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Tamén tutkielman tavoitteena oli selvittdd, kuinka vuorovaikutteisen lukemisen laatu on
kehittynyt lastentarhanopettajien sekd varhaiserityisopettajien tehostetun satujen
lukemisen ryhmissd. Tutkielmamme aineistona on kahdeksan opettajaa (N=8). Aineisto
on keritty yhden lukuvuoden ajalta, syksystd 2015 kevadseen 2016 kolmea mittauskertaa
hyodyntéden. Aineisto on osa apulaisprofessorin Janne Lepolan kidynnistiméa SataKiel-
projektia, jossa testataan tehostetun satujen lukemisen, Seitseméin minuuttia sadulle -
toimintamallin, vaikuttavuutta.

Opettajat lukivat saturyhmisséédn joka viikko uuden sadun. Opettajan vuorovaikutteisen
lukemisen tueksi satuihin oli sisdllytetty kysymyksid. Satuhetket videoitiin ja tdmén
tutkimuksen tekijit arvioivat videot CLASS-observointimenetelmén avulla (Classroom
Assesment Scoring System; Pianta, La Paro & Hamre [2008]). CLASS-analyysissa
tutkittiin lasten osallistumista sekd opettajien emotionaalista ja kognitiivista tukea
satuhetkissd. Liséksi tutkimuksessa analysoitiin valittujen tapausopettajien kédyttdmien
kysymysten laatua ja madrdd, kdyttden apuna satuhetkien litterointeja sekd ELAN-
analyyseja.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettdi vuoden aikana havaittiin kehittymistd lasten
osallistumisessa sekd opettajien emotionaalisessa ja kognitiivisessa tuessa saturyhmissa,
lukuun ottamatta talven mittauskertaa. Kognitiivinen tuki sai jokaisella mittauskerralla
heikoimmat pisteet verrattuna emotionaaliseen tukeen ja lasten osallistumiseen.
Molemmat tapausopettajat esittivdt sekd korkean ettd matalan tason paittelyd vaativia
kysymyksid. Tapausopettajat erosivat kuitenkin toisistaan kysymysten méérdn suhteen.
Valitut tapausopettajat erosivat toisistaan myds keskustelun ja kysymysten esittdmisen
sekd sadun lukemisen ajallisen méirén suhteen. Tulosten perusteella voidaan péitelld,
ettd koulutustaustalla ei ole merkitysta tehostetussa satujen lukemisessa.

Yleisesti taiman tutkimuksen merkitys opettajan vuorovaikutusosaamisen kannalta tukee
ailempia  tutkimustuloksia.  Lastentarhanopettajien ja  varhaiserityisopettajien
toimintatapaan voidaan vaikuttaa esimerkiksi Seitsemidn minuuttia sadulle -
toimintamallin tai Jénistarinat-ohjelman avulla. On tirkedd ottaa huomioon, miten
opettajat kisittelevit satuja, koska silld on todettu olevan merkitysti myShemmén
oppimisen kannalta.

Asiasanat: vuorovaikutteinen lukeminen, Seitsemidn minuuttia sadulle, emotionaalinen
tuki, kognitiivinen tuki, varhaiskasvatus
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1 JOHDANTO

Vuorovaikutteinen satujen lukeminen eroaa perinteisestd késityksestd satujen
lukemisesta. Yhteistd molemmille on se, ettd aikuinen lukee satua ja lapset kuuntelevat.
Perinteisessé tavassa lapset eivit osallistu satuhetkeen muuta kuin kuuntelemalla, kun
vuorovaikutteisessa satujen lukemisessa aikuinen pyrkii osallistamaan lapsia

mahdollisimman paljon.

Varhaiskasvatus on melko vieras kenttd luokanopettajaopiskelijoille. Perehdymmekin
tdmin tutkielman ohella varhaiskasvattajien tyohon. On tdrkedd tuntea myos
varhaiskasvatuksen toimintamalleja, silld pdivdkodissa luodaan pohjaa lasten
myohemmaélle oppimiselle. Tadmdn perehtymisen jilkeen perusopetukseen siirtyvien

lasten taustojen ymmaértdminen on myds meille helpompaa.

Tadmidn pro gradu -tutkielman tavoitteena on perehtyd Seitsemdn minuuttia sadulle -
toimintamallia hyddyntden satujen vuorovaikutteiseen lukemiseen. Keskitymme
padsdintoisesti lastentarhanopettajien ja varhaiserityisopettajien toimintaan satuhetkien
aikana. Tarkastelemme erityisesti opettajien vuorovaikutteisen lukemisen kehittymisti
yhden lukuvuoden ajan sekd emotionaalisen ja kognitiivisen tuen suhdetta lukemisen
madrddn. Tarkastelemme myos lasten osallistumista. Lisdksi vertailemme kahta
valitsemaamme tapausopettajaa keskenddn nédiden ominaisuuksien osalta. Kédytimme
satuhetkien kisittelyn apuna CLASS-analyysid (Classroom Assesment Scoring System),

litterointia sekd ELAN-videoanalyysiohjelmaa.

Havainnoimme erdén suomalaisen kaupungin viiden eri pdivikodin satutuokioita.
Tutkielmaan osallistui saturyhmid, joissa oli mukana kolmesta viiteen lasta sekd yksi
aikuinen, joko lastentarhanopettaja tai varhaiserityisopettaja. Satuhetket videoitiin,
eivitkd tutkielman tekijdt osallistuneet satuhetkeen milldén tavalla. Satutuokioiden
runkona kiytettiin Seitsemédn minuuttia sadulle -toimintamallia, joka on Ritva-Liisa
Orvaston ja Kari Levolan kirjoittama materiaali. Toimintamallin tavoitteena on kehittdd
jo lukevien sekd lukemaan opettelevien lasten kuullun ymmaértdmisentaitoja (Levola &
Orvasto 2010: 1). Opettajilla oli myds mahdollisuus kayttdd hieman muunneltuja

versioita materiaalin saduista. Muunnellut versiot teki apulaisprofessori Janne Lepola.



Etenimme videoiden késittelyssad siten, ettemme tienneet opettajien koulutustaustaa.
Pyrimme tidlld minimoimaan mahdolliset tulkintavirheet. Opettajien koulutustausta

selvisi meille vasta CLASS-analyysin jélkeen.

1.1 Vuorovaikutus satujen lukemisessa

Vuorovaikutus on yhteistoiminnallinen tapahtuma, jossa puhuja ja kuuntelija vaikuttavat
kumpikin toisiinsa. Samalla vilittyy tietoa, mutta osapuolet myds jakavat, tuottavat ja
tulkitsevat erilaisia merkityksid yhdessd. Vuorovaikutus perustuu merkkeihin, joilla on
etukdteen sovitut merkitykset ja tavoitteet. Se on myds jatkuvan muutoksen alainen
tapahtumaketju, jolla ei ole vilttiméttd selkedd alkua tai loppua. Vuorovaikutukseen

liittyy aina jokin konteksti ja monesti se on myds kulttuurisidonnaista. (Kielijelppi 2018.)

Monet tutkijat uskovat, etti yksinkertaiset harjoitukset ovat tirkeitd aloitteleville
lukijoille. Satujen lukeminen kasvattaa lasten kiinnostusta kirjoja kohtaan, tarjoaa heille
tietoa maailmasta sekd tekee heiddt tietoiseksi kirjain-déinne-vastaavuudesta. Satujen
lukeminen antaa pienille lapsille késityksen tarinan rakenteesta ja teemoista sekéd
kirjallisuuden tavoista, jotka ovat vaatimuksia tekstin ymmairtdmiselle. Satujen
lukeminen lapsille my0s tutustuttaa heidét kirjoitettuun kieleen. (Bus, van [Jzendoorn &
Pellegrini 1995.) Satujen lukeminen lapselle kehittdd siis sité tietoisuutta, jota tarvitaan
tullakseen itse satujen lukijaksi (Bus & van IJzendoorn 1997). Vaikka satujen lukemisen
ja lasten kertomusten ymmaértdmisen taitojen yhteydestd on vdhédn varhaispedagogista
tutkimusta, pidetddn yleisesti satujen lukemista tirkednd lapsen kuuntelun ja kerronnan
sekd oman péaittely-, ajattelu- ja arviointitaidon kehittymisen kannalta (Lepola, Kivineva

& Orvasto 2012).

Vuorovaikutteisella satujen lukemisella tarkoitetaan lukemisen tapaa, jossa aikuinen
keskustelee kertomuksen tapahtumista lapsen kanssa (falk surrounding reading).
Tutkimusten mukaan vuorovaikutteinen satujen lukeminen tukee parhaiten lasten kielen
kehittymistd. (Reese, Cox, Harte & McAnally 2003; Teale 2003.) Ne lapset, joiden
opettaja tarjosi useita mahdollisuuksia olla vuorovaikutuksessa sanojen kanssa, oppivat
enemman satuun kuuluvaa sanastoa verrattuna niihin lapsiin, jotka olivat vain lukeneet
satua. Ldpi vuorovaikutteisen satujen lukemisen opettajat esittelevdt kirjan sanastoa

lapsille merkityksellisessd kontekstissa. Lapsille annetaan myds mahdollisuus keskustella



ja kysya kysymyksié sadusta ja he kuuntelevat muiden lasten keskustelua sadun tiimoilta.

(Wasik & Bond 2001.)

Busin ym. (1995) mukaan satujen lukeminen lapselle hdnen ensimmadisten kuuden
vuoden aikana on suoraan yhteydessd kielelliseen kasvuun, lukutaidon kehittymiseen
sekd lukutaidon saavuttamiseen (Bus & van IJzendoorn 1997). Lapsen puhutun kielen
ymmartdmisen taidot kehittyvdt huomattavasti pidemmélle ennen kirjoitetun kielen
ymmaértdmisen taitoja. Havaitakseen puhutun viestin merkityksen tai sen keskeisen
sanoman, se edellyttdd lapselta kielellisid ja kognitiivisia taitoja. Tdma on siis kuullun

ymmaértamisen edellytys. (Vauras, Dufva, Himéldinen & Méki 1994.)

Kuullun ymmirtdminen edellyttdd sekd yksittdisten tapahtumien muistamista, mutta
my0s paittelyd tapahtumien vélisistd suhteista (Lepola ym. 2012). Lepolan (2015)
tutkimus osoitti, ettd kuullun ymmartiminen kehittyi tilastollisesti merkitsevésti neljasta
kuuteen ikdvuoden aikana. Tutkimuksesta saadut tulokset my0s osoittivat, ettd niilld
lapsilla, jotka peruskoulun kolmannella luokalla ymmérsivdt lukemaansa hyvin tai
huonosti, oli selkeimmét erot kuullun tarinan ymmaértdmisessi jo neljan vuoden iissa.
Viiden vuoden idssi ja siitd eteenpdin eroa oli myds kyvyssd tehdéd paiatelmid. Heikosti
luettua ymmairtivien kyky tehdd pédédtelmid kuvakertomuksen tapahtumista todettiin
olevan selkedsti heikompi kuin hyvin ymmartivilli. Kertomuksen ymmaértdmisen
vaikeudet havaittiin  johtuvan kuullun ja kuvatarinan ymmaértdmisen seka
merkitysyhteyksien havaitsemisen vaikeuksista, tarkemmin sanojen, lauseiden sekd
kuvatarinan tapahtumien valilld. Tutkimus osoitti, ettd kuullun ymmértdminen ja
péételmien tekeminen ovat teknisestd lukutaidosta riippumattomia, mutta tirkeitd luetun
ymmartdmisen osatekijoitid peruskoulun kolmannella luokalla. Tutkimus tuki padtelmaa,
ettd lapsen luetun ymmairtdminen voi kehittyd sille tasolle, jolla hdn on kuullun
ymmartdmisessd. Kertomuksen ymmartamisen ja padtelmien tekemisen harjoitteleminen

on tarkedd jo ennen kouluikéd. (Lepola 2015.)

Lepolan ym. (2012) tutkivat tehostetun satujenlukemisen toimintamallin yhteyttd lasten
kertomusten ymmartdmiseen ja motivaatioon esiopetuksen ja ensimmdiisen luokan
aikana. Tutkimuksen mukaan kehitystd tapahtui alku- ja loppumittausten valilld
kysymyksiin vastaamisessa, muistinvaraisessa kerronnassa seki paitelmien tekemisessa.
Myonteinen muutos ei kuitenkaan tullut esille vield alku- ja vélimittauksen valilla.
Voidaan kuitenkin tulkita, ettd satulyhennelmien pitkikestoinen kisittely kehittda lasten
muistinvaraisen kerronnan ja paitelmien tekemisen taitoja. Kuullun ymmaértdmisen

kehitykseen ei todettu satuinterventiolla olevan yhteyttd. (Lepola ym. 2012.)



Samassa tutkimuksessa Lepola ym. (2012) tarkastelivat myos esiopettajien kokemuksia
tehostetusta  sadunlukemisesta. Erds esiopettaja arvioi tammikuussa lasten
oppimismotivaation muuttuneen myonteisemmaksi syksyn aikana. Opettaja koki, ettd
lasten tehtdvdsuuntautuva kayttdytyminen muuttui hallitsevaksi toimintatavaksi ja
puolestaan lasten valttaimiskdyttdytyminen véheni. Tammikuussa tehtdvisuuntautuneen
ja vilttdmissuuntautuneen toiminnan vélilld ei havaittu tilastollisesti merkitsevéd eroa,

mutta esiopetusvuoden lopussa ero oli tilastollisesti merkitseva. (Lepola ym. 2012.)

On siis todettu, ettd lukeminen kasvattaa lapsen sanavarastoa olennaisesti, joka tukee
luetun ymmaértdmistd. Lukemisella on tdtd kautta voimakas kasautuva vaikutus.
Kasautuvalla vaikutuksella tarkoitetaan sitd, ettd aikaisin lukemaan oppineet lapset
kehittyvét yhd paremmiksi lukijoiksi ja ndin hankkivat yha laajentuvaa tietoutta asioista.
Néin ollen lukemisessa hyvin ja nopean alun saaneet lapset kehittyvét edelleen seké
tiedollisesti ettd taidollisesti. Télloin ero lapsiin, joiden lukeminen on ldhtenyt heikommin

liikkeelle, kasvaa entisestddn edistyneempiin lapsiin ndhden. (Vauras ym. 1994.)

Northrop (2017) tutki lukemaan oppimiseen liittyvien ongelmien kasautumista. Hianen
mukaansa lapsilla, joilla on kasautuvia haittatekijoitd, on mahdollisuus kehittyé ja seldttda
ndmé ongelmat. Lapsen, perheen ja koulun tdytyykin toimia johdonmukaisesti yhdessd,
jotta pystytidn saavuttamaan parhaat mahdolliset tulokset lapsen lukemaan oppimisessa.
Tulokset myds osoittivat, ettd perheen ollessa kykeneméton yhteistyohon, koululla ja
opettajilla on mahdollisuus keskeyttdd ongelmien kasautuminen laadukkalla opetuksella
sekd lapsen tukemisella. (Northrop 2017: 391, 395.) Lepolan ym. (2012) tutkimus osoitti,
ettd lapset, joilla ennen esiopetusta oli todettu erityisen tuen tarvetta kielellisen muistin ja
toiminnanohjauksen alueille, opiskelivat ensimmaiselld luokalla yleisopetuksen
ryhmaissd. Lahtokohdiltaan heikommat lapset siis hyotyvit opetuksesta ja kehittyvit, kun
kuntoutus on riittdvén pitkdkestoista, se kohdistuu useaan osataitoon ja tapahtuu lapsen
nikokulmasta mielenkiintoisessa oppimisympéristdssd. Tehostettu satujen lukeminen on
siis yksi kouluun siirtymistd tukeva toimintamalli, jossa opettaja antaa enemmaén aikaa

kertomusten késittelylle ja ndin tukee lasten kielellisia taitoja. (Lepola ym. 2012.)

McKeown ja Beck (2002) ovat kehittdneet Text talk -toimintatavan, jonka on havaittu
tukevan 5—6-vuotiaiden lasten kielen tuottamista ja ymmartdmistd sekd edistdvin lasten
kielellistd kehitystd. Text talk -toimintatapa perustuu opettajan esittimiin avoimiin
kysymyksiin sadun lukemisen aikana, kuten miksi X teki néin tai mitdhin seuraavaksi
voisi tapahtua. Opettaja pyytdd lapsia siis pohtimaan sadun asioita sekd keskustelemaan

ja yhdistelemidn niitd sadun edetessd. On todettu, ettd kaikista tehokkain keskustelu
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tapahtuu siten, ettd opettaja rohkaisee lapsia keskittymiin sadun keskeisiin tapahtumiin
ja antaa heille mahdollisuuden pohtia vastauksiaan sen sijaan, ettd opettaja odottaisi
saavansa nopeasti vastauksia. (Beck & McKeown 2002.) Text talk -projektin antamat
tulokset osoittivat, ettd opettajien esittdmien avointen ja vihjeistettyjen jatkokysymysten

madrd kasvoi ja lasten vastaukset myos pidentyivét (Lepola ym. 2012).

1.2 Lastentarhanopettajien ja varhaiserityisopettajien tyonkuva

Suomessa lastentarhanopettajien ja varhaiserityisopettajien koulutus on laadukasta.
Lastentarhanopettajat ovat koulutukseltaan kasvatustieteen kandidaatteja, mutta
kelpoisuuden voi  saada my0s  suorittamalla  sosiaali- ja  terveysalan
ammattikorkeakoulututkinnon, johon sisdltyy vaadittavat varhaiskasvatuksen ja
sosiaalipedagogiikan opinnot. Varhaiserityisopettajan pitevyyden voi saada suorittamalla
lastentarhanopettajan pitevyyden lisdksi asetuksen mukaiset varhaiserityisopettajan
opinnot. Valmistuneet lastentarhanopettajat voivat tydskennelld hyvin erilaisissa
tehtdvissd, kuten péivikodin lapsiryhmissd, esiopetuksessa, erityiskasvatuksessa,
esimiestehtdvissd tai varhaiskasvatuksen ohjaus-, kehittimis- ja tutkimustehtivissa.

(Onnismaa 2005.)

Lapsiryhmien monipuolistuessa, muun muassa maahanmuuton ja oppimisvaikeuksien
diagnosoinnin kehityksen vuoksi, lastentarhanopettajat ja varhaiserityisopettajat
kohtaavat tyOssddn paljon haasteita (Holst & Pihlaja 2011). Vaikeuksia pyritdén
ehkdisemiin erilaisin keinoin jo ennen niiden ilmenemisti. Téllaisia keinoja ovat muun
muassa toiminnan suunnitelmallinen eriyttdminen, ryhmékokojen muokkaaminen sekd
oppimisympdristdjen muuntelu lapsen tarpeiden mukaan. Opettajat ylldpitdvit myds
selkedd paivarytmid, joka lisdéd lasten kokemaa turvallisuuden tunnetta. Tukea voidaan
tarjota my0s pedagogisten jérjestelyiden muodossa, jolla tarkoitetaan esimerkiksi
varhaiserityisopettajan konsultoivaa tai jaksoittaista tukea sekd lapsikohtaisen avun

tarjoamista. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016.)

Nykyéddn varhaiserityisopettajien vihdisen méadrin takia, lastentarhanopettajat ovat yha
useammin vastuussa my0s tukea tarvitsevien lasten opetuksesta. Holst ja Pihlaja (2011)
ovat tutkineet lastentarhanopettajien ja varhaiserityisopettajien omia kokemuksia
ammattitaidostaan. Tutkimuksen mukaan useat erityistarpeisten lasten kanssa

tyoskentelevit lastentarhanopettajat arvioivat oman pitevyytensd yllittdvin korkealle,



kuitenkin ~ matalammalle kuin varhaiserityisopettajat. Kukaan tutkimukseen
osallistuneista opettajista ei kuitenkaan arvioinut pétevyyttddn heikoimmalle tasolle.
Kummatkin ryhmét arvioivat korkeimmalle tietimyksensd lapsen kehityksestd ja

matalimmalle tietimyksensd oppimisvaikeuksien havaitsemisesta. (Holst & Pihlaja

2011.)

1.3 Kielellisten taitojen tukeminen

Varhaiskasvattajilla on merkittdva rooli kielellisten taitojen kehityksen kannalta, silld
kielellinen kehitys on todella nopeaa ensimmaéisiné ikdvuosina ja aikuinen pystyy omalla
tuellaan vaikuttamaan kehitykseen positiivisesti. Leikit ja monet arjen toiminnat ja
tekemiset voi suunnitella siten, ettd ne tietoisesti tukevat kielellistd kehitystd. Pelkdstiddn
jo satujen lukeminen kartuttaa lasten sanavarastoa sekd auttavat lasta keskittymédn
kuulemaansa, ja ymmairtdmiin asioita. Kun satujen lukeminen on suunnitellumpaa,
voidaan pdidstd tilanteeseen, jossa lapsi rohkaistuu kdyttiméadn kieltd ja ilmaisemaan
itseddn omalla tavallaan. (Hakamo 2011: 60—63.) Dickinson (2011) tutki yhdysvaltalaisia
lapsia ja heiddn myShempdd menestystdén lukiossa. Joka vuosi useat yhdysvaltalaiset
nuoret keskeyttivit lukion, mikd on yhteydessd muun muassa aiempiin vaikeuksiin
lukemaan oppimisessa. Dickinsonin tutkimuksen mukaan 3—4-vuotiaiden lasten
kielelliset taidot ennustavat myShempid luetun ymmaértamisen taitoja lukiossa. Kielen
kehittymisen kannalta merkittdvintd aikaa onkin juuri ikdvuodet ennen kouluun menoa,
jolloin lapset tarvitsevat eniten aikuisen tukea. On hyvin tirkeda, ettd vanhemmat puhuvat
lapsilleen jo ennen timédn puhumaan oppimista, silld se kasvattaa muun muassa lapsen

sanavarasto. (Dickinson 2011: 964.)

Kielen avulla lapsi ilmaisee itsedén ja lapset ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa.
Kielen avulla my6s ajattelu on mahdollista, joten voidaan ajatella kielen kehityksen
olevan todella tirkedd. Noin viisivuotiaalle lapselle ominaista on, ettd lapsi kyselee
paljon, jolloin aikuisen tehtdvd on vastata kysymyksiin lapsen sanavaraston
kartuttamiseksi. Viisivuotiaan lapsen sanavaraston ajatellaan olevan noin 2200 sanaa ja
kuusivuotiaana noin 14 000 sanaa. On myo0s tirkedd, ettd aikuinen esittdd kysymyksid,
sillé silloin lapsi joutuu muun muassa miettimiin syy-seuraussuhteita. (Lyytinen 2003:
51-52.) Aikuisen merkitys kielellisten taitojen tukijana on siis merkittivd. Hindmann
(2013) tutki vanhempien, erityisesti ditien, satujen lukemisen tyylejd ja niiden vaikutusta

lasten kielellisten taitojen kehitykseen. Tutkimus osoitti, ettd vanhempien ja lasten
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kaymaélld keskustelulla sadun merkityksistd, lukemisen ohella, oli positiivinen vaikutus
lapsen kielellisten taitojen kannalta. Lasten sanavarasto kasvoi my0s, jos vanhempi liitti
sadun tapahtumia lapsen omaan arkielimédn. (Hindmann, Skibbe & Foster 2013:

304,306.)

Aikuisen tehtdva lapsen kielellisten taitojen kehityksessd on olla mallintaja, mahdollistaja
ja innostaja. Aikuisen tulee selittdd lapselle uusia asioita ja huolehtia, ettd lapsi myos
ymmaértdd ne. Aikuinen mahdollistaa virikkeelliset ja monipuoliset ympéristot, joissa
lapsi voi esittdd kysymyksiddn sekd tehdd havaintoja ja oivalluksia. (Hakamo 2011: 9.)
Tutkimukset ovat korostaneet, ettd aikuisen ja lapsen interaktiivisuus lukuhetken aikana
on ratkaisevassa osassa tarinan ymmirtdmisen kannalta. Vuorovaikutuksellisessa
lukemisessa aikuisen ja lapsen vililld painottuvat aikuisen vastuullisuuden, herkkyyden
ja joustavuuden sekd lapsen aktiivisen osallistumisen tirkeys. Niiden tekijoiden
yhdistyessé lapsi voi ymmaértad minké tahansa tarinan merkityksen. (Kajamies, Lepola,

Mattinen 2018: 14.)

Collins (2016) on tutkinut keskustelun vaikutusta tarinan lukemisen aikana.
Tutkimuksessa keskityttiin erityisesti korkean ja matalan tason pééttelya (high- and low-
cognitive demand) vaativaan keskusteluun sekd sen vaikutukseen lasten tarinan
ymmirtimisen suhteen. Opettajan kayttamét kysymykset, jotka vaativat lapselta
korkeampaa pééttelyn tasoa, kuten selittimistd sekd perustelua, auttavat lapsen ajattelun
ja myohemmin luetun ymmartdmisessd vaadittujen taitojen kehittymistd. Tutkimuksen
mukaan matalan tason kysymykset eivit juurikaan avanneet haluttua tietoa sen enempai,
kuin pelkkd tarinan &dneen lukeminen. Onkin erityisen tirkedd, ettd opettajat eivit
aliarvioi lasten kykyd osallistua korkeampaa pédittelykykyd vaativiin keskusteluihin.

(Collins 2016: 932, 951.)

Kielellisten taitojen opetuksen ja tukemisen laatua voidaan tarkkailla kolmen
péadulottuvuuden kautta, jotka ovat emotionaalinen tuki (emotional support),
luokanhallinta (classroom organization) seka kognitiivinen tuki (instructional support).
Néamé piddulottuvuudet pohjautuvat CLASS-observointimenetelmddn. Tutkimusten
mukaan lasten sosiaaliset ja emotionaaliset valmiudet esiopetuksessa vaikuttavat lasten
kouluvalmiuteen. Lapset, jotka ovat motivoituneempia toimimaan yhdessd
ikdtovereidensa kanssa, tulevat todenndkdisemmin menestyméddn paremmin koulussa.
Opettajan kyky tukea lapsien sosiaalista ja emotionaalista toimintaa onkin kaiken
koulussa tapahtuvan toiminnan keskiossd. (Pianta, La Paro & Hamre 2008: 2-3.)

Emotionaalisen tuen lisdksi kognitiivinen tuki on myos keskeisessd asemassa lapsen
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kielellisten taitojen kehittymisessd. Tutkimusten mukaan on havaittavissa suuri ero
pelkén tiedon ulkoa opettelun sekd tiedon kerddmisen, jasentelyn ja liittdmisen valilla.
Tiedon prosessointi onkin kognitiivisen kehityksen kannalta tirkedd. Lapsen
metakognitiivisten taitojen kehittyminen riippuu opettajan tai muun aikuisen
mahdollistamista tilanteista harjoitella jo lapsen hallitsemia taitoja sekd samalla asettaa
kehityksen puitteissa sopivia haasteita. CLASS-menetelmissé kognitiivinen tuki on jaettu
kolmeen ulottuvuuteen: opettajan kiyttamédt metodit, palautteen laatu sekd kielen

mallintaminen. (Pianta ym. 2008: 4-5.)

1.3.1 Kielellisten taitojen varhainen tukeminen opetussuunnitelmassa

Varhaiskasvatussuunnitelman  perusteissa ~on  mddriteltynd  muun  muassa
varhaiskasvatuksen tehtdvét ja tavoitteet. Lapsen kielellisten taitojen ja valmiuksien sekd
kielellisten identiteettien tukeminen on yksi varhaiskasvatuksen keskeisimpid tavoitteita.
Perusteissa on lueteltu monipuolisesti erilaisia keinoja, joilla pystytdén vahvistamaan
lasten kielellisid taitoja. Sanavaraston laajentamista tukee opettajan johdonmukainen
toiminnan sanallistaminen sekd lapsen kanssa keskusteleminen. Lapsia rohkaistaan
lisdksi puhumaan ja ilmaisemaan mielipiteitddn niin muiden lasten kuin aikuistenkin
kanssa, jotta he pystyisivit kidyttimédin ja ymmairtiméin paremmin puhuttua kieltd.

(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016.)

Lastentarhanopettajien sekéd varhaiserityisopettajien tehtdviand on ohjata lapsen kielen
kayttotaitoja sekd pohtia kielen kdyttod yhdessd lapsen kanssa. Opettaja voi harjoitella
lapsen kanssa tarinoiden kerrontaa, selittdmistd sekd vuoropuhelua. Liséksi on tirkedd
pohtia puhutun sekd kirjoitetun kielen eroja esimerkiksi lukemalla lapselle
mahdollisimman  monipuolisia  tekstejd,  visuaalisia  tekstejd  unohtamatta.

(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016.)

Vihitellen lapsen kielellinen ilmaisu monipuolistuu, kun hénen kielellinen muistinsa seka
sanavarastonsa laajenevat. Pdivikodin tai esikoulun henkil6kunta voi tukea tité kehitysté
kayttdimalla mahdollisimman paljon erilaisia loruja, laululeikkeja sekéd pelejd. Lisédksi
opettajien tulisi pyrkid pohtimaan sanojen sekéd tekstien merkitysté lasten kanssa tarinan
kerronnan lomassa. Lapsia on my0s tarked kannustaa keksimadn omia satuja seki loruja,
jotka opettaja tai muu aikuinen dokumentoi. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet

2016.)



1.3.2 Tehostetun sadunlukemisen toimintamalli

Varhaiskasvatuksen tavoitteena on huomioida sekd tukea lapsen kielen tuottamisen ja
ymmartdmisen valmiuksia eri menetelmien avulla (Mattinen, Kajamies, Résdnen,
Hannula-Sormunen & Lehtinen 2013). Yksi tdllainen menetelma on Ritva-Liisa Orvaston
Seitsemin minuuttia sadulle -toimintamalli. Sen tavoitteena on 6—8-vuotiaiden lasten
kuullun ymmartdmistaitojen tukeminen. Se on syntynyt arjen tarpeesta tukea lapsen
ajattelutaitoja ja lisdtd oppimismotivaatiota, ja se rakentuu lapsen, opettajan sekéd
vanhempien véliselle vuorovaikutukselle. Kirjan sadut on kirjoittanut kirjailija Kari

Levola. (Levola & Orvasto 2010.)

Seitsemdn minuuttia sadulle -toimintamalli perustuu tehostettuun satujen lukemiseen,
jolla tarkoitetaan sdédnndllistd, toistuvaa ja pitkdkestoista toimintatapaa, jossa keskidssa
ovat lapsi ja aikuinen. Yhteinen satuhetki motivoi sekd lasta ettd aikuista, ja haastaa
keskustelemaan ilmidistd ja tapahtumista. (Levola & Orvasto 2010.) Tanja Salmelan
(2010) tutkimuksen mukaan tehostetulla sadun lukemisella on mahdollista vahvistaa
lapsen ymmairtdmisvalmiuksia sekd vaikuttaa positiivisesti oppimismotivaatioon ja

myonteisen mindkuvan rakentumiseen (Salmela 2010).

Seitsemdn minuuttia sadulle -toimintamallin materiaali koostuu lyhyisté, lapsen arkea
ldhelld olevista teemoista sekd niihin liittyvistd kysymyksistd. Teemat on jaettu neljdén
osioon vuodenaikojen mukaan. Kysymykset ovat sekd pintatason ettd syvitason
kysymyksid. Jokaisella sadulla on myds oma avainkuvansa, joka tukee sadun
ymmaértamistd. Lisdksi materiaali siséltdd kymmenen loogista pédttelyd harjaannuttavaa
kuvasarjaa, jotka on tarkoitettu lapsen ymmartdmisvalmiuksien tukemista varten. (Levola

& Orvasto 2010.)

Seitsemidn minuuttia sadulle -toimintamallin vaikuttavuutta tutkitaan SataKiel-
projektissa, jossa tutkimuksen kohteena ovat viisivuotiaista lapsista koostuvat pienryhmét
(Lepola ym. 2012). SataKiel-projektia varten tydmenetelmad muutettiin sopivammaksi
viisivuotiaille, jossa siis kiinnitettiin enemmén huomiota tavoitteisiin, joita olivat
vuorovaikutteinen ja keskusteleva lukeminen, ymmirtdmistaitojen tukeminen seka lasten
osallistuminen tarinan sisdllon késittelyyn (Lepola, Lahti & Paalanen 2015). Lepolan ym.
(2012) tutkimus osoitti, ettd lasten kuvatarinaan liittyvien padtelmien tekemisen kehitysti

tuki satujen pitkdkestoinen kisittely sekd esiopetuksessa ettd kotona, mutta itse



toimintamallilla ei todettu olevan vaikutusta lasten kuullun ymmartdmisen kehittymiseen.

(Lepola ym. 2012.)

1.3.3. Ymmairtavan kuuntelemisen toimintamalli

Janistarinat-ohjelma on yhden lukuvuoden kestdvd ymmértidvan kuuntelemisen ohjelma,
jonka on kehittinyt Aino Miettinen, Anu Kajamies, Pekka Résdnen, Minna Hannula-
Sormunen ja Erno Lehtinen. Ymmdrtdvin kuuntelemisen ohjelma -nimitykselld tyoryhma
haluaa korostaa sitd, kuinka tirkedd on kehittdd kuullun ymmairtimisen ja
toiminnanohjauksen taitoja. Tdmé& puolestaan tarkoittaa sité, ettd Jdnistarinoita luettaessa
lapsia ohjataan kiinnittiméén huomiota tarinoiden kuuntelemisen, ymmaértdmisen,
paittelemisen ja muistamisen tarkkailemiseen sekd oman ajattelun ohjaamiseen.

(Mattinen ym. 2013.)

Jénistarinat-ohjelman tavoitteena on tukea erityisesti niitd lapsia, joilla on havaittu
puutteita kuullun ymmaértdmisen taidoissa neljdn vuoden ikdin mennessd. Suomessa ei
ole sellaisia varhaisen tuen materiaaleja, joiden avulla varhaiskasvattajat ja huoltajat
voisivat pitkdjanteisesti ja johdonmukaisesti tukea kielen ymmaértdmisen kehittymista,
joten tyoryhmi néki materiaalin luomiselle perustellun tarpeen. Jénistarinat-ohjelman
kuullun ymmaértadmisen taitojen tukeminen rakentuu kuullun ymmaértdmisen osa-alueiden

ja aikaisempien tutkimusten onnistuneiden kéyténteiden varaan. (Mattinen ym. 2013.)

Janistarinat-ohjelma sisdltdd 20 juonellisesti etenevdd tarinaa, joita késitellddn
pédivikodissa ja lapsen kotona. Ennen itse tarinan lukemista siirrytddn Janistarinoiden
maailmaan postilaatikon avulla, joka sisdltyy materiaalipakettiin. Laatikkoon tulee ennen
lukutuokioita Aitijénikseltd kirjeitd, jonka avulla pyritiin heritteleméin lasten
uteliaisuutta ja kiinnostusta tarinan tapahtumia kohtaan sekd palauttamaan mieleen
edellisen kirjeen asioita. Lukemisen aikana aikuisen apuna on erilaisia ohjeita, vihjeitd ja
mallikysymyksid, joiden avulla aikuisen on tarkoitus toteuttaa keskustelevaa lukemista.
Lukemisen jdlkeen tarinan tapahtumia muistellaan, tarinaan liittyvdd kuvaa tarkastellaan,
tarinassa esiintyvien uusien sanojen merkityksid pohditaan sekd tarinan tapahtumia

pyritddn liittdimééan lapsen omakohtaisiin kokemuksiin. (Mattinen ym. 2013.)

Janistarinat-ohjelmassa edetddn pienryhméatoiminnasta kokoryhméatoimintaa. Pienryhma
kokoontuu kerran viikossa. Janistarinoita liitetddn pédivikodin muuhunkin toimintaan

sekd lapsen ja aikuisten kahdenkeskisiin vuorovaikutustilanteisiin, silld tavoitteena on,
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ettd lapsi voisi kdyttdd oppimiaan taitoja myos muissa tilanteissa. Lisdksi jokaisen lapsen
kotona vierailee materiaalipakettiin kuuluva Pikkujénis-pehmolelu, josta vanhemmat
kirjoittavat yhdessi lapsensa kanssa kirjeen, joka luetaan kaikille lapsille yhteisesti. Tdma

lisdd paivakodin ja kodin vilistd yhteisty6td. (Mattinen ym. 2013.)

Lapsia houkutellaan ja rohkaistaan osallistumaan tarinan késittelemiseen. Lisdksi lasta
kannustetaan harjoittelemaan kuullun ymmartdmisessé tarvittavia taitoja. Aikuinen tukee
lapsen osallistumista kiinnittdmdlld huomiota siihen, ettd lapsi ymmaértdd tarinan
tapahtumat ja kykenee eldytyméddn niihin sekd hankkimaan niistd omakohtaisia
kokemuksia. Tavoitteena on, ettd yhteisiin lukuhetkiin saadaan keskustelua ja
vuorovaikutusta, joka tukee kuullun ymmairtdmisen taitojen harjoittelemista ja

kehittymistd. (Mattinen ym. 2013.)

Tyoryhmén tutkimuksen mukaan Jénistarinat-ohjelmalla oli vaikutusta lasten kuullun
ymmairtdmisen taitojen kehittymiseen. Interventioryhmd péihitti verrokkiryhmén
sanavaraston, kuullun ymmirtdmisen sekd kerronnallisen ymmaértimisen ja pédttelyn
osalta. Tulokset kuullun ymmaértdmisen sekd kerronnallisen ymmartdmisen ja paittelyn
osalta ovat lupaavia, silld Janistarinat-ohjelma paransi riskialttiiden lasten ymmaértdmisen
taitoja. (Kajamies, Mattinen, Ré&sdnen, Hannula-Sormunen & Lehtinen 2014.)
Kertomuksen oppimisen tehtdvien osalta lapsissa oli selkeitd kehittyjid huomattavasti
enemmin kuin sellaisia, joilla kehitys oli védhdisempdd. Tutkimuksen mukaan
Janistarinat-ohjelma myds antaa varhaiskasvattajille valmiin toimintamallin, myonteisia
kokemuksia pienryhmdtoiminnasta sekd lisdd ammatillista osaamista. Erityisen
merkitykselliseksi varhaiskasvattajat kokivat pienryhmitoiminnasta saadut myonteiset
kokemukset ja havainnot seké ilon lasten innostuksesta ja oivalluksista. (Mattinen ym.
2013.) Paivdihoidon ammattilaiset voivat my0s ilman vanhempia edistdd tehokkaasti
lasten ymmartdmisen taitoja, mikéli tehtdvé on liian haastava vanhemmille. Péadasia on,
ettd pienten lasten oppimisen tukemiseksi tulee kehittdd laadukkaita materiaaleja, joissa

aikuinen ja lapsi lukevat kirjoja vuorovaikutuksellisesti. (Kajamies ym. 2014.)

1.4 Tutkimusongelmat

Tdmdn  tutkimuksen tavoitteena on analysoida lastentarhanopettajien ja
varhaiserityisopettajien vuorovaikutusta lasten kanssa satuhetkien aikana. Satuhetkid

tarkastellaan kahden opetuksen laatua kuvaavan pédulottuvuuden kautta, jotka ovat
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emotionaalinen sekd kognitiivinen tuki. Lisdksi tutkielmassamme tarkastellaan lasten
osallisuutta satuhetkien aikana. Tarkastelun kohteena ovat myos opettajien kysymysten
madrd sekd kysymysten laatu. Kysymykset ovat aiemman tutkimuksen perusteella
(Collins 2016) jaettavissa korkeamman (high-cognitive demand) ja matalamman (low-
cognitive demand) tason paittelyd vaativiin kysymyksiin. Tutkimuksen tavoitteena on
my0s  perehtyd  tapaustarkasteluun  valittujen  lastentarhanopettajan  sekd

varhaiserityisopettajan toimintaan kysymysten tason ja niiden méérin osalta.
Pyrimme vastaamaan tutkimuksessa seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Miten vuorovaikutteisen lukemisen laatu on kehittynyt tehostetun satujen lukemisen

ryhmissd?

2. Millaisia kysymyksid kognitiivisen ja emotionaalisen tuen suhteen toisistaan
poikkeavat tapausopettajat esittdvit? Valitsemillamme tapausopettajilla oli toisistaan

poikkeavat opetuksen tuen laadun profiilit.

3. Miten valittujen tapausopettajien emotionaalisen ja kognitiivisen tuen laatu on

yhteydessd sadun lukemisen, kysymysten ja keskustelun méérddn satuhetkessi?
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2 TUTKIMUSMENETELMAT

2.1 Satuprojekti

Tutkimuksessamme kéytetty aineisto on osa SataKiel-projektia. SataKiel-projekti on
apulaisprofessori Janne Lepolan kdynnistdmd tutkimus, jonka tavoitteena on mitata
Seitsemin minuuttia sadulle -toimintamallin toimivuutta ja vaikuttavuutta viisivuotiaiden
saturyhmissd. Projekti kdynnistyi syksylld 2014. Kayttdimdmme aineisto on kerétty

syksyn 2015 ja kevddn 2016 vélisend aikana.

Lukuvuoden aikana lastentarhanopettajat ja varhaiserityisopettajat lukivat viisivuotiaiden
saturyhmissd yhteensd 29 juonellista tarinaa. Vastuullinen tutkija oli siséllyttanyt satujen
joukkoon apukysymyksid, joiden tarkoituksena oli tukea sadun rakenteen muistamista ja
ymmaértamistd. Opettajille painotettiin sadusta keskustelemisen térkeyttd tarinan alun,
keskikohdan ja lopun aikana. Keskustelujen aiheet liittyivét tarinan hahmojen tunteisiin,
ajatuksiin ja toimintaan. Lisdksi ennen uuteen satuun siirtymistd oli tirkedd palauttaa
mieleen edellisen tarinan tapahtumat yhteisen keskustelun kautta. Opettajat kasittelivit
saturyhmissdén viikossa yleensd yhden uuden sadun. Lukemisen liséksi opettajat
keskustelivat lasten kanssa muun muassa sadun késitteistostd tarinakohtaisen kuvan
avulla. Joidenkin satuhetkien aikana tai jdlkeen lapsilla oli myds mahdollisuus varittda

satuun liittyvad kuvaa.

2.2 Osallistujat

Tutkimukseen osallistui erddn ldnsisuomalaisen kaupungin viidestd paivikodista
yhteensd kahdeksan opettajaa, joista viisi oli lastentarhanopettajia ja kolme
varhaiserityisopettajia. Opettajien koulutustausta selvisi tutkielman tekijdille vasta
satuhetkien laadullisen analyysin jdlkeen. Kuusi opettajaa oli osallistunut projektiin jo
edeltdvand vuonna ja kaksi oli mukana ensimmadisti kertaa. Aineistoomme valikoituivat
ne varhaiskasvattajat, jotka olivat videoineet keskenddan mahdollisimman samoja satuja,

taataksemme vertailukelpoisimman aineiston (N=8).

Projektiin  osallistuneet lastentarhanopettajat ja  varhaiserityisopettajat lukivat
viisivuotiaiden saturyhmissdéin 29 satua yhden lukuvuoden aikana, aloittaen syksylld

2015. Opettajat pyrkivit kidsittelemadn yhden uuden sadun viikossa. SataKiel-projektissa
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kaytettyd Seitsemidn minuuttia sadulle -toimintamallia oli muokattu viisivuotiaille

sopivammaksi.

2.3 Aineiston keruu

Tamin tutkimuksen aineisto koostuu lastentarhanopettajien ja varhaiserityisopettajien
satuhetkien videoinneista. Aineisto on asetelmaltaan pitkittdistutkimus, silld videot on
kuvattu syksylld, talvella ja kevéilld. Opettaja on itse videoinut omat satuhetkensd,
yleensd jattimélld videokameran kuvaamaan jalustan paille. Videoinnin kannalta oli
tirkedd, ettd kaikki satuhetkeen osallistuvat henkil6t ndkyvit videolla. Aineistossamme

tdma toteutui ldhes kaikkien videoiden osalta.

Aineisto koostuu yhteenséd kahdeksan opettajan videoista. Jokainen opettaja oli kuvannut
yhden satuhetken syksyltd, talvelta sekd kevééltd. Yhden opettajan (VEO3) osalta kevéin
videointi oli viallinen, jonka vuoksi jouduimme jittiméddn kyseisen videon pois
kokonaisaineiston tarkastelusta. Aineisto koostuu siis yhteensd 23 videosta. Keskendédn

vertailukelpoisten videoiden kokonaismaéréksi jdi 21 videota.

Taulukossa 1 on kuvattuna tutkimukseen valikoitujen videoiden kokonaiskestot seki
satujen numerot. Kuten taulukosta on néhtdvilld, sadut ovat samoja eri saturyhmien
vililld, muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta. Syksylld opettajat kisittelivdt sadun
kahdeksan, mutta LTOS videoi seitseméinnen sadun késittelyn. Talven osalta kaikki muut
saturyhmait videoivat hetkensd sadusta 15, paitsi LTO1 saturyhmad, jossa satuna oli 14.
satu. Keviilld ryhmét videoivat sadun 24, mutta LTO4 ja LTOS puolestaan videoivat 23.
sadun, joiden pohjalta olemme tehneet analyysit. VEO3 puuttuu kokonaan kevédidn
videointi, minkd olemme ottaneet huomioon tulosten kéisittelyssd. Kokonaiskestoiltaan
videot ovat olleet syksylld ja talvella 1dhes yhté pitkid, mutta kevdin videoinnit ovat olleet

selkedsti pidempid.
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TAULUKKO 1. Lukuvuoden aikana videoitujen satuhetkien kokonaiskestot
Varhaiskasvattaja syksy 2015 talvi 2015 kevit 2016

10.18  8.satu | 14.34 15.satu | 2024  24.satu

min min min

LTO4 10.13 8. satu | 10.53 15. satu 22.04  23.satu
min min min

VEO6 10.42 8.satu | 5.08 min @ 15. satu 8.31 24. satu
min min

11.10
min

16.31
min

15. satu

23. satu

Huom. LTO=lastentarhanopettaja, VEO=varhaiserityisopettaja

2.4 Aineiston analysointi

2.4.1 Emotionaalisen ja kognitiivisen tuen analyysi (CLASS)

Analysoimme videoaineiston laadullisen Classroom Assesment Scoring System-
observointimenetelmistd valittujen ja muokattujen ulottuvuuksien avulla. CLASS-
analyysi on Piantan, La Paron sekd Hamren kehittimé observointimenetelmé, jonka
tarkoituksena on tutkia lasten ja opettajan vilisen vuorovaikutuksen laatua (Pianta ym.
2008:1). Kéayttimdamme saturyhmien arviointikriteerit perustuvat Lahden tutkimukseen
(2016). Videoiden analysointia edelsi perusteellinen perehtyminen CLASS-analyysin
ulottuvuuksiin ja niiden maérittelyihin. Tdmén jélkeen analysoimme videot erillisissé
tiloissa ilman keskindisen kommunikoinnin mahdollisuutta. Molemmat katsoivat kaikki
videot kaksi kertaa. Jokaisen videon jidlkeen molemmat tayttivdt valmiiksi tulostetun
CLASS-analyysitaulukon (kts. taulukko 2) omien arvioidensa mukaisesti. Omien
ennakko-oletusten mahdollisuus pyrittiin - minimoimaan  siten, ettd opettajien

koulutustausta paljastui vasta videoiden analysoinnin jdlkeen.

15



Valittuja ulottuvuuksia on yhteensd 12. Ne on luokiteltu kahteen pédulottuvuuteen,
emotionaaliseen ja kognitiiviseen tukeen. Emotionaalisen ja kognitiivisen tuen lisdksi

videoista havainnoitiin saturyhmén lasten osallistumista satuhetkissa.

Myonteinen tunne ja ilmapiiri satuhetkessd, ddneen lukemisen eldvyys sekd lasten
nédkokulmien huomioiminen -ulottuvuudet muodostavat yhdessd emotionaalisen tuen
padulottuvuuden. Kognitiivisen tuen pddulottuvuuteen kuuluu yhteensd kahdeksan
ulottuvuutta: sadun kuvan kdyttod sadun sisdllon ymmdrtimisen tukena ennen satua seka
sadun lukemisen aikana tai sen jilkeen, sadun keskustelujen yleisyyttd, kysymysten
avoimuutta, lasten vastausten toistamista ja laajentamista, ennakointien ja ennusteiden
tekemistd, sadun kytkentdd lasten arkieldmdidn ja tarinan opetuksen kdsittelyd. Edella
mainittujen ulottuvuuksien lisdksi arvioimme myds saturyhmdn lasten osallistumista

satuhetkessé. Taulukossa 2 on ndhtévissi kdyttimadmme satuhetken arviointilomake.

TAULUKKO 2. Satuhetken arviointilomake

Sadun ymmartamisen tukeminen Alhainen Keskimaardinen Korkea

1 2 3 4 5 6 7

Saturyhman lasten osallistuminen

Emotionaalinen tuki:

Mydnteinen tunne ja ilmapiiri
satuhetkessa

Adneen lukemisen eldvyys

Lasten ndkdkulmien huomioiminen

Kognitiivinen tuki:

Kuva sadun sisallon ymmartamisen
tukena (ennen satua)

Kuva sadun sisallon ymmartamisen
tukena (lukemisessa tai sen jalkeen)

Sadusta keskustelun yleisyys

Kysymysten avoimuus

Lasten vastausten toistaminen ja
laajentaminen

Ennakoinnit ja ennustusten tekeminen

Kytkenta lasten arkielamaan

Tarinan opetuksen kasittely
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Arvioimme siis jokaista ulottuvuutta seitsemédnportaisen likert-asteikon mukaan.
Asteikolla arvot 1 ja 2 merkitsevét alhaista tasoa, arvot 3, 4 ja 5 keskiméérdisté tasoa sekd
arvot 6 ja 7 korkeaa tasoa. Jokaiselle ulottuvuudelle on mairitelty omat kriteerit, jotka
helpottivat videoiden yhdenmukaista arviointia. Perehdyimme nédihin kriteereihin ennen
videoanalyysejd, sekd kdytimme niitd videoita Kkatsellessa. Saturyhmdn lasten
osallistumisen arvioinnissa otetaan huomioon lasten aktiivinen osallisuus ja korkeat
pistemiirit saakin opettaja, jonka tyon seurauksena lapset vaikuttavat olevan jatkuvasti
kiinnostuneita. Tdimé ndkyy muun muassa viittaamisena tai oma-aloitteisena kertomisena

asioista.

Emotionaalisen tuen ensimmaéinen ulottuvuus mydnteinen tunne ja ilmapiiri satuhetkessd
tarkastelee ryhmén yleistd ilmapiirid ja opettajan ja lasten vilistd yhteyttd. Arvioinnin
kohteena on opettajan ja lasten vilisen vuorovaikutukselliset keskustelut ja niiden
arviointikriteereistd tdméin

lampimyys. Taulukossa 3 on kuvattuna esimerkki

ulottuvuuden osalta. Kaikkien kriteereiden tarkemmat kuvaukset on esitetty liitteessé 1.

TAULUKKO 3. Myénteinen tunne ja ilmapiiri satuhetkessd -arviointikriteerit

Alhainen (1,2)

Keskiméiriainen
(3.4,5)

Korkea (6,7)

kehuista tai fyysisesti tai
kielellisesti ilmaistusta
kiintymyksesté satuhetkissa
opettajien ja lasten vililla.
Opettaja ei anna lapsille
myoOnteistd palautetta
esimerkiksi vastauksista tai
kehu heité, tai jos hin tekee
niin, se ei tunnu aidolta.
Epéaito kannustaminen
voidaan néhdé latteana
aanensdvyna.

kielellisesti ilmaistua
kiintymysti, mutta
toisena hetkend nima
puuttuvat. Opettaja
saattaa olla toisinaan
hyvin mydnteinen, mutta
toisina aikoina héinelld
on vihemmén
mielihyvén ilmaisuja.
Myonteisyys voi
vaihdella satuhetken
aikana esimerkiksi
opettaja saattaa muuttua
kiredmman oloiseksi
satuhetken
loppupuolella.

Mydnteinen Harvoja tai ei lainkaan Vililld ilmenee yhteista Jatkuvasti ilmenee yhteisté
tunne ja havaintoja yhteisesté naurua, hymyja, aitoja naurua, hymyjé, aitoja

. e s naurusta, hymyisté, aidoista | kehuja tai fyysisesti tai kehuja, fyysisesti tai
ilmapiiri

kielellisesti ilmaistua
kiintymysta opettajien ja
lasten vélilld satuhetkissa.
Parhaimmillaan saturyhmén
ilmapiirin mydnteisyys
ilmenee siten, ettd ryhmé
tuntuu lampimalta ja
viihtyisalta paikalta ja
opettajien ja lasten valilla
nikyy hymyja. Opettaja
ilmaisee myonteisid tunteita
ja néyttad pitdvin
satuhetken ohjaamisesta.
Opettaja antaa spontaanisti
kehuja lapsille tavalla, joka
vaikuttaa hyvin aidolta. Aito
kannustus annetaan tavalla,
joka on ldmmin,
ystévéllinen ja arvostava.
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Emotionaaliseen tukeen liittyvddn ulottuvuuteen, ddneen Ilukemisen eldvyyteen,
vaikuttavat opettajan pitdmédt tauot, ddnenpainon tai -sivyn muuttaminen sadun
tapahtumien ja tilanteiden mukaan sekd ilmeiden ja eleiden kayttd eldvoittdmédn
satuhetked. Lasten ndkokulmien huomioiminen arvioidaan siten, missd méérin opettaja on
vuorovaikutuksessa lasten kanssa ja kuinka paljon ryhmén toiminnassa painottuvat lasten
kiinnostuksen kohteet. Arvioinnissa huomioidaan myds opettajan joustavuus ja missi
midrin hdn osoittaa arvostavansa lasten aloitteiden tekemistd ja toimintoihin

osallistumista.

Kognitiivisen tuen kaksi ensimmaéista ulottuvuutta keskittyvit sadun kuvan kdyttimiseen
sadun sisdllon ymmdrtimisen tukena ennen sadun lukemista seka sadun lukemisen aikana
tai sen jdilkeen. Ndiden molempien arviointikriteereissd keskitytddn siihen, kdytetddnko
kuvaa ollenkaan, onko kuva vain esillé vai ottaako opettaja kuvan osaksi sadun kisittelya.
Kun arvioidaan sadusta keskustelujen yleisyyttd, kiinnitetidn huomiota siihen, kuinka

paljon lasten ja opettajan vilistd keskustelua on sadunlukuhetken aikana.

Kysymysten avoimuuden arvioinnissa huomioidaan opettajan esittdmid paittelyd ja
ajattelua edellyttdvid kysymyksid. Avointen kysymysten kéytto oikeuttaa korkean tason
(6 ja 7) pisteisiin, kun taas tarkat, yksisanaisen vastauksen vaativan kysymyksen
esittiminen, on alhaisen (1 ja 2) tason pisteiden arvoinen. Lasten vastausten toistaminen
ja laajentaminen tarkoittaa sitd, missd maérin opettaja toistaa lasten vastauksia ja pyrkii

laajentamaan niitd, milld puolestaan pyritién lasten kielelliseen edistimiseen.

Ennakoinnit ja ennustusten tekeminen arviointikriteerind keskittyy siihen, kuinka paljon
opettaja kayttdd sadunlukemistilanteissa ennakointia ja kysyy lapsilta, mitd seuraavaksi
voisi tapahtua. Arvioinnissa huomioidaan myds se, vaatiiko opettaja lapsia perustelemaan
ennustuksiaan. Kytkentd lasten arkieldmddn kohdentuu opettajan taitoon kytked tarinan
tapahtumat ja sisélto lasten arkieldméén. Opettaja saa korkeammat pisteet sen mukaan,
kuinka laajasti hdn késittelee esimerkiksi tarinan késitteistoa tai tarinassa ilmenneitd
tunnetiloja. Taulukon viimeisen ulottuvuuden, tarinan opetuksen kisittelyn, arvioinnissa
kiinnitetd&in huomiota opettajan toimintaan tarinan opetuksen kasittelyssd, mikd tukee

lapsien sadunymmartdmista.

Videoiden analysoinnin jédlkeen vertailimme tekemidmme arvioita keskendén ja
laskimme keskiarvot jokaisen videon (N=23) kaikista taulukon ulottuvuuksista (n=12).

Tdmdn jilkeen sydtimme SPSS-ohjelmaan molempien arviot ja saimme
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padulottuvuuksista (lasten osallistuminen, emotionaalinen ja Kkognitiivinen tuki)

keskiarvot, joita on tarkasteltu tarkemmin tulososassa.

2.4.2 Videoaineiston litterointi

Litterointi on esimerkiksi nauhoitetun puhemuotoisen aineiston tai tutkimukseen
osallistuneiden vastaajien omalla késialallaan kirjoittamien tekstien puhtaaksi
kirjoittamista yleensd tekstinkésittelyohjelmalla. Litteroinnin tarkoituksena on muuttaa
aineisto helpottavampaan muotoon analysoimista ja hallitsemista varten. Jos kieli ja
kielen kdytto eivit ole analyysin kohteena, kuten tdssé tyOssd, litteroinnissa tirkeintd on
puhutun kielen ja virkkeiden kirjoittaminen. Joskus haastatteluista poimitaan vain
keskeisimmat asiat ylos, esimerkiksi useamman lapsen myontivad vastausta ei tarvitse

kirjoittaa erikseen omina puheenvuoroinaan. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.)

Olimme kiinnostuneita erityisesti opettajan esittimisti korkean ja matalan tason paittelyi
vaativista kysymyksistd (high- and low-cognitive demand). Esimerkkejd korkean tason
paittelyd vaativista kysymyksistd ovat opettajan kysymykset, kuten mitd edellisessd
sadussa kerrottiin tai miksi ohjeet ovat tarkeitd, kun etsii jotakin. Esimerkit matalan tason
paittelyd vaativista kysymyksistd puolestaan ovat, kun opettaja kysyy, halusivatko
koululaiset ndhdi nuken ja missa aarretunneli oli. Etsimme néiti eri tasoisia kysymyksia
videoista litteroinnin avulla. Meitd kiinnosti myds kysymysten méédrd sekd maérdn ja
laadun suhde toisiinsa. Litteroinnin avulla saamamme esimerkit opettajien esittimisté
kysymyksistd tukevat ja konkretisoivat maaréllistd dataa. Lisdksi olimme kiinnostuneita
lasten vastauksista opettajan esittdmiin kysymyksiin ja mahdollisesta opetuskeskustelun

kehittymisesta.

Tydmme kannalta olennaista on litteroida tarinaan ja keskusteluun liittyvit kysymykset.
Emme olleet kiinnostuneita opettajan ryhménhallintaan tai kuulumisten vaihtoon
liittyvistd keskustelusta, joten olemme rajanneet sen litteroinnin ulkopuolelle. Jaoimme
videot tasan siten, ettd molemmat tutkijat litteroivat kolme videota. Aineisto oli sama kuin
CLASS-analyysissa, joten videot olivat jo enne litterointia katsottu kahteen kertaan.
Litteroinnin jilkeen keskustelimme yhteisesti videoista esille nousseista huomioista.
Videoiden litteroinnista syntyi yhteensd 25 sivua tekstid, josta valitsimme tutkimuksen

kannalta tarkeimmaét esimerkit.
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2.4.3 Videoaineiston mééréllinen analyysi (ELAN)

Videoaineiston madrillinen analyysi tehtiin ELAN-ohjelman avulla. ELAN-ohjelma on
ammatillinen tyovéline, jonka avulla sen kiyttdja pystyy lisddméddn videoon tai
ddninauhoitteeseen huomautuksia sekd kommentteja. Huomautus voi olla yksi sana,
kokonainen kommentti tai kdinnds kyseisestéd video- tai ddninauhoitteesta. Huomautukset
ja kommentit voivat olla limittdin suhteessa toisiinsa. ELAN-ohjelman avulla tehdyt
kommentit pystytddn siirtdimddn suoraan Excel-ohjelmaan taulukkomuodossa, jossa
aineiston eri ulottuvuuksia on selkedmpi tarkastella. (Max Planck Institute for

Psycholinguistics 2018.)

SataKiel-projektin vastuullinen tutkija oli analysoinut kaikki aineistomme 23 videota
ELAN-ohjelman avulla. Analyysissa arvioitiin saturyhmén opettajan kéyttimaa aikaa
sadun lukemiseen, kysymyksiin ja keskusteluun sadun tapahtumista seké lasten puheen
ajallista kestoa saturyhmén aikana. Tutkimuksessamme kdytimme kuitenkin vain kahden
valitsemamme tapausopettajan ELAN-analyyseja, jotka saimme Excel-ohjelman
taulukoiden muodossa kdyttéomme. Taulukoihin on laskettuna esimerkiksi, kuinka
monta prosenttia satuhetkestd oli sadun lukemista tai kysymysten esittimistd ja sadusta

keskustelua suhteessa koko videon kestoon.

Vastuullinen tutkija oli analysoinut satuhetkistd sadun [ukemiseen, kysymysten
esittdmiseen ja sadusta keskusteluun, ryhmdn hallintaan, lasten aloitteisiin ja lasten
puheeseen kulunutta osuutta satuhetkistd. Lisdksi hin oli laskenut korkean (high-
cognitive demand) ja matalan (low-cognitive demand) tason piittelyd vaativien
kysymysten madrid. Kuviossa 1 on ndhtdvilld esimerkki ELAN-analyysin pohjalta
tehdystd pylviasdiagrammista. Tutkimuksemme kannalta kaikki ELAN-analyysista saatu
informaatio ei ole olennaista, joten keskitymme aineistossamme sadun lukemiseen,
kysymysten esittimiseen ja sadusta keskustelemiseen sekd korkean ja matalan tason

pddttelyd vaativien kysymysten méériin.
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ELAN-analyysi satu 8, VEO7

60 56,8

B Sadun lukeminen

50
B Kysymysten esittdminen ja sadusta
40 keskusteleminen
® Ryhman hallinta
30 26,55
= Lasten aloitteet
20 15,32 15,44 M Lasten puhe (tarinaa koskeva)
10 H Muuta
1,27 1,96
0 -

KUVIO 1. ELAN-analyysi toisen valitun tapausopettajan (VEO7) syksyn 2015
satuhetkestd
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3 TULOKSET

Analysoimme lastentarhanopettajien ja varhaiserityisopettajien toimintaa ja sen vaihtelua
syksystd 2015 kevddseen 2016. Opettajien sadunlukemisen taitoja tutkittiin kognitiivisen
ja emotionaalisen tuen seké lasten osallistumisen ndkokulmasta. Téssd apuna kdytimme
CLASS-analyysia. Tarkastelemme ensin kaikkien tutkimukseemme osallistuneiden
varhaiskasvattajien toimintaa CLASS-analyysin pohjalta. Sen jidlkeen perehdymme eri

mittauskerroilta saamiimme CLASS-analyysin tuloksiin.

Tulosten toisessa osassa tarkastelemme kahta tapausopettajaa. Olemme kiinnostuneita
heiddn kysymystensd laadusta, mééréisti sekd lasten vastauksista. Téssd kdytimme apuna

litterointia ja litteroimme molempien tapausopettajien kaikki kolme videota.

Tadmaén jdlkeen tarkastelemme valitsemiamme tapausopettajia ELAN-analyysin avulla.
Projektin vastuullinen tutkija mittasi satuhetkivideoista erilaisia osuuksia, kuten
kysymysten esittaminen ja sadusta keskusteleminen sekd sadun lukeminen ja niitd
osuuksia vertailemme valitsemiemme tapausopettajien kesken. Olemme kiinnostuneita

myos siitd, kohtaavatko CLASS- ja ELAN-analyysien tulokset keskendén.

3.1 Lasten osallistuminen ja opettajien tuen kehittyminen

Kuviossa 2 on esitetty lasten osallistumisen ja opettajien tuen tulokset kolmen
mittauskerran osalta. VEO3 ei ole laskettu mukaan, silld hdneltd puuttuu kevaan videointi
kokonaan, joten hdnen mukaan ottamisensa vééristiisi tuloksia téssa kuviossa. Kuviossa
2 on kaikkien muiden opettajien kolmen mittauskerran tulokset esitettyind
padulottuvuuksien, eli emotionaalisen ja kognitiivisen tuen sekd lasten osallistumisen

suhteen.
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CLASS-analyysin keskiarvot

7
6
54
5 5\( /
456 g
44
4 S 39
3
3
2
1
Syksy 2015 Talvi 2015 Kevat 2016
e Emotionaalinen tuki Kognitiivinen tuki Lasten osallistuminen

KUVIO 2. Emotionaalisen ja kognitiivisen tuen seki lasten osallistumisen keskiarvot
kolmelta mittauskerralta (N=7)

Emotionaalinen tuki oli opettajilla syksyn mittauskerralla ylempédd opetuksen laatua
kuvaavaa keskitasoa (5), mutta talven mittauskerralla se laski hieman, silld
emotionaalisen tuen keskiarvo talvella jii alle viiden (4,6). Kevdidn mittauskerta oli
jilleen emotionaalisen tuen osalta laadultaan ylemmén keskitason arvoista (5).
Kognitiivinen tuki jii puolestaan kaikilla mittauskerroilla alle opetuksen laatua kuvaavan
keskitason. Syksylld kognitiivisen tuen keskiarvo opettajien kesken oli ldhes keskitason
arvoinen (3,8). Talvella laskua tuli ldhelle alempaa keskitasoa (3,4), mutta jdlleen
kevadlld tapahtui parannusta niin talven kuin syksynkin mittaukseen verrattuna, silld
kognitiivisen tuen keskiarvo nousi l4helle keskitasoa (3,9). Kuvion 3 perusteella voidaan

siis todeta, ettd opettajien emotionaalinen tuki oli korkeampaa kuin kognitiivinen tuki.

Lasten osallistuminen oli ldhes samanlaista syksylld (4,6) ja talvella (4,4), vain pieni ero
syksyn eduksi on havaittavissa. Kahteen ensimmaiseen mittaukseen verrattuna kevaélla
(5,4) on puolestaan havaittavissa myonteistd kehitystd. Opettajat saavuttivat kevailld
lasten osallistumisessa ldhes ylemmaén keskitason ja korkean tason vélisen rajan. CLASS-
analyysin mukaan opettajat saivat korkeimman keskiarvon kaikista pddulottuvuuksista

lasten osallistumisesta kevaalld 2016.

Kuviosta 2 on havaittavissa, ettd kaikki kolme péddulottuvuutta pysyivit ennallaan tai

kehittyivdt ensimmdiisen ja viimeisen mittauksen vélilld. Keskimmadinen, eli talven
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mittauskerta, oli kaikkien kolmen péédulottuvuuden osalta keskiarvoltaan heikoin. Syitad

tdhin olemme tuoneet esille pohdinnassa.

Kuviossa 3 on eriteltynd kunkin opettajan keskiarvot kolmen péadulottuvuuden suhteen
syksyn 2015 osalta. LTO-lyhenne tarkoittaa lastentarhanopettajaa ja VEO-lyhenne
varhaiserityisopettajaa, ja numerointi perustuu antamaamme jirjestykseen, jolla ei ole

merkitystd tulosten kannalta. Téssé taulukossa VEO3 tulokset ovat esill4.

Opettajakohtaiset CLASS-analyysin tulokset, syksy 2015

LTO1
LTO2
VEO3
LTO4
LTO5
VEO6
VEO7

LTO8

0

[N
N
w
B
6]
[e)]
~

M Lasten osallistuminen M Kognitiivinen tuki B Emotionalinen tuki

KUVIO 3. Opettajien keskiarvot syksylld 2015

Kuviosta 3 on huomionarvoista nostaa esille opettajat, jotka saivat pddulottuvuuksista
matalan (1-2) tai korkean (6—7) opetuksen laatua kuvaavan tason arvoisia pisteitd. LTO2
sai keskiarvokseen lasten osallistumisesta tasan kolme, joka on juuri keskitason rajalla.
Huomionarvoista tdstd tekee vertailu LTOS tuloksiin, joka sai lasten osallistumisesta
keskiarvokseen korkean tason pisteet. Ndiden kahden vilinen ero lasten osallistumisessa
on merkittdvd. Korkean tason pisteisiin padsi myos VEO3 emotionaalisen tuen osalta.
Kognitiivinen tuki jdi matalan tason keskiarvopisteisiin kahdella opettajalla (LTOI,
LTO4). Muuten opettajien opetuksen laadun ja lasten osallistumisen tulokset olivat

keskiarvoltaan keskitason (3—5) pisteiden mukaisia.
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Kuvio 4 kuvaa talven 2015 mittauskertaa. Kuten jo kuviosta 1 oli havaittavissa,
keskimmadéinen mittauskerta oli keskiarvoiltaan heikoin muihin mittauskertoihin

verrattuna. Onkin mielenkiintoista verrata talven mittauskerran tuloksia syksyn tuloksiin.

Opettajakohtaiset CLASS-analyysin tulokset, talvi 2015

LTO1
LTO2
VEO3
LTO4
LTO5
VEO6

VEO7

LTO8

=
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(€]
)]
~

M Lasten osallistuminen B Kognitiivinen tuki B Emotionaalinen tuki

KUVIO 4. Opettajien keskiarvot talvella 2015

Matalan opetuksen laatua kuvaavan tason (1-2) pisteitd saivat kognitiivisen tuen osalta
jalleen kaksi opettajaa (LTOS5, VEO6). Syksylld matalan tason pisteet kognitiivisesta
tuesta saivat LTO1 ja LTOA4. Syksylld matalat pisteet saaneet siis kehittyivét talveen, kun
puolestaan talvella kognitiivisesta tuesta matalan tason pisteet saaneet heikentyivét
syksystd. LTO1 ja LTO4 osoittavat, ettd yleisestd keskiarvosta huolimatta he ovat
pystyneet kehittyméén syksysté talven mittauskertaan.

LTOI pisteet ovat padulottuvuuksien osalta poikkeuksellisen 1dhekkéin. Han sai lasten
osallistumisesta 4, kognitiivisesta tasosta 4,1 ja emotionaalisesta tasosta 4,2. Syksyn
mittauksesta hdn heikentyi lasten osallistumisessa, mutta kehittyi emotionaalisessa ja
kognitiivisessa tuessa. Niin tasaista jakaumaa ei ole havaittavissa opetuksen laadussa

muiden opettajien osalta.

Korkean opetuksen laatua kuvaavan tason pisteisiin ei yltdnyt kukaan muu kuin LTO4

lasten osallistumisen osalta. Han sai myos emotionaalisen tuesta ldhes korkean tason
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pisteet, mutta kognitiivinen tuki ylsi vain niukasti yli keskitason. Samankaltainen ilmio
on havaittavissa LTOS5 ja VEOG6 keskiarvoissa, silld heilldkin lasten osallistumisen ja
emotionaalisen tuen keskiarvot ylsivit korkeammalle (yli keskitason) kuin kognitiivisen
tuen pisteet (matala taso). Syksyyn verrattuna LTO4 ja LTOS analyysien keskiarvojen
muodostamat pylvdidt muodostavat myds talvella samanlaisen muodot. VEO6 oli
puolestaan syksyn mittauksessa heikompi lasten osallistumisessa, kuin muissa
padulottuvuuksissa, joten keskiarvojen muodostama pylvis on erilainen. Talvella tilanne

oli pdinvastainen, silli VEOG sai juuri lasten osallistumisesta parhaimman keskiarvon.

Kuviosta 4 on havaittavissa, ettd VEO3, LTO4, LTOS, VEO6 ja LTOS saivat CLASS-
analyysin keskiarvoista samanmuotoiset pylvismuodot talvella. Néin oli myos syksylla
ndiden opettajien kohdalla (kts. kuvio 3). Heill4 lasten osallistuminen ja emotionaalinen
tuki saavat kognitiivisen tukea selvisti paremmat pisteet. Padulottuvuuksien viliset erot
eivét kuitenkaan ole VEO3 ja LTOS niin selkeidt kuin se on LTO4, LTOS ja VEO6
pylvismuodoissa. LTO8 kehittyi syksystd talveen verrattuna lasten osallistumisessa,
mutta heikentyi emotionaalisen ja kognitiivisen tuen osalta. VEO3 heikentyi hieman
emotionaalisessa tuessa ja pysyi samalla tasolla lasten osallistumisessa syksysti talveen,
mutta kognitiivisen tuen osalta hian kehittyi, silld syksylld héin sai keskiarvokseen 4,1 ja
talvella 5,1. VEO3 sai kaikista kolmesta péddulottuvuudesta talven mittauskerralla yli
korkean keskitason pisteet, muttei kuitenkaan yltdnyt korkeaan opetuksen laatua
kuvaavaan tasoon. Hén erottuu siis edukseen muusta opettajajoukosta. Hanen pisteitién

el ole huomioitu kuviossa 1.

LTO2 kehittyi lasten osallistumisessa, mutta heikentyi emotionaalisen ja kognitiivisen
tuen osalta, kun vertaillaan syksyn ja talven keskiarvopisteitd. VEO7 puolestaan heikentyi
kaikissa pddulottuvuuksissa syksyn mittauksesta talven mittaukseen. Niiden tulosten
pohjalta voidaan todeta, ettd suurin osa opettajista heikentyi syksyn ja talven

mittauskertojen valilla.

Kuvio 5 kuvaa viimeisen mittauskerran CLASS-analyysin arvoja. Arvot ovat yleisesti
ottaen parempia kuin talven, ja pientd nousua on huomattavissa myds syksyn arvoihin

verrattuna. Téssd kuviossa ei ole VEO3 tuloksia, silld hdneltd puuttuu kevéén videointi.
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Opettajakohtaiset CLASS-analyysin tulokset, kevat 2016

LTO1
LTO2
LTO4
LTO5
VEO6

VEO7

LTO8

[EnY
[e)]
~

2 3 4 5

M Osallistuminen  m Kognitiivinen tuki ~ ® Emotionaalinen tuki

KUVIO 5. Opettajien keskiarvot kevailla 2016

Matalan opetuksen laatua kuvaavan tason pisteille jdi keviilld vain yksi opettaja (VEO7).
Hénen pisteensi kognitiivisesta tuesta olivat 2,9. Hinen kognitiivisen tuen pisteet laskivat
kaikilla mittauskerroilla. Syksyn pisteet olivat 4,8 ja talven 3,8. Tamid on
poikkeuksellinen esimerkki, silld yleisesti ottaen opettajat pystyivdt parantamaan
pisteitddn kevéddn mittauskerralle. Lasten osallistuminen laski VEO7 kohdalla syksyn 4,5
pisteistd talven 3,5 pisteisiin. Kevidilld hin sai lasten osallistumisen keskiarvoksi 4, joka
oli pieni parannus talven keskiarvoihin verrattuna, muttei syksyn pisteiden arvoinen.
Emotionaalinen tuki laski vastaavasti kaikilla mittauskerroilla. Syksylldi VEO7

emotionaalisen tuen keskiarvo oli 5,2 ja talvella 4,7. Kevéilla keskiarvo oli endd 4,2.

Korkean opetuksen laatua kuvaavan tason pisteisiin ylsivét kevdan mittauskerralla kolme
opettajaa (LTO1, LTO4 ja LTOS). Kaikki kolme lastantarhanopettajaa saivat keskiarvon
6 lasten osallistumisesta. LTO1 sai syksyn mittauskerralta lasten osallistumisesta
keskiarvon 5 ja talven mittauskerralta 4. Hénen kohdallaan tapahtui siis parannusta
ensimmdisen ja viimeisen mittauskerran aikana lasten osallistumisen suhteen.
Kehittyminen ei kuitenkaan ollut tasaista, silld talvella lasten osallistumisen pisteet
laskivat syksyyn ndhden. LTO4 sai puolestaan lasten osallistumisesta syksylld keskiarvon
4,5 ja talvella 6. Hinell ei siis tapahtunut endd nousua talven ja kevéén pisteiden valilla.
LTOS on mielenkiintoinen esimerkki, silld hénelld ei tapahtunut parannusta vertailtaessa

syksyn ja kevddn lasten osallistumisen keskiarvoja. Hianen lasten osallistumisen
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keskiarvot olivat syksyn mittauskerralla 6,5 ja talven 4. Han pystyi nostamaan talven
pisteitddn hieman keskiarvosta 4 keskiarvoon 6, mutta pisteet eivdt nousseet syksyn

mittauskerran tasolle.

LTO2 kehittyi syksyn ja kevddn mittauskertoja vertailtaessa lasten osallistumisessa sekd
kognitiivisessa tuessa. Hianen lasten osallistumisen pisteet olivat syksylld 3 ja kevailla
5,5. Kognitiivisen tuen keskiarvot olivat puolestaan syksylld 4 ja kevidilla 4,3.
Kummankin pddulottuvuuden keskiarvot olivat matalimmillaan talven mittauskerralla.
LTO2 emotionaalisen tuen pisteet laskivat puolestaan hieman syksyn ja kevéddn
keskiarvoja vertailtaessa. Hanen emotionaalisen tuen keskiarvonsa oli syksylld 5,3 ja
kevédlld 4,8. Hian pystyi kuitenkin kehittymiin talven ja kevédn vililld, silld talven

keskiarvo oli 3,6.

VEOG6 ja LTOS padulottuvuuksien keskiarvot eivdt poikenneet juurikaan toisistaan.
Molemmat opettajat nostivat lasten osallistumisen pisteitddn tasaisesti koko lukuvuoden
ajan, keskiarvojen ollessa keviillda VEOG6 5 ja LTOS 5,5. VEOG6 pystyi my0s parantamaan
emotionaalisen ja kognitiivisen tuen keskiarvojaan talvesta kevééseen, emotionaalisen
tuen ollessa kevailld 4,9 ja kognitiivinen tuen 4. Pisteet eivét kuitenkaan nousseet enda
syksyn tasolle, jolloin emotionaalinen tuki oli 5,2 ja kognitiivinen tuki 4,6. Sama
emotionaalisen ja kognitiivisen tuen nousu talvesta kevéddseen oli myds nihtavilld LTOS
vastaavissa tuloksissa. LTOS8 pisteet eivat myOskddn nousseet syksyn tasolle,
emotionaalisen tuen keskiarvon ollessa syksylld 5,5 ja keviilld 5,2 sekd kognitiivisen

tuen keskiarvo syksylld 4,2 ja vastaavasti keviélla 3,8.

Kuvion 5 perusteella voimme todeta, ettd kevddn mittauskerralla péddulottuvuuksista
lasten osallistuminen oli kaikista korkeimmalla kaikkien opettajien, paitsi VEO7
kohdalla. Emotionaalisen tuen pisteet olivat toiseksi parhaimmat kaikilla opettajilla paitsi
LTOI. LTO1 erottui myds kognitiivisen tuen osalta, silli muut opettajat saivat selkeésti
huonoimmat keskiarvot tdstd padulottuvuudesta. LTO1 olikin ainoa opettaja, jolla
kognitiivinen tuki nousi yli emotionaalisen tuen. VEO7 oli opettajista ainoa, jonka
emotionaalisen tuen pylvés nousi korkeammalle muihin pylvéisiin verrattuna. Lopuilla
opettajilla oli muodoltaan hyvin samanlaiset pylviit; lasten osallistuminen oli korkein,
emotionaalinen tuki toiseksi korkein ja kognitiivinen tuki kaikista matalin. Kevéédn

mittauskerta olikin selkeésti yhdenmukaisin pylvdiden muotojen perusteella.
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3.2 Tapausopettajien kysymysten tarkastelu

Valitsimme tapaustarkasteluun kaksi opettajaa seuraavien kriteerien avulla. Halusimme,
ettd opettajat ovat koulutustaustoiltaan erilaisia, joten valitsimme lastentarhanopettajan ja
varhaiserityisopettajan. Lisdksi vertailimme opettajien emotionaalisen ja kognitiivisen
tuen seki lasten osallistumisen CLASS-analyyseja, ja valitsimme saturyhmdt, joissa oli
toisistaan poikkeavat tuen profiilit. Né&iden kriteerien perusteella tarkasteluun
valikoituivat LTO2 sekd VEO7. Lapset on numeroitu kunkin videon istumajérjestyksen

mukaan.

Tassd tapaustarkastelussa tuomme esille CLASS-analyysin ulottuvuuksia sekd opettajien
korkean ja matalan tason péittelyd vaativia kysymyksid ja keskustelua. Olimme siis
kiinnostuneita kysymysten maérastd, laadusta sekd opettajan saamista vastauksista.
Litteroinnin avulla olemme valinneet mielestimme parhaimmat esimerkit kuvaamaan

ndita kiinnostuksen kohteena olevia asioita.

Molemmat opettajat kiyttivdt saturyhmissddn runsaasti kysymyksid sadun lukemisen
tukena, mikd oli koko satukokeilun yleisend tavoitteena. Ohjeistuksen mukaisesti
opettajat (LTO2 ja VEO7) esittivit kysymyksid edellisestd sadusta ennen uuteen satuun
siirtymistd sekd uuteen satuun liittyvid kysymyksid lukemisen lomassa. Opettajat
kysyiviét lapsilta kysymyksid myds satuun liittyvdstd kuvasta ja pyysivdt tekemiin
ennustuksia tulevasta sadusta. Kysymysten laatu vaihteli satuhetkien aikana, ja korkean
ja matalan tason pééttelyd vaativia kysymyksié esiintyi kaikissa satuhetkissd. Opettajat
esittivdt kysymyksid yleensd koko saturyhmdlle, mutta osoittivat vélilld yksittdisid

kysymyksid my0s tietyille lapsille.

Ensimmaéinen esimerkki on syksylld 2015 kuvatusta satuhetkesta.
LTO2: "Mitds siind edellisessd sadussa kerrottiin?"

Lapsi 1: "Et ne oli menos sinne sala(ei saa selvdd).”

LTO2: "Salatunneliin, mistds ne tiesi siitd salatunnelista?"
Lapsi 1: "Siks kun se Marionetti oli kertonu."

LTO2: "Marionetti oli kertonu. Mitd Lapsi 2 on mieltd?"

Lapsi 2: "Aarrekartta néytti sitd sieltd."”

LTO2: "Aarrekartta néytti tietd. Mitd erityistd siind aarrekartassa Lapsi 3 oli?"
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Lapsi 3: "Et siin oli ruksi."

LTO2: "Ruksi, joka ndytti paikan ja sit se Marionetti oli kertonu, et se oli aarretunneli.

Missds se aarretunneli oli?"
Lapsi 2: "Saunassa.”
LTO2: "Saunassa, ja sit ne meni sinne sitd varmasti tutkimaan."

Y1lda oleva esimerkki kuvaa sitd, kuinka edellistd satua kerrataan sekd opettajan
pyrkimysta osallistaa kaikki satuhetkeen osallistuvat lapset. Hin esittdd pitkin satuhetked
kysymyksié kaikille, mutta myds kohdistaa niité tietyille lapsille. Hin esittdd kysymyksid
usein niille lapsille, jotka eivét vastaa opettajan yleisesti esittdmain kysymykseen. Lisdksi
hin toistaa ja tdydentdd lasten vastauksia, jotta kaikki kuulisivat ja ymmartdisivit, mista
on kyse. Hdn myo0s esittdd kysymyksid niille lapsille, jotka kesken satuhetken alkavat
keskittyd muuhun kuin satuhetkeen. Nidin hin valttda tarpeen ryhménhallintaan, silld

kaikki sidotaan mukaan satuhetkeen sisidllon kautta.

Opettajan kysymykset vaihtelevat korkean ja matalan tason vélilld. Aluksi hén esittdd
hyvinkin avoimen (Mitds siind edellisessd sadussa kerrottiin?), korkeaa tasoa edustavan
kysymyksen. Aste asteelta kysymykset vaihtuvat korkeasta tasosta kohti matalaa tasoa
(Missds se aarretunneli oli?). Saadakseen seuraavaa satua ajatellen olennaiset tiedot

palautettua jokaisen lapsen mieleen, opettaja kdyttdd matalan tason kysymysta.

Esimerkki on satuhetkesti talvelta 2015.

LTO2: “Mitds varten ne halus mennd hakemaan sitid Marionettia?”’

)

Lapsi3: "Sit ne uskois.’

’

LTO2: “Noni loistavaa, hienosti muistitte! Katotaan mikd on tdmdn pdivin satu.’
(Ryhménhallintaa)

LTO2: "Pyry ja Pouta lihtevit hakemaan Marionettia apuun. Mitdhdn tdssd tarinassa
mahtaa tapahtua? Niin Idhtevit hakemaan Marionettia apuun, mihin lapset sitd

Marionettia tarvitsikaan?

)

Lapsi2: "Et ne uskois.’

LTO2: ”Niin me vihdn dsken kdytiin, vihdn jo arvelittekin et ne kdy hakeen sen et muut

)

lapset uskois et se marionetti oikeesti on oikea. Nyt kuunnellaan.’
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Tassd esimerkissd opettaja pyytdd edellisen sadun kertaamisen lopuksi lapsia
ennustamaan tulevia tapahtumia. Sitten hén kertoo uuden sadun otsikon (Pyry ja Pouta
ldhtevdit hakemaan Marionettia apuun) ja kKysyy kysymyksen uudelleen. Kysymys vaatii
korkeampaa ajattelua. Liséksi opettaja laajentaa lapsen antamaa vastausta toistamalla sen
ensin ja sitten avaamalla sitd vield hieman laajemmaksi ja selkedmmaiksi. Opettajan
yrityksestd huolimatta, lapset eivét kuitenkaan pysty laajentamaan vastauksiaan tai

tekeméén ennustuksia vanhan tietonsa pohjalta.

Kolmas esimerkki on keviiltd 2016 kuvastusta satuhetkesta.
LTO2: "Jddtd pitkin, ihan totta, kylld. (pistdd uuden kuvan esille)”
Lapsil.: “"Miks meressd voi olla kuusia? (viittaa kuvaan)”

LTO2: "Eli kahdeskymmenes. No tdidlld on kato saaria, jos te ootte ollu tuol nii meri ja
sielldhdn on muitakin saaria, eli nyt ne varmasti ohittaa jonkun saaren ellei he ole jo
saapunut omalle saarelleen, eli sen takia siind on puu, koska kylldhdn sielld on muitakin
kuin se yks heiddn saari nii he on ohittanu sen tai tullu sen saaren kenties ldpikin siitd.

’

Mut nyt kahdeskymmenesneljds luku, jossa tehdddn hiihtoretki saareen.’

Opettajilla oli mahdollisuus kéyttdd kuvia ennen satuhetked sekd satuhetken aikana ja sen
jilkeen. Usein kuvasta tarkasteltiin yksityiskohtia, mutta tissd lapselle herési
mielenkiintoinen kysymys kuvasta. Kyseisessd kuvassa sadun henkil6t hithtdvét jarven
jailld ja kuvassa ndkyy myos puita. Opettaja on jo aloittamassa sadun lukemista, kunnes
reagoi lapsen kysymykseen ja pyrkii selittdméén sitd. Opettaja ei kuitenkaan anna tilaa

lapsen jatkokysymyksille.

Seuraavaksi tarkastelemme VEO7 satuhetkid. Tama esimerkki on satuhetkestd syksylta

2015.

VEQOT7: "Okei, miks teijin mielestd ne ohjeet on tdirkeitd, jos etsii jotakin? Miks

viipdditddn on ohjeet tirkeitd, jos pitdd etsii jotakin? Osaatteks te aatella?”
(hiljaisuus)

VEO7: "Miks ylipddtds on tdrkeetd, jos teitd pyydetdidn hakemaan esimerkiksi sukat
makuuhuoneen laatikosta, ettd annetaan hyvit ohjeet, et mistd pitid hakea? Vai onks sil

merkitystd? Vai riittddks, et sanoo vaan et: hae sukat?”
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Lapset: "Joo!”
VEQT7: "Riittddks se? Loyddtteks te sit ne sukat?”
Lapset: “Joo!”

VEQOT7: "No auttaaks se ettimddin niit oikeest paikast, jos sanoo et: hae puhtaat sukat

pyvkkinarulta tai hae sukat kaapista? Helpottaaks se?”

Lapsi 4: "Tai pyykkikorista!”

VEOT7: "Tai pyykkikorista. Tai pyykkikorissa on yleensd likaset sukat.”
(Asian késittely katkeaa ryhméanhallintaan.)

Téassd esimerkissd opettaja esittdd ensin korkean tason piittelyd vaativan kysymyksen
ohjeiden tirkeydesti, jota hin tarkentaa lapsille liittimalld ja muokkaamalla seuraavia
kysymyksid heiddn arkieldmiinsd sopiviksi. Ensimmdiisen kysymyksen jélkeinen
hiljaisuus voi johtua monesta syystd. Lapset saattavat olla kylldstyneiti, opettajan antama
vastausaika ei ole riittdvén pitkd tai he eivit ymmaérrd kysymystd, koska se liittyy toiseen
tilanteeseen, kuin mitd sadussa tapahtuu. Opettajalla on selvisti mielessddn kysymykseen
sopiva vastaus, jota kohden hén pyrkii kysymyksid muokkaamalla. Opettajan mielesti
ohjeet ovat tirkeitd ja niitd tarvitaan, mutta lapset olivat puolestaan toista mieltd tai eivét

muista sadun tapahtumia riittdvan hyvin.

Seuraava esimerkki on talven 2015 satuhetkesta.
VEOT7: "Joo, kylld. Halusko ne koululaisetki nihdd sen (Marionetin)?”’
Lapsi 1: "Joo! Ja ne sano, et: en usko!”

VEQT7: "Nii sanosivatki!” Oisko se se syy, miks ne halus hakee sen Marionetin sielt

saaresta?”’

Lapsi 1: "Mun diti ei usko, et mul on sellane prinsessanalle, ettd se on mun prinsessanalle

’

on prinsessa. Se ei usko.’

VEO7: "Nii, vihdn niinku tdssd ne koululaiset ja eskarilaiset ei usko, et niil on sellane

nukke. Eiks vaa?”’

Opettajan esittdmait kysymykset ovat kaikki matalaa péattelyé vaativia kysymyksid, joihin

lapsi osaa vastata tarinan mukaisesti. Lapsi jakaa my0s omia henkilokohtaisia
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kokemuksiaan, johon opettaja reagoi hyvin liittdimélld lapsen kokemuksen tarinan

tapahtumiin.

Seuraava esimerkki on myds poimittu talven 2015 satuhetkesta.
VEO7: “Mitd silld tarkoitetaan, silld intiaanikesdlld? ™
(hiljaisuus)

VEOQOT7: "Ootteks te kuullu sellast hankalaa sanaa?”

Lapsi 2: "Intiaanikesd!”

VEQT7: "Se tarkottaa sitd, et kun syyskuussa, ku oikeesti on jo syksykuukausi, ni voiki

’

tulla todella ldmmintd. Yhtd ldmmintd ku joskus ihan keskelld kesdd.’
Lapsi 1: "Niinku oikeet intiaanit.”

VEQOT7: ” Nii ku, intiaanit asuu sellases ldmpimdssd maassa, mis on tosi tosi kuuma.”
(jatkaa tarinaa)

Ensimmadinen opettajan esittdmi kysymys vaatii lapsilta korkean tason paittelya, silld se
edellyttdd heiltdi aiemman tiedon yhdistdmistd ja yhteyksien havaitsemista. Opettaja
muotoileekin seuraavan kysymyksen siten, ettd hin tiedostaa kysymyksen vaikeuden.
Lapset eivit ole kykeneviisid selittiméén késitettd ja opettaja pdittid avata sen lapsille.
Opettajan selityksen jélkeen, erds lapsista yhdistdd intiaanit aiheeseen ja opettaja huomioi

taitavasti lapsen pééttelyn.

Viimeinen esimerkki on kevédn 2016 videointikerralta.

VEOQOT7: "Mistds vois aatella, et siel jdcdlld oli joku muukin hiihtdnyt?”
(hiljaisuus)

VEOT7: "Mitd siel saatto ndkyd siel lumessa?”

Lapsi 1: "Varmaan jotain jdlkid.”

VEOT7: "Mitd jilkii?”

Lapsi 1: "Jotain suksien jdlkid!”
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’

VEQOT7: "Hyvd lapsi 1! Jotain suksien jdlkid, mm-m.’
(jatkaa tarinan lukemista)

Opettajan ensimmdiinen kysymys vaatii lapsilta korkeampaa péattelykykyé, johon lapset
eivit lyhyehkon vastausajan jdlkeen pysty vastamaan. Opettaja muotoilee kysymyksen
uudelleen ja tarjoaa heille helpotusta antamalla vihjeen mahdollisesta oikeasta
vastauksesta. Helpotettuun kysymykseen lapsi pystyy antamaan tarinan kulkuun sopivan
vastauksen. Opettaja kehuu lasta ja toistaa vield kerran oikean vastauksen, jonka jilkeen

hén jatkaa tarinaa.

3.3 Tapausopettajien laadullisen ja méarillisen aineiston suhteen tarkastelu

Seuraavaksi vertailemme projektin vastuullisen tutkijan ELAN-analyysista saamia
tuloksia CLASS-analyysin tuloksiin molempien tapausopettajien osalta. Vertailemme
ensin sadun lukemisen sekd kysymysten ja sadusta keskustelemisen mddrdd CLASS-
analyysistd saatuihin tuloksiin. Tdmén jilkeen tarkastelemme korkean ja matalan tason
paittelyd vaativien kysymysten médrid saamiimme laadullisiin tuloksiin. Emme vertaile
tdssd tulososassa tapausopettajia keskendin, vaan tarkastelemme heidén toimintaansa eri

menetelmien avulla.

Kuvioissa 6 ja 7 on esiteltynd molempien tapausopettajien kaikkien kolmen mittauskerran
osalta sadun lukemisen sekd kysymysten ja keskustelun méaarét, jotka on saatu ELAN-
analyysin avulla. Saadut madrit kuvaavat aikaa prosenttiosuuksina satuhetken
kokonaiskestosta (100%). Sadun lukemisen sekd kysymysten ja keskustelun maarét eivit
kuitenkaan kata koko satuhetked, silld hetkeen kuuluu myds esimerkiksi ryhménhallintaa,
jota ei ole huomioitu kuvioissa. Kuviossa 6 on esitelty LTO2 sadun lukemiseen seki
kysymyksiin ja keskusteluun kidytetty aika ja kuviossa 7 on esitelty VEO7 méérit

vastaavista osuuksista.
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LTO2 sadun lukemiseen seka kysymyksiin ja keskusteluun
kaytetty aika
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KUVIO 6. LTO2 Sadun lukemiseen sekéd kysymyksiin ja keskusteluun kaytetty aika
(prosentteina)

Kuviosta 6 ndhdédén, ettd LTO2 kaikissa satuhetkissdén esitti kysymyksid ja keskusteli
ajallisesti enemméin kuin mitd kaytti aikaa sadun lukemiseen. Kuviosta on havaittavissa,
ettd vaikka opettajan sadun lukemisen maéra laski, keskustelun ja kysymysten maara

kuitenkin kasvoi. Ndiden osuuksien vélinen ero siis kasvoi mittauskertojen valilla.

LTO?2 sai syksyn mittauskerralla CLASS-analyysista lasten osallistumisesta keskiarvon
3, emotionaalisesta tuesta 5,3 ja kognitiivisesta tuesta 4. Talvella hidn sai 3,5 lasten
osallistumisesta, emotionaalisesta tuesta 4,5 ja kognitiivisesta tuesta keskiarvon 3,6.
Kevailld tapausopettaja sai lasten osallistumisesta 5,5 keskiarvon, emotionaalisesta
tuesta 4,8 ja kognitiivisesta tuesta 4,3. Lasten osallistuminen siis kasvoi jokaisella
mittauskerralla. Emotionaalinen tuki laski syksystd talveen, mutta kevailld se nousi
hieman, ei kuitenkaan syksyn emotionaalisen tuen tasolle. Kognitiivinen tuki laski
syksystd talveen, mutta kevéilld se nousi syksydkin korkeammalle opetuksen laadun
tasolle. Méadrillisesti tdma ei ndy opettajan toiminnassa, silld talven mittaus pysyi linjassa

syksyn ja kevddn kanssa, vaikka CLASS-analyysi antaa ymmartéa toisin.
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VEQO7 sadun lukemiseen seka kysymyksiin ja keskusteluun
kaytetty aika
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KUVIO 7. VEO7 Sadun lukemiseen sekd kysymyksiin ja keskusteluun kaytetty aika
(prosentteina)

Kuvio 7 osoittaa, ettd syksylld ja talvella VEO7 esitti enemmaén kysymyksid ja keskusteli,
kuin mitd kdytti aikaa sadun lukemiseen. Sekd kysymysten ja keskustelun ettd sadun
lukemisen maard kasvoivat hieman syksystd talveen. Kevdian mittaukseen VEO7 lisési
selvésti sadun lukemisen miérad ja samalla vihensi kysymysten ja keskustelun mééraa.
Sadun lukeminen oli kevailla ajallisesti l&hes samassa prosenttiluvussa kuin kysymysten

ja keskustelun méaara syksylld ja talvella.

Syksyllda VEO7 sai lasten osallistumisesta keskiarvokseen 4,5, emotionaalisesta tuesta 5,2
ja kognitiivisesta tuesta 4,8. Talvella hén sai 3,5 lasten osallistumisesta, emotionaalisesta
tuesta 4,7 ja kognitiivisesta tuesta 3,8. Kevdillda VEO7 sai lasten osallistumisesta 4,
emotionaalisesta tuesta 4,2 ja kognitiivisesta tuesta keskiarvon 2,9. Lasten osallistuminen
oli tapausopettajalla korkeimmillaan syksylld, toiseksi korkeimmillaan kevailld ja
matalimmillaan talvella. Emotionaalisen tuen keskiarvo laski syksystd kevédseen
jokaisella mittauskerralla 0,5 ollen siis matalimmillaan keviilla. Kognitiivinen tuki laski
myds jokaisella mittauskerralla ollen my6s matalimmillaan kevédlld. Tulokset ovat
yhdenmukaiset médérdéin nidhden, lukuun ottamatta lasten osallisuutta. Emotionaalinen ja
kognitiivinen tuki on selvédsti alimmillaan keviilla, jolloin myds ajallisesti kysymyksid

ja keskustelua on véhiten.

Kuvioissa 8 ja 9 on kuvattuna satuhetkistd poimittujen korkean ja matalan tason paittelya

vaativien kysymysten lukumddrid. Kysymysten lukuméérit on jaoteltu satuhetkien
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jarjestyksen mukaan siten, ettd kuviossa 8 on kuvattuna LTO2 kysymysten mairét ja

kuviossa 9 VEO7 kysymysten miirit satuhetkittiin.

LTO2 Korkean ja matalan tason paattelya vaativien kysymysten
maara (frekvenssit)
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KUVIO 8. LTO2 kolmen mittauskerran korkean ja matalan tason pééttelyd vaativien
(high- and low-cognitive demand) kysymysten mééra

Kuviossa 8 ndemme LTO2 kysymysten lukuméériat satuhetkien mukaan jaoteltuina.
Korkean tason paittelyd vaativien kysymysten madrd kasvoi melko tasaisesti kolmen
mittauskerran aikana. Matalan tason péittelyd vaativien kysymysten middrd oli taas
korkeimmillaan syksylld (23), josta miédrd laski talvella seitsemddn kysymykseen.
Kevailld matalan tason paittelyd vaativia kysymyksid oli puolestaan 18, eli pientd nousua

talveen ndahden oli havaittavissa.

Kuten kuviosta niemme, LTO?2 esitti useita kysymyksid kaikissa satuhetkissd. Syksylla
hin esitti yhteensd 34 kysymysta, talvella 22 ja kevéélld jopa yhteensd 43 kysymysti.
Kysymysten kokonaislukuméédrd on yhteydessd emotionaalisen ja kognitiivisen tuen
keskiarvojen kanssa, silld LTO2 sai keskimmadiselld mittauskerralla huonoimmat pisteet
juuri emotionaalisen ja kognitiivisen tuen osalta. Hén kuitenkin paransi pisteitdan syksyn
ja keviddn keskiarvoja vertailtaessa, mikd tukee myds syksyn ja kevddn kysymysten

lukumaééria.
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KUVIO 9. VEO7 kolmen mittauskerran korkean ja matalan tason pééttelya vaativien
(high- and low-cognitive demand) kysymysten mééra

Kuviossa 9 on eriteltyind VEO7 kédyttdmien korkean ja matalan tason paittelyéd vaativien
kysymysten lukuméiérdt satuhetkien mukaan. Kuten kuviosta ndemme, korkean tason
péittelyd vaativien kysymysten maérd vaihteli mittauskertojen aikana. Syksylld korkean
tason padttelyd vaativia kysymyksid oli esitetty 12, talvella 15 ja keviilld vain 3. Matalan
tason paittelya vaativia kysymyksié oli syksylld jopa 23, talvella 7 ja kevailld 9. Tasaista

nousua tai laskua ei ole siis havaittavissa kummankaan kysymystyypin kohdalla.

Huomionarvoista on myds se, kuinka kysymysten kokonaislukumédra laski tasaisesti eri
mittauskertojen vililld. Syksylld esitettyjd kysymyksid oli yhteensd 35, syksylld 22 ja
kevailld endd 12. Jilleen kysymysten méadrd on yhteydessd CLASS-analyysistéd saatujen
emotionaalisen ja kognitiivisen tuen keskiarvojen kanssa, silli VEO7 emotionaalisen

sekd kognitiivisen tuen pisteet laskivat myos tasaisesti kaikilla mittauskerroilla.
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4 POHDINTA

Tamén tutkielman tavoitteena oli perehtyd satujen vuorovaikutteiseen lukemiseen.
Keskityimme lastentarhanopettajien ja varhaiserityisopettajien toimintaan satuhetkien
aikana heidédn itse kuvaamiensa videoiden avulla. Tarkastelimme erityisesti opettajien
vuorovaikutteisen lukemisen kehittymistd lukuvuoden 2015-2016 vilisend aikana
kolmea mittauskertaa hyddyntden. Erotimme satuhetkistd lasten osallistumisen,
emotionaalisen ja kognitiivisen tuen. Liséksi tarkastelimme kahta tapausopettajaa, joiden
toiminnasta erotimme sadun lukemiseen sekd kysymyksiin ja keskusteluun kéytettya
aikaa sekd korkean ja matalan tason péattelya vaativia (high- and low-cognitive demand)
kysymyksid. Satuhetkien ja opettajien toiminnan analysoinnissa kidytimme apuna

CLASS-analyysia, litterointia ja ELAN-videoanalyysia.

TyOomme aineisto on osa SataKiel-projektia. Se on Janne Lepolan kdynnistima tutkimus,
jonka tavoitteena on arvioida vuorovaikutteisen satujen lukemisen (Seitsemdn minuuttia
sadulle-) toimintamallia ja sen soveltuvuutta viisivuotiaiden saturyhmissd. Seitsemin
minuuttia sadulle -toimintamalli on Ritva-Liisa Orvaston ja Kari Levolan luoma
materiaali, jonka tavoitteena on kehittdd jo lukevien sekéd lukemaan opettelevien lasten
kuullun ymmartdmisen taitoja. SataKiel-projektin aikana lastentarhanopettajilla ja
varhaiserityisopettajilla oli mahdollisuus kéyttdd muunneltuja versioita materiaalin

saduista.

Tutkimukseen osallistui erddstd suomalaisesta kaupungista viiden eri piivikodin
lastentarhanopettajia ja varhaiserityisopettajia pienryhmineen. Ryhméén kuului kolmesta
viiteen, idltddn viisivuotiasta lasta sekd opettaja. Tutkimuksemme kannalta ei ollut
olennaista tietdd lasten eikd opettajien henkilollisyyttd, joten kdytimme opettajista
tunnisteita LTO (lastentarhanopettaja) ja VEO (varhaiserityisopettaja). Numeroinnit
opettajien perdssd luotiin helpottamaan vertailua. Litteroinnissa nostettiin esille myos
lasten kommentteja ja tekstin lomassa heiddt numeroitiin istumajérjestyksen mukaan
vasemmalta oikealle. Istumajérjestys muuttui videointien vélilld, mutta silti vasemmalla
istunut lapsi oli “Lapsil™, joten lapset eivdt ole tunnistettavissa numeroinneista eri

videoiden valilla.
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4.1 Vuorovaikutteisen satujen lukemisen kehittyminen lukuvuoden aikana

Asetimme tyollemme kolme tutkimuskysymysti. Ensimmaisend halusimme tutkia, miten
vuorovaikutteisen lukemisen laatu oli kehittynyt tehostetun satujen lukemisen ryhmissa.
Toisen tutkimuskysymyksemme pohjalta selvitimme, kuinka CLASS-analyysin
padulottuvuuksien kriteerit olivat ndhtdvilld kysymysten asettelussa valittujen
tapausopettajien satuhetkissad sekd millaisia kysymykset olivat laadultaan. Kolmanneksi
kysymykseksi asetimme, miten valittujen tapausopettajien emotionaalisen ja
kognitiivisen tuen laatu oli yhteydesséd keskustelun mééraén satuhetkessd. Kasittelemme

ndma tutkimuskysymykset seuraavaksi.

Selvittdessamme vuorovaikutteisen lukemisen laadun kehittymistd satujen lukemisen
ryhmissd, CLASS-analyysin mukaan huomasimme, ettd emotionaalinen tuki sai
korkeimmat opetuksen laatua kuvaavat pisteet kaikista pddulottuvuuksista syksylld ja
talvella, mutta kevédlld lasten osallistuminen sai korkeimmat pisteet. Kognitiivinen tuki
sai kaikilla kolmella mittauskerralla heikoimmat pisteet muihin pédulottuvuuksiin
verrattuna. Kaikkien pddulottuvuuksien osalta tapahtui kehitystd tai arvot pysyivét
ennallaan syksyn ja kevddn vililld. Talven mittauskerta oli kaikista heikoin, eli
keskimmadisen mittauskerran tulokset saivat huonoimmat opetuksen laatua kuvaavat
keskiarvot. Talven satu oli mielestimme siséllollisesti heikoin muihin satuihin verrattuna,

joka saattaa selittdd myos tutkimustuloksiamme.

Tarkastelimme emotionaalista ja kognitiivista tukea satuhetkissd. CLASS-analyysimme
0soitti, ettd emotionaalinen tuki sai paremmat arvot kuin kognitiivinen tuki (kts. kuvio 2).
CLASS-analyysin tarkastelussa huomasimme opettajien kohdalla tietynlaisen kuvion
padulottuvuuksien osalta, jossa emotionaalinen tuki ja lasten osallistuminen saivat
korkeammat keskiarvot kuin kognitiivinen tuki. Kuvio toistui useammalla opettajalla
useampana mittauskertana. My6s Lahden (2016) tutkimuksessa emotionaalinen tuki
arvioitiin kaikilla mittauskerroilla korkeammaksi kuin kognitiivinen tuki, mikd tukee
tutkimuksemme tuloksia. Hénen aineistonsa koostui saman SataKiel-projektin vuotta
aiemmista satuhetkien videoinneista. (Lahti 2016.) Pohdimme, ettd yksi eroavaisuutta
selittdvi tekijé saattaa olla se, ettd emotionaalisen tuen ulottuvuuksia oli vain kolme, kun
kognitiivisen tuen ulottuvuuksia oli kahdeksan. Lisdksi emotionaalisen tuen ulottuvuudet
saattavat olla sellaisia, joita opettajat kdyttdvdit muutenkin arjessaan, kuten &ineen
lukemisen eldvyys ja lasten ndkokulmien huomioiminen. Kognitiiviseen tukeen liittyvét

ulottuvuudet saattavat olla vieraampia, kuten lasten vastausten toistaminen ja
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laajentaminen tai kysymysten avoimuus, eli myds opettajille harjoiteltavia taitoja, joten

tdmaikin saattaa selittdd emotionaalisen ja kognitiivisen tuen saamaa piste-eroa.

Toinen tutkimuskysymyksemme oli, kuinka CLASS-analyysin péaaulottuvuuksien
kriteerit ovat nihtdvilli kysymysten asettelussa sekd millaisia kysymykset ovat
laadultaan. Valitsimme tapaustarkasteluun kaksi opettajaa, lastentarhanopettajan ja
varhaiserityisopettajan.  Litteroinnin  avulla saimme osan CLASS-analyysin
ulottuvuuksista purettua auki, jotka osoittivat opettajien kidyttimia emotionaalista ja
kognitiivista tukea sekd lasten osallistumista ja korkean ja matalan tason pééittelya
vaativia kysymyksid. Kirjoitimme molempien tapausopettajien jokaiselta mittauskerralta
esimerkit tulososioomme. Tiivistettynd tapausopettajamme lukivat satuja monipuolisesti
sekd emotionaalisesta ettd kognitiivisesta ndkokulmasta. Lisdksi he kayttivit

monipuolisesti korkean ja matalan tason pééttelya vaativia kysymyksia.

Kaytimme aikaisemman tutkimuksen perusteella luotuja korkean ja matalan tason
paittelyd vaativia kysymyksid (high- and low-cognitive demand) (Collins 2016)
tarkastellessamme opettajien kysymystenasettelua. On mielenkiintoista tarkastella, mista
ndiden kysymysten vaihtelu johtuu. Pohdimme, ettd lasten mielenkiinto on mahdollisesti
lopahtanut esimerkiksi satuhetken loppuhetkelld, jolloin vastaaminen opettajan
kysymyksiin on vdhiistd. Huomasimme useamman kerran, ettd vaikka opettaja kysyy
korkean tason paittelyd vaativan kysymyksen, hin ei silti vilttdmittd saa vastausta.
Talloin opettajat toimivat kahdella eri tavalla; joko he muuttivat kysymyksen matalan
tason kysymykseksi tai opettaja itse kertoi vastauksen esittdméédnsid kysymykseen. Se,
kuinka opettaja toimi tilanteessa, vaati pelisilmdd. Muuttaessaan kysymyksen korkeasta
matalaan tasoon hdn antaa lapsille mahdollisuuden edelleen pohtia ja jopa 1oytda
vastauksen kysymykseen. Télloin opettaja arvioi, ettd lapset ovat kykenevéisid
vastaamaan, mutta kysymyksen tulee olla yksinkertaisempi. Joskus opettajan on
kuitenkin hyvé kertoa vastaus esittimadnsd kysymykseen, silld uusi kysymys saattaa
sekoittaa lapsia vain entistd enemmin. Opettaja voi kertoa vastauksen alkuperdiseen
kysymykseensi ja sen jdlkeen esittdd uuden, paremmin muotoillun kysymyksen. Ja vililla
opettajan ei ole yksinkertaisesti mahdollista esittdd matalan tason paittelyd vaativaa
kysymystd korkean tason kysymyksen jélkeen, jos késiteltdvd aihe on tdysin vieras
lapsille. Néin kédvi esimerkiksi erdéssd satuhetkessé intiaanikesi-kasitteen kanssa (kts. kpl

3.2).

Kolmas tutkimuskysymyksemme koski valittujen tapausopettajien emotionaalisen ja

kognitiivisen tuen laadun yhteyttd keskustelun méaédraan satuhetkessd. ELAN-analyysi
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osoitti, ettd tapausopettajat keskustelivat ja esittivit kysymyksid méaarallisesti enemmaén
verrattuna sadun lukemisen miirddn syksylla ja talvella. Kevadn mittauskerralla toinen
tapausopettajistamme edelleen keskusteli ja esitti kysymyksid enemmén sadun
lukemiseen verrattuna. Toinen tapausopettaja puolestaan luki satua kevidin
mittauskerralla maarillisesti enemmain kuin esitti kysymyksid ja keskusteli. CLASS-
analyysin ja ELAN-analyysin osalta toisen tapausopettajamme laatu ja mééra olivat ldhes
johdonmukaisessa linjassa. Toisen tapausopettajan kohdalla laatu laski talvella, miké ei

kuitenkaan nédkynyt maarassa.

Korkean ja matalan tason pééttelya vaativien kysymysten maéiré vaihteli tapausopettajien
vililld. Toisen tapausopettajan (LTO2) osalta korkean tason péittelyd vaativien
kysymysten médrd kasvoi melko tasaisesti kolmen mittauskerran aikana, kun matalaa
paittelyd vaativien kysymysten madrd vaihteli ollen matalimmillaan talven
mittauskerralla ja kasvaen hieman keviin mittauskertaan. Eniten matalan tason pééttelya
vaativia kysymyksii oli syksylld, joten kehitystd oli havaittavissa, vaikka matalan tason
kysymyksid oli enemmén keviilld kuin talvella. Lahtokohtaisesti LTO2 esitti runsaasti
kysymyksid, kolmella  mittauskerralla ~ yhteensd 99  kappaletta. = Toinen
tapausopettajistamme (VEO7) puolestaan esitti kolmella mittauskerralla yhteensd 69
kysymysti eli 30 vihemmaén kuin toinen tapausopettajamme. VEO?7 esitti yhteensi eniten
kysymyksid syksylld ja vdhensi kysymysmadrddnsi talvea ja kevittd kohden. Tamén
tapausopettajan videoiden kestot (kts. taulukko 1) lyhenivéit my6s loppua kohden, joten

se saattaa selittdd osaltaan kysymysten maarillistd vihyytta.

Tutkielmamme perusteella voimme todeta, ettd opettajien koulutustausta ei vaikuta
tehostettuun satujen lukemiseen. Emme havainneet lastentarhanopettajien tai
varhaiserityisopettajien saturyhmien vililld eroja. Koemme, ettid erot opettajien vélilla
johtuvat pikemminkin henkil6iden persoonista kuin koulutustaustoista. Suurempi otanta
tai useamman tapausopettajan tarkastelu olisi saattanut luoda eroa, mutta CLASS-
analyysimme perusteella emme voi yleistdd koulutuksen vaikuttavan tehostettuun satujen
lukemiseen. Eron puuttuminen voi johtua myds ryhmén koostumuksesta, silld
varhaiserityisopettajilla  on kielellisesti heikompia lapsia ryhméssddn kuin

lastentarhanopettajilla. Tétd vaikutusta ei kuitenkaan analysoitu.

Lisdksi lasten maidrd satuhetkissi vaihteli kolmesta viiteen, emmekd tutkineet
lapsiméairén vaikutusta tuloksiin. Yksi jatkotutkimusehdotuksistamme onkin, onnistuuko
opettajan tehostettu satujen lukeminen paremmin, kun saturyhmissi on kolme, viisi tai

kenties vield enemmaén lapsia. Lasten aloitteiden midrd saattaa olla suurempi niissé
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ryhmissé, joissa my0s lapsia on enemmén, silld aloitteen tekijoitd on suhteessa enemman.
Keskustelun médrd vaihtelee suuresti hetken sallivuuden suhteen, silld jotkut ryhmét

keskustelevat enemmain kuin toiset ryhmén jésenten lukumaiérasta riippuen.

4.2 Luotettavuuden tarkastelu

Tutkielmamme pohjautuu pitkdlti kayttdimaamme CLASS-analyysiin, joka perustuu
aikaisempaan tutkimuskirjallisuuteen (Pianta 2008). Satuhetkien analysoinnin tukena
meilld oli Suvi Lahden muokkaama taulukko kaikista kahdestatoista ulottuvuudesta, jota
Lahti on myds hyddyntdnyt omassa pro gradu -tutkielmassaan. Arviointilomakkeen
toimivuutta oli siis testattu aikaisemmin vastaavanlaisessa tutkimuksessa, joka lisdd
kidyttimdmme lomakkeen luotettavuutta. Tutkielmassamme kéytettiin = my0s
rinnakkaisarviointia, silld molemmat tutkijat katsoivat kaikki videot kahteen kertaan ja
arvioivat satuhetkien toimintaa toisistaan riippumatta, erillisissi tiloissa. Ennen videoiden
katsomista tutustuimme  yhteisesti arviointikriteereihin ja  CLASS-analyysin
arviointitaulukkoon, jotta arviointi tapahtuisi mahdollisimman samanlaisista
lahtokohdista. Pyrimme tdlld rajaamaan pois erilaiset tulkinnanvaraisuuksista johtuvat
vadristymidt. Tutkielmamme luotettavuutta vahvistaa myods se, ettd pro gradu -
ohjaajamme on samalla SataKiel-projektin vastuullinen tutkija. Aineistomme on osa

kyseisté projektia.

Satuhetkid tutkiessamme, emme pystyneet rajaamaan pois tunteiden vaikutusta
vuorovaikutukseen. Yksittdisenkin lapsen mahdollinen huono pdivéd saattaa vaikuttaa
koko saturyhmién toimintaan negatiivisesti ja sitd kautta arviointiin. Myds opettajan
vireystaso sekd omat henkilokohtaiset asiat voivat vaikuttaa opettajan toimintaan ja nikya
esimerkiksi keskustelun ja kysymysten védhdisyytend tai huonona ilmapiirind. Nédiden

emotionaalisten tekijoiden vaikutusta tutkielmamme ei pysty rajaamaan pois.

Lasten lukuméadrd satuhetkissd saattaa vaikuttaa myos satuhetkeen sekd opettajan
toimintaan ja ilmapiiriin. Suuressa ryhmaissd yksittdinen lapsi saattaa saada vihemmain
huomiota ja oireilla huomion puutteesta, miké taas saattaa hdiritd muita lapsia. Vaikutus
voi olla myds kadnteinen ja yksittdinen arempi lapsi saattaa kadota suuressa ryhméssa.
Tutkielmaamme osallistuneissa saturyhmissd oli paljon hajontaa lasten lukuméérien

osalta. Tami saattaa vaikuttaa negatiivisesti tai positiivisesti tietyn opettajan
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arviointeihin. Pienimmissd ryhmissd oli muun muassa vdhemmain ryhmin hallinnasta
atheutuvaa keskeytystd, mikd saattaa vaikuttaa esimerkiksi satuhetken ilmapiiriin.
Videoinnin vaikutusta lasten ja opettajan toimintaan on myds syytdd pohtia. Vaikka lapset
ovat nykyddn tottuneet kuvatuksi tulemiseen, saattaa videointi silti vaikuttaa lasten
toimintaan. Satuhetken kuvaaminen voi herittdd lapsissa tietoisuutta siitd, ettd heitd
arvioidaan ja tarkkaillaan. Joku saattaa taas aristaa kameraa ja rajoittaa toimintaansa tasti
syystd. Satuhetken videointi voi my0s asettaa paineita itse opettajalle. Jokaisessa
satuhetkessd videokamera oli ryhmén ndhtdvilld ja he olivat tietoisia videoinnista.
Luotettavuutta voisi parantaa se, ettd videokamera ei olisi lasten ndhtévilld, jolloin he
eivit olisi tietoisia kuvaamisesta. Aina kun lapsia kuvataan, tdytyy huoltajilta olla sithen

kirjallinen suostumus.

Satuprojektin tarinoiden vélilld oli myds eroavaisuuksia. Huomasimme muun muassa,
ettd satuun 15 liittyvd kuva oli hyvin yksinkertainen. Kuvassa ei ollut juurikaan
yksityiskohtia, jotka olisivat herittineet lapsissa keskustelua tai useita kysymyksid.
Onkin syytd pohtia, johtuvatko talven huonot keskiarvot sadusta tai satuun liittyvésti
kuvasta. Saturyhmissé luettiin my®0s eri satuja. Yhdeltd opettajalta oli syksyltd videoituna
satu 7 ja muilta satu 8. Talvella yhdeltd opettajalta oli puolestaan videoituna satu 14 ja
muilta opettajilta satu 15. Kaksi opettajaa kasittelivit kevailld sadun 23 ja loput sadun
24. Koska jokainen satu ja kuva olivat erilaisia, on syytd pohtia arvioinnin
tasapuolisuutta. Tosin satujen viliset erot olivat melko pienid, mutta mahdollisia. Koska
tutkielmaamme valikoitui vuoden ajalta vain kolme videota, jdi suurin osa aineistosta
tdysin analysoimatta. Tulosten luotettavuutta olisi parantanut kaikkien videoiden
analysointi, jotta pystyisimme muodostamaan kokonaisvaltaisemman kuvan opettajien

kehityksestd lukuvuoden aikana.

Pohdimme my06s omaa pétevyyttimme satuhetkien arvioitsijoina. Pdivikodin maailma on
molemmille melko vieras, emmekd ole aikaisemmin tehneet vastaavanlaista analyysia.
On myods todenndkoistd, ettd satuhetkien arviomme eroaisivat, jos suorittaisimme
CLASS-analyysin uudestaan. Vuoden perehtymisen jilkeen olisimme kokeneempia,
mikd nostaisi tutkielmamme luotettavuutta. Vuosi sitten tekemdmme CLASS-
analyysiarviot olivat tosin hyvin yhtenevéiset, joten tdméd nostaa my0s saamiemme

tulosten luotettavuutta.
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4.3 Kehityksen kohteet ja jatkotutkimusehdotukset

Seitsemdn minuuttia sadulle -toimintamallin tarkoituksena on lapsen kuullun
ymmartdmisen taitojen tukeminen sekd lapsen ajattelutaitojen ja oppimismotivaation
parantaminen (Levola & Orvasto 2010). Opettajien saamien vastausten perusteella
pystyimme péaittelemdin toimintamallin tavoitteiden toteutuneen joidenkin lasten
kohdalla. Pelkké Seitsemén minuuttia sadulle -toimintamalli ei kuitenkaan riitd kaikkien
lasten tukemiseen ja lapsi saattaa tarvita kehittydkseen myds muita tuen muotoja sekéa
kodin kanssa tehtidvdd yhteistyotd (Northrop 2017: 391). Seitsemén minuuttia sadulle -
toimintamalli tarjoaa tukea lapsille tasapuolisesti, jolloin lasten vélisiin tasoeroihin on
hankalampi vaikuttaa. Teimme myds analyysimme aikana muutamia huomioita, jotka

saattaisivat vaikuttaa toimintamallin tehokkuuteen. Naita kasittelemme seuraavaksi.

Pohdimme erityisesti satujen kannustavuutta lasten mielikuvituksen kdyttoon. Satuja
yhdisti tietty kaava ja sen juoni oli hyvin tarkkaan mietitty ja muotoiltu. Satuihin liittyviin
kysymyksiin oli my0s olemassa selkeésti yksi ainoa oikea vastaus, joka oli yleensd
sadusta suoraan l10ydettdvissid. Opettajien toiminnasta paljastui myos, ettd héanelld oli
usein  mielessd  kysymykseen tietty vastaus, jota kohden hin pyrki
kysymystenasettelullaan. Toki lasten omille tarinoille ja tulkinnoille annettiin tilaa
satuhetkien aikana, mutta sadut eivdt itsessdfin kannustaneet lapsia niitd juurikaan

tekemddn. Néiden asioiden huomioiminen saattaisi parantaa toimintamallin tehokkuutta.

Toisena kehitysehdotuksenamme on muun oheistoiminnan hyddyntdminen satuhetken
aikana. Erds opettaja kéytti varittimistd apuna ryhmén hallinnassa. Edellisilld kerroilla
melko vilkas ryhmé rauhoittui kuuntelemaan satua paremmin, kun he saivat samalla
varittdd satuun liittyvdd kuvaa. Jopa aiemmissa satuhetkissd hiiriotd aiheuttanut lapsi
keskittyi satuun huomattavasti paremmin ja osallistui keskusteluun ensimmadisti kertaa,
kun hénelld oli ohjattua oheistoimintaa. Sadun kuvan vérittdiminen saattaisi muissakin
ryhmissa auttaa lapsia keskittyméain paremmin sadun kuunteluun. Paras vaihtoehto olisi
varmasti se, ettd oheistoiminta liittyisi luettavaan satuun, eikd toiminnasta aiheutuisi

sadun kuuntelemista haittavaa hairiota.

Kuten jo aiemmin mainitsimme, yhtend jatkotutkimusehdotuksena voisi pitdd koko
lukuvuoden videoiden analysoimista ja tutkimuksen toteuttamista kaikkien arvioiden
pohjalta. Nédin saataisiin aikaan kattavampi sekd luotettavampi tutkimus opettajien
toiminnan kehityksestd. Liséksi pohdimme emotionaalisen ja kognitiivisen tuen

eroavaisuutta. Tétd voisi tutkia kysymaélld opettajilta, kokevatko he emotionaalisen tuen
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helpommaksi tai luonnollisemmaksi kuin kognitiivisen tuen. Mikéli ero ei selity niilla

tekijoilld, timén eron etsiminen muuttuu aina vain mielenkiintoisemmaksi.

SataKiel-projekti kdynnistyi vuonna 2014, joten meiddn aineistomme on projektin
toiselta vuodelta. Kuusi aineistomme opettajista osallistui jo ensimméiisend vuonna
projektiin ja kaksi heistd oli uusia. Emme huomioineet titd mahdollista kehittymisti
tuloksia vertaillessamme. Voisi olla mielenkiintoista tutkia opettajien kehittymista
pidemmélld aikavililld verrattuna uusiin opettajiin. Samankaltaisen tutkimuksen voisi
toteuttaa tarkastelemalla kolmen mittauskerran sijasta useamman vuoden mittauskertoja,

jolloin opettajien kehittymistd pystyy tarkastelemaan pidemmalld aikaviélilla.

Lasten tarkastelu jadi tutkielmassamme melko vidhéiselle. Vaikka opettajan rooli onkin
tirked satuhetken ohjaajana ja ilmapiirin luojana, on lapsilla myos suuri vaikutus siihen,
mitd satuhetkessd tapahtuu. Opettajalla on varmasti selked kaava pddssddn, kuinka
satuhetki etenee ja kuinka sen tulisi sujua, mutta paljon jad myos lasten varaan. Hyvitkin
suunnitelmat ja ohjeet saattavat muuttua lasten osallistumisen ja jaksamisen mukaan.
Olisikin mielenkiintoista keskittyd tutkimaan pelkéstddn lasten toimintaa ja heiddn
osallistumistaan. Olennaista olisi my0s tutkia, kuinka Seitsemidn minuuttia sadulle -
toimintamalli on toiminut ja onko lapsissa havaittavissa kehitystd lukuvuoden aikana.
Olisi my0s mielenkiintoista tutkia toimintamallin  vaikutusta —mydhempédn

koulumenestykseen.
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Liite 1. Satuhetkien koodauskriteerit (Pohjautuvat CLASS-analyysin
ulottuvuuksiin)

Myonteinen tunne ja ilmapiiri satuhetkessi

Arvioinnissa otetaan huomioon opettajan ja lasten vélisen vuorovaikutuksen ldmpimyys, opettajan
ilmaisut satuhetken aikana, mitka viestivit siité, ettd hdn iloitsee lapsista ja arvostaa heiddn
nidkemyksiddn, sekd vuorovaikutukselliset keskustelut.

Alhainen (1,2)

Keskimééréinen (3,4,5)

Korkea (6,7)

Myonteinen
tunne ja
ilmapiiri

Harvoja tai ei lainkaan havaintoja
yhteisestd naurusta, hymyistd,
aidoista kehuista tai fyysisesti tai
kielellisesti ilmaistusta
kiintymyksesta satuhetkissa
opettajien ja lasten valilla.
Opettaja ei anna lapsille
myonteistd palautetta esimerkiksi
vastauksista tai kehu heité, tai jos
hén tekee niin, se ei tunnu aidolta.
Epéaito kannustaminen voidaan
ndhda latteana ddnensdvyna.

Vililla ilmenee yhteisti
naurua, hymyjé, aitoja kehuja
tai fyysisesti tai kielellisesti
ilmaistua kiintymysti, mutta
toisena hetkeni nima
puuttuvat. Opettaja saattaa olla
toisinaan hyvin mydnteinen,
mutta toisina aikoina hénella
on vihemmén mielihyvin
ilmaisuja. Myonteisyys voi
vaihdella satuhetken aikana
esimerkiksi opettaja saattaa
muuttua kiredmmaén oloiseksi
satuhetken loppupuolella.

Jatkuvasti ilmenee yhteistd naurua,
hymyjé, aitoja kehuja, fyysisesti tai
kielellisesti ilmaistua kiintymysti
opettajien ja lasten valilla
satuhetkissd. Parhaimmillaan
saturyhmén ilmapiirin myonteisyys
ilmenee siten, ettd ryhmé tuntuu
lampimalta ja viihtyisilti paikalta
ja opettajien ja lasten vélilld ndkyy
hymyja. Opettaja ilmaisee
myonteisid tunteita ja ndyttad
pitdvan satuhetken ohjaamisesta.
Opettaja antaa spontaanisti kehuja
lapsille tavalla, joka vaikuttaa
hyvin aidolta. Aito kannustus
annetaan tavalla, joka on l&mmin,
ystavéllinen ja arvostava.

Aiineen lukemisen elivyys

Aineen lukemisen eldvyyteen vaikuttavat lukijan pitimét tauot, dinenpainon- tai sivyn
muuttaminen sadussa esiintyvien tapahtumien ja tilanteiden mukaan. Ilmeet sekd eleet voivat lisata
ddneen lukemisen eldvyytta.

elivyys

eldydy tarinan
roolihenkil6ihin
esimerkiksi dédnensdvydin
muuttamalla.

Alhainen (1,2) Keskimiardinen Korkea (6,7)
(3,4,5)
Adneen lukemisen Opettaja lukee tarinaa, Opettaja lukee tarinan Opettaja rytmittaa ja
mutta ei pida taukoja eikd | roolihenkiliden elavoittad lukemista

puheenvuorot kédyttden
erilaista danensdvya.

tauolla seké vaihtamalla
ddnenpainoa- ja sdvyi
tarinan vaiheiden mukaan.
Asneen lukemiseen voi
kuulua kuiskauksia tai
iloisia huudahduksia, jotka
elavaittavat tekstid lapsille.
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Lasten nikokulmien huomioiminen

Arviointi kohdistuu siihen, missd médrin opettaja on vuorovaikutuksessa lasten kanssa ja ryhmin
toiminnassa painottuvat lasten kiinnostuksen kohteet, heidédn motivaationsa ilmeneminen ja heidén
nakokulmansa. Arvioinnissa otetaan huomioon opettajan joustavuus toimintojen sisillé ja se, missd
madrin hidn osoittaa arvostavansa lasten autonomiaa aloitteiden tekemisessé ja toimintoihin
osallistumisessa.

Alhainen (1,2) Keskiméiaréinen (3,4,5) Korkea (6,7)
Lasten Saturyhmain toiminnot ovat hyvin | Satuhetki saattaa vaikuttaa Opettaja vaikuttaa etsivdn
nikokulmien opettajakeskeisid. Opettaja kohtalaisen opettajajohtoiselta, | jatkuvasti tilaisuuksia osallistaa
huomioiminen | noudattaa tarkasti suunnitelmiaan | mutta jotain sijaa annetaan lapsia merkitykselliselld tavalla

oppimismahdollisuuksien ja lasten
kiinnostuksen kustannuksella.
Lapsilla on vihdan mahdollisuuksia
keskusteluun ja itseilmaisuun..
Naéisséd saturyhmissi opettajan
puhe hallitsee.

myds lasten valinnoille ja
kiinnostuksen kohteille.
Opettaja saattaa olla jossain
maédrin kiinnostunut saamaan
lapsia jakamaan
maailmankuvaansa, mutta
lasten puheelle ei anneta
paljon tilaa.

ryhméssé. Lapsilla on paljon
mahdollisuuksia keskusteluun ja
itseilmaisuun. Opettaja vaikuttaa
aidosti kiinnostuneelta
ymmaértaimain miten lapset
ymmaértavét tarinan sisallot ja
saamaan heidét ilmaisemaan néita
ajatuksiaan. Opettaja kysyy
kysymyksié ja pitdd huolen siiti,
ettd lapset saavat mahdollisuuden
kokea olevansa tarkein osa
toimintaa.

Sadun kuva sadun sisillon ymmartimisen tukena (ennen satua)

Arviointi kohdistuu sithen, missd méarin sadun sisidllon ymmartdmisen tukemiseen kadytetddn sadun
kuvaa ennen uuden sadun lukemista. Kuvan avulla voidaan kerrata edellista satua tai sen avulla
voidaan tutustua uuteen satuun.

Alhainen (1,2)

Keskiméariinen
(34,5

Korkea (6,7)

Sadun kuva sadun
sisallon
ymmaértimisen
tukena (ennen satua)

Kuva saattaa olla esilld
satuhetkessd, mutta sitd ei
kasitella yhdessa eika
kuvaa liitetd tarinan
sisdlt6ihin tai sen avulla ei
kerrata jo luettua satua.

Tarinan kuvasta
tarkastellaan yksittdisia
asioita tai esineitd, mutta
laajemmin tarinan sisdltoa
ei kasitelld kuvan avulla.

Kuvaa kaytetaén
monipuolisesti tarinan
siséllon hahmottamisessa
tai kertaamisessa. Kuvasta
voidaan poimia yksittdisid
esineiti tai asioita, mutta
kuvan avulla kerrataan
my0s tapahtumia ja
opettaja kiyttdd avoimia
kysymyksié kysyessdén
kuvaan liittyvid
kysymyksid. Esimerkiksi,
miksi lapset olivat vajan
ullakolla?
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Sadun kuva sadun sisallon ymmartimisen tukena (sadun lukemisessa tai sen jalkeen)

Arviointi kohdistuu sithen, missd médrin sadun sisidllon ymmaértamisen tukemiseen kéytetdin sadun
kuvaa sadun lukemisen aikana tai sen jilkeen.

Alhainen (1,2)

Keskiméirainen
(3.4.,5)

Korkea (6,7)

Sadun kuva sadun
sisallon
ymmaértimisen
tukena (sadun
lukemisessa tai sen
jilkeen)

Kuva saattaa olla esilld
satuhetkessa esimerkiksi
pOydalla tai seinélld, josta
sen voivat lapset ndhda,
mutta kuvaa ei késitella
yhdessa eika siti liitetd
tarinan sisaltoon sen
lukemisen aikana tai
lukemisen jélkeen.

Kuvasta voidaan poimia
yksittéisid asioita liittyen
tarinaan, esimerkiksi
lukemisen jélkeen voidaan
kiinnittdd kuvaan
yksityiskohtia. Lapsi saa
etsid missd kuvassa on
kenkd tai nukke tms.

Sadunlukemisen aikana
opettaja voi pysahtyé ja
liittda tarinan sisdllon
kuvaan sanomalla, ettd
missd ne lapset mahtaa
tasséd kuvassa olla?
Samankaltaisia
kysymyksié voidaan
esittdd lukemisen jélkeen,
jolloin kuvaa kéytetdan
tarinan siséllon
ymmaértimisen tukena.
Kuvasta voidaan nostaa
esiin yksittéisié asioita tai
esineitd, mutta kuva
liitetddn myds
laajemmassa
merkityksessa tarinan
sisaltoon.

Sadusta keskustelujen yleisyys

Arvioinnissa kiinnitetddn huomiota siihen, miten yleistd lapsen/lasten ja opettajan vilinen
keskustelu on sadunlukuhetkien aikana. Keskusteluun liittyy esimerkiksi sadussa esiintyvien
esineiden ja asioiden nimedmistd, sanojen merkityksen selittdmisté ja tapahtumien ldpikdymista.

Alhainen (1,2)

Keskimééréinen (3,4,5)

Korkea (6,7)

Sadusta
keskustelun

yleisyys

Opettaja keskustelee harvoin
sadusta lasten kanssa. Sadusta
voidaan keskustella joko ennen
lukemista, lukemisen aikana tai
sen jalkeen. Ennen sadun
lukemista kéyty keskustelu saattaa
olla hyvinkin laaja, mutta muuta
keskustelua sadusta ei esiinny
satuhetken aikana.

Opettaja keskustelee sadusta
lasten kanssa esimerkiksi
ennen satua ja lukemisen
aikana, mutta lukemisen
jéilkeen sadusta ei keskustella.
Keskimaardisiin pisteisiin
yltdminen vaatii kaksi

keskustelua satuhetken aikana.

Opettaja keskustelee sadusta lasten
kanssa koko satuhetken ajan.
Sadusta keskustellaan ennen
lukemista, lukemisen aikana seké
lukemisen jéalkeen.

Korkein pistemédri vaatii timén
liséksi, ettd vuorovaikutus soljuu
luonnollisesti ja opettaja ilmaisee
aitoa kiinnostusta lasten
vuorovaikutuspyrkimyksiin
sanallisilla ja sanattomilla keinoilla
(esimerkiksi nyokkaamalla,
hymyilemaélld)
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Kysymysten avoimuus (Piittelyi ja ajattelua edellyttivit kysymykset)

Arvioinnissa kiinnitetddn huomiota siithen, misséd médrin opettajan satuhetkessa esittimat
kysymykset ovat pdittelyéd ja ajattelua edellyttivia.

Alhainen (1,2)

Keskimééréinen (3,4,5)

Korkea (6,7)

Kysymysten
avoimuus

Opettaja esittdéd satuhetken aikana
alle kolme avointa kysymysté
lapsille. Suurin osa opettajan
kysymyksistd on tarkkoja.
Opettaja kysyy usein kysymyksii,
jotka eivit vaadi kuin yksisanaisen
vastauksen tai lyhyen lauseen.
Esimerkiksi: ”Miké tdiméa on?”,
”Missi ne on?” ”Mika tdmén
pojan nimi on?”

Opettaja esittiéd satuhetken
aikana véhintién kolme
avointa kysymysta lapsille.
Opettaja kayttasd sekd
sanatarkkoja ettd avoimia
kysymyksid. Opettaja kysyy
joskus kysymyksid, jotka
vaativat lapsia kasaamaan
aiempia tietoja yhteen
vastauksen ilmaisemiseksi.
Suurin osa kysymyksisti ei ole
tarpeeksi avoimia, jotta ne
haastaisivat lapsia
ajattelemaan ja paittelemadn.

Opettaja esittdd kuusi avointa
kysymysta lapsille satuhetken
aikana. Avoimet kysymykset ja
kommentit ("Mité luulette...”,
”Mité edellisessé sadussa
kerrottiin?” ja "Mistd sd niin
ajattelit?”’) houkuttelevat
yksityiskohtaisempia vastauksia.
Néma ovat usein kysymyksia,
joiden vastaus on ennalta
madrittelematon, kuten ”Mitid
luulet..?”. Kysymyksiin voi olla
my0s méadritelty vastaus, kuten
”Mita sitten tapahtui?” mutta
oleellista on, ettd ndméa
kysymykset vaativat lapsia
kasaamaan kieltd yhteen
viestidkseen monimutkaisempia
asioita.

Lasten vastausten toistaminen ja laajentaminen

Arvioinnissa tarkastellaan, missd médrin opettaja toistaa lasten vastauksia sekd pyrkii laajentamaan
niitd. Lasten vastausten toistamisella ja laajentamisella pyritddn lasten kielelliseen edistdmiseen.

Alhainen (1,2)

Keskiméérdinen (3.4,5)

Korkea (6,7)

Lasten
vastausten
toistaminen ja
laajentaminen

Opettaja toistaa tai laajentaa lasten
vastauksia kerran tai ei koskaan.
Kun lapset kommentoivat tai
kysyvit kysymyksii, opettaja ei
vastaa kommenttiin tai
kysymykseen ja/tai jattaa
huomiotta lapsen
vuorovaikutuspyrkimyksen.
Esimerkiksi kun sadussa on
aiheena maailmalla oleminen, yksi
lapsista kertoo lukemisen lomaan:
”Arvaa mitd, M4 oon oikeesti ollu,
sield on kokoajan vaan kesi ja
keséd ja kesd!” Opettaja saattaa
téllaisessa tilanteessa jéttda
huomiotta lapsen kommentin tai
sanoa: “Jutellaan siitd sitte joku
toinen kerta.”.

Opettaja toistaa tai laajentaa
kolme kertaa satuhetken
aikana lasten vastauksia.
Opettaja rohkaisee lapsia
sanomaan tietimidén asioita
julki tai ottamaan osaa
keskusteluihin. Hén ei
kuitenkaan johdonmukaisesti
osoita ottavansa lasten
vastauksia huomioon
muotoilemalla lapsen
sanoman asian uudelleen tai
lisddmalla siihen tietoa.

Opettaja laajentaa ja toistaa lasten
vastauksia kuusi kertaa satuhetken
aikana.

Esimerkki:

Lapsi: Nukke.

Opettaja: Se nukke, se osas puhua.
Se oli vdha erilainen nukke.

Esimerkki:

Lapsi: Ettd se heréis

Opettaja: Nii jos sen pitdéd herétd
tiettyyn aikaan niin se heriis sen
soittoon. Heraétteko te aamulla
kellon soittoon?

Molemmissa néisté esimerkeisti
opettaja ottaa huomioon lapsen
kommentin. Hdn my®6s vahvistaa
heidén havaintonsa ja muuntaa
tiedon monimutkaisempaan
muotoon.
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Ennakoinnit ja ennustusten tekeminen

Arvioinnissa kiinnitetddn huomiota siihen, miten paljon opettaja kdyttdd sadunlukemistilanteissa
ennakointia ja kysyy lapsilta, mitd seuraavaksi voisi tapahtua.

Alhainen (1,2) Keskiméiaréinen (3,4,5) Korkea (6,7)
Ennakointi Opettaja ei herittele lapsia Opettaja herittelee kerran Opettaja pyrkii satuhetken aikana
ja tekeméén ennustuksia tulevista satuhetken aikana lapsia vihintddn kerran saamaan lapsia
tapahtumista tai siitd, mihinka tekeméén ennustuksia tarinan | tekemédn ennustuksia tulevista
ennustusten | . . L L o . . T
. jokin teko tai toiminta voisi johtaa. | tapahtumiin liittyen. Opettaja | tarinan tapahtumista ja hidn
tekeminen

ei vaadi lapsia perustelemaan | varmistaa, ettd lapset ymmartévit,

ennustuksiaan.

miksi niin heidén mielesté voisi
tapahtua. Perustelemista
harjoitellaan.

Kytkenti lasten arkielimiiin

Arviointi kohdentuu opettajan taitoon kytked tarinan tapahtumat ja sisélto lasten arkielaméaén.

lasten arkieldmaan.

Alhainen (1,2) Keskimairdinen Korkea (6,7)
(3.4,5)
Kytkenti lasten Opettaja ei liitd tarinan Opettaja pyrkii liittimaén Opettaja liittdd useamman
arkielimaian kasitteita tai siséltoja yhden késitteen tai sadun kuin yhden tarinan

sisdllollisen asian lasten
arkieldamdan. Hén ei
késittele asiaa sellaisella
tavalla tai laajuudella, ettéd
yhteys tulisi
konkreettiseksi kovinkaan
monille lapsista.
Esimerkiksi kun sadussa
mainitaan turvavyo,

kayttavatko he aina
turvavyota.

opettaja kysyy lapsilta, ettd

késitteen tai sisdllollisen
asian lasten arkielamé&én.
Opettaja auttaa lapsia
soveltamaan tarinan
tapahtumia tosieldmén
tilanteisiin. Opettaja
saattaa esittdd kysymyksia,
esimerkiksi miltd sinusta
tuntuisi téllaisessa
tilanteessa?

Tarinan opetuksen Kiisittely

Arvioinnissa kiinnitetddn huomiota siithen, missd méérin opettaja késittelee tarinan opetusta
lapsiryhmén kanssa satuhetkessd. Tarinan opetuksen késittely tukee lapsien sadunymmartdmista.

Alhainen (1,2) Keskimééariinen (3,4,5) Korkea (6,7)
arinan adun opetuksesta ei keskustella arinan opetus kasitelldan ettaja pyrkii korostamaan
Tari Sadun opetuksesta ei keskustell T petus kasitell Opettaja pyrkii korost:
opetuksen satuhetken aikana. osittain tai sitd sivutaan tarinan opetusta lapsille
Kiisittely nopeasti satuhetken aikana. varmistaen, ettd jokainen lapsi

ymmarsi tarinan opetuksen.
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Saturyhmén lasten osallistuminen, aktiivisuus-passiivisuus

Arvioinnissa otetaan huomioon lasten aktiivinen osallisuus.

Alhainen (1,2)

Keskiméaérdinen (3,4,5)

Korkea (6,7)

Lasten
osallistuminen

Lapset eivit ndytd kiinnostuvan
toiminnoista tai osallistuvan
niihin satuhetken aikana. Lapset
eivit yleisesti ottaen ilmoittaudu
vapaachtoisiksi esimerkiksi
viittaamalla. He saattavat
vaikuttaa kyllastyneilta tai
kiinnittdvan huomiota toisaalle.

Opettajan tyoskentelyn
seurauksena lapset voivat
osallistua ja/tai olla
vapaachtoisesti mukana
ajoittain, mutta muina aikoina
heidan mielenkiintonsa hiipuu
eivitkd he keskity satuhetken
toimintaan. Vaihtoehtoisesti
ryhmaéssé saattaa olla joitakin
lapsia, jotka vaikuttavat
osallistuvilta, kun taas toisia
opettajan valmistelemat
tehtévit eivét kiinnosta. Tama
nakyy mm. siind, ettd lapsi ei
osaa vastata hinelle
esitettyihin kysymyksiin,
vaikka niiden sisélto koskisi
juuri luettua tekstid.

Opettajan tyoskentelyn
seurauksena lapset vaikuttavat
olevan jatkuvasti kiinnostuneita ja
osallistuvia. Lapset kuuntelevat
opettajaa, viittaavat tai kertovat
oma-aloitteisesti asioista,
vastaavat kun heiltd kysytdin
suoria kysymyksié, ja osallistuvat
aktiivisesti toimintaan.
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