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Suvanto, Anne, The child constructing narratives. Narrative skills and their
rehabilitation in children with speech and language impairment
University of Oulu Graduate School; University of Oulu, Faculty of Humanities, Logopedics,
P.O. Box 1000, FI-90014 University of Oulu, Finland
Acta Univ. Oul. B 106, 2012
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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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Tiivistelmä

Tämän kuvailevan tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää kielihäiriöisten (n = 18) ja tyypillises-
ti kehittyvien (n = 10) 4−6-vuotiaiden lasten kertomusten makro- ja mikrorakenteiden eroja, eli-
sitointimenetelmän vaikutusta rakennepiirteiden esiintyvyyteen sekä tutkimuksessa käytetyn
kuntoutuksen vaikutusta kerronnan kehittymiseen. 

Tutkimuksessa arvioitiin kolmen keskenään kaltaistetun ryhmän (kuntoutus- ja vertailuryh-
mä sekä tyypillisesti kehittyvät verrokit) kerronnan kehittymistä toistettujen mittausten aikasar-
jalla yhdeksän kuukauden ajan. Kielihäiriöisten kuntoutusryhmän lasten sanastoa ja kertomuk-
sen kognitiivista skeemaa vahvistettiin puolen vuoden aikana harjoitustehtävien ja vanhempien
järjestämien dialogisten lukutuokioiden avulla. Aineisto koostui kuvasarjoihin (Bus Story, sam-
makkokirja), lelusarjoihin ja henkilökohtaisiin kokemuksiin perustuvista kertomuksista sekä
vanhempien arvioinneista. 

Perustason mittauksissa kielihäiriöisten lasten kuvasarjoihin perustuvissa kertomuksissa oli
vähemmän episodeja, kielioppikategorioita, tapahtumakuvauksia ja arvioivan kielen ilmauksia
kuin tyypillisesti kehittyneillä lapsilla. Lelusarjakertomuksissa ei-kielellisesti toteutuneiden kie-
lioppikategorioiden määrä oli kielihäiriöryhmien lapsilla suurempi ja he kertoivat enemmän eri-
tasoisia henkilökohtaisia kertomuksia kuin tyypillisesti kehittyneet verrokit. Kielihäiriöisten las-
ten kertomuksissa oli vähemmän sana- ja kommunikaatioyksiköitä sekä temporaalisia konnektii-
veja kuin tyypillisesti kehittyneillä verrokeilla. Kommunikaatioyksiköt olivat myös lyhyempiä ja
funktiosanojen prosentuaaliset osuudet pienempiä kuin verrokeilla. Elisitointimenetelmä vaikut-
ti kertomuksen makrorakenteeseen siten, että lapset tuottivat rakenteellisesti parhaimpia kerto-
muksia sanattoman kuvakirjan avulla kaikissa kolmessa tutkimusryhmissä. 

Seurantajakson aikana kuntoutusryhmän kielihäiriöisten lasten toisto- ja kuvakirjakertomus-
ten makro- ja mikrorakenne (sana- ja kommunikaatioyksiköiden määrät, sisältösanat) sekä arvi-
oivan kielen ilmaisut (kaikki kertomukset) kehittyivät lähes samalle tasolle tyypillisesti kehitty-
vien lasten kanssa. Kertomusten kommunikaatioyksiköt pitenivät ja temporaalisten konnektiivi-
en käyttö lisääntyi kuntoutusryhmällä enemmän kuin kielihäiriöisten lasten vertailuryhmällä.
Kuntoutus kehitti lasten kerrontaa myös vanhempien arvioiden mukaan. 

Alle kouluikäiset kielihäiriöiset lapset kertovat tyypillisesti kehittyneisiin ikätovereihinsa
verrattuna rakenteellisesti puutteellisempia kertomuksia. Tutkimuksessa käytetty kuntoutus
kehitti lapsen toisto- ja kuvakirjakertomusten makro- ja mikrorakenteita. 

Asiasanat: kerronta, kertomuksen muodostaminen, kielelliset häiriöt, kuntoutus, leikki-
ikäiset, puheterapia, rakenneanalyysi, toistokerronta





Mirjalle, Samille ja Jussille 
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Esipuhe 

Tämä tutkimus sai alkunsa vuonna 2003, kun elin keskellä ammatillista 
murrosvaihettani. Tyytymättömyyteni omiin työskentelytapoihini ja useilla 
asiakkaillani esiintyvät kerronnan vaikeudet johdattivat minut tutkijan tielle. 
Kertomusten rakenteiden arvioinnista ja kerronnan kuntoutusmenetelmistä 
minulla oli tietoa ja taitoa vain vähän, joten tutkimuksen myötä pääsin osalliseksi 
aivan uuteen ja kiehtovaan maailmaan. Tutkimustyöni on tehty Oulun yliopiston 
logopedian jaoksessa vuosien 2003–2012 aikana. Tämä matka on kestänyt siis 
lähes kymmenen vuotta, ja on aika kiittää niitä ihmisiä, jotka ovat toimineet 
matkaoppainani ja -kumppaneinani näiden vuosien aikana. 

Suurimmat kiitokseni osoitan työni ohjaajille logopedian professori Matti 
Lehtihalmekselle ja dosentti Anneli Ylihervalle, jotka ovat jaksaneet tukea ja 
kannustaa tutkimukseni etenemistä kaikkien näiden vuosien ajan ja uskoneet, että 
se myös valmistuu. Matin laaja tietopohja ja vahva näkemys kuntoutuksesta 
tutkimuskohteena ovat olleet minulle ensiarvoisen tärkeä tuki koko 
tutkimusprojektin ajan. Annelin monialainen kokemus sekä kliinisestä työstä että 
logopedisesta tutkimuksesta ovat auttaneet minua setvimään monia käytännön 
pulmia. Anneli on myös positiivisella elämänasenteellaan osoittanut, että 
tutkimukselliset vastoinkäymiset voi kohdata myönteisesti ja lannistumatta. 
Erityisesti kiitän ohjaajiani loppuvaiheen systemaattisesta aikataulutuksesta, josta 
he pitivät kiinni omista kiireistään huolimatta. Tämä väitös ei olisi valmistunut 
ilman kalenteriin sovittuja säännöllisiä palaveriaikoja. 

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

Kiitän lämpimästi Oulun yliopistollisen sairaalan audiofoniatrisen yksikön 
ylilääkäri Mirja Luotosta, joka lupautui tutkimukseni vastuulääkäriksi. Mirjan 
tuki aineiston keruuseen kuluneiden vuosien aikana auttoi minua ajoittaisten 
epätoivon hetkien aikana jatkamaan tutkimustani. Kiitän myös kaikkia yksikön 
puheterapeutteja ja psykologeja pyyteettömästä avusta sekä erityisesti 
sairaanhoitaja Anita Nybackaa. Anitan tehokkuus ja avuliaisuus on vertaansa 
vailla. Lukuisat kollegat eri puolilla Oulun lääniä ovat suhtautuneet tutkimukseeni 
myönteisesti ja pyrkineet omien kiireittensä keskellä auttamaan minua aineiston 
keruussa. Siitä kiitos heille. Erityisesti tahdon kiittää Minna Heikkistä, Päivi 
Homasta, Suvi Huhtalaa, Taina Karjalaista, Emilia Mäki-Jaskaria, Anu 
Niemisaloa ja Raija Väisästä. Suuret kiitokseni osoitan tutkimukseeni 
osallistuneille perheille, ja muistelen lämmöllä kaikkia niitä arviointi- ja 
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terapiatunteja, jotka sain viettää hurmaavien tutkimuslasteni kanssa. Kiitän 
yhteistyöstä myös kaikkia niitä päiväkoteja, joihin sain tutkimusapulaisteni 
kanssa mennä lasten arviointeja suorittamaan.  

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

Logopedian oppiaineen henkilökuntaa ja jatko-opiskelijoita kiitän 
kannustavasta ja innostavasta suhtautumisesta tutkimukseeni. Erityisesti kiitän 
Leena Mäkistä monista yksityiskohtaisista keskusteluistamme ja vertaisarvioinnin 
suorittamisesta. On ollut todella hienoa jakaa ajatuksia toisen kerrontatutkijan 
kanssa. Kiitän myös lämpimästi ystävääni, yliopistonlehtori Leila Paavolaa 
käsikirjoitukseni osien lukemisesta ja kommentoinnista sekä dosentti Kerttu 
Huttusta tutkimuksellisesta yhteistyöstä jatko-opintojeni alkuvaiheessa. 

Ystävieni ja sukulaisteni seura on muistuttanut minua usein siitä, että elämä 
on muutakin kuin tutkimusta ja työntekoa. Parhaat kiitokseni tästä huolenpidosta 
heille. Kuitenkin osa näistä läheisistäni on joutunut tavalla tai toisella osalliseksi 
tätä tutkimusta. Pieniä sukulaisiani Enniä, Suvia, Valtteria ja Viiviä kiitän 
lämpimästi valokuva- ja videomallina toimimisesta sekä ennakkoluulottomasta 
suhtautumisesta mitä erilaisimpiin tehtäviin. Ystävääni, puheterapeutti Sari 
Hietamäkeä kiitän lämpimästi henkisestä tuesta kongressimatkalla. Samoin kiitän 
ystävääni, yliopisto-opettaja Soile Ukkolaa sijaisjärjestelyistä apurahakauteni 
aikana. Rakasta isääni kiitän siitä, että olen perinyt häneltä kärsivällisyyden, 
sisukkuuden ja sitkeyden. Näitä luonteenpiirteitä olen todella tarvinnut tätä 
tutkimusta tehdessäni. 

Rakkaimmat kiitokseni osoitan perheelleni: lapsilleni Mirjalle ja Samille sekä 
miehelleni Jussille. He ovat kärsivällisesti tukeneet työtäni ja pitäneet elämäni 
arvojärjestyksen kohdallaan. Jussia kiitän erityisen lämpimästi siitä, että hän otti 
kotityöt vastuulleen tiiviin kirjoitusjaksoni aikana.  

Tutkimustyötäni ovat taloudellisesti tukeneet Oulun yliopiston humanistisen 
tiedekunnan Kulttuurin ja vuorovaikutuksen tohtoriohjelma, Oulun yliopiston 
logopedian oppiaine, Suomen Puheterapeuttiliitto ry sekä Yliopiston Apteekin 
rahasto. Kiitän saamistani apurahoista. 

Oulun Herukassa toukokuussa 2012 Anne Suvanto 
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Tutkimuksessa käytetyt lyhenteet ja 
notaatiomerkit 

Lyhenteet 

ICD-10 kansainvälinen tautiluokitus 

KM kertomuksen rakenteen oppimiseen tähtäävä menetelmä 

M keskiarvo 

RDLS III Reynell Developmental Language Scales III, lapsen kielellisen 

kehitystason arvioinnin testi 

SD keskihajonta 

SLI kielellinen erityisvaikeus 

SM sanaston vahvistamisen menetelmä 

T1–T5 arviointiajankohdat 1–5 

VISK Ison suomen kieliopin verkkoversio 

WPPS-R Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence- Revised, 

pienten lasten yleisen älykkyyden arvioinnin testi 

Notaatiomerkit 

Tulosluvun esimerkit on esitetty CHAT (Codes for the Human Analysis of 

Transcripts, MacWhinney 2007) -transkriptiomerkintöjen mukaisesti. 

*CHI lapsi 

*INV tutkija 

%act toiminto 

@fp tauko, johon liittyy äännähdys 

@fs tauko, johon liittyy tavu 

@o onomatopoeettinen ääntely 

# tauko 2 sekuntia 

#0_4 tauko, jonka pituus määritelty (tässä 4 sekuntia)  

< > sulkumerkit, jotka määrittävät keskeneräisen tai toistettavan 

ilmaisun 

[/] toisto ilman korjausta 

[//] toistettu ilmaus, jossa syntaksi muutettu 

[x 7] sana toistuu hakasuluissa ilmoitetun määrän (tässä 7 kertaa) 

xx epäselvä ilmaus, joka määritellään kuitenkin sanaksi 
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1 Johdanto 

”Kaksi dalmatialaista oli menossa dinomaahan. Nii dino huomasi 

dalmatialaiset. Nii dino söi ne. Ja sitten koirat rupes murisemmaan sen mahas. 

Ja siihen loppu." (poika 5;0 vuotta) 

Tyypillisesti kehittyvän lapsen kertomuksissa on havaittavissa tapahtumien syiden 

ja seurausten kuvailuja 4–5 ikävuodesta lähtien, kuten yllä olevasta viisivuotiaan 

pojan pienestä tarinasta käy hyvin ilmi. Tarinassa on kuvattu lelusarjaan 

perustuvan kertomuksen kehysasetelma (dalmatialaiset, dino, dinomaa), 

alkutapahtuma (dino huomaa dalmatialaiset) ja sitä seuraava toiminta (dino syö 

koirat) seurauksineen (koirien murina dinon mahassa). Nämä rakenteet 

muodostavat yksinkertaisen episodin, joka on kertomuksen sisällön jäsentymistä 

kuvaavan kertomuskieliopin ydinelementti (Stein & Glenn 1979, Stein 1988, 

Stein & Albro 1997). Kerronnan rakennepiirteissä tapahtuu määrällisiä ja 

laadullisia muutoksia lapsen kolmannesta ikävuodesta lähtien (Berman & Slobin 

1994, Bliss & McCabe 2008, Hudson & Shapiro 1991, Liles 1993), joten 

kertomuksissa esiintyviä kielioppikategorioita tutkimalla saadaan tietoa myös 

lapsen kielen kehityksen poikkeavuudesta tai viivästymästä. Kielihäiriöisten 

lasten kertomuksissa episodirakenteen on todettu olevan puutteellisempaa, 

kielellisten sidoskeinojen käytön vähäisempää ja sanaston niukempaa kuin 

tyypillisesti kehittyneiden ikätovereiden (Boudreau 2008, Kaderavek & Sulzby 

2000, Merritt & Liles 1987, Paul & Smith 1993). Narratiivien eli kertomusten 

analysointi onkin viimeksi kuluneen vuosikymmenen aikana herättänyt kasvavaa 

mielenkiintoa kliinisessä työssä (Botting 2002, Korpijaakko-Huuhka 2003, 

Schneider 1996).  

Suomalaisten alle kouluikäisten lasten kertomusten rakenteita on tutkittu 

tähän mennessä lähinnä opinnäytetöissä (Hiltunen 2000, Julin 2001, Mäenpää 

1998, Nilsson 2004, Rinta-Homi & Peltonen 2011, Ruusuvuori 2009, Vakkuri 

2009). Aineistona on yleisesti käytetty sanattomaan kuvakirjaan (Mayer 1969) 

perustuvia sammakkokertomuksia, joiden avulla voidaan arvioida lapsen kykyä 

muodostaa tarina nähdyn kuvasarjan perusteella. Puheterapeuttisessa kerronnan 

tutkimuksessa on kuitenkin tarkoituksenmukaista käyttää erilaisia tehtävätyyppejä 

kuntoutuksen suunnittelun ja seurannan apuna (Korpijaakko-Huuhka 2007). 

Erilaisten tehtävien avulla on mahdollista saada käsitys kertomisen 

monimutkaisen kielellis-kognitiivisen prosessin eri osien toiminnasta ja siinä 

ilmenevistä ongelmista (Korpijaakko-Huuhka 2011a). Toistaiseksi maassamme ei 



 18

ole vakiintunutta kerronnan analysointimallia puheterapeuttien kliiniseen 

käyttöön. 

Paineet kuntoutuksen ja siten myös puheterapian vaikuttavuuden 

osoittamiseen alkoivat kasvaa Suomessa erityisesti 2000-luvun taitteessa (esim. 

Lehtihalmes 2003, Valtioneuvoston kuntoutusselonteko 2002). Tämä vaatimus oli 

lähtökohta tutkimukseni syntymiselle. Tutkittaviksi valittiin lapset, joilla oli 

puheen ja kielen kehityksen viivästymää tai puheen tuottoon painottuvaa 

kielellistä erityisvaikeutta, koska juuri he ovat puheterapeuttien suurin 

asiakasryhmä. Kansainvälisissä tutkimuksissa kielellistä erityisvaikeutta on 

todettu esiintyvän diagnosointikriteereistä riippuen 1–7 prosentilla lapsista 

(Asikainen ym. 2010), kun taas suomalaisen esiintyvyystutkimuksen mukaan alle 

prosentilla (Hannus ym. 2009, Helminen & Vilkman 1990). Puheen kehityksen 

viivästymää on arvioitu olevan jopa 19 prosentilla lapsista (Asikainen ym. 2010). 

Systemaattiset katsaukset (Law ym. 1998) osoittavat, että puheterapia on 

tuloksellista lasten puheen ja kielen ongelmien, kuten artikulaation, 

ekspressiivisen ja reseptiivisen kielen sekä fonologisen tietoisuuden 

kuntoutuksessa. Vaikka kerronnan kehittämiseen pohjautuvia kuntoutuskokeiluja 

on raportoitu toistaiseksi vähän, narratiivin rakenneosiin kohdentuvan harjoittelun 

on todettu parantavan merkittävästi lapsen kertomuksen kokonais- eli 

makrorakennetta ja jonkin verran myös mikrorakennetta eli lausetasolla 

käytettäviä kielellisiä sidos- ja viittauskeinoja (Petersen 2010). Barratin ym. 

(1992) tutkimuksessa havaittiin, että intensiivinen, yksilöllinen ja riittävän 

pitkäkestoinen (vähintään 6 kk) puheterapia kehitti kielen kehityksessään 

viivästyneiden lasten puheilmaisua merkitsevästi enemmän kuin kertaviikkoinen 

puheterapia. Nykykäytännön mukaan hyvään kuntoutukseen kuuluu vanhempien 

sitoutuminen ja aktiivinen osallistuminen lapsensa hoitoon (Asikainen ym. 2010). 

Tässä tutkimuksessa vanhemmat toteuttivat kotona säännöllisesti dialogisia 

lukutuokioita (Zevenbergen ym. 2003), mikä lisäsi myös kuntoutuksen 

intensiteettiä. Dialogisten lukemistekniikoiden käyttö perustuu sille oletukselle, 

että kielen käytön harjoittelu tutussa vuorovaikutustilanteessa, palautteen 

saaminen ja aikuisen sopiva tuki kehittävät lapsen kieltä (Whitehurst ym. 1988). 

Näin ollen keskustelunomaiset lukutuokiot sopivat myös kielihäiriöisen lapsen 

kerronnan kehittämiseen.  

Tämän väitöstyön tarkoituksena oli selvittää kielihäiriöisten 4−6-vuotiaiden 

lasten kertomusten rakennepiirteitä ja kuntoutuksen vaikutusta kerrontataitojen 

kehittymiseen yhdeksän kuukauden seuranta-aikana. Tässä tutkimuksessa 

kielihäiriöisyys tarkoittaa sekä puheen ja kielen kehityksen viivästymää että 



 19

puheen tuottoon painottuvaa kielellistä erityisvaikeutta, koska tutkittavilla lapsilla 

esiintyi molempia diagnooseja. Aikasarja-asetelman mukaisesti (viisi eri 

mittauskertaa) lasten kertomusten kehittymistä arvioitiin tehtävillä, jotka 

mittasivat lapsen kertomuksen muodostamisen ja toistokerronnan taitoja. Tämän 

lisäksi vanhemmat täyttivät kyselykaavakkeen lapsensa kielenkäytön 

kehittymisestä ennen ja jälkeen kuntoutuksen. Kuntoutusryhmän lasten kaksi 

tiivistä puheterapiajaksoa kohdentuivat sanaston ja episodisen, kognitiivisen 

kertomusskeeman vahvistamiseen, ja kuntoutumisen lisätukena toimivat 

vanhempien kotona järjestämät säännölliset kuvakirjojen lukutuokiot. Ohjasin 

vanhempia käyttämään dialogisia lukemistekniikoita, jolloin lukutuokioista 

muodostui keskustelutilanteita. Lasten kuntoutus kesti puoli vuotta. 

Kuntoutusryhmän verrokkeina toimi kaksi kaltaistettua ryhmää: 1) vallitsevan 

käytännön mukaisesti puheterapiaa saavat lapset, joilla oli puheen ja kielen 

kehityksen viivästymää tai puheen tuottoon painottuvaa kielellistä erityisvaikeutta, 

ja 2) tyypillisesti kehittyvät lapset. Kaikissa ryhmissä kertomisen kehittymistä 

arvioivat mittarit olivat samat. Koska tutkimusryhmät olivat pieniä, aineistoa 

analysoitiin sekä määrällisesti että laadullisesti. Lisäksi arviointitehtävien ja 

vanhempien täyttämien kyselykaavakkeiden avulla pyrittiin mittaamaan 

interventiolla mahdollisesti aikaansaatuja yleistyneitä 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 hoitotieteissä, kielentutkimuksessa, logopediassa sekä 

psykologiassa. Kertomuksen eli narratiivin määrittely onkin sidoksissa siihen 

tieteenalaan, jonka näkökulmasta aihetta tarkastellaan. Koska tässä tutkimuksessa 

arvioinnin kohteena oli erityisesti lasten kertomusten sisällön rakentuminen, on 

perusteltua kuvata kertomusta kognitiivis-kielellisten teoriamallien avulla. 

Kertomuksen kokonaisrakenne (makrorakenne) ja lausetason kielelliset piirteet 

(mikrorakenne) ovatkin olleet yleisimpiä analyysin kohteita sekä lapsen 

kerrontataitojen että kuntoutumisen arvioinnissa (Boudreau 2008). Seuraavissa 

alaluvuissa kuvailen yksityiskohtaisesti tutkimukseni teoreettisia lähtökohtia. 

2.1 Kertomuksen määritelmä 

Käsitteitä kertomus, narratiivi (narrative) ja tarina (story) käytetään usein 

rinnakkaisina termeinä erityisesti englanninkielisissä tutkimusraporteissa. Ne 

tarkoittavat kuitenkin eri asioita, koska tarina (esim. Punahilkka) viittaa 

tapahtumien yleiseen kulkuun, joka voidaan kertoa monilla toisistaan poikkeavilla 

tavoilla (Hyvärinen 2006). Käytän tässä tutkimuksessa lasten narratiiveista 

ensisijaisesti suomenkielistä vastinetta kertomus. Se kuvaa parhaiten sitä 

monimuotoista tapaa, jolla tutkimukseni lapset keksivät kertomuksia muun 

muassa valmiin tarinan muodossa olevista kuvasarjoista.  

Joidenkin tutkijoiden (Miller & Sperry 1988, Umiker-Sebeok 1977) mielestä 

jo lapsen yksi mennyttä tapahtumaa kuvaava ilmaus voi olla kertovaa puhetta. 

Yleisimmin kertomuksen ajatellaan muodostuvan kahdesta tai useammasta 

peräkkäisestä lauseesta, jotka ovat toisiinsa yhteydessä temporaalisesti eli 

ajallisesti ja kausaalisesti eli syy-seuraussuhteen kautta (Labov & Waletzky 1967, 

Ninio & Snow 1996, Peterson 1990). Lauseiden järjestys kuvaa kertojan 

kokemien tapahtumien tai kokemusten merkitystä ja peräkkäisyyttä (Engel 1995, 

Labov & Waletzky 1967). Kertomuksessa esiintyvät tapahtumakuvaukset 

esitetään usein menneessä muodossa, mutta kertomuksen ajankohta voidaan 

määritellä Ochsin (1997) mukaan myös nykyisenä, tulevana, hypoteettisena tai 

tavanomaisena.  

Kertomus on tapa raportoida, ymmärtää ja jäsentää elettyä kokemusta 

(Hyvärinen 2007: 137). Kertomuksia voi esiintyä osana keskustelua tai monologia, 



 22

ja ne voivat pohjautua fiktioon tai tositapahtumiin. Hyvä fiktiivinen kertomus 

sisältää kuvauksia jonkin elollisen olion (ihminen, eläin tai muu elävä toimija) 

tavoitteellisesta toiminnasta. Tarinassa on suoria tai epäsuoria viittauksia 

päähenkilön motivaatioon tai tavoitteisiin, tavoitteisiin tähtäävään toimintaan ja 

siihen, 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 

merkittävän tapahtuman ympärille. Temporaalisesti toisiinsa liittyvät 

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 

merkitystä kertojalle ja paljastavat näin myös jotakin kertojasta itsestään 

(Peterson & McCabe 1983 ). Lapsi voi käyttää suoraan tunnesanoja (”minua 
pelotti”), kertoa asenteestaan raportoidessaan tapahtumista (”näin 
painajaisia kolmena yönä peräkkäin”) tai painottaa lauseen osia 

tietyillä sanoilla, kuten esimerkissä ”Tulin tosi vihaiseksi” (Kernan 

1977: 101, ks. myös McCabe & Bliss 2003: 13). Kertomuksen merkityksiä 

rakentavien elementtien tulee muodostaa yhtenäinen ja johdonmukainen eli 

koherentti kokonaisuus kuvailtavasta tapahtumasta (Shapiro & Hudson 1991). 

Koherenssin lisäksi kielelliset sidoskeinot eli koheesiota luovat kielen keinot 

(esim. konnektiivien käyttö lauseiden sitomiseksi toisiinsa) tukevat 

kokonaisuuden rakentumista ja kertomuksen ymmärrettävyyttä (Shapiro & 

Hudson 1991). 

Kerronta kielellisen toiminnan eli diskurssin muotona poikkeaa keskustelusta 

siten, että osanottaja saa muita keskustelijoita pidemmän puheenvuoron eikä 

häntä keskeytetä (Hughes ym. 1997:4, Routarinne 1995). Tilanteen kognitiivisen, 

kielellisen ja pragmaattisen haastavuuden vuoksi pieni lapsi ei vielä selviydy 

tehtävästä itsenäisesti vaan tarvitsee aikuisen keskustelukumppaninsa tukea 

kertomuksen muodostamisessa (Berman & Slobin 1994: 60).  

Kertomukset esitetään yleisimmin puhuttuina tai kirjoitettuina, mutta 

kertomus voi rakentua myös kinestesian, kuvien ja musiikin kautta (Ochs 1997) 

sekä lapsen leikissä (Nicolopoulou 2007). Lapsi esittää symbolisessa leikissään 

usein arkisia tapahtumia, jotka temporaalisten ja kausaalisten rakenteidensa 

vuoksi muistuttavat kertomusten kognitiivisia tietorakenteita eli skeemoja 

(Pellegrini 1985). Leikissä mukana oleva aikuinen antaa näille rakenteille 

kielellisen muodon. Roolileikkien yhteydessä lapsi puolestaan harjoittelee 

tunteiden ja toimintojen esittämistä toisen henkilön näkökulmasta (Kavanaugh & 
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Engel 1998). Roolia esittäessään lapsi saattaa käyttää puhelainauksia, joita 

pidetään yhtenä kertomuksen arvioivan kielenkäytön lajityyppinä (Bamberg & 

Damrad-Frye 1991). Lapsen leikkiä voidaan siis tarkastella kertomuksena, eikä 

näitä kahta tulisikaan pitää erillisinä taitoina vaan toinen toistaan täydentävinä 

narratiivisen toiminnan muotoina (Nicolopoulou 2007).  

2.2 Kognitiivinen rakennemalli 

William Labovin ja Joshua Waletzkyn (1967) varhaiset tutkimukset 

henkilökohtaisiin kokemuksiin perustuvista puhutuista narratiiveista ovat 

toimineet pioneerityönä kertomusten rakenteiden analyysimallien kehittelyssä. 

Tutkijoiden mielenkiinto kohdistui ensisijaisesti aikuisten kertomuksiin, mutta 

heidän kehittämänsä kuusi osa-aluetta sisältävä narratiivin rakennemalli on ollut 

perustana myös lasten kertomusten niin sanotussa huippukohdan analyysissa 

(high point analysis, Peterson & McCabe 1983).  

Labovilaisessa (Labov & Waletzky 1967, Labov 1977, 1997) mallissa 

narratiivista on löydettävissä alku, keskikohta ja loppu kuuden eri rakenneosan 

kautta. Erityisesti aikuisten omakohtaisiin kokemuksiin perustuvat kertomukset 

alkavat usein abstraktilla, jossa kertoja kuvailee lyhyesti ja 

yhteenvedonomaisesti sen, mistä aikoo kertoa. Lapset voivat ilmoittaa tulevasta 

tarinasta jollakin tyylitellyllä johdanto-ilmaisulla (introducer, Ukrainetz ym. 2005, 

Umiker-Sebeok 1977), kuten viittauksena aikaan (”eräänä päivänä”), 

kysymyksenä (”Arvaa mitä?”), kutsuna (”Hei opettaja!”), 

puheenvuoron pyyntönä tai huudahduksena (”Katso!”). Seuraava rakenneosa 

on orientaatiojakso, jossa kuulija johdatellaan kertomuksen henkilöihin, 

paikkaan, aikaan ja tilanteeseen. Vaikka orientoivaa tietoa voi olla upotettuna 

toimintakuvauksessa (Peterson & McCabe 1983), se ilmaistaan yleisimmin niin 

sanottujen vapaiden lauseiden (free 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 liittyvillä narratiivilauseilla toteutettu 

tapahtumakuvaus eli komplikaatio ja kertomuksen merkitystä kertojalle 

kuvaava vapailla lauseilla toteutettu arvioiva ilmaisu eli evaluaatio (Labov & 

Waletzky 1967, Labov 1977, 1997, Peterson & McCabe, 1983). Evaluoivat 

ilmaisut voivat esiintyä missä kertomuksen kohdassa tahansa. Viides rakenneosa 

on tarinan tapahtumajaksoa seuraava tulos eli resoluutio, johon monet 
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kertomukset päättyvät. Useissa tarinoissa esiintyy kuitenkin lopetusosa eli coda, 

joka voi olla vaikkapa deiktinen ilmaus: ”ja se siitä”. Koska evaluoivat 

ilmaisut ovat kertomuksen rakentumiselle merkityksellisiä ja ne ovat 

kiinnostaneet laajasti myös lasten kertomusten tutkijoita (mm. Bamberg & 

Damrad-Frye 1991, Kernan 1977, McCabe & Rollins 1994, Ukrainetz ym. 2005, 

Umiker-Sebeok 1977), on syytä tarkastella niitä lähemmin. 

Evaluoivilla lauseilla kertoja ilmaisee, miksi haluaa kertoa juuri kyseisen 

tarinan, ja näkökulman, jonka kautta hän kuvaa ajatuksiaan kertomuksen 

henkilöistä, esineistä, paikoista tai tapahtumista (Labov 1977, Peterson & 

McCabe 1983). Evaluaatiota käyttävä lapsi on oivaltanut mielen ja ympäröivän 

maailman yhteyden, jolloin hän osaa asettua toisen ihmisen asemaan (theory of 

mind, ks. esim. Muris ym. 1999). Umiker-Sebeok (1977: 99) havaitsi alle 

kouluikäisten lasten käyttävän arvioivina ilmauksina suoria toteamuksia, 

leksikaalisia tehosteita ja rinnasteisia lausekkeita, jotka keskeyttivät toiminnan 

kuvailun (”pikkuveli piirsi seinälle ja paperille, joka 
oli tärkeä”). Myöhemmin Peterson ja McCabe (1983: 32, ks. myös McCabe 

& Bliss 2003: 13) määrittelivät lasten arvioivan kielenkäytön jopa 21 eri luokkaan, 

joista esimerkkeinä mainittakoon vaikkapa onomatopoeettiset ääntelyt, vertausten 

käyttö ja kieltosanat. Arvioiva kieli ei liity pelkästään narratiiviseen diskurssiin ja 

henkilökohtaisten kokemusten kertomiseen vaan myös fiktiivisten tarinoiden 

tuottoon. Kuvasarjojen avulla elisitoiduissa kertomuksissa lapset käyttävät 

viittauksia emotionaalisiin tiloihin, epäsuoria ja suoria puhelainauksia, 

epävarmuutta ja kieltoa kuvaavia ilmauksia, toistoa tärkeän kohdan painotuksessa 

sekä lauseen välisiä konnektoreita, joilla paljastetaan kuvailtujen asioiden syy-

yhteys (Bamberg & Damrad-Frye 1991, Norbury & Bishop 2003, Ukrainetz ym. 

2005). Evaluoivilla ilmauksilla on kertojan näkökulman esiintuomisen lisäksi 

tärkeä merkitys ilmaisuvoimaisen ja taiteellisen (story art, Ukrainetz ym. 2005) 

tarinan luomisessa ja esittämisessä. 

Labovilaisessa mallissa (Labov & Waletzky 1967, Labov 1977, 1997) 

huomio kohdistuu vahvasti lauseiden semantiikkaan ja lauseiden välisten 

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). Näihin rakenteisiin liittyen kertojalla ja 

myös kuulijalla on jo valmiit odotukset kertomuksen etenemisestä, mikä 

puolestaan auttaa kertomuksen sisällön ymmärtämistä ja muistamista. Mandlerin 

(1984) mukaan skeema on mahdollisesti syntynyt samantyylisten kertomusten, 
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kuten kansantarinoiden, kuuntelemisesta tai lukemisesta. Myös arkiset samana 

toistuvat tapahtumat muokkaavat kertomuksen skeemaa, mikä on nähtävissä 

erityisesti lasten ensimmäisissä arjen rutiineihin pohjautuvissa kertomuksissa eli 

skripteissä (Nelson 1986, Nelson & Gruendel 1986). Kertomusskeeman avulla oli 

mahdollista määritellä prototyyppinen kertomus, joka muodostuu hierarkisesti 

järjestäytyneistä ja loogisesti toisiinsa yhteyksissä olevista kertomuksen 

kieliopillisista kategorioista (story grammar categories, Rumelhart 1975, Stein & 

Glenn 1979, Mandler 1984). Yksinkertaisimman prototyyppisen kertomuksen 

määritteli Prince (1973: 24), joka kuvasi kertomusta kolmen ajallisesti yhteen 

liittyvän tapahtuman sarjana. Ensimmäinen tapahtuma johtaa toiseen tapahtumaan, 

minkä seurauksena alkutilanne muuttuu (”John oli köyhä. Sitten hän 
ansaitsi paljon rahaa ja tuli rikkaaksi”). Määritelmä ei 

sisältänyt tavoitteellisen toiminnan kuvausta, joka on keskeisellä sijalla Steinin ja 

Glennin sekä Mandlerin ja Johnsonin malleissa (Stein & Policastro 1984). Näissä 

malleissa kertomuksessa esiintyy suoria tai epäsuoria viittauksia päähenkilön 

motivaatioon tai tavoitteisiin, tavoitteisiin tähtäävään toimintaan ja siihen, 

saavutettiinko tavoite vai ei. 

Varsinainen kertomuksen kieliopin ja episodisen rakenteen teoreettinen malli 

sai alkunsa Rumelhartin (1975) satuanalyyseistä. Sittemmin malli tarkentui ja 

kohdistui erityisesti lasten fiktiivisten tarinoiden arviointiin Steinin ja Glennin 

(1979) sekä Steinin (1982, 1988) tutkimuksissa. Tutkijoiden mukaan täydellinen 

prototyyppinen kertomus muodostuu henkilöitä, aikaa ja paikkaa kuvaavasta 

kehysasetelmasta (setting) ja sitä seuraavasta yhdestä tai useammasta 

episodijaksosta. Episodin Rumelhart (1975) määritteli tapahtumaksi, toiminnaksi 

tai tilan muutokseksi, johon tarinan henkilö tai sankari reagoi. Stein ja Glenn 

(1979) tarkensivat episodin sisältöä ja katsoivat sen sisältävän täydellisimmillään 

kuvailuja kuudesta eri kategoriasta. Episodijakso käynnistyy alkutapahtumalla 

(initiating event) eli tavallisuudesta poikkeavalla tilanteella, joka aiheuttaa 

päähenkilössä ajatuksia tai tunteita (sisäinen reaktio, internal response). Tämän 

seurauksena tarinan henkilö laatii toimintasuunnitelman (internal plan), joka 

ohjaa hänen toimintaansa (attempt) yritysten ja erehdysten kautta kohti tavoitetta. 

Steinin ja Albron (1997: 23–24) mukaan toimintasuunnitelma ilmaistaan usein 

eksplisiittisesti mentaalisen tilan verbillä (esim. haluta) ja toiminnan tavoite voi 

olla upotettuna toiminnan kuvaukseen. Esimerkkinä infinitiivilauseke ”kettu alkoi 

syödä jänistä”, jossa sanat ”kettu alkoi” kuvaavat toimintaa, ja ilmaisu ”syödä 

jänistä” puolestaan kuvaavat koko tapahtuman tavoitetta. Toiminnan 

seurauksena (direct consequence, outcome) päämäärä tai tavoite joko 
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saavutetaan tai sen saavuttamisessa epäonnistutaan. Epäonnistumisen aiheuttajana 

on usein jokin vastoinkäyminen, jonka seurauksena kertomukseen muodostuu 

uusi episodijakso. Episodi päättyy loppureaktioon (reaction), joka kuvaa 

tavoitteen saavuttamisen aiheuttamia ajatuksia ja tunteita päähenkilössä. 

Yksinkertaisimmillaan episodi sisältää vain kuvailuja tavallisuudesta poikkeavan 

tilanteen aiheuttamasta tapahtumaketjusta seurauksineen. Tällaiset rakenteet ovat 

tyypillisiä alle kouluikäisten lasten kertomuksille (Stein & Albro 1997). 

Kertomuskieliopin kategorioilla on yhtymäkohtia labovilaisiin narratiivin 

rakenneosiin, mikä näkyy selvimmin kertomuksen kehystapahtumien 

(kehysasetelma vs. orientaatio), tavoitteellisen toiminnan (toiminta vs. 

komplikaatio) ja tavoitteiden saavuttamisen (seuraus vs. resoluutio) kuvailuissa. 

Arvioivan kielenkäytön (evaluaatio vs. reaktio) määritelmissä on myös paljon 

samankaltaisuutta, mutta niiden merkitys painottuu analyysimalleissa eri tavoin. 

Labov (1977) pitää evaluoivia ilmaisuja kertomuksen keskeisinä osina, kun taas 

Steinin ja Albron (1997) mielestä tavoitteellisen toiminnan kuvailut ovat 

kertomuksen ydintä. 

Kun kertomuksen alku, keskikohta ja loppuosa liittyvät toisiinsa 

temporaalisesti, kausaalisesti ja loogisesti, muodostuu tarinan juoni. Abstraktina 

käsitteenä juoni (plot) tarkoittaa kertomuksen organisoitumisen mallia, joka 

esimerkiksi kuvakertomuksissa ohjaa tapahtumien tulkinnan mentaalista prosessia 

(Trabasso & Rodkin 1994). Kertomuksessa peräkkäin esiintyvät episodijaksot 

muodostavat tarinan kokonaisjuonen tiettyjen yhteyksien avulla (Mandler 1984, 

Stein & Glenn 1979). Tarinan kehysjaksossa kuvataan kertomuksen taustatietoa, 

jonka sisältö ei ole temporaalista tai kausaalista. Kehysasetelman kuvailua 

seuraavassa episodissa rakenneosat esiintyvät hierarkkisessa aikaa ja syy-

seuraussuhdetta kuvaavassa järjestyksessä. Tätä järjestystä kuvataan kielellisillä 

sidoskeinoilla (ks. luku 2.3). Kausaaliset sisällöt voivat olla myös yhdistettyinä 

samaan rakenneosaan, esimerkiksi episodin lopussa esiintyvä 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 iällä 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 mieltä, vaikka 

määrittelyssä on käytetty erilaisia analysointitapoja (taulukko 1). Kahdella 
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ensimmäisellä tasolla kertomuksia ei vielä pidetä 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 kehittyvät lapset 

saavuttavat rakenteellisesti aikuismaisen kertomuksen tason (taso V) ennen 

kouluikää, vaikka kerrontataidot kehittyvät vielä läpi kouluajan.  
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2.3 Kertomuksen kielelliset sidoskeinot 

Lapsen kyky ymmärtää ja tuottaa kertomuksia on yhteydessä paitsi siihen, miten 

hän hahmottaa kertomuksen yleisen rakenteen (kertomusskeeman), myös siihen, 

miten tarkoituksenmukaisesti hän pystyy käyttämään hallitsemiaan kielellisiä 

keinoja (Bamberg 1987). Jotta kertomuksesta muodostuisi yhtenäinen 

kokonaisuus, sen osat tulee sitoa toisiinsa. Tekstin sidoksisuutta (koheesiota) 

luovat kielelliset viittaukset, kuten konnektiivit (Shapiro & Hudson 1991). Käsite 

koheesio on peräisin englannin kielen lingvistisistä tutkimuksista (Halliday & 

Hasan 1976) ja tarkoittaa sitä jatkuvuutta, jolla tekstin lauseet (puhutut ilmaisut) 

ovat sidoksissa sekä toisiinsa että tekstin tai kertomuksen tilanneympäristöön (ks. 

myös Hakulinen & Karlsson 1988, Leiwo ym. 1992). Koheesiosuhde on lauseita 

yhdistävä semanttinen suhde, joka toteutetaan joko kieliopillisin tai sanastollisin 

keinoin. Kieliopillisia keinoja ovat viittaus, substituutio ja ellipsi ja leksikaalisia 

esimerkiksi ylä- ja alakäsitteiden käyttö (esim. ihminen-lapsi-tyttö).  

Puhetilanteeseen liittyviin tai tekstissä mainittuihin tarkoitteisiin viitataan 

yleisimmin demonstratiivi- ja persoonapronomineilla (VISK § 717 & § 720). 

Demonstratiivipronomineilla (tämä, tuo, se, nämä, nuo ne) voidaan viitata sekä 

ihmisiin että mihin tahansa kertomuksessa esiintyviin olioihin. Viittauskeinojen 

avulla yhdistetään tarkoitteita ja merkityksiä, mutta substituutiolla korvataan 

tiettyjä leksikaalisia aineksia, kuten sanoja tai ilmauksia (Hakulinen & Karlsson 

1988, Halliday & Hasan 1976). Näin ollen substituutio kuvaa lauseiden sisäistä 

kieliopillis-sanastollista tasoa. Nominaaliset elementit tai verbiaines voidaan 

korvata esimerkiksi sanoilla sellainen tai sitä, kuten 

esimerkissä: ”Ahkerampia ja tunnollisempia työntekijöitä 
saa etsiä, enkä usko, että sellaisia löytyy.” (Hakulinen & 

Karlsson 1988: 320–321). Elliptinen ilmaisu poikkeaa substituutiosta siten, että 

sitä voidaan käyttää myös tilanteeseen viitattaessa. Ellipsin avulla vältetään sanan, 

sanajakson tai sananosan toistamista, koska tulkinta tapahtuu viereisen lauseen 

pohjalta (VISK § 1177). Ellipsiä esiintyykin useimmiten peräkkäisissä 

rinnasteisissa lauseissa silloin, kun lausekkeiden tarkoite on sama (Hakulinen & 

Karlsson 1988: 323–325). Yleisimmin toistamatta jätetään subjektin asemassa 

oleva nominilauseke (”sitten koirat lähtivät pois ja ø 
menivät puun taakse”) ja verbilauseke kieltoverbin yhteydessä (”tolla 
ei ollu tekemistä eikä koirallakaan ø”). 

Kertomuksen sanastollinen koheesio luodaan käyttämällä samaan 

merkityskenttään kuuluvia sanoja peräkkäisissä lauseissa (Hakulinen & Karlsson 
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1988). Sanojen merkityssuhteet voivat olla vastakkaisia sisältäen vertailun (esim. 

pieni–suuri) tai hierarkisesti järjestäytyneitä, jolloin sanan merkitys sisältyy 

kokonaan toisen sanan merkitykseen (Hakulinen & Ojanen 1976, Hakulinen & 

Karlsson 1988). Esimerkiksi maito, mehu ja muste sisältyvät sanaan neste. Myös 

synonyymit eli samaa tarkoittavat sanat ja parafraasit (ilmauksen merkityksen 

esittäminen toisin sanoin) ovat leksikaalisia koheesiokeinoja. 

Kertomuksen tapahtumien aika- ja syy-yhteys kuvataan temporaalisilla ja 

kausaalisilla lauseyhdistyksillä (Lieko 1993), joiden tunnuksena käytetään 

konjunktioita. Puhutun kertomuksen osat liitetään yhteen yleensä ja-konjunktiolla 

(Kalliokoski 1989, Kernan 1977), joka on myös lapsen käyttämistä 

lauseyhdistyksistä ensimmäinen (Lieko 1993). Koska ja-konjunktio liittää yhteen 

rinnasteisia lauseita tai ilmaisuja, se on yksinkertaisin temporaalisuuden muoto. 

Kertoja pyrkii tällöin kuvaamaan tapahtumien peräkkäistä järjestystä 

kerrontajärjestyksen avulla (Lieko 1993). Tapahtumien aikajärjestys ilmenee sen 

sijaan selkeästi lauseissa, joissa on käytetty sitten- tai ja sitten -sidoksia. 

Toisaalta kertoja ei välttämättä viittaa tapahtumien rinnasteisiin ja temporaalisiin 

suhteisiin vaan käyttää sidoksia automatisoituneina yleissanoina siirtyessään 

kertomuksessa eteenpäin, esimerkiksi kuvasta toiseen (Kalliokoski 1989, Kernan 

1977). Kun-konjunktio liittää yhteen lauseita, joiden kuvaamat tapahtumat ovat 

samanaikaisia (esim. ”juon samalla kun syön”), peräkkäisiä tai 

käänteisiä tapahtuman todelliseen järjestykseen verrattuna (esim. ”lähden 
ulos kun olen syönyt”) (Lieko 1993: 171–172). Tapahtumien 

peräkkäisyyttä kuvaa myös lauseiden ennen kuin -sidos. 

Kertomuksen syy- ja seuraussuhteita kuvataan yleisimmin konjunktioilla 

koska, niin ja mutta (Peterson & McCabe 1991) ja suomen kielessä myös 

konjunktioilla siksi, että, jos ja muuten (Lieko 1993). Koska- ja siksi-

konjunktiot ilmaisevat tapahtumien yksinkertaista syysuhdetta, mutta jos 

kausaalisuhde painottuu seuraukseen, käytetään että-konjunktiota (VISK § 1128). 

Tavoitetta tai tarkoitusta ilmaisevat lauseet yhdistetään niin ikään että-

konjunktiolla, mutta myös yhdistelmällä niin että. Ilmausten välinen kausaalinen 

suhde voi olla myös ehdollinen (jos, muuten), jossa asetettu ehto täyttyy tai jää 

täyttymättä (Lieko 1993).  

Lauseyhdistysten ilmaantuminen lapsen kertomuksiin perustuu kognitiiviseen 

ja semanttiseen hierarkiaan (Lieko 1993: 184–185). Tämän vuoksi lapsi liittää 

kertomuksen tapahtumia yhteen aluksi implisiittisesti tai yksinkertaisilla 

temporaalisilla sidoksilla ja vasta myöhemmin monimutkaisilla kausaalisilla 

sidoksilla. Liekon (1993) tutkimuksessa ensimmäiset implisiittiset lause-
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yhdistykset olivat havaittavissa lapsen puheesta noin 1;8 vuoden iässä. Sen sijaan 

ilmausten vastakohtaisuutta tai ristiriitaisuutta kuvaava vaikka-konjunktio 

ilmaantui puheeseen vasta 3;5 vuoden iässä. Lieko toteaakin lauseyhdistyksillä 

olevan universaali vakiintumisjärjestys, joka perustuu lauseyhdistysten 

keskinäiseen kognitiivis-semanttiseen kompleksisuuteen. 

Edellä esitettyjen kohesiivisten keinojen lisäksi kertomuksen sidoksisuuteen 

vaikuttaa myös käytetty aikamuoto eli tempus. Tempusjärjestelmällä on deiktinen 

tehtävä, eli sen avulla suhteutetaan puhehetken kerrottavana olevat tapahtumat 

aikadimensioon ja muihin tapahtumiin tai ajallisiin kiintopisteisiin (Hakulinen & 

Karlsson 1988). Tempuksen preesensmuoto kuvaa ilmauksen esittämisen eli 

puhehetken aikaista tilannetta (VISK § 1527). Puhehetkeä edeltävä aika eli 

tapahtuma-aika ilmaistaan imperfektillä, ja sitä käytetäänkin yleisesti erilaisissa 

narratiivisissa tekstilajeissa (VISK § 1531). Perfektissä on apuverbinä 

preesensmuotoinen olla-verbi, ja siksi se voi viitata osittain menneeseen ja 

osittain nykyiseen tai tulevaan aikaan (esim. ”Nyt minä olen syönyt 
tarpeeksi”). Perfektin avulla tilanteisiin voi viitata tapahtuma-aikaa 

myöhäisemmästä hetkestä käsin. (VISK § 1534). Tempuksen neljännen muodon, 

pluskvamperfektin ja sen imperfektimuotoisen olla-apuverbin, avulla tapahtuma-

aikaa tarkastellaan puhehetkeä aikaisemmasta mutta tapahtuma-aikaa 

myöhäisemmästä viittaushetkestä käsin (esim. ”Ystäväni lähti kun oli 
pakannut”)(VISK § 1540). Kertomuksissa käytetyllä aikamuodolla on 

merkitystä paitsi kertomuksen muodostamisessa myös sen lajityypin määrittelyssä. 

Arjen rutiineja kuvataan usein preesensmuodossa, kun taas henkilökohtaisten 

tarinoiden aikamuoto on imperfekti (Hudson & Shapiro 1991). Jo tapahtuneita 

asioita kertoja voi kuitenkin kommentoida käyttäen preesensiä kerrontatilanteessa 

(Shapiro & Hudson 1991). Kielen tempussysteemi auttaa sekä kertojaa että 

kuulijaa jäsentämään kertomuksen tapahtumat mielekkääksi kokonaisuudeksi. 
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3 Alle kouluikäisen lapsen kerrontataidot 

Lapsen kerrontataidot kehittyvät vaiheittain ja hitaasti useiden vuosien ajan, 

koska kertominen edellyttää kognitiivisesti, sosiaalisesti ja lingvistisesti hyvin 

kehittyneitä taitoja. Aikuisen ja lapsen väliset jaetut kokemukset, keskustelut ja 

yhteiset kuvakirjan katselutuokiot auttavat lasta ymmärtämään asioiden ja 

tapahtumien välisiä ajallisia yhteyksiä sekä vaihtoehtoisia näkökulmia (Nelson 

2007: 172–173). Kertomusta muodostaessaan lapsella tulee olla tietoa muun 

muassa yleisistä tapahtumista, ihmisistä ja omalle kulttuurille tyypillisistä 

sosiaalisista vuorovaikutustilanteista sekä kuuntelijan tarpeista (Hudson & 

Shapiro 1991). Erilaiset kertomuksen lajityypit (skriptit, henkilökohtaiset 

kertomukset ja fiktiiviset tarinat) vaativat lapselta niiden rakenteellisten ja 

kielellisten piirteiden tunnistamista. Kertomuksia myös houkutellaan eli 

elisitoidaan eri tavoin. Erilaiset kerrontatehtävät voivat antaa toisistaan 

poikkeavaa tietoa lapsen kerronnan tasosta (Clark 2004). Seuraavissa alaluvuissa 

kuvailen tyypillisiä normaaliin kehitykseen kuuluvia vaiheita sekä poikkeavia 

kerronnan piirteitä. Esittelen myös muutamia tutkimuksia, joissa on arvioitu 

tehtävätyypin merkitystä lapsen kertomuksen rakentumiselle. 

3.1 Tyypillisesti kehittyvien lasten kerrontataidot 

Kerrontataidot alkavat kehittyä jo lapsen esikielellisessä, toiminnallisen 

kommunikaation vaiheessa synnynnäisten valmiuksien avulla (Bruner 1990: 77–

80, ks. myös Tolska 2002). Nämä valmiudet muokkaavat ensimmäisen ikävuoden 

aikana lapsen narratiivista ajattelua, joka luo pohjan kielellisesti tuotetuille 

kertomuksille. Ensinnäkin, lapsi on luontaisesti kiinnostunut inhimillisestä 

toiminnasta ja vuorovaikutuksesta, mikä on nähtävissä esimerkiksi 5–6 

kuukauden ikäisen vauvan pyrkimyksissä seurata aikuisen katseen suuntaa 

(Bruner 1983: 72–73). Toinen narratiivista ajattelua tukeva valmius on lapsen 

kyky muodostaa havaitsemistaan tapahtumista peräkkäisiä järjestyksiä, mikä 

ilmenee myöhemmin lapsen ensimmäisten lauseiden subjekti–verbi–objekti-

rakenteissa (Bruner 1990). Edellä esitettyjen valmiuksien lisäksi lapsella on 

synnynnäinen herkkyys erotella säännönmukaiset (kanoniset) ja odottamattomat 

(ei-kanoniset) toiminnot toisistaan. Vauvan huomio ja tarkkaavaisuus kiinnittyy 

herkästi poikkeavaan tapahtumaan. Tämä varhainen kanonisten ja ei-kanonisten 

tapahtumien erottelu ilmenee Brunerin (1990) mukaan esimerkiksi 4–5-

vuotiaiden lasten kertomuksissa siten, että he muistavat kertomuksen yllättävät 
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käänteet tarkemmin kuin tavallisesti etenevät tapahtumat. Neljäs narratiivisen 

ajattelun valmius liittyy tunteisiin ja kertojan näkökulmaan. Esikielellisessä 

vaiheessa lapsen itku ja muut affektiiviset ilmaukset ilmentävät Brunerin (1990) 

mielestä kertojan perspektiiviä, kun taas Piaget (1988) liittää tunne-elämykset 

aluksi vauvan omaan toimintaan. Lapsi voi siirtää omia tunnetilojaan toiseen 

kohteeseen vasta sitten, kun on oppinut muodostamaan objektiivisen maailman, 

jonka keskipisteenä hän itse ei enää ole. Tunteiden ja niihin liittyvien toimintojen 

jäsentyminen mahdollistuu kuitenkin vasta kielen oppimisen myötä (Bruner 1990, 

ks. myös Tolska 2002).  

Lapsen synnynnäinen kyky muodostaa havainnoistaan peräkkäisiä 

järjestyksiä vahvistuu arkisissa ja toistuvissa lapsen ja aikuisen välisissä 

vuorovaikutustilanteissa, kuten peseytymisessä ja pukeutumisessa (Nelson 2007: 

89). Tällaisista kokemuksista lapselle muodostuu yleiskäsitys tapahtumien kulusta 

(general event representation, Nelson 1986). Tapahtumajaksot jäsentyvät lapsen 

mielessä mentaalisiksi rakenteiksi, jotka ohjaavat lapsen ensimmäisiä arkipäivän 

tapahtumarutiineihin liittyviä kuvauksia eli skriptejä (Nelson & Gruendel 1986). 

Toistuvat tapahtumat luovat pohjan myös lapsen muistijärjestelmän kehittymiselle 

(Nelson 2007: 90).  

Puheen kehityksen alkuvaiheessa lapsi tuottaa usein yksittäisiä sanoja, jotka 

voivat viitata kokonaiseen lauseeseen tai tilanteeseen (Nelson 2007: 103). Toisen 

ikävuoden aikana lapsen tuottava ja ymmärtävä sanasto kasvaa nopeasti, mikä 

lisää lapsen mahdollisuuksia osallistua kielellisesti ympäristön tapahtumien 

kuvailuun (Lyytinen 1999: 1–2). Kun lapsella on yleistynyt käsitys tapahtumasta, 

hän osaa aikuisen tuella kertoa tapahtuman erityisiä yksityiskohtia jo kahden 

vuoden ikäisenä (Eisenberg 1985). Millerin ja Sperryn (1987) mukaan 

tämänikäisten lasten kerrontaa ohjaavat omakohtaiset, emotionaalisesti 

merkittävät kokemukset. Henkilökohtaisiin kokemuksiin perustuvat kuvaukset 

ovatkin lapsen ensimmäisiä kertomuksia, ja ne tulevat ilmi aikuisen ja lapsen 

välisissä keskusteluissa tai leikeissä (Kavanaugh & Engel 1998). Kertomukset 

ovat kuitenkin lyhyitä ja sisältävät vain yhden tai kaksi tapahtumakuvausta (Bliss 

& McCabe 2008).  

Kielellisten taitojen kehittymisen myötä lapsen oma-aloitteinen kertominen 

lisääntyy nopeasti ja aikuisen tuen tarve vähenee. Ikäkauden 2;0–2;6 välillä 

sanalliset viittaukset menneisiin omakohtaisiin tapahtumiin kaksinkertaistuvat, ja 

useissa kertomuksissa esiintyy jo vähintään kaksi temporaalisesti järjestäytynyttä 

lausetta (Miller & Sperry 1988). Lapsi alkaa yhdistellä lauseita ja-konjunktiolla, 
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joka on ensimmäinen lapsen kieleen ilmaantuva temporaalinen sidos (Bloom ym. 

1979, Lieko 1993). Kolmivuotias lapsi osaa kuvata itsenäisesti, joskin lyhyesti, 

vaikkapa pukeutumisen tapahtumajärjestyksen (Hudson & Shapiro 1991, Nelson 

& Gruendel 1986). Sen sijaan kuvasarjasta kolmivuotias lapsi ei vielä osaa 

muodostaa temaattisesti yhtenäistä kertomusta, vaan nimeää yksittäisiä asioita 

kuvan toiminnoista ja saattaa liittää kuvailuun omia henkilökohtaisia asioitaan 

(Berman & Slobin 1994, Ström 1993). Tämänikäisten lasten 

kuvasarjakertomuksista ei vielä löydy kertomuskieliopin kategorioita, mutta 

lelusarjoilla leikkiessään osa kolmivuotiaista lapsista kuvailee jo episodimaisia 

tapahtumaketjuja (Ilgaz & Aksu-Koc 2005).  

Lapsen kerrontataidot kehittyvät nopeasti 4. ja 5. ikävuoden aikana, ja tähän 

vaikuttavat monet kehitykselliset taustatekijät. Iän myötä lapsen yleistieto ja 

kokemukset monipuolistuvat, mikä puolestaan vahvistaa tapahtumien mentaalista 

representaatiota ja hierarkista organisoitumista lapsen mielessä (Fivush & 

Slackman 1986). Tämän johdosta lapsi kykenee muodostamaan temporaalisesti ja 

kausaalisesti monimutkaisempia kertomuksia, ja tähän hänellä on jo kielellisesti 

hyvät valmiudet. Muun muassa lauseyhdistysten käyttö on vakiintunut lapsen 

kieleen (Lieko 1993). Kertomuksissa alkaa myös esiintyä arvioivaa kielenkäyttöä, 

mikä on yhteydessä lapsen mielen teorian kehittymiseen. Se tarkoittaa, että lapsi 

oppii tulkitsemaan ja erottelemaan oman ja toisen ihmisen mielen sisältöä, mikä 

ilmenee kertomuksissa esimerkiksi viittauksina henkilöiden käyttäytymisiin ja 

tunnetiloihin tai roolihahmon esittämisenä (Nelson 2005). Omaan elämään 

liittyvien merkittävien tapahtumien kertominen vahvistuu neljännen ikävuoden 

vaiheilla autobiografisen muistin kehittyessä (Nelson 1996).  

Neljävuotiailla lapsilla on kuitenkin vielä suuria yksilöllisiä eroja 

kertomuksen muodostamisen taidoissa. Kuvasarjakertomuksissa aikamuodon 

käyttö, kertomuksen temaattinen johdonmukaisuus ja episodirakenne eivät ole 

vielä vakiintuneet (Julin 2001, Shapiro & Hudson 1991). Kertomuksen 

rakenneosista suomalaiset neljävuotiaat lapset kuvailevat eniten tarinan 

kehysasetelmaa, hahmoja ja ratkaisuun liittyviä tapahtumia, mutta viittaavat vain 

vähän alkutapahtumaan, ongelmaan ja päätökseen (Lepola ym. 2009). Koska lapsi 

jättää pääkohtia mainitsematta eikä kuvaa tapahtumia loogisessa järjestyksessä, 

kerronta on hyppelehtivää (Bliss & McCabe 2008, ks. myös taulukko 1). 

Neljävuotias lapsi erottaa kertomuksen kuitenkin muista diskurssin lajeista, 

vaikka ei osaa vielä itsenäisesti kuvata tavoitteellista toimintaa (Benson 1993). 

Tämänikäiset lapset ovat siis kerronnan kehityksessään siirtymävaiheessa, mikä 

näkyy esimerkiksi leikkitarinoiden eritasoisina rakenteina ja näiden nopeana 
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kehityksenä (Orsolini 1990). Orsolini havaitsi neljävuotiaiden lasten 

kertomuksissa a) tapahtumien toimintajaksojen kuvauksia, b) epätäydellisiä 

episodeja (tarinassa vain alkusysäys ja seuraus), c) yksinkertaisia episodeja 

(tarinassa alkusysäys, toiminta ja seuraus) sekä d) täydellisiä episodeja (tarinassa 

yksinkertaisen episodin lisäksi päähenkilön tunnereaktioita). 

Seurantatutkimuksissa on todettu kertomusten kielioppikategorioiden määrän 

lisääntyvän merkitsevästi ikävuosien 4–5 aikana (Orsolini 1990, Price ym. 2006). 

Viidennen ikävuoden jälkeen lapsen kertomukset alkavat jäsentyä 

episodimaisesti (Stein & Albro 1997), ja niissä on havaittavissa aiempaa 

selkeämmin juonirakenteita (Benson 1993). Useimmissa tämänikäisten lasten 

fiktiivisissä kertomuksissa kuvataan tavoitteellista toimintaa, joka rakentuu 

vähintään yhden yksinkertaisen episodin mukaisesti (Ilgaz & Aksu-Koc 2005, 

Stein & Albro 1997). Kertomusten rakenteissa esiintyy kuitenkin vaihtelua: 

juonen käynnistävä alkusysäys kuvataan säännönmukaisesti, mutta esimerkiksi 

toimintakuvaus ja tarinan päätös saattavat jäädä mainitsematta (Berman & Slobin, 

1994). Vastaava ilmiö on havaittavissa henkilökohtaisissa kertomuksissa, joissa 

lapsi kuvailee tapahtuman huippukohdan, mutta jättää lopputuloksen 

käsittelemättä (Peterson & McCabe 1983, Bliss & McCabe 2008). Viisivuotias 

lapsi osaa jo käyttää monipuolisesti evaluoivia ilmauksia muun muassa 

kuvasarjakertomuksissa, joskin kuvatuen (esim. piirroshahmon ilmeen) avulla 

(Bamberg & Damrad-Frye 1991). Suomalaistutkimuksessa havaittiin, että 4–6-

vuotiaat lapset käyttivät kertomuksissaan ensisijaisesti mielentilaviittauksia, 

joskin arvioivan kielen käytössä esiintyi suuria yksilöllisiä eroja (Ruusuvuori 

2009: 55). Kertomusten aikamuoto on Bermanin ja Slobinin (1994) mukaan 

vakiintunut viisivuotiaiden lasten kertomuksissa, joten tämänikäiset lapset 

kertovat koko tarinan joko preesens- tai imperfektimuotoisena. 

Kouluiän kynnyksellä lapsi on jo taitava kertoja. Kuusivuotias osaa yhdistellä 

joustavasti tietoa eri kokemuksistaan, mikä näkyy muun muassa lapsen skripteissä 

täsmällisempinä tapahtumakuvauksina, vaihtoehtoisen tiedon lisääntymisenä sekä 

selkeinä tarinan lopetuksina (Hudson & Shapiro 1991). Lapsi osaa käyttää 

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 

käyttävät fiktiivisissä kertomuksissaan vähintään kolmea yksinkertaisen 

episodirakenteen muodostavaa kielioppikategoriaa (Soodla 2011). Shapiron ja 
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Hudsonin (1991) mukaan alle kouluikäinen lapsi tarvitsee kuitenkin vielä 

kuvatuen osatakseen muotoilla tarinan ongelmakohdan ja päätöksen. 

Kuusivuotiaat lapset tunnistavat kertomuksen erilaisia lajityyppejä, mutta heidän 

on vaikea muotoilla kertomustaan lajityypille ominaisen rakenteen mukaiseksi 

(Hudson & Shapiro 1991).  

Kerronnan kehittyminen on voimakkainta alle kouluiässä, mutta jatkuu vielä 

aikuisikään saakka (Hughes ym. 1997: 11). Kouluikäiset lapset osaavat tuottaa 

samankaltaisesti jäsentyneen rakenteen sekä itse keksityissä että uudelleen 

kerrotuissa kertomuksissa, mikä osoittaa mentaalisen kertomusskeeman 

vakiintuneen lapsen mielessä (Merritt & Liles 1989). Orientoivan ja 

kertomukselle merkityksellisen taustatiedon kuvailu lisääntyy ensimmäisten 

kouluvuosien aikana (Hudson & Shapiro 1991, McCabe 1997). Yhdeksänvuotias 

lapsi osaa jo käyttää evaluoivia ilmauksia, erityisesti mielentilaviittauksia, 

kertomuksen tapahtumien hierarkisen organisoimisen apuna (Bamberg & 

Damrad-Frye 1991). Ikävuosina 7–8 useimpien lasten kertomuksista löytyy 

täydellisiä episodeja, ja nämä rakenteet monimutkaistuvat ja kehittyvät edelleen 

koko lapsen kouluiän ajan (Hughes ym. 1997: 144). Lasten henkilökohtaisissa 

tarinoissa klassisen kertomuksen malli yleistyy seitsemännestä ikävuodesta 

alkaen (McCabe 1997). Makrorakenteen vahvistumisen lisäksi kertomusten 

mikrorakenteessa tapahtuu muutoksia erityisesti ikävuosien 7–10 aikana: 

koheesiokeinojen käyttö lisääntyy ja tarkentuu, kertomusten sanamäärä kasvaa ja 

lauserakenteet monipuolistuvat (Justice ym. 2006).  

3.2 Kielihäiriöisten lasten kerrontataidot 

Lapsen puheen ja kielen kehitys ei aina etene tyypillisten vaiheiden mukaisesti. 

Lapsen hitaasti kehittyvä ja niukka ekspressiivinen eli tuottava sanasto toisen 

ikävuoden aikana viittaa viivästyneeseen puheen ja kielen kehitykseen (Bishop & 

Rosenbloom 1987, Paul 1996). Lapsi määritellään myöhään puhumaan oppivaksi 

(late talker), jos hänellä on kaksivuotiaana käytössään alle 50 sanaa eikä lainkaan 

kahden sanan lauseita (Rescorla 1989, Ellis Weismer ym. 1994). Määritelmä 

viittaa ensisijaisesti lapsen niukkaan puheilmaisuun kielen kehityksen 

varhaisvaiheissa, mikä havaittiin muun muassa Buschmannin ym. (2008) 

kaksivuotiaisiin kohdistuvassa tutkimuksessa. Tutkimusryhmän lapsista (N = 100) 

61 prosentilla oli tuottavan ja vain 17 prosentilla ymmärtävän ja tuottavan kielen 

kehityksen viivästymä. Nykytiedon mukaan puheen kehitys viivästyy jopa 19 

prosentilla lapsista (Asikainen ym. 2010). Seurantatutkimuksissa on havaittu, että 
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noin puolet myöhään puhumaan oppivista lapsista saavuttaa ikätoverinsa 

kolmanteen ikävuoteen mennessä, mutta toiselle puolelle jää pysyvämpiä 

fonologian, morfologian ja syntaksin hallinnan vaikeuksia sekä narratiivisten 

taitojen heikkoutta (Paul 1991, Paul ym. 1996, Rescorla ym. 1997, Rescorla ym. 

2000). Vaikka näiden lasten sanasto kehittyy nopeasti, heidän ilmaustensa 

keskipituudet ovat lyhyempiä ja sanaston monipuolisuus sekä syntaktiset 

rakenteet puutteellisempia kuin ikäverrokeilla (Paul & Smith 1993, Rescorla ym. 

1997, 2000, Thal ym. 2004). Neljävuotiaat lapset, joiden kielellinen viivästymä 

on pitkäkestoista, suoriutuvat uudelleenkerrontatehtävästä merkitsevästi 

heikommin kuin samanikäiset tyypillisesti kehittyneet vertailulapset (Paul & 

Smith 1993). Näiden lasten heikommat kerrontataidot ilmenevät vielä 

ensimmäisenä kouluvuotena, mutta ero ikätovereihin tasoittuu toisella luokalla 

(Paul ym. 1996).  

Tutkimusnäytön perusteella neljäsosalla tai jopa puolella myöhään puhumaan 

oppivista lapsista on riski saada kielihäiriö kouluikään mennessä (Ellis Weismer, 

2000). Kielen kehityksen viivästymän ja häiriön erottelu on diagnostisesti tärkeää, 

mutta käytännössä vaikea toteuttaa. Sekä myöhään puhumaan oppivat että 

kielihäiriöiset lapset omaksuvat kielen kehityksensä alkuvaiheessa hitaasti uusia 

sanoja ja sanayhdistelmiä, mutta samanlaista viivettä on havaittu myös 

tyypillisesti kehittyvien lasten parissa (Leonard 1998). Kielellisesti viivästyneiden 

lasten kielellinen kehitysprofiili on normaalilapsia matalampi, mutta kehittyy 

tasaisesti toisin kuin kielihäiriöisillä lapsilla, joiden kehitys saattaa hetkittäin 

hidastua (kehitysprofiilin tasannevaiheet). Luotettavimmin kielellinen 

erityisvaikeus (SLI, specific language impairment) on diagnosoitavissa leikki-

iässä noin neljän vuoden iästä lähtien (Asikainen ym. 2010). Kielellinen 

erityisvaikeus -diagnoosi tarkoittaa häiriötä, jossa normaalista näönvaraisesta 

päättelystä huolimatta lapsen kielellinen toimintakyky ei kehity iän mukaisesti. 

Kielellisten vaikeuksien taustalta ei löydy älyllisen kehityksen viivästymää, 

kuulovammaa, keskushermostovamman aiheuttamaa puhe-elinten 

toimintahäiriötä eikä psyykkisiä tai sosioemotionaalisia häiriötekijöitä. Tämä 

määritelmä sisältyy myös International Classification of Diseases (ICD-10) -

tautiluokitukseen (World Health Organization 1993), jonka mukaisesti 

suomalaiset kielihäiriölapset diagnosoidaan. Luokitus määrittelee kielellisen 

erityisvaikeuden joko puheen tuottoon (F80.1) tai puheen ymmärtämiseen (F80.2) 

painottuvaksi.  
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Kouluikäisten 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 vähän. On kuitenkin havaittu, että verrattuna tyypillisesti kehittyneisiin 

ikätovereihin alle kouluikäisten SLI-lasten kertomukset ovat lyhyempiä ja 

kohesiivisten keinojen käyttö on vähäisempää (Hiltunen 2000, Kaderavek & 

Sulzby 2000, Paul & Smith 1993), myös morfosyntaktinen rakenne on heikompaa 

(Reilly ym. 2004) ja semanttinen sisältö sekä leksikaalinen vaihtelevuus 

niukempaa (Paul & Smith 1993). Kertomusten sisältämä tietomäärä vastaa 

nuorempien, tyypillisesti kehittyneiden ja kielellisesti samantasoisten lasten 

tuottamaa tietomäärää (Reuterskiöld Wagner ym. 1999, Van der Lely 1997). 

Viisivuotiaiden SLI-lasten kertomuksissa teeman johdonmukaisuus ja 

kielioppikategorioiden esiintyvyys vaihtelevat kuitenkin vielä suuresti. Näin ollen 

ne muistuttavatkin rakenteeltaan tyypillisten neljävuotiaiden lasten kertomuksia 

(Reuterskiöld Wagner ym. 1999).  

SLI-lasten ja tyypillisesti kehittyneiden lasten kertomukset eroavat vielä 

esikouluiässä ja ensimmäisten kouluvuosien aikana (taulukko 2). Tämänikäisten 

SLI-lasten kuvasarjakertomuksista löytyy yleensä yksinkertainen episodirakenne 

(Soodla & Kikas 2010). SLI-lapset käyttävät kertomuksissaan kuitenkin 

tyypillisesti kehittyneitä ikätovereitaan vähemmän arvioivaa kieltä ja orientoivia 

ilmauksia (Ukrainetz & Gillam 2009). Henkilökohtaisissa kertomuksissa 8–9-

vuotiaat kielihäiriölapset saattavat jättää mainitsematta tarinan loogiselle 

etenemiselle oleellista tietoa ja käyttävät implisiittisiä ilmaisuja, jonka vuoksi 

kuulijan on vaikea seurata lapsen kertomusta (Miranda ym. 1998). Vaikka 

kertomuksen sisällön ymmärtäminen päättelykysymyksin mitattuna on SLI-

lapsille vaikeaa (Dodwell & Bavin 2008), nonverbaalin kehityksen lievät puutteet 

eivät näytä vaikuttavan kuvien avulla elisitoidun kertomuksen rakenteeseen, 

kohesiivisten keinojen käyttöön ja tuotetun informaation määrään (Pearce ym. 

2010). Auditiivisen prosessoinnin ja muistamisen ongelmien vuoksi SLI-lapset 

kertovat kuulemastaan tarinasta vähemmän merkityksellistä informaatiota kuin 

kuvasarjoin houkutellusta kertomuksesta (Dodwell & Bavin 2008). 

Elisitointimenetelmällä onkin todettu olevan yhteyttä lapsen tuottaman 

kertomuksen tasoon. Tätä aihetta käsitellään tarkemmin luvussa 3.3.  
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3.3 Elisitointimenetelmän vaikutus kertomuksen tasoon 

Lapsia houkutellaan tuottamaan kertomuksia useimmiten kuvasarjojen avulla 

(taulukko 2). Ehkä käytetyin elisitointimenetelmä 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 kartoittaneet laajasti ja yksityiskohtaisesti kerrontaan vaikuttavien 

kognitiivisten ja kielellisten taitojen yhteyttä eri kulttuureissa. Menetelmää on 

käytetty analysoitaessa mikro- ja makrotason piirteitä alle kouluikäisten 

tyypillisesti kehittyneiden lasten kertomuksista (Bamberg & Damrad-Frye 1991, 

Berman 1988, Hoff-Ginsberg 1997) sekä tutkimuksissa, joissa on selvitelty 

kielellisen häiriön vaikutusta kerronnan taitoihin (Epstein & Phillips 2009, 

Botting 2002, Norbury & Bishop 2003, Pearce ym. 2003, Reilly ym. 2004). On 

kuitenkin havaittu, että lapsen kertomuksen taso riippuu käytetystä 

elisitointimenetelmästä, ja tämän 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 verrattaessa 4–5-vuotiaat 

lapset keksivät enemmän juonellisia tarinoita kertomuksen hahmoja esittävän 

kuvan avulla, joskin tapahtumajaksojen kuvauksia esiintyy eniten 

lelusarjakertomuksissa (Benson 1993). Henkilökohtaisia kokemuksiaan 4–8-

vuotiaat lapset kuvailevat temporaalisesti ja kausaalisesti toisiinsa liittyvillä 

lauseilla (reaktiivinen sarjakertomus, ks. taulukko 1) ja täydellisillä episodeilla, 

mutta sisällyttävät fiktiivisiin kertomuksiinsa ensisijaisesti temporaalisesti 

yhdistettyjä toimintajaksojen kuvauksia ja useita yksinkertaisia episodeja (Allen 

ym. 1994). Koska henkilökohtaiseen kokemukseen perustuvan kertomuksen 

rakenne poikkeaa fiktiivisen kertomuksen rakenteesta, kyse saattaa olla siitä, että 

kertomusten lajityypit kehittyvät erilaisia polkuja lapsen kognitiivisen kehityksen 

edetessä (Allen ym. 1994). Tyypillisesti kehittynyt 5–7-vuotias lapsi ei kuitenkaan 

vielä erottele kertomustyylejä (esim. uutisointi, kuvailu, tarinan kerronta) eikä 

osaa muokata kertomustaan pyydetyn tyylin mukaisesti (Hicks 1990).  

Tehtävätyypin vaikutuksesta kielihäiriöisten lasten kerronnan tasoon on 

vaihtelevia tuloksia. Schneider (1996) tutki neljän eri kerronta-asetelman 

vaikutusta 5;7–9;9-vuotiaiden kielihäiriölasten kerrontaan. Kertomuksia 

houkuteltiin kuvasarjojen avulla siten, että lapset a) tuottivat kertomuksen 



 

 44

itsenäisesti, b) kertoivat mallitarinan uudelleen kuvien avulla, c) kertoivat 

mallitarinan uudelleen ilman kuvatukea ja d) kertoivat uudelleen tarinan, jonka 

olivat kuulleet ja samanaikaisesti nähneet kuvasarjoista. Schneider(1996) havaitsi, 

että lapset tuottivat eniten täydellisiä episodeja ja informaatiota 

uudelleenkerronnassa ilman kuvia. Tulos poikkeaa Dodwellin ja Bavinin (2008) 

raportoimista tuloksista, joiden mukaan kuusivuotiaat SLI-lapset tuottivat vähiten 

informaatiota nimenomaan mallitarinan uudelleenkerronnassa ilman kuvatukea. 

Itsenäinen kerronta kuvasarjoista ilman mallia oli Schneiderin (1996) 

tutkimuksessa haastavin tehtävä: näissä kertomuksissa ilmeni vähiten tarinalle 

merkityksellisiä asioita ja kielioppikategorioita mutta eniten epäolennaista 

informaatiota. Sama tulos saatiin, kun Schneiderin (1996) edellä kuvailtu 

tehtäväasetelma toistettiin suomalaisilla tyypillisesti kehittyneillä lapsilla 

(Mäenpää 1998) ja lapsilla, joilla oli viivästynyt puheen ja kielen kehitys 

(Hiltunen 2000). Rakenteellisesti parhaimpia kertomuksia lapset tuottivat 

uudelleenkerrontatilanteessa, jossa heille näytettiin mallitarinan lukemisen 

yhteydessä kertomukseen liittyvä kuvasarja. Soodlan ja Kikasin (2010) 

tutkimuksessa tyypillisesti kehittyneet ja kielihäiriöiset esikouluikäiset lapset 

tuottivat kertomuksen itsenäisesti viisiosaisen kuvasarjan avulla. Ryhmät erosivat 

merkitsevästi toisistaan kertomuksissa tuotettujen sisältöyksiköiden määrien 

perusteella. Sen sijaan kertomuskieliopin mukaisia rakenteita esiintyi 

samankaltaisesti sekä kielihäiriöisten että tyypillisesti kehittyneiden lasten 

kertomuksissa. Kuvasarja-asetelmat erottelevat tyypillisesti kehittyvien lasten ja 

kielihäiriölasten kerronnan taitoja kuitenkin selvästi, joten niiden käyttö 

kliinisessä työssä diagnosoinnin tukena on perusteltua (Soodla 2011).  
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4 Lapsen kerronnan kehittäminen 

Kuntoutus, erityisesti puheterapia, perustuu sille näkemykselle, että sosiaalisella 

vuorovaikutuksella on merkittävä rooli lapsen kehityksessä ja oppimisessa 

(Schneider & Watkins 1996). Sosiaalinen konteksti mahdollistaa psykologisten 

prosessien sisäistämisen ja myöhemmin niiden käyttämisen itsenäisesti. Kyseisen 

teorian luojan, Lev Vygotskyn (1982), mukaan lapsen ajattelu ja kieli kehittyvät 

sosiaalisessa kontekstissa aikuisen tai lasta taitavamman ikätoverin kanssa. 

Aikuinen osaa tukea lasta sopivasti niin sanotulla lähikehityksen vyöhykkeellä 

(zone of proximal development), jolloin lapsen orastavat taidot pääsevät 

kehittymään. Sosiaaliseen kontekstiin perustuva oppiminen soveltuu kerronnan 

kuntouttamiseen varsin hyvin: pieni lapsi tarvitsee kertomuksen muodostamiseen 

aikuisen apua ja mallia, toisaalta kertominen on osa sosiaalista kanssakäymistä. 

Kerronnan harjoittelun yhteydessä voidaan kommunikatiivisten taitojen lisäksi 

kehittää myös muita kielen osajärjestelmiä, kuten morfosyntaktisia rakenteita 

(Petersen 2010). Tieteellisesti osoitetun näytön perusteella kielellisiltä taidoiltaan 

heikkojen ja kielihäiriöisten lasten kertomusten makro- ja mikrorakenteita 

voidaan tuloksellisesti kehittää tarkasti kohdennettujen interventioiden avulla 

(Boudreau 2008, Petersen 2010). Kielihäiriöisten lasten kerronnan taitoihin 

kohdistuvia kuntoutustutkimuksia on kuitenkin julkaistu vielä vähän. Seuraavissa 

luvuissa kuvailen suorien, yksilö- tai ryhmämuotoisesti toteutettujen 

kuntoutusohjelmien ja epäsuorien, vanhempien ohjaukseen perustuvien 

interventioiden tuloksellisuutta lapsen kerronnan kehittämisessä. 

4.1 Lasten kerronnan kuntoutus 

Kun lapsella on puheen tuoton ongelma, hänen on usein vaikea palauttaa 

mieleensä täsmällisiä ja kertomuksen etenemiselle oleellisia sanoja (Paul & Smith 

1993). Tämän sananlöytämisongelman taustalla saattaa McGregorin ja Leonardin 

(1989) mukaan olla se, että sanat eivät ole riittävän vakiintuneita tai täsmentyneitä 

lapsen leksikossa. Kielihäiriöisten kouluikäisten lasten sanahaun ongelmia on 

pyritty kuntouttamaan eri tavoin, kuten käsitteiden täsmentämisellä (elaborointi) 

ja yläkäsiteluokittelulla (Hyde Wright 1993, McGregor & Leonard 1989) sekä 

sanaston semanttisen ja foneemisen järjestelmän vahvistamisella (Easton ym. 

1997). Edellä mainittujen menetelmien tavoitteena oli kehittää lasten sanaston 

tarkkuutta ja sananlöytämistaitoja, ja niiden vaikuttavuutta tutkittiin 

monitapausasetelmin. Mittarina käytettiin nimeämistestejä. Tutkimusten yhteen-
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vetona todettiin, että kahta eri harjoitusmenetelmää käyttäen lapsen sanaston 

hallintaa ja mieleen palauttamista voidaan tuloksellisesti kuntouttaa. 

Tutkimuksissa ei kuitenkaan arvioitu kuntoutuksella aikaansaatujen muutosten 

yleistymistä lasten kerrontataitoihin.  

Koska kertomuksissa kuvataan tapahtumia, nimeämistaidon kehittyminen ei 

yksin riitä, vaan lapsen tulee osata muodostaa myös lauseita. Kun kertomus voi 

koostua jopa vain kahdesta lauseesta (Labov & Waletzky 1967), on niiden 

keskinäisellä järjestyksellä ja sisäisellä rakenteella tärkeä merkitys viestin 

ymmärrettävyyden kannalta. Spoonerin (2002) tapaustutkimuksessa kahta 

kouluikäistä kielihäiriöistä lasta ohjattiin muodostamaan vaiheittain piteneviä 

lauseita verbin ja sen argumentteihin liittyvien kysymyskorttien avulla. 

Stimuluskuvien yhteydessä lapselle esitettiin kuka-, mitä tekee-, milloin-, missä- 

ja miksi-kysymyksiä, joiden avulla huomio kiinnitettiin lauseen subjekti–verbi–

objekti–adverbiaali-rakenteeseen. Viisi kuukautta kestäneen (2 x 30 min/vk) 

terapiajakson jälkeen molempien lasten lauseet olivat sekä sisällöllisesti että 

rakenteellisesti selkeästi kehittyneet. Edistyminen oli nähtävissä myös 

puheilmaisua arvioivissa standardoiduissa testeissä. 

Kertomuksen makrorakenteiden hahmottamiseen kohdistuvat interventiot 

ovat osoittautuneet tuloksellisiksi. Äskettäin julkaistussa systemoidussa 

katsauksessa (Petersen 2010) arvioitiin meta-analyysilla yhdeksän tutkimus-

raporttia, joissa kuvattiin esikoulu- ja kouluikäisten kielihäiriölasten kerronnan 

kuntoutusohjelmien hyödyllisyyttä. Viidessä 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 sekä tuottamaan johdonmukaisesti etenevä tarina erilaisten 

visuaalisten symbolikuvien tai tekstien avulla. Kerronnan mikro- ja 

makrorakenteiden muuttujien välinen ero analysoitiin kvantitatiivisesti ennen ja 

jälkeen kuntoutuksen. Meta-analyysit osoittivat, että kuntoutuksella saatu hyöty 

(effect size) vaihteli laajasta kohtalaiseen. Kolmen hyötysuhteeltaan parhaimman 

intervention yhteisinä piirteinä olivat muun muassa tutkimuslasten ikä 

(kouluikäiset 6–9-vuotiaat), tarkasti strukturoitu ja vaiheittain etenevä 

kuntoutusohjelma sekä annetun kuntoutuksen tiiviys. Daviesin ja kumppaneiden 

(2004) tutkimuksessa oli hieman nuorempia 5–7-vuotiaita kielellisiltä taidoiltaan 

viivästyneitä lapsia, joiden ryhmäkuntouttamiseen osallistuivat puheterapeutin 

lisäksi lapsen opettaja ja koulunkäyntiavustaja. Myös Haywardin ja Schneiderin 
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(2000) tutkimukseen osallistui 4–6-vuotiaita kielihäiriöisiä lapsia, joille opetettiin 

kohdennetusti kertomuksen kielioppikategorioita kahdeksan viikon aikana (2 x 20 

min/vk). Lasten edistymisestä huolimatta kuntoutuksella aikaansaatua 

vaikuttavuutta oli vaikea eritellä, koska arviointeihin kuuluvia elisitointikuvia 

käytettiin myös kuntoutuksen materiaaleina (Petersen 2010).  

Suomalaisten kielihäiriölasten kerrontataitoja on kehitetty tuloksellisesti 

intensiivisen ja lyhytkestoisen ryhmäkuntoutuksen avulla (Hautala ym. 2010). 

Tutkimukseen osallistui neljä viisivuotiasta kielihäiriöistä lasta, jotka 

harjoittelivat kertomuskieliopin mukaisia rakenteita visuaalisten symbolikorttien 

avulla yhteensä viisi viikkoa kolme kertaa viikossa. Lasten kuvasarjoihin 

perustuvien kertomusten rakenteellinen taso kehittyi kaikilla lapsilla Applebeen 

(1978) kehitystasoluokittelulla mitattuna. Tuloksia voidaan pitää rohkaisevina, 

vaikka tutkimusryhmä oli pieni ja kontrolliryhmä puuttui.  

Kerronnan kuntouttamiseen kohdistuvat tutkimusraportit kuvaavat käytettyä 

harjoitusmenetelmää useimmiten vain yleisellä tasolla. Tuloksellinen kerronnan 

kuntoutus edellyttää kuitenkin vaiheittain eteneviä strukturoituja harjoituksia, 

joiden suunnittelua kliinisessä työssä 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 merkittävä jo 

kielen kehityksen varhaisvaiheessa (ks. luku 3.1). McCabe ja Peterson (1991) 

tutkivat kaksivuotiaiden lasten vanhempien keskustelutyylejä. Tutkijat havaitsivat, 

että menneistä tapahtumista laajasti keskustelevien vanhempien lapset kertoivat 

kolmivuotiaana pidempiä omakohtaisia kertomuksia kuin lapset, joiden 

vanhemmat kertoivat tapahtumista lyhyesti ja aiheesta toiseen hyppien. Näihin 

havaintoihin perustuen Peterson ym. (1999) kehittivät narratiivisen keskustelun 

harjoitusohjelman, jossa interventioon osallistuvia äitejä ohjattiin muun muassa 

keskustelemaan lapsen kanssa säännöllisesti ja laajasti menneistä tapahtumista 

sekä käyttämään keskustelujen yhteydessä runsaasti avoimia kysymyksiä. 

Tutkimuksen alkaessa lapset olivat kolmivuotiaita ja tulivat matalan tulotason 

perheistä. Vuoden kestäneen kuntoutusvaiheen jälkeen interventioryhmän lapset 

käyttivät henkilökohtaisissa kertomuksissaan merkittävästi laajempaa sanastoa 

kuin kontrolliryhmän lapset. Kuntoutuksella todettiin olevan pitkäaikaisia 

vaikutuksia, sillä vuoden seurantajakson jälkeen interventioryhmän lasten 
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kertomukset olivat rakenteellisesti parempia kuin kontrollilasten. Ero oli 

nähtävissä erityisesti kertomusten orientoivan tiedon määrässä. 

Keskustelutyylin muokkaamisen lisäksi vanhempia on ohjattu suuntaamaan 

lapsensa kiinnostus kirjoihin ja niiden lukemiseen (Ortiz ym. 2001) sekä 

käyttämään dialogisen lukemisen tekniikoita, kuten kysymyksiä, mieleen 

palauttamista ja vuorolukemista (Zevenbergen ym. 2003). Dialogisen eli 

keskustelunomaisen lukutuokion aikana lapsi voi harjoitella kielenkäyttöä 

vuorovaikutuksessa aikuisen kanssa. Tällöin hän saa sekä palautetta että sopivasti 

aikuisen tukea kehittyvälle kielitaidolleen (Whitehurst ym. 1988). Jo kuukauden 

mittainen interventio, jolloin vanhemmat järjestivät dialogisia lukutuokioita 

säännöllisesti, kehitti merkitsevästi kaksivuotiaiden lasten ekspressiivistä ja 

reseptiivistä sanavarastoa kontrolliryhmän lapsiin verrattuna (Whitehurst ym. 

1988). Myös ilmausten keskipituus oli tutkimuslapsilla pidempi. Ero 

interventioryhmän ja kontrolliryhmän välillä säilyi yhdeksän kuukauden 

seurannan aikana. Nelivuotiaisiin lapsiin kohdistuneessa tutkimuksessa 

puolestaan intensiivinen interventio kesti 30 viikkoa, jolloin sekä vanhemmat että 

lasten luokanopettajat käyttivät dialogisia menetelmiä lukutuokioilla 

(Zevenbergen ym. 2003). Kuntoutuksen jälkeen interventioryhmän lasten arvioiva 

kielenkäyttö (viittaukset tarinan henkilöiden tunnetiloihin ja vuoropuheluihin) 

toistokerrontatehtävässä oli merkitsevästi parempaa kuin kontrolliryhmän lasten. 

Vastaavan havainnon tekivät Lever ja Sénéchal (2011), joiden tutkimus kohdistui 

5–6-vuotiaisiin päiväkotilapsiin. Tutkimuksen interventiovaihe kesti kahdeksan 

viikkoa ja päiväkodin dialogisiin tekniikoihin perehdytetty henkilökunta järjesti 

lukutuokioita kaksi kertaa viikossa.  

Edellä esitetyissä tutkimuksissa (Lever & Sénéchal 2011, Whitehurst ym. 

1988, Zevenbergen ym. 2003,) arvioitiin säännöllisten lukutuokioiden vaikutusta 

tavanomaisesti kehittyvien lasten kielen kehitykseen. Dialogisen lukemisen 

hyödyllisyydestä kielihäiriöisten lasten kerronnan kehittymiselle on vaihtelevia 

tuloksia. Dalen ja kumppaneiden (1996) tutkimukseen osallistui 3–6-vuotiaita 

lapsia, joiden kielen kehityksen viivästymä oli lievä tai kohtalainen. Lapsi–äiti-

parit (N = 33) jaettiin satunnaisesti joko dialogisten lukutuokioiden 

harjoitusryhmään tai vuorovaikutuksellista keskustelua tukevaan 

harjoitusryhmään. Ohjaustapaamisten jälkeen äidit käyttivät lukemis- ja 

keskustelumenetelmiä kahdeksan viikkoa kestävän intervention aikana. Kun 

lapsi–äiti-parien videoituja lukemis- ja leikkitilanteita verrattiin keskenään, 

havaittiin lukemisohjausta saaneiden äitien käyttävän intervention jälkeen 
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merkitsevästi enemmän avoimia kysymyksiä, lapsen ilmausten toistoa ja 

laajennusta kuin äidit, jotka olivat saaneet keskustelun ohjausta. Nämä olivat 

lisänneet vain lapsen ilmausten laajentamista. Lasten kielen kehityksessä ei 

havaittu merkitseviä muutoksia intervention seurauksena, vaikka lukutuokioiden 

harjoitusryhmän lasten ilmausten keskipituus ja sanaston monipuolisuus 

kehittyivät keskusteluohjausryhmän lapsia enemmän. Samansuuntaisen tuloksen 

saivat myös Pile ja kumppanit (2010), joiden tutkimukseen osallistui 4–5-

vuotiaita kielihäiriölapsia. Vanhempia ohjattiin lukutuokioiden aikana 

suuntaamaan lapsen huomio kirjoitetun kielen muotoihin, käyttämään päättelyä 

vaativia kysymyksiä ja vahvistamaan fonologista tietoisuutta. Yhdeksän viikon 

mittainen interventio sisälsi vanhempien kotikuntoutusohjelman lisäksi 

kertaviikkoisen puheterapeutin ohjaaman ryhmätuokion, jossa lasten kanssa 

harjoiteltavat asiat olivat samansisältöisiä kuin kotiharjoittelussa. Lasten kielen 

kehitystä arvioitiin videoimalla lapsi–vanhempi-parien lukemistilanteita ennen ja 

jälkeen intervention. Vaikka lasten puhekieli ei kehittynyt intervention 

seurauksena, kuntoutusryhmän äitien lukutyyli muuttui kirjoitetun kielen 

käsitteistöä suosivaksi. 

Vanhempien narratiivinen keskustelutyyli ja vuoropuhelua aktivoiva kirjan 

lukeminen kehittävät selkeästi tyypillisesti kehittyvän lapsen ekspressiivistä kieltä 

jo lyhyessä ajassa (McCabe ym.1999, Whitehurst ym. 1988, Zevenbergen ym. 

2003). Vastaavaa nopeaa kehitystä ei tapahdu kielellisesti viivästyneiden lasten 

puheilmaisussa, joskin systemaattinen ohjaus muuttaa vanhempien lukemistyyliä 

lapsen kielen kehitystä tukevaksi (Dale ym. 1996, Pile ym. 2010). Tutkijoiden 

mukaan lukutuokiot ovat toimiva kuntoutusmuoto, mutta kielihäiriölasten 

kohdalla intervention tulee olla pitkäkestoista ja vanhempien ohjauksen 

intensiivistä sekä johdonmukaista.  
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5 Tutkimuksen tavoitteet 

Tämän tutkimuksen tavoitteena oli selvittää 4−6-vuotiaiden kielihäiriöisten lasten 

kertomusten rakennepiirteitä ja kuntoutuksen vaikutusta kerrontataitojen 

kehittymiseen yhdeksän kuukauden seuranta-aikana. Tutkimuskysymykset olivat 

seuraavat: 

1. Eroavatko 4−6-vuotiaiden kielihäiriöisten lasten kertomusten makro- ja 

mikrorakenteet tyypillisesti kehittyneiden ikäverrokkien kertomuksien 

vastaavista rakenteista perustason mittauksissa? 

2. Vaikuttavatko erilaiset elisitointimenetelmät lasten kertomusten makro- ja 

mikrorakenteiden toteutumiseen? 

3. Onko tutkimuksessa käytetyllä kuntoutuksella vaikutusta kielihäiriöisten 

lasten kerronnan rakennepiirteiden kehittymiseen verrattuna vallitsevan 

käytännön mukaisesti järjestettyä puheterapiaa saaneiden lasten kehitykseen?  

3.1. Vaikuttaako sanaston ja sanahakuprosessin vahvistamiseen perustuva 

kuntoutus yhdessä vanhempien toteuttamien lukutuokioiden kanssa 

lasten kerrontaan? 

3.2. Vaikuttaako kertomuksen rakenteen oppimiseen pyrkivä strukturoitu 

kuntoutus yhdessä vanhempien toteuttamien lukutuokioiden kanssa 

lasten kerrontaan? 

3.3. Siirtyvätkö käytettyjen menetelmien mahdolliset vaikutukset kieli-

häiriöisen lapsen kielenkäyttötaitoihin? 
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6 Aineisto ja menetelmät 

Tutkimukseeni osallistui 28 suomenkielistä lasta, joiden ikä oli tutkimuksen 

alkaessa 4;0–6;1 vuotta. Lapset jaettiin kolmeen eri ryhmään: kielihäiriöisten 

lasten kuntoutusryhmään (ryhmä A, n = 10), kielihäiriöisten lasten 

vertailuryhmään (ryhmä B, n = 8) ja tyypillisesti kehittyvien lasten 

vertailuryhmään (ryhmä C, n = 10). Seurannan aikana lapsia arvioitiin yhteensä 

viisi kertaa (arvioinnit T1–T5) aikasarja-asetelman mukaisesti (ks. luku 6.4). 

Kielihäiriöiset lapset valittiin ensisijaisesti ylilääkäri Mirja Luotosen johdolla 

Oulun yliopistollisen sairaalan audiofoniatrisen yksikön asiakkaista. Tämän 

lisäksi tutkimukseen soveltuvia kielihäiriöisiä lapsia etsittiin lähikuntien 

terveyskeskuksien ja Keski-Pohjanmaan keskussairaalapiirin kautta. Tyypillisesti 

kehittyvien lasten vertailuryhmä koottiin Oulun kaupungin yhdeksästä 

päiväkodista. Seuraavissa alaluvuissa kuvailen tarkemmin tutkimusryhmiä, lasten 

valintakriteerejä ja tutkimuksessa huomioituja eettisiä näkökohtia. 

6.1 Tutkimusryhmät 

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 läänin terveyskeskuspuheterapeuttien palaveri 

26.1.2009). Aineiston keruu käynnistyi pilottitutkimuksella marraskuussa 2005, 

jolloin ensimmäinen lapsi osallistui kuntoutukseen, ja päättyi joulukuussa 2010 

viimeisen kielihäiriöisten vertailuryhmään osallistuneen lapsen arviointiin. 

Aineiston keruussa minua auttoivat logopedian opiskelijat Sari Tuuliainen, 

Johanna Ruusuvuori ja Henna Vakkuri, jotka tekivät sekä kielihäiriöisten että 

tyypillisesti kehittyvien lasten arviointeja. 

Kuntoutusryhmä 

Kielihäiriöisten kuntoutusryhmän (ryhmä A, n = 10) muodostivat lapset, jotka 

osallistuivat tähän tutkimukseen laadittuun kuntoutukseen. He olivat kotoisin 

Oulusta ja neljästä sen lähikunnasta. Ryhmässä oli kuusi poikaa ja neljä tyttöä 

ikäväliltä 4;0–6;1 vuotta (M = 4;6). Kahdeksan lasta oli tutkimuksen aikana 

kokopäivähoidossa päiväkodissa ja kaksi lasta osapäivähoidossa 

kuntoutuksellisista syistä. Kolme kokopäivähoidossa olevaa lasta oli yksityisessä 
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päiväkodissa, ja muiden lasten hoitopaikka oli kunnallinen päiväkoti. Lapsista 

kuusi oli perheensä esikoisia, kaksi keskimmäisiä ja kaksi kuopusta. Yhdellä 

äideistä oli ensimmäisen 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) ymmärtämisosiolla 

mitattuna keskimäärin 51 raakapistettä (vaihteluväli 45–56), mikä ryhmän 

keskimääräiseen ikään (4;6) suhteutettuna vastasi ikätason hajontaa (-1 SD 

keskitasosta). Taulukkoon 3 olen koonnut potilasasiakirjoista saadut 

yksityiskohtaiset taustatiedot lasten diagnoosista, iästä, sukupuolesta ja puhe-

ilmaisun tasosta. Lasten tunnistekoodeina käytän kirjain- ja numeroyhdistelmiä 

A1–A10. 

Foniatrian yksikössä lasten puheilmaisua oli arvioitu lähinnä havainnoimalla 

ja standardoimattomilla nimeämistesteillä. Tässä tutkimuksessa lasten sanaston 

hallinnan arviointimenetelmänä oli Word Finding Vocabulary Test (WFVT, 

Renfrew 1995). Menetelmää ei ole virallisesti standardoitu suomen kielelle, mutta 

sen avulla oli mahdollista arvioida kaikkien tutkimukseen osallistuvien lasten 

lähtötaso. Kuntoutusryhmän kielihäiriöisten lasten tulokset perustason 

mittauksissa olivat T1-arvioinnissa keskimäärin 21,0 pistettä (SD 12,8, 

vaihteluväli 0–40) ja neljä viikkoa sen jälkeen tehdyssä T2-arvioinnissa 24,8 

pistettä (SD 9,8, vaihteluväli 13–42).  

Vertailuryhmä 

Kielihäiriöisten vertailuryhmän (ryhmä B, n = 8) muodostivat lapset, jotka saivat 

puheterapiaa vallitsevan käytännön mukaisesti omassa kotikunnassaan. He olivat 

kotoisin eri puolilta Pohjois-Pohjanmaan sairaanhoitopiirin kuntayhtymää ja 

Keski-Pohjanmaan keskussairaalapiiriä. Lasten ikä vaihteli välillä 4;0–6;0 vuotta 

(M = 4;7). Ryhmässä oli kuusi poikaa ja vain kaksi tyttöä, koska A-ryhmän 

kuudennelle ja seitsemännelle lapselle ei löydetty kaltaistettua paria aineiston 

keruulle varattuun viiteen vuoteen mennessä. Kaksi lasta oli kokopäivähoidossa 

päiväkodissa ja kolme lasta osa-aikahoidossa kuntoutuksellisista syistä. Näistä 

yhden lapsen hoito muuttui kokopäiväiseksi seurannan loppuvaiheessa. Lasten 
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hoitopaikka oli kunnallinen päiväkoti. Loput kolme lasta olivat kotihoidossa, 

mutta kävivät kerran viikossa kerhossa (seurakuntakerho tai liikuntakerho). Yksi 

kotihoidossa olleista lapsista siirtyi kunnallisen päiväkodin osa-aikahoitoon 

seurannan loppuvaiheessa kuntoutuksellisista syistä. Lapsista kaksi oli perheensä 

esikoisia, kolme keskimmäisiä, yksi sisarussarjan toiseksi nuorin ja kaksi 

perheensä kuopuksia. Äideistä yhdellä oli kolmannen asteen koulutus ja 

seitsemällä muulla toisen asteen koulutus. 

Ryhmän lapsista kuusi oli diagnosoitu Oulun yliopistollisen sairaalan 

foniatrian tai lastenneurologian yksikössä ja yksi Keski-Pohjanmaan 

keskussairaalan puheterapiayksikössä, jossa toimii konsultoiva foniatri. Yhdellä 

lapsella ei ollut diagnoosia, mutta hänen kohdallaan valintakriteerit täyttyivät 

puheterapeutin ja psykologin tutkimustulosten perusteella. RDLS III -testin 

raakapisteet puheen vastaanottokyvyn osioissa olivat keskimäärin 50 (vaihteluväli 

43–56), mikä vastasi ryhmän keskimääräiseen ikään (4;7) suhteutettuna 

ikätasoista hajontaa (-1 SD keskitasosta). Resurssipulan vuoksi psykologin 

tutkimuksia ei ollut mahdollista tehdä kaikille tämän ryhmän lapsille ennen 

seurantatutkimukseni alkua. Viiden lapsen WPPSI-kartoitukset on tehty 

seurannan keski- tai loppuvaiheessa lapsen normaalin kontrollikäynnin 

yhteydessä omassa vastuuyksikössä. Yhdelle lapselle ei järjestynyt psykologin 

tutkimusta. Tutkimukseni perustason mittauksissa lapset saivat sanaston hallintaa 

mittaavasta WFVT-testistä T1-arvioinnissa keskimäärin 19,8 pistettä (SD 9,1, 

vaihteluväli 8–33) ja T2-arvioinnissa keskimäärin 20 pistettä (SD 8,9, vaihteluväli 

10–36). Kielihäiriöisten vertailuryhmän lasten taustatiedot on esitetty taulukossa 

3, jossa heidän tunnistekoodeinaan ovat kirjain- ja numeroyhdistelmät B1–B8.  

Ennen tutkimukseeni osallistumista lapset olivat joko käyneet puheterapeutin 

seurannassa tai saaneet terapiajakson. Yhdeksän kuukauden seurannan aikana 

kuusi lasta sai kertaviikkoista puheterapiaa jaksottaisena (10–15 kertaa/jakso) ja 

kaksi lasta säännöllisesti kertaviikkoisena. Näistä toisen lapsen terapia tiivistyi 

kahteen kertaan viikossa seurannan keskivaiheilla. Jatkoin kuitenkin lapsen 

seurantaa, koska puheterapia toteutui epäsäännöllisesti lomien ja sairastelujen 

vuoksi.  

Tyypillisesti kehittyvien lasten vertailuryhmä 

Tyypillisesti kehittyvien vertailuryhmän (ryhmä C, n = 10) lapset oli kaltaistettu 

A-ryhmän lasten kanssa iän, sukupuolen ja äidin koulutustaustan mukaan. 

Kaikkien C-ryhmän lasten kotipaikka oli Oulu, ja he olivat kokopäivähoidossa 
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kunnallisessa päiväkodissa. Kolme lasta oli perheensä ainoita, yksi oli esikoinen, 

yksi sisarussarjan keskimmäinen ja viisi lasta oli perheensä kuopuksia. Kaikkien 

lasten äideillä oli toisen asteen koulutus. 

Tyypillisesti kehittyneille lapsille ei tehty puheen vastaanottokykyä mittaavaa 

RDLS III -testiä eikä psykologin tutkimuksia, vaan heidän kehitystasonsa 

arvioitiin luvussa 6.2 esitetyllä tavalla. Perustason mittauksissa C-ryhmän lapset 

saivat sanaston hallinnan testistä (WFVT) keskimäärin 26,2 pistettä T1-

arvioinnissa (SD 9,0, vaihteluväli 15–40) ja 27,9 pistettä T2-arvioinnissa (SD 9,8, 

vaihteluväli 15–41). Lasten ikä, sukupuoli ja kaltaistetut parit on esitetty 

taulukossa 3, jossa tunnistekoodeina ovat kirjain- ja numeroyhdistelmät C1–C10.
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6.2 Tutkimuslasten valintakriteerit 

Puheterapeutin ja psykologin tutkimukset tehtiin lapsen hoidosta vastaavassa 

yksikössä joko keskussairaalassa tai terveyskeskuksessa. Kuntoutusryhmän lasten 

valintakriteereinä olivat ikään nähden niukka ja kieliopillisesti virheellinen tai 

puutteellinen puheilmaisu, äännevirheet ja sananlöytämisen ongelmat. Puheen 

vastaanottokyvyn tuli olla ikätason rajoissa RDLS III -testin (Edwards ym. 1997, 

suom. Kortesmaa ym. 2001) ymmärtämisosiolla mitattuna. Psykologin 

tutkimuksissa mittarina käytettiin Wechsler Preschool and Primary Scale of 

Intelligence-Revised (WPPSI-R, Wechsler 1995) -testiä, ja lasten ei-kielellisen 

älykkyysosamäärän tuli olla 80 tai enemmän (vähintään keskitasoa) ja kielellisen 

älykkyysosamäärän 70 tai enemmän (vähintään heikkoa tasoa). Edellisten lisäksi 

lasten näön ja kuulon tuli olla normaaleja, eikä heillä saanut olla neurologisia tai 

somaattisia sairauksia tai kehitysvammaisuutta. Tavoitteena oli siis löytää 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 (viivästynyt puheenkehitys). 

Koska tutkittavilla lapsilla esiintyi kahdenlaisia diagnooseja, käytän tässä 

tutkimuksessa kirjoitusteknisistä syistä yhteisnimikettä kielihäiriöisyys, mikä siis 

viittaa joko lapsen puheen kehityksen viivästymään tai puheen tuottoon 

painottuvaan kielelliseen erityisvaikeuteen. 

Jokaiselle kuntoutusryhmän lapselle (ryhmä A) etsittiin ensisijaisesti 

häiriöpiirteiden, iän, sukupuolen ja äidin koulutustaustan mukaisesti kaltaistettu 

vertailupari sekä ryhmään B että ryhmään C. Kaltaistaminen diagnoosin mukaan 

osoittautui liian haastavaksi tehtäväksi, joten kielihäiriöisten lasten ryhmissä vain 

kahdella lapsiparilla on sama diagnoosi (ks. taulukko 3). Ryhmän B lapset 

valikoituivat Pohjois-Pohjanmaan sairaanhoitopiirin kuntayhtymän ja Keski-

Pohjanmaan keskussairaalapiirin alueilta. Lasten kuntoutus järjestyi kotikunnassa 

vallitsevan käytännön mukaisesti eli jaksottain ja kertaviikkoisesti. Ryhmän C 

lapset seulottiin Oulun kaupungin pohjoisalueen päiväkodeista. Lasten 

tyypillisesti edennyt kehitys varmistettiin kahdella tavalla. Ensinnäkin 

alkuseulonnan suorittaneita päiväkotien johtajia ja lastentarhanopettajia pyydettiin 

valitsemaan tutkimukseen lapsia, joilla ei esiinny kielellisiä eikä motorisia 

ongelmia. Toiseksi valintakriteerit täyttävien lasten vanhemmat saivat 

tutkimuslupapyynnön lisäksi täytettäväkseen esitietolomakkeen (liite 3), jossa 

esitettiin kysymyksiä lapsen syntymästä, kielellisestä ja motorisesta kehityksestä, 
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liitännäissairauksista sekä kuulosta ja näöstä. Tutkimukseen hyväksyttiin vain 

lapset, joilla ei ollut vanhempien ilmoituksen mukaan ongelmia edellä mainituissa 

osa-alueissa. Lomakkeen omaan tutkimukseensa laatinut Salla Hemminki (2007) 

antoi luvan lomakkeen käyttöön myös tässä tutkimuksessa. Kaltaistettujen 

vertailuparien ikähajonta sai olla ± 2 kuukautta. Äidin koulutustaustan kaltaistus 

perustui kolmiportaiseen jaotteluun. Ensimmäisen 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 kansainvälisen koulutusluokituksen (International Standard 

Classification of Education, ISCDE 1997), mutta tässä tutkimuksessa yhdistin 

koulutustasot karkeasti kolmeen edellä mainittuun pääluokkaan. 

6.3 Eettiset näkökohdat 

Pohjois-Pohjanmaan sairaanhoitopiirin eettinen toimikunta antoi tutkimukselleni 

puoltavan lausunnon 20.10.2005 (diaarinumero 129/2005), jonka jälkeen 

aineiston keruu käynnistettiin. Alkuperäisen suunnitelman mukaan kielihäiriöisten 

lasten vertailuryhmän olisivat muodostaneet lapset, jotka joutuvat odottamaan 

puheterapiaan pääsyä. Parempien puheterapiaresurssien ja vuonna 2005 voimaan 

tulleen hoitotakuun myötä sairaanhoitopiirin alueelta ei enää löytynyt 

terapiapalveluja odottavia lapsia, joten valintakriteerejä muutettiin. 

Vertailuryhmän lapsilla sai olla meneillään tutkimukseni seurantajakson aikana 

harvajaksoinen tai jaksottain järjestyvä kertaviikkoinen puheterapia. Tämä 

muutos hyväksyttiin eettisessä toimikunnassa 16.9.2008. Lupa tyypillisesti 

kehittyvien lasten tutkimiseen haettiin Oulun kaupungin päivähoidon 

palvelujohtajalta, joka myönsi sen 12.2.2008. 

Kielihäiriöisten lasten kuntoutus- ja vertailuryhmän vanhemmat saivat 

ensitiedon tutkimuksestani kirjallisesti joko lapsen kontrollikäynnillä 

keskussairaalassa tai kotikuntansa terveyskeskuspuheterapeutilta. Vanhempien 

tiedotteessa (liite 1) kerrottiin lyhyesti tutkimukseni tarkoitus, käytettävät 

menetelmät sekä tietosuojaan ja vapaaehtoisuuteen liittyvät asiat. Mikäli 

vanhemmat suostuivat tutkimukseen, tutkimuksen vastuulääkäri tai asiaa hoitanut 

puheterapeutti oli minuun yhteydessä puhelimitse ja antoi perheen yhteystiedot. 

Sopiessani ensimmäistä arviointikäyntiä vanhempien kanssa kävin vielä läpi 

tutkimuksen kulkua ja varmistin perheen halukkuuden osallistua tutkimukseen. 
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Pyysin vanhempia valmistelemaan lasta tulevaan arviointiin ja videointiin 

kertomalla ”tarinatädistä” ja hänen tehtävistään. Virallinen suostumusasiakirja 

(liite 2) allekirjoitettiin kotikäynnillä kahtena kappaleena.  

Tyypillisesti kehittyvien lasten vertailuryhmän vanhemmat saivat tiedon 

tutkimuksesta lapsen päiväkodin henkilökunnalta, joka jakoi tutkimustiedotteet, 

suostumusasiakirjat ja esitietolomakkeet (liite 3) valintakriteerit täyttävien lasten 

perheille. Vanhemmat palauttivat lomakkeet allekirjoitettuna päiväkotiin, jonka 

jälkeen valitsimme kaltaistuksen kannalta soveliaat lapset yhdessä logopedian 

opiskelijoiden kanssa. Valituille perheille soitettiin ensimmäisen arviokerran 

sopimiseksi. Samalla kerrottiin vielä tarkemmin tutkimuksesta ja pyydettiin 

vanhempia kertomaan siitä lapselle etukäteen. Myös niille vanhemmille, joiden 

lapsi ei täyttänyt tutkimuskriteerejä, ilmoitettiin asiasta puhelimitse.  

6.4 Tutkimuksen toteuttaminen 

Tutkimusasetelmaksi valittiin toistettujen mittausten aikasarja (A-B-A-B, ks. 

McReynolds & Kearns 1983), koska tutkimuksen kuntoutusryhmässä käytettiin 

satunnaisessa järjestyksessä kahta erityyppistä puheterapiamenetelmää: sanaston 

vahvistamista (SM) ja kerronnan rakenteen oppimista (KM). Kaikkien ryhmien 

lapset arvioitiin viisi kertaa yhdeksän kuukauden seurantajakson aikana (ks. kuvio 

1). Lasten kerronnan perustaso määriteltiin kuukauden aikavälillä kaksi kertaa 

(arviot T1–T2). Muut mittausajankohdat noudattelivat kuntoutusryhmän 

puheterapiajaksojen aikataulua siten, että kolmas arviointi (T3) tehtiin 10 viikkoa 

toisen perustason mittauksen jälkeen ja neljäs (T4) 12 viikkoa kolmannen 

mittauksen jälkeen. Ensimmäisen ja toisen kuntoutusjakson välillä lapsella oli 

kahden viikon lepotauko. Neljännen arvioinnin jälkeen tutkimuksessa oli vielä 10 

viikon seurantajakso ilman puheterapiaa (kuntoutusryhmän lapset), jonka 

päätteeksi lapsi arvioitiin viimeisen kerran (T5).  
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Kuvio 1. Tutkimusryhmien lasten arviointien ajankohdat ja ryhmän A sanaston 

vahvistamiseen (SM) tai kerronnan rakenteen oppimiseen (KM) painottuvien 

kuntoutusjaksojen aikataulu yhdeksän kuukauden aikana. 

Kaikissa ryhmissä lasten arviointiaikataulu noudatteli kuviossa 1 esitettyä 

suunnitelmaa, mutta muutamalla lapsella arviointiväleihin tuli 1–2 viikon muutos 

sairastelujen tai lomamatkojen vuoksi. 

Kuntoutusryhmän kaikki lapset ja neljä tyypillisesti kehittyvää lasta koko 

seurannan ajan arvioi logopedian opiskelija. Koska toteutin kuntoutusryhmän 

lasten terapiat, näkemykseni lapsista olisi voinut vaikuttaa epäsuorasti arvioinnin 

objektiivisuuteen. Tämän vuoksi lapsille vieraan aikuisen käyttö arvioitsijana oli 

perusteltua. Näin varmistettiin myös samankaltainen arviointiasetelma jokaiseen 

ryhmään. Kaksi muuta tutkimuksessa avustavaa opiskelijaa teki 

seurantamittauksia kymmenelle tyypillisesti kehittyneelle lapselle, joista tähän 

tutkimukseen soveltui kuusi. Kielihäiriöisten vertailuryhmän lasten arvioinnit 

toteutin itse. Lasten arviointikäyntejä tehtiin yhteensä 140, ja toteutuneita 

terapiakertoja oli yhteensä 377. 

Kaikki lapset arvioitiin yksilöllisesti rauhallisessa tilassa joko lapsen kotona 

tai päiväkodissa. Kuntoutusryhmän kaksi ensimmäistä arviota järjestettiin 

pääsääntöisesti kotona, koska samoilla käynneillä annoin vanhemmille 

lisäinformaatiota tutkimuksesta ja kotona järjestettävistä lukutuokioista. Kaikki 

tyypillisesti kehittyvät lapset arvioitiin omissa päiväkodeissa. Arviointitilanteet 

nauhoitettiin Sony Walkman minidisc -tallentimella (loppuvaiheessa digitaalisella 

Olympus-sanelimella) ja videoitiin Panasonic miniDV -kameralla. Näin 

varmistettiin lasten hiljaistenkin ilmaisujen ja erityisesti lelusarjakerronnassa 

todennäköisesti esiin tulevien eleiden ja toimintojen näkyvyys aineiston 

litterointivaiheessa. Arvioinnille varattiin aikaa noin tunti, josta varsinaisten 

tehtävien suorittamiseen kului lapsen taidoista riippuen 25–45 minuuttia.  

T1 T2 T3 T4 T5

perustaso kuntoutusjakso SM/KM tauko kuntoutusjakso KM/SM seuranta

4 vk 10 vk 2 vk 10 vk 10 vk
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Arviointitilanteessa tutkija ja lapsi istuivat vastakkain lattialla tai pöydän 

ääressä. Aluksi lapselle esiteltiin vanha nallemuori (kuva 1), jolla oli huono näkö 

ja kuulo. Nalle toimi sekä tilannetta rentouttavana leluna että kerronnan 

houkuttelumenetelmänä (ks. myös Julin 2001). Esimerkiksi jos lapsi puhui hiljaa, 

häntä muistutettiin nallen huonosta kuulosta, minkä vuoksi lapsen tulisi puhua 

kuuluvammin. Lapsi sai leikkiä nallella myös kerrontatehtävien välissä. Nallen 

esittelyn jälkeen lapselle näytettiin tarra-alusta, johon kerrontatehtäviä kuvaavat 

symbolikortit kerättiin. Samalla kerrottiin aarrearkusta, josta sai arvioinnin 

päätteeksi valita pienen lelun, tarran tai karamellin. Kerrontatehtävien järjestys 

satunnaistettiin jokaisella kerralla siten, että lapsi itse valitsi tehtävää 

symboloivan kuvakortin kangaspussista, minkä jälkeen kyseinen tehtävä 

suoritettiin. 

 

Kuva 1. Kertomusten elisitoinnissa käytetty välineistö. 

6.5 Arviointimenetelmät 

Lapsen kertomuksia on syytä houkutella vaihtelevin tehtävätyypein, jotta 

kerronnan tasosta saadaan mahdollisimman luotettava näkemys (Boudreau 2008). 

Sen vuoksi käytin tutkimuksessani viittä erilaista kerrontatehtävää, joista 

lopulliseen analyysiin valikoitui neljä. Kuullun tarinan toistamista mittasin Bus 

Story -testillä (Renfrew 1997b) ja kertomuksen muodostamisen taitoja arvioin 

sanattomalla kuvakirjalla Frog, where are you? (Mayer 1969) sekä lelusarjoilla 

(sarjat Dino ja koirat sekä Ambulanssi ja nukke). Itselle tapahtuneen kokemuksen 

mieleen palauttamista ja kuvailua arvioin henkilökohtaisella kertomuksella. 
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Näihin kerrontatehtäviin löytyivät valmiit tai sovellettavat teoreettiset 

analyysimallit, joita kuvailen yksityiskohtaisesti luvussa 6.7. Tavoitteenani oli 

myös tutkia, vaikuttavatko erilaiset houkuttelumenetelmät lasten kertomusten 

rakennepiirteiden toteutumiseen. Viides kerrontatehtävä (Action Picture Test, 

Renfrew 1997a) poikkesi muista tehtävistä siten, että lapselle esitettiin yksittäisiin 

kuviin liittyviä suoria kysymyksiä. Koska tehtäväasetelma oli erilainen kuin 

muissa kertomusten houkuttelumenetelmissä, tämä kerrontatehtävä jäi pois 

analyysista.  

Kerrontatehtävät olivat samat jokaisella arviointikerralla. Lasten suoran 

arvioinnin lisäksi kaikkien ryhmien vanhemmat täyttivät T2- ja T4-arviointien 

yhteydessä lomakkeen (liite 4), jossa oli 18 väittämää lapsen puheilmaisun ja 

kielenkäytön tasosta. Kyselyn tavoitteena oli tuoda esille vanhempien näkemys 

lapsen mahdollisesta kehittymisestä kuuden kuukauden seurannan aikana. 

Ennen tutkimuslasten arviointeja ohjasin logopedian opiskelijoita sekä 

kirjallisesti että suullisesti menetelmien käytössä. Opiskelijat myös harjoittelivat 

menetelmiä tutkimalla 2–3 lasta, jotka eivät kuuluneet tähän tutkimukseen. 

Lisäksi he nauhoittivat tilanteet, joita kuunnellessa kävimme vielä läpi lapsen 

ohjeistusta. Näin pyrimme varmistamaan yhdenmukaiset testauskäytännöt. 

Tarkemmat kuvaukset tähän tutkimukseen valittujen kerrontamenetelmien 

sisällöistä ja lapselle annetuista ohjeista on esitetty seuraavassa luvussa. 

6.5.1 Kerrontatehtävät 

Bus Story 

Englantilaisen puheterapeutin Catherine Renfrew’n kehittämä lasten 

toistokerrontaa mittaava Bus Story Test julkaistiin ensimmäisen kerran vuonna 

1969 (Renfrew 1997b: 3). Tässä tutkimuksessa on käytetty testin neljättä versiota 

(Renfrew 1997b). Testi on tarkoitettu 3–8-vuotiaille lapsille, ja sen avulla 

arvioidaan lapsen kykyä muodostaa koherentti tarina kuulemansa 

mallikertomuksen jälkeen. Kertomisen tukena on 12 kuvaa sisältävä kierrevihko, 

jossa tapahtumaketjut on kuvattu kolmen kuvan sarjoina. Lapsen tuotoksesta 

voidaan pisteyttää tarinalle merkitykselliset informaatioyksiköt sekä laskea lapsen 

käyttämien lauseiden pituudet ja alisteisten lauseiden määrät. 

Arviotilanteessa lasta pyydettiin kuuntelemaan tarkasti tutkijan lukema tarina 

ja sen jälkeen kertomaan se itse. Tarinaa lukiessaan tutkija käänsi sivuja 
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kertomuksen edellyttämässä järjestyksessä. Lukemisen jälkeen lasta pyydettiin 

kertomaan kuulemansa tarina kuvien avulla niin kuin hän sen muisti. Mikäli 

lapsen oli vaikea aloittaa, häntä rohkaistiin katsomaan kuvia ja kertomaan tarina 

niiden avulla. Jos lapsi vain nimesi kuvia, tutkija rohkaisi lasta jatkamaan 

kertomista neutraaleilla kommenteilla, kuten niin, hyvä, mitä sitten 

tapahtui.  

Sammakkotarina 

Mercer Mayerin (1969) sanaton kuvakirja Frog, where are you? koostuu 24 

mustavalkoisesta kuvasta. Kuvatarina kertoo pojasta, jolla on koira ja sammakko. 

Eräänä yönä sammakko karkaa. Poika ja koira etsivät sammakkoaan sisältä ja 

ulkoa. Monien seikkailujen ja epäonnistumisien jälkeen sammakko vihdoin 

löytyy sammakkoperheen luota. Tarina päättyy onnellisesti siihen, että poika ja 

koira saavat mukaansa yhden sammakon ja palaavat kotiin. Kirjan pitkän tarinan 

avulla lapselta voidaan saada edustava otos kielellisistä taidoista. Juonirakenne 

noudattelee hyvin kertomuksen hierarkkista kielioppikategoriajärjestelmää 

(Norbury & Bishop 2003). Tässä tehtävässä lapsi ohjeistettiin seuraavasti: 

Tämä kirja kertoo pojasta, koirasta ja sammakosta. Saat 

katsoa ensin kirjaa hiljaa itseksesi. Sitten voit kertoa 

tarinan omin sanoin nallemuorille ja minulle. 

Mikäli lapsi alkoi kertoa kirjan kuvista heti, hänen annettiin jatkaa. Näin tapahtui 

usein seurannan loppuvaiheessa, koska lapsi muisti kirjan ja tehtävän. Lapsia, 

joilla oli vähäiset kielelliset taidot, houkuteltiin kertomiseen osoittamalla sivun 

kuvaa ja sanomalla katso! Muutoin lapsen kertomista kommentoitiin neutraaleilla 

ilmaisuilla (ks. Bus Story -ohjeistus).  

Lelusarjakerronta 

Alle kouluikäisten lasten kertomuksia on pyritty houkuttelemaan kuvasarjojen 

lisäksi myös 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 enemmän 

juonellisia kertomuksia paperille piirrettyjen hahmojen avulla kuin leluhahmoilla 

leikkiessään. Tässä tutkimuksessa lapsen leikkikertomuksia houkuteltiin yhteensä 

neljällä erilaisella lelusarjalla, joista lopullisen tutkimuksen kohteeksi valikoitui 
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kaksi sarjaa: dinosaurus, kaksi koiraa ja kaksi puuta sekä nukke, ambulanssi, 

lääkeruisku ja sänky (kuva 2). Oletuksena oli, että kyseisillä leluilla lapsi keksisi 

jonkin konflikti- tai ongelmatilanteen, joka on keskeistä tarinan episodimaiselle 

rakentumiselle. Lelusarjat soveltuivat myös hyvin tutkimukseeni osallistuvien 

lasten ikäryhmälle.  

 

Kuva 2. Leikkikertomuksissa käytetyt lelusarjat.  

Lapsi sai tutkia lelupussin sisältöä ja järjestellä tavarat eteensä pöydälle tai 

lattialle. Häntä pyydettiin myös nimeämään lelut. Tämän lämmittelyvaiheen 

jälkeen lapselle annettiin seuraava ohje: 

Nyt voisit keksiä näillä leluilla leikin ja kertoa siitä. 

Tutkija rohkaisi lasta neutraaleilla ilmaisuilla tai toisti lapsen käyttämän ilmaisun. 

Mikäli lapsi ujosteli tai oli haluton leikkimään, tutkija auttoi lasta esittämällä 

jonkin lelun roolia (esim. liikutti koiraa kauemmas dinosauruksesta).  

Omakohtainen kokemus 

Henkilökohtaisen kertomuksen elisitoinnin tavoitteena on saada kertoja 

puhumaan itselle merkityksellisestä kokemuksesta ja kuvailemaan siihen liittyviä 

erityisiä tapahtumia (McCabe & Bliss 2003: 7–8). Tällaisia kertomuksia voidaan 

analysoida niin sanotun huippukohdan analyysin avulla (Peterson & McCabe 

1983). Omassa tutkimuksessani hyödynnettiin lapsen vanhempia, joilta kysyttiin 

puhelimitse ennen jokaista arviointitilannetta, mitä merkittäviä asioita lapselle oli 

tapahtunut lähiaikoina. Mikäli vanhemmat mainitsivat useita tapahtumia, niistä 

valittiin yksi, joka vanhemman mielestä oli lapselle merkityksellisin. 
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Tutkimustilanteessa lapsen mieleen palautettiin kyseinen tapahtuma ja häntä 

pyydettiin kertomaan siitä. Esimerkiksi: 

Äiti kertoi, että olet käynyt tivolissa. Kerro, mitä 

siellä tapahtui. 

Lasta houkuteltiin tarvittaessa jatkamaan kertomusta tarkentavilla kysymyksillä 

(mitä sitten tapahtui) ja toistamalla lapsen lauseita.  

6.5.2 Vanhempien kyselylomake 

Vanhemmille suunnatussa kyselyssä (Kyselykaavake lapsen kielenkäyttötaidoista, 

ks. liite 4) tiedusteltiin lapsen taustatietoja sekä puheilmaisun tasoa ja kielen 

käyttöä 18 väittämän avulla. Väittämiin vastattiin asteikolla 0–4, jossa nolla 

merkitsi, ettei kysyttyä asiaa osattu arvioida. Vastaus yksi (ei koskaan) ja kaksi 

(harvoin) tarkoittivat, että lapsella ei ole vielä kyseistä taitoa tai se on vasta 

kypsymässä. Vastaus kolme (usein) puolestaan merkitsi taidon olevan 

vakiintumassa, ja vastaus neljä (yleensä aina) tarkoitti, että lapsi hallitsee kyseisen 

taidon varmasti. Muotoilin lomakkeen väittämät 1–8 ja 16 Hallidayn (1975: 18–

22, ks. myös Leiwo 1986: 70–72) kielen seitsemän eri funktion pohjalta. 

Väittämät 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 arviokäynnin yhteydessä ja vanhempia 

pyydettiin lukemaan väittämät läpi, jotta he saattoivat kysyä, mikäli niissä oli 

jotain epäselvää. Mikäli vanhempia ei tavattu henkilökohtaisesti, kuten useimpien 

tyypillisesti kehittyvien lasten kohdalla tapahtui, heitä pyydettiin soittamaan tai 

lähettämään sähköpostitse viesti, mikäli halusivat lisäohjeistusta lomakkeen 

täyttämisessä. Sama lomake pyydettiin täyttämään uudelleen kuuden kuukauden 

kuluttua lapsen neljännellä arviointikerralla. Tällöin vanhempia muistutettiin 

arvioimaan lapsen senhetkistä tilannetta eikä 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 säännöllisistä lukutuokioista. Kuntoutusryhmän lasten ensimmäinen 

puheterapiajakso alkoi välittömästi toisen perustason mittauksen (T2) jälkeen 

(kuvio 1). Toteutin terapiajaksot vaihtelevassa järjestyksessä siten, että joka toisen 

lapsen kuntoutus alkoi kertomuksen perusrakenteiden harjoittelulla (KM-jakso, 

kertomuksen rakenteen oppimisen menetelmä) ja joka toisen lapsen sanaston 

vahvistumiseen tähtäävällä kuntoutuksella (SM-jakso, sanaston vahvistamisen 

menetelmä). Lapsen ensimmäisen puheterapiajakson alkaessa käynnistyi myös 

kotiohjelma, joka tarkoitti vanhempien lapselleen järjestämiä keskustelunomaisia 

lukutuokioita. Väliarvioinnin (T3) ja kahden viikon lepotauon jälkeen lapsi sai 

toisen puheterapiajakson (ks. kuvio 1). Vanhemmat toteuttivat edelleen 

lukutuokioita kotona. Kuntoutusvaihe päättyi neljänteen arviointiin (T4). 

Kuntoutusryhmän lapset saivat puheterapiaa kaksi kertaa viikossa 20 viikkoa 

kestäneen 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 

kehittämiseen tähtäävän kuntoutustutkimuksen perusteella (Davies ym. 2004). Yli 

kahdeksan viikkoa kestävät interventiot näyttäisivät olevan myös tuloksellisempia 

kuin alle kahdeksan viikon mittaiset (Law ym. 2010). Terapian tiiviys (kaksi 

kertaa viikossa) perustui oman pitkän työkokemukseni aikana tehtyihin 

havaintoihin siitä, miten vallitsevan käytännön mukaisesti määritellään tiivis 

puheterapeuttinen kuntoutus. Vähäisen tutkimusnäytön vuoksi yleistä suositusta 

puheterapian määrästä, intensiteetistä ja kestosta ei toistaiseksi ole mahdollista 

edes antaa (Asikainen ym. 2010). 

Järjestin puheterapiatunnit pääsääntöisesti lapsen päiväkodissa hoitopäivän 

yhteydessä tai loma-aikoina kotona rauhallisessa huoneessa kahden kesken. 

Kukin puheterapiakerta kesti 45 minuuttia ja jakautui lapsen iän ja 

keskittymistaitojen mukaisesti noin 25–40 minuutin harjoitteluosuuteen ja 5–15 

minuutin loppuleikkiin. Kuntoutusryhmän lapset saivat yksilöllisiä 

puheterapiakertoja keskimäärin 38, koska sairastelujen vuoksi osa terapioista 

jouduttiin perumaan. Pyysin vanhempia järjestämään lukutuokioita 3–7 kertaa 

viikossa vähintään 15 minuuttia kerrallaan. 20 viikkoa kestäneen 

interventiovaiheen aikana vanhempien toteuttamia tuokioita oli keskimäärin neljä 

kertaa viikossa noin 20 minuuttia kerrallaan. Seuraavissa alaluvuissa kerron 
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tarkemmin puheterapiajaksojen sisällöistä ja vanhemmille ohjaamistani dialogisen 

lukemisen tekniikoista.  

6.6.1 Sanaston ja sanahakuprosessin vahvistaminen 

Tutkimuksen toinen puheterapiajakso kohdentui sanahaun semanttisen 

järjestelmän eli sanamerkityksien aktivoitumisen vahvistumiseen. Muokkasin 

harjoitustehtävät McGregorin ja Leonardin (1989), Wingin (1990) sekä Tuovisen 

(2002) kouluikäisille suunnatuista menetelmistä. Nippoldin (1992) mukaan 

sanastokuntoutukseen valittujen käsitteiden tulee olla konkreetteja, lapselle 

merkityksellisiä ja säännöllisesti lapsen päivittäiseen elämään liittyviä. Tämän 

vuoksi valitsin harjoittelun teemoiksi 18 yläkäsitettä (taulukko 4), joihin kuhunkin 

liittyi neljä substantiivia (yhteensä 72 sanaa) ColorCards (1998) -materiaalin 

Categories-osasta. Terapiaharjoitukset etenivät asteittain helpoista yläkäsitteistä 

(esim. ihmiset ja juomat) vaikeampiin (esim. koulu ja musiikki).  

Harjoitusohjelma sisälsi runsaasti kuvamateriaalia ja esineitä. Valmistin 

kullekin yläkäsitteelle kuvasymbolin tietokonepohjaisella Symbolikirjoitus 2000 -

ohjelmalla (PCS-symbolikuvat). ColorCards (1998) -materiaalin Categories-

substantiivikuvat ovat värillisiä valokuvia, mutta sanamerkityksen vahvistumisen 

ja riittävän toiston turvaamiseksi tein jokaiselle substantiivikuvalle vielä 

vastaavan mustavalkoisen ja värillisen kuvan. Kuvasymboleina käytin 

Symbolikirjoitus 2000 -ohjelman rebus- ja PCS-symboleita, mutta valitsin kuvia 

myös Papunet-sivustojen kuvapankista (http://papunet.net). Lisäkuvat esittivät 

samoja esineitä tai olioita kuin ensin mainitut substantiivikuvat, mutta ne oli 

kuvattu toisesta kulmasta tai piirretty. Kaikki kuvakortit olivat kooltaan 10 cm x 

10 cm. Lisäksi harjoittelussa käytettiin joko todellisia esineitä tai leluja, joille 

kaikille oli vastine substantiivikuvissa (kuva 3). Harjoitusohjelmassa käytettiin 

siis yhteensä 216 kuvakorttia ja 72 yläkäsiteluokitteluun sopivaa esinettä. 
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Kuva 3. Sanaston vahvistamiseen liittyvää esine- ja kuvalajittelua puheterapia- 

tilanteessa.  

Harjoitusohjelman aikataulu ja sisältö on esitetty taulukossa 4. Yhden lapsen 

sanastokuntoutuksen vaiheet kymmenen viikon puheterapiajakson aikana on 

kuvattu tarkemmin liitteessä 5. Keskeisimpiä menetelmiä olivat kuvien 

nimeäminen, lajittelu ja yhdistäminen vastaavaan esineeseen sekä luokittelu 

erilaisten käsitteiden avulla (väri, muoto, materiaali, toiminto tai käyttötapa). 

Tärkeällä sijalla oli myös riittävä toisto: jokaisella terapiatunnilla käytiin pelien ja 

leikkien yhteydessä läpi myös edellisen kerran yläkäsite ja siihen liittyneet 

substantiivit. Koska kuntoutusryhmän lapset olivat alle kouluikäisiä, 

esinemateriaalin käyttö tehtävien yhteydessä piti yllä harjoittelumotivaatiota. 

Esineiden avulla oli myös mahdollista järjestää loppuleikki, mikä puolestaan 

lisäsi käsitteistön vahvistumista lapsen leksikosta. 
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Taulukko 4. Sanaston vahvistamisen harjoitusohjelma 10 viikon aikana. 

Viikko Yläkäsite Menetelmät 

1-2 Ihmiset, juomat, 

hedelmät, herkut 

Kuvien nimeäminen ja lajittelu, kuvan ja vastaavan esineen 

yhdistäminen, yhteisten ja erottavien piirteiden miettiminen, luokittelua 

perus- ja yläkäsitteiden mukaan, leikit: Arvaa mikä, Mikä puuttuu, 

Laiva on lastattu. 

3-4 Vihannekset, lelut, 

hatut, kengät 

Kuvien nimeäminen ja lajittelu, kuvan ja esineen yhdistäminen (myös 

tunnustellen), luokittelu peruskäsitteiden mukaan (noppapeli), 

lauseentäydennys (onkipeli), leikit: Arvaa mikä, kauppaleikki. 

5-6 Syntymäpäivät, keittiö, 

kylpyhuone, työkalut 

Kuvien nimeäminen ja lajittelu, kuvan ja esineen yhdistäminen, 

luokittelu toiminnan ja käyttötarkoituksen mukaan, lauseentäydennys 

(noppapeli), yhteenkuuluvat esineet, sanojen keksiminen 

yläkäsitteiden mukaan (apuna numerolokeroita sisältävä Lukkarinpeli), 

leikkiminen harjoitusesineillä (esim. kotileikki, korjausleikki). 

7-8 Koulu, kotieläimet, 

villieläimet, linnut 

Kuvien nimeäminen ja lajittelu, sana-assosiaatio eläimillä, esineen ja 

kuvan yhdistäminen (myös tunnustellen), luokittelu peruskäsitteiden 

mukaan, eläinten äänen ja kuvan yhdistäminen, lauseentäydennys 

(onkipeli), assosiaatiot yläkäsitteen perusteella (apuna 

numerolokeroita sisältävä Lukkarinpeli), leikit: Mikä puuttuu, Laiva on 

lastattu. 

9-10 Kulkuvälineet, 

musiikki, kertaus 

Kuvien nimeäminen ja lajittelu, esineen ja kuvan yhdistäminen, sana- 

ja yläkäsiteassosiaatiot, sanojen päättely lauseyhteydestä, 

kulkuvälineen äänen ja kuvan yhdistäminen, leikit: Arvaa mikä, mikä 

puuttuu. Kertaustunneilla kauppaleikki, luokittelutehtävät 

harjoitustehtävien materiaaleilla, sana-assosiaatiotehtävät (apuna 

numerolokeroita sisältävä Lukkarinpeli). 

6.6.2 Kertomuksen perusrakenteiden harjoittelu 

Toinen kuntoutusryhmän lasten puheterapiajakso perustui Speaking and Listening 

Through Narrative WIG 1 -harjoitusohjelmaan (Shanks & Ribbon 2003), jossa 

lapselle opetetaan yksinkertainen episodirakenne värillisten kuvasymbolikorttien 

avulla. Vaiheittain etenevä harjoitusohjelma on suunniteltu 6–8-viikolle, ja se on 

tarkoitettu ensisijaisesti 5–7-vuotiaiden lasten ryhmämuotoiseen opetukseen (Key 

Stage 1), mutta tekijöiden mukaan tehtäviä voidaan soveltaa myös eri-ikäisille 

lapsille ja yksilölliseen opetukseen.  

Speaking and Listening Through Narrative -menetelmä sisältää runsaasti 

materiaalia, jota olen käyttänyt tässä tutkimuksessa vain soveltuvin osin. 

Ohjekirjassa (CD-levyn muodossa) on tulostettavien ja kopioitavien tehtävien 

lisäksi lukuisia harjoitteluideoita, joita voi hyödyntää oman jo valmiina olevan 
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terapiavälineistön avulla. Olen noudattanut ohjelman suosittelemaa struktuuria eri 

aikataulussa, koska tutkimukseni puheterapiajakso kesti 10 viikkoa. 

Harjoitusohjelman rakenne ja sisältö on kuvattu taulukossa 5. Yhden lapsen 

kerronnan harjoittelun vaiheet puheterapiajakson aikana on kuvattu tarkemmin 

liitteessä 6. 

Taulukko 5. Kertomuksen perusrakenteiden harjoitusohjelma 10 viikon aikana.  

Viikko Symbolikortti Menetelmät 

1 Tutustuminen 

(kaikki kortit) 

Symbolikorttien ja niihin liittyvien kysymyksien esittely satujen ja noppapelin 

avulla, satujen esittäminen ja leikkiminen pöytäteatterinukeilla. 

2-3 Kuka? Henkilöiden, eläimien ja ammattien nimeäminen kirjojen, kuvakorttien, 

kuuntelutehtävien ja pelien avulla. 

4-5 Missä? Tutustuminen erilaisiin paikkoihin esine- ja kuvamateriaalin, piirrostehtävien 

sekä kirjojen avulla, kuka-minne -lauseiden muodostaminen. 

6-7 Milloin? Juhlien ajankohtien sekä vuorokauden- ja vuodenaikojen läpikäynti pelien, 

esine- ja kuvamateriaalin avulla, kuka-minne-milloin -lauseharjoitukset, 

lapsen kertomusten nauhoittaminen ja kuuntelu. 

8-9 Mitä tapahtui? Erilaisten tapahtumien miettiminen satukirjojen ja kuvasarjojen avulla, 

hassujen lauseiden keksiminen kuvasarjojen ja symbolikorttien avulla, kuka-

minne-milloin-mitä tapahtui -lauseharjoitukset, ”tarinajuurien” jatkojen 

keksiminen piirtäen ja kertoen. 

10 Loppu  Symbolikorttien kertaus, erilaisten satujen päätösten miettiminen, 

vaihtoehtoisten päätöksien miettiminen tutuille saduille kuvatuen avulla, 

kuvasarjojen päätösten keksiminen. 

Terapiajakson päätavoitteena oli saada lapsi muistamaan yksinkertainen 

kertomuksen episodirakenne visuaalista aistikanavaa hyödyntäen (kuva 4). 

Kutakin rakenneyksikköä harjoiteltiin ensin erillisenä ja sitten yhdistettynä 

kokonaisuuteen. Kuvallisten tehtävien lisäksi tärkeällä 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 järjestämällä lapselle säännöllisiä 

lukutuokioita kotona. Ennen kuntoutuksen alkamista ohjasin vanhempia 

käyttämään seitsemää erilaista dialogisen lukemisen tekniikkaa (Zevenbergen ym. 

2003). Menetelminä käytettiin osoittamista ja eleitä, avoimia kysymyksiä, 

vaihtoehdoista valitsemista, lauseen täydentämistä, mieleen palauttamista, 

vuorolukemista ja laajentamista. Tarkemmat kuvaukset on esitetty vanhempien 

ohjeessa (liite 7). Kirjallisen ohjeen lisäksi esittelin menetelmän käyttöä 

konkreettisesti kuvakirjojen avulla lapsen toisen arviointikäynnin yhteydessä. 

Vanhemmat saivat myös lainaksi 20 minuuttia kestävän opetusvideon, jossa 

kutakin tekniikkaa esiteltiin aidoissa lukutilanteissa. Opetusvideon valmistin itse 

kuvaamalla kolmen eri lapsi-aikuisparin lukuhetkiä ja editoimalla näytteet 

tietokoneen Sonic Foundry Vegas Video 4.0 -ohjelmalla. 

Koko kuntoutusjakson eli 20 viikon ajan vanhemmat täyttivät lukutuokioista 

päiväkirjaa (liite 8), johon he merkitsivät lukemisajan, käyttämänsä dialogisen 

lukemisen tekniikan ja lapsen osallistumisaktiivisuuden (aktiivinen, kuunteleva 

vai passiivinen). Päiväkirjan sivussa oli kohta myös omille havainnoille. 

Vanhemmat saivat sekä kirjallisen täyttöohjeen (liite 9) että konkreettisen 

ohjauksen dialogisten lukemistekniikoiden ohjauksen yhteydessä. Pyysin 

vanhempia palauttamaan päiväkirjan sivuja lapsen viestivihkon välissä sitä mukaa 

kun ne täytettiin eli kahden viikon välein.  
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6.7 Aineiston analyysi 

Tutkimusaineisto koostuu yhteensä 700 erimittaisesta (26 s – 6 min 47 s) ja 

neljällä 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 järjestelmän syntaktisia perusstandardeja, koska 

muun muassa kertomusten sanamäärät oli mahdollista laskea ohjelman 

Computerized Language ANalysis (CLAN) -toiminnolla. Makro- ja 

mikrorakenteiden kvantitatiiviset muuttujat syötin tietokoneen PASW Statistic 18 

-ohjelmaan, jonka avulla aineistoa oli mahdollista tarkastella kuvailevien 

tunnuslukujen (mm. keskiarvo, keskihajonta, vaihteluväli) ja graafisten kuvioiden 

avulla. Pienten ryhmäkokojen ja kuvailevan tutkimusotteen vuoksi en tehnyt 

aineistolle tilastollisia merkitsevyystestauksia. Tarkastelin lasten kertomusten 

rakenteita ja niiden kehittymistä myös lukuisien esimerkkien avulla. Koska olen 

noudattanut tarkasti CHAT-järjestelmän standardeja, tulosluvussa esitetyissä 

esimerkkilitteraateissa muun muassa puhujasta ja hänen toiminnastaan käytetyt 

merkit ovat englanninkielisiä lyhenteitä. Notaatiomerkkien selitykset löytyvät 

tämän väitöstyön alusta. Seuraavissa alaluvuissa kuvailen yksityiskohtaisesti 

aineiston makro- ja mikrorakenteiden analysoinnissa käytettyjä muuttujia.  

6.7.1 Kertomuksen makrorakenne ja kehitystaso 

Tarkastelin kertomusten makrorakennetta niiden sisältämien kielioppi-

kategorioiden (tai rakenneyksiköiden, vrt. huippukohdan analyysi, luku 2.2), 

arvioivien ilmausten ja episodirakenteen avulla. Analyysin perustana käytin 

Steinin ja Glennin (1979) hierarkkisesti muodostuvien ja loogisesti toisiinsa 

liittyvien kielioppikategorioiden mallia. Koska tutkimukseni kertomukset on 

elisitoitu eri tavoin, hyödynsin eri tutkijoiden näkemyksiä kertomuksen 

rakenneyksiköiden sisällöistä.  

Lasten Bus Story -tarinoissa esiintyvät kielioppikategoriat pisteytin Pricen ja 

kumppaneiden (2006, Appendix A) ohjeistusta mukaillen. Tutkijoista poiketen 

jätin johdannon ja henkilöiden suhteita kuvaavat ilmaukset pisteyttämättä, koska 

ne eivät varsinaisesti kuulu Steinin ja Glennin (1979) malliin. Toisin kuin Price 

työryhmineen (2006), määrittelin jokaisen kategorian yhden pisteen arvoiseksi, 

jotta pisteyttäminen olisi riittävän selkeä suorittaa. Kertomuksen makro-
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rakenteesta lapsen oli siis mahdollista saada yhteensä 13 pistettä. Taulukossa 6 on 

kuvattu Bus Story -tarinan kielioppikategoriat ja niiden pisteytys. Saadakseen 

pisteen lapsen tuli kuvata asia ymmärrettävästi ja riittävän tarkasti. Murreilmaisut 

ja semanttisesti samaan käsiteluokkaan kuuluvien sanojen käyttö hyväksyttiin 

(esim. ”ajoi maalle”, ”hyppäs portin yli”). Esimerkkilauseista (korvaa 

/r/-äänteen /n/-äänteellä) lapsi sai viisi pistettä:  

”Olipas kerrah tumma linja-auto. Kuljettaina ynittih 

konjata, linja-auto päätti kanatah.”  

Lapsi mainitsi eksplisiittisesti alkuasetelmaan liittyvää tietoa (linja-auton ja 

kuljettajan), alkutapahtumatiedot (tuhma ja kuljettajan yrityksen korjata) sekä 

sisäisen suunnitelman (linja-auto päätti karata). Merkitsin eksplisiittisyyden (e) ja 

implisiittisyyden (i) kielioppikategorian perään sen mukaan, viittasiko lapsi 

kohteeseen asianmukaisesti. Klecan-Akerin (2010) mukaan samaan kohteeseen 

saa viitata pronominilla (tai elliptisesti) kaksi kertaa, minkä jälkeen kohde tulee 

mainita uudelleen. Esimerkissä 1 alleviivatut sanat kuvaavat ilmaisujen 

eksplisiittisyyttä. 

Esimerkki 1 

”Olipa kerran oikein tuhma linja-auto. Kuljettaja yritti 

korjata sitä. Se lähti karkuu. Sitten linja-auto 

irvisteli vihreesen junan kanssa.”  

Esimerkissä 2 viittaus on eksplisiittistä kolmessa ensimmäisessä ilmaisussa, mutta 

muuttuu Klecan-Akerin (2010) ohjeistuksen mukaan implisiittiseksi viimeisessä. 

Esimerkki 2 

”Tuhma linja-auto. Se lähti ajamaan pois. Se meni tänne. 

Sitte se meni kaupunkiin.”  

Jos lapsen ilmaus oli puutteellinen, mutta siinä oli tarinan etenemiselle 

merkityksellinen sana, kuten ”lähti karkuu”, lapsi sai pisteen ja ilmaisun 

jälkeen merkinnän (i). Sen sijaan pistettä ei annettu liian yleisluonteisesta 

ilmaisusta, kuten seuraavasta: ”Toolla oli se tämä.” 
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Taulukko 6. Bus Story -kertomuksen kielioppikategoriat ja niiden pisteytys. 

Kielioppikategoria Sisältö Pisteet 

Alkuasetelma linja-auto 1 

 kuljettaja 1 

Toimintajakson käynnistävä 

alkutapahtuma 

tuhma (linja-auto) 

kuljettajan yritys korjata 

1 

1 

Sisäinen suunnitelma  linja-auton päätös karata 1 

Toimintajaksot ajaminen junan vieressä 1 

 kiiruhtaminen kaupunkiin 1 

 ajaminen maaseudulle 1 

 aidan yli hyppääminen 1 

 ajaminen mäkeä alas 1 

Seuraus lampeen putoaminen 1 

 kuljettaja löytää  1 

Päätös linja-auto on takaisin tiellä 1 

  13 yht. 

Sammakkotarinoiden makrorakenteen analysoin kaksiosaisesti. Tarinan 

pääepisodi rakentuu Bermanin (1988: 477) mukaan kolmesta ratkaisevasta 

rakenneosasta, joissa on yhteensä kuusi alaosaa. Ensimmäisessä rakenneosassa 

kuvataan kertomuksen käynnistävä tapahtumaketju, jossa 1) sammakko poistuu 

purkista ja 2) päähenkilöt poika ja koira huomaavat sammakon karanneen. 

Kertomuksen toinen osa muodostuu tavoitteellisesta toiminnasta, jossa 

sammakkoa 3) etsitään sisältä talosta ja 4) ulkoa eri paikoista. Kolmannessa 

rakenneosassa kuvataan tarinan päätös eli ilmaantuneen ongelman ratkaisu, jossa 

5) poika löytää sammakon. Sammakko on 6) tarinan alussa karannut sama 

lemmikki tai uusi. Lapsi sai siis kuusi pistettä pääepisodin rakenteesta, jos hän 

viittasi eksplisiittisesti edellä esitettyihin alaosiin. Koska sammakkokirjan kuvissa 

esiintyy lukuisia tapahtumia, halusin pääepisodin ymmärtämisen ja kuvailun 

lisäksi saada selville, millaisia tapahtumarakenteita lapsi muodosti tarinaa 

kertoessaan. Sammakon etsimistapahtumista oli löydettävissä myös useita 

yksinkertaisia episodirakenteita (alaepisodit). Koostamani malli jakaantuu viiteen 

päärakenteeseen, joissa esiintyy yhteensä neljä alaepisodia ja 37 

tapahtumakuvausta (taulukko 7). Olen muokannut rakennemallin Bermanin (1988: 

471) esimerkin ja kolmelta 18–45-vuotiaalta aikuispuhujalta keräämieni 

sammakkokertomusten pohjalta. Halusin testata, kertovatko suomalaiset aikuiset 

sammakkokirjasta vastaavia asioita, kuin Berman (1988) on kuvannut 

artikkelissaan. Aikuisten kertomuksissa esiintyikin lähes vastaavat episodi- ja 
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tapahtumakuvaukset kuin Bermanilla (1988: 471). Suomalaiset kertojat eivät 

kuitenkaan kuvanneet koiran tekemisiä (katselee ulkona ympärilleen, ravistelee 

puuta) ja pöllön osuutta pojan juoksemiseen (pöllö ilmaantuu puusta ja alkaa 

jahdata poikaa), joten nämä tapahtumakuvaukset jäivät omasta rakennemallistani 

pois. Sen sijaan kertomuksen päätösosassa aikuiset kuvasivat puun takaa löytyvät 

sammakot perheeksi, mikä poikkesi Bermanin (1988) mallista. Sammakkoperhe 

on hyväksytty omaan analyysiini (ks. taulukko 7).  

Aikuisten kertomusten avulla lasten sammakkokertomusten analyysimallille 

oli mahdollista luoda rakenteellisesti hyvä perusta. Merkitsin lapsen 

tapahtumakuvauksen eksplisiittiseksi (e), jos siinä oli kertomuksen etenemisen 

ymmärtämiseksi riittävästi informaatiota ja lapsi viittasi tekijään asianmukaisesti 

(viittaussääntö sama kuin Bus Storyssa). Murreilmaisut ja semanttisesti samaan 

käsiteluokkaan kuuluvat sanat hyväksyttiin (esim. poro = hirvi = kauris). 

Implisiittiseksi kuvaus muuttui, jos lapsi a) kuvasi tapahtuman sisällöllisesti liian 

niukasti tai b) ei viitannut tekijään tai kohteeseen asianmukaisesti viittaussäännön 

mukaisesti. Tapahtumakuvaukseksi ei hyväksytty pelkkää kuvan yksityiskohdan 

nimeämistä tai pronominikuvailuja (esim. ’’Sitte poro”, ’’Tuo on 

tuossa”).  

Taulukko 7. Sammakkotarinan tapahtumakuvaukset ja alaepisodit. 

Tapahtuma Kuva Episodi Tapahtumien lukumäärä 

ALKUASETELMA 

Maininta pojasta ja/tai koirasta ja/tai 

sammakosta. 

1  ALKUASETELMA 

1 tapahtuma 

ALKUTAPAHTUMA 

Poika ja koira nukkuvat. 

Sammakko kiipeää pois purkista.  

Aamulla poika ja koira heräävät. 

Sammakko on kadonnut. 

2–3  ALKUTAPAHTUMA 

4 tapahtumaa 

ETSIMINEN SISÄLTÄ 

Etsiminen/katsominen huoneen eri 

paikoista. 

Koiran pää juuttuu lasipurkkiin. 

4 Sammakon katoaminen ja 

sen etsiminen ikkunasta 

katsellen/huudellen, jolloin 

koira putoaa. 

ETSIMINEN SISÄLTÄ 

6 tapahtumaa 

Katsominen/huutaminen ikkunasta. 5   

Koira putoaa maahan. 

Lasipurkki rikkoontuu. 

6 

7 

  

Pojan/koiran tunteet.    

ETSIMINEN ULKOA 

Sammakon etsiminen jatkuu huudellen. 

8  ETSIMINEN ULKOA 

18 tapahtumaa 
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Tapahtuma Kuva Episodi Tapahtumien lukumäärä 

Poika etsii kolosta. 

Koira huomaa ampiaispesän. 

9   

Kolosta ilmaantuu myyrä. 

Koira haukkuu ampiaisille. 

10   

Poika katsoo puun koloon. 

Ampiaispesä putoaa. 

11 Ampiaispesän putoaminen 

suututtaa ampiaiset, jotka  

 

Ampiaiset suuttuvat koiralle, joka juoksee 

ja pääsee karkuun.  

Poika putoaa puusta. 

12 lähtevät ajamaan takaa 

koiraa. Koira pääsee 

karkuun. 

 

Poika juoksee. 13   

Poika kiipeää kiven päälle ja pitää kiinni 

oksista. 

14   

Oksat ovatkin kauriin/peuran sarvet. 15 Oksat osoittautuvat kauriin 

sarviksi. Kauris lähtee  

 

Peura/kauris juoksee poika sarvissaan. 

Koira seuraa. 

16 juoksemaan poika 

sarvissaan ja pudottaa  

 

Peura/kauris juoksee jyrkänteelle. 

Poika ja koira putoavat alas lampeen 

17 pojan lampeen. Samalla 

koirakin putoaa. 

 

PÄÄTÖS 

Poika ja koira ovat vedessä. 

18  PÄÄTÖS 

8 tapahtumaa 

Puun takaa kuuluu ääntä. 19 Puun takaa kuuluva ääni saa 

pojan ja koiran liikkeelle. 

 

Poika ja koira menevät hiljaa puuta kohti 20 He löytävät sammakot puun   

ja kurkkaavat sen taakse. 21 takaa.  

Puun takana on sammakko, jonka 

seurassa on kumppani /toinen 

sammakko. 

22   

Sammakoilla on pikkusammakoita. 23   

Poika ottaa yhden sammakon mukaan. 

Loppufraasi (sen pituinen se, hei-hei). 

24   

Yht. 37 tapahtumaa 

Lasten lelusarjakertomuksista analysoin sekä kielellisesti tuotetut että ei-

kielellisin elein esitetyt kertomuksen rakenneyksiköt. Analyysin mallina olen 

käyttänyt soveltuvin osin leikkikertomuksien tutkimuksissa esitettyjä 

analysointitapoja (Benson 1993, Ilgaz & Aksu-Koc 2005). Mallin perustana 

käytin Steinin ja Glennin (1979) kuutta kielioppikategoriaa. Aineiston alustava 

tarkastelu osoitti, että osa lapsista käytti lelusarjakertomuksissa myös perinteistä 

sadun aloitusfraasia (”olipa kerran”) ja lopetusta (”sen pituinen se”), 

joten lisäsin nämä yksiköt analyysimalliin (ks. taulukko 8). Analysoinnissa oli 

huomioitava, että 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 

esimerkissä 3.  

Esimerkki 3 

”Tuossa se (dinosaurus) meni syömään puuta. Koija söi 

juohoo tuossa.” 

Kielelliset ilmaisut jaottelin eksplisiittisiksi tai implisiittisiksi sammakkotarinan 

analyysikäytänteiden mukaisesti. Jokaisesta kielellisesti tai ei-kielellisesti 

ilmaisemastaan kategoriasta lapsi sai yhden pisteen. Taulukossa 8 on esimerkein 

kuvattu kunkin kielioppikategorian kielellinen ja ei-kielellinen sisältö. Taulukon 

esimerkit on poimittu aineistoni eri-ikäisten lasten lelusarjakertomuksista eivätkä 

kuvaa odotuksenmukaisen kertomuksen sisältömallia. Analyysin tavoitteena oli 

tutkia, esiintyykö lapsen leikissä kognitiivisen rakennemallin mukaisia 

kertomuksen yksiköitä, vaikka leikin sisältö 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 yhteneväisiä piirteitä kertomuskieliopin kanssa, mutta painotus 

on lapsen evaluoivassa eli arvioivassa kielenkäytössä, jonka erilaisia lajeja on 

kuvattu taulukossa 9. Lapsi sai yhden pisteen jokaisesta kertomuksessaan 

esiintyvästä rakenneyksiköstä, joita huippukohtamallissa on kuusi: abstrakti, 

orientaatio, komplikaatio, evaluaatio, resoluutio ja coda. Abstraktissa lapsi kertoo 

lyhyesti ja yhteenvedonomaisesti tulevasta tarinasta (esim. ”Kun me tehtiin 
äitin kans kakkua isille”). Tämän jälkeen lapsi kertoi leipomisesta 

yksityiskohtaisesti. Orientaatiossa lapsi kuvailee kertomuksen aikaan, paikkaan, 

henkilöihin ja tilanteeseen liittyviä asioita. Komplikaatio eli jokin spesifi, 

monimutkaisten toimintojen sarja edeltää tarinan emotionaalista kohokohtaa, 

johon lapsi viittaa evaluoivilla eli arvioivilla ilmauksilla kuten esimerkissä 4.  

Esimerkki 4 

”Kun se on isosiskon koira nii se ei muista melkeen ikinä 

laittaa sen kakkoja pois pihasta. Ja sitte isi suuttuu 

sille.” 

Komplikaatio ja evaluaatio muodostavat henkilökohtaisen kertomuksen ytimen. 

Huomioitavaa on, että pelkkä toiminnan kuvaus ilman arvioivaa ilmausta ei ole 

komplikaatiota. Resoluutio-osiossa kuvaillaan toimintajakson ratkaisu, joka 

edellisessä esimerkissä olisi seuraava: ”Ja sitte äiti joutu keräämään 
ne” (koiran kakat). Coda on tarinan päätös, ja se voidaan ilmaista vaikkapa 

loppufraasilla ”siinä kaikki”.  

Taulukossa 9 esitettyjä arvioivan kielenkäytön ilmaisuja olen analysoinut 

henkilökohtaisten kertomusten lisäksi lasten Bus Story -kertomuksista sekä 

lelusarja- ja sammakkotarinoista. Taulukon esimerkit on poimittu näistä 

kertomuksista. 
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Taulukko 9. Arvioivaa kielenkäyttöä kuvaavat lajit ja niiden esimerkit (lajityypit valittu 

tutkijoiden Bamberg & Damrad-Frye 1991 sekä McCabe & Bliss 2003 luokituksista). 

Laji Esimerkki  Selite 

Onomatopoeettisuus ”Nyt tuli tulipalo tshh!” 

”Vuhvuh!” (liikuttaa koiraa kohti 

puuta) 

Äänitehoste voi esiintyä lauseen osana tai 

yksittäisenä lapsen ilmauksena. 

Painotus, tehoste ”Hurjassa korkeessa liukumäessä”. 

”Söi melkein koko puun”. 

Sana, jolla lapsi haluaa painottaa 

lauseenosaa (usein adjektiivin yhteydessä). 

Sanan loppupäätettä (esim. -kin, -hän) ei 

lasketa tehosteeksi. 

Pidennys ”Se ajoi niiin kovvaa”. Lapsi pidentää sanaa/tavua 

tehostetarkoituksessa. 

Toisto ”Ja se huuteli ja huuteli”. Lapsi toistaa sanaa kuvatessaan toiminnan 

jatkumista samana. Eroaa epäröinnistä ja 

sanahausta, joissa myös toistetaan sanaa. 

Arvioiva sana ”Sammakko oli kiltisti siellä 

purkissa.” 

Adjektiivi tai adverbi, joka vastaa 

kysymykseen: Miten? Millä tavoin? 

Millainen? 

Mielentilaviittaus ”Häntä pelotti.” (tunteisiin viittaava 

verbi) 

”Tuo halusi syyä.” (mentaalisen tilan 

viittaus) 

”Poika oli vihainen.” (tunteisiin 

viittaava adjektiivi) 

Tunteisiin viittaavat verbit ja adjektiivit. 

Mentaalinen tila viittaa havainnon 

toimintaan (ei objektiin), psykologisiin 

prosesseihin ja väliaikaisiin/lyhytaikaisiin 

tiloihin. 

Kieltoilmaus ”Äiti ei voinu tulla.” 

”Ei ole ennää.” 

”Se oli poro eikä hirvi.” 

Kaikki kieltolauseet. 

Puhelainaus ”Sitte se huusi: Sammakko!” (suora 

puhelainaus) 

”Mee pakkoon!” (puhuu koiran 

äänellä) 

 

 

”Sitte poika huusi kololle että oletko 

sammakko siellä.” (epäsuora 

puhelainaus) 

”Ja se soitti nosturiauton.” 

Suora puhelainaus viittaa henkilön 

puheeseen. Se voi ilmetä myös ilman 

edeltävää lausetta, jolloin puhelainauksen 

havaitsee äänenpainon ja -sävyn 

muutoksesta. 

Epäsuora puhelainaus ilmaistaan usein 

alisteisen lauserakenteen kautta. Jos 

lauseessa esiintyy jokin puheilmaisuun 

liittyvä verbi (sanoi, käski, pyysi, huusi, 

soitti jne), se lasketaan epäsuoraksi 

puhelainaukseksi. 
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Luokittelin lasten Bus Story -kertomukset ja sammakko- sekä 

lelusarjakertomukset karkeasti seitsemään eri kehitystasoon (Klecan-Aker 2010) 

niissä esiintyvien kielioppikategorioiden pohjalta. Kehitystasot ovat seuraavat: 

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

2. taso: lapsi käyttää kertomuksessaan kielioppikategorioita, mutta niistä ei 

muodostu episodimaista rakennetta. 

3. taso: lapsen kertomuksesta on löydettävissä vähintään yksi yksinkertaisen 

episodin rakenne (jonkin tapahtuman aiheuttama toimintajakso ja sen 

seuraus).  

4. taso: yksinkertaisen episodin lisäksi lapsen kertomuksesta on löydettävissä 

jokin lisäkategoria, kuten puitteiden kuvailu. 

5. taso: yksinkertaisen episodin lisäksi kertomuksesta on löydettävissä kaksi 

muuta kategoriaa, kuten puitteiden kuvailu ja sisäinen suunnitelma. 

6. taso: yksinkertaisen episodin lisäksi kertomuksessa esiintyy kolme 

lisäkategoriaa, kuten puitteiden kuvailu, evaluoiva ilmaisu ja tarinan päätös. 

7. taso: lapsen kertomuksessa esiintyvät kaikki täydellisen episodisen tarinan 

kategoriat. 

Bus Story -kertomuksen kehitystason määrittelyssä oli huomioitava, että lapsen 

käyttämät evaluoivat ilmaukset nostivat kertomuksen tasoa silloin, kun lapsi osasi 

kertoa yksinkertaisen episodirakenteen. Esimerkiksi jos lapsen tarinasta löytyi 

alkutapahtuma, ainakin yksi toimintajakso ja seuraus (vähintään kolme 

kategoriapistettä) sekä jokin evaluoiva ilmaus (ks. taulukko 9), kuten suora 

puhelainaus, hän sai kertomuksen kehitystasoksi neljä. 

Henkilökohtaiset kertomukset luokittelin seitsemään kehitystasoon, joiden 

sisältö noudatteli Blissin ja McCaben (2008) mallia. Taso määriteltiin 

rakenneyksiköiden esiintyvyyden mukaan ja tapahtumat laskettiin 

imperfektimuotoisista verbilauseista. Täten yhden tapahtuman kertomus olisi 

seuraava: ”Mää tekkii isille kortin.” Kahden tapahtuman 

kertomuksessa on kaksi rakenneyksikköä kuten esimerkissä: ”Mää tekkii 
isille kortin. Ja sitte isi sai tosi ison paketin.” 

Ensimmäinen lause kuvaa kertomuksen orientaatiota ja toinen lause 

komplikaatiota, koska lapsi käytti evaluoivana ilmaisuna tehostesanaa adjektiivin 

(iso) yhteydessä. Kehitystasot olivat seuraavat: 

I  Yhden tapahtuman kertomus (one-event narrative): Lapsi kuvailee yhden 

toiminnon käyttäen mennyttä aikamuotoa. 
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II  Kahden tapahtuman kertomus (two-event narrative): Lapsi kuvailee kaksi 

rakenneyksikköä käyttäen mennyttä aikamuotoa. 

III  Sekalainen kertomus (miscellaneous narrative): Lapsi kertoo enemmän kuin 

kaksi tapahtumaa, mutta tapahtumien järjestys ei ole looginen ja/tai 

kausaalinen.  

IV  Hyppelehtivä kertomus (leapfrog narrative): Lapsi kuvailee samaan 

tapahtumaan (esim. syntymäpäivien vietto) kuuluvia toimintoja, mutta jättää 

tarinastaan oleellisia asioita kertomatta, joten kuulija joutuu päättelemään 

tapahtumien kausaaliset yhteydet ja puuttuvat tiedot. 

V  Kronologinen kertomus (chronological narrative): Lapsi luettelee tai 

kuvailee peräkkäisiä tapahtumia ilman evaluoivia ilmauksia, joten 

kertomuksen koherenssi on puutteellinen. 

VI  Huippukohtaan päättyvä kertomus (end-at-the-high-point narrative): Lapsi 

kertoo tapahtuman emotionaalisesti tärkeimmän kohdan käyttäen evaluoivia 

ilmauksia, mutta jättää resoluution kertomatta. 

VII  Klassinen kertomus (classic narrative): Täydellisen kertomuksen muoto, 

jolloin lapsi kuvailee tapahtuman henkilöt, ajan, paikan, merkityksellisen 

kohokohdan ja resoluution. 

6.7.2 Kertomuksen mikrorakenteet 

Mikrorakenteen analyysissä tarkastelin lasten kertomuksia sana- ja lausetasolla. 

Laskin kertomuksista kokonaissanamäärät sekä kommunikaatioyksiköiden määrät. 

Ilmausten pituuden määrittelin jakamalla kertomuksen kokonaissanamäärän 

kommunikaatioyksiköiden määrällä. Laskin kokonaissanamäärät, kommuni-

kaatioyksiköiden määrät ja kommunikaatioyksiköiden pituudet lasten kaikista 

viidestä kertomuksesta ja jokaiselta viideltä arviokerralta. 

Hyväksyin analysoitaviksi sanoiksi kaikki kertomuksessa esiintyneet 

kokonaiset ja tilanneyhteyden huomioon ottaen ymmärrettävästi tuotetut sanat. 

Onomatopoeettiset ilmaukset, kuten ääntelyt (esim. ”grr”) ja huudahdukset 

(esim. ”hui”), laskin sanoiksi, jos niillä oli kertomuksessa selkeä merkitys. 

Sanaksi hyväksyttiin myös lapsen artikulaation tai fonologisen järjestelmän 

ongelmista johtuvat puutteelliset sanamuodot, kuten ”yöä” (yöllä) tai ”ikki” 

(rikki). Mikäli lapsi korjasi aloittamaansa ilmausta uudella ilmauksella, hyväksyin 

jälkimmäisen ilmauksen kaikki ymmärrettävät sanat. Jos lapsi toisti sanaa 

epäröimisestä tai sanahausta johtuen (esim. ”sitten sitten se meni”), sana 
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laskettiin vain kerran. Mikäli toisto oli selkeästi arvioivaa kielenkäyttöä (ks. 

taulukko 9) tai lapsi toistaessaan ilmausta osoitti eri sivuja, laskin myös toistetut 

sanat erillisiksi sanoiksi. Sen sijaan keskeneräisiä sanoja (esim. pelkkä tavu, josta 

ei voi päätellä kohdesanaa), rauniosanoja, ilman funktiota esiintyviä 

täyteäännähdyksiä (esim. ”mm”, ”ää”) ja kerrontatehtävän ulkopuoliseen 

kommentointiin liittyviä sanoja (esim. ”en jaksa ennää”) ei hyväksytty 

kerrontaan liittyväksi sanastoksi. 

Koska kyseessä olivat puhutut kertomukset, määrittelin ilmaukset kommuni-

kaatioyksiköiksi (communication units, CU) niiden syntaktisen rakenteen 

perusteella Hughesin ja kumppaneiden (1997: 53–54) esittämän ohjeistuksen 

mukaisesti. Tämän ohjeistuksen mukaan kommunikaatioyksikkö muodostuu 

päälauseesta ja sen jäsenistä (subjekti + predikaatti + objekti) sekä päälauseesta ja 

sille alisteisesta sivulauseesta. Mikäli päälauseeseen liittyy puhelainaus, 

kokonaisuus lasketaan yhdeksi kommunikaatioyksiköksi (esim. ”Lehmä sanoi: 
Ammuu”). Jos päälauseeseen liittyy useampia puhelainauksia, kaikki seuraavat 

lainaukset lasketaan omiksi yksiköikseen. Seuraavassa esimerkissä on kaksi 

kommunikaatioyksikköä: ”Lehmä sanoi ammuu! En voi uskoa 

silmiäni!” Myös konjunktiiveilla (esim. ja, ja sitten) yhdistetyt ilmaukset ovat 

erillisiä kommunikaatioyksiköitä, jos niillä on itsenäinen subjekti + predikaatti -

rakenne (Liles 1985). Esimer-kissä ”Kummitusjunassa Ake kävi ja se 
oli hirveän paha”on kaksi kommunikaatioyksikköä.  

Perussäännön lisäksi kommunikaatioyksikköjen määrittelyssä on muistettava 

useita poikkeuksia (Hughes ym. 1997: 53–54). Selkeän tauon jälkeen esiintyvä 

ilmaus on kommunikaatioyksikkö, vaikka se ei sisältäisikään päälauseen 

elementtejä. Elliptinen ilmaus lasketaan omaksi yksiköksi, kuten myös elliptinen 

kyllä/ei-vastaus (esim. ”Oletko ollut sairaana?” ”Joo”). Mikäli 

edelliseen vastaukseen liittyy tauon jälkeen uusi ilmaus, on kyseessä kaksi 

kommunikaatioyksikköä (esim. ”Joo . . .ja veli myös”). Myös vastaukset, 

joissa lapsi ei toista kysymyslauseen sanoja, ovat kommunikaatioyksiköitä 

(esim. ”Mitä teit sitten?” ”Menin kotiin”). Keskeneräistä lausetta ei 

merkitä kommunikaatioyksiköksi vaan vasta lausetta seuraava uudelleen 

muotoiltu lause. Mikäli lapsi toistaa lauseen, on kyseessä kaksi 

kommunikaatioyksikköä. Hughesin ym. (1997) säännöistä poiketen määrittelin 

kommunikaatioyksiköksi myös kertomuksen loppufraasin (esim. ”Sen 
pituinen se”), jolla lapsi ilmaisi päättävänsä kertomuksen. Kerrontatehtävään 

kuulumattomia ilmauksia ei hyväksytty kommunikaatioyksiköiksi. 



 

 86

Arvioin kertomusten sanaston laadun kehittymistä Bus Story -tarinassa, 

sammakko- ja lelusarjakertomuksissa sekä omakohtaisissa kertomuksissa 

kaksiosaisen sanaluokkajaon avulla (taulukko 10). Jaoin lasten kertomuksissa 

käyttämän sanaston ison suomen kieliopin ohjeistuksen mukaisesti funktio- ja 

sisältösanoihin (VISK § 438). Funktiosanoilla on kieliopillinen, keskustelun 

kulkuun liittyvä tehtävä, kun taas sisältösanoilla on referentaalinen, ulkomaailman 

asioihin viittaava merkitys. Luokkien alaryhmät on kuvattu taulukossa 10. Laskin 

funktio- ja sisältösanojen prosentuaaliset osuudet kunkin kertomuksen 

kokonaissanamäärästä. Luokitteluun hyväksytyt sanat määrittelin samoin kuin 

sanamäärissä. 

Taulukko 10. Funktio- ja sisältösanojen alaryhmät (VISK § 438). 

Luokka Alaryhmä 

Funktiosana partikkelit, post- ja prepositiot, adverbit, persoonapronominit, 

demonstratiivipronominit, relatiivipronominit 

Sisältösana substantiivit, adjektiivit, numeraalit, verbit 

Sanaston laadun kehittymistä oli mahdollista arvioida yksityiskohtaisesti Bus 

Story -kertomuksissa lapsen tuottaman informaatiosisällön määrällä. Lapsi sai 

informaatiopisteitä, kun mainitsi sisällön kannalta merkityksellisiä asioita 

(taulukko 11), jotka Renfrew (1997b) on määritellyt. Keskeinen ilmaisu oli 

kahden pisteen ja puolittainen tai vaillinainen ilmaisu yhden pisteen arvoinen. 

Tarinan loogisen etenemisen kannalta oli tärkeää, että lapsi osasi viitata 

kohteeseen asianmukaisesti. Pisteytyksessä huomioin Klecan-Akerin (2010) 

esittämän mallin, jonka mukaan pronominiviittausta saa samasta kohteesta 

käyttää korkeintaan kaksi kertaa, jonka jälkeen kohde tulee mainita uudelleen 

kuten esimerkissä 5 (viittaukset alleviivattu).  

Esimerkki 5 

”Olipa kerran oikein tuhma linja-auto. Kun kuljettaja 

yritti korjata, hän päätti karata. Sitten hän ajoi junan 

kanssa kilpaa. Linja-auton oli pakko jatkaa yksin, koska 

juna meni tunneliin.” 

Jos lapsi viittasi kolmannenkin kerran pronominilla, hän sai kahden pisteen 

ilmaisusta vain yhden pisteen ja yhden pisteen ilmaisusta nolla. Taulukon 11 sanat 

ja pisteytykset on muodostettu Renfrew’n (1997b) testikäsikirjan ohjeistuksen 
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mukaan, mutta hyväksyttyjä ilmaisuja pisteyttäessäni olen hyödyntänyt myös 

Lahtisen (1997, liite 8) koontitaulukkoa suomalaislasten tarinassa käyttämästä 

sanastosta. Yhteensä informaatiopisteitä oli mahdollista saada 52.  

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

Kohde Sisältösana/ilmaus Pisteet 

linja-auto/bussi tuhma/huono/paha/ilkeä 1 

kuljettaja korjata / laittaa kuntoon 1 

linja-auto karata / paeta / ajaa pois / lähteä pois / ei pysähdy 2 

 tapaa junan / näkee junan / kulkee junan kanssa/vieressä 2 

 irvistellä 1 

 ajaa kilpaa / ajaa lujaa 1 

juna tunneliin / sillan alle 2 

linja-auto yksin/itsekseen 2 

 kaupunkiin / kadulle / kylään / läpi kaupungin 2 

 tavata/nähdä poliisi  2 

poliisi puhaltaa/viheltää pilliin 1 

 käskeä pysähtymään / huusi/sanoi: pysähdy 2 

linja-auto ei välitä/kuuntele/huomaa 1 

 ei pysähdy / jatkaa matkaa / jatkaa 2 

 maaseudulle/maalle 2 

 väsynyt/kyllästynyt tiehen 2 

 hypätä aidan/portin yli 2 

 tavata/nähdä lehmä, lehmä näkee/tapaa 2 

lehmä ammuu 1 

 ei usko silmiä 1 

linja-auto mennä/ajaa/kiiruhtaa mäkeä alas 2 

 näkee/huomaa vettä 2 

 yrittää pysähtyä/jarruttaa 2 

 ei osaa käyttää jarruja / ei tiennyt kuinka jarruttaa 2 

 joutuu/putoaa/syöksyy veteen/lampeen/jokeen 2 

 roiskahtaa 1 

 juuttuu/jää kiinni / tarttuu 1 

 mudassa/liassa 1 

kuljettaja löytää / näkee / saa kiinni 2 

 soittaa/pyytää/kutsuu nosturin/hinausauton 2 

nosturi nostaa/vetää/ottaa pois/ylös 2 

linja-auto takaisin tielle 1 

  yht. 52 
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Mikrorakenteen analyysissa arvioin myös kertomuksissa esiintyvän aikamuodon 

sekä koheesion eli viittaussuhteiden ja lauseiden sidoskeinojen käytön. 

Aikamuodon hallinnan määrittelin kolmeen luokkaan: kertomus on kerrottu 

preesensmuodossa, kertomuksessa on sekä preesens- että imperfektimuotoisia 

ilmaisuja tai kertomuksessa on käytetty aikamuotona pelkästään imperfektiä. 

Lapsen kykyä viitata kertomuksen henkilöihin, olioihin tai esineisiin arvioin niin 

ikään kolmiosaisen luokituksen mukaisesti. Lapsi hallitsi viittauskeinojen käytön, 

jos ne olivat vähintään 80 prosentissa referentiaalisista ilmaisuista oikein valittuja. 

Viittausten käyttö oli vaihtelevaa, jos referentiaalisista ilmaisuista 30–79 

prosentissa viittauskeino oli valittu oikein. Lapsi ei hallinnut viittauskeinojen 

käyttöä, jos niiden asianmukaisen käytön osuus jäi alle 30 prosenttiin. Viittausten 

käytön määrittelin samoin kuin Bus Storyn informaatiosisällön pisteytyksessä. 

Nimetessään kertomuksessa esiintyviä pää- ja sivuosan esittäjiä lapsi sai toisin 

sanoen viitata kyseisiin kohteisiin joko persoona- (esim. hänen) tai 

demonstratiivipronomineilla (esim. sen, niiden) Klecan-Akerin (2010) esittämien 

käytänteiden mukaisesti korkeintaan kaksi kertaa. Tämän jälkeen kohde tuli 

nimetä uudelleen. Lauseiden sidoksisuuden määrittelin laskemalla kertomuksista 

ilmaisut, jotka oli yhdistetty temporaalisilla (ja, ja sitten, sitten, kun) ja 

kausaalisilla (kun, koska, että, niin, jos) konjunktioilla.  

6.7.3 Kyselylomakevastausten käsittely 

Vanhempien kyselylomakkeiden (liite 4) vastausten alustava tarkastelu osoitti, 

että lomakkeen 18 väittämästä oli mahdollista muodostaa kolme summamuuttujaa, 

joiden avulla vastausten luokittelu ja graafinen havainnointi oli selkeämpää. 

Ensimmäinen summamuuttuja (kielen käyttötehtävät) sisälsi lomakkeen väittämät 

1–5 ja 16. Toinen summamuuttuja (semantiikan ja syntaksin hallinta) sisälsi 

väittämät 11–15 ja 17, ja kolmas muuttuja (kerrontataidot) väittämät 6–10 ja 18. 

Määrittelin muuttujien summapistemäärille raja-arvot muuttamalla vanhempien 

vastaukset pistemääriksi. Vastaus ”ei koskaan” oli yhden pisteen 

arvoinen, ”harvoin” kahden pisteen, ”usein” kolmen pisteen ja ”yleensä aina” 

neljän pisteen arvoinen vastaus. Koska kaikissa summamuuttujissa oli kuusi 

väittämää, luokkien raja-arvoiksi muodostuivat pistemäärät 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 = yleensä aina). Jos esimerkiksi tyypillisesti kehittyvien lasten (n = 10) 
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vanhemmista puolet valitsi kielenkäyttötehtäviin liittyvissä väitteissä 

vastauksen ”usein” (3 p.) ja puolet vastauksen ”yleensä aina” (4 p.), kyseisen 

summamuuttujan keskiarvoksi muodostui luku 21, joka jäi siis raja-arvojen 18–24 

väliin. Sanallisesti tulkittuna tuo luku tarkoittaisi, että vanhempien mielestä lapsi 

hallitsi useimmiten lomakkeessa esitetyt kielenkäyttötehtävät.  

6.7.4 Analyysimallien pisteytyksien luotettavuus 

Koska kertomusten pisteytyksissä käytettiin uusia ja standardoimattomia 

menetelmiä, oli tarpeen tutkia niiden luotettavuutta vertaisarvioinnilla. Tämä 

suoritettiin yhteensä 56:lle satunnaisesti valitulle kertomukselle. Arvioinnin 

kohteeksi arvottiin 20 kertomusta ryhmästä A, 16 kertomusta ryhmästä B ja 20 

kertomusta ryhmästä C. Täten vertaisarviointi kohdistui 10 prosenttiin aineistosta. 

Kaikista kerrontatehtävistä oli samansuuruinen otos (viisi sammakkotarinaa, viisi 

lelusarjakertomusta jne.). Analyysien luotettavuutta mitattiin point-by-point-

menetelmällä (Kazdin 1975: 79–82), jossa tehtävään koulutettu arvioitsija käy 

kertomukset läpi kohta kohdalta ja merkitsee niihin sovitut analysoitavat 

muuttujat. Tässä tutkimuksessa vertaisarvioinnin kohteena olivat kertomusten 

funktio- ja sisältösanat (kaikki kerrontalajit), informaatiopisteet (Bus Story), 

arvioiva kielenkäyttö (kaikki kerrontalajit), kertomuksen kielioppikategoriat (Bus 

Story, lelukertomukset), kertomuksen pääepisodin ja alaepisodien sekä 

tapahtumakuvausten esiintyvyys (Sammakkotarina), rakenneyksiköt 

(omakohtaiset kertomukset) sekä kertomusten kehitystaso (kaikki kerrontalajit). 

Arvioinnin suoritti puheterapeutti ja tutkija Leena Mäkinen, jota ohjasin 

analyysimallien käyttöön sekä kirjallisesti että esimerkkikertomusten avulla. 

Koska yksimielisyysprosentti jäi kertomusten kielioppikategorioiden ja arvioivan 

kielen osalta hyvin matalaksi (vaihteluväli 29–55 %) ensimmäisellä 

arviointikerralla, vertaisarviointi piti uusia tarkennettujen ohjeiden jälkeen. 

Lopullinen arvioinnin tulos on koottu taulukkoon 12. Bus Story- ja sammakko-

kertomusten makro- ja mikrorakenteiden analyysimallit osoittautuivat 

kohtuullisen luotettaviksi korkeiden yksimielisyysprosenttien perusteella 

(vaihteluväli 78–99 %). Kaikissa kerrontalajeissa vertaisarvioinnin tulos oli 

riittävän yhdenmukainen kertomusten funktio- ja sisältösanojen osuuksien 

(vaihteluväli 96–99 %) sekä arvioivan kielenkäytön määrittelyssä (82–100 %). 

Lelusarjakertomusten ja omakohtaisten kertomusten makrorakenteiden arviointi 

osoittautui kuitenkin hyvin tulkinnalliseksi, joten näiden muuttujien arviointien 
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yksimielisyys jäi matalaksi. Vertaisarvioinnin vaikeuksien syitä on selvitetty 

pohdintaosiossa.  

Taulukko 12. Vertaisarvioinnin yksimielisyys prosentteina point-by-point-menetelmää 

käyttäen. 

Muuttuja Bus Story 

% 

Sammakkotarina 

% 

Lelukertomukset 

% 

Oma kokemus 

% 

Kertomuksen funktiosanat 99 98 98 96 

Kertomuksen sisältösanat 98 97 96 96 

Informaatiopisteet (Bus Story) 90 - - - 

Arvioiva kielenkäyttö 82 89 100 94 

Kertomuksen kielioppikategoriat 

yhteensä 

96 - 65 74 

Kertomuksen eksplisiittiset 

kielioppikategoriat 

78 - 70 68 

Kertomuksen implisiittiset  

kielioppikategoriat 

Pääepisodipisteet (Sammakkotarina) 

97 

 

- 

- 
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56 

 

- 

74 

 

- 

Alaepisodien esiintyvyys 

(Sammakkotarina) 

- 93 - - 

Tapahtumakuvaukset yhteensä 

(Sammakkotarina) 

- 94 - - 

Eksplisiittiset tapahtumakuvaukset 

(Sammakkotarina) 

- 80 - - 

Implisiittiset tapahtumakuvaukset 

(Sammakkotarina) 

- 98 - - 

Kertomuksen kehitystaso 93 86 86 57 
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7 Tulokset 

Tutkimukseni tulosluku rakentuu niin, että kuvailen aluksi perustason 

mittauksissa havaittuja tutkimusryhmien kertomusten makro- ja mikrorakenteiden 

eroja sekä elisitointimenetelmän vaikutusta lapsen kertomuksen rakenteeseen. 

Tämän jälkeen tarkastelen tutkimuksessa käytetyn intervention vaikutusta 

kielihäiriöisten lasten kerrontaan. Ryhmäkohtaisten tulosten lisäksi tarkastelen, 

onko sanaston vahvistamisen jakson ja kertomuksen rakenteen oppimiseen 

tähtäävän jakson järjestyksellä vaikutusta lasten tuloksiin. Pienen 

koehenkilömäärän ja kuvailevan tutkimusotteen vuoksi merkitsevyystestauksia ei 

ole käytetty. Kertomusten eri rakenteista muodostetut yhteenvetotaulukot ja 

kuviot kuvaavat lasten kerronnan taitojen kehityksen suuntaa sekä 

kehitysprofiilien eroja tutkimusryhmien välillä yhdeksän kuukauden 

seurantajakson aikana.  

7.1 Tutkimusryhmien kertomusten makrorakenteet perustason 

mittauksissa 

Kuvailen kertomusten makrorakenteita kielioppikategorioista koostuvien 

episodirakenteiden ja kertomusten kehitystasojen avulla. Tämän lisäksi 

tarkastelen erikseen kertomuksissa esiintyviä evaluoivia ilmauksia. Koska 

henkilökohtaisten kertomusten analyysissa on käytetty huippukohdan 

analyysimallia, kuvailen näiden kertomusten makrorakenteita erikseen. Lapset 

kertoivat seurantajakson aikana yhteensä 70 erilaisesta aihepiiristä, joten 

henkilökohtaisten kertomusten keskinäinen vertailu on ongelmallista. Kyseisten 

kertomusten makrorakenteiden tarkastelu antaa kuitenkin lisäinformaatiota niille 

havainnoille, joita saadaan kolmen muun kertomustyypin analyyseissa. 

Kertomusten laadullisten erojen kuvaamiseksi olen jakanut kielioppi-

kategoriat implisiittisiin ja eksplisiittisiin ilmaisuihin metodiosassa esitettyjen 

määritelmien mukaisesti. Näin ollen myös episodirakenteiden ja kertomuksen 

kehitystason määrittelyssä on hyväksytty lapsen implisiittisesti ilmaisemat 

kielioppikategoriat ja rakenneyksiköt (huippukohdan analyysi). Seuraavissa 

alaluvuissa kuvailen aluksi lasten kertomusten kokonaisrakenteita ja tämän 

jälkeen kertomuksissa esiintyvien rakenneosien määrien vaihtelua tutkimus-

ryhmien välillä. 
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7.1.1 Kertomusten kielioppikategoriat 

Kielihäiriöisten lasten Bus Story -kertomuksissa oli perustason mittauksissa 

vähemmän sekä eksplisiittisesti että implisiittisesti toteutuneita 

kielioppikategorioita kuin tyypillisesti kehittyvien lasten kertomuksissa (kuvio 2). 

Ryhmän A lapset tuottivat eksplisiittisesti keskimäärin 1,9 kielioppikategoriaa 

molemmilla kerroilla (T1-arvioinnissa SD 3,1, T2-arvioinnissa 2,5). Implisiittisiä 

kielioppikategorioita esiintyi T1-arvioinnissa 1,0 (SD = 1,2) ja T2-arvioinnissa 

0,9 (SD = 1,4). Ryhmän B lapsilla eksplisiittisiä kielioppikategorioita esiintyi 

keskimäärin 1,1 (SD 2,4 T1-arvioinnissa ja 2,0 T2-arvioinnissa) ja implisiittisiä 

keskimäärin 1,3 molemmilla arviointikerroilla (SD 1,4 T1-arviossa ja 1,3 T2-

arviossa). Ryhmän C lapset puolestaan tuottivat Bus Story -kertomuksen 

kielioppikategorioita T1-arvioinnissa eksplisiittisesti 2,3 (SD = 2,8) ja T2-

arvioinnissa 1,8 (SD = 2,3). Implisiittisiä kielioppikategorioita oli C-ryhmän 

lapsilla keskimäärin 2,3 (SD = 1,8) T1-arvioinnissa ja 2,4 (SD = 1,4) T2-

arvioinnissa.  

 

Kuvio 2. Ryhmien A, B ja C tuottamien Bus Story -kertomusten keskimääräiset 

kielioppikategoriapisteet tutkimuksen alussa (arvioinnit T1 ja T2). 

Ryhmän B lasten Dino ja koirat -lelusarjakertomuksissa oli muita ryhmiä 

enemmän (kuvio 3) eksplisiittisesti ja implisiittisesti kuvailtuja 

kielioppikategorioita sekä T1-arvioinnissa (M = 9,1, SD = 7,6) että T2-

arvioinnissa (M = 5,6, SD = 2,9). Myös ei-kielellisesti ilmaistuja 

kielioppikategorioita (kuvio 3) oli tässä ryhmässä eniten: T1-arvioinnissa 

keskimäärin 11,1 (SD = 7,5) ja T2-arvioinnissa 6,6 (SD = 3,7). Kielihäiriöiset 

T1 T2 
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lapset käyttivät molemmissa ryhmissä enemmän ei-kielellistä kuvailua 

lelukertomuksissaan kuin tyypillisesti kehittyneet ikäverrokit (ks. kuvio 3).  

Kuvio 3. Ryhmien A, B ja C perustason mittauksissa (arvioinnit T1 ja T2) tuottamat 

Dino ja koirat -kertomusten kielelliset ja ei-kielelliset kielioppikategoriat. 

Myös Ambulanssi ja nukke -kertomuksissa B-ryhmän lapset tuottivat 

kielioppikategorioita eksplisiittisesti ja implisiittisesti muita ryhmiä enemmän 

(kuvio 4). Yhteenlaskettuja kielellisesti tuotettuja kielioppikategorioita tässä 

ryhmässä oli T1-arvioinnissa keskimäärin 3,8 (SD = 3,7) ja T2-arvioinnissa 4,8 

(SD = 4,3). Kaksi A-ryhmän lasta ei tuottanut yhtään kielioppikategoriaa 

perustason mittauksissa. Ei-kielellisesti tuotettuja kielioppikategorioita oli niin 

ikään eniten B-ryhmän lasten kertomuksissa (kuvio 4) sekä T1-arvioinnissa (M = 

5,4, SD = 2,8) että T2-arvioinnissa (M = 5,0, SD = 2,7).  

kielelliset 

T1

T1

T2

T2

kielelliset

ei‐kielelliset ei‐kielelliset

kielelliset
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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 (ryhmä C) tuottivat sammakkotarinan pääepisodin 

muodostavia rakenneosia tarkemmin ja määrällisesti enemmän kuin molempien 

ryhmien kielihäiriöiset lapset (taulukko 13). Tuloksiin vaikutti myös se, että sekä 

A- että B-ryhmässä oli kaksi lasta, joilla ei esiintynyt yhtään tapahtumakuvausta 

perustason mittausten aikana. Taulukon 13 frekvenssit kuvaavat vain 

eksplisiittisiä rakenneosia: saadakseen pisteen lapsen tuli kuvata kukin osa 

riittävän tarkasti ja viitata asianmukaisesti rakenneosassa esiintyviin henkilöihin, 

tapahtumiin ja paikkoihin. Taulukossa ei näy erikseen sammakkokertomuksen 

kehysasetelman kuvausta, mutta lähes kaikki lapset mainitsivat sen jollakin 

tavalla, kuten ”Ne katto tammakkua” (lapsi A1, ikä 4;11 v.), ”No koila 
työ tammako” (lapsi B10, ikä 4;1 v.) tai ” Olipa kerran koira ja 

T1 T2

T1 T2

kielelliset kielelliset

ei‐kielelliset ei‐kielelliset
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poika. Ja ne oli saanu sammakoita” (lapsi C9, ikä 6:2 v.). 

Kaikkien ryhmien lapset kuvasivat eksplisiittisesti eniten sammakkokertomuksen 

alkutapahtumajakson alkua eli sammakon poistumista. Alkutapahtumia oli 

kertomuksessa yhteensä neljä, ja eniten (M = 2,0) niitä kuvasivat A-ryhmän lapset 

T2-arvioinnissa. Sammakon etsimiseen liittyviä tapahtumia oli kuvakirjassa 

runsaasti (yhteensä 24), mutta tässä tutkimuksessa lapset kuvasivat niitä vähän. 

Eniten pääepisodin (sammakko karkaa, sitä etsitään ja se löytyy) toimintajaksoa 

kuvattiin C-ryhmässä, jossa yhteensä seitsemän lasta kertoi T2-arvioinnissa 

eksplisiittisesti sammakon etsimisen joko sisältä tai ulkoa. Tyypillisesti 

kehittyneet lapset kuvasivat myös etsimistapahtumia muita ryhmiä enemmän: T1-

arvioinnissa keskimäärin 5,9 ja T2-arvioinnissa 5,6 tapahtumaa. Päätösjakson 

eksplisiittistä kuvailua ei kielihäiriöisten lasten ryhmissä ollut lukuun ottamatta 

kahta A-ryhmän lasta T2-mittauksessa. Myös C-ryhmässä tätä jaksoa kuvattiin 

vähiten.  

Taulukko 13. Sammakkokertomuksen pääepisodin muodostavien rakenneosien 

jakautuminen ja keskimääräiset eksplisiittiset ja implisiittiset tapahtumakuvaukset 

perustason mittauksissa ryhmissä A, B ja C. 

Arvio Alkutapahtuma Toiminta Päätös Tapahtumat 

yhteensä osa 1 

(f) 

osa 2

(f) 

Tapahtumat 

(M) 

osa 3

(f) 

osa 4

(f) 

Tapahtumat 

(M) 

osa 5

(f) 

osa 6

(f) 

Tapahtumat 

(M) 

Ryhmä A  

(n = 10) 

          

T1 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 

Ryhmä B 

(n = 8) 

          

T1 4 1 0,9 1 - 3,1 - - 1,0 5,0 

T2 4 2 1,2 1 2 3,7 - - 0,9 5,8 

Ryhmä C 

(n = 10) 

          

T1 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 sisältä, osa 4 = etsiminen 

ulkoa, osa 5 = sammakko löytyy, osa 6 = sammakon maininta omaksi 

Kuviosta 5 on nähtävissä, että tyypillisesti kehittyvien lasten henkilökohtaisissa 

kertomuksissa esiintyi eniten luokiteltavia rakenneyksiköitä (T1-arvioinnissa 

keskimäärin 4,5 ja T2-arvioinnissa keskimäärin 4,7), joskin kielihäiriöisten 
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vertailuryhmän lasten kertomuksissa niitä oli T2-arviossa lähes yhtä paljon (M = 

4,6). Tulos on vastaavanlainen kuin lelusarjakertomuksissa (vrt. kuviot 3 ja 4), 

joissa kuntoutusryhmän kielihäiriöiset lapset tuottivat muita ryhmiä vähemmän 

kielioppikategorioita. Huomioitavaa on, että sekä A-ryhmässä että B-ryhmässä oli 

lapsi, jonka kertomuksen rakennetta ei voitu analysoida perustason mittauksissa. 

Koska lapset kertoivat hyvin monista aihepiireistä, rakenneyksiköiden määriä on 

syytä tarkastella kriittisesti ja vertailla vain yleisellä tasolla muissa kertomuksissa 

esiintyneisiin kielioppikategorioiden ja tapahtumakuvausten määriin. 

 

Kuvio 5. Ryhmien A, B ja C henkilökohtaisissa kertomuksissa esiintyvien 

eksplisiittisten ja implisiittisten rakenneyksiköiden keskiarvot perustason 

mittauksissa (arvioinnit T1 ja T2). 

7.1.2 Arvioiva kielenkäyttö 

Tarkastelen tutkimuksessani lasten evaluoivia ilmauksia yhtenä osana 

kertomuksen makrorakennetta. Käyttämäni määritelmät pohjautuvat Bambergin 

ja Damrad-Fryen (1991) sekä McCaben ja Blissin (2003) luokituksiin ja ovat 

laaja-alaisempia kuin Steinin ja Glennin (1979) mallissa esiintyvät sisäisen 

reaktion ja päätösreaktion kategoriat. Taulukkoon 14 olen koonnut lasten eri 

kertomuksissa käyttämiä arvioivan kielen luokkia ja niiden prosentuaalisia 

osuuksia evaluaatiojaksojen kokonaismäärästä. Lelukertomuksia arvioin yhtenä 

kokonaisuutena.  

Arvioivan kielen luokat painottuivat eri kertomuksissa eri tavoin (taulukko 

14). Bus Story -kertomusten arvioivat ilmaisut painottuivat mentaalisiin ja 

tunnetiloihin sekä suoriin ja epäsuoriin puhelainauksiin, koska näitä esiintyi 

T1 T2 
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paljon myös mallikertomuksessa. Tyypillisesti kehittyvien lasten Bus Story -

kertomuksissa esiintyi T1-arviossa eniten arvioivaa kielenkäyttöä (N = 48). T2-

arviossa puolestaan kielihäiriöisten lasten kuntoutusryhmä tuotti arvioivia 

ilmauksia muita ryhmiä enemmän (N = 57).  

Myös sammakkokertomuksissa arvioivat ilmaukset sijoittuivat ensisijaisesti 

mentaalisten ja tunnetilojen sekä puhelainausten luokkiin. Sammakkokerto-

muksissa arvioivia ilmauksia oli eniten C-ryhmällä (N = 76 T1-arvioinnissa ja N 

= 69 T2-arvioinnissa) ja vähiten B-ryhmällä (N = 35 T1-arvioinnissa ja N = 53 

T2-arvioinissa). B-ryhmän sammakkokertomuksissa esiintyi muita ryhmiä 

enemmän kieltoilmauksia. Lapsi saattoi jopa kuvata koko sammakon 

etsimistapahtuman kieltoilmaisuilla kuten esimerkissä 6. 

Esimerkki 6 (lapsi B1, ikä 4;10) 

*CHI: tammakko ei ettiny viejäkää. 

*CHI: # ei vieäkää. 

%act: lapsi kääntää sivua 

*CHI: # ei viejäkää. 

%act: kääntää taas sivua 

*INV: entäs nyt # katoppa. 

%act: osoittaa kuvasta poroa 

*CHI: <ei vi> [//] ei viejäkää. 

%act: kääntää taas uuden sivun 

Kaikkien lasten lelusarjakertomuksista löytyi pääasiassa tehosteääniä muiden 

arvioivan kielen luokkien jäädessä vähäisiksi (taulukko 14). Erityisesti Dino ja 

koirat -sarja aktivoi runsaasti onomatopoeettista ääntelyä. Koska B-ryhmän lasten 

lelusarjakertomukset sisälsivät eniten kertomuksen kielioppikategorioita (ks. 

kuviot 3 ja 4), näissä kertomuksissa esiintyi myös muita ryhmiä enemmän 

arvioivia ilmauksia (N = 67 T1-arvioinnissa ja N = 82 T2-arvioinissa). 

Henkilökohtaisissa kertomuksissa painottuivat puolestaan arvioivat ja kieltoa 

kuvaavat ilmaisut kaikissa ryhmissä. Eniten arvioivaa kieltä käyttivät C-ryhmän 

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 selkeästi vain 

sammakkokertomuksissa ja jonkin verran Dino ja koirat -lelusarjakertomuksissa 

(taulukko 15). Vaikka sammakkotarinan eksplisiittinen pääjuonen kuvaus jäi 

heikoksi kaikissa ryhmissä, implisiittisesti kuvattuja pääepisodeja oli tyypillisesti 

kehittyvien lasten (ryhmä C) kertomuksissa selvästi enemmän kuin 

kielihäiriöisten lasten kuntoutusryhmän (ryhmä A) ja vertailuryhmän (ryhmä B) 

kertomuksissa. Tyypillisesti kehittyvistä lapsista (n = 10) seitsemän osasi kertoa 

joko eksplisiittisesti tai implisiittisesti episodimaisen sammakkotarinan 

perustason mittauksissa. Sammakkotarinan eksplisiittisesti kerrottuja alaepisodeja 

puolestaan löytyi jokaisesta tutkimusryhmästä vain kahdelta lapselta. Useimmiten 

kertomuksiin muodostui episodeja, jotka kuvasivat sammakon etsimistä ikkunasta 

huudellen, oksien osoittautumista poron sarviksi tai sammakoiden löytymistä 

puun takaa. Ampiaisepisodia ei eksplisiittisesti kuvannut yksikään lapsi. 

Leluleikin yhteydessä rakenteellisesti episodimaisen kertomuksen muodostami-

nen oli vaikeaa kaikille lapsille. Kuitenkin neljän C-ryhmän lapsen Dino ja koirat 

-lelusarjakertomuksessa oli yksinkertainen episodirakenne, kun taas A- ja B-

ryhmissä vain yksi lapsi kertoi episodisen lelukertomuksen. Kolmella B-ryhmän 

ja yhdellä A-ryhmän lapsella esiintyi sekä kielellisesti että ei-kielellisesti 

muodostettu episodirakenne Ambulanssi ja nukke -kertomuksissa. C-ryhmässä 

kaksi lasta kuvasi tätä leikkiä episodisesti. Bus Story -kertomuksen perustason 

mittauksissa kielihäiriöisten lasten kuntoutusryhmän ja vertailuryhmän lapsista 

kaksi (B-ryhmän T2-arvioinnissa vain yksi) muodosti yksinkertaisen episodi-

rakenteen. Vastaavasti tyypillisesti kehittyvien lasten ryhmässä kolme lasta kertoi 

tarinan episodisesti.  
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Taulukko 15. Ryhmien A, B ja C tuottamien kertomusten eksplisiittisten ja 

implisiittisten episodirakenteiden sekä lelukertomusten ei-kielellisesti ilmaistujen 

episodien esiintyvyys perustason mittauksissa T1 ja T2. 

Arviokerta  Episodista rakennetta käyttävät 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 

Ryhmä A 

(n = 10) 

               

T1  1 1 2 - 2 2 - - - - - 1 1 1 

T2  1 1 2 2 1 3 - 1 1 1 - 1 1 - 

Ryhmä B  

(n = 8) 

               

T1  - 2 2 - 1 1 - 1 1 2 - 1 1 - 

T2  - 1 1 - 1 1 1 - 1 1 - 3 3 3 

Ryhmä 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 ilmaistu, ei-ki = ei-kielellisesti ilmaistu 

Toisto- ja lelusarjakertomuksissa kaikkien ryhmien lapset useimmiten nimesivät 

ja kuvasivat tapahtumia tai käyttivät kielioppikategorioita satunnaisesti. Tämän 

vuoksi näiden kertomusten rakenteelliset kehitystasot olivat perustason 

mittauksissa suurimmalla osalla lapsista tasoa 1–2 (taulukko 16). Hyvin 

kehittyneitä rakenteita (tasot 4–6) oli kuitenkin havaittavissa tyypillisesti 

kehittyneiden lasten sammakkokertomuksissa ja Dino ja koirat -

lelusarjakertomuksissa. Ryhmän C lapsista yli puolella (6–7 lasta) oli perustason 

mittauksissa sammakkokertomuksissaan yksinkertaisen episodin lisäksi 1–3 

lisäkategoriaa, kielihäiriöisistä lapsista vain muutamalla (kolmella lapsella 

ryhmästä A ja kahdella lapsella ryhmästä B). Dino ja koirat -lelukertomuksissa 

neljä tyypillisesti kehittynyttä lasta ylsi tasoille 5–7 toisessa perustason 

mittauksessa, kielihäiriöisista lapsista yksi molemmista ryhmistä. Elisitoinnissa 

käytetyllä lelusarjalla oli merkitystä kertomuksen kehitystasoon, sillä Ambulanssi 

ja nukke -kertomuksissa suurin osa C-ryhmän lapsista (6–7) jäi perustason 

mittauksissa tasolle 2, kuten A- ja B-ryhmissäkin. Kehitystasojen arviointiin 

vaikutti myös lapsen niukka puheilmaisu: kerrontatehtävästä riippuen 

kielihäiriöisten lasten kuntoutusryhmästä 1–3 lasta ja vertailuryhmästä yksi lapsi 

tuotti niin niukan kertomuksen, että jäi tasoarvion ulkopuolelle. Sen sijaan vain 
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yhden tyypillisesti kehittyvän lapsen Dino ja koirat -kertomus oli liian niukka 

kehitystason arviointiin.  

Taulukko 16. Kertomusten rakenteellisten kehitystasojen jakautumat perustason 

mittauksissa (T1 ja T2) ryhmissä A, B ja C. Tasoluokittelu perustuu Klecan-Akerin 

(2010) malliin. 

Kertomus Arvio Kertomuksen kehitystasojen frekvenssit  

Ryhmä A (n = 10) Ryhmä B (n = 8) Ryhmä C (n = 10) 

1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 

Bus Story T1 2 4 - - - 2 - 4 2 - 1 - 1 - 1 6 - 1 - 1 1 

 T2 2 4 - - - 1 1 3 3 - - - 1 - - 7 - - 1 1 1 

                       

Sammakko T1 4 4 - - 2 - - 3 4 - - 1 - - 2 1 - 2 5 - - 

 T2 1 5 - - 2 1 - 2 4 - - 1 1 - 1 3 - - 4 2 - 

                       

Dino ja  T1 4 5 - - - - - 2 5 - - - 1 - - 8 - - - 1 - 

koirat T2 2 6 - 1 - - - 1 6 - - - - 1 1 5 - - 3 - 1 

                       

Ambulanssi T1 3 2 - - 1 1 - 4 3 - - - 1 - 3 6 - - - - 1 

ja nukke T2 1 6 - - 1 - - - 4 - 1 - 1 1 1 7 - - 2 - - 

                       

Kehitystasot: 1 = nimeämistä ja kuvailua, 2 = kertomuksen kielioppikategoriat eivät muodosta episodia, 

3 = kertomuksessa vähintään yksi yksinkertainen episodi, 4 = kertomuksessa episodin lisäksi yksi 

lisäkategoria, 5 = kertomuksessa episodin lisäksi kaksi lisäkategoriaa, 6 = kertomuksessa episodin lisäksi 

kolme lisäkategoriaa, 7 = kertomuksessa episodin lisäksi neljä lisäkategoriaa 

Ryhmän C lasten henkilökohtaisten kertomusten taso painottui perustason 

mittauksissa hyppelehtiviin, kronologisiin, huippukohtaan päättyviin tai klassisiin 

kertomuksiin, kun taas A- ja B-ryhmällä eritasoisia kertomuksia esiintyi tasaisesti 

(taulukko 17). Kielihäiriöisten lasten ryhmissä oli myös enemmän kertomuksia, 

joiden tasoa ei voitu arvioida (A-ryhmässä kolme, B-ryhmässä neljä, C-ryhmässä 

yksi). Lasten kertomusten keskinäinen vertailu sekä lapsikohtaisesti että ryhmien 

välillä oli kuitenkin ongelmallista, koska lapset kertoivat hyvin moninaisista 

aiheista. Kertomusten aihepiirit jakaantuivat seurannan aikana kuuteen 

pääryhmään: 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 liittyvät 

tapahtumat (esim. hampaan lähtö, kuusi kertomusta) ja muut (esim. uuden lelun 

saaminen, 11 kertomusta). Kertomuksen aihe vaikutti jo sinällään kertomuksen 
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tasoon, onhan esimerkiksi tivolissa käynti tapahtumiltaan usein monimuotoisempi 

kuin mummolan vierailu.  

Taulukko 17. Henkilökohtaisten kertomusten kehitystasojen jakautumat perustason 

mittauksissa (T1 ja T2) ryhmissä A, B ja C. 

Kertomuksen taso Kertomuksen kehitystasojen frekvenssit 

Ryhmä A  Ryhmä B  Ryhmä 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 - 

Hyppelehtivä  1 3  - 1  2 4 

Kronologinen 1 1  3 1  2 1 

Huippukohtaan päättyvä - 1  - 2  2 3 

Klassinen  1 1  - 1  2 1 

7.2 Tutkimusryhmien kertomusten mikrorakenteet perustason 
mittauksissa 

Olen tarkastellut kertomusten mikrorakenteista ensinnäkin sanamääriä, 

kommunikaatioyksiköiden määriä ja kommunikaatioyksiköiden pituuksia. Tämän 

lisäksi olen arvioinut kertomusten sanaston laatua yleisellä tasolla jakamalla 

kertomuksissa esiintyvät sanat funktio- ja sisältösanojen luokkiin ja laskemalla 

näiden luokkien prosentuaalisia osuuksia kokonaissanamääristä. Bus Story -

kertomuksista lasketut informaation sisältöpisteet antavat yksityiskohtaisempaa 

tietoa sanaston laadun kehityksestä kuin funktio- ja sisältösanojen luokitus. 

Kertomuksissa esiintyviä aikamuotoja ja viittauksien käyttöä olen analysoinut 

myös yleisellä tasolla kolmiosaista luokitusmallia käyttäen. Viimeisenä 

mikrorakenteen muuttujana olen käyttänyt kertomusten temporaalisissa ja 

kausaalisissa lauseyhdistyksissä esiintyvien konnektiivien määrää. Seuraavissa 

alaluvuissa kuvailen edellä esitettyjen analyysien tuloksia. 

7.2.1 Kertomusten pituus 

Taulukossa 18 on nähtävillä lasten perustason mittauksissa tuottamien 

kertomusten keskimääräiset sanamäärät, määrien hajonta ja vaihteluväli. Kaikissa 
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ryhmissä Bus Story -kertomuksen sanamäärät vaihtelivat paljon, mutta erityisesti 

kielihäiriöiset lapset tuottivat hyvin niukkoja kertomuksia. Ryhmässä A kolme 

lasta ei kuvaillut perustason mittauksissa kertomukseen liittyviä asioita. 

Tyypillisesti kehittyvien lasten Bus Story -kertomukset olivat sanamääriltään 

pisimpiä molemmilla arviokerroilla: T1-arvioinnissa ne sisälsivät keskimäärin 71 

sanaa ja T2-arvioinnissa 72 sanaa. Tyypillisesti kehittyvät lapset kertoivat myös 

selvästi pidempiä sammakkokertomuksia kuin molempien kielihäiriöryhmien 

lapset. Heidän kertomuksissaan oli T1-arvioinnissa keskimäärin 153 sanaa ja T2-

arvioinnissa 126 sanaa). Molemmissa lelusarjakertomuksissa B- ja C-ryhmän 

lapset käyttivät lähes yhtä paljon sanoja toisella arviointikerralla. T2-arvioinnissa 

Dino ja koirat -kertomusten sanamäärät olivat B-ryhmällä keskimäärin 32,5 ja C-

ryhmällä 32,3 ja Ambulanssi ja nukke -kertomuksissa vastaavasti keskimäärin 32 

sanaa (B-ryhmä) ja 30 sanaa (C-ryhmä). Ero A-ryhmään oli huomattava. Yksi A-

ryhmän lapsi ei kielellistänyt leikkiään lainkaan kummassakaan 

lelusarjatehtävässä perustason mittauksissa. Myös yksi C-ryhmän lapsi tuotti niin 

niukkoja kertomuksia, että hän jäi sanamääräarvion ulkopuolelle T1-arvioinnissa. 

Henkilökohtaiset kertomukset olivat perustason mittauksissa C-ryhmän lapsilla 

selkeästi pidempiä kuin A-ryhmän lapsilla. Sen sijaan B-ryhmän kertomusten 

sanamäärät T2-arvioinnissa lähes tavoittivat C-ryhmän. Sekä A-ryhmässä että B-

ryhmässä oli lapsi, joka ei kertonut omatoimisesti henkilökohtaisista 

kokemuksistaan.  

Taulukko 18. Ryhmien A, B ja C eri kertomustehtävissä tuottamien sanamäärien 

keskiarvot ja -hajonnat sekä vaihteluväli perustason mittauksissa T1 ja T2. 

Kertomus Arvio Ryhmä A Ryhmä B Ryhmä C 

M SD Min–Max M SD Min–Max M SD Min–Max 

Bus Story T1 40,6 36,0 0–119 51,4 49,4 5–140 71,4 38,9 20–136 

 T2 56,0 41,9 0–115 41,3 46,0 2–123 71,8 35,3 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 12–171 126,2 31,4 85–172 

Dino ja koi- T1 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 32,5 16,7 9–56 32,3 14,2 13–59 

Ambulanssi T1 12,3 15,2 0–48 36,3 43,1 2–121 28,2 22,8 0–72 

ja nukke T2 19,5 16,2 0–52 31,5 23,1 1–72 30,4 14,1 13–51 

Henkilö- T1 28,7 26,9 0–66 30,8 33,9 0–104 45,7 33,8 4–95 

kohtainen T2 32,7 28,3 0–78 43,8 39,1 0–124 46,6 32,5 21–133 

M = keskiarvo, SD = keskihajonta, Min–Max = vaihteluväli 
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Eri kertomusten kommunikaatioyksiköiden määrät on kuvattu taulukossa 19. 

Tyypillisesti kehittyneiden lasten sammakko- ja Bus Story -kertomuksissa sekä 

henkilökohtaisissa kertomuksissa oli enemmän kommunikaatioyksiköitä kuin 

kielihäiriöisten lasten vastaavissa kertomuksissa. Sen sijaan lelusarja-

kertomuksissa B-ryhmän lapset tuottivat eniten kommunikaatioyksiköitä, ja 

heidän kertomuksissaan yksiköiden määrän vaihtelu oli myös suurinta. 

Selvimmin ryhmien välinen ero on nähtävissä sammakkokertomuksissa, joissa A- 

ja B-ryhmien keskimääräiset kommunikaatioyksiköiden määrät olivat 23 (T2-

arviointi) ja C-ryhmän 32 (T1-arviointi). Myös vaihteluväli osoittaa, että C-

ryhmän lasten määrällisesti lyhyin sammakkokertomus (T1-arvioinnissa 15 

kommunikaatioyksikköä, T2-arvioinnissa 18) oli keskimäärin pidempi kuin 

molemmissa kielihäiriöisten lasten ryhmissä. Tuloksiin vaikutti se, että ryhmässä 

A oli kolme lasta, jotka eivät kuvailleet Bus Story -kertomukseen liittyviä asioita, 

ja yksi lapsi, joka ei kertonut ainuttakaan sammakkotarinaan liittyvää asiaa. Myös 

henkilökohtaiset kertomukset jäivät puuttumaan kolmelta kielihäiriöiseltä lapselta, 

joista kaksi kuului ryhmään A ja yksi ryhmään B.  

Taulukko 19. Ryhmien A, B ja C eri kertomustehtävissä tuottamien 

kommunikaatioyksiköiden keskiarvot ja -hajonnat sekä vaihteluväli perustason 

mittauksissa T1 ja T2. 

Kertomus Arvio Ryhmä A  Ryhmä B  Ryhmä C 

M SD Min–Max  M SD Min–Max  M SD Min–Max 

Bus Story T1 10,0 6,7 0–19  12,6 6,7 5–27  14,3 6,6 6–22 

 T2 12,6 8,8 0–21  9,4 6,3 1–19  13,8 5,8 6–24 

Sammakko T1 20,1 11,9 2–35  23,0 12,0 5–39  32,0 8,9 15–44 

 T2 23,6 13,4 0–39  23,4 9,9 10–41  26,5 6,3 18–41 

Dino ja T1 6,3 5,4 0–15  18,6 14,8 2–44  6,4 4,1 0–13 

koirat T2 7,4 6,2 0–23  12,0 6,4 4–23  8,7 3,3 5–16 

Ambulanssi T1 3,8 4,5 0–15  11,9 14,1 1–42  7,3 4,5 0–14 

ja nukke T2 6,3 4,9 0–16  10,1 6,9 1–24  7,7 3,1 3–12 

Henkilökoh- T1 6,6 5,0 0–14  7,9 6,9 0–20  8,7 4,2 3–16 

tainen T2 7,8 6,3 0–17  9,5 6,7 0–21  11,0 8,3 4–33 

M = keskiarvo, SD = keskihajonta, Min–Max = vaihteluväli 

Taulukossa 20 on kuvattu kommunikaatioyksiköiden keskimääräiset pituudet eri 

kertomuksissa. Tyypillisesti kehittyvien lasten kaikkien kertomusten kommuni-

kaatioyksiköt olivat pidempiä kuin kielihäiriöisten lasten. 
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Taulukko 20. Ryhmien A, B ja C kertomusten kommunikaatioyksiköiden pituuksien 

keskiarvo sanoilla mitattuna perustason mittauksissa T1 ja T2.  

Arviointikerta Bus Story  Sammakko Dino ja koirat Ambulanssi ja nukke Henkilökohtainen 

Ryhmä A      

T1 3,0 3,4 2,5 2,4 3,3 

T2 3,3 3,6 2,5 2,4 3,3 

Ryhmä B      

T1 3,4 3,1 3,1 2,8 3,0 

T2 3,4 3,1 2,8 3,0 3,8 

Ryhmä C      

T1 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 

Kielihäiriöisten lasten kuvasarjoihin ja henkilökohtaisiin kokemuksiin perustuvat 

kertomukset olivat sanamääriltään ja kommunikaatioyksiköiden määriltään 

lyhyempiä kuin tyypillisesti kehittyneiden lasten kertomukset. Lelusarja-

kertomuksissa vain kuntoutusryhmän lapset tuottivat muita ryhmiä niukempia 

kertomuksia. Kaikissa kerrontatehtävissä tyypillisesti kehittyvien lasten 

kommunikaatioyksiköt olivat pidempiä kuin kielihäiriöisten lasten. 

7.2.2 Sanaston laatu 

Arvioin Bus Story -kertomuksissa sanaston laatua sekä funktio- ja 

sisältösanaluokittelun että tarinan sisältöön viittaavan sanaston määrän avulla. 

Tyypillisesti kehittyneiden lasten Bus Story -kertomuksissa oli enemmän tarinaan 

liittyvää sanastoa kuin kielihäiriöisten lasten kertomuksissa (kuvio 6), erityisesti 

T2-arvioinnissa (M = 9,8, SD = 8,4, vaihteluväli 3–25). B-ryhmän lapset käyttivät 

kertomuksen sisältösanoja muita ryhmiä vähemmän molemmissa perustason 

arvioinneissa. A-ryhmän kertomusten sanaston määrä oli lähes vastaava C-

ryhmän kanssa T2-arviossa (M = 8,2, SD = 9,7, vaihteluväli 0–26). Yhteensä 

kolme kielihäiriöistä lasta (kaksi ryhmästä A ja yksi ryhmästä B) ei kertonut 

perustason mittauksissa ainuttakaan Bus Story -kertomuksen sisältöön liittyvää 

asiaa. 
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Kuvio 6. Ryhmien A, B ja C Bus Story -kertomusten informaatiopisteiden keskiarvot 

perustason mittauksissa T1 ja T2. Kertomuksen maksimipistemäärä on 52. 

Lasten kertomuksissa esiintyvien funktio- ja sisältösanojen prosentuaaliset 

osuudet perustason mittauksissa on kuvattu taulukossa 21. Molemmissa 

kielihäiriöisten lasten ryhmissä funktiosanojen osuudet olivat sisältösanojen 

osuuksia vähäisempiä sekä sammakko- että Bus Story -kertomuksissa, joskin A-

ryhmässä osuudet olivat yhtä suuret Bus Story -kertomuksessa T2-arvioinnin 

yhteydessä. Lelusarjakertomuksissa ja henkilökohtaisissa kertomuksissa funktio- 

ja sisältösanojen prosentuaalisissa osuuksissa oli vaihtelua sekä A- että B-

ryhmässä. Sen sijaan C-ryhmän kaikissa kertomuksissa funktiosanojen osuudet 

olivat suurempia kuin sisältösanojen osuudet. Funktiosanojen määrää lisäsi se, 

että tyypillisesti kehittyvät lapset määrittivät usein substantiivin demonstratiivi-

pronominilla (esim. ”Ja nyt tämä ihminen tippuu ja nämä 
porotki”, lapsi C5, ikä 4;1 v.). Lapset kertoivat henkilökohtaisista 

kokemuksistaan usein minä- tai me-muodossa, mikä lisäsi funktiosanojen 

prosentuaalista osuutta kokonaissanamäärissä sekä kielihäiriöisten että 

tyypillisesti kehittyneiden lasten ryhmissä. 

T1 T2
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Taulukko 21. Ryhmien A, B ja C funktio- ja sisältösanojen prosentuaaliset osuudet eri 

kertomuksissa tuotettujen sanojen kokonaissanamääristä laskettuna. 

Kertomus Arvio  Ryhmä A  Ryhmä B  Ryhmä C 

  

N 

Funktio

 % 

Sisältö 

% 

  

N 

Funktio 

% 

Sisältö 

% 

  

N 

Funktio

% 

Sisältö 

% 

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 43,5 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 51,4 48,6  423 45,6 54,4  231 50,6 49,4 

 T2  161 45,3 54,7  235 47,7 52,3  308 50,6 49,4 

Ambulanssi 

ja nukke 

T1  121 57,9 42,1  281 45,6 54,4  277 51,6 48,4 

T2  194 49,5 50,5  239 50,2 49,8  295 54,2 45,8 

Henkilökoh-

tainen 

T1  287 48,8 51,2  246 50,0 50,0  457 51,6 48,4 

T2  343 54,8 45,2  348 50,9 49,1  466 50,6 49,4 

Yhteenvetona voidaan todeta, että kielihäiriöisten lasten Bus Story -

kertomuksissa oli vähemmän tarinan sisältöön liittyvää sanastoa kuin tyypillisesti 

kehittyneiden lasten kertomuksissa. Kuvasarjoihin perustuvissa sammakko- ja 

Bus Story -kertomuksissa kielihäiriöiset lapset käyttivät funktiosanoja vähemmän 

kuin sisältösanoja. Sen sijaan kielihäiriöisten lasten lelusarjoihin ja 

henkilökohtaisiin kokemuksiin perustuvissa kertomuksissa funktio- ja 

sisältösanojen prosentuaaliset osuudet vaihtelivat. Tyypillisesti kehittyneiden 

lasten kaikissa kertomuksissa funktiosanojen osuudet olivat suurempia kuin 

sisältösanojen osuudet.  

7.2.3 Aikamuotojen ja viittausten käyttö 

Kaikkien ryhmien lapset käyttivät kertomuksissaan etupäässä preesensiä ja 

imperfektiä, joten aikamuotojen käytön analyysi keskittyy kyseisten aikamuotojen 

esiintyvyyden tarkasteluun. Muita aikamuotoja (perfekti, pluskvamperfekti ja 

passiivi) esiintyi satunnaisesti yksittäisinä ilmauksina, kuten puhelainauksina. 

Tämän tutkimuksen lapset yhdistivät samaan kertomukseen usein sekä preesens- 

että imperfektimuodon (taulukko 22). Aikamuodon käyttö kuitenkin vaihteli 

kerrontatehtävästä riippuen. Bus Story -kertomuksen mallitarina on 

puhelainauksia lukuun ottamatta imperfektimuodossa. Perustason mittauksissa 

sekä A- että C-ryhmän lapsista puolet kertoi tarinan menneessä muodossa, mutta 

B-ryhmän lapsista vain kaksi. Kolme A-ryhmän lasta ei kuitenkaan käyttänyt Bus 
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Story -kertomuksessa lainkaan verbejä perustason mittauksissa, joten tempusten 

hallintaa ei ollut mahdollista arvioida. Myös sammakkokertomuksissa A- ja C-

ryhmien lapset käyttivät enemmän imperfektiä kuin B-ryhmän lapset. Ryhmässä 

A viisi lasta kertoi imperfektimuotoisen sammakkotarinan T1-arvioinnissa ja 

ryhmässä C viisi lasta T2-arvioinnissa. Kuvasarjoihin perustuvissa kertomuksissa 

(Sammakko- ja Bus Story -tarina) pelkän preesensmuodon käyttö oli harvinaista, 

mutta se oli selvästi yhteydessä niukkaan ja kuvailevaan kerrontatyyliin, mikä 

ilmenee seuraavassa esimerkissä 7.  

Esimerkki 7 (lapsi C3, ikä 4;5 v.) 

*CHI: nyt se on hirven selässä. 

*CHI: #0_4 nyt se puttoo. 

*CHI: ja nyt on veessä. 

*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 kehittyvät lapset kertoivat selvästi eniten imperfektimuotoisia 

kertomuksia; Dino ja koirat -kertomuksista seitsemän ja Ambulanssi ja nukke -

kertomuksista neljä oli imperfektimuotoisia T2-arvioinnissa. Kuten aiemmin 

kuviosta 4 (luku 7.1.1) kävi ilmi, kielihäiriölapset käyttivät lelukertomuksissa 

enemmän ei-kielellistä esittämistä kuin tyypillisesti kehittyvät lapset. Tämän 

vuoksi A- ja B-ryhmän kertomuksissa oli paljon preesensmuotoista toiminnan 

kuvausta. Sen sijaan C-ryhmän lasten leikki oli usein kertovaa, ja he käyttivät 

imperfektimuotoa. Seuraavat kaltaistetun lapsi-parin esimerkit kuvaavat hyvin 

tätä eroa. 

Esimerkki 8 (lapsi B1, ikä 5;1 v.) 

*CHI: # tää ny työ puuta grr@o! 

%act: ottaa toiseen käteen ison koiran, jolla hyökkää dinon kimppuun 

*CHI: tj@o [x 3]. 
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*INV: mitä tapahtu. 

*CHI: tää töi ten. 

%act: heittää dinon tutkijan eteen, iso koira on lapsen kädessä 

Esimerkki 9 (lapsi C1, ikä 5;2 v.) 

*CHI: # niin dino huomasi yhden herkullisen # ä@fp talmatialaispojan. 

%act: kuljettaa koirat dinosauruksen luo 

*CHI: hän söi sen ja # dalmaatialaispoika jäi sen vatsaan. 

Kahdelta A-ryhmän ja yhdeltä B-ryhmän lapselta ei voitu arvioida aikamuodon 

käyttöä perustason mittauksissa niukan puheilmaisun vuoksi.  

Henkilökohtaisten kertomusten aikamuotojen käytössä ilmeni vaihtelua 

kielihäiriöisten lasten ryhmissä, mutta tyypillisesti kehittyvät lapset kertoivat 

kokemuksistaan yleensä menneessä muodossa (taulukko 22). Kuten muissakin 

kerrontatehtävissä, kahden A-ryhmän ja yhden B-ryhmän lapsen henkilökohtaisen 

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 

aikamuoto 

Aikamuotoa käyttävien lasten frekvenssi (f) / arviokerta 

Ryhmä A (n = 10)  Ryhmä B (n = 8)  Ryhmä C (n = 10) 

T1 

f 

T2 

f 

T1 

f 

T2 

f 

T1 

f 

T2 

f 

BUS STORY         

preesens - -  2 1  - 1 

preesens ja imperfekti 4 2  5 4  5 5 

imperfekti 4 5  1 2  5 4 

SAMMAKKO         

preesens 1 1  2 -  - 1 

preesens ja imperfekti 4 5  5 8  8 4 

imperfekti 5 3  1 -  2 5 

DINO JA KOIRAT         

preesens 4 3  2 1  1 - 

preesens ja imperfekti 3 4  4 6  4 3 

imperfekti 2 1  1 1  4 7 



 

 110

Kertomuksen 

aikamuoto 

Aikamuotoa käyttävien lasten frekvenssi (f) / arviokerta 

Ryhmä A (n = 10)  Ryhmä B (n = 8)  Ryhmä C (n = 10) 

T1 

f 

T2 

f 

T1 

f 

T2 

f 

T1 

f 

T2 

f 

AMBULANSSI JA NUKKE         

preesens 2 3  3 2  4 2 

preesens ja imperfekti 3 3  2 4  3 4 

imperfekti 1 2  1 1  2 4 

HENKILÖKOHTAINEN         

preesens 1 2  1 3  - - 

preesens ja imperfekti 3 4  3 3  2 4 

imperfekti 5 2  3 1  8 6 

Arviot lasten kertomuksissaan käyttämien pronominiviittausten 

asianmukaisuudesta on koottu taulukkoon 23. Kuva- ja lelusarjoihin perustuvissa 

kertomuksissa lapset eivät hallinneet pronominiviittausten käyttöä tai se oli 

vaihtelevaa. Sekä kielihäiriöiset että tyypillisesti kehittyvät lapset viittasivat 

useimmiten kertomuksen henkilöihin ja olioihin pelkällä pronominilla koko 

kertomuksen ajan, mutta tarkensivat viittauksen kohteen yleensä sormella 

osoittaen (kuvasarjakertomukset), kuten esimerkissä 10.  

Esimerkki 10 (lapsi C2, ikä 5;10 v.) 

*CHI: tuo katto tuonne purkkii. 

%act: osoittaa sormella kuvaa 

*CHI: # ja tuo meni nukkumaa. 

%act: osoittaa sormella kuvaa  

Sekä A- että B-ryhmän lapsille oli tyypillistä, että he jättivät lauseiden subjektit 

kokonaan mainitsematta, kuten lapsi A6 (esimerkki 11) Bus Story -

kertomuksessaan. 

Esimerkki 11 (lapsi A6, ikä 4;4 v.) 

7*CHI: ja tuolla puhaltaa pilliin. 

%act: osoittaa sormella kuvaa, kääntää sitten sivua 

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

10*CHI: hyppäsi audalta. 

Lelusarjakertomuksissa lapset eivät yleensä nimenneet eksplisiittisesti leikin 

hahmoja, vaan tarkensivat käyttämäänsä pronominia ei-kielellisellä toiminnalla 

kuten esimerkissä 12.  

Esimerkki 12 (lapsi C6, ikä 4;3 v.) 

*CHI: ja ö@fp tä@fs nyt on yö. 

%act: yrittää ottaa nukelta vaatteita 

*CHI: ja sitten tää menee nukkuun. 

%act: laittaa nuken sänkyyn 

Henkilökohtaisissa kertomuksissa viittausten käytössä esiintyi enemmän vaihtelua 

kuin muissa kertomustyypeissä. Ryhmästä A neljä lasta ja ryhmästä C viisi lasta 

osasi käyttää pronominiviittausta metodiosassa esitettyjen kriteerien mukaisesti. 

Tähän vaikutti osaltaan se, että lapset kertoivat itselleen tapahtuneista asioista ja 

käyttivät siis asianmukaisesti minä-muotoista viittaustyyliä. 

Taulukko 23. Ryhmien A, B ja C pronominiviittausten käyttö eri kertomuksissa 

perustason mittauksissa T1 ja T2. 

Pronominiviittauksen käyttö 

kertomuksessa 

Pronominiviittauksia käyttävien lasten frekvenssi (f) / arviokerta 

Ryhmä A (n = 10)  Ryhmä B (n = 8) Ryhmä C (n = 10) 

T1 

f 

T2 

f 

T1 

f 

T2 

f 

T1 

f 

T2 

f 

BUS STORY        

osasi 1 1  - - - 1 

vaihtelevasti 2 3  1 1 2 3 

ei osannut 5 4  6 6 8 6 

SAMMAKKO        

osasi 1 -  - - - 1 

vaihtelevasti 1 5  1 1 3 2 

ei osannut 6 4  7 7 7 7 

DINO JA KOIRAT        

osasi 1 -  1 - 1 2 

vaihtelevasti - 1  - 2 - 2 

ei osannut 7 6  7 6 7 6 
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Pronominiviittauksen käyttö 

kertomuksessa 

Pronominiviittauksia käyttävien lasten frekvenssi (f) / arviokerta 

Ryhmä A (n = 10)  Ryhmä B (n = 8) Ryhmä C (n = 10) 

T1 

f 

T2 

f 

T1 

f 

T2 

f 

T1 

f 

T2 

f 

AMBULANSSI JA NUKKE        

osasi - -  - - 1 3 

vaihtelevasti - 1  - 2 - 1 

ei osannut 7 6  6 5 7 6 

HENKILÖKOHTAINEN        

osasi 4 4  1 1 3 5 

vaihtelevasti 2 2  1 4 1 3 

ei osannut 2 1  2 2 5 2 

Tämän tutkimuksen lapset käyttivät siis kuvasarjoihin perustuvissa 

kertomuksissaan usein sekä preesens- että imperfektimuotoa. Kielihäiriöisten 

kuntoutusryhmän lapsilla ja tyypillisesti kehittyneillä lapsilla oli kuitenkin 

enemmän imperfektimuotoisia kertomuksia kuin kielihäiriöisten vertailuryhmän 

lapsilla. Lelusarjakertomuksissa ja henkilökohtaisissa kertomuksissa hajonta eri 

aikamuotojen käytössä oli suurempaa kuin muissa kertomuksissa, joskin 

tyypillisesti kehittyvät lapset käyttivät enemmän imperfektimuotoa kuin 

kielihäiriöiset lapset, erityisesti henkilökohtaisissa kertomuksissaan. Kuva- ja 

lelusarjoihin perustuvissa kertomuksissa lapset joko eivät käyttäneet 

pronominiviittauksia tutkimuksen metodiosassa esitettyjen määritelmien 

mukaisesti tai käyttivät niitä vaihtelevasti. Henkilökohtaisissa kertomuksissa 

kielihäiriöisten kuntoutusryhmän lapsilla ja tyypillisesti kehittyneillä lapsilla 

viittausten asianmukaista käyttöä esiintyi muita kerrontatehtäviä enemmän. 

7.2.4 Konnektiivien käyttö 

Tutkimukseni 4–6-vuotiaat lapset sitoivat lauseita toisiinsa ensisijaisesti 

temporaalisesti (taulukko 24). Kausaalisia lauseyhdistyksiä lapset käyttivät vielä 

vähän. Niiden käyttö oli säännönmukaista ryhmien 6-vuotiailla lapsilla, mutta 

satunnaista 4-vuotiailla lapsilla. Ryhmän B lasten Bus Story- ja Ambulanssi ja 

nukke -kertomuksissa sekä henkilökohtaisissa kertomuksissa esiintyi kausaalisia 

konnektiiveja muita ryhmiä enemmän. Ryhmän C lapset käyttivät sammakko- ja 

Bus Story -kertomuksissa temporaalisia konnektiiveja huomattavasti enemmän 

kuin A- ja B-ryhmien lapset. Temporaalisuus toteutui yleisimmin ja-konjunktiolla 

sekä sitten-konnektiivilla. Esimerkiksi Bus Story -kertomuksessa ja-konjunktiolla 
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yhdistettyjen lauseiden osuus oli A-ryhmällä 36 prosenttia (T1-arviointi), B-

ryhmällä 41 prosenttia (T2-arviointi) ja C-ryhmällä 52 prosenttia (T2-arviointi). 

A-ryhmän lasten lelusarjakertomukset olivat lyhyitä (ks. taulukko 19, luku 7.2.1), 

joten lapset käyttivät ymmärrettävästi vähemmän lauseyhdistyksiä kuin B- ja C-

ryhmän lapset. Kuten kuvasarjoihin perustuvissa kertomuksissa, myös 

omakohtaisiin kokemuksiin perustuvissa kertomuksissa tyypillisesti kehittyvät 

lapset käyttivät enemmän temporaalisia lauseyhdistyksiä kuin kielihäiriöiset 

lapset.  

Taulukko 24. Ryhmien A, B ja C lasten perustason mittauksissa (T1 ja T2) tuottamien 

kertomusten temporaalisten ja kausaalisten lauseyhdistysten määrien keskiarvot. 

Kertomus Arvio Ryhmä A Ryhmä B Ryhmä 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 T1 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 T1 1,7 - 3,0 0,5 2,7 0,6 

 T2 2,2 0,1 1,4 0,8 4,2 0,4 

Henkilökohtainen 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 kielihäiriöisten lasten ja tyypillisesti kehittyvien lasten 

kertomusten makrorakenteet erosivat toisistaan selkeimmin kuvasarjakertomuk-

sissa. Sekä kuntoutusryhmän (ryhmä A) että kielihäiriöisten vertailuryhmän 

(ryhmä B) lapsilla oli sammakkokertomuksissaan vähemmän episodirakenteita, 

rakenneosa- ja tapahtumakuvauksia sekä arvioivia ilmauksia kuin tyypillisesti 

kehittyvillä lapsilla (ryhmä C). Vaikka toistokertomusten rakenteellinen taso jäi 

alhaiseksi kaikissa ryhmissä, kielihäiriölasten Bus Story -kertomuksissa esiintyi 

vähemmän kielioppikategorioita kuin tyypillisesti kehittyneillä verrokeilla. 

Arvioivaa kieltä tässä kerrontatehtävässä käyttivät eniten A-ryhmän lapset. 

Lelusarjakertomuksissa rakenteellisesti episodimaisen kertomuksen muodostami-
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nen oli vaikeaa kaikille lapsille, joskin Dino ja koirat -kertomuksissa näitä 

rakenteita esiintyi enemmän tyypillisesti kehittyvillä lapsilla kuin kielihäiriö-

lapsilla. Kuitenkin B-ryhmän lapset tuottivat lelusarjakertomuksissaan muita 

ryhmiä enemmän kielioppikategorioita ja arvioivia ilmauksia. Molemmissa 

kielihäiriöryhmissä lapset toteuttivat lelusarjakertomusten yhteydessä kielioppi-

kategorioita ei-kielellisesti useammin kuin tyypillisesti kehittyneet lapset. Sen 

sijaan henkilökohtaisissa kertomuksissa kielihäiriölapsilla oli tyypillisesti 

kehittyneitä verrokkejaan enemmän eritasoisia tai tasoarvion ulkopuolelle jääviä 

kertomuksia sekä vähemmän arvioivan kielen ilmauksia. Ryhmän B lapsilla 

kertomusten rakenneyksiköiden määrät olivat kuitenkin vastaavalla tasolla kuin 

C-ryhmän lapsilla. 

Kielihäiriöisten lasten ja tyypillisesti kehittyvien lasten kertomusten 

mikrorakenteet erosivat perustason mittauksissa. Kaikissa kerrontatehtävissä 

kielihäiriöisten lasten kommunikaatioyksiköt olivat lyhyempiä kuin tyypillisesti 

kehittyvien verrokkien. Vastaavasti kuvasarjoihin ja henkilökohtaisiin 

kokemuksiin perustuvissa kertomuksissa sanamäärät, sisällöllinen informaatio 

(Bus Story -kertomus) ja kommunikaatioyksiköiden määrät olivat kielihäiriö-

lapsilla vähäisempiä kuin tyypillisesti kehittyneillä lapsilla. Lelusarja-

kertomuksissa vain kuntoutusryhmän lapsilla (ryhmä A) esiintyi muita ryhmiä 

niukempia kertomuksia. Tyypillisesti kehittyneiden lasten kaikissa kertomuksissa 

funktiosanojen osuudet olivat suurempia kuin sisältösanojen osuudet. Nämä 

lapset käyttivät kuvasarjoihin perustuvissa kertomuksissa enemmän funktiosanoja 

kuin molempien ryhmien kielihäiriölapset. Sisältösanojen prosentuaaliset osuudet 

olivat kuvasarjakertomuksissa suurempia kuin funktiosanojen osuudet sekä 

ryhmässä A että B. Sen sijaan lelusarjoihin ja henkilökohtaisiin kokemuksiin 

perustuvissa kertomuksissa funktio- ja sisältösanojen prosentuaalisissa osuuksissa 

oli vaihtelua kielihäiriöisillä lapsilla.  

Kuvasarjoihin perustuvissa kertomuksissa kaikkien ryhmien lapset käyttivät 

useimmiten samassa kertomuksessa sekä preesens- että imperfektimuotoa, joskin 

A- ja C-ryhmän lapsilla esiintyi enemmän pelkästään imperfektimuotoisia 

kertomuksia kuin B-ryhmän lapsilla. Lelusarjakertomuksissa ja henkilö-

kohtaisissa kertomuksissa hajonta eri aikamuotojen käytössä oli suurempaa kuin 

muissa kertomuksissa. Henkilökohtaisissa kertomuksissa C-ryhmän lapset 

käyttivät imperfektiä muita ryhmiä enemmän. Pronominiviittausten käyttö 

tutkimuksen metodiosassa esitettyjen määritelmien mukaisesti oli vaikeaa kaikille 

lapsille kuva- ja lelusarjoihin perustuvissa kertomuksissa. Henkilökohtaisissa 
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kertomuksissa A- ja C-ryhmän lapset käyttivät kuitenkin asianmukaista viittausta 

muita kerrontatehtäviä enemmän. Kaikissa ryhmissä lapset käyttivät ensisijaisesti 

temporaalisia konnektiiveja ja vain vähän kausaalisia lauseyhdistyksiä. Ryhmän C 

lapset käyttivät kuvasarjoihin ja omakohtaisiin kokemuksiin perustuvissa 

kertomuksissa temporaalisia konnektiiveja enemmän kuin A- ja B-ryhmien lapset. 

A-ryhmän lapset käyttivät lelusarjakertomuksissa vähemmän temporaalisia 

konnektiiveja kuin B- ja C-ryhmän lapset. 

7.4 Elisitointimenetelmän vaikutus kertomuksen rakenteeseen 

Tässä tutkimuksessa lasten kerrontaa houkuteltiin neljällä eri tavalla, joista 

kahdessa kerronnan apuna olivat kuvasarjat (Bus Story, Sammakkotarina), 

kolmannessa lelusarjat (Dino ja koirat, Ambulanssi ja nukke) ja neljännessä jokin 

omakohtainen kokemus, joka tuli palauttaa mieleen. Selkeimmin elisitoinnin 

vaikutus tuli esille toistokerrontaa mittaavassa Bus Story -tehtävässä, 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 kehittyneiltä lapsilta. 

Myös lelusarjakertomukseen valituilla esineillä oli vaikutusta kertomuksen 

makrorakenteeseen. Tässä tutkimuksessa käytetty Dino ja koirat -lelusarja aktivoi 

lapsia paremmin episodisen kertomuksen tuottoon kuin Ambulanssi ja nukke -

sarja (taulukot 15 ja 16). Tämä ero näkyi tyypillisesti kehittyvien lasten 

kertomuksissa. Neljä lasta kymmenestä kertoi episodisen Dino ja koirat -tarinan, 

Ambulanssi ja nukke -lelusarjan yhteydessä vastaavasti kaksi lasta. Vaikka 

kielihäiriöiset lapset muodostivat lelusarjakertomuksissa vähän episodirakenteita, 

he tuottivat implisiittisiä, eksplisiittisiä ja ei-kielellisin keinoin ilmaistuja 

kielioppikategorioita enemmän kuin tyypillisesti kehittyneet ikäverrokit (kuviot 3 

ja 4, luku 7.1.1). Lelusarjakertomuksissa lapset käyttivät arvioivana kielenä 

pääsääntöisesti onomatopoeettisia ääniä ja tehostesanoja, mikä poikkesi selvästi 

muissa kertomuksissa esiintyvistä arvioivan kielen luokista (taulukko 14, luku 

7.1.2). 

Kertomusten mikrorakenteissa elisitointimenetelmän vaikutus ei tullut esille 

lukuun ottamatta henkilökohtaisia kertomuksia. Niissä asianmukaisia 

pronominiviittauksia käytettiin muita kerrontatehtäviä enemmän (taulukko 23, 

luku 7.2.3). 
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Elisitointimenetelmällä oli siis vaikutusta kertomusten makrorakenteisiin, 

mutta vain vähän kertomusten mikrorakenteisiin. Rakenteellisesti parhaimpia 

kertomuksia lapset kertoivat sanattoman kuvakirjan (Sammakkotarina) avulla. 

Tämä tehtävä toi myös parhaiten esille kielihäiriöisten ja tavanomaisesti 

kehittyvien lasten kerrontataitojen erot. Ryhmien väliset erot näkyivät selvästi 

myös lelusarjakertomusten kielellisesti ja ei-kielellisesti toteutuneissa kielioppi-

kategorioiden määrissä, kertomusten pituuksissa ja temporaalisten konnektiivien 

käytössä. Tämän tutkimuksen johtopäätöksenä voidaan todeta, että kertomusten 

rakenne-erot johtuivat pikemminkin tutkimusryhmien välisten kerrontataitojen 

eroista kuin kertomusten houkutteluun käytetyistä menetelmistä.  

7.5 Tutkimuksessa käytetyn kuntoutuksen vaikutus kielihäiriöisen 
lapsen kerrontaan 

Kuvailen tässä luvussa lasten kerrontataitojen kehitystä ryhmittäin ja vertailen eri 

tutkimusryhmien kehityksen suuntaa. Lisäksi arvioin kahden erilaisen, 

satunnaistetussa järjestyksessä toteutetun kuntoutusmenetelmän vaikutusta 

kuntoutusryhmän (ryhmä A) lasten kertomusten rakenteisiin. Tässä ryhmässä viisi 

lasta sai ensin sanaston vahvistamiseen perustuvan kuntoutusjakson (SM, 

sanaston vahvistamisen menetelmä) ja tämän jälkeen kertomuksen rakenteen 

oppimista tukevan kuntoutusjakson (KM, kertomuksen rakenteen oppimisen 

menetelmä). Toiset viisi A-ryhmän lasta aloitti kuntoutuksen KM-jaksolla, jota 

seurasi SM-jakso. Menetelmien vertailun yhteydessä on syytä muistaa, että 

kuntoutusjaksojen aikana myös vanhemmat järjestivät lapselle kotona 

säännöllisesti keskustelunomaisia lukutuokioita. Tutkimustulosten tarkastelu 

jakaantuu neljään osaan: kertomusten makro- ja mikrorakenteiden kehittymisen 

kuvaamiseen, kotona järjestettyjen lukutuokioiden toteutumisen esittelyyn sekä 

vanhempien arvioihin lapsen kielenkäyttötaitojen kehityksestä 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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myös tietoa siitä, mitkä kielioppikategoriat esiintyivät yleisimmin lasten 

kertomuksissa ja kuinka ne kehittyivät seurannan aikana. Taulukkoon 25 olen 

koonnut ryhmäkohtaisesti 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 pistemäärien kehitys keskiarvon perusteella 

seuranta-aikana. 

Kielioppikategoria Kielioppikategoriapisteet (M) / arviokerta  

Ryhmä A Ryhmä B Ryhmä C 

PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 

KEHYSASETELMA (max 2 p) 0,7 0,6 0,9 0,8 0,5 0,4 0,4 0,4 0,7 0,7 1, 1,2 

ALKUTAPAHTUMA (max 2 p)             

eksplisiittinen 

implisiittinen 

yhteensä 

0,5 

0,3 

0,8 

0,7 

0,3 

1,0 

0,8 

0,1 

0,9 

0,8 

0,4 

1,2 

0,4 

0,3 

0,7 

0,3 

0,2 

0,5 

0,4 

0,3 

0,7 

0,4 

0,3 

0,7 

0,6 

0,3 

0,9 

0,7 

0,1 

0,8 

0,7 

0,3 

1,0 

0,9 

0,3 

1,2 

SIS. SUUNNITELMA (max 1 p)             

eksplisiittinen 

implisiittinen 

yhteensä 

0,4 

0,2 

0,6 

0,2 

0,3 

0,5 

0,3 

0,4 

0,7 

0,3 

0,3 

0,6 

0,1 

0,3 

0,4 

0,3 

- 

0,3 

0,1 

0,4 

0,5 

0,1 

0,1 

0,2 

0,1 

0,4 

0,5 

0,2 

0,2 

0,4 

0,2 

0,2 

0,4 

0,4 

0,2 

0,6 

TOIMINTA (max 5 p)             

eksplisiittinen 

implisiittinen 

yhteensä 

0,4 

0,4 

0,8 

0,6 

0,8 

1,4 

0,4 

1,0 

1,4 

0,7 

0,8 

1,5 

0,3 

0,6 

0,9 

0,4 

0,6 

1,0 

0,1 

0,8 

0,9 

- 

1,1 

1,1 

0,5 

1,2 

1,7 

0,6 

0,7 

1,3 

0,6 

0,9 

1,5 

1,1 

1,0 

1,1 

SEURAUS (max 2 p)             

eksplisiittinen 

implisiittinen 

yhteensä 

0,2 

0,2 

0,4 

0,3 

0,3 

0,6 

0,2 

0,4 

0,6 

0,5 

0,2 

0,7 

0,1 

0,5 

0,6 

0,3 

0,1 

0,4 

0,3 

0,4 

0,7 

0,3 

0,3 

0,6 

0,4 

0,6 

1,0 

0,2 

0,6 

0,8 

0,2 

0,5 

0,7 

0,4 

0,6 

1,0 

PÄÄTÖS (max 1 p)             

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

implisiittinen 0,2 0,5 0,5 0,3 0,1 0,1 0,1 0,3 0,1 0,1 0,1 0,4 

yhteensä 0,3 0,5 0,5 0,5 0,1 0,1 0,1 0,3 0,2 0,2 0,2 0,5 

Kielioppikategoriat             

yhteensä  3,6 4,6 5,0 5,3 3,2 2,7 3,3 3,3 5,0 4,2 4,8 5,6 

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

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

arviointi (10 viikkoa neljännestä mittauksesta) 

Ryhmien A ja C lapset mainitsivat kehysasetelmaan liittyvää tietoa yhtä paljon jo 

perustason mittauksissa ja tämän kielioppikategorian kuvailu kehittyi 

molemmissa ryhmissä lähes samankaltaisesti neljänteen arviointiin saakka 
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(taulukko 25). Ryhmän B lapset kuvasivat kehysasetelmaa muita ryhmiä 

vähemmän koko seurannan ajan. Käytetyllä kuntoutusmenetelmällä oli vaikutusta 

kehysasetelman esiintyvyyteen siten, että T3-arvioinnissa kolme KM-jaksolla 

aloittanutta lasta kuvasi kyseistä kategoriaa, mutta SM-jaksolla aloittaneista 

lapsista vain yksi. Neljännessä arvioinnissa kehysasetelman kuvasi puolet A-

ryhmän lapsista (kolme KM-jaksolla ja kaksi SM-jaksolla aloittanutta). Ryhmässä 

C alkuasetelmasta muistettiin yleensä linja-auto, mutta kuljettaja mainittiin 

harvemmin tai häneen viitattiin pronomineilla ”se” tai ”tuo”. Usein kuljettaja 

mainittiin alkutapahtuman yhteydessä (esim. ”kun kuljettaja yritti 
korjata häntä nii hän # lähti tielle”, lapsi C5, 4;9 v.). 

Ryhmien A ja B nuorimmat lapset jättivät usein kertomukseen liittyvät henkilöt 

kokonaan mainitsematta ja aloittivat kertomuksensa suoraan alkutapahtumaan tai 

sisäiseen suunnitelmaan kuuluvilla ilmaisuilla, kuten ”se kojjasi liija-
autoa” (lapsi B5, ikä 4;8 v.) tai ”se kaakaa” (lapsi A5, ikä 4;1). 

Ryhmän A lapset kuvasivat Bus Story -tarinan alkutapahtuman muita ryhmiä 

useammin ensimmäisen kuntoutusjakson jälkeen (T3-arviointi) ja lähes yhtä usein 

kuin ryhmän C lapset toisen kuntoutusjakson (T4-arviointi) jälkeen (taulukko 25). 

Seurannan päätteeksi alkutapahtuman keskimääräiset pistemäärät olivat 

molemmissa ryhmissä samat. Ryhmä B kuvasi kyseistä kielioppikategoriaa muita 

ryhmiä vähemmän koko seurannan ajan. Käytetyt kuntoutusmenetelmät kehittivät 

A-ryhmän lasten alkutapahtumakuvailua samankaltaisesti, sillä T3-arvioinnissa 

neljä lasta sekä SM- että KM-jaksolla aloittaneista kuvasi kyseistä kategoriaa. 

Alkutapahtuman kuvailu väheni T4-arvioinnissa: enää kaksi KM-jaksolla ja 

kolme SM-jaksolla aloittanutta kuvaili kategorian. Mikäli lapsi kertoi 

alkutapahtumasta, hän viittasi ensisijaisesti kuljettajan yritykseen korjata linja-

autoa. Tämän lisäksi erityisesti C-ryhmän lapset mainitsivat alkutapahtuman tai jo 

kehysasetelman yhteydessä määritteen ”tuhma”.  

Sisäinen suunnitelma eli linja-auton päätös karata mainittiin A-ryhmässä 

muita ryhmiä useammin kuntoutusvaiheen aikana (arvioinnit T3 ja T4) sekä yhtä 

usein C-ryhmän kanssa seurannan päätteeksi (taulukko 25). Ryhmässä B sisäisen 

suunnitelma kuvattiin muita ryhmiä harvemmin. Vain ryhmien vanhimmat lapset 

osasivat kertoa sisäisen suunnitelman eksplisiittisesti käyttämällä mentaalisen 

tilan verbiä (esim. ”hen päätti kajata pois”, lapsi B9, ikä 6;0 v.). 

Yleensä lapsi kuvasi suunnitelman lyhyesti, esimerkiksi ”linja-auto 
karkas” (lapsi C10, ikä 4;7). 
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Bus Story -kertomuksen toimintajaksosta oli mahdollista saada viisi pistettä, 

mutta kukaan lapsista ei kuvannut kaikkia tapahtumia. Ryhmässä A tämän 

kategorian pistemäärät kuitenkin kohosivat kuntoutusjakson myötä enemmän 

kuin B-ryhmässä ja saavuttivat C-ryhmän keskimääräiset pisteet neljännessä 

arvioinnissa (taulukko 25). Seurannan päätteeksi (arviointi T5) toimintajaksojen 

kuvailua esiintyi A-ryhmässä muita ryhmiä enemmän. Ryhmän A kolme vanhinta 

lasta kuvasi 3–4 toimintatapahtumaa kolmannesta arviosta alkaen. Näistä lapsista 

yhdellä kuntoutus oli alkanut KM-jaksolla ja kahdella lapsella SM-jaksolla. Yksi 

B-ryhmän vanhimmista lapsista mainitsi myös 3–4 toimintatapahtumaa koko 

seurannan ajan. Kolme C-ryhmän vanhinta lasta kuvasi vaihtelevasti 2–4 

tapahtumaa. Yleisimmin lapset kertoivat 0–2 linja-autoon liittyvää toimintajaksoa. 

Lähes kaikki lapset, jotka kuvasivat toimintoja, mainitsivat, että linja-auto 

hyppäsi aidan yli. Sen sijaan vain kuusivuotiaat lapset kuvasivat, kuinka linja-

auto kiiruhti kaupunkiin ja ajoi maaseudulle. 

Tapahtumien seurausten kuvailu kehittyi samankaltaisesti kielihäiriöisten 

lasten ryhmissä, mutta tarkentui tyypillisesti kehittyvien lasten Bus Story -

kertomuksissa (taulukko 25). Kategorian esiintyvyys kehittyi A-ryhmässä siten, 

että kaksi KM-jaksolla ja kolme SM-jaksolla aloittanutta lasta kuvasi seurauksen 

sekä T3- että T4-arvioinnissa. Jos lapsi kertoi tarinan seurauksen, hän viittasi 

jollakin tavalla linja-auton lampeen putoamiseen, kuten ”sitte se tippu 
vettee” (lapsi A7, ikä 4;11 v.). Mainintoja kuljettajan löytämisestä löytyi 

säännönmukaisesti vain kaikkien ryhmien kuusivuotiaiden lasten kertomuksista. 

A-ryhmä kuvasi Bus Story -kertomuksen päättymiseen liittyviä tapahtumia 

muita ryhmiä useammin kuntoutuksen aikana ja yhtä usein kuin C-ryhmässä 

seurannan päätteeksi (taulukko 25). Ryhmän A viidestä tarinan päättymisen 

kuvanneesta lapsesta kolmella kuntoutus oli alkanut KM-jaksolla ja kahdella SM-

jaksolla. Useimmiten päättymiseen viitattiin implisiittisesti, kuten ”ja sitten 
takasi tielle” (lapsi A2, ikä 6;2 v.).  

Ryhmä A saavutti C-ryhmän Bus Story -kertomusten kielioppikategorioiden 

määrän (sekä eksplisiittiset että implisiittiset) kuntoutuksen aikana T4-

arvioinnissa, mutta selvää kehitystä ei enää tapahtunut arvioiden T4–T5 välillä 

(kuvio 7). Ryhmän B lasten kertomuksissa kielioppikategorioiden määrällinen 

kehitys jäi muita ryhmiä vähäisemmäksi. 
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Kuvio 7. Ryhmien A, B ja C tuottamien Bus Story -kertomusten yhteenlaskettujen 

eksplisiittisten ja implisiittisten kielioppikategorioiden määrän kehitys seuranta-aikana. 

Harjoitusohjelman järjestyksellä ei ollut suurta vaikutusta A-ryhmän Bus Story -

kertomusten kielioppikategorioiden määrään vielä T3-arvioinnissa (kuvio 8), 

jolloin KM-jaksolla aloittaneet lapset kertoivat keskimäärin 4,2 kategoriaa ja SM-

jaksolla aloittaneet 4,6 kategoriaa. Sen sijaan lapset, jotka jatkoivat SM-jakson 

jälkeen KM-jaksolla, tuottivat T4-arvioinnissa kielioppikategorioita eniten, 

keskimäärin 5,4 kategoriaa. Seurannan päätteeksi (T5-arviointi) näiden lasten 

kielioppikategorioiden määrät kuitenkin vähenivät, kun taas KM-jaksolla 

aloittaneiden lasten kategorioiden määrät kohosivat. 
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Kuvio 8. Bus Story -kertomusten yhteenlaskettujen eksplisiittisten ja implisiittisten 

kielioppikategorioiden määrän kehitys A-ryhmässä kuntoutusjakson aikana.  

Taulukossa 26 on nähtävillä Dino ja koirat -lelusarjakertomusten eksplisiittisesti, 

implisiittisesti ja ei-kielellisesti ilmaistujen kielioppikategorioiden määrien 

keskiarvot. Kaikissa tutkimusryhmissä kertomuksen aloitusfraasia käytettiin 

vähän koko seurannan ajan. Kertomuksen kehysasetelman kuvailua esiintyi C-

ryhmän lasten kertomuksissa muita ryhmiä enemmän, joskin A-ryhmässä lähes 

yhtä paljon kuntoutusjakson jälkeen (arviointi T4) kuin C-ryhmässä. 

Kehysasetelman ei-kielellinen kuvailu lisääntyi A-ryhmässä kuntoutusjakson 

aikana muita ryhmiä enemmän, ja vastasi T4-arvioinnissa C-ryhmän tulosta. 

Ryhmän C lapset yhdistivät usein kielellisen kuvailun ja ei-kielellisen toiminnan 

kuten esimerkissä 13. 

Esimerkki 13 (lapsi C6, ikä 4;2 v.) 

*CHI: rokotiili ja tää vois olla vaikka eläintarha. 

%act: liikuttelee 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 

määrien keskiarvot seurantajakson aikana. 

Kielioppikategoria Kielioppikategoriat (M) / arviokerta 

Ryhmä A Ryhmä B Ryhmä C 

PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 

ALOITUS - - - 0,1 0,3 - 0,1 0,1 0,1 0,2 - - 

KEHYSASETELMA             

eksplisiittinen 0,1 0,1 0,3 0,2 0,4 - 0,3 0,4 0,4 0,5 0,6 0,4 

implisiittinen 0,3 0,2 0,2 - - 0,3 0,1 - 0,1 0,1 - 0,1 

yhteensä  0,4 0,3 0,5 0,2 0,4 0,3 0,4 0,4 0,5 0,6 0,6 0,5 

ei-kielellinen 0,3 0,6 0,5 0,3 0,9 0,1 0,3 0,5 0,4 0,1 0,5 0,4 

ALKUTAPAHTUMA             

eksplisiittinen 0,3 0,4 0,4 0,5 0,4 0,3 0,4 0,5 0,6 0,5 0,7 0,7 

implisiittinen 0,3 0,2 0,3 0,2 0,9 0,3 0,3 0,2 0,2 0,2 0,4 0,1 

yhteensä 0,6 0,6 0,7 0,7 1,3 0,6 0,7 0,7 0,8 0,7 1,1 0,8 

ei-kielellinen 0,7 0,7 1,1 1,1 1,4 0,9 0,5 0,6 0,2 0,5 0,9 0,8 

SISÄINEN SUUNNITELMA             

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

implisiittinen 0,1 - 0,1 0,3 0,1 - - - 0,2 - 0,2 - 

yhteensä 0,1 - 0,1 0,4 0,4 - - - 0,3 - 0,3 - 

TOIMINTA             

eksplisiittinen 0,3 0,5 0,4 0,5 1,9 0,8 0,8 1,1 1,2 1,0 1,8 1,3 

implisiittinen 1,6 0,5 0,7 0,4 3,1 2,3 4,4 1,4 1,6 2,1 1,2 1,4 

yhteensä 1,9 1,0 1,1 0,9 5,0 3,1 5,2 2,5 2,8 3,1 3,0 2,7 

ei-kielellinen 4,8 3,9 4,4 5,4 8,9 6,8 7,3 4,9 2,9 3,5 3,0 3,6 

SEURAUS             

eksplisiittinen 0,1 0,3 0,1 0,2 0,5 0,4 0,3 0,4 0,4 0,5 0,3 0,4 

implisiittinen 0,3 - 0,5 0,6 0,4 0,4 0,8 0,4 0,4 0,4 0,9 0,2 

yhteensä 0,4 0,3 0,6 0,8 0,9 0,8 1,1 0,8 0,8 0,9 1,2 0,6 

ei-kielellinen 0,7 0,6 0,9 1,0 0,8 1,1 0,6 0,4 0,3 0,7 1,1 0,7 

SIS. REAKTIO             

eksplisiittinen 0,1 - - - 0,5 0,1 0,3 0,4 0,1 0,1 0,2 - 

implisiittinen - - - - 0,4 0,3 - - 0,1 0,1 - - 

yhteensä 0,1 - - - 0,9 0,4 0,3 0,4 0,1 0,2 0,2 - 

LOPETUS 0,1 0,2 0,1 0,1 0,4 0,3 0,3 0,3 0,5 0,5 0,5 0,3 

Kielioppikategoriat yhteensä 3,6 2,4 3,1 3,2 9,6 5,5 8,1 5,2 5,9 6,2 6,9 4,9 

Ei-kielelliset kategoriat 

yhteensä 

6,5 5,8 6,9 7,8 12,0 8,9 8,7 6,4 3,8 4,8 5,5 5,5 

PT = perustaso, johon valittu T1–T2-mittausten paras arvo, T3 = kolmas arviointi (10 viikkoa toisesta 
perustason mittauksesta), T4 = neljäs arviointi (12 viikkoa kolmannesta mittauksesta), T5 = viides 
arviointi (10 viikkoa neljännestä mittauksesta) 
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Ryhmän A lasten Dino ja koirat -kertomusten alkutapahtumien kielellinen kuvailu 

ei kehittynyt kuntoutusjakson aikana, mutta niiden ei-kielellinen esittäminen 

lisääntyi muita ryhmiä enemmän (taulukko 26). Ryhmässä B tarinan alun sekä 

kielellinen että ei-kielellinen kuvailu väheni seurannan aikana perustasoon 

verrattuna, ja ryhmässä C alkutapahtumia kuvattiin eniten neljännessä 

arvioinnissa. Käytetyt harjoitusmenetelmät kehittivät A-ryhmän kertomusten 

alkutapahtumien kuvailua samankaltaisesti. T3-arvioinnissa kolme lasta sekä 

KM- että SM-jaksolla aloittaneiden ryhmästä kuvasi tapahtuman. T4-arvioinnissa 

puolestaan tapahtuman kuvasi kolme SM-jaksolla ja neljä KM-jaksolla 

aloittanutta lasta. 

Sisäistä suunnitelmaa lapset kuvasivat kaikissa ryhmissä vähän, mutta 

kuitenkin A-ryhmässä eniten seurannan päätteeksi (taulukko 26). Ryhmän A 

lapsista vain kaksi (toisen kuntoutus oli alkanut KM-jaksolla ja toisen SM-

jaksolla) kuvaili suunnitelmaa mentaalisen tilan verbillä seurannan päätteeksi 

(esimerkki 14). 

Esimerkki 14 (lapsi A7, ikä 5;1 v.) 

*CHI: tämä yrittää purra tätä väy@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-ryhmissä näitä kuvailuja esiintyi A-ryhmää enemmän 

(taulukko 26). Perustasoon verrattuna kuntoutusjakso ei lisännyt 

toimintakuvausten määrää A-ryhmässä. Huomioitavaa on myös se, että 

kielihäiriöisten lasten ryhmissä toimintakuvauksia esitettiin enemmän ei-

kielellisesti kuin tyypillisesti kehittyvien lasten ryhmässä. Seuraavat kaltaistetun 

lapsiparin toimintakuvausten esimerkit 15 ja 16 T4-arvioinnissa havainnollistavat 

tätä eroa. 

Esimerkki 15 (lapsi A3, ikä 4;6 v.) 

*CHI: 0. 

%act: hakkaa dinosauruksella puun kumoon 

*INV: mitä se teki. 

*CHI: 0. 

%act: hakkaa dinosauruksella toisenkin puun kumoon 
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*INV: #0_3 kerrokko mitä siellä tapahtu? 

*INV: hm kaatoko se ne puut. 

*CHI: 0. 

%act: hyppyyttää dinosaurusta puiden ja koirien päällä 

*INV: #0_5 semmonenko leikki. 

Esimerkki 16 (lapsi C3, ikä 4;5 v.) 

*CHI: # ja sitten nää <meni tänne> [//] kiipes tänne puuhun. 

%act: kiipeilyttää koiria puuhun 

*CHI: tää kiipes tänne. 

*CHI: ja tää tänne. 

%act: pitää koiria puiden latvojen kohdalla 

*CHI: katto näin. 

%act: pitää koiria puiden latvoissa kunnes puut kaatuvat 

Kielihäiriöiset lapset käyttivät toimintakuvausten yhteydessä myös enemmän 

onomatopoeettisia äänitehosteita kuin tyypillisesti kehittyneet verrokkilapset. 

Kuvailen ilmiötä tarkemmin arvioivan kielenkäytön tulosten yhteydessä.  

B- ja C-ryhmän lapset kuvasivat kielellisesti eniten toiminnasta aiheutuvia 

seurauksia (taulukko 26) Dino ja koirat -kertomuksissa kuntoutusvaiheen aikana 

(arvioinnit PT, T3 ja T4). Seurannan päätteeksi (arviointi T5) tyypillisesti 

kehittyvät lapset kuvasivat kuitenkin seurausta vähemmän kuin kielihäiriöiset 

lapset. Viimeisessä arvioinnissa A-ryhmän lapset ilmaisivat seurauksen ei-

kielellisesti muita ryhmiä useammin. 

Dinon tai koirien tunteisiin ja ajatuksiin viittaavia ilmaisuja eli sisäisen 

reaktion kuvauksia ei A-ryhmän lapsilla esiintynyt seurantajakson aikana 

(taulukko 26). Eniten näitä viittauksia käyttivät B-ryhmän lapset eri arviokerroilla 

(yhteensä seitsemän lasta). Sisäistä reaktiota kuvattiin usein joko tunneverbillä 

(esim. ”se koija suuttu”, lapsi B4, ikä 4;4 v.) tai mentaaliseen tilaan 

viittaavalla ilmaisulla (esim. ”mutta ei uskaltanut koska hänellä 
ei ollut hampaita”, lapsi B9, ikä 5;11 v.). 
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Lähes kaikki tyypillisesti kehittyneet lapset käyttivät Dino ja koirat -

kertomuksen lopuksi jotakin tarinan päättymistä kuvaavaa fraasia, mutta eivät 

säännönmukaisesti (taulukko 26). Kuntoutusjakso ei lisännyt tämän kategorian 

esiintyvyyttä A-ryhmän lasten kertomuksissa, vaan se jäi B-ryhmää 

vähäisemmäksi 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-ryhmän lapset, ja heidän 

kertomuksissaan oli kategorioiden määrissä laajin hajonta. A-ryhmän lapsilla 

kielellisesti toteutuneiden kielioppikategorioiden määrä jäi muita ryhmiä 

vähäisemmäksi koko yhdeksän kuukauden seurannan ajan. Tässä ryhmässä 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 määrä oli kielihäiriöisten 

lasten ryhmissä suurempi kuin tyypillisesti kehittyvien lasten ryhmässä, joskin 

tilanne tasoittui seurantajakson lopussa (T5-arvio). 

Kuvio 9. Dino ja koirat -kertomusten kielellisesti ja ei-kielellisesti toteutuneiden 

kielioppikategorioiden määrän kehitys ryhmissä A, B ja C seurantajakson aikana. 

Ryhmässä A eri kuntoutusjaksoille satunnaistetut lapset erosivat perustason 

mittauksissa Dino ja koirat -kertomusten kielellisesti toteutuneiden kielioppi-

kategorioiden määrissä (kuvio 10). Ei-kielellisesti toteutuneita kategorioita oli 

puolestaan molemmissa ryhmissä lähes yhtä paljon. KM-jakson aikana 

kielelliset ei‐kielelliset
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molempien kuntoutusryhmien lasten kielellisesti toteutuneet kielioppikategoriat 

lisääntyivät, sen sijaan ensimmäisenä aloitetun SM-jakson aikana ne vähenivät. 

Kuntoutuksen jälkeen (arviointi T4) molemmissa ryhmissä kielioppikategorioiden 

määrät olivat samankaltaiset. Ei-kielellisesti toteutuneiden kielioppikategorioiden 

määrä kuitenkin kehittyi KM-jaksolla aloittaneilla lapsilla vielä intervention 

jälkeenkin (T5-arviointi).  

Kuvio 10. Ryhmän A Dino ja koirat -kertomusten kielellisesti ja ei-kielellisesti 

toteutuneiden kielioppikategorioiden määrän kehitys kuntoutusjakson aikana.  

Taulukkoon 27 on eritelty Ambulanssi ja nukke -kertomusten eksplisiittisesti, 

implisiittisesti ja ei-kielellisesti toteutuneiden kielioppikategorioiden määrien 

keskiarvot eri arvioaikoina. Kuntoutus ei lisännyt kertomuksen aloitusfraasin 

käyttöä kummassakaan kielihäiriöisten lasten ryhmässä, ja myös tyypillisesti 

kehittyvät lapset käyttivät sitä harvoin. Perustasoon verrattuna sekä A- että B-

ryhmän lapsilla kehysasetelman kielellinen kuvailu väheni kuntoutusjakson 

aikana, mutta C-ryhmän kertomuksissa kehysasetelmaa kuvattiin samankaltaisesti 

jokaisella arviointikerralla. Yleisimmin lapsen kertomus alkoi viittauksena nuken 

sairastamiseen tai nukkumiseen (esim. ”Että pikkutyttö on kipeä ja 
se nukkuu sängyssä”, lapsi C7, ikä 4;7 v.). Kehysasetelmaan liittyi 

yleisesti myös ei-kielellinen toiminta, kuten nuken peittely sänkyyn. Ryhmässä A 

tämä kategoria toteutui ei-kielellisesti muita ryhmiä vähemmän, joskin seurannan 

päätteeksi (arviointi T5) hieman C-ryhmää enemmän.  

kielelliset ei‐kielelliset
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Ambulanssi ja nukke -kertomuksen alkutapahtumaa kuvailivat sekä 

kielellisesti että ei-kielellisesti eniten B-ryhmän lapset koko seurantajakson ajan 

(taulukko 27). Kuntoutusjakson aikana alkutapahtumakategorian toteutuminen ei 

muuttunut A-ryhmän lasten kertomuksissa, mutta seurannan päätteeksi (T5-

arviointi) kyseistä kategoriaa esiintyi tämän ryhmän kertomuksissa kuitenkin 

enemmän kuin C-ryhmän kertomuksissa. Lapsista neljä oli aloittanut 

kuntoutuksen SM-jaksolla ja kaksi KM-jaksolla. Neljä A-ryhmän lasta ei 

kuvaillut alkutapahtumaa lainkaan. Yleisimmin alkutapahtuma liitettiin nukkeen, 

ja se kuvailtiin kielellisesti (esimerkki 17) tai esitettiin (esimerkki 18). 

Esimerkki 17 (lapsi B4, ikä 4;7 v.) 

*CHI: Täällä meni jotain kuukkuun. 

Esimerkki 18 (lapsi B5, ikä 4;6 v.) 

*CHI: 0. 

%act: hyppäyttää nuken sängystä, kaataa sen pöydälle ja törmäyttää auton 

nukkeen 

Sisäisen suunnitelman kategoria oli harvinainen lasten kertomuksissa (taulukko 

27). Sen sijaan kielellisesti ja ei-kielellisesti toteutuneet toimintakuvaukset olivat 

yleisiä kaikissa ryhmissä, ja eniten niitä kuvasivat B-ryhmän lapset. 

Kuntoutusjakso ei kehittänyt A-ryhmän lasten toimintakategorian kielellistä 

kuvailua, joka jäi muita ryhmiä vähäisemmäksi koko seurantajakson ajan. 

Toimintakuvausten ei-kielellinen esittäminen lisääntyi kuitenkin A-ryhmässä C-

ryhmää enemmän. B-ryhmässä se puolestaan väheni seurantajakson aikana. 

Ambulanssi ja nukke -lelusarja ei houkutellut lapsia kuvaamaan toimintajaksoja 

yhtä runsaasti kuin Dino ja koirat -lelusarja (vrt. taulukko 26).  

Seuraus-kategorian kielellinen kuvailu ei kehittynyt A-ryhmässä 

kuntoutuksen aikana, vaan jäi muita ryhmiä vähäisemmäksi, erityisesti T4- ja T5-

arvioinneissa (taulukko 27). A-ryhmän lapset esittivät kuitenkin tapahtumien 

seurauksia ei-kielellisesti muita ryhmiä enemmän seurannan päätteeksi (T5-

arviointi). Selkeimmin seuraus-kategorian kielellinen kuvailu kehittyi C-ryhmän 

Ambulanssi ja nukke -kertomuksissa seurannan loppuvaiheessa (arvioinnit T4 ja 

T5).  

Kuntoutusjakso ei lisännyt A-ryhmän lasten kertomuksissa sisäinen reaktio -

kategorian ja kertomuksen päättymistä kuvaavan lopetusfraasin toteutumista, 
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vaan niiden esiintyvyys jäi muita ryhmiä vähäisemmäksi (taulukko 27). Kyseisten 

kategorioiden kuvailu kehittyi jonkin verran C-ryhmän lasten Ambulanssi ja 

nukke -kertomuksissa. 

Taulukko 27. Ambulanssi ja nukke -kertomusten eksplisiittisesti, implisiittisesti ja ei-

kielellisesti toteutuneiden kielioppikategorioiden määrät seurantajakson aikana 

ryhmissä A, B ja C.  

Kielioppikategoria Kielioppikategorioiden keskiarvot (M) / arviokerta 

Ryhmä A Ryhmä B Ryhmä C 

PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 

ALOITUS - - - - 0,1 - - - 0,1 0,1 0,1 0,1 

KEHYSASETELMA             

eksplisiittinen 0,2 0,2 0,2 0,3 0,4 0,3 0,3 0,3 0,8 0,6 0,8 0,6 

implisiittinen 0,5 0,1 0,2 0,3 0,5 0,4 0,4 0,1 0,3 0,4 0,2 0,4 

yhteensä 0,7 0,3 0,4 0,6 0,9 0,7 0,7 0,4 1,1 1,0 1,0 1,0 

nonverbaali 0,7 0,5 0,6 0,8 0,8 0,9 1,0 0,9 0,9 0,8 0,9 0,7 

ALKUTAPAHTUMA             

eksplisiittinen 0,1 - - 0,4 0,1 0,5 0,1 0,8 0,3 0,2 0,5 0,4 

implisiittinen 0,2 0,2 0,3 0,5 0,8 0,5 0,4 0,8 0,2 0,2 0,2 - 

yhteensä 0,3 0,2 0,3 0,9 0,9 1,0 0,5 1,6 0,5 0,4 0,7 0,4 

nonverbaali 0,2 0,2 0,2 0,6 0,9 0,6 0,8 1,4 0,2 0,2 0,3 0,2 

SISÄINEN SUUNNITELMA             

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

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

yhteensä 0,1 0,1 - 0,1 0,1 0,1 0,1 - - 0,2 0,1 - 

TOIMINTA             

eksplisiittinen 0,6 0,5 0,2 0,5 0,6 0,5 0,8 1,0 1,0 0,4 1,0 0,6 

implisiittinen 0,9 0,9 0,7 1,0 1,5 2,5 1,8 1,3 1,0 0,9 1,4 1,2 

yhteensä 1,5 1,4 0,9 1,5 2,1 3,0 2,6 2,3 2,0 1,3 2,4 1,7 

nonverbaali 2,6 3,6 2,8 3,2 4,4 3,5 4,0 3,8 1,7 1,7 2,5 1,6 

SEURAUS             

eksplisiittinen 0,1 - 0,1 - 0,1 - 0,4 - 0,1 - 0,4 0,5 

implisiittinen 0,2 0,2 0,1 0,3 0,5 0,3 0,1 0,4 0,2 0,2 0,5 0,2 

yhteensä 0,3 0,2 0,2 0,3 0,6 0,3 0,5 0,4 0,3 0,2 0,9 0,7 

nonverbaali 0,2 0,1 0,2 0,5 0,5 0,4 0,5 0,1 0,3 0,5 0,6 0,4 

SIS. REAKTIO             

eksplisiittinen - 0,1 0,1 0,2 - 0,1 0,3 - 0,1 0,3 0,2 0,3 

implisiittinen 0,3 - 0,1 - 0,3 0,4 - 0,1 - - 0,1 0,1 

yhteensä 0,3 0,1 0,2 0,2 0,3 0,5 0,3 0,1 0,1 0,3 0,3 0,4 
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Kielioppikategoria Kielioppikategorioiden keskiarvot (M) / arviokerta 

Ryhmä A Ryhmä B Ryhmä C 

PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 

LOPETUS 0,1 0,1 0,2 - 0,4 0,1 0,3 0,3 0,4 0,3 0,5 0,3 

Kielioppikategoriat yhteensä 3,3 2,4 2,2 3,6 5,4 5,7 5,0 5,1 4,5 3,8 6,0 4,6 

Ei-kielelliset kategoriat yhteensä 3,7 4,4 3,8 5,1 6,6 5,4 6,3 6,2 3,1 3,2 4,3 2,9 

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

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

arviointi (10 viikkoa neljännestä mittauksesta) 

Ambulanssi ja nukke -kertomuksissa (kuten Dino ja koirat -kertomuksissakin, vrt. 

kuvio 10) B-ryhmän lapsilla esiintyi muita ryhmiä enemmän kielellisesti 

toteutuneita kielioppikategorioita koko seurannan ajan, joskin hajonta oli laajaa 

(kuvio 11). Kuntoutusjakso ei lisännyt A-ryhmän kertomusten kielellisiä 

kategorioita, vaan niiden määrä jäi jokaisella arviointikerralla B- ja C-ryhmiä 

vähäisemmäksi. Tuloksiin vaikutti se, että A-ryhmässä oli kaksi lasta, joista toisen 

kertomuksissa ei esiintynyt yhtään kategoriaa koko seurannan ajan ja toisen 

kertomuksissa niitä esiintyi vain muutamia kahdella viimeisellä arviointikerralla. 

Molemmissa kielihäiriöryhmissä lapset toteuttivat kielioppikategorioita ei-

kielellisesti enemmän kuin tyypillisesti kehittyvät verrokit. 

Kuvio 11. Ambulanssi ja nukke -kertomusten kielellisesti ja ei-kielellisesti 

toteutuneiden kielioppikategorioiden määrän kehitys ryhmissä A, B ja C 

seurantajakson aikana.  

kielelliset ei‐kielelliset
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A-ryhmässä Ambulanssi ja nukke -kertomusten ei-kielellisesti toteutuneet 

kielioppikategoriat lisääntyivät kielellisesti toteutuneita kategorioita enemmän 

KM-jakson aikana (kuvio 12). SM-jakson aikana molempien kielioppi-

kategorioiden määrät vähenivät. Kokonaisuudessaan kuntoutusjaksolla ei ollut 

vaikutusta lasten kielellisesti toteutuneisiin kielioppikategorioihin, sillä 

kategorioiden määrät perustasolla ja T5-arvioinnissa olivat lähes samansuuruiset.  

Kuvio 12. Ryhmän A Ambulanssi ja nukke -kertomusten kielellisesti ja ei-kielellisesti 

toteutuneiden kielioppikategorioiden määrän kehitys kuntoutusjakson aikana. 

Taulukossa 28 on kuvattu sammakkokertomuksen pääepisodin muodostavien 

rakenneosien esiintyvyys lasten kertomuksissa eri arviokerroilla. Kaikissa 

ryhmissä lapset kuvasivat eksplisiittisesti eniten sammakkokertomuksen 

alkutapahtumia jo perustason mittauksissa. Kuntoutusjakson aikana A- ja B- 

ryhmien kertomuksissa alkutapahtuman kuvailu väheni, mutta C-ryhmän lapsilla 

lisääntyi. Seurannan päätteeksi (T5-arviointi) eniten alkutapahtumatietoa oli C-

ryhmän sammakkokertomuksissa ja vähiten B-ryhmän kertomuksissa. Sammakon 

etsimistoiminnan eksplisiittinen kuvailu kehittyi A-ryhmän lapsilla enemmän kuin 

B-ryhmän lapsilla, joilla tätä kertomuksen osaa kuvattiin samankaltaisesti koko 

seurannan ajan. Seurannan päätteeksi C-ryhmän lapset kuvasivat muita ryhmiä 

tarkemmin sammakon etsimistä. Päätösjakson eksplisiittinen kuvailu oli kaikissa 

ryhmissä vähäistä koko seurannan ajan. Yhteenlasketut rakenneosien määrät 

osoittavat, että kuntoutusjakson aikana (arvioinnit T3–T4) kaikissa ryhmissä 

esiintyi vaihtelua osien eksplisiittisissä kuvailuissa, mutta seurannan päätteeksi 

kielelliset ei‐kielelliset
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(T5-arviointi) A-ryhmä oli kehittynyt B-ryhmää enemmän. Rakenneosien määrät 

olivat kuitenkin suurimmat C-ryhmällä T5-arvioinnissa. 

Taulukko 28. Sammakkokertomuksen pääepisodin muodostavien rakenneosien 

määrän kehitys seurantajakson aikana ryhmissä A, B ja C. 

Rakenneosa Rakenneosien frekvenssi (f) / arviokerta  

Ryhmä A (n = 10) Ryhmä B (n = 8) Ryhmä C (n = 10) 

PT 

f 

T3 

f 

T4 

f 

T5 

f 

PT 

f 

T3 

f 

T4 

f 

T5 

f 

PT 

f 

T3 

f 

T4 

f 

T5 

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 4 

TOIMNTA             

Etsiminen sisältä 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 

PÄÄTÖS             

Sammakon löytyminen 2 2 - 2 - - 1 3 3 1 1 2 

Maininta omasta sammakosta - - - - - - - 1 1 1 - 1 

Osat yhteensä 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 = neljäs arviointi (12 viikkoa kolmannesta mittauksesta), T5 = viides 

arviointi (10 viikkoa neljännestä mittauksesta)  

Lasten kuvaamia sammakkotarinan eksplisiittisiä ja implisiittisiä tapahtumia on 

esitetty tarkemmin taulukossa 29, johon on koottu tapahtumakuvausten 

keskimääräinen esiintyvyys arviokerroittain. Lähes kaikki lapset mainitsivat 

kehysasetelman jo perustason mittauksissa ja yleisesti koko seurannan ajan. 

Kuntoutusjakson aikana (arvioinnit T3–T4) A-ryhmän lapset kuvasivat tätä 

tapahtumaa eniten, B-ryhmä vähiten. Vaikka alkutapahtuman kuvailu ei 

kehittynyt A-ryhmän kertomuksissa kuntoutuksen aikana, tämä ryhmä saavutti C-

ryhmän seurannan päätteeksi (T5-arviointi). B-ryhmän lapset kuvailivat 

sammakkotarinan alkutapahtumia muita ryhmiä vähemmän koko seurantajakson 

ajan.  
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Taulukko 29. Sammakkokertomusten eksplisiittisten ja implisiittisten tapahtuma-

kuvausten määrällinen kehitys seurantajakson aikana ryhmissä A, B ja C.  

Tapahtuma Tapahtumakuvausten määrien keskiarvot (M) / arviokerta 

Ryhmä A Ryhmä B Ryhmä C 

PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 

KEHYSASETELMA  

(max 1 tapahtuma) 

0,8 1,0 0,9 0,8 0,9 0,4 0,6 0,9 0,9 0,7 0,8 0,9 

ALKUTAPAHTUMA  

(max 4 tapahtumaa) 

            

eksplisiittinen 

implisiittinen 

yhteensä  

1,1 

0,9 

2,0 

0,7 

0,9 

1,6 

0,7 

1,1 

1,8 

0,8 

1,5 

2,3 

0,9 

0,4 

1,3 

0,8 

0,6 

1,4 

0,8 

0,4 

1,2 

0,5 

0,5 

1,0 

1,2 

1,1 

2,3 

1,3 

0,6 

1,9 

1,2 

1,1 

2,3 

1,2 

1,2 

2,4 

ETSIMINEN SISÄLTÄ  

(max 6 tapahtumaa) 

            

eksplisiittinen 

implisiittinen 

yhteensä 

0,6 

0,8 

1,4 

1,0 

1,1 

2,1 

1,0 

1,4 

2,4 

1,3 

0,8 

2,1 

0,9 

0,5 

1,4 

0,3 

0,6 

0,9 

0,8 

0,9 

1,7 

1,0 

0,8 

1,8 

0,9 

1,2 

2,1 

1,1 

0,9 

2,0 

0,8 

1,0 

1,8 

0,8 

0,9 

1,7 

ETSIMINEN ULKOA  

(max 18 tapahtumaa) 

            

eksplisiittinen 

implisiittinen 

yhteensä 

1,5 

1,5 

3,0 

2,5 

1,6 

4,1 

1,3 

1,9 

3,2 

2,1 

1,8 

3,9 

1,4 

1,0 

2,4 

1,6 

1,1 

2,7 

1,6 

1,0 

2,6 

1,8 

1,5 

3,3 

1,8 

2,3 

4,1 

2,3 

2,3 

4,6 

2,3 

2,3 

4,6 

3,1 

2,0 

5,1 

PÄÄTÖS  

(max 8 tapahtumaa) 

            

eksplisiittinen 

implisiittinen 

yhteensä 

0,5 

1,0 

1,5 

0,9 

1,6 

2,5 

0,2 

1,7 

1,9 

0,6 

2,1 

2,7 

0,5 

0,6 

1,1 

0,1 

0,6 

0,7 

0,8 

1,1 

1,9 

1,1 

0,9 

2,0 

0,8 

1,5 

2,3 

0,7 

1,4 

2,1 

0,9 

1,5 

2,4 

0,7 

1,8 

2,5 

Kaikki tapahtumat yhteensä 8,7 11,3 10,2 11,8 7,1 6,1 8,0 9,0 11,7 11,3 11,9 12,6 

Esimerkeissä 19–22 on nähtävissä sekä kuntoutusryhmän kielihäiriöisen lapsen 

(kuntoutus aloitettu KM-jaksolla) että tyypillisesti kehittyvän lapsen 

alkutapahtuman kuvailun tarkentuminen seurannan aikana.  

Esimerkki 19 (arviointi T2, lapsi A5, ikä 4;1 v.) 

*CHI: oh meni massakko pois. 

*CHI: ja se tullee poi(s). 

*CHI: heti taas. 

*CHI: eikä näy mittään.  
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Esimerkki 20 (arviointi T5, lapsi A5, ikä 4;9) 

*CHI: ja se mennee nukku. 

*CHI: sammakko meni pois? 

*CHI: ne huomas. 

*CHI: se on katossu. 

Esimerkki 21 (arviointi T2, lapsi C7, ikä 4;7 v.) 

*CHI: ja nyt se karkaa. 

*CHI: ja sitte nyt se on karannu. 

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

*CHI: ja sitte ku ne nukku sängyssä nii sillo <se koi> [//] se sammakko hiipi 

pois purkista isolla jalala. 

*CHI: sillon ku ne heräs. 

*CHI: sillon ne näki että sammakko ei oo purkissa. 

Ryhmän A lapset kertoivat kuntoutusjakson aikana (arvioinnit T3–T4) ja vielä 

seurannan päätteeksi (arviointi T5) sammakon sisältä etsimiseen liittyviä 

tapahtumia enemmän kuin muut ryhmät (taulukko 29). Kaikkien ryhmien lapset 

viittasivat ensisijaisesti koiraan, lasipurkin juuttumiseen koiran päähän ja koiran 

tipahtamiseen ikkunalta, kuten esimerkissä 23. 

Esimerkki 23 (lapsi C10, ikä 4;1 v.) 

*CHI: <koira ottaa> [//] koira laitto päähän tuommosen kuppilaitteen päähä. 

%act: osoittaa sormella kuvaa 

*CHI: titte tuo hyppää yli ikkunasta. 

%act: osoittaa sormella koiran kuvaa 

Useimmat C-ryhmän lapsista kertoivat myös sammakon etsimisestä joko 

yksityiskohtaisesti (”Ne katsoi kengästä ja purkista”, lapsi C1, 

ikä 5;2 v.) tai yleisluonteisesti (”Sitten ne etsivät joka paikasta”, 

lapsi C8, ikä 5;9 v.). Viittaukset pojan tunteisiin lasipurkin rikkoutumisen vuoksi 

olivat myös yleisiä kaikissa tutkimusryhmissä (”Ja lapsi suuttuu 
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koijalle”, lapsi B4, ikä 4;5 v.). Esimerkeissä 24–25 on havaittavissa 

neljävuotiaan kuntoutusryhmään kuuluvan kielihäiriöisen lapsen (kuntoutus 

alkanut SM-jaksolla) etsimistapahtuman implisiittisen kuvailun kehitys puolen 

vuoden intervention jälkeen. 

Esimerkki 24 (arviointi T2, lapsi A10, ikä 4;2 v.) 

*CHI: titte tuo kattoi kiihe. 

*CHI: mavvakkoo! 

*CHI: # titten tuo otti tuon poi(s). 

*INV: joo # no mitäs sitten tapahtu. 

*CHI: # hauu@o! 

Esimerkki 25 (arviointi T4, lapsi A10, ikä 4;7 v.) 

*CHI: ei tuoa. 

*CHI: ei kennättä. 

%act: osoittaa kuvasta 

*CHI: ei täävä. 

%act: osoittaa kuvasta 

*CHI: #0_6 titten tuo # mammakkoo! 

%act: huutaa sammakko-sanan kovalla äänellä 

*CHI: titte tämä pippui. 

%act: osoittaa kuvasta koiraa 

*CHI: titte tuo pippui. 

%act: osoittaa kuvasta 

*CHI: ja tämä tuuttui koijavve. 

%act: osoittaa kuvasta poikaa 

Esimerkit 26–27 on valittu vastaavalta ajanjaksolta, ja niissä edellisen A10-lapsen 

kaltaistettu pari B-ryhmästä eli B10-lapsi kuvailee etsimistapahtumaa. Esimerkit 



 

135 

osoittavat, että B10-lapsi ei tiedostanut sammakon karkaamisesta seuranneen 

etsimistä. 

Esimerkki 26 (arviointi T2, lapsi B10, ikä 4;2 v.): 

*INV: #0_4 mitä sitten tapahtu. 

*CHI: koira on tuolla. 

%act: osoittaa kuvaa 

*INV: joo. 

*CHI: 0. 

%act: kääntää sivua 

*INV: #0_3 mitäs nyt tapahtu. 

*CHI: koira on tuola. 

%act: osoittaa kuvaa 

*INV: mitä tapahtuu. 

*CHI: noh en tiiä. 

Esimerkki 27 (arviointi T4, lapsi B10, ikä 4;7 v.) 

*CHI: no # koila halluu mennä pulkki. 

*INV: nii mitä sitten tapahtu. 

*CHI: # koi [//] no koilaa [//] poikaa alakaa koilaa kattomaan. 

*INV: nii justii no mitäs sitten. 

*CHI: no se otti sieltä poi. 

Sammakon etsimiseen ulkoa liittyy runsaasti erilaisia tapahtumia, mutta tämän 

tutkimuksen lapset kertoivat niitä keskimäärin 2–5 seurannan eri vaiheissa 

(taulukko 29). Kaikissa ryhmissä tapahtumakuvausten määrässä tapahtui kehitystä 

seurannan aikana. Ryhmän A lapset kertoivat etsimistapahtumia enemmän kuin 

B-ryhmän lapset, mutta vähemmän kuin C-ryhmän lapset sekä kuntoutusjakson 

aikana (arvioinnit T3–T4) että seurannan päätteeksi (arviointi T5). Yleisimmin 

mainittiin sammakon etsiminen huutamalla tai huhuilemalla sekä lapsen tai koiran 

tippuminen veteen etsimistapahtumien lopussa. Kielihäiriöiset lapset viittasivat 
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etsimiseen useimmiten implisiittisesti (esim. ”Se vaa tuolla huutaa”, 

lapsi A6, ikä 4;3 v.). Vanhimmat tyypillisesti kehittyvät lapset kuvasivat etsimisen 

tarkemmin, kuten ”Sitten tuo huusi: tulee sammakko esiin jo 
piilosta” (lapsi C8, ikä 5;6 v.). Muita etsimistapahtumia mainittiin vaihteleva 

määrä. Usein neljävuotiaat tyypillisesti kehittyvät lapset ja monet kielihäiriölapset 

pelkästään nimesivät tai kuvasivat (esimerkki 28) kuvissa näkemiään asioita 

eivätkä kuvailleet tapahtumien syy-seuraussuhteita. 

Esimerkki 28 (lapsi B8, ikä 5;4) 

*CHI: ja # poika kiipeää puuhu? 

*CHI: # ja koila seulaa ampiaisia. 

%act: on kääntänyt sivua 

*CHI: nii tuo #0_4 ihimine jää alle. 

*CHI: #0_3 huutaa. 

%act: on kääntänyt sivua 

*CHI: pöllö. 

*CHI: #0_3 polo. 

%act: on kääntänyt sivua 

*CHI: 0. 

%act: kääntää sivua 

*INV: # voi että mitäs sitten. 

*CHI: tippu vette. 

Sammakkotarinan päätöstapahtumien eksplisiittinen kuvailu oli kielihäiriölapsilla 

vähäisempää kuin tyypillisesti kehittyvillä lapsilla (taulukko 29). Seurantajakson 

lopussa A-ryhmän lasten kertomuksissa oli kuitenkin päätökseen liittyviä 

implisiittisiä kuvailuja keskimääräisesti enemmän kuin muiden ryhmien lapsilla 

(taulukko 29). Kaikissa ryhmissä kuvattiin yleisesti sammakon tai sammakoiden 

löytyminen. Kielihäiriöiset lapset eivät useinkaan kertoneet löytymisestä 

eksplisiittisesti vaan viittasivat tapahtumaan pelkästään nimeämällä sammakot 

(”ja massakoita”, lapsi A5, 4;1 v.) tai kuvailivat löytymisen verbiä 
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käyttäen (”sitte näki sammakkoja”, lapsi A2, ikä 6;2 v.). Vaikka lapset 

harvoin kertoivat sammakon olevan sama kuin tarinan alussa karannut, erityisesti 

C-ryhmän lapset käyttivät demonstratiivipronominia osoittamaan tätä yhteyttä 

(esim. ”ja sitte ne löysivät sen sammakon”, lapsi C1, ikä 5;2 v.). 

Sammakoiden löytymisen lisäksi lapset kuvasivat usein tarinan päättymisen joko 

loppu-sanalla tai viittaamalla pojan lähtövilkutukseen, kuten ”heippa se 
huusi” (lapsi A8, ikä 5;6 v.). Ryhmien A ja B lapset kuvailivat hyvin vähän 

(ryhmien vanhimpia lapsia lukuun ottamatta) tapahtumaketjua, jossa poika ja 

koira äänen kuultuaan menevät puuta kohti ja kurkkaavat sen taakse. Yleensä 

näihin tapahtumiin viitattiin lyhyesti onomatopoeettisella ilmaisulla, kuten 

esimerkissä 29. 

Esimerkki 29 (lapsi A10, ikä 4;2 v.) 

*CHI: titte tuo shh@o. 

%act: laittaa sormen suun eteen  

Eniten sammakkotarinan päätökseen liittyviä tapahtumia (yhteensä kuusi) kuvaili 

A-ryhmän 6;9-vuotias lapsi osin implisiittisesti viimeisellä arviointikerralla 

(esimerkki 30). Lapsen kuntoutus oli alkanut KM-jaksolla. 

Esimerkki 30 (arviointi T5, lapsi A9, ikä 6;9) 

*CHI: sitte ne kuuli jottain ääntä? 

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

*CHI: #0_3 sitte ne huomas siellä. 

*CHI: ja siellä oli sitte kaks sammakkoo? 

*CHI: sitte siellä oli #0_9 seittemän poikasta. 

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

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

*CHI: sitte yks sammakko oli jääny # alas. 

Kuviossa 13 on havainnollistettu sammakkokertomusten yhteenlaskettujen 

(eksplisiittiset ja implisiittiset) tapahtumakuvausten määrällinen kehitys tutkimus-

ryhmittäin yhdeksän kuukauden seurannan aikana. Ryhmän A tapahtumakuvaus-

ten määrät olivat samansuuruiset kuin C-ryhmän keskimmäisessä arviossa (T3) ja 
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vielä seurannan päätteeksi (arviointi T5). Ryhmän B lasten kehitys oli hitaampaa, 

ja tapahtumien kokonaismäärä jäi muita ryhmiä alhaisemmaksi koko seurantajak-

son ajan. 

Kuvio 13. Sammakkokertomusten yhteenlaskettujen eksplisiittisten ja implisiittisten 

tapahtumakuvailujen määrän kehitys seuranta-aikana ryhmissä A, B ja C. 

Ryhmän A lapset, jotka aloittivat kuntoutuksen KM-jaksolla, kuvasivat 

tapahtumia SM-jaksolla aloittavia lapsia enemmän jo perustason mittauksissa 

(kuvio 14). Näiden lasten sammakkokertomusten tapahtumakuvailut lisääntyivät 

tasaisesti seurannan aikana. SM-jaksolla aloittaneiden lasten tapahtumakuvausten 

määrät vaihtelivat arviokerroittain ja jäivät T5-arvioinnissa vähäisemmiksi kuin 

KM-jaksolla aloittaneiden lasten. 
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Kuvio 14. Ryhmän A lasten sammakkokertomusten eksplisiittisten ja implisiittisten 

tapahtumakuvailujen määrän kehitys kuntoutusjakson aikana.  

Taulukossa 30 on nähtävissä lasten henkilökohtaisissa kertomuksissa esiintyvien 

rakenneyksiköiden määrien keskiarvot ja niiden kehittyminen yhdeksän 

kuukauden seurannan aikana. Kuten jo perustason tuloksia raportoidessani (luku 

7.1.1) totesin, moninaisten aihepiirien vuoksi taulukossa esitettyjä lukuja on syytä 

tarkastella kriittisesti ja vertailla vain yleisellä tasolla muissa kertomuksissa 

esiintyneisiin kielioppikategorioiden ja tapahtumakuvausten määriin.  

Lapset aloittivat henkilökohtaisen kertomuksen vain harvoin abstraktilla 

(taulukko 30). B- ja C-ryhmän lapset kuvasivat orientoivaa tietoa suunnilleen yhtä 

paljon koko seurannan ajan, mutta A-ryhmän lasten kertomuksissa tämä 

rakenneyksikkö vahvistui kuntoutuksen päätteeksi. Myös komplikaatio- ja 

evaluaatio-yksiköt (sekä eksplisiittiset että implisiittiset) lisääntyivät A-ryhmän 

lasten kertomuksissa muita ryhmiä enemmän viimeisen arvioinnin (T5) 

perusteella. Tämä tulos on samansuuntainen kuin sammakko- ja Bus Story -

kertomuksissa, joissa seurannan päätteeksi A-ryhmän lapset kuvasivat 

alkutapahtumia ja toimintajaksoja muita ryhmiä enemmän. Evaluoivien ilmausten 

määrän kehitys oli samansuuntainen kuin muissakin kerrontatehtävissä, joissa 
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arvioiva kielenkäyttö lisääntyi eniten A-ryhmän lapsilla (taulukko 31). 

Henkilökohtaisissa kertomuksissa lapset kuvasivat resoluutiota ja codaa kaikissa 

ryhmissä vähän, joskin A-ryhmässä seurantajakson päätteeksi eniten. Tulos vastaa 

kuva- ja lelusarjakertomusten tulosta, jossa seuraus- ja päätöskategorioita esiintyi 

satunnaisesti ja vähän. 

Taulukko 30. Ryhmien A, B ja C henkilökohtaisten kertomusten eksplisiittisten ja 

implisiittisten rakenneyksiköiden määrän kehitys seurannan aikana. 

Rakenneyksikkö Rakenneyksiköiden määrien keskiarvo (M) / arviokerta  

Ryhmä A Ryhmä B Ryhmä C 

PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 

ABSTRAKTI  0,1 0,1 0,2 0,1 0,1 - 0,1 - 0,3 0,1 0,2 0,3 

ORIENTAATIO             

eksplisiittinen 0,4 0,6 1,2 1,2 0,4 0,6 0,6 0,9 0,7 0,7 0,8 0,7 

implisiittinen 0,6 0,2 0,1 0,6 0,1 0,4 0,4 0,1 0,2 0,1 0,3 0,1 

yhteensä 1,0 0,8 1,3 1,7 0,5 1,0 1,0 1,0 0,9 0,8 1,1 0,8 

KOMPLIKAATIO             

eksplisiittinen 0,5 0,5 0,7 1,9 0,9 1,1 0,9 1,5 1,0 0,8 0,7 1,3 

implisiittinen 0,1 0,4 0,3 0,7 0,1 0,3 - 0,1 0,7 0,5 0,3 0,3 

yhteensä 0,6 0,9 1,0 2,6 1,0 1,4 0,9 1,6 1,7 1,3 1,0 1,6 

EVALUAATIO             

eksplisiittinen 1,2 1,8 1,9 3,3 1,8 2,8 1,9 3,0 1,5 1,2 1,4 2,4 

implisiittinen 0,3 0,4 1,3 1,3 0,8 0,4 - 0,4 1,0 0,3 0,3 0,3 

yhteensä 1,5 2,2 3,2 4,6 2,6 3,2 1,9 3,4 2,5 1,5 1,7 2,7 

RESOLUUTIO             

eksplisiittinen 0,1 0,2 0,2 0,8 0,4 0,1 - 0,4 0,1 0,2 - 0,4 

implisiittinen - - - 0,4 - 0,1 - - 0,1 0,1 0,1 - 

yhteensä 0,1 0,2 0,2 1,2 0,4 0,2 - 0,4 0,2 0,3 0,1 0,4 

CODA 0,1 0,1 - 0,2 0,1 0,4 0,3 0,4 0,6 0,3 0,4 0,3 

Rakenneyksiköt yhteensä 3,4 4,2 5,9 10,4 4,7 6,2 4,2 6,8 6,2 4,3 4,5 6,1 

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

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

arviointi (10 viikkoa neljännestä mittauksesta) 

Kuviossa 15 on nähtävissä henkilökohtaisissa kertomuksissa esiintyneiden 

eksplisiittisten ja implisiittisten rakenneyksiköiden määrän kehitys seurannan 

aikana. Kielihäiriöisten lasten kertomuksissa rakenneyksiköiden määrä lisääntyi 

seurannan aikana erityisesti A-ryhmässä. B-ryhmässä kehitys puolestaan oli 

epätasaista. Ryhmässä C kertomusten rakenneyksiköt lisääntyivät vähän, mutta 

jäivät muita ryhmiä alhaisemmiksi T5-arvioinnissa. Ryhmän A kertomusten 
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rakenneyksiköiden suureen määrään viimeisellä arviokerralla vaikutti se, että yksi 

lapsi kertoi laajasti tietokoneella pelaamisesta kuvaten yhteensä 36 rakennetta. 

Yleisimmin lasten kertomuksista löytyi 1–15 rakenneyksikköä. Yhden B-ryhmän 

lapsen kertomukset olivat koko seurannan ajan liian niukkoja rakenteelliseen 

analysointiin. 

 

Kuvio 15. Henkilökohtaisten kertomusten yhteenlaskettujen eksplisiittisten ja 

implisiittisten rakenneyksiköiden määrän kehitys seuranta-aikana ryhmissä A, B ja C.  

Kuntoutuksen aloitusjaksolla ei ollut suurta merkitystä A-ryhmän lasten 

henkilökohtaisten kertomusten rakenneyksiköiden määrän kehitykselle (kuvio 16). 

KM-jaksolla kuntoutuksen aloittaneilla lapsilla rakenneyksiköitä esiintyi jonkin 

verran vähemmän kuin SM-jaksolla aloittaneilla jo perustason mittauksissa, ja 

tämä ero säilyi koko seurannan ajan. Lapsi, joka kuvasi kertomuksessaan 36 

rakenneyksikköä T5-arvioinnissa, kuului SM-jaksolla aloittaneisiin lapsiin. Tämä 

selittää SM-ryhmän rakenneyksiköiden määrän selkeän lisääntymisen vielä 

seurannan päätteeksi. 
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Kuvio 16. Henkilökohtaisten kertomusten rakenneyksiköiden määrän kehitys A-

ryhmässä kuntoutusjakson aikana. 

Yhteenvetona voidaan todeta, että kielellisesti toteutuneiden kielioppikate-

gorioiden määrä kuntoutusryhmän toistokertomuksissa saavutti tyypillisesti 

kehittyvien vertailuryhmän määrän heti kuntoutuksen jälkeen. Kielihäiriöisten 

lasten vertailuryhmässä ei tapahtunut vastaavaa kehitystä. Kuntoutusryhmän 

lasten kertomuksissa määrällinen kehitys näkyi kehysasetelman, alkutapahtumien, 

sisäisen suunnitelman ja päätöstapahtuminen kuvailun lisääntymisenä. Nämä 

kategoriat lisääntyivät samankaltaisesti molempien harjoitustyyppien aikana 

lukuun ottamatta kehysasetelmaa, jota kertomuksen rakennetta harjoitelleet lapset 

kuvasivat enemmän kuin sanaston vahvistamisen jaksolla olleet lapset. 

Kielihäiriöisten lasten vertailuryhmässä kielioppikategorioiden määrä toistokerto-

muksissa lisääntyi muita ryhmiä hitaammin. Sen sijaan lelusarjakertomuksissa 

kielihäiriöisten vertailuryhmän lapsilla esiintyi kielioppikategorioita enemmän 

kuin muilla ryhmillä koko seurantajakson ajan. Vaikka kuntoutusryhmän 

kielellisesti toteutuneiden kategorioiden määrät jäivät muita ryhmiä 

vähäisemmiksi, heidän ei-kielellisesti toteuttamistaan kategorioista kehysasetelma, 

alkutapahtuma, toiminta ja seuraus lisääntyivät muita ryhmiä enemmän 

seurantajakson aikana. Lelusarjakertomuksissa esiintyi eniten sekä kielellisesti 
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että ei-kielellisesti ilmaistuja toimintakuvauksia kaikissa ryhmissä. Ambulanssi ja 

nukke -kertomuksissa kehysasetelman kuvailu oli yleisempää kuin Dino ja koirat 

-kertomuksissa. Tyypillisesti kehittyvät lapset päättivät kertomuksensa 

lopetusfraasiin kielihäiriölapsia säännönmukaisemmin. Kuntoutusryhmässä 

kertomuksen rakenteen harjoittelujakso lisäsi lasten lelusarjakertomusten 

kielellisesti toteutuneiden kielioppikategorioiden määrää enemmän kuin leksikon 

vahvistamisen jakso. Myös Ambulanssi ja nukke -kertomusten ei-kielellisesti 

toteutuneiden kategorioiden määrät olivat tämän jakson lapsilla toista ryhmää 

suuremmat. Huomioitavaa on, että molempien kielihäiriöryhmien lelusarja-

kertomuksissa esiintyi ei-kielellisesti toteutuneita kielioppikategorioita enemmän 

kuin tyypillisesti kehittyvien ryhmässä.  

Kuvakirjakertomuksen pääepisodin eksplisiittinen kuvailu kehittyi kuntoutus-

ryhmän lapsilla enemmän kuin kielihäiriöisten vertailuryhmän lapsilla seuranta-

jakson aikana. Seurantajakson päätteeksi episodin kuvailu oli kuitenkin tarkinta 

tyypillisesti kehittyneillä lapsilla. Lasten kertomuksissa eniten kehittyi sammakon 

etsimiseen liittyvä jakso, jota seurannan päätteeksi kuvasi eksplisiittisesti yli 

puolet kuntoutusryhmän lapsista ja lähes kaikki tyypillisesti kehittyvät lapset. 

Kielihäiriöisten lasten vertailuryhmässä tätä osaa kuvailtiin vain vähän. 

Kuntoutusryhmässä käytetyt harjoitusmenetelmät kehittivät samankaltaisesti 

kuvakirjakertomuksen episodiosia. Yksityiskohtainen kirjan tapahtumien 

implisiittinen ja eksplisiittinen kuvailu oli tyypillisesti kehittyvillä lapsilla 

määrällisesti muita ryhmiä suurempaa jo perustason mittauksissa. Kuntoutus-

ryhmän sammakkokertomusten tapahtumakuvaukset lisääntyivät seurantajaksolla 

siten, että niiden määrä saavutti tyypillisesti kehittyvien lasten ryhmän kuvausten 

määrän ensimmäisen kuntoutusjakson aikana ja seurannan päätteeksi. Kieli-

häiriöisten lasten vertailuryhmässä tapahtumakuvausten määrä kehittyi hitaammin, 

ja niiden kokonaismäärä jäi muita ryhmiä alhaisemmaksi. Kertomuksen rakenteen 

oppimiseen tähtäävä menetelmä kehitti lasten tapahtumakuvailuja enemmän kuin 

sanaston vahvistamisen menetelmä. 

Henkilökohtaisissa kertomuksissa esiintyi eniten orientoivan tiedon sekä 

komplikaatio- ja evaluaatio-rakenteiden kuvailuja. Kuntoutusryhmällä näiden 

rakenteiden määrä lisääntyi seurannan loppuvaiheessa muita ryhmiä enemmän. 

Rakenneyksiköistä abstraktia, resoluutiota ja codaa esiintyi vain vähän lasten 

kertomuksissa, joskin kuntoutusryhmän lasten kertomuksissa eniten seurannan 

päätteeksi. Käytetyt harjoitusmenetelmät lisäsivät henkilökohtaisten kertomusten 

rakenneyksiköiden määrää samankaltaisesti.  
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Arvioiva kielenkäyttö 

Arvioiva kielenkäyttö kehittyi A-ryhmän lasten sammakko- ja Bus Story -

kertomuksissa selkeästi enemmän kuin B-ryhmän vastaavissa kertomuksissa 

(taulukko 31). Seurannan päättyessä A-ryhmän arvioivan kielenkäytön määrä oli 

kaikissa kerrontatehtävissä muita ryhmiä suurempi ja ylitti siis myös tyypillisesti 

kehittyvien lasten arvioivien ilmausten määrät. Kaikkien ryhmien kertomuksissa 

arvioivan kielen luokat painottuivat eri tavoin kerrontatehtävästä riippuen. Bus 

Story -kertomusten arvioivat ilmaisut painottuivat mentaalisiin ja tunnetiloihin 

sekä suoriin ja epäsuoriin puhelainauksiin. Useimmat lapset mainitsivat 

tunneadjektiivin linja-auton yhteydessä, esimerkiksi ”tuhma liijaputti” 

(lapsi A3, ikä 4;3 v.). Lähes kaikki lapset mainitsivat myös lehmän esittämän 

repliikin kuten esimerkissä 31. 

Esimerkki 31 (lapsi C5, ikä 4;7 v.) 

*CHI: # lehmä sanoi näin. 

*CHI: amuu@o en voi uskoa silmiäni.  

Muihin arvioiviin ilmauksiin kuuluivat pakkoa ja syy-seuraussuhteita kuvailevat 

ilmaukset. Näitä esiintyi kertomuksissa vähän, mutta Bus Story -kertomuksissa 

kuitenkin eniten. Yleensä lapsi käytti pakkoa ilmaisevaa pitää-sanaa ja yhdisti sen 

esimerkiksi linja-auton korjausyritykseen (esim. ”piti koljata”, lapsi B8, 

ikä 5;9 v.).  

Sammakkokertomuksissa arvioiva kieli sijoittui ensisijaisesti arvioinnin, 

mentaalisten ja tunnetilojen sekä puhelainausten luokkiin (taulukko 31). Ryhmällä 

B esiintyi runsaasti myös kieltoilmauksia (ks. esimerkki 6, luku 7.1.2). Erityisesti 

C-ryhmän lapset käyttivät sammakkokertomuksissa usein joko arvioivia 

adjektiiveja (esim. ”ne näki siellä pienen kolon”, lapsi C9, ikä 6;2 

v.) tai adverbejä. A- ja B-ryhmän lapsilla niiden käyttö lisääntyi seurannan loppua 

kohden. Tunnetiloihin viitattiin eniten koiran putoamisen ja lasipurkin 

rikkoontumisen yhteydessä, useimmiten pojan tunteisiin viittaavalla verbillä 

kuten: ”se suuttuu tohon” (lapsi B4, ikä 4;4 v.). Puhelainauksien osuus 

sammakkokertomuksissa oli suuri, koska muun muassa huutaa-sana hyväksyttiin 

epäsuoraksi puhelainaukseksi, ja lapset käyttivät tätä sanaa runsaasti kuvatessaan 

sammakon etsimistapahtumia. 
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Lelusarjakertomuksissa, erityisesti Dino ja koirat -kertomuksissa, vallitseva 

arvioivan kielen luokka kaikissa ryhmissä oli tehosteäänet (taulukko 31). Lapsi 

saattoi kertoa leikin pelkkien ääntelyiden avulla esimerkin 32 mukaisesti. 

Esimerkki 32 (lapsi A7, ikä 5;1 v.) 

*CHI: vuh@o [x 7]. 

%act: kuljettaa ison koiran pikkukoiran viereen 

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

%act: tönii dinosauruksella puun kerrallaan kumoon 

*INV: mitä se teki? 

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

%act: tökkii dinosauruksella puuta 

*CHI: vuh@o [x 3]. 

%act: kuljettaa pikkukoiran dinosauruksen eteen 

*CHI: vrr@o! 

%act: matkii karjuvaa dinoa, joka lähestyy pikkukoiraa 

Tehosteäänien käyttö oli runsasta kaikissa ryhmissä, mutta lisääntyi seurannan 

lopussa A-ryhmässä. Muista lajityypeistä mainittakoon puhelainaukset, jotka 

lisääntyivät A-ryhmän Dino ja koirat -kertomuksissa kuntoutusjakson aikana (T3–

T4-arvioinnit) ja C-ryhmällä selvimmin seurannan loppuvaiheessa. Usein lapsi 

ilmaisi puhelainauksen esittämällä leluhahmon roolia (esimerkki 33). 

Esimerkki 33 (lapsi A8, ikä 5;9 v.) 

*CHI: olen taas kotona. 

%act: puhuu kimeällä äänellä ja laittaa nuken sänkyyn 

Ambulanssi ja nukke -lelukertomuksissa arvioivia ilmauksia oli hieman enemmän 

kuin Dino ja koirat -kertomuksissa, koska näissä leikeissä lapset viittasivat usein 

nuken sairastumiseen. Arvioiva ilmaus liittyi joko nukkeen tai lääkkeeseen, 

kuten ”ja sitte sille annettiin pahempaa lääkettä” (lapsi C9, 

ikä 6;2 v.). 
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Henkilökohtaisissa kertomuksissa painottuivat arviointia ja kieltoa kuvaavat 

ilmaisut kaikissa ryhmissä (taulukko 31). Arvioivan kielen ilmaisujen määrät 

vaihtelivat arviokerroittain, koska lapset kertoivat hyvin erityylisistä aiheista. 

Tyypillisesti kehittyvät lapset käyttivät kertomuksissaan arvioivaa kieltä 

monipuolisemmin kuin kielihäiriöiset lapset, mikä ilmenee hyvin esimerkeissä 34 

ja 35. Esimerkissä 34 lapsi kuvailee veljensä sairastumista, ja esimerkissä 35 

lapsen kaltaistettu pari A-ryhmästä kertoo käynnistään Muumimaailmassa. 

Arvioivat ilmaisut on alleviivattu. 

Esimerkki 34 (lapsi C7, ikä 5;2-v.) 

*CHI: Aukustiki on kipeä. 

*CHI: sillä valittaa mahhaa. 

*CHI: sillä sattuu kauheesti mahhaan. 

*CHI: Aukusti luuli että se lähtis kouluun ku sillä on karate. 

*CHI: m@fp mutta se ei. 

*CHI: se sano että sillä sattuu mahaan. 

*CHI: äiti sano että ei voi lähtä ku sattuu. 

Esimerkki 35 ( lapsi A7, ikä 5;1 v.)  

*CHI: siellä oli i@fp mörön luola. 

*CHI: se oli siellä pystyssä. 

*CHI: ja se sii [//] siinä oli jäätä mut se [//] siellä vähä äänsi. 

*CHI: mää kävviin siellä [/] siellä muumimaailmassa siellä talossa. 

*CHI: siellä oli sellanen akvaario. 

*CHI: ja siellä oli kala. 

*CHI: ja sii [//] siinä oli o@fp ä@fp nii ä@fp siinä oli muumeja ja 

muumitaloki siellä. 

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

*CHI: mut ne muumit ei. 

*CHI: ne oli siellä vaa. 
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Ryhmän A lapset, joiden kuntoutus oli alkanut SM-jaksolla, käyttivät 

ensimmäisen kuntoutusjakson jälkeen enemmän arvioivaa kieltä Bus Story - 

kertomuksissa sekä henkilökohtaisissa ja lelusarjakertomuksissa kuin KM-

jaksolla aloittaneet lapset (taulukko 32). On huomattava, että KM-jaksolla 

aloittaneilla lapsilla arvioivan kielen määrä oli perustason mittauksissa suurempi 

kuin SM-jakson lapsilla. Neljännessä arvioinnissa ero SM-jaksolla ja KM-jaksolla 

aloittaneiden lasten välillä oli suurempi kuin T3-arvioinnissa.  

Taulukko 32. Ryhmän A lasten kertomusten arvioivan kielenkäytön määrän kehitys 

kuntoutusjakson aikana. 

Kertomus Arvioivan kielen ilmausten määrien 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 5,4 7,0 4,6 6,2 8,4 8,6 

Sammakko 8,6 9,6 9,4 9,2 5,2 7,8 5,8 9,0 

Lelusarjat 7,6 4,2 4,6 9,2 4,8 8,0 10.4 7,8 

Henkilökohtainen 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 = neljäs arviointi (12 viikkoa kolmannesta mittauksesta), T5 = viides 

arviointi (10 viikkoa neljännestä mittauksesta) 

Tutkimustulokset osoittavat, että arvioivaa kielenkäyttöä esiintyi kaikkien 

ryhmien kertomuksissa kerrontatehtävästä riippumatta. Yhdeksän kuukauden 

seurantajakson aikana arvioiva kieli lisääntyi kaikilla lapsilla, mutta eniten 

kuntoutusryhmän lapsilla. Seurantajakson päättyessä kuntoutusryhmän lasten 

kaikissa kertomuksissa arvioivan kielenkäytön määrä oli suurempi kuin 

kielihäiriöisten lasten vertailuryhmällä ja ylitti jopa tyypillisesti kehittyvien lasten 

keskiarvoiset määrät. Sanaston vahvistamiseen perustuva kuntoutusjakso kehitti 

arvioivaa kieltä enemmän kuin kertomuksen rakenteen oppimiseen tähtäävä jakso. 

Episodirakenne ja rakenteellinen kehitystaso 

Taulukossa 33 on esitetty lasten kertomusten episodisten rakenteiden kehitys 

tutkimusryhmittäin. A-ryhmän lasten toistokertomuksissa oli eniten episodi-

rakenteita ensimmäisen kuntoutusjakson jälkeen, kun muissa ryhmissä episodien 

määrä säilyi ennallaan tai väheni (ryhmä B). Eri harjoitusmenetelmät kehittivät A-

ryhmän lasten Bus Story -kertomusten rakenteita lähes samankaltaisesti, sillä 

episodisia kertomuksia tuottaneista viidestä lapsesta kolme oli aloittanut 
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kuntoutuksen SM-jaksolla ja kaksi KM-jaksolla. On myös huomioitava, että 

toisen kuntoutusjakson jälkeen (arviointikerta T4) A-ryhmän episodien määrä 

laski takaisin perustasolle, mutta läheni C-ryhmän tulosta seurannan 

loppuvaiheessa (arviointi T5). Ryhmässä B Bus Story -kertomusten episodien 

määrissä ei tapahtunut kehitystä yhdeksän kuukauden aikana. 

Sammakkokertomusten implisiittisten episodien määrä kehittyi A-ryhmässä 

lähes samalle tasolle kuin C-ryhmässä (taulukko 33). Ryhmän A lasten 

kertomusten pääepisodien määrä (implisiittiset ja eksplisiittiset yhteensä) 

saavuttikin C-ryhmän episodimäärän jo ensimmäisen kuntoutusjakson jälkeen ja 

jopa ohitti C-ryhmän seurannan päätteeksi (T5-arviointi). Ryhmän B 

sammakkokertomusten episodirakenteissa ei tapahtunut kehitystä seurantajakson 

aikana. Vain ryhmien vanhimmat lapset osasivat kuvata pääepisodin 

eksplisiittisesti. Sammakkotarinan eksplisiittisesti kerrottuja alaepisodeja löytyi 

seurannan aikana kahden A-ryhmän, yhden B-ryhmän ja viiden C-ryhmän lapsen 

kertomuksista. Kaikissa ryhmissä lapset tuottivat yleensä vain 1–2 episodia, mutta 

A-ryhmän vanhin lapsi rakensi kaikki neljä alaepisodia viimeisellä arviokerralla. 

Eri harjoitusmenetelmien käytöllä ei ollut selvää vaikutusta sammakko-

kertomuksen episodien määrään vielä T3-arvioinnissa, jolloin A-ryhmän viidestä 

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 käytetty kuntoutus ei kehittänyt A-ryhmän lasten 

lelusarjakertomusten episodista rakennetta (taulukko 33). Dino ja koirat -

leluleikin yhteydessä vain kaksi kielihäiriölasta A- ja B-ryhmistä osasi kertoa 

rakenteellisesti episodimaisen tarinan. Ero oli selkeä tyypillisesti kehittyneisiin 

lapsiin (ryhmä C) verrattuna; heistä lähes puolet kertoi eksplisiittisesti episodisen 

tarinan seurannan kolmella viimeisellä arviointikerralla. Lapset olivat 

tutkimusryhmän vanhimpia. Ryhmän C lasten Dino ja koirat -leikeissä oli myös 

enemmän episodisia ei-kielellisiä rakenteita kuin A- ja B-ryhmän lapsilla. Sen 

sijaan Ambulanssi ja nukke -leluleikissä ryhmien kielellisesti ja ei-kielellisesti 

toteutuneiden episodien määrä ei juuri poikennut toisistaan. Eniten episodeja (n = 

3) esiintyi seurannan keskivaiheilla B-ryhmän Ambulanssi ja nukke –kertomuk-

sissa ja leikeissä. Näitä rakenteita ilmeni ryhmän kahdella neljävuotiaalla ja 

yhdellä kuusivuotiaalla lapsella.  
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Taulukko 33. Ryhmien A, B ja C kertomusten eksplisiittisten ja implisiittisten 

episodirakenteiden sekä lelukertomusten ei-kielellisesti ilmaistujen episodien 

frekvenssit perustasolla ja arviointikerroilla T3, T4 ja T5.  

Kertomus Episodista rakennetta käyttävät lapset (f) / arviokerta 

Ryhmä A (n = 10) Ryhmä B (n = 8) Ryhmä C (n= 10) 

PT 

f 

T3 

f 

T4 

f 

T5 

f 

PT 

f 

T3 

f 

T4 

f 

T5 

f 

PT 

f 

T3 

f 

T4 

f 

T5 

f 

BUS STORY             

eksplisiittiset 

implisiittiset 

1 

1 

2 

3 

1 

1 

2 

3 

- 

2 

1 

- 

1 

1 

- 

2 

1 

2 

1 

2 

1 

4 

3 

4 

yhteensä 2 5 2 5 2 1 2 2 3 3 5 7 

SAMMAKKO             

eksplisiittiset 

implisiittiset 

2 

2 

2 

3 

- 

5 

3 

5 

- 

1 

- 

2 

1 

1 

1 

- 

2 

5 

1 

4 

1 

4 

2 

5 

yhteensä 4 5 5 8 1 2 2 1 7 5 5 7 

DINO JA KOIRAT             

eksplisiittiset 

implisiittiset 

yhteensä 

nonverbaalit 

- 

1 

1 

1 

2 

- 

2 

3 

- 

1 

1 

3 

- 

1 

1 

2 

1 

1 

1 

2 

1 

- 

1 

2 

- 

2 

2 

2 

1 

1 

2 

1 

3 

1 

4 

- 

4 

1 

5 

1 

5 

2 

7 

6 

4 

- 

4 

4 

AMBULANSSI JA NUKKE             

eksplisiittiset 

implisiittiset 

yhteensä 

nonverbaalit 

- 

1 

1 

1 

- 

1 

1 

- 

- 

- 

- 

1 

1 

2 

3 

3 

- 

3 

3 

3 

- 

3 

3 

2 

- 

2 

2 

3 

- 

1 

1 

1 

- 

2 

2 

- 

- 

2 

2 

1 

2 

1 

3 

2 

1 

1 

2 

1 

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

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

arviointi (10 viikkoa neljännestä mittauksesta) 

Seuraavat esimerkit 36 ja 37 havainnollistavat neljävuotiaan pojan sammakko-

kertomuksen episodirakenteen kehittymistä puolen vuoden kuntoutuksen aikana. 

Lapsen kerronta kehittyi siis vasta molempien kuntoutusjaksojen jälkeen, joskin 

hän hyötyi kuntoutuksesta A-ryhmän lapsista eniten. Tämä kehitys oli nähtävissä 

myös muiden kerrontatehtävien yhteydessä.  

Esimerkki 36 (lapsi A3, ikä 4;1 vuotta, arviointi T2)  

*INV: mitäs siellä oli. 

*CHI: # tuo tattovat hammattoa. 

*CHI: #0_5 tammatto meinaa lätteä kankuu. 
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*CHI: no en minä jatta enää. 

*INV: # katotaan äkkiä jos sää ihan lyhyesti jaksat kertoa. 

*CHI: pittune hammatto. 

*CHI: en minä jatta ellää. 

Esimerkki 37 (lapsi A3, ikä 4;6 vuotta, arviointi T4) 

*INV: mitäs siellä tapahtu. 

*CHI: ne tattoo tammakkua. 

*CHI: hitte tulee lotto. 

*CHI: ja hammatto hiipii poit. 

*CHI: ja # hitte poita hennää. 

*CHI: nii hitte hammatto on tadonnu. 

*CHI: ja hitte tattoo tennättä. 

*CHI: # ja mennee ulot ja huutaa. 

*CHI: toina tippu. 

*CHI: ja poita hyppät. 

*CHI: huutaa. 

*CHI: hitte poita huutaa mettää tammatto. 

*CHI: poita huutaa että mehiläite jou [//] petä tippuu. 

*CHI: # no pöllö [/] pöllö taato pojan. 

*CHI: no poita tiipiää # tiven. 

*CHI: ja hitten tattattaa pononna. 

*CHI: no tiputti lettiin. 

*CHI: no hitten ne ui hiellä. 

*CHI: no hitten # kiipeää # nanna. 

*CHI: no hiellä oli niihen [//] niitten hammatto. 
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Perustason mittauksessa lapsi A3 jaksoi kertoa vain muutamasta kuvasta 

(esimerkki 36). Puolen vuoden kuntoutuksen jälkeen kerronta oli vaivatonta ja 

lapsen kertomuksesta löytyi selvästi, joskin osin implisiittisesti, sammakkotarinan 

pääepisodi (esimerkki 37). 

Taulukossa 34 on kuvattu kertomusten kehitystasojen jakautumat (frekvenssi) 

eri arviointikerroilla. Ensimmäisen kuntoutusjakson jälkeen (arviointi T3) A-

ryhmässä oli enemmän 4–7 tasoisia (ks. tasoluokitus luvusta 6.7.1) Bus Story -

kertomuksia kuin B- ja C-ryhmissä. Harjoitusmenetelmät kehittivät A-ryhmän 

kertomusten rakenteita samankaltaisesti, sillä viidestä kehitystasoille 4–7 

yltäneistä lapsista kolme oli aloittanut kuntoutuksen SM-jaksolla ja kaksi KM-

jaksolla. Ryhmissä B ja C lasten kertomusten kehitystaso oli kolmannessa 

arvioinnissa lähes samalla tasolla kuin perustason mittauksissa. Kuntoutusjakson 

päätteeksi (arviointi T4) A-ryhmän kertomusten taso oli aiempaa matalampi ja 

vastasi B-ryhmän tasoa. Molemmissa ryhmissä vain kahden lapsen kertomukset 

olivat tasoa 4–7. Sen sijaan C-ryhmän lapsista puolet ylsi tasoille 4–7. Seurannan 

päätteeksi kaksi kolmasosaa C-ryhmän lapsista ja puolet A-ryhmän lapsista kertoi 

episodimaisen (tasot 4–7) Bus Story -kertomuksen. B-ryhmän kahden lapsen 

kertomuksista löytyi episodimainen rakenne, loput kuusi lasta saivat 

kehitystasokseen 1–2. Tämän ryhmän kertomusten kehitystaso säilyi samana 

yhdeksän kuukauden seurannan ajan.  

Ryhmien sammakkokertomusten kehitystasojen erot ja kehityksen suunta 

olivat samankaltaisia kuin Bus Story -kertomusten (taulukko 34). Kolmannessa ja 

neljännessä arvioinnissa sekä A-ryhmän että C-ryhmän lapsista puolet ylsi tasoille 

4–6, kun taas B-ryhmän lapsilla tilanne säilyi ennallaan (kuusi lasta kehitys-

tasoilla 1–2, kaksi lasta tasoilla 5–6). Seurannan päätteeksi korkeimmilla kehitys-

tasoilla (5–6) oli eniten A-ryhmän lapsia (8 lasta). Heistä viisi oli aloittanut 

kuntoutuksen KM-jaksolla ja kolme SM-jaksolla. 

Lelusarjakertomuksissa kehitystason muutoksia ei juuri tapahtunut A- ja B-

ryhmän lapsilla yhdeksän kuukauden seurannan aikana (taulukko 34). 

Molemmista ryhmistä vain vanhimpien lasten kertomukset (1–3 kertomusta 

arviointiajankohdasta riippuen) olivat kehitystasoa 5–7. Suurin osa lapsista jäi 

tasolle 2. Tyypillisesti kehittyneiden lasten lelusarjakertomusten tasot vaihtelivat 

riippuen käytetystä lelusarjasta. Dino ja koirat -kertomusten taso oli luokkaa 4–7 

vähintään puolella C-ryhmän lapsista T3-arvioinnista lähtien. Sen sijaan 

Ambulanssi ja nukke -kertomuksissa suurin osa lapsista (kuten A- ja B-

ryhmässäkin) jäi tasolle 2 koko seurannan ajan. Yhden A-ryhmän lapsen Dino ja 
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koirat -lelukertomus voitiin arvioida vain neljännellä arviointikerralla, koska 

muilla kerroilla lapsen puheilmaisu oli tasoarvion tekemiseksi liian niukkaa. 

Myös Ambulanssi ja nukke -kertomuksissa A-ryhmän lapsista jäi tasoarvion 

ulkopuolelle kolme lasta T4-arvioinnissa, T3-arvioinnissa kaksi lasta ja T5-

arvioinnissa yksi lapsi. Vastaavaa katoa ei tapahtunut B- ja C-ryhmissä.  

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 

Arvio 

Kertomuksen kehitystasojen frekvenssi (f) / arviokerta  

Ryhmä A (n = 10) Ryhmä B (n = 8) Ryhmä C (n = 10) 

1 

f 

2 

f 

3 

f 

4 

f 

5 

f 

6 

f 

7 

f 

1 

f 

2 

f 

3 

f 

4 

f 

5 

f 

6 

f 

7 

f 

1 

f 

2 

f 

3 

f 

4 

f 

5 

f 

6 

f 

7 

f 

Bus Story PT 2 4 - - - 1 1 3 3 - - - 1 - - 7 - - 1 1 1 

 T3 2 3 - 2 - 1 2 3 4 - - - 1 - 1 6 1 - - 1 1 

 T4 - 8 - - - - 2 2 4 - 1 - 1 - 1 4 - 1 1 1 2 

 T5 1 4 - - 1 - 4 2 4 - 1 - 1 - - 3 - 1 - 4 2 

Sammakko PT 1 5 - - 2 1 - 2 4 - - 1 1 - 1 3 - - 4 2 - 

 T3 - 5 - - 4 1 - 3 3 - 1 - 1 - 1 4 - - 3 2 - 

 T4 1 4 - 1 2 2 - 1 5 - - 1 1 - - 4 1 - 4 1 - 

 T5 - 2 - - 6 2 - 1 6 - - - 1 - 1 2 - 1 2 4 - 

Dino ja PT 2 6 - 1 - - - 1 6 - - - - 1 1 5 - - 3 - 1 

koirat T3 1 6 - - 2 - - 1 6 - - 1 - - - 5 - 1 2 1 1 

 T4 2 7 - 1 - - - 1 5 - 1 1 - - - 3 - 2 4 1 - 

 T5 2 6 - 1 - - - 1 5 - 1 - - 1 - 6 - 3 1 - - 

Ambulanssi PT 1 6 - - 1 - - - 4 - 1 - 1 1 1 7 - - 2 - - 

ja nukke T3 2 5 - - 1 - - 1 4 - - 2 - 1 2 6 - - 1 1 - 

 T4 2 5 - - - - - 2 4 - - 1 1 - - 7 - 1 - 1 1 

 T5 1 6 - 1 1 - - 3 4 - - - 1 - - 8 - 1 - 1 - 

Kehitystasot: 1 = nimeämistä ja kuvailua, 2 = kertomuksen kielioppikategoriat eivät muodosta episodia, 3 

= kertomuksessa väh. yksi yksinkertainen episodi, 4 = kertomuksessa episodin lisäksi yksi lisäkategoria, 

5 = kertomuksessa episodin lisäksi kaksi lisäkategoriaa, 6 = kertomuksessa episodin lisäksi kolme 

lisäkategoriaa, 7 = kertomuksessa episodin lisäksi neljä lisäkategoriaa  

Lasten henkilökohtaisten kertomusten aihepiirit olivat hyvin erilaisia (ks. luku 

7.1.3), ja siksi myös kertomusten kehitystasot vaihtelivat (taulukko 35). Ryhmän 

C lasten henkilökohtaisten kertomusten taso painottui koko seurannan ajan 

hyppelehtiviin, kronologisiin, huippukohtaan päättyviin tai klassisiin 

kertomuksiin, kun taas A- ja B-ryhmällä eritasoisia kertomuksia esiintyi 

tasaisemmin koko seurannan ajan. Rakenteellisesti parhaimpia eli klassisia 



 

154 

kertomuksia oli seurannan päätteeksi saman verran sekä A- että C-ryhmässä 

(kolme kertomusta), mutta B-ryhmässä vain yksi. Taitavasti kertovat lapset olivat 

arviohetkellä iältään 5–6-vuotiaita.  

Taulukko 35. Ryhmien A, B ja C lasten tuottamien henkilökohtaisten kertomusten 

kehitystasot perustasolla ja arviointikerroilla T3, T4 ja T5. 

Kertomuksen taso Kertomuksen kehitystasojen frekvenssi (f) / arviokerta  

Ryhmä A Ryhmä B Ryhmä C 

PT 

f 

T3 

f 

T4 

f 

T5 

f 

PT 

f 

T3 

f 

T4 

f 

T5 

f 

PT 

f 

T3 

f 

T4 

f 

T5 

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 - - - 

Ylihyppivä  3 2 - 2 1 - 1 1 4 2 2 3 

Kronologinen 1 1 2 - 3 - 2 2 2 1 3 1 

Huippukohtaan päättyvä 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 = neljäs arviointi (12 viikkoa kolmannesta mittauksesta), T5 = viides 

arviointi (10 viikkoa neljännestä mittauksesta)  

Kertomuksen tason kehittymistä puolen vuoden seurantajakson aikana on 

mahdollista havainnollistaa seuraavien esimerkkien 38 ja 39 avulla, joissa 

tyypillisesti kehittynyt viisivuotias poika kertoi samasta aiheesta (hampaan 

lähdöstä) kahdella arviointikerralla. 

Esimerkki 38 (lapsi C8, ikä 5;6 vuotta, arvio T2) 

*INV: kerroppa mulle. 

*CHI: elikkä jos minä olin hampurilaispaikassa. 

*CHI: ja jos minä söin. 

*CHI: ja sitten minulta meni hammas xx. 

*CHI: ja yritin laittaa kielellä siä paikalleen mutta se lähti. 

*CHI: ei sattunu yhtään vaan vähän. 
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Esimerkki 39 (lapsi C8, ikä 6;2 vuotta, arvio T5) 

*INV: mitäs sulle on sattunu. 

*CHI: tuo hammas lähteny. 

*CHI: sillee [//] elikkä sillee että mä söin jäätelöö. 

*CHI: sitten lähti hammas. 

*CHI: elikkä se oli niin kovaa vielä. 

*CHI: ku mä pörasin yhdesti sillä tällä hampaalla sitä. 

*CHI: sitte se lähti. 

*CHI: sitte mää luulin sitä jäätelöksi. 

*CHI: ja meinasin [//] mä purin sitä mutta se oliki liian kovaa. 

Esimerkissä 38 lapsi kertoi kokemastaan asiasta orientoivaa tietoa ja toimintojen 

sarjan, jota arvioi (komplikaatio ja evaluaatio). Esimerkissä 39 lapsi aloitti 

kertomuksen abstraktilla, jota seurasi orientaatio, komplikaatio ja evaluoivat 

ilmaukset. Kertomuksen loppuvaiheessa esiintyi vielä resoluutiojakso (”sitten 
mää luulin sitä jäätelöksi ja mä purin sitä”), joten 

kertomus täytti hyvin klassisen kertomuksen tyyppipiirteet. 

Tutkimustulokset osoittavat, että kuntoutusryhmän kielihäiriöisten lasten 

toisto- ja kuvakirjakertomusten episodisuus ja rakenteellinen taso kehittyi lähes 

samalle tasolle tyypillisesti kehittyvien lasten kanssa yhdeksän kuukauden 

seurannan aikana. Vastaavaa kehitystä ei tapahtunut kielihäiriöisten lasten 

vertailuryhmässä. Ensimmäisen kuntoutusjakson jälkeen ja seurannan päätteeksi 

puolet kielihäiriöisten kuntoutusryhmän lapsista kertoi Bus Story -tarinan 

episodisesti. Näistä viidestä lapsesta kolme oli aloittanut kuntoutuksen sanaston 

vahvistumiseen perustuvalla menetelmällä ja kaksi kertomuksen rakenteen 

oppimisen menetelmällä. Eri harjoitusmenetelmien käytöllä ei ollut selvää 

vaikutusta sammakkokertomuksen episodien esiintyvyyteen vielä T3-arvioinnissa. 

Sen sijaan viimeisessä arvioinnissa kuntoutusryhmän kahdeksasta episodisen 

sammakkotarinan kertoneesta lapsesta viisi oli aloittanut kuntoutuksen 

kertomuksen rakenteen oppimisen menetelmällä ja kolme sanaston vahvistumi-

seen perustuvalla menetelmällä. Lelusarjakertomusten kielellisesti toteutuneiden 

ja ei-kielellisesti esitettyjen episodien määrä säilyi seurannan ajan vähäisenä 

kaikissa ryhmissä lukuun ottamatta Dino ja koirat -kertomusta, josta yli puolet 
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tyypillisesti kehittyvistä lapsista muodosti sekä kielellisesti että ei-kielellisesti 

episodisen kertomuksen seurantajakson toiseksi viimeisessä arviossa. Henkilö-

kohtaisten kertomusten taso oli hajanainen aihepiireiltään erilaisten kertomusten 

vuoksi. Kehitystasojen hajanaisuutta esiintyi kuitenkin kielihäiriöisten lasten 

kertomuksissa enemmän kuin tyypillisesti kehittyvillä lapsilla.  

7.5.2 Kertomusten mikrorakenteiden kehittyminen 

Kertomusten pituudet 

Taulukkoon 36 on kuvattu tutkimusryhmittäin kertomusten sanamäärät sekä 

niiden hajonta ja vaihteluväli eri arviointikerroilla. Kaikissa ryhmissä Bus Story -

kertomuksen sanamäärät vaihtelivat, mutta erityisesti kielihäiriöisten lasten 

ryhmissä oli hyvin niukkoja kertomuksia. Keskiarvolukujen vertailun perusteella 

B- ja C-ryhmän lapset kertoivat arviokerrasta riippuen eripituisia linja-

autokertomuksia, mutta A-ryhmän kertomusten sanamäärissä oli nähtävissä 

selkeää kasvua verrattuna B- ja C-ryhmiin. Ryhmässä A sanamäärät lisääntyivät 

B-ryhmää enemmän, mutta jäivät kuitenkin C-ryhmää vähäisemmiksi. 

Tyypillisesti kehittyvät lapset kertoivat selvästi keskimääräisesti pidempiä 

sammakkokertomuksia kuin kielihäiriöiset lapset (taulukko 36). Sekä A- että B-

ryhmän lasten sanamäärät kasvoivat seurantajakson aikana, joskin hajonta oli 

suurta. Viimeisessä arvioinnissa (T5) A-ryhmän lasten sammakkokertomusten 

keskiarvoinen sanamäärä oli B-ryhmän lapsia suurempi, mutta jäi kuitenkin C-

ryhmän lasten keskiarvoa vähäisemmäksi. Huomioitavaa on, että T5-arvioinnissa 

A-ryhmän lyhimmän kertomuksen sanamäärä oli kaksinkertainen verrattuna C-

ryhmän lyhimpään kertomukseen.  

Molemmissa lelusarjakertomuksissa B- ja C-ryhmän lapset käyttivät lähes 

yhtä paljon sanoja koko seurannan ajan (taulukko 36). A-ryhmässä sanamäärät 

jäivät sen sijaan muita ryhmiä vähäisemmiksi. Yksi A-ryhmän lapsi selosti 

leikkiään ainoastaan Dino ja koirat -lelusarjan yhteydessä ja vain kahdella 

viimeisellä arviointikerralla. 

Ryhmän A lapset kertoivat seurannan loppuvaiheessa (arvioinnit T4 ja T5) 

sanamäärältään selkeästi pidempiä henkilökohtaisia kertomuksia kuin muiden 

ryhmien lapset, vaikka kehitystä tapahtui myös B-ryhmän lapsilla (taulukko 36). 

Sanamääriin vaikutti suuresti lapsen kertomuksen aihe: esimerkiksi viimeisessä 

arvioinnissa tietokonepeli aktivoi A2-lapsen 538 sanan pituiseen kertomukseen. 
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Yksi B-ryhmän lapsi puolestaan ei kertonut omatoimisesti henkilökohtaisista 

kokemuksistaan koko yhdeksän kuukauden aikana. 

Taulukko 36. Kertomusten sanamäärien kehitys seuranta-aikana ryhmissä A, B ja C. 

Kertomus Arvio Ryhmä A Ryhmä B Ryhmä C 

M SD Min–

Max 

M SD Min–

Max 

M SD Min–

Max 

Bus Story PT 56,0 41,9 0–115 51,4 49,4 5–140 71,4 38,9 20–136 

 T3 54,5 37,5 2–120 50,4 42,6 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 38,2 9–134 47,8 32,8 10–117 72,7 32,9 21–130 

Sammakko PT 97,8 65,6 0–221 83,4 68,2 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 98,4 51,8 21–215 103,1 66,3 14–199 129,4 67,5 64–266 

 T5 113,7 49,2 41–225 98,6 70,0 21–243 131,2 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 22,0 4–67 34,0 15,7 12–57 

T4 23,3 12,1 3–46 45,4 29,4 1–89 44,0 23,4 13–104 

 T5 21,3 18,9 2–65 27,3 18,8 5–57 32,5 13,6 16–53 

Ambulanssi PT 19,5 16,2 0–52 36,3 43,1 2–121 30,4 14,1 13–51 

ja nukke T3 16,9 17,8 0–61 39,5 45,6 4–134 26,6 14,3 6–51 

 T4 14,0 14,1 0–40 41,4 37,8 6–106 44,1 43,7 7–155 

 T5 23,7 23,3 0–85 37,0 31,4 4–84 33,8 29,2 9–112 

Henkilökohtainen PT 32,7 28,3 0–78 43,8 39,1 0–124 46,6 32,5 21–133 

T3 31,0 23,2 8–87 67,5 102,0 4–313 37,5 21,9 15–79 

 T4 51,3 26,4 18–102 41,8 32,0 5–97 44,6 18,2 16–82 

 T5 114,0 154,8 0–538 62,0 66,0 0–207 49,6 14,5 30–79 

M = keskiarvo, SD = keskihajonta, Min–Max = vaihteluväli 

Bus Story -kertomuksien kommunikaatioyksiköiden määrissä ei tapahtunut suuria 

muutoksia yhdeksän kuukauden aikana missään ryhmässä, joskin C-ryhmän 

lapsilla suuntaus oli laskeva (taulukko 37). Kuntoutusjakson (arviointi T4) ja 

seurannan (arviointi T5) päättyessä ryhmän A lasten kertomuksissa 

kommunikaatioyksiköitä oli enemmän kuin B- ja C-ryhmän lasten kertomuksissa. 

Sammakkokertomusten kommunikaatioyksiköt lisääntyivät B-ryhmällä kuntou-

tusjakson aikana enemmän kuin A-ryhmällä, mutta seurannan päättyessä 

(arviointi T5) niiden määrät olivat A-ryhmällä muita ryhmiä suuremmat. Ryhmän 

B lapset kertoivat selvästi muita ryhmiä pidempiä lelusarjakertomuksia, mutta 

määrät kuitenkin vaihtelivat arviokerroittain. Ryhmän A kommunikaatio-

yksiköiden määrissä ei tapahtunut kehitystä kuntoutusjakson aikana, mutta 
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seurannan päättyessä A-ryhmän Dino ja koirat -kertomusten kommunikaatio-

yksiköiden määrä oli kuitenkin lähes vastaavalla tasolla kuin B- ja C-ryhmien. 

Ambulanssi ja nukke -kertomuksissa A-ryhmän kommunikaatioyksiköt kehittyi-

vät määrällisesti muita ryhmiä hitaammin. Sen sijaan henkilökohtaisissa 

kertomuksissa kommunikaatioyksiköt lisääntyivät A-ryhmässä muita ryhmiä 

enemmän T4-arvioinnista lähtien. On kuitenkin muistettava, että kertomusten 

erityyppiset aiheet vaikuttivat kertomusten pituuksiin kaikissa ryhmissä. 

Taulukko 37. Kertomusten kommunikaatioyksiköiden määrän kehitys seuranta-aikana 

ryhmissä A, B ja C. 

Kertomus Arvio Ryhmä A Ryhmä B Ryhmä C 

M SD Min–

Max 

M SD Min–

Max 

M SD Min–

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 5,3 3–20 11,6 4,7 6–20 11,6 5,0 5–19 

Sammakko PT 23,6 13,4 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 5,3 1–20 13,8 5,9 1–21 9,6 4,1 4–16 

 T5 8,5 10,6 1–37 8,8 5,1 3–19 8,0 4,5 3–17 

Ambulanssi PT 6,3 4,9 0–16 11,9 14,1 1–42 7,7 3,1 3–12 

ja nuke T3 5,3 5,4 0–19 11,5 9,0 3–31 7,3 3,2 4–14 

 T4 5,2 5,5 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 5,7 3–23 

Henkilökohtainen 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 12,9 15,4 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 = vaihteluväli 

Taulukossa 38 on kuvattu kommunikaatioyksiköiden keskimääräisten pituuksien 

kehitys eri kertomuksissa seurantajakson aikana. Kaikissa kertomuksissa 

tyypillisesti kehittyvien lasten kommunikaatioyksiköt olivat pidempiä kuin 

kielihäiriöisten lasten. Ero säilyi koko seurannan ajan. Ryhmän A lasten 
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sammakko- ja Bus Story -kertomusten sekä henkilökohtaisten kertomusten 

kommunikaatioyksiköiden pituudet kasvoivat enemmän kuin B-ryhmässä 

seurannan aikana. Lelusarjakertomuksissa kommunikaatioyksiköiden pituuksissa 

ilmeni kaikissa ryhmissä vaihtelua arviokerroittain, eikä varsinaista kehittymistä 

ollut havaittavissa C-ryhmän Dino ja koirat -kertomuksia lukuun ottamatta. 

Ryhmän B lasten Ambulanssi ja nukke -kertomuksissa kommunikaatioyksiköt 

olivat hieman pidempiä kuin A-ryhmän. 

Taulukko 38. Ryhmien A, B ja C kertomusten kommunikaatioyksiköiden 

keskimääräinen pituus sanoilla mitattuna eri arviointikerroilla. 

Kertomus Kommunikaatioyksikön keskimääräinen pituus (M) / arviokerta  

Ryhmä A (n = 10) Ryhmä B (n = 8) Ryhmä C (n= 10) 

PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 

Bus Story 3,3 3,8 4,3 4,8 3,4 3,5 3,8 3,8 5,1 5,2 5,4 6,3 

Sammakko 3,6 3,9 3,9 4,0 3,1 3,3 3,3 3,5 4,8 4,9 5,3 4,7 

Dino ja koirat 2,5 2,6 3,5 2,9 3,1 2,7 2,9 3,0 3,8 3,5 4,7 4,5 

Ambulanssi ja nukke 2,4 2,7 2,2 2,8 3,0 2,8 2,7 3,0 4,0 3,7 4,1 3,8 

Henkilökohtainen 3,3 4,7 4,4 4,3 3,8 4,1 4,1 4,1 4,7 4,4 4,8 5,0 

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

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

arviointi (10 viikkoa neljännestä mittauksesta) 

Eri kuntoutusjaksoihin satunnaistettujen lasten kertomuksien pituudet erosivat jo 

perustason mittauksissa, ja vain Ambulanssi ja nukke -kertomuksissa ryhmät 

olivat samankaltaiset kuntoutuksen käynnistyessä (taulukko 39). SM-jaksolla 

aloittaneiden lasten sammakko- ja Bus Story -kertomusten sana- ja 

kommunikaatioyksiköiden määrät sekä kommunikaatioyksiköiden pituudet 

kehittyivät tasaisesti koko seurannan ajan. KM-jaksolla aloittaneiden lasten Bus 

Story -kertomusten kommunikaatioyksiköiden pituudet kehittyivät tasaisesti, 

mutta muissa muuttujissa kehitys oli epätasaista. KM-jakson lapsilla sanojen ja 

kommunikaatioyksiköiden määrät olivat kuitenkin suurimmat T5-arvioinnissa 

sammakkokertomuksissa ja Bus Story- sekä Dino ja koirat -kertomuksissa. 

Ambulanssi ja nukke -kertomuksissa eri muuttujien pituudet vaihtelivat eri 

arviointikerroilla, ja henkilökohtaisissa kertomuksissa selkeää kehittymistä 

tapahtui kahden viimeisen arviointikerran perusteella. Näissä kerrontatehtävissä 

SM-jaksolla aloittaneet lapset kertoivat sana- ja kommunikaatioyksiköiden 

määrillä mitattuina pisimmät kertomukset viimeisessä T5-arvioinnissa. 
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Taulukko 39. Kertomusten pituuksien kehitys kuntoutusjakson aikana ryhmässä A. 

Kertomus Arvio KM-jaksolla aloittaneet lapset  

(n = 5) 

SM-jaksolla aloittaneet lapset  

(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 5,8 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 

        

Henkilökohtainen PT 29,6 7,2 4,1 37,2 8,4 3,2 

T3 25,6 5,2 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 kokonaissanamäärä, Ky = kommunikaatioyksikkö, Sanat/Ky = 

kommunikaatioyksikön pituus sanoilla mitattuna 

Yhteenvetona voidaan todeta, että kielihäiriöiset lapset kertoivat sanamääriltään 

lyhyempiä kuvakirjakertomuksia kuin tyypillisesti kehittyneet verrokkinsa. 

Toisto- ja lelusarjakertomuksissa sekä henkilökohtaisissa kertomuksissa sana-

määrät vaihtelivat kaikissa ryhmissä arviokerrasta riippuen. Kuntoutusryhmän 

lasten toisto- ja kuvakirjakertomusten sekä henkilökohtaisten kertomusten 

sanamäärät ja kommunikaatioyksiköiden määrät olivat seurannan loppuvaiheessa 

suurempia kuin kielihäiriöisten lasten vertailuryhmällä ja tyypillisesti 

kehittyneillä verrokeilla. Sen sijaan lelusarjakertomuksissa kielihäiriöisten 

vertailuryhmän lapsilla esiintyi muita ryhmiä enemmän kommunikaatioyksiköitä. 
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Kaikissa kerrontatehtävissä kommunikaatioyksiköiden pituus sanoilla mitattuna 

oli kielihäiriölapsilla lyhyempi kuin tyypillisesti kehittyvillä lapsilla. Tämä ero 

säilyi koko seurantajakson ajan. Toisto- ja kuvakirjakertomuksissa sekä 

henkilökohtaisissa kertomuksissa kuntoutusryhmän lasten kommunikaatioyksiköt 

pitenivät B-ryhmää enemmän seurantajakson aikana. Sanaston vahvistumiseen 

perustuvan kuntoutusjakson jälkeen lasten toisto- ja kuvakirjakertomusten sana- 

ja kommunikaatioyksiköiden määrät sekä kommunikaatioyksiköiden pituudet 

lisääntyivät enemmän kuin kertomuksen rakenteen oppimiseen tähtäävällä 

jaksolla. Henkilökohtaisten kertomusten ja lelusarjakertomusten (Dino ja koirat) 

pituudet puolestaan kehittyivät KM-jakson lapsilla enemmän kuin SM-jaksolla 

aloittaneilla. 

Sanaston laatu 

Kuviossa 17 on nähtävissä Bus Story -kertomusten informaatiosisällön määrän 

kehitys eri tutkimusryhmissä yhdeksän kuukauden aikavälillä. Ryhmä A saavutti 

C-ryhmän pistemäärät heti interventiovaiheen jälkeen T4-arvioinnissa. Sen sijaan 

B-ryhmän lapset palauttivat mieliinsä Bus Story -kertomuksen sisältöä muita 

ryhmiä vähemmän koko seurannan ajan. Kaikista lapsista eniten kertomuksen 

sisältöön liittyviä asioita (yhteensä 37) mainitsi yksi A-ryhmän lapsi viimeisessä 

arvioinnissa. 
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Kuvio 17. Bus Story -kertomusten informaatiosisällön määrän kehitys ryhmissä A, B ja 

C seurantajakson aikana.  

Ryhmän A lapsilla, joilla kuntoutus alkoi SM-jaksolla, Bus Story -kertomusten 

informaatiosisältö lisääntyi määrällisesti enemmän kuin KM-jaksolla aloittaneilla 

lapsilla (kuvio 18). SM-jakso ei kuitenkaan kehittänyt kertomuksen 

informaatiosisältöä KM-jaksolla aloittaneilla lapsilla. 
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Kuvio 18. Ryhmän A Bus Story -kertomusten informaatiosisällön määrän kehitys 

kuntoutusjakson aikana. 

Lasten kertomuksissa esiintyvien funktio- ja sisältösanojen prosentuaalisten 

osuuksien kehitystä on kuvattu taulukossa 40. Bus Story -kertomuksissa A-

ryhmän sisältösanojen määrä kasvoi ja funktiosanojen määrä laski erityisesti 

ensimmäisen kuntoutusjakson (arviointi T3) jälkeen, mutta jäi B-ryhmää 

vähäisemmäksi kuntoutuksen päättyessä (arvioinnit T4 ja T5). Ryhmässä C 

näiden sanaluokkien osuudet vaihtelivat arviokerroittain. Molemmissa 

kielihäiriöisten ryhmissä Bus Story -kertomuksien sisältösanojen prosentuaalinen 

osuus oli funktiosanoja suurempi koko seurannan ajan. C-ryhmässä näin oli vasta 

T4-arviosta alkaen. 

Kielihäiriöisten lasten sammakkotarinoissa sanaluokkien prosentuaalisissa 

osuuksissa ei ollut havaittavissa selkeää kehitystä lukuun ottamatta A-ryhmää, 

jossa funktiosanojen määrät lisääntyivät T4-arvioinnista lähtien B-ryhmää 

enemmän (taulukko 40). Ryhmän B kertomuksissa puolestaan sisältösanoja oli A-

ryhmää enemmän koko seurannan ajan. Myös tyypillisesti kehittyvien lasten 

kertomuksissa sanaluokkien osuudet vaihtelivat arviokerroittain. Ryhmissä A ja B 

sisältösanojen osuudet olivat funktiosanoja suurempia koko seurannan ajan, paitsi 

viimeisessä arviossa A-ryhmän osuudet olivat lähes samansuuruiset. Ryhmän C 
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sammakkokertomuksissa funktiosanojen luokka oli hallitseva yhdeksän 

kuukauden ajan. Tämä johtui sanamäärältään muita ryhmiä pidemmistä 

kertomuksista (taulukko 36) sekä konnektiivien (taulukko 44) ja pronominien 

runsaasta käytöstä.  

Lelusarjakertomuksissa sanaluokkien osuudet vaihtelivat kaikissa ryhmissä 

arviokerroittain (taulukko 40), eikä varsinaista kehitystä tapahtunut lukuun 

ottamatta A- ja C-ryhmän Ambulanssi ja nukke -kertomusten sisältösanojen 

luokkaa. Ryhmän A lasten lelukertomuksissa oli vähemmän sisältösanoja kuin B-

ryhmän vastaavissa kertomuksissa koko seurannan ajan. Kaikissa ryhmissä lapset 

viittasivat usein leluhahmoihin demonstratiivipronomineilla, mikä lisäsi 

kertomuksen funktiosanojen osuutta. Neljännessä arvioinnissa B-ryhmän Dino ja 

koirat- sekä Ambulanssi ja nukke -kertomusten funktiosanojen osuus oli 

sisältösanojen osuutta suurempi. Ryhmässä C lelusarjakertomusten 

funktiosanojen osuudet olivat sisältösanoja suurempia perustason mittauksissa ja 

neljännessä arvioinnissa Dino ja koirat -kertomuksissa. 

Henkilökohtaisissa kertomuksissa sanaluokkien osuudet vaihtelivat kaikilla 

lapsilla eri arviointikerroilla (taulukko 40). Lapset kertoivat kokemuksistaan usein 

minä- tai me-muodossa, mikä lisäsi funktiosanojen prosentuaalista osuutta 

kokonaissanamäärissä. Kielihäiriöisten lasten ryhmissä sisältösanojen osuudet 

kasvoivat kuntoutusjakson aikana (arvioinnit T3–T4). B-ryhmällä osuudet 

kasvoivat enemmän kuin A-ryhmällä. 
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Taulukko 40. Ryhmien A, B ja C lasten tuottamien kertomusten funktio- ja sisältö-

sanojen prosentuaaliset osuudet kokonaissanamääristä laskettuna seurantajakson 

aikana. 

Kertomus Arvio Sanaluokan osuus (%) kokonaissanamäärästä 

Ryhmä A Ryhmä B Ryhmä C 

 

N 

Funktio

% 

Sisältö 

% 

 

N 

Funktio 

% 

Sisältö 

% 

 

N 

Funktio 

% 

Sisältö 

% 

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 43,7 56,3 358 35,4 65,6 650 46,2 53,8 

 T5 662 43,2 56,8 379 40,4 59,6 720 49,4 50,6 

Sammakko PT 967 48,7 51,3 666 41,3 58,7 1532 54,3 45,7 

 T3 998 44,3 55,7 875 43,9 56,1 1231 52,2 47,8 

 T4 975 49,4 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 45,3 54,7 423 45,6 54,4 308 50,6 49,4 

koirat T3 188 44,7 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 49,5 50,5 281 45,6 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 42,5 57,5 315 51,4 48,6 436 48,9 51,1 

 T5 219 45,2 54,8 284 41,5 58,5 335 43,3 56,7 

Henkilökohtainen PT 343 54,8 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 42,8 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 = neljäs arviointi (12 viikkoa kolmannesta mittauksesta), T5 = viides arviointi 

(10 viikkoa neljännestä mittauksesta) 

Arviokerrasta ja kerrontatehtävästä riippuen harjoitusmenetelmä vaikutti 

sanaluokkien osuuksiin A-ryhmän lasten kertomuksissa (taulukko 41). Bus Story -

kertomusten sisältösanojen osuus kohosi SM-jaksolla aloittaneilla lapsilla 

erityisesti ensimmäisen kuntoutusjakson jälkeen ja säilyi perustasoa korkeampana 

koko kuntoutus- ja seurantajakson ajan. KM-jaksolla aloittaneilla lapsilla 

sisältösanojen määrä kehittyi myös, mutta ei yhtä selvästi 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 sisältösanojen määrät 
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kohosivat kuntoutus- ja seurantajakson aikana (T4–T5-arvioinnit). Myös 

henkilökohtaisissa kertomuksissa tämän ryhmän lapsilla sisältösanojen määrät 

kehittyivät huomattavasti toisen kuntoutusjakson jälkeen (T4-arviointi). 

Taulukko 41. Ryhmän A lasten kertomusten funktio- ja sisältösanojen prosentuaaliset 

osuudet kuntoutusjakson aikana. 

Kertomus Arvio Sanaluokan osuus (%) kokonaissanamäärästä 

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

N Funktio % Sisältö % N Funktio % Sisältö % 

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 

Henkilökohtainen 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 = neljäs arviointi (12 viikkoa kolmannesta mittauksesta), T5 = viides arviointi 

(10 viikkoa neljännestä mittauksesta) 

Tulokset osoittavat, että toistokerrontatehtävässä kielihäiriölapset kertoivat 

sisältöön liittyvistä asioista vähemmän kuin tyypillisesti kehittyvät verrokit 

seurantajakson alussa. Kuntoutusryhmän lapset kuitenkin saavuttivat tyypillisesti 

kehittyvät lapset kertomuksen sisällön määrissä seurantajakson lopussa. Sanaston 

vahvistamiseen perustuva harjoitusmenetelmä lisäsi kuntoutusryhmän lasten 

kykyä toistaa kuulemansa tarinan sisältöyksiköitä enemmän kuin kertomuksen 

rakenteen oppimiseen tähtäävä menetelmä. Kertomuksissa esiintyvien funktio- ja 
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sisältösanojen luokkien prosentuaaliset osuudet vaihtelivat eri kertomuksissa ja 

eri arviokerroilla jokaisessa tutkimusryhmässä. Kuntoutusryhmän toisto- ja 

lelusarjakertomusten (Dino ja koirat) sisältösanat sekä kielihäiriöisten 

vertailuryhmän lelusarjakertomusten (Ambulanssi ja nukke) funktiosanat 

lisääntyivät selvästi seurantajakson aikana. Dino ja koirat -kertomuksissa sekä 

henkilökohtaisissa että toistokertomuksissa sisältösanojen määrät kehittyivät 

lapsilla, jotka olivat aloittaneet kuntoutuksen sanaston vahvistamiseen 

perustuvalla menetelmällä. Kielihäiriöisten lasten kaikissa kertomuksissa sisältö-

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 

määrää lisäsi pronominiviittausten suuri määrä. 

Kertomuksissa esiintyvät aikamuodot, viittaussuhteet ja konnektiivit 

Kaikki ryhmät käyttivät kertomuksissa yleisesti sekä preesens- että 

imperfektimuotoa koko seurantajakson ajan, joskin aikamuodon käyttö vaihteli 

jonkin verran kerrontatehtävästä riippuen (taulukko 42). Ryhmien A ja C lasten 

Bus Story -kertomuksissa aikamuoto vakiintui imperfektiksi T3-arviosta lähtien, 

mutta B-ryhmässä esiintyi kaikkia aikamuotoja koko seurantajakson ajan. 

Imperfektin käyttö oli yhtä yleistä KM- jaksolla ja SM-jaksolla aloittaneilla 

lapsilla.  

Lapset kertoivat sammakkotarinan yleisesti sekä preesens- että imperfekti-

muodossa kaikissa ryhmissä (taulukko 42). Mennyttä aikamuotoa esiintyi A- ja C-

ryhmän lasten kertomuksissa enemmän kuin B-ryhmän kertomuksissa. Ryhmässä 

A kolme KM-jaksolla aloittanutta lasta kertoi imperfektimuotoisen sammakko-

tarinan T3-arvioinnissa ja kaksi lasta T4-arvioinnissa. SM-jaksolla aloittaneista 

lapsista yksi kertoi sammakkotarinan menneessä muodossa T3-arvioinnissa ja 

kolme T4-arvioinnissa.  

Lelusarjakertomuksissa eri aikamuotojen hajonta oli suurempaa kuin muissa 

kertomuksissa, joskin tyypillisesti kehittyvät lapset kertoivat seurannan loppu-

vaiheessa enemmän imperfektimuotoisia kertomuksia kuin kielihäiriöiset lapset 

(taulukko 42). Ryhmässä A aikamuotojen hajontaa esiintyi enemmän kuin 

ryhmässä B. Kuntoutusryhmän Dino ja koirat -kertomuksissa imperfektiä käytti 

kaksi KM-jaksolla aloittanutta lasta T3-arvioinnissa ja kolme SM-jakson lasta 

neljännessä arvioinnissa. Yksi A-ryhmän lapsi ei käyttänyt lelukertomuksissaan 

verbejä koko seurannan aikana.  
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Henkilökohtaisten kertomusten aikamuotojen käytössä ilmeni vaihtelua 

kielihäiriöisten lasten ryhmissä, mutta useimmat tyypillisesti kehittyneet lapset 

kuvasivat kokemuksiaan menneessä aikamuodossa (taulukko 42). Ryhmässä A 

imperfektimuotoisia kertomuksia esiintyi B-ryhmää enemmän T4-arviointiin 

saakka. Matkoista, juhlista ja tapahtumista lapset kertoivat pääsääntöisesti 

imperfektimuodossa, mutta esimerkiksi lemmikkeihin liittyviä asioita lapset 

kuvasivat preesens-muodossa. Niukan puheilmaisun vuoksi aikamuodon käyttöä 

ei voitu arvioida yhdeltä A-ryhmän ja yhdeltä B-ryhmän lapselta viimeisellä 

arviointikerralla. 

Taulukko 42. Kertomusten aikamuotojen esiintyvyys seurantajakson aikana ryhmissä 

A, B ja C.  

Kertomuksen 

aikamuoto 

Aikamuotoa käyttävien lasten frekvenssi (f) / arviokerta 

Ryhmä A (n = 10)  Ryhmä B (n = 8)  Ryhmä C (n = 10) 

PT 

f 

T3 

f 

T4 

f 

T5 

f 

PT 

f 

T3 

f 

T4 

f 

T5 

f 

PT 

f 

T3 

f 

T4 

f 

T5 

f 

BUS STORY               

preesens - - - -  2 1 2 -  1 1 - 1 

preesens ja imperfekti 4 - 2 2  5 2 5 5  5 2 2 1 

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 5 4 4 

imperfekti 5 4 5 4  1 - 2 1  5 4 4 4 

DINO JA KOIRAT               

preesens 4 4 1 4  2 1 -   - 2 1 - 

preesens ja imperfekti 4 4 4 3  5 7 5 5  3 5 3 6 

imperfekti 2 1 4 2  1 - 3 3  7 3 6 4 

AMBULANSSI JA NUKKE               

preesens 3 3 3 4  3 3 1 1  2 2 3 2 

preesens ja imperfekti 3 5 3 5  4 4 5 4  4 5 5 4 

imperfekti 2 - - -  1 1 1 3  4 3 2 4 

HENKILÖKOHTAINEN               

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 = neljäs arviointi (12 viikkoa kolmannesta mittauksesta), T5 = viides arviointi 

(10 viikkoa neljännestä mittauksesta) 
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Arviot lasten kertomuksissa esiintyvien pronominiviittausten määristä 

seurantajakson aikana on koottu taulukkoon 43. Suurin osa kaikkien ryhmien 

lapsista ei osannut käyttää kuvasarjoihin ja leluihin perustuvissa kertomuksissa 

pronomineja tämän tutkimuksen metodiosassa esitettyjen kriteerien mukaisesti. 

Kielihäiriöisten lasten viittauskäytännöissä ei tapahtunut muutosta seurantajakson 

aikana, mutta tyypillisesti kehittyvillä lapsilla niiden vaihteleva käyttö lisääntyi 

viimeisen T5-arvioinnin perusteella. Kaikissa ryhmissä lapset viittasivat 

useimmiten kertomuksen henkilöihin ja olioihin pelkällä pronominilla koko 

kertomuksen ajan. Kielihäiriöisten lasten kertomuksissa subjektit jäivät 

puuttumaan usein koko seurannan ajan. Tyypillisesti kehittyvien lasten 

kertomuksissa subjektien poisjättämistä ilmeni selvästi harvemmin. 

Pronominiviittauksia käytti asianmukaisesti lähinnä kuvasarjakertomuksissa yksi 

lapsi A-ryhmästä ja neljä lasta C-ryhmästä. Henkilökohtaisissa kertomuksissa 

viittausten käytössä esiintyi muita kertomustyyppejä enemmän vaihtelua koko 

seurannan ajan. Tähän vaikutti osaltaan se, että lapsi kertoi itselleen tapahtuneista 

asioista ja käytti siis asianmukaisesti minä-viittauksia. 

Taulukko 43. Pronominiviittausten käyttö kertomuksissa seurantajakson aikana 

ryhmissä A, B ja C. 

Viittauksen käyttö 

kertomuksessa 

Viittauksia käyttävien lasten frekvenssi (f) / arviokerta 

Ryhmä A (n = 10) Ryhmä B (n = 8) Ryhmä C (n = 10) 

T1 

f 

T3 

f 

T4 

f 

T5 

f 

T1 

f 

T3 

f 

T4 

f 

T5 

f 

T1 

f 

T3 

f 

T4 

f 

T5 

f 

BUS STORY             

osasi 1 1 - 1 - - - - 1 - 1 3 

vaihtelevasti 3 2 3 1 1 2 2 2 3 4 4 3 

ei osannut 4 7 7 8 6 5 6 8 6 6 5 4 

SAMMAKKO             

osasi 1 1 - - - - - - 1 1 1 1 

vaihtelevasti 5 4 3 4 1 1 1 3 3 2 1 4 

ei osannut 4 5 7 6 7 7 7 5 7 7 8 5 

DINO JA KOIRAT             

osasi 1 - - - - - - 1 2 1 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 4 

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 käyttö 

kertomuksessa 

Viittauksia käyttävien lasten frekvenssi (f) / arviokerta 

Ryhmä A (n = 10) Ryhmä B (n = 8) Ryhmä C (n = 10) 

T1 

f 

T3 

f 

T4 

f 

T5 

f 

T1 

f 

T3 

f 

T4 

f 

T5 

f 

T1 

f 

T3 

f 

T4 

f 

T5 

f 

HENKILÖKOHTAINEN             

osasi 4 1 2 3 1 - 1 2 5 3 - 5 

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 käyttää pronominiviittauksia, kun viittauskeinot ovat vähintään 80 prosentissa 

referentiaalisista ilmaisuista oikein valittuja. Viittausten käyttö on vaihtelevaa, kun referentiaalisista 

ilmaisuista 30–79 prosenttissa pronominiviittaus on valittu oikein. Lapsi ei osaa käyttää 

pronominiviittauksia, kun niiden asianmukaisen käytön osuus jää alle 30 prosenttiin. 

Kertomusten temporaalisten ja kausaalisten lauseyhdistysten määrän kehitys 

seuranta-aikana on kuvattu taulukossa 44. Kaikkien ryhmien lapset yhdistivät 

lauseita ensisijaisesti temporaalisesti yhdeksän kuukauden seurannan aikana. 

Kertomuksissa esiintyi vähän kausaalisia lauseyhdistyksiä, ja niitä käyttivät 

lähinnä tutkimusryhmien kuusivuotiaat lapset. Sammakko- ja Bus Story -

kertomuksissa C-ryhmän lapset käyttivät temporaalisia konnektiiveja 

huomattavasti enemmän kuin A- ja B-ryhmien lapset. Edellä mainituissa 

kertomuksissa A-ryhmällä esiintyi temporaalisia lauseyhdistyksiä kuitenkin 

enemmän kuin B-ryhmällä kuntoutusjakson aikana (arvioinnit T3–T4). Kaikkien 

ryhmien lapset ilmaisivat tapahtumien temporaalisuutta yleisimmin ja-

konjunktiolla sekä sitten-konnektiivilla. Esimerkiksi A-ryhmän lasten Bus Story -

kertomuksissa ja-konjunktiolla yhdistettyjen lauseiden osuus lähes kaksin-

kertaistui (36 prosentista 62 prosenttiin) seurantajakson aikana (arvioinnit PT–T5). 

Myös B-ryhmässä ja-konjunktion käyttö toistokertomuksissa lisääntyi selkeästi 

(41 prosentista 67 prosenttiin), mutta C-ryhmässä vain vähän (52 prosentista 56 

prosenttiin). Lauseiden välistä temporaalisuutta ilmaistiin vain harvoin kun-

konjunktiolla. Temporaalisten lauseyhdistysten käyttö kehittyi kaikilla ryhmillä 

selkeimmin sammakkokertomuksessa ja A-ryhmällä tämän lisäksi henkilö-

kohtaisissa kertomuksissa. Näissä kertomuksissa A-ryhmän sekä temporaalisten 

että kausaalisten lauseyhdistysten määrät olivat muita ryhmiä suuremmat 

viimeisen arvioinnin (T5) perusteella. Lelusarjakertomukset olivat A-ryhmän 

lapsilla lyhyitä (taulukot 36–37), joten lauseyhdistysten käyttökin oli 

ymmärrettävästi vähäisempää kuin B- ja C-ryhmällä. Lelusarjakertomusten 

temporaalisten lauseyhdistysten määrissä ei tapahtunut selkeää kehitystä missään 

ryhmässä.  
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Lapset, jotka kuvasivat tapahtumien syy-seuraussuhteita, ilmaisivat ne 

yleisimmin kun-, että- ja niin-konjunktioilla. Myös tapahtumien adversatiivisuutta 

kuvaavaa mutta-konjunktiota esiintyi runsaasti. Kausaalisia suhteita lapset 

kuvasivat etupäässä sammakko- ja Bus Story -kertomuksissa sekä henkilö-

kohtaisissa kertomuksissa (taulukko 44). Ryhmässä A kausaalisten lause-

yhdistysten käyttö lisääntyi B-ryhmää enemmän Bus Story -kertomuksissa, mutta 

vähemmän sammakkokertomuksissa. 

Taulukko 44. Kertomusten temporaalisten ja kausaalisten lauseyhdistysten määrien 

kehitys seurantajakson aikana ryhmissä A, B ja C.  

Kertomus Konnektiivin keskiarvo (M) lauseyhdistyksissä / arviokerta  

Ryhmä A Ryhmä B Ryhmä C 

PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 PT T3 T4 T5 

BUS STORY             

temporaaliset 6,4 5,7 5,7 5,8 4,9 4,8 4,8 5,8 9,4 9,8 8,8 8,4 

kausaaliset 0,9 1,6 1,8 2,5 3,1 2,8 1,6 0,6 1,8 1,8 1,4 2,8 

SAMMAKKO             

temporaaliset 12,5 12,3 14,9 14,8 8,9 13,4 12,3 10,1 19,3 18,3 19,3 21,1 

kausaaliset 0,4 0,6 0,7 0,5 1,4 1,4 0,9 1,1 2,8 0,9 1,9 0,8 

DINO JA KOIRAT             

temporaaliset 1,0 1,4 1,3 0,8 4,0 2,9 4,8 2,4 3,3 3,4 4,4 3,4 

kausaaliset 0,4 0,1 0,3 0,1 0,4 - 0,3 0,4 0,5 0,4 1,4 0,8 

AMBULANSSI JA 

NUKKE 

            

temporaaliset 2,2 1,5 0,7 1,9 3,0 3,3 4,0 3,3 4,2 2,7 3,8 4,1 

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

HENKILÖKOHTAINEN             

temporaaliset 2,9 2,2 4,7 8,3 3,0 5,3 3,9 4,4 3,8 3,7 4,8 3,7 

kausaaliset 0,5 0,7 0,2 4,7 1,4 2,3 0,4 1,8 1,5 0,5 0,4 0,9 

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

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

(10 viikkoa neljännestä mittauksesta)  

Harjoitusmenetelmällä oli vaikutusta kertomusten temporaalisten ja kausaalisten 

konnektiivien määrän kehittymiseen kerrontatehtävästä riippuen (taulukko 45). 

KM-jaksolla aloittaneiden lasten temporaaliset lauseyhdistykset lisääntyivät 

ensimmäisen kuntoutusjakson jälkeen sammakkokertomuksissa ja lelusarja-

kertomuksissa, mutta toisen kuntoutusjakson jälkeen ne vähenivät lelusarja-

kertomuksissa. Neljännellä arviointikerralla temporaalisten lauseyhdistysten 

määrä oli aiempaa suurempi KM-jaksolla aloittaneiden lasten henkilökohtaisissa 
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kertomuksissa. SM-jaksolla aloittaneilla lapsilla kertomusten temporaalisten 

konnektiivien käyttö vaihteli, mutta lisääntyi henkilökohtaisissa kertomuksissa 

seurannan loppuvaiheessa, erityisesti T5-arvioinnissa. Kausaalisten lause-

yhdistysten määrä vaihteli molemmissa ryhmissä arviokerroittain. SM-jaksolla 

aloittaneilla lapsilla kausaalisten konnektiivien määrä kehittyi Bus 

Story -kertomuksissa ja erityisesti henkilökohtaisissa kertomuksissa T5-

arvioinnissa. 

Taulukko 45. Ryhmän A kertomusten temporaalisten ja kausaalisten lauseyhdistysten 

kehitys kuntoutusjakson aikana. 

 Konnektiivin keskiarvo (M) lauseyhdistyksissä / 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 5,2 4,2 3,2 

kausaaliset 1,4 1,4 1,2 2,2 0,4 1,8 2,4 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 

HENKILÖKOHTAINEN         

temporaaliset 2,4 1,6 5,0 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, että kaikkien ryhmien lapset 

käyttivät yleisesti sekä preesens- että imperfektimuotoa kertomuksissaan koko 

seurantajakson ajan. Tyypillisesti kehittyvät lapset kuvasivat henkilökohtaisia 

kokemuksiaan menneessä muodossa useammin kuin kielihäiriöiset lapset. 

Kuntoutusryhmän lasten kertomusten aikamuotojen jakautumassa ei tapahtunut 

muutoksia eri kuntoutusjaksojen jälkeen. Lapset eivät käyttäneet pronomini-

viittauksia asianmukaisesti toisto-, kuvakirja- ja lelusarjakertomuksissa tai niiden 

käyttö oli vaihtelevaa kaikissa tutkimusryhmissä koko seurannan ajan. 

Kuntoutusryhmän kielihäiriölasten ja tyypillisesti kehittyvien lasten henkilö-

kohtaisissa kertomuksissa esiintyi asianmukaista viittausten käyttöä enemmän 
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kuin muissa kerrontatehtävissä. Viittausten käytössä ei tapahtunut muutosta 

kuntoutusryhmän lapsilla eri kuntoutusjaksojen jälkeen. Kaikki tutkimuslapset 

sitoivat lauseita ensisijaisesti temporaalisilla lauseyhdistyksillä käyttäen 

yleisimmin ja-konjunktiota sekä sitten-konnektiivia. Tyypillisesti kehittyvät lapset 

käyttivät toisto- ja kuvakirjakertomuksissa temporaalisia lauseyhdistyksiä 

enemmän kuin kielihäiriölapset koko seurannan ajan. Kuntoutusryhmän lasten 

toisto- ja kuvakirjakertomuksissa sekä henkilökohtaisissa kertomuksissa 

temporaalisten konnektiivien käyttö oli yleisempää kuin kielihäiriöisten 

vertailuryhmän lasten vastaavissa kertomuksissa. Kertomuksen rakenteen 

oppimiseen pyrkivä menetelmä näyttäisi kehittävän kuvakirjakertomusten ja 

henkilökohtaisten kertomusten temporaalisia lauseyhdistyksiä enemmän kuin 

sanaston vahvistamisen menetelmä. Jälkimmäinen menetelmä puolestaan 

näyttäisi kehittävän toistokertomusten kausaalisia lauseyhdistyksiä. Lelusarja-

kertomuksissa temporaalisten lauseyhdistysten käytössä ei tapahtunut muutosta 

seurantajakson aikana. Lapset, jotka olivat aloittaneet kuntoutuksen sanaston 

vahvistamisen jaksolla, käyttivät henkilökohtaisissa kertomuksissaan enemmän 

kausaalisia lauseyhdistyksiä kuin toinen ryhmä viimeisessä arvioinnissa. 

Kausaalisten lauseyhdistysten käyttö oli kuitenkin vähäistä, ja sitä esiintyi vain 

tutkimusryhmien vanhimpien lasten toisto-, kuvakirja- ja henkilökohtaisissa 

kertomuksissa.  

7.5.3 Vanhempien toteuttamat lukutuokiot 

Kuntoutusryhmän (ryhmä A) vanhemmat järjestivät lapsilleen keskimäärin kolme 

20 minuutin mittaista lukutuokiota viikoittain molempien kuntoutusjaksojen 

aikana (taulukko 46). Dialogisista menetelmistä vanhemmat käyttivät 

ensimmäisellä jaksolla eniten kuvien merkityksellisten kohtien osoittelua ja kirjan 

tapahtumiin liittyvien kysymysten esittämistä. Vähiten käytetty menetelmä oli 

kirjan tapahtumien yhdistäminen lapsen omiin kokemuksiin. Toisella kuntoutus-

jaksolla vanhemmat käyttivät edelleen ensisijaisena vuoropuhelumenetelmänä 

kysymysten esittämistä. Seuraavaksi käytetyin menetelmä oli vaihtoehtojen 

esittäminen. Vaikka laajentamista käytettiin edelleen vähiten, sen käyttö oli 

kuitenkin lähes kaksinkertaistunut ensimmäiseen kuntoutusjaksoon verrattuna. 

Ensimmäiseen kuntoutusjaksoon verrattuna vanhemmat käyttivät myös lauseen 

täydentämistä ja vuorolukemista selvästi enemmän kuin toisen kuntoutusjakson 

aikana. 
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Taulukko 46. Ryhmän A lasten vanhempien toteuttamien lukutuokioiden määrien ja 

kestojen keskiarvot sekä lukutuokioilla käytetyt vuoropuhelumenetelmät puolen 

vuoden kuntoutusjakson aikana.  

Kuntoutusjakso Määrä / vk (M) Kesto (M, min) Käytetty menetelmä (M) / kuntoutusjakso  

1 2 3 4 5 6 7 

Jakso 1 (10 vk) 3,5 20,2 15,0 16,3 6,7 5,1 7,1 6,3 3,4 

Jakso 2 (10 vk) 3,1 19,2 9,7 13,3 10,0 9,2 7,7 8,8 6,3 

Lukutuokiolla käytetty menetelmä: 1 = kuvien osoittaminen, 2 = kysymysten käyttö, 3 = vaihtoehtojen 

esittäminen, 4 = lauseen täydentäminen, 5 = luetun mieleen palauttaminen, 6 = vuorolukeminen, 7 = 

laajentaminen omiin kokemuksiin 

Kuusi A-ryhmän lasten vanhempaa järjesti lukutuokioita viikoittain 20 viikon 

aikana. Kahdella vanhemmalla oli päiväkirjamerkintöjä 19 viikolta, yhdellä 17 

viikolta ja yhdellä 16 viikolta. Puuttuvien tietojen syyksi nämä vanhemmat 

ilmoittivat lapsen sairastumisen, lomamatkan tai kiireisen elämäntilanteen. Kolme 

vanhempaa ilmoitti lukevansa lapselleen myös iltasatuja lukutuokioiden lisäksi. 

Vanhempien palauttamista päiväkirjoista ilmeni, että kahdeksan lasta kymmenestä 

oli osallistunut lukutuokioihin pääsääntöisesti aktiivisesti tai keskittynyt kuuntele-

maan. Kahdella lapsella oli muita lapsia useammin vaikeuksia keskittyä kirjojen 

katseluun ja kuunteluun. Näillä lapsilla oli kuitenkin myös viikkoja, jolloin he 

osallistuivat mielellään lukutuokioihin.  

7.5.4 Lapsen kielenkäyttötaitojen kehitys vanhempien arvioimana 

Kaikkien ryhmien lasten vanhemmat arvioivat lapsensa kielenkäyttötaitojen 

kehitystä puolen vuoden ajanjaksolta liitteessä 4 olevan kyselylomakkeen avulla. 

Kuviossa 19 on nähtävissä vanhempien arviot lapsen kielenkäyttötehtävien 

hallinnasta perustason toisessa mittauksessa ja puolen vuoden interventiovaiheen 

(ryhmä A) tai seurannan (ryhmät B ja C) jälkeen. Kaikissa ryhmissä vanhemmat 

arvioivat lapsensa osaavan useimmiten tai vakiintuneesti lomakkeessa esitetyt 

useimmat kielenkäyttöön liittyvät taidot sekä ennen että jälkeen puolen vuoden 

seurannan. Vastausten yksityiskohtainen tarkastelu osoitti, että kuuden A-ryhmän, 

kolmen B-ryhmän ja kahden C-ryhmän lapsen vanhemmat olivat havainneet 

selkeää kehitystä tai muutosta seurannan päättyessä. Näissä vastauksissa 

vaihtoehto 2 (”harvoin”) oli muuttunut vaihtoehdoksi 3 (”usein”) tai 4 (”yleensä 

aina”). Toisten tervehtiminen (väite 1, kielen rituaalikäyttö) oli vahvistunut 

kahdella A-ryhmän lapsella, yhdellä B-ryhmän ja yhdellä C-ryhmän lapsella. 
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Toisen henkilön käyttäytymisen ohjaaminen (väite 3, kielen säätelevä käyttö) 

puolestaan oli vahvistunut kolmella A-ryhmän ja yhdellä B-ryhmän lapsella, 

mutta vähentynyt jokaisesta ryhmästä yhdellä lapsella. Vuorovaikutuksellisen 

käytön yksi piirre, tunteista puhuminen (väite 4), oli vahvistunut kahdella A-

ryhmän lapsella, ja esineen käyttötarkoituksen kuvailu (väite 16, kielen 

informatiivinen käyttö) puolestaan oli vahvistunut yhdellä A-ryhmän lapsella. 

Tätä taitoa yksi B-ryhmän vanhemmista ei ollut osannut arvioida.  

Kuvio 19. Lapsen kielenkäyttötehtävien kehitys puolen vuoden seurannan aikana 

vanhempien arvioimana. Summamuuttuja muodostettu vanhempien kyselylomakkeen 

väittämistä 1–5 ja 16. 

Kuviossa 20 on havainnollistettu vanhempien arviot lapsensa semantiikan ja 

syntaksin hallinnasta sekä niiden kehityksestä puolen vuoden aikana. Näihin 

liittyvät väitteet esitettiin kyselylomakkeessa (liite 4) lapsen vaikeuksina (paitsi 

väite 15), joten vastausten pisteet 1–2 (”ei koskaan” – ”harvoin”) kuvasivat lapsen 

osaavan esitetyn asian ilman vaikeuksia.  
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Ryhmän A vanhempien vastausten keskiarvojen perusteella lapsilla esiintyi 

semantiikan ja syntaksin ongelmia harvoin tai usein/aina (kuvio 20). Näissä 

taidoissa tapahtui muutosta kahdeksalla lapsella seurannan aikana. Kierto-

ilmausten käyttö (väite 11) väheni selkeästi viidellä lapsella. Kielioppivirheet 

(väite 13) vähenivät yhdellä lapsella ja artikulaatio selkiytyi (väite 14) yhdellä 

lapsella. Luokittelutaidot (väite 15) vahvistuivat selvästi kolmella lapsella. 

Puheilmaisu (väite 17) puolestaan tarkentui kolmella A-ryhmän lapsella. 

Ryhmän B lasten vanhemmat olivat alunperin arvioineet lapsillaan olevan 

vähemmän semantiikan ja syntaksin ongelmia kuin A-ryhmän vanhemmat (kuvio 

20). Vastausten keskiarvon (11,5) perusteella B-ryhmän lapsilla oli vain harvoin 

vaikeuksia semantiikan ja syntaksin hallinnassa (raja-arvo 12). Vanhempien 

vastauksissa esiintyi runsaasti hajontaa, ja tuloksiin vaikutti se, että kaksi B-

ryhmän lapsen vanhempaa ei vastannut kaikkiin väittämiin. Kyselylomakkeen 

väittämien perusteella B-ryhmän lasten semantiikan ja syntaksin hallinnan taidot 

eivät muuttuneet puolen vuoden seurannan aikana. 

Keskiarvo tyypillisesti kehittyvien lasten vanhempien vastauksissa oli 

molemmilla arviokerroilla hieman yli 10 (kuvio 20). Kaikkien C-ryhmän lasten 

vanhemmat olivat siis arvioineet lapsensa osaavan vaikeuksitta kyselylomakkeen 

semantiikkaan ja syntaksiin liittyvät taidot. 
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Kuvio 20. Semantiikan ja syntaksin hallinnan kehitys puolen vuoden seurannan aikana 

vanhempien arvioimana. Summamuuttuja muodostettu vanhempien kyselylomakkeen 

väittämistä 11–15 ja 17. 

Vanhempien arvion mukaan A-ryhmän lasten kerronnan taidot kehittyivät 

selkeästi seurantajakson aikana (kuvio 21) ja muita kielenkäyttötaitoja enemmän 

(vrt. kuviot 19–20). Vastausten keskiarvot pysyivät raja-arvojen 12 (harvoin) ja 18 

(usein) välissä molempien arviointien aikana, mutta lähestyivät raja-arvoa 18 

viimeisessä arvioinnissa (T4). Tästä päätellen kuntoutusryhmän lasten kerronta-

taidot vahvistuivat seurannan aikana. Selkein kehitys tapahtui vitsien, satujen tai 

lorujen toistamisessa tai keksimisessä (väittämät 6–7, kielen kuvittelukäyttö). 

Seitsemän A-ryhmän vanhempaa havaitsi näiden taitojen lisääntyneen puolen 

vuoden aikana. Ryhmässä B vastaava kehitys tapahtui kolmella lapsella. Kaikki 

C-ryhmän vanhemmat puolestaan arvioivat, että lapset hallitsivat kuvittelukäytön.  

Menneistä tapahtumista kertominen (väite 8) lisääntyi selkeästi A-ryhmässä 

kolmella lapsella ja väheni yhdellä lapsella. Vanhempien arvion mukaan neljän 

lapsen tulevien tapahtumien kuvailu (väite 9) lisääntyi seurannan aikana ja väheni 

kahdella lapsella. Kerronnan loogisuus (väite 10) parani kuudella lapsella ja 

lauseet pitenivät (väite 18) yhdellä lapsella.  
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Ryhmässä B tapahtui vanhempien arvion mukaan jonkin verran kehitystä 

kerrontataidoissa (kuvio 21). Aiemmin mainitun kielen kuvittelukäytön 

kehittymisen (kahdella lapsella) lisäksi menneistä tapahtumista kertominen 

lisääntyi selvästi kolmella lapsella. Tulevista tapahtumista kertominen lisääntyi 

kahdella lapsella, kuten myös kerronnan loogisuus ja lausepituudet. Tuloksiin 

vaikutti se, että yhden B-ryhmän lapsen vanhemmat eivät osanneet vastata 

kaikkiin lomakkeen väittämiin.  

Tyypillisesti kehittyneiden lasten vanhempien vastausten keskiarvot 

asettuivat molemmilla arviokerroilla luokkarajojen 18–24 väliin (kuvio 21), joten 

C-ryhmän lasten kerrontataidot olivat jo vakiintuneet. 

Kuvio 21. Kerrontataitojen kehitys puolen vuoden seurannan aikana vanhempien 

arvioimana. Summamuuttuja muodostettu vanhempien kyselylomakkeen väittämistä 

6–10 ja 18. 

Vanhempien vastausten yhteenvetona voidaan todeta, että kielenkäyttötehtävät 

olivat sekä kielihäiriöisten että tyypillisesti kehittyvien lasten ryhmissä vakiintu-

neet viimeistään puolen vuoden seurannan päättyessä. Päinvastoin kuin 

tyypillisesti kehittyvillä lapsilla, semantiikan ja syntaksin hallinnassa oli ongelmia 

kielihäiriöisten lasten ryhmissä, erityisesti kuntoutusryhmässä. Kahdeksalla 
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kuntoutusryhmän lapsella tapahtui kehitystä jollakin semantiikan tai syntaksin 

osa-alueella puolen vuoden seurannan aikana. Kielihäiriöisten lasten vertailu-

ryhmässä taidot pysyivät ennallaan. Kerrontataidot kehittyivät kaikilla kuntoutus-

ryhmän kielihäiriöisillä lapsilla puolen vuoden aikana, eniten kielen kuvittelu-

käytön osalta. Vastaavaa kehitystä havaittiin kolmella vertailuryhmän kielihäiriö-

lapsella. Tyypillisesti kehittyneillä lapsilla kerrontataidot olivat vakiintuneet jo 

seurannan alussa ja säilyivät ennallaan puolen vuoden aikana.  
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8 Pohdinta 

Tässä väitöstutkimuksessa seurattiin sekä kielihäiriöisiä lapsia (n = 18) että 

tyypillisesti kehittyviä lapsia (n = 10) yhdeksän kuukauden ajan. Tutkimuksen 

tarkoituksena oli ensinnäkin selvittää, millaisia makro- ja mikrorakenteita esiintyy 

suomenkielisten 4–6-vuotiaiden kielihäiriöisten lasten kertomuksissa verrattuna 

tyypillisesti kehittyvien ikäverrokkien kertomuksiin. Perustason mittauksissa 

kielihäiriöisten lasten kuntoutusryhmän ja vertailuryhmän sekä tyypillisesti 

kehittyvien lasten ryhmän välillä oli eroa kertomusten kielioppikategorioiden 

määrissä ja organisoitumisessa, sanaston laadussa, kertomusten pituuksissa sekä 

temporaalisten konnektiivien käytössä. Toisena tutkimustehtävänä oli arvioida 

erilaisten elisitointimenetelmien vaikutusta kertomusten makro- ja 

mikrorakenteiden määrään. Kertomuksen elisitointimenetelmällä oli jonkin verran 

vaikutusta kertomusten makrorakenteisiin, mutta ei juuri lainkaan kertomusten 

mikrorakenteisiin. Kolmanneksi verrattiin tutkimuksessa käytetyn tiiviin 

kuntoutusjakson ja vallitsevan käytännön mukaisesti järjestetyn puheterapian 

vaikutusta kielihäiriöisten lasten kertomusten rakennepiirteiden kehittymiseen. 

Tutkimuksessa käytetyt harjoitusmenetelmät sekä vanhempien kotona toteuttamat 

lukutuokiot kehittivät kuntoutusryhmän lasten toisto- ja kuvakirjakertomusten 

makrorakenteita ja lisäsivät sisällön määrää enemmän kuin perinteinen 

puheterapia. Tiivis kuntoutusjakso lisäsi vanhempien arvioiden mukaan 

kuntoutusryhmän lasten arjen kommunikaatiotilanteissa esiintyvää kerrontaa 

enemmän kuin vallitsevan käytännön mukaisesti järjestetty puheterapia. 

Kertomuksen episodirakenteen oppimiseen tähtäävät harjoitusmenetelmät 

kehittivät lasten toisto- ja kuvakirjakertomusten sekä lelusarjakertomusten 

rakenteita. Tällä kuntoutusjaksolla olleet lapset kertoivat pidempiä 

henkilökohtaisia kertomuksia ja lelusarjakertomuksia sekä käyttivät enemmän 

temporaalisia lauseyhdistyksiä toisto- ja kuvakirjakertomuksissa kuin sanaston 

vahvistamisen jaksolla olleet lapset. Sanastoa ja sanahakuprosessia vahvistavat 

harjoitukset puolestaan lisäsivät lasten kertomuksissaan käyttämää arvioivaa 

kielenkäyttöä sekä toisto- ja lelusarjakertomusten ja henkilökohtaisten 

kertomusten sisällön määrää. Kuntoutusjaksolla olleet lapset kertoivat pidempiä 

toisto- ja kuvakirjakertomuksia kuin kertomuksen rakenteen oppimisjaksolla 

olleet lapset. Seuraavissa alaluvuissa pohdin tutkimuksesta saatuja tuloksia 

yksityiskohtaisesti.  
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8.1 Kielen kehityksen häiriön ja elisitointimenetelmän vaikutus 

lapsen kertomuksen rakentumiseen 

Tähän tutkimukseen osallistuneiden kielihäiriöisten lasten kertomukset 

poikkesivat makro- ja mikrorakenteiltaan tyypillisesti kehittyvien verrokkilasten 

kertomuksista. Kielellisten vaikeuksien lisäksi kertomuksen rakentumiseen 

vaikuttivat lapsen ikä ja kertomuksen elisitointimenetelmä. Yli puolet 

tutkimusryhmien lapsista oli 4;0–4;5 vuoden ikäisiä tutkimuksen alkaessa (ks. 

taulukko 3 s. 45–46). Tämän ikäisillä tyypillisesti kehittyvillä lapsilla on vielä 

suuria yksilöllisiä eroja kertomuksen muodostamisessa, mikä näkyy muun muassa 

vakiintumattomina episodirakenteina (Julin 2001). Orsolinin (1990) ja Pricen 

(2006) seurantatutkimuksissa havaittiin kielioppikategorioiden määrän 

lisääntyvän lasten kertomuksissa ikävuosien 4–6 välillä, mikä oli havaittavissa 

tässäkin tutkimuksessa. Ryhmien vanhimmat lapset toteuttivat kertomuksissaan 

kielioppikategorioita monipuolisesti. Joillakin lapsilla puolestaan kerrontatehtävä 

vaikutti suuresti kielioppikategorioiden esiintyvyyteen. Esimerkiksi 

kuntoutusryhmän vanhin kielihäiriöinen lapsi kertoi rakenteellisesti episodimaisia 

kuvasarjakertomuksia (sammakko- ja Bus Story -tarinat) jo perustason 

mittauksissa, mutta kuvasi hyvin niukasti ja yleensä tutkijan avustuksella 

muutamia toimintoja lelusarjoissa koko seurannan ajan.  

8.1.1 Tutkimusryhmien kertomusten makrorakenteiden erot 

Kuvasarjoihin perustuvat kertomukset 

Perustason mittaustulosten vertailu osoitti, että toistokertomuksissa (Bus Story) 

episodirakenteita esiintyi vain ryhmien muutamilla vanhimmilla lapsilla, minkä 

vuoksi myös kertomusten kehitystaso jäi tämän tehtävän osalta matalaksi kaikissa 

ryhmissä. Bus Story -tarina on pitkä ja kuormittaa muistikapasiteettia 

huomattavasti visuaalisesta kuvatuesta huolimatta. Kielihäiriöisillä lapsilla todetut 

lyhytaikaisen kuulomuistin vaikeudet (Asikainen 2005, Dodwell & Bavin 2008) 

sekä tyypillisesti kehittyneiden lasten fonologisen muistin erot (Adams & 

Gathercole 1996) voivat selittää osaltaan tämän tutkimuksen lasten heikon 

suoriutumisen toistokerrontatehtävästä. Episodisen rakenteen ymmärtämisen ja 

muistamisen sijaan Bus Story -testi mittaa pikemminkin lapsen kykyä toistaa 

tarinan yksityiskohtia (Korpijaakko-Huuhka 2011b), mikä ilmeni tässä 
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tutkimuksessa kertomusten sisällöllisen informaation määrien eroina 

tutkimusryhmien välillä. Kielihäiriöiset lapset saivat Bus Story -kertomuksista 

vähemmän informaatiopisteitä kuin tyypillisesti kehittyvät lapset. Kaikissa 

tyypillisesti kehittyvien lasten kertomuksissa esiintyi myös pidempiä 

kommunikaatioyksiköitä kuin kielihäiriölapsilla. Tulokset tukevat Paulin ja 

Smithin (1993) sekä Paulin (1996) tutkimuksissaan tekemiä havaintoja, joiden 

mukaan puheen kehityksessään viivästyneet lapset kertovat semanttisesti ja 

leksikaalisesti niukempia toistokertomuksia kuin tyypillisesti kehittyneet 

verrokkinsa.  

Edellä esitetyt tutkimustulokset muistin ja kerronnan yhteydestä (Adams & 

Gathercole 1996, Asikainen 2005, Dodwell & Bavin 2008) voivat selittää 

tyypillisesti kehittyvien lasten Bus Story- ja sammakkokertomusten 

episodirakenteiden eroja. Suurin osa lapsista kertoi joko implisiittisesti tai 

eksplisiittisesti episodisen sammakkotarinan jo ensimmäisessä 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 

sisällyttämään kuvasarjakertomukseensa ongelman ja sen ratkaisun, jos kuvasarja 

tukee tätä rakennetta. Myös tässä tutkimuksessa moni neljävuotias lapsi kuvasi 

implisiittisesti sammakon katoamisen, etsimistapahtumia ja lopulta sammakon 

löytymisen. Sen sijaan kielihäiriölasten 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 vähemmän kuin vastaavanikäiset 

pragmaattisesti kielihäiriöiset lapset. Norbury ja Bishop (2003) puolestaan eivät 

havainneet kielihäiriöisten ja tyypillisesti kehittyvien 6–10-vuotiaiden lasten 

sammakkokertomusten episodirakenteissa eroja. He ovat sitä mieltä, että 

ensisijaisena syynä kielihäiriöisten lasten rakenteellisesti puutteellisiin 

kertomuksiin ovat näiden lasten heikot kielelliset taidot. Tässä tutkimuksessa ei 

kartoitettu varsinaisesti lasten morfosyntaktisia taitoja, mutta viitteitä näiden 

kielen osajärjestelmien ongelmista oli havaittavissa kielihäiriölasten kertomusten 

sanamäärien, kommunikaatioyksiköiden pituuksien ja temporaalisten 

lauseyhdistysten käytön perusteella. Näiden piirteiden osalta kielihäiriöisten 

lasten tulokset olivat heikompia kuin tyypillisesti kehittyneiden verrokeiden, ja 

tämän lisäksi kielihäiriöisille lapsille oli myös tyypillistä jättää lauseen subjekti 

mainitsematta. 
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Kouluikäisiin kielihäiriölapsiin kohdistuvissa tutkimuksissaan Merrit ja Liles 

(1987) havaitsivat, että tutkittavien lasten kertomuksissa esiintyi vähemmän 

täydellisiä episodeja kuin tyypillisesti kehittyneiden verrokeiden kertomuksissa. 

Tutkijoiden mukaan tämä voisi johtua kielihäiriölasten puutteellisesta 

kertomuksen kielioppikategorioiden organisoitumisesta. Tämän tutkimuksen 

tulokset tukevat Merritin ja Lilesin (1987) havaintoja, koska episodien ja 

kielioppikategorioiden määrät kielihäiriöisten vertailuryhmän lasten toisto- ja 

kuvasarjakertomuksissa eivät seurannan aikana lisääntyneet yhtä paljon kuin 

kuntoutettavien kielihäiriöisten ja tyypillisesti kehittyvien lasten ryhmissä. 

Reuterskiöld Wagner ym. (1999) puolestaan toteavat, että erityisesti 

toistokerrontatehtävässä kertomuksen kieliopillisen rakenteen muodostaminen 

edellyttää kertomuksen ymmärtämistä. Kuvasarjaan perustuvat kertomukset 

vaativat lapselta taitoa kääntää visuaalisesti ja spatiaalisesti staattiset sarjat 

ajallisesti toisiinsa liittyviksi dynaamisiksi sanallisiksi ilmaisuiksi (Berman & 

Slobin 1994). Kerrontatehtävän kielelliset ja kognitiiviset vaatimukset 

vaikuttavatkin siihen, miten kielihäiriöinen lapsi kykenee ymmärtämään 

kertomuksen ja rakentamaan kertomuksesta koherentin ja loogisen 

kokonaisuuden (Nilsson 2004). Tässä tutkimuksessa ei mitattu erikseen lasten 

kertomusten ymmärtämisen taitoja, koska valintakriteereissä kielihäiriöisten 

lasten puheen vastaanottokyvyn tuli olla ikätason rajoissa RDLS III -testillä 

mitattuna. Poikkeuksena sisäänottokriteereihin kielihäiriöisten vertailuryhmässä 

oli lapsi, jonka kognitiivinen kokonaiskehitystaso osoittautui heikoksi seurannan 

keskivaiheessa tehdyssä psykologin tutkimuksessa. Lapsi ei tuottanut episodista 

kertomusta missään kerrontatehtävässä koko seurannan aikana, ja hänen oli 

selvästi vaikea hahmottaa muun muassa sammakkotarinan juoni (ks. esimerkit 

26–27, luku 7.5.1). Pearce (2003) työryhmineen teki vastaavan havainnon 

vertaillessaan nonverbaalilta kehitystasoltaan ikätasoisten ja ikätasoa heikompien 

SLI-lasten sammakkokertomuksia. Lasten morfosyntaktiset taidot olivat 

samankaltaisia, mutta kertomuksen kieliopilliset rakenteet olivat merkitsevästi 

monimutkaisempia kognitiivisesti ikätasoisesti kehittyneillä SLI-lapsilla kuin 

heidän heikkotasoisemmilla verrokeillaan.  

Tutkimuksessani oli myös muutamia tyypillisesti kehittyneitä lapsia, joiden 

kerronnan rakenteet olivat ryhmän muihin lapsiin verrattuna niukempia. Alle 

kouluikäisten lasten kertomuksissa esiintyykin vielä suuria yksilöllisiä 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 kertojien 

alaryhmään kuuluvilla tyypillisesti kehittyvillä 6–7-vuotiailla lapsilla esiintyi 

kertomuksissaan samankaltaisia rakenteita kuin samanikäisillä kielihäiriölapsilla. 

Lelusarjoihin perustuvat kertomukset 

Sekä kielihäiriölasten että tyypillisesti kehittyvien lasten lelusarjakertomuksissa 

esiintyi vähän episodisia rakenteita, joskin tyypillisesti kehittyvien lasten Dino ja 

koirat -kertomuksissa niitä esiintyi eniten. Vaikka kielihäiriöisten vertailuryhmän 

lasten lelusarjakertomukset olivat pidempiä ja sisälsivät määrällisesti muita 

ryhmiä enemmän kielioppikategorioita, niiden episodinen rakenne oli 

vastaavanlainen kuin muissa ryhmissä lukuun ottamatta tyypillisesti kehittyvien 

lasten Dino ja koirat -kertomuksia. Toisin kuin toisto- ja kuvakirjakertomuksissa, 

lelusarjakertomuksissa lapsella ei ollut käytössään valmista prototyyppisen 

kertomuksen visuaalista mallia, vaan hän sai toteuttaa kertomuksen omien 

kielellis-kognitiivisten taitojensa avulla. Jotta voisi itse rakentaa kertomuksen, 

lapsen tulee myös luoda kertomuksen hahmoille ajattelevat ja tuntevat roolit 

(Benson 1993). Lapsi on harjoitellut epäsuorasti kerronnan rakennepiirteitä jo 

symbolisen leikkitaidon kehittymisestä alkaen, jolloin hän on alkanut toistaa 

leikeissään omakohtaisia arkipäiväisiä tilanteita (Kavanaugh & Engel 1998). 

Lelukertomustehtävä olikin mieleinen lähes kaikille tämän tutkimuksen lapsille, 

ja he esittivät vähintään ei-kielellisin keinoin pienen tapahtuman leluilla.  

Kaikissa tutkimusryhmissä Dino ja koirat -lelusarja aktivoi lapsia (erityisesti 

poikia) keksimään jonkin konfliktitilanteen, josta aiheutuvia seurauksia lähinnä 

tyypillisesti kehittyvät lapset osasivat kertoa episodimaisesti. Sukupuolen ja 

kerrontatyylin välisiä yhteyksiä tutkineet Nicolopoulou ja Richner (2004) toteavat, 

että poikien kertomuksille ovat tunnusomaisia konfliktit, liike ja sekasorto, kun 

taas tyttöjen kertomuksissa hahmot ovat stabiileissa ja harmonisissa suhteissa 

toisiinsa. Tämä ero näkyi varsin selvästi tutkimukseni Dino ja koirat -

kertomuksissa. Sekä kielihäiriöisten että tyypillisesti kehittyvien lasten ryhmissä 

pojat esittivät leluilla useimmiten taistelukohtauksen, jossa he käyttivät runsaasti 

onomatopoeettista ääntelyä. Ambulanssi ja nukke -lelusarja puolestaan ei 

aktivoinut lapsia episodimaisiin kertomuksiin. Nämä kertomukset olivat monilla 

tutkimusryhmien lapsilla skriptimäisiä 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 enemmän toimintaa 

kuvailevia kielioppikategorioita kuin muissa kerrontatehtävissä. Leikissä 

tapahtumakuvailut ovatkin yleisiä (Benson 1993), ja fiktiivisiin kertomuksiinsa 

lapsi sisällyttää ensisijaisesti temporaalisesti yhdistettyjä toimintajaksojen 

kuvauksia (Allen ym. 1994). Huomioitavaa on myös se, että kielihäiriöiset lapset 

esittivät kertomuksissaan selvästi enemmän ei-kielellisiä tapahtumia kuin 

tyypillisesti kehittyvät verrokkinsa. Leikin kielellistäminen onkin usein 

puutteellisten kielellisten taitojen vuoksi vaikeaa kielihäiriöisille lapsille, mikä 

ilmeni Lautamon ja työryhmän (2011) tutkimuksessa. Alle kouluikäisten 

tyypillisesti kehittyvien ja kielihäiriöisten lasten vapaiden leikkitilanteiden 

strukturoitu arviointi osoitti, että muun muassa meneillään olevan leikin kuvailu 

sekä uusien leikkitoimintojen keksiminen ja niistä kertominen oli 

kielihäiriölapsille suhteellisen vaikeaa verrattuna tyypillisesti kehittyneisiin 

ikäverrokkeihin. On kuitenkin syytä muistaa, että lapsen esittävä leikki ja kerronta 

ovat toisiaan täydentäviä narratiivisuuden muotoja (Nicolopoulou 2007). 

Tutkimukseni kaikissa ryhmissä oli lapsia, joiden leikkitoiminnoissa oli 

havaittavissa epäsuorasti kertomuksen rakenne, vaikka leikin yhteydessä puhutut 

ilmaisut eivät muodostaneet episodista rakennetta. Taitavimmat (ja vanhimmat) 

tyypillisesti kehittyneet lapset osasivat yhdistää esittävän leikin ja kielellisen 

ilmaisun loogiseksi kokonaisuudeksi. 

Omakohtaisiin kokemuksiin perustuvat kertomukset 

Analysoin lasten henkilökohtaisiin kokemuksiin perustuvia kertomuksia 

huippukohdan analyysimalliin perustuvien kehitystasojen (Bliss & McCabe 2008) 

avulla, mikä osoittautui haastavaksi tehtäväksi aihepiireiltään hyvin erilaisten 

kertomusten vuoksi. Moni lapsi kertoi muun muassa syntymäpäivien vietosta, 

retkestä tai matkasta. Kyseisiä aiheita tulisi McCaben ja Blissin (2003) mukaan 

välttää, koska ne suuntaavat lasta kertomaan tapahtumasta yleistyneen käsityksen 

eikä omakohtaisen kokemuksen perusteella. Vaikka kertomusten keskinäinen 

vertailu oli kyseenalaista, ryhmien välillä esiintyi kuitenkin huomionarvoisia 

eroja. Erilaisia kertomuksen kehitystasoja esiintyi kielihäiriöisten lasten 

henkilökohtaisissa kertomuksissa enemmän kuin tyypillisesti kehittyvien lasten, 

joiden kertomukset olivat pääosin hyppelehtiviä, kronologisia, huippukohtaan 
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päättyviä tai klassisia. Näitä kertomuksen tasoja esiintyykin yleisesti 4–6-

vuotiaiden lasten henkilökohtaisissa kertomuksissa (Bliss & McCabe 2008, 

Peterson & McCabe 1983). Kielihäiriöisten lasten niukan puheilmaisun vuoksi 

monet heidän kertomuksistaan olivat kuitenkin liian lyhyitä kehitystason 

määrittelemiseksi. 

Henkilökohtaisiin kokemuksiin pohjautuvissa kertomuksissaan kaikkien 

ryhmien lapset tuottivat säännönmukaisemmin tapahtuman orientoivaa tietoa kuin 

toisto- ja lelusarjakertomuksissa. Bermanin (2004) mukaan kerrontatilanteella 

onkin yhteys lapsen kykyyn muodostaa kuvailtavan tapahtuman tausta-asetelma, 

ja tämä taito on nähtävissä jo kolmivuotiailla lapsilla, jos he saavat vapaasti 

kertoa omakohtaisista kokemuksistaan.  

Arvioivan kielen esiintyvyys eri kertomuksissa 

Sekä kielihäiriöiset että tyypillisesti kehittyvät lapset käyttivät arvioivaa kieltä eri 

kertomuksissaan. Arvioivan kielen eri luokkien esiintyvyys vaihteli 

kerrontatehtävästä riippuen. Lasten toisto- ja kuvasarjakertomuksissa esiintyi 

ensisijaisesti mielentilaviittauksia, puhelainauksia ja arvioivia ilmauksia. 

Lelusarjat aktivoivat lapsia käyttämään onomatopoeettisia ääntelyitä ja 

tehostesanoja, kun taas henkilökohtaisissa kertomuksissa evaluointi painottui 

arvioiviin ja kieltoilmauksiin. Tulosten perusteella alle kouluikäiset kielihäiriöiset 

ja tyypillisesti kehittyvät lapset osaavat käyttää arvioivaa kieltä monipuolisesti, 

mikä on todettu aiemmissakin tutkimuksissa (Bamberg & Damrad-Frye 1991, 

Ukrainetz ym. 2005, Umiker-Sebeok 1977). Iän myötä evaluoiva kieli 

monipuolistuu ja lisääntyy määrällisesti fiktiivisissä kertomuksissa (Ukrainetz ym. 

2005), mikä oli havaittavissa myös tämän tutkimuksen tyypillisesti kehittyvien 

lasten seurantaryhmässä. Erot fiktiivisten ja henkilökohtaisten kertomusten 

arvioivan kielenkäytön luokissa saattavat Shiron (2003) mukaan johtua siitä, että 

lapset käyttävät erilaista evaluointia eri kerrontalajeissa eikä arvioiva kieli yleisty 

automaattisesti kerronnan lajista toiseen. Kuvasarjakertomuksissa esimerkiksi 

henkilöiden ilmeet stimuloivat alle kouluikäisen lapsen arvioivaa kielenkäyttöä 

(Bamberg & Damrad-Frye 1991). Sammakko- ja Bus Story -kuvasarjoissa 

hahmojen ilmehtimistä on paljon, mikä selittää osaltaan mielentilaviittausten 

suuren määrän tämän tutkimuksen lasten kertomuksissa.  

Ukrainetzin ja Gillamin (2009) tutkimuksessa kielihäiriöiset kouluikäiset 

lapset tuottivat vähemmän evaluoivia ilmauksia kuin tyypillisesti kehittyneet 

verrokit. Tämän tutkimuksen perusteella myös alle kouluikäisten kielihäiriöisten 
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lasten henkilökohtaisissa ja kuvasarjakertomuksissa esiintyi selvästi vähemmän 

evaluoivia ilmauksia kuin tyypillisesti kehittyvien lasten kertomuksissa.  

8.1.2 Tutkimusryhmien kertomusten mikrorakenteiden erot 

Kertomusten mikrorakenteissa ryhmien väliset erot näkyivät siten, että 

kielihäiriöiset lapset kertoivat sanamäärällä (kuvakirjakertomukset) ja 

kommunikaatioyksiköiden pituuksilla mitattuina lyhyempiä kertomuksia kuin 

tyypillisesti kehittyneet lapset. Ryhmien kommunikaatioyksiköiden määrät eivät 

eronneet paljonkaan lukuun ottamatta kielihäiriöisten vertailuryhmää, jonka lapset 

kertoivat pitkiä lelusarjakertomuksia. Vastaavia tuloksia kertomusten sanamäärien 

osalta ovat saaneet Botting (2002) ja Reuterskiöld Wagner tutkimusryhmineen 

(1999) sekä ilmausten pituuksien osalta Liles (1985) ja Paul ja Smith (1993).  

Kertomuksissa esiintyvien funktio- ja sisältösanojen luokkien 

prosentuaalisissa osuuksissa ei ollut selvää eroa tutkimusryhmien välillä, vaan 

osuudet vaihtelivat eri kertomuksissa ja eri arviokerroilla jokaisessa 

tutkimusryhmässä. Sanaluokkajako oli karkea, joten sen avulla mahdolliset 

tutkimusryhmien erot eivät tulleet esille. Toisto- ja kuvakirjakertomuksissa oli 

kuitenkin havaittavissa, että tyypillisesti kehittyvien lasten funktiosanojen luokka 

oli hallitseva koko seurannan ajan. Tähän vaikutti pronominiviittausten suuren 

määrän lisäksi se, että tyypillisesti kehittyvät lapset käyttivät 

demonstratiivipronomineja yleisesti substantiivien tarkenteina. 

Demonstratiivipronominin käyttö on yleinen suomen kielen koheesiokeino viitata 

johonkin kuulijalle tuttuun tai fyysisesti läheiseen kohteeseen (Hakulinen 1985). 

Tarkenteiden käyttö oli harvinaista kielihäiriöisten lasten kertomuksissa, mikä 

viittaa osaltaan näiden lasten vaikeuksiin käyttää kertomuksissaan ymmärtämistä 

helpottavia viittauskeinoja. 

Kaikki tutkimuslapset yhdistivät kertomusten tapahtumia ensisijaisesti 

temporaalisilla konnektiiveilla, mutta niiden määrä oli vähäisempi kielihäiriöisten 

kuin tyypillisesti kehittyvien lasten toisto- ja kuvakirjakertomuksissa koko 

seurannan ajan. Mirandan ym. (1998) tutkimuksessa sidossanojen käyttö oli 

vastaavasti vähäisempää henkilökohtaisissa kertomuksissa kouluikäisillä 

kielihäiriölapsilla, kun taas Lilesin (1985b) tutkimuksessa eroja ei löytynyt 

tyypillisesti kehittyneiden ja kielihäiriöisten lasten toistokertomuksissa (nähdyn 

filmin kuvailu). Havaitut erot selittyvät Mirandan ym. (1998) mukaan käytettyjen 

analyysien tarkkuuden eroilla (esim. analyysin kohteena semanttinen vs. 



 

189 

pragmaattinen koheesio tai molemmat). Omassa tutkimuksessani arvioin vain 

lasten kertomuksissa esiintyvien temporaalisten ja kausaalisten lauseyhdistyksien 

määrää enkä tarkastellut niiden laadullista käyttötapaa. 

Temporaalisista konjunktiiveista lapset käyttivät toisto- ja 

kuvakirjakertomuksissa yleisimmin ja- sekä sitten-konjunktioita. Puhutun 

kertomuksen osia rinnasteisesti yhdistävä ja-konjunktio on yksinkertaisin 

temporaalisuuden muoto. Vaikka rinnasteinen lauseyhdistys ilmaantuu lapsen 

kieleen ensimmäisenä, noin kahden ikävuoden jälkeen (Lieko 1993), 

kielihäiriöisten ryhmissä oli muutamia lapsia, joiden kertomuksista rinnasteisuus 

puuttui. Ja-konjunktio yhdistettiin yleisesti sitten-konnektiiviin, joten suurin osa 

tutkimukseni 4–6-vuotiaista lapsista ymmärsi tapahtumien kronologisen 

järjestyksen kaikissa kerrontatehtävissä. Toisaalta sitten-konnektiivin käyttö voi 

olla merkki vain automatisoituneesta yleiskäytöstä (Kalliokoski 1989, Kernan 

1977), mikä voi näkyä myös tässä tutkimuksessa. Tutkija mallitti lapselle 

konnektiivin käyttöä usein houkutellessaan lasta jatkamaan kertomusta 

esimerkiksi ”mitä sitten tapahtui”-kommenteilla. Sitten-konnektiivin käyttö voi 

siis tarkoittaa sitä, että lapsi siirtyy kuvasta toiseen tai hänellä on vielä jotakin 

kerrottavaa (Julin 2001). 

Vaikka tapahtumien syy-seuraussuhteiden kielellinen kuvaaminen tulisi 

onnistua 3–4-vuotiailta lapsilta (Lieko 1993), tässä tutkimuksessa kausaalisten 

lauseyhdistysten käyttö oli vähäistä ja sitä esiintyi vain tutkimusryhmien 

vanhimpien eli kuusivuotiaiden lasten toisto-, kuvakirja- ja henkilökohtaisissa 

kertomuksissa. Kausaalisten konnektiivien käyttö edellyttää lapselta lauseiden 

semanttisen sisällön asianmukaista valintaa, lauseiden järjestyksen muokkaamista 

valitun konnektiivin mukaisesti sekä kuvattavana olevan asian koherenttia, 

mentaalista tulkintaa (Donaldson ym. 2007). Tehtävä on kognitiivisesti vaativa 

alle kouluikäiselle tyypillisesti kehittyvälle lapselle ja erityisen haastava 

kielihäiriöiselle lapselle, jonka ongelmat tyypillisesti painottuvat kielen 

morfosyntaktisiin osajärjestelmiin (Leonard 1998). Donaldson ym. (2007) 

havaitsivat, että 5–7-vuotiailla kielihäiriöisillä lapsilla oli merkittäviä vaikeuksia 

tehtävissä, joissa lasten tuli vastata miksi-kysymyksiin sekä täydentää, jäljitellä ja 

tuottaa kausaalisia lauseyhdistyksiä. Huomioitavaa on, että lelusarjakertomuksissa 

vain yksittäiset lapset käyttivät kausaalisia konnektiiveja kaikissa ryhmissä, kun 

taas toistokerrontatehtävässä niitä esiintyi kielihäiriöisten vertailuryhmän lapsilla 

muita ryhmiä enemmän. Mallitarinan kuuleminen ja sen yhteydessä esitetyt kuvat 

voivat siis helpottaa lasta semanttisen sisällön ja lauseiden järjestyksen valinnassa. 
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Myös Donaldsonin ym. (2007) tutkimuksessa imitointitehtävä oli 

kielihäiriölapsille helpoin.  

Viimeiset huomiot tutkimusryhmien kertomusten mikrorakenteista 

kohdistuvat pronominiviittausten käyttöön ja aikamuotojen esiintyvyyteen. 

Toisto-, kuvakirja- ja lelusarjakertomuksissa kaikkien ryhmien lapsilla persoona- 

ja demonstratiivipronominien asianmukainen käyttö viittauskeinona oli 

vaihtelevaa tai se puuttui kokonaan. Kielihäiriöisten lasten kertomuksissa 

viittausten puutteellisen käytön syynä oli yleisesti se, että he jättivät lauseiden 

subjektit mainitsematta. Asianmukaisen viittauskäytännön vähäisyyteen vaikutti 

osaltaan myös se, että noudatin viittausten analysoinnissa Klecan-Akerin (2010) 

mallia, jonka mukaan samaan kohteeseen sai mainita pronominilla vain kaksi 

kertaa. Lasten pronominien käyttöön vaikutti myös kerrontatilanne, jossa lapsi ja 

tutkija havainnoivat yhdessä kerrontatehtävien kuvia ja esineitä. Kuten Berman 

(2004) toteaa, kerrontatilanteessa tutkittavan ja tutkijan jakama tieto rohkaisee 

erityisesti pieniä lapsia turvautumaan deiktisiin (esim. osoittelu) ja muihin 

viittauskeinoihin. Tässäkin tutkimuksessa lapset viittasivat usein kuvasarjan 

henkilöihin sormella osoittaen tai lelukertomuksissa kyseessä olevaa hahmoa 

liikuttaen. Henkilökohtaisissa kertomuksissa kriteerin mukaista viittauskäytäntöä 

esiintyi muita kertomustehtäviä enemmän (ensisijaisesti tyypillisesti kehittyvillä 

lapsilla), koska jaetun tiedon puuttuessa lapsi joutui kuvaamaan kokemuksiaan 

eksplisiittisesti. Nämä kertomukset olivat usein myös minä-muotoisia, ja siten 

persoonapronominin käyttöä pidettiin asianmukaisena. 

Preesens- ja imperfektimuodon esiintyminen samassa kertomuksessa oli 

yleistä kaikkien ryhmien kuvasarjoihin perustuvissa kertomuksissa. Tyypillisesti 

kehittyvät lapset kuvasivat kuitenkin henkilökohtaisia kokemuksiaan menneessä 

muodossa useammin kuin kielihäiriöiset lapset. Vaikka kertomuksen aihe vaikutti 

aikamuodon valintaan (esim. lemmikeistä kerrottiin yleisesti preesens-muodossa), 

imperfektin vähäinen käyttö saattoi kielihäiriöisillä lapsilla johtua heidän 

puutteellisista morfosyntaktisista taidoistaan (Kaderavek & Sulzby 2000).  

8.2 Kuntoutuksen vaikutus kielihäiriöisen lapsen kertomuksen 
rakentumiseen  

Tutkimuksessa käytetty puolen vuoden mittainen kuntoutusjakso näytti kehittävän 

kielihäiriöisten lasten toisto- ja kuvakirjakertomusten episodista rakennetta sekä 

kerronnan tasoa enemmän kuin jaksottainen, kertaviikkoinen puheterapia. 
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Intensiivistä kuntoutusta (ryhmä A) saaneiden lasten toisto- ja 

kuvakirjakertomusten episodien määrä oli seurannan päätteeksi lähes yhtä suuri 

kuin tyypillisesti kehittyvillä lapsilla ja kuvakirjakertomusten taso jopa parempi 

kuin tyypillisesti kehittyvien lasten ryhmässä. Huomioitavaa on, että A-ryhmän 

lasten kerronnan kehittyminen näkyi nimenomaan kuvasarjoihin perustuvissa 

kertomuksissa. Tämä voi ainakin osittain johtua siitä, että tutkimuksessa käytetyt 

molemmat harjoitusohjelmat perustuivat hyvin pitkälle kuvallisiin menetelmiin. 

Tästä johtuen kuntoutusryhmän lapset harjoittelivat runsaasti huomion 

kohdistamista kuvan yksityiskohtiin ja kertomuksen muodostamista kuvallisen 

materiaalin avulla sekä puheterapiassa että kotona vanhempien järjestämien 

lukutuokioiden aikana. Tutkimukseni kuntoutusmalli sisälsi 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) sekä kertomuksen 

makrorakenteen harjoittelu (KM-jakso) näyttivät kehittävän hieman eri tavoin 

lasten kuvasarjoihin perustuvien kertomusten episodisuutta. KM-jakso lisäsi 

lasten Bus Story -kertomusten kielioppikategorioiden ja sammakkokertomusten 

tapahtumakuvailujen määrää enemmän kuin SM-jakso. Saadut tulokset ovat 

toistokertomusten osalta vastaavanlaiset kuin Daviesin ja työryhmän (2004) 

tutkimuksessa, jossa strukturoitu, kertomuksen rakenteen oppimiseen kohdistuva 

harjoitusohjelma kehitti merkitsevästi kielellisesti viivästyneiden lasten Bus Story 

-kertomusten episodista tasoa. Myös Petersenin (2010) systemoidun katsauksen 

perusteella kielihäiriölasten kerronta kehittyi merkitsevästi silloin, kun 

interventiossa huomio kiinnitettiin kertomusten makrorakenteisiin ja lapsi sai 

toistuvasti harjoitella kertomuksen muodostamista. Vastaavasti Hautalan ym. 

(2010) tutkimuksessa havaittiin, että kertomuksen kielioppirakenteita kuvaavien 

vihjekorttien systemaattinen käyttö kehitti lasten kuvasarjakertomusten rakenteita. 

Sanaston kuntouttamisen ja kerronnan makrorakenteen kehittymisen yhteyttä ei 

kuitenkaan ole aiemmin tutkittu. Koska kielihäiriöisten lasten rakenteellisesti 

puutteellisten kertomusten oletetaan johtuvan heikoista kielellisistä taidoista 

(Botting 2002, Norbury & Bishop 2003), pelkästään lapsen sanaston 

vahvistamisen menetelmien voisi olettaa kehittävän kertomuksen rakennepiirteitä. 

Myös tässä tutkimuksessa kertomusten makrorakenne kehittyi osalla 
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kuntoutusryhmän lapsista SM-jakson jälkeen. On kuitenkin muistettava, että 

tutkimukseni molempien kuntoutusjaksojen aikana vanhemmat järjestivät lapsille 

säännöllisesti dialogisia lukutuokioita. Pyysin heitä valitsemaan lukutuokioita 

varten selkeitä kuvakirjoja, joissa on johdonmukaisesti eteneviä tarinoita. 

Lukupäiväkirjoissaan useat vanhemmat nimesivätkin käyttämiään kirjoja, joita 

olivat muun muassa Miina ja Manu -sarjan sekä Mauri Kunnaksen kirjat. Näissä 

teoksissa tarinoiden juonet ovat yllätyksellisiä ja tapahtumarikkaita ja 

noudattelevat siis hyvin kertomuksen episodirakennetta. Täten on oletettavaa, että 

lukutuokiot ovat omalta osaltaan kehittäneet myös SM-jakson lasten toisto- ja 

kuvakirjakertomusten rakenteellista tasoa.  

Tutkimuksessa käytetyt kuntoutusmenetelmät eivät vaikuttaneet lasten 

lelusarjakertomusten episodisuuteen seurantajakson aikana. Kertomuksen 

rakenteen oppimiseen pyrkivä jakso näytti kuitenkin lisäävän lasten 

lelusarjakertomusten kielellisesti tuotettujen ja ei-kielellisesti esitettyjen 

(Ambulanssi ja nukke -kertomukset) kielioppikategorioiden määrää enemmän 

kuin sanaston vahvistamisen jakso. KM-jaksolla lapset saivat esittää pieniä 

kertomuksia nukke- tai pahvihahmoilla (ks. liite 6), ja saivat näin harjoitusta 

lelusarjakertomusten muodostamiseen toisin kuin SM-jakson lapset. Molemmat 

kuntoutusjaksot lisäsivät kielihäiriöisten lasten ei-kielellisesti toteutuneita 

kategorioita (kehysasetelma, alkutapahtuma, toiminta ja seuraus) siten, että niiden 

määrät olivat seuranta-jakson päätteeksi muita ryhmiä suuremmat. Huomioitavaa 

on, että kertomuksen rakenteen opettamisessa keskeisiä lapsen kanssa 

harjoiteltavia kielioppikategorioita olivat nimenomaan kehysasetelma, tapahtumat 

ja seuraus (ks. taulukko 5, luku 6.6.2). Lapsen esittävässä leikissä oli siis 

havaittavissa kertomuksen mentaalisen mallin mukaisia rakenteita, vaikka hänen 

kielelliset taitonsa eivät riittäneet niiden kuvailuun. 

Kuntoutusryhmän lasten kielellisesti toteuttamien kielioppikategorioiden 

määrät kasvoivat erityisesti toisto- ja kuvakirjakertomuksissa kielihäiriöisten 

lasten vertailuryhmää enemmän saavuttaen tyypillisesti kehittyvien lasten tason. 

Myös sammakkokertomusten tapahtumakuvaukset ja kaikkien kerrontalajien 

arvioiva kielenkäyttö lisääntyivät enemmän kuntoutusryhmän lasten 

kertomuksissa kuin muiden ryhmien kertomuksissa. Lasten kertomusten 

kielioppikategorioiden ja tapahtumakuvausten määrä sekä arvioivien ilmausten 

käyttö näytti lisääntyvän lähes samankaltaisesti molemmilla kuntoutusjaksoilla 

joitakin poikkeuksia lukuun ottamatta. Toistokertomuksissa kertomuksen 

rakennetta harjoitelleet lapset kuvasivat kehysasetelmaa useammin kuin sanaston 
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vahvistamisen jaksolla olleet lapset. Sen sijaan arvioivan kielen käyttö näytti 

lisääntyvän enemmän SM-jakson lapsilla kuin KM-jakson lapsilla. Käyttämäni 

kerronnan makrorakenteiden harjoittelu perustui strukturoituun, visuaalisia 

symbolikortteja hyödyntävään harjoitusohjelmaan (Shanks & Ribbon 2003, WIG 

1), jossa käytettiin runsaasti aikaa kertomuksen kehysasetelman hahmottamiseen 

(kuka-missä-milloin-symbolikortit, ks. taulukko 5). Tämä on voinut vaikuttaa 

siihen, että kuntoutusryhmän lasten kaikissa kerrontatehtävissä juuri 

kehysasetelmaan, orientaatioon ja alkutapahtumiin liittyvä kuvailu kehittyi 

tasaisesti ja muita ryhmiä enemmän seurannan aikana. Dialogisten 

lukemistekniikoiden on todettu jo yksistään kehittävän lasten evaluoivia 

ilmauksia (Zevenbergen ym. 2003), joita tässä tutkimuksessa harjaannutettiin 

myös sanaston ja sanahakuprosessin vahvistamisen menetelmillä. Tämän 

kuntoutusjakson harjoitukset sisälsivät runsaasti kohteina olevien substantiivien 

ominaisuuksien kuvailua (ks. liite 5), millä voisi olla siirtovaikutusta evaluoivina 

ilmauksina pidettyjen arvioivien sanojen (adjektiivit ja adverbit) määrän 

kehittymiseen. 

Henkilökohtaisten kertomusten moninaisten aihepiirien vuoksi lasten 

kehittymistä tässä kerrontalajissa oli vaikea arvioida. Kielihäiriöisten lasten 

kertomusten taso oli koko seurantajakson ajan hajanaisempaa kuin tyypillisesti 

kehittyneiden verrokeiden. Kertomuksissa esiintyvien rakenneyksiköiden 

yksityiskohtainen tarkastelu kuitenkin osoitti, että orientoiva tieto sekä 

komplikaatio- ja resoluutioyksiköt lisääntyivät kuntoutusryhmän lapsilla muita 

ryhmiä enemmän. Nämä yksiköt vastaavat kielioppikategorioiden kehysasetelmaa, 

toimintaa ja seurausta, joiden kuvailua harjoiteltiin KM-jaksolla. Oletettavaa siis 

on, että kertomuksen makrorakenteen oppimisella olisi siirtovaikutusta 

henkilökohtaisiin kertomuksiin, vaikka eri kuntoutusjaksoille satunnaistettujen 

lasten kehitysprofiileissa tämä ei tullut selvästi ilmi (ks. kuvio 16, luku 7.5.1). 

8.2.2 Kertomusten mikrorakenteiden kehittyminen kahden eri 
kuntoutusjakson aikana  

Tässä tutkimuksessa käytetyt kuntoutusmenetelmät näyttivät kehittävän lasten 

kertomusten makrorakenteiden lisäksi myös useita mikrorakenteiden piirteitä. 

Kuntoutusryhmän (ryhmä A) lasten toisto- ja kuvakirjakertomusten sekä 

henkilökohtaisten kertomusten sanamäärät ja kommunikaatioyksiköiden määrät 

olivat seurannan loppuvaiheessa suurempia kuin kielihäiriöisten lasten 

vertailuryhmän ja tyypillisesti kehittyneiden verrokkien vastaavissa 
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kertomuksissa. Näissä kertomuksissa myös kommunikaatioyksiköt olivat 

kuntoutusryhmällä pidempiä kuin vertailuryhmällä. Sanaston vahvistamisen jakso 

näytti kehittävän näitä kertomuksen mikrorakenteita enemmän kuin kertomuksen 

rakenteen oppimisen jakso. SM-jaksolla käytetyt menetelmät, kuten toisto, 

luokittelu ja elaborointi (McGregor & Leonard 1989, Wing 1990), ovat 

oletettavasti täsmentäneet lapsen leksikkoa, mikä puolestaan voi heijastua 

pidempinä ja sanastoltaan monipuolisempina kertomuksina. Tätä oletusta 

vahvistaa se havainto, että joidenkin kertomusten (Dino ja koirat, Bus Story, 

henkilökohtainen kertomus) sisältösanojen määrät kehittyivät erityisesti lapsilla, 

jotka olivat aloittaneet kuntoutuksen sanaston vahvistamiseen perustuvalla 

menetelmällä. SM-jakson aikana lukutuokioilla käytetyt dialogisen lukemisen 

tekniikat ovat osaltaan voineet vahvistaa lasten sanastoa ja ilmausten pituutta, 

mikä ilmeni myös Whitehurstin ja työryhmän (1988) interventiotutkimuksessa.  

Kuntoutusryhmän lapset käyttivät toisto- ja kuvakirjakertomuksissa sekä 

henkilökohtaisissa kertomuksissa enemmän temporaalisia konnektiiveja kuin 

kielihäiriöisten vertailuryhmän lapset. Kuntoutusjaksoilla ei kohdistettu erityistä 

huomiota lauseiden temporaalisiin ja kausaalisiin yhteyksiin, mutta Petersenin 

(2010) mukaan jo eri mikrorakenteita sisältävien kertomusten kuuntelu voi lisätä 

näiden rakenteiden esiintymistä lasten omissa kertomuksissa. Kuntoutusryhmän 

lapset kuulivat säännöllisesti tarinoita kotona lukutuokioiden aikana ja kuulivat 

sekä harjoittelivat niitä myös KM-jaksolla (ks. liite 6). Kertomuksen rakenteen 

oppimiseen pyrkivä menetelmä näyttäisi kehittävän kuvakirjakertomusten ja 

henkilökohtaisten kertomusten temporaalisia lauseyhdistyksiä enemmän kuin 

sanaston vahvistamisen menetelmä. Lapsen kertomuksen sidoksisuuden 

vahvistamisella on siten siirtovaikutusta myös kertomuksen koheesioon ja 

mikrostruktuureihin laajemminkin (Davies, Shanks & Davies 2004). Sanaston 

vahvistamisen jaksolla puolestaan lasten toistokertomusten kausaaliset 

lauseyhdistykset lisääntyivät enemmän kuin kertomuksen rakenteen oppimisen 

jaksolla. Bus Story -testin mallitarinassa esitetään useita asioiden syy-

seuraussuhteita. Tutkimuksen seurantajakson aikana lapsi kuuli tarinan yhteensä 

viisi kertaa, joten tuloksiin on mahdollisesti vaikuttanut myös testioppiminen 

(Schiavetti & Metz 1997: 123).  
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8.2.3 Kuntoutuksen intensiivisyyden vaikutus kerronnan 
kehittymiseen 

Tutkimukseni kuntoutusmalli näytti kehittävän kielihäiriöisten lasten toisto- ja 

kuvakirjakertomusten makrorakenteita ja lisäävän sisällön määrää enemmän kuin 

perinteinen puheterapia. Tiivis kuntoutusjakso lisäsi vanhempien arvioiden 

mukaan kuntoutusryhmän lasten arjen kommunikaatiotilanteissa esiintyvää 

kerrontaa enemmän kuin vallitsevan käytännön mukaisesti järjestetty puheterapia. 

Koska kertominen on lapselle kielellisesti ja kognitiivisesti vaativa tehtävä, on 

kerronnan kuntouttamiseen tähtäävien menetelmien oltava paitsi monipuolisia 

myös intensiivisesti toteutettuja. Petersen (2010) toteaa, että ohjelmat, joissa 

harjoittelua oli 320 minuuttia tai enemmän, osoittautuivat hyötyarvoltaan (effect 

size) kohtalaisiksi tai laajoiksi. Law’n (2010) ja työryhmän mukaan yli kahdeksan 

viikkoa kestävät interventiot näyttäisivät olevan tuloksellisempia kuin alle 

kahdeksan viikon mittaiset. Barratt ja kumppanit (1992) puolestaan havaitsivat, 

että kolmen viikon jaksoissa toteutetut tiiviit yksilöterapiat (40 min kerrallaan, 

neljä kertaa viikossa) kehittivät kielellisesti viivästyneiden 2–5-vuotiaiden lasten 

puheilmaisua enemmän 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 jälkimmäisessä neljä 90 minuutin 

jaksoa viikossa kuukauden ajan. Omassa tutkimuksessani terapian intensiteettiä 

(kaksi 45 min jaksoa viikossa, yht. 20 viikkoa) voitaneen siis pitää yhtenä lasten 

kerrontaa kehittävänä tekijänä. Harvajaksoisella terapialla ei saada aikaan 

toivottuja vaikutuksia, sillä esimerkiksi kuusi tuntia puheterapiaa vuodessa on 

kielellisesti viivästyneille alle kouluikäisille lapsille yhtä hyödyllistä kuin pelkkä 

lasten kielellisten taitojen seuranta (Glogowska ym. 2000). Puheen ja kielen 

piirteiden muuttamiseen tarvitaan moninkertainen määrä kuntoutusta, ja vasta 

tämän jälkeen voidaan tutkia puheterapian näyttöön perustuvaa vaikutusta (Law 

& Conti-Ramsden 2000).  

Yhdeksän kuukauden seurannan aikana kuitenkin myös kielihäiriöisten 

vertailuryhmän lapset kehittyivät kerronnan taidoissaan, joskaan eivät siinä 

määrin kuin kuntoutusryhmän lapset. Kaikki lapset saivat puheterapiaa (ks. luku 

6.1), mutta käytetyistä terapiamenetelmistä en kerännyt tietoa, mikä on tämän 

tutkimuksen puute. Erona muihin ryhmiin voidaan pitää sitä, että tässä ryhmässä 

vain viisi lasta oli joko osa- tai kokoaikaisessa päiväkotihoidossa seurannan 
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aikana. Päiväkotihoito pienissä ryhmissä on nykytietämyksen mukaan olennainen 

osa kielihäiriöisen lapsen kuntoutusta (Asikainen ym. 2010). Sen merkitys näkyi 

selvästi tutkimukseni vertailuryhmän yhdessä lapsessa, joka siirtyi seurannan 

loppuvaiheessa päiväkotihoitoon ja aloitti samanaikaisesti puheterapian. Lapsen 

kertomusten sisällöissä ja rakenteissa tapahtui neljännen ja viidennen arvioinnin 

välissä pyrähdysmäinen kehitys.  

Kielihäiriöisten vertailuryhmän lasten kerronnan kehittymiseen seurannan 

aikana vaikutti myös puheterapian aikataulu. Vertailuryhmän lapsilla ei 

välttämättä ollut puheterapiajaksoa samaan aikaan kuin kuntoutusryhmän lapsilla, 

tai se alkoi silloin, kun kuntoutusryhmän lapsilla oli seurannan päätteeksi 10 

viikon terapiatauko. Vaikka vertailuryhmän kielihäiriöiset lapset eivät kehittyneet 

toisto- ja kuvakirjakertomuksissaan vastaavalla tavalla kuin kuntoutusryhmän 

lapset, näiden lasten lelusarjakertomukset olivat kuitenkin muita ryhmiä pidempiä 

ja sisälsivät eniten kielioppikategorioita. Selitystä tälle ilmiölle on tämän 

tutkimuksen perusteella vaikea löytää. 

Leksikon ja kognitiivisen kertomusskeeman vahvistamiseen tähtäävä 

harjoittelu yhdessä vanhempien toteuttamien dialogisten lukutuokioiden kanssa 

on intensiivistä ja näyttäisi siis kehittävän sellaisten lasten kerronnan taitoja, 

joiden ongelmat painottuvat puheilmaisuun.  

8.3 Tutkimuksen metodiset vahvuudet ja heikkoudet 

Tämä väitöstutkimus on luonteeltaan osin kuvaileva ja osin kokeellinen, ja sen 

tarkoituksena on ollut nostaa esille keskeisiä piirteitä niin lasten kerronnan 

taidoista kuin niiden kehittämisestä. Eri kuntoutusmuotojen kehitystyön 

alkuvaiheessa tarvitaan nimenomaan häiriöiden ja kuntoutuksen perusteellista 

kuvausta (Huttunen 2001). Vaikka koehenkilömäärä on ollut tässä tutkimuksessa 

pieni, tutkimustulokset luovat hyvän perustan mahdollisille laajemmilla 

aineistoilla tehtäville jatkotutkimuksille. Kaikesta haastavuudesta huolimatta 

kuntoutustutkimuksen tekeminen mahdollistaa parhaalla mahdollisella tavalla 

puheterapeuttisen tekijätiedon ja logopedisen tutkimustiedon yhteensovittamisen 

(Klippi 1996). Monet tämän tutkimuksen haasteista ja tulosten yleistettävyyttä 

heikentävästi tekijöistä olivat samankaltaisia kuin ne, joihin törmään toistuvasti 

kliinisessä puheterapeutin työssäni. Seuraavissa alaluvuissa kuvailen metodisesti 

merkittäviä ja tulosten tarkastelussa huomioonotettavia seikkoja. 
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8.3.1 Tutkimusryhmien valinta ja tutkimusasetelma 

Tutkimusryhmien välisen mahdollisimman luotettavan vertailun vuoksi lasten 

kaltaistus oli tärkeää. Kaltaistuksen avulla tutkittavista lapsista pyrittiin 

muodostamaan kolme homogeenistä ryhmää. Pienten aineistojen vuoksi lasten 

parittainen vertailu ei ollut järkevää, vaan tuloksia vertailtiin ryhmäkohtaisesti. 

Tavoitteeni oli saada kaksi kielihäiriöisten lasten ryhmää, joissa molemmissa 

lasten ongelmat painottuisivat ekspressiiviseen kieleen. Valintakriteerit täyttävien 

lasten rekrytointi Pohjois-Pohjanmaan sairaanhoitopiirin kuntayhtymän alueelta 

osoittautui erittäin haastavaksi, aikaa vieväksi ja tutkijan kärsivällisyyttä 

koettelevaksi prosessiksi. Nykytietämyksen mukaan lasten puheen ja kielen 

viivästymän prevalenssi on jopa 19 prosenttia, ja kielellistä erityisvaikeuttakin 

katsotaan esiintyvän noin seitsemällä prosentilla lapsista (Asikainen ym. 2010). 

Lukujen perusteella kielihäiriöisiä lapsia käy siis runsaasti puheterapeuttien 

vastaanotoilla. Käytännössä tutkimukseeni sopivien lasten löytymisen ongelmaksi 

muodostui se, että puheen vastaanottokyvyn tuli olla ikätason rajoissa. 

Kielihäiriöisistä lapsista suurimmalla osalla vaikuttaisi nimittäin olevan sekä 

ekspressiivisen että reseptiivisen kielen ongelmia. Law’n ja työryhmän (1998) 

systemaattisessa katsauksessa arvioitu keskimääräinen prevalenssi sekä puheen 

että kielen kehityksen viivästymälle vaihteli 5–11,78 prosentin välillä (4;6–5-

vuotiaat), kun taas puheen viivästymää arvioitiin esiintyvän 7,8 prosentilla 

viisivuotiaista lapsista.  

Tutkimuslasten rekrytointiongelmien vuoksi lasten valintakriteerejä piti 

väljentää: ikäväli laajennettiin 4–6 vuoteen (alun perin 4–5 vuotta), foniatrin tai 

lastenlääkärin antamasta diagnoosista luovuttiin, jos valintakriteerit täyttyivät 

muutoin ja psykologin tutkimus oli mahdollista tehdä vasta seurannan aikana. 

Tästä huolimatta kielihäiriöisten lasten vertailuryhmästä jäi puuttumaan kaksi 

lasta, vaikka aineiston keruuseen käytettiin runsaasti aikaa. Väljemmät kriteerit 

myös lisäsivät ryhmien heterogeenisuutta: esimerkiksi kahden vuoden ikäero 

näkyi selvästi lasten kertomusten tasoissa. Psykologin tutkimustulosten 

puuttuminen rekrytointivaiheessa aiheutti sen, että kielihäiriöisten ryhmään tuli 

yksi nonverbaalilta tasoltaan heikko lapsi, jonka kerronta poikkesi selvästi 

ryhmän muista lapsista. Psykologin tutkimus järjestyi kuitenkin yhtä lasta lukuun 

ottamatta kaikille kielihäiriöisille lapsille, ja lasten puheen vastaanottokyky oli 

arvioitu puheterapeutin toimesta RDLS III -testillä, mitä voidaan pitää ryhmien 

välisen vertailun näkökulmasta hyvänä saavutuksena. 
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Kielihäiriöisten kuntoutusryhmän lapsiin kaltaistettujen tyypillisesti 

kehittyvien lasten valinnassa työläyttä aiheutti ikäkriteeri, jonka vuoksi lapsia 

jouduttiin seulomaan yhteensä yhdeksästä päiväkodista. Lapsilla ei päiväkodin 

arvioiden ja vanhempien kyselylomakkeen mukaan ollut kielellisiä ongelmia, 

mutta silti joidenkin lasten kerronnan taidot vaikuttivat niukoilta. Vaikka 

tutkimuksissa (esim. Soodla & Kikas 2010) on havaittu tyypillisesti kehittyvillä 

lapsilla hyvin eritasoisia kerronnan taitoja, lasten kielellinen taso olisi ollut syytä 

testata tässä tutkimuksessa laajemmin esimerkiksi RDLS III -testillä mahdollisten 

kehitysviivästymien toteamiseksi. Uusimmissa kerronnan tutkimuksissa (mm. 

Dodwell & Bavin 2008, Pearce ym. 2010) kielihäiriöisten ja tyypillisesti 

kehittyvien lasten kaltaistus on tehty iän lisäksi myös ilmaisun keskipituuden 

perusteella, minkä vuoksi tyypillisesti kehittyvien lasten vertailuryhmiä on ollut 

kaksi. Tällainen asetelma olisi tuonut omassa tutkimuksessani lisäarvoa erityisesti 

kertomusten mikrorakenteiden tarkasteluun, mutta vaikeuttanut makrorakenteiden 

keskinäistä vertailua. Tutkimukseni muutamilla neljävuotiailla lapsilla 

puheilmaisu oli karkeasti arvioiden kaksivuotiaiden tasoista, koska he eivät vielä 

osanneet muodostaa fiktiivistä kertomusta eivätkä käyttäneet kertomuksissaan 

kielioppikategorioita. Lasten kaltaistus kielellisen tason mukaan sopineekin 

tutkimuksiin, joissa arvioidaan kouluikäisten lasten kerronnan taitoja (Dodwell & 

Bavin 2008, Pearce ym. 2010).  

Vaikka tämän tutkimuksen koehenkilömäärä oli pieni, voidaan kuntoutuksella 

aikaansaatuja tuloksia pitää todellisina käytetyn tutkimusasetelman vuoksi. 

Kaikki lapset oli kaltaistettu iän, sukupuolen, äidin koulutustaustan ja 

häiriöpiirteiden (kielihäiriöiset lapset) mukaisesti. Parittainen kaltaistus (tässä 

tutkimuksessa kolmen ryhmän kaltaistus) tutkimus- ja kontrolliryhmiin tuo 

Schiavettin ja Metzin (1997) mukaan herkästi esille tutkimuksen kohteena olevien 

riippuvien muuttujien erot ryhmien välillä. Kaikilla tutkimukseen valikoituneilla 

kielihäiriöisillä lapsilla puheen vastaanottokyky oli ikätason rajoissa, ja lasten 

vaikeudet painottuivat puheilmaisuun. Kuntoutusryhmät A ja B sekä 

vertailuryhmä C olivat siis karkeasti arvioiden homogeenisia, vaikka lasten 

kerronnan vaikeudet olivatkin hyvin yksilöllisiä. Yhdeksän kuukauden aikana 

lasten kielelliset taidot kehittyivät luonnollisesti myös neurologisten, fyysisten ja 

psyykkisten prosessien kypsymisen myötä (maturation, ks. Schiavetti & Metz 

1997: 122). Tämä kehitys huomioitiin tutkimusasetelmassa siten, että 

kuntoutusryhmän ja kaltaistettujen tyypillisesti kehittyvien lasten kerronnan 

kehittymistä seurattiin rinnakkain. Tällä tavoin oli mahdollista havainnoida, 
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saavuttavatko kielihäiriöisten lasten kerronnan taidot tyypillisesti kehittyvien 

lasten taitotason seurantajakson aikana. Edellisten lisäksi kuntoutuksella 

aikaansaatujen muutoksien yleistymistä lapsen arkisiin kommunikaatiotilanteisiin 

seurattiin vanhempien arvioiden avulla kaikissa tutkimusryhmissä. Puolen vuoden 

kuntoutusjakson aikana kaikki kuntoutusryhmän lapset (ryhmä A) olivat 

vanhempien kyselykaavakkeen vastausten perusteella kehittyneet vähintään 

yhdessä kerronnan taidossa ja kahdeksan lasta oli kehittynyt jollakin semantiikan 

tai syntaksin osa-alueella. Vanhempien arvioiden perusteella vastaavaa kehitystä 

ei tapahtunut kielihäiriöisten lasten vertailuryhmässä, ja tyypillisesti kehittyvät 

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 lisä lapsen puheilmaisun kehittymisen seurannassa.  

8.3.2 Kerronnan arviointimenetelmät 

Lasten narratiivisten taitojen kehittymistä ja intervention vaikutusta on Petersenin 

ym. (2008) ja Klecan-Akerin (2010) mukaan arvioitava ensisijaisesti 

kriteeriviitemenetelmillä (criterion-referenced test). Kyseisissä menetelmissä 

jokaiselle lapselle on mahdollista määritellä oma lähtötaso, johon hänen 

kehittymistään ja oppimistaan verrataan, toisin kuin normiviitearvioinneissa 

(norm-referenced test), joissa lapsen suoriutumista verrataan ikäluokan 

keskimääräiseen suoriutumiseen annetussa tehtävässä (Bond 1996). Tässä 

tutkimuksessa lasten kerrontaa arvioitiin vertaamalla kertomusten rakenteiden 

kehittymistä valittujen kriteerien mukaan aikasarja-asetelman mukaisesti, mikä 

mahdollisti jokaisen lapsen yksilöllisen kehityspolun havainnoinnin. 

Kokemusteni mukaan kriteeriviitemenetelmä soveltuu varsin hyvin lasten 

kerronnan kehittymisen arviointiin ja kuntoutusvaikutusten seurantaan, ja sitä 

olisi suositeltavaa käyttää kliinisessä työssä. Alle kouluikäisten lasten kerronnan 

makro- ja mikrorakenteissa esiintyy vielä suurta kehityksellistä vaihtelua, joten 

normiarvoihin vertaaminen voi vääristää tulkintaa lapsen taidoista. Toistaiseksi 

maassamme ei edes ole suomalaisilla lapsilla standardoitua kerronnan 

arviointimenetelmää, jolle kuitenkin olisi suuri tarve (Huttunen ym. 2008).  

Tässä tutkimuksessa kuvasarjoihin perustuvat kerrontatehtävät osoittautuivat 

toimiviksi menetelmiksi sekä kertomusten makro- ja mikrorakenteiden 

kehityksellisten erojen että kuntoutusvaikutusten arvioimisessa. Viimeaikaisissa 

tutkimuksissa (Soodla 2011) erilaisten kuvasarja-asetelmien onkin todettu 
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erottelevan selvästi kielihäiriöisten ja tyypillisesti kehittyvien lasten kerronnan 

rakenteita. Vertaisarvioinnin yksimielisyysprosentit (ks. taulukko 12, luku 6.7.4) 

olivat erityisesti sammakko- ja Bus Story -kertomuksissa riittävän suuret, mikä 

osoittaa näiden kertomusten analyysimallien olevan kohtalaisen luotettavia ja 

ymmärrettäviä. 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 määrä. Sen sijaan lelusarjoilla elisitoituja kertomuksia on 

tutkittu vain vähän (Benson 1993, Ilgaz & Aksu-Koc 2005). Voidaan myös kysyä, 

onko lapsen leikkiä ylipäänsä mahdollista arvioida tiukan strukturalistisen mallin 

mukaisesti. Tutkimukseni toinen lelusarja (Dino ja koirat) aktivoi lapsia 

konfliktitilanteen esittämiseen, mikä toimii hyvänä lähtökohtana episodimaisen 

kertomuksen muodostamiselle. Lelusarjakertomuksia tulisikin tutkia laajoilla 

aineistoilla ja eri- ikäisillä lapsilla, jotta näiden kertomusten todellinen rakenne 

olisi mahdollista selvittää. Kertomusten arviointi on kuitenkin aina hyvin 

tulkinnallista ja vaatii arvioitsijalta huolellista perehtymistä muun muassa 

analyysin taustateoriaan. Esimerkiksi Rinta-Homin ja Peltosen (2011) 

kehittelemät sammakkotarinan sisältöyksiköiden tulkintaohjeet vaikuttavat hyvin 

käyttökelpoisilta arviomenetelmiltä kliinisessä työssä. Toivon myös tämän 

tutkimuksen sammakko- ja erityisesti Bus Story -kertomusten analysointimallien 

siirtyvän puheterapeuttien käyttöön. 

Analysoinnin kohteena olleita kertomuksia ei vakioitu pituuden tai 

kertomukseen käytetyn ajan mukaan. Lasten hyvin erimittaisten kertomusten 

keskinäinen vertailu vähentää kommunikaatioyksiköiden pituuksista, sisältö- ja 

funktiosanojen prosentuaalisista osuuksista, konnektiivien määristä ja arvioivan 

kielen käytöstä saatujen tuloksien luotettavuutta. Kertomusten vakiointi 

esimerkiksi 50 ilmaisun (tai kommunikaatioyksikön) pituisiksi olisi jättänyt 

suurimman osan lasten kertomuksista analyysin ulkopuolelle, kuten taulukosta 19 

(luku 7.2.1) on nähtävissä. Kielellisen näytteen pituudella on kuitenkin luultua 

vähäisempi merkitys, mikä ilmeni Heilmannin ja työryhmän (2010) 

tutkimuksessa. Muun muassa produktiivisuutta, sanaston vaihtelevuutta ja 

ilmausten pituutta kuvaavat arvot säilyivät yhdenmukaisina, vaikka litteroinnin 

kohteena olleen kielellisen näytteen pituus vaihteli yhdestä minuutista seitsemään. 

Omassa tutkimuksessani ei arvioitu kertomusten morfosyntaktisia piirteitä, vaan 
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analysoinnin ensisijaisena kohteena olivat kertomusten makrorakenteet, joita on 

löydettävissä niukoistakin kertomuksista.  

Klecan-Akerin (2010) analyysimallin soveltaminen kertomuksissa esiintyvien 

pronominiviittausten käytön arviointiin osoittautui haasteelliseksi menetelmäksi 

ja vaatii lisäohjeistusta. Tiukan rajauksen vuoksi lapset, jotka kertoivat 

esimerkiksi kertomuksen päähenkilön toiminnasta pitkästi pelkkää 

demonstratiivipronominia käyttäen, joutuivat analyysimallin vuoksi heikommalle 

tasolle huolimatta ymmärrettävistä viittauksista. Pronominiviittausten käytössä 

olisikin ollut syytä huomioida tarkemmin pronominin yhteys sen tarkoitteeseen. 

Aikasarja-asetelman käyttö vaikutti epäilemättä lasten kertomusten 

rakenteiden kehittymiseen. Lapsen kertomuksia elisitoitiin samoilla materiaaleilla 

yhteensä viisi kertaa suhteellisen lyhyin aikavälein, joten muun muassa priming-

efektin ja toistokertomuksissa ulkoa oppimisen vaikutus on huomioitava 

tutkimuksen tuloksia arvioitaessa. Arviotilanteessa tämä näkyi muun muassa siten, 

että monet lapset eivät perustason mittausten jälkeisinä arviokertoina enää 

halunneet katsella sammakkokirjaa, vaan aloittivat kertomisen heti. Moni lapsi 

myös kyllästyi samoihin leluihin (”taas nämä!”) eikä keskittynyt tarpeeksi 

hyvin tehtävätilanteeseen. Kullakin arviointikerralla lapsi teki yhteensä kuusi 

erilaista kerrontatehtävää satunnaistetussa järjestyksessä. Tähän tutkimukseen 

valituista neljästä tehtävästä aina joku osui viimeiseksi, jolloin lapsen motivaatio 

ei enää ollut vastaavalla tasolla kuin arvioinnin alussa. Edellä mainitut seikat 

vaikuttivat mitä todennäköisimmin tulosten epätasaiseen profiiliin seurannan 

aikana.  

Henkilökohtaiset kertomukset osoittautuivat tässä tutkimuksessa epäsopiviksi 

seurannan ja kuntoutusvaikutusten arviomenetelmiksi lähinnä liian laajojen 

aihepiirien vuoksi. Rollinsin ym. (2000) mukaan alle kouluikäisten 

kerrontataitojen arvioinnin tulisi perustua nimenomaan lapsen todellisiin 

kokemuksiin pohjautuviin kertomuksiin, koska omista kokemuksista kertominen 

on lapselle luontainen diskurssin laji. Tutkimuksessani tämä näkyi siten, että 

jotkut lapset lähes kieltäytyivät formaalisista kerrontatehtävistä, mutta pyrkivät 

kuitenkin kertomaan itselle tapahtuneista asioista. Sinänsä kertomuksen aiheen 

kysyminen vanhemmilta oli toimiva menetelmä, mutta aina lapselle ei tapahtunut 

merkittäviä asioita seurantamittausten välissä. Tutkimusmenetelmää olisi voinut 

parantaa aihevalikoiman rajauksella, esimerkiksi pyytämällä vanhempia 

muistelemaan lapselle tai perheelle sattuneita vahingontekoja, jotka McCaben ja 

Blissin (2003) mukaan ovat suositeltavia aiheita henkilökohtaisille kertomuksille. 

Lisäksi tutkijat suosittelevat arvioitsijan mallittavan kertomusta omalla 
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kehyskertomuksella (esim. Kun ampiainen pisti minua), mutta tällainen tapa ei 

Mäkisen ja Kunnarin (2009) kokemusten mukaan suoraan sovellu suomalaisten 

lasten kerronnan houkuttelumenetelmäksi. Vertaisarviointi osoittautui 

henkilökohtaisten kertomusten tason määrittelyn suhteen erityisen haastavaksi, 

sillä vain puolet arvioitsijoiden tasomäärittelyistä oli yksimielisiä (ks. taulukko 12, 

luku 6.7.4). Kertomuksen tason valintaan vaikutti jo yhden rakenneyksikön 

muutos, joten esimerkiksi evaluoivan ilmaisun huomiotta jättäminen saattoi 

muuttaa huippukohtaan päättyvän kertomuksen kronologiseksi. Myös 

hyppelehtivien kertomusten määrittely osoittautui hyvin tulkinnalliseksi ja vaatii 

huomattavasti tarkemman ohjeistuksen kuin mitä tässä tutkimuksessa on käytetty.  

Kuten henkilökohtaisissa kertomuksissa, myös lelusarjakertomuksissa 

makrorakenteiden vertaisarviointi tuotti heikon tuloksen. Erityisesti alku-

tapahtuman ja toiminnan erottaminen toisistaan osoittautui vaikeaksi, samoin 

kertomuksessa toteutuneiden kielioppikategorioiden järjestys. Lapsen kertomuk-

sessa saattoi alkutapahtuman jälkeen esiintyä suoraan seuraus-kategoria, mikä 

aiheutti sekaannusta kielioppikategorioiden tulkinnassa. Hughes ym. (1997: 117) 

toteavat, että kielioppikategorioiden vertaisarvioinneissa reliabiliteettiarvoja on 

vaikea saada korkeiksi, ja se onnistuu vain, jos molemmat arvioitsijat ovat 

kokeneita kertomusten arvioitsijoita. Lelusarjakertomusten analysointi vaatiikin 

vielä runsaasti kehitystyötä, jotta sinänsä lapsille mieleistä toimintamuotoa olisi 

mahdollista käyttää kliinisessä työssä. 

Vanhempien kyselylomake lapsen kielenkäyttötaidoista oli hyvin 

yleisluonteinen, mutta sen avulla oli mahdollista saada esille kielihäiriöisten ja 

tyypillisesti kehittyvien lasten erot erityisesti semantiikan ja syntaksin sekä 

kerrontataitojen hallinnassa ja kehittymisessä (ks. kuviot 20–21, luku 7.5.4). 

Odotetusti kielenkäyttötehtävistä suurin osa oli kielihäiriöistenkin lasten 

hallinnassa, koska jo hyvin pieni lapsi osaa käyttää kieltä monipuolisesti 

(Halliday 1975, ks. myös Korpijaakko-Huuhka 2011a). Kuntoutusryhmän lasten 

vanhempien arviot erityisesti kerronnan kehittymisestä kuntoutusjakson jälkeen 

tukivat lapsen kerrontatehtävistä saatuja tuloksia. Arviomenetelmien vertailu 

osoitti myös yksittäisiä ristiriitaisia tuloksia. Yhdellä kuntoutusryhmän lapsella ei 

kertomusten rakenteissa tapahtunut kerrontatehtävien perusteella suuria 

muutoksia kuntoutuksen aikana, mutta vanhemmilta saatujen arvioiden mukaan 

lapsi oli kehittynyt huomattavasti lähes kaikissa kielenkäytön osa-alueissa 

kuntoutuksen myötä. Kielihäiriöisten lasten vertailuryhmässä oli myös lapsi, 

jonka kerronta säilyi niukkana koko seurantajakson ajan. Tämän lapsen 
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vanhemmat arvioivat lapsen osaavan puheilmaisun epäselvyyttä lukuun ottamatta 

jo kaikki lomakkeessa esitetyt taidot T2-arvioinnissa. Näiden lasten kohdalla 

tutkimustilanne ja jännittäminen todennäköisesti ehkäisivät todellisten kerronnan 

taitojen esille tuloa. Esimerkit osoittavat sen, että vanhempien näkemys lapsen 

osaamisesta on arvokas lisä lapsen kielellisen kehityksen tasoa arvioitaessa. 

8.3.3 Käytetty kuntoutusohjelma 

Vuonna 2010 julkaistun lasten ja nuorten kielellistä erityisvaikeutta koskevan 

Käypä hoito -suosituksen (Asikainen ym. 2010) mukaan lapsen toimintakykyä 

voidaan tukea oikein kohdennetulla puheterapialla ja vanhempien aktiivisella 

osallistumisella kuntoutukseen. Tutkimukseni vastaa siis hyvin nykysuosituksia, 

vaikka aloitin ensimmäisen tutkimuslapsen kuntoutuksen jo vuonna 2005. 

Kuntoutusohjelma oli hyvin strukturoitu, mutta käytännössä sen toteuttaminen 

vaati yksilöllisiä sovellutuksia jo tutkimuslasten ikävaihtelunkin vuoksi. 

Kertomuksen perusrakenteiden harjoitteluohjelman taustalla olevan Speaking and 

Listening Through Narrative WIG 1 -menetelmän kehittelijöiden (Shanks & 

Ribbon 2003) suosituksen mukaan harjoitukset soveltuvat erityisesti 5–7-

vuotiaille lapsille, mikä kävi ilmi myös omassa tutkimuksessani. Monet ohjelman 

tehtävistä, kuten aktiivisen kuuntelun harjoitukset, olivat liian haastavia 

neljävuotiaille lapsille. Toisaalta useimmat sanastokuntoutuksen teemat olivat jo 

tuttuja kuntoutusryhmän vanhimmille lapsille, ja tämä vähensi tehtäviin 

motivoitumista. Sanastokuntoutus osoittautui myös liian mekaaniseksi, mikä 

vaikutti osaltaan lasten motivaatioon. Kertomusten rakenneharjoittelun 

menetelmät puolestaan olivat monipuolisia ja pitivät hyvin yllä lasten 

harjoittelumotivaatiota. Kuntoutusjaksojen järjestyksen satunnaistaminen tässä 

tutkimuksessa ei mahdollistanut menetelmän yksilöllistä valintaa lapsen iän 

mukaan. Tutkimuksista saatujen kokemusten perusteella neljävuotiaan lapsen 

kerronnan kuntouttaminen olisi hyödyllisintä aloittaa sanaston ja sanahaku-

prosessin vahvistamisella, joka luo hyvän pohjan kertomuksen makrorakenteiden 

hahmottamisen opettelulle. Kyseinen järjestys myötäilee myös lapsen luontaista 

kehityskulkua, koska episodisen kertomusskeeman kehittymisen katsotaan 

vahvistuvan viiden ikävuoden vaiheilla (Stein & Albro 1997). 

Strukturoitu kuntoutusohjelma on selkeä toteuttaa, ja se voidaan rakentaa 

teoreettisesti perustellusti (Launonen 1998). Tällöin myös yksilöllisen kehityksen 

seuruu ja arviointi on luotettavampaa kuin yleisluontoisessa kuntoutuksessa. 

Kuten tämäkin tutkimus osoitti, puheterapeuttisessa kuntoutuksessa valmista 
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ohjelmaa ei voi suoraan siirtää asiakkaalta toiselle, vaan kunkin asiakkaan 

yksilölliset valmiudet on otettava huomioon. Lasten kuntoutuksen yhteydessä 

myös vanhempien ja muun perheen tarpeet ja voimavarat on huomioitava 

(Asikainen ym. 2010). Tässä tutkimuksessa vanhemmat jaksoivat hyvin toteuttaa 

lukutuokioita koko viiden kuukauden intervention ajan, joskin usein vain 

pyydetyn minimimäärän eli kolme kertaa viikossa (ks. taulukko 46, luku 7.5.3). 

Motivaatioon vaikutti se, että useimmissa perheissä perinteinen sadunlukeminen 

lapselle kuului jo arjen rutiineihin ja keskustelunomaisten menetelmien 

yhdistäminen satuhetkiin oli luontevaa. Useimmat vanhemmat olivat lukiessaan 

jo luontaisesti käyttäneet dialogisia menetelmiä, kuten osoittelua ja kysymysten 

esittämistä, joten lisätekniikoiden opettelu ei tuntunut ylivoimaiselta. Lähes 

kaikki kuntoutusryhmän lapset olivat kiinnostuneita kirjoista, pitivät 

lukutuokioista ja kehittyivät kerronnassaan, mikä myös osaltaan ylläpiti ja 

motivoi harjoitusohjelman noudattamista. Alla erään äidin palaute 

lukutekniikoiden käytön hyödystä: 

On ollut mahtava huomata, kuinka tämä ”harjoittelu” 
on vaikuttanut lapsen puhumiseen ja kertomiseen. 
Lapselle on tullut selvästi lisää rohkeutta ilmaista 
itseään ja kertoo myös entistä selvemmin 
tapahtumista. Myös aikakäsitteet ovat selkiytyneet. 

Vaikka eri muuttujista saatujen frekvenssi-, summa- ja keskiarvolukujen 

perusteella kielihäiriöisten lasten kuntoutusryhmä (ryhmä A) näytti selkeästi 

hyötyvän kuntoutusohjelmasta, lasten kerronnan kehitys seurannan aikana oli 

kuitenkin hyvin yksilöllistä. Tämä johtui mitä suurimmassa määrin lasten hyvin 

heterogeenisista lähtötasoista. Jo perustason mittauksissa ryhmän vanhimpien 

lasten kerronnan rakenteet olivat kehittyneemmät kuin nuorempien lasten, joilla 

esimerkiksi ilmaukset olivat vielä lyhyitä. Ryhmässä oli lapsia, joilla kerrontaa 

vaikeuttivat ensisijaisesti leksikon ja sanahakuprosessin ongelmat, ja toisaalta 

lapsia, joiden kerronta oli korostuneen hyppelehtivää ja hajanaista. Yleishuomioni 

on, että kuntoutusohjelma kehitti parhaiten ensin mainittujen lasten taitoja, mutta 

kerronnan kehittymiseen vaikutti suuresti myös vanhempien aktiivisuus 

kotiharjoittelun toteuttamisessa. Yksittäiset vanhemmat järjestivät lukutuokioita 

jopa 5–7 kertaa viikossa, kun taas toisille vanhemmille kolmekaan kertaa viikossa 

ei aina onnistunut kiireisen elämäntilanteen vuoksi. Syyn ja seurauksien välisten 

yhteyksien löytäminen vaatisi eriytyneitä kuntoutuskokeiluja isoilla lapsimäärillä, 
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jolloin myös 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 lähinnä opinnäytetöissä (Hiltunen 2000, Julin 2001, 

Lahtinen 1997, Mäenpää 1998, Nilsson 2004, Peltonen 2011, Rinta-Homi & 

Peltonen 2011, Ruusuvuori 2009, Vakkuri 2009). Tämä tutkimus on ensimmäinen 

tieteellinen (joskin pienimuotoinen) selvitys suomalaisten kielihäiriöisten ja 

tyypillisesti kehittyvien alle kouluikäisten lasten kertomusten kielellis-

kognitiivisten rakennepiirteiden eroista ja samankaltaisuuksista. Tutkimukseni on 

myös merkittävä lisä toistaiseksi harvalukuisten logopedian alalla toteutettujen 

suomalaisten kuntoutuskokeilujen joukossa (Launonen 1998, Rautakoski 2005, 

Simberg 2004). Maassamme ei myöskään ole aiemmin tieteellisesti raportoitu 

kerronnan systemaattisessa kuntouttamisessa käytettyjä menetelmiä.  

Lapsen kerronnan arvioinnin tulisi vakiintua osaksi lapsen puheen ja kielen 

laaja-alaista kliinistä tutkimusta. Tämän tutkimuksen perusteella kuvasarjojen 

avulla muodostetut kertomukset (sekä mallitarinan mukaan kerrotut että itse 

keksityt) näyttäisivät erottelevan tyypillisesti kehittyvien ja kielihäiriöisten lasten 

kertomusten rakenteellista organisoitumista ja sisällöllisen informaation määrää. 

Lasten kertomuksissa oli havaittavissa eroja myös episodisen kerronnan 

mahdollistavan lelusarjan yhteydessä. Kliinisessä työssä voidaan hyödyntää 

tutkimuksessa käytettyjä sammakko- ja Bus Story -kertomusten 

makrorakenteiden analysointimalleja lapsen kerronnan taitoja arvioitaessa. 

Tutkimuksen teoreettisessa osassa kuvaillaan tyypillisesti kehittyvien lasten 

kerronnan taitojen virstanpylväitä, mikä auttaa osaltaan arvioimaan kielihäiriöisen 

lapsen kerronnan tasoa kliinisessä työssä. 

Tutkimus osoitti, että kohdennettu, strukturoitu ja riittävän pitkäkestoinen 

kerronnan kuntoutus yhdessä vanhempien aktiivisen osallistumisen kanssa 

kehittää kielihäiriöisen lapsen kerrontaa. Käytetty kuntoutusmetodi on kuvattu 

tässä työssä yksityiskohtaisesti, joten se on mahdollista siirtää suoraan 

puheterapeuttien kliiniseen käyttöön. Tuotekehittelyn avulla kuntoutusohjelman 

eri osista on myös mahdollista tehdä kaupallisia versioita. Suomalaisten 

puheterapeuttien käytössä ei ole valmiita, tieteellisesti tutkittuja harjoitusohjelmia, 

joten tämä tutkimus edistää kliinisiä kuntoutuskäytäntöjä. 
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8.5 Jatkotutkimusaiheet 

Suomessa ei toistaiseksi ole julkaistu systemaattisesti kerättyä tietoa eri-ikäisten 

tyypillisesti kehittyvien lasten kerronnan makro- ja mikrotasoista. Tämä lieneekin 

keskeisin tutkimuksen myötä noussut jatkotutkimuksen aihe. Vaikka 

kriteeriviitemenetelmä näyttäisi olevan kelvollinen arviointimenetelmä lapsen 

kerronnan kehittymisen seurannassa, tarvitaan normiarvoihin perustuvia testejä 

erottelemaan poikkeava ja tyypillinen kerronta toisistaan. Täten lasten 

kertomuksia tulisi kerätä suurten otoskokojen avulla ja ikäryhmittäin aina 

kouluikään saakka. Riittävän suuren aineiston saamiseksi standardointityö tulisi 

toteuttaa monikeskustutkimuksena, jolloin lasten kertomuksia voitaisiin kerätä 

myös eri puolilta Suomea. Myös jo olemassa olevia, valmiita aineistoja 

esimerkiksi opinnäytetöistä voisi hyödyntää yhdistämällä niitä suuremmiksi 

kokonaisuuksiksi. Kliiniseen työhön tarvitaan kipeästi kerronnan arviointiin 

kohdennettuja menetelmiä, jotta tämä sosiaalisen vuorovaikutuksen keskeinen 

osa-alue tulisi asianmukaisesti huomioitua lapsen kielellisen ja pragmaattisen 

tason määrittelyssä. 

Tässä tutkimuksessa käytettyä kuntoutusmallia tulisi kokeilla huomattavasti 

suuremmilla lapsimäärillä, jotta kuntoutuksella aikaansaatu hyöty voitaisiin 

todentaa muun muassa vaikuttavuuslukujen (effect size) avulla. Myös tällainen 

tutkimus olisi syytä toteuttaa monikeskustutkimuksena, jota koordinoiva henkilö 

voisi ohjata käyttäjät yhdenmukaiseen ohjelman toteuttamiseen. Kuntoutusmallin 

eri menetelmiä (sanaston vahvistaminen, kertomuksen makrorakenteen opetus, 

dialogiset lukemistekniikat) olisi syytä tutkia myös erillisinä niiden 

vaikutusmekanismien löytämiseksi. Esimerkiksi dialogisten lukutuokioiden 

hyötyä tyypillisesti kehittyvien lasten kerronnan kehittymisessä voisi arvioida 

tutkimusasetelmalla, jossa samanikäiset lapset satunnaistetaan tutkimusryhmään 

(dialogisiin lukutuokioihin osallistuvat lapset) ja kontrolliryhmään (perinteisiin 

satuhetkiin osallistuvat lapset). Dialogisten lukemistekniikoiden tutkimus olisi 

ensisijaista sen vuoksi, että lapsen kielellisiä taitoja kehittävää menetelmää voisi 

ohjata perheille, jotka joutuvat odottamaan lapsen puheterapeuttisen kuntoutuksen 

käynnistymistä. Lukutuokio-ohjelmaa voisi käyttää myös ennaltaehkäisevän 

toiminnan muotona, jolloin neuvolat voisivat tarjota lukemistekniikoista 

kirjallisen ohjeistuksen esimerkiksi lapsen kolmivuotistarkastuksen yhteydessä. 
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8.6 Johtopäätökset 

Pienen koehenkilömäärän ja kuvailevan tutkimusotteen vuoksi tämän 

tutkimuksen tuloksiin on suhtauduttava kriittisesti. Tutkimukseni ei siis anna 

aihetta yleistettäviin johtopäätöksiin, mutta tuo esille seuraavanlaisia havaintoja: 

– Lapset, joilla on ekspressiivisen kielen ongelmia ikävuosina 4–6, tuottavat 

rakenteellisesti erilaisia kertomuksia kuin tyypillisesti kehittyvät 

ikäverrokkinsa. Nämä erot näkyvät kertomusten organisoitumisessa 

kielioppikategorioiden mukaan, sanaston laadussa, kertomusten pituuksissa 

sekä temporaalisten konnektiivien käytössä. 

– Kertomuksen houkuttelumenetelmällä on jonkin verran vaikutusta lapsen 

kertomuksen makrorakenteeseen. Kertomuksen toistaminen kuvasarjojen 

avulla on sekä kielihäiriöiselle että tyypillisesti kehittyvälle lapselle haastava 

tehtävä. Lelusarjojen avulla tuotetuissa kertomuksissa episodirakenteen 

toteutumiseen vaikuttaa käytetty lelumateriaali. 

– Sanaston ja kognitiivisen kertomusskeeman vahvistamiseen tähtäävä 

strukturoitu harjoittelu yhdessä vanhempien toteuttamien dialogisten 

lukutuokioiden kanssa kehittää sellaisten lasten kerronnan taitoja, joiden 

ongelmat painottuvat ekspressiivisen kielen osa-alueisiin. Tutkimuksessa 

käytetty kuntoutusmalli kehittää näiden lasten toisto- ja kuvakirjakertomusten 

makro- ja mikrorakenteita enemmän kuin vallitsevan käytännön mukaisesti 

järjestetty eli kertaviikkoinen, jaksottaisesti toteutettu puheterapia. 
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Liite 1 

VANHEMPIEN TIEDOTE, Pohjois-Pohjanmaan sairaanhoitopiiri (tutkittavat 

lapset)  

 

Hyvät vanhemmat!  

 

Teen tutkimusta kielihäiriöisen lapsen kerrontataidoista ja niiden kuntouttamisesta. 

Tutkimukseni tarkoituksena on saada tietoa siitä, millaisia kertomuksen rakenteita 

4─6-vuotiaat kielihäiriölapset käyttävät, miten sanavaraston laajentamiseen ja 

kertomuksen rakenteen visualisoimiseen perustuvat kuntoutusmenetelmät yhdessä 

vanhempien toteuttamien lukutuokioiden kanssa kehittävät näiden lasten 

kerrontataitoja ja onko tehtävätyypillä vaikutusta lasten tuottamiin kertomuksiin.  

 

Ennen tutkimuksen aloittamista lapsellenne tehdään normaalit arviointitestit 

omassa terveyskeskuksessanne tai OYS:n foniatrian yksikössä. Tutkimuksen 

yksilökuntoutukseen osallistuvien lasten kuntoutusvaihe kestää noin 8 kuukautta 

(ks. kaavio 1), ja se koostuu viidestä arviointitilanteesta, kahdesta tiiviistä 

puheterapiajaksosta sekä vanhempien toteuttamasta kotiharjoittelusta. 

Tutkimuksen kontrolliryhmään osallistuvien lasten kerronnan seurantavaihe on 

vastaavanpituinen koostuen viidestä arviointitilanteesta.  

 

Kaavio 1. Yksilökuntoutuksen vaiheet 8 kuukauden aikana  

 

 

      

 

            1 kk      kunt.jakso 2 ½ kk     kunt.jakso 2 ½ kk               2 ½  kk 

 

Lyhenteet A1-A5 = arviointitilanteet 1-5 

 

Leikinomaiset arviointitilanteet sisältävät kaksi sanavarastotestiä, kolme 

tarinankerrontatehtävää kuvista ja kuvakirjasta sekä leikkituokion tietyillä 

lelusarjoilla. Lastanne houkutellaan myös omakohtaisen kokemuksen kertomiseen. 

Arviointitilanteet videoidaan ja nauhoitetaan, ja ne kestävät noin tunnin. Teitä 

pyydetään arvioimaan lapsenne kielenkäyttötaitoja kyselykaavakkeen avulla 

ennen ja jälkeen kuntoutusjaksojen.  

   T1           T2                          T3                                     T4                         T5 
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Kuntoutusjaksojen aikana lapsenne saa yksilöllistä puheterapiaa 2 kertaa viikossa 

45 minuuttia kerrallaan. Toinen jakso painottuu sanavaraston laajentamiseen ja 

toinen jakso kertovan puheen kuntouttamiseen. Yksi jakso kestää 10 viikkoa. 

Kuntoutusvaiheen alkaessa ohjaan teitä käyttämään vuoropuhelumenetelmää 

lukiessanne lapsellenne kirjoja. Annan menetelmästä teille sekä suulliset että 

kirjalliset ohjeet ja pyydän teitä täyttämään päiväkirjaa lukutuokioista.  

 

Lapsenne tutkimukseen liittyvät arvioinnit suorittaa tehtävään koulutettu 

puheterapeuttiopiskelija, ja terapiajaksot toteutan minä. Arviointitilanteet ja 

terapiat järjestetään sopimuksen mukaan joko kotonanne, lapsenne hoitopaikassa 

tai toimitiloissani. Kuntoutus on teille maksutonta ja vapaaehtoista. Tutkimukseen 

kuuluvan kuntoutusvaiheen päättyessä lapsenne jatkoterapian tarve arvioidaan 

tarvittaessa omassa terveyskeskuksessanne tai OYS:n foniatrian poliklinikalla 

/osastolla.  

 

Lapsenne henkilötiedot ovat vain minun tiedossani, ja tietokoneelle tallennan ne 

koodinimellä. Tuloksia käsittelen nimettöminä. Tutkimukseen liittyvät 

potilasasiakirjat ja lapsestanne kerätyn nauhoitetun materiaalin säilytän 

toimitilojeni (Puheterapiapalvelut A. Suvanto, Myllytie 16, 90500 Oulu) lukitussa 

arkistokaapissa, johon vain minulla on avain. En luovuta lapseenne liittyviä 

tietoja muille tahoille. Mikäli lapsenne kuntoutuksesta toivotaan kirjallista 

lausuntoa esimerkiksi OYS:n foniatriseen yksikköön, pyydän teiltä siihen erillisen 

kirjallisen suostumuksen. Tutkimuksen päätyttyä hävitän sekä kirjallisen että 

nauhoitetun aineiston välittömästi.  

 

Teillä on myös oikeus kieltäytyä tutkimuksesta tai peruuttaa suostumuksenne 

missä tahansa tutkimuksen vaiheessa syytä ilmoittamatta. Tämä ei vaikuta 

mitenkään lapsenne hoitoon ja kuntoutukseen nyt tai tulevaisuudessa.  

 

Olen pitkään lasten parissa työskennellyt puheterapeutti sekä Oulun yliopiston 

logopedian jaoksen jatko-opiskelija. Työtäni ohjaavat professori Matti 

Lehtihalmes ja filosofian tohtori, yliopiston tutkija Anneli Yliherva logopedian 

jaoksesta. Tutkimuksen vastuulääkärinä toimii OYS:n audiofoniatrisen yksikön 

osastonylilääkäri Mirja Luotonen. 
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Lämpimin terveisin 

 

 

Anne Suvanto, puheterapeutti, tmi Puheterapiapalvelut A. Suvanto 

Aapelintie 5, 90800 Oulu 

puh. 040-7596 426, sähköposti: anne.suvanto@mail.suomi.net 

 

 

 

Tutkimuksen vastuulääkäri:  

 

Mirja Luotonen, MA professori, osastonylilääkäri 

Korva-, nenä- ja kurkkutautien klinikka, audiofoniatrian yksikkö, Oulun 

yliopistollinen sairaala 

sähköposti: mirja.luotonen@ppshp.fi  

 

 

 

 

23.9.2005/1.0  
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Liite 2 

SUOSTUMUSASIAKIRJA (tutkimuslasten ja kontrollilasten vanhemmille) 

 

 

Lapsemme ____________________________________ saa osallistua 

                           nimi                            syntymäaika 

tutkimukseen ”Kielihäiriöisen lapsen kerrontataidot ja niiden kuntouttaminen. 

Sanavaraston laajentamiseen ja kertomuksen rakenteen visualisoimiseen 

perustuvien menetelmien vaikutus kerrontataitojen kehittymisessä.” Olemme 

tutustuneet tutkija Anne Suvannon laatimaan kirjalliseen potilastiedotteeseen 

tutkimuksen tarkoituksesta ja siinä käytettävistä menetelmistä sekä tutkittavan 

oikeuksista.  

 

Annamme luvan lapsemme potilasasiakirjojen tutkimiseen sekä luovutamme 

videoidun ja nauhoitetun materiaalin tutkijan käyttöön. Tutkija on lupautunut 

säilyttämään kaiken lapseemme liittyvän aineiston Puheterapiapalvelut A. 

Suvannon toimitilojen (Myllytie 16, 90500 Oulu) lukitussa arkistokaapissa, johon 

vain hänellä on avain. Tutkija käyttää aineistoa luottamuksellisesti ja 

nimettömänä, tietokoneelle lapsemme tiedot tallennetaan koodinimellä. 

Tutkimuksen päätyttyä sekä kirjallinen että nauhoitettu aineisto hävitetään 

välittömästi tutkijan toimesta.  

 

Olemme tietoisia siitä, että osallistuminen tutkimukseen on vapaaehtoista ja 

voimme kieltäytyä tutkimuksesta syytä ilmoittamatta missä tahansa tutkimuksen 

vaiheessa. Kieltäytyminen tai osallistumisen peruuttaminen eivät tule 

vaikuttamaan millään tavoin lapsemme hoitoon ja kuntoutukseen nyt tai 

tulevaisuudessa.  

 

 

 

Päiväys: _______________  ____ / ____  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 tehdään 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 syntymäaika) 

saa osallistua tutkimukseen "Tyypillisesti kehittyvien 4–6-vuotiaiden lasten 

kerronta" 

Aika ja paikka _____________________________________________________ 

Allekirjoitus _______________________________________________________ 

Nimen selvennys ___________________________________________________ 

Puhelinnumero_____________________________________________________ 

Sähköposti________________________________________________________ 

 

ESITIEDOT 

 

Onko lapsenne syntynyt täysiaikaisena (38. raskausviikolla tai myöhemmin)? 

� on          � ei, vaan raskausviikolla___________________________________ 

 

Onko lapsenne liikunnallinen kehitys (esim. kävelemään oppiminen, pyörällä 

ajaminen, kynän ja saksien käyttö) edennyt normaalisti? 

�on           � ei, kuvailkaa tarkemmin __________________________________ 

 

Onko lapsenne kielenkehitys (ensisanat noin vuoden ja lauseet viimeistään noin 

kahden vuoden iässä) edennyt normaalisti? 

� on         � ei, kuvailkaa tarkemmin ____________________________________ 

Onko lapsellanne jotain sellaista sairautta tai esim. tapaturmasta johtuvaa vammaa, 

joka on vaikuttanut tai vaikuttaa hänen puheen kehitykseensä? 

� ei          � on, kuvailkaa tarkemmin ___________________________________ 

 

Onko lapsellanne ollut yli viisi välikorvantulehdusta? 

� ei          � on, kuvailkaa tarkemmin ___________________________________ 

 

Onko lapsenne kuulo normaali? 

� on         � ei, kuvailkaa tarkemmin ____________________________________ 
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Onko lapsenne näkö normaali (tai laseilla normaali, jos lapsellanne on silmälasit)? 

� on            � ei, kuvailkaa tarkemmin __________________________________ 

 

Kuinka monta lasta perheessänne on? 

_________________________________________________________________ 

 

Kuinka monentena tämä lapsi on syntynyt perheeseenne? 

_________________________________________________________________ 

 

Lapsen äidinkieli:___________________________________________________ 

 

Puhutaanko lapsen kanssa muuta kieltä, mitä? 

_________________________________________________________________ 

 

Äidin ylin suoritettu tutkinto:   

� peruskoulu  

� ammattikoulu  

� lukio  

� koulu- tai opistotaso  

� ammattikorkeakoulu  

� yliopisto  

 

 

 

Lähde: 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 KIELENKÄYTTÖTAIDOISTA 

 

 

ESITIEDOT 

 

Lapsen nimi: ____________________ syntymäaika: ______________ 

Lapsen päivähoito/kerho:____________________________________ 

Kokopäivä/osapäivähoito (montako hoitopäivää viikossa/kuukaudessa): 

_________________________________________________________ 

Lapsen harrastukset (montako kertaa viikossa?): 

_________________________________________________________ 

Sisarusten syntymävuodet:___________________________________ 

Äidin koulutus ja ammatti:___________________________________ 

Isän koulutus ja ammatti:____________________________________ 

Kaavakkeen täyttäjä:_________________________täyttöpvm: ______ 

 

OHJEET 

 

Tämä kyselykaavake sisältää väitteitä, jotka kuvaavat lapsen puheilmaisun tasoa 

ja kielen käyttöä. Kyselyn tarkoituksena on saada vanhempien arvio siitä, miten 

heidän lapsensa kommunikoi puheensa avulla arkipäivän erilaisissa tilanteissa. 

 

Voitte vastata seuraaviin väitteisiin alla olevan ohjeen mukaan. Merkitkää väitteen 

kohdalle se numero, joka mielestänne parhaiten vastaa arviotanne kyseisestä 

asiasta.  

 

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

 

1. Lapsi tervehtii toisia (hei-hei, päivää, näkemiin jne). ___ 

2. Lapsi pyytää ja vaatii, esim. ”Haluan karkkia”, ”anna ruokaa”. ___ 

3. Lapsi ohjaa toisen henkilön (aikuisen tai lapsen) käyttäytymistä, 

esim. ” Pelataan sitä noppapeliä”, ”Tule meille kylään”. ___ 

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

alkanut leikkimään”, ”Tykkään jäätelöstä”. ___ 
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5. Lapsi on utelias ja kyselee asioita näkemästään ja kuulemastaan,  

esim. ”Mikä tuo ääni on?”, ”Minne äiti meni?”, ”Miksi kissalla on häntä?” ___ 

6. Lapsi toistaa kuulemiaan vitsejä, satuja tai loruja. ___ 

7. Lapsi keksii itse vitsejä, tarinoita, satuja tai loruja. ___ 

8. Lapsi osaa kertoa menneistä tapahtumista ymmärrettävästi, esim.  

mitä teki päiväkodissa tai kesälomalla. ___ 

9. Lapsi kertoo selkeästi siitä, mitä aikoo tehdä tulevaisuudessa, 

esim. huomenna tai ”isona”. ___ 

10. Lapsi sekoittaa tapahtumien järjestyksen tarinaa kertoessaan tai 

kuvaillessaan äsken tapahtunutta asiaa. Esimerkiksi jos kuvailee filmiä,  

saattaa puhua lopusta ennen alkua. ___ 

11. Lapsi käyttää usein kiertoilmauksia, esim. sarvikuonon sijaan 

saattaa sanoa: ”Se eläin, jolla on sarvi päässä”. ___ 

12. Lapsi sekoittaa merkitykseltään toisiaan lähellä olevia sanoja, 

esim. voi sanoa tuolia pöydäksi.  ___ 

13. Lapsi tekee kielioppivirheitä, esim. sanoo: ”Poika näki tyttö”, 

 vaikka pitäisi sanoa: ”Poika näki tytön”. ___ 

14. Lapsi puhuu ikäistään nuoremman tavoin, esim. käyttää kirjasta  

nimeä kiija”, kissasta ”kitta” ja pyörästä ”pöölä”. ___ 

15. Lapsi osaa luokitella asioita, esim. puhuu hedelmistä  

tarkoittaessaan omenia, banaaneja ja appelsiineja tai leluista 

tarkoittaessaan nallea, leikkiautoa ja palloa.  ___ 

16. Lapsi osaa kuvata esineen ja sen käyttötarkoituksen,  

esim. ”Mukista juodaan”. ___ 

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

”tuo tuossa” sen sijaan että sanoisi ”kattila”.  ___ 

18. Lapsi tuottaa pitkiä ja monimutkaisia lauseita, kuten ”Kun me 

mentiin puistoon, niin minä keinuin”. ___ 

 

 

Lähteet: 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 



 

232 

Liite 5 

 

SANASTON JA SANAHAKUPROSESSIN VAHVISTAMISEN HARJOI-

TUSOHJELMA 10 VIIKON PUHETERAPIAJAKSON AIKANA. 

Tapausesimerkki 4;4-vuotiaan lapsen kuntoutuksesta. 

 

Aika Yläkäsite Sisältö 

Vk 1 

tunti 1 

 

 

tunti 2 

 

Ihmiset 

 

 

Juomat 

 

Kuvalajittelu (mies, nainen, tyttö, poika) ja vastaavien nukkehahmojen yhdistäminen 

kuviin, yhdistävien ja erottavien piirteiden miettiminen, ihmispiirroksen tekeminen.  

Kuvalajittelu (kahvi, maito, limsa, kaakao) ja vastaavien esineiden yhdistäminen 

kuviin, Arvaa mikä -leikki ja piilotusleikki ihmisnukeilla ja juomaesineillä, 

arvausleikissä kohteen kuvailu peruskäsitteiden ja toiminnan mukaan. 

Vk 2 

tunti 3 

 

 

 

tunti 4 

 

Hedelmät 

 

 

 

Herkut 

 

Kuvalajittelu (omena, viinirypäle, appelsiini, mansikka) ja vastaavien esineiden 

yhdistäminen kuviin, luokittelu ominaisuuksien mukaan, kuvailu- ja piilotusleikki 

juoma- ja hedelmäesineillä, Laiva on lastattu -leikki, jossa yläkäsitteinä ihmiset, 

juomat ja hedelmät. 

Kuvalajittelu (keksit, karkit, popcornit, sipsit) ja vastaavien esineiden yhdistäminen 

kuviin, hedelmä- ja herkkukuvien luokittelu ominaisuuksien (esim. suolainen vs. 

makea) mukaan, noppapeli (nopassa numeroiden sijaan väri, muoto, laatu ja toiminta 

-kuvasymbolit). 

Vk  3 

tunti 5 

 

 

 

 

tunti 6 

 

Vihannekset 

 

 

 

 

Kertausta 

 

Kuvalajittelu (kukkakaali, porkkana, paprika, herne) ja vastaavien esineiden 

yhdistäminen kuviin, esineen tunnustelu kangaspussista ja nimeäminen, mieleen 

tulevien muiden vihannesten nimeäminen, Arvaa mikä ja Mikä puuttuu -leikit 

herkku- ja vihannestavaroilla, Laiva on lastattu -leikki, jossa yläkäsitteinä edellisten 

kertojen yläkäsitteitä. 

Kauppaleikki, jossa tavaroina tuntien 1–5 harjoituksissa käytetyt esineet. 

Vk 4 

tunti 7 

 

 

 

 

 

Lelut ja  

päähineet 

 

 

 

 

Kuvalajittelu (legot, palapeli, lautapeli, värikynät, lippalakki, kypärä, vauvan myssy, 

lierihattu) ja vastaavien esineiden yhdistäminen kuviin, mieleen tulevien muiden 

lelujen nimeäminen, luokittelu ominaisuuksien mukaan (esim. puinen vs. 

kankainen), onkimisleikki, jossa lauseentäydennystehtäviä jo käsiteltyihin 

yläkäsitteisiin liittyen. 
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Aika Yläkäsite Sisältö 

tunti 8 Kertausta, 

jalkineet 

Tuntien 1–7 yläkäsitteisiin liittyvien 24 kuvan nimeäminen, ko. kuvien luokittelu 

toiminnan, käyttötavan, ominaisuuksien ja peruskäsitteiden mukaan (vuorotteluna, 

myös lapsi keksi luokituskäsitteen), kuvalajittelu (lenkkarit, saappaat, tossut, 

korkokengät) ja vastaavien esineiden yhdistäminen kuviin, Laiva on lastattu -leikki, 

jossa yläkäsitteinä edellisten kertojen yläkäsitteitä. 

Vk 5 

tunti 9 

 

 

 

tunti 10 

 

Syntymä- 

päivät 

 

 

Keittiö 

 

Kuvalajittelu (koristeet, täytekakku, lahja, herkut) ja vastaavien esineiden 

yhdistäminen kuviin, noppapeli kuvasymbolinopalla (ks. tunti 4), jossa käsitteistöä 

nimettiin satunnaisesti valitulla määrällä edellisten kertojen kuvia, samoilla kuvilla 

luokittelu eri yläkäsitteisiin. 

Kuvalajittelu (vatkain, ruokailuvälineet, vedenkeitin, astiat) ja vastaavien esineiden 

yhdistäminen kuviin, korttipeli, jossa jalkineisiin, syntymäpäiviin ja keittiöön 

liittyviä lauseentäydennystehtäviä, kotileikki keittiötavaroilla. 

Vk 6 

tunti 11 

 

 

 

tunti 12 

 

Kylpyhuone 

 

 

 

Työkalut 

 

Kuvalajittelu (hampaiden hoito, pyyhe, partakone, kampa ja harja) ja vastaavien 

esineiden yhdistäminen kuviin, keittiö- ja kylpyhuonetavaroiden luokittelu 

toimintasanan ja adjektiivin mukaan (vuorotteluna), Lukkarinpeli, jossa ”lauotaan” 

nappeja numerolokeroihin (esim. 3: nimeä kolme hedelmää).  

Kertauksena Arvaa mikä -leikki kylpyhuoneen tavaroilla, kuvalajittelu (vasara, saha, 

ruuvimeisseli, porakone) ja vastaavien esineiden yhdistäminen kuviin, 

käyttötarkoituksen ja materiaalin miettiminen, korjaajaleikki työkaluilla, 

Lukkarinpeli (ks. tunti 11) eri yläkäsitteillä. 

Vk 7 

tunti 13 

 

 

 

tunti 14 

 

Koulu 

 

 

 

Kotieläimet 

 

Kertauksena Arvaa mikä -leikki työkaluilla, kuvalajittelu (koululaukku, kynäkotelo, 

pulpetti, karttapallo) ja vastaavien esineiden yhdistäminen, muiden kouluun liittyvien 

asioiden miettiminen, noppapeli kuvasymbolinopalla, jossa kuvailtavina kohteina 

työkalu- ja kouluesineet. 

Kertauksena kouluun liittyvien käsitteiden nimeäminen sekä ilman kuvatukea että 

kuvatuella, kuvalajittelu (lehmä, koira, lammas, hevonen) ja vastaavien esineiden 

yhdistäminen kuviin, yhdistävien ja erottavien piirteiden miettiminen, äänilotto 

eläinten äänillä, noppapeli kuvasymbolinopalla, jossa kuvailtavina kohteina koulu- ja 

eläinesineet. 

Vk 8 

tunti 15 

 

 

Villieläimet 

 

 

Esineen (ed. kerran kotieläimet, leijona, kirahvi, krokotiili, jänis) tunnustelu 

kangaspussin läpi ja yhdistäminen vastaaviin kuviin, muiden mieleen tulevien 
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Aika Yläkäsite Sisältö 

 

 

 

tunti 16 

 

 

 

Linnut 

villieläinten nimeäminen, onkimisleikki, jossa lauseentäydennystehtäviä koti- ja 

villieläimiin liittyen, Lukkarinpeli koti- ja villieläin yläkäsitteillä (esim. kerro kaksi 

asiaa koirasta). 

Kertauksena edellisen kerran onkimisleikki, kuvalajittelu (pöllö, sorsa, papukaija, 

riikinkukko) ja vastaavien esineiden yhdistäminen kuviin, lintujen ja villieläinten 

erottavien piirteiden miettiminen, Mikä puuttuu -leikki villieläin- ja lintuesineillä, 

Maisan maatilaleikki. 

Vk 9 

tunti 17 

 

 

 

tunti 18 

 

Kulkuvälineet 

 

 

 

Soittimet 

 

Assosiointi kulkuvälineet-yläkäsitekuvan avulla (Mitä kulkuvälineitä tiedät?), 

kuvalajittelu (lentokone, juna, vene, polkupyörä) ja vastaavien esineiden 

yhdistäminen kuviin, äänilotto kulkuvälineiden äänillä, lintujen ja kulkuvälineiden 

erottavien piirteiden miettiminen, autoleikki. 

Assosiointi soittimet-yläkäsitekuvan avulla (Mitä soittimia tiedät?), kuvalajittelu 

(viulu, kitara, nokkahuilu, piano) ja vastaavien esineiden yhdistäminen kuviin, Arvaa 

mistä kerron -leikki kulkuvälineet- ja soittimet-kuvilla, autoleikki. 

Vk 10 

tunnit19–20 

 

Kertausta 

 

Koulu-, kotieläimet-, villieläimet-, linnut-, kulkuvälineet- ja soittimet-esineillä 

Lukkarin peliä, kauppaleikkiä, Arvaa mikä ja Mikä puuttuu -leikit.  

 



 

235 

Liite 6 

 

KERTOMUKSEN PERUSRAKENTEIDEN HARJOITUSOHJELMA 10 

VIIKON PUHETERAPIAJAKSON AIKANA. 

Tapausesimerkki 5;5-vuotiaan lapsen kuntoutuksesta. 

 

Aika  Teema Sisältö 

Vk 1 

tunti 1 

 

 

 

 

tunti 2 

  

Tutustuminen 

symbolikortteihin 

 

 

 

Tutustuminen 

symbolikortteihin 

 

Symbolikorttien (kuka, missä, milloin, mitä tapahtuu ja loppu) esittely, kortit 

askarreltu WIG 1 -CD-levyltä (s.128–135), korttien käyttö niihin liittyvien 

kysymysten esittämisessä (esim. milloin on syntymäpäiväsi), noppapelissä ja 

hyppyleikissä (hyppää kuka-kortin päälle jne), kirjan ”Kolme pientä porsasta” 

lukeminen, jonka tapahtumiin yhdistettiin symbolikortit. 

Muisteltiin symbolikorttien nimet, edellisen kerran noppapeli kertauksena, 

Kolme pientä porsasta -satuleikki, jonka lapsi leikki vastaavilla 

pöytäteatterihahmoilla, 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 

näytellessään nukkehahmoilla). 

Vk 2 

tunti 3 

 

 

 

tunti 4 

  

Henkilöt, eläimet, 

ammatit (kuka?) 

 

 

Henkilöt, eläimet, 

ammatit (kuka?) 

 

Kuka-symbolikortti esillä, kysymyksiä ammatteja, eläimiä ja satuhahmoja 

esittävistä kuvista (WIG 1 s. 13–20), pussipeli, jossa mietittiin kenelle esine 

kuuluu (esim. kaulin: leipurille), ”Arvaa kuka” -kirjan (Sley-kirjat) lukeminen, 

Arvaa kenestä kerron -leikki (WIG 1  s. 9). 

Ammatteihin liittyvä noppapeli (WIG 1 s. 21) ja lottopeli (WIG 1 s. 12–14), 

Kerro kuka -lauseet (WIG 1 s. 10), jossa lapsen piti nimetä kuulemastaan 

lauseesta henkilö tai eläin, Lumiukko-kirja, josta nimettiin henkilöitä, hahmoja 

ja eläimiä. 

Vk  3 

tunti 5 

 

 

 

tunti 6 

  

Henkilöt, eläimet, 

ammatit (kuka?), 

paikat (missä?) 

 

Paikat (missä?) 

 

Esineen ja kuvan yhdistäminen (Leikiten: Joukon joulu -pussipeli), kuka-

kysymyksiä sisältävä satu pienestä punaisesta kanasta, missä-

kuvasymbolikortin esittely ja paikkoihin liittyvien kysymysten esittäminen 

(WIG 1 s. 23), mieleisen paikan piirtäminen.  

Missä-lottopeli (WIG 1 s. 26–28), pussipeli, jossa eri paikkoihin liittyviä 

esineitä (esim. uimalasit: käytetään uimahallissa), Missä olen -leikki (lauseet 

yhdistetään kuvaan, WIG 1 s. 27–28), lauseen muodostaminen kuka- ja missä-
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Aika  Teema Sisältö 

symbolikorttien alle (henkilökortit WIG 1 s. 13–20 ja paikkakortit WIG 1 s. 

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

Vk 4 

tunti 7 

 

 

 

tunti 8 

  

Paikat (missä?) 

 

 

 

Paikat (missä?), 

aika (milloin?) 

 

Arvaa missä -kirjan (Sley-kirjat) lukeminen, viivapiirrostehtävä ”Mihin kukin 

kuuluu” (WIG 1 s. 29–30), henkilöiden, eläinten ja tavaroiden lajittelu niille 

kuuluviin paikkoihin (autotalli, avaruus, maatila, eläintarha, kuvapeli: WIG 1 s. 

31–62). Lapsi halusi keksiä oman tarinan avaruuteen liittyvillä kuvilla. 

Mikä ei kuulu joukkoon -leikki (lajitelma WIG 1 henkilö- ja paikkakortteja, 

esim. kolme paikan korttia ja yksi henkilökortti), henkilöiden, eläinten ja 

tavaroiden lajittelu niille kuuluviin paikkoihin (linna, sirkus, huvipuisto, koti, 

WIG 1 s. 31–62), Kerro missä -lauseet (lapsen tuli nimetä paikka kuulemastaan 

lauseesta, WIG 1 s. 24), milloin-symbolikortin esittely ja aikaan liittyvät 

kysymykset (esim. milloin joulupukki tulee). 

Vk 5 

tunti 9 

 

 

 

tunti 10 

 

 

 

Aika (milloin?) 

 

 

 

Aika (milloin?) 

 

Pussipeli, jossa esineille mietittiin niiden käyttöajankohta (esim. taskulamppu: 

illalla pimeässä), salapoliisileikki (WIG 1 s. 70), vuorokauden ajat -lotto (WIG 

1 s. 67–69), tarinoiden muodostaminen WIG 1 -kuvastoa hyödyntäen kuka-

missä-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 piirtäminen (WIG 1 s. 86), 

noppapeli, jossa keksittiin kuka-missä-milloin-symbolien kohdalla vastaava 

käsite. 

Vk 6 

tunti 11 

 

 

 

 

 

tunti 12 

 

  

Aika (milloin?), 

tapahtuma 

(mitä tapahtui?) 

 

 

 

Tapahtuma  

(mitä tapahtui?) 

 

Mikä 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 mitä tapahtui -kortin esittely Kultakutri-sadun 

yhteydessä, Hassut lauseet -leikki, jossa kuka-missä-milloin-symbolikorttien 

alle muodostettiin vastaavien WIG 1 -kuvien avulla lauseita ja mietittiin, mitä 

seuraavaksi tapahtuisi. 

Tapahtumien etsiminen kirjasta ”Kolme porsasta ja susi”, tapahtuman jatkon 

miettiminen kaksiosaisissa kuvasarjoissa (WIG 1 s. 95–97), Mitä tapahtuu 

seuraavaksi -lauseet (WIG 1 s. 93). 

Vk 7 

tunti 13 

 

  

Tapahtuma  

(mitä tapahtui ?) 

 

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

kuvasarjat (WIG 1, tarinat s. 93–94 ja kuvasarjat 98–103), korttipeli ”Mitä 
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Aika  Teema Sisältö 

 

 

tunti 14 

 

 

Tapahtuma  

(mitä tapahtui?) 

tapahtuisi, jos” -kysymyskorteilla (WIG 1 s. 104), 

sarjakuvapiirros ”Murtovaras” (WIG 1 s. 105–109). 

Aktiivisen kuuntelun harjoitus Punahilkka-satuleikissä, sarjakuvapiirros ”Kiltti 

kummitus” (WIG 1 s. 105–109), Mitä voisi tapahtua seuraavaksi -kuvasarjat 

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

Vk 8 

tunti 15 

 

tunti 16 

  

Tapahtuma  

(mitä tapahtui?) 

Päätös (loppu) 

 

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

symbolikortin avulla, sarjakuvapiirros ”Metsäkävely” (WIG 1 s. 105–109). 

Aktiivisen kuuntelun harjoitus pöytänukeilla (Kolme pukkia ja peikko), samalla 

symbolikorttien huomioiminen, kuvasarja sadusta ”Kolme pientä porsasta”, 

johon mietittiin vaihtoehtoisia tarinan päätöksiä (WIG 1 kuvasarjat s. 114–

117), Arvaa tarinan loppu -kuvasarjat (WIG 1, tarina s. 113, kuvat s. 120–125). 

Vk 9 

tunti 17 

 

 

 

tunti 18 

  

Päätös (loppu) 

 

 

 

- 

 

Vaihtoehtoisten tarinan päätösten 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 

päättely, oman tarinan keksiminen viiden symbolikortin avulla. 

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-
NETELMÄÄ HYÖDYNTÄEN 
 
Vanhempien ohje 
 
Vanhemman ja lapsen välinen lukutuokio on miellyttävä yhdessäolon 
muoto. Kuvakirjojen katselu ja satujen kuuntelu tukee monipuolisesti 
lapsen puheen ja kielen kehittymistä sekä kuuntelemaan keskittymisen 
taitoa. Leikki-ikäiselle lapselle on hyvä lukea johdonmukaisesti eteneviä 
lyhyitä tarinoita, joissa kertomuksen tukena on selkeitä värikuvia. Kirjoja 
voi valita myös lapsen suosikkihahmojen tai -teemojen perusteella. Usein 
lapsella saattaa olla jokin lempikirja, jota hän haluaa kuunnella yhä 
uudestaan.  
 
Lukuhetkestä voidaan tehdä keskustelunomainen, mikä auttaa lasta 
keskittymään kirjan kuunteluun alusta loppuun. Osallistuminen tarinan 
tuottoon voi olla lapselle innostava kokemus ja lisää hänen kiinnostustaan 
kirjoihin sekä kehittää omia kerronnan taitoja.   
 
Seuraavassa on esitelty erilaisia vuoropuheluun houkuttelevia menetelmiä, 
joiden avulla lapsi saadaan osallistumaan kirjan katseluun ja tarinan 
kertomiseen.  
 

1. Osoittaminen ja eleet. Huomion kiinnittäminen tarinan kannalta 
merkityksellisiin kohtiin auttaa lasta ymmärtämään tarinan juonta. 
Kirjan kuvista voidaan lukemisen yhteydessä näyttää sormella 
henkilöitä, tapahtumia ja tapahtumapaikkoja. 

2. Kysymysten käyttö. Lapselta voidaan kysyä esim. kuka-, mikä-, 
missä- ja miksi- kysymyksiä kirjan kuvista. Kysymyksiä voidaan 
esittää myös lukemisen yhteydessä tai sen päätteeksi, esim. ” Kuka 
puhalsi possun olkitalon nurin?”, ”Missä Punahilkan mummo 
asui?”, ”Miksi Kultakutri ei syönyt isosta puurokulhosta?” 

3. Valitseminen vaihtoehdoista. Lapsen on helppo tehdä valinta 
kuulemastaan kahdesta vaihtoehdosta. Aikuinen voi esittää 
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valintoja esim. seuraavasti: ”Onko tämä koira vai kissa? 
(nimeämisen harjoittelu)”, ”Onko tytön essu puhdas vai likainen? 
(kuvailun harjoittelu)”, ”Oliko isäkarhu vihainen siksi, että hänen 
puuroansa oli maistettu vai siksi, että pikkukarhun puuro oli syöty? 
(tulkinnan tekeminen)”, ”Onko suden helpompi puhaltaa nurin 
olkitalo vai tiilitalo?” (päättelyn harjoittelu).  

4. Lauseen täydentäminen. Kertomusta lukiessaan aikuinen voi 
pitää tauon lauseen lopussa ja odottaa lapsen täydentävän 
puuttuvan sanan, esim. ”Puussa on ______ (omenoita).” ”Pikku 
pukki säikähti, koska ____________(sillan alla oli peikko).” 

5. Mieleen palauttaminen. Lapselta voi kysellä lukemisen jälkeen 
joitakin yksityiskohtia tarinasta. Näin voidaan tarkistaa, onko lapsi 
ymmärtänyt kuulemansa ja toisaalta mitä hän muistaa 
kuulemastaan. Esim. ”Muistatko, ketkä ottivat Lumikin asumaan 
luokseen?”, ”Muistatko, mitä hyvä haltija teki Tuhkimolle, kun 
ilkeät sisarpuolet olivat lähteneet linnan juhliin?”  

6. Vuorolukeminen. Lasta voi rohkaista kertomaan kirjan kuvista 
omin sanoin. Esim. ” Minä kerroin sinulle edellisen sivun kuvista, 
nyt sinä voit kertoa tämän sivun kuvasta.” 

7. Laajentaminen. Kirjan tapahtumia voidaan yhdistää lapsen 
omaan elämänpiiriin. Esim. ” Oletko sinä käynyt 
hammaslääkärissä niin kuin Teemu?”, ”Näitkö sinäkin sirkuksessa 
norsun niin kuin Jussi-jänis?”.  

 
Kaikkia yllä olevia menetelmiä ei tarvitse käyttää yhden lukuhetken 
aikana, vaan niistä voi valita vaikkapa kaksi kerrallaan. Menetelmien 
valintaan vaikuttaa myös lapsen ikä ja hänen kielellinen tasonsa. 
Tärkeintä on käyttää sellaista menetelmää, joka on lapsellekin 
mieleinen ja aktivoi luontevasti hänen osallistumistaan kirjan 
katseluun ja tarinan tuottoon.  
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Liite 9 

 
OHJEET PÄIVÄKIRJAN TÄYTTÄMISEEN 
 
Lapsenne puheterapiajaksoilla harjoitellaan kertovaa puhetta ja 
laajennetaan sanavarastoa. Kotioloissa järjestettävät säännölliset 
lukutuokiot tukevat ja vahvistavat näiden taitojen oppimista ja 
yleistymistä laajempaan käyttöön. 
 
Lukutuokioiden kirjaaminen päiväkirjaan olisi suositeltavaa aloittaa heti 
ensimmäisen kuntoutusjakson alkaessa. Toivoisin teidän täyttävän 
päiväkirjaa koko kuntoutusvaiheen ajan eli viisi kuukautta. 
Lukemistilanteita olisi hyvä järjestää 3-7 kertaa viikossa, esimerkiksi 
kerran viikolla ja kaksi kertaa viikonloppuna, ja aina kun lapsi pyytää.  
  
Henkilötietojen lisäksi kuntoutusjaksojen alkamis- ja päättymisajankohdat 
merkitään kaavakkeeseen. Muut merkinnät tehdään alla olevan ohjeen 
mukaan. 
 
Kirjojen katseluun ja lukemiseen käytetty aika: 
- sarakkeeseen merkitään 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 käytetty menetelmä: 
- ne menetelmät, joilla lasta houkuteltiin keskustelemaan kirjasta, 

merkitään X :llä. 
 

Lapsen osallistuminen lukemistilanteeseen: 
- sarakkeeseen merkitään A, jos lapsi osallistui aktiivisesti kirjan 

katseluun ja vastasi kuulemiinsa kysymyksiin ja väittämiin 
- sarakkeeseen merkitään K, jos lapsi keskittyi kuuntelemaan, mutta ei 

osallistunut vuoropuheluun 
- sarakkeeseen merkitään P, jos lapsi oli tilanteessa passiivinen, 

keskittyi huonosti tai pyrki tilanteesta pois 
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Kaavakkeessa on jätetty tilaa myös vapaamuotoisille kommenteillenne, 
jossa voitte esimerkiksi kuvata havaintoja lapsestanne lukemistilanteiden 
yhteydessä.  
 
Olen teihin puhelimitse yhteydessä vähintään kahden viikon välein, jolloin 
annan mielelläni lisäohjeita ja autan mahdollisissa epäselvissä tilanteissa. 
Tällöin pyydän teitä myös palauttamaan päiväkirjamerkinnät kahden 
viikon ajalta joko postitse tai lapsen terapiavihkon mukana. 
 
 
Ystävällisin terveisin  
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