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Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin ditien ja 3-vuotiaiden lasten vuorovaikutusta kirjanlukutilanteessa
sekd ditien lukutyylien yhteytté lapsen kielitaitoon. Tutkittavina oli 90 #iti — lapsi-paria (lapsista 41
oli tyttdjd ja 49 poikia), jotka kuuluivat Jyvéskyldn yliopiston psykologian laitoksella toteutettavaan
Varhainen kielen kehitys ja geneettinen dysleksiariski —tutkimusprojektiin. Tutkittavista lapsista 31
kuului dysleksiariskiryhmé@én eli perheessd jommalla kummalla vanhemmista oli todettu dysleksia
(=vaikea lukemisen vaikeus). Puolella dysleksiariskiryhméin kuuluvista lapsista dysleksiariski
muodostui  #idilld todetusta dysleksiasta (n=16). Muista tutkittavista muodostettiin kaksi
kontrolliryhmidd (n=30 ja n=29). Kirjanlukutilanteen vuorovaikutusta analysoitiin videoitujen
lukutilanteiden avulla viiden minuutin otoksen ajalta. Tiedot lasten kielitaidosta pohjautuivat 3Ya-
Picture Vocabulary Test). Aitien lukutyyleissi erotettiin keskeytymaton kirjan lukeminen, kuvaileva
lukutyyli, vuorovaikutuksellinen lukutyyli sekd orientoiminen. Kirjanlukutilanteessa #ideille oli
tyypillistd lukea suoraan tekstid lapsen kuunnellessa. Vuorovaikutukselliseen lukutyyliin sisaltyvid
ilmaisuja kéyttivit eniten dysleksiariskiryhmén 4idit ja korkeammin koulutetun kontrolliryhmén aidit.
Dysleksiariskiryhmén sisdlld havaittiin, ettd &idit, joilla itselliin oli dysleksia kayttivat
vuorovaikutuksellisia ilmaisuja vdhemmin. Dysleksiariskiryhmén lapset eivit eronneet
kontrolliryhmien lapsista kirjanlukutilanteen toiminnoissa. Kielitesteistd dysleksiariskiryhmén lapset
suoriutuivat kontrolliryhmis heikommin Bostonin nimentitestissi. Koko aineiston osalta havaittiin,
ettd lapset, jotka pystyivét keskittymadn kirjaan tdydet viisi minuuttia (=koodausaika) suoriutuivat
paremmin Morfologiatestisti. Aitien lukutyyleisti suora kirjan lukeminen ja tytsilli kuvaileva
lukutyyli olivat yhteydessd lapsen myShempéén kielitaitoon.

Avainsanat: kirjanlukutilanteet, didin lukutyyli, kielitaito, dysleksia
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1. JOHDANTO

Tassd tyossd tarkastellaan didin ja lapsen vuorovaikutusta kirjanlukutilanteessa seké sitd, miten
kirjanlukutilanteen vuorovaikutukselliset tekijit, erityisesti didin lukutyylit, ovat yhteydessd
lapsen kielitaidon kehitykseen. Lapsen kielellinen kehitys on monitasoinen prosessi, johon
vaikuttavat sekd lapsen persoonalliset ominaisuudet ettd ulkopuoliset ympdaristostd lahtdisin
olevat tekijit. Kasvuympéristd ja sen lapselle merkitykselliset kontekstit muodostavat
Vygotskin (1962) mukaan perustan kielen kehitykselle. Tutkimusten mukaan kotiympériston
vaikutus ndkyy lapsen luku- ja kirjoitustaidon kehityksessd, sanavaraston ja yleistiedon
& Mackler, 1997; Griffin & Morrison, 1997). Aikuisen ja lapsen vilinen vuorovaikutus on
olennainen osa tétd kehitystd. Vygotski esittdd, ettd aikuiselta saamansa tuen ja ohjauksen
avulla lapsi kykenee vaativampiin suorituksiin kuin itsendisesti. Brunerin (1983) nikdkulman
perusteella tutussa vuorovaikutustilanteessa lapsella on erinomainen mahdollisuus harjoitella
kielen muotoja ja kommunikaation séintojd, joita hinelle aikuisen kautta vilittyy. Téllaisissa
tilanteissa lapsi oppii toistuvien tapahtumien avulla luontevasti yhdistdméin kielellisid
ilmauksia toimintaan. Vanhemmalla on Brunerin mukaan merkittévad kyky huomioida lapsensa
kielellinen ja kognitiivinen kykytaso, mikd mahdollistaa sen, etté yhteisissé tilanteissa aikuinen
pystyy luomaan sellaiset vuorovaikutuksen puitteet, jotka parhaiten tukevat lasta omaan
ilmaisuun.

Vanhempien ja lasten yhteiset kirjanlukuhetket ovat tutkimusten mukaan erinomainen
konteksti lapsen kielellistd kehitystd edistédville vuorovaikutukselle (Crain-Thoreson & Dale,
1992; Griffin & Morrison, 1997; Whitehurst & Lonigan, 1998). Kielen kehityksen kannalta
vuorovaikutustilanteet, joissa didin ja lapsen huomio on kiinnittynyt samaan asiaan ovat
otollisia. Tillaisissa tilanteissa lapsi on tarkkaavainen, motivoitunut ja hinen on helpompi
ymmértdd, mihin &iti ilmaisuillaan viittaa. Yhteisen huomionkohteen avulla seki &iti ettd lapsi
puhuvat enemmin ja keskustelut ovat pidempid (Tomasello & Farrar, 1986; Saxon, 1997).
Harrisin (1992) mukaan lapsen kielellisen kehityksen kannalta hyddyllisintd aikuisen puhe on
silloin, kun puhutaan kohteista niiden vilittdmassd ldheisyydessd tai kun puhutaan niistd
aiheista, jotka ovat merkityksiltifin yhteydessd lapsen omaan puheeseen. Yhteisissd

kirjanlukutilanteissa lapsen on mahdollista tutustua oman &idinkielensd ominaisuuksiin



2

turvallisessa ja positiivisessa ilmapiirissd. Yhteisilld kirjanlukuhetkilld on useiden tutkimusten
perusteella osoitettu olevan merkitystd lapsen kielellisten taitojen ja lukutaidon kehityksessi
(Burgess, 1997; Bus, lJzendoorn, & Pellegrini, 1995; Crain-Thoreson & Dale, 1992;
Scarborough & Dobrich, 1994). Pellegrini ym. (1995) ovat huomioineet, ettd lapsen
metalingvistinen tietoisuus lisdéntyy, kun kirjanlukuhetkien yhteydessd kaytetdidn lukemiseen,
kirjoittamiseen ja puhumiseen liittyvid verbejd. Neuman (1996) osoitti, ettd lasten kisitykset
kirjoitetusta kielestd tarkentuivat yhteisen kirjanlukemisen lisdintyessd. Burgess (1997) on
puolestaan osoittanut, ettd vanhempien ja lasten yhteinen kirjanlukuharrastus edistdd lapsen
dannetietoisuuden kehittymistd, joka puolestaan on erds lukemaan oppimisen tirkeimmista
edellytyksistd. Ninion (1983) mukaan lapsen ja vanhemman kirjanlukuhetki on erinomainen
konteksti tutustuttaa lasta uusiin sanoihin ja harjoitella ennestddn tuttujen sanojen kayttda.
Tutkimukset ovat antaneet viitteita siité, ettd saman kirjan lukeminen useaan otteeseen on seki
ekspressiivisen ettd reseptiivisen sanavaraston laajentumisen kannalta hyodyllista (Robbins &
Ehri, 1994; Sénéchal 1997). Kirjanlukutilanteessa erityisesti kysymysten esittdminen edistdd
ekspressiivisen sanavaraston kasvua (Sénéchal, 1997). Vertaillessaan taitavien ja heikkojen
lukijoiden kielellistd kasvuympiristod Scarborough, Dobrich ja Hager (1991) havaitsivat, etti
taitaviksi lukijoiksi kehittyneiden lasten koti oli tarjonnut paljon kirjoihin ja lukemiseen liittyvia
kokemuksia kun taas heikot lukijat olivat olleet vahemmién kirjojen kanssa tekemisissa.

Lukuhetket eivdt kuitenkaan automaattisesti edistd lapsen Kkielitaitoa, vaan yhteisen
lukemisen hyddyllisyys on riippuvainen monista tekijoistd. Useimmissa tutkimuksissa
kirjanlukutilanteiden hyodyllisyyttd on arvioitu ldhinnd lukuhetkien méirdn perusteella
(Scarborough & Dobrich, 1994). Tutkijat ovat kuitenkin yhd kiinnostuneempia siitd, mitkd
kirjanlukutilanteen vuorovaikutuksen laadulliset tekijit ovat yhteydessd kielitaitoon. Mm.
Haden, Reese ja Fivush (1996), Kertoy (1994), Whitehurst ym. (1988, 1994) sekad Reese ja
Cox (1999) ovat havainneet tutkimuksissaan vanhemman vuorovaikutustyylien vaikuttavan
lapsen kielitaidon kehitykseen. Bus, Belsky, IJzendoorn ja Crnic (1997) ovat osoittaneet, ettéd
lapsen ja vanhemman kiintymyssuhteen laatu vaikuttaa kirjanlukutilanteen vuorovaikutukseen
ja ilmapiiriin. Turvallisessa kiintymyssuhteessa &idit huomioivat herkemmin lapsen ilmaisuja ja
ovat aktiivisemmin vuorovaikutuksessa lapsensa kanssa.

Kirjanlukutilanteessa ditien lukustrategioiden taustalla vaikuttavat monet tekijit. Tissd

tutkimuksessa selvitettiin, miten #didin lukutyyliin vaikuttaa lapsen geneettinen dysleksiariski
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Kirjanlukutilanteessa iitien lukustrategioiden taustalla vaikuttavat monet tekijit. Téssd
tutkimuksessa selvitettiin, miten #idin lukutyyliin vaikuttaa lapsen geneettinen dysleksiariski
eli se, ettd perheessd joko &idilld tai isdlld on dysleksia. Vuorovaikutus kirjanlukutilanteessa on
aina resiprokaalista; vanhemmat eivit ainoastaan vaikuta lapseen vaan myds lapsen
kéyttdytyminen vaikuttaa vanhempiin ja sitten vanhempien kiyttdytyminen jdlleen lapseen
(Baker ym., 1997). Tdmén vuoksi lapsen iké ja kielellinen taso ovat merkittédvisti yhteydessi
lukuhetken vuorovaikutukseen (Goodsitt ym., 1988; Snow, Nathan, & Perlmann, 1990). Mm.
Ninio (1983) on havainnut, ettd &iti mukailee omaa puhettaan lapsen sanavaraston pohjalta.
Esimerkiksi, kun zidit tulkitsevat, et jokin késite kirjassa on lapselle uusi, he pyrkivit itse
nimedmain kohteen, muutoin #idit yrittdvat kannustaa lasta tuottamaan sanan. DeBaryshen
(1995) mukaan didin asenteet kirjanlukemista kohtaan vaikuttavat seké lukemisen mééréén ettd
kéytettyihin lukustrategioihin. Asenteet puolestaan ovat riippuvaisia #idin koulutuksesta,
sosiaaliluokasta sekd omasta lukuharrastuksesta. Korkeasti koulutetuille, hyvituloisille ja
positiivisesti lukemiseen suhtautuville &ideille on tyypillistd aktivoida lasta ja heritelld
enemmin keskustelua kirjasta. Neumanin (1996) mukaan heikot lukijat eiviit
kirjanlukutilanteessa innostaneet lasta kognitiivisesti niin vaativaan ajatteluun kuin taitavammat
lukijat. Toisaalta monissa tutkimuksissa on havaittu, ettd vanhemmat ovat erityisen aktiivisia ja
ohjaavia silloin, kun he ovat tiedostaneet, etté lapsi kuuluu riskiryhméin kielellisen kehityksen
osalta (McGillicuddy-De Lisi, 1992; Rasku-Puttonen, Lyytinen, & Vilkman, 1991). Nidm4 &idit
pyrkivdt aktiivisuudellaan lieventdmddn lastensa mahdollisten kielellisten ongelmien
vaikutuksia. Haden ym. (1996) puolestaan ovat havainneet, ettd #idit eroavat toisistaan
yksilollisten vuorovaikutustapojensa perusteella. Tutkijat erottivat aineistostaan kolme ryhmié,
joista ensimmaéiseen kuuluneille dideille oli tyypillistd lukemisen lomassa keskittyd kuvien
nimedmiseen ja kohteiden kuvailuun. Toinen ryhméd pyrki varmistamaan kysymyksilli ja
laajennuksilla, ettd lapsi todella ymmérsi, mistd tarinassa ja koko kirjanlukemisen prosessissa
oli kysymys. Kolmas ryhmi &itejd puolestaan rohkaisi lasta omaan ilmaisuun vahvistamalla
timin kommentteja. Lisdksi kirjan tuttuudella néyttdisi olevan vaikutusta vanhemman
lukutyyliin (Goodsitt ym., 1988). Tutussa kirjassa keskitytddn tarinan siséltéon, kun taas
uudesta kirjasta nimetdsin enemmén kohteita kuin tutusta.

Lukuhetken vuorovaikutusta tarkastelemalla on mahdollista p#itelld, miten eri lukutyylit

ovat yhteydessd lapsen kielelliseen kehitykseen. Lapsen aktivoimisella on useiden tutkimusten
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mukaan kielitaidon kehitystd edistdvd vaikutus (Amold ym., 1994; Haden ym., 1996;
Whitehurst ym., 1988, 1994; Whitehurst & Lonigan, 1998). Tutkijoiden mukaan
vuorovaikutuksen merkitystd korostava ns. dialoginen kirjanlukustrategia on osoittautunut
kielellisen kehityksen kannalta hyviksi. Siind iiteja kehotetaan esittiméin paljon avoimia
kysymyksid sek#d verbeihin ja médreisiin littyvid kysymyksid sekéd laajentamaan keskusteluja
kirjan sanojen ulkopuolelle. Lisdksi diteji neuvottiin rohkaisemaan lasta tidmén
ilmaisuyrityksissd. Aktivoinnin merkitys nikyi erityisesti ekspressiivisessd kielitaidossa sekd
lauseiden pituudessa. Haden ym (1996) ovat havainneet, ettd &#idit, jotka pyrkivit
rohkaisemaan lasta vaativaan ajatusty6hon etd@nnyttdmisen avulla edistdvit parhaiten lapsen
kielellistd kehitystd. Keskustelun laajentaminen kirjan ulkopuolelle ennakoinnin, péitelmien ja
kysymysten muodossa auttaa lasta rakentamaan tésmillisemmén kasityksen tarinasta ja siind
kiytetyistd kisitteistd. Lapsen rohkaiseminen omaan ilmaisuun etédénnyttdmisen yhteydessid on
erityisen tirkedd. Kysymysten esittiminen kirjanlukutilanteessa edistdd Sénéchalin (1997)
mukaan erityisesti ekspressiivisen sanavaraston kasvua. Mitd/mikd -kysymykset edellyttéavit
lapselta kykyd tuottaa sana itsendisesti. Missé-kysymyksiin lapsi voi verbaalisen ilmaisun sijasta
vastata osoittamalla, mika edellyttdd sanan tunnistamista (Ninio, 1983). Reese ja Cox (1999)
vertailivat kuvailevaa ja ymmirtavid lukutyylid sekd keskeytymitontd lukutyylid, jossa kirja
luetaan ldpi ilman kommentteja ja keskustellaan kirjan aiheista vasta varsinaisen lukemisen
~ jdlkeen. Heiddn mukaansa kuvaileva lukutyyli, joka sisélsi kirjan kohteiden kuvailua ja
kysymyksid kirjan aiheista oli positiivisessa yhteydessd lapsen kielitaitoon. Lisaksi
keskeytymiton kirjanlukutyyli oli hyddyllinen silloin, kun lapsen oma kielitaito oli riittavd
tdllaisen lukutyylin seuraamiseen.

Lapsen oma kiinnostus kirjoja kohtaan on erittdin merkittdvé kielellisten taitojen ennustaja.
Tutkimusten mukaan niille lapsille, jotka jo varhain ovat kiinnostuneita kirjoista, luetaan
enemmén ja he ovat ikdisiddn taitavampia kielellisissd tehtdvissd (Scarborough & Dobrich,
1994). Scarborough ym. (1991) esittévit, ettd lapsesta ldhtoisin oleva kiinnostus olisi jopa
merkittdvampi tekijd kielitaidon kehityksessd kuin se, miten paljon vanhemmat ovat hénelle
leikki-idssd lukeneet. Lapsen kiinnostuksesta kirjanlukutilanteessa kertoo mm. oma aktiivinen
osallistuminen. Crain-Thoresonin ja Dalen (1992) mukaan kaksivuotiailla lapsilla mm. katseen
kohdentaminen, sivujen osoittaminen, sivujen ké#ntdminen ja kirjasta esitetyt kommentit olivat

vahvemmin yhteydessé kielellisiin taitoihin kuin vanhempien aktivointiyritykset. Goodsitt ym.
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(1988) on havainnut, ettd lapsen osallistuminen ja kiinnostuksen osoittaminen on varhaisissa
kirjanlukutilanteissa aktiivisempaa kuin mydhemmin. Verrattaessa 2 - 5 -vuotiaita lapsia seki
ei-verbaalinen osallistuminen ettd omat ilmaisut véhenevit idn myotd.

Piagetin (1962, 1988) mukaan lapsella on aktiivinen rooli kielen omaksumisessa. Lapsi
rakentaa késitystdin ympiroivistd maailmasta muodostamalla sisdisid edustuksia uusista
késitteistd sulauttamisen (assimilaatio) ja mukauttamisen (akkomodaatio) kautta.
muokkautuvat sekd lapsen omien toimintojen ettd kohteen ominaisuuksien ansiosta.
Mukauttamisessa sen sijaan kohteet vaikuttavat mielikuvien muodostumiseen ja sulautuvat
skeemoihin. Toimintaskeemat sisdistyvét esittdviksi symboleiksi noin 2 — 3 vuoden idssi,
jolloin lapsi kykenee palauttamaan mieleen esineitd ja tapahtumia, joita hin ei silld hetkelld
havaitse.

Bloom (1998) esittdd, ettd vuorovaikutustaitojen kehittyminen perustuu lapsen jo
varhaisessa vaiheessa ilmenevéidn tarpeeseen kokea intersubjektiivisuutta muiden kanssa.
Kognitiivisen kehityksen my6td suuntautuminen vuorovaikutukseen saa uusia muotoja, kun
lapsi oppii ilmaisemaan omia intentioitaan ja tulkitsemaan muiden ilmaisuja. Erilaisissa
vuorovaikutustilanteissa lapsen huomio voi kiinnitty4 useaan eri kohteeseen. Kielen kehityksen
kannalta tilanteet, joissa didin ja lapsen huomio on kiinnittynyt samaan asiaan, muodostavat
kielen kehitykselle otollisen kontekstin (Tomasello & Farrar, 1986). Téhin jaettuun
tarkkaavaisuuteen siséltyy myds didin ja lapsen psykologinen kisitys toistensa kayttdytymisen
tarkoituksesta (Tomasello, 1995). Kirjanlukutilanteessa lapsella ja vanhemmalla on selked
yhteinen huomionkohde, mikd auttaa lasta ymmértdméin puhutun kielen merkityksid
paremmin.
puheesta huomattavan osan. Suomalaisten lasten osalta on havaittu, ettd 3-vuotiaat hallitsevat
jo kaikki aikuisen puheessa esiintyvdt vokaalit sekd suurimman osan konsonanteista
(Koppinen, Lyytinen & Rasku-Puttonen, 1989). Sen sijaan esimerkiksi englantia didinkielen4én
puhuvat lapset harjoittelevat dénteiden tuottamista aina kouluik#din asti (Menyuk, 1988).
Sanavaraston kehityksessd 3 - 4-vuotiailla lapsilla on jo jonkinasteinen meta-representaatio
sanojen merkityksistd. Harrisin (1992) mukaan tille kehitysvaiheelle on tyypillistd aiempien

tietojen tarkistelu, uudelleenjirjestely ja sisdistiminen. Lapsi kykenee jo luokittelemaan sanoja
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suhteuttamalla niit4 toisiinsa sekd muodostamaan vaativampia mielikuvia sanojen ja ksitteiden
yhteyksistd. Menyukin (1988) mukaan ik#kausi kahden ja kolmen vuoden vililld on nopeinta
kehityksen aikaa erilaisten lauseenosien tunnistamisessa. Kolmannen ja neljannen ikdvuoden
aikana lapset opettelevat kielto- ja kysymyslauseiden, passiivilauseiden ja relatiivilauseiden
kdyttod. Ajan ja kausaalisuuden ilmaisemisen harjoittelu etenee Bloomin (1998) mukaan
perikkdisessd jdrjestyksessd siten, ettd aluksi lapsi alkaa yhdistdd lauseita ja- sanan avulla.
Seuraavaksi puheeseen ilmaantuvat temporaaliset ilmaisut. Viimeisimpidna lapsi oppii
kadyttdmidn syy- ja seuraus -suhteita ja vastakohtaisuutta kuvaavia sanoja sekid ehtolauseita
puheessaan. Suomen kielessd on paljon erilaisia taivutusmuotoja, joita lapsen on opittava
kéyttdamidn. Kolmannen ikdvuoden aikana lapsi oppii erottelemaan aikamuotoja ja alkaa
kédyttdd mm. imperfekti-ilmaisuja. Morfologiatestien perusteella 3-vuotiaat hallitsevat elatiivin,
inessiivin ja illatiivin paitteitd. Vertailumuotojen kiytté on vield osin puutteellista, vaikka
komparatiivi saattaa jo ilmetd puheessa (Koppinen ym., 1989; Lyytinen, 1988, 1995).

Kielen kehitys on luonteeltaan monitasoinen prosessi, joten yksilollinen vaihtelu eri
kehitysvaiheiden saavuttamisessa on useiden tutkimusten perusteella huomattavaa (Bates,
1988; Lyytinen, Lari, Lausvaara & Poikkeus, 1994). Sukupuolten viliset erot tulevat esiin
etenkin varhaisessa kielen kehityksessd. Sanavaraston osalta tytot ovat hiukan poikia edelld
ennen kahden vuoden ika#, mutta tdmén jilkeen erot tasoittuvat (Huttenlocher, Haight, Bryk,
Seltzer, & Lyons, 1991). Whitehurstin ja Fischelin (1994) mukaan kielellisen kehityksen
ongelmat ovat pojilla yleisempid kuin tytoilld. Toisaalta kielitaidon yksilollisessd kehityskulussa
on havaittu tiettyd jatkuvuutta, mikéd on erityisen merkittdavdi silloin kun todetaan ongelmia ja
viiveitd lapsen kielellisessd kehityksessd (Bates, 1988). Viime vuosina toteutettujen
tutkimusten perusteella on vahvistettu, ettdi sekd lapsen geneettiselld perimalld ettd
kasvuympériston ominaisuuksilla on merkitystd kielen kehityksessd (Lefly & Pennington,
1996; Scarborough, 1989, 1990, 1991).

Erds timin tutkimuksen tavoitteista on tarkastella geneettisen dysleksiariskin vaikutusta
kirjanlukutilanteiden vuorovaikutukseen ja lapsen kielen kehitykseen. Dysleksia on kieleen
pohjautuva oppimisvaikeus, joka ilmenee erityisesti lukemisen vaikeutena. The Orton Dyslexia
Research Committeen (1994) esittimin méfritelmdn mukaan dysleksialle on ominaista
synnynn'a'.ineﬁ vaikeus tulkita yksittdisid sanoja, mikd johtuu usein puutteista #inteiden

prosessoinnissa. Nidméd vaikeudet eivdt ole yhteydessd henkilon muihin kognitiivisiin tai
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akateemisiin kykyihin, eiviitki ne ole selitettdvissd yleiselld kehityksen viivistymailld tai
aistitoiminnan h#irilld. Dysleksian diagnosointi on ollut ongelmallista siksi, ettd usein
vaikeudet on havaittu vasta kun lapsi ei opikaan koulussa normaalisti lukemaan (Lyon, 1997).
Geneettisen riskin on havaittu olevan suuri erityisesti juuri kielellisten vaikeuksien kohdalla
(Spitz, Tallal, Flax, & Benasich, 1997). Tilld hetkelld paras yksittdinen dysleksian ennustaja
onkin tieto suvun lukemisvaikeuksista eli mahdollisesta geneettisestd riskistd (Lefly &
Pennington, 1996). Kuitenkin tutkimukset ovat osoittaneet, ettd lukemisvaikeuksia voidaan
ennustaa jo hyvin varhaisten kielellisten taitojen perusteella. Scarborough (1989, 1990) on
havainnut, ettd lapset, joilla kouluidissd todettiin dysleksia erosivat kielitaidoltaan kolmen
vuoden idssd niistd lapsista, joille dysleksiaa ei kehittynyt. Leikki-idssd dyslektikoilla oli
vaikeuksia syntaksin hallinnassa ja &dinteiden muodostamisessa. Tutkimusten mukaan
dysleksian puhkeaminen on yhteydessé seké geneettiseen riskiin ettd erilaisiin kasvuympéristén
ominaisuuksiin  siten, ettid tietty geneettinen alttius yhdistettynd epésuotuisiin
ympiéristotekijéihin ilmenee lukemisvaikeutena (Plomin, 1990; Scarborough, 1989, 1990,
1991). Tamin vuoksi on erityisen tirke#dd tutkia, miten geneettisen riskiryhmén lapset eroavat
kielen kehityksen osalta muista lapsista ja millaisia eroja heiddn kielellisessd
kasvuympiristossdin  voidaan havaita. Scarborough (1991) on osoittanut, ettd
dysleksiaperheissd idit lukevat lapsilleen ldhes yhtd paljon kuin muissakin perheissd, mutta
isdt lukevat lapsilleen vihemmén. Lisiksi lapset, joilla kouluidssd todettiin dysleksia, eivit
olleet leikki-ifissd niin kiinnostuneita kirjoista kuin normaaleiksi lukijoiksi kehittyneet lapset.
Laakso, Poikkeus ja Lyytinen (1999) ovat tarkastelleet kirjanlukutilanteen vuorovaikutusta ja
lukemisen yhteyksid kielitaitoon 14 kuukauden ikéisilld lapsilla, joista osa kuului geneettiseen
dysleksiariskiryhm#sin. Heid4n tutkimuksensa mukaan ditien Kirjanlukutyyleissd ei ollut
havaittavissa eroja sen perusteella oliko &idilld dysleksia vai ei. Sekd riskiryhmén ettd
kontrolliryhmin #idit kuvailivat ja nimesivit kirjan kohteita seki aktivoivat ja rohkaisivat lasta
omaan ilmaisuun. Molempien ryhmien lapset osallistuivat yhtd aktiivisesti kirjanlukemiseen.

Tutkimuksen tavoitteena on ensinndkin kuvata &idin ja 3-vuotiaan lapsen vuorovaikutusta
kirjanlukutilanteessa. Toiseksi tarkoituksena on selvittdd, millaisia eroja Kirjanlukutilanteen
vuorovaikutuksessa ja lapsen kielitaidon kehityksessd on néhtévissid verrattaessa diti - lapsi—
pareja, joiden perheessd didilld tai isdlld sekd lahisuvussa on havaittu dysleksiaa niihin &iti-

lapsi—pareihin, joiden lapsilla téllaista riskiéi ei ole. Tarkempaa erottelua pyritédédn tekeméin
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myds sen suhteen, miten dysleksiariskin vaikutukset kirjanlukutilanteen vuorovaikutuksessa ja
kielen kehityksessd eroavat sen mukaan kummalla vanhemmista dysleksia on diagnosoitu.
Lopuksi tarkastellaan lukutilanteen laadullisten tekijoiden, erityisesti ditien lukutyylien,

yhteyttd 3% vuoden idssd mitattuun kielitaitoon.



2. MENETELMA

2.1. Tutkittavat

.....

49 (54 %). Esikoisia mukana olleista oli 42 (46,7%). Tutkittavat kuuluivat perheisiin, jotka
ovat olleet mukana Jyvidskyldn yliopistossa toteutettavassa Varhainen kielen kehitys ja
geneettinen dysleksiariski -tutkimusprojektissa. Kaikkiaan tdssd tutkimuksessa on ollut
mukana yli 200 perhettd. Projektiin valittiin Keski-Suomen #itiysneuvoloiden kautta vuosina
1993 - 1996 synnyttdmiin tulleista dideistd ne, jotka perheensd kanssa halusivat osallistua
syntyvin lapsensa seurantaan syntymdstd aina kouluikdin saakka. Tutkimusprojektissa
keriiﬁiéin tietoja varhaisesta kielen kehityksestd sekd selvitetddin vaikean lukemisvaikeuden,
dysleksian varhaisia ennusmerkkejd. Tavoitteena on myds kehittds ja muokata suomalaiseen
kédytt6on kielellisen varhaiskehityksen arviointiin soveltuvia menetelmid (Lyytinen ym., 1994;
Lyytinen ym., 1996).

Lasten didit olivat idltdsn keskimédrin 29,8-vuotiaita (SD. 4,5) ja isdt 32,7-vuotiaita (SD.
5,4). Tutkimuksessa diti - lapsi-parit jaettiin kolmeen ryhméén dysleksiariskin ja koulutuksen
suhteen, siten, ettéd riskiryhmién kuuluivat perheet, joissa toisella tai molemmilla vanhemmilla
ja ldhi-sukulaisella on luki-vaikeus (n=31). Téssd ryhmissd dysleksia oli todettu puolella
dideistd (n=16) ja muiden éiti - lapsi-parien kohdalla dysleksiariski muodostui isdlld todetusta
luki-vaikeudesta. Kontrolliryhmid 1 muodostui niistd verrokkiperheists, joissa ditien koulutus
vastasi dysleksiariskiryhmén &itien koulutusta (n= 30). Kontrolliryhmé 2 puolestaan koostui
diti-lapsi -pareista, joissa #idit olivat korkeammin koulutettuja kuin kahdessa muussa ryhméssi
(n= 29). Tutkimukseen osallistuneiden itien koulutus luokiteltiin yhdistamalld seitseméén
luokkaan seki perus- ettd jatkokoulutus. Riskiryhméssé ditien koulutus (ka. 3.5, SD = 1.7) oli
keskimddrin samaa tasoa kuin ensimméisen kontrolliryhmén ditien koulutus (ka. 4.0, SD =
1.3). Toisessa kontrolliryhméssi ditien koulutus oli niitd kahta ryhmiéd korkeampi ( ka. 5.4,
SD =1.2). Taulukossa 1 on esitetty lasten dlyllinen, kielellinen ja psykomotorinen kehitystaso
Bayley Scales of Infant Development -testin (Bayley, 1993) pohjalta eri ryhmissd. Ryhmien
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vililld ei ole tilastollisesti merkitsevid eroja yhdelldkdin kehityksen osa-alueella. Yleinen
dlyllinen kehitystaso on dysleksiariskiryhmissd  suuntaa-antavasti heikompi kuin

kontrolliryhmiss.

TAULUKKO 1. Lasten kehitystaso ryhmittdin (Bayley Scales of Infant Development)

Osio Riskiryhmi Kontrolliryhma 1 Kontrolliryhmi 2 F Sig.
ka. SD ka. SD ka. SD

Alyllinen 95.64 8.11 100 7.89 99.71 8.47 2.846 .064

Kielellinen 6.91 245 7.30 2.03 7.76 2717 1.036 .359

Motorinen 95.55 10.69 97.57 13.03 96.00 10.29 342 712

2.2. Tutkimusmenetelméit

Aitien ja lasten yhteiset kirjanlukutilanteet taltioitiin lasten ollessa kolmivuotiaita. Lukuhetki
kuului osana laajempiin laboratoriotutkimuksiin (mm. Bayley Scales of Infant Development,
Reynell Developmental Language Scales, ongelmanratkaisutehtédvit) ja se videoitiin yleenséd
tutkimuskerran piitteeksi. Kolmen ja puolen vuoden idsséd lapset diteineen kutsuttiin uudelle
tutkimuskaynnille, johon sisiltyi useita kognitiivisia ja kielellisid taitoja mittaavia testejd. Tdssd
tutkimuksessa analyysiin sisillytettiin kielitaitoa mittaavista testeistd Boston Naming Test,

Morfologiatesti sekd Peabody Picture Vocabulary Test.

2.2.1. Kirjanlukutilanne

Kirjanlukutilanteen aluksi tutkija kehotti 4itid ja lasta lukemaan kirjan joko poydén &éressi tai
nojatuolissa istuen, aivan kuten tutkittavat parhaaksi ndkivét. Luettava kirja oli Tomppa ja
mummolan yo (Louhi, 1995), jonka #idit olivat lukeneet lapsilleen my6s vuotta aiemmin

samankaltaisessa tilanteessa. Kirjanlukutilannetta videoitiin kunnes kirja oli saatu luettua ellei
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lapsi, &iti tai tutkija keskeyttdnyt tilannetta. Nauhoitetusta kirjanlukutilanteesta valittiin 5
minuutin mittainen otos, jonka tarkoituksena on edustaa lapsen kannalta parasta tilannetta.
Valintakriteereind otokselle olivat lapsen optimaalinen toiminta, (lapsi on hyvéssd vireystilassa,
aktiivinen ja tuottaa puhetta mahdollisimman paljon), didin ja lapsen vilisen vuorovaikutuksen
runsaus sekd tilanteen yht#jaksoisuus ja rauvhallisuus. Valittua viiden minuutin mittaista
kirjanlukutilannetta analysoitiin koodauslomakkeen avulla, johon merkittiin my6s tilanteen
kokonaisaika sekd aktiivisen lukutilanteen kesto, josta on vihennetty aika, jolloin lapsi ei
keskity kirjaan.

Kirjanlukutilanteessa koodattiin seki didin ettd lapsen toimintaa. Koodauslomakkeen osiot
perustuivat 24 kuukauden issé kiytettyihin vuorovaikutusmuuttujiin lukuunottamatta joitakin
pienid muutoksia. Erd4nd tutkimuksen tavoitteena oli my6s testata, soveltuuko 24 kuukauden
ikdisilld kidytetty kirjanlukutilanteen vuorovaikutusluokittelu lukutilanteisiin, joissa lapsi on

kolmen vuoden ikdinen. Aidin puheesta huomioitiin seuraavat osa-alueet:

Aidin toiminnot Esimerkki

Kirjan lukeminen
1.nimeéminen Aiti nime# kirjan kohteen: “Se on koira.”
2.kuvailu/kertominen Aiti kertoo kuvan tapahtumista: “Tyttd

juoksee sielld.”

3.suora tekstin lukeminen Aiti lukee suoraan kirjan tekstis
Etddnnyttdminen
4.asian vieminen kirjasta pois Esim. ”Sinullakin on kotona tuollainen lelu.”
5.vertaaminen Esim. ”Onko tuo matkalaukku isompi kuin
meidén matkalaukku?”
6.jarkeily Esim. "Miten painava tuo matkalaukku on?”

Orientointi/aktivointi
7.o0soituspyynnét Aiti pyytid lasta osoittamaan:
”Missé on koira?”
8.vastauspyynnot Aiti pyytii lasta vastaamaan:

”Mik4i tuossa on?”
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9.orientointi Aiti suuntaa lapsen huomiota ja toimintaa:

”Mitis td4lld on?”, "Katso!”

Reagointi

10.toistaminen Aiti toistaa lapsen puhetta.

11.vahvistaminen Aiti noteeraa lapsen toiminnan: “Joo-0”,
”Niin onkin”

12 korjaaminen Aiti korjaa lapsen tekemin ei-kielellisen
virheen: “Ei se ole ydpuku. Yopuku on
tuolla.”

13.uudelleen muotoilu Aiti korjaa lapsen tekemin kielellisen virheen

tai tdydentdd ilmaisua. Esim. Lapsi “Keit”
Aiti: ”Niin kengit.”

Lapsen toiminnasta tarkasteltiin seuraavia ominaisuuksia:

Lapsen toiminnot Esimerkki

Lapsen oma mielenkiinto

1.oma-aloitteinen ei-verbaalinen =~ Lapsi osoittelee kirjan kuvia ilman &idin

reagointi kirjaan suoraa vaikutusta.
2.oma-aloitteinen verbaalinen Lapsi juttelee kuvista.

reagointi kirjaan
3 kysymykset Lapsi kysyy didiltd kirjaan liittyvésts asiasta.
4.4idin innostaminen Lapsi aktivoi itid: Aiti, kato!”

Lapsen reagointi didin toimintaan

5.4idin puheen jdljittely Lapsi imitoi, matkii didin puhetta.

6.vastaaminen #idin Lapsi osoittaa kirjan kuvaa pyydettdessa.
osoituspyyntoon

7.vastaaminen didin Lapsi vastaa didin esittiméédn kysymykseen.

vastauspyyntoon
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Aidin motivaatiota tehtiviin arvioitiin asteikolla 1 - 5. Lisiksi arvioitiin yleiskuvaa lapsen
kayttdytymisestd asteikolla 1 - 5 seki kiinnostuneisuuden ettd puheen méiridn perusteella.
Lapsen tarkkaavuutta suhteessa kirjaan arvioitiin Bayley Scales of Infant Development —testiin
kuuluvan arviointilomakkeen perusteella vireyden, keskittymisen, hyperaktiivisuuden,
innostuneisuuden, negatiivisten tunneilmaisuiden, yhteistoiminnallisuuden ja sosiaalisen
aloitteisuuden osalta. Tilanteen yleiskuvaa pyrittiin arvioimaan asteikolla 1 - 5 sekd merkittiin,
misti syysti tilanne loppui.

Kaksi tutkijaa koodasi itsendisesti 10 % nauhoitetuista kirjanlukutilanteista

reliabiliteettitestausta varten. Lapsen toimintojen ja tarkkaavuuden arvioinnin osalta

.......

ssae

2.2.2. Kielitaito 312 vuoden idssa

Boston Naming Test. Bostonin nimentétesti (BNT; Kaplan, Goodlass & Weintraub, 1983)
koostuu kaikkiaan 60 kuvasta, joita lapsi pyrkii yksitellen nimedméén. Spontaanin nimeémisen
tuottaessa vaikeuksia lapselle annettiin manuaalia noudattaen semanttinen ja/tai fonologinen
vihje. Mittana kiytettiin sekd spontaanisti ettd semanttisen vihjeen jilkeen oikein nimettyjen
osioiden summaa. Menetelmin on havaittu poimivan kielen kehityksen erityispiirteitd herkisti
jo alle 5-vuotiailla lapsilla (Scarborough, 1990). Suomalaisten lasten osalta menetelmén on
todettu olevan yhteydessd useisiin varhaisiin kielen ymmiértdmisen ja tuottamisen mittoihin
sekd my0s yleiseen kehitystasoon (Mintynen & Poikkeus, 1998).

Morfologiatesti. Taivutusmuotojen hallintaa mitattiin tédssd testissd (Lyytinen, 1988)
kuvien avulla, siten etti lasta pyydetédsn taivuttamaan hénelle sanottuja 2 - 3 tavuisia suomen
kielen rakenteen mukaisia sanoja, jotka on poimittu Lonnrotin (1874) suomalais-ruotsalaisesta
sanakirjasta. Sanat eivit esiintyneet testiosioissa alkuperdisessi merkityksessdin. Kolmen ja
puolen vuoden iissd testin kuudesta osiosta kiytettiin komparatiivin, superlatiivin, aktiivin

.....

osiota), joiden on havaittu erottelevan tdmén ikdisten lasten taivutusmuotojen hallintaa
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riittdvasti. Ennen varsinaisia testiosioita lapsen kanssa kaytiin ldpi testiin kuuluvat
harjoitustehtidvit. Esim. Komparatiivin osalta lapselle néytettiin kolmen kuvan sarjaa ja
pyydettiin taivuttamaan sanaa seuraavasti. ” T@méd on ndin pullero, mutta tuo on vield
ja tamd on kaikista .’ Vastaukset pisteitettiin asteikolla O — 3 ja
maksimipistemé#drd kunkin kiytetyn taivutusmuodon osalta oli 15 sekd yhteensd neljan
taivutusmuodon osalta 60.

Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT, Dunn & Dunn, 1981). Lapsen passiivisen
sanavaraston hallintaa mitattiin PPVT-testilld, jossa lasta pyydetdédn osoittamaan neljin kuvan
joukosta sitd kuvaa, johon tutkijan esittdma sana liittyy. Esim. "Néyt4 sormella kuvaa, jossa on
auto”. Ennen varsinaisia testikuvia kdydaéin ldpi kolme harjoituskuvaa. Testistd kéytettiin ns.
lyhennettyéd versiota eli aluksi pyrittiin 16ytdméén lapsen ldhtGtaso kdymdlld l4pi joka viides
osio, kunnes lapsi teki kaksi virhettd perikkdin tai kaksi virhettd kolmesta. Ensimmaiisesté
lapsen tekemdstd virheestd ldhdettiin etenemééin taaksepéin osiokohtaisesti, kunnes lapsi osasi
kaksi sanaa peridkkédin oikein. Lopuksi haettiin paras suoritustaso eli jatkettiin testid eteenpéin
osio kerrallaan, kunnes lapsi teki viisi perakkdistd virhettd. Pisteen sai jokaisesta oikeasta
vastauksesta sekid kaikista ldhtotasoa edeltdvistd osioista. Maksimipisteméédrd oli 75 eli

osioiden kokonaismaara.
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3. TULOKSET

3.1. Kirjanlukutilanteen vuorovaikutuksen kuvausta

Lapsen  toiminnot.  Kirjanlukutilanteessa  lapsi voi  oma-aloitteisesti  osoittaa
kiinnostuneisuuttaan tai reagoida &didin puheeseen. Taulukkoon 2 on koottu keskiarvot,
keskihajonnat ja vaihteluvilit lapsen toiminnoista kirjanlukutilanteessa viiden minuutin ajalta,
lukutilanteen kokonaiskestosta sekd aktiivisen lukutilanteen kestosta. Useimmat lapsen
vuorovaikutusmuuttujista olivat jakaumaltaan positiivisesti vinoja siten, ettd pienid arvoja oli
suhteessa enemmén kuin suuria arvoja. Lasten aktiivinen osallistuminen n#kyi ldhinnd
spontaanina kirjaan liittyvdnd puheena (ka. 3.98 ilmaisua viiden minuutin aikana, SD 4.438)
sekd kirjasta tehtyind kysymyksind (ka. 2.47 kysymystd, SD 3.28). Puheen tuottamisessa lapset
erosivat toisistaan huomattavasti: muuttujan arvot vaihtelivat 0 ja 30 vililli. Kolmen vuoden
ifissd spontaani kuvien osoittelu oli vihdistd. Muuttujan keskiarvo oli vain 0.34 (SD 1.09).
Aidin osoituspyyntihin lapset vastasivat hiukan useammin (ka. 0.90, SD 1.91). Eniten lapset
olivat #iinessi silloin, kun he reagoivat didin esittamiin kysymyksiin (ka. 7.57 kertaa, SD 6.29).
Lukutilanteen kestossa huomioitiin kokonaisaika, jonka keskiarvo koko ryhméssid oli 6.37
minuuttia (SD 2.72). Lyhyin kirjanlukutilanne kesti 39 sekuntia ja pisin 16.39 minuuttia.
T4mén lisdksi poimittiin viiden minuutin mittainen otos, josta mitattiin aktiivisen lukutilanteen
kesto. Aktiivisesta lukuajasta vihennettiin aika, jolloin lapsi ei ollut keskittynyt kirjaan. Viiden
minuutin ajalta mitattuna aktiivisen lukuajan keskimdérdinen kesto oli 3.95 minuuttia (SD

1.38). Lapsista 34,4 % jaksoi keskittyi kirjaan tdydet viisi minuuttia.
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TAULUKKO 2. Lapsen toiminnot ja lukutilanteen kesto

Muuttuja Keskiarvo Keskihajonta Vaihteluvili

Oma-aloitteinen

ei-verb. reagointi 0.34 1.09 0-9

Oma-aloitteinen

verb.reagointi 3.98 448 0-30

Kysyy 247 3.28 0-17

Aktivoi itid 0.60 1.09 0-6

Jiljittelee Aitid 0.96 1.18 0-5

Osoittaa didin

pyytdessa 0.90 1.91 0-11

Vastaa didin

kysyessi 7.57 6.29 0-24

Aktiivisen

lukutilanteen kesto

(min) 3.95 . 1.38 0.06 - 5.00

Lukutilanteen

kokonaiskesto 6.37 272 0.39-16.39
Aidin toiminnot. Tilastollisia analyyseji varten dgidin vuorovaikutustoiminnoista

muodostettiin = nelja ryhmdd pédkomponenttianalyysin, korrelaatiotarkastelujen ja
summamuuttujien reliabiliteettianalyysin avulla. Aidin muuttujista jitettiin kokonaan pois
vertaaminen, koska sen esiintyminen aineistossa oli hyvin vihiistd ja osoituspyynnot, koska
niiden esiintyminen oli my&s verrattain védhdistd ja muuttuja ei kuulunut selkeésti mihinkién
padkomponenttiin. Taulukossa 3 on esitetty paikomponenttianalyysin tulokset, joiden pohjalta
lukutyylien ryhmittely aloitettiin. Komponentteja ei sellaisenaan analyyseissd kiytetty.
Komponentissa 1 korostui didin aktiivinen toiminta vuorovaikutuksen yllapitdmiseksi.
Korkeimmat lataukset olivat seuraavilla muuttujilla: didin esittdmét vastauspyynnot, jarkeily,
asian vieminen kirjan ulkopuolelle, lapsen ilmaisujen vahvistaminen, ei-kielellisten virheiden
korjaaminen ja kielellisten virheiden uudelleenmuotoilu. Toisessa komponentissa nousivat esiin

nimedminen, kirjan kuvaileminen ja lukeminen. Lopullisessa tarkastelussa pelkkid kirjan
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lukeminen erotettiin omaksi lukutyylikseen, koska korrelaatioiden ja summamuuttujien

reliabiliteettianalyysin perusteella se ei ollut selkedsti yhteydessd kahteen muuhun muuttujaan.

Kolmas padkomponentti paljasti, ettd orientointi muodosti oman lukutyylin, koska muilla

muuttujilla ei ollut yhtd korkeita latauksia komponentin sisélld. Neljinnessd komponentissa

korostuivat asian vieminen kirjan ulkopuolelle ja lapsen ilmaisujen vahvistaminen. N&méa

muuttujat olivat saaneet korkeita latauksia my0s ensimmiisessd komponentissa, ja

sisdllollisesti oli perusteltua yhdisté4 niiden tarkastelu saman summarmuuttujan sisélle.

TAULUKKO 3. Aidin muuttujien lataukset paskomponenttianalyysissi

Muuttuja Komponentti

1 2 3 4
Nime#i .006 678 390 -.301
Kertoo kirjasta 302 .691 179 -.241
Lukee -415 471 -412 178
Vie asian kirjan
ulkopuolelle 382 130 173 575
Jarkeilee 578 043 -394 .093
Pyytid lasta
vastaarmaan 770 .031 206 025
Orientoi 147 -374 716 .060
Toistaa .663 -259 -244 -.160
Vahvistaa .666 .203 -.128 424
Korjaa ei-kiel.
virheitd .583 075 -.266 -.500
Muotoilee
uudelleen .586 129 132 .209
Jatkotarkasteluissa p#ddyttiin  seuraaviin  &didin lukemista kuvaaviin ryhmittelyihin:

1.vuorovaikutuksellinen,

2 kuvaileva,

3.lukeva ja

4.orientoiva lukutyyli.

Vuorovaikutukselliseen lukutyyliin siséltyi seka &didin lasta aktivoivia toimia (&didin esittdmit

vastauspyynnot, jirkeily ja asian vieminen Kirjan ulkopuolelle) ettd lapsen ilmaisuihin
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reagoimista (vahvistaminen, ei-kielellisten virheiden korjaaminen, kielellisten virheiden
uudelleenmuotoilu). Kuvailevaan lukutyyliin kuuluivat kirjasta kertominen ja nime#minen.
Oman ryhménsd vuorovaikutustyyleistd muodosti pelkka kirjan lukeminen, ja samoin erillinen
ryhmé muodostui orientoimisesta. Taulukossa 4 on esitetty eri lukutyylien keskiarvot,

keskihajonnat ja muuttujien vaihteluvilit.

TAULUKKO 4. Aitien lukemiskéyttdytyminen summamuuttujilla kuvattuna

"Lukutyyli” Keskiarvo Keskihajonta Vaihteluvili
Vuorovaikutuksellinen

lukutyyli 20.93 12.58 0-49
Kuvaileva lukutyyli 8.57 6.34 0-31
Lukeminen 31.28 16.32 0-59
Orientointi 547 3.80 0-17

Aidin osuus kirjanlukutilanteen vuorovaikutuksesta koostui 3-vuotiaiden lasten kanssa lihinna
tekstin suorasta lukemisesta (ka. 31.28 lausetta viiden minuutin aikana, SD 16.32).
~ Seuraavaksi eniten #didit kayttivit vuorovaikutuksellista lukutyylid, jolle oli tyypillistd aktivoida
lasta sekid vahvistaa hinen ilmaisujaan (ka. 20.93, SD 12.58). Kuvailevaan lukutyyliin ja
orientointiin sisdltyvid ilmaisuja &idit kdyttivit selvasti vdhemmén kuin suoraa lukemista ja
aktiivista vuorovaikutusta. Sekd lukeminen ettd orientointi korreloivat negatiivisesti &idin
aktivoivien toimien kanssa, miké selittyy silld, ettd suurimman osan ajasta kuluessa lukemiseen
diti ei ehdi tai hanen ei tarvitse aktivoida lasta. Toisaalta orientointia esiintyi erityisen paljon

silloin, kun lapsella oli vaikeuksia keskittyd lukuhetkeen.

3.2. Kirjanlukutilanteen kuvailua ryhmittiin

Ryhmien vilisid keskiarvoja tarkasteltiin nonparametrisen Kruskall - Wallis—testin avulla,

koska useimmat lapsen vuorovaikutusmuuttujista olivat jakaumaltaan vinoja. Pienid arvoja oli
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paljon ja suuria arvoja vdhdn, minkd vuoksi myds monet keskiarvot olivat melko pienid.
Kruskall - Wallisin testin kdyttoon paadyttiin my6s &didin vuorovaikutusmuuttujien vilisten
keskiarvoerojen tarkastelussa, koska kaikkien muuttujien jakaumat eivit noudattaneet
normaalijakaumaa ja liséksi jakaumien varianssien yhtésuuruusoletus ei ollut voimassa kaikissa

muuttujissa.

3.2.1. Lasten oma-aloitteinen reagointi kirjaan ryhmittiin

Verrattaessa lasten oma-aloitteista kiinnostuksen osoittamista eri ryhmien vililli (taulukko 5)
havaittiin, etti dysleksiariskiryhm%issﬁ lasten innostuneisuus nakyi muita ryhmié selkeimmin ei-
verbaalisena reagointina ja didin aktivointina. Lapset esittivit kysymyksid saman verran
kaikissa ryhmissi. Paremmin koulutettujen kontrolliryhmissd (2) havaittiin  hiukan
keskimasrdisti enemméin lapsen spontaanisti tuottamaa puhetta (ka. 4.48 ilmaisua viiden -
minuutin aikana). Kontrolliryhméssd 1 vastaava keskiarvo oli 3.20 ja dysleksiariskiryhmassa
4.26. Kruskall - Wallis—testin mukaan erot eivit kuitenkaan olleet tilastollisesti merkitsevid
yhdenkéin muuttujan osalta. Puheen miirdd arvioitiin asteikolla 1 - 5. Pienin keskiarvo
havaittiin kontrolliryhméssd 1 (2.53) ja suurin korkeammin koulutettujen kontrolliryhméssé 2
(3.03). Erot eivit olleet tilastollisesti merkitsevid. Lapsen kiinnostusta kuvaavaan
summamuuttujaan  siséltyi tutkijan arvioima kiinnostuneisuus, puheen médrd, aktiivisen
lukutilanteen kesto ja tutkijan arvio lapsen osoittamasta innostuneisuudesta suhteessa kirjaan.

Kiinnostuksen osalta lasten vililld ei ollut huomattavia eroja.
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TAULUKKO 5. Lasten oma-aloitteiset toiminnot ryhmittéin

Lapsen Riskiryhma Kontrolliryhm4 1 Kontrolliryhma 2 Chi- Asymp.
toiminnot ka. SD ka. SD ka. SD square  Sig
Ei-kielellinen

reagointi kirjaan 0.55 1.77 0.27 0.47 0.21 041 0.627 0.731
Kielellinen reagointi

kirjaan 426 3.84 3.20 3.25 448 6.02 1.211 0.546
Kysymykset 235 3.48 2.27 3.39 2.79 3.03 1.314 0.518
Aktivoi &itid 0.81 1.30 0.40 0.81 0.59 1.09 2293 0.318

Puheen maard

(asteikolla 1 - 5) 2.81 0.79 2.53 0.87 3.03 0.78 4.666 0.097
Lapsen

kiinnostuneisuus 13.29 3.67 12.23 345 13.97 2.79 3.187 0.203

3.2.2. Lasten reagointi didin puheeseen ryhmittiin

Tarkasteltaessa lapsen reaktioita #idin puheeseen (taulukko 6) voidaan havaita, ettd
keskiarvojen perusteella dysleksiariskiryhmén lapset ndyttéisivit reagoivan herkimmin didin
puheeseen sekd jéljittelemalld (ka. 1.10) ettd osoittelemalla (ka. 1.26). Kontrolliryhmén 1 ditien
lapsilla ndiden muuttujien arvot olivat pienimmat. Jiljittelyn keskiarvo oli ainoastaan 0.77 ja
osoittelun keskiarvo 0.40. Erot eivit olleet tilastollisesti merkitsevid. Sen sijaan merkitsevi
(kontrolliryhmd 2) ja 1. kontrolliryhmén ditien valilla (ka. 10.03 vs. 4.40 verbaalista vastausta,
x*=13.953, p< .01). Tam4 selittyy seuraavien taulukoiden esittémien tietojen avulla, silld myds

ditien esittdmissd vastauspyyntdjen méarissé oli ndiden ryhmien vililld selked ero.
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TAULUKKO 6. Lasten reaktiot didin puheeseen ryhmittidin

Lapsen reaktiot Riskiryhmi Kontrolliryhmi 1 Kontrolliryhma 2 Chi- Asymp.
ka. SD ka. SD ka. SD square Sig.

Jaljittelee #itid 1.10 1.14 0.77 1.04 1.00 1.36 1.779 0.411

Osoittaa didin

pyytdessd 1.26 2.45 0.40 0.81 1.03 2.03 2372 0.305

Vastaa didin

kysyessd 8.32 7.17 440 3.69 10.03 6.24 13.953  0.001

3.2.3. Aitien lukemiskéyttiytyminen ryhmittiin

Aitien lukutyylien eroavaisuuksia ryhmien vililli tarkasteltiin aluksi neljin summamuuttujan

avulla (vuorovaikutuksellinen lukutyyli, kuvaileva lukutyyli, lukeminen ja orientointi).

Taulukossa 7 on esitetty keskiarvot ja keskihajonnat ryhmittdin sekd Kruskall-Wallisin

testisuureen arvot ja tilastolliset merkitsevyydet. Tilastollisesti merkitsevid ryhmien vilisid

eroja voidaan havaita ainoastaan “vuorovaikutuksellisen” lukutyylin kéytossi. Korkeammin

koulutetut kontrolliryhmin #idit (2) ja dysleksiariskiryhmin #idit kayttivdt huomattavasti

enemmain vuorovaikutukselliseen lukutyyliin sisdltyvida ilmaisuja kuin kontrolliryhmién 1
kuuluvat #idit (x’=10.644, p<.01). Keskiarvo kontrolliryhmissi 1 oli 14.90 (SD 9.46),
korkeammin koulutettujen ryhméssd 25.48 (SD 11.10) ja dysleksiariskiryhmésssd 22.52 (SD

14.47). Keskihajonta oli suurin dysleksiariskiryhmén &itien joukossa. Sen sijaan korkeammin

koulutettujen ditien ja dysleksiariskiryhmén ditien vélilld ei ollut merkitsevid eroja.
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TAULUKKO 7. Lukutyylien erot ryhmittiin

Lukutyyli Riskiryhma Kontrolliryhmi 1 Kontrolliryhma 2 Chi- Asymp.
ka. SD ka. SD ka. SD square Sig.
Vuorovaikutuks. 22.52 14.47 14.9 9.46 25.48 11.10 10.644  0.005
Kuvaileva 6.94 4.43 9.13 6.44 9.72 7.68 1.555 0.460
Lukee 30.58 14.30 33.23 18.16 30.00 16.71 1.184 0.553
Orientoi 6.23 3.25 5.10 4.04 5.03 4.09 3.921 0.141

TAULUKKO 8. Vuorovaikutuksellisen lukutyylin tarkastelua ryhmittédin

Toiminto Riskiryhmi Kontrolliryhma 1 Kontrolliryhmi 2 Chi- Asymp.
ka. SD ka. Sb ka. SD square Sig.

Pyytai lasta

vastaamaan 8.58 7.25 5.07 3.77 10.90 7.01 12706  0.002

Vie asian kirjan

ulkopuolelle 2.32 2.51 2.40 2.58 2.17 2.51 0.095 0.954

Jarkeilee 0.74 0.89 0.37 0.67 1.03 1.61 3.852 0.146

Vahvistaa 9.48 6.25 5.77 458 9.21 448 10411  0.005

Korjaa 0.52 0.89 0.60 0.86 1.14 0.95 9.779 0.008

Muotoilee 0.87 1.06 0.70 1.18 1.03 1.45 0.755 0.685

Ryhmien vilisid tilastollisesti merkitsevid eroja esiintyi 4&idin lapselle esittimien
vastauspyyntdjen mairdssd, lapsen ilmaisujen vahvistamisessa ja ei-kielellisten virheiden
korjaamisessa. Korkeammin koulutetut #idit esittiviit huomattavasti enemmén verbaalista
vastausta edellyttivid kysymyksid lapselle kuin kontrolliryhmizn 1 kuuluvat #idit (x*=12.706,
p<.01). Vastauspyyntdjen keskiarvo korkeammin koulutetuilla dideilld oli 10.9 vastauspyynt6a
(SD 7.01) ja kontrolliryhmén 1 &ideilld 5.07 vastauspyyntod (SD 3.77). Korkeammin
koulutettujen ditien ja dysleksiariskiryhmédn ditien vililld ei sen sijaan ollut tilastollisesti
merkitsevdd eroa. Lasten puhetta vahvistavia kommentteja kiyttivit kaikkein vihiten

kontrolliryhmddn 1 kuuluvat &idit (ka. 5.77 kertaa, SD 4.58). Ndm4i #idit erosivat seki
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dysleksiariskiryhman &ideistd ettd korkeammin koulutetuista dideistd, jotka molemmat
kayttivit runsaasti vahvistavia ilmaisuja. Erot olivat tilastollisesti merkitsevid (x’=10.411, p<
.01). Dysleksiariskiryhméssd vahvistavien ilmaisujen keskiarvo oli 9.48 (SD 6.25) ja
korkeammin koulutettujen ryhméssd 9.21 (SD 4.48). Lisdksi korkeammin koulutetut #idit
kéyttivat riskiryhmésd useammin kommentteja, joilla he korjasivat lasten tekemid ei-kielellisid
virheiti (korkeammin koulutettujen ka. 1.14 ja dysleksiaryvhmin ka. 0.52). Erot olivat
tilastollisesti merkitsevii (x’=9.779, p< .01).

Aitien toiminta kirjanlukutilanteessa oli yhteydessd sekéd perheen dysleksiastatukseen etti
koulutukseen. Tulokset viittaavat sithen, ettd koulutuksen merkitys kirjanlukutilanteen
vuorovaikutuksessa olisi jopa dysleksiariskid suurempi, silld useiden muuttujien osalta alemmin
koulutettujen kontrolliryhmén &itien vuorovaikutus oli jopa vihdisemp#dd kuin riskiryhméaén
kuuluvien #itien vuorovaikutus. Korkeammin koulutettujen ditien ryhméssd vuorovaikutus oli
muita ryhmid runsaampaa, mutta useiden muuttujien osalta riskiryhmén #idit ylsivit samalle

tasolle.

3.2.4. Dysleksiariskiryhmiin Liihempi tarkastelu

Dysleksiariskiryhméén kuului &iti - lapsi-pareja, joilla dysleksiariski muodostui isélld todetusta
lukemisvaikeudesta ja sellaisia &iti - lapsi-pareja, joissa #idilla itselldén oli lukemisen vaikeus.
Riskiryhméén kuuluvista dideistd puolella n=16 oli diagnosoitu dysleksia. Taulukossa 9 on
esitetty lukutyyleissd havaittuja keskiarvoeroja riskiryhmén sisdlld sen suhteen, kummalla
vanhemmista on todettu dysleksia. Keskiarvojen erojen merkitsevyyttd tarkasteltiin
nonparametrisen Kruskall-Wallisin testin avulla. Tilastollisesti merkitsevid eroja havaittiin didin
vuorovaikutuksellisen lukutyylin kiytossi (x’=4.157, p< .05). Mikali #idilli itsellssn oli
dysleksia hinen lukutyyliinsi ei siséltynyt niin paljon vuorovaikutusta (kysymysten esittamista,
lapsen ilmaisujen vahvistamista, etdannyttdmistd, jirkeilyd korjaamista tai uudelleen muotoilua)
kuin niiden ditien lukutyyliin, joilla itselldén ei ollut dysleksiaa. Muissa lukutyyleissi ei ollut

havaittavia eroja sen perusteella oliko dysleksia diagnosoitu #idilld vai isalld.
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TAULUKKO 9. Aidin lukutyylit dysleksiariskiryhméssi

Dysleksia Aidilla Isilld

Lukutyyli ka. SD ka. SD Chi-square  Asymp.
Sig.

Vuorovaikutuksell. 17.13 12.35 28.13 15.18 4.157 0.041

Kuvaileva 6.40 4.52 7.13 4.42 0.249 0.617

Lukee 27.27 14.20 34.20 14.46 1.654 0.198

Orientoi 7.07 3.24 5.33 3.24 1.670 0.196

Taulukossa 10 on kuvattu dysleksiariskiryhmén lasten toimintaa kirjanlukutilanteessa. Lasten
muuttujia verrattiin sen suhteen, muodostuiko dysleksiariski didin dysleksiasta vai isdn
dysleksiasta. Kruskall-Wallisin testin perusteella dysleksiariskiryhmin lapset toimivat
lukutilanteessa p#dsddntoisesti keskendin samalla tavoin riippumatta siitd, kummalla
vanhemmalla esiintyi dysleksiaa. Tilastollisesti merkitsevd ero havaittiin ainoastaan lasten
esittimien verbaalisten vastausten osalta (x’=5.143, p< .05). Lapset, joiden dysleksiariski
muodostui isin dysleksiasta antoivat enemméin verbaalisia vastauksia &didin esittdmiin
kysymyksiin (ka. 5.27, SD 5.36) kuin ne lapset, joiden iideilld oli dysleksia (ka. 11.47, SD
7.78). Muuttujan keskihajonta oli suuri niiden lasten joukossa, joiden dideilld oli dysleksia.
Lasten antamien vastausten méird on luonnollisesti vahvasti riippuvainen siitd, kuinka paljon

kysymyksid diti esittad, joten tulokset eivit kerro ainoastaan lasten vilisisté eroista.
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TAULUKKO 10. Lasten toiminnot dysleksiariskiryhméssd

Dysleksia Aidilla Isalla
Lapsen toiminta ka. SD ka. SD Chi-square  Asymp.
Sig
Oma-al. ei —kiel. 0.20 0.56 0.93 2.46 331 565
Oma-al. kiel. 4.80 4.51 1.93 3.26 174 676
Kysyy 1.67 1.84 2.73 451 .266 606
Aktivoi 0.67 1.05 0.93 1.58 .200 655
Jaljittelee 1.27 1.44 0.87 0.74 139 710
Osoittaa pyydettdessi 0.93 1.94 1.60 297 591 442
Vastaa pyydettiessd 527 5.36 11.47 7.78 5.143 023
3.3. Kielitaito

Kolmen ja puolen vuoden idssi lasten kielitaitoa mitattiin kolmen kielitestin avulla. Kaikissa
testeissd (Boston Naming Test, Morfologiatesti ja Peabody Picture Vocabulary Test) tulokset
noudattivat normaalijakaumaa koko ryhmién osalta. Kielitestien tuloksia puuttui osalta lapsista:
BNT:n osalta n=88, Morfologiatestissé n=77 ja PPVT:ssi n=78. Keskiarvo Bostonin
nimentitestissi oli 19.20 (vaihteluvili 8 — 34, SD 5.50). Morfologiatestissi keskiarvo oli 15,44
(vaihteluvili 0 — 35, SD 7.91). Kuvasanavarastotestin (PPVT) keskihajonta oli suurin (15.71),
ja keskiarvo 36.68 seki vaihteluvali 11 - 72.

TAULUKKO 11. Kielitestien tunnuslukuja ryhmittéin

Kielitesti Riskiryhma Kontrolliryhmi 1 Kontrolliryhma 2 F Sig.
ka. Sb ka. SD ka. SD

Boston Naming 17.10 6.06 20.68 5.11 20.03 4.64 3.851 0.025

Morfologia 13.56 7.35 15.60 6.89 17.32 9.20 1.497 0.231

PPVT 35.24 15.40 38.32 17.75 36.71 14.24 0.253 0.777
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Kielitestien tulosten keskiarvoja ryhmien vélilli oli mahdollista verrata yksisuuntaisen
varianssianalyysin avulla, koska lasten tulokset noudattivat normaalijakaumaa ja varianssit
olivat yhtd suuria eri ryhmissd. Taulukossa 11 on esitetty ryhmittdin keskiarvot, keskihajonnat
sekd F-testisuureen arvot ja tilastolliset merkitsevyydet. Bostonin nimentétestisséd
dysleksiariskiryhmén lapset suoriutuivat muiden ryhmien lapsia heikommin. Testissi tulosten
keskiarvo oli riskiryhmissd 17.10 (SD 6.06), kontrolliryhméssd 1 20.68 (SD 5.11) ja
korkeammin koulutetussa ryhmissd (2) 20.03 (4.64). Ero dysleksiariskiryhmén lasten ja
kontrolliryhméén 1 kuuluvien lasten vililld oli tilastollisesti merkitsevid (F= 3.851, p< .05).
Myo6s Morfologiatestissd ja Peabodyn kuvasanavarastotestissd tulokset jédivédt riskiryhmén
lasten osalta keskimadrdistd heikoimmiksi, mutta erot eivét olleet tilastollisesti merkitsevid.
Verrattaessa kielitestien tuloksia ainoastaan koulutuksen suhteen lapset selviytyivit yhtd hyvin
molemmissa kontrolliryhmissi. Kontrolliryhméén 1 kuuluvien lasten keskiarvot olivat jopa
hiukan suurempia Bostonin nimentitestissd ja PPVT:ssé kuin kontrolliryhméssé 2. Taulukossa
12 on tarkasteltu lasten eroja kielitesteissd sen perusteella, kuinka keskittyneesti he jaksoivat
kuunnella kirjanlukua (aktiivisen lukutilanteen kesto). Lapset, jotka pystyivéit seuraamaan
lukemista tdydet viisi minuuttia suoriutuivat keskiméérdisesti paremmin kaikista kielitesteistd.
Morfologiatestin osalta erot olivat tilastollisesti merkitsevid (x*= 4.995, p< .05). Lapsilla, jotka
seurasivat aktiivisesti kirjanlukua Morfologiatestitulosten keskiarvo oli 19.00 (SD 8.32) ja alle
viisi minuuttia keskittyneilld lapsilla keskiarvo oli 13.98 (SD 7.20). Kielitestien tuloksissa ei
ollut tilastollisesti merkitsevid eroja verrattaessa dysleksiariskiryhmin sisélld niitd lapsia, joiden

riski muodostui isén dysleksiasta niihin, joiden &idilla oli dysleksia.

TAULUKKO 12. Lapsen keskittyneisyys kirjanlukutilanteessa ja kielitestien tulokset

Kielitesti Taydet 5 min Alle 5 min Chi-Square Asymp. Sig.
ka. SD ka. SD

Boston Naming 20.00 6.02 19.50 5.70 0.944 0.331

Morfologia 19.00 8.23 13.98 7.20 4.955 0.026

PPVT 39.00 17.96 36.93 14.83 0.041 0.840
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3.3. Muuttujien viliset yhteydet

Korrelaatiot. Aidin ja lapsen vuorovaikutusmuuttujien seki kielitestien tulosten yhteyksid
tarkasteltiin aluksi korrelaatiokertoimien avulla. Tarkastelussa kiytettiin Spearmanin
korrelaatiokerrointa, koska joissakin muuttujissa jakauma ei noudattanut normaalijakaumaa.
Lapsen ilmaisut ja reaktiot kirjanlukutilanteessa ovat useimpien muuttujien osalta ainakin
jossakin méérin didin toiminnasta riippuvaisia. Korrelaatiotaulussa lapsen kiinnostus (muuttuja
14) on summamuuttuja, johon sisiltyvét tutkijan arvioima kiinnostuneisuus, puheen maisra,
aktiivisen lukutilanteen kesto ja tutkijan arvio lapsen innostuneisuudesta suhteessa kirjaan.
Selvimmin lapsen toimintaan olivat yhteydessd &didin vuorovaikutuksellinen lukutyyli, jossa
my&s lapsella on tilaisuus omaan ilmaisuun. Vuorovaikutukselliselle lukutyylille on ominaista
didin lapselle esittdméit vastauspyynnot, jirkeily ja asian etd@nnyttdminen kirjasta sekd &idin
reagointi lapsen ilmaisuihin (vahvistaminen, ei-kielellisten virheiden korjaaminen ja kielellisten
ilmaisujen uudelleen muotoilu). Aidin vuorovaikutusta edistdvi toiminta kirjanlukutilanteessa
korreloi positiivisesti ja vahvasti kaikkien lasten kiinnostuneisuutta kuvaavien muuttujien
kanssa lukuunottamatta lapsen esittdmid kysymyksid. Erityisen vahva korrelaatio on
vuorovaikutuksellisen lukutyylin ja lapsen esittimien verbaalisten vastausten vililld (r= .90).
vililld on merkittavd (r= .72). Jopa tarkasteltaessa lapsen oma-aloitteista verbaalista reagointia
kirjaan voidaan havaita, ettd tietyilld didin vuorovaikutuksen piirteilld on yhteyttd lapsen
spontaanin puheen médrdin. Myds kuvaileva lukutyyli korreloi positiivisesti useimpien lasten
vuorovaikutusmuuttujien kanssa. Kuvaileva lukutyyli korreloi vahvimmin lukutilanteen keston
kanssa (r= .43) eli lapset jaksoivat kuunnella hyvin kirjanlukua, jossa #iti nimesi ja kuvaili
yhteydessd lapsen puheen méirdén (r= -.32) sekd lapsen antamien vastausten mddrdin (r= -
.28). Aidin orientointi puolestaan ei juurikaan korreloinut lapsen ilmaisujen kanssa. Sen sijaan
negatiivinen korrelaatio orientoinnin ja lukutilanteen keston vililld (r= -.34) kertoo, siit3, ettd
didin aika on tilanteessa mennyt lapsen huomion suuntaamiseen eli lapsi on ollut haluton
keskittymddn lukemiseen. Orientointi ei siis kuvaa ainoastaan #idin lukutyylid, vaan myds

lapsen toimintaa tilanteessa. Kun lapsi ei ole kiinnostunut kirjanlukemisesta, iti on tavallaan
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pakotettu jatkuvaan orientoimiseen, eikd hidn voi lukea kirjaa tai kiyttdd
vuorovaikutuksellisempia toimintoja, vaikka haluaisikin.

Korrelaatiot lukutilanteen vuorovaikutusmuuttujien ja kielitestien vililld olivat yllattdvén
heikkoja. Positiivinen yhteys oli havaittavissa ainoastaan &didin keskeytyméttomén lukemisen ja
Boston Naming testin (r= .30) sekd Morfologiatestin valilld (r= .33). Muut didin lukutyylit
eivit olleet positiivisessa yhteydessé lapsen kielitaitoon 3% vuoden idssd. Sen sijaan orientointi
korreloi negatiivisesti Morfologiatestin tulosten kanssa (r= -.23). Kielitestien ja lapsen
toiminnan vililld ei havaittu positiivisia korrelaatioita, mutta lukutilanteen kokonaiskesto oli

yhteydessd Morfologiatestin tuloksiin (r=.35).
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Regressioanalyysi. Tamén menetelmédn avulla tarkasteltiin, miten Kirjanlukutilanteen
vuorovaikutus on yhteydessi lapsen kielitaidon kehitykseen. Selitettdviksi muuttujaksi valittiin
lapsen kielitaito kolmen ja puolen vuoden idssd. Kielitaidosta muodostettiin ekspressiivisen
kielen summamuuttuja summaamalla Bostonin nimentétestin ja Morfologiatestin tulokset. Jo
korrelaatiotarkastelujen pohjalta oli tiedossa, ettd useimmilla kirjanlukutilanteen muuttujilla ei
ollut positiivista yhteyttd kielitestien tuloksiin. Mm. lukutyyleistd vuorovaikutuksellinen tyyli ja
orientoiminen jouduttiin jdttdmiin pois regressioanalyysisti, koska ne Kkorreloivat
pikemminkin negatiivisesti lapsen kielimittojen kanssa. Lisdksi monet muuttujat olivat
jakaumaltaan vinoja, joten niitd ei voitu ottaa mukaan regressioanalyysiin. Tdmén vuoksi
kielitaitoa selittivien muuttujien valinta rajautui jo varhaisessa vaiheessa. Selittdviksi
muuttujiksi valittiin didin Iukutyyleistd kuvaileva ja lukeva tyyli sekd koulutustaso ja lapsen
osalta innostuneisuus ja kirjanlukutilanteen kokonaiskesto, koska niilldi muuttujilla oli
korrelaatiotarkastelujen perusteella positiivinen yhteys kielitaidon kehitykseen. Analyyseissd
otettiin huomioon my&s lapsen sukupuolen merkitys dummy-muuttujana seki timén muuttujan
yhdysvaikutus muiden muuttujien kanssa.

Regressioanalyysissd késiteltiin koko aineistoa yhtend joukkona. Analyysissd kaytettiin
askeltavaa menetelmdd, joka poimii malliin parhaiten selittdvit muuttujat. Kriteeri muuttujan
sisdllyttimiseksi malliin oli .10 todenn@kdisyys ja muuttujan poistamiselle mallista .15
todennikéisyys. Koko ryhmissd lopulliseen malliin nousivat selittdviksi muuttujiksi didin
keskeytymiton lukeminen, lapsen sukupuoli sekd kuvailevan lukutyylin ja sukupuolen
yhdysvaikutus tyt6illd, jotka yhdessd  selittivit 32% lapsen Kielitaidossa esiintyvistéd
vaihtelusta 3 %2 vuoden idssid (F=11.296, p <.001). Taulukkoon 14 on koottu F-testisuureen
arvo ja selitysaste sekd parametrien arvot, keskivirheet ja merkitsevyydet malliin nousseiden

muuttujien osalta.
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TAULUKKO 14. Askeltava regressioanalyysi selitettdvénd tekijand lapsen kielitaito 3Y%2

vuoden idssd

R F P b Keskivirhe B (beta) p

(Adj.R)

32 11.296 .000***

(:29)
Vakio 28.635 2.730 000%**
Lukeminen .280 .069 395 .000***
Sukupuoli -.11.625 3.349 -.524 001 ***
Kuvaileva* 755 .269 422 .006**
Tytot

*p< .05, **p< .01, ¥*¥p< .001

Kolmevuotiaiden kirjanlukutilanteessa ainoastaan kirjan keskeytymiiton lukeminen seki tytoilla
didin kuvaileva lukutyyli olivat yhteydessd puoli vuotta myShemmin mitattuun kielitaitoon.
Kiytdnnossd tamd tarkoittaa, ettd lapset, jotka pystyivét seuraamaan pelkkid kirjan lukemista
suoriutuivat parhaiten kielitesteisti. Regressioanalyysin perusteella lapsen sukupuoli selittia
merkitsevdin osan 3%2 vuoden idssd mitatusta vaihtelusta kielitaidossa. Mallissa poikien
yksittgisissd kielitesteissd havaittu. Lisdksi tyttdjen ja poikien vélilld havaittiin eroavaisuutta
siind, mitkd tekijit kirjanlukutilanteessa nousivat kielitaidon kehittymisen kannalta térkeiksi.
Yhdysvaikutustermi sukupuolen ja kuvailevan lukutyylin vélisestd yhteydestd kertoo, ettéd
tytoilld didin kuvaileva lukutyyli selitti merkitsevisti kielitaidossa esiintyvdd vaihtelua Sen
sijaan vuorovaikutuksellinen lukutyyli, orientointi, lapsen kiinnostuneisuus, lukutilanteen
kokonaiskesto ja didin koulutus eivét merkittdvisti olleet yhteydessi kielitaitoon. Analyysissd
koko malli osoittautui tilastollisesti erittdin merkitseviksi ja kaikki selittdvit muuttujat olivat

tilastollisesti merkitsevii tai erittdin merkitsevii.
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POHDINTA

Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella ditien ja 3-vuotiaiden lasten vuorovaikutusta
kirjanlukutilanteessa seké ditien lukutyylien yhteyttd lapsen kehittyvéin kielitaitoon. Lisdksi
tutkittiin, miten lapsen geneettinen dysleksiariski vaikuttaa kirjanlukemiseen ja kielitaitoon.
Tutkimustuloksissa korostui, ettd kirjanlukutilanteessa #idin ja lapsen vilinen vuorovaikutus
on hyvin resiprokaalista. Lapsen toiminta vaikuttaa #itiin ja didin toiminta lapseen (Baker,
Scher, & Mackler, 1997). Lapsen kielellinen kehitystaso suuntaa merkittivisti didin toimintaa,
mikd on havaittu my0s useissa aiemmissa tutkimuksissa (Goodsitt, Raitan, & Perlmutter,
1988; Snow, Nathan, & Perlmann, 1990). Lapsen kielitaidon taso vaikuttaa siihen, miten hén
lapsen kehittyvdin kielitaitoon on riippuvainen lapsen Kkielellisistd kyvyistd (Reese & Cox,
1999). Kuten aiempienkin havaintojen perusteella, lapsi toisaalta mukautuu melko helposti
sithen lukutyyliin, jonka aikuinen on omaksunut (Dickinson & Keebler, 1989).

Tutkimuksessa #idin lukutavoista erotettiin neljd erillistd tyylia: keskeytymiton kirjan
lukeminen, kuvaileva lukutyyli, vuorovaikutuksellinen lukutyyli sekd orientoiminen.
Samansuuntaisia lukutyylejd ovat tuoreessa tutkimuksessaan vertailleet Reese ja Cox (1999),
jotka erottelivat ns. kuvailevan lukutyylin, ymmértidvin lukutyylin ja keskeytyméttdmin
kirjanlukemisen, johon on Littynyt keskustelua ennen tai jélkeen varsinaisen lukemisen.
Lukutyyleistd vuorovaikutuksellinen tyyli on verrattavissa myds Whitehurstin ym. (1988)
suosittelemaan dialogiseen kirjanlukustrategiaan. Téssd tutkimuksessa &idin toiminnoista
keskeytymiton lukeminen néytti olevan etusijalla kirjanlukutilanteessa kolmen vuoden ik#isten
lasten kanssa. Lapsille oli tyypillistdi kuunnella lukemista ja vastata &idin esittdmiin
kysymyksiin. Kuvien spontaani osoittelu oli vihiistd, mutta lapset esittivit jonkin verran
kysymyksid ja juttelivat kirjasta. Tulos on samansuuntainen aiempien tutkimustulosten kanssa:
mm. Goodsitt ym. (1988) ovat havainneet, ettd tdssd ikdvaiheessa lapsen oma-aloitteinen
toiminta lukutilanteessa on véhdisempdd kuin pienemmilld lapsilla. Iin mydtd suora
huomiokyky ovat kehittyneet niin, ettd tekstin lukemisen seuraaminen on mahdollista. Myds

Dickinson ja Keebler (1989) ovat havainneet, ettd 3-vuotiaat lapset pystyvit seuraamaan
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suoraa kirjanlukua vaikeuksitta. Puheen méérdssd lapsilla oli hyvin suuria yksilollisid eroja.
T4dmé sopii my6s moniin aiempiin tutkimustuloksiin, jotka viittaavat siihen, ettd yksilollinen
vaihtelu kielen kehityksessd on huomattavaa (Bates, 1988; Lyytinen ym., 1994).

Kirjanlukutilanteessa didit kéyttivdt vuorovaikutukselliseen lukutyyliin siséltyvid ilmaisuja
(4idin esittamit vastauspyynnot, jirkeily, asian vieminen kirjan ulkopuolelle, lapsen ilmaisujen
vahvistaminen, ei-kielellisten virheiden korjaaminen ja kielellisten virheiden uudelleenmuotoilu)
toiseksi eniten suoran lukemisen jilkeen. Tama lukutyyli edustaa Whitehurstin ym. (1988,
1994) suosittelemaa dialogista kirjanlukustrategiaa (ks. myds Arnold ym., 1994; Whitehurst &
Lonigan, 1998). Aidin toiminnoista lukeminen ja orientointi olivat negatiivisessa yhteydessi
vuorovaikutuksellisiin toimintoihin. Kun 3iti keskittyi lnkemaan kirjaa eteenpéin ja lapsi jaksoi
kuunnella, ei muulle vuorovaikutukselle ollut tarvetta. Sen sijaan, jos lapsi ei jaksanut
kuunnella, didin aika meni lapsen huomion suuntaamiseen, eikd hdn voinut lukea kirjaa tai
keskustella siitd. Kuvailevan lukutyylin k#ytt6 (nimedminen ja kirjan kohteiden
kuvailu/kertominen) oli melko véhéistd. Havainto saa tukea my0s aiemmista tutkimuksista silld
nimedminen ja kuvailu ovat #idin toimintoja, jotka ovat tyypillisii pienempien lasten
lukuhetkissid (Haden ym., 1996; DeBaryshe, 1993; Crain-Thoreson & Dale, 1992). Tutkijoiden
mukaan 2%2-vuotiaille lapsille nimedminen on olennaista, koska sanavaraston laajentaminen on
heille tirked kehitystehtdvd. Sen sijaan yli 3-vuotiaat ovat jo kielellisessd kehityksesséddn
vaiheessa, jossa mutkikkaampien kielen muotojen ymmértdminen on ajankohtaista (Goodsitt
ym., 1988). Aitien lapsille kohdistamat osoituspyynnst olivat 3-vuotiaiden kanssa melko
harvinaisia, mikd on samansuuntainen havainto Cornellin, Sénéchalin ja Brodan (1988)
tutkimustulosten kanssa.

Verrattaessa  dysleksiariskiryhméin  ja  kontrolliryhmien  &iti -  lapsi-pareja
kirjanlukutilanteessa havaittiin, ettd &itien toiminnassa oli suurempia ryhmien vilisid eroja kuin
lasten toiminnassa. Aidin vuorovaikutus oli runsaampaa dysleksiariskiryhméssi ja korkeammin
koulutetussa kontrolliryhmésss, kuin kontrolliryhmissd 1, jossa koulutus vastasi
dysleksiariskiryhmén ditien koulutusta. Tdméd tukee myds aiempia tutkimustuloksia
(McGillicuddy-De Lisi, 1992; Rasku-Puttonen ym., 1991). On todenndkoistd, ettd ne &idit,
jotka ovat ldhteneet tutkimukseen mukaan tiedostaen perheen dysleksiaongelman, ovat
motivoituneita ja yrittdvit omalla toiminnallaan lieventdd lastensa mahdollisten kielellisten

ongelmien kehittymistd. Samoin korkeammin koulutetuille dideille on tyypillistd aktivoida lasta
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ja herdtelli enemmin keskustelua kirjasta (DeBaryshe, 1995; Hoff-Ginsberg, 1991).
Dysleksiariskiryhmédn &idit ja korkeammin koulutetut &#idit vahvistivat lapsen ilmaisuja
enemmin kuin kontrolliryhméin 1 kuuluneet #idit. Korkeammin koulutetut #idit esittivit
enemmin verbaalista vastausta edellyttdvid kysymyksid kuin 1. kontrolliryhmin #idit sekd
korjasivat lasten tekemid ei-—kielellisid virheitd enemmin kuin dysleksiariskiryhmin #idit.
Lisdksi dysleksiariskiryhmén lihempi tarkastelu paljasti, ettd d&itien lukutyyliin sisiltyi
vihemmin vuorovaikutusta, mikili dysleksia oli diagnosoitu #idilld itselldin. Alitien
toiminnassa nékyvét eroavaisuudet ovat kiinnostava havainto, silld nuorempien lasten (14 kk)
kanssa toteutetuissa tutkimuksissa (Laakso ym., 1999) ditien vuorovaikutuksessa ei havaittu
merkittdvid eroja sen suhteen, oliko #idilld todettu dysleksia vai ei. Scarborough (1991) on
havainnut, ettd perheen dysleksiastatuksella on suhteellisen vihén vaikutusta perheen
lukuhetkien vuorovaikutuksesta on saatavilla hyvin vdhdn aiempaa tutkimustietoa, joten
lisdselvittelyt ovat tarpeen.

Scarborough (1991) on todennut, ettd dyslektikkolapset osoittavat vihemmén kiinnostusta
kirjoihin puuvhailemalla itsendisesti kirjojen parissa kuin kontrolliryhmiin lapset.
Dysleksiariskiryhméin lapset eivdt tdméin tutkimuksen perusteella kuitenkaan eronneet
merkittdvisti kontrolliryhmisté kirjanlukutilanteen vuorovaikutuksessa, eivitké lapset eronneet
toisistaan tutkijan arvioiman kirjaa kohtaan osoitetun kiinnostuneisuuden perusteella. Tami
tulos on samansuuntainen kuin Laakson ym. (1999) tutkimuksessa 14 kk ikdisten lasten
kanssa. Keskiarvojen perusteella dysleksiariskiryhmén lapsilla esiintyi hiukan muita ryhmid
enemmén spontaania ej-verbaalista reagointia (kirjan kuvien osoittelua), didin aktivointia ja
jiljittelyd, mutta erot eivit olleet tilastollisesti merkittdvid. Namé toiminnot ovat tutkimusten
mukaan tyypillisempid pienemmille lapsille (Goodsitt, ym. 1988), mikd antaa mahdollisesti
viitteitd dysleksiariskiryhméidn kuuluvien lasten kielitaidon tasosta. Ainoa tilastollisesti
merkitsevi ero lasten toiminnassa havaittiin kontrolliryhmien vélilld. Kontrolliryhmissé 2, jossa
didit olivat korkeammin koulutettuja, lapset esittivit enemméin verbaalisia vastauksia didin
kysymyksiin kuin kontrolliryhméssd 1. Luonnollisesti tdmé on sidoksissa ditien toimintaan eli
korkeammin koulutetut didit esittivit enemmén kysymyksid, joihin lapset vastasivat (Hoff-
Ginsberg, 1991). Kielitesteisti dysleksiariskiryhmén lapset menestyivdt kontrolliryhmii

heikommin Bostonin nimentétestissid. Keskiarvot olivat alhaisempia my6s Morfologiatestissi ja



35

Peabodyn kuvasanavarastotestissd, mutta erot ndissd testeissd eivit olleet tilastollisesti
merkitsevid. Myos Scarborough (1990, 1991) on havainnut, ettd jo 2% vuoden ifssid lapset,
joilla myShemmin todetaan dysleksia suoriutuvat heikommin syntaksiin ja #éintdmiseen
liittyvissd tehtidvissd. Mielenkiintoinen havainto oli se, ettd lasten kielitaidossa ei ollut eroja
dysleksiariskiryhmén sisélld verrattaessa niitd lapsia, joiden &idilld oli lukemisen vaikeus niihin
lapsiin, joiden dysleksiariski muodostui isdn dysleksiasta. Tulokset ovat samansuuntaisia
aiempien tutkimusten kanssa: mm. Scarborough, (1991) on havainnut, ettd dysleksian
kehittymisen kannalta ei ole olennaista se, onko perheen lukivaikeus #idilld vai isélla.

Lapsen kyky keskittyd kuuntelemaan kirjanlukemista nidkyi Morfologiatestin tuloksissa.
Lapset, jotka pystyivit keskittyméin kirjaan tdydet viisi minuuttia hallitsivat taivatusmuotoja
paremmin. Tami tulos selittyy todennikoisesti silld, ettd lapset, jotka pystyvit seuraamaan
didin lukemaa tarinaa ovat kielitaidoltaan niin kehittyneitd, ettd kokonaisten lauseiden
ymmirtdminen taivutusmuotoineen ei tuota hankaluuksia. Crain-Thoreson ja Dale (1992) ovat
tehneet samansuuntaisen havainnon, silld heidén tutkimustensa perusteella tdssd ikdvaiheessa
lapset alkavat siirtds huomionsa yksittéisistd sanoista kielen mutkikkaampiin muotoihin. My&s
Reese ja Cox (1999) havaitsivat kielitaidoltaan kehittyneempien lasten hydtyvin enemmén
suorasta tekstin lukemisesta ja keskustelusta kirjan aiheista vasta jilkeenpiin.

Aidin ja lapsen toiminnan sidosteisuus tuli selkeidsti esiin korrelaatiotarkasteluissa.
Vahvimmin lapsen toimintaan oli yhteydessi #idin vuorovaikutuksellinen lukutyyli. Aidin
vuorovaikutusta edistdvdt kommentit korreloivat positiivisesti ja vahvasti kaikkien lapsen
toimintojen kanssa lukuunottamatta lapsen esittdmid kysymyksid. Erityisen vahvoja
korrelaatiot olivat vuorovaikutuksellisen lukutyylin ja lapsen esittamien verbaalisten vastausten
vililli sekd vuorovaikutuksellisen lukutyylin ja lapsen puheen mddridn vililld (Kertoy, 1994;
Whitehurst ym., 1988). Myos kuvaileva lukutyyli korreloi positiivisesti useimpien lasten
muuttujien kanssa sekd lukutyyleistd vahvimmin Iukutilanteen keston kanssa. Aidin
keskeytyméton lukeminen oli negatiivisessa yhteydessd lapsen puheen médrdén sekéd lapsen
antamien vastausten méairddn. Orientointi puolestaan ei juuri korreloinut lapsen muuttujien
kanssa lukuunottamatta vahvaa negatiivista yhteyttd Iukutilanteen keston kanssa.
Vuorovaikutusmuuttujien ja kielitestien tulosten viliset korrelaatiot olivat ylldttdavan heikkoja.
Ainoastaan éﬁdin lukeminen korreloi positiivisesti Bostonin nimentitestin ja Morfologiatestin

kanssa ja orientointi oli negatiivisessa yhteydessi Morfologiatestin tuloksiin. Sen sijaan
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lukutilanteen kestolla ja Morfologiatestin tulosten vililld oli havaittavissa positiivinen yhteys.
Kielitestien ja lapsen toiminnan vililld ei havaittu positiivisia korrelaatioita.

Tutkimuksen perusteella kirjanlukutilanteen vuorovaikutuksesta ainoastaan keskeytymiton
kirjan lukeminen sekd tyttSjen osalta didin kuvaileva lukutyyli olivat yhteydessd lapsen
kielitaidon kehitykseen. Sen sijaan téssd ikdvaiheessa vuorovaikutuksellinen lukutyyli,
orientoiminen, lapsen kiinnostuneisuus, lukutilanteen kokonaiskesto ja &idin koulutus eivit
olleet merkittavid selittdjid lapsen kielitaidon kehityksessd. Havainto siité, ettd lapsen runsas
aktivointi ei ollut positiivisessa yhteydessi kielen kehitykseen, on ristiriidassa useiden aiempien
tutkimustulosten kanssa. Mm. Arnold ym. (1994), Haden ym. (1996), Whitehurst ym. (1988,
1994) ovat todenneet, ettd nimenomaan ns. dialoginen kirjanlukustrategia, joka korostaa
lapsen aktivoinnin ja vuorovaikutuksen merkitystd kirjanlukutilanteessa olisi parhaiten
yhteydessi kielelliseen kehitykseen. Selitys tdhén ristiriitaiseen tulokseen 16ytyy osittain lapsen
idstd ja kielellisestd tasosta, silld useissa muissa tutkimuksissa on havaittu, ettd aktivointi on
tarkedd pienempien lasten kanssa, koska he eivit vield ole kielellisesti niin kehittyneits, ettd
pystyisivit seuraamaan pelkkdd Kirjanlukua (Reese & Cox, 1999; Crain-Thoreson & Dale,
1992; Goodsitt ym., 1988; Heath, 1982). Lisaksi tdmén tutkimuksen havainnot tukevat osittain
Reesen ja Coxin (1999) havaintoja, silld heid4n tutkimuksessaan keskeytyméiton kirjanlukutyyli
oli kielen kehityksen kannalta hy6dyllinen silloin, kun lapsen oma kielitaito oli riittéva téllaisen
lukutyylin seuraamiseen. Tutkijat havaitsivat my0s, ettd kuvaileva lukutyyli oli positiivisessa
yhteydessd kielen kehitykseen, kuten tédssdkin tutkimuksessa erityisesti tyttdjen osalta.
Tulosten vertailussa on kuitenkin huomioitava, ettd Reesen ja Coxin kuvaileva lukutyyli sisdlsi
myos kysymyksid kirjasta ja oli ndin melko ldhelld Whitehurstin ym. dialogista lukustrategiaa.
Se, ettd 3-vuotiailla lapsilla pelkkéd lukemisen seuraaminen on ikitasolle sopivaa, saa tukea
mm. Cornellin, Sénéchalin ja Brodan (1988) tutkimuksista, silli he havaitsivat, ettd 3-
vuotiaiden kanssa lasten aktiivinen kirjan kohteiden osoittelu ei ollut yhteydessé sithen, miten
hyvin lapset muistivat kirjan kohteita jilkeenpdin. Aitien koulutus ei noussut
regressioanalyysissd merkittéviksi tekijdksi selittdmidn lapsen kielitaitoa 3%z vuoden idssé,
vaikka kontrolliryhmien keskiarvojen vertailussa &idit erosivat toisistaan vuorovaikutuksen
maérdssi (lapsen ilmaisujen vahvistamisessa ja kysymysten esittimisessd) koulutuksen suhteen.
Tutkimustulos on samansuuntainen kuin Busin ym. (1995) katsauksessa esitetty havainto,

jonka mukaan kirjanlukutilanteiden merkitys on riippumaton perheen sosioekonomisesta
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taustasta. Toisaalta mm. DeBaryshe (1995) on tutkimuksissaan havainnut, ettd 'a'.idin
koulutuksella on vaikutusta kirjanlukutilanteisiin nimenomaan wvuorovaikutuksen médréssi,
mikd todentui keskiarvovertailuissa tdssékin tutkimuksessa. Sukupuolen merkitys selittdvini
tekijind 3 %2 vuoden kielitaidossa oli melko ylldttdvd havainto. Tutkimuksessa poikien
kielitaidon taso oli regressioanalyysissd hiukan parempi kuin tytt6jen, mutta yksittdisissd
kielitesteissd erot eivit olleet tilastollisesti merkitsevid. Sukupuolten vilisistd eroista
kirjanlukutilanteissa on hyvin vdhén tutkimustietoa saatavilla, mutta kielitaidon kehityksessé
ajemmat tutkimukset viittaavat sithen, ettid varhaisen sanavaraston osalta tytdt ovat hiukan
poikia edelld (Huttenlocher ym., 1991).

Aiemmissa tutkimuksissa on esitetty, ettd lapsen kiinnostuksella, joka nékyy mm. runsaana
oma-aloitteisena toimintana, on olennainen merkitys kielitaidon kehityksessd kahden vuoden
idssd (Crain—-Thoreson & Dale, 1992). Kolmivuotiailla lapsilla oma-aloitteisella toiminnalla tai
arvioidulla kiinnostuneisuudella ei tissi tutkimuksessa ollut yhteyttd kielitaitoon. Toisaalta
Goodsitt ym. (1988) ovat havainneet, ettd iéin my6td lapsen oma-aloitteinen reagointi véhenee.
Kolmen vuoden idssd ei runsas oma-aloitteinen toiminta endéd vilttdmaittd kuvaa parhaiten
lasten kiinnostusta. Pikemminkin lapsi on kiinnostunut silloin, kun hén jaksaa kuunnella kirjan
alusta loppuun. Tdmé nékyy siind, ettd 3-vuotiaiden dideille on tyypillistd yksinkertaisesti lukea
kirjaa eteenpdin ja kirjanlukutilanteiden kesto on kiinnostuneilla lapsilla pidempi. Tassd
tutkimuksessa lukutilanteen kesto oli positiivisessa yhteydessd Morfologiatestin tuloksiin.
Niami tulokset tukevat aiempia havaintoja siitd, ettd lapsen omalla mielenkiinnolla on
merkitystd kielitaidon kehityksen kannalta (Scarborough, 1991).

Tutkimustuloksia arvioitaecssa on otettava huomioon, ettd ne perustuvat yhden
kirjanlukutilanteen analyysiin viiden minuutin ajalta. Téssd ajassa on mahdollista saada kisitys
diti — lapsi-parin tyypillisistd vuorovaikutusmuodoista, mutta toisaalta myds otoksen
ulkopuolelle saattaa jaadd tidrkedd tietoa. Lisdksi viiden minuutin otos perustui kriteereihin,
joiden mukaan tilanteen tuli edustaa lapsen kannalta “parasta” lukutilannetta, mikd aiempien
tutkimustulosten valossa tarkoitti mm. runsasta &idin ja lapsen vilistd vuorovaikutusta (Arnold
ym. 1994; Whitehurst ym., 1988, 1994, 1998; Lonigan & Whitehurst, 1998). Lapsen kannalta
otollisin kirjanlukutilanne ei kuitenkaan ole yksiselitteisesti méariteltidvissd ja tutkimustulokset
osoittivat selkedsti, ettd runsas vuorovaikutus ei kolmen vuoden idssi endd edusta parasta

tilannetta kielitaidon kehityksen kannalta. Mm. Reese ja Cox (1999) tarkastelivat
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lukutilannetta kokonaisuutena yhden kirjan osalta kerrallaan, jolloin on mahdollista tutkia, mitéd
tapahtuu ennen ja jilkeen varsinaisen kirjanlukemisen. Saattaahan olla, etti esimerkiksi
keskustelu kirjan aiheista tapahtuu vasta lukemisen jilkeen, mutta koodatuksi on tullut
ainoastaan viisi minuuttia keskeytymitontd kirjanlukua. Tadmin vuoksi tulevissa
kirjanlukutilanteiden analyyseissd olisi hyodyllistd tarkastella tilannetta kokonaisuutena, vaikka
tdllainen  ldhestymistapa on  varmasti hyvin aikaavievdd.  Kirjanlukutilanteiden
vuorovaikutukseen on saattanut lisdksi vaikuttaa se, ettd lukutilanteet videoitiin
tutkimuskdyntien yhteydessd laboratorio-olosuhteissa. Aidit ovat mahdollisesti pyrkineet
sellaiseen vuorovaikutukseen ja aktivointiin, jonka ovat olettaneet “hyviksi” ja kodin
kirjanlukutilanteet voivat poiketa videoiduista tilanteista. Anderson-Yockel ja Haynes (1994)
havaitsivat, ettéd didit pyrkivit runsaampaan vuorovaikutukseen ensimméisessd kolmesta saman
pdivan aikana nauhoitetusta kirjanlukutilanteesta. Yhteen kirjanlukutilanteeseen pohjautuva
tutkimus on kuitenkin perusteltua, koska siind pystytddn saavuttamaan #iti — lapsi-parille
tyypillinen vuorovaikutus. Aiempien tutkimusten mukaan nimenomaan #idin lukutyylit uutta
kirjaa luettaessa olivat yhteydessd lapsen kielitaitoon ja lisdksi ndmid lukutyylit pysyivit
suurinpiirtein samoina 18 kuukauden aikana (Haden ym., 1996).

Erdidnd tavoitteena oli myds testata, soveltuuko kahden vuoden idssd kdytetty lukutilanteen
koodauslomake kolmen vuoden ikéisille lapsille. Tutkimuksen perusteella selvisi, ettd ainakaan
lapsen ja didin toiminnoilla ei ole samaa merkitystd néissd kahdessa ikévaiheessa ja, ettd osaa
didin muuttujista 2-vuotiaiden lasten kanssa ei endd esiinny merkittdvisti 3-vuotiaiden kanssa
(esim. osoituspyynnét). Mielenkiintoista olisi nyt ottaa tarkastelun kohteeksi 2- ja 3-vuotiaiden
kirjanlukutilanteen vertaileminen sek# erityisesti se, mitkd tekijat niissd ikd@vaiheissa ovat
yhteydessi kielitaidon kehitykseen. Aidin aktivointiyritykset seki nimeiminen ja
osoittelupyynndt saattavat olla merkittdvdmpid pienempien lasten kuin kolmevuotiaiden
kanssa. Samoin lapsen spontaani ei-kielellinen reagointi kirjaan on ehki ikétasolle sopivampaa
kahden vuoden idssd. Lukutyylien hyodyllisyyttd verratessa on huomioitava, ettd erilaiset
lukutyylit ovat yhteydessd Kkielitaidon eri osa-alueisiin (Haden ym., 1996) ja ettd &idin
lukutyylin merkitys riippuu lapsen kielitaidon tasosta (Reese & Cox, 1999). Téssd
tutkimuksessa #idin lukutyylien yhteyttd tarkasteltin ainoastaan suhteessa lapsen

ekspressiiviseen kielitaitoon.
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