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Monikielisten kielenkehityksen arviointia ja monikielisten lasten suoriutumista epäsanantoisto- ja 
kerrontatehtävissä suomen kielellä on tutkittu vasta vähän, eikä arviointiin ole vakiintunut yleistä käytäntöä. 
Kielenkehityksen arviointi on tärkeää, jotta voitaisiin ennaltaehkäistä ja vähentää kielenkehityksen viiveestä 
johtuvia pitkäaikaishaittoja sekä tukea lapsen osallisuutta ja ympäristöön integroitumista. Tässä pro gradu  
-tutkielmassa haluttiin selvittää, millaista on suomen lisäksi vähintään yhtä muuta kieltä puhuvien 5–6-
vuotiaiden lasten suoriutuminen epäsanantoisto- ja kerrontatehtävistä suomen kielellä. Lisäksi tarkasteltiin, 
millaisia yhteyksiä suomen kielelle altistumisen kestolla oli suoriutumiseen kielellisistä tehtävistä. 
Tutkimukseen osallistui kuusi tutkittavaa. Epäsanantoistotaitojen arviointiin luotiin tätä tutkimusta varten 
epäsanantoistotehtävä, jossa käytettiin suomen kielen kielispesifiä lähestymistapaa ja PPC-pisteytystä (engl. 
phoneme percentage correct) foneemi-, tavu- ja sanatasolla. Kerrontataitoja arvioitiin Multilingual Assessment 
Instrument for Narratives -menetelmän avulla. Arvioitavia kerronnan piirteitä kahdessa eri 
kerrontatehtävätyypissä olivat kertomuksen ymmärtäminen sekä kertomuksen tuottaminen sisällön, 
episodirakenteen kompleksisuuden ja mielen tilan ilmauksien osalta. Kielelle altistumista ja taustatietoja 
kerättiin lasten huoltajilta Alberta Language and Development Questionnaire- ja Alberta Language 
Environment Questionnaire -kyselylomakkeita tukena käyttäen. Tutkimuskysymyksiin pyrittiin vastaamaan 
tarkastelemalla tunnuslukuja, prosenttiosuuksia, virheitä, suoriutumisprofiileita ja korrelaatiokertoimia. 

Sekä epäsanantoisto- että kerrontatehtävissä suoriutumisissa oli havaittavissa variaatiota. Erityisesti 
poikkeavia havaintoja ilmeni kahden tutkittavan suoriutumisissa, vaikka tunnuslukujen mukaan yleinen 
suoriutuminen mukaili aiempaa tutkimustaustaa niin epäsanantoistossa kuin kerronnassakin. 
Epäsanantoistossa parhaiten tutkittavat suoriutuivat vokaalipisteissä ja heikoiten kokonaissanapisteissä. 
Virheitä tarkasteltaessa huomattiin, että epäsanan tavumäärällä ei vaikuttaisi olevan vaikutusta 
suoriutumiseen ja virheiden määrät pysyivät maltillisina. Poikkeuksena aineistosta erottui yhden tutkittavan 
suoriutuminen niin virheiden kuin pisteiden osalta, ja saman tutkittavan suoriutuminen kerrontatehtävässäkin 
oli poikkeavaa, mikä saattaa johtua kielenkehityksen viiveestä ja kielellisistä haasteista. Aineistosta erottui 
myös toinen tutkittava, jonka suoriutuminen poikkesi joissakin osioissa muiden tutkittavien suoriutumisesta 
muun muassa puuttuvien suoriutumisten vuoksi. Kerrontatehtävässä vaikuttaisi yleisesti siltä, että 
ymmärtämisen osa-alueessa suoriutuminen on helpompaa verrattuna kertomusten tuottamiseen. Erityisen 
haastavaa tutkittaville oli tuottaa mielen tilan ilmauksia, joista lasketut tunnusluvut poikkesivatkin aiemmasta 
tutkimustaustasta. Kun tutkittiin suomen kielelle altistumisen keston ja kielellisten tehtävien välisiä yhteyksiä, 
korostui suomen kielelle altistumisen keston yhteys molemmissa kerrontatehtävätyypeissä sisällön ja 
kompleksisuuden osa-alueiden kanssa sekä tarinan luomisen tehtävässä ymmärtämisen osa-alueen kanssa. 
Hajontakuvioiden ja korrelaatiokertoimien mukaan yhteydet ovat kuitenkin negatiivisia eli altistumisen keston 
pidentyessä suoriutuminen kerrontatehtävissä heikkenee. Tulos on poikkeava aiempaan tutkimustaustaan 
verrattuna, ja selittynee osittain pienellä otoksella ja poikkeavilla havainnoilla. 

Tämän tutkimuksen tulokset osoittavat alustavasti, että menetelmät voisivat olla toimivia monikielisten 
kielenkehityksen kuvaamiseen ja arviointiin myös pelkällä suomen kielellä, vaikka variaatiota 
suoriutumisprofiileissa esiintyykin. Jatkotutkimuksissa isompi otos mahdollistaisi luotettavammat tulokset ja 
monipuolisempien tilastollisten analyysimenetelmien käytön. Tärkeää olisi myös tutkia eri ryhmiä niin ikätason 
kuin kielenkehityksen tasonkin puolesta, jolloin menetelmistä voisi saada tukea kliinisen työn 
kielihäiriödiagnostiikkaan. 
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1 JOHDANTO 
 

Monikielisyys on yleistyvä ilmiö niin Suomessa kuin maailmallakin (esim. Aronin & Singleton, 

2008; Grosjean, 2010, s. 5; King, 2018, s. 4). Kuitenkin monikielisen lapsen kielenkehityksen 

arviointimenetelmät ovat Suomessa puutteellisia, eikä yleistä käytäntöä arviointiin ole vielä 

muodostunut. Kielenkehityksen arvioinnin avulla pyritään kielenkehityksen viiveen 

pitkäaikaisvaikutusten ehkäisemiseen sekä lapsen osallisuuden tukemiseen (Arkkila ym., 2013; 

Arvola ym., 2017; Blum-Kulka & Gorbatt, 2014, s. 192). Etenkin osallisuuden nähdään olevan 

ihmisen merkittävä perustarve, jolla pidetään yhteyttä sosiaaliseen yhteisöön ja saavutetaan 

yhteenkuuluvuuden tunnetta (Koivula, 2010, 2021). Kliinisten havaintojen mukaan monikielisiä 

lapsia ohjautuu kielenkehityksen arviointiin suhteessa enemmän kuin yksikielisiä lapsia (Smolander 

ym., 2016) ja ohjautuminen arviointiin tapahtuu suhteessa myöhemmin kuin yksikielisillä lapsilla 

(Lindholm ym., 2007), mikä tekee monikielisistä yhä merkittävämmän kohderyhmän 

puheterapeuttisessa arvioinnissa myös Suomessa. 

  
Jokainen lapsen käytössä olevan kielen kielitaito suositellaan arvioitavaksi ja kielille altistumisen 

määrä ja laatu suositellaan otettavan arvioinnissa huomioon (Kanto, 2018; Korpilahti, 2007, s. 32; 

Smolander ym., 2018). Kielenkehityksen poikkeavuuden nähdään olevan tunnistettavissa kaikissa 

lapsen käytössä olevissa kielissä (Blom & Paradis, 2013; Håkansson ym., 2003). Suositeltuja 

arviointimenetelmiä ovat muun muassa havainnointi, haastattelut sekä suoriutumisen tarkastelut 

dynaamisesta tai virhenäkökulmasta (Arkkila ym., 2013; Smolander ym., 2016; Smolander ym., 

2018, s. 108), mutta vertailuaineistoa suoriutumiseen on rajallisesti. Arvioinnin tulee olla 

kokonaisvaltaista (Kanto, 2018, s. 99; Nieminen ym., 2018, s. 7; Smolander ym., 2018, s. 108), minkä 

vuoksi on suositeltu arviointimenetelmien kokonaisuuksien käyttöä diagnostisessa tarkoituksessa 

(esim. Boerma & Blom, 2017; Bonifacci ym., 2020). Boerma ja Blom (2017) käyttivät monikielisten 

5–6-vuotiaiden lasten kielenkehityksen arviointiin epäsanantoisto- ja kerrontatehtävän yhdistelmää 

kehityksellisen kielihäiriön diagnosoinnin näkökulmasta. Epäsanantoisto- ja kerrontataidot 

ennustavatkin monikielisillä tulevaisuuden kielellisiä haasteita (Roy & Chiat, 2004; Uccelli & Paez, 

2007), ja kyseisten taitojen tarkastelua on tehty monikielisillä vain yhden kielen osalta (esim. Boerma 

ym., 2016; Petersen & Gillam, 2013). Näin ollen tässä tutkielmassa päätettiin tarkastella 

epäsanantoisto- ja kerrontatehtävien avulla 5–6-vuotiaiden monikielisen lasten suoriutumista suomen 

kielellä. Tutkimuksessa saadaan kerättyä alustavaa vertailuaineistoa monikielisten lasten suomen 

kielen taidoista, minkä tarkoituksena on motivoida suomalaisia kielenkehityksen tutkijoita tekemään 

tulevaisuudessa yhä enemmän tutkimusta monikielisyydestä sekä normaalin kielenkehityksen että 

kielihäiriödiagnostiikan näkökulmasta.   
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2 MONIKIELINEN KIELENKEHITYS JA SEN ARVIOINTI 
 

Monikielisyyttä on määritelty yhteiskuntien, instituutioiden, ryhmien ja yksilöiden identiteetiksi sekä 

kyvyksi käyttää sujuvasti arjessa useampaa kuin yhtä kieltä (Aronin & Singleton, 2008; Euroopan 

komissio, 2007, s. 6; Grosjean, 2010, s. 4; Lüdi & Py, 2009; Nieminen ym., 2018, s. 5). Käytän tässä 

tutkielmassa termiä monikielinen (engl. multilingual) kuvaamaan yksilöä, joka kokee itsensä 

identiteetiltään monikieliseksi ja käyttää arjessaan säännöllisesti useampaa kuin yhtä kieltä. 

  
Suomi on virallisesti kaksikielinen maa ja virallisten kielten asema on taattu perustuslaissa (731/1999, 

17 §). Myös muiden kielten osalta yksilöille on taattu oikeus ylläpitää ja kehittää omaa kieltään. 

Kuitenkaan esimerkiksi kahden kielen perheet Suomessa eivät välttämättä koe, että heidän lapsensa 

eri äidinkielet tulevat huomioiduiksi, sillä Suomessa kirjataan äidinkieleksi ainoastaan yksi kieli (ks. 

del Angel, 2015). Näin ollen myös monikielisyyteen liittyviä lukujakin voidaan vain arvioida. 

Vuoden 2017 alussa noin kuusi prosenttia suomalaisista puhui äidinkielenään muuta kieltä kuin 

suomea, ruotsia tai saamea (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2017, s. 16), kun taas vuoden 2019 

loppuun mennessä kyseinen luku oli noussut jo melkein kahdeksaan prosenttiin (Suomen virallinen 

tilasto, 2020). Eri äidinkieliä tilastoitiin vuonna 2017 Suomessa 160, joista puhutuimmat vieraat 

kielet olivat venäjä, viro ja arabia (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2017, s. 95). 

  
Monikieliseksi kehittyminen on muuttuva prosessi, johon liittyy usein kielitaidon karttumisen ja 

alueen kielipolitiikan lisäksi myös monikielisen identiteetin kehittyminen (King, 2018, s. 5; Nieminen 

ym., 2018, s. 5; Teiss, 2007, s. 19, 24). Monikielisissä ympäristöissä ja kielialueiden raja-alueilla on 

suurempi todennäköisyys monikielisyydelle kuin yksikielisissä ympäristöissä (Cenoz, 2013), vaikka 

monikielisyys ei aina liitykään maantieteelliseen tai kulttuuriseen taustaan. Esimerkiksi 

globalisaatiolla on ollut merkittävä vaikutus monikielisyyden lisääntymiseen maailmanlaajuisesti 

(esim. Aronin & Singleton, 2008; Grosjean, 2010, s. 8, 11–12). Tässä tutkielmassa keskitytään 

kuitenkin enemmän lapsuudessa kehittyvään monikielisyyteen, jota tarkastellaan usein simultaanisen 

(engl. simultaneous) ja sekventiaalisen (engl. sequential) monikielisyyden avulla. Simultaaninen 

monikielisyys tarkoittaa sitä, että lapsi oppii kielet samanaikaisesti varhaislapsuudesta alkaen 

(Arkkila ym., 2013; De Houwer, 2008, s. 2; Paradis ym., 2011, s. 6). Sekventiaalisesti monikielinen 

lapsi puolestaan on oppinut ensin yhden kielen, joka on usein lapsen äidinkieli ja kotikieli, jonka 

jälkeen hän alkaa oppia toista kieltä. Sekventiaalisessa kielenoppimisessa kielet opitaan siis ikään 

kuin peräkkäin, kun puolestaan simultaanisessa kielenoppimisessa kielet opitaan 

rinnakkain.  Sekventiaalisesti monikielisen lapsen puhumat kielet voidaan numeroida kielten 

oppimisjärjestyksen mukaan (Arkkila ym., 2013; Paradis ym., 2011, s. 110), jolloin L1 tarkoittaa 

kieltä, jonka lapsi on oppinut ensimmäiseksi, ja L2 puolestaan toiseksi. 
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2.1 Monikielisen kielenkehityksen piirteitä 
  
Monikielisten lasten kielenkehityksen yleisistä piirteistä ei ole vielä muodostunut yhtenevää 

käsitystä, mutta ikätasoisesti tyypillisen monikielisen kielenkehityksen nähdään noudattavan samoja 

periaatteita kuin yksikielisillä verrokeilla (Paradis ym., 2011, s. 42; Werker ym., 2009). 

Monikielisyys ja rikkaassa monikielisessä ympäristössä eläminen tukevat lapsen kielellisen 

tietoisuuden ja kielellisten taitojen kehitystä, eikä monikielistä kasvuympäristöä pidetä 

kehityksellisen kielihäiriön tai kielenkehityksen viiveen riskitekijänä (Launonen, 2007; Kohnert, 

2010). Monikielisten lasten kohdalla kielenkehityksen variaatio on kuitenkin suurta ja usean kielen 

oppiminen vaatii runsaasti kognitiivista kapasiteettia, minkä vuoksi monikieliset lapset saattavat 

saavuttaa kielenkehityksen virstanpylväitä yksikielisiä lapsia myöhemmin (Kanto, 2018, s. 99; 

Paradis ym., 2011, s. 41; Silvén, 2010, s. 145; Smolander ym., 2016). 

  
Monikielisyys ja monikielisyydelle altistuminen vaikuttavat aivojen rakenteisiin ja hermoverkon 

toimintaan niitä vahvistavalla tavalla (Bialystok ym., 2012). Simultaanisessa kielten oppimisessa 

kehittyy aivojen valkean aineen ratojen välisiä yhteyksiä etenkin aivokurkiaisen ja IFOF-radan 

(inferior fronto-occipital fasciculus) toimintaan liittyen, mikä tulee esille 

aivokuvantamistutkimuksissa aivojen hienorakenteiden eroina (Hämäläinen ym., 2017). Tämä voi 

ilmetä esimerkiksi tehostuneena tiedonsiirtona aivoalueiden välillä sekä uusien aivoalueiden välisten 

yhteyksien muodostumisena (Hämäläinen ym., 2017; Leminen & Hämäläinen, 2018, s. 12). 

Simultaanisesti monikieliset lapset tuottavatkin muun muassa jokeltelua, ensisanoja ja ensilauseita 

keskimäärin yksikielisten lasten tahdissa (Conboy & Thal, 2006; De Houwer, 2009, s. 5; Oller ym., 

1997; Petitto ym., 2001). Jo kaksivuotiaana simultaanisesti monikielinen lapsi osaa vaihtaa 

käyttämäänsä kieltä riippuen siitä, missä ja kenelle puhutaan (Genesee ym., 1995), ja noin 

viisivuotiaana kielellisten taitojen pitäisi olla opittuna niin hyvin, että lausetasoiset kertomukset 

onnistuvat (De Houwer, 2009, s. 5). 

  
Monikielisellä lapsella kielten väliset taidot saattavat jakautua epätasaisesti ja kielten välillä saattaa 

esiintyä siirtovaikutusta (Kohnert, 2010; Paradis ym., 2011, s. 70). Enemmän kognitiivisiin taitoihin 

liittyvässä sekventiaalisessa kielten oppimisessa aivojen harmaan aineen on todettu lisääntyvän 

etenkin kielelliseen prosessointiin osallistuvilla vasemman aivopuoliskon otsa- ja ohimolohkoalueilla 

(Mårtensson ym., 2012; Rahmani ym., 2017).  Sekventiaalisesti monikielisten kielenkehityksessä 

onkin raportoitu eroja simultaanisesti monikielisiin ja yksikielisiin verrattuna (esim. Leminen & 

Hämäläinen, 2018, s. 13, 16; Paradis ym., 2011, s. 70). Muun muassa morfosyntaktinen prosessointi 

ei ole yhtä automaattista, lauserakenteet ja sanasto eivät ole yhtä kehittyneitä tai puhe ylipäätään yhtä 

sujuvaa. 
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Seuraavaksi kielenkehityksen piirteistä käsitellään tarkemmin kielelle altistumista sekä 

epäsanantoisto- ja kerrontataitoja. Tarkoituksena on tutustua tekijöihin, joiden avulla voidaan havaita 

poikkeavuuksia kielenkehityksessä. Epäsanantoistotaidot muistuttavat uusien sanojen oppimista 

(Gathercole, 2006), ja puolestaan kertomuksien avulla voidaan havainnoida hyvin erilaisia kielellisiä, 

kognitiivisia ja sosiaalisia taitoja (Hesketh, 2004). Kielelle altistumisen keston ja laadun tarkastelu 

auttaa arvioimaan, millä tasolla kielellisten taitojen tulisi olla saatuun kielisyötteeseen verrattuna 

(esim. Smolander ym., 2021). 

2.1.1 Kielelle altistuminen  
  

Lapsen kielitaidon kehittymisen kannalta kielelle altistuminen (engl. language exposure) on 

oleellista, sillä kielenkehitys on yhteydessä kielelle altistumisen määrään (Gathercole & Thomas, 

2009; Hoff, 2006; Hoff ym., 2012). Altistumista tietylle kielelle tulisi saavuttaa vähintään 25 

prosenttia kaikesta kielisyötteestä, jotta lapsesta voisi kehittyä sujuvasti puhuva monikielinen 

(Gathercole & Thomas, 2009; Pearson ym., 1997; Silvén & Rubinov, 2009). Kehitystä edistää usean 

eri äidinkielenään kieltä puhuvan kuuleminen lapsena (Place & Hoff, 2011). Lisäksi kielen 

omaksumisen (engl. language acquisition) tulisi alkaa varhaislapsuudessa, jotta kielen omaksuminen 

ja äidinkielentasoinen oppiminen on mahdollista (Aronin & Singleton, 2012, s. 102; Johnson & 

Newport, 1989; Nurmi ym., 2015, s. 73). 

  
Kielelle altistuminen on yhteydessä monikielisen lapsen sanaston ja kielioppitaitojen tasoon (Hoff 

ym., 2012; Place & Hoff, 2011, Tu ym., 2015) sekä tuottavan ja ymmärtävän sanaston sekä 

morfologisten taitojen kehitykseen (Gonzalez-Barrero & Nadig, 2018; Smolander ym., 2021; 

Vaahtoranta ym., 2021). Tietyn kielen kielikokemus arjessa opettaa ymmärtämisen ja prosessoinnin 

taitoja kyseisellä kielellä, minkä nähdään edistävän kielen oppimista (Hurtado ym., 2014). 

Esimerkiksi 4–5-vuotiaana uuden kielen opettelun aloittaneella menee vuodesta kahteen oppia kielen 

pintasujuvaa käyttöä, jolla selviää esimerkiksi päiväkotiympäristössä (Korpilahti, 2007, s. 31). 

Puolestaan 6–7-vuotiaina maahan muuttaneilla lapsilla kesti keskimäärin viidestä seitsemään vuotta 

oppia uutta kieltä suoriutuakseen normivariaation tasoisesti akateemisista tehtävistä L2-kielellä 

(Cummins, 1980, 1981). Kaksikielisen kielisyötteen lisääntyessä kouluikäisellä lapsella kielellisten 

taitojen kehittymisen lisäksi kielten väliset sekoittumisen vaikutukset ja siirtovaikutukset vähenevät 

(Crespo ym., 2019). Huomattava epätasapaino eri kielille altistumisen määrässä voi johtaa 

monikielisellä lapsella hitaampaan ymmärtävän sanaston kehittymiseen vähemmän altistusta saaneen 

kielen osalta (MacLeod ym., 2013). Tämä voi osaltaan selittää sitä, miksi kielellinen prosessointi voi 

ainakin sanahaun osalta heikentyä silloin, kun puhuttujen kielten määrä kasvaa (González Alonso 

ym., 2016). 
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2.1.2 Epäsanantoistotaidot 
  
Epäsanat ovat merkityksettömiä sanoja, jotka tyypillisesti kielispesifissä lähestymistavassa 

muistuttavat kohdekielen sanoja muun muassa prosodialtaan, fonotaksiltaan sekä pituuksiltaan 

(Gathercole & Baddeley, 1990). Universaaleissa epäsanoissa kulttuuriset ja kielikohtaiset muuttujat 

on pyritty kontrolloimaan. Epäsanantoistotaidot (engl. nonword repetition skills) perustuvat useisiin 

kielellisiin ja kognitiivisiin prosesseihin, kuten fonologisiin taitoihin ja fonologiseen kapasiteettiin, 

lyhytkestoisen fonologisen muistin toimintaan sekä työmuistin ja pitkäkestoisen muistin 

yhteistoimintaan (Baddeley, 2003; Gathercole, 2006). Gathercolen (2006) mukaan epäsanantoiston 

taustalla vaikuttavat muun muassa auditiivinen prosessointi, fonologinen analyysi, varasto ja haku 

sekä puhemotorinen suunnittelu ja toteutus. 

  
Työmuistin toimintaa on pyritty mallintamaan teorioiden avulla (esim. Baddeley & Hitch, 1974). 

Työmuisti varastoi ja prosessoi informaatiota samalla, kun ihminen käy läpi erilaisia kognitiivisia 

prosesseja (Baddeley, 2003). Työmuistin kapasiteetti on rajallinen, vaikka se kehittyy neljävuotiaasta 

aina varhaisaikuisuuteen saakka (Gathercole, 1999). Esimerkiksi kuusivuotias lapsi pystyy pitämään 

muistissaan keskimäärin 3–4 yksikköä (Kail, 1997) ja aikuinen keskimäärin 5–9 yksikköä (Miller, 

1994). Kyvyllä säilyttää fonologista tietoa muistissa on yhteys kykyyn oppia uusia sanoja sekä 

muodostaa niistä kokonaisuuksia (Baddeley, 2003; Munson ym., 2005a; Munson ym., 2005b) myös 

kielispesifillä tavalla (Thorn & Gathercole, 1999). Sekä kielispesifi että universaali epäsanantoisto 

ennustavat monikielisillä lapsilla ymmärtävän ja tuottavan sanaston kehittymistä (Vaahtoranta ym., 

2021). Lapset, joiden työmuistin kapasiteetti on heikko, suoriutuvat epäsanantoistosta heikommin 

kuin verrokit (Gathercole & Baddeley, 1990; Gathercole ym., 1991). Monikieliset tuottavat lyhyitä, 

tuttuja äänteitä sisältäviä ja omaa äidinkieltä muistuttavia epäsanoja tarkemmin kuin pitkiä, 

harvinaisia äänteitä sisältäviä ja vieraskielisiä muistuttavia epäsanoja (Edwards ym., 2004; Munson 

ym., 2005a). Epäsanantoistotaidot ovat myös yhteydessä morfosyntaktisiin taitoihin (Marton & 

Schwartz, 2003; Summers ym., 2010), ja fonologisen lyhytkestoisen muistin ja leksikaalisten taitojen 

heikkoudet voidaan nähdä sekä yksi- että monikielisillä lapsilla kehityksellisen kielihäiriön 

indikaattoreina (Marini ym., 2019). Erään tutkimuksen mukaan L2-kieltä opettelevat lapset oppivat 

kieltä sanaston ja syntaksin osalta sitä paremmin, mitä tehokkaammin heidän lyhytkestoinen 

verbaalinen muistinsa toimi (Service, 1992). Kielihäiriöisten lasten heikomman suoriutumisen 

epäsanantoistotehtävissä on arveltu johtuvan kielellistä tietoa analysoivan fonologisen silmukan 

toiminnasta (Gathercole & Baddeley, 1989), jonka vaikutukset näkyvät selvästi kielen käsittelyssä ja 

oppimisessa. Fonologisen silmukan toimintaa pyritäänkin tarkastelemaan epäsanantoistotehtävien 

avulla (esim. Service, 1992). 
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2.1.3 Kerrontataidot 
 

Kerronnalle on luotu ajan myötä useita erilaisia määritelmiä, ja käsite on herättänyt vilkastakin 

keskustelua (Hyvärinen, 2007). Kerrontataidoilla (engl. narrative skills) voidaan esimerkiksi 

tarkoittaa kykyä sitoa yhteen useita tarinoita moniosaiseksi kokonaisuudeksi, jossa kuvataan, mitä on 

tapahtunut (van Dijk, 1976). Mäkisen ja Kunnarin (2009) tutkimuksessa kerronta määritellään joko 

todellisuuteen tai mielikuvitukseen perustuvan tapahtumasarjan ilmaisemiseksi puhutun kielen 

avulla. Kerrontaa voidaankin pitää yksilön tapana jäsentää, ymmärtää ja kertoa eteenpäin koettua 

maailmaa sekä kykyä tuottaa mielikuvitukseen perustuvia tarinoita (Hardy, 1968), ja kertomukset 

ilmentävät hyvin kielelliskognitiivisia taitoja (Hesketh, 2004; Price ym., 2006). Kerrontataidoilla 

onkin yhteys akateemisiin ja kirjallisiin taitoihin (Kaderavek & Sulzby, 2000; Mäkinen & Kunnari, 

2009), ja kerrontataitojen avulla voidaan jopa ennustaa tulevaa kielenkehityksen ja sanaston tasoa 

sekä koulumenestystä (Bishop & Edmundson, 1987; Hadley, 1998; Uccelli & Paez, 2007). 

  
Kielellisten taitojen kehittymiseen vaaditaan niin yksi- kuin monikielisilläkin vähintään viisi vuotta, 

jotta kerrottua tarinaa voidaan pitää kielellisiltä komponenteiltaan hyvätasoisena (De Houwer, 2009, 

s. 5). Kerrontaidot kehittyvät viiteen ikävuoteen asti nopeasti (Bennett-Kastor, 1983; Price ym., 

2006), ja kehitys jatkuu vielä muun muassa tarinan kompleksisuuden, keskustelevuuden ja fraasien 

osalta (Barbosa ym., 2017; De Houwer, 2009, s. 5). Viisivuotiaan simultaanisesti monikielisen lapsen 

tulisi pystyä kaikkien puhumiensa kielten osalta samantasoiseen kerrontarakenteiden hallintaan 

yksikieliseen verrokkilapseen nähden (Kunnari ym., 2016). Monikieliset lapset kuitenkin käyttävät 

kerronnassaan kompensaatiokeinoja ilmaistakseen tarinan tärkeitä käännekohtia, jos tietyn 

kohdesanan tuottaminen ei onnistu. On myös huomattu, että päiväkodissa noin kolmevuotiaana 

alkanut säännöllinen altistus L2-kielelle voi ilmetä kahden vuoden päästä heikentyneinä tarinan 

luomisen taitoina L1-kielellä verrattuna L1-kielen yksikielisten taitoihin (Aktan-Erciyes, 2020). 

  
Kerrontaa on tutkimuksissa käsitelty mikrotason eli kielellisen rakenteen sekä makrotason eli 

sisällöllisen määrän ja jäsentymisen kautta (esim. Norbury & Bishop, 2003; Otwinowska ym., 2020). 

Erilaisilla kerrontatehtävillä, kuten tarinan luomisella ja uudelleen kerronnalla, saadaan esille 

arvioitavia kielen piirteitä kuten morfologiaa, syntaksia ja semantiikkaa (Kunnari ym., 2016; 

Mäkinen & Kunnari, 2009; Otwinowska ym., 2020). Esimerkiksi tarinan uudelleen kerronnan 

harjoittelun on todettu kehittävän monikielisen lapsen kerrontataitoja niin mikro- kuin 

makrotasollakin (Bitetti & Hammer, 2016; Otwinowska ym., 2020). Perheen kielipolitiikan ja lapsen 

iän on nähty ennustavan lapsen kerrontaitojen makrotason kehitystä (Yin ym., 2021). Kielihäiriöisen 

monikielisen lapsen lyhytkestoinen fonologinen muisti ja leksikaaliset heikkoudet vaikuttavat myös 

kerronnan koherenssin ja informatiivisuuden alentumiseen (Marini ym., 2019). 
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2.2 Monikielisen kielenkehityksen arvioinnista 
  
Kielenkehityksen arvioinnin tarkoituksena on löytää lapset, jotka tarvitsevat kielenkehitykseensä 

tukea. Tukea on tarjottava matalalla kynnyksellä, sillä etenkin sekventiaalisesti monikielisillä lapsilla 

kielenkehityksen haasteiden on todettu olevan vaikea-asteisempia ja pitkäkestoisempia kuin 

yksikielisillä tai simultaanisesti monikielisillä lapsilla (Orgassa & Weerman, 2008; Salameh ym., 

2002). Monikielisen kielenkehityksen arviointiin ei kuitenkaan ole muodostunut yleistä käytäntöä ja 

ainakin Suomessa myös arviointimenetelmissä on vielä puutteita. Tällä hetkellä Suomessa 

monikielisten kielenkehityksen arvioinnissa pyritään kartoittamaan lapsen eri kielten kielellisiä 

taitoja monista eri lähteistä esimerkiksi haastattelemalla lapsen lähipiiriä ja käyttämällä yksikielisille 

suunnattuja arviointimenetelmiä (Arkkila ym., 2013; Smolander ym., 2016). Myös erilaisia 

taitotasomittareita, dynaamista arviointia sekä virheanalyyseja ja analyyseja spontaaneista 

puhenäytteistä on hyödynnetty (Smolander ym., 2016). Arkkilan ja kumppaneiden (2013) mukaan 

monikielisten arviointiin Suomessa liittyy sekä ylidiagnosoinnin että alidiagnosoinnin riskejä. 

Ylidiagnosointia voi aiheuttaa se, että monikielisten kielenkehitystä arvioidaan yksikielisille 

suunnatuilla menetelmillä, eikä huomioida monikielisen ja yksikielisen kielenkehityksen mahdollisia 

eroavaisuuksia (ks. myös Kanto, 2018, s. 100). Alidiagnosointia puolestaan voi aiheuttaa se, että 

kielenkehitystä seurataan liian pitkään, sillä monikielisyyden ja kielille altistumisen selitysosuutta 

kielenkehityksen viiveeseen ei ole voitu poissulkea (ks. myös Paradis & Crago, 2000). 

  
Usein monikielisten kielenkehityksen arvioinnissa kiinnitetään huomiota muun muassa morfologiaan 

ja verbien taivutuksiin, sanahakuun ja uusien sanojen oppimisnopeuteen, sanastollisiin puutoksiin 

sekä virheiden prosentuaalisiin määriin (Paradis ym., 2011, s. 65, 217; Peña ym., 2014a; Smolander 

ym., 2016; Smolander ym., 2018, s. 108), koska monikieliset kielihäiriöiset lapset tuottavat 

tyypillisesti kehittyviä verrokkeja epätarkempia ilmauksia, yksinkertaisempia lauserakenteita sekä 

virheellisempiä verbien taivutusmuotoja (Håkansson ym., 2003; Kunnari ym., 2011). Useimmat 

kansainväliset arviointimenetelmät onkin suunniteltu tunnistamaan kehityksellistä kielihäiriötä (engl. 

developmental language disorder) tai kielenkehityksen viivettä (engl. language delay) (esim. Boerma 

& Blom, 2017; Bonifacci ym., 2020; Chiat, 2015; Peña ym., 2014b), eli menetelmien taustalla 

vaikuttaa diagnostinen näkökulma. Monikielisten lasten kielenkehityksen arviointiin suositellaankin 

arviointimenetelmien kokonaisuuksia (Boerma & Blom, 2017; Bonifacci ym., 2020). Esimerkiksi 

Boerman ja Blomin (2017) tutkimus osoittaa, että arvioimalla monikielisten lasten kielelle 

altistumista sekä epäsanantoisto- ja kerrontataitoja yhdellä kielellä voidaan erottaa 97 prosentin 

luotettavuudella kielihäiriöiset lapset tyypillisesti kehittyvistä. Seuraavaksi tutustutaan tarkemmin 

siihen, miten kielelle altistumista, epäsanantoistotaitoja ja kerrontataitoja voidaan arvioida. 
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2.2.1 Kielelle altistumisen arviointi  
  
Monikielisten lasten kielellisten taitojen arvioinnissa kielen omaksumiseen liittyvät seikat, kuten 

kielelle altistumisen kesto ja laatu sekä kielten oppimisjärjestys, ovat merkittäviä taustatietoja 

(Arkkila ym., 2013; Smolander ym., 2021). Tuen tarjoamisen kannalta on tärkeää pyrkiä 

selvittämään, johtuvatko kielelliset haasteet kehityksellisestä kielihäiriöstä tai kielenkehityksen 

viiveestä vai onko kielitaito kehittynyt tyypillistä hitaammin esimerkiksi kielisyötteen tai 

kielenkäyttömahdollisuuksien puuttumisesta johtuen. Suomessa ohjautuu kielenkehityksen 

diagnostisiin tutkimuksiin erityisesti sellaisia vieraskielisiä lapsia, joiden suomen kielelle 

altistuminen on alkanut 1–3-vuotiaana tai jopa myöhemmin (Arkkila ym., 2013). Aina kielelle 

altistumisen taustatietojen selvittäminen ei ole helppoa, sillä kieliympäristöjen heterogeenisyyden 

saaminen dokumentoituun muotoon vaatii paljon selvitystyötä ja monen eri kielilähteen 

huomioimista (De Houwer, 2009; Hurtado ym., 2014).  

   
Kielen omaksumisen ja kielelle altistumisen arviointiin on kehitelty kansainvälisessä 

tutkimuskirjallisuudessa erilaisia menetelmiä. Moni menetelmä onkin suunnattu lapsen lähipiirin, 

kuten huoltajien ja opettajien haastatteluun, jotta lapsen kielikokemukset tulisi raportoitua 

mahdollisimman luotettavasti. Esimerkiksi Paradis ja kumppanit (2010a, 2010b) ovat kehittäneet 

monikielisen lapsen huoltajille suunnatun Alberta Language and Development Questionnaire (lyh. 

ALDeQ) -kyselylomakkeen, jolla selvitetään lapsen kielelle altistumista ja kielenkehityksen 

taustatekijöitä. Menetelmä on todettu toimivaksi, ja sen lomakkeita on käännetty useille eri kielille, 

kuten suomeksi (ks. Paradis ym., 2010b). Menetelmästä on olemassa myös erilaisia versioita kuten 

Alberta Language Environment Questionnaire (lyh. ALEQ; Paradis, 2010) ja Questionnaire for 

Parents of Bilingual Children (lyh. PaBiQ; Tuller, 2015). Muita lähipiirin haastatteluun perustuvia 

kansainvälisiä menetelmiä ovat muun muassa MacArthur-Bates Communicative Development 

Inventories Questionnaire (Fenson ym., 1993), Child Language Exposure Questionnaire (Gonzalez-

Barrero & Nadig, 2013) ja The Center for Early Care and Education Research – Dual Language 

Learners Child and Family, and Teacher Questionnaires (Hammer ym., 2019; ks. Castro ym., 2020). 

Myös vapaamuotoisia haastatteluja (esim. Hurtado ym., 2014; MacLeod ym., 2013), niin kutsuttuja 

kielipäiväkirjoja (esim. Place & Hoff, 2011; Vaahtoranta ym., 2021), lapsen itsearvioita (esim. 

Gathercole & Thomas, 2009; Gonzalez-Barrero & Nadig, 2018) sekä aivojen kuvantamismenetelmiä 

(esim. Tu ym., 2015) on käytetty kielille altistumisen arvioinnissa. Tietokoneavusteisesta arvioinnista 

viitteitä antaa The Language Exposure Assessment Tool (lyh. LEAT; DeAnda ym., 2016)  

-menetelmä, jonka avulla tarkastellaan huoltajien haastattelusta saaduista tiedoista kielelle 

altistumisen laatua ja määrää. 
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2.2.2 Epäsanantoistotaitojen arviointi  
  
Puheterapeutit ja psykologit käyttävät kielenkehityksen arvioinnissa epäsanantoistotehtäviä 

selvittämään fonologista prosessointia ja työmuistin kykyä pitää mielessä fonologista informaatiota 

(Wilsenach, 2016). Simultaanisesti monikielisten lasten suoriutuminen epäsanantoistotehtävässä ei 

eroa yksikielisten suoriutumisesta (Vender ym., 2016; Vender & Melloni, 2021), mutta monikielisillä 

lapsilla suoriutuminen epäsanantoistotehtävässä korreloi merkittävästi kielikokemuksen kanssa 

(Dubreuil-Piché ym., 2017; Summers ym., 2010), mikä saattaa näkyä eroina sekventiaalisesti 

monikielisten suoriutumisessa. Epäsanantoistotehtäviä kuitenkin käytetään monikielisten lasten 

kielenkehityksen arvioinnissa, sillä epäsanantoistotaitoja pidetään luotettavana ja objektiivisena 

mittarina kielihäiriödiagnostiikan näkökulmasta. Kielihäiriöiset yksi- ja monikieliset suoriutuvat 

epäsanantoistotehtävistä tyypillisesti kehittyneitä verrokkeja heikommin (Archibald & Gathercole, 

2006; Chiat & Roy, 2007; Dubreuil-Piché ym., 2017; Gathercole & Baddeley, 1990; Munson ym., 

2005b; dos Santos & Ferré, 2018), ja epäsanantoistotaidoilla voidaan ennustaa tulevaisuuden 

kielellisiä vaikeuksia (Roy & Chiat, 2004). 

  
Tyypillistä on, että monikielisten arvioinnissa käytetyissä epäsanantoistotehtävissä noudatetaan 

kvasiuniversaalin epäsanantoiston periaatteita eli kieli-, kulttuuri- ja kielitaitomuuttujat pyritään 

kontrolloimaan (Chiat, 2015, s. 125, 128; dos Santos & Ferre, 2018). Epäsanantoistotehtäviä ei 

kuitenkaan suositella käytettäväksi ainoana arviointimenetelmänä, vaan yhdessä muiden 

arviointimenetelmien kanssa (Boerma ym., 2015; Gutiérrez-Clellen & Simon-Cereijido, 2010; 

Schwob ym., 2021). Schwobin ja kumppaneiden (2021) meta-analyysissa selvitettiin erilaisia 

käytössä olevia epäsanantoistotehtäviä. Käytetyimmiksi nousivat Dollaghanin ja Campbellin (1998) 

sekä Gathercolen ja Baddeleyn (1989, 1996) laatimat epäsanantoistotehtävät. Myös eri kielten 

LITMUS-patteristojen epäsanantoistotehtäviä oli käytetty useamman kerran, ja ne perustuvatkin 

COST Action ISO804 -projektissa luotuihin epäsanantoistotehtävien käyttöraameihin monikielisten 

lasten kielenkehityksen arvioinnissa (ks. Chiat, 2015, s. 125). Muita tutkimuskirjallisuudessa 

käytettyjä epäsanantoistotehtäviä ovat muun muassa testipatteristoista löytyvät osatestit (esim. 

Vaahtoranta ym., 2021) sekä julkaisemattomat tai muuten itse tehdyt tehtävät (esim. Boets, 2006; 

Edwards ym., 2004; Jones, 2016). 

  
Suomessa on käytetty epäsanantoistotehtäviä kielenkehityksen arvioinnissa yksikielisillä lapsilla (ks. 

Martikainen ym., 2020; Oinonen, 2014). Esimerkiksi Martikaisen ja kumppaneiden tutkimuksessa 

(2020) 3–5-vuotiaat suomenkieliset lapset suoriutuivat epäsanantoistotehtävässä foneemipisteissä 

keskimäärin 98 prosentin tarkkuudella (vaihteluväli 93–100). Kansainväliseltä tutkimuskentältä 

löytyy vastaavanlainen tutkimus (Ebert ym., 2008), jossa tarkasteltiin monikielisten 3–5-vuotiaiden 
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lasten suoriutumista epäsanantoistotehtävässä. Tutkittavien kokonaan oikein tuotettujen foneemien 

keskimääräiseksi osuus oli vain 81 prosenttia ja suoriutuminen heikkeni huomattavasti, kun 

tehtävässä siirryttiin 4- ja 5-tavuisten epäsanojen toistamiseen. Boerman ja Blomin (2017) 

tutkimuksessa 5–6-vuotiaat monikieliset lapset suoriutuivat epäsanantoistotehtävästä vielä 

heikommin. Tyypillisesti kehittyvien monikielisten oikein tuotettujen foneemien keskimääräinen 

osuus oli kyseisessä aineistossa noin 55,15 prosenttia (keskihajonta 14,6) ja kielihäiriöisten 

puolestaan 28,1 prosenttia (keskihajonta 17,1).  

2.2.3 Kerrontataitojen arviointi  
  
Lasten kerrontaa analysoimalla voidaan erottaa kielenkehityksen viivettä ja kehityksellistä 

kielihäiriötä tyypillisestä kehityksestä, kun tarkastellaan kerronnan kielellisiä ja pragmaattisia 

piirteitä (Bottig, 2002, Liles ym., 1995). Nuorempien lasten kohdalla erot esiintyvät kerronnan 

makrorakenteiden eli esimerkiksi tarinan temaattisen etenemisen piirteissä (Newman & McGregor, 

2006), kun taas iän myötä ja kerrontataitojen karttuessa erot näkyvät kerrontataitojen mikrotason 

suoriutumisessa (Liles ym., 1995; Mäkinen & Kunnari, 2009). Mikrotason osalta tutkittuja kielen 

osa-alueita ovat etenkin syntaktiset ominaisuudet, ilmausten pituusyksiköt ja monipuolisuus sekä 

erilaisten tekstin koheesiota tukevien keinojen käyttö (Bishop & Donlan, 2005; Kaderavek & Sulzby, 

2000; Liles ym., 1995; Norbury & Bishop, 2003). Mäkinen ja Kunnari (2009) kuitenkin korostavat, 

että mikro- ja makrotason erottaminen toisistaan ei ole yksinkertaista, sillä ne tukevat toisiaan ja 

yhdessä koostavat eheän tarinan. Mitä nuorempi lapsi on, sitä vähemmän menneen aikamuodon 

ilmaisuja hän käyttää, sitä yksinkertaisempia syntaksirakenteita kertomuksessa esiintyy, ja sitä 

heikommin kertomuskielioppi tarinassa toteutuu (Gillam & Johnston, 1992; Merritt & Liles, 1987; 

Shapiro & Hudson, 1991). Kerronnan laadun on nähty monikielisillä lapsilla ennustavan sanaston 

tasoa tulevaisuudessa (Uccelli & Paez, 2007) ja kerronnan laadusta ilmenee myös hyvin erilaisten 

kielellisten taitojen ja niiden yhdistämisen hallinta (Mäkinen & Kunnari, 2009). 

  
Suurin osa kerrontataitojen tutkimuksesta on painottunut yksikielisten kielihäiriödiagnostiikkaan, 

mutta myös monikielisten kohdalla tutkimusta on jo tehty. Monikielisten kielihäiriöisten lasten 

suoriutuminen on verrokkeja heikompaa tarinan kertomiseen ja luomiseen liittyvissä 

kerrontatehtävissä niin mikro- kuin makrotasollakin tarkasteltuna (Gibson ym., 2018; Kunnari ym., 

2016; Squires ym., 2014). Kielihäiriöiset monikieliset lapset tuottavat kerronnassaan vähemmän ja 

harvemmin ydinsanaston sanoja verrattuna tyypillisesti kehittyneisiin verrokkeihin, mikä viittaa 

tutkijoiden mukaan sanasemantiikan ja kieliopin haasteisiin (Shivabasappa ym., 2018). Kertomukset 

ovat myös epätarkempia ja suppeampia sekä kertomuksen sisällön kannalta oleellisia seikkoja 

mainitaan heikommin (Rezzonico ym., 2015). Lisäksi sanaston käyttö on suppeampaa, lauseet 
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lyhyempiä ja oikein tuotettuja verbimuotoja esiintyy vähemmän. Kun yksi- ja kaksikielisten 

kielihäiriöisten lasten kerrontaa verrattiin keskenään, huomattiin ainoa eroavaisuus suoriutumisessa 

verbimuotojen tuottamisessa. Esikouluikäisillä kielihäiriöisillä monikielisillä lapsilla on myös 

huomattu kerrontatehtävissä kielen ymmärtämisen ja ilmaisun taitojen välillä kuilu, jota ei kuitenkaan 

enää vuoden päästä ilmennyt seurantatutkimuksessa (Gibson ym., 2018). 

  
Monikielisten kerrontataitojen arvioinnissa on käytetty tarinoihin ja kuvista kerrontaan liittyviä 

menetelmiä (esim. Bitetti & Hammer, 2016; Rezzonico ym., 2015; Uccelli & Paez, 2007), joissa on 

hyödynnetty esimerkiksi tarinoita nimeltä Bus Story (Renfrew, 1991), Frog, where are you? (Mayer, 

1969), The Nest Story (Paradis, 1987), The Horse-Bunny Story (Aksu-Koç & Nicolopoulou, 2014), 

Frog Goes to Dinner (Mayer, 1974) ja One Frog Too Many (Mayer & Mayer, 1975). 

Kerrontanäytteitä voi kerätä myös muun muassa videosta kerronnan avulla (Barbosa ym., 2017). 

Varsinaisia monikielisille suunnattuja kerronnan arviointimenetelmiä ovat muun muassa Multilingual 

Assessment Instrument for Narratives (lyh. MAIN; Gagarina ym., 2012), Spanish-English Language 

Proficiency Scale (lyh. SELPS; Smyk ym., 2013) sekä The Bilingual English Spanish Assessment 

(lyh. BESA; Peña ym., 2014b). Edellä mainituista menetelmistä löytyy suomennetut versiot ainakin 

MAIN-menetelmästä (ks. Kunnari & Välimaa, 2012) sekä Bus Story-tarinasta (ks. Lahtinen, 1997) ja 

Kissa-tarinasta (ks. Mäkinen, 2014, 2019). Näistä erityisesti MAIN on saanut tukea tutkimuskentältä, 

sillä sen on todettu erottavan kehityksellisen kielihäiriön monikielisiltä lapsilta 84 prosentin 

selitysasteen luotettavuudella (Boerma ym., 2016). Menetelmän pilottivaiheen (ks. Gagarina ym., 

2012) ja sen jälkeisten tutkimusten (Kunnari ym., 2016; Kunnari & Välimaa, 2021) tunnusluvut 

löytyvät taulukosta 1.  

  
Boerman ja Blomin (2017) sekä Boerman ja kumppaneiden (2016) kansainvälisissä MAIN-

tutkimuksissa tyypillisesti kehittyneet monikieliset saivat uudelleen kerronnan ymmärtämisen osiosta 

oikein keskimäärin 90,2 prosenttia (keskihajonta 9,3) ja tarinan luomisen ymmärtämisen osiosta 77,2 

prosenttia (keskihajonta 18,5), ja puolestaan kielihäiriöisillä vastaavat luvut olivat 71,8 prosenttia 

(keskihajonta 23,2) ja 57,7 (keskihajonta 24,4). Kertomusten tuottamisen osiosta prosentuaalinen 

osuus maksimipisteistä tyypillisesti kehittyneillä monikielisillä oli keskimäärin 44 prosenttia 

(keskihajonta 11,3) ja kielihäiriöisillä taas 29,8 prosenttia (keskihajonta 14). Mielen tilan ilmauksia 

tyypillisesti kehittyneet monikieliset tuottivat kappalemäärinä keskimäärin 5,3 (keskihajonta 2,9) ja 

kielihäiriöiset 2 (keskihajonta 2). Sekä suomalaisten että kansainvälisten tutkimusten mukaan tarinan 

luominen vaikuttaisi olevan tutkittaville haastavampaa kuin uudelleen kerronta (esim. Boerma ym., 

2016; Kunnari ym., 2016). Osa-alueista ymmärtämisen osa-alueella suoriutuminen on yleisesti ottaen 

tuottamisen osa-alueesta suoriutumista parempaa, ja näin ollen helpointa. 
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Taulukko 1. Suomessa tutkittuja MAIN-menetelmän keskilukuja monikielisten kerrontataidoista 
 
  Tehtävä-

tyyppi 

Gagarina ym., 2012 Gagarina ym., 2012 Kunnari ym., 2016 Kunnari & 

Välimaa, 2021 

Otoskoko  N = 10, tyypillinen 

kielenkehitys 

N= 10, tyypillinen 

kielenkehitys 

N = 16, tyypillinen 

kielenkehitys 

N = 16, tyypillinen 

kielenkehitys 

Ikä kuukausina  68,2 (5,4) 65 (3,8) 68 68 

Kielet  suomi / venäjä suomi / ruotsi suomi / ruotsi suomi / ruotsi 

Ymmärtäminen 

(max 10 p) 

UK - - - 5,8 (1,3) / 5,6 (1,4) 

TL - - - 6,3 (1,7) / 5,2 (2,5) 

Sisältö 

(max 17 p) 

UK 8,0 (2,1) / 6,8 (1,8) 5,6 / 6,0 6,56 (1,82) / 6,38 (2,30) - 

TL 6,1 (1,8) / 6,4 (1,4) 4,2 / 5,2 4,56 (1,86) / 5,44 (2,28) - 

Kompleksisuus 

(max 9 p) 

UK 0,6 (1,3) / 1,2 (1,6) - - - 

TL 0,3 (0,9) / 0,9 (1,5) - - - 

Mielen tilan 

ilmaukset 

(max 6 p) 

UK 3,7 (1,7) / 5,1 (3,9) 2,4 / 2,9 3,25 (2,41) / 3,69 (2,18) - 

TL 3,1 (3,0) / 3,0 (1,8) 0,8 / 1,4 1,25 (1,24) / 1,69 (1,58) - 

Sanamäärä  UK - - 56,88 (22,48) / 

61,44 (25,34) 

- 

TL - - 46,31 (18,47) / 

49,38 (17,16) 

- 

Keskilukuna kuvattu pistemäärän keskiarvo ja suluissa keskihajonta. 
UK = Uudelleen kerronnan tehtävä, TL = Tarinan luomisen tehtävä  



13 
 

3 TUTKIMUKSEN TAVOITE JA TUTKIMUSKYSYMYKSET 
 

Monikielisyys on yleistyvä ilmiö, mutta monikielisten lasten kielenkehityksen arvioimiseen ei ole 

muodostunut yleisiä käytänteitä. Arvioinnin tarkoituksena on löytää ne lapset, jotka tarvitsevat tukea 

kielenkehitykseen. Tuen avulla voitaisiin ehkäistä kielenkehityksen viiveen aiheuttamia 

pitkäaikaishaittoja, tukea lapsen osallisuutta ja auttaa lasta integroitumaan ympäristöön (Arkkila ym., 

2013; Arvola ym., 2020). Kansainvälisessä tutkimuskirjallisuudessa on ehdotettu monikielisten 

kielenkehityksen arviointiin arviointimenetelmien kokonaisuuksia (esim. Boerma & Blom, 2017; 

Bonifacci ym., 2020). Esimerkiksi huoltajien strukturoidun lomakehaastattelun sekä yhden kielen 

epäsanantoisto- ja kerrontataitojen arvioinnin avulla pystyttiin eräässä tutkimuksessa tunnistamaan 

jopa 97 prosentin tarkkuudella tyypillisesti kehittyvät 5–6-vuotiaat kielihäiriöisistä ikäverrokeista 

(Boerma & Blom, 2017). Koska monikielisten kielenkehityksen arviointia suomen kielen osalta on 

tutkittu vasta vähän, antaa Boerman ja Blomin (2017) saamat tutkimustulokset lupaavan asetelman 

tarkastella monikielisten lasten suomen kielen kielitaitoa. 

   
Tämän tutkimuksen tarkoituksena onkin selvittää, millaista 5–6-vuotiaiden suomea ja vähintään yhtä 

muuta kieltä puhuvien lasten suoriutuminen on suomen kielellä epäsanantoisto- ja kerrontatehtävissä. 

Tutkimuksessa tarkastellaan suoriutumisprofiileja, joiden avulla pyritään saamaan selville, onko 

suoriutuminen yhdenmukaista eri menetelmien ja eri yksilöiden välillä. Samalla pohditaan, näkyykö 

suoriutumisprofiileissa tai suomen kielelle altistumisen taustatiedoissa mahdollisesti poikkeavuuksia 

ja toisaalta myös alustavasti pohditaan poikkeavuuksia mahdollisesti selittäviä tekijöitä. 

Tutkimuksella ja tutkimusaiheella halutaan motivoida monikielisyyden tutkimiseen Suomessa 

etenkin kielihäiriödiagnostisesta näkökulmasta, jotta kliinistä työtä tekeville olisi saatavilla 

tieteellisesti tutkittua tietoa auttamaan arviointipäätöksissä.  

   
Tutkimuksessa pyritään vastaamaan seuraaviin tutkimuskysymyksiin:   

1. Millaista monikielisten lasten suoriutuminen on suomen kielellä epäsanantoisto- ja 

kerrontatehtävissä? 

2. Erottuuko aineistosta poikkeavia havaintoja? Jos erottuu, mitkä tekijät voisivat selittää 

poikkeavuutta suoriutumisessa? 

3. Näyttäisikö suomen kielelle altistumisella olevan yhteyttä suomen kielen kerronta- ja 

epäsanantoistotehtävistä suoriutumiseen? 
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4 TUTKIMUSMENETELMÄT 
 

Tämä poikkileikkausaineisto kerättiin monitapaustutkimuksena, jossa monikielisten lasten 

suoriutumista epäsanantoisto- ja kerrontatehtävistä tarkastellaan kielellisten arviointimenetelmien 

avulla. Lasten suomen kielelle altistumista ja taustatietoja kerättiin strukturoidulla 

lomakehaastattelulla. Aineisto on harkinnanvarainen näyte, jota tarkastellaan sekä kvalitatiivisesti 

suoriutumisprofiileilla että kvantitatiivisesti tunnusluvuilla, frekvensseillä ja korrelaatiokertoimilla. 

  

4.1 Tutkittavat 
 

Tutkittaviksi haettiin Tampereelta 5–6-vuotiaita suomea ja vähintään yhtä muuta kieltä puhuvia 

lapsia sekä heidän huoltajiaan. Tutkimuksesta tiedotettiin Tampereen kaupungin työntekijöiden ja 

päiväkotien sekä tamperelaisten järjestöjen työntekijöiden kautta. Tutkittavien huoltajat ilmoittivat 

itse lapsensa mukaan tutkimukseen. Tutkimukseen ilmoittautui yhteensä kuusi lasta huoltajineen, ja 

heidät kaikki otettiin mukaan tutkimusjoukkoon. Tutkittavien taustatiedot löytyvät taulukosta 2. 

  
Taulukko 2. Tutkittavien taustatiedot 

 1 2 3 4 5 6 

Ikä (v;kk) 6;0 6;0 6;0 5;11 5;11 5;0 

Syntynyt Suomessa (Kyllä/Ei) ja 

ikä Suomeen muuttaessa (v;kk) 

Kyllä Ei 

1;10 

Ei 

1;10 

Kyllä Kyllä Kyllä 

Suomen kielelle altistumisen 

kesto (kk) ja tapa 

36 

Se 

42 

Se 

42 

Se 

47 

Se 

47 

Se 

60 

Si 

Puhuttujen kielten lukumäärä 

(kpl) 

2 3 3 3 3 2 

Suomen kielen käyttö kotona 

(suhdeluku 0–1) 

0 0,25 0,25 0 0 0,93 

Puheterapiaa suomeksi (kk) - - - - - 12 

Ensisanat (kk) / 

Ensilauseet (kk) 

9 15 15 12 12 11 

17 19 19 17 17 52 

Huoltajien koulutustausta YK + T YK + YK YK + YK YK + YK YK + YK AK + AK 

Se = Sekventiaalisesti monikielinen, Si = Simultaanisesti monikielinen, 

YK = Ylempi korkeakoulututkinto, AK = Alempi korkeakoulututkinto, T = Tohtoritutkinto 

  
Tutkittavien iän keskiarvo on 69,67 kuukautta eli noin 5 vuotta 8 kuukautta (keskihajonta 4,76 ja 

mediaani 71,5). Sukupuolijakauma on tasaisesti puolet nais- ja puolet miessukupuolta. Suomen 

kielelle altistumisen keston keskiarvo oli tutkimushetkellä 45,67 kuukautta eli noin 3 vuotta ja 8 

kuukautta (keskihajonta 8,12 ja mediaani 44,5). Vain yksi tutkittavista oli simultaanisesti 

monikielinen ja käytti suomen kieltä kotona säännöllisesti (>0,5). Suurin osa tutkittavista käytti 
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kotona vain vähän tai ei ollenkaan suomen kieltä (<0,5). Kuitenkin jokainen tutkittava osallistui 

tutkimushetkellä kokopäiväiseen päiväkotihoitoon, jossa suomen kielelle altistumista on vähintään 

puolet päiväkotiajasta. Ensisanat tuotettiin keskimäärin 12,33 kuukauden iässä (keskihajonta 2,34 ja 

mediaani 12,0) ja ensilauseet keskimäärin 23,5 kuukauden iässä (keskihajonta 14,0 ja mediaani 18,0). 

Vain yhden tutkittavan huoltajat raportoivat lapsensa varhaisen kielenkäytön eronneen jonkin verran 

ikäverrokkien kielenkäytöstä. Kyseiset huoltajat olivat myös osoittaneet huolta lapsensa 

kielenkehityksestä ja saanet apua tukipalveluiden piiristä. Yhdelläkään tutkittavalla ei huoltajien 

raportointien mukaan ilmennyt sukurasitusta kielellisiin vaikeuksiin. Lisäksi kaikki osallistuneet 

huoltajat olivat korkeakoulutettuja. 

  

4.2 Aineiston keruu 
 

Aineiston keruu tapahtui vuoden 2022 helmi-huhtikuun välisenä aikana. Tutkimuskäynnit suoritettiin 

päiväkotien tiloissa ja tutkittavien omissa kodeissa. Tutkittavien huoltajat ja päiväkotien työntekijät 

saivat valita tutkimusajankohdat ja -paikat, jotta osallistuminen olisi ollut mahdollisimman 

vaivatonta. Yksi tutkimuskäynti kesti 30–60 minuuttia. Tutkimuskäynnit äänitettiin Olympus Digital 

Voice Recorder CN-711PC –laitteen avulla. Aineistonkeruumenetelmät esitellään tarkemmin 

seuraavissa alaluvuissa. Aineistonkeruumenetelmät valittiin niin, etteivät ne kuormittaisi tutkittavia 

fyysisesti tai psyykkisesti. Tutkittavien tunnistetiedot pseudonymisoitiin muuttamalla nimet 

koodeiksi jo aineiston keruuvaiheessa, eikä kerättyjä tietoja julkaistu missään vaiheessa 

yksityisyyden- ja tietosuojan takaamiseksi. Kerättyä aineistoa säilytettiin lukitussa 

arkistointikaapissa, ja lisäksi muistitikulla olleet sähköiset aineistot suojattiin salasanalla. Kaikki 

kerätty aineisto tuhottiin asianmukaisesti kuukauden sisällä tämän tutkielman palautuspäivästä.  

4.2.1 Haastattelu ja kyselylomake  
 

Tässä tutkimuksessa kielelle altistumiseen ja kielenkehityksen taustaan liittyviä tietoja sekä esitietoja 

kerättiin Alberta Language and Development Questionnaire- (lyh. ALDeQ; Paradis ym., 2010b) ja 

Alberta Language Environment Questionnaire (lyh. ALEQ; Paradis, 2010) -lomakemenetelmien 

suomennosten avulla. ALDeQ-lomake koostuu neljästä osiosta ja lisäkysymyksistä: varhaiskehitys, 

tutkimushetken äidinkielen (L1-kielen) taidot, käyttäytymismieltymykset ja aktiviteetit, perhe- ja 

sukutausta sekä lisäkysymykset tutkimushetken äidinkielen (L1-kielen) ymmärtämisen taidoista. 

ALEQ-lomakkeen avulla saadaan kattavampi kuvaus lapsen kielellisestä kasvuympäristöstä, ja 

kysymykset koskevat kaikkia perheenjäseniä. ALEQ-lomakkeen avulla voidaan myös pisteyttää 

kielen käytön rikkauspisteitä. Lomakkeiden avulla saadaan tietoa lapsen kielenkäytöstä ja 

kieliympäristöstä sekä eri kielille altistumisista. 
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Erityisesti tässä tutkimuksessa tarkasteltiin kielelle altistumisen kestoa, koska sen on todettu olevan 

yhteydessä kielitaidon tulevaan tasoon (esim. Gathercole & Thomas, 2009). Lisäksi kielelle 

altistumisen keston tarkastelu yhdessä epäsanantoisto- ja kerrontataitojen kanssa on todettu 

informatiiviseksi kielihäiriödiagnostiikan kannalta (ks. Boerma & Blom, 2017), varsinkin jos 

pohditaan saadun kielisyötteen riittävyyttä. Muut kerätyt taustatiedot, kuten puhuttujen kielten 

lukumäärä ja huoltajien koulutustausta, antavat tietoja tutkimusjoukosta ja tukevat tutkimuksen 

toistettavuutta. Tässä tutkimuksessa haastattelu toteutettiin huoltajille joko suullisena haastatteluna 

tai he täyttivät lomakkeet itsenäisesti suomeksi tai englanniksi. Vastaukset kirjattiin ja pisteytettiin 

lomakemenetelmän pisteytysohjeiden mukaisesti. Lisäksi lomakkeisiin kirjattiin lapsen mahdollinen 

suomenkielinen puheterapiatausta.  

4.2.2 Epäsanantoistotehtävä 
 

Tässä tutkimuksessa toiseksi kielellisiä taitoja mittaavaksi tehtäväksi valittiin epäsanantoistotehtävä, 

koska epäsanantoistotaitojen on nähty muistuttavan uusien sanojen ja niistä muodostuvien 

kokonaisuuksien oppimisen taitoja (Baddeley, 2003; Gathercole, 2006; Munson ym., 2005a; Munson 

ym., 2005b; Thorn & Gathercole, 1999) ja epäsanantoistotaitojen yhteys kielellisiin taitoihin on vahva 

(Gathercole, 2006; Gathercole ym., 1994). Monikielisillä lapsilla epäsanantoistotaidot myös 

ennustavat ymmärtävän ja tuottavan sanaston kehittymistä (Gathercole & Baddeley, 1990; 

Gathercole ym., 1991), joten epäsanantoisto tarkasteltuna yhdessä kerronnan kanssa antaa 

mielenkiintoista tietoa kielitaidosta. Epäsanantoistotehtävän on tässä tutkimuksessa tarkoitus kuvata 

sitä, kuinka tutkittavat tuottavat kohdekieltä muistuttavia sanoja, eli valmiuksia oppia kohdekieltä. 

Lisäksi epäsanantoistotehtävässä suoriutumisessa ilmenevät virheet voivat antaa viitteitä fonologisen 

muistin toiminnoista (esim. Gathercole & Baddeley, 1989). 

  
Tämän tutkimuksen epäsanantoistotehtävää varten epäsanalista luotiin itse (Liite 1), sillä valmista 

suomen kieleen sopivaa epäsanantoistotehtävää ja pisteytysohjetta ei ollut tutkimushetkellä 

saatavilla. Epäsanojen valinnassa käytettiin Chiatin (2015) laatimia ohjeita The COST Action ISO804 

–projektin viitekehyksestä (ks. myös https://www.bi-sli.org/). Epäsanojen valinnassa otettiin lisäksi 

huomioon suomen kielen foneemiesiintymät sekä viisivuotiaiden suomenkielisten lasten foneemi-

inventaario (Kunnari ym., 2012). Epäsanalistan pituutta muunneltiin vielä lyhyemmäksi Martikaisen 

ja kumppaneiden (2020) tutkimuksessa käytetyn epäsanantoistotehtävän perusteella, ja 

tavurakenteena käytettiin muotoa konsonanttivokaali (CV), sillä epäsanat haluttiin pitää 

mahdollisimman yksinkertaisina. Näin motorinen puheentuoton vaihtelu tavujen tuottamisessa 

pystyttiin minimoimaan. Tämän tutkimuksen epäsanantoistotehtävään valikoitui mukaan yhteensä 12 
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epäsanaa, jotka sisälsivät kahdesta viiteen tavua. Tutkielman ohjaaja hyväksyi 

epäsanantoistotehtävän sanalistan ennen aineiston keruun aloittamista. 

  
Mallitoistot epäsanoista lausuttiin ja tallennettiin äidinkielenään suomea puhuvan tutkijan toimesta. 

Epäsanojen malliluenta äänitettiin rauhallisessa tilassa Focusrite-äänikortin, pääpantamikrofonin ja 

Praat-ohjelmiston (Boersma & Weenink, 2018, versio 6.0.43) avulla. Pääpantamikrofoni asetettiin 

noin neljän senttimetrin päähän ja noin 45 asteen kulmassa huuliosta. Epäsanojen malliluennassa 

otettiin huomioon suomen kielen prosodiset piirteet. Tutkimustilanteessa kaikki tutkittavat kuulivat 

saman version epäsanoista tallenteelta PC-tietokoneen kaiuttimista (Lenovo Yoga Slim 7). Apuna 

äänitteiden toistamiseen käytettiin äänitteistä koostettua PowerPoint-esitystä. Tutkimustilanteessa 

tutkittavaa ohjeistettiin kuuntelemaan ääntä tarkasti. Tutkittava kuuli epäsanan kaksi kertaa 

peräkkäin, jonka jälkeen hän toisti kuulemansa epäsanan. Tutkittavien vastaukset annotoitiin 

foneettiseksi transkriptioksi sana-, tavu- ja foneemitasolla Praat-ohjelmiston avulla. 

  
Epäsanojen tuottaminen pisteytettiin niin kutsutulla PPC-pisteytyksellä (engl. phoneme percentage 

correct; ks. Shriberg ym., 1997). Pisteytyksessä tarkastellaan epäsanojen tuottamista ja oikein 

tuotettujen prosenttiosuuksia kahdella tavalla. Ensimmäiseksi tarkasteltiin sitä, kuinka moni epäsana 

lausuttiin täysin oikein. Täysin oikein tuotetusta epäsanasta sai yhden pisteen ja virheen sisältäneestä 

tuotoksesta nolla pistettä. Tämän jälkeen tarkasteltiin sitä, kuinka oikein epäsanat lausuttiin tavu- ja 

foneemitasolla. Tavu- ja foneemitason tarkastelun nähdään tuovan esiin erottelevia piirteitä 

paremmin kuin pelkän sanatason tarkastelun (Chiat, 2015, s. 142). Pisteen sai jokaisesta oikeassa 

kohdassa oikein tuotetusta foneemista. Virheiksi pisteytyksessä laskettiin foneemiset virheet, joita 

ovat foneemien korvautumiset eli substituutiot sekä foneemien puuttumiset eli omissiot. Foneettisia 

virheitä, kuten äänteen systemaattisia korvautumisia, ei laskettu virheiksi. Foneemitasolla 

tarkasteltiin erikseen konsonantti- ja vokaalituottoa, ja tavutasolla tarkasteltiin virheiden määriä. 

4.2.3 Kerrontatehtävä 
 

Kerrontataitojen tarkastelu otettiin tähän tutkimukseen toiseksi kielellisiä taitoja mittaavaksi 

menetelmäksi, koska kerrontataitojen nähdään ennustavan tulevaa kielenkehitystä, sanaston tasoa, 

kirjallisia taitoja ja jopa koulumenestystä (Bishop & Edmundson, 1987; Hadley, 1998; Uccelli & 

Paez, 2007). Lisäksi monikielisillä kielihäiriöisillä on todettu mielenkiintoinen yhteys lyhytkestoisen 

fonologisen muistin heikkouksien ja kerronnan koherenssin sekä informatiivisuuden alentumisen 

välillä (Marini ym., 2019), jonka vuoksi tässä tutkimuksessa valittiin käytettäväksi epäsanantaitojen 

arvioinnin ohelle monikielisten kerrontataitojen arviointiin kehitetty The Multilingual Assessment 

Instrument for Narratives (lyh. MAIN; Gagarina ym., 2012) -menetelmä. MAIN on kehitetty 3–10-
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vuotiaiden yhtä tai useampaa kieltä varhaislapsuudestaan omaksuvien lasten kerrontataitojen 

arvioimiseen ja sen ohjeistus on käännetty useille eri kielille. Menetelmän avulla voidaan tarkastella 

uudelleen kerronnan ja tarinan luomisen kertomustyypeissä ymmärtämisen taitoja sekä kertomusten 

tuottamisen taitoja sisällön, episodirakenteen kompleksisuuden ja mielen tilan ilmauksien osalta. 

Tarkoituksena on kuvata kerrontataitoja kattavasti eri näkökulmista. Normitettua vertailuaineistoa ei 

ole vielä saatavilla, joten saatuja tuloksia arvioidaan muiden suomen kielen osalta tehtyjen 

tutkimusten antamien tulosten sekä tämän tutkimuksen aineiston suoriutumisprofiilien avulla. 

  
MAIN sisältää neljä rinnakkaista ja kontrolloitua sarjakuvaa, joista jokainen koostuu kuudesta 

värillisestä kuvasta. Kaksi tarinaa (”Kissa” tai ”Koira”) ovat tehtävätyypiltään uudelleen kerrontaa ja 

toiset kaksi puolestaan tarinan luomista (”Linnunpoikaset” tai ”Vuohenpoikaset”). Tässä 

tutkimuksessa suoriutumista tarkasteltiin pelkästään suomen kielellä, joten tutkittaville esitettiin 

molemmista tehtävätyypeistä vain yksi tarina. Vaikka tehtävätyypit ovat rinnakkaisia, suosittelevat 

menetelmän luojat tasapainottamaan tarinoiden käytön tutkimustilanteissa tarinoiden vivahde-erojen 

vaikutusten minimoimiseksi. Tarinoiden käyttö tasapainotettiin tässä tutkimuksessa menetelmän 

ohjeistuksen mukaisesti (ks. lisää Gagarina ym., 2012). Tutkimustilanteet aloitettiin 

alkulämmittelyllä, jonka jälkeen ensimmäiseksi suoritettiin uudelleen kerronnan tehtävä ja sen 

jälkeen tarinan luomisen tehtävä. Uudelleen kerronnan tehtävässä lapselle näytettiin kuvasarja ja 

pyydettiin ensiksi kuuntelemaan tutkijan kertomana tarina, jonka jälkeen lasta pyydettiin toistamaan 

tarina uudelleen. Tarinan luomisen tehtävässä lapselle näytettiin kuvasarja, jota hänen tuli katsoa. 

Lasta ohjeistettiin kertomaan parhaansa mukaan mitä kuvissa tapahtuu, eikä kuvia saanut näyttää 

tutkijalle. Molemmissa tehtävätyypeissä edettiin kaksi kuvaa kerrallaan, ja kerronnan lopuksi 

kysyttiin tarinan ymmärtämisetä mittaavia kysymyksiä. Menetelmän toteuttamisessa ja 

pisteyttämisessä noudatettiin huolellisesti menetelmän käyttöön laadittua ohjeistusta. Tutkittavien 

kertomukset sekä vastaukset ymmärtämistä mittaaviin kysymyksiin annotoitiin Praat-ohjelmistolla 

sana- ja lausetason tarkkuudella (Boersma & Weenink, 2018, versio 6.0.43). Molemmista 

tehtävätyypeistä laskettiin ymmärtämisen pisteiden lisäksi tuottamisesta sisällön, episodirakenteen 

kompleksisuuden ja mielen tilan ilmauksien pisteet. Laadullisessa analyysissa tarkasteltiin myös eri 

kompleksisuutta lisäävien keinojen ja mielen tilan ilmausten tyyppien käyttöä. 

  

4.3 Aineiston analysointi 
 
Aineistoa analysoitiin erityisesti kerronnan ja epäsanantoiston näkökulmasta, mutta myös suomen 

kielelle altistumisen kesto otettiin tulosten tarkastelussa huomioon. Kielellisistä tehtävistä 

suoriutumisen pisteytysten jälkeen laskettiin tunnusluvut IBM SPSS Statistics 27 -ohjelmiston (2020) 

avulla. Aineistoa oleellisesti kuvaaviksi tunnusluvuiksi valittiin keskiarvo, keskihajonta, mediaani ja 
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vaihteluväli. Myös minimi- ja maksimitulokset sekä havaintomäärä lisättiin tulostaulukointiin, sillä 

aineistossa havaittiin suurta vaihtelua. Tulokset kirjattiin myös Microsoft Excel  

-taulukkolaskentaohjelmaan, jonka avulla luotiin suoriutumisprofiileista kuvioita. Tunnuslukujen ja 

suoriutumisprofiilien tarkoituksena on kuvata, millaista suoriutuminen on ja millaisia poikkeavia 

havaintoja esiintyy. Muuttujien yhteyksiin liittyvää tutkimuskysymystä tarkasteltiin SPSS-

ohjelmiston avulla tehdyistä hajontakuvioista ja Excel-ohjelman avulla tehdyistä kuvioista sekä 

aineiston muuttujien välisillä korrelaatiokertoimilla Spearmanin korrelaatiokertoimen avulla 

(p<0,05). Erityisesti huomioitavaa kuitenkin pienen aineiston kohdalla on, että vinous ja oudokit 

voivat vääristää tai vaikuttaa tuloksiin (Chihara & Hesterberg 2019, s. 201, 250). Lisäksi R-

ohjelmistolla testattiin kerrontatehtävien tehtävätyyppien jakaumien yhtenevyys kahden otoksen 

Kolmogorov-Smirnov-tunnusluvulla (Z-testi) käyttäen 5 prosentin merkitsevyystasoa (eli p<0,05). 

Kyseinen testi on jakaumasta riippumaton, joten kertymäfunktioiden ei tarvitse olla 

normaalijakautuneita. Vertailtavat otokset sisälsivät kaikki havaintoarvot niin ymmärtämisen kuin 

tuottamisen osa-alueilta kyseisestä tehtävätyypistä. 

  

4.4 Tutkimuksen eettisyys 
  

Tässä tutkimuksessa noudatettiin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeistusta hyvästä 

tieteellisestä käytännöstä sekä eettisistä periaatteista (ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012). 

Tutkimus suunniteltiin ja toteutettiin huolellisesti, avoimesti ja rehellisesti. Käytetyt menetelmät 

valittiin huolella tieteelliseen tietoon perustuen. Tutkimuksen toteutus ja vaiheet pyrittiin kuvaamaan 

mahdollisimman selvästi, kattavasti ja totuudenmukaisesti. Tieto- ja yksityisyydensuojaan liittyvät 

seikat huomioitiin luottamuksellisesti, eivätkä tutkittavat ole tunnistettavissa. Tutkimuksen 

suorittamiseen haettiin ja saatiin lupa Tampereen kaupungin lupapalveluista. Tutkittavat osallistuivat 

tutkimukseen vapaaehtoisesti. Jokaisen tutkittavan huoltajat saivat tutkimusilmoituksen ja 

rekisteriselosteen, ja he täyttivät suostumuslomakkeen. Suostumus pyydettiin tutkittavalta lapselta 

suullisesti. Tutkittaville ja heidän huoltajilleen annettiin tietoa tutkimuksesta niin, että se oli heille 

ymmärrettävää. Tietoa oli saatavilla suomeksi, selkosuomeksi ja englanniksi. Tutkimukseen 

osallistumisen keskeyttäminen oli mahdollista missä tahansa tutkimuksen vaiheessa. Tutkimukseen 

kerätyt henkilötiedot tuhotaan viimeistään kuukauden kuluessa tämän tutkielman valmistumisesta ja 

arviointiin palauttamisesta.  
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5 TULOKSET 
  

5.1 Epäsanantoistotehtävässä suoriutuminen 
 

Epäsanantoistotehtävässä suoriutumista tarkasteltiin oikein tuotettujen kokonaissana-, konsonantti-, 

vokaali- ja foneemipisteiden prosenttiosuuksien ja suoriutumisprofiilien avulla. Lisäksi tarkasteltiin 

virheiden kappalemääriä. Epäsanantoistotehtävästä suoriutumisessa oli havaittavissa variaatiota. 

Tutkittava 4 ei pystynyt suoriutumaan tehtävästä ja tutkittava 6 ei tuottanut monitavuisiin epäsanoihin 

tuotosta, joten hänen kohdallaan pisteytys tehtiin ilman 5-tavuisia epäsanoja. Tutkittavien 

suoriutumisen tunnusluvut ovat nähtävillä taulukossa 3. 

  
Taulukko 3. Epäsanantoistotehtävässä suoriutumisen tunnuslukuja 
 
  Kokonaissanapisteet Foneemipisteet Konsonanttipisteet Vokaalipisteet 

Otoskoko (N)  5 5 5 5 

Keskiarvo  61,67 83,2 81,38 85,03 

Mediaani  75 95,24 95,24 95,24 

Keskihajonta  35,65 28,97 31,13 26,9 

Vaihteluväli  91,67 67,33 71,69 62,96 

Minimi  0 31,48 25,93 37,04 

Maksimi  91,67 98,81 97,62 100 

Pisteet kirjattu tarkasteluun oikein tuotettujen prosenttiosuuksilla.  
* Tutkittavalta 4 ei suoriutumista. Tutkittavalta 6 ei suoriutumista 5-tavuisista epäsanoista. 
  

Aineistossa poikkeava piirre on, että tutkittava 6 ei tuottanut yhtäkään epäsanaa täysin oikein. 

Foneemitason suoriutumisen prosenttiosuudet ovat kokonaissanoissa suoriutumista korkeampia. 

Pienin vaihtelu ja korkein keskiarvo ovat vokaalipisteissä. Vokaalipisteet ovat myös ainoa muuttuja, 

jossa esiintyi täysien pisteiden suoritus eli oikein suoriutuminen oli 100-prosenttista. Tarkemmin 

epäsanantoistotehtävässä suoriutumista yksilötasolla eri osa-alueittain voi tarkastella kuviosta 1. 

Suoriutumisprofiilit havainnollistavat, että suoriutuminen oli heikointa kokonaissanapisteissä. 

Muissa osa-alueissa suoriutuminen oli melko yhdenmukaista, kuitenkin niin, että konsonantit 

vaikuttavat hieman vokaaleita vaikeammilta. Suurimmalla osalla tutkittavista foneemipisteet 

sijoittuvat 90–100 prosentin väliin, ja kokonaissanapisteetkin ovat 65 prosentin yläpuolella. Vain 

tutkittavan 2 suoriutuminen on jokaisella osa-alueella yli 90 prosenttia, ja toisaalta vain tutkittavan 6 

suoriutuminen jokaisella osa-alueella on 40 prosentin alapuolella. 
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* Tutkittavalta 4 ei suoriutumista. Tutkittavalta 6 ei suoriutumista 5-tavuisista epäsanoista. 
Kuvio 1. Epäsanantoistotehtävässä suoriutuminen yksilötasolla osa-alueittain  

   
Kuvioissa 2 esitellään epäsanantoistotehtävässä suoriutumiseen liittyvät virheet kappalemäärinä 

tavupituuden mukaan. Suurin osa virheistä oli yksittäisiä korvaantumia yksittäisissä äänteissä (esim. 

HIPU -> SIPU eli H->S). Muita virheitä olivat muun muassa ylimääräisesti tuotettu foneemi, omissiot 

sekä kokonaisen tavun korvaaminen edellisellä tavulla (juuttuminen). Tutkittavan 6 kohdalla 

virheiden määrä kasvoi epäsanan tavumäärän lisääntyessä. Muiden tutkittavien kohdalla virheet 

jakautuivat tasaisemmin niin, että vähiten virheitä oli 4-tavuisissa epäsanoissa ja eniten virheitä 

pisimmissä eli 5-tavuisissa epäsanoissa.  

  

  
* Tutkittavalta 4 ei suoriutumista. Tutkittavalta 6 ei suoriutumista 5-tavuisista epäsanoista. 
Kuvio 2. Virheiden kappalemäärät epäsanantoistotehtävässä epäsanan tavumäärän mukaan  
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5.2 Kerrontatehtävässä suoriutuminen 
 

Kerrontatehtävässä suoriutumista tarkasteltiin MAIN-menetelmän ja pisteytysohjeen avulla. Lisäksi 

kertomuksista laskettiin kokonaissanamäärät. Poikkeavaa aineistossa on, että tutkittava 4 ei antanut 

tuotosta uudelleen kerronnan tehtävässä, mutta vastasi kuitenkin osion ymmärtämistä mittaaviin 

kysymyksiin. Seuraavaksi kerrontatehtävän tuloksia käsitellään kerrontatyyppien mukaan. 

5.2.1 Uudelleen kerronnan tehtävässä suoriutuminen 
 

Uudelleen kerronnan tehtävään liittyvät tuoton ja ymmärtämisen pisteet, prosenttiosuudet ja näihin 

liittyvät tunnusluvut ovat taulukossa 4. Tutkittavan 4 osalta ei ole saatavilla uudelleen kerronnan 

tehtävän tuottoon liittyviä tuloksia. Kertomuksissa käytettiin sanoja välillä 19–127 ja käytettyjen 

sanojen mediaani oli 63 sanaa. Tehtävästä suoriutumisessa on vaihteluvälin ja keskihajonnan 

perusteella variaatiota. Vähiten vaihtelua ilmenee mielen tilan ilmauksissa, jossa myös keskiarvo ja 

mediaani jäivät matalimmaksi. Korkeimmat arvot keskiarvolle ja mediaanille tuotettiin 

ymmärtämisen osiossa, jossa myös vaihtelu on suurinta. Ymmärtämisen ja mielen tilan ilmauksissa 

on nähtävillä suoritukset, joista saatu pistemäärä on 0. 

  
Taulukko 4. Uudelleen kerronnan tehtävän pisteisiin ja prosenttiosuuksiin liittyvät tunnusluvut  

  Ymmärtäminen Sisältö Kompleksisuus Mielen tilan 

ilmaukset 

Sanamäärä 

Otoskoko (N)  6 6 5 5 5 5 5 5 5 
 

Pisteet % Pisteet % Pisteet % Pisteet % Kpl 

Keskiarvo  6,17 61,67 4,6 27,06 3,4 37,78 1,2 20 70,2 

Mediaani  7 70 3 17,65 2 22,22 1 16,67 63 

Keskihajonta  3,19 31,89 3,21 18,88 2,51 27,89 0,84 13,94 41,71 

Vaihteluvälin pituus  9 90 7 41,18 6 66,67 2 33,33 108 

Minimi  0 0 2 11,76 1 11,11 0 0 19 

Maksimi  9 90 9 52,94 7 77,78 2 33,33 127 

  

Kuviossa 3 on nähtävillä jokaisen tutkittavan yksilöllinen suoriutuminen uudelleen kerronnan 

tehtävän eri osa-alueilla. Suurin osa tutkittavista sai parhaimmat pisteensä kertomuksen 

ymmärtämistä mittaavasta tehtävästä, jossa kuitenkin poikkeuksena tutkittava 6, joka ei saanut 

osiosta yhtäkään pistettä. Tuottamiseen liittyvissä osa-alueissa episodisen rakenteen kompleksisuus 

tuotti eniten pisteitä, ja maksimisuoritus tällä osa-alueella oli melkein 80 prosenttia. Kompleksisuus 

jaetaan tavoitteeseen, toimintaan ja seuraukseen. Tässä aineistossa kertomuksissa seurausta 

raportoitiin eniten (9/17), toimintaa toiseksi eniten (5/17) ja tavoitetta vähiten (3/17). Tutkittavat 2 ja 

6 kuitenkin käyttivät vain yhtä keinoa ja vain tutkittava 1 hyödynsi kertomuksessaan 
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jokaista. Heikointa suoriutuminen oli mielen tilan ilmauksien kohdalla, jossa parhainkin 

suoriutuminen ylsi vain 33 prosenttiin. Poikkeavaa on, että tutkittava 6 suoriutui mielen tilan 

ilmausten osa-alueesta paremmin kuin kompleksisuuden osa-alueesta. Mielen tilan ilmauksissa 

tutkittavat käyttivät eniten alkusysäystä (4/6), joista puolet kuvasivat tunnetilaa ja puolet olivat 

havaintoihin liittyviä ilmauksia. Alkusysäyksien lisäksi käytettiin tunnetilaan liittyvää reaktiota (1/6) 

sekä yleistä tunnetilaa kuvaavaa ilmaisua (1/6). Kertomuksen sisältö kuvaa kompleksisuuden ja 

mielen tilan ilmauksien yhteistulosta, jonka vuoksi tässä aineistossa sisällön pisteet sijoittuvat 

kompleksisuuden ja mielen tilan ilmauksien välimaastoon.  

  

  
Kuvio 3. Uudelleen kerronnan tehtävässä suoriutuminen yksilötasolla osa-alueittain 
 

5.2.2 Tarinan luomisen tehtävässä suoriutuminen 

  

Tarinan luomisen tehtävään liittyvät tuoton ja ymmärtämisen pisteet, prosenttiosuudet ja näihin 

liittyvät tunnusluvut ovat taulukossa 5. Kertomuksissa käytettiin sanoja välillä 12–76 ja käytettyjen 

sanojen mediaani oli 47,5 sanaa. Korkein keskiarvo ja mediaani ovat ymmärtämisen osa-alueella, 

jossa myös on eniten variaatiota keskihajonnan ja vaihteluvälin perusteella. Vähiten vaihtelua esiintyi 

vaihteluvälin pituutta tarkasteltaessa mielen tilan ilmauksissa, mutta keskihajonta oli matalin tuoton 

sisällön osa-alueella. Poikkeavaa on, että mielen tilan ilmauksien mediaani sai arvon 0 ja kaikkien 

tuoton osa-alueiden minimisuorituksena on arvo 0.  
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Taulukko 5. Tarinan luomiseen tehtävän pisteisiin ja prosenttiosuuksiin liittyvät tunnusluvut  

  Ymmärtäminen Sisältö Kompleksisuus Mielen tilan 

ilmaukset 

Sanamäärä 

Otoskoko (N)  6 6 6 6 6 6 6 6 6 
 

Pisteet % Pisteet % Pisteet % Pisteet % Kpl 

Keskiarvo  5,33 53,33 4,5 26,47 3,83 42,59 0,67 11,11 46,83 

Mediaani  6 60 5,5 32,35 4 44,45 0 0 47,5 

Keskihajonta  2,66 26,58 2,59 15,23 2,32 25,74 1,03 17,21 20,85 

Vaihteluvälin pituus  8 80 7 41,18 6 66,67 2 33,33 64 

Minimi  1 10 0 0 0 0 0 0 12 

Maksimi  9 90 7 41,18 6 66,67 2 33,33 76 

  
Kuviossa 4 esitetään jokaisen tutkittavan yksilöllinen suoriutuminen tarinan luomisen tehtävän eri 

osa-alueilla. Huomioitavaa on, että tutkittava 6 ei saanut yhtäkään pistettä yhdestäkään tuottoon 

liittyvästä osa-alueesta, ja ymmärtäminenkin jäi vain 10 prosenttiin (1 piste). Korkeimpia pistemääriä 

yksilötasolla ilmeni ymmärtämisen sekä episodirakenteen kompleksisuuden osa-alueessa. Tarinan 

luomisessa episodirakenteen kompleksisuudessa toiminta oli käytetyin keino (11/23), jonka jälkeen 

tavoitetta (6/23) ja seurausta (6/23) käytetään yhtä tasaisesti. Tutkittava 4 käytti vain yhtä 

kompleksisuuden keinoa, kun taas puolestaan tutkittavat 1, 2 ja 5 käyttivät kertomuksessaan kaikkia 

kolmea kompleksisuuden keinoa. Mielen tilan ilmauksissa suoriutuminen oli yhä heikompaa kuin 

episodirakenteen kompleksisuudesta suoriutuminen, joten kertomuksen sisältö kuvaa kahden edellä 

mainitun välimaastoa. Mielen tilan ilmauksissa käytettiin havaintoihin liittyviä ilmauksia 

alkusysäyksenä (2/4) sekä reaktioina kielellistä verbiä (1/4) ja tunnetilaa kuvaavaa ilmaisua (1/4). 

 

  
Kuvio 4. Tarinan luomisen tehtävässä suoriutuminen yksilötasolla osa-alueittain 
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5.2.3 Kerrontatehtävätyyppien välisen suoriutumisen eroja 
  

Tilastollisessa analyysissa kahden otoksen Kolmogorov-Smirnov-tunnusluvun (Z-testi) mukaan 

aineistossa uudelleen kerronnan ja tarinan luomisen otoksien kertymäfunktiot eivät eronneet 

toisistaan tilastollisesti merkitsevästi (p=0,7805). Tämä tarkoittaa sitä, että suoriutuminen 

molemmissa tehtävätyypeissä oli samansuuntaista toisiinsa verrattuna. Kuviossa 5 on nähtävillä 

yksilötason suoriutumisen eroja eri tehtävätyyppien ja arvioitavien muuttujien osalta. Siniset värit 

kuvaavat uudelleen kerronnan tehtävästä ja vihreät tarinan luomisen tehtävästä suoriutumisen 

prosenttiosuuksia. Silmämääräisesti katsoen variaatiota kuitenkin on havaittavissa eri 

tehtävätyypeistä suoriutumisen välillä muutaman tutkittavan kohdalla. 

  

  
UK = Uudelleen kerronnan tehtävä, TL = Tarinan luomisen tehtävä 
Kuvio 5. Uudelleen kerronnan ja tarinan luomisen tehtävien välisiä eroja yksilötasolla  
 

Sekä uudelleen kerronnan että tarinan luomisen tehtävissä ymmärtämisen osa-alueessa suoriutuminen 

näyttäisi olevan vahvinta. Matalinta suoriutuminen vaikuttaisi olevan mielen tilan ilmauksien osa-

alueella. Kuvaajan perusteella mielen tilan ilmauksissa moni tutkittava suoriutui paremmin tarinan 

luomisen tehtävätyypissä. Tulokset ovat kuitenkin vaihtelevia, ja osalta puuttuukin kokonaan tieto 

suoriutumisesta. Huomioitavaa on, että tuloksissa esiintyy myös puuttuvien havaintojen lisäksi 

sellaisia suorituksia, joissa saatu pistemäärä on nolla. 

   

5.3 Kielelle altistumisen keston yhteys kielellisistä tehtävistä suoriutumiseen 
 

Kielelle altistumisen keston lineaarinen yhteys kielellisistä tehtävistä suoriutumiseen testattiin 

Spearmanin korrelaatiokertoimen avulla aineiston pienuudesta huolimatta. Korrelaatiokertoimet ja 

niiden tilastolliseen merkitsevyyteen liittyvät p-arvot ovat taulukossa 6. Kielelle altistumisen keston 
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kanssa yhteyttä esiintyi kerrontatehtävässä sisällön ja kompleksisuuden osa-alueilla molemmissa 

tehtävätyypeissä. Lisäksi yhteys löytyi myös tarinan luomisen tehtävässä ymmärtämisen osa-alueen 

kanssa. Kaikki tilastollisesti merkitsevät korrelaatiokertoimet olivat negatiivisia, mikä tarkoittaa sitä, 

että altistumisen keston pidentyessä suoriutuminen vaikuttaisi heikentyvän. Tuloksia 

havainnollistavat hajontakuviot löytyvät kuviosta 6. 

  
Taulukko 6. Kielelle altistumisen keston yhteys kielellisistä tehtävistä suoriutumiseen 

UK = Uudelleen kerronta, TL = Tarinan luominen, 
KOK = Kokonaissana, FON = Foneemi, KON = Konsonantti, VOK = Vokaali 
Spearmanin korrelaatiokertoimen tilastollisen merkitsevyyden taso *=0,05, **=0,02 ja ***=0,01. 
 
 
 
PROSENTIT 

  
 
Kielelle altistumisen kesto on ilmoitettu kuukausina. Kielellisistä tehtävistä suoriutuminen on ilmoitettu prosentteina. 
UK = Uudelleen kerronta, TL = Tarinan luominen 
 
Kuvio 6. Hajontakuvioita kielelle altistumisen keston ja kielellisistä tehtävistä suoriutumisen välisistä 
yhteyksistä. 

N=6 Ymmär-
täminen 

Sisältö Kompleksi-
suus 

Mielen tilan 
ilmaukset 

Epäsanantoisto 

UK TL UK TL UK TL UK TL KOK FON KON VOK 
 
 
Kielelle 
altistumi-
sen kesto 

Korrelaa-
tiokerroin 

-0,36 -0,91 -0,95 -0,85 -0,92 -0,96 -0,70 0 -0,29 -0,36 -0,37 -0,76 

P-arvo 0,486 0,013 0,014 0,032 0,026 0,003 0,185 1 0,637 0,553 0,542 0,133 
Merkitse-
vyys 

 ** ** * * ***       
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6 POHDINTA 
 

Tässä tutkimuksessa pyrittiin selvittämään, millaista on monikielisten 5–6-vuotiaiden lasten 

suoriutuminen epäsanantoisto- ja kerrontatehtävistä suomen kielellä. Lisäksi tutkittiin, millaisia 

yhteyksiä suomen kielelle altistumisen kestolla on suoriutumiseen kyseisitä kielellisistä tehtävistä. 

Tutkimukseen osallistui kuusi tutkittavaa lasta huoltajineen. Altistumisen kesto ja muut taustatiedot 

kerättiin ALEQ- (Paradis, 2010) ja ALDeQ-lomakemenetelmien (Paradis ym., 2010) avulla.  

Epäsanantoistotaitoja arvioitiin kielispesifissä epäsanantoistotehtävässä sana-, tavu- ja 

foneemitasolla ja kerrontataitoja puolestaan MAIN-menetelmällä (ks. Gagarina ym., 2012) 

kertomusten ymmärtämisen sekä tuottamisen sisällön, episodirakenteen kompleksisuuden ja mielen 

tilan ilmausten tasolla kahdessa eri kerrontatehtävätyypissä. Suoriutumisen kuvaamisessa 

hyödynnettiin suoriutumisprofiileita, virheiden tarkastelua, tunnuslukuja ja prosenttiosuuksia. 

Kielellisissä tehtävissä suoriutumisessa oli havaittavissa paljon variaatiota, mikä ilmeni hyvin 

suoriutumisprofiileista. Erityisesti poikkeavia havaintoja ilmeni kahden tutkittavan suoriutumisissa, 

vaikka tunnuslukujen tasolla yleinen suoriutuminen mukaili aiempaa tutkimustaustaa niin 

epäsanantoistossa (ks. Ebert ym., 2008; Martikainen ym., 2020) kuin kerronnassakin (ks. Gagarina 

ym., 2012; Kunnari ym., 2016; Kunnari & Välimaa, 2021) muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta. 

Poikkeavuutta tutkittavien tasolla saattoi aiheuttaa toisen tutkittavan kohdalla kielenkehityksen viive 

ja kielelliset haasteet, ja puolestaan toisen kohdalla puuttuvat tuotokset ja suoriutumiset. Erityisen 

haastavaa tämän aineiston tutkittaville oli tuottaa mielen tilan ilmauksia, joissa tunnusluvut 

poikkesivatkin aiemmasta tutkimustaustasta. Myös negatiiviset korrelaatiokertoimet, jotka kuvasivat 

altistumisen keston ja kielellisistä tehtävistä suoriutumisten välisiä yhteyksiä, olivat poikkeavia 

aiempaan tutkimustaustaan verrattuna, ja selittynee osittain pienellä otoksella ja poikkeavilla 

havainnoilla. 

  

6.1 Tulosten pohdintaa 

6.1.1 Epäsanantoistotaidot 
 
Tässä aineistossa tutkittavien suoriutuminen oli foneemipisteissä samansuuntaista verrattuna 

aiempaan kielispesifiin tutkimustaustaan (vrt. Ebert ym., 2008; Martikainen ym., 2020), ja tutkittavaa 

6 lukuun ottamatta suoriutuminen foneemipisteissä sijoittui 90–100 prosentin välille. Parasta 

suoriutuminen oli vokaalipisteissä (mediaani 95,24 ja vaihteluväli 37,04–100) ja heikointa 

kokonaissanapisteissä (mediaani 75 ja vaihteluväli 0–91,67). Epäsanoissa vokaalit osoittautuivat siis 

hieman konsonantteja helpommiksi, ja ainoa täydet pisteet saanut suoritus tulikin vokaalipisteissä. 

Tulokseen saattaa vaikuttaa arviointiin käytetty kielispesifi epäsanantoistotehtävä, sillä suomen kieltä 

omaksuessa lapset oppivat yleisesti ottaen vokaalit nopeammin kuin konsonantit (ks. Kunnari ym., 
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2012). Kielispesifiys rajoittaa myös tulosten vertailua muuhun tutkimustaustaan, sillä suoriutumisen 

erot saattavat liittyä enemminkin arviointimenetelmään kuin taitoeroihin (ks. esim. Chiat, 2015, s. 

128). Lisäksi epäsanantoistotehtävässä suoriutumisen on todettu olevan yhteydessä 

kielikokemukseen (Dubreuil-Piché ym., 2017; Summers ym., 2010), mikä vaikeuttaa suoriutumisen 

vertailua tutkittavien välillä. Vertailu kielihäiriödiagnostiikan näkökulmasta tai kielikokemuksen 

perusteella olisi ollut erityisen mielenkiintoista ja antanut tarkempaa tietoa epäsanantoistotaitojen 

variaatiosta. 

  
Suoriutumista voidaan myös tarkastella vertailun sijaan virhenäkökulmasta. Virheprosentit pysyivät 

maltillisina ja virheet satunnaisina, eikä epäsanan tavumäärällä vaikuttaisi olevan erityisemmin 

vaikutusta tehtävästä suoriutumiseen tutkittavan 6 suoriutumista lukuun ottamatta. Tyypillinen virhe 

oli alkuäänteen korvautuminen 2-tavuisessa sanassa HIPU muotoon SIPU, mikä näkyy myös 

virheprosenteissa ja piikkinä 2-tavuisten epäsanojen virhemäärässä. Virheen taustalla saattaa 

vaikuttaa äänteiden samankaltaisuus (ääntötapa frikatiivi) tai mahdollisesti malliääntämyksen 

äänitykseen tai tutkimustilanteeseen liittyvä kohina.  

  
Suoriutumisprofiilit havainnollistivat hyvin poikkeavaa suoriutumista. Koska epäsanantoistotaitojen 

nähdään muistuttavan uusien sanojen oppimista (Gathercole, 2006) sekä ennustavan monikielisillä 

sanaston ja toisaalta myös kielellisten vaikeuksien kehittymistä (Roy & Chiat, 2004; Vaahtoranta 

ym., 2021), olisi heikommin epäsanantoistotehtävässä suoriutuvien kielellistä kehitystä syytä seurata. 

Heikommin, ja tässä tutkimuksessa juuri poikkeavasti, suoriutuvien tarkastelu tuo mielenkiintoista 

pohdittavaa. Esimerkiksi tutkittava 6 ei saanut yhtään pistettä kokonaispistetasolla, mutta tuotti 

kuitenkin foneemeista kolmasosan oikein. Lyhyemmät epäsanat olivat helpompia ja vaikeustason 

kasvaessa suoriutuminen virheiden määrä kasvoi. Kyse voi olla myös fonologisen silmukan 

toiminnasta, sillä aiemman tutkimustiedon mukaan lyhyet epäsanat ja kielessä usein esiintyviä 

äänteitä sisältävät epäsanat tuotetaan tarkemmin (Edwards ym., 2004). Kyseisen tutkittavan kohdalla 

mielenkiintoista olisi ollut tarkastella, olisiko suoriutuminen ollut kvasiuniversaalissa 

epäsanantoistotehtävässä samansuuntaista, sillä poikkeava suoriutuminen sekä epäsanantoisto- että 

kerrontatehtävässä antaa viitteitä kielellisistä haasteista. Havaintoa tukee myös se, että kyseisen 

tutkittavan huoltajilla on ollut huolta lapsen kielenkehityksestä ja he ovat hakeneet lapselle apua 

kielenkehityksen tukemiseen. Tutkittavan 4 suoriutumisen puuttumisen taustalla voi vaikuttaa useita 

eri tekijöitä, joita tämän tutkimuksen puitteissa ei pystytty analysoimaan. Taustalla saattoivat 

vaikuttaa esimerkiksi jännitys tai haasteet ohjeiden ymmärtämisessä, auditiivisessa prosessoinnissa 

tai fonologisessa analysoinnissa. Kyseinen havainto korostaa myös arviointimenetelmien 

kokonaisuuksien hyödyntämistä, sillä lisätietoa kielellisistä taidoista erityisesti tutkittavan 4 kohdalla 

tarvitaan. 
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6.1.2 Kerrontaidot 
  

Kertomusten tuottamista kuvattiin sisällön kokonaispisteillä, jotka tässä aineistossa jäivät melko 

matalalle tasolle. Sisällön osa-alueessa suoriutuminen oli heikompaa ja variaatio suurempaa 

uudelleen kerronnan tehtävätyypissä verrattuna aiempaan suomenkielistä suoriutumista 

käsitelleeseen tutkimustaustaan (ks. Gagarina ym., 2012; Kunnari ym., 2016). Sisältöpisteitä 

todennäköisesti laski molemmissa tehtävätyypeissä heikko suoriutuminen mielen tilan ilmauksien 

osa-alueessa, vaikka suoriutuminen episodirakenteen kompleksisuudessa oli aiempaa 

tutkimustaustaa (ks. Gagarina ym., 2012) parempaa. Kun tämän aineiston tuloksia verrataan 

kansainväliseen tutkimustaustaan (Boerma ym., 2016; ks. myös Boerma & Blom, 2017), näyttäytyy 

suoriutuminen tässä aineistossa jopa huonommalta kuin 5–6-vuotiaiden monikielisten kielihäiriöisten 

suoriutuminen kerrontatehtävätyypistä riippumatta. Kuitenkin yhdenmukaista tuloksissa aiempaan 

tutkimustaustaan verrattuna (ks. Boerma ym., 2016; Kunnari ym., 2016; Kunnari & Välimaa, 2021) 

on se, että kertomusten ymmärtäminen vaikuttaisi tuottamista helpommalta. Monikielisten lasten 

kielenkehityksen viive havaitaankin tuottamisen taidoista muun muassa puheen sujuvuuden ja 

leksikaalisten taitojen eli sanaston, lauserakenteiden ja morfosyntaktisen prosessoinnin kautta 

(Bialystok, 1988; Leminen & Hämäläinen, 2018, s. 13; Oller ym., 1997; Paradis ym., 2011, s. 70). 

Lisäksi tietynlaisen arjen kielikokemuksen nähdään opettavan ymmärtämisen ja kielen prosessoinnin 

taitoja kyseisellä kielellä (Hurtado ym., 2014), minkä vuoksi suomenkielisen päiväkotiympäristön 

merkitys saattaa monikielisellä lapsella ymmärtämisen taitojen kehittymisessä korostua. 

  
Aiemmassa tutkimustaustassa (ks. Boerma ym., 2016; Gagarina ym., 2012; Kunnari ym., 2016) 

vaikuttaisi siltä, että mielen tilan ilmauksien tuottaminen on tutkittaville erityisen haastavaa, mikä 

korostui myös tämän tutkimuksen tuloksissa. Koska kertomuksista heijastuu kielellisten taitojen 

lisäksi myös kognitiivisia ja sosiaalisia taitoja (Hesketh, 2004), vaikuttaa lasten kehitystaso mielen 

tilan ilmauksista suoriutumiseen. Mielen tilan ilmauksia käytettiin tässä aineistossa eniten 

alkusysäyksen luomiseen, eikä esimerkiksi mielen tilaan tai tietoisuuteen liittyviä ilmauksia 

esiintynyt yhdessäkään kertomuksessa. Episodirakenteen kompleksisuudessa saadut paremmat 

pistemäärät verrattuna niin mielen tilan ilmauksien pistemäärään kuin aiempaan tutkimustaustaan, 

voivatkin viitata siihen, että lasten kielelliskognitiiviset kyvyt ja informatiivisuuden ilmaisemisen 

taidot saattavat olla sosiaalisia taitoja kehittyneemmällä tasolla. Tulosta voi tukea myös 

lähiympäristön tai kulttuurin kirjallisuuden tapa kertoa tarinoita, eli kompleksisuuden osa-alueen 

keinoissa usein käytetyt toiminta ja seuraus sekä mielen tilan ilmauksissa keinona alkusysäys 

saattavat korostua esimerkiksi vauhdikkaissa tarinoissa, kun taas tunteisiin ja empatiaan liittyvä puoli 

voi jäädä vähemmälle huomiolle. Kuitenkin on syytä huomioida tarinan koherenssi ja 

informatiivisuus, sillä heikentyneet koherenssin ja informatiivisuuden taidot, oleellisten käänteiden 
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puuttuminen kertomuksista sekä epätarkat ja suppeat kertomukset ovat tutkimustaustan mukaan 

viitteitä kielihäiriöstä (Marini ym., 2019; Rezzonico ym., 2015).  

  
Aiemman tutkimustaustan perusteella (Boerma ym., 2016; Gagarina ym., 2012; Kunnari ym., 2016) 

tarinan luomisen tehtävätyypistä suoriutuminen on osoittautunut haastavammaksi kuin uudelleen 

kerronta. Ilmiö on havaittavissa myös tässä tutkimuksessa suoriutumisen tunnusluvuissa ja 

suoriutumisprofiileissa, vaikka kerrontatehtävätyyppien otosten jakaumat eivät eronneet toisistaan 

tilastollisen testin perusteella. Esimerkiksi tarinan luomisen tehtävässä oli useita suorituksia, joista 

annettiin 0 pistettä ja mielen tilan ilmauksien mediaaniksikin tuli 0 pistettä. Vaikuttaisi siis siltä, että 

uudelleen kerronnassa saadusta mallista on hyötyä ja se houkuttelee lasta kertomaan omaa tarinaansa 

sarjakuvasta sekä tarkemmin että sanamäärällisesti laajemmin. Etenkin kertomusten tuottamisen osa-

alueessa kompleksisuuden ja mielen tilan ilmauksien osa-alueet sisältävät lapsille haastavia 

arviointikohtia, kuten seurausten ja tunnetilojen huomioimista kerronnassa, joihin mallisuorituksesta 

voi saada erityisesti tukea kertomusta tuottaessa. Kuitenkin mielenkiintoista on, että uudelleen 

kerronnan tehtävässä vain yksi tutkittava käytti kaikkia kolmea episodirakenteen kompleksisuuden 

keinoa, kun taas tarinan luomisen tehtävässä jopa puolet tutkittavista käytti kaikkia keinoja. Lisäksi 

mielenkiintoista on, että tutkittava 4 ei tuottanut uudelleen kerronnan tehtävässä kertomusta, vaikka 

oli kuullut mallitarinan. Taustalla saattaa kuitenkin vaikuttaa myös jännitys tutkimustilanteessa, sillä 

ymmärtämistä mittaaviin kysymyksiin vastaaminen ja tarinan luomisen tehtävässä kertomuksen 

tuottaminen onnistuivat. Poikkeavaa myös oli tutkittavan 6 heikko suoriutuminen, joka antaa 

epäsanantoistotehtävästä suoriutumisen huomioiden yhä enemmän viitteitä kielenkehityksen 

haasteista. 

6.1.3 Kielelle altistumisen keston yhteys kielellisiin taitoihin 
 

Tässä aineistossa jokainen tutkittava sai tutkimushetkellä vähintäänkin 50-prosenttista 

suomenkielistä päivähoitoa ja sekventiaalisesti monikielisten tutkittavien kohdalla altistuminen 

suomen kielelle oli alkanut päivähoidon alkaessa, joten edellytykset monikieliseksi kehittymiseen 

kielisyötteen osalta olivat olleet olemassa (ks Gathercole & Thomas, 2009; Pearson ym., 1997; Silvén 

& Rubinov, 2009). Tutkittavat olivat altistuneet suomen kielelle tutkimushetkellä keskimäärin 45,67 

kuukautta (mediaani 44,5 kuukautta ja vaihteluväli 36–60 kuukautta). Vain yksi tutkittava, 

simultaanisesti monikielinen, puhui kotikielenä suomea. Kielelle altistumisen kesto haluttiin ottaa 

huomioon yhtenä muuttujana, sillä kielenkehityksellä on vahva yhteys kielelle altistumisen määrään 

(Arkkila ym., 2013; Gathercole & Thomas, 2009; Hoff, 2006; Hoff ym., 2012; Smolander ym., 2021).  

  



31 
 

Koska kielelle altistumisella on yhteyksiä monikielisen lapsen ymmärtävän ja tuottavan sanaston 

kehitykseen sekä morfologisten taitojen kehitykseen (Gonzalez-Barrero & Nadig, 2018; Smolander 

ym., 2021; Vaahtoranta ym., 2021), arveltiin kielelle altistumisen kestolla olevan positiivinen yhteys 

myös epäsanantoisto- ja kerrontataitoihin. Kuitenkin tässä tutkimuksessa kielelle altistumisen 

kestolla todettiin tilastollisesti merkitseviä negatiivisia yhteyksiä kerrontatehtävässä sisällön ja 

kompleksisuuden osa-alueisiin molemmissa tehtävätyypeissä sekä tarinan luomisen tehtävätyypissä 

ymmärtämisen osa-alueeseen. Yhteyksiä havainnollistettiin hajontakuviolla, josta ilmenee 

poikkeavia havaintoja, kuten tutkittava 6, joka on altistunut suomen kielelle eniten, mutta suoriutui 

kielellisistä tehtävistä heikosti. Hajontakuviossa muut havainnot vaikuttivat painottuvan kuvion 

keskiosaan, sillä useammalla tutkittavalla oli yhtä pitkä altistuminen suomen kielelle 

tutkimushetkellä. Mielenkiintoista myös on, että vähiten altistusta saanut tutkittava 1 vaikuttaisi 

suoriutuvan muuta tutkimusjoukkoa paremmin monista kielellisistä tehtävistä. Näin ollen vähiten ja 

eniten altistusta saaneet erottuivat. Korrelaatiokertoimen muodostumiseen ja odotusten vastaisen 

tuloksen syntyyn voi siis vaikuttaa tutkimusjoukkoon liittyvät tekijät, kuten pieni otos sekä 

päällekkäiset ja puuttuvat havainnot, sillä tulos on poikkeava, eikä tue aiempaa tutkimustaustaa (esim. 

Gathercole & Thomas, 2009; Hoff, 2006; Hoff ym., 2012).  

  
Huomioitavaa myös on, että kielelle altistumisen kesto ei näyttäisi tässä tutkimuksessa korreloivan 

yhdenkään epäsanantoistotehtävän pisteytystyypin kanssa. Tätä voi selittää se, että kielelle 

altistumisella on tutkitusti yhteyksiä juuri kertomuksissa käytettyihin kielellisiin taitoihin (ks. esim. 

Hoff ym., 2012; Place & Hoff, 2011; Tu ym., 2015; Vaahtoranta ym., 2021), jotka eivät välttämättä 

ilmene enemmän uusien sanojen oppimiskykyä kuvaavissa epäsanantoistotaidoissa (ks. Baddeley, 

2003). Toisaalta myös suoriutuminen tässä aineistossa epäsanantoistotehtävästä oli yhteneväisempää, 

vaikkakin kolme parhaiten suoriutunutta tutkittavaa olivat altistuneet suomen kielelle lyhemmän 

aikaa kuin heikoiten suoriutuneet tutkittavat. Toisaalta taas otos oli pieni, eikä korrelaatiokertoimella 

saatua yhteyttä muuttujien välillä olisi ollut mielekästä tulkita. 

   

6.2 Menetelmien pohdintaa 
 
Tämän tutkimuksen toteutuksessa haasteeksi osoittautui tutkittavien rekrytoiminen mukaan 

tutkimukseen. Sisäänottokriteerit täyttävien tutkittavien saavuttaminen sekä heidän osallistumaan 

innostaminen toivat omat haasteensa, jotka vaikuttivat tutkimuksen toteutuksen aikatauluun sekä 

heikentävät tutkimuksen toistettavuutta. Huoltajilta vaadittiin myös joko suomen tai englannin kielen 

kielitaitoa haastatteluihin, mikä karsi vapaaehtoisia osallistujia. Kaikkien tutkittavien huoltajat 

olivatkin korkeakoulutettuja, mikä voi osaltaan johtua tutkimuksen kielitaitovaatimuksista ja osaltaan 

halukkuudesta tukea tieteellistä tutkimustyötä. Tulevaisuudessa voisikin siis pohtia asetelmaa, jossa 
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huoltajalta kerättäisiin lomakkeella esitiedot ja lapsen kanssa tehtäisiin useampia kielellisiä tehtäviä, 

sillä useampi huoltaja yritti ilmoittaa pelkän lapsensa mukaan tutkimukseen. 

  
Tutkimukseen otettiin mukaan kaikki kriteerit täyttävät vapaaehtoiset, joista suurimmalla osalla oli 

samankaltaista kieliympäristön taustaa, kuten muu kuin suomi kotikielenä, yhtä pitkä suomen kielelle 

altistumisen kesto sekä monikielinen päiväkotiympäristö. Mukaan otettiin kuitenkin myös yksi 

tutkittava, jonka esitiedot poikkesivat muista ja kielenkehitys vaikutti viiveiseltä. Tutkittava kuitenkin 

täytti kaikki sisäänottokriteerit, joten hänet päätettiin ottaa mukaan tutkimukseen. Huomioitavaa 

kuitenkin tulosten pohdintaan tuo se, kuinka paljon vuoden ikäero muihin tutkittaviin nähden tai 

kielenkehityksen viivästyminen vaikuttaa suoriutumiseen. Esimerkiksi kerrontataitojen nähdään 

kehittyvän vauhdilla, ja taidot ovat viisivuotiaallakin jo hyvällä tasolla (Bennett-Kastor, 1983; Price 

ym., 2006; De Houwer, 2009, s. 5), mutta lapsella voi taidoissa tapahtua vuoden aikana paljon 

kehitystä. Valitettavasti aineistossa ei ollut vertailua ajatellen muita samantyyppisiä tutkittavia. 

Mielenkiintoista olisikin ollut saada eri ikäisten sekä kielenkehityksen viiveisten vertailuryhmät. 

  
Tässä tutkimuksessa aineiston keruu ja analysointi tapahtui yksilötyönä tutkielman tekijän toimesta. 

Tutkimuksen luotettavuutta olisi lisännyt vertaisarvioija ja pisteyttäjä, jonka avulla arviointien 

yhdenmukaisuutta olisi voinut verrata. Aineistossa oli myös puuttuvia havaintoja, mikä osaltaan 

heikentää tutkimuksen ja sen tulosten luotettavuutta, varsinkin näin pienessä aineistossa. Osa 

puuttuvista havainnoista tai pisteittä jääneistä suoriutumisista saattaa selittyä kielellisten taitojen 

heikkouksilla tai jännityksellä tutkimustilanteissa, mutta puuttuvia havaintoja oli myös huoltajien 

haastatteluaineiston osalta. Myöskään tilastollisen analyysin menetelmien hyödyntäminen ei ollut 

kovin kattavaa pienestä aineistosta johtuen, ja tulosten tulkinnassa tuleekin olla erityisen varovainen. 

  
Tässä tutkimuksessa hyödynnettiin saatavilla olevia suomen kielelle käännettyjä 

haastattelulomakkeita ja suomenkielisen manuaalin sekä pisteytysohjeet sisältävää kerrontataitojen 

arviointimenetelmää. Kyseisten menetelmien luotettavuutta monikielisten kielenkehityksen 

tarkastelussa on tutkittu ulkomailla, ja ne on todettu hyviksi arviointimenetelmiksi (ks. Boerma ym., 

2016; Boerma & Blom, 2017; Gagarina ym., 2012; Paradis, 2010; Paradis ym., 2010a, 2010b). Kaikki 

käytetyt menetelmät itsessään ovat toistettavia ja todettu luotettaviksi, mikä tukee myös tämän 

tutkimuksen toistettavuutta ja luotettavuutta, vaikka tutkimuksia suomenkielisestä suoriutumisesta 

onkin vasta muutamia. Valitettavasti epäsanantoistotehtävää, joka sisältäisi epäsanalistan ja 

mallitoistot, ei ollut saatavilla suomen kielellä tätä tutkimusta suunniteltaessa. 

Epäsanantoistotehtävän asetelman rinnastaminen muihin kansainvälisiin epäsanantoistotehtäviin 

sisältää myös omat haasteensa, koska yhtenäistä käytäntöä ei ole vielä olemassa. Esimerkiksi eroja 

löytyy epäsanojen tavurakenteista ja mallitoistojen prosodisista piirteistä. Kuitenkin pisteytys on 
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melko yhdenmukaista silloin, kun verrataan oikein tuotettujen foneemien prosentuaalisia osuuksia 

(PPC-pisteytys). Tätä tutkimusta varten luotu epäsanantoistotehtävä vaikutti toimivalta. Päätelmää 

tukee myös se, että saadut tulokset olivat yhdenmukaisia aiempaan tutkimustaustaan verrattuna. 

Luotettavuutta ei voitu tässä tutkimuksessa testata, joten menetelmän toimivuutta olisi syytä 

tarkastella myös tulevaisuudessa, mikäli sen käyttöä kliinisen työn tukena pohdittaisiin. Kyseessä on 

kuitenkin kielispesifi menetelmä, joten tilanteissa, joissa lapsen kaikkia kieliä ei pystytä arvioimaan, 

voi kvasiuniversaali epäsanantoistotehtävä olla käyttökelpoisempi. Kielispesifistä 

epäsanantoistotehtävästä voi olla apua tilanteessa, jossa sekä arviointi että mahdollinen tuleva 

puheterapiakuntoutus tehtäisiin kohdekielellä, ja jossa kielenkehityksen arvioinnissa käytettäisiin 

arviointimenetelmien kokonaisuutta, mikä antaisi kielenkehityksen tasosta ja kielen oppimiskyvystä 

luotettavan kokonaiskuvan.  

  
MAIN-menetelmän kohdalla pohdintaa herättää se, kuinka paljon variaatiota suoriutumisten välillä 

esiintyy. Kertomuksia voidaan käyttää ennusteina tulevaisuuden kielenkehitykselle ja 

koulumenestykselle (Bishop & Edmundson, 1987; Hadley, 1998; Uccelli & Paez, 2007), minkä 

vuoksi kouluikää saavuttavilla lapsilla tulosten tarkastelu on erityisen mielenkiintoista. Variaation 

myötä ajatuksia herättää myös se, kuvaako MAIN-menetelmän 3–10-vuotiaille tarkoitettu yhtenäinen 

pisteytyslomake suoriutumista jokaisessa ikätasossa tarkoituksenmukaisesti. Kerrontataidoissa 

makrorakenteiden hallintaa pidetään universaalina taitona, minkä vuoksi kerrontataitojen tarkastelu 

monikielisten kielenkehityksen arvioinnissa voisi vähentää arvioinnin kielikokemuksen aiheuttamia 

vääristymiä (ks. Boerma & Blom, 2017; Hipfner-Boucher ym., 2015). On kuitenkin epäselvää, kuinka 

paljon suoriutumisen variaatiota aiheuttavat muut kuin kielelliset taidot, kuten jännitys, 

persoonallisuuden piirteet tai oivallus omien taitojen puutteellisuudesta. Lisäksi kerrontataitojen 

tutkimusten mukaan iän myötä ja kerrontataitojen karttuessa suoriutumisen erot kerrontataidoissa 

näkyvät vain kerronnan mikrotasolla (esim. Liles ym., 1995; Mäkinen & Kunnari, 2009), eli 

esimerkiksi syntaktisissa ominaisuuksissa, ilmauksien pituuksissa ja monipuolisuudessa sekä 

koheesiokeinoissa (Bishop & Donlan, 2005; Kaderavek & Sulzby, 2000; Liles ym., 1995; Norbury 

& Bishop, 2003). Mielenkiintoista olisi pohtia sitä, katoaako iän myötä myös oletus kerrontaitojen 

universaaliudesta, sillä kerrontataitojen mikrotason hallinnan voidaan olettaa olevan kielispesifiä. 

Mielenkiintoista mielestäni on myös se, että MAIN-menetelmä ei sisällä pisteytysohjeita esimerkiksi 

verbimuotojen, erityisesti menneen aikamuodon ilmaisujen, ja syntaksirakenteiden arviointiin, 

vaikka kyseisillä piirteillä voisi olla monikielisten kohdalla erotusdiagnostista merkitystä (ks. 

Håkansson ym., 2003; Kunnari ym., 2011; Rezzonico ym., 2015). Myös spontaanin kerronnan osa-

alue ja siihen liittyvät pisteytysohjeet olisivat mielenkiintoinen lisä menetelmään, sillä vapaa kerronta 

voisi saada esille uusia näkökulmia ja piirteitä kielitaidon arvioimiseen. 
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6.3 Tutkimuksen kliininen merkitys ja jatkotutkimusehdotuksia 
 

Tämän tutkimuksen heikkous on pieni otos, jonka myötä tuloksetkin ovat vain suuntaa antavia. 

Monikielisten lasten kielenkehityksen arviointiin kliinisessä työssä ei tässä tutkimuksessa pystytty 

antamaan apuvälineitä, vaan lisätutkimusta aiheesta tarvitaan. Olisikin mielenkiintoista tarkastella 

tyypillisesti kehittyvien, kielihäiriöisten ja kielen kehityksen viiveisten monikielisten lasten 

suoriutumisten välisiä ryhmäeroja ikäryhmittäin. Tästä voisi olla hyötyä myös erotusdiagnostiikassa, 

kun pohditaan sitä, onko kyse kielihäiriöstä vai taitojen kehittymättömyydestä muun muassa 

kielisyötteen tai kielenkäytön vähäisyydestä johtuen. Myös vertailuryhmä, jossa kielelle altistumisen 

kesto ja laatu kontrolloitaisiin, sekä pitkittäistutkimus aiheesta voisivat antaa arvokasta tietoa 

taitotasosta ja kehityksestä. Myös isompi otoskoko ja monipuoliset jatkotutkimukset vakauttaisivat 

tilastollista analyysia ja mahdollistaisivat muun muassa regressioanalyysien ja ennusteiden tekemisen 

sekä parantaisivat tulosten luotettavuutta. 

  
Käytetyt arviointimenetelmät itsessään ovat antaneet viitteitä menetelmien toimivuudesta, joten 

lisätutkimus ja yhtenäisten tapojen luominen arviointiin olisivat hyödyllisiä jatkotutkimuskohteita. 

Monikielisyys on alati yleistyvä ilmiö, joten monikieliset asiakkaat kielenkehityksen arvioinnissa 

tulevat varmasti yleistymään yhä enemmän tulevaisuudessa, minkä vuoksi suomennetuille ja 

yhtenäisille arviointikäytänteille olisi kliinisessä työssä tarvetta. Myös erilaiset kielenkehityksen 

arviointimenetelmät vaatisivat suomenkielisten ohjeiden laatimista ja niiden testaamista 

käyttöönottoa varten. Etenkin epäsanantoistosta on saatu lupaavia tuloksia arviointimenetelmänä, 

joten yhtenäisen mallin luominen ja käyttöönotto Suomessa olisi mielestäni tarpeellista. Koska 

puheterapeuteilla ei aina ole mahdollisuutta tutkia lapsen jokaista käytössä olevaa kieltä, tulisi 

universaaleina pidettyjen tai vain yhden kielen tutkimiseen soveltuvien menetelmien kehittämistä 

tukea myös tutkimuskentällä (esim. Boerma & Blom, 2017).  



35 
 

7 LÄHDELUETTELO 
 

Aksu-Koç, A. & Nicolopoulou, A. (2014). Character reference in young children’s narratives: A 
crosslinguistic comparison of English, Greek, and Turkish. Lingua, 155, 62–84. 
https://doi.org/10.1016/j.lingua.2014.04.006   

Aktan-Erciyes, A. (2020). Longitudinal effects of second language on first language narrative skills 
and executive functions of preschool children. The Journal of Language and Linguistic 
Studies, 16(1), 42–58. https://doi.org/10.17263/JLLS.712638   

del Angel, T. (2015). Äidinkielenä kaksikielisyys – Kaksikulttuuristen perheiden näkökulmaa 
kaksikielisyyteen. Helsinki: Familia ry. ISBN 978-952-68043-1-6 (PDF)  

Archibald, L. & Gathercole, S. (2006). Short-term and working memory in specific language 
impairment. International Journal of Language and Communication Disorders, 41, 
675–693. https://doi.org/10.1080/13682820500442602  

Arkkila, E., Smolander, S. & Laasonen, M. (2013). Monikielisyys ja kielellinen erityisvaikeus. 
Duodecim, 129(2), 200–207.  

Arvola, O., Lastikka, A.-L. & Reunamo, J. (2017). Increasing immigrant children’s participation in 
the Finnish early childhood education context. The European Journal of Social and 
Behavioural Sciences, 20, 2538–2548. https://doi.org/10.15405/ejsbs.223  

Arvola, O., Pankakoski, K., Reunamo, J. & Kyttälä, M. (2020). Culturally and linguistically diverse 
children’s participation and social role in the Finnish early childhood education – is play 
the common key? Early Child Development and Care, 2351–2363. 
https://doi.org/10.1080/03004430.2020.1716744  

Aronin, L. & Singleton, D. (2008). Multilingualism as a new linguistic dispensation. International 
Journal of Multilingualism, 5, 1–16. https://doi.org/10.2167/ijm072.0   

Aronin, L. & Singleton, D. (2012). Multilingualism. Alankomaat: John Benjamins Publishing 
Company.  

Baddeley, A. D. (2003). Working memory and language: an overview. Journal of Communication 
Disorders, 36(3), 189–208. https://doi.org/10.1016/S0021-9924(03)00019-4 

Baddeley, A. D. & Hitch, G. (1974). Working memory. Teoksessa G.H. Bower (toim.), The 
psychology of learning and motivation: Advances in research and theory (s. 47–89). 
New York: Academic Press. 

Barbosa, P., Nicoladis, E. & Keith, M. (2017). Bilingual children’s lexical strategies in a narrative 
task. Journal of Child Language, 44(4), 829–849. 
https://doi.org/10.1017/S030500091600026X   

Bennett-Kastor, T. (1983). Noun phrases and coherence in child narratives. Journal of Child 
Language, 10(1), 135–149. https://doi.org/10.1017/S0305000900005195   

Bialystok, E. (1988). Levels of Bilingualism and Levels of Linguistic Awareness. Developmental 
Psychology, 24(4), 560–567. https://doi.org/10.1037/0012-1649.24.4.560   

Bialystok, E., Craik, F. & Luk, G. (2012). Bilingualism: Consequences for Mind and Brain. Trends 
in Cognitive Sciences, 16(4), 240–250. https://doi.org/10.1016/j.tics.2012.03.001  

Bishop, D. & Donlan, C. (2005). The role of syntax in encoding and recall of pictorial narratives: 
Evidence from specific language impairment. British Journal of Developmental 
Psychology, 23(1), 25–46. https://doi.org/10.1348/026151004X20685   

Bishop, D. & Edmundson, A. (1987). Specific language impairment as a maturational lag: evidence 
from longitudinal data on language and motor development. Dev Med Child Neurol. 
29(4), 442–459. https://doi.org/10.1111/j.1469-8749.1987.tb02504.x  

Bitetti, D. & Hammer, C. S. (2016). The home literacy environment and the english narrative 
development of spanish–english bilingual children. Journal of Speech, Language, and 
Hearing Research, 59(5), 1159–1171. https://doi.org/10.1044/2016_JSLHR-L-15-
0064   



36 
 

Blom, W. & Paradis, J. (2013). Past tense production by English second language learners with and 
without language impairment. Journal of Speech, Language, and Hearing Research, 
56(1), 281–294. https://doi.org/10.1044/1092-4388(2012/11-0112)  

Blum-Kulka, S. & Gorbatt, N. (2014). ‘Say princess’: The challenges and affordances of young 
Hebrew L2 novices’ interaction with their peers. Teoksessa Cekaite, A., Blum-Kulka, 
S., Grøver, V. & Teubal, E. (toim.), Children’s peer talk: Learning from each other (s. 
169–193). Cambridge University Press. 

Boerma, T. & Blom, E. (2017). Assessment of bilingual children: What if testing both languages is 
not possible? Journal of Communication Disorders, 66, 65–76. 
https://doi.org/10.1016/j.jcomdis.2017.04.001  

Boerma, T., Chiat, S., Leseman, P., Timmermeister, M., Wijnen, F. & Blom, E. (2015). A Quasi-
Universal Nonword Repetition Task as a Diagnostic Tool for Bilingual Children 
learning Dutch as a Second Language. Journal of Speech, Language, and Hearing 
Research, 58(6), 1747–1760. https://doi.org/10.1044/2015_JSLHR-L-15-0058  

Boerma, T., Leseman, P., Timmermeister, M., Wijnen, F. & Blom, E. (2016). Narrative abilities of 
monolingual and bilingual children with and without language impairment: implications 
for clinical practice: A narrative as diagnostic tool. International Journal of Language 
& Communication Disorders, 51(6), 626–638. https://doi.org/10.1111/1460- 
6984.12234 

Boersma, P. & Weenink, D. (2018). Praat: doing phonetics by computer, Version 6.0.43. 
[Tietokoneohjelmisto]. Saatavilla http://www.praat.org/ 

Boets, B. (2006). Early literacy development in children at risk for dyslexia. A longitudinal study of 
the general magnocellular theory. Julkaisematon materiaali. 

Bonifacci, P., Atti, E., Casamenti, M., Piani, B., Porrelli, M. & Mari, R. (2020). Which Measures 
Better Discriminate Language Minority Bilingual Children With and Without 
Developmental Language Disorder? A Study Testing a Combined Protocol of First and 
Second Language Assessment. Journal of Speech, Language, and Hearing Research, 
63(6), 1898–1915. https://doi.org/10.1044/2020_JSLHR-19-00100   

Botting, N. (2002). Narrative as a tool for the assessment of linguistic and pragmatic impairments. 
Child Lang. Teach. Ther., 18, 1–21. https://doi.org/10.1191/0265659002ct224oa  

Castro, D., Hammer, C. S., Franco, X., Cycyk, L. M., Scarpino, S. E. & Burchinal, M. R. (2020). 
Documenting bilingual experiences in the early years: Using the CECER-DLL Child 
and Family and Teacher Questionnaires. Bilingualism, 23(5), 958–963. 
https://doi.org/10.1017/S1366728920000401   

Cenoz, J. (2013). Defining multilingualism. Annual Review of Applied Linguistics, 33, 3–18. 
https://doi.org/10.1017/S026719051300007X   

Cheuk, D. K., Wong, V. & Leung, G. M. (2005). Multilingual home environment and specific 
language impairment: a case-control study in Chinese children. Paediatr Perinat 
Epidemiol, 19(4), 303-14.  https://doi.org/10.1111/j.1365-3016.2005.00668.x  

Chiat, S. (2015). Non-word Repetition. Teoksessa Armon-Lotem, S., Jong, J. & Meir, N. (toim.), 
Assessing multilingual children : disentangling bilingualism from language impairment 
(s. 125–150). Bristol: Multilingual Matters. ISBN: 978- 1-78309-312-0  

Chiat, S. & Roy, P. (2007). The preschool repetition test: an evaluation of performance in typically 
developing and clinically referred children. Journal of Speech, Language and Hearing 
Research, 50, 429–443. https://doi.org/10.1044/1092-4388(2007/030)  

Chihara, L. & Hesterberg, T. (2019). Mathematical statistics with resampling and R. Wiley. 
Comission of the European Communities (2007). Final report: High level group on multilingualism. 

Luxembourg: Office for Official Publications of the European Communities. [viitattu: 
16.11.2021]. Saatavilla https://op.europa.eu/en/publication-detail/-
/publication/b0a1339f-f181-4de5-abd3-130180f177c7 



37 
 

Conboy, B. & Thal, D. (2006). Ties Between the Lexicon and Grammar: Cross-Sectional and 
Longitudinal Studies of Bilingual Toddlers. Child Development, 77(3), 712–735. 
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2006.00899.x  

Crespo, K., Gross, M. & Kaushanskaya, M. (2019). The effects of dual language exposure on 
executive function in Spanish–English bilingual children with different language 
abilities. Journal of Experimental Child Psychology, 188(9). 
https://doi.org/10.1016/j.jecp.2019.104663 

Cummins, J. (1980). Psychological assessment of immigrant children: Logic or intuition? Journal of 
Multilingual and Multicultural Development, 1(2), 97–111. 
https://doi.org/10.1080/01434632.1980.9994005   

Cummins, J. (1981). Age on arrival and immigrant second language learning in Canada: A 
reassessment. Applied Linguistics, 2(2), 132–149. 
https://doi.org/10.1093/applin/II.2.132  

DeAnda, S., Bosch, L., Poulin-Dubois, D., Zesiger, P. & Friend, M. (2016). The language exposure 
assessment tool: Quantifying language expos ure in infants and children. Journal of 
Speech, Language, and Hearing Research, 59(6), 1346–1356. 
https://doi.org/10.1044/2016_JSLHR-L-15-0234   

De Houwer, A. (2009). An Introduction to Bilingual Development. Iso-Britannia: Multilingual 
Matters. https://doi.org/10.21832/9781847691705    

Dollaghan, C. & Campbell, T. (1998). Nonword repetition and child language impairment. Journal 
of Speech, Language, and Hearing Research, 41(5), 1136–1146. 
https://doi.org/10.1044/jslhr.4105.1136  

Dubreuil-Piché, S., Lachance, J. & Mayer-Crittenden, C. (2017). Nonword Repetition and Sentence 
Imitation as Clinical Markers for Primary Language Impairment in bilingual French-
English- and English-French-speaking children in Northern Ontario. Diversity of 
Research in Health Journal, 1, 61–69. https://doi.org/10.28984/drhj.v1i0.19 

Ebert, K. D., Kalanek, J., Cordero, K. N. & Kohnert, K. (2008). Spanish Nonword Repetition: Stimuli 
Development and Preliminary Results. Communication Disorders Quarterly, 29(2), 67–
74. https://doi.org/10.1177/1525740108314861  

Edwards, J., Beckman, M. E. & Munson, B. (2004). The interaction between vocabulary size and 
phonotactic probability effects on children's production accuracy and fluency in 
nonword repetition. Journal of Speech, Language, and Hearing Research, 47, 421–436. 
https://doi.org/10.1044/1092-4388(2004/034)   

Fenson, L., Dale, P. S., Reznick, J. S., Thal, D., Bates, E., Hartung, J. P., Pethick, S. & Reilly, J. S. 
(1993). The MacArthur Communicative Development Inventories: User’s guide and 
technical manual. Yhdysvallat: Singular Publishing Group, Inc.  

Gagarina, N., Klop, D., Kunnari, S., Tantele, K., Välimaa, T., Balčiūnienė, I., Bohnacker, U. & 
Walters, J. (2012). MAIN – Multilingual Assessment Instrument for Narratives. ZAS 
Papers in Linguistics, 56, 1–140. 

Gathercole, S. (1999). Cognitive approaches to the development of short-term memory. Trends in 
Cognitive Sciences, 3(11), 410–419. https://doi.org/10.1016/S1364-6613(99)01388-1   

Gathercole, S. (2006). Complexities and constraints in nonword repetition and word learning. Applied 
Psycholinguistics, 27(4), 599–613. https://doi.org/10.1017/S014271640606053X  

Gathercole, S. & Baddeley, A. (1989). Evaluation of the role of phonological STM in the 
development of vocabulary in children: A longitudinal study. Journal of Memory and 
Language, 28(2), 200–213. https://doi.org/10.1016/0749-596X(89)90044-2   

Gathercole, S. & Baddeley, A. (1990). Phonological memory deficits in language disordered children: 
Is there a causal connection? Journal of Memory and Language, 29(3), 336–360. 
https://doi.org/10.1016/0749-596X(90)90004-J.   

Gathercole, S. & Baddeley, A. (1996). The children's test of nonword repetition. The Psychological 
Corp.  



38 
 

Gathercole, V. & Thomas, E. (2009). Bilingual first language development: Dominant language 
takeover, threatened minority language take-up. Bilingualism: Language and 
Cognition, 12(2), 213–237. https://doi.org/10.1017/S1366728909004015  

Gathercole, S., Willis, C., Baddeley, A. & Emslie, H. (1994). The children's test of nonword 
repetition: A test of phonological working memory. Memory, 2(2), 103–127, DOI: 
10.1080/09658219408258940  

Gathercole, S. E., Willis, C., Emslie, H. & Baddeley, A. D. (1991). The influences of number of 
syllables and wordlikeness on children’s repetition of nonwords. Applied 
Psycholinguistics, 12, 349–
367. https://psycnet.apa.org/doi/10.1017/S0142716400009267  

Genesee, F., Nicoladis, E. & Paradis, J. (1995). Language differentiation in early bilingual 
development. Journal of Child Language, 22(3), 611–631. 
https://doi.org/10.1017/S0305000900009971  

Gillam, R. & Johnston, J. (1992). Spoken and written language relationships in language/learning 
impaired and normally achieving school-age children. Journal of Speech and Hearing 
Research, 35(6), 1303–1315. https://doi.org/10.1044/jshr.3506.1303 

Gibson, T., Peña, E. D. & Bedore, L. M. (2018). The receptive–expressive gap in english narratives 
of spanish–english bilingual children with and without language impairment. Journal 
of Speech, Language, and Hearing Research, 61(6), 1381–1392. 
https://doi.org/10.1044/2018_JSLHR-L-16-0432   

González Alonso, J., Villegas, J. & García Mayo, M. P. (2016). English compound and non-
compound processing in bilingual and multilingual speakers: Effects of dominance and 
sequential multilingualism. Second Language Research, 32(4), 503–535. 
https://doi.org/10.1177/0267658316642819 

Gonzalez‐Barrero, A. M. & Nadig, A. (2018). Bilingual children with autism spectrum disorders: The 
impact of amount of language exposure on vocabulary and morphological skills at 
school age. Autism Research, 11(12), 1667–1678. https://doi.org/10.1002/aur.2023  

Gonzalez-Barrero, A. M. & Nadig, A. (2013). The child language exposure questionnaire. Tohtorin 
väitöskirja. McGill University, Kanada.  

Grosjean, F. (2010). Bilingual: Life and Reality. Yhdysvallat: Harward University Press. ISBN: 978-
0-674-04887-4  

Gutiérrez-Clellen, V. F. & Simon-Cereijido, G. (2010). Using Nonword Repetition Tasks for the 
Identification of Language Impairment in Spanish-English-Speaking Children: Does the 
Language of Assessment Matter? Learning Disabilities Research and Practice, 25(1), 
48–58. https://doi.org/10.1111/j.1540-5826.2009.00300.x   

Hadley, P. A. (1998). Language Sampling Protocols for Eliciting Text-Level Discourse. Language, 
Speech & Hearing Services in Schools, 29(3), 132–147. https://doi.org/10.1044/0161-
1461.2903.132 

Hammer, C.S., Cycyk, L.E., Scarpino, S.E., Jury, K. & Sawyer, B. (2019). Development of the 
CECER-DLL Child and Family Questionnaire: A New Tool for Documenting the 
Language and Literacy Experiences of Latino/a Dual Language Learners. 
Julkaisematon artikkeli. 

Hardy, B. (1968). Towards a Poetics of Fiction: 3) An Approach Through Narrative. Novel: A Forum 
on Fiction, 2(1), 5–14. https://doi.org/10.2307/1344792  

Hesketh, A. (2004). Grammatical performance of children with language disorder on structured 
elicitation and narrative tasks. Clinical Linguistics & Phonetics, 18(3), 161–182. 
https://doi.org/10.1080/02699200310001659061 

Hipfner-Boucher, K., Milburn, T., Weitzman, E., Greenberg, J., Pelletier, J. & Girolametto, L. (2015). 
Narrative abilities in subgroups of English language learners and monolingual peers. 
International Journal of Bilingualism, 19(6), 677-692. 
https://doi.org/10.1177%2F1367006914534330  



39 
 

Hoff, E. (2006). How social contexts support and shape language development. Developmental 
Review, 26(1), 55–88. https://doi.org/10.1016/j.dr.2005.11.002    

Hoff, E., Core, C., Place, S., Rumiche, R., Señor, M. & Parra, M. (2012). Dual language exposure 
and early bilingual development. Journal of Child Language, 39(1), 1–27. 
https://doi.org/10.1017/S0305000910000759   

Hurtado, N., Grüter, T., Marchman, V. A. & Fernald, A. (2014). Relative language exposure, 
processing efficiency and vocabulary in Spanish–English bilingual toddlers. 
Bilingualism, 17(1), 189–202. https://doi.org/10.1017/S136672891300014X   

Hyvärinen, M. (2007). Kertomus ja kertomuksen rajat. Puhe ja Kieli, 27(3), 127–140. 
Håkansson, G., Salameh, E. & Nettelbladt, U. (2003). Measuring Language Development in Bilingual 

Children: Swedish-Arabic Children with and without Language Impairment. 
Linguistics, 41(2), 255–288. https://doi.org/10.1515/ling.2003.009  

Hämäläinen, S., Sairanen, V., Leminen, A. & Lehtonen, M. (2017). Bilingualism modulates the white 
matter structure of language-related pathways. NeuroImage (Orlando, Fla.), 152, 249–
257. https://doi.org/10.1016/j.neuroimage.2017.02.081 

IBM Corp. (2020). IBM SPSS Statistics for Windows, Version 27.0. [Tietokoneohjelmisto]. Armonk, 
NY: IBM Corp.  

Johnson, J. S. & Newport, E. L. (1989). Critical period effects in second language learning: The 
influence of maturational state on the acquisition of English as a second language. 
Cognitive Psychology, 21(1), 60–99. https://doi.org/10.1016/0010-0285(89)90003-0  

Jones, G. (2016). The influence of children’s exposure to language from two to six years: The case 
of nonword repetition. Cognition, 153, 79–88. 
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2016.04.017   

Kaderavek, J. N. & Sulzby, E. (2000). Narrative Production by Children With and Without Specific 
Language Impairment: Oral Narratives and Emergent Readings. Journal of Speech, 
Language, and Hearing Research, 43(1), 34–49. https://doi.org/10.1044/jslhr.4301.34   

Kail, R. (1997). Phonological Skill and Articulation Time Independently Contribute to the 
Development of Memory Span. Journal of Experimental Child Psychology, 67(1), 57–
68. https://doi.org/10.1006/jecp.1997.2393   

Kanto, L. (2018). Kaksimodaalinen kaksikielisyys ja sen varhainen kehitys. Teoksessa Nieminen, L., 
Yliherva, A., Alian, J. & Stolt, S. (toim.), Monimuotoinen monikielisyys (s. 92–101). 
Helsinki: Unigrafia Oy.   

King, L. (2018). The Impact of Multilingualism on Global Education and Language Learning. 
Cambridge Assessment English Perspectives. [viitattu 28.1.2022]. Saatavilla 
https://www.cambridgeenglish.org/Images/539682-perspectives-impact-on-
multilingualism.pdf   

Kohnert K. (2010). Bilingual children with primary language impairment: issues, evidence and 
implications for clinical actions. J Commun Disord, 43(6), 456–473. 
https://doi.org/10.1016/j.jcomdis.2010.02.002  

Koivula, M. (2010). Lasten yhteisöllisyys ja yhteisöllinen oppiminen päiväkodissa. Tohtorin 
väitöskirja. Jyväskylän yliopisto. Jyväskylä Studies in Education, Psychology and 
Social Research 390. http://urn.fi/URN:ISBN:978-951-39-3892-5 

Koivula, M. (2021). Kieli ja osallisuus S2-lasten leikissä. Teoksessa Laakso, M., Nylund, A., Kautto, 
A., Kanto, L. & Tolonen, A. (toim.), Kieli, leikki ja pelillisyys (s. 11–26). Helsinki: 
Puheen ja kielen tutkimuksen yhdistyksen julkaisuja.  

Korpilahti, P. (2007). Lapsen monet reitit kaksikieliseksi – haasteita ja mahdollisuuksia. Teoksessa 
Latomaa, S. (toim.), Oma kieli kullan kallis – opas oman äidinkielen opetukseen (s. 26–
35). Helsinki: Edita Prima Oy. 

Kunnari, S., Savinainen-Makkonen, T. & Saaristo-Helin, K. (2012). Fonologiatesti - Lapsen 
äänteellisen kehityksen arviointimenetelmä. Jyväskylä: Niilo Mäki Instituutti. ISBN: 
978-951-39-4713-2  



40 
 

Kunnari, S., Savinainen-Makkonen, T., Leonard, L. B., Mäkinen, L., Tolonen, A.-K., Luotonen, M. 
& Leinonen, E. (2011). Children with Specific Language Impairment in Finnish: the 
use of tense and agreement inflections. Journal of Child Language, 38(5), 999–1027. 
https://doi.org/10.1017/S0305000910000528   

Kunnari, S., Välimaa, T. & Laukkanen-Nevala, P. (2016). Macrostructure in the narratives of 
monolingual Finnish and bilingual Finnish–Swedish children. Applied 
Psycholinguistics, 37(1), 123–144. https://doi.org/10.1017/S0142716415000442 

Kunnari, S. & Välimaa, T. (2012). Part II. MAIN: Finnish version (suomi). Multilingual Assessment 
Instrument for Narratives (MAIN). ZAS Papers in Linguistics, 56. Berlin: Leibniz 
Zentrum für Allgemeine Sprachwissenschaft. 

Kunnari, S. & Välimaa, T. (2021). Narrative comprehension in simultaneously bilingual Finnish-
Swedish and monolingual Finnish children. Studies in Bilingualism, 61, 149–170. 
https://doi.org/10.1075/sibil.61.05kun  

Lahtinen, J. (1997). Bus Story lasten narratiivisena tutkimusmenetelmänä. Logopedian pro gradu -
tutkielma. Oulun yliopisto. Julkaisematon materiaali.  

Launonen, K. (2007). Monikielisyyden haasteet kielihäiriöiden tunnistamisessa ja kuntoutuksessa. 
Virittäjä, 111(2), 240–243.   

Leminen, A. & Hämäläinen, S. (2018). Monikielisyys ja aivot. Teoksessa Nieminen, L., Yliherva, 
A., Alian, J. & Stolt, S. (toim.), Monimuotoinen monikielisyys (s. 10–20). Helsinki: 
Unigrafia Oy.  

Liles, B., Duffy, R., Merritt, D., & Purcell, S. (1995). Measurement of Narrative Discourse Ability 
in Children With Language Disorders. Journal of Speech and Hearing Research, 38(2), 
415–425. https://doi.org/10.1044/jshr.3802.415   

Lindholm, L., Manninen, A. & Nieminen, A. (2007). Monikielinen lapsi puheterapeutin asiakkaana. 
Virittäjä, 111(2), 244–248.  

Lüdi, G. & Py, B. (2009). To be or not to be … a plurilingual speaker. International Journal of 
Multilingualism, 6(2), 154–167. https://doi.org/10.1080/14790710902846715   

MacLeod, A., Fabiano-Smith, L., Boegner-Pagé, S. & Fontolliet, S. (2013). Simultaneous bilingual 
language acquisition: The role of parental input on receptive vocabulary development. 
Child Language Teaching and Therapy, 29(1), 131–142. 
https://doi.org/10.1177/0265659012466862   

Mayer, M. (1969). Frog, Where are you? Yhdysvallat: Dial Books for Young Readers.  
Mayer, M. (1974). Frog Goes to Dinner. Yhdysvallat: Dial Books for Young Readers.  
Mayer, M. & Mayer, M. (1975). One Frog Too Many. Yhdysvallat: Dial Books for Young Readers.  
Marini, A., Sperindè, P., Ruta, I., Savegnago, C., & Avanzini, F. (2019). Linguistic skills in bilingual 

children with developmental language disorders: A pilot study. Frontiers in Psychology, 
10, 493–493. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2019.00493 

Martikainen, A.-L., Savinainen-Makkonen, T. & Kunnari, S. (2020). Speech inconsistency and its 
association with speech production, phonological awareness and nonword repetition 
skills. Clinical Linguistics & Phonetics, 35(8), 743–
760.  https://doi.org/10.1080/02699206.2020.182729 

Marton, K. & Schwartz, R. G. (2003). Working Memory Capacity and Language Processes in 
Children With Specific Language Impairment. Journal of Speech, Language, and 
Hearing Research, 46(5), 1138–1153. https://doi.org/10.1044/1092-4388(2003/089)  

Merritt, D. & Liles, B. (1987). Story Grammar Ability in Children with and without Language 
Disorder: Story Generation, Story Retelling, and Story Comprehension. Journal of 
Speech, Language, and Hearing Research, 30(4), 539–552. 
https://doi.org/10.1044/jshr.3004.539   

Miller, G. A. (1994). The Magical Number Seven, Plus or Minus Two: Some Limits on Our Capacity 
for Processing Information. Psychological Review, 101(2), 343—352. 
https://doi.org/10.1037/0033-295X.101.2.343   



41 
 

Munson, B., Edwards, J. & Beckman, M. E. (2005a). Relationships between nonword repetition 
accuracy and other measures of linguistic development in children with phonological 
disorders. Journal of Speech, Language, and Hearing Research, 48, 61–
78. https://doi.org/10.1044/1092-4388(2005/006) 

Munson, B., Kurtz, B. A. & Windsor, J. (2005b). The Influence of Vocabulary Size, Phonotactic 
Probability, and Wordlikeness on Nonword Repetitions of Children With and Without 
Specific Language Impairment. Journal of Speech, Language, and Hearing Research, 
48(5), 1033–1047. https://doi.org/10.1044/1092-4388(2005/072)   

Mårtensson, J., Eriksson, J., Bodammer, N. C., Lindgren, M., Johansson, M., Nyberg, L. & Lövdén, 
M. (2012). Growth of language-related brain areas after foreign language learning. 
NeuroImage (Orlando, Fla.), 63(1), 240–244. 
https://doi.org/10.1016/j.neuroimage.2012.06.043  

Mäkinen, L. (2014). Narrative Language in Typically Developing Children, Children with Specific 
Language Impairment and Children with Autism Spectrum Disorder. Tohtorin 
väitöskirja. Oulun yliopisto.  

Mäkinen, L. (2019). Kissatarina – uusi menetelmä lasten kerrontataitojen arvioimiseen. Oppimisen 
ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 29(4), 30–36.   

Mäkinen, L. & Kunnari, S. (2009). Lasten kerrontataitojen arvioiminen. Puhe ja kieli, 29(3), 103–
120.  

Mäkinen, L., Loukusa, S. & Kunnari, S. (2016). Kuvasarjakerronnan ja kielellisen työmuistin välinen 
yhteys tyypillisesti kehittyneillä lapsilla ja lapsilla, joilla on kielellinen erityisvaikeus. 
Puhe ja Kieli, 36(1), 33–44.  

Newman, R. & McGregor, K. (2006). Teachers and Laypersons Discern Quality Differences Between 
Narratives Produced by Children With or Without SLI. Journal of Speech, Language, 
and Hearing Research, 49(5), 1022–1036. https://doi.org/10.1044/1092-
4388(2006/073)   

Nieminen, L., Yliherva, A., Alian, J. & Stolt, S. (2018). Monikielisyyden monet kasvot. Teoksessa 
Nieminen, L., Yliherva, A., Alian, J. & Stolt, S. (toim.), Monimuotoinen monikielisyys 
(s. 3–9). Helsinki: Unigrafia Oy.   

Norbury, C. & Bishop, D. (2003). Narrative skills of children with communication impairments. 
International Journal of Language & Communication Disorders, 38(3), 287–313. 
https://doi.org/10.1080/136820310000108133   

Nurmi, J.-E., Ahonen, T., Lyytinen, H., Lyytinen, P., Pulkkinen, L. & Ruoppila, I. (2015). Ihmisen 
psykologinen kehitys. Jyväskylä: PS-kustannus. ISBN: 978-952-451-617-4 

Oinonen, L. (2014). Viisivuotiaiden lasten epäsanantoistotaidot ja niiden yhteys ymmärtävän 
sanaston tasoon. Logopedian pro gradu -tutkielma. Oulun yliopisto. Saatavilla 
http://jultika.oulu.fi/files/nbnfioulu-201409111857.pdf 

Oller, D. K., Eilers, R., Urbano, R. & Cobo-Lewis, A. (1997). Development of precursors to speech 
in infants exposed to two languages. Journal of Child Language, 24(2), 407–425. 
https://doi.org/10.1017/S0305000997003097  

Opetus- ja kulttuuriministeriö (2017). Monikielisyys vahvuudeksi – Selvitys Suomen kielivarannon 
tilasta ja tasosta. Helsinki: Opetus- ja kulttuuriministeriön julkaisuja 51. 
http://urn.fi/URN:ISBN:978-952-263-535-8   

Orgassa, A. & Weerman, F. (2008). Dutch gender in specific language impairment and second 
language acquisition. Second Lang Res, 24, 333–
364. https://doi.org/10.1177%2F0267658308090184  

Otwinowska, A., Mieszkowska, K., Białecka-Pikul, M., Opacki, M. & Haman, E. (2020). Retelling 
a model story improves the narratives of Polish-English bilingual children. 
International Journal of Bilingual Education and Bilingualism, 23(9), 1083–1107. 
https://doi.org/10.1080/13670050.2018.1434124   

Paradis, M. (1987). Bilingual Aphasia Test. Yhdysvallat: Lawrence Erlbaum Associates  



42 
 

Paradis, J. (2010). The Alberta Language Environment Questionnaire (ALEQ). Suomentanut 
Smolander, S., Laasonen, M., Kunnari, S. & Service, E. (2013). [viitattu 4.2.2022]. 
Saatavilla https://www.hus.fi/sites/default/files/2021-02/aleq_finnish.pdf   

Paradis, J. & Crago, M. (2000). Tense and temporality: a comparison between children learning a 
second language and children with SLI. J Speech Lang Hear Res., 43(4), 834–847. 
https://doi.org/10.1044/jslhr.4304.834  

Paradis, J., Emmerzael, K. & Sorenson, T. (2010a). Assessment of English Language Learners: Using 
Parent Report on First Language Development. Journal of Communication Disorders, 
43, 474–497. https://doi.org/10.1016/j.jcomdis.2010.01.002  

Paradis, J., Emmerzael, K. & Sorenson, T. (2010b). Alberta Language and Development 
Questionnaire (ALDeQ). Suomentanut Smolander, S., Laasonen, M., Kunnari, S. & 
Service, E. (2013). [viitattu 23.9.2021]. Saatavilla https://docplayer.fi/9124283-
Alberta-language-anddevelopment-questionnaire-aldeq-a-varhaiskehitys-lapsen-
nimi.html 

Paradis, J., Genesee, F. & Crago, M. B. (2011). Dual language development and disorders: A 
handbook on bilingualism and second language learning. Baltimore: Brookes 
Publishing Company.  

Pearson, B., Fernandez, S., Lewedeg, V. & Oller, D. (1997). The relation of input factors to lexical 
learning by bilingual infants. Applied Psycholinguistics, 18(1), 41–58. 
https://doi.org/10.1017/S0142716400009863   

Peña, E., Gillam, R. B. & Bedore, L. M. (2014a). Dynamic assessment of narrative ability in English 
accurately identifies language impairment in English language learners. Journal of 
Speech, Language, and Hearing Research, 57(6), 2208–2220. 
https://doi.org/10.1044/2014_JSLHR-L-13-0151   

Peña, E., Gutiérrez-Clellen, V., Iglesias, A., Goldstein, B. & Bedore, L. (2014b). Bilingual English–
Spanish Assessment™ (BESA™). Yhdysvallat: Brookes Publishing.  

Perustuslaki 1999/731. Annettu Helsingissä 11.6.1999. Saatavilla 
https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1999/19990731 

Petersen, D. & Gillam, R. (2013). Predicting Reading Ability for Bilingual Latino Children Using 
Dynamic Assessment. Journal of Learning Disabilities, 48(1), 3–21. 
https://doi.org/10.1177/0022219413486930  

Petitto, L., Katerelos, M., Levy, B., Gauna, K., Tétreault, K. & Ferraro, V. (2001). Bilingual signed 
and spoken language acquisition from birth: implications for the mechanisms 
underlying early bilingual language acquisition. Journal of Child Language, 28(2), 
453–496. https://doi.org/10.1017/S0305000901004718    

Place, S. & Hoff, E. (2011). Properties of dual language exposure that influence 2-year-olds' bilingual 
proficiency. Child Development, 82(6), 1834–1849. https://doi.org/10.1111/j.1467-
8624.2011.01660.x   

Price, J., Roberts, J. & Jackson, S. (2006). Structural Development of the Fictional Narratives of 
African American Preschoolers. Language, Speech & Hearing Services in Schools, 
37(3), 178–190. https://doi.org/10.1044/0161-1461(2006/020)   

R Core Team (2021). R: A Language and Environment for Statistical Computing. Itävalta: R 
Foundation for Statistical Computing. Saatavilla https://www.r-project.org/  

Rahmani, F., Sobhani, S. & Aarabi, M. H. (2017). Sequential language learning and language 
immersion in bilingualism: diffusion MRI connectometry reveals microstructural 
evidence. Experimental Brain Research, 235(10), 2935–2945. 
https://doi.org/10.1007/s00221-017-5029-x   

Renfrew, C. (1991). The Bus Story Language Test: A Test of Continuous Speech. Iso-Britannia: 
Renfrew.  

Rezzonico, S., Chen, X., Cleave, P. L., Greenberg, J., Hipfner-Boucher, K., Johnson, C. J., Milburn, 
T., Pelletier, J., Weitzman, E. & Girolametto, L. (2015). Oral narratives in monolingual 



43 
 

and bilingual preschoolers with SLI. Int J Lang Commun Disord., 50(6), 830–841. 
https://doi.org/10.1111/1460-6984.12179  

Roy, P. & Chiat, S. (2004). A Prosodically controlled word and nonword repetition task for 2- to 4-
year-olds: evidence from typically developing children. Journal of Speech, Language 
and Hearing Research, 47, 223–234. https://doi.org/10.1044/1092-4388(2004/019)  

Salameh, E., Nettelbladt, U. & Gullberg, B. (2002). Risk factors for language impairment in Swedish 
bilingual and monolingual children relative to severity. Acta Pædiatrica, 91(12), 1379–
1384. https://doi.org/10.1111/j.1651-2227.2002.tb02837.x   

dos Santos, C., & Ferré, S. (2018). A Nonword Repetition Task to Assess Bilingual Children’s 
Phonology. Language Acquisition, 25(1), 58–71. 
https://doi.org/10.1080/10489223.2016.1243692  

Schwob, S., Eddé, L., Jacquin, L., Leboulanger, M., Picard, M., Oliveira, P. R. & Skoruppa, K. 
(2021). Using nonword repetition to identify developmental language disorder in 
monolingual and bilingual children: A systematic review and meta-analysis. Journal of 
Speech, Language, and Hearing Research, 64(9), 3578–3593. 
https://doi.org/10.1044/2021_JSLHR-20-00552   

Service, E. (1992). Phonology, Working Memory, and Foreign-language Learning. The Quarterly 
Journal of Experimental Psychology. A, Human Experimental Psychology, 45(1), 21–
50. https://doi.org/10.1080/14640749208401314   

Shapiro, L. & Hudson, J. (1991). Tell Me a Make-Believe Story: Coherence and Cohesion in Young 
Children’s Picture-Elicited Narratives. Developmental Psychology, 27(6), 960–974. 
https://doi.org/10.1037/0012-1649.27.6.960   

Shivabasappa, P., Peña, E. D. & Bedore, L. M. (2018). Core vocabulary in the narratives of bilingual 
children with and without language impairment. International Journal of Speech 
Language Pathology, 20(7), 790–801. https://doi.org/10.1080/17549507.2017.1374462 

Shriberg, L. D., Austin, D., Lewis, B. A., McSweeny, J. L. & Wilson, D. L. (1997). The percentage 
of consonants correct (PCC) metric: Extensions and reliability data. Journal of Speech, 
Language, and Hearing Research, 40, 708–722. https://doi.org/10.1044/jslhr.4004.708  

Silvén, M. (2010). Lapsen kaksikielinen varhaiskehitys. Teoksessa Korpilahti, P., Aaltonen, O. & 
Laine, M. (toim.), Kieli ja aivot – kommunikaation perusteet, häiriöt ja kuntoutus (s. 
139–145). Helsinki: Art-Print Oy.  

Silvén, M. & Rubinov, E. (2009). Language and preliteracy skills in bilinguals and monolinguals at 
preschool age: Effects of exposure to richly inflected languages from birth. Reading and 
Writing: An Interdisciplinary Journal, 23(3), 385-414. https://doi.org/10.1007/s11145-
009-9206-6   

Smolander, S., Kunnari, S. & Laasonen, M. (2016). Näkökulmia kielellisten taitojen arviointiin ja 
kielellisen vaikeuden tunnistamiseen monikielisellä lapsella. Puhe ja kieli, 36(1), 51–
75.  

Smolander, S., Plym., J., Arkkila, E., Kunnari, S. & Laasonen, M. (2018). Kognitio ja kielelliset taidot 
monikielisyydessä ja kehityksellisessä kielihäiriössä (HelSLI-seurantatutkimus). 
Teoksessa Nieminen, L., Yliherva, A., Alian, J. & Stolt, S. (toim.), Monimuotoinen 
monikielisyys (s. 102–112). Helsinki: Unigrafia Oy.  

Smolander, S., Laasonen, M., Arkkila, E., Lahti‐Nuuttila, P. & Kunnari, S. (2021). L2 vocabulary 
acquisition of early sequentially bilingual children with TD and DLD affected 
differently by exposure and age of onset. International Journal of Language & 
Communication Disorders, 56(1), 72–89. https://doi.org/10.1111/1460-6984.12583  

Smyk, E., Restrepo, M., Gorin, J. & Gray, S. (2013). Development and validation of the Spanish-
English language proficiency scale (SELPS). Language, Speech & Hearing Services in 
Schools, 44(3), 252–265. https://doi.org/10.1044/0161-1461(2013/12-0074)  

Squires, K., Lugo-Neris, M. J., Peña, E. D., Bedore, L. M., Bohman, T. M. & Gillam, R. B. (2014). 
Story retelling by bilingual children with language impairments and typically 



44 
 

developing controls. International Journal of Language & Communication Disorders, 
49(1), 60–74. https://doi.org/10.1111/1460-6984.12044  

Summers, C., Bohman, T. M., Gillam, R. B., Peña, E. D. & Bedore, L. M. (2010). Bilingual 
performance on nonword repetition in Spanish and English. International Journal of 
Language & Communication Disorders, 45(4), 480–493. 
https://doi.org/10.3109/13682820903198058    

Suomen virallinen tilasto (2020). Väestörakenne. Helsinki: Tilastokeskus. [viitattu: 7.12.2021]. 
Saatavilla http://www.stat.fi/til/vaerak/index.html   

Teiss, K. (2007). Varhaislapsuuden merkitys oman äidinkielen ylläpitämisessä ja kaksikieliseksi 
kehittymisessä. Teoksessa Latomaa, S. (toim.), Oma kieli kullan kallis – opas oman 
äidinkielen opetukseen (s. 16–25). Helsinki: Edita Prima Oy.  

Thorn, A. & Gathercole, S. (1999). Language-specific knowledge and short-term memory in bilingual 
and non-bilingual children. The Quarterly Journal of Experimental Psychology. A, 
Human Experimental Psychology, 52(2), 303–324. 
https://doi.org/10.1080/027249899391089  

Tu, L., Wang, J., Abutalebi, J., Jiang, B., Pan, X., Li, M., Gao, W., Yang, Y., Liang, B., Lu, Z. & 
Huang, R. (2015). Language exposure induced neuroplasticity in the bilingual brain: A 
follow-up fMRI study. Cortex, 64(3), 8–19. 
https://doi.org/10.1016/j.cortex.2014.09.019  

Tuller, L. (2015). Clinical Use of Parental Questionnaire in Multilingual Contexts. Teoksessa Armon-
Lotem, S., de Jong, J. & Meir, N. (toim.), Assessing multilingual children: disentangling 
bilingualism from language impairment (s. 301–330). Iso-Britannia: Multilingual 
Matters. ISBN: 978-1-78309-312-0 

Tutkimuseettinen neuvottelukunta (2012). Hyvä tieteellinen käytäntö ja sen loukkausepäilyjen 
käsitteleminen Suomessa. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohje 2012. Helsinki: 
Tutkimuseettinen neuvottelukunta. [viitattu 30.11.2021]. Saatavilla 
https://www.tenk.fi/sites/tenk.fi/files/HTK_ohje_2012.pdf.  

Uccelli, P. & Paez, M. M. (2007). Narrative and Vocabulary Development of Bilingual Children 
From Kindergarten to First Grade: Developmental Changes and Associations Among 
English and Spanish Skills. Language, Speech & Hearing Services in Schools, 38(3), 
225–236. https://doi.org/10.1044/0161-1461(2007/024)   

Vaahtoranta, E., Suggate, S., Lenhart, J., & Lenhard, W. (2021). Language exposure and phonological 
short-term memory as predictors of majority language vocabulary and phonological 
awareness in dual language learning. Bilingualism, 24(2), 319–332. 
https://doi.org/10.1017/S1366728920000541   

van Dijk, T. (1976). Narrative Macro-structures - Logical and Cognitive Functions. A Journal for 
Descriptive Poetics and Theory of Literature, 1, 547–568.  

Vender, M. Garraffa, M., Sorace, A. & Guasti, M. T. (2016). How early L2 children perform on 
Italian clinical markers of SLI: A study of clitic production and nonword repetition. 
Clinical Linguistics & Phonetics, 30(2), 150–169. 
https://doi.org/10.3109/02699206.2015.1120346   

Vender, M. & Melloni, C. (2021). Phonological awareness across child populations: How 
bilingualism and dyslexia interact. Languages (Basel), 6(1), 1–20. 
https://doi.org/10.3390/languages6010039   

Werker, J., Byers-Heinlein, K. & Fennell, C. (2009). Bilingual beginnings to learning words. 
Philosophical Transactions of the Royal Society B, 364(1536), 3649–3663. 
https://doi.org/10.1098/rstb.2009.0105   

Wilsenach, C. (2016). Identifying phonological processing deficits in Northern Sotho-speaking 
children: The use of non-word repetition as a language assessment tool in the South 
African context. South African Journal of Communication Disorders, 63(2), e1–e11. 
https://doi.org/10.4102/sajcd.v63i2.145   



45 
 

Yin, J., Ding, Y. & Fan, L. (2021). Language ideologies, practices, and kindergarteners’ narrative 
macrostructure development: Crucial factors for sustainable development of early 
language education. Sustainability (Basel, Switzerland), 13(13), 6985–. 
https://doi.org/10.3390/su13136985 

  



46 
 

LIITTEET 
 

Liite 1 

Epäsanantoistotehtävää varten luotu epäsanalista 

  

HIPU  

LIVA  

MOLI  

PAMUTI  

JALITE  

LUVIKA  

NYKITOLA  

VASUHULI  

LINISAKU  

SIPUNAKILA  

TELIKAJUMU  

MALUSIKUPA 


