns# erittdin tehokasta fonologisten taitojen harjoittamista. (Lyytinen

2001, 4, 10.)

Niemi (2001) toteaa, ettid tutkimustulokset yleisesti osoittavat sen, kuinka tédrked tekijd on
juuri fonologinen tietoisuus ja sithen perustuva lukemisen harjaantuminen. Ne ovat avai-
mia lukutaitoon myos vaikeissa oppimisvaikeuksissa. Kuitenkin lukemisvaikeuksiin liitty-
vit tiedot ovat edelleen melko puutteellisia sikéli, ettd fonologisen tietoisuuden erilaisuu-
della kyetiin selittim#idn korkeitaan puolet aloittelevien lukijoiden sanantunnistamisen

vaikeudesta. (Niemi 2001, 10-11.)
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Viimeaikoina on havaittu kuinka osa lukemisvaikeuksista kérsivistd lapsista ei ndytd hyo-
tyvin lukemisen harjaannuttamisesta. Niinpa huomion kohteeksi on otettu alkavan Iukijan
motivaatio. Keskeiseksi tulee ndin kysymys lapsen orientoitumisesta: onko hin tehtd-
visuuntautunut, riippuvainen muista vai minid puolustava? On kiynyt ilmi, ettd motivaatio

vaikuttaa ainakin kolmella tavalla oppimisessa. (Niemi 2001, 10-11.)

Niemi (2001) jatkaa edelleen, tuoden esille motivaation merkitystd oppimiseen seuraavilla
tavoilla:

1. Ennen koulua todetut samanlaiset motivaatiot saattavat ldhted eri suuntiin erilaisen Juke-
maan oppimisen ajamina.

2. Osasta lapsia tulee korkeasta fonologisesta tietoisuudesta huolimatta heikkoja lukijoita.
IImi6on on liitetty tutkimuksissa motivaation erilaisuus.

3. Jotkut lapset ovat erityisen haavoittuvia psykososiaalisesti jo ennen kouluikdd. Nain hei-
din tehtdvisuuntautuneisuutensa romahtaa suoritustilanteissa sosiaalisen vertailun pelon

vuoksi. (Niemi 2001, 10-11.)

Lukemisvaikeuksien huomaaminen ei ole opettajalle helppoa ja diagnoosin tekeminen lap-
selle edellyttdd taustatietojen saamista lapsen vanhemmilta. Hyvi yhteistyd vanhempien
kanssa mahdollistaa ja varmistaa sen, ettd lapsi voi saada tarvitsemaansa tukea ja apua seka
kotona ettd koulussa. Kodin tukea tarvitaan myos lapsen orientoitumisessa koulutyohon
erityisen paljon silloin, kun lapsella on kielellisid oppimisvaikeuksia. Niin voidaan tukea

lapsen koulumotivaation myonteistd kehitysti.
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5 LUKEMINEN JA KIRJALLISUUS ALKUOPETUKSESSA

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa vuodelta 1994 todetaan, ettd didinkielen opis-
kelun yleistavoitteena on, ettd oppilaan itseluottamus seké ilmaisuhalu ja -rohkeus vahvis-
tuvat ja hdn kehittyy taitavaksi viestijaksi. Oppilaan kielellinen tietoisuus syvenee ja hin
osaa kiyttad kieltd tehtdvin ja tilanteen mukaan. Oppilaasta kehittyy hyvé lukija ja kirjoit-
taja, joka hallitsee lukemisen ja kirjoittamisen sujuvan teknisen, myds mahdollisuuksien
mukaan tietoteknisen, taidon; joka ymmirtd4 ja osaa lukea ja kirjoittaa erilaisia tekstejé;
joka pystyy tekemdin johtopditoksid, valikoiman ja arvioimaan; joka pystyy valitsemaan
tavoitteen kannalta luku- ja kirjoitustavan ja joka pystyy arvioima omien taitojensa toimi-

vuutta ja kehittdmiin niitd. (Peruskoulun opetussuunnitelma 1994, 38.)

Oppilas saa kirjallisuutta lukemalla aineksia tunne-eldminsé ja maailmankuvansa kehitta-
miseen, tietoa itsestddn ja toisista ihmisistd sekd inhimillisestd kokemuksesta ja mielikuvi-
tuksesta. Oppilas omaksuu vihitellen kielestd, kirjallisuudesta ja kulttuurista tietoa, jonka
varassa hin voi ymmértdid oman #didinkielensé ja suomalaisen kulttuurin ilmidité ja erityis-
laatua ja josta hédn saa aineksia myds muiden kelien ja kulttuurien ymmértdmiseen. Kirjalli-
suuden valinnassa tulee ottaa huomioon lasten kiinnostus ja lukutaito. Oppilaita ohjataan
valitsemaan itselleen soinaa luettavaa. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994,

38-39)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1994) mukaan ensimmdiset kouluvuodet
ovat tirked vaihe lapsen eldméssi. Silloin tuetaan, vahvistetaan ja kehitetdsin varhaiskasva-
tuksessa luotua taito- tietopohjaa sekd oppimisasenteita. Myonteisilld oppimiskokemuksilla
on ratkaiseva merkitys lapsen kisitykselle koulusta ja koulunkédynnistéd sekd itsestdén oppi-
jana. Alkuopetuksessa on keskeisti, ettd lapsi oppii luottamaan itseensd ja omiin kykyihin-
sd. Alkuopetuksen ldhtokohtana ovat lapsen yksilollisyys, aktiivinen oppiminen ja ryhmén
jdseneksi kasvaminen. Opetukselle ja oppimiselle luonteenomaista on eldminlédheisyys,
eldmyksellisyys, toiminnallisuus ja leikinomaisuus. (Peruskoulun opetussuunnitelman pe-

rusteet 1994, 36.)
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Sinko (1999) tuo esille didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen keskeiseni tavoitteena sen,
ettd oppilaasta kehittyy hyvi lukija ja kirjoittaja. Téhén kuuluu kyky valita, lukea, tulkita ja
arvioida erilaisia tekstejd, my0s mediatekstejd. Héan korostaa sitd kuinka lukutaidon kan-
nalta on tirkedd, ettd taidon syventdmiseen, varmentamiseen ja laajentamiseen tarjoutuu
mahdollisuuksia kiinnostavan ja ik#dkaudelle sopivan kirjallisuuden kautta. Kirjallisuutta

tulisi koulussa olla runsaasti tarjolla ja sen tulisi olla helposti saatavilla. (Sinko 1999, 69.)

Lukemaan opettamismenetelmien paremmuudessa tai tehokkuudessa ei ole 16ydetty mer-
kittiviad eroa (Julkunen 1990, 78; Juel 1988, 444). Julkunen kuitenkin korostaa sitd, ettd
mekaanisen lukutaidon opettaminen ei saisi olla lukemaan oppimisessa térkein asia ja etté
lukemaan oppimisen tekninen puoli pitdi erottaa selvisti lapsen tutustuttamisesta kirjalli-
suuteen. Julkunen kritisoi kouluopetuksessa sitd, ettd opettajat kiinnittavit liikaa huomiota
lukutaidon mekaaniseen puoleen teettamilld tiettyja yksinkertaisia harjoituksia tiettyjen

osataitojen harjaannuttamiseksi. (Julkunen 1990, 78.)

Lukemisen ymmartiminen on oleellisen keskeinen asia, koska lukemisella ilman ymmirté-
mistd, ei ole merkitystd. Julkunen korostaa myos kuinka lukemisen oppimisen lahtokohta-
na tulisi olla lapsen spontaani halu tulla lukutaitoiseksi ja halu lukea itse kirjoja. Lapsen
innostaminen itsendiseksi lukijaksi edellyttdd, ettd koulussa luetaan runsaasti tarinoita kes-
kustellen, kysellen, outoja sanoja selittden ja samalla niitd lasten omiin kokemuksiin liitté-

en. (Julkunen 1990, 78.)

Lehtonen (1993) tuo esille onnistuneen ja myonteisen alun merkityksen lukemisen oppimi-
sessa. Hin korostaa sitd, kuinka ensimmaisind kouluvuosina lukemisessa kohdatut ongel-
mat seuraavat pitkille myShempiin kouluvuosiin ja myos sitd, kuinka lapsen, jolla on luke-
misvaikeuksia, on vaikea saavuttaa hyvii lukutaitoa koko ala-asteen aikana. Toisaalta hin
toteaa my0s, kuinka lapsi, joka on jo alkuopetuksen aikana saavuttanut hyvin lukemisen
perustaidon, edistyy nopeasti seuraavilla luokka-asteilla ja pystyy kehittiméin lukutaitoaan
sekd kvalitatiivisesti ettd kvantitatiivisesti. Lukemisen tulisi Lehtosen mukaan olla lapselle

erityisen palkitsevaa. (Lehtonen 1993, 158; Julkunen 1990, 76; Juel 1988, 443.)

Juelin (1988) tutkimusten mukaan huonoista lukijoista tulee huonoja kirjoittajia, silld heiltd
puuttuu kyky keksii tarinan juoni ja osata kirjoittaa tai kertoa se. Han havaitsi tutkimuksis-

saan kuinka kyky tehdi tarinoita parani vain hyvilld lukijoilla ensimméiselta luokalta nel-
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jannelle mentdessi. Juel viittaa myos lukutaidon tason pysyvyyden kannalta mielenkiintoi-
seen tutkimustulokseen. Hén kertoo tutkimushavainnosta, jonka mukaan ne lapset, joilla
oli alhainen kielellinen tietoisuus ja huono lukutaito koulun ensimmaiselld luokalla, olivat

useimmat huonoja lukijoita vield kuudennellakin luokalla. (Juel 1988, 442-444.)

Konstruktivistinen oppimiskdsitys on Kaartisen (1996) mukaan luonteva ldhtokohta didin-
kielen oppiaineeseen liittyvien oppimaan oppimisen taitojen tarkasteluun. Se korostaa
aktiivi-suutta, omatoimisuutta, tavoitteellisuutta seké lisdksi oppimisen yhteisollistd luon-
netta. Konstruktivismin pohjalta voidaan my6s ymmartdd lukemisen aktiivista luonnetta,
silld konstruktivismi antaa perusteet lukijaldhtoiselle kirjallisuuden opetukselle. Kaartinen
tuo esille my6s sen, kuinka didinkielen taidon hallinta liittyy oppijan itsetuntoon ja itse-
luottamukseen. Oppimista tuleekin sen vuoksi kehittdd innostavaan sekd motivoivaan ja

oppijan itsetuntoa tukevaan suuntaan. (Kaartinen 1996, 31.)
5.1 Motivaatio lukemisessa

Motivaatio ilmenee ensisijassa kdyttdytymisessd. Se midrdd, kuinka viredsti ja minkd
suuntaisesti yksilo toimii. Silld selitimme miksi ihminen tekee juuri niin kuin tekee. Moti-
vaatio nidkyy yksilon valinnoissa. Sen olemassaoloa voidaan havainnoida myds tekemisen
kestolla ja pysyvyydelli. Mitd kauemmin aikaa joku suuntaa kdyttdytymisestidén tiettyyn
toimintaan ja mitd suurempia esteitd han on valmis voittamaan kyetékseen jatkamaan toi-
mintaa, sitd suurempi on motivaatio. Suorituksen hyvyys, mikili se ei selity muista teki-

jO1std, kuten kyvyisti, ilmaisee myo6s motivaatiota. (Kuusinen 1995, 218.)

Aktivaatiotaso kohoaa yksilon motivaation lisdéintyessd, ristiriitatilanteessa sekd vaikeissa
ja uhkaaviksi koetuissa tilanteissa. Suhteessa tehtivin vaikeustasoon on olemassa optimaa-
linen aktivaatiotaso. Kun tehtdvit ovat helppoja, korkea aktivaatiotaso tuottaa parempia

tuloksia; vaikeiden tehtidvien osalta se taas huonontaa tuloksia. (Kuusinen 1995, 218.)

Sisdistd motivaatiota tutkittaessa on havaittu ulkoisten palkkioiden aiheuttavan jopa nega-
tiivisia vaikutuksia. Jos toiminta on alun perin sisdisesti motivoitunutta ja sitd aletaan pal-
kita, on mahdollista, ettd se muuttuu ulkoisesti ohjautuvaksi; yksilon kokema tekemisen
mielihyva heikkenee, ja tekeminen muuttuu ulkoisesta kontrollista riippuvaiseksi. (Kuusi-

nen 1995, 220.)
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Sisdisesti motivoitunut toiminto saattaa my0ds joskus perustua sisdiseen pakottavuuteen.
Sisdinen pakottavuus voidaan ymmartdd tarkastelemalla suoriutumistilanteissa sitd onko
suoriutumisessa kyseessi tehtivdan keskittyminen vai minddn keskittyminen. Tehtdviin
keskittymisessi (task-involment) tehtdvin tekeminen on péddasia, mindén keskittymisessd

(ego-involment) itseen kohdistuva arviointi on pidosassa. (Kuusinen 1995, 212.)

Ahdistuneisuus suoriutumistilanteessa niyttiisi olevan ymmairrettdvissd minédén keskitty-
misend. Koska yksilo tuntee asettavansa itsensd arvioitavaksi toimintaan keskittyminen
hiiriintyy ja seuraa ahdistuneisuus. Sisdistd motivaatiota ja tehtdvadn keskittymistd tutkit-
taessa on havaittu, kuinka niihin voi liittyd sellaisia mielihyvintédyteisid kokemuksia, etti
tehtdviin uppoutumisen myotd tapahtuu jopa ajan ja paikan unohtamista. Tall6in on ky-
seessid huippukokemus (flow-experience). Kuusinen esittdd, ettd flow - kokemuksen edel-
Iytyksend néyttiisi olevan se, ettd seki taidot ettd haasteet ovat melko korkeat. (Kuusinen

1995, 212.)

Tynjald (1999) puolestaan esittelee flow- eli virtausteorian, todeten sen poikkeavan perin-
teisistd suoritusmotivaatio- ja attribuuttiteoreettisesta malleista. Autotelisen toiminnan ki-
sitteelld tarkoitetaan toimintaa, joka ylldpitdd korkeaa aktiviteettitasoa toiminnan itsensd
vuoksi ja ilman ulkoista palkkiota ja tuottaa tekijilleen emotionaalisesti positiivisia koke-
muksia. Tillaiseen autoteliseen toimintaan voi liittyd flow, eli virtauskokemus. (Tynjild

1999, 106.)

Flow toimintaan liittyneeni merkitsee toimintaan uppoutumista niin, etti ulkoiset realitee-
tit kuten ajantaju ja ruokailu saattavat unohtua. Flown aikana yksilon sosiaaliset odotukset
sekid omiin kykyihin ja onnistumiseen liittyvi itsetarkkailu unohtuvat, silld tehtdva vie niin

koko-naisvaltaisesti mukanaan. (Tynjild 1999, 106.)

Virtauskokemuksen edellytyksend Tynjdlda (1999) tuo esiin tasapainon toiminnan vaati-
musten ja henkilén valmiuksien ja kykyjen vililli. Sisaisen motivaation ja virtauskoke-
muksen suhteen optimaalinen tilanne vallitsee silloin kun tehtdvin vaatimukset ovat tasa-
painossa henkilon valmiuksien kanssa. Flow -teorian motivaation kannalta optimaalinen
tilanne syntyy silloin, kun tehtdvit ovat keskivaikeita ja haasteellisia. Tehtédvit eivit kui-

tenkaan saa olla liian vaikeita. (Tynjild 1999, 106-107.)
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Lehtonen (1993) toteaa, ettd palkkiot ja kannusteet vaikuttavat motivaatioon. Kéyttayty-
mista virittdvat ja suuntaavat motiivit jaetaan siséisiin ja ulkoisiin ja sen mukaisesti erote-
taan sisdinen ja ulkoinen motivaatio. Sisdinen motivaatio on sisdisesti vilittynyt; syyt kiyt-

taytymiseen ovat sisdisid. (Lehtonen 1993, 72.)

Sisdiset motiivit liittyvit ylimmén asteen tarpeiden tyydyttdmiseen. Sisdiset palkkiot tule-
vat tehtdvin sisallostd ja ne ovat yksilon itsensi valittdmid. Ulkoinen motivaatio on puoles-
taan riippuvainen ympairistostd; ulkoiset motiivit ovat ulkopuolisen vilittdmid ja tyydytta-
viit tavallisesti alemman asteen tarpeita. Ulkoiset palkkiot ovat objektiivisia (esiintyvit esi-

neiden tai tapahtumien muodossa). (Lehtonen 1993, 72.)

Lehtosen (1998a) mukaan motivaatio on keskeinen tekijad lukemisessa ja kaikessa oppimi-
sessa. Motivaatio vaikuttaa vahvasti lukijan aktiivisuuden suuntaamiseen, toimintaan, pa-
nostamiseen ja kestdvyyteen vaativissa tilanteissa. Se aktivoi lukijan pafiméirdsuuntautu-
neeseen toimintaan, johon liittyy tietty pyrkimys ja halu ponnistella tavoitteen savuttami-

seksi. (Lehtonen 1998a, 16.)

Tavoitesuuntautuneen toiminnan taustalla lukijoilla on erilaisia ajattelun ldhtokohtia ja k-
sityksid; motivaatio on sidoksissa spesifeihin kognitiivisiin prosesseihin, kuten tiedonkésit-
telyyn, metakognitioon ja syy- ja seuraustulkintoihin. Motivaatio ei siis liity vain ponnis-
tuksiin, vaan motivaatiossa heijastuu my6s se, mitd lukijat ajattelevat itsestdiin, tehtdvisti

ja suorituksestaan. (Lehtonen 1998a, 16.)

Lukukokemusten yhteydet luetun ymmiértimiseen osoittavat, ettd omaehtoinen lukeminen
ja kokemukset erilaisesta luettavasta materiaalista ovat omiaan edistdmé&én luetun ymmir-
tamistd. Lukukokemusten yhteys tietotekstin ymmartdmiseen ja kaunokirjallisesta tekstistd
tehtyihin paatelmiin on erittdin merkitsevi. Lukukokemuksilla on my®s erittdin merkitseva
yhteys perustekniikan taitoon. Lehtosen mukaan halu lukea vapaachtoisesti, mahdollisuus
valita itse lukemistilanne ja luettava materiaali ovat avaimia lukemisen kokonaistaidon
kehittymiselle. Lukijan motivaatio on lahtokohta metakognition ja lukemisstrategioiden
harjaannuttamiselle. (Lehtonen 1993, 155.)

Monet viimeaikaiset tutkimukset (Laakso, Lyytinen, Poikkeus 1996) korostavat motivaati-

on ja kiinnostuksen merkitysti lukutaidon oppimisen taustalla. Tutkimuksellista ndyttdd on
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myOs siitd, ettd vanhempien ja kodin ominaisuuksista riippumatta toiset lapset tuntuvat
luonnostaan kiinnostuvan kirjoista ja lukemisesta, kun taas toiset nédyttdvit osoittavan hy-
vin varhaisesta vaiheesta alkaen selvdd haluttomuutta ja jopa vastenmielisyyttéd kirjatilan-

teita kohtaan. (Laakso, Lyytinen, Poikkeus 1996, 199-200.)

Lukutaidon kehittymisen tarkastelussa on aivan liian vdhédn kiinnitetty huomiota lapsen
kirjoitettua kieltd kohtaan sekd motivaatio oppia, olivat tekijoitid, jotka jo 60-luvulla teh-
dyssd tutkimuksessa nayttivit erottelevan varhaiset lukijat muista yhté lahjakkaista esikou-

luikiisistd lapsista (Laakso, Lyytinen, Poikkeus 1996, 199-200.)

Motivaation merkitys lukutaidon kehittymisessd on merkitykselliseksi havaittu tekijd. Lap-
sen asenteet lukemista kohtaan muovautuvat vuorovaikutuksessa ympériston kanssa. Gam-

brellin (1994) raportoimassa tutkimuksessa nousi esiin neljd lukemismotivaationvaikutta-

Gambrellin (1994) mukaan lapset lukivat mielellddn kirjoja, jotka joku oli lukenut heille
aikaisemmin, jotka he olivat ndhneet filmina aikaisemmin tai jonkin sarjan kirjoja joissa oli
tietty toistuva juoni. Etukiteiskokemukset olivat tarkeitd lapsille. Toiseksi, lapset arvosti-
vat suuresti kirjojen lukemiseen liittyvid sosiaalista kanssakdymistd, niiden lukemisesta
puhumista toverien, vanhempien ja opettajien kanssa. He arvostivat my0s opettajiensa apua
kirjan valitsemisessa. Kolmanneksi, kirjojen saatavuus esimerkiksi luokan kirjastosta néyt-
ti olevan tirked Vaikuttajél lapsen motivaatioon. Tdmé huomio tukee aiempia tutkimuksia
kirjallisuuspitoisen luokkahuoneen tirkeydestd. Neljintend tekijand oli se, ettéd lapset olivat
motivoituneempia kun saivat tilaisuuden lukea itse valitsemiaan kirjoja. (Gambrell 1994,

25.)

Myos Julkunen (1986) korostaa lukuharrastuksen herddmisessid motivaation tarkedd merki-
tystd. Lapsi haluaa tietdd enemman asioista, joista on innostunut. N#in p4édstidn siithen, ettd
kirjasta tulee ystdvi. Tdstd on seurauksena, ettd lukemaan motivoituneesta oppilaasta tulee
yhé parempi lukija. Ndin halu lukea lisdéntyy ja seurauksena on mydos liséintyva tieto maa-
1lmasta, joka puolestaan synnyttdd halun lukea enemmin. Syntyy kehd, johon padsemiseen

tarvitaan niin opettajaa kuin vanhempiakin. Julkunen toteaa, ettd my6s pelkastdén suoritus-
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motivaatio saattaa saada aikaan lukemista, vaikka lukemiseen sindnsi asennoiduttaisiinkin

kielteisesti. (Julkunen 1986, 24.)

Julkunen (1986) korostaa sité, ettd luettavan sisdllon pitdid synnyttdd myonteistd asennetta
ja motivaatiota lukemiseen. Rankaisu ja uhkailu ovat vaarallisia, vaikka niilld hetkellisesti
saataisiin aikaan suuntautuneisuutta lukemiseen. Uteliaisuus- ja omatoimisuusmotiivi ovat
parhaimmat lukuharrastuksen heréttdjdt ja sailyttdjiat. Julkusen mukaan yleinen kdsitys on,
ettd lukuharrastuksesta voidaan puhua silloin, kun luetaan vain ns. hyvii lastenkirjallisuut-
ta. Toisaalta yhtd yleinen kisitys on, ettd lukemisen kannalta on arvokasta, jos ylipditdan

luetaan jotain. (Julkunen 1986, 24-25.)

Sitoutunut lukija on motivoitunut ja hin haluaa lukea, kuten Lehtonen (1998a) toteaa. Mo-
tiivit lukemiseen ovat hyvin erilaisia, mutta yhteisti on se, ettd ne ovat hyvin pysyvid. Jot-
kut lapset lukevat seikkailuja, koska he nauttivat jinnityksestd ja he rakastavat uppoutua
kirjaan. T#td lukumotivaatiota voi luonnehtia ajanvietteeksi (involment). Toiset lapset
nauttivat lukemisesta siksi, ettd oppivat sen avulla kisittim#idn maailmaa, saavat tietoja.
Lukeminen tyydyttda heidin uteliaisuuttaan ja tiedonhaluaan (curiosity). (Lehtonen 1998a,

18.)

Usein lukukokemuksista tulee sosiaalisia, kun lapset haluavat esitelld kirjoja, keskustella
kirjan henkildisti ja kuvata eldamyksidédn, ja ndin kommunikaatio vahvistaa lukemiseen si-
toutuneisuutta. Niiden tekijoiden ollessa lukemiseen innoittajina, on kysymys sosiaalisesta
lukemisesta (social). Olkbonpa lukemisen syy ajanviete, tiedonhalu ja/tai sosiaalinen, si-
toutunut lukija on saanut yhteyden oman sisdisen kokemuksen ja tekstin ulkoisen maail-

man vilille. (Lehtonen 1998a, 18.)

Lehtosen (1998a) mukaan jotkut motiivit edistdvit pitkdjinteistd lukemista, kun taas toiset
saattavat estdd sitd. Esimerkiksi tiedonhalusta ja ajanvietteeksi lukeminen johtavat pitki-
kestoiseen Iukuintoon ja -harrastukseen, mutta myOntymismotiivit tuskin koskaan. Kun
oppilaat lukevat padasiassa suorittaakseen tehtdvit ja kotilaksyt - sitoutumatta tai ilman
tiedonhalua ja uteliaisuutta - he ovat suostuvaisia ja alistuvia. He mukautuvat tilanteen vaa-
timuksiin vilittimittd henkilokohtaisista tavoitteista. Alistuvista oppilaista tuskin tulee

elinikdéisid oppijia. (Lehtonen 1998a, 18-19.)
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Alistuminen on ulkoinen motiivi. Samoin ulkoisia ovat sellaiset lukumotiivit, jotka ovat
padasiassa opetussuunnitelmal#htoisid, tehtdvalahtdisid ja opettajaldhtoisid. Ndmé motiivit
suuntaavat kiyttdytymisti tietyn ajan, mutta eivit pysyvisti. Vaikka ne saattavat saada op-
pilaan aktiiviseksi, ne eivat pida ylla eivitka tue pitkiaikaisen Jukemisen kehitystd. (Lehto-

nen 1998a, 18-19.)

Gambrellin (1994) raportoiman tutkimuksen tulokset vahvistavat, ettd kehitettdessa aktiivi-
sia sitoutuneita lukijoita, madrittdvii tirkeitd tekijoitd ovat valinta, yhteistyd ja haaste. Va-
linta tarkoittaa ettd on tdrke#s, ettd lapsi saa lukea hénti kiinnostavia kirjoja. Yhteistyo tar-
koittaa itse asiassa sosiaalista kanssakdymisté, kirjoista puhumista toisten kanssa. Haaste
taas liittyy oppilaiden uteliaisuuteen, tdytyy lukea lisdtiedon hankkimiseksi. Gambrell tuo
esille valintamahdollisuuden merkityksellisyyden. Kun lapset saivat valita useamman ker-
ran vaikeampia kirjoja kuin heiddn kykynsi ja motivaatiotasonsa olivat osoittaneet, he se-
littivat:* Ndin opin jotain uutta. Loydén jotain jota en ole ennen tiennyt.” (Gambrell 1994,

25.)

Odman (1986) toteaa, etti lapsella, joka osaa puhua ja kuunnella, on valmius lukea, mutta
hinelld tulee olla myds halu lukea. Opettajan tulee taata, ettd oppilas saa mielihyvin koke-
muksia lukemaan opettelusta. Mikili mielihyvéid ei koetakaan, lapsi oppii vilttdmaén luke-
mista. Huonoja lukukokemuksia seuraa heikko itsetunto ja heikko menestys muissakin
koulu-aineissa. Ilon ja itseluottamuksen tunteen luomiseksi tekstit liitetddn lasten omaan

kokemus-maailmaan. (Odman 1986, 308.)

Odman (1986) toteaa, etti kun haluamme lastemme tulevan hyviksi ja innokkaiksi luki-
joiksi ja kun yritaimme tehdi lukemisen miellyttaviksi, iloa tuottavaksi, kokemuksia ja tie-
toa antavaksi ja kun pyrimme saattamaan lapset tietoisiksi kielen rikkaudesta, meidén tulee
my0s arvioida lukemistaitoa luonnollisissa lukutilanteissa, antaa harjoituksia ja ohjeita,
jotka vastaavat yksilon tarpeita. Teemapohjainen opetus herittda uteliaisuutta, halun ja tar-
peen tietdd lisdd, joten lukemisesta tulee kiyttokelpoinen viline. Avoimet kysymykset ja

laaja virikkeisto kehittdvit persoonallisuutta. (Odman 1986, 313.)

Koulussa on aina oppilaita, joilla on itselldan kyky 16ytd4 luettavansa, jotka tietdvat mihin
suuntautua. Kuitenkin suuri osa oppilaista pédtyy kirjan pariin vain koulussa. Monien eli-

massd kirja ei tunnu kovin tarpeelliselta, ja useiden pulmat ovat silld tavoin mutkallisia,
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ettei nithin akuuttia apua ainakaan kaunokirjallisuudesta 16ydy. Opettaja voi ohjata oppi-
lasta niin, ettd lukeminen voi johdattaa oppilaan myds oman eldmintilanteensa tajuami-
seen. Pelkdn valinnanvapauden suominen on heitteillejittdd silloin, kun valitsija ei tiedd

mistd ja mitd valita. (Morsiri 1988, 22.)

5.2 Kirjoja lapsen ehdoilla

Tuunaisen (1990) mukaan kuvakirjan miéritelmistd viljin méadrittelee kuvakirjaksi lasten-
kirjan, jossa on yksi tai useampia kuvia joka sivulla. Tavallisimmin kuvitettu lastenkirjalli-
suus jaetaan neljddn eri ryhmézn: katselukirjoihin, kuvatarinoihin, varsinaisiin kuvakirjoi-
hin ja kirjoihin, joissa kuvitusta on tekstin m#drdan nidhden vihemmin kuten on laita
useimmissa satukirjoissa. Varsinaisissa katselukirjoissa on yleensi yksi kuva sivua kohden

ja tekstid vahin tai ei ollenkaan. (Tuunainen 1990, 146-147.)

Kuvatarinat ovat juonellisesti etenevié yksinkertaisia kertomuksia ja ne kertovatkin yleensa
lapsen omasta eldmistd. Kuvatarinoissa kuvat ovat selkeisti ddriviivoin piirrettyjd ja ne
sisdltdvat muutamia yksityiskohtia. Monet kuvatarinoista ilmestyvit sarjana ja ne tunne-
taan hyvin padhenkilon mukaan, kuten esimerkiksi Aino, Minttu, Oskari, Teemu ja Vanttu.

(Tuunainen 1990, 147.)

Tuunainen (1990) jatkaa todeten, ettd varsinaisissa kuvakirjoissa on olennaista se, ettd ne
tarjoavat mahdollisuuden eldytyd kuvitukseen ja kuvat noudattavat tekstin laatua ja sdvya.
Kuvat ovat ensimmiéisii tulkintoja tekstistd syntyneistd mielikuvista ja tunnelmista, joista
kuvittaja luo sadun yleisilmeen painottamalla ja poimimalla tekstissd olevia piirteitd. Kuva

voi olla osaltaan kielen avain antaen tekstille ndin uuden tason. (Tuunainen 1990, 147.)

Heinimaan (2001) mukaan kuvakirjoille pitiisikin asettaa aivan erityisen jo senkin vuoksi,
ettd kuvakirjan avulla lapsi tutustuu kuvalliseen kieleen. Hén toteaa liséksi, kuinka juuri
kuvakirjojen kohdalla kysymys on kokonaisvaltaisesta eldmyksestd, jonka sivuvaikutukse-

na omaksutaan esteettisii periaatteita ja arvoja. (Heinimaa 2001, 155.)

Jokipaltio (1990) viittaa kirjailijoihin, kuten Marja-Leena Mikkolaan, jonka mielesti las-
tenkirjallisuuden ja aikuistenkirjallisuuden ero ei ole laatuero. Hinen mielestdén lastenkir-

joissa syvitkin asiat kerrotaan yksinkertaisemmin kuin aikuisten kirjoissa; helppotajuisuu-
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teen ei silti tarvitse pyrkid. Lastenkirjojen kirjoittamisessa on Hannu Mikelidn mielesti lap-
sille kirjoitettaessa kyse ennen kaikkea tavasta, jolla asiat esitetdén, ei niinkédin asioista ja
aiheista, joita kisitelladn. Hdnen ndkemyksensd mukaan lapset tietdvit ja ymmartiavit pal-

jon enemmin kuin aikuiset osaavat odottaa. (Jokipaltio 1990, 54.)

Karjalainen (2001) puhuu noin 5-10-vuotiaille suunnatusta realistisesta lasten-kirjallisuu-
desta todeten sen olevan oma lajinsa lastenkirjallisuuden kentdssi. Ndmd painoasultaan
isotekstiset ja kooltaan pienehkét, runsaasti kuvitetut helppolukuiset kirjat siséltyvit usein
johonkin pienimmille lukijoille suunnattuun sarjaan. Karjalainen mainitsee esimerkkeini
Keltanokka, Kirjava Kukko, Lukutoukka, Mindp4 luen jo itse ja Jee! sarjat. (Karjalainen
2001, 56.)

Ekebomin (2001a) mukaan helppolukuinen kirja on sisélloltédin ja ulkoasultaan helpommin
luettava ja tekstin kautta helpommin omaksuttava. Helppolukuinen kirja on joko varta vas-
ten sellaiseksi kirjoitettu tai helppolukuisuuteen on p#asty ulkoasuun ja taittoon liittyvilla
tekijoillda. Huumoria ja jannitystd 16ytyy hdnen mukaansa sarjoista kuten Kirjava Kukko,
Jumbot, Suihkarit, Lukuraketit, Siniset banaanit ja Vihredt Varikset. Ekebomin mielesti
monet hyvit ensimmaisiksi itse luettaviksi kirjoiksi tarkoitetut kirjat kuten Ioiset kirjat,
Osaan jo lukea -sarja ja muutamat muut vaatimattomamman nékoiset kirjat eivit 10ydd

helpolla lukijaansa. (Ekebom 2001a, 39.)

Karjalainen (2001) viittaa lasten- ja nuorten jatko- ja sarjakirjoihin perehtyneiden Anna-
Liisa Hyvirisen ja Tuija Mien tutkimuksiin. He ovat lasten kirjoja tutkiessaan havainneet,
ettd helppolukuisten kirjojen keskeisimmit aiheet ovat huumori, koulu, eldimet ja urheilu
(jaa-kiekko, taitoluistelu, jalka- ja pesipallo) sekd salapoliisit ja seikkailu. Samoin heidén
tutkimuksiinsa perustuen on helppolukuisia kirjoja tilld hetkelld saatavilla kahdessatoista
eri sarjassa: Aurinko, Jep, Keltanokka, Kirjava Kukko, Luen jo itse, Lukuraketti, Min#dpé
luen itse, Mikeldn ta-vu-te-tut, Opin lukemaan, Osaan jo lukea, Suihkari ja Vihred varis.

(Karjalainen 2001, 79.)

Karjalainen (2001) nostaa esiin kirjailijoista Vaijérven siind suhteessa merkitykselliseni,
ettd kirjailija on tuotannollaan ratkaisevasti vaikuttanut myos lukemis- ja kirjoittamishéiri-
oisten lasten opetukseen kehittdmilldan LU-KI -kirjoilla. Niiden kirjojen typografiassa on

tarkoin otettu huomioon lukijan ongelmat. Monet Marita Lindquistin sarjoiksi kirjoittamis-
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ta kirjoista, samoin kuin Nopoloiden Heindhattu ja Vilttitossu sekd Risto Rippidja -sarjat,

jaavit varsi-naisten helppolukuisten sarjojen ulkopuolelle. (Karjalainen 2001, 79.)

Karjalainen (2001) toteaa, kuinka Suomessa ndhtdvissd oleva murteiden suosio nikyy
myos uudessa lastenkirjallisuudessa joidenkin kirjan henkil6iden puheenpartena. Tastd
ovat esimerkkini Thmemies Topi ja Porkkalan Aitee. Ilmaisumuotojen rikkautta edustavat
murteellisuus ja vieraskielisyys, jotka usein toimivat huumorin keinoina lastenkirjallisuu-
dessa. Ne voivat my0s osoittaa lukijalle kuinka asia voidaan ilmaista toisinkin ja silti yha

tulla ymmarretyksi. (Karjalainen 2001, 79-80.)

Ekebomin (2001b) miirittelyn mukaan selkokirja puolestaan on kirja, jonka sisiltd ja ul-
koasu on tietoisesti muokattu helpommaksi lukea ja ymmairtida. Suomessa selkokirja varus-
tetaan erityiselld selkomerkilld ja sijoitetaan kirjastossa omaksi ryhmikseen. (Ekebom

2001b, 53-54)

Ekebom (2001b) tuo esiin, ettd sekd suomen- ettd ruotsinkielisistd selkokirjoista on ole-
massa luettelo vuosilta 1983-1999, ja se on Ari Sainion toimittamassa kirjassa Teksti, joka
rakastaa lukijaansa. Hitaasti lukevat lapset ovat vain pieni joukko selkokirjojen varsin laa-
jasta kohderyhmaistd. Vaikka lapsille ja nuorille suunnattuja selkokirjoja ei vield ole kovin
runsaasti, voi selkokirjoista jo 16ytd4 sopivaa luettavaa heikosti lukeville nuorille. (Ekebom

2001b, 53-54.)

Karjalaisen (2001) mukaan aihepiirin ja sanaston tuttuus ovat tekijoiti, jotka houkuttelevat
lasta lukemaan. Helppolukuisuuden periaatetta kirjailijat toteuttavat oman tyylinsd mukai-
sesti. Niinpd kielellisestd yksinkertaisuudesta ei vilttamatti seuraa tekstin yksinkertaisuus.
Tama nikyy esimerkiksi Huovin Atte -kirjoissa ja myoskin Nopoloiden Heinihattu ja Vilt-
titossu -kirjoissa. (Karjalainen 2001, 79.)

Karjalainen (2001) toteaa realistinen lastenkirja parhaimmillaan saa lapsen orientoitumaan
ymparistoonsid. Tutun aihepiirin ja siihen liittyvin sanaston kautta luetun ymmirtdminen
helpottuu ja lukukokemuksesta muodostuu myonteinen. Hin viittaa Hannele Huoviin, joka
puhuu ndin syntyvistd “lukemisen tahdosta”. Se viridd lapsessa ensimmaiisten omien Kiin-

nostavien lukukokemusten myoti. (Karjalainen 2001, 79.)
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Kuvakirjojen kuvat tarjoavat lapselle kerta toisensa jélkeen eldytymismahdollisuuden satu-
jen ja tarinoiden sankareihin. Kuvat ovat lasta kiinnostavia ja erityisen merkityksellisid
silloin, kun lapsi ei vield itsendisesti osaa lukea tekstid tai kun lukeminen on vield epavar-
maa. Kuultuaan kerran kirjan luettuna lapsi mielellddn kurkistaa ja palaa yhi uudelleen
kirjan maailmaan itsedédn kiinnostavia kuvia katsellen. Kuvat voivat ndin kerta toisensa
jélkeen tarjota lapselle runsaasti kokonaisvaltaisia eldmyksid. My0Os jo itsendisesti lukeva
lapsi eldytyy mielellddn uudelleen tarinaan kuvien avulla. T#lldin hin ehkd loytdd uutta

nikokulmaa kuulemaansa tai lukemaansa kuvien yksityiskohtiin liittyen.

Todella helpoissa kirjoissa melko usein kéytetty osin sarjakuvatyyppinen kuvitus ja ker-
ronta puhekuplineen rohkaisee vield taidoiltaan epdvarmaa lukijaa tarttumaan kirjaan. Kun
lapsi huomaa osaavansa lukea hénti itseddn kiinnostavan kuvan yhteydessd olevan puhe-
kuplan tekstin, saattaa hin innostua niin, ettd hén lukee lopulta koko kirjan. Néin lapselle
tuttu ja luonteva lahestymistapa, kuvien katselu, voi toimia johdattavana siltana kirjan teks-
tiin. Juuri aloittelevan lukijan lukemisinnostuksen viridmisessi kirjan kuvat usein toimivat

varsin merkityksellisessd osassa.

Lastenkirja, joka on ulkoasultaan kiinnostava, isotekstinen ja helppolukuinen houkuttelee
lasta kokeilemaan itsendistd kokonaisen kirjan lukemista. Téllaiset kirjat sisédltyvit usein
johonkin kirjasarjaan, jolloin lapsen on helppo 16ytd4 samankaltaista luettavaa lisad, mikéli

edellinen hinen lukemansa kirja herétti hiinessé riittdvésti kiinnostusta. -

Kirjan kuvat kiinnostavat lasta ja niiden pohjalta lapsen on helpompi koota kirjan juoni
ehedksi. Kuvista syntyy myos usein jéilkikiteen luontevasti vuorovaikutuksellista keskuste-
lua. Lastenkirja auttaa lasta orientoitumaan ympéaristoonsd, koska lapsi 16ytda kirjan kautta
omaan eldmainsi liittyvid asioita. Lapsi kokee kirjan itselleen monella tapaa merkitykselli-

seksi, jos hin saa kertoa kirjasta tai edes néyttidi kirjaa jollekin toisellekin.
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5.3 Lapsi erilaisissa oppimisympiristoissd

Hirston (2001) mukaan lapsen kasvu ja kehitys tapahtuu vuorovaikutuksessa ympéristonsi
kanssa. Sosialisaatioympiristoistd puhuttaessa kdytetddn usein kdasitteitd priméirinen ja
sekundiirinen, ja télloin perhe edustaa primidristd sosialisaatioympéristdd. Se on ensim-
miinen ja usein myds tirkein sosialisaatioympérist. Koulu ja koulua mahdollisesti edelta-
nyt varhaiskasvatusyhteisd nahdain sekundéirisind sosialisaatioympéristdind. Kodin vuo-
rovaikutus ja sen luoma oppimisympiristd luo pohjaa lapsen kisitykselle itsestddn, ihmi-

sistd ja maailmasta. (Hirsto 2001, 74.)

Hirsto (2001) jatkaa, ettd koti on ensimmiinen ymparistd, jossa lapsi on sosiaalisessa ym-
piristdssé ja saa palautetta toiminnastaan vuorovaikutuksessa muun perheen kanssa. Néin
perhe toimii lapsen ensimméisend oppimisymparistond ja vanhemmat ovat lapselle ensim-
miinen ohjaava auktoriteetti, joilta lapsi saa palautetta ja jotka ohjaavat Japsen valikoivaa
tarkkaavaisuutta ja siten myos oppimista. T#llaisessa sosiaalisessa ympiristossd lapsi
konstruoi maailmaansa. Kolmas sosialisaatioympiristé muodostuu lapsen vertaisryhmdstd,
johon voi kuulua lapsen koulukavereita ja leikkitovereita. Hirsto on laatinut mallin, jossa
hian kuvaa lasta erilaisissa oppimisympdristoissd. Mallin taustalla on Bronfenbrennerin
ekologisen mallin mukainen systeeminen nikemys eri tasoisista sosialisaatioympéristoistd,

joissa lapsi on osallisena. (Hirsto 2001, 74.)

\WRKROSYSTEE,,

Kuvio 1. Lapsen ympiristd systeemisesti kuvattuna. (K#aridginen, Laaksonen ja Wiegand

1997, 122, soveltaen.)
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Kiytimme Bronfenbrennerin ekologisen mallin mukaista systeemistd nikemystéd soveltaen
sitd kuvaamaan lapsen erilaisia sosialisaatioympdrist6jd. Koska tutkimuksemme ldhtokoh-

tana oli toteuttaa toimintaa lapsen ehdoilla, muutimme kuvion keskelle sanan lapsi.

Mikrosysteemin muodostaa kehittyvan yksilon viliton 1ahiympéristo jothin luetaan esimer-
kiksi koti, pihan toveriryhmi ja koululuokka. Mikrosysteemissd lapsi tutustuu aluksi
elinympiristoonsa alkaen muodostaa siitd kuvaa toimintojen, roolien ja vuorovaikutussuh-

teiden vilitykselld. (Saarinen, Ruoppila, Korkiakangas 1991, 88.)

Mesosysteemi koostuu niistd suhteista joita lapsen ja nuoren mikroympéristoilld on keske-
niin. Esimerkiksi kodin ja koulun keskindiset vuorovaikutussuhteet ovat téirkeitd suhteita.
Olennaista Saarisen, Ruoppilan ja Korkiakankaan (1991) mukaan on sosiaalistumiseen vai-
kuttavien tekijoiden saman- tai erisuuntaisuus. Tamid merkitsee siis lapseen kohdistuvien
odotusten ja vaatimusten samansuuntaisuutta tai erisuuntaisuudesta johtuvia ristipaineita.

(Saarinen, Ruoppila, Korkiakangas 1991, 89.)

Eksosysteemilld tarkoitetaan Saarisen, Ruoppilan ja Korkiakankaan (1991) mukaan ympi-
rist6jd, joiden kanssa yksilo ei ole end# suorassa vuorovaikutuksessa, mutta ne ja niiden
tapahtumat vaikuttavat ympiristoon, jossa yksilo kasvaa ja varttuu. Erityisesti vanhempien
tydaika ja tyon kuormittavuus vaikuttavat siithen, missi méirin heilld ja lapsella on yhteistéd
viredd valveillaoloaikaa. Vuorovaikutusta vihentdvind tutkijat tuovat esille esimerkiksi
vanhempien y6- ja vuorotyon. Vanhempien ty6 vaikuttaa siihen, mistd perheessi keskustel-
laan lasten kanssa sekid laajemminkin siihen, millaista on perheen sisdsinen kommunikaa-

tio. (Saarinen, Ruoppila, Korkiakangas 1991, 89.)

Makrosysteemilld tarkoitetaan yhteiskunnan ideologisia ja aineellisia jérjestelmid, jotka
ratkaisevat, millaisia kehityksellisid edellytyksii lapsille ja nuorille turvataan. Téhin sisil-
tyviit muun muassa lapsia ja nuoria ja perhetti koskeva lainsiidéanto sekd koulutus- ja kult-
tuuripalvelut ja koululaitos. Myos yhteiskunnassa vallitsevat lapsiin ja nuoriin kohdistuvat
arvostukset ja asenteet luovat henkistd ilmastoa, joka voi olla lapsille ja nuorille joko
mydnteinen tai kielteinen. Makrotasolla vaikuttavista sosiaalistumista ohjaavista kirjoitta-
mattomista normeista merkittidvid ovat mm. sukupuolirooliodotukset. Se, millaista kayttdy-
tymistd odotetaan, toivotaan tai pidetdfin hyviksyttdvina tai toivottavana, riippuu siitd, on-

ko toimija tytt6 vai poika. (Saarinen, Ruoppila, Korkiakangas 1991, 90.)
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Hirsto (2001) on kdyttinyt Bronfenbrennerin ekologisen mallin mukaista systeemistd nike-
mystd lapsen eri tasoisista sosialisaatioympiristoistd mallissaan lapsi erilaisissa oppi-
misympiristdissd. Mallissa ei ole mainittu lapsen vertaisryhmid, koska Hirsto lahestyy
aihetta kodin ja koulun yhteistyon nikokulmasta. Hirsto toteaa, kuinka jokainen lépsi tuo
mukanaan kouluun perheessi ja muissa sosiaalisissa yhteisdissa omaksumansa maailman-
kuvan, joiden mukaan hén jasentdd maailmaansa. Maailmankuvan oppiminen on jatkuva

prosessi, johon koulu tulee ajallaan osalliseksi. (Hirsto 2001, 74-75.)

Alakulturinkonteksti |

Koti oppxmasympinstﬁni l :

Vanhem- |+ '.i,épsi t
‘mat . N
Mn : jOpenaja
B—
iLuokka oppimisympdristona

lKonhm konteksti

[Kulttmmn konteksti [

Kuvio 2. Lapsi erilaisissa oppimisympdristoissa.(Hirsto 2001, 75.)

Maailmankuvan kisitteessd Hirsto nikee oleelliseksi sen, ettd se on dynaaminen, hitaasti
muuttuva ja muokkautuva rakenne. Maailmankuva ohjaa ihmisen tarkkaavaisuutta ja vai-
kuttaa hinen tekemiinsa tulkintoihin tilanteista ja vuorovaikutuksessa saamistaan. palaut-
teista. Emootiot sekd niiden vilittdmit arvot ja asenteet on nahtivi yhteen kietoutuneina
maailman-kuvan rakenteissa. Ndin maailmankuvan kisite voi palvella toiminnan ymmarti-

misen vilineena. (Hirsto 2001, 77.)

Maailmankuvan muotoutumisen suhteen on opettajan kannalta oleellista se, millaista pa-

lautetta oppilas saa toiminnastaan koulun muodostamassa oppimisympiristossd. Lapsen
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kannalta kodin oppimisympiristo vaikuttaa osaltaan siihen, millaisia tulkintoja lapsi tekee
opettajan toiminnasta. Hirsto jatkaa edelleen, ettid kodin ja koulun suhdetta oppimisympé-
ristdind voidaan kuvata systemaattisesti, kuten edelld esitetyssd mallissa on tehty. (Hirsto

2001, 77.)

Kodin ja koulun yhteistyd on lapsen kehityksen tukemisessa ensi arvoisen tdrkedd ja mer-
kityksellistd erityisesti alkuopetusvaiheessa, kun lapsi aloittaa koulutyStddn. Koulutyon
pohja alkaa vihitellen rakentua ja lapsen mingkisitys vahvistuu entisestddn sen mukaan,
millaiseksi hin kokee kouluun liittyvin toiminnan omalta kannaltaan. Kodin ja koulun vi-
liselld yhteis-ty6lld voidaan parhaimmillaan lisdtd lapsen perusturvallisuutta ja auttaa ja

tukea lasta entistd paremmin yksilollisemmin.

Kodin ja koulun vilistd yhteisty6td, jonka pidasiallisena tavoitteena on nimenomaan tukea
lasten lukemisharrastusta ja saada lapset kiinnostumaan kirjoista on toteutettu eri tavoin.
Seuraavassa kisitelldéin niistd muutamia tunnetuimpia, Perhelukemista ja Vartti pivéssid

-menetelmii. Lisdksi esitellddn Kirjavinkkausta seki kirjastojen yhteisprojektia Kirja kan-
taa, tarina tukee. Perhelukeminen on esimerkki siitd, kuinka koti voi tulla aktiivisesti mu-
kaan tukemaan lapsen lukemiseen innostamista. Sarmavuoren (1998, 50) mukaan perhelu-
kemisesta on tullut Amerikassa kansaliike, johon osallistuu useita instituutieja piivako-
deista aikuiskoulutukseen siten, ettd siini on mukana kirjastoja, aikuisten lukukeskuksia,
eri kouluasteita ja tydpaikkoja. Sarmavuori (1998, 56-57) toteaa, ettd perhelukemista on
Suomessa kokeiltu vasta vihin, mutta perhelukemisesta on saatu Amerikassa ja Englannis-
sa paljon myOnteisid kokemuksia ja kodin ja koulun yhteistyon on havaittu sen myété pa-

rantuneen ja monipuolistuneen.

Handelin (1992) mukaan perhelukeminen onkin todellista yhteisty6td kodin ja koulun va-
lill4, silld sen tirkein tavoite on saada vanhemmat sitoutumaan lukemiseen lastensa kanssa.
Perhelukemisryhmiin kuuluvat vanhemmat ja muut aikuiset tulevat sddnndllisesti kouluun
ja jokaisen tapaamiskerran yhteydessi esitellddn yksi uusi lastenkirja. Jokaisella kokoontu-
miskerralla aikuiset samalla myds tutustuvat uuteen lukemisstrategiaan, joka sopii Kysei-
seen kirjaan ja jonka he sitten vuorostaan opettavat lapsilleen kotona. (Handel 1992, 119-

125; Sarmavuori 1998, 54.)
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Kirjoja lainataan my6s kotiin ja tarkoitus on, ettd ennen seuraavaa tapaamista vanhemmat
ovat lukeneet edellisen kirjan lapselleen. Tarkedd menetelmissi on se, ettd lapset oppivat
samalla my6s kertomaan lukemastaan. Vanhemmat puolestaan sitoutuvat lastensa kanssa
lukemiseen. Erityisen positiivisena menetelméén liittyen vanhemmat ovat kokeneet mah-
dollisuuden tulla kouluun tarvitsematta pelitd kuulevansa jotakin ikdvid lapsestaan. (Han-

del 1992, 119-125.)

Vartti-pdivissd ohjelmasta Linna puolestaan (1999) toteaa, ettd se on ehké tunnetuin ja
laajimmin levinnyt menetelmd, jolla kodin ja koulun vilisen yhteistyon avulla voidaan li-
sitd lasten lukemisharrastusta. Ohjelma on levinnyt Suomeen Ruotsista, ja siind vanhem-
mat ja lapset varaavat piivittdin 15 minuuttia yhteista aikaa lukemiseen. Se, ettd perheen-
jasenet keskustelevat lukukokemuksistaan ja jakavat elimyksiddn, innostaa myds itsendi-
seen lukemiseen. Jos keskustelu jatkuu koulussa, voi opettaja luontevasti tukea perheitd

suosittelemalla heille hyvii lastenkirjoja. (Linna 1999, 69.)

Gronholmin (1995) mukaan Vartti-paivissd -menetelma on alkujaan ldht6isin 1970-luvun
Englannista, miss# opettajat huomatessaan, ettd he eivit yksin toimien voineet antaa jokai-
selle oppilaalle hiinen tarvitsemaansa opetusta englannin kielessd, kidntyiviit tukea saadak-
seen vanhempien puoleen. Menetelmidn on saatu ideoita ja virikkeitd my0s Tanskasta,
Ruotsista ja Ahvenanmaalta, missd vanhemmat ja opettajat olivat jo jonkin aikaa tehneet
hyvidid yhteistyotd opetettaessa lapsia lukemaan. Vuonna 1987 Helsingin ruotsinkieliset
koulut kehittivit yhdessd Forbundet Hem och Skola -yhdistyksen, ja silloisen kouluhalli-
tuksen kokeilutoimiston kanssa menetelmistd version “En kvart om dagen®. (Gronholm

1995, 44-47.)

Kirja kantaa, tarina tukee -yhteisprojekti. Opetusministerion tukema pienten kirjastojen
yhteistydprojekti Kirja kantaa, tarina tukee, alkoi vuonna 1999. Nyt on meneillddn projek-
tin toinen vaihe. Projekti on saanut Suomen Nuorisokirjallisuuden instituutin myontimén
vuoden 2000 lastenkirjallisuuden Onnimanni -palkinnon ja samoin se on saanut Kiitosta
erityisesti kirjavinkkaustoiminnan toteutuksesta sek# kirjaston ja koulun yhteistyostd. Tad-
min yhteisprojektin puitteissa Oulun ld4nin eteldisten kuntien kirjastot ovat tehneet tehos-
tetusti tyotd lukemisasian hyviksi. Alavieskan, Kalajoen, Merijarven, Nivalan, Oulaisten,

Pyhidjoen, Sievin ja Ylivieskan kirjastojen Kirja kantaa, tarina tukee -yhteisprojektin tar-
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koitus on nimenomaan auttaa lasta 16ytaméan lukemisen ilo ja tukea hidnen kasvuaan itsen-

sd ja toiset hyviksyviksi yksiloksi.

Angeslevin (2001b) mukaan Kirja kantaa, tarina tukee -yhteistydprojekti sai alkunsa kir-
jastovien huolesta lasten lukutaidosta ja lasten héiriokdyttdytymisen lisddntymisestd. Niin-
p4 hin jatkaa toteamalla, kuinka keskipohjalaiset paattivit ryhtyéd toimeen, hakivat ja saivat
opetusministerion kirjastojen kokeilutoimintaan myontiméi valtion avustusta. Angeslevi
tuo esille sen, ettd hankkeen hytdynsaajia ovat lapset, hankeen kohderyhmind puolestaan

ovat opettajat, perhepiivihoitajat ja vanhemmat. (Angeslevi 2001b, 12.)

Kirjavinkkari on Mikeldn (2001) mukaan henkild, joka kertoo innostavasti ja houkuttele-
vasti kirjan henkiloistid ja tapahtumista ja sitten han keskeyttdd sopivan jdnnittdvédn koh-
taan. Hin tuo yleensi luokkaan parikymmentd lukemaansa mity- eli “mé tykkadn® —kirjaa.
Kirjavinkkari esittelee erilaisia kirjoja sekd uusia ettd myos klassikoita, mutta hénelld on
aina mukanaan myds ohuita, hyvin helppoja kirjoja, tottumattomia lukijoita varten. (Mike-

14 2001, 23, 27-29.)

Mikeld (2001) korostaa kirjastovien, vanhempien ja opettajien yhteistyon merkitysti, jotta
lapset ja nuoret saataisiin houkuteltua lukemaan ja nauttimaan kirjoista. Kirjastovéen tuki
vanhemmille ja opettajille kuuluu kirjastojen peruspalveluihin. Mikeld toteaa my0s sen
tosi-asian, ettd kirjastotkin kamppailevat koko ajan niukkenevista madrdrahoista. Hén jat-
kaa, ettd kirjastoista kuitenkin 16ytyy innokkaita kirjavinkkareita, jotka kulkevat paikasta
toisen kirja-kassinsa kanssa. (Mikeld 2001, 23, 27-29.)

Sanajalkaseikkailussa on Mikeldn (2001) mukaan kyse siité, ettd yhdistetdédn kirjavinkkaus
seikkailukasvatuksen ja elamyspedagogiikan menetelmiin ja ndin pyritdfin luomaan lapsille
myonteinen ja eldmyksellinen mielikuva kirjoista, kirjastoista ja lukemisesta. Sanajal-
kaseikkailu vetoaakin Mikelidn mukaan lapseen kokonaisuutena, silld kdytossd ovat lapsen

kaikki aistit. (Mikela 2001, 31.)
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6 LAPSI KOULUN ALOITUSVAIHEESSA

6.1 Lapsen kielellinen kehitys

Leiwo (1986) tuo esille nikemyksen, jonka mukaan lapsi oppii kielen oppiessaan miti silld
voi tehd4 ja mihin sitd voi kéyttda. Oppiakseen kielen lapsella pitid lisdksi olla mahdolli-
suus kiyttds kieltd erilaisissa tehtivissd. Kielen perusfunktioita ovat kielen instrumentaali-
nen kiyttd, kielen siitelevi kiytto, kielen vuorovaikutuskiytto, kielen persoonallinen kéyt-
td, kielen heuristinen k#yttd, kielen kuvittelukdyttd, kielen informatiivinen ja rituaalinen

kaytto. (Leiwo 1986, 70.)

Leiwo (1986) esittelee lapsen ikiin liittyvit kielelliset kehityskaudet Piaget'n kehityskau-
siin perustuen. Lapsen ymmértimisstrategiat riippuvat lapsen kehityskaudesta ja muuttuvat
siis kehityksen myotd. Ymmirtamisstrategialla tarkoitetaan tdssé lapsen systemaattista rea-
gointitapaa hinen tulkitessaan ilmauksia. Kaikille viidelle kehityskaudelle on olemassa
tyypilliset ymmaértdmisstrategiansa.

1) Sensomotorinen kausi, 8-12 kk iké.

Lapsen reaktiot tdysin tilanteesta riippuvia, lapsi ei reagoi kielelliseen muotoon.

2) Sensomotorinen kausi, 12-18 kk.

Lapsen reaktiot riippuvat tilanteesta, mutta lapsi kdyttdd sanoja vihjeend, kieliopillisella
muodolla ei ole merkitystd

3) Sensomotorisen kauden loppu, 18-24 kk.

Lapsi ymmartid sanoja, mutta tilanne mairad lauseiden merkityksen.

4) Varhainen esikdsitteellinen kausi, 2-4 v.

Lapsi ymmirtid sanoja, mutta konteksti ja kokemukset madrdavit vield lauseen merkityk-
sen tulkinnan.

5) Esikisitteellisen kauden loppu ja samalla varsinainen Konkreettisten operaatioiden kausi
sijoittuu ikdvuosien 4-11 tienoille.

Lapsi ymmirtis sanoja ja yksinkertaisia rakenteita, mutta myos puhetilanne voi vaikuttaa

tulkintaan ja tyypillistd kehityksessd on se, ettd lapsi yleistdd liikkaa syntaktisten rakentei-
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den tulkinnassa. Monimutkaisten ilmausten tulkintaan vaikuttaa myos lapsen kokemustaus-

ta. (Leiwo 1986, 101-102.)

Kielen oppimisen kannalta sosiaalinen kanssakdyminen on ensiarvoisen tidrkedd. Lapsen
kielellisen kehityksen edellytys on hintd tukeva aikuinen, joka keskustelee hédnen kans-
saan, lukee hiinelle ja tukee lapsen kaikkinaisia kielellisid ilmaisuja ja yrityksid. Olennaista
on se, ettd aikuinen on herkkd huomaamaan lapsen tarpeet ja ettd hin on valmis antamaan
tukensa ja rohkaisee lasta timin yrittdessd puhua, lukea ja kirjoittaa. Aikuisen antaman
tuen muoto muuttuu lapsen kasvaessa ja kehittyessi ja idn myotd lapsella on mahdollisuus
saada tukea myos muilta aikuisilta ja lapsilta. Lapsen kokemusmaailman laajetessa hin
kuitenkin tuo aina uuteen tilanteeseen aikaisemmat kokemuksensa, joihin hinen uusi oppi-

misensa perustuu. (Garton, Pratt 1989, 220-221.)

Torneus (1991) erottaa kielellisesti tietoisuudesta puhuttaessa toisistaan seuraavat kielen
ymmairtamiseen liittyvit alueet: tietoisuus kielen ddnnejarjestelmistd (fonologinen tietoi-
suus), tietoisuus sanoista (morfologinen tietoisuus), tietoisuus lauseiden rakenteista (syn-
taktinen tietoisuus) ja tietoisuus kielen kdytostd (pragmaattinen tietoisuus). Torneuksen
mukaan eri puolilla maailmaa tehdyt tutkimukset ovat vakuuttavasti osoittaneet kielellisen
tietoisuuden vaikuttavan suuresti siihen, sujuuko lukemisen oppiminen kitkatta vai onko se
ongelmallista ja tdynnid vastoinkdymisid. Kielellinen tietoisuus on osa laajempaa koko-
naisuutta. Viime kidessd on kysymys syvillisestd henkisten toimintojen uudelleen jdsenty-
misestd, mikd tekee mahdolliseksi ajattelun vapautumisen tilannesidonnaisuudesta. (Tor-

neus 1991, 13-14.)

Tutkimusten mukaan lapset, joiden kodissa arvostetaan kirjallisuutta, oppivat itsestddn sa-
noja vanhemmiltaan. Katsoessaan ja kuunnellessaan kirjaa vanhemman sylissé lapsi luon-
tevasti oppii sanojen merkityksid. Niiden lukemiskokemusten myotd lapsi tulee yhéd pa-
remmin tietoiseksi kielestd ja sen rakenteista. Tillaisia kokemuksia omaaville lapsille
myds opettajan koulussa kéyttdmi puhe ja antamat ohjeet ovat jo ennestdén tuttuja (Vrt.
Juel 1988, 438). Niille lapsille, joille tillainen kielellinen oppiminen on vierasta, jid kielel-
lisen tietoisuuden opettaminen p#sosin koulun harteille, opettajan tehtiviksi. (Garton, Pratt

1989, 151.)
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Koulun kielenkidytdn ongelmat niyttaytyvit Leiwon (1986) mukaan varsin monimutkaise-
na psyko- ja sosiolingvistisend, kieliticteellisend ja pedagogisena ongelmana. Hin koros-
taakin, kuinka tdtd kysymystid voi tietenkin ldhestyd siltd kannalta, miten lapsi sopeutuu
koulun asettamiin vaatimuksiin. Kuitenkin hén viittaa siithen vaihtoehtoon, ettd kannattaisi
ehki pohtia enemmin sitd, miten koulu suhtautuu lapsen asettamiin kielellisiin vaatimuk-
siin. Niin asiaa pohdittaessa nousevat esiin kielelliseen suvaitsevaisuuteen eli toleranssiin
liittyvdt ongelmat. Tillaiseksi ongelmaksi Leiwo nikee koulun lapsen kannalta varsinkin
vieraan kielenkidyton, johon lapsi kuitenkin joutuu hyvin nopeasti sopeutumaan ja siind
selvidmiin. Lisdksi Leiwo pohtii, lasten lievien puhevikojen korjaamiseen liittyen, opet-
taako koulu oppilaita riittdvisti myos hyviksymdin erilaisen d@idntdmyksen. (Leiwo 1986,

134-135.)

Leiwo (1986) tuo esille myds toisenlaisen koulun kielenkiyttoon liittyvén tekijdn. Lapsen
on koulussa totuttava muun muassa siihen, ettd kyselemiselld on sielld eri funktio kuin ko-
tona. Koulussa kyseleminen on enemmin osaamisen kontrollointia ja kuulustelemista kuin
kyselemistd uuden tiedon saamiseksi. Lapsen on koulussa myos totuttava uusiin sosiaali-
siin rekistereihin. Koulun kielimuotoa on alettu sosiolingvistiikassa kutsumaan luokka-
huonerekisteriksi. Koulun kielenk#dyton, luokkahuonerekisterin ja muidenkin rekisterien
oppimisessa on ensisijassa kyse sosiaalisesta oppimisesta, mutta niistd saattaa kuitenkin

muodostua kriittinen tekijd mitattaessa lapsen koulumenestysta. (Leiwo 1986, 114.)

Edelld mainittu ns. luokkahuonerekisteri on lapselle ulkoapiin asetettu kielellinen vaati-
mus, mutta lapset kehittdvit Leiwon mukaan myos itse uusia rekistereitd, puhetyyleja. Esi-
operationaalisella kaudella (2-7v) lasten puhetta voi luonnehtia tietylld tapa egosentriseksi,
silld esimerkiksi vapaissa leikkitilanteissa jokainen lapsi puhuu itsekseen vélittimatti tois-
ten puheista. Konkreettisten operaatioiden kaudella (7-11v) alkaa tapahtua muutosta yh-
teistytn suuntaan ja syntyy myos yhteistoiminnallisia ihmissuhteita. Lapsi kykenee jo aset-
tautumaan toisen lapsen kannalle ja lapsi myos viihtyy ryhmissd. Niinpé téhén ikddn kuu-
luvatkin erilaiset ryhmileikit kuten kuurupiilo, rosvo ja poliisi sekd pallopelit. (Leiwo
1986, 116.)

Tyypillistd jo esikouluikiisten ja koulunsa aloittavien lasten kulttuurille on Leiwon mu-
kaan monenlaiset sanalliset muodot esimerkiksi tietyntyyppiset vitsit ja lorut sekd sanalli-

set kiusoittelut “Lillinlillinlieru -tyyliin”. Samoin tdhin ikédn liittyvat myos ensimméiset



57

slangi- ja muotisanat kuten makee ja affektiiviset ilmaukset tyyliin “eipd ollu iso, eipd”.
Tiahén ikddn kuuluvat myos sanojen “voimankdyton” testaukset ja “’sopimattomien” sano-

jen ja niiden kiyttorajoitusten oppiminen osana sosiaalista kehitystd. (Leiwo 1986, 116.)

Leiwo (1986) jatkaa koulun kielenkdyton kriittistd arviointiaan toteamalla, ettd koulussa
jaetaan tietoja yksisuuntaisesti. Koulussa kieltd kéytetddn ldhinnd vain tietojen vilittdmi-
seen ja kontrolloimiseen. Hin nikee tdssd myos erddan syyn koulun aidon vuorovaikutuksen
vihdisyyteen. Oppilaan ja opettajan vilinen viestintd voi koulussa nidin ollen jadda ehkd

litaksi kysy - vastaa -tilanteiden varaan. (Leiwo 1986, 134.)

Oppilailla pitdisi Leiwon (1986) mielestd kuitenkin koulussa olla mahdollisuus kiyttia
kielta vaihtelevasti esimerkiksi vaittelemiseen, taivuttelemiseen, erimielisyyden ilmaisemi-
seen, perustelemiseen, mielipiteiden puolustamiseen, suostutte]luun ja jopa propagointiin-
kin. Lapsen olisi saatava tutustua monipuolisesti kielenkdyttotehtédviin ja samalla tiedostaa
niiden merkitys yhteiskunnassa, jossa kieltd kdytetdéin usein my0s erilaisen ideologisen tai
kaupallisen manipulaation vélineend. Hin toteaa myos, kuinka kuulusteleva kysyminen ja

vastaaminen on pelkéstidn koulun kiyttamii kielenk&yttotehtavid. (Leiwo 1986, 134-135.)

Leiwo (1986) jatkaa edelleen, ettd myos kielenkdyton arvostelussa on oltava erityisen
hieno-tunteinen. Niinpd kieleen puuttuminen vaatii samanlaista tahdikkuutta kuin ihmisen
ulkonddn, vaatetuksen tai taidemaun arviointi. Lapsen kannalta hin nikee tirkedksi myos
sen, ettei lasta pakoteta puhumaan ainoastaan standardikieltd. Jos ndin toimitaan, lapselta
riistetdsin olennaisen retorinen tyoviline. Lisdksi hin toteaakin tihin Hlittyen, ettei hyvi

yleiskieli ole aina paras tapa ldhestyi lasta. (Leiwo 1986, 135.)

Leiwo (1996) tuo selkeisti esille nikemyksen, jonka mukaan kieli on osa ihmisen per-
soonallisuutta ja identiteettid. Siksi kielen korjaamisessa, kielenk#yton asettamisessa ky-
seenalaiseksi ja luokittelussa hyviksi tai huonoksi hyvin helposti asetetaan kyseenalaiseksi
koko persoona sekd samalla loukataan ja noyryytetddn puhujaa. Térkeinté kielessd on, ettéd
se viestii. Useimmat murteellisuuskysymykset ovatkin téstd niakokulmasta katsoen melko

toisarvoisia. (Leiwo 1986, 135.)

Leiwo (1986) toteaa, ettd luku- ja kirjoitustaidolla on kognitiivistakin merkitysti. Kirjoitta-

mien viivastyttdd vilitontd puheenosien yhdistelemistd pakottaen huolellisempaan siséi-
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seen puhetoimintojen suunnitteluun. Nain se toimii samalla sisdisen puheen, ajattelun, ke-
hittdjand. Kirjoitetun kielen ja lausetajun kehitys noudattaa selvid sddnndnmukaisuuksia
samalla tavoin kuin puhutun kielen kehitys. Esi- ja alkuopetusikiisen lapsen puhutulle kie-
lelle on tyypillistd ns. ketjuvirkkeiden runsaus. Ketjuvirkkeissd irralliset lauseet yhdiste-
tddn toisiinsa erilaisten konnektorien avulla esimerkiksi “ja, sitten, niin” Ndin erilaiset lau-
seet sdilyvit irrallisina kokonaisuuksina eikd niiden yhdistdminen aiheuta rakennemuutok-
sia. Konnektorien merkitys on siini, ettid ne toimivat jonkinlaisina siirtymina lauseesta toi-

seen. (Leiwo 1986, 119-120.)

Konnektorien tehtivi ei tillaisissa ketjuvirkkeissd ole semanttinen tai syntaktinen ja usein
puheessa tauon edeltdjind. Myos kirjoitelmissa ketjuvirkkeet ovat yleisid ensimmaéisind
kouluvuosina, mutta ne katoavat vihitellen. Ketjuvirkkeet jaavit pois kidytostd yleensi vii-
meistddn kolmannen kouluvuoden kuluessa, silld ketjuvirkkeen ja yksinkertaisten rinnas-
tusten kdyttd ovat aloittelijan tekstistrategioita. Kehitys etenee lauseiden rinnastamisen
kautta lauseenosien rinnastamiseen. Ndmi puolestaan vaihtuvat mybhemmin lisddntyviin
lausealistuksiin. Lopulta ne sitten vuorostaan korvautuvat erilaisilla maareilld. Nidin syntyy
vihitellen kehittynyt virke, joka on tulosta monipuolisesta kielellisestd prosessoinnista.
Olennaista tdssid kehityksessd on lapsen kasvava taito sulattaa enemmén kielellistd infor-
maatiota yhteen yksikkoon. Tidllainen sulattaminen sopii eri tavalla erilaisiin kirjoitustehté-

viin. (Leiwo 1986, 120-121.)

Tutkimukseen osallistuneet lapset olivat Leiwon (1986, 101-102) esittelemin Piaget'n ke-
hitysvaiheisiin perustuvan kielellisen kehityksen izin mukaisessa luokittelussa sen viiden-
nessd vaiheessa, eli esikésitteellisen kauden lopussa ja varsinaisen konkreettisten operaati-
oiden kauden vaiheessa. Tydmme suunnittelu perustui siihen, etté lapsille tuli jarjestyi toi-
minnan my6td mahdollisimman monipuolisia kielenkayttotilanteita. Kirjoista kertominen
ja niistd yhdessé keskusteleminen on erés kirjojen lukemiseen liittyvé luonnollinen kielen-

kayttotapa.
6.2 Kielellisen kehityksen vaikeudet
Korkman (1995) viittaa Rutterin kriteereihin, joiden avulla pystytddn erottelemaan ne lap-

set, joita on syytd tutkia tarkemmin. Ensimmainen kriteeri on huomattava viive kehitysai-

kataulussa siten, ettd lapsi ei vield 24 kk:n idsséd kidytd yksisanaisia ilmaisuja tai ei vield 33
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kk:n idssd kidytd lauseita. Toinen kriteeri on laadulliset poikkeavuudet lapsen kielessd siten,
ettd puheen ymmirtiminen on tavallista heikompaa, tai poikkeavuutta jokeltelussa. Hilyt-
tdvid ovat myos viitteet muista kehityksellisistd hiiridista symbolisen leikin puute, kuolaa-
minen tai huono motorinen koordinaatio. Merkittiva on myos se, jos lapsella on sosiaalis-
emotionaalisia ongelmia tai kdytosh#irioitd. Viimeisend Rutter mainitsee medisiiniset on-
gelmat, kuten epileptiset kohtaukset, epimuodostumat, kuulon aleneminen tai kromosomi-

poikkeavuudet. (Korkman 1995, 122.)

Kielellinen hiirid pohjautuu jonkinlaiseen aivotoiminnan puutteellisuuteen, jonka taustalla
on joko perintotekijoiti, prenataalivaikeudet tai jokin tuntematon syy. Kielellisesti héirioi-
silld lapsilla on usein myds muita viitteitd keskushermoston poikkeavuuksista. Korkmanin
mainitseman tutkimuksen mukaan 64%.lla tutkituista lapsista oli motorista kompelyytti,
21%.11a oli epilepsiaa ja 6:1la lapsella 8:sta oli myds tarkkaavaisuushéirio. (Korkman 1995,
127.)

Korkmanin (1995) mukaan tutkimukset ovat tuoneet esiin perusvaikeuksia, joiden voidaan
olettaa olevan kielellisten hdirididen taustalla. Eris kielellisten héirididen perusvaikeus on
verbaalinen dyspraksia, jossa puheen joustava motorinen ohjaaminen on hiiriintynyt, ja
sen seurauksena on puheen tuottamisen hairio. Verbaalisesta dyspraksiasta kirsivilld lap-
silla on myos yleisti motorisen hallinnan heikkoutta, sekd syntaktisia vaikeuksia, miké
viittaa kielellisen tason hiirioon. Kielellisesti hdiridisilla lapsilla on todettu auditiivisen
hahmottamisen heikkoutta, miki ilmenee erityisesti nopeasti tuotettujen konsonanttiyhdis-

telmien hahmottamisessa. (Korkman 1995, 138-140.)

Kielellisten hiirididen laaja-alaisuudesta kertoo se, ettd puheen ohjaamisen héiriostd johtu-
va verbaalinen dyspraksia vaikeuttaa puheen tuottamista ja siihen liittyy usein myos esi-
merkiksi motorisen hallinnan heikkoutta. Kielellisid hiirititd korostavana tekijind on pi-
detty lyhytaikaisen muistin heikkoutta. Kun lapsi ei muista sanaa oikein, vaan jdd hake-
maan sitd tai esittdd viirin sanan, on kyse nime#misvaikeudesta eli dysnomiasta. Sitd
esiintyy dysleksian taustalla olevissa kielellisissd, sekd akuuteissa aivovaurioiden jalkiti-
loissa. Kertominen on heikompaa lukih#irioisill lapsilla kuin hyvin lukevilla lapsilla. T4-
mi tukee oletusta lukihdiridisten lasten piilevistd kielellisistd hairidistd my0s sellaisissa

tapauksissa, joissa ei ole todettu kehityksellistd kielellistd hairiotd. Nain ollen kertominen
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voisi olla erds sensitiivinen piilevén kielellisen héirion indikaattori. (Korkman 1995, 138-140.)

Laakson (1999) mukaan kielellisten vaikeuksien aikainen diagnosointi ja kuntoutuksen
suunnittelu edellyttddkin mahdollisimman monipuolista tietoa lapsen varhaisen esikielelli-
sen kommunikaation erityispiirteistd. Laakson tutkimusten tulosten mukaan lapsen kielen
sosiaaliskognitiiviseen perustaan voidaan vaikuttaa taitavalla ohjauksella ja tuella ja ndin
mahdollisesti myds ennaltachkdistd kielellisen kehityksen ongelmia. (Laakso 1999, 119-
120.)

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd tilanteissa, joissa yhteinen huomionkohde vanhemman
ja lapsen kesken on valmiiksi annettuna, on uusien sanojen oppiminen lapselle selvisti hel-
pompaa kuin tilanteissa, joissa lapsen on ensin luotava yhteinen viitekehys. Kielellisesti
viivistyneiden lasten dideille oli tyypillistd puhua lapselleen asioista, jotka eivit silld het-
kelld olleet lapsen huomion kohteena (non-current-focus). (Laakso, Lyytinen, Poikkeus

1996, 197.)

Korkmanin (1995) mukaan lasten kielellisistd hdiriGistd kdytetddn seuraavia termeji: lasten
afasia, dysfasia, oligofasia, viivistynyt kielellinen kehitys, lingvistinen viive, poikkeava
kielellinen kehitys jne. Usein kielellisid ongelmia kuvattaessa kdytetddn my0s terme;jd kie-
lellinen erityisvaikeus tai dysfasia. Kehityksellisestd puheen hiiriostd on kyse silloin, kun
vaikeudet rajoittuvat pelkdstidn puhemotoriikkaan ja artikulaatioon. Lapsella on kielelli-
nen hiirid, jos hinen kielellinen kehitysikinsé jad kaksi vuotta kronologista ikdd heikom-
maksi, tai lapsen ilykkyystestin verbaalinen osa on 20 pistetti suoritusasteikon tulosta hei-

kompi. (Korkman 1995, 120-121.)

Ketonen, Salmi, Tuovinen (2001) tuovat esille, ettd mikili lapsella on dysfasian kaltaisia
kielellisid vaikeuksia, voivat ne ilmetd koulussa kuullun ymmirtidmisen ja kertomisen vai-
keutena. Tavallisin ja helpoimmin havaittava merkki ymmartdmisvaikeuksista on, ettéd lap-
si vastaa vidrin tai epdtdsmallisesti tehtyyn kysymykseen tai ei osaa noudattaa annettua
ohjetta. Ymmartdmisvaikeuksiin viittaa myos se, ettd lapsen vastaus tai toiminnan kdynnis-

tyminen tulee viiveelld. (Ketonen, Salmi, Tuovinen 2001, 35.)

Hitaalla lapsella ongelmat saattavatkin johtua ymmartimisvaikeuksista, siksi hédn tarvitsee

tavanomaista enemmin aikaa tai useampia toistoja viestin k#sittelemiseksi. Myos keskitty-
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miton, levoton tai hiiritseva lapsi saattaa olla lapsi, jonka perusvaikeus on kuullun ymmar-
tamisessd. Lapsi, joka joutuu koko ajan pinnisteleméddn ymmirtdmisen suhteen, ja jolle
sanoman selvittiminen on liian vaativa tehtédvd, vdsyy ponnisteluissaan helposti. Visymys
saattaa ndkyd huonona keskittymiskykynd tai muiden hdiritsemisend. (Ketonen, Salmi,

Tuovinen 2001, 35.)

Ketonen, Salmi ja Tuovinen (2001) jatkavat, ettd viestin tdsméllinen ymmirtdminen edel-
lyttdd, ettd kuulijja muistaa sanotun nimenomaan sanotulla tavalla jdrjestyneend jonona.
Kuulo-muistin puutteet ja lasten kielelliset ongelmat esiintyvitkin usein yhdessd. Dysfaat-
tisten lasten vaikeuksia ymmartéa pitkid ohjeita, on selitetty “pullonkaulaongelmalla”. Pul-
lonkaula muodostuu prosessoinnin ongelmista. Vaikeudet alemman tason prosesseissa,
auditiivisessa sarjamuistissa, sarjoittamisessa seki sana- ja lausemerkitysten selvittimises-
sd, ylikuormittavat muistia, estdvit jo vastaanotetun tiedon jatkokisittelyn ja uuden tiedon

vastaanottamista. (Ketonen, Salmi, Tuovinen 2001, 39.)

Lapsen huomattavan kehitysviiveen lisiksi voisi puheen ymmairtdmisvaikeus sekid symbo-
lisen leikin puute tai huono motorinen koordinaatio olla merkki mahdollisista kielellisistid
hairidistd, joka vaatisi tarkempaa tutkimista. Mahdollisimman aikainen lapsen kielen kehi-
tyksen poikkeavuuksien diagnosointi olisi kielellisen kehityksen ongelmien ennaltach-
kdisyn ja riittdvén ajoissa annettavan tuen ja ohjauksen kannalta tirkedd. Koska lukihdirioi-
silld lapsilla kertominen on heikompaa tulisi kielellisid hiirioitd kartoitettaessa kiinnittdd

huomiota lapsen kerrontaan.

Vanhempien ja etenkin didin merkitys lapsen varhaisen kielenkehityksen tukemisessa néyt-
tad korostuvan. Keskeiseksi tarkasteltavaksi asiaksi on otettu didin ja lapsen vuorovaiku-
tuksen laatu. Mikali lapsi reagoi ympiaristonsd vaatimuksiin selvilld viiveelld, voikin syy
hitauteen 10ytyd lapsen ymmairtdmisvaikeudesta. Ymmirtdmisvaikeudet taas voivat johtua

sekd kuulomuistin puutteista etti kielellisistd ongelmista, jotka usein liittyvat yhteen.

Liian vaikeat tehtdvit ja niihin liittyvéd ponnistelu voisivat ndin ollen johtua vasymyksestd,
joka mahdollisesti ilmenee kiyttdytymishdirididen muodossa. Lapsen ymparistoon ja per-
heen sisdisen vuorovaikutuksen laatuun on ryhdytty kiinnittdmain huomiota mahdollisim-
man varhaisen riskiryhmiin kuuluvien lasten ongelmat saataisiin ,mahdollisimman varhain

diagnosoitua. Riskilasten interventiotutkimuksista lienee tunnetuin 1992 alkanut Lapsen
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kielen kehitys ja geneettinen dysleksiariski -projekti, joka tunnetaan nimelld LKK -projek-

ti. Sitd kdsitellddn enemmin lukemisvaikeuksien yhteydessa (luku 4.5 ).

6.3 Lapsen minikisityksen kehitys

Lahdes (1997) toteaa kuinka lapsi jo syntymadstifin ldhtien joutuu seulomaan ja luokittele-
maan erilaisia kokemuksiaan saadakseen vihin erin otetta ympéristdstddn ja kyetdkseen
hallitsemaan sitd. Téstd alkaa sisdisten mallien syntyminen. Nami sisédiset mallit ovat tie-
dollisia ja tunteenomaisia mielikuvia eli representaatioita, joiden kautta ihmisen subjektii-

vinen kuva maailmasta muodostuu. (LLahdes 1997, 98.)

Maailmankuva on siten thmisen oma subjektiivinen kisitys maailmasta. Sen ytimenid on
ihmisen kisitys itsestddn, ihmisen minékuva tai mindkisitys. Lahdes nikee minikisityksen
merkityksellisyyden siind, ettd se osaltaan ohjaa ihmisen kiyttdytymistd, tavoitteita ja toi-

mintaa ja vaikuttaa merkittavisti myds persoonallisuuden eheytymiseen. (Lahdes1997, 98.)

Keltikangas-Jarvisen (1998) mukaan minéllé tarkoitetaan psykologiassa kaikkea sitd, min-
kd ihminen kokee “minuna”, siis thmisen omaa persoonaa. Minén voi médritelld ihmisen
kyvyksi organisoida kokemuksia mielekk#isti. Mindkuva on niiden ominaisuuksien toi-
mintojen ja padméddrien kokonaisuus, joiden avulla yksilé kuvaa itsedidn. Mind on psykolo-
giseen kdyttoon luotu kisite, jonka avulla voidaan kuvata ihmisen kokemusta ja selittda
hédnen toimiaan, pdatoksiddn ja ratkaisujaan. Mindn olemassaolon todistaminen on vai-
keampaa kuin sen puutteen havaitseminen. Min# voidaan jakaa yksityiseen minéén ja sosi-

aaliseen mindin sekd ithanneminain. (Keltikangas-Jarvinen 1998, 97.)

Yksityiseen mindén liittyy havainto, ettd ajatukseni ovat omiani. Sen seurauksena syntyviit
minuuden ja psyykkisen itsendisyyden ja riippumattomuuden tunteet. Sosiaalinen mina
syntyy kun lapsi huomaa kuuluvansa johonkin, olevansa jonkin yhteistn tai ryhmin jdsen.
Thannemindin kuuluvat sellaiset ihmisen ihailemat ominaisuudet ja luonteenpiirteet, joita
hin haluaisi omata, mutta joita hén tietdd puuttuvan omasta persoonastaan. Niitd piirteitd
hin ei mydskiin liitd todelliseen mindkuvaansa. Terveen ihmisen ihanteet ovat aina hiukan

korkeammalla kuin se mihin hin mielestdén itse yltad. (Keltikangas-Jarvinen 1998, 97.)
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Mini kehittyy ihmiselle biologisen syntymin jalkeen ihmisten vilisessd vuorovaikutukses-
sa. T#td kehitystd nimitetddn ihmisen psykologiseksi syntymiksi. Psykologinen syntyma
voi tapahtua vain muiden ihmisten avulla pelkké perimai ei sithen riitd. Ensimmiisessd mi-
nin syntymisen vaiheessa syntyy tietoisuus omasta kehosta. (Keltikangas-Jarvinen 1998,

100-101.)

Peilisuhde alkaa alle vuoden vanhana. Peilisuhde tarkoittaa sit4, ettd lapsi peilaa itseddn ja
suorituksiaan vanhempiensa reaktioissa. Han pyrkii ihastuttamaan vanhempiaan ja liittda
sitten vanhempien osoittaman ihastuksen itseensd. Lasta ihaillaan ja hidn on muiden ihailta-
vana, joten hinen tdytyy olla hyvid. Tissd voidaan jo ndhdé alku itsetunnon kehitykselle.

(Keltikangas-Jarvinen 1998, 103.)

Minin kehitys ilmenee ensin kielen kehityksessi kasivuotiaasta alkaen. Kaksivuotias kiyt-
tdd itsestdfin puhuessaan nime#dn, kolmivuotiaat kuvaavat itseddn sekd nimedln ettd
persoona-pronominia oikealla tavalla kayttien. Kolmivuotiaana lapsi my0s aloittaa sisdisen
puheen eli puhelee leikkiessdin itselleen tutustuen itseensd. Mind rakentuu seuraavaksi
leikin avulla. Leikkiessdin lapsi tutustuu paitsi itseensd myos ympardividn maailmaan.
Hin etsii toden ja mielikuvituksen eroja. Leikki on lapselle tirked kehitysvaihe siksi, ettd
lapsi kehittidd leikissd my0s paitsi persoonallisuuttaan ja tunne-eldméinsd myos dlykkyyt-

tddn ja sosiaalisia taitojaan. (Keltikangas-Jarvinen 1998, 104-105.)

Seuraavassa kehitysvaiheessa, 5 - 7-vuotiaana, lapsi tuntee jo kuuluvansa hintd ympi-
roivéan sosiaaliseen yhteisoon. Hinen minznsd kehitykseen vaikuttavat muutkin ihmiset
kuin oman perheen jdsenet. Lapsi oppii sopeutumaan ymparistoonsi ja erilaisiin rooleihin
ja hidn alkaa ymmirti, ettd hineltd odotetaan eri tilanteissa erilaista kiytostd. 8 - 9-vuoti-
aana lapsi mielelldén puhuu itsestiiin sekd kuvaa itsedén ja muita thmisid sen mukaan, mil-
ta he nayttdvat ja mistd he pitdvit, mutta varsinaiset persoonallisuudenpiirteet kuvauksista

vield puuttuvat. (Keltikangas-Jérvinen 1998, 108.)

Samastuminen tarkoittaa sit4, ettd lapsi omaksuu itselleen vanhempiensa tai muiden térkei-
den ihmisten ajatuksia, ihanteita ja kiyttdytymismalleja. Kun lapsi samastuu ja jéljittelee
ihailemiaan téarkeitd thmisid, joiden kaltainen hén itsekin haluaisi olla hiin saavuttaa myos
oman identiteettinsi. Identiteetti on erds minén pysyvyyttd ja varmuutta kuvaava tunne. Se

kuvaa varmuutta siitid kuka on tai keneksi on kasvamassa. Identiteetti on eridinlainen minéin
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kokonaisuus, jonka osia ovat mielikuva itsestd ja minikaisitys. (Keltikangas-Jarvinen 1998,

112-113.)

Samastumismahdollisuus lidhelld oleviin hyviksyviin, voimakkaisiin, osaaviin ja taitaviin
ihmisiin ja siitd seuraava identiteetti ovat keskeisen térkeitd itsetunnon muodostumisen
kannalta. Heikolle itsetunnolle onkin tyypillistd, ettd thminen ei ole samastumisen jilkeen

saavuttanut itsendisyyttddn, vaan hinelld on paljon jaljittelyn kautta tulleita rooleja.

(Keltikangas-Jarvinen 1998, 112-113.)

Kidridinen, Laaksonen, ja Wiegand (1997) tuovat esille motivaatioon ja oppimiseen kyt-
keytyvan minikisityksen muotoutumiseen liittyvin kuvausjérjestelmiin, jonka ovat alku-
jaan kehittineet Beatty ja Clark. Sen mukaan mindkuvan kehittymisessd on mukana sekd
kognitiivisia, evaluoivia ja affektiivisia aineksia. Affektiivisten alueiden piiriin kuuluvat
erityisesti itsensd hyvaksyminen ja itsearvostus. Minédkésityksen tehtdvani on saadelld per-

soonallisuuden johdonmukaisuutta. (Kaidridinen, Laaksonen, Wiegand 1996, 197.)

o’ TOIMINTA-

Tolminta
~ kognitiivinen
- affektiivinen

I

Seuraus
- kayttaytymisen
vahvistus
— palaute

Tiedostettu
mina

Minzkasityksen “vee,
organisaatiokeskukset: "'-....

— persoonaliinen arvo -
— ennakoitu suoriutumiskyky .

N - imaisuvalmius

- itsendisyys (kyky tehd valintoja)

Kuvio 3. Min#késityksen muotoutuminen. (K'ei'airi'ﬁinen, Laaksonen, Wiegand 1996, 198.)
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Minikisityksen muotoutumisessa ovat edelld esitetyn mallin (kuvio 3.) perusteella keskei-
selld sijalla nelja toisiinsa yhteydessd olevaa toimintaa sditelevdd organisaatiokeskusta:
persoonallinen arvo, ennakoitu suoriutumiskyky, ilmaisuvalmius sekd itsendisyys. (Kéiri-

dginen, Laaksonen, Wiegand 1996, 198-199.)

Persoonalliseen arvoon siséltyy yksilon kisitys omasta arvostaan. Se taas on muotoutunut
ympiriston vilittimin tiedon ja omien kokemusten ja tuntemusten kautta. Ennakoitu suo-
riutumiskyky liittyy kisitykseen omasta selviytymisestd, ja sithen vaikuttavat ympéristostéd
saatu tieto ja kokemus. Ilmaisuvalmius on yhteydessd emootioihin seké ilmaisutaitoon.
Itsendisyyteen kuuluu tunne, ettd on mahdollista tehdd oman eldmin kannalta merkityksel-

lisi paatoksid. (Kadridinen, Laaksonen, Wiegand 1996, 198-199.)

Kaikki toiminta tapahtuu jossain ymparistossd, lapsen ollessa kyseessi usein koti- tai kou-
luympiristossd, luokassa tai harrastuspaikassa. Oppilaan ja opettajan vuorovaikutus on
keskeisessd asemassa luokkaympiristossd. Opettajalla on tdrked osuus opetustilanteessa
vuorovaikutuksen siztelyssi ja sen sdvyn luomisessa. Opettaja pyrkii vahvistamaan toivot-
tua kdyttaytymistd, jotta oppilas kiinnostuisi toimimaan ympériston arvostamalla tavalla.
Aluksi hin voi pyrkii toimimaan odotusten mukaan, mutta mydhemmin hén sisdistdad ehkd
toiminnan tdrkeyden ja toimii ndin tavoitteellisesti ohjautuen. (Kidridinen, Laaksonen,

Wiegand 1996, 199.)

Minin tiedostamisprosessin aikana tapahtuu valinta. Mikéli kdyttdytymisen seuraukset
ovat yhdenmukaisia minikisityksen kanssa ne tulevat hyviksytyiksi. Mikili ne puolestaan
ovat ristiriitaisia, ne rationalisoidaan tai torjutaan suoraan. Ndin my0s Katteeton kiitos tai
liioiteltu ylistys voivat tulla tdysin torjutuksi perusteettomina. Tiedostetun minin piiriin
kuuluvat kaikki ne koulutilanteet, joissa oppilas saa tietoa oman suorituskykynsi ja tehté-

vien vaikeusasteen suhteesta. (K#iridinen, Laaksonen, Wiegand 1996, 199.)

Sopivan vaikeat tehtdvit innostavat yrittdméin ja parantavat motivaatiota antaessaan on-
nistumisen elimyksid. Niin lapsen kisitys siitd, millainen hénen tulisi olla ja mihin hin
yltdd, saa tukea ja hinen kehitystehtdvinsid koululaisena toteutuu. Toiminnoissaan yksilo
pyrkii menettelemi#n niin, ettd se “mind” millaiseksi yksilo itsensd kokee (havaittu min#)
ja se millaiseksi hin haluaisi tai hinen pitdisi tulla (adekvaatti mind) ldhenisivit toisiaan.

(K4dridginen, Laaksonen, Wiegand 1996, 199.)
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Kayttaytymismotivaation ldhteind toimivat tdim#n mallin mukaan organisaatiokeskukset,
persoonallinen arvo, ennakoitu suorituskyky, ilmaisuvalmius seki itsendisyys. Kukin niistd
ohjaa kayttaytymistd yksin tai yhdessd. Yksilo pyrkii eri tavoin kohottamaan minénsé ar-
voa ja nditd tapoja kutsutaan kehitysstrategioiksi. Menestyminen edistdd myonteisen miné-
kuvan kehittymisti. Positiivinen mindkuva ja itsearvostus tukevat menestymisti ja lisddvit
tyoskentelemdin suorituskyvyn ylérajoilla. (Kadridinen, Laaksonen, Wiegand 1996, 200-
201.)

Vanhemmat ja opettaja ovat ensimmdisten kouluvuosien aikana lapselle tirkeitd aikuisia,
joiden kautta lapsi muovaa kisitystddn omista kyvyistddn ja omasta arvostaan. Luokkato-
verit ja ystavit tulevat erityisen tirkealle sijalle noin 10-11 vuoden idssé, kun lapsi mittaa
sosiaalista pitevyyttddn suhteessa toisiin. Arkieldmén havaintojen perusteella lapsen kisi-
tys itsestddn kehittyy ja tarkentuu toiminnasta saadun palautteen kautta. Minékésitys maa-
riytyy ja muovautuu vihitellen sisiltd pdin lapsen omien kokemusten kautta. (Ahonen,

Taipale-Oiva, Kokko, Kuittinen, Cantell 2001, 196.)

Kuusinen (1995) tuo esille sen, ettd motivaatiota on usein tutkittu irrallisena ilmioni mutta,
dynaamisemmissa mindteorioissa motivaatiot ymmarretdin yksilon mindkokemuksen il-
mentdjind. Yksilon motivaation ymmaértamisessd teoriat korostavat yleensd minidkokemuk-
sen ylldpidon merkitystd perimmdéisend kidyttdytymistd ohjaavana tekijanid. (Kuusinen

1995, 214, 217.)

Lukemisinnostuksen syntymiseen tarvitaan motivaatiota, joka yleensé aluksi on ulkoinen.
Koulussa opettaja asettaa lasten lukemistoiminnalle kirjojen lukemiseen liittyvid tavoitteita
viimeistddn siind vaiheessa, kun lapsi on oppinut lukemaan. Lapsi pyrkii kdyttdytyméén

toivotulla tavalla ja niin kuin héneltd odotetaan.

Lapset oppivat kuitenkin hyvin eri tahtiin ja omien edellytystensd mukaan lukemaan ja
joukossa on yleensi aina lapsia, jotka lukevat huomattavasti tosia hitaammin. Lapsi, jolla
on heikko lukutaito ja kielellisid vaikeuksia, joutuu helposti hyvin usein ponnistelemaan

ddrirajoillaan ja kokee ndin mindnsa herkésti uhatuksi verratessaan itsedén toisiin.

Kun lapsen positiivista kisitystd itsestdan lukijana tuetaan ja hinelle tarjotaan mahdolli-

suus edistyd omilla ehdoillaan valintoja tehden tasaveroisesti muiden kanssa, voi lapst vi-
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hitellen saada itseluottamusta lisda. Kun tillainen positiivinen kehitys lihtee liikkeelle se
ruokkii itseddn niin, ettd lapsi innostuu lukemisesta yhd enemmiin, luottaa selviytymiseen-
sd ja kokee olevansa hyvi ja hyviksytty vertailematta enidd itseddn muihin. Niin lukuinto
lisddntyy edelleen ja taito kehittyy ja lapsi innostuu kirjojen lukemisesta niin, ettd siitd tu-
lee hinelle merkittivi lukutaitoa ja koko persoonallisuutta vahvistava tekija. Hinen mind-
kasityksensd voi ndin saada huomattavasti positiivisemman sdvyn ja hiin voi innostua tyos-

kentelemiin lukutaitoonsa nihden suorituskykynsé yldrajoilla.

Niin yksilon pyrkimys eri tavoin kohottaa mininsé arvoa voi johtaa menestymiseen, joka
puolestaan edistid myonteisen mindkuvan kehittymistd. Positiivinen mindkuva ja itsear-
vostus tukevat entistd enemmén menestymistd, jolloin yksilo voi alkaa tydskennelld suori-

tuskyvyn yldrajoilla. (K4éridinen, Laaksonen, Wiegand 1996, 200-201.)
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7 AIKAISEMPIA TUTKIMUKSIA LUKEMISESTA

Pisa, Programme for International Students assessment. Uusimman kansainvilisen
lukutaito-tutkimuksen, Pisan, tulokset olivat tutkimuksemme kannalta mielenkiintoiset ja
lisidksi ne tulivat julkisuuteen opetuskokeilumme aikana. Pisan mukaan suomalaisnuoret
olivat kansain-vilisesti parhaita lukijoita. Tutkimukseen osallistui 31 OECD:n maata ja se
suoritettiin vuonna 2000. Tutkimuksen mukaan Suomen 15-vuotiaiden lukutaito on paitsi
korkeatasoinen, myds tasainen. (Vilijarvi, Linnakyld, Kupari, Reinikainen, Malin, Puhak-

ka 2002, 6, 10.)

Pisan tuloksista kidy ilmi, ettd erityisen hyvin suomalaiset nuoret pérjasivit tiedonhaussa
sekd luetun ymmirtimisessi ja tulkinnassa, sen sijaan pohdinnassa ja arvioinnissa Suomi
oli Kanadan ja Englannin jilkeen vasta kolmas yhdess# Irlannin kanssa. Pistemidérien mu-
kaan oppilaat jaettiin viiteen tasoryhméain. Huippulukutaitoon eli viitosryhméin ylsi keski-
maéirin kymmenen prosenttia nuorista, Suomessa huippulukutaitoisia oli kuitenkin 18 pro-
senttia. Erinomaisiin tuloksiin suomalaisnuorista pi#si jopa puolet. Heikko lukutaito oli
seitsemilld prosentilla suomalaisnuorista. Pisa-tutkijoiden mielestd heikoimpien lukutai-
toon on Suomessakin kiinnitettdivd huomiota. (Vilijarvi, Linnakyld, Kupari, Reinikainen,

Malin, Puhakka 2002, 12, 14.)

Lisiksi Pisan tuloksista ilmenee kansallisesta nikokulmasta tarkasteltuna, ettd kiinnostus
lukemiseen oli suurinta Portugalissa, Suomessa ja Tanskassa. Tyttdjen ja poikien kiinnos-
tuksessa oli havaittavissa suuria eroja. Tyttdjen kiinnostuskerroin oli erittdin korkea ja poi-
kien sitd vastoin reilusti alle maiden keskiarvon. Tyttojen ja poikien kiinnostus lukemiseen
erosi muissakin tutkimukseen osallistuneissa maissa, mutta Suomen kohdalla timé ero oli

suurin. (Vilijarvi, Linnakyld, Kupari, Reinikainen, Malin, Puhakka 2002, 34.)

Tutkimuksesta kiy lisdksi ilmi, ettd kiinnostus lukemiseen ja lukutaito olivat vahvasti yh-
teydessid toisiinsa. Joka maassa vihiten kiinnostuneet ryhmat menestyivit lukukokeissa

heikommin kuin eniten kiinnostuneet. Adriryhmien vililli keskimé#iréinen ero oli OECD-
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maissa 75 pistettd ja Suomessa jopa 97 pistettd. Lisdksi Pisan tuloksista ilmenee, etti luku-
harrastukseen sitoutuminen ja hyvi lukutaito liittyvit vahvasti yhteen ja tukevat toisiaan.

(Vilijarvi, Linnakyld, Kupari, Reinikainen, Malin, Puhakka 2002, 36.)

Kansainvilinen lukutaitotutkimus. The IEA Study of Reading Literacy in Finland. Interna-
tional Association for Evaluation of Educational Achievement (IEA) koordinoi maailman-
laajuisen lukutaidon arviointitutkimuksen, johon otti osaa 31 maata, ndiden joukossa Suo-
mi ja kaikki muut Pohjoismaat, samoin kuin useimmat Lénsi-Euroopan maat. Euroopan
ulkopuolelta olivat mukana mm. USA, Kanada ja Uusi-Seelanti sekd Kauko- Idédn pitkiille
kehittyneistd teollisuusmaista Hongkong ja Singapore. Arviointiin osallistui myds monia
kehitys-maita Afrikasta, Aasiasta ja Etela-Amerikasta. Tdm4 tutkimus toteutettiin vuosina

1990- 1991 aikana. (Linnakyld 1995, 23-24.)

IEA -tutkimuksessa suomalaisten 9 -vuotiaiden lasten lukutaito osoittautui parhaaksi kai-
killa Iuetun ymmartimisen osa-alueilla, sekd kertovien tekstien tulkinnassa ettd asiateks-
tien ymmartdmisessd ja dokumenttitekstien eli kuvioiden, karttojen, ohjeiden ja taulukoi-

den kiytossa. (Linnakyld 1995, 73.).

Marja-Liisa Julkusen (1986) tutkimus 2.-luokkalaisten lukutaidosta ja sen yhteydestd
koulu-menestykseen. Tutkimuksen tavoitteena oli saada tietoa toisen luokan oppilaiden
mekaanisesta lukutaidosta ja luetunymmaértiamistaidoista sekd lukuharrastuksesta, vertailla
em. taitoja ja lukuharrastusta sen perusteella, milld menetelmilld lukemaan opettaminen oli
tapahtunut. Lisidksi tavoitteena oli selvittdd toisen luokan luetunymmértimistaitojen yh-

teyksid menestymiseen ns. lukuaineissa kolmannella luokalla. (Julkunen 1986, 3.)

Julkusen (1986) tutkimuksen mukaan 2.-luokkalaisille lukemisharrastus on vasta heréa-
seikka, ettd koulun lukukirja oli tutkimuksen mukaan erittdin suosittu, kertonee sopivan
lukumateriaalin puutteesta. Julkusen tutkimuksen mukaan luetun ymmaértiminen on enem-
min sidoksissa lukemisen midrdadn kuin sithen, miten lukemista opetetaan. Mitd enemmin
luetaan, sitd paremmin luettu myds ymmarretdén ja sitd paremmin myos osataan lukea eri

ymmartdmistaitoja hyviksikayttden. (Julkunen 1986, 62-63.)
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Alkavan lukijan kehityksen ilmeneminen alkuopetuksen paattymisvaiheessa. Lehmuskalli-
on (1986) lisensiaattityon mukaan alkuopetuksen pdattymisvaiheen mittaukset osoittivat,
ettd alkavan lukijan maérilliset toiminnot olivat yhteydessd keskenin, eli ne, jotka lukivat
paljon teksti, lukivat myds usein ja kauan. Lisdksi mddrallisesti paljon lukevat lukivat
myds monipuolisesti. Luettu teksti, lukemistiheys ja lukemiseen kéytetty aika oli runsaam-
paa ns. paljon lukijoilla kuin ns. vdhan lukijoilla. Lehmuskallion mukaan ne lapset, jotka
lukivat paljon, lukivat myos laadullisesti monipuolisesti, kun taas ne, jotka lukivat vihin,

lukivat laadullisesti niukasti. (Lehmuskallio 1986, 223.)

Lehmuskallio (1986) mainitsee aikaisempiin tutkimuksiin viitaten joukon ympéristotekijoi-
t4, joilla on ollut yhteyttd lukemisharrastuksen kehitykseen. Jos vanhemmat olivat huoleh-
tineet, ettd nuorilla oli kiintoisaa luettavaa ja jos ainakin lukemisen alkuvaiheissa oli ollut
yhteisid lukuhetkid, oli niilla toimilla yhteyttd nuorten lukemisharrastusten kehitykseen.
Lis#ksi vanhempien omalla lukemisaktiviteetilla oli yhteyttd lapsen lukemiseen. Kaiken
kaikkiaan kodissa saadut ensimmdiset lukemiskokemukset n#yttivit olevan nuorten luke-

misharrastuksen kehitykselle merkitsevid. (Lehmuskallio 1986, 41.)

Lake-projekti, eli lasten kehityksen seurantatutkimus. Tutkimus on pitkdaikaistutkimus,
joka kesti 12 vuoden ajan. Siini tarkastellaan myds persoonallisuuden kehitysteorioita seké

lapsi- ja nuorisopsykologian vaiheita. (Sarmavuori 1992, 3.)

denteen luokkaan asti, jolloin se saavutti huippunsa. Oppilaat lukivat keskimidrin yhden
kirjan kahdessa viikossa. Mielenkiintoista on, ettd lukuharrastuksen méiri laski alle 3. luo-
kan tason 6. luokalla. TV:n katselu nousi 1. luokalta 5.luokalle, jolloin se saavutti huippun-
sa. Eri kirja-tyyppien suosituimmuus ja suosikkikirjat pysyivit jokseenkin samoina luokal-

ta toiselle. (Sarmavuori 1992, 41.)

Marja-Liisa Julkusen (1986) tutkimus 2.-luokkalaisten lukutaidosta ja sen yhteydestd kou-
lumenestykseen omalta osaltaan tuki paitdstimme rajata oma tutkimuksemme. Paddyimme
alkuopetusvaiheen tirkeddn kysymykseen: Miten saada lapset innostumaan kirjojen luke-
misesta jo ensimmaisen luokan aikana? Lukutaidon kehittymisen ja lukemisharrastuksen
aikaisen viridmisen kannalta kaksi ensimmiistd kouluvuotta niyttdisivit olevan keskeisen

tarkeiti.
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Pisan tulosten mukaan poikien ja tyttdjen kiinnostuksessa lukemista kohtaan oli suuria ero-
ja. Tulokset osoittavat lisdksi, ettd lukemisinnostus ja lukutaito ovat ldheisesti yhteydessi

toisiinsa.

Lehmuskallion (1986) tutkimuksen kohteena olivat lapset alkuopetuksen péditosvaiheessa.
Hinen esittdmansi tutkimustulokset vahvistivat entisestddan kisitystdimme siitd, miten rat-
kaisevan tirke# olisi saada lapset mahdollisimman pian innostumaan lukemisesta ja myds

siitd, miten tirkedssid asemassa koti on lapsen myshemmén lukuharrastuksen kannalta.

Lake-projektin tulokset korostavat lukemisen varhaisvaiheiden merkitystd myShemmén
lukemisharrastuksen kannalta. Varhain alkanut kiinnostus kirjoja kohtaan saattaa muuttua

fopun eldmii kestidviksi harrastukseksi.

Lukemista koskevat aikaisemmat tutkimukset kohdistuvat toisluokkalaisten tai sitd van-
hempien lasten lukutaitoon ja lukuharrastukseen. Aikaisemmissa tutkimuksissa lahtokohta-
na néyttdisi olevan se, ettd lasten lukuharrastusta voidaan tutkia vasta sen jilkeen, kun lap-

si on jo saavuttanut hyvin lukutaidon.
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8 MIKSI-KYSYMYKSET

Alasuutarin (1995) mukaan aineistoa kerdttdessd, jo kerittyd aineistoa luettaessa ja sitd
analysoitaessa tulisi 16ytdd mahdollisimman paljon hyvid miksi-kysymyksii, niin ettd lo-
pullisessa analyysi- ja kirjoitusvaiheessa olisi misté valita. Varsinkin kvalitatiivisessa tutki-
muksessa on harvoin kyse jo tutkimusasetelmassa muotoiltujen hypoteesien testaamisesta.
Aineistosta opitaan uusia asioita, saadaan ennalta tuntematonta tietoa tutkittavasta asiasta,
niin ettd vasta sen pohjalta nostetaan esille erilaisia ihmetyksen aiheita, sellaisia miksi-ky-
symyksid, joita ei olisi voinut kuvitellakaan ennen aineistoon - ja samalla tutkittavaan ilmi-

o6n perehtymisti. (Alasuutari 1995, 189-190.)

Siten tutkimus ei ole vain ennalta arvattujen tai tiedettyjen asioiden varmistelua ja todiste-
lua. Triviaaleimmat tai jo aiemmin esitetyt mysteerit ja niiden ratkaisut voi karsia pois,
samoin kuin sellaiset kysymykset joihin ei voi aineistoon tukeutumalla esittdd ratkaisua.
Tavoitteena on aina tavalla tai toisella 16yt44 aineistosta tai ilmiostd paradokseja, jérjetto-
miltd tai epidjohdonmukaisilta ndyttiivid asioita. Alasuutari jatkaa, ettd ongelma on vain
siind, ettd thmetyksen aiheet eivit viélttimittd nouse aineistosta itsestddn. (Alasuutari 1995,

189-190.)

Tutkimus ldhti liikkeelle lasten lukemiskiyttdytymiseen liittyvistd kysymyksistd, joita esi-
timme itsellemme ja toisillemme. Mietimme, miksi lapset eivit endd juurikaan jaksa pa-
neutua pitkédjénteiseen toimintaan kuten kirjojen lukemiseen? Samoin pohdimme, ovatko
ainoat kirjat, joita monet lapset lukevat koulukirjojen lisiksi sarjakuvakirjoja tai vitsikirjo-
ja? Arvelimme, ettd lukemiseen ei yksinkertaisesti vain jii aikaa, tai lapsilla on liian paljon
muuta kiinnostavampaa ja helpompaa toimintaa. Meididn molempien mieleen oli usein tul-
lut kysymys, miksi kaikissa kodéissa ei tueta lasten lukemisharrastusta. Miksi koulut, kodit

ja kirjastot eivit voisi toimia enemmén yhteistyossi lapsen lukemaan innostamisessa?

Samoin olimme pohtineet sitd, kuinka on mahdollista, etté lapsi ei kuitenkaan innostu luke-

misesta, vaikka perheessd on lukevan aikuisen malli ja kirjojakin on kotona saatavilla. Pédd-
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dyimme yhdessd pohtimaan, miksi kouluissa ei riittdvidn ajoissa kiinnitetd tarpeeksi huo-
miota lapsen lukemisharrastuksen viridmiseen ja sen jalkeen sen tukemiseen. Mieleemme
tuli, onko lukemisen ja kirjallisuuden opetus koulussa keskittynyt liiaksi luku- ja kirjoitus-
taidon mekaaniseen harjoitteluun. Missd on lukemisen ja kertomisen sekd kirjoittamisen

ilo?

Pohdinnoissamme pdadymme sithen, ettd kirjojen lukemista ei koulussa ohjata mittdvisti.
Osalla lapsista on niin heikko lukutaito, ettd he eivit jaksa innostua kirjojen lukemisesta,
mutta entd muut lapset. Miksi lapset, joilla ei ole kielellisid oppimisvaikeuksia, eivit innos-

tu kirjojen lukemisesta? Miki estédd heitd kiinnostumasta kirjoista?

Vihitellen ndiden kysymysten pohdinnan ja uusien keskustelun pohjalta virinneiden kysy-
mysten kautta muotoutui tutkimusaihe lasten lukemisharrastusta koskevaksi ja pian tuli
ajankohtaiseksi myos tutkimuksen rajaaminen lukemisinnostuksen viridmisvaiheeseen,
alkuopetukseen. Tutkimuksen edetessd aineistoon paneutumisen myotd tuli uusia miksi-

kysymyksia koko ajan lisé4 ja osa kysymyksistd on karsiutunut pois.

Totesimme omien kokemustemme perusteella, ettd lukeminen harrastuksena kiinnostaa
entistd pienempéi osaa lapsia ja nuoria. Niinpd pohdimmekin asiaa lisdd kysyen itseltim-
me ja toisiltamme, miksi lapset olisi yleensi saatava innostumaan lukemisesta? Kun opet-
taja luokassa on viime kidessi se, joka péattdd sen, mitd luokassa tehdddn, miksi opettaja
e1 voisi olla lapsille lukevan aikuisen malli. Liséksi pohdimme kysymysti, miksi opettajan

on mahdollisimman paljon luettava luokassa.

Ihmetystdmme heritti, miksi lapset eivét innostu kirjojen lukemisesta, vaikka he osaavat jo
lukea? Mietimme my®6s, miksi koulun ja kirjaston vilistd yhteistyotd ei ole saatu niin toi-
mivaksi, ettd se nykyistd paremmin tukisi lasten lukemisharrastusta. Kouluista puuttuu hy-
vin yleisesti lapsia kiinnostava kirjallisuus. Miksi kouluissa ei ole rahaa kirjahankintoihin?
Koulun niukkojen taloudellisten resurssien vuoksi, ei ole ihme, miksi kouluissa ei ole lap-
sia kiinnostavia ja heidédn lukutaitoaan vastaavia kirjoja. Niukkojakin resursseja voisi mie-
lestimme kuitenkin kohdentaa enemmién kirjallisuuden hankkimiseen kouluun. Viime ké-

dessi arvot ratkaisevat valinnoissa.
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Niiden kysymysten pohdintojen kautta pddatimme itse muuttaa omia opetuskdytintdjamme
paremmin lapsen lukemiseen innostumista tukevaksi. Kysymysten pohdinta toi esille sen,

kuinka tdrke#ds on muistaa se, ettd toiminnan on edettdvi lapsen ehdoilla.
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9 TUTKIMUSTEHTAVAT

Valitsimme pohdintojemme perusteella miksi-kysymyksistd seuraavat kysymykset, joiden
pohjalta myo6s lopulliset tutkimustehtdvit muotoutuivat. Miksi opettajan on luettava luo-
kassa? Miksi lapselle ei lueta kotona? Miksi lapset eivét innostu kirjojen lukemisesta, vaik-
ka he osaavat jo lukea? Miksi hyvin lukutaidon omaavat lapset, joiden olettaisi kiinnostu-
van lukemisesta, ja joilla on lukevan aikuisen malli, eivit innostu lukemisesta? Miksi lapsi
ei 10ydi mieleistddn luettavaa? Miksi kaikissa kodeissa ei tueta lasten lukemisharrastusta?
Miksi lapsi jattad kirjan lukemisen kesken? Olimme kumpikin tydssdmme vuosien varrella
pohtineet usein nditd kysymyksid ja sen vuoksi ja piddtimme sen vuoksi yhdessi ryhtyi tut-
kimaan asiaa omaa tyotd kehittden. Téaltd pohjalta paadyimme muotoilemaan seuraavat tut-

kimustehtavit.

Tutkimustehtdvdit

1. Millaisia yleisid vaikutuksia opetuskokeilulla oli lapsiin?
2a. Miten saadaan innostumaan kirjojen lukemisesta sellainen lapsi, joka jo osaa lukea
mutta ei siitd huolimatta osoita kiinnostusta kirjojen lukemista kohtaan?

2b. Miten saadaan innostumaan lukemisesta sellainen lapsi, jolla on kielellisid oppimis-
vaikeuksia?

3a. Mitkai tekijit ehkdisevit lapsen lukijaksi kasvamista?

3b. Mitka tekijit tukevat lapsen lukijaksi kasvamista?

4. Miki on yhteistoiminnallisen opetuskokeilun muodossa toteutetun intervention merki-

tys?

Tutkimuksen tavoitteena on edell esitettyjen ongelmien kautta selvittdd, mitki tekijat lap-
sessa ja hdnen ympéristossdan vaikuttavat siihen, ettd lapsi innostuu itsendisestd kirjojen
lukemisesta jo ensimmdiselld luokalla. Tutkimuksen kautta tarkastellaan my0s lapsia, joilla
on kielellisid oppimisvaikeuksia ja niitd tekijoiti jotka edistdvit tai ehkdisevat heidédn kirjo-

jen lukemisintoaan.
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10 YHTEISTOIMINNALLINEN OPETUSKOKEILU

10.1 Tutkimuksen metodologinen viitekehys

Laineen (2001) mukaan fenomenologis-hermeneuttinen metodi ei ole kaavamaisesti opitta-
vissa oleva aineiston kerdidmisen ja tulkitsemisen véline, vaan se on suoraan sidoksissa ko-
konaiseen verkostoon erilaisia “suuria®, epateknisid kysymyksid ja niiden ratkaisuja. Tutki-
muksen perustana olevia, filosofisia ongelmia, ovat ennen kaikkea ihmiskdsitys, eli millai-
nen ithminen on tutkimuskohteena, ja tiedonkdsitys, eli miten tuollaisesta kohteesta voidaan
saada tietoa ja millaista se on luonteeltaan. Fenomenologisessa ja hermeneuttisessa ihmis-
kisityksessd ovat tutkimuksen teon kannalta keskeisid kokemuksen, merkityksen ja yh-

teisollisyyden kisitteet. (Laine 2001, 26.)

Tietokysymyksistd nousevat esiin esimerkiksi ymmairtiminen ja tulkinta. Fenomenologias-
sa tutkitaan kokemuksia. Kokemus késitetddn tdssd laajasti ihmisen kokemuksellisena suh-
teena omaan todellisuuteensa, maailmaan, jossa hin eldd. Kokemus syntyy vuorovaikutuk-
sessa todellisuuden kanssa. Fenomenologiassa tutkitaan siis ihmisen suhdetta omaan eli-
méntodellisuuteensa. Fenomenologit sanovat myds, ettd ihmisen suhde maailmaan on in-
tentionaalinen. Se tarkoittaa sité, ettd kaikki merkitsee meille jotakin. Kokemus siis muo-
toutuu merkitysten mukaan. Nuo merkitykset ovat fenomenologisen tutkimuksen varsinai-

nen kohde. Maailma, jossa eldmme, niyttiytyy meille merkityksind. (Laine 2001, 26.)

Fenomenologis-hermeneuttinen dhestymistapa tutkimuksessamme ilmenee siini, ettd tut-
kimuskohteena ovat lasten yksittdiset ja ainutkertaiset kokemukset kirjoista ja lukemisesta.
Tutkijoina pyrimme saamaan selville miten lapsi ymmairtis, kokee ja tulkitsee itse luke-
maansa tai hénelle luettua tekstid. Kirjat ja lukeminen ovat osa lapsen kokemusmaailmaa ja
lukukokemukset syntyvit vuorovaikutuksessa lasta ympardivin todellisuuden kanssa. Tis-
sd laadullisessa tapaustutkimuksessa tutkitaan lapsen suhdetta kirjoihin ja lukemiseen, ja

sitd, mikd merkitys lukukokemuksilla on lapselle.



77

Laine (2001) jatkaa edelleen, ettd merkitykset, joiden valossa todellisuus meille avautuu,
eivit ole meissd synnynniisesti, vaan niiden ldahde on yhteiso, johon jokainen kasvaa ja
kasvatetaan. Thminen on kulttuuriolento. Erilaisissa kulttuuripiireissd eldvilld ihmisilld on
erilainen eldmismaailma, he elidvit erilaisissa todellisuuksissa silld perustella, ettd asioilla
on heille erilaiset merkitykset. Tutkittavat thmiset, kuten tutkija itsekin, ovat osa jonkin
yhteison yhteistd merkitysten perinnettd. Témén vuoksi jokaisen yksilon kokemusten tutki-
mus paljastaa myos jotain yleistd. Jokaisen yksilolliselld erilaisuudella on myos merkitysta.
Erityisesti Gadamer on korostanut, ettd hermeneuttinen tutkimus ei ole siind merkityksessé
perinteisesti tiedettd, ettd siind yksittdistapauksista yleistamalld pyrittdisiin 18ytdmain ylei-
sid sddnnonmukaisuuksia. Hermeneuttinen tutkimus ei etene induktiivisesti yksitdistapauk-
sista yleiseen. Hermeneutikkoa kiinnostaa myos ainutlaatuinen ja ainutkertainen. (Laine

2001, 26-28.)

Lapset tulevat hyvin erilaisista kodeista ja heidin kokemusmaailmansa kirjoista ja lukemi-
sesta ovat hyvin erilaiset riippuen suurelta osin siitd, millainen merkitys kirjoilla ja lukemi-
sella on heidin eldmisympéristossddn. Lasten kokemukset ja késitykset lukemisesta ja kir-
joista eivit ole synnynniisid, vaan ne muodostuvat vuorovaikutuksessa ympariston kanssa.
Lasten tullessa kouluun heille on jo muotoutunut jonkinlainen késitys lukemisen ja kirjojen

merkityksesta.

Tutkimuksessamme suhtaudumme lapseen tutkimuskohteena siten, ettd emme niinkédén
pyri 1oytdmiian yleisid sddnnonmukaisuuksia, vaan olemme sen sijaan kiinnostuneita jokai-
sen lapsen lukemiseen ja kirjoihin liittyvistid kokemuksista ainutlaatuisina ja ainutkertaisi-
na. Juuri jokaisen lapsen didinkielen ja Iukemisen taidollisen tason erilaisuuden, yksilolli-
sen taustan ja yksilollisen ilmaisun kautta pyrimme 16ytim&in ja hahmottamaan mahdolli-
sia merkityksellisid tekijoitd, jotka saavat aikaan kunkin yksittdisen lapsen kiinnostunei-

suuden kirjoja ja lukemista kohtaan.

Varto (1992) toteaa, ettd ihmisen maailma on merkitysten maailma, ja samoin kuin esine-
maailma, myds merkitysten maailmat muistuttavat toisiaan. Erotuksena yksitasoiseen esi-
nemaailmaan, merkitysten maailmassa merkityksid on monissa eri tasoissa. Se on siksi mo-
ninainen ja monikerroksinen. On niin ollen mahdotonta, ettd se olisi muodostunut kaikille
ihmisille samanlaiseksi ja tasalaatuiseksi. Laadullisessa tutkimuksessa merkitykset esiinty-

vit suhteina, merkityskokonaisuuksina, joiden muodollisilla piirteilld ei ole painoa tutki-
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muksessa. Tutkimuksessa laatu saadaan mielind, jotka eivat voi muodostaa mitddn konk-
reettista rakennetta keskeniin. Kun mieli asettuu tutkijan maailmassa jdsentyneeni paikal-
leen, tutkija ymmértdd mielen avulla tutkimuskohteensa ja ndin mielen ja tutkimuskohteen

vilinen merkityssuhde tulee ymmarretyksi. (Varto1992, 55.)

Laadullisessa tutkimuksessa noudatettava yleisin tutkimuksen asenne on merkityksen para-
digma. Se tarkoitta tutkimusasennetta, jossa on otettava huomioon ainakin seuraavat piir-
teet: 1) ihminen ja eldimismaailma otetaan laadullisena ainutkertaisena tutkimuskohteena,
2) tutkimuskohteen jisentyminen on kokonaisvaltaista, 3) tutkimus ja tutkija kuuluvat sa-
maan maailmaan kuin tutkittava (osallistuvan filosofian menetelmi), 4) tutkimus koskee
merkityksid, 5) tulkinta ja ymmirtdaminen (hermeneuttinen menetelmd) ovat viimekitiset
menetelmat, 6) tutkimukseen kuuluu tutkijan oma erittely tutkimustyostd, sekd 7) tutki-

muksen tiedetddn muuttavan seki tutkittavaa ettd tutkijaa. (Varto 1992, 57.)

Tutkijoina kuuntelemme lasta pyrkien 16ytdmain hinen lukemiseen ja kirjoihin liittyvasta
puheilmaisuista ja kerronnasta merkityksi4, ja lisdksi niiden kautta mahdollisesti paljastu-
via merkityssuhteita. Kdytdimme tutkimuksessamme hermeneuttista tutkimusperiaatetta,
jossa kokonaisuus ymmarretdin osiensa kautta ja osat ymmarretddn kokonaisuuden kautta.

Ymmartdminen etenee hermeneuttisella kehalla.
10.1.1 Opettaja oman tydnsi tutkijana ja kehittdjéna

Syrjilin ja Nummisen (1988) mukaan tapaustutkimus voi olla tyypiltddn my6s toimintatut-
kimus, jolla tarkoitetaan kdytdnnossd toimivien henkildiden suorittamaa omien kiytinto-
jensd tutkimista. Toimintatutkimuksen avulla tutkijat/toimijat pyrkivit parantamaan sosiaa-
lisia tai kasvatuksellisia kdytdntdjadn sekd ymméartimédin niitd ja toimintaolosuhteitaan
entistd syvéllisemmin. Toimintatutkimuksen keskeinen metodi on jatkuvaan harkintaan
perustuva prosessi, jossa edetddn suunnittelun kautta toimintaan, jota havainnoidaan ja
muutetaan saatujen kokemusten perusteella (planning - acting - observing - relefcting).
Prosessin aikana paddytidn retrospektion avulla tulkintaan toiminnasta tietyssa tilanteessa

tulevan toiminnan perustaksi. (Syrjild & Numminen 1988, 50.)

Toimintatutkimuksella on joukko erityispiirteitd, joiden perusteella se voidaan erottaa

muista tutkimustyypeistd ja pitdd sitd omana erityisend keinona ldhestyi kasvatusta ja sen
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kehittdmistd. Ndin ollen toimintatutkimuksessa kidytdntd on tutkimuksen ldahtokohtana ja
kohteena. K#ytdnnollinen toiminta on aina epavarmaa ja edellyttdd osallistujilta viisasta
harkintaa, silld kdytdinndn ongelmat voidaan ratkaista vain tekemalld jotain. Olennaista on,
ettd toimintatutkimus kohdistuu tutkijan omaan praksikseen. (Syrjild & Numminen 1988,

51.)

Opettajina meidin yhteisen kiinnostuksemme erityiskohteena oli lukeminen ja kirjoihin
kiintyminen. Niinpd paneuduimmekin tarkastelemaan omaa tydtdmme ensimmadisen luo-
kan didinkielen opetuksen kehittdmistarpeiden ndkokulmasta. Havaitsemiemme epikoh-
tien, puutteiden ja ongelmien perusteella pditimme paneutua tutkimaan ja tarpeen mukaan
muuttamaan omia kdytdntdjimme niin, ettd ne palvelisivat paremmin opetustyotd ja sitd
kautta myos lasta ja hdnen oppimistaan. Tutkimuksemme tayttds toimintatutkimuksen kri-
teerit, silld yhteistoiminnallisesti suunnitellun toiminnan tarkoituksena oli saada aikaan
kdytdnnon muutosta jokapdiviisessid koulutydssi ja syventdd oman tyon ja siihen liittyvien

ongelmien ymméartdmista.

Yhteistoiminnallisuus kuuluu toimintatutkimuksen erityispiirteisiin perustavana tekijani.
Toimintatutkimusta suoritetaan kentilla kdytinnon ongelmien ratkaisemiseksi. Tutkija itse
toimii tutkimassaan kiytinnossd. Hin ei ole sielld kuitenkaan yksin. Kaikki osallistujat
toimivat yhdessi etsien ratkaisuja kiytdnnon ongelmiin. Kouluissa toimintatutkimusta voi -
tehdi yksittdinen opettaja, joka tuntee tarvetta muutoksiin ja joka haluaa kokeilla ideoitaan
kaytdnnossd. Hén voi olla sekd ammatti-ihminen ettd tutkija ja haluaa yhdistdd sekd kéy-

tantod, etti teoriaa. (Syrjdld & Numminen 1988, 51.)

Olemme kumpikin opettajantyossimme vuosien varrella havainneet, ettd kirjallisuuden ja
lapsen itsendisen kirjojen lukemisen osuus jai helposti liian vihidiseksi juuri siind vaihees-
sa, kun lapsi opettelee lukemaan. Syyni lukemisen osuuden véhiisyyteen lienee sekin, ettd
lapset etenevit lukutaitokehityksessddn varsin yksilolliseen tahtiin. Lukutaitoa opetteleva
lapsi saa kylld yleensd mekaanista harjoittelua opettajan ohjauksessa ihan riittdvésti, mutta
hinen motivaationsa heikkenee kaikesta harjoittelusta huolimatta usein entisestddn mikili
lukeminen ei ala sujua. T#std seuraa usein, ettd myos lapsen asenne kirjoja ja lukemista

kohtaan saattaa kifintyd helposti ei-toivottuun kirjoja torjuvaan ja vélttelevéain suuntaan.
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P#dtimme erilaisin keinoin lisitd lukemiselle ja kirjoihin tutustumiselle varattua aikaa. Osa
keinoista oli meille opettajina ennestédsn tuttuja, mutta kokeilumme aikana paneuduimme
kdyttaimadn niitd tietoisemmin ja pitkdjénteisemmin tiedostaen koko ajan tavoitteet joihin
pyrimme. Teimme myds opetuskokeilumme aikana mahdollisimman tarkkoja havaintoja ja

kirjattuja muistiinpanoja omasta toiminnastamme ja tarkkailemistamme lapsista.

Syrjildan (1996) mukaan toimintatutkimus (Action research) yhdistdd opettajan ja muiden
kasvattajien ammatillisessa tietoisuudessa ja kdytdnnon toiminnassa tutkijan ja opettajan
roolit toisiinsa. Toimintatutkimus selkeyttdd opettajalle ja muille ammattilaisille millaisiin
tiedonkasityksiin ja arvoihin he perustavat tyonsi ja mitéd tapahtuu juuri heidin oppilailleen

heiddn opetuksensa ja ohjauksensa seurauksena. (Syrjala 1996, 25-26.)

Olemme tutkimusta tehdessimme joutuneet tekemiin valintoja muun muassa lukemiselle
varatun ajankdyton suhteen. Arvostamme itse lukemista ja uskomme, ettd lukemispainot-
teinen toimitamme luokassa oppilaiden kanssa nakyy paitsi lisdéntyneend kiinnostuksena
kirjoja ja lukemista kohtaan, myos lasten muiden kielellisten taitojen kuten kertomisen ja

kirjoittamisen kehittymisend.

Syrjila (1996) jatkaa edelleen, ettd toimintatutkimus on nihty erityisen lupaavana keinona
saada aikaan todellista muutosta kouluissa ja muilla tySpaikoilla. Lihtd-kohtana on ajatus,
ettd oman tyon ymmartdminen ja kehittdminen voi kidynnistyd vain alkamalla reflektoida,
pohdiskella omia kidytannon kokemuksia. Toimintatutkimukseen siséltyy ajatus siitd, ettd
opettajaksi tai vaikka sosiaalityontekijdksi tai sairaanhoitajaksi kehittyminen jatkuu koko
uran ajan ja ettd peruskoulutus voi antaa ainoastaan edellytykset sitoutua tillaiseen jatku-

vaan ammatilliseen kasvuun. (Syrjila 1996, 35.)

Kiinnostuksemme oman tyomme tutkimiseen ja kehittimiseen lihti liikkeelle siitd ajatuk-
sesta, ettd mieleistddn muutosta asioihin saa vain siten, ettd ryhtyy itse ensin pohtimaan
omaa kiytdntddidn ja ryhtyy sen pohjalta tarvittaessa rohkeasti muuttamaan omia ajatus- ja
toimintatapojaan. Opettajan ammatillinen kehittyminen edellyttdd mielestimme téllaista

uudistuvaa ja muutokselle avointa asennetta.

Niikkon (1996) mukaan toimintatutkimusta voidaan pitdd opetuksen kanssa analogisena

yhtigltd sen vuoksi, ettd molemmissa asioita ldhestytidin ongelmien ratkaisun kautta, toi-
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saalta myds siksi, ettd molemmissa asetetaan hypoteeseja, joita todennetaan, testataan, ana-

lysoidaan, syntetisoidaan, arvioidaan seki reflektoidaan.

Toimintatutkimuksessa Niikko (1996) nikee oleelliseksi oman toiminnan kyseenalaistami-
sen, havaintojen teon, pohdinnan ja keskeisten ongelmien ratkaisun seké tietojen keruun
yksin ja toisten kanssa. Téltd pohjalta sovelletaan ratkaisuja, perustellaan ja arvioidaan nii-
td, reflektoidaan tapahtumia jilkikiteen sekid selkiytetddn ja analysoidaan nidkemyksid sa-
malla hypoteeseja tehden. Lopussa on vuorossa tuloksista keskustelua toisten kanssa sekéd

raportointi. Nidinhin menetellddn usein opetuksessakin. (Niikko 1996, 114.)

Reflektio on keino tieteellisen ja henkilokohtaisen tietojirjestelmén yhdistdmiseksi ja se on
myOs syventymistd oman toiminnan tarkasteluun. Reflektiolle on tyypillistd dialektisuus.
Siind tarkastellaan sek#d omia ajatuksia ja ajatteluprosesseja ettd myos tilanteita, joissa toi-

minta tapahtuu. (Ojanen 1993, 125, 127.)

Ojanen (1996) toteaa, etti reflektio on juuri opettajan ammatillisen kasvun pié-elementti.
Reflektiolla on myos keskeinen osa misséd tahansa oppimisessa ja kisitteeseen kitkeytyy
olettamus jatkuvasta inhimillisestd kehittymisestd ja oppimisen prosessiluonteisuudesta.
Ojanen jatkaa, ettd reflektiosta on monia erilaisia madritelmii. Erddn médritelmén mukaan
reflektio on viline, jonka avulla opettaja voi astua askeleen kauemmaksi arkirutiineista ja
lahestyd esimerkiksi luokkahuone-dynamiikkaa uudesta ndkokulmasta. Ojasen mukaan
reflektion luonnetta, ominaispiirteitd ja merkitystd kuvaavat sellaiset sisallolliset 1dhikisit-

lektiota. (Ojanen 1996, 51-54.)

Ojanen (1993) jatkaa, ettd reflektion mieli ja merkitys opettamisessa on, ettd opitaan pal-
jastamaan opittavan asian sisdinen periaate. Reflektio opettamisessa merkitsee siten jon-
kinlaista kokeilututkimusta joissa praktikko tulkitsee tilanteita probleemiasettelun ja ratkai-
sun avulla. Tillainen voi johtaa tilanteen uudelleen raamittamiseen. Reflektiiviselld ope-
tuksella ja perusnikemykselld ns. hyvastd opettamisesta on Ojasen mukaan vahva keski-
ndinen linkki. Liséksi humanistinen orientaatio huomioi tunteet, ajattelun ja teot suhteessa
toisiinsa. Ndin ollaan tultu tilanteeseen, jossa opettaja kayttds itseddn tdrkednd keinona op-

pimisen helpottamiseksi. (Ojanen 1993, 133.)
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Ojanen (1996) toteaa edelleen kuinka reflektio on nihty myos psyykkisind toimintoina ku-
ten esimerkiksi kehitys- ja tutkimusprosessina, moraalisena arvona ja arvostuksena, oman
arvoperustan pohtimisena ja tieteellisen ja henkilokohtaisen tietojédrjestelmin yhdistdmise-
ni, intellektualisointina. Ojanen esittelee Noddingsin méiritelmén, jossa reflektiolle anne-
taan kolme selitystaustaa, nimittdin toimintojen instrumentaalinen pohtiminen, kilpailevien
nidkemysten tutkiminen ja kokemuksen uudelleen rakentaminen Noddingsin reflektiivinen
opetusohjelma perustuu hoivaetiikkaan. Reflektiivinen opettaja osoittaa taitoaan huolehti-
misena (caring), mik#d merkitsee opettajan eettistd sitoutumista oppia ymmirtdméidn oppi-
lasta syvilliselld tavalla, toiseksi konstruktiivisen oppimisteorian sisdistdmisend ja kolman-

neksi taiteellisena probleemiratkaisuna. (Ojanen 1996, 54-56.)

Koistisen (1993) mukaan opettajat voidaan karkeasti jakaa reflektoiviin ja niihin, jotka ei-
vit reflektoi. Reflektion lisd4antyminen voisi hdnen mukaansa alkaa kouluissa toteutua esi-

enemmain. (Koistinen 1993, 152.)

10.1.2 Tapaustutkimus lasten tutkimisessa

Tapaustutkimus on luonteva ldhestymistapa opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa, jossa
on kyseessi kidytinnon ongelmien kokonaisvaltainen tarkastelu ja kuvaus, jota ei voi tehdi

irrallaan tietystd yksittdisestd tilanteesta tai tapahtumaketjusta. (Syrjala 1996, 11).

Tamin tutkimuksen tavoitteena oli saada syvillisempii tietoa siitd, miten lasta, ja erityi-
sesti sellaista lasta, jolla jo koulun aloitusvaiheessa on todettu kielellisid vaikeuksia, voi-
daan innostaa ja hienovaraisesti ohjata kirjojen ja lukemisen pariin. Liséksi tutkimme, mi-
ka merkitys on kodin, kirjaston ja koulun viliselld yhteistyolld lukemisinnostuksen synty-
miseen. Opettajat ovat pitkdin opettajan tyossd ja alkuopetuksessa toimineita opetusalan
ammattilaisia, jotka haluavat ymmaértdd omaa tyotddn entistd syvillisemmin, ja tdmén tut-
kimuksen tekemistd yhteistyossd motivoi molempien opettajien halu ja pyrkimys kehittyd

my06s ammatillisesti.

Tutkimus on laadullinen tutkimus, jonka tarkoituksena oli selvittdd mitd ovat ne tekijit,
jotka vaikuttavat lukuhalun viridmiseen ensimméiselld luokalla. Tutkimus tehtiin kahden

tyotdsn tutkivan opettajan tiiviissd yhteistyossd kdyttden hyviksi tietotekniikan tarjoamaa
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nopeaa tiedonkulkua ja tutkijatriangulaatiota, joka jatkui jéarjestelmaillisesti koko tutkimuk-
sen ajan suunnittelusta toteutukseen. Tutkimus toteutettiin siten, ettd molemmat opettajat
tekivit tutkimusta omissa luokissaan, eri kokoisissa kouluissa ja eri puolella Suomea. Kiy-
tinnossd aineiston kerddminen suoritettiin osana koulutyotd lapsen ja opettajan tutussa ym-
paristossd, eli omassa koulussa. Opettajina tiedostimme, miten tirkeidd lapselle on se, ettd

heidit saadaan kiinnostumaan kirjoista ja lukemisesta heti koulun alusta alkaen.

Syrjalan (1996, 11-12) mukaan tapaustutkimuksen midritelmissd on olennaista se, ettd se
kohdistuu nykyhetkeen ja ettd se tapahtuu todellisessa tilanteessa, jota tutkija ei voi keino-

tekoisesti jarjestdad esimerkiksi kokeelliseksi asetelmaksi.

Tutkimustilanteita ei jérjestelty mitenkédin ennakkoon vaan tutkimus eteni luontevasti osa-
na lasten kouluty6ti ja toimintaa. Vanhempien haastattelut sek# kirjaston kanssa tehdyn
yhteistydn muodoista ja kdytdnnon toteutuksista sovimme kuitenkin etukéteen. Tapaustut-
kimuksen mukautuvaisuus tulee nikyviin siind, ettd tietoja etsitdédn sieltd, mistd niitd voi-
daan saada. Lisdksi mukautuvaisuus tulee nékyviin myos siind, ettd tutkimus voi toteutuk-
seltaan ja tavoitteiltaan muuttua todellisen tilanteen olo-suhteiden perusteella. (Syrjila &

Numminen 1988, 10.)

Mukautuvaisuutta tarvittiin siind, ettd koulutyohon saatiin sisiltymiddn mahdollisimman
paljon lukemiseen ja kirjoihin liittyvdd toimintaa. Tutkimuksen edetessd myds tutkimuslas-
ten kohdejoukkoa pienennettiin aineiston kerddmisen jilkeen melko tuntuvasti, koska tut-
kijat havaitsivat ettéd tutkimusaineistoa tuli niin paljon, ettd se néhtiin riittdvin laajaksi vie-
14 rajauksen jilkeenkin. Tutkimuksen etenemisen myota 16ydettiin myds ennalta suunnitte-
lemattomia keinoja saada tietoa tutkittavista. Kolmen tutkimuslapsen esikouluaikaisista
kirjalainauksista 16ytyivét tiedot vanhoista koulun kirjalainausvihkoista. Niiden tietojen

avulla voi mahdollisesti vield tdydentii nididen tutkimuslasten lukijakuvaa.

Joustavuutta puolestaan tarvittiin koulutyén rytmittdmisessd niin, ettd toimimme lasten
yksilollisten toiveiden ja tarpeiden ehdoilla mahdollisuuksien mukaan. Lapset saivat kertoa
lukemistaan kirjoista toisilleen koulupdivin aikana, silloin kun he ilmoittivat ettd heilld oli
kirjoista kerrottavaa. Kertomisen ajaksi siirryttiin pulpeteista joko lukunurkkaukseen tai

suuren ryhmépdydin ddrelle, jossa keskustelu ja kertominen tuntui mukavalta. Myods opet-
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tajan lukeman jatkokirjan kuuntelutuokioiden ajaksi siirryttiin istumaan pois pulpettien direltd.

Pareittain lukiessaan oppilaat saivat hakea mieluisia lukupaikkoja muistakin koulun vapaa-
na olleista luokkatiloista ja kdytaviltd. Koulusta, kotoa tai kirjastosta valitsemansa pulpetti-
kirjan lukemista oppilas sai jatkaa omaan tahtiinsa koulupdivin lomassa aina kun hénelld
jai ylimaardista aikaa. Vililla sovittiin my0s yhteisesti, ettd kaikki saivat lukea kirjaa hiljaa
itsekseen. Ndin tapahtui useimmiten tunnin alussa silloin kun pulpettikirjan lukeminen oli
monella lapsella hyvélla alulla tai tunnin lopussa ennen vilitunnille 13htd4. Tavoitteena oli,

ettd jokainen luki hiljaa ja héiritseméttd muita oman lukutaitonsa edellyttamalla tavalla.

Tapaustutkimuksessa tutkija ja tutkittava ovat vuorovaikutuksessa keskeniddn, mikd on
olennainen tekija tutkimusaineistoa koottaessa. Tutkittavat eivit ole esineellistettyjd objek-
teja vaan tuntevia, toimivia ja osallistuvia subjekteja. Myos tutkija on mukana hankkeessa
omine subjektiivisine kokemuksineen. Tapaustutkimus edellyttdd Iuottamusta tutkijan ja

tutkittavien vililla. (Syrjald & Numminen 1988, 9.)

Tdssd tapauksessa opettajat kerdsivét tutkimusaineiston padosin koulutydn puitteissa ja
koulun luonnollisissa vuorovaikutustilanteissa, ja tutkimusta tehtdessd otettiin huomioon
se, ettd tutkittavat lapset olivat aktiivisia, tuntevia, toimivia ja osallistuvia lapsia eivatka
siten passiivisia tutkimuksen kohteita. Opettajien tyokokemus ja lasten tuntemus vaikutti-
vat myOs omalta osaltaan vuorovaikutusta helpottaen. Lapset olivat hyvin halukkaita yh-
teistyohon, kuultuaan mistd tutkimuksessa oli kysymys. Koska tutkittavat olivat lapsia,
kysyimme lupaa tutkimukseen osallistumisesta paitsi lapsilta itseltddn, myOs heididn van-
hemmiltaan (liite 1.). Samassa yhteydessd pyysimme myos lasten vanhempia mukaan yh-
teistyohon ja kerroimme ettd tutkimus perustuu molemminpuoliseen luottamukseen. Lasten

vanhemmat olivat myd6s heti asiasta kuultuaan hyvin yhteistyhaluisia.

Erityisesti lasten tutkimisessa tulkintatieteelliselld, pitkdkestoista observointia kiyttavilld
etnografisella menetelmilld on ainutlaatuisena etuna mahdollisuus keksid tapahtumien
merkityksid lapsen nidkokulmasta ja tutkia heiddn toimintansa logiikkaa nikemaélld lapset
omaa lapsuuttaan konstruoivina ihmisini, joilla on tavoitteita, tahto ja pyrkimys itsendisiin
tekoihin. Kun lidhestymistapa sekd kdytdnnon syistd ettéd teoreettisesti edellyttdd myds hy-
védn kenttdsuhteen syntymistd - useimmiten lapsia tutkittaessa tdmé suhde tdytyy muodos-

taa myOs lapsista vastuussa oleviin aikuisiin - pddstiddn tilanteeseen, jossa muista aikuisista
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tulee kanssatutkijoita. Ndin luodaan edellytykset 1dhestyd yhd luotettavammin 1lmiotd, jota

haluttiin tutkia. (Munter 1993, 246.)

Imididen subjektiivisia merkityksid on tarkasteltava aina kontekstissaan, ts. omassa ympa-
ristosséddn (Syrjdld & Numminen 1988, 8). Kotiympéristostd saimme tietoa lapsen ja van-
hempien kautta. Tutkimme lasta ja sitd, miten hdn kokee kirjat ja lukemisen koulussa ja
kotona. Tutkijoina arvostamme lapsen omaa kykyd ja halua tulkita lukemiseen liittyvid
tuntemuksia ja kokemuksia. Olimme tutkijoina avoimen kiinnostuneita lapsen kokemuksis-

ta siten, ettd jokainen hetki ja vuorovaikutustilanne oli ainutkertainen ja merkityksellinen.

Kun lapset kertoivat lukemistaan kirjoista, he samalla kertoivat omasta kokemus-maail-
mastaan ja antoivat merkityksid kokemuksilleen. Niiden merkitysten 18ytdmisen ja ym-
mirtimisen kautta pyrimme pureutumaan tutkimusongelmiin syvemmin. Kotiympéristossi
tapahtuneista lukemiseen liittyvistd asioista saimme tietoa ldhinnd lukupdivikirjojen vili-
tykselld. Ndin saimme myos hiukan toisenlaista nakokulmaa tutkimukselle. Tutkimuksen
arvosidonnaisuudella tarkoitetaan sitd, ettd tutkija on mukana koko persoonallisuutensa
voimalla, jolloin hinen arvomaailmansa on yhteydessi sithen nikemykseen, jonka hién
muodostaa tutkittavasta ilmidstd. Olennaista on, ettd ndmi arvot tiedostetaan ja tuodaan

esiin. (Syrjila 1996, 15.)

Tutkijaopettajan arvot tulevat nahddksemme esiin erilaisissa valintatilanteissa, painotuksis-
sa ja suosituksissa. Arvostamme itse lukemista suuresti ja kerroimme sen lapsille paitsi
sanoin myos toimien siten, ettd arvostus ilmeni koulun arjessa kirjojen ja lukemisen run-
sautena. Luimme lapsille d4neen mahdollisimman usein ja paljon ja osoitimme myds kotei-

hin lasten mukana lahettamillimme viesteilld arvostuksemme kirjoja ja lukemista kohtaan.

Munterin (1993) mukaan lapsi ei ole osittain rakennettu viallinen aikuinen, vaan ajatteleva
ja toimiva yksilo. Hén jatkaa, ettd lapsitutkimus asettaa tutkijalle erityisvaatimuksia. Sa-
massa artikkelissa Munter tuo esiin Pettinin ja Batesin narratiivisen rekisterdinnin uudel-
leen arvostamisen. T#ssd observoija ei ole passiivinen, kameramainen rekisterdiji, vaan
tekee tapahtumahetkelld integroivia arviointeja tapahtumien merkittdvyydestd. Menettelys-
sd ldhestytddn kvalitatiivista tutkimusotetta siind, ettd ilmiot sijoitetaan kontekstiinsa, nii-
den luonnollista struktuuria ei rikota ja havainnoitavan ilmion kaikki variaatiot pyritdin

tavoittamaan etukiteen madrittelemattomind. (Munter 1993, 240.)
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Tiassi tutkimuksessa suhtaudumme lapseen ja hinen kokemusmaailmaansa ainut-kertaise-
na tutkimuskohteena. Kokonaisvaltaisuus ilmenee tutkimuksessamme siten, ettd pyrimme
ymmartdmiin lapsen maailmaa ja hinen ké&sityksiddn ja ilmaisujaan hinen omasta kon-
tekstistaan kisin. Tutkijoina meitd yhdistdd tutkittavaan lapseen opettaja-oppilas-suhde ja
koulumaailma, jossa eldmme péivittdisessd vuorovaikutuksessa keskendmme ja koemme

asioita yhdessd ja erikseen.

Merkittivd osa kerddmistimme aineistosta koostui lasten kerronnasta. Tallensimme osan
tutkimuslasten kerrontaa nauhoittamalla. Kannustimme lapsia kertomaan lukemistaan kir-
joista. Yhteisistd lukukokemuksista syntyneistd keskusteluista muodostui oleellinen ja eri-
tyisen mieluisa osa jokapaiviistd koulutyota. Osallis-tuvasta havainnoinnista ja muistiin-
panojen tekemisestid tuli myds keskeinen osa tutkijaopettajan tyotd. Kdytimme haastatte-
luissa apuna nauhuria tai sanelukonetta, joille tallensimme osan tutkimuslasten kirjoihin
liittyvdstd kerronnasta. Tdmiédn haastattelukerronnan tallensimme kirjoitettuun muotoon

mahdollisimman pian ja mahdollisimman tarkkaan.

Opettajina kohtaamme piivittdin ongelmia, joihin ei ole valmiita ratkaisuja. Opettajan on
16ydettiavi ne itse, kuten Syrjilikin (1996) toteaa. Ammatillisen itsendisyyden ja vapauden
lisddntyminen opettajan tydssd merkitsee vastuuta ja sitoutumista jatkuvaan omaa itsed
sekd tyotd koskevaan pohdintaan ja uusiutumiseen. Valmiutta oman tyon tutkimiseen ja
erityisesti toimintatutkimuksen menetelmien hallintaan pidetdin opettajan ammattitaidon

olennaisena osana. (Syrjild 1996, 25.)

10.1.3 Perusteita oppilaiden valinnalle, haastattelumenetelmille ja havainnoinnille

Tassd tutkimuksessa opettajien yhtend tavoitteena oli tutkia ja kehittdd omaa tyOtdédn ja
toimintatapojaan sek# néin kehittyd opettajina. Syrjala (1996) toteaa, kuinka ammatillisen
itsendisyyden ja vapauden lisdfintyminen opettajan tydssd merkitsee vastuuta ja sitoutumis-
ta jatkuvaan omaa itsed sekd tyotd koskevaan pohdintaan ja uusiutumiseen. Valmiutta
oman tyon tutkimiseen ja erityisesti toimintatutkimuksen menetelmien hallintaan pidetddn

opettajan ammattitaidon olennaisena osana. (Syrjdla 1996, 25.)
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Mahdollisen tulevan lukemisharrastuksen tukeminen koulussa on aloitettava heti, kun lapsi
aloittaa koulun kidynnin. Tdmén vuoksi valitsimme tutkittaviksi ensimméisen luokan oppi-
laita, joita itse opetimme. Valitsimme tutkimuslapsiksi lukemistaidoiltaan eri tasoisia lap-
sia, niin ettd joukossa oli melko hyvin lukevia lapsia ja lapsia, joilla oli jo ennen koulun
alkamista todettu kielellisid oppimisvaikeuksia ja heiddn lukutaitonsa ei ollut vield sujuvaa.
Halusimme kiytdnnon kokeilujen kautta 10ytdd uusia keinoja alkuopetuksen #idinkielen
lukemisen ja kirjallisuuden opetukseen. Opettajina kohtaamme paivittdin ongelmia, joihin
ei ole valmiita ratkaisuja. Opettajan on 16ydettivia ne itse, kuten Syrjildkin (1996, 25) tote-

aa.

Haastattelun tavoitteena on selvittdd, mitd jollakin henkilolld on mielessddn. Haastattelem-
me saadaksemme selville asioita, joita emme voi havainnoida suoraan, kuten esimerkiksi
tunteita, ajatuksia, tavoitteita ja aikaisempia tavoitteita. Haastattelun avulla voidaan tarkas-
tella toisen henkilon nidkokulmia ikédn kuin henkilon siséltépédin. Haastattelua voidaan pi-
tdd ehkd tyypillisimpénd tapana koota kvalitatiivista tietoa, vaikka vain harvoin on mahdol-

lista kéyttd4 haastattelua ainoana tiedonhankintakeinona. (Syrjald, Numminen 1988, 94.)

Haastattelussa toteutuu fenomenografiseen tiedonkésitykseen kuuluva intersubjektiivisuus,
mikid edellyttéd, ettd haastattelija ensisijaisesti kuuntelee, mitd haastateltava sanoo. Hinen
on oltava aktiivinen kuuntelija ja vaorovaikutuksen tulee olla luonteeltaan keskustelua eiké
kuulustelua. Tutkijan on rakennettava luottamus tilanteen ja henkilén mukaisilla toimenpi-

teilld. Haastateltavalle tulee antaa aikaa. (Syrjalda 1996, 136-137.)

Haastattelu on siinid suhteessa ainutlaatuinen tiedonkeruumenetelmi, ettd siinid ollaan suo-
rassa kielellisessd vuorovaikutuksessa tutkittavan kanssa. Tistd seikasta on seki etuja ettd
haittoja. Suurimpana etuna tistéd pidetdén joustavuutta aineistoa kerdttdessd. (Hirsjdrvi, Re-

mes, Sajavaara 2001, 191.)

Syrjalda, Nummisen (1988) mukaan kvalitatiivista haastattelua voidaan toteuttaa useilla eri-
laisilla tavoilla. He tuovat esille Pattonin kvalitatiivisen haastattelun jaottelun informaaliin
keskusteluun (the informal conversational interview), teemahaastatteluun ja standardoituun
teemahaastatteluun. Jaottelu perustuu siihen, kuinka paljon haastattelukysymyksid suunni-
tellaan ja standardoidaan ennen kiytinnon haastattelua. Keskusteluhaastattelua kaytetddn

tavallisesti osallistuvan havainnoinnin ohessa. Kysymykset ovat siten spontaani osa luon-
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nollista vuorovaikutusta, eivitki tutkittavat aina edes tiedi, ettd heitd haastatellaan. Tutkija
muotoilee keskusteluhaastattelussa kysymykset tilanteen mukaan. Jokaiselta tutkittavalta
voi niin koota erilaista tietoa ja samaa henkil6d voidaan haastatella useita kertoja. Mikili
tutkittavat tietdvit, ettd heitd haastatellaan, on mahdollista tehdd muistiinpanoja heti tai
kdyttid nauhuria. Tamintyyppinen haastattelu on vahvasti sidoksissa haastattelijan taitoi-
hin oivaltaa ja muotoilla kysymyksid sekd analysoida tutkimusaineistoa. (Syrjdld, Nummi-

nen 1988, 99-100.)

Teemahaastattelussa kaikilta tutkittavilta halutaan koota periaatteessa samat tiedot. Tami
varmistetaan haastattelussa teemaluettelon avulla. Teemojen puitteissa haastattelijalla on
vapaus keksi# ja koetella kysymyksid, jotka kuvaavat yksittdistd kohdetta. (Syrjld, Num-
minen 1988, 100.)

Havainnoinnin (observoinnin) avulla saadaan tietoa, toimivatko ihmiset niin kuin sanovat
toimivansa. Havainnointi ei ole vain nikemistd, vaan tieteellinen havainnointi on tarkkai-
lua ja tieteelliselle havainnoinnille voidaan asettaa joitakin vaatimuksia, jotka erottavat sen

arkipdivin tarkkailusta. ( Hirsjarvi, Remes, Sajavaara 2001, 199.)

Havainnoinnin suurin etu on se, ettd sen avulla voidaan saada vilitontd, suoraa tietoa yksi-
I16iden, ryhmien tai organisaatioiden toiminnasta ja kdyttiytymisestd. Sen avulla pédstiéan
luonnollisiin ympiristdihin. Voidaan sanoa, ettéd se on todellisen elimén ja maailman tutki-
mista; se vilttdd keinotekoisuuden, joka on monien muiden menetelmien rasitteena. Ha-
vainnointi on erinomainen menetelmi muun muassa vuorovaikutuksen tutkimuksessa sa-
moin kuin tilanteissa, jotka ovat vaikeasti ennakoitavissa ja nopeasti muuttuvia. Se sopii
myds silloin, kun tutkittavilla henkilsilld on kielellisia vaikeuksia (esim. lapset) tai kun
halutaan saada tietoa, josta tutkittavat eivit halua kertoa suoraan haastattelijalle. (Hirsjérvi,

Remes, Sajavaara 2001, 198.)

Osallistuvan havainnoinnin alalajeja on useita sen mukaan, miten tdydellisesti tai koko-
naisvaltaisesti tutkija pyrkii osallistumaan tutkittavien toimintaan. Osallistuvassa havain-
noinnissa on tyypillistd, ettd tutkija osallistuu tutkittavien ehdoilla heididn toimintaansa.
Tutkimukset ovat usein kenttidtutkimuksia ja tutkija pyrkii padsemidn havainnoitavan ryh-

min jaseneksi. (Hirsjarvi, Remes, Sajavaara 2001, 203.)
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10.1.4 Jakobsonin kommunikaatiomall

Eskolan (1990) mukaan Jakobsonin kommunikaatiomallin keskeisend ideana on, ettd sano-
mat eivit koskaan voi itsessdin kattaa kaikkea merkitysti, eiviitkd ne myOskdidn ldhettd)alta
vastaanottajalle siirtyessiin pysy muuttumattomina. Jakobsonin mallissa on kuusi osateki-
ja4 nimittdin ldhettdjd ja vastaanottaja ja niiden viliin sijoittuvat konteksti, sanoma, kon-
takti ja koodi. Mallin kutakin kuutta elementtii vastaa oma funktiossa siten, ettd emotiivi-
sen ja konatiivisen funktion viliin asettuvat referentiaalinen, poeettinen, faattinen ja meta-

kielellinen funktio. (Eskola 1990, 171-172.)

Jakobsonin mallin mukaan kommunikaatio on aina kokonaistapahtuma, jossa kielen osate-
kijit saavat erilaisia merkityksia kontekstinsa mukaan. Niiden merkitys muuttuu toisin sa-
noen sen mukaan, kuinka niitd kdytetddn ja missd yhteydessd ne esiintyvit. Merkitys ei
siten Jakobsonin mukaan ole etukiteen mairdytynyt kokonaisuus, joka siirtyy ldhettdjalta
vastaanottajalle. Siirtyméprosessin kuusi osatekijad eivit liioin koskaan ole tdydellisesti
tasapainossa, vaan joku tai jotkut niistd ovat aina hallitsevampia kuin toiset. (Eskola 1990,

171-172.)

Eskola (1990) jatkaa kuinka se, miké tai mitki tekijat kuudesta osatekijédsti nousevat hallit-
sevaksi, vaikuttaa sanoman luonteeseen. Jos kommunikaatio suuntautuu kontekstiin, sitid
hallitsee referentiaalinen funktio. Emotiivinen funktio hallitsee sanomaa silloin, jos kom-
munikaatio suuntautuu lahettdjdén. Jos kommunikaatio suuntautuu vastaanottajaan on hal-
litsevana konatiivinen funktio. Kommunikaation suuntautuessa kontekstiin hallitsee faatti-
nen funktio. Metakielellinen funktio hallitsee silloin, kun kommunikaatio suuntautuu koo-
diin. Silloin kun kommunikaatio suuntautuu sanomaan, siti hallitsee poeettinen tai esteetti-

nen funktio. (Eskola 1990, 172.)

Eskola (1990) tuo esille nikemyksen, jonka mukaan Jakobsonin kommunikaatiomallia on
mahdollista soveltaa tutkimuksen kohteena olevan teoksen kommunikaatiorakenteen ana-
lyysiin. Samoin hin toteaa, ettd sitd voitaneen soveltaa myos siihen puheeseen, jolla teok-
sen lukija kertoo lukemastaan teoksesta haastattelijalle tai kirjoittaa siitd. Kommunikaa-
tiota ajatellaan silloin lukijan kannalta ja malli ki&nnetdén nurin siten, ettd lukija on ldhet-

tdjd ja se, jolle hin kertoo kirjasta, on vastaanottaja. (Eskola 1990, 173.)
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Valitsimme kommunikaatiomallilla analysoitavaksi jokaiselta kuudelta tutkimuslapselta
yhden haastattelun, jossa hin kertoi mahdollisimman paljon lukemastaan kirjasta. Luokit-
telimme jokaisen valitsemamme haastattelun siten, ettd yksinkertaistimme hiukan Jakobso-
nin mallin luokitusta paremmin tarkoitukseemme sopivaksi. Laskimme télld tavalla tekstia
eritellen kuinka paljon kutakin funktiota esiintyi yksittdisessd haastattelussa ja toisaalta
my0s niiden esiintymisen lasten haastatteluissa yhteensd. Funktioiden lukuméirit eri haas-
tatteluissa eivit kuitenkaan ole keskenaédn verrannollisia. Lapset kertoivat jokainen eri kir-
jasta ja mallin kdyton tarkoituksena ei ollut lasten keskindinen vertailu. Kdytimme mallia
pieneen osaan haastatteluaineistoamme, koska toivoimme saavamme sen avulla erilaisen,

jollakin tapaa objektiivisemman nékokulman tutkittaviin, yksittdisiin lapsiin.

Jakobsonin kommunikaatiomallin antamaa lukijakuvaa oli tarkoitus verrata siihen kuvaan,
mikd meille itsellemme oli tuolloin lapsesta muodostunut. Mallin kdyttd tuntui luonnolli-
selta siksi, ettd sen kdyton kautta uskoimme saavamme paitsi objektiivisuutta my0s tiettyd
tarpeellista etdisyyttd aineistoon ja tutkittaviin. Pyrkimys oli saada lapsesta mahdollisim-
man totuudenmukainen ja kokonaisvaltainen lukijakuva. Téstd syystd myds kokeilimme
soveltamaamme Jakobsonin kommunikaatiomallia vain pieneen osaan aineistoamme eli

kuuteen yksittaiseen haastatteluun.

Tarkastelimme eri funktioiden kokonaismiirdd kaikissa haastatteluissa néhdidksemme
kuinka malli toimi. Faattisen funktion luokkaan sijoitimme sellaiset lausumat, jotka liittyi-
vit haastattelijan ja haastateltavan viliseen kontaktiin (vrt. englantilainen small talk). Kéy-
timme tutkimuksessamme faattisen funktion luokkaa kuitenkin siten soveltaen, etti silloin
kun haastattelutilanteessa haastateltava ei itsendisesti jatkanut kerrontaa, joutui haastatteli-
ja turvautumaan johdatteleviin apukysymyksiin. Lapsen reagoinnit néihin haastattelijan

kysymyksiin olivat ndin tarkastelun kohteena tissi luokassa.

Funktioiden yhteenlaskun jilkeen ilmeni, ettd eniten merkint6ja (92) tuli juuri tdhédn luok-
kaan 4, faattisen funktion luokkaan. Ndiden funktioiden miiri selittyy silléd, ettd haastatel-
tavat ovat lapsia, jotka kaipaavat aikuisen tukea ja kannustusta. Tuen tarve vaihteli suuresti

lapsilla, jotka olivat kielellisiltéd taidoiltaan hyvin erilaisia.

H: Entis sitten?
L: En mini muista.
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H: Sina luet sitd my®0s itse?

L: Niin.

H: Se on vield kesken?

L: Niin.

H: Valitsitko sind Nalle Puh -kirjan itse?
L: Valitsin.

Seuraavaksi eniten tuli merkint6jd luokkaan la, (52). Referentiaalisen funktion alaluok-
kaan 1a kuuluvat lausumat, johon sisiltyi teosta esitteleva informaatio. Tédsséd luokassa kes-
keistd oli siis haastateltavan antama informaatio kirjasta. Lapsille ndytti usein olevan mel-
ko luontevaa kertoa kirjan juonta, silloin kun kyse oli juonellisesta tarinasta. Kertoessaan

kirjan juonta lapset antoivat haastattelijalle informaatiota kirjasta.

H: Mika siind oli hyvaa?

L: No kun nuo laittoivat tuon tuonne autoon ja sitten tadlld sitd ennen tekivit suden
hyokkaamiin nditten punapiisten kaupunkiin.

H: Kerro vaan lisda.

L: Joka sivulla on myyri.

Konatiivisen funktion luokkaan 3 (12) tuli merkint$ja saman verran kuin emotiivisen funk-
tion luokkaan 2 (12). Luokkaan 3 sijoitettiin lausumat joilla kertoja suuntasi huomiota
oman sanomansa vastaanottajaan eli tutkimuksessamme haastattelijaan puhuttelemalla,

vetoamalla tai kdyttimailld tamén tarkkaavaisuutta vahvistamaan tarkoitettuja ilmaisuja.

H: Miti siini tapahtuu?

L: Sitd ennen tapahtui semmoista, ettd ne 1oytivit semmosen Pohjoisvavan.
H: Pohjoisnavan?

L: Ei kun vavan.

Téssid esimerkissd haastattelija siis epiilee kuulemaansa: Pohjoisnavan Mutta lapsi korjaa

padttaviisesti nimen oikeaksi: Ei kun vavan.

Yhti paljon tuli merkint6jad emotiivisen funktion luokkaan 2 (12). Téhin luokkaan sijoitet-
tiin lausumat, jotka sisélsivit sanoman lahettdjin eli haastateltavan esittdmid kirjaa arvotta-
via seki sitd koskevia tunneperiisid arvostelmia. Rajasimme tihin luokkaan vain lapsesta
lihtoisin olevat lausumat ja haastattelijan ohjaamat kysymykset kuten, “Oliko kirja sinusta

hyva?” laitoimme luokkaan 4.

H: Valitsitko sieltd kirjakaupasta tdmén kirjan itse?
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L: Valitsin.
H: Miks1?
L: Kun miné tykkéédn Petesta.

Referentiaalisen funktion luokkaan kuuluvaan alaluokkaan 1 ¢ tuli 6 merkintdd. Tédhdn
luokkaan kuuluivat teoksen ja haastateltavan oman arkieldmén ja maailman yhteyksiin liit-

tyva informaatio.

H: Minka takia?

L: En min# vaan tiid. Kun meilld on kolme semmosta kasettia. Se kasetti kun se Risto
Reipas menee kouluun ja ne ehtii sitten semmosta missd on Mohkofantteja ja ...ja sit-
hunajat.

H: Valitsitko sieltd kirjakaupasta tdmén kirjan itse?

L: Valitsin.

Metakielellisen funktion Iuokkaan 5 tuli 4 merkintdd. Merkinté tarkoittaa sité, ettid haasta-
teltava kiinnitti huomion haastattelun koodiin, esimerkiksi varmistamalla, ettd haastattelija

ymmarsi hinen puhuvan nimenomaan kyseisestd teoksesta.

L: Se sano téss4, ettd saako serkkutyttd iltapusun (...kuvakin taisi vilahtaa).
Niin se sano, ettd saa...niin se laitto semmosen lapun sen selk&dén.

H: Halusikos se kiusata sitd poikaa?

L: Ei, kun se teki jekkuja sille.

Vihiten merkinttjd tuli luokkaan 1d (2) jossa on kyse eri taidelajieﬁ vilisiin yhteyksiin

liittyvistd informaatiosta.

H: Valitsitko sinéd Nalle Puh -kirjan itse?

L: Valitsin.

H: Minka takia?

L: En mind vaan tiid. Kun meilld on kolme semmosta kasettia. Se kasetti kun se Risto
Reipas menee kouluun ja ne ehtii sitten semmosta, missd on Mohkofantteja ja....ja
sitten on semmonen Suuri hunajarydstd, misséd se jarkile yrittdd saada niiltd kaikki
hunajat.

On ymmirrettivad, ettd nditd merkintdja tuli vahan. Mikili koko haastattelu aineisto olisi

kiyty mallin kautta ldpi, olisi titd informaatiota esiintynyt enemmaénkin.
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10.2 Tutkimusta edeltdvid toimenpiteitd

Syksylld 2000 suunnittelimme tutkimusta perehtymailld kirjallisuuteen tutkimusaiheen ra-
jaamiseksi ja paddymme yhteisen kiinnostuksen pohjalta lukemiseen ja lastenkirjallisuu-
teen liittyvédin tutkimusaitheeseen. Aloitimme kahden opettajan tutkijatriangulaatiossa yh-
teissuunnittelun toimenpiteistd, joiden avulla lisdisimme lukemisen osuutta huomattavasti
opetuksessa. Alusta alkaen tiivistimme yhteis-ty6td kotien kanssa muistuttamalla vanhem-

pia ddneen lukemisen merkityksellisyydesti lapselle.

Merkittdavad oli oppimisympériston muuttaminen sellaiseksi, ettd se houkutteli lapsia tart-
tumaan kirjoihin itsekin. Pienilldi muutoksilla saimme aikaan luokissamme lukemiseen
kannustavan ja innostavan ilmapiirin ja ympériston. Toisessa tutkimuskoulussa ei ollut
luokkakirjastoa, joten kirjojen midrad luokassa piti lisdtd. Kirjoja saatiin melko runsaasti
luokkaan lasten kotoa ja kirjastosta. Kirjavinkkauksen jilkeen kirjaston ns. vinkkauskirjoja

lainattiin kotiin hyvin innokkaasti.

Syksylld 2000 aloitimme myos yhteistyon koulujemme toisten opettajien ja oppilaiden
kanssa valitsemalla kaikille omille oppilaillemme lukukummit ylempien luokkien oppilais-
ta. Samalla aloitimme yhteistoiminnallisen lukemisen kokeilua yhdessd omien oppilaiden
ja heiddn kummioppilaittensa kanssa. Totesimme, ettd yhteistoiminta onnistui erittdin hy-
vin ja innosti ja motivoi lukemisen pariin sekd pienempi4 etti isompia oppilaita. Toimin-
nassa korostui alusta alkaen oppilasparien omatoimisuus ja yhteistoiminnallisuus. Timén
liséksi lahetimme joulukuussa koteihin kirjeen, jossa kannustimme koteja hankkimaan lap-
sille kirjalahjoja, joita lasten toivottiin tuovan joulun jidlkeen myos luokkaan toisten nahta-

vaksi.

Sellaisessa luokassa, jossa kaikki, opettaja mukaan lukien puhuvat kirjoista, eivit pelkdd
kertoa ajatuksiaan jostakin kirjasta. Ei ole parempaa tapaa rohkaista lukijoita, kuin pyytdd

heitd tuomaan luokkaan kirjasuosikkinsa. (Harwey, Goudvis 2000, 57.)

Tavoitteena oli syksysti lahtien, ettd opettaja luki lapsille ddneen paivittdin. Niinpd tuoki-
oista, joissa opettaja luki, tuli alusta alkaen mahdollisimman vuorovaikutuksellisia ja ainut-
kertaisia tilanteita. Lukutuokioista, joissa opettaja luki lapsille satuja ja loruja tai lastenkir-

joja muodostui vahitellen kaikille pdivan kohokohta.
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Jarjestelimme my®0s kirjavinkkaustapahtumaa kevitta 2001 varten jo syksylld. Toisen opet-
tajan koululla oli kirjavinkkausta jo kokeiltu ja siitd oli saatu myonteisid kokemuksia. Nédin

paddyimme siihen, ettd yritimme jarjestdd kirjavinkkausta kummallakin koululla.

10.3 Tutkimuksen yhteistoiminnallinen toteutus

Halusimme alkuopettajina paneutua tarkemmin tutkimaan #idinkielen ja erityisesti lukemi-
sen ja kirjallisuuden opetuksen tyttapoja sekd niiden kehittdmismahdollisuuksia. Tavoit-
teenamme oli paneutua oman opetustoiminnan ja kdytinnon tydStapojen tarkasteluun ja ke-
hittdmiseen prosessoinnin, arvioinnin ja ymmairtamisen kautta. Oletimme oman tydn syvil-
lisempdin ymmairtdmiseen ja tarkasteluun liittyvin reflektoinnin toteutuvan parhaiten yh-
teistoiminnallisuuden tuella. Teimme my®s heti alkuun yhteistoiminnallisuudessa itsellem-
me merkittivin haasteen kehittidd sen ohessa omia kommunikatiivisia ja yhteistoiminnalli-

sia taitojamme.

Yhteistyon alkuvaiheessa emme vield pohtineet mahdollisia kidytdnnon asettamia rajoitteita
vaan asetimme yhteisid tavoitteita. Yhteistyon kdytdnnon toteutuksessa olimme varautu-
neet mahdollisiin ongelmiin, mutta paatimme olla suuremmin niitd ennakkoon pohtimatta,
silld olimme molemmat hyvin motivoituneita yhteistyohon ja uusien ndkokulmien etsimi-

seen.

Yhteistoiminta sai alkunsa keskustelujen pohjalta havaituista samanlaisista tarpeista ja toi-
veista. Se jatkui opetuskokeilun eri osavaiheiden, suunnittelun, toteutuksen ja tutkimisen
raportoinnin muodossa. Yhteistyomme oli alusta alkaen vuorovaikutteista ja kiinnostavaa,
koska molemmat olemme toimineet alkuopetuksessa pitkdin ja pohtineet samantyyppisid
didinkieleen ja erityisesti lukemiseen liittyvid kysymyksid. Suunnittelimme opetustyon sel-
laiseksi, ettd lukemiselle ja kirjoista keskustelulle varattiin piivittdin aikaa koulupiivin

puitteissa.

Opetustyossi tutkimuksen aikana kertyneistd havainnoista ja kokemuksista teimme tahoil-
lamme muistiinpanoja ja niiden pohjalta tarkensimme jatkuvasti ennakkoon tehtyjd suunni-
telmiamme. Mahdollisista kdytdnnon syisti johtuvista toimintatapojen eroista keskustelim-
me myos. Kiytinnossd keskustelu ja mielipiteiden vaihto tapahtui etupddssd sihkopostin

vilitykselld ja puhelimitse seké tapaamisten yhteydessa.
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Osallistuimme my6s molemmat tahoillamme koulutustilaisuuksiin, joissa lukemisasia oli
keskeisesti esilld. Yhteissuunnitteluumme piiriin kuului myds molempien opettajien osal-
listuminen Helena Linnan Oulussa pitimé&idn koulutustilaisuuteen, jonka atheena oli kirjal-
lisuuden ja kirjoittamisen opetus ala-asteella. Koulutustilaisuuden ja seminaari-istuntojem-
me sekd useiden tapaamisten yhteydessid olemme kdyneet tiiviitd keskusteluja tutkimuk-

semme sen hetkisistd vaiheista sekéd suunnitelleet tulevaa yhteistydtdmme.

Ahlberg (1995) vertaa opettajan tyoti sellaisenaan laadullisen tapaustutkimuksen tekijin
toimintaan, koska opettaja hankkii jatkuvasti tarkkaa tietoa omasta kontekstistaan ei sitd
kuvatakseen vaan oman tyonsé aktiiviseksi kehittaimiseksi. Myos hén toteaa opettajan tydn
olevan luonteeltaan 1dhinn# toimintatutkimusta (Action research). Siind on kolme perusvai-
hetta suunnittelu, toteutus, pohtiminen ja arviointi, jotka ovat samat kuin jatkuvan laadun-

kehittdmisen ns. Demingin kehéssi. (/o\hlberg 1996, 95.)

Tutkimuksen teon yhteydessi oli tavoitteenamme myos kehittyd omassa opettajuudessam-
me. Tehdessamme tutkimustyotd opetustyon ohella, suunnittelimme ja erittelimme tutki-
mustyon eri vaiheet ja kidytannon toteutuksen mahdollisimman huolellisesti ja yhteistydssa
toimien. Tutkimus suunniteltiin toteutettavaksi oman opetustyon kehittimistyoni didinkie-

len opetuksen osana seuraavan kevitlukukauden aikana.

Laakson (2000, 36) mukaan lisdintyneiden kieliongelmien yhtend selityksend voisi olla
sosiaalisen ja kielellisen vuorovaikutuksen vihenevi osuus lasten arjessa. Linna (1999) on
perehtynyt kirjallisuuden opetukseen ala-asteella ja hin toteaa: ”Yleensd lapsista, joille on
luettu pienesti pitden, kasvaa aktiivisia lukijoita. He ovat dineen lukemisen vaikutuksesta
16ytineet kirjallisuuden maailman ja rakastuneet kirjoihin.” Linna korostaakin opettajan
ddneen lukemisen merkitystd yhteni téhokkaimnljsta tavoista heréttdd mielenkiintoa kirjoja
ja lukemista kohtaan. Hén kertoo my®ds itse lukevansa useita kertoja viikossa vield kuudes-

luokkalaisille oppilailleen. (Linna 1999, 19.)

Opetuskokeilun toteutusvaihe edellytti muutosta ennen muuta asennoitumisessa. Padtimme
rohkeasti ryhty4d painottamaan térke#ksi katsomiamme asioita opetuksessa. Lukujirjestys-

sidonnaisuudesta suunnittelimme joustavamme k#dytdnnon tarpeiden mukaan. TyOssimme
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olimme havainneet opettajan #ineen lukemisen rauhoittavan ja rentouttavan vaikutuksen.

Levottomatkin lapset kuuntelivat mielelldédn opettajan lukemia loruja, satuja ja tarinoita.

Lasten kuuntelutaitojen ja keskittymiskyvyn paranemisen myotd siirryimme vihitellen sa-
tujen lisiksi lukemaan luokissamme myos lastenkirjoja. Vihitellen luokkaan muotoutui
pdivittdinen lapsille mieluisa tapa kuunnella opettajan lukemaa jatkokirjaa. Valitsimme
luokillemme luettavaksi kirjoja, joista pidimme my®és itse ja joiden lukemiseen meidin oli

helppo luontevasti elaytya.

Heinosen (2001) mukaan opettajan pedagoginen tehtdvi on ilmapiirin luominen. Néin ol-
len lukemisen tai kerronnan onnistumisen kriteeri ei olekaan opettajan tulkinnallisissa tai-

doissa vaan omakohtaisessa suhteessa luettuun tai kerrottuun. (Heinonen 2001, 201.)

Vaccan (1987) mukaan ddneen lukemisen tulee olla ilmeikistd ja selkedd. Lukemisen jal-
keen on monia tapoja kannustaa lasta palautteeseen luetusta, mutta opettaja voi myds antaa
asioiden yksinkertaisesti painua lasten mieleen. Niin lapset voivat kukin reagoida omalla
tavallaan. Niin jokainen lapsi saa kuulemastaan jotain hinelle silld hetkelld relevanttia.
Opettajan ei mistddn erityisestd syystd tarvitse tietdd tarkalleen, mitd itse kukin lapsi saa
kuulemastaan. Liiat keskustelut ja jilkikiteistoiminnot voivat vihentdd kiinnostusta, sa-
moin kuin liian vihit keskustelut voivat vihentid kiinnostuneisuutta kirjallisuuden kuunte-

lua kohtaan. (Vacca 1987, 246.)

Opetuskokeilun suunnittelun seuraavassa vaiheessa valitsimme jokaiselle oppilaalle oman
lukukummin syyslukukauden 2000 lopussa. Oppilaamme saivat kuunnella, kun kummiop-
pilas luki heidédn itsensd valitsemaa kirjaa. Tdmi tapahtui aluksi muutaman viikon vilein
noin 20-40 minuuttia kerrallaan. Lapset saivat yhdess# valita haluamansa kirjan ja sen jil-
keen he menivit yhdesséd valitsemaansa lukupaikkaan koulun tiloissa lukemaan ja kuunte-

lemaan kirjaa.

Ennen joulua lahetimme lasten koteihin myos kirjeen, missd muistutimme vanhempia siité,
kuinka kirja on hyvi vaihtoehto joululahjaksi. Joulun jilkeen lapset toivat kouluun joko
lahjaksi saamansa tai jonkun muun kirjan, halutessaan he myos kertoivat siité toisille. Néin
pyrimme saamaan myds kodit mukaan tukemaan lapsen kiinnostumista kirjoihin ja lisda-

miin kirjan lukemisen arvostamista. Moni lapsi saikin kirjalahjan, jonka saattoi onnellise-
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na tuoda kouluun. Vihitellen lapset oppivat tuomaan kirjoja kouluun toisten nihtiviksi ja

he my0s halusivat kertoa jotain kirjoista.

Rohkaisimme vanhempia kotiin ldhettdmissimme kirjeissd lukemaan lapsille ja esittelim-
me heille Vartti paivissidelukemisideaa. Annoimme koteihin myds tietoa lapsille eri tilan-
teissa luettaviksi sopivista kirjoista sekéd helppolukuisista lastenkirjoista. Koska lasten lu-
kuharrastuksen tukeminen on myos yksi kirjaston térkeimpid tehtédvid, oli yhteistoiminta

kirjaston kanssa luontevaa.

Lovio (2001) toteaa padkirjoituksessaan, ettd kirjojen airelle lapset 10ytidvit helpoimmin
kirjastossa. Lasten lukuharrastuksen edistdminen on yksi kirjaston tdrkeimpii tehtidvid. Kir-
jastoissa tehddinkin lasten lukemisen ja kirjastonkiyton hyviksi paljon tyotd. Jokap#ivi-
sen asiakaspalvelun ja koulujen kanssa tehtivin yhteistyon lisdksi kirjastot vetdvit monen-
laisia lukemaan yllyttdimiskampanjoita ja -hankkeita ja jarjestavit satutapahtumia ja kirjai-
lijavierailuja. Hin jatkaa lisiksi, ettd lastenkirjastotyd on entistd tarkedmpdd tyotd. Kirjas-
toseura onkin nimennyt sen yhdeksi vuoden 2001 painopistealueeksi toiminnassaan. (Lo-

vio 2001, 4.)

Lupa-asiat jarjestimme kuntoon helmikuun 2001 alussa ja aloitimme noin neljin kuukau-
den opetuskokeilujakson luokissamme. Lihtokohtana oli, ettd opettaja lukisi oppilaille kir-
joja mahdollisimman usein ja pidempddn mutta myos lapsille varattaisiin aikaa lukemiseen
selvisti entistd enemmin ja useammin. Kdvimme keviaidn aikana luokkiemme kanssa kir-
jastossa aina tilaisuuden tullen ja ohjasimme lapsia tarpeen mukaan kirjavalinnoissa. Ta-

voitteena oli, ettd jokainen lapsi valitsee itse ainakin yhden kirjan luettavakseen.

Aluksi osa lapsista suhtautui vastahakoisesti kirjan lainaamiseen ja he olisivat lainanneet
mieluummin videoita. Niilld kiynneilla opettaja kielsi videoiden lainaamisen. Vihitellen
lukutaidon kehittymisen ja lukemisesta ja kirjoista kiinnostumisen myotd lasten innostus
kirjojen itsendiseen lukemiseen lisdéntyi ja samoin kirjojen itsendinen valinta lainaustilan-
teessa tuntui tulevan merkitykselliseksi tekijaksi. Lapset iloitsivat kirj aléydéistii'an ja néyt-
tivit niitd onnellisina opettajallekin. Koulussa kirjastosta lainattuja kirjoja esiteltiin usein

heti muillekin vaikka vain kirjaa ndyttimalla.
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Kummilukemisen yhteydessi tai lukuparin kanssa luettaessa lapsia kannustettiin usein kes-
kustelemaan joko luetusta tai siitd mieleen tulevista asioista. Toisinaan oppilaspari kisitteli
luettua maalaamalla tai piirtamélld. Lapsista oli mukavaa piirtdd tai maalata luetun kirjan

pohjalta yhdessd kummioppilaansa kanssa.

Toisella koululla lasten kummioppilaiden kanssa yhdessé luetun kirjan pohjalta tehdyt yh-
teiset piirustukset osallistuivat myos taidemuseon lasten tdiden niyttelyyn. Samoin kansan-
saduista tehdyistd toistd koottiin oma niyttely kirjastolle samaan aikaan kun jirjestettiin
nukketeatteriesityksid. Jotkut oppilaat innostuivat kdymidn vapaa-ajallaankin katsomassa

niitd esityksid, kun olivat ensin ndhneet ne koululla.

Toisen koulun oppilaille puolestaan tarjoutui vapaa-ajalla mahdollisuus teatteri-matkaan,
jossa oli mukana useita luokan oppilaita ja my6s kaksi kolmesta tutkimuslapsesta. Teatte-
riesitys liittyi saumattomasti jatkolukemisena meneilldin olleeseen kirjaan ja mukana ol-
leet lapset ja opettaja nauttivat esityksestd silmin nidhden. Kirjan kuuntelun yhteydessi
myohemminkin palattiin usein teatteriesityksen tapahtumiin, hahmoihin sekd tunnelmaan

ja verrattiin kirjan ja esityksen tapahtumia toisiinsa.

Pareittain lukemista kdytetddn alkuopetuksessa erdiand ddneen lukemisen harjoittelun muo-
tona ja lapset yleensi pitdvit siitd. Pditimme innostaa lapsia vihitellen lukemisessa siihen,
ettd kummi saikin olla vuorostaan kuuntelija. Kun ensimmaisen luokan oppilaiden lukutai-
to lisddntyi, kummilukeminen toteutuikin luontevasti osittaisena vuorolukuna. Vililld nuo-
rempi luki enemmin ja kummi sai kuunnella. Lapset saivat mahdollisimman paljon itsenéi-
sen valinnan mahdollisuuksia ja lukeminen oman kummin kanssa toteutui suuren innostuk-

sen ja tlon vallitessa.

Annoimme jakson alussa myos lapsille omat lukupdivikirjat ja koteihin kirjallisia vihjeitd
niiden tiyttdmiseen liittyen. Lihestyimme usein kirjeitse lasten vanhempia ja muistuttelim-
me vartti pdivissd teemasta ja lapsen kanssa keskustelusta. Hyvissé ajoin ennen lukuviik-
koa kerroimme lapsille ja myds vanhemmille toivomuksen, ettd vanhemmat kotona kertoi-
sivat lapsille omista lukukokemuksistaan seki rakkaimmista kirjoistaan. Viimeistdin Juku-
viikolla sai jokainen lapsi sitten tuoda oman sekd isén tai didin rakkain kirja luokkaan, mis-
sd se oli my0s toisten nahtdvilld. Kirjoista sai joko kertoa tai lukea ddneen haluamansa

kohdan.
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Linna (1999) toteaa lukupdivikirjojen kiytostd: “Lukupiivikirjojen kidyttd opetuksessa on
nykyisin yksi niistd opetusmenetelmistd, joilla pyritdfin vastaamaan opetuksen eriyttdmisen
haasteisiin. Seuraamalla lukupdivié-kirjoja opettaja oppii paljon oppilaittensa tavasta ajatel-
la ja rakentaa merkityksid. Hdn oppii tietimiin, miten kukin oppilas lukee: yksi lukee
usein samoja kirjoja, toinen jittdd monesti kirjat kesken, kolmas on aina riippuvainen siitd,

mitd luokan vaikuttajaoppilaat lukevat. (Linna 1999, 36.)

Linna (1999) jatkaa, todeten kuinka lukupéivikirjojen avulla opettajalle avautuu erinomai-
nen mahdollisuus tehdd havaintoja jokaisen oppilaan kehittymisestd lukijana ja kohdata
oppilaansa yksilollisesti silloinkin, kun luokassa on paljon oppilaita. Hén korostaa kuinka

tillainen kohtaaminen rikastuttaa niin opiskelua kuin opettamistakin. (Linna 1999, 36.)

Pyysimme lasten vanhempia merkitsemédin lukupéivikirjaan, mitd he ovat lapsilleen luke-
neet ja mahdollisuuksien mukaan seuraamaan kotona lasten itsendisti kirjojen lukemista ja
keskustelemaan lasten lukukokemuksista. Ohjasimme myds lukupiivékirjan ohessa lihet-
taméllamme tiedotteella (liite 1.) vanhempia yhdessi lasten kanssa merkitseméén lukupéi-
vikirjaan myos lasten itsenséd lukemia kirjoja ja niiden herittdmié ajatuksia. Rohkaisimme
lapsia my0s piirtdmédn ja kirjoittamaan itse lukemastaan. Jatkokirjojen déneen lukemisen
yhteydessd mallitimme téllaista kirjanlukutilanteisiin liittyvdd toimintaa antamalla lasten

piirtad ja keskustella kirjojen tunnelmista ja tapahtumista.

Tiedotimme usein kirjeilld vanhemmille lukemisaihepiiriin liittyvistd tapahtumista, tilai-
suuksista seki lapsille ettd vanhemmille. Kirjavinkkauksen toteutimme kouluillamme yh-
teisty0ssé kirjaston kanssa ja sen yhteydessd saimme luokkaan paljon kiinnostavia kirjoja,
joita lapset saivat my0s lainata kotiin. Myos vanhemmat lainasivat lapsilleen luettavaksi

heille iltatilaisuudessa esiteltyjé lastenkirjoja.

Lasten omaan, itsendiseen kirjojen lukemiseen varattiin aikaa mahdollisimman usein siten,
ettd lapset lukivat pulpettikirjaa paivittdin. He saivat lukea kirjoja my0s oppitunnilla aina
kun siithen tarjoutui tilaisuus. Lapset valitsivat kirjansa joko luokasta, koulun kirjastosta,
kirjastoautolta, padkirjastosta tai kotoa. Pyrimme jérjestdméin lapsille tilaisuuksia rauhassa

paneutua lukemiseen aina sopivan tilaisuuden tullen.
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Jarjestettyjen rauhallisten lukutilanteiden merkitystd korostaa menetelmé, nimeltdédn Sus-
tained Silent Reading (SSR) (Cunningham P-M., Sharon A-M., James W-C., Moore D-W.
1983). SSR tarkoittaa sitd, ettd oppilaat lukevat itse valitsemaansa kirjallisuutta hiljaa ja
keskittyneesti edeltid sovitun tietyn ajan. Ajaksi riittdd aluksi 5-10 minuuttia ja isommilla
lapsilla aikaa voi olla jopa 45 minuuttia. Tdmin menetelmin kiyttiminen edellyttdi, ettd
luokassa on saatavilla paljon erilaista luettavaa. Koko tdmin sovitun ajan kaikki lapset ja
myos aikuiset lukevat. SSR perustuu oletukselle, ettd arvostaakseen lukemista oppilas tar-
vitsee vapaata, lukemiseen tarkoitettua aikaa, rauhallisen tilan, riittdvésti luettavaa ja aikui-
sen mallin lukemiseen. Tavoite on, ettd oppilaat lukevat maarillisesti myts mahdollisim-
man paljon kukin oman lukutaitonsa mukaan. (Cunningham P-M.; Sharon A-M., James W-

C., Moore D-W. 1983;119.)

Runsas kirjojen lukeminen lisdd mielenkiintoa innostusta kirjoja ja lukemista kohtaan, jol-
loin lukutaito yleensd myods huomaamatta paranee. Parempi Jukutaito taas innostaa luke-
maan enemmain ja vaativampia kirjoja. Liian usein kouluissa luetaan vain lyhyitd pitkid ja
vihidn aikaa. SSR:n avulla oppilaille tulee paremmat mahdollisuudet lukea kokonaisia kir-
joja alusta loppuun. SSR:n kokeileminen luokassa edellyttdd ensiksi hyvad ja tarpeeksi laa-
jaa lukumateriaalia, ja lisdksi koulup#ivistd on varattava siihen tietty aika. Monet opettajat
ovat valinneet timén ajan esim. ruokatauon jilkeen. (Cunningham P-M., Sharon A-M,,

James W-C., Moore D-W. 1983, 119; Vacca 1987, 252.)

Vacca (1987) tuokin esille, ettd SSR on hyvd menetelmi siksi, ettd opettajan rohkaisusta
huolimatta monet oppilaat eivit valitse omaehtoisesti itsendistd lukemista. Niin heille tar-
joutuu ainakin koulussa mahdollisuus itsenidiseen lukemiseen ilman, ettd heidédn tarvitsee

tehdi siitd muille selkoa. (Vacca 1987, 252.)

Vacca (1987) tuo esille kisitteen lukijoiden yhteiso (the community of readers), miki tar-
koittaa sitéd, ettd lapset yhteisty0ssd ystdvien ja opettajan kanssa tydskennellessiin lukevat
niin luontevasti, ettd he suosittelevat kirjoja toisilleen spontaanisti ja epidmuodollisesti ja
keskustelevat kirjoihin liittyvistd kokemuksistaan. Lapset kokevat, ettid tovereiden suosi-
tukset tekevit kirjan valinnan tehokkaammaksi ja vihemmin riskeji sisdltdviksi. (Vacca

1987, 248-249.)
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Kirjoista kerronnalle ei luokissamme asetettu mitdin erityisid ehtoja tai vaatimuksia vaan
jokainen sai kertoa haluamiaan asioita tai lukea valitsemansa katkelman kirjasta. Halusim-
me lasten iloitsevan ja nauttivan siitd ettd heille luettiin ja he my®s itse lukivat ja 18ysivit
itseddn kiinnostavia kirjoja. Silloin kun kirjoista kertojia oli useampia, kerronnan vuorot
sovittiin yleensd ennen aloitusta etukdteen yhdessd. Lapset, jotka kertoivat harvemmin,
saivat siten usein luonnostaan halutessaan aloitusvuorot. Lapset jatkoivat keskustelua kir-
joista keskendén myds tuntien jilkeen ja valitsivat toistensa Jukemia ja suosittelemia kirjo-

ja vilitunnilla luokasta ja kirjastoautolta tai kirjastokdyntien yhteydessi kirjastosta.

Lapset itse seurasivat kirjojensa lukemista merkitsemalla ylos lukemansa kirjat heiti itse-
4%n eniten innostavalla tavalla esimerkiksi lukupuun lehtien tai lukunallen sydédnten kerdi-
misen muodossa. Alkuun tillainen merkitseminen viehitti lapsia, mutta he saivat siitd
myOhemmin halutessaan luopua. LukupiivikirjamerkinnGistd muistuttelimme kuitenkin
usein ja neuvoimme ja autoimme myds lapsia aina tarvittaessa. Annoimme Kuitenkin lasten

toimia itsendisesti ja mikéli naytti, ettd he 10ysivat mieleistééin lukemista.

Lehmuskallio (1991) viittaa Bambergerin paradoksiin: Monet lapset eivit lue kirjoja, kos-
ka he eivit osaa lukea kyllin hyvin. He eivit osaa lukea kyllin hyvin, koska he eivit lue
kirjoja. Bambergerin mukaan lapset tulisi viekoitella lukemiseen. Ratkaiseva edistyminen
ei lep4id vield lukemisessa tai tekemisessd itsessdin, vaan tekemisen tiedostamisessa. Lap-
sen tdytyy ensin kokea ja oppia, ettd kirjoista saa irti jotakin, esim. viehdtystd tai tietoa.

(Lehmuskallio 1991, 143.)

Tillaisesta lukemaan viekoittelusta oli tavallaan kyse myos kirjallisuutta ja lukemista ko-
rostavassa toiminnassamme. Suunnittelimme toiminnan luokassa hyvin lukemispainottei-
seksi. Loimme luokkaan kirjallisen ja lasta lukemaan kannustavan ilmapiirin yhdessd asi-
asta innostuneiden lasten kanssa. Jokainen lapsi sai luokassa vuorollaan jakamatonta huo-
miota ja ihailua osakseen kertoessaan lukukokemuksestaan. Nami lapsen tihtihetket osoit-
tivat meille, ettd lapset saivat kirjoista paljon viehatysta sekd iloa ja he oppivat itsendisesti

myds valitsemaan ja suosittelemaan kirjoja toisilleenkin.
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10.4. Haastattelu ja havainnointi

Haastattelut ja havainnointi halusimme tutkimuksen aluksi kartoittaa lasten suhdetta kirjoi-
hin ja Iukemiseen. Lihetimme tammikuussa lasten koteihin kyselykaavakkeen yhdessi
vanhempien kanssa tidytettdviksi. Kaytimme soveltaen Hynysen (1998) kiyttimdd Kaija
Lehmuskallion laatimaa kaavaketta. Kyselykaavakkeen avulla pyrimme saamaan selville

mahdollisimman paljon lasten lukemistottumuksista (liite 2).

Muokkasimme kaavaketta siten, ettd jatimme pois sanomalehtien lukemista koskevat kysy-
mykset, koska rajasimme tdmin aiheen opetuskokeilumme ulkopuolelle. Lisdsimme sen
sijaan tutkimuksen kannalta mielestimme tirkedn kysymyksen selvittddksemme, minkd

verran ja kuinka usein vanhemmat lukevat lapsilleen.

Haastattelut aloitimme helmikuussa 2001 lasten palautettua kyselykaavakkeet. Kdytimme
kvalitatiivista haastattelua siten, ettd lasten kanssa kidytimme useamman kerran infonmaa-
lia keskustelua ja kerran standardoitua avointa haastattelua sekéd lasten ettd vanhempien
kanssa (liite 3 ja 4). Standardoitua avointa haastattelua kdytimme lasten kanssa saadaksem-
me monipuolista tietoa lapsesta lukijana. Lasten haastatteluja (informaali keskustelu) to-

teutimme vapaamuotoisina kahdenkeskisind keskusteluina, jotka nauhoitimme.

Haastattelimme lapsia koulupdivdan aikana, usein vilitunnilla ja joskus koulun jilkeen.
Aluksi haastattelussa tarvittiin joidenkin lasten kohdalla paljon opettajan kysymyksid ja
lasten vastaukset olivat lyhyit’ci, mutta mychemmaissi vaiheessa kaikki lapset kykenivit jo
kertomaan omatoimisemmin lukukokemuksistaan. Jotkut lapsista olivat alusta asti innok-

kaita ja omatoimisia kertojia.

Kirjoista kertominen luokassa oli lapsille jo tuttua ennen kuin aloitimme varsinaiset nau-
hoitukset. Myos nauhoittamista harjoiteltiin koko luokan kanssa ennen varsinaisten nau-
hoitusten aloittamista, jotta haastattelusta tuli miellyttdvi ja mukava tilanne. Kerroimme jo
tutkimusjakson alussa lapsille, ettd haluamme tallentaa heiddn lukukokemuksiaan nauhoit-
tamalla heidén kerrontaansa lukukokemuksista. Tallennusta pienen sanelukoneen ja kisi-
mikrofonin avulla kiiytettiin opetuskokeilun aikana toisessa luokassa myos didinkielen tun-

neilla pienten suulliseen ilmaisuun liittyvien tehtéivien yhteydessa. Kdytinnon harjoituksen



103

avulla opettaja halusi my6s varmistaa nauhoitusten mahdollisimman hyvin tallentumisen.

Lis#ksi tarkoitus oli ndin saada lapset suhtautumaan nauhoitustilanteeseen luontevasti.

Kaikille luokan oppilaille tarjoutui vuorollaan heitd kiinnostavia mikrofoniin puhumisen
mahdollisuuksia. Niin tutkimuslapset oppivat muiden mukana suhtautumaan myonteisesti
ja luonnollisesti esitysten taltiointiin sanelukoneella mikrofonin avulla. Toisessa koulussa
nauhoitukset suoritettiin muuten samalla tavalla, mutta nauhoituksessa kiytettiin ra-

dionauhuria. T#ssa luokassa oli nelji tutkimus-lasta luokan kuudestatoista oppilaasta.

Haastattelujen nauhoitukset toteutettiin.mahdollisimman paljon lasten ehdoilla, silloin kun
lapsi sanoi haluavansa kertoa lukukokemuksistaan. Kirjoista kertominen ja yhdessi kes-
kusteleminen oli tirked osa koko luokan toimintaa koko tutkimusjakson ajan. Luokan kaik-
ki oppilaat innostuivat vihitellen tuomaan kouluun lukemiaan kirjoja ja kertomaan niistéd
omilla taidoillaan. Tutkimuslapset saivat toisten kokemuksia kuunnellessaan rohkeutta ja
erilaista mallia kerronnalleen ja heissi alkoi viritd halu lukea ja pédstd kertomaan muille-
kin. Toiminnan lihtokohtana luokassa oli alusta alkaen nidkemys siitd, kuinka térkedd on
antaa jokaisen lapsen kertoa ja edetd omilla ehdoillaan ilman vertailua ja keskindistéd kil-

pailua.

Haastattelutilanteessa lapsi sai kertoa lukukokemuksistaan mahdollisimman itsenéisesti.
Toiset lapset tarvitsivat kuitenkin selvisti enemmin haastattelijan tukea padstikseen al-
kuun ja pystydkseen ilmaisemaan itseddn kertomalla. Osalla lapsista oli todettu jo ennen
koulun alkua kielellisid vaikeuksia, mitki ilmenivit esimerkiksi haastattelutilanteissa siten,
ettd lapsi ei osannut itseniisesti kertoa lukukokemuksistaan. Mikali lapsi ei padssyt kerron-
nassa alkuun, haastattelija auttoi hdntd apukysymyksilla ja pitdmalla ylld luontevaa keskus-
telua. Tdstd huolimatta muutama lapsi vastasi kysymyksiin vain hyvin lyhyesti tai yksisa-
naisesti. Usein kivi kuitenkin my®6s niin, ettd timi sama lapsi alkoi kertoa enemmiin ja in-
nostuneesti jopa usealla perittiiselld lauseella silloin, kun hin péési haastattelijan tukema-

na kertomaan itselleen merkityksellisestd asiasta, joka néin palautui mieleen.

Viimeistd haastattelua varten laadimme etukiteen haastattelun rungoksi yhtendisen haastat-
telukaavakkeen jonka avulla piditimme toteuttaa haastattelun opetuskokeilujakson pdit-
teeksi toukokuussa. Kerroimme haastattelusta myos lapsille ennakkoon sekd jérjestimme

haastattelua varten sopivan ajan ja rauhallisen ympériston vapaasta Juokkatilasta.
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Toukokuussa haastattelimme kouluillamme jokaisen tutkimuslapsen yksilollisesti ja kdy-
timme siind yhtendistd strukturoitua haastattelukaavaketta. Laatimamme haastattelukaava-
ke (liite 3) sisilsi seitsemintoista kysymysti ja haastattelutilanteessa esitimme lomakkeelle
kirjatut haastattelukysymykset paperilta lukien. Esitimme kaikille tutkimuslapsille samat
kysymykset ja nauhoitimme heididn vastauksensa. Tidssdkin haastattelutilanteessa osa lap-
sista tarvitsi kuitenkin tuekseen myos lisdapua haastattelijalta. Lapset olivat yllattden hyvin

halukkaita jadmadn tarvittacssa haastatteluun myos koulun jilkeen.

Kiytimme strukturoitua haastattelua lasten kanssa vain kerran aineiston kerddmisen loppu-
vaiheessa, koska halusimme vilttad ohjailevia kysymyksii ja kuunnella, mitd lapsi itse ha-
lusi kertoa lukemastaan tai siitd, mitd hianelle on luettu. Niiden haastattelujen tekstimuo-
toon Kkirjoittamisen, litteroinnin, suoritimme mahdollisimman pian haastattelun jilkeen.
Kirjoittaminen oli hidasta, koska nauhan purkaminen ja muuttaminen tekstimuotoon oli
joka kerta tehtdvd muutaman sanan jaksoissa ja kirjasimme haastattelusta sekd haastatteli-
jan ettd lapsen puheen mahdollisimmén tarkasti. Huomioimme myds nauhojen tekstiksi
kirjoittamisen yhteydessd mahdollisuuksien mukaan lasten sanattomia ilmaisuja kuten &i-

nenpainoja, naurahduksia ja taukoja.

Haastattelujen tekstimuotoon kirjoittaminen tapahtui yleensd samana péivind tai jonkun
kerran p#ivin viiveelld. Ndimme, ettd oli tdrkedd kirjoittaa samana pdivind haastattelun
suorittamisen kanssa, jotta haastattelija kykeni palauttamaan haastattelutilanteen mieleensi
mahdollisimman eldvisti, jopa pain nyokkiyksid myoten. Kuitenkin lasten puheen kuulu-
vuudessa ja selkeydessd oli suurta vaihtelua ja se vaikeutti ja hidasti muutoinkin hidasta

kirjoittamista.

Vaikka valmistauduimme mielestimme huolellisesti haastattelutilanteiden varalle, saattoi
nauhoittamisessa esiintyd myos pienid teknisid ongelmia. Jouduimme molemmat aloitta-
maan alusta yhden haastattelun, kun nauhoitus ei heti onnistunut. Lapsille se ei niissi ta-
pauksissa néyttinyt tuottavan ongelmia, koska kyseessd sattui olemaan lapsia, jotka kertoi-
vat mielellddn useaan kertaan. Lisiksi yhden tutkimuslapsen haastattelu katosi kevidlld
tallennusvaiheen jilkeen ja se suoritettiin myShemmin samojen kysymysten pohjalta uu-

destaan.
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Vanhempien haastattelua varten laadimme kaavakkeen, jossa oli kymmenen kysymysti
(liite 4). Haastattelun avulla pyrimme saamaan selville vanhempien késityksid lasten suh-
teesta Jukemiseen. Sovimme jokaisen vanhemman kanssa haastatteluajan joko koulupiivin

alkuun, vilitunnille tai koulun jilkeen.

Yksi haastattelu suoritettiin kdytdnnon ongelman vuoksi osittain suljetussa kirjastossa, rau-
hallisessa kirjaston lehtisalinurkkauksessa koulun kirjastokdynnin yhteydessd. Tédma haas-
tattelu rajautui kuitenkin varsinaisen tutkimuksen ulkopuolelle, koska tutkittavien lopulli-
nen madrd varmistui vasta kesilld haastattelujen suorittamisen jilkeen. Vaikka vanhempien
haastattelu pohjautui valmiisiin kysymyksiin, useat vanhemmat innostuivat kertomaan laa-

jemminkin lukukokemuksistaan lapsensa kanssa kotona.

Havainnoinnista sovimme jo tutkimuksen alkuvaiheessa yhteiseksi pddmidriksemme sen,
ettd havainnoimme ennen muuta lapsen lukutaidon kehitystd, innostuneisuutta kirjojen
kuunteluun ja lukemiseen, sekd mahdollista lapsen lukemiseen motivoitumisen ilmenemis-
td. Pitdimiimme havaintopiivikirjoihin kokosimme paitsi tutkimuksen yleiseen kulkuun,

my®0s lapseen liittyvid havaintoja.

Havaintojen tekeminen oli olennainen osa tutkimuksen suorittamista ja teimme havain-
nointia osana jokapéivdistd kouluty6tdimme niin luokassa kuin kirjasto-kidynneillimmekin.
Teimme sddnnollisesti havaintoja my9s didinkielen tuntien yhteydess#d tutkimuslasten lu-
kutaidon kehittymisestd. Kirjoitustaidon, kerronnan ja muun ilmaisun kehittymisen seuran-
ta oli myos havainnointimme kohteena. Havainnoinnin tarkoituksena oli 10ytda tekijoité,
jotka mahdollisesti ilmentiisivit jollakin lailla lapsen innostuneisuutta tai innostumatto-

muutta kirjoista ja lukemisesta.
10.5 Tutkimuksen teoreettinen malli
Teoreettisen mallin taustaa on aluksi koottu siten yhteen, etti siitd kdy ilmi tarkasteluniko-

kulma. Seuraavaksi esitetddn sekd ympiristoon liittyvat ettd lapseen liittyvit tekijét erik-

seen. Lopuksi kuvataan teoreettinen malli.



106
Ympdristoon liittyviit tekijéit

Hirsto (2001) toteaa, ettd lapsi tuo mukanaan kouluun perheensi ja muissa sosiaalisissa
yhteisdissd omaksumansa maailmankuvan ja jisentdd maailmaa sen mukaan. Lapsen maa-
ilmankuvan oppiminen on jatkuva prosessi ja myos koulu tulee siithen osalliseksi tietyssd
vaiheessa. Hin korostaa kodissa saatujen kokemusten merkitystd yleensi ja erityisesti sen
merkitytd, miten lasta on kotona kohdeltu. Nimai tekijét vaikuttavat lapsen maailmankuvan
muodostumiseen. Hirston mukaan opettajien tulisi tyossdidn osata ottaa huomioon lasten

yksilolliset maailmankuvat. (Hirsto 2001, 74-75.).

Bronfenbrenner (1997) on nimennyt tutkimusasetelmat, joissa otetaan huomioon sekd hen-
kilon ettd ympériston piirteet henkilo- konteksti- malleiksi. Henkilo-konteksti-mallien eri-
tyisend vahvuutena hin nikee niiden kyvyn, tunnistaa ekologisia lokeroita, tiettyjd ympa-
ristén alueita, jotka ovat erityisen suotuisia tai epdsuotuisia sellaisten yksildiden kehityk-

selle, joilla on tietyt henkilokohtaiset piirteet. (Bronfenbrenner 1997, 227-228.)

Bronfenbrenner (1997) tuo esille sen, ettd kehitysprosessien ymmértidminen edellyttdd kui-
tenkin vield titd kehittyneempid tutkimusmuotoa. Prosessi-henkilo-konteksti -malli tekee
mahdolliseksi analysoida kehitysprosessien ja -tulosten vaihtelua ympériston ja henkildn
piireiden yhteisend funktiona. Prosessi-henkilo-konteksti -mallin pi#asiallinen tieteellinen
arvo ei Bronfenbrennerin mukaan ole niinkddn kyvyssé tuottaa lopullisia vastauksia, kuin
luoda uusia kysymyksid paljastamalla olemassa olevien asetelmien puutteet havaittujen

monimutkaisuuksien selittimisessi. (Bronfenbrenner 1997, 231, 235.)

Saarinen, Ruoppila ja Korkiakangas (1991) tuovat esille sen, kuinka Bronfenbrennerin
ekologisen sosiaalistumisteorian mukaan yksilon sosiaalistumiseen vaikuttavat ympiristén
erilaajuiset kehét, joiden kanssa yksild toimii aktiivisessa vuorovaikutuksessa. Yksilo nih-
ddin tdssd teoriassa aktiivisena ympiristdon vaikuttajana. Toisaalta ympiristo vaatii yksi-
164 mukautumaan ehtoihin ja edellytyksiin, kolmanneksi ymparistd koostuu erilaisista si-
sdkkdisistd kokonaisuuksista ja niiden suhteista. (Saarinen, Ruoppila, Korkiakangas 1991,

88.)

Saarinen, Ruoppila ja Korkiakangas (1991) tuovat esille, kuinka Bronfenbrennerin nike-

mysten perusteet tulevat Lewinin kenttiteoriasta. Siind ldhtokohtana on yksilon kokema
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psykologinen kenttd, jossa on erilaisia yksilod puoleensa vetdvid ja toisaalta loitontavia
voimia. Mikili yksilo arvioi jonkin asian itselleen tdrkedksi, se muuttaa hiinen psykologista
kenttddnsi ja se taas vaikuttaa héinen vuorovaikutukseensa ympériston kanssa. Tamé perus-
tuu kisitykseen, siitd, ettd yksilon kédyttiytyminen on tulosta yksilén ja ympéristdn vuoro-
vaikutuksesta. Yksilo vaikuttaa ndin ympiristdon ja ympiristd yksiloon. Bronfenbrenner
painottaa tutkimuksen ekologisen validiuden merkitystd ja hédn kritisoi tutkimustulosten
merkittdvyyttd mikéli esimerkiksi lasta tutkii vieras tutkija oudossa ympéristossd. (Saari-

nen, Ruoppila ja Korkiakangas 1991, 90-91.)

Saarinen, Ruoppila ja Korkiakangas nikevét ekologisen sosiaalistumisteorian ansiona sen,
ettd siind tarkastellaan erilaajuisia ymparistdji, joiden kanssa yksilo on suoraan tai episuo-
rasti vuorovaikutuksessa. Teorian ansioksi he nidkevit myos sen, ettd siind yksilo nahdédén

aktiivisena ympdristoon vaikuttajana. (Saarinen, Ruoppila ja Korkiakangas 1991, 91.)

Lapseen liittyviit tekijéit

Beattyn ja Clarkin minidkésityksen muotoutumisen kuvausjirjestelmissé (kisitelty kohdas-
sa 6.3 minakésityksen kehittymisen yhteydessid) kdyttdytymis-motivaation ldhteend toimi-
vat organisaatiokeskukset, joita ovat 1. persoonallinen arvo, 2. ennakoitu suorituskyky, 3.
ilmaisuvalmius seki 4. itsendisyys. Kukin niistd ohjaa k#yttdytymistd yksin tai ne voivat

yksilon eri eldmintilanteissa tai kehitysvaiheissa kytkeytyi toisiinsa eritavoin.

Tisséd tutkimuksessa kisitimme ne siten, ettd 1. persoonallinen arvo edustaa lapsen kisi-
tystd omasta arvostaan ja se syntyy ympériston vélittdmisti tiedoista ja lapsen omista koke-
muksista ja tuntemuksista. 2. ennakoitu suoriutumiskyky on ldhinni lapsen tietoa ja koke-
musta omasta selviytymisestddn ympiristossddn. 3. Ilmaisuvalmius on yhteydessd lapsen
emootioihin sekd tunnetilojen ja sivyjen luontevaan ilmaisutaitoon. 4. Itsendisyyden kési-
timme tdssi tutkimuksessa lapsen mahdollisuudeksi toimia itsendisesti ja aktiivisesti ja se

toteutuu mahdollisuutta tehdd omia valintoja.

Kuusisen (1995) mukaan sisdisen motivaation teoria korostaa seuraavia tekijoitd silloin
kun pyritdén lisddmédin sisdisesti motivoitunutta kdyttaytymisti :
1. Korostamalla eri tilanteissa yksilon mahdollisuuksia valintaan tuetaan itsemadrddmis-

tunteen siilymista.
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2. Sisdisen motivaation syntyminen edellyttdd vaatimusten ja taitojen tasapainossa ole-
mista.

3. Yksilon sisdisten ristiriitaisten tunteiden tunnistaminen ja analysoiminen auttaa voitta-
maan muutokseen ja oppimiseen liittyvid sekd itsendistymisen suhteen koettuja uhkia.

(Kuusinen1995, 220.)

Motivaation ymmartiminen suhteessa yksilon mindin merkitsee Kuusisen (1995) mukaan
sitd, ettd on hyviksyttivd myos se, ettd yksilon itsensd kannalta nidhtynid muutokseen sisil-
tyy my6s uhka. Siksi yksilon kokema itsemiddrddmisen tunteen sdilyminen on tirkedssid

asemassa sisidisen motivaation synnyssd. (Kuusinen 1995, 220-221.)

Bettyn ja Clarkin min#k&sityksen muotoutumisen mallista kdyttaytymismotivaation ldhtee-
nd toimivat organisaatiokeskukset ja Kuusisen (1995) esittamit sisdisen motivaation li-
sadntymistd tukevat tekijit ovat osin samoja asioita. Nami tekijat, itsendisyys valinnoissa,
tunneilmaisu ja vaatimukset ja taidot ovat keskeisii tekijoitd sekd lapsen sisdisen lukemis-

motivaation ettd mindkisityksen muotoutumisessa.

Teoreettisen mallin kuvaus

Opetuskokeilussamme toiminnallisena ldhtokohtana oli lapsen arvostaminen ja yhteistoi-
minnallisuus. Teoriaosassa kisittelimme niiti asioita (luvut 3 ja 5.2 ja 6.3). Kdytimme teo-
rialukua tukena teoreettisen mallin kokoamisessa. Niin saatua teoreettista mallia kdytimme
jokaisen lapsen kohdalla muodostaessamme késitysté siitd, mitkd tekijat ovat merkityksel-

lisid kunkin lapsen lukemisinnostuksen kannalta.

Lapsen sisdisen lukemismotivaation ja mindkésityksen muotoutumisessa itsendisyys valin-
noissa, tunneilmaisu ja vaatimukset ja taidot ovat keskeisii tekijoitd. Itsendisyys valinnois-
sa tarkoittaa lapsen omia mahdollisuuksia tehdi itsendisid valintoja kirjoihin ja lukemiseen
liittyvissé asioissa. Tunneilmaisu liittyy ldheisesti lapsen ilmaisuvalmiuteen eri tilanteissa.
Lapsen kannalta tihdn vield liittyy motivaatioon liittyvd muutoksen uhka joka merkitsee

esimerkiksi epdonnistumisen pelkoa.

Sisdisen motivaation syntyminen edellyttdd lisdksi vaatimusten ja taitojen tasapainossa ole-

mista siten, ettéd lapsi ei joudu liian vaikeiden tehtdvien eteen. Lapsi tarvitsee tukea erityi-
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sesti ristiriitaisten tunteiden aiheuttamissa tilanteissa. Epdvarmuuden sieto ja luottamus
selviytymiseen liittyvit lapsen mindkisitykseen mindkuvan kautta. Lapsi pyrkii toimimaan
niin, ettd mind (havaittu min#) ja toivottu miné (adekvaatti miné) olisivat mahdollisimman

lahell totsiaan.

Teoreettisen mallin (kuvio 4.) muotoilun pohjana kédytimme Hirston (2001) ndkemystd lap-
sen sosialisaatioympdristoistd (luku 5.3). Piddmme lasta aktiivisena ja ympiriston kanssa
vuorovaikutuksessa olevana toimijana. Lapsi itsendisens toimijana saa tukea, vaikutteita ja
palautetta toiminnastaan ldhinna kotona ja koulussa vanhemmilta, tovereilta ja opettajalta.
Kirjaston merkitys on keskeinen yhteistyStahona muun muassa kirjojen saatavuuden tur-

vaamisessa (luku 5.3).

taidot
wvaatimukset

Kuvio 4. Tutkimuksen teoreettinen malli

Yksittdisen lapsen ymparitdissd aktiivisuus lukemista ja kirjoista kiinnostumista kohtaan
tulee ympériston taholta huomioiduksi eri tavalla. Keskeisti tdssd on yhtddltd se, miten
lapsen saatavilla ja itse valittavissa on hinti itsed#n kiinnostavia ja hinelle sopivia kirjoja
(luku 5.2), seki ennen muuta se, miten liheiset henkil6t kuten vanhemmat, opettajat ja to-
verit suhtautuvat lapseen. Lapsen oma lukutaito (luku 4.2) ja mahdolliset kielelliset vai-
keudet (luku 6.2) on otettava huomioon, kun lasta tuetaan ja kannustetaan itsendisend ja

aktiivisena toimijana, “kirjaseikkailijana”.
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10.6 Tutkimuksen tarkastelua luotettavuuden nikokulmasta

Laadullisen tutkimuksen lihtékohtana on Eskolan ja Suorannan (1998, 211) mukaan tutki-
jan avoin subjektiviteetti ja sen myontdminen, ettd tutkija on tutkimuksensa keskeinen tut-
kimusviline. Tdm#n asian tiedostimme omassa tutkimustyossdmme. Pyrimme saamaan
aineistoon sen vuoksi etdisyytti eri tavoin. Kdytimme aineiston kerdttydmme ja luokiteltu-
amme pieneen osaan lasten haastatteluaineistoa Jakobsonin kommunikaatiomallia sovelta-
en sitd haastattelumateriaaliin. Sovelsimme ja yksinkertaistimme mallia ja kdytimme sitd
tulkitessamme puhetta, jolla lapsi kertoi lukemastaan kirjasta. Mallin kiyton kautta saim-
me kaipaamaamme objektiivisuutta ja uusia nikokulma tutkittaviin lapsiin ja samalla saim-

me myd0s lisdd tukea aineistomme tulkintaan.

Samaan tapaan haimme objektiivisuutta aineistoon pyytdmilla seminaariryhméldistemme
apua kunkin tutkimuslapsen yhden haastattelun tulkinnassa. Ryhmaldiset arvioivat yhteis-
toiminnallisesti kunkin lapsen kiinnostuneisuutta lukemista kohtaan. Ryhmiltd saamamme
tulokset toimivat meille mielenkiintoisella tavalla reflektion vilineend ja aineiston proses-
sointi helpottui tdmin jdlkeen sikdli, ettd saimme lisda luottamusta omien tulkintojemme

objektiivisuudesta.

Runsaan ja varsinkin tutkimusprosessin alussa vililld liiankin omakohtaiseksi kokemaam-
me aineistoon jouduimme useaan otteeseen miettimdin omaa suhdettamme ja vaikutel-
miemme mahdollista liiallista subjektiivisuutta. Olivathan tutkittavat lapset meille ldheisid

ja liheisyytti lisdsi se, ettd olimme heidin kanssaan tekemissd paivittdin koulutydssdmme.

Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan triangulaatiolla tarkoitetaan sitd, ettd samassa tutki-
muksessa kidytetdin erilaisia aineistoja, teorioita ja/tai menetelmii. Triangulaatiota tulee
tutkimukseen mukaan silloin, kun samaa kohdetta tutkii useampi tutkija. Aineistotriangu-
laatiosta on kyse silloin, kun yhdessi tutkimuksessa yhdistelldén useammanlaisia aineistoja
keskeni#n kuten esimerkiksi haastatteluja, lehtiartikkeleita, tilastotietoja ja kuvanauhoituk-

sia. (Eskola, Suoranta 1998, 69.)

Tissd tutkimuksessa triangulaatio on erityisen keskeisessd asemassa, koska tutkimus suori-

tettiin kahden opettajan tiiviissd ja vuorovaikutteisessa yhteistyossd. Myos aineiston kerdd-
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misessd kidytettiin useita eri menetelmid. Tutkimuksellinen yhteistyo lisdd tdmén tutkimuk-

sen luotettavuutta.

Tutkijatriangulaatio tarkoitti kiytinnossd sitd, ettd tutkimusprosessi eteni koko ajan siten,
ettd tutkimuksen kaikki vatheet prosessoitiin yhdessa vuorovaikutteisesti. Tama hankaloitti
ja hidasti huomattavasti tutkimuksen etenemisti, mutta toi kuitenkin mukanaan tutkimuk-

seen syvillisempéd nikemysti ja oletettavasti osaltaan paransi tutkimuksen luotettavuutta.

Eskola ja Suoranta (1998) toteavat, kuinka tutkijatriangulaatiossa se, ettd saman ilmidn
parissa on useampi tutkija kerrallaan edellyttdd yksimielisyyden 10ytymistd aika monessa
asiassa. Tutkijoiden on neuvoteltava havainnoistaan ja nikemyksistiddn suhteellisen paljon
ja heidén on myds paastdvi yksimielisyyteen erilaisista tutkimukseen liittyvisti ratkaisuista
kuten aineiston hankinnasta luokittelusta ja tulkinnasta seké kirjoituksesta. (Eskola ja Suo-

ranta 1998, 70.)

Tutkijatriangulaation tuomana etuna voidaan n&hdéd tutkimuksen monipuolistuminen ja
ndkokulmien laajentuminen oleellisella tavalla. Menetelmitriangulaatiossa tutkimuskoh-
teen tutkimiseen kéytetddn useampia aineiston hankinta- tai tutkimusmenetelmii kuten esi-

merkiksi kyselylomakkeet, havainnointi ja haastattelu. (Eskola, Suoranta 1998, 70.)

Tassa tutkimuksessa menetelmidtriangulaatio toteutui siten, ettd aineiston kerddmisessd
kidytettiin useita eri menetelmis, joista lukupiivikirjat kuitenkin nousivat hyvin keskeiseen
asemaan. Lukup'aiv'akirjojén avulla saimme runsaasti tietoa lasten yksilollisistd lukutottu-
muksista vanhempien toimiessa ikddn kuin kanssatutkijoinamme. Kyselylomakkeen avulla
saimme tutkimuksen alussa pohjatictoa lasten lukemistottumuksista. Haastatteluja, lasten
kerrontaa ja havainnointia kdyttamalld saimme tutkittavasta kohteesta laaja-alaisen nike-

myksen, mik3 lisdd tutkimukseen luotettavuutta.

Eskola ja Suoranta (1998) toteavat kuinka triangulaatio voi olla kallis ja aikaa vievd tapa
tehdd tutkimusta, koska aineistot ovat usein laajoja. Triangulaatioista kiyttokelpoisimpina

he nidkevitkin juuri aineisto- ja tutkijatriangulaation. (Eskola 1998, 71.)

Tutkimusprosessi on edennyt jatkuvassa kahden ty6tadn tutkivan ja kehittdavin opettajan

tutkijatriangulaatiossa ja niin tutkijat ovat itse olleet tutkimusprosessissa alusta alkaen mu-
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kana. Prosessin myotd tutkimuksen teon edetessd kehityimme huomaamaan monia asioita,
joita olisimme voineet tehdd toisin, ldhinnd systemaattisemmin. Yksi tédllainen on tutkija-

paivikirjan pitiminen.

Tutkimuksen myo6td havaintojen ja tapahtumien huolellisen ja sdidnnollisen kirjaamisen
merkityksen ymmartdminen on ndin oleellisesti kasvanut. Tutkimuksen uskottavuuden
kannalta merkityksellisiksi nousikin monipuolinen aineisto, jossa havaintopéivikirjojen

merkint6ja tdydentdvit lukupdivikirjamerkinnit ja haastattelut.

Kiviniemi (2001) tuo esille sen, kuinka laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden tarkas-
telun yhteydessi korostetaankin juuri aineiston keruuseen liittyvin vaihtelun tiedostamista
ja hallitsemista. Tutkija itse on siini erdinlainen aineistonkeruunviline, joten on luonnol-
lista, ettd tutkimusprosessin edetessd tutkijan ndkemykset ja tulkinnat kehittyvat. (Ki-
viniemi 2001, 79-80)

Kiviniemen (2001) mukaan t#ll6in ei aineiston keruuseen liittyvdd vaihtelua voidakaan
oikeastaan pitdd puutteena, vaan tutkimuksen kehitysprosessiin luontaisesti liittyvénd ele-
menttind. Tutkimuksen kannalta on tirke#da tiedostaa, minkilaista vaihtelua tutkimus-
prosessin myoté tutkijassa, aineistonkeruumenetelmissi tai tutkittavassa ilmidssé tapahtuu.

(Kiviniemi 2001, 79-80.)

Opetuskokeilun aikana seurasimme lasten kehitystd sekd heidin yksilollistd innostumistaan
kirjojen lukemiseen. Lasten kehitys nikyi yleisesti parantuneena lukutaitona ja itsevarmuu-
den lisddntymisend. Tdman asian havaitseminen lisdsi meiddn omaa motivaatiotamme tut-

kia ilmi6té entistd tarkemmin ja syvillisemmin.

Laadullisen tutkimuksen sis#isessd validitectissa on kyse tutkimuksen uskottavuudesta,
jota voi pyrkid osoittamaan Syrjidldn ja Nummisen (1998, 139-140) mukaan esimerkiksi
negatiivisten tapausten tarkastelun ja triangulaation kautta. Tillaista edelld esitettyd uskot-

tavuutta haimme tutkimuksessamme jo tutkimustehtivien muotoiluvaiheessa.

Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan Syrjdldn ja Nummisen (1988, 142) mukaan yleensi

yleistettavyyttd ja tulosten kiyttokelpoisuuden arviointia. Laadullisen tutkimuksen luotet-
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tavuuita lisd# tutkimusprosessin mahdollisimman tarkka raportointi ja kuvaus. Tutkimuk-

sen kulku kaikkine vaiheineen on sen vuoksi raportoitu mahdollisimman tarkasti.

Leino (1996) toteaa ettd, toimintatutkimus on kdytdnnon tutkimusta yhteisén jonkin muu-
toshankkeen toteuttamiseksi. Siini tutkija joutuu kisitteellistiméin kdytdntod ja titd kautta
selkeyttdamiin ja avartamaan ajatteluaan. Se on myds aina arvopohjaista, tulevaisuuteen
suuntautunutta, yhteistoiminnallista sekd kehittivaa ja nikemyksid muodostavaa. Sen lo-
pullinen tuloskriteeri on parantunut kaytdnto. Sen tulisikin siksi kestdd niin kauan ettd sen

tulokset ja seuraamukset olisivat arvioitavissa. (Leino 1996, 88.)

Noin neljan kuukauden opetuskokeilujakson tulokset nékyivit lasten lukemisinnostuksen
selvini lisddntymiseni siten, etti kirjoista keskustelu ja niiden suosittelu toisille tuli oppi-
laille tavaksi. Lapset myds oppivat ottamaan kirjan kiteensd entistd useammin ja innok-
kaammin ja my®s pareittain lukemisesta vuoroluvun periaatteella tuli monelle lapselle mie-

luisa yhteistoiminnallinen lukemistapa.
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11 TULOKSET

Opetuskokeilumme tulokset kokosimme siten, ettd etsimme vastauksia tammikuussa tehty-
jen kyselyjen ja vanhemmille ja lapsille tehtyjen haastattelujen perusteella tutkimustehts-
védn

1. Miten opetuskokeilu yleisesti vaikutti lapsiin?

Vastaamme muihin tutkimustehtiviin siten, ettd kuvaamme jokaisen tutkimuslapsen luke-
miskdyttdytymisté erikseen teoriamallia apuna kéyttiden.

Ellan lukemiskadyttaytymistd kuvaamalla vastaamme tutkimustehtidviin

2a. Miten saadaan innostumaan kirjojen lukemisesta sellainen lapsi, joka jo osaa lukea,
mutta ei siitd huolimatta osoita kiinnostusta kirjojen lukemista kohtaan?

Peten lukemiskayttaytymistd kuvaamalla vastaamme tutkimustehtidviin

2b. Miten saadaan innostumaan lukemisesta sellainen lapsi, jolla on kielellisid oppimis-
vaikeuksia?

Susan ja Harrin lukemiskéyttaytymistd kuvaamalla vastaamme tutkimustehtdvéin

3a. Mitki tekijat ehkidisevit lapsen lukijaksi kasvamista?

Vinskin ja Nooran lukemiskéyttdytymistd kuvaamalla etsimme puolestaan vastauksia tutki-
mustehtivad

3b. Mitki tekijit tukevat lapsen lukijaksi kasvamista?

Lopuksi kokoamme vastauksia tutkimustehtdviin

4. Miki on yhteistoiminnallisen opetuskokeilun muodossa toteutetun intervention merki-

tys?

11.1 Opetuskokeilun yleisid vaikutuksia lapsiin

Toteutimme opetuskokeilun kahden opettajan yhteistoiminnallisesti tekemén suunnittelun
mukaan keviilld 2001. Opetuskokeilu oli alkuopetusikiisen lapsen ehdoilla toteutettua
kirjallisuuspainotteista toimintaa, jonka tavoitteena oli opettajien ammatillinen kehittymi-

nen seki lapsen lukemisinnostuksen tukeminen. Lapsen ehdoilla toimiminen toteutui siten,
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ettd lapsille jitettiin valinnan mahdollisuuksia mahdollisimman monissa eri tilanteissa si-

ten, ettd hinti ei ohjattu liiaksi.

Kiytdnnossi valinnan mahdollisuuksien tarjoaminen tarkoitti sitd, ettd lapsi sai kertoa lu-
kukokemuksistaan silloin, kun se hinelle sopi. Opettaja kuunteli ja oli aidosti kiinnostunut
lapsesta ja hdnen kertomisestaan. Lisdksi opettaja arvosti lapsen kerrontaa ja jokainen ker-
rontatilanne oli ainutkertainen ja merkityksellinen kokemus seki lapsille ettd opettajalle.

Luokkaan syntyi kirjallisuutta arvostava, myonteinen ja innostunut ilmapiiri.

Lukemispainotteisen toimintamme keskeisend paaméirand oli saada aikaan sisdisen luke-
misinnostuksen syntyminen ja kirjoista kiinnostuminen. Asetimme tdmén vuoksi jokaisen
yksittdisen lapsen sisidisen lukemismotivaation tukemisen oleellisen térkedksi tavoitteeksi
toiminnallemme. Motivointikeinoina kidytimme aluksi erilaisia pienid ulkoisia kannusteita.
Vaikka joillekin lapsille myds ulkoiset kannusteet olivat aluksi melko merkityksellisid in-

nostuksen lis#3jid, niiden merkitys vihitellen pieneni.

Joillakin lapsilla innostus lukemista kohtaan lisdintyi siind marin, ettd heidén kohdallaan
voi olettaa, ettid oli kyse sisdisen lukumotivaation herdamisestd. Néin opetuskokeilun aika-
na syntynyt kirjallisuutta arvostava ilmapiiri kannusti lapsia aktiivisiksi toimijoiksi ja arat-
kin oppilaat rohkaistuivat toisten esimerkin innostamana huomaamattaan toimimaan vihi-

tellen aktiivisemmin ja omatoimisemmin.

Opetuskokeilussa lukemisen sosiaalisen puoli korostui lapsia motivoivana tekijand. Valilla
oli mukavaa ja tarpeellista lukea yksin, mutta jaetuista lukukokemuksista tuli lapsille luke-
miseen innostava tekiji. Sosiaalista lukemista lapset saivat kokea lukiessaan ja keskustel-
lessaan yhdessid kummioppilaiden ja omien luokkakavereiden kanssa. Tdmin toiminnan
seurauksena lapsen itsetunto sai vahvistusta ja se puolestaan lisdsi lapsen kiinnostusta kir-
joja ja lukemista kohtaan. Vihitellen kaikilla lapsilla ulkoisten palkkioiden merkitys vihe-

ni ja lapsissa oli havaittavissa sisdisen motivoitumisen merkkej.

Gambrellin ( 1994) tutkimuksesta ilmeni, ettd 20-30 prosenttia koululaisista arasteli puhua
toisten kanssa lukemastaan. Tutkimusten mukaan verbalisointi on tirked oppimismekanis-

mi, mink4 avulla puhuja voi selvittdd omia ajatuksia ja oivalluksia. (Gambrell 1994, 25.)
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Tutkimuksemme pariin kuuluvista lapsista ei kouluun tullessaan osannut kukaan vield lu-
kea. Opetuskokeilun alussa jotkut olivat jo Laurisen (1998, 28) esittelemidn Sulzbyn 12
tasoisen orastavan lukutaidon luokittelumallin kymmenennelld tasolla, holistisen lukemi-
sen alkuvaiheessa. Lukemisen strategioiden epitasapainoon liittyviid arvailua esiintyi my0Os

vield joidenkin lasten lukemisessa.

Osalla tutkimuslapsistamme oli vaikeuksia lukemaan oppimisessa ja he saivat myos eri-
tyisopetusta. Lis#ksi toisella koululla oli kiytdssd jo monta vuotta jatkunut didinkielen
opetuksen eriytys, miki tarkoitti sitd, ettd lukemaan ja kirjoittamaan opettelussa eniten
apua tarvitsevat lapset olivat didinkielen tunneilla pdivittdin pienimmaéssd ryhmissd, jota

opetti erityisopettaja.

Tisséd eriytyksen toteuttamisessa olivat mukana kaikki kolme rinnakkaisluokkaa opettaji-
neen ja erityisopettaja. Lapset pystyivit siirtymiin joustavasti ryhmésti toiseen taitojensa
ja tarpeidensa mukaisesti, silloin kun opettaja katsoi siirtymisen tarpeelliseksi. Tutkimuk-
seen osallistuneet lapset aloittivat syksylld kaikki tdssd pienimmaissd ryhmissd, mutta ke-

viin kuluessa heisté kaksi edistyi niin hyvin, ettd he siirtyivit seuraavaan ryhmién.

Koko tutkimuksemme ajan oli selvisti havaittavissa, miten téarkeitd kirjan kuvat olivat lap-
selle, joka on juuri oppinut itsendisesti lukemaan. Kertoessaan kirjasta, lapset usein myos
halusivat niyttad heitd kiinnostavia tai huvittavia kirjan kuvia. Lasta kiinnostavien kuvakir-
jojen merkitys luokissamme korostui, koska kukaan lapsista ei osannut lukea kouluun tul-

lessaan.

Vield kevitlukukauden alussa monet hitaan mekaanisen lukutaidon juuri oppineet lapset
ottivat mieluiten kuvakirjan tutkittavakseen ja siirtyivit viahitellen lukutaidon karttuessa
ensin helppolukuisten kuvitettujen kirjojen pariin. Kuvan merkitys oli lapsille aluksi yllit-
tavin suuri ja vield opettajan jatkokirjojen lukemisen yhteydessé kuvat tuntuivat kiinnosta-
van. Jatkokirjojen lukemisen aloitusvaiheessa osa oppilaista kaipasi kuvia, mutta melko
pian lapset tuntuivat eldytyvin kirjan tunnelmiin niin voimakkaasti, ettei kukaan kuvia

enid ainakaan d4neen kaipaillut, vaan oma mielikuvitus alkoi toimia kuvittajana.

Lapsista ne, jotka olivat mukana teatteriesityksessi ja nikivit ja kuulivat kirjan tapahtumat

henkildityneemmin, osallistuivat kirjan lukemisen jatkuessa entistd enemmin keskustelui-
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hin ja palasivat usein teatteriesityksen mieleen jdidneisiin hahmoihin ja kohtauksiin verra-

ten niitd kirjassa esiin tulleisiin asioihin.

Thastus kirjoihin on tarttuvaa. Sellaisessa luokassa, jossa kaikki, opettaja mukaan lukien
puhuvat kirjoista, eivit lapset pelkdd kertoa ajatuksiaan kirjasta. Ei ole parempaa tapaa
rohkaista lukijoita, kuin pyytdd heitd tuomaan heitd tuomaan luokkaan kirjasuosikkinsa.

(Harwey, Goudvis 2000, 57.)

Lukemisen arvostus kotona ja toveripiirissd tarttuu, ryhmiilmapiiri tukee lapsen min#di
(Bettelheim, Zelan 1991, 74). Lukemisinnostuksen syntymisen kannalta oli olennaisen tir-
keda paivittdinen lukeminen ja siitd keskustelu. Lisédksi lapsen 1dhelld omassa oppimisym-
péristdssd oli koko tutkimusjakson ajan lasten saatavilla ja lainattavissa runsaasti erilaisia
kirjoja. Kirjoja tuli tutkimusjakson aikana liséd luokkiin myos lasten kotoa ja saimme kir-
joja myds kotiin lainattavaksi kirjaston jarjestdmin kirjavinkkauksen yhteydessd. Lapset
tutkivat ja lainasivat ahkerasti kirjoja. Kaikille lapsille tuli véhitellen tavaksi tuoda kouluun
lukemiaan kirjoja, joista he kertoivat toisilleen. Lisdksi lapset innostuivat tuomaan luok-

kaan omia kirjojaan katseltavaksi ja luettavaksi.

Sinkon (1999) mukaan koululla ja sinne tavalla tai toisella saaduilla kirjavaroilla on kes-
keinen rooli lukuharrastuksessa. Siksi opettajaa tarvitaan mukaan kirjastokdynneilld sil-
loinkin kun kirjastoauto tulee koulun pihaan ja toimii ik&&n kuin koulun kirjastona. Kirjas-
tonhoitajat tuntevat lasten- ja nuortenkirjat ja osaavat auttaa kiinnostavien kirjojen valin-
nassa, mutta opettaja tuntee lukijan yksillliset taipumukset ja osaa Kysyi kirjastonhoitajal-
ta tai itsekin suositella kirjoja. Koulu ei voi siirtd4 vastuuta nuorten lukemisharrastuksesta

kokonaan yleiselle kirjastolle. (Sinko 1999, 75.)

Hyvin lukutaidon oppimisen kannalta oli tirkedd se, ettd lapsilla oli omassa luokassaan
heiddn helposti saatavillaan monipuolista ja heiddn omaa lukutaitoaan vastaavaa, kiinnos-
tavaa ja motivoivaa luettavaa. Tutkimusjakson aikana havainnoimme piivittdin lasten lu-
kemista. Havaitsimme kuinka lapset lukutaidon vihitellen karttuessa lukivat ajanvietteeksi,
sekd tyydyttivit uteliaisuuttaan ja tiedonhaluaan lukemalla. Lapsia kiinnostivat yleensd
aiheiden puolesta usein juuri heiddn omaan eldménpiiriinsi ja harrastemaailmaansa hitty-
vat kirjat. Mikaili lapsi itse 10ysi ja lainasi kirjan, ndytti se tuottavan tavallista suurempaa

iloa ja tyydytystd lukijalleen.
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Sinko (1999, 75) korostaa sitd, kuinka kirjojen on oltava saatavilla lapsen ldhettyvilld ja
kuinka oppilaat myds tarvitsevat tukea valinnoissaan ihmiseltd, joka tuntee heidén luku-

taidon tasonsa ja kiinnostuksen kohteensa.

Opetuskokeilussa lapsen oppimisympéritsihin kiinnitettiin erityistd huomiota. Koulun al-
ton laajenemista. (Katso lisdid s.53.) Kotoa saadut vaikutteet seuraavat lapsen mukana kou-
luun ja ovat omalta osaltaan vaikuttamassa ja muovaamassa lapsen maailmankuvaa. Koulu
ei pysty vaikuttamaan lapsen primaariin sosialisaatioympéristoon, mutta yhteistyohon ko-
din ja koulun vililld koulun tulisi kiinnittid yhd vakavammin huomiota, niin ettd siité tulee

todellista eikd vain ndenniistd ja muodon vuoksi tapahtuvaa toimintaa. (Hirsto 2001, 75.)

Vastaus tutkimustehtdvddn 1: Miten opetuskokeilu yleisesti vaikutti lapsiin?

Opetuskokeilussa mukana olleiden lasten lukutaito parani. Lukemisinnostus syntyi kaikilla
lapsilla, mutta muutamilla lapsilla lukuinnostus ei siirtynyt kotiin. Osasta lapsia tuli innok-
kaita lukijoita, jotka osasivat valita itselleen sopivia ja itsedin kiinnostavia kirjoja. Lapset
innostuivat kirjastossa kidymisestd ja kirjojen itsendisestd lainaamisesta. Jotkut lapset in-
nostuivat kirjoittamisesta esimerkiksi omien kirjojen ja kirjeiden kirjoittamisen muodossa.

Lasten kertomis- ja keskustelutaidot paranivat huomattavasti.

11.2 ”Fi kukkaan kuunnellu.”

Vastaamme Ellan avulla tutkimustehtdvddin 2a
Miten saada innostumaan kirjojen lukemisesta sellainen lapsi, joka osaa jo lukea, mutta ei siitd

huolimatta osoita kiinnostusta kirjojen lukemista kohtaan?

Ella luki tammikuun kyselyn mukaan kaksi - kolme hyvin lyhyttd kuvitettua kirjaa viikos-
sa. Ellalle luettiin melkein joka p#ivi, ja hén itse luki ldhes paivittdin noin 20 minuuttia.

Hin piti eniten satukirjoista.
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Ella oppi nopeasti ensimmdisen luokan alussa lukemaan. Hén Juki alusta alkaen ldhes vir-
heettomésti, mutta hin ei pitdnyt kirjoittamisesta. Hanelld tuntui lukutaidon puolesta ole-

van jo tammikuussa hyvit edellytykset aloitella itsendistd kirjojen lukemista.

Erityisesti vanhempien tydaika ja tyon kuormittavuus vaikuttavat siithen, missd méirin van-
hemmilla ja lapsilla on yhteistd viredd valveillaoloaikaa. Perheen jdsenten vilistd vuorovai-
kutusta vihentdvini tekijoind tutkijat esittdvit esimerkiksi vanhempien yo- ja vuorotyon.
Vanhempien ty0 vaikuttaa siithen, mistd perheessd keskustellaan lasten kanssa seki laajem-
minkin siihen, millaista on perheen sisdinen kommunikaatio. (Saarinen, Ruoppila, Kor-

kiakangas 1991, 89.)

Ellan kotona oli ilmeisesti usein sellainen tilanne, ettd sielld ei ollut aikuista tukemassa
Ellaa lukemisasiassa. Ellan lukemisasiaan niytti liittyvan myos ristiriitaisuuksia. Aiti oli
esimerkiksi merkinnyt lukupiivikirjaan, kuinka Ella oli pyytdnyt ditid leikkiin mukaan,
mutta Hiti oli ryhtynyt sen sijaan lukemaan lapselle. Téstd voi padtelld, ettd Ella ei saanut

sitd, mitd halusi ja talloin lukemisen ei ollut palkitsevaa.

Opettajan lukuisista kehotuksista huolimatta Ella ei tuonut lukupiivikirjaa, koska hin e1
ilmeisesti ollut motivoitunut lukemisesta. Opettaja joutui pohtimaan, toimiko Ella ristirii-
taisessa tilanteessa ulkoisen motivaation ohjaamana, koska hdn halusi kuitenkin toimia

opettajan toiveiden mukaan ja kertoa lukemastaan kuten toisetkin luokassa.

Myos lukupiivikirjan mukaan Ellan lukemiskiyttiytyminen vaikutti ristiriitaiselta, koska
hén luki joko liian helppoja tai liian vaikeita kirjoja, ja niinpd lukeminen j&i usein kesken.
Tastd syystd hinelle ei jadnyt kirjoista juuri mitdsn mieleen. Hédnelld oli kotona paljon lu-

keva diti ja ndin ollen lukevan aikuisen malli.

Lisiksi kotona oli kirjoja runsaasti ja Ellan mekaaninen lukutaito oli hyvi. Hénen lukemi-
sensa oli kuitenkin janyt mekaanisen lukemisen tasolle ja lukevan aikuisen malli ei ilmei-
sesti ollut kuitenkaan hénen lukemisensa kehitystid tukeva. Hinelle saannollisesti kirjaker-
hosta tulleet kirjat aiheuttivat my6s lisdd ristiriitaisia tunteita. Ellaa kiinnostivat hevoset,
joista kirjakerhon kirjoissa kerrottiin, mutta hin ei jaksanut yksin kirjoja lukea eikd kotona

kenellikdan ollut riittavasti aikaa tukea hinen lukemistaan.
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Koulussa hin kertoi opettajalle, ettd hin luki usein ja hanelld oli kirja kesken. Kun opettaja
halusi n#hdi kirjan, se aina unohtui kotiin. Opettajan toistuva muistuttelu asiasta vaikutti
viimein. Ella toi yhden kirjakerhon kirjan kouluun ja opettajan oli helppo ymmiirtéd, miksi

lapsi ei edistynyt lukemisessaan. Opettaja ehdottikin:

O: “Voisitko jittdd timin kirjan ja lukea sen vaikka vdhén myshemmin?”

E: mm...

Opettaja oli usein ihmetellyt Ellan kdytosta. Ella oli vaikuttanut haastatteluissa suo-
jautuneelta. Hinelle oli ilmeisesti jaznyt hyvin syville mieleen jostakin kuulemansa
ajatukset kirjakerhon kirjojen palautuksesta:

O: Voiko niitd yhtidn valita?

E: Ei, ko sieltd tullee miti tullee.

O: Kai niité kuitenkin voi palauttaa, mikali ne eivit ole sopivia?

E: Ei. Jos joku on menny rikki niin voi pallauttaa ja saada uuden.

Ellan lukemismotivaation taustalla oli alistumista. Lehtosen (1998a, 18-19) mukaan my6n-
tyminen on ulkoinen motiivi ja ulkoiset motiivit suuntaavat kdyttaytymistd vain tietyn ajan,

mutta eivit pysyvisti.

Edelld kuvatun keskustelun jilkeen opettaja pystyi entistd paremmin ldhestymiédn Ellaa
tarjoamalla hinelle seuraavaksi useita eri vaihtoehtoja vinkkauskirjoista. Ella valitsi tavu-
tetun kirjan, luki sen ja sai luetuksi sen kotona #idilleen. Aidin tekemistd merkinnista lu-
kupidivikirjaan ilmeni, kuinka Ella sai kuuntelijan lukemiselleen. Kuuntelija oli ensin &iti,

sitten muu perhe sitten unikaveri. Ella kertoo haastattelutilanteessa:

H: “Luitko sind néitd dédneen vai hiljaa itseksesi?*
E: “No, ddneen?”

H: “Kuunteliko iti.

E: “Ei kukkaan.”

Aiti kertoo samasta asiasta lukupiivikirjassa:

“T#td kirjaa Ella luki unikaverilleen Lilli-norsulle pienissi erissd usean illan ajan.“

Ellan vastauksesta voi padtelld, ettd hin koki puutteena sen, kun kukaan ei kuunnellut hé-
nen lukemistaan. Pian sen jilkeen kun sopiva kirja ja kuuntelija olivat 18ytyneet alkoi

myonteinen kehitys pikkuhiljaa nékyé Ellankin kohdalla.

H: Kuunteliko #iti yhtidn sinun lukemista?
L: Kuunteli se sillon, kun luin sen loppuun.
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Ella olisi ilmeisesti toivonut didin aktiivisempaa kuuntelua, koska hin oli nyt 16ytényt kir-
jan johon ehki liittyi mukavia muistoja didin luennasta. Myos lukupdivikirjamerkinnin

perusteella diti oli kuunnellut vain osan kirjasta.

Kidnteen tekevad Ellalle oli, kun hin 16ysi opettajan tarjoamista vinkkauskirjoista sellaisen
kirjan, jonka diti oli hdnelle aiemmin lukenut. Opettajan sinnikés kirjojen tarjoaminen El-
lalle osoittautui merkitykselliseksi siksi, ettd aiemmin Ella osoitti useaan otteeseen halunsa

kertoa lukemastaan, mutta tuoiloin hiin ei muistanut tai osannut kertoa juuri mitéén.

Ellaa itseddn kiinnostavan kirjan 16ytyminen seki se, ettid Ellan lukemiselle 16yty1 kuunteli-
ja my0s kotona, vaikutti ratkaisevasti hdnen lukemisinnostustaan lisdfvisti. Muutos ilmeni
siten, ettd h#n halusi kertoa koulussa useammasta kirjasta samalla kerralla ja hinelld oli nyt
my0ds enemmin kerrottavaa. Ellan kohdalla ilmeisesti miniddefensiivisyys oli niin vahvaa,
ettd hin oli onnistunut luomaan itsestddn itselleenkin jotenkin véiristyneen kisityksen lu-
kemisesta. Hinen kannaltaan luokan ilmapiiri ja erdinlainen lukijoiden yhteisd toimi mer-
kityksellisend tekijdnd mallittamalla. Niin Ella oppi tietim#dn, mistd Iukemisessa oikein

oli kysymys.

Jakobsonin kommunikaatiomallia soveltaen Ellalla oli referentiaalisen funktion luokassa 9
merkintdd, mikd tuki opettajan havaintoa siitd, ettd Ellaa oli autettava ja tuettava kerron-
nassa. Hin vastasi kysyttiessd lyhyesti, usein yhdelld sanalla tai hdn vain nydkkési myon-
tiavasti. Ella ei kertonut omatoimisesti ja haastattelu perustui opettajan kysymyksiin. Hin ei
vastannut aina esitettyyn kysymykseen. Kuitenkin, kun Ella péési kerronnan alkuun, hén
kertoi jopa naureskellen. Emotiivisen funktion luokkassa Ellalla oli yksi merkintd, mika
tuki opettajan havaintoja siitd, ettd Ella ei osannut ilmaista tunteitaan. Seuraavassa niyte

haastattelutilanteesta, jossa Ella kuitenkin selvisti ilmaisi d4dnensédvylldén tunteitaan:

L: ...se Urpo paino jotakin nappii, niin ...(naureskellen kertoo), siitd ditistd tuli kuva
ku se oli ihan hirveen nikonen.

H: Suuttuko #iti?

L: Suuttu.

Faattisen funktion luokassa Ellalla oli 8 merkintdd, mikd selittyy sill4, ettd opettajan piti

lyhyessékin haastattelussa usein auttaa kerronnassa.
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Toukokuussa tehdyn haastattelun mukaan Ella luki vihemmén kuin ennen. Hénesté tuntui
kivalta kuunnella opettajan lukemia kirjoja. Kummin lukeminen tuntui mukavalta ja hdn
luki itsekin kummille. Hinelld ei ollut pulpettikirjaa ja hidn luki vdhédn. Hin sanoi lukevan-
sa yksin ja kirjavinkkaus tuntui kivalta. Kaverien kertoman perusteella hin ei valinnut kir-
joja, vaan hin 18ysi kirjat kotoa. Hén lainasi itse kirjastosta ja kirjastoautolta. Han kivi jos-
kus kouluajan ulkopuolella kirjastossa ja kirjasto oli hdnestd mukava paikka. Hén piti kir-
jojen lukemisesta, mutta ei pitinyt, jos “ei oo kuvia“ . Tylsid kirjoja olivat sellaiset, joissa

“ei oo kuvia“. Hin piti kirjoista kertomisesta ja hin ei pitdnyt juttujen kirjoittamisesta

Yhteenveto

Ellan kohdalla kuuntelijan merkitys osoittautui oleellisen tdrke#ksi. Kun Ella valitsi opetta-
jan tarjoamista vinkkauskirjoista kirjan, se oli turvallinen valinta, koska &iti oli sen aiem-
min lukenut hinelle, ja se oli myds sopivan helppo. Ellan lukemisinnostuksen syntymisen
kannalta oli tirkeidd, ettd saatavilla oli sopivia kirjoja, joista hin sai itse valita. Ristiriitai-
sesta tilanteesta puhuminen auttoi Ellaa vapautumaan ja hén alkoi vaatia itselleen kuunteli-

jaa.

Ristiriitaisuuksia ja tunteiden peittelya.

Alistumista.
" tunteet —1
N%ienn'z_:iisesti kaikki kunnossa. I
— S taidot
Tuen puute. / ~] vaatimukset
Hyvi lukutaito. 7 l
1 valinta —

Taidot ja vaatimukset e1vat tasapainossa, / .

Ei osannut eikd saanut tehdi valintoja.

Vastaus tutkimustehtdvddn 2a
Miten saadaan innostumaan kirjojen lukemisesta sellainen lapsi, joka jo osaa lukea, mutta

ei siitd huolimatta osoita kiinnostusta kirjojen lukemista kohtaan?
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Pelkkd hyvi mekaaninen lukutaito ei riitd lukuinnostuksen syntymiseen. Myos lukeva lapsi
tarvitsee kodin tuen kiinnostuakseen kirjojen lukemisesta. Lapsi kaipaa huomiota, ihailua,

kuuntelijaa ja keskustelijaa.
11.3 ” No kun ne talot romahti”

Peten avulla vastaamme tutkimustehtdavddn 2b
Miten saada innostumaan kirjojen lukemisesta sellainen lapsi, jolla on kielellisid oppimis-

vaikeuksia?

Pete ei osannut lukea kouluun tullessaan ja lukemaan oppiminen tuotti hénelle vaikeuksia.
Hin sai erityisopetusta. Kielelliset vaikeudet huomioiden, Pete oppi kuitenkin lukemaan

yllattdvinkin nopeasti.

Tammikuun kyselyn mukaan Pete luki yleensi kaksi kirjaa muutamana péivini viikossa
noin 20 minuuttia kerrallaan. Hin piti eniten satukirjoista. Hénelle luettiin melkein joka

paivd. Tammikuun alussa Pete luki hitaasti helppoja sanoja tavuittain.

Peten lukijana kehittymisen kannalta oli merkityksellisti se, ettd diti pyrki lukemaan Petel-
le lahes paivittdin ja hin téytti myos ahkerasti lukupiivikirjaa lukukokemuksista. Aidin
merkinnoistd lukupdivikirjassa ilmenee, ettd Pete kuunteli mielellddn ja nautti kuuntelemi-
sesta. Vihitellen Pete alkoi lukutaidon karttuessa lukea myos itse, mutta usein ongelmana
oli se, ettd hdn ei 10ytényt tarpeeksi helppoa kirjaa.'Pete toteaa kertoessaan lukemastaan

kirjasta, ettd “’siind on niin paljon tekstid ja pienet kirjaimet.”

Haastattelutilanteessa ilmenee myos se tosiasia, ettd kirja, jota hin yritti lukea, oli liian
paksu ja vaativa Peten lukutaidolle. Kirjan valintaan vaikutti kuitenkin se, ettd isd oli luke-
nut myos titd kirjaa ja Peted motivoi isdn lukemiseen samaistuminen. T#ssd tapauksessa

vaatimukset ja taidot olivat ristiriidassa ja kirjan lukeminen jdikin kesken.

Kuvat olivat Petelle lukemisen yhteydessd tirkeitd ja lukupiivikirjan perusteella kuvat
useamman kerran huvittivat hanti. Opettajan havaintojen perusteella lukupiivikirjan mer-
kitys Peten lukemiskdyttdytymisen tukemisessa naytti olevan merkityksellistd, siitd pddtel-

len, ettd Pete tuli péivittdin paivikirja mukanaan opettajan luo.
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Lukupiivikirja oli tirked myoOs opettajalle Peten tukemisessa, koska sen avulla opettaja
pystyi seuraamaan Peten lukukokemuksia ja keskustelemaan niistd hidnen kanssaan. Luku-
paivékirjan avulla Pete sai konkreettisesti tukea lukemiskidyttdytymiselleen. Petelle niytti
olevan myos tirkeitd kaikki muutkin erilaiset konkreettiset palkkiot ja kannustukset. Peten
motivoitumisen kannalta oli myos merkityksellistd se sosiaalinen tuki, mitid hin sai luokan

toisilta oppilailta.

Luokkakavereilta saamalla sosiaalisella tuella oli suuri merkitys Peten kehityksessi lukija-
na. Ratkaiseva kidnne oli se, kun Pete innostui lukemaan dédneen kisityotunnilla ja toiset
oppilaat kuuntelivat hanen lukemistaan. Samana piivéani luokka oli kdiynyt kummioppilai-
den kanssa kirjastossa, jossa oli ndyttely oppilaiden kansansatujen pohjalta tehdyisti t6istd.
hin halua tehda k#sitoitd, vaan hin haluaa lukea. Hin alkoi lukea didneen toisten kuunnel-

lessa. Hin luki koko kirjan ddneen toisten kuunnellessa.

Peten lukutaito oli parantunut parissa kuukaudessa huomattavasti niin, ettii toiset pystyivit
seuraamaan kirjan juonta ja kuuntelivat kiinnostuneena hinen lukemistaan. Hin néytti vé-
lilla toisille kuvia héntd huvittavista kohdista. Tunnin lopussa opettaja jutteli Peten kanssa.
Pete halusi, ettd opettaja kirjoittaisi tapahtuneesta reissuvihkoon kotiin tiedoksi ja hén ha-
lusi my0s kertoa asiasta erityisopettajalle. Kokonaisen kirjan lukeminen kerralla alusta lop-

puun oli myos merkittdvid Petelle. Han kysyi opettajalta:

P: ”Oletko sind lukenut kirjaa silli tavalla, etti ei tarvii vililla kirjanmerkkid?”
O: "Tarkoitatko, ettd lukea yhdelld kertaa koko kirja kannesta kanteen?”
P: ”"Niin.”

Tdmi tapahtuma oli ratkaiseva kéddnne Peten lukijan kehityksessi. Pete sai tukea, kannus-
tusta ja ihailua opettajalta, kummioppilaalta ja luokkatovereilta. Hénen rohkaistumisensa ja
innostumisensa ilmeni jatkossa siten, ettd timén jilkeen han uskalsi kertoa lukukokemuk-
sistaan toisille muutamalla sanalla ja hin myo6skin esitteli lyhyesti lukemiaan kirjoja luku-

puun lehtien avulla, niin kuin oli nihnyt toistenkin tekevin. Aikaisemmin hén ei ollut roh-

jennut yksin kertoa lukemastaan kirjasta toisille.

Lehtonen (1998b) toteaa, etti lapselle merkityksellisten henkildiden, esimerkiksi opettajan,

luokkatovereiden, vanhempien arvostukset, samoin kuin péivittdiset kokemukset lukemis-
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suorituksista vaikuttavat mindkuvaan. Mindkuva puolestaan vaikuttaa kiyttiytymiseen lu-
kemistapahtumassa, ts. metakognition ja strategisten taitojen kiyttéon. Positiivinen kehitys
etenee yleensi niin, ettd kun oppilaan lukeminen sujuu hyvin, ympéristd osoittaa selkedsti

odottavansa, ettd oppilas menestyy jatkossakin hyvin. (Lehtonen 1998b, 21-22.)

Lehtonen (1998b) jatkaa edelleen, ettd oppilas rohkaistuu ja haluaa lukea enemmén ja vai-
keampia tekstejd ja nédin luetun ymmartdminen kehittyy. Héan tuntee itsensé rauhalliseksi ja
rohkeaksi ja voi kdyttda koko kapasiteettinsa lukemiseen ja sithen liittyviin tehtiviin. Néin
hin pystyy keskittymién, ja olemaan kestidvi ja valpas tehtdvien vaatimuksille, ts. kéytti-

méin tilanteen edellyttdmid tarkoituksenmukaisia strategioita. (Lehtonen 1998b, 21-22.)

Peten kohdalla k#vi juuri kuten Lehtonen (1998b) edelli toteaa. Toiset oppilaat ehdottivat,
ettd Pete lukisi taas uudestaan jonakin toisena piivénd. Niin tapahtuikin ja varsinkin seu-
raavalla kidsityotunnilla toiset lapset muistivat Peten lukemisen ja pyysivit hanti taas luke-
maan. Tdma tapahtuman merkityksellisyys nédkyi selvisti Peten koko olemuksessa. Peten
lukeminen vaikutti my®0s toisiin oppilaisiin kannustavasti ja hekin halusivat vuorollaan lu-

kea toisille dineen.

Keltikangas-Jarvisen (2000) mukaan itsetunto voidaan jakaa kolmeen eri alueeseen. En-
simméiinen alue on suoritusitsetunto, joka tarkoittaa ihmisen luottamusta omiin kykyihinsd,
osaamiseensa ja selviytymiseensi, sekd sitd, minkilaisen tavoitetason hén itselleen asettaa.
Toisena alueena on esimerkiksi ihmisen tunne sosiaalisesta selviytymisesti tai tunne sosi-

aalisesta suosiosta. (Keltikangas-Jirvisen 2000, 26-27.)

Tdmi lukemistapahtuma tuki sekid Peten suoritusitsetuntoa, ettd sosiaalista itsetuntoa.
Opettaja pystyi havaitsemaan, ettd Peten asema ja rooli luokassa suhteessa toisiin oppilai-
siiln muuttui positiiviseen suuntaan. Hanen lukemisinnostuksensa ilmeni my®os siten, ettd
hén jonkin ajan kuluttua innostui my®s oman kirjan kirjoittamisesta, vaikka se vaatikin

héneltd enemmén ponnisteluja kuin monelta muulta oppilaalta.

Lukupdivékirjan perusteella Peten innostus ilmeni my0s siind, ettd hidn kuten Vinskikin,
herisi useamman kerran aamuisin ennen koulun alkua lukemaan. Samoin hin innostui ti-
min jdlkeen lukemaan samaan sarjaan kuuluvia muita kirjoja pulpettikirjanaan. Han lainasi

aidin kanssa my0s kirjastosta saman sarjan kirjoja kotona luettavaksi. Hanen lukuinnostuk-
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sensa 1lmeni myos lukupidivikirjamerkintdjen mukaan siten, ettd hédn innostui lukemaan

pikkusiskolle ja otti kirjat mukaan mummolaan.

Myonteinen ilmapiiri ja positiivinen asenne lukemiseen seki koulussa, ettd kotona kannusti
Peted lukemaan. Lukukokemuksista kertominen oli Petelle vaikeaa. Hén tarvitsi paljon
apua pystydkseen palauttamaan mieleensd luetun ja kertomaan siitd. “Ai mistd?* -kysymys

esim. paljastaa, ettd Petelld oli vaikeuksia ymmirtad kuullun perusteella.

Jakobsonin kommunikaatiomallia soveltaen ilmenee, ettd Petelld oli luokassa referentiaali-
sen funktion luokassa 5 merkintdd. Tadmé tuki opettajan havaintoa siitd, ettd Pete pystyi
antamaan tietoa lukemastaan kysyttdessd. Hén ei kertonut omaehtoisesti kokemuksiaan
kirjasta tai kirjan juonta, mutta vastasi tai reagoi muuten kysyttdessd. Petelle oli vililla
toistettava kysymys ennen kuin hin kykeni sithen vastaamaan. Pete joutui itse kysymédn
tarkentavia kysymyksid, koska hin ei ehkd ymmirtdnyt kuullun perusteella mitd hineltd
kysyttiin. Vastaukset olivat lyhyitd, useimmiten yhden sanan vastauksia. Pete oli haastatte-
lutilanteessa hiljainen, jopa sulkeutunut, ja hin tarvitsi paljon opettajan tukea pystyédkseen

kertomaan lukukokemuksistaan.

Edelleen Jakobsonin mallin avulla tulkiten, Petelld ei emotiivisen funktion luokassa oliut
yhtddn merkintdd. Tdmd tuki myOs opettajan kisitystd siitd, ettd Pete ei yleensd puhunut
tunteisiin liittyvistd asioista. Faattisen funktion luokkaan tuli 35 merkintdd. Tami tuki
opettajan havaintoa siité, ettd opettaja joutui haastattelun aikana auttamaan ja johdattele-
maan paljon saadakseen Peten kertomaan lukukokemuksistaan. Kun Pete sai tarpeeksi tu-

kea, hin jopa innostui kertomaan jostakin lukukokemuksesta Iyhyesti.

Toukokuun haastattelun perusteella Petelle luki yleensi iiti, joskus luki isd. Hin piti opet-
tajan lukemista kirjoista. Kysyttidessd, onko kummin lukeminen kivaa, hdn nyokkisi. Ha-
nelld oli pulpettikirja ja omasta mielestiddn hin luki vdhén ja hidn luki yksin. Kirjavink-
kauksesta hén piti vihén, eikd se innostanut héntid lukemaan. Hén sanoi joskus valinneensa
kirjan kaverien esittelyn perusteella. Kun kysyttiin, mistéd hén on 16ytidnyt lukemansa kirjat,
hin vastasi: “Niin mitd?“ Apukysymyksen avulla, onko sinulla kotona kaikki kirjat, joita

luet, hdn nyokkisi.
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Pete ei lainannut omalla kortilla kirjastosta ja hin ilmaisi vaikeasti tulkittavasti sen, onko
kirjasto hénestd kiva paikka: “Ei nyt ihan.” Joskus hén 16ysi sieltd mieleistdin lukemista ja
hin piti joskus kirjojen lukemisesta. Pete ei osannut sanoa millainen on huono kirja. Haas-
tattelutilanteessa kysymykseen, miltd sinusta on tuntunut kertoa lukemastasi kirjasta muil-

le, hidn vastaa: “Mitd?“

Yhteenveto:

Peten lukutaito kehittyi huomattavasti. Kielellisistd vaikeuksistaan huolimatta Pete innostui
lukemaan kirjoja. Hin tarvitsi hyvin paljon tukea ja kannustusta ja konkreettista kannustus-
ta opettajalta. Aidin tuki kotona lukemisasiassa oli Petelle merkityksellistd. Luokan sosiaa-

linen ilmapiiri oli merkittdva tuki héinen itsetunnolleen ja hidn motivoitui nédin Jukemisesta.

e

" Fi ilmaissut tunteitaan.
Nautti lukemastaan.

Tarvitsi sosiaalista tukea.

. = tunteet T
Aidin tuki lukemalla ja lukupiivikirjojen |
avulla. | | taidot
Ulkoiset palkkiot. ' Véaﬁm"kse‘
Lukutaidon huomattava paraneminen. |
: B valia

‘ Oppi valitsernaan ja sai valita itse.
Sopivan helppo kirja, vihin tekstii ja

paljon kuvia.

Omda valinta lukemisessa.

Vastaus tutkimustehtdvddn 2b o

Miten saadaan innostumaan lukemisesta sellainen lapsi, jolla on kielellisid oppimis-

vaikeuksia?

Lapsi, jolla on kielellisid oppimisvaikeuksia tarvitsee tavallista enemmin tukea ja kannus-

tusta ja konkreettista kannustusta opettajalta. Tuen on oltava jatkuvaa, saannollistd ja lasta
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kokonaisvaltaisesti huomioivaa. Lapsen itsetunnon tukeminen on erityisen tirkedd. Kodin

tuki on ensiarvoisen tirkei.
11.4 "Aiti ei oo vieldkdin tayttiny sitd.”

Harrin ja Susan avulla vastaamme tutkimustehtdvddn 3b

Mitkd tekijéit ehkdiseviit lapsen lukijaksi kasvamista?

Harri ei osannut kouluun tullessaan lukea ja lukemaan opettelussa oli hiinelld vaitkeuksia ja
hén sai erityisopetusta vaikeuksiinsa. Tammikuun kyselyn perusteella Harri luki yli kaksi
runsaasti kuvitettua noin 20-sivuista kirjaa viikossa. Harrin lukutaito oli tdssd vaiheessa
vield niin heikko, ettd tuntui opettajasta yllattavalta. Harri luki muutamana piivéné noin 20

kirjoista. Tammikuun alussa Harri luki hitaasti helppoja sanoja.

Harri ei ollut alussa ollenkaan innostunut lukemisasioista. Hédn valitsi mielelldén luettavak-
seen itselleen lukutaitoonsa nidhden liian vaikeita kirjoja. Kun Harrin Juokka oli ensimmii-
sen kerran kdymaéssa kirjastossa kummien kanssa, jokaisella oppilaalla oli tehtdvind valita
itselleen luettavaksi kirjoja. Harri innostui valitsemaan monta kirjaa itselleen. Kirjastosta

pois ldhtiessédédn hén totesi opettajalta:

H: “Kato ope. Niin monta hyvai kirjaa. Mind ruppeen heti, kun menen kottiin luke-
maan. Arvaa, miks en ole ennen ruvennu heti lukemaan? Kun ei oo ollu hyvii kirjo-

(13

ja.

Kun Harri 16ysi itsedin kiinnostavia ja tarpeeksi helppoja kirjoja, hén innostui lainaamaan

kerralla useampia. Harri mainitsi lukevansa mieluiten sarjakuvia.

Ekebomin (2001b) mukaan muita hitaammin lukevat oppilaat haluavat lukea niitd kirjoja,
joita muutkin lapset lukevat ja keskustella niistd ystdviensi kanssa. He haluavat itse valita
aihepiirin. Ekebom korostaa sitd, miten tirkedd lukemisesta innostumiselle on silld, ettd
joku suosittelee kirjaa. Aikuisen olisi tarkkailtava sitd, ettd lapsi ei joudu ponnistelemaan

adrirajoilla selviytydkseen tekstistd. Myos heikosti Iukevilla lapsilla on taipumus valita to-
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della paksuja ja vaativia kirjoja. Lapsillekin on statusasia lukea paksuja kirjoja. (Ekebom

2001b, 49.)

Harri valitsi kirjan, koska kannessa oli koiran kuva. Perusteluksi valinnalleen Harri toteaa
haastattelussa, ettd hén otti kirjan, koska hén piti koirista. Tami selittyy silld, ettd heilld oli

ollut koira, josta piti luopua veljen astman takia.

Launis (2001) toteaa, ettd kuvissa lapsi eldd kertomuksen vaiheet omilla ehdoillaan. Pelkki
kansikuvakin voi hinen mukaansa toimia koko kertomuksen tuottamien mielikuvien sym-
bolina. Kannen kuvaan voi sisilty4d ainekset kaikista tarinan mielikuvista, jolloin se riittda

luomaan lukutapahtumaan lapsen oman aktiivisuuden roolin. (Launis 2001, 75.)

Harrin innostuminen lukemiseen ei kuitenkaan kestianyt pitkin aikaa. Harri motivoitui kou-
lussa monta kertaa lukemisesta ja hén aikoi jatkaa lukemista myos kotona. Kotona hineltd
kuitenkin n#ytti opettajan havaintojen mukaan puuttuvan aikuisen tuki lukemiseen ja usein
kirjan lukeminen jiikin kesken. Aidin kertoman mukaan Harri oli lapsi, joka kertoi lukuko-

kemuksistaan viiveelld. Harrin diti kertoi:

“Luin Harrille sadun, jossa kerrottiin pienestd pojasta, joka auttoi. Jonkin ajan kulut-
tua tdmain jdlkeen olimme kaupassa ja en saanut sdilytyslokeron ovea auki. Sitd yritti
useampi aikuinen. Sitten Harri halusi kokeilla. Sanoin, etti turhaan yritét, kun toiset-
kaan eivit ole onnistunet. Harri kokeili ja sai auki. Harri totesi:- “No niin, #iti. Nyt
niet, ettd pienikin on térked.

Opettajan havainnot koulussa olivat samansuuntaisia. Koulussa Harri kertoi lukukokemuk-

sistaan yleens# vasta pitkén ajan kuluttua.

Opettaja muistutti Vartti pdivissid -ohjelmasta, ettd saisi Harrin didin innostumaan luke-
maan pojalleen. Harri tarvitsi paljon opettajan tukea ja kannustusta lukemisasiassa ja tuen
piti olla jatkuvaa ja usein toistuvaa. Hin innostui lukemistoimintaan liittyvistd konkreetti-
sista kannustuksista. Téllainen lisdsi hdnen innostustaan ja lukemisaikeitaan mutta koulus-
sa alkanut innostus lopahti ilmeisesti kotona. Harrin tuen vidhidisestd médristd Kertoo se,
ettd diti kirjoitti lukupdivikirjaan harvakseltaan ja lyhyesti ldhinnd luetun kirjan juonta.
Harri kertoi itse lukemastaan lyhyesti. Lukupiivikirjan ja opettajan havaintojen perusteella

voi paitelld, ettd Harrin kertoi lukukokemuksistaan mielelldin piirtdmalla.
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Harri olisi tarvinnut runsaasti tukea kirjavalinnassa ja itse lukemistapahtumassa. Opettaja
aloitti tukemista koulussa lukemalla Harrin kanssa vuorolukuna Harrin kirjastosta valitse-
maa kirjaa. Opettaja keskusteli kirjan loppuun lukemisesta kotona sekd Harrin ettd didin

kanssa. Kavi kuitenkin ilmi, ettd kirjan loppu jii lukematta.

Tammikuun lopulla aloitetusta Harrin kerronnan nauhoituksesta ilmenee, ettd hén ei ollut
lukenut mitdén ja hinelle ei mydskdan oltu luettu. Keskustelut ja lukupéivikirjamerkinndt
tukivat titd asiaa. Harri innostui lukemisesta, kun esimerkiksi opefttaja tuki hédntd. Harrin
lukuinnostus oli paljon opettajan varassa. "Minid meinaan tidnddn lukkee” , lupasi Harri,

kun opettaja oli jonkun aikaa jututtanut hinti lukemiseen liittyvistd asioista.

Harrilla oli referentiaalisen funktion luokassa 11 merkintdd. Tdma tuki opettajan havaintoa
siitd, ettd Harri Kertoi lukemastaan vililld jopa lauseilla, useimmiten kuitenkin vain hyvin
lyhyesti. Lisdksi Harri kertoi mielellddn lukemiskokemuksistaan silloin, kun hénelld oli,
mit4 kertoa. Hin kykeni ldhes sujuvaan kerrontaan. Emotiivisen funktion luokassa hinelld
oli 2 merkintdd. Tami tuki opettajan havaintoa siitd, ettd Harri ei paljon ndyttényt tuntei-
taan. Faattisen funktion luokassa Harrilla oli 11 merkintdd. Opettaja joutui vililld autta-

maan aika paljon, ettd lapsi péisi kerronnan alkuun.

Toukokuussa #iti haastattelussa kertoi, ettd Harri luki nyt enemmin kuin ennen ja Harrilla
olisi kiinnostusta lukea: ”Kiinnostus olisi, mutta kun se lukutaito on sitd sun titd.” Aiti kai-
pasi helppolukuisia kirjoa, joissa olisi isot kirjaimet. Harrin toukokuun haastattelussa tdmi
sopivien kirjojen puute ilmeni niin: ”Semmonen, miss4 on aika paljon tekstid ja siind on

isot kirjaimet, ettd on helppo lukkee.”

Aidin haastattelun mukaan Harri matki itid, eli kun jdi pikku hetki aikaa, niin Harri otti
kirjan kuten #itinsi, ja katselee siti ja rauhoittuu. Harri valitsi kirjavinkkauksen perusteella

kirjastosta kirjoja ja Harrin mielesti kirjasto oli kiva paikka.

Harrista tuntui kivalta kuunnella opettajan ja kummin lukemista. Hén ilmaisi lukemisensa
méirin: “En mini paljon kerkee lukkee aina, kylld min# kuitenkin luen.” Haastattelun mu-
kaan Harrin lukemista ei kuunneltu kotona. Hén kertoi 16ytaneensd lukemansa kirjat kou-
lusta. Hén lainasi kirjastosta omalla kortilla yksin ja isoveljen kanssa. Kirjasto oli hdnen

mielestddn kiva paikka, kun sielld oli uusia kirjoja ja niitd oli kiva lukea. Hén piti kirjojen
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Jukemisesta, koska niissd oli kivoja juttuja. Harrin mielestd hyvéssd kirjassa oli paljon
tekstid, isot kirjaimet ja sitd on helppo lukea. Hinesta tuntui kivalta kertoa kirjasta muille

luokassa. Harri sanoi pitdvinsi juttujen kirjoittamisesta.

Myds Susan avulla etsimme vastausta tutkimustehtdvddn 3a

Mitkd tekijdt ehkdisevdt lapsen lukijaksi kasvamista?

Tammikuussa tehdyn kyselyn perusteella Susalle on luettu pari kertaa viikossa, ja hiin itse

luki neljd lyhytti kirjaa viikossa noin 20 minuuttia kerrallaan. Hin piti eniten satukirjoista.

Susalla oli kouluun tullessaan hyvit lukemisvalmiudet ja tammikuun alussa Susa luki jo
melko sujuvasti. Hin luki kuitenkin huolimattomasti ja hénelle tuli Iukiessa virheitd. Jo
tammikuun alussa Susa oli innostunut kirjoittamisesta. Koulun kirjalainausvihkosta ilme-
nee, ettd Susa oli jo esikouluaikana innokas kirjojen lainaaja. Susa kertoi hyvin mielellddn
kirjoista ja hin oli jo syksyn aikana tottunut tuomaan lukemiaan kirjoja kouluun. Hidn myds
aloitti kirjoista kertomisen luokassa. Susa nautti ilmiselviasti siitd, kun sai olla huomion
kohteena kertoessaan lukemistaan kirjoista vuolaasti sek# opettajalle etti toisille luokkaka-

vereille. Susa kéytti kerronnassaan ketjuvirkkeitd seuraavaan tapaan:

S: No, kun silld oli huono kuulo. Sille Jannelle pantiin kuulolaite. Tyt6t alko tirskuun
sille ku se ei kuullu kovin hyvin ja ku se alko pellaa jalkapalloo niin se Janne ei kuu-
lu kun se toinen poika huusi ettd #lid pot-kase sinne maaliin. Mutta kun se Janne oli
lihelld maalia niin se ei kuullu ja se potkas sinne vidrdidn maa-liin ja ne pojat vei sen
pois. Kun ne tytot tuli tirskuun niin Jannesta ei tuntunu yhtédén kivalta, niin sitten
Janne potkas sen niitten tekemén tornin siittd hiekkalinnasta. ..

Susa ei tuonut lukupdivikirjaa kouluun opettajalle nihtdvéksi ja kun opettaja kysyi asiasta,
hén vastasi aina, ettd #iti ei ole vield merkinnyt siithen mitdidn. Koko kevidn aikana Susa
néytti lukupdivikirjaa opettajalle vain kaksi kertaa ja tuona aikana &iti oli tehnyt siihen
vain kolme merkintdid. Opettajan havaintojen perusteella oli ristiriitaista se, ettd lukup#ivi-
kirjassa ei ollut paljon merkintdj4 luetusta. Opettaja havaitsi, ettd Susa olisi halunnut &didin

kirjoittavan enemmin lukupiiviékirjaan.

Opettaja joutui pyytimidn monta kertaa Susaa tuomaan paivikirjaa kouluun, ennen kuin

h#n palautti lukupéivikirjansa jakson lopussa. Opettajan havaintojen mukaan, lukupiivé-
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kirja muuttui Susan kannalta jopa ongelmalliseksi, koska hén joutui usein toteamaan, ettid

Susa oli piirtdnyt itse lukupdivikirjaan kuvia lukemistaan kirjoista ja hén totesi, ettd ”Outo
juttu oli hyvi. Kaikki kuvat oli ihania.” Aidin ensimmiinen merkintd lukup#ivikirjassa
tuki sité, ettd kirjojen kuvat olivat Susalle erityisen tédrkeitd. Susa luki alussa helppoa kirjaa
monta kertaa ja hdn palasi usein samaan kirjaan kertoen siitd monta kertaa perikkdin. Se
oli ilmeisesti jollain lailla hinelle niin merkittdva kokemus. Hin valitsi luettavaksi kirjoja,
joissa ihmiset ja tunteet olivat keskeisesti esilld. Hin ilmeisesti kaipasi huomiota ja hyvék-

syntid opettajalta ja kavereilta. Susa toteaa haastattelun yhteydessi lukemastaan kirjasta:

H: Sini luit tdimén Pikku Jutun?
S: Jotakin noin viis kertaa. Kun mai otin sen lainaan, niin ma luin sen
kolomesti ja koulusa vield kaks kertaa.

Jakobsonin kommunikaatiomallia apuna k#yttden Susalle tuli referentiaalisen funktion ala-
luokkaan 4 merkintida. Tdami tukee opettajan havaintoja Susan keronnasta. Susa kertoi lu-
kemansa kirjan juonta sujuvasti yhteen menoon pitkid patkis, ja hin halusi kertoa useasta
kirjasta samalla haastattelukerralla. Susa n#ytti lukemiaan kirjoja mielellddn. Emotiivisen
funktion luokkaan hénelle tuli 4 merkintdd. Tamé tukee opettajan havaintoja siiti, ettd Susa
kdytti usein tunteisiin viittaavia ilmaisuja ja kirjan henkildiden tunteisiin liittyvit asiat oli-
vat keskeisessd asemassa hinen kerronnassaan. Faattisen funktion luokkaan tuli Susalla 9
merkintdd. Tamd johtui opettajan kisityksen mukaan siitd, ettd Susa kertoi lukukokemuk-
sistaan yleensd omatoimisesti, mutta tilld kertaa teksti oli ilmeisesti jotenkin lapsen omaan
eldmadn hyvin ldheisesti liittyvad. Hén néyttikin nyt kaipaavan yllittdvéan paljon opettajan
kanssa keskustelua. Opettaja oli jo aikaisemmin tehnyt havaintoja, ettd Susa halusi kirjojen
avulla saada osakseen huomiota. Toisinaan Susa kertoi lukukokemuksistaan niin omatoi-
misesti, ettei hintd ehtinyt kovin paljon kerronnan vilissi haastattelemaan. Juonta kertoes-

saan hén néytti keskittyvén tunteisiin liittyvadn kerrontaan.

Toukokuun haastattelun perusteella Susalle oli luettu enemmin kuin ennen. Opettajan jat-
kokirjan lukeminen tuntui hénestd hyvaltd. Hénestd oli kiva kuunnella kummin lukemista
ja hén oli itse lukenut kummille. Hanelld oli pulpettikirja ja han luki mielestédin paljon. Isd
oli joskus kuunnellut Jukemista. Hin innostui kirjavinkkauksen perusteella lukemaan, mut-

ta ei muista mitd. Kaverien kirjasta kerronnan perusteella hin oli valinnut jotain, mutta ei
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muistanut kirjan nime#d4d. Hin oli 16ytianyt lukemansa kirjat kotoa, kirjastoautolta ja kirjas-
tosta. Han oli itse lainannut, mutta h#n ei ollut kiynyt kirjastossa kouluajan ulkopuolella,
vaikka kirjasto oli hinestd mukava paikka. Hin piti kirjojen lukemisesta. Hinestd tuntui

mukavalta kertoa kirjoista ja hdnest4 oli edelleen mukava kirjoittaa juttuja.

Yhteenveto

Harri ongelmana oli heikko lukutaito. Hin olisi tarvinnut runsaasti tukea kirjavalinnassa ja
itse lukemistapahtumassa. Pelkki opettajan koulussa antama tuki ei mittényt, vaan luke-
misinnostus lopahti usein siihen ja kirjan lukeminen jéi helposti kesken. Hén valitsi helpos-

ti lukutaitoon néhden liian vaikeita kirjoja.

Susa oli kiinnostunut kirjoista ja lukemisesta ja han osasikin valita itselleen sopivia kirjoja.
Hiin kertoi mielelldédn useaan kertaan lukemistaan kirjoista ja hdn néytti nauttivan lukemi-
sesta ja siitd, ettd hén pédsi ndin huomion kohteeksi. Lukupidivikirjamerkintdjen vihdisyy-
destd voi paatelld, ettd kotona ei Susalla ollut riittdviasti aikuisen tukea, kirjoista keskusteli-
jaa eikd kuuntelijaa. Lukupédivékirjaan ei diti tehnyt merkint6jd ja nidin opettaja e1 voinut

tukea sen avulla Susaa.



Tunteet piilossa

Omaan eldmain liittyvat athepiirit tarkeita.

Kaipasi huomiota ja kuuntelijaa.

Oli tyytyviinen, kun sai olla esilla.
Kaipasi ilmeisesti didin tukea ja
kannustusta enemman.

Puhui usein tunteista.

Koulussa kaipasi huomiota opettajalta,
kavereilta ja lukukummeilta.

Thailun puute.

/

Lukutaito kehittyi hitaasti.
Kotoa puuttui johdonmukainen tuki.
Kerronnan vaikeus/viive

Kuuntelijan puute.

Lukutaito hyvi, mutta teki lukiessaan virheiti.

Luku vaililla lukutaitoon ndhden helppoja kirja.

tunteet

Tuen tarve kirjavalinnoissa
Liian vaikeat kirjat.
Osasi valita itselleen luettavaa.

Loysi sopivia kirjojé.

Luki monenlaisia ja monentasoisia kirjoja.

Vastaus tutkimustehtdvddn: 3a. Mitkd tekijat ehkdisevdt lapsen lukijaksi kasvamista?

taidot
I vaatimukset

\

valinta
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Lapsen lukemisen tukeminen jii 1dhinni koulun varaan silloin, kun lapselta kotona puuttui

aikuisen riittdvi tuki, kuuntelijan, keskustelijan ja lukijan muodossa. Mikili lapsi kuitenkin

oli entuudestaan kiinnostunut kirjoista ja hénelld oli suhteellisen hyvi lukutaito, opettajan

antama tuki riitti. Mikali taas lukutaidossa oli selvid puutteita ja tukea ei ollut kotona riitté-

visti, jii lukeminen alkuinnostuksen tasolle. Lapsen itsendinen kirjoista kiinnostuminen ei

niin paassyt kunnolla kehittymiin tuen riittdméttdmyyden vuoksi.
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11.5 "Meijén pappa ainakkii rakentellee. Ja siind sadussa se vaarikin...”

Vinskin avulla etsimme vastausta tutkimustehtdvidn 3b

Mitkd tekijdt tukevat lapsen lukijaksi kasvamista?

Vinski ei osannut lukea kouluun tullessaan ja lukemaan opettelussa hén sai apua eri-
tyisopettajalta. Tammikuun alussa hin osasi lukea hitaasti lyhyitd sanoja ja lauseita ja kir-

joittaminen oli hinelle vaikeaa.

Tammikuun haastattelun mukaan Vinski luki yleensd kolme kirjaa viikossa ja niissd oli
noin 20 sivua ja paljon kuvia. Hin luki muutamana p#ivand viikossa puoli tuntia kerrallaan

ja h#n piti eniten sarjakuvakirjoista. Hanelle luettiin melkein joka p#ivi.

Vinski kdvi usein #idin kanssa kirjastossa ja diti myos luki hénelle paljon lukupiivikirjan
mukaan. Aiti teki ldhes péivittdin merkintsjd lukupiivikirjaan, joissa han poikkeuksellisen
yksityiskohtaisesti kertoi Vinskin lukemiseen liittyneistd toiminnoista ja tapahtumista. Péi-
vikirjamerkint6ja oli méarillisesti erittdin paljon ja ne olivat hyvin yksityiskohtaisia. Vins-
ki koki lukupiivikirjan ndyttdmisen opettajalle mieluisana ja opettaja pystyi didin merkin-
tojen ansioista keskustelemaan Vinskin kanssa lukukokemuksistaan. Nédin Vinski sai heti
alkuun runsaasti positiivista tukea ja ihailua opettajalta, vaikka hén itse ei vield juurikaan
lukenut. Puhevian takia kertominen oli Vinskille tyoléstid, mutta kun opettaja lukup#ivikir-
jan kautta jututti Vinskia lukukokemuksista, hdn innostui hitaalla puhetyylillddn kertomaan
jotakin juoneen liittyen. Keskustelusta ilmeni myos, etta Vinski kaipasi selkedmpii ja hel-

pompia kirjoja.

Vinskin lukupdivikirjasta kdy ilmi, miten hinen &itinsd pohti sopivan kirjan merkitystid
lapselleen: “Nihtdvisti Vinski jaksaa paremmin ruveta lukemaan, kun on vield kuvia ja ei
niin paljon tekstid.” Paitsi ettd &diti luki runsaasti ja monipuolisesti Vinskille, hin myos
kuunteli Vinskin lukemista ja he usein lukivat kirjaa vuorolukuna. Vinski halusi usein tuo-
da kouluun n#htiviksi hinelle luettuja kirjoja, joista opettaja oli usein hénté jo lukupdivi-
kirjan vilitykselld ennakkoon jututtanut. Vinski pyysi, ettd opettaja lukisi hdnen tuomiaan

kirjoja my6s muille lapsille koulussa. Tdmai toteutuikin monta kertaa.
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Vinskille esiintyminen luokan loruillassa oli itsetunnon kannalta merkittdvd kokemus.
Esiintymistdin hin toisaalta jannitti kovasti ennakkoon, mutta my6s samalla odotti innolla.
Tami kdvi ilmi didin merkinnastd lukupiivikirjassa. Onnistumisen kokemus vaikutti hé-
nen itsetuntoonsa opettajan havaintojen perusteella siten, ettd Vinski innostui loruillan jél-
keen lukemaan itsekin yhd enemmin. Innostuksen lisdéintyminen nédkyi my0s siten, ettd

Vinski ryhtyi itsekin piirtdiméin ja kirjoittamaan lukupéivikirjaan.

Lukuinnostuksen suuresta lisddntymisestd kertoo myds se, kuinka Vinski lukupiivikirjan
mukaan oli lukenut kirjaa illalla myoh#sn ja herdnnyt aamulla jatkamaan lukemista ennen
toisten herdamisti. Aiti sai myos muistuttaa kouluun 1ahddstd useamman kerran, kun Vins-
ki itsepintaisesti jatkoi kirjan lukemista aamulla vield kouluun 14hdon aikaan. Tillaista kir-
jaan tdysin uppoutumista tapahtui Vinskilld kotona lukupéivakirjan mukaan useamman
kerran ja myos silloin, kun ldsni oli leikkikavereita. Niissd tilanteissa on piirteitd, jotka

sopivat Flow-kokemukseen.

Tynjéldn (1999) mukaan Flow toimintaan liittyneend merkitsee toimintaan uppoutumista
niin, etté ulkoiset realiteetit kuten ajantaju ja ruokailu saattavat unohtua. Flown aikana yk-
silon sosiaaliset odotukset sekd omiin kykyihin ja onnistumiseen liittyvd itsetarkkailu

unohtuvat silli tehtdvi vie niin kokonaisvaltaisesti mukanaan. (Tynjéld 1999, 106.)

Vinski niytti opettajan havaintojen mukaan kaipaavan ulkoisia palkkioita ja kannustusta
kuten tarroja ja kuvien virittdmistd. Luokassa Vinskin lukemisinnostuksen lisdéntyminen
ilmeni siten, ettd hin rohkaistui kertomaan lukukokemuksistaan myos koko Iuokalle. Han
my®os innostui silminnihden kirjoittamisesta. Vinski paneutui innolla oman kirja kirjoitta-
miseen sekd kotona ettid koulussa. Kotona #iti tuki héntd tdssikin asiassa lukupaivikirja-
merkintdjen mukaan paljon. Vinski sai oman kirjan kirjoittamisen kautta luokassa paljon

osakseen tovereiden kannustusta ja ihailua.

Aiti tuki Vinskii lukemisasiassa my0os siten, ettd Vinski sai valita useamman kerran kevién
aikana kirjakaupasta kirjoja itselleen. Vinski piti kovasti koulussa luetuista saduista, ja hén
meni liséksi omatoimisesti kirjastoon seuraamaan satuihin pohjautuvia nukketeatteriesityk-
sid, joista hin oli kovasti pitdnyt nidhty#din niitd ensin koululla esitettynd. Vinskin diti kes-
kusteli usein kiinnostuneesti opettajan kanssa lukemiseen liittyvistd asioista ja hén osallis-

tui koulun ja kirjaston jirjestdmiin tilaisuuksiin innostuneesti.
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Jakobsonin mallia soveltaen Vinskilld oli referentiaalisen funktion luokassa 6 merkintii,
miki tuki opettajan havaintoa siitd, ettd Vinski pystyi kertomaan lukukokemuksistaan sil-
loin, kun tilanne oli rauhallinen ja hin sai kertoa verkkaisesti omaan tahtiinsa. Vililld
Vinski innostui kertomaan juonta itsendisesti. Ilmeisesti kirja oli tehnyt hiineen silloin vai-
kutuksen. Emotiivisen funktion luokassa Vinskilld oli yksi merkinté, mikd tuki opettajan
kisitystd siitd, ettd vaikka tunteet olivat merkityksellisia hénelle, oli hédnelld vaikeuksia

niiden ilmaisemisessa.

H: Valitsitko sieltd kirjakaupasta tdmén kirjan itse?

L: Valitsin.

H: Miksi?

L: Kun mini tykkddn Petestd.

H: Oletko lukenut jotain muuta Petestd?

L: Oon, semmosen tietokonepelin. Semmonen vaaleanpunaiset tiikerit.

Faattisen funktion luokkaan tuli 16 merkintdd, mika tuki opettajan havaintoa siitd, ettd
Vinski tarvitsi paljon tukea piistikseen kerronnassa alkuun ja opettaja joutui tekemédn

vililld apukysymyksid kerronnan edetessi.

Toukokuun haastattelun mukaan Vinskille luki kotona #iti. Hénen mielestdén diti luki
enemmin kuin ennen. Vinskistd tuntui hyviltd kuunnella opettajan ja lukukummin luke-
maa kirjaa. Vinski oli sitd mieltd, ettd hinelld oli aina pulpetissa pulpettikirja ja omasta
mielestdin hiin luki paljon. Vinskin omasta mielestd kukaan ei kuunnelut hénen lukiessaan
daneen. Kirjavinkkauksen perusteella hin lainasi kirjastosta kirjoja. Hanestd oli mukava
kuunnella kirjoista kerrontaa, mutta hin ei valinnut kirjoja tilld perusteella. Vinski 16ysi
lukemansa kirjat kirjastosta ja omasta hyllystd. Hin lainasi kirjoja omalla kortilla ja hén
kiivi kirjastossa didin kanssa. Kirjasto oli kiva paikka ja sieltd 1oytyi mieluisaa lukemista.
Vinski sanoi pitdvinsi kirjojen lukemisesta, mutta hin ei osannut sanoa, minkd takia. Hi-
nesti tuntui kivalta kertoa toisille lukemastaan kirjasta. Han piti juttujen kirjoittamisesta, ja

siini oli parasta se, kun sai itse tehdé.

Myos Nooran avulla etsimme vastausta tutkimustehtdvddn 3b

Mitkd tekijdit tukevat lapsen lukijaksi kasvamista?

Noora ei osannut lukea kouluun tullessaan ja tammikuun alussa hén luki hitaasti tavuittain

helppoa tekstid. Hén sai erityisopetusta lukemisen ja kirjoittamisen opettelussa. Tammi-
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kuun kyselyn perusteella Noora luki melkein joka paivi puoli tuntia kerrallaan alle 20-si-
vuisia kuvitettuja kirjoja noin kaksi kirjaa viikossa. Hin piti eniten satukirjoista. Hinelle

luettiin noin kaksi kertaa viikossa.

Nooran #iti nidki lukemisasian tdrke#ksi, mik# ilmeni siten, ettd hdn osallistui kirjastojen
yhteisprojektin puitteissa jarjestettyyn seminaariin, jossa aiheena oli lapsen kielen kehityk-
sen tukeminen ja lukemisen merkitys lapselle. Liséksi hidn oli mukana koululla vanhem-
mille jéarjestetyssa lastenkirjojen esittelytilaisuudessa. Edella kerrottu on osoitus siitd, ettd

diti arvosti lukemista.

Nooran ensimmdiset itse lukemat kirjat olivat hyvin helppoja katselukirjoja, joissa oli
muutama kuva. Noora kirjoitti heti alusta itsekin lukupiivikirjaan lyhyesti lukemastaan.
Koulun kanssa kirjastokdynnilld Noora oli lainannut opettajan tarjoamista kirjoista yhden
helpon heppakirjan ja lukenut sen itse. Kirja oli hinen mielestédén niin hyvé, ettd hidn voisi
lukea sen uudelleen. Noora kertoi pitidneensd kirjasta, koska se oli niin jetkukas...se tar-

koittaa ettei se apina ollenkaan tottele.

” Noora jatkaa kertomalla: ”Siini oli kivat kuvat ja tykkdsin siitd kuvasta eniten, mis-

sd se hevonen istu, kun se ei jaksanut kivelld...”

Lukupiivikirjasta kévi ilmi, kuinka luetusta oli keskusteltu yhdessd Nooran kanssa ja diti
oli usein kirjannut Nooran mielipiteitd luetusta. Lukupdivikirjasta ilmeni myos, kuinka &iti
Iuki Nooralle ja ihaili Nooran mielipiteitd. Nooran haastattelusta kévi ilmi, ettd diti kuunte-
li vieressd, kun hidn luki kirjaa. Nooran diti kertoi, kuinka koko perhe osallistui yhteisiin

lukuhetkiin ja didin mukaan ne olivat rentouttavia ja virkistdvid hetkii.

Nooran haastattelussa kévi ilmi, kuinka hin oli lukenut uudestaan kirjan, jonka diti oli lu-
~ kenut hinelle aikaisemmin. ”Mutta min4 luin tdmén talla kertaa ditille.” Kertoessaan Kir-
jasta Noora n#ytti kerronnan vilisséd usein kirjan kuvia ja luki omalla taidollaan rohkeasti
tavuittain niytteitd opettajalle. Aiti kertoi Nooran lukemisinnostuksesta ja siitd, kuinka
Noora oli saanut lukemiaan kirjoja syntymipaivilahjaksi. Lisdksi Nooran haastatteluissa
kavi ilmi, ettd han oli lukenut my6s aikaisemmin lahjaksi saamiaan kirjoja, joita hin piti
rakkaimpina kirjoinaan. Noora nautti silmin ndhden kirjoista kertomisesta ja kerronnan

yhteydessi opettaja havaitsi, ettd lukukokemukset olivat hinelle tosi merkityksellisia.



139

Jakobsonin kommunikaatiomallin sovellusta apuna kayttden Nooralla oli referentiaalisen
funktion luokassa 7 merkintdd. Tamai tuki opettajan havaintoa siitd, ettd Noora kykeni hy-
vin kertomaan lukukokemuksistaan. Hin kertoi mielelldén kirjan juonta lauseilla ja halusi
mielellddn nayttdd kerronnan vilissi kirjasta kuvia. Emotiivisen funktion luokassa Nooral-
la oli 4 merkintdd. Noora 16ysi kirjasta huumoria, minka hin selvisti ilmaisi dédnenpainoin

ja ilmein.

L: Sielti ei tullukkaan se serkkutytts, vaan joku sellainen AJANKAPPANA!

(Vitsikk#isti painottaen.)

Faattisen funktion luokassa Nooralla oli 13 merkintdd. T4ama tuki opettajan havaintoa siiti,
ettd vaikka kerronta sujui hyvin, Noora mielelldin pysihtyi ja seurasi sitd, miten hinen
kerrontansa vaikutti kuulijaan. Hin halusi kuvia néyttden tai tekstid vililla lukien pitad

kuulijan mielenkiintoa yll4.

Nooran toukokuun haastattelun perusteella #iti ja isd olivat Jukeneet Nooralle enemmén
kuin ennen. Hinestd opettajan lukemat kirjat olivat tosi mukavia. Kummin lukemisesta hin
oli pitdnyt, mutta hén ei kuitenkaan ollut itse lukenut kummille. Hénelld oli pulpettikirja ja
han luki mielestizn paljon ja yksin. Aiti kuunteli joskus. Hinestd kirjavinkkaus tuntui
hauskalta, mutta hin epiili, ettd hin ei lukenut niista kirjoista mitddn. Hin valitsi kaverien

esittelyn perusteella kirjoja samasta sarjasta. Han 16ysi kirjat koulusta, kotoa ja kirjastosta.

Noora valitsi itse omalla kortillaan kirjastoautosta ja kirjastosta. Hin ei sanonut kdyvinsi
kirjastossa, mutta tarkensi, ettd hin kivi sielld joskus mummon kanssa. Hanestd kirjasto oli
kiva paikka ja sieltd 1oytyi mieleistd lukemista. Han piti kirjojen lukemisesta ja suosikkeja
olivat heppakirjat. Hinen mielestéin ei ollut huonoja tai tylsid kirjoja. Kirjasta kertominen
tuntui mukavalta. Hin piti juttujen kirjoittamisesta ja hinelld oli kirja kesken kotona ja

koulussa.
Yhteenveto
Vinski sai didiltd paljon tukea kotona, kun #iti Iuki ldhes joka p#ivé hinelle ja diti myds

kuunteli usein Vinskin lukemista. Aidin tuki ilmeni my®ds siini, ettd hin tdytti Vinskin lu-

kupdivikirjaa sddnnéllisesti. Vinski kdvi hyvin usein kirjastossa yhdessd muun perheen
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kanssa ja hin sai itse valita kirjoja. Hénelld oli myos kotona kirjoja saatavilla. Vinski sai
didiltd tukea my0s kirjoittamisessa. Opettajan tuki ja konkreettiset palkkiot ja kannustukset

koulussa olivat Vinskille merkityksellisid.

Nooran diti ymmirsi lapsen tukemisen merkityksen heti alusta alkaen ja hén totesikin, ettd
kotona arvostetaan kirjoja. Noora sai tarvitsemaansa tukea kotona siten, ettd hinelle luet-
tiin, hinen lukemistaan kuunneltiin, luetusta keskusteltiin ja hin sai omia kirjoja. Kotona
oli myonteinen ja kannustava ilmapiiri. Kun Noora sai heti alusta asti tarvitsemaansa tukea
lukemisasiassa, hénelld herisi vihitellen sisdinen lukumotivaatio, ja hidn innostui lukemi-
sesta. Lukutaito parani lukemisinnostuksen lisddntymisen myo6td koko ajan. Nooran op-
piessa itse valitsemaan haluamiaan, itsedén kiinnostavia kirjoja, hénen itsetuntonsa niytti

kohoavan.



Aidin tuki ja ihailu ja kannustus.
Nautti. kirjoista ja saa niistd elimyksii.

Nautti kirjojen lukemisesta.

Runsaasti yhteisisté kirjoihin liittyvia toimintaa

kotona #idin kanssa.

Sosiaalisen hyviksynnén saaminen.

tunteet

l

Opettajan tuki ja kuuntelu.
Lukutaito kehittyi koko ajan.

Osasi kertoa lukemastaan ja nautti siité.

Vuorovaikutteinen kerronnassa.
Runsas tuki koulusta.
Lukutaidon paraneminen.

Innostui kirjoittamisesta.

\ _

taidot
vaatimukset

I

Oppi tekeméin itsendisid valintoja.
Valitsi sopivan helppoja kirjoja.
Valitsi saman sarjan kirjoja.

Oppi 16ytdmddn sopivia kirjoja.

Itsetunnon kohoaminen ja itseniiset valinnat.

valinta

3

Vastaus tutkimustehtdvddn 3b: Mitkd tekijit tukevat lapsen lukijaksi kasvamista?

Lapsen innostumisen kannalta on tdrked3, ettd kotona arvostetaan ja tuetaan lapsen kirjojen
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lukemista kuuntelemalla, keskustelemalla ja yhdessa lukemalla lapsen kanssa. Lapsi tarvit-

see itsetuntonsa tueksi aikuisen kannustusta ja ihailua seké kotona ettd koulussa.

11.6 Opetuskokeilun merkitys

Opetuskokeilun yksi ldhtokohta oli lapsen ehdoilla toimiminen sekd yhteistoiminnallisuus.

Kiytdnnossd toteutus tarkoitti lapsen huomioimista ja tukemista yksilollisesti yhteistydssd

kodin kanssa. Ratkaisevaa oli, ettd luokan ilmapiirin oli turvallinen, kannustava ja lasta

tukeva.
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Lapsen ehdoilla toimiminen edellytti opettajilta joustavuutta opetusjirjestelyissi siten, ettd
opetustydssd vapauduttiin tiukkarajaisuudesta toimimaan enemmién lapsen ehdotilla. Néin
padstiin pois lukujérjestyksen ja oppiainesidonnaisuuden toimintaa rajoittavasta vaikutuk-
sesta. Tarke#dd oli se, ettd lapsen kasvua aktiiviseksi toimijaksi tuettiin sekd koulussa ettéd
kotona hinen omat edellytyksensd kokonaisvaltaisesti huomioiden. Keskeistd opettajien
suhtautumisessa oli kaikenlaisen arvostelun vilttdminen ja lapsen ihailun ja kannustamisen

korostaminen.

Opettajat nostivat kirjat ja lukemisen arvostettuun asemaan ja tdémé muutti my06s lukemis-
myonteisen ilmapiirin vilitykselld lasten omaa suhtautumista kirjoihin ja lukemiseen. Van-
hempien kanssa tehdyn yhteistyon kautta ja lasten toiminnan vélitykselld tdméd vaikutti
omalta osaltaan my6s kotien suhtautumiseen ja kirjojen ja lukemisen arvostamiseen. Kir-
jaseikkailun kuluessa saimme lapset innostumaan kirjojen lukemisesta lapsen kokonaisper-

soonallisuutta ja minuutta tukemalla.

Opetuskokeilun toteutus yhteistoiminnallisesti edellytti opettajilta tiivistd yhteistyotd. Jat-
kuva, pitkiin kestinyt oman ty6hon ja tutkimuksen tekoon littynyt prosessointi ja reflek-

tointi muutti ja kehitti meitd opettajina ja vahvisti meidin yhteistoiminnallisia taitojamme.

Omaa opettajuutta arvioidessamme koemme ihmiskisityksemme puolesta kuuluvamme
Patrikaisen (1997) neljistd abstraktista opettajuuden luokasta kasvu- ja oppimisprosessin
ohjaajiin. Opettajuudessamme on keskeiselld sijalla halu kehittya ja uudistua. Opetuskokei-
lun aikana nihtivésti p'ai'zisimme sithen, ettd jokaisen lapsen yksilollisyys sai tukea ja itse-
tunto vahvistui. Opetustyon tulisikin kehittyd nykyistd paremmin lapsen ehdot ja edellytyk-

set huomion ottavaan suuntaan: lasta tulisi koulussa kuunnella ja kuulla enemmén.

Vastaus tutkimustehtdvddn 4: Mikd on yhteistoiminnallisen opetuskokeilun muodossa

toteutetun intervention merkitys?

Jokainen lapsi pystyy lukutaidostaan huolimatta innostumaan kirjojen lukemisesta, mikali
hén saa riittavésti tukea ja kannustusta osakseen. Niin on mahdollisesti luotu lapsille pohja
tulevalle lukemisharrastukselle, silld tdmid opetuskokeilu osoitti sen, ettd lapset oppivat

nauttimaan kirjaseikkailustaan.
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Tutkimustehtivien tuloksia tarkastelimme lapsikohtaisesti ja lopuksi kokoamme tuloksis-

ta yhteenvedon (kuvio 5) kiiyttden apuna tutkimuksemme teoreettista mallia, jonka pohjana

kiytimme Hirston (2001, 75) mallia “Lapsi erilaisissa oppimisympiristdissa”.

Lukemisesta innostunut
lapsi

Tunteet tasapainossa,
itseluottamus, itseilmaisu

Keskustelu, kuuntelu,
kannustus, ihailu,
tunneilmapiici

Taidot ja vaatimukset
tasapainossa ’

Motivoitunut f—
kifavalinnoissa

Kirjoja lapsen ehdoilla
tuki

/

Kuuntelu, keskustelu,
innostaminen, ihailu,
tmapiiri, tuki

Kuvio 5. Yhteenveto teoreettista mallia apuna kdyttden.
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Lapsen innostuminen kirjojen lukemiseen edellyttdd lapsen kasvuympiristoon kuuluvilta
eri tahoilta monenlaista tukea. Tarkasteltaessa lasta erilaisissa oppimisympdristoissd,
kuuluu kirjasto lapsen kulttuurin kontekstiin. Lapset kokivat kirjaston myonteisend paikka-
na, jossa he kivivit mielellaéin. Kaikki lapset innostuivat jossain méirin kirjaston jérjestd-
misti kirjavinkkauksesta, ja sen tuella monet lapsista innostivat my9s valitsemaan itselleen
kirjoja luettavaksi. Osa lapsista olisi kuitenkin tarvinnut vield enemmin tukea kirjastossa
16ytidkseen itselleen sopivaa luettavaa. Kirjaston tarjoamaa tukea vanhemmille olivat eri-
laiset lasten kirjoihin liittyvit tilaisuudet, joista vanhemmat kertoivat saaneensa tietoa ja

innostusta lasten kirjoihin ja lukemiseen liittyen.

Opetuskokeilussa tavoitteenamme oli lisdtd yhteistyotd kodin, koulun ja kirjaston vililld.
Yhteistyd kirjaston ja koulun vilill4 toimi hyvin, mutta se edellytti opettajan aktiivisuutta.
Kirjaston tuella saimme lapsille luokkaan heidén lukutaitoaan vastaavia ja heité kiinnosta-

via kirjoja.

Kodin tarjoaman tuen merkitys lapsen koulutytlle on ensiarvoisen tdrkedd. Opetuskokei-
lussamme kodin tuen merkitys lukemisasiassa ilmeni siten, ettd opettajan ja koulun antama
tuki lapselle ei riittényt, ellei lapsi saanut rittdvisti tukea myos kotona. Kodin tuessa lap-
sen lukemaan innostamisessa osoittautui merkitykselliseksi lapsen kanssa keskustelu, lap-
sen kuuntelu, lapsen kanssa yhdessa lukemine ja lapselle lukeminen seké kannustava, lasta

ihaileva ja tukeva tunneilmapiiri.

Samat, edelld mainitut asiat, mitki korostuivat kodin antamassa tuessa, osoittautuivat mer-
kityksellisiksi myos koulussa. Luokassa korostui lukemismyonteisen ilmapiirin merkitys ja
lukemisen sosiaalinen puoli: lapset innostuivat valitsemaan samoja kirjoja kuin kaverinsa-
kin, vuorolukeminen ja parilukeminen koettiin mukavana ja innostavana ja lukemisinnos-
tus tarttui myonteisessi ilmapiirissad. Lisdksi koulun ja kodin vuorovaikutteinen yhteistyd

toimi lapsen tukijana ja lisdsi lapsen motivaatiota.

Lapsi, joka sai olla aktiivinen lukemiseen liittyvissi asioissaan, oppi toimimaan omien
edellytystensd mukaisesti, 10ysi sisdisen lukumotivaation ja hinen miniké&sityksensd vah-
vistui kohonneen itsetunnon vaikutuksesta. Tami edellytti sitd, ettd lapsen tunteet olivat
tasapainossa ja lapsi sai tukea ristiriitaisissa tilanteissa. Lasta innosti se, ettd hin sai ker-

toa omilla edellytyksillddn lukukokemuksistaan ja ettd hinelld oli kiinnostunut kuuntelija.
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Lapsen kirjojen lukemiseen innostumisen kannalta oli tirkedd se, ettd hén sai edetd omien
taitojensa ja edellytystensid mukaisesti, eikd hénelle asetettu liian suuria vaatimuksia ulkoa
péin. Lapsi, jolla oli erityisid lukemiseen liittyvid vaikeuksia, tarvitsi runsaasti, sddnnollistd

ja jatkuvaa tukea sekd kotona ettd koulussa kyetikseen innostumaan kirjojen lukemisesta.

Lukemisinnostuksen kannalta oli merkityksellista myos se, ettd lapsella oli runsaasti mah-
dollisuuksia tehdd omia valintoja. Lasta ohjattiin ja tuettiin tekem&én itsendisid omia valin-
toja tarjoamalla hiinelle erilaisia vaihtoehtoja. Oleellinen valinnan mahdollisuus lapselle
oli se, ettd hiin sai itse valita kerronnan ajankohdan ja siséllon. Valinnoissaan lapsi sai toi-
mia mahdollisimman itsendisesti, mutta hinelld oli myds mahdollisuus saada apua tarvitta-
essa. Se, ettd lapsi oppi tekemiin omia valintoja ja talld tavoin 18ysi itsedin kiinnostavaa

luettavaa, motivoi hanti lukemaan.
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12 POHDINTA

Opetuskokeilussa oli keskeisend tavoitteena lisiti erityisesti lapsenritsen’aiiseen lukemiseen
liittyvad aktiivisuutta, omatoimisuutta ja tavoitteellisuutta. Saimme lukemiseen yhteisollis-
td luonnetta jatkokirjojen lukemisen ja niistd keskustelemisen seki erilaisten kirjalle omis-
tettujen teemapdivien kautta. Téllaisia teemapidivdn aiheita muotoutui esimerkiksi oman
joululahjakirjan ja oman rakkaimman kirjan tai isidn tai didin rakkaan kirjan tuomisesta

kouluun.

Lihtokohtanamme oli toiminnassamme lapsen innostaminen kirjojen lukemiseen niin, ettéd
hinessé syntyisi innostuksen myotéd sisdinen motivaatio ja mahdollisimman pian myds halu
kirjojen itsendiseen lukemiseen. Lasten lukemisen ja kerronnan taitoerot olivat erittdin suu-
ria, mutta siitd huolimatta jokaisen lapsen kerronta oli yhtd arvokasta. Emme opettajina
myOskddn arvostelleet tai arvottaneet eri tavoin erilaisista tai sisdlloltddn eritasoisista kir-
joista kertomista. Varasimme jokaiselle lapselle tasapuolisesti kerronnan mahdollisuuksia
ja jokainen sai vuorollaan olla huomion keskipisteend. Lapsen itsetunto ja itseluottamus

vahvistuivat erilaisuutta hyviksyvisséd, myonteisessd ja positiivisessa ilmapiirissé.

Tavoitteenamme oli saada selville, mitké tekijat saavat lapsen innostumaan lukemisesta,
vaikka lapsilla oli kielellisid oppimisvaikeuksia. Lis#ksi tavoitteena oli selvittdd, miten saa-
daan innostumaan lukemisesta lapsi, joka jo osaa lukea ja miten koti, koulu ja kirjasto yh-
dessd ja erikseen voivat vaikuttaa lapsen lukemisinnostuksen syntymiseen. Tutkimus oli

toimintatutkimus, jossa tutkijat toimivat opettajina omissa luokissaan.

Tutkimus sai alkunsa opettajien halusta kehittda omaa tydtdadn. Tutkimus oli kahden tutki-
jan yhteistoiminnallinen tapaustutkimus, joka suoritettiin kahdella eri koululla. Tietoa han-
kittiin haastattelemalla oppilaita ja heiddn vanhempiaan, lukupiivikirjojen avulla ja tallen-

“tamalla lasten kerrontaa seki havainnoimalla.
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Tutkimustehtdvani oli selvittdd sitd, miten saadaan innostumaan lukemisesta lapsi, joka
osaa jo lukea. Toisena tutkimustehtdvénd oli selvittdd sitd, miten saadaan innostumaan kir-
jojen lukemisesta lapsi, jolla on kielellisid oppimisvaikeuksia. Kummassakin tapauksessa
kodin tuki osoittautui merkittdviksi tekijaksi. Lapsi tarvitsee kuuntelijaa, aikuista, joka
kannustaa, tukee ja rohkaisee ja aikuista, jonka kanssa lapsi voi jakaa lukukokemuksia.

Pelkkd mekaaninen lukutaito ei takaa sitéd, ettd lapsi innostuu kirjojen lukemisesta.

Tutkimukseen osallistuneet lapset olivat Leiwon (1986, 101-102) esittelemin Piaget'n ke-
hitysvaiheisiin perustuvan kielellisen kehityksen ifin mukaisessa luokittelussa sen viiden-
nessd vaiheessa, eli esikisitteellisen kauden lopussa ja varsinaisen konkreettisten operaati-
oiden kauden vaiheessa. Tyomme suunnittelu perustui siihen, ettd lapsille tuli jérjestyd lu-
kemiseen liittyvén toiminnan myo6td mahdollisimman monipuolisia kielenkéyttotilanteita.
Kirjoista kertominen ja niistd yhdessd keskusteleminen on eris kirjojen lukemiseen liittyva

luonnollinen kielenkiyttétapa.

Koulussa mekaanisen lukutaidon opettelu kuitenkin helposti korostuu liikaa, jolloin kirjoi-
hin liittyvé lapsia kiinnostava, aktiivinen toiminta jaa vahiiseksi. Lasten erilaiset didinkie-
len taidot tulisi kyetd koulussa huomioimaan niin, etti jokaisella lapsella olisi mahdollisuus
toimia aktiivisesti taitojaan vastaavalla tavalla. Erds mahdollisuus olisi, ettd yhteistoimin-
nallisuutta lisdimallad lapset tekisivit itse tarinoita ja kokoaisivat kirjojh, joita voitaisiin lu-
kea ja lainata. Toinen mahdollisuus olisi lisitd oppilaiden vilistd yhteistoiminnallista kirjo-

jen lukemista, kerrontaa ja saduttamista.

Kirjastojen mahdollisuus toteuttaa kirjavinkkausta on rajallinen, ja parannusta tilanteeseen
ei ndytd tdlld hetkelld olevan tulossa, koska kirjastojen resursseja supistetaan entisestdén.
Tdhdn asiaan voisi saada parannusta koulujen oman toiminnan kehittdmiselld siten, ettd
lapset itse saisivat enemmin mahdollisuuksia kertoa toisilleen lukemistaan kirjoista. Luke-
misinto tarttuu, silld lapset innostuvat helposti itsekin lukemaan kaveriensa esimerkin pe-

rusteella.

Lapsen ehdoilla toimiminen koulussa tarkoittaa sitd, ettd lasta kunnioitetaan ja arvostetaan.

Tami nikyy kdytdnnossd esimerkiksi siing, ettd lapselle annetaan valinnan mahdollisuuk-
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sia. Lukemisen kohdalla se edellyttdd ennen kaikkea siti, ettd kirjojen on oltava omassa
luokassa saatavilla niin, ettd lapsi pystyy valitsemaan. Ne lapset, jotka eivit saat valita itse
luettavia kirjoja, vaikka osaavat jo lukea, eivit opi valitsemaan, eivitkd kiinny lukemiseen

ja kirjoihin. Lukemisinnostus ei padse syntyméan.

Mydskadn kielelliset vaikeudet eivit ole lapselle este padstd nauttimaan kirjojen lukemises-
ta. Tdllainen lapsi tarvitsee toisia enemmin konkreettista kannustusta ja positiivista pa-
lautetta. Lapsi tarvitsee ikddn kuin saattajaa sitd pitemp#dn, mitd kauempana hén on péa-
midristddn ja tavoitteistaan. Aikuisilla on vastuu siitd, ettd lapsi saa onnistumisen eldmyk-

sid ja tukea itsetunnolleen.

Lapset, joilla oli lukemisvaikeuksia ja kielellisid oppimisvaikeuksia hyttyvit esimerkiksi
lukupiivakirjoista kdyttdmisestd. Ndmé lapset tarvitsevat myos muita oppilaita pidempédén
tukea syntyneen lukemisinnostuksen sdilymiseen. Tami edellyttdad jatkuvuutta, pitkiaikais-
ta ja harkittua opetuskdyténteitten muuttamista koulussa, niin ettd lapset saavat tarvitse-
mansa tuen tarpeeksi pitkddn. Nimé lapset tarvitsevat myos tavallista enemmin kodin tu-

kea. Kaikki kodit eivit kuitenkaan pysty yksin tarpeeksi tukemaan lasta lukemisasiassa.

Opetuskokeilun aikana herdsi ajatus mahdollisuudesta kehitelld Perhelukemisen -menetel-
mii Suomen kouluolosuhteisiin sopivaksi keinoksi, miki voisi omalta oasaltaan olla tuke-
massa lasta ja kotia kirjojen ja lukemisen pariin. Samoin virisi ajatus vaihtoehdoksi perhe-
lukemiselle kehittidd intoa perheessé lukemiseen. Téamé ajatus ldhti litkkeelle siitd tosiasias-
ta, ettd aikuisilla ndyttidd olevan liian vihin aikaa olla lastensa kanssa. Perhelukemisen ide-
an avulla vanhemmat voisivat saada tietoa ja innostusta lastensa kanssa lukemiseen. Tama
edellyttdisi kirjaston kanssa tehtidvén yhteistyon tiivistymista ratkaisevasti. Meneillddn ole-
van kouluja koskevan Luku Suomi -hankkeen yhten# tavoitteena on koulukirjastojen kehit-

taminen. .

Sinkon (1999) mukaan koulukirjasto -kisite mukautuu eri-ikiisiin oppijoihin ja muuntuu
kouluasteittain. Hin korostaa alkuopetuksessa riittdviasti varustetun luokkakirjaston kuulu-
van tulokselliseen oppimisympéristoon. Sieltd oppilas voi helposti 16ytad sopivan pulpetti-

kirjan. (1999, 70.)
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Tutkimuksemme alkuvaiheessa saimme tukea joistakin aikaisemmista lukemiseen liittyvis-
td tutkimuksista. Suuri osa tutkimuksista kisittelee lukemisharrastusta ikddn kuin sithen
tulisi ohjata lasta vasta silloin kun hin osaa lukea hyvin eli toisella tai kolmannella luokal-
la. Mahdollisen alkavan lukemisharrastuksen viridmisen kannalta olisi kuitenkin tirked,
ettd lapsi kiintyy kirjoihin ja lukemiseen jo paljon ennen kuin itse osaa lukea. Niin luodaan

pohjaa sisdiselle lukemismotivaatiolle.

Tutkimuksessa mukana olleista lapsista kielelliset vaikeudet olivat keskittyneet pojille.
Suomi menestyi hyvin kansainvilisessd lukutaitotutkimuksessa (PISA), mutta sen tulokset
kertovat myds sen, ettd pojat lukevat vihemmin kuin tytdt. Tama tulos on herdttdnyt kes-
kustelua siitd, milld keinoilla pojat saadaan innostumaan lukemisesta. Opetuskokeilumme
perusteella paidyimme siihen ajatukseen, ettd poikien innostaminen kirjojen lukijoiksi on

haaste, johon koulun kannattaisi panostaan huomattavasti nykyistd enemmaén.

Pro gradu tutkimuksessaan Hynynen (1998) kisitteli lasten lukemisharrastusta ja hén esitti
ehdotuksen jatkotutkimusaiheeksi. Hinen mielestddn olisi mielenkiintoista tutkia hinen
tutkimuksessaan kuvatun kaltaisen lukuprojektin vaikutuksia lapsen lukutaidolle ja lukuha-
lukkuudelle ja sitd kautta lukuharrastukselle. Liséksi hidnen mielestdédn olisi mielenkiintois-
ta tutkia sisdisen lukumotivaation kokemista ja vaikutusta. Hin toteaakin, ettd onhan paljon
lapsia, joilla on riittdvéan hyva lukutaito ja ympéristokin kannustaa heitd lukemaan monella

tavalla, mutta jotka eivit siitd huolimatta Iue. (Hynynen 1998, 118.)

Oman tyon kehittiminen edellyttdd opettajalta omien arvojensa pohtimista niin paljon, ettd
hén rohkenee toimia tydssddn arvostustensa mukaisesti. TAma edellyttidd syvillistd paneutu-
mista omaan tyohonsd, on uskallettava kyseenalaistaa omia rutiineitaan ja pohtia térkeys-
jarjestystd nimenomaan oppilasldhtoisesti. Opetuskokeilun aikana syntyneitd keskeisimpid
kysymyksid kidytdnnon tasolla oli my6s resurssien riittamittomyys ja ajan 1oytaminen yh-

teistyohon ennen kaikkea kodin kanssa.

Tutkimus 14hti liikkeelle lasten lukemiskdyttdytymiseen liittyvistd kysymyksisti, joita tut-

kijat esittivit itselleen ja toisilleen. Valitsimme miksi-kysymyksistd kiintoisimmat, joiden
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pohjalta myds lopulliset tutkimustehtdvit muotoutuivat. TAmén toimintatutkimuksen ta-
voitteena oli opettajan oman tyon kehittimisen ohessa pedagogisen intervention keinoin

tukea lapsen lukemisinnostuksen viridmista.

Teoriataustassa esiin tulevat asiat koottiin pelkistetysti tutkimuksen teoreettisen malliin.
Mallin avulla lapsista luotiin lukijakuvat joita kiytettiin apuna tulosten esittimisessd. Tut-
kimuksen vaiheet ja yksittdiset lapset kuvattiin mahdollisimman tarkasti. Koska kyse on
yksittdisistd lapsista ja heiddn omista yksilollisistd kehitysvaiheistaan, ei tuloksia voi yleis-
tdd. Kodin tuki néytti olevan ratkaisevan tirked koulun kirjallisuuspainotteisen toiminnan
tukena. Tastd tutkimuksesta voi kenties saada ajatuksia reflektion lahtokohdaksi ja ehkd

niin lisdtd omaa pedagogista ymmarrystdan.

Opettajan saa Koistisen (1993) mukaan pohtimaan tyotdin uudella tavalla hyvin erilaiset
tekijdt. Lihtokohtana muutokseen voi olla jonkinlainen ulkoinen muutos esimerkiksi henki-
lokohtaisessa eldméssi tai kylldstyminen rutiineihin ja opettajan halu saada aikaan tyhon
laadullista muutosta. Seurauksena voi olla hakeutuminen tiydennyskoulutukseen tai jatka-

maan kasvatustieteen opintoja. (Koistinen 1993, 150-151.)

Koistinen (1993) jatkaa, ettd kun opettaja on saanut kokemuksen opetustapahtuman mielen-
kiintoisuudesta hin alkaa tuntea "tutkimusmatkailijan intoa ja riskienottajan riemua”. Halu
saada asioista enemmin selvii johtaa siihen, ettd endd ei voi pysihtyd tekemddn asioita

samalla tavoin kuin aina ennekin. (Koistinen 1993, 153.)

Opetuskokeilumme jilkeen olemme jatkaneet kirjallisuuspainotteista toimintaa kouluis-
samme ja olemme entistd vakuuttuneempia siitd, ettd tdmi tyo kannattaa. Tutkimus koko-
naisuudessaan vaikutti meidén opettajuuteemme hyvin merkittavasti. Opetuskokeilun myo-
td opimme itsekin paremmin ymmartdmadn yksittdistd lasta ja hinen maailmaansa. Saimme

omakohtaisesti havaita, miten merkityksellinen tekija perhe voi olla lapsen tukijana.

Padtamme tutkimuksemme yhden innokkaan kirjaseikkailijan, Nooran, haastatteluun, joka
on tehty noin vuosi sen jilkeen, kun hin oli mukana opetuskokeilussa. Haastattelusta kidy

ilmi, ettd Noora on edelleen innokas lukija, jota perhe edelleen tukee.
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Noora 28.3. 2002

Noora halusi ndyttdd Mervi Jalon kirjoittamaa hevoskirjaa, jonka iitikin oli lu-
kenut lapsuudessaan.

H: Mill4 lailla te huomasitte, etti ditikin on lukenut saman kirjan?

N: M4 alkoin kertoon ja lukemaan takakantta sille niin se sitten huomas, etté
se on sama kirja, minki se on lukenu sillon pikkusena.

H: Kertoiko #iti mité oli tykénnyt kirjasta?

N: No, se sano ettd tdmé on tosi jdnnéd. Ja minunki mielestd td4 on tosi jinni ja sit-
ten tdssd kerrotaan kaikista hevosista. Ja sitten yks Repe vahingoitti monta hevosta ja
yben hevosen jalka meni poikki. Se on sairaslomalla se hevonen ja sen omistaja. ..

H: Mill4 tavalla se poika sitd vahingoitti?

N: No, ne ammuskeli siti ritsalla niin se alko hyppddmain aijan yli. Nin silld meni jal-
ka sen aidan lipi.

H: Onko itikin tykdnnyt aikoinaan hevosista?

Joo, se tykkis hevosista ja didilld oli lapsena oma tumman ruskea hevonen.

H: Oletko ollut tyytyviinen kirjavalintoihisi?

N: Olen.

H: Mik3 sinusta kirjojen lukemisessa on kivaa?

N: Etti on paljon tekstid ja saan rentoutna kirjojen kanssa. Joskun médd meen mun huo-
neeseen laitan oven kiinni ja alan lukemaan.

H: Kuinka kauan sini yleensi luet?

N: Luen semmosen pari tuntia. Ja sitten lihen pihalle.

H. Luetko sid koskaan enii #idille ddneen?

N: Luen mii joskus, kun &iti haluaa kuulla, ettd miten méa oon kehittyny.

H: Jutteletteko te didin kanssa kirjoista?

N: Joo aina illalla ja pdivilld sitten kun m#i tuun koulusta.

H: Onko teilld vield niitd perheen yhteisid lukuhetkid? .

N. On. Kokkoonnuttaan yleensi olohuoneen lattialle kun siind on pehmii matto niin
menniin sithen saunan jilakeen. Sitten joku lukkee jotakin kirjaa aina vuorotellen.
H:Onko isidkin mukana?

N: On.

H: Enti Janne?

N: On sekin.

H: Oletteko te kauan lukeneet ndin?

N: No siiti asti ko Janne rupes vihin lukemaan, niin sillon me ruvettiin lukkeen siiné
lattialla.

H: Onpa mukava kulla...Tehin luitte ennen séngyssa vai kuinka?

N: Joo, nyt me luetaan olohuoneen lattialla ko siind on nyt mukavampi lukia ko on
takka edessé.

H: Luetko sind muita kuin heppakirjoja?

N: Oon mid lukemassa myos semmosta suihkarisarjaa, semmosta Leipdvitsausta.

H. Se on aika helppolukuinen kirja, vai kainka?

N: Joo, siinid on jotakin pari kolme rivid ja semmosta isoa tekstid

H: Miti sind kirjoista saat , osaatko sanoa?

N: No, kehityn ainakin... ja sitten tullee hyvd muistikuva niistd kirjoista ja saa sitten
kertoa vanhemmille, mitid on lukenu.

H: Onko se tiarkeidi, ettd saat kertoa aina jollekin?

N: On se ihan kiva.
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H: Lukisitko sind muuten, jollei joku kuuntelisi?

N: Lukisin mia.

H: Lukeeko isi kirjoja?

H: Lukkee se.

Juttua olisi riittinyt mutta... nauha oli jo ehtinyt loppunut. Tdhin Noora totesi:
N: Taitaa olla nauhuri sairaslomalla....

Nooran lukemisinnostuksen jatkuvuutta olisi mielenkiintoista seurata. Toivoisimme, ettd
kaikki lapset tulevaisuudessa voisivat lihted koulusta Nooran tavoin: itse valitsemansa

kirja kddessi ja palava halu jatkaa matkalla lukemistaan istuessaan koulukyydissi.

Hevoskirjoista innostuneen Nooran piirtdmi kuva

KIRJOISTA

Kirjoista et milloinkaan
onneasi saa,

mutta omaan itseesi

ne sinut johdattaa.

Kaikki mit3 tarvitset,
tdhdet, péivi, kuu,
valo, josta uneksit,
sinuun piiloutuu.

Tieto, jota kirjoista
olet etsinyt,

loistaa joka lehdeltd —
sisdltédsi nyt.

(Hermann Hesse runokokoelmasta Huilunsoittaja:
runoja 1895-1941. Helsinki: Kirjayhtymi 1977)
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£.2.2001 Liite 1

Hyvit vanhemmat

Opiskelen tyoni ohessa Jyvéskylédn yliopiston Chydenius- Instituutissa. Opintoihini kuuluu
kasvatustieteen pro gradu-tutkielman tekeminen, jota teen yhdessd Eeva Lomun kanssa.
Tutkimuksemme kohteena on Lasten alkava lukemisharrastus ja sen tukeminen.

Mahdolliset kyselyt ja haastattelut teemme kumpikin omilla kouluillamme ja omissa luokissamme
tutkimukseen valitsemillemme oppilaille. Olen valinnut ryhméan lapsenne
Mielesténi tdsta on vain hyotyi lapsen kannalta, koska tyoskentelen hinen kanssaan enemmin
kahdestaan, kuin muiden lasten kanssa. Keskustelen asiasta mielelléini kanssanne.

Kaikki lapsiin liittyvét tiedot ovat ehdottoman luottamuksellisia, eik lasten henkilollisyys paljastu
missadn vaiheessa.

Tutkimukseen on lupa sivistystoimenjohtajalta.

Yhteistyoterveisin,

Palauta opettajalle!

Suostumus: Lapseni saa osallistua tutkimukseen.

Vanhemman allekirjoitus Paivays



Kyselykaavake Liite 2

(Perustuu osittain Kaija Lehmuskallion (1975) laatimaan kaavakkeeseen.)

Nimi: Ika:
1. Joskus luet muitakin kirjoja, kuin ldksykirjoja. Milloin viimeksi luit muuta kirjaa? Merkitse rasti
sopivaan kohtaan.
eilen ____viime viikonloppuna
tdlla viikolla ____ joskus lomalla
viime viikolla _____enmuista
2. Miki kirja se oli? Kirjoita kirjan nimi. Jos et muista nimei, kirjoita vihin, misti se kertoo.
3. Montako kirjaa luet yleensi viikossa? Liksykirjoja ei lasketa.
___ Okigaa 3 kirjaa
_ lkigaa ____4kirjaa
2 kirjaa ____ 5kirjaa tai enemmén
4. Kuinka paljon niissd kirjoissa on sivuja, joita luet tavallisesti?
en lue kirjoja _______noin 50 sivua
paljon kuvia ja vihemmin kuin 20 sivua _ noin 100 sivua N
__ yli20sivua __yli100 sivua
5. Kuinka uéein luet kirjoja? Laksykirjoja ei lasketa.

joka pdivd yleensi viikonloppuna
melkein joka pdivd en lue kirjoja

muutamana paiviani vitkossa



Liite 2

Kun alat lukea kirjaa, kuinka kauan luet tavallisesti kerrallaan? Liksykirjoja ei lasketa.
10 minuuttia tai vihemmén puoli tuntia

noin 20 minuuttia enemman kuin puoli tuntia

Kuinka usein #iti tai isd lukee sinulle kirjoja?

joka péiva noin pari kertaa viitkossa
melkein joka paiva harvemmin kuin kerran viikossa
yleensi viikonloppuisin diti tai isd lukee tosi harvoin

Miti kirjaa iiti tai isd luki sinulle viimeksi? Jos et muista kirjan nimed, kerro vahin, misti se
kertoo

Téssi on erilaisten kirjojen ryhmid. Ne kertovat erilaisista asioista ja ne voidaan siksi panna eri
ryhmiin. Mieti nyt, minka ryhmén kirjoista pidit eniten. Merkitse 3 parasta ryhmii numeroilla
1-3.
_____ satukirjoja
___ sarjakuvakirjoja
kirjoja lasten, tyttdjen ja poikien eldmisti
erilaisia tietokirjoja (esim. eldimistd ja muusta luonnosta, autoista, junista, avaruudesta)
kirjoja harrastuksista (esim. jadkickosta, ratsastuksesta, urheilusta)
uskonnollisista asioista kertovia kirjoja
vitsikirjoja
runo- tai lorukirjoja

KIITOS VASTAUKSISTASI!



® N W

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.

Liite 3

Haastattelukysymykset lapsille toukokuussa

Haluaisin kuulla aluksi kuka on lukenut sinulle ja tuntuuko sinusta, etté sinulle on
luettu saman verran vai enemmén tai vihemman kuin ennen?

Milté sinusta on tuntunut kuunnella opettajan lukemaa jatkokirjaa?

Onko sinusta ollut kiva kuunnella koulussa, kun kummi on lukenut sinulle?

Onko sinulla nyt pulpetissa pulpettikirja, jota luet?

Luetko mielestisi vahddn vai paljon?

Oletko lukenut aina yksin vai onko lukemistasi kuunneltu? Kuka on kuunnellut?
Milta kirjavinkkaus tuntui sinusta? Innostuitko lukemaan jotain kirjaa sen perusteella?
Kun kaverit ovat luokassa kertoneet kirjoista, oletko sen perusteella valinnut
luettavaksi jonkin kirjan?

Mistid olet 16ytanyt kirjat, joita olet lukenut?

Oletko itse lainannut omalla kortillasi kirjastosta tai kirjastoautolta?

Kaytko kouluajan ulkopuolella kirjastossa didin / isdn / mummin kanssa?

Onko kirjasto sinusta kiva paikka ja 16ydatko sieltd yleensd mieleistési lukemista?
Piditko kirjojen lukemisesta?

Millainen on sinusta hyva kirja? Enti huono?

Miltd sinusta on tuntunut kertoa lukemastasi kirjasta muille luokassa? -

Pidatko juttujen kirjoittamisesta?

Onko sinulla nyt jonkun kirjan lukeminen kesken? Miki sen nimi on?



Liite 4

Haastattelu lasten vanhemmille kevit 2001

1. Miten usein luette lapsellenne ?

2. Mit4 lapsenne kuuntelee mieluiten: satuja, loruja vai lastenkirjoja vai jotain muuta
3. Miten usein, ja miten kauan kerrallaan, lapsi ifse kotona lukee jotain lastenkirjaa
4. Miliaisia kokemuksia teilld on yhteisis;téi lukuhetkisti ja lukupdivékirjan pidosta ?
5. Miten lapsenne suhtautuu kirjojen lukemiseen ?

6. Onko lapsi usein innostunut kertomaan lukemastaan tai keskustelemaan siité
kanssanne?

7. Millainen lapsenne lukutaito on mlelestanne ja onko siini tapahtunut selvéa
muutosta kevaan aikana ?

8. Mikili perheestanne on osallistuttu kevidn aikana yhteen tai useampaan
lastenkirja-asiaa kisittelevdin tilaisuuteen
oletteko saaneet esittelystd mielestdnne kotiin vietavaksi riittdvisti virikkeita
lukemisasian tiimoilta ? Pitdisikd  koulun tehdd enemm&n?

9. Kuinka usein kéytte lapsenné kanssa kirjastossa ?

10.0nko lapsellenne mielestinne muotoutunut tai muotoutumassa lukemisesta
harrastus ? -



