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Abstract

The aim of this descriptive study was to investigate differences in macro- and micro-structures in
the narratives of language-impaired (n = 18) and typically developing (n = 10) children aged 4-6
years, the effect of the elicitation method on the frequency of structural features and the impact of
the intervention used in the study on the development of narration.

The study assessed the development of narration in three peer groups (rehabilitation group,
control group and typically developing comparison group) with the aid of time-series design over
a period of nine months. During six months, the lexicon and the cognitive schema of the narrative
of the children in the rehabilitation group for language-impaired children was strengthened with
training tasks and moments of reading involving dialogue arranged by the parents. The
development of narration was assessed using the Bus Story sequence of pictures, a picture book
with frogs, two sets of toys, a personal narrative and an assessment form completed by the parents.

At baseline, the narratives based on sequences of pictures of the language-impaired children
contained fewer episodes, story grammar categories, descriptions of events and expressions of
evaluative language compared to typically developing children. In the narratives based on sets of
toys the number of non-verbal grammatical categories was higher among the language-impaired
children, and they told more personal narratives of a varying level compared to the typically
developing comparison children. The narratives of language-impaired children contained fewer
word units and communication units as well as temporal connectives than those of typically
developing comparison children. Their communication units were also shorter and the percentage
of functional words lower compared to the controls. Structurally the best narratives were
children's frog stories elicited with a wordless picture book.

During the follow-up period, the macro- and micro-structure (number of word units and
communication units, content words) of the retold and picture book narratives and expressions of
evaluative language (all narratives) of the language-impaired children in the rehabilitation group
reached nearly the same level compared to typically developing children. The communication
units of the narratives became longer and the use of temporal connectives increased more in the
rehabilitation group compared to the control group of language-impaired children. According to
the parents’ assessment, intervention improved the children’s narration.

Compared to their typically developing peers, language-impaired children under school age
tell narratives with more structural weaknesses. The intervention used in the study promotes the
macro- and micro-structures of children’s retold and picture-book narratives.

Keywords: child, construction, intervention, language development disorders, narration,
preschool, retelling, speech therapy, storytelling
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Tiivistelma

Tamaén kuvailevan tutkimuksen tarkoituksena oli selvittéd kielihdiridisten (n = 18) ja tyypillises-
ti kehittyvien (n = 10) 4—6-vuotiaiden lasten kertomusten makro- ja mikrorakenteiden eroja, eli-
sitointimenetelmén vaikutusta rakennepiirteiden esiintyvyyteen seké tutkimuksessa kédytetyn
kuntoutuksen vaikutusta kerronnan kehittymiseen.

Tutkimuksessa arvioitiin kolmen keskenédn kaltaistetun ryhmén (kuntoutus- ja vertailuryh-
ma sekd tyypillisesti kehittyvét verrokit) kerronnan kehittymista toistettujen mittausten aikasar-
jalla yhdeksan kuukauden ajan. Kielihdiridisten kuntoutusryhmén lasten sanastoa ja kertomuk-
sen kognitiivista skeemaa vahvistettiin puolen vuoden aikana harjoitustehtdvien ja vanhempien
jéarjestdmien dialogisten lukutuokioiden avulla. Aineisto koostui kuvasarjoihin (Bus Story, sam-
makkokirja), lelusarjoihin ja henkildkohtaisiin kokemuksiin perustuvista kertomuksista sekd
vanhempien arvioinneista.

Perustason mittauksissa kielihdiridisten lasten kuvasarjoihin perustuvissa kertomuksissa oli
vihemmin episodeja, kielioppikategorioita, tapahtumakuvauksia ja arvioivan kielen ilmauksia
kuin tyypillisesti kehittyneilld lapsilla. Lelusarjakertomuksissa ei-kielellisesti toteutuneiden kie-
lioppikategorioiden mééra oli kielihdiridryhmien lapsilla suurempi ja he kertoivat enemmén eri-
tasoisia henkil6kohtaisia kertomuksia kuin tyypillisesti kehittyneet verrokit. Kielihdiridisten las-
ten kertomuksissa oli vihemman sana- ja kommunikaatioyksikoitd sekd temporaalisia konnektii-
veja kuin tyypillisesti kehittyneilld verrokeilla. Kommunikaatioyksikdt olivat myds lyhyempid ja
funktiosanojen prosentuaaliset osuudet pienempié kuin verrokeilla. Elisitointimenetelmé vaikut-
ti kertomuksen makrorakenteeseen siten, ettd lapset tuottivat rakenteellisesti parhaimpia kerto-
muksia sanattoman kuvakirjan avulla kaikissa kolmessa tutkimusryhmissé.

Seurantajakson aikana kuntoutusryhmén kielihdiridisten lasten toisto- ja kuvakirjakertomus-
ten makro- ja mikrorakenne (sana- ja kommunikaatioyksikéiden méadrit, siséltésanat) sekd arvi-
oivan kielen ilmaisut (kaikki kertomukset) kehittyivét 1dhes samalle tasolle tyypillisesti kehitty-
vien lasten kanssa. Kertomusten kommunikaatioyksikot pitenivét ja temporaalisten konnektiivi-
en kayttd lisddntyi kuntoutusryhmaélld enemmain kuin kielihdiridisten lasten vertailuryhmalla.
Kuntoutus kehitti lasten kerrontaa myds vanhempien arvioiden mukaan.

Alle kouluikéiset kielihdiridiset lapset kertovat tyypillisesti kehittyneisiin ikdtovereihinsa
verrattuna rakenteellisesti puutteellisempia kertomuksia. Tutkimuksessa kéytetty kuntoutus
kehitti lapsen toisto- ja kuvakirjakertomusten makro- ja mikrorakenteita.

Asiasanat: kerronta, kertomuksen muodostaminen, kielelliset hiiriot, kuntoutus, leikki-
ikdiset, puheterapia, rakenneanalyysi, toistokerronta
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Esipuhe

Tami tutkimus sai alkunsa vuonna 2003, kun elin keskelld ammatillista
murrosvaihettani. Tyytymittomyyteni omiin tydskentelytapoihini ja useilla
asiakkaillani esiintyvit kerronnan vaikeudet johdattivat minut tutkijan tielle.
Kertomusten rakenteiden arvioinnista ja kerronnan kuntoutusmenetelmistd
minulla oli tietoa ja taitoa vain vdhin, joten tutkimuksen myo6ta padsin osalliseksi
aivan uuteen ja kiehtovaan maailmaan. Tutkimustyoni on tehty Oulun yliopiston
logopedian jaoksessa vuosien 2003—-2012 aikana. Tdmi matka on kestdnyt siis
lahes kymmenen vuotta, ja on aika kiittdd niitd ihmisid, jotka ovat toimineet
matkaoppainani ja -kumppaneinani ndiden vuosien aikana.

Suurimmat kiitokseni osoitan tydni ohjaajille logopedian professori Matti
Lehtihalmekselle ja dosentti Anneli Ylihervalle, jotka ovat jaksaneet tukea ja
kannustaa tutkimukseni etenemisti kaikkien ndiden vuosien ajan ja uskoneet, ettad
se myOs valmistuu. Matin laaja tietopohja ja vahva nikemys kuntoutuksesta
tutkimuskohteena ovat olleet minulle ensiarvoisen tirked tuki koko
tutkimusprojektin ajan. Annelin monialainen kokemus seké kliinisestéd tyostd ettd
logopedisesta tutkimuksesta ovat auttaneet minua setvimddn monia kdytinnon
pulmia. Anneli on my0s positiivisella eldménasenteellaan osoittanut, ettd
tutkimukselliset vastoinkdymiset voi kohdata myoOnteisesti ja lannistumatta.
Erityisesti kiitdn ohjaajiani loppuvaiheen systemaattisesta aikataulutuksesta, josta
he pitivit kiinni omista kiireistddn huolimatta. Tama viitos ei olisi valmistunut
ilman kalenteriin sovittuja sdannollisid palaveriaikoja.

Parhaat kiitokseni véitdstyoni esitarkastajille logopedian professori Anna-
Maija  Korpijaakko-Huuhkalle ja dosentti Kaisa Launoselle, joiden
yksityiskohtaisten ja asiantuntevien kommenttien avulla tyoni hioutui lopulliseen
muotoonsa.

Kiitin l&dmpimésti Oulun yliopistollisen sairaalan audiofoniatrisen yksikon
ylilddkari Mirja Luotosta, joka lupautui tutkimukseni vastuulddkariksi. Mirjan
tuki aineiston keruuseen kuluneiden vuosien aikana auttoi minua ajoittaisten
epétoivon hetkien aikana jatkamaan tutkimustani. Kiitdn myds kaikkia yksikon
puheterapeutteja ja psykologeja pyyteettdmistd avusta sekd erityisesti
sairaanhoitaja Anita Nybackaa. Anitan tehokkuus ja avuliaisuus on vertaansa
vailla. Lukuisat kollegat eri puolilla Oulun l44nié ovat suhtautuneet tutkimukseeni
mydnteisesti ja pyrkineet omien kiireittensd keskelld auttamaan minua aineiston
keruussa. Siitd kiitos heille. Erityisesti tahdon kiittdd Minna Heikkistd, Paivi
Homasta, Suvi Huhtalaa, Taina Karjalaista, Emilia Maiki-Jaskaria, Anu
Niemisaloa ja Raija Viisdstd. Suuret kiitokseni osoitan tutkimukseeni
osallistuneille perheille, ja muistelen l&mmolla kaikkia niitd arviointi- ja



terapiatunteja, jotka sain viettdd hurmaavien tutkimuslasteni kanssa. Kiitén
yhteistyostd myds kaikkia niitd pdivikoteja, joihin sain tutkimusapulaisteni
kanssa mennd lasten arviointeja suorittamaan.

Minulla oli ilo saada tutkimusapulaisekseni logopedian opiskelija, nykyisin jo
valmis kollegani Sari Tuuliainen. Sarin tapaa olla lasten kanssa voi vain ihailla.
Kiitdin hdntd pitkdjénteisestd sitoutumisesta, joustavuudesta ja moninaisista
keskusteluista ajoittain pitkienkin tutkimusmatkojen aikana. Aineiston keruussa
minua auttoivat myods puheterapeutit Johanna Ruusuvuori ja Henna Vakkuri.
Parhaat kiitokseni heille.

Logopedian oppiaineen henkilokuntaa ja jatko-opiskelijoita kiitidn
kannustavasta ja innostavasta suhtautumisesta tutkimukseeni. Erityisesti kiitidn
Leena Maékistd monista yksityiskohtaisista keskusteluistamme ja vertaisarvioinnin
suorittamisesta. On ollut todella hienoa jakaa ajatuksia toisen kerrontatutkijan
kanssa. Kiitdin myos ldmpimaésti ystdvddni, yliopistonlehtori Leila Paavolaa
kéasikirjoitukseni osien lukemisesta ja kommentoinnista sekd dosentti Kerttu
Huttusta tutkimuksellisesta yhteistyostéd jatko-opintojeni alkuvaiheessa.

Ystdvieni ja sukulaisteni seura on muistuttanut minua usein siitd, ettd elima
on muutakin kuin tutkimusta ja tyontekoa. Parhaat kiitokseni téstd huolenpidosta
heille. Kuitenkin osa néistéd ldheisistdni on joutunut tavalla tai toisella osalliseksi
tdtd tutkimusta. Pienid sukulaisiani Ennid, Suvia, Valtteria ja Viivid kiitén
lampimaisti valokuva- ja videomallina toimimisesta sekd ennakkoluulottomasta
suhtautumisesta mité erilaisimpiin tehtdviin. Ystdvéédni, puheterapeutti Sari
Hietaméked kiitdn lampimasti henkisesté tuesta kongressimatkalla. Samoin kiitin
ystivddni, yliopisto-opettaja Soile Ukkolaa sijaisjérjestelyistd apurahakauteni
aikana. Rakasta isddni kiitdn siitd, ettd olen perinyt héneltd kérsivéllisyyden,
sisukkuuden ja sitkeyden. N&itd luonteenpiirteitd olen todella tarvinnut titd
tutkimusta tehdesséni.

Rakkaimmat kiitokseni osoitan perheelleni: lapsilleni Mirjalle ja Samille seka
miehelleni Jussille. He ovat kérsivéllisesti tukeneet tyoténi ja pitdneet eldméni
arvojarjestyksen kohdallaan. Jussia kiitén erityisen lampimadsti siitd, ettd hin otti
kotitydt vastuulleen tiiviin kirjoitusjaksoni aikana.

Tutkimusty6tidni ovat taloudellisesti tukeneet Oulun yliopiston humanistisen
tiedekunnan Kulttuurin ja vuorovaikutuksen tohtoriohjelma, Oulun yliopiston
logopedian oppiaine, Suomen Puheterapeuttiliitto ry sekd Yliopiston Apteekin
rahasto. Kiitdn saamistani apurahoista.

Oulun Herukassa toukokuussa 2012 Anne Suvanto
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Tutkimuksessa kaytetyt lyhenteet ja

notaatiomerkit

Lyhenteet

ICD-10 kansainvilinen tautiluokitus

KM kertomuksen rakenteen oppimiseen téhtadvd menetelméa
M keskiarvo

RDLSIII  Reynell Developmental Language Scales 111, lapsen kielellisen
kehitystason arvioinnin testi

SD keskihajonta

SLI kielellinen erityisvaikeus

SM sanaston vahvistamisen menetelma
T1-T5 arviointiajankohdat 1-5

VISK Ison suomen kieliopin verkkoversio

WPPS-R Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence- Revised,
pienten lasten yleisen dlykkyyden arvioinnin testi

Notaatiomerkit

Tulosluvun esimerkit on esitetty CHAT (Codes for the Human Analysis of
Transcripts, MacWhinney 2007) -transkriptiomerkintdjen mukaisesti.
*CHI lapsi

*INV tutkija

Y%act toiminto

@fp tauko, johon liittyy d&nnéhdys

@fs tauko, johon liittyy tavu

@o onomatopoeettinen déntely

# tauko 2 sekuntia

#0 4 tauko, jonka pituus médritelty (tdssa 4 sekuntia)

<> sulkumerkit, jotka madrittavit keskeneriisen tai toistettavan
ilmaisun

[/] toisto ilman korjausta

[//] toistettu ilmaus, jossa syntaksi muutettu

[x 7] sana toistuu hakasuluissa ilmoitetun méérin (tdssi 7 kertaa)

XX epaselvi ilmaus, joka mééritelldén kuitenkin sanaksi

11
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1 Johdanto

”Kaksi dalmatialaista oli menossa dinomaahan. Nii dino huomasi
dalmatialaiset. Nii dino séi ne. Ja sitten koirat rupes murisemmaan sen mahas.
Ja siihen loppu." (poika 5;0 vuotta)

Tyypillisesti kehittyvin lapsen kertomuksissa on havaittavissa tapahtumien syiden
ja seurausten kuvailuja 4-5 ikdvuodesta lahtien, kuten ylld olevasta viisivuotiaan
pojan pienestd tarinasta kdy hyvin ilmi. Tarinassa on kuvattu lelusarjaan
perustuvan kertomuksen kehysasetelma (dalmatialaiset, dino, dinomaa),
alkutapahtuma (dino huomaa dalmatialaiset) ja sitd seuraava toiminta (dino syd
koirat) seurauksineen (koirien murina dinon mahassa). Namid rakenteet
muodostavat yksinkertaisen episodin, joka on kertomuksen siséllon jasentymistd
kuvaavan kertomuskieliopin ydinelementti (Stein & Glenn 1979, Stein 1988,
Stein & Albro 1997). Kerronnan rakennepiirteissd tapahtuu maééréllisid ja
laadullisia muutoksia lapsen kolmannesta ikdvuodesta ldhtien (Berman & Slobin
1994, Bliss & McCabe 2008, Hudson & Shapiro 1991, Liles 1993), joten
kertomuksissa esiintyvid kielioppikategorioita tutkimalla saadaan tietoa my0s
lapsen kielen kehityksen poikkeavuudesta tai viivastymaistd. Kielihdiridisten
lasten kertomuksissa episodirakenteen on todettu olevan puutteellisempaa,
kielellisten sidoskeinojen kdyton vidhdisempdd ja sanaston niukempaa kuin
tyypillisesti kehittyneiden ikétovereiden (Boudreau 2008, Kaderavek & Sulzby
2000, Merritt & Liles 1987, Paul & Smith 1993). Narratiivien eli kertomusten
analysointi onkin viimeksi kuluneen vuosikymmenen aikana herédttdnyt kasvavaa
mielenkiintoa kliinisessd tyossd (Botting 2002, Korpijaakko-Huuhka 2003,
Schneider 1996).

Suomalaisten alle kouluikdisten lasten kertomusten rakenteita on tutkittu
tdhdn mennessd ldhinnd opinndytetissd (Hiltunen 2000, Julin 2001, Méenpdd
1998, Nilsson 2004, Rinta-Homi & Peltonen 2011, Ruusuvuori 2009, Vakkuri
2009). Aineistona on yleisesti kdytetty sanattomaan kuvakirjaan (Mayer 1969)
perustuvia sammakkokertomuksia, joiden avulla voidaan arvioida lapsen kykya
muodostaa tarina ndhdyn kuvasarjan perusteella. Puheterapeuttisessa kerronnan
tutkimuksessa on kuitenkin tarkoituksenmukaista kéyttdd erilaisia tehtavityyppeja
kuntoutuksen suunnittelun ja seurannan apuna (Korpijaakko-Huuhka 2007).
Erilaisten tehtdvien avulla on mahdollista saada késitys kertomisen
monimutkaisen kielellis-kognitiivisen prosessin eri osien toiminnasta ja siind
ilmenevistd ongelmista (Korpijaakko-Huuhka 2011a). Toistaiseksi maassamme ei

17



ole wvakiintunutta kerronnan analysointimallia puheterapeuttien kliiniseen
kayttoon.

Paineet kuntoutuksen ja siten myds puheterapian vaikuttavuuden
osoittamiseen alkoivat kasvaa Suomessa erityisesti 2000-luvun taitteessa (esim.
Lehtihalmes 2003, Valtioneuvoston kuntoutusselonteko 2002). Tima vaatimus oli
lahtokohta tutkimukseni syntymiselle. Tutkittaviksi wvalittiin lapset, joilla oli
puheen ja kielen kehityksen viivdstymdd tai puheen tuottoon painottuvaa
kielellistd erityisvaikeutta, koska juuri he ovat puheterapeuttien suurin
asiakasryhmid. Kansainvilisissd tutkimuksissa kielellistd erityisvaikeutta on
todettu esiintyvdn diagnosointikriteereistd riippuen 1-7 prosentilla lapsista
(Asikainen ym. 2010), kun taas suomalaisen esiintyvyystutkimuksen mukaan alle
prosentilla (Hannus ym. 2009, Helminen & Vilkman 1990). Puheen kehityksen
viiviastyméad on arvioitu olevan jopa 19 prosentilla lapsista (Asikainen ym. 2010).
Systemaattiset katsaukset (Law ym. 1998) osoittavat, ettd puheterapia on
tuloksellista lasten puheen ja kielen ongelmien, kuten artikulaation,
ekspressiivisen ja reseptiivisen kielen sekd fonologisen tietoisuuden
kuntoutuksessa. Vaikka kerronnan kehittdmiseen pohjautuvia kuntoutuskokeiluja
on raportoitu toistaiseksi véhin, narratiivin rakenneosiin kohdentuvan harjoittelun
on todettu parantavan merkittdvasti lapsen kertomuksen kokonais- eli
makrorakennetta ja jonkin verran myds mikrorakennetta eli lausetasolla
kéytettdvid kielellisid sidos- ja viittauskeinoja (Petersen 2010). Barratin ym.
(1992) tutkimuksessa havaittiin, ettd intensiivinen, yksilollinen ja riittdvén
pitkékestoinen (véhintddn 6 kk) puheterapia kehitti kielen kehityksessddn
viivéstyneiden lasten puheilmaisua merkitsevisti enemmén kuin kertaviikkoinen
puheterapia. Nykykaytdnnon mukaan hyvaidn kuntoutukseen kuuluu vanhempien
sitoutuminen ja aktiivinen osallistuminen lapsensa hoitoon (Asikainen ym. 2010).
Téssd tutkimuksessa vanhemmat toteuttivat kotona sddnnoéllisesti dialogisia
lukutuokioita (Zevenbergen ym. 2003), mikd lisdsi my0s kuntoutuksen
intensiteettid. Dialogisten lukemistekniikoiden kdytté perustuu sille oletukselle,
ettd kielen kayton harjoittelu tutussa vuorovaikutustilanteessa, palautteen
saaminen ja aikuisen sopiva tuki kehittavét lapsen kieltd (Whitehurst ym. 1988).
Néin ollen keskustelunomaiset lukutuokiot sopivat myds kielihdiridisen lapsen
kerronnan kehittdmiseen.

Tamén véitostyon tarkoituksena oli selvittdd kielihdiridisten 4—6-vuotiaiden
lasten kertomusten rakennepiirteitd ja kuntoutuksen vaikutusta kerrontataitojen
kehittymiseen yhdeksédn kuukauden seuranta-aikana. Téassd tutkimuksessa
kielihdiridisyys tarkoittaa sekd puheen ja kielen kehityksen viivdstymdd ettéd
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puheen tuottoon painottuvaa kielellista erityisvaikeutta, koska tutkittavilla lapsilla
esiintyi molempia diagnooseja. Aikasarja-asetelman mukaisesti (viisi eri
mittauskertaa) lasten kertomusten kehittymistd arvioitiin tehtédvilld, jotka
mittasivat lapsen kertomuksen muodostamisen ja toistokerronnan taitoja. Tdmén
lisdksi vanhemmat tayttivdit kyselykaavakkeen lapsensa kielenkdyton
kehittymisestd ennen ja jédlkeen kuntoutuksen. Kuntoutusryhmén lasten kaksi
tiivistd puheterapiajaksoa kohdentuivat sanaston ja episodisen, kognitiivisen
kertomusskeeman vahvistamiseen, ja kuntoutumisen lisdtukena toimivat
vanhempien kotona jérjestimdt sdénndlliset kuvakirjojen lukutuokiot. Ohjasin
vanhempia kdyttiméadn dialogisia lukemistekniikoita, jolloin lukutuokioista
muodostui  keskustelutilanteita. Lasten kuntoutus kesti puoli vuotta.
Kuntoutusryhmin verrokkeina toimi kaksi kaltaistettua ryhmii: 1) vallitsevan
kdytinnon mukaisesti puheterapiaa saavat lapset, joilla oli puheen ja kielen
kehityksen viivastymadi tai puheen tuottoon painottuvaa kielellistd erityisvaikeutta,
ja 2) tyypillisesti kehittyvit lapset. Kaikissa ryhmissé kertomisen kehittymista
arvioivat mittarit olivat samat. Koska tutkimusryhmét olivat pienid, aineistoa
analysoitiin sekd maééréllisesti ettd laadullisesti. Liséksi arviointitehtdvien ja
vanhempien tiyttimien kyselykaavakkeiden avulla pyrittiin mittaamaan
interventiolla mahdollisesti aikaansaatuja yleistyneitd kerronnan taitoja.
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2 Kertomuksen rakenteen kognitiivinen
perusta ja kielelliset sidoskeinot

Kerrontaa ja kertomuksia tutkitaan nykyisin hyvin laajasti eri tieteenaloilla, kuten
yhteiskunta-, kasvatus- ja hoitotieteissd, kielentutkimuksessa, logopediassa sekd
psykologiassa. Kertomuksen eli narratiivin méérittely onkin sidoksissa sithen
tieteenalaan, jonka ndkdkulmasta aihetta tarkastellaan. Koska tdssé tutkimuksessa
arvioinnin kohteena oli erityisesti lasten kertomusten siséllon rakentuminen, on
perusteltua kuvata kertomusta kognitiivis-kielellisten teoriamallien avulla.
Kertomuksen kokonaisrakenne (makrorakenne) ja lausetason kielelliset piirteet
(mikrorakenne) ovatkin olleet yleisimpid analyysin kohteita sekd lapsen
kerrontataitojen ettd kuntoutumisen arvioinnissa (Boudreau 2008). Seuraavissa
alaluvuissa kuvailen yksityiskohtaisesti tutkimukseni teoreettisia lahtdkohtia.

2.1 Kertomuksen maaritelma

Kasitteitd kertomus, narratiivi (narrative) ja tarina (story) kéytetddn usein
rinnakkaisina termeind erityisesti englanninkielisissd tutkimusraporteissa. Ne
tarkoittavat kuitenkin eri asioita, koska tarina (esim. Punahilkka) viittaa
tapahtumien yleiseen kulkuun, joka voidaan kertoa monilla toisistaan poikkeavilla
tavoilla (Hyvérinen 2000). Kéytdn tdssd tutkimuksessa lasten narratiiveista
ensisijaisesti suomenkielistd vastinetta kertomus. Se kuvaa parhaiten sitd
monimuotoista tapaa, jolla tutkimukseni lapset keksivédt kertomuksia muun
muassa valmiin tarinan muodossa olevista kuvasarjoista.

Joidenkin tutkijoiden (Miller & Sperry 1988, Umiker-Sebeok 1977) mielestd
jo lapsen yksi mennyttd tapahtumaa kuvaava ilmaus voi olla kertovaa puhetta.
Yleisimmin kertomuksen ajatellaan muodostuvan kahdesta tai useammasta
perdkkdisestd lauseesta, jotka ovat toisiinsa yhteydessd temporaalisesti eli
ajallisesti ja kausaalisesti eli syy-seuraussuhteen kautta (Labov & Waletzky 1967,
Ninio & Snow 1996, Peterson 1990). Lauseiden jérjestys kuvaa kertojan
kokemien tapahtumien tai kokemusten merkitystd ja perdkkaisyyttd (Engel 1995,
Labov & Waletzky 1967). Kertomuksessa esiintyvéit tapahtumakuvaukset
esitetddn usein menneessd muodossa, mutta kertomuksen ajankohta voidaan
madritelld Ochsin (1997) mukaan myds nykyisend, tulevana, hypoteettisena tai
tavanomaisena.

Kertomus on tapa raportoida, ymmértdd ja jdsentdd elettyd kokemusta
(Hyviérinen 2007: 137). Kertomuksia voi esiintyéd osana keskustelua tai monologia,
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ja ne voivat pohjautua fiktioon tai tositapahtumiin. Hyva fiktiivinen kertomus
sisdltdd kuvauksia jonkin elollisen olion (ihminen, eldin tai muu eldvd toimija)
tavoitteellisesta toiminnasta. Tarinassa on suoria tai epédsuoria viittauksia
péadhenkilon motivaatioon tai tavoitteisiin, tavoitteisiin tdhtdavéan toimintaan ja
sithen, saavutettiinko tavoite vai ei (Botvin & Sutton-Smith 1977, Mandler 1984,
Stein & Glenn 1979, Stein 1982, Stein & Policastro 1984). Tositapahtumaan tai
omakohtaiseen kokemukseen perustuva kertomus rakentuu yhden tai useamman
merkittdvdn tapahtuman ympérille. Temporaalisesti toisiinsa liittyvét
narratiivilauseet (narrative clauses, reference clauses) kertovat kuulijalle, miten
tapahtuma eteni (Labov & Waletzky 1967, Labov 1977, Peterson & McCabe
1983). Arvioivat ilmaukset (evaluation clauses) puolestaan kuvaavat kertomuksen
merkitystd kertojalle ja paljastavat ndin myds jotakin kertojasta itsestdén
(Peterson & McCabe 1983 ). Lapsi voi kéyttdd suoraan tunnesanoja (”“minua
pelotti”), kertoa asenteestaan raportoidessaan tapahtumista (”n&ain
painajaisia kolmena ydna perakkain”) tai painottaa lauseen osia
tietyilld sanoilla, kuten esimerkissd “Tulin tosi vihaiseksi” (Kernan
1977: 101, ks. myds McCabe & Bliss 2003: 13). Kertomuksen merkityksid
rakentavien elementtien tulee muodostaa yhtendinen ja johdonmukainen eli
koherentti kokonaisuus kuvailtavasta tapahtumasta (Shapiro & Hudson 1991).
Koherenssin liséksi kielelliset sidoskeinot eli koheesiota luovat kielen keinot
(esim. konnektiivien kdyttd lauseiden sitomiseksi toisiinsa) tukevat
kokonaisuuden rakentumista ja kertomuksen ymmaérrettdvyyttd (Shapiro &
Hudson 1991).

Kerronta kielellisen toiminnan eli diskurssin muotona poikkeaa keskustelusta
siten, ettd osanottaja saa muita keskustelijoita pidemmén puheenvuoron eiki
hintd keskeytetd (Hughes ym. 1997:4, Routarinne 1995). Tilanteen kognitiivisen,
kielellisen ja pragmaattisen haastavuuden vuoksi pieni lapsi ei vield selviydy
tehtdvistd itsendisesti vaan tarvitsee aikuisen keskustelukumppaninsa tukea
kertomuksen muodostamisessa (Berman & Slobin 1994: 60).

Kertomukset esitetddn yleisimmin puhuttuina tai Kkirjoitettuina, mutta
kertomus voi rakentua myos kinestesian, kuvien ja musiikin kautta (Ochs 1997)
sekd lapsen leikissd (Nicolopoulou 2007). Lapsi esittdd symbolisessa leikissdan
usein arkisia tapahtumia, jotka temporaalisten ja kausaalisten rakenteidensa
vuoksi muistuttavat kertomusten kognitiivisia tietorakenteita eli skeemoja
(Pellegrini 1985). Leikissd mukana oleva aikuinen antaa niille rakenteille
kielellisen muodon. Roolileikkien yhteydessd lapsi puolestaan harjoittelee
tunteiden ja toimintojen esittdmistd toisen henkilon nédkokulmasta (Kavanaugh &
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Engel 1998). Roolia esittdessddn lapsi saattaa kayttdd puhelainauksia, joita
pidetddn yhtend kertomuksen arvioivan kielenkdyton lajityyppind (Bamberg &
Damrad-Frye 1991). Lapsen leikkid voidaan siis tarkastella kertomuksena, eiké
nditd kahta tulisikaan pitdd erillisind taitoina vaan toinen toistaan tdydentdvind
narratiivisen toiminnan muotoina (Nicolopoulou 2007).

2.2 Kognitiivinen rakennemalli

William Labovin ja Joshua Waletzkyn (1967) varhaiset tutkimukset
henkilokohtaisiin  kokemuksiin perustuvista puhutuista narratiiveista ovat
toimineet pioneerityénd kertomusten rakenteiden analyysimallien kehittelyssa.
Tutkijoiden mielenkiinto kohdistui ensisijaisesti aikuisten kertomuksiin, mutta
heidén kehittdménsa kuusi osa-aluetta sisdltdvi narratiivin rakennemalli on ollut
perustana myo6s lasten kertomusten niin sanotussa huippukohdan analyysissa
(high point analysis, Peterson & McCabe 1983).

Labovilaisessa (Labov & Waletzky 1967, Labov 1977, 1997) mallissa
narratiivista on 16ydettdvissd alku, keskikohta ja loppu kuuden eri rakenneosan
kautta. Erityisesti aikuisten omakohtaisiin kokemuksiin perustuvat kertomukset
alkavat usein  abstraktilla, jossa  kertoja  kuvailee lyhyesti ja
yhteenvedonomaisesti sen, mistd aikoo kertoa. Lapset voivat ilmoittaa tulevasta
tarinasta jollakin tyylitellylld johdanto-ilmaisulla (introducer, Ukrainetz ym. 2005,
Umiker-Sebeok 1977), kuten viittauksena aikaan (”er&dand paivana”),
kysymyksend (”Arvaa mita?”), kutsuna (”Hei opettaja!”),
puheenvuoron pyynténi tai huudahduksena (“Katso!”). Seuraava rakenneosa
on orientaatiojakso, jossa kuulija johdatellaan kertomuksen henkil6ihin,
paikkaan, aikaan ja tilanteeseen. Vaikka orientoivaa tietoa voi olla upotettuna
toimintakuvauksessa (Peterson & McCabe 1983), se ilmaistaan yleisimmin niin
sanottujen vapaiden lauseiden (fiee clauses) avulla. Toisin kuin narratiivisilla
lauseilla (ks. luku 2.1), vapailla lauseilla ei ole temporaalisia sidoksia (Labov
1977), vaan ne ovat tyypillisesti olla-verbin varaan rakennettuja suhdelauseita
(esim. “Harri oli  koulussa”). Kertomuksen  huippukohdan
muodostavat temporaalisesti toisiinsa liittyvilld narratiivilauseilla toteutettu
tapahtumakuvaus eli komplikaatio ja kertomuksen merkitystd kertojalle
kuvaava vapailla lauseilla toteutettu arvioiva ilmaisu eli evaluaatio (Labov &
Waletzky 1967, Labov 1977, 1997, Peterson & McCabe, 1983). Evaluoivat
ilmaisut voivat esiintyd missé kertomuksen kohdassa tahansa. Viides rakenneosa
on tarinan tapahtumajaksoa seuraava tulos eli resoluutio, johon monet
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kertomukset padttyvit. Useissa tarinoissa esiintyy kuitenkin lopetusosa eli coda,
joka voi olla vaikkapa deiktinen ilmaus: “ja se siita”. Koska evaluoivat
ilmaisut ovat kertomuksen rakentumiselle merkityksellisid ja ne ovat
kiinnostancet laajasti myos lasten kertomusten tutkijoita (mm. Bamberg &
Damrad-Frye 1991, Kernan 1977, McCabe & Rollins 1994, Ukrainetz ym. 2005,
Umiker-Sebeok 1977), on syytd tarkastella niitd ldhemmin.

Evaluoivilla lauseilla kertoja ilmaisee, miksi haluaa kertoa juuri kyseisen
tarinan, ja ndkokulman, jonka kautta hin kuvaa ajatuksiaan kertomuksen
henkiloistd, esineistd, paikoista tai tapahtumista (Labov 1977, Peterson &
McCabe 1983). Evaluaatiota kéyttdvé lapsi on oivaltanut mielen ja ympéroivin
maailman yhteyden, jolloin hin osaa asettua toisen ihmisen asemaan (theory of
mind, ks. esim. Muris ym. 1999). Umiker-Sebeok (1977: 99) havaitsi alle
kouluikéisten lasten kéayttdvdn arvioivina ilmauksina suoria toteamuksia,
leksikaalisia tehosteita ja rinnasteisia lausekkeita, jotka keskeyttivdt toiminnan
kuvailun (“pikkuveli piirsi seindlle ja paperille, joka
0li tarkea”). Mybhemmin Peterson ja McCabe (1983: 32, ks. myds McCabe
& Bliss 2003: 13) médrittelivit lasten arvioivan kielenkdyton jopa 21 eri luokkaan,
joista esimerkkeind mainittakoon vaikkapa onomatopoeettiset ddntelyt, vertausten
kéytto ja kieltosanat. Arvioiva kieli ei liity pelkdstdén narratiiviseen diskurssiin ja
henkilokohtaisten kokemusten kertomiseen vaan my0s fiktiivisten tarinoiden
tuottoon. Kuvasarjojen avulla elisitoiduissa kertomuksissa lapset kayttivat
viittauksia emotionaalisiin tiloihin, epédsuoria ja suoria puhelainauksia,
epdvarmuutta ja kieltoa kuvaavia ilmauksia, toistoa tirkedn kohdan painotuksessa
sekd lauseen vilisid konnektoreita, joilla paljastetaan kuvailtujen asioiden syy-
yhteys (Bamberg & Damrad-Frye 1991, Norbury & Bishop 2003, Ukrainetz ym.
2005). Evaluoivilla ilmauksilla on kertojan ndkdkulman esiintuomisen liséksi
tarked merkitys ilmaisuvoimaisen ja taiteellisen (story art, Ukrainetz ym. 2005)
tarinan luomisessa ja esittdmisessa.

Labovilaisessa mallissa (Labov & Waletzky 1967, Labov 1977, 1997)
huomio kohdistuu vahvasti lauseiden semantiikkaan ja lauseiden viélisten
temporaalisten yhteyksien tarkasteluun. Kertomuksilla todettiin kuitenkin olevan
lausetasoa ylempi organisoitumismalli, jota alettiin kutsua kertomuksen
mentaaliseksi tietorakenteeksi eli skeemaksi (story schema, Rumelhart 1975,
Stein & Glenn 1979, Mandler 1984). Niihin rakenteisiin liittyen kertojalla ja
myds kuulijalla on jo valmiit odotukset kertomuksen etenemisestd, mikd
puolestaan auttaa kertomuksen sisdllon ymmaértdmistd ja muistamista. Mandlerin
(1984) mukaan skeema on mahdollisesti syntynyt samantyylisten kertomusten,
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kuten kansantarinoiden, kuuntelemisesta tai lukemisesta. Myos arkiset samana
toistuvat tapahtumat muokkaavat kertomuksen skeemaa, mikd on néhtdvissd
erityisesti lasten ensimmdisisséd arjen rutiineihin pohjautuvissa kertomuksissa eli
skripteissd (Nelson 1986, Nelson & Gruendel 1986). Kertomusskeeman avulla oli
mahdollista méiritelld prototyyppinen kertomus, joka muodostuu hierarkisesti
jarjestidytyneistd ja loogisesti toisiinsa yhteyksissd olevista kertomuksen
kieliopillisista kategorioista (story grammar categories, Rumelhart 1975, Stein &
Glenn 1979, Mandler 1984). Yksinkertaisimman prototyyppisen kertomuksen
madritteli Prince (1973: 24), joka kuvasi kertomusta kolmen ajallisesti yhteen
liittyvén tapahtuman sarjana. Ensimméiinen tapahtuma johtaa toiseen tapahtumaan,
minkad seurauksena alkutilanne muuttuu (”John oli kdyha. Sitten héan
ansaitsi paljon rahaa Jja tuli rikkaaksi”). Madritelmi ei
siséltidnyt tavoitteellisen toiminnan kuvausta, joka on keskeiselld sijalla Steinin ja
Glennin sekd Mandlerin ja Johnsonin malleissa (Stein & Policastro 1984). Naissa
malleissa kertomuksessa esiintyy suoria tai epédsuoria viittauksia péddhenkilon
motivaatioon tai tavoitteisiin, tavoitteisiin tdhtddvdin toimintaan ja siihen,
saavutettiinko tavoite vai ei.

Varsinainen kertomuksen kieliopin ja episodisen rakenteen teoreettinen malli
sai alkunsa Rumelhartin (1975) satuanalyyseistd. Sittemmin malli tarkentui ja
kohdistui erityisesti lasten fiktiivisten tarinoiden arviointiin Steinin ja Glennin
(1979) seké Steinin (1982, 1988) tutkimuksissa. Tutkijoiden mukaan tdydellinen
prototyyppinen kertomus muodostuu henkil6itd, aikaa ja paikkaa kuvaavasta
kehysasetelmasta (sefting) ja sitd seuraavasta yhdestd tai useammasta
episodijaksosta. Episodin Rumelhart (1975) maiéritteli tapahtumaksi, toiminnaksi
tai tilan muutokseksi, johon tarinan henkil6 tai sankari reagoi. Stein ja Glenn
(1979) tarkensivat episodin sisdlt6d ja katsoivat sen sisdltdvin tdydellisimmilldén
kuvailuja kuudesta eri kategoriasta. Episodijakso kdynnistyy alkutapahtumalla
(initiating event) eli tavallisuudesta poikkeavalla tilanteella, joka aiheuttaa
péddhenkilossé ajatuksia tai tunteita (sisdinen reaktio, internal response). Tamén
seurauksena tarinan henkilo laatii toimintasuunnitelman (internal plan), joka
ohjaa hinen toimintaansa (attempt) yritysten ja erehdysten kautta kohti tavoitetta.
Steinin ja Albron (1997: 23-24) mukaan toimintasuunnitelma ilmaistaan usein
eksplisiittisesti mentaalisen tilan verbilld (esim. haluta) ja toiminnan tavoite voi
olla upotettuna toiminnan kuvaukseen. Esimerkkina infinitiivilauseke “’kettu alkoi
sy0da janistd”, jossa sanat “kettu alkoi” kuvaavat toimintaa, ja ilmaisu ”syo6da
janistd” puolestaan kuvaavat koko tapahtuman tavoitetta. Toiminnan
seurauksena (direct consequence, outcome) paamadra tai tavoite joko
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saavutetaan tai sen saavuttamisessa epdonnistutaan. Epdonnistumisen aiheuttajana
on usein jokin vastoinkdyminen, jonka seurauksena kertomukseen muodostuu
uusi episodijakso. Episodi péddttyy loppureaktioon (reaction), joka kuvaa
tavoitteen saavuttamisen aiheuttamia ajatuksia ja tunteita péadhenkilGssa.
Yksinkertaisimmillaan episodi sisdltdd vain kuvailuja tavallisuudesta poikkeavan
tilanteen aiheuttamasta tapahtumaketjusta seurauksineen. Téllaiset rakenteet ovat
tyypillisid alle kouluikiisten lasten kertomuksille (Stein & Albro 1997).

Kertomuskieliopin kategorioilla on yhtymékohtia labovilaisiin narratiivin
rakenneosiin, mikd ndkyy selvimmin kertomuksen kehystapahtumien
(kehysasetelma vs. orientaatio), tavoitteellisen toiminnan (toiminta vs.
komplikaatio) ja tavoitteiden saavuttamisen (seuraus vs. resoluutio) kuvailuissa.
Arvioivan kielenkdyton (evaluaatio vs. reaktio) médritelmissd on myds paljon
samankaltaisuutta, mutta niiden merkitys painottuu analyysimalleissa eri tavoin.
Labov (1977) pitdéd evaluoivia ilmaisuja kertomuksen keskeisind osina, kun taas
Steinin ja Albron (1997) mielestd tavoitteellisen toiminnan kuvailut ovat
kertomuksen ydinta.

Kun kertomuksen alku, keskikohta ja loppuosa liittyvdat toisiinsa
temporaalisesti, kausaalisesti ja loogisesti, muodostuu tarinan juoni. Abstraktina
kidsitteend juoni (plof) tarkoittaa kertomuksen organisoitumisen mallia, joka
esimerkiksi kuvakertomuksissa ohjaa tapahtumien tulkinnan mentaalista prosessia
(Trabasso & Rodkin 1994). Kertomuksessa perdkkidin esiintyvit episodijaksot
muodostavat tarinan kokonaisjuonen tiettyjen yhteyksien avulla (Mandler 1984,
Stein & Glenn 1979). Tarinan kehysjaksossa kuvataan kertomuksen taustatietoa,
jonka sisdltd ei ole temporaalista tai kausaalista. Kehysasetelman kuvailua
seuraavassa episodissa rakenneosat esiintyvdat hierarkkisessa aikaa ja syy-
seuraussuhdetta kuvaavassa jarjestyksessd. Tatd jarjestystd kuvataan kielellisilla
sidoskeinoilla (ks. luku 2.3). Kausaaliset sisdllot voivat olla my6s yhdistettyind
samaan rakenneosaan, esimerkiksi episodin lopussa esiintyva toiminnan tulos tai
seuraus voi johtaa uuden tavoitteellisen toimintajakson kuvaukseen (Mandler
1984: 23).

Tarinan juonirakennetta analysoimalla saadaan selville kertomuksen
rakenteellinen taso. Kertomuksen rakenteen organisoitumisella ja lapsen ialld on
todettu yhteys lukuisten tutkimusten perusteella (Applebee 1978, Botvin &
Sutton-Smith 1977, Klecan-Aker & Swank 1987, McCabe & Rollins 1994,
Peterson & McCabe 1983, Stein & Albro 1997). Eri tutkijat ovat jo klassikoiksi
muodostuneista kertomusten kehitystasoista monilta osin samaa mieltd, vaikka
madrittelyssd on kéytetty erilaisia analysointitapoja (taulukko 1). Kahdella
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ensimmadiselld tasolla kertomuksia ei vield pidetd mentaalisen skeeman mukaisesti
organisoituneina, vaan tapahtumien temporaaliset ja kausaaliset yhteydet alkavat
olla havaittavissa kolmannesta kehitystasosta alkaen (Applebee 1978, Klecan-
Aker 2010, McCabe & Rollins 1994, Peterson & McCabe 1983, Stein 1988, Stein
& Albro 1997). Tutkijoiden mukaan useimmat tyypillisesti kehittyvét lapset
saavuttavat rakenteellisesti aikuismaisen kertomuksen tason (taso V) ennen
kouluikéd, vaikka kerrontataidot kehittyvét vield 1dpi kouluajan.
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2.3 Kertomuksen kielelliset sidoskeinot

Lapsen kyky ymmartdd ja tuottaa kertomuksia on yhteydessé paitsi sithen, miten
hidn hahmottaa kertomuksen yleisen rakenteen (kertomusskeeman), myds siithen,
miten tarkoituksenmukaisesti hén pystyy kéyttdimédn hallitsemiaan kielellisid
keinoja (Bamberg 1987). Jotta kertomuksesta muodostuisi yhtendinen
kokonaisuus, sen osat tulee sitoa toisiinsa. Tekstin sidoksisuutta (koheesiota)
luovat kielelliset viittaukset, kuten konnektiivit (Shapiro & Hudson 1991). Kasite
koheesio on perdisin englannin kielen lingvistisistd tutkimuksista (Halliday &
Hasan 1976) ja tarkoittaa sitd jatkuvuutta, jolla tekstin lauseet (puhutut ilmaisut)
ovat sidoksissa seké toisiinsa ettd tekstin tai kertomuksen tilanneympéristoon (ks.
myds Hakulinen & Karlsson 1988, Leiwo ym. 1992). Koheesiosuhde on lauseita
yhdistdvd semanttinen suhde, joka toteutetaan joko kieliopillisin tai sanastollisin
keinoin. Kieliopillisia keinoja ovat viittaus, substituutio ja ellipsi ja leksikaalisia
esimerkiksi yla- ja alakisitteiden kayttd (esim. ihminen-lapsi-tyttd).

Puhetilanteeseen liittyviin tai tekstissd mainittuihin tarkoitteisiin viitataan
yleisimmin demonstratiivi- ja persoonapronomineilla (VISK § 717 & § 720).
Demonstratiivipronomineilla (timi, tuo, se, nimé, nuo ne) voidaan viitata seka
ihmisiin ettd mihin tahansa kertomuksessa esiintyviin olioihin. Viittauskeinojen
avulla yhdistetdén tarkoitteita ja merkityksid, mutta substituutiolla korvataan
tiettyjd leksikaalisia aineksia, kuten sanoja tai ilmauksia (Hakulinen & Karlsson
1988, Halliday & Hasan 1976). Niin ollen substituutio kuvaa lauseiden sisdistd
kieliopillis-sanastollista tasoa. Nominaaliset elementit tai verbiaines voidaan
korvata esimerkiksi sanoilla sellainen tai sita, kuten
esimerkissd: “Ahkerampia Jja tunnollisempia tydntekijoita
saa etsid, enkd usko, ettd sellaisia 1oytyy.” (Hakulinen &
Karlsson 1988: 320-321). Elliptinen ilmaisu poikkeaa substituutiosta siten, ettd
sitd voidaan kdyttdd myo0s tilanteeseen viitattacssa. Ellipsin avulla véltetddn sanan,
sanajakson tai sananosan toistamista, koska tulkinta tapahtuu viereisen lauseen
pohjalta (VISK § 1177). Ellipsid esiintyykin useimmiten perdkkéisissé
rinnasteisissa lauseissa silloin, kun lausekkeiden tarkoite on sama (Hakulinen &
Karlsson 1988: 323-325). Yleisimmin toistamatta jatetddn subjektin asemassa
oleva nominilauseke (”sitten koirat 1l&htivat pois ja @
menivat puun taakse”) ja verbilauseke kicltoverbin yhteydessd (“tolla
ei ollu tekemista eika koirallakaan @”).

Kertomuksen sanastollinen koheesio luodaan kéyttdmdllda samaan
merkityskenttddn kuuluvia sanoja perakkéisissd lauseissa (Hakulinen & Karlsson
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1988). Sanojen merkityssuhteet voivat olla vastakkaisia sisdltden vertailun (esim.
pieni—suuri) tai hierarkisesti jirjestdytyneitd, jolloin sanan merkitys siséltyy
kokonaan toisen sanan merkitykseen (Hakulinen & Ojanen 1976, Hakulinen &
Karlsson 1988). Esimerkiksi maito, mehu ja muste siséltyvét sanaan neste. Myos
synonyymit eli samaa tarkoittavat sanat ja parafraasit (ilmauksen merkityksen
esittiminen toisin sanoin) ovat leksikaalisia koheesiokeinoja.

Kertomuksen tapahtumien aika- ja syy-yhteys kuvataan temporaalisilla ja
kausaalisilla lauseyhdistyksilld (Lieko 1993), joiden tunnuksena kaytetddn
konjunktioita. Puhutun kertomuksen osat liitetddn yhteen yleensé ja-konjunktiolla
(Kalliokoski 1989, Kernan 1977), joka on myds lapsen kayttdmistd
lauseyhdistyksistd ensimmdinen (Licko 1993). Koska ja-konjunktio liittdd yhteen
rinnasteisia lauseita tai ilmaisuja, se on yksinkertaisin temporaalisuuden muoto.
Kertoja pyrkii télldin kuvaamaan tapahtumien perdkkdistd jarjestystd
kerrontajarjestyksen avulla (Lieko 1993). Tapahtumien aikajérjestys ilmenee sen
sijaan selkedsti lauseissa, joissa on kiytetty sitten- tai ja sitten -sidoksia.
Toisaalta kertoja ei vélttdmattd viittaa tapahtumien rinnasteisiin ja temporaalisiin
suhteisiin vaan kayttdd sidoksia automatisoituncina yleissanoina siirtyessdin
kertomuksessa eteenpiin, esimerkiksi kuvasta toiseen (Kalliokoski 1989, Kernan
1977). Kun-konjunktio liittdd yhteen lauseita, joiden kuvaamat tapahtumat ovat
samanaikaisia (esim. ”juon samalla kun sydn”), periakkiisid tai
kddnteisid tapahtuman todelliseen jdrjestykseen verrattuna (esim. ”1&hden
ulos kun olen syonyt”) (Lieko 1993: 171-172). Tapahtumien
perdkkdisyyttd kuvaa my0s lauseiden ennen kuin -sidos.

Kertomuksen syy- ja seuraussuhteita kuvataan yleisimmin konjunktioilla
koska, niin ja mutta (Peterson & McCabe 1991) ja suomen kielessd myods
konjunktioilla siksi, ettd, jos ja muuten (Licko 1993). Koska- ja siksi-
konjunktiot ilmaisevat tapahtumien yksinkertaista syysuhdetta, mutta jos
kausaalisuhde painottuu seuraukseen, kiytetddn ettd-konjunktiota (VISK § 1128).
Tavoitetta tai tarkoitusta ilmaisevat lauseet yhdistetddn niin ikddn ettd-
konjunktiolla, mutta my0s yhdistelmélld niin ettd. I[lmausten vilinen kausaalinen
suhde voi olla my&s ehdollinen (jos, muuten), jossa asetettu ehto tdyttyy tai jaa
tayttymatta (Lieko 1993).

Lauseyhdistysten ilmaantuminen lapsen kertomuksiin perustuu kognitiiviseen
ja semanttiseen hierarkiaan (Lieko 1993: 184-185). Tamin vuoksi lapsi liittdd
kertomuksen tapahtumia yhteen aluksi implisiittisesti tai yksinkertaisilla
temporaalisilla sidoksilla ja vasta myohemmin monimutkaisilla kausaalisilla
sidoksilla. Liekon (1993) tutkimuksessa ensimmadiset implisiittiset lause-
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yhdistykset olivat havaittavissa lapsen puheesta noin 1;8 vuoden idsséd. Sen sijaan
ilmausten vastakohtaisuutta tai ristiriitaisuutta kuvaava vaikka-konjunktio
ilmaantui puheeseen vasta 3;5 vuoden iédssd. Lieko toteaakin lauseyhdistyksilla
olevan universaali vakiintumisjirjestys, joka perustuu lauseyhdistysten
keskindiseen kognitiivis-semanttiseen kompleksisuuteen.

Edellé esitettyjen kohesiivisten keinojen lisdksi kertomuksen sidoksisuuteen
vaikuttaa myos kéytetty aikamuoto eli tempus. Tempusjérjestelmélld on deiktinen
tehtdavad, eli sen avulla suhteutetaan puhehetken kerrottavana olevat tapahtumat
aikadimensioon ja muihin tapahtumiin tai ajallisiin kiintopisteisiin (Hakulinen &
Karlsson 1988). Tempuksen preesensmuoto kuvaa ilmauksen esittimisen eli
puhehetken aikaista tilannetta (VISK § 1527). Puhehetked edeltiva aika eli
tapahtuma-aika ilmaistaan imperfektilld, ja sitd kaytetddnkin yleisesti erilaisissa
narratiivisissa tekstilajeissa (VISK § 1531). Perfektissa on apuverbind
preesensmuotoinen olla-verbi, ja siksi se voi viitata osittain menneeseen ja
osittain nykyiseen tai tulevaan aikaan (esim. "Nyt mind olen sydnyt
tarpeeksi”). Perfektin avulla tilanteisiin voi viitata tapahtuma-aikaa
myodhdisemmastd hetkestd kdsin. (VISK § 1534). Tempuksen neljannen muodon,
pluskvamperfektin ja sen imperfektimuotoisen olla-apuverbin, avulla tapahtuma-
aikaa tarkastellaan puhehetked aikaisemmasta mutta tapahtuma-aikaa
myodhdisemmastéd viittaushetkestd kdsin (esim. “Ystavani 1l&dhti kun oli
pakannut”) (VISK § 1540). Kertomuksissa kiytetylld aikamuodolla on
merkitysté paitsi kertomuksen muodostamisessa my0s sen lajityypin maérittelyssa.
Arjen rutiineja kuvataan usein preesensmuodossa, kun taas henkildkohtaisten
tarinoiden aikamuoto on imperfekti (Hudson & Shapiro 1991). Jo tapahtuneita
asioita kertoja voi kuitenkin kommentoida kéyttden preesensid kerrontatilanteessa
(Shapiro & Hudson 1991). Kielen tempussysteemi auttaa sekd kertojaa ettd
kuulijaa jasentiméin kertomuksen tapahtumat mielekkééksi kokonaisuudeksi.
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3 Alle kouluikaisen lapsen kerrontataidot

Lapsen kerrontataidot kehittyvat vaiheittain ja hitaasti useiden vuosien ajan,
koska kertominen edellyttdd kognitiivisesti, sosiaalisesti ja lingvistisesti hyvin
kehittyneitd taitoja. Aikuisen ja lapsen viliset jaectut kokemukset, keskustelut ja
yhteiset kuvakirjan katselutuokiot auttavat lasta ymmaértdméén asioiden ja
tapahtumien viélisid ajallisia yhteyksid sekéd vaihtoehtoisia ndkokulmia (Nelson
2007: 172—173). Kertomusta muodostaessaan lapsella tulee olla tietoa muun
muassa yleisistd tapahtumista, ihmisistd ja omalle kulttuurille tyypillisistd
sosiaalisista vuorovaikutustilanteista sekd kuuntelijan tarpeista (Hudson &
Shapiro 1991). Erilaiset kertomuksen lajityypit (skriptit, henkildkohtaiset
kertomukset ja fiktiiviset tarinat) vaativat lapselta niiden rakenteellisten ja
kielellisten piirteiden tunnistamista. Kertomuksia my0s houkutellaan eli
elisitoidaan eri tavoin. Erilaiset kerrontatehtdvdt voivat antaa toisistaan
poikkeavaa tietoa lapsen kerronnan tasosta (Clark 2004). Seuraavissa alaluvuissa
kuvailen tyypillisia normaaliin kehitykseen kuuluvia vaiheita sekd poikkeavia
kerronnan piirteitd. Esittelen my0s muutamia tutkimuksia, joissa on arvioitu
tehtavatyypin merkitystéd lapsen kertomuksen rakentumiselle.

3.1 Tyypillisesti kehittyvien lasten kerrontataidot

Kerrontataidot alkavat kehittyd jo lapsen esikielellisessd, toiminnallisen
kommunikaation vaiheessa synnynnéisten valmiuksien avulla (Bruner 1990: 77—
80, ks. my6s Tolska 2002). Nama valmiudet muokkaavat ensimmaéisen ikdvuoden
aikana lapsen narratiivista ajattelua, joka luo pohjan kielellisesti tuotetuille
kertomuksille. Ensinndkin, lapsi on Iluontaisesti kiinnostunut inhimillisestd
toiminnasta ja vuorovaikutuksesta, mikd on ndhtivissd esimerkiksi 5-6
kuukauden ikdisen vauvan pyrkimyksissd seurata aikuisen katseen suuntaa
(Bruner 1983: 72-73). Toinen narratiivista ajattelua tukeva valmius on lapsen
kyky muodostaa havaitsemistaan tapahtumista perdkkéisid jarjestyksid, mika
ilmenee my6hemmin lapsen ensimmadisten lauseiden subjekti—verbi—objekti-
rakenteissa (Bruner 1990). Edelld esitettyjen valmiuksien liséksi lapsella on
synnynndinen herkkyys erotella sddnnonmukaiset (kanoniset) ja odottamattomat
(ei-kanoniset) toiminnot toisistaan. Vauvan huomio ja tarkkaavaisuus kiinnittyy
herkésti poikkeavaan tapahtumaan. Tdmé varhainen kanonisten ja ei-kanonisten
tapahtumien erottelu ilmenee Brunerin (1990) mukaan esimerkiksi 4-5-
vuotiaiden lasten kertomuksissa siten, ettd he muistavat kertomuksen yllattavit
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kédnteet tarkemmin kuin tavallisesti etenevdt tapahtumat. Neljds narratiivisen
ajattelun valmius liittyy tunteisiin ja kertojan ndkokulmaan. Esikielellisessa
vaiheessa lapsen itku ja muut affektiiviset ilmaukset ilmentévét Brunerin (1990)
mielestd kertojan perspektiivid, kun taas Piaget (1988) liittdd tunne-eldmykset
aluksi vauvan omaan toimintaan. Lapsi voi siirtdd omia tunnetilojaan toiseen
kohteeseen vasta sitten, kun on oppinut muodostamaan objektiivisen maailman,
jonka keskipisteend hén itse ei endé ole. Tunteiden ja niihin liittyvien toimintojen
jasentyminen mahdollistuu kuitenkin vasta kielen oppimisen my6ta (Bruner 1990,
ks. my06s Tolska 2002).

Lapsen synnynnidinen kyky muodostaa havainnoistaan perdkkaisid
jarjestyksid vahvistuu arkisissa ja toistuvissa lapsen ja aikuisen viélisissd
vuorovaikutustilanteissa, kuten peseytymisessd ja pukeutumisessa (Nelson 2007:
89). Tallaisista kokemuksista lapselle muodostuu yleiskisitys tapahtumien kulusta
(general event representation, Nelson 1986). Tapahtumajaksot jasentyvét lapsen
mielessd mentaalisiksi rakenteiksi, jotka ohjaavat lapsen ensimmaisid arkipéivéin
tapahtumarutiineihin liittyvid kuvauksia eli skriptejd (Nelson & Gruendel 1986).
Toistuvat tapahtumat luovat pohjan my6s lapsen muistijdrjestelmén kehittymiselle
(Nelson 2007: 90).

Puheen kehityksen alkuvaiheessa lapsi tuottaa usein yksittdisid sanoja, jotka
voivat viitata kokonaiseen lauseeseen tai tilanteeseen (Nelson 2007: 103). Toisen
ikdvuoden aikana lapsen tuottava ja ymmértdvd sanasto kasvaa nopeasti, mika
lisdd lapsen mahdollisuuksia osallistua kielellisesti ympériston tapahtumien
kuvailuun (Lyytinen 1999: 1-2). Kun lapsella on yleistynyt kisitys tapahtumasta,
hin osaa aikuisen tuella kertoa tapahtuman erityisid yksityiskohtia jo kahden
vuoden ikdisend (Eisenberg 1985). Millerin ja Sperryn (1987) mukaan
tamanikdisten lasten kerrontaa ohjaavat omakohtaiset, emotionaalisesti
merkittavat kokemukset. Henkilokohtaisiin kokemuksiin perustuvat kuvaukset
ovatkin lapsen ensimméisid kertomuksia, ja ne tulevat ilmi aikuisen ja lapsen
vilisissd keskusteluissa tai leikeissd (Kavanaugh & Engel 1998). Kertomukset
ovat kuitenkin lyhyité ja siséltdvét vain yhden tai kaksi tapahtumakuvausta (Bliss
& McCabe 2008).

Kielellisten taitojen kehittymisen myd&td lapsen oma-aloitteinen kertominen
lisdéntyy nopeasti ja aikuisen tuen tarve vidhenee. lkdkauden 2;0-2;6 vililld
sanalliset viittaukset menneisiin omakohtaisiin tapahtumiin kaksinkertaistuvat, ja
useissa kertomuksissa esiintyy jo vdhintdan kaksi temporaalisesti jarjestaytynytta
lausetta (Miller & Sperry 1988). Lapsi alkaa yhdistelld lauseita ja-konjunktiolla,

34



joka on ensimmadinen lapsen kieleen ilmaantuva temporaalinen sidos (Bloom ym.
1979, Lieko 1993). Kolmivuotias lapsi osaa kuvata itsendisesti, joskin lyhyesti,
vaikkapa pukeutumisen tapahtumajérjestyksen (Hudson & Shapiro 1991, Nelson
& Gruendel 1986). Sen sijaan kuvasarjasta kolmivuotias lapsi ei vield osaa
muodostaa temaattisesti yhtendistd kertomusta, vaan nimedd yksittdisid asioita
kuvan toiminnoista ja saattaa liittdd kuvailuun omia henkilokohtaisia asioitaan
(Berman &  Slobin 1994, Strém  1993). Téamdinikdisten lasten
kuvasarjakertomuksista ei vield 16ydy kertomuskieliopin kategorioita, mutta
lelusarjoilla leikkiessddn osa kolmivuotiaista lapsista kuvailee jo episodimaisia
tapahtumaketjuja (Ilgaz & Aksu-Koc 2005).

Lapsen kerrontataidot kehittyvét nopeasti 4. ja 5. ikdvuoden aikana, ja tdhidn
vaikuttavat monet kehitykselliset taustatekijit. I&in myota lapsen yleistieto ja
kokemukset monipuolistuvat, mikd puolestaan vahvistaa tapahtumien mentaalista
representaatiota ja hierarkista organisoitumista lapsen mielessd (Fivush &
Slackman 1986). Tdmén johdosta lapsi kykenee muodostamaan temporaalisesti ja
kausaalisesti monimutkaisempia kertomuksia, ja tdhdn hénelld on jo kielellisesti
hyvét valmiudet. Muun muassa lauseyhdistysten kdyttd on vakiintunut lapsen
kieleen (Lieko 1993). Kertomuksissa alkaa myos esiintyé arvioivaa kielenkayttoa,
mikd on yhteydessd lapsen mielen teorian kehittymiseen. Se tarkoittaa, ettd lapsi
oppii tulkitsemaan ja erottelemaan oman ja toisen ihmisen mielen siséltdod, mika
ilmenee kertomuksissa esimerkiksi viittauksina henkildiden kéyttdytymisiin ja
tunnetiloihin tai roolihahmon esittdmisend (Nelson 2005). Omaan eldmiin
liittyvien merkittdvien tapahtumien kertominen vahvistuu neljdnnen ikdvuoden
vaiheilla autobiografisen muistin kehittyessa (Nelson 1996).

Neljavuotiailla lapsilla on kuitenkin vield suuria yksilollisid eroja
kertomuksen muodostamisen taidoissa. Kuvasarjakertomuksissa aikamuodon
kayttd, kertomuksen temaattinen johdonmukaisuus ja episodirakenne eivét ole
vield vakiintuneet (Julin 2001, Shapiro & Hudson 1991). Kertomuksen
rakenneosista suomalaiset neljdvuotiaat lapset kuvailevat eniten tarinan
kehysasetelmaa, hahmoja ja ratkaisuun liittyvid tapahtumia, mutta viittaavat vain
vihén alkutapahtumaan, ongelmaan ja paitokseen (Lepola ym. 2009). Koska lapsi
jattdd paakohtia mainitsematta eikd kuvaa tapahtumia loogisessa jirjestyksessd,
kerronta on hyppelehtivda (Bliss & McCabe 2008, ks. myos taulukko 1).
Neljavuotias lapsi erottaa kertomuksen kuitenkin muista diskurssin lajeista,
vaikka ei osaa vield itsendisesti kuvata tavoitteellista toimintaa (Benson 1993).
Téamanikaiset lapset ovat siis kerronnan kehityksessdin siirtymévaiheessa, mika
nidkyy esimerkiksi leikkitarinoiden eritasoisina rakenteina ja ndiden nopeana
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kehityksend (Orsolini  1990). Orsolini havaitsi neljdvuotiaiden lasten
kertomuksissa a) tapahtumien toimintajaksojen kuvauksia, b) epétdydellisid
episodeja (tarinassa vain alkusysdys ja seuraus), c) yksinkertaisia episodeja
(tarinassa alkusysdys, toiminta ja seuraus) seké d) tdydellisid episodeja (tarinassa
yksinkertaisen episodin lisdksi padhenkilon tunnereaktioita).
Seurantatutkimuksissa on todettu kertomusten kielioppikategorioiden maééran
lisddntyvéan merkitsevisti ikdvuosien 45 aikana (Orsolini 1990, Price ym. 2006).

Viidennen ikdvuoden jéilkeen lapsen kertomukset alkavat jdsentya
episodimaisesti (Stein & Albro 1997), ja niissd on havaittavissa aiempaa
selkedmmin juonirakenteita (Benson 1993). Useimmissa tdménikéisten lasten
fiktiivisissd kertomuksissa kuvataan tavoitteellista toimintaa, joka rakentuu
véhintddan yhden yksinkertaisen episodin mukaisesti (Ilgaz & Aksu-Koc 2005,
Stein & Albro 1997). Kertomusten rakenteissa esiintyy kuitenkin vaihtelua:
juonen kédynnistdvad alkusysdys kuvataan sddnndonmukaisesti, mutta esimerkiksi
toimintakuvaus ja tarinan péétos saattavat jaidda mainitsematta (Berman & Slobin,
1994). Vastaava ilmid on havaittavissa henkildkohtaisissa kertomuksissa, joissa
lapsi  kuvailee tapahtuman huippukohdan, mutta jittdd lopputuloksen
késitteleméttd (Peterson & McCabe 1983, Bliss & McCabe 2008). Viisivuotias
lapsi osaa jo kéyttdd monipuolisesti evaluoivia ilmauksia muun muassa
kuvasarjakertomuksissa, joskin kuvatuen (esim. piirroshahmon ilmeen) avulla
(Bamberg & Damrad-Frye 1991). Suomalaistutkimuksessa havaittiin, ettd 4—6-
vuotiaat lapset kayttivdt kertomuksissaan ensisijaisesti mielentilaviittauksia,
joskin arvioivan kielen kdytossd esiintyi suuria yksildllisid eroja (Ruusuvuori
2009: 55). Kertomusten aikamuoto on Bermanin ja Slobinin (1994) mukaan
vakiintunut viisivuotiaiden lasten kertomuksissa, joten tdméanikdiset lapset
kertovat koko tarinan joko preesens- tai imperfektimuotoisena.

Kouluién kynnykselld lapsi on jo taitava kertoja. Kuusivuotias osaa yhdistelld
joustavasti tietoa eri kokemuksistaan, miké nikyy muun muassa lapsen skripteissé
tasméllisempind tapahtumakuvauksina, vaihtoehtoisen tiedon lisddntymisend seké
selkeind tarinan lopetuksina (Hudson & Shapiro 1991). Lapsi osaa kayttda
sujuvasti erilaisia viittauskeinoja, kuten pronomineja ja sidoksia, koherentin
tarinan luomiseen (Bliss & McCabe 2008). Kuusivuotiaiden lasten kertomuksissa
ilmenee jo paljon klassisen rakennemallin (McCabe 1997) ja tavoitteellisen
toiminnan kuvauksia (Stein 1988, ks. taulukko 1). Useimmat kuusivuotiaat lapset
kayttavat fiktiivisissd kertomuksissaan vidhintddn kolmea yksinkertaisen
episodirakenteen muodostavaa kielioppikategoriaa (Soodla 2011). Shapiron ja
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Hudsonin (1991) mukaan alle kouluikdinen lapsi tarvitsee kuitenkin vield
kuvatuen osatakseen muotoilla tarinan ongelmakohdan ja p&itoksen.
Kuusivuotiaat lapset tunnistavat kertomuksen erilaisia lajityyppejd, mutta heidin
on vaikea muotoilla kertomustaan lajityypille ominaisen rakenteen mukaiseksi
(Hudson & Shapiro 1991).

Kerronnan kehittyminen on voimakkainta alle kouluidssd, mutta jatkuu vield
aikuisikddn saakka (Hughes ym. 1997: 11). Kouluikéiset lapset osaavat tuottaa
samankaltaisesti jdsentyneen rakenteen sekd itse keksityissd ettd uudelleen
kerrotuissa kertomuksissa, mikd osoittaa mentaalisen kertomusskeeman
vakiintuneen lapsen mielessd (Merritt & Liles 1989). Orientoivan ja
kertomukselle merkityksellisen taustatiedon kuvailu lisddntyy ensimmadisten
kouluvuosien aikana (Hudson & Shapiro 1991, McCabe 1997). Yhdeksdnvuotias
lapsi osaa jo kdyttdd evaluoivia ilmauksia, erityisesti mielentilaviittauksia,
kertomuksen tapahtumien hierarkisen organisoimisen apuna (Bamberg &
Damrad-Frye 1991). Ikdvuosina 7-8 useimpien lasten kertomuksista 10ytyy
tdydellisid episodeja, ja ndma rakenteet monimutkaistuvat ja kehittyvit edelleen
koko lapsen kouluién ajan (Hughes ym. 1997: 144). Lasten henkilokohtaisissa
tarinoissa klassisen kertomuksen malli yleistyy seitsemédnnestd ikédvuodesta
alkaen (McCabe 1997). Makrorakenteen vahvistumisen lisdksi kertomusten
mikrorakenteessa tapahtuu muutoksia erityisesti ikdvuosien 7-10 aikana:
koheesiokeinojen kéyttd lisddntyy ja tarkentuu, kertomusten sanamiiri kasvaa ja
lauserakenteet monipuolistuvat (Justice ym. 2006).

3.2 Kielihairioisten lasten kerrontataidot

Lapsen puheen ja kielen kehitys ei aina etene tyypillisten vaiheiden mukaisesti.
Lapsen hitaasti kehittyvad ja niukka ekspressiivinen eli tuottava sanasto toisen
ikdvuoden aikana viittaa viivdstyneeseen puheen ja kielen kehitykseen (Bishop &
Rosenbloom 1987, Paul 1996). Lapsi méiritellddn myohddn puhumaan oppivaksi
(late talker), jos hinelld on kaksivuotiaana kdytosséén alle 50 sanaa eikd lainkaan
kahden sanan lauseita (Rescorla 1989, Ellis Weismer ym. 1994). Mairitelma
viittaa ensisijaisesti lapsen niukkaan puheilmaisuun kielen kehityksen
varhaisvaiheissa, miké havaittiin muun muassa Buschmannin ym. (2008)
kaksivuotiaisiin kohdistuvassa tutkimuksessa. Tutkimusryhmén lapsista (N = 100)
61 prosentilla oli tuottavan ja vain 17 prosentilla ymmartdvén ja tuottavan kielen
kehityksen viiviastymd. Nykytiedon mukaan puheen kehitys viivéstyy jopa 19
prosentilla lapsista (Asikainen ym. 2010). Seurantatutkimuksissa on havaittu, etti
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noin puolet myohddn puhumaan oppivista lapsista saavuttaa ikétoverinsa
kolmanteen ikdvuoteen mennessd, mutta toiselle puolelle jdd pysyvampid
fonologian, morfologian ja syntaksin hallinnan vaikeuksia sekd narratiivisten
taitojen heikkoutta (Paul 1991, Paul ym. 1996, Rescorla ym. 1997, Rescorla ym.
2000). Vaikka nididen lasten sanasto kehittyy nopeasti, heiddn ilmaustensa
keskipituudet ovat lyhyempid ja sanaston monipuolisuus sekd syntaktiset
rakenteet puutteellisempia kuin ikdverrokeilla (Paul & Smith 1993, Rescorla ym.
1997, 2000, Thal ym. 2004). Neljavuotiaat lapset, joiden kielellinen viivastyma
on pitkdkestoista, suoriutuvat uudelleenkerrontatehtdvistd merkitsevésti
heikommin kuin samanikéiset tyypillisesti kehittyneet vertailulapset (Paul &
Smith 1993). Niiden lasten heikommat kerrontataidot ilmenevat vield
ensimmadisend kouluvuotena, mutta ero ikdtovereihin tasoittuu toisella luokalla
(Paul ym. 1996).

Tutkimusnéytén perusteella neljdsosalla tai jopa puolella myohédan puhumaan
oppivista lapsista on riski saada kielihdirié kouluikdin mennessé (Ellis Weismer,
2000). Kielen kehityksen viivdstymén ja hiirion erottelu on diagnostisesti tiarkeés,
mutta kiytdnndssd vaikea toteuttaa. Sekd myOhddn puhumaan oppivat ettd
kielihdiridiset lapset omaksuvat kielen kehityksensd alkuvaiheessa hitaasti uusia
sanoja ja sanayhdistelmii, mutta samanlaista viivettdi on havaittu myos
tyypillisesti kehittyvien lasten parissa (Leonard 1998). Kielellisesti viivdstyneiden
lasten kielellinen kehitysprofiili on normaalilapsia matalampi, mutta kehittyy
tasaisesti toisin kuin kielihdiridisilld lapsilla, joiden kehitys saattaa hetkittdin
hidastua  (kehitysprofiilin  tasannevaiheet).  Luotettavimmin  kielellinen
erityisvaikeus (SLI, specific language impairment) on diagnosoitavissa leikki-
idssd noin neljan vuoden idstd ldhtien (Asikainen ym. 2010). Kielellinen
erityisvaikeus -diagnoosi tarkoittaa hiiriotd, jossa normaalista nddnvaraisesta
paéttelystd huolimatta lapsen kielellinen toimintakyky ei kehity iin mukaisesti.
Kielellisten vaikeuksien taustalta ei 16ydy élyllisen kehityksen viivastymés,
kuulovammaa, keskushermostovamman aiheuttamaa puhe-elinten
toimintahdiriotd eikd psyykkisid tai sosioemotionaalisia héiriotekijoitd. Tama
madritelmé sisdltyy my0s International Classification of Diseases (ICD-10) -
tautiluokitukseen (World Health Organization 1993), jonka mukaisesti
suomalaiset kielihdiridlapset diagnosoidaan. Luokitus méiirittelee kielellisen
erityisvaikeuden joko puheen tuottoon (F80.1) tai puheen ymmartdmiseen (F80.2)
painottuvaksi.
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Kouluikidisten SLI-lasten kertomuksia on tutkittu runsaasti vuosikymmenten
ajan (mm. Liles 1985a, 1985b, McFaden & Gillam 1996, Merritt & Liles 1987,
Merritt & Liles 1989, Miranda ym. 1998), mutta pienten lasten kertomusten
rakenteita vdhdn. On kuitenkin havaittu, ettd verrattuna tyypillisesti kehittyneisiin
ikdtovereihin alle kouluikdisten SLI-lasten kertomukset ovat lyhyempid ja
kohesiivisten keinojen kéyttd on vidhdisempdd (Hiltunen 2000, Kaderavek &
Sulzby 2000, Paul & Smith 1993), myds morfosyntaktinen rakenne on heikompaa
(Reilly ym. 2004) ja semanttinen sisdltd sekd leksikaalinen vaihtelevuus
niukempaa (Paul & Smith 1993). Kertomusten sisdltimi tietoméérd vastaa
nuorempien, tyypillisesti kehittyneiden ja kielellisesti samantasoisten lasten
tuottamaa tietomédardd (Reuterskiold Wagner ym. 1999, Van der Lely 1997).
Viisivuotiaiden SLI-lasten kertomuksissa teeman johdonmukaisuus ja
kielioppikategorioiden esiintyvyys vaihtelevat kuitenkin vield suuresti. Ndin ollen
ne muistuttavatkin rakenteeltaan tyypillisten neljavuotiaiden lasten kertomuksia
(Reuterskiold Wagner ym. 1999).

SLI-lasten ja tyypillisesti kehittyneiden lasten kertomukset eroavat vield
esikouluidssd ja ensimmédisten kouluvuosien aikana (taulukko 2). Taménikdisten
SLI-lasten kuvasarjakertomuksista 16ytyy yleensd yksinkertainen episodirakenne
(Soodla & Kikas 2010). SLI-lapset kéayttivdt kertomuksissaan kuitenkin
tyypillisesti kehittyneitd ikdtovereitaan vdhemman arvioivaa kieltd ja orientoivia
ilmauksia (Ukrainetz & Gillam 2009). Henkilokohtaisissa kertomuksissa 8—9-
vuotiaat kielihdiridlapset saattavat jattdd mainitsematta tarinan loogiselle
etenemiselle oleellista tictoa ja kdyttdvat implisiittisid ilmaisuja, jonka vuoksi
kuulijan on vaikea seurata lapsen kertomusta (Miranda ym. 1998). Vaikka
kertomuksen siséllon ymmértiminen paittelykysymyksin mitattuna on SLI-
lapsille vaikeaa (Dodwell & Bavin 2008), nonverbaalin kehityksen lievit puutteet
eiviat ndytd vaikuttavan kuvien avulla elisitoidun kertomuksen rakenteeseen,
kohesiivisten keinojen kéyttoon ja tuotetun informaation méédradn (Pearce ym.
2010). Auditiivisen prosessoinnin ja muistamisen ongelmien vuoksi SLI-lapset
kertovat kuulemastaan tarinasta vdhemmain merkityksellistd informaatiota kuin
kuvasarjoin  houkutellusta kertomuksesta (Dodwell & Bavin 2008).
Elisitointimenetelmélld onkin todettu olevan yhteyttd lapsen tuottaman
kertomuksen tasoon. Tété aihetta késitellddn tarkemmin luvussa 3.3.
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3.3 Elisitointimenetelman vaikutus kertomuksen tasoon

Lapsia houkutellaan tuottamaan kertomuksia useimmiten kuvasarjojen avulla
(taulukko 2). Ehkd kaytetyin elisitointimenetelméd on vuosikymmenten ajan ollut
Mercer Mayerin (1969) sanaton kuvakirja Frog, where are you?, joka kertoo
pojasta, koirasta ja sammakosta. Berman ja Slobin (1994) ovat sammakkotarinan
avulla Kkartoittaneet laajasti ja yksityiskohtaisesti kerrontaan vaikuttavien
kognitiivisten ja kielellisten taitojen yhteyttd eri kulttuureissa. Menetelmdi on
kdytetty analysoitaessa mikro- ja makrotason piirteitd alle kouluikiisten
tyypillisesti kehittyneiden lasten kertomuksista (Bamberg & Damrad-Frye 1991,
Berman 1988, Hoff-Ginsberg 1997) sekd tutkimuksissa, joissa on selvitelty
kielellisen héirion vaikutusta kerronnan taitoihin (Epstein & Phillips 2009,
Botting 2002, Norbury & Bishop 2003, Pearce ym. 2003, Reilly ym. 2004). On
kuitenkin havaittu, ettd lapsen kertomuksen taso riippuu kiytetystd
elisitointimenetelmédstd, ja tdm&n vuoksi kerrontaa tulisikin arvioida
monipuolisesti (Boudreau 2008). Tyypillisesti kehittyneet 4—8-vuotiaat lapset
tuottavat kielellisesti ja rakenteellisesti parempia kertomuksia vapaissa
kerrontatilanteissa (esim. fiktiivisen tarinan keksiminen itse) kuin erilaisten
kuvallisten sarjojen avulla houkuteltaessa (Nurrs & Hough 1985, Spinillo & Pinto
1994). Sen sijaan lelusarja- ja stimuluskuvakertomuksia verrattaecssa 4—5-vuotiaat
lapset keksivdt enemmaén juonellisia tarinoita kertomuksen hahmoja esittdvéin
kuvan avulla, joskin tapahtumajaksojen kuvauksia esiintyy eniten
lelusarjakertomuksissa (Benson 1993). Henkilokohtaisia kokemuksiaan 4-8-
vuotiaat lapset kuvailevat temporaalisesti ja kausaalisesti toisiinsa liittyvilld
lauseilla (reaktiivinen sarjakertomus, ks. taulukko 1) ja tdydellisilld episodeilla,
mutta sisdllyttdvat fiktiivisiin kertomuksiinsa ensisijaisesti temporaalisesti
yhdistettyjd toimintajaksojen kuvauksia ja useita yksinkertaisia episodeja (Allen
ym. 1994). Koska henkilokohtaiseen kokemukseen perustuvan kertomuksen
rakenne poikkeaa fiktiivisen kertomuksen rakenteesta, kyse saattaa olla siité, ettd
kertomusten lajityypit kehittyvét erilaisia polkuja lapsen kognitiivisen kehityksen
edetessd (Allen ym. 1994). Tyypillisesti kehittynyt 5—7-vuotias lapsi ei kuitenkaan
vield erottele kertomustyylejd (esim. uutisointi, kuvailu, tarinan kerronta) eika
osaa muokata kertomustaan pyydetyn tyylin mukaisesti (Hicks 1990).
Tehtdvétyypin vaikutuksesta kielihdiridisten lasten kerronnan tasoon on
vaihtelevia tuloksia. Schneider (1996) tutki neljan eri kerronta-asetelman
vaikutusta  5;7-9;9-vuotiaiden kielihdiridlasten kerrontaan. Kertomuksia
houkuteltiin kuvasarjojen avulla siten, etti lapset a) tuottivat kertomuksen
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itsendisesti, b) kertoivat mallitarinan uudelleen kuvien avulla, c) kertoivat
mallitarinan uudelleen ilman kuvatukea ja d) kertoivat uudelleen tarinan, jonka
olivat kuulleet ja samanaikaisesti ndhneet kuvasarjoista. Schneider(1996) havaitsi,
ettd lapset tuottivat eniten tdydellisidi episodeja ja  informaatiota
uudelleenkerronnassa ilman kuvia. Tulos poikkeaa Dodwellin ja Bavinin (2008)
raportoimista tuloksista, joiden mukaan kuusivuotiaat SLI-lapset tuottivat véhiten
informaatiota nimenomaan mallitarinan uudelleenkerronnassa ilman kuvatukea.
Itsendinen kerronta kuvasarjoista ilman mallia oli Schneiderin (1996)
tutkimuksessa haastavin tehtévd: ndissd kertomuksissa ilmeni vahiten tarinalle
merkityksellisid asioita ja kielioppikategorioita mutta eniten epdolennaista
informaatiota. Sama tulos saatiin, kun Schneiderin (1996) edelld kuvailtu
tehtdvaasetelma toistettiin  suomalaisilla tyypillisesti kehittyneilld lapsilla
(Mienpaa 1998) ja lapsilla, joilla oli viivistynyt puheen ja kielen kehitys
(Hiltunen 2000). Rakenteellisesti parhaimpia kertomuksia lapset tuottivat
uudelleenkerrontatilanteessa, jossa heille néytettiin mallitarinan lukemisen
yhteydessd kertomukseen liittyvd kuvasarja. Soodlan ja Kikasin (2010)
tutkimuksessa tyypillisesti kehittyneet ja kielihiridiset esikouluikidiset lapset
tuottivat kertomuksen itsendisesti viisiosaisen kuvasarjan avulla. Ryhmit erosivat
merkitsevésti toisistaan kertomuksissa tuotettujen sisdltoyksikdiden maéérien
perusteella. Sen sijaan kertomuskieliopin mukaisia rakenteita esiintyi
samankaltaisesti sekd kielihdiridisten ettd tyypillisesti kehittyneiden lasten
kertomuksissa. Kuvasarja-asetelmat erottelevat tyypillisesti kehittyvien lasten ja
kielihdiridlasten kerronnan taitoja kuitenkin selvisti, joten niiden kéyttd
kliinisessd ty0ssd diagnosoinnin tukena on perusteltua (Soodla 2011).
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4 Lapsen kerronnan kehittaminen

Kuntoutus, erityisesti puheterapia, perustuu sille ndkemykselle, ettd sosiaalisella
vuorovaikutuksella on merkittdvd rooli lapsen kehityksessd ja oppimisessa
(Schneider & Watkins 1996). Sosiaalinen konteksti mahdollistaa psykologisten
prosessien sisdistdmisen ja my6hemmin niiden kdyttdmisen itsendisesti. Kyseisen
teorian luojan, Lev Vygotskyn (1982), mukaan lapsen ajattelu ja kieli kehittyvét
sosiaalisessa kontekstissa aikuisen tai lasta taitavamman ikétoverin kanssa.
Aikuinen osaa tukea lasta sopivasti niin sanotulla l&hikehityksen vy6hykkeelld
(zone of proximal development), jolloin lapsen orastavat taidot péadsevit
kehittymddn. Sosiaaliseen kontekstiin perustuva oppiminen soveltuu kerronnan
kuntouttamiseen varsin hyvin: pieni lapsi tarvitsee kertomuksen muodostamiseen
aikuisen apua ja mallia, toisaalta kertominen on osa sosiaalista kanssakéymista.
Kerronnan harjoittelun yhteydesséd voidaan kommunikatiivisten taitojen lisdksi
kehittdd myoOs muita kielen osajirjestelmid, kuten morfosyntaktisia rakenteita
(Petersen 2010). Tieteellisesti osoitetun ndyton perusteella kielellisiltd taidoiltaan
heikkojen ja kielihdiridisten lasten kertomusten makro- ja mikrorakenteita
voidaan tuloksellisesti kehittdd tarkasti kohdennettujen interventioiden avulla
(Boudreau 2008, Petersen 2010). Kielihdiridisten lasten kerronnan taitoihin
kohdistuvia kuntoutustutkimuksia on kuitenkin julkaistu vield vdhéan. Seuraavissa
luvuissa kuvailen suorien, yksilo- tai ryhmdmuotoisesti toteutettujen
kuntoutusohjelmien ja epédsuorien, vanhempien ohjaukseen perustuvien
interventioiden tuloksellisuutta lapsen kerronnan kehittdmisessa.

4.1 Lasten kerronnan kuntoutus

Kun lapsella on puheen tuoton ongelma, hidnen on usein vaikea palauttaa
mieleensd tdsmallisid ja kertomuksen etenemiselle oleellisia sanoja (Paul & Smith
1993). Tamin sananldytdmisongelman taustalla saattaa McGregorin ja Leonardin
(1989) mukaan olla se, ettd sanat eivit ole riittdvén vakiintuneita tai tismentyneita
lapsen leksikossa. Kielihdiridisten kouluikédisten lasten sanahaun ongelmia on
pyritty kuntouttamaan eri tavoin, kuten kisitteiden tdsmentédmiselld (elaborointi)
ja yléakasiteluokittelulla (Hyde Wright 1993, McGregor & Leonard 1989) sekéd
sanaston semanttisen ja foneemisen jirjestelmin vahvistamisella (Easton ym.
1997). Edelld mainittujen menetelmien tavoitteena oli kehittdd lasten sanaston
tarkkuutta ja sananloytdmistaitoja, ja niiden vaikuttavuutta tutkittiin
monitapausasetelmin. Mittarina kdytettiin nimedmistestejd. Tutkimusten yhteen-
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vetona todettiin, ettd kahta eri harjoitusmenetelméd kayttden lapsen sanaston
hallintaa ja mieleen palauttamista voidaan tuloksellisesti kuntouttaa.
Tutkimuksissa ei kuitenkaan arvioitu kuntoutuksella aikaansaatujen muutosten
yleistymisté lasten kerrontataitoihin.

Koska kertomuksissa kuvataan tapahtumia, nimeédmistaidon kehittyminen ei
yksin riitd, vaan lapsen tulee osata muodostaa myds lauseita. Kun kertomus voi
koostua jopa vain kahdesta lauseesta (Labov & Waletzky 1967), on niiden
keskindiselld jarjestykselld ja sisdiselld rakenteella tdrked merkitys viestin
ymmarrettdvyyden kannalta. Spoonerin (2002) tapaustutkimuksessa kahta
kouluikéistd kielihdirioistd lasta ohjattiin muodostamaan vaiheittain pitenevia
lauseita verbin ja sen argumentteihin liittyvien kysymyskorttien avulla.
Stimuluskuvien yhteydessa lapselle esitettiin kuka-, mité tekee-, milloin-, missé-
ja miksi-kysymyksid, joiden avulla huomio kiinnitettiin lauseen subjekti—verbi—
objekti—adverbiaali-rakenteeseen. Viisi kuukautta kestineen (2 x 30 min/vk)
terapiajakson jidlkeen molempien lasten lauseet olivat sekd siséllollisesti ettd
rakenteellisesti  selkeésti kehittyneet. Edistyminen oli nédhtivissd myo0s
puheilmaisua arvioivissa standardoiduissa testeissa.

Kertomuksen makrorakenteiden hahmottamiseen kohdistuvat interventiot
ovat osoittautuneet tuloksellisiksi. ~Askettiin julkaistussa systemoidussa
katsauksessa (Petersen 2010) arvioitiin meta-analyysilla yhdeksén tutkimus-
raporttia, joissa kuvattiin esikoulu- ja kouluikidisten kielihdiriglasten kerronnan
kuntoutusohjelmien hyddyllisyyttd. Viidessd tutkimuksessa (Davies ym. 2004,
Hayward & Schneider 2000, Klecan-Aker ym. 1997, Petersen ym. 2008, Petersen
ym. 2010) pyrittiin harjoittelun avulla ensisijaisesti kertomuksen rakenteen
oppimiseen: lasta harjaannutettiin tunnistamaan ja muistamaan kertomuksen
kielioppikategorioita sekd tuottamaan johdonmukaisesti etenevéd tarina erilaisten
visuaalisten symbolikuvien tai tekstien avulla. Kerronnan mikro- ja
makrorakenteiden muuttujien vilinen ero analysoitiin kvantitatiivisesti ennen ja
jalkeen kuntoutuksen. Meta-analyysit osoittivat, ettd kuntoutuksella saatu hyoty
(effect size) vaihteli laajasta kohtalaiseen. Kolmen hyotysuhteeltaan parhaimman
intervention yhteisind piirteind olivat muun muassa tutkimuslasten ika
(kouluikdiset 6-9-vuotiaat), tarkasti strukturoitu ja vaiheittain cteneva
kuntoutusohjelma seké annetun kuntoutuksen tiiviys. Daviesin ja kumppaneiden
(2004) tutkimuksessa oli hieman nuorempia 5—7-vuotiaita kielellisiltd taidoiltaan
viivdstyneitd lapsia, joiden ryhmikuntouttamiseen osallistuivat puheterapeutin
lisdksi lapsen opettaja ja koulunkdyntiavustaja. Myds Haywardin ja Schneiderin
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(2000) tutkimukseen osallistui 4—6-vuotiaita kielihdirioisid lapsia, joille opetettiin
kohdennetusti kertomuksen kielioppikategorioita kahdeksan viikon aikana (2 x 20
min/vk). Lasten edistymisestd huolimatta kuntoutuksella aikaansaatua
vaikuttavuutta oli vaikea eritelld, koska arviointeihin kuuluvia elisitointikuvia
kaytettiin myds kuntoutuksen materiaaleina (Petersen 2010).

Suomalaisten kielihdiridlasten kerrontataitoja on kehitetty tuloksellisesti
intensiivisen ja lyhytkestoisen ryhmédkuntoutuksen avulla (Hautala ym. 2010).
Tutkimukseen osallistui nelja viisivuotiasta kielihdirioistd lasta, jotka
harjoittelivat kertomuskieliopin mukaisia rakenteita visuaalisten symbolikorttien
avulla yhteensd wviisi viikkoa kolme kertaa viikossa. Lasten kuvasarjoihin
perustuvien kertomusten rakenteellinen taso kehittyi kaikilla lapsilla Applebeen
(1978) kehitystasoluokittelulla mitattuna. Tuloksia voidaan pitdd rohkaisevina,
vaikka tutkimusryhma oli pieni ja kontrolliryhma puuttui.

Kerronnan kuntouttamiseen kohdistuvat tutkimusraportit kuvaavat kaytettya
harjoitusmenetelméé useimmiten vain yleiselld tasolla. Tuloksellinen kerronnan
kuntoutus edellyttdd kuitenkin vaiheittain etenevid strukturoituja harjoituksia,
joiden suunnittelua kliinisessd tyossd helpottavat valmiit ohjelmat, kuten
Speaking and Listening Through Narrative WIG 1 (Shanks & Ribbon 2003).

4.2 Vanhempien ohjauksen vaikutus kerrontaan

Vanhempien vaikutus lapsensa kerrontataitojen kehitykseen on merkittiva jo
kielen kehityksen varhaisvaiheessa (ks. luku 3.1). McCabe ja Peterson (1991)
tutkivat kaksivuotiaiden lasten vanhempien keskustelutyylejd. Tutkijat havaitsivat,
ettd menneistd tapahtumista laajasti keskustelevien vanhempien lapset kertoivat
kolmivuotiaana pidempid omakohtaisia kertomuksia kuin lapset, joiden
vanhemmat kertoivat tapahtumista lyhyesti ja aiheesta toiseen hyppien. Niihin
havaintoihin perustuen Peterson ym. (1999) kehittivét narratiivisen keskustelun
harjoitusohjelman, jossa interventioon osallistuvia ditejd ohjattiin muun muassa
keskustelemaan lapsen kanssa sddnnéllisesti ja laajasti menneistd tapahtumista
sekd kayttimddn keskustelujen yhteydessd runsaasti avoimia kysymyksia.
Tutkimuksen alkaessa lapset olivat kolmivuotiaita ja tulivat matalan tulotason
perheistd. Vuoden kestineen kuntoutusvaiheen jidlkeen interventioryhmén lapset
kayttivat henkilokohtaisissa kertomuksissaan merkittdvasti laajempaa sanastoa
kuin kontrolliryhmén lapset. Kuntoutuksella todettiin olevan pitkdaikaisia
vaikutuksia, silld vuoden seurantajakson jidlkeen interventioryhmén lasten
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kertomukset olivat rakenteellisesti parempia kuin kontrollilasten. Ero oli
ndhtivissi erityisesti kertomusten orientoivan tiedon maarassa.

Keskustelutyylin muokkaamisen lisdksi vanhempia on ohjattu suuntaamaan
lapsensa kiinnostus kirjoihin ja niiden lukemiseen (Ortiz ym. 2001) sekd
kayttiméddn dialogisen lukemisen tekniikoita, kuten kysymyksid, mieleen
palauttamista ja vuorolukemista (Zevenbergen ym. 2003). Dialogisen eli
keskustelunomaisen lukutuokion aikana lapsi voi harjoitella kielenkayttod
vuorovaikutuksessa aikuisen kanssa. Télldin hén saa seké palautetta ettd sopivasti
aikuisen tukea kehittyville kielitaidolleen (Whitehurst ym. 1988). Jo kuukauden
mittainen interventio, jolloin vanhemmat jérjestivit dialogisia lukutuokioita
sdannollisesti, kehitti merkitsevésti kaksivuotiaiden lasten ekspressiivistd ja
reseptiivistd sanavarastoa kontrolliryhmén lapsiin verrattuna (Whitehurst ym.
1988). Myos ilmausten keskipituus oli tutkimuslapsilla pidempi. Ero
interventioryhmé@n ja kontrolliryhmén valilld siilyi yhdeksédn kuukauden
seurannan aikana. Nelivuotiaisiin lapsiin kohdistuneessa tutkimuksessa
puolestaan intensiivinen interventio kesti 30 viikkoa, jolloin sekd vanhemmat etté
lasten  luokanopettajat  kayttivat  dialogisia menetelmid lukutuokioilla
(Zevenbergen ym. 2003). Kuntoutuksen jidlkeen interventioryhmin lasten arvioiva
kielenkaytto (viittaukset tarinan henkildiden tunnetiloihin ja vuoropuheluihin)
toistokerrontatehtdvissd oli merkitsevisti parempaa kuin kontrolliryhmén lasten.
Vastaavan havainnon tekivét Lever ja Sénéchal (2011), joiden tutkimus kohdistui
5—6-vuotiaisiin péivékotilapsiin. Tutkimuksen interventiovaihe kesti kahdeksan
viikkoa ja piivakodin dialogisiin tekniikoihin perehdytetty henkilokunta jérjesti
lukutuokioita kaksi kertaa viikossa.

Edelld esitetyissd tutkimuksissa (Lever & Sénéchal 2011, Whitehurst ym.
1988, Zevenbergen ym. 2003,) arvioitiin sddnnéllisten lukutuokioiden vaikutusta
tavanomaisesti kehittyvien lasten kielen kehitykseen. Dialogisen lukemisen
hyodyllisyydestd kielihdiridisten lasten kerronnan kehittymiselle on vaihtelevia
tuloksia. Dalen ja kumppaneiden (1996) tutkimukseen osallistui 3—6-vuotiaita
lapsia, joiden kielen kehityksen viivastymd oli lievd tai kohtalainen. Lapsi—iiti-
parit (N = 33) jaettiin satunnaisesti joko dialogisten lukutuokioiden
harjoitusryhméain tai vuorovaikutuksellista keskustelua tukevaan
harjoitusryhméén. Ohjaustapaamisten jidlkeen didit kéyttivdat lukemis- ja
keskustelumenetelmid kahdeksan viikkoa kestdvén intervention aikana. Kun
lapsi—diti-parien videoituja lukemis- ja leikkitilanteita verrattiin keskenéén,
havaittiin lukemisohjausta saaneiden d&itien kayttdvdan intervention jélkeen
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merkitsevésti enemmin avoimia kysymyksid, lapsen ilmausten toistoa ja
laajennusta kuin didit, jotka olivat saaneet keskustelun ohjausta. Namé olivat
lisdnneet vain lapsen ilmausten laajentamista. Lasten kielen kehityksessd ei
havaittu merkitsevid muutoksia intervention seurauksena, vaikka lukutuokioiden
harjoitusryhmén lasten ilmausten keskipituus ja sanaston monipuolisuus
kehittyivit keskusteluohjausryhmén lapsia enemmén. Samansuuntaisen tuloksen
saivat myos Pile ja kumppanit (2010), joiden tutkimukseen osallistui 4-5-
vuotiaita  kielihdiridlapsia. Vanhempia ohjattiin  lukutuokioiden aikana
suuntaamaan lapsen huomio kirjoitetun kielen muotoihin, kdyttimééan paittelya
vaativia kysymyksid ja vahvistamaan fonologista tietoisuutta. Yhdeksdn viikon
mittainen interventio sisdlsi vanhempien kotikuntoutusohjelman lisdksi
kertaviikkoisen puheterapeutin ohjaaman ryhmétuokion, jossa lasten kanssa
harjoiteltavat asiat olivat samansisdltdisid kuin kotiharjoittelussa. Lasten kielen
kehitystd arvioitiin videoimalla lapsi—vanhempi-parien lukemistilanteita ennen ja
jilkeen intervention. Vaikka lasten puhekieli ei kehittynyt intervention
seurauksena, kuntoutusryhmin ditien lukutyyli muuttui kirjoitetun kielen
kisitteistod suosivaksi.

Vanhempien narratiivinen keskustelutyyli ja vuoropuhelua aktivoiva kirjan
lukeminen kehittiavét selkedsti tyypillisesti kehittyvén lapsen ekspressiivista kieltd
jo lyhyesséd ajassa (McCabe ym.1999, Whitehurst ym. 1988, Zevenbergen ym.
2003). Vastaavaa nopeaa kehitystd ei tapahdu kielellisesti viivdstyneiden lasten
puheilmaisussa, joskin systemaattinen ohjaus muuttaa vanhempien lukemistyylid
lapsen kielen kehitystd tukevaksi (Dale ym. 1996, Pile ym. 2010). Tutkijoiden
mukaan lukutuokiot ovat toimiva kuntoutusmuoto, mutta kielihdiriolasten
kohdalla intervention tulee olla pitkékestoista ja vanhempien ohjauksen
intensiivistd sekéd johdonmukaista.
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5 Tutkimuksen tavoitteet

Tamén tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd 4—6-vuotiaiden kielihdiridisten lasten
kertomusten rakennepiirteitd ja kuntoutuksen vaikutusta kerrontataitojen
kehittymiseen yhdeksian kuukauden seuranta-aikana. Tutkimuskysymykset olivat
seuraavat:

1. Eroavatko 4—6-vuotiaiden kielihdiridisten lasten kertomusten makro- ja
mikrorakenteet tyypillisesti kehittyneiden ikdverrokkien kertomuksien
vastaavista rakenteista perustason mittauksissa?

2. Vaikuttavatko erilaiset elisitointimenetelmit lasten kertomusten makro- ja
mikrorakenteiden toteutumiseen?

3. Onko tutkimuksessa kaytetylld kuntoutuksella vaikutusta kielihdiridisten
lasten kerronnan rakennepiirteiden kehittymiseen verrattuna vallitsevan
kdytannon mukaisesti jarjestettyd puheterapiaa saaneiden lasten kehitykseen?
3.1. Vaikuttaako sanaston ja sanahakuprosessin vahvistamiseen perustuva

kuntoutus yhdessd vanhempien toteuttamien lukutuokioiden kanssa
lasten kerrontaan?

3.2. Vaikuttaako kertomuksen rakenteen oppimiseen pyrkiva strukturoitu
kuntoutus yhdessd vanhempien toteuttamien lukutuokioiden kanssa
lasten kerrontaan?

3.3. Siirtyvatkd kéytettyjen menetelmien mahdolliset vaikutukset kieli-
héiridisen lapsen kielenkayttotaitoihin?
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6 Aineisto ja menetelmat

Tutkimukseeni osallistui 28 suomenkielistd lasta, joiden ikd oli tutkimuksen
alkaessa 4;0—6;1 vuotta. Lapset jaettiin kolmeen eri ryhméin: kielihdiridisten
lasten kuntoutusryhmdan (ryhmd A, n = 10), kielihdiridisten lasten
vertailuryhmddn (ryhmd B, n = 8) ja tyypillisesti kehittyvien lasten
vertailuryhmdin (ryhméd C, n = 10). Seurannan aikana lapsia arvioitiin yhteensa
viisi kertaa (arvioinnit T1-T5) aikasarja-asetelman mukaisesti (ks. luku 6.4).
Kielihdirioiset lapset valittiin ensisijaisesti yliladkdri Mirja Luotosen johdolla
Oulun yliopistollisen sairaalan audiofoniatrisen yksikon asiakkaista. Tamén
lisdksi tutkimukseen soveltuvia kielihdiridisid lapsia etsittiin ldhikuntien
terveyskeskuksien ja Keski-Pohjanmaan keskussairaalapiirin kautta. Tyypillisesti
kehittyvien lasten vertailuryhmi koottiin Oulun kaupungin yhdekséstd
péivikodista. Seuraavissa alaluvuissa kuvailen tarkemmin tutkimusryhmié, lasten
valintakriteerejé ja tutkimuksessa huomioituja eettisid nikokohtia.

6.1 Tutkimusryhmat

Aineiston keruun vauhdittamiseksi pidin tutkimuksestani kolme tiedotustilaisuutta:
yhden Oulun yliopistollisessa keskussairaalassa (foniatri-meeting 16.8.2006) ja
kaksi Oulun kaupungin terveyskeskuksessa (terveyskeskuspuheterapeuttien
palaveri 24.11.2006 ja Oulun lddnin terveyskeskuspuheterapeuttien palaveri
26.1.2009). Aineiston keruu kdynnistyi pilottitutkimuksella marraskuussa 2005,
jolloin ensimmaéinen lapsi osallistui kuntoutukseen, ja paittyi joulukuussa 2010
viimeisen kielihdiridisten vertailuryhméén osallistuneen lapsen arviointiin.
Aineiston keruussa minua auttoivat logopedian opiskelijat Sari Tuuliainen,
Johanna Ruusuvuori ja Henna Vakkuri, jotka tekivét sekd kielihdiridisten ettéd
tyypillisesti kehittyvien lasten arviointeja.

Kuntoutusryhméa

Kielihdiridisten kuntoutusryhmén (ryhméd A, n = 10) muodostivat lapset, jotka
osallistuivat tdhén tutkimukseen laadittuun kuntoutukseen. He olivat kotoisin
Oulusta ja neljastd sen ldhikunnasta. Ryhmaésséd oli kuusi poikaa ja neljd tyttoa
ikdavaliltd 4;0-6;1 vuotta (M = 4;6). Kahdeksan lasta oli tutkimuksen aikana
kokopédivdhoidossa  pdivdkodissa  ja  kaksi lasta  osapdivdhoidossa
kuntoutuksellisista syistd. Kolme kokopéivdhoidossa olevaa lasta oli yksityisessa
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paivdkodissa, ja muiden lasten hoitopaikka oli kunnallinen péivdkoti. Lapsista
kuusi oli perheensd esikoisia, kaksi keskimmadisid ja kaksi kuopusta. Yhdelld
dideistd oli ensimmaisen asteen koulutus, kaikilla muilla toisen asteen koulutus.

Kaikki lapset olivat ohjautuneet puheterapeutin arvioon noin kolmevuotiaina
ja saaneet kertaviikkoista jaksottaista puheterapiaa omassa terveyskeskuksessaan
ennen kuntoutustutkimukseeni osallistumista. Lapset oli diagnosoitu Oulun
yliopistollisen sairaalan foniatrian poliklinikalla tai audiofoniatrisella osastolla.
Puheen vastaanottokyky oli Reynell Developmental Language Scales III -testin
(RDLS III, Edwards ym. 1997, suom. Kortesmaa ym. 2001) ymmaértdmisosiolla
mitattuna keskimédrin 51 raakapistettd (vaihteluvéli 45-56), mikd ryhmén
keskimédrdiseen ikddn (4;6) suhteutettuna vastasi ikdtason hajontaa (-1 SD
keskitasosta). Taulukkoon 3 olen koonnut potilasasiakirjoista saadut
yksityiskohtaiset taustatiedot lasten diagnoosista, idstd, sukupuolesta ja puhe-
ilmaisun tasosta. Lasten tunnistekoodeina kaytidn kirjain- ja numeroyhdistelmia
Al-Al0.

Foniatrian yksikossé lasten puheilmaisua oli arvioitu l&hinni havainnoimalla
ja standardoimattomilla nimedmistesteilld. Tdssd tutkimuksessa lasten sanaston
hallinnan arviointimenetelmédnd oli Word Finding Vocabulary Test (WFVT,
Renfrew 1995). Menetelmaa ei ole virallisesti standardoitu suomen kielelle, mutta
sen avulla oli mahdollista arvioida kaikkien tutkimukseen osallistuvien lasten
lghtotaso.  Kuntoutusryhmin  kielihdiridisten lasten tulokset perustason
mittauksissa olivat Tl-arvioinnissa keskimédrin 21,0 pistettd (SD 12,8,
vaihteluvdli 0—40) ja nelja viikkoa sen jidlkeen tehdyssd T2-arvioinnissa 24,8
pistettd (SD 9,8, vaihteluvili 13—42).

Vertailuryhmé

Kielihéiridisten vertailuryhmén (ryhméa B, n = 8) muodostivat lapset, jotka saivat
puheterapiaa vallitsevan kdytdnnon mukaisesti omassa kotikunnassaan. He olivat
kotoisin eri puolilta Pohjois-Pohjanmaan sairaanhoitopiirin kuntayhtyméé ja
Keski-Pohjanmaan keskussairaalapiirid. Lasten ikd vaihteli vélilld 4;0-6;0 vuotta
(M = 4;7). Ryhmissd oli kuusi poikaa ja vain kaksi tyttod, koska A-ryhmén
kuudennelle ja seitseminnelle lapselle ei 16ydetty kaltaistettua paria aineiston
keruulle varattuun viiteen vuoteen mennessd. Kaksi lasta oli kokopéivdhoidossa
péividkodissa ja kolme lasta osa-aikahoidossa kuntoutuksellisista syistd. Néistd
yhden lapsen hoito muuttui kokopéivéiseksi seurannan loppuvaiheessa. Lasten
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hoitopaikka oli kunnallinen piivékoti. Loput kolme lasta olivat kotihoidossa,
mutta kdvivit kerran viikossa kerhossa (seurakuntakerho tai liikuntakerho). Yksi
kotihoidossa olleista lapsista siirtyi kunnallisen pédividkodin osa-aikahoitoon
seurannan loppuvaiheessa kuntoutuksellisista syistd. Lapsista kaksi oli perheensi
esikoisia, kolme keskimmadisid, yksi sisarussarjan toiseksi nuorin ja kaksi
perheensd kuopuksia. Aideisti yhdelld oli kolmannen asteen koulutus ja
seitsemédlld muulla toisen asteen koulutus.

Ryhmin lapsista kuusi oli diagnosoitu Oulun yliopistollisen sairaalan
foniatrian tai lastenneurologian yksikdssd ja yksi Keski-Pohjanmaan
keskussairaalan puheterapiayksikossé, jossa toimii konsultoiva foniatri. Yhdelld
lapsella ei ollut diagnoosia, mutta hinen kohdallaan valintakriteerit tayttyivit
puheterapeutin ja psykologin tutkimustulosten perusteella. RDLS III -testin
raakapisteet puheen vastaanottokyvyn osioissa olivat keskiméérin 50 (vaihteluvali
43-56), mikd vastasi ryhmin keskimédrdiseen ikddn (4;7) suhteutettuna
ikdtasoista hajontaa (-1 SD keskitasosta). Resurssipulan vuoksi psykologin
tutkimuksia ei ollut mahdollista tehdd kaikille tdmin ryhmén lapsille ennen
seurantatutkimukseni alkua. Viiden lapsen WPPSI-kartoitukset on tehty
seurannan keski- tai loppuvaiheessa lapsen normaalin kontrollikdynnin
yhteydessd omassa vastuuyksikdssd. Yhdelle lapselle ei jérjestynyt psykologin
tutkimusta. Tutkimukseni perustason mittauksissa lapset saivat sanaston hallintaa
mittaavasta WFVT-testistd Tl-arvioinnissa keskiméérin 19,8 pistettd (SD 9,1,
vaihteluvili 8-33) ja T2-arvioinnissa keskimaérin 20 pistettd (SD 8,9, vaihteluvili
10-36). Kielihdiridisten vertailuryhmén lasten taustatiedot on esitetty taulukossa
3, jossa heiddn tunnistekoodeinaan ovat kirjain- ja numeroyhdistelmit B1-BS8.

Ennen tutkimukseeni osallistumista lapset olivat joko kdyneet puheterapeutin
seurannassa tai saaneet terapiajakson. Yhdeksdn kuukauden seurannan aikana
kuusi lasta sai kertaviikkoista puheterapiaa jaksottaisena (10-15 kertaa/jakso) ja
kaksi lasta sdénnollisesti kertaviikkoisena. Néistd toisen lapsen terapia tiivistyi
kahteen kertaan viikossa seurannan keskivaiheilla. Jatkoin kuitenkin lapsen
seurantaa, koska puheterapia toteutui episdénnollisesti lomien ja sairastelujen
vuoksi.

Tyypillisesti kehittyvien lasten vertailuryhma

Tyypillisesti kehittyvien vertailuryhmén (ryhméd C, n = 10) lapset oli kaltaistettu
A-ryhmén lasten kanssa idn, sukupuolen ja &didin koulutustaustan mukaan.
Kaikkien C-ryhmén lasten kotipaikka oli Oulu, ja he olivat kokopéivdhoidossa
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kunnallisessa péividkodissa. Kolme lasta oli perheensé ainoita, yksi oli esikoinen,
yksi sisarussarjan keskimmadinen ja viisi lasta oli perheenséd kuopuksia. Kaikkien
lasten dideilld oli toisen asteen koulutus.

Tyypillisesti kehittyneille lapsille ei tehty puheen vastaanottokykyéd mittaavaa
RDLS III -testid eikd psykologin tutkimuksia, vaan heiddn kehitystasonsa
arvioitiin luvussa 6.2 esitetylld tavalla. Perustason mittauksissa C-ryhmén lapset
saivat sanaston hallinnan testistdi (WFVT) keskiméddrin 26,2 pistettd T1-
arvioinnissa (SD 9,0, vaihteluvéli 15—40) ja 27,9 pistettd T2-arvioinnissa (SD 9,8,
vaihteluvili 15-41). Lasten ikd, sukupuoli ja kaltaistetut parit on esitetty
taulukossa 3, jossa tunnistekoodeina ovat kirjain- ja numeroyhdistelmét C1-C10.
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6.2 Tutkimuslasten valintakriteerit

Puheterapeutin ja psykologin tutkimukset tehtiin lapsen hoidosta vastaavassa
yksikOssd joko keskussairaalassa tai terveyskeskuksessa. Kuntoutusryhman lasten
valintakriteereind olivat ikddn ndhden niukka ja kieliopillisesti virheellinen tai
puutteellinen puheilmaisu, @dnnevirheet ja sananldytdmisen ongelmat. Puheen
vastaanottokyvyn tuli olla ikétason rajoissa RDLS III -testin (Edwards ym. 1997,
suom. Kortesmaa ym. 2001) ymmaértdmisosiolla mitattuna. Psykologin
tutkimuksissa mittarina kaytettiiln Wechsler Preschool and Primary Scale of
Intelligence-Revised (WPPSI-R, Wechsler 1995) -testid, ja lasten ei-kielellisen
dlykkyysosamaéirin tuli olla 80 tai enemmaén (véhintdin keskitasoa) ja kielellisen
dlykkyysosaméirin 70 tai enemmaén (vihintddn heikkoa tasoa). Edellisten lisdksi
lasten nd6n ja kuulon tuli olla normaaleja, eika heilld saanut olla neurologisia tai
somaattisia sairauksia tai kehitysvammaisuutta. Tavoitteena oli siis 10ytda lapsia,
joiden kielelliset ongelmat painottuivat puheen tuottoon. Diagnoosin tuli olla
WHO:n International Classification of Diseases (ICD-10) -tautiluokituksen
(World Health Organization 1993) mukaisesti joko F80.1 (puheen tuottoon
painottuva kielellinen erityisvaikeus) tai R62.0 (viivédstynyt puheenkehitys).
Koska tutkittavilla lapsilla esiintyi kahdenlaisia diagnooseja, kaytdn tédssd
tutkimuksessa kirjoitusteknisistd syistd yhteisnimikettd kielihdiridisyys, mika siis
viittaa joko lapsen puheen kehityksen viivdstyméddn tai puheen tuottoon
painottuvaan kielelliseen erityisvaikeuteen.

Jokaiselle kuntoutusryhmén lapselle (ryhmd A) etsittiin ensisijaisesti
héiridpiirteiden, ién, sukupuolen ja didin koulutustaustan mukaisesti kaltaistettu
vertailupari sekd ryhmaan B ettd ryhméddn C. Kaltaistaminen diagnoosin mukaan
osoittautui liian haastavaksi tehtéviksi, joten kielihdiridisten lasten ryhmissi vain
kahdella lapsiparilla on sama diagnoosi (ks. taulukko 3). Ryhmidn B lapset
valikoituivat Pohjois-Pohjanmaan sairaanhoitopiirin kuntayhtymén ja Keski-
Pohjanmaan keskussairaalapiirin alueilta. Lasten kuntoutus jérjestyi kotikunnassa
vallitsevan kéytdnnon mukaisesti eli jaksottain ja kertaviikkoisesti. Ryhmén C
lapset seulottiin  Oulun kaupungin pohjoisalueen pidivikodeista. Lasten
tyypillisesti edennyt kehitys varmistettiin kahdella tavalla. Ensinnékin
alkuseulonnan suorittaneita paivikotien johtajia ja lastentarhanopettajia pyydettiin
valitsemaan tutkimukseen lapsia, joilla ei esiinny kielellisid eikd motorisia
ongelmia. Toiseksi valintakriteerit tiyttdvien lasten vanhemmat saivat
tutkimuslupapyynnon liséksi tdytettdvikseen esitietolomakkeen (liite 3), jossa
esitettiin kysymyksié lapsen syntymastd, kielellisestd ja motorisesta kehityksest,
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liitdnndissairauksista sekd kuulosta ja néostd. Tutkimukseen hyvéksyttiin vain
lapset, joilla ei ollut vanhempien ilmoituksen mukaan ongelmia edelld mainituissa
osa-alueissa. Lomakkeen omaan tutkimukseensa laatinut Salla Hemminki (2007)
antoi luvan lomakkeen kaytto6n myos téssd tutkimuksessa. Kaltaistettujen
vertailuparien ikdhajonta sai olla + 2 kuukautta. Aidin koulutustaustan kaltaistus
perustui kolmiportaiseen jaotteluun. Ensimmaéisen asteen koulutus tarkoitti
peruskoulua, toisen asteen koulutus lukiota tai tutkintoa ammatillisesta
oppilaitoksesta tai opistosta ja kolmannen asteen koulutus tutkintoa
ammattikorkeakoulusta tai yliopistosta. Koulutustason jakoperusteissa huomioin
Unescon  kansainvilisen  koulutusluokituksen  (International  Standard
Classification of Education, ISCDE 1997), mutta tdssad tutkimuksessa yhdistin
koulutustasot karkeasti kolmeen edelld mainittuun paédluokkaan.

6.3 Eettiset ndkokohdat

Pohjois-Pohjanmaan sairaanhoitopiirin eettinen toimikunta antoi tutkimukselleni
puoltavan lausunnon 20.10.2005 (diaarinumero 129/2005), jonka jélkeen
aineiston keruu kdynnistettiin. Alkuperéisen suunnitelman mukaan kielihdiridisten
lasten vertailuryhmén olisivat muodostaneet lapset, jotka joutuvat odottamaan
puheterapiaan padsyd. Parempien puheterapiaresurssien ja vuonna 2005 voimaan
tulleen hoitotakuun myo6td sairaanhoitopiirin alueelta ei endd 10ytynyt
terapiapalveluja  odottavia  lapsia, joten  valintakriteereja = muutettiin.
Vertailuryhmén lapsilla sai olla meneillddn tutkimukseni seurantajakson aikana
harvajaksoinen tai jaksottain jdrjestyvd kertaviikkoinen puheterapia. Tama
muutos hyviksyttiin eettisessd toimikunnassa 16.9.2008. Lupa tyypillisesti
kehittyvien lasten tutkimiseen haettiin Oulun kaupungin péivdhoidon
palvelujohtajalta, joka myonsi sen 12.2.2008.

Kielihdiridisten lasten kuntoutus- ja vertailuryhmidn vanhemmat saivat
ensitiedon  tutkimuksestani  kirjallisesti  joko lapsen kontrollikdynnilla
keskussairaalassa tai kotikuntansa terveyskeskuspuheterapeutilta. Vanhempien
tiedotteessa (liite 1) kerrottiin lyhyesti tutkimukseni tarkoitus, kaytettavit
menetelmét sekd tictosuojaan ja vapaachtoisuuteen liittyvét asiat. Mikéli
vanhemmat suostuivat tutkimukseen, tutkimuksen vastuulddkéri tai asiaa hoitanut
puheterapeutti oli minuun yhteydessid puhelimitse ja antoi perheen yhteystiedot.
Sopiessani ensimmadistd arviointikdyntid vanhempien kanssa kavin vield ldpi
tutkimuksen kulkua ja varmistin perheen halukkuuden osallistua tutkimukseen.
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Pyysin vanhempia valmistelemaan lasta tulevaan arviointiin ja videointiin
kertomalla “tarinatddistd” ja hdnen tehtdvistddn. Virallinen suostumusasiakirja
(liite 2) allekirjoitettiin kotikdynnilld kahtena kappaleena.

Tyypillisesti kehittyvien lasten vertailuryhmidn vanhemmat saivat tiedon
tutkimuksesta lapsen pdivdkodin henkilokunnalta, joka jakoi tutkimustiedotteet,
suostumusasiakirjat ja esitietolomakkeet (liite 3) valintakriteerit tdyttdvien lasten
perheille. Vanhemmat palauttivat lomakkeet allekirjoitettuna pdivikotiin, jonka
jilkeen valitsimme kaltaistuksen kannalta soveliaat lapset yhdessd logopedian
opiskelijoiden kanssa. Valituille perheille soitettiin ensimmaéisen arviokerran
sopimiseksi. Samalla kerrottiin vield tarkemmin tutkimuksesta ja pyydettiin
vanhempia kertomaan siitd lapselle etukédteen. Myos niille vanhemmille, joiden
lapsi ei tayttanyt tutkimuskriteerejé, ilmoitettiin asiasta puhelimitse.

6.4 Tutkimuksen toteuttaminen

Tutkimusasetelmaksi valittiin toistettujen mittausten aikasarja (A-B-A-B, ks.
McReynolds & Kearns 1983), koska tutkimuksen kuntoutusryhmissd kaytettiin
satunnaisessa jarjestyksessd kahta erityyppistd puheterapiamenetelméd: sanaston
vahvistamista (SM) ja kerronnan rakenteen oppimista (KM). Kaikkien ryhmien
lapset arvioitiin viisi kertaa yhdeksén kuukauden seurantajakson aikana (ks. kuvio
1). Lasten kerronnan perustaso maéaériteltiin kuukauden aikavélilld kaksi kertaa
(arviot T1-T2). Muut mittausajankohdat noudattelivat kuntoutusryhmin
puheterapiajaksojen aikataulua siten, ettd kolmas arviointi (T3) tehtiin 10 viikkoa
toisen perustason mittauksen jilkeen ja neljas (T4) 12 viikkoa kolmannen
mittauksen jidlkeen. Ensimmdisen ja toisen kuntoutusjakson vélilld lapsella oli
kahden viikon lepotauko. Neljdnnen arvioinnin jélkeen tutkimuksessa oli vield 10
viikon seurantajakso ilman puheterapiaa (kuntoutusryhmén lapset), jonka
paétteeksi lapsi arvioitiin viimeisen kerran (T5).
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T1 T2 T3 T4 TS5

perustaso  kuntoutusjakso SM/KM tauko kuntoutusjakso KM/SM seuranta
4 vk 10 vk 2 vk 10 vk 10 vk

Kuvio 1. Tutkimusryhmien lasten arviointien ajankohdat ja ryhman A sanaston
vahvistamiseen (SM) tai kerronnan rakenteen oppimiseen (KM) painottuvien
kuntoutusjaksojen aikataulu yhdeksan kuukauden aikana.

Kaikissa ryhmissd lasten arviointiaikataulu noudatteli kuviossa 1 esitettyd
suunnitelmaa, mutta muutamalla lapsella arviointivéleihin tuli 1-2 viikon muutos
sairastelujen tai lomamatkojen vuoksi.

Kuntoutusryhméin kaikki lapset ja neljd tyypillisesti kehittyvdd lasta koko
seurannan ajan arvioi logopedian opiskelija. Koska toteutin kuntoutusryhmén
lasten terapiat, nikemykseni lapsista olisi voinut vaikuttaa epdsuorasti arvioinnin
objektiivisuuteen. Tdmén vuoksi lapsille vieraan aikuisen kéytté arvioitsijana oli
perusteltua. Néin varmistettiin my0s samankaltainen arviointiasetelma jokaiseen
ryhméaian. Kaksi muuta tutkimuksessa avustavaa  opiskelijaa  teki
seurantamittauksia kymmenelle tyypillisesti kehittyneelle lapselle, joista tédhédn
tutkimukseen soveltui kuusi. Kielihdiridisten vertailuryhmén lasten arvioinnit
toteutin itse. Lasten arviointikdyntejd tehtiin yhteensd 140, ja toteutuneita
terapiakertoja oli yhteenséd 377.

Kaikki lapset arvioitiin yksilollisesti rauhallisessa tilassa joko lapsen kotona
tai péivdkodissa. Kuntoutusryhméin kaksi ensimmaéistd arviota jérjestettiin
paasdintoisesti kotona, koska samoilla kéiynneilld annoin vanhemmille
lisdinformaatiota tutkimuksesta ja kotona jirjestettivistd lukutuokioista. Kaikki
tyypillisesti kehittyvét lapset arvioitiin omissa pédivékodeissa. Arviointitilanteet
nauhoitettiin Sony Walkman minidisc -tallentimella (loppuvaiheessa digitaalisella
Olympus-sanelimella) ja videoitiin Panasonic miniDV -kameralla. Néin
varmistettiin lasten hiljaistenkin ilmaisujen ja erityisesti lelusarjakerronnassa
todenndkoisesti esiin tulevien eleiden ja toimintojen ndkyvyys aineiston
litterointivaiheessa. Arvioinnille varattiin aikaa noin tunti, josta varsinaisten
tehtdvien suorittamiseen kului lapsen taidoista riippuen 25—45 minuuttia.
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Arviointitilanteessa tutkija ja lapsi istuivat vastakkain lattialla tai poydédn
ddressd. Aluksi lapselle esiteltiin vanha nallemuori (kuva 1), jolla oli huono nidké
ja kuulo. Nalle toimi sekd tilannetta rentouttavana leluna ettd kerronnan
houkuttelumenetelméni (ks. myos Julin 2001). Esimerkiksi jos lapsi puhui hiljaa,
hintd muistutettiin nallen huonosta kuulosta, minkd vuoksi lapsen tulisi puhua
kuuluvammin. Lapsi sai leikkid nallella myds kerrontatehtdvien vélissd. Nallen
esittelyn jédlkeen lapselle ndytettiin tarra-alusta, johon kerrontatehtidvid kuvaavat
symbolikortit kerdttiin. Samalla kerrottiin aarrearkusta, josta sai arvioinnin
péétteeksi valita pienen lelun, tarran tai karamellin. Kerrontatehtdvien jirjestys
satunnaistettiin  jokaisella kerralla siten, ettd lapsi itse valitsi tehtdvad
symboloivan kuvakortin kangaspussista, minkd jidlkeen kyseinen tehtdva
suoritettiin.

Kuva 1. Kertomusten elisitoinnissa kaytetty valineisto.

6.5 Arviointimenetelmat

Lapsen kertomuksia on syytd houkutella vaihtelevin tehtdvityypein, jotta
kerronnan tasosta saadaan mahdollisimman luotettava ndkemys (Boudreau 2008).
Sen vuoksi kiytin tutkimuksessani viittd erilaista kerrontatehtivdd, joista
lopulliseen analyysiin valikoitui neljd. Kuullun tarinan toistamista mittasin Bus
Story -testilld (Renfrew 1997b) ja kertomuksen muodostamisen taitoja arvioin
sanattomalla kuvakirjalla Frog, where are you? (Mayer 1969) seki lelusarjoilla
(sarjat Dino ja koirat sekd Ambulanssi ja nukke). Itselle tapahtuneen kokemuksen
mieleen palauttamista ja kuvailua arvioin henkilokohtaisella kertomuksella.
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Naihin kerrontatehtdviin  10ytyivdt valmiit tai sovellettavat teoreettiset
analyysimallit, joita kuvailen yksityiskohtaisesti luvussa 6.7. Tavoitteenani oli
myo0s tutkia, vaikuttavatko erilaiset houkuttelumenetelmit lasten kertomusten
rakennepiirteiden toteutumiseen. Viides kerrontatehtdvd (Action Picture Test,
Renfrew 1997a) poikkesi muista tehtédvistd siten, ettd lapselle esitettiin yksittdisiin
kuviin liittyvid suoria kysymyksid. Koska tehtdviasetelma oli erilainen kuin
muissa kertomusten houkuttelumenetelmissé, tdmé kerrontatehtdvd jédi pois
analyysista.

Kerrontatehtdvit olivat samat jokaisella arviointikerralla. Lasten suoran
arvioinnin lisdksi kaikkien ryhmien vanhemmat tayttivit T2- ja T4-arviointien
yhteydessd lomakkeen (liite 4), jossa oli 18 viittdimad lapsen puheilmaisun ja
kielenkdyton tasosta. Kyselyn tavoitteena oli tuoda esille vanhempien nékemys
lapsen mahdollisesta kehittymisestd kuuden kuukauden seurannan aikana.

Ennen tutkimuslasten arviointeja ohjasin logopedian opiskelijoita sekd
kirjallisesti ettd suullisesti menetelmien kéytossd. Opiskelijat myds harjoittelivat
menetelmid tutkimalla 2-3 lasta, jotka eiviat kuuluneet tdhidn tutkimukseen.
Lisdksi he nauhoittivat tilanteet, joita kuunnellessa kdvimme vield 14pi lapsen
ohjeistusta. N&in pyrimme varmistamaan yhdenmukaiset testauskdytinnot.
Tarkemmat kuvaukset tdhidn tutkimukseen valittujen kerrontamenetelmien
sisdlloistd ja lapselle annetuista ohjeista on esitetty seuraavassa luvussa.

6.5.1 Kerrontatehtaviit

Bus Story

Englantilaisen = puheterapeutin  Catherine  Renfrew’n  kehittdmid lasten
toistokerrontaa mittaava Bus Story Test julkaistiin ensimmdisen kerran vuonna
1969 (Renfrew 1997b: 3). Tassd tutkimuksessa on kéytetty testin neljittd versiota
(Renfrew 1997b). Testi on tarkoitettu 3—8-vuotiaille lapsille, ja sen avulla
arvioidaan lapsen kykyd muodostaa  koherentti tarina  kuulemansa
mallikertomuksen jilkeen. Kertomisen tukena on 12 kuvaa sisiltdva kierrevihko,
jossa tapahtumaketjut on kuvattu kolmen kuvan sarjoina. Lapsen tuotoksesta
voidaan pisteyttdd tarinalle merkitykselliset informaatioyksikot seké laskea lapsen
kayttdmien lauseiden pituudet ja alisteisten lauseiden méaéarét.

Arviotilanteessa lasta pyydettiin kuuntelemaan tarkasti tutkijan lukema tarina
ja sen jédlkeen kertomaan se itse. Tarinaa lukiessaan tutkija kddnsi sivuja
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kertomuksen edellyttdméssd jarjestyksessd. Lukemisen jidlkeen lasta pyydettiin
kertomaan kuulemansa tarina kuvien avulla niin kuin hédn sen muisti. Mikali
lapsen oli vaikea aloittaa, hidntd rohkaistiin katsomaan kuvia ja kertomaan tarina
niiden avulla. Jos lapsi vain nimesi kuvia, tutkija rohkaisi lasta jatkamaan
kertomista neutraaleilla kommenteilla, kuten niin, hyvi, mita sitten

tapahtui.

Sammakkotarina

Mercer Mayerin (1969) sanaton kuvakirja Frog, where are you? koostuu 24
mustavalkoisesta kuvasta. Kuvatarina kertoo pojasta, jolla on koira ja sammakko.
Erddnd yond sammakko karkaa. Poika ja koira etsivit sammakkoaan sisdltd ja
ulkoa. Monien seikkailujen ja epdonnistumisien jilkeen sammakko vihdoin
l6ytyy sammakkoperheen luota. Tarina pééttyy onnellisesti siihen, ettd poika ja
koira saavat mukaansa yhden sammakon ja palaavat kotiin. Kirjan pitkén tarinan
avulla lapselta voidaan saada edustava otos kielellisistd taidoista. Juonirakenne
noudattelee hyvin kertomuksen hierarkkista kielioppikategoriajérjestelméaa
(Norbury & Bishop 2003). Téssé tehtdvéssa lapsi ohjeistettiin seuraavasti:

Tama kirja kertoo pojasta, koirasta Jja sammakosta. Saat
katsoa ensin kirjaa hiljaa itseksesi. Sitten voit kertoa

tarinan omin sanoin nallemuorille ja minulle.

Mikali lapsi alkoi kertoa kirjan kuvista heti, hdnen annettiin jatkaa. Néin tapahtui
usein seurannan loppuvaiheessa, koska lapsi muisti kirjan ja tehtdvédn. Lapsia,
joilla oli véhiiset kielelliset taidot, houkuteltiin kertomiseen osoittamalla sivun
kuvaa ja sanomalla katso! Muutoin lapsen kertomista kommentoitiin neutraaleilla
ilmaisuilla (ks. Bus Story -ohjeistus).

Lelusarjakerronta

Alle kouluikéisten lasten kertomuksia on pyritty houkuttelemaan kuvasarjojen
lisdksi my®s erilaisten lelusarjojen avulla (Benson 1993, Ilgaz & Aksu-Koc 2005).
Lasten leikkikertomuksissa on havaittu episodisia rakenteita (Ilgaz & Aksu-Koc
2005). Bensonin (1993) tutkimuksessa lapset puolestaan kertoivat enemmén
juonellisia kertomuksia paperille piirrettyjen hahmojen avulla kuin leluhahmoilla
leikkiessddn. Tdssd tutkimuksessa lapsen leikkikertomuksia houkuteltiin yhteensa
neljélld erilaisella lelusarjalla, joista lopullisen tutkimuksen kohteeksi valikoitui

65



kaksi sarjaa: dinosaurus, kaksi koiraa ja kaksi puuta sekd nukke, ambulanssi,
ladkeruisku ja sidnky (kuva 2). Oletuksena oli, ettd kyseisilld leluilla lapsi keksisi
jonkin konflikti- tai ongelmatilanteen, joka on keskeistd tarinan episodimaiselle
rakentumiselle. Lelusarjat soveltuivat my0s hyvin tutkimukseeni osallistuvien
lasten ikdryhmiéille.

Kuva 2. Leikkikertomuksissa kaytetyt lelusarjat.

Lapsi sai tutkia lelupussin sisdltéd ja jérjestelld tavarat eteensd poydille tai
lattialle. Héntd pyydettiin myds nimedméédn lelut. Tdmédn lammittelyvaiheen
jalkeen lapselle annettiin seuraava ohje:

Nyt voisit keksi& nailld leluilla leikin ja kertoa siita.

Tutkija rohkaisi lasta neutraaleilla ilmaisuilla tai toisti lapsen kdyttdmén ilmaisun.
Mikéli lapsi ujosteli tai oli haluton leikkiméén, tutkija auttoi lasta esittimalla
jonkin lelun roolia (esim. liikutti koiraa kauemmas dinosauruksesta).

Omakohtainen kokemus

Henkilokohtaisen kertomuksen elisitoinnin tavoitteena on saada kertoja
puhumaan itselle merkityksellisestd kokemuksesta ja kuvailemaan siihen liittyvid
erityisid tapahtumia (McCabe & Bliss 2003: 7-8). Tillaisia kertomuksia voidaan
analysoida niin sanotun huippukohdan analyysin avulla (Peterson & McCabe
1983). Omassa tutkimuksessani hyddynnettiin lapsen vanhempia, joilta kysyttiin
puhelimitse ennen jokaista arviointitilannetta, mitd merkittdvié asioita lapselle oli
tapahtunut ldhiaikoina. Mikéli vanhemmat mainitsivat useita tapahtumia, niistd
valittiin  yksi, joka vanhemman mielestd oli lapselle merkityksellisin.
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Tutkimustilanteessa lapsen mieleen palautettiin kyseinen tapahtuma ja hintd
pyydettiin kertomaan siitid. Esimerkiksi:

Aiti kertoi, ettd olet kaynyt tivolissa. Kerro, mita

siella tapahtui.

Lasta houkuteltiin tarvittaessa jatkamaan kertomusta tarkentavilla kysymyksilld
(mitd sitten tapahtui) jatoistamalla lapsen lauseita.

6.5.2 Vanhempien kyselylomake

Vanhemmille suunnatussa kyselysséd (Kyselykaavake lapsen kielenkdyttotaidoista,
ks. liite 4) tiedusteltiin lapsen taustatictoja seckd puheilmaisun tasoa ja kielen
kayttod 18 vdittdmdn avulla. Viittdmiin vastattiin asteikolla 0—4, jossa nolla
merkitsi, ettei kysyttyd asiaa osattu arvioida. Vastaus yksi (ei koskaan) ja kaksi
(harvoin) tarkoittivat, ettd lapsella ei ole vield kyseistd taitoa tai se on vasta
kypsymiéssd. Vastaus kolme (usein) puolestaan merkitsi taidon olevan
vakiintumassa, ja vastaus neljd (yleensd aina) tarkoitti, ettd lapsi hallitsee kyseisen
taidon varmasti. Muotoilin lomakkeen viittaimét 1-8 ja 16 Hallidayn (1975: 18—
22, ks. my6s Leiwo 1986: 70-72) kielen seitsemdn eri funktion pohjalta.
Viittiméat 9—-15 ja 17-18 puolestaan kuvaavat lapsen puheilmaisun semanttisen,
syntaktisen ja koherenssin tasoa, jotka on muokattu The Children’s
Communication Checklist-2 -kaavakkeen (CCC-2, Bishop 2003, ks. Yliherva
2004) vastaavista puheen, semantiikan, syntaksin ja koherenssin asteikkojen
alaosioista.

Lomake annettiin vanhemmille toisen arviokdynnin yhteydessé ja vanhempia
pyydettiin lukemaan vaittdmat ldpi, jotta he saattoivat kysyd, mikéli niissd oli
jotain epéselvad. Mikili vanhempia ei tavattu henkilokohtaisesti, kuten useimpien
tyypillisesti kehittyvien lasten kohdalla tapahtui, heitd pyydettiin soittamaan tai
lahettdméén sdhkopostitse viesti, mikéli halusivat lisdohjeistusta lomakkeen
tdyttdmisessd. Sama lomake pyydettiin tdyttdméan uudelleen kuuden kuukauden
kuluttua lapsen neljannelld arviointikerralla. T&lloin vanhempia muistutettiin
arvioimaan lapsen senhetkistd tilannetta eikd muistelemaan edellisen kerran
vastauksia. Vastausaikaa molemmilla kerroilla oli kaksi viikkoa. Kaikki
vanhemmat palauttivat kyselyt saamassaan palautuskuoressa.
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6.6 Kuntoutusohjelma

Kuntoutusohjelma rakentui kahdesta puheterapiajaksosta ja vanhempien kotona
toteuttamista sddnnollisistd lukutuokioista. Kuntoutusryhmén lasten ensimmaéinen
puheterapiajakso alkoi vilittomasti toisen perustason mittauksen (T2) jilkeen
(kuvio 1). Toteutin terapiajaksot vaihtelevassa jéarjestyksessi siten, ettd joka toisen
lapsen kuntoutus alkoi kertomuksen perusrakenteiden harjoittelulla (KM-jakso,
kertomuksen rakenteen oppimisen menetelmd) ja joka toisen lapsen sanaston
vahvistumiseen tdhtddvilld kuntoutuksella (SM-jakso, sanaston vahvistamisen
menetelmd). Lapsen ensimmaéisen puheterapiajakson alkaessa kdynnistyi myos
kotiohjelma, joka tarkoitti vanhempien lapselleen jérjestdamiéd keskustelunomaisia
lukutuokioita. Véliarvioinnin (T3) ja kahden viikon lepotauon jélkeen lapsi sai
toisen puheterapiajakson (ks. kuvio 1). Vanhemmat toteuttivat edelleen
lukutuokioita kotona. Kuntoutusvaihe pééttyi neljinteen arviointiin (T4).

Kuntoutusryhmén lapset saivat puheterapiaa kaksi kertaa viikossa 20 viikkoa
kestdneen kuntoutusohjelman aikana. Yhden puheterapiajakson pituus oli 10
viikkoa, ja se muotoutui Speaking and Listening Through Narrative WIG 1 -
harjoitusohjelman (Shanks & Ribbon 2003) ja lasten kertomusten rakenteiden
kehittdmiseen tédhtddvin kuntoutustutkimuksen perusteella (Davies ym. 2004). Yli
kahdeksan viikkoa kestdvit interventiot nédyttiisivit olevan myos tuloksellisempia
kuin alle kahdeksan viikon mittaiset (Law ym. 2010). Terapian tiiviys (kaksi
kertaa viikossa) perustui oman pitkdn tyokokemukseni aikana tehtyihin
havaintoihin siitd, miten vallitsevan kiytdnnon mukaisesti midritellddn tiivis
puheterapeuttinen kuntoutus. Véhéisen tutkimusndyton vuoksi yleistd suositusta
puheterapian maiiréstd, intensiteetistd ja kestosta ei toistaiseksi ole mahdollista
edes antaa (Asikainen ym. 2010).

Jarjestin puheterapiatunnit péésddntdisesti lapsen péivdkodissa hoitopdivan
yhteydessd tai loma-aikoina kotona rauhallisessa huoneessa kahden kesken.
Kukin puheterapiakerta kesti 45 minuuttia ja jakautui lapsen idn ja
keskittymistaitojen mukaisesti noin 25—40 minuutin harjoitteluosuuteen ja 5-15
minuutin  loppuleikkiin.  Kuntoutusryhmén  lapset  saivat  yksilollisid
puheterapiakertoja keskiméarin 38, koska sairastelujen vuoksi osa terapioista
jouduttiin perumaan. Pyysin vanhempia jérjestimiidn lukutuokioita 3—7 kertaa
viitkossa véhintddn 15 minuuttia kerrallaan. 20 viikkoa Kkestdneen
interventiovaiheen aikana vanhempien toteuttamia tuokioita oli keskimaarin nelja
kertaa viikossa noin 20 minuuttia kerrallaan. Seuraavissa alaluvuissa kerron
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tarkemmin puheterapiajaksojen sisélldistd ja vanhemmille ohjaamistani dialogisen
lukemisen tekniikoista.

6.6.1 Sanaston ja sanahakuprosessin vahvistaminen

Tutkimuksen toinen puheterapiajakso kohdentui sanahaun semanttisen
jarjestelmén eli sanamerkityksien aktivoitumisen vahvistumiseen. Muokkasin
harjoitustehtdaviat McGregorin ja Leonardin (1989), Wingin (1990) sekd Tuovisen
(2002) kouluikaisille suunnatuista menetelmistd. Nippoldin (1992) mukaan
sanastokuntoutukseen valittujen késitteiden tulee olla konkreetteja, lapselle
merkityksellisid ja sddnnollisesti lapsen pdivittdiseen eldméédn liittyvid. Tamén
vuoksi valitsin harjoittelun teemoiksi 18 ylékasitettd (taulukko 4), joihin kuhunkin
liittyi neljd substantiivia (yhteensd 72 sanaa) ColorCards (1998) -materiaalin
Categories-osasta. Terapiaharjoitukset etenivit asteittain helpoista ylékésitteista
(esim. ihmiset ja juomat) vaikeampiin (esim. koulu ja musiikki).

Harjoitusohjelma sisélsi runsaasti kuvamateriaalia ja esineitd. Valmistin
kullekin ylakésitteelle kuvasymbolin tietokonepohjaisella Symbolikirjoitus 2000 -
ohjelmalla (PCS-symbolikuvat). ColorCards (1998) -materiaalin Categories-
substantiivikuvat ovat vérillisid valokuvia, mutta sanamerkityksen vahvistumisen
ja riittdvdn toiston turvaamiseksi tein jokaiselle substantiivikuvalle vield
vastaavan mustavalkoisen ja vdrillisen kuvan. Kuvasymboleina kéytin
Symbolikirjoitus 2000 -ohjelman rebus- ja PCS-symboleita, mutta valitsin kuvia
myds Papunet-sivustojen kuvapankista (http://papunet.net). Lisdkuvat esittivit
samoja esineitd tai olioita kuin ensin mainitut substantiivikuvat, mutta ne oli
kuvattu toisesta kulmasta tai piirretty. Kaikki kuvakortit olivat kooltaan 10 cm x
10 cm. Lisdksi harjoittelussa kéytettiin joko todellisia esineitd tai leluja, joille
kaikille oli vastine substantiivikuvissa (kuva 3). Harjoitusohjelmassa kiytettiin
siis yhteensd 216 kuvakorttia ja 72 ylékisiteluokitteluun sopivaa esinett.
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Kuva 3. Sanaston vahvistamiseen liittyvda esine- ja kuvalajittelua puheterapia-
tilanteessa.

Harjoitusohjelman aikataulu ja siséltd on esitetty taulukossa 4. Yhden lapsen
sanastokuntoutuksen vaiheet kymmenen viikon puheterapiajakson aikana on
kuvattu tarkemmin liitteessd 5. Keskeisimpid menetelmid olivat kuvien
nimedminen, lajittelu ja yhdistiminen vastaavaan esineeseen sekd luokittelu
erilaisten késitteiden avulla (véri, muoto, materiaali, toiminto tai kayttStapa).
Tarkedlld sijalla oli my®0s riittdva toisto: jokaisella terapiatunnilla kéytiin pelien ja
leikkien yhteydessd ldpi myo0s edellisen kerran yldkésite ja siithen liittyneet
substantiivit. Koska kuntoutusryhmin lapset olivat alle kouluikéisid,
esinemateriaalin kayttd tehtdvien yhteydessd piti ylld harjoittelumotivaatiota.
Esineiden avulla oli my6s mahdollista jarjestdd loppuleikki, mikd puolestaan
lisdsi kédsitteiston vahvistumista lapsen leksikosta.
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Taulukko 4. Sanaston vahvistamisen harjoitusohjelma 10 viikon aikana.

Viikko Ylakéasite Menetelmat
1-2 Ihmiset, juomat, Kuvien nimeadminen ja lajittelu, kuvan ja vastaavan esineen
hedelmat, herkut yhdistdminen, yhteisten ja erottavien piirteiden miettiminen, luokittelua

perus- ja ylakasitteiden mukaan, leikit: Arvaa mika, Mika puuttuu,
Laiva on lastattu.
3-4 Vihannekset, lelut, Kuvien nimeaminen ja lajittelu, kuvan ja esineen yhdistaminen (my0s
hatut, kengéat tunnustellen), luokittelu peruskasitteiden mukaan (noppapeli),
lauseentdydennys (onkipeli), leikit: Arvaa mika, kauppaleikki.
5-6 Syntymapaivat, keittié, Kuvien nimeaminen ja lajittelu, kuvan ja esineen yhdistaminen,
kylpyhuone, ty6kalut  luokittelu toiminnan ja kayttétarkoituksen mukaan, lauseentaydennys
(noppapeli), yhteenkuuluvat esineet, sanojen keksiminen
ylakasitteiden mukaan (apuna numerolokeroita sisaltava Lukkarinpeli),
leikkiminen harjoitusesineilla (esim. kotileikki, korjausleikki).
7-8 Koulu, kotielaimet, Kuvien nimeaminen ja lajittelu, sana-assosiaatio elaimilla, esineen ja
villieldimet, linnut kuvan yhdistaminen (my0s tunnustellen), luokittelu peruskasitteiden
mukaan, eldinten &anen ja kuvan yhdistaminen, lauseentaydennys
(onkipeli), assosiaatiot ylakasitteen perusteella (apuna
numerolokeroita siséltava Lukkarinpeli), leikit: Mika puuttuu, Laiva on

lastattu.
9-10 Kulkuvalineet, Kuvien nimeaminen ja lajittelu, esineen ja kuvan yhdistaminen, sana-
musiikki, kertaus ja ylakasiteassosiaatiot, sanojen paattely lauseyhteydesta,

kulkuvéalineen aanen ja kuvan yhdistaminen, leikit: Arvaa mika, mika
puuttuu. Kertaustunneilla kauppaleikki, luokittelutehtavat
harjoitustehtévien materiaaleilla, sana-assosiaatiotehtavat (apuna
numerolokeroita siséltava Lukkarinpeli).

6.6.2 Kertomuksen perusrakenteiden harjoittelu

Toinen kuntoutusryhmin lasten puheterapiajakso perustui Speaking and Listening
Through Narrative WIG 1 -harjoitusohjelmaan (Shanks & Ribbon 2003), jossa
lapselle opetetaan yksinkertainen episodirakenne vérillisten kuvasymbolikorttien
avulla. Vaiheittain eteneva harjoitusohjelma on suunniteltu 6—8-viikolle, ja se on
tarkoitettu ensisijaisesti 5—7-vuotiaiden lasten ryhmidmuotoiseen opetukseen (Key
Stage 1), mutta tekijoiden mukaan tehtdvid voidaan soveltaa myos eri-ikdisille
lapsille ja yksilolliseen opetukseen.

Speaking and Listening Through Narrative -menetelmé siséltdd runsaasti
materiaalia, jota olen kéyttdnyt tdssd tutkimuksessa vain soveltuvin osin.
Ohjekirjassa (CD-levyn muodossa) on tulostettavien ja kopioitavien tehtdvien
lisdksi lukuisia harjoitteluideoita, joita voi hyddyntdd oman jo valmiina olevan
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terapiavélineiston avulla. Olen noudattanut ohjelman suosittelemaa struktuuria eri
aikataulussa, koska tutkimukseni puheterapiajakso kesti 10  viikkoa.
Harjoitusohjelman rakenne ja sisdltd on kuvattu taulukossa 5. Yhden lapsen
kerronnan harjoittelun vaiheet puheterapiajakson aikana on kuvattu tarkemmin
liitteessd 6.

Taulukko 5. Kertomuksen perusrakenteiden harjoitusohjelma 10 viikon aikana.

Viikko  Symbolikortti Menetelmat

1 Tutustuminen Symbolikorttien ja niihin liittyvien kysymyksien esittely satujen ja noppapelin
(kaikki kortit) avulla, satujen esittdminen ja leikkiminen poytateatterinukeilla.

2-3 Kuka? Henkildiden, eldimien ja ammattien nimeadminen kirjojen, kuvakorttien,

kuuntelutehtavien ja pelien avulla.

4-5 Missa? Tutustuminen erilaisiin paikkoihin esine- ja kuvamateriaalin, piirrostehtavien
seka kirjojen avulla, kuka-minne -lauseiden muodostaminen.

6-7 Milloin? Juhlien ajankohtien seka vuorokauden- ja vuodenaikojen lapikaynti pelien,
esine- ja kuvamateriaalin avulla, kuka-minne-milloin -lauseharjoitukset,
lapsen kertomusten nauhoittaminen ja kuuntelu.

8-9 Mita tapahtui? Erilaisten tapahtumien miettiminen satukirjojen ja kuvasarjojen avulla,
hassujen lauseiden keksiminen kuvasarjojen ja symbolikorttien avulla, kuka-
minne-milloin-mita tapahtui -lauseharjoitukset, "tarinajuurien” jatkojen
keksiminen piirtéden ja kertoen.

10 Loppu Symbolikorttien kertaus, erilaisten satujen paatésten miettiminen,
vaihtoehtoisten paatdksien miettiminen tutuille saduille kuvatuen avulla,

kuvasarjojen paatésten keksiminen.

Terapiajakson piidtavoitteena oli saada lapsi muistamaan yksinkertainen
kertomuksen episodirakenne visuaalista aistikanavaa hyddyntden (kuva 4).
Kutakin rakenneyksikkoa harjoiteltiin ensin erillisend ja sitten yhdistettyna
kokonaisuuteen. Kuvallisten tehtévien lisdksi tdrkedlld sijalla ohjelmassa olivat
erilaiset tarkan kuuntelun harjoitukset ja oman tuotoksen monitorointi
kertomusten nauhoittamisen avulla.
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Kuva 4. Episodirakennetta kuvaavat symbolit kertomuksen perusrakenteen
harjoittelun tukena.

6.6.3 Lukutuokiot

Vanhemmat osallistuivat kuntoutukseen jarjestimaélld lapselle saannollisid
lukutuokioita kotona. Ennen kuntoutuksen alkamista ohjasin vanhempia
kayttiméaén seitseméad erilaista dialogisen lukemisen tekniikkaa (Zevenbergen ym.
2003). Menetelmind kiytettiin osoittamista ja eleitd, avoimia kysymyksii,
vaihtoehdoista valitsemista, lauseen tidydentdmistd, mieleen palauttamista,
vuorolukemista ja laajentamista. Tarkemmat kuvaukset on esitetty vanhempien
ohjeessa (liite 7). Kirjallisen ohjeen liséksi esittelin menetelmin kayttod
konkreettisesti kuvakirjojen avulla lapsen toisen arviointikdynnin yhteydessa.
Vanhemmat saivat my0s lainaksi 20 minuuttia kestdvin opetusvideon, jossa
kutakin tekniikkaa esiteltiin aidoissa lukutilanteissa. Opetusvideon valmistin itse
kuvaamalla kolmen eri lapsi-aikuisparin lukuhetkid ja editoimalla néytteet
tietokoneen Sonic Foundry Vegas Video 4.0 -ohjelmalla.

Koko kuntoutusjakson eli 20 viikon ajan vanhemmat téyttivat lukutuokioista
péivikirjaa (liite 8), johon he merkitsivit lukemisajan, kédyttdménsd dialogisen
lukemisen tekniikan ja lapsen osallistumisaktiivisuuden (aktiivinen, kuunteleva
vai passiivinen). Piivékirjan sivussa oli kohta my6s omille havainnoille.
Vanhemmat saivat sekd Kkirjallisen tdyttdohjeen (liite 9) ettd konkreettisen
ohjauksen dialogisten lukemistekniikoiden ohjauksen yhteydessd. Pyysin
vanhempia palauttamaan péivikirjan sivuja lapsen viestivihkon vélissd sitd mukaa
kun ne téytettiin eli kahden viikon vélein.
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6.7 Aineiston analyysi

Tutkimusaineisto koostuu yhteensd 700 erimittaisesta (26 s — 6 min 47 s) ja
neljélld eri tavalla elisitoidusta kertomuksesta. Litteroin lasten kertomukset
ortografisesti tietokoneen Child Language Data Exchange System (CHILDES) -
ohjelman Codes for the Human Analysis of Transcript (CHAT) -formaatilla
(MacWhinney 2007). Noudatin jarjestelmédn syntaktisia perusstandardeja, koska
muun muassa kertomusten sanaméédrdt oli mahdollista laskea ohjelman
Computerized Language ANalysis (CLAN) -toiminnolla. Makro- ja
mikrorakenteiden kvantitatiiviset muuttujat syotin tietokoneen PASW Statistic 18
-ohjelmaan, jonka avulla aineistoa oli mahdollista tarkastella kuvailevien
tunnuslukujen (mm. keskiarvo, keskihajonta, vaihteluvéli) ja graafisten kuvioiden
avulla. Pienten ryhméikokojen ja kuvailevan tutkimusotteen vuoksi en tehnyt
aineistolle tilastollisia merkitsevyystestauksia. Tarkastelin lasten kertomusten
rakenteita ja niiden kehittymistd myos lukuisien esimerkkien avulla. Koska olen
noudattanut tarkasti CHAT-jarjestelmén standardeja, tulosluvussa esitetyissa
esimerkkilitteraateissa muun muassa puhujasta ja hidnen toiminnastaan kaytetyt
merkit ovat englanninkielisid lyhenteitd. Notaatiomerkkien selitykset 16ytyvit
timén véaitdstyon alusta. Seuraavissa alaluvuissa kuvailen yksityiskohtaisesti
aineiston makro- ja mikrorakenteiden analysoinnissa kdytettyjd muuttujia.

6.7.1 Kertomuksen makrorakenne ja kehitystaso

Tarkastelin  kertomusten makrorakennetta niiden sisdltdmien kielioppi-
kategorioiden (tai rakenneyksikdiden, vrt. huippukohdan analyysi, luku 2.2),
arvioivien ilmausten ja episodirakenteen avulla. Analyysin perustana kéytin
Steinin ja Glennin (1979) hierarkkisesti muodostuvien ja loogisesti toisiinsa
liittyvien kielioppikategorioiden mallia. Koska tutkimukseni kertomukset on
elisitoitu eri tavoin, hyddynsin eri tutkijoiden ndkemyksid kertomuksen
rakenneyksikoiden sisélloista.

Lasten Bus Story -tarinoissa esiintyvét kiclioppikategoriat pisteytin Pricen ja
kumppaneiden (2006, Appendix A) ohjeistusta mukaillen. Tutkijoista poiketen
jatin johdannon ja henkildiden suhteita kuvaavat ilmaukset pisteyttimaétta, koska
ne eivéat varsinaisesti kuulu Steinin ja Glennin (1979) malliin. Toisin kuin Price
tyoryhmineen (2006), mairittelin jokaisen kategorian yhden pisteen arvoiseksi,
jotta pisteyttiminen olisi riittdvdn selked suorittaa. Kertomuksen makro-
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rakenteesta lapsen oli siis mahdollista saada yhteensd 13 pistettd. Taulukossa 6 on
kuvattu Bus Story -tarinan kielioppikategoriat ja niiden pisteytys. Saadakseen
pisteen lapsen tuli kuvata asia ymmaérrettavésti ja riittdvén tarkasti. Murreilmaisut
ja semanttisesti samaan késiteluokkaan kuuluvien sanojen kayttd hyviksyttiin
(esim. ”"ajoi maalle”, "hyppds portin yli”). Esimerkkilauseista (korvaa
/r/-dénteen /n/-ddnteelld) lapsi sai viisi pistetta:

”"Olipas kerrah tumma linja-auto. Kuljettaina ynittih

konjata, linja-auto paatti kanatah.”

Lapsi mainitsi eksplisiittisesti alkuasetelmaan liittyvdd tietoa (linja-auton ja
kuljettajan), alkutapahtumatiedot (tuhma ja kuljettajan yrityksen korjata) sekd
sisdisen suunnitelman (linja-auto paétti karata). Merkitsin eksplisiittisyyden (e) ja
implisiittisyyden (i) kielioppikategorian perddn sen mukaan, viittasiko lapsi
kohteeseen asianmukaisesti. Klecan-Akerin (2010) mukaan samaan kohteeseen
saa viitata pronominilla (tai elliptisesti) kaksi kertaa, mink& jdlkeen kohde tulee
mainita uudelleen. Esimerkissd 1 alleviivatut sanat kuvaavat ilmaisujen
eksplisiittisyytta.

Esimerkki 1

”"Olipa kerran oikein tuhma linja-auto. Kuljettaja yritti
korjata sita. Se  1lahti karkuu. Sitten linja-auto

irvisteli vihreesen junan kanssa.”
Esimerkissé 2 viittaus on eksplisiittistd kolmessa ensimmaisessé ilmaisussa, mutta
muuttuu Klecan-Akerin (2010) ohjeistuksen mukaan implisiittiseksi viimeisessa.
Esimerkki 2

”“Tuhma linja-auto. Se l&hti ajamaan pois. Se meni tdanne.

Sitte se meni kaupunkiin.”

Jos lapsen ilmaus oli puutteellinen, mutta siind oli tarinan etenemiselle
merkityksellinen sana, kuten ”1ihti karkuu”, lapsi sai pisteen ja ilmaisun
jalkeen merkinndn (i). Sen sijaan pistettd ei annettu liian yleisluonteisesta
ilmaisusta, kuten seuraavasta: “Toolla oli se t&ma.”
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Taulukko 6. Bus Story -kertomuksen kielioppikategoriat ja niiden pisteytys.

Kielioppikategoria Sisalto Pisteet
Alkuasetelma linja-auto 1
kuljettaja 1
Toimintajakson kaynnistava tuhma (linja-auto) 1
alkutapahtuma kuljettajan yritys korjata 1
Sisdinen suunnitelma linja-auton paatds karata 1
Toimintajaksot ajaminen junan vieressa 1
kiiruhtaminen kaupunkiin 1
ajaminen maaseudulle 1
aidan yli hyppaaminen 1
ajaminen makea alas 1
Seuraus lampeen putoaminen 1
kuljettaja 16ytaa 1
Paatos linja-auto on takaisin tiella 1
13 yht.

Sammakkotarinoiden = makrorakenteen analysoin  kaksiosaisesti.  Tarinan
pédepisodi rakentuu Bermanin (1988: 477) mukaan kolmesta ratkaisevasta
rakenneosasta, joissa on yhteensd kuusi alaosaa. Ensimmadisessd rakenneosassa
kuvataan kertomuksen kédynnistdvad tapahtumaketju, jossa 1) sammakko poistuu
purkista ja 2) péddhenkilot poika ja koira huomaavat sammakon karanneen.
Kertomuksen toinen osa muodostuu tavoitteellisesta toiminnasta, jossa
sammakkoa 3) etsitddn siséltd talosta ja 4) ulkoa eri paikoista. Kolmannessa
rakenneosassa kuvataan tarinan paitos eli ilmaantuneen ongelman ratkaisu, jossa
5) poika 10ytdd sammakon. Sammakko on 6) tarinan alussa karannut sama
lemmikki tai uusi. Lapsi sai siis kuusi pistettd paddepisodin rakenteesta, jos héan
viittasi eksplisiittisesti edelld esitettyihin alaosiin. Koska sammakkokirjan kuvissa
esiintyy lukuisia tapahtumia, halusin péédepisodin ymmaértdmisen ja kuvailun
lisdksi saada selville, millaisia tapahtumarakenteita lapsi muodosti tarinaa
kertoessaan. Sammakon etsimistapahtumista oli 10ydettivissd my0s useita
yksinkertaisia episodirakenteita (alaepisodit). Koostamani malli jakaantuu viiteen
paddrakenteeseen, joissa esiintyy yhteensd neljd alaepisodia ja 37
tapahtumakuvausta (taulukko 7). Olen muokannut rakennemallin Bermanin (1988:
471) esimerkin ja kolmelta 18-45-vuotiaalta aikuispuhujalta kerddmieni
sammakkokertomusten pohjalta. Halusin testata, kertovatko suomalaiset aikuiset
sammakkokirjasta vastaavia asioita, kuin Berman (1988) on kuvannut
artikkelissaan. Aikuisten kertomuksissa esiintyikin l&dhes vastaavat episodi- ja
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tapahtumakuvaukset kuin Bermanilla (1988: 471). Suomalaiset kertojat eivit
kuitenkaan kuvanneet koiran tekemisid (katselee ulkona ympdrilleen, ravistelee
puuta) ja pollén osuutta pojan juoksemiseen (polld ilmaantuu puusta ja alkaa
jahdata poikaa), joten ndma tapahtumakuvaukset jdivdt omasta rakennemallistani
pois. Sen sijaan kertomuksen pddtososassa aikuiset kuvasivat puun takaa 16ytyvét
sammakot perheeksi, mikd poikkesi Bermanin (1988) mallista. Sammakkoperhe
on hyvéksytty omaan analyysiini (ks. taulukko 7).

Aikuisten kertomusten avulla lasten sammakkokertomusten analyysimallille
oli mahdollista luoda rakenteellisesti hyvd perusta. Merkitsin lapsen
tapahtumakuvauksen eksplisiittiseksi (e), jos siind oli kertomuksen etenemisen
ymmartdmiseksi riittdvisti informaatiota ja lapsi viittasi tekijddn asianmukaisesti
(viittaussddntd sama kuin Bus Storyssa). Murreilmaisut ja semanttisesti samaan
késiteluokkaan kuuluvat sanat hyvaksyttiin (esim. poro = hirvi = kauris).
Implisiittiseksi kuvaus muuttui, jos lapsi a) kuvasi tapahtuman siséllollisesti liian
niukasti tai b) ei viitannut tekijdén tai kohteeseen asianmukaisesti viittaussdannon
mukaisesti. Tapahtumakuvaukseksi ei hyvéksytty pelkkdd kuvan yksityiskohdan
nimedmistd tai pronominikuvailuja (esim. ’’Sitte poro”, '’Tuo on

tuossa”).

Taulukko 7. Sammakkotarinan tapahtumakuvaukset ja alaepisodit.

Tapahtuma Kuva Episodi Tapahtumien lukumaara
ALKUASETELMA 1 ALKUASETELMA
Maininta pojasta ja/tai koirasta ja/tai 1 tapahtuma
sammakosta.

ALKUTAPAHTUMA 2-3 ALKUTAPAHTUMA
Poika ja koira nukkuvat. 4 tapahtumaa

Sammakko kiipeaa pois purkista.
Aamulla poika ja koira heraavat.
Sammakko on kadonnut.

ETSIMINEN SISALTA 4 Sammakon katoaminenja ~ ETSIMINEN SISALTA
Etsiminen/katsominen huoneen eri sen etsiminen ikkunasta 6 tapahtumaa
paikoista. katsellen/huudellen, jolloin

Koiran paa juuttuu lasipurkkiin. koira putoaa.

Katsominen/huutaminen ikkunasta. 5

Koira putoaa maahan.

Lasipurkki rikkoontuu.

Pojan/koiran tunteet.

ETSIMINEN ULKOA 8 ETSIMINEN ULKOA
Sammakon etsiminen jatkuu huudellen. 18 tapahtumaa
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Tapahtuma Kuva Episodi Tapahtumien lukumaara

Poika etsii kolosta. 9
Koira huomaa ampiaispesan.

Kolosta ilmaantuu myyra. 10
Koira haukkuu ampiaisille.

Poika katsoo puun koloon. 1 Ampiaispesan putoaminen
Ampiaispesa putoaa. suututtaa ampiaiset, jotka
Ampiaiset suuttuvat koiralle, joka juoksee 12 lahtevat ajamaan takaa

ja paasee karkuun. koiraa. Koira paasee
Poika putoaa puusta. karkuun.

Poika juoksee. 13

Poika kiipeda kiven paalle ja pitaa kiinni 14

oksista.
Oksat ovatkin kauriin/peuran sarvet. 15 Oksat osoittautuvat kauriin
sarviksi. Kauris lahtee
Peura/kauris juoksee poika sarvissaan. 16 juoksemaan poika
Koira seuraa. sarvissaan ja pudottaa
Peura/kauris juoksee jyrkanteelle. 17 pojan lampeen. Samalla
Poika ja koira putoavat alas lampeen koirakin putoaa.
PAATOS 18 PAATOS
Poika ja koira ovat vedessa. 8 tapahtumaa
Puun takaa kuuluu aanta. 19 Puun takaa kuuluva aani saa
pojan ja koiran liikkeelle.
Poika ja koira menevat hiljaa puuta kohti 20 He l6ytavat sammakot puun
ja kurkkaavat sen taakse. 21 takaa.
Puun takana on sammakko, jonka 22

seurassa on kumppani /toinen

sammakko.

Sammakoilla on pikkusammakoita. 23
Poika ottaa yhden sammakon mukaan. 24

Loppufraasi (sen pituinen se, hei-hei). Yht. 37 tapahtumaa

Lasten lelusarjakertomuksista analysoin sekd kielellisesti tuotetut ettd ei-
kielellisin elein esitetyt kertomuksen rakenneyksikot. Analyysin mallina olen
kayttinyt soveltuvin osin leikkikertomuksien tutkimuksissa esitettyjd
analysointitapoja (Benson 1993, Ilgaz & Aksu-Koc 2005). Mallin perustana
kaytin Steinin ja Glennin (1979) kuutta kielioppikategoriaa. Aineiston alustava
tarkastelu osoitti, ettd osa lapsista kaytti lelusarjakertomuksissa myos perinteisté
sadun aloitusfraasia (“olipa kerran”) ja lopetusta (”sen pituinen se”),
joten lisdsin ndmi yksikot analyysimalliin (ks. taulukko 8). Analysoinnissa oli
huomioitava, ettd lapsi saattoi kuvata samaa kategoriaa useammalla ilmaisulla,
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aloittaa kertomuksen muullakin kuin alkuasetelma- ja alkutapahtumatiedoilla tai
kertoa useampia episodeja (puutteellisia tai yksinkertaisia) saman leikin aikana.
Erityisesti alkuasetelman lapsi saattoi kuvata monella ilmaisulla, kuten
esimerkissd 3.

Esimerkki 3

"Tuossa se (dinosaurus) meni sydmaan puuta. Koija soi

juohoo tuossa.”

Kielelliset ilmaisut jaottelin eksplisiittisiksi tai implisiittisiksi sammakkotarinan
analyysikdytdnteiden mukaisesti. Jokaisesta kielellisesti tai ei-kielellisesti
ilmaisemastaan kategoriasta lapsi sai yhden pisteen. Taulukossa 8 on esimerkein
kuvattu kunkin kielioppikategorian kielellinen ja ei-kielellinen sisdlté. Taulukon
esimerkit on poimittu aineistoni eri-ikdisten lasten lelusarjakertomuksista eivétka
kuvaa odotuksenmukaisen kertomuksen sisdltomallia. Analyysin tavoitteena oli
tutkia, esiintyykd lapsen leikissd kognitiivisen rakennemallin mukaisia
kertomuksen yksikoitd, vaikka leikin sisdlto vaihteli.
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Olen tarkastellut lasten omakohtaisiin kokemuksiin perustuvien kertomuksien
rakenteita emotionaalisen kohokohdan eli niin sanotun huippukohdan (high point)
analyysimallin pohjalta (Labov 1977, Peterson & McCabe 1983, McCabe & Bliss
2003). Mallissa on yhtenevaisié piirteitd kertomuskieliopin kanssa, mutta painotus
on lapsen evaluoivassa eli arvioivassa kielenkdytdsséd, jonka erilaisia lajeja on
kuvattu taulukossa 9. Lapsi sai yhden pisteen jokaisesta kertomuksessaan
esiintyvéastd rakenneyksikostd, joita huippukohtamallissa on kuusi: abstrakti,
orientaatio, komplikaatio, evaluaatio, resoluutio ja coda. Abstraktissa lapsi kertoo
lyhyesti ja yhteenvedonomaisesti tulevasta tarinasta (esim. “Kun me tehtiin
d4itin kans kakkua isille”). Tadmén jélkeen lapsi kertoi leipomisesta
yksityiskohtaisesti. Orientaatiossa lapsi kuvailee kertomuksen aikaan, paikkaan,
henkiloihin ja tilanteeseen liittyvid asioita. Komplikaatio eli jokin spesifi,
monimutkaisten toimintojen sarja edeltdd tarinan emotionaalista kohokohtaa,
johon lapsi viittaa evaluoivilla eli arvioivilla ilmauksilla kuten esimerkissa 4.

Esimerkki 4

"Kun se on isosiskon koira nii se ei muista melkeen ikina
laittaa sen kakkoja pois pihasta. Ja sitte 1si suuttuu

sille.”

Komplikaatio ja evaluaatio muodostavat henkilokohtaisen kertomuksen ytimen.
Huomioitavaa on, ettd pelkkd toiminnan kuvaus ilman arvioivaa ilmausta ei ole
komplikaatiota. Resoluutio-osiossa kuvaillaan toimintajakson ratkaisu, joka
edellisessd esimerkissd olisi seuraava: ”“Ja sitte &iti joutu keridimian
ne” (koiran kakat). Coda on tarinan pddtds, ja se voidaan ilmaista vaikkapa
loppufraasilla ”“siina kaikki”.

Taulukossa 9 esitettyjd arvioivan kielenkdytdn ilmaisuja olen analysoinut
henkilokohtaisten kertomusten lisdksi lasten Bus Story -kertomuksista sekd
lelusarja- ja sammakkotarinoista. Taulukon esimerkit on poimittu néistd
kertomuksista.
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Taulukko 9. Arvioivaa kielenkdyttoa kuvaavat lajit ja niiden esimerkit (lajityypit valittu
tutkijoiden Bamberg & Damrad-Frye 1991 sekd McCabe & Bliss 2003 luokituksista).

Laji

Esimerkki

Selite

Onomatopoeettisuus

Painotus, tehoste

Pidennys

Toisto

Arvioiva sana

Mielentilaviittaus

Kieltoilmaus

Puhelainaus

"Nyt tuli tulipalo tshh!”

"Vuhvuh! (liikuttaa koiraa kohti
puuta)

"Hurjassa korkeessa liukumaessa”.
"S6i melkein koko puun”.

"Se ajoi niiin kovvaa”.

"Ja se huuteli ja huutell”.

"Sammakko oli kiltisti siella
purkissa.”

"Hanta pelotti.” (tunteisiin viittaava
verbi)

"Tuo halusi syya.” (mentaalisen tilan
viittaus)

"Poika oli vihainen.” (tunteisiin
viittaava adjektiivi)

»Aiti ei voinu tulla.”

"Ei ole enn&a.”

"Se oli poro eiké hirvi.”

”Sitte se huusi: Sammakko!” (suora
puhelainaus)

"Mee pakkoon!” (puhuu koiran
aanelld)

"Sitte poika huusi kololle etté oletko
sammakko sielld.” (epasuora
puhelainaus)

"Ja se soitti nosturiauton.”

Aénitehoste voi esiintya lauseen osana tai
yksittéisena lapsen ilmauksena.

Sana, jolla lapsi haluaa painottaa
lauseenosaa (usein adjektiivin yhteydessa).
Sanan loppupaatetta (esim. -kin, -han) ei
lasketa tehosteeksi.

Lapsi pidentaa sanaa/tavua
tehostetarkoituksessa.

Lapsi toistaa sanaa kuvatessaan toiminnan
jatkumista samana. Eroaa epardinnista ja
sanahausta, joissa my0s toistetaan sanaa.
Adjektiivi tai adverbi, joka vastaa
kysymykseen: Miten? Milla tavoin?
Millainen?

Tunteisiin viittaavat verbit ja adjektiivit.
Mentaalinen tila viittaa havainnon
toimintaan (ei objektiin), psykologisiin
prosesseihin ja valiaikaisiin/lyhytaikaisiin
tiloihin.

Kaikki kieltolauseet.

Suora puhelainaus viittaa henkilén
puheeseen. Se voi ilmetad myds ilman
edeltédvaa lausetta, jolloin puhelainauksen
havaitsee danenpainon ja -savyn
muutoksesta.

Epasuora puhelainaus ilmaistaan usein
alisteisen lauserakenteen kautta. Jos
lauseessa esiintyy jokin puheilmaisuun
liittyva verbi (sanoi, kaski, pyysi, huusi,
soitti jne), se lasketaan epasuoraksi

puhelainaukseksi.
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Luokittelin  lasten Bus  Story -kertomukset ja  sammakko-  sekd
lelusarjakertomukset karkeasti seitseméén eri kehitystasoon (Klecan-Aker 2010)
niissd esiintyvien kielioppikategorioiden pohjalta. Kehitystasot ovat seuraavat:

1. taso: lapsi nimeéé tai kuvailee kuvasarjan tapahtumia tai leluja.

2. taso: lapsi kdyttdd kertomuksessaan kielioppikategorioita, mutta niistd ei
muodostu episodimaista rakennetta.

3. taso: lapsen kertomuksesta on 18ydettidvissd vdhintddn yksi yksinkertaisen
episodin rakenne (jonkin tapahtuman aiheuttama toimintajakso ja sen
seuraus).

4. taso: yksinkertaisen episodin lisdksi lapsen kertomuksesta on 16ydettdvissa
jokin lisédkategoria, kuten puitteiden kuvailu.

5. taso: yksinkertaisen episodin lisdksi kertomuksesta on 10ydettdvissd kaksi
muuta kategoriaa, kuten puitteiden kuvailu ja sisdinen suunnitelma.

6. taso: yksinkertaisen episodin lisdksi kertomuksessa esiintyy kolme
lisdkategoriaa, kuten puitteiden kuvailu, evaluoiva ilmaisu ja tarinan paitos.

7. taso: lapsen kertomuksessa esiintyvét kaikki tdydellisen episodisen tarinan
kategoriat.

Bus Story -kertomuksen kehitystason maédrittelyssé oli huomioitava, ettd lapsen
kayttdmat evaluoivat ilmaukset nostivat kertomuksen tasoa silloin, kun lapsi osasi
kertoa yksinkertaisen episodirakenteen. Esimerkiksi jos lapsen tarinasta 10ytyi
alkutapahtuma, ainakin yksi toimintajakso ja seuraus (vdhintddn kolme
kategoriapistettd) sekd jokin evaluoiva ilmaus (ks. taulukko 9), kuten suora
puhelainaus, hén sai kertomuksen kehitystasoksi nelja.

Henkilokohtaiset kertomukset luokittelin seitseméédn kehitystasoon, joiden
sisdltd noudatteli Blissin ja McCaben (2008) mallia. Taso maéériteltiin
rakenneyksikdiden  esiintyvyyden  mukaan ja  tapahtumat laskettiin
imperfektimuotoisista verbilauseista. Tdten yhden tapahtuman kertomus olisi
seuraava: “M&i  tekkii isille  kortin.” Kahden tapahtuman
kertomuksessa on kaksi rakenneyksikkod kuten esimerkissd: “Maa tekkii
isille kortin. Ja sitte isi sai tosi ison paketin.”
Ensimméinen lause kuvaa kertomuksen orientaatiota ja toinen lause
komplikaatiota, koska lapsi kdytti evaluoivana ilmaisuna tehostesanaa adjektiivin
(iso) yhteydessé. Kehitystasot olivat seuraavat:

I Yhden tapahtuman kertomus (one-event narrative): Lapsi kuvailee yhden
toiminnon kayttden mennyttd aikamuotoa.
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II Kahden tapahtuman kertomus (two-event narrative): Lapsi kuvailee kaksi
rakenneyksikkod kédyttden mennyttd aikamuotoa.

IIT Sekalainen kertomus (miscellaneous narrative): Lapsi kertoo enemmaén kuin
kaksi tapahtumaa, mutta tapahtumien jarjestys ei ole looginen ja/tai
kausaalinen.

IV Hyppelehtiva kertomus (leapfrog narrative): Lapsi kuvailee samaan
tapahtumaan (esim. syntymépéivien vietto) kuuluvia toimintoja, mutta jattai
tarinastaan oleellisia asioita kertomatta, joten kuulija joutuu péittelemddn
tapahtumien kausaaliset yhteydet ja puuttuvat tiedot.

V  Kronologinen kertomus (chronological narrative): Lapsi luettelee tai
kuvailee perdkkdisid tapahtumia ilman evaluoivia ilmauksia, joten
kertomuksen koherenssi on puutteellinen.

VI Huippukohtaan padttyvd kertomus (end-at-the-high-point narrative): Lapsi
kertoo tapahtuman emotionaalisesti tirkeimmin kohdan kéyttden evaluoivia
ilmauksia, mutta jattd4 resoluution kertomatta.

VII Klassinen kertomus (classic narrative): Tdydellisen kertomuksen muoto,
jolloin lapsi kuvailee tapahtuman henkil6t, ajan, paikan, merkityksellisen
kohokohdan ja resoluution.

6.7.2 Kertomuksen mikrorakenteet

Mikrorakenteen analyysissd tarkastelin lasten kertomuksia sana- ja lausetasolla.
Laskin kertomuksista kokonaissanamaarat sekd kommunikaatioyksikdiden maarat.
Ilmausten pituuden maédérittelin jakamalla kertomuksen kokonaissanamééran
kommunikaatioyksikdiden mé&éréllda. Laskin kokonaissanamiddrdt, kommuni-
kaatioyksikdiden médrdt ja kommunikaatioyksikdiden pituudet lasten kaikista
viidesta kertomuksesta ja jokaiselta viideltd arviokerralta.

Hyvéksyin analysoitaviksi sanoiksi kaikki kertomuksessa esiintyneet
kokonaiset ja tilanneyhteyden huomioon ottaen ymmaérrettdvisti tuotetut sanat.
Onomatopoeettiset ilmaukset, kuten &éntelyt (esim. ”“grr”) ja huudahdukset
(esim. ”“hui”), laskin sanoiksi, jos niilld oli kertomuksessa selked merkitys.
Sanaksi hyvaksyttiin my0s lapsen artikulaation tai fonologisen jérjestelmén
ongelmista johtuvat puutteelliset sanamuodot, kuten ”“ysa” (yolld) tai “ikki”
(rikki). Mikali lapsi korjasi aloittamaansa ilmausta uudella ilmauksella, hyviksyin
jalkimmaisen ilmauksen kaikki ymmarrettdvat sanat. Jos lapsi toisti sanaa
epardimisestd tai sanahausta johtuen (esim. “sitten sitten se meni”), sana
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laskettiin vain kerran. Mikili toisto oli selkedsti arvioivaa kielenkéytt6d (ks.
taulukko 9) tai lapsi toistaessaan ilmausta osoitti eri sivuja, laskin myds toistetut
sanat erillisiksi sanoiksi. Sen sijaan keskeneriisid sanoja (esim. pelkké tavu, josta
ei voi paitella kohdesanaa), rauniosanoja, ilman funktiota esiintyvid
tdyteddnndhdyksid (esim. “mm”, “&4”) ja kerrontatehtdvdn ulkopuoliseen
kommentointiin liittyvid sanoja (esim. ”“en jaksa enn&i”) ei hyviksytty
kerrontaan liittyvéksi sanastoksi.

Koska kyseesséd olivat puhutut kertomukset, méérittelin ilmaukset kommuni-
kaatioyksikoiksi (communication wunits, CU) niiden syntaktisen rakenteen
perusteella Hughesin ja kumppaneiden (1997: 53-54) esittimén ohjeistuksen
mukaisesti. Tdmén ohjeistuksen mukaan kommunikaatioyksikkd muodostuu
pédlauseesta ja sen jédsenistd (subjekti + predikaatti + objekti) sekd péédlauseesta ja
sille alisteisesta sivulauseesta. Mikidli péddlauseeseen liittyy puhelainaus,
kokonaisuus lasketaan yhdeksi kommunikaatioyksikoksi (esim. ”Lehmd sanoi:
Ammuu”). Jos pédlauseeseen liittyy useampia puhelainauksia, kaikki seuraavat
lainaukset lasketaan omiksi yksikdikseen. Seuraavassa esimerkissd on kaksi
kommunikaatioyksikk6d: “Lehma sanoi ammuu! En voi uskoa
silmi&ni!” My0s konjunktiiveilla (esim. ja, ja sitten) yhdistetyt ilmaukset ovat
erillisid kommunikaatioyksik®oité, jos niilld on itsendinen subjekti + predikaatti -
rakenne (Liles 1985). Esimer-kissd ”“Kummitusjunassa Ake kavi ja se
0li hirvean paha”on kaksi kommunikaatioyksikkoa.

Perussddnnon lisdksi kommunikaatioyksikkdjen madrittelyssd on muistettava
useita poikkeuksia (Hughes ym. 1997: 53—54). Selkeédn tauon jilkeen esiintyva
ilmaus on kommunikaatioyksikkd, vaikka se ei sisdltdisikddn péédlauseen
elementtejd. Elliptinen ilmaus lasketaan omaksi yksikoksi, kuten myos elliptinen
kylld/ei-vastaus (esim. ”“Oletko ollut sairaana?” “Joo”). Mikili
edelliseen vastaukseen liittyy tauon jélkeen uusi ilmaus, on kyseessd kaksi
kommunikaatioyksikk6d (esim. “Joo . . .ja veli my®&s”). My0s vastaukset,
joissa lapsi ei toista kysymyslauseen sanoja, ovat kommunikaatioyksikoitd
(esim. ”Mita teit sitten?” ”Menin kotiin”). Keskenerdistd lausetta ei

merkitd kommunikaatioyksikdksi vaan vasta lausetta seuraava uudelleen
muotoiltu  lause. Mikdli lapsi toistaa lauseen, on kyseessd kaksi
kommunikaatioyksikk6d. Hughesin ym. (1997) sdénnoistd poiketen maéaérittelin
kommunikaatioyksikoksi myds kertomuksen loppufraasin (esim. “Sen
pituinen se”), jolla lapsi ilmaisi paattadvansi kertomuksen. Kerrontatehtavain
kuulumattomia ilmauksia ei hyvéksytty kommunikaatioyksikoiksi.

85



Arvioin kertomusten sanaston laadun kehittymistd Bus Story -tarinassa,
sammakko- ja lelusarjakertomuksissa sekd omakohtaisissa kertomuksissa
kaksiosaisen sanaluokkajaon avulla (taulukko 10). Jaoin lasten kertomuksissa
kayttdimén sanaston ison suomen kieliopin ohjeistuksen mukaisesti funktio- ja
sisdltosanoihin (VISK § 438). Funktiosanoilla on kieliopillinen, keskustelun
kulkuun liittyva tehtdva, kun taas siséltdsanoilla on referentaalinen, ulkomaailman
asioihin viittaava merkitys. Luokkien alaryhmit on kuvattu taulukossa 10. Laskin
funktio- ja siséltésanojen prosentuaaliset osuudet kunkin kertomuksen
kokonaissanamaérastd. Luokitteluun hyviksytyt sanat maéérittelin samoin kuin
sanamaarissa.

Taulukko 10. Funktio- ja sisédltdsanojen alaryhmit (VISK § 438).

Luokka Alaryhma

Funktiosana partikkelit, post- ja prepositiot, adverbit, persoonapronominit,
demonstratiivipronominit, relatiivipronominit
Siséltdsana substantiivit, adjektiivit, numeraalit, verbit

Sanaston laadun kehittymistd oli mahdollista arvioida yksityiskohtaisesti Bus
Story -kertomuksissa lapsen tuottaman informaatiosiséllon madrdlla. Lapsi sai
informaatiopisteitd, kun mainitsi sisdllon kannalta merkityksellisid asioita
(taulukko 11), jotka Renfrew (1997b) on madritellyt. Keskeinen ilmaisu oli
kahden pisteen ja puolittainen tai vaillinainen ilmaisu yhden pisteen arvoinen.
Tarinan loogisen etenemisen kannalta oli tidrkedd, ettd lapsi osasi viitata
kohteeseen asianmukaisesti. Pisteytyksessd huomioin Klecan-Akerin (2010)
esittimén mallin, jonka mukaan pronominiviittausta saa samasta kohteesta
kayttdd korkeintaan kaksi kertaa, jonka jélkeen kohde tulee mainita uudelleen
kuten esimerkissd 5 (viittaukset alleviivattu).

Esimerkki 5

”"Olipa kerran oikein tuhma linja-auto. Kun kuljettaja
yritti korjata, han paatti karata. Sitten han ajoi junan
kanssa kilpaa. Linja-auton oli pakko jatkaa vyksin, koska

juna meni tunneliin.”

Jos lapsi viittasi kolmannenkin kerran pronominilla, hdn sai kahden pisteen
ilmaisusta vain yhden pisteen ja yhden pisteen ilmaisusta nolla. Taulukon 11 sanat
ja pisteytykset on muodostettu Renfrew’n (1997b) testikésikirjan ohjeistuksen

86



mukaan, mutta hyvaksyttyjd ilmaisuja pisteyttdessidni olen hyddyntinyt myos
Lahtisen (1997, liite 8) koontitaulukkoa suomalaislasten tarinassa kéyttdmaistd
sanastosta. Yhteensd informaatiopisteitd oli mahdollista saada 52.

Taulukko 11. Bus Story -tarinan informaatiosiséallon pisteytys ( Renfrew 1997b).

Kohde Sisaltésanalilmaus Pisteet
linja-auto/bussi tuhma/huono/pahalilkea

kuljettaja korjata / laittaa kuntoon

linja-auto karata / paeta / ajaa pois / 1ahtea pois / ei pysahdy

tapaa junan / nakee junan / kulkee junan kanssa/vieressa
irvistella
ajaa kilpaa / ajaa lujaa
juna tunneliin / sillan alle
linja-auto yksin/itsekseen
kaupunkiin / kadulle / kylaan / 1api kaupungin
tavata/nahda poliisi
poliisi puhaltaa/viheltaa pilliin
kaskea pysahtymaan / huusi/sanoi: pysahdy
linja-auto ei valitd/kuuntele/huomaa
ei pysahdy / jatkaa matkaa / jatkaa
maaseudulle/maalle
vasynyt/kyllastynyt tiehen
hypata aidan/portin yli
tavata/nahda lehma, lehma nakee/tapaa
lehma ammuu
ei usko silmia
linja-auto menna/ajaa/kiiruhtaa makea alas
nakee/huomaa vetta
yrittda pysahtya/jarruttaa
ei osaa kayttaa jarruja / ei tiennyt kuinka jarruttaa
joutuu/putoaa/syodksyy veteen/lampeen/jokeen
roiskahtaa
juuttuu/jaa kiinni / tarttuu
mudassalliassa
kuljettaja |0ytaa / nakee / saa kiinni
soittaa/pyytaa/kutsuu nosturin/hinausauton
nosturi nostaa/vetaa/ottaa pois/ylos
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linja-auto takaisin tielle

<
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-
a
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Mikrorakenteen analyysissa arvioin myds kertomuksissa esiintyvédn aikamuodon
sekd koheesion eli viittaussuhteiden ja lauseiden sidoskeinojen kéyton.
Aikamuodon hallinnan méérittelin kolmeen luokkaan: kertomus on kerrottu
preesensmuodossa, kertomuksessa on sekd preesens- ettd imperfektimuotoisia
ilmaisuja tai kertomuksessa on kéytetty aikamuotona pelkédstddan imperfektid.
Lapsen kykya viitata kertomuksen henkil6ihin, olioihin tai esineisiin arvioin niin
ikddn kolmiosaisen luokituksen mukaisesti. Lapsi hallitsi viittauskeinojen kéyton,
jos ne olivat vahintddn 80 prosentissa referentiaalisista ilmaisuista oikein valittuja.
Viittausten kayttd oli vaihtelevaa, jos referentiaalisista ilmaisuista 30-79
prosentissa viittauskeino oli valittu oikein. Lapsi ei hallinnut viittauskeinojen
kayttod, jos niiden asianmukaisen kdyton osuus jéi alle 30 prosenttiin. Viittausten
kayton maédirittelin samoin kuin Bus Storyn informaatiosisidllon pisteytyksessa.
Nimetessddn kertomuksessa esiintyvid pdd- ja sivuosan esittdjid lapsi sai toisin
sanoen viitata kyseisiin kohteisiin joko persoona- (esim. hénen) tai
demonstratiivipronomineilla (esim. sen, niiden) Klecan-Akerin (2010) esittdmien
kaytanteiden mukaisesti korkeintaan kaksi kertaa. Tdmén jédlkeen kohde tuli
nimetd uudelleen. Lauseiden sidoksisuuden maéaérittelin laskemalla kertomuksista
ilmaisut, jotka oli yhdistetty temporaalisilla (ja, ja sitten, sitten, kun) ja
kausaalisilla (kun, koska, ettd, niin, jos) konjunktioilla.

6.7.3 Kyselylomakevastausten kdsittely

Vanhempien kyselylomakkeiden (liite 4) vastausten alustava tarkastelu osoitti,
ettd lomakkeen 18 viittdmaésti oli mahdollista muodostaa kolme summamuuttujaa,
joiden avulla vastausten luokittelu ja graafinen havainnointi oli selkedmpé&s.
Ensimmaéinen summamuuttuja (kielen kédyttotehtivét) sisdlsi lomakkeen vaittdmat
1-5 ja 16. Toinen summamuuttuja (semantiikan ja syntaksin hallinta) sisilsi
vaittdmat 11-15 ja 17, ja kolmas muuttuja (kerrontataidot) vaittdmat 6—10 ja 18.
Maédrittelin muuttujien summapistemaidrille raja-arvot muuttamalla vanhempien
vastaukset pisteméddriksi. Vastaus 7ei  koskaan” oli yhden pisteen
arvoinen, “harvoin” kahden pisteen, “usein” kolmen pisteen ja “yleensd aina”
neljdn pisteen arvoinen vastaus. Koska kaikissa summamuuttujissa oli kuusi
véittdmad, luokkien raja-arvoiksi muodostuivat pistemairat 6 (6 x 1 p.), 12 (6 x 2
p-), 18 (6 x 3 p.) ja 24 (6 x 4 p.). Raja-arvojen sanalliset selitykset olivat
vastaavanlaiset kuin kyselykaavakkeessa (6 = ei koskaan, 12 = harvoin, 18 =
usein, 24 = yleensi aina). Jos esimerkiksi tyypillisesti kehittyvien lasten (n = 10)
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vanhemmista puolet valitsi kieclenkédyttotehtdviin  liittyvissd  véitteissa
vastauksen “usein” (3 p.) ja puolet vastauksen “’yleensd aina” (4 p.), kyseisen
summamuuttujan keskiarvoksi muodostui luku 21, joka jéi siis raja-arvojen 18-24
viliin. Sanallisesti tulkittuna tuo luku tarkoittaisi, ettd vanhempien mielesté lapsi
hallitsi useimmiten lomakkeessa esitetyt kielenkdyttotehtavat.

6.7.4 Analyysimallien pisteytyksien luotettavuus

Koska kertomusten pisteytyksissd kéytettiin uusia ja standardoimattomia
menetelmid, oli tarpeen tutkia niiden luotettavuutta vertaisarvioinnilla. Tama
suoritettiin yhteensd 56:1le satunnaisesti valitulle kertomukselle. Arvioinnin
kohteeksi arvottiin 20 kertomusta ryhmaéstd A, 16 kertomusta ryhméstd B ja 20
kertomusta ryhmaéstd C. Téaten vertaisarviointi kohdistui 10 prosenttiin aineistosta.
Kaikista kerrontatehtdvistd oli samansuuruinen otos (viisi sammakkotarinaa, viisi
lelusarjakertomusta jne.). Analyysien luotettavuutta mitattiin point-by-point-
menetelmélld (Kazdin 1975: 79-82), jossa tehtivddn koulutettu arvioitsija kiy
kertomukset ldpi kohta kohdalta ja merkitsee niihin sovitut analysoitavat
muuttujat. Téassd tutkimuksessa vertaisarvioinnin kohteena olivat kertomusten
funktio- ja siséltdsanat (kaikki kerrontalajit), informaatiopisteet (Bus Story),
arvioiva kielenkéyttod (kaikki kerrontalajit), kertomuksen kielioppikategoriat (Bus
Story, lelukertomukset), kertomuksen péddepisodin ja alaepisodien sekd
tapahtumakuvausten esiintyvyys (Sammakkotarina), rakenneyksikot
(omakohtaiset kertomukset) sekd kertomusten kehitystaso (kaikki kerrontalajit).
Arvioinnin suoritti puheterapeutti ja tutkija Leena Madkinen, jota ohjasin
analyysimallien kéyttoon sekd kirjallisesti ettd esimerkkikertomusten avulla.
Koska yksimielisyysprosentti jii kertomusten kielioppikategorioiden ja arvioivan
kielen osalta hyvin matalaksi (vaihteluvédli 29-55 %) ensimmadiselld
arviointikerralla, vertaisarviointi piti uusia tarkennettujen ohjeiden jélkeen.
Lopullinen arvioinnin tulos on koottu taulukkoon 12. Bus Story- ja sammakko-
kertomusten makro- ja mikrorakenteiden analyysimallit osoittautuivat
kohtuullisen luotettaviksi korkeiden yksimielisyysprosenttien perusteella
(vaihteluvéli 78-99 9%). Kaikissa kerrontalajeissa vertaisarvioinnin tulos oli
riittdvin yhdenmukainen kertomusten funktio- ja sisdltdsanojen osuuksien
(vaihteluvéli 96-99 %) seki arvioivan kielenkdyton maéarittelyssd (82—100 %).
Lelusarjakertomusten ja omakohtaisten kertomusten makrorakenteiden arviointi
osoittautui kuitenkin hyvin tulkinnalliseksi, joten ndiden muuttujien arviointien
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yksimielisyys jdi matalaksi. Vertaisarvioinnin vaikeuksien syitd on selvitetty
pohdintaosiossa.

Taulukko 12. Vertaisarvioinnin yksimielisyys prosentteina point-by-point-menetelmaa
kayttaen.

Muuttuja Bus Story Sammakkotarina Lelukertomukset Oma kokemus
% % % %

Kertomuksen funktiosanat 99 98 98 96

Kertomuksen sisaltdsanat 98 97 96 96

Informaatiopisteet (Bus Story) 90 - - -

Arvioiva kielenkaytto 82 89 100 94

Kertomuksen kielioppikategoriat 96 - 65 74

yhteensa

Kertomuksen eksplisiittiset 78 - 70 68

kielioppikategoriat

Kertomuksen implisiittiset 97 - 56 74

kielioppikategoriat

Paaepisodipisteet (Sammakkotarina) - 92 - -

Alaepisodien esiintyvyys - 93 - -

(Sammakkotarina)

Tapahtumakuvaukset yhteensa - 94 - -

(Sammakkotarina)

Eksplisiittiset tapahtumakuvaukset - 80 - -

(Sammakkotarina)

Implisiittiset tapahtumakuvaukset - 98 - -

(Sammakkotarina)

Kertomuksen kehitystaso 93 86 86 57
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7 Tulokset

Tutkimukseni tulosluku rakentuu niin, ettd kuvailen aluksi perustason
mittauksissa havaittuja tutkimusryhmien kertomusten makro- ja mikrorakenteiden
eroja sekd elisitointimenetelmén vaikutusta lapsen kertomuksen rakenteeseen.
Tamédn jéalkeen tarkastelen tutkimuksessa kédytetyn intervention vaikutusta
kielihdiridisten lasten kerrontaan. Ryhmékohtaisten tulosten lisdksi tarkastelen,
onko sanaston vahvistamisen jakson ja kertomuksen rakenteen oppimiseen
tdhtddvan  jakson  jarjestykselld  vaikutusta lasten tuloksiin.  Pienen
koehenkiloméérén ja kuvailevan tutkimusotteen vuoksi merkitsevyystestauksia ei
ole kaytetty. Kertomusten eri rakenteista muodostetut yhteenvetotaulukot ja
kuviot kuvaavat lasten kerronnan taitojen kehityksen suuntaa sekd
kehitysprofiilien eroja  tutkimusryhmien vililli yhdeksin kuukauden
seurantajakson aikana.

7.1 Tutkimusryhmien kertomusten makrorakenteet perustason
mittauksissa

Kuvailen kertomusten makrorakenteita kielioppikategorioista koostuvien
episodirakenteiden ja kertomusten kehitystasojen avulla. Tadmin lisdksi
tarkastelen erikseen kertomuksissa esiintyvid evaluoivia ilmauksia. Koska
henkilokohtaisten kertomusten analyysissa on kéytetty huippukohdan
analyysimallia, kuvailen ndiden kertomusten makrorakenteita erikseen. Lapset
kertoivat seurantajakson aikana yhteensd 70 erilaisesta aihepiiristd, joten
henkilokohtaisten kertomusten keskindinen vertailu on ongelmallista. Kyseisten
kertomusten makrorakenteiden tarkastelu antaa kuitenkin lisdinformaatiota niille
havainnoille, joita saadaan kolmen muun kertomustyypin analyyseissa.

Kertomusten laadullisten erojen kuvaamiseksi olen jakanut kielioppi-
kategoriat implisiittisiin ja eksplisiittisiin ilmaisuihin metodiosassa esitettyjen
maédritelmien mukaisesti. Ndin ollen my0s episodirakenteiden ja kertomuksen
kehitystason madrittelyssd on hyviaksytty lapsen implisiittisesti ilmaisemat
kielioppikategoriat ja rakenneyksikot (huippukohdan analyysi). Seuraavissa
alaluvuissa kuvailen aluksi lasten kertomusten kokonaisrakenteita ja tdmén
jalkeen kertomuksissa esiintyvien rakenneosien mdidrien vaihtelua tutkimus-
ryhmien vililla.
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7.1.1 Kertomusten kielioppikategoriat

Kielihdiridisten lasten Bus Story -kertomuksissa oli perustason mittauksissa
vihemmain sekd eksplisiittisesti ettd implisiittisesti toteutuneita
kielioppikategorioita kuin tyypillisesti kehittyvien lasten kertomuksissa (kuvio 2).
Ryhmén A lapset tuottivat eksplisiittisesti keskiméérin 1,9 kielioppikategoriaa
molemmilla kerroilla (T1-arvioinnissa SD 3,1, T2-arvioinnissa 2,5). Implisiittisid
kielioppikategorioita esiintyi T1-arvioinnissa 1,0 (SD = 1,2) ja T2-arvioinnissa
0,9 (SD = 1,4). Ryhmin B lapsilla eksplisiittisid kielioppikategorioita esiintyi
keskiméérin 1,1 (SD 2,4 Tl-arvioinnissa ja 2,0 T2-arvioinnissa) ja implisiittisid
keskimairin 1,3 molemmilla arviointikerroilla (SD 1,4 Tl-arviossa ja 1,3 T2-
arviossa). Ryhmén C lapset puolestaan tuottivat Bus Story -kertomuksen
kielioppikategorioita T1-arvioinnissa eksplisiittisesti 2,3 (SD = 2,8) ja T2-
arvioinnissa 1,8 (SD = 2.,3). Implisiittisid kielioppikategorioita oli C-ryhmén
lapsilla keskimddrin 2,3 (SD = 1,8) Tl-arvioinnissa ja 2,4 (SD = 1,4) T2-

arvioinnissa.

T2

Yhteenlasketut kielioppikategoriat (M)
%

Yhteenlasketut kielioppikategoriat (M)

ryhmi B

ryhma A ryhm B ryhmaC
tutkimusryhmiit tutkimusryhmiit

Kuvio 2. Ryhmien A, B ja C tuottamien Bus Story -kertomusten keskimairaiset
kielioppikategoriapisteet tutkimuksen alussa (arvioinnit T1 ja T2).

Ryhmidn B lasten Dino ja koirat -lelusarjakertomuksissa oli muita ryhmid
enemmin (kuvio 3)  eksplisiittisesti ja  implisiittisesti  kuvailtuja
kielioppikategorioita sekd Tl-arvioinnissa (M = 9,1, SD = 7,6) ettd T2-
arvioinnissa (M = 5,6, SD = 209). Myos ei-kielellisesti ilmaistuja
kielioppikategorioita (kuvio 3) oli tdssd ryhmédssd eniten: Tl-arvioinnissa
keskimairin 11,1 (SD = 7,5) ja T2-arvioinnissa 6,6 (SD = 3,7). Kielihdiridiset
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lapset kéyttivit molemmissa ryhmissd enemmin ei-kielellistd kuvailua
lelukertomuksissaan kuin tyypillisesti kehittyneet ikdverrokit (ks. kuvio 3).
T1 T

kielelliset «~ kielelliset

L

Wmaistut Kieli

ryhma A ryhma B ryhmé B ryhma C
tutkimusryhmiit tutkimusryhmit
T1 T2

iat (M)

ei-kielelliset ei-kielelliset

i iImalstut: kiel

LT
tutkimusryhmit tutkimusryhm3at

ryhma B

Kuvio 3. Ryhmien A, B ja C perustason mittauksissa (arvioinnit T1 ja T2) tuottamat
Dino ja koirat -kertomusten kielelliset ja ei-kielelliset kielioppikategoriat.

Mybs Ambulanssi ja nukke -kertomuksissa B-ryhmédn lapset tuottivat
kielioppikategorioita eksplisiittisesti ja implisiittisesti muita ryhmid enemméin
(kuvio 4). Yhteenlaskettuja kielellisesti tuotettuja kielioppikategorioita tdssd
ryhmaissé oli T1-arvioinnissa keskiméédrin 3,8 (SD = 3,7) ja T2-arvioinnissa 4,8
(SD = 4,3). Kaksi A-ryhmin lasta ei tuottanut yhtddn kielioppikategoriaa
perustason mittauksissa. Ei-kielellisesti tuotettuja kielioppikategorioita oli niin
ikddn eniten B-ryhmién lasten kertomuksissa (kuvio 4) sekéd T1-arvioinnissa (M =
5,4, SD = 2,8) ettd T2-arvioinnissa (M = 5,0, SD = 2,7).

93




m p)

kielelliset o kielelliset

preay e -
tutkimusryhmit tutkimusryhmt

T1 )

] ei-kielelliset ] ei-kielelliset

e B "
tutkimusryhmit tutkimusryhmét

—

Kuvio 4. Ryhmien A, B ja C perustason mittauksissa (arvioinnit T1 ja T2) tuottamat
Ambulanssi ja nukke -kertomusten kielelliset ja ei-kielelliset kielioppikategoriat.

Tyypillisesti kehittyneet lapset (ryhmé C) tuottivat sammakkotarinan pééepisodin
muodostavia rakenneosia tarkemmin ja maiérallisesti enemmén kuin molempien
ryhmien kielihdiridiset lapset (taulukko 13). Tuloksiin vaikutti my0s se, ettd seké
A- ettd B-ryhmiéssi oli kaksi lasta, joilla ei esiintynyt yhtddn tapahtumakuvausta
perustason mittausten aikana. Taulukon 13 frekvenssit kuvaavat vain
eksplisiittisid rakenneosia: saadakseen pisteen lapsen tuli kuvata kukin osa
riittdvén tarkasti ja viitata asianmukaisesti rakenneosassa esiintyviin henkil6ihin,
tapahtumiin ja paikkoihin. Taulukossa ei ndy erikseen sammakkokertomuksen
kehysasetelman kuvausta, mutta ldhes kaikki lapset mainitsivat sen jollakin
tavalla, kuten “Ne katto tammakkua” (lapsi Al, ikd 4;11 v.), “No koila
tyd tammako” (lapsi B10, ikd 4;1 v.) tai ” Olipa kerran koira ja
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poika. Ja ne oli saanu sammakoita” (lapsi C9, ikd 6:2 Vv.).
Kaikkien ryhmien lapset kuvasivat eksplisiittisesti eniten sammakkokertomuksen
alkutapahtumajakson alkua eli sammakon poistumista. Alkutapahtumia oli
kertomuksessa yhteensé neljé, ja eniten (M = 2,0) niitd kuvasivat A-ryhmin lapset
T2-arvioinnissa. Sammakon etsimiseen liittyvid tapahtumia oli kuvakirjassa
runsaasti (yhteensd 24), mutta tissd tutkimuksessa lapset kuvasivat niitd véhan.
Eniten padepisodin (sammakko karkaa, sitd etsitddn ja se 10ytyy) toimintajaksoa
kuvattiin C-ryhmaéssd, jossa yhteensd seitsemédn lasta kertoi T2-arvioinnissa
eksplisiittisesti sammakon etsimisen joko siséltd tai ulkoa. Tyypillisesti
kehittyneet lapset kuvasivat my0s etsimistapahtumia muita ryhmid enemmaén: T1-
arvioinnissa keskimédrin 5,9 ja T2-arvioinnissa 5,6 tapahtumaa. Paitosjakson
eksplisiittistd kuvailua ei kielihdiridisten lasten ryhmissd ollut lukuun ottamatta
kahta A-ryhmin lasta T2-mittauksessa. Myds C-ryhmaéssé tétd jaksoa kuvattiin
vihiten.

Taulukko 13. Sammakkokertomuksen paaepisodin muodostavien rakenneosien
jakautuminen ja keskimaaraiset eksplisiittiset ja implisiittiset tapahtumakuvaukset
perustason mittauksissa ryhmissa A, B ja C.

Arvio Alkutapahtuma Toiminta Paatos Tapahtumat

osa1 osa2 Tapahtumat osa 3 osa4 Tapahtumat osa 5 osa 6 Tapahtumat yhteensa

® @ (M) ® ® (M) ® ® (M)

Ryhma A
(n=10)
T 4 1 1,2 2 1 3.4 - - 1,3 5,9
T2 2 2 2,0 1 2 4,2 2 - 1,4 7,6
Ryhméa B
(n=8)
T 4 1 0,9 1 - 3,1 - - 1,0 5,0
T2 4 2 1,2 1 2 3,7 - - 0,9 58
Ryhma C
(n=10)
T 4 2 1,8 2 2 5,9 2 1 2,2 9,9
T2 4 2 1,7 4 3 5,6 3 1 1,9 9,2

osa 1 = sammakko poistuu, osa 2 = katoaminen huomataan, osa 3 = etsiminen sisalta, osa 4 = etsiminen
ulkoa, osa 5 = sammakko I8ytyy, osa 6 = sammakon maininta omaksi

Kuviosta 5 on ndhtivissd, ettd tyypillisesti kehittyvien lasten henkilokohtaisissa
kertomuksissa esiintyi eniten luokiteltavia rakenneyksikoitd (T1-arvioinnissa
keskiméérin 4,5 ja T2-arvioinnissa keskimiddrin 4,7), joskin kielihdiridisten
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vertailuryhmén lasten kertomuksissa niitd oli T2-arviossa lédhes yhtd paljon (M =
4,6). Tulos on vastaavanlainen kuin lelusarjakertomuksissa (vrt. kuviot 3 ja 4),
joissa kuntoutusryhmén kielihdiridiset lapset tuottivat muita ryhmid vihemméan
kielioppikategorioita. Huomioitavaa on, ettd sekd A-ryhméssé ettd B-ryhmassé oli
lapsi, jonka kertomuksen rakennetta ei voitu analysoida perustason mittauksissa.
Koska lapset kertoivat hyvin monista aihepiireisté, rakenneyksikéiden maérid on
syyta tarkastella kriittisesti ja vertailla vain yleiselld tasolla muissa kertomuksissa
esiintyneisiin kielioppikategorioiden ja tapahtumakuvausten méériin.

Yhteenlasketut rakenneyksikst (M)
it

Yhteenlasketut rakenneyksikst (M)

ryhma B

rymas rynmac
tutkimusryhmit tutkimusryhmit

Kuvio 5. Ryhmien A, B ja C henkilokohtaisissa kertomuksissa esiintyvien
eksplisiittisten ja implisiittisten rakenneyksikdoiden keskiarvot perustason
mittauksissa (arvioinnit T1 ja T2).

7.1.2 Arvioiva kielenkayttoé

Tarkastelen tutkimuksessani lasten evaluoivia ilmauksia yhtend osana
kertomuksen makrorakennetta. Kayttiméni maéritelmét pohjautuvat Bambergin
ja Damrad-Fryen (1991) sekd McCaben ja Blissin (2003) luokituksiin ja ovat
laaja-alaisempia kuin Steinin ja Glennin (1979) mallissa esiintyvét sisdisen
reaktion ja padtosreaktion kategoriat. Taulukkoon 14 olen koonnut lasten eri
kertomuksissa kayttdmid arvioivan kielen luokkia ja niiden prosentuaalisia
osuuksia evaluaatiojaksojen kokonaisméiiristd. Lelukertomuksia arvioin yhteni
kokonaisuutena.

Arvioivan kielen luokat painottuivat eri kertomuksissa eri tavoin (taulukko
14). Bus Story -kertomusten arvioivat ilmaisut painottuivat mentaalisiin ja
tunnetiloihin sekd suoriin ja epdsuoriin puhelainauksiin, koska nditd esiintyi
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paljon myds mallikertomuksessa. Tyypillisesti kehittyvien lasten Bus Story -
kertomuksissa esiintyi T1-arviossa eniten arvioivaa kielenkéyttod (N = 48). T2-
arviossa puolestaan kielihdiridisten lasten kuntoutusryhmé tuotti arvioivia
ilmauksia muita ryhmid enemmin (N = 57).

Myo6s sammakkokertomuksissa arvioivat ilmaukset sijoittuivat ensisijaisesti
mentaalisten ja tunnetilojen sekd puhelainausten luokkiin. Sammakkokerto-
muksissa arvioivia ilmauksia oli eniten C-ryhmélla (N = 76 T1-arvioinnissa ja N
= 69 T2-arvioinnissa) ja vdhiten B-ryhmalla (N = 35 Tl-arvioinnissa ja N = 53
T2-arvioinissa). B-ryhmdn sammakkokertomuksissa esiintyi muita ryhmid
enemmin kieltoilmauksia. Lapsi saattoi jopa kuvata koko sammakon
etsimistapahtuman kieltoilmaisuilla kuten esimerkisséa 6.

Esimerkki 6 (lapsi B1, ika 4;10)
*CHI: tammakko ei ettiny viejakas.
*CHI: # ei viedkaa.
%act: lapsi kdintda sivua
*CHI: # ei viejakaa.
%act: kdantai taas sivua
*INV: entds nyt # katoppa.
%act: osoittaa kuvasta poroa
*CHI: <ei vi> [//] ei viejakaa.
%act: kddntai taas uuden sivun

Kaikkien lasten lelusarjakertomuksista 10ytyi pédasiassa tehostedénid muiden
arvioivan kielen luokkien jdddessd véhdisiksi (taulukko 14). Erityisesti Dino ja
koirat -sarja aktivoi runsaasti onomatopoeettista dantelyd. Koska B-ryhmén lasten
lelusarjakertomukset sisdlsivdt eniten kertomuksen kielioppikategorioita (ks.
kuviot 3 ja 4), ndissd kertomuksissa esiintyi my0s muita ryhmid enemméin
arvioivia ilmauksia (N = 67 Tl-arvioinnissa ja N = 82 T2-arvioinissa).
Henkilokohtaisissa kertomuksissa painottuivat puolestaan arvioivat ja kieltoa
kuvaavat ilmaisut kaikissa ryhmissd. Eniten arvioivaa kieltd kéyttivit C-ryhmén
lapset omakohtaisia kokemuksia kuvatessaan (N = 47 T1-arvioinnissa ja N = 51
T2-arvioinnissa).
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7.1.3 Kertomusten episodirakenteet ja kehitystasot

Ryhmien kertomusten episodirakenteet erosivat toisistaan selkedsti vain
sammakkokertomuksissa ja jonkin verran Dino ja koirat -lelusarjakertomuksissa
(taulukko 15). Vaikka sammakkotarinan eksplisiittinen pddjuonen kuvaus jdi
heikoksi kaikissa ryhmissé, implisiittisesti kuvattuja pddepisodeja oli tyypillisesti
kehittyvien lasten (ryhmd C) kertomuksissa selvédsti enemmén kuin
kielihdiridisten lasten kuntoutusryhmén (ryhmé A) ja vertailuryhmén (ryhma B)
kertomuksissa. Tyypillisesti kehittyvistd lapsista (n = 10) seitsemén osasi kertoa
joko eksplisiittisesti tai implisiittisesti episodimaisen sammakkotarinan
perustason mittauksissa. Sammakkotarinan eksplisiittisesti kerrottuja alaepisodeja
puolestaan 16ytyi jokaisesta tutkimusryhmaésté vain kahdelta lapselta. Useimmiten
kertomuksiin muodostui episodeja, jotka kuvasivat sammakon etsimistéd ikkunasta
huudellen, oksien osoittautumista poron sarviksi tai sammakoiden 10ytymista
puun takaa. Ampiaisepisodia ei eksplisiittisesti kuvannut yksikddn lapsi.
Leluleikin yhteydessd rakenteellisesti episodimaisen kertomuksen muodostami-
nen oli vaikeaa kaikille lapsille. Kuitenkin neljan C-ryhmén lapsen Dino ja koirat
-lelusarjakertomuksessa oli yksinkertainen episodirakenne, kun taas A- ja B-
ryhmisséd vain yksi lapsi kertoi episodisen lelukertomuksen. Kolmella B-ryhmén
ja yhdelldi A-ryhmin lapsella esiintyi sekd kielellisesti ettd ei-kielellisesti
muodostettu episodirakenne Ambulanssi ja nukke -kertomuksissa. C-ryhméssd
kaksi lasta kuvasi tdtd leikkid episodisesti. Bus Story -kertomuksen perustason
mittauksissa kielihdiridisten lasten kuntoutusryhmén ja vertailuryhmin lapsista
kaksi (B-ryhmén T2-arvioinnissa vain yksi) muodosti yksinkertaisen episodi-
rakenteen. Vastaavasti tyypillisesti kehittyvien lasten ryhméssd kolme lasta kertoi
tarinan episodisesti.
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Taulukko 15. Ryhmien A, B ja C tuottamien kertomusten eksplisiittisten ja
implisiittisten episodirakenteiden seka lelukertomusten ei-kielellisesti ilmaistujen
episodien esiintyvyys perustason mittauksissa T1 ja T2.

Arviokerta Episodista rakennetta kayttavat lapset / kertomus

Bus Story Sammakko Dino ja koirat Ambulanssi ja nukke

eks imp yht. eks imp yht. eks imp yht. ei-ki eks imp yht. ei-ki

Ryhma A
(n=10)
T1 1 1 2 - 2 2 - - - - - 1 1 1
T2 1 1 2 2 1 3 - 1 1 1 - 1 1 -
Ryhma B
(n=8)
T1 - 2 2 - 1 1 - 1 1 2 - 1 1 -
T2 - 1 - 1 1 1 - 1 - 3 3 3
Ryhma C
(n=10)
T1 1 2 3 2 5 7 - 1 1 - - 1 1 -
T2 1 2 3 2 4 6 3 1 4 - - 2 2 -

eks = eksplisiittisesti ilmaistu, imp = implisiittisesti iimaistu, ei-ki = ei-kielellisesti iimaistu

Toisto- ja lelusarjakertomuksissa kaikkien ryhmien lapset useimmiten nimesivat
ja kuvasivat tapahtumia tai kéyttivéat kielioppikategorioita satunnaisesti. Tdmén
vuoksi nididen kertomusten rakenteelliset kehitystasot olivat perustason
mittauksissa suurimmalla osalla lapsista tasoa 1-2 (taulukko 16). Hyvin
kehittyneitd rakenteita (tasot 4—6) oli kuitenkin havaittavissa tyypillisesti
kehittyneiden lasten = sammakkokertomuksissa ja Dino ja koirat -
lelusarjakertomuksissa. Ryhmén C lapsista yli puolella (6—7 lasta) oli perustason
mittauksissa sammakkokertomuksissaan yksinkertaisen episodin lisdksi 1-3
lisdkategoriaa, kielihdirioisistd lapsista vain muutamalla (kolmella lapsella
ryhméstd A ja kahdella lapsella ryhméstd B). Dino ja koirat -lelukertomuksissa
neljd tyypillisesti kehittynyttd lasta ylsi tasoille 5-7 toisessa perustason
mittauksessa, kielihdiridisista lapsista yksi molemmista ryhmistd. Elisitoinnissa
kaytetylld lelusarjalla oli merkitystd kertomuksen kehitystasoon, silld Ambulanssi
ja nukke -kertomuksissa suurin osa C-ryhméin lapsista (6—7) jdi perustason
mittauksissa tasolle 2, kuten A- ja B-ryhmissdkin. Kehitystasojen arviointiin
vaikutti my0s lapsen niukka puheilmaisu: kerrontatehtdvastd riippuen
kielihdiridisten lasten kuntoutusryhmaésti 1-3 lasta ja vertailuryhmasti yksi lapsi
tuotti niin niukan kertomuksen, ettd jdi tasoarvion ulkopuolelle. Sen sijaan vain
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yhden tyypillisesti kehittyvan lapsen Dino ja koirat -kertomus oli liian niukka
kehitystason arviointiin.

Taulukko 16. Kertomusten rakenteellisten kehitystasojen jakautumat perustason
mittauksissa (T1 ja T2) ryhmissa A, B ja C. Tasoluokittelu perustuu Klecan-Akerin
(2010) malliin.

Kertomus  Arvio Kertomuksen kehitystasojen frekvenssit
Ryhma A (n = 10) Ryhméa B (n = 8) Ryhma C (n = 10)

1234 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7
Bus Story ™ 2 4 - - - 2 - 4 2 - 1 - 1 - 16 - 1 - 11
T 2 4 - - - 11 3 3 - - - 1 - -7 - - 1 1 1
Sammakko T1 4 4 - - 2 - - 3 4 - - 1 - - 21 - 2 5 - -
T2 1 5 - - 21 - 2 4 - - 1 1 - 13 - - 4 2 -
Dino ja ™ 4 5 - - - - - 25 - - - 1 - -8 - - - 1 -
koirat T2 2 6 -1 - - - 1 6 - - - -1 16 - - 3 -1
Ambulanssi ™1 3 2 - - 1 1 - 4 3 - - - 1 - 3 6 - - - -1
ja nukke ™?Z 1 6 - - 1 - - - 4 - 1 - 11 1.7 - - 2 - -

Kehitystasot: 1 = nimeamista ja kuvailua, 2 = kertomuksen kielioppikategoriat eivdt muodosta episodia,

3 = kertomuksessa vahintaan yksi yksinkertainen episodi, 4 = kertomuksessa episodin lisaksi yksi
lisdkategoria, 5 = kertomuksessa episodin lisdksi kaksi lisdkategoriaa, 6 = kertomuksessa episodin lisaksi
kolme lisdkategoriaa, 7 = kertomuksessa episodin lisaksi nelja lisakategoriaa

Ryhmidn C lasten henkilokohtaisten kertomusten taso painottui perustason
mittauksissa hyppelehtiviin, kronologisiin, huippukohtaan paittyviin tai klassisiin
kertomuksiin, kun taas A- ja B-ryhmalld eritasoisia kertomuksia esiintyi tasaisesti
(taulukko 17). Kielihdiridisten lasten ryhmissd oli myds enemmén kertomuksia,
joiden tasoa ei voitu arvioida (A-ryhmaésséd kolme, B-ryhmaissé neljd, C-ryhmaéssa
yksi). Lasten kertomusten keskindinen vertailu seké lapsikohtaisesti ettd ryhmien
vililld oli kuitenkin ongelmallista, koska lapset kertoivat hyvin moninaisista
aiheista. Kertomusten aihepiirit jakaantuivat seurannan aikana kuuteen
pddryhmaén: matkat, tapahtumat ja retket (50 kertomusta), juhlien tai juhlapyhien
vietto (34 kertomusta), kotiaskareet, lemmikit, harrastukset (19 kertomusta),
vierailut sukulaisissa tai kavereilla (13 kertomusta), omaan hyvinvointiin liittyvit
tapahtumat (esim. hampaan 14ht6, kuusi kertomusta) ja muut (esim. uuden lelun
saaminen, 11 kertomusta). Kertomuksen aihe vaikutti jo sindllddn kertomuksen
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tasoon, onhan esimerkiksi tivolissa kdynti tapahtumiltaan usein monimuotoisempi
kuin mummolan vierailu.

Taulukko 17. Henkilokohtaisten kertomusten kehitystasojen jakautumat perustason
mittauksissa (T1 ja T2) ryhmissa A, B ja C.

Kertomuksen taso Kertomuksen kehitystasojen frekvenssit
Ryhma A Ryhma B Ryhma C

T1 T2 T1 T2 T1 T2
Ei analysoitavissa 1 2 1 3 1 -
Yksi tapahtuma 2 - 1 - - -
Kaksi tapahtumaa 1 1 - - - 1
Sekalainen 3 1 3 - 1 -
Hyppelehtiva 1 3 - 1 2 4
Kronologinen 1 1 3 1 2 1
Huippukohtaan paattyva - 1 - 2 2 3
Klassinen 1 1 - 1 2 1

7.2 Tutkimusryhmien kertomusten mikrorakenteet perustason
mittauksissa

Olen tarkastellut Kkertomusten mikrorakenteista ensinndkin sanaméérid,
kommunikaatioyksikdiden maéérid ja kommunikaatioyksikdiden pituuksia. Témén
lisdksi olen arvioinut kertomusten sanaston laatua yleiselld tasolla jakamalla
kertomuksissa esiintyvét sanat funktio- ja sisdltésanojen luokkiin ja laskemalla
ndiden luokkien prosentuaalisia osuuksia kokonaissanamiiristd. Bus Story -
kertomuksista lasketut informaation siséltdpisteet antavat yksityiskohtaisempaa
tietoa sanaston laadun kehityksestd kuin funktio- ja sisdltésanojen luokitus.
Kertomuksissa esiintyvid aikamuotoja ja viittauksien kéytt6d olen analysoinut
myds yleiselld tasolla kolmiosaista luokitusmallia kdyttden. Viimeisend
mikrorakenteen muuttujana olen kéyttdnyt kertomusten temporaalisissa ja
kausaalisissa lauseyhdistyksissd esiintyvien konnektiivien méérdaa. Seuraavissa
alaluvuissa kuvailen edelld esitettyjen analyysien tuloksia.

7.2.1 Kertomusten pituus

Taulukossa 18 on nidhtdvilld lasten perustason mittauksissa tuottamien
kertomusten keskiméadrdiset sanaméaérit, méérien hajonta ja vaihteluvéli. Kaikissa
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ryhmissd Bus Story -kertomuksen sanamidrit vaihtelivat paljon, mutta erityisesti
kielihdiridiset lapset tuottivat hyvin niukkoja kertomuksia. Ryhmassd A kolme
lasta ei kuvaillut perustason mittauksissa kertomukseen liittyvid asioita.
Tyypillisesti kehittyvien lasten Bus Story -kertomukset olivat sanaméériltdén
pisimpid molemmilla arviokerroilla: T1-arvioinnissa ne sisélsivit keskiméérin 71
sanaa ja T2-arvioinnissa 72 sanaa. Tyypillisesti kehittyvit lapset kertoivat my0s
selvisti pidempid sammakkokertomuksia kuin molempien kielihdirioryhmien
lapset. Heiddn kertomuksissaan oli T1-arvioinnissa keskiméérin 153 sanaa ja T2-
arvioinnissa 126 sanaa). Molemmissa lelusarjakertomuksissa B- ja C-ryhmén
lapset kayttivét lahes yhtd paljon sanoja toisella arviointikerralla. T2-arvioinnissa
Dino ja koirat -kertomusten sanamaarat olivat B-ryhmaélla keskiméérin 32,5 ja C-
ryhmélla 32,3 ja Ambulanssi ja nukke -kertomuksissa vastaavasti keskimiirin 32
sanaa (B-ryhmai) ja 30 sanaa (C-ryhmé). Ero A-ryhméén oli huomattava. Yksi A-
ryhmidn lapsi ei  kielellistinyt  leikkiddn lainkaan = kummassakaan
lelusarjatehtdvésséd perustason mittauksissa. Myos yksi C-ryhmén lapsi tuotti niin
niukkoja kertomuksia, ettd hin jdi sanaméirdarvion ulkopuolelle T1-arvioinnissa.
Henkil6kohtaiset kertomukset olivat perustason mittauksissa C-ryhmén lapsilla
selkedsti pidempid kuin A-ryhmin lapsilla. Sen sijaan B-ryhmin kertomusten
sanamadrat T2-arvioinnissa ldhes tavoittivat C-ryhmén. Sekd A-ryhmaissé ettd B-
ryhmissd oli lapsi, joka ei kertonut omatoimisesti henkildkohtaisista
kokemuksistaan.

Taulukko 18. Ryhmien A, B ja C eri kertomustehtavissda tuottamien sanamadaarien
keskiarvot ja -hajonnat seka vaihteluvili perustason mittauksissa T1 ja T2.

Kertomus Arvio Ryhma A Ryhma B Ryhma C
M SD  Min—Max M SD Min—Max M SD Min-Max
Bus Story T1 40,6 36,0 0-119 514 494 5-140 714 389 20-136

T2 56,0 419 0-115 41,3 46,0 2-123 71,8 353 27-120
Sammakko T1 80,5 58,7 2-180 83,4 68,2 5-211 153,4 74,4 34-343
T2 97,8 65,6 0-221 80,6 56,5 12171 126,2 31,4 85-172

Dino ja koi- T 16,7 16,0 0-53 57,1 50,3 7-137 24,3 18,9 0-66
rat T2 19,7 19,7 0-60 325 16,7 9-56 32,3 142 13-59
Ambulanssi T 12,3 15,2 0-48 36,3 431 2-121 28,2 228 0-72
ja nukke T2 19,5 16,2 0-52 31,5 231 1-72 30,4 141 13-51
Henkil6- T 28,7 26,9 0-66 30,8 33,9 0-104 45,7 33,8 4-95
kohtainen T2 32,7 283 0-78 43,8 39,1 0-124 46,6 32,5 21-133

M = keskiarvo, SD = keskihajonta, Min—Max = vaihteluvali
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Eri kertomusten kommunikaatioyksikdiden méérdt on kuvattu taulukossa 19.
Tyypillisesti kehittyneiden lasten sammakko- ja Bus Story -kertomuksissa sekd
henkilokohtaisissa kertomuksissa oli enemméin kommunikaatioyksikoéitd kuin
kielihdiridisten lasten vastaavissa kertomuksissa. Sen sijaan lelusarja-
kertomuksissa B-ryhmidn lapset tuottivat eniten kommunikaatioyksikoitd, ja
heiddn kertomuksissaan yksikdiden maéadrdn vaihtelu oli my0s suurinta.
Selvimmin ryhmien vélinen ero on nédhtivissd sammakkokertomuksissa, joissa A-
ja B-ryhmien keskiméddrdiset kommunikaatioyksikdiden maédrdt olivat 23 (T2-
arviointi) ja C-ryhmin 32 (Tl-arviointi). My0s vaihteluvili osoittaa, ettd C-
ryhmén lasten maéirillisesti lyhyin sammakkokertomus (T1-arvioinnissa 15
kommunikaatioyksikkod, T2-arvioinnissa 18) oli keskimiirin pidempi kuin
molemmissa kielihdiridisten lasten ryhmissa. Tuloksiin vaikutti se, ettd ryhméssa
A oli kolme lasta, jotka eivit kuvailleet Bus Story -kertomukseen liittyvid asioita,
ja yksi lapsi, joka ei kertonut ainuttakaan sammakkotarinaan liittyvéé asiaa. Myos
henkilokohtaiset kertomukset jaivét puuttumaan kolmelta kielihdiriiseltd lapselta,
joista kaksi kuului ryhméan A ja yksi ryhméén B.

Taulukko 19. Ryhmien A, B ja C eri kertomustehtavissd tuottamien
kommunikaatioyksikdiden keskiarvot ja -hajonnat sekd vaihteluvdli perustason
mittauksissa T1 ja T2.

Kertomus Arvio Ryhma A Ryhma B Ryhma C
M SD  Min—Max M SD  Min—Max M SD  Min—Max

Bus Story T1 10,0 6,7 0-19 126 6,7 5-27 14,3 6,6 6-22

T2 126 8,8 0-21 9,4 6,3 1-19 13,8 58 6-24
Sammakko T1 20,1 11,9 2-35 23,0 12,0 5-39 32,0 89 15-44

T2 236 134 0-39 234 99 10-41 26,5 6,3 18-41
Dino ja T1 63 54 0-15 18,6 14,8 2-44 6,4 4,1 0-13
koirat T2 74 62 0-23 120 64 4-23 8,7 3,3 5-16
Ambulanssi T1 38 45 0-15 11,9 141 1-42 7,3 4,5 0-14
ja nukke T2 6,3 49 0-16 10,1 6,9 1-24 7,7 3,1 3-12
Henkilokoh- T1 66 5,0 0-14 7,9 6,9 0-20 8,7 4,2 3-16
tainen T2 78 6,3 0-17 9,5 6,7 0-21 11,0 83 4-33

M = keskiarvo, SD = keskihajonta, Min—Max = vaihteluvali

Taulukossa 20 on kuvattu kommunikaatioyksikdiden keskiméirdiset pituudet eri
kertomuksissa. Tyypillisesti kehittyvien lasten kaikkien kertomusten kommuni-
kaatioyksikot olivat pidempid kuin kielihdiridisten lasten.
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Taulukko 20. Ryhmien A, B ja C kertomusten kommunikaatioyksikdiden pituuksien
keskiarvo sanoilla mitattuna perustason mittauksissa T1 ja T2.

Arviointikerta Bus Story Sammakko Dino ja koirat Ambulanssi ja nukke Henkildkohtainen
Ryhma A

T 3,0 34 2,5 2,4 3,3

T2 3,3 3,6 2,5 2,4 3,3
Ryhma B

T 34 3,1 3,1 2,8 3,0

T2 34 3,1 2,8 3,0 3,8
Ryhma C

T 4,8 4,6 3,3 3,2 4,7

T2 5,1 4,8 3,8 4,0 4,5

T1-T2 = perustason arviointiajankohdat

Kielihdiridisten lasten kuvasarjoihin ja henkildkohtaisiin kokemuksiin perustuvat
kertomukset olivat sanamdiiriltddn ja kommunikaatioyksikdiden maériltdén
lyhyempid kuin tyypillisesti kehittyneiden lasten kertomukset. Lelusarja-
kertomuksissa vain kuntoutusryhmén lapset tuottivat muita ryhmid niukempia
kertomuksia. Kaikissa kerrontatehtdvissd tyypillisesti kehittyvien lasten
kommunikaatioyksik&t olivat pidempid kuin kielihdiridisten lasten.

7.2.2 Sanaston laatu

Arvioin Bus Story -kertomuksissa sanaston laatua sekd funktio- ja
sisédltosanaluokittelun ettd tarinan sisdltdon viittaavan sanaston midrdn avulla.
Tyypillisesti kehittyneiden lasten Bus Story -kertomuksissa oli enemmén tarinaan
liittyvéad sanastoa kuin kielihdiridisten lasten kertomuksissa (kuvio 6), erityisesti
T2-arvioinnissa (M = 9,8, SD = 8,4, vaihteluvéli 3-25). B-ryhmén lapset kayttivét
kertomuksen sisdltdsanoja muita ryhmid vd@hemmédn molemmissa perustason
arvioinneissa. A-ryhmén kertomusten sanaston maiird oli lihes vastaava C-
ryhmén kanssa T2-arviossa (M = 8,2, SD = 9,7, vaihteluvili 0-26). Yhteensa
kolme kielihdiridistd lasta (kaksi ryhmédstd A ja yksi ryhmaéstd B) ei kertonut
perustason mittauksissa ainuttakaan Bus Story -kertomuksen sisdltoon liittyvaa
asiaa.
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Kuvio 6. Ryhmien A, B ja C Bus Story -kertomusten informaatiopisteiden keskiarvot
perustason mittauksissa T1 ja T2. Kertomuksen maksimipistemaara on 52.

Lasten kertomuksissa esiintyvien funktio- ja sisdltosanojen prosentuaaliset
osuudet perustason mittauksissa on kuvattu taulukossa 21. Molemmissa
kielihdiridisten lasten ryhmissd funktiosanojen osuudet olivat sisédltosanojen
osuuksia vihdisempid sekd sammakko- ettd Bus Story -kertomuksissa, joskin A-
ryhmédssd osuudet olivat yhtd suuret Bus Story -kertomuksessa T2-arvioinnin
yhteydessé. Lelusarjakertomuksissa ja henkilokohtaisissa kertomuksissa funktio-
ja siséltosanojen prosentuaalisissa osuuksissa oli vaihtelua sekd A- ettd B-
ryhméssd. Sen sijaan C-ryhmén kaikissa kertomuksissa funktiosanojen osuudet
olivat suurempia kuin sisédltosanojen osuudet. Funktiosanojen méaaraa lisdsi se,
ettd tyypillisesti kehittyvit lapset madrittivat usein substantiivin demonstratiivi-
pronominilla (esim. “Ja nyt tdm& ihminen tippuu ja nama
porotki”, lapsi C5, ikd 4;1 v.). Lapset kertoivat henkilokohtaisista
kokemuksistaan usein mind- tai me-muodossa, mikd lisdsi funktiosanojen
prosentuaalista osuutta kokonaissanaméirissd sekd kielihdiridisten ettd
tyypillisesti kehittyneiden lasten ryhmissa.
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Taulukko 21. Ryhmien A, B ja C funktio- ja sisédltosanojen prosentuaaliset osuudet eri
kertomuksissa tuotettujen sanojen kokonaissanamaarista laskettuna.

Kertomus Arvio Ryhma A Ryhma B Ryhma C
Funktio Sisaltd Funktio Sisaltd Funktio Sisalté
N % % N % % N % %
Bus Story T1 402 47,8 52,2 407 48,2 52,0 712 52,5 47,5
T2 554 50,0 50,0 329 435 56,5 715 53,1 46,9
Sammakko T1 801 46,8 53,2 666 41,3 58,7 1532 54,3 45,7
T2 967 48,7 51,3 643 40,0 60,0 1262 54,0 46,0
Dino ja koirat  T1 148 514 48,6 423 456 54,4 231 50,6 49,4
T2 161 453 54,7 235 477 52,3 308 50,6 49,4
Ambulanssi T 121 57,9 42,1 281 456 54,4 277 51,6 48,4
ja nukke T2 194 49,5 50,5 239 50,2 49,8 295 54,2 45,8
Henkildkoh-  T1 287 48,8 51,2 246 50,0 50,0 457 51,6 48,4
tainen T2 343 548 45,2 348 50,9 49,1 466 50,6 49,4

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd kielihdiridisten lasten Bus Story -
kertomuksissa oli vihemmaén tarinan sisdltoon liittyvaéd sanastoa kuin tyypillisesti
kehittyneiden lasten kertomuksissa. Kuvasarjoihin perustuvissa sammakko- ja
Bus Story -kertomuksissa kielihdiridiset lapset kdyttivit funktiosanoja vihemmaén
kuin siséltosanoja. Sen sijaan kielihdiridisten lasten lelusarjoihin ja
henkilokohtaisiin ~ kokemuksiin  perustuvissa kertomuksissa funktio- ja
sisédltdsanojen prosentuaaliset osuudet vaihtelivat. Tyypillisesti kehittyneiden
lasten kaikissa kertomuksissa funktiosanojen osuudet olivat suurempia kuin
sisédltdsanojen osuudet.

7.2.3 Aikamuotojen ja viittausten kdytto

Kaikkien ryhmien lapset kayttivdt kertomuksissaan etupddssd preesensid ja
imperfektid, joten aikamuotojen kédyton analyysi keskittyy kyseisten aikamuotojen
esiintyvyyden tarkasteluun. Muita aikamuotoja (perfekti, pluskvamperfekti ja
passiivi) esiintyi satunnaisesti yksittdisind ilmauksina, kuten puhelainauksina.
Tdmén tutkimuksen lapset yhdistivdt samaan kertomukseen usein sekd preesens-
ettd imperfektimuodon (taulukko 22). Aikamuodon kayttd kuitenkin vaihteli
kerrontatehtdvéstd riippuen. Bus Story -kertomuksen mallitarina on
puhelainauksia lukuun ottamatta imperfektimuodossa. Perustason mittauksissa
sekd A- ettd C-ryhmaén lapsista puolet kertoi tarinan menneessd muodossa, mutta
B-ryhman lapsista vain kaksi. Kolme A-ryhmén lasta ei kuitenkaan kdyttanyt Bus
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Story -kertomuksessa lainkaan verbejd perustason mittauksissa, joten tempusten
hallintaa ei ollut mahdollista arvioida. My6s sammakkokertomuksissa A- ja C-
ryhmien lapset kayttivit enemmén imperfektid kuin B-ryhmén lapset. Ryhmassa
A viisi lasta kertoi imperfektimuotoisen sammakkotarinan T1-arvioinnissa ja
ryhmassd C viisi lasta T2-arvioinnissa. Kuvasarjoihin perustuvissa kertomuksissa
(Sammakko- ja Bus Story -tarina) pelkdn preesensmuodon kaytto oli harvinaista,
mutta se oli selvésti yhteydessd niukkaan ja kuvailevaan kerrontatyyliin, mika
ilmenee seuraavassa esimerkissd 7.

Esimerkki 7 (lapsi C3, ika 4;5 v.)
*CHI: nyt se on hirven seldssa.
*CHI: #0_4 nyt se puttoo.
*CHI: ja nyt on veessa.

*CHI: puttoo vettee # suoraa.
*CHI: ja nyt on kannolla.
*CHI: # ja sammakkoja!

Lelusarjakertomuksissa, erityisesti Ambulanssi ja nukke -kertomuksissa, eri
aikamuotojen hajonta oli suurempaa kuin muissa kertomuksissa (taulukko 22).
Tyypillisesti kehittyvét lapset kertoivat selvisti eniten imperfektimuotoisia
kertomuksia; Dino ja koirat -kertomuksista seitsemén ja Ambulanssi ja nukke -
kertomuksista neljd oli imperfektimuotoisia T2-arvioinnissa. Kuten aiemmin
kuviosta 4 (luku 7.1.1) kévi ilmi, kielihdiriolapset kayttivdt lelukertomuksissa
enemmain ei-kielellistd esittdmistd kuin tyypillisesti kehittyvét lapset. Témén
vuoksi A- ja B-ryhmén kertomuksissa oli paljon preesensmuotoista toiminnan
kuvausta. Sen sijaan C-ryhmén lasten leikki oli usein kertovaa, ja he kiyttivit
imperfektimuotoa. Seuraavat kaltaistetun lapsi-parin esimerkit kuvaavat hyvin
tita eroa.

Esimerkki 8 (lapsi B1, ika 5;1 v.)
*CHI: # taa ny ty0 puuta grr@o!
%act: ottaa toiseen kéteen ison koiran, jolla hyokkda dinon kimppuun

*CHI: tj@o [x 3].
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*INV: mité tapahtu.
*CHI: t44 toi ten.

%act: heittdd dinon tutkijan eteen, iso koira on lapsen kddessa

Esimerkki 9 (lapsi C1, ikad 5;2 v.)
*CHI: # niin dino huomasi yhden herkullisen # 4@fp talmatialaispojan.
%act: kuljettaa koirat dinosauruksen luo
*CHI: hdn so6i sen ja # dalmaatialaispoika jéi sen vatsaan.

Kahdelta A-ryhmén ja yhdeltd B-ryhmén lapselta ei voitu arvioida aikamuodon
kéyttéd perustason mittauksissa niukan puheilmaisun vuoksi.

Henkilokohtaisten kertomusten aikamuotojen kéytossd ilmeni vaihtelua
kielihdiridisten lasten ryhmissd, mutta tyypillisesti kehittyvdt lapset kertoivat
kokemuksistaan yleensd menneessd muodossa (taulukko 22). Kuten muissakin
kerrontatehtévissé, kahden A-ryhmén ja yhden B-ryhmén lapsen henkilokohtaisen
kertomuksen aikamuotoa ei voitu arvioida niukan puheilmaisun vuoksi.

Taulukko 22. Ryhmien A, B ja C lasten perustason mittausten (T1 ja T2) kertomuksissa
esiintyneet aikamuodot.

Kertomuksen Aikamuotoa kayttavien lasten frekvenssi (f) / arviokerta
aikamuoto Ryhma A (n =10) Ryhma B (n = 8) Ryhma C (n = 10)
T1 T2 T1 T2 T1 T2
f f f f f f
BUS STORY
preesens - - 2 1 -
preesens ja imperfekti 4 2 5 4 5 5
imperfekti 4 5 1 2 5 4
SAMMAKKO
preesens 1 1 2 - -
preesens ja imperfekti 4 5 5 8 8
imperfekti 5 3 1 - 2 5
DINO JA KOIRAT
preesens 4 3 2 1 1 -
preesens ja imperfekti 3 4 4 6
imperfekti 2 1 1 1
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Kertomuksen Aikamuotoa kayttavien lasten frekvenssi (f) / arviokerta

aikamuoto Ryhma A (n = 10) Ryhma B (n = 8) Ryhma C (n = 10)
T T2 T1 T2 T1 T2
f f f f f f
AMBULANSSI JA NUKKE
preesens 2 3 3 2 4 2
preesens ja imperfekti 3 3
imperfekti 1 2 1 1 2 4
HENKILOKOHTAINEN
preesens 1 2 1 3 - -

preesens ja imperfekti
imperfekti 5 2 3 1 8 6

Arviot lasten kertomuksissaan kéyttamien pronominiviittausten
asianmukaisuudesta on koottu taulukkoon 23. Kuva- ja lelusarjoihin perustuvissa
kertomuksissa lapset eivédt hallinneet pronominiviittausten kayttod tai se oli
vaihtelevaa. Sekd kielihdiridiset ettd tyypillisesti kehittyvét lapset viittasivat
useimmiten kertomuksen henkil6ihin ja olioihin pelkdlld pronominilla koko
kertomuksen ajan, mutta tarkensivat viittauksen kohteen yleensd sormella
osoittaen (kuvasarjakertomukset), kuten esimerkissa 10.

Esimerkki 10 (lapsi C2, ika 5;10 v.)
*CHI: tuo katto tuonne purkkii.
%act: osoittaa sormella kuvaa
*CHI: # ja tuo meni nukkumaa.
%act: osoittaa sormella kuvaa

Sekd A- ettd B-ryhmin lapsille oli tyypillisté, ettd he jattivat lauseiden subjektit
kokonaan mainitsematta, kuten lapsi A6 (esimerkki 11) Bus Story -
kertomuksessaan.

Esimerkki 11 (lapsi A6, ika 4;4 v.)
7*CHI: ja tuolla puhaltaa pilliin.
%act: osoittaa sormella kuvaa, kdantia sitten sivua

8*CHI: ja meni tuossa tien yli.
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9*CHLI: ja ei tahdo pyhastya.

10*CHI: hyppaisi audalta.
Lelusarjakertomuksissa lapset eivdt yleensd nimenneet eksplisiittisesti leikin
hahmoja, vaan tarkensivat kédyttimédnsid pronominia ei-kielelliselld toiminnalla
kuten esimerkissd 12.
Esimerkki 12 (lapsi C6, ika 4;3 v.)

*CHI: ja 0@fp td@fs nyt on yo.

%act: yrittdd ottaa nukelta vaatteita

*CHI.: ja sitten tdd menee nukkuun.

%act: laittaa nuken sdnkyyn

Henkilokohtaisissa kertomuksissa viittausten kdytossa esiintyi enemmain vaihtelua
kuin muissa kertomustyypeissd. Ryhméstd A neljd lasta ja ryhmaéstd C viisi lasta
osasi kéyttdd pronominiviittausta metodiosassa esitettyjen kriteerien mukaisesti.
Téhén vaikutti osaltaan se, ettd lapset kertoivat itselleen tapahtuneista asioista ja
kayttivit siis asianmukaisesti mind-muotoista viittaustyylia.

Taulukko 23. Ryhmien A, B ja C pronominiviittausten kayttd eri kertomuksissa
perustason mittauksissa T1 ja T2.

Pronominiviittauksen kayttd Pronominiviittauksia kayttavien lasten frekvenssi (f) / arviokerta
kertomuksessa Ryhma A (n = 10) Ryhma B (n = 8) Ryhma C (n = 10)
T1 T2 T1 T2 T1 T2
f f f f f f
BUS STORY
osasi 1 1 - - - 1
vaihtelevasti 2 3 1 1
ei osannut 5 4 6 6
SAMMAKKO
osasi 1 - - - - 1
vaihtelevasti 1 5 1 1
ei osannut 6 4 7 7
DINO JA KOIRAT
osasi 1 - 1 - 1
vaihtelevasti - 1 - 2 -
ei osannut 7 6 7 6 7
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Pronominiviittauksen kayttd Pronominiviittauksia kayttavien lasten frekvenssi (f) / arviokerta

kertomuksessa Ryhma A (n = 10) Ryhma B (n = 8) Ryhma C (n = 10)
T1 T2 T1 T2 T1 T2
f f f f f f
AMBULANSSI JA NUKKE
osasi - - - - 1 3
vaihtelevasti - 1 - 2 -
ei osannut 7 6 6 5 7 6
HENKILOKOHTAINEN
osasi 4 4 1 1 3
vaihtelevasti 2 2 1 4 1
ei osannut 2 1 2 2 5

Taméan tutkimuksen lapset kéyttivat siis kuvasarjoihin  perustuvissa
kertomuksissaan usein sekd preesens- ettd imperfektimuotoa. Kielihdiridisten
kuntoutusryhmén lapsilla ja tyypillisesti kehittyneilld lapsilla oli kuitenkin
enemmin imperfektimuotoisia kertomuksia kuin kielihdiridisten vertailuryhmén
lapsilla. Lelusarjakertomuksissa ja henkilokohtaisissa kertomuksissa hajonta eri
aikamuotojen kéytossd oli suurempaa kuin muissa kertomuksissa, joskin
tyypillisesti  kehittyvdt lapset kayttivit enemmén imperfektimuotoa kuin
kielihdiridiset lapset, erityisesti henkilokohtaisissa kertomuksissaan. Kuva- ja
lelusarjoihin  perustuvissa kertomuksissa lapset joko eivdt kiyttineet
pronominiviittauksia  tutkimuksen metodiosassa esitettyjen = maéédritelmien
mukaisesti tai kéyttivdt niitd vaihtelevasti. Henkilokohtaisissa kertomuksissa
kielihdiridisten kuntoutusryhmén lapsilla ja tyypillisesti kehittyneilld lapsilla
viittausten asianmukaista kdytt6d esiintyi muita kerrontatehtdvid enemman.

7.2.4 Konnektiivien kdytto

Tutkimukseni 4-6-vuotiaat lapset sitoivat lauseita toisiinsa ensisijaisesti
temporaalisesti (taulukko 24). Kausaalisia lauseyhdistyksid lapset kdyttivit vield
vidhan. Niiden kdytté oli sddnndonmukaista ryhmien 6-vuotiailla lapsilla, mutta
satunnaista 4-vuotiailla lapsilla. Ryhméin B lasten Bus Story- ja Ambulanssi ja
nukke -kertomuksissa sekd henkilokohtaisissa kertomuksissa esiintyi kausaalisia
konnektiiveja muita ryhmid enemman. Ryhmén C lapset kayttivat sammakko- ja
Bus Story -kertomuksissa temporaalisia konnektiiveja huomattavasti enemmaén
kuin A- ja B-ryhmien lapset. Temporaalisuus toteutui yleisimmin ja-konjunktiolla
sekd sitten-konnektiivilla. Esimerkiksi Bus Story -kertomuksessa ja-konjunktiolla
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yhdistettyjen lauseiden osuus oli A-ryhmaélld 36 prosenttia (T1-arviointi), B-
ryhmilld 41 prosenttia (T2-arviointi) ja C-ryhmélld 52 prosenttia (T2-arviointi).
A-ryhmain lasten lelusarjakertomukset olivat lyhyitéd (ks. taulukko 19, luku 7.2.1),
joten lapset kéyttivdt ymmaérrettdvasti vihemmaén lauseyhdistyksid kuin B- ja C-
ryhmén lapset. Kuten kuvasarjoihin perustuvissa kertomuksissa, myds
omakohtaisiin kokemuksiin perustuvissa kertomuksissa tyypillisesti kehittyvit
lapset kayttivit enemmén temporaalisia lauseyhdistyksid kuin kielihdirigiset
lapset.

Taulukko 24. Ryhmien A, B ja C lasten perustason mittauksissa (T1 ja T2) tuottamien
kertomusten temporaalisten ja kausaalisten lauseyhdistysten maarien keskiarvot.

Kertomus Arvio Ryhma A Ryhma B Ryhma C
tempor kaus tempor kaus tempor kaus
Bus Story T1 4,6 0,6 4,9 3,1 9,4 1,0
T2 6,4 0,9 3,4 2,5 9,2 1,8
Sammakko T1 11,5 0,2 6,3 1,4 17,8 2,8
T2 12,5 0,4 8,9 0,9 19,3 1,5
Dino ja koirat T 0,6 0,4 4,0 0,4 2,5 0,2
T2 1,0 0,3 1,6 0,3 3,3 0,5
Ambulanssi ja nukke T 1,7 - 3,0 0,5 2,7 0,6
T2 2,2 0,1 1,4 0,8 4,2 0,4
Henkilokohtainen T1 2,9 - 2,9 0,4 3,7 1,5
T2 2,3 0,5 3,0 1,4 3,8 0,3

Tempor = temporaalinen lauseyhdistys, kaus = kausaalinen lauseyhdistys

7.3 Yhteenveto tutkimusryhmien kertomusten makro- ja
mikrorakenteiden eroista seurannan alkaessa

Perustason mittauksissa kielihdiridisten lasten ja tyypillisesti kehittyvien lasten
kertomusten makrorakenteet erosivat toisistaan selkeimmin kuvasarjakertomuk-
sissa. Sekd kuntoutusryhmin (ryhmd A) ettd kielihdiridisten vertailuryhmin
(ryhmé B) lapsilla oli sammakkokertomuksissaan vihemmén episodirakenteita,
rakenneosa- ja tapahtumakuvauksia sekd arvioivia ilmauksia kuin tyypillisesti
kehittyvilld lapsilla (ryhmé C). Vaikka toistokertomusten rakenteellinen taso jii
alhaiseksi kaikissa ryhmissé, kielihdiridlasten Bus Story -kertomuksissa esiintyi
vihemmain kielioppikategorioita kuin tyypillisesti kehittyneilld verrokeilla.
Arvioivaa kieltd tdssd kerrontatehtivéssd kayttivdt eniten A-ryhmén lapset.
Lelusarjakertomuksissa rakenteellisesti episodimaisen kertomuksen muodostami-
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nen oli vaikeaa kaikille lapsille, joskin Dino ja koirat -kertomuksissa niitd
rakenteita esiintyi enemmaén tyypillisesti kehittyvilld lapsilla kuin kielih&irio-
lapsilla. Kuitenkin B-ryhmén lapset tuottivat lelusarjakertomuksissaan muita
ryhmid enemmin kielioppikategorioita ja arvioivia ilmauksia. Molemmissa
kielihdirioryhmisséd lapset toteuttivat lelusarjakertomusten yhteydessa kielioppi-
kategorioita ei-kielellisesti useammin kuin tyypillisesti kehittyneet lapset. Sen
sijaan henkilokohtaisissa kertomuksissa kielihdiridlapsilla oli tyypillisesti
kehittyneitd verrokkejaan enemmin eritasoisia tai tasoarvion ulkopuolelle jadvia
kertomuksia sekd vihemmaén arvioivan kielen ilmauksia. Ryhmidn B lapsilla
kertomusten rakenneyksikdiden méérét olivat kuitenkin vastaavalla tasolla kuin
C-ryhmain lapsilla.

Kielihdiridisten lasten ja tyypillisesti kehittyvien lasten kertomusten
mikrorakenteet erosivat perustason mittauksissa. Kaikissa kerrontatehtévissa
kielihdiridisten lasten kommunikaatioyksikot olivat lyhyempid kuin tyypillisesti
kehittyvien verrokkien. Vastaavasti kuvasarjoihin ja henkilokohtaisiin
kokemuksiin perustuvissa kertomuksissa sanamdiirit, siséllollinen informaatio
(Bus Story -kertomus) ja kommunikaatioyksikdiden maédrdt olivat kielihdirio-
lapsilla vdhdisempid kuin tyypillisesti kehittyneilld lapsilla. Lelusarja-
kertomuksissa vain kuntoutusryhmin lapsilla (ryhmi A) esiintyi muita ryhmié
niukempia kertomuksia. Tyypillisesti kehittyneiden lasten kaikissa kertomuksissa
funktiosanojen osuudet olivat suurempia kuin sisdltdsanojen osuudet. Nami
lapset kéyttivét kuvasarjoihin perustuvissa kertomuksissa enemmin funktiosanoja
kuin molempien ryhmien kielihdiriolapset. Sisdltosanojen prosentuaaliset osuudet
olivat kuvasarjakertomuksissa suurempia kuin funktiosanojen osuudet sekd
ryhméssd A ettd B. Sen sijaan lelusarjoihin ja henkilokohtaisiin kokemuksiin
perustuvissa kertomuksissa funktio- ja sisdltdsanojen prosentuaalisissa osuuksissa
oli vaihtelua kielihdiri6isillad lapsilla.

Kuvasarjoihin perustuvissa kertomuksissa kaikkien ryhmien lapset kéyttivat
useimmiten samassa kertomuksessa sekd preesens- ettd imperfektimuotoa, joskin
A- ja C-ryhmin lapsilla esiintyi enemmin pelkdstddn imperfektimuotoisia
kertomuksia kuin B-ryhmin lapsilla. Lelusarjakertomuksissa ja henkilo-
kohtaisissa kertomuksissa hajonta eri aikamuotojen kéytosséd oli suurempaa kuin
muissa kertomuksissa. Henkilokohtaisissa kertomuksissa C-ryhmén lapset
kéyttivat imperfektid muita ryhmid enemmén. Pronominiviittausten kéyttd
tutkimuksen metodiosassa esitettyjen madritelmien mukaisesti oli vaikeaa kaikille
lapsille kuva- ja lelusarjoihin perustuvissa kertomuksissa. Henkilokohtaisissa
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kertomuksissa A- ja C-ryhmén lapset kayttivét kuitenkin asianmukaista viittausta
muita kerrontatehtdvid enemman. Kaikissa ryhmissa lapset kdyttivit ensisijaisesti
temporaalisia konnektiiveja ja vain véhdn kausaalisia lauseyhdistyksid. Ryhmén C
lapset kéyttivat kuvasarjoihin ja omakohtaisiin kokemuksiin perustuvissa
kertomuksissa temporaalisia konnektiiveja enemmaén kuin A- ja B-ryhmien lapset.
A-ryhmén lapset kéyttiviat lelusarjakertomuksissa vdhemmén temporaalisia
konnektiiveja kuin B- ja C-ryhmén lapset.

7.4 Elisitointimenetelman vaikutus kertomuksen rakenteeseen

Téssd tutkimuksessa lasten kerrontaa houkuteltiin neljdlla eri tavalla, joista
kahdessa kerronnan apuna olivat kuvasarjat (Bus Story, Sammakkotarina),
kolmannessa lelusarjat (Dino ja koirat, Ambulanssi ja nukke) ja neljannessa jokin
omakohtainen kokemus, joka tuli palauttaa mieleen. Selkeimmin -elisitoinnin
vaikutus tuli esille toistokerrontaa mittaavassa Bus Story -tehtivéssd, joka
osoittautui haastavaksi kaikille tutkimusryhmien lapsille. Suurin osa lapsista ei
osannut kertoa tuhmasta linja-autosta episodista tarinaa perustason mittauksissa
(taulukot 15 ja 16, luku 7.1.3), kun sen sijaan kuvakirjaan perustuvassa
sammakkotarinassa se onnistui useimmilta tyypillisesti kehittyneiltd lapsilta.
Myds lelusarjakertomukseen valituilla esineilld oli vaikutusta kertomuksen
makrorakenteeseen. Téssé tutkimuksessa kéytetty Dino ja koirat -lelusarja aktivoi
lapsia paremmin episodisen kertomuksen tuottoon kuin Ambulanssi ja nukke -
sarja (taulukot 15 ja 16). Tamd ero nidkyi tyypillisesti kehittyvien lasten
kertomuksissa. Nelja lasta kymmenesti kertoi episodisen Dino ja koirat -tarinan,
Ambulanssi ja nukke -lelusarjan yhteydessd vastaavasti kaksi lasta. Vaikka
kielihdiridiset lapset muodostivat lelusarjakertomuksissa véhdn episodirakenteita,
he tuottivat implisiittisid, eksplisiittisid ja ei-kielellisin keinoin ilmaistuja
kielioppikategorioita enemmaén kuin tyypillisesti kehittyneet ikdverrokit (kuviot 3
ja 4, luku 7.1.1). Lelusarjakertomuksissa lapset kéyttivdt arvioivana kielend
péaédsdantdisesti onomatopoeettisia 44nid ja tehostesanoja, mikd poikkesi selvésti
muissa kertomuksissa esiintyvistd arvioivan kielen luokista (taulukko 14, luku
7.1.2).

Kertomusten mikrorakenteissa elisitointimenetelmén vaikutus ei tullut esille
lukuun  ottamatta  henkilokohtaisia kertomuksia. Niissd asianmukaisia
pronominiviittauksia kdytettiin muita kerrontatehtidvid enemmén (taulukko 23,
luku 7.2.3).
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Elisitointimenetelmalld oli siis vaikutusta kertomusten makrorakenteisiin,
mutta vain vdhidn kertomusten mikrorakenteisiin. Rakenteellisesti parhaimpia
kertomuksia lapset kertoivat sanattoman kuvakirjan (Sammakkotarina) avulla.
Tamid tehtdvd toi myds parhaiten esille kielihdiridisten ja tavanomaisesti
kehittyvien lasten kerrontataitojen erot. Ryhmien viliset erot ndkyivét selvésti
myos lelusarjakertomusten kielellisesti ja ei-kielellisesti toteutuneissa kielioppi-
kategorioiden maérissd, kertomusten pituuksissa ja temporaalisten konnektiivien
kaytossd. Tamian tutkimuksen johtopédédtoksend voidaan todeta, ettd kertomusten
rakenne-erot johtuivat pikemminkin tutkimusryhmien vilisten kerrontataitojen
eroista kuin kertomusten houkutteluun kéytetyistd menetelmista.

7.5 Tutkimuksessa kaytetyn kuntoutuksen vaikutus kielihdiridisen
lapsen kerrontaan

Kuvailen tésséd luvussa lasten kerrontataitojen kehitystd ryhmittdin ja vertailen eri
tutkimusryhmien kehityksen suuntaa. Lisdksi arvioin kahden erilaisen,
satunnaistetussa jérjestyksessd toteutetun kuntoutusmenetelmin vaikutusta
kuntoutusryhmén (ryhma A) lasten kertomusten rakenteisiin. Tdssa ryhmaéssa viisi
lasta sai ensin sanaston vahvistamiseen perustuvan kuntoutusjakson (SM,
sanaston vahvistamisen menetelméd) ja tdméan jidlkeen kertomuksen rakenteen
oppimista tukevan kuntoutusjakson (KM, kertomuksen rakenteen oppimisen
menetelmd). Toiset viisi A-ryhmén lasta aloitti kuntoutuksen KM-jaksolla, jota
seurasi SM-jakso. Menetelmien vertailun yhteydessd on syytd muistaa, ettd
kuntoutusjaksojen aikana my0s vanhemmat jarjestivdt lapselle kotona
saannollisesti keskustelunomaisia lukutuokioita. Tutkimustulosten tarkastelu
jakaantuu neljddn osaan: kertomusten makro- ja mikrorakenteiden kehittymisen
kuvaamiseen, kotona jérjestettyjen lukutuokioiden toteutumisen esittelyyn seki
vanhempien arvioihin lapsen kielenkdyttotaitojen kehityksestd kyselylomakkeen
vastausten perusteella.

7.5.1 Kertomusten makrorakenteiden kehittyminen

Kielioppikategoriat

Kertomuksissa esiintyvien kielioppikategorioiden yksityiskohtaisen analysoinnin
avulla oli mahdollista arvioida kertomuksen episodisuutta. Tarkka analyysi antoi
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myds tietoa siitd, mitkd kielioppikategoriat esiintyivdt yleisimmin lasten
kertomuksissa ja kuinka ne kehittyivit seurannan aikana. Taulukkoon 25 olen
koonnut ryhmékohtaisesti lasten Bus Story -kertomusten eri kielioppi-
kategorioista saadut keskiarvopisteet arviokerroittain.

Taulukko 25. Ryhmien A, B ja C tuottamien Bus Story -kertomusten eksplisiittisten ja
implisiittisten kielioppikategorioiden pisteméairien kehitys keskiarvon perusteella
seuranta-aikana.

Kielioppikategoria Kielioppikategoriapisteet (M) / arviokerta
Ryhma A Ryhméa B Ryhma C
PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5
KEHYSASETELMA (max 2 p) o7 06 09 08 05 04 04 04 07 07 1, 12
ALKUTAPAHTUMA (max 2 p)

eksplisiittinen o5 o7 08 08 04 03 04 04 06 07 07 09

implisiittinen 03 03 01 04 03 02 03 03 03 01 03 03

yhteensa o8 10 09 12 07 05 07 07 09 08 10 1,2
SIS. SUUNNITELMA (max 1 p)

eksplisiittinen 04 02 03 03 01 03 01 0,1 01 02 02 04

implisiittinen 02 03 04 03 03 - 04 01 04 02 02 02

yhteensa o6 05 07 06 04 03 05 02 05 04 04 06
TOIMINTA (max 5 p)

eksplisiittinen 04 06 04 07 03 04 01 - 05 06 06 1,1

implisiittinen 04 08 10 08 06 06 08 1,1 1,2 07 09 1,0

yhteensa 08 14 14 15 09 10 09 11 1,7 1,3 15 11
SEURAUS (max 2 p)

eksplisiittinen 02 03 02 05 o011 03 03 03 04 02 02 04

implisiittinen 02 03 04 02 05 01 04 03 06 06 05 06

yhteensa 04 06 06 07 06 04 07 06 10 08 0,7 1,0
PAATOS (max 1 p)

eksplisiittinen 0,1 - - 0,2 - - - - 0,1 01 0,1 0,1

implisiittinen 02 o5 05 03 01 01 01 03 01 01 01 04

yhteensa 03 05 05 05 01 01 01 03 02 02 02 05
Kielioppikategoriat

yhteensa 36 46 50 53 32 27 33 33 50 42 48 56

PT = perustaso, johon valittu T1-T2-mittausten paras arvo, T3 = kolmas arviointi (10 viikkoa toisesta
perustason mittauksesta), T4 = neljas arviointi (12 viikkoa kolmannesta mittauksesta), T5 = viides

arviointi (10 viikkoa neljannestéd mittauksesta)

Ryhmien A ja C lapset mainitsivat kehysasetelmaan liittyvéa tietoa yhta paljon jo
perustason mittauksissa ja tdmdn kielioppikategorian kuvailu kehittyi
molemmissa ryhmissd ldhes samankaltaisesti neljdnteen arviointiin saakka
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(taulukko 25). Ryhmidn B lapset kuvasivat kehysasetelmaa muita ryhmid
vihemman koko seurannan ajan. Kéytetylld kuntoutusmenetelmaélla oli vaikutusta
kehysasetelman esiintyvyyteen siten, ettd T3-arvioinnissa kolme KM-jaksolla
aloittanutta lasta kuvasi kyseistd kategoriaa, mutta SM-jaksolla aloittaneista
lapsista vain yksi. Neljannessd arvioinnissa kehysasetelman kuvasi puolet A-
ryhmén lapsista (kolme KM-jaksolla ja kaksi SM-jaksolla aloittanutta). Ryhmaéssa
C alkuasetelmasta muistettiin yleensd linja-auto, mutta kuljettaja mainittiin
harvemmin tai hdneen viitattiin pronomineilla ”se” tai ”“tuo” . Usein kuljettaja
mainittiin alkutapahtuman yhteydessd (esim. “kun kuljettaja yritti
korjata hantd nii hé&n # 1l&hti tielle”, lapsi C5, 4;9 wv.).
Ryhmien A ja B nuorimmat lapset jéttivdt usein kertomukseen liittyvét henkilot
kokonaan mainitsematta ja aloittivat kertomuksensa suoraan alkutapahtumaan tai
sisdiseen suunnitelmaan kuuluvilla ilmaisuilla, kuten “se kojjasi liija-
autoa” (lapsi B5, ikd 4;8 v.) tai “se kaakaa” (lapsi AS, ikd 4;1).

Ryhmin A lapset kuvasivat Bus Story -tarinan alkutapahtuman muita ryhmia
useammin ensimmaéisen kuntoutusjakson jilkeen (T3-arviointi) ja ldhes yhtd usein
kuin ryhmén C lapset toisen kuntoutusjakson (T4-arviointi) jalkeen (taulukko 25).
Seurannan péédtteeksi alkutapahtuman keskiméérdiset pistemddrat olivat
molemmissa ryhmissd samat. Ryhmé B kuvasi kyseistd kielioppikategoriaa muita
ryhmid vdhemmaén koko seurannan ajan. Kaytetyt kuntoutusmenetelmit kehittivat
A-ryhmén lasten alkutapahtumakuvailua samankaltaisesti, silld T3-arvioinnissa
nelja lasta sekd SM- ettd KM-jaksolla aloittaneista kuvasi kyseistd kategoriaa.
Alkutapahtuman kuvailu védheni T4-arvioinnissa: endd kaksi KM-jaksolla ja
kolme SM-jaksolla aloittanutta kuvaili kategorian. Mikili lapsi kertoi
alkutapahtumasta, hin viittasi ensisijaisesti kuljettajan yritykseen korjata linja-
autoa. Taman liséksi erityisesti C-ryhmaén lapset mainitsivat alkutapahtuman tai jo
kehysasetelman yhteydessd madritteen tuhma”.

Sisdinen suunnitelma eli linja-auton p#étds karata mainittiin A-ryhméssa
muita ryhmid useammin kuntoutusvaiheen aikana (arvioinnit T3 ja T4) sekd yhtd
usein C-ryhmén kanssa seurannan péétteeksi (taulukko 25). Ryhmaésséd B sisdisen
suunnitelma kuvattiin muita ryhmid harvemmin. Vain ryhmien vanhimmat lapset
osasivat kertoa sisdisen suunnitelman eksplisiittisesti kadyttimélld mentaalisen
tilan verbid (esim. “hen paatti kajata pois”, lapsi B9, ikd 6;0 v.).
Yleensd lapsi kuvasi suunnitelman lyhyesti, esimerkiksi ”“linja-auto
karkas” (lapsi C10, iké 4;7).
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Bus Story -kertomuksen toimintajaksosta oli mahdollista saada viisi pistetta,
mutta kukaan lapsista ei kuvannut kaikkia tapahtumia. Ryhméssd A tdmin
kategorian pisteméérdt kuitenkin kohosivat kuntoutusjakson mydtd enemmén
kuin B-ryhméssd ja saavuttivat C-ryhmidn keskiméérdiset pisteet neljdnnessé
arvioinnissa (taulukko 25). Seurannan péaétteeksi (arviointi TS) toimintajaksojen
kuvailua esiintyi A-ryhméssd muita ryhmid enemmén. Ryhmén A kolme vanhinta
lasta kuvasi 3—4 toimintatapahtumaa kolmannesta arviosta alkaen. Néistd lapsista
yhdellad kuntoutus oli alkanut KM-jaksolla ja kahdella lapsella SM-jaksolla. Yksi
B-ryhmin vanhimmista lapsista mainitsi myds 3—4 toimintatapahtumaa koko
seurannan ajan. Kolme C-ryhmén vanhinta lasta kuvasi vaihtelevasti 2—4
tapahtumaa. Yleisimmin lapset kertoivat 0—2 linja-autoon liittyvaa toimintajaksoa.
Léahes kaikki lapset, jotka kuvasivat toimintoja, mainitsivat, etti linja-auto
hyppési aidan yli. Sen sijaan vain kuusivuotiaat lapset kuvasivat, kuinka linja-
auto kiiruhti kaupunkiin ja ajoi maaseudulle.

Tapahtumien seurausten kuvailu kehittyi samankaltaisesti kielihdiridisten
lasten ryhmissd, mutta tarkentui tyypillisesti kehittyvien lasten Bus Story -
kertomuksissa (taulukko 25). Kategorian esiintyvyys kehittyi A-ryhmaéssé siten,
ettd kaksi KM-jaksolla ja kolme SM-jaksolla aloittanutta lasta kuvasi seurauksen
sekd T3- ettd T4-arvioinnissa. Jos lapsi kertoi tarinan seurauksen, hdn viittasi
jollakin tavalla linja-auton lampeen putoamiseen, kuten “sitte se tippu
vettee” (lapsi A7, ikd 4;11 v.). Mainintoja kuljettajan loytdmisestd 10ytyi
sddnnonmukaisesti vain kaikkien ryhmien kuusivuotiaiden lasten kertomuksista.

A-ryhmé kuvasi Bus Story -kertomuksen péédttymiseen liittyvid tapahtumia

muita ryhmid useammin kuntoutuksen aikana ja yhtd usein kuin C-ryhméssd
seurannan péétteeksi (taulukko 25). Ryhmin A viidestd tarinan pééttymisen
kuvanneesta lapsesta kolmella kuntoutus oli alkanut KM-jaksolla ja kahdella SM-
jaksolla. Useimmiten pddttymiseen viitattiin implisiittisesti, kuten “ja sitten
takasi tielle” (lapsi A2, ikd 6;2 v.).
Ryhmd A saavutti C-ryhmédn Bus Story -kertomusten kiclioppikategorioiden
madrdn (sekd eksplisiittiset ettd implisiittiset) kuntoutuksen aikana T4-
arvioinnissa, mutta selvdd kehitystd ei endd tapahtunut arvioiden T4-T5 vililld
(kuvio 7). Ryhmin B lasten kertomuksissa kielioppikategorioiden mairéllinen
kehitys jdi muita ryhmié viahdisemmaksi.
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Kuvio 7. Ryhmien A, B ja C tuottamien Bus Story -kertomusten yhteenlaskettujen
eksplisiittisten ja implisiittisten kielioppikategorioiden maaran kehitys seuranta-aikana.

Harjoitusohjelman jérjestykselld ei ollut suurta vaikutusta A-ryhmén Bus Story -
kertomusten kielioppikategorioiden madrdén vield T3-arvioinnissa (kuvio 8),
jolloin KM-jaksolla aloittaneet lapset kertoivat keskiméirin 4,2 kategoriaa ja SM-
jaksolla aloittaneet 4,6 kategoriaa. Sen sijaan lapset, jotka jatkoivat SM-jakson
jilkeen KM-jaksolla, tuottivat T4-arvioinnissa kielioppikategorioita eniten,
keskiméérin 5,4 kategoriaa. Seurannan péétteeksi (T5-arviointi) ndiden lasten
kielioppikategorioiden méérat kuitenkin védhenivdt, kun taas KM-jaksolla
aloittaneiden lasten kategorioiden méarat kohosivat.
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Kuvio 8. Bus Story -kertomusten yhteenlaskettujen eksplisiittisten ja implisiittisten
kielioppikategorioiden maaran kehitys A-ryhmiassa kuntoutusjakson aikana.

Taulukossa 26 on nihtivilld Dino ja koirat -lelusarjakertomusten eksplisiittisesti,
implisiittisesti ja ei-kielellisesti ilmaistujen kielioppikategorioiden méérien
keskiarvot. Kaikissa tutkimusryhmissd kertomuksen aloitusfraasia kaytettiin
vahian koko seurannan ajan. Kertomuksen kehysasetelman kuvailua esiintyi C-
ryhmién lasten kertomuksissa muita ryhmid enemmén, joskin A-ryhmaéssd ldhes
yhtd paljon kuntoutusjakson jidlkeen (arviointi T4) kuin C-ryhmissa.
Kehysasetelman ei-kielellinen kuvailu lisddntyi A-ryhméssd kuntoutusjakson
aikana muita ryhmid enemmaén, ja vastasi T4-arvioinnissa C-ryhmén tulosta.
Ryhmén C lapset yhdistivét usein kielellisen kuvailun ja ei-kielellisen toiminnan
kuten esimerkissa 13.

Esimerkki 13 (lapsi C6, ika 4;2 v.)
*CHI: rokotiili ja tdd vois olla vaikka eldintarha.

%act: liitkuttelee dinosaurusta lattialla
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Taulukko 26. Ryhmien A, B ja C lasten tuottamien Dino ja koirat -kertomusten
eksplisiittisten, implisiittisten ja ei-kielellisesti ilmaistujen kielioppikategorioiden
maarien keskiarvot seurantajakson aikana.

Kielioppikategoria Kielioppikategoriat (M) / arviokerta
Ryhma A Ryhma B Ryhma C
PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5

ALOITUS - - - 01 03 - 01 01 01 02 - -
KEHYSASETELMA

eksplisiittinen o1 o1 03 02 04 - 03 04 04 05 06 04

implisiittinen 03 02 02 - - 03 01 - 0,1 0,1 - 01

yhteensa 04 03 05 02 04 03 04 04 05 06 06 05

ei-kielellinen 03 o6 05 03 09 01 03 05 04 01 05 04
ALKUTAPAHTUMA

eksplisiittinen 03 04 04 05 04 03 04 05 06 05 07 07

implisiittinen 03 02 03 02 09 03 03 02 02 02 04 0,1

yhteensa o6 o6 07 07 13 06 07 07 08 07 11 08

ei-kielellinen 07 07 11 11 114 09 05 06 02 05 09 08
SISAINEN SUUNNITELMA

eksplisiittinen - - - 0,1 0,3 - - - 0,1 - 0,1 -

implisiittinen 0,1 - 01 03 01 - - - 02 - 02 -

yhteensa 0,1 - 01 04 04 - - - 03 - 03 -
TOIMINTA

eksplisiittinen 03 05 04 05 19 08 08 1,1 1,2 10 18 13

implisiittinen 16 05 07 04 31 23 44 14 16 21 12 14

yhteensa 19 10 11 09 50 31 52 25 28 31 30 27

ei-kielellinen 48 39 44 54 89 68 73 49 29 35 30 36
SEURAUS

eksplisiittinen o1 03 01 02 05 04 03 04 04 05 03 04

implisiittinen 03 - 05 06 04 04 08 04 04 04 09 02

yhteensa o4 03 06 08 09 08 11 08 08 09 12 06

ei-kielellinen o7 o6 09 10 08 11 06 04 03 07 11 07
SIS. REAKTIO

eksplisiittinen 0,1 - - - o5 o1 03 04 01 01 02 -

implisiittinen - - - - 04 03 - - 0,1 0,1 - -

yhteensa 0,1 - - - 09 04 03 04 01 02 02 -
LOPETUS 01 02 0,1 01 04 03 03 03 05 05 05 03

Kielioppikategoriat yhteensd 36 24 31 32 96 55 81 52 59 62 69 49

Ei-kielelliset kategoriat 65 58 69 78 120 89 87 64 38 48 55 55

yhteensa

PT = perustaso, johon valittu T1-T2-mittausten paras arvo, T3 = kolmas arviointi (10 viikkoa toisesta
perustason mittauksesta), T4 = neljas arviointi (12 viikkoa kolmannesta mittauksesta), T5 = viides
arviointi (10 viikkoa neljannesté mittauksesta)
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Ryhmén A lasten Dino ja koirat -kertomusten alkutapahtumien kielellinen kuvailu
ei kehittynyt kuntoutusjakson aikana, mutta niiden ei-kielellinen esittdminen
lisdéntyi muita ryhmid enemmaén (taulukko 26). Ryhméssd B tarinan alun sekd
kielellinen ettd ei-kielellinen kuvailu vdheni seurannan aikana perustasoon
verrattuna, ja ryhméssd C alkutapahtumia kuvattiin eniten neljdnnessé
arvioinnissa. Kéytetyt harjoitusmenetelmét kehittivit A-ryhmén kertomusten
alkutapahtumien kuvailua samankaltaisesti. T3-arvioinnissa kolme lasta sekd
KM- ettd SM-jaksolla aloittaneiden ryhmaésta kuvasi tapahtuman. T4-arvioinnissa
puolestaan tapahtuman kuvasi kolme SM-jaksolla ja nelja KM-jaksolla
aloittanutta lasta.

Sisdistd suunnitelmaa lapset kuvasivat kaikissa ryhmissd vdhdn, mutta
kuitenkin A-ryhmissid eniten seurannan paitteeksi (taulukko 26). Ryhmin A
lapsista vain kaksi (toisen kuntoutus oli alkanut KM-jaksolla ja toisen SM-
jaksolla) kuvaili suunnitelmaa mentaalisen tilan verbilld seurannan péitteeksi
(esimerkki 14).

Esimerkki 14 (lapsi A7, ika 5;1 v.)
*CHI: tama yrittdd purra tatd viy@o!
%act: jatkaa takaa-ajoa, jossa iso koira ajaa takaa dinoa

Dino ja koirat -lelusarjakertomuksissa lapset kuvasivat eniten toimintoja koko
seurannan ajan, ja B- ja C-ryhmissd néitd kuvailuja esiintyi A-ryhmdi enemmaén
(taulukko  26). Perustasoon verrattuna  kuntoutusjakso ei  lisdnnyt
toimintakuvausten mé&érdd A-ryhméssi. Huomioitavaa on my0s se, ettd
kielihdiridisten lasten ryhmissd toimintakuvauksia esitettiin enemmén ei-
kielellisesti kuin tyypillisesti kehittyvien lasten ryhméssi. Seuraavat kaltaistetun
lapsiparin toimintakuvausten esimerkit 15 ja 16 T4-arvioinnissa havainnollistavat
titd eroa.

Esimerkki 15 (lapsi A3, ika 4;6 v.)
*CHI: 0.
%act: hakkaa dinosauruksella puun kumoon
*INV: mité se teki.
*CHI: 0.
%act: hakkaa dinosauruksella toisenkin puun kumoon
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*INV: #0_3 kerrokko mité sielld tapahtu?

*INV: hm kaatoko se ne puut.

*CHLI: 0.

%act: hyppyyttda dinosaurusta puiden ja koirien pailla

*INV: #0_5 semmonenko leikki.

Esimerkki 16 (lapsi C3, ik 4;5 v.)
*CHI: # ja sitten ndd <meni tdnne> [//] kiipes tdnne puuhun.
%act: kiipeilyttdd koiria puuhun
*CHI: taa kiipes ténne.
*CHI: ja taé ténne.
%act: pitdd koiria puiden latvojen kohdalla
*CHI: katto néin.
%act: pitdd koiria puiden latvoissa kunnes puut kaatuvat

Kielihdirioiset lapset kayttivdt toimintakuvausten yhteydessd myOs enemmén
onomatopoeettisia &dédnitehosteita kuin tyypillisesti kehittyneet verrokkilapset.
Kuvailen ilmi6té tarkemmin arvioivan kielenkdyton tulosten yhteydessa.

B- ja C-ryhmén lapset kuvasivat kielellisesti eniten toiminnasta aiheutuvia
seurauksia (taulukko 26) Dino ja koirat -kertomuksissa kuntoutusvaiheen aikana
(arvioinnit PT, T3 ja T4). Seurannan piitteeksi (arviointi T5) tyypillisesti
kehittyvdt lapset kuvasivat kuitenkin seurausta vdhemmadn kuin kielihéiridiset
lapset. Viimeisessd arvioinnissa A-ryhmén lapset ilmaisivat seurauksen ei-
kielellisesti muita ryhmié useammin.

Dinon tai koirien tunteisiin ja ajatuksiin viittaavia ilmaisuja eli sisdisen
reaktion kuvauksia ei A-ryhmidn lapsilla esiintynyt seurantajakson aikana
(taulukko 26). Eniten néita viittauksia kéyttivit B-ryhmaén lapset eri arviokerroilla
(yhteensd seitsemén lasta). Sisdistd reaktiota kuvattiin usein joko tunneverbilld
(esim. ”“se koija suuttu”, lapsi B4, ikd 4;4 v.) tai mentaaliseen tilaan
viittaavalla ilmaisulla (esim. “mutta ei uskaltanut koska hé&nelléa
ei ollut hampaita”, lapsi B9, ikd 5;11 v.).
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Lahes kaikki tyypillisesti kehittyneet lapset kéyttivdit Dino ja koirat -
kertomuksen lopuksi jotakin tarinan pééttymistd kuvaavaa fraasia, mutta eivét
sdannonmukaisesti (taulukko 26). Kuntoutusjakso ei lisdnnyt tdmén kategorian
esiintyvyyttd A-ryhmén lasten kertomuksissa, vaan se jdi B-ryhmii
vahdisemmaksi koko seurannan ajan.

Kuviossa 9 laatikkojanat havainnollistavat Dino ja koirat -kertomusten
kielellisesti (implisiittiset ja eksplisiittiset) ja ei-kielellisesti toteutuneiden
kielioppikategorioiden jakaumaa. Eniten kielellisesti ilmaistuja
kielioppikategorioita seurantajakson aikana toteuttivat B-ryhmén lapset, ja heidin
kertomuksissaan oli kategorioiden mairissd laajin hajonta. A-ryhmén lapsilla
kielellisesti toteutuneiden kielioppikategorioiden mé&ard jai muita ryhmid
vahdisemmaéksi koko yhdeksdn kuukauden seurannan ajan. Téssd ryhmissi yksi
lapsi ei kuvaillut kielellisesti ainuttakaan kielioppikategoriaa koko seurantajakson
aikana ja kahdella muulla lapsella kategorioita ilmeni vasta T3- ja T4-arvioissa.
Ei-kielellisesti toteutuneiden kielioppikategorioiden maéaérd oli kielihdiridisten
lasten ryhmissé suurempi kuin tyypillisesti kehittyvien lasten ryhmaésséd, joskin
tilanne tasoittui seurantajakson lopussa (T5-arvio).

kielelliset ei-kielelliset
tutkamusryhmit tetkimusryhmal
| T Brvhes &
= Hiyman ] Brytwa
Wiyhma © Brywac

L

hl

T
TT'P “i “* M

arvioaika

Kielellisesti iimaistut kategoriat
5

Ei-kielelisesti iimaistut kategoriat
5

3

|

l,‘i-ﬂ M'

arvioaika

Kuvio 9. Dino ja koirat -kertomusten kielellisesti ja ei-kielellisesti toteutuneiden
kielioppikategorioiden maaran kehitys ryhmissa A, B ja C seurantajakson aikana.

Ryhmissd A eri kuntoutusjaksoille satunnaistetut lapset erosivat perustason
mittauksissa Dino ja koirat -kertomusten kielellisesti toteutuneiden kielioppi-
kategorioiden maéirissd (kuvio 10). Ei-kiclellisesti toteutuneita kategorioita oli
puolestaan molemmissa ryhmissd ldhes yhtd paljon. KM-jakson aikana
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molempien kuntoutusryhmien lasten kielellisesti toteutuneet kielioppikategoriat
lisdéntyivét, sen sijaan ensimmdisend aloitetun SM-jakson aikana ne véhenivit.
Kuntoutuksen jilkeen (arviointi T4) molemmissa ryhmissé kielioppikategorioiden
madrit olivat samankaltaiset. Ei-kielellisesti toteutuneiden kielioppikategorioiden
madrd kuitenkin kehittyi KM-jaksolla aloittaneilla lapsilla vield intervention
jalkeenkin (T5-arviointi).

kielelliset ei-kielelliset

kuitoutuk sen kuntoutuksen
aloftusjakso aloitusjakso
—ri 127 —ra
—Shisiso — Sjaise

M- jakse

—f_"!ﬂm KM-jaksa

&

\ Fihi-iakso
¥

SM-jakso

KM-jahso

KM-jakso =

or  10vk T2 10wk Ta 10wk Te PT 10vk T3 10vk T4 10vk TS

"
T i0vk

arvioaika arvioaika

Kuvio 10. Ryhman A Dino ja koirat -kertomusten kielellisesti ja ei-kielellisesti
toteutuneiden kielioppikategorioiden maaran kehitys kuntoutusjakson aikana.

Taulukkoon 27 on eritelty Ambulanssi ja nukke -kertomusten eksplisiittisesti,
implisiittisesti ja ei-kielellisesti toteutuneiden kielioppikategorioiden maéérien
keskiarvot eri arvioaikoina. Kuntoutus ei lisdnnyt kertomuksen aloitusfraasin
kayttod kummassakaan kielihdiridisten lasten ryhméssd, ja myos tyypillisesti
kehittyvat lapset kdyttivdt sitd harvoin. Perustasoon verrattuna seckd A- ettd B-
ryhmén lapsilla kehysasetelman kielellinen kuvailu véheni kuntoutusjakson
aikana, mutta C-ryhmén kertomuksissa kehysasetelmaa kuvattiin samankaltaisesti
jokaisella arviointikerralla. Yleisimmin lapsen kertomus alkoi viittauksena nuken
sairastamiseen tai nukkumiseen (esim. “Ettd pikkutyttd on kiped ja
se nukkuu sangyssa”, lapsi C7, ikd 4;7 v.). Kehysasetelmaan liittyi
yleisesti myds ei-kielellinen toiminta, kuten nuken peittely sdnkyyn. Ryhméassd A
tdmé kategoria toteutui ei-kielellisesti muita ryhmid vihemmén, joskin seurannan
paitteeksi (arviointi T5) hieman C-ryhméé enemman.
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Ambulanssi ja nukke -kertomuksen alkutapahtumaa kuvailivat seké
kielellisesti ettd ei-kielellisesti eniten B-ryhmén lapset koko seurantajakson ajan
(taulukko 27). Kuntoutusjakson aikana alkutapahtumakategorian toteutuminen ei
muuttunut A-ryhmén lasten kertomuksissa, mutta seurannan péatteeksi (T5-
arviointi) kyseistd kategoriaa esiintyi tdmdn ryhmén kertomuksissa kuitenkin
enemmin kuin C-ryhmin kertomuksissa. Lapsista nelja oli aloittanut
kuntoutuksen SM-jaksolla ja kaksi KM-jaksolla. Nelja A-ryhmin lasta ei
kuvaillut alkutapahtumaa lainkaan. Yleisimmin alkutapahtuma liitettiin nukkeen,
ja se kuvailtiin kielellisesti (esimerkki 17) tai esitettiin (esimerkki 18).

Esimerkki 17 (lapsi B4, ika 4;7 v.)

*CHI: Taalld meni jotain kuukkuun.

Esimerkki 18 (lapsi B5, ika 4;6 v.)
*CHI: 0.

%act: hyppayttdd nuken sidngystd, kaataa sen pOydille ja tormidyttdd auton
nukkeen

Sisdisen suunnitelman kategoria oli harvinainen lasten kertomuksissa (taulukko
27). Sen sijaan kielellisesti ja ei-kielellisesti toteutuneet toimintakuvaukset olivat
yleisid kaikissa ryhmissd, ja eniten niitd kuvasivat B-ryhmidn lapset.
Kuntoutusjakso ei kehittdnyt A-ryhmén lasten toimintakategorian kielellistd
kuvailua, joka jdi muita ryhmid véhdisemméksi koko seurantajakson ajan.
Toimintakuvausten ei-kielellinen esittdminen lisddntyi kuitenkin A-ryhmissid C-
ryhmiid enemmin. B-ryhmidssd se puolestaan vidheni seurantajakson aikana.
Ambulanssi ja nukke -lelusarja ei houkutellut lapsia kuvaamaan toimintajaksoja
yhtd runsaasti kuin Dino ja koirat -lelusarja (vrt. taulukko 26).

Seuraus-kategorian  kielellinen kuvailu ei  kehittynyt A-ryhmésséa
kuntoutuksen aikana, vaan jii muita ryhmid vdhdisemmaksi, erityisesti T4- ja T5-
arvioinneissa (taulukko 27). A-ryhmén lapset esittivdt kuitenkin tapahtumien
seurauksia ei-kielellisesti muita ryhmid enemmin seurannan pédtteeksi (T5-
arviointi). Selkeimmin seuraus-kategorian kielellinen kuvailu kehittyi C-ryhméin
Ambulanssi ja nukke -kertomuksissa seurannan loppuvaiheessa (arvioinnit T4 ja
TS).

Kuntoutusjakso ei lisdnnyt A-ryhmén lasten kertomuksissa sisdinen reaktio -
kategorian ja kertomuksen pddttymistd kuvaavan lopetusfraasin toteutumista,
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vaan niiden esiintyvyys jéi muita ryhmié viahdisemmaksi (taulukko 27). Kyseisten
kategorioiden kuvailu kehittyi jonkin verran C-ryhmin lasten Ambulanssi ja
nukke -kertomuksissa.

Taulukko 27. Ambulanssi ja nukke -kertomusten eksplisiittisesti, implisiittisesti ja ei-
kielellisesti toteutuneiden kielioppikategorioiden maarat seurantajakson aikana
ryhmissda A, B ja C.

Kielioppikategoria Kielioppikategorioiden keskiarvot (M) / arviokerta
Ryhma A Ryhma B Ryhma C
PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5

ALOITUS - - - - 0,1 - - - 01 0,1 0,1 0,1
KEHYSASETELMA

eksplisiittinen 02 02 02 03 04 03 03 03 08 06 08 06

implisiittinen 05 01 02 03 05 04 04 01 03 04 02 04

yhteensa 07 03 04 06 09 07 07 04 11 10 10 1,0

nonverbaali o7 05 o6 08 08 09 10 09 09 08 09 07
ALKUTAPAHTUMA

eksplisiittinen 0,1 - - 04 01 05 01 08 03 02 05 04

implisiittinen 02 02 03 05 08 05 04 08 02 02 02 -

yhteensa 03 02 03 09 09 10 05 16 05 04 07 04

nonverbaali 02 02 02 06 09 06 08 14 02 02 03 02
SISAINEN SUUNNITELMA

eksplisiittinen - 0,1 - - - 01 - - - 02 - -

implisiittinen 0,1 - - 01 01 - 01 - - - 01 -

yhteensa o1t o1 - 01 01 01 01 - - 02 01 -
TOIMINTA

eksplisiittinen o6 05 02 05 06 05 08 10 10 04 10 06

implisiittinen 09 09 07 10 15 25 18 13 10 09 14 1.2

yhteensa 15 14 09 15 21 30 26 23 20 13 24 17

nonverbaali 26 36 28 32 44 35 40 38 1,7 17 25 16
SEURAUS

eksplisiittinen 0,1 - 0,1 - 0,1 - 04 - 0,1 - 04 05

implisiittinen 02 02 01 03 05 03 01 04 02 02 05 02

yhteensa 03 02 02 03 06 03 05 04 03 02 09 07

nonverbaali 02 01 02 05 05 04 05 01 03 05 06 04
SIS. REAKTIO

eksplisiittinen - 01 01 02 - 01 03 - 01 03 02 03

implisiittinen 03 - 01 - 03 04 - 0,1 - - 0,1 01

yhteensa 03 01 02 02 03 05 03 01 01 03 03 04
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Kielioppikategoria

Kielioppikategorioiden keskiarvot (M) / arviokerta

Ryhma A Ryhma B Ryhma C
PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5
LOPETUS 01 01 02 - o4 01 03 03 04 03 05 03
Kielioppikategoriat yhteensa 33 24 22 36 54 57 50 5.1 45 3,8 6,0 46
Ei-kielelliset kategoriat yhteenséd 3,7 44 38 51 66 54 63 62 31 32 43 29

PT = perustaso, johon valittu T1-T2 arviointien paras arvo, T3 = kolmas arviointi (10 viikkoa toisesta

perustason mittauksesta), T4 = neljas arviointi (12 viikkoa kolmannesta mittauksesta), T5 = viides

arviointi (10 viikkoa neljannestéa mittauksesta)

Ambulanssi ja nukke -kertomuksissa (kuten Dino ja koirat -kertomuksissakin, vrt.
kuvio 10) B-ryhmin lapsilla esiintyi muita ryhmid enemmén kielellisesti
toteutuneita kielioppikategorioita koko seurannan ajan, joskin hajonta oli laajaa
lisinnyt A-ryhmén kertomusten kielellisid

(kuvio 11). Kuntoutusjakso ei

kategorioita, vaan niiden maird jdi jokaisella arviointikerralla B- ja C-ryhmié
vihdisemmaéksi. Tuloksiin vaikutti se, ettd A-ryhmaéssa oli kaksi lasta, joista toisen
kertomuksissa ei esiintynyt yhtddn kategoriaa koko seurannan ajan ja toisen
kertomuksissa niitd esiintyi vain muutamia kahdella viimeiselld arviointikerralla.
Molemmissa kielihdiridryhmissd lapset toteuttivat kielioppikategorioita ei-
kielellisesti enemmaén kuin tyypillisesti kehittyvat verrokit.

kielelliset

m

Kielellisesti ilmaistut kategoriat

f-hﬁ’a!' +‘!“‘

arvioaika

Kuvio 11. Ambulanssi ja nukke

ei-kielelliset
tutkimusryhm tutkimusayhmat
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-kertomusten kielellisesti ja ei-kielellisesti
kehitys ryhmissi A, B ja C

toteutuneiden kielioppikategorioiden maaran

seurantajakson aikana.
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A-ryhmissd Ambulanssi ja nukke -kertomusten ei-kielellisesti toteutuneet
kielioppikategoriat lisddntyivét kielellisesti toteutuneita kategorioita enemmén
KM-jakson aikana (kuvio 12). SM-jakson aikana molempien kielioppi-
kategorioiden maédrit vdhenivdt. Kokonaisuudessaan kuntoutusjaksolla ei ollut
vaikutusta lasten kielellisesti toteutuneisiin  kielioppikategorioihin, silld
kategorioiden mairit perustasolla ja T5-arvioinnissa olivat ldhes samansuuruiset.
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Kuvio 12. Ryhman A Ambulanssi ja nukke -kertomusten kielellisesti ja ei-kielellisesti
toteutuneiden kielioppikategorioiden maaran kehitys kuntoutusjakson aikana.

Taulukossa 28 on kuvattu sammakkokertomuksen péddepisodin muodostavien
rakenneosien esiintyvyys lasten kertomuksissa eri arviokerroilla. Kaikissa
ryhmisséd lapset kuvasivat eksplisiittisesti eniten sammakkokertomuksen
alkutapahtumia jo perustason mittauksissa. Kuntoutusjakson aikana A- ja B-
ryhmien kertomuksissa alkutapahtuman kuvailu vdheni, mutta C-ryhmin lapsilla
lisddntyi. Seurannan paitteeksi (T5-arviointi) eniten alkutapahtumatietoa oli C-
ryhmén sammakkokertomuksissa ja vihiten B-ryhmén kertomuksissa. Sammakon
etsimistoiminnan eksplisiittinen kuvailu kehittyi A-ryhmén lapsilla enemmén kuin
B-ryhmin lapsilla, joilla titd kertomuksen osaa kuvattiin samankaltaisesti koko
seurannan ajan. Seurannan paitteeksi C-ryhmin lapset kuvasivat muita ryhmia
tarkemmin sammakon etsimisti. Pédétosjakson eksplisiittinen kuvailu oli kaikissa
ryhmissé vidhiistd koko seurannan ajan. Yhteenlasketut rakenneosien maarit
osoittavat, ettd kuntoutusjakson aikana (arvioinnit T3-T4) kaikissa ryhmissd
esiintyi vaihtelua osien eksplisiittisissd kuvailuissa, mutta seurannan paitteeksi
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(T5-arviointi) A-ryhmaé oli kehittynyt B-ryhmdi enemmaén. Rakenneosien méadrat
olivat kuitenkin suurimmat C-ryhmaélla T5-arvioinnissa.

Taulukko 28. Sammakkokertomuksen paaepisodin muodostavien rakenneosien
maaran kehitys seurantajakson aikana ryhmissa A, B ja C.

Rakenneosa Rakenneosien frekvenssi (f) / arviokerta
Ryhma A (n = 10) Ryhma B (n = 8) Ryhma C (n = 10)
PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5
f f f f f f f f f f f f

ALKUTAPAHTUMA

Sammakon poistuminen 4 3 2 3 4 2 2 1 4 6 5 6
Katoaminen huomataan 2 2 3 4 2 1 1 1 2 2 2
TOIMNTA

Etsiminen sisalta 2 1 1 3 1 - 1 1 4 1 2 5
Etsiminen ulkoa 2 4 1 3 2 1 1 2 3 3 2 4
PAATOS

Sammakon I6ytyminen 2 2 - 2 - - 1 3 3 1 1 2
Maininta omasta sammakosta - - - - - - - 1 1 1 - 1
Osat yhteensa 12 12 7 15 9 4 6 9 17 14 12 22

PT = perustaso, johon valittu T1-T2 arviointien paras arvo, T3 = kolmas arviointi (10 viikkoa toisesta
perustason mittauksesta), T4 = neljas arviointi (12 viikkoa kolmannesta mittauksesta), T5 = viides
arviointi (10 viikkoa neljannesta mittauksesta)

Lasten kuvaamia sammakkotarinan eksplisiittisid ja implisiittisid tapahtumia on
esitetty tarkemmin taulukossa 29, johon on koottu tapahtumakuvausten
keskiméérdinen esiintyvyys arviokerroittain. L&hes kaikki lapset mainitsivat
kehysasetelman jo perustason mittauksissa ja yleisesti koko seurannan ajan.
Kuntoutusjakson aikana (arvioinnit T3-T4) A-ryhmén lapset kuvasivat tita
tapahtumaa eniten, B-ryhmd vihiten. Vaikka alkutapahtuman kuvailu ei
kehittynyt A-ryhmén kertomuksissa kuntoutuksen aikana, timé ryhmaé saavutti C-
ryhmén seurannan péitteeksi (T5-arviointi). B-ryhmén lapset kuvailivat
sammakkotarinan alkutapahtumia muita ryhmid vihemmaén koko seurantajakson
ajan.
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Taulukko 29. Sammakkokertomusten eksplisiittisten ja implisiittisten tapahtuma-
kuvausten maarillinen kehitys seurantajakson aikana ryhmissa A, B ja C.

Tapahtuma Tapahtumakuvausten maarien keskiarvot (M) / arviokerta
Ryhma A Ryhma B Ryhma C
PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5
KEHYSASETELMA o8 10 09 08 09 04 06 09 09 07 08 09
(max 1 tapahtuma)
ALKUTAPAHTUMA
(max 4 tapahtumaa)
eksplisiittinen 11 07 07 08 09 08 08 05 1,2 13 12 1.2
implisiittinen 09 09 11 15 04 06 04 05 11 06 1,1 12
yhteensa 20 16 18 23 13 14 12 10 23 19 23 24

ETSIMINEN SISALTA

(max 6 tapahtumaa)

eksplisiittinen o6 10 10 13 09 03 08 10 09 11 08 08
implisiittinen o8 11 14 08 05 06 09 08 1,2 09 10 09
yhteensa 14 21 24 21 14 09 17 18 21 20 18 17

ETSIMINEN ULKOA

(max 18 tapahtumaa)

eksplisiittinen 15 25 13 21 14 16 16 138 1,8 23 23 31
implisiittinen 15 16 19 18 10 11 10 15 23 23 23 20
yhteensa 30 41 32 39 24 27 26 33 41 46 46 51
PAATOS
(max 8 tapahtumaa)
eksplisiittinen 05 09 02 06 05 01 08 11 08 07 09 07
implisiittinen 10 16 17 21 06 06 11 09 15 14 15 18
yhteensa 15 25 19 27 11 07 19 20 23 21 24 25
Kaikki tapahtumat yhteensa 87 11,3 102 11,8 71 61 80 90 117 11,3 11,9 12,6

Esimerkeissd 19-22 on néhtdvissd sekd kuntoutusryhmén kielihdiriéisen lapsen
(kuntoutus aloitettu KM-jaksolla) ettd tyypillisesti kehittyvin lapsen
alkutapahtuman kuvailun tarkentuminen seurannan aikana.

Esimerkki 19 (arviointi T2, lapsi A5, ika 4;1 v.)
*CHI: oh meni massakko pois.
*CHI: ja se tullee poi(s).
*CHI: heti taas.

*CHI: eikd ndy mittdan.
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Esimerkki 20 (arviointi T5, lapsi A5, ika 4;9)
*CHI: ja se mennee nukku.
*CHI: sammakko meni pois?
*CHI: ne huomas.

*CHI: se on katossu.

Esimerkki 21 (arviointi T2, lapsi C7, ika 4;7 v.)
*CHI: ja nyt se karkaa.

*CHLI: ja sitte nyt se on karannu.

Esimerkki 22 (arviointi T4, lapsi C7, ika 4;11 v.)

*CHI: ja sitte ku ne nukku sdngyssé nii sillo <se koi> [//] se sammakko hiipi
pois purkista isolla jalala.

*CHI: sillon ku ne herés.
*CHI: sillon ne niki ettd sammakko ei oo purkissa.

Ryhmian A lapset kertoivat kuntoutusjakson aikana (arvioinnit T3-T4) ja vield
seurannan piitteeksi (arviointi T5) sammakon sisdltd etsimiseen liittyvid
tapahtumia enemmain kuin muut ryhmét (taulukko 29). Kaikkien ryhmien lapset
viittasivat ensisijaisesti koiraan, lasipurkin juuttumiseen koiran pddhén ja koiran
tipahtamiseen ikkunalta, kuten esimerkissa 23.

Esimerkki 23 (lapsi C10, ika 4;1 v.)
*CHI: <koira ottaa> [//] koira laitto pddhéan tuommosen kuppilaitteen paaha.
%act: osoittaa sormella kuvaa
*CHI: titte tuo hyppéda yli ikkunasta.
%act: osoittaa sormella koiran kuvaa

Useimmat C-ryhmidn lapsista kertoivat myds sammakon etsimisestd joko
yksityiskohtaisesti (”“Ne katsoi kengastd Jja purkista”, lapsi ClI,
ikd 5;2 v.) tai yleisluonteisesti (“Sitten ne etsivat joka paikasta”,
lapsi C8, ikd 5;9 v.). Viittaukset pojan tunteisiin lasipurkin rikkoutumisen vuoksi
olivat myds yleisid kaikissa tutkimusryhmissd (”Ja lapsi suuttuu
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koijalle”, lapsi B4, ikd 4;5 v.). Esimerkeissd 24-25 on havaittavissa
neljavuotiaan kuntoutusryhmidin kuuluvan kielihdiridisen lapsen (kuntoutus
alkanut SM-jaksolla) etsimistapahtuman implisiittisen kuvailun kehitys puolen

vuoden intervention jélkeen.

Esimerkki 24 (arviointi T2, lapsi A10, ika 4;2 v.)
*CHLI: titte tuo kattoi kiihe.
*CHI: mavvakkoo!
*CHLI: # titten tuo otti tuon poi(s).
*INV: joo # no mités sitten tapahtu.

*CHI: # hauu@o!

Esimerkki 25 (arviointi T4, lapsi A10, ika 4;7 v.)
*CHI: ei tuoa.
*CHI: ei kennétta.
%act: osoittaa kuvasta
*CHI: ei taava.
%act: osoittaa kuvasta
*CHI: #0_6 titten tuo # mammakkoo!
%eact: huutaa sammakko-sanan kovalla danella
*CHI_: titte tdma pippui.
%act: osoittaa kuvasta koiraa
*CHLI: titte tuo pippui.
%act: osoittaa kuvasta
*CHI: ja tdma tuuttui koijavve.
%act: osoittaa kuvasta poikaa

Esimerkit 2627 on valittu vastaavalta ajanjaksolta, ja niissd edellisen A10-lapsen
kaltaistettu pari B-ryhmastéd eli B10-lapsi kuvailee etsimistapahtumaa. Esimerkit
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osoittavat, ettd B10-lapsi ei tiedostanut sammakon karkaamisesta seuranneen
etsimista.

Esimerkki 26 (arviointi T2, lapsi B10, ika 4;2 v.):
*INV: #0_4 mitd sitten tapahtu.
*CHI: koira on tuolla.

%act: osoittaa kuvaa

*INV: joo.

*CHI: 0.

%act: kdidntid sivua

*INV: #0_3 mités nyt tapahtu.
*CHI: koira on tuola.

%act: osoittaa kuvaa

*INV: mitd tapahtuu.

*CHI: noh en tiia.

Esimerkki 27 (arviointi T4, lapsi B10, ika 4;7 v.)
*CHI: no # koila halluu menné pulkki.
*INV: nii mité sitten tapahtu.
*CHI: # koi [//] no koilaa [//] poikaa alakaa koilaa kattomaan.
*INV: nii justii no mités sitten.
*CHI: no se otti sieltd poi.

Sammakon etsimiseen ulkoa liittyy runsaasti erilaisia tapahtumia, mutta tdmin
tutkimuksen lapset kertoivat niitd keskimddrin 2—5 seurannan eri vaiheissa
(taulukko 29). Kaikissa ryhmissé tapahtumakuvausten méairédssa tapahtui kehitysta
seurannan aikana. Ryhmén A lapset kertoivat etsimistapahtumia enemmén kuin
B-ryhmin lapset, mutta vihemmain kuin C-ryhmén lapset sekd kuntoutusjakson
aikana (arvioinnit T3—T4) ettd seurannan péaétteeksi (arviointi T5). Yleisimmin
mainittiin sammakon etsiminen huutamalla tai huhuilemalla seki lapsen tai koiran
tippuminen veteen etsimistapahtumien lopussa. Kielihdiridiset lapset viittasivat
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etsimiseen useimmiten implisiittisesti (esim. ”“Se vaa tuolla huutaa”,
lapsi A6, ikd 4;3 v.). Vanhimmat tyypillisesti kehittyvit lapset kuvasivat etsimisen
tarkemmin, kuten ”“Sitten tuo huusi: tulee sammakko esiin Jjo
piilosta” (lapsi C8, ikd 5;6 v.). Muita etsimistapahtumia mainittiin vaihteleva
madrd. Usein neljavuotiaat tyypillisesti kehittyvit lapset ja monet kielihdiridlapset
pelkéstddan nimesivét tai kuvasivat (esimerkki 28) kuvissa nidkemidén asioita
eivitkd kuvailleet tapahtumien syy-seuraussuhteita.
Esimerkki 28 (lapsi B8, ika 5;4)

*CHI: ja # poika kiipedd puuhu?

*CHI: # ja koila seulaa ampiaisia.

%act: on kddntényt sivua

*CHI: nii tuo #0_4 ihimine j&4 alle.

*CHI: #0_3 huutaa.

%act: on kddntényt sivua

*CHI: pollo.

*CHI: #0_3 polo.

%act: on kddntényt sivua

*CHI: 0.

Y%act: kaddntid sivua

*INV: # voi ettd mités sitten.

*CHI: tippu vette.

Sammakkotarinan paatostapahtumien eksplisiittinen kuvailu oli kielihdirilapsilla
vahdisempéd kuin tyypillisesti kehittyvilld lapsilla (taulukko 29). Seurantajakson
lopussa A-ryhmén lasten kertomuksissa oli kuitenkin péédtokseen liittyvid
implisiittisia kuvailuja keskimééréisesti enemmén kuin muiden ryhmien lapsilla
(taulukko 29). Kaikissa ryhmissd kuvattiin yleisesti sammakon tai sammakoiden
l6ytyminen. Kielihdiridiset lapset eivdt useinkaan kertoneet 10ytymisesta
eksplisiittisesti vaan viittasivat tapahtumaan pelkédstdin nimedmaillda sammakot
(”“ja massakoita”, lapsi AS, 4;1 v.) tai kuvailivat loytymisen verbid

136



kdyttden (”sitte n&dki sammakkoja”, lapsi A2, ikd 6;2 v.). Vaikka lapset
harvoin kertoivat sammakon olevan sama kuin tarinan alussa karannut, erityisesti
C-ryhmin lapset kiyttivdit demonstratiivipronominia osoittamaan tdtd yhteyttad
(esim. “ja sitte ne 1ldysivat sen sammakon”, lapsi Cl, ikd 5;2 v.).
Sammakoiden 16ytymisen lisdksi lapset kuvasivat usein tarinan paittymisen joko
loppu-sanalla tai viittaamalla pojan l&htovilkutukseen, kuten “heippa se
huusi” (lapsi A8, ikd 5;6 v.). Ryhmien A ja B lapset kuvailivat hyvin véhén
(ryhmien vanhimpia lapsia lukuun ottamatta) tapahtumaketjua, jossa poika ja
koira ddnen kuultuaan menevédt puuta kohti ja kurkkaavat sen taakse. Yleensd
ndihin tapahtumiin viitattiin lyhyesti onomatopoeettisella ilmaisulla, kuten
esimerkissd 29.

Esimerkki 29 (lapsi A10, ika 4;2 v.)

*CHI: titte tuo shh@o.

%act: laittaa sormen suun eteen
Eniten sammakkotarinan paatokseen liittyvid tapahtumia (yhteensd kuusi) kuvaili
A-ryhmén 6;9-vuotias lapsi osin implisiittisesti viimeiselld arviointikerralla
(esimerkki 30). Lapsen kuntoutus oli alkanut KM-jaksolla.
Esimerkki 30 (arviointi T5, lapsi A9, ika 6;9)

*CHI: sitte ne kuuli jottain d4ntd?

*CHI: #0_4 sitte ne katto sen rungon taakse?

*CHI: #0_3 sitte ne huomas siell4.

*CHI.: ja sielld oli sitte kaks sammakkoo?

*CHLI: sitte sielld oli #0_9 seittemén poikasta.

*CHI: #0_3 sitte ne anto niille yhen?

*CHI: ja ne sano hei [/] hei.

*CHLI: sitte yks sammakko oli jddny # alas.
Kuviossa 13 on havainnollistettu sammakkokertomusten yhteenlaskettujen
(eksplisiittiset ja implisiittiset) tapahtumakuvausten méaéaréllinen kehitys tutkimus-

ryhmittdin yhdeksén kuukauden seurannan aikana. Ryhmdn A tapahtumakuvaus-
ten médrat olivat samansuuruiset kuin C-ryhmén keskimmaisessa arviossa (T3) ja
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vield seurannan péétteeksi (arviointi TS). Ryhmén B lasten kehitys oli hitaampaa,
ja tapahtumien kokonaismaara jdi muita ryhmid alhaisemmaksi koko seurantajak-
son ajan.

407 tutkimusryhmat

=ryhm& A
===ryhm& B
==ryhm& C

30

20

Tapahtumakuvaukset (M)

o /\_/_""__#
-

o
P 10 vk T3 10vk T4 10 vk 15

arvioaika

Kuvio 13. Sammakkokertomusten yhteenlaskettujen eksplisiittisten ja implisiittisten
tapahtumakuvailujen maaran kehitys seuranta-aikana ryhmissa A, B ja C.

Ryhmidn A lapset, jotka aloittivat kuntoutuksen KM-jaksolla, kuvasivat
tapahtumia SM-jaksolla aloittavia lapsia enemmén jo perustason mittauksissa
(kuvio 14). Néiden lasten sammakkokertomusten tapahtumakuvailut lisdantyivat
tasaisesti seurannan aikana. SM-jaksolla aloittaneiden lasten tapahtumakuvausten
madrat vaihtelivat arviokerroittain ja jaivat TS-arvioinnissa vdhdisemmiksi kuin
KM-jaksolla aloittaneiden lasten.
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kuntoutuksen
aloitusjakso
= KM-jakso
= SW-jakso
O KM-jakso
) SM-jakso

404

30

204

Tapahtumakuvaukset (M)

SM-jakso
VA\?‘
" ;/'.W/'
" SM-jakso -
1) T T T T
pT 10wk T3 10vk T4 10wk 715
arvioaika

Kuvio 14. Ryhman A lasten sammakkokertomusten eksplisiittisten ja implisiittisten
tapahtumakuvailujen maaran kehitys kuntoutusjakson aikana.

Taulukossa 30 on ndhtdvissd lasten henkilokohtaisissa kertomuksissa esiintyvien
rakenneyksikdiden maédrien keskiarvot ja niiden kehittyminen yhdeksin
kuukauden seurannan aikana. Kuten jo perustason tuloksia raportoidessani (luku
7.1.1) totesin, moninaisten aihepiirien vuoksi taulukossa esitettyja lukuja on syyta
tarkastella kriittisesti ja vertailla vain yleiselld tasolla muissa kertomuksissa
esiintyneisiin kielioppikategorioiden ja tapahtumakuvausten méériin.

Lapset aloittivat henkilokohtaisen kertomuksen vain harvoin abstraktilla
(taulukko 30). B- ja C-ryhman lapset kuvasivat orientoivaa tietoa suunnilleen yhta
paljon koko seurannan ajan, mutta A-ryhmin lasten kertomuksissa timé
rakenneyksikkd vahvistui kuntoutuksen pédttecksi. Myods komplikaatio- ja
evaluaatio-yksikot (sekd eksplisiittiset ettd implisiittiset) lisddntyivdt A-ryhmén
lasten kertomuksissa muita ryhmid enemméin viimeisen arvioinnin (T5)
perusteella. Témi tulos on samansuuntainen kuin sammakko- ja Bus Story -
kertomuksissa, joissa seurannan paitteeksi A-ryhmdn lapset kuvasivat
alkutapahtumia ja toimintajaksoja muita ryhmid enemmén. Evaluoivien ilmausten
madrdn kehitys oli samansuuntainen kuin muissakin kerrontatehtdvissé, joissa
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arvioiva kielenkayttd lisddntyi eniten A-ryhmin lapsilla (taulukko 31).
Henkil6kohtaisissa kertomuksissa lapset kuvasivat resoluutiota ja codaa kaikissa
ryhmissé vahin, joskin A-ryhméssé seurantajakson paitteeksi eniten. Tulos vastaa
kuva- ja lelusarjakertomusten tulosta, jossa seuraus- ja paitoskategorioita esiintyi
satunnaisesti ja vahan.

Taulukko 30. Ryhmien A, B ja C henkilokohtaisten kertomusten eksplisiittisten ja
implisiittisten rakenneyksikéiden maaran kehitys seurannan aikana.

Rakenneyksikkd Rakenneyksikdiden maarien keskiarvo (M) / arviokerta
Ryhma A Ryhma B Ryhma C
PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5

ABSTRAKTI 01 01 02 0,1 0,1 - 01 - 03 01 02 03
ORIENTAATIO

eksplisiittinen o4 06 12 12 04 06 06 09 07 07 08 07

implisiittinen o6 02 01 06 01 04 04 0,1 02 01 03 01

yhteensa 10 08 13 147 05 10 10 10 09 08 11 08
KOMPLIKAATIO

eksplisiittinen 05 05 07 19 09 11 09 15 10 08 07 13

implisiittinen 01 04 03 07 01 03 - 0,1 0,7 05 03 03

yhteensa o6 09 10 26 10 14 09 16 17 13 10 16
EVALUAATIO

eksplisiittinen 12 18 19 33 18 28 19 30 15 12 14 24

implisiittinen 03 04 13 13 08 04 - 04 10 03 03 03

yhteensa 15 22 32 46 26 32 19 34 25 15 1,7 27
RESOLUUTIO

eksplisiittinen o1 02 02 08 04 01 - 04 01 02 - 04

implisiittinen - - - 04 - 01 - - 0,1 01 0,1 -

yhteensa o1 02 02 12 04 02 - 04 02 03 01 04
CODA 0,1 0,1 - 02 01 04 03 04 06 03 04 03
Rakenneyksikot yhteensa 34 42 59 104 47 62 42 68 62 43 45 6,1

PT = perustaso, johon valittu T1-T2 arviointien paras arvo, T3 = kolmas arviointi (10 viikkoa toisesta
perustason mittauksesta), T4 = neljas arviointi (12 viikkoa kolmannesta mittauksesta), T5 = viides
arviointi (10 viikkoa neljannesta mittauksesta)

Kuviossa 15 on néhtdvissd henkilokohtaisissa kertomuksissa esiintyneiden
eksplisiittisten ja implisiittisten rakenneyksikdiden médrdn kehitys seurannan
aikana. Kielihdiridisten lasten kertomuksissa rakenneyksikoiden maard lisdéntyi
seurannan aikana erityisesti A-ryhmissd. B-ryhmissd kehitys puolestaan oli
epadtasaista. Ryhmassd C kertomusten rakenneyksikot lisddntyivat vdahan, mutta
jaiviat muita ryhmid alhaisemmiksi T5-arvioinnissa. Ryhmén A kertomusten
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rakenneyksikdiden suureen madrdin viimeiselld arviokerralla vaikutti se, ettd yksi
lapsi kertoi laajasti tietokoneella pelaamisesta kuvaten yhteensd 36 rakennetta.
Yleisimmin lasten kertomuksista 10ytyi 1—15 rakenneyksikkéd. Yhden B-ryhmén
lapsen kertomukset olivat koko seurannan ajan liian niukkoja rakenteelliseen
analysointiin.

tutkimusryhmat
=ryhma A
===ryhma B
=ryhm& C

Rakenneyksikdt (M)

PT 10vk T5 {0vk T4 10vk T5
arvioaika

Kuvio 15. Henkilokohtaisten kertomusten yhteenlaskettujen eksplisiittisten ja
implisiittisten rakenneyksikéiden maaran kehitys seuranta-aikana ryhmissa A, B ja C.

Kuntoutuksen aloitusjaksolla ei ollut suurta merkitystd A-ryhmén lasten
henkilokohtaisten kertomusten rakenneyksikdiden madrian kehitykselle (kuvio 16).
KM-jaksolla kuntoutuksen aloittaneilla lapsilla rakenneyksikditd esiintyi jonkin
verran vidhemmin kuin SM-jaksolla aloittaneilla jo perustason mittauksissa, ja
tdma ero sdilyi koko seurannan ajan. Lapsi, joka kuvasi kertomuksessaan 36
rakenneyksikkdd TS5-arvioinnissa, kuului SM-jaksolla aloittaneisiin lapsiin. Tama
selittdd SM-ryhmén rakenneyksikéiden maidrdn selkedn lisddntymisen vield
seurannan paitteeksi.

141



15 kuntoutuksen
aloitusjakso
— ki-jaks0
m— Sh-jakso
Q KM-jakso
) SM-jakso

o
1

KM-jakso

Rakenneyksikat (M)

Sh-jaksa

wn
1

Shl-jakso

KM-iakso

P 10vk 13 10vk T4 10 vk T5
arvioaika

Kuvio 16. Henkilokohtaisten kertomusten rakenneyksikdiden maaran kehitys A-
ryhmassa kuntoutusjakson aikana.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd kielellisesti toteutuneiden kielioppikate-
gorioiden mé&édrd kuntoutusryhmén toistokertomuksissa saavutti tyypillisesti
kehittyvien vertailuryhmén maéérdn heti kuntoutuksen jalkeen. Kielihdiridisten
lasten vertailuryhméssd ei tapahtunut vastaavaa kehitystd. Kuntoutusryhmén
lasten kertomuksissa mééréllinen kehitys nékyi kehysasetelman, alkutapahtumien,
sisdisen suunnitelman ja paitdostapahtuminen kuvailun lisddntymisend. Nami
kategoriat lisddntyivdat samankaltaisesti molempien harjoitustyyppien aikana
lukuun ottamatta kehysasetelmaa, jota kertomuksen rakennetta harjoitelleet lapset
kuvasivat enemmén kuin sanaston vahvistamisen jaksolla olleet lapset.
Kielihiiridisten lasten vertailuryhméssé kielioppikategorioiden mééré toistokerto-
muksissa lisddntyi muita ryhmid hitaammin. Sen sijaan lelusarjakertomuksissa
kielihdiridisten vertailuryhmén lapsilla esiintyi kielioppikategorioita enemmén
kuin muilla ryhmilld koko seurantajakson ajan. Vaikka kuntoutusryhmén
kielellisesti  toteutuneiden kategorioiden —madrdt jdivdt muita ryhmid
viahdisemmiksi, heidédn ei-kielellisesti toteuttamistaan kategorioista kehysasetelma,
alkutapahtuma, toiminta ja seuraus lisdéntyivit muita ryhmid enemmaén
seurantajakson aikana. Lelusarjakertomuksissa esiintyi eniten sekd kielellisesti
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ettd ei-kielellisesti ilmaistuja toimintakuvauksia kaikissa ryhmissd. Ambulanssi ja
nukke -kertomuksissa kehysasetelman kuvailu oli yleisempéé kuin Dino ja koirat
-kertomuksissa. Tyypillisesti  kehittyvdt lapset paattivit kertomuksensa
lopetusfraasiin  kielihdiriolapsia sddnnonmukaisemmin. Kuntoutusryhmaéssa
kertomuksen rakenteen harjoittelujakso lisdsi lasten lelusarjakertomusten
kielellisesti toteutuneiden kielioppikategorioiden méérda enemmén kuin leksikon
vahvistamisen jakso. Myds Ambulanssi ja nukke -kertomusten ei-kielellisesti
toteutuneiden kategorioiden maéérédt olivat timén jakson lapsilla toista ryhméda
suuremmat. Huomioitavaa on, ettdi molempien kielihdiridryhmien lelusarja-
kertomuksissa esiintyi ei-kielellisesti toteutuneita kielioppikategorioita enemmén
kuin tyypillisesti kehittyvien ryhméssa.

Kuvakirjakertomuksen padepisodin eksplisiittinen kuvailu kehittyi kuntoutus-
ryhmin lapsilla enemmaén kuin kielihéiridisten vertailuryhmén lapsilla seuranta-
jakson aikana. Seurantajakson péétteeksi episodin kuvailu oli kuitenkin tarkinta
tyypillisesti kehittyneilld lapsilla. Lasten kertomuksissa eniten kehittyi sammakon
etsimiseen liittyvd jakso, jota seurannan pédtteeksi kuvasi eksplisiittisesti yli
puolet kuntoutusryhmin lapsista ja ldhes kaikki tyypillisesti kehittyvét lapset.
Kielihdirioisten lasten vertailuryhmissd tdtd osaa kuvailtiin vain vidhén.
Kuntoutusryhméssd kéaytetyt harjoitusmenetelmét kehittivit samankaltaisesti
kuvakirjakertomuksen episodiosia.  Yksityiskohtainen kirjan tapahtumien
implisiittinen ja eksplisiittinen kuvailu oli tyypillisesti kehittyvilld lapsilla
madrillisesti muita ryhmid suurempaa jo perustason mittauksissa. Kuntoutus-
ryhmén sammakkokertomusten tapahtumakuvaukset lisddntyivat seurantajaksolla
siten, ettd niiden maara saavutti tyypillisesti kehittyvien lasten ryhmén kuvausten
madrdn ensimmadisen kuntoutusjakson aikana ja seurannan péétteeksi. Kieli-
héiridisten lasten vertailuryhmaissd tapahtumakuvausten maara kehittyi hitaammin,
ja niiden kokonaismééra jai muita ryhmié alhaisemmaksi. Kertomuksen rakenteen
oppimiseen tdhtddvd menetelma kehitti lasten tapahtumakuvailuja enemmén kuin
sanaston vahvistamisen menetelma.

Henkilokohtaisissa kertomuksissa esiintyi eniten orientoivan tiedon seki
komplikaatio- ja evaluaatio-rakenteiden kuvailuja. Kuntoutusryhmélld ndiden
rakenteiden méérd lisddntyi seurannan loppuvaiheessa muita ryhmid enemmaén.
Rakenneyksikoistd abstraktia, resoluutiota ja codaa esiintyi vain vdhdn lasten
kertomuksissa, joskin kuntoutusryhmin lasten kertomuksissa eniten seurannan
paittecksi. Kéytetyt harjoitusmenetelmaét lisésivat henkilokohtaisten kertomusten
rakenneyksikdiden mééraa samankaltaisesti.
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Arvioiva kielenk&yttd

Arvioiva kielenkdyttd kehittyi A-ryhmén lasten sammakko- ja Bus Story -
kertomuksissa selkedsti enemmidn kuin B-ryhmén vastaavissa kertomuksissa
(taulukko 31). Seurannan paittyessd A-ryhmén arvioivan kielenkdyton méaara oli
kaikissa kerrontatehtdvissd muita ryhmiéd suurempi ja ylitti siis myos tyypillisesti
kehittyvien lasten arvioivien ilmausten maérét. Kaikkien ryhmien kertomuksissa
arvioivan kielen luokat painottuivat eri tavoin kerrontatehtévéastid riippuen. Bus
Story -kertomusten arvioivat ilmaisut painottuivat mentaalisiin ja tunnetiloihin
sekd suoriin ja epdsuoriin puhelainauksiin. Useimmat lapset mainitsivat
tunneadjektiivin linja-auton yhteydessd, esimerkiksi “tuhma liijaputti”
(lapsi A3, ikd 4;3 v.). Lidhes kaikki lapset mainitsivat myds lehmén esittimén
repliikin kuten esimerkissd 31.

Esimerkki 31 (lapsi C5, ik 4;7 v.)
*CHI: # lehmai sanoi néin.
*CHI: amuu@o en voi uskoa silmiéni.

Muihin arvioiviin ilmauksiin kuuluivat pakkoa ja syy-seuraussuhteita kuvailevat
ilmaukset. Néitd esiintyi kertomuksissa véhidn, mutta Bus Story -kertomuksissa
kuitenkin eniten. Yleensd lapsi kéytti pakkoa ilmaisevaa pitdd-sanaa ja yhdisti sen
esimerkiksi linja-auton korjausyritykseen (esim. “piti koljata”, lapsi BS,
ikd 5;9 v.).

Sammakkokertomuksissa arvioiva kieli sijoittui ensisijaisesti arvioinnin,
mentaalisten ja tunnetilojen sekd puhelainausten luokkiin (taulukko 31). Ryhmalla
B esiintyi runsaasti myds kieltoilmauksia (ks. esimerkki 6, luku 7.1.2). Erityisesti
C-ryhmén lapset kéyttivit sammakkokertomuksissa usein joko arvioivia
adjektiiveja (esim. “ne naki sielld pienen kolon”, lapsi C9, ikd 6;2
v.) tai adverbeja. A- ja B-ryhmaén lapsilla niiden kéytto lisdéntyi seurannan loppua
kohden. Tunnetiloihin viitattiin eniten koiran putoamisen ja lasipurkin
rikkoontumisen yhteydessd, useimmiten pojan tunteisiin viittaavalla verbilld
kuten: “se suuttuu tohon” (lapsi B4, ikd 4;4 v.). Puhelainauksien osuus
sammakkokertomuksissa oli suuri, koska muun muassa huutaa-sana hyvéksyttiin
epasuoraksi puhelainaukseksi, ja lapset kdyttivit tdtd sanaa runsaasti kuvatessaan
sammakon etsimistapahtumia.
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Lelusarjakertomuksissa, erityisesti Dino ja koirat -kertomuksissa, vallitseva
arvioivan kielen luokka kaikissa ryhmissd oli tehosteddnet (taulukko 31). Lapsi
saattoi kertoa leikin pelkkien &édntelyiden avulla esimerkin 32 mukaisesti.
Esimerkki 32 (lapsi A7, ika 5;1 v.)

*CHI: vuh@o [x 7].

%act: kuljettaa ison koiran pikkukoiran viereen

*CHI: # mjau@o [/] mjau@o.

%act: tonii dinosauruksella puun kerrallaan kumoon

*INV: miti se teki?

*CHI: mjau@o [/] mjau@o.

%act: tokkii dinosauruksella puuta

*CHI: vuh@o [x 3].

%act: kuljettaa pikkukoiran dinosauruksen eteen

*CHI: vrr@o!

%act: matkii karjuvaa dinoa, joka ldhestyy pikkukoiraa

Tehosteddnien kéyttd oli runsasta kaikissa ryhmissd, mutta lisdéntyi seurannan
lopussa A-ryhméssd. Muista lajityypeisti mainittakoon puhelainaukset, jotka
lisdéntyivit A-ryhmin Dino ja koirat -kertomuksissa kuntoutusjakson aikana (T3—
T4-arvioinnit) ja C-ryhmaélld selvimmin seurannan loppuvaiheessa. Usein lapsi
ilmaisi puhelainauksen esittdimailld leluhahmon roolia (esimerkki 33).

Esimerkki 33 (lapsi A8, ika 5;9 v.)
*CHI: olen taas kotona.
%act: puhuu kimeélld dénelld ja laittaa nuken sankyyn

Ambulanssi ja nukke -lelukertomuksissa arvioivia ilmauksia oli hieman enemmaén
kuin Dino ja koirat -kertomuksissa, koska néissid leikeissd lapset viittasivat usein
nuken sairastumiseen. Arvioiva ilmaus liittyi joko nukkeen tai lddkkeeseen,
kuten “ja sitte sille annettiin pahempaa ladketta” (lapsi C9,
ikd 6;2 v.).
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Henkilokohtaisissa kertomuksissa painottuivat arviointia ja kieltoa kuvaavat
ilmaisut kaikissa ryhmissid (taulukko 31). Arvioivan kielen ilmaisujen mééarit
vaihtelivat arviokerroittain, koska lapset kertoivat hyvin erityylisistd aiheista.
Tyypillisesti  kehittyvédt lapset kayttivdat kertomuksissaan arvioivaa Kkieltd
monipuolisemmin kuin kielihdiridiset lapset, mikd ilmenee hyvin esimerkeissi 34
ja 35. Esimerkissd 34 lapsi kuvailee veljenséd sairastumista, ja esimerkissd 35
lapsen kaltaistettu pari A-ryhmistd kertoo k&ynnistddn Muumimaailmassa.
Arvioivat ilmaisut on alleviivattu.

Esimerkki 34 (lapsi C7, ikd 5;2-v.)

*CHI: Aukustiki on kiped.

*CHLI: sillé valittaa mahhaa.

*CHLI: sillé sattuu kauheesti mahhaan.

*CHI: Aukusti luuli ettéd se ldhtis kouluun ku silld on karate.

*CHI: m@fp mutta se ei.

*CHI: se sano etti silld sattuu mahaan.

*CHI: aiti sano etté ei voi 1dhtd ku sattuu.

Esimerkki 35 ( lapsi A7, ika 5;1 v.)
*CHLI: sielld oli i@fp moron luola.
*CHI: se oli sielld pystyssa.
*CHI: ja se sii [//] siind oli jaétd mut se [/] sielld vahi &énsi.
*CHI: maa kavviin sielld [/] sielld muumimaailmassa sielld talossa.
*CHI: sielld oli sellanen akvaario.
*CHI: ja sielld oli kala.

*CHI: ja sii [//] siind oli o@fp d@fp nii d&@fp siind oli muumeja ja
muumitaloki siella.

*CHI: hn@fp ja ne kalat oli iha oikeita.
*CHI: mut ne muumit ei.

*CHI: ne oli sielld vaa.

146



Jeues jeAasiew|l eoxyed usiny ‘Josynew| uglAeyuaaly UBAIOIAIE JNNW = 9T ‘Josynauleloynd jeionseds ef Jeions = G ‘Snew| BABBANY EO}DIY

= $7 ‘Jeues JeAeeAny ee|l} ejsiieejusW BXas JAIPSIPE Bl HGJOA JEABBRIIA UIYIO[dUUN} = €7 ‘SNEW|l BAIOIAJE = Z7 ‘Jeuesajsoya) el jouee josijioa0dojewouo = |

9 8 9 ¥ 8y 8 0S 9 ¢ 9L € 09 € €9 ¢ - 91 6 9¢ Gl G6 Gl
- - oF ¥ 9§ - Y4 - -z 9L oy L oOf € S ¥ L 9 1L 29 vl
z € 6¢ € 6¢ vl o€ S Z 0z L TG 0L 19 - € gz 8 09 8 s8¢ o usuIEyo
9 9 € Tz £ 9l 1S v oo- 6 T 1§ € &¥ - - 8 ¥ IS L 6z 1d -QIBuSH
Z L L 8 ZL 95 /S ¥ 8 0L S Lz T 19 8 L € L 1L 0L 6 Gl
€ L ZL 1L ZL 8 18 Lv S L 8 VL 9L - /L 9L 8 S  ¥S ¥ an
4 € € 2 0L 09 19 € 9 8 ¥ 9 € & Z 9L € - € 9 29 o
¥ ¢ 9 ¥ 8. 95 0§ Z 6 9 S 0L 8y g8 S 9 /L 9 8 8 ¥9 1d nje
- G¢ € vz e 14 9 L ze § lz ot S 1€ L € 8 9L S L 16 Gl
L 1z 2L ez 0¢ L 98 - L 1 9z 0z 9 ¥S - W 6 Lz 1 8 9. vl
- G oL o0 6z 9 68 - 9L 2 It ST 0L IS - W 9 o0z 9L L /8 o
- 6 ¢ 6 0 OL 9L Z 9z ¢e o0 8 z €5 L 9 ¥L 02 S ¥L 99 1d Oxpewwes
6 G S z2z¢ S L 6S 2L ze T 9 8 - sz 6 € 8 8 ¥ 8 8. Sl
6 S& ¥ 0g L S 18 L ¥ 8 8 ¢ oL 6z OL Sz L 92 L ¥ 69 vl
S e G s ¥ 0L 2§ S 8 vl 62 - vLo1e 8§ 62 ¢ 62 L G 6S o
v S L v 9 9 8y L ¥ G2 ¢ v 8 8¢ L 6¢ 2L 0 § [ B P Kioys sng
% % % % % % (N) % % % % % % (N) % % % % % % (N)
91 G1 ¥1 €1 21 L1 WA 91 §1 ¥1 €1 21 1 WA 91 S§1 F1 €1 21 L1 WA
O euwyhy g ewuky v ewuyhy
euayoine / (%) iddAAule) uajany uealoiny oIy SNWOUaY]

esSISYNwond) ud sAjysdy uaisynnso uajsijeenjuasoud (9]-17) uappon| 1118 el ueseew

0 el g ‘v essiuyfa

uQiAeNUSIaIY UBAIOIAIY “LE OXpinine L

147



Ryhmidn A lapset, joiden kuntoutus oli alkanut SM-jaksolla, kayttivit
ensimmdisen kuntoutusjakson jdlkeen enemmain arvioivaa kieltd Bus Story -
kertomuksissa sekd henkilokohtaisissa ja lelusarjakertomuksissa kuin KM-
jaksolla aloittaneet lapset (taulukko 32). On huomattava, ettd KM-jaksolla
aloittaneilla lapsilla arvioivan kielen méird oli perustason mittauksissa suurempi
kuin SM-jakson lapsilla. Neljédnnesséd arvioinnissa ero SM-jaksolla ja KM-jaksolla
aloittaneiden lasten vililld oli suurempi kuin T3-arvioinnissa.

Taulukko 32. Ryhméan A lasten kertomusten arvioivan kielenkdyton maiarin kehitys
kuntoutusjakson aikana.

Kertomus Arvioivan kielen ilmausten méaarien keskiarvot (M) / arviokerta
KM-jaksolla aloittaneet lapset SM-jaksolla aloittaneet lapset
PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5
Bus Story 6,6 5,6 54 7,0 4,6 6,2 8,4 8,6
Sammakko 8,6 9,6 9,4 9,2 52 78 58 9,0
Lelusarjat 7,6 4,2 4,6 9,2 4.8 8,0 10.4 7,8
Henkilékohtainen kertomus 6,6 5,6 5,4 7,0 4,6 6,2 8,4 8,6

PT = perustaso, johon valittu T1-T2 arviointien paras arvo, T3 = kolmas arviointi (10 viikkoa toisesta
perustason mittauksesta), T4 = neljas arviointi (12 viikkkoa kolmannesta mittauksesta), T5 = viides

arviointi (10 viikkoa neljannesta mittauksesta)

Tutkimustulokset osoittavat, ettd arvioivaa kielenkdyttod esiintyi kaikkien
ryhmien kertomuksissa kerrontatehtdvistd riippumatta. Yhdeksdn kuukauden
seurantajakson aikana arvioiva kieli lisddntyi kaikilla lapsilla, mutta eniten
kuntoutusryhmén lapsilla. Seurantajakson pééattyessd kuntoutusryhmén lasten
kaikissa kertomuksissa arvioivan kielenkdyton mé&drd oli suurempi kuin
kielihéiridisten lasten vertailuryhmélli ja ylitti jopa tyypillisesti kehittyvien lasten
keskiarvoiset méérét. Sanaston vahvistamiseen perustuva kuntoutusjakso kehitti
arvioivaa kieltd enemmin kuin kertomuksen rakenteen oppimiseen tdahtdava jakso.

Episodirakenne ja rakenteellinen kehitystaso

Taulukossa 33 on esitetty lasten kertomusten episodisten rakenteiden kehitys
tutkimusryhmittdin. A-ryhmén lasten toistokertomuksissa oli eniten episodi-
rakenteita ensimmaéisen kuntoutusjakson jilkeen, kun muissa ryhmissi episodien
maéra séilyi ennallaan tai vaheni (ryhmé B). Eri harjoitusmenetelmaét kehittivit A-
ryhmin lasten Bus Story -kertomusten rakenteita ldhes samankaltaisesti, silld
episodisia kertomuksia tuottaneista viidestd lapsesta kolme oli aloittanut
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kuntoutuksen SM-jaksolla ja kaksi KM-jaksolla. On myds huomioitava, ettd
toisen kuntoutusjakson jéalkeen (arviointikerta T4) A-ryhmén episodien maééra
laski takaisin perustasolle, mutta ldheni C-ryhmén tulosta seurannan
loppuvaiheessa (arviointi T5). Ryhméssd B Bus Story -kertomusten episodien
madrissd ei tapahtunut kehitystd yhdeksan kuukauden aikana.

Sammakkokertomusten implisiittisten episodien méérd kehittyi A-ryhmaéssa
ldhes samalle tasolle kuin C-ryhmédssd (taulukko 33). Ryhmidn A lasten
kertomusten pédepisodien maadrd (implisiittiset ja eksplisiittiset yhteensd)
saavuttikin C-ryhmén episodiméérin jo ensimmaéisen kuntoutusjakson jilkeen ja
jopa ohitti C-ryhmin seurannan péétteeksi (T5-arviointi). Ryhmidn B
sammakkokertomusten episodirakenteissa ei tapahtunut kehitystd seurantajakson
aikana. Vain ryhmien vanhimmat lapset osasivat kuvata padepisodin
eksplisiittisesti. Sammakkotarinan eksplisiittisesti kerrottuja alaepisodeja 10ytyi
seurannan aikana kahden A-ryhmén, yhden B-ryhmén ja viiden C-ryhmén lapsen
kertomuksista. Kaikissa ryhmissé lapset tuottivat yleensi vain 1-2 episodia, mutta
A-ryhmién vanhin lapsi rakensi kaikki neljd alaepisodia viimeiselld arviokerralla.
Eri harjoitusmenetelmien kéytollda ei ollut selvdd vaikutusta sammakko-
kertomuksen episodien méérddn vield T3-arvioinnissa, jolloin A-ryhmén viidesta
episodisen kertomuksen tuottaneesta lapsesta kolme oli saanut SM-jakson ja kaksi
KM-jakson. Sen sijaan T5-arvioinnissa kahdeksasta episodisen kertomuksen
tuottaneesta lapsesta viisi oli aloittanut kuntoutuksen KM- jaksolla ja kolme SM-
jaksolla.

Tutkimuksessa kéytetty kuntoutus ei kehittdinyt A-ryhmén lasten
lelusarjakertomusten episodista rakennetta (taulukko 33). Dino ja koirat -
leluleikin yhteydessd vain kaksi kielihdiridlasta A- ja B-ryhmistd osasi kertoa
rakenteellisesti episodimaisen tarinan. Ero oli selked tyypillisesti kehittyneisiin
lapsiin (ryhmi C) verrattuna; heisté lahes puolet kertoi eksplisiittisesti episodisen
tarinan seurannan kolmella viimeiselld arviointikerralla. Lapset olivat
tutkimusryhmén vanhimpia. Ryhmén C lasten Dino ja koirat -leikeissd oli my0s
enemmain episodisia ei-kielellisid rakenteita kuin A- ja B-ryhmén lapsilla. Sen
sijaan Ambulanssi ja nukke -leluleikissd ryhmien kielellisesti ja ei-kielellisesti
toteutuneiden episodien mairé ei juuri poikennut toisistaan. Eniten episodeja (n =
3) esiintyi seurannan keskivaiheilla B-ryhmidn Ambulanssi ja nukke —kertomuk-
sissa ja leikeissd. Naitd rakenteita ilmeni ryhmén kahdella neljdvuotiaalla ja
yhdelld kuusivuotiaalla lapsella.
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Taulukko 33. Ryhmien A, B ja C kertomusten eksplisiittisten ja implisiittisten
episodirakenteiden sekd lelukertomusten ei-kielellisesti ilmaistujen episodien
frekvenssit perustasolla ja arviointikerroilla T3, T4 ja T5.

Kertomus Episodista rakennetta kayttavat lapset (f) / arviokerta
Ryhma A (n = 10) Ryhméa B (n = 8) Ryhma C (n= 10)
PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5
f f f f f f f f f f f f

BUS STORY
eksplisiittiset 1 2 1 2 - 1 1 - 1 1
implisiittiset 1 3 1 3 2 - 1 2 2 2
yhteensa 2 5 2 5 2 1 2 2 3 3 5 7
SAMMAKKO
eksplisiittiset 2 2 - 3 - - 1 1 2 1 1 2
implisiittiset 2 3 5 5 1 2 1 - 5 4
yhteensa 4 5 5 8 1 2 2 1 7 5
DINO JA KOIRAT
eksplisiittiset - 2 - - 1 1 - 1 3 4 5 4
implisiittiset 1 - 1 1 1 - 2 1 1 1 2 -
yhteensa 1 2 1 1 1 1 2 2 4 5 7
nonverbaalit 1 3 3 2 2 2 2 1 - 1 6
AMBULANSSI JA NUKKE
eksplisiittiset - - - 1 - - - - - - 2 1
implisiittiset 1 1 - 2 3 3 2 1 2 2 1 1
yhteensa 1 1 - 3 3 3 2 1 2 2 3 2
nonverbaalit 1 - 1 3 3 2 3 1 - 1 2 1

PT = perustaso, johon valittu T1-T2-mittausten paras arvo, T3 = kolmas arviointi (10 viikkoa toisesta
perustason mittauksesta), T4 = neljas arviointi (12 viikkoa kolmannesta mittauksesta), T5 = viides
arviointi (10 viikkoa neljannestéd mittauksesta)

Seuraavat esimerkit 36 ja 37 havainnollistavat neljavuotiaan pojan sammakko-
kertomuksen episodirakenteen kehittymistd puolen vuoden kuntoutuksen aikana.
Lapsen kerronta kehittyi siis vasta molempien kuntoutusjaksojen jilkeen, joskin
hin hy6tyi kuntoutuksesta A-ryhmén lapsista eniten. Tdmé kehitys oli néhtivissd
myos muiden kerrontatehtdvien yhteydessa.
Esimerkki 36 (lapsi A3, ika 4;1 vuotta, arviointi T2)

*INV: mitids sielld oli.

*CHI: # tuo tattovat hammattoa.

*CHI: #0_5 tammatto meinaa latted kankuu.
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*CHI: no en mina jatta enidi.
*INV: # katotaan dkkii jos sdd ihan lyhyesti jaksat kertoa.
*CHI: pittune hammatto.

*CHI: en mina jatta ellaa.

Esimerkki 37 (lapsi A3, ika 4;6 vuotta, arviointi T4)
*INV: mités sielld tapahtu.
*CHI: ne tattoo tammakkua.
*CHI: hitte tulee lotto.
*CHI: ja hammatto hiipii poit.
*CHI: ja # hitte poita hennéa.
*CHI: nii hitte hammatto on tadonnu.
*CHI: ja hitte tattoo tennatti.
*CHI: # ja mennee ulot ja huutaa.
*CHI: toina tippu.
*CHI: ja poita hyppat.
*CHI: huutaa.
*CHI: hitte poita huutaa mettda tammatto.
*CHI: poita huutaa ettd mehildite jou [//] peté tippuu.
*CHI: # no pollo [/] pollo taato pojan.
*CHI: no poita tiipidd # tiven.
*CHLI: ja hitten tattattaa pononna.
*CHI: no tiputti lettiin.
*CHI: no hitten ne ui hiella.
*CHI: no hitten # kiipeda # nanna.

*CHI: no hiella oli niihen [//] niitten hammatto.
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Perustason mittauksessa lapsi A3 jaksoi kertoa vain muutamasta kuvasta
(esimerkki 36). Puolen vuoden kuntoutuksen jdlkeen kerronta oli vaivatonta ja
lapsen kertomuksesta 16ytyi selvésti, joskin osin implisiittisesti, sammakkotarinan
padepisodi (esimerkki 37).

Taulukossa 34 on kuvattu kertomusten kehitystasojen jakautumat (frekvenssi)
eri arviointikerroilla. Ensimméisen kuntoutusjakson jilkeen (arviointi T3) A-
ryhmissé oli enemmén 4—7 tasoisia (ks. tasoluokitus luvusta 6.7.1) Bus Story -
kertomuksia kuin B- ja C-ryhmissd. Harjoitusmenetelmét kehittivit A-ryhmén
kertomusten rakenteita samankaltaisesti, silla viidestd kehitystasoille 4-7
ylténeistd lapsista kolme oli aloittanut kuntoutuksen SM-jaksolla ja kaksi KM-
jaksolla. Ryhmissd B ja C lasten kertomusten kehitystaso oli kolmannessa
arvioinnissa ldhes samalla tasolla kuin perustason mittauksissa. Kuntoutusjakson
péétteeksi (arviointi T4) A-ryhmén kertomusten taso oli aiempaa matalampi ja
vastasi B-ryhmén tasoa. Molemmissa ryhmissd vain kahden lapsen kertomukset
olivat tasoa 4—7. Sen sijaan C-ryhmén lapsista puolet ylsi tasoille 4-7. Seurannan
péaétteeksi kaksi kolmasosaa C-ryhmén lapsista ja puolet A-ryhmén lapsista kertoi
episodimaisen (tasot 4—7) Bus Story -kertomuksen. B-ryhmén kahden lapsen
kertomuksista 10ytyi episodimainen rakenne, loput kuusi lasta saivat
kehitystasokseen 1-2. Tdméin ryhmidn kertomusten kehitystaso séilyi samana
yhdeksdn kuukauden seurannan ajan.

Ryhmien sammakkokertomusten kehitystasojen erot ja kehityksen suunta
olivat samankaltaisia kuin Bus Story -kertomusten (taulukko 34). Kolmannessa ja
neljannessé arvioinnissa sekd A-ryhmaén ettd C-ryhmaén lapsista puolet ylsi tasoille
4-6, kun taas B-ryhmén lapsilla tilanne sdilyi ennallaan (kuusi lasta kehitys-
tasoilla 1-2, kaksi lasta tasoilla 5—6). Seurannan péétteeksi korkeimmilla kehitys-
tasoilla (5-6) oli eniten A-ryhmén lapsia (8 lasta). Heistd viisi oli aloittanut
kuntoutuksen KM-jaksolla ja kolme SM-jaksolla.

Lelusarjakertomuksissa kehitystason muutoksia ei juuri tapahtunut A- ja B-
ryhmén lapsilla yhdeksdn kuukauden seurannan aikana (taulukko 34).
Molemmista ryhmistd vain vanhimpien lasten kertomukset (1-3 kertomusta
arviointiajankohdasta riippuen) olivat kehitystasoa 5—7. Suurin osa lapsista jii
tasolle 2. Tyypillisesti kehittyneiden lasten lelusarjakertomusten tasot vaihtelivat
riippuen kéytetystéd lelusarjasta. Dino ja koirat -kertomusten taso oli luokkaa 4—7
véhintddn puolella C-ryhmén lapsista T3-arvioinnista ldhtien. Sen sijaan
Ambulanssi ja nukke -kertomuksissa suurin osa lapsista (kuten A- ja B-
ryhmaéssékin) jéi tasolle 2 koko seurannan ajan. Yhden A-ryhmén lapsen Dino ja
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koirat -lelukertomus voitiin arvioida vain neljédnnelld arviointikerralla, koska
muilla kerroilla lapsen puheilmaisu oli tasoarvion tekemiseksi liian niukkaa.
Myods Ambulanssi ja nukke -kertomuksissa A-ryhmédn lapsista jéi tasoarvion
ulkopuolelle kolme lasta T4-arvioinnissa, T3-arvioinnissa kaksi lasta ja T5-
arvioinnissa yksi lapsi. Vastaavaa katoa ei tapahtunut B- ja C-ryhmissa.

Taulukko 34. Ryhmien A, B ja C lasten tuottamien kertomusten rakenteelliset
kehitystasot perustasolla ja arviointikerroilla T3, T4 ja T5. Tasoluokittelu perustuu
Klecan-Akerin (2010) malliin.

Kertomus Tasot Kertomuksen kehitystasojen frekvenssi (f) / arviokerta

Arvio Ryhma A (n = 10) Ryhma B (n = 8) Ryhma C (n = 10)
3 4 5 6 3 4 5 3 4 5 6
f f f fof f f f
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= kertomuksessa vah. yksi yksinkertainen episodi, 4 = kertomuksessa episodin lisaksi yksi lisdkategoria,
5 = kertomuksessa episodin liséksi kaksi lisdkategoriaa, 6 = kertomuksessa episodin liséksi kolme

lisdkategoriaa, 7 = kertomuksessa episodin lisaksi nelja lisdkategoriaa

Lasten henkilokohtaisten kertomusten aihepiirit olivat hyvin erilaisia (ks. luku
7.1.3), ja siksi my06s kertomusten kehitystasot vaihtelivat (taulukko 35). Ryhméan
C lasten henkilokohtaisten kertomusten taso painottui koko seurannan ajan
hyppelehtiviin, kronologisiin, huippukohtaan  pééttyviin tai  klassisiin
kertomuksiin, kun taas A- ja B-ryhmélld eritasoisia kertomuksia esiintyi
tasaisemmin koko seurannan ajan. Rakenteellisesti parhaimpia eli klassisia
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kertomuksia oli seurannan pditteeksi saman verran sekd A- ettd C-ryhméssé
(kolme kertomusta), mutta B-ryhmaéssé vain yksi. Taitavasti kertovat lapset olivat
arviohetkelld idltdén 5—6-vuotiaita.

Taulukko 35. Ryhmien A, B ja C lasten tuottamien henkilokohtaisten kertomusten
kehitystasot perustasolla ja arviointikerroilla T3, T4 ja T5.

Kertomuksen taso Kertomuksen kehitystasojen frekvenssi (f) / arviokerta
Ryhma A Ryhma B Ryhma C
PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5

f f f f f f f f f f f f
Ei analysoitavissa 2 1 - 1 3 2 - 1 1 2 - -
Yksi tapahtuma 2 1 - - 1 - 1 - - - - -
Kaksi tapahtumaa 1 1 1 - - 1 - - 1 1 1 -
Sekalainen 3 - 1 1 3 - - - 1 - - -
Ylihyppiva 3 2 - 2 1 - 1 1 4 2 2 3
Kronologinen 1 1 2 - 3 - 2 2 2 1 3 1
Huippukohtaan paattyva 1 2 3 3 2 4 4 3 3 2 3 3
Klassinen 1 2 3 3 1 1 - 1 2 2 1 3

PT = perustaso, johon valittu T1-T2-mittausten paras arvo, T3 = kolmas arviointi (10 viikkoa toisesta
perustason mittauksesta), T4 = neljas arviointi (12 viikkoa kolmannesta mittauksesta), T5 = viides

arviointi (10 viikkoa neljannesta mittauksesta)

Kertomuksen tason kehittymistd puolen vuoden seurantajakson aikana on
mahdollista havainnollistaa seuraavien esimerkkien 38 ja 39 avulla, joissa
tyypillisesti kehittynyt viisivuotias poika kertoi samasta aiheesta (hampaan
1ahdostd) kahdella arviointikerralla.

Esimerkki 38 (lapsi C8, ika 5;6 vuotta, arvio T2)
*INV: kerroppa mulle.
*CHI: elikka jos mind olin hampurilaispaikassa.
*CHI: ja jos mind séin.
*CHI: ja sitten minulta meni hammas xx.
*CHLI: ja yritin laittaa kielelld sid paikalleen mutta se léhti.

*CHI: ei sattunu yhtdan vaan véhéan.
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Esimerkki 39 (lapsi C8, ikd 6;2 vuotta, arvio T5)
*INV: mitds sulle on sattunu.
*CHI: tuo hammas lahteny.
*CHI: sillee [//] elikka sillee ettd mi soin jadteloo.
*CHLI: sitten 1&dhti hammas.
*CHI: elikka se oli niin kovaa viela.
*CHI: ku mé porasin yhdesti sillé tdlld hampaalla sité.
*CHLI: sitte se ldhti.
*CHI: sitte mda luulin sité jaateloksi.
*CHI: ja meinasin [//] mé purin sitd mutta se oliki liian kovaa.

Esimerkisséd 38 lapsi kertoi kokemastaan asiasta orientoivaa tietoa ja toimintojen
sarjan, jota arvioi (komplikaatio ja evaluaatio). Esimerkissd 39 lapsi aloitti
kertomuksen abstraktilla, jota seurasi orientaatio, komplikaatio ja evaluoivat
ilmaukset. Kertomuksen loppuvaiheessa esiintyi vield resoluutiojakso (”sitten
maad luulin sitd Jjaateldksi Jja m& purin sita”), joten
kertomus tdytti hyvin klassisen kertomuksen tyyppipiirteet.

Tutkimustulokset osoittavat, ettd kuntoutusryhméin kielihdiridisten lasten
toisto- ja kuvakirjakertomusten episodisuus ja rakenteecllinen taso kehittyi ldhes
samalle tasolle tyypillisesti kehittyvien lasten kanssa yhdeksdn kuukauden
seurannan aikana. Vastaavaa kehitystd ei tapahtunut kielihdiridisten lasten
vertailuryhméssd. Ensimmaéisen kuntoutusjakson jilkeen ja seurannan pééttecksi
puolet kielihdiridisten kuntoutusryhmdn lapsista kertoi Bus Story -tarinan
episodisesti. Naistd viidestd lapsesta kolme oli aloittanut kuntoutuksen sanaston
vahvistumiseen perustuvalla menetelmilld ja kaksi kertomuksen rakenteen
oppimisen menetelmilld. Eri harjoitusmenetelmien kaytolld ei ollut selvdi
vaikutusta sammakkokertomuksen episodien esiintyvyyteen vield T3-arvioinnissa.
Sen sijaan viimeisessd arvioinnissa kuntoutusryhmin kahdeksasta episodisen
sammakkotarinan kertoneesta lapsesta viisi oli aloittanut kuntoutuksen
kertomuksen rakenteen oppimisen menetelmilld ja kolme sanaston vahvistumi-
seen perustuvalla menetelmaélld. Lelusarjakertomusten kielellisesti toteutuneiden
ja ei-kielellisesti esitettyjen episodien méaédrd sdilyi seurannan ajan vihiisend
kaikissa ryhmissd lukuun ottamatta Dino ja koirat -kertomusta, josta yli puolet
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tyypillisesti kehittyvistd lapsista muodosti sekd kielellisesti ettd ei-kielellisesti
episodisen kertomuksen seurantajakson toiseksi viimeisessd arviossa. Henkil6-
kohtaisten kertomusten taso oli hajanainen aihepiireiltdén erilaisten kertomusten
vuoksi. Kehitystasojen hajanaisuutta esiintyi kuitenkin kielihdiriGisten lasten
kertomuksissa enemmén kuin tyypillisesti kehittyvilla lapsilla.

7.5.2 Kertomusten mikrorakenteiden kehittyminen

Kertomusten pituudet

Taulukkoon 36 on kuvattu tutkimusryhmittdin kertomusten sanaméérdt sekd
niiden hajonta ja vaihteluvéli eri arviointikerroilla. Kaikissa ryhmissd Bus Story -
kertomuksen sanaméiirdt vaihtelivat, mutta erityisesti kielihdiridisten lasten
ryhmissé oli hyvin niukkoja kertomuksia. Keskiarvolukujen vertailun perusteella
B- ja C-ryhmén lapset kertoivat arviokerrasta riippuen eripituisia linja-
autokertomuksia, mutta A-ryhmén kertomusten sanaméirissd oli néhtévissa
selkedd kasvua verrattuna B- ja C-ryhmiin. Ryhméssd A sanamaérét lisdéntyivat
B-ryhmii enemmaén, mutta jdivit kuitenkin C-ryhméé vahdisemmiksi.

Tyypillisesti kehittyvit lapset kertoivat selvésti keskimadrdisesti pidempid
sammakkokertomuksia kuin kielihdiridiset lapset (taulukko 36). Sekd A- ettd B-
ryhmén lasten sanaméirdt kasvoivat seurantajakson aikana, joskin hajonta oli
suurta. Viimeisessd arvioinnissa (T5) A-ryhmin lasten sammakkokertomusten
keskiarvoinen sanaméddrd oli B-ryhmén lapsia suurempi, mutta jii kuitenkin C-
ryhmién lasten keskiarvoa vdhdisemmaéksi. Huomioitavaa on, ettd T5-arvioinnissa
A-ryhmién lyhimmén kertomuksen sanaméaérd oli kaksinkertainen verrattuna C-
ryhmén lyhimpéén kertomukseen.

Molemmissa lelusarjakertomuksissa B- ja C-ryhmain lapset kayttivat ldhes
yhtd paljon sanoja koko seurannan ajan (taulukko 36). A-ryhmissd sanaméirét
jaivédt sen sijaan muita ryhmid vihdisemmiksi. Yksi A-ryhmén lapsi selosti
leikkiddn ainoastaan Dino ja koirat -lelusarjan yhteydessd ja vain kahdella
viimeiselld arviointikerralla.

Ryhmin A lapset kertoivat seurannan loppuvaiheessa (arvioinnit T4 ja T5)
sanamadriltddn selkedsti pidempid henkilokohtaisia kertomuksia kuin muiden
ryhmien lapset, vaikka kehitystd tapahtui my6s B-ryhmin lapsilla (taulukko 36).
Sanamiiriin vaikutti suuresti lapsen kertomuksen aihe: esimerkiksi viimeisessa
arvioinnissa tietokonepeli aktivoi A2-lapsen 538 sanan pituiseen kertomukseen.
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Yksi B-ryhmén lapsi puolestaan ei kertonut omatoimisesti henkildkohtaisista
kokemuksistaan koko yhdeksan kuukauden aikana.

Taulukko 36. Kertomusten sanamaarien kehitys seuranta-aikana ryhmissa A, B ja C.

Kertomus Arvio Ryhma A Ryhma B Ryhma C
M SD Min— M SD Min— M SD Min—
Max Max Max
Bus Story PT 56,0 419 0-115 51,4 494 5-140 71,4 389 20-136

T3 545 37,5 2-120 50,4 426 5-135 69,1 28,0 20-115
T4 60,1 25,0 22-88 45,1 37,7 8-126 65,7 34,5 33-118
T5 66,7 382 9-134 47,8 328 10-117 72,7 32,9 21-130
Sammakko PT 97,8 656 0-221 83,4 682 5-211 153,4 74,4 34-343
T3 101,3 57,2 25-225 109,8 101,8 31-304 123,2 39,0 71-184
T4 984 51,8 21-215 103,17 66,3 14-199 1294 67,5 64-266
T5 113,7 49,2 41-225 986 70,0 21-243 1312 43,6 62-195
Dino ja koirat PT 19,7 19,7 0-60 57,1 50,3 7-137 32,3 14,2 13-59
T3 20,7 16,6 0-48 29,9 220 4-67 34,0 15,7 12-57
T4 23,3 121 3-46 454 294 1-89 44,0 234 13-104
T5 21,3 18,9 2-65 27,3 188 5-57 325 13,6 16-53
Ambulanssi PT 19,5 16,2 0-52 36,3 43,1 2121 304 141 13-51
ja nukke T3 16,9 17,8 0-61 39,5 456 4-134 26,6 143 6-51
T4 14,0 141 0-40 41,4 37,8 6-106 441 43,7 7-155
T5 23,7 233 0-85 37,0 314 4-84 33,8 29,2 9-112
Henkilokohtainen  PT 32,7 283 0-78 43,8 39,1 0-124 46,6 325 21-133
T3 31,0 232 8-87 67,5 102,0 4-313 375 21,9 15-79
T4 51,3 264 18-102 418 320 5-97 446 182 16-82
T5 114,0 154,8 0-538 62,0 66,0 0-207 49,6 145 30-79

M = keskiarvo, SD = keskihajonta, Min—Max = vaihteluvali

Bus Story -kertomuksien kommunikaatioyksikéiden méérissé ei tapahtunut suuria
muutoksia yhdeksdn kuukauden aikana missddn ryhmdisséd, joskin C-ryhméin
lapsilla suuntaus oli laskeva (taulukko 37). Kuntoutusjakson (arviointi T4) ja
seurannan (arviointi T5) péddttyessd ryhmidn A lasten kertomuksissa
kommunikaatioyksikoitd oli enemmaén kuin B- ja C-ryhmaén lasten kertomuksissa.
Sammakkokertomusten kommunikaatioyksikot lisddntyivat B-ryhmaélld kuntou-
tusjakson aikana enemmin kuin A-ryhmélli, mutta seurannan padttyessa
(arviointi T5) niiden maérét olivat A-ryhmaélld muita ryhmid suuremmat. Ryhmén
B lapset kertoivat selvdsti muita ryhmid pidempid lelusarjakertomuksia, mutta
madriat kuitenkin vaihtelivat arviokerroittain. Ryhmédn A kommunikaatio-
yksikoiden maéédrissd ei tapahtunut kehitystd kuntoutusjakson aikana, mutta
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seurannan paittyessd A-ryhmén Dino ja koirat -kertomusten kommunikaatio-
yksik6iden méaérd oli kuitenkin ldhes vastaavalla tasolla kuin B- ja C-ryhmien.
Ambulanssi ja nukke -kertomuksissa A-ryhmédn kommunikaatioyksikot kehittyi-
viat madrdllisesti muita ryhmid hitaammin. Sen sijaan henkilokohtaisissa
kertomuksissa kommunikaatioyksikot lisddntyivat A-ryhmidssd muita ryhmid
enemmain T4-arvioinnista ldhtien. On kuitenkin muistettava, ettd kertomusten
erityyppiset aiheet vaikuttivat kertomusten pituuksiin kaikissa ryhmissa.

Taulukko 37. Kertomusten kommunikaatioyksikéiden maaran kehitys seuranta-aikana
ryhmissa A, B ja C.

Kertomus Arvio Ryhma A Ryhma B Ryhma C
M SD Min— M SD Min— M SD Min—
Max Max Max
Bus Story PT 12,6 8,8 0-21 12,6 6,7 5-27 14,3 6,6 6-22

T3 12,9 7,3 1-23 12,6 6,4 4-23 13,0 3,7 5-19
T4 13,7 4,6 8-23 10,8 5,6 2-20 11,7 4,2 6-20
T5 12,9 53 3-20 11,6 4,7 6-20 11,6 5,0 5-19
Sammakko PT 23,6 134 0-39 23,4 9,9 10-41 32,0 8,9 15-44
T3 24,4 8,5 10-36 29,1 18,1 13-58 25,1 3,9 20-30
T4 24,5 7.9 11-35 30,1 16,0 10-58 23,4 7,6 13-37
T5 28,3 9,0 11-39 26,6 12,5 15-46 27,7 6,5 19-35
Dino ja PT 7,4 6,2 0-23 18,0 14,8 2-44 8,7 3,3 5-16
koirat T3 7,0 5,6 0-17 10,1 5,2 3-20 9,9 4,5 4-20
T4 7.9 53 1-20 13,8 5,9 1-21 9,6 4.1 4-16
T5 8,5 10,6 1-37 8,8 51 3-19 8,0 4,5 3-17
Ambulanssi PT 6,3 4,9 0-16 11,9 141 1-42 7,7 3,1 3-12
ja nuke T3 53 54 0-19 11,5 9,0 3-31 7.3 3,2 4-14
T4 5,2 55 0-17 13,4 9,7 5-32 10,4 10,5 3-39
T5 7,6 6,0 0-22 11,6 7,7 1-23 8,3 57 3-23
Henkilokohtainen PT 7.8 6,3 0-17 9,5 6,7 0-21 11,0 8,3 4-33
T3 6,4 3,9 2-15 129 154 3-50 8,1 2,6 6-13
T4 11,7 5,8 5-23 9,4 4,2 2-15 9,4 3,4 4-15
T5 21,8 21,3 0-77 12,0 10,0 0-34 10,2 3,6 6-18

M = keskiarvo, SD = keskihajonta, Min—Max = vaihteluvali

Taulukossa 38 on kuvattu kommunikaatioyksikéiden keskimiirdisten pituuksien
kehitys eri kertomuksissa seurantajakson aikana. Kaikissa kertomuksissa
tyypillisesti kehittyvien lasten kommunikaatioyksik6t olivat pidempid kuin
kielihdiridisten lasten. Ero sdilyi koko seurannan ajan. Ryhmidn A lasten
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sammakko- ja Bus Story -kertomusten sekd henkildkohtaisten kertomusten
kommunikaatioyksikdiden pituudet kasvoivat enemmén kuin B-ryhméssd
seurannan aikana. Lelusarjakertomuksissa kommunikaatioyksikdiden pituuksissa
ilmeni kaikissa ryhmissd vaihtelua arviokerroittain, eikd varsinaista kehittymista
ollut havaittavissa C-ryhmén Dino ja koirat -kertomuksia lukuun ottamatta.
Ryhmén B lasten Ambulanssi ja nukke -kertomuksissa kommunikaatioyksikot
olivat hieman pidempié kuin A-ryhmén.

Taulukko 38. Ryhmien A, B ja C kertomusten kommunikaatioyksikoéiden
keskimaarainen pituus sanoilla mitattuna eri arviointikerroilla.

Kertomus Kommunikaatioyksikén keskimaarainen pituus (M) / arviokerta
Ryhma A (n =10) Ryhma B (n = 8) Ryhma C (n=10)
PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5
Bus Story 33 38 43 48 34 35 38 38 51 52 54 63
Sammakko 36 39 39 40 31 33 33 35 48 49 53 47
Dino ja koirat 25 26 35 29 31 27 29 30 38 35 47 45
Ambulanssi ja nukke 24 27 22 28 30 28 27 3,0 40 3,7 41 338
Henkilokohtainen 33 47 44 43 3,8 41 41 41 47 44 48 50

PT = perustaso, johon valittu T1-T2 arviointien paras arvo, T3 = kolmas arviointi (10 viikkoa toisesta
perustason mittauksesta), T4 = neljas arviointi (12 viikkoa kolmannesta mittauksesta), TS5 = viides

arviointi (10 viikkoa neljannesta mittauksesta)

Eri kuntoutusjaksoihin satunnaistettujen lasten kertomuksien pituudet erosivat jo
perustason mittauksissa, ja vain Ambulanssi ja nukke -kertomuksissa ryhmiét
olivat samankaltaiset kuntoutuksen kéynnistyessda (taulukko 39). SM-jaksolla
aloittaneiden lasten sammakko- ja Bus Story -kertomusten sana- ja
kommunikaatioyksikdiden madrdt sekd kommunikaatioyksikéiden pituudet
kehittyivit tasaisesti koko seurannan ajan. KM-jaksolla aloittaneiden lasten Bus
Story -kertomusten kommunikaatioyksikdiden pituudet kehittyivit tasaisesti,
mutta muissa muuttujissa kehitys oli epitasaista. KM-jakson lapsilla sanojen ja
kommunikaatioyksikdiden maéérit olivat kuitenkin suurimmat T5-arvioinnissa
sammakkokertomuksissa ja Bus Story- sekd Dino ja koirat -kertomuksissa.
Ambulanssi ja nukke -kertomuksissa eri muuttujien pituudet vaihtelivat eri
arviointikerroilla, ja henkilokohtaisissa kertomuksissa selkedd kehittymisti
tapahtui kahden viimeisen arviointikerran perusteella. Néisséd kerrontatehtévissa
SM-jaksolla aloittaneet lapset kertoivat sana- ja kommunikaatioyksikdiden
madrilld mitattuina pisimmat kertomukset viimeisessd T5-arvioinnissa.
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Taulukko 39. Kertomusten pituuksien kehitys kuntoutusjakson aikana ryhmassa A.

Kertomus Arvio KM-jaksolla aloittaneet lapset SM-jaksolla aloittaneet lapset
(n=5) (n =5)
Sanat (M) Ky (M) Sanat/Ky Sanat (M) Ky (M) Sanat/Ky
Bus Story PT 66,8 15,0 3,6 45,2 10,2 3,1
T3 53,6 11,8 4,0 55,4 14,0 3,6
T4 57,8 12,0 4,7 62,4 15,4 4,0
T5 68,6 13,0 4,9 64,8 12,8 4,7
Sammakko PT 120,2 27,6 4,1 75,4 19,6 3,2
T3 117,4 26,0 4,3 85,2 22,8 3,5
T4 116,4 26,0 4,3 80,4 23,0 3,7
T5 127,4 31,4 4,0 100,0 25,2 4,0
Dino ja koirat PT 14,6 6,8 2,4 24,8 8,0 2,8
T3 19,8 6,8 2,7 21,6 7,2 2,5
T4 23,8 8,8 3,8 22,8 7,0 3,1
T5 23,6 11,2 2,4 19,0 58 3,3
Ambulanssi PT 19,4 6,6 2,2 19,6 6,0 2,7
ja nukke T3 22,1 7,0 3,1 11,4 3,6 2,3
T4 12,4 3,8 2,8 15,6 6,6 1,6
T5 15,0 5,8 2,9 32,4 9,4 2,6
Henkilokohtainen PT 29,6 7,2 4,1 37,2 8,4 3,2
T3 25,6 52 4,8 36,4 7,6 4,5
T4 54,8 12,8 4,3 47,8 10,6 4,4
T5 82,2 17,0 4,7 145,8 24,6 3,9

M = keskiarvo, Sanat = kertomuksen kokonaissanamaara, Ky = kommunikaatioyksikkd, Sanat/Ky =

kommunikaatioyksikdn pituus sanoilla mitattuna

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd kielihdiridiset lapset kertoivat sanamaariltdan
lyhyempid kuvakirjakertomuksia kuin tyypillisesti kehittyneet verrokkinsa.
Toisto- ja lelusarjakertomuksissa sekd henkilokohtaisissa kertomuksissa sana-
madrit vaihtelivat kaikissa ryhmissd arviokerrasta riippuen. Kuntoutusryhméin
lasten toisto- ja kuvakirjakertomusten sekd henkilokohtaisten kertomusten
sanaméaérdt ja kommunikaatioyksikdiden maérit olivat seurannan loppuvaiheessa
suurempia kuin kielihdiridisten lasten vertailuryhmilld ja tyypillisesti
kehittyneilld verrokeilla. Sen sijaan lelusarjakertomuksissa kielihdiridisten
vertailuryhmén lapsilla esiintyi muita ryhmié enemmaén kommunikaatioyksikoita.
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Kaikissa kerrontatehtdvissd kommunikaatioyksikdiden pituus sanoilla mitattuna
oli kielihdiri6lapsilla lyhyempi kuin tyypillisesti kehittyvilld lapsilla. Tdméi ero
sdilyi koko seurantajakson ajan. Toisto- ja kuvakirjakertomuksissa sekd
henkil6kohtaisissa kertomuksissa kuntoutusryhmén lasten kommunikaatioyksikot
pitenivdt B-ryhmd4 enemmin seurantajakson aikana. Sanaston vahvistumiseen
perustuvan kuntoutusjakson jélkeen lasten toisto- ja kuvakirjakertomusten sana-
ja kommunikaatioyksikdiden maéadrdt sekd kommunikaatioyksikdiden pituudet
lisddntyivdt enemmén kuin kertomuksen rakenteen oppimiseen tidhtdavalla
jaksolla. Henkilokohtaisten kertomusten ja lelusarjakertomusten (Dino ja koirat)
pituudet puolestaan kehittyivit KM-jakson lapsilla enemmén kuin SM-jaksolla
aloittaneilla.

Sanaston laatu

Kuviossa 17 on ndhtévissd Bus Story -kertomusten informaatiosisdllon méaarén
kehitys eri tutkimusryhmissd yhdeksén kuukauden aikavililld. Ryhmé A saavutti
C-ryhmaén pistemaéérét heti interventiovaiheen jalkeen T4-arvioinnissa. Sen sijaan
B-ryhmén lapset palauttivat mieliinsd Bus Story -kertomuksen siséltdd muita
ryhmid vihemmaén koko seurannan ajan. Kaikista lapsista eniten kertomuksen
sisdltoon liittyvid asioita (yhteensd 37) mainitsi yksi A-ryhmén lapsi viimeisessa
arvioinnissa.
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Kuvio 17. Bus Story -kertomusten informaatiosisallon maaran kehitys ryhmissa A, B ja
C seurantajakson aikana.

Ryhmin A lapsilla, joilla kuntoutus alkoi SM-jaksolla, Bus Story -kertomusten
informaatiosisdlto lisddntyi médrillisesti enemmaén kuin KM-jaksolla aloittaneilla
lapsilla  (kuvio 18). SM-jakso ei kuitenkaan kehittinyt kertomuksen
informaatiosiséltod KM-jaksolla aloittaneilla lapsilla.
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Kuvio 18. Ryhman A Bus Story -kertomusten informaatiosisallon maaran kehitys
kuntoutusjakson aikana.

Lasten kertomuksissa esiintyvien funktio- ja siséltdsanojen prosentuaalisten
osuuksien kehitystd on kuvattu taulukossa 40. Bus Story -kertomuksissa A-
ryhmén sisdltosanojen médrd kasvoi ja funktiosanojen midrd laski erityisesti
ensimmadisen kuntoutusjakson (arviointi T3) jidlkeen, mutta jdi B-ryhmii
vihdisemmaéksi kuntoutuksen pééttyessd (arvioinnit T4 ja T5). Ryhméssd C
ndiden sanaluokkien osuudet vaihtelivat arviokerroittain. Molemmissa
kielihéiridisten ryhmissd Bus Story -kertomuksien siséltdsanojen prosentuaalinen
osuus oli funktiosanoja suurempi koko seurannan ajan. C-ryhméssé nédin oli vasta
T4-arviosta alkaen.

Kielihdirioisten lasten sammakkotarinoissa sanaluokkien prosentuaalisissa
osuuksissa ei ollut havaittavissa selkedd kehitystd lukuun ottamatta A-ryhmaéa,
jossa funktiosanojen maérdt lisddntyivdt T4-arvioinnista ldhtien B-ryhmaa
enemman (taulukko 40). Ryhmén B kertomuksissa puolestaan siséltdsanoja oli A-
ryhméd enemmén koko seurannan ajan. My®ds tyypillisesti kehittyvien lasten
kertomuksissa sanaluokkien osuudet vaihtelivat arviokerroittain. Ryhmissé A ja B
sisédltdsanojen osuudet olivat funktiosanoja suurempia koko seurannan ajan, paitsi
viimeisessd arviossa A-ryhmén osuudet olivat 1ihes samansuuruiset. Ryhmén C
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sammakkokertomuksissa funktiosanojen luokka oli hallitseva yhdeksén
kuukauden ajan. Tami johtui sanaméiérdltddn muita ryhmid pidemmistd
kertomuksista (taulukko 36) sekd konnektiivien (taulukko 44) ja pronominien
runsaasta kaytosta.

Lelusarjakertomuksissa sanaluokkien osuudet vaihtelivat kaikissa ryhmissd
arviokerroittain (taulukko 40), eikd wvarsinaista kehitystd tapahtunut lukuun
ottamatta A- ja C-ryhmédn Ambulanssi ja nukke -kertomusten siséltdsanojen
luokkaa. Ryhmén A lasten lelukertomuksissa oli vihemmaén sisdltdsanoja kuin B-
ryhmén vastaavissa kertomuksissa koko seurannan ajan. Kaikissa ryhmissa lapset
viittasivat usein leluhahmoihin demonstratiivipronomineilla, mika lisdsi
kertomuksen funktiosanojen osuutta. Neljdnnessa arvioinnissa B-ryhméan Dino ja
koirat- sekd Ambulanssi ja nukke -kertomusten funktiosanojen osuus oli
sisdltdsanojen  osuutta  suurempi. Ryhmissd C  lelusarjakertomusten
funktiosanojen osuudet olivat siséltdsanoja suurempia perustason mittauksissa ja
neljdnnessi arvioinnissa Dino ja koirat -kertomuksissa.

Henkilokohtaisissa kertomuksissa sanaluokkien osuudet vaihtelivat kaikilla
lapsilla eri arviointikerroilla (taulukko 40). Lapset kertoivat kokemuksistaan usein
mind- tai me-muodossa, mikéd lisdsi funktiosanojen prosentuaalista osuutta
kokonaissanaméérissd. Kielihdiridisten lasten ryhmissd siséltdsanojen osuudet
kasvoivat kuntoutusjakson aikana (arvioinnit T3-T4). B-ryhmilld osuudet
kasvoivat enemmén kuin A-ryhmalla.
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Taulukko 40. Ryhmien A, B ja C lasten tuottamien kertomusten funktio- ja sisdlto-
sanojen prosentuaaliset osuudet kokonaissanamaarista laskettuna seurantajakson
aikana.

Kertomus Arvio Sanaluokan osuus (%) kokonaissanamaarasta
Ryhma A Ryhma B Ryhma C
Funktio Sisalté Funktio Sisalté Funktio  Sisaltd
N % % N % % N % %
Bus Story PT 554 50,0 50,0 407 48,2 52,0 715 53,1 46,9
T3 536 41,2 58,8 400 45,2 54,8 689 51,1 48,9
T4 588 437 56,3 358 354 65,6 650 46,2 53,8
T5 662 43,2 56,8 379 404 59,6 720 49,4 50,6
Sammakko PT 967 487 51,3 666 41,3 58,7 1532 54,3 45,7
T3 998 443 55,7 875 43,9 56,1 1231 52,2 47,8
T4 975 494 50,6 823 40,3 59,7 1291 54,5 45,5
T5 1130 50,1 49,1 787 42,6 57,4 1311 50,5 49,5
Dino ja PT 161 453 54,7 423 456 54,4 308 50,6 49,4
koirat T3 188 447 55,3 215 46,5 53,5 312 48,7 51,3
T4 208 47,1 52,9 328 52,1 47,9 419 52,7 47,3
T5 175 46,3 53,7 199 46,2 53,8 297 50,8 49,2
Ambulanssi PT 194 495 50,5 281 456 54,4 295 54,2 45,8
ja nukke T3 155 47,7 52,3 302 48,7 51,3 261 49,8 50,2
T4 127 425 57,5 315 514 48,6 436 48,9 51,1
T5 219 452 54,8 284 415 58,5 335 43,3 56,7
Henkilokohtainen PT 343 548 45,2 348 50,9 49,1 466 50,6 49,4
T3 310 51,3 48,7 540 48,1 51,9 375 52,3 47,7
T4 512 428 57,2 324 43,2 56,8 446 51,3 48,7
T5 1140 52,5 47,5 496 44,6 55,4 496 45,6 54,4

PT = perustaso, johon valittu T1-T2 arviointien paras arvo, T3 = kolmas arviointi (10 viikkoa toisesta
perustason mittauksesta), T4 = neljas arviointi (12 vilkkoa kolmannesta mittauksesta), T5 = viides arviointi
(10 viikkoa neljannesta mittauksesta)

Arviokerrasta ja kerrontatehtdvéstd riippuen harjoitusmenetelméd vaikutti
sanaluokkien osuuksiin A-ryhmin lasten kertomuksissa (taulukko 41). Bus Story -
kertomusten sisédltosanojen osuus kohosi SM-jaksolla aloittaneilla lapsilla
erityisesti ensimmaisen kuntoutusjakson jélkeen ja sidilyi perustasoa korkeampana
koko kuntoutus- ja seurantajakson ajan. KM-jaksolla aloittaneilla lapsilla
sisdltosanojen méadra kehittyi myds, mutta ei yhté selvésti kuin SM-jakson lapsilla.
Sammakkokertomuksissa ja Dino ja koirat -kertomuksissa molempien ryhmien
lapsilla sanaluokkien osuudet vaihtelivat arviokerroittain. Sen sijaan Ambulanssi
ja nukke -kertomuksissa SM-jaksolla aloittaneilla lapsilla siséltdsanojen méérét
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kohosivat kuntoutus- ja seurantajakson aikana (T4-T5-arvioinnit). My®0s
henkilokohtaisissa kertomuksissa tdman ryhmén lapsilla sisédltdsanojen médrit
kehittyiviat huomattavasti toisen kuntoutusjakson jialkeen (T4-arviointi).

Taulukko 41. Ryhman A lasten kertomusten funktio- ja sisadltésanojen prosentuaaliset
osuudet kuntoutusjakson aikana.

Kertomus Arvio Sanaluokan osuus (%) kokonaissanamaarasta

KM-jaksolla aloittaneet lapset (n=5) SM-jaksolla aloittaneet lapset (n=5)

N Funktio % Siséltd % N Funktio % Sisélté %
Bus Story PT 331 51,4 48,6 223 48,0 52,0
T3 266 43,2 51,8 270 39.3 60,7
T4 286 45,5 54,5 302 42,1 57,9
T5 342 46,2 53,8 320 40,0 60,0
Sammakko PT 597 49,7 50,3 370 47,1 53,0
T3 584 45,7 54,3 414 42,3 57,7
T4 580 49,3 50,7 395 49,6 50,4
T5 635 52,8 47,2 495 46,7 53,3
Dino ja koirat PT 55 54,5 45,5 112 44,6 55,4
T3 90 42,2 57,8 98 46,9 53,1
T4 111 48,6 51,4 97 45,4 54,6
T5 86 48,8 51,2 89 43,8 56,2
Ambulanssi PT 96 45,8 54,2 98 53,1 46,9
ja nukke T3 108 50,9 49,1 47 40,4 59,6
T4 59 45,8 54,2 68 39,7 60,3
T5 68 51,5 48,5 151 42,4 57,6
Henkilékohtainen PT 146 54,1 45,9 186 47,8 52,2
T3 128 50,0 50,0 182 52,2 47,8
T4 274 45,6 54,4 238 39,5 60,5
T5 411 51,8 48,2 729 52,8 47,2

PT = perustaso, johon valittu T1-T2 arviointien paras arvo, T3 = kolmas arviointi (10 viikkoa toisesta
perustason mittauksesta), T4 = neljas arviointi (12 viikkoa kolmannesta mittauksesta), T5 = viides arviointi
(10 viikkoa neljannesta mittauksesta)

Tulokset osoittavat, ettd toistokerrontatehtdvassa kielihdiridlapset kertoivat
sisdltoon liittyvistd asioista vdhemmain kuin tyypillisesti kehittyvit verrokit
seurantajakson alussa. Kuntoutusryhmin lapset kuitenkin saavuttivat tyypillisesti
kehittyvit lapset kertomuksen siséllon mairissd seurantajakson lopussa. Sanaston
vahvistamiseen perustuva harjoitusmenetelmé lisdsi kuntoutusryhmin lasten
kykyd toistaa kuulemansa tarinan sisdltdyksikoitd enemmén kuin kertomuksen
rakenteen oppimiseen tdhtddvd menetelmd. Kertomuksissa esiintyvien funktio- ja
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sisédltdsanojen luokkien prosentuaaliset osuudet vaihtelivat eri kertomuksissa ja
eri arviokerroilla jokaisessa tutkimusryhméssd. Kuntoutusryhmén toisto- ja
lelusarjakertomusten (Dino ja koirat) sisdltosanat sekd kielihdiridisten
vertailuryhmén lelusarjakertomusten (Ambulanssi ja nukke) funktiosanat
lisddntyivét selvasti seurantajakson aikana. Dino ja koirat -kertomuksissa seka
henkilokohtaisissa ettd toistokertomuksissa siséltdsanojen mdaédrdt kehittyivét
lapsilla, jotka olivat aloittaneet kuntoutuksen sanaston vahvistamiseen
perustuvalla menetelmaélld. Kielihdiridisten lasten kaikissa kertomuksissa sisalto-
sanojen prosentuaaliset osuudet olivat suurempia kuin funktiosanojen osuudet,
mutta tyypillisesti kehittyvien lasten toisto- ja kuvakirjakertomuksissa funktio-
sanojen luokka oli hallitseva koko seurannan ajan. Kaikilla lapsilla funktiosanojen
maéraa lisdsi pronominiviittausten suuri maara.

Kertomuksissa esiintyvét aikamuodot, viittaussuhteet ja konnektiivit

Kaikki ryhmidt kéayttivdt kertomuksissa yleisesti sekd preesens- ettd
imperfektimuotoa koko seurantajakson ajan, joskin aikamuodon kdytté vaihteli
jonkin verran kerrontatehtévéastd riippuen (taulukko 42). Ryhmien A ja C lasten
Bus Story -kertomuksissa aikamuoto vakiintui imperfektiksi T3-arviosta ldhtien,
mutta B-ryhméssd esiintyi kaikkia aikamuotoja koko seurantajakson ajan.
Imperfektin kayttd oli yhtd yleisti KM- jaksolla ja SM-jaksolla aloittaneilla
lapsilla.

Lapset kertoivat sammakkotarinan yleisesti sekd preesens- ettd imperfekti-
muodossa kaikissa ryhmissé (taulukko 42). Mennyttd aikamuotoa esiintyi A- ja C-
ryhmén lasten kertomuksissa enemmain kuin B-ryhmén kertomuksissa. Ryhméssa
A kolme KM-jaksolla aloittanutta lasta kertoi imperfektimuotoisen sammakko-
tarinan T3-arvioinnissa ja kaksi lasta T4-arvioinnissa. SM-jaksolla aloittaneista
lapsista yksi kertoi sammakkotarinan menneessd muodossa T3-arvioinnissa ja
kolme T4-arvioinnissa.

Lelusarjakertomuksissa eri aikamuotojen hajonta oli suurempaa kuin muissa
kertomuksissa, joskin tyypillisesti kehittyvit lapset kertoivat seurannan loppu-
vaiheessa enemmain imperfektimuotoisia kertomuksia kuin kielihéiridiset lapset
(taulukko 42). Ryhmissd A aikamuotojen hajontaa esiintyi enemmén kuin
ryhmissd B. Kuntoutusryhmén Dino ja koirat -kertomuksissa imperfektid kaytti
kaksi KM-jaksolla aloittanutta lasta T3-arvioinnissa ja kolme SM-jakson lasta
neljdnnessd arvioinnissa. Yksi A-ryhmén lapsi ei kdyttinyt lelukertomuksissaan
verbeji koko seurannan aikana.
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Henkilokohtaisten kertomusten aikamuotojen kaytdssd ilmeni vaihtelua
kielihdiridisten lasten ryhmissd, mutta useimmat tyypillisesti kehittyneet lapset
kuvasivat kokemuksiaan menneessd aikamuodossa (taulukko 42). Ryhméssd A
imperfektimuotoisia kertomuksia esiintyi B-ryhmé&d enemmin T4-arviointiin
saakka. Matkoista, juhlista ja tapahtumista lapset kertoivat padsddntoisesti
imperfektimuodossa, mutta esimerkiksi lemmikkeihin liittyvid asioita lapset
kuvasivat preesens-muodossa. Niukan puheilmaisun vuoksi aikamuodon kayttoa
ei voitu arvioida yhdeltd A-ryhmén ja yhdeltd B-ryhmén lapselta viimeiselld
arviointikerralla.

Taulukko 42. Kertomusten aikamuotojen esiintyvyys seurantajakson aikana ryhmissa
A, BjaC.

Kertomuksen Aikamuotoa kayttavien lasten frekvenssi (f) / arviokerta
aikamuoto Ryhma A (n = 10) Ryhma B (n = 8) Ryhméa C (n = 10)
PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5
f f f f fof f f fof f f
BUS STORY
preesens - - - - 2 1 2 - 1 1 - 1
preesens ja imperfekti 4 - 2 2 5 2 5 5 5
imperfekti 5 10 8 8 2 5 1 3 5 7 8 8
SAMMAKKO
preesens 1 - - - 2 - - - 1 1 2 2
preesens ja imperfekti 4 6 5 6 5 8 6 7 4
imperfekti 5 4 5 4 1 - 2 1
DINO JA KOIRAT
preesens 4 4 1 4 2 1 - - 2 1 -
preesens ja imperfekti 4 4 4 3 5 7
imperfekti 2 1 4 2 1 -
AMBULANSSI JA NUKKE
preesens 3 3 3 4 3 3 1 1 2
preesens ja imperfekti 3 5 3 5 4 4 5
imperfekti 2 - - - 1 1 1 3 4 3 2 4
HENKILOKOHTAINEN
preesens 1 3 - - 1 2 - - - 1 4 -
preesens ja imperfekti 4 2 6 7 3 3 6 4 2 2 - 2
imperfekti 5 5 4 2 3 3 2 3 8 7 6 8

PT = perustaso, johon valittu T1-T2 arviointien paras arvo, T3 = kolmas arviointi (10 viikkoa toisesta pe-
rustason mittauksesta), T4 = neljas arviointi (12 viikkoa kolmannesta mittauksesta), T5 = viides arviointi
(10 viikkoa neljannesta mittauksesta)
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Arviot lasten kertomuksissa esiintyvien pronominiviittausten maéérista
seurantajakson aikana on koottu taulukkoon 43. Suurin osa kaikkien ryhmien
lapsista ei osannut kdyttdd kuvasarjoihin ja leluihin perustuvissa kertomuksissa
pronomineja tdmin tutkimuksen metodiosassa esitettyjen kriteerien mukaisesti.
Kielihdiridisten lasten viittauskdytdnndissé ei tapahtunut muutosta seurantajakson
aikana, mutta tyypillisesti kehittyvilld lapsilla niiden vaihteleva kéytto lisdantyi
viimeisen TS5-arvioinnin perusteella. Kaikissa ryhmissd lapset viittasivat
useimmiten kertomuksen henkil6ihin ja olioihin pelkdlld pronominilla koko
kertomuksen ajan. Kielihdiridisten lasten kertomuksissa subjektit jdivét
puuttumaan usein koko seurannan ajan. Tyypillisesti kehittyvien lasten
kertomuksissa  subjektien  poisjattdmistd  ilmeni  selvdsti  harvemmin.
Pronominiviittauksia kaytti asianmukaisesti 1dhinnd kuvasarjakertomuksissa yksi
lapsi A-ryhmaéstd ja neljd lasta C-ryhmaéstd. Henkilokohtaisissa kertomuksissa
viittausten kéytossd esiintyi muita kertomustyyppejd enemméin vaihtelua koko
seurannan ajan. Tdhén vaikutti osaltaan se, etti lapsi kertoi itselleen tapahtuneista
asioista ja kdytti siis asianmukaisesti miné-viittauksia.

Taulukko 43. Pronominiviittausten kayttd kertomuksissa seurantajakson aikana
ryhmissd A, B ja C.

Viittauksen kayttoé Viittauksia kayttavien lasten frekvenssi (f) / arviokerta
kertomuksessa Ryhma A (n = 10) Ryhma B (n = 8) Ryhma C (n = 10)
T1 T3 T4 T5 T1 T3 T4 T5 T T3 T4 T5
f f f f f f f f f f f f
BUS STORY
osasi 1 1 - 1 - - - - 1 - 1
vaihtelevasti 3 2 3 1 1 2 2 2 3 4
ei osannut 4 7 7 8 6 5 6 8 6 6 5 4
SAMMAKKO
osasi 1 1 - - - - - - 1 1 1
vaihtelevasti 5 4 3 4 1 1 1 3 3 2 1
ei osannut 4 5 7 6 7 7 7 5 7 7 8 5
DINO JA KOIRAT
osasi 1 - - - - - - 1 2 1 1
vaihtelevasti 1 3 2 2 2 - 1 - 2 1 1 5
ei osannut 6 5 6 7 6 7 7 6 6 7 8
AMBULANSSI JA NUKKE
osasi - - - - - - - - 3 1 1 -
vaihtelevasti 1 1 1 - 2 - - 1 1 1 3 7
ei osannut 6 5 4 9 5 8 8 6 6 7 6 3
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Viittauksen kaytto Viittauksia kayttavien lasten frekvenssi (f) / arviokerta

kertomuksessa Ryhma A (n = 10) Ryhma B (n = 8) Ryhma C (n = 10)
T1 T3 T4 T5 T1 T3 T4 T5 T1 T3 T4 T5
f f f f f f f f f f f f
HENKILOKOHTAINEN
osasi 4 1 2 3 1 - 1 2 5 3 -
vaihtelevasti 2 6 3 5 4 6 5 4 3 3 8 3
ei osannut 1 3 4 1 2 - 2 1 2 3 2 2

Lapsi osaa kayttaa pronominiviittauksia, kun viittauskeinot ovat vahintaan 80 prosentissa
referentiaalisista ilmaisuista oikein valittuja. Viittausten kaytté on vaihtelevaa, kun referentiaalisista
ilmaisuista 30—79 prosenttissa pronominiviittaus on valittu oikein. Lapsi ei osaa kayttaa
pronominiviittauksia, kun niiden asianmukaisen kaytén osuus jaa alle 30 prosenttiin.

Kertomusten temporaalisten ja kausaalisten lauseyhdistysten maéédrdn kehitys
seuranta-aikana on kuvattu taulukossa 44. Kaikkien ryhmien lapset yhdistivét
lauseita ensisijaisesti temporaalisesti yhdeksdn kuukauden seurannan aikana.
Kertomuksissa esiintyi vdhdn kausaalisia lauseyhdistyksid, ja niitd kayttivat
lahinnd tutkimusryhmien kuusivuotiaat lapset. Sammakko- ja Bus Story -
kertomuksissa ~C-ryhmén lapset kéyttivit temporaalisia  konnektiiveja
huomattavasti enemmén kuin A- ja B-ryhmien lapset. Edelld mainituissa
kertomuksissa A-ryhmélld esiintyi temporaalisia lauseyhdistyksid kuitenkin
enemmain kuin B-ryhmaélla kuntoutusjakson aikana (arvioinnit T3—-T4). Kaikkien
ryhmien lapset ilmaisivat tapahtumien temporaalisuutta yleisimmin ja-
konjunktiolla seka sitten-konnektiivilla. Esimerkiksi A-ryhmin lasten Bus Story -
kertomuksissa ja-konjunktiolla yhdistettyjen lauseiden osuus ldhes kaksin-
kertaistui (36 prosentista 62 prosenttiin) seurantajakson aikana (arvioinnit PT-T5).
Myo6s B-ryhmaéssa ja-konjunktion kéyttd toistokertomuksissa lisddntyi selkedsti
(41 prosentista 67 prosenttiin), mutta C-ryhmisséd vain véhin (52 prosentista 56
prosenttiin). Lauseiden vilistd temporaalisuutta ilmaistiin vain harvoin kun-
konjunktiolla. Temporaalisten lauseyhdistysten kéyttd kehittyi kaikilla ryhmilla
selkeimmin sammakkokertomuksessa ja A-ryhmaélld tdmén lisdksi henkild-
kohtaisissa kertomuksissa. Nidissd kertomuksissa A-ryhmin sekd temporaalisten
ettd kausaalisten lauseyhdistysten méadrdt olivat muita ryhmid suuremmat
viimeisen arvioinnin (T5) perusteella. Lelusarjakertomukset olivat A-ryhmén
lapsilla lyhyitd (taulukot 36-37), joten lauseyhdistysten kayttokin oli
ymmarrettdvisti vdhdisempdd kuin B- ja C-ryhmailld. Lelusarjakertomusten
temporaalisten lauseyhdistysten méérissa ei tapahtunut selkedd kehitystd missédén
ryhmaéssa.
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Lapset, jotka kuvasivat tapahtumien syy-seuraussuhteita, ilmaisivat ne
yleisimmin kun-, ettd- ja niin-konjunktioilla. My®s tapahtumien adversatiivisuutta
kuvaavaa mutta-konjunktiota esiintyi runsaasti. Kausaalisia suhteita lapset
kuvasivat etupddssd sammakko- ja Bus Story -kertomuksissa sekd henkild-
kohtaisissa kertomuksissa (taulukko 44). Ryhméssd A kausaalisten lause-
yhdistysten kayttod lisddntyi B-ryhmééd enemmaén Bus Story -kertomuksissa, mutta
vihemman sammakkokertomuksissa.

Taulukko 44. Kertomusten temporaalisten ja kausaalisten lauseyhdistysten maarien
kehitys seurantajakson aikana ryhmissa A, B ja C.

Kertomus Konnektiivin keskiarvo (M) lauseyhdistyksissa / arviokerta
Ryhma A Ryhma B Ryhma C
PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5

BUS STORY

temporaaliset 64 57 57 58 49 48 48 58 94 98 88 84

kausaaliset 09 16 18 25 31 28 16 06 1,8 18 14 28
SAMMAKKO

temporaaliset 12,5 123 149 148 89 134 123 10,1 193 183 19,3 21,1

kausaaliset 04 06 07 05 14 14 09 11 28 09 19 08
DINO JA KOIRAT

temporaaliset 10 14 13 08 40 29 48 24 33 34 44 34

kausaaliset 04 01 03 0,1 0,4 - 03 04 05 04 14 08
AMBULANSSI JA
NUKKE

temporaaliset 22 15 07 1.9 30 33 40 33 42 27 38 4.1

kausaaliset 01 01 01 01 08 03 03 03 06 04 10 02
HENKILOKOHTAINEN

temporaaliset 29 22 47 83 30 53 39 44 38 37 48 37

kausaaliset 05 07 02 47 14 23 04 18 15 05 04 09

PT = perustaso, johon valittu T1-T2 arviointien paras arvo, T3 = kolmas arviointi (10 viikkoa toisesta
perustason mittauksesta), T4 = neljas arviointi (12 vilkkoa kolmannesta mittauksesta), T5 = viides arviointi
(10 viikkoa neljannesta mittauksesta)

Harjoitusmenetelmailld oli vaikutusta kertomusten temporaalisten ja kausaalisten
konnektiivien méédrdn kehittymiseen kerrontatehtdvastd riippuen (taulukko 45).
KM-jaksolla aloittaneiden lasten temporaaliset lauseyhdistykset lisdéntyivit
ensimmadisen kuntoutusjakson jidlkeen sammakkokertomuksissa ja lelusarja-
kertomuksissa, mutta toisen kuntoutusjakson jidlkeen ne vidhenivét lelusarja-
kertomuksissa. Neljannelld arviointikerralla temporaalisten lauseyhdistysten
madrd oli aiempaa suurempi KM-jaksolla aloittaneiden lasten henkilokohtaisissa
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kertomuksissa. SM-jaksolla aloittaneilla lapsilla kertomusten temporaalisten
konnektiivien kayttd vaihteli, mutta lisdéntyi henkilokohtaisissa kertomuksissa
seurannan loppuvaiheessa, erityisesti T5-arvioinnissa. Kausaalisten lause-
yhdistysten méérd vaihteli molemmissa ryhmissd arviokerroittain. SM-jaksolla
aloittaneilla  lapsilla  kausaalisten konnektiivien mé&édrd kehittyi Bus
Story -kertomuksissa ja erityisesti henkilokohtaisissa kertomuksissa T5-
arvioinnissa.

Taulukko 45. Ryhméan A kertomusten temporaalisten ja kausaalisten lauseyhdistysten
kehitys kuntoutusjakson aikana.

Konnektiivin keskiarvo (M) lauseyhdistyksissa / arviokerta

KM-jakson lapset LM-jakson lapset
PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5

BUS STORY

temporaaliset 7,0 6,2 7,2 8,4 5,8 52 4,2 3,2

kausaaliset 1,4 1,4 1,2 2,2 0,4 1,8 24 2,8
SAMMAKKO

temporaaliset 15,6 16,0 17,8 16,0 9,4 8,6 12,0 13,6

kausaaliset 0,2 0,2 1,2 0,6 0,6 1,0 0,2 0,4
DINO JA KOIRAT

temporaaliset 0,6 1,4 1,0 0,6 2,0 1,4 1,6 1,0

kausaaliset - 0,2 0,2 - 0,8 - 0,4 0,2
AMBULANSSI JA NUKKE

temporaaliset 1,8 2,6 0,2 1,2 2,6 0,4 1,2 2,6

kausaaliset - 0,2 - - 0,2 - 0,2 0,2
HENKILOKOHTAINEN

temporaaliset 2,4 1,6 50 6,8 4,0 2,8 4.4 9,8

kausaaliset 0,4 0,2 0,3 1,8 0,6 1,2 0,2 7,0

Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, ettd kaikkien ryhmien lapset
kayttivét yleisesti sekd preesens- ettd imperfektimuotoa kertomuksissaan koko
seurantajakson ajan. Tyypillisesti kehittyvit lapset kuvasivat henkilokohtaisia
kokemuksiaan menneessd muodossa useammin kuin kielihdiridiset lapset.
Kuntoutusryhmin lasten kertomusten aikamuotojen jakautumassa ei tapahtunut
muutoksia eri kuntoutusjaksojen jéalkeen. Lapset eivédt kdyttdneet pronomini-
viittauksia asianmukaisesti toisto-, kuvakirja- ja lelusarjakertomuksissa tai niiden
kayttd oli vaihtelevaa kaikissa tutkimusryhmissd koko seurannan ajan.
Kuntoutusryhmén kielihdiriolasten ja tyypillisesti kehittyvien lasten henkilo-
kohtaisissa kertomuksissa esiintyi asianmukaista viittausten kdyttod enemmén
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kuin muissa kerrontatehtdvissd. Viittausten kédytossd ei tapahtunut muutosta
kuntoutusryhmén lapsilla eri kuntoutusjaksojen jalkeen. Kaikki tutkimuslapset
sitoivat lauseita ensisijaisesti temporaalisilla lauseyhdistyksilla kayttden
yleisimmin ja-konjunktiota seké sitten-konnektiivia. Tyypillisesti kehittyvét lapset
kayttivdt toisto- ja kuvakirjakertomuksissa temporaalisia lauseyhdistyksid
enemmin kuin kielihéiriolapset koko seurannan ajan. Kuntoutusryhmin lasten
toisto- ja kuvakirjakertomuksissa sekd henkilokohtaisissa kertomuksissa
temporaalisten konnektiivien kéyttd oli yleisempdd kuin kielihdiriisten
vertailuryhmén lasten vastaavissa kertomuksissa. Kertomuksen rakenteen
oppimiseen pyrkivd menetelmd nédyttdisi kehittdvin kuvakirjakertomusten ja
henkilokohtaisten kertomusten temporaalisia lauseyhdistyksid enemmén kuin
sanaston vahvistamisen menetelmd. Jalkimmédinen menetelmd puolestaan
ndyttdisi kehittivin toistokertomusten kausaalisia lauseyhdistyksid. Lelusarja-
kertomuksissa temporaalisten lauseyhdistysten kdytossd ei tapahtunut muutosta
seurantajakson aikana. Lapset, jotka olivat aloittaneet kuntoutuksen sanaston
vahvistamisen jaksolla, kdyttivdt henkilokohtaisissa kertomuksissaan enemmén
kausaalisia lauseyhdistyksid kuin toinen ryhmd viimeisessd arvioinnissa.
Kausaalisten lauseyhdistysten kayttd oli kuitenkin vahiistd, ja sitd esiintyi vain
tutkimusryhmien vanhimpien lasten toisto-, kuvakirja- ja henkilokohtaisissa
kertomuksissa.

7.5.3 Vanhempien toteuttamat lukutuokiot

Kuntoutusryhmén (ryhmé A) vanhemmat jérjestivét lapsilleen keskiméérin kolme
20 minuutin mittaista lukutuokiota viikoittain molempien kuntoutusjaksojen
aikana (taulukko 46). Dialogisista menetelmistd vanhemmat kéyttivat
ensimmaiselld jaksolla eniten kuvien merkityksellisten kohtien osoittelua ja kirjan
tapahtumiin liittyvien kysymysten esittdmistd. Vahiten kdytetty menetelmi oli
kirjan tapahtumien yhdistdminen lapsen omiin kokemuksiin. Toisella kuntoutus-
jaksolla vanhemmat kayttivdt edelleen ensisijaisena vuoropuhelumenetelméina
kysymysten esittdimistd. Seuraavaksi kdytetyin menetelmd oli vaihtoehtojen
esittdminen. Vaikka laajentamista kaytettiin edelleen vahiten, sen kéytté oli
kuitenkin ldhes kaksinkertaistunut ensimmaéiseen kuntoutusjaksoon verrattuna.
Ensimméiseen kuntoutusjaksoon verrattuna vanhemmat kayttivit myos lauseen
tdydentdmistd ja vuorolukemista selvésti enemmaén kuin toisen kuntoutusjakson
aikana.
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Taulukko 46. Ryhméan A lasten vanhempien toteuttamien lukutuokioiden madrien ja
kestojen keskiarvot seka lukutuokioilla kadytetyt vuoropuhelumenetelmidt puolen
vuoden kuntoutusjakson aikana.

Kuntoutusjakso  Maara / vk (M) Kesto (M, min) Kaytetty menetelma (M) / kuntoutusjakso

1 2 3 4 5 6 7
Jakso 1 (10 vk) 3,5 20,2 150 16,3 6,7 51 7.1 6,3 3,4
Jakso 2 (10 vk) 3,1 19,2 9,7 13,3 100 9.2 7,7 8,8 6,3

Lukutuokiolla kaytetty menetelma: 1 = kuvien osoittaminen, 2 = kysymysten kayttd, 3 = vaihtoehtojen
esittdminen, 4 = lauseen tdydentaminen, 5 = luetun mieleen palauttaminen, 6 = vuorolukeminen, 7 =
laajentaminen omiin kokemuksiin

Kuusi A-ryhmén lasten vanhempaa jérjesti lukutuokioita viikoittain 20 viikon
aikana. Kahdella vanhemmalla oli paivakirjamerkintdjéd 19 viikolta, yhdelld 17
viikolta ja yhdelld 16 viikolta. Puuttuvien tietojen syyksi ndmid vanhemmat
ilmoittivat lapsen sairastumisen, lomamatkan tai kiireisen eldméntilanteen. Kolme
vanhempaa ilmoitti lukevansa lapselleen my0s iltasatuja lukutuokioiden liséksi.
Vanhempien palauttamista péivikirjoista ilmeni, ettd kahdeksan lasta kymmenesta
oli osallistunut lukutuokioihin padsdantdisesti aktiivisesti tai keskittynyt kuuntele-
maan. Kahdella lapsella oli muita lapsia useammin vaikeuksia keskittyé kirjojen
katseluun ja kuunteluun. Nailld lapsilla oli kuitenkin my0s viikkoja, jolloin he
osallistuivat mielellddn lukutuokioihin.

7.5.4 Lapsen kielenkéyttotaitojen kehitys vanhempien arvioimana

Kaikkien ryhmien lasten vanhemmat arvioivat lapsensa kielenkdyttotaitojen
kehitystd puolen vuoden ajanjaksolta liitteessd 4 olevan kyselylomakkeen avulla.
Kuviossa 19 on ndhtdvissd vanhempien arviot lapsen kielenkéyttdtehtdvien
hallinnasta perustason toisessa mittauksessa ja puolen vuoden interventiovaiheen
(ryhmé A) tai seurannan (ryhmait B ja C) jédlkeen. Kaikissa ryhmissd vanhemmat
arvioivat lapsensa osaavan useimmiten tai vakiintuneesti lomakkeessa esitetyt
useimmat kielenkdyttoon liittyvit taidot seké ennen ettd jilkeen puolen vuoden
seurannan. Vastausten yksityiskohtainen tarkastelu osoitti, ettd kuuden A-ryhmén,
kolmen B-ryhmin ja kahden C-ryhmén lapsen vanhemmat olivat havainneet
selkedd kehitystd tai muutosta seurannan pééttyessd. Niissd vastauksissa
vaihtoehto 2 (“harvoin”) oli muuttunut vaihtoehdoksi 3 (usein”) tai 4 ("yleensa
aina”). Toisten tervehtiminen (viite 1, kielen rituaalikdyttd) oli vahvistunut
kahdella A-ryhmén lapsella, yhdelldi B-ryhmén ja yhdelld C-ryhmén lapsella.
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Toisen henkilon kayttdytymisen ohjaaminen (védite 3, kielen sddtelevd kayttd)
puolestaan oli vahvistunut kolmella A-ryhmén ja yhdelld B-ryhmin lapsella,
mutta vdhentynyt jokaisesta ryhmistd yhdelld lapsella. Vuorovaikutuksellisen
kdyton yksi piirre, tunteista puhuminen (véite 4), oli vahvistunut kahdella A-
ryhmin lapsella, ja esineen kéyttotarkoituksen kuvailu (viite 16, kielen
informatiivinen kayttd) puolestaan oli vahvistunut yhdelld A-ryhmin lapsella.
Tétd taitoa yksi B-ryhmén vanhemmista ei ollut osannut arvioida.

lapsen
ryhma
25 W Ryhma A
B Ryhma B
W Ryhma C

214 22 1

207

10

Kielen kiyttétehtivit (M)

arvioajankohta

Kuvio 19. Lapsen kielenkayttotehtavien kehitys puolen vuoden seurannan aikana
vanhempien arvioimana. Summamuuttuja muodostettu vanhempien kyselylomakkeen
vaittamista 1-5 ja 16.

Kuviossa 20 on havainnollistettu vanhempien arviot lapsensa semantiikan ja
syntaksin hallinnasta sekd niiden kehityksestd puolen vuoden aikana. Niihin
liittyvat viitteet esitettiin kyselylomakkeessa (liite 4) lapsen vaikeuksina (paitsi

viite 15), joten vastausten pisteet 1-2 (ei koskaan” — ”harvoin”) kuvasivat lapsen
osaavan esitetyn asian ilman vaikeuksia.
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Ryhmén A vanhempien vastausten keskiarvojen perusteella lapsilla esiintyi
semantiikan ja syntaksin ongelmia harvoin tai usein/aina (kuvio 20). Niissd
taidoissa tapahtui muutosta kahdeksalla lapsella seurannan aikana. Kierto-
ilmausten kayttd (vdite 11) vdheni selkedsti viidelld lapsella. Kielioppivirheet
(véite 13) véhenivit yhdelld lapsella ja artikulaatio selkiytyi (védite 14) yhdella
lapsella. Luokittelutaidot (viite 15) vahvistuivat selvésti kolmella lapsella.
Puheilmaisu (véite 17) puolestaan tarkentui kolmella A-ryhmén lapsella.

Ryhmén B lasten vanhemmat olivat alunperin arvioineet lapsillaan olevan
vihemmain semantiikan ja syntaksin ongelmia kuin A-ryhmén vanhemmat (kuvio
20). Vastausten keskiarvon (11,5) perusteella B-ryhmén lapsilla oli vain harvoin
vaikeuksia semantiikan ja syntaksin hallinnassa (raja-arvo 12). Vanhempien
vastauksissa esiintyi runsaasti hajontaa, ja tuloksiin vaikutti se, ettd kaksi B-
ryhmén lapsen vanhempaa ei vastannut kaikkiin viittdmiin. Kyselylomakkeen
véittdimien perusteella B-ryhmin lasten semantiikan ja syntaksin hallinnan taidot
eiviat muuttuneet puolen vuoden seurannan aikana.

Keskiarvo tyypillisesti kehittyvien lasten vanhempien vastauksissa oli
molemmilla arviokerroilla hieman yli 10 (kuvio 20). Kaikkien C-ryhmén lasten
vanhemmat olivat siis arvioineet lapsensa osaavan vaikeuksitta kyselylomakkeen
semantiikkaan ja syntaksiin liittyvét taidot.
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lapsen

ryhma
I Ryhma A
I Ryhma B
M Ryhma C

Semantiikan ja syntaksin halllinta (M)

arvioajankohta

Kuvio 20. Semantiikan ja syntaksin hallinnan kehitys puolen vuoden seurannan aikana
vanhempien arvioimana. Summamuuttuja muodostettu vanhempien kyselylomakkeen
vaittdmista 11-15 ja 17.

Vanhempien arvion mukaan A-ryhmidn lasten kerronnan taidot kehittyivit
selkedsti seurantajakson aikana (kuvio 21) ja muita kielenkéyttotaitoja enemmaén
(vrt. kuviot 19-20). Vastausten keskiarvot pysyivit raja-arvojen 12 (harvoin) ja 18
(usein) vilissd molempien arviointien aikana, mutta ldhestyivét raja-arvoa 18
viimeisessd arvioinnissa (T4). Téstd pédtellen kuntoutusryhmén lasten kerronta-
taidot vahvistuivat seurannan aikana. Selkein kehitys tapahtui vitsien, satujen tai
lorujen toistamisessa tai keksimisessd (viittdmit 6—7, kielen kuvittelukéyttd).
Seitsemédn A-ryhmidn vanhempaa havaitsi nédiden taitojen lisdéntyneen puolen
vuoden aikana. Ryhmaéssid B vastaava kehitys tapahtui kolmella lapsella. Kaikki
C-ryhmin vanhemmat puolestaan arvioivat, ettd lapset hallitsivat kuvittelukayton.

Menneistd tapahtumista kertominen (véite 8) lisddntyi selkeédsti A-ryhméssé
kolmella lapsella ja vdheni yhdelld lapsella. Vanhempien arvion mukaan neljian
lapsen tulevien tapahtumien kuvailu (véite 9) lisdéntyi seurannan aikana ja véheni
kahdella lapsella. Kerronnan loogisuus (vdite 10) parani kuudella lapsella ja
lauseet pitenivit (vdite 18) yhdelld lapsella.
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Ryhméssd B tapahtui vanhempien arvion mukaan jonkin verran kehitysté
kerrontataidoissa (kuvio 21). Aiemmin mainitun kielen kuvittelukdyton
kehittymisen (kahdella lapsella) lisdksi menneistd tapahtumista kertominen
lisdéntyi selvidsti kolmella lapsella. Tulevista tapahtumista kertominen lisddntyi
kahdella lapsella, kuten my0ds kerronnan loogisuus ja lausepituudet. Tuloksiin
vaikutti se, ettd yhden B-ryhmin lapsen vanhemmat eivdt osanneet vastata
kaikkiin lomakkeen véittdmiin.

Tyypillisesti  kehittyneiden lasten vanhempien vastausten keskiarvot
asettuivat molemmilla arviokerroilla luokkarajojen 18-24 viliin (kuvio 21), joten
C-ryhmén lasten kerrontataidot olivat jo vakiintuneet.

lapsen

ryhma
Wl Ryhma A
E Ryhma B
W Ryhma C

Kerrontataidot (M)

arvioajankohta

Kuvio 21. Kerrontataitojen kehitys puolen vuoden seurannan aikana vanhempien
arvioimana. Summamuuttuja muodostettu vanhempien kyselylomakkeen vaittamista
6-10 ja 18.

Vanhempien vastausten yhteenvetona voidaan todeta, ettd kielenkéyttotehtévit
olivat seké kielihdiridisten ettd tyypillisesti kehittyvien lasten ryhmisséd vakiintu-
neet viimeistddn puolen vuoden seurannan paittyessd. Pidinvastoin kuin
tyypillisesti kehittyvilld lapsilla, semantiikan ja syntaksin hallinnassa oli ongelmia
kielihdiridisten lasten ryhmissd, erityisesti kuntoutusryhméssd. Kahdeksalla
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kuntoutusryhmén lapsella tapahtui kehitystd jollakin semantiikan tai syntaksin
osa-alueella puolen vuoden seurannan aikana. Kielihdiridisten lasten vertailu-
ryhmissé taidot pysyivét ennallaan. Kerrontataidot kehittyivét kaikilla kuntoutus-
ryhmin kielihdirioisilld lapsilla puolen vuoden aikana, eniten kielen kuvittelu-
kdyton osalta. Vastaavaa kehitystd havaittiin kolmella vertailuryhmén kielih&irio-
lapsella. Tyypillisesti kehittyneilld lapsilla kerrontataidot olivat vakiintuneet jo
seurannan alussa ja sdilyivét ennallaan puolen vuoden aikana.
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8 Pohdinta

Téssd viitostutkimuksessa seurattiin sekd kielihdiridisid lapsia (n = 18) ettd
tyypillisesti kehittyvid lapsia (n = 10) yhdeksdn kuukauden ajan. Tutkimuksen
tarkoituksena oli ensinnékin selvittdd, millaisia makro- ja mikrorakenteita esiintyy
suomenkielisten 4—6-vuotiaiden kielihdiridisten lasten kertomuksissa verrattuna
tyypillisesti kehittyvien ikdverrokkien kertomuksiin. Perustason mittauksissa
kielihdiridisten lasten kuntoutusryhmén ja vertailuryhmén sekd tyypillisesti
kehittyvien lasten ryhmian vélilld oli eroa kertomusten kiclioppikategorioiden
madrissd ja organisoitumisessa, sanaston laadussa, kertomusten pituuksissa sekd
temporaalisten konnektiivien kdytossd. Toisena tutkimustehtdviand oli arvioida
erilaisten  elisitointimenetelmien  vaikutusta  kertomusten = makro- ja
mikrorakenteiden méiardin. Kertomuksen elisitointimenetelmélli oli jonkin verran
vaikutusta kertomusten makrorakenteisiin, mutta ei juuri lainkaan kertomusten
mikrorakenteisiin. Kolmanneksi verrattiin tutkimuksessa kéytetyn tiiviin
kuntoutusjakson ja wvallitsevan kiytinnon mukaisesti jarjestetyn puheterapian
vaikutusta kielihdiridisten lasten kertomusten rakennepiirteiden kehittymiseen.
Tutkimuksessa kéytetyt harjoitusmenetelmit sekd vanhempien kotona toteuttamat
lukutuokiot kehittivit kuntoutusryhmén lasten toisto- ja kuvakirjakertomusten
makrorakenteita ja lisdsivdt sisdllon midrdd enemmén kuin perinteinen
puheterapia. Tiivis kuntoutusjakso lisdsi vanhempien arvioiden mukaan
kuntoutusryhmén lasten arjen kommunikaatiotilanteissa esiintyvdd kerrontaa
enemmin kuin vallitsevan kaytdinndn mukaisesti jarjestetty puheterapia.
Kertomuksen episodirakenteen oppimiseen tdhtddvéat harjoitusmenetelmait
kehittivdat lasten toisto- ja kuvakirjakertomusten sekd lelusarjakertomusten
rakenteita. Té&lld kuntoutusjaksolla olleet lapset kertoivat pidempid
henkilokohtaisia kertomuksia ja lelusarjakertomuksia sekd kayttivdt enemmén
temporaalisia lauseyhdistyksid toisto- ja kuvakirjakertomuksissa kuin sanaston
vahvistamisen jaksolla olleet lapset. Sanastoa ja sanahakuprosessia vahvistavat
harjoitukset puolestaan lisdsivdt lasten kertomuksissaan kéyttdimidd arvioivaa
kielenkayttod sekd toisto- ja lelusarjakertomusten ja henkildkohtaisten
kertomusten sisdllon mairdd. Kuntoutusjaksolla olleet lapset kertoivat pidempid
toisto- ja kuvakirjakertomuksia kuin kertomuksen rakenteen oppimisjaksolla
olleet lapset. Seuraavissa alaluvuissa pohdin tutkimuksesta saatuja tuloksia
yksityiskohtaisesti.
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8.1 Kielen kehityksen héirion ja elisitointimenetelméan vaikutus
lapsen kertomuksen rakentumiseen

Tadhén tutkimukseen osallistuneiden kielihdiridisten lasten kertomukset
poikkesivat makro- ja mikrorakenteiltaan tyypillisesti kehittyvien verrokkilasten
kertomuksista. Kielellisten vaikeuksien lisdksi kertomuksen rakentumiseen
vaikuttivat lapsen ikd ja kertomuksen elisitointimenetelmd. YIli puolet
tutkimusryhmien lapsista oli 4;0—4;5 vuoden ikéisid tutkimuksen alkaessa (ks.
taulukko 3 s. 45-46). Tamain ikaisilla tyypillisesti kehittyvilld lapsilla on vield
suuria yksil6llisia eroja kertomuksen muodostamisessa, mikd ndkyy muun muassa
vakiintumattomina episodirakenteina (Julin 2001). Orsolinin (1990) ja Pricen
(2006)  seurantatutkimuksissa  havaittiin  kielioppikategorioiden =~ mé&érén
lisdéntyvén lasten kertomuksissa ikdvuosien 4—6 vililld, mikd oli havaittavissa
téssdkin tutkimuksessa. Ryhmien vanhimmat lapset toteuttivat kertomuksissaan
kielioppikategorioita monipuolisesti. Joillakin lapsilla puolestaan kerrontatehtdavé
vaikutti suuresti  kielioppikategorioiden  esiintyvyyteen. Esimerkiksi
kuntoutusryhmén vanhin kielihéiridinen lapsi kertoi rakenteellisesti episodimaisia
kuvasarjakertomuksia (sammakko- ja Bus Story -tarinat) jo perustason
mittauksissa, mutta kuvasi hyvin niukasti ja yleensd tutkijan avustuksella
muutamia toimintoja lelusarjoissa koko seurannan ajan.

8.1.1 Tutkimusryhmien kertomusten makrorakenteiden erot

Kuvasarjoihin perustuvat kertomukset

Perustason mittaustulosten vertailu osoitti, ettd toistokertomuksissa (Bus Story)
episodirakenteita esiintyi vain ryhmien muutamilla vanhimmilla lapsilla, minka
vuoksi myds kertomusten kehitystaso jdi timén tehtdvin osalta matalaksi kaikissa
ryhmissd. Bus Story -tarina on pitkd ja kuormittaa muistikapasiteettia
huomattavasti visuaalisesta kuvatuesta huolimatta. Kielihiirioisilld lapsilla todetut
lyhytaikaisen kuulomuistin vaikeudet (Asikainen 2005, Dodwell & Bavin 2008)
sekd tyypillisesti kehittyneiden lasten fonologisen muistin erot (Adams &
Gathercole 1996) voivat selittdd osaltaan tdmén tutkimuksen lasten heikon
suoriutumisen toistokerrontatehtivéstid. Episodisen rakenteen ymmaértdmisen ja
muistamisen sijaan Bus Story -testi mittaa pikemminkin lapsen kykya toistaa
tarinan yksityiskohtia (Korpijaakko-Huuhka 2011b), mikd ilmeni téssd
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tutkimuksessa  kertomusten  sisdllollisen  informaation médrien eroina
tutkimusryhmien vélilld. Kielihdiridiset lapset saivat Bus Story -kertomuksista
vihemmain informaatiopisteitd kuin tyypillisesti kehittyvdt lapset. Kaikissa
tyypillisesti  kehittyvien lasten kertomuksissa esiintyi myds pidempid
kommunikaatioyksikoitd kuin kielihdiridlapsilla. Tulokset tukevat Paulin ja
Smithin (1993) sekd Paulin (1996) tutkimuksissaan tekemid havaintoja, joiden
mukaan puheen kehityksessddn viivdstyneet lapset kertovat semanttisesti ja
leksikaalisesti niukempia toistokertomuksia kuin tyypillisesti kehittyneet
verrokkinsa.

Edelld esitetyt tutkimustulokset muistin ja kerronnan yhteydestd (Adams &
Gathercole 1996, Asikainen 2005, Dodwell & Bavin 2008) voivat selittda
tyypillisesti ~ kehittyvien lasten Bus Story- ja sammakkokertomusten
episodirakenteiden eroja. Suurin osa lapsista kertoi joko implisiittisesti tai
eksplisiittisesti episodisen sammakkotarinan jo ensimmadisessd arvioinnissa, kun
taas Bus Story -kertomuksessa episodirakenne oli havaittavissa vain kolmella
lapsella. Sammakkokirjan kuvitus noudattelee hyvin prototyyppisen kertomuksen
rakennetta. Shapiron ja Hudsonin (1991) mukaan pieni lapsi kykenee
sisdllyttiméan kuvasarjakertomukseensa ongelman ja sen ratkaisun, jos kuvasarja
tukee tdtd rakennetta. Myos tissd tutkimuksessa moni neljavuotias lapsi kuvasi
implisiittisesti sammakon katoamisen, etsimistapahtumia ja lopulta sammakon
loytymisen. Sen sijaan kielihdiridlasten perustason arvioinneissa vain muutamat
ryhmien vanhimmat lapset kertoivat sammakkotarinan episodimaisesti. Tulos on
vastaavanlainen kuin Bottingin (2002) tutkimuksessa, jossa 7—8-vuotiaat SLI-
lapset kuvasivat sammakkotarinan rakenteita vidhemméin kuin vastaavanikiiset
pragmaattisesti kielihdiridiset lapset. Norbury ja Bishop (2003) puolestaan eivét
havainneet kielihdiridisten ja tyypillisesti kehittyvien 6—10-vuotiaiden lasten
sammakkokertomusten episodirakenteissa eroja. He ovat sitd mieltd, ettd
ensisijaisena syynd kielihdiridisten lasten rakenteellisesti puutteellisiin
kertomuksiin ovat nédiden lasten heikot kielelliset taidot. Tdssd tutkimuksessa ei
kartoitettu varsinaisesti lasten morfosyntaktisia taitoja, mutta viitteitd néiden
kielen osajérjestelmien ongelmista oli havaittavissa kielihdiridlasten kertomusten
sanamédrien, kommunikaatioyksikdiden  pituuksien ja  temporaalisten
lauseyhdistysten kédyton perusteella. Niiden piirteiden osalta kielihéiridisten
lasten tulokset olivat heikompia kuin tyypillisesti kehittyneiden verrokeiden, ja
tdméan liséksi kielihdirioisille lapsille oli myds tyypillistd jattdd lauseen subjekti
mainitsematta.
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Kouluikiisiin kielihdiriolapsiin kohdistuvissa tutkimuksissaan Merrit ja Liles
(1987) havaitsivat, ettd tutkittavien lasten kertomuksissa esiintyi vdhemmaén
tidydellisid episodeja kuin tyypillisesti kehittyneiden verrokeiden kertomuksissa.
Tutkijoiden mukaan tdmd voisi johtua kielihdiridlasten puutteellisesta
kertomuksen kielioppikategorioiden organisoitumisesta. Tdmian tutkimuksen
tulokset tukevat Merritin ja Lilesin (1987) havaintoja, koska episodien ja
kielioppikategorioiden mairét kielihdiridisten vertailuryhmin lasten toisto- ja
kuvasarjakertomuksissa eivdt seurannan aikana lisddntyneet yhtd paljon kuin
kuntoutettavien kielihdiridisten ja tyypillisesti kehittyvien lasten ryhmissa.
Reuterskiold Wagner ym. (1999) puolestaan toteavat, ettd erityisesti
toistokerrontatehtdvassd kertomuksen kieliopillisen rakenteen muodostaminen
edellyttdd kertomuksen ymmaértdmistd. Kuvasarjaan perustuvat kertomukset
vaativat lapselta taitoa k&dntdd visuaalisesti ja spatiaalisesti staattiset sarjat
ajallisesti toisiinsa liittyviksi dynaamisiksi sanallisiksi ilmaisuiksi (Berman &
Slobin 1994). Kerrontatehtdvian kielelliset ja kognitiiviset vaatimukset
vaikuttavatkin sithen, miten kielihdiridinen lapsi kykenee ymmartimain
kertomuksen ja rakentamaan kertomuksesta koherentin ja loogisen
kokonaisuuden (Nilsson 2004). Téssd tutkimuksessa ei mitattu erikseen lasten
kertomusten ymmirtdmisen taitoja, koska valintakriteereisséd kielihdiridisten
lasten puheen vastaanottokyvyn tuli olla ikédtason rajoissa RDLS III -testilld
mitattuna. Poikkeuksena sisddnottokriteereihin kielihdiridisten vertailuryhméssi
oli lapsi, jonka kognitiivinen kokonaiskehitystaso osoittautui heikoksi seurannan
keskivaiheessa tehdyssd psykologin tutkimuksessa. Lapsi ei tuottanut episodista
kertomusta missddn kerrontatehtdvissd koko seurannan aikana, ja hinen oli
selvésti vaikea hahmottaa muun muassa sammakkotarinan juoni (ks. esimerkit
26-27, luku 7.5.1). Pearce (2003) tyoryhmineen teki vastaavan havainnon
vertaillessaan nonverbaalilta kehitystasoltaan ikétasoisten ja ikétasoa heikompien
SLI-lasten sammakkokertomuksia. Lasten morfosyntaktiset taidot olivat
samankaltaisia, mutta kertomuksen kieliopilliset rakenteet olivat merkitsevasti
monimutkaisempia kognitiivisesti ikétasoisesti kehittyneilld SLI-lapsilla kuin
heidén heikkotasoisemmilla verrokeillaan.

Tutkimuksessani oli myds muutamia tyypillisesti kehittyneitd lapsia, joiden
kerronnan rakenteet olivat ryhmén muihin lapsiin verrattuna niukempia. Alle
kouluikéisten lasten kertomuksissa esiintyykin vield suuria yksil6llisid eroja,
koska kerronnan taidot ovat voimakkaassa kehitysvaiheessa (Berman & Slobin
1994, Hudson & Shapiro 1991, Julin 2001). Tasoero havaittiin muun muassa
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Soodlan ja Kikasin (2010) tutkimuksessa, jossa heikkotasoisten Kkertojien
alaryhmédan kuuluvilla tyypillisesti kehittyvilld 6—7-vuotiailla lapsilla esiintyi
kertomuksissaan samankaltaisia rakenteita kuin samanikdisilld kielih&iridlapsilla.

Lelusarjoihin perustuvat kertomukset

Sekd kielihdiridlasten ettd tyypillisesti kehittyvien lasten lelusarjakertomuksissa
esiintyi vdhan episodisia rakenteita, joskin tyypillisesti kehittyvien lasten Dino ja
koirat -kertomuksissa niitd esiintyi eniten. Vaikka kielihdiridisten vertailuryhmén
lasten lelusarjakertomukset olivat pidempid ja sisélsivdt maééardllisesti muita
ryhmid enemmin kielioppikategorioita, niiden episodinen rakenne oli
vastaavanlainen kuin muissa ryhmissd lukuun ottamatta tyypillisesti kehittyvien
lasten Dino ja koirat -kertomuksia. Toisin kuin toisto- ja kuvakirjakertomuksissa,
lelusarjakertomuksissa lapsella ei ollut kdytdssddn valmista prototyyppisen
kertomuksen visuaalista mallia, vaan hdn sai toteuttaa kertomuksen omien
kielellis-kognitiivisten taitojensa avulla. Jotta voisi itse rakentaa kertomuksen,
lapsen tulee my0s luoda kertomuksen hahmoille ajattelevat ja tuntevat roolit
(Benson 1993). Lapsi on harjoitellut epésuorasti kerronnan rakennepiirteitd jo
symbolisen leikkitaidon kehittymisestd alkaen, jolloin hdn on alkanut toistaa
leikeissddn omakohtaisia arkipdiviisid tilanteita (Kavanaugh & Engel 1998).
Lelukertomustehtdva olikin mieleinen ldhes kaikille timéin tutkimuksen lapsille,
ja he esittivit vahintdén ei-kielellisin keinoin pienen tapahtuman leluilla.

Kaikissa tutkimusryhmissd Dino ja koirat -lelusarja aktivoi lapsia (erityisesti
poikia) keksimiin jonkin konfliktitilanteen, josta aiheutuvia seurauksia lahinné
tyypillisesti kehittyvdt lapset osasivat kertoa episodimaisesti. Sukupuolen ja
kerrontatyylin vélisid yhteyksié tutkineet Nicolopoulou ja Richner (2004) toteavat,
ettd poikien kertomuksille ovat tunnusomaisia konfliktit, liike ja sekasorto, kun
taas tyttojen kertomuksissa hahmot ovat stabiileissa ja harmonisissa suhteissa
toisiinsa. Tdméd ero ndkyi varsin selvdsti tutkimukseni Dino ja koirat -
kertomuksissa. Seki kielihdiridisten ettd tyypillisesti kehittyvien lasten ryhmissa
pojat esittivit leluilla useimmiten taistelukohtauksen, jossa he kéyttivdt runsaasti
onomatopoeettista ddntelyd. Ambulanssi ja nukke -lelusarja puolestaan ei
aktivoinut lapsia episodimaisiin kertomuksiin. Namé kertomukset olivat monilla
tutkimusryhmien lapsilla skriptimédisid kuvailuja, ja useimpien kertomusten
teemana oli nuken sairastuminen. Sairastaminen on pienille lapsille tuttu ja usein
toistuva kokemus, josta lapselle on muodostunut vahva mentaalinen skeema
(Nelson & Gruendel 1986). Skeeman avulla kertomuksen muodostaminen on
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lapselle kognitiivisesti helpompaa kuin tarinan luominen vaikkapa itselle
tuntemattoman kuvasarjan avulla.

Lasten lelusarjakertomuksissa esiintyi huomattavasti enemmén toimintaa
kuvailevia kielioppikategorioita kuin muissa kerrontatehtdvissd. Leikissd
tapahtumakuvailut ovatkin yleisid (Benson 1993), ja fiktiivisiin kertomuksiinsa
lapsi siséllyttdd ensisijaisesti temporaalisesti yhdistettyjd toimintajaksojen
kuvauksia (Allen ym. 1994). Huomioitavaa on my0s se, ettd kielihdiridiset lapset
esittivit kertomuksissaan selvdsti enemmén ei-kielellisid tapahtumia kuin
tyypillisesti  kehittyvat verrokkinsa. Leikin kielellistiminen onkin usein
puutteellisten kielellisten taitojen vuoksi vaikeaa kielihdiridisille lapsille, mika
ilmeni Lautamon ja tydryhmidn (2011) tutkimuksessa. Alle kouluikéisten
tyypillisesti kehittyvien ja kielihdiridisten lasten vapaiden leikkitilanteiden
strukturoitu arviointi osoitti, ettdi muun muassa meneillddn olevan leikin kuvailu
sekd uusien leikkitoimintojen keksiminen ja niistd kertominen oli
kielihéiridlapsille suhteellisen vaikeaa verrattuna tyypillisesti kehittyneisiin
ikdverrokkeihin. On kuitenkin syytd muistaa, ettd lapsen esittdva leikki ja kerronta
ovat toisiaan tdydentdvid narratiivisuuden muotoja (Nicolopoulou 2007).
Tutkimukseni kaikissa ryhmissd oli lapsia, joiden leikkitoiminnoissa oli
havaittavissa epasuorasti kertomuksen rakenne, vaikka leikin yhteydessd puhutut
ilmaisut eivat muodostaneet episodista rakennetta. Taitavimmat (ja vanhimmat)
tyypillisesti kehittyneet lapset osasivat yhdistdd esittivén leikin ja kielellisen
ilmaisun loogiseksi kokonaisuudeksi.

Omakohtaisiin kokemuksiin perustuvat kertomukset

Analysoin lasten henkilokohtaisiin kokemuksiin perustuvia kertomuksia
huippukohdan analyysimalliin perustuvien kehitystasojen (Bliss & McCabe 2008)
avulla, mikd osoittautui haastavaksi tehtévaksi aihepiireiltddn hyvin erilaisten
kertomusten vuoksi. Moni lapsi kertoi muun muassa syntymaipiivien vietosta,
retkestd tai matkasta. Kyseisid aiheita tulisi McCaben ja Blissin (2003) mukaan
vilttdad, koska ne suuntaavat lasta kertomaan tapahtumasta yleistyneen kisityksen
eikd omakohtaisen kokemuksen perusteella. Vaikka kertomusten keskindinen
vertailu oli kyseenalaista, ryhmien vililld esiintyi kuitenkin huomionarvoisia
eroja. Erilaisia kertomuksen kehitystasoja esiintyi kielihdiridisten lasten
henkilokohtaisissa kertomuksissa enemman kuin tyypillisesti kehittyvien lasten,
joiden kertomukset olivat pddosin hyppelehtivid, kronologisia, huippukohtaan
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paattyvid tai klassisia. N&itd kertomuksen tasoja esiintyykin yleisesti 4—6-
vuotiaiden lasten henkilokohtaisissa kertomuksissa (Bliss & McCabe 2008,
Peterson & McCabe 1983). Kielihdiridisten lasten niukan puheilmaisun vuoksi
monet heiddn kertomuksistaan olivat kuitenkin liian Iyhyitd kehitystason
madrittelemiseksi.

Henkil6kohtaisiin  kokemuksiin pohjautuvissa kertomuksissaan kaikkien
ryhmien lapset tuottivat sidnnénmukaisemmin tapahtuman orientoivaa tietoa kuin
toisto- ja lelusarjakertomuksissa. Bermanin (2004) mukaan kerrontatilanteella
onkin yhteys lapsen kykyyn muodostaa kuvailtavan tapahtuman tausta-asetelma,
ja tdmi taito on nahtdvissd jo kolmivuotiailla lapsilla, jos he saavat vapaasti
kertoa omakohtaisista kokemuksistaan.

Arvioivan kielen esiintyvyys eri kertomuksissa

Seka kielihdirioiset ettd tyypillisesti kehittyvét lapset kdyttivdt arvioivaa kieltd eri
kertomuksissaan. Arvioivan kielen eri luokkien esiintyvyys vaihteli
kerrontatehtivéstd riippuen. Lasten toisto- ja kuvasarjakertomuksissa esiintyi
ensisijaisesti mielentilaviittauksia, puhelainauksia ja arvioivia ilmauksia.
Lelusarjat aktivoivat lapsia kéyttdm&in onomatopoeettisia &déntelyitd ja
tehostesanoja, kun taas henkilokohtaisissa kertomuksissa evaluointi painottui
arvioiviin ja kieltoilmauksiin. Tulosten perusteella alle kouluikiiset kielihdiridiset
ja tyypillisesti kehittyvat lapset osaavat kéyttdd arvioivaa kieltdi monipuolisesti,
mikd on todettu aiemmissakin tutkimuksissa (Bamberg & Damrad-Frye 1991,
Ukrainetz ym. 2005, Umiker-Sebeok 1977). Iin myotd evaluoiva kieli
monipuolistuu ja lisdéntyy madrallisesti fiktiivisissd kertomuksissa (Ukrainetz ym.
2005), mikéd oli havaittavissa my0ds tdmin tutkimuksen tyypillisesti kehittyvien
lasten seurantaryhméssd. Erot fiktiivisten ja henkilokohtaisten kertomusten
arvioivan kielenkdyton luokissa saattavat Shiron (2003) mukaan johtua siité, ettd
lapset kayttavat erilaista evaluointia eri kerrontalajeissa eika arvioiva kieli yleisty
automaattisesti kerronnan lajista toiseen. Kuvasarjakertomuksissa esimerkiksi
henkildiden ilmeet stimuloivat alle kouluikidisen lapsen arvioivaa kielenkdyttod
(Bamberg & Damrad-Frye 1991). Sammakko- ja Bus Story -kuvasarjoissa
hahmojen ilmehtimistd on paljon, mika selittid osaltaan mielentilaviittausten
suuren méadrdn tdméan tutkimuksen lasten kertomuksissa.

Ukrainetzin ja Gillamin (2009) tutkimuksessa kielihdiridiset kouluikéiset
lapset tuottivat vihemmain evaluoivia ilmauksia kuin tyypillisesti kehittyneet
verrokit. Tdmén tutkimuksen perusteella my0s alle kouluikéisten kielihdiridisten
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lasten henkilokohtaisissa ja kuvasarjakertomuksissa esiintyi selvdsti vihemmén
evaluoivia ilmauksia kuin tyypillisesti kehittyvien lasten kertomuksissa.

8.1.2 Tutkimusryhmien kertomusten mikrorakenteiden erot

Kertomusten mikrorakenteissa ryhmien véliset erot nidkyivat siten, ettd
kielihdiridiset lapset kertoivat sanamaérélld (kuvakirjakertomukset) ja
kommunikaatioyksikdiden pituuksilla mitattuina lyhyempid kertomuksia kuin
tyypillisesti kehittyneet lapset. Ryhmien kommunikaatioyksikdiden méérét eivit
eronneet paljonkaan lukuun ottamatta kielihdiridisten vertailuryhmas, jonka lapset
kertoivat pitkid lelusarjakertomuksia. Vastaavia tuloksia kertomusten sanaméérien
osalta ovat saaneet Botting (2002) ja Reuterskiold Wagner tutkimusryhmineen
(1999) sekd ilmausten pituuksien osalta Liles (1985) ja Paul ja Smith (1993).

Kertomuksissa  esiintyvien  funktio- ja  sisédltosanojen  luokkien
prosentuaalisissa osuuksissa ei ollut selvdd eroa tutkimusryhmien vililld, vaan
osuudet vaihtelivat eri kertomuksissa ja eri arviokerroilla jokaisessa
tutkimusryhmaéssd. Sanaluokkajako oli karkea, joten sen avulla mahdolliset
tutkimusryhmien erot eivét tulleet esille. Toisto- ja kuvakirjakertomuksissa oli
kuitenkin havaittavissa, ettd tyypillisesti kehittyvien lasten funktiosanojen luokka
oli hallitseva koko seurannan ajan. Téhin vaikutti pronominiviittausten suuren
madrdan  lisdksi se, ettd tyypillisesti  kehittyvdt lapset  kayttivat
demonstratiivipronomineja yleisesti substantiivien tarkenteina.
Demonstratiivipronominin kdyttd on yleinen suomen kielen koheesiokeino viitata
johonkin kuulijalle tuttuun tai fyysisesti ldheiseen kohteeseen (Hakulinen 1985).
Tarkenteiden kayttd oli harvinaista kielihdiridisten lasten kertomuksissa, mika
viittaa osaltaan ndiden lasten vaikeuksiin kdyttdd kertomuksissaan ymmartdmista
helpottavia viittauskeinoja.

Kaikki tutkimuslapset yhdistivdt kertomusten tapahtumia ensisijaisesti
temporaalisilla konnektiiveilla, mutta niiden maara oli vahdisempi kielihdiridisten
kuin tyypillisesti kehittyvien lasten toisto- ja kuvakirjakertomuksissa koko
seurannan ajan. Mirandan ym. (1998) tutkimuksessa sidossanojen kayttd oli
vastaavasti vdhdisempdd henkilokohtaisissa kertomuksissa kouluikaisilla
kielihdiridlapsilla, kun taas Lilesin (1985b) tutkimuksessa eroja ei 10ytynyt
tyypillisesti kehittyneiden ja kielihéiridisten lasten toistokertomuksissa (ndhdyn
filmin kuvailu). Havaitut erot selittyvdt Mirandan ym. (1998) mukaan kéytettyjen
analyysien tarkkuuden eroilla (esim. analyysin kohteena semanttinen vs.
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pragmaattinen koheesio tai molemmat). Omassa tutkimuksessani arvioin vain
lasten kertomuksissa esiintyvien temporaalisten ja kausaalisten lauseyhdistyksien
madrdd enkd tarkastellut niiden laadullista kéyttotapaa.

Temporaalisista konjunktiiveista lapset kayttivat toisto- ja
kuvakirjakertomuksissa yleisimmin ja- sekd sitten-konjunktioita. Puhutun
kertomuksen osia rinnasteisesti yhdistdvd ja-konjunktio on yksinkertaisin
temporaalisuuden muoto. Vaikka rinnasteinen lauseyhdistys ilmaantuu lapsen
kieleen ensimmdisend, noin kahden ikdvuoden jédlkeen (Lieko 1993),
kielihdiridisten ryhmissé oli muutamia lapsia, joiden kertomuksista rinnasteisuus
puuttui. Ja-konjunktio yhdistettiin yleisesti sitten-konnektiiviin, joten suurin osa
tutkimukseni 4—6-vuotiaista lapsista ymmaérsi tapahtumien kronologisen
jarjestyksen kaikissa kerrontatehtévissd. Toisaalta sitten-konnektiivin kéytté voi
olla merkki vain automatisoituneesta yleiskdytostd (Kalliokoski 1989, Kernan
1977), mikd voi ndkyd myos tdssd tutkimuksessa. Tutkija mallitti lapselle
konnektiivin kéytt6d wusein houkutellessaan lasta jatkamaan kertomusta
esimerkiksi “mité sitten tapahtui”’-kommenteilla. Sitten-konnektiivin kéyttd voi
siis tarkoittaa sitd, cttd lapsi siirtyy kuvasta toiseen tai hianelld on vield jotakin
kerrottavaa (Julin 2001).

Vaikka tapahtumien syy-seuraussuhteiden kielellinen kuvaaminen tulisi
onnistua 3—4-vuotiailta lapsilta (Licko 1993), tdssd tutkimuksessa kausaalisten
lauseyhdistysten kayttd oli vdhidistd ja sitd esiintyi vain tutkimusryhmien
vanhimpien eli kuusivuotiaiden lasten toisto-, kuvakirja- ja henkilokohtaisissa
kertomuksissa. Kausaalisten konnektiivien kdyttd edellyttdd lapselta lauseiden
semanttisen siséllon asianmukaista valintaa, lauseiden jirjestyksen muokkaamista
valitun konnektiivin mukaisesti sekd kuvattavana olevan asian koherenttia,
mentaalista tulkintaa (Donaldson ym. 2007). Tehtdva on kognitiivisesti vaativa
alle kouluikiiselle tyypillisesti kehittyville lapselle ja erityisen haastava
kielihdiridiselle lapselle, jonka ongelmat tyypillisesti painottuvat kielen
morfosyntaktisiin osajirjestelmiin (Leonard 1998). Donaldson ym. (2007)
havaitsivat, ettd 5—7-vuotiailla kielihéiridisilla lapsilla oli merkittidvid vaikeuksia
tehtdvissé, joissa lasten tuli vastata miksi-kysymyksiin sekd tdydentid, jiljitelld ja
tuottaa kausaalisia lauseyhdistyksid. Huomioitavaa on, etté lelusarjakertomuksissa
vain yksittiiset lapset kayttivat kausaalisia konnektiiveja kaikissa ryhmissd, kun
taas toistokerrontatehtévissé niitd esiintyi kielihdiridisten vertailuryhmain lapsilla
muita ryhmid enemmaén. Mallitarinan kuuleminen ja sen yhteydessa esitetyt kuvat
voivat siis helpottaa lasta semanttisen sisdllon ja lauseiden jérjestyksen valinnassa.
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My6s Donaldsonin  ym. (2007) tutkimuksessa imitointitehtdvd oli
kielihdiridlapsille helpoin.

Viimeiset huomiot tutkimusryhmien kertomusten mikrorakenteista
kohdistuvat pronominiviittausten kayttoon ja aikamuotojen esiintyvyyteen.
Toisto-, kuvakirja- ja lelusarjakertomuksissa kaikkien ryhmien lapsilla persoona-
ja demonstratiivipronominien asianmukainen kayttd viittauskeinona oli
vaihtelevaa tai se puuttui kokonaan. Kielihdiridisten lasten kertomuksissa
viittausten puutteellisen kdyton syynd oli yleisesti se, ettd he jattivdt lauseiden
subjektit mainitsematta. Asianmukaisen viittauskdytdnnon véhdisyyteen vaikutti
osaltaan my0s se, ettd noudatin viittausten analysoinnissa Klecan-Akerin (2010)
mallia, jonka mukaan samaan kohteeseen sai mainita pronominilla vain kaksi
kertaa. Lasten pronominien kayttoon vaikutti myos kerrontatilanne, jossa lapsi ja
tutkija havainnoivat yhdessd kerrontatehtévien kuvia ja esineitd. Kuten Berman
(2004) toteaa, kerrontatilanteessa tutkittavan ja tutkijan jakama tieto rohkaisee
erityisesti pienid lapsia turvautumaan deiktisiin (esim. osoittelu) ja muihin
viittauskeinoihin. Téssdkin tutkimuksessa lapset viittasivat usein kuvasarjan
henkil6ihin sormella osoittaen tai lelukertomuksissa kyseessd olevaa hahmoa
liikuttaen. Henkil6kohtaisissa kertomuksissa kriteerin mukaista viittauskdytantoa
esiintyi muita kertomustehtdvid enemmaén (ensisijaisesti tyypillisesti kehittyvilla
lapsilla), koska jaetun tiedon puuttuessa lapsi joutui kuvaamaan kokemuksiaan
eksplisiittisesti. Ndmé kertomukset olivat usein my6s minid-muotoisia, ja siten
persoonapronominin kayttdéd pidettiin asianmukaisena.

Preesens- ja imperfektimuodon esiintyminen samassa kertomuksessa oli
yleistd kaikkien ryhmien kuvasarjoihin perustuvissa kertomuksissa. Tyypillisesti
kehittyvit lapset kuvasivat kuitenkin henkildkohtaisia kokemuksiaan menneessé
muodossa useammin kuin kielihdiridiset lapset. Vaikka kertomuksen aihe vaikutti
aikamuodon valintaan (esim. lemmikeisté kerrottiin yleisesti preesens-muodossa),
imperfektin vdhdinen kayttd saattoi kielihdiridisilld lapsilla johtua heidédn
puutteellisista morfosyntaktisista taidoistaan (Kaderavek & Sulzby 2000).

8.2 Kuntoutuksen vaikutus kielihairidisen lapsen kertomuksen
rakentumiseen

Tutkimuksessa kdytetty puolen vuoden mittainen kuntoutusjakso néytti kehittdvén
kielihdiridisten lasten toisto- ja kuvakirjakertomusten episodista rakennetta sekd
kerronnan tasoa enemmén kuin jaksottainen, kertaviikkoinen puheterapia.
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Intensiivistd  kuntoutusta (ryhm& A) saanciden lasten toisto- ja
kuvakirjakertomusten episodien mééréd oli seurannan pééttecksi ldhes yhtd suuri
kuin tyypillisesti kehittyvilld lapsilla ja kuvakirjakertomusten taso jopa parempi
kuin tyypillisesti kehittyvien lasten ryhmissd. Huomioitavaa on, ettd A-ryhmén
lasten kerronnan kehittyminen nédkyi nimenomaan kuvasarjoihin perustuvissa
kertomuksissa. Tdma voi ainakin osittain johtua siitéd, ettd tutkimuksessa kdytetyt
molemmat harjoitusohjelmat perustuivat hyvin pitkélle kuvallisiin menetelmiin.
Téstd johtuen kuntoutusryhmdn lapset harjoittelivat runsaasti huomion
kohdistamista kuvan yksityiskohtiin ja kertomuksen muodostamista kuvallisen
materiaalin avulla sekd puheterapiassa ettd kotona vanhempien jirjestdmien
lukutuokioiden aikana. Tutkimukseni kuntoutusmalli sisélsi siis kolme eri
harjoitustapaa, ja on vaikeaa erottaa niiden erillisvaikutuksia saavutettuihin
tuloksiin.

8.2.1 Kertomusten makrorakenteiden kehittyminen kahden eri
kuntoutusjakson aikana

Sanaston ja sanahakuprosessin vahvistaminen (SM-jakso) sekd kertomuksen
makrorakenteen harjoittelu (KM-jakso) néyttivdt kehittdvan hieman eri tavoin
lasten kuvasarjoihin perustuvien kertomusten episodisuutta. KM-jakso lisdsi
lasten Bus Story -kertomusten kielioppikategorioiden ja sammakkokertomusten
tapahtumakuvailujen méérdd enemmain kuin SM-jakso. Saadut tulokset ovat
toistokertomusten osalta vastaavanlaiset kuin Daviesin ja tyéryhmidn (2004)
tutkimuksessa, jossa strukturoitu, kertomuksen rakenteen oppimiseen kohdistuva
harjoitusohjelma kehitti merkitsevisti kielellisesti viividstyneiden lasten Bus Story
-kertomusten episodista tasoa. Myos Petersenin (2010) systemoidun katsauksen
perusteella kielihdiridlasten kerronta kehittyi merkitsevésti silloin, kun
interventiossa huomio kiinnitettiin kertomusten makrorakenteisiin ja lapsi sai
toistuvasti harjoitella kertomuksen muodostamista. Vastaavasti Hautalan ym.
(2010) tutkimuksessa havaittiin, ettd kertomuksen kielioppirakenteita kuvaavien
vihjekorttien systemaattinen kayttd kehitti lasten kuvasarjakertomusten rakenteita.
Sanaston kuntouttamisen ja kerronnan makrorakenteen kehittymisen yhteyttd ei
kuitenkaan ole aiemmin tutkittu. Koska kielihéiridisten lasten rakenteellisesti
puutteellisten kertomusten oletetaan johtuvan heikoista kielellisistd taidoista
(Botting 2002, Norbury & Bishop 2003), pelkédstdan lapsen sanaston
vahvistamisen menetelmien voisi olettaa kehittdvian kertomuksen rakennepiirteita.
Myods tdssd tutkimuksessa kertomusten makrorakenne kehittyi osalla
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kuntoutusryhmén lapsista SM-jakson jidlkeen. On kuitenkin muistettava, etté
tutkimukseni molempien kuntoutusjaksojen aikana vanhemmat jérjestivét lapsille
sddnnollisesti dialogisia lukutuokioita. Pyysin heitd valitsemaan lukutuokioita
varten selkeitd kuvakirjoja, joissa on johdonmukaisesti etenevid tarinoita.
Lukupéivikirjoissaan useat vanhemmat nimesivdtkin kdyttdmidan kirjoja, joita
olivat muun muassa Miina ja Manu -sarjan sekd Mauri Kunnaksen kirjat. Ndissa
teoksissa tarinoiden juonet ovat ylldtyksellisid ja tapahtumarikkaita ja
noudattelevat siis hyvin kertomuksen episodirakennetta. Tédten on oletettavaa, ettd
lukutuokiot ovat omalta osaltaan kehittdneet myos SM-jakson lasten toisto- ja
kuvakirjakertomusten rakenteellista tasoa.

Tutkimuksessa kidytetyt kuntoutusmenetelmit eivdt vaikuttaneet lasten
lelusarjakertomusten episodisuuteen seurantajakson aikana. Kertomuksen
rakenteen oppimiseen pyrkivd jakso niytti kuitenkin lisddvin lasten
lelusarjakertomusten kielellisesti  tuotettujen ja ei-kielellisesti esitettyjen
(Ambulanssi ja nukke -kertomukset) kielioppikategorioiden méérédéd enemmaén
kuin sanaston vahvistamisen jakso. KM-jaksolla lapset saivat esittdd pienid
kertomuksia nukke- tai pahvihahmoilla (ks. liite 6), ja saivat ndin harjoitusta
lelusarjakertomusten muodostamiseen toisin kuin SM-jakson lapset. Molemmat
kuntoutusjaksot lisdsivit kielihdiridisten lasten ei-kielellisesti toteutuneita
kategorioita (kehysasetelma, alkutapahtuma, toiminta ja seuraus) siten, ettd niiden
mairit olivat seuranta-jakson pédtteeksi muita ryhmid suuremmat. Huomioitavaa
on, ettd kertomuksen rakenteen opettamisessa keskeisid lapsen kanssa
harjoiteltavia kielioppikategorioita olivat nimenomaan kehysasetelma, tapahtumat
ja seuraus (ks. taulukko 5, luku 6.6.2). Lapsen esittdvissd leikissd oli siis
havaittavissa kertomuksen mentaalisen mallin mukaisia rakenteita, vaikka hinen
kielelliset taitonsa eivét riittdneet niiden kuvailuun.

Kuntoutusryhmén lasten kielellisesti toteuttamien kielioppikategorioiden
madrdt kasvoivat erityisesti toisto- ja kuvakirjakertomuksissa kielihdiridisten
lasten vertailuryhmidd enemmin saavuttaen tyypillisesti kehittyvien lasten tason.
Myo6s sammakkokertomusten tapahtumakuvaukset ja kaikkien kerrontalajien
arvioiva  kielenkayttd lisddntyivit enemmén kuntoutusryhmidn lasten
kertomuksissa kuin muiden ryhmien kertomuksissa. Lasten kertomusten
kielioppikategorioiden ja tapahtumakuvausten méérd sekd arvioivien ilmausten
kéyttd naytti lisddntyvan ldhes samankaltaisesti molemmilla kuntoutusjaksoilla
joitakin poikkeuksia lukuun ottamatta. Toistokertomuksissa kertomuksen
rakennetta harjoitelleet lapset kuvasivat kehysasetelmaa useammin kuin sanaston

192



vahvistamisen jaksolla olleet lapset. Sen sijaan arvioivan kielen kayttd nadytti
lisddntyvin enemmin SM-jakson lapsilla kuin KM-jakson lapsilla. Kayttdméni
kerronnan makrorakenteiden harjoittelu perustui strukturoituun, visuaalisia
symbolikortteja hyddyntdvain harjoitusohjelmaan (Shanks & Ribbon 2003, WIG
1), jossa kéytettiin runsaasti aikaa kertomuksen kehysasetelman hahmottamiseen
(kuka-missd-milloin-symbolikortit, ks. taulukko 5). Témi on voinut vaikuttaa
sithen, ettd kuntoutusryhmidn lasten kaikissa kerrontatehtdvissd juuri
kehysasetelmaan, orientaatioon ja alkutapahtumiin liittyvd kuvailu kehittyi
tasaisesti ja muita ryhmid enemméin seurannan aikana. Dialogisten
lukemistekniikoiden on todettu jo yksistddn kehittdvdan lasten evaluoivia
ilmauksia (Zevenbergen ym. 2003), joita tdssd tutkimuksessa harjaannutettiin
my0ds sanaston ja sanahakuprosessin vahvistamisen menetelmilli. Té&dmén
kuntoutusjakson harjoitukset sisdlsivat runsaasti kohteina olevien substantiivien
ominaisuuksien kuvailua (ks. liite 5), milld voisi olla siirtovaikutusta evaluoivina
ilmauksina pidettyjen arvioivien sanojen (adjektiivit ja adverbit) méérdn
kehittymiseen.

Henkil6kohtaisten kertomusten moninaisten aihepiirien vuoksi lasten
kehittymistd tdssd kerrontalajissa oli vaikea arvioida. Kielihdiridisten lasten
kertomusten taso oli koko seurantajakson ajan hajanaisempaa kuin tyypillisesti
kehittyneiden verrokeiden. Kertomuksissa esiintyvien rakenneyksikdiden
yksityiskohtainen tarkastelu kuitenkin osoitti, ettd orientoiva tieto sekd
komplikaatio- ja resoluutioyksikot lisddntyivdt kuntoutusryhmén lapsilla muita
ryhmid enemmaén. Namaé yksikot vastaavat kielioppikategorioiden kehysasetelmaa,
toimintaa ja seurausta, joiden kuvailua harjoiteltiin KM-jaksolla. Oletettavaa siis
on, ettd kertomuksen makrorakenteen oppimisella olisi siirtovaikutusta
henkilokohtaisiin kertomuksiin, vaikka eri kuntoutusjaksoille satunnaistettujen
lasten kehitysprofiileissa tdma ei tullut selvésti ilmi (ks. kuvio 16, luku 7.5.1).

8.2.2 Kertomusten mikrorakenteiden kehittyminen kahden eri
kuntoutusjakson aikana

Téssd tutkimuksessa kaytetyt kuntoutusmenetelmit nayttiviat kehittdvan lasten
kertomusten makrorakenteiden lisdksi my0s useita mikrorakenteiden piirteitd.
Kuntoutusryhmén (ryhméd A) lasten toisto- ja kuvakirjakertomusten sekd
henkilokohtaisten kertomusten sanaméirit ja kommunikaatioyksikdiden médrat
olivat seurannan loppuvaiheessa suurempia kuin kielihdiridisten lasten
vertailuryhmédn ja  tyypillisesti ~ kehittyneiden  verrokkien  vastaavissa
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kertomuksissa. Naissd kertomuksissa myds kommunikaatioyksikot olivat
kuntoutusryhmilld pidempid kuin vertailuryhmaélld. Sanaston vahvistamisen jakso
naytti kehittdvan niitd kertomuksen mikrorakenteita enemmain kuin kertomuksen
rakenteen oppimisen jakso. SM-jaksolla kéytetyt menetelmét, kuten toisto,
luokittelu ja elaborointi (McGregor & Leonard 1989, Wing 1990), ovat
oletettavasti tdsmenténeet lapsen leksikkoa, mikd puolestaan voi heijastua
pidempind ja sanastoltaan monipuolisempina kertomuksina. Téatd oletusta
vahvistaa se havainto, ettd joidenkin kertomusten (Dino ja koirat, Bus Story,
henkilokohtainen kertomus) sisdltosanojen maarit kehittyivat erityisesti lapsilla,
jotka olivat aloittaneet kuntoutuksen sanaston vahvistamiseen perustuvalla
menetelmélld. SM-jakson aikana lukutuokioilla kdytetyt dialogisen lukemisen
tekniikat ovat osaltaan voineet vahvistaa lasten sanastoa ja ilmausten pituutta,
mika ilmeni myds Whitehurstin ja tydryhmén (1988) interventiotutkimuksessa.

Kuntoutusryhmin lapset kayttivdt toisto- ja kuvakirjakertomuksissa seka
henkilokohtaisissa kertomuksissa enemmén temporaalisia konnektiiveja kuin
kielihéiridisten vertailuryhmén lapset. Kuntoutusjaksoilla ei kohdistettu erityista
huomiota lauseiden temporaalisiin ja kausaalisiin yhteyksiin, mutta Petersenin
(2010) mukaan jo eri mikrorakenteita sisdltdvien kertomusten kuuntelu voi lisdta
ndiden rakenteiden esiintymistd lasten omissa kertomuksissa. Kuntoutusryhmén
lapset kuulivat sddnnéllisesti tarinoita kotona lukutuokioiden aikana ja kuulivat
sekd harjoittelivat niitd myos KM-jaksolla (ks. liite 6). Kertomuksen rakenteen
oppimiseen pyrkivd menetelmd niayttdisi kehittdvin kuvakirjakertomusten ja
henkilokohtaisten kertomusten temporaalisia lauseyhdistyksid enemmén kuin
sanaston vahvistamisen menetelmd. Lapsen kertomuksen sidoksisuuden
vahvistamisella on siten siirtovaikutusta myds kertomuksen koheesioon ja
mikrostruktuureihin laajemminkin (Davies, Shanks & Davies 2004). Sanaston
vahvistamisen jaksolla puolestaan lasten toistokertomusten kausaaliset
lauseyhdistykset lisddntyivdt enemmén kuin kertomuksen rakenteen oppimisen
jaksolla. Bus Story -testin mallitarinassa esitetddn useita asioiden syy-
seuraussuhteita. Tutkimuksen seurantajakson aikana lapsi kuuli tarinan yhteensa
viisi kertaa, joten tuloksiin on mahdollisesti vaikuttanut myos testioppiminen
(Schiavetti & Metz 1997: 123).
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8.2.3 Kuntoutuksen intensiivisyyden vaikutus kerronnan
kehittymiseen

Tutkimukseni kuntoutusmalli ndytti kehittdvan kielihdiridisten lasten toisto- ja
kuvakirjakertomusten makrorakenteita ja lisddvén sisdllon mééardd enemmaén kuin
perinteinen puheterapia. Tiivis kuntoutusjakso lisdsi vanhempien arvioiden
mukaan kuntoutusryhmédn lasten arjen kommunikaatiotilanteissa esiintyvaa
kerrontaa enemmaén kuin vallitsevan kdytdnnon mukaisesti jérjestetty puheterapia.
Koska kertominen on lapselle kielellisesti ja kognitiivisesti vaativa tehtdvd, on
kerronnan kuntouttamiseen tdhtddvien menetelmien oltava paitsi monipuolisia
myds intensiivisesti toteutettuja. Petersen (2010) toteaa, ettd ohjelmat, joissa
harjoittelua oli 320 minuuttia tai enemmaén, osoittautuivat hyotyarvoltaan (effect
size) kohtalaisiksi tai laajoiksi. Law’n (2010) ja tydryhmén mukaan yli kahdeksan
viikkoa kestdvit interventiot néyttdisivdt olevan tuloksellisempia kuin alle
kahdeksan viikon mittaiset. Barratt ja kumppanit (1992) puolestaan havaitsivat,
ettd kolmen viikon jaksoissa toteutetut tiiviit yksiloterapiat (40 min kerrallaan,
nelja kertaa viikossa) kehittivét kielellisesti viivdstyneiden 2—5-vuotiaiden lasten
puheilmaisua enemméin kuin tasaisesti toteutettu kertaviikkoinen puheterapia
kuuden kuukauden ajanjaksolla. Vaikuttavuusarvoiltaan laajoiksi todetuissa
Klecan-Akerin ym. (1997) ja Petersenin ym. (2008) lasten kerronnan kuntoutusta
koskevissa tutkimuksissa terapian intensiteetti oli ensin mainitussa kolme 30
minuutin jaksoa viikossa 16 viikon ajan ja jdlkimmdisessd nelja 90 minuutin
jaksoa viikossa kuukauden ajan. Omassa tutkimuksessani terapian intensiteettid
(kaksi 45 min jaksoa viikossa, yht. 20 viikkoa) voitaneen siis pitdd yhtend lasten
kerrontaa kehittdvand tekijand. Harvajaksoisella terapialla ei saada aikaan
toivottuja vaikutuksia, silld esimerkiksi kuusi tuntia puheterapiaa vuodessa on
kielellisesti viivastyneille alle kouluikéisille lapsille yhtd hyodyllistd kuin pelkka
lasten kielellisten taitojen seuranta (Glogowska ym. 2000). Puheen ja kielen
piirteiden muuttamiseen tarvitaan moninkertainen méédra kuntoutusta, ja vasta
tdméan jidlkeen voidaan tutkia puheterapian ndyttddn perustuvaa vaikutusta (Law
& Conti-Ramsden 2000).

Yhdeksén kuukauden seurannan aikana kuitenkin myos kielihdiridisten
vertailuryhmédn lapset kehittyivdt kerronnan taidoissaan, joskaan eivét siind
maédrin kuin kuntoutusryhmén lapset. Kaikki lapset saivat puheterapiaa (ks. luku
6.1), mutta kaytetyistd terapiamenetelmistd en kerénnyt tietoa, mikd on tdmén
tutkimuksen puute. Erona muihin ryhmiin voidaan pitd4 sité, ettd tdsséd ryhméssa
vain viisi lasta oli joko osa- tai kokoaikaisessa pdivikotihoidossa seurannan
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aikana. Pédivékotihoito pienissd ryhmissé on nykytietimyksen mukaan olennainen
osa kielihdiridisen lapsen kuntoutusta (Asikainen ym. 2010). Sen merkitys nikyi
selvésti tutkimukseni vertailuryhmén yhdessd lapsessa, joka siirtyi seurannan
loppuvaiheessa péivékotihoitoon ja aloitti samanaikaisesti puheterapian. Lapsen
kertomusten sisélldissd ja rakenteissa tapahtui neljdnnen ja viidennen arvioinnin
vilissd pyrdhdysmaéinen kehitys.

Kielihéiridisten vertailuryhmén lasten kerronnan kehittymiseen seurannan
aikana vaikutti myds puheterapian aikataulu. Vertailuryhman lapsilla ei
valttimatta ollut puheterapiajaksoa samaan aikaan kuin kuntoutusryhmén lapsilla,
tai se alkoi silloin, kun kuntoutusryhmén lapsilla oli seurannan péétteeksi 10
viikon terapiatauko. Vaikka vertailuryhmén kielihdiridiset lapset eivit kehittyneet
toisto- ja kuvakirjakertomuksissaan vastaavalla tavalla kuin kuntoutusryhmén
lapset, ndiden lasten lelusarjakertomukset olivat kuitenkin muita ryhmié pidempia
ja sisdlsivdt eniten kielioppikategorioita. Selitystd tédlle ilmidlle on tdmén
tutkimuksen perusteella vaikea 16ytéa.

Leksikon ja kognitiivisen kertomusskeeman vahvistamiseen tdhtdava
harjoittelu yhdessd vanhempien toteuttamien dialogisten lukutuokioiden kanssa
on intensiivistd ja ndyttdisi siis kehittdvian sellaisten lasten kerronnan taitoja,
joiden ongelmat painottuvat puheilmaisuun.

8.3 Tutkimuksen metodiset vahvuudet ja heikkoudet

Tama viaitostutkimus on luonteeltaan osin kuvaileva ja osin kokeellinen, ja sen
tarkoituksena on ollut nostaa esille keskeisid piirteitd niin lasten kerronnan
taidoista kuin niiden kehittdmisestd. Eri kuntoutusmuotojen kehitystyon
alkuvaiheessa tarvitaan nimenomaan hairididen ja kuntoutuksen perusteellista
kuvausta (Huttunen 2001). Vaikka koehenkiloméaarda on ollut tdssd tutkimuksessa
pieni, tutkimustulokset luovat hyvdn perustan mahdollisille laajemmilla
aineistoilla tehtdville jatkotutkimuksille. Kaikesta haastavuudesta huolimatta
kuntoutustutkimuksen tekeminen mahdollistaa parhaalla mahdollisella tavalla
puheterapeuttisen tekijitiedon ja logopedisen tutkimustiedon yhteensovittamisen
(Klippi 1996). Monet tdmin tutkimuksen haasteista ja tulosten yleistettavyyttd
heikentavasti tekijoistd olivat samankaltaisia kuin ne, joihin térméin toistuvasti
kliinisessd puheterapeutin tydsséni. Seuraavissa alaluvuissa kuvailen metodisesti
merkittdvid ja tulosten tarkastelussa huomioonotettavia seikkoja.
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8.3.1 Tutkimusryhmien valinta ja tutkimusasetelma

Tutkimusryhmien vélisen mahdollisimman luotettavan vertailun vuoksi lasten
kaltaistus oli tdrkedd. Kaltaistuksen avulla tutkittavista lapsista pyrittiin
muodostamaan kolme homogeenistd ryhmdi. Pienten aineistojen vuoksi lasten
parittainen vertailu ei ollut jarkevdd, vaan tuloksia vertailtiin ryhméakohtaisesti.
Tavoitteeni oli saada kaksi kielihdiridisten lasten ryhméd, joissa molemmissa
lasten ongelmat painottuisivat ekspressiiviseen kieleen. Valintakriteerit tayttdvien
lasten rekrytointi Pohjois-Pohjanmaan sairaanhoitopiirin kuntayhtymén alueelta
osoittautui erittdin haastavaksi, aikaa vievdksi ja tutkijan Kkérsivallisyytta
koettelevaksi prosessiksi. Nykytietdimyksen mukaan lasten puheen ja kielen
viivdstymén prevalenssi on jopa 19 prosenttia, ja kielellistd erityisvaikeuttakin
katsotaan esiintyvdn noin seitsemaélld prosentilla lapsista (Asikainen ym. 2010).
Lukujen perusteella kielihdiridisia lapsia kdy siis runsaasti puheterapeuttien
vastaanotoilla. Kdytdnnossa tutkimukseeni sopivien lasten 10ytymisen ongelmaksi
muodostui se, ettd puheen vastaanottokyvyn tuli olla ikdtason rajoissa.
Kielihdirioisistd lapsista suurimmalla osalla vaikuttaisi nimittdin olevan seka
ekspressiivisen ettd reseptiivisen kiclen ongelmia. Law’n ja tydryhmén (1998)
systemaattisessa katsauksessa arvioitu keskimiirdinen prevalenssi sekd puheen
ettd kielen kehityksen viivdstymille vaihteli 5-11,78 prosentin valilld (4;6-5-
vuotiaat), kun taas puheen viivdstymidd arvioitiin esiintyvdn 7,8 prosentilla
viisivuotiaista lapsista.

Tutkimuslasten rekrytointiongelmien vuoksi lasten valintakriteereja piti
viljentédd: ikdvéli laajennettiin 4—6 vuoteen (alun perin 4—5 vuotta), foniatrin tai
lastenlddkdrin antamasta diagnoosista luovuttiin, jos valintakriteerit tayttyivét
muutoin ja psykologin tutkimus oli mahdollista tehdd vasta seurannan aikana.
Tastd huolimatta kielihdiridisten lasten vertailuryhmaistd jdi puuttumaan kaksi
lasta, vaikka aineiston keruuseen kéytettiin runsaasti aikaa. Valjemmat kriteerit
myo0s lisdsiviat ryhmien heterogeenisuutta: esimerkiksi kahden vuoden ikéero
ndkyi selvésti lasten kertomusten tasoissa. Psykologin tutkimustulosten
puuttuminen rekrytointivaiheessa aiheutti sen, ettd kielihdiridisten ryhmééan tuli
yksi nonverbaalilta tasoltaan heikko lapsi, jonka kerronta poikkesi selvésti
ryhmén muista lapsista. Psykologin tutkimus jérjestyi kuitenkin yhté lasta lukuun
ottamatta kaikille kielihdiridisille lapsille, ja lasten puheen vastaanottokyky oli
arvioitu puheterapeutin toimesta RDLS III -testilld, mitd voidaan pitd4 ryhmien
vilisen vertailun ndkokulmasta hyviné saavutuksena.
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Kielihdiridisten  kuntoutusryhmén lapsiin  kaltaistettujen  tyypillisesti
kehittyvien lasten valinnassa tyOldyttd aiheutti ikékriteeri, jonka vuoksi lapsia
jouduttiin seulomaan yhteensd yhdekséstd paivdkodista. Lapsilla ei pédivikodin
arvioiden ja vanhempien kyselylomakkeen mukaan ollut kielellisia ongelmia,
mutta silti joidenkin lasten kerronnan taidot vaikuttivat niukoilta. Vaikka
tutkimuksissa (esim. Soodla & Kikas 2010) on havaittu tyypillisesti kehittyvilla
lapsilla hyvin eritasoisia kerronnan taitoja, lasten kielellinen taso olisi ollut syyta
testata tdssd tutkimuksessa laajemmin esimerkiksi RDLS III -testilld mahdollisten
kehitysviiviastymien toteamiseksi. Uusimmissa kerronnan tutkimuksissa (mm.
Dodwell & Bavin 2008, Pearce ym. 2010) kielihdiridisten ja tyypillisesti
kehittyvien lasten kaltaistus on tehty idn lisdksi myos ilmaisun keskipituuden
perusteella, minkd vuoksi tyypillisesti kehittyvien lasten vertailuryhmid on ollut
kaksi. Téllainen asetelma olisi tuonut omassa tutkimuksessani lisdarvoa erityisesti
kertomusten mikrorakenteiden tarkasteluun, mutta vaikeuttanut makrorakenteiden
keskindistd vertailua. Tutkimukseni muutamilla neljdvuotiailla lapsilla
puheilmaisu oli karkeasti arvioiden kaksivuotiaiden tasoista, koska he eivét vield
osanneet muodostaa fiktiivistd kertomusta eivdtkd kayttdneet kertomuksissaan
kielioppikategorioita. Lasten kaltaistus kielellisen tason mukaan sopineekin
tutkimuksiin, joissa arvioidaan kouluikiisten lasten kerronnan taitoja (Dodwell &
Bavin 2008, Pearce ym. 2010).

Vaikka tdmén tutkimuksen koehenkilomaiira oli pieni, voidaan kuntoutuksella
aikaansaatuja tuloksia pitdd todellisina kaytetyn tutkimusasetelman vuoksi.
Kaikki lapset oli kaltaistettu idn, sukupuolen, &idin koulutustaustan ja
héiriopiirteiden (kielihdiridiset lapset) mukaisesti. Parittainen kaltaistus (tdssa
tutkimuksessa kolmen ryhmén kaltaistus) tutkimus- ja kontrolliryhmiin tuo
Schiavettin ja Metzin (1997) mukaan herkisti esille tutkimuksen kohteena olevien
riippuvien muuttujien erot ryhmien vililld. Kaikilla tutkimukseen valikoituneilla
kielihéirioisilld lapsilla puheen vastaanottokyky oli ikétason rajoissa, ja lasten
vaikeudet painottuivat puheilmaisuun. Kuntoutusryhmédt A ja B sekid
vertailuryhmd C olivat siis karkeasti arvioiden homogeenisia, vaikka lasten
kerronnan vaikeudet olivatkin hyvin yksil6llisid. Yhdeksdn kuukauden aikana
lasten kielelliset taidot kehittyivat luonnollisesti my6s neurologisten, fyysisten ja
psyykkisten prosessien kypsymisen myotd (maturation, ks. Schiavetti & Metz
1997: 122). Téadmé kehitys huomioitiin tutkimusasetelmassa siten, ettd
kuntoutusryhmén ja kaltaistettujen tyypillisesti kehittyvien lasten kerronnan
kehittymistd seurattiin rinnakkain. Talld tavoin oli mahdollista havainnoida,
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saavuttavatko kielihdiridisten lasten kerronnan taidot tyypillisesti kehittyvien
lasten taitotason seurantajakson aikana. Edellisten lisdksi kuntoutuksella
aikaansaatujen muutoksien yleistymistéd lapsen arkisiin kommunikaatiotilanteisiin
seurattiin vanhempien arvioiden avulla kaikissa tutkimusryhmisséd. Puolen vuoden
kuntoutusjakson aikana kaikki kuntoutusryhméan lapset (ryhmd A) olivat
vanhempien kyselykaavakkeen vastausten perusteella kehittyneet véhintdin
yhdessé kerronnan taidossa ja kahdeksan lasta oli kehittynyt jollakin semantiikan
tai syntaksin osa-alueella. Vanhempien arvioiden perusteclla vastaavaa kehitysta
ei tapahtunut kielihdiridisten lasten vertailuryhmaéssd, ja tyypillisesti kehittyvét
lapset hallitsivat kyseiset taidot jo seurannan alussa. Vanhempien arvioiden on
todettu olevan samankaltaisia asiantuntijoiden tekemien ekspressiivisen kielen
arviointitulosten kanssa (Girolametto 1997, Rescorla & Alley 2001), joten ne ovat
luotettava lisé lapsen puheilmaisun kehittymisen seurannassa.

8.3.2 Kerronnan arviointimenetelméat

Lasten narratiivisten taitojen kehittymisté ja intervention vaikutusta on Petersenin
ym. (2008) ja Klecan-Akerin (2010) mukaan arvioitava ensisijaisesti
kriteeriviitemenetelmilld (criterion-referenced test). Kyseisissd menetelmissa
jokaiselle lapselle on mahdollista maaritelld oma ldhtGtaso, johon héinen
kehittymistdén ja oppimistaan verrataan, toisin kuin normiviitearvioinneissa
(norm-referenced test), joissa lapsen suoriutumista verrataan ikdluokan
keskimédrdiseen suoriutumiseen annetussa tehtdvdssd (Bond 1996). Téssd
tutkimuksessa lasten kerrontaa arvioitiin vertaamalla kertomusten rakenteiden
kehittymistd valittujen kriteerien mukaan aikasarja-asetelman mukaisesti, mika
mahdollisti  jokaisen lapsen  yksilollisen kehityspolun  havainnoinnin.
Kokemusteni mukaan kriteeriviitemenetelmé soveltuu varsin hyvin lasten
kerronnan kehittymisen arviointiin ja kuntoutusvaikutusten seurantaan, ja sitd
olisi suositeltavaa kayttdd kliinisessd tyossd. Alle kouluikdisten lasten kerronnan
makro- ja mikrorakenteissa esiintyy vield suurta kehityksellistd vaihtelua, joten
normiarvoihin vertaaminen voi vaaristdd tulkintaa lapsen taidoista. Toistaiseksi
maassamme ei edes ole suomalaisilla lapsilla standardoitua kerronnan
arviointimenetelmaii, jolle kuitenkin olisi suuri tarve (Huttunen ym. 2008).

Tasséd tutkimuksessa kuvasarjoihin perustuvat kerrontatehtdvét osoittautuivat
toimiviksi menetelmiksi sekd kertomusten makro- ja mikrorakenteiden
kehityksellisten erojen ettd kuntoutusvaikutusten arvioimisessa. Viimeaikaisissa
tutkimuksissa (Soodla 2011) erilaisten kuvasarja-asetelmien onkin todettu
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erottelevan selvisti kielihdiridisten ja tyypillisesti kehittyvien lasten kerronnan
rakenteita. Vertaisarvioinnin yksimielisyysprosentit (ks. taulukko 12, luku 6.7.4)
olivat erityisesti sammakko- ja Bus Story -kertomuksissa riittivin suuret, mika
osoittaa nédiden kertomusten analyysimallien olevan kohtalaisen luotettavia ja
ymmirrettdvid. Koska lasten tuottamia sammakko- ja Bus Story -kertomuksia on
tutkittu runsaasti (Berman 1988, Berman & Slobin 1994, Botting 2002, Norbury
& Bishop 2003, Julin 2001, Lahtinen 1997, Pankratz ym. 2007, Price ym. 2006,
Reilly ym. 2004), valmiita ja omaan tutkimukseen sovellettavia analysointitapoja
on tarjolla lukuisa méaédra. Sen sijaan lelusarjoilla elisitoituja kertomuksia on
tutkittu vain véhin (Benson 1993, Ilgaz & Aksu-Koc 2005). Voidaan myds kysyé,
onko lapsen leikkiéd ylipddnsd mahdollista arvioida tiukan strukturalistisen mallin
mukaisesti. Tutkimukseni toinen lelusarja (Dino ja koirat) aktivoi lapsia
konfliktitilanteen esittimiseen, mikéd toimii hyvéani l&dhtokohtana episodimaisen
kertomuksen muodostamiselle. Lelusarjakertomuksia tulisikin tutkia laajoilla
aineistoilla ja eri- ikdisilld lapsilla, jotta ndiden kertomusten todellinen rakenne
olisi mahdollista selvittdd. Kertomusten arviointi on kuitenkin aina hyvin
tulkinnallista ja wvaatii arvioitsijalta huolellista perehtymisti muun muassa
analyysin taustateoriaan. Esimerkiksi Rinta-Homin ja Peltosen (2011)
kehittelemit sammakkotarinan sisiltdyksikdiden tulkintaohjeet vaikuttavat hyvin
kayttokelpoisilta arviomenetelmiltd kliinisessd tyOssd. Toivon my0s tdmén
tutkimuksen sammakko- ja erityisesti Bus Story -kertomusten analysointimallien
siirtyvén puheterapeuttien kéyttoon.

Analysoinnin kohteena olleita kertomuksia ei vakioitu pituuden tai
kertomukseen kidytetyn ajan mukaan. Lasten hyvin erimittaisten kertomusten
keskindinen vertailu vdhentdd kommunikaatioyksikdiden pituuksista, siséltd- ja
funktiosanojen prosentuaalisista osuuksista, konnektiivien médristd ja arvioivan
kielen kaytostd saatujen tuloksien luotettavuutta. Kertomusten vakiointi
esimerkiksi 50 ilmaisun (tai kommunikaatioyksikén) pituisiksi olisi jattdnyt
suurimman osan lasten kertomuksista analyysin ulkopuolelle, kuten taulukosta 19
(luku 7.2.1) on nahtédvissd. Kielellisen ndytteen pituudella on kuitenkin luultua
véhdisempi merkitys, mikd ilmeni Heilmannin ja tyoryhméin (2010)
tutkimuksessa. Muun muassa produktiivisuutta, sanaston vaihtelevuutta ja
ilmausten pituutta kuvaavat arvot sdilyivdat yhdenmukaisina, vaikka litteroinnin
kohteena olleen kielellisen ndytteen pituus vaihteli yhdestd minuutista seitseméén.
Omassa tutkimuksessani ei arvioitu kertomusten morfosyntaktisia piirteitd, vaan
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analysoinnin ensisijaisena kohteena olivat kertomusten makrorakenteet, joita on
16ydettdvisséd niukoistakin kertomuksista.

Klecan-Akerin (2010) analyysimallin soveltaminen kertomuksissa esiintyvien
pronominiviittausten kdyton arviointiin osoittautui haasteelliseksi menetelméksi
ja vaatii lisdohjeistusta. Tiukan rajauksen wvuoksi lapset, jotka kertoivat
esimerkiksi  kertomuksen  péddhenkilon  toiminnasta  pitkdsti  pelkkdd
demonstratiivipronominia kdyttden, joutuivat analyysimallin vuoksi heikommalle
tasolle huolimatta ymmarrettavistd viittauksista. Pronominiviittausten kaytossa
olisikin ollut syytd huomioida tarkemmin pronominin yhteys sen tarkoitteeseen.

Aikasarja-asetelman  kdyttd vaikutti epdilemittd lasten kertomusten
rakenteiden kehittymiseen. Lapsen kertomuksia elisitoitiin samoilla materiaaleilla
yhteensé viisi kertaa suhteellisen lyhyin aikavilein, joten muun muassa priming-
efektin ja toistokertomuksissa ulkoa oppimisen vaikutus on huomioitava
tutkimuksen tuloksia arvioitaessa. Arviotilanteessa tdimé niakyi muun muassa siten,
ettd monet lapset eivdt perustason mittausten jélkeisind arviokertoina endd
halunneet katsella sammakkokirjaa, vaan aloittivat kertomisen heti. Moni lapsi
myds kylldstyi samoihin leluihin (“taas nama!”) eikd keskittynyt tarpeeksi
hyvin tehtdvétilanteeseen. Kullakin arviointikerralla lapsi teki yhteensd kuusi
erilaista kerrontatehtdvdd satunnaistetussa jarjestyksessd. Tdhdn tutkimukseen
valituista neljdsta tehtdvésta aina joku osui viimeiseksi, jolloin lapsen motivaatio
ei endd ollut vastaavalla tasolla kuin arvioinnin alussa. Edelld mainitut seikat
vaikuttivat mitd todenndkdisimmin tulosten epétasaiseen profiiliin seurannan
aikana.

Henkilokohtaiset kertomukset osoittautuivat tdssd tutkimuksessa epasopiviksi
seurannan ja kuntoutusvaikutusten arviomenetelmiksi ldhinnd liian laajojen
aihepiirien vuoksi. Rollinsin ym. (2000) mukaan alle kouluikdisten
kerrontataitojen arvioinnin tulisi perustua nimenomaan lapsen todellisiin
kokemuksiin pohjautuviin kertomuksiin, koska omista kokemuksista kertominen
on lapselle luontainen diskurssin laji. Tutkimuksessani tdmi nékyi siten, ettd
jotkut lapset ldhes kieltdytyivit formaalisista kerrontatehtdvistd, mutta pyrkivit
kuitenkin kertomaan itselle tapahtuneista asioista. Sinénsd kertomuksen aiheen
kysyminen vanhemmilta oli toimiva menetelma, mutta aina lapselle ei tapahtunut
merkittdvid asioita seurantamittausten vilissd. Tutkimusmenetelmad olisi voinut
parantaa aihevalikoiman rajauksella, esimerkiksi pyytdmélld vanhempia
muistelemaan lapselle tai perheelle sattuneita vahingontekoja, jotka McCaben ja
Blissin (2003) mukaan ovat suositeltavia aiheita henkilokohtaisille kertomuksille.
Lisdksi tutkijat suosittelevat arvioitsijan mallittavan kertomusta omalla
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kehyskertomuksella (esim. Kun ampiainen pisti minua), mutta téllainen tapa ei
Mikisen ja Kunnarin (2009) kokemusten mukaan suoraan sovellu suomalaisten
lasten  kerronnan  houkuttelumenetelméksi.  Vertaisarviointi  osoittautui
henkilokohtaisten kertomusten tason méérittelyn suhteen erityisen haastavaksi,
silld vain puolet arvioitsijoiden tasomaéaérittelyistd oli yksimielisid (ks. taulukko 12,
luku 6.7.4). Kertomuksen tason valintaan vaikutti jo yhden rakenneyksikon
muutos, joten esimerkiksi evaluoivan ilmaisun huomiotta jittiminen saattoi
muuttaa  huippukohtaan  pééttyvdan  kertomuksen kronologiseksi. Myds
hyppelehtivien kertomusten maéérittely osoittautui hyvin tulkinnalliseksi ja vaatii
huomattavasti tarkemman ohjeistuksen kuin miti tdssi tutkimuksessa on kéytetty.

Kuten henkilokohtaisissa kertomuksissa, myos lelusarjakertomuksissa
makrorakenteiden vertaisarviointi tuotti heikon tuloksen. Erityisesti alku-
tapahtuman ja toiminnan erottaminen toisistaan osoittautui vaikeaksi, samoin
kertomuksessa toteutuneiden kielioppikategorioiden jérjestys. Lapsen kertomuk-
sessa saattoi alkutapahtuman jélkeen esiintyd suoraan seuraus-kategoria, mika
aiheutti sekaannusta kielioppikategorioiden tulkinnassa. Hughes ym. (1997: 117)
toteavat, ettd kielioppikategorioiden vertaisarvioinneissa reliabiliteettiarvoja on
vaikea saada korkeiksi, ja se onnistuu vain, jos molemmat arvioitsijat ovat
kokeneita kertomusten arvioitsijoita. Lelusarjakertomusten analysointi vaatiikin
vield runsaasti kehitystyotéd, jotta sindnsd lapsille mieleistd toimintamuotoa olisi
mahdollista kayttds kliinisessd tyOssa.

Vanhempien kyselylomake lapsen kielenkdyttotaidoista oli  hyvin
yleisluonteinen, mutta sen avulla oli mahdollista saada esille kielihdiridisten ja
tyypillisesti kehittyvien lasten erot erityisesti semantiikan ja syntaksin sekd
kerrontataitojen hallinnassa ja kehittymisessd (ks. kuviot 20-21, luku 7.5.4).
Odotetusti  kielenkdyttotehtdvistd suurin osa oli kielihdiridistenkin lasten
hallinnassa, koska jo hyvin pieni lapsi osaa kayttdd kieltd monipuolisesti
(Halliday 1975, ks. myos Korpijaakko-Huuhka 2011a). Kuntoutusryhmén lasten
vanhempien arviot erityisesti kerronnan kehittymisestd kuntoutusjakson jélkeen
tukivat lapsen kerrontatehtdvistd saatuja tuloksia. Arviomenetelmien vertailu
osoitti my0s yksittisié ristiriitaisia tuloksia. Yhdelld kuntoutusryhmén lapsella ei
kertomusten rakenteissa tapahtunut kerrontatehtdvien perusteella suuria
muutoksia kuntoutuksen aikana, mutta vanhemmilta saatujen arvioiden mukaan
lapsi oli kehittynyt huomattavasti ldhes kaikissa kielenkdyton osa-alueissa
kuntoutuksen myotd. Kielihdiridisten lasten vertailuryhméssd oli myos lapsi,
jonka kerronta sdilyi niukkana koko seurantajakson ajan. Tdmén lapsen
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vanhemmat arvioivat lapsen osaavan puheilmaisun epdselvyyttd lukuun ottamatta
jo kaikki lomakkeessa esitetyt taidot T2-arvioinnissa. Niiden lasten kohdalla
tutkimustilanne ja jénnittdminen todenndkdisesti ehkiisivit todellisten kerronnan
taitojen esille tuloa. Esimerkit osoittavat sen, ettd vanhempien nidkemys lapsen
osaamisesta on arvokas lisd lapsen kielellisen kehityksen tasoa arvioitaessa.

8.3.3 Kéytetty kuntoutusohjelma

Vuonna 2010 julkaistun lasten ja nuorten kielellistd erityisvaikeutta koskevan
Kaypa hoito -suosituksen (Asikainen ym. 2010) mukaan lapsen toimintakykya
voidaan tukea oikein kohdennetulla puheterapialla ja vanhempien aktiivisella
osallistumisella kuntoutukseen. Tutkimukseni vastaa siis hyvin nykysuosituksia,
vaikka aloitin ensimmadisen tutkimuslapsen kuntoutuksen jo vuonna 2005.
Kuntoutusohjelma oli hyvin strukturoitu, mutta kdytdnndssd sen toteuttaminen
vaati yksilollisid sovellutuksia jo tutkimuslasten ikévaihtelunkin vuoksi.
Kertomuksen perusrakenteiden harjoitteluohjelman taustalla olevan Speaking and
Listening Through Narrative WIG 1 -menetelmédn kehittelijoiden (Shanks &
Ribbon 2003) suosituksen mukaan harjoitukset soveltuvat erityisesti 5-7-
vuotiaille lapsille, miké kévi ilmi myds omassa tutkimuksessani. Monet ohjelman
tehtavistd, kuten aktiivisen kuuntelun harjoitukset, olivat liian haastavia
neljavuotiaille lapsille. Toisaalta useimmat sanastokuntoutuksen teemat olivat jo
tuttuja kuntoutusryhmén vanhimmille lapsille, ja tdmd védhensi tehtdviin
motivoitumista. Sanastokuntoutus osoittautui my0s lilan mekaaniseksi, mika
vaikutti osaltaan lasten motivaatioon. Kertomusten rakenneharjoittelun
menetelmédt puolestaan olivat monipuolisia ja pitivit hyvin ylld lasten
harjoittelumotivaatiota. Kuntoutusjaksojen jarjestyksen satunnaistaminen tédssd
tutkimuksessa ei mahdollistanut menetelmén yksilollistd valintaa lapsen ién
mukaan. Tutkimuksista saatujen kokemusten perusteella neljavuotiaan lapsen
kerronnan kuntouttaminen olisi hyodyllisintd aloittaa sanaston ja sanahaku-
prosessin vahvistamisella, joka luo hyvin pohjan kertomuksen makrorakenteiden
hahmottamisen opettelulle. Kyseinen jirjestys myotdilee myos lapsen luontaista
kehityskulkua, koska episodisen kertomusskeeman kehittymisen katsotaan
vahvistuvan viiden ikdvuoden vaiheilla (Stein & Albro 1997).

Strukturoitu kuntoutusohjelma on selked toteuttaa, ja se voidaan rakentaa
teoreettisesti perustellusti (Launonen 1998). Talloin myds yksilollisen kehityksen
seuruu ja arviointi on luotettavampaa kuin yleisluontoisessa kuntoutuksessa.
Kuten tdmékin tutkimus osoitti, puheterapeuttisessa kuntoutuksessa valmista
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ohjelmaa ei voi suoraan siirtdd asiakkaalta toiselle, vaan kunkin asiakkaan
yksilolliset valmiudet on otettava huomioon. Lasten kuntoutuksen yhteydessa
my0s vanhempien ja muun perheen tarpeet ja voimavarat on huomioitava
(Asikainen ym. 2010). Téssd tutkimuksessa vanhemmat jaksoivat hyvin toteuttaa
lukutuokioita koko viiden kuukauden intervention ajan, joskin usein vain
pyydetyn minimiméaaridn eli kolme kertaa viikossa (ks. taulukko 46, luku 7.5.3).
Motivaatioon vaikutti se, ettd useimmissa perheissd perinteinen sadunlukeminen
lapselle kuului jo arjen rutiineihin ja keskustelunomaisten menetelmien
yhdistdminen satuhetkiin oli luontevaa. Useimmat vanhemmat olivat lukiessaan
jo luontaisesti kiyttdneet dialogisia menetelmid, kuten osoittelua ja kysymysten
esittdmistd, joten lisdtekniikoiden opettelu ei tuntunut ylivoimaiselta. Léahes
kaikki kuntoutusryhmén lapset olivat kiinnostuneita kirjoista, pitivit
lukutuokioista ja kehittyivit kerronnassaan, mikd myds osaltaan ylldpiti ja
motivoi  harjoitusohjelman noudattamista. Alla erddn &didin  palaute
lukutekniikoiden kdyton hyodysta:

On ollut mahtava huomata, kuinka tadm& ”“harjoittelu”
on vaikuttanut lapsen puhumiseen Jja kertomiseen.
Lapselle on tullut selvasti 1lisdd& rohkeutta ilmaista
itsedan Jja kertoo myos entista selvemmin

tapahtumista. Myods aikakdsitteet ovat selkiytyneet.

Vaikka eri muuttujista saatujen frekvenssi-, summa- ja keskiarvolukujen
perusteella kielihdiridisten lasten kuntoutusryhméd (ryhmd A) naytti selkedsti
hyotyvdn kuntoutusohjelmasta, lasten kerronnan kehitys seurannan aikana oli
kuitenkin hyvin yksilollistd. Tdmé johtui mitd suurimmassa méérin lasten hyvin
heterogeenisista ldhtdtasoista. Jo perustason mittauksissa ryhmén vanhimpien
lasten kerronnan rakenteet olivat kehittyneemmat kuin nuorempien lasten, joilla
esimerkiksi ilmaukset olivat vield lyhyitd. Ryhmaéssa oli lapsia, joilla kerrontaa
vaikeuttivat ensisijaisesti leksikon ja sanahakuprosessin ongelmat, ja toisaalta
lapsia, joiden kerronta oli korostuneen hyppelehtivéa ja hajanaista. Yleishuomioni
on, ettd kuntoutusohjelma kehitti parhaiten ensin mainittujen lasten taitoja, mutta
kerronnan kehittymiseen vaikutti suuresti my0s vanhempien aktiivisuus
kotiharjoittelun toteuttamisessa. Yksittdiset vanhemmat jérjestivit lukutuokioita
jopa 5-7 kertaa viikossa, kun taas toisille vanhemmille kolmekaan kertaa viikossa
el aina onnistunut kiireisen eldmaéntilanteen vuoksi. Syyn ja seurauksien vilisten
yhteyksien 16ytdminen vaatisi eriytyneitd kuntoutuskokeiluja isoilla lapsimaarilla,
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jolloin myds kerronnan vaikeuksien luokittelu erillisiin alaryhmiin olisi
mahdollista.

8.4 Tutkimuksen kliininen merkitys

Lasten kertomusten makro- ja mikrorakenteita on tutkittu vuosikymmenien ajan
eri maissa, mutta Suomessa ldhinnd opinnéytetdissd (Hiltunen 2000, Julin 2001,
Lahtinen 1997, Mienpad 1998, Nilsson 2004, Peltonen 2011, Rinta-Homi &
Peltonen 2011, Ruusuvuori 2009, Vakkuri 2009). Tdma tutkimus on ensimméinen
tieteellinen (joskin pienimuotoinen) selvitys suomalaisten kielihdiridisten ja
tyypillisesti  kehittyvien alle kouluikdisten lasten kertomusten kielellis-
kognitiivisten rakennepiirteiden eroista ja samankaltaisuuksista. Tutkimukseni on
my0s merkittdva lisd toistaiseksi harvalukuisten logopedian alalla toteutettujen
suomalaisten kuntoutuskokeilujen joukossa (Launonen 1998, Rautakoski 2005,
Simberg 2004). Maassamme ei myodskddn ole aiemmin tieteellisesti raportoitu
kerronnan systemaattisessa kuntouttamisessa kéytettyja menetelmia.

Lapsen kerronnan arvioinnin tulisi vakiintua osaksi lapsen puheen ja kielen
laaja-alaista kliinistd tutkimusta. Tamén tutkimuksen perusteella kuvasarjojen
avulla muodostetut kertomukset (sekd mallitarinan mukaan kerrotut ettd itse
keksityt) nayttaisivét erottelevan tyypillisesti kehittyvien ja kielihdiridisten lasten
kertomusten rakenteellista organisoitumista ja sisilldllisen informaation méaréa.
Lasten kertomuksissa oli havaittavissa eroja my0s episodisen kerronnan
mahdollistavan lelusarjan yhteydessd. Kliinisessd ty0ssd voidaan hyodyntdd
tutkimuksessa  kiytettyjd  sammakko- ja  Bus  Story -kertomusten
makrorakenteiden analysointimalleja lapsen kerronnan taitoja arvioitaessa.
Tutkimuksen teoreettisessa osassa kuvaillaan tyypillisesti kehittyvien lasten
kerronnan taitojen virstanpylvéitd, mika auttaa osaltaan arvioimaan kielihdiridisen
lapsen kerronnan tasoa kliinisessé tyOsséa.

Tutkimus osoitti, ettd kohdennettu, strukturoitu ja riittdvan pitkdkestoinen
kerronnan kuntoutus yhdessd vanhempien aktiivisen osallistumisen kanssa
kehittdd kielihdiridisen lapsen kerrontaa. Kéytetty kuntoutusmetodi on kuvattu
tdssd tyOssd yksityiskohtaisesti, joten se on mahdollista siirtdd suoraan
puheterapeuttien kliiniseen kayttoon. Tuotekehittelyn avulla kuntoutusohjelman
eri osista on myds mahdollista tehdd kaupallisia versioita. Suomalaisten
puheterapeuttien kiytdssa ei ole valmiita, tieteellisesti tutkittuja harjoitusohjelmia,
joten tdma tutkimus edistda kliinisid kuntoutuskaytiantoja.

205



8.5 Jatkotutkimusaiheet

Suomessa ei toistaiseksi ole julkaistu systemaattisesti kerittyd tietoa eri-ikdisten
tyypillisesti kehittyvien lasten kerronnan makro- ja mikrotasoista. Tdma lieneekin
keskeisin  tutkimuksen my6td noussut jatkotutkimuksen aihe. Vaikka
kriteeriviitemenetelmd néyttdisi olevan kelvollinen arviointimenetelmd lapsen
kerronnan kehittymisen seurannassa, tarvitaan normiarvoihin perustuvia testejd
erottelemaan poikkeava ja tyypillinen kerronta toisistaan. Téten lasten
kertomuksia tulisi kerdtd suurten otoskokojen avulla ja ikdryhmittdin aina
kouluikdén saakka. Riittdvén suuren aineiston saamiseksi standardointityd tulisi
toteuttaa monikeskustutkimuksena, jolloin lasten kertomuksia voitaisiin kerdta
myds eri puolilta Suomea. Myds jo olemassa olevia, valmiita aineistoja
esimerkiksi opinndytetoistd voisi hyodyntdd yhdistimalld niitd suuremmiksi
kokonaisuuksiksi. Kliiniseen ty6hon tarvitaan kipedsti kerronnan arviointiin
kohdennettuja menetelmié, jotta timid sosiaalisen vuorovaikutuksen keskeinen
osa-alue tulisi asianmukaisesti huomioitua lapsen kielellisen ja pragmaattisen
tason madrittelyssa.

Tassd tutkimuksessa kéytettyd kuntoutusmallia tulisi kokeilla huomattavasti
suuremmilla lapsiméérilld, jotta kuntoutuksella aikaansaatu hyoty voitaisiin
todentaa muun muassa vaikuttavuuslukujen (effect size) avulla. My6s tillainen
tutkimus olisi syytd toteuttaa monikeskustutkimuksena, jota koordinoiva henkild
voisi ohjata kdyttdjat yhdenmukaiseen ohjelman toteuttamiseen. Kuntoutusmallin
eri menetelmid (sanaston vahvistaminen, kertomuksen makrorakenteen opetus,
dialogiset lukemistekniikat) olisi syytd tutkia myds erillisind niiden
vaikutusmekanismien 10ytdmiseksi. Esimerkiksi dialogisten lukutuokioiden
hyotyéd tyypillisesti kehittyvien lasten kerronnan kehittymisessd voisi arvioida
tutkimusasetelmalla, jossa samanikéiset lapset satunnaistetaan tutkimusryhméén
(dialogisiin lukutuokioihin osallistuvat lapset) ja kontrolliryhméén (perinteisiin
satuhetkiin osallistuvat lapset). Dialogisten lukemistekniikoiden tutkimus olisi
ensisijaista sen vuoksi, ettd lapsen kielellisid taitoja kehittdvdd menetelmii voisi
ohjata perheille, jotka joutuvat odottamaan lapsen puheterapeuttisen kuntoutuksen
kaynnistymistd. Lukutuokio-ohjelmaa voisi kayttdd my0s ennaltachkdisevén
toiminnan muotona, jolloin neuvolat voisivat tarjota lukemistekniikoista
kirjallisen ohjeistuksen esimerkiksi lapsen kolmivuotistarkastuksen yhteydessa.
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8.6 Johtopaatokset

Pienen koehenkilomadrdn ja kuvailevan tutkimusotteen vuoksi tdmén
tutkimuksen tuloksiin on suhtauduttava kriittisesti. Tutkimukseni ei siis anna

aihetta yleistettdviin johtopaétoksiin, mutta tuo esille seuraavanlaisia havaintoja:

- Lapset, joilla on ekspressiivisen kielen ongelmia ikdvuosina 4-6, tuottavat
rakenteellisesti  erilaisia  kertomuksia kuin  tyypillisesti  kehittyvét
ikdverrokkinsa. N&méad erot ndkyvdt kertomusten organisoitumisessa
kielioppikategorioiden mukaan, sanaston laadussa, kertomusten pituuksissa
sekd temporaalisten konnektiivien kédytossa.

- Kertomuksen houkuttelumenetelmélld on jonkin verran vaikutusta lapsen
kertomuksen makrorakenteeseen. Kertomuksen toistaminen kuvasarjojen
avulla on seka kielihdiridiselle ettd tyypillisesti kehittyvélle lapselle haastava
tehtdvd. Lelusarjojen avulla tuotetuissa kertomuksissa episodirakenteen
toteutumiseen vaikuttaa kéytetty lelumateriaali.

-~ Sanaston ja kognitiivisen kertomusskeeman vahvistamiseen tdhtdava
strukturoitu harjoittelu yhdessd vanhempien toteuttamien dialogisten
lukutuokioiden kanssa kehittdd sellaisten lasten kerronnan taitoja, joiden
ongelmat painottuvat ekspressiivisen kielen osa-alueisiin. Tutkimuksessa
kaytetty kuntoutusmalli kehittdd ndiden lasten toisto- ja kuvakirjakertomusten
makro- ja mikrorakenteita enemmain kuin vallitsevan kdytdnnon mukaisesti
jarjestetty eli kertaviikkoinen, jaksottaisesti toteutettu puheterapia.
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Liite 1

VANHEMPIEN TIEDOTE, Pohjois-Pohjanmaan sairaanhoitopiiri (tutkittavat
lapset)

Hyvét vanhemmat!

Teen tutkimusta kielihdiri6isen lapsen kerrontataidoista ja niiden kuntouttamisesta.
Tutkimukseni tarkoituksena on saada tietoa siitd, millaisia kertomuksen rakenteita
4—6-vuotiaat kielihdiridlapset kiyttdvit, miten sanavaraston laajentamiseen ja
kertomuksen rakenteen visualisoimiseen perustuvat kuntoutusmenetelmait yhdessa
vanhempien toteuttamien lukutuokioiden kanssa kehittdvdat nididen lasten
kerrontataitoja ja onko tehtdvétyypilld vaikutusta lasten tuottamiin kertomuksiin.

Ennen tutkimuksen aloittamista lapsellenne tehddin normaalit arviointitestit
omassa terveyskeskuksessanne tai OYS:n foniatrian yksikossd. Tutkimuksen
yksilokuntoutukseen osallistuvien lasten kuntoutusvaihe kestdd noin 8 kuukautta
(ks. kaavio 1), ja se koostuu viidestd arviointitilanteesta, kahdesta tiiviistd
puheterapiajaksosta  sekd  vanhempien  toteuttamasta  kotiharjoittelusta.
Tutkimuksen kontrolliryhméddn osallistuvien lasten kerronnan seurantavaihe on
vastaavanpituinen koostuen viidestd arviointitilanteesta.

Kaavio 1. Yksilokuntoutuksen vaiheet 8 kuukauden aikana

T1 T2 T3 T4 TS5

T 1 1 1

1 kk  kuntjakso 2 2kk kuntjakso 2 5 kk 2% kk

v—

Lyhenteet A1-AS5 = arviointitilanteet 1-5

Leikinomaiset arviointitilanteet sisdltavdt kaksi sanavarastotestid, kolme
tarinankerrontatehtdavdd kuvista ja kuvakirjasta sekd leikkituokion tietyilld
lelusarjoilla. Lastanne houkutellaan myds omakohtaisen kokemuksen kertomiseen.
Arviointitilanteet videoidaan ja nauhoitetaan, ja ne kestdvét noin tunnin. Teitd
pyydetddn arvioimaan lapsenne kielenkdyttotaitoja kyselykaavakkeen avulla
ennen ja jilkeen kuntoutusjaksojen.
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Kuntoutusjaksojen aikana lapsenne saa yksil6llistd puheterapiaa 2 kertaa viikossa
45 minuuttia kerrallaan. Toinen jakso painottuu sanavaraston laajentamiseen ja
toinen jakso kertovan puheen kuntouttamiseen. Yksi jakso kestdd 10 viikkoa.
Kuntoutusvaiheen alkaessa ohjaan teitd kayttimdadn vuoropuhelumenetelmid
lukiessanne lapsellenne kirjoja. Annan menetelmaistd teille sekéd suulliset ettd
kirjalliset ohjeet ja pyydén teitd tdyttaméin pédivékirjaa lukutuokioista.

Lapsenne tutkimukseen liittyvédt arvioinnit suorittaa tehtdvddn koulutettu
puheterapeuttiopiskelija, ja terapiajaksot toteutan mind. Arviointitilanteet ja
terapiat jarjestetddn sopimuksen mukaan joko kotonanne, lapsenne hoitopaikassa
tai toimitiloissani. Kuntoutus on teille maksutonta ja vapaaehtoista. Tutkimukseen
kuuluvan kuntoutusvaiheen pédttyessd lapsenne jatkoterapian tarve arvioidaan
tarvittaessa omassa terveyskeskuksessanne tai OYS:n foniatrian poliklinikalla
/osastolla.

Lapsenne henkil6tiedot ovat vain minun tiedossani, ja tietokoneelle tallennan ne
koodinimelld. Tuloksia késittelen nimettdmind. Tutkimukseen liittyvét
potilasasiakirjat ja lapsestanne kerdtyn nauhoitetun materiaalin séilytin
toimitilojeni (Puheterapiapalvelut A. Suvanto, Myllytie 16, 90500 Oulu) lukitussa
arkistokaapissa, johon vain minulla on avain. En luovuta lapseenne liittyvid
tietoja muille tahoille. Mikéli lapsenne kuntoutuksesta toivotaan kirjallista
lausuntoa esimerkiksi OY S:n foniatriseen yksikkoon, pyydan teiltd sithen erillisen
kirjallisen suostumuksen. Tutkimuksen paityttyd hévitin sekd kirjallisen ettd
nauhoitetun aineiston vélittomasti.

Teilldi on my6s oikeus kieltdytyd tutkimuksesta tai peruuttaa suostumuksenne
missd tahansa tutkimuksen vaiheessa syytd ilmoittamatta. Témé ei vaikuta
mitenkddn lapsenne hoitoon ja kuntoutukseen nyt tai tulevaisuudessa.

Olen pitkdan lasten parissa tydskennellyt puheterapeutti sekd Oulun yliopiston
logopedian jaoksen jatko-opiskelija. Tyotdni ohjaavat professori Matti
Lehtihalmes ja filosofian tohtori, yliopiston tutkija Anneli Yliherva logopedian
jaoksesta. Tutkimuksen vastuulddkérind toimii OYS:n audiofoniatrisen yksikon
osastonylilddkdri Mirja Luotonen.
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Anne Suvanto, puheterapeutti, tmi Puheterapiapalvelut A. Suvanto
Aapelintie 5, 90800 Oulu
puh. 040-7596 426, sdhkoposti: anne.suvanto@mail.suomi.net

Tutkimuksen vastuulddkari:
Mirja Luotonen, MA professori, osastonylilddkari
Korva-, nend- ja kurkkutautien klinikka, audiofoniatrian yksikkd, Oulun

yliopistollinen sairaala
sdhkdposti: mirja.luotonen@ppshp.fi

23.9.2005/1.0
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Liite 2

SUOSTUMUSASIAKIRJA (tutkimuslasten ja kontrollilasten vanhemmille)

Lapsemme saa osallistua

nimi syntymaaika
tutkimukseen “’Kielihdiridisen lapsen kerrontataidot ja niiden kuntouttaminen.
Sanavaraston laajentamiseen ja kertomuksen rakenteen visualisoimiseen
perustuvien menetelmien vaikutus kerrontataitojen kehittymisessd.” Olemme
tutustuneet tutkija Anne Suvannon laatimaan kirjalliseen potilastiedotteeseen
tutkimuksen tarkoituksesta ja siind kaytettdvistdi menetelmistd sekd tutkittavan
oikeuksista.

Annamme luvan lapsemme potilasasiakirjojen tutkimiseen sekd luovutamme
videoidun ja nauhoitetun materiaalin tutkijan kéyttoon. Tutkija on lupautunut
sdilyttimiin kaiken lapseemme liittyvén aineiston Puheterapiapalvelut A.
Suvannon toimitilojen (Myllytie 16, 90500 Oulu) lukitussa arkistokaapissa, johon
vain hénelld on avain. Tutkija kéyttdd aineistoa luottamuksellisesti ja
nimettdmand, tietokoneelle lapsemme tiedot tallennetaan koodinimella.
Tutkimuksen péadtyttyd sekd kirjallinen ettd nauhoitettu aineisto hévitetddn
vilittdmasti tutkijan toimesta.

Olemme tietoisia siitd, ettd osallistuminen tutkimukseen on vapaachtoista ja
voimme kieltdytyd tutkimuksesta syytd ilmoittamatta missd tahansa tutkimuksen
vaiheessa. Kieltdytyminen tai osallistumisen peruuttaminen eivéit tule
vaikuttamaan millddn tavoin lapsemme hoitoon ja kuntoutukseen nyt tai
tulevaisuudessa.

Paivéys: / 200

Vanhempien/huoltajan allekirjoitus
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Osoite ja puhelin

Tutkijan allekirjoitus

Anne Suvanto

Aapelintie 5, 90800 Oulu
puh. 040-7596 426
anne.suvanto@mail.suomi.net

Suostumusasiakirjoja tehdddn kaksi (2) kappaletta, toinen tutkimukseen
osallistuvalle perheelle ja toinen tutkijalle.

3.8.2005/ 1.0
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Liite 3

SUOSTUMUS TUTKIMUKSEEN

Lapsemme (lapsen nimi)

(lapsen syntymaéaika)

saa osallistua tutkimukseen "Tyypillisesti kehittyvien 4—6-vuotiaiden lasten
kerronta"

Aika ja paikka
Allekirjoitus
Nimen selvennys

Puhelinnumero
Sahkoposti

ESITIEDOT

Onko lapsenne syntynyt taysiaikaisena (38. raskausviikolla tai my6hemmin)?
(] on ] ei, vaan raskausviikolla

Onko lapsenne liikunnallinen kehitys (esim. kdvelemddn oppiminen, pyoralla
ajaminen, kynén ja saksien kiyttd) edennyt normaalisti?
[lon [ ei, kuvailkaa tarkemmin

Onko lapsenne kielenkehitys (ensisanat noin vuoden ja lauseet viimeistddn noin
kahden vuoden iédssd) edennyt normaalisti?
[] on [ ei, kuvailkaa tarkemmin

Onko lapsellanne jotain sellaista sairautta tai esim. tapaturmasta johtuvaa vammaa,
joka on vaikuttanut tai vaikuttaa hinen puheen kehitykseensa?
0 ei [J on, kuvailkaa tarkemmin

Onko lapsellanne ollut yli viisi vélikorvantulehdusta?
[ el [] on, kuvailkaa tarkemmin

Onko lapsenne kuulo normaali?
[] on [ ei, kuvailkaa tarkemmin
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Onko lapsenne nakod normaali (tai laseilla normaali, jos lapsellanne on silmaélasit)?
[1on [] ei, kuvailkaa tarkemmin

Kuinka monta lasta perheessénne on?

Kuinka monentena tdmaé lapsi on syntynyt perheeseenne?

Lapsen didinkieli:

Puhutaanko lapsen kanssa muuta kieltd, mit4?

Aidin ylin suoritettu tutkinto:
[] peruskoulu

[J ammattikoulu

[ lukio

[] koulu- tai opistotaso

[J ammattikorkeakoulu

[ yliopisto

Lahde: Hemminki S (2007) Viisi- ja kuusivuotiaiden lasten sanaston kehitys. Pro gradu -tutkielma.

Oulun yliopisto, suomen kielen, informaatiotutkimuksen ja logopedian laitos.
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Liite 4

KYSELYKAAVAKE LAPSEN KIELENKAYTTOTAIDOISTA

ESITIEDOT

Lapsen nimi: syntymaaika:

Lapsen paivéhoito/kerho:

Kokopéivé/osapédivihoito (montako hoitopédivéa viikossa/kuukaudessa):

Lapsen harrastukset (montako kertaa viikossa?):

Sisarusten syntymévuodet:

Aidin koulutus ja ammatti:

Isén koulutus ja ammatti:

Kaavakkeen tayttéija: tayttopvm:

OHIJEET

Tama kyselykaavake siséltdd viitteitd, jotka kuvaavat lapsen puheilmaisun tasoa

ja kielen kayttod. Kyselyn tarkoituksena on saada vanhempien arvio siitd, miten

heidén lapsensa kommunikoi puheensa avulla arkipdivin erilaisissa tilanteissa.

Voitte vastata seuraaviin viitteisiin alla olevan ohjeen mukaan. Merkitkaa véitteen

kohdalle se numero, joka mielestinne parhaiten vastaa arviotanne kyseisestd

asiasta.

0 = en osaa arvioida, 1 = ei koskaan , 2 = harvoin, 3 = usein, 4 = yleensa aina

1. Lapsi tervehtii toisia (hei-hei, pdivdi, ndkemiin jne).

2. Lapsi pyytéé ja vaatii, esim. “Haluan karkkia”, ”anna ruokaa”.
3. Lapsi ohjaa toisen henkilon (aikuisen tai lapsen) kédyttdytymista,
esim. ” Pelataan sitd noppapelid”, ”Tule meille kyldan”.

4. Lapsi kertoo tunteistaan, esim. "Minua suututtaa kun Ville ei

alkanut leikkimééan”, ”Tykkéén jaatelosta”.
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5. Lapsi on utelias ja kyselee asioita ndkemastdédn ja kuulemastaan,
esim. ”Mika tuo d4ni on?”, ”Minne &iti meni?”’, ’Miksi kissalla on hdntd?”
6. Lapsi toistaa kuulemiaan vitsejé, satuja tai loruja.

7. Lapsi keksii itse vitsejd, tarinoita, satuja tai loruja.

8. Lapsi osaa kertoa menneistd tapahtumista ymmarrettavasti, esim.
mitd teki pdiviakodissa tai kesdlomalla.

9. Lapsi kertoo selkedsti siitd, mitd aikoo tehda tulevaisuudessa,
esim. huomenna tai ”isona”.

10. Lapsi sekoittaa tapahtumien jérjestyksen tarinaa kertoessaan tai
kuvaillessaan dsken tapahtunutta asiaa. Esimerkiksi jos kuvailee filmia,
saattaa puhua lopusta ennen alkua.

11. Lapsi kéyttdd usein kiertoilmauksia, esim. sarvikuonon sijaan
saattaa sanoa: ”Se eldin, jolla on sarvi padssa”.

12. Lapsi sekoittaa merkitykseltddn toisiaan ldhelld olevia sanoja,
esim. voi sanoa tuolia poydéaksi.

13. Lapsi tekee kielioppivirheitd, esim. sanoo: ”Poika néki tyttd”,
vaikka pitdisi sanoa: ”Poika ndki tyton”.

14. Lapsi puhuu ikdistddn nuoremman tavoin, esim. kayttda kirjasta
nimed kiija”, kissasta “kitta” ja pyOrésti ’poola”.

15. Lapsi osaa luokitella asioita, esim. puhuu hedelmisti
tarkoittaessaan omenia, banaaneja ja appelsiineja tai leluista
tarkoittaessaan nallea, leikkiautoa ja palloa.

16. Lapsi osaa kuvata esineen ja sen kayttotarkoituksen,

esim. "Mukista juodaan”.

17. Lapsi ei pysty ilmaisemaan itseddn tarkasti, esim. sanoo

tuo tuossa” sen sijaan ettd sanoisi “’kattila”.

18. Lapsi tuottaa pitkiéd ja monimutkaisia lauseita, kuten ”Kun me
mentiin puistoon, niin mind keinuin”.

Léhteet: Bishop, D. (2003). The Children’s Communication Checklist, CCC-2,
Halliday, M. (1975). Learning how to mean — explorations in the development of
language, Leiwo, M. (1987). Lapsen kielen kehitys

5.8.2005/1.0
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Liite 5

SANASTON JA SANAHAKUPROSESSIN VAHVISTAMISEN HARJOI-
TUSOHJELMA 10 VIIKON PUHETERAPIAJAKSON AIKANA.
Tapausesimerkki 4;4-vuotiaan lapsen kuntoutuksesta.

Aika Ylakasite Siséltd
Vk1
tunti 1 Thmiset Kuvalajittelu (mies, nainen, tyttd, poika) ja vastaavien nukkehahmojen yhdistiminen

kuviin, yhdistdvien ja erottavien piirteiden miettiminen, ihmispiirroksen tekeminen.
Kuvalajittelu (kahvi, maito, limsa, kaakao) ja vastaavien esineiden yhdistdminen
tunti 2 Juomat kuviin, Arvaa mikd -leikki ja piilotusleikki ihmisnukeilla ja juomaesineilld,

arvausleikissd kohteen kuvailu peruskisitteiden ja toiminnan mukaan.

Vk2

tunti 3 Hedelmit Kuvalajittelu (omena, viinirypidle, appelsiini, mansikka) ja vastaavien esineiden
yhdistdminen kuviin, luokittelu ominaisuuksien mukaan, kuvailu- ja piilotusleikki
juoma- ja hedelmadesineilld, Laiva on lastattu -leikki, jossa yldkésitteind ihmiset,
juomat ja hedelmat.

tunti 4 Herkut Kuvalajittelu (keksit, karkit, popcornit, sipsit) ja vastaavien esineiden yhdistiminen
kuviin, hedelmid- ja herkkukuvien luokittelu ominaisuuksien (esim. suolainen vs.
makea) mukaan, noppapeli (nopassa numeroiden sijaan véri, muoto, laatu ja toiminta
-kuvasymbolit).

Vk 3

tunti 5 Vihannekset ~ Kuvalajittelu (kukkakaali, porkkana, paprika, herne) ja vastaavien esineiden
yhdistdminen kuviin, esineen tunnustelu kangaspussista ja nimeédminen, mieleen
tulevien muiden vihannesten nimedminen, Arvaa mikd ja Mikd puuttuu -leikit
herkku- ja vihannestavaroilla, Laiva on lastattu -leikki, jossa yldkésitteind edellisten
kertojen ylakésitteitd.

tunti 6 Kertausta Kauppaleikki, jossa tavaroina tuntien 1-5 harjoituksissa kiytetyt esineet.

Vk 4

tunti 7 Lelut ja Kuvalajittelu (legot, palapeli, lautapeli, varikynit, lippalakki, kypérd, vauvan myssy,

padhineet lierihattu) ja vastaavien esineiden yhdistiminen kuviin, mieleen tulevien muiden
lelujen nimedminen, luokittelu ominaisuuksien mukaan (esim. puinen vs.
kankainen), onkimisleikki, jossa lauseentiydennystehtivid jo kisiteltyihin

ylékasitteisiin liittyen.
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Aika

Yléakésite

Siséltd

tunti 8

VK5

tunti 9

tunti 10

Vk 6

tunti 11

tunti 12

VK7

tunti 13

tunti 14

Vk 8

tunti 15

Kertausta,

jalkineet

Syntymé-

péivit

Keittio

Kylpyhuone

Tyokalut

Koulu

Kotieldimet

Villieldimet

Tuntien 1-7 ylédkasitteisiin liittyvien 24 kuvan nimedminen, ko. kuvien luokittelu
toiminnan, kiyttdtavan, ominaisuuksien ja peruskisitteiden mukaan (vuorotteluna,
myos lapsi keksi luokituskisitteen), kuvalajittelu (lenkkarit, saappaat, tossut,
korkokengit) ja vastaavien esineiden yhdistiminen kuviin, Laiva on lastattu -leikki,

jossa yldkasitteind edellisten kertojen ylékésitteitd.

Kuvalajittelu (koristeet, taytekakku, lahja, herkut) ja vastaavien esineiden
yhdistdminen kuviin, noppapeli kuvasymbolinopalla (ks. tunti 4), jossa kisitteistod
nimettiin satunnaisesti valitulla maaralla edellisten kertojen kuvia, samoilla kuvilla
luokittelu eri ylakasitteisiin.

Kuvalajittelu (vatkain, ruokailuvilineet, vedenkeitin, astiat) ja vastaavien esineiden
yhdistdiminen kuviin, korttipeli, jossa jalkineisiin, syntymapdiviin ja keittioon

liittyvid lauseentdydennystehtivid, kotileikki keittidtavaroilla.

Kuvalajittelu (hampaiden hoito, pyyhe, partakone, kampa ja harja) ja vastaavien
esineiden yhdistiminen kuviin, keittio- ja kylpyhuonetavaroiden luokittelu
toimintasanan ja adjektiivin mukaan (vuorotteluna), Lukkarinpeli, jossa “lauotaan”
nappeja numerolokeroihin (esim. 3: nimed kolme hedelmaa).

Kertauksena Arvaa mika -leikki kylpyhuoneen tavaroilla, kuvalajittelu (vasara, saha,
ruuvimeisseli, porakone) ja vastaavien esineiden yhdistiminen kuviin,
kayttotarkoituksen  ja  materiaalin  miettiminen, korjaajaleikki  tyokaluilla,

Lukkarinpeli (ks. tunti 11) eri yldkésitteilla.

Kertauksena Arvaa miké -leikki tyokaluilla, kuvalajittelu (koululaukku, kynikotelo,
pulpetti, karttapallo) ja vastaavien esineiden yhdistaiminen, muiden kouluun liittyvien
asioiden miettiminen, noppapeli kuvasymbolinopalla, jossa kuvailtavina kohteina
tyokalu- ja kouluesineet.

Kertauksena kouluun liittyvien kisitteiden nimeédminen sekd ilman kuvatukea ettd
kuvatuella, kuvalajittelu (lehmé, koira, lammas, hevonen) ja vastaavien esineiden
yhdistdiminen kuviin, yhdistdvien ja erottavien piirteiden miettiminen, #anilotto
eldinten adnilld, noppapeli kuvasymbolinopalla, jossa kuvailtavina kohteina koulu- ja

eldinesineet.

Esineen (ed. kerran kotieldimet, leijona, kirahvi, krokotiili, jénis) tunnustelu

kangaspussin ldpi ja yhdistiminen vastaaviin kuviin, muiden mieleen tulevien

233



Aika Ylékésite

Sisdlto

tunti 16 Linnut

Vk9

tunti 17 Kulkuvilineet
tunti 18 Soittimet

Vk 10

tunnit19-20 Kertausta
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villieldinten nimedminen, onkimisleikki, jossa lauseentdydennystehtdvid koti- ja
villieldimiin liittyen, Lukkarinpeli koti- ja villieldin ylakasitteilld (esim. kerro kaksi
asiaa koirasta).

Kertauksena edellisen kerran onkimisleikki, kuvalajittelu (p6llo, sorsa, papukaija,
riikinkukko) ja vastaavien esineiden yhdistdminen kuviin, lintujen ja villieldinten
erottavien piirteiden miettiminen, Mikd puuttuu -leikki villieldin- ja lintuesineilld,

Maisan maatilaleikki.

Assosiointi  kulkuvilineet-yldkasitekuvan avulla (Mitd kulkuvilineitd tiedit?),
kuvalajittelu  (lentokone, juna, vene, polkupyord) ja vastaavien esineiden
yhdistdminen kuviin, ddnilotto kulkuvilineiden #dnilld, lintujen ja kulkuvilineiden
erottavien piirteiden miettiminen, autoleikki.

Assosiointi soittimet-yldkdsitekuvan avulla (Mitd soittimia tiedat?), kuvalajittelu
(viulu, kitara, nokkahuilu, piano) ja vastaavien esineiden yhdistiminen kuviin, Arvaa

mistd kerron -leikki kulkuvélineet- ja soittimet-kuvilla, autoleikki.

Koulu-, kotieldimet-, villieldimet-, linnut-, kulkuvilineet- ja soittimet-esineilld

Lukkarin pelid, kauppaleikkid, Arvaa miké ja Miké puuttuu -leikit.



Liite 6

KERTOMUKSEN PERUSRAKENTEIDEN HARJOITUSOHJELMA 10
VIIKON PUHETERAPIAJAKSON AIKANA.
Tapausesimerkki 5;5-vuotiaan lapsen kuntoutuksesta.

Aika Teema Sisdlto
Vk1
tunti 1 Tutustuminen Symbolikorttien (kuka, misséd, milloin, mitd tapahtuu ja loppu) esittely, kortit
symbolikortteihin  askarreltu WIG 1 -CD-levyltd (s.128-135), korttien kdyttd niihin liittyvien
kysymysten esittdmisessd (esim. milloin on syntymépdivisi), noppapelissé ja
hyppyleikisséd (hyppédd kuka-kortin paélle jne), kirjan "Kolme pientd porsasta”
lukeminen, jonka tapahtumiin yhdistettiin symbolikortit.
tunti 2 Tutustuminen Muisteltiin symbolikorttien nimet, edellisen kerran noppapeli kertauksena,
symbolikortteihin Kolme pientd porsasta -satuleikki, jonka lapsi leikki vastaavilla
poytiteatterihahmoilla, aktiivisen kuuntelun harjoitus “Kolme porsasta”
ja ”Suuri putoaminen” -satujen (sovellettu WIG 1 -ohjelman sadusta, s. 6)
avulla (lapsen tulee huomata virheet, joita aikuinen tekee kertoessaan ja
néytellessdan nukkehahmoilla).
VK2
tunti 3 Henkil6t, eldimet, Kuka-symbolikortti esilld, kysymyksid ammatteja, eldimid ja satuhahmoja
ammatit (kuka?) esittdvistd kuvista (WIG 1 s. 13-20), pussipeli, jossa mietittiin kenelle esine
kuuluu (esim. kaulin: leipurille), ”Arvaa kuka” -kirjan (Sley-kirjat) lukeminen,
Arvaa kenesté kerron -leikki (WIG 1 s.9).
tunti 4 Henkil6t, eldimet, Ammatteihin liittyvd noppapeli (WIG 1 s. 21) ja lottopeli (WIG 1 s. 12-14),
ammatit (kuka?) Kerro kuka -lauseet (WIG 1 s. 10), jossa lapsen piti nimetd kuulemastaan
lauseesta henkil6 tai eldin, Lumiukko-kirja, josta nimettiin henkil6itd, hahmoja
ja eldimia.
VK 3
tunti 5 Henkil6t, eldimet, Esineen ja kuvan yhdistdminen (Leikiten: Joukon joulu -pussipeli), kuka-
ammatit  (kuka?), kysymyksid  sisdltivd  satu  pienestd  punaisesta  kanasta, = missd-
paikat (missi?) kuvasymbolikortin esittely ja paikkoihin liittyvien kysymysten esittiminen
(WIG 1 s. 23), mieleisen paikan piirtdminen.
tunti 6 Paikat (missi?) Missi-lottopeli (WIG 1 s. 26-28), pussipeli, jossa eri paikkoihin liittyvid

esineitd (esim. uimalasit: kdytetdédn uimahallissa), Missd olen -leikki (lauseet

yhdistetédn kuvaan, WIG 1 s. 27-28), lauseen muodostaminen kuka- ja missa-
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Aika

Teema

Sisélto

Vk 4

tunti 7

tunti 8

VK 5§

tunti 9

tunti 10

Vk 6

tunti 11

tunti 12

VK7

tunti 13
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Paikat (missi?)

Paikat (missi?),

aika (milloin?)

Aika (milloin?)

Aika (milloin?)

Aika (milloin?),
tapahtuma

(mitd tapahtui?)

Tapahtuma

(mitd tapahtui?)

Tapahtuma

(mité tapahtui ?)

symbolikorttien alle (henkilokortit WIG 1 s. 13-20 ja paikkakortit WIG 1 s.

26-28), aktiivisen kuuntelun harjoitus samoista lauseista (ks. tunti 2).

Arvaa missé -kirjan (Sley-kirjat) lukeminen, viivapiirrostehtivd ”Mihin kukin
kuuluu” (WIG 1 s. 29-30), henkildiden, eldinten ja tavaroiden lajittelu niille
kuuluviin paikkoihin (autotalli, avaruus, maatila, eldintarha, kuvapeli: WIG 1 s.
31-62). Lapsi halusi keksid oman tarinan avaruuteen liittyvilld kuvilla.

Mika ei kuulu joukkoon -leikki (lajitelma WIG 1 henkil6- ja paikkakortteja,
esim. kolme paikan korttia ja yksi henkilokortti), henkildiden, eldinten ja
tavaroiden lajittelu niille kuuluviin paikkoihin (linna, sirkus, huvipuisto, koti,
WIG 1 s. 31-62), Kerro missé -lauseet (lapsen tuli nimetd paikka kuulemastaan
lauseesta, WIG 1 s. 24), milloin-symbolikortin esittely ja aikaan liittyvét

kysymykset (esim. milloin joulupukki tulee).

Pussipeli, jossa esineille mietittiin niiden kéyttdajankohta (esim. taskulamppu:
illalla pimedssd), salapoliisileikki (WIG 1 s. 70), vuorokauden ajat -lotto (WIG
1 s. 67-69), tarinoiden muodostaminen WIG 1 -kuvastoa hyodyntden kuka-
misséd-milloin-symbolikorttien alle, tarinan nauhoitus ja kuuntelu analysoiden.

Vuodenaikalotto (sovellettu WIG 1 s. 74-79 kuvista ja kuva-alustoista), Mona
Monsterin aikapolku (WIG 1 s. 85), oman aikapolun piirtdminen (WIG 1 s. 86),
noppapeli, jossa keksittiin kuka-missd-milloin-symbolien kohdalla vastaava

kasite.

Miké ei kuulu joukkoon -leikki (s. 64, valikoima WIG 1 paikka- ja aikakuvia,
esim. kolme paikkakuvaa ja yksi aikakuva), Kerro milloin -lauseet (WIG 1 s.
65), symbolikorttien muistelu ja mité tapahtui -kortin esittely Kultakutri-sadun
yhteydesséd, Hassut lauseet -leikki, jossa kuka-missé-milloin-symbolikorttien
alle muodostettiin vastaavien WIG 1 -kuvien avulla lauseita ja mietittiin, mitd
seuraavaksi tapahtuisi.

Tapahtumien etsiminen kirjasta ”Kolme porsasta ja susi”, tapahtuman jatkon
miettiminen kaksiosaisissa kuvasarjoissa (WIG 1 s. 95-97), Mitd tapahtuu

seuraavaksi -lauseet (WIG 1 s. 93).

Tapahtumien kuvailu ”Joulupukki” -kirjasta, Mitd voisi tapahtua seuraavaksi -

kuvasarjat (WIG 1, tarinat s. 93-94 ja kuvasarjat 98—103), korttipeli "Mitd



Aika Teema Sisdlto
tapahtuisi, jos” -kysymyskorteilla (WIG 1 s. 104),
sarjakuvapiirros ”"Murtovaras” (WIG 1 s. 105-109).

tunti 14 Tapahtuma Aktiivisen kuuntelun harjoitus Punahilkka-satuleikissé, sarjakuvapiirros “Kiltti

(mité tapahtui?) kummitus” (WIG 1 s. 105-109), Mitd voisi tapahtua seuraavaksi -kuvasarjat

(WIG 1, tarinat s. 93-94 ja kuvasarjat 98—103).

Vk 8

tunti 15 Tapahtuma Hassut lauseet -leikki (ks. tunti 11), "Lumiukko” -kirjan tapahtumien kuvailu

(mité tapahtui?) symbolikortin avulla, sarjakuvapiirros "Metsékavely” (WIG 1 s. 105-109).

tunti 16 Paitos (loppu) Aktiivisen kuuntelun harjoitus poytanukeilla (Kolme pukkia ja peikko), samalla
symbolikorttien huomioiminen, kuvasarja sadusta “Kolme pientd porsasta”,
johon mietittiin vaihtoehtoisia tarinan paétoksida (WIG 1 kuvasarjat s. 114—
117), Arvaa tarinan loppu -kuvasarjat (WIG 1, tarina s. 113, kuvat s. 120-125).

VK9

tunti 17 Piitos (loppu) Vaihtoehtoisten tarinan paitdsten miettiminen “Punahilkka” -satuun (WIG 1
kuvasarjat s. 114-117), Arvaa tarinan loppu -kuvasarjat (WIG 1, tarina s. 113,
kuvat s. 120-125), Jakob-kuvasarjoissa (Schubi-material) tarinan lopun
paittely, oman tarinan keksiminen viiden symbolikortin avulla.

tunti 18 - Ei osallistunut puheterapiaan sairauden vuoksi.

VK 10

tunnit19-20

Ei osallistunut puheterapiaan sairauden vuoksi.
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Liite 7

SATUJEN JA TARINOIDEN LUKEMINEN VUOROPUHELUME-
NETELMAA HYODYNTAEN

Vanhempien ohje

Vanhemman ja lapsen vilinen lukutuokio on miellyttdvd yhdessdolon
muoto. Kuvakirjojen katselu ja satujen kuuntelu tukee monipuolisesti
lapsen puheen ja kielen kehittymistd sekéd kuuntelemaan keskittymisen
taitoa. Leikki-ikdiselle lapselle on hyvé lukea johdonmukaisesti etenevid
lyhyitd tarinoita, joissa kertomuksen tukena on selkeitd virikuvia. Kirjoja
voi valita myds lapsen suosikkihahmojen tai -teemojen perusteella. Usein
lapsella saattaa olla jokin lempikirja, jota hdn haluaa kuunnella yha
uudestaan.

Lukuhetkestd voidaan tehdd keskustelunomainen, mikad auttaa lasta
keskittymddn kirjan kuunteluun alusta loppuun. Osallistuminen tarinan
tuottoon voi olla lapselle innostava kokemus ja lisédd hénen kiinnostustaan
kirjoihin seké kehittdd omia kerronnan taitoja.

Seuraavassa on esitelty erilaisia vuoropuheluun houkuttelevia menetelmia,
joiden avulla lapsi saadaan osallistumaan kirjan katseluun ja tarinan
kertomiseen.

1. Osoittaminen ja eleet. Huomion kiinnittdminen tarinan kannalta
merkityksellisiin kohtiin auttaa lasta ymmartdmé&an tarinan juonta.
Kirjan kuvista voidaan lukemisen yhteydessa ndyttda sormella
henkil@ité, tapahtumia ja tapahtumapaikkoja.

2. Kysymysten kiytto. Lapselta voidaan kysya esim. kuka-, miké-,
missd- ja miksi- kysymyksii kirjan kuvista. Kysymyksid voidaan
esittdd myos lukemisen yhteydessa tai sen paitteeksi, esim. ” Kuka
puhalsi possun olkitalon nurin?”, ”Missd Punahilkan mummo
asui?”, "Miksi Kultakutri ei syonyt isosta puurokulhosta?”

3. Valitseminen vaihtoehdoista. Lapsen on helppo tehdi valinta
kuulemastaan kahdesta vaihtoehdosta. Aikuinen voi esittda
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valintoja esim. seuraavasti: ’Onko tdmé koira vai kissa?
(nimedmisen harjoittelu)”, ”Onko tyton essu puhdas vai likainen?
(kuvailun harjoittelu)”, ”Oliko isdkarhu vihainen siksi, ettd hanen
puuroansa oli maistettu vai siksi, ettd pikkukarhun puuro oli syoty?
(tulkinnan tekeminen)”, ”’Onko suden helpompi puhaltaa nurin
olkitalo vai tiilitalo?” (paéattelyn harjoittelu).

Lauseen tiydentiminen. Kertomusta lukiessaan aikuinen voi
pitdd tauon lauseen lopussa ja odottaa lapsen tdydentdvin
puuttuvan sanan, esim. "Puussa on (omenoita).” ”Pikku
pukki sdikéhti, koska (sillan alla oli peikko).”
Mieleen palauttaminen. Lapselta voi kyselld lukemisen jalkeen
joitakin yksityiskohtia tarinasta. Ndin voidaan tarkistaa, onko lapsi
ymmértinyt kuulemansa ja toisaalta mitd han muistaa
kuulemastaan. Esim. ”Muistatko, ketkd ottivat Lumikin asumaan
luokseen?”, ”Muistatko, mitd hyvé haltija teki Tuhkimolle, kun
ilkeét sisarpuolet olivat ldhteneet linnan juhliin?”
Vuorolukeminen. Lasta voi rohkaista kertomaan kirjan kuvista
omin sanoin. Esim. ” Miné kerroin sinulle edellisen sivun kuvista,
nyt sind voit kertoa tdimén sivun kuvasta.”

Laajentaminen. Kirjan tapahtumia voidaan yhdistda lapsen
omaan eldménpiiriin. Esim. > Oletko siné kdynyt
hammasladkarissd niin kuin Teemu?”, ”Naitko sindkin sirkuksessa
norsun niin kuin Jussi-janis?”.

Kaikkia yllad olevia menetelmid ei tarvitse kdyttdd yhden lukuhetken
aikana, vaan niistid voi valita vaikkapa kaksi kerrallaan. Menetelmien
valintaan vaikuttaa my0s lapsen ikd ja hinen kielellinen tasonsa.
Tarkeintd on kayttdd sellaista menetelmdd, joka on lapsellekin
mieleinen ja aktivoi luontevasti hénen osallistumistaan kirjan
katseluun ja tarinan tuottoon.
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Liite 9

OHJEET PAIVAKIRJAN TAYTTAMISEEN

Lapsenne puheterapiajaksoilla  harjoitellaan  kertovaa puhetta ja
laajennetaan  sanavarastoa. Kotioloissa jérjestettdviat sddnnolliset
lukutuokiot tukevat ja vahvistavat nididen taitojen oppimista ja
yleistymistd laajempaan kayttoon.

Lukutuokioiden kirjaaminen piivékirjaan olisi suositeltavaa aloittaa heti
ensimmadisen kuntoutusjakson alkaessa. Toivoisin teiddn tdyttdvin
péivikirjaa koko kuntoutusvaiheen ajan eli viisi kuukautta.
Lukemistilanteita olisi hyvad jarjestdd 3-7 kertaa viikossa, esimerkiksi
kerran viikolla ja kaksi kertaa viikonloppuna, ja aina kun lapsi pyytéa.

HenkilGtietojen lisdksi kuntoutusjaksojen alkamis- ja padttymisajankohdat
merkitddn kaavakkeeseen. Muut merkinnit tehdddn alla olevan ohjeen
mukaan.

Kirjojen katseluun ja lukemiseen kéytetty aika:

- sarakkeeseen merkitddn nro 1, jos lukuhetki kesti noin 15 minuuttia,
nro 2, jos kesto oli noin 30 minuuttia ja nro 3, jos lukutuokion pituus
oli noin 60 minuuttia

Vuoropuhelun houkutteluun kiytetty menetelma:
- ne menetelmait, joilla lasta houkuteltiin keskustelemaan kirjasta,
merkitdin X :114.

Lapsen osallistuminen lukemistilanteeseen:

- sarakkeeseen merkitddn A, jos lapsi osallistui aktiivisesti kirjan
katseluun ja vastasi kuulemiinsa kysymyksiin ja vaittdmiin

- sarakkeeseen merkitddn K, jos lapsi keskittyi kuuntelemaan, mutta ei
osallistunut vuoropuheluun

- sarakkeeseen merkitddn P, jos lapsi oli tilanteessa passiivinen,
keskittyi huonosti tai pyrki tilanteesta pois
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Kaavakkeessa on jétetty tilaa myds vapaamuotoisille kommenteillenne,
jossa voitte esimerkiksi kuvata havaintoja lapsestanne lukemistilanteiden
yhteydessa.

Olen teihin puhelimitse yhteydessa vahintdan kahden viikon vélein, jolloin
annan mielelldni lisdohjeita ja autan mahdollisissa episelvissa tilanteissa.

Télldin pyyddn teitdi myds palauttamaan péivékirjamerkinnit kahden
viikon ajalta joko postitse tai lapsen terapiavihkon mukana.

Y stavillisin terveisin

Anne Suvanto, puh. 040-7596 426
Email: anne.suvanto@mail.suomi.net

5.8.2005/1.0
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