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Tiivistelma

Tamén pro gradu -tutkielman tarkoituksena oli selvittdé, millaista vuorovaikutusta syntyy
varhaiskasvatuksen opettajien ja kolmevuotiaiden lasten vililla kirjanlukutilanteissa. Tavoitteena oli
tarkastella sitd, milld tavoin opettajat kokevat kirjanlukuhetken tukevan lapsen kielenkehitysti seka
vuorovaikutusta ja miten he toteuttavat kirjan lukemista péivikotiryhmissé. Lisdksi tarkasteltiin
opettajien toiminnan teoriaa ja keskustelevan lukemisen piirteiden kayttod lukutilanteissa. Tutkimus
toteutettiin laadullisena tapaustutkimuksena, jonka aineisto kerdttiin haastattelemalla neljaa opettajaa,
joista kaksi oli varhaiskasvatuksen kandidaatteja ja kaksi varhaiskasvatuksen sosionomeja.
Haastattelun liséksi videoitiin opettajien pitdmat kirjanlukutilanteet, joihin jokaiseen osallistui kolme
lasta. Haastattelut ja videoinnit suoritettiin kesin ja syksyn 2020 aikana erdissé satakuntalaisissa
paivikodeissa. Aineisto analysoitiin teoriasidonnaisen sisidllonanalyysin seké toiminnan teorian kautta.

Tutkimuksen tuloksista ilmeni, etté kirjan lukeminen koettiin kieltd kehittdvéna ja
vuorovaikutuksellisesti rikkaana toimintana. Tuloksissa korostui myds, ettd kirjojen merkitys
ymmarretddn lasten kehitystd tukevana asiana. Varhaiskasvatuksen opettajat kayttivat lukiessaan
keskustelevan lukemisen piirteistd suurinta osaa monipuolisilla tavoilla. Opettajat loivat kuitenkin
lukutilanteissa lapsille huomattavan vihan mahdollisuuksia lauseiden tdydentdmiseen. Tuloksista kévi
lisdksi ilmi, ettd muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta opettajien sisdiset uskomukset kohtasivat
heidén toimintansa kanssa eli toiminnan teorian vélill ei ollut suuria ristiriitaisuuksia.

Johtopiitdksind voidaan todeta, etté kirjojen lukeminen on mainio tapa vahvistaa vuorovaikutusta
aikuisen ja lapsen vililla seka tukea lapsen kielenkehitystd. Opettajien lukutilanteissa kayttamaét eleet,
ilmeet, kosketukset ja ddnenpainot lisddvit vuorovaikutusta aikuisen ja lasten vélilld mahdollistaen
syvemmén yhteyden syntymisen. Johtopdétdsten perusteella voidaan my0s kertoa, etté
varhaiskasvatuksen opettajat ymmartéavét kirjojen pedagogisen arvon ja niitd kdytetdan osana ryhmien
paivittdista toimintaa.

Avainsanat: kielenkehitys, vuorovaikutus, keskusteleva lukeminen, toiminnan teoria
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1 Johdanto

Kielelld ja vuorovaikutuksella on suuri merkitys lapsen kehityksessa. Kieli mahdollistaa
kommunikoinnin muiden ihmisten kanssa ja sen avulla opitaan havaitsemaan, ajattelemaan
sekd tuntemaan. Pienelld lapsella kieli alkaa kehittyméén viimeistdén syntymaésta.
(Nurmilaakso & Vilimaki 2011, 5.) Vuorovaikutustaidot 1dhtevét kehittyméén eldméan
ensihetkistd alkaen ja etenevét jatkumona puhutun kielen omaksumiselle. Vastasyntyneelld
vauvalla on biologinen tarve saada yhteys ymparistoonsi. Vauva tarvitsee aikuisen hoivaa ja
huolenpitoa. Vuorovaikutustaitojen kehityksen alkuun saattamiseksi ja etenemiseksi yhteys
vauvan ja aikuisen vilill4 on valttimétonti. Uusien taitojen oppiminen edellyttad aktiivista
toimijuutta ja ndin ollen myds vuorovaikutustaidot kehittyvét vain, kun saadaan runsaasti

kanssakdymistd muiden ihmisten kanssa. (Paavola-Ruotsalainen & Rantalainen 2020, 13.)

Lapsen kielen ymmaértdmiseen vaikuttaa vahvasti lapsen ja aikuisen vilisen vuorovaikutuksen
laatu. Mité kehittyneempi lapsen kielellinen taito on, sitd enemmin vuorovaikutus jakautuu
yhteisesti aikuisen ja lapsen vilille. (Silven, Ahtola & Niemi 2003.) Lapsen kielenkehitysta
tukee aikuisen ja lapsen vélinen keskusteleva kirjanlukuhetki, jossa lapsi oppii kieltid
vuorovaikutuksen ja aktiivisen osallistumisensa kautta (Whitehurst ym. 1988, 552; Doyle &
Bramwell 2006, 555). Téssa tutkimuksessa kiytetddn termid keskusteleva lukeminen, joka
tarkoittaa vuorovaikutuksellista kirjanlukutilannetta. Luvussa 2 mééritelldan keskusteleva
lukeminen tarkemmin. Aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet vuorovaikutteisella kirjan
lukemisella olevan yhteyttd lapsen suulliseen kielitaitoon, sanaston laajuuteen seki lauseiden
monipuolisuuteen (Justice & Pullen 2003, 107). Karvin tekeméssé tutkimuksessa (2019, 95)
on kdynyt ilmi, ettd vain puolet tutkimuksen vastaajista tukee lasten kielellistd kehitysta

pedagogisesti valittujen kirjojen ja lorujen kautta paivittdin (Repo ym. 2019, 95).

Karvin tutkimuksen (2019, 99) mukaan opettajat kokivat tarvitsevansa apua kielellisen
kehityksen tukemiseen silloin, kun lapsen kielellinen kehitys ei edennyt odotetulla tavalla
(Repo ym. 2019, 99). Ongelmat puheen ja kielenkehityksen alueella ennakoivat hankaluuksia
myos sosiaalisella alueella. Erityisen tuen tarve seké varhaiskasvatuksessa etti
perusopetuksessa on lisdédntynyt 2000-luvulla ja on nykyisin noin kahdeksan prosenttia
molemmissa. Pddosin erityisen tuen tarve liittyy kielellisen kehittymisen ympérille. Taméa
ndkyy varhaiskasvatuksessa puhumisen ja kielen ymmairtdmisen ongelmina. Varhaiskasvatus
tarjoaa hyvit mahdollisuudet niiden taitojen parantamiselle, joissa on vield varaa kehitykselle.

(Nurmilaakso & Vilimiki 2011, 5.)



Varhaiskasvatuksen tiarkedné tehtdvéni on vahvistaa lasten kielellisid taitoja. Kielenkehitys on
lisdksi yhteydessi lasten kulttuuriseen osaamiseen ja vuorovaikutukseen liittyvain laaja-
alaiseen osaamiseen. Kielellisten taitojen kehittyminen avaa lapsille uusia mahdollisuuksia
osallisuuteen ja aktiiviseen toimijuuteen seka keinoja vaikuttaa. Lastenkirjallisuuteen
tutustuminen seka tarinoiden lukeminen lasten kanssa luovat mahdollisuuksia oppia uusia
sanoja ja laajentaa lasten ymmarrysti. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018, 40, 42.)
Kielenkehitystd voidaan tarkastella monesta eri nikdkulmasta, kuten sosiaalisen

ja kognitiivisen nikokulman sekd ympariston vaikutusten kautta. Tassd pro gradu-
tutkielmassa kuvataan kielenkehitysti sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta, kirjanlukuhetken
perustuessa arvokkaaseen aikuisen ja lasten véliseen vuorovaikutukseen. Sosiaalinen
vuorovaikutus perustuu sosiaaliseen suhteeseen sekd ympéaristoon vaikuttamiseen. Néin ollen

lapsella on tavoite osallistua sosiaaliseen vuorovaikutukseen. (Vygotski 1982, 49.)

Tadmén tutkimuksen aiheena on opettajien kasitykset kirjan lukemisen merkityksesti pienen
lapsen kielenkehityksen ja vuorovaikutuksen tukijana seké opettajien toimintatavat
vuorovaikutteisissa kirjanlukutilanteissa. Tutkimusta tehdessé haastateltiin neljaa
varhaiskasvatuksen opettajaa ja videoitiin heidén pitiménsa lukuhetket. Tutkimuksen
tavoitteena on selvittdd, minkéa kaltaista vuorovaikutusta ilmenee noin kolmevuotiaille
luettaessa ja havainnoida, 10ytyyko siitd keskustelevan lukemisen piirteitd. Liséksi
tarkastellaan, minké&laisia ajatuksia opettajilla on koskien kirjanlukutilannetta
kielenkehityksen ja vuorovaikutuksen edistdjdnd sekd miten kirjan lukemista toteutetaan

pienten lasten ryhmissa.

Tutkimuksen aihe on ajankohtainen, koska maailma digitalisoituu yhd enemmin ja teknologia
kehittyy, jolloin perinteinen kirjan lukeminen saattaa menettéa kiinnostustaan. Ennen
tutkimuksen aloittamista koettiin, ettd on tarve tutkia kirjanlukuhetken merkitysté lasten
kielenkehityksen ja vuorovaikutuksen edistdjénd, silla haluttiin korostaa kirjan lukemisen
vaikutusta lapsen kehityksessi. Kielenkehitysté ja vuorovaikutusta on tutkittu ennestéén jo
paljon, mutta téssd tutkimuksessa ne haluttiin yhdisti4 siihen, millaisena
vuorovaikutuksellisena ja kieltd kehittdvané hetkend opettaja kokee kirjan lukemisen. Lisdksi
tutkimuksessa vertailtiin opettajien haastattelussa kertomia merkityksellisia
vuorovaikutustapoja videolla tapahtuvaan aikuisen ja lasten véliseen vuorovaikutukseen.
Tadma ndkokulma tuo monipuolisempaa tietimystd opettajan toiminnasta. Tutkimuksen aihetta

on tarkeda tutkia lisdd, jotta ymmarretddn, kuinka merkityksellisté kirjan lukeminen on lapsen



kokonaisvaltaisen kehityksen kannalta. Kirjojen sddnndlliseen lukemiseen tulisi panostaa

enemman, koska tdlld hetkelld tutkimusten mukaan néin ei tapahdu.



2 Tutkimuksen teoreettinen viitekehys

Tassd osassa avataan lapsen kielenkehitystd kolmen eri kehitysvaiheen kautta: esikielellinen,
ymmaértdvén kielen sekd tuottavan kielen kehitys. Eri kehitysvaiheet on koottu tiivistetysti
luvusta 2.1 taulukkoon 1. Tdmaén jélkeen kasitellddn vuorovaikutusta ja sen merkitystd lapsen
kielenkehityksessa seka sitd, miten niitd voidaan tukea keskustelevan lukemisen keinoin. Mitd
aikaisemmin kielellistd kehitysté aletaan tukea keskustelevan lukemisen tavoin, sitd
suotuisammat ovat vaikutukset lapsen kielenkehityksessd (Dunst, Simkus & Hamby 2013, 3).
Lopuksi tarkastellaan opettajan toimintaa ammatillisen kdytdnnontiedon sekd toiminnan

teorian kautta.
2.1 Kielenkehitys 0—-3-vuotiaalla lapsella

Kielenkehitys on erityisen nopeaa kolmen ensimmadisen ikdvuoden aikana. Lapsen
aivotoiminnan kehitys ja sosiaalinen vuorovaikutus mahdollistavat kielen oppimisen
(Lyytinen 2014). Kielti tarvitaan kaikessa oppimisessa ja silld on vaikutuksia lapsen koko
kehitykseen. Itsensd ilmaisuun, tiedon hankintaan sekd vuorovaikutukseen muiden kanssa
vaaditaan kieltd ja sen kdyttdminen nékyy liséksi ajatteluna seki tunteiden ja toiminnan
ilmaisemisena. Kieli kehittyy lapsella jatkuvasti ja on yhteydessd myohempaian puheen

kehitykseen. (Nurmilaakso 2011, 31.)

Kielitaitoa on pidetty aina tdrkednd ja tavoiteltavana asiana (Jarvinen 2015, 89).
Nurmilaakson (2011, 32) mukaan lapsella on synnynnéinen kiinnostus kieleen, ja lapsen
ensimmadiset vuodet ovat hyvin tirkeité kielenkehityksen kannalta. Sikid kuulee raskauden
aikana erilaisia 4anid (Moon, Lagercrantz & Kuhl 2013) ja jo varhaisessa idssé tapahtuvalla
daneen lukemisella on suuri myonteinen vaikutus lapsen kielen kehitykselle (Dunst, Simkus
& Hamby 2013, 3). Lapselle puhuminen on merkityksellistd kielen kehittymisen kannalta ja
sen arvo korostuu, mitd nuoremmasta lapsesta on kyse. Vaikka lapsi ei vield puhuisi, hinen
kielitaitonsa on alati kehittyvdd. (Nurmilaakso 2011, 35.) Monipuolinen kieliympéristo tukee
kielen kehitystd. Lapsille tulisi tarjota rikkaita sekd vaihtelevia tekstejd, esimerkiksi
lastenkirjallisuuden merkeissi ja lapsille luettaessa tuetaan heidédn omaa kiinnostustaan

leikilliseen lukemiseen. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018, 41-42.)

Lapsi oppii puhekielen ohella tunnekieltd sekd vuorottelun taitoja varhaisessa
vuorovaikutuksessa. Tarkkavaisuuden suuntaaminen vuorovaikutuksen kannalta merkittdviin

asioihin ja kyky osata sulkea hiiritsevit drsykkeet huomion ulkopuolelle toimivat



kielenkehityksen edellytykseni. (Jansson-Verkasalo & Guttorm, 2010, 183.) Kielen
oppimisen perustana on Huotilaisen ja Partasen (2010, 177) mukaan lapsen kyky suunnata
tarkkaavaisuutensa samaan asiaan toisen ihmisen kanssa, kiinnostus puhetta kohtaan ja halu

matkia.
2.1.1 Esikielellinen kehitys

Esikielellinen kehitys tarkoittaa puhekieltd edeltavéa kehitysvaihetta (Laakso 2014, 31).
Kehitys alkaa lapsen syntymasté ja paittyy yleensd noin kahden vuoden ikéisend, jolloin lapsi
alkaa kayttda puhuttua kieltd varsinaisena kommunikointitapanaan. Varhaisten
kommunikaatio- ja vuorovaikutustaitojen seka kielellisen kehityksen perustat ovat lapsen
ajattelussa, muistissa ja havaintotoiminnoissa. Vuorovaikutustilanteissa lapsi oppii
tulkitsemaan toisen ihmisen kdyttdytymistd ja muokkaamaan omaa kiyttdytymistidin
vaikuttaakseen toiseen. Oppimisen edellytyksend on, ettd lapsi pddsee tarkkailemaan

ympdristossddn tapahtuvia reaktioita. (Paavola 2011.)

Pienet lapset ovat nopeita oppimaan ja heilld on vahva kiinnostus sosiaalisiin
vuorovaikutustapahtumiin, minka vuoksi he pyrkivit muun muassa matkimaan aikuisen
eleitd. Jo pienilld lapsilla on synnynnéisia taitoja hymyilla ja itked. Kahdesta kuuteen
kuukauden ikdiset vauvat kujertelevat ja tuottavat dédnteitd, jotka koostuvat vokaaleista.
Konsonantteja lapset alkavat tuottamaan my6hemmin, noin kuuden ja kymmenen
ikdkuukauden vilill4, jonka jdlkeen lapset alkavat muodostaa tilanteisiin liittyvid sanoja.
Aikuisen néyttiessa tuttia lapselle, lapsi reagoi esineeseen ja sanoo “uti”. (Bates ym. 2002, 9—
10.) Aikuista mallintamalla vauva pyrkii sosiaaliseen vuorovaikutukseen aikuisen kanssa

(Paavola 2011).

Esikielellisen kommunikoinnin tavoitteena on saavuttaa jaettu tarkkaavaisuus aikuisen
kanssa. Tama tapahtuu vaikuttamalla sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toisen
kayttaytymiseen. (Paavola 2011.) Lapsella on luontainen halu osallistua sosiaaliseen
vuorovaikutukseen matkimalla aikuisen ilmeité ja eleitd. Jaettu tarkkaavaisuus luo
tavoitteellisen ja vastavuoroisen viestinnén lapsen ja aikuisen vilillda mahdolliseksi (Laakso
2014, 31-34). Jaetun tarkkaavaisuuden taidot kehittyvit edelleen ensimmaéisen ikdvuoden
lopussa. Lapsi oppii matkimaan aikuisen toimintaa seuraamalla timén katsetta ja osoittelua
sekd esittdvid ja kdskevid eleitd. Lapsi tunnistaa toisenkin ihmisen tavan suhtautua
kiinnostuksen kohteeseen ja ymmartéa, ettd havainnot ovatkin yhteisid ja niiden avulla

voidaan keskustella. (Savinainen-Makkonen & Kunnari 2003.)
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Lapsen sisdinen motivaatio oppia kieltd on tarkeédssa roolissa kielenkehityksen kannalta
(Bates, Thal, Finlay & Clancy 2002, 12.). Vuorovaikutukseen liittyy olennaisesti lapsen ja
aikuisen yhteissditely, eli pyrkimys myonteiseen vireystilaan. Yhteissddtelyn toimiessa
molemmat osapuolet ovat vastavuoroisia ja vastaavat toistensa aloitteisiin, jolloin aikuinen

reagoi lapsen tunnetilojen muutoksiin ja pdinvastoin. (Isosidvi & Lundén 2013.)
2.1.2 Ymmartavan kielen kehitys

Pienen lapsen puheen ymmaértaminen kehittyy ennen puheen tuottoa. Lapsi tunnistaa oman
nimensé ja osaa etsid ditidén katsellaan, kun kysytddn tdimén olinpaikkaa. Lapsi alkaa
ymmaértdimédn puhuttua kieltd noin vuoden ikédisend, kommunikoiden téité ennen eleiden
avulla, jotka toimivat kielen ymmartdmisen ja puhumisen vélisend lankana. (Lyytinen 2014.)
Kahdeksasta kymmeneen kuukauden ikdinen lapsi osoittaa ensimmadisid merkkeji sanojen
ymmairtdmisestd, kuten reagoimalla omaan nimeen tai vilkuttamalla tilanteesta 1dhtevélle

henkil6lle (Bates ym. 2002, 14).

Kunnarin ja Savinainen-Makkosen (2003) mukaan sanojen sisdistdminen vaatii lapselta
aistikanavien kautta saatujen havaintojen jarjestamistd, sisdisten mielikuvien muodostumista
ja merkityssuhteiden luontia. Vuoden ikédinen lapsi ymmaértdd noin 70-90 sanaa, kun taas
kaksivuotiaan sanavarastoon kuuluu noin 200 sanaa. Kaksi—kolmevuotiaat jo pohtivat, mitd
eri sanat merkitsevat (Nurmilaakso 2011, 32). Lapsi oppii oivaltamaan yksinkertaisen
kysymyksen noin puolentoista vuoden ikéisend ja 22 kuukauden idssé toistaa kuulemansa

(Bornstein, Arterberry & Lamb 2014, 223).

Alle kaksivuotiaat lapset ymmartavit puheesta enemman kuin he itse pystyviét sitd
tuottamaan. Puheen merkitykset oivalletaan erityisesti toimintaa siséltdvissa tilanteissa.
Kielen ymmartdmistd edistdédkin lapsen toiminnan ja siihen liittyvén puheen samanaikaisuus.
Eroavaisuudet kielen yksilollisessd ymmaértdmisessa tulevat ilmi erityisesti kahden vuoden
1dssd. Lapsen ymmartdessé puhetta ja kyetessd noudattamaan kerrottuja ohjeita, ei

sanavaraston hitaasta kasvuvauhdista tarvitse huolestua. (Lyytinen 2014.)
2.1.3 Tuottavan kielen kehitys

Lapsen dédntelyn kehitys etenee ensimmadisind elinviikkoina tuotettujen yksittdisten vokaalien,
kuten “aa, 43" kautta nopeasti vokaalien yhtdjaksoiseen yhdistymiseen, kuten “aaiiaaa”.

Hiljalleen déntelyyn tulee monenlaista vaihtelua, kuten murinaa ja kiljahtelua seka
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samanaikaisesti my0s konsonanttien ilmaantumista. Noin viiden-seitsemén kuukauden
ikdisend ilmestyvit niin sanotut kanoniset tavusarjat, joissa konsonantti-vokaali-tavuryhmét
saannonmukaisesti vaihtelevat, kuten ’dadada, babéba”. Edelld mainittua déntelyd kutsutaan

jokelteluksi, joka jo osin mukailee lapsen ldhiympariston kieltd. (Laakso 2014.)

Valmius erottaa kielelle ominaiset piirteet muista ddnisté ja reagoida erilaisiin kielellisiin
arsykkeisiin on lapselle synnynndistd riippumatta kielestd, jota lapsen elinymparistossi
puhutaan. Vauvoilla on herkkyys dénteiden keston, seké kielelle ominaisen painotuksen,
puheen rytmin, jaksottelun ja sédvelkorkeuden havaitsemiseen. Vanhempien kayttimalla
adnensdvylla on lisdksi merkitystd lapsen varhaisessa kielen oppimisessa. (Lyytinen 2014.)
Paavola, Kunnari, Moilanen ja Lehtihalmes (2005, 189) tutkimuksessaan osoittavat, ettd didin
sensitiivisyys ja aktiivinen reagointi lapsen aloitteisiin on yhteydessé lapsen mydhempéan
puheen tuottoon. Lapsi alkaa tuottaa ensimmadisid sanoja 11-13 kuukauden i1dsséd (Bates ym.

2002, 14) ja 15—18 kuukauden idissd osaa noin viisi erilaista sanaa (Bornstein ym. 2014, 223).

Kolmen ensimmaéisen ikdvuoden aikana lapsi oppii yhdisteleméédn sanoja yksinkertaisiksi
lauseiksi, liittimédn nithin taivutusmuotoja ja kartuttamaan sanavarastoaan. (Lyytinen 2014.)
Kehitystaso voi vaihdella suuresti ikiryhmén yksiloiden vililld. Kolmevuotiaat lapset osaavat
jo kéyttdd oppimiansa kielellisid taitoja vuoropuheluissa muiden kanssa ja noin neljan vuoden
1dssé lapsi on oppinut hallitsemaan didinkielensé perusrakenteet hyvin. (Bates ym. 2002, 1,
17.) Lapsen oppiessa tuottamaan kieltd eli puhumaan, hiinen aiemmin oppimansa
kommunikointitavat ja viestintdkeinot eivét katoa, vaan ne kulkevat puheen rinnalla. Eleet,

ilmeet ja kehon asennot tukevat lapsen puheen tuottamista. (Laakso 2014, 33.)

Bates, Thal, Finlay ja Clancy (2002, 2) tutkimuksessaan mainitsevat lasten tuottavan
muutaman sanan lauseita 20-24 kuukauden idssé, kun taas Bornstein kumppaneineen (2014,
223) kertovat tutkimuksessaan tdimén tapahtuvan hiukan aikaisemmin, noin 18 kuukauden
1dssd. Lyytisenkin (2014) mukaan ensimmaiset lauseet ilmaantuvat noin puolentoista ja
kahden vuoden varrella. Lapsi ei vield ymmaérrd sanan taivutusta, mutta usein kaytetyt verbit
ovat jo valmiiksi taivutettuja. (Lyytinen 2014.) Pienen lapsen alkaessa taivuttaa sanoja ja
lauseita syntyy toistuvasti virheitd kolmannen elinvuoden aikana. Téssi idssd suomalaiset
lapset alkavat analysoida taivutettujen sanojen rakennetta ja kiinnittdvit enemmén huomiota
nithin. (Silvén, Ahtola & Niemi 2003.) Kolmevuotiaan tuottamat lauseet ovat kuitenkin usein
jo ymmarrettdvid. Lapset alkavat kdyttdd eri atkamuotoja, vertailla eri sanoja, siséallyttdd

lauseisiin adjektiiveja ja tehda johtopédétoksid. (Hakamo 2011.)
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Taulukko 1. Kielenkehityksen vaiheet 0—3-vuotiaalla lapsella

0-3-vuotiaan lapsen kielenkehityksen lka Yleisia kehityspiirteita
vaiheet
Esikielellinen kehitys 0-24 kk Tavoitteena jaettu tarkkaavaisuus aikuisen

kanssa. Kiinnostus sosiaaliseen
vuorovaikutukseen esimerkiksi ilmein, elein

ja aantelyin.

Ymmartavan kielen kehitys 8 kk > Lapsi alkaa ymmartamaan puhuttua kielta.
Kieltd ymmarretddn enemman kuin sita
tuotetaan.

Tuottavan kielen kehitys 24 kk > Eleet, iimeet ja aikuisen kehon asennot

tukevat lapsen puheen tuottamista.
Ensimmaiset lauseet iimaantuvat noin
puolentoista ja kahden vuoden varrella.

2.2 Vuorovaikutus kielenkehityksen tukijana

Varhaiskasvatuksen yhtend tavoitteena on vahvistaa lasten kielellisid taitoja, valmiuksia, seka
kielellisen identiteetin kehittymistéd. Kielen kehittyminen avaa lapsille uusia vaikuttamisen
tapoja sekd mahdollisuuksia aktiiviseen toimijuuteen ja osallisuuteen. Kielen avulla lapsi
toimii vuorovaikutuksessa, hankkii tietoa ja ilmaisee itsedéin. Varhaiskasvatuksessa lapsille
annetaan johdonmukaista ja kannustavaa palautetta vuorovaikutus- sekd

kielenkdyttotaidoistaan. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018, 40—41.)

Vuorovaikutukselliset tilanteet antavat lapselle esimerkkid erilaisista kielen kdyton tavoista
(Lyytinen 2014). Téllaisia voivat olla esimerkiksi ruokailutilanteet, joissa mahdollistuu
keskustelut ja niiden myd6td uusien sanojen oppiminen. Kommunikoinnin ollessa
vuorovaikutteista ja turvallista lapsen motivaatio, paittelykyky, késitteellistiminen ja avun
pyytdminen vahvistuvat. (Korkeamédki 2011.) Lindberg (2011) korostaa, ettd konkreettisten
kielellisten apujen, kuten kuvien, lisdksi olisi hyvd pohtia toimintaa lapsen silmin.
Esimerkiksi millainen pienryhmé kannustaa ujoakin lasta kielen kédytt6on ja millainen

ilmapiiri toimii parhaiten lasten omien ajatusten edistijina.

Kielen oppiminen tapahtuu varhaisessa vuorovaikutuksessa (Jarvinen 2015, 68) ja se on
lapsen aivotoiminnan sekd vuorovaikutuksen yhteistyon tulosta (Lyytinen 2014). Lapsen ja
aikuisen vélisen vuorovaikutuksen laadulla on todettu olevan keskeinen merkitys lapsen
kielen ymmartdmisessd ja sanavaraston kasvussa. Lapsen sanaston koko vaikuttaa siithen,

kuinka paljon aikuisen tiytyy tehda toitd séilyttddkseen lapsen huomion lukiessaan. Mitd
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enemman lapsi ymmartdd puhetta, sitd enemmaén se motivoi pelkkdin kirjan kuunteluun.
Vuorovaikutuksen avulla kielestd syntyy kommunikoinnin vdline. Oppiessaan
kommunikoimaan kielellisesti lapsi saa enemmain vuorovaikutuksellista vastuuta. (Silven,
Ahtola & Niemi 2003.) Farrant ja Zubrick (2011) vahvistavat aikuisen ja lapsen vélisen
lukuhetken seki jaetun tarkkaavaisuuden olevan merkittéva tekijé lapsen sanavaraston
kehittymisessd. Myds aikuisen ja lapsen véliset vuorovaikutukselliset tilanteet, kuten
leikkiminen ja pelaaminen, ovat lapsen kielenkehityksen kannalta merkityksellisid (Lyytinen

2014).
2.2.1 Vuorovaikutuksen merkityksellisyys

Lapsen vuorovaikutustaitojen kehityksen voidaan sanoa alkavan jo syntymdstd asti. Varhaiset
merkit siitd, ettd vauva osallistuu aktiivisesti sosiaaliseen vuorovaikutukseen, luovat pohjaa
myohemmassé kehityksessé ilmaantuville erilaisille taidoille sekd puhutun kielen
omaksumiselle. (Paavola 2011, 43.) Monenlaisissa tilanteissa vuorovaikutus voi rakentua
kokonaan ei-sanallisesta toiminnasta. Pieni lapsi voi vastata kysymykseen pédatdin
pudistamalla, kurottamalla haluamaansa tavaraa kohti tai osoittamalla paikalla olevaa

henkilod. (Tykkyldinen 2011, 115.)

Varhaiskasvatuksen tavoitteisiin kuuluu lasta kunnioittavat toimintatavat. Mahdollisimman
pysyvien vuorovaikutussuhteiden rakentuminen seké lapsen yhteistyo- ja
vuorovaikutustaitojen kehittyminen on tiarkedd. (Varhaiskasvatuslaki 540/2018, 3§.)
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2018, 40) painotetaan vuorovaikutustaitojen
kehittymisen kannalta olevan tirkeéd lasten aloitteisiin vastaamisen seké kuulluksi tulemisen
kokemusten syntymisen. Kommunikaatio, herkkyys reagoida lapsen tarpeille ja tunteiden
osoittaminen ovat lapsen ja aikuisen vélisessd vuorovaikutuksessa niitd asioita, jotka antavat
myonteisen pohjan lapsen kehittymiselle (Hujala, Puroila, Parrila & Nivala 2007, 165-166).
Aikuisen eloisa, leikkimielinen ja iloinen 1dhestymistapa kannustaa lapsia sekd saa heidat
keskittymddn paremmin toimintaansa. Vuorovaikutuksen ollessa onnistunutta lapsen ja
aikuisen vililld, pystyy aikuinen helpommin ymmaértdmééin lapsen kokemia tunteita ja
kayttaytymistd. Vuorovaikutus voi sisdltdd keskustelua, ilmeiti ja eleitd, vaikenemista seka

litkettd. (Kalliala 2008, 30-31.)

Péivikodin arjessa vertaisvuorovaikutus on lapsille tirkeédd. Erilaisissa ryhmissd toimiessa
opetellaan itsensd ilmaisua, vuorovaikutustaitoja ja saadaan kokemuksia yhteisén

jasenyydestd. Vertaisvuorovaikutus on arvokasta, koska sen avulla lapset oppivat toisiltaan.
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Ristiriitojen ilmaantuessa aikuisen avun on tirkeéd olla saatavilla. (Kalliala 2008, 36.)
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2018, 39) mainitaan henkildston psyykkisen ja
fyysisen ldsndolon tukevan lasten keskindistd vuorovaikutusta ja ehkdisevéan

ristiriitatilanteiden syntymista.

Ikosen (2006) mukaan yhteisen toiminnan ja leikin aikana lasten sisdiset roolit ja keskindiset
ystavyyssuhteet lujittuvat, samalla kun yhteisond muodostetaan omia toimintatapoja ja
vahvistetaan sisdistid yhteenkuuluvuutta. Osalle lapsista vertaissuhteiden luominen ja
ylldpitdminen voi olla vaikeaa, jolloin he voivat esimerkiksi vetiytyd kontakteista. Lapsia
kohdellaan yksildind, joilla on yksil6lliset tarpeet ja kunnioitetaan niitd. (Ikonen 2006.)
Lahtokohtana lapsen kohtaamiselle ja hyville vuorovaikutukselle toimii oikeanlainen
tilannetaju sekéd paneutuminen lapsen tuntemiseen (Korkeaméki 2011, 45).
Varhaiskasvatuksen henkildston ja lasten vélinen vuorovaikutus seké lasten keskindinen
vuorovaikutus luovat perustan ajattelulle ja kielen kehitykselle, sekd varhaisille leikkitaidoille
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018, 39). On tdrkeédd kuitenkin tunnistaa lapsen ja
aikuisen vélisen vuorovaikutussuhteen epdsymmetrisyys ja valta-asema, joka aikuisella on.
Rehellinen ja avoin vuorovaikutus toimii hyvin kasvatuksen keskeisend ehtona. (Kalliala

2008, 20.)

2.2.2 Lapsen kielenkehityksen tukeminen vuorovaikutteisen kirjanlukutilanteen

avulla

Pienen lapsen kielitaito kehittyy vuorovaikutuksessa aikuisen kanssa (Suvanto 2011, 279).
Lukuhetki aikuisen ja lapsen vililld tarjoaa erinomaisen mahdollisuuden kielen oppimiselle
(Whitehurst ym. 1988, 552). Lukeminen kehittdd lasten kielellisid ja kognitiivisia taitoja
monipuolisesti, seki rikastuttaa lasten sanavarastoa ja puhetta (Suvanto 2011, 280). Dunst,
Simkus ja Hamby (2013, 3) tutkimuksessaan toteavat, ettd mitd aiemmin lasten kielellista
kehitysti aletaan tukea keskustelevan lukemisen tavoin ja mitd pidempédn tukemista

jatketaan, sitd tehokkaammat vaikutukset tapahtuvat lapsen kielenkehityksessé.

Lukemisen tulee olla péivittdistd ja sdédnnollistd puuhastelua aina varhaiskasvatuksesta
kouluun saakka. Lapsista muodostuu innokkaita lukijoita silloin, kun heille luetaan paljon.
Kirjoista kiinnostuneet lapset omaavat laajan sanavaraston, jaksavat keskittyéd lukutuokioihin
sekd aloittavat muita aiemmin kirjojen selailun (Lyytinen 2014, 68). Lukemiseen
panostaminen kantaakin pitkélle tulevaisuuteen (Korkeamiki 2011, 48). Lukuhetket

vahvistavat liséksi vuorovaikutustaitoja, johdattavat uusien sanojen maailmaan seki auttavat
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mielikuvituksen kehittymisessd. Kaunis kuvitus antaa lapselle kokonaisvaltaisen esteettisen
elamyksen satumaailmassa ja kirjasta voikin saada elinikdisen ystivin, joka lohduttaa,
vithdyttdd ja antaa vastauksia mieltd askarruttaviin kysymyksiin. (Suvanto & Ukkola 2020,

229.)

Yhteisissd lukuhetkissé tapahtuva keskusteleva lukeminen on aikuisen ja lapsen vélistad
vuorovaikutteista toimintaa (Mattinen, Kajamies, Rasédnen, Hannula-Sormunen & Lehtinen
2013, 44). Tutkimusten mukaan aikuisen keskustelutyylilld on merkitystd lapsen
kielenkehityksessd (Whitehurst ym. 1988, 558), jonka takia lukutilanteen tulee olla
vuorovaikutteinen tukeakseen lapsen kielenkehitystd mahdollisimman hyvin.
Vuorovaikutteisen lukutilanteen ansioista lapsi piddsee osallistumaan kirjasta kertomiseen seka
siitd keskustelemiseen. (Suvanto 2011, 280-281.) On tutkittu, ettd keskusteleva lukemistyyli
kehittd4 lasten kielen kéyttod sekd sanavarastoa huomattavasti enemmaén kuin perinteinen,
aikuisen johdolla tapahtuva lukemistapa, jossa lapsi esiintyy passiivisena kuuntelijana

(McKeown & Beck 2006, 282).

Yhdessi tapahtuva vuorovaikutteinen kirjan lukeminen antaa lapsille mahdollisuuksia olla
aktiivisia osallistujia lukutilanteessa. TAma tarjoaa mielekkaitd kokemuksia, jotka stimuloivat
lasten oppimista. Lukemisen aikana lapsia kannustetaan tulemaan tarinankertojiksi aikuisen
rinnalle. (Doyle & Bramwell 2006, 555.) Vuorovaikutus keskustelevan lukemisen aikana ja
lasten aktiivinen osallistuminen tarinasta kertomiseen luovat runsaasti mahdollisuuksia lasten
lukutaidon kehittymiselle. Tarinaa kdytetdan aikuisen ja lapsen vélisen vuoropuhelun seké
laajemman ajattelun mahdollistajana. (Doyle & Bramwell 2006, 555; Cohrssen, Niklas &
Tayler 2016, 364.)

Leverin ja Sénéchalin (2010) tutkimuksen tirkeimpéni havaintona tuli ilmi, ettd
vuorovaikutuksellinen keskusteleva lukeminen lisdsi merkittdvalld tavalla lasten valmiutta
jasentdd ja uudelleenkertoa mielikuvituksellisia tarinoita. Néiden lasten tarinoiden
uudelleenkerronta sisdlsi my0s enemmaén viittauksia tunteisiin ja mielentilaan kuin niiden
lasten, jotka eivét olleet mukana keskustelevassa lukuhetkessa. Teale (2003, 144, 146)
painottaa luettavasta kirjasta ddneen keskustelemisen olevan erityisen tdrkedd. Lasten kielen
kehittymiseen vaikuttavat osaltaan kirjan teksti kuvituksineen, mutta myds lukemiseen
kietoutuvat keskustelut, jotka syventivét lukukokemusta. Tavoitteena tulisi olla ajatuksia
heritteleva sekd nautinnollinen kokemus, joka tempaa lapset mukaansa ja luo pohjaa myds

lukutaidon kehittymiselle.
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Lukutilanteessa ilmenevén vuorovaikutuksen laadun kannalta lapsiryhmén koolla on suuri
merkitys. Liian suuressa ryhméissé vuorovaikutus on yleensi meluisaa ja hiiritsevia, jolloin
lasten ajatukset hukkuvat toisten puheiden alle ja puhe muuttuu hilindksi. Aikuisen ja lapsen
vilinen kahdenkeskinen keskustelu on mielekédsté ja rauhallista, mutta toisten ajatukset ja
niisté lasten kanssa yhdessé keskusteleminen puuttuvat. Hedelméllisempaa on lukea vahintdan
kahden lapsen kanssa, jolloin voidaan muodostaa keskusteluja, joita lapset saavat tdydentda

omilla ajatuksillaan. (Korkeamaki 2011, 46.)

Aikuisella on merkittédva rooli lasten kirjoihin kiinnostumisessa; jo pienid lapsia kiinnostavat
kirjat ja lukeminen. (Suvanto 2011, 280.) Monipuolisten tekstien, kuten satujen, runojen ja
riimien, kautta lapsi oppii erilaisia kieli ja niiden kéyttdtapoja (Korkeaméki 2011, 36).
Kirjoja valitessa huomioidaan lasten iké- ja kehitystaso ja ne luetaan itsekseen ennen lapsille
lukemista (Martinez, Yokota & Temple 2017, 96). Hyvit kirjat ovat taidokkaasti kirjoitettuja
ja hyvin kuvitettuja. Niissi seikkailee kiinnostavia hahmoja ja ne antavat aikuiselle
mahdollisuuden eldytyd sujuvasti tarinan lukuun. (Lane & Wright 2007, 669.) Nykytutkimus
osoittaa, ettd toisin kuin yleisesti uskotaan, kuvakirjat ovat kaukana yksinkertaisesta ja ne
voivat tarjota syvéllistd esteettisti sekd psykologista kokemusta. Kaikki kuvakirjat eivit
kuitenkaan nditd tarjoa. Lapsille tulee valita kirjoja, jotka vastaavat heidén kognitiivista

tasoaan ja ovat myos heidédn yksil6llisten etujensa mukaisia. (Nikolajeva 2003.)

Keskustelevan lukemisen edellytyksend on lammin ja turvallinen ilmapiiri. Tunnelmaa voisi
verrata sylissd lukemiseen; vaikka kaikki lapset eivét voi samaan aikaan istua aikuisen sylissa,
tulisi kaikilla olla 1dheinen ja lammin tunne lukutilanteessa. Tdméan tunteen sekd
vuorovaikutuksen takia lukutilannetta ei voida korvata mitenkién, ja se on ensiarvoisen tirkeé

hetki aikuisen ja lapsen vilillad. (Korkeaméki 2011, 47).
Kohti keskustelunomaista lukemista

Keskustelunomaisessa lukutilanteessa opettaja antaa lasten viedd keskustelua eteenpéin
spontaanien kysymysten avulla jdéden itse taka-alalle. Tam4 saattaa olla vélilld haastavaa,
koska lapsilla on taipumusta ajautua toisiin aiheisiin, mutta aikuisen tehtdvané on ohjata
lapset takaisin olennaiseen. Lapsia houkutellaan ilmaisemaan omia ajatuksia ja kokemuksia
kirjan lukemisen yhteydessi. Jos keskustelun jéttad lukemisen loppuun, se kddntyy enemmaén
tietopainotteiseksi keskusteluksi kuin omien kokemusten ja ajatusten pohtimiseksi.
Lukemisen aikana lapsille avautuu myos tietoa heidén arkieldménsa ulkopuolisista asioista,

jolloin lasten tieto maailmasta lisdéntyy ja muovaantuu. Ndma tietorakenteiden
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muovaantumiset saavutetaan vain vuorovaikutteisella lukemistyylilld ja monipuolisilla

kirjavalinnoilla. (Korkeamaki 2011, 46—47.)

Lapsi harjoittelee keskustelevassa kirjanlukutilanteessa toisten kuuntelemista ja
puheenvuoroihin vastaamista sekéd kysymistd, mikd vahvistaa lapsen kielellistd kehitysta.
Vuorolukeminen ja kirjan kuvien osoittaminen ovat hyvié keinoja tukea vuorovaikutuksen
syntymistd lukutilanteessa. Kirjan tapahtumia on mielekdstd yhdistdd myds lasten omaan
eldmain, kuten eldintarhassa tai hammasladkarissd kdyntiin. (Suvanto 2011, 281-282). Kirjan
kuvien ja niihin liittyvdn sanaston linkittiminen lasten henkilokohtaiseen eldmaidn kannustaa

lapsia osallistumaan yhteiseen keskusteluun (Cohrssen ym. 2016, 364).

Aikuinen muodostaa lukuhetkesta sellaisen, ettd se houkuttelee lasta vuoropuheluun
lukemisen aikana. Keskustelevassa lukutilanteessa lapsi saa osallistua tarinan kertomiseen ja
kirjan katseluun. Jotta lukutilanteesta muodostuisi vuorovaikutteinen, aikuinen voi kysyé
lukemisen aikana kuka-, miké-, missd- ja miksi- kysymyksié osallistaakseen lapsia tarinan
pohtimiseen (Suvanto 2011, 282; Mattinen ym. 2013, 44). Lasta voi lisdksi osallistaa tarinan
kertomiseen antamalla hinen tiydentdd aikuisen lukemia lauseita. Lukiessa aikuinen pitdi
pienen tauon lauseen lopussa antaen lapselle mahdollisuuden tdydentda puuttuva sana, kuten:
»Aiti ja isd 1ihtivit kauppaan suurella autolla, joka oli ... (punainen).” Niin lapsi péisee
mukaan tarinan kertomiseen ja hiinen motivaationsa osallistua kasvaa. Aikuinen voi esittdd
lapselle my0s valintoja, kuten: ”Oliko tyttd surullinen vai iloinen?”, jolloin pienemménkin
lapsen on helppo osallistua. Lukiessaan aikuisen kannattaa osoittaa kirjan henkil6ita ja
tapahtumia niistd puhuttaessa, jotta kehityksessé hiukan jdljessd olevatkin lapset pysyvit

kirjan juonessa mukana. (Suvanto 2011, 282.)

Lapsen huomion uudelleen ilmaiseminen ja toistaminen toimivat lapsen ajatuksen
vahvistajana, kuten:

Anna: ’Piddn néistéd kuvista.”

Aikuinen: ”Anna, sini siis pidét ndistd kuvista?”

Aikuinen rohkaisee lasten keskustelun aloituksia, kuten mainintoja kirjasta tai eldinten
déntelyd ja antaa lapsille mahdollisuuksia tutkia tarinaa erilaisista ldhtokohdista, koska
muuten tarinan ymmarrys saattaa jidda pintaraapaisuksi eikd aiheeseen syvennytd paremmin.
Lapsia opastetaan kuuntelemaan sekd aikuisen etté toisten lasten ajatuksia ja huomioita.
Keskustelusta voi paitelld, miten lapset ovat ymmarténeet tarinan ja aikuinen voi auttaa lapsia

tekemddn johtopéétdoksid ja arvailuja tekstin perusteella. (Sipe 2008.)
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Dickinson ja Smith tutkimuksessaan (1994) toteavat lukutilannetta edeltdvén aiheeseen
virittdytymisen sekd lukutilanteen aikana, ettd sen jilkeen keskustelemisen luovan tehokkaasti
keskustelevaa lukemista. Lukutilanteen jélkeen lapsilla on mahdollisuus kertoa omia ajatuksia
ja havaintoja tekstistd. Samalla aikuisen on helppo seurata, kenen lapsen keskittyminen on
kestdanyt loppuun saakka ja ovatko he ymmartineet tarinan. (Suvanto 2011, 282.) Aikuisen
esittdmét avoimet kysymykset houkuttelevat ja rohkaisevat lapsia vastaamaan omien
mielipiteidensd mukaisesti ja ne ovat tirked osa keskustelevan lukutilanteen muodostumista

(Sipe 2008; Mattinen ym. 2013, 44).
2.3 Opettajan ammatillinen kaytannontieto ja toiminnan teoria

Ammatillisen kdytinnontiedon tavoitteellisen toiminnan sekd yhteisymmarryksen
edellytyksend on yhteinen kieli, joka erottaa ihmiset luonnosta. Kielen avulla on mahdollista
saavuttaa kommunikatiivinen yhteisymmarrys seki tiedon siirtdminen ihmiselta toiselle.
Kielen rakenne méaérittad kypsan ihmisyyden. Ammatillinen kéytdnnontieto pyrkii
ymmaértimédn asioiden merkityksid ja se liittyy ldheisesti hermeneuttiseen tieteenfilosofiaan.
(Berndtson 2008, 92; Habermas 1976, 137.) Hermeneutiikan tarkoituksena on selvittdi
vuorovaikutuksessa tapahtuvan ymmarryksen edellytyksid ja mahdollisuuksia. Olennainen
edellytys ihmisen toimintaa ymmartddkseen on sen liittdiminen sithen henkiseen ilmapiiriin
sekd kulttuuriin, jossa sitd tapahtuu. Hermeneuttinen tulkinta suhtautuu todellisuuteen
toimintasuuntautuneen kiinnostuksen ohjaamana ja etsii tietoa, jonka pddméérdna on

inhimillisen toiminnan paremmin ymmartdminen. (Habermas 1976, 119-120, 131.)

Habermasin teorian tarkoituksena on selvittdd eri tiedonintressejd, analysoida niité ja niiden
joissa kaksi thmistd on samassa tilanteessa, mutta toisella on enemmaén kédytdnnontietoa,
koska toinen sisdistdd paremmin my0ds uskomustensa virheellisyyden. Ei ole tdysin selked
asia, mikd muuttaa pelkén uskomuksen tiedoksi. (Stanley 2005, 2.) Kédytdnnontieto tulkitsee
erityisesti kielessd olevia ja ilmenevié kulttuurisia ilmi6itd seka selittdd ithmisten toimintojen
sekd motiivien todellisuutta. Tietoa ohjaa alinomaa esiymmarrys tulkitsijan ja tulkinnan
kohteen vililld. Ymmaértdminen tapahtuu vuorovaikutuksessa syntyvan nikemyksen
laajenemisessa. Tulkitsijan tavoittaessa tulkinnan kohteen ymmaérryksen, alkaa tdmé soveltaa
vuorovaikutuksen kautta saamaansa tietoa omaan toimintaansa. (Habermas 1976, 131-132.)
Ajatellaan, ettd tieto ei riipu pelkéstiin tilannetta edistivistd piirteistd, vaan myos siitd, mitéd

on kdytinnossd panoksena. Kontekstualismin mukaan ithminen kayttia erilaisia tiedon
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ominaisuuksia eri tilanteissa. Tuloksena on kokonaisuus, jonka sisdistdminen ei riipu

kaytdnnon eduista. (Stanley 2005, 3.)

Toiminnan teoria taas tarkastelee ihmisen uskomuksia ja arvoja seké niiden vaikutusta
kayttdytymiseen. [hmiset ovat usein epétietoisia siitd, miten heidin arvonsa todellisuudessa
ndkyvit heiddn kiytoksessddn. Oman toiminnan teorian tarkastelu on tarpeen, jotta ihmisen
kaytos vastaa hinen ajatusmaailmaansa. Oman toiminnan kriittinen pohdiskelu saattaa nostaa
pintaan hyvinkin vahvoja tunteita. (Savaya & Gardner 2012, 145.) Argyrisin ja Schonin
mielestd on tirkeédd, ettd ihminen tarkastelee omien arvojen ja uskomusten ylitse toimintaansa
sekd pyytdd palautetta toiminnastaan, jotta thmiselle muodostuu todenmukainen késitys siité,

miten ja mitkd arvot hinen toimintaansa todellisuudessa ohjaavat (Eraut 2000, 123).

Toiminnan teoria jaetaan kéytto- ja julkiteoriaan. Kédyttoteoriassa ihmisen kisitykset ja
uskomukset heijastuvat hinen kidytokseensa ja sitd kautta toimintaansa. Toiminta voi poiketa
taysin ihmisen julkiteoriasta eli késityksisti ja arvoista, joiden ihminen luulee ohjaavan hénen
toimintaansa, vaikka niin ei todellisuudessa olisi. (Savaya & Gardner 2012, 145.) Argyriksen
ja Schonin mukaan ihmiset saattavat olla henkisesti sitoutuneita tiettyihin julkiteorioihin,
joiden pohjalla ovat samat arvot ja ajatusmallit kuin ihminen kuvittelee itselld4n olevan, mutta
jotka eivit todellisuudessa kuvaa ihmisen toimintaa (Eraut 2000, 123). Kéytto- ja julkiteorian
viliselld vertailulla saadaankin esiin ndiden viliset yhdenmukaisuudet seké ristiriidat (Stewart

2015, 37).
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3 Tutkimuksen lahtokohdat ja toteutus

Téassd osassa esitellddn tutkimustehtivét ja tutkimuksen toteutuksen eri vaiheet. Lisdksi
kerrotaan tutkimuksen osallistujista ja lopuksi tutkimuksen luotettavuudesta sekd
eettisyydestd. Tutkimus on empiirinen eli kokemusperéinen ja se toteutettiin hyddyntden
kvalitatiivista eli laadullista aineistonkeruumenetelmaé. Aineistonkeruussa kéytettiin
videointia ja haastattelua. Seké haastatteluihin ettd videointiin osallistuminen oli
vapaachtoista ja ne tapahtuivat anonyymeind, eli vastaajilta ei kerétty tai pyydetty sellaisia

henkil6kohtaisia tietoja, joista heidét voisi tunnistaa.
3.1 Tutkimuksen tavoitteet, tutkimustehtavat ja kohdejoukko

Tutkimuksen tavoitteena on tutkia, kuinka merkityksellistd vuorovaikutusta syntyy noin
kolmevuotiaille luettaessa ja 16ytyyko siitd keskustelevan lukemisen piirteitd. Lisdksi
tarkoituksena on tarkastella, millaisena varhaiskasvatuksen opettajat ndkevit kirjanlukuhetken
merkityksen lapsen kielenkehityksen tukijana. Tutkimuksen avulla halutaan selvittia
varhaiskasvatuksen opettajien ndkemyksid vuorovaikutuksen merkityksesti pienten lasten
kielenkehityksen tukemisessa seké heidén toimintatapojaan kirjanlukutilanteissa. Naista

l1dhtokohdista muodostui neljd tutkimustehtévai:

1. Miten kirjan lukeminen tukee lapsen kielenkehitystd varhaiskasvatuksen opettajien

mielesta?

1.2 Minki kaltaisilla tavoilla kirjan lukemista tuetaan ja toteutetaan pienten lasten

ryhmissé opettajien kertoman mukaan?

2. Miti keskustelevan lukemisen piirteitd 16ytyy opettajan ja lasten vélisessa

vuorovaikutteisessa kirjanlukutilanteessa?

2.1 Mihin lapsen ja aikuisen vilisiin vuorovaikutuksen piirteisiin varhaiskasvatuksen

opettaja kertoo kiinnittdvinsad huomiota kirjanlukutilanteessa?

Tutkimus toteutettiin kesdlla ja syksylld 2020 erdissd satakuntalaisissa pdivakodeissa.
Kohdejoukko muodostui ottamalla yhteyttd pdiviakotien johtajiin, jonka mydtd 16ytyi sopivat
henkil6t tutkimukseen. Neljdaa kolmevuotiaiden kanssa tyoskentelevdd varhaiskasvatuksen
opettajaa haastateltiin ja heiddn pitdmansa lukutilanteet videoitiin. Puolet tutkimukseen

osallistuvista opettajista oli varhaiskasvatuksen kandidaatteja ja puolet taas
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varhaiskasvatuksen sosionomeja. Tutkimuksessa haluttiin selvittidd, onko erilaisen
koulutustaustan omaavilla opettajilla toisistaan eroavia tapoja toimia vuorovaikutteisessa
kirjanlukutilanteessa lasten kanssa. Jokaiseen kirjanlukuhetkeen osallistui opettajan lisdksi
kolme ryhmén lasta, jotka olivat idltd4n noin 2,5-3-vuotiaita. Lasten huoltajilta oli saatu
kirjallinen suostumus osallistua tutkimukseen, eika lapsista kerdtty henkilokohtaisia tietoja,
joiden avulla heiddt voisi tunnistaa. Tutkimuslupa saatiin liséksi kaupungilta, paivikotien

johtajilta ja tutkimukseen osallistuvilta opettajilta.
3.2 Tutkimusmenetelmat ja aineistonkeruu

Kvalitatiivisen tutkimuksen pyrkimyksena on kuvata tutkittavaa asiaa mahdollisimman
kokonaisvaltaisesti. Aineistonkeruu tapahtuu todellisissa, luonnollisissa tilanteissa. Jokainen
tapaus on ainutkertainen, joten aineistoa on tulkittava sen mukaisesti. Tutkittavien
henkiléiden oma kertomus on tutkimuksessa tirkedssi asemassa. Kvalitatiivinen tutkimus ei
pohjaudu hypoteesien testaamiseen, koska padméaédrand on tuottaa uutta ja yllattavaa tietoa.
(Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2015.) Kvalitatiivinen tutkimus pyrkii edistimain sosiaalisen

maailman ymmartdmistd paremmin (Flick, von Karorff & Steinke 2004, 3).

Kvalitatiivisen tutkimuksen yleisimmat aineistonkeruumenetelmaét ovat kysely, havainnointi,
haastattelu ja erilaisista dokumenteista koottu tieto. Tutkittaessa erilaisia kayttdytymisen
piirteitd, haastattelu voi toimia parhaana menetelméné. Suoran vuorovaikutustoiminnan taas
ollessa tutkimuskohteena, havainnointiin perustuva menetelmé voi olla tarkoituksenmukaisin.
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 83.) Tassé tutkimuksessa aineistonkeruumenetelmina toimivat
kirjanlukutilanteiden videointi ja havainnointi sekd opettajien haastattelut. Videoinnit ja
haastattelut jérjestettiin opettajien tydpaikoilla, mahdollisimman rauhallisissa tiloissa.

Tutkimuksen aineiston muodostuminen esitelldan alla olevassa kuviossa 1.
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Videoinnit kirjanlukutilanteista

Videoitujen kirjanlukutilanteiden havainnoinnit

Opettajien STR-haastattelut

Opettajien haastattelut

Aineiston litterointi

Kuvio 1. Aineiston muodostuminen

Kvalitatiiviselle tutkimukselle on useita eri ominaisuuksia. Tutkimusmenetelmat tulisi valita
tarkoin aihetta pohdiskeltaessa ja menetelmien valintaa tulee perustella, jotta tutkimuksen
pystyy toistamaan. (Flick 2007, 113; Seale, Gobo, Bubrium & Silverman 2004, 14.)
Laadullisella tutkimuksella on tulkitseva ldhestymistapa tutkimuksen kohdetta kohtaan.
Tutkijat yrittdvat ymmartaa ja tulkita ilmioité ja niidden merkityksid. (Flick 2007, 2.)
Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan tulee esittdd avoimesti tutkimuksen kulku ja esille
nousseet eettiset kysymykset. Tutkija pyrkii kirjoittamaan ldpindkyvésti tekstid reflektoiden
aikaisempiin tutkimuksiin. Aikaisempaa tutkimustietoa tulisi kdyttdd oikeaoppisesti vélttden

plagiointia. (Seale ym. 2004, 13.)

Tutkimuksen 1dhtokohtana oli tarkastella varhaiskasvatuksen opettajien ajatuksia ja toimintaa
sekd niiden suhdetta mahdollisimman syvilliselld otteella, joten tutkimus toteutettiin
tapaustutkimuksena. Tapaustutkimuksessa yksittéistd tilannetta tai tapausta tarkastellaan
mahdollisimman intensiivisesti ja perinpohjaisesti. Tutkimuksen tavoitteena toimii
analysoitavasta aineistosta muodostettu kokonaisuus, eli toisin sanoen tapaus. Tutkimuksen
kohteena voi olla ryhmd, yhteiso tai yksild, joita tutkitaan sen hetkiseen ymparistoon
suhteutettuna. (Flick 2004, 147.) Téssd tutkimuksessa aineisto koottiin haastattelemalla ja

videoimalla neljdéd varhaiskasvatuksen opettajaa, otoksen ollessa nédin pienehkd. Verrattaessa
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tutkimukseen, jonka otanta on laaja, haluttiin saada syvéllisempéa tietoa opettajien ajatuksista
ja omasta toiminnasta liittyen kirjan lukemiseen seké sen vaikutukseen kielenkehityksen ja

vuorovaikutuksen tukijana.

Kirjanlukutilannetta varten valittu kirja oli Mervi Lindmanin kirjoittama Peppe on ihana”.
Kirja valikoitui tutkimukseen sen pituuden seké aiheen vuoksi. Kirjan padhenkilé Peppe teki
arkipdivéisii asioita, kuten kavi potalla, s6i sekd nukkui, joten aiheet olivat lapsille tuttuja.
Kirjan valinnassa tdytyi ottaa myds huomioon lasten ik, jotta mielenkiinto tarinaan séilyisi.
Peppe-kirjassa on 26 sivua, joissa kaikissa on vain muutama lause sekd hyvin kuvitetut kuvat,
joiden avulla on helppo osallistaa lapsia keskustelemaan kirjan kuvista. Kirja oli my0s
aiemman kokemuksen mukaan lasten mielesté kiinnostava ja hauska, joten kirjavalinta tuntui

oikealta tutkimusta varten.
3.2.1 Videointi

Tutkimuksen aineistonkeruun ensimmadinen osuus toteutettiin videoimalla neljan
varhaiskasvatuksen opettajan pitdmaét kirjanlukutilanteet. Opettajat olivat valinneet ohjeiden
mukaisesti ryhméstidén kolme (2,5-3-vuotiasta) lasta, joille he lukivat. Jokaisella lukuhetkell
luettiin sama kirja, joka oli mietitty ja valittu etukéteen tutkijoiden toimesta. Kirja ja
videointivélineet vietiin kuvauspdivini opettajille ja heilld oli aikaa tutustua kirjaan samalla,
kun videokamera laitettiin valmiiksi sovittuun rauhalliseen paikkaan. Kirjanlukutilannetta
videoitaessa paikalla olivat vain opettaja ja hdnen ryhméstdaan kolme valittua lasta, jotta
lukuhetki olisi mahdollisimman luonnollinen seki opettajalle etté lapsille. Opettajia pyydettiin
katsomaan itsendisesti videotallenteet ja tekemddn niistd havaintoja, joista keskusteltiin
haastattelutilanteessa. Tutkijat olivat myds kirjanneet ylos havaintojaan videoista ja esittivit
niitd opettajia haastatellessaan. Taulukossa 2 nékyy videoiden ajallinen kesto sekéd

havainnoinneista muodostuneet sivumaarit.

Aineistonkeruussa kéytettiin stimulating recall-menetelmii (STR), jossa aikaisemmin
videonauhoitetut tallenteet katsotaan opettajan kanssa yhdessa 14pi. STR-menetelméssi
opettajaa pyydetdédn kertomaan hinen ajatuksiaan ja mietteitdéin katsoessaan videota
(Tondeur, Kershaw, Vanderlinde & van Braak 2013, 435). Stimulating recall-menetelma
antaa mahdollisuuden kédyda alkuperédinen tilanne uudestaan lapi (Bloom 1953, 161).
Palaaminen videoituun tapahtumaan stimuloi ja tukee opettajan muistia (Lyle 2003, 861).
Videon avulla havainnoidaan opettajan kiyttdytymisti ja vuorovaikutusta

kirjanlukutilanteessa seki julki- ja kdyttoteoriaa.
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Stimulating recall -menetelmaa kéytettdessd on huomioitava myds sen varjopuolet.
Vesterinen, Toom sekd Patrikainen (2010, 187) viittaavat Calderheadin (1981) ajatuksiin
stimulating recall-menetelmasti. Kameran kéytto tutkimuksessa saattaa tuntua opettajasta
epamiellyttavaltd, jolloin hidnen toimintansa videoinnin aikana voi poiketa luonnollisesta
kaytoksestd. Mitd pidempi videointitapahtuma on, sitd todenndkdisemmin opettaja sekd lapset
tottuvat kameraan ja miltei unohtavat sen ldsnéolon, jolloin videointitilanne alkaa tuntua
luonnollisemmalta. Haasteen tuo myos teknisten vélineiden kaytto ja niihin liittyvit ongelmat.
Tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan kameran ldsnédolo unohdettiin pian

lukemisen aloituksen jdlkeen. Kamera ei vienyt myOskdan lasten kiinnostusta kirjan luvusta.

Taulukko 2. Opettajien haastattelu- ja videoaineistojen mddrct

Haastattelu- ja Aineiston
videoaineiston maéarat VO1 VO2 VO3 VO4 maara
yhteensa
Kirjanlukutilanteen 20:37 min 9:13 min 10:43 min 14:30 min 55:03 min
videointi
STR- haastattelu 25:13 min 6:32 min 15:57 min 21:42 min 69:24 min
Haastattelu 30:05 min 17:32 min 8:33 min 11:14 min 67:24 min
Videoinnin havainnointi 2 sivua 1,5 sivua 1 sivu 2 sivua 6,5 sivua

tutkijoiden toimesta

STR- haastattelun 5 sivua 1 sivu 2 sivua 4 sivua 12 sivua
litterointi
Haastattelun litterointi 9 sivua 4 sivua 5 sivua 6 sivua 24 sivua

3.2.2 Haastattelu

Haastattelun osallistujiin, paikkaan, teemaan ja sithen kuluvaan aikaan on kiinnitettava
huomiota. On luotava rento ja avoin ilmapiiri, jossa haastattelua on luonnollista toteuttaa ja
kerrottava haastateltavalle mahdollisen tallentimen kadytostd. Haastateltavalle tulee antaa tilaa
omien ajatusten ja vastausten kertomiseen, haastattelijan tuomatta ilmi omia mielipiteitdén
aiheesta. (Hermanns 2004, 209, 210.) Gubriumin ja Holsteinin (2001, 2) mukaan haastattelija
kannattelee keskustelua ja vie sitd eteenpdin tarkoituksenaan saavuttaa haluamansa tiedot
tutkittavasta aiheesta. Haastattelut jarjestettiin opettajien tyopdivien aikana, heille sopivana

ajankohtana ja haastattelujen kestot vaihtelivat noin puolesta tunnista puoleentoista tuntiin.
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Haastateltaville kerrottiin tallenninten kiytosté ja heidén annettiin omin sanoin vastata

kysymyksiin johdattelematta heitd haluttuun suuntaan.

Haastattelutilanteet toteutettiin yksilohaastatteluina, eli paikalla olivat vain haastattelijat ja
haastateltava. Haastattelutyypiksi muodostui puolistrukturoitu teemahaastattelu.
Teemahaastattelun edellytyksend on hyva kontakti haastateltavaan ja siksi haastattelupaikan
on oltava rauhallinen ja haastateltavan nidkokulmasta turvallinen (Hirsjarvi & Hurme 2018,
74). Haastattelupaikkoina olivat haastateltavien valitsemat tutut paivéikodin tilat, yleensa
kokoushuone tai muu vastaava, jossa sai olla rauhassa. Tuomi ja Sarajirvi (2018, 88)
painottavat, ettd teemahaastatteluissa pyritddn saamaan merkityksellisid vastauksia
tutkimusongelmien mukaisesti. Haastattelussa voidaan tarkentaa tai syventda kysymyksia
vastauksiin perustuen. Metodologisesti teemahaastattelussa korostuu ihmisten tulkinnat
erilaisista asioista, heidén niille antamat merkitykset ja merkitysten synnyt

vuorovaikutuksessa. (Tuomi & Sarajirvi 2018, 88.)

Seuraavana piivénd kirjanlukutilanteen videoinnista aineistonkeruun toinen osuus eli
haastattelu aloitettiin katsomalla video yhdessé lépi. Opettajaa pyydettiin pysdyttdmaan video
niissi kohdissa, jotka hén koki vuorovaikutuksen kannalta merkityksellisiksi. Opettaja sai
kertoa tekemistiddn havainnoista palaten videoinnilla tapahtuvaan vuorovaikutukseen lasten
kanssa. Videosta oli lisdksi tehty muistiinpanoja ja muutamia tarkentavia kysymyksié, joita
esitettiin opettajalle haastattelun edetessd. Videon katsomisen jilkeen opettajaa haastateltiin
liittyen kielenkehitykseen ja kirjojen lukemiseen péivikodin arjessa. Haastattelussa oli kaiken
kaikkiaan 12 kysymystd, jotka pohjautuivat tutkimustehtéviin. Jokaisen
haastattelukysymyksen tulee olla selkeésti yhteydessé tutkimuksen tarkoitukseen ja niiden
tulee heijastaa tutkijan etenemisté kohti tutkittavan ilmion ymmarrysté (Galletta 2013, 45).
Kaikilta osallistujilta kysyttiin samat kysymykset, joiden jérjestys vaihteli kunkin haastattelun

luonteen mukaan.

Haastattelutilanteet etenivit sujuvasti ja opettajat olivat halukkaita yhteisty6hon. He olivat
kiinnostuneita aiheesta ja arvostivat sanojensa mukaan kirjojen lukemista. Hirsjirvi ja Hurme
(2018, 92) kertovat haastattelujen tallentamisen olevan olennainen osa teemahaastattelun
prosessia. Néin haastattelu saadaan sujumaan ilman katkoja ja luontevasti, kiyttdmatta kynda
ja paperia. Nauhoituksen avulla saadaan séilytettyd kommunikaation osalta keskeisii seikkoja.
Hermanns (2004, 210) nostaa kuitenkin esille nauhoittamisen ongelmia. Haastateltavaa voi

jannittdad puheen tallentaminen, joten haastattelijan on osoitettava, ettd nauhoituksesta
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huolimatta on mahdollista puhua aivan rennosti ja avoimesti. (Hermanns 2004, 210.)
Aineistoa kerittdessé on tirkedd kdyttdd useampia vilineiti aineiston tallentamiseen, jos
yhdessa laitteessa ilmeneekin teknisid ongelmia (Vesterinen, Toom & Patrikainen 2010, 187).
Haastattelut ddnitettiin ja tallennettiin analysointia varten kdyttden sekd videokameraa etté
puhelimen #inentallennuslaitetta. Adinitysten ja videointien perusteella opettajien haastattelut
litteroitiin. Kirjallisia Word-litteraatiodokumentteja syntyi yhteensi 36 sivua, joiden

opettajakohtainen tieto sekd haastattelujen kestot 16ytyvit taulukosta 2.
3.2.3 Triangulaatio

Triangulaatiolla tarkoitetaan useiden eri tutkimusmenetelmien soveltamista ja yhdistdmista
saman ilmion tutkimiseksi. Laadullisen tutkimuksen ollessa monimuotoista, triangulaation
avulla muodostetaan perusteellinen késitys ilmidstd kokonaisuutena. Yhdistelma useista eri
tutkimusmenetelmisté, empiirisistd aineistoista, ndkokulmista ja tutkijoista lisda
uskottavuutta, luotettavuutta ja tarkkuutta mille tahansa tutkimukselle. Tutkimusta tehdessa
aika ja resurssit ovat usein rajallisia, jolloin tutkimuksen luotettavuus ja oikeellisuus helposti
kérsivit. (Denzin 2015, 1.) Triangulaatiota kédytetddn tutkimuksen pétevyyden parantamiseksi
ja ennakkoluulojen vihentdmiseksi (Jonsen & Jehn 2009, 126). Tutkimuksen tekemiseen
kaytettiin runsaasti aikaa, jotta aineistonkeruusta ldhtien saataisiin tutkimustuloksiin asti

tuotua ehjé ja uutta tietoa antava kokonaisuus.

Triangulaatio kuvastaa ilmi6téd suhteellisena ja vuorovaikutteisena prosessina. Eri
tutkimusmenetelmaét tarkoittavat erilaisia tulkintoja sekd maailmasta etté eri toimintatavoista,
joita tutkija voi kayttda tutkimusprosessissaan. Menetelmien merkitysten jatkuva muutos ja
tutkijoiden erilaiset tulkinnat niistd kannattelevat juuri niitd menetelmié, joita tutkimuksessa
on hyddynnetty. Néistd syistd on jarkevad hyddyntéa triangulaatiota. Sitd voidaan kayttaa
parantamaan tutkimuksen kokonaispatevyytti erilaisilla menetelmilld, kuten avoimilla tai
jasennellyilld haastatteluilla tai havainnoimalla. (Denzin 2015, 2.) Jick (1979, 602) kertoo
tutkijoiden voivan parantaa tutkimuksen laatua keréten erilaista tietoa samaa ilmiota koskien.
Tassd tutkimuksessa kéytettiin jdsenneltya haastattelua, sekd havainnoitiin videolla tapahtuvaa

vuorovaikutusta.

Triangulaatioon kuuluu neljd perustapaa; aineisto-triangulaatio, johon siséltyy aika, paikka ja
henkil6t, seka tutkija-triangulaatio, joka koostuu useista eri tutkijoista. Lisdksi teoria-
triangulaatio, jossa kdytetdéin useampaa kuin yhté teoriaa ilmion tulkinnassa, sekd

metodologinen triangulaatio, johon siséltyy useamman kuin yhden menetelmén kéytto ja joka
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voi koostua menetelmien vilisisté tai sisdisisté strategioista. On olemassa myos
triangulaatioita, joissa yhdessi tutkimuksessa on yhdistetty useita tutkijoita, menetelmid,
teoreettisia ndkokulmia ja aineistoléhteitd. (Denzin 2015, 2.) Tdssé tutkimuksessa sovellettiin
kolmea triangulaation perustapaa. Aineistonkeruu tapahtui paivikodeissa haastateltavien
kanssa kasvotusten tiettyind sovittuina ajankohtina. Tutkimuksen taustalla tarkasteltiin

useampaa eri teoriaa ja aineistonkeruumenetelmind kaytettiin sekd videointia ettd haastattelua.
3.3 Aineiston analyysi

Haastatteluaineistoa purkaessa tehddin ratkaisuja sen suhteen, mitd, miltd osin ja milld
tarkkuudella materiaali puretaan ja esitetddn lukijalle. Tekstiksi purettu puhe lisdd analyysin
lapindkyvyyttd, tuo laadullisen aineiston ldhelle lukijaa ja mahdollistaa lukijan tekemin
tulkinnan ja uudelleenanalyysin. Tulkintojen ankkuroiminen aineistoon ja analyyttinen
lapindkyvyys parantavat kurinalaisen laadullisen tutkimuksen luotettavuutta. (Nikander 2010,
432-433.) Aineiston analyysi aloitettiin muuttamalla se kirjoitettuun muotoon eli litteroimalla
haastattelut. Litterointitapana kéytettiin peruslitterointia, jossa puhe litteroidaan sanatarkasti
puhekieltid noudattaen ja merkitykselliset tunneilmaisut huomioiden. Litterointi on usein aikaa
vievad ja tyoldstd (Shelton & Flint 2020), joten sen tekeminen aloitettiin heti haastattelujen
jdlkeen. Haastatteluja litteroitiin yhteensa noin kuusi tuntia, jonka jilkeen aineistoa

ryhmiteltiin tutkimustehtdvien mukaisesti.

Tutkimustuloksia kisiteltiin teoriasidonnaisen sisdllonanalyysin ja toiminnan teorian kautta.
Sisédllénanalyysi on perusanalyysimenetelmd, jota voidaan hyodyntéa kaikissa laadullisen
tutkimuksen perinteissd. Aineiston laadullinen kisittely perustuu loogiseen tulkintaan ja
paittelyyn, jossa aineisto hajotetaan osiin, késitteellistetdin ja kootaan uudella tavalla
loogiseksi kokonaisuudeksi. Siséllonanalyysin kautta pyritddn antamaan yksityiskohtainen ja
hyvéa kuvaus tutkittavasta ilmidsti. Analyysitavan kautta vihennetdin tutkittavan aineiston
madrdd ja se auttaa keskittyméén valittuihin merkityksellisiin nékokohtiin, jotka vastaavat
tutkimusongelmiin. (Schreier 2014, 170, 172; Tuomi & Sarajéarvi 2018, 114, 117, 122.)
Sisédllonanalyysissd pyritdén lisdksi kuvaamaan dokumenttien sisdltod sanallisesti, tdssé
tutkimuksessa videoiden seki haastattelujen perusteella. Tutkimuksen analyysi noudatti
teoriasidonnaista menetelmid muodostuen seki aineistosta ettd teoriasta. Yhté
tutkimustehtivistd tarkasteltiin keskustelevan lukemisen ja toista toiminnan teorian kautta,

sekd muita kahta pelkén aineiston pohjalta.



28

Teoriasidonnaisella analyysitavalla luodaan teoreettisia kytkentdjd teorian toimiessa apuna
mutta analyysin pohjautumatta kuitenkaan suoraan teoriaan. Néin ratkaistaan esimerkiksi
aineistoldhtdisen analyysin luomia ongelmia. Teoriasidonnaisessa analyysissd yksikot
valikoidaan aineistosta aikaisemman teorian ohjatessa tai auttaessa analyysid. Aiempi tieto
voidaan nidhd4 uusia ajatusuria aukovana, eikd aiemman tiedon merkitys ole néin ollen teoriaa
testaavaa. Teoriasidonnaisessa analyysissa on usein kyse abduktiivisen pééttelyn logiikasta.
Valmiit mallit ja aineistoldhtdisyys vaihtelevat tutkijan ajatteluprosessissa. (Tuomi &
Sarajirvi 2018, 109, 110.) Abduktiivisessa pééttelyssa korostuu tutkijan asenne dataan ja
omaan tietoonsa. Tietoihin on suhtauduttava vakavasti ja aiemmin tutkitun tiedon

oikeellisuutta on saatettava kyseenalaiseksi. (Reichertz 2004, 163.)

Aineiston analyysi aloitetaan lukemalla aineisto useaan kertaan lépi, jotta tutkijalle
muodostuu selked késitys aineiston kokonaisuudesta (Shannon & Hsieh 2005, 1279).
Analyysin alussa jokainen aineiston osa kdydéén tarkasti lépi ja etsitddn tutkimusongelmien
kannalta olennaiset asiat. Tima poissulkee sen vaaran, ettd aineistoa tutkittaisiin esimerkiksi

vain olettamusten kautta. (Schreier 2014, 171.)

Analyysin alkuvaiheessa tutkimusaineisto luettiin useampaan kertaan huolellisesti 14pi, jotta
16ydettiin tutkimustehtdvid vastaavat siséllot. Keskustelevaan lukemiseen pohjautuvaa
tutkimustehtidvai ldhdettiin ratkaisemaan aineistosta esiin nousseilla yksikdilld, jotka
linkitettiin aiempaan teoriatietoon. Niin ollen tissd kohtaa analyysiyksikoiden ryhmittelyé
ohjasi teoria. Muuta aineistoa lapikdydessé esiin nousevia yksikoitd merkittiin véarikoodein,
jotka kertoivat vastausten samankaltaisuuksista, jotta yksittdisten vastausten yhdistiminen
laajemmiksi ryhmiksi helpottuisi. Ensin muodostettiin alaluokat, joiden pohjalta luotiin
paéluokat ja laskettiin esiintyvien yksikoiden frekvenssit. Samalla eroteltiin
asiaankuulumaton tieto pois ja tiivistettiin aineistoa tutkittavaan muotoon. Lopuksi saadut
tulokset kirjattiin tutkimustehtéviin vastaten. Taulukkoon 3 koottiin osa aineistosta nousseista
péé- ja alaluokista kirjanluvun toteutukseen ja tukemiseen seké keskustelevan lukemisen
piirteisiin liittyen. Tdhdn tutkimukseen osallistuneista varhaiskasvatuksen opettajista

kéaytetddn lyhenteitd VO1-VO4
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Taulukko 3. Opettajien nikemyksid kirjan lukemisen toteutukseen liittyen ja kéiytdnnén keinoja lukemisen tukemiseksi
ryhmdssd sekd keskustelevan lukemisen piirteitd

Paaluokat ja niiden

esiintyvyydet
100 % (n 414)

Paaluokkaan
liittyvat alaluokat

Esimerkki aineistosta

Esiintyvyys
yhteensa

f(%) f(n)

Kirjanluvun toteutus

ja tukeminen
12 % (n 49)

Keskustelevan

lukemisen piirteet

88 % (n 365)

Kirjojen valinta

Lasten huomion
suuntaaminen
lukemiseen

Mahdollisten
hairididen
ehkaiseminen

Pienryhma-
toiminnan
jarjestaminen

Antaa tilaa lasten
ajatuksille

Lapsen huomion
toistaminen

Kirjan kuvien
osoittaminen

Tapahtumien

yhdistadminen lasten

maailmaan

Lasten keskustelun
aloitusten rohkaisu

“Jonkin verran tulee niinkun
téllasist ulkosist tekijoista,
vuodenajat, juhlat, jotkut tallaset”

- VO4

"No siis yleensé, jos ei 0o
spontaanii, ni ku meil on
aamupiiri, siin ollaan kerrottu et
luetaan Kirjaa ja sit menné&é niinku
lukee sitd” - VO3

"Koittaa suunnata sitd huomioo
niinku niihin mielenkiintosiin
juttuihin mité sielt kirjast lI6ytyy”
-VO4

"Pienilla nimenomaa sen takia et
ne pienet kehittaa sita kielellist
puolta sen kirjan kautta” - VO1

Lapsi: "Hei mul on aina napa
mukana”

Aikuinen:"Onpas kiva! Onko muilla
napa aina mukana?”- VO1

Lapsi: "Toi on haméahakki”
Aikuinen: "Se on hdméhékki”
-VO2

"Mités se sy6 tuol? Miké se on?”
-VO3

“Hei t&& on piano, meilléh&n on
ruokasalissakin piano,
muistatteko?” - VO1

"Mités kaikkee se Peppe nékee
niillé silmilldan?” - VO3

33% 16
20% 10
31% 15
16% 8
15% 56
15% 56
21% 76
10% 36
24% 87

Taulukosta 4 kiy ilmi, milld tavoin kirjan lukeminen tukee kielenkehitysté

varhaiskasvatuksen opettajien mielestd. Kirjan lukemista kielenkehityksen tukena analysoitiin

haastatteluaineiston pohjalta. Aineistosta ilmeni neljd alaluokkaa, joihin keréttiin aineisto-

otteet jokaiselta opettajalta.



Taulukko 4. Luokittelu kirjanluvusta kielenkehityksen tukena ja aineisto-otteet

30

Paaluokka Paaluokkaan Esimerkki aineistosta Esiintyvyys
liittyvat alaluokat yhteensa
f(%) f(n)
Kirjanluku Sanavaraston "No siindhén tulee sanavarastoaa 33% 4
kielenkehityksen kartuttaminen Jja luokitteluaa ja yla- ja
tukena alakésitteitda” - VO4
Toisto "Mé& uskon et se viel niinku 25% 3
kehittaa sité, ku paljon tulee sité
toistoo” - VO2
Osallisuus *Jos se on sellast 3% 4
vuorovaikutuksellist ni lapsi joutuu
iteki pohtimaan”- VO3
Yhteisymmarrys “Oon ollu myés 8% 1

ilman kielta

ulkomaalaistaustasten lasten
kanssa et kirja on must tosi tarkee
vayla lahtee rakentaa sité et he
pystyy sielt selvéasti ndyttaa sielt
miké kiinnostaa ja meil on
varmuus et me puhutaan samasta
asiasta” - VO1

Aineistoa kisiteltiin lisdksi toiminnan teorian kautta. Tutkimukseen osallistuvien henkildiden

kéyttoteoriat ilmenivét videoinnin avulla kerdtyn aineiston analysoinnissa, ja julkiteoriat

puolestaan haastatteluita analysoidessa. Kaytto- ja julkiteoriaa vertailtaessa nousi esiin

tutkittavien henkiloiden tekojen ja sanojen suhde. Taulukkoon 5 koottiin tiivistetysti

opettajien haastattelussa mainitsemat vuorovaikutuksen piirteet, joita verrattiin opettajien

videoilla havaittuihin toimintatapoihin.
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Taulukko 5. Opettajien mainitsemat vuorovaikutuksen piirteet (julkiteoria) ja niiden kéytto lukutilanteessa (kdyttoteoria)

Opettajien
mainitsemat VO1 V02 VO3 VO4
vuorovaikutuksen
piirteet
limeet ja eleet "Asetun istumaan ... se et ite Ei maininnut "Meidén
niin, ettd néan uppoutuu sithen  haastattelussa varhaiskasvattajien

Katse

Ei-toivotun
kaytoksen
huomioiminen

Osallistaminen

lasten ilmeita ja
eleitd”

Opettaja
havainnoi
lukiessaan
aktiivisesti lasten
iimeita ja eleita

"Pystyn katseella
varmistaa et
kaikki nékee
kirjan”

Lapset nakivat
kirjan, mutta yksi
lapsista istui
sylissa, jolloin
opettajalla ei ollut
katsekontaktia
lapseen

Ei maininnut
haastattelussa

“Yhteiseen
keskusteluun
osallistaminen, et
kirja ei oo
yksipuolinen
monologi mink&
maé esitan vain
omalla tavallani

9

Opettaja osallisti
lapsia paljon
lukuhetken
aikana

tarinaan et
elehtii”

Opettaja elehti
lukiessaan

Ei maininnut
haastattelussa

“Tarkennan

kysymyksen just

sille lapselle,
Jjoka on ldhdds
karkuteille”

Opettaja ei
kuitenkaan
todellisuudessa
toiminut nain

“Tietenki ku
kirjast on niin
helppo sanottaa
asioita”

Opettaja sanoitti
kirjan kuvia itse,
mutta ei antanut
lapsille
mahdollisuutta
tahan

Ei maininnut
haastattelussa

Ei maininnut
haastattelussa

“Yritén olla
sillee ettei vaa
ite, vaa et
niinku sit lapsilt
kyselee”

Opettaja toimi
lukiessaan
lapsia
osallistavasti

pitdis huomioida
lasten ilmeet ja
eleet”

Opettaja huomioi
lasten ilmeita ja
eleisa lukiessaan

"Katseella
elavéitan
vuorovaikutusta ja
keskustelua”

Opettaja pyrki
ottamaan
katsekontaktia
lapsiin ja elavaittaa
nain
vuorovaikutusta

"Jattaa sellaiset
héiritsevét asiat

mité pystyy
huomioimatta”

Opettaja ei
huomioinut lasten
hairitsevaa
kayttaytymista

"Ettei vaan
aikuinen lue kirjaa
Ja lapsi kuuntele,
vaan et siin
kyselldén ja lapset
saa kommentoid”

Lapset saivat
osallistua ja
kommentoida
lukuhetkella
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3.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Yksittdisessd tutkimuksessa on arvioitava tehdyn tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimuksen
luotettavuuden tarkastelu on usein vaikeaa ja erityisen ongelmallista sen on kuvattu olevan
juuri kvalitatiivisen tutkimuksen kohdalla. Kvalitatiivista tutkimusta tehneitd on kritisoitu
koskien tutkimuksen luotettavuuskysymyksid. Tutkimuksissa metodien, johtopéétdsten ja
tulosten perustelu on usein ontuvaa. Luotettavuus kisitteen sijaan olisi suositeltavaa kayttaa
kasitettd uskottavuus. Uskottavuuskisitettd pohjaa nelja kysymysta, joita tutkijan tulisi pohtia.
Totuusarvo eli kuinka saavutetaan luotettavuus koskien tulosten totuudellisuutta,
sovellettavuus eli miten sovellettavia tulokset ovat koskien toisenlaista asetelmaa, pysyvyys
eli kuinka varmoja voidaan olla siitd, etti tulokset pysyisivét samoina tutkimusta toistettacssa
ja neutraalisuus eli kuinka varmaa on, etté tulokset eivit ole ohjailtuja, vaan vastaajista

itsestddn kumpuavia. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 158; Soininen & Merisuo-Storm 2009, 164.)

Tahén tutkimukseen osallistuvat opettajat keréttiin 1dhettaiméalla paivékotien johtajille
sdahkopostia kertoen tutkimuksen siséllostd. Samalla tiedusteltiin, 10ytyyko péivikodeista
tutkimukseen osallistumishalukkaita opettajia. Tutkimuksen luotettavuutta lisési se, ettd
jokainen opettaja halusi osallistua omasta suostumuksestaan ja mielenkiinnostaan aihetta
kohtaan. Kirjanlukutilanteiden videointi oli liséksi yksi tutkimuksen luotettavuuden tekija.
Videolta pystyy havainnoimaan opettajan toimintaa todellisuudessa ja haastattelun tehtya

ndhdédn, kohtaavatko julki- ja kéyttGteoria.

Haastatteluissa voi olla mahdollisuus, ettd opettajat eivit vastaa kysymyksiin tiysin
rehellisesti, vaan antavat vastauksia, joita luulevat haastattelijoiden haluavan kuulla.
Haastattelukysymyksid ei ldhetetty aiemmin, vaan ne ndytettiin hetki ennen kuvaamisen ja
adnittdmisen aloittamista, koska haluttiin rehellisié ja opettajien omakohtaisia vastauksia.
Haastattelut dénitettiin ja videokuvattiin, jotta mitdén tirkeda ei jddnyt kuulematta ja saatiin
sanatarkkaa aineistoa. Tutkimuksen koetaan onnistuneen luotettavuuden nidkokulmasta hyvin.
Haastatteluissa saatiin avoimia ja totuudenmukaisia vastauksia koskien haastattelukysymysten
sisdltod. Tutkimusaineisto keréttiin varhaiskasvatuksen ammattilaisilta, jotka sitoutuivat

noudattamaan tutkimuseettisid periaatteita.

Tuomi ja Sarajirvi (2018, 150) painottavat, ettd hyvin tutkimuksen pohjana toimii
sitoutuminen eettisyyteen. Tutkimukseen osallistuville henkil6ille tulee antaa mahdollisuus
padttad, haluavatko he osallistua tutkimukseen. Tama edellyttia riittdvéan tiedon antamista

koskien tutkimusta. Tutkittavien tiedossa on oltava perustiedot tutkimuksesta ja sen
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toteuttajista sekd tutkittavilta kerittyjen tietojen kayttotarkoituksesta. (Kuula 2014, 61.)
Haastateltaville on kerrottava totuudenmukaisesti haastattelun tarkoitus ja saatuja tietoja on
pidettavi luottamuksellisina (Ruusuvuori & Tiittula 2005). Téssé tutkimuksessa noudatettiin
eettistd tutkimusmenetelmédd huomioimalla ja kunnioittamalla tutkittavien henkildiden
anonymiteettid. Tutkimusetiikka pohjautuu tieteelliseen kdytdntdon, jossa haastateltavien ja

tutkijoiden vililld noudatetaan sovittuja lupauksia (Vilkka 2015, 41).

Tutkimukseen osallistuvilla henkil6illd on aina oikeus anonyymiyteen. Tutkimus ei saa antaa
ilmi mitéén sellaista, mistd voisi tunnistaa siind esiintyvien henkildiden identiteetin.
Tutkimuksen aikana haastateltavilla henkil6illd on valtuus salata sellaista informaatiota, jota
he eivét halua tai voi kertoa. (Merisuo-Storm & Soininen 2009, 47-49.) Haastateltavilta ei
pyydetty henkilokohtaisia tietoja, joiden perusteella heiddt olisi mahdollista tunnistaa ja he
saivat luettavakseen tietosuojaselosteen. Tietosuojalla tarkoitetaan henkil6tietoja késitellessa
yksityisyyden suojaa. Tietosuojalainsdddantd ei pyri estiméén sellaisen tutkimusaineiston
kerddmistd ja analysointia, joka sisdltdd henkil6tietoja, vaan takaamaan, ettd niitd kiytetddn ja
kerétddn asianmukaisesti. Tietosuojalaki sddtelee henkilGtietojen sdilyttdmistd, kerddmista,

kayttod ja luovuttamista. (Kuula 2014, 79.)

Tutkimuksen tuloksia ei tule muuttaa haluttuun suuntaan tai kaunistella, vaan ne on esitettava
sellaisina kuin ne ovat tulleet ilmi (Merisuo-Storm & Soininen 2009, 49). Tutkimuksen
aineiston sdilytysté tulee liséksi harkita perusteellisesti. Esimerkiksi arkistoinnin tarvetta tulee
miettid ja toteuttaa harkituin keinoin. Mikéli aineiston sdilyttdiminen ei ole tarpeellista, sen
oikeanlainen hévittiminen on ensisijaisen tarkedd. (Kuula 2014, 40) Haastattelujen ja
videoiden nauhoitukset tuhotaan Turun Yliopiston eettisten ohjeiden mukaisesti pro gradu-

tutkielman valmistuttua kesalla 2021.



4 Tulokset

Tassd osiossa esitellddn tutkimustulokset neljdssa eri osassa. 4.1 tarkastellaan
varhaiskasvatuksen opettajien mietteitd koskien kirjan lukemista kielenkehityksen tukijana.
4.2 perehdytédén sithen, millaisilla tavoilla kirjan lukemista toteutetaan ja tuetaan pienten
lasten ryhmissa. 4.3 esitellddn kirjanlukutilanteissa esiintyvid keskustelevan lukemisen
piirteitd. 4.4 kisitellddn vuorovaikutuksen piirteitd, joihin varhaiskasvatuksen opettaja

kiinnittdd huomiota kirjaa lukiessaan.

4.1 Varhaiskasvatuksen opettajien ajatuksia kirjan lukemisesta

kielenkehityksen tukena

Varhaiskasvatuksen opettajien haastatteluista nousi esiin kolme kirjan lukuun liittyvaa
teemaa, jotka heidén mielestdin tukevat kielenkehitystd. Teemat ovat sanavaraston
kartuttaminen, osallisuus ja toisto. Liséksi yhteisymmarryksen 10ytyminen kirjan kuvien
kautta ilman yhteistd kieltd ilmeni erdéssd haastattelussa tirkednd kielenkehitystd edistdvana

teemana kirjanlukutilanteessa.

Varhaiskasvatuksen opettajien mukaan kirjan lukeminen houkuttelee lasta sanalliseen
vuorovaikutukseen ja lisdd lasten motivaatiota kirjan kuvista keskustelemiseen. Kirjojen
monipuolisuus nykypdivini on suurta, jolloin lapset oppivat kirjojen kautta paljon erilaisia

sanoja. Kirjan lukeminen on lisdksi vuorovaikutuksellinen tapahtuma, joka jo itsessdédn tukee

sanavaraston kehittymistd. Aikuinen rikastuttaa lapsen sanastoa nimedmalla kirjassa esiintyvid

asioita sekd luokittelemalla niita.

VOL1: ”Heil tulee silloin hyvin luontanen tarve tuottaa myos itse puhetta et hyvin

pienikin haluaa sit kertoa, ettd auto ja se vuorovaikutus mihin se houkuttelee on aivan

)

erinomainen keino siihen.’

VO2: ”Et sit niinko lapsel pysyis se kiinnostus siihen ja kuitenki ku siel kirjas on sitd
tekstid ja jossain kohtaa opetellaa kirjaimii ja ddntei ja lukemaa ni sit se niinko

’

motivoi sithen suuntaan ja siihen kielenkehitykseen.’

Kirjaa lukiessa tapahtuva osallisuus tukee lasten kielenkehitystd varhaiskasvatuksen

opettajien mielestd. Osallisuus pitdd sisélldén vastavuoroisuutta, keskustelua ja mallintamista.

Kirjojen kautta lapset kuulevat hyvin selkedd ja oikein tuotettua puhetta. Vastavuoroisuuden
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myo6té lapset padsevit miettimédén kirjan kuvien merkityksié ja osallistumaan kirjan lukuun

haluamallaan tavalla.

VO3: ”Lapsi kuulee tai niinku, jos se on sellast vuorovaikutuksellist, ni lapsi joutuu

’

itekki pohtimaan ja sillee niinku, ni kylldhdn se niinku kehittdd.’

Lukemalla uudelleen samoja kirjoja ja toistamalla kirjoissa esiintyvié asioita
varhaiskasvatuksen opettajat vahvistavat lasten kielellisti kehitystd. Toistaminen syventda
lasten ymmarrystd, kun jokaisella lukukerralla laajennetaan aikaisemmin késiteltyjd asioita.
Vastauksista ilmeni, ettd pienet lapset haluavat mielelldin kuulla uudestaan ja uudestaan

samoja kirjoja, jolloin toistoa syntyy automaattisesti.

VO4:”. .. runoja, loruja, mitkd lapset oppii tosi pian ulkooki ku jotain samaa kirjaa
Iuetaan. Sehdin on se tuttu juttu, ku koitat hypiit yli, ni HEEII SULT JAI SIVU
VALIIN!”

VOI kertoo yhteisymmarryksen olevan tarkedid kielenkehityksen kannalta kirjaa lukiessa.
Maahanmuuttajataustaisten lasten kanssa toimiessa yhteisti kielté ei vélttdmatta ole, jolloin
kirjan kuvien kautta on helppoa sanoittaa kirjan aiheita. Kuvien ja niiden nime&misen avulla

luodaan varmuus, ettd aikuinen ja lapsi tarkoittavat samaa asiaa:

“ .. Ja oon ollu myés ulkomaalaistaustasten lasten kanssa, et kirja on must tosi tdirkee
vayld ldhtee rakentaa sitd, et he pystyy sielt selvdsti ndyttdd sielt mikd kiinnostaa . . .
md voin opettaa hdnel, et kenkd onkin tota siin vieres olevat housut, jos mdd en oo iha
varma ja pddse siihen iha kdsiks ja voin lukee ihan hyvin et se on kenkd ja laita kenkd

Jjalkaan ja lapsi on ihmeissddn et miksi se tohon laitetaan.”
4.2 Kirjan lukemisen toteutus ja tukeminen pienten lasten ryhmissa

Varhaiskasvatuksen opettajien mukaan kirjan lukemista toteutetaan péivittdin. Kirjoja luetaan
lasten aloitteista, pdivdunien aikaan seka siirtymdtilanteissa. Usein kirja otetaan avuksi, kun
halutaan rauhallinen hetki. Liséksi yksi opettajista mainitsi, ettd heiddn ryhméssdian
jarjestetddn viikoittain kielenkehityspéivi, jolloin luetaan valikoituja kirjoja. Lukeminen on
hyvé apukeino arjen eri tilanteissa. Ryhmissi luetaan aina, kun se on lapsen aloitteesta
tapahtuvaa, miké tukee lasten motivaatiota kirjaa kohtaan. Opettajien puheista nousi esiin, etti

lukeminen on luonnollinen osa pédivarytmia.
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VO2: ”No kyl me aina luetaan, jos lapsi tuo kirjan meille ja tuokin tosi usei, et he tuo

melkei yht paljo niit kirjoi, ku niit lelujakin.”

VO4: ”No meil luetaan ihan pdivittiin. Et on selkeit hetkii mis niinku esimerkiks
rauhotutaan ku me tullaan ruokailuun ni ennen sitd kerddnnytddn ja luetaan joku

pieni kirja.”

Ulkoiset tekijat, kuten vuodenajat ja juhlat, lasten iit ja kiinnostuksen kohteet seké
ajankohtaiset teemat vaikuttavat kirjojen valintaan. Luettavia kirjoja valitaan kirjan pituuden,
kuvien ja tilanteen mukaan, lyhyet ja yksinkertaiset kirjat ovat suosituimpia. Lapset saavat
my0s itse valikoida kirjoja, joista yhdessd ddnestetdén mitd luetaan. Monipuoliset aiheet
lisddvit ja yllapitiavat lasten mielenkiintoa, sekd tekevit lukemisesta miellyttdvai. Kirjat on
hyvai pitdd lyhyind ja yksinkertaisina, jotta pienten lasten kiinnostus sdilyy kirjan

kuuntelemisessa.

VO3: ’Sit meil on esimerkiks viriteema, ni meil on ollu viriteemasii kirjoi ja sillai
myoski valittu et noil pienemmil on enemmcdn sellasii kuvakirjoi ja taas vihd isommil

1

sillee enemmdin tekstii.’

Kirjojen valinnassa huomioidaan lapsille tuttujen asioiden ja ajankohtaisten aiheiden
esiintyminen. Muutama opettaja mainitsi valinneensa kuivaksi opettelemiseen liittyvia kirjoja,
koska se oli heiddn ryhmissdén ajankohtaista. Erds opettaja kertoi ryhmén lainanneen
kuolemaa kisittelevén kirjan, silld yhden lapsen sukulainen oli kuollut. Vaikeiden asioiden
kasittely kirjan kautta auttaa lasta ymmaértdméén ja késitteleméén erilaisia tunteita. Ryhmissi
syvennetddn lukemista lasten omaan maailmaan, miké helpottaa kirjan sisdistdmisté ja

kiinnostavuutta.

VOI: ”Mut sit et vilil ku se on sellast et me ollaan tiimin kesken keskusteltu et nyt
meil on tosi monella tdid lelujen omistamisvaihe kiivaana et mdpd muistan et meil on
se yks hyvd kirja et lilli menee synttdrille ja oppii siind et kun tulee vihd tdid, et me
voidaan niinku sitd ja muita lukee ni tota, et sillo se ei oo selvisti tullu niinko lapselta
se sanallinen toive, mut et koitetaan se heiddn tarpeesta poimia, et nyt tdd kirja voi

)

tatd heiddn kasvuvaihetta tukea.’

Samoja kirjoja luetaan useampaan kertaan seka aikuisten etté lasten aloitteista, jolloin
kirjoista avautuu uusia ulottuvuuksia. Yhden opettajan mukaan samat kirjat ovat lainassa

kuukauden, jolloin niitd luetaan tietysti useaan kertaan. Opettajat ovat huomanneet, etti
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ryhmissé on kestosuosikkikirjoja, jotka voivat pysyé jopa vuodesta toiseen samana.
Suosikkikirja lohduttaa, kun lapselle tulee ikdvd vanhempia. Samojen kirjojen uudelleen
lukeminen kehittdé lasten kielitaitoa, auttaa asioiden paremmin sisdistdmisessa ja tuo lapsille

iloa sekd turvan tunnetta.

Varhaiskasvatuksen opettajat kertovan kirjan lukemisen olevan seké spontaania ettd
suunniteltua. Osa kirjoista valitaan tietoisesti tiettyd hetked varten, osa nopeasti ja
spontaanisti. Spontaani kirjan lukeminen tapahtuu esimerkiksi siirtymétilanteissa ulos
lahtiessa. Eri pienryhmille luettaessa aiheet valitaan lasten mielenkiinnon kohteiden mukaan.
Kirja on hyvé rauhoittumiskeino ja siirtymaétilanteiden pelastaja. Lukemista tulee myds

suunnitella etukéteen, jotta sen voi liittdd osaksi muuta toimintaa ja syventdd néin lukuhetkea.

VO3: ”Sekd ettd. Kerran viikos meil on ain se yks pdivd, ku on niinku suunniteltu et

’

luetaan ja suunniteltu, et mitd kirjoi luetaan. Sit muuten on spontaanisti tapahtuvaa.’

Lasten huomiota suunnataan lukemiseen ennen kirjan aloittamista monin tavoin. Siivotaan
leikkejd, tehddin lukutilasta rauhallinen, jirjestetdin lapset sopivien kavereiden viereen, eiké
tulla esimerkiksi suoraan hippaleikistd istumaan. Lukemista pohjustetaan kertomalla siitd
aamupiirissd sekd ithmettelemalld ja tutustumalla etukéteen kirjaan ja sen kuviin. Tilan
rauhoittaminen ja mielenkiinnon suuntaaminen kirjan tapahtumiin toimivat hyvina keinoina

ennen lukemisen aloittamista.

Pienryhmaétoimintaa kirjan lukemiseen liittyen jérjestetdén huomattavan vihan pienten lasten
ryhmissd. Vain yksi opettaja mainitsee toteuttavansa pienryhmitoimintaa luettujen kirjojen
aiheiden pohjalta. Pienryhmétoiminnassa tehdédin lapsille mieluisia asioita niin litkunnan,
kuvataiteen kuin draamankin keinoin. Muut opettajat toteavat, ettei pienryhmétoimintaa

jarjestetd, koska lapset eivit jaksa keskittyd muuhun toimintaan kirjan lukemisen jédlkeen.

VO4: ”Joo, meil on esimerkiks ku nyt kdsitelldd ndit satuja ja ollaa luettu jotain kirjaa
ni meil saattaa olla sen kirjan pohjalt sadutusta et lapset saa ite kertoo omin sanoin
mitd. Sithdn ne ldhtee ihan eldmdidn, sielt tulee ihan eri kirjatki. Sit meil on myds
niinku maalaamista sen kirjan sadun pohjalta, ettd on ollu se satu ja sit maalataan.
Nyt meil ku on, ku sattuu olee paljon tdtd satuaihetta ni mehdn sit linkitetddn se

kaikkeen toimintaan, et jumppataan niit juttuja.”

Varhaiskasvatuksen opettajat ehkdisevit lukutilanteissa esiintyvid hiirioitd monin tavoin.

Ryhmaén koon miettiminen etukiteen, pienryhmiin jako ja rauhallisen ympériston luominen
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ehkiisevat mahdollisesti syntyvid héiriditd. Opettajat kokevat hyviksi keinoiksi kosketuksen,
ddnenpainojen kéyttdmisen, elehtimisen seki ei-toivotun kiytoksen huomiotta jattimisen.
Lukutilanteesta ja lapsista riippuen tdytyy osata toimia tilanteen vaatimalla tavalla. Joillekin
lapsille riittdd huonon kdytoksen sivuuttaminen, toisille tdytyy sanoa napakasti. Suunnittelu

auttaa ennaltachkdisemain mahdollisia hairioita.

VO2: "Mm, joo no se kosketus, ja sit ehkd se et ite uppoutuu siihe tarinaa et elehtii ja
sit ne ddnenpainot ja ei keskity sithen lapsen hdsddmiseen, vaa siihen et vau tdd kirja
on maailman siistein juttu ja tds on tdtdtdtd ja kattokaa. Mm, ja sit no vililld se sanoo
vaan tiukasti et nyt me luetaan, et nyt ei ollukkaan se juoksemisen aika. Et muistuttaa,
et antaa van muistutuksen siitd. Koska he saattaa sen unohtaa, et tds on tdd kirjanluku

meneilldd.”

4.3 Keskustelevan lukemisen piirteet varhaiskasvatuksen opettajien

pitamissa lukutilanteissa

Keskustelevan lukemisen piirteet liittyvit aikuisen ja lapsen viliseen vuorovaikutukseen
lukutilanteessa. Jotta lukutilanne loisi lapsille mahdollisuuden ldmpiméén vuorovaikutukseen
ja kielelliseen kehittymiseen, sen olisi siséllettdva seuraavia piirteitd. Aikuisen tulee antaa
tilaa lasten ajatuksille sekd spontaaneille kysymyksille, ja rohkaista lapsia keskustelun
aloituksiin kysymaélld avoimia kysymyksié tai johdattelemalla heitd esimerkiksi kuka-, mika-,
missd -kysymyksilld. Aikuisen tulee my0s toistaa lasten huomioita kirjasta seké osoittaa
lukiessaan kuvia ja yhdistii tapahtumia lasten maailmaan. Lapsille on hyvi antaa
mahdollisuus lauseiden tdydentdmiseen, jolloin vuorolukeminen toteutuu. Kirjaan ja sen
aiheeseen virittdydytddn sekd ennen lukemista, sen aikana, ettd jilkeen

lukemisen. Taulukkoon 6 on koottu opettajien lukutilanteissa kdyttdmat keskustelevan
lukemisen piirteiden méérat. Aiheeseen virittdytyminen jatettiin taulukosta pois, koska sen

prosentuaalista esiintyvyyttéd ei pysty vertaamaan muihin keskustelevan lukemisen piirteisiin.

VOI antoi lapsille tilaa kertoa kirjaan liittyvistd ajatuksista, sekd kirjan ulkopuolisista
asioista. Lukiessa lasten aloitteista syntyi paljon keskustelua, kun opettaja mahdollisti lasten
spontaanit kysymykset. Opettaja toisti runsaasti lasten sanoja liittyen kirjan kuviin ja osoitti
niitd lukiessaan. Hén yhdisti kirjan tapahtumia lasten maailmaan, jolloin syntyi paljon kirjan
ulkopuolista keskustelua, kuten “Missé teiddn navat on?” sekéd "Mité kaikkee jinndd Peppe tds
vois ndhda silmilldén?”. Lisdksi hin rohkaisi lasten keskustelun aloituksia kysymalla

runsaasti erilaisia kysymyksid koskien kirjaa. Opettaja ei antanut lapsille mahdollisuutta
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tdydentdd lauseita kuin kerran. Han virittdytyi kirjan aiheeseen ennen lukutilannetta kaymalla
kirjan kantta ldpi lasten kanssa, sen aikana huomioiden lapsia yksildllisesti, mutta sen jélkeen

lapset kiinnostuivat kuvaavasta kamerasta, eiki kirjaan enéé palattu.

VO2:n lukeminen oli kirjan alussa aikuisjohtoista ja lapset olivat padasiassa vain
kuuntelijoita, eivatkd osallistuneet kirjan aiheista keskustelemiseen. Erés lapsista kommentoi
”Tuo on Peppe!”, johon opettaja ei reagoi, jolloin lapsi huutaa uudestaan Peppe!”, mutta
opettaja jatkaa vain lukuaan. Kirjan loppua kohden opettaja osallisti lapsia enemmén ja loi
mahdollisuuksia vuorolukemiselle, jolloin lapset saivat esittdd spontaaneja kysymyksid. Han
el toistanut lasten huomioita kirjasta kovin paljoa, hiukan kuitenkin. Hén rohkaisi lasten
aloitteita kysymadlla kirjaan liittyvid kysymyksid lukiessaan, mutta selkeésti huomioi yhté
lasta enemmain kuin muita suunnaten yksilollisid kysymyksid vain hénelle. Lukutilanteessa
lasten tasavertainen huomiointi oli siis vaihtelevaa. Lauseiden tdydentdmisti ei tapahtunut
lukutilanteessa. Aiheeseen ei virittdydytty ennen kirjan lukemista, mutta sen aikana opettaja
piti lasten mielenkiintoa ja keskittymistd ylla. Kirjan loputtua aiheeseen ei endi palattu.

Opettaja kaytti kokonaisuudessaan vihemmén keskustelevan lukemisen piirteitd kuin VO1.

VO3 antoi lukutilanteessa tilaa lasten ajatuksille ja ddnelle kysyen kirjaan liittyvia
kysymyksid, mutta myos lasten tehdesséd spontaaneja huomioita, kuten kysyessdén "Miks se
on siel vauvan sidngys?”. Lukeminen oli kokonaisuudessaan vastavuoroista ja opettaja toisti
runsaasti lasten huomioita kirjasta ja my0s korjasi lasten huomioita, kuten ”Pulkku”
vastaamalla ”Niin, siel on kurkku”. Opettaja osoitti paljon kirjan kuvia ja keskustelua syntyi
yhdistimalla tapahtumia lasten maailmaan, ”Nukuttekste jo ison sdngyssid?” tai "Missis teilld
on sormet? Niilldkin pystyy soittaa”. Lauseiden tdydentdmisté tapahtui hdnen kohdallaan
useamman kerran. Aiheeseen virittdydyttiin sekd ennen kirjan lukemista, sen aikana, etti
jalkeen hyvin. Opettaja osallisti heti lapsia miettimdin mité kirjan kannessa on seka séilytti
lasten mielenkiinnon kirjassa lukemisen aikana. Lukutilanteen jélkeen lapset saivat muistella
kirjan tapahtumia ja ne kerrattiin vield yksityiskohtaisesti. Opettaja kdytti kokonaisuudessaan

eniten keskustelevan lukemisen piirteité.

VO4:n lukiessa kirjaa tuli ilmi, ettd kirjan kuvissa on paljon tuttuja esineitd, joita opettaja
luetteli itse, eikd antanut lapsille mahdollisuutta nimeta niitd. Opettaja toisti melko paljon
lasten huomioita kirjasta ja osoitti kirjan kuvia lukiessaan, kuten ”Téssd on ne Peppen korvat,
joilla kuulee kaiken”. Hén yhdisti tapahtumia lasten omaan eldmiin kertomalla esimerkiksi,

ettd kirjassa oleva keksi on my6s yhden lapsen herkkua ja rohkaisi lapsia keskusteluun
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kysymalla kirjaan liittyvid kysymyksié, kuten “Ketés tos on? Mitd ne Peppe ja pupu tekee?”.
Lukutilanteen aikana opettaja huomioi eniten lasta, joka ei puhunut ollenkaan, jolloin muut
lapset eivit saaneet yhtd paljon huomiota. Lauseiden tdydentdmistd ei tapahtunut tassdkéén
lukutilanteessa. Aiheeseen virittdydyttiin kdymalld kantta 1api yhdessé lasten kanssa ennen
lukutilannetta. Lukutilanteen aikana he saivat kdéntaa kirjan sivuja vuorotellen, mikd motivoi
heité keskittymddn kirjanlukutilanteeseen. Lopuksi lapset hyvistelivit kirjan. Opettaja kaytti

kokonaisuudessaan toiseksi vihiten keskustelevan lukemisen piirteita.

VOI1 kehui paljon lapsia ja antoi heille positiivista palautetta. Opettaja selitti paljon kirjan
tapahtumista ja laajensi runsaasti eri késitteitd. Hin loi limminti ja turvallista tunnelmaa
ottamalla lapsia syliin, silittelemalld heitd, ottamalla katsekontaktia ja ei pakottanut lapsia
osallistumaan, jos ndma eivit tahtoneet. VO2 ja VO4 sanoittivat lapsille paljon kirjan kuvia ja
kéyttivit erilaisia ddnenpainoja sekd ilmeitd ja eleitd lukiessaan. VO3 pysyi koko
lukutilanteen ajan rauhallisena, jolloin tunnelmakin séilyi rauhallisena. Hén otti paljon
katsekontaktia lapsiin ja eldytyi lukemiseen. VO1 ja VO4 varmistivat alussa, ettd kaikki lapset
nikevit kirjan, kun taas VO?2 ei kiinnittdnyt asiaan huomiota, jolloin yksi lapsi jéi toisen
taakse. VO4 piti lukiessaan kirjaa siten, ettd vain osa lapsista pystyi seuraamaan kuvia ja

tarinaa hyvin, kun taas yksi jai hiukan ulkopuolelle.
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Taulukko 6. Varhaiskasvatuksen opettajien keskustelevan lukemisen piirteet, niiden mddrdt ja esiintyvyys yhteensd

Keskustelevan Piirteiden

lukemisen piirteet % (f) VO1 VO2 VO3 VO4 esiintyvyys
yhteensa
f (%) f(n)

Antaa tilaa lasten 32 % (f 18) 5% (f 3) 34% (f19) 29% (f16) 15% 56

ajatuksille

Mahdollisuus spontaaneille 22 % (f 4) 39% (f7) 22 % (f4) 17% (f3) 5% 18

kysymyksille

Lapsen huomion uudelleen 29 % (f 16) 18% (f10) 32%(f18) 21%(f12) 15% 56

toistaminen

Vuorolukeminen 35 % (f8) 13 % (f 3) 30 % (f7) 22% (f5) 6% 23

Kirjan kuvien osoittaminen 32 % (f 24) 13% (f10) 34%(f26) 21% (f16) 21 % 76

Tapahtumien yhdistaminen 31% (f11) 17 % (f6) 25%(f9) 28 % (f10) 10 % 36

lasten maailmaan

Lauseiden taydentaminen 0 % (f 0) 0% (f0) 75 % (f 3) 25% (1) 1% 4

Lasten keskustelun 28 % (f 24) 18% (f16) 29% (f25) 25% (f22) 24 % 87

aloitusten rohkaiseminen

Piirteiden esiintyvyys
yhteensa
f 365

4.4 Merkitykselliset vuorovaikutuksen piirteet varhaiskasvatuksen opettajien

nakokulmasta

Varhaiskasvatuksen opettajat kertoivat kiinnittdvansa lukutilanteessa huomiota pddasiassa

samoihin vuorovaikutuksen piirteisiin. Opettajien vililld ilmeni myds eroavaisuuksia koskien

heiddn toimintatapojaan. Tuloksia tarkasteltaessa verrattiin haastattelussa opettajien kertomia

asioita eli julkiteoriaa videolla tapahtuvaan aikuisen ja lasten viliseen vuorovaikutukseen ja

opettajan todelliseen toimintaan eli kdyttdteoriaan.

Kaikki opettajat kertoivat haastatteluissa, ettd lasten osallistaminen kirjanlukutilanteessa on

tiarkedd. Osallistaminen vahvistaa lukutilanteessa tapahtuvaa vuorovaikutusta ja sen kautta
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lapset motivoituvat lukutilanteeseen sekd jaksavat keskittyd paremmin. Videotallenteista
ilmenevit kdyttoteoriat vastaavat opettajien julkiteorioita, eli niitd asioita, joita he ovat
sanoneet haastatteluissaan. VO2 toimi lukutilanteessa kuitenkin vaihtelevasti ja jétti vélilla

huomiotta osallisuuden vastaten itse lapsilta kysymiin kysymyksiinsa.

VO3: ”No siis md yritdn olla aina lasten kans sillee, ettei vaan lue ite vaan et niinku
sit lapsilt kyselee. Meijdn lapset on viel sen ikdsii, ettei ne kauheest ala ite kyl kertoo
mitddn et heilt tarvii kyl sit kysyy ni he sit vastaa. Mut et kielellist vuorovaikutust seki

)

siton.’

Vain yksi opettajista ei maininnut ilmeiden ja eleiden kayttod lukutilanteessa. Aikuisen tulisi

asettua kirjanlukuhetkessa istumaan niin, ettd hinen on helppo seurata lasten ilmeité ja eleita.
Aikuisen elekieli saa seké opettajan ettd lapsen uppoutumaan tarinaan paremmin. VOI kertoi
havainnoivansa paljon lasten ilmeit ja eleitd kuitenkaan kayttdmatta niité itse juuri ollenkaan
lukutilanteessa. VO4 taas seka kdytti itse runsaasti ilmeité ja eleitd tukemaan kirjan

tapahtumia ettd havainnoi niitd lukiessaan lasten kasvoilta.

VOL: "Pystyt asettuu sillee niin ldhelle ja pystyt havainnoimaan lasten ilmeitd ja
eleitd just, et miten jokin lapsi reagoi et toisel se voi olla hirmu hauska ja toiselle tosi

’

hdmmentdavd juttu.’

Puolet opettajista kertoi kilyttivinsi erilaisia dinenpainoja lukiessaan. Aénenpainot
elidvoittivit tekstii ja tekevit kirjan kuuntelemisesta mielenkiintoisempaa. Aénenpainojen
avulla voi suunnata lapsen huomiota kirjan tapahtumiin. VO4 kaytti lukutilanteessa erilaisia
ddnenpainoja mielenkiinnon herdttdmiseksi ja lukeminen oli elavéistd, kun esimerkiksi

ampiaisen lentoonldhto herdsi eloon luettaessa.

VO4: "Toki ddnenpainoo kdyttamdl, et puhuu hiljasemmal ddnel ja muuta ni lasten on

pakko alkaa horistdid korviaan, et hei mitds se aikuinen puhuukaan sielld.”

Katseen merkityksen vuorovaikutteisessa lukutilanteessa mainitsi kaksi varhaiskasvatuksen
opettajaa. Ennen lukutilannetta on tiarkedd valita lapselle hyvé istumapaikka, jotta
katsekontakti sdilyy lapsen ja aikuisen vililld. Katseella on myos paljon merkitysti lapsen
huomioiduksi tulemisen kanssa. Lukutilanteessa VO4 huomioi puhumatonta lasta ottamalla
tdhin erityisen paljon kontaktia seké katseella ettd puheella, jotta lapsi pysyisi

vuorovaikutuksessa mukana.
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VOI: ”Et md aattelen et se on lapselle ensimmdinen viesti semmosesta mitdtoimisestd
et jos lapset sijoittaa istumaan et sd oot vaiks selvdsti jonkun seldn takana etkd ndd
Vhtdd sitd mitd siel tapahtuu, mistd ne kaikki muut puhuu ja ndin, et se on siihen
vuorovaikutukseen semmonen ensimmdinen et pystyt katseellas varmistaa et sd oot

’

sielld, sd oot sielld . . . ja et hin nikee et mitd siin on tapahtumassa.’

Myos kosketuksen merkityksen kirjanlukutilanteessa nosti esiin kaksi varhaiskasvatuksen
opettajaa. Koskettamista kédytettiin muun muassa lapsen huomion takaisinsaamiseksi kirjaan.
VO2 koskettaa kirjanlukutilanteessa erdsté lasta, joka on juuri 14hdossé pois
kirjanlukutilanteesta. Kosketuksen mydtd lapsen huomio kdédntyykin takaisin kirjaan. VO4

taas kiytti kosketusta vahvistaakseen myonteistd vuorovaikutusta lukuhetkella.

VO2: Tollanen koskettaminen, et ei vilttimdttd kdytdkkdd mitddn ddntd siihen et

’

koittaa saada toisen huomion.’

VO4: ”Elikd siin se, huomaa et hdn ndyttdd ja sit myos kosketus tietyl taval et niinku
‘'md huomasin sut, et hienosti toimittu’. Kun se ihmeelliset vuodet on meidn juttu ni se
kehuun ja kannustukseen semmonen kosketus mikd vahvistaa sitd kehua ja hieno juttu

’

ni tulee se kosketus sithen mukaan.’

VO3 kuvaili, ettd lapsen oivallettua kirjasta jonkun tutun asian, keskustelu on helppo liitt4a
lapsen omaan eldméén ja sielld tapahtuneisiin asioihin. Néin eldvditetddn kirjan tapahtumia ja
tuodaan niitd osaksi lasten arkea. Todellisuudessa opettaja laajensikin lukiessaan kirjan aiheita
lapsille tuttuihin asioihin ja keskusteltiin esimerkiksi lasten kotona olevista sdngyisté ja

lemmikeista.

Sekd VO2 ettd VO4 mainitsivat kiinnittdvédnsa lukutilanteessa huomiota lasten ei-toivottuun
kaytokseen. VO2 kertoi pyrkivdnsd saamaan karkuteille ldhtevin lapsen huomion takaisin
osoittamalla juuri hdnelle suunnattuja kysymyksia kirjasta. Tétd ei kuitenkaan ndy videolla;
opettaja kayttdd kahdesti kosketusta palauttaakseen lapsen takaisin lukuhetkeen, muuten han
pyytéd sanallisesti lapsia takaisin paikalleen tai jittdé ei-toivotun kdytdksen huomiotta. Hén
myos kertoo ehkidisevédnsi hiiritsevdd kiytostd sanomalla lapsille tiukasti ja saamalla ndin
heidét takaisin keskittymédn kirjaan. Opettaja ei kuitenkaan tee ndin, vaan hdn muistuttaa
lempedsti muutamaan otteeseen kirjanlukuhetken olevan vield kesken, vaikkakin tiukempi

puuttuminen olisi mahdollisesti toiminut tehokkaammin.
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VO2: ’Tarkentaa sen kysymyksen just sille lapselle joka on ldhos karkuteille et mitds
sd oot mieltd et huomasiksd tdn. . . tollane koskettaminen et ei vdilttamdttd kdytdkkdd
mitd ddntd siihen et koittaa saada toisen huomion. . . ja sit no vililld se sanoo vaan
tiukasti et nyt me luetaan et nyt ei ollukkaan se juoksemisen aika. Et muistuttaa, et
antaa van muistutuksen siitd. Koska he saattaa sen unohtaa et tds on tdd kirjanluku

meneilldd.”

VO4 kertoi jattdvinsad suurimman osan ei-toivotusta kiytoksestd huomiotta. Hén pyrki
sanallisesti saamaan lasten mielenkiinnon takaisin sen hetkiseen tilanteeseen. Videolla lasten
kiytos oli hdiritsevii ja sen vuoksi kirjan lukeminen oli rikkonaista. Lukutilanteessa seké
VO2 ettd VO4 lapset toimivat hdiritsevédsti muutamaan otteeseen, joten tdmin vuoksi heidén
haastatteluissaan nousi ei-toivottuun kéytokseen reagointi. VO1 sekd VO3 lukutilanteet
pysyivit rauhallisina, eivitkd he haastatteluissaan tuoneet esille ei-toivottuun kédytokseen

puuttumista.

VO4: “Elikd tds, tds, tietyl taval se, et ku ldhtee vihd riehaantumaan, ni laittaa kirjan
hetkeks kii. Pystyy sitd tilannet vihd rauhoittamaa ja jdttdd sellaset asiat mitd pystyy

’

huomioimatta, ni mielenkiinnon suuntaaminen johonki muualle.’

Kolme varhaiskasvatuksen opettajaa mainitsi vastavuoroisuuden olevan tirkeda
lukutilanteessa. VO1 mukaan jo fyysinen istumapaikka takaa sen, ettd jokainen lapsi
kohdataan samanarvoisesti. Hin pyrki siithen, ettd lapset saavat aktiivisesti kertoa kirjan
tapahtumista, mutta yritti samalla pitééd tilanteen rauhallisena. VO3 jatkoi, ettd lasten omille
aloitteille tulee antaa tilaa. VO4 nosti esille vastavuoroisen keskustelun niin, ettd vahvistetaan
lapsen sanomaa huomioimalla ja toistamalla se. Videolla VO1, VO3 ja VO4 toimivat
sanojensa mukaisesti ja antoivat lapsille tilaa omien mietteiden esittdmiseen, sekd aktiiviseen

osallistumiseen.
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5 Pohdinta ja johtopaatokset

Tutkimuksen péatehtdavana oli tarkastella varhaiskasvatuksen opettajien kisityksid kirjan
lukemisen merkityksestd kolmevuotiaan lapsen kielenkehityksen ja vuorovaikutuksen
edistdjénd. Lisdksi tutkittiin varhaiskasvatuksen opettajien keskustelevan lukemisen piirteiden
kayttod videoiduissa lukutilanteissa. Videoinnin liséksi aineistoa kerittiin haastattelujen
avulla, joten tutkimuksessa hyodynnettiin eri tutkimusmenetelmid. Valitut
tutkimusmenetelmat koettiin juuri oikeanlaisina tdhin tutkimukseen. Haastattelu syvensi
videointia tarjoten uutta ndkokulmaa ja tietoa. Tutkimus toteutettiin tapaustutkimuksena,
koska haluttiin saada syvéllisemp4aa tietoa aiheesta. Haastateltavien pienen maarén vuoksi
tulokset eivit ole yleistettdvid. Aineiston monipuolisuuden ja useamman tutkimusmenetelmén
kiyton kautta tutkimuksen tulokset kuitenkin tuovat kattavaa tietoa varhaiskasvatuksen

kentalta.

Tutkimusaihetta mietittdessé haluttiin selvittdd, arvostetaanko ja toteutetaanko perinteista
kirjan lukemista koko ajan enemmain ja enemmén digitalisoituvassa yhteiskunnassamme.
Tutkimuksen tulosten mukaan kaikki tutkimukseen osallistuvat opettajat kokivat kirjojen
lukemisen térkednd ja kieltd kehittdvina toimintana. Kirjojen merkitystd korostettiin
monipuolisena lasten kehitystd tukevana asiana, kuten tunnetaitojen ja matemaattisten taitojen
opettelussa. Haastattelujen mukaan kirjoja luetaan ryhmissa péivittiin, tdhan lukeutuen sekd
pedagogisesti valitut kirjat ettd lasten spontaanisti tuomat kirjat. Tdma tieto eroaa
aikaisemmasta Karvin tutkimuksesta (2019, 99), jonka mukaan vain puolet kyselyyn
vastanneista varhaiskasvattajista kertoi pedagogisesti valittuja kirjoja luettavan paivittdin

pdivikodeissa (Repo ym. 2019, 99).

Tutkimusta aloittaessa haluttiin osallistujiksi seké varhaiskasvatuksen kandidaatteja etté
sosionomeja, jotta voitaisiin selvittdd, eroavatko eri koulutustaustan omaavien opettajien
toiminta ja ammatillinen tieto toisistaan. Opettaja voi kuvitella ammatillisen tiedon ohjaavan
hénen toimintaansa, vaikka todellisuudessa niin ei olisi. Opettajien toimintatapoja
vertailtaessa ilmeni eroavaisuuksia. Sosionomitaustaiset opettajat toimivat lukutilanteessa
lapsia yksildllisesti huomioiden, esimerkiksi kiyttdmalla lasten etunimid, sekd kosketuksen
avulla syventden vuorovaikutusta. Varhaiskasvatuksen kandidaattien pitdmét lukutilanteet
olivat puolestaan vihemmén vuorovaikutteisia, eivitkd ne olleet niin ldmpimén ja
sensitiivisen oloisia kuin sosionomitaustaisilla opettajilla. Tarkasteltaessa tydkokemusta

tutkimukseen osallistuneet varhaiskasvatuksen kandidaatit ovat olleet alalla vasta vidhéin aikaa,
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jolloin heille ei ole kertynyt kokemuksen tuomaa tietotaitoa niin paljoa, miki saattoi nakya

heidin toiminnassaan.

Vallitsevan pandemiatilanteen vuoksi koettiin, ettd oli hieman vaikeampaa saada osallistujia
paivikodeissa vallitsevien ulkopuolisia koskevien rajoitusten vuoksi. Useisiin pdivakotien
johtajiin oltiin yhteydessd, ja lopulta 10ytyi tutkimuksen kohdejoukkoon sopivat henkil6t.
Varhaiskasvatuksen sosionomien 16ytdminen osoittautui haastavammaksi kuin
varhaiskasvatuksen kandidaattien. Kévi ilmi, ettd pdivdkodeissa, joihin otettiin yhteytt,

pienten ryhmissé tydskenteli enemmin varhaiskasvatuksen kandidaatteja, kuin sosionomeja.

Varhaiskasvatuksen opettajien haastatteluissa ilmenneet vastaukset olivat melko yhteneviisia
videoilla tapahtuvan toiminnan kanssa. Néin ollen varhaiskasvatuksen opettajien julki- ja
kéyttoteoriat kohtasivat suurimmilta osin. Osalla opettajista oli kuitenkin ristiriitaisuuksia
toiminnan teoriassa. Savaya ja Gardner (2012, 145) mukaan ihminen voi uskoa kisitystensa ja
arvojensa ohjaavan toimintaansa (julkiteoria), vaikka todellisuudessa hin ei toimisi niiden
mukaisesti (kdyttoteoria). Téssd tutkimuksessa haastatteluissa kahden opettajan mainitsemia
kayttdytymisen piirteitd ei ndkynyt videoilla opettajien toiminnassa. Néin ollen heidin julki-

ja kéyttoteoriansa eivét olleet yhtenevét, koska opettajat toimivat toisin kuin kertoivat.

Naiiden kahden opettajan videoaineistoista havaittiin, ettd lukutilanteet eivit olleet lapsia
tarpeeksi motivoivia. Lapset alkoivat menettdd mielenkiintoaan lukutilanteeseen, jolloin
lasten toisaalle suuntautunut toiminta héiritsi keskustelevaa kirjanlukutilannetta. Opettajat
suhtautuivat tdhén eri tavoin, toinen jatti héiritsevén kidytoksen huomiotta ja toinen pyrki
sanallisesti saamaan lapsia takaisin istumaan. Kumpikaan opettajien valitsemista tavoista ei
toiminut pitkédkestoisesti tai suunnannut lasten mielenkiintoa takaisin, vaan hetkellisen
rauhoittumisen jélkeen lasten toiminta alkoi taas héiritd lukutilannetta. Tilanteen
rauhoittamiseksi olisi voinut toimia paremmin, jos ei-toivottuun kéytdkseen olisi puututtu heti

napakasti.

Silven ym. (2003) tutkimuksessaan toteavat, ettd lapset, jotka ymmartivit enemmain puhetta,
ovat my0s motivoituneempia pelkkddn kirjan kuunteluun. Lapset, jotka kayttaytyivét ei-
toivotulla tavalla lukutilanteissa, eivét valttimaéttd olleet kielenkehityksellisesti samalla tasolla
kuin muut. Heidén kdytoksensi saattoi myds johtua ymmaérryksen puutteesta ja heikommista
vuorovaikutustaidoista. Lasta motivoi kuunteluun ja keskittymiseen aikuisen iloinen ja eloisa

lukutapa (Kalliala 2008, 30-31). Edelld mainituissa lukutilanteissa opettajat motivoivat lapsia
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vihemmain kuin kaksi muuta opettajaa omissa lukutilanteissaan. Toisella ilmapiiri oli hiukan

rauhaton ja toisen lukutapa taas innoton, joilla saattoi olla vaikutusta lasten kidytokseen.

Tamén tutkimuksen tulosten perusteella voidaan tehdé johtopaatoksia siitd, ettd opettajilla on
loistava mahdollisuus rakentaa monipuolisia ja vuorovaikutuksellisesti rikkaita lukuhetkia
lasten kanssa. Perinteistd kirjan lukemista yha arvostetaan ja toteutetaan pienten lasten
varhaiskasvatuksessa. Lukemisen merkitys vuorovaikutuksen ja kielenkehityksen tukijana
ymmaérretdén ja sitd kdytetddn monella tapaa pédivikodin eri hetkissé, kuten siirtymatilanteissa
ja pedagogisesti suunnitellussa toiminnassa. Tutkimukseen osallistuneet varhaiskasvatuksen
opettajat kdyttivit suurinta osaa keskustelevan lukemisen piirteistd mahdollistaen syvemmin
vuorovaikutuksen syntymisen lukutilanteissa. Aikuisen ja lasten vélinen kielellisesti rikas
vuorovaikutus edistidd parhaimmillaan lasten osallisuutta sekd vuorovaikutus- ja ajattelutaitoja
(Repo ym. 2019, 159). Opettajien kiyttdmat ilmeet, eleet, 44nenpainot, katseet ja kosketukset
rikastivat vuorovaikutusta. Lauseiden tdydentdmisti ei kuitenkaan tapahtunut juuri ollenkaan,
eikd kirjan aiheeseen palattu endé lukemisen jilkeen. Lukutilanteen jilkeen lapsille tulisi
luoda mahdollisuuksia kertoa ajatuksia kirjasta. Kirjan aiheesta keskusteleminen lukemisen

jélkeen on yksi tdrkeistd keskustelevan lukemisen piirteistd (Dickinson & Smith 1994).

Keskustelevan lukemisen piirteitd tutkailtaessa tuloksista selvisi, ettd varhaiskasvatuksen
opettajien pitdmissé lukutilanteissa lauseiden tdydentdmistd ilmeni méérillisesti véhiten.
Kaksi opettajista ei antanut lapsille mahdollisuutta tiydentdi lauseita ollenkaan, kolmas vain
kerran ja neljds kolmesti. Lasten nuoren ién vuoksi opettajat eivit ehkd osanneet antaa lasten
tdydentdd lauseita, koska helpompaa on kysyi suoria kysymyksid ja antaa lasten spontaanisti
kertoa mietteitddn. Lauseiden tdydentdminen on kuitenkin tdrked osa keskustelevaa lukemista,
silld se motivoi keskusteluun ja niin lapsi paédsee osalliseksi tarinan kerrontaan (Suvanto

2011, 282).

Eniten keskustelevan lukemisen piirteistd kdytettiin lasten rohkaisemista keskustelun
aloituksiin ja kirjan kuvien osoittamista. Opettajat rohkaisivat lasten keskustelujen aloituksia
kysymélld muun muassa mitd-, miksi- ja missi- kysymyksid kirjan kuviin liittyen ja he
osoittivat niitd samalla kun puhuivat. Kirjan kaunis kuvitus tarjoaa lapselle kokonaisvaltaisen
elimyksen satumaailmassa ja kuvien avulla voidaan saada vastauksia mietityttaviin
kysymyksiin tai esimerkiksi lohtua ikdvéédn (Suvanto & Ukkola 2020, 229). Erés
varhaiskasvatuksen opettaja mainitsikin suosikkikirjan lohduttavan, kun vanhempia tulee

ikdva. Kirjan kuvista on lisdksi helppo luoda vuorovaikutusta ja niiden kautta pystyy
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syventdméén kirjan tarinaa. Kuvien osoittaminen tukee myos lasten ymmarrysti puhutusta

aiheesta.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2018, 41-42) mukaan lapsille pitdisi lukea
monipuolisesti lastenkirjoja, jotka tarjoavat rikasta tekstid. Tdméan tutkimuksen tuloksista kévi
ilmi, ettd kirjojen valintaan vaikuttavat monet tekijit, kuten lasten ika ja kiinnostusten kohteet
sekd ajankohtaiset teemat. Nikolajeva (2003) korostaa myds lasten kognitiivisen tason
vaikutusta kirjojen valinnassa seki kuvien tirkeytté kirjoissa ja niiden tarjoamaa syvallistd
kokemusta. Tulosten mukaan osa opettajista painotti kuvien merkitystd sanojen
sisdistdmisessd; kuva vahvistaa lasten ymmarrystd sanasta. Kuvat ovat tirked osa kirjaa, silld
niitd voi tarkastella monella eri tapaa ja ne laajentavat lukukokemusta. My0s niiden
yhdistdminen lasten eldmain motivoi lapsia osallistumaan keskusteluun (Cohrssen ym. 2016,

364) ja titd opettajat tekivit muutamia kertoja kirjanlukuhetken aikana.

Simkuksen ja Hambyn (2013, 3) mukaan lapsen kielenkehitykseen vaikuttaa vahvasti se,
kuinka ajoissa lukeminen aloitetaan ja kuinka tehokkaasti sitd tuetaan. Kirjanlukuhetki on
liséksi merkittdva tapahtuma lapsen sanavaraston kehittymisen kannalta (Farrant & Zub 2011;
Lyytinen 2014, 68.). Samaa mielté olivat tutkimukseen osallistuneet varhaiskasvatuksen
opettajat; he painottivat sanavaraston laajenemista yhtené lukemisen kielenkehitystd tukevana
vaikutuksena. Opettajat sanoittivat kirjan tapahtumia lukiessaan ja nimesivét lasten kanssa
kirjassa esiintyvid asioita. Lukemisen kautta lapsen sanavarasto monipuolistuu aikuisen

auttaessa lasta luokittelemaan ja nimedmaéén eri asioita.

Erdin opettajan lukutilanteessa oli mukana lapsi, joka ei puhunut. Opettaja kannatteli
puhumatonta lasta mukana huomioimalla héntd huomattavasti enemmaén kuin muita lapsia.
Hin otti lapseen paljon katsekontaktia ja laajensi kirjan tapahtumia juuri timén lapsen
maailmaan. Lyytistd (2014) mukaillen, véhdpuheisen lapsen kielenkehityksestd ei tarvitse
huolestua, jos lapsi ymmaértdd puhetta ja noudattaa kerrottuja ohjeita. Videoinnin perusteella
voidaan todeta, ettd puhumattomuudesta huolimatta lapsi selkedésti pysyi kirjan luvussa
mukana ja osasi toimia opettajan ohjeiden mukaan, joten opettajakaan ei ollut huolestunut
asiasta. Opettajan mukaan lapsi haluaa aina ensin katsella sivusta hetken, ennen kuin
osallistuu toimintaan. Opettaja ei pakottanut lasta vastaamaan kysymyksiinsa ja hdnen
kannustava tapansa toimia lapsen kohdalla onnistui, silld lapsi rohkeni lukutilanteen

loppupuolella osallistumaan vuorovaikutukseen huomattavasti enemmin kuin alussa.
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Lasten aloitteisiin vastaaminen ja kokemukset kuulluksi tulemisesta ovat
vuorovaikutustaitojen kehittymisen kannalta térkeitd (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
2018, 40). Vuorovaikutuksen merkitys nayttiaytyi tutkimuksen aineistossa suuressa roolissa,
kun opettajat puheissaan painottivat sitd. Opettajat vastasivat pddosin lasten aloitteisiin ja
antoivat tilaa lasten omille ajatuksille. Néin ollen vuorovaikutustaitojen kehittymisen kannalta

lukuhetket toimivat lasten vuorovaikutustaitoja tukien.

Keskustelevan lukemisen edellytyksend on turvallinen ja lammin ilmapiiri. Limpiméan
vuorovaikutuksen mydté lukutilanne on korvaamaton ja erityisen tiarked kohtaaminen lapsen
ja aikuisen vililld. (Korkeamiki 2011, 47.) Kaikki videoidut lukutilanteet sisélsivét jossain
madrin ldmminta ja keskustelevaa vuorovaikutusta, mutta yhdelld opettajalla lampimén
vuorovaikutuksen médra oli selkedsti vahdisin. Kyseinen opettaja jétti yhden lapsista
vihemmélle huomiolle, joten vastavuoroinen keskustelu ei tdysin toteutunut heidédn valillddn.
Lapsi mahdollisesti osallistui opettajan mielestd liian innokkaasti lukemiseen, jolloin opettaja
antoi enemméin huomiota rauhallisemmille lapsille. Han olisi kuitenkin voinut jakaa huomiota
tasavertaisemmin lasten vilille, jolloin hiljaisemmat lapset olisivat voineet rohkaistua
vilkkaamman lapsen esimerkisti. Ndin kyseinen lapsikin olisi saanut arvokkaan kokemuksen

kuulluksi tulemisesta ja vastavuoroisuudesta.

Tutkimukseen osallistunut opettaja ei myoskadn antanut lapsille tarpeeksi tilaa kertoa
tarinasta. McKeown ja Beck tutkimuksessaan (2006, 282) mainitsevat, ettd opettajajohtoisessa
lukemistyylissd lapset ovat vain passiivisia kuuntelijoita, eivitka osallistu aktiivisesti
lukuhetkeen. Cohrssen kumppaneineen (2016, 364) korostavat, ettd lapset oppivat muun
muassa lukemaan vain silloin, kun he ovat aktiivisesti mukana kirjan luvussa. Tarinaa tulisi
my0s kdyttdd aikuisen ja lapsen vélisen vuoropuhelun mahdollistajana. (Cohrssen ym. 2016,
364.) Niin ollen opettajan pitima kirjanlukuhetki ei kehittdnyt lasten kieltd ja sanavarastoa
niin paljoa mitd vuorovaikutuksellisempi lukemistyyli kehittdisi. Opettaja haastattelussa
kuitenkin kertoi tiedostavansa kirjojen lukemisen tarkeyden kielenkehityksen kannalta, mutta
kaytti kieltd kehittévid keinoja vaihtelevasti lukutilanteessa. Opettaja tiedosti kirjanluvun ja

kielenkehityksen yhteyden, mutta ei osannut kéyttié kaikkia keinoja lukutilanteessa.

Tealea (2003, 144, 146) mukaillen, kirjasta ddneen keskusteleminen on luettaessa hyvin
tirkedd ja keskustelevaan lukemiseen siséltyvit ajatustenvaihdot syventivét lukukokemusta.
Tavoitteena on luoda nautinnollinen kokemus, joka herittelee lapsia ajattelemaan. Téssa

tutkimuksessa varhaiskasvatuksen opettajatkin toivat esille yhteisen keskustelemisen
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tarkeyden. Heiddn mukaansa lasten omille ajatuksille on annettava tilaa tarjoamalla lapsille
mahdollisuuksia tehda aloitteita, sekd osallistua kirjan tapahtumista keskustelemiseen.
Keskustelevan lukutilanteen vuorovaikutuksen ollessa runsasta, lapsi saa kokemuksen

aktiivisesta toimijuudesta, joka motivoi lasta kirjan lukemiseen.

Tutkimusta tehdessd pohdittiin, olisiko pitdnyt toteuttaa useampi videoitu lukutilanne
opettajan ja lasten kesken, jotta tilanne olisi mahdollisimman tuttu ja luonnollinen kaikille
osallistujille. Haastattelujen seké videointien perusteella lapset eivét héiriintyneet kamerasta
ja videoidut lukutilanteet osoittautuivat toimiviksi valinnoiksi. Lisdksi mietittiin, oliko
lapsiméérd sopiva. Opettajien palautteen mukaan lapsiméddra oli ihanteellinen, koska usein
pienid lapsia on liikaa luettaessa, eivitka kaikki saa tarvittavaa vuorovaikutusta. Tilanne, jossa
lapset jadavit vaille henkilokohtaista huomiota, ei myoskdin toimi optimaalisena

kielenkehitystd tukevana toimintana.

Tutkimuksen tulosten kannalta olisi ollut hedelméllisté vertailla opettajien tydvuosien mairaa
ja niiden vaikutusta suhteutettuna tuloksiin. Tutkimukseen osallistuneista opettajista yhdelld
oli huomattavasti enemmaén tyokokemusta kuin muilla. Oletuksena oli se, ettd hiljattain
valmistuneella opettajalla olisi enemmaén teoriatietoa, kun taas pitkdén kentélld olleella
opettajalla olisi kdytdnnontaitoa. Haastatteluista kédvi kuitenkin ilmi, ettd pidempéain
varhaiskasvatuksen opettajana toimineella henkil6lld oli enemmaén teoreettista tietoa, kuin
tuoreilla opettajilla. Opettajan oma halu ammatilliseen kehittdmiseen on kuitenkin itsesti

kiinni, eikd sen voida yleistdd olevan suoraan yhteydessd valmistumiseen.

Jatkotutkimusaiheita herdsi useampia. Aiheeseen olisi mielenkiintoista syventyéd laajemman
otoksen ja osallistujamiérin kautta. Muuttuuko vuorovaikutus vanhempien lasten kanssa
toimittaessa ja millaisia tuloksia ilmenisi esimerkiksi esikoululaisia tutkittaessa? Saatujen
tulosten myota julki- ja kdyttoteorian eroavaisuuksiin tulisi kiinnittdd huomiota, jolloin
ammatillinen osaaminenkin kehittyy. Ammatillinen kdytdnnontieto ja julkiteoria voivat erota
suurestikin omista toimintatavoista, jolloin jatkotutkimusaiheena olisi useamman
kirjanlukutilanteen videointi. Videointien vélissd opettaja saisi palautetta toiminnastaan, jonka
jalkeen kirjan lukeminen videoitaisiin uudelleen ja vertailtaisiin, muuttuuko opettajan
vuorovaikutuksellinen toiminta. Lukemista on lisdksi yhti tirkeda harrastaa sekd kotona ettd
varhaiskasvatuksessa, joten jatkotutkimuksen kohdejoukkona voisi olla my6s lasten
vanhemmat ja kotona tapahtuva lukeminen. Jatkotutkimuksesta tekisi syvéllisemmaén

esimerkiksi kotona tapahtuvan lukutilanteen havainnointi. Vanhempia on tirkeéa tiedottaa



lukemisen merkityksestd lasten kehitykselle sekd saada perheet sdénnollisesti mukaan

lukemaan ja jakamaan kirjallisuuden tuomaa iloa.
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Liitteet

Liite 1. Haastattelukysymykset

Haastattelukysymykset

1. Miké on sopiva lapsimaaré kirjaa luettaessa?

2. Kuinka usein lapsille luetaan ryhmissa? Mitka tekijit vaikuttavat?

3. Milld perusteella kirja valitaan lukutilannetta varten? Valitaanko luettavaksi kirjoja, joissa
lapsille tutut asiat esiintyvét?

4. Luetaanko samaa kirjaa useampaan kertaan?

5. Onko lukeminen tietoisesti suunniteltua vai spontaania? Kenen aloitteesta tapahtuvaa?
6. Milli tavoin lasten huomiota suunnataan lukemiseen, ennen lukemisen aloittamista?
7. Mitd vuorovaikutusta vahvistavia toimintatapoja pidét tirkeind lukutilanteessa?

8. Tukeeko kirjan lukeminen mielestisi kielenkehitystd? Miten?

9. Millaisia onnistuneen vuorovaikutuksen piirteitd lukutilanne voi sisaltaa?

10. Minkélaisin keinoin ehkéiset vuorovaikutukseen liittyvid hairioitd lukutilanteessa?
11.Jérjestavitko ryhmén aikuiset pienryhméatoimintaa kirjanlukemiseen liittyen?

12. Millaista yhteistyoté teette kirjaston kanssa?
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Liite 2. Esimerkki aineiston litteroinnista

Esimerkki litteroidusta aineistosta
Haastattelun ajankohta 21.8.2020

Tutkijat: T1 & T2 Haastateltava: H

T1: Noni mi laitan tin nyt tdhédn et sun d4ni kuuluu. Elikkds, mikd on sun mielest sopiva

lapsiméérd, ku sé luet kirjaa?

H: Hmm, riippuu lapsista. Ei vilttdmat iha siit idstdkaa, ni sit 60 siit mink& tyyppinen se on ja
ehka siit, et onks siini jotku tietynlaiset kaverukset, et must on tirkeetd valita ne tietyt lapset

sille tietylle lukuhetkelle.
T1: Mm-m...

H: Et toi kolme tuntu aika kivalta, myds kaks olis hyvd, mun oma kokemus on siitd et noista
alle 3-vuotiaista, et se alle nelja on kyl aika sellane maksimi, et jos siit haluaa yhtédd sellase

nautinnollise siit lukukokemuksesta. Ni sit se neljd on kyl ehké tha maksimi.
T2: Niinpé, no entd kuinka usein teijdn ryhmais luetaan lapsille?

H: Mmm, no kyl me aina luetaa sit jos lapsi tuo ite kirjan meille, ja tuokin tosi usein. Et he
paljon tykkai, et he melkei yht paljon tuo niit ku lelujakin. Et paljo he kyl pylldhtelee sylii ja
sit me luetaa yhdessd. Mut tollast varsinaista tommost jérjestettyy tilannetta ei ol vield otettu.

Et tdn kolmen viikon aikana mité tis ollaan oltu.
T1: Okei, entd mil perusteella kirja valitaan kirjanlukutilannet varten?

H: Mm, no sit itetenki kattoo tilantee mukaa et onkse joku siirtyméajan odottelu tai johonki
tiettyy hetkee se kirja et sen mukaan, sen pituudenki kattoo. Ja sit et onkse semmonen kirja et
siin pitds enemma keskittyy tai niinku saada irti niist kuvista vai onkse sellane et aikuinen

lukee samalla, ku lapset koittaa syodi, et sillo ei tarvi ndhé niit kuvii erityisemmin

T1: Joo.



