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TIVISTELMA

Tutkimuksen tehtdviand oli kartoittaa kuuden 2-3-vuotiaan lapsen kielellisid ilmauksia
lukutilanteiden aikana: mihin lapsen huomio kiinnittyi lukutilanteiden aikana ja millaisia oma-
aloitteisia ilmauksia kirja lapsessa heratti. Tamén lisaksi selvitettiin toistuvan lukemisen
merkitystd kielen ja ilmausten rikastumiselle, sekd millaisia lapsen koti ja paivikoti olivat
lukemisympiristdind. Aihetta lahestyttiin tapaustutkimuksen keinoin. Aineisto keréttiin
lukutilanteissa, joihin lapset osallistuivat pareittain ja joissa heille luettiin toistuvasti samaa
kirjaa. Tutkimusmentelménd kiytettiin padasiassa nauhoitusta, jonka avulla lasten ilmaukset
kerittiin talteen myohempdd analyysid varten. Lasten ilmaukset luokiteltiin laaditun
luokitusrungon mukaisesti kolmeen piidluokkaan: luettavaan liittyviin ilmauksiin, kuvaan
liittyviin ilmauksiin ja muuhun vuorovaikutukseen liittyviin ilmauksiin. Padluokat pitivit
kukin sisillddn vield tarkempia alaluokkia. Lisdksi tutkimuksessa kiytettiin kyselyd ja
osallistuvaa havainnointia kotien ja pidivdkotien lukemisympdaristdjen tarkastelemiseksi.
Tutkimuksen aineisto on osin kvantitatiivista ja osin kvalitatiivista.

Tutkimus osoitti lasten huomion kiinnittyvén péiasiassa kirjan kuvitukseen. Lihes puolet
kaikista ilmauksista oli kuvasta nimedmistd ja kertomista. Lukukertojen edetessd lapset
alkoivat huomioida myos luettavaa tekstid, mikd nikyi toistamisena, ennakoimisena ja
luettavaa laajentavina kommentteina. Luettavaan liittyvien ilmausten lisdéintyessd kuviin
liittyvit ilmaukset vihenivit. Kysymyksia esiintyi lasten puheessa vihin suhteessa ilmausten
kokonaismadrdédn. Merkittdviksi asiaksi tuloksissa osoittautui toistuva lukeminen: tuttuuden
myoti lapset pystyivit laajentamaan ilmauksiaan yhdistdmailld kirjan tapahtumia ja omia
kokemuksiaan. He alkoivat myds muistaa ulkoa tarinan juonen ja rakenteen, mikéd nékyi
luettavan tekstin ennakoimisena ja yrityksind “lukea” itse. Viimeisilld lukukerroilla oli
nihtidvissd ilmausten monipuolistumista ja rikastumista. T&lloin ilmaukset kattoivat jo
useampia ilmaisuluokkia. Tarkasteltaessa kahden lapsen ilmausten rikastumista ja muutoksia
pidemmalli aikavilillg, ei ollut selviasti nahtévissd merkittdvid eroja muiden lasten ilmauksiin.
Muutokset (esimerkiksi sanavaraston kasvussa ja lauseiden rakentumisessa) johtunevat lapsen
luonnollisesta kypsymisestd. Tulosten perusteella voidaan tehdd se johtopaitds, ettd kirja
tarjosi monipuoliset ulottuvuudet lapsen kielen ja erilaisten valmiuksien kehittymiselle. Kirjan
lukeminen naytti vahvistavan lapsen kielellistd tietoisuutta sekéd antavan rakennusaineksia
lapsen ajattelun kehittymiselle ja lukemisvalmiuksille. Kodit ndyttivét tarjoavan lapselle
virikkeellisen ja lapsen ehtoihin perustuvan lukemisympariston. Pdivikotiryhmistd yhdessé
néytettiin korostavan lasten omaehtoista toimintaa kirjojen parissa. Kahdessa muussa ryhméssa
kirjoihin tutustuminen oli yleensd aikuisen aloitteellisuuden varassa, ldhinnd kirjojen
sijoittelun vuoksi. Lukemistilanteita ndytti olevan vihan ja ne olivat rauhattomia. Ne my&s
muodostuivat aikuisjohtoisiksi erilaisista tilannetekijoistd johtuen. Tulosten perusteella voisi
todeta tilannetekijoiden olevan ratkaisevassa osassa tarkoituksenmukaisen ja hedelmallisen
lukemistilanteen luomisessa.

avainsanat: 2-3-vuotias lapsi, kielen kehitys, kirja, lukeminen, lukemistilanne,
lukemisvalmiudet, toistuva lukeminen



SISALLYS

LAPSI JA KIRJA 5
1 KIRJAN JA LUKEMISEN MERKITYS LAPSEN KEHITYKSELLE .......... 7
1.1 Koti lukemisymparistond . . ...ttt 9

1.2 Pédivikoti lukemisymparistond .. .......... .. ... i 10

2 NAKOKULMIA KIELEN OPPIMISEEN .............ooiiiiiiiiniinn... 12
3 KIELEN KEHITYKSEN VAIHE 2-3-VUOTIAALLA LAPSELLA ........... 14
3.1 Kielellinen tietoisuus . ... it i e 15

3.1.1 Adnteiden oppiminen .. ................iiiiiiiii ., 17

3.1.2 Sanojen Oppiminen . ......... ...ttt 17

3.1.3 Lauseen kehittyminen .............. .. ... ... . ... 19

3.1.4 Aika- ja taivutusmuotojen kehittyminen .. ......... .. ... .. .... 21

3.1.5 Semanttis-pragmaattinen kehitys .......... ... .. ... Ll 22

3.1.6 Kysymykset lapsen kielessd .............. ... .. ... .. . ... 23

3.2 Kooste 2-3-vuotiaan lapsen kielen tunnuspiirteistd .................... 25

3.3 Lukutaidon kehittyminen varhaislapsuudessa ......................... 26

4 LUKEMISTILANNE . ... . e e i 28
4.1 Lukijan ja kuulijan vélinen vuorovaikutus . .. .. ...... ... oot 29

4.2 Lukemistilanteen kielelliset ilmaukset . .. ...... ... .. ... ... .. ... 31
STUTKIMUSONGELMAT . ... .. . e 35
6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN . ... ... ... ... .. .. 36
6.1 Tapaustutkimus . ... ... ... ittt 37

6.2 Aineistonkeruun menetelmdt .. ....... .. ... L L L il 38

6.3 Sisallonanalyysi ... ...couitii i e 40

6.4 Tutkimuksessa kaytetyn kirjan valintakriteerit ........................ 41

6.5 Tutkimuksessa kaytetyt luokitukset . ... ... S 42

6.6 Tutkimuksen luotettavuus .......... ...t 46

T TULOKSET .. e 50
7.1 Lasten ilmauksien tunnuspiirteet . .......... ... ... ... ... ... 51

7.2 Ilmauksien jakautuminen pédluokittain . .................... P 33

7.2.1 Ilmauksien jakautuminen péédluokkiensisdlld . ................. 54

.7.2.2 Lukemisen keskeyttdvit kysymykset ........................ 56

7.3 Ilmauksien muuttuminen lukukertojenedetessd ....................... 59

7.4 Ilmausten rikastuminen lukukertojenedetessd ........................ 63
7.4.1Juusonilmaukset . .. ... ... ... L 64

7.4.2 Tuomaksen ilmaukset .. ........ ... 65



T.43 Antin ilmaukset . ... .o e e 66

744 Elisanilmaukset ....... ... .. . i 68

7.5 Ilmauksien muuttuminen pidemmalld aikavalilla ................... ... 68

7.5.1 Reetan ilmaukset . ............. U e 68
7.52Maijanilmaukset . .. ... . L 71

7.6 Tutkimukseen osallistuneiden lasten kodit lukemisympéristénd . . ......... 75

7.7 Tutkimukseen osallistuneiden lasten paivikodit lukemisympéristond ... ... 78

S POHDINT A ... 80
LAHTEET . ... ... e 88

LIITTEET



Hyvaksytty 16.9.1999 ///
cum laude approbatur /
uwyyr

VARHAIS- I
. . KASVATUKSEN
JYVASKYLAN YLIOPISTO , LAITOS

Kasvatustieteiden tiedekunnalle

Miirittyind tarkastajina esitimme kasv. yo. Nina Brucen ja kasv. yo. Heli Seljolan pro gradu -
tutkielmasta "Toistuvat lukemistilanteet lasten kielellisten ilmauksien vzrztta]anu ]a kielen kehztyksen
tukena’ seuraavaa:

Kielen kehitystéd on tutkittu runsaasti ja kasvattajat ovat vakuuttuneita kirjojen merkityksesté
lasten kielen kehitykselle. My6s vanhemmille on painotettu lukemisen tirkeyttd. Vahemmain
on tutkimuksia siitd, mitad lukutilanteissa tapahtuu lapsen niakokulmasta ja millaisen
oppimistilanteen toistuva saman kirjan lukeminen tarjoaa pienelle lapselle. Kasv. yo. Nina
Bruce ja kasv. yo. Heli Seljola ovat 16ytdneet paljon tutkittuun aiheeseen kiinnostavan,
tuoreen nakokulman.

Tutkimuksen viitekehyksessa kasitelldan kielen oppimisen teorioita, 2-3 -vuotiaan lapsen
kielen kehityksen erityispiirteitd ja kirjan lukemistilanteen merkitysté kielen kehitykselle.
Tutkijat ovat jdsentdneet teoreettisen osan neljadn padlukuun. Lukuihin on valittu
tutkimusaiheen kannalta keskeisid sisdltoja, mutta kokonaisuudesta tulee epétasainen.
Kielen kehityksen vaihe 2-3 -vuotiaalla lapsella on kuvattu sangen seikkaperaisesti
runsaaseen lihdeaineistoon perustuen. Luku on hyvin jasentynyt ja runsaat yksityiskohdat
on koottu taulukkoon, joka auttaa lukijaa kokonaiskuvan saamisessa. Sitd vastoin kielen
oppimista késittelevd Juku jad muutamien teorioiden esittelyyn. Luku on rakennettu
suomalaisten viitteiden varaan eiki se tdllaisenaan palvele tutkijoita ongelmien asettelussa
eikd myohemmin aineiston tulkinnassa. Tutkijat olisivat voineet yhdistda luvut 1 ja 2, jolloin
he olisivat voineet paremmin sitoa kirjojen lukemisen merkityksen tiettyihin kielen
oppimista selittdviin teorioihin. Lukemistilanteen merkitysté tarkastellaan késilld olevan
tutkimuksen kannalta relevanttien tutkimusten pohjalta. Tutkimuksen tekijat ovat
paneutuneet huolellisesti tutkimusaiheensa kirjallisuuteen, mutta suurempi kriittisyys
lahdekirjallisuuden valinnassa olisi todennédkéisesti johtanut hallitumpaan lopputulokseen.

Tutkimusongelmat on rajattu hyvin ja ne on kirjattu selkedsti. Tutkimus on
tapaustutkimus, jonka aineisto on osin kvalitatiivista ja osin kvantitatiivista. Kvantitatiivisen
aineiston pohjalta kuvataan lasten lukutilanteissa ilmaisemien lausumien esiintymista.
Kvalitatiivinen aineisto tuo esille laadulliset muutokset lasten kommenteissa lukutilanteiden
toistuessa. Tdssa tutkimuksessa aineistot tdydentavat onnistuneesti toisiaan. Tutkimuksen
tekijat kuvaavat tarkasti tutkimuksen etenemisen perustellen tekemidan valintoja.
Tutkimusote, tutkimukseen osallistuneet lapset ja aineiston keruu kuvataan luvun
alkuosissa. Ndiden jasentdminen alalukuihin olisi vaatinut hieman lisda tyostdmista. Lisdksi
tutkijat olisivat voineet tarkemmin pohtia lukemistapahtuman kontekstuaalisia tekij6ita ja
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problematisoida tekemiensé valintojen merkitysta lasten osallistumiselle. Asetelma on
perusteiltaan onnistunut. Kuitenkin tutkimuksessa jouduttiin kompromisseihin, jotka saneli
aiemmin kerétty aineisto. Tutkijat olisivat voineet tarkemmin pohtia ekologiseen
validiteettiin liittyvid kysymyksié, joiden varassa lapset arvioivat, mitéd heiltd odotetaan
lukutilanteessa. Mitd vaikuttavat lukijan passiivinen rooli, lasten aiemmat kokemukset
vastaavanlaisista tilanteista ja suhde toiseen lapseen lasten tulkintoihin tilanteesta ja
edelleen heidédn toimintaansa lukutilanteessa. Tutkijat selvittévit hyvin aineiston analyysin,
tutkimukseen valittujen kirjojen valintakriteerit ja aineiston analysoinnissa kaytetyt
luokitukset. Luotettavuustarkastelut ovat asianmukaiset.

Tutkimuksen vahvinta antia on tulosten analysointi ja raportointi. Tutkimuksen tulokset
on analysoitu huolellisesti ja ne esitetddn sekd kuvaillen ettd kuvioin havainnollistaen. Tama
osuus on kirjoitettu asiantuntevasti. Ensiksi tutkimuksen tekijat piirtavat kuvaa lasten
ilmauksien sisélldisté ja muutoksista lukukertojen edetessda. Kuvauksia on tuettu otteilla
lasten ilmauksista. Tuloksista nousee kiinnostavia havaintoja, joita syvennetdin
tapauskuvauksiin. Tapauskuvaukset rikastavat lukutilanteesta muodostuvaa kuvaa.
Tulokset nostavat esiin monia kiinnostavia havaintoja ja osoittavat, ettd lukemiskertojen
edetesséd lapsen huomio kiinnittyy kirjassa ja sen tarinassa uusiin kohteisiin. Tarinan
ennakoiminen ilmaantui tdssé aineistossa vasta kolmannella ja neljannelld lukukerralla.
Toistettu kokemus avaa lapselle mahdollisuuden liitt4d4 tarinaan omia kokemuksiaan ja siten
irrottautua tdssi-ja-nyt -tilanteesta. Ndin myos kielen monet funktiot saavat mahdollisuuden
kehittya. Sen lisdksi lapset osoittivat hahmottavansa tarinasta tietyn rakenteen, juonen ja sen
etenemisen ja siten toistuvan lukemisen avulla tuetaan lasten ajattelun kehittymista ja
lukemisen ja kirjoittamisen taitojen valmiuksien kehittymista. Tulokset tuovat esiin
vakuuttavaa ndyttod kirjojen lukemisen merkityksellisyydesta lasten kielellisten taitojen
kehittymiselle.

Kiinnostavat tulokset eivit kuitenkaan johda kovin syvalliseen ilmién pohdintaan.
Tulokset ovat ilmiselvasti kédyttokelpoisia sekd varhaiskasvattajien koulutuksessa ettd myo6s
lastentarhanopettajien tdydennyskoulutuksessa. Ne myds osoittavat, miten tirkedd on
konkreettisesti pohtia pdiviakodin mahdollisuuksia lukemiskokemusten tarjoajana.

Esitetysta kritiikistd huolimatta kasv. yo. Nina Brucen ja kasv.yo. Heli Seljolan tutkielma
tayttdd hyvin varhaiskasvatuksen pro gradu -tutkielmalle asetetut vaatimukset. Esitimme
tutkielman hyvéksymistd arvosanalla cum laude approbatur.

Jyvéaskyléssa 10. pdivana syyskuuta 1999
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Helena Rasku-Puttonen Markku Leskinen
professori professori



LAPSI JA KIRJA

Aikuisen ja lapsen yhteiset lukemistilanteet ja kirjojen d4neen lukeminen ovat yleisesti lapsen
kehitykselle téirkeiksi todettuja asioita. Tutustuminen monipuoliseen lasten kirjallisuuteen
mahdollistaa samaistumisen kirjan henkil6ihin ja tapahtumiin, ja sitd kautta mahdollistuu
myds tunteiden, tarpeiden, kokemusten ja mielipiteiden késitteleminen. Kielen oppimisen
nikokulmasta kirja tarjoaa lapselle oivan ympériston tutustua kirjoitettuun kieleen ja omaksua
uusia kielellisid valmiuksia. Kielelliset valmiudet ovat tirkeitd kaikessa oppimisessa, silld
niiden avulla tietoja hankitaan ja varastoidaan muistiin.

Kielellisten valmiuksien tukeminen nidhdéén tirkedksi myos sen vuoksi, ettd lapsen kuva
itsestddn ja ymparoivistd maailmasta muotoutuu osittain kielen avulla. Kielellisilla taidoilla
ndhdidn olevan yhteys lapsen asemaan ikétovereiden joukossa. Kielen avulla lapsi voi
osallistua vuorovaikutukseen sosiaalisessa ymparistossddn ja vaikuttaa sithen omista
tarpeistaan kasin. Vuorovaikutuksen kautta lapsi omaksuu myos yhteiskunnassa vallitsevat
arvot ja normit. (Morrow 1989, 2-3,15.)

Tukemalla lapsen kielellisid valmiuksia luiomme pohjaa myts mydhemmdlle lukutaidolle.
Lukutaito on monitahoinen, ihmisen koko eldmén ajan kestivd prosessi, jossa jokaisella
ikdkaudella on erityiset lukemisvalmiutensa. Vaikka lukemisvalmiuksien kehittdminen
keskittyykin 1dhinnd peruskouluun, ja vasta kouluikiisille on asetettu lukemisesta tavoitteita
ja oppisisiltojd, ei meidin tule unohtaa péivékoti-ikdisten lukemiskasvatusta. Lapsen tulisi
kiinnostua kirjoista ja lukemisesta jo ennen kouluikii, jotta kokonaiskehityksen kannalta
tirked kielellisten alueiden kehittyminen olisi mahdollisimman suotuisaa ja varhaislapsuudessa
saadut myonteiset elamykset kirjoista ja lukemisesta saisivat aikaan pysyvén kiinnostumisen.

Lasten ja aikuisten yhteiset lukuhetket vuorovaikutuksineen ja didneen lukeminen ovat yksi osa
lukemiskasvatusta. Adneen lukemisen merkitys kuitenkin unohtuu helposti lapsen kielen
kehityksen tukemisessa. Kokemuksemme useista paivikotiryhmisti ovat osoittaneet, etteivét
tieto ja kdytinto useinkaan naytd kohtaavan. Toivoisimme, ettd tutkimuksemme heréttdisi
kasvattajia ajattelemaan lukemisen merkitysté syvillisemmin ja pohtimaan sitd my6s lapsen
nikokulmasta. Tihin olemme tutkimuksessammekin pyrkineet. Halusimme osoittaa
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konkreettisin esimerkein sen, mité lukutilanteissa tapahtuu lapsen nikokulmasta katsottuna:
miti lapsi lukutilanteissa havainnoi, ja mitd kirja ja lukeminen lapsessa herattévit.

Tutkimuksessamme selvitimme lapsen lukemisen keskeyttivien ilmausten méiéréd ja laatua
seki toistuvan lukemisen vaikutusta ilmauksiin. Tulosten avulla pyrimme pohtimaan my&s
lukutilanteissa ilmenevien taitojen yhteyttd lukemisvalmiuksiin. Lihestyimme aihetta
tapaustutkimuksena ja keritty aineisto on osin kvantitatiivista ja osin kvalitatiivista.
Tapaustutkimus sopii mielestimme hyvin vaikeasti ldhestyttivén ilmion — kielen ja ilmausten
— tarkasteluun.

Tutkimusmenetelm#ni kidytimme pidasiassa nauhoitusta, jonka avulla lasten ilmaukset
kerittiin talteen lukutilanteissa. Ilmaukset luokittelimme luokitusrungon mukaisesti kolmeen
pddluokkaan: luettavaan liittyviin ilmauksiin, kuvaan liittyviin ilmauksiin ja muuhun
vuorovaikutukseen liittyviin ilmauksiin, jotka sisilsivit kukin vield tarkempia alaluokkia.
Piividkotien lukemisilmapiirid kartoitimme osallistuvan havainnoinnin avulla ja kotien
lukutottumuksia maérittelimme vanhemmille suunnattujen kyselyjen perusteella. Aineistot
analysoitiin siséllonanalyysia kédyttien.

Tutkimusjoukkonamme oli kahdesta jyviskyldldisestd pdivikodista neljd lasta ja yhdestd
varkautelaisesta piivikodista kaksi lasta. Valitsimme 2—-3-vuotiaat lapset kohdejoukoksemme,
koska timin ikdisten lasten oma-aloitteisia kielellisid ilmauksia juurikaan tutkittu. Aiheen
valintaan vaikutti myos henkilokohtainen kiinnostuksemme tdmén ikiisten lasten tapaan
kayttad kieltddn. Halusimme saada tarkempaa tietoa lasten ilmauksista ja siitd, mikd heidan
kielen kehityksen vaiheessaan on ajankohtaista. Toivomme saavamme tutkimuksen avulla

ideoita ja valmiuksia tukea lasten kieltd lukuhetkelld.



1 KIRJAN JA LUKEMISEN MERKITYS LAPSEN KEHITYKSELLE

Ihmisen luonteen, ajattelun ja puheen perusta alkaa muovautua jo piivikoti-idssd. Varma tie
lapsen syddmeen kulkee sadun, mielikuvituksen ja leikin kautta. Lapsen lukijaksi kasvaminen
alkaa jo varhaisessa vaiheessa, ja siksi positiivinen suhde kirjoihin ja lukemiseen téytyisi luoda
varhain. Kielen kehittymisessé ja lukijaksi kasvamisessa on tirkead, ettd lapsi nidkee ympaéril-
l44n kirjoitettua kieltd ja on osallisena kirjoitusta edellyttivissd tilanteissa. Yhti tirkedd on se,
ettd lapsi kuulee monipuolista ja rikasta kieltd. Tdhdn tarjoaa hyvén mahdollisuuden ja
suotuisimman tilaisuuden monipuolinen lastenkirjallisuus, kuten  satu-, tieto- ja
kasitekirjallisuus. (Koppinen, Lyytinen & Rasku-Puttonen 1989, 102-104; Martinez & Teale
1988, 571).

Lukeminen tyydyttdd monipuolisesti lapsen perustarpeita: hén saa uusia kokemuksia, luo uutta
kyselleessdin ja saa tyydyttad laheisyyden, turvallisuuden ja yhteenkuuluvuuden tunnettaan.
Uusien kokemusten ja ymmértdmisen kautta lapsi saa myOs rakennusaineksia omille
oivalluksilleen. Lukeminen laajentaa myds lapsen tietoisuutta itsestédin, tunteistaan, omista
toiminnostaan ja tavoitteistaan. Uudet kokemukset ja tunteet rohkaisevat lasta kertomaan
havainnoistaan, paitelmistédin ja mielipiteistédén toisille. (Koppinen ym. 1989, 102-104.) Myds
aikuinen saa havainnoimalla lasta lukutilanteessa arvokasta tietoa lapsen sen hetkisistéd
kiinnostuksen kohteista sekid mahdollisista vaikeuksista lapsen kasvussa ja kehityksess.

Kuuntelemalla aikuisen puhetta ja lukemista sekd osallistumalla keskusteluun lapsi omaksuu
danteiston, sanaston, taivutuksen ja lauserakenteet (Koppinen ym. 1989, 104).Niiden taitojen
kehittyminen on mahdollista silloin, kun lapsi ymmértdd jotain vanhemman huomion
suuntautumisesta ja siitd, ettd puhe ja katseen kohdistaminen liittyvit merkittévélla tavalla
toisiinsa. Kirjan lukeminen tarjoaa tdhin oivan tilaisuuden. Jos vanhemmalla ja lapsella on
yhteinen huomion kohde, esimerkiksi kirja, on uusien sanojen oppiminen helpompaa kuin
tilanteissa, joissa lapsen on ensin etsittivi yhteinen viitekehys. Kun yhteinen viitekehys on
16ydetty ja vanhemman puhe liittyy lapsen huomion kohteeseen, sidstyy lapselta energiaa
uusien sanojen oppimiseen. (Dunham, Dunham & Curwin 1993, 827-831.) Kirjankatselutilan-
teiden ja lukemisen merkittidvin kieltd kehittidva vaikutus perustuukin ilmeisesti juuri télle
jaetulle huomionkohteelle. Lukutuokioissahan yhteinen viitekehys on valmiiksi annettu.
Lapsen on helpompi ottaa vastaan vanhemman puhetta ja ymmértéi sitid yhteisen viitekehyksen
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ansiosta. Tadlloin vanhemman viestit ovat lapselle helpommin tulkittavissa ja ymmarrettavissa.
Samalla aikuinen voi harjaannuttaa lasta kohdentamaan huomiota ja poimimaan olennaisia
asioita kirjasta.

Asneen lukemisen vaikutuksia lapsen puheen kehitykselle on tutkittu muunmuassa
Yhdysvalloissa Iowan yliopistossa. Tutkimukseen osallistui ditejd, jotka eivit yleensi Iukeneet
lapsilleen. He olivat yllattyneitd siitd, kuinka lapset suhtautuivat lukemiseen. Lapset olivat
innostuneita satujen kuuntelemisesta, ja heille olisi tiaytynyt lukea jatkuvasti. Tutkimustulosten
mukaan jo kahdeksan kuukauden kuluttua lapset, joille oli luettu, ymmarsivit kieltd ja
puhuivat enemmén kuin lapset, joille ei ollut luettu. Témé osaltaan todisti lukemisen
kehittdvin lapsen puhetta merkittivilld tavalla. (Ikonen, Marttila & Vaijérvi 1978, 15.)
Tutkijoiden kisitykset lukemisen midrdn ja laadun merkityksestd lapsen kielelliselle
kehitykselle kuitenkin vaihtelevat. Viitala (1993, 130-131) toteaa tutkimuksessaan lukemisen
médran ja laadun eroavan toisistaan nimenomaan tehtévinsa osalta. Méaérillinen lukeminen
eli se, kuinka usein lapselle luetaan ja minka ikédisend lukeminen aloitetaan, on yhteydessé
kielen teknisten termien (kirjainten, dinteiden) tuntemiseen ja lukemisen tarkoituksen
ymmirtimiseen. Laadullinen lukeminen, eli miten lapselle luetaan, on puolestaan yhteydessa
lukemisen ymmaértdmiseen.

Lukemisen aikana on vanhempien kiinnitettivd huomiota my6s omaan kiyttdytymiseensd. Se
miten vanhemmat lukevat lapsilleen vaikuttaa osaltaan lapsen kielen rikastumiseen. Lahti ja
Silvén (1996) ovat tutkineet muunmuassa vanhemman kéyttdmien kirjanlukustrategioiden
yhteyksid 2-vuotiaiden lasten taitoon muodostaa lauseita. Tutkimustuloksista kavi ilmi, ettéd
vanhempien motivaatiolla ja kognitiivisella ohjauksella ndytti olevan yhteys lapsen taitoon
kéyttaid rikkaita ja vaihtelevia lauserakenteita. On myos huomattu, ettd vanhempien tekemat
avoimet kysymykset ja lapsen kannustus lukuhetken aikana, vaikuttavat kielen rikastumiseen
(Whitehurst, Falco, Lonigan, Fischel, DeBaryshe, Valdez-Menchaca, Cautifield 1988, 557).
Silvenin, Lahden ja McLaughlinin (1996) tutkimuksessa kévi esimerkiksi ilmi, ettd vanhem-
pien monipuolisella ohjauksella, kuten lapsen ilmaisujen korjaamisella tai selvennysten
pyytiamiselld sekd eri kisitteiden nimeémiselld, ndytti olevan vaikutusta kehittyneempiiéin
sanastoon yksi- ja kaksivuotiailla lapsilla. Vanhemmat esittivit myos kysymyksid, jotka
vaativat lapselta kykya yhdistelld useita eri kasitteitd. Lisdksi vanhemmat laajensivat,
vahvistivat ja antoivat positiivista palautetta lapsilleen. Tulosten perusteella todettiin vanhem-
pien kognitiivisella ohjauksella ja motivoinnilla olevan merkitysti lapsen kielen kehitykselle.
(Silven, Lahti, Laine, McLaughlin, Vienola & Toikka 1996, 91.)

Vanhempien tulisi my6s jaksaa lukea lapsille toistuvasti samoja kirjoja lasten niin halutessa.
Tietyn kertomuksen toistuva lukeminen auttaa lasta tulemaan tietoiseksi sanoista, tekstisté ja
sen sis#llostd sekid lukemisprosessista (Teale & Sulzby 1989, 7). Matkimalla, hokemalla ja
toistamalla lapsi oppii erottamaan kuvien ja sanojen merkityksid. Merkityksid kyselemalld
lapsi yrittdd saada puhutun kielen sopimaan yhteen tekstin kanssa (Ikonen ym. 1978, 108-109;
Strickland & Taylor 1989, 30). Lapsi alkaa selittdi ja tulkita tapahtumia, yhdistelld tietoja ja
esittdd mielipiteitddn. Niin kommentit alkavat kehittyd. (Morrow 1989, 112-113; Sénechal
1997, 124.) Toiston myotd lapsi voi oppia tuntemaan Kirjan sisédllon ja ennakoimaan mité
seuraavaksi tapahtuu. Onnistunut ennakointi luo turvallisuuden tunnetta. Toistuvan lukemisen
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myoté lapsi usein mydos oppii kirjan tarinan ulkoa. Témai tulee esille esimerkiksi silloin, kun
lukija yrittdd jouduttaa lukuhetked esimerkiksi lyhentelemilld tekstid. Lapsi ei kuitenkaan
hyviksy puutteellista tarinaa, vaan toteaa: "Ei se noin mene!" tai "Miksi et lue kaikkea?".
(Ikonen ym. 1978, 108-109.) Lapsi saattaa alkaa my6s kertoa tarinaa itse, niin kuin aikuinen
on sitd lukenut. Glazerin (1989, 20) mukaan tarinan kertominen onnistuu lapsen oppiessa
ymmairtdmién, ettd tarinoilla on pidhenkil6t, ja muistamaan tarinanrakenteita ja erilaisia
tarinanaloitustyylejd (Olipa kerran... ja Kauan, kauan sitten...). Ndmé ovat ensimmdisid
yrityksid "lukea" itse ja merkkejé orastavasta lukutaidosta. (Morrow 1989, 112-113.)

1.1 Koti lukemisympéristona

Ympiériston merkitys lapsen kielen kehitykseen on merkittéivd, sillé siité riippuu minké kielen
lapsi oppii. Lapsi aloittaa matkansa kirjoitetun kielen maailmaan heti syntyminsi jélkeen.
(Dowing 1987, 24-44; Ferreiro 1988, 365-370.) Suomalaiset lapset ovat onnellisessa
asemassa syntyessiin lukutaitoiseen ja kielelliseen yhteiskuntaan, jossa kirjoitettua kieltd on
joka puolella (Julkunen 1990, 73). Runsaasti kirjoitettua kieltd sisdltdvd ympéristé ja
vuorovaikutus puhutun ja kirjoitetun kielen kanssa tukee lapsen kielen kehitysti ja luo perustaa
lapsen lukemaan oppimiselle. Oppiminen kielellisesti rikkaassa ymparistossa on helpompaa
kuin ympéristdssi, jossa lapsi harvoin kohtaa kirjoitettua kieltd. (Julkunen 1990, 73; Kelly
1996, 134-136.)

Kirjoitetun kielen saatavuus ei kuitenkaan yksinomaan riit lapsen kielen oppimiselle. Téarke&da
on, ettd vanhemmat suuntaavat lapsen huomion ympéristossd olevaan kieleen ja osoittavat sen
mielekkyyden monin eri tavoin. Mielekkiitd ja luonnollisia tapoja ohjata lasta kielen
moninaisuuksiin on useita. Tarkeimmiksi muodostuu vanhempien ja aikuisten malli
kirjoitetun kielen kayttédjind ja lukijoina. Ensiksikin vanhempien suhtautuminen kieleen ja
kirjallisuuteen seki toimiminen lukutilanteissa vaikuttavat siihen, kuinka lapsen kasitykset
yleensé kirjoista, lukemisesta ja kirjoittamisesta muodostuvat ja kehittyvit. Toiseksi on
tarkedd, ettd vanhemmat ovat kiinnostuneita lapsen kielellisestd varhaiskehityksestd ja
tiedostavat kasvatuksen ja tuen merkityksen. Tall6in he voivat huomioida lapsen edistymisen
Ja tukea kehitysti oppimisvirikkein. (Julkunen 1993, 20-35.)

Monet tutkimukset ovat osoittaneet kodin lukutottumusten (kodin kirjojen lukuméérén,
kirjastokdyntien, vanhempien alttiuden kirjoitetulle kielelle jne.) ennustavan lapsen myo-
hempis kielellistd kehitysti ja tulevia taitoja. Varhaisten lukutottumusten analysoinnilla on
pystytty ennustamaan muunmuassa sanaston kasvamista ja tehty onnistuneita ennustuksia jopa
lukioikdisten lasten luku- ja kirjoitustaitoihin. (Dickinson & De Temple 1998, 243.) Julkunen
on kirjassaan viitannut amerikkalaiseen tutkimukseen (Durkin 1980), jossa todettiin, ettéd
varhain lukemaan oppineilla lapsilla oli 1dhes aina jompikumpi vanhemmista saatavilla, kun
lapsella oli jotain kysyttdvii. Heilld oli myos aina aikaa tehdi erilaisia asioita lastensa kanssa.
Myos useissa englantilaisissa tutkimuksissa on pédsty vastaaviin tuloksiin. Vanhemmilla
néhtiin olevan erittdin tirked merkitys lapsen varhaiskehityksessd ja etenkin kielellisessé
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kehityksessd. Varhain lukemaan oppineilla lapsilla oli ldhellddn kiinnostunut aikuinen, joka
lapsen halutessa luki hinelle, keskusteli hiinen kanssaan tai selitti ja vastasi. (Julkunen 1993,
19-20.)

Kodista saadun kielenk#yton ja lukemiskulttuurin mallilla on suuri merkitys sille, millainen
asenne lapselle muodostuu kirjallisuutta ja lukemista kohtaan ja miten lapsi kieltddn kayttdd
vuorovaikutuksessa. Vanhempien on hyvd muistaa, etti lukemisella ja kirjojen parissa
vietetylld ajalla synnytetdédn lapsessa sekéd halu kuunnella ettd myohemmin myos lukea itse,
ja ndin lukijaksi kasvaminen helpottuu huomaamatta. Myonteisen asenteen luominen kirjoihin
jamotivaation heréttdminen ovat pohja lukuharrastuksen syntymiselle ja sdilymiselle 14pi koko
eldménkaaren.

1.2 Péivikoti lukemisympéristona

Nielsenin ja Monsonin (1996, 261) mielestéd pdivikodin tehtdva on tukea lapsen kielellistd
tietoisuutta, jonka lapsi kuljettaa mukanaan l4pi eldmén. Pidivikodin tulisi tarjota paljon
mahdollisuuksia aktiiviseen kirjojen tutkimiseen, lukemiseen ja kirjoittamiseen. Lisdksi
kirjallisuuskasvatuksessa tulisi korostaa lasten kokemusmaailmaa ja omien havaintojen
tekemisté (Brotherus, Hasari & Heliméki 1990, 118-119). Piivikodin tehtivéd on myds tarjota
malli kieleen ja kirjallisuuteen kasvamisessa. Tahdn pyritain kertomalla ja lukemalla lapsille
kielellisesti rikkaita sekd kehitysvaiheeseen sopivia runoja, riimejd, loruja, satuja ja
kertomuksia. Kirjallisuuden kautta lapselle tarjoutuu mahdollisuus totutella kuuntelemaan
kieltd ja keskittyméén siihen. (Koppinen ym. 1989, 131.)

Piiviakodin mahdollisuudet lukea lapselle ovat Ylosen (1998, 50) mukaan erilaiset kuin
perheen. Kotona ympériston aiheuttaman héirio, kuten melu, voidaan satua lukiessa yleensi
poistaa. Pédivikodissa tdhén ei Ylosen mukaan pystytd. Hinen mielestién pdivikodin henkild-
kunnan lukeman ja kotona vanhempien lukeman sadun viélilld on eroja. Péiviakodissa puuttuu
lapsen ja aikuisen vélinen ldheisyys ja lapsella on vain véhdn mahdollisuuksia vaikuttaa
luettavan sadun valintaan, lukemisen ajankohtaan, kestoon tai ympéristoon. Ylonen kuvaa
péivikodin lukemistilannetta rauhattomaksi, jossa lapset juttelevat keskendén, tonivit toisiaan
ja hiiritsevit toistensa keskittymistd. Mielestimme péivéikodin lukemisilmapiirid ei voida ndin
yksiselitteisesti kuvailla ja yleistdad. On piivékoteja, joissa lukemiskasvatusta korostetaan,
lahdetéédn liikkeelle lapsen omista kirjavalinnoista ja lukemistilanteisiin ollaan panostettu niin,
ettd ne ovat rauhallisia ja vuorovaikutteisia.

Suomessa varsinaisesti pdividkodin lukemiskulttuuriin suunnattuja tutkimuksia on vihin.
Ojasen tutkimus ajoittuu vuoteen 1979, jolloin hén tutki sadan lastentarhanopettajan késityksid
lukemisen merkityksestd ja siitd, miksi satuja luettiin pédivikodeissa. Tutkimustuloksissa
ilmeni, ettd pdivikodeissa luettiin 1dhes pdivittdin satuja, mutta eroja esiintyi lukukertojen

médrassi paivakotien kesken. Joissakin luettiin jopa 15 satua viikossa ja toisissa pdivikodeissa
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noin 5. Lukeminen painottui 6-7-vuotiaisiin lapsiin sekd pienemmille luettaviin unisatuihin.
(Ojanen 1980, 119-120.) ' :

Satujen lukemisen hyodyiksi lastentarhanopettajat mainitsivat niiden voimakkaan vaikutuksen
mielikuvituksen rikastumiseen. Satujen avulla lapset kokivat uusia asioita ja lukeminen
rikastutti heidén kieltdén. Sadulla néhtiin siten olevan myos opetuksellinen tehtidvid. Sanava-
rasto kasvoi seki kielellinen ilmaisukyky kehittyi lukemisen myotd. Liséksi lapsi kohtasi
saduissa ongelmia, joita hén joutui itsendisesti pohtimaan ja ajattelemaan. Lukeminen kehitti
lastentarhanopettajien mielestd my6s lasten keskittymiskykya sekd kéyttaytymistaitoja. Satujen
empaattista merkitystd ei myoskidn tahdottu vaheksyd. Satu oli keino purkaa tunteita ja sen
avulla lapsiryhmi myos usein rauhoittui aloilleen. (Ojanen 1980, 120-121.)T4mé nikemys
eroaa jossakin mairin Ylosen (1998) ajatuksista paivikodin lukuilmapiiristd. Pdivikodissa
voidaan myos luoda turvallisia lukutilanteita, joissa lapsi voi purkaa ja késitelld erilaisia
tunteitaan.

Ojasen (1980, 128) tutkimukseen osallistuneet lastentarhanopettajat olivat my®s sitd mielté,
ettd joissakin kodeissa ei lapsille luettu satuja lainkaan. Erityisesti tdllaisissa tilanteissa
korostui pdiviakodin merkitys lukemiskasvatuksessa, ja vanhemmat muutamaa lukuun
joille luettiin vdhin kirjallisuutta, ja jotka olivat ldhtoisin heikoista sosiaalisista oloista,
hy6tyivit eniten satujen lukemisesta. Kuitenkin ne lapset, jotka olivat kuulleet paljon satuja,
pystyivit esittiméain kysymyksia luettavasta ja keskustelemaan aiheesta paremmin kuin muut.
Vaikkakin sanastoltaan heikoimmat lapset hyotyivit enemmaén lukemisesta, Robbins ja Ehri
(1994, 60) toteavat omassa tutkimuksessaan, etti lapsen kasvaessa vanhemmaksi kuilu
sanastoltaan rikkaimpiin lapsiin kasvaa kasvamistaan. Till4 tarkoitetaan sit, ettd rikkaamman
sanaston omaavat lapset pystyvit oppimaan uusia sanoja nopeammin, koska he voivat liittdd
uusia sanoja jo opittuihin tietoihin ja kisitteisiin. Heikomman sanavaraston omaavilla lapsilla
sanojen merkitysten oppiminen ja omaksuminen, aikaisemman viitekehyksen puuttumisen
takia, on vaikeampaa.
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2 NAKOKULMIA KIELEN OPPIMISEEN

kuitenkin vield on perimén ja ympiriston yksityiskohtainen osuus kielellisessé kehityksessa.
Aikaisemmin myds ajateltiin yleisesti, ettd lapsi oppii kieltd jiljittelemilld. Nykyisin on
kuitenkin painottunut kisitys, jonka mukaan kielen oppiminen on myds luova tapahtuma.

Kielen oppimisen yksiselitteistd médrittelyd vaikeuttaa se, etté kieltd opitaan monin tavoin ja
erilaisissa konteksteissa. Behavioristisen ndkemyksen mukaan kieltd opitaan jiljittelemalld ja
matkimalla erilaisissa yksilon ja ympériston vélisissid drsyketilanteissa. Kielen oppiminen
néhdiin funktionaalisena toimintana, jossa drsyke—reaktio-ketjun syntyminen ja yleistyminen
edellyttdvit aina tarvetta ja vahvistamista. Siten ne kielelliset reaktiot, jotka ovat saaneet
positiivista vahvistusta, sdilyvét ja ne opitaan. (Leiwo 1989, 38-39; Sarmavuori 1982,
147-149.) Lennebergin edustama kypsymisteoria puolestaan korostaa sité, ettd ympériston
kielellisten drsykkeiden tehtdvanid on vain laukaista lapsen biologisesti kypsyneet perimén
sadtelemat kielelliset prosessit toimintaan ja yllépita4 niitd (Leiwo 1989, 53). Kielen oppimista
pidetddn voimakkaasti perimén s#itelemind, jolloin kieltd ei varsinaisesti voida oppia tai
harjaannuttaa, vaan se omaksutaan. Kielen omaksumisen kehittyminen on luonteeltaan
biologista kypsymistd, joka edellyttdd lapselta normaalisti kehittynyttd keskushermostoa ja
ympéristdd, jossa lapsi kuulee kieltd. (Lyytinen 1995, 105; Sarmavuori 1982, 161.)

Perimi ja normaali ympdéristd ei kuitenkaan yksinédén riitd kuvaamaan kielen kehittymisen
monimutkaista tapahtumaa. Kielen kehitys ei ole ainoastaan passiivista aikuisen mallin
jéljittelyd vaan toimintaa, jossa lapsi kognitiivisen kehitystasonsa mukaisesti valikoi
kuulemaansa kielti ja pyrkii muokkaamaan sité aktiivisesti (Lyytinen 1995, 105). Kognitiivi-
nen tulkinta painottaakin kielen oppimisen tietopuolista, dlyllistd, ihmiselle lajiominaista
kehittymisté. Kielen oppiminen on kypsymisen, kehittymisen ja luomisen kautta saavutettua
taitoa, jota ihminen kiyttis vilineend johonkin tarkoitukseen. Lapsi oppii kieltd luomalla
aktiivisesti kielioppia ja kielimalleja sekd vertaamalla niitd aikuisten kieleen. (Leiwo 1989,
57; Lyytinen 1993, 106; Sarmavuori 1982, 156.)

Hahmopsykologinen nikemys korostaa ympariston merkitysté kielen oppimisessa. Oppimista
tapahtuu lapsen tehdessi havaintoja ympéristostain. Havainnot suuntautuvat lapsen tarpeiden,
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asenteiden ja tietorakenteiden seki aikaisempien kokemusten pohjalta. Kielellisen oppimisen
tehokkuus riippuu olennaisesti lapsen kehitystason ja ympériston virikkeiden vélisestd
yhteensopivuudesta. (Sarmavuori 1982, 156.) Kielelliset virikkeet tulisi siis tarjoilla oikeaan
aikaan. Siind missd behavioristit korostavat sddnnollisen, jatkuvan vahvistamisen merkitysté
kaikessa kielen oppimisessa, pitdvit hahmopsykologisen nikemyksen kannattajat vahvistami-
sen osuutta yksilllisen4 ja tilannesidonnaisena. Se miki on vahvistavaa ja toimii palkkiona
toiselle, ei ehki olekaan siti toiselle (Sarmavuori 1982, 157).

Kognitiivisessa kielen oppimisen ndkokulmassa tuodaan esille myos lapsen omakohtainen
aktiivisuus kielen rakentamisessa.Kognitiivisen kehitysteorian kehittdjéan Piaget'n mukaan
lapsen normaalissa kehityksessd kieli ilmaantuu suunnilleen samaan aikaan kuin muutkin
semioottisen ajattelun muodot. Lapsi alkaa liittid4 kielellistd ilmaisua jéljittelyyn, symboliseen
leikkiin ja muodostamiinsa mielikuviin. Kielen ja ajattelun vélisesséd suhteessa Piaget korostaa
ajattelun ensisijaisuutta. Kieli on ajattelulle alisteinen, se heijastaa ajattelun kehitystd. Lapsen
oletetaan kykenevdn ymmartimaidn ja tuottamaan kielellisid ilmaisuja vasta, kun hén
ajatuksellisesti hallitsee niiden edellyttdmit péittelyt (Leiwo 1989, 60-61, 72.) Lapsen tulee
esimerkiksi kyetd erottamaan yksi monesta ennen kuin hén voi hallita kielen yksikko- ja
monikkomuodot. Hinen on pystyttiva luokittelemaan mielessédén esineité jonkin ominaisuuden
perusteella, ennen kuin hin voi muodostaa oikein adjektiivien vertailumuotoja. Lapsen tulee
myos hallita keskeiset aikasuhteet ajattelussaan, ennen kuin hén voi oppia kédyttiméain oikein
verbien aikamuotoja.

Vygotsky puolestaan korostaa nikemyst, jonka mukaan kielen ja ajattelun kehittyminen alkaa
rinnakkain eri lihtékohdista. Kisitevaraston kehittyessd ja kielellisen ilmaisun puheen
lisdéntyessd myos ajattelun ja kielen vuorovaikutus kasvaa. Kieli nihdédén siis ajattelun
edellytyksend eikd pédinvastoin. (Leiwo 1989, 57, 72.)

Piaget ja Vygotsky toivat esille yksilokeskeisti 1dhestymistapaa kielen oppimisessa. Kuitenkin
myos sosiaalisella vuorovaikutuksella on merkityksensi kielen oppimisessa. Hallidayn (1973,
7-70) edustama funktionaalinen teoria kuvaa kielen sosiokulttuurisena ilmiona, silld kieli
kehittyy niissd tehtédvissi, joita sosiaalinen vuorovaikutus on edellyttinyt. Lapsi oppii kieltd
havaitessaan miti silld voi tehd4 ja mihin sitd voi kiyttdd. Hallidayn periaatteen mukaan lasta
motivoi kielenoppimiseen tietoisuus siitd, miten kielenkaytté korvaa fyysisen toiminnan ja
miten ympéristoon voi vaikuttaa kielen avulla. Erilaisten kielen funktioiden kiyton kautta
kielestd tulee lapselle keino jérjestds ja varastoida kokemuksiaan.

Sosiokulttuurisen ympéristén osuutta korostetaan myds sosiaalisessa konstruktivismissa.
Yhteiselld kielelld, kulttuurilla ja ympiriston ihmisilld on merkityksensd kielen oppimisessa.
Nikokulman mukaan kielenkdytto ja oppiminen ovat sitoutuneet siihen kulttuuriin, jossa lapsi
eldd ja toimii. Lapsi rakentaa kisityksidan ja luo merkityksid maailmasta yhteisénsé osana,
erityisesti kielenkidyton, toimintatapojen ja kulttuurin verkostossa. Lapsi rakentaa omaa
kielellisti kulttuuriaan kielellisten kokemustensa varassa, joita aikuinen voi tarjota esimerkiksi
lukemistilanteissa. (Risdnen, Kupari, Ahonen & Malinen 1997, 3941, 59.)
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3 KIELEN KEHITYKSEN VAIHE 2-3-VUOTIAALLA LAPSELLA

Lapsen kielen perusta muodostuu ensimmdisten ikdvuosien aikana. Lapsi on saavuttanut 2-3
vuoden idssd noin puolet lopullisesta dlykkyystasostaan. Tdlloin myds kielen kehitys on
nopeinta. Kehityksen nopeutta kuvaa se, etté reseptiivinen ja ekspressiivinen sanasto laajenevat
merkittdvisti kahden vuoden idssi, ja neljan vuoden ikéin tultaessa lapsi muodostaa virkkeité
ja hallitsee kielen rungon léhes aikuisen puhekielen mukaisesti. (Sarmavuori 1982, 89, 101;
Lyytinen, Poikkeus, Leiwo, Ahonen & Lyytinen 1996, 184.) Kielen kehittyminen jatkuu
kuitenkin 1dpi koko kouluién, jolloin lapsi omaksuu uusia sanoja ja kisitteit.

Piaget on jakanut kielen kehityksen neljddn eri kauteen. 2-3-vuotias lapsi sijoittuu tissé
jaottelussa esioperationaaliselle kaudelle, joka jatkuu noin seitseménteen ikdvuoteen.
Esioperationaalisella kaudella lapsen ajattelun ja puheen vuorovaikutus lisdéntyy nopeasti.
Lapselle alkaa kehittyd semioottisen ajattelun muotoja. (Sarmavuori 1982, 163-164.)
Semioottinen funktion ilmaantuminen on Piaget'n mukaan tdrkedd lapsen dlyllisen
kehittymisen kannalta. Se mahdollistaa lapselle mielikuvien muodostamisen, minké avulla
lapsi pystyy ymmaértiméin esineiden pysyvyyden, vaikka ne eivit olisikaan ndkyvilld.
(Ginsburg & Opper 1988, 70.) Lapsen on siis mahdollista palauttaa mieleen, jiljitelld ja esittda
tapahtumia ja asioita, joita ei juuri silld hetkelld voida havaita (Piaget & Inhelder 1977, 90).
Kahden ensimmiisen ikdvuoden aikaiset kehitysmuutokset luovat pohjaa sisdisten mielikuvien
kasittelylle ja kielen oppimiselle. Tédssd prosessissa ldhiympériston esineilld, henkil6illd,
sosiaalisilla tilanteilla ja tapahtumilla seki niistd muodostuvilla pysyvilld mielikuvilla on suuri
merKkitys.

Lapsi omaksuu kieltd muodostamalla ympiristostadn sisdisid ja pysyvid mielikuvia, joita hin
alkaa nimetd niitd kuvaavin sanoin saadakseen tietoa ympardivastd maailmasta. Ympériston
signaalien muuttumisen sanoiksi mahdollistaa symbolifunktion herdéminen. (Lyytinen 1995,
106-107; Sarmavuori 1982, 104-105.) Symbolifunktion herdéimisen ja sanojen merkityksen
ymmértdmisen my6ti lapsi oppii myos kielen rakennesddnnét. Lapsi alkaa yhdistdd sanoja
lauseiksi ja taivuttaa sanoja erilaisten merkitysten ilmaisemiseksi. (Lyytinen 1995, 107.) 3-
vuotias kykenee ilmaisemaan itsedin kielellisesti monissa eri tilanteissa. Hénelld on valmius
muodostaa lauseita, taivuttaa sanoja, kdyttdd vertailumuotoja, ja hén on innostunut kéyttdméén
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oppimaansa. (Lampi 1980, 31.) Lapsen kieli on kuitenkin vield 3-vuotiaanakin sidoksissa tdssd
ja nyt -tilanteisiin (Sarmavuori 1982, 89, 101).

Piaget'n mielesti aina 6-7-vuotiaaksi asti lapsen kieli on egosentristi eli itsekeskeisté. Talloin
lapsi ei vield pysty asettumaan keskustelutoverin nidkokannalle. Téllaista puhetta esiintyy
lapsella toimintansa aikana, jolloin lapsi puhuu itsekseen ajatellakseen ddneen. Egosentrinen
puhe osoittaa lapsen ajattelun kehittymattomyyttd. (Vygotsky 1982, 40-42.) Piaget'n mielestd
lapsen egosentrinen kieli heijastelee ja myotiilee kaikkea sitd, mitd lapsi yleensé elaméssédin
kokee, haistaa, maistaa, nikee ja kuulee eli on néin yhteydessi lapsen yleiseen kehitykseen
(Morrow 1989, 42). Myshemmin lapsella alkaa ilmetd myds sosiaalista puhetta. Téll6in lapsi
pystyy olemaan entistd aktiivisemmin vuorovaikutuksessa toisten kanssa ja ottamaan
huomioon keskustelutoverinsa. (Vygotsky 1982, 40-42.) Lehmuskallion (1997, 110) mukaan
lapsi alkaa tuottaa ja jirjestelld puhetta tilanteeseen sopivalla tavalla. Puheessaan hin ilmaisee
minuuttaan, ajatteluaan, kokemuksiaan, tiedontarvettaan ja tunteitaan yksilolliselld tavalla
ylldpitddkseen jarakentaakseen suhteita ihmisiin ja ympéristoonsd. Hin vetoaa kuulijaan, etsii
paikkaansa ja ymmirryksensi ulottuvuuksia. Woodin (1981, 12) mielestd lapsi puhuukin
16ytadkseen maailman.

Vygotsky puolestaan nikee egosentrisen puheen kehitysvaiheena ennen sisdisen puheen
ilmaantumista. Rakenteellisesti egosentrinen ja sisdinen puhe ovat kuitenkin samanlaisia ja
niilld on samanlainen lyllinen tehtivd. Vygotskyn mielestd egosentrinen puhe on &didneen
puhumista eli ilmaisultaan ulkoista, mutta toiminnallisesti ja rakenteellisesti sisdistd puhetta.
Piaget viittd, ettd egosentrinen puhe havidi lapsen vanhetessa, muttei ota huomioon sisdisen
puheen ja egosentrisen puheen yhtildisyyksid. Piaget'n mielestd egosentrisen puheen tehtdvd
on lapsen toiminnan siestdminen ja myotdily, eikd hédn née silld olevan itsendistd yhteyttd
ajatteluun ja toimintaan. Kun lapsen egosentrisyys hévidd kehityksen myotd, poistuu myos
egosentrinen puhe. Vygotskyn mielesti kuitenkin sisdisen puheen ero egosentriseen puheeseen
on vain #dnteellisyys eli se, ettemme ajattele dsneen. Puhe vain saa uuden funktion kehityksen
edetessd ja muuttaa muotoaan egosentrisestd puheesta sisdiseksi puheeksi. Egosentrinen puhe
ei siten kuole, niin kuin Piaget oletti, vaan sen funktio ja rakenne muuttuvat. (Vygotsky 1982,
222-225.)

3.1 Kielellinen tietoisuus

Mattingly (1972, 116-121) pitid lapsen tietoisuutta kielestd kielellisen kehityksen yhtend
etappina. Termi kuvaa hdnen mukaansa sitd aikavilid, joka jda puhumaan oppimisen ja
lukemaan oppimisen viliin. Tdmédn médritelmidn mukaan 2-3-vuotiaan lapsen kielen
kehityksen vaiheita voidaan pitéd osana kielellisen tietoisuuden kehittymistd. Aina kun lapsi
oppii jotakin uutta Kielestd, uuden dsnteen tai muodostamaan moninaisempia lauseita, hénen
voidaan katsoa siirtyvin askeleen verran eteen pain myos kielellisen tietoisuuden tielld. Néitd
kielen kehityksen ja samalla myos kielellisen tietoisuuden osa-alueita tarkastelemme
tarkemmin seuraavissa luvuissa.
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Lapsi alkaa tehdd tuttavuutta puhutun ja kirjoitetun kielen kanssa heti syntyménsé jélkeen.
Kieltd esiintyy kaikkialla erimuotoisena, -kokoisena ja -vérisend (Lehmuskallio 1997, 108).
Pienelle lapselle kieli on itsestizn selvi, ja jo varhain hin pystyy kayttimasn kieltd taitavasti.
Siitd huolimatta hiinen on vaikea pohtia kieltd ja sanoja, niiden muotoa tai dédnnerakennetta.
Pieni lapsi ei pohdiskele sanoja sinénsd, vaan kieltd koskevat kysymykset kohdistuvat 1dhinné
sanojen merkitykseen. Esimerkiksi, jos lasta pyydetdin sanomaan jokin pitka sana, héin saattaa
sanoa juna. Vield 4-vuotias yhdistdd pitkédn sanan pitkdin esineeseen tai asiaan. Sanat saattavat
lapsen mielessd my0Os sekoittua merkityksiinsi. Lapsi saattaa luulla samalta kuulostavilla
sanoilla olevan myds samoja ominaisuuksia (Tornéus 1991, 5, 8.) Tama saattaa tulla esille
esimerkiksi peloissa. Kun lasta oli kielletty katsomasta Drakula-elokuvaa sen pelottavuuden
takia, hidn luuli myos kilttid lohikddrmettd pelottavaksi, koska sen nimi oli Drak-Ulla
(draken=lohik#irme ruotsiksi).

Kyky kéantidd huomio tarkoituksellisesti ja tietoisesti kielen muotoon riippuu paljolti lapsen
ajattelun kehitystasosta. Pienen lapsen ajattelun sidonnaisuus tdssé ja nyt -tilanteeseen onkin
yksi syy vaikeuteen k#intdd huomio kielen muotoihin. Lapsi on voimakkaasti sidoksissa
aisteihinsa ja paneutuu tdysin siithen, mitd hén on kulloinkin tekeméssid. Hédn ei kykene
irtautumaan sen hetkisisti havainnoistaan tai puheen siséllostd. Jo kielen ymmaértdminen ja
tuottaminen saattaa olla lapselle niin vaativaa, ettei hin pysty jakamaan ajatuksiaan muuhun
samanaikaisesti. (Tornéus 1991, 8, 10.)Kun kielellinen tietoisuus on vield vahiistd, puhe on
lapselle vain eriytymétontd merkitysten virtaa (Poskiparta 1996, 369).

Vihitellen kielen ja ajattelun kehittymisen myoti lisdéntyy lapsen kyky omaksua ulkopuolinen
ja pohdiskeleva asenne ympiériston ilmitihin, myds kieleen. (Tornéus 1991, 5, 10). Kun puhe
kehittyy ja lapsi saa mahdollisuuksia harjoitella puhetta, myos kielellinen tietoisuus kasvaa
koko ajan. Télloin lapsen asennoituminen muuttuu, hén tarkkailee kielen ominaisuuksia
ulkopuolisena, ottaa kielen ikddn kuin pohdinnan kohteeksi ja alkaa miettid esimerkiksi
tarkemmin itse sanoja. Aiemmin sana "kissa" on tuonut hénen silmiensi eteen kuvan kissasta.

Nyt hén panee merkille, ettd sanassa kissa sihisee keskelld ja sana loppuu a-dinteeseen.
(Poskiparta 1996, 369.)

Kielellisen tietoisuuden ilmaantuminen ei ole kuitenkaan itsestdidn selvd osa kielellistd
kehitystd, silld téllaista asennoitumista tarvitaan vain hyvin harvoin tavanomaisissa
puhetilanteissa (Tornéus 1991, 9). Pieniltd lapsilta voi odottaa vain hetkellisid merkkeja
kielellisestd tietoisuudesta. Niitd merkkejd voi tulla esille silloin, kun tietyt kielen muoto-
ominaisuudet korostuvat ja saavat lapsen huomion kiinnittyméaén puoleensa. Néin tapahtuu
esimerkiksi loruissa, joissa sanojen merkitys painuu taustalle ja huomio kiinnittyy muotoon
eli sithen miltd sanat kuulostavat. (Tornéus 1991,10.) Tamé osoittaa kirjan ja lukemisen
tarkeyden myos kielellisen tietoisuuden nikokulmasta katsottuna.

Kielellinen tietoisuus, samoin kuin puhe- tai lukutaitokin, kehittyy yksilollisesti. Tutkimukset
ovat osoittaneet, efti kielellisen tietoisuuden herdimisessi ja kehittymisessi on suuriakin eroja
lasten vililld. Kielellisesti uteliaat lapset nauttivat kovasti kielelld leikkimisesté, kun taas toiset
tyytyvdt vain kédyttamadn kieltd. Tutkimustulokset ovat kuitenkin viitanneet siihen, ettd
metalingvististd kehitystd voidaan edistdd opetuksella (Tornéus 1991, 9-10.) Havainnot ovat



17

tarkeitd, silld lingvistinen tietoisuus painottuu myds lukemaan oppimisen perusldhtékohtana
(Downing 1987, 35). Lukemaan oppimisen peruslihtokohtia ja edellytyksid kisittelemme
luvussa 3.2.

3.1.1 Asnteiden oppiminen

Lapsi osaa 2;5 vuoden ikdisend kédytdnnollisesti katsoen kaikki aikuisen puheen vokaalit ja
noin 2/3 osaa konsonanteista. Tamaé johtuu siitd, ettd suomen kielen vokaalit ovat yleensi
lapselle helpompia kuin konsonantit. Konsonanteista helpoimpia ovat nasaalit /n/, /m/ ja /ng/-
ddnne, sen jélkeen tulevat /k/, /p/ ja /t/ ja vaikeimpia ovat /s/, /1/, ja /j/. Vaikeimpien dinteiden
kaltaisia 4énteitd saattaa esiintyd jo varhaisessa déntelyssd, mutta ne katoavat lapsen puheesta
joksikin aikaa ja saattaa kestdd kauankin ennen kuin ne lapsi oppii ne uudelleen. Noin 4;5
vuoden ikdisend lapsen voidaan odottaa osaavan déntdi oikein kaikki konsonantit. (Koppinen
ym. 1989, 40.)

Mikali jokin dénne tuottaa lapselle vaikeuksia, ei varsinaista ohjausta tarvita ainakaan vield
kahden vuoden idssd, vaan riittd4 kun lapselle tarjotaan mahdollisuuksia kuulla paljon rikasta
kieltd. Esimerkiksi keskustelemalla ja juttelemalla lapsen kanssa tai lukemalla hinelle kirjoja.
Poikkeamat yleiskielen dintamyksistd ovat aivan luonnollisia ja lapsen kielen kehitykseen
kuuluvia. (Koppinen ym. 1989, 40.)

Adnteiden erottamisen valmiudet ilmaantuvat lapsen kieleen jo hyvin varhaisessa vaiheessa.
Tilloin lapsi alkaa oivaltaa didnnekokonaisuuksien, sanahahmojen erilaisuuden. Jo yhden
kuukauden ikéinen lapsi pystyy erottamaan tavut /ba/ ja /pa/ toisistaan. Tdmi ei kuitenkaan
tarkoita sité, ettd lapsi pystyisi jakamaan sanat #anteiksi. Ainteiden eron paikantaminen
johonkin tiettyyn ddnteeseen on vaikeaa, koska dédnteet kuuluvat diinnepaketteina, ja jotkut
ddnteet jopa sulautuvat ldhes tdysin viereisiin dénteisiin. Esimerkiksi sanan pankki /n/-4énne
kuuluu ldhinné vain /a/- ja /i/-dinteiden nasaalistumisena. (Tornéus 1991, 17-18.)

3.1.2 Sanojen oppiminen

Sanojen oppimiseen liittyy valikointia. Lapsi ei jiljittele kaikkia kuulemiaan sanoja, vaan
tuotetuilla sanoilla on sekd kognitiivisia ettd vilineellisid tehtidvid. Kognitiivinen tehtavi
siséltdd nimedmistd, kuvaamista sekd asioiden ja tapahtumien kommentointia, kun taas
vilineellinen tehtdva vaatimista, haluamista, asioiden kisittelya jne. Nayttad siltd, ettd lapset
omaksuvat ensin, sanojen kognitiivisen tehtdvin, koska puheen kohteena olevat asiat ovat
tdlloin yleensd ldsnd. Vilineellisessd kiytossd viitataan usein menneisiin tai tuleviin
tapahtumiin, miké vaatii lapselta pysyvid mielikuvia asioista ja tapahtumista. (Koppinen ym.
1989, 42.)
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Sanojen oppimisessa tdrkednd aktivoivana tekijéné toimii lapsen halu hallita ympéristodin
paremmin sekd osallistua sosiaaliseen kanssakdymiseen. Siihen, kuinka helposti lapsi ottaa
uuden sanan kiyttoonséd vaikuttavat sanan esiintymistaajuus puhutussa kielessé sekd sanaan
merkityksellisesti yhteydessd olevat muut sanat. (Koppinen ym. 1989, 44.) Uusien sanojen
myo6td lapsi myos tarkistaa ja jdsentdd jo aiemmin opittuja sanoja (Lyytinen 1995, 112).
Pakottava tarve tulla ymmaérretyksi seké ilmaista itsedén ja tarpeitaan saa lapsen keksiméén
itse uusia sanoja. Esimerkiksi 3-vuotias poika kuvakirjaa katsellessaan toteaa hetken
mietittydédn kirahvin kohdalla: Nosturilehmd!. Tdmé kuvaa hyvin lapsen luovuutta sanojen
kayttamisessd. (Tornéus 1991, 30.)

Lieko (1998, 550-551) esittelee tutkimuksessaan suomalaislasten spontaanissa puheessaan
kéyttdmia uudissanoja eli sanoja, joita ei esiinny sellaisenaan lapsen kieliympéristossd, vaan
jotka lapsi on itse johtanut tai muodostanut tdyttimaén sanavarastossaan esiintyvid aukkoja.
Aukkoja syntyy kun monipuolinenkaan kieliymparisto ei pysty tarjoamaan lapselle uusia
sanoja siind tahdissa, jota lapsi kilvaimmassa sanaston omaksumisvaiheessa vaatii, ja sen
vuoksi lapsi alkaa tehdd sanoja itse tuttujen ainesten pohjalta. Uudissanojen luomisen
motiivina toimii myos ilmaisun tdsméllisyyteen ja yksiselitteisyyteen pyrkiminen. Tarke&dd on,
ettei lapsi kuitenkaan pyri tihdn ainoastaan kommunikatiivisista syistd, vaan myos itsensé
vuoksi. Han haluaa ilmaista itselleen térkeitd asioita. Myos leikittelyn tarve saa lapsen
keksiméin sanoja.

Ensimmdiset uudissanansa lapsi luo yleensd 2-vuotiaana (Clark 1993, 99, 146, 201).
Uudissanojen luomisen huippu ajoittuu kiihkeimpddn sanaston kasvun vaiheeseen eli
kolmanteen ikdvuoteen ja neljdnnen ikdvuoden alkupuoliskolle. Uudissanojen nimeidmisperi-
aatteet ovat sidoksissa lapsen konseptuaaliseen eli kisitteiden kehitykseen (Lieko 1998,
551-552, 565). Nuoremmat lapset kdyttavit nimedmisperusteena useimmin ulkonikéd, kun
taas vanhemmat lapset nimedvit esineitd niiden kayttdtarkoituksen ja toiminnan mukaisesti.
Myos muodostamisperiaatteet muuttuvat iin myotd. 3-vuotiaalla lapsella yleisin tapa
muodostaa uudissanoja on kahden esinettd kuvaavan substantiivin yhdistiminen toisiinsa.
(Merriman, Scott & Marazita 1993, 116.)

Lasten vililld esiintyy yksilollisid eroja heiddn tavassaan ja nopeudessaan laajentaa
sanavarastoaan. Osa lapsista noudattaa nopeaa tuottamisstrategiaa, jolloin lapsi itse aktiivisesti
harjoittelee ja testaa sanoja kayttamalld niitd puheessaan. Osa lapsista taas omaksuu sanoja
hitaammin ymmaértdmisstrategiaa kdyttden. Lapsi ei harjoittele sanojen kiyttimistd vaan
kuuntelee ja tarkkailee puhetta. Tilloin lapsi alkaa usein puhua noin kahden ikdvuoden
aikoihin, mutta saavuttaa aikaisemmin puhumisen aloittaneen lapsen tason nopeasti.
(Koppinen ym. 1989, 44.)

My®os lasten sanastot ja tuotettujen sanojen madrd eroavat toisistaan. Se mihin'lapsi kieltd
kédyttdd, riippuu paljolti vanhempien kielenkayttotavoista. Osa vanhemmista keskittyy
padasiassa sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja kayttdytymisen ohjaamiseen, kun taas osa pyrkii
kuvaamaan ja nimedméan asioita. Aihepiiriltdén sanat ovat kuitenkin lapsen jokapéiviiseen
eldmiin ja kokemuksiin liittyvid. (Koppinen ym. 1989, 44-45.)
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Jyviskylédn yliopistossa vuonna 1992 alkaneessa pitkittdistutkimuksessa seurataan noin 200
lasta syntymaéstd kouluikiddn. Tutkimuksessa on ilmennyt, ettd lasten tuottamien sanojen
keskimdérin 242 sanaa. Tutkimuksessa havaittiin my®0s, ettd laaja ekspressiivinen sanasto 1;2
vuoden idssd ennakoi keskimédériistd suurempaa sanastoa kahden vuoden idssd. (Lyytinen ym.
1996, 189.)

Suurta kasvua sanavarastossa tapahtuu 3-vuotiaana, jolloin lapsi osaa noin 600-1400 sanaa
(Sarmavuori 1982, 134). Lapsen passiivinen sanavarasto voi todellisuudessa olla jopa 3000-
4000 sanaa, mutta hin ei osaa kayttdd niitd vield aktiivisesti (Morrow 1989, 46). Aktiivisen
sanaston maéridlld ei kuitenkaan voida yksinddn ennustaa lapsen myShempéd kielellistd
kehitysti. Téarkedd on ottaa huomioon myds lapsen kyky ymmértid puhetta. (Koppinen ym.
1989, 44-45.)

Lapsen varhaisessa sanastossa sanaluokista substantiivien osuus on suurin ja seuraavaksi
yleisin on verbien luokka seki ilmaisut, joilla lapsi voi saada aikaan muutoksia ympéristonsi
tapahtumissa, esimerkiksi aikuisen kayttdytymisessd (Koppinen ym. 1989, 43). Substantiivien
nihdi sekd nimetd toisin kuin esimerkiksi verbit, joista havainnot eivit ole yhtd pysyvii.
(Lyytinen 1995, 111.) Myos Heathin (1982, 49-76) tutkimuksessa havaittiin, ettd monet tyo-
jakeskiluokkaiset vanhemmat kyselivét lapsiltaan, aina 3-vuotiaaksi asti, esineiden ja asioiden
nimié osoittelemalla kuvia ja pyytdmalld lapsia nime&dmaén niitd. Lasten kehityksen myotéd
vanhemmat muuttivat tapaansa lukea kirjoja lapsille. He vihensivit keskustelua ja alkoivat
painottaa kuuntelemisen taitoa.

Adjektiiveja puolestaan esiintyy lapsen puheessa suhteellisen vihédn (Koppinen ym. 1989, 43).
Lahdessa 0;8-2 vuoden ikiisille lapsille tehdyn tutkimuksen mukaan tyttdjen puheessa esiintyi
enemmin adjektiiveja kuin poikien puheessa. Muiden sanaluokkien esiintymisessd ei
tutkimuksessa havaittu tyttdjen ja poikien vélillda merkittiavid eroja. Tyttéjen aktiiviseen
sanavarastoon kuului poikia useammin muun muassa seuraavia adjektiiveja: iso, kuuma,
kylmd ja kiped (pipi). (Lyytinen, Lari, Lausvaara & Poikkeus 1994, 248-249.) Varhaiset
adjektiivit ovat usein saman ominaisuuden #4ripiité, kuten iso—pieni. Lapset kiinnittdvit myos
huomiota esineiden laadullisiin ominaispiirteisiin ja niiden vélisiin eroihin. Adjektiivien
vertailuasteista kiytssd ovat perusmuodot. 3-vuotiaat tuottavat jo itse komparatiivimuotoja
vertaillessaan esineiden ominaispiirteitd. (Lyytinen 1995, 116.)

3.1.3 Lauseen kehittyminen

Noin kahden vuoden ikiiseni lapsi siirtyy kielenkehityksessdén syntaktiselle (lauseopilliselle)
tasolle ja alkaa yhdistd4 sanoja kaksisanaisiksi lauseiksi (Koppinen ym. 1989, 51). Lauseiden
muodostaminen edellyttdd lapselta kykyi erotella lauseessa tarvittavat sanat sekd tiedon
lauseiden muodostamisen sddnnoistd. Erottelu- ja yhdistelytaitojen lisdksi lauseiden
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tuottaminen edellyttdd suunnitelmallisuutta enemmaén kuin tilannesidonnaiset, yksisanaiset
ilmaukset. (Lyytinen 1995, 112.) '

Lause muodostuu ydinsanasta ja avoimen luokan sanasta. Ydinsanalla tdssi tarkoitetaan
jotakin lapsen tavallisimmin kéyttdma# sanaa, esimerkiksi girtd ja anna. Avoimen luokan sana
puolestaan tarkoittaa jotakin muuta lapsen sen hetkiseen sanavarastoon kuuluvaa sanaa
(esimerkiksi fuu = tule, ota, ammi = maito). Kahden sanan lauseilla lapsi haluaa usein kuvata
joko henkilon tai esineen tilaa (dittd pipi), paikkaa (auto tissd), ominaisuutta (pieni nalle) tai
toimintaa, jota hén itse tekee (Atte hyppii) tai, jonka hin haluaa jonkun muun suorittavan
(ottaa pois) Aittd ammi -rakenteiset lauseet ovat perustana erilaisten lausemuotojen
kehitykselle. (Koppinen ym. 1989, 51.) 2-3-vuotiaalle lapselle tyypillisimpid lausetyyppeji
ovat osoittava nimeidminen, esineiden ominaisuuksien nimeiminen, omistamisen ilmaiseminen
ja toimintaan liittyvét ilmaisut (Anisfeld 1984, 132-138). Luonteeltaan ne ovat sihkdsanoma-
tyylisid: sijapditteet, konjunktiot, prepositiot ja monet muut kieliopilliset elementit jaavit
asettumatta paikoilleen (Koppinen ym. 1989, 53).

Osoittavaa nimedmistd ilmenee lapsen siirtyessd yksisanaisista ilmaisuista kahden sanan
tuotoksiin (isd tddlld, nukke tdssd). Opittuaan esineiden nimid lapsi alkaa erotella niihin
liittyvid ominaisuuksia. Varhaiset ominaispiirteet, joita lasten on havaittu kayttdvin ovat
esineiden kokoa, virid ja puhtautta kuvaavia. Timi on ymmérrettavad, silld myos aikuiset
kayttavit nditd ominaisuuksia puhuessaan lapselle (iso auto, likaiset kéidet). (Anisfeld 1984,
134-135.)

Ominaisuuksien nimedminen ei ole yhti tavallista varhaisessa syntaktisessa vaiheessa kuin
osoittava nimedminen. Osoittavassa nimedmisessi lapsi késittelee esineitid analysoimattomina
kokonaisuuksina, mutta esineiden ominaisuuksia esiteltdessd on niiden ominaispiirteet ensin
eroteltava toisistaan. Lapsen mainitsemat ominaisuudet eivit kuvaa kokonaisia esineluokkia.
Ilmaisu pieni pallo ei tarkoita kaikkia tietyin ominaisuuksin varustettuja palloja, vaan pienen
pallon ominaisuudet vaihtelevat tilanteesta toiseen. (Anisfeld 1984, 135-136.)

Jo varhaisissa lauseissaan lapsi pyrkii ilmaisemaan myods omistusta. Ensimmaéiset omistusta
ilmaisevat lauseet muodostuvat kahdesta perusmuotoisesta sanasta sisko kenkd, jolloin
tilanneyhteys ratkaisee, onko kyse nimedmisesti vai omistuksen ilmaisusta. (Anisfeld 1984,
136-137.) 2-3-vuoden idssd lapsi oppii kdyttdmédn genetiivid, omistusmuotoa (Annan hattu)
(Koppinen ym. 1989, 61). Merkityksellisid ovat myds toimintaan liittyvit ilmaisut. Niissé lapsi
erottelee toisistaan toiminnan tekijoitd ja kohteita (ukki lukee, mummi laittaa, lukee kirjan).
(Anisfeld 1984, 137.)

Tornéuksen (1991, 40) mukaan varsinaista syntaktista tietoisuutta ei 2-3-vuotiaille lapsille ole
vield kehittynyt. Hin arvioi lauseen kieliopillista muotoa sen ymmairrettdvyyden perusteella.
Jos lapsi el pysty ymmartdimain mitd lauseessa sanotaan kieliopin, siséllon tai sanavalinnan
takia, on lause hinen mielestdin védrin. 3-vuotiaat eivit pysty kiinnittdiméin huomiota siihen
mitd sanotaan, vaan he keskittyvit siihen, mitd he luulevat puhujan tarkoittavan. Lasten on
myos hyvin vaikea késittdad onko jokin puheessa ilmennyt sana mahdollista tai jarkeenkdypid.
He eivit pysty erottamaan lauseesta epakohtia tai asianmukaisuuksia. (Tornéus 1991, 54-55.)
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2-3-vuotias lapsi pystyy siis yhdistelemdin sanoja ja tuottamaan lauseita, muttei ymmarra
vield kielen saéntoja eikd kielioppia.

3.1.4 Aika- ja taivutusmuotojen kehittyminen

Vallitseva aikamuoto 2-vuotiaan lapsen puheessa on preesens. Kuitenkin jo toisen ikdavuoden
loppupuolella lapsi oppii erottelemaan aikamuotoja, ja preesensin ohella esiintyy imperfektia
oikeissa tilanneyhteyksissi. Lyytisen ym. (1996, 186—187) mukaan 2-vuotias lapsi kayttda
pitkalti lapsen kognitiivisesta kehityksestd. 2-vuotiaana lapsi on sidoksissa vilittomiin
havaintoihin ja asioihin sek tapahtumiin, jotka esiintyvit tdssi ja nyt. (Lyytinen 1995, 115.)

Sanavaraston kasvun my®6ti lapsi alkaa rakentaa aktiivisesti kielioppiaan ja etenee taivutus-
muotojen ja sddntdjen kdytossd Bermanin (1986, 193) mukaan vaiheittain. Aluksi lapsi kayttda
yksittédisid muotoja jisentyméttomind kokonaisuuksina, jonka jalkeen puheeseen alkaa ilmaan-
tua varhaisia taivutusmuotoja. Seuraavaksi lapsi kokeilee viliaikaisten taivutusmuotojen
kieliopillisia strategioita ja vihitellen siirtyy sdéntdjen omaksumiseen, jonka myéti lapsi oppii
taivutus- ja sijamuotojen spontaanin hallinnan.

Suomessa tehdyt tutkimukset osoittavat, ettd taivutusmuotojen omaksuminen on nopeinta 2—4
vuoden idssd (Lyytinen 1988, 23). Taivutusmuotojen omaksuminen ei tapahdu hetkessé eiké
niitd opita samanaikaisesti. Lyytisen ym. (1996, 186—187) tekemassé pitkittédistutkimuksessa
havaittiin, ettd 2-vuotiaat lapset hallitsivat jo useita taivutusmuotoja. Tutkimukseen osallistu-
neet lapset kayttivit yksikon 1. persoonan verbitaivutuksia sekd monikon nominatiivin tunnus-
muotoja eli monikkomuotoja, joissa ei ole i- tai j-tunnusta (tytdt, kukat). Lyytinen (1988, 23)
puolestaan huomasi tutkimuksessaan, ettd 2-vuotiaalle lapselle on ominaista yksikkdmuotois-
ten sanojen taivuttaminen monikossa (esimerkiksi poikija, ihanoita kukkeja).

3-vuotiaana lapsi hallitsee jo useampia sijoja ja osaa lisati oikean persoonapiitteen verbiin.
(Sarmavuori 1982, 134.) Sijamuotojen esiintymisestéd ovat eri tutkimukset saaneet jonkinver-
ran eridvid tuloksia. Toivaisen (1993, 289) tutkimuksen mukaan 2;1-2;4 vuoden ikéisen lapsen
spontaanissa puheessa esiintyi suomen kielen sijamuodoista yksittdisid inessiivi-, allatiivi-,
akkusatiivi- ja genetiivimuotoja. Kun taas Lyytisen ym. (1996, 186-187 tekemissi
tutkimuksessa yleisimmin esiintyivit partitiivi, genetiivi, illatiivi, inessiivi ja elatiivi. Sanavar-
taloiden taivutus oli kuitenkin vield puutteellista, ja siksi sanojen johtamisessa ja taivuttami-
sessa esiintyi poikkeamia yleiskielestd (Toivainen 1993, 289).
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3.1.5 Semanttis-pragmaattinen kehitys

Semanttis-pragmaattisella tietoisuudella tarkoitetaan tietoisuutta seki sanojen merkityksistd
ja merkityseroista, ettd kielenkdytostd eri tilanteissa ja eri puhujien kanssa. (Tornéus 1991, 13,
50.) Semanttisen kehityksen my6té lapsi oppii ymmaértdméin yksittdisten sanojen sekd sanojen
vilisten suhteiden merkityksid. Pragmatiikka pitdd taas sisdllddan nidkokulman kielestd
kommunikatiivisessa kontekstissa tapahtuvana sosiaalisena vuorovaikutuksena. Y mmarramme
kuinka kieli toimii ja kuinka sitd kédytetddn eri tilanteissa. (Wiig & Semel 1984, 23.)

2-vuotiaan lapsen syntaktisen tietoisuuden kehitys on edennyt siihen pisteeseen, ettd hén alkaa
yhdistelld merkityksellisia sanoja lauseiksi ja pystyy ymmirtimidén jo jonkin verran
lauseopillisia eli syntaktisia sdfintdjd. Semanttisen kehityksen my6ti lapsi oppii valitsemaan
ja yhdistelemé#n sanoja merkitykseltdédn oikeiksi lauseiksi. Aluksi lauseet ovat kahden sanan
mittaisia. Téssi vaiheessa lapsi alkaa harjoitella my6s subjektin, predikaatin ja objektin kayttoa
ja 2;5 vuoden idssé lauseisiin ilmaantuvat vield attribuutit ja apuverbit. Vaikka lapsi kykenee
jo kéyttdmédn verbi-objekti rakennetta tai subjekti, verbi ja objekti-rakennetta, ovat tutkijat

sitd mieltd, ettd vasta 5-6-vuoden idssi lapsi saavuttaa varsinaisen semanttisen tason. (Menyuk
1988, 166-167.)

Pragmaattisen tietoisuuden myotd lapsi alkaa ymmartdd kuinka kieltd kaytetdédn erilaisissa
tilanteissa. Sen kehittymisen voidaan katsoa alkavan heti lapsen syntymaéstd ja jatkuvan aina
14 ikdvuoteen asti. Ndiden vuosien aikana lapsi harjoittelee kielen kiyttoé ja onnistuu siind
oikein aina useammin ja useammin. Jotta lapsi voisi kéyttad kieltasn oikein erilaisissa tilanteis-
sa, on hénen opittava muun muassa odottamaan vuoroaan, puhuttava selkeésti ja relevantisti,
oltava ystivillinen, uskottava ja viliton seki oltava tarkka ja reagoitava oikein erilaisiin

vuorovaikutustilanteiden vaihtelevuus. (Menyuk 1988, 112-115.)

Lapsen puheen tarkoitus varhaisvuosina on manipuloida ympéristodidn ja osaksi myos
kommentoida sitd. Kehitys alkaa siitd, kun hén tuottaa eleitd ja d4nteitd, joiden taustalla ei
vilttdmdttéd ole vield selkeitd padamairid, mutta kyllda vaikutuksensa ldhelld oleviin aikuisiin.
Seuraavalla kehitystasolla lapsi haluaa jo ilmaista halujaan ja alkaa ilmaista itseddn myos ei-
kielellisesti. Lopulta aikeet ja tahtominen ilmaistaan kielellisesti. (Menyuk 1988, 112-115.)
Halliday on jakanut lapsen ensimmdiiset ilmaukset seitsemiin kielen mallin kategoriaan:
instrumentaaliseen (vilineelliseen), regulatoriseen (s#dintelevdin), interaktionaaliseen
(kanssakdymiseen), persoonalliseen (mindkeskeiseen), heuristiseen (etsiméén ja keksiméin
johtavaan), imaginatiiviseen (mielikuvitukselliseen) ja representationaaliseen (esittivédn)
kategoriaan. Luokkien avulla on tarkasteltu sitd, mihin lapsi kaytt44 kieltdédn ja millaisia asioita
lapsi varhaisilla ilmaisuillaan haluaa ilmaista.(Halliday 1976, 166-174).

vaatii lapselta kykyéd prosessoida ja kategorioida jollakin tavalla puhesignaaleja. Néiden
ilmausten onnistuminen tukeutuu vield hyvin vahvasti kontekstiin ja vuorovaikutustilan-
teeseen. Silld, mitd lapsi haluaa, on paljon tekemisté tdssé ja nyt -tilanteen kanssa. Lapsen
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ensimmidisind vuosina puhe on sidoksissa aikaan ja paikkaan. Téstd vaiheesta eteenpiin
siirtyminen vaatii jo muutoksia kielellisessd kiyttiytymisessi. Se edellyttidd kehityksen
etenemistd ja organisoitumista sekd muistin kehittyneempdd kayttod. Tatd kuvaavat
muunmuassa kielellisten nimikkeiden méirdn kasvaminen ja kahden sanan ilmaisujen
ilmaantuminen puheeseen. 2-vuotiaana lapsi pystyykin muistamaan erilaisia asioita jo
pidemmiltd ajanjaksolta sekd pystyy varastoimaan uutta tietoa muistiinsa, eiki ole enédi niin
sidoksissa aikaan ja paikkaan. Lapsi pystyy my0s osallistumaan vastavuoroisesti keskusteluun.
Hin ottaa enemmaén vastuuta keskustelussa ja on aloitteellinen keskustelun yllépitdmisessa.
3—-4-vuotias lapsi pulestaan pystyy jo asettumaan toisen asemaan ja puheen egosentrisyys
vihenee, johon osaltaan on vaikutuksensa myods muistin kehittymiselld. (Menyuk 1988,
112-117.)

3.1.6 Kysymykset lapsen kielessd

Lapsen puheeseen alkaa ilmaantua kysymyksid, kun hin alkaa kéyttda kieltddn sosiaalisena
vilineend. 1-vuotiaatkaan eivit ole endd viestintdtilanteissa pelkkid vastaanottajia, vaan
manipuloivat kuulijansa kielenkiyttoa esittimilld kysymyksii tai kédskien kuulijan toimintaa.
Kysymykset ovat vilttiméittomié kielen oppimiselle seki tietopiirin laajentumiselle. Piaget
(1975) onkin sitd mieltd, ettd lapsen esittdmé kysymys on puute tai aukko lapsen tietoisuudes-
sa, ja siten lapsen yritystd saada tietoa kirjaa lukevalta aikuiselta. Symbolifunktion heritessi
lapselle herdidkin halu tietdd esineiden ja asioiden nimid. Niitd hén selvittda eritoten miké-
kysymysten avulla. Mik4 ja mité -kysymykset ilmaantuvatkin lapsen puheeseen ensimmaéisen
kyselykauden aikana, joka ajoittuu 1-3 vuoden ikd4n. Misté ja minne -kysymykset ilmaantuvat
2-3-vuotiaiden lasten puheeseen ja myohemmin 3-6 vuoden idssé lapsi kyselee jo miksi, mité
varten ja mink# vuoksi -kysymyksid saadakseen selville syy-seuraussuhteita. (Matihaldi 1981,
45-46, Sarmavuori 1982, 104.)

Matihaldin (1981, 44-46) tutkimuksessa todettiin, ettd 2-vuotiaan lapsen miten ja missd -
lauseet olivat jo melko monisanaisia ja rakenteeltaan vaihtelevia. Miksi-kysymykset olivat
tutkimukseen osallistuneilla 2-3-vuotiailla lapsilla kehittyneitd syntaktiselta hallinnaltaan,
koska lapsi pystyi tuottamaan sekd myonteisid ettéd kielteisid miksi -lauseita, jotka saattoivat
lisdksi olla jo hyvinkin pitkid rakenteeltaan. Monet lasten kysymyksisté ilmaisivat ihmettelyé
ja himmennysta. Lapset tihdensivit ihmettelydidn kysymyssanaan liittyvilld partikkeleilla -s,
-ka, -ké, -han, -hén (esimerkiksi misséhin, mikés ja mihink#). Huomattavaa oli myds, ettd
lapset kiyttivit miksi-sanaa silloin, kun halusivat torjua aikuisen esittdmin, lapselle
epdmieluisan véitteen tai vaatimuksen.

Yaden, Smolkin ja Conlon (1989, 188-191) ovat myds tutkineet 3—5-vuotiaiden lasten
kysymyksid lukutilanteiden aikana. Heidin tutkimukseensa osallistui yhdeksén lasta, joiden
oma-aloitteisia kommentteja ja kysymyksid tutkittiin 1-2 vuoden ajan. Nauhoitetussa
aineistossa esiintyi yhteensd 2725 kysymysti. Tutkimus osoittautui ainutlaatuiseksi, koska se
keskittyi lasten oma-aloitteisiin kysymyksiin, eiki tavoitteena ollut analysoida vanhempien
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esittdmid kysymyksid, joista tutkimusta on tehty enemmalti. Huomio kiinnitettiin siten siihen,
mitd lapsi halusi tietdd tarinasta tai kuvituksesta sekd kartoittaa déneen lukemisen aikana
ilmenevien kysymysten aihesiséllot. Tutkijoiden mielestd lasten esittimét kysymykset
antoivatkin hyddyllisen tavan tarkastella lapsen kielellistd tietoisuutta ja niitd aspekteja, jotka
kehittyvét muita nopeammin.

Tutkimukseen osallistuneiden lasten esittimit kysymykset Yaden ym. (1989, 195-197)
luokittelivat kysymysten sisidltdjen mukaan. Luokitus koostuu 9 péiluokasta, jotka jakaantuvat
kukin pienempiin kysymyskategorioihin. Pddluokat olivat: 1 Kirjaimet, 2 Vilimerkit, 3
Yksittéiset sanat, 4 Virkkeet, sanonnat ja monisanaiset lauseet, 5 Kirjan kieli, 6 Verbaalinen
eli suullinen tarinan teksti, 7 Kuvitus, kuva- ja tekstivihjeet, 8 Kirjat sekd 9 Lukemisprosessi.
Luokitus ldhtee liikkkeelle pienisti erillisisté tekstiin liittyvistd seikoista edeten globaalisimpiin
tarinan ja kuvien aspekteihin. Luokitusmalli toimi myds oman tutkimuksemme kysymysluoki-
tusrungon lahtdkohtana.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, etti kirjan herattima tiedon halu on valtaisa. Lapset esittivit
kysymyksid kirjan p#dhenkiloistd, kuvan tapahtumista, juonesta, motiiveista, sanojen
merkityksistd aina itse lukemisprosessiin. Lasten kysymykset liittyiviat 40-60%:sesti kirjan
kuvitukseen. Vihiten lapset kysyivét kirjan graafisista seikoista, kuten kirjaimista ja
valimerkeistd. Saatu tulos antaa olettaa, etti satujen lukeminen ei olennaisesti edistd
tietoisuutta tekstistd, mutta kylldkin on olennaista lapselle hinen muodostaessaan sisdisti
mallia kirjoitetun kielen rytmisti ja mallista. Kuitenkin tutkimuksessa ilmeni, ettd 4-vuotias
tutkimuksessa ilmenevien kysymysten muuttuminen kuvakeskeisyydestd kohti tarinaan ja
sanoihin liittyvid kysymyksid. (Yaden ym. 1989, 188-208.)



25

3.2 Kooste 2-3-vuotiaan lapsen kielen tunnuspiirteistd

Lukijaa ja kokonaiskuvan muodostumista 2-3-vuotiaan lapsen kielen kehitysvaiheesta
helpottaaksemme, olemme koonneet taulukkoon 1 yhteenvedonomaisesti keskeisimmiit asiat
aikaisemmissa luvuissa esittelemistimme tunnuspiirteisti.

TAULUKKO 1 Kooste 2-3-vuotiaan lapsen kielen tunnuspiirteisté

Puhe

- lapsi tuottaa ja jarjestelee puhettaan tilanteen mukaisesti

- ilmaisee minuuttaan, ajatteluaan, kokemuksiaan, tiedontarvetta ja tunteitaan
- rakentaa ja yllépitdd suhteita ympéristoonsa

- puhe osaltaan vield egosentristi
_—_——————— e e

Adinteet Sanat

- osaa lahes kaikki aikuisen puhekielen mukaiset | - reseptiivinen ja ekspressiivinen sanasto kehit-
vokaalit tyy ja kasvaa merkittavisti

- osaa noin 2/3 konsonanteista - lapsen tuottamilla sanoilla kognitiivisia ja vé-
- dsnteiden korvaantumista, lipsahduksia, pois lineellisid tehtavid

jattdmisid, samankaltaistamista voi esiintyd, jase | - yksil6llisia tapoja laajentaa sanavarastoaan;
on aivan luonnollista tuottamisstrategia/ymmaértdmisstrategia

- sanat liittyvit lasten jokapiiviiseen eldmééin

- passiivinen sanavarasto ekspressiivistd sana-
varastoa suurempi

- 3-vuotiaalla noin 600-1400 tuotettua sanaa

- substantiiveja esiintyy puheessa eniten ja toi-
seksi eniten verbeja

- adjektiiveja esiintyy harvemmin ja ne ovat
yleensi saman ominaisuuden déripiité (iso-pieni)
- adjektiivien vertailuasteista esiintyy perusmuo-

dot
Lauseet Aika- ja taivutusmuodot
- syntaktisen tietoisuuden herddmisen myotd - vallitseva aikamuoto: preesens ja imperfekti
useampi sanaisia lauseita alkaa esiintyd puheessa | - 2-vuotias vield sidoksissa tidssi ja nyt -tilan-
- lauseet muodostuvat yleensi ydin- ja avoimen- teisiin
luokan sanoista - merkittivad kehityksen aikaa taivutusmuotojen
- 3-vuotiaalla jo 35 sanan lauseita ja muutamia opettelemisessa
sivulauseitakin esiintyy - sanojen taivutusta esiintyy esimerkiksi yksikos-
- lauseet sisdltavit tyypillisimmin nimeémista, td monikkomuotoon, mutta on joiltain osin vield
omistamista tai toimintaa kuvaavia ilmaisuja puutteellista
- ominaisuuksien ilmaisemista esiintyy tdssd vai- | - 3-vuotias hallitsee jo useita sijamuotoja ja osaa
heessa harvemmin lisétd oikean persoonapéitteen verbiin
- mik, mitd, misti ja minne -kysymykset esiin- - sijamuodoista yleisimmin esiintyvit: partitiivi,
tyvit lauseissa genetiivi, illatiivi, inessiivi ja elatiivi.

- 3-vuotiaalla voi jo esiintyd my0s syy-seuraus-
suhde kysymyksid: miksi?, minka vuoksi?, mitd
varten? .

-esiintyy myos kysymyssanaan littyvid partik-
keleita: -s, -ka, -ki, -han, -hin,
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3.3 Lukutaidon kehittyminen varhaislapsuudessa

Monet luku- ja kirjoitustaitoa tarkastelleet tutkimukset ovat osoittaneet lasten alkavan
kiinnittdd jo varhain huomiota kirjoitettuun kieleen sekid varhaisten lukemiskokemusten
tukevan lapsen kielellistéd kehitystd. Lukemisen merkitys on viime vuosina noussut tirkeédksi
edellytykseksi myos lukemaan oppimisen nékokulmasta.

Niin Suomessa kuin muuallakin (esim. Chapman 1987) lukemistutkimus keskittyi pitkd4n
oppimisvaikeuksien tutkimiseen. Téll6in lukemaan oppimisen edellytyksid pohdittaessa oli
varsin yleisti kirjata valmiuksia, joita lukemaan oppiminen vaatii. Kielellinen kehitys, etenkin
sanavarasto, auditiivinen ja visuaalinen havaitseminen, muisti ja motivaatio ovat olleet alueita,
joiden merkitys on erityisesti korostunut, silld niitd on helppo kontrolloida ja harjaannuttaa
mekaanisten ja toistuvien harjoitusten avulla. (Julkunen 1991, 91.) Viime aikoina on kuitenkin
alettu kiinnittdd huomiota lukemisen edellytyksiin laajemmin.

Esimerkiksi Amerikkalainen Chall (1987, 69) kuvaa lukutaidon kehittymistd Piaget'n
kognitiiviseen kehitysteoriaan perustuvana mallina. Tdssd mallissa hédn jasentdd lukemaan
oppimista elinikdisens, vaiheittain etenevéini prosessina. Lukutaidon kehittyminen alkaa jo
varhaislapsuudessa. Kaikki lapsen kielelliset kokemukset ja havainnot ympéristostddn
kehittdvit ja valmistavat lasta varsinaiseen lukemiseen ja luovat pohjaa seuraavalle tasolle.
Syntymaéstd aina siihen asti kunnes varsinainen lukemaan opettaminen alkaa, lapsi on
esilukemisen tasolla.

Challin mukaan lukutaidon esitaso on valmistava vaihe ennen perustekniikan ja ymmaértavin
lukemisen oppimista. Silloin lapsi omaksuu niit4 esitaitoja, jotka ovat edellytyksend lukemaan
oppimiselle, ja jotka vieviit kehitystd eteen péin kohti lukutaitoa. Esitaso on ikdén kuin lapsen
varhainen kokemustausta lukemisesta. Lapsen kielellisten kokemusten méirésti ja laadusta
riippuu se, kuinka paljon hin tietdd lukemaan oppimisen hyodyisté, toisin sanoen kuinka
motivoitunut hin on lukemaan oppimiseen. Siten lukemaan oppimisen edellytyksinéd voidaan
pitdd lapsen tietoisuutta kielesti ja sen ominaisuuksista sekd tietoisuutta lukemisen
tarkoituksesta eli funktiosta ja lukutaidon merkityksesti.

Varhaisen luku- ja kirjoitustaidon kehittymisen on katsottu olevan yhteydessd varhaiseen
kiinnostumiseen kirjoitetusta kielestd, silld lapsen huomion Kkiinnittyessd ympéristossd
esiintyvain tekstiin, hén alkaa samanaikaisesti kehitelld erilaisia keinoja myds tulkita merkkeja
ja tekstid (Harste, Woodward & Burke 1984, 23-27; Mason 1980, 203-227) seké tunnistaa
kirjoitetun kielen elementtejd (Dickinson ym. 1998, 242). Tillainen varhainen kiinnostuminen
on usein tulosta kodin rikkaista kieli- ja Iukemistottumuksista. Kun ympéristd tarjoaa
tietoisesti lapselle mahdollisuuden tutustua kirjoitettuun kieleen esimerkiksi kirjallisuuden
kautta, se tarjoaa samalla mahdollisuuden lukemisvalmiuksien kehittymiseen jo ennen
varsinaista lukemaan opettamista.

Dickinson ym. (1998, 256) ovat tutkimuksellaan osoittaneet, ettid lapsen ennen koulua saamien
kielellisten kokemusten perusteella voidaan jopa ennustaa millaiseksi lukijaksi hin koulussa
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kehittyy. 3-vuotiaana todetut erot lasten kielellisessd kehityksessi ja orastavassa lukutaidossa
sdilyivit vield koulun ensimmidisille luokille asti. Voidaan siis todeta, ettd lapset, jotka
edistyvit kielellisesti hyvin varhaisina vuosinaan, saavuttavat edun, jota he eivit ehki koskaan
menetid. Myos Wells (1985, 238-253) on saanut vastaavanlaisia tuloksia. Hianen tuloksistaan
ilmeni, ettd varhaislapsuuden kokemukset kirjoista vaikuttavat vield jopa kolmen koulunkiyn-
tivuoden jilkeen siihen, millaisia lukijoita lapset ovat. Varhaislapsuuden kielellisistd
kokemuksista erityistd huomiota on saanut teeskenteleva lukeminen. Viime aikaiset kehitysta
tarkastelevat analyysit ovat osoittaneet ennalta arvattavaa edistymisti lasten tavoissa lukea ja
kéyttdd kieltd monipuolisesti myohemmin (Dickinson ym. 1998, 243).

Kehittyvii lukutaitoa kohti mentéessd merkittdvad ndyttid olevan siis se, kuinka paljon lapsi
nikee ja kuulee ympérillddn kirjoitettua kieltd ja lukemiseen liittyvéd ainesta ennen varsinaista
lukemaan opettamisen aloittamista. ( Downing 1987, 35-39; Teale & Sulzby 1987, 111-112,
127; Ferreiro1988, 365-370 ). Kiistatta on osoitettu, ettd mitd enemmin lapselle on luettu
lastenkirjoja ennen koulun aloittamista, sitd paremmin lukutaidon oppiminen edistyy ja
lukutaito kehittyy (Julkunen 1991, 93).
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4 LUKEMISTILANNE

Phillips ja McNaughton (1990, 196-212) médrittelevit lukemistilanteen toistuvaksi, paaméa-
rddn suuntautuvaksi tapahtumaksi. Lukemistilanteen voidaan myds ajatella olevan lapsen ja
aikuisen vilinen yhteinen hetki, jolloin lapsi saa kokea olevansa tirked ihmisend. Tilanne voi
olla ns. turvallisuustankkausta, jolloin lapsi hakee voimaa aikuisen sylistd, tutkimusmatkalleen
kuvien ja sanojen maailmaan. (Koppinen ym. 1989, 103.) Lukemistilanteen aikana voidaan
jakaa yhteisid kokemuksia ja ideoita seki vilittid4 lapsille arvoja sekd neuvoja tulevaa elimid
varten.

Monille lapsille lukemistilanne on juhlallinen perhetapahtuma, jonka aikana voidaan olla
yhdessd ja nauttia laheisyydestd. Ovatpa monet vanhemmat kuvanneet lukuhetked sellaiseksi
laheisyyden ja rentoutumisen hetkeksi, jota olisi muutoin vaikeata saavuttaa. Lukuhetkisté on
tullut useille perheille my®&s rituaali ja tirked osa piivid, joka luo yhtendisyyttd perheeseen.
(Strickland ym. 1989, 31.) Koska lukemistilanteella on niin monia ulottuvuuksia, olisikin
tarkedd jarjestdd lapselle sddnnollisid ja madrdtietoisia katselu- ja lukuhetkid jo hyvin
varhaisessa vaiheessa (Teale ym. 1989, 7). Lukemistilanteiden asema pienten lasten perheissé
on alkanut kiinnostaa myos suomalaisia tutkijoita. Esimerkiksi Jyvéskyldssd kartoitettiin
perheiden lukemistilanteiden maéirié ja saatiin selville, ettd n. 80% tutkimukseen osallistu-
neista perheisti luki tai katseli kirjoja yhdessd vihintddn 2-3 kertaa viikossa lapsen ollessa
kahden vuoden ikdinen. Yli puolet perheist4 ilmoitti lukevansa lapselleen péivittdin. (Laakso,
Lyytinen & Poikkeus 1996, 194.)

Lukeminen voi tapahtua aikuisen ja lapsen kahdenkeskisessd tilanteessa, jossa vuorovaikutus
voi muodostua ldheiseksi ja aktiiviseksi. Pienryhmitilanteessa, johon voi osallistua lukijan
lisdksi muutama lapsi, vuorovaikutusta tapahtuu myos lasten kesken. Omilla kommenteillaan
ja kysymyksilladn lapset rohkaisevat ja aktivoivat toisiaan kielellisiin ilmauksiin.
Suurryhmdtilanteissa vuorovaikutus saattaa jadda vihdisemmaiksi kuin pienryhmé- ja
yksilotilanteissa. Kaikkien lasten ajatukset ja kommentit eivdt voi tulla esille suuressa
ryhmaéssi. Lukemistilanteissa tulisi huomioida, ettd lapset reagoivat kirjaan eri tavoin ja tuovat
lukemistilanteeseen omat kokemuksensa (Julkunen 1993, 32). Siksi lukemistilanteen tulisi
edetd lapsen ehdoilla ja olla niin kiireeton, ettd lukijalla olisi aikaa kuunnella lapsen havaintoja
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ja kommentteja sekéd keskustella lapsen kanssa hinen ajatuksistaan ja reaktioistaan (Koppinen
ym. 1989, 102-104).

Morrow ja Smith ovat tutkineet pienryhmitilanteessa tapahtuvaa lukemista. Tutkimuksessa
ilmeni pienryhmitilanteen olevan parempi vaihtoehto kuin yksilotilanne orastavan lukutaidon
kehityksessd. Eri ikdiset lapset tukevat kehityksessi toisiaan esittdmaélld omia nédkokulmiaan.
Lukemistilanteissa syntyneet erilaiset tulkinnat tarinasta tai kuvasta antoivat jokaiselle lapselle
uusia nakokulmia. Tutkijat olivat my0s sitd mieltd, ettd pienryhmélld voi olla vaikutusta
kuullun ymmértimiseen ja yleisesti lukutaidon kehittymiseen, koska se mahdollisti lasten
keskindisen suullisen vuorovaikutuksen. (Morrow & Smith 1990, 213-231.) Piivikodeissa
esiintyy yleensa kaikkia lukemistilanteita. Lapselle jokainen tilanne on tirked, mutta kielellisen
kehittymisen kannalta pienryhmaé- ja yksil6tilanteet ovat hedelmallisia.

Vaikkakin lapsen ja vanhemman yhteisistd kuvakirjojen katseluhetkistd on vield pitkd matka
kielen monipuoliseen hallintaan ja lukutaidon kehittymiseen, ovat tutkijat tulleet yhi
varmemmiksi siitd, ettd vuorovaikutteinen lukemistilanne kehittdd lapsen kieltd. Se, miten
toistuvat lukemistilanteet kehittdavit lapsen kieltd, on vield monilta osin avoin kysymys.
Tutkimuksin on kuitenkin saatu selvyyttd siitd, ettd lapsen kotiympéristostddn saamilla
varhaisilla kokemuksilla kielesti ja eritoten kirjoitetusta kielestd, on vaikutuksensa lapsen
mydhemmille koulumenestykselle. (Laakso ym. 1996, 193.) Scarborough ja Dobrich (1994,
287-288) ovatkin esittineet ajatuksen siitd, ettd miellyttidva ja aikuisen ohjaama tutustuminen
kirjallisuuteen ja kirjoitettuun kieleen olisi luonnollisempi ja tehokkaampi tapa edistdd lapsen
lukutaidon omaksumista kuin perinteinen strukturoitu opetus. Lukemistilanteiden avulla lapsi
omaksuu lukutaitoon tarvittavia taitoja sekd yleistd kirjoitettuun kieleen ja kuvalliseen
esittdmiseen liittyvdd ymmarrysti (Crain-Thoreson & Dale, 1992, 428; Cornell, Sénéchal, &
Broda, 1988, 541).

4.1 Lukijan ja kuulijan vilinen vuorovaikutus

Lapsi oppii varhaisvuosinaan valtaisan méérin uusia, monimutkaisia dlyllisié ja kielellisid
taitoja. Osa taidoista opitaan kehityksen myoti, osa taas seuraamalla muita ja harjoittelemalla
erilaisissa arkieldmin tilanteissa kotona ja pidivdhoidossa. Lapsen kokemukset ovatkin
ratkaisevan tirkeiti kehityksen ja oppimisen kannalta. Aikuisen kanssa yhdessé tekemilld ja
olemalla, lapsi oppii tietoja ja taitoja, jotka ovat merkityksellisid hdnen mydhemmille
kasvulleen ja kehitykselleen. Aikuisen ja lapsen vilinen vuorovaikutus on tirkedd myos lapsen
kielellisen kehittymisen tukemisessa. Kehityksen tukemisessa ei ole olennaista kuka lasta
auttaa, vaan tirkedmpii on, ettd lapsi kokee saavuttavansa jotakin. Lapsi odottaa aikuiselta
palautetta toiminnastaan, joten aikuisen on tidrkedd osoittaa hyviksymistd ja iloa uuden

15.)
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Atkuisen ja lapsen vélinen lukemistilanne on aina vuorovaikutustilanne. Vuorovaikutuksen
muodostuminen ja jatkuminen edellyttid tietynlaisia sosiaalisia perustaitoja, kuten
kuuntelemista, aloitteiden tekemistd, aloitteisiin reagoimista, puheenvuorojen vaihtamista ja
sekvenssien synkronointia eli puheen jaksottamista. Namaé sosiaaliset taidot patevét kaikissa
vuorovaikutusympaéristdissi. (Rasku-Puttonen 1980.)

Naiitd sosiaalisia taitoja lapsi oppii kommunikoimalla muiden lasten ja aikuisten kanssa
varhaisissa vuorovaikutussuhteissaan. Puolivuotias lapsi kykenee jo havaitsemaan joitakin
keskeisid vuorovaikutuksen muotoja. Kun taas 2-3-vuotias lapsi ymmartié, ettd keskustelu
syntyy puhujan ja kuulijan perikkiisistd puheenvuoroista, ja ettd puheenvuoron tiytyy jollakin
tapaa liittyd edellisen puheenvuoron siséltoon. (Koppinen ym. 1989, 69-70.) Niiti taitoja lapsi
tarvitsee pyrkiessddn padméadriin ja osallistuessaan vuorovaikutustilanteisiin. My0s toisten
ihmisten tarpeiden huomioon ottaminen ja ymmairtaminen helpottuvat nédiden taitojen avulla.
(Rasku-Puttonen 1980.)

Matkimista on pitkddn pidetty tirkednd tekijani lapsen puheen kehittymisessd. Nykyisin
kuitenkin uskotaan, ettd lapsi oppii ennemminkin toiminnallisissa yhteyksissi. Lapsi
muodostaa erilaisten tilannevihjeiden avulla merkityksid, vaikkei vield pystykadn selvittiméén
mitd oikein sanottiin. Lapselle puhutaan kaikin mahdollisin kéayttotarkoituksin: lasta
pyydetdin, opetetaan, kielletdin ja lohdutetaan miettiméttd ymmaértiako lapsi vai ei. Néin lapsi
oppii kielen kiyttotarkoituksesta johtuvan eron: miten sanotaan, selitetddn, kysytddn ja
anotaan. Moninaisten ja vaihtelevien puhetilanteiden ja runsaan puheen ajatellaan edistdvén
lapsen oppimista ja auttavan lasta ymmartdmaén kielen erilaiset tehtivit. (Julkunen 1993, 61-
62.) Vuorovaikutuksessa muiden kanssa lapsi oppii poimimaan oikeiden ilmausten joukosta
ne muodot, jotka ovat sopivia kyseiseen vuorovaikutustilanteeseen. Lapsi oppii myds milloin
on sopivaa puhua, milloin ei, mistd voi puhua ja kenen kanssa. Tilannetekijat — ympiristd,
asiayhteys, osanottajat — vaihtelevat, ja se vaikuttaa kielenkayttéon. (Rasku-Puttonen 1980,
2.) Téarkedd on siis lapsen kuuleman puheen mééri ja laatu: kuinka paljon aikuiset puhuvat
lapselle ja millaisia sanoja he kayttdvit (Ikonen ym. 1978, 14).

Lapsen kuuleman puheen paljous ja erilaiset puhetilanteet eivit kuitenkaan pelkéstédén riité.
Lapsen kehittyessd puhujana on hénen oltava vuorovaikutuksessa aktiivisesti mukana.
Aikuisen on pystyttivi luomaan sellainen keskustelutilanne, jossa lapsi voi onnistua. Tama
on mahdollista siten, ettd aikuinen muuttaa sanottavansa lapselle ymmaérrettiviin muotoon.
Aikuinen puhuu pikkulapsille yksinkertaisin ja lyhyin lausein. Usein myds ddnensdvyéa
muuttaen. Aikuinen voi myds toistaa lapsen ilmaukset ja yksinkertaisesti arvata, mitéd lapsi
yrittdd sanoa, ja kéyttdytyd sen mukaisesti. Jotta kielellinen vuorovaikutus kehittiisi lasta
puhujana, on puhetilanteiden edettivé lapsen ehdoilla. Lapselle on annettava mahdollisuus
puhua ja hinelle on annettava niin paljon vastuuta puhetilanteesta ja sen etenemisesté kuin hén
kykenee kantamaan. (Julkunen 1993, 16; Koppinen ym. 1989, 73.)

Lapsen ja aikuisen vilisisséd keskusteluissa aikuinen on kuitenkin hyvin usein aloitteentekijana.
Vuorovaikutus koostuu téllin lyhyistd ja kysymys-vastausperiaatteella etenevistd seuraannois-
ta. Lyhyessd seuraannossa lapsi osoittaa kuvaa ja nimeié sen, ja aikuinen toteaa: Niin, siind
on pikkuinen kissa. Kysymys-vastausperiaatteella taas aikuinen usein kysyy ja lapsi vastaa.
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Pikkulapsen ja aikuisen vilisessd vuorovaikutuksessa esiintyy myos runsaasti tehtdviin
suuntaavia huomautuksia, diti: Lauri, katso... Leikki-ikdiselld aloitteisuus on jo lisdédntynyt ja
seuraannot pidempid. Enéi lapsi ei ole vain vastaajan roolissa, vaan hédn on alkanut itsekin

esittdd kysymyksii. (Koppinen ym. 1989, 77.)

Puhumisen ja keskustelemisen lisdksi sanavaraston kasvun ja kielenkehittymisen kannalta on
tirked suunnata lapsen huomio my®os lastenkirjallisuuteen. Torrance ja Olson (1985, 280-282)
ovat tutkimuksessaan osoittaneet, ettid lapset, joiden kanssa oli keskusteltu paljon, eivit
kehittyneet niin hyviksi lukijoiksi kuin ne lapset, joille oli keskustelun lisiksi luettu paljon.
Lukemistilanteiden ja niihin liittyvien keskustelujen yhteisvaikutus, on suotuisaa lapsen kielen
kehittymiselle. Strickland ym. (1989, 30) toteavat keskustelun ja yhteisten kokemusten myo6ti
lukijan ja kuulijan oppivan toisiltaan monia asioita. Keskustelua syntyy, kun kirjaa ei lueta
orjallisesti eteen piin, vaan kirjan herittdmille kysymyksille annetaan aikaa. Luettaessa
mietitddn yhdessa tilanteita, jotka omassa elamissi on koettu samanlaisina kuin luettavassa
tekstissd kuvatut (Julkunen 1993, 24-25). Monet todellisen eldmén tilanteet tulevat lapselle
ymmirrettaviksi kirjojen avulla. Kun lapselle esimerkiksi luetaan kirjaa, jonka paihenkilo
kiukuttelee, lapsi oppii ndkemiédn oman kiukuttelunsa muiden silmin.

Yhtd tdrkedd kuin keskustelu lukemistilanteessa, on lapsen kuunteleminen ja hinen
kommenttiensa ja mielipiteidensd arvostaminen. Hyviksyesséin lapsen oudot ja kieliopillisesti
virheellisetkin ilmaisut, aikuinen rohkaisee lapsen halua jakaa omia mielipiteitdén toisten
kanssa. Lukemistilanteista on lapsen kielen kehittymiselle kaikkein suurin hyoty silloin, kun
lapsen ja aikuisen vililld on kannustavaa ja rohkaisevaa vuorovaikutusta. Lasta tulee rohkaista
puhumaan, kertomaan tarinoita ja kommentoimaan, jolloin hin oppii kéyttdmédn kieltd
monenlaisiin tarkoituksiin. (Julkunen 1993, 16, 25.)

Lukemistilanteen aikana tapahtuvan keskustelun lisiksi lapsen kanssa voi keskustella myos
ennen lukutilannetta ja lukutilanteen jalkeen. Ennen lukemistilannetta lapselle voidaan esittda
erdanlaisia lJammittelykysymyksid, joilla lapsen mielenkiinto ja huomio suunnataan tulevaan
lukemistilanteeseen ja ehkd luettavan siséltoonkin. Talloin lapsen huomio tietoisesti
suunnataan kirjoitettuun kieleen ja luettavan tekstin merkitykseen. Lukemisen jilkeen
tapahtuva keskustelu on usein arvioivaa, jolloin lapsi omaksuu analysoivan asenteen luettavaa
kohtaan. (Julkunen 1993, 24-25.) Tami ei kuitenkaan ole mahdollista aivan pienen lapsen
kanssa.

4.2 Lukemistilanteen kielelliset ilmaukset

Tidssd luvussa tarkastellaan lihemmin lukemistilanteessa tehtyjd ilmauksia, kysymyksii ja
kommentteja. Lapsen lukemistilanteessa esittdmia kysymyksid ja kommentteja on luokiteltu
eri tavoin (Morrow 1988, 89-107; Phillips & McNaughton 1990, 196-212). Phillips ym.
tutkivat lukutapahtumaa tyypillisessd uusiseelantilaisessa perheessd. He tekivét kaksi
tutkimusta. Ensimmdisessi tutkimuksessa tarkasteltiin perheen lukemistilanteita ja niissd



32

kiytettyjd kirjoja. Toisen tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd useampaan kertaan luetun
tekstin vaikutusta lapsen ja aikuisen esittimiin kysymyksiin ja kommentteihin lukemistilan-
teessa. Tutkittavista lapsista nuorin oli idltd4n 3;1 vuotias ja vanhin 4;6 vuotias. Ensimmaisen
tutkimuksen perusteella valittiin kirjat toiseen tutkimukseen. Valitut tarinat olivat kuvitteellisia
ja niissé oli narratiivinen rakenne. Kirjat luettiin lapsille vihintddn kolme kertaa ja tuloksia
tarkasteltiin lukukertoja toisiinsa verraten.

He kartoittivat tutkimuksessaan lapsen ja lukijan esittimié tekstin lukemisen keskeyttivid
ilmauksia. Lukemisen keskeyttdviksi ilmauksiksi he késittdviat kysymykset, véiittdmat,
selitykset ja kommentit sekd sellainen ei-kielellinen kiyttdytyminen, joka on selvisti
tulkittavissa (esimerkiksi kuvan osoittaminen). Keskeytykset he luokittelivat kirjaan liittyvéksi
vuorovaikutukseksi, muuksi vuorovaikutukseksi ja tunnistamattomaksi vuorovaikutukseksi.
Muuta vuorovaikutusta oli lukemistapahtuman ulkopuolelle viittaava huomautus, esimerkiksi
lapsen kysymys: "Miké tuo #ini on, &iti?". Tunnistamattomaksi luokiteltiin episelvi tai ei-
kuultava ilmaus. (taulukko 2).

TAULUKKO 2 Lukemistilanteen aloitteet (Phillips & McNaughton 1990)
1 KIRJAAN LITTYVA VUOROVAIKUTUS

1.1 TARINAAN LITTYVA VUOROVAIKUTUS (tapahtumat ja tarinan paaméaré)

1.1.1 Luettavaan kohtaan liittyva vuorovaikutus a) selvennys
b) tulevan ennakointi
c) yhteenveto tapahtuneesta

1.1.2 Muuhun kuin luettavaan kohtaan liittyvd vuo-
rovaikutus

1.2 TEKSTISTA TAI KUVASTA LAHTEVA MUU VUOROVAIKUTUS

1.3 TEKSTIN TUNNISTAMISEEN JA LUKUTAPAHTUMAAN LITTYVA VUOROVAIKUTUS
(kirjaimet, sanat, sivut, kirja, lukutapahtuma)

2 MUU VUOROVAIKUTUS (lukutapahtuman ja kirjan ulkopuolinen vuorovaikutus)

3 TUNNISTAMATON (episelvi, epatdydellinen ilmaus)

Phillipsin ja McNaughtonin tutkimuksessa (1990, 196-212) ilmeni, ettd lukukertojen edetessé
lapsella ei tapahtunut muutosta ennakoivissa aloitteissa, mutta sen sijaan lapsen selventéavit
aloitteet lisddntyivdt viimeiselld lukukerralla ensimmadiseen lukukertaan verrattuna.
Tutkimuksessa lapset eivit ilmentéineet painetun tekstin késitteiden omaksumista lukemistilan-
teiden aikana. Keskustelu oli kirjan siséltoon liittyvdd, eniten esiintyi tarinaan liittyvid
kysymyksid ja kommentteja. Lapsi keskittyi péddasiassa tarinassa olevan .merkityksen
tunnistamiseen.

Morrow (1988, 89-105) tutki alempaan sosiaaliluokkaan kuuluvien lasten vastauksia ja
kommentteja lapsen ja aikuisen vilisessad kahden keskisessi lukemistilanteessa. Tutkimuksessa
haluttiin selvittdi kasvaako kommenttien ja kysymysten méiré, ja tulevatko ne monipuolisim-
miksi lukemistilanteiden myo6td. Lapset olivat idltdin 4-vuotiaita ja heidét oli jaettu kolmeen
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ryhmaéiin: kahteen koe- ja yhteen kontrolliryhméén. Kaikkia ryhmié tavattiin kerran viikossa,
kymmenen viikon ajan. Ensimméisen koeryhmin oppilaille luettiin eri kirja joka viikko.
Toinen koeryhma sai kuulla toistuvasti kolmea eri kirjaa. Molempia ryhmié oli rohkaistu
aikuisen ja lapsen viliseen aktiiviseen vuorovaikutukseen lukutilanteen aikana. Kontrolliryh-
mié puolestaan oli ohjattu tavanomaisiin lukuvalmiusharjoituksiin. Lasten odotettiin vain
kuuntelevan tarinaa ja lukemistilanteen jilkeen opettaja esitti kysymyksid, jotka testasivat
ymmaértdmisti ja muistamista. Kontrolliryhmassé kéytettiin myos lasten tyokirjoja ja opettajan
kisikirjaa oppimisen tukemisessa.

Lasten kysymykset ja kommentit luokiteltiin ensin kolmeen pddluokkaan: 1 huomio tarinan
rakenteessa, 2 huomio tarinan merkityksesséd ja 3 huomio painotekstissi tai kuvituksessa.
Jakoa jatkettiin vield tarkoituksenmukaisiin alaluokkiin. Jotkut kommenteista ja kysymyksista
saattoivat sopia kahteenkin luokkaan. Esimerkiksi tarinan ratkaisua koskevat ilmaisut voidaan
luokitella sekd ensimmdiiseen (huomio rakenteessa) ettd toiseen (huomio merkityksessd)
luokkaan. Toiseen luokkaan ne sopivat, jos ilmaisu on esimerkiksi tarkka yksityiskohta
tarinasta. (taulukko 3).

TAULUKKO 3 Morrow'n (1988) esittdmét pad- ja alaluokat

1 HUOMIO TARINAN RAKENTEESSA a) alkutilanne

b) tarinan henkilot
¢) teema

d) juonijaksot

e) ratkaisu

2 HUOMIO TARINAN MERKITYKSESSA a) nimedminen

b) tarinan yksityiskohtien muistaminen

¢) tulkitseminen (assosiaatiot, selittiminen)
d) ennakoiminen

) kokemusten hyodyntéiminen

f) sanojen méérittiminen

g) narrationaalinen kéyttdytyminen

3 HUOMIO PAINOTEKSTISSA a) kysymykset ja kommentit kirjaimista
b) kysymykset ja kommentit d4nteista
¢) kysymykset ja kommentit sanoista
d) sanojen lukeminen

e) lauseiden lukeminen

f) kirjan késitteleminen

4 HUOMIO KUVITUKSESSA a) kysymykset ja kommentit, kun huomio on kuvi-
tuksessa

Morrow™n (1988, 98-100) tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd pddosa kysymyksistd ja
kommenteista oli tarinan merkitysti tarkentavia. Lapset nimesivit yksittdisid kohteita tai
tarinan kulkuun liittyvia jaksoja, kysyivit tai kommentoivat yksityiskohtia, olivat kiinnostunei-
ta kiytettdvien sanojen tarkoituksesta, tulkitsivat saamaansa tietoa omien kokemustensa kautta
sekd ennustivat tapahtumien tulevaa kulkua. Molemmissa koeryhmissa sekid kysymysten ja
kommenttien miird ettd monipuolisuus lisdéntyi 10 viikon aikana. Kuvitus oli etenkin
alkuviikkojen aikana monien kysymysten ja kommenttien kohteena.
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Lapset, jotka kuulivat samat tarinat useampaan kertaan, alkoivat kiinnostua myds itse tekstista:
osa lapsista alkoi kyselld kirjaimista, havaita samankaltaisuutta sanojen vililld ja kyselld kirjan
eri osien merkitystd. Tadssd ryhmissé oli myos enemman tulkitsevia kysymyksié ja kommentte-
ja. Tarinan rakennetta koskevia kysymyksid ja kommentteja esiintyi tutkimuksessa vihén ja
ne olivat 1dhinné tarinan henkil6ihin liittyvid. (Morrow 1988, 98-100.)

Kontrolliryhmidén verrattuna koeryhmilld esiintyi huomattavasti enemmén kielellisid
ilmauksia. Koeryhmiilld, jolle oli luettu toistuvasti kolmea eri kirjaa, esiintyi enemméin

huomiotaan my®os tekstiin. (Morrow 1988, 98-100.)
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5 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksemme tavoitteena on kartoittaa 2-3-vuotiaiden lasten kielellisid ilmauksia
lukemistilanteiden aikana. Tarkoituksenamme on selittdd, mihin lapsi kiinnittdsd lukemisen
aikana ja kirjassa huomionsa sekid millaisia ajatuksia ja ilmaisuja kirja lapsessa heréttdé. Siten
tutkimuksemme keskittyy vain lapsen ja kirjan vélisen vuorovaikutuksen analysoimiseen, eikd
kirjan lukijan ja lapsen vilisti vuorovaikutusta ole huomioitu.

Tutkimusongelmiksi nousivat seuraavat kysymykset:

1 Mihin lapsen huomio kiinnittyy kirjassa lukemistilanteiden aikana?
1.1 Millaisia ovat lukemisen keskeyttavit ilmaukset?
1.2 Millaisia ovat lukemisen keskeyttidvit kysymykset?

2 Kuinka ilmaukset muuttuvat lukukertojen edetessi?
2.1 Millaisia médrillisid muutoksia ilmauksissa tapahtuu?
2.2 Miten ilmaukset rikastuvat?
2.3 Miten muutokset niakyvét niiden lasten kohdalla, joille kirjaa luettiin pidemmalld
aikavililla?

3 Millaisia ovat tutkimukseen osallistuneiden lasten kodit ja péivikodit lukemisympéristoind?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimuksemme ldhtékohtana on proseminaaritydmme aineisto, jonka kerdsimme kahdessa
jyvaskyldldisessd pidivdkodissa syksylld 1996. Silloin tutkimukseen osallistui neljd 2-3-
vuotiasta lasta, joista nuorin oli idltdén 2 vuotta 3 kuukautta ja vanhin 3 vuotta. Halusimme
rajata tutkimukseen osallistuvien lasten idn 2—-3 vuoteen, silld aihettamme vastaavaa tutkimusta
tdmén ika&isistd lapsista on tehty hyvin vidhdn. Tamai iké on kielen kehityksessd merkittavad
aikaa ja siten hyvin mielenkiintoinen vaihe tutkia.

Aloitimme tutkimuksen syksylld 1996, jolloin suoritimme neljén viikon harjoittelua kumpikin
omassa harjoittelupéivikodissa. Harjoitteluryhmistid valitsimme tutkimukseemme sopivan
ikdiset lapset, kustakin paivikotiryhmésti kaksi lasta. Aluksi tutustuimme rauhassa kaikkiin
ryhmén lapsiin viikon ajan ja varsinainen tutkimus suoritettiin seuraavien neljén viikon aikana,
jolloin valitut lapset osallistuivat pareittain lukemistilanteisiin joka toinen p4ivé. Lukemistilan-
teita kertyi kullekin lukuparille yhteensd viisi ja ne kestivit kerrallaan noin kymmenen
minuuttia. Lukemistilanteissa luettiin toistuvasti samaa Tomppa tahtoo -Kirjaa.

Lukemistilanteeseen osallistui tutkija ja kaksi tutkimukseen valittua lasta. Tilanne pyrittiin
jérjestdméiin rauhalliseen ja tuttuun tilaan, ndin mahdollistettiin turvallinen hetki. Lukemisti-
lanteet jérjestettiin pédivdkodin normaalia pdivarytmid mukaillen, ja néin tilanteet saatiin
yhdistyméén sujuvasti muuhun toimintaan. Lukemistilanteiden aikana pyrimme mahdollisim-
man vihan vaikuttamaan lasten kielellisiin ilmauksiin esimerkiksi johdattelemalla lapsia
kysymyksilld tai muilla kommenteilla, koska halusimme Kartoittaa ainoastaan kirjan
herattimid kielellisid ilmauksia. Jokainen lukemistilanne nauhoitettiin aineiston mydhempédé
analysointia varten.

Kesillda 1998 kerasimme uutta aineistoa laajentaaksemme tutkimusta. Tutkimukseen osallistui
yhdestd varkautelaisesta paivikodista kaksi 2—-3-vuotiasta lasta. Toinen tutkijoista tutustui
lapsiin ja lapsiryhmiin muutaman pédivin ajan ennen varsinaista aineiston keruuta, joka
tapahtui samalla tavalla kuin syksylla 1996. T4ll4 kertaa tutkija oli ryhméssé vain aineistoa
kerddmissd, joten hédn saattoi keskittyd tutkittaviin lapsiin. Niin aineiston kerdfiminen
muodostui tiivilmmaksi kokonaisuudeksi. Lapset osallistuivat myos nyt yhdessd viidelle
lukukerralla, jossa luettiin Tomppa tahtoo -kirjaa. Erona aikaisempaan oli se, ettd lukemistilan-
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teet jérjestettiin perdkkéisind pdivind. Neljan kuukauden jilkeen toinen tutkijoista palasi
jélleen péivikotiryhméin muutamaksi pdivéksi. Talld kertaa pidempéi tutustumista ei katsottu
tarpeelliseksi, koska lapset néyttivit muistavan tutkijan edelliseltd kerralta ja tahtoivat padsti
heti lukemaan Tomppa tahtoo -kirjaa. Nauhoitettuja lukemistilanteita jérjestettiin kolme, ja
myds nyt kirjaa luettiin péivittdin. Lukemistilanteita kertyi kahden uuden lapsen kohdalla
kaiken kaikkiaan kahdeksan. Lukemistilanteiden avulla oli mahdollista tarkastella ilmausten
kehittymistd myos pidemmalla aikavalilla.

6.1 Tapaustutkimus

Tutkimuksemme on siséllonanalyyttinen tapaustutkimus, jossa tarkastelemme kuuden lapsen
kielellisid ilmaisuja lukemistilanteiden aikana. Tapaustutkimukselle luonteenomaista on, ettid
se kohdistuu joko yksiloon, ryhmaén, instituutioon tai laajempaan yhteisoon (Syrjald &
Numminen 1988, 171). Tutkimuksessamme lapset muodostivat pienen 2—-3-vuotiaiden lasten
ryhmén, jota tarkastelimme tutkimuksessamme niin yhtend ryhmind kuin erillisind
tapauksinakin. Lisdksi tutkimukseemme osallistui lasten vanhemmat, jotka muodostivat oman
ryhménsi tutkimustulosten analyysissd sekid kolme péivikotia, joiden osalta havainnoitiin
niiden lukemiskulttuuria. Tutkimuksemme voidaan katsoa siten pitdvin sisdlldéin useampia
ryhmié ja tapauksia, joita tarkastelemme useista ndkokulmista saadaksemme mahdollisimman
kattavan kuvan siitd, millaisessa kontekstissa tutkimukseemme osallistuneet lapset eldvit.

Kohdejoukon pienuuden vuoksi pystyimme tapaustutkimuksen avulla ldhestyméédn
syvéllisemmin muutoin vaikeasti tutkittavaa ilmi6td, lasten kielellisid ilmauksia lukemistilan-
teiden aikana ja liséksi saamaan tietoa myos lasten kotien ja péivékotien lukemisympéristoisti.
Niin saimme k#yttdomme hyvin yksityiskohtaista ja ainutlaatuista aineistoa. Syrjdld ym.
(1988, 171) kuvaavat tapaustutkimusta juuri ainutkertaiseksi, poikkeukselliseksi tutkimuksek-
si, jonka tavoitteena on kerité laadullista, praktista ja arkielamién liittyvaa tietoutta, joka voi
olla sellaisenaan otettavissa kayttoon.

Tapaustutkimus menetelméné vaatii, ettd tutkija luo luottamukselliset ja avoimet suhteet
tutkittaviinsa (Syrjald ym. 1988, 175). Tutkimuksessamme kiinnitimmekin huomiota
tutkimukseemme osallistuviin lapsiin tutustumiseen ja siihen, ettd ennen tutkimusaineiston
keruuta lapset eivit vierastaneet meité ja tunsivat olonsa turvalliseksi seurassamme. Liséksi
tapaustutkimukselle tyypillisesti teimme tutkimuksemme lapsille luonnollisessa ympéristossa
eli padiviakodin ryhmén omissa tiloissa ja toiminta-aikoina. Tdmé osaltaan lisdsi tutkimuksem-
me validiteettia ja aineiston keruun luotettavuutta. Tapaustutkimuksen kohdalla tutkijan on
my0s pohdittava omaa vaikutustaan tutkimustuloksiin. Tulokset voivat viiristyd esimerkiksi
tutkijan ennakkoluulojen vaikutuksesta tai tutkija voi olla puolueellinen, mikd vaikuttaa
tutkimuksen validiteettiin (Syrjild ym. 1988, 175). Tutkimuksemme aiheen vuoksi ei meilld
tutkijoina ollut mahdollisuutta vaikuttaa omilla ennakkoluuloillamme lasten ilmauksiin.
Olimmehan tavallaan tilanteessa "ndkymaéttomid” osallistujia. Luimme kirjaa, johon lapset
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spontaanisti reagoivat. Aineiston analysointi perustui kuitenkin omiin tulkintoihimme ja
paédtelmiimme. ,

Tapaustutkimusta kohtaan ollaan my®s esitetty kritiikkis etenkin sen tulosten yleistettévyyden
suhteen. Tutkimustulokset eivit ole vilttamattd aina yleistettdvissd, mutta tutkimuksessa
tarkedmmaéksi seikaksi nouseekin tapauksen kokonaisuuden ymmaértdminen. Yleistettdvyyson-
gelma et ole vain tutkijan ongelma, vaan myos lukijan tulee miettidi, miten hén voi hyodyntid
tutkimusta ja sen tuloksia kidytdnnossi ja soveltaa niitd omaan eldméénsa. (Syrjdld ym. 1988,
175) Tutkimuksemme tavoitteena onkin perusteltu, kdyttokelpoinen nikemys, jonka lukija voi
itse tarkistaa esitettyjen tietojen ja tutkimuksessa tehtyjen tulkintojen pohjalta. Kuitenkin on
hyvid muistaa, ettd esimerkiksi kvalitatiivisen tapaustutkimuksen kohdalla, johon my&s meidin
tutkimuksemme osiltaan kuuluu, on olemassa niin sanotusti monta totuutta, jossa jokainen
tapaus kasitelldédn ainutlaatuisena ja saatu tieto tulkitaan sen mukaisesti (Hirsjdrvi, Remes &
Sajavaara 1997, 165).

6.2 Aineistonkeruun menetelmiit

Tutkimuksemme aineiston kerdsimme kolmesta paivikodista, joista tutkimukseemme
osallistui yhteensd kuusi lasta, kaksi kustakin piivikodista. Padasiallisin tutkimuksen
aineistonkeruu menetelma oli nauhoitus, jonka avulla tallensimme lukemistilanteet. Sen lisdksi
kdytimme lasten vanhemmille suunnattua kyselylomaketta, jolla halusimme kartoittaa
vanhempien nikemyksid lukemisen tirkeydesti ja saada tietoa millaisessa lukuympéristdissi
tutkimukseemme osallistuneet lapset eldvit. Niiden liséksi teimme tutkimukseen osallistunei-
den lasten pdivdkodeissa osallistuvaa havainnointia saadaksemme kuvan siitd, miten
paivikodit tukivat lapsia kirjallisuuskasvatuksessa ja millaisia lukukokemuksia ne tarjosivat
ryhmin lapsille.

Tutkimuksemme padmenetelmini kidytimme nauhoitusta, koska se mahdollisti aineiston
muuttumattomuuden ja luotettavuuden. Nauhoituksen avulla pystyimme taltioimaan
sanatarkasti sen, mité tutkittavat sanoivat lukemistilanteiden aikana. Se mahdollisti my6s
palaamisen takaisin alkuperdiseen aineistoon niin tarvittaessa. Yhteensd nauhoitettuja
lukemistilanteita kerdédntyi kahdeksantoista, jotka tutkimuksen edetessd mahdollisimman pian
litteroitiin sanatarkasti analysointia varten. Lukemistilanteet jirjestettiin kunkin lukuparin
paivédkotiin siten, ettd tilanteista muodostui mahdollisimman rauhallisia ja turvallisia.
Lukuhuone valmisteltiin ennen varsinaista lukemista niin, ettd nauhurit olivat huoneissa
toimintavalmiina ja jokaiselle oli mukavat tuolit tai tyynyt joiden paélld istua. Ndin pyrimme
luomaan mahdollisimman luonnollisen tilanteen ja vdhentdmédn mahdollista nauhurin
herdttiméii himmennysta.

Gronforsin (1985, 138) mukaan tutkimustilanteen nauhoituksen negatiivisena puolena voidaan
nidhdé sen esilld pitdmisen vaikutukset tutkittavan kayttdytymiseen. Tutkimuksessamme
olimme tdstd syystd valmistautuneita vastaamaan lasten kysymyksiin nauhurista ja
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kisittelemiddn mahdollista hammennystd. Lapset eivdt kuitenkaan osoittaneet erityistd
kiinnostusta nauhuria kohtaan, joten silld ei ollut havaittavaa vaikutusta saamaamme
tutkimusaineistoon. Lisdksi onnistuimme nauhoituksissa teknisesti hyvin, joten ongelmia
myOhemmassa litterointivaiheessa ei esiintynyt.

Nauhoituksen lisdksi kdytimme kyselylomaketta, johon pyysimme tutkimukseen osallistuvien
lasten vanhempia vastaamaan (liite 1). Kyselymme oli muokattu Lehtosen tutkimuksessa
kaytetyn kyselyn pohjalta. Hirsjédrvi ym. (1997, 194) korostavat kyselylomakkeiden huolellista
suunnittelua ja jisentdmistéd tutkimuksen onnistumisen kannalta. Lomaketta laadittaessa on
méiriteltivd ongelma, johon halutaan vastauksia. Kysymykset tulisi olla rajattu yksityiskohtai-
sesti ja niiden tulisi palvella tutkimuksen tiedon tarvetta. Koska Lehtosen (1992) tutkimus oli
aiheeltaan ja tutkimustehtéviltdidn samankaltainen kuin meidén tutkimuksemme, oli mielekéstd
kayttidd pohjana jo olemassa olevaa kyselylomaketta. Koska kyselylomaketta oli kéytetty jo
aikaisemmissa tutkimuksissa, emme esitestanneet sen sopivuutta enéé toistamiseen.

Tutkimuksessamme kiytetty kyselylomake koostui 1hinnd avoimista kysymyksistd. Kyselyhén
& Gall 1989, 429). Hirsjérven ym. (1997, 194) mukaan avoimilla kysymyksilld tarkoitetaan
kysymysmallia, jossa esitetddn vain kysymys ja jétetddn tyhjd tila vastausta varten. Taten
vastaajalle annetaan mahdollisuus ilmaista itsedén omin sanoin, eiki tutkija esitd valmiita
ehdotuksia vastauksille. Avoimet kysymykset osoittautuivatkin onnistuneiksi valinnaksi.
Saimme vastauksista hyvin kuvailevaa tietoa lapsen lukutottumuksista ja kéyttdytymisestd
lukutilanteiden aikana. Kysymykset olivat kuitenkin tarkkaan rajatut siten, ettd pystyimme
vertailemaan vanhempien vastauksia toisiinsa ja keriimdin tutkimuksemme kannalta
keskeisimmit asiat. Saimme kyselylomakkeet kaikilta vanhemmilta takaisin, joten vastaamatta
jéttaminen ei ollut tutkimuksessamme ongelmana.

Kohdejoukkomme pienuuden liséksi kaikkien kyselyjen takaisin saamiseen vaikutti myds se,
ettd pystyimme antamaan vanhemmille kyselyt henkilokohtaisesti ja sopimaan kyselyjen
palautuksesta. Kyselyt saimme takaisin suoraan lasten vanhemmilta, koska olimme sopineet
palautuksen niin, ettd harjoituttelujaksomme ei ollut vield loppunut. Tutkimukseen
myShemmin osallistuneiden kahden lapsen vanhemmille annoimme kyselyt henkilokohtaisesti
péivikodissa, mutta he palauttivat ne meille postitse postimerkein varustetussa palautuskuores-
sa. Vanhemmille korostimme, ettd saadut vastaukset pysyvit luottamuksellisina ja ettei niitd
kaytetd muuhun tarkoitukseen kuin tutkimukseemme.

Tutkimukseemme liittyi my&s osallistuvaa havainnointia. Uusitalo (1991, 90) méiérittelee
osallistuvan havainnoinnin sellaiseksi, jossa tutkija osallistuu ryhmén toimintaan sen yhtend
jasenend. Osallistumalla piivikodin toimintaan pystyimme tekemddn havaintomme
luonnollisessa ympiristossd ja saimme mahdollisimman tarkan ja todenperdisen kuvan
vaiheeseen antoi, mahdollisuuden tarkastella tutkimukseen osallistuvien lasten pdivdkodin
lukemiskulttuuria todellisuudessa, eiki vain kuullun tai kerrotun pohjalta. Hirsjarvi ym. (1997,
209) korostavatkin, etti havainnoimalla saadaan tietoa, joka paljastaa toimivatko ihmiset niin
kuin he sanovat toimivansa. Uuden aineiston keruun kohdalla syksylld 1998 toinen tutkijoista
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havainnoi paivikodin toimintaa yhtijaksoisesti kolmen péivén ajan, ja myShemmin myds koko
aineiston keruun aikana. Tutkimustuloksia analysoitaessa onkin huomioitava, etti jatkotutki-
muksessa mukana olleen piivikodin havainnot eivit pohjaudu yhté pitkéd4n havainnointijak-
soon kuin kahden muun piivikodin kohdalla. Kuitenkin havainnot ovat suuntaa antavia ja
mielestdimme niit4 ei pidd jéttdd analysoimatta.

Menetelmini havainnointi on todellisen elimén ja maailman tutkimisen mahdollistaja. Sen
avulla voidaan saada viliténti ja suoraa tietoa sekd kerédtd monipuolista ja mielenkiintoista
aineistoa. (Hirsjdrvi ym. 1997, 209-211.) Tutkimuksemme luonteen vuoksi oli tarkoituksen-
mukaista tehd4 havainnointia vilittomassa tilanteessa osana péiviakodin arkea. Havainnointim-
me pohjautui tdysin vapaaseen ja luonnolliseen havainnointiin. Etenimme téysin tutkittavien
lasten ja heiddn pdivikotiensa ehdoilla. Teimme jatkuvasti havaintoja niin lasten kuin
aikuisten tavasta suhtautua lastenkirjallisuuteen sekd niiden lukemiseen. Tekemidmme
havainnot kirjoitimme muistiin, jotta pystyimme tutkimuksemme myShemmaéssé vaiheessa
palaamaan kisityksiimme piivikotien lukemisympdristOistd. Havainnointimme ei siten
perustunut systemaattiseen havainnointiin, johon Hirsjarven ym. (1997, 211-212) mukaan
kuuluu luokitteluskeemojen laatiminen seké niiden systemaattinen kéytto.

6.3 Sisdllonanalyysi

Sisédllonanalyysilla tarkoitetaan menettelytapoja, joiden avulla dokumenttien sisallostd
tieteellisid pelisdéintojd noudattaen tehddédn havaintoja ja kerétdén tietoa (Pietild 1976, 53).
Sisdllonanalyysi mahdollistaa myos kerdtyn aineiston jérjestelemisen johtopéaitoksien
tekemistd varten (Gronfors 1985, 161). Tutkimuksemme nauhoitettu ja litteroitu aineisto
luokiteltiin ja analysoitiin aikaisempien tutkimusten luokitusrunkoja yhdistéien. Luokitellun
aineiston avulla pyrimme tutkimuksessamme tulosten teoreettiseen pohdintaan ja johtopdatds-
ten tekemiseen. Gronfors (1985, 161) toteaa, etté sisillonanalyysilld tuotetaan raaka-aineet
teoreettiselle pohdinnalle ja itse pohdinta tapahtuu tutkijan jérjellisen ajattelun keinoin.

Tutkimuksemme pohjautuu osiltaan tilastollisesti kuvailevaan siséllonanalyysiin. Siini tutkija
perehtyy tutkimusaineistoonsa ja pyrkii 18ytiméin joukon sisilt6luokkia, joiden perusteella
aineisto olisi luokiteltavissa. Nami pdéluokat voidaan jakaa vield useampaan alaluokkaan,
jolloin saadaan muodostettua aihesisdltod koskeva ns. luokitusrunko. Tulokset esitetdéin
numeerisessa muodossa ja tarvittaessa havainnollistetaan aineistoa graafisin kuvaajin. (Pietild
1976, 32.) Tutkimuksemme pohjautuessa dokumenttiaineiston (nauhoitusten) pohjalle oli
perusteltua kayttdd sisdllonanalyysid. Apuna analyysid tehdessimme kadytimme luettavaa
kirjaa, jotta pystyimme tarkistamaan viittasivatko lapsen ilmaukset kirjan kuvitukseen, tekstiin
vai muuhun vuorovaikutukseen. Analyysiyksikkoni tutkimuksessamme oli lause. Lauseiksi
hyvaksyimme myos elliptiset eli epitdydelliset lauseet, joita olivat esimerkiksi yksisanaiset
lauseet. Lauseiden analyysissi kaytimme seké kvantitatiivista ettd kvalitatiivista ldhestymista-
paa. Aineiston kvantitatiivisessa analyysissd luokittelimme lasten ilmaukset laatimamme
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luokitusrungon mukaisesti seki tarkastelimme ilmauksien miérallisid eroavaisuuksia luokkien
ja lasten vililla. ‘

Tutkimuksemme kvalitatiivisessa aineiston analyysissi kaytimme sanallista siséllonanalyysid.
Sanallista siséllonanalyysid teimme kyselylomakkeemme avulla saatujen vanhempien
vastauksien, piivikodeista tehtyjen kirjattujen havaintojen sekd lasten ilmauksien mahdollisen
rikastumisen kohdilla. Sanallisesti kuvailevassa menettelytavassa tutkija perehtyy ensin
tutkimusaineistoonsa lukemalla koko materiaalin, jonka jilkeen lukemansa perusteella pyrkii
muodostamaan yleiskuvan ja selkedn kokonaisuuden materiaalin sisdllostd. Yleiskuvan
pohjalta tutkija kuvailee tutkimusraportissaan sanallisesti ja yksityiskohtaisesti tutkimusaineis-
tonsa sisdltod ja siind ilmenevid muutoksia. (Pietild 1976, 31; Eskola & Suoranta 1996, 104.)

Kyselylomakkeiden vastauksien analyysilld pyrimme saamaan kuvan jokaisen lapsen kodin
lukutottumuksista. Jaottelimme saadut vastaukset tutkimuksemme kannalta oleellisiin
teemoihin ja tarkastelimme vanhempien vastauksien yhteneviisyyttd ndiden teemojen sisélld.
Koska suuria eroja ei vastauksissa ilmentynyt, ja koska lasten kodit olivat hyvin samanlaisia
lukemiskulttuureiltaan, oli tarkoituksenmukaista esittéd tulokset erottelematta koteja toisistaan.
Piivikotien lukemisympéristéon liittyvien havaintojen kohdalla kirjoitimme lyhyen kuvailun
kumpikin omista péivikotiryhmisti tekemistimme havainnoista. Tdmén jilkeen vertailimme
kutakin ryhmaiai toisiinsa ja analysoimme yhdesséd ryhmien toimintaa.

Lasten kielellisten ilmauksien sanallisessa analysoinnissa huomioimme lasten yksilollisyyden
siten, ettd kuvailimme jokaisen lapsen ilmauksia ja niiden rikastumista tapauskohtaisesti.
Aineistoa analysoidessamme kidytimme Tomppa tahtoo -kirjaa apuna johtopditoksien
tekemisessi. Toinen tutkijoista luki kirjaa ja toinen luki lasten litteroidut ilmaukset juuri
oikeissa kirjan kohdissa. Niin ilmaukset eivit jidneet irrallisia ja ne voitiin liittdd oikeisiin
kirjan tilanteisiin ja kuviin. Tima mahdollisti myos luotettavamman analyysin tekemisen, jota
olemme pyrkineet kuvailemaan tutkimuksessamme mahdollisimman systemaattisesti, jotta
lukijalle jéisi perusteltu kuva tutkimuksestamme.

6.4 Tutkimuksessa kdytetyn kirjan valintakriteerit

Lapselle kirjaa valikoidessa on hyvd muistaa, ettd kirjassa esiintyvin kielen on oltava
kiinnostavaa. Lapset ovat kiinnostuneita kuulemistaan sanoista, ja niiden tulisikin herattaa
lapsessa monenlaisia mielikuvia. Kirjassa tulisi olla rytmi ja harmonia, joka kiehtoo lasta.
Aina ei tarvitse miettia, onko kirjan teksti liian vaikeaselkoista. Tilanne ja mielikuvitus luovat
oudoille sanoille merkityksen. (Gullinan 1989, 37.) Kirjat, jotka askarruttavat lasta ja ovat
ymmirryksen rajoilla, tarjoavat lapselle haasteita, ja hin 16yti4 niistd aina uusia kehitystasoaan
vastaavia mielenkiinnon kohteita (Tucker 1984, 27).

Kirjan juonen ja tapahtumien tulisi olla yhteydessé lapsen kokemusmaailmaan. Tdma ei
kuitenkaan tarkoita siti, ettd kirjojen pitiisi kasitelld ainoastaan lapsille tuttuja asioita vaan
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kirjan tulisi olla itsessdén eldimyksia tarjoava. Kirjan luomat mielikuvat tapahtumista ja
hahmoista lapset rinnastavat omaan eldméiinsé ja ndin he oppivat tulevaa eldmii varten.
(Gullinan 1989, 37.)

Kirjaa valitessa on hyvi valita my6s sellainen kirja, josta itse lukijana pitdd. Oma innostus ja
halu lukea seki jakaa kirjan kokemuksia vaikuttaa suuresti lapsen motivaatioon ja siihen, mité

.....

lapselle, ja joka on lapsen kehitystasolle sopivaa luettavaa. (Gullinan 1989, 37.)

Katiskan, Kestin, Korhosen ja Tossavaisen (1977, 182-183) tekemén tutkimuksen mukaan 2-
5-vuotiaille suunnatussa kirjassa kuvan tulisi olla piirros tai selked valokuva sekéd vérien
kirkkaat ja totuudenmukaiset. Kuvahahmojen pitéisi erottua selkedsti toisistaan esimerkiksi
virien ja/tai ddriviivojen perusteella, ja niiden kokosuhteiden tulisi olla todelliset. Adriviivat
voivat olla joko paksuja tai ohuita, mutta niiden tulisi olla yhteniiset. Kuvan pasdhahmojen
tulisi erottua taustasta selviasti esimerkiksi vérin ja/tai koon perusteella.

2-5-vuotiaille suunnatussa kirjassa yli 8-kirjaimisten sanojen osuus saisi olla korkeintaan 30
%. Teksti voi pohjautua joko fantasiaan tai siséltid realistisia samaistumiskohteita. Kuvan ja
tekstin sisdltdmén informaation suhde voi olla sama, tai toinen voi sisdltii enemmaén
informaatiota kuin toinen. (Katiska ym. 1977, 183-184.)

Tutkimukseemme valitsimme Kristiina Louhen Tomppa tahtoo -kirjan. Pédkriteerind kirjan
valinnassa oli sen soveltuvuus lapsen kehitystasolle. Tomppa tahtoo -kirja késittelee 1dheisesti
2-3 -vuotiaiden lasten kokemusmaailmaa ja tarjoaa samaistumiskohteita lapsille. Vaikka kirja
siséltdd lapsille tuttuja asioita, tarjoaa se myos uusia eldmyksia.

2-3-vuotias lapsi ei jaksa vield keskittyd kuuntelemaan pitkii tarinoita, joten oli tarkoituksen-
mukaista valita kuvakirja. Tomppa tahtoo -kirjassa kuvituksen ja tarinan suhde toisiinsa
verrattuna oli mielestimme sopiva. Kirjassa teksti sisdltid enemmain informaatiota kuin kuvat.
Teksti on kuitenkin selkedd ja yksinkertaista, ja yli 8-kirjaimisia sanoja esiintyi noin 10 %.
Kirjan kuvat ovat suuria, kirkasvirisid ja selkeitd piirroksia, jotka jattdvat tilaa lapsen
mielikuvitukselle. Kuvahahmot ovat kokonaisia ja niiden kokosuhteet ovat todellisia. Kuvat
erottuvat toisistaan ja taustastaan selkeiden virien ansiosta.

6.5 Tutkimuksessa kaytetyt luokitukset

Tamin tutkimuksen luokitusrunko on muodostettu Koppisen ym. (1989), Phillipsin ym. (1990)
sekd Morrow n (1988) luokitusrunkoja muokaten. Valmiit luokitukset eivit sellaisinaan
soveltuneet tutkittavien lasten ilmauksiin, silld ne oli suunniteltu mittaamaan vanhempien
lasten ilmaisuja. 2-3-vuotias lapsi ei yleensid kiinnitd huomiota esimerkiksi tekstin
rakenteeseen, sanoihin tai kirjaimiin, joten vastaavia luokitusyksikéiti ei ollut tarkoituksenmu-
kaista kdyttdd tutkimuksessamme. Luokitusrunko muokkautui vield tutkimusaineiston
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analyysin aikana, jolloin poistimme ja lisdsimme vield muutamia luokkia tarpeen vaatiessa.
Voidaan todeta, ettd luokitusrunko pohjautui pitkélti kerddm@imme aineistoon ja kisittelee
vain aineistossa esiintyneiti ilmauksia. Luokitusrunko ei siten ole kaikkia 2-3-vuotiaan lapsen
ilmaisuja kattava luokitus, vaan antaa kuvan siitd, mit4 tutkimukseen osallistuneet kuusi lasta
huomioivat lukuhetkilld. Luokitusrungon esittelemme Tomppa tahtoo -kirjasta tdmén
tutkimuksen aikana saatujen esimerkkien avulla.

Luettavaan liittyvdin kysymiseen (taulukko 4) katsomme kuuluvaksi esimerkiksi lauseet,
joissa lapsi tarkentaa tekstid kysymailld. Toteavat keskeytykset olivat yksinkertaisia vastauksia
tai toteavia huomautuksia. Toistamiseksi luokittelimme keskeytykset, jotka olivat sananmukai-
sia tekstin kanssa. Luettavaa ennakoivat ilmaukset viittasivat odotettavissa oleviin tapahtumiin
tai asioihin. Laajentavaa vahvistamista oli uuden tiedon lisd&minen kisiteltdviédn asiaan tai
entisen tiedon liittdminen uuteen asiaan. Tillaisia olivat esimerkiksi luetun tdydentdminen
omilla kokemuksilla.

TAULUKKO 4 Luokka 1: Luettavaan liittyvit ilmaukset

1 LUETTAVAAN LITTYVAT ILMAUKSET

1.1 KYSYMINEN Teksti: Voikukka, voileipd, Tomppa tahtoo
maistaa
Lapsi: Miksi tahtoo?

1.2 TOTEAMINEN Teksti:..toisen kidesti ei saa ottaa.
Lapsi: Ei niin.

1.3 TOISTAMINEN Teksti:..diti laulaa ja leppékerttu lihtee len-
toon.

Lapsi: Lentoon.

1.4 ENNAKOIMINEN Lapsi: Syo kukkaa!
Teksti: Voikukka, voileipd, Tomppa tahtoo
maistaa.

1.5 LAAJENTAVA VAHVISTAMINEN Teksti: Nyt tuli kiire. Miksei rattailla ole
siipid?

Lapsi: Ei minunkaan rattaissa. Lentokonees-
sa on siivet.

Kuvaan liittyviksi nimeidmiseksi (taulukko 5) luokittelimme ilmaukset, joissa lapsi nimesi
kuvassa olevia asioita tai tapahtumia. Kysymyksiksi katsoimme kaikki kuvaan liittyvét tai sitd
tarkentavat kysymykset. Toteavat keskeytykset olivat yksinkertaisia toteavia huomautuksia
kuvista. Kuvasta kertomiseksi luokittelimme lapsen tarinat kuvasta.
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TAULUKKO 5 Luokka 2: Kuvaan liittyvit ilmaukset |

2 KUVAAN LIITTYVAT ILMAUKSET
2.1 NIMEAMINEN Kukka, leppéikerttu
2.2 KYSYMINEN Kato kuka tuossa?
Mika tissd on?
2.3 TOTEAMINEN Hassu!
2.4 KERTOMINEN Tytot on tuolla piilossa.
..silmdit meni ja muttassi ja tdd suuki meni
Jjo muttassi. (mustaksi)

Muuhun vuorovaikutukseen (taulukko 6) luokittelimme lukutapahtumaan liitty vt ilmaukset
(esimerkiksi lapsen kommentit kirjasta tai lukemisesta), kirjan ja lukutapahtuman ulkopuoliset
ilmaukset (esimerkiksi hairiotekijoisti tai lasten omista kertomuksista) ja epéselvit ilmaukset.

TAULUKKO 6 Luokka 3: Muuhun vuorovaikutukseen liittyvét ilmaukset

3 MUU VUOROVAIKUTUS

3.1 LUKUTAPAHTUMAAN LITTYVAT ILMAUK- | Mindpd katon mitd tissd lukee
SET

3.2 KIRJAN JA LUKUTAPAHTUMAN ULKOPUO- | Mdd oon kdynyt rannalla mummon papan.
LISET LMAUKSET

3.3 EPASELVAT ILMAUKSET

Lauseiden merkityksen tarkastelun ja luokituksen lisiksi haluamme analysoida tarkemmin
lasten kielessi esiintyvien kysymysten siséltéd; Millaista tietoa he kysymyksilldédn etsiviit, eli
miki on kysymysten funktio. Lisiksi tarkastelemme ovatko kysymykset suuntautuneet kirjan
tekstiin vai kuvitukseen. Kysymysluokituksemme on muokattu Yaden ym. (1989, 195-197)
luokitusrunkoa apuna kiyttden, jotka omassa tutkimuksessaan olivat keskittyneet 3-5-
vuotiaiden lasten kysymyksiin. Siten oli luonnollista, ettd muokkasimme luokitusrunkoa
tutkimukseemme sopivammaksi ja koskettamaan teoriasta saamamme késityksen mukaisesti
2-3-vuotiaiden lasten esittdmid kysymyksid. Yksinkertaistimme Yaden ym. luokitusta
jattamalld pois ylimidrdiset ldhinnd tekstin ulkoasuun ja lukemisprosessiin liittyvét
kysymykset. Luokitusrunko muokkaantui vield uudelleen, kun kaikki aineisto oli analysoitu.
Huomasimme, ettd kaikkiin kysymysluokkiin ei aineistomme pohjalta tullut kysymyksié ja
poistimme luokituksesta turhat luokat. Kysymykset luokittelimme taulukkojen 7-9 mukaisesti.



TAULUKKO 7 Luokka 4: Luettavaan kohtaan liittyvit kysymykset

4 KIRJAN LUETTAVAAN KOHTAAN LIITTYVAT KYSYMYKSET

4.1 TOIMINTA-SELITYSKYSY-
MYS

Lapsi haluaa selityksen toiminnalle:
Miksi tekee niin?

Teksti: Voikukka, voilei-
pd, Tomppa tahtoo mais-
taa.

Lapsi: Miksi tahtoo?

mainittu henkild/esine on.

4.2 TOIMINTAA TARKISTAVA | Lapsi tarkistaa tarinassa kerrottua Teksti: Jditelod Tomppa-
KYSYMYS toimintaa (onko toiminta sitd, mita kin tahtoo
hén sen olettaa olevan) Lapsi: Syoko Tompaa
Jjddteloo?
4.3 LASNAOLOKYSYMYS Lapsi haluaa tietdd missé tarinassa | Missd diti on?

TAULUKKO 8 Luokka 5: Kuvaan liittyvit kysymykset

5 KIRJAN KUVAAN LIITTYVAT KYSYMYKSET

5.1 NIMEAMISKYSYMYS

Lapsi kysyy kuvasta esineiden ja
ihmisten nimiéd: Mikd? Kuka?

Hei, mikd tid on, jolla on
timd dinosaurus?

5.2 TOIMINTAKYSYMYS

Lapsi haluaa tietdd miti kuvassa
tapahtuu

Miti Tomppa tekee?

5.3 TOIMINTA-SELITYSKYSY-
MYS

Lapsi haluaa selityksen toiminnalle:
Miksi jokin tekee niin?

Miksi ei tyonnd?
Miksi tahtoo?

kuvassa olevat esineet ovat

5.4 TOIMINTAA TARKISTAVA | Lapsi haluaa tarkistaa toimintaa Teksti: Voikukka, voilei-
KYSYMYS kysymyksin (onko toiminta siti, pé, Tomppa tahtoo mais-
miti hén sen olettaa olevan) taa.
Lapsi: Maistaako Tomp-
pa tossa?
5.5 LASNAOLOKYSYMYS Lapsi haluaa tietad kuvasta, missi Missdi on lapio?
on jokin henkilé tai esine
5.6 OMISTUSSUHDEKYSYMYS | Lapsi haluaa tietdd kenen tai keiden | Kenen lapio?
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TAULUKKO 9 Luokka 6: Muuhun vuorovaikutukseen liittyvit kysymykset

6 MUUHUN VUOROVAIKUTUKSEEN LIITTYVAT KYSYMYKSET

6.1 NIMEAMISKYSYMYS Lapsi kysyy asioiden nimi4, jotka Hei, mikds tdmd on?
eivit liity itse kirjan tekstiin tai ku- | (osoittaa vieresséin ole-
vitukseen: Kuka? Miki? vaa lelua)

6.2 LASNAOLOKYSYMYS Lapsi kysyy missi jokin esine tai Missa Muumi on?

henkil6 on, mika ei liity itse kirjan
tekstiin tai kuvitukseen

6.3 PYYNTOKYSYMYS Lapsi esittdd kysymalld toiveensa Voitko antaa sen...?
haluamastaan esineesti tai asiasta,
jotka eivit liity kirjan tekstiin tai
kuvitukseen

6.6 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksen pitevyyttd. Toisin sanoen ovatko
tutkimuksessa esitetyt tulokset luotettavia, miten hyvin ne kuvaavat todellisuutta seki
vastaavatko kiytetyt tutkimusmenetelmét todella tutkimusongelmiin. Reliabiliteetti taas
tarkoittaa sitd, kuinka luotettavasti aineisto kuvaa todellisuutta riippumatta siitd, missé ja
milloin aineisto on hankittu. Aineiston reliabiliteetin ollessa heikko, on myds validiteetti
alhainen. Molemmat, sekd validiteetti ettd reliabiliteetti, ovat ongelmallisia ndkdkohtia
varsinkin ihmistieteissd. Laadullinen tutkimus siséltdd paljon tulkintaa, joten luotettavuutta
tarkasteltaessa kiinnitetd4n erityisesti huomiota tulkintojen validiteettiin. Aineiston tulkinnan
perusteella tehtyjen merkitysten luotettavuus riippuu siitd, missd miérin aineisto ja tutkija
vastaavat tutkittavien todellisuutta ja teoreettisia 1dhtokohtia. Aineiston ollessa epédvalidia on
oikeiden johtop#ditosten tekeminen vaikeata. Siksi onkin tutkimuksen luotettavuutta
arvioitaessa tarkasteltava aina ensin aineiston validiteetti. (Erdtuuli, Leino, Y1i-Luoma 1994,
26; Syrjdla, Ahonen, Syrjédldinen & Saari 1994, 129.)

Erétuulen ym. (1994, 98-99) mukaan tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella kolmesta
eri nikokulmasta. Aineiston validiteettia kuvaa sen sisdinen-, ulkoinen- ja ekologinen
validiteetti. Sisdinen validiteetti osoittaa miten tutkija on saavuttanut aidon kuvan osallistujien
todellisuudesta. Gronforsin (1985, 174) mukaan sisdistd validiteettia on tutkimuksessa silloin
pyrkineet valitsemaan tutkimuksen tarkoitukseen sopivat teoriat, jotka tukevat ja tiydentivét
toisiaan. Johtopiitoksid tehdessamme olemme hyodyntidneet kdyttimiddimme teoriaa ja
aikaisempia tutkimuksia omiin tutkimustuloksiimme. Tutkimuksemme sisdistd validiteettia
lisdd myos se, ettd tutkimusta teki kaksi tutkijaa. Yhteisty6 paransi aineiston luotettavampaa
analysointia. Lisdksi kdyttimdmme aineiston luokitusrungon luotettavuutta lisisi aikaisempien
tutkimusten luokkien médritysten tarkkuus, joita vield tarkensimme omaa aineistoamme
vastaavaksi. Ongelmia ilmauksien luokituksessa esiintyi téstd huolimatta joissakin tapauksissa.
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Lasten ilmaukset olivat jossain miérin tulkinnallisia, ja siksi aineiston rinnakkaismittaus oli
tarpeen tutkimuksen luotettavuuden osoittamiseksi.

Rinnakkaismittauksessa kumpikin meistéd luokitteli aineiston toisistaan riippumatta, jonka
jilkeen vertasimme saatuja luokituksia toisiinsa. Luokituksen vélisen lineaarisen riippuvuuden
laskimme Pearsonin korrelaatiokertoimen kaavaa apuna kiyttden. Reliabiliteetti on hyvé,
mikali tulos on yli 0.80. (Holopainen & Pulkkinen, 1995, 158.) Luokituksemme yhdenmukai-
suutta kuvasi saamamme kerroin 0.82. Yhdenmukaisuutta lisdsi se, ettd olimme tarkasti
médritelleet tutkimuksemme luokituksen eri kategoriat ja testanneet yhdessd aineiston
luokittelemista ja pyrkineet poistamaan luokituksessa ilmenevid péaillekkdisyyksid.
Rinnakkaismittauksen liséksi pyrimme episelvissi tapauksissa tarkastamaan ilmaisut kirjaa
lukien ja keskustelemaan yhdessd, mihin ilmaisuluokkaan ne kuuluivat.

Piivikodissa tapahtuneen osallistuvan havainnoinnin kohdalla voidaan sisiistd validiteettia
pohtia siltd osin, kuinka luotettavia havaintoja olemme pystyneet tekeméédn. Pdivikoti
ympéristond ja toimintakulttuurina oli meille entuudestaan tuttu, joten sen ei voida katsoa
tunsimme kuuluvamme ryhméin heti alusta alkaen. Mielestdimme osallistuminen kiintedsti
ryhmén toimintaan mahdollisti luotettavien havaintojen tekemisen. Ulkopuolisina tarkkailijoi-
na toimintamme olisi mahdollisesti vaikuttanut ryhmén toimintaan. Havaintomme ovat myos
subjektiivisia ja pohjautuvat henkilokohtaisiin kokemuksiin. Saadaksemme niin luotettavaa
aineistoa kuin mahdollista, sovimme yhdessi havaintojen suuntaamisesta tutkimuksen
kannalta merkityksellisiin asioihin.

Uusitalo (1991, 90) on tuonut esille osallistuvan havainnoinnin heikkouksia. Tutkijan
osallistuminen ryhmén toimintaan voi heikentéd havaintojen teon systemaattisuutta ja siten
alentaa luotettavuutta, koska havainnot voidaan kirjoittaa muistiin vasta jéalkikédteen. Tama
ongelma nousi esiin my6s meidin tutkimuksessamme. Havaintojemme tukena olivat kuitenkin
tarkasti miéritellyt tutkimusongelmat, jotka suuntasivat huomiotamme oleellisiin asioihin.
Tam3 myos osaltaan lisi luotettavuutta muuten niin ei-systemaattisesti tehdylle havainnoin-
nille. Tavoitteenamme oli havaintojen pohjalta pystyd luomaan vain yleinen kuvaus
paivikotiryhmien lukemisympirististi. On myods huomioitava, ettd lukemisympériston
havainnoiminen ei ollut tutkimuksemme keskeisin ongelma, joten teimme havaintomme
kiytettdvissd olevan ajan puitteissa.

Tutkimukseemme liittyvin osallistuvan havainnoinnin luotettavuutta lisdé kuitenkin se, ettd
olimme motivoituneita tekemién havaintoja. Borg ym. (1989, 497) pitdvitkin motivaatiota
tarkeinid seikkana arvioitaessa tutkimustulosten luotettavuutta. Toisaalta emme mydskédin
paljastaneet tutkimuksessa mukana olleille piivikotiryhmille tarkkailevamme ryhmén
aikuisten ja lasten lukemiskdyttdytymistd. Tutkimuksesta he kylld muuten olivat tietoisia,
olivathan tutkimukseen osallistuvat lapset heiddn omista ryhmistdédn. Halusimme salaamisen
turvin varmistaa, ettd paivikodin totuttu ja tavanomainen kéyttdytyminen ei hdiriintynyt tai
muuttunut tutkijoiden havainnoinnin seurauksena. Siten saimme tutkimukseemme

mahdollisimman totuudenmukaisen kuvan piivikotiryhmien lukutottumuksista. Hirsjdrvi ym.
(1997, 210) pohtivatkin havainnointiin liittyvid eettisid kysymyksid. Onko védrin jattdd
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kertomatta havainnoinnin tarkoituksesta tai tarkoista kohteista. Kertomatta jattdmistd
perustelemme omassa tutkimuksessamme silld, ettei siitd ollut kenellekddn haittaa tai
seuraamuksia. Onhan kirjojen lukeminen ja katseleminen pdivikodeissa yleisesti tunnistettua
toimintaa.

Teimme kumpikin havainnointimme omissa pdivikotiryhmissdmme, ja siten havainnot
pohjautuivat omiin subjektiivisiin havaintoithimme eiké tutkijatriangulaatiota voitu tdssa
suhteessa hyodyntdad. Kuitenkin tehdyistd havainnoista pyrimme keskustelemaan yhdessé ja
kyseenalaistamaan toistemme tekemi# havaintoja saadaksemme mahdollisimman luotettavaa
aineistoa. Esittimilld tarkentavia kysymyksid toisillemme pystyimme selkeyttimiin ja
vahvistamaan tekemidmme havaintoja.

Vanhemmilta saatujen kyselyjen sisdltdmén tiedon sisdistd validiteettia olisimme voineet
parantaa kyselyjen lisdksi haastattelemalla vanhempia. Vaikka olimme pyrkineet tekemééin
kyselystd mahdollisimman selkein, tarkoituksenmukaisen ja pituudeltaan mielekkién, eivit
kaikki vanhemmat olleet vastanneet odottamallamme tavalla. T4ssi suhteessa johtopédtosten
tekeminen oli hankalaa, eikd kotien lukutottumusten analysointia voitu kaikkien kotien
kohdalla tehd4 tasaveroisesti. Toisaalta myos kyselyn uudelleen muokkaus olisi saattanut olla
aiheellista ja oleellista aineiston ja tutkimuksemme aiheen kannalta. Mutta koska olimme
kayttianeet kyselyé jo syksylld 1996, emme voineet endd muuttaa sitd taataksemme aineiston
luotettavuuden. Vanhemmista ei kukaan kuitenkaan ollut kommentoinut kyselydmme liian
vaikeaksi tai pitkéksi, joten tulkitsimme vanhempien motivaatiolla olleen myos merkityksensd
kyselyihin vastaamisessa. Aikaa kyselyjen palauttamiseen olimme varanneet kolme viikkoa,
joten sen ei pitdnyt olla esteend vastauksien laajuuteen. Kyselymme onnistumista kuitenkin
todistaa se, ettd ainoastaan kaksi vanhemmista oli jattanyt vastaamatta yhteen kysymykseen.
Vastauksien laajuuteen on voinut vaikuttaa my9s persoonalliset tekijit. Toiset vanhemmista
vastasivat monisanaisemmin kuin toiset.

Ulkoisella validiteetilla mitataan aineiston vastaavuutta empiiriseen todellisuuteen eli sité,
perustuvatko tehdyt johtopéaitokset todenmukaisiin havaintoihin ja voidaanko tuloksia yleistda
laajempaan joukkoon tai vastaaviin tilanteisiin. Tutkimuksemme tapausluonteisuuden vuoksi
lisddmiin raportoimalla tarkasti lukijalle tutkimuksemme eri vaiheista, késitteistd, tekniikasta
ja teoriasta sekid perustelemaan menetelmévalintamme, joka oli pddasiassa lukutilanteiden
nauhoitus. (Syrjdld ym. 1994, 101.) Osallistuvan havainnoinnin avulla saadun aineiston
ulkoista validiteettia on kuitenkin syyti tarkastella erikseen. Koska olimme péivédkodissa vain
rajallisen ajan viisi viikkoa ja jatkotutkimuksen aikana vain noin kahden viikon ajan, voidaan
meidin ryhmiéssd oloaikamme jotenkin normaalista siten, ettd juuri silloin ei.ollut aikaa
kirjojen lukemiseen tai pdinvastoin ryhmdissd kiinnitettiin erityisesti huomiota nédihin
seikkoihin. Tutkimuksemme teon aikana ei ryhmissé kuitenkaan ollut havaittavissa mitidén
erityisid teemoja tai toimintaa liittyen kirjoihin tai lukemiseen. Vaikeampaa on kuitenkin
arvioida sitd, oliko ryhméssi normaalista poikkeavia jérjestelyitd, jotka hankaloittivat kirjojen
lukemista. Mielestimme kuitenkaan ryhmistd ei ollut aikuisia poissa, eikd lapsia ollut
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normaalia enempié, miki olisi mahdollisesti vaikuttanut siihen, ettei kirjoja olisi pysytty
lukemaan normaaliin tapaan. '

Ekologinen validiteetti pitdd sisdllddn Erdtuulen ym. (1994, 99) mukaan olosuhteet ja
tilanteiden relevanssin ja edustavuuden. Tutkimuksen on aidosti kohdattava tutkittava kohde
eli vastattava luonnollisia olosuhteita. Tutkimuksemme kohdejoukon ollessa 2-3-vuotiaat
lapset, oli luonnollista, etti teimme tutkimuksen heidén luonnollisessa toimintaympiristossédn,
piivikodissa. Ekologista validiteettia tutkimuksessamme lisd edellisen lisidksi myos se, ettd
tutustuimme huolella tutkittaviin lapsiin ennen tutkimusaineiston keruuvaihetta olemalla
ryhmissi harjoittelijoina viiden viikon ajan. Koimme, ettd pystyimme saavuttamaan lapsiin
tdssd ajassa luontevan vuorovaikutuksellisen suhteen, eivétki lapset nédyttdneet ujostelevan tai
ennen varsinaista aineiston keruuta. Lapset olivat reippaita ja avoimia tutkijaa kohtaan heti
alusta lihtien. Vaikka tutustumisaika, oli lyhyt, ja sitd kuinka hyvin lapset tutkijaan luottivat,
ei voida varmuudella sanoa, ei luottamuksellisen suhteen luomisessa ollut mielestimme
vaikeuksia. Jos lukutilanteissa olisi havaittu ujostelemista tai pelkoa, olisimme jatkaneet
lapsiin tutustumista ennen aineiston keruuta. Niin ei kuitenkaan ollut ja luotettavan aineiston
saaminen oli mahdollista.

Gronforsin (1985, 175) mukaan validiteettiin liittyy vield reliabiliteetin osoittaminen.
Aineistolla on reliabiliteettia silloin, kun se ei sisilli ristiriitaisuuksia. Systemaattinen ja
johdonmukainen valehteleminen voi antaa aineistolle reliabiliteettia, mutta ei validiteettia.
Reliabiliteettia voidaan parantaa estimélld erilaisten sattumanvaraisten tekijoiden vaikuttami-
sen aineistoon ja sen hankintaan. Tutkimuksemme reliabiliteettia voidaan katsoa heikentdvén
muutama lukemiskerta, jolloin lukutilanteeseen saapui yllattéen ulkopuolinen henkilo ja
sekoitti lasten ajatukset. Aina ei ollut mahdollisuutta estdd muiden henkildiden saapumista
huoneeseen.

Tutkimuksessamme triangulaationskkulma jdi joiltain osin puutteelliseksi tutkimusaiheemme
luonteen vuoksi. Triangulaation (ldhde-, teoria-, menetelmé- ja tutkijatriangulaatio) avulla
tutkimukseen saadaan laajempia nikokulmia ja ulottuvuuksia. (Borg ym. 1989, 167-189.)
Tutkimuksessamme korostui triangulaatiomenetelmisti ldhinna lihde-, tutkija- ja teoriatrian-
gulaatio. Lihde- ja teoriatriangulaatio nakyvit esimerkiksi aiempien tutkimusten keskindisinéd
vertailuina ja niiden yhteen sopivuuden arvioimisena sekd niiden vertailemisena omiin
tutkimustuloksiimme. Tutkijatriangulaation nidkyi muunmuassa siind, ettd pystyimme
analysoimaan aineistomme luotettavammin yhdessd, vaikka aineiston keruun teimme
kumpikin yksitellen eri lasten kanssa. Menetelmatriangulaatiota kdytimme kerédtessimme
aineistoa mahdollisimman monesta eri nikdkulmasta. Padasiallisin menetelmi oli nauhoitus,
jolla taltioimme lasten ilmaukset lukutilanteiden aikana. Tamn liséksi kdytimme vanhemmille
suunnattua Kyselylomaketta luodaksemme yleiskuvan lapsen kodin lukutottumuksista.
Piivikotiryhmien lukemisympéristod kartoitimme osallistuvan havainnoinnin avulla.
Tarkastelemalla kotien ja pdivikotien tottumuksia halusimme luoda lukijalle kuvan siitd,
millaisissa kontekstissa tutkimukseemme osallistuneet lapset eldvit.
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7 TULOKSET

Tutkimuksen tulokset esitimme asettamiemme tutkimusongelmien mukaisessa jarjestyksessa.
Aluksi kuvailemme tutkimukseen osallistuneiden lasten kieltd ja keskindisen vuorovaikutuksen
piirteitd. Néin haluamme luoda lukijalla kuvan siitd, miten tutkimukseen osallistuneet lapset
kayttivit kieltdsn, ja miten heiddn tuottamansa lauseet rakentuivat. Kielen rakenteen kuvailu
oli mielestimme oleellista, koska juuri lauseet olivat tutkimuksemme analyysiyksikko.

Luvuissa 7.2 ja 7.3 tarkastelemme lasten ilmausten méaérallistd jakautumista eri ilmaisuluok-
kiin. Tarkastelemme mihin lapsi kiinnitti kirjassa ja lukemistilanteissa huomionsa ja mitkd
ilmaisujen luokat nousivat muita selvemmin esille. Tarkemmin ilmaisuluokista analysoimme
vield lapsen tekemid kysymyksid saadaksemme selville, millaisia kysymyksii lapset esittévét
jamitka asiat heité kirjassa askarruttivat. Lisdksi tarkastelemme ilmausten mééarallistd muutosta
lukemiskertojen edetessd sekd millaisia muutoksia mahdollisesti tapahtui luokkien
keskindisissd midrissa.

Tutkimukseen osallistuneiden lasten ilmauksia halusimme tarkastella my&s tapauskohtaisesti,
koska ndin saimme tarkoituksenmukaisesti esille toistuvan lukemisen myotd tapahtuneen
ilmaisujen rikastumisen. T#td olemme kuvanneet kvalitatiivisella otteella luvuissa 7.4 ja 7.5,
joissa olemme tarkastelleet ja analysoineet kahden lapsen ilmaisuja pidemmaltd aikavililtd ja
useammalta lukemiskerralta. Niin halusimme tutkia miten ilmaukset muuttuivat lapsen
kielellisten valmiuksien kehittyessi ja kokemusten karttuessa.

Lopuksi luvuissa 7.6 ja 7.7 pohdimme kodin ja pdivikodin merkitysti lapsen lukuympéristona.
Millaisia lukuhetkii tutkimukseen osallistuneiden lasten kodit ja péivikodit tarjosivat lapsille,
ja kuinka usein lapsille mahdollistui tilaisuus kuulla lastenkirjoja. Luvuissa haluamme luoda
lukijalle kuvan siitd, millaisessa lukuympéristossé tutkimukseen osallistuneet lapsen eléviit,
ja miksi kirjoja ylipaaténsa luetaan kotona tai pdivikodissa.



51

7.1 Lasten ilmauksien tunnuspiirteet

Tissd luvussa tarkastelemme tutkimukseemme osallistuneiden lasten kieltd ja vuorovaikutusta
lukemistilanteiden aikana. Koska tutkimuksessamme analysoimme lasten muodostamia
lauseita, oli mielestimme tarkoituksenmukaista kuvailla my6s sitd miten lauseet rakentuivat
ja kuinka lapset kayttivit kieltdan.

Kaikilla kuudella tutkimukseen osallistuneella lapsella puhe oli selkei ja helposti ymmérretts-
vii, silld danteiden hallinnassa ei ndyttanyt olevan kenellakién suurempia vaikeuksia. Jokaisen
lapsen puheessa esiintyivit kaikki suomen kielen vokaalit, jotka ovatkin lapselle helpompia
hallita kuin konsonantit. Konsonanteissa esiintyi jokaisella muutamia d4nneopillisia virheitd.
Vaikeuksia tuottivat yleensi vaikeimmat konsonantit /h/, /k/, /t/, /s/ ja /t/. Lapsi saattoi lausua
sanan yleensi oikein, mutta silloin t#ll6in sattui pienid lipsahduksia. Lipsahdukset sattuivat
usein vaikeimpiin sanoihin, kuten leppékerttu (keppalerttu, leppdkeltti) ja traktori (laktori,
shakkori ja raktoli) tai kun lapsi oli erityisen innostunut ja pube oli nopeaa. Témin ikéisille
danteen korvautuminen jollakin toisella danteelld on varsin yleistd. Esimerkiksi Tuomaksella
sanan ensimméinen #4nne /k/ vaihtui usein /t/:ksi, kirja - tirja, kdsi - tdsi. Tdmi voi johtua siitd,
ettd /k/ on vaikea erottaa seuraavasta vokaalista, koska #dinteet muodostuvat dintéelimissa
samanaikaisesti. Joillakin lapsilla, varsinkin Elisalla sanan ensimméinen &énne saattoi joskus
jadda kokonaan pois, jolloin lapiosta tuli apio tai Tompasta Omppa.

Kokonaisia lauseita tarkastellessamme havaitsimme kielen kognitiivisen tehtédvén korostuvan
kaikilla lapsilla vilineellistd tehtivdd selvemmin. Kirja aikuisen ja lapsen yhteisend
viitekehyksend sitoo lapsen tdssi ja nyt-tilanteeseen, jolloin esimerkiksi kuvaaminen ja
nimedminen ovat luonnollisempia kuin vélineellinen asioiden késittely. Ainoastaan Elisan
ilmaisuissa nikyi muita selvemmin myds kielen vilineellinen tehtivid. Hin kédytti kieltd
ilmaistakseen omia halujaan ja tarpeitaan, Mind haluun keinuun, Mind jétkid (ja4telod) tahtoo
ja Mind haluun tollosen.

Lauseet olivat muutamalla lapsella vield osittain yksinkertaisia sahkosanomatyylisié lauseita,
Pappa mind. Lauseissa ei néyttanyt vield esiintyvén pai- ja sivulauseita yhdistdvid sanoja, joten
ne muodostuivat useiden sanojen luettelomaisiksi ketjuksi. Osittain lapsilla alkoi kuitenkin jo
nikyi kehittyneempiikin lauserakenteita, jotka sisédlsivat muun muassa konjunktioita (ettd,
jotta) ja sijapatteiti (-ssa, -lle, -a), Léidikdiri sane, ettd onko sormet ollu kipee., Hei, mikdi tdd
on, jolla on timd dinosaurus?

Sanaluokista lasten lauseissa eniten esiintyi substantiiveja ja verbejd. Substantiivien suurta
médrdd selittdii muun muassa se, etti substantiivit viittaavat konkreettisiin esineisiin ja
asioihin, jotka nousevat kuvasta selvemmin esille kuin esimerkiksi toiminta. T4amén ikdisille
tyypillinen asioiden tunnistaminen ja nimeéminen saavat substantiivien méérin kohoamaan
muihin sanaluokkiin verrattuna. Substantiivit olivat yleensid yksikkomuotoisia yleis- ja
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erisnimié, mutta monikkomuotojakin (siivet, silmdt, Muumit, rattaat, tytot) esiintyi viiden
lukukerran aikana keskimaéirin kaksi kappaletta lasta kohden.

Koska substantiivien monikkomuotoa ndytti esiintyvian vihidn, ei myoskdin verbin
taivutuksessa monikkoa esiintynyt. Verbin monikko korvautui yleensd puhekielen mallin
mukaisesti joko yksikon taivutus muodolla Ne tuli takasin tai passiivimuodolia Aiti ei tiidi, ettii
myo luketaan tddlld kirja. Oikean persoonapiditteen lisdaminen verbiin yksikon 1. ja 3.
persoonassa ei tuottanut kenellekdén vaikeuksia. Aikamuodoista hallitsevimpana nikyi
preesens, mutta my0s imperfekti ndytettiin hallitsevan. Kaikki muut Elisaa lukuun ottamatta
kertoivat my6s menneisti asioista.

Esineiden ominaisuuksien kuvaamista néytti esiintyvén kaikilla lapsilla suhteellisen vihén.
Ominaisuuksien kuvailu edellyttii lapselta esineen ominaispiirteiden erottelua, miké saattaa
osoittautua suhteellisen vaikeaksi tehtiviksi 2-3-vuotiaalle lapselle. Ominaisuuksia lapset
kuvasivat timan ikéisille tyypillisin adjektiivein. Niitd olivat virit seké tietyn ominaisuuden
adripdén ilmaisut, kuten pieni—suuri, uusi-vanha, hyvi-paha. Adjektiivit ndyttivat olevan
pédasiassa perusmuodossa ja néytti silté, etteivit taidot valttamattd vield riitd ominaisuuksien
vertailuun. Ainoastaan Juusolla esiintyi perusmuotojen lisdksi yksi komparatiivimuoto,
parempi.

Kaikilla lapsilla puhe oli viel4 joltain osin itsekeskeistd, mutta lukuparin vilistd vuorovaikutus-
ta esiintyi. Yleisesti ottaen vuorovaikutus naytti olevan lukemistilanteessa mukana olleen
toisen lapsen huomioimista kuuntelemalla. Lapset kuuntelivat toisiaan tarkasti ja saivat
virikkeitd kommentteihinsa kaverin kommenteista. Esimerkiksi Tuomaksen puhe oli paljon
Juuson puhetta my6tiilevdd. Hin kuunteli tarkasti mitéd Juusolla oli sanottavaa, jonka jilkeen
toisti saman kommentin tai jatkoi samasta aiheesta. Juuso: Se taitaa puota (puraista) mun
sommia. Tuomas: ...ei pulase minun. Vastavuoroista ja jatkuvaa puhelua esiintyi enemmén
niilla lukupareilla, jotka olivat hyvid kavereita keskendin, ja joilla oli esimerkiksi yhteisid
leikkejd. He vastailivat toistensa tekemiin kysymyksiin ja korjasivat "virheellisid" ilmaisuja.
Jopa pienti viittelyikin esiintyi, koska ei tahdottu millddn ymmairtdd toisen lapsen ndkokul-
maa. Juuso pitédytyi tiukasti omassa ajatuksessaan kun Tuomas ehdotti: Juuso kiikku siind, ei
tykkdd. Juuso vastasi: Eiku Tomppa se on, joka kiikkuu.

Kielen tarkastelun perusteella ndyttiisi silt4, ettd tutkimukseen osallistuneiden lasten kieli ei
poikennut yleisistd 2-3-vuotiaan lapsen kieltd kuvaavista tunnuspiirteistd. Havaittavissa
kuitenkin oli yksilollisid kehityksellisid eroja lasten valilla. Jokaisella lapsella oli oma tapansa
kidyttad ja oppia kieltd sekd harjoitella sen kayttoa.
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7.2 Ilmauksien jakautuminen pééluokittain

Lukemistilanteiden aikana lapset tekivdt yhteensd 631 ilmausta. Luokituksemme avulla
tarkastelimme ilmauksien jakautumista luettavaan liittyvien ilmauksien, kuvaan liittyviin
ilmauksien ja muuhun vuorovaikutukseen liittyvien ilmauksien kesken.

Suurin osa tutkimukseen osallistuneiden lasten ilmauksista, yhteensd 411 kappaletta, keskittyi
kirjan kuvitukseen. Luettavaan liittyvid ilmauksia oli 128 ja muuhun vuorovaikutukseen
liittyvid ilmauksia 92. Ilmauksien prosentuaalinen jakautuminen nékyy kuviosta 1. Lasten
kesken ilmauksien miirdssd oli suuriakin eroja, mitd osoittaa kuvion 2 prosentuaalinen
jakautuminen. Kunkin lapsen ilmauksien tarkempi kokonaislukuméaéri nikyy taulukosta 10.

'
(o]
KUVIO 1 Ilmauksien jakautuminen KUVIO 2 Ilmauksien jakautuminen
padluokittain. lasten kesken.

Ilmauksien kokonaismairiai tarkastellessamme huomasimme, kuinka ilmaukset vaihtelivat
maédrillisesti lukuparien kesken. Elisa ja Antti muodostivat yhden kolmesta lukuparista ja

ilmauksilleen tasapuolisesti. Myos Juusolla ja Tuomaksella oli ilmaukset jakautuneet tasaisesti.
Molemmilla heisti oli méérillisesti lahes yhtd paljon ilmauksia. Reetan ja Maijan kohdalla oli
selkeimmin néhtdvissi ilmauksien méiréllisen jakautumisen epétasaisuus. Heilld oli suhteessa
muihin lukupareihin eniten ilmauksia, mutta ne ovat jakautuneet suhteessa toisiinsa
epitasaisesti. Reetalla oli huomattavasti enemmaén ilmauksia kuin Maijalla ja hdn oli ollut
lukemistilanteissa aktiivisempi osapuoli.
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7.2.1 Ilmauksien jakautuminen paaluokkien sisalla

Ilmauksien kokonaismadrén liséksi tarkastelimme ilmauksien jakautumista kolmen péédluokan
sisélléd olevien tarkempien luokitusten kesken selvittddksemme lasten kielenkdyton funktion
lukemistilanteiden aikana: millaisia lukemisen keskeyttdvid ilmauksia kirja lapsessa heritti ja
miten lapsi kieltdnsa kaytti (kuvio 3).

Luettavaan liittyvit itmaukset
1.1 1.1 kysyminen

1.2 toteaminen
1.3 toistaminen
1.4 ennakoiminen

1.5 lasjentava vahvistaminen

Kuvaan liittyviit ilmaukset
2.1 nimedminen

2.2 kysyminen
2.3 toteaminen

2.4 kertominen

Muuhun vuorovaikutukseen
Hittyvat ilmaukset
3.1 Jukutapahtumasn liittyvat

3.2 kirjan ja lukutapahtuman
ulkopuoliset

3.3 cpiiselviit

f
0 20 40 60 80 100 120 140 160 180 200

Ilmauksien mé#irs

KUVIO 3 Ilmauksien kokonaismairit luokittain

Suurin osa 'luettavaan liittyvistd' ilmauksista oli luokan 1.2 toteamista. Lapset totesivat
luettuun usein lyhyesti esimerkiksi niin. Toiseksi eniten lapsilla esiintyi luokan 1.4

ja tarinan tuttuuden myoté.

‘Kuvitukseen liittyvistd' ilmauksista eniten kerdéntyi luokkiin 2.1 nimeéminen seki 2.4 kerto-
minen. Niiden luokkien osuus kaikista lukutilanteiden ilmauksista oli 50%. Tulokset osoittavat
kuvasta nimedmisen ja kertomisen olevan niiden lasten kohdalla keskeisimpid ilmauksia kirjaa
luettaessa.

‘Lukutapahtuman muuhun vuorovaikutukseen' liittyvistd ilmauksista suurimmaksi luokaksi
nousi 3.2 kirjan ulkopuoliset ilmaukset. Luokan suurta madrdd selittinee se, ettd lapset
innostuivat lukemishetkelld kertomaan omista leikeistdan. Myos lukemispaikka saattoi tuoda
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aikaisemmat leikit mieleen ja lapset alkoivat kertoa miti he olivat leikkineet sielld yhdessa.
Aina ei lukemistilannetta myoskéddn pysytytty varjelemaan ulkopuolisilta hiiriGiltd.
Huoneeseen saattoi saapua odottamatta ulkopuolisia henkildité tai lasten keskittymiskyky
saattoi muutenkin vaihdella eri lukukerroilla. Lapsi saattoi olla esimerkiksi visynyt tai
nélkéinen.

Tuomas ja Juuso tekivit kirjan ulkopuolisia ilmauksia muita lukupareja selvisti enemmén
(taulukko 10). Heiddn ilmauksensa liittyivit kiintedsti yhteiseen muumileikkiin ja tédssd
suhteessa heidén ystdvyys-suhteensa lisisi ulkopuolisten ilmausten m#arad. Toinen heistd keksi
aina jostakin lukutilanteen vihjeestd muumin ja toinen jatkoi siiti kertomista. Tuomas: Juuso-
kin tykkdsi muumistta. Mindgkin tykkdsin muumitta niin, Tompaa...Juuso: Muumit aukasi, mutta
ei tddlld ollu kasettia.

Luokan 3.1 lukutapahtumaan liittyvid ilmauksia oli Juusolla ja Maijalla eniten. Heid4n kohdal-
laan nakyi selvisti, ettd he olivat tiedostaneet Kirjan ja tarinan rakenteen. Esimerkiksi sen, ettd
kirjassa oli alku ja loppu ja etti kirja muodostui sivuista, joista lukeminen tapahtui. Epéselvia
ilmauksia mielestimme oli lasten ik#in ndhden vihin. Vain muutamia tilanteita oli, ettemme
pystyneet varmuudella sanomaan, mité lapsi halusi kirjasta ilmaista. Yleensd téllaiset ilmaukset
olivat epadmaddrdistda muminaa tai lapsi nielaisi sanan siten, ettei siitd saanut selvid. Joskus
lapset my0s saattoivat puhua pééllekkdin ja tuolloin ilmaukset olivat vaikeasti tulkittavissa.

Vertaillessamme lasten ilmausten jakautumista kussakin luokassa, huomasimme lasten kesken
suurtakin vaihtelua. ‘Luettavaan liittyvdt' ilmaukset olivat jakautuneet lasten kesken
tasaisimmin ilman suurempia vaihteluja, vaikkakin luettavaan ja muuhun vuorovaikutukseen
liittyvissd ilmauksissa oli muutamia luokkia, joissa ei kaikilla lapsilla ollut ilmaisuja lainkaan.
Eroja lasten kesken luettavaan liittyvissd ilmauksissa voidaan huomata esimerkiksi Elisan
ilmauksia tarkastellessa. Hanelld ilmaukset keskittyvit padosin luetun toteamiseen. Reetan
kohdalla taas voidaan havaita, etti luettavan ennakoivat aloitteet olivat maédrillisesti
suuremmat kuin muilla lapsilla.

Kaikissa kuvaan liittyvissi' luokissa oli jokaisella lapsella vihintdén yksi ilmaisu. Mairallisesti
niissé oli kuitenkin lasten kesken suuria vaihteluja, mikd nidkyy keskihajonnan suuruutena.
Suurimmat erot olivat kuvasta nimeidmisen ja toteamisen vililli, kun taas tasaisimmin
ilmaukset olivat jakautuneet kysymisen luokassa. Méirien eroihin on voinut vaikuttaa lasten
puheliaisuus ja avoimuus seki heidén tapansa olla vuorovaikutuksessa ja kuunnella kirjoja.
Eniten ilmauksia kuvista teki Reetta ja vihiten Antti, jolla oli myos kokonaisuudessaan
ilmaisuja muita vihemman. '
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1.3 toistaminen

2.3 toteaminen

Juuso 3 8 0 12 2 33 3 22
Tuomas 0 13 3 8 1 35 0 24
Antti 3 4 4 6 3 11 1 4
Elisa 3 13 0 7 10 16 0 0
Reetta 0 5 7 4 32 53 1 9
Maija 0 7 7 1 12 33 4 14
Yhts B0 ms0 qmal 32 1138 [760 181 0 13 A0 (19631
Keskiarvo 1 8 4 7 10 | 30 2 12 2 105
Keskihajonta 1,6 1 39| 3,1 | 37|211]109] 3,7 ]11,7]150] 1,6 | 9.6 | 1,6 | 37,8
1 Luettavaan liittyvit 2 Kuvaan liittyvit 3 Muuhun vuorovaikutuk-
ilmaukset ilmaukset seen liittyvit ilmaukset
1.1 kysyminen 2.1 nimedminen 3.1 lukutapahtumaan
1.2 toteaminen 2.2 kysyminen littyvét ilmaukset

3.2 kirjan ja lukutapahtu-

1.4 ennakoiminen
1.5 laajentava vahvistaminen

2.4 kertominen man ulkopuoliset ilm.

3.3 episelvit ilmaukset

Tutkimustuloksia tarkastellessamme huomasimme selkedn eron myos ilmauksien méérissa
suhteessa lukupareihin. Kolmesta lukuparista yksi muodostui kahdesta tytdstd toinen kahdesta
pojasta ja kolmas pari tytostd ja pojasta. Ilmausten méairddn tdméd ndytti vaikuttavan
merkittavisti. Tyttd-poika pari teki kahta muuta lukuparia noin puolet vihemmaén ilmauksia.

7.2.2 Lukemisen keskeyttivit kysymykset

Tutkimuksessamme halusimme nostaa esille ja tarkastella vield yksityiskohtaisemmin lapsen
tekemid oma-aloitteisia kysymyksid. Tulokset osoittivat, ettd lasten tekemien kysymysten
maédrd on suhteessa muihin ilmaisuihin hyvin pieni. Viiden lukemiskerran aikana lapset
tekivit yhteensd 631 kielellistd ilmaisua, joista vain 55 eli noin 9 % oli kysymysmuodossa.
Suurin osa lasten tekemistd kysymyksistd keskittyi kirjan kuvitukseen (luokka 5), joita oli
yhteensd 38 jakautuneena eri luokkiin kuvion 4 mukaisesti. Kirjan luettavasta kohdasta
(luokka 4) lapset kysyivit 9 kertaa ja muuhun vuorovaikutukseen liittyvid kysymyksié (luokka
6) oli yhteensa 8 (Kuvio 4).
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KUVIO 4 Kysymysten jakautuminen luokittain.

Luokan 4 luettavaan liittyvistd kysymyksistd suurimmaksi luokaksi nousi toimintaa tarkistavat
kysymykset (kuvio 4). Lapset halusivat tarkistaa kuulemaansa kysymilla, tekikd kirjan
Tomppa todella niin kuin kirjassa kerrottiin. Lapsista Juuso teki kaikkein eniten téllaisia
kysymyksid, Tattooko se kavelld?, Syoko Tomppa jédteléo? Elisa oli taas lapsista ainoa, joka
oli kiinnostunut tekstissd mainittujen esineiden ja asioiden sijainnista ja ldsndolosta, Missd
diti on? Nama kuuluivat luokan 4.3 lisndolokysymyksiin. Lapsista ainoastaan Antti halusi
kysymyksilld4n selvitystd luetulle toiminnalle (luokka 4.1). Tekstid — Tomppa tahtoo maistaa
— Antti kommentoi kysymalla: Miksi tahtoo? Tulokset osoittavat lasten tehneen toistuvasti
lahes samanlaisia kysymyksia luettavasta tekstistd. Kysymisen mallit eivét vaihdelleet lasten
kesken Anttia lukuun ottamatta. Lapsista Tuomas, Reetta ja Maija eivit tehneet yhtédédn
kysymystd liittyen luettavaan kohtaan, vaan heidin huomionsa oli kiinnittynyt kirjan
kuvitukseen.

Kaikista kysymyksisti 69% oli kuvasta kysymistd ja jokaisella lapsella esiintyi niitd
ilmaisuissaan. Kuvista lapset halusivat eniten tietdd asioiden ja esineiden nimié, Mikds tuo
on?, Mikd tddlld alla pamd? Toinen suurempi luokka kuviin liittyvistd kysymyksisti oli
lasndolokysymykset (luokka 5.5). Lapsia kiinnosti missé kirjan kuvissa oli jo tutuiksi tulleet
asiat ja etsivét niitd kysymall toisiltaan tai lukijalta, Missd se leppdkerttu on? Kuvan toiminta
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ei herittényt lapsissa yhté paljon kysymyksid kuin esineet ja asiat, ja timé nikyi toimintaan
liittyvien kysymysten véhédisend méériné (kuvio 4).

Muuhun vuorovaikutukseen liittyvit kysymykset (luokka 6) liittyivét yleensd johonkin
ympérilla olevista esineistd. Etenkin Juuso ja Tuomas etsivit lukutilasta omiin leikkeihinsa
liittyvid leluja kysymilla toisiltaan, missd ne ovat tai halusivat tietdd huoneesta jonkin esineen
nimen. Muilla lapsilla kysymykset keskittyivit pidsdintoisesti kirjaan ja luettavaan, eikd
lukemistilanne aiheuttanut ulkopuolisia kysymyksié.

(taulukko 11). Tulokset osoittavat myds sen, ettd pojat tekivét tyttdjd enemmén kysymyksid.
Kysymysten vaihtelevuutta tarkastellessamme huomasimme, ettd Juusolla, joka teki eniten
lapsista kysymyksid, oli my&s laajin valikoima erilaisia kysymyksid. Hidnen kysymyksensa
sijoittuivat 7 eri luokkaan. My6s Antin kysymykset sijoittuvat 6 eri kysymysluokkaan, joten
muihin lapsiin ndhden Juusolla ja Antilla oli hallussaan useampia kysymisen malleja saada
haluamaansa tietoa. Huomattavaa on myos, ettd lapsista Antti pystyi jo esittdméén sekéd
myonteisid ettd kielteisid miksi -kysymyksid, Miksi ei ditid?, miksi tahtoo? miksei tyonnd?
Kukaan muu lapsista ei kdyttanyt miksi -kysymysti, jolla Antti halusi tietdd selityksen jollekin
tapahtumalle. Niin luettavaan kuin kuviin liittyvissd kysymyksissd Antti oli ainoa, joka kiytti
toiminta-selityskysymystd. Tédsséd suhteessa Antti erottui muista kysymyksilldaén. Hén pystyi
myOs ennakoimaan kolmannella lukukerralla kysymyksen muodossa tarinan juonta. Hin
muisti, ettd tarinassa kerrottiin kuinka tytolle tuli paha mieli ja Tomppaakin alkoi itkettad.
Ennen kyseistd tarinan kohtaa Antti kysyi, Tarvitseeko itked? Se mitd hin kysymykselldén
haki on jo vaikeampi tulkita. Voidaan olettaa, ettd ennakoimisella hén haki turvallisuuden

Elisan kohdalla tuloksista voidaan todeta, ettd kysymykset keskittyivit yksinomaan ldsnéolo-
ja nimedmiskysymyksiin niin luettavan kuin kuvitukseen liittyvienkin kysymysten kohdalla
(taulukko 11). Hénen keskeisin kysymisensa tehtévé oli siten saada esineille ja asioille nimet
tai 16ytdd kuvasta erilaisia asioita. Toimintaan ja siihen liittyvid tarkistavia tai perusteluja
vaativia kysymyksié ei hdnen puheessaan vield esiintynyt. Reetan kohdalla kysymykset olivat
taas keskittyneet vain kuvista kysymiseen. MyoOs hénelld kysymykset koskivat ldhinnd
nimeédmisti tai ldsnidoloa. Joukkoon mahtui kuitenkin my6s yksi kysymys, jolla hén halusi
tarkistaa kirjan kuvassa tapahtuvaa toimintaa.

Toistuvasti samoja kysymyksié niytti esiintyvdan Tuomaksen ja Antin puheessa. Tuomas kysyi
jokaisella viidelld lukukerralla samaa asiaa kirjan kuvasta, Mikd tédlld alla piamd? Kuvassa
oli epdmiérdisen nidkodinen matomainen esine, joka oli vaikeasti nimettivissid. Tuomas jaksoi
kysyd aina vaan uudestaan esineen nime#d, koska ei saanut lukutoveriltaan tyydyttdvid
vastausta. Hénelle kuvan esine jdi varmasti arvoitukseksi. Anttia ihmetytti muutamalla
lukukerralla miksi kuvassa ei ndkynyt 4itid, vaikka tarinassa se mainittiin. Antista oli outoa,
ettd Tomppa istui rattaissa ja oli matkalla leikkipuistoon, mutta kukaan ei tyontényt rattaita.

Hin kysyikin, miksi rattaita ei kukaan tyonni ja miksi diti ei ole kuvassa. Omistussuhde -



59

kysymyksii ei esiintynyt muilla lapsista kuin Juusolla. Juusollakin esiintyi vain kerran, kun
hin halusi tietdd kenen kuvassa oleva hattu oli. Kirja ei siten herittényt lapsia pohtimaan,
kenen lapio tai dmpiri oli.

TAULUKKO 11 Kysymysten jakautuminen lapsi- ja luokkakohtaisesti

A ommm—— puss— v

4 Luettavasta kysyminen 5 Kuvaan liittyvat kysymykset 6 Muuhun vuorovaikutuk-
4.1 toiminta-selityskysymys 5.1 nimeamiskysymys seen liittyvit kysymykset
4.2 toimintaa tarkistava kysymys 5.2 toimintakysymys 6.1 nimeamiskysymys
4.3 lasndolokysymys 5.3 toiminta-selityskysymys 6.2 lasndolokysymys

5.4 toimintaa tarkistava kysymys 6.3 pyyntokysymys

5.5 lasndolokysymys

5.6 omistussuhdekysymys

7.3 Ilmauksien muuttuminen lukukertojen edetessi

Ilmauksien kokonaismidrien muutoksia pailuokissa tarkastelimme trendi-viivoja apuna
kédyttden. Niiden avulla saimme késityksen ilmausten méérdllisen kehityksen suunnasta
lukukerralla, josta méairé alkoi laskea tasaisesti loppua kohden lukuun ottamatta neljannen
lukukerran pientd nousua. Myods muun vuorovaikutuksen kohdalla oli nahtévissid pientd
madrdllistd laskua. Luettavaan liittyvien ilmauksien kohdalla taas méaira lisadntyi lukukertojen
edetessi.
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KUVIO 5 Kaikkien lasten lukukerroittain yhteenlaskettujen ilmauksien vaihtelut ja trendit.

Vaikka luettavaan liittyvien ilmauksien kokonaismdéird néytti trendin mukaan nousevan, ei
lisdsntymistd kuitenkaan ollut nihtdvissd kaikkien yksittdisten lasten kohdalla (kuvio 6).
Neljalld lapsella ilmaukset luettavasta lisddntyivdt selkedsti ja he alkoivat siirtyd
kuvakeskeisyydestd kohti luettavan tekstin huomioimista. Juusolla luettavaan liittyvien ilmauk-
sien méard pysyi lahes samana, kun taas Elisalla suuntaus oli laskeva.

10

ilmauksien maara

—*—— Antti

—-—A—:—  Tuomas

3
lukukerta

——— Elisa

—~—~a—= Juuso

[ SR—,

Maija
Reetta

KUVIO 6 Luettavaan liittyvien ilmauksien méirat lukukerroittain
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ennakoimisessa (taulukko 12). Tarinan ennakoimista alkoi esiintyd ldhes kaikilla lapsilla
3:nnen lukukerran aikana. Tarinan tuttuuden myoté lapset pystyivét jo ennakoimaan tarinaa
ja kertomaan sitd omin sanoin. Elisa, lapsista nuorin, oli ainoa, jolla ennakoimista ei esiintynyt
yhdelldkéén lukukerralla (liite 2).

Tuttuuden myo6td myos luokan 1.2 luettavan kohdan toistamista alkoi esiintyé joillakin lapsista
toistuvasti leikitelld tietyilld sanoilla, kuten voikukka, voileipa. Muutamalla lapsella myds
luettavaan liittyvien laajentavan vahvistamisen (luokka 1.5) ilmaukset lisddntyivit. Tuomas,
Antti ja Juuso laajensivat tarinan juonta omilla kokemuksillaan muita enemmén, mutta myos
muilla lapsista laajentavia ilmauksia alkoi esiintyd viimeistdéin kolmannella lukukerralla.
Lapset pystyivit yhdisteleméin tuttuun tarinaan ja heidén eldméinsa laheisesti liittyviin kirjan
tapahtumiin omia kokemuksiaan ja ajatuksiaan (liitteet 2—4).

TAULUKKO 12 Ilmausten jakautuminen luokittain ja lukukerroittain

1 Luettavaan liittyvit ilmaukset 2 Kuvaan liittyvit ilmaukset 3 Muuhun vuorovaikutukseen liitty vt

1.1 kysyminen 2.1 nimeidminen ilmaukset

1.2 toteaminen 2.2 kysyminen 3.1 lukutapahtumaan liittyvit

1.3 toistaminen 2.3 toteaminen 3.2 kirjan ja lukutapahtuman ulkopuoliset
1.4 ennakoiminen 2.4 kertominen 3.3 epiaselvit

1.5 laajentava vahvistaminen

Kuvaan liittyvien ilmauksien méirillinen kehitys oli lapsikohtaisesti hyvin samansuuntainen
yhteenlaskettujen ilmausten miiristd lasketun trendin kanssa (kuvio 5). Ilmaukset laskivat
madrallisesti lukukertojen edetessi kaikilla lapsilla Reettaa lukuun ottamatta (kuvio 7).
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KUVIO 7 Kuvaan liittyvien ilmauksien maérat lukukerroittain

Kuviin liittyvistd ilmauksista nimeéminen (luokka 2.1) ja kertominen (luokka 2.4) sisélsivit
eniten ilmauksia ja niisséd ilmauksien viheneminen nikyi myds selkeimmin (taulukko 12).
Niilld lapsilla, joilla nimeémisté oli ensimmadisilld lukukerroilla paljon, ilmauksien méirin
viheneminen oli jyrkempidid. Esimerkiksi Juusolla kuvasta nimedminen viheni puolella ja
Tuomaksella ei nimedmisti esiintynyt viimeiselld lukukerralla enédi lainkaan. Taas Antilla, joka

nimesi muutenkin vihén kirjan esineitd, ilmauksien maéran laskua ei voitu havaita (liitteet
2-4).

Tulokset osoittivat my0ds sen, ettd nimedmisen vihenemisen myotd jotkut lapsista alkoivat
kertoa kuvista enemmén ja tdma nékyi heilld kuvasta kertomisen (luokka 2.4) miérallisend
kasvuna. Erityisesti tdiméa nékyi lapsista Reetan ja Maijan kohdalla (liite 4). Lapset eivit endéd
pelkistdidn nimenneet asioita, vaan alkoivat kuvailla tarkemmin esineiti ja asioita sekd kertoa
lisd4d kuvien tapahtumista. Esimerkiksi Tuomas nimesi ensimmaéiselld lukukerralla kuvasta:
Téssd leppdkerttu. Neljannelld lukukerralla hén jo kertoi: Leppdkerttu ldkkelee hei.

‘Muun vuorovaikutuksen' kohdalla lasten ilmauksissa lukukerroittain oli nihtivissd suurta
médrallista vaihtelevuutta kuvion 8 mukaisesti. Taméi nikyi erityisesti Maijan, Tuomaksen ja
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lasten vililld ndkyi siind, ettd osalla lapsista ilmaukset keskittyivét ensimmaisille lukukerroille
ja osalla viimeisille.

iimauksien méara

lukukerta
JEPOS Antti ---+--- Elisa
....... PPN Maija ——a—— Tuomas
= Juuso ............ S — Reetta

KUVIO 8 Muun vuorovaikutuksen ilmauksien miirian muutokset lukukerroittain.

Lukutapahtumaan liittyvit ilmaukset (luokka 3.1) esiintyivit lapsilla ensimmdisilld 3
lukukerralla, jonka jilkeen niitd ei endd ollut (taulukko 12). Alun kiinnostus ja uutuuden
viehitys kirjaan ja sen lukemiseen néytti vihenevin loppua kohden. Kirjan ja lukutapahtuman
ulkopuolisten ilmauksien méérien (luokka 3.2) vaihtelussa oli lasten ja lukukertojen vélilld
eroja. Esimerkiksi Antilla ulkopuolisia ilmauksia oli ainoastaan viimeiselld lukukerralla, kun
taas Juusolla ja Tuomaksella niiti oli tasaisesti ldhes jokaisella lukukerralla (liitteet 2—4).

7.4 Ilmausten rikastuminen lukukertojen edetesséa

Tdssd tulososassa tarkastelemme, millaisiin asioihin lapset kiinnittivét lukemistilanteissa
toistuvasti huomionsa, ja mitkd asiat heididn ilmauksissaan nousivat erityisesti esille.
Kommentoiko lapsi jatkuvasti jotain tietty4 kirjan kohtaa, joka hanti askarrutti tai oli muuten
ajankohtainen hidnen eldmdssddn. Lisdksi tarkastelemme miten lapsi samaistui Kirjan
tapahtumiin ja laajensi kirjan nidkemysti omilla kokemuksillaan. Niitd analysoimme
tapauskohtaisesti jokaisen lapsen kohdalla yksittdin, koska jokaisella lapsella oli omat kiin-
nostuksen kohteensa, ja saimme parhaiten esille ilmausten yksil6llisen rikastumisen.
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7.4.1 Juuson ilmaukset

Juusolla ilmeni ilmaisuja, joita hén toisti ldhes jokaisella lukukerralla kirjan juonen samassa
kohtaa. Esimerkiksi kohtaan, missi 4iti toteaa Tompan nenén nayttdvin keltaiselta auringolta,
innostui Juuso kirjan tarinan innoittamana luettelemaan Tompan kasvoista muitakin vérejd sekd
muita hidnen mielestdfin “virjdytyneitd” kohtia. Taulukon 13 ilmauksista voidaan huomata
miten ilmaukset laajenevat lukukerralta toiselle sisdltden uusia havaintoja sekd sanoja.

TAULUKKO 13 Juuson ilmaukset

Kirjan teksti: 2. lukukerta 3. lukukerta 5. lukukerta

Sille tuli ihan
muttas tdd sil-
mdi tuli ihan
muttas ja tdda-
ki tuli than
Voikukkaa muttas.

vain ihaillaan
ja haistellaan,
Aiti ndyttas.

Voi sinua
hupsua , nené-
si on nyt kuin
pieni keltai-

nen aurinko,

#iti nauraa., Mitds..td..ja
a..ho..silmdit Hei tuoki on
meni ja mut- | Ho. valkonen ja
tassi. silld...
Ja tdd suuki Tuon vilinen
meni jo mut- Jja tuon vi-
tassi. rin..tuo on

vihree ja tuoki
on vihree ja..

Juuso kommentoi usein myds kirjan kohtaan, missd Tomppa tahtoi maistaa voikukkaa. Tdma
kirjan kohta oli siitd mielenkiintoinen, ettd se heritti kaikissa lapsissa kiinnostusta. Juuso ei
kahdella ensimmdiselli kerralla kiinnittanyt mitdan huomiota kirjan kohtaan, vaikka lukutoveri
Tuomas taas oli hyvin aktiivinen kommentoimaan siihen. Vasta kolmannella lukukerralla Juuso
totesi, ettei kukka ole syotivii. Kahdella viimeiselld lukukerralla hin vield lisisi, ettei kukka
ole leipdi, niin kuin Tomppa ehkd Juuson mielestd kuvitteli, Ei se ole leipdd. Voikukka,
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voileipd ei Juuson mielestd ollut todellakaan sama asia. Mielenkiintoista oli, ettd han kaytti
ensin kisitettd syotiva ja sitten yhdisti késitteen leipédén, joka taas oli syotdvaa.

Niiden liséksi Juusoa kiinnosti erityisesti tarinan kohta, jossa poika oli ottanut Tompan trakto-
rin. Juuso kommentoi: “Se otti ...se otti se ajelee Tompan lakkolilla.” “Hei, se otti Tompan
lakkolin!” Vastaavanlaiset tilanteet ovat varmasti Juuson eldméssi joka pdiviisid ja siksi hidn
myds kiinnitti siihen huomionsa lahes jokaisella lukukerralla. Hén tiesi, ettei ole oikein ottaa
toisen kidestd ja eldytyi tilanteeseen voimakkaasti ja ehkédpa hiukan himmentyneenékin.

7.4.2 Tuomaksen ilmaukset

Tuomaksen toistuvat kommentit ndyttivét liittyvén erityisesti voikukan sydmiseen ja lelun
ottamiseen toisen kadestd. Vastaavat kohdathan esiintyivdt myos lukutoverilla Juusolla.
Tuomaksen toistuvissa ilmauksissa ndkyi taulukon 14 mukaista kielen rikastumista.

TAULUKKO 14 Tuomaksen ilmaukset

Kirjan teksti: 1. Kerta 2. Kerta 3. Kerta 4. Kerta 5. Kerta
“Minulla on Syo kukkaa!
sinulle Tomp- Ei saa syya!
pa ylla-
tys...Katso,
kuinka kaunis
voikukka.

Tuo syo. Ei saa sitd Eiseole..ei

syyd! se ole, ei se

Voikuk- ole leipd.
ka..voileipa. Popot tulee!
Tomppa tahtoo Popot tulee!
maistaa. Ei se oo syotd- .| Mopot tulee! | Haistaa.

véid. Kukka. Popot tittd

Kukka. tulee, sitte

..auri,
Mutta iiti ei Hei, hei tattd
anna. Voikuk- Kato, kato, syo, sitte tuli Ei
kaa vain ihail- sitte tuli tittd, | aureenko. Au-
laan ja haistel- | Katooo! sitte.. rinko.
laan, #iti ndyt-
taa. ' Kato.. ndin.
Ndiin hais-
taa.
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Ensimmaiselld lukukerralla Tuomas innostuu kuvasta, muttei sano siitid vield mitdin, vaan
kuuntelee kirjan tekstid. Toisella kerralla hén muistaa, kuinka Tomppa tahtoo maistaa kukkaa
ja kieltad sen kuten kirjan ditikin. Sen lisdksi Tuomas yrittdd selittdd haistelun seurauksia,
muttei vield onnistu. Kolmannella lukukerralla Tuomas ei endi tyydy sanomaan, ettei kukkaa
saa syodd, vaan hin on jo hoksannut miksi kukkaa ei voi syoda: se ei ole syotavai. Tallad kertaa
hén jo onnistuu kuvien avulla selittimién syy ja seuraus -suhdetta. Neljannelléd kerralla Tuomas
yhdistdd oman kokemuksensa kirjan tapahtumiin. Han tietdd, ettei kukkia voi syodéd, koska
niissé voi olla popoja. Viimeiselld kerralla Tuomas ei enédd kiinnitd huomiota sydmiseen vaan
huomio kiinnittyy jo uuteen asiaan, haistamiseen. Vaikuttaa silté, ettdi Tuomas on onnistunut
selittdmain itselleen, ettei kukkaa voi syodd, koska siind voi olla popdja. Kukkaa vain
haistellaan.

Toinen mielenkiinnon kohde oli kohta, jossa Tomppa otti tytoltd lelun kédestd. Tuomas
kommentoi aluksi lyhyesti esimerkiksi Ei saa ottaa! kunnes kolmannella kerralla hiin toteaa
ehki omien kokemustensa kautta, ettd lelu on annettava tytolle takaisin, Tdmd ensi...ensi takas,
ensi tdnne, sitte tdmd anti tille takasi. Ndinhdn me aikuiset myds neuvomme lapsia toimimaan.

Vastakohtana ilmausten rikastumiselle ja laajenemiselle voisi olla tilanne, jossa Tuomas alkaa
innokkaasti kuvan innoittamana selvittaa, kuinka Juuso kiikkui eilen. Juuso ei ymmértanyt, ettd
Tuomas tarkoitti paivdkodin kiikkua eiké kirjassa olevaa ja tyrmaé hanen ajatuksensa. Hén
toteaa, ettd Tomppa se on, joka kiikkuu. Tamén jalkeen Tuomas ei endd muilla lukukerroilla
kommentoi kyseistd kohtaa.

7.4.3 Antin ilmaukset

Antin ilmausten rikastuminen nikyy selkeésti kohdassa, jossa Tompalle tuli kiire sydomaéén j&a-
telod ja han “kysyy”: Miksei rattailla ole siipid? Taulukosta 15 niemme, ettd alussa Antti to-
teaa, ettei rattailla saa olla siipid, koska niitd ei ole hanenkdin rattaissaan. Niin hén peilaa
kirjan tarinaa todellisuuteen ja omaan elamééinsi. Neljannelld lukukerralla hidn yhdistéi rattaat
ajatuksissaan sellaisen kulkuvélineeseen, jossa todella on siivet. Ajatuksen kehittyneisyytti ja
kasitteiden hallintaa kuvastaa se, ettei Antti ehdottanut lentokoneen sijasta esimerkiksi lintua
tai leppékerttua, joka oli ndhtévissé kirjan kuvassa. Lopuksi Antti vield toteaa, etté leikeissd
rattailla voisi olla siivet ja siten Tompan toive voisi toteutua.



TAULUKKO 15 Antin ilmaukset

Kirjan teksti:

2. lukukerta

3. lukukerta

4. lukukerta

5. lukukerta

Nyt tuli kiire.

Miksei rattailla
ole siipid?

Ei niilld saa
olla. Siind rat-
taissa. Ei saa
olla siipid.

Ei ole minun-
kaan rattaissa.

Ei minunkaan
rattaissa. Len-
tokoneessa on
siivet.

Ei minunkaan
railla ompi
siivet.

Leikitidn, ettd
rattailla on
siivet.
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Antti oli my&s ainoa lapsista, joka yritti matkia kirjan leppakerttulorua taulukon 16 mukaisesti.
Ensimmidisilld kahdella lukukerralla Antti kommentoi kohtaa vain muutamalla sanalla. Hin
mainitsi, ettd leppikerttu lahtee lentoon ja etté se pyorii. Lukukertojen edetessé runo tuli tutum-
maksi ja helpommaksi muistaa ja hin alkoi yrittdi itsekin lausua runoa. Mielestimme kohta
on hyvi todiste siiti, etti toistuvan lukemisen avulla, lapsi voi oppia muistamaan uusia sanoja
sekd leikkiméin kielen rytmilld ja riimeilla.

TAULUKKO 16 Antin ilmaukset

Kirjan teksti:

3. lukukerta

4. lukukerta

5. lukukerta

Lenni lenni
leppikerttu
ison kiven juu-
reen. Sielld
isds ditis keit-
td4 sulle ma-
keata puuroo.

Aiti laulaa ja
leppékerttu
ldhtee lentoon.

Laula se laulu.

Lenndi lennd
leppakerttu ki-
ven uureen.

Lenndi pieni
leppdkerttu
kiven alle lep-
pdkerttu.
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7.4.4 Elisan ilmaukset

Elisan huomio kiinnittyi toistuvasti kirjan kuvan leppéakerttuun. Heti ensimmaiselld lukuker-
ralla Elisa nimesi kirjan leppékertun haméhikiksi, eikd hén muuttanut késitystéin lukukertojen-
kaan edetessd, vaikka lukutoverikin nimesi leppikertun oikein useita kertoja. Voidaan olettaa,
ettd Elisa joko kayttdi sanaa haméahakki kuvaamaan kaikkia pienid 6tokoité tai hén ei pystynyt
erottelemaan him&hikin ja leppdkertun ominaisuuksia toisistaan. Ehké leppékertun jalat kirjan
nimilehdelld toivat hinelle mieleen hdméhikin.

Toistuvuutta ilmauksissa esiintyi myos kirjan kohdassa, jossa iti leipoi hiekkakakkuja.
Hiekkakakkujen leipominen lienee kuului myos Elisan mieluisiin pihaleikkeihin. Elisa halusi
aina ndyttdd miten hiekkakakkuja leivottiin ja vaati lukutoveriakin katsomaan miten hén leikisti
teki kakkuja. Elisa my6s kuvitteli muutaman kerran kuinka Tomppa rikkoisi hiekkakakut,
vaikka tarinassa ei niin kerrottukaan, Tomppa rikkoo! Tillainen tilanne varmasti on tuttua
hiekkalaatikoilla leikittéiessd ja siten Elisa helposti yhdisti sen my®s kirjan tapahtumiin.

7.5 Ilmauksien muuttuminen pidemmalld aikavalilla

Lukupari Reetta ja Maija osallistuivat yhteenséd 8 lukukerralle. Ensimmaisten 5 lukukerran
jélkeen pidimme 4 kuukauden tauon kirjan lukemisessa, jonka jilkeen toistimme lukukoke-
mukset kolme kertaa Reetan ollessa 2;9 vuoden ja Maijan 2;8 vuoden ikdinen. Vertasimme
saamaamme aineistoa viiteen ensimmiiseen lukukertaan ja tarkastelimme miten lasten
ilmaukset olivat muuttuneet sanavaraston, lauseiden rakentumisen ja kielen kidyton suhteen.

7.5.1 Reetan ilmaukset

Reetan kohdalla, kolmella myShemmin toistetulla lukukerralla, nékyi puheessa ilmenevien
sanojen monipuolistumista ja lauseiden selkiytymistd. Sanavaraston kasvua nikyi substantii-
Esimerkiksi ensimmidisilld viidelld lukukerralla Reetta kéytti vain adjektiivia punainen, kun
kolmella viimeiselld lukukerralla esiintyi punaisen liséksi useaan kertaan sininen ja pikkuinen.
Genetiiveistd viidelld ensimmiisen lukukerralla esiintyi vain kerran muoto; Mikon.
Myo6hemmilld lukukerroilla ilmauksista 16ytyi myos muodot minun, Tompan ja sen.

Reetan lauseiden kehittymistd kuvasi se, ettd viidelld ensimmaiselld lukukerralla hin kaytti
paljon lauseissaan erilaisia sanatavuja ja danteitd oikeiden sanojen sijaan kuten, ti-titi-tiutiutiu,
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hiu-viu-iuu, ai-jai-jai-jai. Lauseet jdivit myos usein keskenerdisiksi. Hénelld oli paljon
kerrottavaa ja kun sanavarasto ei ollut viela riittdva lauseet loppuivat kesken tai Reetta korvasi
sanoja merkityksettomillé tavuilla ja dénteilld. Tuo vield au..., Se vield itss...se ooo. Kolmella
viimeiselld lukukerralla ei niitd ilmaisuja esiintynyt lainkaan hénen puheessaan ja lauseetkaan
eivit endid loppuneet kesken. Hianen puhettaan oli aikaisempaa helpompi ymmértédd, kun hin
kaytti jo selkeitd ja ymmérrettivid sanoja tavujen sijaan.

Reetalla alkoi viimeisilld lukukerroilla esiintyd my6s sanoilla leikittelyé ja niiden perdkkéisté
toistelua. Hin halusi kilpailla lukutoverinsa kanssa kumpi sai sanoa sanan ensin ja uscampaan
kertaan. Kerran hin jopa tokaisi lukutoverilleen, ettid Ald, ali sind sano. Sanojen perikkaistd
toistamista kuvaa esimerkiksi kohta, jossa hén toisti 11 kertaa lukutoverinsa peridssi sanan
sanko. Liséksi leppékerttu sanaa toistettiin useaan otteeseen ja jokaisella lukukerralla. Reetta
ei kdyttanyt selvistikidn sanoja endd pelkistdan nimetikseen kirjan asioita, vaan sanat olivat
saaneet uuden funktion, kielelld leikkimisen.

Reetan huomion ja mielenkiinnon kohteena kaikilla lukukerroilla oli samat kirjan asiat ja
tapahtumat. Kolmella viimeisell kerralla Reetta alkoi kuitenkin aikaisempaa enemmén lisétd
kirjan tarinaan omia kokemuksiaan. Hén pystyi myos lisddmaéén kirjan kohtiin uusia element-
tejd eli laajentamaan aikaisempia ilmaisujaan uusilla sanoillaan ja ajatuksillaan. Esimerkiksi
Reetta kiinnitti toistuvasti huomionsa kirjan kohtaan, jossa Tomppa ottaa leikkikentdlla
leikkiviltid tytoltd ampérin. Ensimmidisilli viidelld lukukerralla hén toteaa, ettd Mikko (Tomp-
pa) ei saa ottaa toisen kidestd ja ettd tytolle tulee paha mieli. Myshemmin toistetun
lukukokemuksen aikana hin pystyi myos yhdistiméin kirjan tapahtumaan kokemuksia omasta
elimistian. Hidn muisti miten hidnen kidestd on joskus otettu samalla tavalla tavaroita
(taulukko 17).



TAULUKKO 17 Reetan ilmaukset

Kirjan teks- 1. lukukerta 4, lukukerta | 5. lukukerta 6. lukukerta { 7. lukukerta
ti:
Tomppa!
Toisen ki-
destd ei saa
ottaa. Katso
nyt miten ty- Tuolta se
tolle tuli Paha mieli. ottaa.
paha mieli... Tuo mm...se
ikkee. Tuolla
Tomppaakin se vield, vie-
alkaa itket- ld tuolla liu- Kato.
tad, mutta suu, liusuu,
itku unoh- liusuu...
tuu, kun
Tomppa Tuo ikkee.
huomaa Tuo vield
liukumien. au..Ei sank- Se otti. Tuo Tuo it- Tuo itkee.
koo ota Mik- itkee ja tuo kee..siitd Otti sen
ko el otti hiekka- tulee paha sankon.
laatikkoo. mieli. Se Toisen kd-
| tulee paha destd ei saa
| mieli, Otti ottaa san-
se sankon kon.
Nii-i Erja ottaa
Reetan ki-
Erja ottaa restd...
Reetan ka- Reetalla on
destd ottaa héivin-
Ottaa. Erja | ny..Reetal-
ottaa minun | la. Otti tuon
kdrestd. Tomppa.
Erja otti sen | Otti Tomp-
huulipunan, | pa tuon toi-
nii sen kddestd
ei saa ottaa
sankon.
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Kaikilla kahdeksalla lukukerralla Reetta kiinnitti my&s huomionsa kirjan kohtaan: Voikukka,
voileipd. Tomppa tahtoo maistaa. Ensimmaisilld kolmella lukukerralla hin toistaa voikukka,
voileipd kohtaa lukijan perdssd. Vililld hin leikitteli sanoilla ja vaihtoi sanajérjestyksen
péinvastaiseksi voileipd, voikukka. Neljannelld kerralla Reetta pystyi jo ennakoimaan kyseisen
kohdan sanomalla sanat ennen lukijaa.
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Reetalla ndkyi selvisti my6s muissa kohdissa tarinan tekstin ja juonen ennakointia, joka
mahdollistui juuri toistuvan lukemisen myoti. Han mm. kertoi kuinka tytolle tuli paha mieli
ja muisti kuinka &iti oli kuvaillut Tompan nenéi keltaiseksi auringoksi sanomalla nend aurinko
ennen kuin kyseisistd kohdista ehdittiin lukea. Viidelld ensimmadiselld Jukukerralla Reetta ei
ollut kiinnittanyt huomiota siihen, kuinka &iti oli Tompan aurinkonenéi kuvaillut. MyShemmin
Reetta alkoi muistaa, etti Tompan aurinkonenin liittyi viri, mutta hin ei kyennyt muistamaan
sitd oikeaa, keltaista, virid. Hian huudahti: Katoo, katoo. Punainen nend! Seitseminnelld
lukukerralla nenén viri oli muuttunut siniseksi aurinkoneniksi ja viimeiselld kerralla véri oli
jdlleen punainen. Vaikka hén ei pystynyt tunnistamaan keltaista virid, hidn ennakoi aina
kyseisen kohdan ja muisti mainita aurinkonenén ja liittd4 siihen jonkun vérin. Tarinan kohta
oli hdnestd huvittava ja hin usein nauroi my®os kirjan kuvalle.

Tarinan tullessa tutuksi Reetta alkoi kertoa sitd myos itse. Esimerkiksi neljannelld lukukerralla
hiin alkoi kertoa kirjan tapahtumia ennen kuin lukija oli ehtinyt edes aloittaa tarinan lukemisen.
Hin alkoi kertoa: Niin se rikkoi. Tuo rikkoi. Leppik...Missd se leppdkerttu on? Kolmen
viimeisen lukukerran aikana hin pystyi jo kertomaan aikaisempaa pidemmilti tarinan juonta:
Pikkuinen nend. Voileipd, voikukka. Toisen kiresti ei saa ottaa! Nyt tuolla on sinisen
traktorin. Autss. Meni sinne. Ei saa ottaa siti tuolta sankosta. Ja sitte leppdkerttu meni ikki
sinne iskin (jitskin) pddille ja sinne sinne. Voileipd..voikukka. Mielestimme Reetan kertomus
kuvastaa sitd, miten jo noin kolmen vuoden ikdinen lapsi yrittdd lukea kirjaa itse kuvia apuna
kiyttien. Hin voi joko itse keksia kuvista tarinan tai toistuvan lukemisen myot4 jéljitelld kirjan
juonta niin kuin Reetta tissé tapauksessa teki.

7.5.2 Maijan ilmaukset

Kolmen viimeisen lukukerran aikana oli huomattavissa Maijalle kertyneen uutta sanavarastoa.
Hin oli oppinut sanojen synonyymeji, esimerkiksi aikaisemmin majaksi kutsuttu rakennelma
sai nyt nimekseen feltfa. Kun Maija alussa kuvasi leppikertun lentimistd itse ndyttdmallg,
liikkeelld ja toteamalla Ndin ja Tiilleen, kommenttien tilalle oli nyt tullut kuvailevia sanoja,
kuten Siiveilld lentid, Répyttid siipid. Sanavaraston laajenemisen myo6td ilmaisut néyttivit
my0s pidentyneen ja kehittyneen. Lauseissa esiintyvit partikkelit, kuten konjunktiot sekd
prepositiot ja postpositiot, ja sijamuodot osoittavat lauseiden mutkikkaampia merkityssuhteita.
Nimedmisen ohelle oli tullut esineiden ja asioiden kuvailua. Endd Maija ei tyytynyt vain
nimeédmaiin esimerkiksi sankoa, vaan hin totesi perddn Se on tdynnd.

Maijalla esiintyi myds aikaisempia viittd lukukertaa kaksi kertaa enemmin adjektiiveja (19
kappaletta). Maija oli selvisti oppinut uusia virejé ja mukaan olivat tulleet myds tyypilliset
ddripddt hyvd-paha ja iso-pieni. My6s muita esineiden ominaisuuksia kuvailevia sanoja
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esiintyi, kuten pyored. Kirjasta Maija totesi useaankin kertaan sen olevan hassu tai tyhmad kirja.
Myos omistusta ilmaisevia lauseita ndytti esiintyvdn hieman enemmén. Substantiivien
monikkomuotoja esiintyi Maijalla ensimmiaisilla viidelld lukukerralla vain hyvin vdhdn, mutta
neljian kuukauden jélkeen héin ndytti selvisti harjoittelevan monikon ilmaisemista. Joissakin
substantiiveissa esiintyi vield virheitd, kuten siiveilld (uudissanat). Verbin monikkomuotoakin
alkoi jo nikyd. Maija osasi liittd4 oikean persoonapéitteen monikon 3. persoonassa, laskevat.
My®ds 3. persoona néytti onnistuvan varsinkin kieltomuotoisissa lauseissa, kuten Myo ei oteta....

Maija oli lukutoverinsa tavoin erittdin kiinnostunut kirjan kohdasta, missd Tomppa otti lelun
tyton kddestd. Ensimmdisilld lukukerroilla Maija tyytyy toteamaan, etti tytolle tuli paha mieli
ja hén itkee. Kolmen viimeisen lukukerran aikana Maijan ilmaukset selvisti laajentuivat ja hin
alkoi kertoa, ettei toisen k#destd saa ottaa leluja. Hin yhdisti tapahtumat myds omaan
kokemusmaailmaansa ja kertoi ettei hink#in ota toisen kidesti tavaroita. Viimeiselld kerralla
hén lisdksi mietti, miten tulisi sitten toimia, kun tillainen ristiriitatilanne syntyy (taulukko 18).



TAULUKKO 18 Maijan ilmaukset
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Kirjan teksti: | 1. luku- 2. luku- 5. luku- 6. lukuker- | 7. lukuker- | 8. luku-
kerta kerta kerta ta ta kerta
Tomppa!
Toisen k-
destd ei saa
ottaa!
Katso nyt Tuolta ty- | Nii.
miten tytolle toltd se ot-
tuli paha taa.
mieli...
Tomppaakin
alkaa itket-
tdad, mutta
itku unoh-
tuu, kun
Tomppa
huomaa liu- Tuossa
kumien. Tamdi it- Tuo itkee Eiku, tdd Tuossa se itkee.
kee kun ku se ei ..hii se Tomppa itkee.
se ei saa saanut tditd ldk- otti tuolta | Mydkid ei
tdtd. titd lak- kid. Tuo tytoltd oteta Ree- | Se ker-
kia. itkee ku.. taan. Toi- tan kides- | too di-
sen kddes- | td. tille.
td ei saa
ottaa, Ei Sitte
myokddn toisen
oteta Ree- kerran
tan kans- tytot
sa. saa
sitte td-
mdn
sankon
takasin.

Ilmausten toistuvuus lukukerroilla ilmeni, joko asian toistamisena samanlaisena kaikilla
lukukerroilla tai siten, ettd ilmauksiin alkoi tulla uusia elementtejid lukukertojen edetessé ja
lapsen oppiessa ja kokiessa uutta edellisen esimerkin mukaisesti. Voikukka...voileipd ilmaukset
ovat taas esimerkki kohdasta, joka toistui jatkuvasti samana kielileikkind, eiki siihen tullut
mitdin vutta tietoa mukaan lukukertojen edetessi. Maija vain nautti sanoilla leikkimisesta.

Toistetun lukukokemuksen aikana Maija teki myos kuvista aikaisempia tarkempia havaintoja.
Esimerkiksi ensimmadisilld lukukerroilla hin kuvasi leppakertun lentoa sanalla, lentdd.
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Myohemmilld lukukerroilla hin alkoi havaita kuvasta muitakin asioita, silld on siivet, Se
siiveilld lentdd, rdpyttdd siipid. Lisdksi hédn alkoi yhdistdd tapahtumia ja niiden seurauksia
entistd enemman toisiinsa. Hdn mm. yhdisti tahtomisen ja pahan mielen toisiinsa silloin kun
tahtoa ei saada lépi ja totesi kirjan kohtaan: Tomppa tahtoo pddstd rattaista pois, Maija: Nii,
muute sille tullee itku. Omista kokemuksistaan késin hén osasi kertoa, kuinka paha mieli tulee,
kun ei saa jotakin mité haluaa.

Omien kokemusten liittdminen ndkyi my®0s toistetuilla lukukerroilla selvésti kohdassa, jossa

Tomppa kiikkuu kirjan kuvassa (taulukko 19).

TAULUKKO 19 Maijan ilmaukset

Kirjan 1. lukukerta | 2. lukukerta | 3. lukukerta | 5. lukukerta 8. lukukerta
teksti:
Aitid alkaa
visyttdd.
Etko tah-
toisi vililla
kiikkua,
hén ehdot-
taa ja aset-
telee Tom-
pan kei-
nuun, Mind tuos- | Tdssd se | Pyoreessd
sa valoku- kitkkuren- tamd keinuu.
Mutta vassaki gas. Ja Than pyorees-
Tomppa ei kiikuin. tdd. . tid sd. Meil ei oo
tahdo. Mi- kiikku nu- tommoset. Iso
tis tuolla Tiissd se rin pdin. kiiku ja pie-
oikein ta- Tds on sitte | kiikku ja Nii. ni..mulla on
pahtuu? kiikku. Ja tissd se Kiikkua. | iso kiikku ja
tds on kans | nurin pdin Tytolld on iso kitkku ja
kitkku. kitkkuu. rengas ja
tuo Tomp-
pa meni
vddrin pdin minun is-sis-
kiikku- kolla.
maan.

Maija kiinnostui kirjan kohdasta, koska hén oli itsekin innostunut silld hetkelld kiikkumisesta
padivikodin pihalla olevissa kiikuissa. Ensimmaiselld kerralla Maija nimesi pelkdstiin kiikut.
Toisella lukukerralla lisdykseksi oli tullut jo omat kokemukset ja hédn joko muisteli jotain
kotona olevaa valokuvaa tai sitten hén ajatteli kirjan kuvan olevan valokuva, jossa hén kiikkui.
Toisella lukukerralla hin ei ainoastaan kertonut kuvasta, jossa Tomppa on kédintyneend sivulle
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pédin, vaan hidn my06s muisti edellisen paivén tilanteen péivikodin kiikussa, jossa hén itsekin
kiikkui selin muihin péin.

Kolmannella kerralla Maija ei tyytynyt vain nimedméén kuvasta kiikkua, vaan kuvailee jo
yksityiskohtaisemmin, ettd kiikku on nimenomaan rengas, Kiikurrengas. Viidennelld
lukukerralla ilmauksiin oli tullut taas uutta. Maija huomasi, etti kiikkkumassa Tompan liséksi
oli muitakin ja nimenomaan tytt6. Viimeiselld kerralla Maija kuvaili kiikkua jo adjektiivein,
joita hinelld ei ollut kovin paljoa vield ensimmaisten viiden lukukerran ilmauksissa. Hdn
erotteli kuvan kiikkujen ominaisuuksia muistamiinsa kiikkuihin, jotka olivat mahdollisesti
hinen kotinsa lahell4. Ilmauksissa esiintyi myds omistamista. Maija yritti kuvailla kuinka hin
kiikkui yleensd pienessi kiikussa ja isosisko isossa kiikussa. Kielen rikastumista kuvasi my6s
se, ettd Maija kykeni jo kuvaamaan sijaintia adverbin ldhelld avulla.

Maija nidytti myds muita lapsia selvemmin tiedostaneen kirjaan ja lukemiseen oleellisesti
liittyvid elementteji. Tamd ndkyi erityisesti toistetun lukukokemuksen aikana, vaikka
muutamia tillaisia huomioita esiintyi myods ensimmadisten viiden lukukerran aikana. Hén
ymmirsi, ettd lukemiseen tarvitaan kirjaa ja etti lukeminen tapahtuu kirjasta, Nyt tdmd
luketaan. My®s kirjan sivut ja niiden kaidntdmisen merkitys niytti olevan selvilld, Kddnnd
toinen sivu. / Nyt on vaa tid yks sivu. Yks sivu. Ja sitte loppu. Maija hahmotti selvésti tarinan
rakenteen etenemisen, hin tiesi milloin tarinassa ollaan sellaisessa paikassa, ettd se kohta
loppuisi. Hyvidn muistinsa avulla hdn pystyi hyvin hahmottamaan tarinan péddkohdat ja
etenemisjarjestyksen, Mind, ensi sitd Tompeli...pustossa, sitte siitd leppdkertusta.

Maija tuntui pitkastyvin kirjaan. Han ilmoitti viimeisilld lukukerroilla usein Myd ei tykdtd, Ei
lueta enndd. Hén sanoi myos useaan kertaan, ettd kirja on tyhmd tai hassu ja halusi padsta
kirjan nopeasti loppuun. Maijan kohdalla niytti siltd, ettd kirja tuli jo liian tutuksi, eikd
jaksanut en#i innostaa Maijaa. Hinelld tuntui olevan hyvi muisti ja saattoi olla, ettd hin muisti
kirjan aikaisemman lukukokemuksen ajalta jo niin hyvin, ettei olisi halunnut enéé kuunnella
sitd. Ehképi aihekin oli jo menettényt kiinnostavuutensa.

7.6 Tutkimukseen osallistuneiden lasten kodit lukemisympéristond

Téhdn lukuun olemme tehneet koosteen tutkimukseen osallistuneiden lasten kotien
lukutottumuksista. Kaikki tutkimukseen osallistuneet lapset tuntuivat olevan erityisen
kiinnostuneita kirjoista ja lukemisesta, mikd todennikoisesti juontaa juurensa lasten kotoa.
Kodin lukutottumuksia kartoittavista kyselylomakkeista (liite 1) kévikin ilmi, ettd jokaisen
lapsen kodissa lukemisella oli erityinen asema ja lukemisen merkitys lapsen kehittdjéné oli
tiedostettu. Lihes poikkeuksetta vanhemmat pitivit lukemista tirkednd sen rauhoittavan
vaikutuksen vuoksi, turvallista ja 1dheistd yhdessi oloa unohtamatta (taulukko 20). Monissa
perheissd painottuikin iltalukeminen, ja kirja otettiin esille nimenomaan juuri ennen



76

nukkumaan menoa, kun lapsi erityisesti kaipaa turvallista aikuista turvaamaan rauhallisen
younen. Lukemista ei kuitenkaan pidetty térkeédnd ainoastaan rauhoittavuuden takia, vaan
vaikutukset kielelliseen kehitykseen oli myos tiedostettu: tdrkeimpind asioina kielen
kehittymisen kannalta pidettiin sanavaraston kasvamista ja kielellisen ilmaisun kehittymista.

TAULUKKO 20 Vanhempien nikemykset lukemisen merkityksestd (kylld=x, ei=tyhji ruutu )
Elisa

Vanhem- Juuso Tuomas | Antti Reetta

pien niike-

Maija

mys lukemi-
sen
merkityk-

sanavaraston
kasvaminen

X

X

X

X

ilmaisun ke-

sesta . -
hittyminen

tekstin X
ymmaértami-
nen van-
hempana

turvallisuut- || x X X X
ta, ldheisyyt-
td ja
huomiota

keskittymis- X X
kyvyn kehit-
tyminen

mielikuvi- X
tuksen rikas-
tuminen

hyvén ja pa- X
han
ymmaértimi-
nen

maailman } X
avartaminen

Kaikissa perheissd lukeminen oli lasten ja vanhempien yhteinen juttu (liite 5). Molemmat
vanhemmat ja joskus myos isovanhemmat osallistuivat lukemiseen. Kahdella lapsella oli
myos lukutaitoinen isosisko, joka silloin télloin otti myos lukijan roolin. Lukemiseen
keskityttiin perheissd padosin 3—4 kertaa viikossa, kahdessa perheessa lukeminen oli kuitenkin
paivittdistd, iltasadun muodossa ja yhdessé perheessi lukuhetked vietettiin jopa aamuin illoin
minuutiksi kerrallaan. Loma-aikoina kerrottiin aikaa lukemiselle kuitenkin 16ytyvdn enemmén,
ja silloin my®s kirjastossa kidynnit mahdollistuivat. Ainoastaan kahdessa perheessi ei ollut
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tapana koskaan kayttdi kirjaston palveluja. Monet vanhemmat ehki ajattelevat 2—-3-vuotiaan
lapsen olevan vield liian nuori kédyttdmaan kirjastoa tai kodin oma "kirjasto" on sen verran
suuri, ettd siind riittdd lukemista pitkdksi aikaa. Taméan ikdisille lapsille saman kirjan
lukeminen toistuvasti onkin vield hyvin tirke&a.

Kaikkien perheiden lukutottumuksissa yhteisti oli se, ettd lukeminen naytti tapahtuvan hyvin
pitkalti lapsen ehdoilla. Vanhemmat pyrkivit lukemaan silloin kun lapsi sitd pyytdd ja yleensd
luettavan kirjan télloin valitsee lapsi itse. Vanhemmat sanoivat olevansa apuna valinnoissa,
mikali lapset sitd tuntuvat tarvitsevan. Kirjastossa valinta tapahtui yleensé yhdessé, ehké ajan
siddstdmiseksi, silld kirjojen valitseminen niin suuresta miérastd voi joskus olla vaikeaa, ja
toisinaan lapsi haluaisi kahmia kaikki mahdolliset eteen sattuvat kirjat mukaansa, ja ne
saattaisivat sitten arjen kiireessi jaadd lukematta. Vaikka kirjoihin tutustuminen ja lukeminen
ndyttikin tapahtuvan lasten ehdoilla huomioitavaa vanhempien vastauksissa oli se, ettd lapset
tuntuivat pyytdvin lukemista useammin kuin vanhemmilla oli aikaa lukea. Joku sanoi lapsensa
pyytivin lukemaan jopa useita kertoja paivissd, mutta lJukemaan ehdittiin vain muutamana
pdivénd viikossa.

Suosikkikirjoiksi lasten keskuudessa on selvésti noussut Muumi-kirjat, mikd voi osaltaan
johtua siiti, ettd televisio ja videot ovat tuoneet Muumit hyvin voimakkaasti useimpien lasten
maailmaan. Vanhemmat mainitsivat lasten pitdvian myos turvallisista ja mukavista eldinhah-
moista, kuten Pupu Tupuna seki kirjoista, jotka siséltavit paljon yksityiskohtaisia kuvia
(esimerkiksi Richard Scarryn kirjat). Tiettyjen suosikkikirjojen liséksi kirjojen kiinnostavuu-
teen ja valintaan vaikuttaa usein se, millaiset asiat lasta silld hetkelld askarruttavat. Lapsi
haluaa usein luettavan Kirjaa, joka koskettaa hinen sen hetkisté elaméaénsi ja kokemuksiansa,
ja johon lapsi kokee voivansa samaistua.

Kuten tdmén ikisille on ominaista kaikki kuusi lasta olivat vanhempien mielesti kiinnostunei-
ta erityisesti kirjan kuvituksesta, mutta myos luettava teksti oli alkanut kiinnostaa muutamaa
lasta (ainakin Juuso, Tuomas, Maija, Elisa). Nami lapset ndyttivit olevan tietoisia siitd, ettd
lukeminen tapahtuu nimenomaan tekstisti, eikd esimerkiksi niin, ettd vanhemmat kertoisivat
kuvista kerta toisensa jilkeen samanlaisen tarinan. Tietoisuudesta voisi kertoa muunmuassa
se, etti lapset saattoivat esimerkiksi kysyi tekstistd: Mit4 tossa lukee? tai korjata vanhempien
vidrin lukemaa tekstinkohtaa, Antille oli erityisen tirkeéti se, ettd vanhempien kertomat tai
lukemat tarinat pysyivit kerrasta toiseen tdysin samanlaisina. Kaikilla lapsilla esiintyi myds
itsendistd "lukemista". Vanhempien mukaan lapsi ikédn kuin yrittdd matkia aikuisen lukemista
kayttdmalld vaikeita sanoja, joita ei muussa tilanteessa osaisi. Télloin my6s kdyttdytyminen on
hyvin erilaista kuin kuulijan roolissa. '

Kodin lukutilanteissa lasten lukemisen keskeyttdvit ilmaukset olivat pddasiassa kysymyksia
ja ennakoimista. Kysymykset pysyivit useimmiten samoina, ainoastaan Reetan kohdalla
kysymykset muuttuivat kerta kerralta kun kirja tuli tutummaksi ja lapsi kiinnostui uusista
asioista. Ennakointia esiintyi p4sasiassa neljan lapsen kohdalla. Vanhemmat kuvasivat lapsen
kayttavan tutuksi tulleen kirjan kuvia tekstin ennakoimisen tukena.
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Kuudesta lapsesta kolmella kirjan tapahtumat siirtyvit myos leikkeihin. He matkivat kirjan
hahmojen kayttdytymistd tai muuten késitteleviat kirjan aihetta leikeissddn. Neljan lapsen
kerrottiin my0s kéyttdvén kirjasta omaksuttuja sanoja ja sanontoja leikeisséén tai toiminnois-
saan. Vanhemmat kuvasivat lapsen esimerkiksi kdyttivin sellaisia kirjan sanoja, joita ei
muuten hallitsisi.

7.7 Tutkimukseen osallistuneiden lasten paivikodit lukemisympéaristond

Tarkastelimme tutkimuksen aikana kolmen péivékotiryhmén lukemisympéristod osallistuvan
havainnoinnin avulla. Pdivikotiryhmét olemme nimenneet tutkimuksessamme kirjaimilla A,
B ja C, siten etti A= Juuson ja Tuomaksen ryhmé, B=Antin ja Elisan ryhmi, C=Reetan ja
Maijan ryhma4.

Kaikissa ryhmissd lukemisen merkitys ndytti olevan tiedostettua sekd lapsen kielen
kehittymisen etté erilaisten oppimistaitojen kannalta. Tutkimuksen toteutuksen aikana ajatusten
ja toiminnan vililld kuitenkin ilmeni melkoisia ristiriitaisuuksia. Vaikka lukemisen merkitys
lapsen kehittymiselle oli tiedostettu, ei kasvuympiristod oltu jarjestelty sen mukaisesti. Lapsille
tarkoitetut kirjat oli ainoastaan ryhmissd C sijoitettu lasten ulottuville, mikd kannusti
omaehtoiseen toimintaan kirjojen parissa. Kirjojen kisittelyn vapaus aiheuttaa suurissa
lapsiryhmissé usein ongelmia: kirjat jddvit leikkien jalkoihin ja rikkoutuvat. Pdivakotiryhmissd
tapaa kahdenlaista tapaa ratkaista tdimid ongelma. Ryhmissid C, jossa kirjat olivat lasten
saatavilla, ongelmaan oli tartuttu kasvatuksellisesti lasta ajatellen. Lapsia haluttiin opettaa
kasittelemiiin kirjoja oikein, kirjat oli opeteltu palauttamaan hyllyyn lukemisen jilkeen, jolloin
ne eivit sotkeutuneet leikkeihin. Ryhmissd A ja B kirjat oli sijoitettu korkealle hyllylle tai
hyllyn ylimmille hyllyille niin, etteivit lapset padsseet niihin késiksi muuten kuin pyytdmalla
aikuiselta. Jos aikuinen ei sattunut olemaan paikalla juuri silld hetkelld kun lapsi olisi halunnut

"lukea", lapsen huomio kiinnittyi usein muihin leikkeihin ja alemmilla hyllyill4 oleviin leluihin
ja kirja unohtui.

Ryhmissid A ja B lukeminen ja kirjoihin tutustuminen jdivit siis lahes poikkeuksetta aikuisen
aloitteellisuuden varaan. Ainoastaan muutama ryhmien lapsista osasi vaatia aikuista lukemaan,
ja onneksi tilloin my0s vetivdt muita lapsia mukaan lukutilanteeseen. Lukemistilanne
muodostui aikuisen ja muutaman lapsen yritykseksi saada #4nensd kuuluville muiden
leikkidédnien yli. Lukeminen oli yleensd hyvin lyhytjannitteistd, kun lapset kiinnostuivat
Jjostakin muusta leikistd eivitki jaksaneet kuunnella loppuun asti. Myos kirjojen valinta jéi aika
usein aikuisen tehtéviksi, ellei lapsi osannut nimeti tai jollakin tapaa kuvailla haluamaansa
kirjaa. Joskus aikuiset tarjosivat muutamia kirjoja myos lasten valittaviksi. Ryhméssd C
kirjojen valinta onnistuu lasten kannalta joustavammin, koska lapsen on mahdollista ndhda
kirjat ja valinta tapahtuu t4ll6in lapsen oman kiinnostuksen perusteella.
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Ryhmisséd B kirjat ja lukeminen niyttivit toimivan péddasiassa rauhoittumisen vélineini ja
tayteohjelmana. Ryhmissd A itsendistd kirjoihin tutustumista esiintyi lasten odotellessa
ruokailua ja rauhoittuessa ulkoilun jilkeen. Tilanne oli hyvin aikuisjohtoinen niin kirjojen
valinnan, katseluajan kuin lopettamisenkin suhteen. Aikuinen saattoi valita lapselle kirjan, jota
lapsi ei loppujen lopuksi saanut edes katsella loppuun asti, kun tdytyi ldhted syoméén.
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8 POHDINTA

Tédmén tapaustutkimuksen tarkoituksena oli tutkia kuuden lapsen kielellisid ilmauksia
lukemistilanteiden aikana ja pohtia millaisen mahdollisuuden kirja tarjoaa lapselle kielen ja
kielenkdyton harjoitteluun. Ilmausten avulla halusimme selvittdd toistuvan lukemisen
vaikutuksia lasten ilmauksiin. Tdamaén lisaksi kartoitimme lasten lukutottumuksia kodeissa ja
paivikodeissa saadaksemme kisityksen siitd, millaisissa lukemisympéristoissa lapset eladviit.

Tulosten perusteella voidaan todeta, ettd 2—-3-vuotiaiden lasten huomio lukemistilanteissa
keskittyi vield suurelta osin kirjan kuvitukseen. Saamamme tulos vastasi yleisid késityksid
timan ikdisen lapsen kielen tehtivistd. Myos Morrow™n (1988) tutkimus lasten ilmauksista ja
Yaden, Smolkinin ja Conlonin (1989) tulokset lasten kysymysten kohdistumisesta osoittivat
lasten huomion kiinnittyvin keskeisesti kirjan kuvitukseen. Syynd kuvien keskeisyyteen voisi
pitdd 2-3-vuotiaan lapsen ajattelun konkreettisuutta ja sidonnaisuutta tissi ja nyt -tilanteeseen.
Nayttdisi siltd, ettd varsinkin tarinan ollessa lapselle vield tuntematon, ilmaukset keskittyvét
enemmin kirjan kuviin. Kirjan tultua tutummaksi eivit kuvat endé heréttineet samassa méérin
ilmauksia kuin alussa. Lapset eivit ehkid enédd tunteneet tarvetta nimeté asioita ja esineitd, ja
tama4 vaikutti kuvaan liittyvien ilmausten kokonaisméirin véhenemiseen. Kun lapset alkoivat
tehdd kirjasta tarkempia ja monipuolisempia havaintoja, nimeédmisen tilalle néytti tulevan
kuvasta kertominen.

Kuviin liittyvistd ilmauksista suurimmiksi luokiksi muodostuivat kuvasta kertominen ja
nimedminen. My0s nimeamiskysymykset erottuivat mairdltaan muista kysymysluokista.
Suurta mésdrdd voidaan selittdd ainakin symbolifunktion herddmiselld, jolloin lapselle tulee
tarve tietdd esineiden ja asioiden nimet. Kysymélld ja nimedmailld samoja asioita ja esineitd yhd
uudelleen ja uudelleen lapsi tarkistaa ja jirjestelee uudelleen jo aiemmin oppimiaan sanoja.
Madrasn voi vaikuttaa myds se, ettd lapsen on helpompaa tehdd havaintoja kuvan konkreettisis-
ta asioista kuin abstrakteista asioista, kuten luettavasta tekstistd ja toiminnasta.

Luettavaan liittyvien ilmausten kohdalla saimme samankaltaisia tuloksia Morrow n (1988)
sekd Phillipsin ja McNaughtonin (1990) tutkimustulosten kanssa. My6s Morrow oli havainnut
lasten huomion siirtyvén toistuvan lukemisen myotéd kuvista luettavaan tekstiin. Tutkimukses-
samme timd ndkyi luettavaan liittyvien ilmausten maéréllisend kasvuna viimeisilld
lukukerroilla. Vihitellen kirjan sisdllon tullessa tutuksi lapset alkoivat ennakoida tapahtumia
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ja esittdd luettavaa laajentavia ilmauksia liittien luettuun tekstiin omia ajatuksiaan ja
kokemuksiaan. Myos Phillips ja McNaughton totesivat lasten alkavan kertoa omista
kokemuksistaan, mutta ennakoivia ilmauksia ei heidén tutkimuksessaan esiintynyt.
Huomasimme tutkimuksessamme ennakoimisen ilmaantuvan lasten puheeseen vasta kolmella
viimeiselld lukukerralla. Phillipsin ja McNaughtonin aineisto kerittiin kolmella lukukerralla,
joten kenties tarina ei ehtinyt tulla lapsille niin tutuksi kuin ennakoivat aloitteet nayttivit
edellyttavan.

Tutkimustulostemme yhtenevyys Morrow ' n (1988) tutkimustuloksiin nikyi myos ilmausten
monipuolistumisessa. Molemmissa tutkimuksissa viimeisilld lukukerroilla ilmaukset kattoivat
Jo useampia ilmaisuluokkia kuin ensimmaisilld lukukerroilla. Tutkimusten tulokset erosivat
toisistaan kuitenkin ilmausten méiérén suhteen. Morrow™n tutkimuksessa kaikkien ilmausten
madrd lisddntyi loppua kohden, kun taas meiddn aineistossamme ainoastaan luettavaan
liittyvien ilmausten kokonaismiird lisddntyi. Luettavaan liittyvissé ilmauksissa Morrow™ n
tutkimukseen osallistuneet lapset alkoivat tehdd huomioita sanoista ja niiden viélisisté eroista.
Kun taas meidin tutkimuksessamme lapset eivit kyenneet kiinnittdméén huomiotaan vield
kovin paljon kielen rakenteeseen ja sanoihin sinins#, vaan ilmaukset keksittyivét toistamiseen,
ennakoimiseen ja laajentavaan vahvistamiseen. Tdhidn saattoi vaikuttaa tutkimukseen
osallistuneiden lasten ikdero. Morrow'n tutkimuksessa lapset olivat iéltdan 4-vuotiaita ja tissd
tutkimuksessa 2-3-vuotiaita.

Aineistoamme tarkastellessamme havaitsimme lasten esittdmien kysymysten kokonaisméérin
olevan suhteessa kaikkiin ilmaisuihin hyvin pieni. Tdmd n#dkyi niin kaikkien lasten
yhteenlasketuissa kuin jokaisen lapsen henkilokohtaisissa ilmauksissakin. Kysymysten
vihyyden liséksi havaitsimme kysymysten méérissad ja monipuolisuudessa olevan eroja lasten
vililld. Téssd idssé lapsi vasta vihitellen alkaa omaksua uusia kysymisen malleja, joten toisen
lapsen alkaessa vasta kiinnittdd huomiota kysymiseen toinen hallitsee jo useampia malleja. Voi
my®0s olla, ettei kirja ehkipd helppoutensa vuoksi, herittanyt kaikissa lapsissa tarvetta esittdd
kysymyksid. Piaget n mielestd lapsi tdydentid kysymysten avulla tiedoissaan olevia aukkoja.
Lapset eivit myoskdan ndyttineet kysyvin ainoastaan tiedonpuutteesta, vaan kysymykset
néyttivit olevan yksi keino olla vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Pohdinnan arvoista lienee
myos lasten lukemisympéristoistd saamien kokemusten vaikutus kysymysten esiintymiseen.
Talloin tarkedd on aikuisen tarjoama kysymisen malli sekd lapsen kysymyksille annettu tila.
Kysyisi omistussuhde- tai selityskysymyksid. Lapsen kotoa tai muilta laheisiltd ihmisiltd saama
malli ei vaikuta ainoastaan kysymyksiin, vaan yleensikin hénen tapaansa kayttid kielta.

Lukemistilanteiden ilmaisuihin ndytti vaikuttavan merkittdvisti tilanteeseen osallistuvien lasten
médrd ja lukuparien muodostuminen. Havaitsimme pienryhmitilanteen olevan hedelmallinen
kielen kéyton ja sosiaalisten taitojen harjoittelun kannalta. Myos Morrow ja Smith (1990)
havaitsivat tutkimuksessaan lasten saavan pienryhméssd mahdollisuuden toimia aktiivisessa
vuorovaikutuksessa kirjan ja lukutoverin kanssa ja saavan tilaa omille ajatuksilleen ja
kommenteilleen. Lapset myos aktivoivat toinen toisiaan kommentoimaan ja tukivat néin
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toisiaan kielen harjoittelussa. Erityisesti tima nzkyi niiden lukuparien kohdalla, jotka olivat
ystdvid myos lukutilanteiden ulkopuolella. Heilld ndytti olevan yhteistd vuorovaikutusta muita
enemman, mik4 osaltaan lisdsi myos lukutapahtuman ulkopuolisten ilmausten méaéraa. Lapset
innostuivat kertomaan yhteisistd kokemuksistaan ja leikeistddn, mikd néytti luovan
yhtendisyyden tunnetta. Se, etti ilmaukset eivit aina liittyneet kirjaan tai lukemiseen ei
mielestimme heikentényt kirjan lukemisen merkitystd, vaan piinvastoin lukutilanne sindnsé
antoi lapsille oivan tilaisuuden kertoa sen hetkisistd ajatuksistaan ja mietteistdén.

Vuorovaikutuksen ja ilmauksien méirddn saattoi vaikuttaa myos lasten sukupuoli.
Tytto—poika-pari teki kahta muuta lukuparia noin puolet vihemmén ilmauksia. Syyné voi olla
se, ettei heilld ollut samanlaista ystiavyyssuhdetta kuin tytt6- ja poikalukupareilla, tai se, ettd
heidén kiinnostuksen kohteensa erosivat niin paljon toisistaan, ettei vuorovaikutusta senkdin
takia syntynyt yht4 paljon kuin toisilla. Sukupuolen vaikutus jai kuitenkin todentamatta, koska
tyttd—poika-pareja ei ollut useampia.

Tuloksia analysoidessamme kiinnitimme huomiota kirjan ja Iukemisen monipuolisiin
ulottuvuuksiin niin kielenkehityksen kuin kokonaisvaltaisenkin kehityksen tukemisessa.
. Lukemistilanne tarjosi lapselle mahdollisuuden omaksua ja harjoitella hyvinkin monenlaisia
taitoja ja valmiuksia. Naytti siltd, ettd kirja ja lukemistilanne muodostivat virikeympériston,
joka aktivoi lapsessa erilaisia toimintoja ja suuntasi niiden tavoitteisuutta.

Hahmopsykologit korostavat Sarmavuoren (1982, 156-157) mukaan virikkeellisen ympériston
merkityst4 kielen oppimisessa ja uskovat sen perustuvan lapsen tekemiin havaintoihin kielesta.
Tutkimuksemme kohdalla kirja tarjosi yhteisen viitekehyksen, joka néytti mahdollistavan
havaintojen suuntaamisen, ja sitd kautta Kielen oppimisen eri tavoilla. Luokituksesta oli
nahtédvissd, ettd erds tapa oppia kieltd on toistaminen. Havaitsimme lasten jéljittelevén ja
matkivan toisiaan tai kirjan tekstid omaksuakseen uusia sanoja. Tdmi osaltaan tukee
behavioristista ndkemysté kielen oppimisesta. Behavioristisen teorian mukaan lapsi tarvitsee
oppiakseen myds vahvistusta ilmaisuilleen (Leiwo 1989, 38-39). Téma nikyi lukutilanteissa
siind, ettd lapsi toisti ilmaisua niin kauan, etti sai lukijalta tai lukutoveriltaan sithen
hyviaksynnén tai korjauksen.

Lukemistilanteissa ilmeni, etti lapset oppivat kieltd myos luovasti. Tdmi vastaa kognitiivista
kisitystd kielen oppimisesta. Lapset riimittelivit, leikittelivit d4nteilld ja sanoilla sekd keksivét
kirjan kuvia ja tarinaa apuna kéyttéien uusia sanoja havaitessaan sanavarastossaan aukon. Myds
halu ilmaista itselleen tirkeitd asioita mahdollisimman tdsmallisesti sai lasten luovuuden
valloilleen. Namd kaikki antoivat viitteitd 2-3-vuotiaan lapsen kielellisen ' tietoisuuden
olemassaolosta (Tornéus 1991, 5, 10; Poskiparta 1996, 369). Asnnetietoisuus tuli esille lasten
alkaessa leikitelld sanoilla ja lausua lorua tekstin riimejd matkien. Yksi lapsi leikitteli sanalla
jopa vaihtamalla sen alkukirjainta (pop6t-mopot). Voidaan sanoa, ettd varsinaista tietoista
danteiden erottelemisen taitoa ei lapsella vield ollut, eiké erillisen #4nteen erottaminen vield
varmasti onnistuisi. Tilanne kuitenkin osoitti, ettd lapsi kuuli sanat d4nteiden kokonaisuuksina,
ja pystyi tidstd kokonaisuudesta erottamaan sanojen vilisen eron. Mielestimme myods
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uudissanojen keksiminen osoitti lapsella olevan jo siséisti tietoa kielestd ja kielen jirjestelmis-
td. Uundissanoja lapset nédyttivit muodostavan kuvan vihjeitd apuna kédyttien. Nimedmisperiaat-
teena oli siis esineen ulkondko. Lapsi nimesi esineen yhdistamalld kaksi esinettd kuvaavaa
substantiivia yhdeksi sanaksi. Sanojen yhdistdmisperiaate oli myos Merrimanin, Scottin ja
Marazitan (1993) seké Liekon (1998) tutkimustulosten perusteella 3-vuotiaille lapsille yleisin
tapa muodostaa sanoja.

Lapsen kielellistd tietoisuutta osoitti myos kisitykset lukemisprosessista. Kiinnitimme
huomiota erityisesti lasten kommentteihin kirjasta seki itse lukemistapahtumasta. Osa lapsista
ndytti ymmértdvan, ettd tarinalla oli alku ja loppu ja my6s sen, ettd lukeminen tapahtui tekstistad
eiki ollut esimerkiksi lukijan keksim#d. Lasten tietoisuutta niistd asioista on voinut lisitd
runsaat kokemukset lukemistilanteista. Mitd enemmin lapsella on kokemuksia erilaisista
lukemistilanteista, sitd tutummaksi kaikki lukemisprosessiin liittyvét tekijét tulevat.

Ilmauksia tarkastellessamme huomasimme lasten toistuvasti kiinnittdvdn huomiota heille
ajankohtaisiin ja tunteita herattiviin kirjan tapahtumiin, silld lapsilla selvisti ndytti olevan tarve
ilmaista itseddn koskettavia asioita ja tapahtumia. Koska kirja kosketti 1dheisesti 2—-3-vuotiaan
lapsen arkipéivéd, tarjosi se lapsille runsaasti samastumisen kohteita. Lapset peilasivat kirjan
tapahtumia omiin kokemuksiinsa ja pyrkivit etsimédédn ratkaisuja ristiriitatilanteisiin. He
pohdiskelivat kirjan tapahtumien oikeudenmukaisuutta omassa eldmissddn koettujen
tilanteiden kautta. Mielestimme pohdinnoissa nakyi ympériston antama malli oikeasta ja
vadrdstd. Tulokset osoittivat samastumisen kuitenkin tarvitsevan aikaa. Lapset alkoivat
kasitelld tunteitaan ja kokemuksiaan vasta parin lukukerran jilkeen. Téstd johtuen olisikin
tarkedd lukea samaa kirjaa riittivin monta kertaa, jotta lapsi pystyisi syvéllisemmin
tulkitsemaan kirjan sisdltod ja poimimaan kirjasta silld hetkelld itselleen tirkeitd asioita.
Toistuvan kirjan lJukemisen avulla lapsi pystyy itse rakentamaan ja kehittémaén kieltdnsi, joka
osin auttaa lasta aina uudella tavalla osallistumaan tilanteeseen ja kommentoimaan kirjan
tapahtumia. Kirja ja sen lukeminen tarjoaa lapselle mahdollisuuden sanoittaa kokemuksiaan
ja siten lapsi alkaa luoda asioille merkityksid. Tarkednd ndkisimme myds sen, ettd kirja
virikkeineen vastaisi lapsen tarpeita. Tdmi asettaa aikuiselle haasteen héinen valitessaan lapsen
kehitystasolle sopivaa kirjallisuutta. Aikuisen tulisi myos kunnioittaa lasten omia valintoja,
koska usein lapsi pystyy valitsemaan juuri hinelle ajankohtaisia kirjoja.

Toistuvan lukemisen merkityksellisyys tuli esille my0s siind, ettd lapsi oppi muistamaan
tarinan rakenteen ja juonen. Kirjan juonen oppiminen nékyi luokituksessamme luettavaan
liittyvidn ennakoimisen lisddntymisend. Kun tarina tuli tutuksi lukukertojen myoté, lapset
alkoivat kommentoida luettavan tarinan kohtaa ennen kuin siihen ehdittiin varsinaisessa
tekstissd. Onnistunut ennakointi kirjan tapahtumista auttoi lasta huomaamaan tarinan
muuttumattomuuden ja pysyvyyden seki sai lapsen tuntemaan olonsa turvalliseksi. Lisédksi se
sai lapsen kokemaan onnistumisen tunteita.

Tarinan rakenteen ja sisdllon muistaminen nikyi myds lasten yrityksind "lukea" tarinaa itse.
Naytti siltd, ettd osa lapsista pystyi jo muodostamaan pysyvid mielikuvia tarinan sisdllostd ja



84

jakamaan tarinan jaksoittaisiksi ja perdkkiisiksi tapahtumiksi, jotka etenevit tietyssi aika- ja
paikkajérjestyksessd. Ndméd antoivat mielestimme kuvan jo olemassa olevista ajattelun
taidoista, joita vaaditaan esimerkiksi matemaattisessa sarjoittamisessa. Lukemaan ja
kirjoittamaan oppiessaan lapsen on pystyttdvd hahmottamaan perdkkaisistd ddnteistd sanoja,
ja niistd muodostuvia lauseita. Vaikuttaa my0s siltd, ettd tietoisuus lukemisprosessista
sdantdineen auttaa lasta ymmirtdméin maailmaamme jésentévid sdint6jéd ja sddnndnmukai-
suuksia. Lapsi oivaltaa myos lukemisen tapahtuvan tiettyjd sdént6ja noudattaen.

Kirjan ja lukemisen merkitysti ei siis pitdisi unohtaa tarkasteltaessa lapsen lukemisvalmiuksia,
silld ne tarjoavat lapselle varhaisen kokemustaustan kirjoitetusta ja luetusta tekstistd. Lapsi
harjaantuu kuuntelemaan tekstejd ja pystyy néin yhi pienempien ja pelkistyneempien vihjeiden
perusteella tekeméin tulkintoja ja luomaan sisdisid malleja tekstistd. Hénelle on ik#4n kuin
muodostunut strategioita, joiden avulla hin prosessoi kuulemaansa. Kun lukemisprosessi ja
sithen liittyvét tekijit — juonen eteneminen ja rakenteet — tulevat tutuiksi, myds lukemaan
oppimisprosessin kohtaaminen on helpompaa. Mitd vaivattomammin lapsi kykenee
Aikuinen voi avustaa luomaan sisdisid malleja ja tekeméén tulkintoja suuntaamalla lapsen
huomioita ja havaintoja oleellisiin seikkoihin keskustelun ja kysymysten avulla.

korostaa monipuolisten kielenkayttotilanteiden merkitysté kielellisten valmiuksien heratétté;a-
nd ja kehittdjand. Ilmausten rikastumisessa voi olla kysymys my0s oppimisesta erilaisissa
vuorovaikutustilanteissa ja luonnollisesta kypsymisestd, mitkd voivat saada aikaan sen, ettd
lapsen on mahdollista ilmaista itsedin monipuolisemmin ja laajemmin. Taémi nékyi erityisesti
niillé lapsilla, joilla lukemistilanteita oli méaréllisesti enemmén ja pidemmallé aikavélilld kuin
muilla lapsilla. My0s ajankohtainen tai tdrked asia saattaa herittdéd lapsessa halun ilmaista
itseddn lukutilanteessa. Vilttamatté lapsi ei kommentoi yhti rikkaasti kirjan tapahtumia, ellei
hénelld ole tapahtumista omia kokemuksia. Kirja on kuitenkin myos téssé tilanteessa liikkeelle
paneva voima. Ilman kirjan heréttimii muistikuvaa omasta kokemuksesta, tapahtuma olisi
saattanut unohtua, tai lapsi ei olisi muutoin saanut mahdollisuutta kertoa siit.

Tutkimuksemme pdivikodin aikuiset ndyttivit tiedostaneen lukemisen merkityksen. Kuitenkin
lukemistottumuksia havainnoidessamme huomasimme, ettei tietoisuus kuitenkaan riittdnyt
tarkoituksenmukaisen lukemisympériston luomiseen. Erityisesti kahden péivéikotiryhmén
kohdalla ndytti siltd, ettei tietoa pystytty siirtdméédn kdytdnnon toimintaan. Toiminta ndytti
olevan jotakin muuta, kuin mité Kirjojen ja lukemisen merkityksesté oltiin mieltd. Kirjat olivat
lasten ulottumattomissa ja lukemistilanteita oli vahin. Ylosen (1998) tutkimuksen kuvaukset,
pdivikotien lukuilmapiiristd rauhattomana ja lyhytjénnitteisend, todentuivat myods ndiden
ryhmien kohdalla. Ihmetyttdmain meité jdikin, miksi tietoa ei osattu hyddyntii. Olisiko syynd
se, ettd kirjojen ja lukemisen merkitystd pidetéddn liian itsestddn selvyytend. Tdlloin asioita ei
muisteta arvioida ja tarkistaa, ja sen vuoksi kirjan tarjoama kasvatuksellinen hyoty saattaa jaada
kdyttdmatta. Lapsen kehityksen ja kasvun tukeminen unohtuu myos silloin kuin kirjan
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lukemisen motiivina on ryhmén ja tilanteiden hallitseminen ja tavoitteena aikuisen viihtyminen
ja selviytyminen rauhattomasta tilanteesta.

Tutkimukseen osallistuneet vanhemmat lienee ymmartineet lukemisen tdrkeyden, silld
lukemistilanteita oli pyritty jérjestdimién mahdollisimman usein ja lasten ehdoilla. Naytti silté,
ettd kotona lapselle tarjoutui tilaisuuksia kuulla tai katsella kirjoja useammin kuin péivékodeis-
sa. Syynd tdhdn voisi pitdd ldhinnd ympéristd- ja tilannetekijoitd. Niistd johtuen kodin
edellytykset luoda rauhallisia ja vuorovaikutteisia hetkid ovat pdivikoteja paremmat.
Mielestimme tilannetekijit voidaan kuitenkin myds péivikotiryhmissé jarjestdd niin, ettd tilaa
ja aikaa jai lukemiselle. Jarjestelyihin on vain tietoisesti kiinnitettéivd huomiota.

Lukemisympdriston tarkoituksenmukaisen jirjestdmisen liséksi aikuisen tulisi mielestimme
kiinnittdd huomiota myds omaan kéyttdytymiseensd lukutilanteiden aikana. Aikuisen tulisi
tietoisesti ja tavoitteisesti ohjailla lukutilanteita siten, ettd ne rikastuttaisivat lapsen kieltd ja
lapsen olisi mahdollista omaksua uusia valmiuksia. Olisi syytd paneutua tilanteeseen tarkoin,
silld tietoisuudella varmistetaan virikkeiden monipuolisuus ja tarkoituksenmukaisuus lapsen
tarpeisiin ja tavoitteisiin ndhden. Ei tulisi kuitenkaan unohtaa lapsen oma-aloitteisia ilmaisuja.
Aikuinen ei saisi liiallisella ohjailullaan ehkiistd nditd lasten spontaaneja ja lapsen omien
havaintojen kohdistumisesta seuraavia kommentteja. Lapselle tulisi siis antaa tilaa pohdiskella
ja ilmaista itseddn my0s vapaasti. Ndin saadaan tietoa lasta kiinnostavista asioista, ja voidaan
asettaa taas uusia tavoitteita lapsen kasvun ja kehityksen tukemiselle.

Tutkimuksemme menetelmivalinnat koimme erityisesti onnistuneeksi lasten ilmauksiin
liittyvien tutkimusongelmien ratkaisemiseksi. [lmausten tarkempi ja luotettava analyysi ei olisi
onnistunut ilman nauhoitettua ja litteroitua aineistoa. Ongelmaksi menetelmévalinnoissa nousi
péivikotien havainnoinnin ja vanhemmille suunnatun kyselyn epitarkkuus. Menetelmien avulla
saadun aineiston avulla emme pystyneet vastaamaan aineistonanalyysin my6td herdnneisiin
kysymyksiin ja havaintoihin. Tulosten analyysivaiheessa huomasimme, ettd havainnointi ja
kyselyt riittiviit muodostamaan kuvan lapsen lukuympiristdstd, mutta niiden avulla ei pystytty
tekeméédn syvillisempédd analyysia suhteessa lasten lukutilanteissa esittdmiin ilmauksiin.
Kysymysten ja havainnointikriteerien tarkemmalla ja tarkoituksenmukaisemmalla suuntaami-
sella olisi saatu tukea ilmausten ja lukuympéristdjen vélisen suhteen tarkastelulle. Tarkastelus-
sa olisi voitu esimerkiksi pohtia lukuympériston vaikutuksia lasten ilmausten eroihin.
Tilannetta olisi voinut korjata lasten vanhempien ja pédivikotiryhmien henkilokunnan
haastattelu. Tdma ei enad kuitenkaan tdman tutkimuksen puitteissa ollut mahdollista, koska osa
aineistosta oli keritty jo vuonna 1996. Till6in tutkimuksen aineistonkeruun vaiheesta oli
kulunut jo kaksi vuotta, eikéd voida olettaa vanhempien tai pdivikotiryhmien henkilokunnan
muistavan vuosien takaisia lukemistottumuksiaan tai tilanteita lapsen eldmista.

Mielestimme saamaamme tutkimustietoa voi hyddyntiéd esimerkiksi kasvatustyossi: tiedot
sekd kirjan ja lukemisen tarjoamista moniulotteisista mahdollisuuksista ettd 2-3-vuotiaan
ilmauksista ja huomion suuntautumisesta lukemistilanteissa, auttavat kasvattajaa tietoisemmin
suuntaamaan huomiotaan lukuympériston ja lukemistilanteiden jirjestamiseen. Mielestimme
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pdivikotien ja koulujen henkildston koulutuksessa ei kiinnitetd kuitenkaan riittdvén paljon
huomiota kirjan lukemisen merkityksen oivaltamiseen. Sen sijaan, ettd aina vain yksiselittei-
sesti todetaan kirjoilla olevan merkittdvd vaikutus lapsen kehitykselle, voitaisiin tutkia ja pohtia
tarkemmin, miten lapsi siitd todellisuudessa hyo6tyy. Néin tieto ja kdytdnnon tyd saataisiin
kohtaamaan entistid tehokkaammin.

Tutkimuksemme my6td tulimme siihen johtopédidtokseen, ettd kielen tutkiminen jo 2-3-
vuotiaiden lasten kohdalla on tidrkedd, silld perusta lukemaan oppimiselle luodaan jo
varhaislapsuudessa. Oma tutkimuksemme antoi kisityksemme mukaan arvokasta tietoa
toistuvan lukemisen merkityksesti juuri 2—-3-vuotiaan lapsen ilmaisuille, ja niiden kohdentumi-
selle lukutilanteissa. Tapaustutkimukselle luonteenomaisesti saamamme aineisto on kuitenkin
liian suppea, jotta sen perusteella voisi tehdd pitkédlle menevid yleistyksid ja johtopédtoksid.
Tutkimuksemme voisi kuitenkin toimia pohjana laajemmalle alle kouluikdisten lasten
ilmausten kehittymisen tutkimukselle. Jatkotutkimuksen avulla voitaisiin selvittdd onko saman
kirjan toistuvalla lukemisella laajempaa merkitystd lapsen ilmausten rikastumiselle. Miten
ilmaukset eroaisivat niiden lasten ilmauksista, joille luettaisiin jokaisella lukukerralla eri kirja.

Kiinnostavaa olisi myds tutkia aikuisen ja lapsen vilistd vuorovaikutusta lukemistilanteissa,
ja erityisesti aikuisen roolia ja toimintaa niissd. Ndiden avulla olisi mahdollista kehittda
toimintamalleja, joilla voitaisiin entistd paremmin tukea lapsen kielen rikastumista ja kielellisia
valmiuksia.
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The Reading Mother

You may have tangible wealth untold:
caskets of jewels and coffers of gold.
Richer than I you can never be -

I had a Mother who read to me.

(Strickland Gillian, teoksessa Best Loved Poems of the American People)
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LUKUTOTTUMUKSET KOTONA

Lapsen sukupuoli
Ika

Liite 1

1. Luetaanko lapsellenne kotona? Kylla / Ei

a) Kuka lapsellenne lukee? B R
b) Kuinka usein lapsellenne luetaan?
¢) Kuinka kauan lukutuokio keskiméérin kestai?

d) Kuka valitsee luettavat kirjat?

2. Kuinka monta kirjaa lapsellanne on keskiméiirin kotona?

3. Kuinka usein lainaatte kirjastosta kirjoja?

a) Montako kirjaa lainaatte kerrallaan?

b) Kuka valitsee lainattavat kirjat?

4. Onko lapsellanne suosikkikirjoja? Kylla / Ei
a) Mainitse joitakin lapsenne suosikkikirjoja?

b) Kuinka usein lapsenne pyytdi lukemaan niitd?

¢) Yrittddko lapsenne "lukea" niitd itse? Miten?

d) Onko lapsenne koskaan kertonut miksi hiin pitdi niistd? Kylla / Ei
Lapsenne mainitsemat syyt:

5. Tekeekd lapsenne kysymyksii lukutilanteessa? Kylld / Ei
a) Misti lapsi kysyy? (kirjan kuvista, henkiloist4, tarinoiden sisalloisté, kirjaimista, sanojen kirjoitetuista
muodoista, sanojen merkityksest4, jostain muusta?)




b) Kysyyko lapsenne samoja asioita uudestaan vai muuttuvatko kysymykset esim. kirjan tullessa

tutummaksi?

c¢) Millaisia ovat lapsenne lukemisen keskeyttivit ilmaukset? (viittamia, selityksid, asioiden nimeamist,

ei-kielellistd kdyttadytymistd esim. osoittelua)

6. Tekeeko lapsenne kysymyksii luetuista kirjoista myds lukutuokioiden jilkeen? Kylld / Ei
a) Milloin?

b) Kuinka usein?

7. Kayttiiko lapsenne kirjoista omaksuttuja sanoja/sanontoja? Kylla / Ei
Esimerkkejé:

8. Matkiiko lapsenne kirjan henkiléiden/hahmojen kiyttiytymisti esim. leikeissd@n? Kylla / Ei
Esimerkkeja:

9. Onko lapsellanne mielestiinne Kiisitysti siiti, ettd lukeminen tapahtuu tekstistd? Kylla / Ei

Miten se ilmenee?

10. Mika merkitys lukemisella on mielestéinne lapsellenne?

11. Miti muuta haluaisitte kertoa lapsenne lukutottumuksista?

KIITOS YHTEISTYOSTANNE!



Liite 2

Taulukko 1 Antin ilmauksien méaérit lukukerroittain ja luokittain

1.1

1 0 2 0 0
1.2 0 1 1 1 1
1.3. 1 1 0 1 1
1.4. 0 0 1 1 2
1.5. 0 2 1 2 1
2.1 3 2 0 3 3
2.2. 3 0 2 1 0
2.3. 2 1 0 0 0
24. 2 2 3 2 2
3.1. 0 0 0
3.2 0 0 0
3.3. 0 0 0

Taulukko 2 Elisan ilmauksien mééarit lukukerroittain ja luokittain

1.1 0 0 0 2 i
1.2. 6 1 3 1 2
1.3. 0 0 0 0 0
14. 0 0 0 0 0
LS. 2 0 1 1 0
2.1 7 3 1 1 3
2.2, 3 0 1 2 1
2.3. 2 4 0 2 2
24. 5 1 2 5 3
3.1. 0 0 0
3.2. 0 0

0

3




Liite 3

Taulukko 3 Juuson ilmauksien méirét lukukerroittain ja luokittain

1.1 0 0 0 0 0
1.2. 0 2 4 4 3
1.3. 1 0 1 0 1
1.4, 0 0 1 1 1
LS. 0 0 2 1 2
2.1. 4 2 8 1 0
2.2 2 3 1 1 1
23, 1 0 0 0 0
24, 9 11 6 7 2

0

4

0

2




Taulukko 5 Reetan ilmauksien méirit lukukerroittain ja luokittain

L1 0 0 0 0 0
1.2, 0 3 1 0 1
1.3. 1 1 1 1 3
14. 0 0 2 8 1
15, 0 1 0 0 0
2.1 10 2 8 11 8
2.2 0 0 0 4 0
2.3. 2 7 6 7 10
24. 10 10 9 12 12
3.1 1 0 0 0

3.2. 3 1 0 4

3.3. 0 0 0 1

Taulukko 6 Maijan ilmauksien maérat lukukerroittain ja luokittain

L1 0 0 0 0 0
1.2. 0 4 1 1 1
1.3. 1 1 3 1 1
14. 0 0 0 3 1
1.5. 0 1 0 0 1
2.1 8 3 10 5 5
2.2 0 1 0 0 0
2.3. 2 5 4 1 0
24. 7 6 4 10 6
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Taulukko 7 Kotien lukutottumukset (kylli=x ja ei=tyhja ruutu)

Kodin lukutottumukset Juuso Tuomas | Antti Elisa Reetta Maija
Kuka vanhemmat || x X X X X X
lukee?

isovanhem- || x X

mat

sisarukset X X

lapsenvahti || x
Kuinka usein luetaan? 2-3 pdivittdin | lihes pdi- | pdivittidin | paivittdin |3-4

krt/vko | (iltasatu) | vittdin (iltasatu) | krt/vko

Kuinka kauan lukutuokio || 15 5-10 5-10 5-30 10-20 15
kestdd? (minuutteina)
Kuka valit- | lapsi X X X X X X
see luetta-
van kirjan?

Iukija X X

yhdessi X
Kirjojen méiri kotona 30 100 40-50 40 50 40
keskimiiirin
Kirjastossa |n. kerran/kk X
kiydain

harvoin X X

ei koskaan X X X
Kirjan ta- leikeissd X X X (ei vast.) X
pahtumat
nikyvit

sanonnoissa || x X X X X
Lapsi "lukee" itse X X X X X X
Tietoisuus siiti, ettd luke- |[(eiosaa |[x (x) X (ei vast.)
minen tapahtuu tekstisti |} sanoa)

Liite 5



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

