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Kielen ymmartdmisen kannalta lasten péattelytaidot ovat merkittdvéssa roolissa, silld suuri osa
sanoitettujen viestien sisélloistd on implisiittisié eli sisdllon ymmartdminen edellyttdi asioiden
yhdistelemistd ja niistd padtelmien tuottamista (Davies, ym., 2020). Lasten pééttelytaidot ovat myos
yhteydessé kuullun ja luetun ymmartdmisen taitoihin (Cain & Oakhill, 1999; Lepola, ym., 2012),
minka vuoksi jo varhaiskasvatuksessa tulisi tutkia kertomuksen ymmartdmisté ja paatelmien
tuottamista. Néité taitoja voidaan harjoitella esimerkiksi pedagogisesti suunnitelluilla lukuhetkilla,
jotta voidaan ehkdistd myohemmin luetun ymmartdmisen vaikeuksia (Lepola, 2015).

Tamaén tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisia paittelyé tukevia kysymyksid
varhaiskasvatuksen tyontekijét esittivit lapsille lukuhetkilld ja miten pienryhmén keskiméérdinen iké
oli yhteydessa paattelykysymysten madrdén ja niihin vastaamiseen. Lukuhetket toteutettiin
keskustelevan lukemisen toimintamallin (Whitehurst, ym., 1988) mukaisesti.

Tutkimusaineistona kéytettiin Luetaan jutustellen -interventiossa (Hannula-Sormunen, ym., 2020)
laadittuja litteraatioita videoiduista lukuhetkisti, joihin osallistui kuusi varhaiskasvatuksen tyontekijaa
ja 38 lasta idltddn 2—5 vuotta. Tutkimusmenetelméksi valikoitui mixed methods -ldhestymistapa,
jolloin yhdistdmalld kvalitatiivista ja kvantitatiivista analyysié pystyttiin tutkimuskysymyksiin
vastaamaan monipuolisemmin. Tutkimuksen kvalitatiivinen osuus toteutettiin aineistoléhtoisella
siséllonanalyysilld ja kvantitatiivinen osuus SPSS —tilasto-ohjelmistolla.

Aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi luokitteli lasten paittelya tukevat kysymykset kuuteen alaluokkaan:
kysymykset edellyttivdt lapsilta asioiden yhdistdmisti, selittdmisté, tunteiden ymmaértdmistd, omaan
eldmain siltaamista, asioiden ennakointia ja ajan kdsitteen ymmartamistd. Tyontekijat esittivat 18
lukuhetkelld yhteensd 604 péittelyéd tukevaa kysymystd. Lapset vastasivat pééttelykysymyksiin 77
%:sti. Padttelyd tukevia kysymyksid esitettiin enemmén vanhemmille pienryhmille kuin nuoremmille
pienryhmille. Nuorempien pienryhmien paittelykysymysten vastausprosentti oli korkeampi kuin
vanhempien pienryhmien paittelykysymysten vastausprosentti.

Tutkimus osoitti jo 2-vuotiaille esitettdvin pééttelya tukevia kysymyksid varhaiskasvatuksen
lukuhetkilld. Tama havainto herattelee pohtimaan lukuhetkien pedagogisia menetelmié lasten
paittelytaitojen tukemiseksi jo heiddn varhaisessa kognitiivisen kehityksen vaiheessa.

Avainsanat: keskusteleva lukeminen, kognitiiviset toiminnot, mixed methods, pédttelytaidot
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1 Johdanto

Kun haluamme tutkia erilaista tietoa, jota lapset hankkivat, ja selvittdd, miten he sitd
hankkivat esiin nousevat tutkimukset, jotka késittelevét lasten havaintoja, oppimista, kielen ja
muistin kehitysta sekd loogista ja syy-seuraussuhteita késittelevid paéttelyd (Goswami, 2008).
Kun lapset pystyvit keskittyméén tdhidn kausaaliseen eli syy-seuraussuhteita kisittelevéan
tietoon, viestii se heididn kyvystddn seka selittdd ettd ennustaa tapahtumia heiddn
jokapéivéisessd arjessaan. Kerétidkseen téiti kausaalista tietoa lapset esittdvitkin usein miksi -
kysymyksid, kuten esimerkiksi Miksi taivas on sininen (Callanan & Oakes, 1992). Lasten
kerétessa tietoa, heididn sanastonsa laajenee ja syvenee, mikd on yhteydessé heidan
paittelytaitoihinsa, silld van Kleeckin (2008) mukaan lapset harjoittelevat sitd enemmén
paittelyd omaavaa kieltd itse, mitd enemman he sitd kuulevat. Tastd syystd hén suosittelee
aikuisten esittdvin erilaisia kysymyksia lapsille lukuhetkilld, koska tarinaan liittyviin
kysymyksiin vastaamisen ja niistd keskustelemisen on havaittu olevan yksi parhaimmista
menetelmistd lasten pééttelytaitojen tukemiseksi. Pdatelmien tuottaminen esimerkiksi
lukuhetken aikana vaatii sanavaraston ohella myds sanallista muistia, jonka vuoksi satujen
lukemista pidetddn tirkednad juuri lapsen oman ajattelun, mutta myos pééttely- ja

arviointitaitojen kehittymisen vuoksi (Lepola, ym., 2012).

Keskustelevan lukemisen toimintamalli kehittdd lasten kognitiivisen kehityksen osa-alueita,
silld sen on havaittu kehittdvén lasten kielitaitoa ja tukevan heidén péittely- ja kuullun
ymmartdmisen taitoja (Arnold, ym., 1994; Mattinen, ym., 2013; Whitehurst, ym., 1988).
Toimintamallin on tutkittu sitouttavan lapset my0s aktiiviseen oppimiseen ja tuottamaan
aktiivista vastavuoroista vuorovaikutusta toistensa kanssa (Chiong & DeLoache, 2012; Hui,
ym., 2020; Strouse, ym., 2018). Lasten kehityksen ja oppimisen tukemiseksi keskustelevan
lukemisen toimintamallia suositellaan toteutettavaksi pienryhmittdin (Whitehurst, ym., 1994),
kuten esimerkiksi Luetaan jutustellen -interventiossa (Hannula-Sormunen, ym., 2020). Koska
paattelytaidot ovat tdrkeitd jokapdiviisessd arjessa, esimerkiksi ohjeiden ymmartdmisessi ja
vuorovaikutuksessa, tima tutkimus selvittdd, millaisia paéttelykysymyksid jo pienillekin

lapsille voidaan siséllyttdd pedagogisesti toteutettuihin lukuhetkiin.



2 Lasten kognitiiviset toiminnot

Kognitiiviset toiminnot ovat kidsitteena laaja ja niihin liittyvat tarkkaavaisuuden, muistin,
oppimisen seki kielen ja kisitteiden kehittyminen (Goswami, 2008). Tiedon
vastaanottaminen ja valikointi kdynnistavit nima kognitiiviset toiminnot, minka jilkeen alkaa
tiedon tallentaminen, késitteleminen ja lopuksi tiedon ohjaaminen seki toimintaan ettd

toteutuksiin liittyviin toimintoihin (Paavilainen, 2020).

Kognitiivisten toimintojen perustana toimii mielen yleinen keskusjérjestelma, joka sisaltda
representaatio- ja inferenssijérjestelmat (Halinen, ym., 2016). Representaatiojirjestelméalla
tarkoitetaan lyhytkestoista muistia, tavoitteen saavuttamiseen liittyvai lyhytkestoista
sdilomuistia ja tydmuistin sisdltjad prosessoimaan toiminnanohjausjarjestelmaa.
Inferenssijirjestelmélla tarkoitetaan péittelytaitoja, ja se yhdistelee seké tietoja ettd

toimintoja, jotka ohjaavat kohti toivottuja tavoitteita.

Sveitsildisen kehityspsykologi Piaget’n (1953) painotuksen mukaan lapsella on vain valmius
reagoida ymparistoonsd, mutta ei valmiita tai perittyja taitoja (Nurmi, ym., 2014). N4ita
jasentyneitd toimintatapoja lapsi muodostaa fyysisessd ymparistossd vuorovaikutuksen
vilitykselld toisten ihmisten kanssa, mitd hin sitten mukauttaa uusien tilanteiden
edellyttdmailld tavalla. Kognitiivisten taitojen kehityksestd on luotu teorioita, joista timé

Piaget’n teoria on kokonaisvaltaisin (Goswami, 2008).
Piaget’n kognitiivisen kehityksen teoria

Piaget’n kognitiivisen kehityksen teoria kattaa neljd loogisessa jérjestyksessd kulkevaa
kehitystasoa, joissa esiin nousevat ikdluokat ovat vain arvioita, mutta siirryttiessa teorian
seuraavalle kehitystasolle lapsen tulee olla sisdistdnyt edellisen tason toiminnot (Goswami,
2008). Piaget on olettanut lasten ajattelevan ja péattelevén eri tavalla kaikilla néilla
kehitystasoilla. Ensimmaiinen taso on vastasyntyneestd noin kaksivuotiaaseen, ja titi
kehitystasoa kutsutaan sensomotoriseksi tasoksi. Tdmén tason perusta on vuorovaikutuksessa,
jota vauva toteuttaa hdntd ympardivdan maailman kanssa. Piaget on raportoinut kuuden eri
kehitysvaiheen liittyvdn sensomotoriseen tasoon. Ensimmaisesséd vaiheessa vauva oppii
mukauttamaan refleksejdén, kuten esimerkiksi imemisrefleksid siten, ettd se tuottaa maitoa
aidin rinnasta. Toista vaihetta kutsutaan ensisijaisiksi ympyréreaktioiksi (primary circular
reactions), joissa vauva nauttii aistikokemusten vilitykselld toistuvista kadyttdytymisisté, kuten

peukalon imemisestd. Kolmas kehitysvaihe on nimeltéén toissijainen ympyrireaktio



(secondary circular reactions), jossa vauva esimerkiksi pudottelee esineitd luoden samalla
mielenkiintoisia tapahtumia ympéristdssdédn. Tdssd vaiheessa kdyttdytyminen on toistuvaa
niin vauvan kuin myds hénen hoitajansa osalta, koska hoitajan on toistuvasti nostettava
vauvan pudottama esine. Neljis kehitysvaihe on nimeltddn ympyrareaktioiden rinnastaminen
(co-ordination of circular reactions), jossa vauva osaa hyddyntii erilaisia
kayttdytymismalleja, jotta hin saavuttaa tavoitteensa. Esimerkiksi vauva osaa vetia peittoa
lahemmds itsedédn tavoitellakseen lelua, joka on peiton pailld. Viidettd kehitysvaihetta
kutsutaan tertiddrisiksi ympyrareaktioiksi (tertiary circular reactions), missi vauva on
kehittynyt niin, ettd hin kykenee luomaan tapahtumia uudelleen. Esimerkiksi tdssé vaiheessa
vauva voi toistuvasti pudottaa esineen lattialle kokeillen erilaisia tapoja pudottamiseen
selvittddkseen esineiden liikeratoja. Tdssé vaiheessa vauva ei ole kiinnostunut toistamaan
pudottamista vaan tutkimaan esineiden erilaisia lentoratoja. Viimeistd vaihetta kutsutaan
suunnitelmien sisdistimiseksi (the interiorization of schemes). Nyt vauva pystyy jo
ennakoimaan tapahtumien ja toimien seurauksia seka siten kiyttdytyméaan tavalla, joita
tavoitteiden saavuttamiseksi edellytetdin. Ennakointi vaatii vauvalta toimien ja niistad
johtuvien seurauksien yhdistdmistd. Vauvoille ensisijaisena tiedonldhteend toimivat
sensomotoriset vasteet eli he luovat yleistyksid tapahtumista, jota ymparistossddn kokevat ja

siten muodostavat kdsityksid siitd, miten eri toiminnot tapahtuvat.

Vuorovaikutuksen kautta lapsi oppii sisdistiméédn toimintaansa mielen tasolla ja siten
tuottamaan konkreettista toiminnallista kognitiota, kuten esimerkiksi lapsi ymmartaa hieman
esineiden ominaisuuksista sekd niiden vilisistd suhteista (Goswami, 2008). Kun lapsen
havaitaan oppineen nima taidot, hiin on kognitiivisen kehitysteorian toisella kehitystasolla,
jota kutsutaan esioperationaaliseksi tasoksi. Lapset ovat tillé tasolla noin 2—7-vuotiaita,
eivitkd he kykene keskittyméén vield useampiin asioihin, vaan jittdvat huomioimatta muut
nikokohdat kuin sen, johon he ovat silld hetkelld huomionsa kiinnitténeet. Subjektiivinen ja
itsekeskeinen kisitys maailmasta kuvaavat tdlld kehitystasolla olevaa lasta. Lapsi esimerkiksi
ajattelee, ettd kaikki tapahtuvat konkreettisesti kuten, ettd sama vesimaéré laitetaan
kapeampaan lasiin, hdn luulee vesimééran lisdéntyneen, koska ei vield ymmarri, ettd esineen
muuttaminen ei lisdd aineen miirdd. Tdmédn tutkielman tutkimusosa kisittelee talla

kehitystasolla olevia lapsia.

Lapsen ollessa konkreettisten operaatioiden tasolla peruskouluikdisend (7—11-vuotiaat) pystyy
hidn samanaikaisesti pohtimaan jo useita ndkokohtia, ja hinelle on kehittynyt vihitellen

ymmarrys konkreettisten esineiden ominaisuuksista ja niihin liittyvistd suhteista (Goswami,



2008). Piaget on tunnistanut tdimén tason yhdeksi keskeiseksi késitteeksi transitiivisen
paittelyn, jossa asioiden ratkaisemiseen tarvitaan konkreettista toiminnallista perustelua.
Transitiivisesta paittelystd on kyse, kun ratkaistaan esimerkiksi, ettd Jos Jarno on pidempi
kuin Joona, ja Joona on pidempi kuin Leevi, kuka on pisin? Aihe on saanut aikaan tiukkaa
keskustelua 6—7-vuotiaiden kyvyisté tehdé tillaisia padtelmid. Kuitenkin tutkimusten mukaan
jo neljavuotiaiden on osoitettu pystyvén tuottamaan transitiivisia paatelmii, jos heidit on
opetettu muistamaan lahtokohdat, kuinka péattelyongelma muodostetaan (Bryant & Trabasso,
1971). Esimerkiksi A on suurempi kuin B ja C on pienempi kuin B. Toinen konkreettisten
operaatioiden tasoon liittyvd looginen kasite oli Piaget’n mukaan sdilyminen, joka liittyy
muuttumattomuuden periaatteen ymmartdmiseen (Goswami, 2008). Muuttumattomuuden
periaatteella tarkoitetaan sitd, ettd lapsi ymmairtdd maireen pysyvéin samana, vaikka esineen
ulkomuoto muuttuisi. Esimerkiksi 2 dl kaakaomukissa on saman verran kaakaota, kun se
kaadetaan 4 dl mukiin, vaikka se siind ndyttddkin méérallisesti vdhdisemmalti. Piaget’n
kokeen mukaan useimmat alle 7-vuotiaat eivit ldpéisseet testid, jossa arvioitiin samaa veden

madrda eri mallisissa astioissa tai helmien lukuméaérai erilaisesti jarjestetyissa riveissa.

Neljatta Piaget’n kognitiivisen kehitysteorian tasoa kutsutaan formaalien operaatioiden
tasoksi, jolloin nuori on noin 11-12-vuotias (Goswami, 2008). Téll4 tasolla nuori pystyy jo
tuottamaan hypoteeseja eli olettamuksia konkreettisten toimintojen loogisista suhteista ilman
ndiden konkreettisten kohteiden ldsndoloa. Han osaa esimerkiksi hyldtéd viitteen, Jos hiiri on
suurempi kuin koira ja koira on pienempi kuin orava, on hiiri suurin. Nuori tiedostaa, ettd
hiiri ei todellisuudessa voi olla koiraa suurempi kooltaan, jolloin viite on epédtosi. Piaget on

kuvaillut titd padttelyn tasoa toisen asteen” pééttelyksi tai operaatioiden operoimiseksi.
2.1 Oppiminen

Oppimista on méadritelty tapahtuvan ohjatusti tai suorien drsykkeiden vilitykselld (Feuerstein
& Lewin-Benham, 2012). Oppimisen kuvataan tapahtuvan ohjatusti silloin, kun aikuinen
ohjaa lasta oppimissyklin ldpi, jossa ensin tutkitaan yhdessd asioita, muodostetaan késitteitd,
joita lopuksi siirretdéin lapsen omaan eldmdin rinnastaen niitd hdnen omassa elaméssiin
tapahtuneisiin kokemuksiin. Ohjattu oppiminen perustuu siis vuorovaikutukseen oppijan ja
ohjaajan valilld. Kun reagoidaan drsyke-reaktio-mallin mukaisesti ymparistdstd saapuviin
viesteihin, tapahtuu oppimista suorista drsykkeistd, joita aikuinen voi olla tietoisesti
tarjoamassa lapselle. Téllaisten oppimiskésitysten tarkoituksena on kehittdé lasten

kognitiivisia kykyjé eli esimerkiksi sitd, miten he paittelevit, vertailevat tai tarkkailevat



erilaisia asioita. Esimerkiksi lukuhetket ovat tillaisia, koska keskustelevan lukemisen
toimintamallia (Whitehurst, ym., 1988) noudattaen lasten kanssa oppimista tapahtuu seki
ohjatusti, mutta myos kirjasta esiinnousseiden drsykkeiden vélitykselld, silloin kun lasten
aloitteisiin ja mielenkiinnon kohteisiin vastataan. Kirja toimii drsykkeend, jonka vuoksi sen

valitsemiseen pitdd kiinnittda erityistd huomiota.

Varhaisessa kognitiivisen kehityksen vaiheessa oppimista voidaan tarkastella véhintdankin
kolmella tavalla (Goswami, 2008). Assosiatiivinen oppiminen on ensimmaéinen oppimisen
tapa, jossa lapsi osaa muodostaa yhteyksia toisiinsa liittyvien tapahtumien vilille.
Assosiatiivinen oppiminen perustuu aikaisemmin koettuihin asioihin, jotka yhdistetdin uuden
tiedon omaksumisen yhteydessd. Lapsi osaa esimerkiksi yhdistdi, ettd mehildinen ja hunaja

liittyvét toisiinsa sekd koira ja luu.

Toinen varhaisen kognitiivisen kehityksen oppimisen tapa on jiljittelemailld tapahtuva
oppiminen, joka on sosiaalisen kognitiivisen kehityksen kannalta erityisen tarkedd (Goswami,
2008). Jdljittely mahdollistaa uudenlaisen kédyttdytymisen nopean omaksumisen ja
tavanomaisen kayttdytymisen omaksuminen. Omaan kulttuuriin mukautuminen edellyttda
sekd toisten kayttadytymisen jéljittelemistd ettd omaksumista (Carpenter & Nielsen, 2008).
Tutkimukset osoittavat, ettd jo 3-vuotiaat lapset jiljittelevét hierarkkisella tasolla eli toistavat
jarjestelmaillisesti havaitsemansa tehtidvien vaiheet saavuttaakseen saman lopputuloksen, joka

heille on aiemmin néytetty (Whiten, ym., 2006).

Kolmas oppimisen tapa perustuu selityksiin, joissa vauvojen tuottamat kausaaliset eli syy-
seuraussuhteita sisdltdvit paatelmét ovat yhteydessd tehokkaaseen oppimiseen (Goswami,
2008). Kausaalinen pééttely perustuu vauvalla litkeratoihin ja niistd muodostettuihin
késitteisiin. Mitd enemmén vauvat kokevat erilaisia tilanteita, sitd yksityiskohtaisempia
kisitteitd he alkavat niistd muodostamaan. Esimerkiksi vauvojen on muodostettava alkuun
yleistys siitd, ettd esineistd tarvitsee pitdd kiinni, etteivit ne putoa poydalti lattialle.
Yleistyksen tekemiseen vauvat muodostavat késitteitd, mitkd asiat vaikuttavat esineen

putoamiseen.

Oppimisen tavoitteena pidetdén kisitteellistd muutosta, joka voi lapselle olla joskus todella
suuri (Huotilainen & Peltonen, 2020). Esimerkiksi, kun pienelle lapselle kerrotaan kasvien
olevan eldvii toisin kuin kivien. Lapsi alkaa luokitella késitteitd, kun hénelle perustellaan
esimerkiksi, ettd kasvit tarvitsevat elddkseen muun muassa vettd, ravinteita ja valoa toisin

kuin kivet. Téllaisessa tilanteessa lapsi joutuu kuitenkin muuttamaan ajatteluaan ja luomaan
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uudenlaisen ajattelumallin. Kun késitteiden oppimista halutaan tukea, voidaan lapselle lukea

kirjoja keskustelevaa lukutapaa toteuttamalla.
2.2 Muisti

Oppiminen ja muisti liittyvit ilmidina ldheisesti toisiinsa, silld muistilla viitataan kokemuksen
kautta tapahtuneisiin muutoksiin hermoston toiminnassa, kun taas oppimisessa painottuvat
tapahtumasarjat, joita tarvitaan ndiden muutosten syntymiseen (Paavilainen, 2020). Ndma
toisiinsa ldheisesti kytkeytyvit ilmiot jaectaan kolmeen tiedonkésittelyvaiheeseen.
Ensimmadinen tiedonkasittelyvaihe on tallennusvaihe, jossa tieto koodataan muutoksiksi
vihemmaén tai enemmaén pysyva edustus, kun taas kolmannessa eli hakuvaiheessa muistista
haetaan tietoa, minki pohjalta on mahdollista syntyd mieleen palauttaminen tai tiedon
kiyttdminen esimerkiksi liikkeiden ohjaukseen tai kertomuksen tapahtumien muistamiseen.
Kaikkea tietoa ei muistista kuitenkaan pystyti palauttamaan ja unohtaminen liittyy

olennaisena osana muistin toimintaan.

IThmisen muisti koostuu engrammeista, jotka ovat hyvin monimutkaisen hermoverkoston eri
vahvuisia kytkentdjd, joten muistilla ei ole aivoissa tiettyd rajattua aluetta eikd se sijaitse sielld
missddn yhdessa tietyssd paikassa (Huotilainen & Peltonen, 2020). Rakenteellisesti
tarkastellen muistijérjestelmé voidaan jaotella kolmeen muistityyppiin eli aistimuistiin,
tyOmuistiin ja pitkékestoiseen sdilomuistiin (Huotilainen & Peltonen, 2020; Juntunen, 2008).
Naiiden muistityyppien erot perustuvat niiden kestoon, joka selvittdd kauanko muisti sdilyttaa
tietoa sekd kapasiteettiin, joka merkitsee, paljonko tietoa muistiin kerralla mahtuu

(Paavilainen, 2020).

Aistimuisti eli sensorinen muisti omaa suuren kapasiteetin, mutta on kestoltaan lyhyt, minka
takia se tallentaakin aisteilta vastaanotetun tiedon vain lyhyeksi aikaa (Paavilainen, 2020).
Sithen osaan, mihin aistitiedon valikoidusta siséllostd tarkkaavaisuus kiinnitetdén, siirtyy
siséltd tyomuistin (working memory) kisiteltavéksi (Huotilainen & Peltonen, 2020;
Paavilainen, 2020). Tydmuistiin mahtuu kuitenkin vain muutamia asioita kerrallaan, silld sen
kapasiteetti on hyvin pieni ja kestoltaankin rajattu (Paavilainen, 2020). Liséksi ilman tiedon
kertaamista se katoaa tyomuistista kahdessakymmenessé sekunnissa eika siirry pysyvésti

pitkdkestoiseen muistiin (long-term memory).
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Pitkdkestoinen sdilomuisti on kapasiteetiltaan rajaton ja se koostuu kahdesta pddosasta, jotka
ovat asiamuisti (declarative memory) ja taitomuisti (procedural memory) (Paavilainen, 2020).
Naistd asiamuisti jakaantuu semanttiseksi muistiksi (semantic memory) ja episodiseksi
muistiksi (episodic memory) Semanttinen muisti késittelee asioiden merkityksid, joten sitd
kutsutaankin tietomuistiksi, kun taas episodinen muisti sdil66 ihmisen eldméssi tapahtuneita
ainutlaatuisia kokemuksia, jonka vuoksi se tunnetaan nimelld tapahtumamuisti (Nurmi, ym.,
2014; Paavilainen, 2020). Sdilomuistiin on tallentunut aikaisemmin opittuja taitoja, tietoja

sekd kokemuksia, joita lapsi tarvitsee uusien tilanteiden késittelemiseen (Nurmi, ym., 2014).

Lapsen muistia voidaan kehittdd muistamiseen liittyvistd eksplisiittisistd ndkdkulmista, joita
ovat muistamisstrategiat, kyky seurata sekd oman muistin tehokkuutta etti eri lahteista
kerittya tietoa (Goswami, 2008). Eksplisiittisen ndkokulman tulee olla sellainen, mista lapsi
on tietoinen. Kun palautetaan mieleen muistoja, tarvitaan seki muistia ettd péattelyd, koska
néiden yhdistelma pystyy poimimaan luotettavasti tietoa muistista (Huovilainen & Peltola,

2020).

Aikaisemmat tutkimukset ovat selvittineet, ettd tyypillisesti kehittyva tydmuisti ennustaa
keskittynytta ja pitkdjénteistd kayttdytymistd paivikodissa (Fitzpatrick & Pagani, 2012).
Liséksi lasten, joilla tydmuisti kehittyy varhaislapsuudesta kouluun asti laajemmin, on
helpompi séilyttdd mielessd ohjeita ja toimintatapoja tehtévid suorittaessaan. TyOmuistin
kapasiteetin onkin havaittu ennustavan muun muassa myShempid matematiikan seka

oikeinkirjoitus- ja lukutaitoja (Alloway & Alloway, 2010).

Tutkimukset pitkdkestoisesta muistista ovat osoittaneet, ettd jo kuuden kuukauden ikdinen
vauva voi muistaa yksinkertaiset tapahtumat vield vuorokauden kuluttua ja 9—12 kuukauden
ikdisend hin voi muistaa monivaiheiset tapahtumaketjut 4—6 viikon péésté (Schneider &
Ornstein, 2015). Ensimmaisen elinvuodenaikana lapsi omaksuu kategorioita, kuten
tunnistamaan ihmisid, esineitd, eldimid sekd ndiden ominaisuuksia (Nurmi, ym., 2014). Kun
lapsi kohtaa niitd opittuja asioita eri yhteyksissd, hanelle muodostuu pikkuhiljaa uusia
mielleyhtymi, joiden kautta hin jdsentdd tapahtumia ja painaa niitd mieleensd. Nima taas
auttavat lasta tulevien tapahtumien ennakoimisessa, aikaisempien kokemusten mieleen
palauttamisessa sekd olemassa olevan tiedon kautta tapahtumien jasentdmisessé, minka kautta
hén esittdd toimintansa kautta mielikuvia paitsi itselleen, my®0s toisille. Viivistetty jéljittely

liittyy pysyvien mielikuvien tuottamiseen, kuten esimerkiksi seuratessa toisen leikkié lapsi
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tallentaa leikin tapahtumia omaan muistiinsa ja hyddyntda niitd myohemmin samankaltaisessa

héinelle uudessa tilanteessa.

Sukupuolieroja tutkittaessa on havaittu poikien tydmuistin kehittyvan hitaammin kuin
tyttdjen, mikd antaa viitteitd siithen, ettd tydmuistia ohjaavien jérjestelmien kypsyminen,
kestdd pojilla tytt6ja pitempédn (Vuontela, 2010). Samaisessa tutkimuksessa havaittiin sekd
tytoiltd ettd pojilta tarkempaa ja nopeampaa suoriutumista visuaalisista kuin auditiivisista
tyomuistitehtivistd, mika saattaa johtua siité, ettd toiminnallisesti visuaalinen tyomuisti
kypsyy aiemmin kuin auditiivinen. [in my6td ndiden suoritusten havaittiin paranevan, koska
kognitiiviset prosessit ja niihin liittyvét aivoalueet toiminnallisesti kypsyvit

tydmuistitoimintojen osalta.

Fivushin ja hdnen tyoryhménsd (2006) ovat kokeneet, ettei heillé ole tdydellistd ymmarrysti,
miten yhteiset keskustelut ennen tapahtumaa, sen aikana seki sen jilkeen vaikuttavat muistiin.
Muistilla on kuitenkin havaittu yhteys lasten kerrontataitoihin, silld mita tarkempaa
tapahtumakerrontaa lapset toteuttivat, sitd enemmaén oikeaa tietoa he vapaan muistin
tehtdvissi tuottivat sekd vastasivat myos tarkemmin heille esitettyihin kysymyksiin (Chae,
ym., 2016). Tapahtumien ajallisen jdsentdmisen sekd muistiin hahmottamisen kannalta
lapsille tulisi esittdd tarkentavia kysymyksid, ja siten sitouttaa heididt mukaan keskusteluun,
silld mitéd tarkemmin lapsilta kyselldén jo 4-vuotiaina, sitd enemmaén tietoa he muistavat
my6hemmin (Reese, ym., 1993). Tutkimusten mukaan viisivuotiaiden lasten muisti on

yleisesti ottaen 3—4-vuotiaita lapsia parempi (Chae, ym., 2016).
2.3 Paattely

Paittely on termi, jolla viitataan tilanteeseen, jossa joko kuuntelija tai lukija kykenee
ymmértdimédn tai tdiydentdmaan tekstid ja tilanteita enemmaén kuin siind on suoraan kerrottu
(van Kleeck, 2008). Arjen tilanteet edellyttivit erilaista pééttelyd, jota tukevat parhaiten
yhteiset keskustelevat lukuhetket lasten kanssa silloin, kuin aikuinen esittda heille kysymyksia
tarinaan liittyen ja tuottaa niistd yhteistd keskustelua, koska lapsi harjoittelee paittelya

sisdltavad kieltd sitd enemmaén mitd hian kuulee (van Kleeck, 2008).
Implisiittinen pddttely

Implisiittinen paittely edellyttdd asioiden yhdistelemistd, minki kautta tuotetaan paitelmia
(Lepola, ym., 2009). Esimerkiksi lukuhetkelld lapset eivét pysty pédétteleméédn implisiittisiin

kysymyksiin vastauksia kirjan kuvien perusteella, vaan heidén tarvitsee yhdistda aiempia
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tietoja tuottaakseen kysymyksiin oikean vastauksen. Lasten péattelytaidot ovat térkeitd kielen
ymmaértamisen kannalta, koska suuri osa sanoitettujen viestien sisdlldistd on implisiittisié,
kuten esimerkiksi voidaan paitelld, ettd huone on pimed, jos huoneeseen astuvan hahmon
kerrotaan sytyttdvan taskulampun (Davies, ym., 2020). Niité taitoja tarvitaan muodostamaan
tarkka ymmarrys teksteistd selvittimaéllé asioiden syitd ja seurauksia, tapahtumien yhteyksid ja
luomaan yhtendinen ajatus. Ilman néita taitoja, jotka perustuvat implisiittisten tietojen
tdydentdmiseen, kertomusten ja ohjeiden ymmartaminen ei onnistu. Pdittelykyvyn on todettu

olevan tirked kaikissa luetun ymmaértdmisen malleissa (Elleman, 2017).

Tutkimukset ovat selvittdneet hoitajien (caregivers) implisiittisen ldhestymistavan
koulutuksen merkitystd 4-vuotiaiden lasten paéttelytaitoihin (Davies, ym., 2020). Koulutus
sisélsi hoitajille 1dhetetyn lyhyen videon, jonka liséksi heille toimitettiin kirjallinen ohje
perehdyttdméin, mitd paittely on ja miksi se on seka kielen ettd luetun ymmértdmisen
kannalta tirkedd. Tutkimuksen pilotointivaiheessa toteutettu hoitajien videoanalyysi osoitti
heiddn ymmaértdneen ohjeet ja toteuttaneen paittelyd sisdltdvid dialogeja lasten kanssa.
Tutkimustuloksissa ei kuitenkaan havaittu merkittavaa vaikutusta lyhyen intervention aikana
4-vuotiaiden lasten péittelytaitoihin. Yksi mahdollinen tekijé saattaa olla paittelytehtivissa
vaadittu tydmuisti. Toinen samassa tutkimuksessa esiinnoussut havainto oli, ettd alku- ja
lopputestauksen péittelymittaukset korreloivat vahvasti lasten peruskielitaidon kanssa, mika

viittaa siihen, ettd péattelykyky voisi heijastaa yleistd kielitaitoa.
Deduktiivinen pddittely

Deduktiivinen pééttely on loogista paittelyd, jossa ongelman ratkaisemiseksi edellytetidan
vain yhtd ainoaa oikeaa vastausta (Goswami, 2008). Oikea vastaus péételldan loogisesti
yhdistelemailld tehtdvassé esiintyvid premissejd eli oletuksia, kuten esimerkiksi Kaikki koirat
ovat ruskeita. Musti on koira. Onko Musti ruskea? (ks. Dias & Harris, 1988). Tdmin logiikan
perusteella oikea vastaus on kylld. Deduktiivista paéttelyd tutkittaessa kdytetddn juuri tdllaisia
syllogismeja, jolloin kahdesta tai useammasta premissisti lapsi tuottaa loogisen paatelmaén,

joka voi olla ristiriidassa kidytannon tiedon kanssa (Goswami, 2008).

Yhdysvaltalainen tutkimus on selvittdnyt 4-5-vuotiaiden lasten deduktiiviseen péattelyyn
kuuluvien loogisten menetelmien kiyttamistd sanallisten syllogismien kautta (Hawkins, ym.,
1984). Tutkimuksessa lasten tuli toteuttaa deduktiivista pdattelya ratkaistakseen ongelmat,
jotka muodostuivat kahden premissin ja johtopédédtoksen yhdistelemisestd. Lapsille esitettiin

johtopddtokseen siséltyva kylld/ei -kysymys, joka heidén tuli perustella. Tutkimus koostui 24
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ongelmatehtivastd, jotka suoritettiin yhdelléd kerralla. Ongelmatehtévié oli kolmenlaisia
perustuen mielikuvituksellisiin hahmoihin (F), johdonmukaiseen kdytdnnon tietoon (C) sekd
epdjohdonmukaiseen tietoon (1), joka on ristiriidassa suhteessa kdytdnnon tietoon. Tehtédvien
jarjestystd vaihdeltiin jarjestelmallisesti, esimerkiksi FIC, IFC, CIF. Liséksi ndita
ongelmatehtivien luokkia sekoitettiin keskendén (D). Lasten vastaukset luokiteltiin
vastauksen oikeellisuuden ja vastauksen perustelujen perusteella kahteen luokkaan. Perustelut
jaoteltiin teoreettiseen ja empiiriseen, joista muodostettiin viisi luokkaa. Ensimmaiseen
luokkaan kirjattiin teoreettiset eli tietopohjaiset perustelut, joissa viitattiin tehtdvéssa
mainittuihin tietoihin. Toinen luokka sisélsi perustelut, jotka perustuivat empiiriseen eli
kokemusperdiseen tietoon. Kolmannesta luokasta 16ytyivéit perustelut, joissa toistettiin vain
tehtdvissd mainittu henkild. Perustelut, joissa viitattiin luotettavaan henkil6on, kuten lapsen
omaan ditiin, kirjattiin neljdnteen luokkaan. Jos perustelu ei soveltunut luokkiin 1-4, kirjattiin

se viidenteen luokkaan tulkitsemattomana tai muuna perusteluna.

Yhdysvaltaisen tutkimuksen tulokset osoittivat 4-5-vuotiaiden lasten toteuttavan deduktiivista
paittelyd (Hawkins, ym., 1984). Tehtidvin kontekstin havaittiin vaikuttaneen kahdella tavalla
lasten paattelytaitoon, silld paittelyyn vaikutti ongelman siséltd, mutta myos
ongelmatehtivien jarjestys. Esimerkiksi, lapset, jotka kuuluivat ryhméin, jolle annettiin ensin
ratkaistavaksi mielikuvitteellisiin hahmoihin liittyneet ongelmat, tuottivat paljon enemmin
tietopohjaisia perusteluja tdhan tehtdvéaluokkaan liittyen kuin muut ryhmét. Samainen ryhma
tuotti kaikissa 24 ongelmatehtdavissid merkittdvasti enemmain teoreettisia perusteluja sekéd
oikeita vastauksia toisiin ryhmiin ndhden. Léhes aina, kun ongelmaa perusteltiin teoreettisesti,
sithen myds vastattiin oikein toisin kuin empiirisiin perusteluihin, joista oikeita vastauksia
havaittiin 365 ja véérid 320. Silloin, kun tehtdvénanto tukee loogista paittelyd eikd kdytdnnon
tiedoilla koeta olevan merkitystd, lasten kerrotaan tuottavan paikkansapitavid loogisia

paitelmid.
Induktiivinen pdiittely

Induktiivinen pééttely edellyttdad sdintdjen, sddnndnmukaisuuksien ja yhteyksien
havaitsemista. Esimerkiksi tarkkailtaessa leluja, huomataan niiden kaikkien olevan puusta
valmistettuja, joten niilld todetaan olevan yhteys (Klauer & Phye, 2008). Klauer (1989a;
1989b) on kehittinyt induktiivista paattelyd ohjaavan teorian (Denktraining fiir Kinder 1),
jossa kasitellddn vertailevia prosesseja, kuten objektien vélisten suhteiden eroja ja

yhtdldisyyksien havaitsemista. Téssé teoriassa induktiivinen pééttely on jaettu kuuteen
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tehtévityyppiin, joita ovat yleistiminen (generalization), erotteleminen (discrimination),
ristiinluokittelu (cross-classification), suhteiden tunnistaminen (recognizing relationships),
suhteiden erottelu (differentiating relationships) ja systeemin rakentuminen (system
construction). Teoriaa on sovellettu tutkimukseen, joka selvitti, miten viiden viikon
opetuksella voidaan kehittéd ensimmaéisen luokan oppilaiden induktiivista péattelyéd (Klauer,
ym., 2002). Opetus sisélsi sekd kognitiivisia ettd metakognitiivisia tavoitteita, kuten
induktiivisen ongelman tunnistamisen ja siithen liittyvien ongelmatyyppien erottelun. Lisdksi
pyrittiin sithen, ettd oppilas osaa soveltaa oikeaa ratkaisumenettelyd ongelman ratkaisemiseksi
sekd tarkistaa oman ratkaisunsa. Viiden viikon aikana oppilaat osallistuivat viikoittain

enintddn kahteen 45 minuutin opetukseen 3—5 lapsen pienryhmaéssa.

Tutkimuksen aluksi lapset testattiin Ravenin CPM- (Coloured Progressive Matrices)
(Schmidtke, ym., 1980), Cattellin CFT 1- (Culture Fair Test 1) (Weiss & Osterland, 1980) ja
sanastotestilld, joiden tulokset osoittivat, kumpaan tutkimusryhméin oppilaat jaettiin (Klauer,
ym., 2002). Ravenin ja Cattellin testit tutkivat joustavaa dlykkyyttd. CFT 1-testi muodostui
viidestd osatestistd, joista kolme liittyivit Klauerin teorian induktiivisiin tehtiviin. Ravenin
CPM- ja Cattellin CFT I-testit suoritettiin ensimmaéisen kerran muutama péivé ennen
opetuksen aloittamista sekd kaksi viikkoa opetuksen loppumisen jélkeen. CFT 1-testi
suoritettiin vield kolmannen kerran viivéstetysti puoli vuotta myohemmin. Tulokset osoittivat,
ettd vain kymmenen kerran opetuksella havaittiin vaikutusta induktiiviseen paattelyyn,
ongelmanratkaisuun, joustavaan dlykkyyteen sekd koulutyyppiseen oppimiseen hyvin
suuresti, silld lapset paransivat suorituksiaan testien tuottamien arvojen mukaan selkedsti

paremmin verraten kontrolliryhmaén.
Analoginen pdidittely

Analogisessa paittelyssé lapsi assimiloi eli sulauttaa uuden toiminnan ja sithen kuuluvan
tiedon aikaisempiin tietorakenteisiin jo ensimmadisen elinvuotensa aikana tietyissé tilanteissa
(Nurmi, ym., 2014). Tall6in analoginen pééttely perustuu tietoon, jota on kerddntynyt
havainnoista, mutta vanhempien lasten kohdalla analogiapaittely perustuu seka kielellisiin
ettd kisitteellisiin perusteisiin. Analogiapééttelyn kuvataan kehittyvéin alkuun yksinkertaisten

ulottuvuuksien tai ominaisuuksien perusteella, joita voivat olla viri, muoto tai koko (Halinen,

ym., 2016).

Yhdysvalloissa teetetty tutkimus selvitti 3—6-vuotiaiden (keskimddirdinen ikd 3 v 4 kk) lasten

analogioiden ratkaisemista ja syy-seuraussuhteiden muodostamista (Goswami & Brown,
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1989). Lapset suorittivat kahdella eri kerralla kummallakin kaksi sarjaa, joissa oli 3-vuotiailla
kuusi tehtdvad ja vanhemmilla kahdeksan tehtdvad. Lapsille annettiin esimerkiksi neljan
kuvasarjan kuvista kolme ensimmaisté, jonka jdlkeen heiddn tuli valita viiden kuvan joukosta
sopiva kuva kuvasarjaa tdydentdméédn. Kahdeksan ensimmadisté tehtdvaa liittyivat oikean
vastauksen tuottamiseen ja seuraavissa kahdeksassa tehtdvéssi lasten piti myos perustella
vastauksensa. Tulokset osoittivat, ettd jo 3-vuotiaat toteuttivat huomattavan mairén analogiaa,
mutta suorituksen havaittiin parantuneen idn myoté, silld 4-vuotiaat toteuttivat enemmaéan
analogiaa kuin 3-vuotiaat ja 6-vuotiaat vieldkin enemmaén. [&n myotd lapset ymmaértavit
paremmin analogian taustalla vaikuttavia suhteita, jotka vaikuttavat analogioiden

ratkaisemiseen.

Pésttelya kéasitteend tutkittaessa havaitaan, etti sitd on monenlaista ja tutkimusten perusteella
deduktiivinen, induktiivinen seké analoginen péattely siséltyvét eri mekanismeihin seké

kehittyvét osittain erillisind, mutta osittain paéllekkéisissd aalloissa (Halinen, ym., 2016).
2.4 Kieli ja kommunikointi

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2022 (Opetushallitus [OPH], 2022) velvoittaa, ettd
tyontekijoiden tulisi tukea lasten kehittyvaa kielellisistd identiteettid (Kuvio 1). Puheen
tuottamisen taitojen kehittymistd voidaan tukea rohkaisemalla lapsia osallistumaan
keskusteluun lukuhetkilld. Lasten kielen kayttitaitojen osa-alueessa on tavoitteena
tilannetietoisen kielen kdyton vahvistuminen, jota harjoitellaan lasten kanssa vuorottelemalla
puhetta, selittdmailld ja kertomalla asioita. Lasten kielellisen muistin ja sanavaraston
laajeneminen monipuolistaa heidén kielellistd ilmaisuaan. Tétd kehitystd varhaiskasvatuksen
henkilston pitéa tietoisesti tukea. Lukuhetket ja niiden sisdltdmat kiireettomét keskustelut
luovat mahdollisuuksia miettid tekstien ja sanojen merkityksid seké siten oppia uusia

kisitteita.
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Kuvio 1. Varhaiskasvatuksessa tuettavat kielelliset identiteetit (OPH, 2022, 43)

Keskusteleminen ja lukuhetken sanallistaminen tukevat sanaston kehittymisté, mitkd edistavét
lasten kielen ymmaértdmisen taitoja (OPH, 2022). Tdmén vuoksi sanaston laajuus (breadth)
sekd sanaston syvyys (depth) ovat késitteind tarkeitd erottaa, kun tarkastellaan erityisesti
paittelyn roolia sanaston kehittimisessé (van Kleeck, 2008). Sanaston laajuudella tarkoitetaan
sitd, miten monta sanaa lapsi tuntee ja sanaston syvyys kertoo, kuinka hyvin sanat tunnetaan.
Lapsen toisen ja kolmannen elinvuoden aikana sanojen merkitysten oppimisnopeuden on

havaittu kasvan nopeasti (Silvén, ym., 2007).

Tutkimuksista saatujen viitteiden perusteella lasten paittelytaitojen kehittdmiseksi tulisi
keskittyd semanttisen tietoisuuden kehittdmiseen eli sanaston syventdmiseen, koska silloin
mahdollistetaan monimutkaisten semanttisten paitelmien tekeminen (Davies, ym., 2020).
Sanaston syventdmistd kehitetddn esittdmallé lapsille lisdkysymyksid, joiden tarkoituksena on,
ettd lapsi pddttelee sanan merkityksid kontekstista seké tarjoamalla lapsille ddneen

ajattelemista (van Kleeck, 2008).

Ranskalaistutkimus selvitti, voidaanko jo lasten varhaisessa idssd (4—6-vuotiaille) opettaa
korkeatasoista kielen ymmartdmista, johon liittyy tilanteiden mallintamista, ymmartamisen
seuraamista ja paitelmien tuottamista (Bianco, ym., 2010). Tutkimus kesti kolme vuotta ja se
aloitettiin lasten ollessa keskimaarin 4,5-vuotiaita. Tdssa tutkimuksessa selvitettiin kielen
ymmaértamisen ja fonologisten taitojen riippumattomuutta sekd havaitaanko niiden kuuluvan
yleisiin sanallisen kyvyn ilmaisuihin. Fonologisilla taidoilla tarkoitetaan tdssi tutkimuksessa

sanojen tavuihin jakamista, riimien tunnistamista, sanojen loppupéitteiden tunnistamista ja
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samalta kuulostavien sanojen tunnistamista. Suullisen ymmartdmisen opetuksen pitéisi
kehittad siihen liittyvid ymmaértdmisen taitoja, jos ne ovat itsendisid, mutta silloin
fonologisissa taidoissa ei havaita edistystd sekd pdinvastoin eli fonologiset taidot kehittyisivét
fonologisella koulutuksella, mutta eivit edistdisi ymmaértdmisen taitoja. Lasten suullista
ymmaértamisté tutkittiin testeilld, jotka sisdlsivit lauseen ja tekstin ymmaértamisti, ja ndihin
liittyvit kysymykset luettiin lapsille &dneen, jonka jdlkeen he vastasivat suullisesti. Lauseen
ymmaértdmisessd arvioitiin sanojen yhdistdmisté lauseiksi. Arvioitaessa tekstin ymmartamista,

lapset vastailivat kysymyksiin, jotka liittyivit tarinaan ja sen tekstiin.

Ranskalaistutkimuksen tulokset osoittivat, ettd varhainen ja systemaattinen kielen
ymmairtidmisen opetus auttaa pienid lapsia paremmin jisentdmain monimutkaisia teksteja ja
lauseita (Bianco, ym., 2010). Suullisen ymmaértdmisen havaittiin kehittyvén, kun opetuksen
sisélto oli selkedd ja se sisélsi hyvin médriteltyd toimintaa, joka keskittyi ymmartdmiseen.
Opetuksen tuli olla my6s sddnnollisti ja pitkdlld ajanjaksolla tapahtuvaa
luokkahuonetoimintaa. Tutkimus osoitti opetuksen lisddvin myos fonologista tietoutta. Yhden
lukukauden kestévilla koulutuksella ei saatu yhta hyvié tuloksia kuin kaksi lukukautta
kestdneelld koulutuksella. Fonologisten taitojen opetus ei kuitenkaan kehittanyt

ymmartdmistaitoja eikd suullisen ymmaértdmisen opetus kehittdnyt fonologista tietoutta.

Suomalaistutkimuksen mukaan lasten sanavarastolla on yhteys lasten pdittelytaitoihin, mutta
myos sanallista muistia edellytetddn kertomukseen liittyvien pdédtelmien tuottamisessa
(Lepola, ym., 2012). Tutkimuksen polkuanalyysi osoitti, ettd mitéd taitavammin 5-vuotiaat
tuottavat kuvakirjakatselun jilkeen paatelmid, sitd paremmin lapset pystyivit sanoittamaan
tarinan uudelleen ja vastaamaan siihen liittyviin kysymyksiin. Samassa tutkimuksessa
havaittiin, ettd 4-vuotiaiden kuullun ymmaértaminen oli 5-vuotiaiden merkittava
paittelykykyjen ennustaja, kun taas 5-vuotiaan paattelykyvyt ennustivat suoraan 6-vuotiaan
kerronnallista kuullun ymmartdmistd. Tulokset antoivat viitteitd kuullun ymmairtdmisen ja
paittelytaitojen vastavuoroisesta suhteesta. Pédttelytaitojen ennustettavuuden todettiin
lisddntyvén idn myotd, koska kuvatason paédtelmien todettiin hallitsevan 4-vuotiaina, kun
myohemmalld idlld padtelmiin liittyi kuvia, joihin liittyi eri tapahtumia, jotka auttavat

vahvempaan tarinan kokonaisymmaértdmiseen.
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3 Keskusteleva lukeminen

3.1 Keskustelevan lukemisen toimintamalli

Whitehurst ja tutkimusryhmé (1988) kehittivét lasten ja aikuisten yhteisiin lukuhetkiin
vastavuoroisen toimintamallin, josta kdytetdén nimitystd keskusteleva lukeminen (dialogic
reading). Toimintamallin kayttd perustui alun perin vanhempien kouluttamiseen, jossa heidat
perehdytettiin toteuttamaan keskustelevaa lukemista lastensa kanssa, mutta myohemmin
koulutusta on sovellettu onnistuneesti my0ds varhaiskasvatuksen henkilokunnalle (Mattinen,
ym., 2013). Toimintamallin ldhtokohtana on ohjata lapsi vastavuoroiseen keskusteluun

lukuhetkelld sen sijaan, ettd hian vain kuuntelisi passiivisena tarinaa (Arnold, ym., 1994).

Keskustelevalle lukuhetkelle on laadittuna periaatteita, joiden mukaan lukuhetkid suositellaan
toteutettavaksi (Arnold, ym., 1994; Whitehurst, ym., 1988). Néiden periaatteiden mukaan
aikuisten tulisi rohkaista lasta puheen tuottamiseen useammin, joka onnistuu avoimia
kysymyksié kéyttdmalld, kuten kysymalla esimerkiksi mité, kuka, miké tai milloin (wh-
questions). Nami kysymykset laajentavat lapsen kerrontaa tarinan siséllosti tehokkaammin
kuin kysymykset, joihin lapsi voi vastata kylla tai ei. Aikuista kehotetaan my0s toistamaan
lapsen tuottamat oikeat vastaukset, silld se auttaa lasta hahmottamaan, onko hin vastannut
kysymykseen oikein. Jos lapsi toteaa esimerkiksi, ettd Koira haukkuu, voi aikuinen laajentaa
lapsen sanontaa: Oikein, koira haukkuu metsdssd. Esimerkistd havaitaan, ettd aikuisen
suositellaan toistavan vastauksen kayttdmalld hieman kehittyneempéa kieltd kuin mité lapsi

on kayttinyt.

Lukuhetkelld pyritdén vastavuoroiseen keskusteluun, jossa aikuinen huomioi lapsen aloitteet
ja kiinnostuksen kohteet (Arnold, ym., 1994). Lapsi voi tehdé aloitteen esimerkiksi
osoittamalla kuvaa, jolloin aikuisen tulisi ndhdé tilanne mahdollisuutena ja kannustaa hinta
puhumaan. Lukuhetkelld tapahtuvan keskustelun on havaittu tukevan lasten oppimista
paremmin kuin laadukkaiden kirjojen valitsemisen, koska keskustelu siséltda kysymysten
esittdmisti, auttaa lasta aiheiden ymmaértamisessa ja tukee hanté késitteellisen tiedon

siirtdmisessé (Strouse, ym., 2018).

Lapsen kehityksen ja oppimisen kannalta keskustelevan lukuhetken on havaittu olevan
tehokkainta silloin, kun se toteutetaan kolmeen vaiheen kautta; tarinaan virittdydytdédn jo
ennen varsinaista lukemista, tarinasta kaydaén keskustelua lépi lukuhetken, ja siihen palataan

keskustellen vield sen jdlkeenkin (Dickinson & Smith, 1994). Suomalaistutkimuksessa
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keskustelevaa lukemista toteutettiin juuri ndiden kolmen vaiheen kautta (Mattinen, ym.,
2013). Ensimmaisessé vaiheessa tarinaan virittdydyttiin ennen lukemista, kun ryhméén oli
sijoitettu postilaatikko, josta haettiin jokaisen lukukerran aluksi ditijdniksen ldhettima kirje,
joka sisélsi tarinan tapahtumiin liittyvédn valokuvan. Kuitenkin ennen kirjeen lukemista
muisteltiin vield, mitd edellisessa kirjeessd oli kerrottu. Téll4 tavalla saatiin liséttyd lasten
uteliaisuutta ja kiinnostuneisuutta tarinan tapahtumiin. Toisessa vaiheessa tarinaa luettiin
keskustellen samalla siitd. Kirjeessd oli vihjeitd, ohjeita ja mallikysymyksia keskustelevan
lukemisen toteuttamista varten. Ohjeet neuvoivat, miten tyontekija voisi suunnata lasten

tarkkaavaisuutta tarinaan ja mallikysymykset auttoivat hinté esittdmaan avoimia kysymyksia.

Suomalaistutkimuksen kolmannessa vaiheessa lukemisen jidlkeen muisteltiin tarinan
tapahtumia (Mattinen, ym., 2013). Tdma vaihe oli pilkottu vield pienempiin vaiheisiin. Ensin
muisteltiin tarinaa ja sanoitettiin sitd uudelleen. Pienryhmén lapsia pyydettiin selittdméén
toiminnan alussa avatun kirjeen sisiltd pienelle janispojalle. Sitten tarkasteltiin yhdessi
kirjeen mukana ollutta valokuvaa. Jos tarinassa esiintyi uusia sanoja, kdsiteltiin niitd yhdessi
lasten kanssa. Lapset voisivat toteuttaa leikeissdén tarinan tapahtumia ja ndistd keskusteltiin
yhdessid. Aivan lopuksi pikkujénis peiteltiin pdivdunille. Lasten koteihin jaettiin aina luettu
Jéanistarina, jotta lapsi voisi vanhempansa keskustella tarinasta vield kotonakin. Lisdksi
pikkujénis pdési vierailemaan my0s jokaisen lapsen kotona, jossa kirjoitettiin kirje hdnen

puuhailuistaan. Kirje luettiin aina seuraavalla tarinahetkelld pdivikodissa.

Varhaiskasvatuksessa keskustelevan lukemisen toimintamallia on mahdollista integroida
kaikkiin oppimisen alueisiin, joissa pedagogisen toiminnan keskeiset sisdllot tavoitteineen
ovat kuvattuna, silld kolmen vaiheen kautta toteutuvaan lukuhetkeen (Dickinson & Smith,
1994) voidaan suunnitella monenlaista toimintaa ennen varsinaista lukuhetked sekd sen
jalkeen. Yhdistelemilld oppimisen alueita, mahdollistetaan laaja-alainen asioiden seké
ilmididen tutkiminen (OPH, 2022). Lukuhetkelle virittdytymisessa voidaan esimerkiksi
litkkua tarinassa esiintyvien eldinten tavoin tai lukuhetken jilkeen voidaan taiteilla
maalauksin tarinan tapahtumia, mitké tukevat lasten tarinan ymmaértamisti ja saattavat vieda

tarinan tapahtumia myds heidén leikkeihinsa.
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3.2 Lukuhetken paattelya tukeva vuorovaikutus

Jaetun vuorovaikutteisen lukuhetken aikana lapsia voidaan pyytdi tekeméén péaatelmia
erilaisista asioista, kuten hahmojen tunteista, syy-seuraussuhteista, hahmojen viélisista
dialogeista, kertomuksen opetuksesta tai pyytda heitd ennustamaan asioita (Lepola, ym., 2009;
van Kleeck, 2008). Téllaisen tapahtumien kausaaliseen sarjaan keskittyvén vuorovaikutteisen
lukemisen kerrotaan muodostavaan enemmaén tai vihemmaén kliinisen haastattelun (Makdissi
& Boisclair, 2006). Haastattelun tarkoituksena on rohkaista lasta ilmaisemaan lukuhetken

aikana kehittamidin kausaalisia suhteita.

Québecissi toteutetussa tutkimuksessa (Makdissi & Boisclair, 2006) asetettiin seitsemén
periaatetta edistdméén lasten kausaalista ilmaisua vuorovaikutteisilla lukuhetkilla.
Ensimmaisessd periaatteessa aikuisen temaattinen mielenkiinnon keskipiste pidetdin tarinaan
rakenteessa eikd kasitteissd. Aikuisen tulee analysoida tapahtumien kausaalinen ketju sekd
palaset, jotka rakentavat tarinan. Toinen periaate sisdltdd avoimien kysymysten esittdmisen
lapsille, mink& tarkoituksena on aktivoida lasten muodostamien kausaalisuhteiden ilmaisu.
Joukko avoimia kysymyksii esitetdin kausaaliketjun méaératyissd kohdissa, mitka liittyvét
esimerkiksi tarinassa esiin nousseeseen ongelmaan, tarinan aiheeseen tai tarinan
loppuratkaisuun. Kolmannessa periaatteessa lasta tuetaan siten, ettd han voi kuvien, tekstin
sekd oman pédttelynsd kautta vahvistaa ndkemystédén tarinasta. Neljds periaate kehottaa
aikuista esittimiin kausaalisen tapahtumaketjun keskeisissd kohdissa avoimia kysymyksid
lapselta. Néitd kysymyksid voivat olla Miten niin? Mitd on tapahtunut tihdn mennessd?
Viides periaate keskittyy lasten spontaanien aloitteiden huomioimiseen niin, ettd aikuinen
pitdd mielessdéin myds keskeiset toiminnalle asetetut tavoitteet. Kuudennessa periaatteessa
luodaan haastetta sisdltdva sensitiivinen ilmapiiri, jossa lasta rohkaistaan sanoittamaan
ndkemyksiddn. Aikuinen voi tarvittaessa toistaa lapsen kommentteja tai osoittaa, ettei
ymmaértanyt lapsen tuottamaa puhetta. Siten osoitetaan, ettd aikuinen on kiinnostunut lapsen
kanssa keskustelemaan seké rohkaisemaan héntd tarinan ymmartdmisessd. Viimeisessa eli

seitsemdnnessi periaatteessa lasta kannustetaan osallistumaan.

Tutkimuksen (Makdissi & Boisclair, 2006) perusteella havaittiin, ettd nuorimmat
tutkimukseen osallistuneet 3-vuotiaat tytot eivit kyenneet tuottamaan uudelleen tarinaan
liittyvid rakenteita, kuten tarinan pddmaéraé, aihetta, ongelmaa tai ratkaisua lukuhetken
jalkeen, vaikka he lukuhetken aikana pystyivétkin tuottamaan aloitteita ongelman

ratkaisemisen ympdrille. Tutkimukseen osallistuneet 4-5-vuotiaat tyt6t muodostivat



22

vaadittavat syysuhteet mairitelldkseen tarinan padhenkilén ongelman lukemisen aikana ja
myos sen jilkeen. Kuitenkaan kaikkien 4-vuotiaiden tyttdjen taidot eivit riittdneet tuottamaan
tarinan lopullista ratkaisua lukuhetken jélkeen, kun kirja oli jo laitettu kiinni toisin kuin 5-
vuotiaat tytot osasivat. Lopuksi selvitettiin, miten tytot osasivat yhdistdd ketjun, joka sisélsi
tavoitteeseen, ongelmaan ja ratkaisuun liittyvien asioiden yhdistdmisen. Tdmén vaiheen
havaittiin olleen haasteellisin. Seka 4- ettd 5-vuotiaat tytot aloittivat selittdmisen jo
lukuhetken aikana. Lukuhetken jélkeen heistd vain osa pystyi selittiméén tarinan ytimen.
Lukuhetken aikana havaittiin tuotettavan monimutkaisempia kausaalisuhteita kuin sen
jalkeen. Esimerkiksi 3-vuotiaat lapset muodostivat kausaalisen yhteyden kirjassa havaitun
pelon tunteen seka kirjassa esiintyneiden hirvididen vilille lukuhetken aikana, kun taas 4-5-
vuotiaat lapset pystyivit sithen myds kirjan lukemisen jélkeen. Tutkimuksessa todettiin, ettd
kausaalisiin tapahtumaketjuihin keskittyvd vuorovaikutteinen lukeminen tarjoaa lapsille

pedagogisen kontekstin, jossa monimutkaistetaan kausaalisia suhteita.

Aikuinen voi lukea tarinaa kausaalisten tapahtumaketjujen padkohtiin asti, mutta tarinan
padkohdan saavutettuaan hinen tulisi esittdd lapsille epdsuoria kysymyksié tarinan rakenteen
ja lapsen kehitystason mukaisesti (Makdissi & Boisclair, 2006). Kysymysten kohteena ovat
esimerkiksi syy-yhteys ongelmaan tai tavoitteeseen, avoimet tunteisiin liittyvit kysymykset,
miksi-kysymykset tai motivaation liittyvét kysymykset, kuten Mitd hén aikoo tehdd? tai Miksi

hén tekee niin?
Implisiittiset ja eksplisiittiset kysymykset

Lukuhetkilli esitettavit kysymykset, joilla kartoitetaan lasten tarinan ymmartamisen taitoja,
voidaan jakaa implisiittisiin ja eksplisiittisiin (ks. Lepola, ym., 2009; Paris & Paris, 2003).
Implisiittisilld kysymyksilld tarkoitetaan kysymyksid, jotka liittyvdt esimerkiksi tunteisiin,
kausaaliseen eli syy-seuraussuhteiden paittelyyn, dialogiin, ennustamiseen tai tarinan
aiheeseen (Paris & Paris, 2003). Eksplisiittiset kysymykset liittyvét esimerkiksi tarinan
hahmoon, tapahtumapaikkaan, tapahtuman alkamiseen, tarinassa esiintyvaan ongelmaan tai
tarinan lopetukseen. Implisiittisiin kysymyksiin ei 10ydy vastausta suoraan kirjan kuvista,
vaan ne edellyttavit tapahtumien yhdistelemistd sekd paittelyd toisin kuin eksplisiittiset

kysymykset, joihin vastaus 16ytyy kirjan kuvista (Lepola, ym., 2009).

Tutkimuksen mukaan lapset vastaavat paremmin eksplisiittisiin kysymyksiin, jotka liittyvét
tarinan hahmoon tai ongelmaan ja implisiittisiin kysymyksiin, jotka kisittelevét tunteita tai

tarinan dialogia (Paris & Paris, 2003). Samassa tutkimuksessa selkedsti vaikeimmiksi
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vastattavaksi koettiin implisiittiset kysymykset, jotka liittyivdt ennustamiseen tai tarinan
aitheeseen. Samankaltaisia tuloksia selvisi myos toisesta tutkimuksesta, joka osoitti, etti 4-
vuotiaiden lasten havaittiin vastanneen merkittdvasti paremmin heille esitettyihin
eksplisiittisiin kysymyksiin (Lepola, ym., 2009). Kysymykset, jotka liittyivit suoraan
kuvatarinan tapahtumiin, koettiin helpommiksi vastata kuin kysymykset, joihin edellytettiin
paéttelya. Tutkijat listasivat haastavimmiksi tarinan opetusta ja tapahtumapaikkaa késittelevit
kysymykset. Tarinan hahmoihin, tarinan pddttymiseen ja syy-seuraussuhteisiin liittyvien

kysymysten havaittiin olleen helpoimpia.
Avoimet ja suljetut kysymykset

Avointen ja yksityiskohtaisempien kysymysten lisdéntyvé esittdminen lapsille idn myota
auttaa heitd osallistumaan asioiden muistelemiseen aktiivisemmin ja lisdksi lapset voivat
ndyttdd tapahtumatietouttaan sanallisessa muodossa (Fivush, ym., 2006). Lapselta
edellytetddn asioiden selittimistd avoimiin pééttelykysymyksiin vastatessa, mutta ndihin
kysymyksiin ei ole vain yhti ainoaa vastausta. Téllaisia kysymyksid voivat olla esimerkiksi,
Miten luulet ikkunan rikkoutuneen (Cabell, ym., 2015) tai Miksi Jack ja hénen isdnsd menivdit

alakertaan (Davies, ym., 2020).

Avoimet lukuhetkilld esitettdvit kysymykset voivat liittyd myos tunteiden ymmartamiseen tai
toisen asemaan asettumiseen. Kun lapsen sosiaalis-kognitiiviset taidot alkavat kypsyd, 10ytyy
hinen tuottamistaan kertomuksista viitteitd toisten henkildiden tunnetiloista (Suvanto &
Mikinen, 2000). Kysymys voi olla esimerkiksi Miltd Roverista tuntui hinen leikkiessdcin
ldtdkoissd? (Davies, ym., 2020). Tamin kategorian kysymykset ovat tarkeitd lapsen
sosioemotionaalisen kehityksen etenemisen vuoksi ja painottuvat siiné erityisesti sosiaalisen
tietoisuuden kehitystehtdvén alueeseen (ks. Mdittd, ym., 2017). Lapsen kerrotaan pystyvén
parempaan sosiaaliseen vuorovaikutukseen, kun hinen tunnetietonsa ja tunteiden saitely
lisdéntyvit (Izard, ym., 2010), jonka vuoksi tunteisiin perustuvien kysymysten esittdminen
lukuhetkilld on erityisen tarkedé lapsen oppimisen kannalta. Lisdksi lapsen kyky péétella
tarinan hahmojen tunteita liittyy kuullun ja kuvallisen tarinan ymmartdmiseen (Mattinen, ym.,
2013). Kun lapsella on jo alle kouluikéisend hyviksi arvioidut sosioemotionaaliset taidot, on

niiden havaittu edistdvin terveyttd seka tyollistymistd aikuisidssa (Maittd, ym., 2017).

Lapsi voidaan ohjata muistelemaan tai pdittelemdin, mutta myos rinnastamaan kirjan kuvissa
tai tarinan siséllossé esiin nousseita asioita omaan henkildkohtaiseen eldaméénsé avointen

kysymysten kautta. Téll6in voidaan kéyttaa kisitettd siltaaminen, jolla suomalaisessa
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tutkimuksessa (Mattinen, ym., 2013) tarkoitettiin muun muassa sitd, etti tarinassa esiintyneité
asioita otettiin mukaan lasten leikkeihin ja tarina jaettiin aina myds kotiin lapsen ja
vanhempien yhteistd keskustelua tuottamaan. Lapsen omaan eldmé&én rinnastettavat
kokemukset motivoivat hintd keskustelemaan yhteisesti muiden kanssa ja lisdévit lukuhetken
mielekkyyttd seki tukevat siten oppimista (Cohrssen, ym., 2016; Lahti, 1995). Koulutuksen
perusteella keskustelevaan lukutapaan kuuluu téllaisten kysymysten esittiminen

(Zevenbergen, ym., 2003).

Tutkimukset osoittavat, ettd hyvit tarinan ymmartdmisen taidot ovat yhteydessa siihen, ettid
lapsi pystyy ennakoimaan asioita lukuhetken aikana (Paris & Paris, 2003). Lukuhetkelld on
hyvé harjoitella tdllaisiin avoimiin kysymyksiin vastaamista, missé lapsen tulee paitelld,
miten tarina tulee etenemaiin tai ennustaa tarinaan liittyvid tapahtumia asioita (ks. Dickinson

& Smith, 1994; van Kleeck, 2008)

Avoimet kysymykset voivat liittyd my0s ajanméireeseen, joihin vastaamisessa lapsen on
tarkoitus pééatelld aikaan liittyvid kisitteitd. Lapsen tapahtuma-aikaan tuotetut viittaukset
tulevat tarkentumaan hénen kehittyessdin (Chang, 2004) ja jo 3-vuotiaat kiyttavit késitettd
eilen, mutta tutkijat eivit ole kuitenkaan taysin varmoja, kuinka usein todellisuudessa lapsen
kertomat asiat tapahtuivat juuri eilen (Peterson, 1990). Menneeseen liittyvien kysymysten
esittiminen ja yhdessd muisteleminen luovat siteitd ihmisten vilille, kun kokemuksia jaetaan
ja siten tuotetaan yhteisté historiaa (Reese, ym., 1993). Tutkimuksissa on havaittu 2,5-4-
vuotiaiden lasten tunnistaneen ajan kasitteitd ja kdyttdneen niitd oikeilla syntaktisilla eli
lauserakenteiden paikoilla kerroinnoissa, mutta kyseesséd on usein siirrejéljittelyn eli kuullun
sanan toistamisen tulos, joten ne ovat olleet sisdllollisesti soveltumattomia kéyttotilanteeseen
nihden (Surakka, 2019). Samainen tutkimus havaitsi my0s toisen ajan kisitteiden
omaksumisen kehitysvaiheen. Havainnon mukaan 5—6-vuotiaat eivit tuota
konventionvastaisia eli virheellisid ajanilmaisuja ajan paikalle, vaan haluavat selvittda, mita
mikékin aikakésite tarkoittaa. Lasten ollessa 5—6-vuotiaita on sisdllollisesti sopimattomien
ilmaisujen méérd merkittavasti vihentynyt suhteessa nuorempien lasten aineistoon. Lasten
kerronnat, jotka eivit sisdlld késitteellistd tietoa, kuten kuka, missé ja milloin, saattavat olla
vaikeita ymmartdd (Peterson, 1990), jonka vuoksi lukuhetkilld on tdrkeda luoda

mahdollisuuksia harjoitella tdllaisiin kysymyksiin vastaamista.

Suljettuihin kysymyksiin on vain yksi oikea vastaus, joka tulee péédtellad yhdistden

tapahtumien muistamista ja liittden uutta tietoa aiempaan tietoon. Nama kysymykset, kuten
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esimerkiksi Miksi tdtd kutsutaan (de Rivera, ym., 2005), eivét tuota yksityiskohtaista
vastausta, mutta vastaus voi olla yksi- tai monisanainen. Aikaisemmissa samankaltaisissa
tutkimuksissa on hyddynnetty myos kuvallista tukea esimerkiksi kdyttdmalla eldintarraa
apuna tarinan ymmartamisessd (Davies, ym., 2020). Lapselle kerrottiin eldiimen kaipaavan
apua tarinan ymmartdmiseen, joten hénen pitiisi vastata eldintarran yhteydessa oleviin
kysymyksié ldpi tarinan. Néihin suljettuihin kysymyksiin vastaamisessa lapsi kéyttda
tyOmuistiaan, jonka on havaittu olevan yhteydessé tulevaisuuden kouluvalmiuteen, mutta

my0s vahvistamaan pitkédkestoista muistia (Fitzpatrick & Pagani, 2012; Ruffini, ym., 2021).
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4 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen ensimmaéisend tavoitteena on selvittdd, millaisia erilaisia kysymyksia
varhaiskasvatuksen tyontekijit esittavit lapsille lukuhetkilld tukeakseen heidén erilaista
paittelytaitoaan. Paattelytaitojen varhainen tukeminen on varhaiskasvatuksessa tirkeéa, silla
ne ovat suuressa roolissa kielen ymmartamisen kannalta ja heikoilla paattelytaidoilla
kertomusten tai ohjeiden ymmartaminen ei onnistu (Davies, ym., 2020). Tutkimusten mukaan
esimerkiksi jo 4-vuotiaiden kuullun ymmaértdmisen havaittiin ennustaneen merkittavéasti 5-
vuotiaiden pééttelytaitoja (Lepola, ym., 2012). Van Kleeckin (2008) mukaan tarinaan
koskevien kysymysten vastaaminen ja niistd keskusteleminen on yksi parhaista menetelmisté

tukea lasten paittelytaitoja.

Tutkimuksen toisena tavoitteena on selvittdd, miten pienryhmén keskiméérédinen iki on
yhteydessa siithen, kuinka paljon lapsille esitetidén péittelyd tukevia kysymyksid. Lisdksi
tutkitaan, miten pienryhmin keskiméardinen ik& on yhteydessi siihen, ettd vastaako lapsi
hinelle esitettyyn kysymykseen. Aiemmat tutkimukset osoittavat (esim. Makdissi &
Boisclair, 2006), ettd 3-vuotiaiden taidot eivét riitd etenkddn lukuhetken jélkeen tuottamaan
paidtelmid tarinaan liittyen toisin kuin 4-5-vuotiaiden lasten taidot. Tyontekijdn tulisi
kuitenkin rohkaista ja johdatella lapsia vastaamaan esittdméadnsd kysymykseen sen sijaan, ettd
hin vain kommentoisi kirjassa esiintyvia asioita (Justice & Ezell, 2000; Makdissi & Boisclair,

2006).
Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Millaisia lasten erilaista pééttelytaitoa tukevia kysymyksid varhaiskasvatuksen

tyontekijét esittavat lukuhetkilld pienryhmienséd kanssa?

2. Miten pienryhmin keskiméérdinen ikd on yhteydessid paittelyd tukevien kysymysten

maérddn ja nithin vastaamiseen?
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5 Tutkimuksen toteutus

5.1 Interventio

Téssd tutkimuksessa kéytettdva tutkimusaineisto on osa Luetaan jutustellen -intervention
aineistoa (Hannula-Sormunen, ym., 2020), joka kuuluu Suomen Akatemian rahoittamaan
DECIN-projektiin (johtaja Minna Hannula-Sormunen). Intervention keskeisimpéna

periaatteena oli kannustaa lapsia katsomaan, keskustelemaan ja kuuntelemaan kuvakirjaa.

Luetaan jutustellen -intervention alussa varhaiskasvatuksen tyontekijat koulutettiin ohjaamaan
lukuhetkid keskustelevan lukemisen periaatteiden mukaisesti kannustaen vastaamaan lasten
kommentteihin ja kysymyksiin (Hannula-Sormunen, ym., 2020). Tyontekijoiden
koulutuksella tavoiteltiin pedagogisten kdytantdjen sisdistimistd. Pedagogiset kdytannot
sisélsivit lasten pééttelyn ja kielellisen kehityksen edistdmisté sekd lisdksi myos heidin
osallisuutensa tukemista tyontekijoiden rohkaistaessa lapsia miettiméén, paitteleméén ja
muistamaan seké kertomaan tapahtumista, joita kirjan tarinassa esiintyi. Lasten kehitystason
huomioimista tuotiin esiin korostetusti koulutuksen aikana ja tyontekijoitd ohjeistettiinkin
esittiméddn lasten kehitystasolle soveltuvia kysymyksié ja avaamaan seki sanojen etté kirjan

tapahtumien tarkoitusta.

Jokainen varhaiskasvatuksen tyontekijd (6) toteutti intervention aikana kolme videoitua
lukuhetked (N=18), joista kaksi ensimmaistd sijoittuivat intervention viisi viikkoa kestdneelle
intensiivijaksolle ja kolmas kertausjaksolle. Viiden viikon aikana toteutettiin yksi lukuhetki
jokaiselle kuudelle pienryhmélle (4—7 lasta). Lukuhetkelle oli ennalta valittu selkeésti
kuvitettu tarina Onni-pojan eldmaésti (Pelliccioni, 2015). Tdmén intensiivijakson aikana
tyontekijoille jarjestettiin kaksi tyonohjausta, jotta tyontekijdt omaksuisivat keskustelevan
lukemisen toimintamallin (Whitehurst, ym., 1988). Intensiivijaksoa seurasi intervention
kertausjakso, joka kesti 20 viikkoa. Kertausjakson aikana oli tarkoitus vakiinnuttaa
keskustelevan lukemisen periaatteet tyontekijoiden kaikkiin lukuhetkiin jérjestimalla heille
toiset kaksi tyonohjausta. Télld kertausjaksolla tyontekijét saivat vapaasti valita nelja Onni-

poika tarinaa luettavaksi pienryhmilleen.
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5.2 Osallistujat

Interventiotutkimukseen osallistui kuusi varhaiskasvatuksen tyontekijai ja 38 lasta idltdén 2—5
vuotta. Nuorin tutkimukseen osallistunut lapsi oli tutkimuksen alkaessa iéltdian 34 kuukautta
ja vanhin 64 kuukautta. Lapsista suurin osa oli 36—48 kuukauden ikdisid (Kuvio 2). Lasten iidn
keskiarvoksi muodostui 49 kuukautta ja tyypillisin (moodi) tutkimukseen osallistunut lapsi oli
idltddn 47 kuukautta vanha. Lapset jaettiin lukuhetkié varten kuuteen pienryhmédin samalla
tavalla kuin yleensdkin. Koska kaikki lapsista eivit osallistuneet jokaiseen kolmeen
videoituun lukuhetkeen, laskettiin jokaiselle yksittdiselle lukuhetkelle (N=18) erikseen
osallistujien i4n keskiarvo. Pienryhmien keskiméadriiset idt olivat 39 kk, 47kk, 48 kk, 49 kk,
50 kk, 53 kk ja 59 kk.

42,1%
34,2 %
15,8 %
7,9%
alle 36kk 36-48kk 49-60kk yli 60kk

Kuvio 2. Tutkimukseen osallistuneiden lasten ikaluokat

5.3 Menetelma

Tama tutkimus selvitti mixed methods eli monimenetelmaéllisen ldhestymistavan kautta,
millaisia lasten pééttelyd tukevia kysymyksid lukuhetkilld havaittiin sekd miten pienryhmén
keskimaardinen ika oli yhteydessd paittelykysymysten mééréén ja siihen, vastaako lapsi
kysymykseen. Mixed methods ldhestymistavassa yhdistettiin kvalitatiivista eli laadullista
tutkimusta ja kvantitatiivista eli maarallistd tutkimusta, jotta saavutettiin laajempi ymmarrys
tutkimusongelmasta (ks. Creswell, 2009; Flemming, 2007; Seppanen-Jérveld, ym., 2019).
Tassd tutkimuksessa kéytettiin kvalitatiivista ldhestymistapaa, kun paittelyd tukevat
kysymykset luokiteltiin oikeaan alaluokkaansa, jotta ensimmadiseen tutkimuskysymykseen

saatiin vastauksia. Kvantitatiivista ldhestymistapaa kayttamalld pystyttiin vastaamaan toiseen



29

tutkimuskysymykseen, joka edellytti méérillista analyysid SPSS —tilasto-ohjelmistolla.
Monimenetelmaéllinen ldhestymistapa on alkanut saada ndkyvyyttad vasta ldhestyttdessd 2000-
lukua (Pitkdniemi, 2015), joten tdma on vield suhteellisen uusi metodologia, mita tdssa

tutkimuksessa toteutetaan.

Mixed methods tutkimusta suositellaan toteutettavan aivan kuten yhden tutkijan, niin myos
tutkimusryhmén toimesta, silld silloin voidaan tydryhmén keskuudessa hyodyntéé erilaista
asiantuntijuutta ja titd kautta tdydentdd myos osaamista menetelmistd (Creswell & Plano
Clark, 2011; Sormunen, ym., 2013). Téllaisen tutkimuksen yhtend vahvuutena pidetdén
kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen ldhestymistavan yhdistdmisté, koska se tuottaa
tutkimusongelmasta paremman ymmaérryksen, mitd pelkéstddn yhden ldhestymistavan
soveltaminen (Cohen, ym., 2018; Seppanen-Jarveld, ym., 2019). Téllaisen menetelmin kaytto
kannustaa myds tutkimaan maailmaa eri tavoin sekd jakamaan erilaisia ndkemyksid yhdessa
niistd keskustellen (Cohen, ym., 2018). Kuitenkin mixed methods tutkimuksen haasteena on
ajankaytto, sillé tédllaisen tutkimuksen suunnittelu, aineiston keruu, tutkimuslupien hankinta ja
aineiston analysointi vievét aikaa enemmain, kun useita menetelmid on samassa tutkimuksessa

(Sormunen, ym., 2013).
5.4 Aineiston analyysi

Téssd tutkimuksessa analysoitiin kvalitatiivisesti sekd kvantitatiivisesti Luetaan jutustellen -
intervention videoiduista lukuhetkistd laadittuja litteraatioita, joita oli 18 kappaletta.
Litteraatiot olivat sana sanalta kirjattu videotallenteista ja kohdat, joissa lapset puhuivat
toistensa péélle niin, ettei puheesta saanut selvid, kirjattiin litteraatioihin ei saa selvddi -
merkinnélld. Jokaiselle lapselle ja varhaiskasvatuksen tyontekijélle luotiin oma tunniste,
esimerkiksi /apsil tai ID11, joiden avulla litteraatioista havaittiin, kenen puheesta oli kyse.
Litteraatioiden paatutkimuskohteena olivat varhaiskasvatuksen tyontekijoiden lapsille

esittamait pééttelya tukevat kysymykset.
Kvalitatiivinen analyysi

Kvalitatiivisen tutkimusaineiston analyysissa kdytettiin aineistoldhtdistéd sisdllonanalyysia
(Kuvio 3), joka eteni Milesin ja Hubermanin (1994) kuvaaman kolmen vaiheen mukaisesti
(esim. Tuomi & Sarajarvi, 2009). Ensimmaisessd vaiheessa aineisto pelkistettiin karsimalla
pois kaikki tiedot, jotka koettiin tutkimuksen kannalta tarpeettomiksi. Tutkimusaineistosta

rajattiin pois kaikki muut kuin tyontekijéiden lapsille esittiméat kysymykset, jotka korostettiin
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harmaalla vérilld Microsoft Word -tekstinkésittelyohjelmistolla. Seuraavaksi kaikista
kysymyksisti etsittiin paattelyd tukevat kysymykset, jotka korostettiin vihredlld vérilld. Nama
kysymykset olivat rajattuna tutkimustehtdvdén. Vihredlld korostetut pdattelya tukevat
kysymykset kopioitiin uuteen Microsoft Word:n tiedostoon analysoinnin toiseen vaiheeseen.
Toisessa vaiheessa tutkimusaineisto klusterointiin eli jokainen kysymys ryhmiteltiin omaan
luokkaansa (luokat 1-6, ks. Whitehurst, ym., 1988), joille oli ennalta médritetyt kriteerit (ks.
luku 6.1, s. 34-35).

Tutkimusaineiston padluokaksi asetettiin pééttelyad tukevat kysymykset. Tdmén jalkeen
seurasi analysoinnin kolmas vaihe, joka oli aineiston abstrahointi (Miles & Huberman, 1994).
Aineiston abstrahoinnissa olennainen tieto tutkimuksen kannalta eroteltiin ja teoreettisia
kisitteitd muodostettiin valikoidun tiedon pohjalta. Yhdistavéksi luokaksi aineiston
abstrahoinnissa muodostettiin lasten kognitiiviset taidot, koska jokaisen alaluokan kriteerit

edellyttavit lapselta kognitiivisten taitojen tiedostamatonta kayttdmista.

Tutkimusaineistossa havaittiin 53 kirjan tekstiin suoraan kuuluvaa kysymysti, jotka jatettiin
pois kysymysten kokonaisméarastd, koska ne eivit olleet tyontekijoiden itse keksimié. Naité

kysymyksié olivat esimerkiksi, Milloin isi tulee ja Miten pdivd meni.

Litteraatioihin perehtyminen

Kaikkien kysymysten etsiminen ja harmaalla
virilla korostaminen

Piittelyi tukevien kysymysten etsiminen ja
vihredlld virilld korostaminen

Pelkistettyjen kysymysten listaaminen

Alaluokkien muodostaminen

Piiluokan muodostaminen

Yhdistivin luokan muodostaminen

Kuvio 3. Siséllénanalyysin eteneminen (esim. Tuomi & Sarajarvi, 2009, 109)
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Kvantitatiivinen analyysi

Tutkimuksen kvantitatiiviselle osuudelle on keskeisté tutkittavien kohteiden valinta ja
tutkimusaineiston luominen tutkittavaan muotoon (Hirsjérvi, ym., 2009). Tadssd osuudessa
selvitettiin lukuméériin ja prosenttiosuuksiin perustuvia kysymyksia (Heikkild, 2014), joilla
vastattiin toiseen tutkimuskysymykseen. Analyysissd tutkittiin lasten pienryhmén
keskimédrdisen idn ja pddttelykysymysten vélistd yhteyttd ja miten keskimdérdinen ika

vaikutti paéttelykysymyksiin vastaamiseen.

Tutkimusaineiston kvantitatiivinen osuus analysoitiin SPSS —tilasto-ohjelmistolla, joka on
suunniteltu analysoimaan lukumaéérii ja tuottamaan erilaisia tilastotieteellisid analyyseja.
Tilasto-ohjelmistolla tutkittiin aineistoa kuvaavia tilastollisia tunnuslukuja, joista muuttujan
jakauman sijaintia kuvasivat keskiluvut moodi ja keskiarvo, hajontaa tutkittaessa selvitettiin
keskihajonta, jakauman muotoa selvittivit vinous, huipukkuus sekéd normaalijakauman kayra.
Jakauman vinousarvo kertoo annettujen arvojen tasaisuutta tai epitasaisuutta suhteessa
toisiinsa ja huipukkuusarvo jakauman huippua eli mitd matalampi huippu on, siti
negatiivisempi on huipukkuusarvo, ja mitd korkeampi huippu on, sitd suuremman positiivisen
arvon huipukkuus on saanut (Téhtinen, ym., 2020). Jakauman vinous- tai huipukkuusarvon

asettuessa pois vililtd -1 ja +1, havaintoarvo poikkeaa selvisti normaalijakaumasta.

Normaalijakauman (Gaussin jakauma) kerrotaan olevan yksi tirkeimmista ja yleisimmin
kéytetyistd muuttujien jakaumaa kuvaavista kéyristi tilastotieteessd (Nummenmaa, 2021;
Téhtinen, ym., 2020). Kun kéytetddn parametrisia testejd, pitdd muuttujien jakaumien olla
normaalijakaumaoletuksen mukaisia (Nummenmaa, 2021), mité selvitettiin tdssi
tutkimuksessa Shapiro-Wilkin testilld aineiston koon vuoksi (Tahtinen, ym., 2020). Aineiston
analyysi osoitti tutkimuksen siséltdvéin muuttujia, jotka eivédt noudattaneet
normaalijakaumaoletusta, joten analyyseissd kédytettiin my0s ei-parametrisid testejd, kuten
Spearmanin jérjestyskorrelaatiokerrointa ja Mann-Whitney U-testid muuttujien yhteyksien

tarkastelussa.
Parametriset testit

Pearsonin (tulomomentti) korrelaatiokerroin () (Pearson Correlation) kuvaa kahden
muuttujan vilistd korrelaatiota. Korrelaatiokertoimen ollessa alle 0,3 tulkitaan kahden
muuttujan vilinen riippuvuus heikoksi tai olemattomaksi. Muuttujien vélilla ei ole tilastollista

merkitsevyyttd sitd osoittavan p-arvon ollessa suurempi kuin 0,05 (Té@htinen, ym., 2020).
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Ei-parametriset testit

Spearmanin jérjestyskorrelaatiokertoimella (Rs) selvitettiin, kuinka samanlainen havaintojen
jarjestys kahdella muuttujalla oli (Nummenmaa, 2021). Téti jérjestyskorrelaatiokerrointa
suositeltiin kdytettdaviksi silloin, kun testattu normaalijakaumaolettamus ei ole voimassa
(Téhtinen, ym., 2020). Mann-Whitney U-testi selvitti verrannollisien parien
riippumattomuutta (Holopainen & Pulkkinen, 2013). Testi asetti muuttujan arvot
suuruusjérjestykseen ja laski saadut jarjestysluvut ikdjakaumittain yhteen (Sum of Ranks).
Tuotettu summa jaettiin kummankin ikdjakauman koolla, jolloin saatiin jarjestyslukujen
keskiarvo (Mean Rank) kummallekin ikdjakaumalle (Téhtinen, ym., 2020). Muuttujien
jakaumat ovat sitd todennidkoisemmin erilaiset, mitd pienempi on havaittu U-testin
merkitsevyystaso (Nummenmaa, 2009). Mann-Whitney U-testin toteuttamiseen laadittiin
pienryhmien keskiméardisestd idstd uusi muuttuja, jolle muodostettiin luokat 48 kuukautta tai
alle (nuoremmat lapset) ja yli 48 kuukautta (vanhemmat lapset). Uusi muuttuja muodostettiin
asettamalla pienryhmien it keskiarvon mukaan nousevaan jirjestykseen, joka osoitti, etti
puolet (n=9) pienryhmien ién keskiarvoista sijoittui luokkaan 48 kuukautta tai alle ja toinen
puolet (n=9) luokkaan yli 48 kuukautta (ks. Tahtinen, ym. 2020). Pienryhmén keskimaaraista
ik#a ja paittelykysymysten lukuméérds havainnollistettiin myos viivadiagrammin eli
viivakaavion avulla, missé toinen diagrammi kuvaa pisteelta toiselle pienryhmien
keskimaardistd ikdd ja toinen diagrammi paattelykysymysten méédrad. Tutkimustuloksien
raportoinnissa kéytettiin sekd SPSS —tilasto- ettd Microsoft Excel —

taulukkolaskentaohjelmistoa kaavioiden ja kuvioiden laatimiseen.
5.5 Eettiset nakokulmat

Tama tutkimus toteutettiin hyvia tieteellistd kdytintdd noudattaen, silld tutkimusta tehdessa
noudatettiin rehellisyytta, tarkkuutta ja avoimuutta lépi tutkimustyon (Tutkimuseettinen
neuvottelukunta, 2021). Luetaan jutustellen -interventiotutkimuksen (Hannula-Sormunen,
ym., 2020) johtajalta Minna Hannula-Sormuselta oli lupa tutkimusaineistoon kdyttdmiseen.
Tutkimusaineistoa sdilytettiin tieteellisen tiedon luotettavaan séilyttdmiseen soveltuvassa
Turun yliopiston Seafile-verkkoympaéristdssd, jonne paésivit kirjautumaan kayttdjatunnuksilla
ja sanasanoilla vain tutkimuksen suorittaja ja tutkimuksen ohjaaja. Tutkimuksessa
kéytettyihin aikaisempiin julkaisuihin viitattiin asiaan kuuluvalla tavalla kunnioittaen

tutkijoiden saavutuksia. Luetaan jutustellen -interventiotutkimuksessa mukana ollut Turun



yliopiston erikoistutkija laati tutkimusaineistona kdytetyt litteraatiot 4arimmaisté tarkkuutta

noudattaen.

Tutkimuksen edetessi ja tutkimustuloksia analysoidessa varmistettiin, ettei tutkimukseen
osallistuneiden tyontekijoiden tai lasten yksityisyys vaarannu, eikd heitd voida tunnistaa
tutkimustuloksista (ks. Heikkild, 2014). Paittelya tukevat kysymykset, jotka olivat
henkilokohtaisesti esitetty nimetyille lapsille, muutettiin analysoinnissa siten, ettd lapsen
nimen kohdalle kirjoitettiin hdnelle luotu tunniste, esimerkiksi /apsil. TyOntekijét kirjattiin

analyysissd ID11-ID16.
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6 Tutkimustulokset

Tutkimus selvitti kvalitatiivista osuutta aineistolédhtdiselld sisidllonanalyysilld (ks. luku 6.1),
joka osoitti, millaisia lasten erilaista pééattelytaitoa tukevia kysymyksié varhaiskasvatuksen
tyontekijat (6) esittivét 18 keskustelevalla lukuhetkelld pienryhmiin (6) jaettujen lasten
kanssa. Tutkimuksen kvantitatiivinen osuus selvitti tilastoanalyyseilla (ks. luku 6.3), miten
pienryhmain keskiméddrdinen ikd on yhteydessé paittelyd tukevien kysymysten mairdén ja

sithen, vastaako lapsi paittelykysymykseen.

Tutkimuksen taustaan liittyen tyontekijat esittivét lukuhetkilld (N=18) yhteensd 2017
kysymysti, joista paittelyd tukevien kysymysten osuus oli 604 eli vajaa kolmannes kaikista
lukuhetkien aikana esitetyistd kysymyksistd. Yksittdiselld lukuhetkelld tyontekijat esittivét
vihintddn 44 ja enintddn 197 kysymysté, joista pédttelyd tukevia kysymyksié oli vdhintdédn 15
ja enintddn 62. Keskiméérin yksittdiselld lukuhetkelld esitettiin 112 kysymysta kaikki
kysymykset huomioiden, mista péattelykysymyksia kirjattiin 34. Suljettuja kysymyksid
esitettiin tutkimuksen aikana 18 % kaikista paéttelya tukevista kysymyksistd, jolloin avointen
kysymysten osuudeksi muodostui 82 %. Yksittdiselld lukuhetkelld vastattiin véhintdan 10

paittelykysymykseen ja enintdin 48 paittelykysymykseen.
6.1 Lasten erilaista paattelytaitoa tukevat kysymykset

Aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi tuotti ensimmaiseen tutkimuskysymykseen paéattelya
tukeville kysymyksille tulokseksi kuusi alaluokkaa, jotka ovat vastaaminen edellyttdd
asioiden yhdistdmistd (1), selittamistd (2), tunteiden ymmdrtdmistd tai toisen asemaan
asettumista (3), omaan eldmddn siltaamista (4), asioiden ennakointia (5) ja ajan kdsitteen
ymmdrtamistd (6). Jokaiseen kuuteen alaluokkaan sijoitetuista tyontekijoiden esittimisti
paittelyd tukevista kysymyksistd on kirjattu esimerkkejd Taulukkoon 1. Ensimméinen
alaluokka késittelee suljettuja kysymyksia ja loput viisi alaluokkaa kasittelevit avoimia

kysymyksid. Ohessa kriteerit, jotka méérittelivét paéttelykysymysten alaluokat.
Alaluokittelun kriteerit

1. Vastaaminen edellyttid asioiden yhdistdmistd alaluokkaan sijoitettiin suljetut pédattelya
tukevat kysymykset, joihin vastaaminen ei vaadi selittdmistd, mutta vaatii tapahtumien
muistamista sekd uuden tiedon liittdmistd aiempaan tietoon. Kysymys voi olla esimerkiksi

Miksi tdtd kutsutaan (de Rivera, ym., 2005). Suljettuihin kysymyksiin on mééritelty
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vastauksen siséltd (Powell & Snow, 2007), johon on vain yksi oikea vastaus. Ndma
kysymykset eivit tuota yksityiskohtaista vastausta, mutta vastaus voi olla yksi- tai
monisanainen. Osa lukuhetkien kysymyksista esitettiin niin, ettd lapsi saattoi kysymykseen
vastatessaan turvautua kirjan kuvaan, mutta osa niin, etté lapsi ei tutkinut kirjan kuvaa, vaan

kaytti muistiaan vastatakseen kysymykseen.

2. Vastaaminen edellyttdid selittamistd alaluokkaan kirjattiin avoimet kysymykset, joihin
vastaaminen edellyttdad paittelyn ohella selittdmistd. Néihin kysymyksiin ei ole yhté ainoaa
oikeaa vastausta. Avoimet kysymykset rohkaisevat lasta osallistumaan keskusteluun seka

siten auttavat myds asioiden muistelemisessa (Fivush, ym., 2006).

3. Vastaaminen edellyttid tunteiden ymmdrtdimistd tai toisen asemaan asettumista -alaluokka
kattaa kysymykset, joissa lapsen pitdd pddtelld, miltd tarinan henkildsti tuntuu tai misti
tunteesta kirjan kuvassa on kyse (esim. Paris & Paris, 2007). Tallaisilla kysymyksilld on
tarkoitus heridtelld lapsen selittdmistd (Makdissi & Boisclair, 2006). Vaikka
varhaiskasvatuksen henkilGsto pitdd tutkimusten perusteella tirkeédna lasten sosiaalisten
taitojen ja tunnetaitojen roolia lasten kehitykselle, tutkimuksessa on raportoitu, ettei niitd tueta
systemaattisesti varhaiskasvatuksen kdytdnnon toiminnassa (Papadopoulou, ym., 2014), jonka
vuoksi oli tiarkeda selvittdd, monestiko tyontekijat ohjaavat lapsia pdatteleméin kirjassa

esiintyvid tunnetiloja lukuhetkien aikana.

4. Vastaaminen edellyttdd omaan eldmdcdn siltaamista alaluokkaan sijoitettiin ne kysymykset,
jotka saavat lapsen muistelemaan tai pdétteleméén sekd rinnastamaan kirjan kuvissa tai
tarinan sisdllossd havaittuja asioita omaan henkilokohtaiseen eliméénsa (esim. Mattinen, ym.,

2013).

5. Vastaaminen edellyttid asioiden ennakointia alaluokkaan siséllytettiin kysymykset, joissa
lapsen pitdd paitelld, miten tarina etenee tai ennustaa tarinassa tapahtuvia asioita (ks.

Dickinson & Smith, 1994; van Kleeck, 2008).

6. Vastaaminen edellyttid ajan kdsitteen ymmdrtdamistd alaluokka sisiltdd kysymykset, joissa
lapsi tekee pédatelmid, jotka sisdltdvat aikaan liittyvid kdsitteitd, kuten esimerkiksi eilen (ks.

Peterson, 1990).
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Taulukko 1. Esimerkkeja paattelya tukevien kysymysten luokittelusta

Suljetut kysymykset Mitkéds kolme hahmoa asui Milléd hén sit matkusti sen
sielld linnassa? lentokoneen jélkeen?
Selittdmista edellyttavat Mité se tarkottaa, kun viihtyy Miksi se Onni-poika niité roskia
Jjossakin? tolla lailla lajittelee?
Tunteisiin liittyvat Miltd Onnista tuntuu, kun isi tuli  Miksi Helmi itkee?
hakemaan?
Omaan eldmaan siltaavat Mités te tarvisitte, jos te Mita te teette sit aina péivan

muutatte uuteen taloon ja teil paétteeks?
on sielld huonekaluja ja niitd
pitéis kasata?

Ennakointia edellyttavat Mut mitas luulette, mités sit ku  Tiedéatkd, mitd he seuraavaks
Onni-poika herdd, ni mités sitte  mahtais tehda sielld rannalla?
tapahtuu?

Ajanmaareeseen liittyvat Mitdkéhén t&d Onni mahtaa Muistatteko, mitd Onni teki
sanoo tolle Elviiralle nyt? eilen?

Tutkimusaineiston paittelyd tukevat kysymykset, joiden vastaukset edellyttivit tunteiden
ymmartdmisti ja toisen asemaan asettumista (alaluokka 3), mutta sisdlsivit my6s lapsen

omaan eldmaiin siltaamista (alaluokka 4), luokiteltiin alaluokkaan 3.

Tulokset osoittivat tyontekijoiden esittdneen kaikkien lukuhetkien (NV=18) aikana lapsille
eniten selittimistd edellyttdvid kysymyksié ja véhiten ajanmééreeseen liittyvid kysymyksid
(Taulukko 2). Suljettuja ja selittdmistéd edellyttdavid kysymyksid esitettiin jokaisella
lukuhetkelld toisin kuin tunteisiin, omaan eldméén siltaavia, ennakointia edellyttivii ja
ajanmédreeseen liittyvid kysymyksid. Yksittdisen lukuhetken suurin enimmaismaéra
kysymyksia esitettiin sekd selittdmistd edellyttidvien ettd tunteita késittelevien kysymysten

alaluokissa ja neljan alaluokan vihimmaisméérit jaivit nollaan (Taulukko 2).

Taulukko 2. Paattelya tukevien kysymysten maarat lukuhetkea kohden (N=18)

min. max. ka. summa %
Suljetut kysymykset 2 15 6 110 18
Selittdmista edellyttavat 1 28 13 230 38
kysymykset
Tunne-kysymykset 0 28 8 144 24
Omaan eldmaan 0 5 2 34 6
siltaavat kysymykset
Ennakointia edellyttavat 0 8 3 54 9
kysymykset

Ajanmaarekysymykset 0 6 2 32 5
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Tarkasteltaessa kolmen eri lukuhetken pééttelykysymyksid (Taulukko 3), havaittiin
kysymysten kokonaismiérédn laskeneen jokaisen lukuhetken jélkeen. Maéréllisesti eniten
vaheni tunteisiin liittyvien kysymysten esittiminen ensimmaisté ja kolmatta lukuhetked
verratessa. Suljettujen ja ennakointia edellyttdvien kysymysten mééra lisddntyi ensimmaisen
ja viimeisen lukuhetken viélilld. Tutkittaessa ensimmaéisen ja toisen lukuhetken kysymysten
maérid tuloksista havaittiin, ettd suljettujen kysymysten lukumairé sdilyi samana, ennakointia
edellyttivien kysymysten maard kasvoi, kun muiden neljin alaluokan kysymysten maarét

laskivat.

Taulukko 3. Paattelykysymykset alaluokittain kolmella eri lukuhetkella

Suljetut  Selitystd  Tunteisin Oman  Ennakointia Ajanmaarettd Yhteensa

edellyttavat  liittyvat  eldamaan edellyttdvat  edellyttavat
siltaavat
1.lukuhetki 34 85 81 15 8 18 241
2.lukuhetki 34 61 44 10 34 10 193
3.lukuhetki 42 84 19 9 12 4 170
Yhteensa 110 230 144 34 54 32 604

6.2 Paattelykysymysten maarat ja niihin vastaaminen

Tutkimuksen toisena tavoitteena oli selvittdd pienryhmén keskimairdisen idn yhteytta sekd
paittelykysymysten ettd niiden vastausten méardén. Tyontekijoiden havaittiin esittdneen 604
lasten pédttelyd tukevaa kysymysté 18 lukuhetkelld, mistd lapset vastasivat 467
paittelykysymykseen. Lapset vastasivat pdattelykysymyksiin 77 %:sti. Yksittéiselld
lukuhetkelld vastattiin keskimadrin 27 péattelykysymykseen.

Tilastollisia testejd varten selvitettiin muuttujien normaalijakaumaa huipukkuus- ja
vinousarvojen sekd Shapiro-Wilk-testin tuottamien arvojen kautta (Taulukko 4). Muuttujista
suljetut kysymykset, tunnekysymykset, omaan eldmién siltaavat kysymykset ja
ajanmédrekysymykset eivit noudattaneet normaalijakaumaoletusta, joten ndiden muuttujien

jatkotestauksiin kdytettiin ei-parametrisi testeja.
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Taulukko 4. Normaalijakauman tarkastelu

Vinous Huipukkuus Keskihajonta Shapiro-
Wilk -testi (p)

Suljetut kysymykset 1.082 0.228 4.028 0.014
Selittamista edellyttavat 0.428 0.019 7.067 0.916
kysymykset

Tunnekysymykset 1.203 1.189 7.654 0.023
Omaan eldmaan siltaavat  1.051 0.437 1.491 0.009
kysymykset

Ennakointia edellyttavat 0.603 -0.581 2.544 0.088
kysymykset

Ajanmaarekysymykset 0.917 0.329 1.734 0.027
Paattelykysymykset 0.633 -0.231 13.544 0.272
Vastatut 0.451 -0.421 10.388 0.640
paattelykysymykset

Keskimaarainen ika -0.125 0.160 5.778 0.091

Jokainen lukuhetkelld esitetty kysymys kirjattiin luokkaan Kaikki kysymykset. Tulokset
osoittavat kaikkien kysymysten mééran vihenevén jokaisen lukuhetken jélkeen (Kuvio 4).
Kaikkien esitettyjen kysymysten mééra vaheni 35 % ensimmadisen ja viimeisen lukuhetken
vililla. Ensimmadiselld lukuhetkelld paittelykysymyksiin vastattiin useimmin, kun
vastausprosentiksi muodostui 82 %. ja keskimmadiselld vastattiin harvimmin vastausprosentin

ollessa 72 %.

823
657
537
241 198
193
| | 139 170 130
1.lukuhetki 2.lukuhetki 3.lukuhetki

M Kaikki kysymykset 4 Paattelykysymykset 4 Vastatut paattelykysymykset

Kuvio 4. Lukuhetkilld 1, 2 ja 3 esitettyjen kysymysten lukumaarat

Kaikilla lukuhetkilld vastattiin eniten kysymyksiin, jotka edellyttivit selittamisti (Taulukko

5). Ensimmaiselld lukuhetkelld vastattiin vahiten ennakointia edellyttdviin kysymyksiin.
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Toisella lukuhetkelld vastattiin vihiten omaan eliméén siltaaviin kysymyksiin ja kolmannella
lukuhetkelld vdhiten vastattiin ajanmééreeseen liittyviin kysymyksiin. Kokonaismaéraltaan
kolmen lukuhetken aikana vastattiin eniten selittdmista edellyttiaviin paittelykysymyksiin ja
vihiten omaan eldmién siltaaviin paittelykysymyksiin.

Taulukko 5. Kuuden alaluokan vastattujen paattelykysymysten lukumaarat ja prosenttiosuudet
lukuhetkittain

1.lukuhetki  2.lukuhetki  3.lukuhetki summa %
Suljetut 28 27 35 90 19
Selitettavat 68 43 61 172 37
Tunteet 65 35 14 114 24
Siltaaminen 13 2 7 22
Ennakointi 8 23 10 41
Ajanmaare 16 9 3 28 6

Vastatuilla kysymyksilld havaittiin tilastollisesti merkitsevé yhteys sekd Pearsonin (7) ettd
Spearmanin korrelaatiolla (Rs) selitystd edellyttaviin (p=0.010), tunteita kisitteleviin
(p=0.002), ajanméédreeseen liittyviin (p=0.006) ja liséksi kaikkiin paéttelykysymyksiin
(p<0.001). Vastattujen kysymysten maérdn kasvaessa, kasvavat myos selitystd edellyttavit,

tunne-, ajanméére- sekd yhteenlasketut paittelykysymykset.

Viivadiagrammi osoitti paéttelykysymysten esittimisen olleen eri-ikdisten lasten
pienryhmissé vaihtelevaa (Kuvio 5). Eniten yksittiiselld lukuhetkelld paittelykysymyksia
esitettiin pienryhmaélle, jonka keskiméérédinen iké oli 53 kuukautta ja vihiten yhdelle kolmesta

pienryhmaistd, joiden keskiméérdinen ikd oli 50 kuukautta.
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Kuvio 5. Pienryhmien keskimaaraiset iat ja paattelykysymysten lukumaarat lukuhetkittain (N=18)

Tutkittaessa kaikkia lukuhetkid (N=18) havaittiin, ettd 48 kuukauden ikdisille ja sitd
nuoremmille (nuoremmat) esitettiin 264 paittelykysymysta ja yli 48 kuukauden ikdisille
(vanhemmat) 340 péittelykysymystd. Nuoremmat vastasivat 223 piittelykysymykseen ja
vanhemmat 254 paittelykysymykseen. Nuorempien vastausprosentiksi muodostui 85 % ja

vanhempien 75 %.

Madéréllisesti nuoremmille lapsille esitettiin vain omaan eldmiin siltaavia paittelykysymyksid
enemman kuin vanhemmille (Kuvio 6). Spearmanin korrelaatiokerroin selvitti pienryhmén
keskimédrdisen idn yhteyttd kuuden alaluokan péattelykysymyksiin. 1dlld havaittiin ainut
tilastollisesti merkitseva yhteys suljettujen kysymysten (p=0,029) kanssa. Mitd korkeampi
pienryhmin keskiméaardinen ikd on, sitd enemmaén lapsille esitettiin suljettuja kysymyksia.
Pienryhmén keskimééréiselld 14114 havaittiin kohtalaista positiivista korrelaatiota suljettujen
(Rs=0,515), ennakointia edellyttivien (Rs=0,393) ja yhteenlaskettujen paittelykysymysten
(Rs=0,408) kanssa, miki tarkoittaa muuttujilla olevan kohtalainen lineaarinen riippuvuus
toisiinsa. Pienryhmaén ién kasvaessa, lisddntyi kysymysten méiéra samassa suhteessa

suljettujen, ennakointia edellyttdvien ja yhteenlaskettujen péattelykysymysten alaluokassa.
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Kuvio 6. Nuorempien ja vanhempien lasten paattelya tukevien kysymysten lukumaarat eriteltyna
kuuteen alaluokkaan

Mann-Whitneyn U-testi tuki tulosta, ettd paéttelykysymyksii esitettiin vanhemmille lapsille
kaikissa muissa paitsi omaan eldméén siltaavien kysymysten alaluokassa enemmén kuin
nuoremmille lapsille (Taulukko 6), mutta tulos ei saanut tilastollista merkitsevyysarvoa.
Tarkasteltaessa jarjestyslukujen summien tuottamia eroja kahden ikéluokan vililla havaittiin
selkeimmiksi suljettujen ja ennakointia edellyttdvien kysymysten alaluokissa. Mann-
Whitneyn U-testin tilastollinen merkitsevyysarvo osoitti, ettd vain vanhempien lasten
pienryhmissé esitettiin tilastollisesti merkitsevésti (p=0,028) enemmaén ennakointia
edellyttdvid kysymyksid kuin nuorempien pienryhmissd. Mann-Whitneyn U-testi ei tukenut
tilastollista merkitsevyyttd pienryhmén ién ja suljettujen kysymysten vililld, kuten

Spearmanin korrelaatio, sillda muuttujien jakaumat poikkeavat toisistaan selvésti (Taulukko 4).



Taulukko 6. Pienryhman keskimaaraisen ian yhteys kuuden alaluokan paattelykysymyksiin Mann-
Whitney U-testilla
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Ikaluokittelu Jarjestyslukujen  Jarjestyslukujen U-testi P-arvo
keskiarvot summa

Suljetut Nuoremmat 7.28 65.50 20.500 0.075
Vanhemmat 11.72 105.50

Selitettavat Nuoremmat 9.17 82.50 37.500 0.791
Vanhemmat 9.83 88.50

Tunne Nuoremmat 8.50 76.50 31.500 0.424
Vanhemmat 10.50 94.50

Siltaaminen Nuoremmat 9.56 86.00 40.000 0.963
Vanhemmat 9.44 85.00

Ennakointi Nuoremmat 6.78 61.00 16.000 0.028
Vanhemmat 12.22 110.00

Ajanmaare Nuoremmat 8.61 77.50 32.500 0.469
Vanhemmat 10.39 93.50
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7 Pohdinta

Tutkimus osoitti, ettd tutkijan laatima kvalitatiivinen paittelykysymysten luokittelu soveltui
tasséd tutkimuksessa kdytettyyn aineistoon, silld se vastasi ensimméiseen
tutkimuskysymykseen tuottamalla kuudenlaisia lasten erilaista péattelyd tukevia kysymyksia.
Tyontekijoiden esittimat pééttelykysymykset olivat suljettuja, selittdmistd edellyttivid,
tunteisiin liittyvid, omaan eldmééan siltaavia, ennakointia edellyttivia ja ajanméaireen
ymmartdmiseen liittyvid kysymyksiéd. Toisen tutkimuskysymyksen vastaukset selvittivét
kvantitatiivisesti, ettd vanhemmille lapsille esitettiin enemmaén pédttelyd tukevia kysymyksia
kuin nuoremmille lapsille. Nuorempien lasten vastausprosentti paittelyé tukeviin

kysymyksiin oli kuitenkin korkeampi kuin vanhempien lasten.

Tutkimus osoitti yksittdisten lukuhetkien siséltineen monenlaisia kysymyksid, joilla tuettiin
lasten erilaista pdittelyd. Padttelytaidoilla on merkitystd kielen ymmaértdmiseen, jonka vuoksi
kysymyksié suunniteltaessa on huomioitava Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2022
(OPH, 2022, 43) asiakirjassa kirjattuja lasten kielen kehityksen keskeisid osa-alueita (Kuvio
1, s. 17). Néité osa-alueita ovat esimerkiksi vuorovaikutustaidot, kielen ymmaértdmisen taidot,

puheen tuottamisen taidot ja kielellinen muisti.

Lasten pdittelytaitojen kehittymisen kannalta tirkednd havaintona pidetdén, ettd kuuden
alaluokan kysymyksié esitettiin eniten selittdmistd edellyttdvien kysymysten luokassa.
Téllaisten avointen kysymysten esittdiminen on yksi keskustelevan lukemisen periaatteista
(Whitehurst, ym., 1988), minkd voidaan katsoa liittyvdn my0s jatkuvaan ja kognitiivisesti
haastavampaan dialogiin sekd tarinan parempaan ymmartdmiseen (van Kleeck, ym., 2006).
My®6s asioiden kyseenalaistaminen ja esimerkiksi miksi-kysymysten esittdminen auttavat
lapsia muistelemaan asioita aktiivisemmin ja tukevat siten heidén kausaalista ilmaisuaan

(Arnold, ym., 1994; Fivush, ym., 2006; Makdissi & Boisclair, 2006).

Aineistossa havaittiin esitettdvan tunteisiin liittyvid kysymyksid, jotka ovat tiarkeitd lapsen
sosioemotionaalisen kehityksen etenemisen vuoksi (Mattd, ym., 2017). Lapsen
kertomuksista alkaa esiintyd viitteitd toisten henkildiden tunnetiloista, kun hinen sosiaalis-
kognitiiviset alkavat kypsyd (Suvanto & Mékinen, 2000). Kun lapsi oppii tunnetaitoja ja
sddteleméén tunteitaan, kykenee hén siten parempaan sosiaaliseen vuorovaikutukseen (Izard,
ym., 2010), jonka vuoksi lukuhetkiin on hyvé suunnitella juuri tunnetaitoihin liittyvid
keskusteluosuuksia. Tunteisiin liittyvissd kysymyksissé lapsen pdittelytaito kehittyy
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erilaisesti kuin selittimisté edellyttidvissd kysymyksissi, koska tunnekysymyksissa lapsella
tulee olla kyky asettua toisen henkilon asemaan paitelldkseen, milté tastd tuntuu tai kuvailla

toisen henkilon tuntemuksia kuvan perusteella.

Kaikki yksittdiset lukuhetket eivit sisdltdneet pdéttelyn monipuolista tukemista, silld
esimerkiksi omaan eldméén siltaavia, ennakointia edellyttivia tai ajanméaareeseen liittyvia
paittelykysymyksié ei esitetty jokaisella lukuhetkelld. Tyontekijit esittivit keskimairin kaksi
lasten omaan eldméién siltaavaa kysymystd lukuhetken aikana, joka osoittaa, etteivit lapset
padsseet juurikaan rinnastamaan kirjan tapahtumia omaan elamiinsi ja siten jakamaan
henkil6kohtaisia kokemuksiaan. Téllaisiin implisiittisiin asioiden yhdistdmisti edellyttidviin
paittelykysymyksiin vastaamisen on tutkittu olevan vaikeampaa kuin eksplisiittisiin
kysymyksiin, joihin vastaukset voidaan pédtelld kirjan kuvista (Paris & Paris, 2003).
Kuitenkin lasten erilaisten paittelytaitojen kehittymisen kannalta tyontekijoiden suositeltaisiin
esittdvan implisiittisid kysymyksid, joihin lapset voivat harjoitella vastaamista asioita

yhdistelemailld tyontekijan tukemana ja johdattelemana.

Ajanmédreen liittyvid kysymyksié esitettiin vahiisesti. Ndiden kysymysten, erityisesti juuri
menneeseen liittyvien kysymysten esittdminen lapsille olisi kuitenkin tarkedd, koska
tutkimusten mukaan, vaikka lapsi ei vield pystyisikddn osallistumaan tiysin keskusteluun,
oppisi hin muistamisen muotoja seké arvoja, kun aikuinen toteuttaessa rikastavaa keskustelua
hénen kanssaan (Reese, ym., 1993). Lisdksi menneeseen liittyvien kysymysten esittiminen ja
lapsen kanssa yhdessd muisteleminen luovat kokemusten jakamisen myo6té siteitd lapsen ja

aikuisen vilille, ja siten tuottavat yhteistd historiaa.

Selvitettdessd suljettujen ja avointen kysymysten vélistd suhdetta havaittiin, ettd suljettuja
paittelykysymyksii esitettiin hieman yli kuudesosa kaikista paittelykysymyksistd. Tulos on
pdinvastainen kanadalaistutkimuksen tuloksiin ndhden, sill4 siiné suljettujen kysymysten
osuudeksi muodostui jopa kolme neljdsosaa kaikista kysymyksistd (de Rivera, ym., 2006).
Tuloksia ei voida kuitenkaan suoraan rinnastaa ndiden tutkimusten kesken, silla
kanadalaistutkimus ei keskittynyt ainoastaan paittelyd tukevien kysymysten tutkimiseen vaan

analysoi kaikki avoimet seké suljetut kysymykset.

Tutkimuksen toinen osuus selvitti, miten pienryhmén iké on yhteydessé paittelykysymysten
maérddn. Pienryhmin idn ollessa korkeampi, havaittiin lapsille esitettivdin enemmaén pééttelya
tukevia kysymyksid kuin nuoremmille. Aikaisempi tutkimus on osoittanut, ettd 3-vuotiaiden

lasten taidot eivit riitd vield tuottamaan lukuhetken jilkeen tarinaan liittyvid paatelmia
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(Makdissi & Boisclair, 2006), mika voisi selittdd, miksi tasséd tutkimuksessa vanhemmille
lapsille esitettiin enemmaén paittelykysymyksid. Samaisen tutkimuksen mukaan kausaalisten
suhteiden muodostaminen saattaa olla vield liian vaikeaa my0s 4-vuotiaille. Kanadassa
toteutetussa tutkimuksessa lasten ién ei havaittu olevan yhteydessé tyontekijoiden
toteuttamaan kysymystiheyteen, mutta tutkimustuloksia ei voida suoraan rinnastaa keskenéén,
koska kanadalainen tutkimus selvitti kaikenlaisten kysymysten mééraa ja tima tutkimus vain

paittelykysymyksié (Rivera, ym., 2006).

Tutkittaessa kuuden alaluokan vilisia tilastollisen merkitsevyyden tuottavia eroja Mann-
Whitneyn U-testilld nuorempien ja vanhempien pienryhmien kesken, havaittiin vain
ennakointiin liittyvid kysymyksid esitettdvan enemmaéan vanhemmille kuin nuoremmille
pienryhmille. Hyvét tarinan ymmartdmistaidot ovat kuitenkin tutkimusten perusteella
yhteydessa sithen, miten lapsi pystyy ennakoimaan asioita lukuhetken aikana (Paris & Paris,
2003). Tésti johtuen, ndiden kysymysten esittiminen myds nuoremmille lapsille olisi tarkeda,
jotta voidaan selvittdd, miten lapsi on tarinaa ymmaértanyt. Jos tarinan ymmartdmisen
havaitaan olleen puutteellista, lasta voidaan tukea yhdessé vertaisten ja tyontekijin kanssa
ymmartimédn esimerkiksi vieraita kisitteiti tai tarinan tapahtumien edellyttimien péaételmien

tuottamista.

Lasten kehittyvien pdittelytaitojen osalta merkittdvé tutkimustulos havaittiin Spearmanin
korrelaatiolla, kun tulokset osoittivat suljettuja kysymyksié esitettdvén sitd enemmén, miti
korkeampi pienryhmin ikd on. Tdma osoittaa, ettd tyontekijoiden tulisi kiinnittdd enemmaén
huomiota tukeakseen vanhempien lasten vuorovaikutusta, silld ndma kysymykset edellyttavit
opitun asian yhdistelemisti ja muistamista, mutta eivit tue erilaista péattelytaitojen
kehittymistd, avointa vuorovaikutusta tai keskustelun etenemistd. Aiemmatkin tutkimukset
ovat suositelleet tyontekijoitd esittdmadn avoimia kysymyksid (Fivush, ym., 2006; Makdissi

& Boisclair, 2006).

Nuorempien lasten havaittiin vastaavan suuremmalla prosentilla heille esitettyihin
paittelykysymyksiin kuin vanhempien lasten, vaikka nuoremmille esitettiin mééréallisesti
vihemmain péittelyd tukevia kysymyksid. Vanhempien lasten johdatteleminen kysymyksiin
vastaamiseen saattaisi kasvattaa vastausprosenttia (Justice & Ezell, 2000), koska lapset
pystyvit kuitenkin muistamaan aina enemmén kertomukseen liittyvid keskeisid asioita heidén
ikdnsa karttuessa (Paris & Paris, 2003). Toisaalta tutkimukset osoittavat my0s, ettéd

tyontekijoiden esittamét liian monet kysymykset saattavat jopa alentaa lasten suoritustasoa
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(Wood & Wood, 1983), mika tarkoittaa, ettd jos lapsille esitetddn liikaa yhdelld kertaa
paittelykysymyksié, sitd heikommin niihin vastataan. TyOntekijd saattaa esittdd runsaasti
kysymyksid yllapitddkseen lasten tarkkaavaisuutta ja yrittddkseen lisdtd heididn osallisuuttaan
keskusteluun lukuhetken aikana. Kysymisen ohella tyontekijan tulisi huomioida lasten
tuottamat aloitteet seké tarttua niihin tukeakseen vastavuoroista keskustelua (Whitehurst, ym.,
1988), jolla tuetaan sanaston ja puheen tuottamisen taitojen kehittymisti seki edistetdan

kielen ymmairtdmisen taitoja (OPH, 2022).

Lukuhetkien keskustelut tuovat mahdollisuuksia pohtia ja paitelld sanojen seki tekstien
merkityksid, joiden my6ti opetetaan lapsille uusia késitteitd tukemaan erilaisten padtelmien
tuottamista. Padtelmien tuottaminen edellyttadkin lapselta asioiden yhdistelemisti
sanoitettujen viestien siséllgistd, minka vuoksi kielen ymmaértdmisen kannalta péattelytaidot
ovatkin merkittdvissé roolissa (Davies, ym., 2020). Tutkitusti lasten paittelytaidoilla on
yhteyttd myos kuullun ja luetun ymmartdmisen taitoihin (Cain & Oakhill, 1999; Lepola, ym.,
2012), jonka vuoksi erilaista paittelyé tulisi tukea jo lasten varhaisessa kognitiivisen
kehityksen vaiheessa. Tamén tutkimuksen tulokset osoittivat tyontekijoiden esittdneen jo 2-

vuotiaillekin pdittelyd tukevia kysymyksié heidén erilaista pééattelytaitoaan tukeakseen.

Paitelmien tuottaminen edellyttdd myds tyomuistin kdyttdmisti, mitd on hyva harjoitella
esittdmaélla lapselle suljettuja kysymyksid. TyOmuisti on yhteydessa tulevaisuuden
kouluvalmiuteen seki on vélttdméton porras pitkdkestoisen muistin vahvistumiseksi
(Fitzpatrick & Pagani, 2012; Ruffini, ym., 2021). My0s ohjeiden ja toimintatapojen mielessa
sdilyttdminen tehtdvid suoritettaessa on havaittu olevan helpompaa lapsilla, joilla tydmuisti on
kehittynyt varhaislapsuudesta kouluun asti laajemmin (Fitzpatrick & Pagani, 2012). Laajempi
tyomuistin kapasiteetti ennustaa myds matematiikan seki oikeinkirjoitus- ja lukutaitoja

myohemmin (Alloway & Alloway, 2010).
7.1 Tutkimuksen luotettavuus, vahvuudet ja heikkoudet

Kun arvioidaan tutkimuksen luotettavuutta, tarkastelun kohteeksi nousevat sen reliabiliteetti
ja validiteetti. Tutkimuksen reliabiliteetti kuvaa tutkimuksen mittaustulosten toistettavuutta
myo6s muiden arvioitsijoiden toimesta (Hirsjdrvi, ym., 2009). Tdmén tutkimuksen tulokset
ovat toistettavissa SPSS —tilasto-ohjelmistolla. Tutkimusmenetelméné kaytetty mixed
methods on tutkinut juuri niitd tietoja, mitd tutkimuskysymysten myd6ta on ollut tarkoituskin
tutkia (Hirsjérvi, ym., 2009), miké kuvaa tdméan tutkimuksen validiutta. Kokonaisuudessaan

tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa, voidaan todeta, ettd kvalitatiivisten seka
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kvantitatiivisten tietojen sisdllyttdmiselld on saavutettu télle tutkimukselle parempi
luotettavuus sekd vahvempi validiteetti (esim. Cohen, Manion, & Morrison, 2018). Tutkija on
myos pyrkinyt laatimaan luotettavan tutkimuksen noudattamalla kriittisyytta ja tarkkuutta

koko tutkimuksen suorittamisen ajan (esim. Heikkild, 2014).
Tutkimuksen vahvuudet ja heikkoudet

Tutkimuksen vahvuudet liittyvét tutkimusaineistoon ja aineiston analysointiin.
Tutkimusaineisto on hankittu luotettavasti ammattitutkijoiden toimesta ja aineistoldhtdisen
siséllonanalyysin runko on perusteltu teoreettisesti tieteellisten tutkimusartikkeleiden myo6té.
Lisdarvoa tutkimukselle toi mixed methods ldhestymistavan valinta (ks. McKim, 2017), koska
se mahdollisti tutkimusaineiston analysoinnin monipuolisemmin yhdistien kvalitatiivista ja
kvantitatiivista aineistoa. My0s tutkimuksen teoreettinen osuus suunniteltiin tukemaan
tutkimusongelmia, joihin vastattiin rehellisesti, tarkasti ja avoimesti analysoiduilla

tutkimustuloksilla (ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012).

Tutkimuksen eettisid ndkdkulmia toteutettiin 1dpi tutkimuksen toteuttamisen. Néihin
nikokulmiin liittyivit muun muassa valinnat, jotka koskivat tutkimusmenetelmis,

kirjoitusasua, tutkimusaihetta seké sen raportointia (Cohen, ym., 2018).

Tutkimuksen heikkouksiin sisdltyy yhden tutkijan ndkdkulma tutkimustuloksista, koska
aineistolle ei laskettu reliabiliteettiarvoa kouluttamalla toista tutkijaa luokittelemaan
paattelykysymykset kuuteen alaluokkaan. Tama olisi lisdnnyt luotettavuutta sisdllonanalyysin
luokittelussa. Mydskédn kaikkia kysymyksia ei ollut analysoinnin kohteena olevien
tekstitiedostojen perusteella mahdollista jaotella luotettavasti eksplisiittisiin ja implisiittisiin
kysymyksiin, koska tutkija ei pystynyt tekstistd havainnoimaan, milloin lapsi on saanut

turvautua kirjan kuviin pddtelmié tuottaessaan ja milloin ei.
7.2 Tutkimuksen merkitys ja ehdotus jatkotutkimukselle

Tama tutkimus selvitti kattavan aineiston kautta millaisilla kysymyksilld varhaiskasvatuksen
tyontekijit ja myos lasten vanhemmat voivat tukea lasten erilaista pééttelytaitoa yhteisilla
keskustelevaa lukemista toteuttavilla lukuhetkilld. Lukuhetkien pééattelyé tukevien
kysymysten tutkiminen on tarkedi, silla siten voidaan kartoittaa lapsen taitoja yhdistelld
kognitiivisia osa-alueita, kuten esimerkiksi kieltd, muistia, havaintoja ja paittelya, joiden
kautta lapsi pystyy tuottamaan kysymykseen vastauksen. Lukuhetkelld esitettiviin suljettuihin

kysymyksiin vastaaminen edellyttda lapselta tydmuistin kayttdmistd, minkéd laajempi
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kapasiteetti taas ennustaa myohempii koululaistaitoja (Alloway & Alloway, 2010). Kuitenkin
avoimia kysymyksié esittimélla lasta kannustetaan ja rohkaistaan osallistumaan
vastavuoroiseen vuorovaikutukseen jakaen heiddn omia kokemuksiansa henkilokohtaisesta
eldmastidin sekd autetaan muodostamaan onnistuneen padtelmén edellyttiavid syy-

seuraussuhteita, joita tarvitaan jokapdiviisessd arjessa.

Se, miten lasten pééttelytaitoja voidaan tukea varhaiskasvatuksen lukuhetkilld, on tirkeé
selvittdd, koska paittelytaidot ovat tutkimusten mukaan yhteydessi sekd kuullun ettd luetun
ymmartdmisen taitoihin (Cain & Oakhill, 1999; Lepola, ym., 2012). Kun
varhaiskasvatuksessa toteutetaan pedagogisesti suunniteltuja lukuhetkié ndiden taitojen
tukemiseksi, voidaan ehkiistd myohemmin myos luetun ymmartdmisen vaikeuksia (Lepola,

2015).

Kaikkien lasten pééttelytaitojen tukeminen on tirkedd, mutta van Kleeck (2008) kehottaa
erityisesti harkitsemaan pééttelytaitojen kohdistamista 3—5-vuotiaisiin (preschoolers) lapsiin,
joilla saattaa olla my6hemmin esimerkiksi luetun ymmaértamisvaikeuksien riski, kielen

kehityksen erityisvaikeus tai murre-eroja puheessaan.

Téssd tutkimuksessa on selvitetty vain lasten toisen péddasiallisen toimintaympériston,
varhaiskasvatuksen, mahdollisuutta tukea lasten pééttelytaitoja. Térkedd olisi selvittda
Bronfenbrennerin ekologiseen teoriaan (Bronfenbrenner, 1979) sisdltyvien lapsen
mikrosysteemien eli lahiympéristdjen, kuten kodin, varhaiskasvatuksen ja koulun yhteiset

mahdollisuudet tukea lasten kehittyvid pééattelytaitoja.

Jatkotutkimuksena olisi kiinnostavaa selvittdd, miten keskustelevan lukemisen toimintamallia
kayttdmalld voidaan kehittdd 3—5-vuotiaiden lasten erilaista pdittelytaitoa, kun lapsella on
todettu kielen kehityksen erityisvaikeus. Tutkimuskohteena olisi yhdistetysti
varhaiskasvatuksen tyontekijoiden toteuttamat lukuhetket seké lapsen vanhempien kotona
toteutettavat lukuhetket. Ennen lukuhetkien toteuttamista sekd varhaiskasvatuksen tyontekijét
ettd vanhemmat koulutettaisiin toteuttamaan Whitehurstin ja tyéryhmén (1988) kehittdmaé
keskustelevan lukemisen toimintamallia. T4td toimintamallia tulisi toteuttaa suositellun
kolmeen vaiheen mukaisesti eli tarinan aiheeseen virittdydytiin jo ennen varsinaista
lukuhetked, lukuhetken aikana keskustellaan tarinan aiheesta, mutta sithen palattaisiin vield
lukuhetken jélkeenkin (Dickinson & Smith, 1994). Kontrolliryhméssa varhaiskasvatuksen
tyontekijét ja vanhemmat toteuttaisivat lukuhetkid samaan tapaan kuin ennenkin mutta myos

lapsille, joilla on kielen kehityksen erityisvaikeus. Tuloksista olisi mielenkiintoista selvittia,
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havaittaisiinko toimintamallin kouluttamisella myonteisti vaikutusta lasten paittelytaitojen
kehittymisessd, kun lukuhetkii toteutettaisiin Bronfenbrennerin (1979) teorian mukaisesti
lapsen kaikissa mikrosysteemeisséd systemaattisesti vuoden ajan. Liséksi tutkittaisiin, miten
lasten ikd on yhteydessad péadtelmien tuottamiseen, esimerkiksi tuottavatko nuorimmat vai
vanhimmat tutkimukseen osallistuneet lapset samassa suhteessa paédtelmid tutkimuksen alku-
ja lopputestauksessa. Tutkimus jatkuisi vield lopputestauksen jilkeen pitkittdistutkimuksena,

joka selvittdisi lasten paéttelytaitoja heididn opiskellessaan perusopetuksen viimeistd vuotta.
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