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PUHETTA SATUKIRJOJEN AARESSA
- ENSIASKELEET KIRJOITETTUUN KIELEEN

Leena Laurinen
Jyviaskylan yliopisto

Though it is generally accepted that storybook reading improves children’s cognitive
development, the mechanism through which cognitive abilities are promoted by
reading is not clearly known. The purpose of this study is to reveal some properties
of this subtle learning mechanism of by observing the verbal interactions in story
reading situations. Story books were read to three boys (aged 3 years 2 months, 3 years
10 months and 5 years 4 months) once a week during a half year period. Verbal
interactions were tape recorded.

In these interactions 73.9% of the initiative acts were based on the stories. Most (56,5%)
were picture-centered, but the proportion of the story-centered initiations was high as
well (43.5%). Most of the story-based initiations (84.1%) were made in order to clarify
a detail in the story, whereas the rest (15.9%) either predicted or summarized the
events. In the qualitative analysis examples on three areas of cognitive learning were
found: 1) the distinction between appearance and reality, 2) the concept of ‘number’
and 3) the production of new compounds and verbal expressions.

It has been supposed that children learn the conventions of written language approxi-
mately in the same way as they acquire spoken language. However, the acquisition of
spoken language is simply based on several communicative speaking situations. I
conclude that the acquisition of written language requires not only the access to
written language but the combinatory use of spoken and written language.

Key words: verbal interaction, functional literacy, emergent reading

1. JOHDANTO

Pienille lapsille lukemista on kasvatustieteessi tarkasteltu ldhinni koulun
nikdkulmasta. Talloin lapselle lukemista on pidetty vilineend, jonka
avulla edistetdén lapsen kognitiivista kehityst4, luodaan hénelle paremmat
valmiudet oppia itse lukemaan seki vaikutetaan hdnen mydhempédin
koulumenestykseensi (Morrow 1983, Snow 1983, Teale 1978, 1984, Wells
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1985, 1986). Lapsen kanssa vietetyt lukuhetket sisiltivit kuitenkin melkoi-
sen madran dialogeja, joiden vilitykselld lapsi sekd tutustuu kirjojen
sisdltodn ettd saa kasityksen siitd, mihin lukutaitoa tarvitaan. Lukutaito
opitaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa siind missd muutkin korkeam-
man asteen élylliset toiminnat (Vygotsky 1978). Tésté syystd lastenkirjojen
ddrelld kdydyt keskustelut ovat tutkimisen arvoisia sindnsid. Tutkimus
voidaan kohdistaa suoraan niihin kielellisiin viesteihin, joista lukuhetket
koostuvat, sekd niihin ajattelumalleihin, jotka kuvaavat lapsen tapaa
prosessoida kirjoissa olevaa materiaalia. Télloin ei ainoastaan kysyti,
miten paljon lukeminen kehitt4a lasta, vaan etsitddn vastusta sithen, miten
lapset oppivat ja kehittyvit lukutilanteissa.

Vuorovaikutteisissa lukutilanteissa lapsi ei ole vain passiivinen kuuntelija
ja luetun tekstin vastaanottaja, vaan hinelld on aktiivinen rooli. Seké
lukija ettd lapsi prosessoivat yhdessi luettavien kirjojen siséltoa siten, ettd
toiminnan tavoitteena on luoda merkityksié ja vastaanottaa viestejd. Kun
pienid lapsia tutkitaan lukijoina, vaikka he eivit itse asiassa vield osaa
lukea, laajenee kisitys lukemisesta ja lukutaidosta vikisinkin funktionaali-
seksi. Lukeminen on tidssd yhteydessi aktiivista kyselemistd ja ongel-
manratkaisua, jonka tavoitteena on merkityksen 15ytiminen tekstisti
(Marie Clayn madritelma 1991;14).

Yhteiset hetket satukirjojen dérelld opettavat lasta hyodyntdmaén lukutai-
toa jo paljon ennen kuin hin oppii itse lukemaan. Lukiessaan kirjoja
pienille lapsille aikuiset tavallisesti sopeuttavat lukutapansa siihen tapaan,
miten lapsi kykenee ottamaan vastaan hinelle luettua tekstid. Aluksi
kirjojen "lukeminen" on pitkalle sitd, ettd aikuinen selittdd kirjan tapahtu-
mia lapselle omin sanoin. Vahitellen kirjojen sisédllostd puhuminen limit-
tyy yhteen dineenlukemisen kanssa. Adneen luettavat jaksot pitenevit
kerta kerralta. Erityisesti silloin kun lapsi ja aikuinen viettdvit paljon
ajkaa yhdessi kirjoja lukien, aikuinen oppii sopeuttamaan oman lukemis-
tapansa lapsen tarpeisiin ja hdnen kehitystasolleen sopivaksi (Ninio &
Bruner 1978, Pellegrini & Galda 1990). Ehki kaikkein silmiinpistévin piirre
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vuorovaikutteisessa lukemisessa on se, miten innokkaita lapset ovat
kuuntelemaan kertomuksia ja keskustelemaan niisti asioista, joita kirjoissa
kuvataan. Niin lapset omaksuvat kirjoitetun kielen samanaikaisesti kun
he etsiviit ja rakentavat merkityksid kirjoitetulle tekstille. Némé kosketuk-
set kirjoitettuun kieleen saavat lukutaidon orastamaan jo paljon ennen
kuin lasta aletaan aktiivisesti opettaa lukemaan. Téstd nimitys orastava
lukutaito (engl. emergent literacy, katso esim. Teale & Sulzby 1986).

Tamin tutkimuksen tarkoituksena on kuvata kolmen pojan ja aikuisen
lukijan kielellistd vuorovaikutusta satukirjojen direlld. Lukutilanteisiin
sisiltyviat keskustelut nauhoitettiin puolen vuoden ajalta siten, ettd pojille
kdytiin lukemassa aina kerran viikossa. Lukutuokioiden keskustelujen
siséltod tarkastellaan seké lukutaidon omaksumisen ettd lasten symbolisen
ajattelun kehittymisen kannalta. Toiminnallisen lukutaidon omaksumista
tarkastellaan poikien kirjoista tekemien kysymysten ja kommenttien valos-
sa. Poikien symbolista ajattelua kuvataan keskustelundyttein, joiden
kuvaamiseen sovelletaan Piagetin (1959) kehitysteorian kisitteistdd.

2. MIKA KIRJASSA KIINNOSTAA: KESKUSTELU-
ALOITTEIDEN LUOKITTELEMINEN LUKUTILANTEESSA

Kielellinen vuorovaikutus lukutilanteissa on olennaisesti erilaista kuin
vapaa keskustelu, silld jokainen keskustelualoite keskeyttdd lukemisen.
Talloin on mielekista tarkastella lasten ja lukijoiden tekemii aloitteita sen
mukaan, miten ne liittyvat luettavana olevaan kirjaan. Seuraava luokittelu
on periisin Philipsin ja McNaughtonin (1990: 204-205) tutkimuksesta:

1. Kertomukseen liittyvit aloitteet
- Selvennykset (parafraasit, maéritelmit, havainnot tai
omiin kokemuksiin liittimiset)
- Integroinnit, joissa juuri luettu teksti liitetiin
kertomuksen aikaisempiin tapahtumiin
- Ennakoinnit, joissa arvataan, miti kirjassa tulee tapahtumaan.
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2. Kirjoitettuun tekstiin ja itse lukemiseen liittyvit aloitteet
Esimerkiksi tiettyjen kirjainten tai sanojen etsiminen ja
pyynnot lukea tietystd kohtaa kirjan sivulta.

3. Muut kirjaan liittyvit aloitteet
Esimerkiksi kommentit kirjan kuvista, omakohtaiset kokemukset
kirjassa mainituista asioista, keskustelut kirjan henkil6iden
piirteistd sekd kuvissa olevien asioiden nime&miset tai laske-
miset.

4. Kirjaan liittymédttomit aloitteet
Lapsi voi esimerkiksi alkaa leikkié jotain muuta tai
kertoa jostain lukemista edeltineen péivén tapahtumasta.

Yil4 olevan luokituksen ensimméinen kohta, kertomukseen liittyvét aloit-
teet, jaettiin tdssd tutkimuksessa kahteen alaluokkaan sen mukaan, perus-
tuivatko ne kirjan tekstiin vai pelkastadn kirjan kuviin. Tekstiin perustu-
vat ja kertomukseen liittyvit aloitteet koskivat kertomuksen tapahtumia
ja toimintoja sekd padhenkildiden tavoitteita, kun taas kuviin perustuvat
kertomukseen liittyvit aloitteet tiydensivit tekstid relevanteilla yksityis-
kohdilla. Titd erottelua pidén tirkedna siksi, ettd sekd tekstissd ettd
kuvassa olevan informaation vastaanottaminen on keskeista toiminnallisen
lukutaidon saavuttamisessa.

Esimerkiksi kirjassa Viiru puijaa Pesosta (Nordqvist 1987) Viiru-kissan
kerrottiin syévin pullaa mainitsematta tarkemmin sitd paikkaa, missd
Viiru séi. Kirjan kuvassa Viiru istuu pulla tassussa pdydén alla. Kun lapsi
keskeytti lukemisen sanoen: "Kato, Viiru on menny syomiidn sitd poydin alle"
hinen aloitteensa luokiteltiin kirjan kuvaan perustuvaksi. Sen sijaan
muut huomiot samasta kuvasta, kuten kukalliset ikkunaverhot ja raidalli-
set matot, luokiteltiin kohtaan 4 eli muihin kirjaan liittyviin aloitteisiin.

Vaikka Sulzby (1985) pitdé orastavan lukutaidon omaksumisen alkuvai-
heessa tirkeéna sitd, ettd lapsi siirtyy kuvakeskeisyydestd tekstikeskeisyy-
teen, ei tekstiin perustuvia aloitteita voi pitdd kognitiivisesti korkeatasoi-
sempina kuin kuviin perustuvia kertomukseen liittyvid aloitteita. Edelld
oleva pullan sydmisesimerkki valottaa tilannetta hyvin, silld tapahtu-
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mapaikan (pdydén alla) liittdminen tekstissd kerrottuun toimintaan
(pullan sy6miseen) pelkistdéin kuvan perusteella, kielii lapsen kyvysta
yhdistﬁé kuvan ja tekstin vilittima informaatio toisiinsa. Tosin aina ei ole
helppoa tehda eroa tekstiin ja kuviin perustuvien kertomukseen liittyvien
aloitteiden vililld. Silloin kun tekstissd kerrottu asia esiintyi myos kuvas-
sa, aloite luokiteltiin tekstiin perustuvaksi. Talldin tekstin ajateltiin ohjaa-
van sitd, mihin lapsi kiinnitti kuvassa huomiota. Tosin yhtd hyvin voisi
ajatella, ettd kirjan kuvat ohjaavat tekstin kuuntelua.

Joissain tapauksissa kirjan lukemisen keskeyttanyt aloite sai aikaan pitkén
keskustelun lukutuokioon osallistuneiden vililld. Koska keskustelujakso-
jen pituudella voi olla merkitystd kielellisten taitojen kehittymiselle,
laskettiin kuhunkin keskusteluun sisiltyneiden puhevuorojen méira.
Keskustelualoitteiden jalkeen tulevien puhevuorojen siséltod ei kuitenkaan
luokiteltu sisallollisesti. ‘

3. TUTKIMUS KOLMEN POJAN JA LUKIJAN KIELELLISES-
TA VUOROVAIKUTUKSESTA SATUKIRJOJEN AARELLA

3.1. Menetelmit

Koehenkilot. Tutkimukseen osallistui kolme poikaa, joita tdssd kutsutaan
Samiksi, Anssiksi ja Teemuksi. Tutkimuksen alkaessa Sami oli idltadn 3
v 2 kk, Anssi 3 v 10 kk ja Teemu 5 v 4 kk. Pojat olivat kaikki hoidossa
samalla piéivéhoitajalla, jonka luona pojille kdytiin lukemassa. Anssi ja
Teemu olivat veljeksid.

Samin didin mukaan Samille luetaan kotona kirjoja péivittidin noin puolen
tunnin ajan. Samilla on itsellddn noin 30 kirjaa, kirjastosta ei kirjoja vield
lainata. Sami valitsee yleensi aina yhden kirjan suosikikseen. Suosikkikir-
jaa pitdd lukea hinelle useaan kertaan joka piivd noin 2 - 3 kuukauden
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ajan. Taman jilkeen Sami vaihtaa suosikkikitjaa. Samilla on tapana kertoa
itselleen ja leluilleen niist4 asioista, joista kirjoissa puhutaan. Joskus hén
lainaa kirjoista ilmaisuja kuten sind olet vanha romukasa, olen ylenmiiiirin
huonolla piilld, taas tirppisi ja painu pellolle.

Anssi ja Teemu omistavat yhdessid noin 30 kirjaa. Liséksi he kayvit
kirjastossa kerran viikossa. He lainaavat sielta 20-30 kirjaa kerralla. Pojille
luetaan neljana paivéni viikossa. Lukeminen kestéd noin puolesta tunnista
tuntiin. Lukeminen alkaa tavallisesti siten, ettdi molemmat pojat ovat
yhdessd, mutta usein Anssi ldhtee pois toisen vanhemman luo ja pyytad
lukemaan itselleen toista kirjaa. Aidin mukaan Teemu ei yleensd tee
kysymyksi lukemisen aikana, silld hénet on opetettu olemaan keskeytti-
mitti. Tastd syystd Teemu sadstda kommenttinsa ja kysymyksensi kirjan
loppuun. Hén ei yleensd kysy samoja kysymyksid uudestaan. Teemu
kuuntelee myés mielellddn satukasetteja, ja jos joku perheestd haluaa
osallistua kuuntelemiseen, Teemu vaatii ehdotonta hiljaisuutta. Joskus
Teemu kiyttad kirjoista oppimiaan uusia sanoja kuten laiskuri ja tyhmyri.
Teemun pikkuveli, Anssi, on aidin kertoman mukaan vield niin pieni, ettd
hén ei malta olla keskeyttamatti lukemista. Aiti ei ole huomannut Anssin
kiyttianeen kirjoista perdisin olevia ilmauksia.

Lukijoina toimi vuorotellen kaksi kasvatustieteen opiskelijaa, Leena Lehto-
nen ja Satu Paananen. Molemmat heisté olivat tottuneet tydskenteleméén
pienten lasten kanssa.

Tutkimuksen kulku. Pojille kiytiin lukemassa kerran viikossa noin
puolen vuoden ajan. Lukutilanteet nauhoitettiin ja nauhat litteroitiin
vilittdmasti jokaisen lukutilanteen jilkeen. Toisen opiskelijan lukiessa
pojille, oli toisen tehtivana huolehtia nauhoituksesta ja pitdd lukutilanne
niin rauhallisena kuin mahdollista. Tilanteissa, joissa kaikki pojat eivit
halunneet osallistua lukutilanteeseen, toinen opiskelijoista vei lukemiseen
osallistumattoman pojan toiseen huoneeseen leikkiméaan. Lasten péivéhoi-
taja ei ollut lisna lukutilanteiden aikana.
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Tutkimuksen alussa lasten orastavaa lukutaitoa arvioitiin teeskentelevin
lukemisen tekniikalla. T&ll6in pojat "lukivat leikisti" kaksi kirjaa. Ensim-
miinen kirja Ei lohikidrmeiti ole (Kent 1977) luettiin kaikille pojille kolme
kertaa. Ensimmiiselld kerralla kaikki pojat olivat yhdessi ja toisella ja
kolmannella lukukerralla pojat olivat yksin lukijan kanssa. Naiden luku-
kertojen kielellinen vuorovaikutus analysoitiin edelld esitellyn luokitte-
lumallin mukaisesti. Vilittomésti kolmannen lukukerran jilkeen lukija
antoi kirjan pojalle ja pyysi hdntd vuorostaan "lukemaan” sen &ineen.
Tarvittaessa aikuinen sanoi d4dneen kirjan lauseen ensimmdisen sanan,
jolloin poika voi jatkaa lausetta. Joskus aikuinen my®és teki johdattelevia
kysymyksid. Toiseksi "luettavaksi" kirjaksi kukin poika sai valita oman
suosikkikirjansa. Suosikkikirjat luettiin pojille 44neen vain kerran ennen
teeskentelevdd lukemista. Myds suosikkikirjojen lukemistilanteiden
keskustelut analysoitiin.

Orastavan lukutaidon arvioinnin jilkeen pojille kiytiin lukemassa joka
viikko. Tilléin pojille luettiin kaikkiaan 23 erilaista kirjaa. Lukutilanteissa
kaikki kolme poikaa olivat koolla yhtdaikaa 11 kertaa, kaksi poikaa
kuunteli kirjaa yhdesséd kaikkiaan 7 kertaa ja vain yksi poika kuunteli
lukemista 12 kertaa.

Vuorovaikutteisten lukutilanteiden jilkeen poikien orastavaa lukutaitoa

arvioitiin uudelleen. T4lldin pojat teeskentelivit samojen kirjojen lukemis-
ta kuin mitd tutkimuksen alkaessakin.

3.2, Tulokset
3.2.1. Poikien orastava lukutaito

Poikien orastavat lukemisyritykset olivat kuvakeskeisid seki tutkimuksen
alussa ettd lopussa. Pojat osoittelivat sormellaan kirjan kuvia kertoen
samalla, mitd niissd oli. Lukemisyrityksid voi luonnehtia myés sanalla
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dialoginomainen, silld pojat reagoivat useimmiten vain aikuisen aloittei-
siin, jotka olivat joko kysymyksié kirjan tapahtumista tai kirjan lauseiden
ensimmiisid sanoja. Dialoginomaisuuden vastakohtana on monologinen
tarinan kertominen omin sanoin. Tdma on astetta kehittyneempi vaihe
orastavassa lukemisessa (Sulzby 1985). Pojat nimesivit ja kommentoivat
kirjan kuvissa olevia asioita seki seurasivat kuvista kertomusten henkil6i-
den toimintaa. Poikien lukemisyrityksisti ei muodostunut kertomusta
vaan kirjan sivut pysyivit erillisind. Ainoana poikkeuksena tésté oli Anssi,
joka tutkimuksen lopussa teeskenteli suosikkikirjansa lukemista siten, ettd
peréttiisistd tapahtumista muodostui jonkinlainen kertomus.

Vanhimman tdhén tutkimukseen osallistuneen pojan, noin 5 2 -vuotiaan
Teemun, lukemisyritykset eivit tasoltaan poikenneet nuorempien poikien
yrityksistd. Seké orastavaa lukutaitoa testattaessa ettd vuorovaikutteisten
lukutilanteiden aikana Teemu oli p&dasiassa kiinnostunut laskemaan
kirjan kuvissa olevia asioita ja testaamaan, muistiko hén eri henkiliden,
eldinten ja esineiden nimet oikein. Jos tekstissd esimerkiksi kerrottiin, ettd
lampaita oli kuusi, niin Teemun piti tarkistaa, olivatko kaikki mukana
kuvassa. Vierasperiisten eldinten nimien muistaminen (esim. karibu) ei
ole Teemun ikiiselle lapselle mikédin helppo tehtdvd. Keskittyessddn
niihin vaativiin kognitiivisiin tehtdviin Teemu ei yksinkertaisesti enda
jaksanut seurata kirjojen juonta. Tdimén seurauksena Teemun lukemisyri-
tykset vaikuttivat tasoltaan jopa hieman heikommilta kuin hidnen pikku-
veljensd Anssin.

Samin lukemisyrityksid luonnehtivat yksittdisten kuvien nimedmisen ja
kuvissa esitettyjen toimintojen seuraamisen lisdksi uusien leikkien keksi-
minen lukutilanteessa. Niin oli varsinkin tutkimuksen alkaessa, joiloin
Sami oli vasta 3 vuoden ja 2 kuukauden ikdinen. Néytteitd Samin ja
muiden poikien lukemisyrityksistd olen julkaissut toisaalla (Laurinen
1994).
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3.2.2. Keskustelualoitteet lukutilanteissa
Ketki lukutilanteissa puhuvat ja kuinka paljon?

Lukutilanteissa tehtiin kaikkiaan 383 keskustelualoitetta. Pojat tekivat
niistd yli puolet (64,5 %, yht. 247 kpl) ja lukija 35.5 % (yht. 136 kpl).
Aloitteiden jakautumista poikien ja lukijan kesken on havainnollistettu
kuviossa 1. Anssi oli pojista kaikkein aloitteellisin (159 kpl), kun taas
hinen isoveljensd Teemu teki vihiten aloitteita (45 kpl, molemmat pojat
olivat lasnd 19:1l lukukerralla). Sami keskeytti lukemisen 43 kertaa,
keskiméirin hin oli kuitenkin Teemua vilkkaampi, silld hin osallistui vain
12 lukutilanteeseen. Pojat siis olivat lukutilanteissa melko aktiivisia.
Kaikki heistd esittivdt kommentteja ja kysymyksia seki vastasivat innok-
kaasti lukijan tekemiin kysymyksiin.

Anssi Sami
43,2% 18,5%
3 E R 28 k3
&
Lukija
Teemu 26,0%
12,3%

KUVIO 1:  Poikien ja lukijan aloitteiden prosenttisten osuuksien jakauma keskiméa-
rdisessi lukutilanteessa. Kuvio perustuu 27 tilanteeseen.
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Poikien aloitteiden jakautumista voi tarkastella vield sen mukaan, ketks
heistd osallistuivat lukutilanteeseen (kuvio 2). Tilanteissa, joissa kirjaa
luettiin vain yhdelle lapselle (vasemmanpuoleiset pylviit kuviossa 2) oli
Teemu oli kaikkein hiljaisin ja Anssi vilkkain. Kuunnellessaan kirjaa
yhdessd Samin kanssa Teemu keskeytti lukemisen useammin kuin olles-
saan yhdessd pikkuveljensd Anssin kanssa. Anssin aloitteiden méira
vihenee hieman, jos hdnen lisikseen lukutilanteeseen tulee muita. Jos
aloitteiden kokonaismairaa (vrt. pylvididen korkeutta kuviossa 2) voidaan
pitdd vuorovaikutuksen vireyden mittarina, niin Teemu hy6tyy muista
lukuryhmin jasenista.

12 -

10 |

Keskimaira

vksi poika kaksi poikaa  kolme poikaa

B Teemu (JSami [l]]]]Ans;l

KUVIO 2. Aloitteiden jakautuminen erilaisissa lukuryhméyhdistelmissi. Kunkin
pojan aloitteiden keskiméérit eri ryhmissi on merkitty omalla virillaan.
Pylviiden korkeus kuvaa aloitteiden kokonaismairda kussakin ryhmai-
kombinaatiossa.
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Samin aloitteiden keskimédéaréd yhdessa lukutilanteessa oli 3,6 (vaihteluvili
0 - 9). Ollessaan joko yksin tai Teemun kanssa hén teki keskiméirin 7
aloitetta (valkoiset pylviddnosat kuviossa), ja kun kaikki pojat olivat lisni,
hinen aloitteidensa keskiméara oli 2,5. Sami toisti usein katkelmia tekstis-
ti lukijan perdssd. Hin kommentoi my&s mielellddn kertomusten henkil$i-
ta. Etenkin silloin kun Teemu oli ldsnd, Sami keskittyi kirjan kuviin ja
kertomuksen juonen jénnittaviin kohtiin.

Vaikka Anssi oli pojista vilkkain, hén ei kuitenkaan pyrkinyt keskeytt4-
miin lukemista joka tilanteessa. Anssin aloitteiden vaihteluvili oli 1 - 17
(keskiarvo 8,4). Kun kaikki kolme poikaa olivat lisnd, Anssi keskeytti
lukemisen kaikkiaan 17 kertaa 21:std, mutta kahdessa kolmen pojan
lukutilanteessa hén teki vain yhden aloitteen. Anssi oli keskiméérin kaik-
kein vilkkain silloin, kun hédn oli yksin lukijan kanssa (vrt. raidallisia
pylviitd kuviossa 2). Anssi keskittyi huolellisesti kirjojen kuvitukseen.
Hin halusi usein tarkistaa, miten kirjassa kerrotut asiat oli esitetty kuvis-

sa.

Viisivuotias Teemu oli pojista se, joka keskittyi parhaiten kuuntelemisen.
Silloin kun pienemmaét pojat alkoivat puhua jostain kirjaan liittyméattomas-
ti asiasta, hdn pyysi lukijaa jatkamaan lukemista. Kolmessa tilanteessa
19:sta Teemu ei keskeyttinyt lukemista lainkaan. Teemun keskeytysten
keskimééré oli vain 2,4 (vaihteluvili 0 - 7). Teemu huvitteli laskemalla
kuvissa olevia asioita. Usein hén tarkisti, oliko kuviin piirretty yhtd monta
eldintd kuin mité tekstissd sanottiin.

Koska lukuryhmin jisenet kuulevat toistensa aloitteet, yksittdisten poikien
aloitteiden lukuméérdn voisi olettaa vihenevin ryhmikoon kasvaessa.
Kuviosta 2 voi kuitenkin pditelld, ettd timi yhteys ei ole aivan systemaat-
tinen. Ilmeisesti ryhmékoon ohella muut seikat, kuten ryhmin jisenet ja
luettavana oleva kirja, vaikuttavat sijhen, miten innokkaita pojat ovat
keskeyttimién lukemisen.
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Keskustelujen pituudella voi olla merkitystd lasten kielellisten taitojen
kehittymiselle. Tédssd tutkimuksessa keskustelujen pituus maédriteltiin
laskemalla satukirjojen aarelld kiytyjen keskustelujen puhevuorojen
miarat. Mukaan otettiin kaikki ne puhevuorot, jotka kuuluivat samaan
keskusteluepisodiin (engl. exchange, ks. Sinclair & Coulthard 1975).
Useimmiten keskustelut alkoivat siten, ettd joku keskeytti lukemisen,
mutta mukana on myds keskusteluepisodeja, jotka jatkuivat suoraan
edellisesti keskustelusta, Talloin keskustelun aihe selvasti vaihtui.

Eripituisten keskustelujen frekvenssijakauma on esitetty kuviossa 5. Kaik-
kein yleisempid olivat lyhyet keskustelut, jotka sisalsivat 1-3 puhevuoroa.
Yhden puhevuoron keskusteluissa toisena puhevuorona oli jokin nonver-
baalinen reaktio. Lapsi saattoi esimerkiksi osoittaa jotakin kuvasta ja
sanoa: "Kato tossa", ja lukija on pasnnyokytyksen jilkeen jatkanut lukemis-
taan. Lyhyiden 1-3 puhevuoroa sisiltavien keskustelujen prosenttinen
osuus oli 40,6. Tama osuus on melko pieni, jos ottaa huomioon sen, etta
koulun opettajajohtoisten oppituntien keskusteluista suurin osa on taméin
pituisia (Stubbs 1983). Lukuryhmén koolla ei tdssa tutkimuksessa ollut
merkitsevii vaikutusta keskustelujen pituuteen (p>0,05), vaikka kuvion 5
mukaan yli 14 puhevuoron pituisia keskusteluja ei ollut lainkaan lukuti-
lanteissa, joissa satua kuunteli vain yksi poika.
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KUVIO 3.  Eripituisten keskustelujen frekvenssijakauma. Keskusteluja oli yhteensd 27.

Verrattaessa keskustelujen pituutta tutkimuksen alussa ja lopussa havait-
tiin pitkien keskustelujen (9-50 puhevuoroa) keskimédrin muuttuneen
2,0:sta 8,5:een ja vastaavasti lyhyiden keskustelujen (1-8 puhevuoroa)
keskiméédran muuttuneen 11,5:std 5,5:een (luvut on laskettu yli eri kokois-
ten lukuryhmien, Khin neli6é=6,15; df=1; p<0,05). Lukijoiden subjektiivis-
ten arvioidenkin mukaan lukuryhmin jisenet oppivat puolen vuoden
aikana ymmértdméén paremmin toistensa kysymyksid ja kommentteja.
Pojat tottuivat lukutilanteisiin ja he uskalsivat kertoa vapaammin koke-
muksistaan ja havainnoistaan.
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Keskustelualoitteiden sisilto: Mitki asiat keskeyttiavit lukemisen?

Lihes kolme neljistd lukemisen keskeyttidneestd keskustelualoitteesta
liittyi kirjan kertomukseen. Tamd kdy ilmi kuviosta 3, jossa on esitetty
erityyppisten aloitteiden jakaumat. Kuviossa kutakin lukutilanteeseen
osallistunutta henkil6d kuvaa yksi pylvds ja pylvain korkeus kertoo
timédn henkilén tekemien aloitteiden keskimédrén. Pylvdit on edelleen
jaettu erityyppisten aloitteiden kesken. Kirjojen kertomuksiin liittyvid
aloitteita edustavat kuvion 3 pylviiden kaksi ylint4 osaa, jotka peittivit
yhteensé 73,9 % pylvéiden pinta-alasta. Lukutuokioita voidaan siis pitda
kertomusjohteisina, huolimatta siit4, ettd tuokioihin osallistuneet pojat
olivat viela melko pienia.
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T
-Sami Anssi Teemu Lukija

Keskustelualoitteet lukutilanteissa
mTekstiin perustuvat ja kertomukseen Hittyvit
OIKuviin perustuvat ja kertomukseen lijttyvit
M Kirjaimiin ja tekstin ulkoasuun liittyvit
EMuut kirjaan kittyvit
A Kirjaan liittymittomait

KUVIO 4.  Sisillollisesti erityyppisten aloitteiden jakauma kullakin pojalla ja lukijalla.
Pylvadn korkeus kertoo aloitteiden keskim#drdn yhdelld lukukerralla.
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Kirjaimiin ja itse lukemiseen liittyvid aloitteita oli hyvin vahan (mustat
pylvééinosat), vain 3,1 % (yht. 12 kpl). Nuorin poika, Sami ei kiinnittinyt
kirjan tekstiin lainkaan huomiota. Hin ei vield ollut tietoinen siiti, etti
lukeminen tapahtuu tekstistd eikd kuvista. Timi kivi selvisti ilmi, kun
hin pyysi erddn kuva-aukeaman lukemisen jélkeen lukijaa lukemaan sen
kokonaan. Kun lukija kertoi lukeneensa koko sivun, hdn intti:"Ei mutta
tiamihdn piti lukea, etti nimd nukkuvat, nimi kanit nukkuvat.” Tekstissi ei
kuitenkaan puhuttu kaneista mitddn. Sanojen kirjoittamiseen liittyvia
keskustelu-aloitteita oli selvésti eniten lukijalla (7 kpl). Néistd hieman
enemmin myShemmin.

Sellaisia aloitteita, jotka liittyivét kirjaan mutta eivit kirjan kertomukseen
eivitka itse tekstiin tai lukemiseen, oli 13,6 % (vaakaraidoitetut pylviin-
osat). Kaksi nuorinta poikaa, Sami ja Anssi tekivat suhteellisen paljon
tillaisia aloitteita. Tdmé tulos oli odotettavissa, silli pojat olivat alle
nelivuotiaita. Teemulla téllaisten aloitteiden madraa kasvatti kuvien yksi-
tyiskohtien tarkka havainnointi, josta annan esimerkin hieman tuonnem-
pana. Mutta myds lukija teki tillaisia aloitteita keskim&érin aina yhden
kahta lukukertaa kohti.

Ainoastaan 6,0 % keskeytyksistd oli sellaisia, jotka eivit liittyneet kirjaan
lainkaan. Kaikki pojat tekivit tallaisia keskustelualoitteita jonkin verran,
sen sijaan lukijan ei tarvinnut keskeytt4i lukemistaan kirjaan liittymatto-
milld asioilla. Tamén voi tulkita siten, ettd lukutilanteisiin ei liittynyt
hiirioitd. Vaikka lukija ei keskeyttinytkidn lukemistaan "asiaankuulumat-
tomilla" aloitteilla, han kylla osallistui keskusteluihin, jotka joskus eteniviit
kauas kirjan aihepiirin ulkopuolelle. Loput 3,3 % keskeytyksista oli
sanottu niin hiljaa tai epéselvisti, ettei niitd voitu luokitella.

Kirjan kuvat tarjosivat runsaasti yllykkeiti keskusteluun. Useimmat
poikien tekemisté kertomukseen liittyvisti aloitteista perustuivat ainoas-
taan kirjan kuviin (67,3 %, valkoiset pylviinosat kuviossa 3)), mutta myés
lukijan kirjan kertomukseen liittyvisté aloitteista jopa 40,9 % kuului tihin
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luokkaan. Téma tulos osoittaa selvisti, ettd kirjan kuvituksella on suuri
merkitys pienille lapsille luettaessa. Aikuinen voi tietoisesti harjoittaa
lasten havainnointikykyd ja tekstin tulkintaa kirjoissa olevien kuvien
avulla. Epévirallisissa lukutilanteissa tillainen harjoittelu tapahtuu
luontevasti ilman, ettd edes aikuisen tarvitsisi kiinnittdd siihen erityista
huomiota. Kirjojen kuvat yleensd ovat hauskoja ja katselemisen arvoisia
kaikkine yksityiskohtineen.

Kaikki kirjojen kertomuksiin liittyviit aloitteet luokiteltiin vield sen
mukaan, miten ne liittyivit kirjan tapahtumien etenemiseen. Suurin osa
oli selvennyksid (84,1 %), joissa joko sanottiin kirjassa ollut asia omin
sanoin (parafraasit) tai méériteltiin tai havainnollistettiin jotain asiaa,
Seuraavassa on esimerkki selvennyksesté:

Lukija: Kyltti, jossa luki...

Teemu: Luonnonsuojelualue.

Sami: Ettd metsistéjit ja ilkeet koirat ei voi tulla sinne tai muuten
tulee poliisi ja antaa sakot. (Kyltissi lukee: METSASTYS KIELLETTY).

Ennakointien ja integrointien osuus kirjan kertomuksen liittyvista aloit-
teista oli melko pieni (12,7 %, yht. 49 kpl). Lukija teki niistd 36 ja poikien
osuudeksi jii yhteensd 9, joista 8 oli integrointeja. Viisi integroinneista oli
Teemun, kaksi Anssin ja yksi Samin. Esimerkiksi Teemu huomasi, ettd
sama tapahtuma toistui kertomuksessa. Han ilmaisi tdméin sanocen:
“Toiseen kertaan sama satu.”

Ennakointeja ei ollut yhtiin Samilla eikd Teemulla. Anssi ennakoi kerto-
muksen kulkua yhden ainoan kerran tutkimuksen lopussa tilanteessa,
jossa Lohikdarme-kirjaa luettiin ennen teeskentelevia lukemista:

Lukija: Ville Vatanen himmastyi aika lailla, kun hin erdéna aamuna
heritessddn niki, ettd hdnen huoneessaan oli lohikddrme. Se oli pieni
lohikddrme suunnilleen kissan kokoinen.

Anssi: Kohta se on koiran kokoinen.
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Ennakointien ja integrointien tekeminen kuuluu olennaisena osana tekstin
ymmiirtiimistaitoihin. Ilmeisesti ndiden taitojen ensiaskeleet opitaan
mallioppimisen kautta vuorovaikutteisissa lukutilanteissa. Tissi aikuisella
on keskeinen asema.

Kirjoitettuun tekstiin ja itse lukemiseen liittyvét aloitteet olivat har-
vinaisia timéin tutkimuksen lukutilanteissa. Sami ei ollut kiinnostunut
kirjaimista, eik hén tiennyt, ettéd lukeminen tapahtuu tekstisté eiké kirjan
kuvista. Viimeisen tutkimuskuukauden aikana lukija aloitti seuraavan
keskustelun Samin kanssa:

Lukija: Milld kirjaimella Aatu alkaa? (lukija niyttid Aatu-sanaa)
Sami: Yksi, kaksi, kolme, neljd, viisi (Sami laskee rivilli olevat sanat).
Lukija: Tieditko, mika tuo kirjain on?

Sami: Kuusi.

Lukija: Se on A-kirjain. Millds kirjaimella sun nimes alkaa?

Sami: Mun nimi alkaa A, S, A (Sami piirtii sormella kirjaimia).

Anssi todennikdisesti tiesi, ettd lukeminen tapahtuu tekstistd eikd kuvista.
Han teki kaksi kirjaimiin liittyvai aloitetta, Tutkimuksen alussa hin osoitti
sanaa kana ja sanoi: “Tossa lukee Pesonen.” Toinen Kkirjaimiin liittyva
keskeytys oli: “Toi on mun kirjain.” Talla kertaa Anssi oli oikeassa.

Sen sijaan Teemu tiesi varmasti lukemisen tapahtuvan tekstistdi. Kun
lukija tutkimuksen lopussa kysyi Samilta, ettéd mistd ko. kuva-aukeamalla
luetaan, niin Sami osoitti yhtd kohtaa kuvasta. Teemu korjasi vilittomasti
Samin virheen ja osoitti tekstid. Teemu teki kaikkiaan kaksi kirjaimiin
liittyvad aloitetta. Ensimmaéinen niistd oli: “Tdd alkaa T:i" (osoittaa T-
kirjainta sanassa Terve). Toinen oli seuraavanlainen:

Anssi: M4 niytdn, missid lukee Otso-herra. Tolla, tolla, tossakin lukee
(Anssi ei niyli oikeita sanoja).

Lukija: Oiskohan niin, etté talld sivulla lukee vain kerran?

Teemu: Yhden kerran. Noista kahdesta sanasta (ndyttii sanoja

ulos ja jopa) voisi muotoilla Otso-Herran. Tosta ja tosta.
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Tutkimuksen keskivaiheilla Teemu ja lukija kdvivit seuraavan keskuste-
lun:

Lukija lukee: Han ei osannut uneksiakaan, miten SUURI meri oli.
Missi tailld lukee suuri? (Teemu katselee vihiin aikaa ja ndyttii

oikeaa sanan). Hyvé, silld kysyin sitd, kun se on kirjoitettu suurella.
Anssi alkaa myds etsid kyseistd sanaa ja ndyttda sen Teemun perdssa.
Taman jilkeen hin niyttaa toista sanaa olettaen senkin suuri-sanaksi.
Lukija kertoo, ettd k.o. sana on sivulla vain kerran.

Teemu: M4 osaan, kun mi otan sen, mi otan aina siiti sanasta sen
ensimmadisen kirjaimen.

Lukija: Joo, se on hyva keino.

Teemu: Kato (muodostaa s-ddnnettd) sshh.. niin kato, S.

Lukija: Otat sen ensimmdisen &énteen siiti sanasta.

Keskustelualoitteet tutkimuksen alussa ja lopussa

Vuorovaikutteiseen lukutilanteeseen tottuminen saattaa viedd jonkin
aikaa, varsinkin kun lukijat ja pojat eivit tunteneet toisiaan ennestiin
tutkimuksen alkaessa. Kuviossa 5 on verrattu lukutilanteita tutkimuksen
alussa ja puoli vuotta myShemmin. Kuvio perustuu kahteen ensimmii-
seen ja kahteen viimeiseen lukutilanteeseen, jossa kaikki pojat olivat lasn4.
Aloitteiden kokonaismaéra verratuissa tilanteissa oli suunnilleen sama (27
ja 28 kpl). Myoskdan kertomukseen liittyvien aloitteiden kokonaisméirissi
ei ollut juuri eroa (22 ja 23 kpl). Samilla oli kirjaan liittyméttomii aloitteita
vain tutkimuksen alussa, minké voi tulkita siten, etti hin on oppinut
kuuntelemaan keskittyneemmin kirjan tekstid. Vaikka Teemu ej keskeytta-
nyt lukemista lainkaan tutkimuksen lopussa olleissa kolmen pojan lukuti-
lanteissa, hin kuitenkin otti aktiivisesti osaa keskusteluun.
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alussa lopussa alussa lopussa alussa lopussa alussa lopussa
Sami Anssi Teemu Lukija

Keskustelualoitteet lukutuokioiden alussa ja lopussa

Keskustelualoitteet lukutilanteissa
M Tekstiin perustuvat ja kertomukseen liittyvit
CIKuviin perustuvat ja kertomukseen liittyvit
BMKirjaimiin ja tekstin ulkoasuun liittyvit
BEMuut kirjaan liittyvit
M Kirjaan liittymattomat

KUVIO 5. Poikien ja lukijan aloitteiden jakaumat tutkimuksen kahdessa ensimmii-
sessd ja kahdessa viimeisessd kolmen pojan yhteisessd lukutilanteessa.
Pylvéiden korkeus kertoo kahdessa tilanteessa tehtyjen aloitteiden mii4rén.
Pylvéit koostuvat erityyppisten aloitteiden osuuksista.
Keskustelualoitteiden jakaumat eivit selvastikdan kuvaa tyhjentdvisti
keskustelujen luonnetta. Vasta keskustelujen sisiltdja vertaamalla voi
havaita, miten lukijat ja pojat ovat tottuneet toistensa keskustelutapoihin.
Ensimmdisten lukutuokioiden keskustelut olivat melko katkonaisia
verrattuna puoli vuotta myshemmin kiytyihin keskusteluihin, Vaikka
pojat olivat heti alussa innokkaita sekd tekemién aloitteita ettd vastaa-
maan lukijan aloitteisiin, niin lukijan tiytyi usein selventdd kysymyksidin
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ja poikien vastauksia. Lukemisen alkuvaiheessa esimerkiksi Teemu joutui
usein ystivillisesti tidydentdmédn lukijan vastauksia pikkuveljelleen.
Muutenkin veljekset puhuivat usein toisilleen ja lukijalle jittden Samin
ulkopuolelle. Samoin Sami pyrki puhumaan vain lukijalle, eikd muille
pojille. Tutkimuksen lopussa tilanne oli jo toinen.

3.2.3. Keskustelujen sisilto lapsen ajattelun ja kielellisen kehityk-
sen kannalta

Satukirjojen ddressd kiytyjen keskustelujen sisiltod tutkimalla voidaan
etsii vastausta siihen, miten lukutuokiot kehittivit lapsen ajattelua.
Aluksi esitdn poimintoja lukutilanteista, jotka selvisti edistavit lapsen
kielellisti kehitysti. Tamin jilkeen tarkastelen lukutuokioita lapsen
ajattelun kehittymisen ndkokulmasta. Tilloin peilaan keskustelujen
sisaltod Piagetin (1959) ja Piagetin ja Inhelderin (1969) tutkimuksiin lasten
kognitiivisen kehityksen tasoista.

Vuorovaikutteinen lukutilanne tarjoaa runsaasti yllykkeitdi sanaston
opetteluun. Jokainen vieraan kielen opettaja tietd, etta toistolla on keskei-
nen merkitys uusien sanojen oppimisessa. Vieraan kielen opettelutilan-
teessa sanojen toistaminen ja kertaaminen koetaan yleensd raskaaksi.
Seuraavassa on esimerkki lapsille tyypillisestd didinkielen ‘opettelutilan-
teesta, jossa sanojen toistaminen on selvisti lapselle hauskaa puuhaa:

Luetaan kirjaa Mies, jonka diti oli merirosvo (Mahy 1986). (Teemu nimei
kuvassa olevan joutsenen.)

Lukija: Hyv4, joutsenia 16ytyy. Ja Anssi, sanopa sini vield jokin eldin.
Anssi: Joutsen.

Lukija: Joutsen ja mikas tuo on?

Teemu: Sammakko.

Anssi: Sammakko.

Lukija: Hyvé, ja mikés tuo on?

Teemu: Vesirotta.

Anssi: Vesirotta.

Lukija: Oikein hyvi, kenenka poikasia nuo tuolla ovat?



Teemu: Joutsenen.
Anssi: Joutsenen.
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Kuvakirjojen kieli tarjosi pojille runsaasti uusia sanontoja ja ilmauksia.

Seuraavassa esimerkissd Sami, pojista nuorin, teeskentele suosikkikirjansa

lukemista. Hidn osasi kyseisen sivun tekstin ldhes ulkoa. Kirjan tekstin

tunteminen saa aikaan vaikutelman siitd, ettd Sami olisi orastavassa luku-

taidossaan paljon pitemmilld kuin mitd hin todellisuudessa on. Tutun ja

Samille mieluisan kirjan teksti mahdollistaa sellaisen kielenkédyton harjoit-

telun, joka ehkd muuten olisi Samin ajatteluoperaatioiden ulottumattomis-

sa.

Luetaan kirjaa Viiru puijaa Pesosta (Nordqvist 1987)

TEKSTI

Oli syksy. Pesonen istui
keittion poydin diressi

ja joi aamukahvia. Han
istui siind puhua pukahtamatta
ja tuijotti synkeénd ulos sa-
teenharmaalle pihalle.
Viiru kissa puolestaan

oli sitakin pirteAmpi.

Se ei pysynyt hiljaa
silmanriipiystikidin.

SAMI

Oli syksy. Pesonen istui
keittion ddressi

ja joi aamukahvia.

Viiru oli sitdkin pirteimpi.
Se ei pysynyt hiljaa
pullanrdpiytystikaan.
Silménrapaysta se oli

eikd mitddn pullanripaytysta.
Téppédsinks mdd vihan?

Suosikkikirjaa luettaessa Sami muutenkin piti sanoilla leikkimisesta. Sen
sijaan titd ei tapahtunut silloin, kun kirja oli Samille uusi. Seuraavaksi
ndyte Samin tietoisesta sanaharjoittelusta:

Luetaan kirjaa Viiru ja Pesonen kettujahdissa (Nordqvist 1986).

Sami: Olipas hassu Pesonen, kun luuli etté, tuo Kosonen oli kettu. (Seki
lukijaa ettd Samia naurattaa.) Ma katon, mikd hauska kohta nyt tulee. Oho,
ihan niinku talo ois misé ja niilld ois vdha niinku raketti.

Lukija: Than makhoton ilotulitus.

Sami: Than mahoton.. hah, oho, ihan mahotonta..nuo on tehny mahdollisen
tempun, kun toinen kana ei puhu. (Kanoista ei kerrota tekstissii.)
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Myos Teemu kiinnitti joskus huomiota kirjan uusiin sanontoihin. Kirja
Kdoyhii halonhakkaaja ja kyyhkynen (Velthuijs 1978) alkoi sanoilla: "Hiin asui
vaimonsa ja koiransa kanssa pienessd mokkipahasessa." Kuultuaan timin
Teemu kysyi valittomasti: "Minki takia aina sanotaan, etti pahasessa?"

Uusien sanojen ja ilmausten oppimisen lisdksi ryhmikeskustelut lukuti-
lanteessa tarjoavat runsaasti yllykkeitd kognitiiviselle kehitykselle.
Seuraavassa poimin harkinnanvaraisesti ndytteitd keskusteluista, jotka
sopivat autenttisiksi esimerkeiksi lapsille tyypillisistd tavoista jasentdd
maailmaa. Osa esimerkeisti on sellaisia, joissa lapsi joutuu selvisti ristirii-
taan oman ajattelunsa ja ulkomaailman fyysisen todellisuuden kanssa.
Némi ristiriitatilanteethan ovat juuri niit4, joissa lapsi joutuu rakentamaan
uudelleen (akkomodoimaan) aikaisempia kisityksiddn maailmasta.

Kaksi nuorinta poikaa, Sami ja Anssi, olivat ikdnsé mukaan esiopera-
tionaalisessa vaiheessa. Tdtd vaihetta Piaget nimittdd osuvasti myos
intuitiivisen &dlykkyyden kaudeksi, silldi symbolifunktion keksimisen
jdlkeen lapsi soveltaa intuitiivisesti mielikuviaan ja ajatusrakennelmiaan
kaikkeen siihen, mitd hin havaitsee ympirillddn. Intuitiivisen ajattelun
tyypillisid piirteitd esioperationaalisessa vaiheessa ovat animismi ja
finalismi. Animismissa kaikilla elottomilla asioilla ja esineilld on sielu ja
finalismissa elottomien esineiden liikkeet (kuten tuuli ja kiven putoami-
nen) ndhdéan tavoitteellisina (kivi putoaa, koska se haluaa; tuuli paattaa
lenndttdd hatun ihmisen péddstd jne). Seuraavassa keskustelussa Sami
paljastaa selvésti ndma piirteet ajattelussaan:

Luetaan kirjaa: Topi ja Tessu. Topi saa uuden ystiviin (Disney 1982).

Kirjassa Aatu Remunen tekee nuotion toisen ketunkolon eteen ja on itse vahdissa
toisen kolon edessé kivédari ojossa. Tessu on Aatun koira.)

Lukija: Miksi ketunkolossa oli kaksi koloa?

kettu mahtuu, pienet ketut mahtuu tasta (ndyttii pienempii koloa).

Lukija: Se olisi oikein hyvi selitys, mutta oli toinenkin syy. Jos ketuille

tulee riita, niin voivat menni eri ovista. Mikdhén oli kirjassa mainittu syy?

Sami: En mini tieda.
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Lukija: Mitd Aatu ja Tessu tuli tekemién?

Sami: Kuules, en mini tieda.

Lukija (ndyttiid kuvasta): Ajatteles, jos olis ollu vain yksi oviaukko,

kun Aatu ja Tessu tulivat...

Sami: Mutta ajatteles, ne ois voinu tota tota ottaa kanssa kiviarin

ja ampuu ja ampua tin naamaan, ampua néitten naamaan (Aatun ja Tessun).
Lukija: Mutta osaisivatko ketut ampua kivéaarilla?

Sami: Eee, osaa jotkut. Jos vaikka kasvaa niin suureks ja ilkeeks, niin

ne voi ottaa kidestd kivadrin ja ampua...

Samin ratkaisuehdotus, jossa ketut voisivat ottaa kivaarit ihmisten kddesta
ja ampua niilld, on hyva esimerkki finalismista. Seké satujen ettd Samin
mielikuvitusmaailmassa ketut osaavat asettaa toiminnalleen tavoitteita ja
kayttad valineits tavoitteidensa saavuttamiseksi. Piagetin mukaan yliyleis-
tynyt finalismi ruokkii lapsen illuusiota omasta kaikkivoipaisuudestaan
(omnipotenssista). Kaikkivoipaisuus puolestaan palvelee oppimista sikili,
ettd se saa lapsen yrittiméan asioita, joiden tekeminen aikuisen nékdkul-
masta vaikuttaa kohtuuttoman vaikealta. Kaikkivoipaisuuden kuvitelmaa
lapsi tarvitsee oman itsetuntonsa siilyttimiseksi my6s silloin, kun hén
joutuu sopeutumaan lukuisiin rajoituksiin ja kieltoihin ympéristosséén.

Esioperationaalinen ajattelu voi muuttua operationaaliseksi vain sitd
kautta, ettd lapsi kokee ristiriidan oman havaitsemistapansa ja ulkomaail-
man vililld. Seuraavassa esimerkissd Anssi kohtaa tilanteen, jossa kirjan
kuvan vilittima maailma osoittautuu vain "nakoharhaksi":

Luetaan kirjaa Pienviljelijii Putte Possula. (Scarry 1989)

Lukija: Putte vei heindn navettaan. Oi ja voi! Tuuli vei hinen hattunsa.

Hattu lensi navettaan. Putte halusi sen takaisin.

Anssi: Mut méi saan sen tastéd (yrittid ottaa hatun peukalonsa ja etusormensa  uidin)
Mutta ei se onnistu, tuo on vaan leikkikuva.

Viisivuotias Teemu on siin4 kehitysvaiheessa, jossa esioperationaalinen
ajattelu saa vihitellen konkreettisten operaatioiden muodon. Tdma selittaa
sen, miksi Teemu on innostunut harjoittamaan muistiaan toistamalla
kirjassa mainittujen asioiden nimii. Eldimet, joululahjat, kertomusten
sivuhenkildiden nimet ja kuvien yksityiskohdat palvelivat hyvin Teemun
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muistiharjoituksia. Seuraavassa esimerkissd Teemu keksii kertomuksen
pohjalta hypoteettisen ongelman ja yrittda ratkaista sen omalla tavallaan:

Luetaan kirjaa Poika ja noidan varjo (Mahy & Williams 1987).

Lukija: Poika sai noidalta jadtyneen makkaran, jonka syétydan hin voisi
muuttua pariksi tunniksi kameliksi.

Anssi: Se pitdd vieda eldintarhaan.

Teemu (seuraavan sivun lukemisen jilkeen): Mitd tapahtuis, jos sois

vain puolet?

Lukija: Mitihén silloin tosiaan tapahtuisi?

Teemu: Tulis puolikas kameli.

Teemun ratkaisulla on vastineensa antiikin kreikkalaisessa mytologiassa.
Esimerkiksi kentauri oli puoliksi ihminen ja puoliksi hevonen. Konkreetti-
set operaatiot tuottavat tyypillisimmillién tdiménkaltaisia ratkaisuja, kun
formaalinen ajattelu olisi tuottanut aikuisille tyypillisen vastauksen: poika
muuttuisi kameliksi vain tunnin ajaksi.

Anssin ajatus siité, ettd kameliksi muuttunut poika pitéisi vieda eldintar-
haan, on hyvé esimerkki kontekstuaalisesta paattelysta. Tassd padttelyta-
vassa asiat laitetaan siihen yhteyteen, johon ne kuuluvat. Koska eldimet
kuuluvat eldintarhaan, tarinan poikakin pitdisi viedd sinne, huolimatta
siité, ettd kirjan kertomus ei liity eldintarhaan milldédn tavalla. Kontekstu-
aalinen piittely muodostaa perustan, jolle kielen ymmaértdminen pitkille
rakentuu (Laurinen 1985; 152).

Toinen esimerkki Teemun ajatteluoperaatioiden tietoisesta harjoittamisesta
on seuraava ongelma, jonka poika keksii tarkasteltuaan huolellisesti kirjan

kuvaa:

Luetaan kirjaa Mikko Mallikas tulee iloiseksi (Bergstrom 1985). Kirjan kuvassa
on joukko joululahjoja kuusen alla. Kuusen vieressd on myos joukko esineita.
Mikko Mallikas katsoo peiliin, jota hin pitda toisessa kddessdan. Toisessa
kidessd hinelld on lyhty.

Teemu: Onko niéd samanlaiset? (Teemu niyttid kenkid.)

Lukija: Niilld on kieltimatta pikkuinen variero, mutta...enpa tieda...

Teemu: Jos...se saattaa olla tuo lyhty...valaisee tossa noin (ndyttii lyhtyi).
Lukija: Nmm, joo, ja tda jaa vahan varjoon, sen takia se néyttidd vihan eri-
laiselta.
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Teemun harjoitukset oman ajattelunsa kehittdmiseksi hyddyttavat myos
toisia poikia, silld he oppivat havaitessaan Teemun kiinnittdvin kirjassa
huomiota sellaisiin asioihin, joita he itse eivit olisi tulleet ajatelleeksi.
Tamin artikkelin viimeisend esimerkkind on tilanne, jossa Teemu opettaa
Samille lukukisitettd hyvin tehokkaalla tavalla:

Luetaan kirjaa Mies, jonka diti oli merirosvo (Mahy 1986). Seitseminnelld
aukeamalla pieni mies kohtaa filosofin, jonka seurassa on lampaita. Teemu
laskee #iéineen lampaat, joita on kuusi.

Sami (siirtiden sormeaan koko ajan lampaasta toiseen): Yksi-kolme-kuusi-
kaks-yhdeksdn-y’-kymmenen-kahdeksan-yhdekséan-kymmenen.

Sami on selvdsti oppinut, ettd laskemiseen tarvitaan tietyn tyyppisia
sanoja. Lukusanojen joukossa ei ole yhtdén kirjainta. Kun Teemu itse on
muuttamassa esioperationaalista ajatteluaan konkreettisten operaatioiden
tasolle, hin kiyttad seka kirjojen teksteji ettd kuvia hyvakseen aktiivisesti.
Laskemalla kuvissa olevia asioita hin tulee samalla antaneeksi Samille
mahdollisuuden oivaltaa laskemisen idean. Laskemisen apuvilineet,
lukusanat, Sami jo osaa tunnistaa muiden sanojen joukosta, mutta sita han
ei vield tiedd, miten nditd sanoja kaytetddn.

3.3. Pohdinta

Ilmeisesti pienten lasten kognitiiviseen kehitykseen on sisddnrakennettu
kyky kayttad hyviksi ympériston drsykkeitd optimaalisella tavalla. Lukuti-
lanteissa tami tuli esiin siind, ettd lapset havainnoivat luettua tekstii ja
kirjan kuvia tavalla, joka edisti heidin kehitystiiin. Siind missid Sami ja
Anssi opettelivat ottamaan kirjan tekstin kuvien tulkinnan pohjaksi,
Teemu kiinnitti huomionsa uusien sanojen opetteluun (esim. eksoottisten
eldinten nimet), kirjojen kuvien yksityiskohtien tarkkailuun ja laskemi-
seen, sekd tekstin ja kuvituksen vastaavuuden testaamiseen. Joskus hin
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jopa pyysi lukijaa tarkastamaan, kuinka monta asiaa hén pystyi kertomuk-

sesta muistamaan.

Etenkin nuoremmat lapset hy6tyivit Teemun osallistumisesta lukutilantei-
siin. Edelld olevassa lampaiden laskemisesimerkissd Teemu selvisti tyos-
kenteli Samin ldhikehityksen vyéhykkeelli (the area of proximal deve-
lopment, Vygotsky 1962). Aikuinen lukija tuskin jaksaisi laskea dédneen
kuvissa olevia asioita, silli asioiden lukumairdn selvittiminen ei ole
hinelle eni kognitiivinen haaste. Sen sijaan Teemu, joka dskettidin on
keksinyt laskemisen idean, harjoittelee ja esittelee mielellddn tatd uutta
taitoaan. Samalla hiin antaa pienemmille mallin siitd, miten laskeminen

kidytinnossa tapahtuu.

Toisaalta myos Teemu ehka hydtyi muista lukuryhmén jasenisté, silld hén
lahti innokkaasti mukaan toisten poikien aloittamiin keskusteluihin.
Kirjojen arells kiydyt keskustelut ovat aktiivista toimintaa, joka tapahtuu
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Aktiivisen toiminnan vélitykselld saatu
kokemus on olennainen osa kasitteellisen ajattelun kehittymistd (ks. Piaget
& Inhelder (1977, 147-152). Sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa aktiivi-
sesti toimiessaan lapsi siis on seké antavana ettd saavana osapuolena.

Tamén tutkimuksen perusteella voi viittas, etté lapsille luettujen kirjojen
kertomukset antavat runsaasti virikkeitd keskusteluun. Lapset kiinnittivat
myds huomiota kirjan sanoihin ja sanontoihin seké toistivat niitd mielel-
lasn. Kirjoitetun kielen konventiot omaksutaan ilmeisesti pitkélle samaan
tapaan kuin puhutunkin kielen: kieli omaksutaan osallistumalla kom-
munikatiivisiin kielenkayttotilanteisiin. Kirjoitetun kielen maailma on
kuitenkin alkuun pienelle lapselle vieras. Tallin keskustelutilanteet kirjan
Adressd auttavat hinti nivomaan kirjallisen kielen piirteet siihen kieleen,
jota hiin jo osaa. Kirjoitetun kielen omaksuminen helpottuu huomattavasti,
jos lapsi saa kasvaa kirjalliseen kulttuuriin vuorovaikutteisen lukemisen
ja puhekielen tukemana,
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Lasten tekemien keskustelualoitteiden lukumdiirien perusteella voisi
viittdd, ettd lapset eivit toimineet timén tutkimuksen yksilotilanteissa eri
tavoin kuin ryhmitilanteissa. Lukutilanteissa tehtyjen aloitteiden koko-
naismédrdkin oli riippuvainen siitd, ketkd olivat ryhmissi mukana.
Ryhmitilanteiden kehittdvyys yksilotilanteisiin nidhden tuli kuitenkin
selvésti nikyviin tarkasteltaessa lasten keskustelujen kognitiivista sisaltoa.
My®és Morrow ja Smith (1990) havaitsivat kolmen lapsen lukuryhmitilan-
teet yksilotilanteita kehittdvimmiksi silloin, kun he vertailivat lasten vas-
tauksia tarinan ymmartdmistd koskeviin kysymyksiin. Lukuryhmissé
kirjoja kuunnelleet lapset osasivat myos kertoa tarinan paremmin uudel-
leen kuin ne lapset, joille oli luettu yksildllisesti. Siita ajasta, minkd lukija
kdytti lukuryhmissa lukemiseen hyGtyi samanaikaisesti kolme lasta.

Lukutuokioissa tehtyjen keskustelualoitteiden ja keskustelujen puhevuoro-
jen mééréllinen analyysi antoi tissd tutkimuksessa viitekehyksen keskus-
telujen laadulliselle arvioinnille. Erityyppisten keskustelualoitteiden
tarkastelu ei kuitenkaan yksinddn vastaa tyhjentivésti kysymykseen,
miten vuorovaikutteiset lukutilanteet kehittavit lasta. Ajattelun yllykkeind
toimivat tilanteet, joissa lapset kiinnittdvit huomiota eri asioihin ja joissa
he havaitsevat ajattelevansa eri tavalla kuin muut, tulevat ilmi vasta kun
keskusteluja tarkkailee kokonaisuuksina. Tilloin ei etukiteen pysty
ennustamaan niité asioita, joita keskusteluissa tulee esiin. Valmiit luokitte-
lusysteemit eivit yksinkertaisesti toimi lasten keskustelujen ehdoilla.
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