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Kertomuksilla ja kerronnalla on tarked rooli ihmisten valisessdé vuorovaikutuksessa.
Kertomuksen rakentaminen on kuitenkin erittdin vaativa Kielellis-kognitiivinen kokonaisuus, ja
erilaiset kielelliset hairidt ilmenevat siind herkasti. Jotta voidaan luotettavasti havaita kerronnan
vaikeuksia, on oltava tietoa siitd, miten eri-ikaiset kielellisesti tyypillisesti kehittyneet lapset
rakentavat ja ymmartavat kertomuksen maailmaa.

Tamén tutkimuksen tarkoitus on tuottaa tietoa siitd, minkalaisia kerronnan taitoja kielellisesti
tyypillisesti kehittyneet esikoulu- ja alkuopetusikéiset lapset hallitsevat. Tutkimukseen osallistui
yhteensa 77 lasta Uudeltamaalta, Varsinais-Suomesta ja Pirkanmaalta. Heistd 38 oli
esiopetuksessa ja 37 alkuopetuksessa. Tutkimuksessa tarkastelimme, kuinka paljon ja mita
ennalta maaritettyja sisaltoyksikoitd lapset sisallyttavét tarinoihinsa, miten he vastaavat tarinan
tapahtumia koskeviin kysymyksiin ja ilmeneekd tuottamisen ja ymmaértamisen vélilld yhteytta.
Tutkimme myos, ilmeneekd ika-, koulutusaste- ja sukupuoliryhmien suoriutumisissa eroja.
Aineiston keruussa kaytettiin Sammakkotarinana tunnettua kuvakirjaa Frog - where are you?.

Tutkimukseen osallistuneista lapsista yksikaan ei tuottanut tarinaansa kaikkia odotuksenmukaista
15 sisaltoyksikkoa. Lapset saivat tarinoistaan keskimadrin 9,2 tuottamispistettd. Kun
suoriutumisia tarkasteltiin koko ryhmén tasolla, voitiin todeta, ettd ik& korreloi selkeasti
tuottamispistemaarien kanssa; mitd vanhempi lapsi oli, sitd korkeammat pisteet han sai. Kun
tutkimuksen vertailussa yhdistettiin ik& ja koulutusaste, naytti siltd, ettd koulutusaste vaikuttaa
suoriutumiseen ikda enemman. Kun suoriutumista tarkasteltiin iké&-, koulutusaste- ja
sukupuoliryhmittain, eivat tulokset eronneet tilastollisesti merkitsevésti. Lapset ymmarsivat
tarinan varsin hyvin, silla heikoin tulos oli 11/18 ymmartamispistettd. Ymmartamispisteiden
keskiarvo oli 15,8. Ryhmien valiset erot olivat hyvin pienid, eivatkd ne olleet tilastollisesti
merkitsevid. Tarinan tuottamisen ja ymmartamisen valilla oli selva tilastollinen riippuvuus; mité4
enemman siséltoyksikoita lapsi siséllytti tarinaansa, sitd paremmin hdn vastasi tarinasta
esitettyihin sisaltokysymyeksiin.

Kerrontatehtdvien avulla saadaan monipuolista tietoa lapsen Kkielellisistd taidoista. Tamé
tutkimus antaa térkeda tietoa kielellisesti tyypillisesti kehittyvien lasten kerronnan taidoista.
Tassd tyossa kaytettyd siséltoyksikkoanalyysimenetelmda voidaan kéyttdd kerrontataitojen
arvioinnin valineend. Menetelmén jatkotutkimuksen ja -kehittelyn tarve on kuitenkin ilmeinen.
Havaintojemme pohjalta voidaan hahmotella perustaa suomalaiselle ikanormistolle, jonka avulla
puheterapeuttien on mahdollista luotettavasti arvioida eri-ikéisten ja kielenkehityksessaan eri
tavoin etenevien lasten kerronnan taitoja.

Avainsanat:  kerrontataidot, kertomuksen tuottaminen, kertomuksen ymmartdminen,
Sammakkotarina
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1 JOHDANTO

Omista kokemuksista ja ympériston asioista kertominen on erittdin tarkea vuorovaikutuksen ja
sosiaalisen kanssakdymisen muoto (Ninio & Snow, 1996). Kertomusten kautta ihminen myos
kasvaa yhteisonsa jasenend, omaksuu ymparoivaa kulttuuria ja valittaa sita jalkipolville (Nelson,
1996: 183-184). Kertomukset ovatkin kiinted osa jokapaivaistd elamdaamme — kuulemme,
tuotamme ja luemme niité péivittdin (Mékinen & Kunnari, 2009). Kerronta on kuitenkin laaja

késite, ja aihetta on tutkittu viime vuosikymmenten aikana monilla tieteenaloilla.

Logopediassa kertomuksia on perinteisesti tutkittu erillisind teksteind ja keskitytty kertomusten
sisdisten rakenneosien tarkasteluun (ks. esim. Lehtihalmes, Korpijaakko-Huuhka & Launonen,
2007). Siksi myo6s valtaosa kertomusten analyysin Kliinisistd sovelluksista on koskenut joko
kuultujen tai tuotettujen kertomusten rakenteita (ks. myo6s Stein & Glenn, 1979). Koska
kertomusten ymmartdmisen ja kerronnan taidot ovat tdrkeitd myos puhe- ja kielihdiridisten
henkildiden sosiaalisen osallistumisen mahdollistamiseksi, ovat kerronta ja sen tutkiminen
luonnollisesti tarkedd myos logopediassa. Suurin osa tutkimuksista on keskittynyt kielihdiridisten
lasten, afaattisten aikuisten seka dementiapotilaiden kerrontataitojen arviointiin (Lehtihalmes
ym. 2007). Sen sijaan esimerkiksi jotakin avusteista kommunikointimuotoa kayttavien tai
vaikeasti kuulovammaisten lasten kerrontaa on tutkittu huomattavasti vahemman (ks. esim.
Heimonen & Launonen 2007; Huttunen 2007). Hyvin vahan suomenkielistd tutkimusta nayttaisi
Ioytyvan myoskin siitd, milla tavalla kerronta kehittyy kielellisesti normaalisti kehittyvill4
lapsilla tai millaisia kerronnan taitoja esimerkiksi kouluikaiset lapset hallitsevat (ks. esim.
Suvanto, 2012). Tami tieto olisi kuitenkin ensiarvoisen tdrke&4, jotta kerronnan taitojen
arviointia voitaisiin kayttaa kliinisessa tyossa mittarina esimerkiksi lasten kielellisia vaikeuksia
arvioitaessa. Lisda tutkimustietoa tarvitaankin erityisesti seka Kkielellisissa taidoissaan
tyypillisesti ettd poikkeavasti kehittyvien suomenkielisten lasten kerrontataidoista (Makinen &
Kunnari, 2009; Suvanto, 2012).

Sen lisaksi, ettd kertomuksia tutkimalla saadaan runsaasti tietoa lapsen kielellisista ja
pragmaattisista eli kielenkayton kywvyistd, lapsen kerrontataidot myds nayttavat ennustavan
myO6hempia kielellisia taitoja ja jopa koulutydsta selviytymista (Paul & Smith, 1993). Kerronnan
taidot ovat tarked yksittdinen lapsen tulevaa koulumenestystd méaarittava tekija (Lyytinen, 2004).
Esimerkiksi Paulin ja Smithin (1993) tutkimuksen mukaan neljavuotiaiden kielihairidisten lasten

suoriutuminen  uudelleenkerrontatehtdvasta  nayttdisi  ennustavan  heidan  myohempéaa
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koulusuoriutumistaan. Myds Feagansin  ja  Applebaumin  (1986) kolmen vuoden
seurantatutkimuksen mukaan kerrontatehtavasta suoriutuminen ennustaa sellaisten lasten

koulumenestysta, joilla on esikoului&ssé oppimishairioita.

Tamén tutkielman tarkoituksena on selvittdd, miten esikoulu- ja alkuopetusikdiset lapset
selviytyvat Frog - where are you? -kuvakirjaan (Meyer, 1969) pohjautuvasta kerrontatehtavasta.
Tutkimus on pilotti, jolla pyritddn luomaan pohjaa siséltdyksikkéanalyysin normeeraukselle.
Tutkielma on kahden henkilon — Paulina Erikssonin ja Eeva Rajalan — parityd. Tydnjaon teimme
vaihe vaiheelta tutkimuksen edetessa. Aineiston keruun puolitimme niin, ettd Paulina keré&si
alkuopetusikaisten ja Eeva esiopetusikéisten lasten kerrontandytteet, ja kumpikin litteroi oman
ryhménsé kertomukset. Siséltoyksikkdanalyysin teimme ensin kumpikin koko aineistolle, ja
kokosimme sen sitten yhdeksi yhtenéiseksi tilastoksi. Pd4osin voidaan sanoa, ettd Paulina on
vastannut tutkielman tulos- ja Eeva menetelméluvusta. Johdanto- ja pohdintaluvut olemme
muotoilleet yhdessd. Kirjallisuuskatsauksen jaoimme niin, ettd Eeva Kirjoitti yleisesti
kertomuksista ja niiden rakentumisesta, ja Paulina perehtyi syvemmin lasten kerronnan taitojen
kehitykseen. N&ma jaot ovat kuitenkin vain suuntaa-antavia, ja olemme tydstaneet ja muotoilleet
jokaista lukua yhdessa.

2 KERTOMUS

Kertomuksella eli narratiivilla tarkoitetaan tosielamaan tai mielikuvitukseen perustuvan
tapahtumasarjan kielellista kuvausta (Suvanto & Makinen, 2011). Kertomuksen maaritelmia on
monia. Yhteistd kaikille lienee se, ettd kertomukseen kuuluu tyypillisesti useamman kuin yhden
tapahtuman kuvausta ja ettd tapahtumat rakentuvat ajallisesti (kronologisesti) ja syy-
seuraussuhteiltaan (kausaalisesti) jarkevasti niin, ettd kuulijan on ne helppo ymmartaa. Voidaan
siis sanoa, ettd pienin kertomus voi muodostua jopa vain kahdesta ajallisesti toisiinsa suhteessa
olevasta lauseesta (Labov, 1977: 360). Kertomuksen kriteeriksi voidaan ajatella myos se, ettd
kertomuksessa tulee olla jonkinlainen padhenkil6 ja kertomuksen siséisten tapahtumien on oltava
syy-seuraussuhteessa toisiinsa (Stein & Policastro, 1984: 113-155). Kerronta on ndin ollen
moniosainen  kokonaisuus, joka edellyttdd menneen ja tulevan sekd reaali- ja

mielikuvitusmaailman tarkkaa kielellisté jasentdmista (Leinonen, Letts & Smith, 2000).



2.1 Monenlaisia kertomuksia

Kertovan kielenkéyton tutkimuksen piiriin kuuluvia kertomuksia on useita erilaisia (Suvanto &
Mékinen 2011). Ne voidaan luokitella esimerkiksi kolmeen luokkaan: skripteihin,
henkilokohtaisiin kertomuksiin ja fiktiivisiin kertomuksiin (esim. Hughes ym., 1997: 13; Ninio
& Snow, 1996: 176-177). Skriptit ovat kuvauksia siitd, mita tietynlaisessa tilanteessa yleensa
tapahtuu, ja ne perustuvat siten useimmiten tuttuun ja tavanomaiseen kokemukseen, kuten miten
hampaat pestddn tai miten keitetddn kahvia. Koska lapsella on skriptid rakentaessaan valmis
skeema eli tietorakenne, ei sen tuottaminen alusta loppuun ole yhta haastavaa kuin esimerkiksi

tarinan luominen kuvasarjan pohjalta.

Skriptid haastavampi kerronnan laji on henkilokohtainen kertomus, joka puolestaan perustuu
omakohtaiseen, yleensa todelliseen kokemukseen (Suvanto & Makinen, 2011).
Henkilokohtainen kertomus kuvaa todellista tapahtumaa tai tapahtumasarjaa, esimerkiksi sita,
mité kertoja teki edellisend viikonloppuna. Tdma kerronnan laji muistuttaakin usein hyvin paljon
luonnollista kommunikaatiotilannetta. Siind lapsen pitdd suunnitella kerrontaansa ja ottaa
huomioon kuulijan esitiedot aiheesta (ks. my6és McCabe & Bliss 2003: 107-108).
Henkilokohtainen kertomus lasten kerronnan tutkimuksessa on siis luonnollisuutensa ansiosta
varsin edustava menetelmé. Sen kayttoon liittyy kuitenkin myods ongelmia, kuten lasten
haluttomuus kertoa kokemuksistaan vieraalle tutkijalle sek& aihepiirin ja sopivan kehystarinan
valitseminen (ks. Suvanto 2012: 186-187).

Fiktiiviset kertomukset, joiden luokkaan esimerkiksi sadut kuuluvat, ovat ihmisen
mielikuvituksen tuotteena syntyneitd kertomuksia (Suvanto & Makinen 2011). Ne on tarkoitettu
lahinnd viihdyttavaksi kerronnan lajiksi, mutta ovat yleisin lasten kerronnan tutkimuksessa
kaytetty kerronnan laji. Fiktiiviset kerronnan tutkimukseen kaytetyt elisitoidut kertomukset
voidaan jakaa kahteen luokkaan kaytetyn menetelmdn mukaan: tarinan luomiseen ja
toistokerrontaan. Tarinan luominen on tilanne, jossa lapsen tehtdvana on kertoa tarina yksittdisen
kuvan tai kuvasarjan pohjalta, kuten tassa tutkimuksessa on tehty (ks. luku 5.3.). Tamé on
lapselle kognitiivisesti varsin haastavaa, koska lapsen tulee omatoimisesti muodostaa seka
kronologisesti ettda kausaalisesti yhtendinen ja jarkevésti eteneva kertomus ilman olemassa
olevaa mallia. Toistotarinassa lapsi puolestaan kuulee ensin tarinan, minka jalkeen hanta
pyydetédén kertomaan tarina mahdollisimman tarkasti uudelleen alkuperéisté tarinaa mukaillen.
Toistotarinan luominen on lapselle yleisesti ottaen hiukan tarinan luomista helpompaa, koska



lapsi voi kayttdd hyvékseen kuulemansa tarinan sanoja ja lauseita omaa kertomustaan

rakentaessaan (ns. priming, ks. esim. Hagoort, 1998: 244-247).

Toistotarinan houkuttelumenetelmand on useissa tutkimuksissa (esim. Bishop & Edmundson,
1987; Botting, 2002; Paul ja Smith, 1993; Paul ym. 1996) kaytetty Bus Story -kuvasarjaa, jonka
on alun perin kehittdnyt Catherine Renfrew (1969). Bus Story -toistokerronta on 3-8-vuotiaille
lapsille soveltuva menetelmd, jolla arvioidaan lapsen kykya muodostaa koherentti kertomus
mallikertomuksen pohjalta. Lapsen kerronnan tukena on 12-kuvainen vihko. Kerronnasta
voidaan pisteyttdd kertomuksen kannalta olennaiset informaatioyksikét sekd laskea lapsen
kéayttdmien lauseiden pituudet ja alisteisten lauseiden méaarat. Tarinan muodostamisen tehtavassa
elisitointikeinona on tutkimuksissa kaytetty paljon Mercer Mayerin (1969) tekstitonta kuvakirjaa
Frog, where are you? (esim. Berman & Slobin, 1994) eli suomalaisittain Sammakkotarinaa
(esim. Julin, 2001; Mé&enpdd, 1998; Nilsson 2004; Peltonen & Rinta-Homi, 2012).
Sammakkotarina muodostuu 24 mustavalkoisesta piirroskuvasta, joihin katkeytyvassa tarinassa

poika etsii kadonnutta sammakkoa yhdessé koiransa kanssa (tarkemmin luvussa 5.2).

Tarinan luomista pidetddn tarinan uudelleenkerrontaa spontaanimpana ja itsendisempand
kerronnan lajina ja se saattaa siten antaa luotettavampaa ja realistisempaa tietoa puheilmaisusta
ja siitd, miten lapset kokoavat siséltdelementit kokonaiseksi kuulijalle koherentiksi
kokonaisuudeksi eli kertomukseksi (Norbury & Bishop, 2003; Liles, 1993; Schneider, 1996). On
my06s havaittu, ettd tarinan luomistehtdvéassd lapset kertovat enemman yksityiskohtia, kuin
tarinan uudelleenkerrontatehtavéssa ja myos luovuudelle on kenties enemman tilaa (Merrit &
Liles 1989; Schneider, 1996). Uudelleen kerronnassa lapset pitaytyvat herkemmin annetussa
tarinan mallissa ja voivat tdten kertoa alkuperdisen tarinan hyvinkin samanlaisena
yksityiskohtineen ja sanatarkasti (Schneider & Dubé 2005). Eri tehtdvat tdten myds mittaavat
hieman eri taitoja. Esimerkiksi heikkoudet puheen ymmartdmisessa ja tyomuistissa nakyvét
selvemmin uudelleenkerrontatehtavassa, jossa lapselta vaaditaan tapahtumien ymmartamista
auditiivisen lahteen perusteella seké yksityiskohtaista muistista palauttamista (Nilsson, 2004;
Suvanto, 2012). Koska kognitiivinen tydskentely heijastuu myos kertovaan puheeseen, mittaa
kuvasarjakerrontatehtdvd lapsen kognition tasoa kielellisten taitojen liséksi (Koripijaakko-
Huuhka, 2007).

Kerronnan tutkimisessa kaytettdvat, tutkimustilanteen hallintaan liittyvét elisitointitekniikat

vaihtelevat toisistaan paitsi tutkimushenkil6lle annetun kuva- tai aanidrsykkeen osalta, myods



siind, miten ja kenelle tarina kerrotaan (Mékinen & Kunnari, 2009, katsaus). Jos kerrottavaa
tarinaa kuunteleva henkild todellisuudessa nakee kertojan kanssa samat kuvat, voi kertoja olettaa
kuulijan pystyvan péatteleméan kuvista viittauksen kohteet eikd han vélttaméatta koe
tarpeelliseksi kayttaa tarkkoja viittauksia (nk. vierikerronta) (Davis ja Coelho, 2004; Julin, 2001,
Suvanto, 2012). Tahén voidaan vaikuttaa esimerkiksi naiivi kuuntelija -asetelmalla (esim. Liles,
1993; Schneider, 1996), jossa tutkittavaa pyydetddn kertomaan tarina jollekin ulkopuoliselle
osapuolelle (esimerkiksi kasinukelle tai pehmolelulle), joka ei jaa kontekstia kertojan kanssa.
Naiivi kuuntelija -asetelmalla pyritddn siihen, ettd tutkittava k&yttdisi kerronnassaan
mahdollisimman tarkkoja viittauksia kertomuksen henkil6ihin ja tapahtumiin ja siséllyttaisi

mahdollisimman paljon informaatiota kerrontaansa.

2.2 Kertomuksen rakennepiirteet

Kertomuksen rakenne on logopedisessa Kirjallisuudessa usein madritelty makro- ja
mikrorakenteen kasitteiden avulla, kun halutaan tutkia yhtaalta kertomuksen sisaltdman tiedon
maaréa ja toisaalta kielellisia rakenteita, esimerkiksi lauserakenteita, viittaussuhteita ja ilmausten
produktiivisuutta (M&kinen & Kunnari, 2009). Makrorakenteella tarkoitetaan tekstin siséltdmaa
kokonaisvaltaista tietoa, sen padajatusta, jonka kautta tekstin muistamisen ja ymmartadmisen
kannalta olennainen asiasisalto valittyy (van Dijk, 1976). Mikrorakenne puolestaan viittaa tekstin
paikalliseen rakenteeseen eli lauseiden ja virkkeiden merkityksiin sekd lauseiden vélisiin
merkityssuhteisiin. Nama rakenteet ovat kiintedssa suhteessa toisiinsa, silld juuri mikrotason
propositioiden avulla luodaan makrotason merkitys (Kintch & van Dijk, 1978). Lasten
kerrontataitojen kliinisen arvioinnin kannalta sekd makro- ettd mikrorakenteen analyysi on
ehdottoman térkedd, koska vain molempia osa-alueita tutkimalla voidaan saada
kokonaisvaltainen kasitys lapsen kerronnan kielellis-kognitiivisesta tasosta (Makinen & Kunnari,
2009).

Kertomusten makrorakennetta voidaan analysoida esimerkiksi kertomuskielioppien (story
grammar) avulla. Keskeistad kertomuskieliopeissa on se, ettd kertomuksen rakenteen ajatellaan
heijastavan muistiin tallentuneen tiedon mentaalista rakennetta (Korpijaakko-Huuhka, 2007).
Ihmisen ajatellaan jasentévén tapahtumia ja niiden syita ja seurauksia tietorakenneyksikdiksi eli
skeemoiksi ja ymmartavan uusia tapahtumia ndihin rakenteisiin sisaltyvan episodisen tiedon

avulla. Tunnetuin lasten kerronnan tutkimuksessa kaytetty makrorakenteen tutkimusmenetelma



lienee Steinin ja Glennin (1979) kertomuskielioppimalli, joka pohjaa ajatukseen episodeista,
joiksi tarinat jasentyvét ja jotka puolestaan heijastavat ihmisen intuitiivista tietoutta kertomusten
rakenteesta, siséllostd ja koherenssista (Stein & Policastro, 1984). Kertomuskielioppi kuvaa
prototyyppisessd tarinassa esiintyvia piirteitd, jotka maarittdvat niin kutsuttua hyvin
muodostunutta tarinaa. Steinin ja Glennin (1979) kertomuskieliopin mukaan kertomuksen
piirteitd ovat kehysasetelma ja kertomukselle tyypillinen episodinen rakenne. Kehysasetelmassa
esitelladn tapahtumapaikka ja pa&henkilot, ja episodit puolestaan siséltdvat tarinan juoneen ja
tapahtumien kulkuun liittyvét relevantin tiedon. Kertomuskieliopin mukaan on myos tyypillist,
ettd tarinaa vie eteenpdin paahenkilon maaratietoinen toiminta, jolla han pyrkii tietoisesti
esimerkiksi ratkaisemaan jonkin ristiriidan tai ongelman siind joko onnistuen tai epdonnistuen
(Mékinen & Kunnari, 2009; Korpijaakko-Huuhka, 2011). Tarkeimmat
kertomuskielioppikategoriat ovatkin juuri alkysysays, padmaaratietoinen toiminta ja sen seuraus,
joista muodostuu kokonainen episodi.

Stein ja Policastro (1984) havaitsivat tutkimuksessaan, ettei kaikkia
kertomuskielioppikategorioita kuitenkaan tarvitse pitda véalttaméattoming, jotta tarina tunnistetaan
tarinaksi. Tarkeimmiksi elementeiksi muodostuivat erityisesti se, ettd tarinassa on pé&&henkilo
seka se, ettd tarinan elementit ovat jonkinlaisessa syy-seuraussuhteessa toisiinsa. Sen sijaan
sithen, kuinka hyvéna tarinaa pidetdan, voi vaikuttaa juuri kategorioiden méaara ja laatu
kertomuksessa. Ndin ollen voidaan ajatella, ettd kertomuksen muodostumisen ja tunnistumisen
kannalta olennaisia eivat ole juonelliset yksityiskohdat tai kuvailtujen tapahtumien méérd, mutta
kertomusta voidaan kuitenkin pitdd sitd parempana, mitd enemman naita tapahtumia siihen

sisaltyy.

On kuitenkin my0s muistettava, etteivat kaikki kertomukset ldhesk&an aina jasenny edelld
kuvattujen rakennemallien mukaan, eikd kaikkia kertomuksia voida analysoida samoin
menetelmin (Méakinen & Kunnari, 2009). Logopedisessa tutkimuksessa makrorakenteen
sisaltdmaa temaattista sisaltod eli informaation maarédd on mitattu kertomuskieliopin liséksi
muun muassa pisteyttamalla ~ tarinan  juonen kannalta olennaiset asiat
(informaatipisteet/semanttiset pisteet) (Norbury & Bishop, 2003; Paul & Smith, 1993). Naita
informaatiopisteitd annetaan kertomuksesta sen mukaan, kuinka monta oleellista asiaa lapsi on
kertomukseensa sisallyttanyt. Tutkijan tehtdvdna on myos etukéteen maéaritelld mahdolliset
pisteitd tuottavat sisallot ja maksimipistemadra. N&m& menetelmé&t siis perustuvat aikuisen

tutkijan odotukseen siit4, mitd piirteitd hyvassad kertomuksessa pitdisi olla. Tall4 tavoin



maéaritellyt kriteerit ovat lasten kerronnan arvioinnin kannalta luotettavampia kuin tilanne, jossa
lasten annettaisiin vapaasti tuottaa kertomuksen sisaltod. Toisaalta elisitoitu kerrontatehtdva on
spontaania puhetilannetta strukturoidumpi ja siksi aihepiiriltddn rajoitetumpi (Méakinen &
Kunnari, 2009).

3 KERRONATAITOJEN KEHITYS

Kertomuksen rakentaminen on yksi vaativimmista kielenkayttotehtavista (Nelson, 2005: 91). Se
on myos yksi kielen kehityksen tarkeimmistd osa-alueista, koska se vaatii seka Kielellisten etta
kognitiivisten taitojen hallintaa ja yhteensovittamista (Nelson, 2005: 3; Makinen & Kunnari,
2009). Yleisen kognition voidaan ajatella olevan kielen kehityksen ja kayton ehto (Nelson, 2005:
92; Korpijaakko-Huuhka, 2011). Koherentin ja kieliopillisesti korrektin tarinan kertoakseen
lapsen tulee hallita korkeamman tason kognitiivisia taitoja. Niihin kuuluvat kyky jaksottaa
tapahtumia, kyky luoda yhtendinen kertomus lingvistisin keinoin, kyky kéayttaa asiaankuuluvaa
sanastoa, kyky ymmartdd syy-seuraus -suhteita, kyky ilmaista ajatuksiaan ilman
ekstralingvistisia tukikeinoja ja kyky luoda tarina kertomuskielioppia noudattaen, jotta kuulijakin
pysyisi tarinan tapahtumissa mukana (Klecan-Aker & Swank, 1987; Paul & Smith, 1993).
Liséksi lapsella tulee olla riittdvésti kokemuksia ja yleistietoa, jotka muodostavat kertomisen
perustan (Nelson, 2005: 5, 91-92; Leinonen, Letts & Smith, 2000: 105). Kieli kehittyy aina
jossakin diskurssissa. Lapsi omaksuu kerronnan taidot aikuisen mallin, yhteisten arkisten
tapahtumien ja kokemusten sek& satujen ja tarinoiden kautta (Nelson, 2005: 128-132). Taitojen
kehittyminen on prosessi, joka etenee vaiheittain yhden sanan mittaisista kommenteista aina
monivaiheisiin loogisesti eteneviin tarinoihin asti (Korpijaakko-Huuhka, 2011; Suvanto &
Mékinen, 2011).

Mielen teorian (theory of mind) kehittymisen myota lapsi oppii erottamaan toisen ja oman
mielen siséllon ja kykenee katsomaan asioita toisen nakdkulmasta (Miller, 2006).
Tietorakenteiden kehittyminen mahdollistaa kertomuksen suunnittelun sen sijaan, ettad lapsi
kertoisi asioita siind jarjestyksessa kuin ne tulevat mieleen (Peterson & McCabe, 1983: 193—
194). Kerronnan monitasoisuuden ja haastavuuden vuoksi tutkijat pitdvat kertomuksen tuottoa
hyvané kehityksen mittarina (Liles, 1993, katsaus). Kertomusten kerdadminen on liséksi melko

yksinkertaista, varsinkin kouluiké&a lahestyvilta lapsilta, ja niitd pystytdén analysoimaan monella



eri tasolla. Kerrontataitoja tarkastelemalla voidaan saada tietoa siitd, miten kielihdiridisten lasten

kielelliset taidot nayttaytyvat tehtévassa, jossa useat kielen osa-alueet yhdistyvat.

3.1 Varhainen kerronnan kehitys

Aikuisten malli, arkiset yhteisesti koetut tapahtumat sekd sadut ja tarinat luovat pohjaa lapsen
kerronnan taitojen kehittymiselle (Nelson 2005: 5; ks. myds esim. Suvanto & Mékinen 2011).
Lapsen kerronnallisen ajattelun voidaan katsoa olevan olemassa jo ei-kielellisessé
toiminnallisessa vaiheessa ensimmaisen ik&vuoden aikana (Bruner, 1990, ks. myos Tolska, 2002:
49-55). Esikielellistd kommunikaatiota tutkinut Jerome Bruner (1990) on luonut narratiivisen
ajatteluteorian, jonka mukaan vauvaikdisen toiminnasta voidaan havaita nelja synnynndista

lahtokohtaa. Ne luovat pohjan lapsen kielellisesti tuottamille kertomuksille.

Ensimmainen Brunerin (1990, 60-83) esittam& kerronnallisen ajattelun lahtokohta on lapsen
luontainen kiinnostus inhimillistd toimintaa ja vuorovaikutusta kohtaan ja kyky reagoida siihen.
Toisen lahtokohdan mukaan lapsi muodostaa havaitsemistaan tapahtumista perakkaisia
jarjestyksia. Kolmas kerronnallisen ajattelun ominaisuus liittyy lapsen herkkyyteen erotella
sddannonmukaiset eli kanoniset toiminnot odottamattomista eli ei-kanonisista tapahtumista. Tama
varhainen kanonisten ja ei-kanonisten tapahtumien erottelu ilmenee esimerkiksi 4-5-vuotiaiden
lasten kertomuksissa siten, ettd he muistavat kertomuksen yllattavat k&anteet tarkemmin kuin
tavallisesti etenevat tapahtumat. Neljantena lahtokohta on lapsen tarve jarjestdd kokemuksiaan
kielellisesti ymmarrettdvaksi kokonaisuudeksi. Ndma kertovan kielen kehittymisen ldhtékohdat
vahvistuvat lapsen ja hénta hoitavan aikuisen valisissa vuorovaikutustilanteissa, joita puolestaan
ohjaa ympéroiva kulttuuri (Suvanto & Makinen 2011, 70). Kun lapsi osallistuu toistuvasti
tuttuihin rutiineihin, kuten pukemiseen tai kaupassa kéyntiin, han oppii kyseisiin tapahtumiin
liittyvan rakenteen ja jarjestyksen. Nelson (2005, 184-185) kiteyttdd Brunerin teorian todeten,
ettd narratiivinen ajattelu suuntaa lapsen kerrontaa. Nelson kuitenkin huomauttaa, etta
kerronnallisen ajattelun voidaan ajatella kehittyvan my®s toisin pain eli niin, etta lasta ympéaroiva
kulttuuri ja sen narratiiviset konventiot suuntaavat lapsen kerronnallista ajattelua. Lapsi siis oppii
kertomaan sellaisia kertomuksia, jotka ovat hantd ympéardivan sosiaalisen maailman arvostamia
ja kayttdmid. Kerronnan voidaan siis ajatella kehittyvan kognitiivisen kypsymisen, sosiaalisen

kanssakéymisen, ja kulttuuristen mallien yhteisvaikutuksesta.



Toisen ikavuoden aikana kerronnan kehittymistd vauhdittavat vanhempien ja lapsen valiset
keskustelut lapselle tarkeistd tapahtumista sek& yhteiset leikkihetket (Kavanaugh & Engel,
1998). Aikuinen kertoo lapselle menneestd tapahtumasta ja rohkaisee lastaan osallistumaan
kertomukseen johdattelemalla ja laajentamalla vasta muutamia sanoja kayttdvan lapsensa
ilmaisuja. Kavanaughin ja Engelin (1998) mukaan noin 18 kuukauden ikaisenad lapsi alkaa
kayttda kielta viitatessaan menneisiin tapahtumiin. Ensin lapsi toistaa sanan vanhemman
kertomasta jaetusta kokemuksesta. Vaikka tamdankaltainen yhden sanan toistaminen saattaa
vaikuttaa pieneltd panokselta kokonaiskertomukseen, on tarkedd huomata, ettd lapsi osallistuu

kertomiseen aktiivisesti jo hyvin nuorena.

Ensimmaiset lauseyhdistykset ilmaantuvat yleensa lapsen puheeseen toisen ikdvuoden loppuun
mennessd, ja ne ovat merkki kertovan kielenkdyton valmiuksien kypsymisesta (Lieko 1994,
170). Toisen ik&vuoden aikana lapsi my0s tuottaa ensimmaiset kertomuksensa (Bliss & McCabe,
2008; Suvanto & Makinen, 2011). Ne ovat tyyliltaan skriptityyppisiad kuvauksia jokapéivaisista
tapahtumista ja perustuvat henkilokohtaisiin kokemuksiin. Niiden tunnistaminen kertomuksiksi
onnistuu parhaiten lapsen lahipiirin ihmisiltd, tutuissa yhteyksissé ja arkisissa diskursseissa
(Korpijaakko-Huuhka, 2011). Millerin ja Sperryn (1988) tutkimuksessa 2-vuotiaiden sanalliset
viittaukset menneisiin omakohtaisiin tapahtumiin kaksinkertaistuivat puolen vuoden seurannan
aikana. Tarked havainto oli myds se, miten menneen tapahtuman tunnepitoisuus vaikutti
kerronnan  laajuuteen. Lapset Kkertoivat monipuolisemmin  menneistd negatiivisista
kokemuksistaan, etenkin loukkaantumisista ja muista fyysistd vahinkoa tuottaneista

tapahtumista.

3.2 Leikki-ian kehityskulku

Lapsen aktiivisuus kertovana osapuolena lisdaantyy nopeasti leikki-idssa, vaikka aikuisen tuki
onkin vield tarkedd kerronnan etenemisen kannalta (Suvanto & Mékinen, 2011). Useimmat
kolmivuotiaat lapset osaavat kuvailla, mitd tutuissa tilanteissa, kuten kaupassa kaymisessa,
pukeutumisessa tai l&&karissa, tapahtuu (Hudson & Shapiro, 1991). Tamaénikaisten lasten
henkilokohtaiset kertomukset ovat vield lyhyitd ja sisaltdvat vain yhden tai kaksi
tapahtumakuvausta (Bliss & McCabe, 2008).

Sidoksisuutta eli koheesiota luovien sidossanojen kaytto alkaa kehittyd kolmannen ikdvuoden
aikana (Nelson, 1996: 216). Lapsi alkaa yhdistaa lauseiden vélisia merkityksid sidossanojen
9



(esimerkiksi ja, sitten) avulla, minka vuoksi kuulijan on helpompi seurata tarinaa ja sen syy-
seuraussuhteita (Suvanto & Maékinen, 2011). Bermanin ja Slobinin (1994) mukaan
kolmevuotiaat lapset tuottavat kuvasarjakerronnassa vield paljon kertomukseen kuulumattomia
ilmauksia ja kuvailevat yksittaisten kuvien tapahtumia tai olioita. Kolmevuotias lapsi ei siis vield
osaa luoda juonellisesti ja ajallisesti yhtendistd kertomusta eikd kayta kertomuskieliopin
rakenteita. Lapsi saattaa kuvailla monipuolisesti yksittdisia kuvissa ndkemidan asioita, mutta ei
vield liitd tapahtumia kokonaisjuoneen. On yleistd, ettd lapsi kertoo kuvien toiminnoista, mutta
liittdd kuvailuunsa omia henkildkohtaisia kokemuksiaan. Kuvasarjakertomuksissa puolet
kolmivuotiaista kayttdd sekamuotoista tempusta, eli kerronnan aikana tempus vaihtelee
preesensin ja imperfektin vélilla (Berman ja Slobin, 1994: 58-63). Yleistd on myds, ettd he

kayttavat preesensid, silla he selostavat kirjan tapahtumia tassa ja nyt.

Hudson ja Shapiro (1991) painottavat, ettd 3—4-vuotias lapsi saattaa olla tietoinen hyvén tarinan
rakenteesta, mutta kaiken tiedon yhteensovittaminen itse kerrontatilanteessa saattaa ylittaa
tyomuistin kapasiteetin. Kuvitteellisen juonen rakentaminen tavoitteiden, ongelmien, yritysten ja
lopputulosten ymparille vaatii suurempia kognitiivisia ponnisteluja kuin mihin lapsi vield tuossa

iassa kykenee.

3.3 Ikavuosien 4-5 siirtymavaihe

Neljan ik&dvuoden jélkeen lapset ovat kerronnassaan erddnlaisessa siirtyméavaiheessa, ja heidéan
yksilolliset suorituksensa vaihtelevat suuresti (Berman & Slobin, 1994: 64; Julin, 2001,
Soininen, 2005; Suvanto, 2012). Neljavuotiaan lapsen kerronta on vield hyppelehtivad; lapsen
kertomat tapahtumat eivat ole loogisessa jarjestyksessd, ja paakohtia jaa mainitsematta (Bliss &
McCabe, 2008). Kertomuksista alkaa l0ytyd tarinan kerronnalle tyypillisid rakenteellisia
yksikoitd, kuten henkil6itd, aikaa ja paikkaa kuvaava orientaatio, ja jokin ongelma tai
monimutkainen toimintatilanne (ks. Liles, 1993). Kuvasarjakertomuksissa aikamuodon kéytto,
kertomuksen johdonmukaisuus ja episodirakenne eivat ole viela vakiintuneet (Julin, 2001;
Shapiro & Hudson, 1991). Julin (2001: 85-86) on tutkinut suomalaislasten kerrontataitoja
rakenteellisesti ja lingvistisesti. Tutkimukseen osallistui 37 nelj&- ja puolivuotiasta lasta. Suurin
osa lapsista (21/37) kaytti preesensia hallitsevana aikamuotona. Vain viiden lapsen tarinoissa
hallitseva aikamuoto oli kertomuksille tyypillinen mennyt aikamuoto eli imperfekti. Myos

Suvannon (2012: 107-112) seurantatutkimuksessa 4—6-vuotiaat lapset kéyttivat sekd preesens-
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ettda imperfektimuotoja, joskin tyypillisesti  kehittyvat lapset kayttivdt enemmaén

imperfektimuotoa kuin kielihairidiset lapset.

Soininen (2005: 26-46) tutki kielellisesti tyypillisesti kehittyneiden lasten toistokerronnan ja
itsendisen tarinan muodostamisen kehittymista ja havaitsi ikaryhmien eroja molemmissa
tehtavatyypeissd. Tutkimukseen osallistui 40 suomalaista kielen kehitykseltddn normaalia 4;0—
5;10-vuotiasta lasta. Viisivuotiaat kayttivat tilastollisesti merkitsevasti enemman siséltésanoja
toistokerronnassa kuin neljavuotiaat. Myos lausepituudet ja alisteisten lauseiden méérat olivat
viisivuotiaiden lasten toistokerronnassa suurempia. Viisivuotiaat olivat nelivuotiaita taitavampia
itsendisen tarinan muodostamisessa, mika nékyi paitsi kielellisen tuotoksen méaardssa myos

monipuolisessa kertomuksen kielioppikategorioiden ké&ytossa.

Kun mielen teoria alkaa kehitty4d 4—5-vuotiaana, lapsi herkistyy entistd tarkemmin havaitsemaan
kuulijoiden tarpeet viestintatilanteessa (Miller, 2006). Se tarkoittaa, etta lapsi oppii erottelemaan
ja tulkitsemaan oman ja toisen ihmisen mielen sisaltéd, mika ilmenee kertomuksissa esimerkiksi
roolihahmon esittdmisend tai tunnetiloihin viittaamisena. Presupponointi ilmestyy kertovaan
kielenk&yttoon neljannen ik&vuoden jalkeen (Julin, 2001; 21). Presupponointi tarkoittaa, etta
puhuja olettaa uuden lauseen jonkin jasenen olevan tunnettu edellisen lauseen perusteella eika
siksi koe tarvetta toistaa sitd. Lapsi on siis oppinut luottamaan siihen, ettd hanen aiemmin esille

tuomansa tieto kantaa lauseesta toiseen, eiké toistoa siksi tarvita (Korpijaakko-Huuhka, 2011).

Nelja-viisivuotiaiden lasten tarinoihin alkaa muodostua juonikuvioita (Lieko, 1993; Suvanto,
2012). Mielen teorian kehittymisen myota kuvasarjakertomuksista alkaa 16ytya viittauksia myds
henkildiden siséisiin tunnetiloihin, joskin yleensd vain, jos tunnetila on kuvista n&htdvissa
(Berman & Slobin, 1994; 73). Arvioiva eli evaluoiva kielenkayttd ilmaantuu lapsen
kertomuksiin, mik& nakyy esimerkiksi kognitiivisten verbien tietdd, muistaa tai luulla kaytténa
(Suvanto & Mékinen, 2011). Suvannon (2012) yhdeksan kuukauden seurantatutkimuksessa 4—6-
vuotiaiden lasten arvioiva kielenkéyttd lisdéntyi kerrontatehtavastd riippumatta. Tunnetiloihin
viittaamisen liséksi lapsi alkaa kayttdd tarinoissaan suoria ja epésuoria puhelainauksia.
Ruusuvuori  (2009: 41-48) tarkasteli kielellisesti tyypillisesti  kehittyneiden lasten
mielentilaviittausten ja puhelainausten kayttoa kertomuksissa yhdeksédn kuukauden aikana.
Tutkimukseen osallistui kymmenen 4—6-vuotiasta lasta. Lapset sisélsivat kertomuksiinsa seké
tunnetiloihin viittaamista ettd puhelainauksia. Useammin lapset kuitenkin viittasivat tarinan

toimijoiden tunteisiin ja mielentiloihin kuin kayttivat puhelainauksia. Tutkimuksen mukaan 4—6-

11



vuotiaat lapset kayttivat enemman suoria puhelainauksia kuin epdsuoria. Yksilolliset erot
kognitiivisissa ja kielellisissd taidoissa sekd motivaatiossa tehdd tehtdva vaikuttavat vahvasti

arvioivan kielenkayton méaaraan.

Lapsen lahestyessa viidetta ikdvuottaan hdnen kerrontataitonsa kehittyvat huomattavan nopeasti,
ja niissé tapahtuu selkeda laadullinen harppaus, vaikka taidot vield vaihtelevat yksilollisesti
(Berman & Slobin, 1994: 48-49; katsaus Liles, 1993; Julin, 2001). Lapsen yleistieto ja
kokemukset monipuolistuvat, mika vahvistaa tapahtumien mentaalisia representaatioita ja
organisoitumista lapsen mielessd. Kertomusten aikamuoto alkaa vakiintua, joten viisivuotias
kertoo koko tarinan joko preesensmuotoisena tai kertomuksille tyypillisessdé menneessa
aikamuodossa (Berman & Slobin, 1994: 66). Sidoskeinojen kayttd alkaa vakiintua lapsen
kieleen, ja tarinoiden rakenteellisten yksikdiden maaré kasvaa. Bermanin ja Slobinin (1994: 64—
68) tutkimuksen mukaan viisivuotiaiden kertomissa fiktiivisissd tarinoissa, esimerkiksi
kuvasarjakertomuksissa, kertomuksen rakenne vaihtelee, mutta juonen kéynnistdva alkusysays
kerrotaan aina. Monimutkaisten tapahtumien toimintakuvaukset ja tarinan péatoés saattavat olla

keskenerdisia tai jaada kokonaan pois.

3.4 Esikoulu- ja kouluién kehityspiirteet

Kuusivuotiaat muodostavat viisivuotiaita monitasoisempia kertomuksia, ja viittauskeinojen
kayttd on asianmukaista (Hudson & Shapiro, 1991). Kuvaillessaan tarinan henkildita
kuusivuotiaat kayttavat usein kolmatta persoonamuotoa (han) ja sisallyttavat tarinaan ongelmia
ja lopetuksen. Kuusivuotiailla on jo tietoa erilaisista tarinatyyleistd, mutta heiddn on vaikea

muotoilla tietdmystéén tietyn rakenteen mukaisesti (Suvanto & Mékinen, 2011).

Alakouluikéiset lapset ovat jo melko taitavia tarinan kertojia, vaikka kerrontataitojen kehitys
jatkuu pitkalle varhaisaikuisuuteen asti (Berman & Slobin, 1994: 68—75; Suvanto & Makinen,
2011). Lasten fiktiiviset kertomukset eivat enda ole vain tapahtumien kuvailua, vaan niista
I6ytyy jo selkeitd kertomuksen rakenne-elementteja. Lapset kéyttavat hyvékseen omakohtaista
tietoa kertomuksen rakenteesta, ja siksi tarinat kerrotaan monesti hyvin muodollisella, kirjakielen
omaisella kielelld (Suvanto & Makinen, 2011). Lapsen kehittyvat Kielelliset taidot
mahdollistavat monimutkaisempien lauserakenteiden k&yton. Hudsonin ja Shapiron (1991)
mukaan 7-8-vuotiaiden lasten kuvasarjakerronnasta voidaan 16ytdd jo useita taydellisia
episodeja, eli niihin siséltyy alkusysays, paaméaaran tavoitteleminen ja sen seuraus. Nama
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rakenteet monimutkaistuvat ja kehittyvat edelleen koko lapsen kouluidn ajan Kertomuksen
paahenkilon sisdisten motiivien, ajatusten ja tunnetilojen ilmentdminen on kuitenkin vield

haastavaa.

Kahdeksannen ikévuoden jélkeen tunnetiloihin viittaaminen yleistyy (Berman ja Slobin, 1994:
73). Tassa idssa lapset eivat enda viittaa vain kuvissa nakyviin tunnetiloihin, vaan kuvaavat myas
tarinan toimijoiden sisdisia tunteita ja ajatuksia. Kielenkdytossd se ilmenee niin, ettd lapset

kéayttavat adjektiiveja monipuolisesti ja viitatessaan moneen tarinan eri henkiloon.

Yhdeksénvuotiaiden lasten tarinat etenevat loogisessa jarjestyksessa (Berman & Slobin, 1994:
70-72). He kayttavat lauseyhdistyksia taidokkaasti ja sitovat niilla tapahtumia toisiinsa. Liséksi

he ymmartavat syy—seuraus-suhteita ja viittaavat toimijoiden sisdisiin tunnetiloihin.

Bermanin ja Slobinin (1994: 74-75) mukaan kouluikéisten lasten tarinat erottaa nuorempien
lasten tarinoista niiden stereotyyppisyys. Tutkimuksessa suurin osa yhdeksanvuotiaista lapsista
aloitti tarinansa satukirjamaisesti (Olipa kerran..., Tarina kertoo..., ). Suomalaistutkimuksen
mukaan tdman kaltaiset fraasit ovat hyvin harvinaisia 4-6-vuotiailla lapsilla (Julin, 2005: 57).
Vaikuttaisi siltd, ettd 9-10-vuotiaat lapset ovat kouluympéristossa tottuneet vastaamaan
verbaalisesti aikuisten pyyntdihin. Lapsilla on myds vakiintunut ajatus siit4, miten tarinoita
rakennetaan ja minkalainen on hyvé kertomus; siind on alku, keskiosa ja loppu (Berman &
Slobin, 1994: 75). Vaikka lapset ovat tietoisia hyvan kertomuksen rakenteesta, eivat
yhdeksanvuotiaatkaan aina sisallyta tarinoihinsa néita kaikkia kolmea kriittista sisaltoyksikkoa.
Bermanin ja Slobinin (1994: 49) tutkimuksessa vain noin kolme viidesosaa Kkaikista

tutkimukseen osallistuneista yhdeksanvuotiaista toteutti kaikki kolme yksikkoa.

Kerronnan kehitys jatkuu murrosian loppuvuosille saakka; kertomukset sisaltavat yha enemman
tapahtumakuvauksia, ja niitd sidotaan yhteen yha taitavammin (Berman & Slobin 1994: 80;
Liles, 1993). Viela lukio- ja korkeakouluidssdkin nuoren kerrontataidot kehittyvat kokemusten
karttuessa ja sanavaraston laajetessa. Rikkaan ja monipuolisen kielellisen ilmaisukyvyn
omaksuminen erilaisiin diskurssin tehtdviin asettaa huomattavia kognitiivisia ja suunnittelullisia
haasteita puhujalle (Berman & Slobin, 1994: 80-84). N&ama taidot jatkavat kypsymistéén

varhaisaikuisuuteen asti.
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3.5 Poikkeava kerrontataitojen kehitys

Koska kerrontataidot ovat vaativa kielellis-kognitiivinen kokonaisuus, erilaiset kielelliset hairiot
ilmenevit siind herkésti (Feagans & Applebaum, 1986). Useat tutkimukset osoittavat, ettd
tiettyjen riskiryhmien (esimerkiksi lapset, joilla on Kkielellisid tai kognitiivisia ongelmia)
kerrontataidot eroavat  merkittavasti  kielellisesti  normaalisti  kehittyneiden  lasten

kerrontataidoista (Justice, Bowels, Kaderavek, Ukrainez, Eisenberg & Gillam, 2006, katsaus).

Kielihdiridisten lasten kerrontataitoja on tutkittu myds Suomessa esimerkiksi Anne Suvannon ja
Elina Rinta-Homin toimesta. Suvannon (2012) seurantatutkimuksen tarkoituksena oli verrata
kuntoutusta saavien Kkielihdiridisten lasten ja kielellisesti normaalisti kehittyneiden lasten
kerronnan kehittymistd yhdeksan kuukauden seurantajakson aikana. Tutkimukseen osallistui
yhteensd 28 4-6-vuotiasta lasta. Tutkimuksen alkumittauksissa kielihairidisten lasten
kuvasarjoihin perustuvissa kertomuksissa oli vahemmén episodeja, kielioppikategorioita,
tapahtumakuvauksia ja arvioivan kielen ilmauksia kuin tyypillisesti kehittyneillda lapsilla.
Kielihairidiset lapset kayttivat huomattavasti enemman ei-kielellistd viestintadd, kuten eleitd ja
ilmeitd sekd onomatopoeettisia eli erilaisia aanié jaljittelevid ilmauksia. Tiivistetysti voidaan siis
sanoa, ettd alle kouluikaiset kielihdiridiset lapset kertovat tyypillisesti kehittyneisiin
ikatovereihinsa verrattuna rakenteellisesti puutteellisempia kertomuksia. My6ds Rinta-Homi
(2012) tarkasteli tutkimuksessaan neljadn 5-6-vuotiaan lapsen kertomusten rakentumista ja sen
ymmartamistd. Kaikilla tutkimukseen osallistuneilla oli havaittu jonkinasteisia kielellisen
kehityksen vaikeuksia. Kuvasarjakerronnassa lapset noudattivat kertomuskielioppia, mutta
heidan oli vaikea ilmaista asioita kertomuksessa eksplisiittisesti. Kerronnan eksplisiittisyytta
heikensivdt muun muassa puheen fonologiset puutteet, sananléytdmisvaikeudet ja lauseiden
rakentamisen vaikeus. Lasten vastaukset siséltokysymyksiin osoittivat, ettd he olivat kuitenkin
ymmarténeet tarinan tapahtumat ja pystyivat myos tulkitsemaan paahenkildiden tunteita. Osalla
lapsista ilmeni kuitenkin selkeitd vaikeuksia pitkien ja moniosaisten sisaltokysymysten

ymmartdmisessa.
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4 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tamén tutkimuksen tarkoitus on tuottaa tietoa siitd4, minké&laisia kerronnan taitoja esikoulu- ja
alkuopetusikaiset lapset hallitsevat. Perimmaéisend tarkoituksena on havaintojemme pohjalta
hahmotella perusta suomalaiselle ikdnormistolle, jonka avulla puheterapeuttien on mahdollista
luotettavasti arvioida eri-ikéisten ja kielenkehityksessddn eri tavoin etenevien lasten kerronnan
taitoja. Tatd hahmottelua tehddén kuvailemalla sitd, miten paljon ja millaisia siséltoyksikoita
normaalisti kielellisesti kehittyneiden  esikoulu-  ja  alkuopetusikéisten lasten
sarjakuvakerronnassa esiintyy. Siséltoyksikdiden maéaaran lisaksi tutkitaan myds, eroavatko
esiopetusikéisten ja alkuopetusikaisten tai tyttdjen ja poikien kertomusten sisallét laadullisesti
toisistaan. Tutkimukseen on valittu 67 -vuotiaita lapsia, koska juuri tdmén ikaluokan kerronnan
taidoista ei ole saatavilla kovin paljon tietoa. Sukupuolten valiset erot kerrontatehtavésta
suoriutumisessa puolestaan ovat mielenkiintoinen tutkimusaihe erityisesti siksi, etta kielellisten
héirididen esiintyvyydessa on havaittu olevan sukupuolten valisié eroja. Kielellisesti tyypillisesti
kehittyneiden lasten kerrontataitojen sukupuolieroja ei kuitenkaan ole aiemmin tutkittu.
Kertomuksen tuottamisen jalkeen selvitdmme, miten lapset ovat ymmarténeet kertomuksen.
Liséksi selvitetddn tarinan ymmartamisen ja kerronnan laadun valistd yhteyttd. Tyon
paakysymykseen — Miten Kielellisesti tyypillisesti kehittyneet 6—7-vuotiaat lapset tuottavat ja

ymmartavat Sammakkotarinan? — etsitddn vastausta seuraavien alakysymysten avulla:

- 1. Miten 6-7-vuotiaat kielellisesti tyypillisesti kehittyneet lapset tuottavat

sammakkotarinan?

2. Miten hyvin lapset ymmartévét tuottamansa kertomuksen siséltoa?

3. llmeneekd suoriutumisessa eroja ikaryhmien (6:0-6;11- ja 7;0-7;10-vuotiaat) ja eri
koulutusasteilla (esiopetus/alkuopetus) olevien lasten véalilla?

4. llmeneekd suoriutumisessa eroja sukupuolten valilla?

5. llmeneekod kertomuksen siséllon tuottamisen ja ymmartamisen vélilla yhteytta?
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5 MENETELMAT

5.1 Tutkittavat

Tutkittavien joukko muodostuu 6—7 -vuotiaista esi- ja alkuopetuksessa olevista lapsista, joiden
kielen kehitys on ollut normaalia. Tutkimushenkiloitd on kaikkiaan 77, joista 39 on
esikoululaisia ja 38 ensimmaiselld luokalla olevia lapsia. Tutkimuksen aineisto on keratty
kolmella eri paikkakunnalla Varsinais-Suomessa, Uudellamaalla ja Pirkanmaalla, kaikkiaan
neljassd eri péivakodissa ja kahdessa eri koulussa. Liséksi tutkimukseen otettiin Etela-
Pohjanmaalla Henna Hautamaan (2012) tutkimukseen osallistuneet seitseman kuusivuotiasta
esikouluikaista tutkittavaa, jotta koulutusasteryhmat olisivat samankokoiset. Tutkittavat ovat
valikoituneet ikaryhméstdan vanhempien suostumuksen perusteella. Taulukossa 1 on esitetty

tutkittavien lasten ian tunnuslukuja sukupuolittain ja koulutusasteittain.

Taulukko 1. Tutkittavien i&an tunnuslukuja sukupuolittain

N=77 Tytot n=35 Pojat n=42

Tunnusluku [n  |ikaX |ianMed |ignw  |n  |ikaX |ianMed | ianwv J.Ta"g‘St' ero
Ezg)gpetus 17 |6;9 [6;10 |6;1-7;3 (22 (6,9 611 [6,0-7;4 |p<0,939
Alkuopetus _ , 6,11 _ : : :

n=38 18 |75 |7:5 710 20174 |75 6;11-7;9 | p<0,996

Lapsista 35 (45 %) on tytt6ja ja 42 (55 %) poikia. Alkuopetuksessa olevista lapsista poikia on 20
(n=38) ja esikoululaisista 22 (n=39). Taman aineiston poikien ja tyttjen valiset ikderot eivét t-
testin mukaan ole tilastollisesti merkitsevia (t=-0,156 p<0,877). Koulutusasteittain
tarkasteltunakin pojat ja tytot ovat keskimadrin varsin samanikaisia; t-testin perusteella ryhmien

ikaerot eivat ole tilastollisesti merkitsevia (ks. taulukko 1)
Lapsista suurin osa (64 %) on tutkimushetkelld jo tayttdnyt seitseman vuotta. Nuorin tutkittava

on 6;0-vuotias poika ja vanhin 7;10-vuotias tyttd (kuva 1). Tutkittavien 14t esi- ja

alkuopetusryhmissa eroavat tilastollisesti merkitsevasti toisistaan (t=-7,072 ja p<0,000).
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Kuva 1. Tutkittavien ikjakauma

Normaalin kielellisen kehityksen toteamiseksi lasten vanhemmille ldhetettiin kyselylomake
tutkimukseen osallistumisen kutsun yhteydessa (liite 1). Mikéli vanhemmat antoivat lapsen
osallistua tutkimukseen, he tayttivat lomakkeen ja lahettivdt sen lapsen mukana
kouluun/esikouluun. Tutkimukseen osallistuvien lasten asuinkuntien sivistyspalvelut ovat myos

antaneet luvan tutkimuksen suorittamiseen.

Tutkittavissa on taustatietolomakkeiden perusteella mukana yksi kaksikielinen lapsi.
Tutkimukseen pééatettiin ottaa mukaan myo6s kaksikieliset lapset, koska monikielisyys on
nykypéivan Suomessa varsin yleista (Tilastokeskus, 2013). Taustatietolomakkeiden perusteella
on my6s mahdotonta sanoa, kuinka moni vanhemmista on jattanyt lapsensa kaksikielisyyden
mainitsematta. Etenkin Varsinais-Suomen ja Uudenmaan alueella, jossa osa tutkittavista lapsista

asuu, kaksikielisyys on melko yleista (jopa 8 %, Tilastokeskus, 2011).

Katsoimme Kkielellisen kehityksen olleen taustatietolomakkeen perusteella tyypillistd, mikali
vanhemmat olivat arvioineet lapsen senhetkisen taitotason riittdvan hyvaksi, eika lapsi ollut

saanut kuntoutusta puheterapeutin vastaanotolla kielen kehityksen ongelmiin. Yksittéisissa
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puheen tai kielen kehityksen kartoituksissa kdyneet lapset otettiin mukaan tutkimukseen, mikéli
varsinaista kuntoutusta ei ollut katsottu tarpeelliseksi jéarjestdd. Emme myoskadn katsoneet
aiheelliseksi jattdad tutkimuksen ulkopuolelle niitd lapsia, joilla on yksittéisid &annevirheita,
koska se on tutkitussa iké&luokassa kohtalaisen yleistd (18,4 %, ks. Luotonen 1998), eik&
itsessaan viite varsinaisista kielen kehityksen ongelmista (Savinainen-Makkonen & Kunnari,
2009).

Tutkimuksen ulkopuolelle rajattiin sellaiset lapset, joiden lomake oli joiltakin osin puutteellisesti
taytetty. Tallaisia ovat esimerkiksi tapaukset, joissa vanhemmat olivat jattdneet lupalomakkeen
allekirjoittamatta tai olivat jattaneet vastaamatta useaan kohtaan kielen kehitysta kartoittavassa
kyselyosuudessa. Aineistoon ei myosk&an otettu mukaan keskosena syntyneiden lasten
kertomuksia, koska keskoslapsilla on monissa tutkimuksissa havaittu olevan téaysiaikaisina
syntyneitd lapsia suurempi riski puheen ja kielen kehityksen sekd oppimisen vaikeuksiin
(yleiskatsaus Yliherva, 2002 ja Stolt, 2009).

Katsoimme tarpeelliseksi jattdd tarkastelun ulkopuolelle myds sellaiset tutkittavat, jotka eivat
olleet ymmartdneet tehtdvanantoa. Saatu alhainen pistemadrd sek& siséltoyksikoissa ettd -
kysymyksissé olisi vaikuttanut vaarentdvasti aineistosta tehtdviin analyyseihin sekad keski- ja
hajontalukuihin. Téllaisia tapauksia aineistossamme oli kuitenkin vain yksi. Nain ollen

tutkittavien joukko koostui analyysivaiheessa 77 tutkittavasta.

5.2 Kerrontatehtava

Lapsi muodosti kertomuksen Mercer Mayerin (1969) Frog, where are you? -kuvakirjan tarinasta
(liite 2). Samaa materiaalia on k&ytetty useassa muussakin lasten kerrontataitoja kasittelevéassa
tutkimuksessa (esim. Berman ja Slobin, 1994; Julin, 2001; Nilsson, 2004; Peltonen, 2011; Rinta-
Homi, 2012; Suvanto 2012). Kirjassa ei ole lainkaan tekstid, vaan juonen kulku on paateltavissa

kuvien avulla.

5.2.1 Kertomuksen tuottaminen

Lapset tutkittiin koulun tai paivakodin tiloissa koulu- tai hoitopdivan aikana marraskuun 2012 ja

toukokuun 2013 vélisena aikana. Kukin lapsi tutkittiin yksilollisesti, ja tilanteessa oli

nauhoitushetkelld lasna lapsen lisdksi vain tutkija. Ensin lasta kehotettiin rauhassa tutustumaan
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kuviin, minka jalkeen hénen tuli kuvien avulla kertoa omin sanoin, mité tarinassa tapahtuu ilman
aikuisen mallia. Tutkimuksessa kaytettiin erddnlaista naiivi kuuntelija -asetelmaa, jonka
mukaisesti lasta pyydettiin kuvittelemaan, ettd han kertoo tarinaa jollekin, joka ei ole sit4 ennen
kuullut tai ngdhnyt. Tutkija kertoi katsovansa toisaalle ja vain kuuntelevansa. Talla pyrittiin
siihen, ettd lapsi kayttaisi kertomuksessaan mahdollisimman tarkkoja ja korrekteja viittauksia
tarinan henkiléihin ja tapahtumiin ja ettd tarinaan siséltyisi mahdollisimman paljon
informaatiota. My0s Hautamaa (2012) kaytti  aineistonkeruussa  samankaltaista

elisitointimenetelmaa.

Kuvatarina kertoo pojasta, jolla on lemmikkina koira ja sammakko. Pojan ja koiran nukkuessa
sammakko karkaa. Herdttyddn poika ja koira lahtevat etsimaén sammakkoa mita erilaisimmista
paikoista. Lopulta sammakko l0ytyy, ja poika vie sek&d sammakon ettd koiran takaisin kotiin.
Tassé tutkimuksessa viitataan kertomukseen Sammakkotarinana. Lapsen kerronta nauhoitettiin
aanitallenteeksi Olympus VN-711PC -merkkista digitaalista aanentalleninta kéyttéen.

Kerrontatilanteessa lapsen kerrontaan pyrittiin vaikuttamaan mahdollisimman vahan. Valilla
lasta kannustettiin positiivisin ilmaisuin (hmm-m, joo-o, okei, hyva). Joidenkin lasten kohdalla
kerrontaa tuettiin jatkamaan kehottavin kysymyksin (kuten mitas sitten tapahtuu?), jos lapsen oli
vaikea muuten edetd kerronnassaan. Useat lapset nadyttivat odottavan tutkijalta jonkinlaista
hyvaksynnan elettd ennen kuin jatkoivat kertomista. P&asaantdisesti lapsille kuitenkin riitti

minimipalaute.

5.2.2 Kertomuksen ymmartaminen

Tarinan kertomisen jélkeen lapselle esitettiin tarinasta 18 sisaltokysymysta (ks. taulukko 3, s.
26-27), joiden avulla Kartoitettiin, miten hyvin lapsi oli ymmartanyt kertomansa tarinan
tapahtumia ja niiden vélisia suhteita. Kysymykset olivat joko eksplisiittisia tai implisiittisia.
Eksplisiittiset kysymykset mittasivat lapsen kykya muistaa tarinan tapahtumia (Etsivatko poika
ja koira sammakkoa metsasta?), kun taas implisiittisissa Kysymyksissa lapselta edellytettiin
paatelmien tekoa ndkemansa perusteella (Oliko poika iloinen, kun sammakko oli karannut?).
Siséltokysymyksen on alun perin laatinut Kaisa Nilsson (2004) omaa pro gradu -ty6taan varten.

Padsaantoisesti kysymykset edellyttivat kylld/ei -vastauksia.
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5.3 Kerrontanaytteiden litterointi

Kaikki lasten tuottamat kertomukset litteroitiin analyysia varten suomen Kkielen ortografiaa
noudattaen. Litteraateissa pyrittiin analysoinnin kannalta tarkoituksenmukaiseen, melko
yksinkertaiseen muotoon. Siksi niistd jatettiin pois analyysin kannalta merkityksettémat
prosodiset piirteet, kuten taukojen kestot, painotukset ja puhenopeuden ja -voimakkuuden
muutokset. Litteraatit tehtiin &&nitallenteen pohjalta, joten tietoa tutkimushenkilon ei-kielellisesta
viestinnastd, kuten eleistd ja ilmeistd, ei ollut saatavilla. Tdman tutkimuksen kannalta tarkeinta
on kuitenkin puheenvuorojen sisaltd. Lapsen puheenvuorot on merkitty litteraatteihin
rivinalkuisella 1-kirjaimella (L:) ja tutkijan vuorot kirjaimella t (T:) (ks. esimerkki 1). Osan
nauhoitteista (20 kerrontanaytettd) litteroi logopedian opiskelija Hanna Roininen, joka kaytti tata
osaa tutkimuksemme aineistosta oman kandidaatin tutkielmansa tekemiseen (Roininen, 2013).
Litteraatit on arkistoitu logopedian Puheen tutkimuksen keskuksen arkistoon, josta ne ovat

saatavilla vain tutkimus- ja opetuskayttoon.

Esimerkki 1. Litteraationayte (lapsi 38, 7;9-vuotias poika)

T: niin niin nii ja sit koita sil taval yksityiskohtasesti
kertoo et leikitdd et me en oo ikind sitd tarinaa kuullu enne
jooko (.) joo o sit ku oot valmis ni sit voit kertoo

L: joo (.) poika katso sammakkoon ja leikki h&nen kanssaan

T: joo tosi hyva

L: kun poika nukahti sammakko oli karannut

T: mh hmm

L: kun poika herasi poika ihmetteli missa sammakko on

T: mm m

L: han puki saappaansa ja paitansa ja huuteli ikkunasta
sammakkoo ja sitten (.) koira tippui ikkunasta ja poika
hyppasi hanen peraansa

L: sitten hadn se huusi metsdaan sammakkoo
T: mm m

L: sitten hé&n katsoi pieneen koloon (.) sitten hantd& puraisi
joku pieni hd@nen nendansd se oli maamyyra

T: mh hmm

L: sitten ampiaispesa pud putosi ja lahti jahtaamaan koiraa
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L: tta poika oli kiivennyt puuhun ja huutaa puunrunkoon

L: ne pdl- podl- podlld tuli olos puunrungosta ja pelaytti han-
tiputti hénet alas

T: mm m

L: tten pd6lld 1lahti jahtaamaan poikaa (.) sitten pdlld 1lah-
meni puun oksalle ja poika huusi kivelta sammakkoo

T: mm m

L: sitten han ko- putosi kivelta ja td td tor tdrmasi (.) mika
nyt toi o harka vai

T: joku hirvi tai joku semmone

L: hirvi hi- han putosi hirven paalle ja hirvi tiputti hénet
kalliolta ja hé&n putosi veteen

T: mm m

L: kun han putosi veteen han ei kuollut vaan selvisi

T: mm m

L: sitte hé&n sitten han kiipesi tukin yli ja 1dysi sammakkonsa
T: mm m

L: sitten hé&n nosti sammakkonsa ja katsoi katsoi taivaalle (.)
eiku katoi katsoi omaa sammak- sa- hadnen sammakkoonsa

L. sen pituinen se

T: joo tosi hyvinhédn s& keksit

5.4 Aineiston analysointi

5.4.1 Sisaltoyksikot ja sisallon pisteytys

Kertomuksen tapahtumat luokiteltiin sisaltoyksikoihin Kaisa Nilssonin (2004) pro gradu -

tyosséddn luoman siséltéyksikkojaottelun ja Elina Rinta-Homin ja Riina Peltosen (2011) siita

edelleen muokkaaman analyysimallin perusteella. Sisaltoyksikko tulkittiin lapsen kertomuksessa

toteutuneeksi (+), tulkinnanvaraiseksi (+/-) tai puuttuvaksi/virheelliseksi (-). Sisaltoyksikoita

tulkittaessa ilmauksia tarkasteltiin aina osana kokonaistarinaa, ei koskaan yksittaisind ja muusta

tarinasta irrallisina lauseina. Tama perustuu Michael Hallidayn (1985) systeemis-funktionaalisen

kieliteorian mukaisesti siihen, ettd kieltd aidoissa tilanteissa tutkittaessa tulee ymmartédad sen
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funktionaalinen luonne, jolloin kontekstin merkitys kielen sisallollisessékin tarkastelussa
korostuu (ks. esim. Eggins, 2004; Shore, 1992).

Kertomuksia tarkastellessa kévi nopeasti ilmi, ettd lapset kertovat saman asian monin eri tavoin
ja mita erilaisimpien rakenteiden avulla. Analyysissa ilmaisun merkityksen ymmarrettavyys
olikin tarkein kriteeri: kun sisaltéyksikon ymmartaisi sellainenkin kuulija, jolle kertomus olisi
vieras, katsottiin siséltoyksikko toteutuneeksi. Siséltdyksikon arvioinnissa merkityksellistd on
tietyn semanttisen sisallon valittyminen. Jos lapsi tuotti sisallon vain osittain tai jos se oli
kertomuksesta paateltavissd, sisaltoyksikkd merkittiin tulkinnanvaraiseksi (+/-). Sisaltoyksikko
oli tulkinnanvarainen myos silloin, kun ilmauksessa oli kaksikin virhetté tai kun se oli epatarkka
tai epaselva esimerkiksi pronominiviittausten tulkinnanvaraisuuden vuoksi. Jos lapsi esimerkiksi
viittasi virheellisesti tarinan toimijoihin ja jatti jonkun yksityiskohdan mainitsematta mutta jos
padydin oli ymmadrrettavissd, oli sisaltoyksikké tulkinnanvarainen. Sisaltoyksikkd oli
toteutumaton silloin, kun lapsi ei tuonut kertomukseensa sen sisdltda lainkaan tai sisalto oli
virheellinen. Toteutuneesta sisaltoyksikosta lapsi sai yhden pisteen ja tulkinnanvaraisesta puoli
pistettd. Puuttuneeksi merkitty sisaltoyksikko ei lisdnnyt eika véhentanyt pisteitd. Tarinasta lapsi
saattoi saada enintddn 15 pistettd. Taulukossa 2 on n&htdvissdé sammakkotarinan tarkemmat
tulkintakriteerit (Peltonen ja Rinta-Homi, 2011).

Taulukko 2. Sammakkotarinan sisaltoyksikoiden tulkintakriteerit

Yleisia ohjeita:

« Sisaltdyksikon toteutumiseen ei vaadita sisdltoyksikdn/tarinan sanasta sanaan toistamista vaan
merkityksellistd on paaviestin valittyminen

* Viittauksia tarkastellessa pitdd ne liittdd lapsen valmiiseen kertomukseen eikd irrottaa sisdltdyksikon
ilmausta kertomuksesta

*Epdmddrdiset viittaukset muuttavat sisdltoyksikon aina tulkinnanvaraiseksi, jos pdaasiat ovat muilta osin
selvat

«Sisdltoyksikét, joissa lapsi tuottaa oikean sisdllon tutkijan selvdsti johdattelevan kysymyksen/houkuttelun
ansioista, katsotaan tulkinnanvaraisiksi

Tarinan sisaltoyksikot Sisaltoyksikon tulkinta
1. Pojalla on koira ja Kertomuksen alussa riitt&4, etta lapsi mainitsee kaikki toimijat
sammakko eli pojan, koiran ja sammakon ja kuvailee jollain tavalla alkutilannetta

tai toimijoiden suhdetta (esim. ’poika ja koira katsovat sammakkoa”). Jos
lapsi esittelee vain osan toimijoista tai pelkastaan toimijat kuvailematta
asetelmaa mitenkaén, siséltoyksikko on tulkinnanvarainen (+/-).

2. Sammakko karkaa pojan ja | Toteutuneessa sisaltoyksikossa tulee esiin sammakon karkaaminen/pois
koiran nukkuessa lahteminen sekd se, ettd poika (ja koira) nukkuvat sammakon karatessa
eli poika ja koira eivét nde karkaamista (+). Jos lapsi ilmaisee vain
sammakon karkaamisen, sisaltoyksikkd on tulkinnanvarainen (+/-).

3. Poika huomaa sammakon | Taman sisaltdyksikén osalta sammakon karkaamisen/katoamisen
karanneen huomaaminen on oleellista (+).
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4. Poika (ja koira) alkavat
etsia sammakkoa

Sisaltoyksikkd katsotaan toteutuneeksi, jos lapsi viittaa jollakin tavalla
siihen, ettd sammakkoa aletaan etsia (+). Sisaltoyksikko toteutuu myds, jos
lapsi kertoo pojan etsivdn sammakkoa huoneesta, esim. kengéasta.

5. Huutelevat sammakkoa
ikkunasta

Tapahtumat tulee liittdd sammakon etsimiseen, sekéd nimeta paikka, mista
etsitdan (+). Etsimistapa ei ole oleellinen (esim. huutelee/etsii/katsoo onko
sammakkoa), mutta mikali etsiminen ei k&y kertomuksesta ilmi tai paikka
jaa epaselvéksi, katsotaan sisaltoyksikko tulkinnanvaraiseksi (+/-). Jos lapsi
ei viittaa sammakon etsimiseen eikd tdsméllisesti mainitse tapahtumapaikkaa
(esim. poika huutaa), siséltdyksikkd katsotaan puuttuvaksi (-).

6. Huutelevat sammakkoa
metsasta/niityltd/pihalta

Ks. siséltoyksikon 5 tulkinta

7. Poika etsii sammakkoa
kuopasta

Ks. sisaltdyksikén 5 tulkinta. Pelkka koiran tekemisten kuvaaminen on
tarinan kokonaisrakentumisen kannalta epéoleellista (-).

8. Poika etsii sammakkoa
puunkolosta

Ks. siséltoyksikon 5 tulkinta

9. Poika huutelee sammakkoa
kivelta

Ks. sisaltdyksikon 5 tulkinta

10. Poika joutuu
epdhuomiossa hirven sarville

Toteutuneessa sisaltoyksikdssé kay ilmi hirven sarville joutuminen
vahingossa(+). Mikali sarville joutuminen voidaan tulkita tahalliseksi (esim.
”poika meni hirven sarville”), on sisiltoyksikko tulkinnanvarainen (+/-). Jos
lapsi ei mainitse lainkaan pojan joutuvan sarville (esim. ’pensaasta tuli
hirvi”), sisaltoyksikko puuttuu (-).

11. Hirvi tiputtaa pojan (ja
koiran) vesilammikkoon

Kertomuksesta on tultava ilmi, ettd hirvi tiputtaa pojan veteen. Mikali
putoamista ei liitetd hirveen (esim. poika tippuu veteen), on sisaltdyksikko
tulkinnanvarainen (+/-).

12. Poika kuulee veteen
tiputtuaan aénen

Toteutuneessa siséltoyksikdssa mainitaan, ettd poika kuulee jotain(+). Ei ole
valttdméatonta eritelld, mink& &&nen poika kuulee.

13. Etsivat sammakkoa
puunrungon takaa

Toteutuneessa siséltoyksikossa lapsi mainitsee pojan etsivan puunrungon
takaa (+). Jos lapsi mainitsee pojan katsovan puun taakse, mutta ei
etsimistd, on sisaltoyksikkd tulkinnanvarainen (+/-). Kuitenkin, jos lapsi on
edellisessa sisaltoyksikdssa kertonut pojan kuulevan sammakon kurnutusta,
pelkk& puunrungon taakse katsominen hyvaksytéan (+).

14. Loytavat sammakon

Oleellista on mainita (jonkun) sammakon léytyminen (+). Ei ole
valttdméatonta
eritelld, ettd kyseessé on juuri tarinan alussa karannut sammakko.

15. Saa sammakon ja vie sen
mukanaan

Tarinan lopussa on mainittava, ettd poika ottaa yhden sammakon
mukaansa (+). Pelkkd sammakon kateen nostaminen katsotaan
tulkinnanvaraiseksi (+/-).

Joidenkin

sisaltoyksikoiden

tulkinta tuotti erityisia haasteita. Paatimme analysoida

sisaltoyksikoiden pisteet johdonmukaisesi niin kuin olimme ymmarténeet tulkintakriteerit (ks.
taulukko 2). Ennen varsinaista analyysia keskustelimme siitd, miten kukin siséltoyksikko
pisteytetdén, jotta pisteytyksemme olisivat mahdollisimman yhtenevaiset. Esimerkiksi sellaiset
sisaltoyksikot, joissa lapsen tulee mainita sammakon etsiminen ja paikka, josta etsitaan,
tulkitsimme toteutuneiksi, mikali ndma kaksi tekijad lapsen kertomuksesta selvésti 16ytyivét
(esimerkki 2a). Miké&li lapsi mainitsi vain toisen vaadituista, luokittelimme siséltoyksikon
tulkinnanvaraiseksi, ja lapsi sai siitd puoli pistettad (esimerkki 2b). Jos lapsi ei maininnut etsimista

tai paikkaa, katsottiin sisaltoyksikko toteutumattomaksi eika siita annettu pisteita.
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Esimerkki 2.
a)

L4: ja sitte se poika katto katto koloon ja huusi (.) sita (.)

sammakkoo sidlt ja ja ja sillavalin totatoi se koira nii ni

katto hmm eiku yri yritti saada (.) mehildispesad ja sitte no

sitte sialla kolos oli hiiri (.)

b)

L38: sitten han katsoi pieneen koloon (.) sitten hé&ntad puraisi

joku pieni hanen nenédansa se oli maamyyra

Sammakkotarinan keskelld on episodi, jossa poika joutuu vahingossa hirven sarville. Tdamén
sisaltoyksikon katsoimme toteutuneeksi, mikéli lapsi mainitsi hirven sarvet seka sen, ettd poika
joutui niihin vahingossa (esimerkki 3a). Jos lapsi mainitsi eksaktisti hirven sarvet tai sen, etta
poika joutui hirven Kkyytiin vahingossa (mutta ei molempia) Kkatsottiin sisaltoyksikkd
tulkinnanvaraiseksi (esimerkki 3b). Miké&li lapsi ei maininnut kumpaakaan tekijad, katsottiin
yksikko puuttuvaksi.

Esimerkki 3.
a)

L52: ja hén nousi kivelle ja luuli ettd sarvet oli pusikkoa ja

hdn meni sarvien paalle ja sitten han tarttui niihin (.) ja

koira yritti pysdayttdd hirven mutta hé&n tokkdsi hédnet veteen

b)

L68: (.) poika oli vahingossa mennyt poron p&édlle (.) Jja poro

alkoi jahdata poikaa ja koiraa

Kohdassa, jossa poika ja koira kuulevat sammakon kurnutusta, katsoimme siséltoyksikon
toteutumiseen riittavéksi sen, etta lapsi mainitsee pojan (ja koiran) kuulevan sammakon &anta tai
kurnutusta. Jos lapsi mainitsi vain pojan ja koiran olevan hiljaa tai kuuntelevan, tulkitsimme
siséltoyksikon tulkinnanvaraiseksi (esimerkki 4). Mikéli lapsi ei mainitse kuulemista tai hiljaa

olemista lainkaan, siséltoyksikko ei toteutunut eika siitd annettu pisteita.
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Esimerkki 4.

1L26: sit ne poika ja koira 66 tota 1loysi jonkun puun kaatuneena

ninne meni siihe ja sit ne se poika sano (.) ollaa hiljaa

sit se koira ouiskenteli vaa sialla

Aanen kuulemiseen liittyy myos sisaltoyksikko, jossa poika ja koira etsivit sammakkoa puun
rungon takaa. Toteutuneeseen sisaltoyksikkdon riittdd se, ettd lapsi mainitsee sekd sammakon
etsimisen ettd paikan eli puun rungon (esimerkki 5a). Siséltoyksikko toteutuu myos, mikéli lapsi
on edellisessé kohdassa maininnut etsijoiden kuulevan sammakon kurnutusta ja mainitsee
puunrungon sek& sen taakse katsomisen, mutta ei etsimista erikseen (esimerkki 5b). Jos lapsi ei
ole saanut edellisesta yksikosta taysia pisteitd eikd han mainitse seka etsimista ettd puun runkoa,
katsottiin sisaltoyksikkod tulkinnanvaraiseksi. Siséltoyksikko tulkittiin puuttuvaksi jos lapsen
kertomuksesta ei kaynyt ilmi etsimista eik& puunrungon taakse katsomista, vaikka lapsi olisikin

muulla tavalla viitannut kuvaan (esimerkki 5c).

Esimerkki 5.
a)

L29: ja sitte se ne katto puun rungon takaata onks se sammakko

b)

L4 (on maininnut edellisessd sisdltOyksikdssd pojan ja koiran kuulevan
sammakon &&dntd) : ja sitten ne kattosem ellasen puurungon toiselle
pualelle (.) Jja ne na&j naki sidl sammakoita ja sit se oli llasii
poikasii

c)

L13: ssitten (.) poika 1loysikin sammakon kannon alta

Taataksemme analyysin reliabiliteetin  pisteytimme ensin  kumpikin kaikki litteroidut

kertomukset yksin ja keskustelimme sen jalkeen eridvat tapaukset konsensukseen. Koska

jokaisen tutkimushenkilon osalta analysoitiin erikseen kaikki 15 siséltoyksikkod, tulee koko

aineiston analysoitavien yksikoiden maaraksi 1155 (77 tutkittavaa x 15 sisaltoyksikkod)

kappaletta. Naista yksikoista viisi (0,4 %) oli sellaisia, jotka olimme tulkinneet eri tavalla ja
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joista paasimme yhteisymmarrykseen keskustelemalla. Olimme siis pisteyttaneet lasten

kertomukset hyvin yksimielisesti (99,6 %).

5.4.2 Sisaltokysymykset ja vastausten pisteytys

Lapsille esitetyista siséltokysymyksistd laskettiin oikeiden vastausten maarat (max 18 p.).
Jokaisesta oikeasta vastauksesta lapsi sai yhden pisteen ja vaarastd ei yhtdan. Tarinan 15.
kysymys on kaksiosainen, ja sen vastaukset kasiteltiin toisistaan erillisind. Annoimme siis
erikseen pisteen oikeasta vastauksesta kysymykseen 15a) “Kuuliko poika jotain?” ja
kysymykseen 15b) "Mitd?”. Kysymyksestd 15 oli siis mahdollista saada yhteensi kaksi pistetta.
Siséltokysymyksiin vastatessaan lapsi ei saanut selata kirjaa. Taulukossa 3 on eritelty lapsilta
kysytyt siséltokysymykset seké niiden oikeat vastaukset. Taulukkoon on merkitty myds se, onko
kysymys eksplisiittinen vai implisiittinen (tarkemmin eksplisiittisistd ja implisiittisista

kysymyksistd, katso luku 5.2.2 Kertomuksen ymmartaminen).

Taulukko 3. Sisaltokysymysten tulkinta

Kysymys eksplisiittinen (E) | Oikea vastaus
/ implisiittinen (1) | (K= kylla&/E= ei)

1. Kertooko tarina pojasta, jolla |E K

on koira ja haméhakki?

2. Karkasiko sammakko? E K

3. Nakiko poika, kun I E

sammakko karkasi?

4. Tiesiko poika, mihin I E

sammakko oli mennyt?

5. Halusiko poika sammakon I K

takaisin?

6. Oliko poika iloinen, kun I E

sammakko oli ldhtenyt?

7. Etsivatko poika ja koira I K

sammakkoa metsésta?

8. Auttoiko koira poikaa I K

etsiméan sammakkoa?

9. Luuliko poika, etta I K

sammakko on kuopassa maan

alla?

10. Oliko sammakko puun E E

kolossa?

11. Tiesiko poika, ettd [ E

pensaassa on hirvi?

12. Luuliko poika hirven sarvia || K
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pensaan oksiksi?

13. Veikd hirvi pojan kotiin? E E

14. Halusiko poika menné I E

uimaan?

15a) Kuuliko poika jotain? E K

15b) Mit&? I Sammakon aantd/
Kurnutusta

16. Loysiko poika karanneen E K

sammakkonsa?

17. Veikd poika sammakon I K

kotiin?

Taulukossa 3 esitellyt kysymykset on alun perin méaéritellyt Kaisa Nilsson (2004) omaa pro
gradu -tyotaan varten. Oikeita vastauksia kysymyksiin ei ole yleisesti méaaritelty, joten olemme
paatelleet ne itse kertomuksen kulun perusteella. Suurin osa oikeista vastauksista oli helppo
maarittad, mutta esimerkiksi kysymyksen 8 Auttoiko koira poikaa etsiméan sammakkoa? vastaus
ei ollut yksioikoinen. Paattelimme kuitenkin, ettd kysymysten laatija on ajatellut koiran auttavan
poikaa, joskaan koiran puuhat etsinndn aikana eivéat varsinaisesti sammakon l6ytymisté

edistakaan.

5.4.3 Tilastollinen analyysi

Kerrontandytteiden  sisaltopisteméarien ja siséltokysymysten vastausten pistemaarien
tilastolliseen tarkasteluun kéytettiin IBM SPSS Statistics 19.0 -ohjelmaa. Sukupuoli-, ikaryhmé-
ja koulutusaste-erojen tilastolliseen tarkasteluun kdytimme riippumattomien otosten t-testia, ja p-
tasoksi valittiin p<0,05. Nonparametriseksi testiksi valittiin Mann-Whtineyn U-testi, ja tassakin
p-tasoksi valittiin p<0,05. Ohjelman avulla suoritettiin myds riippuvuustarkastelut ian ja
sisaltoyksikkopistemadran seka sisaltoyksikkopistemaardn ja sisaltokysymysten oikeiden
vastausten maéran valilla. Korrelaatioiden tarkasteluun kaytettiin Pearsonin korrelaatiokerrointa,

ja riittavéksi p-tasoksi valittiin p<0,01.

Siséltoyksikoiden ja siséltokysymysten esiintyvyyden havainnollistamisessa kaytimme Microsoft

Excel 2010 -ohjelmaa.
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6 TULOKSET

Tassd tutkimuksessa tarkastelimme tyypillisesti kehittyneiden lasten tuottamia tarinoita.
Tutkimme, miten paljon siséltdyksikkdanalyysin perusteella maariteltya olennaista siséltoa lapset
tuottavat kertomuksiinsa ja miten hyvin he ymmartavat kertomuksen sisaltod, kun visuaalisena
arsykkeena kéytetddn Sammakkotarinaa. Tdssa luvussa esittelemme tutkimuksemme tulokset.
Ensin kdymme |&pi tulokset sisdltoyksikdiden osalta ja sitten sisdltokysymysten osalta.
Tarkastelemme tuloksia ensin koko ryhmaén tasolla. Sitten siirrymme tarkastelemaan tuloksia

ryhmittdin: ik&ryhmittéin, koulutusasteittain ja sukupuolittain.

6.1 Tuottamispisteiden jakaumat

Lapset kertoivat tarinan tekstittoméan Mercer Meyerin Frog, where are you? -kuvakirjan (1969)
pohjalta. Ennalta méériteltyja sisaltoyksikoitd tarinassa oli kaiken kaikkiaan viisitoista.
Siséltoyksikkoé tulkittiin - lapsen kertomuksessa toteutuneeksi, tulkinnanvaraiseksi tai
puuttuvaksi/virheelliseksi. Toteutuneesta sisaltoyksikostd lapsi sai yhden tuottamispisteen ja
tulkinnanvaraisesta puoli pistettd. Maksimipisteméaéra oli siis 15 (ks. luku 5.5.1 Sisaltoyksikoét ja
sisallon pisteytys). Kuvassa 2 on esitetty aineistossa esiintyneiden tuottamispisteiden

kokonaismadrien jakauma.

107 -

&=

Tutkittavien maira
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Tuottamispisteiden kokonaismaara

Kuva 2. Tuottamispisteiden kokonaisméaarien jakautuminen koko aineistossa
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Kuten kuvasta 2 on luettavissa, pistemadrien vaihteluvali on 2,5-13,5. Kukaan lapsista ei siis
tuottanut  taysin  ymmarrettdvasti  kaikkia 15 odotuksenmukaista  siséltoyksikkoa.
Tuottamispisteiden tyyppiarvo eli moodi on 9, ja puolet lapsista sai vahintddn 9,5 pistetta
(Md=9,5). Pistemé&érien keskiarvo on 9,2 ja keskihajonta 2,6 pistettd. Jos jakauma olisi
normaalijakautunut, +/- 1 SD:n sisaan jaisivat pistemaarat 6,6—11,8, mika edustaisi lapsista 50 %
prosentin suoritustasoa. Vaikka keskiluvut ovatkin hyvin lahelld toisiaan, jakautuma ei ole
normaalijakautunut vaan hieman positiivisesti vino. Kun tarkastellaan tutkittavista lapsista
keskimmaista 50 %:a, saadaan normirajoiksi 7,3-11,0 tuottamispistettd. Puolet lapsista siis sai

vahintaan seitsemadn ja enintéddn 11 pistettd tarinastaan.

Parhaiten suoriutuneet kolme tutkittavaa olivat alkuopetuksessa olevia lapsia ja tutkimushetkell&
idltdén 76, 7;5 ja 6;11-vuotiaita eli suurimmaksi osaksi tutkittavan joukon vanhimmasta péésté.
Parhaiten suoriutuneista tutkittavista vanhin oli tyttd ja kaksi muuta olivat poikia. Heikoimmin
suoriutuneet kaksi lasta olivat alkuopetuksessa olevia 6;11- ja 7;1-vuotiaita eli i&ltadn
tutkittavien keskivaiheilta. Molemmat olivat poikia. Seuraavissa alaluvuissa tarkastelemme

lahemmin lasten suorituksia iké-, koulutusaste- ja sukupuoliryhmittain.

6.1.1 Tuottamispisteiden jakaumat ikaryhmittain

Ensin tarkastelimme tutkittavien idn ja tuottamispisteiden méaérdn suhdetta. Koko ryhmén
(N=77) tasolla lapsen ién ja sisaltoyksikoiden kokonaispistemaéran vélilld on positiivinen ja
tilastollisesti merkitseva yhteys (r=0,366 p<0,001) (kuva 3). Mit& vanhempi lapsi siis on, sit4

enemman tuottamispisteitd hén on tarinastaan saanut.
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Kuva 3. lan ja tuottamispisteiden kokonaismaaran valinen riuppuvuus
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Jatkotarkastelua varten tutkittavat jaettiin kahteen ryhmaan: 6;0-6;11-vuotiaat (n=27) ja 7;0—
7;10-vuotiaat (n=50). Kuvassa 4 nakyy ryhmien pistemadrien jakautuminen. Vaikka ryhmien
suorituksissa on havaittavissa eroja, eivat naiden ikdryhmien pistemaarat eroa toisistaan

merkitsevasti t-testin perusteella (t= -1,685, p=0,098).
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Kuva 4. Ikdryhmien pistemaarien jakautumat

Taulukossa 4 ikaryhmien suoriutumista on verrattu tunnusluvuittain. Nuorempien ryhman
tuottamispisteiden keskiarvo ja mediaani eroavat vanhemman ryhman vastaavista luvuista
yhdellad pisteelld (kuva 4 ja taulukko 4). Taulukosta 4 kay ilmi, ettd moodeja on nuoremmassa
ryhméssé kolme: 6,5, 7,0 ja 9,5. Néistd kaksi on huomattavasti alhaisempia kuin vanhempien
lasten ryhmé&n moodi 9,0. Nuorempien lasten suoriutuminen on siis vaihtelevampaa kuin
vanhempien. Siitd kertoo myds suurempi keskihajonta nuoremmassa ryhméssa kuin
vanhemmassa ryhmassd, jossa tosin on kaksi lasta, jotka suoriutuivat yhtd heikosti tai

heikommin kuin heikoimmat nuoremmat lapset.

Taulukko 4. Ikdryhmien tuottamispisteiden tunnuslukuja

Tunnusluku 6;0-6;11 n=27 7;0-7;10 n=50 Koko ryhméa N=77
Keskiarvo 8,5 9,5 9,2

Mediaani 8,5 9,5 9,5

Moodi 65&70&95 9,0 9,0

Vaihteluvali 3,0-13,5 2,5-13,5 2,5-13,5
Keskihajonta 2,7 2,5 2,6
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Vaihteluvéli on nuorempien lasten ryhmassa puoli pistettd suurempi kuin vanhempien ryhmassa
Vanhemman ryhman heikoin tulos on 2,5 pistettd, kun se nuoremmassa ryhmassé on 3,0 pistetta.
Aineiston korkeimman pistemadrédn saaneita l16ytyy molemmista ryhmistd; vanhemmassa

ryhmassa korkeimman tuloksen saaneita on kaksi ja nuoremmassa yKksi.

6.1.2 Tuottamispisteiden jakautumat koulutusasteittain

Tarkasteltaessa koulutusasteryhmia erikseen selvida tuottamispisteiden jakautuminen esiopetus-
(n=39) ja alkuopetusryhmien (n=38) vélilla (kuva 5). Kuvasta 5 kdy ilmi, ettd alkuopetuksessa
olevat lapset saivat korkeimpia pisteitd kuin esiopetuksessa olevat. Vastaavasti esiopetuksessa
olevat lapset saivat suurimman osan pienimmista pistemé&éristd. Vaikka selvid eroja on

havaittavissa, ryhmét eivat kuitenkaan eroa toisistaan tilastollisesti merkitsevasti (t=-1,638,

p=0,106).
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Kuva 5. Koulutusasteryhmien pisteméarien jakautumat

Esiopetuksessa olevien lasten tuottamispisteiden vaihteluvéli on 4-13 ja alkuopetuksessa olevien
2,5-13,5. Alkuopetuksessa olevien tutkittavien joukosta l6ytyy siis sekd alhaisimmat ettd
korkeimmat pisteet. Heikoimmin suoriutunut esikoululainen oli tutkimushetkell& 6;4-vuotias eli

joukon nuorimmasta paasta.

Taulukossa 5 on esitetty esiopetuksessa ja alkuopetuksessa olevien tutkittavien tunnuslukuja.

Tassé aineistossa esiopetuksessa olevien ryhman moodi ja mediaani sijaitsevat yhdeksén
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tuottamispisteen kohdalla. Esiopetuksessa olevat tutkittavat saivat tarinoistaan keskiméaarin 8,7

tuottamispistettd, ja keskihajonta on 2,2 tuottamispistettéa.

Taulukko 5. Koulutusasteryhmien tuottamispisteiden tunnuslukuja

Tunnusluku Esiopetus n=39 Alkuopetus n=38 Koko ryhméa N=77
Keskiarvo 8,7 9,6 9,2

Moodi 9 9&11 9,5

Mediaani 9 10 9,0

Vaihteluvéli 4-13 2,5-13,5 2,5-135
Keskihajonta 2,2 2,8 2,6

Alkuopetuksessa olevien ryhmassa moodeja on kaksi, 9 ja 11 tuottamispistettd. Mediaani
sijaitsee kymmenen tuottamispisteen kohdalla, mikd on yhden tuottamispisteen verran
korkeampi kuin esiopetusrynmén mediaani. Myo6s alkuopetusryhmén keskiarvo 9,6 on lahes

yhden pisteen verran korkeampi kuin esiopetusryhman.

6.1.3 Tuottamispisteiden jakautumat sukupuolittain

Té&ssd aineistossa poikien (n=42) ja tyttdjen (n=35) saamat sisaltoyksikoiden kokonaispisteet
eivat eroa tilastollisesti merkitsevasti toisistaan (t=-0,615, p=0,541) (ks. kuva 6). Yleisesti
voidaan kuitenkin todeta, ettd tytot saivat keskimddrin hieman enemmadn tuottamispisteitd

tarinoistansa kuin pojat.
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Kuva 6. Sisaltoyksikoiden kokonaispisteméaran ja sukupuolen valinen riippuvuus
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Tyttojen kokonaispisteiden keskiarvo on 9,4 tuottamispistettd ja poikien 9,0 (taulukko 6).
Sukupuoliryhmien mediaanit sijaitsevat hyvin l&helld toisiaan (pojat 9,3, tytét 9,5). Poikien
ryhmaéssa on aineiston laajin vaihteluvali, 2,5-13,5 pistettd. Poikien ryhméssa on siis lapsia, jotka
saivat koko aineiston alhaisimpia ja korkeimpia pisteitd. Tyttdjen ryhman alhaisin pisteméaara on
4,0 pistetta ja korkein 13,5 pistettd. Tytoilla tuottamispisteiden keskihajonta on hieman

pienempaé kuin pojilla.

Taulukko 6. Sukupuoliryhmien tuottamispisteiden tunnuslukuja

Tunnusluku Pojat (n=42) Tytot (n=35) Koko ryhma N=77
Keskiarvo 9,0 9,4 9,2

Mediaani 9,3 9,5 9,5

Moodi 9,0 9,0 9,0

Vaihteluvali 2,5-13,5 4,0-13,5 2,5-13,5
Keskihajonta 2,8 2,3 2,6

6.1.4 Eri muuttujien yhteisvaikutukset

Edelld olemme esitelleet tuloksia ika-, koulutusaste- ja sukupuoliryhmittdin. Seuraavaksi
vertailemme koulutusastemuuttujan vaikutusta ikdryhmien ja sukupuoliryhmien saamiin

tuottamispistemaariin.

Ikdryhmien ja koulutusasteiden vélinen vertailu

Kun ikaryhmien suoriutumisen tarkasteluun lisatddn koulutusastemuuttuja, havaitaan, ettd
pistemadrien ero on suurin 6;0-6;11-vuotiaiden esiopetuksessa ja alkuopetuksessa olevien
tutkittavien valilla (kuva 7). Ryhmien valinen ero ei kuitenkaan ole tilastollisesti merkitseva (U=
36,5, p=0,121).
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Kuva 7. Ikdaryhmien suoriutuminen koulutusasteittain
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6:0-6,11 (n=27)
7.0-7,10 (n=50)

Nuorempien ryhmaén kuuluvien esiopetuksessa olevien lasten tuottamispisteiden keskiarvo on

8,1, kun se saman ikaisilla alkuopetuksessa olevilla tutkittavilla on perdti 9,8 (taulukko 7). Myos

mediaani ja moodi ovat alkuopetuksessa olevilla tutkittavilla huomattavasti saman ikaisia

esiopetuksessa olevia tutkittavia korkeammat. Alkuopetuksessa olevan 6;0-6;11-vuotiaiden

ikaryhman suoritus nayttaisi olevan jopa hieman parempaa kuin samalla koulutusasteella

olevalla 7;0-7;10-vuotiaden ryhmalla. Ero ei kuitenkaan ole tilastollisesti merkitseva (U=85,0

p=0,658).

Taulukko 7. Ikaryhmien tuottamispistemaarien tunnuslukuja koulutusasteittain

N=77 Esiopetus n=39 Alkuopetus n=38

Tunnusluku n| X | Md Mo vV n| X | Md|Mo Y, ;—'IaSt' €ro Ja
6;0-6;11-vuotiaat 65 & U=36,5

n=o7 21 18,1175 70 4-125 |6 (9,810,395 |3-13,5 0=0,121
7;0-7;10-vuotiaat 90 &|55- 2,5— U=256,5
n=50 18194194 1115|135 |32 (9510 19 1155 |p=0523

Myos esiopetuksessa olevien 6;0-6;11-vuotiaiden ja 7;0-7;10-vuotiaiden tutkittavien suoritusten

vélilld on huomattavia eroja. Esiopetuksessa olevat 7;0-7;10-vuotiaat ovat suoriutuneet
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tehtavasta paremmin kuin samalla koulutusasteella olevat 6;0—7;10-vuotiaat. Nama erot eivat ole
tilastollisesti merkitsevia (U= 128,5, p=0,087)

Tunnuslukujen erot 7;0—7;10-vuotiaiden ryhmisséd ovat vahdisemmat. Alkuopetusryhman arvot
ovat hieman esiopetusryhmaa korkeammat, mutta ryhmien esimerkiksi tuottamispisteiden
keskiarvojen ero on vain 0,1 pistettd. Suurin ero ryhmien valilla on mediaaneissa.
Alkuopetusryhmén mediaani on 10,0 tuottamispistettd ja esiopetusryhman 9,4 eli 0,6

tuottamispistettd alhaisempi.

Luvussa 6.1.2 todettiin, ettd alkuopetuksessa olevat lapset suoriutuivat tehtavéstd keskimaarin
paremmin kuin esikoululaiset. Tamé& pitd4d paikkaansa, vaikka tarkasteluun lisdtdén
ikaryhmamuuttuja: alkuopetuksessa olevat 7;0—7;10-vuotiaat ja 6;0-6;11-vuotiaat suoriutuivat
tehtdvasta paremmilla tuottamispisteilld kuin esiopetuksessa olevat vastaavat ikdryhmét. Tamén
vertailun perusteella nayttdisi siis siltd, ettd koulutusaste vaikuttaa suoriutumiseen ikaa

enemman.

Sukupuolen ja koulutusasteiden valinen vertailu

Kun sukupuolen liséksi tarkastellaan myds koulutusastemuuttujaa, havaitaan, ettd eri ryhmét

suoriutuvat sangen samantasoisesti (kuva 8).

Sukupuali

M poika (n=42)
W tyits (n=35)

12,54
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5,0

Tuottamispisteiden kokonaismaara

23
15

o 0o

2,57

T T
Esiopetus (n=39) Alkuopetus (n=38)

Koulutusaste
Kuva 8. Poikien ja tyttdjen suoriutuminen koulutusasteittain

35



Koulutusasteittain tarkastellen erot sukupuolien keskiarvojen vélilla eivat ole suuret (esiopetus
0,4 siséltoyksikkoa ja alkuopetus 0,3 siséltoyksikkdd). Suurin ero tuottamispisteiden maaréssa on
esi- ja alkuopetuksessa olevien poikien vélilla (taulukko 8). Alkuopetuksessa olevien poikien
mediaani on 10,0 tuottamispistettd, kun se esiopetusryhmédn pojilla sijoittuu 8,75
tuottamispisteen kohdalle. Poikien alkuopetusryhman moodi eli tyyppiarvo on 10,0
tuottamispistettd, mik& sekin on huomattavasti korkeampi kuin esiopetusryhmén poikien
tyypilliset 6,5 tuottamispistettd. Alkuopetuksessa olevien poikien ryhman tuottamispisteiden
vaihteluvali on suurempi kuin esiopetuksessa olevien, ja he saivat tarinastaan keskimaarin yhden

tuottamispisteen enemman kuin esiopetuksessa olevat pojat.

Taulukko 8. Poikien ja tyttdjen tuottamispistemaarien tunnuslukuja koulutusasteittain

N=77 Esiopetus n=39 Alkuopetus n=38
Tunnusluku |n | X |Md [Mo wW n |X [(Md |Mo |w g'laSt' €ro Ja
7.0, 7.5; U=168,5
Tytétn=35 (17 (8,9 |9 8,5;9,0; [4,0-13,0/11819,8 (9,5 (11 |55-135| ’
10,0 p=0,736
Pojatn=42 |22 |85 |8.75|6.5 55-135(20 95 [10 |10 |25-135 pizlf%’o

Tyttojen ryhmien véliset erot eivét olleet yhtd huomattavia kuin poikien ryhmien. Esiopetuksessa
olevien tyttéjen ryhmén mediaani on 9, mikd on puoli pistettd vahemman kuin alkuopetuksessa
olevien tyttdjen mediaani, 9,5 pistettd. Alkuopetuksessa olevat tytdt saivat tarinoistaan
keskimé&arin 9,8 tuottamispistettd, kun vastaava arvo esiopetuksessa olevien tyttdjen ryhmassa oli

8,9 tuottamispistetta.

Kun tuloksia tarkastellaan sukupuolittain, voidaan todeta, ettd tytot suoriutuivat tehtdvésta
keskimé&érin hieman korkeimmin pistein kuin pojat. Erot ovat kuitenkin hyvin pienia.
Molemmissa poikien ryhmissa tulosten vaihteluvali on suurempi kuin tyttéjen, eli pojat

suoriutuivat tehtavasta vaihtelevammin.
Kuten aiemmin on todettu, alkuopetuksessa olevat lapset suoriutuivat tehtdvasta keskiméarin

paremmin kuin esikoululaiset. Tamé& pitdd paikkaansa myos lisattdessa tarkasteluun

sukupuolimuuttuja: alkuopetuksessa olevat pojat ja tyt6t saivat keskimaarin hieman korkeampia
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pisteitd kun esikoululaiset pojat ja tytét. Ero on kuitenkin pieni, eikd se ole tilastollisesti
merkitseva (t=-1,638, p=0,106).

6.2 Sisaltoyksikoiden toteutuminen

Seuraavaksi tarkastelemme sisaltoyksikdiden toteutumista eli sitd, miten usein Kkukin
sisaltoyksikkd esiintyi tutkittavien lasten tarinoissa. Tarkastelemme sisdltoyksikdiden
toteutumista ensin koko ryhméassd. Sen jalkeen siirrymme tarkastelemaan toteutumista

ikaryhmittdin, koulutusasteittain ja lopuksi sukupuolittain.

Kuvassa 9 on esitetty sisaltoyksikoiden esiintyvyys koko ryhméssd. Kuvasta kdy ilmi, ettd
useimmin (taulukossa vihreélld) lapset tuottivat siséltoyksikot 2 "Sammakko karkaa yéllda”, 3
“Katoaminen huomataan”, ja 14 "Sammakon [6ytyminen” ja harvimmin (taulukossa punaisella)
sisaltoyksikot 8 “Etsiminen puunkolosta”, 9 “Etsiminen kiveltd”, 10 “Hirven sarville

Jjoutuminen” ja 13 "Etsiminen puunrungon takaa”.

Koko aineistossa toteutuneet sisaltoyksikot

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

1. Toimijat ja suhde

2. Sammakko karkaa yolla

=
574

3. Katoaminen huomataan
4. Etsiminen alkaa

5. Etsiminen ikkunalta

6. Etsiminen ulkoa

7. Etsiminen kuopasta

8. Etsiminen puunkolosta
9. Etsiminen kivelta

10. Hirven sarville joutuminen

11. Pudotus lampeen

12. Adnen kuuleminen

13. Etsiminen puunrungon takaa

14. Sammakon I6ytyminen

15. Sammakon kotiin vieminen

Kuva 9. Sisaltoyksikodiden toteutuminen koko aineistossa
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Kuvasta 9 nahdaan, ettd esimerkiksi vain 31 prosenttia lapsista on siséllyttdnyt tarinaansa
sisaltoyksikon 13 “Etsiminen puunrungon takaa”. Siséltoyksikot 10 “Hirven sarville
Jjoutuminen” ja 9 “Kivelti etsiminen” 10ytyvét vain hieman yli 35 prosentissa tarinoista. Sen
sijaan sisaltoyksikot 2~ Sammakko karkaa yolld” ja 3 ~ Katoaminen huomataan” 16ytyvat 87
prosentissa tutkittavien tarinoista. Eniten kaikista sisaltoyksikoista, eli 94 prosentissa tutkittavista
tarinoista, esiintyi siséltoyksikk6a 14 “Sammakon loytyminen”. Lapsista 73 (N=77) mainitsivat
tarinassaan, ettd sammakko l0ytyi. Lapset ovat, kehysasetelmaa eli toimijoita ja suhdetta lukuun
ottamatta, useimmiten kuvailleet sellaisia episodeja, jotka ovat juonen kannalta kaikkein

oleellisimpia (ks. luku 2.2 Kertomuksen rakennepiirteet).

6.2.1 Sisaltoyksikoiden toteutuminen ikaryhmittain

Tarkastellessa sisaltoyksikoiden esiintyvyytta ikaryhmittdin kay ilmi, ettd vanhempi ik&ryhma
sisallytti tarinoihinsa, kolmea sisaltoyksikkod lukuun ottamatta, nuorempia enemman kaikkia
sisaltoyksikkoja (kuva 10). Nuorempi ik&dryhmd siséllytti vanhempia enemmaén yksikkdja 5

“Etsiminen ikkunalta”, 11 "Pudotus lampeen” ja 14 “Sammakon [oytyminen ”.

Sisaltéyksikdiden toteutuminen ikaryhmittdin
0% 20% 40% 60% 80% 100%
1. Toimijat ja suhde | 1 1 1 7‘779%
2. Sammakko karkaa yolla 83%19%
3. Katoaminen huomataan 83%
4. Etsiminen alkaa %%
5. Etsiminen ikkunalta 4%0%0
6. Etsiminen ulkoa 2% 70%
7. Etsiminen kuopasta W% W 6;0-6;11 (n=27)
8. Etsiminen puunkolosta 33% 45% 7:0-7:10 (n=50)
9. Etsiminen kivelts 3E‘Va1%
10. Hirven sarville joutuminen 30% 4004
11. Pudotus lampeen 73%%
12. Aanen kuuleminen 41% | 64%
13. Etsiminen puunrungon takaa 24% 320,
14. Sammakon l8ytyminen o7 %
15. Sammakon kotiin vieminen 48% coo

Kuva 10. Sisaltéyksikoiden toteutuminen ikaryhmittain
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Suurin  prosentuaalinen ero (23  %-yksikkdéd) ryhmien tarinoihinsa  sisallyttamien
sisaltoyksikoiden vililla on yksikon 12 “Adnen kuuleminen” kohdalla. Kaikkiaan 64 %
vanhemman ryhmén lapsista sisallytti tdméan yksikon tarinaansa, mutta vain 41 % nuorempien

tutkittavien ryhmaén lapsista mainitsi pojan kuulevan danta.

6.2.2 Sisaltoyksikoiden toteutuminen koulutusasteittain

Kuvassa 11 on esitetty sisaltoyksikdiden esiintyvyys koulutusasteittain. Siitd kay ilmi, etta
alkuopetuksessa olevien tutkittavien tarinoissa esiintyi esiopetuksessa olevien tutkittavien
tarinoita useammin kaikkia muita sisaltoyksikoita paitsi yksikkojd 1 “Toimijat ja suhde”, 2
"Sammakko karkaa yolld”, 14 ~Sammakon [6ytyminen” ja 15 ”Sammakon kotiin vieminen”,
joita esikouluikaisten kertomuksissa esiintyi alkuopetusikéisid useammalla. Sisaltoyksikkod 3
“Katoaminen huomataan” esiintyi yhtd paljon (87 %) sek& esiopetuksessa ettd ensimmaiselld
luokalla olevien tutkittavien tarinoissa. Esiopetuksessa olevat lapset sisallyttivat siis useammin
kerrontaansa tarinan alkuun ja loppuun liittyvid asioita ja tapahtumia. Alkuopetuksessa olevat
lapset kuvailivat tarkemmin keskikohdan tapahtumia eli sammakon etsimistd ja hirven sarville

joutumista.

Sisdltoyksikoiden toteutuminen koulutusasteittain

1. Toimijat ja suhde

2. Sammakko karkaa yolla
3. Katoaminen huomataan
4. Etsiminen alkaa

5. Etsiminen ikkunalta

6. Etsiminen ulkoa

7. Etsiminen kuopasta W Esiopetus (n=39)

8. Etsiminen puunkolosta H Alkuopetus (n=38)
9. Etsiminen kivelta

10. Hirven sarville joutuminen
11. Putdotus lampeen

12. Adnen kuuleminen

13. Etsiminen puunrungon takaa

14. Sammakon I6ytyminen =, 99%

15. Sammakon kotiin vieminen

Kuva 11. Sisaltoyksikoiden toteutuminen koulutusasteittain
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Suurin prosentuaalinen ero (25 %) esikoululaisten ja koululaisten tarinoiden valilla on yksikén 6
“Etsiminen ulkoa” kohdalla. Jopa 76 % koululaisista on kertonut tarinassaan, ettd sammakkoa
etsitadn ulkoa, mutta vain 51 % esikoululaisista siséllytti taméan tiedon tarinaansa.

6.2.3 Sisaltoyksikoiden toteutuminen sukupuolittain

Siséltoyksikoita sukupuolittain tarkastellessa huomataan, ettd tulokset vaikuttaisivat melko
tasaisilta, ja prosentuaaliset erot sukupuolten valilla ovat yleisesti ottaen pienid (kuva 12).
Tyttojen ryhma sisallytti tarinoihinsa poikia useammin kahdeksaa sisaltoyksikkoa ja pojat tyttoja
useammin kuutta yksikkdd. Yhden siséltoyksikon, 5 “Etsiminen ikkunalta”, seké tytot ettd pojat
sisallyttivat yhta useasti tarinoihinsa (49 %).

Sisadltoyksikéiden toteutuminen sukupuolittain

0% 20% 40% 60% 80% 100%

1. Toimijat ja suhde

c

2. Sammakko karkaa yolld T
3. Katoaminen huomataan
4. Etsiminen alkaa

5. Etsiminen ikkunalta

6. Etsiminen ulkoa
7.Etsiminen kuopasta W Pojat (n=42)

8. Etsiminen puunkolosta W Tytot (n=35)

9. Etsiminen kivelta

10. Hirven sarville joutuminen

11. Pudotus lampeen
12.Adnen kuuleminen

13. Etsiminen puunrungon takaa

a

14.Sammakon loytyminen 879,

15.Sammakon kotiin vieminen

Kuva 12. Sisaltoyksikoiden toteutuminen sukupuolittain

Tytot ovat poikia useammin sisdllyttdneet tarinoihinsa sisdltoyksikt 3 ’Katoaminen
huomataan”, 4 "Etsiminen alkaa”, 6 "Etsiminen ulkoa”, T "Etsiminen kuopasta”, 9 "Etsiminen
kiveltdi”, 11 “Pudotus lampeen”, 14 “Sammakon [oytyminen” ja 15 “Sammakon kotiin

vieminen”. Pojat sen sijaan ovat tytt0ja useammin siséllyttdneet tarinoihinsa yksikot 1 “Toimijat
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ja suhde”, 2 "Sammakko karkaa yolld”, 8 ”Etsiminen puunkolosta”, 10 “Hirven sarville
Jjoutuminen”, 12 “Acnen kuuleminen” ja 13 “Etsiminen puunrungon takaa’. Suurin
prosentuaalinen ero ryhmien vélilla on 4. sisaltoyksikon kohdalla "Etsiminen alkaa” TytOisté 83

% ja pojista 64 % on sisallyttanyt tdmén yksikon tarinaansa.

6.3 Ymmartdmispisteiden jakaumat

Lapselle esitettiin tarinasta 18 siséltokysymystd, joiden avulla kartoitettiin, miten hyvin lapsi oli
ymmértanyt kertomansa tarinan tapahtumia ja niiden valisia suhteita. Oikeasta vastauksesta lapsi
sai yhden ymmartamispisteen. Enimmaispisteméaara oli siis 18 pistettd. Kysymykset olivat joko
eksplisiittisia tai implisiittisia (ks. luvut 5.2.2 Kertomuksen ymmartdminen ja 5.4.2
Sisaltokysymykset ja vastausten pisteytys). Aineistosta tutkittiin myds sitd, mihin kysymyksiin

tutkittavat vastasivat useimmin oikein ja missa kysymyksissa esiintyi enemman hajontaa.

Kuvassa 13 on esitetty lasten vastauksistaan saamat kokonaispistemaarét ja taulukossa 10 on
luettavissa aineiston keski- ja tunnusluvut. Aineistossa sekd moodi ettd mediaani ovat 16 ja

keskiarvo 15,8 pistettd. Kuusitoista pistettd saaneita lapsia on aineistossa perati 20.

209

o 20
10 25 87%
16
20,78%
13 13
16,88% 16,58%

5,19% 5.19%

1

n1 30%“

—
11 12 13 14 15 16 17 18

Ymmartamispisteiden kokonaismaara

Kuva 13. Ymmartamispisteiden kokonaismaarien jakautuminen koko aineistossa
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Kuten kuvasta 13 kdy ilmi, kaiken kaikkiaan lapset ovat ymmarténeet tarinan varsin hyvin, silla
heikoin pistemaard on 11/18. Peréti 13 lasta on saanut kysymyksista tdydet 18 pistettd. Heikoin
suoritus on 11 pistettd, jonka on saanut yksi tutkittava, 6;7-vuotias esiopetuksessa oleva poika.
Siséltokysymysten keskihajonta on 1,8 pistettd. Jos jakauma olisi normaalijakautunut, +/- 1 SD:n
sisddn jaisivat pistemadrat 14-17,6, mika edustaisi lapsista 50 %:a. Tama jakauma ei kuitenkaan
ole normaalijakautunut, vaan selvasti positiivisesti vino. Kun tarkastellaan tutkittavista lapsista

keskimmaista 50 %:a, saadaan normirajoiksi 15,0-17,0 ymmaértdmispistetta.

Seuraavissa alaluvuissa tarkastelemme lahemmin lasten suorituksia ikd-, koulutusaste- ja

sukupuoliryhmittéin.

6.3.1 Ymmartamispisteiden jakaumat ikaryhmittain

Ensin tarkastelemme ryhmien ymmartamispistemaarien jakautumista ikaryhmittain: 6;0-6;11-
vuotiaat (n=27) ja 7;0-7;10-vuotiaat (n=50). Kuten kuvasta 14 kay ilmi, ovat ryhmét
suoriutuneet tehtdvastd suhteellisen tasaisesti. Vaikka ryhmien suorituksissa on havaittavissa
joitain eroja, eivat ndiden ikaryhmien pistem&arat eroa toisistaan merkitsevasti (t=-329,
p=0,743).

16-

Ymmartdmisspisteiden kokonaism3ara

T T
6,0-6,11 (n=27) 7:0-7,10 (n=50)
Ik

Kuva 14. Ikdryhmien ymmartamispistemaarien jakaumat
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Taulukossa 9 ikaryhmien suoriutumista on verrattu tunnusluvuittain. Kuten huomataan, ovat erot
ryhmien valilla pienet. Vanhemman ryhmén keskiarvo on sama kuin jos kaikkien tutkittavien
ryhmaéa tarkasteltaisiin kokonaisuutena eli 15,8. Nuoremmassa ryhméssé se on tosin vain 0,1 % -
yksikkoé alhaisempi eli 15,7. Taulukosta 9 voidaan lukea, ettd suurin eroavaisuus ryhmien vélilla
on keskihajonnassa. Se on nuoremmassa ryhmassa 2,1 pistetta ja vanhemmassa 1,5. Nuorempien
lasten suoriutuminen on siis vaihtelevampaa kuin vanhempien lasten. Yllattdvaa on kenties se,

ettd nuoremman ryhman tyyppiarvo eli moodi on 18, kun se vanhemmassa ryhmassé on 16.

Taulukko 9. Ikdaryhmien ymmartamispisteiden tunnuslukuja

Tunnusluku 6;0-6;11 n=27 7;0-7;10 n=50 Koko ryhma N=77
Keskiarvo 15,7 15,8 15,8

Mediaani 15 16 16

Moodi 18 16 16

Vaihteluvali 11-18 12-18 11-18
Keskihajonta 2,1 15 1,8

Nuoremman ryhman vaihteluvali (11-18) siséltdd koko aineiston alhaisimpia ja korkeimpia
kokonaispistemé&arid. Vanhemmassa ryhmassa ei ole lainkaan kaikkein heikoimpia pistemé&aria
(vaihteluvali 12-18).

6.3.2 Ymmartamispisteiden jakaumat koulutusasteittain

Tarkasteltaessa koulutusasterynmid selvidd ymmartamispisteiden jakautuminen esiopetus-
(n=39) ja alkuopetusryhmien (n=38) valilla (kuva 15). Ryhmien suorituksissa on havaittavissa

eroja, mutta ne eivét eroa toisistaan merkitsevasti (t=-1,450, p=0,151).

43



Ymmaértamisspisteiden kokonaismaara

T T
Esiopetus (n=39) Alkuopetus (n=38)

Koulutusaste

Kuva 15. Koulutusasteryhmien ymmartamispistemaéarien jakaumat

Taulukossa 10 on verrattu koulutusasteryhmien suoriutumista tunnusluvuittain. Vertailun
perusteella voidaan todeta, ettd alkuopetuksessa olevien tutkittavien ryhmé suoriutui tehtdvasté
keskiméaardisesti esikoululaisten ryhmaa paremmin. Esiopetuksessa olevien ryhmén keskiarvo
(15,5 pistettd) on yli puoli pistettd alhaisempi kuin alkuopetuksessa olevien ryhmén (16,1
pistettd). Molempien ryhmien mediaani on 16 pistettd. Alkuopetuksessa olvien ryhméan moodi,

17 pistettd, on yhden pisteen korkeampi kuin esikoululaisten.

Taulukko 10. Koulutusasteryhmien ymmartamispisteiden tunnuslukuja

Tunnusluku Esiopetus n=39 Alkuopetus n=38 Koko ryhméa N=77
Keskiarvo 15,5 16,1 15,8

Mediaani 16 16 16

Moodi 16 17 16

Vaihteluvali 11-18 12-18 11-18
Keskihajonta 1,8 1,7 1,8

Esikoululaisten ryhman keskihajonta on vain 0,1 pistettd alhaisempi kuin alkuopetuksessa
olevien ryhman. Esikoululaisten ryhmén vaihteluvali (11-18) sen sijaan siséltdd koko aineiston
alhaisimpia ja korkeimpia kokonaispisteméarid. Alkuopetuksessa olevien ryhméssa ei ole
lainkaan kaikkein heikoimpia pistemaaria (vaihteluvali 12-18). Esikoululaisten suoriutuminen

on siis hieman vaihtelevampaa kuin alkuopetuksessa olevien.
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6.3.3 Ymmartamispisteiden jakaumat sukupuolittain

Seuraavaksi tarkastelemme ymmartamispisteiden jakautumista poikien (n=42) ja tyttéjen (n=35)
vélilla. Alla olevasta kuvasta 16 voidaan huomata, ettei eroja ryhmien vélilla ole havaittavissa
juuri lainkaan. Tata olettamusta tukee myo6s riippumattomien otosten t-testi, jonka mukaan

ryhmien tulokset eivét eroa merkitsevésti toisistaan (t=-0,036, p=0,971).
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Sukupuoli

Kuva 16. Sukupuolien ymmartamispistemadarien jakaumat

Taulukossa 11 on verrattu sukupuolten suoriutumista tunnusluvuittain. Siitd voidaan lukea, etta
seka keskiarvo ettd mediaani ovat tyt6illa ja pojilla samat. Poikien ryhméan tunnusluvut ovat
tdsmalleen samat kuin koko ryhmén (N=77) tunnusluvut. Tyttdjen ryhman tyyppiarvo eli moodi
(15 ymmartdmispistettd) on yhden ymmartamispisteen verran vdéhemman kuin poikien ryhmén

moodi (16 ymmartdmispistetta).

Taulukko 11. Sukupuoliryhmien ymmartamispisteiden tunnuslukuja

Tunnusluku Pojat (n=42) Tytot (n=35) Koko ryhma N=77
Keskiarvo 15,8 15,8 15,8

Mediaani 16 16 16

Moodi 16 15 16

Vaihteluvali 11-18 12-18 11-18
Keskihajonta 1,8 1,7 1,8
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Tyttdjen ryhman keskihajonta on vain 0,1 pistettd alhaisempi kuin poikien ryhman. Poikien
rynmén  vaihteluvali  (11-18) sisaltdd koko aineiston alhaisimpia ja korkeimpia
kokonaispistemadria. Tyttdjen ryhmassd ei ole lainkaan kaikkein heikoimpia pistemaaria
(vaihteluvali 12-18). Poikien suoriutuminen on siis hieman vaihtelevampaa kuin tyttojen.

6.4 Sisdltokysymysten oikeiden vastausten toteutuminen

Seuraavaksi tarkastelemme siséltokysymysten oikeiden vastausten toteutumista eli sitd, miten
usein tutkittavat lapset vastasivat oikein kuhunkin heille esitettyyn sisaltokysymykseen.
Tarkastelemme siséltokysymysten vastausten toteutumista koko ryhmassa. Ika-, koulutusaste- ja
sukupuoliryhmittéin tarkasteltuna erot ryhmien vélilla ovat niin pienid, eivétka tilastollisesti

lainkaan merkitsevia (ks. liite 4), ettd emme koe tarpeelliseksi eritella niita.

Kuvasta 17 on luettavissa, mihin siséltokysymyksiin lapset ovat yleensa vastanneet oikein ja
mista he ovat suoriutuneet epatasaisemmin. Yleisesti voidaan todeta, ettd lapset osasivat vastata

enemmistoon kysymyksista oikein.

Sisaltokysymysten oikeiden vastausten toteutuminen
0% 20% 40% 60 % 80% 100%

|

1. Kertooko tarina pojasta, jolla on koira ja hamahakki? * 97 %
2. Karkasiko sammakko? s 09 %

3. Nakiko poika, kun sammakko karkasi? | l 100%
4, Tiesiko poika, mihin sammakko oli mennyt? - | | 06 %
5. Halusiko poika sammakon takaisin? ! | I 97 %
6. Oliko poikailoinen, kun sammakko oli lahtenyt? 1 | | , 94 %
7. Etsivatko poika ja koira sammakkoa metsasta? | | I | | 88 %
8. Auttoiko koira poikaa etsimaan sammakkoa? ; | | | ’ 87 %
9. Luuliko poika, etta sammakko on kuopassa maan alla? 1 : 51!% ‘
10. Oliko sammakko puun kolossa? W 06 %
11. Tiesiko poika, etta pensaassa on hirvi? : 99 %
12. Luuliko poika hirven sarvia pensaan oksiksi? | | | 84%

\ |

st S - l | I ‘

13. Veiko hirvi pojan kotiin? ] | 97 %
14. Halusiko poika menna uimaan? | : ‘ 06 %

: |
15a. Kuuliko poika jotain? S 66 %
15b. Mita?

16. Loysiko poika kadonneen sammakkonsa? * 06 %

17. Veiko poika sammakon kotiin?

B Eksplisiittinen kysymys Implisiittinen kysymys

Kuva 17. Sisaltokysymysten oikeiden vastausten esiintyvyys koko aineistossa

46



Kuten kuvasta 17 kay ilmi, joukossa oli kuitenkin kysymyksia, jotka tuottivat joillekin lapsille
hankaluuksia. Sisaltokysymykseen 9. "Luuliko poika, ettid sammakko on kuopassa maan alla?”
ainoastaan noin puolet lapsista vastasi oikein. Myos kysymykseen 15a "Kuuliko poika jotain?”
34 % tutkittavista vastasi vaarin. Kysymyksen 15a jatkokysymys 15b “Miti?” on riippuvainen
kysymyksesta 15a. Jos lapsi vastasi ”ei” kysymykseen “Kuuliko poika jotain?”, niin hdnelle ei
luonnollisestikaan esitetty jatkokysymystda “Miti?”. N&in ollen lapsi sai nolla pistettd
molemmista kysymyksista. Kaikki lapset vastasivat oikein kysymykseen 3 "Ndkiké poika, kun
sammakko karkasi?” ja melkein kaikki Kkysymykseen 2 “Karkasiko sammakko?” ja

kysymykseen 11 "Tiesiké poika, ettd pensaassa on hirvi?”.

Lapsille esitetyt kysymykset olivat joko eksplisiittisia tai implisiittisid. Eksplisiittiset kysymykset
mittasivat lapsen kykya muistaa tarinan tapahtumia (Etsivatkdé poika ja koira sammakkoa
metsasta?). Implisiittisissé kysymyksissé lapselta edellytettiin myds paatelmien tekoa nakeménsa

perusteella (Oliko poika iloinen, kun sammakko oli karannut?).

Eksplisiittisia kysymyksida oli kaiken kaikkiaan kuusi (kuva 17). Yhtd kysymystad lukuun
ottamatta l&dhes kaikki lapset ovat osanneet vastata ndihin kysymyksiin oikein. Kysymys 15a
”Kuuliko poika jotain?” tuotti eniten hajontaa, ja vain 66 % lapsista vastasi tdhin kysymykseen

oikein.

Implisiittisia kysymyksia oli kaiken kaikkiaan 12 (kuva 17). Néihin vastaaminen tuotti selvésti
enemman hajontaa kuin vastaaminen eksplisiittisiin kysymyksiin. Kahdestatoista kysymyksesta

ainoastaan viiteen kysymykseen on vastannut oikein yli 95 % lapsista.

Eniten hajontaa vastauksissa tuottivat kysymykset 9. ”Luuliko poika, ettd sammakko on kuopassa
maan alla?” ja implisiittinen jatkokysymys 15b. “Mitd?” eksplisiittiseen kysymykseen 15a
"Kuuliko poika jotain?”. Ainoastaan 51 % lapsista vastasi oikein kysymykseen 9 ja 61 %

kysymykseen 15b.

Naita tuloksia tulkitessa vaikuttaisi siis siltd, ettd lapset muistivat tarinan tapahtumat hyvin,

mutta ongelmia ilmenee, kun heidén pit&é tehda paatelmia nékeméansa perusteella.
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6.5 Tarinan tuottamisen ja ymmartdmisen vélinen yhteys

Tutkimme myds, korreloivatko lasten tuottamispisteet ja ymmaértamispisteet keskendan (kuva
18). Halusimme selvittdd voidaanko tuottamispisteiden perusteella ennustaa sitd, kuinka hyvin

lapsi on ymmartényt tarinan.
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Ymmaértimispisteiden kokonaismdara

Kuval8. Tuottamis- ja ymmartamispisteiden kokonaisméaarien valinen riippuvuus

Kuvasta 18 kdy ilmi tuottamispisteiden ja ymmaértamispisteiden kokonaispistemadrien vélinen
tilastollisesti erittdin merkitseva riippuvuus (r=0,557, p<0,001). Mit&d enemman siséltoyksikoita
lapsi siis sisallytti tarinaansa, sitd paremmin hdn vastasi tarinasta esitettyihin kysymyksiin.

6.6 Tulosten yhteenveto

Tassda tutkimuksessa yksikadn tutkittava ei tuottanut Sammakkotarinoihinsa kaikkia
odotuksenmukaista viittatoista sisaltoyksikkod. Tutkitut 6- ja 7-vuotiaat lapset saivat tarinoistaan
keskimé&érin 9,2 tuottamispistettd (Md=9,5).

Tulokset eivat eroa tilastollisesti merkitsevésti ikéd-, koulutusaste- tai sukupuoliryhmittdin
jaoteltuna. Koko ryhman tasolla ika kuitenkin korreloi selkeésti tuottamispisteméarien kanssa;

mitd vanhempi lapsi on, sitd korkeammat pisteet han sai. Kun vertailussa yhdistetdén iké ja
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koulutusaste, nayttdd taman tutkimuksen perusteella siltd, ettd koulutusaste vaikuttaa
suoriutumiseen ikad enemman. Alkuopetuksessa olevat 7;0—7;10-vuotiaat ja 6;0-6;11-vuotiaat
nimittdin suoriutuivat tehtdvastd paremmilla tuottamispisteilld kuin esiopetuksessa olevat
vastaavat ikdryhmét. Tyttdjen ja poikien tulokset eivat eronneet tilastollisesti merkitsevésti

toisistaan.

Lapset tuottivat tarinoihinsa useimmiten sellaisia siséltOyksikoitd, jotka ovat juonen kannalta
oleellisimpia (esim. sammakon karkaaminen, etsimisen aloitus, sammakon |6ytyminen).
Ryhmittéin tarkasteltuna erot toteutuneiden siséltoyksikoiden vélilla ovat pienid. Yleisesti
voidaan todeta, ettd vanhempi ikdryhma (7;0-7;10) tuotti tarinoihinsa useamman siséltoyksikon
kuin nuorempi ikaryhma (6;0-6;11). Samoin alkuopetuksessa olevat tutkittavat tuottivat
enemman siséltoyksikoita tarinoihinsa kuin esikoululaiset. Tytt0jen ja poikien tulokset eivét

tassakaan eronneet tilastollisesti merkitsevasti toisistaan.

Lapset ymmarsivat kaiken kaikkiaan tarinan varsin hyvin, silla heikoin pistemaara on 11/18.
Kaksitoista lasta vastasi kaikkiin kysymyksiin oikein; ymmartamispisteiden keskiarvo on 15,8
(Md=16). Ryhmien valiset hyvin pienet erot eivét ole tilastollisesti merkitsevia. Lapset vastasivat

eksplisiittisiin sisaltokysymyksiin paremmin kuin implisiittisiin kysymyksiin.

Tarinan tuottamisen ja ymmartamisen vélilla on selva tilastollinen riippuvuus. Sisaltoyksikoiden
tuottamispistemaarat ja sisaltokysymysten ymmartdmispistemaarat korreloivat keskendén
tilastollisesti merkitsevasti.
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7 POHDINTA

Tamén pro gradu -tyon tarkoituksena oli tarkastella, minké&laisia kerronnan taitoja kielellisesti
tyypillisesti kehittyneet 6—7-vuotiaat esikoulussa ja alkuopetuksessa olevat lapset hallitsevat.
Tavoitteena oli saada tietoa siitd, mita he siséllyttdvat kertomuksiinsa ja kuinka hyvin he
ymmartévat kertomaansa tarinaa. Aineiston keruumenetelmana kaytimme Mercer Myerin (1969)
Frog - where are you? -kirjaan pohjautuvaa kuvasarjakerrontaa ja sen arviointiin kehitettya
pisteytystd. Koimme tdmankaltaisen tutkimuksen tarkeéksi, koska aiempaa tietoa tyypillisesti
kehittyneiden suomalaislasten kerrontataidoista ei ole saatavilla. Tyypillisesti kehittyneiden
lasten taitotason selvittdminen luo pohjaa myohemmalle kielellisesti epatyypillisesti
kehittyneiden lasten kerrontataitojen arvioinnille.

Tassa luvussa pohdimme tutkimuksemme tuloksia ja niihin mahdollisesti vaikuttaneita tekijoita.
Pohdimme myo6s kayttdmamme tutkimusmenetelmdn soveltuvuutta lasten kuvasarjakerronnan

tutkimukseen sekd tdmén pro gradu -tyon Kkliinistd merkitystd ja jatkotutkimustarpeita.

7.1 Tulosten tarkastelu

Tarkastelemme tuloksiamme tutkimuskysymyksiemme pohjalta. Ensin késittelemme lasten
tuottamia kertomuksia ja niistd saatuja tuloksia. Sitten siirrymme pohtimaan, kuinka hyvin lapset
ymmarsivat tarinan ja mikd saattoi vaikuttaa siséltéd koskevista kysymyksista saatuihin
pisteisiin. Lopuksi kasittelemme kertomuksen tuottamisen ja ymmartdmisen valistd yhteyttd ja

pohdimme tuloksiin mahdollisesti vaikuttaneita tekijoita.

7.1.1 Lasten tuottamat kertomukset

Tutkimukseemme osallistuneesta 77 lapsesta yksikddn ei saanut kaikkia viittatoista ennalta
maéariteltya sisaltoyksikkopistettd. Lapset saivat tarinoistaan keskimaarin 9,2 tuottamispistetta.
Tutkimuksemme tulosten valossa nayttaisi siis siltd, etteivat 6—7-vuotiaat lapset yleensé tuota
sammakkotarinaansa kaikkia pisteytysohjeiden mukaisia asioita, vaan jattavat niistd osan
mainitsematta. Tuottamispisteiden vaihteluvali oli kuitenkin aineistossamme melko laaja. Eniten
sisaltoyksikoitd kertomukseensa siséllyttanyt lapsi sai 13,5 tuottamispistettd ja vahiten

sisaltoyksikoita tuottanut lapsi vain 2,5 tuottamispistettd. Tilastollisissa tarkasteluissa emme
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havainneet koko aineiston tasolla merkitsevaa eroa sukupuolten, ikdryhmien tai koulutusasteiden

vélilla siing, kuinka monta sisaltoyksikkod kertomukseen siséltyi.

Tutkimustuloksiin vaikuttavat myos tehtévasta erityisen poikkeavin pistein suoriutuneet lapset,
tutkimustulosten niin kutsutut haja-arvot. Kaikki alhaiset haja-arvot olivat alkuopetuksessa
olevien lasten ryhmasta, ialtaan 6;11-7;9-vuotiailta lapsilta. Yhtd lukuun ottamatta ndma lapset
kuuluivat vanhempien lasten ryhmé&én. Heidan saamansa tulokset luonnollisesti heikentavat koko
alkuopetusryhman tuloksia. Toisaalta tutkimukseen osallistui lapsia tavalliselta koululuokalta ja
tdma on totuudenmukainen 10ydds: lapset suoriutuivat tehtdvastda hyvin, mutta poikkeuksia
Ioytyy. Mikéli naita alhaisia haja-arvoja ei olisi laskettu mukaan, olisi alkuopetusryhmaléisten
keskiarvo noussut 0,8 pisteelld ja ollut 10,4 pistettd nykyisen 9,6 pisteen sijaan. Ilman
alhaisimpia haja-arvoja tulokset olisivat kenties olleet “liian hyvid”, eivitkd endd kuvaisi
todellisuutta kovinkaan luotettavasti. Yksittdisid& poikkeuksellisen hyvid haja-arvoja ei

tutkimuksessa ollut.

Taysin toteutuneita siséltoyksikoitd oli  vanhemmassa ikdryhméssa keskimaarin 7,5
kerrontanaytettd kohden. Nuoremmassa ikaryhmassa keskiarvo oli 6,5. Tulkinnanvaraisten
sisaltoyksikoiden keskiarvossa ei ikaryhmissa ollut juurikaan eroa (vanhemmassa ikdryhmassa
tulkinnanvaraisten keskiarvo 4,12 ja nuoremmassa 3,9). Taten nuoremmassa ikdryhméssa oli
my0s vanhempaa ikdryhma4 enemman toteutumattomia sisaltoyksikoita. VVoidaan siis karkeasti
sanoa, ettd vanhemmassa ikaryhmassa sisaltoyksikoiden toteutuminen on ollut hiukan
sddnndnmukaisempaa. Hajonta Kkaikissa pisteluokissa on kuitenkin laajaa molemmissa
ikaryhmissa. Taytyy kuitenkin pitdd mielessd, etteivat ikdryhmat tutkimuksessa olleet
tasakokoiset (7;0-7;11 -ikdiset n=50, 6;0-6;11 -ik&iset n=27), joten pisteiden vertailuun tulee

suhtautua varauksella.

Yksi merkittavimmistd tutkimustuloksistamme on se, ettd koulutusaste nayttéisi vaikuttavan
suoriutumiseen ik&a enemman (ks. luku 6.1.4 Eri muuttujien yhteisvaikutukset). Alkuopetuksessa
olevat 6;0-6;11-vuotiaat suoriutuivat tehtdvastd huomattavasti esiopetuksessa olevia
ikatovereitaan korkeimmin pistein. Tuloksen merkitsevyyteen ja luotettavuuteen vaikuttaa
aineistossamme ryhmien pienet koot. Kun ldhes kahdeksankymmenen tutkittavan joukko
pilkotaan neljéksi, on selvéd, etté tulosten luotettavuus heikkenee. Alkuopetuksessa olevia 6;0—
6;11-vuotiaita oli tassé vertailussa vain kuusi kappaletta. Vaikka riippuvuus ei ole tilastollisesti

merkitsevad on kyseessa mielenkiintoinen 16ydds, jota tulisi jatkossa tutkia lisaa.
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Mielenkiintoista on, ettd esikouluikéiset nayttivat sisallyttdvan tarinoihinsa enemmén tarinan
alkuun ja loppuun sijoittuvia sisaltoyksikoitd, kun taas alkuopetuksessa olevat lapset kertoivat
useammin sammakon etsimisestd ja muista kertomuksen keskivaiheille sijoittuvista k&énteista.
Steinin ja Glennin (1979) kertomuskieliopin mukaan kertomuksen keskeisid rakennusosia ovat
kehysasetelma ja  kertomuksen episodinen rakenne. Kehysasetelmassa esitelldén
tapahtumapaikka ja péaéhenkilot, kun episodit puolestaan siséltdvat tarinan juoneen ja
tapahtumien kulkuun liittyvat olennaisen tiedon. Na&in ollen voitaisiin ajatella, etta
esikouluikéiset kuvailevat useammin kertomuksen alkukehysta ja siiné esiintyvia henkil6ita seké
kertomuksen lopputulosta. Kouluikaiset sen sijaan kiinnittavét tyypillisesti tarkempaa huomiota
tapahtumien kulkuun liittyviin seikkoihin, jotka muodostavat kertomuksen juonen. Voisiko olla,
ettd koululaiset ovat oppineet kertomuskielioppia alkuopetuksen aikana ja tietavat, ettd hyvan
kertomuksen juoneen kuuluu alun asetelman ja lopun ratkaisun lisdksi myos muita tapahtumia ja
kéanteitd? Enta tapahtuuko timd oppiminen kouluympéristossd vai “eldamédnkokemuksen”
karttuessa? Tatd emme tutkimuksemme perusteella voi tietdd, mutta koska nayttéisi siltd, ettd
ikda vaikuttavampi tekij& on nimenomaan koulutusaste, voitaisiin kenties ajatella, ettd juuri
kouluymparistd ja siella opittavat asiat kartuttaisivat lapsen taitoa rakentaa kertomusta.
Tutkimustuloksemme antavat siis viitteita siita, ettd kouluymparistd vaikuttaa lapsen kuvasarjaan

pohjautuvasta kerrontatehtavasta suoriutumiseen positiivisella tavalla.

Pohdimme my0s, kuinka paljon lapsen kertomuksen laatuun vaikuttaa se, kuinka tottunut lapsi
ylipaatdan on kuulemaan ja kertomaan tarinoita. Voitaisiin kenties ajatella, ettd lapsi, jolle
luetaan paljon tarinoita kotona ja jolle tarinan rakenne on tuttu, selvida tehtavastd paremmin,
kuin lapsi, joka ei ole tottunut kuulemaan tai kertomaan tarinoita. T&mé on yksi tekijé, jonka
voisi ajatella selittdvan ristiriitaista havaintoamme, ettd sek& heikoimmat ettd parhaat tulokset
sisaltoyksikoiden tayttymisen osalta 10ytyvéat alkuopetusryhméaan kuuluvilta lapsilta. My6s muita
mahdollisia idstd ja koulutusasteesta riippumattomia vaikuttimia voidaan 16ytdd. Esimerkiksi
puutteellisten esitietojen vuoksi tutkittavien joukkoon on voinut valikoitua lapsia, joiden
kielellisessa kehityksessa on piilevia ongelmia (lisd4 tutkittavien valinnasta ja esitiedoista
luvussa 7.2.1 Tutkittavien joukko). Kielihdiridisten lasten kerrontataitojen on tutkimuksissa
todettu olevan heikommat kuin kielellisesti tyypillisesti kehittyneiden lasten, joten kielihairion
voidaan ainakin jollakin tasolla katsoa ennustavan heikentyneitd kerrontataitoja (ks. esim.
Bishop & Donlan, 2005; Newman & McGregor, 2006; Paul & Smith, 1993). Toisaalta

suoriutumiserot voivat johtua myods tutkimustilanteen eroista, joita vaistdmatta ilmenee, kun
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aineiston keruuseen on osallistunut kolme tutkijaa. Myds lapsen oma persoonallisuus on osa
tutkimustilanteeseen liittyvia tekijoitd. Huomasimme aineistoa keratessamme, ettd mm. lapsen
ulospéinsuuntautuneisuus ja rohkeus vaikuttaa paljon siihen, miten vaivattomasti kerronta alkaa
ja etenee. NAitd tutkimustilanteeseen liittyvid tekijoitd pohdimme tarkemmin luvussa 7.2.2

Aineiston keruu.

7.1.2 Kertomuksen ymmartaminen

Kaiken kaikkiaan lapset ymmarsivat tarinan varsin hyvin, silld heikoin vastauspistemaara
siséltokysymyksista on 11/18. Peréti kolmetoista lasta on saanut vastauksistaan taydet 18
pistettd. Heikoin suoritus on 11 pistettd. Heikoimman tuloksen saanut lapsi on 6;7-vuotias
esiopetuksessa oleva poika. Tyttdjen ja poikien suoritukset eivat eroa tilastollisesti merkitsevésti
toisistaan. Myos eri ikaryhmét vastasivat kysymyksiin varsin samantasoisesti, eivatka erot ole
tilastollisesti merkitsevid. Lahes ainoa ero on se, ettd nuoremmassa ikdryhméssa pistemaarien
hajonta on hiukan suurempaa kuin vanhemmassa. Sama ero on huomattavissa koulutusasteiden
vélilla, mutta sek&an ero ei ole tilastollisesti merkitseva. Aineistomme perusteella on mahdotonta
varmasti tietdd, vaikuttaako koulutusaste tuloksiin ikd4 enemmadn. Siihen tarvittaisiin
verrokkirynmd, joka ei kdy esikoulua tai koulua ollenkaan, mikd on Suomen
koulutusjarjestelman nykymuodossa kuitenkin melko kaukaa haettua ja
epatarkoituksenmukaista. Tulosten valossa voisi kuitenkin ajatella, ettd koska vanhemman
ikaryhman ymmartamistaidot ovat tasaisemmat kuin nuoremman, jonkinlainen, ehk& juuri
koulunkdynnin mukanaan tuoma laajempien asiakokonaisuuksien ymmartdmistaitojen

kypsyminen, nakyisi homogeenisempana tuloksena.

Siséltokysymykset on pisteytysmallissa jaettu implisiittisiin ja eksplisiittisiin kysymyksiin (ks.
tarkemmin luvussa 5.2.2 Kertomuksen ymmartaminen). Vastauksissa voitiin nahda viitteita siita,
ettd lapset muistivat tarinan tapahtumat melko hyvin. He osasivat vastata useimmin oikein
eksplisiittisiin kysymyksiin eli sellaisiin, joissa piti suoraan muistella tarinan tapahtumia. Kun
lasten piti tehdd padtelmid nakemastédén ja kertomastaan eli vastata implisiittisiin kysymyksiin,
hajonta kasvoi ja oikeiden vastausten prosentuaalinen osuus laski. Implisiittisten kysymysten on
useissa tutkimuksissa todettu olevan eksplisiittisia kysymyksida vaikeampia kielellisesti
tyypillisesti kehittyneille lapsille (esim. Merrit & Liles, 1987; Bishop & Adams, 1992; Lepola,
Peltonen & Korpilahti, 2009).
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Selkeésti heikoimmat vastausprosentit (51 %) sai paattelya edellyttava (implisiittinen) kysymys
9: "Luuliko poika, ettd sammakko on kuopassa maan alla?”. Monet lapsista eivat siis
ymmarténeet, ettd poika etsi sammakkoa kuopasta. Tdm& voi johtua siitd, ettd lapset ovat
selanneet kirjan ja tietavat, ettd kuopasta tulee myyra. Tutkimustilanteessa lapset tietavat ennalta,
mité seuraavassa kuvassa tapahtuu, eivatka kenties siksi mainitse sammakon etsimistd kuopasta
lainkaan. Kysymys on implisiittinen ja hieman hankalasti esitetty. Osa lapsista tuntui ajattelevan,
ettei poika luullut sammakon olevan kuopassa, vaan kurkisti sinne tavatakseen myyréan. Tallgin
sammakon etsiminen kuopasta jd& mainitsematta ja lapsi menettdd sisaltoyksikosta ja

sisaltokysymyksesta saatavan pisteen.

Muita sisaltokysymyksid, joista lapset suoriutuivat muita kysymyksia heikommin, olivat
kysymykset 15a “Kuuliko poika jotain?” (66 % vastasi tdhdn kysymykseen oikein), 15b
"Mitd?” (61 %) ja 17 "Veiké poika sammakon kotiin?” (74 %). Sammakon &anen kuuleminen
on esitetty vain yhdessa kirjan kuvista. Voi olla, ettd lapset eivat ole huomanneet &anen
kuulemista, tai ymmaértaneet, etta laittamalla sormen suun eteen poika kéaskee koiran olla hiljaa,
koska kuulee &antéa. Tapahtumaketju on siis melko monimutkainen ja vaatii lapselta kehittyneité
paattelytaitoja. Voi myo6s olla, ettd lapsi on ymmartanyt tapahtuman, mutta jattdnyt sen
mainitsematta. Eksplisiittiseen kysymykseen 15a oikein vastanneiden joukossa oli my6s nelja
lasta, jotka vastasivat vaarin paattelya vaativaan (implisiittiseen) jatkokysymykseen 15b. He siis
tiesivat, ettd poika kuuli &antd, mutta he eivét olleet ymmartaneet, ettd kyseessa oli sammakon
aani, vaan luulivat pojan kuulevan esimerkiksi hirven dantd. On myds mahdollista, etta lapsi on
vasta kysymyksen kuullessaan ymmartanyt, ettd vastaus on kylla, silld kysymykseen “Kuuliko
poika jotain?” on luonnollisempaa vastata kylla kuin ei. Tdmakin sisaltokysymys on siis melko
johdatteleva. Vastaamalla vaarin jatkokysymykseen “Miti?” kdy kuitenkin ilmi, etteivat ndma
lapset ole ymmartaneet tapahtumaketjua. Kysymykseen 17 “Veiké poika sammakon kotiin?”’ on
vastannut oikein vain 74 % lapsista, joka verrattain heikko tulos. T&han voi syyné olla
esimerkiksi se, etteivat lapset erottaneet pientd sammakkoa pojan kdmmenelld. Joillakin
tutkittavista tuntui myos olevan kiire paasta lopettamaan kertomuksensa, joten viimeisia kuvia ei
valttamétta tarkasteltu yhtd yksityiskohtaisesti, kuin aiempia. Muista kysymyksistd lapset
suoriutuivat yli 84 prosenttisesti oikein. Kymmenessa kysymyksessd oikein vastanneiden

prosentuaalinen osuus oli yli 95 %.
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7.1.3 Kertomuksen tuottamisen ja ymmartamisen véalinen yhteys

Vertailimme tutkimuksessamme my0s lasten saamia tuottamispisteitd ymmaértdmispisteisiin.
Riippuvuustarkastelussa ilmeni, etta sisaltopistemaaran ja oikeiden vastausten maaran valilla on
tilastollisesti merkittava korrelaatio, eli mitd enemman tuottamispisteité lapsi saa, sen useampaan

sisaltokysymykseen hén osaa vastata oikein.

Joidenkin sisdltokysymysten ja siséltoyksikdiden vélinen yhteys herétti analyysin aikana
mielenkiintomme. Tallaisia olivat esimerkiksi sisaltokysymykset 11 “Tiesiko poika, etti
pensaassa on hirvi?” ja 12 "Luuliko poika hirven sarvia pensaan oksiksi?”. Lapsista 99 % on
vastannut 11. kysymykseen oikein ja 84 % kysymykseen 12. Kuitenkin vain 36 % lapsista
sisdllytti tarinaansa sisaltoyksikon 10 ”Hirven sarville joutuminen” (kuva 9, s. 37). Lapset siis
ymmarsivat, mitd tarinan juonessa tapahtui, mutta eivat sanallistaneet sitd kertomukseensa.
Tapahtuma on toki juonen kannalta odottamaton ja epatavallinen, kenties lapsen
kokemusmaailman pohjalta kasittdmaton ja voi olla, ettd lapset kokivat vaikeaksi pukea
nakemé&ansé sanoiksi. Tapahtuma on monimutkainen, eikd lopputuloksen kannalta olennainen
(ks. myds Berman & Slobin, 1994: 56). Voi olla, ettd tdman vuoksi suurin osa lapsista on jattanyt
sen kertomatta, vaikka osaakin vastata siihen liittyvaan sisaltokysymykseen oikein. Myds
aiemmissa tutkimuksissa erityisesti nuorimmat lapset jattivat tapahtuman mainitsematta (esim.
Berman & Slobin, 1994: 56). Mielestdamme ndma siséltokysymykset ovat kuitenkin
johdattelevia. Tutkimushetkelld vaikutti silt4, ettd osa niistd lapsista, jotka eivat olleet
kertomuksessaan maininneet hirved, tajusivat asian vasta tutkijan kysyttyd kysymyksen ja
osasivat kysymyksen johdattelevuuden ansiosta vastata siihen oikein, vaikkeivat olleet
kertoessaan asiaa tdysin ymmartaneet. Vastausvaihtoehdot ovat kyll4 ja ei, joten lapsen on myods
mahdollista péatelld, kumpi vastaus sopii kysymykseen paremmin. Tutkittavien joukossa oli
lapsia, joiden eleistd ja ilmeistd selvasti huomasi, ettd vasta tutkijan esitettyd kysymyksen, he

ymmarsivat kuvan tapahtumat.

Yleisesti voidaan kuitenkin sanoa, ettd ne lapset, jotka saavat sisaltoyksikkdanalyysista paljon
pisteitd (eli ovat sisdllyttdneet kertomukseensa paljon tarinan kannalta merkityksellisia
tapahtumia), myos ymmartavat tarinan siséltda hyvin. Toisaalta ne, joiden kertomuksiin ei sisélly
kovin paljon tapahtumia, eivat mydsk&an ole sisdisténeet tarinan sisaltéa kovin hyvin. Tama
voisi mahdollisesti olla viite siitd, ettd mittari toimii talla aineistolla tarkoituksenmukaisesti, ja

sen validiteetti lasten kerronnan tutkimisessa téll& aineistolla olisi kohtalaisen hyva.
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7.2 Menetelmén pohdinta

Tassd luvussa tarkastelemme tutkimuksen tekoon liittyvida aiheita. Aloitamme pohtimalla
tutkittavien joukon valintaan liittyvia seikkoja. Jatkamme tarkastelemalla tutkimustilannetta ja

tutkimuksessa kéytettya mittaria.
7.2.1 Tutkittavien joukko

Aineistomme koostui lasten kerrontanaytteistd, jotka litteroimme analysointia varten.
Aineistomme yksi vahvuus lienee sen suuri koko, 78 lapsen tekstit. Tutkimukseemme osallistui
lapsia neljaltd eri paikkakunnalta, mikd sekin osaltaan lisdd otoksen edustavuutta, silla
mahdolliset alueelliset kielen ké&yton ja kerronnan erot eivat vaikuta tuloksiin yhta paljon kuin

jos kaikki lapset olisivat samalta paikkakunnalta.

Lapsen normaalin Kkielellisen kehityksen selvittdmiseksi paadyimme kotiin |&hetettdvaédn
taustatietolomakkeeseen (liite 1). Alkuperdisen lomakkeen on luonut Anne Suvanto (2012)
vaitostyotaan varten. Muokkasimme sitd hieman juuri tdhan tutkimukseen sopivaksi; poistimme
esimerkiksi vanhempien koulutukseen liittyvat kysymykset. Lomakkeessa on taustatietojen
lisaksi 18 vaittamaa lapsen puheilmaisun ja Kkielenkdyton tasosta. Suoran arvioinnin lisaksi
Suvanto kaytti tatd lomaketta saadakseen selville vanhempien ndkemyksen lapsensa
kehityksestd. Suvanto ei siis testannut tutkimukseensa osallistuneita kielellisesti tyypillisesti
kehittyneitd lapsia, vaan sai tiedot vanhemmilta ja péivahoidon henkilokunnalta. Tassa
tutkimuksessa menettelimme samalla tavalla, silla aikamme ja resurssimme eivét olisi riittaneet
tekemaan jokaiselle lapselle kielellistd tutkimusta, jolla olisi voitu todentaa tyypillinen kielen

kehityksen taso.

Taustatietolomakkeen kysymyksia olisi kuitenkin ollut syyta tdsmentdaa. Luotimme kenties liikaa
siihen, ettd vanhemmat ymmartdisivat, mika on kehityksen kannalta olennaista sen sijaan, etta
olisimme esitténeet tarkat kysymykset. Esimerkiksi kysymys “Haluatko kertoa jotakin erityistdi
lapsesi puheen ja kielen kehityksestd?” olisi pitdnyt muotoilla toisin, silld vanhempi voi
halutessaan vastata tdhidn “en” tai jittdd kohdan kokonaan tyhjéksi. Olisimme voineet kysyd
esimerkiksi ”Onko lapsesi kielen kehitys ollut normaalia?” tai onko lapsesi saanut
puheterapeutilla kuntoutusta kielen ongelmiin?”. Olisi myds ollut syytd lisitd kaavakkeeseen

kaksikielisyytta koskeva kysymys, esimerkiksi: “Onko lapsesi kaksikielinen? Jos on, niin mitd
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kielid h&n puhuu?”. Teimme nauhoituksia Varsinais-Suomessa ja Uudellamaalla, joissa
kaksikielisyys on suhteellisen yleista (Tilastokeskus, 2011). Vaikka kaksikielisyys ei sinénsé ole
syy viivastyneelle kielen kehitykselle tai puheen ja kielen héairitille, se voi vaikuttaa puheen ja
kielen kehityksen ongelmien ilmenemisherkkyyteen kielen kehitysvaiheessa (Korpilahti, 2010;
Salameh, Hakansson & Nettelbladt, 2003).

Kaikkien néiden eri tekijoiden vaikutusta tuloksiin on hyvé pohtia, mutta samalla tulisi pit&a
mielessd myos se, ettd kaikkien taustavaikuttajien arviointia on lahes mahdotonta siséllyttaa
tutkimukseen. Kaikkien taustamuuttujien vaikutusten tarkasteleminen ei mydské&éan olisi ollut
tdman tutkimuksen kannalta olennaista, koska pyrkimyksend on luoda pohjaa koko ikaryhmééan
sovellettavalle menetelmalle. Talldin kohderyhmaén luonnollisesti kuuluvat sekd ne lapset, joille
kertomukset ovat tuttuja ettd ne, jotka eivat ole niitd niin paljon kuulleet. Taustamuuttujien
selvittdmisen sijaan jatkossa tutkimusjoukon valinnassa korostuukin Kkielihdirién piirteiden

seulonta.

Pohdimme myos aineistonkeruun aikana sitd, milla perusteella mahdollisesti suljemme lapsia
tutkimuksen ulkopuolelle. Karsiutuisiko esimerkiksi sellainen lapsi, jonka vanhemmat ovat
taustatietolomakkeessa maininneet lapsen kayneen puheterapeutilla, mutta lapsi kuitenkin
suoriutui kerrontatehtavastd hyvin? Toisaalta, pysyisiké tutkittavien joukossa lapsi, joka saa
heikon tuloksen kerrontatehtdvastd mutta jonka lomakkeessa ei ole mainintaa Kkielellisista
vaikeuksista? Paadyimme tutkimuksessamme siihen, ettd tutkimuksen ulkopuolelle jatetdan ne
lapset, jotka ovat saaneet puheterapeuttista kuntoutusta. Pelkdssa puheterapeutin arviossa
kéyneet lapset siis otettiin mukaan tutkimukseen, koska péaattelimme, ettei arvion tehnyt
puheterapeutti ole Kkatsonut kielen kehityksessa olevan seikkoja, jotka edellyttaisivat
toimenpiteitd. Tutkimukseen hyvaksyttiin mukaan myods ne lapset, joilla esiintyi yksittéisia
aannevirheitd, silla se on ikaluokassa tutkitusti yleistd, eikd yksinddn viittaa kielenkehityksen
ongelmiin (ks. tarkemmin luvussa 5.1 Tutkittavat). Yllatyimme kuitenkin siitd, kuinka yleisia

aannevirheet tutkittavien ikaluokassa olivat.

Tuloksia tarkastellessa on muistettava, ettd 6:0-6;11-vuotiaita lapsia oli otoksessamme
huomattavasti vahemman (n=27) kuin 7;0-7;10-vuotiaita (n=50), mika luonnollisesti vaikuttaa
saatuihin tuloksiin. Nuorempien lasten yksilolliset suoriutumiset vaikuttavat koko ryhmén
pistemé&ariin enemman kuin vanhempien lasten suoriutumiset; jo yksi todella heikosti suoriutunut

nuoremman ryhman lapsi heikentdd koko ryhman saamia tunnuslukuja. Vastaavasti myos todella
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hyvin suoriutunut lapsi saattaa nostaa ryhméan tunnuslukuja, varsinkin kokonaispisteiden
keskiarvoa. Tyttojd (n=35) aineistossa oli vain seitsemén vdhemman kuin poikia (n=42), eli
sukupuoliryhmien kokoero oli suhteellisen pieni. Né&in ollen tyttdjen ryhman tulos ei ollut yhta
altis yksilollisten suoritusten vaikutuksille kuin nuorempien lasten ryhmé. Koulutusasteittain
tarkasteltuna ryhmat olivat samankokoiset (esiopetus n=39 ja alkuopetus n=38), joten
koulutusasteryhmien vélisten erojen tarkastelun voidaan katsoa ryhmakokojen osalta olevan

luotettavaa.

7.2.2 Aineiston keruu

Kerronnan lajeja on erilaisia, ja eri tehtdvat mittaavat hieman eri taitoja. Tavallisesti
kerrontataitojen arviointimenetelmind on kaytetty tarinan luomista tai tarinan uudelleen
kerrontaa (ks. tarkemmin luvussa 2.1 Monenlaisia kertomuksia). Tarinan luomista edustaa
tdmakin tutkimus, jossa kaytimme Mercer Mayerin (1969) Frog, where are you? -sarjakuvaa,
suomalaisittain  Sammakkotarinaa, visuaalisena &arsykkeend. Koska tutkimuksessamme
tarkastelun kohteena ovat nimenomaan kerronnan sisdltd ja tarinan ymmartdminen,
kuvakirjakerronta oli sopiva aineistonkeruun keino. Sammakkotarina on aiemminkin laajasti
kaytetty materiaali lasten kerronnan tutkimuksessa (esim. Berman & Slobin, 1994; Julin, 2001;
Botting, 2002; Nilsson, 2004; Suvanto, 2012). Sammakkotarina on kuvamateriaalina riittavan
pitkd, jotta kerronnassa havainnoitavat asiat nousivat esiin ja pystyttiin tarkastelemaan
pidempidkin viittausketjuja. Kertomuksen pituus Sammakkotarinassa asettaa toisaalta haasteita
lapsen karsivéllisyydelle ja yhteistydkyvylle. Tassa tutkimuksessa 6-7-vuotiaat, kielellisesti
tyypillisesti kehittyneet lapset jaksoivat kuitenkin hyvin tehdd tehtdvan loppuun asti, eika
tarkkaavaisuuden herpaantuminen tai keskittymé&ttomyys nayttdisi vaikuttaneen lasten
suoriutumiseen. Tama voi kertoa siitd, ettd tarinan pituus oli sopiva ja toisaalta ettd tarina oli
sisalloltaan  riittdvdn  mielenkiintoinen niin, ettd lapset jaksoivat Kkiinnostua siita.
Sammakkotarinan kuvamateriaalissa on myods paljon tarinan juonen etenemisen kannalta
epéolennaista sisaltéd, kuten koiran puuhat etsinndn aikana. Tdma osaltaan asettaa haasteita
lapsen impulssikontrollille ja keskittymiskyvylle. Lapsen tulee myds pystyd poimimaan tarinasta
kertomuksen etenemisen kannalta olennainen sisaltd ja keskittyd sen kuvaamiseen

epéolennaisten seikkojen sijaan.

Kerronnan tutkimisessa tilanteen elisitointiin kéytetd&n usein naiivi kuuntelija -asetelmaa, jossa

tutkittavaa pyydetadn kertomaan tarina ulkopuoliselle kuulijalle, jotta viittaukset ja kertomuksen
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sisalté olisivat mahdollisimman tasmallisia (ks. elisitointimenetelmista tarkemmin luvussa 2.1
Monenlaisia kertomuksia). Téassa tutkimuksessa paadyimme kéayttdmaan eraanlaista valimuotoa,
koska kasinukelle tai pehmolelulle kertominen olisi voinut kouluikéisistd tuntua liian
lapselliselta (Makinen & Kunnari, 2009, katsaus). Kerroimme lapsille, ettd he saavat katsella
kuvakirjaa ensin itsekseen rauhassa, ja kun ovat valmiita, kertovat meille kuvista muodostuvan
tarinan. Elisitoinnin keinona kidytimme ilmaisua: ”Leikitdédn, etten ole ikind ennen kuullut sitd
tarinaa ja katselenkin ihan toisaalle, niin en n&e niitd kuvia”. Tutkimusasetelman pidimme
samana koko tutkimusjoukolle, jotta aineisto olisi mahdollisimman vertailukelpoinen.
Poikkeuksena mainittakoon tutkimuksemme osajoukkona olevat Henna Hautamaan (2012)
tutkimukseen osallistuneet seitseman kuusivuotiasta esikouluikdistd. Hautamaa kaytti
tutkimuksessaan erilaista versiota naiivi kuuntelija -asetelmasta, jolloin lapset kertoivat
kertomuksensa “tarinamatolle” (ks. lisdd Hautamaa 2012). Jilkikdteen pohdintaa aiheutti se,
olisiko tutkimustilannettamme pitanyt strukturoidummin kontrolloida, koska osa lapsista tuntui
olettavan, ettd kuuntelija (tutkija) tuntee kuvasarjan ennalta. Koska lapset kayttivét
kerronnassaan paljon pronomineja ja epatarkkoja viittauksia, he todenndkdisesti olettivat, ettd

tutkija ymmartaa heitd yhteisen, tilanteessa jaetun tiedon perusteella.

Tassa tutkimuksessa lapsen kertoessa tarinaa hédnen tuotokseensa pyrittiin vaikuttamaan
mahdollisimman véhan. Lilesin ym. (1995) mukaan kerronnan tutkimuksesta tekee usein
haastavaa sen sosiaalinen luonne, milla tarkoitetaan sitd, ettd vuorovaikutuksellisten tekijoiden ja
tutkijan  toiminnan vaikutusta kertomukseen ei voida tilanteesta tdysin poistaa.
Tutkimusasetelmassamme tutkijan kommentit koostuivat ldhinna minimipalautteesta ja
kannustuksesta. Minimipalautteen antaminen tuntui  tarkeéltd, vaikka tutkija ei
tutkimustilanteessa katsonutkaan lasta kohti tai ndhnyt kuvakirjan kuvia. Luonnollisessa
kerrontatilanteessa kuulija ei ole vain passiivinen vastaanottaja eikd kertoja edes ainoa
aanessdolija (Routarinne, 1997). Sen sijaan kerronta on luonnollisessa kontekstissaan aina
dialogista ja edellyttda toisen henkilon lasndoloa, vaikka kerrontatilanteessa onkin tyypillista,
ettd muut antavat vuorovaikutuksessa yhdelle osanottajalle enemman tilaa. Lapsetkin kasittelevat
strukturoitua kerrontatilannetta usein hyvin vuorovaikutuksellisena ja ohjaavat vuorovaikutusta
dialogin ja spontaanin keskustelun suuntaan (Julin, 2001). Tutkimukseemme osallistuneiden
lasten tuntui olevan helpompi jatkaa kertomusta, kun tutkija valilld osoitti olevansa kuulolla.
Tutkimusaineistoa keréttdessd konkretisoitui alkuperdinen olettamuksemme siitd, ettd osa
lapsista tarvitsi kerrontansa tueksi selvéasti enemmé&n rohkaisua ja kannustusta, kun taas toiset

kertoivat rohkeasti koko tarinan alusta loppuun asti, ilman juuri minkaanlaista palautetta
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tutkijalta. Tutkimustilanteesta pyrittiin tekeméaan mahdollisimman luonnollinen ja tutkittavalle
lapselle luonnollinen ja mukava. On todettu, ettd kuulijan (tutkijan) toiminnalla, tuttuudella,
lammolla ja wvuorovaikutustavalla on vaikutusta tuotettujen kertomusten pituuteen ja
rakenteeseen (Peterson ja McCabe, 1983; Korpijaakko-Huuhka, 2003).

Toisaalta tuloksiimme vaikutti varmasti suurelta osin myds se, miten hyvin tai huonosti lapsi
ymmérsi tehtdvanannon. Vaikka ohjeet olivat kaikille samat ja vaikka yleisesti vaikutti silta, etta
lapset ymmarsivét tehtdvédnannon hyvin, oli joukossa sellaisiakin lapsia, jotka eivat taysin
ymmartaneet, mitd hanen toivottiin tekevan. Tallaisissa tapauksissa yleensd auttoi, ettd lasta
ensin houkuteltiin kertomaan, mitd kuvissa tapahtuu. Néin sellaisetkin lapset, jotka eivat ensin
ymmarténeet tehtdvanantoa, ymmarsivat parin kuvan jalkeen, mitd heiltd odotetaan ja paasivat
kerronnassa alkuun. Tarinan laatuun, pituuteen ja yksityiskohtaisuuteen vaikutti myos
epdileméttad lapsen persoonallisuus ja se, kuinka rohkea ja ulospdin suuntautunut lapsi on.
Nauhoitustilanne oli lapselle uusi ja tutkija tuntematon. Tallainen tilanne saattaa jannittaa lasta,
ja se saattaa vaikuttaa tarinan laatuun. Ujokin lapsi saattaisi toisenlaisessa tilanteessa tutun
ihmisen kanssa osata kertoa laajemman tai yksityiskohtaisemman tarinan. Huomasimme myds,
etta jotkut lapsista suorittivat tehtdvén nopeasti, jotta paasivat jatkamaan koulussa/péivakodissa
meneillddn olevaa tuntia tai aktiviteettia. Meneilld&n olevan matematiikantunti tai liikunta saattoi
kiinnostaa silla hetkelld enemman kuin tarinan kertominen. Téllaiset tapaukset olivat onneksi

harvassa.

7.2.3 Mittari

Sammakkotarinan oheen kehitetty sisaltoyksikoihin perustuva pisteytysjarjestelmé (Nilsson,
2004) oli pohjana tdmén tutkimuksen analyysille. Sisaltoyksikoisté toiset ovat tarinan juonen ja
etenemisen kannalta oleellisempia kuin toiset. Téllaisia “avainsisdltoyksikditd” ovat esimerkiksi
1 “Toimijoiden esittely”, 2 "Sammakon karkaaminen”, 3 “Katoamisen huomaaminen”, 4-10
“Sammakon etsiminen” ja 14 “Sammakon l6ytyminen”. Kolme ndistd viidestd sisaltoyksikosta
olivat sellaisia, jotka yli 85 % lapsista sisallytti kertomukseensa. Sammakon I6ytymisen mainitsi
tarinassaan perati 94 % lapsista. Suurin osa lapsista siséllytti siis tarinoihinsa kertomuksen
juonen kannalta oleelliset sisaltoyksikot. Lasten tarinoissa harvemmin esiintyneité
sisaltoyksikoitd ovat 8 “Etsiminen puunkolosta”, 9 “Etsiminen kiveltd”, 10 “Hirven sarville
Jjoutuminen” ja 13 "Etsiminen puunrungon takaa”. Kaikki n&dma siséltoyksikot liittyvat
sammakon etsimisen yksityiskohtiin. Lapsista 73 % mainitsi kuitenkin, ettd etsiminen alkaa

(sisaltoyksikké 4) ja 63 % mainitsi, ettd sammakkoa etsitddn ulkoa (sisaltoyksikkd 6).
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Arvelemme, ettd kaikki lapset eivat kokeneet tarkeaksi eritelld jokaista etsimispaikkaa, jos olivat
jo aikaisemmin yleisesti maininneet, ettd sammakkoa etsitddn. Toinen syy etsimiseen liittyvien
sisaltoyksikoiden pieneen prosenttiosuuteen saattaa olla se, etteivat lapset kenties ymmaértaneet
pojan ja koiran metsaseikkailujen liittyvdn sammakon etsimiseen. Vaihtoehtoisesti lapsi kylla
ymmarsi sen, mutta ei erikseen maininnut sitd jokaisen etsimista kuvaavan kuvan kohdalla.
Kolmas prosenttiosuuksia mahdollisesti pienentényt tekija on pisteytys. Kysymyksista voi saada
0, % tai 1 pistettd. Tastd syystd lasten saamat piste-erot jaavat pieniksi. Pisteytyksen
muuttaminen esimerkiksi kolmi- tai nelipisteiseksi erottelisi lasten tarinat toisistaan mielestimme
paremmin. Tarinassa on 24 kuvaa, jossa poika ja koira etsivat sammakkoa eri paikoista. Jokaisen
kuvan tarkka kuvailu voi lapsen mielestd tuntua toistolta ja tarinan juonen kannalta

epéolennaiselta.

Pisteytysjarjestelmé ei nykyisell&dén erittele siséltoyksikoiden tarkeyttd, toisin sanoen sitd, minka
sisaltoyksikon toteutuminen on toista tarkedmpi tarinan ymmarrettavyyden ja sisallon kannalta.
Jarjestelmén kehittdmisen vaihtoehdoksi voisikin ajatella myds jonkinlaisen tarkeimpien
sisaltoyksikoiden korostamisen. Kerrontataitojen kannalta olennaisimpia ovat tarinan
alkusysédykseen, tapahtumien etenemiseen ja niiden tulokseen liittyvat seikat, jotka muodostavat
kertomuskieliopin péaapiirteet (ks. esim. Stein & Glenn, 1979). Esimerkiksi sen, ettd lapsi
mainitsee sammakon karkaavan yolla pojan ja koiran nukkuessa, voidaan ajatella olevan tarinan
sisallon ymmaértamisen kannalta olennaisempaa kuin sen, ettd lapsi mainitsee sammakkoa
etsittdvan jostakin tietystd paikasta tai useista eri paikoista (esim. puun kolosta). Koemme, ettei
Sammakkotarinassa eri etsintapaikkojen kuvailu ei olennaisesti vauhdita kertomuksen etenemista

tai lopputulemaa, vaan on olennaisempaa, ettd sammakon etsiminen ylipaataan tulee mainittua.

Vaikka tutkijat ovat aiemmin ajatelleet, ettd tarinan luomistehtévéssa lapset kertovat enemman
yksityiskohtia, ja luovuudelle on kenties enemmén tilaa (ks. esim. Merrit & Liles 1989;
Schneider, 1996), ei sisaltoyksikkdanalyysi mielestdamme juurikaan ota huomioon lapsen
luovuutta tarinan kerronnassa. Sisaltoyksikkdanalyysi on luonteeltaan melko suppea, silla se
hyvaksyy pisteytettaviksi aiheiksi vain tietyt tapahtumat. Toisaalta osa tdmankin tutkimuksen
lapsista siséllytti kertomukseensa paitsi useimmat térkeista sisaltoyksikoistd, myds oman

mielikuvituksensa tuotetta tai esimerkiksi pojan tai koiran tunteiden kuvailua.

Yleisesti katsoen lapset vastasivat suureen osaan sisaltokysymyksistd oikein. He ovat siis

ymmartaneet tarinan tapahtumat, vaikka eivét vélttamatta sisallyttaneet kaikkia yksityiskohtia
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omiin kertomuksiinsa. Aiemmin esittelemdmme “avainsisiltoyksikot” eli toimijat, sammakon
karkaaminen, karkaamisen huomaaminen, etsiminen ja l6ytyminen ovat edustettuina
sisaltokysymyksissda 1, 2, 3, 7 ja 16 Kysymystd 7 lukuun ottamatta lapset vastasivat
“avainkysymyksiin” yli 95 % oikein. Kysymykseen 7 vastasi oikein 88 % lapsista. Voidaan siis
ajatella, ettd avainyksikoihin liittyvat siséltokysymykset ovat tutkimuksen kannalta
olennaisimpia ja juuri niihin kysymyksiin tutkimukseemme osallistuneet lapset osasivat vastata

useimmin oikein.

Yhtenevista tulkinnoistamme ja tulosten antamista suuntaviivoista huolimatta menetelma ei tassé
muodossaan ole aukoton. Aineistoa ja tuloksia tulkittaessa epéselvid kohtia nousi esille. Tietyn
sisaltoyksikon tulkinta on haastavaa, koska se voi tulla lapsen kertomuksessa esiin monella eri
tavalla tai olla paateltavissa kertomuksen kokonaisuudesta. Tdmén vuoksi jaa pitkalti tutkijan
varaan, miten pisteytysohjeita tulkitaan ja sovelletaan. Pisteytysohjeet nykyiselld&n eivat ole
kaikenkattavia, eikd niistd kenties ole sellaisia mahdollista tehdékaan. Jotta ohjeita kuitenkin
tulevaisuudessa Vvoitaisiin yhteisesti ja yhtendisesti soveltaa jonkinlaisena Kkliinisen ty6n
vélineend, kaipaavat ne vield tarkennusta ja laajentamista, jottei tutkijan omalle tulkinnalle ja

soveltamiselle jaa niin paljon tilaa.

7.3 Tyon Kkliininen merkitys ja jatkotutkimusaiheita

Tutkimuksessamme kaytetyn menetelman avulla on tarkoitus pystyd analysoimaan lasten usein
hyvinkin erilaisia kertomuksia ja erottelemaan ne lapset, joille kertomuskieliopin mukaisen
tarinan rakentaminen on normaalia hankalampaa (Rinta-Homi, 2012). Yleisesti ottaen
kuvasarjaan perustuvien kerrontatehtdvien on aiemmissa tutkimuksissa todettu erottelevan hyvin
kielihdiridisten ja kielellisesti tyypillisesti kehittyneiden lasten kerronnan rakennetta (Merritt ja
Liles, 1989; Newman ja McGregor, 2006; Soodla ja Kikas, 2010). Tutkimuksemme taustalla
piilee siis ajatus siitd, ettd Sammakkotarinaan perustuvaa kuvasarjakerrontaa voitaisiin
tulevaisuudessa kayttaa jopa kielellisten vaikeuksien kliinisend, normitettuna tutkimusvélineena.
Tutkimuksemme otos on kuitenkin vield suhteellisen pieni ja koskee vain tiettyd ikaryhmaa,
joten virallisesta normeerauksesta ei voida vielda puhua. Myo6s ikdryhmien kokojen
epatasaisuudesta johtuva satunnaisvaihtelu vaikuttaa siihen, etteivat ikaryhmien tulokset ole
kovinkaan luotettavia. Suuremmalla otannalla ikdryhmat on mahdollista saada samankokoisiksi,

ja on mahdollista tutkia my6s muiden ikaryhmien kerrontaa, jolloin normeeraus on kattavampaa
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ja taten Kliiniseen tyohon paremmin soveltuvaa. Pilottityona tutkimuksemme luo kuitenkin
pohjaa Sammakkotarinan siséltoyksikdiden ja siséltokysymysten pisteytysjarjestelman
normeeraukselle ja antaa viitteita siitd, miten 6—7-vuotiaat tyypillisesti kielellisesti kehittyvét
lapset rakentavat kertomuksen maailmaa ja minké&laiset seikat mahdollisesti vaikuttavat

kertomuksen rakentumiseen.

Jatkotutkimusten osalta suosittelemme tutkittavien lasten taustojen ja kielellisen kehityksen
tarkempaa selvitystd. Vanhemmilta saatu tieto on arvokasta, mikéli heille esitetddn oleellisia ja
oikein aseteltuja kysymyksié, jotka eivat jat&4 sijaa vaarinymmarryksille. Vanhempien
haastatteluita on aiemminkin kéytetty arvioimaan lapsen kielellista kehitystd (esim. Lyytinen,
2004; Stolt, 2009) Mutta kuten aiemmin totesimme, vanhempien haastattelun lisdksi
jonkinlainen kielellisen tason seulonta olisi perusteltua, jotta saadaan varmistettua tutkittavien
senhetkinen kielellinen taitotaso. Nain voidaan rajata tutkimuksen ulkopuolelle ne lapset, joiden
kielen kehitys ei etene tavanomaisesti. Mikali mittari aiotaan standardoida Kliinisen tyon
valineeksi, on jatkossa tutkittava lisdd myos kielihairioisia lapsia, jotta saadaan selville,
erotteleeko pisteytys heidat luotettavasti Kielellisesti tyypillisesti kehittyvistd lapsista.
Tarvittaneen siis vield sek& mittarin ja tutkimustilanteen kehittdmistd ettd laajempaa
normeeraavaa tutkimusta suuremmalla tutkittavien joukolla, joka kattaa useampia ikaryhmia, on
taustamuuttujiltaan stabiilimpi ja sisdltdéd myos kielihdiridisten lasten tutkimusta. Mittarin
kehittdamiseen liittyvid seikkoja ovat mielestamme juuri sisaltoyksikoiden olennaisuuden
arviointi, pisteytysohjeiden tarkentaminen ja laajentaminen sekd sisaltokysymysten
uudelleenmuotoilu niin, etteivat kysymykset ole johdattelevia ja anna lapselle mahdollisuuksia
vastata oikein kysymykseen, jonka aihetta han ei kertoessaan ollut ymmartanyt. Tutkittavien
joukon valinta, taustojen selvittdminen ja kielellisen tason arvioiminen tulisi tehda tavalla, jossa
arvio on mahdollisimman objektiivinen, mutta kuitenkin tutkimuksen resursseihin ndhden
realistinen. Lisatutkimuskohteena on kerdtd talla mittarilla aineistoa myos kielihairidisilta

lapsilta ja verrata tuloksia Kielellisesti tyypillisesti kehittyvien lasten tuloksiin.
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LITTEET

Liite 1: Kyselykaavake lapsen kielenkayton taidoista

KYSELYKAAVAKE LAPSEN KIELENKAYTON TAIDOISTA
ESITIEDOT

Lapsen nimi: syntymaéaika:
Lapsen harrastukset (montako kertaa

viikossa?):
Sisarusten syntymévuodet:
Kaavakkeen téayttajéa: tayttopvm:

Haluatko kertoa jotakin erityisté lapsesi puheen ja kielen kehityksestd?

OHJEET (© Anne Suvanto)

Tamé kyselykaavake sisaltaa vaitteitd, jotka kuvaavat lapsen puheilmaisun tasoa ja kielen
kayttoa. Kyselyn tarkoituksena on saada vanhempien arvio siitd, miten heidan lapsensa
kommunikoi puheensa avulla arkipéivan erilaisissa tilanteissa.

Voitte vastata seuraaviin vaitteisiin alla olevan ohjeen mukaan. Merkitk&é vaitteen kohdalle se
numero, joka mielestdnne parhaiten vastaa arviotanne kyseisesté asiasta.

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

1. Lapsi tervehtii toisia (hei-hei, paivaa, ndkemiin jne.).
2. Lapsi pyytdd ja vaatii, esim. “Haluan karkkia”, “anna ruokaa”.

3. Lapsi ohjaa toisen henkilén (aikuisen tai lapsen) kayttaytymista,
esim. ” Pelataan sitd noppapelid”, ”Tule meille kyldan”.

4. Lapsi kertoo tunteistaan, esim. ’Minua suututtaa kun Ville ei
alkanut leikkimdin”, ”Tykkadn jaatelostd”.

5. Lapsi on utelias ja kyselee asioita ngkemastaan ja kuulemastaan,
esim. "Mika tuo d4ni on?”’, ”Minne diti meni?”’, "Miksi kissalla on hinta?
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6. Lapsi toistaa kuulemiaan vitsej4, satuja tai loruja.
7. Lapsi keksii itse vitsejd, tarinoita, satuja tai loruja.

8. Lapsi osaa kertoa menneisté tapahtumista ymmarrettavasti, esim.
mita teki paivakodissa tai kesdlomalla.

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

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

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

12. Lapsi sekoittaa merkitykseltdén toisiaan lahelld olevia sanoja,
esim. voi sanoa tuolia poydéksi.

13. Lapsi tekee kielioppivirheitd, esim. sanoo: ”Poika néki tytto”,
vaikka pitéisi sanoa: “Poika ndki tyton”.

14. Lapsi puhuu ikaistadn nuoremman tavoin, esim. kayttaa kirjasta
nimed kiija”, kissasta “’kitta” ja pyorastd “poola”.

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

16. Lapsi osaa kuvata esineen ja sen kayttotarkoituksen,
esim. ”Mukista juodaan”.

17. Lapsi ei pysty ilmaisemaan itse&an tarkasti, esim. sanoo
’tuo tuossa” sen sijaan ettd sanoisi “kattila”.

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

Léhteet: Bishop, D. (2003). The Children’s Communication Checklist, CCC-2, Halliday, M.(1975). Learning how to
mean — explorations in the development of language, Leiwo, M.(1987). Lapsen kielen kehitys
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Liite 2: Sammakkotarinassa kéytetyt kuvat (Mayer. M, 1969, Frog where are you?)
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Sammakkotarinassa kéytetyt kuvat (Mayer. M, 1969, Frog where are you?)
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Liite 3: K&ytetyt litteraatiomerkit

L: = lapsi

L38: = lapsi, tutkimushenkild numero 38
T: = tutkija

(.) = merkittavéa tauko lapsen puheessa

- = kesken jaanyt ilmaus
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Liite 4: Sisdltokysymysten oikeiden vastausten toteutuminen ika-,

sukupuoliryhmittéin

0%

Sisdltokysymysten oikeiden vastausten esiintyvyys
ikdaryhmittain

40% 60% 80% 100%

| | | |

1. Kertooko tarina pojasta, ...

3. Nakiko poika, kun..
4. Tiesiko poika, mihin...
5. Halusiko poika sammakon...
6. Oliko poika iloinen, kun...
7. Etsivatko poika ja koira...
8. Auttoiko koira poikaa...
9. Luuliko poika, etta...
10. Oliko sammakko puun...
11. Tiesiko poika, etta...
12. Luuliko poika hirven...
13. Veiké hirvi pojan kotiin?
14. Halusiko poika menna...
15a. Kuuliko poika jotain?
15b. Mita?
16. Loysiko poika...
17. Veiko poika sammakon...

2 Karkasiko sammaicko?  [————

64
166%

8§$%100%

X%,
89%%%
QQO,

8%

" BR  m6;0-6;11 (n=27)
S A00%" 7:0-7311 (n=50)
28%0%

$A%
X%,
| 96%

633
0 0%
%1%

75

koulutusaste-

ja



Oikeiden vastausten esiintyvyys
koulutusasteittain

0% 20% 40% 60% 80% 100%

1. Kertooko tarina pojasta,... 100%
2. Karkasiko sammakko? 100%
3. Nakiko poika, kun... 100%
4. Tiesikd poika, mihin... 100%
5. Halusiko poika... 97%
6. Oliko poika iloinen, kun... 959%
7. Etsivatko poika ja koira... 2%

8. Auttoiko koira poikaa...
9. Luuliko poika, etta...

10. Oliko sammakko puun... 2%

11. Tiesikd poika, etta... 100%
12. Luuliko poika hirven... 9%

13. Veikd hirvi pojan kotiin? 97%
14. Halusiko poika menna... 95%
15a. Kuuliko poika jotain?

15b. Mita?
16. Loysikd poika... 95%

17. Veikd poika sammakon...

9%  mEsiopetus (n=39)
m Alkuopetus (n=38)

Sisdltokysymysten oikeiden vastausten esiintyvyys

sukupuolittain

0% 20% 40% 60% 80% 100%

1. Kertooko tarina pojasta,...
2. Karkasiko sammakko?

3. Nakiko poika, kun...

4. Tiesikd poika, mihin...

5. Halusiko poika sammakon...

6. Oliko poika iloinen, kun...

7. Etsivatko poika ja koira...

8. Auttoiko koira poikaa...

9. Luuliko poika, etta...

10. Oliko sammakko puun...

11. Tiesiko poika, etta...

12. Luuliko poika hirven sarvia...
13. Veiké hirvi pojan kotiin?

14. Halusiko poika menna...
15a. Kuuliko poika jotain?
15b. Mita?

16. Loysikd poika kadonneen...

17. Veiko poika sammakon...

1% m Pojat (n=42)

H Tyt6t (n=35)
00
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100%
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