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1 JOHDANTO
1.1 Tutkimuksen lihtokohdat

Tdssd tutkielmassa tarkastellaan neljivuotiaiden lasten tuottamia narratiiveja ja
kertomistaitoja. Narratiivi on yksi diskurssin muoto, ja erilaisten diskurssien oppiminen
on lapsen pragmaattisen kielenkehityksen olennainen osa. Tutkielman aineisto on
kahdesta monitieteisestd pitkittdistutkimuksesta, jotka aloitettiin Jyviskyldn yliopistossa
1992. Tutkimuksissa ker#tddn tietoja suomalaisten lasten varhaisesta kielen kehityksestd
sekd selvitetddn kehityksellisen ja geneettisesti vilittyvin lukemisvaikeuden,
dysleksian, varhaisia ennusmerkkejd (Jyviskyld Longitudinal Study of Dyslexia, johtaja
professori Heikki Lyytinen, ja Early Language Development and Dyslexia, johtaja
professori Matti Leiwo). Tutkimuksissa on mukana 100 vuosina 1993-1996 syntynytti
lasta ns. dysleksiariskiperheistd, joissa jommallakummalla vanhemmalla ja lisdksi
ldhisukulaisella on lukemisvaikeuksia. Lisdksi mukana on lapsia vertailuperheistd,
joissa ei esiinny dysleksiaa. Yhteensd lapsia on noin 180. Tutkimusten tavoitteena on
kartoittaa dysleksian varhaisia ennusmerkkejd ja kehittdd varhaisia tukitoimia, jotta
lukihdiriotd pystyttéisiin ehkédisemidn jo ennen kouluikia.

Tidssd tutkielmassa on mukana 37 neljid- ja puolivuotiasta lasta JLD- ja ELDD -
projekteista. Aineistossa on mukana 20 lasta, jotka ovat dysleksian suhteen riskiryh-
missd ja 17 lasta, jolla riskid dysleksiaan ei ole. Tutkielmaa varten lapset kertoivat
narratiivin ~ kuvakirjan perusteella. Kielellisen datan hankkimisessa kiytettiin
kansainvilisestikin suosittua kuvakirjaa, jonka perusteella tuotettuja narratiiveja on
tutkittu mm. saksalaisilla, heprealaisilla, amerikkalaisilla, espanjalaisilla ja turkkilaisilla
lapsilla sek#d aikuisilla. Suomessa kyseistd kuvakirjaa ei ole aineiston hankkimisessa
aikaisemmin kidytetty. Kansainvilisesti tutkijat ovat tarkastelleet lasten narratiiveista eri
tekijoitd oman kiinnostuksensa mukaan.

Tutkielman teoreettisessa osassa kaisitellddin aluksi lapsen kieltd ja sen normaa-
lia ja poikkeavaa kehitystd keskittyen neljavuotiaan kieleen ja narratiivisen kehityksen
vaiheisiin. Lisdksi tarkastellaan narratiivista diskurssia teoreettisesti, narratiivin
tutkimuksen luonnetta sekd kansainvilisid tutkimuksia, joita lasten narratiivisesta
tuottamisesta on tehty. Aineiston Kkisittelyssé on kaksi osaa. Aineiston lasten
kertomuksia tarkastellaan ensin lingvistisesti. Koska temporaalisuus ja ajan ilmaisemi-

nen ovat narratiivisen diskurssin avaintekijoitd, tarkastellaan lasten kertomuksista
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pddasiassa verbejd ja temporaalisuuden ilmaisemista. Toiseksi kertomuksia tarkastellaan
narratiivisen tutkimuksen nikokulmasta, kertomusten sisidltod ja rakennetta tutkien.
Koska tarkastelun kohteena on niinkin laaja diskurssi kuin narratiivi, sekd lingvistisen
ettd narratiivisen ndkokulman huomioonottaminen on aiheellista, jotta aineiston
kertomuksista saataisiin kokonaiskuva. Kertomusten lingvistinen tarkastelu liittyy
saumattomasti rakenteeseen ja sisaltoon, silld sisdltod ei ole ilman kielellisid yksikoita.
Lihtokohtana tutkimuksessa on oletus, ettd lapsen kisitys kertomisen diskurssista ja
hinen kielelliset taitonsa vaikuttavat tarinaan, jonka lapsi tuottaa. Tutkielman
teoreettisena taustana k#ytetddn narratiivisen tutkimuksen perustetta, temaattisesti
koherenttia kertomusta, joka on lingvistis-semanttisesti kohesiivinen. Kertomuksia
tarkastellaan kuitenkin p#dasiallisesti lasten omista ldhtokohdista kisin, silld tavoitteena
on lapsen narratiivisen skeeman hahmotteleminen, ei puutteiden etsiminen aikuisen
malliin verraten.

Lapsen kieltd tutkittaessa ei usein ole otettu viestinndn toista osapuolta
huomioon. Kun viestintitilannetta tutkitaan molempien osapuolten ndkdkulmasta,
voidaan lapsenkin puheesta saada selville monia asioita, jotka muuten jiisivit
huomaamatta. Siksi tédssdkin tutkielmassa otetaan konteksti ja viestintdtilanne
huomioon, eli aineiston kertomuksia tarkastellaan kokonaisuutena kaikki tuotokseen
vaikuttaneet tekijit huomioon ottaen. Laaja diskurssi ja merkityskokonaisuudet
tutkimuskohteena antavat mahdollisuuden tarkastella erilaisia asioita. Diskurssin
kaikkien piirteiden huomioonottaminen on sitd vaikeampaa, mitéd laajempia merkitysko-
konaisuuksia tutkijan on hallittava. Tutkielman tavoitteena on, ettd lasten kertomuksista
muodostuisi kokonaiskuva, silld neljivuotiaat lapset ovat kielenkehitykseltiin varsin eri

vaiheissa.

1.2 Aineisto ja sen kerdiminen

Tami tutkimus on osa Early Language Development and Dyslexia -projektia, joka on
Jyviskyldn yliopiston suomen kielen laitoksessa meneillidn oleva pitkittdistutkimus.
Aineistona on 37 nelji- ja puolivuotiaiden tuottamaa sammakkotarinaa projektissa
mukana olevilta lapsilta. Tuottamisen drsykkeend on kdytetty Mercer Mayerin vuonna
1969 piirtam#d Sammakkotarinaa (Frog, Where Are You?). Kirjassa on 24 kuvaa, ja se
on mustavalkoinen ja tekstiton. Kirja kertoo pojasta, jolla on lemmikkind sammakko.
Yhtend yond pojan nukkuessa sammakko karkaa. Pojan lukuisten epdonnistuneiden

etsintdyritysten jilkeen sammakko 16ytyy, ja poika vie sen takaisin kotiinsa. Liitteessd 1
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on Mayerin kirja kuvina, ja liitteessd 2 on esitetty kirjan tapahtumat verbaalisesti. Monet
tutkijat 1970-luvulta alkaen ovat kiyttdneet sammakkotarinaa narratiivisen datan
kerddmisessi lapsilta. Esimerkiksi Berman & Slobin kiyttiviit kyseistd kirjaa, koska
kirjassa on paljon punktuaalisia ja terminatiivisia tapahtumia sekid temporaalista ja
kausaalista etenemistd. Kirja mahdollistaa tempusten monipuolisen kéyttdimisen ja
temporaalisuuden ilmaisemisen yleisemminkin. (Berman & Slobin 1994, 3.) -

Tarinat on keritty Jyviskyldn yliopiston psykologian laitoksella marraskuusta
1997 lokakuuhun 1998. Tarinan kertominen liittyi testipatteristoon, joka kesti lapsesta
riippuen kahdesta kolmeen tuntia. Lapsi tuli tutkimukseen yleensd jommankumman
vanhempansa kanssa, ja hdnen kanssaan tehtiin erilaisia kielenkehitystd mittaavia
tuntisi oloaan vieraaksi. Koetilanteessa olivat ldsnd lapsi ja haastattelija. Sammakkotari-
noiden ker#d#jd teki lapsen kanssa koko testipatteriston, joten testaajalla oli aikaa
tutustua lapseen ja luoda vilitén tunnelma. Haastattelija pystyi seuraamaan jokaista
testattavaa lasta useamman tunnin ajan, ja pystyi jonkin verran piitteleméin, vastaako
lapsen tuottama sammakkotarina lapsen todellisia taitoja, vai johtuuko kertomuksen
puutteellisuus esim. lapsen vidsymyksestd. Lisdksi jokaisen lapsen kiyttdytymisestd
testaustilanteessa tehtiin muistiinpanoja myshemp#é analyysia varten.

Testaustilanteessa lapselle esiteltiin vanhaa pappaa esittdvd késinukke, jonka
kerrottiin saaneen lahjaksi kirjan, joka kertoo pojasta, koirasta ja sammakosta. Lasta
pyydettiin kertomaan sammakkotarina huononédkdoiselle vanhukselle. Kertoessaan lapsen
tiytyi osata ottaa huomioon, ettd kertomuksen kuulija, kisinukke, ei nde kirjan kuvia,
vaikka istuikin lapsen vieressi. Kehyskertomuksen avulla yritettiin vdhentdd lapsen
kdyttdmid deiktisid ilmauksia kertomuksessa. Lasten kertomuksista on myShemmin
helpompi analysoida sisdltdd ja semanttisia suhteita, jos he kidyttdvit esim. substantii-
veja demonstratiivipronominien sijaan. Lasta pyydettiin ensin tutustumaan Kirjan
kuviin, ja sen jilkeen kertomaan Viljo-kisinukelle, mitd kirjassa tapahtuu. Lapsen oli
siis itse pddtettdvd, millainen diskurssin tulisi olla, jotta se kytkeytyisi luontevalla
tavalla puhetilanteeseen. Mandlerin (1983) mukaan lapsi tuottaa sitd paremman
kertomuksen, mitd paremmin hin on saanut etukiteen tutustua kirjan kuviin (Mandler
1983, 459).

Aineistossa on mukana kertomuksia, jotka ovat muutaman lauseen mittaisia,
mutta ne on otettu analyysiin, silli niiden lasten kielelliset taidot olivat heikkoja ja

tuottaminen oli koko testaustilanteen ajan vihiistd ja puutteellista. Mikédli lapsi ei
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kannustettiin. Tehtdvidn onnistumisen edellytyksend oli, ettd lapsi ymmirsi annetun
tehtdvén, puheen tuottaminen ei itsessddn riittdnyt. Mikéli lapsi ei ymmirtidnyt tehtdvid
ja nimesi vain kuvissa olevia objekteja, hintd ohjattiin kysymykselld, mitdi siind
tapahtuu? Tall6in suurin osa lapsista ymmirsi alkaa kertoa kirjan kuvien tapahtumista
eiki vain nimennyt objekteja. Testitilanteessa lapselle pyrittﬁn antamaan vain
minimipalautetta. Pddasiassa palautteina oli jatka vain, kerro lisiid, mitd siind vield
tapahtuu? ja hyviksyvd nyokkdys, joilla ilmoitettiin, ettd lapsen edellinen puheenvuoro
on huomioitu. Kernan (1977) on havainnut, ettd kuulijan reaktioilla ja osallistumisella
on huomattava merkitys lapsen diskurssin tuottamisessa. Tutkimustilanne itsessddn voi
olla syynd puutteelliseen tuottamiseen Kkertomistehtivissd; sama koehenkils saattaisi
arkipdivin ~ kommunikaatiotilanteessa  selvittdd  tehtdvdn  vaikeuksitta. Tdmin
tutkimuksen tehtidvinasettelussa oli monia asioita, jotka kiinnostivat lapsia narratiivin
tuottamisen lisdksi, kuten Viljo-pappana esitelty kisinukke ja tilanteen tallentamiseen
kdytetyt tekniset laitteet.

Tehtdvénasettelun tarkoituksena oli, ettd lapsi tutustuu kirjan kuviin etukiteen
ja vasta selattuaan kirjan kerran lidpi kertoo kirjan kuviin siséltyvén tarinan. Néin ei aina
kuitenkaan kdynyt. Selkeistd ohjeista huolimatta moni lapsi oli innostunut tehtidvistd ja
kertoi vuolaasti jo kirjan ensimmdiselld katselukerralla. Kuusitoista lasta (16/37) katseli
kirjan hiljaa ldpi ja kertoi vasta toisella katselukerralla. Seitsemin koehenkildd (7/37)
innostui kertomaan jo ensimmiisen kerran kirjan aukaistuaan, ja kertoi ainoastaan
ensimmdiselld katselukerralla. Neljdtoista lasta (14/37) kertoi molemmilla katseluker-
roilla kirjan kuvista. Téllaisissa tapauksissa aineistoon otettiin mukaan molempien
kertojen tuottamiset. Tamé asetti kertomukset eriarvoiseen asemaan, mutta tuottamisen
keinotekoinen rajaaminen ei vaikuttanut mielekk&alta.

Kaikki kertomukset nauhoitettiin tavalliselle C-kasetille ja videokasetille.
Videonauha mahdollistaa mydhemmin lapsen ekstraverbaalisen ja nonverbaalisen
viestinndn tutkimisen kertomisen yhteydessd. Video auttoi myos litterointia; joskus
lapsen kdyttdytyminen antoi viitteitd hénen tuottamisestaan tai 4éni oli paremmanlaatui-
nen videolla. Sammakkotarinoita kerdsi timén tutkimuksen tekijd. Transkriptio tehtiin
morfemaattisella tarkkuudella p#iasiassa suomen kielen ortografiaa noudattaen.
Tutkielmassa kiytetddn seuraavia lyhenteitd: haastattelija H, lapsi L, verrokkiryhmiin
kuuluvasta lapsi ’v’ ja riskiryhmdin kuuluva lapsi 'r’. Aineiston lasten kertomukset on
numeroitu. Termejd narratiivi, kertomus ja tarina kdytetddn samassa merkityksessd.
Tutkielmassa kdytin metaforisesti kisitettd rakentaminen, silli kertomuksen

tuottamiseen tarvitaan erilaisia tyokaluja ja taitoja kuten talon rakentamiseenkin.



1.3 Tutkimuksen tavoite

Tarkastelen tutkielmassa neljd- ja puolivuotiaiden lasten tuottamia sammakkotarinoita
kirjallisuuden ja omien havaintojeni pohjalta. Tutkielma jakaantuu kahteen osaan,
narratiiviseen tutkimukseen sekd kieliopillisten muotojen tutkimiseen. - Tutkielman
narratiivisessa analyysissd selvitdn, miten kertomusten tulkinnassa voi ottaa huomioon
sekd kertomusten rakenne ettd sisdltd. Tarkastelen lasten tuottamia kertomuksia
rakenteellisesti, laajempina merkitysyksikkodind.

Tarkoitukseni on selvittdd, miten lapset ymmartivit tehtdvinasettelun. Kerto-
mistehtdvidhidn on luonteeltaan sosiaalinen. Tdmidn tutkielman tehtédvinasettelussa
lahdetddn kuitenkin siitd, ettd vuorovaikutuksen haastattelijan ja lapsen vélilld tulisi olla
mahdollisimman v#hdistd. Lapset yleensd ovat tottuneet sithen, ettd lapsen kanssa kirjaa
lukiessaan aikuisella on aktiivinen rooli. Kirjan kuvista neuvotellaan, eli kyse on
erddnlaisesta merkitysneuvottelusta, joka on olemassa kaikenlaisissa vuorovaikutusti-
lanteissa. Mité sitten tapahtuu, kun koetilanteessa diskurssi ei noudatakaan lapsen ehkd
jo hallitsemaa kerrontajdsennystd? Miten lapset reagoivat, kun haastattelijalla ei olekaan
aktiivista roolia, vaan narratiivin rakentaminen on lapsen vastuulla? Kuinka itsendisesti
lapset tuottavat, ja mikd on haastattelijan osuus tuotetuissa kertomuksissa? Oletuksena
on, ettd lapsilla on erilaisia keinoja hakea interaktiota haastattelijan kanssa. Millaisia
nimi keinot ovat? Tutkimustani varten olen jakanut lasten ja haastattelijan puhunnokset
ilmauksiin, ja lapsen ja haastattelijan ilmaukset eritelldédn, jotta saataisiin kokonaiskuva
aineiston narratiivien rakenteista.

Tutkielmani narratiiviseen osaan kuuluu myds lasten tuotosten tarkasteleminen
sisdllollisesti. Miten lapset ovat kertomuksensa aloittaneet? On olemassa tiettyjd ehtoja,
jotka tekstin tdytyy tdyttdd ollakseen kertomus. Mitd tapahtumia lapset ovat ottaneet
sammakkotarinaan mukaan, eli mitkd tapahtumat ovat lasten mukaan térkeimpid
sammakkotarinan juonessa? Kuinka moni on onnistunut rakentamaan temaattisesti
koherentin kertomuksen? Sisdllollisessd analyysissd otan haastattelijan osuuden
narratiivin rakentamisessa huomioon. Lisdksi tarkastelen, miten eksplisiittisesti lapset
ovat eri tapahtumiin kirjassa viitanneet. Yhden kuvan verbalisoinnin tarkastelemisella
pyrin pohtimaan, miten eri tavoin yksi kirja kuva on mahdollista ilmaista. Renner
esimerkiksi sai tutkimuksessaan 60:1tdi kolmevuotiaalta ainoastaan 12 kiytettdvissd
olevaa tarinaa. Suurin osa tuotoksista oli minimaalisia tai haastattelija oli antanut liikkaa

apuja lapselle. Renner myos jitti aineistonsa ulkopuolelle kaikki kertomukset, joissa
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lapsi tarvitsi haastattelijan tukevia ilmauksia pystydkseen tuottamaan narratiivista
diskurssia. (Renner 1988, 83.) Tassd tutkimuksessa on eri ldhtokohta kuin Rennerilli.
Otan dialogisuuden huomioon merkityksen tulkinnassa. Tutkimuksessa Kkiinnitidn
huomiota laajempiin kielen yksikkoihin, jotta lukijalle muodostuisi kokonaiskuva lasten
tuottamista narratiiveista. Narratiivisen diskurssin kehittyminen’ etenee asteittain
interaktiivisesta  kirjan “lukenﬂseéta” lapsen omien skeemojen kehittymiseen.
Tarkastelun kohteena ei olekaan vain kertojan teksti erotettuna kontekstistaan, vaan
koko diskurssi, jossa kertoja ja kertomuksen vastaanottaja ovat vuorovaikutussuhteessa.
(Ks. esim. Berman & Slobin 1994, 23.)

Koska narratiivisen diskurssin olennaisimpia piirteitd on tapahtumien tempo-
raalinen eteneminen, tutkimuksen Kkieliopillisessa osassa tarkastelen lasten kéyttdmid
verbejd ja temporaalisuuden ilmaisemista. Tarkoituksena on selvittdd, millaisia verbejd
(staattisia verbejd vs. liikke- ja muutosverbejd) lapset ovat kertomuksissaan kéyttidneet,
miten toiminnallisia lasten kertomukset ovat sekd miten monipuolisesti lapset ovat
verbejd kdyttdneet? Lisdksi tarkastelen lasten kertomuksissaan kdyttdmid aikamuotoja.
Miten lapset ovat aikamuotoja kéyttdneet, ja onko lapsilla kertomuksissaan hallitsevaa
aikamuotoa? Miten aikamuotojen ja verbien avulla tuodaan narratiiviin eri tasoja ja
hierarkkisuutta? Temporaalisuutta ilmaistaan kertomuksissa paitsi verbien, myds
konnektoreiden avulla. Minkdilaisia tehtdvid konnektoreilla on kertomisen tasolla?
Ovatko lapset tuottancet lineaarisesti etenevdd kertomusta, jossa tapahtumat ovat
sekventiaalisia, vai ovatko he tuottaneet hierarkkisesti etenevid juonta, jossa tapahtumat
voivat olla myds simultaanisia joko kokonaan tai osittain? Milld keinoilla Inarratiivin
tapahtumia on sijoitettu etu- ja taka-alalle?

Lihtokohta on, ettei aikuisen mallin mukainen narratiivi ole ainoa ja oikea,
vaikka kehityksellinen nidkokulma narratiivisen diskurssin hallinnassa on tidrked. Ei ole
olemassa yhtd oikeaa objektiivista kertomusta, silli kertojat ovat vapaita valitsemaan
nikokulmia tapahtumista. Vertailua on kuitenkin tehtdvd, jotta kokonaiskuva
kuin aikuinen, ja tarkoitukseni onkin aineiston tuotosten perusteella miettid, mitéd
piirteitd nelji- ja puolivuotiaiden narratiiviseen skeemaan kuuluu. Koko tydn
ldhtokohtana on ajatus, ettd muoto ja merkitys ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa
keskenddn. Temaattisesti koherentti kertomus rakennetaan tehtdvin kannalta
tarpeellisilla  kielellisilli keinoilla, eli lingvistiset keinot vaikuttavat merkityksen
rakentumiseen ja narratiivin sisdltoon. Tavoitteeni on yhdistdd narratiivinen ja

kieliopillinen tutkimus. Pystyvitko aineiston lapset rakentamaan temaattisesti
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koherentin kertomuksen, kun he osaavat muodostaa syntaktisesti virheettomié lauseita?
Miten kieliopillisten keinojen kéyttdminen on yhteydessd narratiivin rakenteeseen ja
sisdltoon? Kertomuksia tarkastelemalla pyrin tekemidn johtopddtoksid siitd, mitd
tekijoitd kypsddn narratiiviseen kompetenssiin kuuluu.

Tarkastelen myos dysleksiariskilasten ja verrokkilasten narfatiivien mahdollisia
eroja. Dysleksian on sanottu olevan fonologisen tiedon prosessoinnin ongelma, joka
heijastuu kielen eri tasoille ja lukemisen ja Kirjoittamisen vaikeuksiin. Miten
dysleksiariski- ja verrokkilapset eroavat narratiivisen diskurssin tuottamisessa? Onko eri
ryhmien lasten vuorovaikutus haastattelijan kanssa erilaista? Voisi ajatella, ettd
kielellisten vaikeuksien kanssa kamppailevat lapset harjaantuisivat kompensoimaan
puheen tuottamisen vaikeutensa muilla keinoin, esim. prosodisilla ja semanttisilla
keinoilla. Onko aineiston narratiiveissa n#din? Vaikeuksien ilmetessd lapsi saattaa
kayttdd erilaisia vilttdmisstrategioita, jotta hinen ei tarvitsisi tuottaa puhetta. Myds
ndihin vilttdmisstrategioihin kiinnitin huomiota. Tarkoitukseni on selvittdd, millaisia
kertomistyylejd ja strategioita lapsilla on, kun he tuottavat narratiivista diskurssia.
Vastakohtana egosentriselle ja kuvaavalle kielelle luonteeltaan sosiaalinen kertominen
asettaa vaatimuksia lapselle. Miten lapset onnistuvat tehtdvéin pragmaattisista
vaatimuksista, kuten puheen suuntaamisesta kuulijalle, kielen dekontekstualisoinnista ja

tehtidvinasettelusta?

1.4 Puheen tutkimisesta

Puheen tutkiminen on erilaista kuin kirjoitetun kielen tutkiminen. Vapaassa puhutussa
kielessi on suurempi redundanssi, eli tekstin informaatiopitoisuus ei ole niin suuri.
Puhutussa kielessid ei ole tiiviitd upotuksia; siind on relatiivilauseita ennemmin kuin
raskaita attribuutteja. Puhutussa kielessi on enemmin parallelismia, ja sille ovat
ominaisia informaatiosta tyhjit irralliset tiytelisikkeet sekd runsaat metatekstuaaliset
lauseet, jotka selvittdvit tekstin rakennetta pikemmin kuin lisddvat sithen varsinaista
uutta tietoa. Vapaan puhutun tekstin syntaksissa on toistoja, fragmentteja ja eri
rakenteiden sekaannuksista johtuvia poikkeamia. (Enkvist 1978, 12.) Sammakkotarinaa
kertoessaan lapset tarvitsevat aikaa puheen suunnitteluun, joten voisi olettaa lasten
puheessa olevan keskimi#riistd enemmin toistoja, fragmentteja ja korjauksia.

Puhutussa kielessi turvaudutaan vihemmin morfosyntaktisiin keinoihin, kiy-
tetdin enemmin prosodiaa ja viltetddn tiukkaa, eksplisiittistd lauseiden kytkentdd

(Hakulinen 1989, 22). Hakulisen mukaan (1989) puhutun kielen alkuperdinen ja
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varsinainen muoto on vapaa keskustelu, eli sosiaalinen vuorovaikutus. Monologiset
esitykset ovat tdmén tilannesidonnaisia edelleenkehittymii; kieli on kehittynyt ihmisten
viliseen vuorovaikutukseen ja yhteistyohon. Puheen syntaksin kuvaus on osa toiminnan
kuvausta, silld empiirisen syntaksin tehtdvini on sen kuvaaminen, miten syntaksi ja
vuorottelu tukevat toisiaan. Muut diskurssi- sekd tekstilajit lovat alkuperdisen
puhemuodon erilaisia kehitelmid, jar syntaksin suhde diskurssiin voi niissd vaihdella.
(Hakulinen 1989, 22-23.) Puheen syntaksi on lausumien syntaksia, jossa tavoitteena on
kuvata, mikd kaikki on funktionaalisesti toimivaa. (Hakulinen 1989, 23.) Puheessa
lauseet ovat usein katkonaisia, toistoa ja uudelleen aloituksia on runsaasti, puhujan
ajatukset ja niitd ilmaisevat rakenteet saattavat poukkoilla, katkeilla ja limitty.
Puhekielen syntaksin tutkimus on ongelmallista lausetasolla. Koska puhujan
mahdollisuus suunnitella sanottavansa etukdteen on rajallisempi kuin Kkirjoittajan
mahdollisuus suunnitella ja korjata kirjoittamaansa, puheen syntaktiset yksikot ovat
lyhyempii kuin kirjoitetun kielen yksikot. (Karlsson 1998, 122.)

Kertomisesta puhutaan usein diskurssitehtdvidnd. Hakulinen (1989) pohjautuu
Hymesiin (1964), joka on miéiritellyt puhetoiminnan luonteeseen vaikuttavina piirteini
seuraavia: puhuja ja kuulija sekd potentiaalinen yleisd, puheenaihe, tilanne ja puitteet
(aika, sijainti; mahdolliset institutionaaliset kehykset, puheen yhteydessd harjoitettava
muu toiminta), kanava, viestimuoto, tyyli ja tarkoitus. (Hakulinen 1989, 48.) Vapaissa

keskusteluissa kertominen on yleisin diskurssitehtdvin tyyppi (Hakulinen 1989, 72).

2  LAPSEN KIELEN KEHITYS

2.1 Neljavuotiaan kielenkehitys

Vield 1960-luvun lopulla oli késitys, ettd viisivuotias lapsi hallitsee kaikki didinkielensé
syntaktiset rakenteet, ja myShempi kehitys on ainoastaan sanaston laajentumista.
Myohemmin on kuitenkin havaittu, ettd viisivuotiaille tuottaa vaikeuksia esim.
ymmirtid, ettd lauseen kieliopillinen subjekti ei vilttdmittd ole lauseen tekijd tai ettd
lauseen sanajdrjestys ei ole sama kuin tapahtumien aikajdrjestys. (Karmiloff-Smith
1986, 459-460.) Lyytisen mukaan keskimiirin viiden vuoden idssd lapset hallitsevat
didinkielensd perusrakenteet ja niiden kéyttod koskevat sédnnot. 5-vuotiaina lapset
hallitsevat my0s taivutusjdrjestelmdmme perussddnnodt, mutta sddntdjen yhdistelyd,
uudelleen muokkausta ja sdannostd olevien poikkeuksien oppimista tapahtuu vield

kouluidssd. (Lyytinen 1995, 105.) Lapsi harjoittelee kielen perusilmaisuja noin
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neljinteen ikdvuoteen asti ja hankkil arkielimidssd vilttdmittomédn sanaston. 4-7-
vuotiaalla kieli palvelee sisdistd ajattelua ja ajattelun tulosten vilittdmistd muille. Vasta
seitseminnen ikdvuoden jilkeen ndmé kielen tehtdvit eriytyvit toisistaan: lapsi rajoittaa
puheensa sithen, mitd hidn haluaa viestid muille. Kielen tehtdvd lapsen toiminnan ja
ajattelun ohjaamisessa itsendistyy sisdiseksi puheeksi, ajatteluksi, joka véhitellen ylittd4
kielellisen ilmaisun asettamia rajoja. (Takala & Takala 1980, 163—-165.)

Hallidayn (1981) funktionaalisen teorian mukaan lapsi oppii kielen oppiessaan,
mitd silld voi tehdd. Lapsella tulee olla tieto siitd, millaisia asioita kielen avulla voi
saavuttaa. Jos lapsi ei kielenoppimisen alkaessa ole selvilld kielen kommunikatiivisesta
funktiosta eli kielen vilinekdytostd, kielen oppimisprosessi hiiriintyy. Kieli tyydyttdd
lapsen tarpeita, jotka ovat olemassa, vaikka kieltdi ei olisikaan. Hallidayn kielen
funktioluokituksen periaatteen mukaan lasta motivoi kielenoppimiseen tietoisuus siité,
miten kielenkdyttd korvaa fyysisen toiminnan, ja miten ympéristéon voi vaikuttaa
kielen avulla. Kielelld voi saada haluamansa, kontrolloida muita, olla vuorovaikutuk-
sessa muiden kanssa, ilmaista itseddin ja tutkia ympdéristod. Kieltd voi kayttad
kuvitteellisesti, esimerkiksi tarinan kertomiseen ja teeskentelyyn. Kieli on myss
representaation viline. (Halliday 1981, 10-17.)

Lasten viestintédtaitojen rajoitukset ovat osittain yhteydessd heiddn kognitiivi-
seen kehitystasoonsa. Lasten kognitiivista kehitystasoa tarkastellaan usein Piaget’n
kognitiivisen kehityksen kausien luokittelun mukaan. Neljavuotiaiden on katsottu
olevan monessa suhteessa varsin erilaisissa kehitysvaiheissa. Piaget’n ajattelun
kehityksen kuvauksen mukaan neljavuotias lapsi on esioperationaalisella kaudella
(2-5/6 vuotta), toisaalta esikisitteelliselld kaudella (2—4 vuotta) ja toisaalta intuitiivisen
ajattelun kaudella (4-5/6 vuotta) (Takala & Takala 1980, 117.) Berk on koonnut
Piaget'n mukaan esioperationaaliseen kauteen liittyvid ajattelun rajoituksia. Lapsen
ajattelulle on tidssd vaiheessa tyypillisti mm. egosentrinen, animistinen ja havain-
tosidonnainen ajattelutapa, keskittyminen yksityiskohtiin muiden tdrkeiden piirteiden
sijaan, perikkidisten asemien ja tilojen tidrkeys dynaamisiin muutoksiin verrattuna,
kyvyttomyys etsid syitd asioita taaksepdin selaamalla, hierarkkisten luokittelujen
puuttuminen, kyvyttomyys tajuta identiteetin pysyvyyttd ja jdrjestdd esineitd koon
perusteella. (Berk 1991, 230.) Sosiaalisessa kehityksessddn lapsi opettelee vuorovaiku-
tusta. Alle neljgvuotiaana lapsi opettelee sosiaalisen vuorovaikutuksen perustaitoja,
luottamuksen muodostamista, yhdessdoloa toisten lasten kanssa ja joidenkin sosiaalisten
sddntdjen noudattamista. Toisaalta neljivuotiaat opettelevat jo monimutkaisempaa

vuorovaikutusta, kuten orientoitumista ihmiseliméin perusasioihin (esim. kuolema),



10
thmisten toimintojen moraalista arviontia, johtamista ja alistumista ihmissuhteissa,
kosketusta yhteison kulttuuriin, altruismia, monivaiheisten suunnitelmien tekemistd ja
sosiaalisen maailman kuvaamista. (Takala & Takala 1980, 187-188.) 3—6-vuotiaan
lapsen kielellisessd kehityksessd on hyvin olennaista, ettd lapsi oppii tajuamaan ja
kielellisesti ilmaisemaan monenlaisia asioiden vilisid suhteita (Takala & Takala 1980,
172).

Lasten kielessd tekstistrategian vaikutusala kasvaa idn myotd. Lapsi alkaa syn-
taktisen kehityksensd hLittimélld toisiinsa ensin kaksi, sitten kolme sanaa jne. Niiden
liitosten sanajirjestys puheen kehityksen alkuvaiheessa on tulkittavissa pikemminkin
tekstiin hittyvédn lauseperspektiivin, teeman ja reeman, kuin subjektin ja objektin
jarjestykseksi. Teema-reemastrategian merkitystd tukee se, ettd lapset tietyssd vaiheessa
usein samaistavat teeman ja subjektin, jos lause luontevasti sallii tillaisen tulkinnan.
Lapset tietyssd kehitysvaiheessa tulkitsevat lauseen ’leijonan soi tiikeri’ ik#ddn kuin se
merKkitsisi ’leijjona soi tiikerin’, koska lauseenalkuinen teema tajutaan subjektiksi.

(Enkvist 1978, 26.)

2.2 Narratiivin tuottamisen vaatimukset

Narratiivin rakentaminen on luonteeltaan kognitiivinen, viestinndllinen seké lingvistinen
tehtdvd. Jotta lapsi onnistuisi tehtdvidssd, hidnen tulee hallita kaikki ndmi osa-alueet.
(Berman & Slobin 1994, 15.) Narratiivisessa diskurssissa puhujan tdytyy kiinnittdd tieto
johonkin (ground information), sijoittaa tieto kuuluvaksi etualalle (to the foreground) tai
taka-alalle (to the background). Etualan ilmaisut ovat narratiivin ydintd, muodostavat
narratiivin juonen ja ovat kronologisessa jirjestyksessd. Taustailmaisujen ei tarvitse olla
kronologisesti jérjestettyjd. Ne voivat olla simultaanisia tai limittdisid, ja ne sisdltdvit
sekundaarista tietoa. Tiedon sijoittamiseen etu- tai taka-alalle on monenlaisia keinoja,
kuten aspekti, alistus, sanajirjestys ja prosodia. (Hickmann 1995, 199.) Taustatietoa voi
olla ldpi narratiivin, esim. alkuasettelussa, jossa luodaan juonen spatiaaliset,
temporaaliset ja personaaliset muuttujat (Hickmann 1995, 200). Narratiivisen diskurssin
ldhestymistavat korostavat kognitiivisia skeemoja. Thmiselld on strukturaalista tietoa
siitd, millaisia yksikkdja ja suhteita hyvinmuodostuneessa kertomuksessa on.
Kertomusten kielioppien on sanottu olevan psykologisesti todellisia ja ohjaavan lasten
sekd aikuisten kertomusten prosessointia. (Hickmann 1995, 201.)

Kuvien katsominen, tulkitseminen ja tulkinnan verbalisoiminen on monimut-

kainen tehtivd. Kertojan on ymmirrettdvd narratiivisen tehtdvin péddidea: kuvat on
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verbalisoitava lingvistiseksi diskurssiksi. Tarinan kertominen kuvakirjan perusteella on
kuitenkin helpompi tehtdvd kuin yhden kuvan perusteella kertomuksen rakentaminen.
Westbyn mukaan kuvakirjasta kerrottaessa lapsen tdytyy vain tunnistaa kuvattu skeema.
Yhden kuvan perusteella tarinan kertominen vaatii, ettd lapsi saa aikaan valttdmattomét
skeemat — ei riitd, ettd lapsi tunnistaa skeeman. (Westby 1984, 121;) Cook-Gumperzin
ja Greenin mukaan lapset ja tarinoiden kertominen kuuluvat erottamattomasti yhteen.
Satujen lukeminen kuuluu lasten kasvattamiseen. Lapset tutustuvat tarinoihin
useimmiten niin, ettd aikuiset lukevat niitd lapsille d4neen. (Cook-Gumperz & Green
1984, 201.) Westbyn (1984) mukaan kertomuksen kielioppi on abstrakti metalingvisti-
nen representaatio ihmisten maailmankatsomuksista. Westby on Graesseriin nojaten
médritellyt, etti niméd maailmankatsomukset ovat heijastuksia kuudesta perustiedosta,
joita ihmiselldi on. Lapsella tulee olla tietoa fonologiasta, leksikosta, syntaksista,
semantiikasta, pragmatiikasta sekd retorista tietoa erilaisten genrejen rakenteista. Lapsen
taytyy osata Kkésitteellistdd asioita kausaalisesti, jotta hin pystyy jdrjestdimiin
tapahtumia perdkkidin. Intentionaalista kisitteellistimistd tarvitaan, jotta pystyy
kertomaan suunnitelmallisista toiminnoista. Sen lisdksi tapahtumat tulee sijoittaa
spatiaalisesti. Lapsen voi olla vaikeaa ymmirtdd tai tuottaa narratiiveja, koska hédnen
skeemansa ovat véhdisid tai puutteellisia tai koska skeeman prosessointi on tehotonta.
Tehokas skeeman prosessointi on vilttdmétontd tekstin ymmirtdmiselle. Lisiksi
yksiloll4 tulee olla tietoa, joka pitdisi hakea muistista. (Westby 1984, 114.)

Bermanin ja Slobinin (1994) mukaan kertomuksen kieliopin omaksuminen
vaatii lapselta kertomuksen péddjuonen tunnistamista (semanttinen tehtdvd) ja
vilttimidttomien syntaktisten muotojen omaksumista, jotta hén osaa ilmaista juonen
lingvistisesti (formaalinen tehtdvd) (Berman & Slobin 1994, 7). Niin lapsi saavuttaa
vihitellen narratiivisen kompetenssin (Berman & Slobin 1994, 43). Lasten on hallittava
sekid lause- ettd diskurssitason kielelliset yksikot. Lausetasolla heiddn tdytyy oppia
ilmaisemaan semanttisia ja syntaktisia suhteita kieliopillisesti oikeissa lauseissa, joissa
viitataan entiteetteihin, viitetddn asiantiloja ja suhteutetaan tapahtumat aikaan ja tilaan.
Lisiksi lasten tulee yhdistidd ilmaukset kdyttokontekstiinsa. (Hickmann 1995, 196.)

Bamberg puhuu narratiivin rakentamisesta kisitteelld discourse activity (Bam-
berg & Marchman 1991, 277-278). Tarinan kertominen vaatii ainakin kahdenlaisten
prosessien yhdistdmistd. Kertojan tdytyy yhdistdd kielelliset yksikot, eli lauseet ja
virkkeet. Lauseet ja virkkeet viittaavat propositioihin, jotka edustavat narratiivin
perikkéisid tapahtumia. Samanaikaisesti kielelliset yksikot pitdd jarjestetdd hierarkkises-

ti narratiiviksi. Lapsen tulee ottaa huomioon sekd kielellinen ettd sisdllollinen taso
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narratiivisessa diskurssissa. Narratiivisella diskurssilla on vahva semanttinen perusta.
Jotta kertomuksen pystyy rakentamaan Kkognitiivisella tasolla, tarvitaan tietoa
tapahtumista ja niiden vilisistd suhteista. Jotta kertoja pystyisi rakentamaan narratiivin
kuulijalle, hdn tarvitsee sosiaalisia taitoja tiedon strukturoinnissa; mikd tieto on
kertojalle ja kuulijalle yhteistd, ennalta tiedettyd ja miki ticto on sahottava eksplisiitti-
sesti ddneen. (Stromqvist 1993, 136-137.) Tidssd tutkielmassa tarkastellaan sekd
kertomusten lingvististd ettd semanttista sisaltod.

Kertomukset heijastavat henkilokohtaisen ja interpersonaalisen tiedon raken-
teita ja sisédltojd. Kertomistaidon edellytyksend on, ettd lapsen sosiaaliset tiedot
ympirdivastd maailmasta ovat kehittyneet. Hyvdn kertomuksen rakentaminen vaatii
enemmin kuin sosiaalisten kokemusten ymmértdmistd ja yhdistimistd. Kertomus on
diskurssin muoto, jossa on aineksia tietyn sosiaalisen ryhmin arvoista, uskomuksista ja
tavoitteista. Kertojan on valittava osia sosiaalisesta tiedostaan ja yhdistettdivd ndmi
tietoon diskurssin muodosta ja tehtdvistd. Samalla on otettava huomioon, miten kuulija
ymmartdd kertomisen ja reagoi sithen. (Stein 1988, 282-283.) Narratiivinen
kompetenssi on  osa  kommunikatiivista  kompetenssia. =~ Kommunikatiivisen
kompetenssin saavuttaminen vaatii, ettd lapsi oppii pragmaattiset periaatteet siitd, miten

tieto jarjestetddn ilmauksiksi ja miten kohesiivinen diskurssi syntyy.

2.3 Narratiivisen diskurssin kehittyminen

Viimeaikaisissa psykolingvistisissd tutkimuksissa on havaittu, ettd erilaisten diskurssien
hallitseminen on lasten Kielenomaksumisen kannalta tdrkedd (Hickmann 1995, 194).
Koska pieni lapsi ei osaa lukea, hidn alkaa tunnistaa kertomuksia kuullessaan niitd.
Kielen osaaminen ei ole vain lauseiden tuottamista ja ymmaértdmistd, vaan se on myos
kykyd kiayttdd lauseita sopivissa tilanteissa tiettyjen tavoitteiden saavuttamiseksi ja
tietoa lauseiden mahdollisuuksista ja tehtdvistd ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa.
(Leiwo 1977, 1.) Tarkasteltaessa kielenomaksumista ja -osaamista kommunikatiivisen
kompetenssin kannalta kuvauksessa on tarpeen ottaa huomioon sdinnét eri tilanteisiin
sopivasta kielenkdytostd sekd muotoja, sanoja ja ddnneasua koskevat normit. Leiwo
erottaa kielellisen ja kommunikatiivisen kompetenssin toisistaan. Kommunikatiivista
kompetenssia ei voi madrittdd pelkédstddn lingvistisesti tai mitata lauserakenteiden,
lauseiden pituuden tms. avulla. Sitd médritettdessd on lihdettdvd puhetilanteesta sekd
puhujien rooleista ja odotuksista: kommunikatiivinen kompetenssi on kyky kéyttda

kieltd adekvaatisti eri tilanteissa ja rooleissa. (Leiwo 1977, 7.) Téssd tutkielmassa
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tarkastellaan lapsen kommunikatiivista kompetenssia keskittyen narratiivin tuottamisen
taitoon. Lapsen on osattava rakentaa kirjan kuvien perusteella hierarkkisesti jisennelty
kertomus temaattisen juonen ympirille.

Toisen ikdvuoden lopulta alkaen lapset alkavat kertoa itselle sattuneista tapah-
tumista ja omista kokemuksista. Lapsen tietoisuus ympirilld olévasta sosiaalisesta
maailmasta lisdéntyy. Sosiaalista tietoisuutta maailman jarjestyksestd ja omasta minsti
he alkavat ilmaista ja tydstdd kuvitteellisissa tuotteissaan, narratiiveissaan, jotka saavat
kielen ja leikin yhteydessd ilmaistun muodon. Tarinat kerrotaan sosiaalisessa tilanteessa
tai yksindisind monologeina. Monologeja lapset saattavat kidydid piivin pédtteeksi unta
odotellessa ja yksin leikkiessddn. (Munter 1997, 81-82.) Lapsen diskurssia voidaan
luokitella sen mukaan, miten paljon se muistuttaa normaalia sosiaalistettua keskustelua.
Lapsen monologit ovat itseohjausta, affektiivista ilmaisumonologia, kollektiivista
monologia tai assosiatiivista monologia. Lapset voivat kiydi yhteistydmonologia tai
copycat-puhetta, jossa matkitaan muita keskustelijoita. (Reich 1986, 164-167.)
Bambergin mukaan lasten kompetenssi ymmértdd ja tuottaa narratiiveja riippuu heiddn
yleisestd kognitiivisesta kompetenssistaan, ja erityisesti heiddn késityksestddn
kertomuksen skeemasta (Bamberg 1987, 4). Lapset oppivat narratiivisen skeeman heille
luetuista kirjoista sekd kirjoista, joita he itse lukevat. Osallistumalla sosiaaliseen
vuorovaikutukseen lapset kuulevat suullisia kertomuksia ja oppivat vihitellen
rakentamaan narratiivia ympériston tuella.  (Cook-Gumperz & Green 1984, 205.)
Hickmannin mukaan lapset kehittyvit ylldttdvin myohddn laajempien diskurssien
hallinnassa. Lasten kielellisten ilmausten ja laajemman diskurssin kompleksisuuden
vililld on selked yhtéldisyys. (Hickmann 1995, 215.)

Kerronta on lapselle kontekstuaalinen tapahtuma, joka perustuu kuulijoiden
kanssa yhteisiin kokemuksiin ja merkityksiin. Tarinat korostavat lasten toiminnan
motiiveja, tunnesuhtautumisia asioihin, odotuksia, toiveita ja omia muistoja. Ne
vahvistavat lasten tunnetta toimijuudesta henkiloind, joilla on pyrkimyksid ja joiden
henkilokohtaiset kokemukset ovat kertomisen arvoisia. Lapsi kehittyy saadessaan
kdyttdad kieltd interpersonaalisesti. Kolmevuotiaana lapsi osaa tarkastella omaa
toimintaansa muiden kautta. Millerin, Mintzin, Hoogstran, Fungin & Pottsin mukaan
(1992) lasten tarinoille on tyypillistd se, ettd kertoessaan lapset sijoittivat itsensid osaksi
omaa perhettddn ja sosiaalista ldhtympiristdd; vieraista ihmisistéd ja vieraille ihmisille oli
huomattavasti vaikeampi puhua. Vieraan ihmisen ldsndollessa alle kolmevuotiaat eivit
juuri kertoneet. (Miller ym. 1992.) Myos Applebee (1978, 75-76) on havainnut, etté

lahes kaikki kaksivuotiaiden kertomat tarinat ovat realistisia ja sidottuja maailmaan,
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jossa lapsi eldd. Vibhitellen, noin viisivuotiaina, lapset pystyvit kertomaan myds
fantasiatarinoita.

Millerin ym. (1992) mukaan lapsen tietoisuus itsestd suhteessa muihin muuttuu,
kun lapsi oppil kertomaan kokemuksistaan muille. Lapset puhuvat itsestééin ennen kuin
viittaavat muihin, ja viittaavat toimintaan ennen kuin viittaavat f)syykkisiin tiloihin.
mallilla ja heiddn tdytyy hallita kausaaliset, intentionaaliset ja spatiaaliset suhteet sekd
roolisuhteet. Noin viisi-kuusivuotiaina lasten ajattelu yltdd kisitteelliselle tasolle,
jolloin lasten on mahdollista rakentaa narratiiveja, joissa on kaikki kertomuksen
kieliopin osat. (Westby 1984, 115.) Tarinan kertominen vaatii lapselta kasvavaa
etdidntymistd tdssd ja nyt -hetkestd (Westby 1984, 123). Bambergin (1987, 17) mukaan
3—4-vuotiailla lapsilla on jo kisitys koherentista narratiivin skeemasta, mutta heilld ei
ole vield kykyd kiyttdd skeemaa hyvikseen muotoillakseen kohesiivisen ja koherentin
tarinan (Bamberg 1987, 17).

Stein ja Glenn (1979, 1982) ovat tutkineet lasten taitoa rakentaa kertomus an-
netun alun perusteella ja lasten kykyd muistaa kerrottu tarina. Tutkijat halusivat tietdd,
pystyvitko lapset kdyttdméédn temporaalista ja kausaalista tietoaan ja rakentamaan oman
kertomuksen. Lapsista 78 %:m kertomukset tdyttivdt Steinin ja Glennin vuonna 1979
asettamat kertomuksen kriteerit. Tutkimuksen mukaan neljivuotiaat muistavat ja
osaavat kertoa kuulemansa tarinan ldhes tdydellisesti uudestaan. He ovat tietoisia
narratiivin rakenteesta, vaikka eividt tuotakaan aina tdydellisid narratiiveja. (Stein &
Glenn 1979; ks. myos Mandler & Johnson 1977.) Niiden tutkimusten tulokset ovat
ristiriitaisia Piaget’n lausunnolle, jonka mukaan esioperationaalisessa kehitysvaiheessa
olevat lapset eivit osaa hyodyntidd kausaalisia suhteita tai sdilyttdd tekstin temporaalista
jarjestystd. (Stein & Glenn 1982, 260-261.) On todettu, ettd alle kouluikidisten lasten
itse tuottamista kertomuksista puuttuu toistuvasti kertomuksen perusyksikot, ja heiddn
tuotoksensa muistuttaa ennemmin kuvausta tapahtumista, joita heille itselleen on
sattunut. Tosin on muistettava, ettd kertomuksen itse tuottaminen on huomattavasti
vaativampi tehtdvd kuin muistaminen. Alle kouluikiisilld ei ehkd olekaan kertomuksen
skeemaa operationaalisessa kidytossddn, mutta he tietdvat hyvin kertomuksen Kriteerit.
Fiktiivisen juonen kehittdminen tavoitteineen, yrityksineen, ongelmineen ja tuloksineen
on kognitiivisesti lapsille liian vaativa; erilaisten tietojen yhdistdminen Kertomisen
aikana rasittaa liikaa lyhytkestoista muistia. Shapiro ja Hudson (1991, 960-961)
katsoivat, ettd lapset lisddvit elementteji kertomukseen sitd mukaa kuin heidédn

kasityksensd kertomuksesta muuttuu. Vaikka alle kouluikdisten kertomuksissa ei ole
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episodista rakennetta, lapset erottavat kertomukset muusta narratiivisesta genresti,
kuten kuvailusta. He osaavat kdyttdd mennyttd aikamuotoa, fiktiivisid henkiloitd,
perinteisid  sadun aloituksia ja lopetuksia rakentaakseen fiktiivisen sadun puitteet.
(Shapiro & Hudson 1991, 960-961; Applebee 1978, 79.) Kuuteen ikdvuoteen mennessi
lapset viittaavat jo kertomuksen péidhenkildiden tavoitteisiin, tapahtumia edeltdviin
olosuhteisiin ja kertomuksen alkusysdykseen (Shapiro & Hudson 1991,  961; Stein
1988).

Roth ja Spekman (1986) vertailivat tutkimuksessaan oppimisvaikeuksisten ja
normaalien lasten tuottamia kertomuksia. Heid4n mukaansa oppimisvaikeuksisten lasten
kertomuksissa oli vihemmin propositioita ja asioiden syy-yhteyksid kuin kielellisesti
normaalien lasten kertomuksissa. Myos tdydellisten episodien midrd oli alhaisempi.
Oppimisvaikeuksiset siséllyttivét tarinaansa vihemmén Steinin ja Glennin méiritelméiéin
kuuluvia yrityksid, reaktiota ja pddhenkilon suunnitelmia. Roth ja Spekman (1986, 18)
puhuvat erityisestd vaikeudesta ymmirtdd kuulijan ndkdkulma ja rooli (roletaking skill).
Cook-Gumberzin ja Greenin mukaan (1984) lapsi ei myoskddn osaa kielellisesti ilmaista
kaikkia tarpeellisia tarinan osatekijoitd. Hédn ei osaa yhdistdd tarinan kaikkia osatekijoitd
toisiinsa (esim. padhenkilon motiiveja ja suunnitelmia paddmidrdin) eikd ymmirrs, ettd
kuulijjalla ei ole samaa tietoa kuin hinelld itsellddn. Lapset oppivat narratiivisen
skeeman heille luetuista kirjoista sekd kirjoista, joita he itse lukevat. Osallistumalla
sosiaaliseen vuorovaikutukseen lapset kuulevat suullisia kertomuksia ja oppivat
vihitellen osallistumaan narratiivin rakentamiseen ympériston tuella. (Cook-Gumperz
& Green 1984, 205.)

Applebee (1978, 56—68) on ldhestynyt lasten narratiivisen diskurssin kehitty-
mistd kertomusten kompleksisuuden ndkokulmasta. 2-5-vuotiaiden spontaanisti
kertomissa tarinoissa oli kuusi eri kehitystasoa. Heaps on narratiivin alkeellisin vaihe,
jossa diskurssilla ei ole jdrjestynyttd rakennetta. Applebeen mukaan lapsi kertoo
vilittomdstd havainnostaan, eivdtkd narratiivin lauseet ole yhteydessd toisiinsa.
Sequences on kehityksen seuraava vaihe, jossa lapsi yhdistdd kertomuksen proposotioita
jonkin assosiaation perusteella. Tapahtuma B on ilman kausaalista yhteyttd tapahtuman
A jilkeen. Lapsen mainitsemat propositiot ovat yhteydessd toisiinsa jonkin yhteisen
ominaisuuden perusteella. Tdmé piirre voi olla jokin kertomuksessa toistuva tapahtuma
tai aktantti. Tadmidntyyppisissd tuotoksissa tapahtumien viliset assosiaatiot perustuvat
ennemmin tapahtumien samanlaisuuteen kuin kausaalisuuteen tai komplementaarisuu-
teen. Noin 20 % kolme—neljivuotiaiden kertomuksista on téllaisia. Primitive narrative

on kehityksen seuraava vaihe. Primitiivisilli narrativeilla on konkreettinen ydin tai
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keskus, objekti tai tapahtuma, jolla on hetkellisesti jotain merkitystd lapselle.
Primitiivisen narratiivin rakenne perustuu joidenkin asioiden komplementaarisuuteen.
Téllaisissa tarinoissa tapahtumat ovat toisiaan tdydentdvid ja perustuvat jonkin tilanteen
tai ytimen ympdérille. Primitiivisten narratiivien idea perustuu johonkin konkreettiseen
ennemmin kuin kisitteelliseen. |

Unfocused chain on seuraava kehitysvaihe narratiivisen diskurssin kehityk-
sessd. Jokaisella propositiolla on konkreettinen yhteinen ominaisuus seuraavan
proposition kanssa, mutta tdmd ominaisuus vaihtuu koko ajan. Seurauksena on
tapahtumien ketju, jossa alulla ei ole paljonkaan tekemistd lopun kanssa. Tapahtuma
johtaa suoraan toiseen, mutta tapahtumia yhdistdvit ominaisuudet vaihtelevat.
Tuloksena on kertomus, jolla on selvisti narratiivin rakenne, mutta joka kokonaisuutena
ei ole jarkevd. Vain 16 % viisivuotiaiden tarinoista on tillaisia. Ennen kuin lapset
kertovat tdydellisid narratiiveja, he kayttdvit pseudokdsitteitd todellisten késitteiden
sijaan. Pseudokisitteet ovat pinnallisesti samanlaisia mutta perustuvat ennemmin
havaintoon kuin kisitteellistimiseen. T#ssd kehitysvaiheessa (focused chain) asioita ja
tapahtumia ketjutetaan konkreettisten ominaisuuksien ympdrille.  Tyypillisesti
fokusoidun ketjun keskus on kertomuksen péddhenkild, joka kidy ldpi erilaisia
tapahtumia. Yli puolet viisivuotiaiden lasten narratiiveista on téllaisia.

Varsinaisissa narratiiveissa jokainen tapahtuma kehittyy edellisestd, ja samalla
antaa uuden ndkdkulman teemasta tai tilanteesta. Tarina etenee, ja siind on kertomuk-
sille ominainen kliimaksi. Kertomuksen ydin voi olla konkreettinen asia, havaintoon
perustuva asia tai tdysin abstraktinen ja kdsitteellinen asia. Viisivuotiaista 20 % kertoo
taydellisid narratiiveja. (Applebee 1978, 56-66.)

Pienen lapsen tuottamassa kertomuksessa temporaaliset ja kausaaliset suhteet
on ilmaistu ehkd heikosti tai niitdi ei ole ollenkaan. Kielelliset ilmaukset ovat
rajoittuneita, eikd lapsi osaa jdsentdd tarinaansa alkua tai loppua. Lapsen kehitykselli-
send tehtdvind on oppia, miten erilaiset elementit Litetddn yhteen merkitykselliseksi
kokonaisuudeksi. (Renner 1988, 1-2.) Lapsen havainnot merkityksellisestd
(Renner 1988, 35).

Eisenberg (1985) tutki pienten lasten kuvauksia menneistd tapahtumista. Hénen
mukaansa lapsen kehitys etenee vaiheittain aikuisen tuen avulla tuotetusta narratiivista
ja aikuisen esittamistd kysymyksistd entistd itsendisempddn tuottamiseen. Eisenberg
puhuu tietystd rutiinista keskustelussa, jota pienilli lapsilla on. Keskustelun oletettu

rakenne helpottaa lapsen osallistumista interaktioon. Aluksi lapset kertovat vain
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lyhyesti, aikuisen opastuksella. Vihitellen keskustelurutiinit jdfivdt pois ja lapset
kertovat spontaanimmin ja pidemmin omista kokemuksistaan. (Eisenberg 1985,
177-204.) Millerin ja Sperryn tutkimuksen mukaan (1988) jo kaksi- ja puolivuotias
hallitsee kerronnan alkeet. Olennaista on, ettd lapset saavat kertoa itselle sattuneista,
mieluiten negatiivisista asioista, kuten fyysisestd kivusta. Tutkijoiden mukaan lapsen
narratiivin  juuret eividt ole niink%i‘ain kognitiivisissa taidoissa tai sosiaalisessa
interaktiivisessa tuessa kuin siind, kuinka tdrked kerrottu tapahtuma emotionaalisesti
lapselle on. Sosiaalinen tuki ja interaktiivinen ympdristd kuitenkin helpottavat lapsen
narratiivin tuottamista. (Miller & Sperry 1988, 293-315.) Sammakkotarinan kertominen
on vaativa tehtdvi. Kyse ei ole lapsen omakohtaisesta kokemuksesta eiké kertomistilan-
teessa mukanaoleva aikuinen anna sosiaalista apua lapselle.

Renner (1988) kiytti tutkimuksessaan sammakkotarinaa. Hénen mukaansa
pienet lapset tuottavat kertomuksia, joissa ei ole erillistd narratiivista aikaa tai juonen
peruskomponentteja. Heiddn kertomuksensa ovat keskustelevia kuvauksia yksittéisistd
kuvista. Kasvaessaan lapset alkavat kdyttdd preesensid tai imperfektid ja rakentavat
kirjan tapahtumista juonellista tarinaa. (Renner 1988, 147-153.) Renner korostaa, ettéd
lapsen kisitys kertomuksen rakenteesta muuttuu, kun lapsi kehittyy. Sammakkotarinan
kertominen on eri asia kolmevuotiaalle, joka ei viittaa mitenkdfin juonen
komponentteihin, kuin se on aikuiselle, joka tuottaa koherentin ja monipuolisen
kertomuksen. (Renner 1988, 69.) Renner ldhti tutkimuksessaan siitd, ettd pienet lapset
kédyttdvit viittaushetked (reference time system) taitavammin Kertoessaan omista
henkilokohtaisista kokemuksistaan kuin kertoessaan sammakkotarinaa.
Sammakkotarinan Kkertominen on uusi tehtdvd, ja siksi kausaalis-temporaalisten
suhteiden ilmaiseminen on pienille lapsille vaikeaa. (Renner 1988, 72.)

Steinin mukaan (1988, 285) koulussa opittavien kertomusten térkein tehtdvi on
oppia ihmisistd ja olosuhteista, jotka johtavat menestyksekkéiseen ongelmanratkaisuun.
Vaikka vaikuttaminen ja selittiminen ovat joidenkin kertomusten taustalla, lapset
kiyttavit kertomuksia harvoin opettaakseen, moralisoidakseen tai selittddkseen ilmidité,
jotka muuten jdisivit ymmirtdmattd. Lapsi kéyttdd kertomuksia ymmértddkseen
toiminnan motiiveja ja seurauksia sekd jakaakseen tunteita. Kertomuksen avulla
vaikuttamisen lapsi oppii vasta myohemmin. (Stein 1988, 285.) Kertominen on
seurausta viestintdjirjestelmin kehittymisestd. Vaikka 3-5-vuotiailla lapsilla on
melkoinen m#drd tietoa sosiaalisesta ympiristostd ja syy-yhteyksistd, he eivit vield
ymmérrd monia piirteitd, jotka yhdistetddn aikuisen kisitykseen hyvistd kertomuksesta.

(Trabasso, Stein & Johnson 1981, 277-278; Stein 1988, 283.)
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Lasten kisitykset kertomuksen sopivasta sisdllostd, sisdisestd segmentoinnista ja
episodisesta rakenteesta kehittyvit vidhitellen. Lapset ymmértivdat enemmidn kuin
osaavat ilmaista, silld kertomuksen skeema on lapsilla kidytettdvissd jo ennen kuin he
osaavat itse tuottaa kertomuksia. (Mandler 1983, 464.) Tdmin tuottamisrajoituksen on
havaittu olevan oppimisvaikeuksisilla lapsilla vahvempi kuin ndrmaaleilla lapsilla.
Oppimisvaikeuksisten lasten kertomukset muistuttavat kehityksellisesti nuorempien
lasten kertomuksia. (Roth & Spekman 1986, 18). Stromqvistin mukaan kertomuksen
tuottaminen vaatii taitoa strukturoida tapahtumia, aikaa ja teemaa. Tapahtumien taytyy
olla temporaalisesti jirjestetty. Jokaisessa lauseessa juonen tidytyy edetd ja kertomuksen
rakentua kohti huippuaan. Kertomuksella tiytyy olla my6s teema. (Stromgqvist 1993,
137.)

On otettava huomioon, ettd lasten késitys tarinan kertomisesta on yhteydessd
kirjoissa oleviin satuihin ja kertomuksiin. Lapsilla saattaa siis olla kertomuksen malli,
joka on samanlainen kuin kirjoissa kertomukset on esitetty. (Cook-Gumperz & Green
1984, 207.) Lasten késitykset kirjoista ja niiden rakenteesta vaikuttavat lasten
késityksiin  kertomuksista. Tutkijat puhuvat vertauskuvallisesta vaiheesta, jossa
kirjoitettu tai kirjan muodossa oleva narratiivi vaikuttaa kertomuksen suulliseen
muotoon. Ehkd ei olekaan niin, ettd lapset omaksuvat suoraan aikuisten mallin
narratiivista, vaan kysessd on monimutkaisempi prosessi, jossa lapset luovat itselleen
erilaisten vaikutteiden perusteella erilaisia narratiivisen diskurssin genrejd. (Cook-
Gumperz & Green 1984, 211.) Lapset ehkd kehittdvit omat havaintonsa ja huomionsa

kertomisen konventiosta (Cook-Gumperz & Green 1984, 212).

2.4 Dysleksia

Lapsen kielelliset taidot eivit aina kehity odotetulla tavalla. Syitd kielen kehityksen
viivistymiseen voi olla useita. Dysleksia on kehityksellinen kielellinen hiiri, jonka
keskeinen piirre on ldpi eldmén sdilyvd vaikeus fonologisen tiedon prosessoinnissa.
Tamid vaikeus liittyy h#irioon foneemisen tiedon koodaamisessa, mieleen palauttami-
sessa ja fonologisen koodin kiytdssd muistitoiminnoissa sekd hdiridihin fonologisessa
tietoisuudessa ja puheen tuottamisessa. Hiirid, joka on usein perinndllinen, on yleensd
olemassa jo syntyméivaiheessa ja sidilyy koko elimin ajan. Hairion tirkeitd piirteitd ovat
vaikeudet puhutussa ja Kkirjoitetussa kielessd. (Catts 1989, 58; Kamhi 1992, 50.)
Scarboroughin (1990) mukaan alle viisivuotiailla dyslektikoilla on vaikeuksia myds

objektien nimedmisessd ja foneettisessa tietoisuudessa. Lapsilla, joilla oli kouluidissd
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lukemisen ja kirjoittamisen ongelmia, oli jo varhaislapsuudessa viiveitd sanojen
ddnteellisen asun hallinnassa sekd monimutkaisten lauserakenteiden tuottamisessa.
(Scarborough 1990.)

Eri kategorioihin luettujen hiirididen esiintymistd yhdessd nimitetddn oppimis-
vaikeuksien komorbiditeetiksi. Komorbiditeetti-kisitteen lihtokohtana on eri ongelmien
yhteinen alkuperd. Yksi ongehnzi luo kasvavan riskin toiselle samantapaiselle
ongelmalle. (Lyytinen 1996, 81.) Esimerkki komorbiditeetisti voisi olla tarkkaavai-
suushiirion ja dysleksian esiintyminen samalla lapsella.

Etenkin geneettisessd dysleksiassa ongelmat liittyvit olennaisesti fonologisen
tiedon koodaamiseen ja Kkésittelyn heikkouteen. Fonologinen tietoisuus ja
metalingvistinen tietoisuus fonologisesta tiedosta ovat heikkoja. (Catts 1989, 54; Rack
1994, 16—17; Kamhi 1992, 50.) Fonologinen tietoisuus voidaan jakaa useisiin taitoihin,
joista keskeisimpind ovat sanojen ddnne-erojen havaitseminen, dinteiden yhdistdminen
sanaksi, ensimmiisen &éinteen poistaminen sanasta, sanan jakaminen 4énteiksi,
ddnteiden madrdn laskeminen sekd uusien sanojen muodostaminen poistamalla
annetusta sanasta didnne tai lisddmilld sithen uusia #édnteitd. (Ahonen, Lamminmiki,
Narhi & Résdnen 1995, 180.)

Rack (1994, 6) korostaa dysleksian taustatekijoind fonologisia vaikeuksia,
mutta ei kielld myoskddn muita tekijoitd, kuten visuaalista ja auditiivista vaikeutta.
Fawcettin mukaan dysleksian oireet ovat niin moninaisia, ettd lapsen diagnosointi
kertoo enemmin tutkijasta kuin syndroomasta itsestddn (Fawcett 1994, vii).

Early Language Development and Dyslexia -projektissa on korostettu fonologi-
sen havaitsemisen ja kategorisoinnin ongelmia ja niiden seurausvaikutuksia morfologian
ja syntaksinkin alueella, mutta fonologisen tiedon prosessoinnin heikkous ei vilttdmitta
ole dysleksian ainoa syy. Toisaalta monet tutkijat korostavat, ettd kuntoutuksen ja
varhaisen diagnosoinnin vuoksi olisi tdrkedd, ettd dysleksian taustalla olevat
kognitiiviset tekijat selvitettdisiin eksplisiittisesti ja tarkasti. Néin pystyttdisiin jo
varhaisessa vaiheessa kiinnittimiddn huomiota lapsen kieleen. (Esim. Kamhi 1992, 49;
heikkous, mutta muita tekijoitd voivat olla semanttisen tiedon prosessoinnin vaikeudet,
temporaalisen prosessoinnin vaikeudet sekd vaikeudet semanttisen ja syntaktisen tiedon
kisittelyssd. Tekstin merkityksen ja yhteyksien ymmértdminen on ongelmallista. (Catts
1989, 59.) Temporaaliset ongelmat ja semanttisen sekéd syntaktisen tiedon kisittelyn

vaikeudet voivat tulla esiin myos tdmén tutkimuksen aineistossa. Rackin mukaan (1994,
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9) fonologisen tiedon prosessoinnin heikkous on kaikkien dyslektikoiden ongelmien
alkusyy, mutta lapsi pystyy kompensoimaan lukemistaan muilla taidoilla.

Lukivaikeudessa lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen edellytykset ovat olleet
jo varhaisesta idstd saakka puutteelliset, eikd lukivaikeus ole seurausta jostakin
myShemmistd tapahtumasta, joka olisi vaurioittanut jo olemassé olleita funktioita.
World Federation of Neurologyn rvuonna 1968 julkaiseman méidritelmidn mukaan
dysleksia imenee lukemisvaikeuksina tavanomaisesta opetuksesta, riittdvistd
dlykkyydestd ja riittdvistd sosiaalisista olosuhteista huolimatta. Hiirio johtuu
perustavanlaatuisista kognitivisista vaikeuksista, jotka ovat usein synnynniisid.
(Korhonen 1995, 152; Kamhi 1992, 49; Catts 1989, 51.)

Dysleksian keskeisid piirteitd ovat vaikeudet lukemisessa ja kirjoittamisessa
(Catts 1989, 50; Fawcett 1994, xiv; Kamhi 1992, 50). Milesin (1983) mukaan
dyslektikoilla on my0s vaikeuksia pitkien listojen, kuten viikonpiivien, kuukausien tai
aakkosten muistamisessa. My6s ilmansuunnat, vihennys- ja yhteenlasku sekd oikean ja
vasemman tunnistaminen tuottavat hankaluuksia. Useissa tutkimuksissa on havaittu,
ettd dyslektikot tekevit normaaleja lukijoita enemmiin virheitd objektien nime&misteh-
tdvissd, nopeassa nimedmisessd ja erityisesti epdsanojen riimittdmisessd, esim.
Kalaukko suikuttaa, sitten vasta ____. Sanojen hakeminen muistista on vaikeaa, oikeaa
sanaa ei tahdo l0oytyd. Muunkinlaiset vaikeudet lyhytkestoisessa ja pitkidkestoisessa
muistissa ovat yleisid. (Catts 1989, 55; Rack 1994.) Jotkut korostavat erityisesti sitd,
ettd dysleksian midritelma jdttad ulkopuolelle ne, joiden lukemisvaikeudet johtuvat
muista syistd, kuten kognitiivisen kehityksen viivdstymisistd, visuaalisen prosessoinnin
puutteista tai tarkkaavaisuushiiridistd. Dyslektikoiden keskeinen ongelma on
nimenomaan fonologisen tiedon prosessoinnissa. Dysleksia tulee erottaa laadullisesti
omaleimaiseksi ongelmaksi (normaalivariaatioon liittyvistd) lukemisvaikeudesta, joka
voi aiheutua tarkkaavaisuuhdiriostd, yleisen kognitiivisen kehityksen viivistymisestd tai

visuaalisen prosessoinnin hiiriostd. (Kamhi 1992, 50; Miles 1983, 2; Catts 1989, 57.)

2.5 Egosentrisyys

Selostan seuraavassa kisityksid lapsen ja hinen puheensa egosentrisyydestd, silld timin
tutkielman aineistossa silli on tdrked merkitys. Lapsen k#yttdytyminen testaustilan-
teessa paljasti selvdsti, kuinka lapsi osasi asettua ulkopuolisen asemaan, silld
sammakkotarina piti kertoa henkilolle, joka ei nde kirjan kuvia. Lapsen puheesta pystyi

péittelemddn, kenelle hdn puheensa kohdistaa: tutkijalle, itselleen vai késinukelle.
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Tutkimustilanne oli luonteeltaan sosiaalinen ja useimpien lasten puhumistyyli kertova,
mutta puhetta ei vilttimittd suunnattu kisinukelle, kuten instruktiossa pyydettiin.
Lapsen oli kuitenkin osattava mukauttaa viestintdnsd kuulijan nidkokulmaan, mutta
monet lapset olettivat oman tiedon olevan samaa kuin kuulijan tieto. Reichin mukaan
itsensd ohjaaminen, affektiivinen ilmaiseminen, kollektiiviset | ja assosiatiiviset
monologit ovat kaikki erilaisia sisdisen puheen muotoja. Sisdistd puhetta ei ole
suunnattu kuulijalle, ja lapsi ei tarvitse mink#inlaista palautetta kuulijalta ollakseen
tyytyvéinen tuottamiseensa. (Reich 1986, 172.)

Viimeaikaisten tutkimusten mukaan kuitenkin jo pienet lapset ovat taitavia
keskustelunomaisessa interaktiossa. Lasten kyky antaa tarkoituksenmukaisia vastauksia
ja kyky edetd keskustelussa lisddntyy huomattavasti toisen ikdvuoden aikana (Reich
1986, 174, 175). Jo kolmevuotias osaa ottaa puhuessaan kuulijan huomioon (Reich
1986, 184). Myos Kailin ja Hickmannin mukaan (1992) jo hyvin pienet lapset osaavat
ottaa huomioon kertomuksen kuulijan. Lapset monitoroivat puhettaan eri tavalla
kuulijalle, joka ndkee kirjan kuvat kuin sellaiselle kuulijalle, joka ei kirjan kuvia nie.

Neljivuotiaana lapsi herkistyy entistd tarkemmin havaitsemaan kuulijoiden tar-
peet viestintidtilanteessa. Hin oppii ymmirtdméddn, mikd tieto ei ole hinen ja
puhekumppanin kesken yhteistd. Tdmid oli olennaista myos tdmén tutkimuksen
tehtivinasettelussa. Lapsi oppii myds asteittain kdyttimddn niitd implikaatioita ja
presuppositioita, joita piilee runsaasti aikuisten viestinndssd mutta jotka eivdt perustu
ympiiristossd tai puheessa oleviin vihjeisiin vaan puhujien historiaan ja tietoihin.
Nelji—viisivuotiaina lapset kykenevit muokkaamaan puheensa tyyliskin kuuljoiden
mukaan. (De Villiers & de Villiers 1978, 164.) Vygotskyn ajatus on, ettd kielelld ja
ajattelulla on yhteinen, sosiaalinen alkuperd. Lapsen ajattelu kehittyy siten, ettd puhe saa
vihitellen lapsen kiyttdytymistd ohjaavia tehtivid. Puhe muuttuu sisdistyneeksi
puheeksi eli ajatteluksi. Ajattelu siis palautuu olennaisilta osilta puheeseen. Puhe
muuttuu sosiaalisesta egosentriseksi, ja egosentrinen puhe muuttuu sitten sisdiseksi
puheeksi, ajatteluksi. Leiwon (1986, 57) mukaan lapsen egosentrisen puheen mddrd
lisasntyy ongelmatilanteissa ja lapsi suunnittelee puheen avulla toimintojaan. Lapset
voivat myos ohjata kiyttdytymistdin itselle osoitetuilla k#skyilld, mikd helpottaa
toimintojen koordinoimista ja antaa toiminnoille itsendisen, organisoidun rakenteen.
(Leiwo 1986, 57.) Tdmid on nihtdvissi aineiston kertomuksissa, joissa lapsi saattaa
tarvita aikaa jisentdidkseen kirjan tapahtumia itselleen.

Kohlbergin mukaan lapsen puheen kehityksessd voidaan jaotella erilaisia vai-

heita. Ensimmiiseni lapsen puhe on esisosiaalista, itsedrsykkeistd. Talloin lapsi leikkii
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sanoilla ja toistaa niitd. Seuraava vaithe on ulospdin suunnattu yksityinen puhe, jolloin
lapsi saattaa puhua elottomille esineille ja selittdd omaa toimintaansa ddneen. Sitten
lapsi suuntaa puheensa sisddnpiin, ohjaa itsedéin puheellaan. Télloin on tyypillistd, ettd
lapsi kysyy ja vastaa itse kysymykseensd ja kommentoi omia tekemisiddn. Neljannessi
kehitystasossa lapsi saattaa mutista itsekseen, jolloin puhutaaﬁ sisdisen puheen
ulkoisesta ilmenemisestd. Lopulta lapsi pystyy ajattelemaan #inettomisti- (Kohlberg,
Yaeger & Hjertholm 1968, 707-708.)

Nykyisessd kielentutkimuksessa on havaittu, ettd kompetenssin ja suorituksen
vilinen suhde on tidrkedd egosentrisyyden tutkimisessa. Huomio kielen tutkimisessa
onkin kiinnittynyt taitoon ottaa erilaisia rooleja sen sijaan, ettd tutkittaisiin olosuhteita ja
tekijoitd, jotka johtavat kielen variaatioihin. (Menig-Peterson & Mccabe 1978, 582.)
Piaget’n tutkimusten mukaan 4-6-vuotiaiden lasten puhe on usein yksinpuhelua tai
kollektiivista yksinpuhelua, jonka aikana jokainen puhuu itsekseen toisia kuuntelematta.
Puhe ei siis tdhtdd tietojen vilittimiseen tai kysymysten esittdmiseen tms. Lapset
kdyttivit enemmain egosentristd puhetta puhuessaan aikuisten kuin toisten lasten kanssa.
(Piaget & Inhelder 1966, 116.) Egosentrisyys viittaa my0s kyvyttomyyteen ymmartdd,
minkd eri merkityksen samat sanat erilaisissa tilanteissa saavat. Donaldsonin mukaan
alle seitseminvuotias on erittdin huono keskustelija, koska hintd kahlitsee egosentrinen
harhakuvitelma, ettd hidnen oma ndkokulmansa on ainut ja pysyvd. (Donaldson 1983,
16-20.)

Monet tutkijat ovat esittineet kritiikkid Piaget’n viitteille lapsen puheen
egosentrisyydestd. Nykyiddn oletetaan, ettd 3-4-vuotiailla lapsilla on ajattelussaan
alkeellisia, jisentyneitd rakenteita, jotka auttavat heitd ymmértiméén ja ennustamaan
maailmaansa. Ajattelun kehitys on kesken, mutta jisentyneempédd kuin Piaget osoitti.
(Ks. esim. Berk 1991, 234.) Piaget ja Inhelder myontdvit, ettd R. Zazzo on oikeassa
tullessaan siihen tulokseen, ettd lapsi ei itsckeskeisesti puhuessaan puhu itselleen vaan
itsensd mukaisesti, toisin sanoen omien rajoitustensa ja mahdollisuuksiensa puitteissa.
Piaget kuitenkin korostaa, ettd omalta ndkokannaltaan lapsi puhuu keskustelutoverilleen
eikd itselleen, mutta tarkkailijan mielestd lapsi puhuu itsekseen eikd onnistu saamaan
keskustelutoveriinsa kosketusta. Tarkkailijahan vertaa lapsen puhetta siihen, mihin tima
myShemmin pystyy. (Piaget & Inhelder 1966, 118.) Toisaalta monet tutkijat ovat sitd
mieltd, ettd jo neljivuotias lapsi muuntaa puhetyyliddn puhuessaan kaksivuotiaalle; hin
toistaa sanoja, kdyttdd lyhyitd ilmaisuja, ndyttdd ja osoittelee enemmiin kuin silloin, kun
hidn puhuu ikdtoverinsa tai aikuisen kanssa. (Esim. Lyytinen 1995, 119; De Villiers &
de Villiers 1978, 164). Egosentrisyys ei koskaan hédvid kokonaan ja aikuisen ja lapsen
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vilinen ero on pienempi kuin Piaget oletti. Kyse voi hyvin olla siitd, ettei aikuinen osaa

asettua lapsen asemaan.

3 NARRATIIVI

Tidssd luvussa kisittelen narratiivia diskurssina. TAmén tutkimuksen aineisto on lasten
tuottamaa puhuttua kieltd, jonka konteksti on narratiivi. Tdmén vuoksi on tarpeellista
esitelld kertomusta késitteend ja kulttuurisena ilmiond. Luvussa 3.1 esittelen
kertomuksen médrittelyjd, rakennetta ja perusolemusta. Luvussa 3.2 Kkiésittelen
narratiivin  koheesiota ja koherenssia. Lopuksi tarkastelen narratiivin tutkimusta,
narratiivin tutkimuksen menetelmid sekéd aikaisempia tutkimuksia lasten narratiivisen

diskurssin tuottamisesta.

3.1 Narratiivin rakenne ja luonne

Narratiivilla, kuten muillakin diskursseilla, on omat konventionsa. Narratiivin kuulijalla
on passiivinen rooli, eikd kertoja oleta kuulijan vastaavan aktiivisesti tai kysyvén.
(Sleight & Prinz 1985, 361.) Kertomukset ovat yksi diskurssin muoto ja heijastuksia
sosiaalisista arvoista ja uskomuksista, joihin ihmisten vuorovaikutus perustuu.
Kertomisen taito riippuu tiedosta, joka lapsella on sosiaalisesta maailmasta. (Stein 1988,
282-283.) Verbaaliseen kertomukseen kuuluvat puhetilanteen {fyysiset puitteet,
kertomistilanne sekd kulttuuriin littyvd tieto asioista, joita kertomuksessa odotetaan
tapahtuvan. Tdmid konteksti vilitetdsn semanttisten, pragmaattisten ja kieliopillisten
keinojen avulla, joita kielessd on mahdollisuus kayttdd. (Renner 1988, 7.)

Willian Labov’ta on pidetty lingvistisen kertomuksen tutkimuksen klassikkona.
Kertomus on hidnen mukaansa yhteenvetoa menneistd kokemuksista. Labovin mukaan
minimaalinen kertomus koostuu kahdesta perdkkiisestd lauseesta, jotka ovat
temporaalisessa  suhteessa toisiinsa. Useimmiten kertomukset ovat kuitenkin
tiyteldisempid ja sisdltdvidt puhtaasti kertovien, juonta eteenpdinvievien lauseiden
lisiksi muitakin. Hinen mukaansa kertovien lauseiden (narrative clauses) lisiksi
kertomuksessa voi olla vapaita lauseita (free clauses), joissa ei ole ajallista muutosta.
Tillaisia lauseita kutsutaan labovilaisiksi vapaiksi lauseiksi, ja niitd voi olla missd
kertomuksen kohdassa tahansa. Vapaissa lauseissa on juonen ulkopuolista tietoa, esim.
kertojan selityksid ja lisdyksid, jotka katkaisevat preesensissd ja imperfektissd etenevin

juorellisen kertomuksen. Vapaiden lauseiden avulla kertoja voi selvittdd kertomuksen
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taustoja, arvioida tapahtunutta tai esittdd pddtelmid. (Labov 1977, 359-361.)
Kertomuksen orientoivat lauseet valaisevat olemassaolevia asiantiloja, jotka voivat
tapahtua ennen varsinaisen narratiivin toiminnan alkamista. Orientoivat lauseet eivit ole
yleensd temporaalisesti jarjestettyjd. (Schiffrin 1981, 49.) Etu- ja taka-alalla sijaitsevien
lauseiden tdrkein ero on sekventiaalisuudessa. Narratiivisten, etualalla sijaitsevien
lauseiden tapahtumat ovat kertomuksessa perdkkidin samassa jarjestyksessd kuin
todelliset tapahtumatkin ovat. Taustatapahtumat ovat etualan tapahtumien kanssa
samanaikaisia, mutta niiden ilmaisemiseen kidytetddn kielellisesti erilaisia keinoja kuin
narratiivisten lauseiden ilmaisemiseen. Narratiivisten lauseiden verbit ovat yleensd
punktuaalisia ennemmin kuin duratiivisia. (Hopper 1979, 214-215.) Steinin mukaan
kertomisen prototyyppinen idea yhdistetddn usein viihtymiseen ja mielihyvdin, mutta
kertomuksella on myds muita tehtdvid. Kertomuksissa tulevat usein esiin tapahtumat ja
ongelmat, joita thmiset kohtaavat, sekid tavat, joilla ongelmat voidaan ratkaista. (Stein
1988, 282.)

Werlich (1983, 19-21) jakaa erilaiset tekstityypit taustalla olevien kognitiivis-
ten toimintojen mukaan deskriptiiviseen, instruktiiviseen, narratiiviseen, argumentoi-
vaan ja ekspositoriseen tekstiin. Tekstit Littyvdt olennaisesti viestintétilanteen
kontekstiin. Narratiivinen tekstityyppi koostuu tapahtumia rekisterdivistd virkkeistd, ja
sitd vastaa kognitiivisena toimintana havaintojen kytkeminen ja tapahtumien
sijoittuminen aikaan. Tekstin ilmaukset kytkeytyvit yhteen p#dasiassa temporaalisten
kytkentdjen avulla. Verbit ovat yleensd muutosverbejd ja adverbit sekd adverbiaalit
ilmaisevat aikaa tai paikkaa. Narratiiville tyypillinen aikamuoto on imperfekti. (Werlich
1983, 19-21; ks. myos Leiwo, Luukka & Nikula 1995, 80-81.) Kertomuksia kiytetddn
vilittdmddn sosiaalisia viestejd, ratkaisemaan todellisen eldmin sosiaalisia ongelmia,
ohjaamaan muita ja selittiméidn luonnonilmititd. Historiallisesti kertomuksilla siirrettiin
yhteison kulttuuria seuraaville sukupolville. (Stein & Policastro 1984, 114-115.)

Kaikki erottavat kertomukset ei-kertomuksista. Jokaisella ihmiselld on intuitioi-
ta tai sisdistettyjd sddntojd siitd, miten kertomus rakentuu (Stein & Policastro 1984,
113). Kertomuksen tarkka mérittely on hankalaa. Stein ja Policastro (1984, 116)
loysivat yli kaksikymmentd erilaista madritelmidd. Tutkijat ovat kertomuksen
midritelmédstd eri mieltd. Toisten mielestd kertomuksessa ei tarvitse vilttdméttd olla
pddmidrdhakuista toimintaa (esim. Mandler & Johnson 1977, 119-123), toiset taas
pitdvit sitd kertomuksen vilttdiméttomini ehtona (esim. Stein & Glenn 1979). Joidenkin
tutkijoiden mielestd tavoitteellinen toiminta ei riitd, vaan he haluavat kertomuksen

midriteltivin paljon tarkemmin. Toiset tutkijat viittdvit, ettei ole olemassa kattavaa
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kertomuksen méédritelmdd (esim. Stein & Policastro 1984, 116—117). Puhujan kisitys
kertomuksesta vaikuttaa ratkaisevasti pidtokseen kertomuksen rakenteesta ja sisdllosta.

Kertomuksessa menneisyys eli kertomuksen tapahtumahetki, ja nykyisyys eli
kerrontahetki, kohtaavat toisensa, ja ne tdytyy sovittaa yhteen. Mikali kertoja vilittdd
joltakulta toiselta kuulemaansa, kertomuksessa on vield kolmas taso, jota nimitetddn
kuulemahetkeksi, jolloin kertoja itse kuuli tapahtuneesta. Kertomus arkisessa
keskustelussa ei kuvaa tapahtumia itsessddn vaan vilittdd aina kertojan tulkinnan, joka
keskustelussa muokkaantuu edelleen yhteistyossid keskustelukumppanien kanssa.
(Helasvuo 1991, 77.) Tdamin tutkielman kertomukset eroavat arkisesta kertomuksesta.
Sammakkotarina on luonteeltaan fiktiivinen, ja se kerrotaan kuvien perusteella.
Kertomistilanne on muodollinen koeasetelma, joka eroaa normaalista jokapdivdisestd
viestintitilanteesta.

Narratiivista diskurssia ja keskusteludiskurssia on usein verrattu keskendin.
Narratiivilla ja keskustelulla on yhteisid piirteitd, mutta myds paljon eroja. Kertomuk-
sessa oletetaan kertojan k#yvén monologia ja kuulijan ottavan suhteellisen passiivinen
rooli. Narratiivissa on eksplisiittinen aloitus ja lopetus. Keskusteluntutkimuksessa
puhutaan usein kerrontajésennyksestd. Keskustelu rakentuu johdantosekvenssistd,
kerrontasekvenssistd ja vastaanottosekvenssisti. N#mi asettuvat sarjamaisesti ja
madrdjarjestyksessd perikkdin. Johdantosekvenssi edeltdd kerrontasekvenssid, eikd
vastaanottosekvenssi voi esiintyd ennen kerrontasekvenssid. Johdannosta ei kuitenkaan
valttimattd seuraa kerrontasekvenssid eikd kerronnasta vastaanottosekvenssid. Jdsennys
luo joustavasti mahdollisuuksia mutta se ei ole automaatti, jossa ensimméinen osa
kdynnistdisi vddjadmattomidn tapahtumakulun. Kerrontajisennyksen osien viliin voi
my0s sijoittua muuta toimintaa. (Goodwin & Heritage 1990, 299-300.)

Tamin tutkimuksen tehtdvinasettelu poikkeaa kerrontajdsennyksestd. Ensinni-
kin lapselle annetaan tehtdviksi kertoa tarina. Lapsi ei ilmaise johdantosekvenssid,
jonka aikana keskustelun osanottajat tekevit tavallisesti tilaa kerronnalle, esim. oletteko
kuulleet juorun? Toiseksi kertomuksen vastaanottaja eli haastattelija ei kéytd
vastaanottosekvenssid eli ole aktiivisessa vuorovaikutuksessa tarinan kertojan kanssa,
vaan kertominen on tdysin lapsen vastuulla. Goodwin ja Heritage korostavat, ettd myos
kertomuksen kuulija on aktiivinen, jopa puhuva osanottaja. Kertojan esittdmé juoni ei
siten ole keskeisin tutkimuskohde, vaan tutkittavana on koko ilmidrykelmd, jossa
kertojat ja vastaanottajat ovat eri tavoin suhteessa toisiinsa ja kerrottavaan tarinaan.

(Goodwin & Heritage 1990, 298-300.)
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Roth ja Spekman (1986) ovat kertomuksen méiritelmissiin tiukkoja. He katsovat, etti
jos kuulijan on keskeytettivd kertoja saadakseen lisdtietoa, kertomus ei ole enid
hyvinmuodostunut. Kertojan vastuulla on esittdd tieto koherentisti ja kiinnostavalla
tavalla. Kertoja on myds vastuussa tiedon jatkuvuudesta. (Roth & Spekman 1986, 8.)
Toisaalta molemmat viestintitavat (keskustelu ja narratiivi) Vaativat viestinnidn
tarkoituksen ymmirtdmistd, tiedon esittimistd selvisti ja jérjestyneesti, kykyd tehdd
tarvittavia korjauksia ja ymmirtdd toisen puhujan ndkdkulman ero. Kykyyn ottaa tietty
nikokulma liittyy selvd viittaaminen referentteihin, erilaisten koheesiokeinojen kéyttd ja
puheen suuntaaminen kuulijalle. (Roth & Spekman 1986, 18.) Tissd tutkielmassa
narratiivi ja keskustelu ldhestyvit toisiaan. Lapset ohjaavat kertomistaan dialogin
suuntaan. Narratiiveja on tarkasteltu kokonaisuuksina, haastattelijan ja lapsen
interaktiona, mutta varsinaista keskusteluanalyysid ei tédssd tutkielmassa ole kiytetty.
Niiden kahden diskurssin vertailu voisi tuoda lisdd tietoa keskustelun ja narratiivin
todellisesta luonteesta (ks. esim. Roth & Spekman 1986, 21).

Stein ja Glenn (1979, 58—72) médrittivit ensimmdisind prototyyppisen kerto-
muksen rakenteen. Jotkut tutkijat ovat sitd mieltd, ettd ihmiset rakentavat mieleens’ai
kertomuksen prototyyppisen skeeman, joka auttaa heitd vastaanottamaan ja muistamaan
kertomuksia. Thmisilli on odotuksia siitd, minkilaisia osia kertomuksessa tulee
olemaan. Prototyyppinen kertomus on sisdinen representaatio, joka on kertojan ja
kuulijan padssd. (Mandler ja Johnson 1977, 111-112; Stein & Glenn 1979; Mandler
1983, 456-457.) Ajatusta kertomuksen rakenteesta ovat myShemmin kehitelleet
lukuisat tutkijat. Pienid vivahteita ja terminologisia tekijoitd lukuun ottamatta
kertomuksen eri osista ollaan samaa mieltid. (Ks. esim. Stein & Glenn, 1979, 58-72;
Stein 1988, 285-291; Stein & Policastro 1984, 117-119; Mandler & Johnson 1977.)

Skeeman Kkisitettd kéytetddn narratiivin yhteydessd viittaamaan tiedon hypo-
teettiseen rakenteeseen aivoissa (Westby 1984, 110). Narratiivista skeemaa kutsutaan
usein kertomuksen Kkieliopiksi, koska skeema eksplikoi kertomusten syntaktisen
rakenteen (Westby 1984, 111). Skemaattisen tiedon arvellaan helpottavan minka
tahansa vastaanotettavan tiedon ymmirtimistd ja konstruoimista sekd tiedon muistista
hakemista. Skemaattinen tieto auttaa kuulijaa ennakoimaan, minkilaista tietoa
kertomuksessa tulee olemaan. Nididen odotusten oletetaan ohjaavan ymmirtimistd ja
tuottamista tiedon vastaanottamisessa. (Trabasso, Stein & Johnson 1981, 238.)

Selostan seuraavaksi Steinin ja Glennin (1979) médritelmédn prototyyppisestid
kertomuksesta, silli juuri heidin médritelménsi pohjalta muut ovat kehitelleet ajatusta

kertomuksen skeemasta. Prototyyppisessd kertomuksessa on seuraavat osat: 1) Kehys,
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2) alkusysidys, 3) sisdinen reaktio, 4) yritys, 5) seuraus ja 6) reaktio. Kertomus jaetaan
kehyksiin ja episodiin. Osat kahdesta kuuteen ovat kertomuksessa vaihtelevassa
jarjestyksessd ja muodostavat yhdessd episodin, joka on kertomuksen perusyksikko.
Kertomuksen kehykset eiviit ole osa episodia. Jokaisessa osassa on erityistd tietoa, ja
silld on eri tehtivd kertomuksessa. Sekd kertomuksen pienemmiit osat etti episodit ovat
temporaalisesti tai kausaalisesti yhdistettyini toisiinsa. (Stein ja Glenn 1979, 58-72.)

Kehyksissd (setting) esitellddn kertomuksen pédsghenkils ja kerrotaan kertomuk-
sen fyysisestd, sosiaalisesta tai temporaalisesta kontekstista eli annetaan taustatietoa.
Kertomuksen alkusysdys (initiating event) aloittaa episodin, ja siind kerrotaan jostain
muutoksesta péddhenkilon eldmédssd. Sen tehtdvdnd on herdttdd pédhenkilossd halu
saavuttaa jonkinlainen tavoite tai olotilan muutos. P#ddhenkilon sisdinen reaktio asiaan
(internal response), esim. ajatus ja suunnitelma muutoksen saavuttamiseksi onkin
kertomuksen seuraava osa. Sisdisen reaktion tirkein tehtdvd on motivoida pddhenkiloi
toimimaan tavoitteen saavuttamiseksi. Toiminta on péidhenkilon yritystd (attempt), josta
seuraa jotakin (consequence). Seurauksena toiminnasta on tavoitteen saavuttaminen tai
epdonnistuminen. Viimeisend osana on reaktio tapahtuneeseen (reaction). (Stein ja
Glenn 1979, 58-72.) Shapiro ja Hudson (1991, 964-965) erottavat kertomuksesta
peruskomponentit ja episodiset komponentit. Kertomuksen peruskomponentit ovat
kertomuksen alku, loppu, kehys, henkilokuvaukset, dialogit ja tapahtumat. Ndmi
komponentit ovat kertomuksen véhittdisvaatimuksia. Episodisia komponentteja ovat
tavoitteet, sisdiset reaktiot ja esteet, jotka on pitinyt pédtelld kertomuksen skemaattisen

tiedon perusteella. Ndmé komponentit ovat tirkeitd juonen kehittymisen kannalta.

3.2 Koheesio ja koherenssi narratiivissa

Kertomuksen rakentamiseksi tarvitaan sekd koherenssin ettd koheesion rakentamiéen
taitoja. Nami kaksi narratiivin ja diskurssin kisitettd ovat toisiinsa yhteydessd, mutta
jotkut tutkijat erottavat ne teoreettisesti toisistaan. Koherentin kertomuksen rakentami-
seksi lapsen tdytyy jdrjestdd tietonsa temporaalisesti ja kausaalisesti narratiiviksi, joka
on merkityksellinen kokonaisuus. Kaikki kertomuksen osat tdytyy strukturoida niin, ettd
tapahtumat ovat suhteessa toisiinsa merkitykselliselld tavalla. (Shapiro & Hudson 1991,
960.) Koherenssi on kertomuksen yhtendisyys. Koherentissa kertomuksessa lauseet on
jérjestetty kertomuksen pddidean ympdrille. Koheesio sitd vastoin luodaan kielellisilld
keinoilla, kuten Kkonnektoreilla, jotka littdvdat lauseita yhteen kokonaisuuden

muodostamiseksi. Koheesio kertoo, miten narratiivin propositiot on yhdistetty
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kielellisesti. (Shapiro & Hudson 1991, 960.) Pelkkd konnektoreiden kiytté ei
kuitenkaan tee kertomuksesta sidoksista, vaan konnektorit ovat vain yksi keino
sidoksisuuden aikaansaamiseksi.

Rakentaessaan kertomusta lapsen tdytyy ymmirtii, ettd kertomusten osien on
muodostettava mielekds kokonaisuus. Lapsen tdytyy rakentaa kertofnus temporaalisesti
ja kausaalisesti niin, ettd se on mielekds kokonaisuus sekd hinen itsensd ettd kuulijan
mielestd. (Shapiro & Hudson 1991, 960.) Koherenssi on tekstin osien, lauseiden tai
ilmausten semanttis-sisdllollistd yhteenkuuluvuutta, ja koheesio kieliopillis-leksikaalista
yhteenkuuluvuutta (Leiwo, Luukka & Nikula 1992, 76.) Koheesio on semanttinen keino
yhdistdd uusi lause edeltdneeseen tekstiin. Koheesio ilmaisee jatkuvuutta, joka vallitsee
tekstin osasten vililld. Koheesiota voi ilmaista sekd kieliopillisin ettd leksikaalisin
keinoin. Erilaisia koheesiokeinoja on useita. Kicliopillisesti koheesiota voi ilmaista
referenssilld, substituutiolla ja ellipsilli. Muita koheesiokeinoja ovat mm. ellipsi,
leksikaalinen kollokaatio ja substituutio. Yhteisviitteisyyden ilmaukset ovat leksikaali-
sia koheesiokeinoja. My0s kytkentd on koheesiota luova keino. (Leiwo ym. 1992, 77.)
Lauseet voivat olla sidoksissa sekd toisiinsa ettd tekstin tilanneympiristoon (Enkvist
1978, 9). .

“Koherenssi on tekstin sisdltoon, asioiden yhteenkuuluvuuteen ja sisdllon ete-
nemiseen littyvd kisite.” Koherenssi liittyy tekstin merkityksen yhtendisyyteen ja on
viljasti ymmirrettynd sama kuin juoni, punainen lanka. Leiwon ym. mukaan juonen
yksiselitteinen maédrittely ei ole vélttamitonta: tekstin el tarvitse sisdltdd koherenssia tai
juonta, umpiméhkidinenkin lausejono voi saada juonen tai herdttdd vastaanottajassa
mielekk#itd assosiaatioita. (Leiwo ym. 1992, 76-77.) Ti4ssd tutkimuksessa tarkastellaan
lasten kertomuksista sekd koheesiota ettd koherenssia. Narratiivisessa osassa
tarkastellaan, ovatko lapset osanneet rakentaa temaattisesti koherentin kertomuksen,
jossa tapahtumat ovat semanttisesti ja sisdllollisesti yhdistetty toisiinsa. Tutkimuksen
lingvistisessd osassa tarkastellaan, milld kielellisilli keinoilla lapset ovat tehneet
tuotoksistaan kohesiivisia kokonaisuuksia. Koheesion ja koherenssin saavuttamiseksi

lapsi saattaa tarvita haastattelijan apua.
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3.3 Narratiivin tutkimus

3.3.1 Narratiivin tutkimuksen menetelmiit

Lasten kisityksid narratiivisesta diskurssista voidaan tutkia kolmesta nikokulmasta:
kertomuksen muistaminen, ymmirtiminen ja tuottaminen. Muistamistehtivissi lapselle
kerrotaan tarina, jonka jdlkeen hdnen on, joko vilittomisti tai viiveelld, toistettava
kuulemansa tarina tutkijalle. Muistamistehtivissd saatetaan kdyttdd kysymyksid, joilla
yritetddn saada selville lapsen skeemaa kertomuksesta. Lasten taitoa tuottaa kertomus
on tutkittu monesta eri ndkokulmasta. On kiytetty sanallista kertomuksen alkua tai
loppua, kertomuksen aloitus- tai lopetuskuvaa. Lapsilta voidaan kerdtd omiin
kokemuksiin ja muistoihin perustuvia narratiiveja tai tunnettuja satuja. Varsinkin
pieniltd lapsilta kertomuksia kerdttdessi on kiytetty ldhimenneisyyden tapahtumien
elisitoimista. Kertomuksen tuottaminen vaatii lapselta erilaista tietoa kuin kertomuksen
muistaminen. Steinin mukaan olennaista on saada tietdd, ymmirtdviatko lapset
kertomuksen funktion, méiritelmin, kertomusten konflikti- ja ratkaisutyypit sek#
keinot, joita kdytetddn yhdistimdin kertomuksen tapahtumia. (Stein 1988, 282-283.)
Suullinen narratiivi on ideaali tapa tutkia diskurssin variaatioita; se on spontaanisti
tuotettu diskurssi, jolla on tietty sisdinen rakenne. Sekd muotoon ettd sisdltoon liityvid
piirteitd voidaan tutkia systemaattisesti ja kontrolloidusti. (Schiffrin 1981, 45.)
Useimpien tutkimusten teoreettisena viitekehyksend on ollut ajatus kielellisten ja
kognitiivisten taitojen kiintedstd yhteydestd. Tutkijoita on askarruttanut, onko lapsen
skeema kertomuksesta samanlainen kuin aikuisen, ja milloin lapselle kehittyy
kertomuksen skeema.

Pelkdn muistamistehtdvin kayttamistd tutkimuksessa on arvosteltu. Monien tut-
kijoiden mielestd muistamistehtdvd on rajoittunut menetelmd, ja tuottaminen tuo
enemmin esille lapsen todellisia kidsityksid ja skeemoja kertomuksesta. Tutkimukset
lasten narratiivisista taidoista ja menneen kisitteellistdmisestd ovat olleet rajoitettuja,
silld ne antavat tietoa vain aikuisten mallinmukaisesta kertomuksesta. (Cook-Gumperz
& Green 1984, 217; Trabasso, Stein & Johnson 1981, 239-24(0.) Cook-Gumperz ja
Green arvostelevat my0s sitd, ettd tutkimusten médritelmit kertomuksesta vaihtelevat ja
erilaiset metodit antavat erilaista tutkimustietoa. Sen sijaan, ettd tutkittaisiin mallikel-
poisia puhuttuja kertomuksia tulisi tunnistaa tarinan kertomisen ja rakentamisen

interaktiivinen luonne. (Cook-Gumperz & Green 1984, 203, 204.) Toisaalta myos
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kertomuksen tuottamistehtdvida on kritisoitu. Useiden tutkijoiden mukaan lasten
tuotosten tutkiminen on informatiivista, mutta tuottamistehtivin perusteella usein
aliarvioidaan 1kd, jolloin lapsi oppii ymmirtdméddn kertomuksen skemaattisia
komponentteja. Lasten spontaani tuottaminen johtaa yleensd yksinkertaisimpiin
kertomuksiin kuin mitd lapset todellisuudessa ymmirtidvit. Monien futkijoiden mukaan
tuottamistehtdvien perusteella usein aliarvioidaankin, miten paljon ja minkilaista tietoa
lapsilla on kertomuksesta. (Stein 1988, 284; Bamberg 1987, 13; Mandler 1983, 464;
Cook-Gumperz & Green 1984, 217.) Lapsen puhe on vasta kehittymissd, ja tuotokset
ovat aikuiskieleen verrattuna poikkeavia tai puutteellisia. Tutkimusmenetelmid
muuttamalla saadaan erilaista tietoa lapsen kognitiivisista toiminnoista ja kielen
kehityksestd. On kuitenkin oltava tarkkana, mitd valittu metodi todellisuudessa testaa.
Lapsen suorituksen ja todellisen kompetenssin vililld saattaa olla huomattava ero. Se on
my0s tdssd tutkielmassa otettava huomioon. \

Bamberg  kritisoi  useimpien tutkimusten  viitetti, jonka‘ rpukq;m
kolme—neljdvuotiaat eivdt osaa kdyttdd kertomuksen skeemaa hyvikseen. Tdmid voi
Bambergin mukaan johtua siitd, ettei kerityn aineiston &drsykkeend ole kdytetty lasten
eliméddn kuuluvia jokapdivdisid asioita. Lasten ja aikuisten tuottamia muotoja el
myo6skddn pidd rinnastaa kritiikittomidsti. Kun lasten kertomuksista on puuttunut
temporaalisuus ja kausaalisuus, on tehty johtopditos, etteivit lapset hallitse narratiivista
rakennetta. Ennemmin tulisi lihted siitd, ettei lapsi pysty tuottamaan aikuisen kaltaista
narratiivia, vaikka hin hallitsisi tarvittavat tiedot ja skeeman. (Bamberg 1987, 13.)
Toisaalta Bamberg viittdd, ettei kuvakirjasta kertominen vieressi istuvalle kuulijalle ole
menetelmidnd paras mahdollinen, silld kertojan ei tarvitse ilmaista eksplisiittisesti
kaikkea, vaan seki paikalla oleva kuulija ettd kertoja voivat nojautua kontekstista kisin
annettuun tietoon (Bamberg 1987, 32). Tami interaktionaalinen piirre pitdd sisillyttdd
jokaiseen teoriaan narratiivin omaksumisessa ja kehityksessd (Cook-Gumperz & Green
1984, 205). -

Neljavuotias lapsi osaa jo kiyttad kontekstia hyvikseen. Vierekkidiskerronnassa,
kun lapsi on kuulijansa vieressd, keskustelu perustuu verbaalisuuden lisiksi ympiris-
toon, jonka lapsi ja kuulija nidkevit samasta kulmasta. Verbaalisen viestinnin lisdksi
lapsi kiyttdd ekstraverbaalisia keinoja. Puhe tehostuu; moniin eri asioihin voi viitata
demonstratiivipronomineilla. Kun tutkija on paikalla ja nidkee samat drsykekuvat kuin
lapsi, jotkut lapset siirtyvit enemmin oraaliseen tyyliin, koska niin paljon tietoa vilittyy
tilanteen ja kuvien vilitykselldi (Westby 1984, 121). Tdmi tilanteen yhteisyys

haastattelijan ja lapsen kesken onkin luultavasti tuottamistehtdvien monimutkaisin asia
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ratkaista. Kirjanlukutilanteet on yleisesti kisitetty vanhemman ja lapsen viliseksi
titvitkksi  vuorovaikutukseksi, ja tdmén tilanteen keinotekoinen muuttaminen voi
vaikuttaa lapsen tuottamiseen.

Bamberg (1986) perustelee varsin kattavasti, miksi kuvakirjan perusteella ke-
ritty data on tarpeeksi monipuolista ja validia, jotta pystytddn tekerﬁ'&i'&in analyysia sekd
lausetasolla ettd laajemmalla diskurssitasolla ja ottamaan huomioon koehenkildiden
kulttuuri ja kognitiiviset taidot. (Bamberg 1986, 230.) Myos Bermanin ja Slobinin
mukaan (1994) kuvat ovat osoittautuneet luotettavaksi keinoksi saada selville lasten
narratiivisia taitoja sekd kognitiiviselta ettd lingvistiseltd kannalta. Kuvat vaativat
keskittymisen objekteihin, henkiloihin ja tapahtumiin, jotka ovat ndenniisesti tdssd ja
nyt -statuksessa. Tdmiédn vuoksi pienetkin lapset voivat osallistua tehtdvddn niin, ettd
kuulija voi tarkastaa datan myds mychemmin, kun sitd analysoidaan. (Berman & Slobin
1994, 41.) Kuvakirjasta kertominen tarjoaa kontekstin, jota lapsen on helppo kiyttdi
hyvdkseen kertoessaan. Kuvakirjasta kertominen antaa mahdollisuuden  tutkia
pienempien kielenyksikdiden liséksi laajan  diskurssin  varhaista  tuottamista.
Sammakkotarina on pitkd tarina, joka rohkaisee lasta kdyttimidn suhteelh"sen ‘pitlfi'a
diskursseja. (Bamberg 1986, 231.) Toisaalta Steinin mukaan (1988, 284) kertominen
vaatii erityyppisten tietojen yhdistdmistd, ja sen vuoksi lyhytkestoinen muisti on usein
ylikuormitettu. Siksi lapset usein lopettavat kertomuksensa nopeasti kiinnittdmattéd
huomiota lopulliseen tuotokseen.

Bamberg ehdottaa narratiiviseen tutkimukseen menetelmédmuutosta. Jatkossa
tutkijoiden tulisi keskittyd tarkastelemaan yhtdldisyyksid narratiivisten ja muiden
tilanteiden vililtd, ja tarkastella, miten paljon lapsi pystyy hyodyntdimiin aikaisempaa
kommunikatiivista kompetenssiaan narratiiviseen tilanteeseen. (Bamberg 1987, 12.)
Esimerkiksi tuottamis- ja muistamistehtdvin rinnastaminen ja vertailu voisivat kertoa
siitd, ovatko kertomuksen tuottamisen vaikeudet syvemmailld kompetenssin tasolla vai
onko lapsella enemmin tietoa narratiivin rakenteesta ja skeemasta kuin hin pystyy
suorituksessaan osoittamaan. Tehdyt tutkimukset eroavat useiden muuttujien suhteen.
Onko kertomus lapselle ennalta tuttu, ja miten monimutkainen kiytetty kertomus on?
Missd muodossa kertomus on esitetty, ja onko kuulijalla tietoa kertomuksesta
ctukiteen? Kuulija voi olla tdysin tietimidton kertomuksesta tai hénelld voi olla
kdytossddn samat #rsykkeet ja tietoldhteet kuin lapsellakin. Lapsen tehtdvénd on
strukturoida tieto niin, ettd hdn kdyttdd hyvikseen kuulijan kanssa yhteistd tietoa.
Lapsen on lisdksi ymmirrettivd ero ennalta annetun tiedon ja eksplisiittisesti

ilmaistavan tiedon vililld. (Stromqvist 1993, 140). Lapsi ei vield osaa keskittyd
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pelkédstdiin  narratiivin tuottamiseen, vaan sitoutuu tilanteessa kokonaisvaltaiseen
kommunikatiiviseen vuorovaikutukseen. Tutkimusten ldihtokohtana on usein ollutkin se,
ettd narratiivisten rakenteiden kehittyminen on osa lapsen kommunikatiivisen
kompetenssin kehitystd. Lasten narratiivista suoritusta tulisi tutkia lapsen omista
kognitiivisista malleista kisin, eikd lasten pitdisi olettaa siirtyvin linéaarisesti suullisesta

mallista aikuisten kirjalliseen malliin. (Cook-Gumperz & Green 1984, 202-203.)

3.3.2 Aikaisempia tutkimuksia narratiivin tuottamisesta

Tarkkaa tutkimustietoa suomenkielisten lasten narratiivin kehityksen vaiheista ei ole.
Syynd on osaltaan luultavasti ollut se, ettd kertomuksen tuottaminen on vaativa tehtivi,
eikd lapsi pysty sithen ilman aikuisen apua. Lasten taitoa rakentaa koherentti ja
kohesiivinen kertomus on tutkittu paljon kansainvilisesti. Tulokset ovat kuitenkin olleet
ristiriitaisia. Kertomuksen tuottamista on tutkittu, ja tutkijat ovat kertomuksen skeeman
kehittymisestd eri mieltd. Tdmid johtuu Iluultavasti tulkintaeroista ja tutkimusten
erilaisista viitekehyksistd. Lisdksi narratiivista skeemaa on mahdollisuus tutkia monin
eri tavoin. FErilaiset tutkimusmenetelmit antavat erilaista tietoa. Joidenkin tutkijoiden
mukaan alle viisivuotiaat eivdt osaa tuottaa itsendisesti koherenttia ja kohesiivista
kertomusta. Tutkijat arvelevat, ettd viisivuotiailla on kuitenkin jo jonkinlainen kisitys
kertomuksen rakenteesta. (Karmiloff-Smith 1986, Applebee 1978.) Jo vuonna 1925
Piaget kiytti kuvasarjoja tutkiakseen 4-12-vuotiaiden lasten kertomista. Piaget’n
mukaan vasta 7-8-vuotias rakentaa perdkkdisten kuvien perusteella kertomuksen.
Piaget’n mukaan tdmi johtuu siitd, ettei lapsi ole saavuttanut konkreettisten operaatioi-
den vaihetta ajattelussaan (6/7-10/11 wvuotta). (Bornens 1990, 190.) Bermanin ja
Slobinin mukaan (1994) kolme- ja neljivuotiaat eivdt vield osaa itsendisesti rakentaa
kertomusta, joka olisi temaattisesti yhtendinen. Heiddn suorituksensa on enemméin
suoraa kuvien lukemista, joka perustuu visuaaliseen havaintoon. (Berman & Slobin
1994, 51.) Kolmevuotiaat pystyvit tuottamaan lyhyitd kertomuksenomaisia tekstejd, jos
haastattelija antaa lapselle tarpeeksi apua (Berman & Slobin 1994, 60). Bambergin
mukaan taas useat tutkimukset osoittavat, ettid lapsilla on varhaista narratiivista
kompetenssia, jos heille annetaan vain mahdollisuus osoittaa se (Bamberg 1987, 10).

Jo 1900-luvun alussa Piaget ja myohemmin Stein ja Trabasso tutkivat lasten
moraalisia kykyjd Kertomusten avulla. He tutkivat, miten lapset tekevit moraalisia
pddtelmid ja ratkaisevat eettisii ongelmia kertomuksista. Tutkijat havaitsivat, ettd

ymmartddkseen tarinan moraalia lapsen tulee osata tehdd monimutkaisia johtopddttksid
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kertomuksen henkildistd, motiiveista, tavoitteista, seurauksista ja toimintatavoista.
Viisivuotiaana lapsi ymmirtdd myos tarinan syvemmidn merkityksen tai opetuksen.
(Stein & Trabasso 1982, 161.)

Berman & Slobin (1994) johtivat kansainvalistd projektia, jossa tutkittiin, miten
lapset ja aikuiset yhdistdvit tapahtumia ja tilanteita kertomuks'eksi. He tutkivat,
millainen kyky lapsilla ja aikuisilla on muodostaa kertomus annetun tehtdvidn pohjalta.
Bermanin ja Slobinin tutkimuksessa kertomuksen rakentamisen apuna kiytettiin
kuvakirjaa, jota myos tdssd tutkimuksessa kdytettiin kielellisen materiaalin hankkimi-
sessa. Kirja on Mercer Mayerin vuonna 1969 piirtdmi sammakkotarina (Frog, where are
you?). Kirja on sisilloltddn lapsille tuttu. Siind on saduille tyypillinen sankari (poika ja
koira), ongelma (pojan lemmikkisammakko karkaa), tapahtumia, jotka johtuvat
ongelmasta (poika ja koira etsivit kadonnutta sammakkoa) seki onnellinen loppu (poika
loytdda sammakon). Kielellistd materiaalia hankittiin viidestd kielestd: saksasta,
englannista, espanjasta, hebreasta ja turkista. Niin oli mahdollista vertailla eri kielissi
kiytettyja syntaktisia keinoja yhdistdd tapahtumia kertomukseksi. Berman ja Slobin
olivat ennen kaikkea kiinnostuneita muodon ja merkityksen vuorovaikutuksesta kielen
kehityksessd. Muodolla he tarkoittavat erilaisia lingvistisid keinoja, kuten kieliopillisia
morfeemeja, taivutusmuotoja, konnektoreita ja syntaktisia rakenteita. Merkitykseen
kuuluvat leksikaaliset yksikot, temporaalisuus, kausaalisuus ja tyyli. Eri-ikdisten
koehenkiloiden sammakkotarinoista tutkittiin myos tapahtumien yhteensulauttamista,
kertomisessa otettua nikokulmaa, konnektiivisuutta ja narratiivista tyylid. Suosittu
kansainvilinen tutkimuskohde sammakkotarinoissa on ollut myos lasten sammakkotari-
noiden sisélto, lahinni episodien tarkasteleminen.

Sammakkotarinan avulla saatu kielellinen data on tutkimuskohteena hedelmal-
linen. Kirjassa on paljon tapahtumia, joiden kertominen vaatii temporaalisia ilmaisuja,
erilaisten perspektiivien ottamista kertomukseen sekd kognitiivisten péételmien
tekemistd kirjan tapahtumista (esim. kuvat 13-16 liitteessd 1). (Berman & Slobin 1994,
21.) Renner (1988) tutkikin temporaalisuuden kehittymistda lasten tuottamissa
sammakkotarinoissa. Renner kiytti tutkimuksessaan sammakkotarinaa, koska halusi
tuotettujen kertomusten olevan sisdlloltdin vertailukelpoisia. Sammakkotarinan avulla
kertomusten sisdllot oli mahdollista standardoida. Kuvakirjan avulla saadaan my0s
laajoja diskursseja mahdollisimman vdhin muistikuormituksen avulla (Renner 1988,
43-44). Myds Bamberg (1987) kiytti tutkimuksessaan sammakkotarinaa. Hin
perustelee kuvakirjan olevan hyvd keino saada monipuolista dataa lapsenkielestd. Datan

perustella voidaan tutkia lapsenkielen lauseita ja virkkeitd, mutta my0s laajempaa
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temaattista diskurssia. Kuvakirjakertomukset edustavat samanaikaisesti tdssd ja nyt -
kerrontaa, ja niissd tapahtumat etenevit temporaalisesti. (Bamberg 1987, 21.)

Berman (1988) kiytti sammakkotarinaa tutkiessaan narratiivin tuottamista eri-
ikdisilld hepreankielisilld. Hénen mukaansa kolme- ja neljavuotiaat sekd jotkut
viisivuotiaatkin kuvailevat kirjan jokaista kuvaa erikseen, kuﬁ taas vanhemmat
ketjuttavat tapahtumat perdkkiin. (Berman 1988, 469.) Hinen mukaansa pienet lapset
kayttavit deiktisid ilmauksia ja kuvailevat jokaista kuvaa erikseen, kun taas lihelld
kouluikdd olevat lapset ketjuttavat tapahtumia mekaanisesti ja temporaalisesti perikk&in
ja sitten -konnektorilla. Aikuiset kdyttdavit lauseupotuksia ja alistuksia. (Berman 1988,
481.) Berman ldhti tutkimuksessaan siitd, ettd lauseyhdistysten muodostaminen yhden
kuvan tapahtumista osoittaa kypsdd narratiivisen diskurssin hallintaa. Vain vanhemmilla
lapsilla oli kompleksisia lauseyhdistyksid, joiden avulla tdrkeimmit tapahtumat
suhteutettiin kertomuksen taustatapahtumiin. (Berman 1988, 485.)

Bambergin ja Marchmanin mukaan (1991) lasten kertomuksia kuvakirjan pe-
rusteella on ldhestytty kahdesta tutkimustraditiosta késin. Ensimmédinen traditio
keskittyy kielellisiin muotoihin ja sithen, miten asiantiloihin ja tapahtumiin viittaaminen
vaikuttaa juonen etenemiseen. Tradition mukaan on tirkedd hahmottaa kieliopilliset ja
diskurssianalyyttiset piirteet, joiden perusteella kertoja pystyy tuottamaan kohesiivisen
diskurssin. Toisessa traditiossa tutkitaan kognitiivisesti, miten kertomuksen skeema ja
mentaaliset rakenteet ovat rakentuneet, ja miten ne vaikuttavat kertomuksen
ymmartimisprosessiin. Tdmin tradition mukaan tarinan kertominen on suorittamista,
joka perustuu siihen, ettd lapsella on selked kasitys hierarkkisesta kertomuksen
rakenteesta. (Bamberg & Marchman 1991, 278-279.) Bamberg ja Marchman
korostavat, ettd kielellisia muotoja ei tulisi lihestyd vain referentiaalisesti vaan myds
pragmaattisesti. Tapahtumiin viittaminen vaatii kertojalta tietyn ndkokulman ottamista.
Nikokulma saadaan kielelliselld tasolla kiyttimalld tiettyjd leksikaalisia ja kieliopillisia
keinoja. Leksikaalisten ja kieliopillisten keinojen valitseminen ei kerro ainoastaan
puhujan suhtautumisesta tapahtumiin vaan myds puhujan suhtautumisesta kuulijaan.
(Bamberg & Marchman 1991, 279.) Tissd tutkimuksessa tarkastellaan kielellisid
muotoja ja juonen rakentamista.

Myos Trabasso, Stein ja Johnson (1981) tutkivat lasten kykyd hahmottaa ker-
tomukseen littyvit seuraukset ja syyt. Tutkijoiden mukaan kolme- ja neljivuotiaat
ymmirtdvit jo tapahtumien kausaalisisia suhteita, vaikka he pafsdintdisesti kuvasivat
tapahtumia ja objekteja kuvista. Viisivuotiaat kertoivat jo tavoitteellisesta toiminnasta ja

selittivdt pddhenkildn toiminnan motiiveja. Viisivuotiailla on tutkijoiden mukaan jo
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kehittynyt narratiivinen kompetenssi, ja yhdeksdnvuotiaiden kertomukset olivat
rakenteellisesti yhtd koherentteja kuin aikuisten kertomukset. (Trabasso, Stein &
Johnson 1981.)

Narratiivin tuottamista on tutkittu myos lapsilla, joilla on kielellisid vaikeuksia.
MacLachlan ja Chapman (1988, 3—7) tutkivat lasten puheen Viestintﬁkatkoksia. Tutkijat
vertailivat puheen katkoksia sekd keékustelussa aikuisen kanssa ettd lasten-tuottamissa
narratiiveissa. Heiddn mukaansa lapsilla oli enemmin katkoksia narratiiveissa kuin
keskustelutilanteissa. Kielihdiridisten lasten kertomuksissa oli suhteellisesti enemmin
katkoksia kuin kielellisesti normaaleilla lapsilla. Toisaalta lausumien pituus oli
odotetusti  pitempi narratiiveissa kuin  keskusteluissa.  Kielihdirioisilld  lapsilla
viestintdkatkoksia oli kertomuksessa huomattavasti enemméin kuin keskustelussa.
Samanikdisilld ja kielellisiltd taidoiltaan normaaleilla lapsilla ero keskustelun ja
narratiivin vililld ei ollut niin suuri. Narratiivin tuottaminen oli siten vaikempaa
kielihdirioisille kuin normaaleille lapsille. Erilaisia katkoksia (korjauksia, tdytettyjd
taukoja, toistoja ja hylittyjd lausumia) oli kaikilla lapsilla saman verran, mutta tdytetyt
tauot ndyttivdt lisddntyvin idn myotd. Tutkijoiden mukaan lapsilta, joilla on kielellisid
vaikeuksia, tulisi vaatia vihemmin. Tdmi voisi johtaa sujuvampaan viestintddn ja auttaa
lasta kiinnittimidn huomiota koherenssiin puheessaan. Purcell ja Liles (1992, 354-361)
tutkivat lasten korjauksia kertomuksissa. He havaitsivat, ettd sekd kielellisesti normaalit
ettd kielihdiridiset lapset kiinnittivdt korjauksissaan huomiota ennemmin merkityksen
kuin kieliopillisen muodon tuottamiseen. Liles (1985) havaitsi, ettd kun kielellisesti
normaalien ja kielihdiridisten lasten tdytyi kertoa ndkemistdin elokuvasta henkiltlle,
joka ei filmid ollut ndhnyt, molemmat ryhmit kertoivat tarkemmin ja pitemmin kuin
sellaiselle ihmiselle, jolle filmi oli jo tuttu. Lapset osaavat siis ottaa kontekstin, tilanteen
ja annetun tehtdvén huomioon.

Sleight ja Prinz (1985) tutkivat kielellisesti normaalien ja kielihdiridisten lasten
tuottamia kertomuksia. He havaitsivat, ettd kielihdiridisten lasten kertomuksissa oli
vihemmin taustatietoa kuin kielellisesti normaalien lasten. Kielihdiridiset lapset
ilmaisivat toimintaa ja toiminnan motiiveja harvemmin kuin kielellisesti normaalit
lapset ja heiddn kertomuksissaan oli vihemmin yksityiskohtia. Tdmé voi johtua siité,
etti taustalla on kehityksellinen kielellinen tai kognitiivinen puute. Tutkimuksessa
mukana olleilla lapsilla ei ollut ehkd kielellistd kypsyyttd, jota tarvitaan muuntamaan
kieli sopivaksi kertomuksen kuulijalle. Kielellisesti normaalit lapset osaavat ehkd

asettua paremmin kuulijan asemaan. (Sleight ja Prinz 1985, 361-371.)
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Bornens tutki 3—7-vuotiaiden lasten taitoa “lukea” kuvasarjoja. Bornens havaitsi, ettd
ajattelun preoperationaalisessa vaiheessa olevat lapset pystyivit rakentamaan koherentin
kertomuksen annetun kuvasarjan perusteella. Lapsilla oli kuitenkin monenlaisia
ongelmia. He luulivat, ettd kuvasarjan kuvissa on jokaisessa eri henkild, vaikka kyse oli
saman henkilon eri representaatioista. Kuvien yhdistdminen kokonaisuudeksi oli lapsille
vaikeaa (linking-up process). Lapsi olettaa jokaisen kuvan olevan erillinen kokonaisuus
eikd ymmirrd kuvien temporaalista ja kausaalista luonnetta. Jokaiseen kuvaan sisiltyy
lapsen mielestd oma tarinansa. (Bornens 1990, 195.)

Kertomuksen skeemaa, prototyyppid ja ymmértdmistd on tutkittu monesta né-
on. Milloin lapsi on kyvykés tuottamaan kohesiivisen kertomuksen? Milloin lapsella on
kertomuksen skeema hallussaan? Tutkimusten erilaiset tulokset johtuvat luultavasti
erilaisista metodisista ratkaisuista, kertomuksen médritelméin hiilyvyydestid, tulkinnoista
jne. On luonnollisesti eri asia, tulkitseeko lapsen taitoja esitettyjen kysymyksien
vastausten vai itsetuotetun narratiivin perusteella. Tarkeidksi nousee kysymys siitd, mitéd
asetettu tehtdvd todellisuudessa mittaa. Lapselle tdrked osa kertomisprosessia on
interaktiivinen suhde kuulijan kanssa. Lapset omaksuvat tietoa narrativisesta
diskurssista osallistumalla vuorovaikutukseen aikuisten kanssa. He kuulevat puhuttuja
kertomuksia ja saavat osallistua narratiivien rakentamiseen. Tutkijoiden mukaan
kertomisen interaktionaalinen ndkokulma tulisi sisdllyttdd jokaiseen teoriaan
narratiivisen diskurssin omaksumisesta (Cook-Gumperz & Green 1984, 205).

Preecen tutkimuksen mukaan (1987) viisivuotiaat lapset kertovat paljon tari-
noita. Hinen mukaansa lapsilla on taipumus kertoa sekd omia kokemuksia ettd
fiktiivisid tarinoita, omia kokemuksia tosin muita tarinoita enemméin. Preecen
tutkimusaineiston kertomukset tuotettiin p#dasiallisesti yhteistyossd haastattelijan ja
lapsen kanssa. Tdmd oli lapsille luonnollinen keskustelutilanne. Menig-Petersonin ja
Mccaben mukaan (1978) lapsen kommunikatiiviseen kompetenssiin vaikuttaa tehtdvin
vaikeusaste ja tehtdvin tuttuus lapselle. Lasten kommunikatiivisten taitojen arvioimises-
sa kannattaa tutkijoiden mukaan kiyttdd lapsille relevantteja kokemuksia ja muistoja,
jolloin lapsi osaa paremmin ottaa kuulijan puheessaan huomioon. Tutkijat ldhtivit itse
siitd, ettd suhteellisen epistrukturoitu, tuttu tehtivd kertoo lapsen kompetenssin

parhaiten. (Menig-Peterson & Mccabe 1978, 582-583.)
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4 VERBIT JA TEMPORAALISUUS

4.1 Tempukset

Tempussysteemit ovat deiktisid, ja koko systeemi suhteutetaan puhehetkeen.
Aikajatkumon kaksi tapahtumaa ovat joko simultaanisia tai sekventiaalisia, ja kaikki
tapahtumat sijoitetaan tiettyyn kohtaan aikajatkumolle. Vaikka menneen ja tulevan
temporaaliset dimensiot ovat kisitteellisesti erilld toisistaan, kokemamme tapahtumat
eivit ole tdysin itsendisid toisistaan. (Harner 1982, 142.) Ajan yleisten kategorioiden ja
kieliopillisten tempusten suhteita tarkastellaan yleensd suhteessa puhehetkeen: aika
jakaantuu menneeseen, nykyiseen ja tulevaan. Nykyisestd ja tulevasta ajasta puhutaan
yhdistden menemittdménd aikana. Puhehetken lisiksi on otettava huomioon kaksi
muutakin ajanhetked, tapahtumahetki ja viittaushetki. Viittaushetkelld tarkoitetaan
jotakin muuta aikasuoran aikasuoran hetked kuin puhehetked, josta késin puhuja voi
tarkastella lauseen ilmaisemaa tapahtumahetked. Preesens ja perfekti voidaan kuvata
puhehetken ja tapahtumahetken suhteiden avulla; viittaushetken kisitettd tarvitaan
kuvattaessa imperfektid ja pluskvamperfektid. (Hakulinen & Karlsson 1979, 245.)
Preesensid kiytettdessd puhujan valitsema viittaushetki on nykyhetki eli sama kuin
puhehetki, joka on my0Os tapahtumahetki. Perfektissi menneen ajan tapahtumaa
tarkastellaan siten, ettd puhehetked pidetdin viittaushetkend. Imperfektissd viittaushetki
on siirtynyt menneeseen aikaan; tapahtumahetki ilmaistaan samanaikaiseksi tédten
valitun viittaushetken kanssa. Pluskvamperfekti taas ilmoittaa, ettd tapahtumahetki on
varhaisempi kuin meneessd ajassa sijaitseva viittaushetki. (Hakulinen & Karlsson 1979,
246.)

Kielen avulla voimme viestid tapahtumista, jotka ovat menneitd tai tulevia
(Harner 1982, 146). Suomen kielen temporaalisuus perustuu kielen omaan morfologi-
seen sidAntdjdrjestelmdin, jonka mukaan sanoja taivutetaan, johdetaan ja yhdistelldidn
(Hakulinen & Karlsson 1979, 245). Suomen neljdstd tempuksesta preesens ilmaisee
menemitonti aikaa, joko hetkeid, joka on samanaikainen puhehetken kanssa, tai tulevaa
eli puhehetken jilkeistd aikaa. Preesensid kidytetdin myOs yleispétevissd ajattomissa
ilmauksissa. (Karlsson 1983a, 150.) Preesens on tempusjirjestelmén tunnusmerkiton
perusjisen, joka sijoittaa asiantilat ajallisessa suhteessa kerrontahetkeen. Preesens
ilmoittaa tekemisen kestdviksi tai tapahtuvaksi parhaillaan tai tulevaisuudessa (aikaan
sidottu) taikka aina tai usein (ajasta riippumaton, geneerinen funktio). (Yli-Vakkuri

1994, 142-143.)
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Imperfekti ilmaisee mennyttd aikaa, tekemistd, joka on tapahtunut ennen puhehetked,
menneen hetken aikaista tekemistd. (Karlsson 1983a, 150.) Imperfekti on raportoinnin
ja Kkertomisen tavallisin aikamuoto. Kertomaimperfektin tehtdvdnd on ilmoittaa
menneitd tapahtumia tosiasioina ilman viittausta sithen, mistd kertoja on saanut tietonsa.
Tyypillisesti imperfektid kiytetddn silloin, kun kertoja ilmaisee asioita, jotka on itse
havainnut. Preesens ja imperfekti ovat perustempukset, jotka sijoittavat- tapahtumat
puhehetkeen, sen jélkeiseen tai universaaliin aikaan taikka puhehetked edeltdvdin
aikaan. Imperfektin viitaussuhde on preesensiin verrattuna yksinkertainen. Tekstissd
preesens ja imperfekti voivat esiintyd perusfunktioidensa vastaisissa tehtdvissd, esim.
preesens kerrontalauseessa ja imperfekti lauseessa, joka viittaa tulevaisuuteen. Ne ovat
talldin toissijaisessa kadytOssd vilittdmissd affektiivista informaatiota (esim. kerronta- eli
dramaattinen preesens, jolla puhuja vahvistaa kerronnan eloisuutta tai dramaattinen
imperfekti, jolla kuvataan mm. toiminnan nopeutta). (Yli-Vakkuri 1994, 142-143.)

Perfektilld ilmaistaan sellaista menneessid ajassa tapahtunutta tekemistd, jonka
vaikutukset ulottuvat puhehetkeen: perfekti on nykyrelevanssin tunnus (Karlsson 1983a,
154). “Pluskvamperfektilld ilmaistaan tekemisid, jotka ovat sattuneet ennen jotakin
menneen ajan ajankohtaa” (Karlsson 1983a, 157). Perfekti ja pluskvamperfekti
viittaavat kerrontahetked varhaisempaan aikaan, mutta niiden temporaaliset kytkennit
ovat mutkikkaammat. Pluskvamperfekti on ajallisesti sidoksissa imperfektiin, preesens
perfektiin, Se ilmaisee tekemistd, joka on tapahtunut ennen tiettyd mennyttd tapahtu-
mista tai on kestdnyt menneeseen ajankohtaan saakka. Perfekti ja pluskvamperfekti
eroavat toisistaan siind, ettei perfekti viittaa mihink#4n tiettyyn menneeseen ajankohtaan
kuten pluskvamperfekti (ja imperfekti) viittaavat. (Yli-Vakkuri 1994, 142-143.)

“Tempusta voi kisitelld syntaktisesti itsendisend ilmiond, mutta semanttisessa
kuvauksessa joudutaan ottamaan huomioon, etti tempus ja sen tulkinta littyvit
kiinte#sti modukseen, aspektiin, tekemislaatuun ja ajan adverbiaaleihin” (Hakulinen &
Karlsson 1979, 245). Tempus ja aspekti kategorioina liittyvdt vahvasti yhteen, ja niilld
on tirked merkitys diskurssin organisoimisessa. Téssd tutkimuksessa tarkastellaan lasten
kertomuksista verbien tempuksia ja jonkin verran aspektia sekd temporaalisuuden
ilmaisemista yleisesti. Vaikka historiallisella preesensilli on samanlainen viitteellinen
arvo kuin imperfektillikin, sen funktio narratiivissa on enemmén kuin viittaava.
Historiallinen preesens on tyylikeino, joka tekee menneisyyden tapahtumat jdnnitté-
vimmiksi. Joidenkin mielesté historiallista preesensid kdytetddn lisddméin kertomuksen

dramaattista vaikutelmaa, toisten mielestd kertoja uppoutuu kertomiseen niin syville,
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ettd kokee tapahtumien sattuneen samanaikaisesti kertomisen kanssa. (Schiffrin 1981,
46.)

Lause- ja tekstiyhteydessd tempuksiin (erityisesti preesensiin) liittyy yleensd
erilaisia implikaatioita. Preesensmuoto ilmaisee harvoin tarkkaa nykyhetked. Se on
tempusjdrjestelmin tunnusmerkiton jdsen, ja siksi silld on hyvin‘ vilja semanttinen
liikkkuma-ala meneméttomassi ajassa.r (Hakulinen & Karlsson 1979, 247.) “Perfektin ja
imperfektin perusero on se, ettd edellinen ilmoittaa tekemisen nykyhetked varhemmaksi
(viittaushetkend on siis nykyhetki), jilkimmdinen menneen hetken aikaiseksi
(viittaushetki on menneisyydessd). Perfekti ei viittaa deiktisesti mihink#d4n kiinteddn
ajankohtaan kuten imperfekti, vaan ilmaisee yleensd nykyistd varhempaa tekemistd,

joka on nykyhetken kannalta relevantti.” (Hakulinen & Karlsson 1979, 248.)

4.2 Temporaalisuuden ilmaisemisen kehittyminen

Jotta lapset pystyisivit yhdistimdian menneen, nykyisen ja tulevan Kkategoriat
kokemukseensa havaintomaailmasta, heiddn tdytyy hallita temporaalinen sarjoittaminen.
Sarjoittaminen tarkoittaa perdkkiisten tapahtumien tai muutosten jirjestdmistd suhteessa
toisiinsa, eli ovatko tapahtumat samanaikaisia vai perdkkaisid. (Harner 1982, 142.)

Toivainen (1980) tutki menneen ajan muotojen ilmaantumista suomalaislasten
kielessi. Ensimméisend menneen ajan muotona ilmaantuu imperfekti. Imperfekti on
my6s lapsilla sidoksissa viittaushetkeen. Lapsilla kuitenkin viittaushetki on aluksi sama
kuin nykyhetki, ja preesensiin syntyy vain aspektiero: kisilli olevista prosesseista
imperfektilld ilmaistu on jo piittynyt ja tuloksellinen. Kun viittaushetki véhitellen eroaa
nykyhetkestd, se voi siirtyd paitsi menneisyyteen myds tulevaisuuteen. Silloin on
imperfektin kdytdn ainoana ehtona, ettd prosessi on vain viittaushetken kannalta
eriaikainen. Perfekti ilmaantuu kieleen kaksivuotiaana.

Menneen ajan muodot heijastavat suomalaisten lasten kognitiivisia kykyjd si-
ten, ettd yksivuotiailla imperfektimuodot tarkoittavat tapahtumia, jotka ovat viittaushet-
ken kannalta varhempia mutta silti kylld hyvin ldheisid. Perfektin ilmaantuminen
irrottaa tempusperspektiivin puhehetkestd. (Toivainen 1977, 111-112.) Toivaisen
mukaan (1977) “jotkut lapset kiyttdvit aluksi imperfektid my0s nykyhetken
tapahtumista, jotka kylld tietysti koko ajan liukuvat menneisyyteen. He eivit ole vield
oivaltaneet, ettd aikuiset imperfektid kiyttdessddn vaativat menneen ajan tapahtumalta,
ettd se ei silmissid endd jatku.” (Toivainen 1977, 110.) Lyytisen mukaan (1995) lapset

oppivat erottelemaan aikamuotoja 2-3-vuotiaina. Pddasiassa kaksivuotias kayttdd
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kuitenkin preesensid, mutta sen ohella myos joitakin imperfekti-ilmaisuja oikeissa
tilanneyhteyksissdédn. (Lyytinen 1995, 115.)

Lasten kyvyssd ilmaista temporaalisia kisitteiti on havaittu nelji ajallista kehi-
tyskautta. Kehittynyt temporaalinen hahmottamiskyky edellyttdd vakiintuneisuutta
suhteessa aikaan: tdhén hetkeen, menneeseen ja tulevaan. Weist (1986, 356) erottaa
kolme temporaalista kisitettd. Puheaika (speech time) on puhehetki, tapahtuma-aika
(event time) on aika suhteessa puheaikaan, joka on yhteydessd erityiseen tilanteeseen.
Viittausaika (reference time) on temporaalinen konteksti. Nailld ajallisilla kisitteilld on

seuraavanlaisia suhteita: samanaikainen (=), edeltdvi ( <), seuraava, mychempi (-):

1) Pekka lukee nyt. (ST=RT=ET)
2) Maija dénesti eilen. (RT=ET«-ST)
3) Seppo lukee sadun heti kun aurinko on laskenut. (ET—>RT—-ST)

Weistin tempussysteemin pohjalta voisi piitelld, ettd tempussysteemi kehittyy lapsella
yksinkertaisemmasta kompleksiseen. Kun lapsi oppii kisitteellistiméin asioita, hédn ei
ole endi sidoksissa tdssd ja nyt -hetkeen ja omaksuu korvaamisen taidon. Silloin hén voi
sattuivat menneisyydessi. Lapsi osaa my0s kisitteellistid tapahtuman, joka
mahdollisesti sattuu puhetapahtuman jilkeen. (Weist 1986, 370.)

Weist, Wysocka ja Lyytinen (1991) ovat tarkastelleet lapsen kielellisen ja kog-
nitiivisen kehityksen vilistd yhteyttd. Varhaisin vaihe on tutkijoiden nimittdmédnd
puheaikasysteemi (speech time system eli ST), joka rajoittuu lapsen havainnoimaan
vilittéméin tdssd ja nyt -ympéristoon. (Weist, Wysocka & Lyytinen 1991.) Tdmén
varhaisimman vaiheen aikana (noin 1;0-1;6) lapsi erottaa pragmaattisesti lausumat
vaatimuksista (Weist 1986, 358). Vield kaksivuotiaanakin lapsen eldménpiiri on suppea:
hin puhuu enimmékseen tdssd ja nyt olevista asioista. Hin viittaa kohteisiin ja
tapahtumiin, jotka perustuvat vilittoméasn, persoonalliseen kokemukseen. (De Villiers &
de Villiers 1978, 151-152.)

Kieliss#, joissa tempuseroja merkitddn morfologian avulla, lapsi osaa represen-
toida deiktiset suhteet tapahtuma-ajan ja puheajan vililld, kun hin osaa kéyttdd
tempuksen morfologiaa omassa kielessdidn produktiivisesti (Weist 1986, 359). Néin on
myds suomen kielessd. Lapsen kognitiivinen kehitys luo edellytykset myds tapahtuma-
aikasysteemin  (event time system) kiyttoonotolle. Tapahtuma-aikasysteemin
hallitseminen edellyttdd kognitiivisia taitoja, kuten kohteiden muutosten hallitsemista
ajassa ja tilassa. Tapahtuma-aikasysteemissd lapsi osaa sijoittaa tapahtuma-ajan

edeltidviksi, samanaikaiseksi tai perdkkdiseksi puheajan kanssa. Kognitiivinen kehitys
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mahdollistaa toimintamallien ja tapahtumakaavojen kéyttimisen pitkikestoisesta
muistista. Lapsi kykenee muodostamaan tilannemuistikuvia, jolloin tapahtuma
suhteutetaan nykyhetked aiemmaksi tai sitd seuraavaksi. (Weist ym. 1991, 67-92; Weist
1986, 357) Noin 1;8-2-vuotiaasta ldhtien lapset pystyvit katsomaan asioita sisdisestd ja
ulkoisesta nikokulmasta ja oppivat erottamaan tapahtuma-ajan puheajasta. (Weist 1986,
365-366.)

Kun lapsi ldhestyy kolmea ikdvuotta, hidnen puheessaan alkaa ilmetd vertausai-
kasysteemid. Kun puheaika on ennen viittausaikaa tai sen jdlkeen, tapahtuma-aika on
sidottu viittausaikaan. (Weist 1986, 357). Aluksi aikasysteemi on rajoittunut (restricted
reference time system) ja tapahtuman ajallinen sitoutuminen puheaikaan nihden
ilmaistaan ajallisilla adverbeilld (esim. huomenna, kohta, pian) tai ajallisilla
sivulauseilla (esim. kun-lauseilla). Samaan aikaan lapsi alkaa ymmirtdd kohteen
pysyvyyden, eli ettd esineet ovat olemassa silloinkin, kun ne eivédt ole vilittomisti
havaittavissa. Kohteen pysyvyyden lisiksi lapsen tulee osata myos korvaamista, miké
merkitsee lapsen ajattelussa mahdollisuutta irtaantua téssd ja nyt -rajoista. Niin esineet
ja tapahtumat voidaan palauttaa mieleen paremmin, ja niistd voidaan muodostaa pysyvid
mielikuvia. Lapsi alkaa viitata kohteisiin, jotka eivit ole fyysisesti ldsnd, ja alkaa puhua
ennen tapahtuneista asioista. N#mid saavutukset perustuvat lapsen lisdéintyneeseen
muistiin ja ymmértdmiseen, ettd esineet ovat olemassa, vaikka ne eividt ole lapsen
nikopiirissd. (De Villiers & de Villiers 1978, 152-153; Weist ym. 1991, 68-69.)
lopullinen vaihe ik#ddn 4;0 +/~ 0;2 (Weist 1986, 367).

5-6-vuotias lapsi hallitsee jo ns. vapaan vertausaikasysteemin (free reference
time system). Talloin lapsi pystyy kisittelemddn puhe-, tapahtuma- ja vertausajan
késitteitd toisistaan riippumattomina, mutta myos koordinoimaan kaikki kolme ajallista
hetked keskeniddn. Lapsi kdyttid ennen, jdlkeen, samanaikainen -sanoja, perfektid ja
pluskvamperfektid. (Weist ym. 1991, 67-92.) Temporaalisen systeemin kehittyminen
on relevanttia yleiselle aikakisitteiden kehittymiselle. Kun lapsi hallitsee temporaaliset
suhteet kielessd, voidaan pidtelld, ettd lapsi on kehittynyt kognitiivisestikin kisitteelli-
sessi kehityksessd. (Weist 1986, 370.)

Toivaisen mukaan lapsen menneen ajan muodot heijastavat hidnen kognitiivisia
kykyjddn siten, etti jo yksivuotiaalla imperfektimuodot tarkoittavat tapahtumia, jotka
ovat viittaushetken kannalta varhempia mutta silti hyvin ldheisid. Perfektin ilmaantumi-

nen irrottaa tempusperspektiivin puhehetkestd. (Toivainen 1977, 111-112.) Suomalai-
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nen keskilapsi kdyttdd perfektid idssd 2;4 eri tehtdvéddn kuin varhemmin omaksumaansa
toista menneen ajan muotoa, imperfektia (Toivainen 1980, 75-78).

Lapsen tulee oppia kaksi peruskisitettd, ennen kuin hiin voi hallita ajan ilmai-
semisen. Yksi tapahtuma voi sattua samaan aikaan kuin toinen, tai tapahtumat voivat
olla peridkkiisid. Ndmid kaksi aitkasuhdetta ovat perusteet ajan ymmirtimiselle. Lapset
kayttdviat ensin morfologisesti merkitsemittomid verbimuotoja viitatakseen mihin
aikajaksoon tahansa ja jatkavat ndiden muotojen kdyttdmistd, kun viittaavat nykyisyy-
teen, kun menneen ajan muodot tulevta merkityiksi. (Clark 1970, 275.) Yleisesti ottaen
lasten on helpoin puhua tapahtumista siind jdrjestyksessd kuin ne ovat sattuneet.
Tapahtumien kertomisessa voidaan valita mainintajidrjestys, teeman mukainen
kertominen tai yksinkertaisuuden periaate. (Clark 1970, 276-277.) Asioiden
ilmaiseminen niiden tapahtumajirjestyksessd ndyttdd olevan hyvin tdrked lapsille, kun
he alkavat kédyttdd kompleksisia lauseita tapahtumista. (Clark 1970, 281.) Lasten puheen
temporaalisen kuvailun merkitykset ja semanttiset ominaisuudet ovat heijastuksia
yleisistd kognitiivisista kyvyistd, jotka ovat sen taustalla, miten tapahtumat suhteutetaan
toisiinsa (Clark 1970, 284).

Harnerin (1982) mukaan pienet lapset ymmartdvit aluksi tulevaisuuden men-
neisyyden toistumisena. Niin ajateltuna menneisyyden ja tulevaisuuden erottaminen
toisistaan ei ole lapsille niin helppoa kuin on oletettu. Menneen ja nykyisen rajat
midrittyviat nykyisen viittausajan mukaan. (Harner 1982, 143.) Pienten lasten
temporaalinen systeemi heijastaa kahden ajan olemassaoloa, tapahtuma- ja puheajan.
Kun lapsi hallitsee temporaalisen sarjoittamisen, lapsi pystyy siirtymiin joustavaan
viittausaikaan temporaalisessa systeemissddn. (Harner 1982, 144.) Lasten kielelliset
ilmaukset menneisyydestd viittaavat yleensd konkreettisiin kokemuksiin, joilla on

lapsille nykyhetken kanssa jotakin relevanssia (Harner 1982, 145).

5 ILMAUKSET

Tissd luvussa tarkastelen sekid aineiston lasten ettd haastattelijan ilmauksia ja niiden
suhdetta toisiinsa. Narratiivin tuottaminen on tissd tutkimuksessa lapsen vastuulla,
mutta kertomistilanne on luonteeltaan sosiaalinen, silli myOs haastattelija on lisnd
vuorovaikutustilanteessa. Olen katsonut tarpeelliseksi jakaa lasten ja haastattelijan
puhunnokset ilmauksiin, jotta aineiston kertomuksista syntyisi kokonaiskuva. Aluksi
tarkastelen ilmauksia ja niiden luokittelua teoreettisesti sekd midrittelen ilmauksen

kisitetta tdssd tutkimuksessa. Lasten ilmauksista tarkastelen erikseen kertomukseen
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kuuluvia ja kertomukseen kuulumattomia ilmauksia. Lisdksi pohdin lasten esittdmié
kysymyksid ja niiden merkitystd kertomistilanteessa. Haastattelijan ilmaukset olen
jakanut semanttisen funktion perusteella tehtdvéin palauttamiseen, lapsen kysymyksiin
vastaamiseen, kertomuksen juonen eteenpidinviemiseen ja ns. muihin propositioihin.
Niitd ilmausten eri luokkia tarkastelen erikseen ja pohdin, mitén haastattelija on
vaikuttanut lasten tuottamiseen. Lopﬁksi tarkastelen haastattelijan osuutta koko tehtdvin
suorittamisessa. Tavoitteeni on saada kokonaiskuva aineiston lasten kertomusten

rakenteesta.

5.1 Ilmauksen méirittelysta

Ilmauksella sinéinsd ei ole tarkkaa merkitystd tai funktiota, vaan ilmauksen merkitys
madrittyy siitd, miten sitd keskustelussa kisitellddn, millaisen merkityksen keskustelijat
itse sille toimintansa kautta antavat (Raevaara 1997, 82-83). Ilmausten méérittelyssi
onkin otettava konteksti ja viestintdtilanne huomioon. Puhunnosten jakamisessa
ilmauksiin on tarkasteltava puhetta yksilollisesti, konteksti ja nonverbaalinen viestintd
huomioonottaen. Ilmausten méadrittelemisessd tulee ottaa huomioon syntaktiset,
semanttiset, tekstuaaliset ja prosodiset seikat. Perusldhtokohtana on, ettd ilmauksessa on
yksi selked ajatus, eli ilmaus on semanttinen kokonaisuus. Dialogissa kaikki on
potentiaalisesti merkityksellistd ja tilanteesta ja toiminnasta késin selitettdvissd, myds
jasentyméittomit ilmiét kuten tauot, epardinnit, katkot ja korjaukset (Hakulinen 1989,
29).

IImauksesta kiiytetddn myds monia muita nimityksid. Ikola ehdottaa engannin
sanan ‘utterance’ vastineeksi kisitettd lausumus (Ikola 1976, 237). Ilmauksesta on
kiytetty myos kisitettd lausuma ja puhunnos. Tdssd tutkielmassa kidytetddn kdsitettd
ilmaus. Kallion mukaan (1980) lausumia ja virkkeitd ei voida verrata, koska ne ovat eri
tason kisitteitd. Lausuma on konkreettisen tason, puhunnan yksikko, kun taas virke
kuuluu abstraktiseen tasoon, kiclen jérjestelmdin. (Kallio 1980, 269). Tauotus on yksi
ilmauksen rajan merkki, mutta se ei aina kerro ilmausten rajaa. Karlssonin mukaan
lausumalla tarkoitetaan “taukojen rajaamaa luonnollisen puheen intonaatio- ja
hengitysjaksoa” (Karlsson 1983b, 164).

Klee ja Fitzgerald (1985) ovat kiyttineet puheenvuorojen jakamisessa il-
mauksiin seuraavaa menetelmii: “Decisions regarding utterance boundaries were based
on major clausal syntactic units, intonation contours, pauses and speaker turns” (Klee &

Fitzgerald 1985, 255). lkola (1976) taas katsoo, ettd puheen jaksottelemisessa on
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ensisijaisesti pidettdvd perusteena virkkeen kieliopillista rakennetta. Selventdvind
tekijoind tulee ottaa huomioon tauotus, intonaatio sekd sisdllolliset seikat. (Ikola 1976,
244-245.) Hakulisen mukaan yleisimmin kielitieteellisessd keskusteluntutkimuksessa
katsotaan, ettd puheen perusyksikkdé on lausuma. Lausuma ei ole kielen rakenteen
perusyksikko samalla tavalla kuin lause, silld siind ei vélttdmédttd ole finiittiverbid tai
kaikkia lauseenjdsenid, vaan lausuma on samantapainen yksikk6 kuin kirjoitetun tekstin
virke. Lausumille on yhteistd se, ettd ne ovat prosodisia kokonaisuuksia. Syntaksi ja
prosodia eivit kuitenkaan ole yksiyksisessd suhteessa toisiinsa, vaan puhuja voi pakata
yhteen prosodiseen kokonaisuuteen useamman kuin yhden lauseen tai toisaalta
annostella lauseeseen jatkoa erillisilld prosodisilla kokonaisuuksilla. (Hakulinen 1997,
37.) Propositiot yleensdkin lasten tuottamissa narratiiveissa ovat pohjimmiltaan
semanttinen yksikkd, ja propositiot reaalistuvat lasten tuottamissa lauseissa, joko
taydellisissd propositioissa (on predikaatti) tai fragmenteissa (predikaatti puuttuu).

Kallio on tutkimuksessaan kiinnittdnyt huomiota ongelmallisiin pikkusanoihin,
kuten juu, nii(n). Han kéytti kriteereind luontevaa puheyhteyttd, puhevirran sujuvuutta,
tempoa ja rytmid, kun hdn mietti, liittyvitko pikkusanat laajempaan kokonaisuuteen vai
muodostavatko ne oman ilmauksensa. (Kallio 1980, 264.) Tissd tutkielmassa
ilmauksiksi ei ole katsottu minimipalautetta (mm, joo, niin), jota tehtdvin luonteen
vuoksi annetaan lapselle jatkuvasti. Toisaalta joo, niin vastauksena esitettyyn
kysymykseen on laskettu tdssd tutkimuksessa itsendiseksi ilmaukseksi, vaikka se on
rakenteena elliptinen. Leiwo ym. (1992, 67) toteavatkin, ettd minimipalaute eroaa
varsinaisista  seuruusiirroista. Minimipalautteella kuulija ilmoittaa huomioineensa
edellisen puheenvuoron. Toisaalta minimipalautteetkin osoittavat puhujien aktiivisuutta
osallistua keskusteluun. Hakulinen kiyttdd (1997) pikkusanoista nimitystd dialogipar-
tikkeli. Tillainen partikkeli voi muodostaa vuoron yksin ja usein tekeekin sen ilman,
ettii ilmausta pidettiisiin elliptisend. (Hakulinen 1997, 41.) Dialogipartikkelit, kuten joo,
niin voivat olla useassa merkitysfunktiossa. Pienet dialogipartikkelit voivat lisdksi olla
organisoimassa puhetta. Ne antavat puhujalle aikaa viestin valmistelua varten. Myos
kuulija saa aikaa valmistautua tulevan informaation vastaanottoon tai aikaa késitelld jo
tullutta informaatiota. Ilmauksen kisite on kaiken kaikkiaan hyvin joustava; ilmaus
saattaa olla pitkdkin tuotos, mutta toisaalta ilmaus voi muodostua yhdestd ainoasta
partikkelista:

H: Mitds sitten?
L: Hirvi tulee.
H: Niin. (tytto 11r)
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Lasten ja haastattelijan puhunnosten jakamisessa ilmauksiin pyrin antamaan tietoa siit4,
millaisia lasten tuottamat narratiivit ovat rakenteeltaan. Aineiston lapset ovat yksiloiti,
ja kertomukset ovat kirjavia. Koska kyse on narratiivisesta diskurssista, puhunnosten
jakaminen ilmauksiksi ei ole yksiselitteistd. Lasten puhunnokset ovat joskus pitkizkKin,
ja nissd on paljon korjauksia ja keskeytyksid. Kun tutkitaan iaajoja diskursseja,
ongelma on usein se, miten tekstin kielen perusyksikkot midritellddn ja rajataan.
Narratiivin ~ kaltaisessa diskurssissa kieltd ei voi jakaa puheenvuoroihin, silld
sammakkotarina ei ole prototyyppinen esimerkki keskustelusta, jossa vuorot vaihtuvat
osallistujien kesken luonnollisesti. Tdmidn tutkimuksen tehtidvinasettelussa lihdettiin
siitd, ettd kertominen on lapsen vastuulla. Puheenvuorojen jakamisessa ilmauksiksi
kédytettiin apuna sek#d #ini- ettd videonauhoja. Joskus nonverbaalinen viestinti antoi

vihjeitd siitd, mikd lapsen intentio oli.

5.2 Lasten ilmaukset

T#ssd luvussa kisittelen lasten ilmauksia, ilmausten luokitteluun littyvid ongelmia ja
erilaisten ilmausten vaikutusta koko kertomistilanteeseen. Lasten ilmaukset olen jakanut
kertomukseen kuuluviin ja kertomukseen kuulumattomiin ilmauksiin (ks. liitettd 3).

Myos lasten tekemdt kysymykset olen eritellyt (ks. liitettd 4).

5.2.1 Kertomukseen kuuluvat ilmaukset

Tutkimuksen tehtdvidnasettelun kannalta oli yksiselitteistd, ettd aineiston lasten
tuottamat ilmaukset jaettiin kertomukseen kuuluviin ja kertomuksen ulkopuolisiin
propositioihin (ks. liitettd 3). Erittelyn perusteena kiytin ilmausten semanttista sisiltod.
Kertomukseen kuuluvat ilmaukset ovat tarinan maailmasta, liittyvit selkedsti kirjan
kuviin ja tapahtumiin. Niissd lapsi kommentoi kirjan kuvia ja kuvien tapahtumia.
Kertomukseen kuuluva ilmaus ei vilttamittd tarkoita, ettd lapsi olisi ymmirtinyt kuvan
tarkoituksen tai olennaisimman asian, mutta lapsi kuitenkin tuotti jotain, joka Littyi
selkedsti kirjan kuvaan. Lapsi saattoi esim. sanoa, tuo koira voittaa ton juoksukilpailun,
mikd on kuvaan liittyvd ilmaus, mutta jossa kuvan tarkoitus on ymmadrretty véérin.
Lapsen tuottamat kertomukseen kuuluvat ilmaukset eivit siten my¢skddn kerro siitd,
onnistuiko lapsi temaattisesti koherentin kertomuksen rakentamisessa. MyOs lapsen

esittdmit kertomukseen littyvit kysymykset otin mukaan ilmauksia eriteltdessa.
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Kertomukseen kuuluvat propositiot voidaan jakaa juonta eteenpidinvieviin ja
kommentoiviin ilmauksiin. Kommentoivat ilmaukset eivdt vie kertomuksen juonta
eteenpdin. Kommentoivilla ilmauksilla lasten oli taipumus selittdd kuulijalle asioita
kuvista ja kuvailla kuvien asioita. Taustatiedot, selitykset tai arvioivat kommentit
kuuluvat kommentoiviin ilmauksiin. Labov nimitti naitd korﬁmentoivia lauseita
kasitteelld free clauses, ja myShemmin niitd on kutsuttu my6s labovilaisiksi vapaiksi
lauseiksi (ks. lukua 3.1 s. 23). Tosin téllaiset kommentoivat ja kuvailevat lauseet olivat
selvind vihemmistond lasten tuottamista ilmauksista. Suurin osa aineiston ilmauksista
oli juonta eteenpdinvievid ilmauksia, joita labovilaisittain kutsutaan narrative clauses.
Kuvailevien ja juonta eteenpéinvievien propositioiden ero tehtiin lauseen finiittiverbin
perusteella; likke- ja muutosverbin sisdltivit lauseet olivat juonta eteenpiinvievid,
staattisen verbin sisdltdvit lauseet olivat kuvailevia. Niitd kommentoivia ja kuvailevia
lauseita esittelen tarkemmin luvuissa 9.1 ja 9.2 (ks. s. 76 ja 79). Tarkastelen jokaista
ilmausta kontekstissaan. Seuraavissa esimerkeissd jalkimmdiset lauseet ovat juuri
labovilaisittain kommentoivia lauseita, jotka eivit vie kertomuksen juonta eteenpéin:

Sit ne ldhti ettimdi, et, ne huusi ettd missi olet sammakko. Seu-, (ja) tossa ov vaan
tommonem puun kuva... (tyttd 01r)

Nuo putoaa tuonnej jokee(n). Tuo on nimeltddj joki. (poika 06v)

On huomattava, ettd aineiston ilmaukset olivat keskendin eripituisia ja rakenteeltaan
erilaisia. Esim. sammakko ukkeli (poika 14r), ja tuolla hyppelee se pojalta karannut
sammakko (poika 13r) ovat molemmat yhden ilmauksen veroisia, vaikka edellinen ei ole
kuin taustan nimedmisti tarinasta. Lasten tuottamat ilmaukset eivdt siis ole tdysin
vertailukelpoisia.

Lapset tuottivat keskimddrin 43 kertomukseen kuuluvaa ilmausta (ks. Litettd 3),
eli keskimédrin 88 % lasten ilmauksista kuului kertomuksen maailmaan. Lapset siis
keskittyivit suhteellisen hyvin tehtdvidin. Yksilolliset vaihtelut olivat kuitenkin suuria.
Tehtdvidn keskittyminen, narratiivin pituus, ulkopuolisten asioiden kiinnostavuus ja
kertomistyyli vaihtelivat lapsesta toiseen. Myos Bermanin tutkimuksessa (1988) vain
harva kolme- ja neljivuotias kertoi asioista kirjan ulkopuolelta, suurin osa keskittyi
kirjan kuviin ja tapahtumien kertomiseen seki selvisi tehtdvin loppuun (Berman 1988,
473). Lasten tuottamia ilmauksia tarkastellessa huomaa, ettd tuotetut kertomukset olivat
hyvin eripituisia, 6:sta 129:44n ilmaukseen. Riskilasten tuotokset olivat pidempid (noin
46 ilmausta) kuin verrokkilasten tuotokset (noin 40 ilmausta). Syynd tdhdn saattoi olla
se, ettd kun lapsen kieli kehittyy, hinen sammakkotarinansa ei vilttiméttd pitene, koska

lapsi pystyy tilvistimddn sanottavansa, kdyttdmdidn monimutkaisempia rakenteita,
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muodostamaan alistuksia ja lauseyhdistyksid. Berman ja Slobin kiyttdvit tédstd taidosta
nimitystd packaging (1994). Toisaalta jo kahden riskilapsen (10r ja 23r) yli sata
ilmausta sisdltimd kertomus saattaa muuttaa Kkeskiarvoa. Narratiivin pituus ei
kuitenkaan ole oikea viline mittaamaan kertomuksen laatua (ks. esim. Berman 1988,
476). Tuotetun tarinan pituus ei myoskddn vilttdmittd ollut verrannollinen sithen, onko

kertomus onnistunut.

5.2.2 Kertomukseen kuulumattomat ilmaukset

Erikseen laskin lasten kertomukseen kuulumattomat ilmaukset (ks. Litettd 3). Namid
tarkoittavat sellaisia ilmauksia, joissa lapsi kiinnitti huomion kirjan ulkopuolisiin
asioihin. Lapset tuottivat keskimédrin 6 kertomukseen kuulumatonta ilmausta, eli 12%
lapsen Kkaikista ilmauksista liittyi kertomuksen ulkopuolisiin asioihin. Kertomukseen
kuulumattomia ilmauksia oli riskilapsella keskimidrin 7 ja verrokkiryhmén lapsella 5
kertomusta kohden (ks. liitettd 3). Usein nimi kertomukseen kuulumattomat propositiot
johtuivat lapsen haluttomuudesta tai puheen tuottamisen vaikeudesta. Lapsi esim.
menetti kiinnostuksensa tehtéviin ja Kiinnitti huomion tehtévin ulkopuolisiin asioihin.
Kertomukseen kuulumattomat ilmaukset saattoivat johtua myos lapsen vdsymyksestd.
Lapsi saattoi kysy# jostakin hintd kiinnostavasta asiasta ja poiketa nfin juonesta. Mutta
aina ei ollut kyse vilttamisstrategioista, eli haluttomuudesta tai puheen ongelmista.
Kyse saattoi olla myos assosiaatioista tai tehtdvin keskeytymisestd jostakin muusta kuin
lapsesta johtuvasta syystd. Lapsen kertomukseen kuulumattomista ilmauksista on
kuitenkin vaikea sanoa, mitkd johtuvat motivaation puutteesta ja mitkd ovat vain
viliaikaisia hyppiyksid juonesta pois.

Kertomukseen  kuulumattomat  ilmaukset  eivit  ole  teoreettisesti
merkityksellisii, mutta jos tarinaan kuulumattomia ilmauksia oli noin puolet tarinaan
kuuluvista, lapsi kiinnitti suhteellisen paljon huomiota tehtdvin ulkopuolisiin asioihin,
yritti vilttdd tehtivid tai menetti muuten kiinnostuksensa. Kochenkildilld 05r, 06v ja
28v kertomukseen kuulumattomissa ilmauksissa oli kysymys ennemminkin vilttami-
seen pyrkivistd kiyttdytymisestd kuin kiinnostuksesta tehtivin ulkopuolisiin asiothin.
On huomattava, ettd ilmausten tarkastelemisella kontekstistaan irrotettuna ei vélttamittd
saavuteta lapsen intentiota. Kattavan kokonaiskuvan selvillesaamiseksi tulisi ottaa
huomioon myos ekstralingvistiset ja paraverbaaliset tekijit sekd nonverbaalinen

kayttdytyminen testaustilanteessa.
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Kertomukseen kuulumattomat ilmaukset saattoivat kertoa paitsi lapsen haluttomuudesta,
Joissakin tapauksissa my0s siitd, ettd lapselle tuli assosiaatioita erilaisista asioista, ja hin
sanoi ne #ddneen. Lapsi saattoi kertoa tarinaa asiaankuuluvasti, mutta vililld vaihtoi
puheenaihetta palaten kuitenkin itsendisesti ja pian takaisin tehtdviidn. Koehenkilot 25r
ja 35v olivat kiinnostuneita kdsinukesta, ja heilld syntyi paljon assdsiaatioita, jotka he
kertoivat dineen haastattelijalle. Assosiaation herittdjind saattaa olla mikd tahansa asia.
Seuraavassa lapselle syntyy assosiaatio haastattelijan yhdestd sanasta:

L: Sittes se huomaa kus se on tiputtanus sen ni, se tulee ite, mehildiset tulee sen
kimppuu(n) vaikka se yrittd, ettd ne menis ton kimppuu(n).

H: Ahaa, menik6hin siind kaks (sivua), noi.

L: Liisalla kdvi niij jo tindin et,

H: No.

L: se anto kaks semmosta lapurinttia sallalle

H: Ni.

L.: Nis se anto toisem marille,

H: Mm-m.

L: Ja sittes se, tota noi, tuo, tuo juoksi, tuo tiputti vahingossa ton tuolta puusta.
(tytto 12r)

Assosiaation syntyd on vaikea jaljittdd keskustelun pohjalta, eivitkd lapset luonnollisesti
kommentoineet mitenkddn assosiaatioithin perustuvia teeman vaihdoksia. Aineiston
ilmauksia tarkastellessa néyttddkin siltd, ettei ole mahdollista puhua tyypillisestd nelja-
ja puolivuotiaan tuottamasta kertomuksesta (ks. liitettd 3). Toisten aineiston lasten
luonteeseen kuului, ettd he olivat erittdin kiinnostuneita ympéristostddn ja tekivit
jatkuvasti havaintoja ympérilld olevista asioista. He kommentoivat ja selittivéit asioita
my0s tarinan ulkopuolelta. Silloin tehtdvididn palauttamista tarvittiin, vaikka lapsi olisi
ollut kiinnostunut myds narratiivin tuottamisesta. Kertomuksen sivuunvieminen voi
johtua motivaation puutteen lisdksi tehtdvdn ymmirtdmisen vaikeudesta, puheen
tuottamisen vaikeudesta tai kiinnostuksesta tehtdvin ulkopuolisiin drsykkeisiin, kuten
mikrofoniin, nauhuriin, kameraan, tutkimushuoneeseen jne. Ndin kertomukseen
kuulumattomat ilmaukset eivit kaikkien aineiston lasten kohdalla kertoneet siitd, kuinka

motivoitunut lapsi oli tehtdviin.

5.2.3 Lasten kysymykset

Aineiston lasten esittimit kysymykset jaoin kuka, mikd, miksi -kysymyksiin ja kylld, ei
-kysymyksiin (ks. liitettd 4). Kysyminen niytti kuuluvan vahvasti joidenkin aineiston
lasten kertomisen konventioon. Narratiiviseen diskurssiinhan ei yleensd kuulu se, etti

kertoja kysyy asioita narratiivistaan. Tehtdvin aikana moni lapsista esitti kysymyksid
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padlauseena esiintyvdnd kysymyksend, epdsuorana kysymyslauseena tai ilmauksena,
jonka kysymysfunktio selvisi intonaatiosta. Kysymyksiin siséllytettin  myds ne
kysymykset, joita lapsi esitti kertomuksen ulkopuolisista aiheista. Tosin téllaiset
kysymykset olivat selvdnd vdhemmistond. Useimmat aineiston lasten esittdmit
kysymykset olivat mikd tdd on, miks tdmd tekee ndin? -Kysymyksid. Informaatiota
hakevat kuka, mikd, miksi -kysymykset olivat lapsilla yleisempid kuin kylld, ei -
kysymykset. Ainoastaan koehenkild 26v kysyi paljon kylld/ei -Kysymyksid, joiden
tarkoituksena oli varmistaa haastattelijalta lapsen jo toteama asia. Tdytyy ottaa
huomioon, ettd lasten kysymyksid ei ole kerdtty spontaanista puheesta, vaan kysymykset
esitettiin  tietyssd kontekstissa ja ne késittelividt pédasiallisesti sammakkotarinaa.
Sammakkotarinoissa kysymysten funktioina n#ytti olevan ldhinnd informaation
hakeminen ja lapsen oman johtop#dtoksen vahvistaminen, onko tdmd se sammakko?

Sammakkotarinan tehtdvinasettelussa ldhdettiin kdytdnnosta, joka on ollut
kdytossd kansainvilisestikin. Lapselle tuli antaa mahdollisimman véhén palautetta tai
tukevia ilmauksia, jotka voisivat vaikuttaa kertomuksen etenemiseen tai
eteenpidinviemiseen. Tamé etukdteen tehty metodologinen ratkaisu aiheutti testauksessa
monenlaisia  reaktioita, silld sosiaalisen vuorovaikutuksen sddntdjen mukaan
kysymykseen odotetaan aina vastausta. Normaalin keskustelun sdéntdjen puuttuminen
hémmensi useita lapsia muutenkin vieraassa tilanteessa. Himmennys ja drsyyntyminen
haastattelijan passiivisuuteen saattoi vaikuttaa negatiivisesti lasten tuottamishalukkuu-
teen. Lapset yleisesti ovat tottuneet siihen, ettd kotona kirjaa luettacssa vanhemmat
selittivit lapselle ja vastaavat lapsen Kkysymyksiin, ja tdmin tutkimuksen
tehtdvinasettelu himmensi joitakin lapsia:

H: Mit#s tidssé kuvassa se poika tekee?
L: Miks sdi aina kysyt, miks sdd kysyt?
H: Kum musta tuntuu ettd sdi tiidt. (tyttod 24r)

Lapsen esittimiin kysymyksiin vastattiin lyhyesti tai tekemilld vastakysymys. Joissakin
tapauksissa haastattelija ei vastannut lapsen kysymykseen ollenkaan, vaan kommentoi
kysymystd mm-minimipalautteella. Joissakin tapauksissa, kun haastattelija ei vastannut
lapsen kysymykseen, lapsi pyrki itse rakentamaan vierusparin, eli sekventiaalisen
luonteen kertomukseen:

L: Ja sidnky ja kuu ja ikkunat ja, mi-, midi en tiidm mitd ndd on.

H: Oisko ne sitd sdnkyé siind, niitd tolppia?

L: Nii, ettei se tiput tonne, eiko tistd voit tippuu, ei tipu, ei nii(n) kus se on ndim

pieni.  (tyttd 23r)
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Lapsilla oli siis selvd késitys, mitkd kielelliset merkit jasentdvit vuorovaikutusta. Lapsi
vastasi omaan kysymykseensd, jos hidnen kysymykseensd ei reagoitu. Raevaaran
mukaan puhujan esittiessd kysymykseksi tunnistettavan vuoron, syntyy odotus siiti,
ettd kysymyksen vastaanottaja esittdfi seuraavana vuorona vastauksen. Keskustelussa
kysymysté ei aina heti seuraa vastaus, ei ehkd ollenkaan. Mutta vastauksen puuttuminen
kysymyksen jidlkeen vaatii jonkinlaisen selityksen. (Raevaara 1997, 78-79.) Aineiston
lapset eivit kysyneet kysymyksid turhaan. Jos he eividt saaneet kysymyksen
vastaanottajalta tyydyttdvdd vastausta, he rakensivat vastauksen itse, pdittelemilld tai
arvaamalla:

L: Mitd tuo tuossa huutaa?

H: Mm-m.

L: Varmaan se ei 16yds sammakkoo. (poika 04r)

L: On vihainen, koiralle. Mihin sammakko on oikein -, sydnyt ton, ootappas, syonys
sen?

H: Mm.

L: Ei se oos sy6ny. (tytté 31v)

L: Miti toi huhuilee?

H: Mitékohidn se huhuilis, katoppas.

L: Myyraa.

H: [nauraa] sieltd tuli myyra.

L: Mitidkohin se huhuili oikeesti, ehkd sammakkoo.
H: Nii-i. Mm-m.  (tyttd 33v)

Jos kysymyksen vastaanottaja ei vastaa heti kysymyksen jilkeen, kysymyksen esittdja
usein toistaa kysymyksensd, muotoilee sen uudestaan tai tdsmentdd sitd. Nidin hin
osoittaa vastauksen puuttumisen poikkeukselliseksi ja odotuksia rikkovaksi sekd
ilmaisee tulkinneensa vastaamattomuuden syyksi sen, ettei kysymystd ole kuultu tai
ymmirretty. (Raevaara 1997, 78-79.) Seuraavassa esimerkissd lapsi olettaa, ettei

aikuinen ole kuullut kysymysti ja toistaa sen painokkaammin:

L: Miti#hin ne taas tekee, hee, menndinko ne viidrain suuntaan, vai, mitd?
H: Mitis se teki se poika?

L: Hei mennidankd me nyt vddrdd(n) suuntaa(n)? [huutaen]

H: Ei menni.

L: Oikeen suun(taan). (poika 10r)

Joskus lapsella voi olla tarve jdsentdd omia ajatuksiaan, puhettaan ja toimintojaan.
Kysymys saattoi olla myds lapsen egosentristd pohdiskelua, joka sijoittuu Kohlbergin
egosentrisen puheen luokittelussa kolmannelle kehitystasolle, eli  sisddnpédmn
suunnattuun, puhujan itsensd ohjaamiseen tarkoitettuun puheeseen (ks. luku 2.5 s. 20).

Lapsi siis kysyi kysymyksen, mutta vastasi siithen itse valittomésti:
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Mitids tuo poika tekee tuo-, tdssidhin se puussa tekee oikeen, onko se jotain tekemidin
sielld, kaivaa linnumpesid, mitds se pompsahti sieltd alas, menikthidn niskat nurin?
(poika 10r)

Kahdella aineiston lapsella oli narratiivissaan paljon tillaisia egosentrisid kysymyksid
(10r ja 23r). Lapsi kévi itsensd kanssa dialogia, suunnitteli sanottavaansa tai herétti
kuulijan kiinnostuksen:

L: Missakohin kuvassa se sammakko on?

H: Nii.

L: Sitd saa kylld ihmetelld. Kumpikohan niistd ov-, nyt se vi-, mikdkohédn ndistd on se

niitten sammakko?

H: Mm. Kukakohan se niisti olis, katotaas.

L: Se taitaa olla tuo.

H: Mm-m.

L: Se on tuossa. (tyttd 17v)

L: Mikdhin, minkdhén takia se lihti seuraamaan? Se varmaan kiusas, ei se koira tienny,
ei se huomannuv varmaan. (tytt$ 23r)

Goodwinin ja Heritagen mukaan (1990) jokaisessa keskustelussa lausuttu puheenvuoro
ennakoi, millainen jatko sen jilkeen on odotettavissa. Samoin jokamen puheenvuoro on
laadittu sopivaksi edelliseen vuoroon, vastaamaan jollain lailla sen synnyttimiéin
odotukseen. (Goodwin & Heritage 1990, 288.) Neljd- ja puolivuotiaat lapset néyttivét jo
olevan tictoisia keskustelun sosiaalisista sddnnoistd. Haastattelijan hiljaisuus lapsen
kysymykseen tai ihmettelevdin kommenttiin heritti lapsissa erilaisia reaktioita. Lapset
niyttivit jo varhain hallitsevan vuorovaikutuksen sekventiaalisen rakenteen; perdkkéiset
puhetoiminnot liittyvit toisiinsa, ja puhetoiminnoista muodostuu pitempid jaksoja.

Lapset tottakai olettivat haastattelijan vastaavan heiddn kysymyksiinsi.
Haastattelijan hiljaisuus sai lapsen joko toistamaan kysymyksensd tai vastaamaan
kysymykseen itse. Tdmin vuoksi aineiston lasten &drtyneisyys haastattelijan hiljaisuutta
kohtaan oli luonnollinen reaktio. Olihan vastauksen puuttuminen odotuksia rikkovaa ja
poikkeuksellista. Jos kysymyksestd ja vastauksesta puhutaan vierusparina, jossa
kysymys on etujisen ja vastaus jilkijisen, tdmidn tutkielman tehtidviinasettelussa
vieruspari-tulkinta ei toiminut sosiaalisten normien mukaan. Tdméhén osoittaa sen, ettd
jos esitettyyn etujdseneen vierusparissa ei vastata jilkijisenelld, vastaaja osoittaa
hiljaisuudella, ettd kysyjan etujisenelld ei ole mitdidn merkitystd. (Ks. esim. Raevaara

1997.)
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5.3 Haastattelijan ilmaukset

5.3.1 Lapsen motivoiminen tehtaviin

Tutkielman tehtdvinasettelun lihtokohtana oli, ettd lapsi tuottaa kertomuksen
itsendisesti. Néin ei luonnollisesti aina kidynyt. Lapsi tarvitsi apua, kysyi kysymyksii,
kiinnostui tehtdvdn ulkopuolisista asioista tms. Haastattelijan oli mukauduttava lapsen
vaatimuksiin. Kerédtyt sammakkotarinat olivat pituudeltaan, sisdlloitddn ja rakenteeltaan
vaihtelevia. Joidenkin lasten tuotokset olivat yksinkertaisia ja lyhyitd vastauksia
haastattelijan  Kysymyksiin, jolloin aineistoa ei ollut mahdollista tarkastella
tekstuaalisesta ja syntaktisesta nikokulmasta. Toiset taas tuottivat pitkidkin narratiiveja
ilman interaktiota haastattelijan kanssa.

Kun on tutkittu lasten narratiivista diskurssia, haastattelijan osuus kertomuksen
tuottamisessa on jadnyt kokonaan vaille huomiota tai se on sivuutettu ohimennen. On
todettu ylimalkaisesti, ettd nuoremmat lapset tarvitsevat kannustamista ja tukevia
ilmauksia vanhempia lapsia enemmin pystydkseen tuottamaan kohesiivisen ja
koherentin kertomuksen. Lapsen puhetta ei kuitenkaan voi irrottaa kontekstista.
Kiinnostus  kertomuksia kohtaan ei tulisi kohdistua ainoastaan varsinaiseen
kertomukseen vaan my0s edellisiin ja seuraaviin vuoroihin (Routarinne 1997, 139).
Goodwin ja Heritage korostavat (1990), ettd myos kertomuksen kuulija on aktiivinen,
jopa puhuva osanottaja. Kertojan esittdimé juoni ei siten ole keskeisin tutkimuskohde,
vaan tutkittavana on koko ilmiorykelmi, jossa kertojat ja vastaanottajat ovat eri tavoin
suhteessa toisiinsa ja kerrottavaan tarinaan. (Goodwin & Heritage 1990, 298-300.)

Lapsille interaktio haastattelijan kanssa oli tirkedd. Tdmin vuoksi tdssd tutki-
muksessa myds haastattelijan ilmaukset laskettiin ja luokiteltiin (lite 5), silld aineiston
lasten lauseiden muoto ja syntaktisuus riippuivat myos haastattelijan lauseiden asemasta
keskustelussa, jota haastattelija ja lapsi kidvivdt. Haastattelijan ilmaukset jaettiin
semanttisen funktionsa perusteella tehtdvddn palauttamiseen, lapsen kysymyksiin
vastaamiseen, kertomuksen juonen eteenpdinviemiseen ja muihin propositioihin.
Mukaan ei laskettu ilmauksia, joissa haastattelija antoi lapselle instruktiota tehtdvasta.
Instruktioiden pituus vaihteli, silld joillekin lapsille piti selvittdd asia monisanaisemmin
kuin toisille. Haastattelija motivoi lasta tehtdvédidn palauttamalla lapsen tehtdvéidn tai
kannustamalla yleisesti lasta (muut propositiot). Tehtdvdin palauttamista oli 21,9 %

kaikista haastattelijan ilmauksista. N@md ilmaukset ldhtivdit sen pohjalta, ettd lapsi
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menetti mielenkiintonsa tehtdvidn tai kiinnitti huomion johonkin tehtdvian ulkopuoli-
seen asiaan. Joukossa saattoi myOs olla ilmauksia, joita ennen lapsi vain piti pitkdn
miettimistauon.  Luonnollisesti  kertomukseen  kuulumattomilla  ilmauksilla ja
haastattelijan tehtdvidn palauttamisella oli yhteys toisiinsa; mitd enemmin lapsella oli
kertomukseen kuulumattomia ilmauksia, sitd enemmin haastattelijaﬂ piti palauttaa lasta
tehtaviin.

Muita propositioita oli 16 % kaikista haastattelijan ilmauksista. Haastattelija
osallistui muilla propositioilla lapsen kertomuksen tuottamiscen enemméin
verrokkilasten (5 ilmausta) kuin riskilasten kanssa (3 ilmausta). Tdmi voi johtua siiti,
ettd verrokkilapset eksyivit pois tehtidvistd riskilapsia useammin, ja haastattelija koki
tarpeelliseksi rohkaista niitd lapsia tehtivdn tekemisessd. Haastattelijan ilmauksista
‘muut propositiot’ olivat kannustamisia, rohkaisuja tai muita kommentteja. Muita
propositioita olivat esim. kannustamiset ‘“jatka vaan”,”tdd Viljo tdssd kuuntelee”,
“katoppas, siind meni kaks sivua kerralla”, “mitds muuta”, “ihan totta”. Haastattelija
saattol tuntea tarvetta kommentoida lapsen sanomisia, jotta lapsi tuntisi, etti hdnen
suorituksensa hyviksytdin. Keskustelussa vuorotellen toimiminenhan on yksi keskeinen
sosiaalisen jdrjestyneisyyden muoto. Muiden propositioiden tarkoitus oli motivoida
lasta tuottamaan. Haastattelija saattoi toistaa lapsen ilmauksen vahvistuksena.
Haastattelija saattoi myds kommentoida tutkimustilannetta, tutkimusolosuhteita tai
tehtdvin ulkopuolisia tapahtumia. Tdmin tutkimuksen tehtdvinasettelussa ldhdettiin
siitd, ettd haastattelija reagoi mahdollisimman vidhén ja antaa mahdollisimman vihin
palautetta lapselle.

McNamee ja Harris-Schmidt (1985) ovat tarkastelleet lasten kertomuksissa
haastattelijan tuottamia kommentteja ja kysymyksid. Tutkijat ldhtivdt siitd, ettd
intervention tarkoituksena on ylldpitdd lapsen motivaatiota ja kiinnostusta, auttaa lasta
saavuttamaan parempi koherenssi kertomukseen sekid helpottaa mahdollisia kieliopilli-
sia ongelmia. He olettivat, ettd tutkimuksessa mukana olleet oppimisvaikeuksiset lapset
tarvitsisivat enemméin apua aikuiselta, koska eivit pysty toteuttamaan monitorointipro-
sessia itsendisesti. McNamee ja Harris-Schmidt eivit kuitenkaan suhteuttaneet lasten
ilmauksia aikuisen ilmauksiin, vaan tarkastelivat kumpiakin erikseen sisdllollisesti.
Tutkimuksesta ei kdy ilmi, kuinka paljon lapset tarvitsivat tukevia ilmauksia, vaan
millaisia ilmauksia aikuinen ja lapsi ovat tuottaneet. Esimerkiksi aikuisen kommenteista
30 % oli tarinan suunnittelua ja loput aktiivista kuuntelua, asioiden kisitteellistdmisté ja

lapsen tuotoksen uudelleenmuotoilua. (McNamee & Harris-Schmidt 1985, 6-15.)
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5.3.2 Kertomuksen juonen eteenpiinvieminen ja lapsen kysymyksiin vastaaminen

Erikseen laskettiin my®s haastattelijan vastaukset lapsen esittdmiin kysymyksiin seké
ilmaukset, joissa haastattelija vei kertomuksen juonta eteenpdin (liite 5). Haastattelijan
juonta eteenpidinvievdt ilmaukset olivat pédasiallisesti kysymyksid. Talloin tarinan
rakenne syntyi enemmin haastattelijan kuin lapsen puheenvuoroista, mitds sitten
tapahtuu? (juonen eteenpdinvieminen), ketds tdssd on? (taustan esittely). Haastattelijan
ilmausten kokonaisméidridéin suhteutettuna kertomuksen juonen eteenpdinviemistd oli
46 %. Tallaisten juonta eteenpidinvievien kysymysten jdlkeen lapsen jokainen
puheenvuoro oli reaktiivinen ilmaus haastattelijan kysymykseen. Haastattelija saattoi
myos auttaa lasta verbalisoimalla yhden kuvan olennaisimman tapahtuman, siind se
sammakko karkaa, vai mitd? Niissd tapauksissa lapsi ei itse pystynyt rakentamaan
koherenttia kokonaisuutta, vaan tarvitsi sithen haastattelijan apua. Néin tarinan rakenne
syntyi enemmin haastattelijan kuin haastateltavan ilmauksista. Lapsi siis tuotti tarinaa
vain reaktiivisesti, dialogisesti. Seuraavissa esimerkeissd haastattelija osallistuu
kertomuksen rakentamiseen luomalla lapselle temporaalisen tason:

H: Mitis se poika rupee sit tekeméin?
L: Ettimdin.

H: Nii, ihan totta. No mitis sitte(n)?
L: Sit se suuttuu koiralle.

H: No nii, entés sitte?

L: Ettii, huutaa sitd. (poika 02v)

H: No mitis sitte?

L: Ne loyty, se 16yty se sen sammakko.
H: Loytyyko se?

L: Loytyy, kato.

H: Sieltd, no mit#s siind lopussa?

L: Em mi4 tiid.

H: Kato.

L: Noin, noin {osoittelee kirjan kuvaa].
H: Vieko se sen sammakon?

L: Mm-m.

H: Nii, se oli semmonen tarina.

L: Muut menee pois. (poika 02v)

Edellisten esimerkkien Kkaltainen reaktiivinen tuottaminen saattoi johtua taitojen
puutteen lisdksi lapsen haluttomuudesta tai visymyksestd. Haastattelijan ohjaamat
lapsen ilmaukset kertoivat vihemmin lapsen syntaktista lauseiden tuottamiskyvystd
kuin sellaiset ilmaukset, jotka lapsi tuotti itsendisesti. Mutta myds haastattelijan
elisitoimat ilmaukset antavat usein olennaista tietoa siitd, miten lapsi hallitsee
tekstuaalisen funktion. On huomattava, ettd tehtévddn palauttaminen ja kertomuksen

juonen eteenpdinvieminen olivat joskus limittdisid. Haastattelijahan saattoi ohjata lasta
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takaisin tehtdvddn mitds sitten -kysymykselld. Kolmen lapsen kohdalla haastattelijan ei
tarvinnut viedd juonta eteenpdin lainkaan. N#mi lapset tuottivat itsendisesti, eiki
haastattelija osallistunut juurikaan tehtivin suorittamiseen (12r, 17v ja 27v).

On kuitenkin otettava huomioon, ettd tehtidvinasettelusta johtuen haastattelija ei
aina vastannut, vaikka lapsi jotain kysyikin. Tilanteessa oli tafkoitus antaa vain
minimipalautetta, ja sen vuoksi haastattelija usein viltteli lapsen kysymykseen
vastaamista. Haastattelijan vastauksiin laskettiin mukaan vain selkedt vastaukset

kysyttyyn kysymykseen, eiviit esimerkiksi mutinat tai vastakysymykset.

5.3.3 Haastattelijan osuus tehtivin suorittamisessa

Haastattelijan ilmaukset suhteutettiin myds sek#d lapsen ettd haastattelijan kaikkien
ilmausten madrddan (ks. liitettd 6). Niin saatiin selville, kuinka paljon haastattelija
osallistui tehtdvian suorittamiseen yhden kertomistilanteen aikana. Kymmenen lapsen
kohdalla (10/37) haastattelijan ilmauksia oli noin puolet yhden kertomistilanteen
ilmauksista, el haastattelija osallistui noin puolet ajasta narratiivin tuottamiseen (02v,
04r, 05r, 06v, 1lr, 20r, 28v, 29r, 30v ja 35v). Kaikkien aineiston lasten kohdalla
haastattelija pddsddntoisesti vei tukevilla ilmauksilla tarinaa eteenpidin tai palauttanut
lasta tehtdvadn (ks. litettd 3). Koko aineistossa kaikkiaan 46 % haastattelijan
% haastattelijan ilmauksista, eli kaikkiaan ldhes 70 % haastattelijan ilmauksista oli joko
tehtdviddn palauttamista tai kertomuksen juonen eteenpdinviemistd. Suurin osa
haastattelijan puheesta oli siis lasten orientoimista tehtdvddn. Varsinkin koehenkildiden
02v, 09v, 11r, 131, 20r ja 30v kohdalla haastattelija vei piadasiallisesti tehtivéd eteenpédin
mitds  sitten? -kysymyksilli. Niiden lasten narratiivit syntyivédtkin enemmén
haastattelijan juonta eteenpiivievistdi kysymyksistd kuin koehenkilon itsendisestd
tuottamisesta. Koehenkiloiden 04r, 05r ja 35v kohdalla noin puolet ilmauksista oli
tehtdvddn palauttamista ja puolet tehtdvdn eteenpdinviemistd. Keskimidrdisesti
haastattelijan ilmauksia oli 29 % kaikista sekd lasten ettd haastattelijan ilmauksista
tehtiivin tekemisen aikana, eli koko aineiston ilmauksista yhteensd. Tehtidvinasettelun
lahtokohtana oli, ettd haastattelija ei osallistu verbaalisesti tehtdvin suorittamiseen
muuta kuin antamalla minimipalautetta. Tuloksista on ndin ollen n#htavissd, ettéd
neljivuotiaat lapset tarvitsevat vield aikuisen apua tuottaessaan koherenttia ja
kohesiivista narratiivia. Aineiston perusteella riskilapset tuottivat itsendisemmin kuin

verrokkiryhmdn lapset. Haastattelija osallistui verrokkiryhmén lasten tuotoksiin



56
enemmain (noin 33 %) kuin riskilasten tuotoksiin (noin 23 %). Rohkaisun osuus (muut
propositiot) kaikista ilmauksista oli suhteellisen pieni, joten tarinan eteenpdinvieminen
ja tehtdviin palauttaminen olivat olennaisimpia.

Vaikka lasta neuvottiin instruktiossa tuottamaan narratiivista diskurssia, moni
lapsi ohjasi vuorovaikutusta dialogin ja spontaanin keskustelun suuﬁtaan. Haastattelijan
ilmausten midridstd tehtdvdn suorittamisen aikana huomasi, ettd jokaisen lapsen
kohdalla haastattelija ainakin jonkun verran osallistui tarinan tuottamiseen, tosin hyvin
vaihtelevasti. Neljantoista lapsen kohdalla (14/37) haastattelijan ilmausten osuus oli
vain alle tai noin 15 %, eli nimd lapset tuottivat itsendisesti ilman haastattelijan apua
(OIr, O8r, 12r, 14r, 15r, 16r, 17v, 19v, 21r, 22v, 23r, 24r, 27v ja 37v). Ei voida
kuitenkaan suoraan sanoa, ettd tehtdvd oli sitd onnistuneempi, mitd vihemmin
haastattelija osallistui kertomuksen tuottamiseen. Vuorotellen toimiminenhan on yksi
keskeinen sosiaalisen jérjestyneisyyden muoto. Lapset ovat yksiloitd; toisille
vuorovaikutus oli vilttimitontd, kun taas toiset tuottivat monologimaisesti ilman
haastattelijan osallistumista. Haastattelijan tukevat ilmaukset eivit aina tarkoittaneet,
ettei lapsi osannut tuottaa itsendisesti narratiivista diskurssia.

Esim. luokkahuonekeskustelu eroaa arkikeskustelusta vuorottelun sditelyn
suhteen. Oppilaat ovat orientoituneet siihen, ettd opettajan kanssa kiytdvéd keskustelu on
epdsymmetrinen. Samoin tdmin tutkimuksen tehtdvéasettelu oli epdsymmetrinen.
Ongelmana olikin, etteivdit lapset olleet tietoisia tdllaisista institutionaalisista
keskusteluista, kuten luokkahuonekeskustelusta. Tdmidn vuoksi sammakkotarinaan oli
vaikea orientoitua. Miksi sitten toiset lapset sopeutuivat tehtédvén vaatimuksiin ja
tuottivat itsendisesti narratiivin, kun taas jotkut tarvitsivat runsaastikin tukevia
ilmauksia, jotta pystyivdt rakentamaan koherentin kertomuksen? Onko kyse taidon
hallitsemisesta, erddnlaisesta kielen pragmaattisesta kdytosta.

Kirjankatselutilanne ja kirjojen lukeminen sindlliZin on lapsille tuttua, mutta
viestintitilanteena tehtdvd oli lapsille luultavasti vieras. Lapsi on tottunut siihen, ettd
kirjanlukutilanne on vanhemman ja lapsen yhteistd dialogia. Kirjassa olevista
merkityksistd kdyddin merkitysneuvotteluja. Pieni lapsi ehk# koki testitilanteen
kaltaisen monologityyppisen puhumisen vieraan aikuisen kanssa epiluonnollisena ja
odotti aikuisen kommentoivan ja vastaavan hanen kysymyksiinsd. Tédssd tutkimuksessa
kertomuksen rakentaminen oli lapsen vastuulla, ja haastattelijan neutraalit aha-
kommentit saattoivat hdmmentdd lasta. Puheenvuorot, toisen puhujan rajoittamat
puhujan tuotokset, eivit vaihdu lapsen ja tutkijan vililld siten, ettd se tuntuisi lapsesta

luontevalta. Lapselle tirked osa tarinankertomista on interaktiivinen suhde kuulijaan.
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6 VAIKEUDET TEHTAVASSA SUORIUTUMISESSA

Tédssd luvussa tarkastelen kertomistilanteessa lapsilla ilmenneitd ongelmia. Aluksi
tarkastelen aineiston lasten vaikeutta tuottaa sammakkotarina itsendisesti ilman
haastattelijan apua, sekd sitd, miten tdmi tuottamisen vaikeus ilmeni. Lisdksi pohdin
lasten egosentrisyyttd tutkimustilanteessa ja egosentrisyyden merkitystd Kertomuksen
rakentamisessa. Tutkielmassa tarkastelen egosentrisen puheen piirteitd, sikéli kuin niitd
lasten tuottamissa narratiiveissa esiintyy. Luvun lopussa tarkastelen vield
vilttdmisstrategioita, joita aineiston lapset kiyttivit halutessaan viltelld puhetta ja

tehtdvin suorittamista.

6.1 Itseniisen tuottamisen vaikeus

Aineiston lapset ovat yksiloitd, ja sen vuoksi tuotetut sammakkotarinatkin olivat
erilaisia. Bermanin ja Slobinin (1994, 17) mukaan sammakkotarinatehtdvén suurin
heikkous on se, ettd haastattelija ei pysty kontrolloimaan, miten eri-ikdiset koehenkilot
ymmirtivit tehtdvinasettelun. Kasittaviatkd koehenkiltt, ettd heiddn pitdd rakentaa
koherentti kertomus. Koehenkil6t ovat voineet valita kirjan kuvien kuvailun,
puhekielisen kertomuksen, kuvien tapahtumien selittdmisen ilman juonta, olipa kerran -
satukirjamaisen kertomuksen jne. Bermanin ja Slobinin tutkimuksessa koehenkildt
olivat tehneet varsin erilaisia valintoja (Berman & Slobbin 1994, 17). Timin
tutkimuksen aineistossa vain yksi lapsi oli aloittanut kertomuksensa satukirjamaisesti
olipa kerran. (tyttd 01r) Syitd lasten tuottamisen vaikeuteen ei tule etsid vain puheen
tuottamisen ongelmista, vaan myds siitd, etteivit kaikki lapset vilttdmittd ymmaértaneet
annettua tehtidvai.

Vaikka tarkoitus ei olekaan saada kattavaa psykologista kuvausta aineiston las-
ten kdyttdytymisestd testaustilanteessa, aineistossani yhden lapsen kohdalla kertominen
ei onnistunut lapsen hyperaktiivisuuden vuoksi (poika 05r). Lapsi ei pysynyt paikallaan,
vaan vaelteli ympéri tutkimushuonetta. Hin oli kiinnostunut sammakkotarinasta, silld
kantoi kirjaa mukanaan ja kommentoi kirjan kuvia, mutta kérsivillisyys ei riittdnyt
tehtdvin tekemiseen. Tidmidn lapsen kanssa keskustelu juuttui syntaktiseen ja
semanttiseen korjailuun, josta haastattelija ei aina saanut selvdd. Lapsi toisti
sanottavansa monta kertaa, eikd tuntunut aina ymmiértdvén, mitd haastattelija hiinelle
sanoi. Lapsi ei antanut haastattelijalle keskusteluvuoroa, eikd reagoinut haastattelijan

kysymyksiin. Korjailu ja oikean merkityksen tavoittelu oli tille lapselle hyvin yleistd, ja
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se hdiritsi puheen ymmaértdmistd ja seuraamista. Toisaalta mielenkiintoista oli, ettd
tuottamisen vaikeudesta huolimatta tdméd lapsi onnistui tuottamaan temaattisesti
koherentin kertomuksen. Joidenkin muiden lasten puheen ymmirtdmistd vaikeuttivat
nopea puhetempo tai hiljainen puhe.

Kolmelta koehenkiloltd (06v, 28v, 35v) sammakkotarinﬁn kertominen jdi
kesken. Kaikissa tilanteissa syynid oli lapsen haluttomuus ja kieltdytyminen. Muut
selvisivit loppuun joko haastattelijan avustuksella tai itsendisesti. Mikédli lapsen
kielelliset taidot olivat puutteelliset, lapsi ndytti kiinnittdvin huomion lauseen
semantiikkaan ennemmin kuin kieliopillisiin suhteisiin. Tdrkedd lapselle oli, ettd hén sai
verbaalistettua sen, minkd oli aikonutkin:

Sammakko taas hivis, sammakko taidlld ldhtee, lihtee tyhjd, lihteny, kun nuo nukkuu.
(tyttd 23r)

Yhden aineiston lapsen (36v) kertomus oli lihinnid objektien nimedmistd, mutta lapsi
spesifioi nimedminsd objektit relatiivilauseilla. Lapsi kertoi, mutta sijoitti
kertomuksensa etualalle sen, kuka aktantti oli kulloinkin kyseessd. Lapsi el ymmértdnyt
kuvien muodostamaa kokonaisuutta, vaikka tunnollisesti kuvasikin kirjan kuvia:

Tossa on tommonem pollo, sit tossa on semmone, poika mikd putos, sit tossa on
tommonen, sit tossa on se koira mikd mikd mikd ni, juo- alko juokseen karkuun tuota
pojan — —. (tytt6 36v)

Lapsi muodosti spesifioivia lauseita, joissa ensimmiisessd lauseessa ilmaistua aktanttia
tarkennettiin jialkimmiisessd lauseessa kuvaamalla sitd. Lapsi kéytti tdminkaltaisia
relatiivilauseita ldpi kertomuksen. Tosin objektien nimedmiseltd ndyttidvé ilmaus saattoi
myds olla predikaatillisen lauseen tavoittelua. Koetilanteissa lasta, joka nimesi
objekteja, ohjattiin kysymyksilld narratiivisen diskurssin tuottamiseen. Kaksi aineiston
lasta (30v ja 33v) aloitti kertomuksensa nimedmilli objekteja, mutta ndméi lapset
vaihtoivat reaktiivisen tuottamisen narratiiviseen diskurssiin, kun haastattelija ohjasi
heitd. Niiden lasten kohdalla objektien nime#minen ei johtunut puheen tuottamisen

vaikeudesta, vaan tehtdvin ymmirtamattomyydesté:

Tossa on talo, puut, kivi, kukkasia, ruohoa, kukkasia, puita, kaikenlaisia perhosia ja
jotakin, ja poika, kengit ja se huutelee jotakin ja, tossa on, koira, ja ndd om mehildisid.
(tytto 33v).

Jaoin aineiston narratiivit luokkiin sen mukaan, kuinka itsendisesti lapsi tuotti
diskurssia. Jaon perusteena oli, tuottaako lapsi tarinaa itsendisesti vai reaktiivisesti.
Ensimmiisenid luokkana oli 1) monologinen, itsendinen tuottaminen. Tdmén luokan

lapset eivit tarvinneet haastattelijan apua, vaan tuottivat puhetta ilman haastattelijan
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tukevia ilmauksia. Neljitoista aineiston lasta (14/37) tuotti kertomuksen suhteellisen
itsendisesti ilman haastattelijan tukevia ilmauksia (Olr, O8r, 12r, 14r, 151, 16r, 17v, 19v,
21r, 22v, 23r, 24r, 27v ja 37v) (ks. litettd 6). Niiden lasten tuotoksissa oli vihin tai ei
ollenkaan kertomuksen ulkopuolisia propositioita (ks. liitettd 3). Lapset siis keskittyivit
tehtdviin ja tuottivat suhteellisen pitkid narratiiveja. Suurin osa t'anﬁn ryhmén lapsista
(9/14) tuotti koherentin kertomuksen (Olr, 08r, 12r, 16r, 17v, 21r, 22v, 23r-ja 27v) (ks.
liitettd 7). He siis ymmirsivét tehtdvinasettelun idean ja tuottivat kertomuksen sujuvasti
ja ongelmitta.

Toisena tyylilajina oli 2) reaktiivinen tuottaminen, jonka alla on kaksi
alaluokkaa. Ensimmdistd reaktiivisen tuottamisen alaluokkaa voisi nimittdid 2a)
itsendiseksi, kyseleviksi kertomiseksi. Tdmin luokan lapset tuottivat itsendisesti, mutta
hakivat dialogia haastattelijan kanssa ja kysyivit paljon. Kahdeksan lasta (8/37) tuotti
narratiivia suhteellisen itsendisesti, mutta kyseli paljon sekd kertomuksesta ettd sen
ulkopuolelta (koehenkilot 10r, 23r, 25r, 26v, 29r, 31v, 32v ja 33v). Tarinan rakenne
syntyi lapsella, mutta lapsi kaipasi jatkuvasti myonteistd palautetta; hén halusi
haastattelijan vastaavan kysymyksiinsd. Téhdn luokkaan kuuluvat lapset tarvitsivat
jonkin verran apua narratiivin eteenpidinviemisessd, mutta pystyivét pédasiallisesti itse
tuottamaan narratiivista diskurssia. Kuitenkin vain kaksi tdmin ryhmén lapsista onnistui
temaattisen juonen rakentamisessa (koehenkilot 23r ja 25r) (ks. litettd 7). Yksi lapsi
(02v) ei tuntunut ymmaértdavin tehtdvinasettelua. Poika kertoi kuvista vain yksittéisid,
oman mielikuvituksensa hoystdmid asioita:

Tissd o ilked, tossa om poro, poro, joka meni alas. T## voitti, kilpailu(n), tossa
mutaldtikossa. (poika 02v)

Toinen reaktiivisen tuottamisen alaluokka oli 2b) reaktiivinen, epditsendinen
tuottaminen. T#hin luokkaan kuuluvien lasten kertomukset syntyivdt enemmin
haastattelijan kuin lasten ilmauksista. Aineiston lapsista viisitoista (15/37) tarvitsi
haastattelijan apua saadakseen tuotetuksi mielekkddn narratiivin (02v, 03r, 04r, O5r,
06v, 07v, 09v, 11r, 13r, 18r, 20r, 28v, 30v, 34r ja 35v). Tukevat ilmaukset olivat
padasiallisesti tehtdvéddn palauttamista ja tarinan eteenpdinviemistd. Osa lasten
kertomistyyleistd meni p#illekkdin edelld esitetyn jaon mukaan. Jotkut lapset kdyttivit
sdhkdsanomatyylid tai sen kaltaista suppeaa ilmaisutyylii:

Poika nukkuu, sammakko hyppii, koira herédd, poika herdi. (tytt6 18r)

Parallelismia on pidetty puheen yhtend teho- ja tyylikeinona. Parallelismi néytti olevan

yleinen koheesion saavuttamisen keino aineiston lapsilla. Parallelismi on lauseen
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kieliopillisen rakenteen toistamista, jolloin lauseen leksikaaliset yksikot —voivat
vaihdella. Strukturaalisessa parallelismissa toistetaan lauseen kieliopillinen rakenne,
leksikaalisessa parallelismissa kieliopillisen rakenteen lisdksi toistetaan myos lauseen
leksikaaliset  yksikot. (Bennett-Kastor 1986, 353-354.) Lapsilla niytti olevan

yleisempid strukturaalinen parallelismi verrattuna leksikaaliseen parallelismiin:

Sitten se meni tuonne, sitten se tuli tuonne, hyppisi tuonne ja sitten se kaatui tuonne. Ja
sen jilkeen poika etsi sammakkoa tuolta, ja sitten tuolta ja sitten tuolta, muttei
sielldkdzn ollu. (poika 10r)

Parallelismin on sanottu olevan narratiivin tyylikeino, mutta sammakkotarinoissa
parallelismia uskoakseni Kkéytettiin siksi, ettd se helpotti lauseiden tuottamista.
Parallelismin ki#yttd saattoi siis olla kompleksisten lauseiden tuottamisen vaikeutta.
Samanlaisen lausekaavan toistaminen oli helpompaa kuin erilaisten kompleksisten
lauseiden muodostaminen. Seuraavassa esimerkissd uskon lasten keskittymiskyvﬁ
menneen kirjanlukutilanteessa kokonaisuuden rakentamiseen kirjan kuvista, eikd

monimutkaisten lauseiden tuottamiseen niin riittdnyt energiaa:

Ne menee, “ssh”, tdd on tdssd puu, ja elikkd tdd roikkuu tédssd, ja elikkd tdd nytten on
tdssd. (poika 14r)

Lapsen tyylittelyn ja taidon erottamien on vaikeaa ja eksplisiittinen méérittely hankalaa.
Lapset kéyttivét aikuisten tapaan elliptisid lauseita ja ilmauksia. Aineiston lapsilla nédytti
olevan taito tuottaa kontekstissaan vaillinaisia lauseita myos silloin, kun tilanteessa on
selvdnd kontekstina kuvakirja, jonka kuvia lapsi olettaa kuulijjan voivan katsella samaan
aikaan kun hin kertoo. Karlssonin mukaan puhujan luontainen pyrkimys on lyhentdd
sanomaa. Puhuja ja kuulija ovat jossakin tietyssd yhteisessd tilanteessa, ja konteksti
antaa molemmille tulkintavihjeet. (Karlsson 1998, 122.) Yksi lapsi (06v) kiytti
kertomisessa suoraa esitystd. Oli helpompaa kertoa suoraan kirjan aktanttien ajatukset
kuin muodostaa niistd epdsuora esitys, jonka muodostaminen vaatii aina alistuksen.
Tosin suoran lainauksen kéyttoon saattoivat vaikuttaa lasten kokemukset kotona
luetuista saduista, sarjakuvista ja lasten televisio-ohjelmista, joissa kaikissa kdytetddn
paljon suoraa lainausta:

H: Mitis siin&?

L.: Missd sini olet, oletko sini sielld?

H: Nii [nauraa], no entis sitte?
L: Huhuu, missd sind olet?  (poika 06v)
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6.2 Egosentrisyys

Tdmin tutkimuksen tehtdvinasettelu oli viestintitilanne, jossa pétevit tietyt keskustelun
ja sosiaalisen vuorovaikutuksen sddnnot. Joillekin aineiston lapsille oli yleistd, ettd he
olivat sidoksissa koetilanteeseen ja kirjan kuviin. Nimid lapset eivil pystyneet
rakentamaan narratiiviaan niin loogisesti, ettd kuulijakin olisi ymmértinyt sen. Nelji- ja
puolivuotiaat yleisesti ovat vield jonkin verran egosentrisii kertomisessaan. De
Villiersin & de Villiersin mukaan lapsi alkaa nelivuotiaana herkistyi entistd tarkemmin
havaitsemaan kuulijoidensa tarpeet viestintdtilanteessa. Hidn oppii ymmértiméin, miki
tiecto ei ole hdnen ja puhekumppanin kesken yhteisti. Nelji—viisivuotiaina lapset
kykenevit muokkaamaan puheensa tyylidkin kuulijoiden mukaan. (De Villiers & de
Villiers 1978, 164.) Namd asiat eivit kuitenkaan onnistuneet kaikilta aineiston lapsilta.
Vaikka lapselle oli tehtdvinannossa selkeisti ilmaistu, ettd kertomuksen kuulija ei nde
kirjan kuvia, lapsi ei osannut aina ottaa titd huomioon.

Kaikilla aineiston lapsilla oli epéselvyyksid viittaustekniikassa. Eri referenteihin
viittaaminen oli epéselvidd. Kuulja ei kuvia ndkeméttd aina ymmaértdnyt, ketd aktanttia
mutta eivdt noudattaneet mitdin samaviitteisyysehtoja. Monet lapset viittasivat kaikkiin
kolmeen kertomuksen aktanttiin, poikaan, koiraan ja sammakkoon,
demonstratiivipronominilla se. Demonstratiivipronominien kdyttd oli yleistd aineiston
lasten narratiiveissa, mikd osoittaa neljivuotiaiden olevan vield jonkin verran
egosentrisid puheessaan, tdssd tdd koira juoksee ja nuo hyokkdd sen kimppuun. (tyttd
34r) Toivainen onkin todennut, ettd lapset saattavat omaksua koko paikallissijojen
taivutusjirjestelmén pédasiallisesti demonstratiivien avulla (Toivainen 1980, 92-123).

Karmiloff-Smith huomasi, ettd lasten kyky tuottaa kohesiivinen kertomus ete-
nee kolmen pronominaalisen anaforatason kautta. Ensimmdiselld tasolla 3-5-vuotiaat
lapset tuottavat kuvien perusteella kuvauksia, jotka ovat syntaktisesti hyvid mutta jotka
eiviit ole lingvistisesti yhdistettyjd yleiseen narratiiviin. Naissd kuvauksissa esim.
pronominaaliset viittaukset eivit ole yhdistettyind. Toisen tason lapset, 5—8-vuotiaat,
osoittavat parempaa kertomuksen koheesion ymmirtdmistd. He kéyttivit temaattinen
subjekti -strategiaa, jossa vain kertomuksen pddhenkilostd kiytetddin pronomineja, ja
muihin kertomuksen henkil6ihin viitataan miirdisilld nomineilla. 8—12-vuotiaat lapset

ovat kolmannella tasolla ja kdyttdvit tdydellistd anaforista strategiaa, jossa pronomineja
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kiytetddn ylldpitimiddn viittaussuhdetta aktanttiin, ja nomineja kéytetddn vaihtamaan
viittaussuhdetta. (Shapiro & Hudson 1991, 962.) Sammakkotarinan kertominen sokealle
kuuljjalle vaatii sen, ettd lapsi ymmartdd kielen pragmaattisen kdyton narratiivisessa
diskurssissa. Lapset osasivat jo hyddyntdd jonkin verran paralingvistisid ja ekstraverbaa-
lisia keinoja, jotka mahdollistivat sen, ettd keskustelussa voi kéiytt'eiﬁ lyhyitd ja
puutteellisia ilmauksia.

Tdmidn tutkimuksen kertomistehtdvd edellytti myos, ettd tuotettu narratiivi
suunnattiin kuulijalle, tdssd tapauksessa huonondkoiselle kisinukelle. Jotkut lapset
kertoivat Viljo-késinukelle, kuten tehtdvdnannossakin kehoitetaan, toiset taas suoraan
haastattelijalle. Puheen suuntaaminen my¢s vaihtui joillakin lapsilla tuottamisen aikana.
Muutama lapsi (32v, 24r) ei suunnannut kertomustaan kenellekdin ulkopuoliselle, vaan
sosiaalinen kerrontatilanne oli 1dhinnd nienndinen. Lapsen tuotos eteni mielikuvien ja
erilaisten assosiaatioiden kautta, hdn antoi ajatustensa miirdtd, miten kertomus eteni.
Lapset puhuttelivat kirjan olentoa elollisena, eli lapset siirtyividt hetkeksi kertomuksen
maailmaan. He kéyttivit sind-pronominia viittaamaan kirjan poikaan ja koiraan, ei
esimerkiksi haastattelijaan tai Viljo-kdsinukkeen:

Pollo lentdd sinum pidssisi kohta. (poika 32v)

Ne nukkuu, ti4 nukkuu tuo koira vieressi, ohos sataa, oi, ei vaam mennyr ri-,ups koira

9%

tippuu, tuhma koira sinua ei tota -, “huu-u”,“ops”, amppareita. (tytt6 24r)

Kommentoivien lauseidenkin tehtdvidnid oli usein antaa lapselle lisdaikaa suunnitella
omaa tuottamistaan. Tillainen egosentrinen puhe oli aineiston lapsilla yleistd, tosin
vililld lapset olivat vuorovaikutuksessa haastattelijan kanssa, mutta ajoittain puhe
muuttui itsed ohjaavaksi. Sidoksisuudesta tilanteeseen ja kirjan kuviin kertoi myos
demonstratiivipronominien kiyttd. Seuraavan esimerkin lapsi tukeutui kertoessaan vield
vahvasti kirjan kuviin, teki kuvista huomioita ja osoitteli asioita:

Tidssd on, 16yti myyrdm maan alta ja, sitten koira haukkuu puusta, sama kuva tossaki.
(poika 22v)

Yksi lapsi oli omaksunut puhekielessidkin vahvan narratiivisen diskurssin konvention:

Kerran ku, ne tipahti, veteen, nii sit-te, koira ldhti ettiméin. (tyttd 17v)

Puhekielessidhin kertominen aloitetaan usein tillaisella epdmédirdiseen aikaan sidotulla
adverbiaalilla, kerran kun me mentiin — —.

Useat aineiston lapset pystyivit liikkumaan narratiivisessa diskurssissa eri tasoilla.
Tirkein oli kertomuksen maailma, jossa juoni eteni, mutta lisdksi lapset pystyivit

hyppiddméin juonesta pois ja keskustelemaan tarinan ulkopuolisista havainnoista
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haastattelijan kanssa. Tamid olikin yleistd, silld tutkimustilanteeseen liittyvit tekijat
kiinnostivat lasta ja saivat aikaan erilaisia assosiaatioita. Lisdksi lapset pystyivit
kommentoimaan kertomuksen maailmaan liittyvid asioita kuulijalle tai itselleen.
Seuraavassta esimerkissd lapsi vaihtaa ‘kertomisen tasoa, vililld lapsi on enemmin
sidoksissa kirjan kuviin ja villld etdidnnyttdd itsensd Kirjan taﬁahtumista. Lapsen
narratiivin taso hyppelee edestakaisin. Lapsi kdyttdd kertomisen tason vaihtamiseen
demonstratiivipronomineja tdmd, tuo ja se:

Sit toi koira putos, sittet tdssd se, tddlld kerrah huutelee, nyt se hyppis, tissd se etsii

kolosta kus sielld asui hiiri, tai rotta.— — Sit se huuteli, tuolta ja koira vaan ettii. (tytto
8r)

Annettu tehtidvi vaikuttaa lauseen ja tuotetun diskurssin muotoon. Koska kontekstina oli
kuvakirja, jonka lapsi ja haastattelija ndkivit, voitiin monet asiat korvata lyhyillikin
mauksilla, osoittamisilla ja muilla ekstraverbaalisilla keinoilla. Viestintdkyky ei
kuitenkaan heikkene, vaan puhe tehostuu. Kohteisiin voi viitata demonstratiiveilla,
samoilla sanoilla hyvinkin erilaisiin kohteisiin. Demonstratiivipronominia muuttamalla
lapsi voi vaihtaa narratiivin tasoa, kuten seuraavassa esimerkissi:

Sammakko taas hdvis, sammakko tdilld lahtee, liahtee tyhjd, ldhteny, kun nuo ne
nukkuu. (tytt6 23r)
— — ja sitte, suuttu se ihminen ja, niij ja, sitte tuo, nuolee se koira. (tyttd 23r)

Edellinen lapsi pidédsteli haastattelijan kysymysten jidlkeen erilaisia &dénid, kuten
suhisteluja ja kurlutusta, ja samalla poika osoitteli kirjan kuvia. Tdmi osoitti lapsella
olevan ainakin jonkbinlaisia tuottamisen vaikeuksia.

Lapset eivdt aina ddntdneet sanoja riittdvdn selkedsti ja kuuluvasti. Toisinaan
puhetta ei vilttimittd edes tarkoitettu muiden kuultavaksi. Témé oli sisdisen puheen
tapaista dialogia, jota lapsi kidvi itsensd kanssa. Toisaalta hiljainen puhe saattoi olla
merkki kielellisistd vaikeuksista ja lapsen epdvarmuudesta tilanteessa. Koska tissd
tutkielmassa tarkastellaan lasten narratitvista diskurssia, kielen dekontekstualisointi eli
muotoileminen soveltuvaksi tiettyyn tilanteeseen oli yksi tehtdvdn onnistumisen
edellytyksistd. Egosentrisen puheen erottaminen kuulijalle suunnatusta puheesta ei ollut
helppoa. Lapsi ei ehkd kdyttdnyt eksplisiittisid viittauksia, puhutteli kirjan aktantteja,
kommentoi kuvista hédntd itseddn kiinnostavia asioita ja kéytti suoraa lainausta
muutenkin kuin eldvoittddkseen tarinaa, so. sidoksisuudesta kirjan kuviin ja
nykyhetkeen.

Tutkimusaineiston narratiiveissa oli runsaasti tapauksia, joissa lapsi keskeytti

joko tilapiisesti tai lopullisesti oman ilmauksensa. Keskeytetty ilmaus voi kertoa lapsen
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puheen prosessoinnin vaikeudesta, mutta se voi myds olla suunnittelupuhetta, jossa
lapsi jdsentdd itselleen kirjan kuvia ja tapahtumia. Toisaalta spontaanissa puheessa
esiintyy aina puheen prosessoinnista tai muista syistd johtuvia tuottamisvaikeuksia, joita
puhuja yrittdd itse selvittdd puheenvuoronsa aikana. Myos omiin kysymyksiin
vastaaminen oli yleistd joillakin aineiston lapsilla. Joillekin kysyrﬁykset olivat niiden
yleisimmissd funktiossa, eli niihin odotettiin vastausta, kun taas muutama- lapsi kdytti
kysymyksid lihinnd ohjaamaan omaa puhettaan:

Mikéhin, minkihin takia ne lihti seuraamaan? Se varmaan kiusas, ei se koira tienny, se
ei huomannuv varmaan. (tyttd 23r)

Keskustelussa turvaudumme kaikkiin k#ytossd oleviin  keinoihin tullaksemme
ymmirretyiksi ja  ymmirtdiksemme keskustelukumppaniamme. Useimmiten on
tarpeetonta eritelld, mikd osa asioista vilittyy kielen kautta ja mikéd taas muilla tavoin.
Sopeutamme toimintamme tilanteeseen ja siihen henkiloon, jonka kanssa puhumme.
Paralingvistisen rekisterin ja kielen ekstraverbaalisten piirteiden kéyttaminen voi kertoa
lapsen ongelmista puheen tuottamisessa. Bermanin ja Slobinin mukaan (1994, 83-84)
pienet lapset perustavat kertomisensa néille piirteille, silli heiddn narratiivinen
kompetenssinsa ei ole vield kehittynyt tarpeeksi. Lapsi kdyttdd vilttdmisstrategiana
osoittelua tai muita keinoja, joilla vilttdd puheen tuottamisen. Viidelld koehenkilolla
(02v, 05r, 06v, 28v ja 25r) oli selkedsti vilttimiseen pyrkivdd kayttaytymisti.

Seuraavassa esimerkissd lapsi vilttdd suorittamasta tehtdvid sanoilla leikitellen:

H: Katos, ketis siind on?

L: Em méi tiii.

H: Onks siini se -?

L: Viljo.

H: Ei se se Viljo oo.

L: Kiljo. (poika 02v)

Seuraavan pojan (10r) narratiivi oli pituudeltaan 143 ilmausta. Poika kysyi paljon,
erityisesti kuka, mikd, miksi -kKysymyksid, mutta ei kuitenkaan ollut vuorovaikutuksessa
haastattelijan kanssa keskimidridistd enemp#d (haastattelijan ilmausten osuus ilmausten
kokonaismadristd 25 %) (ks. liitettd 6). Haastattelija ei myoskéddn vastannut lapsen
kysymyksiin useammin kuin muiden lasten kysymyksiin:

L: Nyt tad koira yrittd4d saahat tén, ni sitte, paks, tiputtaa tom pojam péélle.
H: [nauraa] oi.

L: Mitis se nytten tekee kus se on noi, mit4 toi tekis, tokkds nendd(n).

H: Niih [nauraal.

L: Mitis toi tuolla tekee, se huutaa apua varmaanki, ei sittenkdéh huua.

H: Kato [osoittaa kirjan kuvaa].

L: Hoh, poika, tossa, istukaa.
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H: Mm-m.
L: Mités se tuolta tippuu, mitéd se uskal- tippuu, miks toi koira ldhti tosta karkuun, juok-
see [hdmmistyy]. (poika 10r)

Lapsen kertomistyyli poikkesi muista. Lapsi esitti kysymyksid, mutta ei ndyttdnyt
odottavan nithin vastauksia haastattelijalta, vaan vastasi kysymyksiin itse. Lapsi ei
suunnannut narratiiviaan Viljo-késinukelle tai haastattelijalle, vaan lapsen puheessa
verbaalistuivat hdnen omat assosiaationsa ja ajatuksensa. Niiden piirteiden perusteella
voisi olettaa, ettd tdmd lapsi kéytti vield vahvaa egosentristd puhetta, eli lapsi ohjasi
itsedéin puheen avulla. Lapsi sdilytti ihmettelevin tyylin narratiivin alusta loppuun,
kysymykset narratiivin alussa osoitettiin haastattelijalle, mutta kun lapsi ei saanut niihin
haastattelijalta mielekkditd vastauksia, hidn alkoi vastata niihin itse. Lapsen kertomistyy-
li saattoi johtua taitojen puutteesta, mutta toisaalta kertomukset yleensd voivat olla

kuvailuun tai toimintaan painottuvia.

6.3 Vilttamisstrategiat

Jos aineiston lapsilla oli vaikeuksia puheen tuottamisessa, he saattoivat kayttda
vilttdmisstrategioita, kuten sanan toistoa, kuvien osoittelua ja muita ekstraverbaalisia
keinoja. Lapset pitivdt kerrontaa ylld toistelemalla sanoja, osoittelemalla kuvia ja
ddntelemdlld onomatopoieettisesti. Paralingvistinen rekisteri kuului selkeésti tdmin
tutkimuksen tehtdvisséd tekstuaaliseen kontekstiin, eli sitd kéytettiin puheen tehostami-
seen ja selventimiseen. Lapsi saattoi viestid ymmirtdmisvaikeuksista ja tuottamisen
vaikeudesta monella eri tavalla. Seuraavan esimerkin poika (36v) viltteli puheen
tuottamista osoittelemalla kirjan kuvia, noin, noin. Lapsi osoitteli kirjan kuvia ja lopuksi
turhautui itsekin, joko haluttomuuden tai puheen tuottamisen vaikeuksien vuoksi:

H: No mitis siind sittel lopussa?

L: En mé4 tiid.

H: Kato.

L: Noi, noi(n) [osoittelee kirjan kuvaa tokkien sormella].

H: No mités siiné tapahtuu?
L: No tollei. [osoittaa kuvaa] Em mini tiid. [vihaisena] (tytto 36v)

Seuraavissa esimerkeissd lapset toistavat yhtd sanaa. Tdmid antoi lapsille mahdollisuu-
den pitdd puheenvuoroa itsellddn, ja samalla pitdd kerrontaa ylld. Néin kuulijakin tiesi,
ettd tarina jatkuu. Yhden sanan toistamisella lapsi piti puheenvuoroa itsellddn, mutta ei
tuonut kertomukseen mitdin uutta informaatiota, jolloin hénelld oli aikaa miettid, mitd

sanoa seuraavaksi:
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tuonut kertomukseen mitdédn uutta informaatiota, jolloin hdnelld oli aikaa miettid, mitd
sanoa seuraavaksi:

Ja tuolla on sitten karhea po-, ja tdssd on sittes se poika, taas polls polls polls polls
pollo. (tytts 15r1)

H: No entis sitte.

L: Ampiaisia, ampiaisia vielikij ja tollaisia ja ampiaisia vieldki ja ampiaisia vieldki, ja
vield. [selaa samalla kirjan sivuja eteenpiin]

H: Mités tdssé kuvassa, kerroppas Viljolle. :

L: Polls, ja polo, ja, kell ov vield polo vield, ja vield [selaa kirjan sivuja eteenpiin].
(poika 05r)

Bermanin ja Slobinin mukaan tapahtumien tai asiantilojen laskeminen kuuluu
kuvailevaan tyyliin, jossa lapsi nidkee kirjan kuvat toisistaan erillisingd. Téllaisia taas,
vield, tdmd myos —ilmauksia lapset kayttavit usein viittaamaan kirjassa usein toistuviin
tapahtumiin. (Berman & Slobin 1994, 63.)

Onomatopoieettiset ilmaisut olivat lapsilla yleisid, niiden avulla lapset
elavoittivdt kertomusta. Toisaalta onomatopoieettiset ilmaisut nidyttivdt olevan yleisid
lapsilla, joille kertomuksen rakentaminen oli vaikeaa. Téllaiset lapset &dédntelivit
mielellddn tehtdvdn aikana, ehkd korvatakseen tuottamisen vaikeutensa eldytymilld
kirjaan ja kuvailemalla erilaisilla d4nilld, miti kirjassa on:

Nyt ne tippuu, sitten ne, menee vetee(n), ploiskis. (tytto 11r)

— — et toi ratsastaa ton seldssd, ja tol ma- huuti ddk, sittet toi tossa vaan tohon noi, ja sit
se tippu uini. (tyttd 151)

Nukkuu ja sammakko ldhtee poink poink poink. (poika 10r)

T44d ov vdhih hauska, sittet tuo ssh, hiljaa istuu, tuo semmone. (tytt6 23r)

Monissa lastensaduissa ja varsinkin sarjakuvissa on paljon onomatopoieettisia déntelyja.
Toisaalta esim. aktanttien tunnetilojen ilmaiseminen suorana esityksend oli helpompaa
kuin episuoran esityksen muotoileminen. Aineiston kaksi lasta (11r ja 15r) osoitteli
kuvia ja ilmaisi dintelylld, jonka intonaatio paljasti, millainen tapahtuma (negatiivinen
vai positiivinen) kuvassa on, ~d6h, pyyh [osoittaa samalla kirjan kuvaa]. (tyttd 11r)
Toi kattoo tuota ja oo, oikein, ja toi nyttev vidhd(n) huutaa ja toi on nii [kimedlld
ddnelld]. (tyttd 15r)
Seuraavan esimerkin lapsi alkaa kiyttdd kertomuksessaan vélttdmisstrategiana pelkkid
verbejd. Toisaalta tdmd on ymmérrettdvdd. Kun lapsi osoitti sormella kirjan kuvasta
subjektin, jai ainoaksi pakolliseksi kuulijalle ilmaistavaksi asiaksi se, mitd subjekti
tekee. Lapsi osoitti myos varsin selvisti, ettei ollut kiinnostunut tehtdvéstd (ei mitddn -

tokaisu vihaisena).
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L: — - koira tippuu, poika tippuu, sit vedessi, ja, kattoo, menee, hyppii, istuu [osoitte-
lee samalla kirjan kuvia].

H: Mutta mitis siind?

L: Menee.

H: Mitenkds se loppui?

L: Ei mitdin [vihaisena].

H: Mités siind viimeisessi kuvassa?

L: Heiluttaa, jad, menee [osoitellen kuvia].  (tyttd 34r)

Vilttdmiseen pyrkivd kiyttdytyminen ei aina johtunut puheen tuottamisen vaikeudesta.
Lapsi saattoi jdttdd kuulijan ymmiértimisen kannalta redundanteimman aineksen pois.
Koska kuulija niiki kirjan kuvat, tilanne méiirdsi poisjitettivin osan, eli sen, minkd
kuulija pystyi nidkemiddn kirjan kuvista. Konteksti antoi mahdollisuuden lapselle
tehostaa puhetta, silld kuulija istui lapsen vieressd ja niki samat kuvat kuin lapsi.

Kahdella lapsella oli vaikeuksia muodostaa kompleksisia lauseita (02v ja 05r),
joten he yksinkertaistivat ilmaisun verbin rektiolla. Ensimmiisessd esimerkissd lapsi
ilmaisee yhdelld lauseella, ettdi poika kiipedd puuhun ja kurkistaa puunkoloon.
Samanaikaisesti kolosta lehahtaa pollo, joka pudottaa pojan maahan (ks. liitteestd 1
kuvat 11 ja 12). Toisessa esimerkissd lapsen intentio on ollut ilmaista, ettd ampiaiset
ajavat koiraa takaa:

Poika meni p6lloon ja kaatu ndin. (poika 02v)

Ei, nyt ne menee koi-, koilaan, nyt ne menee siihen koilaan, kohti. (poika 05r)

Myos Leiwo (1977) on Kkiinnittdnyt asiaan huomiota. “Viivéastynyttd kielenkehitysté
tutkittaessa on pidettdvd mielessd, ettd lapsen tietoisuus puutteellisesta ddntdmyksestéd
saattaa aiheuttaa sen, ettd lapsi pyrkii korvaamaan verbaalista viestintdd ekstraverbaali-
sella tai turvautuu kieliopillisten keinojen asemesta paralingvistisiin (44nen koventami-
nen, hiljentdminen jne.) tai sitten yleisesti vain vilttelee verbaalista kommunikointia.
Erityisen puutteellinen puhehiiridisen lapsen suoritus on todennikoisesti testitilanteissa,
joissa lapsi havaitsee, ettd hidnen puheeseensa kiinnitetddn huomiota. Téllaisissa
tilanteissa hidnen lauseensa jadvit lyhyiksi tai kesken, sanasto on suppeata jne.” (Leiwo

1977, 41.)
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7 NARRATIIVINEN ANALYYSI

Tdssd  luvussa tarkastelen aineiston kertomuksia narratiivisen tutkimuksen
nidkokulmasta. Aluksi erittelen aineiston kertomuksia sisillollisesti. Midrittelen
onnistuneen kertomuksen kriteerit ja tarkastelen, miten aineiston lapset ovat onnistuneet
rakentaessaan temaattisesti koherenttia kertomusta. Lisdksi pohdin, miten kertomuksen
lingvistinen koheesio ja temaattinen koherenssi liittyvit yhteen. Osaavatko lapset
muodostaa onnistuneen kertomuksen, kun he hallitsevat monimutkaisempia kielen
rakenteita? Tarkastelen myOs kertomusten aloituksia sekd sitd, mitd komponentteja
lapset ovat kirjasta kertomukseensa ottaneet. Jotkut tapahtumat ovat juonen

ymmartdmisen kannalta vilttimittomid ottaa narratiiviin mukaan.

7.1 Onnistuneet kertomukset

Onnistuneen sammakkotarinan rakentamiseksi ei riitd, ettd lapsi on selostanut
yksityiskohtaisesti, mitd kussakin kirjan kuvassa tapahtuu. Tapahtumat on ankkuroitava
kertomuksen juoneen ja yhdistettivd toisiinsa temporaalisilla ja kausaalisilla
kytkennoilld. Kertomuksen juonen tulee siis olla temaattisesti koherentti. Narratiivisen
konvention hallitseminen vaatii tietoisuutta kielestd ja sen kéyttdmisestd. Olennaisten
juonenkdidnteiden verbalisoiminen osoittaa, etti lapsi on tietoinen narratiivin
tarkoituksesta ja hallitsee tehtdvin. Millainen kertomus on sitten onnistunut? Berman ja
Slobin (1994) ovat maddritelleet sammakkotarinan olennaiset tapahtumat. Onnistunut
kertomus siséltdd Bermanin ja Slobinin mukaan kolme komponenttia: 1) Kertomuksen
alku, jossa lapsi ilmaisee ymmirtdvinsd, ettd poika on huomannut sammakon
kadonneen, 2) juonen kulku niin, ettd lapsi kertoo pojan etsivin sammakkoa eri
paikoista ja 3) kertomuksen loppu, jossa lapsi ymmirtdd pojan 10ytdvidn sammakon tai
sitd vastaavan. (Berman & Slobin 1994, 46.) Sammakon etsiminen voidaan sivuuttaa
nopeasti, kuten jotkut aineiston lapset ovat tehneet, tai sitten siiti voidaan kertoa
yksityiskohtaisesti jokainen kuva ldpikiyden.

Liitteeseen 7 on koottu kaikilta aineiston lapsilta kertomukseen mukaanotetut
tapahtumat sek# kirjan tapahtumien lukumé#éri, jonka lapset mainitsivat narratiivissaan.
Mukaanotettujen tapahtumien lukumidrdd kisitellddn tarkemmin luvussa 7.3. Kaikki

aineiston lapset eivit osanneet rakentaa temaattisesti koherenttia juonta. Liitteestd 7 voi
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havaita, ettd kolmetoista (13/37) aineiston kertomuksista (Olr, 04r, 05r, O8r, 12r, 13r,
16r, 17v, 21r, 22v, 23r, 25r ja 27v) tdyttdd Bermanin ja Slobinin asettamat Kriteerit
onnistuneelle sammakkotarinalle, eli reilu kolmasosa lapsista onnistui temaattisesti
koherentin kertomuksen tuottamisessa. Onnistuneen sammakkotarinan edellytykseni
oli, ettd lapsi mainitsi eksplisiittisesti sen sammakon (tai sitd vastlaavan) 16ytymisen,
joka pojalta katosi. Ei siis riit, etti lapsi mainitsi sitten tuolla oli sammakko, vaan
lapsen tdytyi viitata jollakin tavalla alussa kadonneeseen sammakkoon, esim.
spesifioivalla demonstratiivipronominilla, ja sitten se [oytyi se sammakko. Lisiksi
lapsen tdytyi mainita sammakon etsiminen. Vaikka hin kertoi kuvista hyvinkin
yksityiskohtaisesti, hénen tdytyi ainakin kerran mainita, ettd kuvien seikkailut ja
tapahtumat johtuivat siité, ettd poika haluaa 16ytd4 sammakkonsa.

Bermanin ja  Slobinin  kriteereiden perusteella onnistuneista  13:sta
kertomuksesta 10 oli riskilapsen tuottamaa ja 3 verrokkiryhmiin kuuluvan lapsen
tuottamaa. Puolet aineiston riskilapsista (10/20) tuotti Bermanin ja Slobinin kriteereiden
perusteella onnistuneen sammakkotarinan, kun taas verrokkilapsista vain noin 18 %
(3/17) onnistui koherentin ja kohesiivisen juonen rakentamisessa. Riskilapset
onnistuivat tehtdvdssd paremmin huolimatta siitd, ettd haastattelija osallistui vihemmin
heiddn kanssaan kertomuksen rakentamiseen (9 ilmausta) kuin verrokkilasten kanssa
(13 ilmausta) (ks. liitettd 5). Tulos on mielenkiintoinen. Dysleksiariski ei siis ndyttdnyt
vaikuttavan sithen, onnistuiko lapsi tehtdvdssd vai ei. Koherentin juonen
rakentaminenhan on tdmin tutkimuksen tehtévin térkein asia.

Lapset, jotka onnistuivat rakentamaan temaattisesti koherentin kertomuksen,
saivat vihemmidn apua haastattelijalta kertomuksen rakentamisessa ja yleensidkin
tehtdvin suorittamisen aikana kuin lapset, jotka eivdt onnistuneet koherentin
kertomuksen rakentamisessa. Sellaisten lasten kohdalla, jotka ottivat yli puolet kirjan
tapahtumista kertomukseensa, haastattelijan tdytyi viedd kertomusta eteenpéin vain noin
viiden ilmauksen verran, kun taas alle puolet kirjan tapahtumista mukaanottaneiden
lasten kanssa haastattelija vei tarinaa eteenpdin noin kuudentoista ilmauksen verran.
Haastattelijan  osallistumisella ei siis ndyttdnyt olevan vaikutusta tehtdvéssa
onnistumiseen, ainakaan sisallollisesti.

Tissd aineistossa reilu kolmasosa (35 %) neljavuotiaista osasi verbalisoida te-
maattisesti koherentin kertomuksen. Sitd, kuinka moni Bermanin ja Slobinin
kriteereiden perusteella epdonnistuneista aineiston lapsista todellisuudessa ymmirsi
kirjan kuvien muodostavan juonellisen kertomuksen, on mahdotonta sanoa. Suurimmal-

ta osalta aineiston lapsista ndytti ndin ollen vield puuttuvan pysyvd narratiivinen
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skeema, eli narratiivin hypoteettinen rakenne, joka ohjaisi lapsen tuottamista ja
helpottaisi tiedon konstruoimista. Stein ja Glenn ovat toista mieltd. Heid4dn tutkimusten-
sa mukaan (1979, 1982) yli 78 % lapsista osaa rakentaa onnistuneen kertomuksen
annetun alun perusteella. Tutkijat tosin kayttivdt lasten omaan eldmédn perustuvia
kokemuksia narratiivien ldhteind. Tutkijat halusivat tietii, pystyv'aitk'd lapset kdyttdméain
temporaalista ja kausaalista tictoaan ja rakentamaan oman kertomuksen sekd mitd
osatekijoitd lapset pitivdt kertomuksessa tirkeimpind. Lapset ovat tietoisia narratiivin
rakenteesta, vaikka eivét tuotakaan aina tdydellisid narratiiveja. (Stein & Glenn 1979,
1982.) Mikili lapsella on valmis narratiivin skeema, hdn voi kiinnittdd huomionsa
ennemmin narratiivin eldvoittdmiseen ja kielellisiin ilmaisuihin kuin oikeanlaisen
diskurssin tuottamiseen.

Lihes kaikki aineiston lapset mainitsivat tuotoksessaan sammakon katoamisen
kertomuksen alussa, mutta kaikki eivdit ymmirtineet, ettd poika ja koira ldhtevit
etsimddn sammakkoa ja ettd lopussa pojalla kddessd oleva sammakko on sama
sammakko (tai vastaava), joka alussa karkasi pojalta. Viisi lasta (5/37) mainitsi
sammakon katoamisen ja sen etsimisen, muttei viitannut lopussa olevaan sammakkoon
eksplisiittisesti niin, ettd juonesta olisi muodostunut temaattinen kokonaisuus (06v, 09v,
14r, 24r, 29r ja 32v). Pelkkd sammakkoon viittaaminenhan ei riittdnyt, silld silloin
kuulija ei voinut tietdd, ymmérsiko lapsi kirjan kuvien muodostavan kokonaisuuden.

On huomattava, ettd aineiston lasten kielen ja ilmausten kompleksisuus ei ollut
yhteydessd siithen, oliko lapsen tuottama narratiivi onnistunut. Aineistossa oli kuusi
(6/37) kertomusta, joissa lapsi tuotti paljon, oli tehtdvéstd innostunut, kiytti
kompleksisia lauseita ja eldvdd kieltd, mutta jotka eivit tdyttidneet onnistuneen
kertomuksen kriteereitd (10r, 14r, 30v, 31v, 32v ja 33v). Stromgqvist onkin havainnut,
ettd narratiivin rakenteen tuottaminen ja lauseensisdinen kieliopillinen taito eivét ole
yhteydessd toisiinsa (Stromqvist 1993, 150). Aineiston narratiivien arvottaminen ei ole
lahtokohtana hyvi, silli lasten tuotokset ovat vain erilaisia. Aineiston onnistuneet
kertomukset eivit olleet yhteydessd kertomusten pituuteen. Aineistossa on lapsia, jotka
pystyivdt rakentamaan minimaalisen kertomuksen mainitsemalla vain tdrkeimmit
tapahtumat juonen ymmirtimisen kannalta (05r, 13r ja 17v). Tosin huomattavasti
yleisempdd oli, ettd onnistuneissa kertomuksissa lapsi mainitsi yli puolet Kirjan
tapahtumista, eli ettd onnistuneet kertomukset olivat enemmin kuin minimaalisia (Olr,
04r, 08r, 12r, 161, 211, 22v, 23r ja 27v).

Bermanin ja Slobinin mukaan 3-4-vuotiaat eivdit kuvaa ainoastaan staattisia

asioita vaan my0s selostavat kirjan tapahtumia, mutta liittdvit tapahtumia toisiinsa
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mekaanisesti (Berman & Slobin 1994, 32). T4mi tarkoittaa, etteivit pienet lapset osaa
rakentaa temaattisesti koherenttia kertomusta, jossa tapahtumat olisivat sidottu toisiinsa
muutenkin kuin mekaanisesti sitfen-konjunktiolla. Bermanin ja Slobinin mukaan
neljivuotiaat lapset ovat erddnlaisessa siirtymivaiheessa. Narratiivisen kompetenssin
kehittyminen ajoittuu tutkijoiden mukaan noin viiden ikdvuoden tie’noille. Silloin lapsi
oppil organisoimaan tapahtumia abstraktisella aikajatkumolla. (Berman & Slobin 1994,
455.) Témién tutkimuksen nelji- ja puolivuotiaat ndyttivit olevan juuri tillaisessa
vaiheessa. Kertomusten taso oli hyvin kirjava. Toisille lapsille pelkkd puheen
tuottaminen oli vaikeaa, kun taas toiset tuottivat lingvistisesti kohesiivisia ja

temaattisesti koherentteja kertomuksia.

7.2 Kertomuksen aloitus

7.2.1 Kertomuksen avaus

Aineistossani lasten kertomusten aloitukset olivat hyvin vaihtelevia. Usein haastattelija
Joutui rohkaisemaan lasta ketds siind kuvassa on, aloita vain, mitds siind tapahtuu? -
kysymyksilli. Narratiivisen diskurssin yksi ominaispiirre on kerrottujen tapahtumien
sitominen tiettyyn menneeseen hetkeen. Vain yksi aineiston lapsista sitoi kertomuksen
aloituksen tiettyyn aikaan, kun on yo, niin sammakko tulee pois. (poika 26v) Aineiston
lapset olivat luultavasti vield niin sidoksissa kirjan kuviin ja tilanteeseen, ettd
irrottautuminen nykyhetkestd ei onnistunut. Narratiivinen skeema ei vield ole nelja- ja
puolivuotiailla vahva. Heilld ei ole vield narratiivin hypoteettista rakennetta hallussaan,
johon sammakkotarinan tapahtumat olisi voinut sijoittaa ja ndin helpommin
verbalisoida. (Ks. esim. Westby 1984.) Kuutta aineiston lasta (11r, 191, 26v, 33v, 36v ja
37v) lukuunottamatta kaikki viittasivat kertomuksen alkusysdykseen, eli sammakon
katoamiseen pojalta (ks. litettd 7). Alkusysdykseen viittaminen ei kuitenkaan vield
osoittanut, ettd lapsi ymmirsi kyseessi olevan narratiivinen  diskurssi.
Kaksikymmentéviisi lasta (25/37) toi eksplisiittisesti esiin, ettd pojan ja koiran
seikkailujen tarkoitus oli sammakon Idytdminen. Kaksikymmentdyksi lasta (21/37)
viittasi sammakon 16ytymiseen ja yhdisti 16ytyneen sammakon alussa kadonneeseen
sammakkoon. Saattaa tietenkin olla, ettd vaikka lapsi ei viitannutkaan selkeésti tarinan
alkuun, hdn ymmirsi, ettd kyseessd on sama sammakko tai sitd vastaava. Mutta kuulija
el voinut olla tédstd varma.

Kaksikymmenté aineiston lapsista (20/37) aloitti kertomuksen nimedmilld ker-

tomuksen tirkeimmat aktantit (02v, O4r, 05r, 07v, 10r, 11r, 12r, 141, 151, 19v, 17v, 231,
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25r, 26v, 27v, 28v, 30v, 31v, 33v ja 37v). Koira, ja sammakko. (poika 02v) Kyseessd on
nimenomaan Steinin ja Glennin médrittelemit kertomuksen kehykset (ks. sivu 28).
Suurin osa lapsista siis nimesi kertomuksen alussa aktantit. Voi olla my9s niin, ettd lapsi
tarvitsi alussa aikaa suunnitella puhettaan, ja alun objektien nimedminen oli egosentristd
puhetta, jonka lapsi suuntasi ldhinnd itselleen. Yhdeksin lasta (9/37) esitteli kertomuk-
sen aktantit toiminnan kautta (Olr, 18r, 20r, 22v, 24r, 29r, 32v, 35v ja 36v): -

Kato, koira kattoo sammakkoo torposté ja kuu paistaa ja poikakin kattoo. (poika 22v)

Semmosta ettd, kun, ihminen ja sammakko, ihminen ja koira kattoo, onks sammakko,
ne puhuu sille, ni arvaam mité sit.  (poika 35v)

Kolme koehenkilod (3/37) ei nimennyt kertomuksen aktantteja lainkaan, vaan kéytti heti
ensimmadisestéd lauseesta alkaen demonstratiivipronomineja (06v, 21r ja 34r). Téllaisissa
tilanteissa haastattelija oli ehkd jo aiemmin maininnut kirjan kertovan pojasta, koirasta
ja sammakosta, joten lapsi ei katsonut aktanttien esittelemistd véalttimattoméksi.
Kolmen lapsen kohdalla haastattelija aloitti kertomuksen nimedmélld aktantit, joten
lapsen tehtdviksi jéi jatkaa kertomusta (08r, 09v ja 13r). Ndiissd tapauksissa lapsi oli
haluton tai ei ymmiértinyt annettua tehtdvdd. Narratiivisen diskurssin yhdistdminen
kirjan kuviin ei ollut lapsille helppoa. Jo temporaalisen ctenemisen hallitseminen

sammakkotarinassa osoitti kypséd kielen pragmaattista kédyttoa.

7.2.2 Alkusysidyksen verbalisoiminen

Seuraavaksi vertailen aineiston lasten taitoja verbalisoida yhden kuvan tapahtumat.
Bermanin mukaan (1988, 484) se, miten koehenkilt ovat ilmaisseet yhden kuvan
tapahtumat, antaa hyodyllistd tietoa lasten kehityksellisistd eroista. Kuvassa 3 poika ja
koira ovat heridnneet ja huomaavat sammakon kadonneen (ks. liitettd 1). Kuvassa on
kolme seikkaa, joiden kaikkien mainitseminen on kuulijan ymmirtimisen kannalta
tirked4d (pojan ja koiran herddminen, sammakon katoaminen seké se, ettd poika ja koira
huomaavat katoamisen). Kuva on olennainen kirjan jatkon kannalta, silli sammakon
katoamisen havaitseminen on perustana koiran ja pojan tekemisille. Kyseinen kuva on
kirjan alussa, joten lasten keskittymisen herpaantuminen ei vield vaikuttanut
tuottamiseen. Useimmat lapset jaksoivat keskittyd tehtdvén alussa, vaikka keskittyminen
sitten pian herpaantuikin. Lasten taitoerot tulivat kédytdnnossd esiin, koska kuvan
tapahtumat antoivat lapselle mahdollisuuden kiyttdd kompleksisia lauseita ja ilmaista

simultaanisuutta. Kompleksisten lauseiden kéyttdminen mahdollisti samanaikaisesti
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useampien kuvan komponenttien mukaanottamisen ja ilmaisun tiiviyden. Yksittdisen
kuvan verbalisoiminen kertoi jotakin lapsen tuottamasta koko narratiivista. Syntaktisesti
kompleksiset lauseet olivat tietenkin osoitus lapsen lingvistisistd taidoista. Tapahtumien
sitominen kontekstiin ja taustatietojen antaminenkin olivat osoituksena narratiivisen
diskurssin hallitsemisesta. |

Litteessd 8 on kaikkien aineiston lasten tuotokset kyseisestd Kkuvasta.
Kuvauksen poisjittdminen kertoi, ettei lapsi hallitse kielen pragmaattista kayttod, silld
ndiden tapahtumien mukaanottaminen oli tarinan huononikoiselle kuulijalle erittdin
tarkedd. Koehenkiloille 02v, 11r, 18r, 28v ja 33v kuvan verbalisoiminen oli vaikeaa.
Esim. koehenkilo 02v suhistelee sitfen-konnektorin jalkeen, jotta vilttyisi tuottamiselta.
Kaikenlainen &dédntely vilttdmisstrategiana oli osoituksena siitd, ettd lapsi oli tietoinen
siitd, ettd hineltd vaadittin jotain, mihin hiin ei kenties pystynyt. Koehenkild 33v nimesi
kuvan objekteja. Kielenoppimiseen kuuluu myos kielen pragmaattisen kidyton
omaksuminen. Tdmin tehtdvin kontekstissa pragmatiikka oli sitd, ettd lapsi ymmirsi
hdneltd vaadittavan narratiivista diskurssia ja kielen dekontekstualisoimista
senhetkiseen tilanteeseen.

Mikdli lapsen kielellinen ilmaisu oli puutteellista, myds narratiivin rakentaminen
vaikeutui. 03r:n ja O7vin kiéyttdimd sdhkosanomatyyli ehkd kertoi kielellisistid
vaikeuksista, ja nukkuu, tulee tuolta. (poika 03r) Nukku, om poissa. (poika 07v)
Sahkdsanomatyyli on ominaista lapsen varhaiselle syntaksille. Siind ymmértdmisen
kannalta tarpeettomat kielen ainekset jitetddn pois. On vaikea sanoa, oliko néilld edella
mainituilla lapsilla syy sanojen poisjittdmiseen sama kuin aikuisilla. Useiden
komponenttien mukaanottaminen ja niistd kompleksisen lauseen rakentaminen saattoi
tuottaa dyslektikolle vaikeuksia. On selvdd, ettd lingvistisesti kompleksisen lauseen
seuraavaks kus se oli herdnnyn ni, se etti ettd missd se sammakko on kus se katso
purkkiin (tytto Olr) rakentaminen vaati enemmén tuottamista ja ymmértdmistd kuin
implisiittisen lauseyhdistyksen muodostaminen, se herddki aamulla, sammakko on
kadonnu. (poika 32v)

Kolme aineiston lasta ei ymmirtinyt tehtdvian luonnetta ja nimesi kuvasta ob-
jekteja (14r, 19r ja 33v). Kolme lasta (11r, 18r ja 28v) ei maininnut koko kuvaa, vaan
ohitti kuvan k#didntamalld sivua. Kolmetoista lasta (13/37) muodosti kuvasta kompleksi-
sen lauseen, jossa on alistussuhde (Olr, 04r, 06v, O8r, 12r, 161, 17v, 21r, 22v, 23r, 24r,
25t ja 27v). Monet lapset ymmiérsivit, ettd katoaminen on juonen kannalta péddasia, jolle
pojan ja koiran herdaminen on alistettu taustaksi, kut tdd herdd ni tdd néikee ettd tédlld

el oom mitddn. (tyttd 08r) Kolmen lapsen (3/37) tuotos kyseisestd kuvasta oli suoraan
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reaktiivinen vastaus haastattelijan esittdmddn kysymykseen (10r, 13r ja 29r), joten
ndillakin lapsilla vaikutti olevan ongelmia narratiivin rakentamisessa. Kuusi lasta (6/37)
yhdisti herdimisen ja katoamisen huomaamisen lineaarisesti sitten-konnektorilla (15r,
20r, 31v, 34r, 35v ja 37v). Tillaisissa tapauksissa tapahtumaa ei kuvattu eksplisiittisesti
simultaanisena, ja sit, toi herdd ja sit, se ei ookkaas sielld (tyttby 15r). Kolme lasta
(3/37), (09v, 30v ja 32v), kaytti kuvasta muodostamiensa lauseiden vililld implisiittistd
liitosta, se herddki aamulla, sammakko on kadonnut. (poika 32v) Konnektoreiden kiytto
ei ollut lapselle pakollista. Kuulija voi padtelld propositioiden suhteen maailmantietonsa
perusteella. Semanttisen suhteen médritelmd propositioiden vililldi on tédllaisissa
tapauksissa tulkintakysymys. Kahden lapsen ilmaisut olivat tavallisia peruslauseita (05r
ja 36v). Yksi lapsi otti ennemminkin tarinan vastaanottajan roolin ja kysyi haastattelijal-
ta sammakosta (26v). Kahdeksan lasta sijoitti eksplisiittisesti osan kuvan tapahtumista

etualalle ja osan taka-alalle, — — ja sitten, se ei oo endd tuolla kut toi herdd. (poika 25r)

7.3 Kertomuksen komponenttien mainitseminen

Lasten tuottamien kertomusten siséllollinen analyysi on tidrke#dd, koska kertomuksen eri
komponenttien mukaanottaminen kertoo lapsen taidoista yhdistdd tietoja ja tapahtumia
tiiviiseen muotoon. Liitteessd 2 on jaettu sammakkotarina episodeihin ja tapahtumiin.
Liitteeseen 7 on koottu kaikilta aineiston lapsilta kertomukseen mukaanotetut
tapahtumat sek# kirjan tapahtumien lukumdird, jonka lapset mainitsivat narratiivissaan.
Mukaan laskettiin tapahtumat, jotka lapset ilmaisivat oma-aloitteisesti, ei haastattelijan
ohjaavan kysymyksen avulla ilmaistuja. Kirjassa on yhteensd 24 kuvaa. Kirjan yhdessd
kuvassa saattaa olla useampia tapahtumia, mutta vain yksi on kertomuksen juonen
etenemisen kannalta tirked. Mukaan laskettiin vain sellaiset ilmaisut, joissa lapsi on
ymmirtinyt kuvan tarkoituksen oikein. Komponentiksi ei mydskédédn laskettu seuraavaa
lapsen ilmaisua, H: Mitds se poika tuossa rupeaa tekemddn? L: Ettimddn (poika 02v).
Miti sitten -kysymyksen avulla saadut propositiot sisdllytettiin analyysiin. Lisdksi
liitteessd on jokaisen lapsen kohdalta tieto, mainitsiko lapsi tuotoksessaan sammakon
katoamisen, sen etsimisen ja l0ytymisen, eli Bermanin ja Slobinin méirittelemit
onnistuneen kertomuksen kriteerit. Onnistuneen kertomuksen komponentteja kisiteltiin
tarkemmin luvussa 7.1 s. 68.

Ongelmana sammakkotarinan komponenttien kerddmisessd oli, etteivit aineis-

ton lapset olleet ldheskdén aina eksplisiittisia puheessaan. Kuulijan oli vaikea tietd,
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mistd tapahtumasta lapsi puhui. Lapset kdyttivit paljon demonstratiivi-pronomineja, ja
jotkut ymmidrsividt kuvien tarkoituksen vidrin. Jos lapsen ilmaisusta jollakin tavalla
selvisi, mitd kuvaa lapsi tarkoitti, ilmaus hyviksyttiin kertomuksen komponentiksi.
Mikili lapsi ei maininnut kuvan olennaisinta asiaa tai ymmirsi kuvan idean viirin,
ilmausta ei hyviksytty tarinan osaksi. Esim. yksi lapsi (06v) ViittéSi kuvaan 3, jossa
poika ja koira ovat heridnneet ja huomaavat sammakon kadonneen, toi aikoo mennd, ton
sammakom pddlle (ks. litettd 1). Monien samanaikaisten ja sekventiaalisten
tapahtumien verbalisoiminen vaatii kompleksisten lauseiden kdyttamistd. Mikili lapsen
kielelliset taidot olivat puutteelliset, lapsi ratkaisi asian jattdméilld asioita juonesta
mainitsematta. Jos lapsen tdytyi keskittyd vain asioiden kielelliseen ilmaisuun, muisti
kuormittui, ja energiaa jdi vihemmin juonen hahmottelemiseen ja tapahtumien eldviin
kuvaamiseen. Lapset tietenkin ymmairtdvit enemmin kuin osaavat ilmaista, ja timidn
tuottamisrajoituksen voi olettaa olevan vahvempi oppimisvaikeuksisilla lapsilla.
Tietenkin tdytyi ottaa huomioon lapsen motivaatio ja vireystaso tehtdvin tekemisen
aikana.

Aineiston lapset mainitsivat eksplisiittisesti keskiméddrin 11 kaikkiaan 24:stéd
tapahtumasta sammakkotarinasta. Riskilapset sisdllyttivdt kertomuksiinsd enemmin
tapahtumia (12 tapahtumaa) kuin verrokkilapset (9 tapahtumaa). IImid on
mielenkiintoinen. Lapset, jotka saivat vihemmidn tukea haastattelijalta, onnistuivat
tehtdvissd paremmin, siséllyttivit enemméin tapahtumia kertomukseensa ja tuottivat
pitempid kertomuksia. Bermanin ja Slobinin kriteereiden perusteella onnistuneen
kertomuksen tuottaneet lapset siséllyttivit kertomukseensa enemmin tapahtumia kuin
kriteereiden perusteella epdonnistuneet.

Aineiston lasten tuottamat narratiivit olivat siséllsltddn erilaisia. Joillakin lapsil-
la narratiivi ei tuntunut pysyvén kasassa, lapsi ei osannut ottaa kuulijan nidkdkulmaa
huomioon, ja antoi assosiaatioidensa viedd puhetta eteenpdin. Lasten mukaanottamista
tapahtumista pystyi paittelemédn, ettd sammakkotarina on kirjana pitkd ja raskas (ks.
liite 7). Seitsemintoista lasta (17/37) eli alle puolet aineiston lapsista mainitsi
narratiivissaan puolet tai enemmidn sammakkotarinan tapahtumia kirjan kaikista
tapahtumista. Tamd osoitti sen, ettd kaikki kirjan tapahtumat eivit ole juonen
lopputuloksen kannalta ehdottoman tdrkeitd, joten niitd ei ollut pakko mainita. Vaikka
lapsi saattoi mainita kirjasta useitakin tapahtumia, se ei tarkoittanut, ettd kertomus oli
Bermanin ja Slobinin mukaan onnistunut. Lapsen narratiivista voi puuttua alkusysiys,

prototyyppisestd kertomuksesta s. 26-27). Sammakon katoamista voisi pitdd
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sammakkotarinan  alkusysdyksend, sammakon etsimistd yrityksend muutoksen
aikaansaamiseksi ja sammakon I0ytymistd lopputuloksena. Lapsen narratiivin
tapahtumat eivdt valttimattd olleet temporaalisesti tai kausaalisesti yhdistettyind
toisiinsa, ainakaan eksplisiittisesti. Hyvin harvoin lapset ilmaisivat narratiivissaan
aktanttien, esim. pojan toiminnan motiiveja. Arvioivien kommenttién verbalisoiminen
aktanttien mielentiloista vaatii johtop#itosten tekemistd sellaisista asioista, joita ei
kirjan kuvissa ndytetd. Vain kahdella lapsista (12r ja 34r) oli aktantin toiminnan syyni
jokin tunnetila tai halu:

Ja sittes se, tuo ov vihdn semmone, vihdn ilkee ni se, seuraa sitd koko ajaj ja sittes se
huhuilee tossa sitd, missd se, missd se ka-, sammakko on ja, tuo pelkdid, et se, et se,
pelistyttdd se(n). (tyttd 12r)

Myos Bermanin ja Slobinin tutkimuksessa alle 9-vuotiaat viittasivat erittdin harvoin
aktanttien mielentiloihin, kuten pojan surullisuuteen tai onnellisuuteen hénen

1oydettyydidn sammakkonsa (Berman & Slobin 1994, 73).

8 FINITTIVERBIT KERTOMUKSESSA

Narratiivisen ~ diskurssin  olennaisimpia piirteitd on tapahtumien temporaalinen
eteneminen. Tidssd luvussa tarkastelen aineiston lasten kéyttdmid persoonamuotoisia
verbejd sammakkotarinoissa. Aluksi esittelen lasten kédyttdmid erilaisia verbejd, niiden
staattisia verbejid sekd liikeverbejd. Pohdin liikkeeseen perustuvan verbijaon vaikutusta
kertomusten tulkintaan ja erilaisten verbien vaikutusta kertomuksen rakentumiseen.

Lopuksi tarkastelen lapsilla ilmenneitd vaikeuksia predikaatin ilmaisemisessa.

8.1 Erilaisten verbien kiyttiminen

Ennen kuin Kisittelen sammakkotarinoiden verbejd tarkemmin, tarkastelen sitd,
millaisia verbejd lapset ovat kertomuksissaan kayttdneet. Liitteeseen 9 Kerittiin
aineiston lasten sammakKotarinoissa esiintyneet verbit. Verbejd tarkastellessa huomaa,
ettd aineiston neljivuotiaat lapset olivat jo taitavia verbien johtamisessa. Lasten
narratiiveissa oli mm. kausatiivijohdoksia pudota pudottaa, tippua tiputtaa, peldistyd
peldstyttiid, frekventatiiviverbejd hiippailla, kurkistella, pyllistelld, haistella, huudella,

huhuilla ja momentaaniverbeji istahtaa, pompsahtaa. Onomatopoieettisia verbeji olivat
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pompsahtaa, loiskahtaa, kurkuttaa, *koikkia (joka ilmaisee sammakon liikkumista) ja
porritd. Kurkata-verbistd oli erilaisia johdoksia kurkkia, kurkistaa, kurkistella ja
kurkkia. Yleisesti lapset kayttivit tavallisia verbejd, erikoisemmat verbit, *koikkia,
pompsahtaa, kurkuttaa, loiskahtaa olivat kaikki kahden lapsen narratiivista poimittuja
(10r ja 36v). Niiden lasten kertomukset olivat pitkid, lapset kértoivat eldvisti ja
yksityiskohtaisesti kirjan kuvista. Lapset myos kuvailivat aktanttien tunnetiloja ja
lisdsivat paljon taustatietoa omiin kertomuksiinsa.

Lapset kiyttivit verbejd monipuolisesti. Seuraavassa taulukossa on
koehenkildiden 10 eniten k#yttdméd verbid ja niiden prosentuaaliset sekd suhteelliset

osuudet aineiston verbien kokonaismairisti:

TAULUKKO 1: Koehenkildiden 10 eniten kdyttim#id verbid ja niiden prosentuaaliset

seki suhteelliset osuudet sammakkotarinoissa

olla 23,5 % 360
katsoa 6,3 % 96
menni 5,2 % 80
tippua 3, 7% 57
huutaa 3,5% 53
tulla 2,9 % 44
lihted 2,7 % 34
pudota 2,2 % 34
etsid 1,8 % 28
ottaa 1,8 % 27

Olla-verbi oli eniten kdytetty verbi. Sen osuus narratiivin rakentamisessa yleisesti on
mielenkiintoinen. Olla-verbi ei vie narratiivin juonta eteenpdin, mutta sen avulla lapset
toivat narratiiviin taustatietoa, kommentoivat kertomuksen ja sen ulkopuolisen
maailman asioita. N#ytti olevan niin, ettd aineiston lapset kdyttivit olla-verbin sisdltavid
lauseita osaksi siksi, ettd saivat itselleen lisdaikaa. Kirjasta kuvaileminen, fossa on
tommonem poika ja polld ja sen jilkeen juonen eteenpidinvieminen, pdllo lentdd pojam
pddhdn (poika 26v) nidytti olevan aineiston lapsille helpompaa kuin juonen vieminen
eteenpdin  jokaisessa lauseessa. Aktantit oli myds mahdollista tuoda mukaan
kertomukseen toiminnan kautta. Lapset siis rakensivat narratiivia paloittain, koska eivét
samanaikaisesti osanneet esitelld asiaa ja viedd juonta eteenpdin. Berman ja Slobin
nimittdvit tdtd taitoa kisitteelld packaging (Berman & Slobin 1994, ). Ne loyti noi,
tddlld on tdllanem perhe. (tyttd 27v). Edellisen esimerkin lapsi koki helpommaksi
kertoa ensin loytdmisen, sitten kohteen, joka 10ydetddn. Toisaalta téllaiseen tarinan

rakentamiseen paloittain saattoi vaikuttaa myos konteksti. Lapselle annettiin tehtdvéksi
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kertoa kuvien tapahtumista kuulijalle, joka on sokea. Lapsi ehkd koki tdrkedksi, etti
Viljo-késinukke sai tietdd kuvien asiat ja tapahtumat tarkasti.

Dysleksian suhteen riskilasten ja verrokkiryhmin lasten vililld ei ollut eroa
siind, kuinka monipuolisesti he kdyttivit kertomuksessaan verbejd. Mielenkiintoista oli,
ettd lapset kéyttividt liikkeverbejd mennd ja tippua vasta kolmannéksi ja neljanneksi
eniten, vaikka kyseessd on narratiivinen diskurssi, jossa juonta vieddidn eteenpdin
liikeverbien avulla (ks. taulukko 1 ylli). Toisaalta liikeverbien kirjo oli aineiston
narratiiveissa laaja. Esimerkiksi kuvaan, jossa hirvi pudottaa pojan ja koiran veteen,
viitattiin seuraavilla verbeilld: pudottaa, tiputtaa, tyontdd, tokdtd, tondistd, puskea ja
pompata (ks. liitteestd 1 kuva 17).

Liitteessd 10 on suhteutettu jokaisen lapsen kdyttdmit eri verbit kertomuksen
verbien kokonaismidrddn. Jokaisen lapsen narratiivista laskettiin lapsen kéyttdmien eri
verbien lukumiddrd, joka suhteutettiin kertomuksen kaikkien verbien lukuméirdin.
Suhde kertoo, kuinka monipuolisesti lapsi kiytti tuotoksessaan eri verbeji.
Suhdelukujen erot eivdat ole kovin suuret, mutta mitd suurempi luku on, sitd
vaihtelevammin lapsi on kdyttidnyt tarinassaan eri verbejd. Mikéli lapsen kertomus oli
pitkd, saman verbin toistumistodenndkoisyys tietenkin kasvoi. Mitd pitempi lapsen
narratiivi oli, siti todennidk6isemmin esim. olla-verbi toistui. Saman verbin toistuminen
siis pienensi suhdelukua. Luvut ovat suuntaa-antavia, silld jos suhdeluku on kovin pieni,
lapsi toisti kertomuksessaan muutamia verbejd, esim. etsid ja katsoa. Tdrkein tulos on,
ettei riski- ja verrokkilasten vililli ndyttdnyt olevan eroa erilaisten verbien
kédyttimisessd. Molempien ryhmien lapset kiyttivit yhtd monipuolisesti erilaisia
verbeji. Sen sijaan liikevrbien ja stattisten verbien kayttdmisessd verrokki- ja
riskiryhmin lapsilla oli eroja (ks. luku 8.2 s. 79). Lauseen predikaatin voi joskus
muodostaa myds persoonamuodossa oleva (yleensd modaalinen) verbi ja sithen littyvd
yhden tai wuseamman nominaalimuodon muodostama verbiketju. Verbiketjun
molemmilla verbeilli on oma leksikaalinen merkityksensd. Verbiketjun molemmilla
verbeilli on oma leksikaalinen merkityksensd. Seuraavassa on lueteltu Hakulisen &
Karlssonin (1995, 232) mukaan syntaktis-semanttiset ryhmét, joihin verbiketjun
ensimmdinen verbi voi kuulua:

A) modaaliset verbit
a) osata, pystyd, saattaa, taitaa, voida

b) joutua, pitdd, tdytyd

¢) saada, sallia, suoda, suvaita



79

B) implikatiiviset verbit: alkaa, ehtid, huomata, jaksaa, mahtua, muistaa, ndhdi,
onnistua, tietad, viitsid, ymmartdi

C) ei-implikatiiviset verbit
a) ajatella, haluta, koettaa, luvata, pelita, pyrkid, tahtoa

b) NEG-implikatiiviset verbit: kieltdytyd, lakata, unohtaa, varoa, vilttad

D) olo- ja liikeverbit: lihted, menni, olla, tulla
E) aistihavaintoverbit: kuulua, niky4, ndyttdd, tuntua, vaikuttaa.
(Hakulinen & Karlsson 1995, 232.)

Kaikista 1530:std aineiston verbistd 79 eli 5,2 % oli verbiketjuissa. Kovin yleisesti
lapset eivit verbiketjuja siis kdyttineet. Yleisimpid olivat modaaliset verbiketjut 25 kpl,
(32 %) sekd liikkeverbin sisiltdvit ketjut 26 kpl, (33 %). Liikeverbien yleisyys oli
odotettua, onhan kontekstina narratiivi, jossa juonen eteenpdinvieminen vaatii
liikeverbien kéyttdmistd. Ei-implikatiivisia verbiketjuja oli 19 kpl, 24 %. Tami
verbiketjujen luokka on varsin kirjava. Sithen kuuluvat sellaiset verbit, jotka eivit ole
modaali-, liike- tai aistihavaintoverbejd. Yleisin ei-implikatiivinen verbi oli yrittdid:

Ja téssd, et noi ampiaiset tulee tuolta, ja, ja toi yrittdd syyén ne, ja toi vaan huutaa. Toi

yrittdd tiputtaa ton. (poika 4;6).

Modaalisista verbeistd yleisin oli meinata:

On tdm pojam pailld, ja sammakko meinaa karata, ja, tdd jii kiinnis siihe(n),s-, heité-,
taltd meinaa ldhteek kenkd. (tytto 29r).

Liikeverbeistd taas eniten kéytettiin verbejd mennd, tulla ja ldhted:

Sitten nuo meni ehtimiin, sit kut tuo meni ehtiméén sitd, sit ne pids hirvem paahi(n).
(tytto 24r)

— — liihtee takasi, ettiméstd, niitd, sitten ne jatti ton tohon, miké se on.  (poika 25r)

8.2 Staattiset verbit ja liikeverbit

Kymmenen yleisimmin kiytetyn verbin luettelosta voi huomata (ks. sivu 77), ettd lapset
kéyttividt paljon liikkeverbejd narratiivin rakentamisessa. Narratiivin tutkijoiden mukaan
liikeverbit (esim. tulla, mennd, tippua, ldhted, pudota, etsid) ovat ainoita verbejd, jotka
todellisuudessa vievdt narratiivin juonta eteenpdin. Muiden verbien osuutta el
kuitenkaan pidd viheksyid. Jotta lapsen tuotos olisi kuulijan kannalta mielekés, juonta
cteenpdinvievien ja kommentoivien verbien suhteen téytyy olla narratiivissa
tasapainossa. Juonen eteenpdinviemisen lisdksi aineiston lapset kommentoivat ja

selittivdt asioita haastattelijalle. Taustatiedon tuominen narratiiviin onkin yksi kypsin
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narratiivisen kompetenssin merkki. Taustatietoa narratiiviin tuodaan lihinni staattisilla
verbeilld, jotka ovat eri atkamuodossa kuin juonta eteenpiinvievit verbit. Tietenkin,
mitd pidemmin ja laajemmin lapsi kuvasi kirjan tapahtumia ja kuvien asioita, sitd
enemman hén kdytti staattisia verbeji.

Liitteeseen 11 laskettiin jokaisen lapsen narratiivista Iiike—l ja muutosverbien
osuus narratiivin kaikkien Verbienr médrdstd. Mitd suurempi suhdeluku oli, sitd
enemmin lapsen narratiivissa oli verbejd, jotka ilmaisivat jonkinlaista muutosta
(konkreettista tai abstraktista) tai liikettd. Luku kertoi p#iasiallisesti sen, kuinka paljon
lapsi selitti, kuvasi ja kommenoi kirjan kuvia. Olen jakanut lasten kertomukset
toiminnallisiin ja kuvaileviin. Jos liitteen 11 suhdeluku alitti 40 %, lapsen kertomus oli
suhteellisen staattinen ja kuvaileva. Jos taas suhdeluku ylitti 60 %, lapsen kertomus oli
poikeuksellisen toiminnallinen. Esimerkiksi koehenkilon 28v tuottamassa tekstissd oli
ainoastaan kuusi ilmausta, joten hinen osaltaan liikeverbien suhteellinen osuus ei olisi
kertonut mitddn. Koehenkild 13r taas toisti lukemattomia kertoja etsid- ja pudottaa-
verbejd, jonka vuoksi suhdeluku oli niin suuri. Aineiston lasten kertomusten verbeistd
keskimédrin 48 % oli liikkeverbeji.

Seitsemén (7/37) lapsen tuottamat kertomukset olivat toiminnallisia, juoni eteni
nopeasti ja lapset toivat kertomukseen suhteellisen vdhin taustatietoa (04r, 16r, 20r,
20r, 34r, 35v ja 37v). Nelja (4/7) toiminnallista kertomusta ei kuitenkaan tdyttinyt
Bermanin ja Slobinin onnistuneen kertomuksen kriteereitd (29r, 34r, 35v ja 37v) (ks.
litettd 7). Liikeverbeihin perustuvan tuotoksen rakentaminen ei siten vélttdmittd
tarkoittanut, etti lapsi onnistui juonellisen kertomuksen rakentamisessa. Kuuden lapsen
tuotos (6/37) oli taas luonteeltaan hyvin kuvaileva (08r, 12r, 23r, 25r, 31v ja 36v).
Niissd narratiiveissa oli vdhdn juonta eteenpidinvievid lauseita ja paljon selittdvid ja
kuvailevia lauseita. Moni lapsi kertoi vuolaasti ja tarkasti kuvista, mutta ainoastaan
kuvailevasti:

Sitten tossa ne, tossa yks se poika, huutelee, sit tossa koira istuu, sitten tossa om puita
ja, mehildisid. (tyttd 36v)

Kaksi ndistd kuudesta lapsesta (31v ja 36v) oli epdonnistunut Bermanin ja Slobinin
kriteereiden perusteella ja loput nelja (4/6) onnistuivat rakentamaan temaattisen juonen
ja koherentin kertomuksen. Kuvailevat tuotokset voivat siten olla yhtd lailla
onnistuneita kuin toiminnallisetkin. Yhden lapsen (06v) kertomus perustui ldhes tidysin
suorille  lainauksille, joissa poika huutaa sammakkoaan takaisin. Téssikin
kertomuksessa litkeverbien osuus oli pieni:

L: Huhuu, missi sind olet?



81

H: [nauraa] mutta ei niy.
L: Huhuu, ootko sini sielld? (poika 06v)

Suurimmassa osassa aineiston lasten kertomuksista (24/37) staattisia verbejd ja
likkeverbien kéyttoerojen tarkastelemisella ei pyritd arvottamaan aineiston narratiiveja.
Lapset vain ottivat tehtdvin suorittamisessa hyvin erilaisia strategioita. Liikeverbien ja
staattisten verbien kidyttdminenkin on suurimmaksi osaksi erilaisten perspektiivien
ottamista narratiiviin. Staattisten verbien ylivoima ei siten tarkoittanut tehtdvin
epdonnistumista, kyse oli vain erityylisestd kertomisesta.

Perinteisesti narratiivisessa tutkimuksessa on tehty jyrkkd jako staattisiin
verbeihin ja liikeverbeihin. Onko tdllaisen mustavalkoisen jaottelun tekeminen
relevanttia? Osaksi varmasti on. Mutta kertomuksessa voi olla puhtaiden liikeverbien
lisdksi myos verbejd, joilla on tidrked merkitys tarinan edistymisen kannalta, mutta jotka
eivit ole puhtaita lilkeverbeji. Mielestini taustatiedon tuomista diskurssiin onkin
viheksytty; aktanttien toiminnan motiivit, kertomuksen kehykset, kertomuksen
sitominen johonkin puhehetkestd erottuvaan aikaan ja paikkaan ovat Kkypsidn
narratiivisen kompetenssin merkkeji. Lapsi mielestdni vaikuttaa narratiivin etenemiseen
verbien valinnalla. Staattisten verbien avulla kertomus ei etene toiminnallisesti.
Kertomusta paikallaan seisottavat propositiot ovat kuitenkin narratiivin rakentamisen
kannalta yhtd arvokkaita kuin juonta eteenpdinvievit propositiotkin. Pelkilld asioiden ja
aktanttien kuvailulla narratiivi ei etene, mutta ilman taustatietoja kuulijan on ldhes
mahdotonta seurata juonen kulkua. Koska koko tarinan teemana on sammakon
etsiminen ja sen saaminen takaisin pojan lemmikiksi, taustatiedot tekevit narratiivin
my6s monitasoisemmaksi ja rikkaammaksi.

Dysleksia-riskilapsilla liikeverbien médrd oli 51,4 % ja verrokkiryhmin lapsilla
keskiméirin 45,7 %. Verrokkiryhmin lapset siis kommentoivat, selittivit ja toivat
taustatietoa kertomukseensa jonkin verran riskiryhmin lapsia enemmin. Ero ei ole
suuri, mutta saattoi kertoa siitd, ettd verrokkiryhmin lapset osasivat tuoda narratiiviseen
diskurssiin enemmiin taustatietoja, aktanttien toiminnan motiiveja jne. Jos lapsella ei ole
vield narratiivista skeemaa hallussaan, hidnen energiansa kuluu juonen selittdmiseen ja
asioiden eteenpidinviemiseen kertomuksessa. Taustatietojen tuominen kertomukseen
vaatii varsinaisesta juonesta poikkeamista, mutta juonen kulun pitdmistd mielessd. Tdmd
voi olla vaikeampaa kuin tapahtumien sekventiaalinen ja lineaarinen verbalisoiminen.
Toisaalta Bermanin ja Slobinin kriteereiden perusteella onnistuneissa ja epdonnistuneis-

sa kertomuksissa (ks. Hitettd 7) oli lihes saman verran liikeverbejd, joten kertomukset
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voivat olla hyvin erityylisid eikd liikeverbien médrd kertonut tarinan onnistumisesta tai
epdonnistumisesta. Luonnollista oli, ettd mitd useampia kirjan tapahtumia lapsi otti
kertomukseensa mukaan, sitd enemmén hénen tuotoksessaan oli liikke- ja muutosverbej.

Lasten kertomistyyleissd oli paljon eroja. Joidenkin lasten narratiivi perustui
enemmin kommentoiviin ja selittdviin ilmauksiin  kuin toisten.y Seuraavassa on
esimerkki kuvailevasta tyylistd. Lapsen narratiivi perustui ennemminkin asioiden
kuvailulle kuin juonen rakentamiselle. Tdmi voi johtua taitojen puutteesta:

L:Tuo koira, vaan sielld kattoo tonneppdin ja, tuo ihminen, ja ihmiselld on maassa, ne,
thminen ei oov vield kiivennyt toiselle puolelle, mutta koira vaan istuu siind, kato,
katom miten samma-, ja ih-, ihailee sit4 toista sammakkoo.

H: Mm.

L: Ja poikasii nikyykin toisesta sivusta, ja kolo tuolla puussa, ne vaa(n) istuu ja sitten
tadlld poikasia, kokonaan, ehkd tdd ei loppunukkaan, sitten ne heitsulei, ja koira vaan
haukku sielld, ja paljo om poikasia.  (tytt6 23r)

Joillakin aineiston lapsilla juoni taas eteni vauhdikkaasti ilman kommentteja tai
selittdvid ilmauksia. Lapsen kertomuksen toiminnallisuus tai kuvailevuus riippui siit,
millaisia verbejd lapsi kertomuksessaan kiytti. Kuvailevissa kertomuksissa staattisten
verbien miird oli suuri, silld staattiset verbit eivit vie kertomuksen juonta eteenpdin.
Toiminnalliset kertomukset perustuivat pédasiallisesti likke- ja muutosverbeihin, jotka

vievit kertomuksen juonta eteenpdin:

L: Ja sittet tid kattoo tdnne, mut(ta) tdalld kanssa or reikd, elikkd t44 om puottanut
tdmén, sitten ndi tulee -.

H: Mm.

L: Pistimiin sitd, ja sittes sieltd tulikip pollo, ja tdd, putos ténne.

H: Mm-m.

L: Sittet t44 juoksi, ampiaiset tuli perdssé tinne.

H: [naurahtaa].

L: PolIo lentédd pois. (poika 14r)

Aikamuodon muuttaminen kertomisen aikana ndytti olevan yhteydessd jonkin verran
verbien valintaan. Usein staattiset verbit, kuten etsid, katsella, huutaa, huudella olivat
preesensissi, kun taas liikeverbit mennd, tulla, pudota, pudottaa, tippua olivat
imperfektissd. Staattisten verbien preesensiin saattoi olla syynd se, ettd preesensin
ilmaiseman tekemisen ajankohta ei ole koskaan tarkka, vaan hyvin liukuva. Sammakko-
tarinan staattiset verbit Littyivit tekemiseen, joka jatkuu teemana lidpi koko kuvakKirjan.
Poika ja koira etsivdt sammakkoa, huutavat sammakon peréddn ja katselevat sammakkoa
eri paikoista. Imperfekti taas ankkuroi tekemisen tiettyyn hetkeen, jolloin esim.

putoaminen tai tippuminen tapahtuvat.
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8.3 Vaikeudet predikaatin ilmaisemisessa

Aineiston lapset olivat kuitenkin yleisesti ottaen taitavia kdyttdmain erilaisia verbejd, ja
predikaatin ilmaisemisen vaikeuksia oli vain muutamilla lapsilla. Joillakin aineiston
lapsista ndytti olevan vaikeuksia muodostaa kieliopillisia lauseita, joissa siis on
predikaatti. Leiwon mukaan (1977, 264) yhtend tyypillisend poikkeavan
kielenomaksumisen piirteend on pidetty predikaattiverbin poisjittimistd. Seuraavassa
lapsi yrittdd viedd kertomuksen juonta eteenpdin olla-verbin avulla. Tille lapselle
predikaatillisen lauseen kéyttdminen ei ollut helppoa, ja hidn toisti muutamaa verbid,
Jjoiden varaan rakensi tuotoksensa:

Katoh hirvi, dkkid kun se tddlld, ni se oli tossa, ja sitte tu-, tuo tossa. (tyttd 30v).

Myo6s seuraavilla lapsilla (07v ja 14r) oli vaikeuksia predikaatillisten lauseiden
muodostamisessa. He ottivat kayttoonsd toisenlaisen strategian kuin predikaatin
poisjdttdmisen:

L: Tuo puottaa (sinne).

H: Mité siind tapahtuu?

L: Ei nd4 saam mahtuun kus se pollo menee.

H: Nii.

L: Sitteh, hirvestd tapahtuu ja

H: Nii.

L: puottanus sittet tapahtuu ja, veestd tapahtuu ja, tynnyristd tapahtuu, ja — —.
H: Mitis sitte.

L: Nyt ne loppu. (poika 07v)

Joo, ja sitten sieltd tapahtu poro. (poika 14r)

Erilaisten predikaattien kdyttiminen saattoi olla lapselle hankalaa, ja lapsi nimesi
kuvien objekteja, mutta oli tietoinen narratiivin konventiosta rakentaa kertomus
tapahtumien kautta. Nidin ndmid lapset kayttivit tapahtua-verbid. Tapahtua-verbin
kiyttimiseen saattoi vaikuttaa my0s haastattelijan kertomusta eteenpidinvievd kysymys,
mitd sitten tapahtuu?

Myos seuraavilla koehenkilgilld (04r ja 15r) oli predikaatin ilmaisemisessa
vaikeuksia. Lapset yrittdvdt aluksi ilmaista asian ilman finiittiverbid. Seuraavassa
esimerkissd lapsi haki predikaatteja, joita hin tarvitsi saadakseen verbalisoitua

intentionsa ja saadakseen tehtyd yhteenvedon koko narratiivista:

Ettd se, kun kun se niin, ettd ettd ettd se ndin, eksy ja sitten ne etsi. (poika 04r)

Seuraava lapsi kiytti demonstratiivipronomineja haluamansa asian verbalisoimiseen:
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Ja toi va- tossa noi. (tyttd 15r)

Seuraavan lapsen ilmaus jdi kuulijalle episelviksi, koska lapsi ei muodostanut
kieliopillisesti ymmérrettdvii lausetta:

Koira meinaa, toi sieltd. (tytto 18r).

Seuraava lapsi toisti lukemattomia kertoja etsig-verbid. Tami saattoi kertoa vaikeudesta
kayttdd eri predikaatteja, mutta myds motivaation puutteesta:

Sammakkoa ettivdt ja ettiviit ja ettivdt, ja ettivdt ja, ettiviit — —. (poika 13r)

9 ERITASOJEN LUOMINEN KERTOMUKSEEN

Narratiivisessa diskurssissa muoto ja merkitys ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa.
Kertomukseen luodaan eri tasoja kielellisten keinojen avulla. Kielellisilld valinnoilla
kertoja rakentaa tuotosta, joka luonnollisesti riippuu hédnen taidoistaan. Tapahtumia voi
sijoittaa narratiivissa etu- ja taka-alalle, korostaa joitakin asioita ja ilmaista, ettd jotkut
asiat eivit ole juonen etenemisen kannalta térkeitd. Luvussa 9 kisittelen niitd kielellisid
keinoja, joiden avulla narratiiviseen diskurssiin on mahdollisuus luoda eri tasoja.
Luvussa 9.1 kisittelen aineiston kertomusten verbien aikamuotoja. Mitd aikamuotoa
lapset kiyttivdat hallitsevana kertomuksissaan? Miten aikamuotojen avulla luotiin
kertomukseen hierarkkisuutta? Luvussa 9.2 tarkastelen narratiivien tapahtumien
aikasuhteita sekd asioiden syy-seuraussuhteiden ilmaisemista. Luvussa 9.3 Kkisittelen

aspektia kategoriana, jonka avulla kertomukseen voi tuoda lisdvivahteita.

9.1 Kertomusten aikamuodot

9.1.1 Preesens hallitsevana aikamuotona

Lasten kiyttimien aikamuotojen tutkimisessa tulee ottaa huomioon koko narratiivi,
aikamuotojen kidyttiminen lipi kertomuksen. Liitteeseen 12 kerittiin aineiston lasten
narratiiveissaan kdyttdmit hallitsevat aikamuodot. Renner (1988, 81-82) Kkiyttdd
kertomuksia tutkiessaan kisitettd anchor tense, Berman taas kisitettd dominant tense
(1988, 484). Hallitsevalla aikamuodolla tarkoitetaan kertojan kdyttdméd pidasiallista
aikamuotoa. 76 % aineiston lapsista (28/37) kertoi tarinansa yhdessd aikamuodossa eli

kertomuksessa oli hallitseva aikamuoto. Kaksi lasta kdytti ns. kaksoisaikamuotoa, eli
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kertomuksen alku oli eri aikamuodossa kuin kertomuksen loppu. Myds ndmi
kaksoisatkamuodon sisdltdvidt kertomukset laskettiin  mukaan edellisiin  yhden
alkamuodon sisdltdviin kertomuksiin, silld aikamuoto muuttui lapsen kertomuksessa
vain kerran, ja pysyvisti. Dysleksiariski- ja verrokkilasten taidoissa kdyttdd hallitsevaa
aitkamuotoa ei ollut eroa. |

Olen jakanut lasten narratiivit luokkiin sen mukaan, mitd aikamuotoa lapsi
kdytti eniten narratiivissaan. Analyysiin otettiin mukaan kertomukseen liittyvien
lauseiden finiittiverbit, ei kertomukseen kuulumattomien lauseiden verbejd, silld
kertomukseen kuulumattomat ilmaisut olivat useimmiten juonesta irrallisia
kommentteja, jotka ilmaistiin usein eri aikamuodossa kuin kertomuksen varsinainen
juoni. My6s kertomuksen ulkopuoliset ilmaisut ohjaavat kertomista, ja ndissd lauseissa
saattol usein olla syy tarinan aikamuodon muuttumiseen. Analyysissa ei ole huomioitu
yksittdisten lauseiden verbien aikamuodon muutoksia, jotka johtuivat perustellusta
syystd. Tallaisia syitd olivat tehtdvin keskeytyminen, jonka jilkeen lapsi muutti
aitkamuotoa, mutta palasi vilittomisti alkuperdiseen. Lapsi saattoi myOs vastata
haastattelijan kysymykseen, joka esitettiin eri aikamuodossa kuin lapsen narratiivi.
Lapsi my0s saattoi esittédd tarinaan liittyvin kysymyksen, joka oli eri aikamuodossa kuin
itse narratiivi. Epédsuora esitys asettaa tictenkin omat ehtonsa lauseiden aikamuodoille.
My6s consecutio temporum -ilmid rajoittaa sivulauseiden tempuksia. Téllaiset
yksittdiset aikamuodon muutokset kertoivat lapsen taidoista liikkua joustavasti tarinan
maailmasta nykyhetkeen ja takaisin eiké niitd ole huomioitu analyysissi:

L: — — ja tdd menee, kanssa kattoon, kus se tulee, eikd ne huomannu.
H: Mm.
L: Niin kut tuo koira katto tonne, mikéihdin tdd on? (tyttd 23r)

Nyt toi tippu puusta kun toi pollo yllitti ton, misté toi ampiaisddani kuuluu? (poika 25r)

Aikamuodon muutokseksi on luokiteltu esimerkit, joissa ilman perustelua aikamuoto
hyppeli edestakaisin tai muuttui pysyvidsti. Suurin osa lapsista, 21/37 koehenkildd,
kaytti preesensid kertomuksen hallitsevana aikamuotona (ks. liitettd 12). Tehtdvédnaset-
telussa lasta pyydettiin kertomaan, mitd kirjassa tapahtuu (kdyttden preesensid), joten
preesens oli luonnollinen valinta narratiivisessa diskurssissa. Tehtdvédn luonne (kuvista
kertominen) saattoi muuttaa yleisesti oletettua kertomisen aikamuotoa, imperfektid.
Tdmén tutkielman tehtdvinasettelussa lapsi kertoi kertomuksen sellaiselle henkildlle,
joka ei nde kuvia ja niiden tapahtumia. Tdlli oli luultavasti vaikutusta myds lasten
valitsemiin aikamuotoihin kerrottaessa. Bermanin mukaan pienet lapset kéyttdvit

preesensid kertoessaan sammakkotarinaa, silld se sopii aikamuotona deiktiseen, tdssi ja
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nyt -kerrontaan. Kouluikdiset kéyttivit enemmin mennyttd aikamuotoa. (Berman 1988,
483-484.) Myods Bermanin ja Slobinin tutkimuksessa pienet lapset yhdistivit kirjan
tapahtumia tédssd-ja-nyt ja pitdvdat kirjan kuvien tapahtumia samanaikaisina kuin
kertomistaan. Tdmén vuoksi pienet lapset kiyttdvit ldhinnd preesensid, kun taas
vanhemmat lapset ymmirtdvit jo narratiivin konvention ja k'aytt’civ'at mennytti
aikamuotoa. (Berman & Slobin 1994, 62.)

Preesens on aikamuotona hyvin monikdyttéinen. Sithen kytkeytyy lause- ja
tekstiyhteydesséd erilaisia implikaatioita. Preesensmuoto itsessddn ilmaisee vain harvoin
tarkkaa nykyhetked. Se on tunnusmerkitdn, ja siksi sen semanttinen likkkuma-ala on
valjd. (Hakulinen & Karlsson 1979, 247.) Vaikka imperfekti on kertomisen
pddasiallinen  tempus, preesensin  kdyttdminen  pédasiallisena  aikamuotona
kertomuksessa ei vilttdmittd tarkoittanut, ettei lapsi olisi ymmartinyt tehtdvii.
Bermanin tutkimuksessa (1988) puolet aikuisista valitsi preesensin ja puolet
imperfektin. Molemmat aikamuodot ovat siten sopivia sammakkotarinan hallitsevaksi
aikamuodoksi. (Berman 1988, 483.)

Aineistossa preesensid kdyttidvit lapsetkin kertoivat kirjan tapahtumista, mutta
ndmid kertomukset olivat joskus riippuvaisempia tilanteesta, jossa lapsi testaushetkelld
oli kuin imperfektissd olleet kertomukset. Preesensid kdyttdvit lapset esittivit enemméin
kysymyksid ja vaativat nithin myos vastauksia. Hallitseva aikamuoto saattoi muuttua
lasten kertomuksissa viliaikaisesti preesensistd imperfektiin. Seuraavassa esimerkisséd
lapsi muutti aikamuotoa, kun hidn muutti kertomisen tasoa. Berman ja Slobin kédyttavit
kertomisen tasoista nimityksid background ja foreground (1994). Seuraavan esimerkin
lapsi esitti kaksi kysymystd, jotka olivat molemmat imperfektissd. Kysymykset olivat
luonteeltaan retorisia ja koskivat kirjan kuvaa, jossa on #skettdin tapahtunut jotain
niakyvidd. Kirjan kuvista, joissa on tapahtunut juuri jotain ndkyvéd, kidytettiin usein
imperfektii, vaikka hallitsevana aikamuotona narratiivissa olikin preesens:

L: Tdmi kirja on niim pitkd. Mitds tuo poika tekee tuo-, tdssdhd(n) se puussa tekee
oikeen, onko se jotain tekemiin sielld?

H: Mm-m.

L: Kaivaa linnumpesid. Mitds se pompsahti sieltd alas? Menikohdn niskat nurin? (poika
10r)

Toisaalta viidessd onnistuneessa kertomuksessa (5/13) Kkiytettiin  hallitsevana
aikamuotona preesensid. Narratiiviin sopii aikamuodoksi myos preesens, varsinkin kun
tdssd tutkimuksessa tehtdvind oli kertoa kirjan kuvista, jotka olivat lapselle ldsnd tdssa-
ja-nyt. Yksi onnistuneen kertomuksen tuottanut lapsi (1/13) vaihtoi kerran hallitsevaa

aikamuotoa preesensistdi imperfektiin (double anchor tense). Kahdella onnistuneen
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kertomuksen tuottaneella lapsella (2/13) ei ollut hallitsevaa aikamuotoa (08r ja 23r),
vaan aikamuoto hyppeli edestakaisin preesensistd imperfektiin. Koehenkilon 23r
aikamuodon vaihteleminen johtui siitd, ettd lapsen tuottama kertomus oli pitkd (129
ilmausta), ja lapsi kommentoi tarinan ulkopuolisia asioita, jolloin aikamuodon
muuttuminen johtui tehtdvin véiliaikaisesta keskeytymisesté. Koehenkild 08r muutti
kertomuksensa aikamuotoa ldhes jokaisessa lauseessa. Kertomus kuitenkin eteni
jouhevasti ja ymmirrettivisti, eikd haastattelijan tarvinnut juurikaan auttaa lasta tai
osallistua muutenkaan tuottamiseen. Sekd 08:n ettd 23:n tuottamat kertomukset olivat
tyyliltdsin hyvin kuvailevia, liikke- ja muutosverbien osuus oli niissé pieni.

Aineiston lasten sidoksisuudesta nykyhetkeen ja konkreettisesti kirjan kuviin
kertoo myos runsas suoran lainauksen kiyttd. On helpompaa kertoa suoraan kirjan
aktanttien ajatukset kuin muodostaa niistd epdsuora esitys, jonka muodostaminen vaatii
aina alistuksen. Tosin suoran lainauksen k#ytt6on saattoivat vaikuttaa lasten
kokemukset kotona luetuista saduista, sarjakuvista ja lasten televisio-ohjelmista, joissa
kaikissa kidytetddn paljon suoraa lainausta. Sitaatit ilmaisevat aktantin ajatukset ja
mielentilat. Seitsemi#n aineiston lapsista (7/37) kidytti narratiivissaan suoraa esitystéd
(O1r, 04r, 06v, 10r, 12r, 21r ja 29r). Seuraavassa esimerkissi lapsen prosodia paljastaa,
ettd lapsen intentio on ollut muodostaa suora esitys, vaikka erzd-konjunktio tekee
ilmaisusta epédsuoran. Suoran esityksen kiyttd sammakkotarinoissa liittyy ldhes aina
sithen, etti kirjan poika huutaa sammakkoaan takaisin. Suorassa esityksessd puhujan on
mahdollisuus valita eri asteita. T#ysin suoran esityksen lisdksi lapsi voi rakentaa
epdsuoran esityksen, mutta paljastaa ddnenpainollaan, ettd kyseessd on aktantin suoraa

lainausta:

Sit ne ldhti ettimédid(n), et ne huusi ettd missid olet sammakko? Seu-, ja (ja) tossa ov
vaan tommonem puun kuva. (tytto Olr)

Episuoran esityksen muodostaminen vaatii alistusta, jonka seuraava lapsi on vilttdnyt

ilmaisemalla aktantin ajatukset suoraan:

Sitten ne huusi, missi olet sammakko? (poika 06v)

9.1.2 Imperfekti hallitsevana aikamuotona

Imperfekti on pidasiallinen kertomisen ja raportoinnin tempus (Hakulinen & Karlsson
1979, 249). Kertomukset kerrotaan yleensd menneessd aikamuodossa, jotta kuulija
ymmartiisi, ettd kerrotut tapahtumat ovat jo tapahtuneet (narrated frame). Preesens

ilmaisee usein kertojan kommentteja (narrator’s frame). (Shapiro & Hudson 1991,
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960-961.) Applebeenkin mukaan lapset ymmirtivit ensimmiisend, ettd kertomukset
ovat jotakin, joka on tapahtunut menneisyydessi. (Applebee 1978, 38).

Viisi aineiston lasta (5/37) kidytti imperfektid hallitsevana aikamuotona. Koska
tdmén tutkimuksen tehtdvénasettelun instruktiossa pyydettiin lasta kertomaan, mitid
kirjassa tapahtuu (k#yttden preesensid), imperfektin kidytto osoittaa yhden narratiivin
konvention ymmirtdmisen, puhehétkest%i rrottautumisen. Narratiivisen- diskurssin
tempushan on yleensd imperfekti. Silti ei voida sanoa, ettd imperfektid hallitsevana
aikamuotona kiyttdnyt lapsi oli taitavampi kuin toinen, joka kiytti preesensid
hallitsevana aikamuotona. Joidenkin lasten kertomisen tyyli oli dialoginen, ja
narratiivinen diskurssi rakentui vuorovaikutukselle, joka ei kuitenkaan ollut lapsen
tuottamisen edellytys. Tillaisessa dialogisessa kertomisessa aikamuoto muuttui
useammin, kuten spontaanissa keskustelussa yleensidkin. Yhden aikamuodon hallitseva
kdyttdminen ei ollutkaan suoraan verrannollinen lapsen taitoihin. Joillakin lapsilla
kertomuksen rakentaminen ei onnistunut ilman haastattelijan tukevia ilmauksia.

Imperfekti on kertomisen tempus esim. saduissa, mutta sammakkotarina eroaa
kirjana perinteisestid satukuvakirjasta. Saduissa kuvat tukevat tekstid ja antavat lapselle
mahdollisuuden visualisoida tekstid, mutta sammakkotarinassa kuvat olivat lapsen ainoa
tietoldhde. Sammakkotarina myds etenee hitaasti, ja kirjassa kuvataan varsin
yksityiskohtaisesti kaikki tapahtumat. Luonnollisesti, kun lapsi on narratiivin kuulijan
vieressd, diskurssi perustuu paitsi sanoihin, myds kontekstiin, joka on sekd lapselle ettéd
kuulijjalle suurin piirtein sama.

Aineiston kahdella lapsella (2/37) oli narratiivissaan kaksi hallitsevaa
aikamuotoa (double anchor tense), (koehenkil6illd Olr ja 34r). Kyse oli tilanteesta, jossa
kertomuksen alku oli eri aikamuodossa kuin kertomuksen loppu. Seuraavan esimerkin
kertomuksessa lapsi muutti aikamuotoa narratiivin puolessa vilissd imperfektistd
preesensiin. Han menetti kiinnostuksensa tehtdvdd kohtaan ja alkoi kdyttdd pelkkid
predikaattimuotoisia verbejd. Samalla aikamuoto vaihtui:

H: Mitipds siella?

L: Em mi4 tiis.

H: Miti siind tapahtuu? Kerro minulle.

L: Poika hyppds, poron kyytiin, ja koira juoksee pakoon.

H: Menikos siind nytten kaksi sivua, mitdpé sielld kum miné en nd4?

L: No, koira tippuu poika tippuu, sit vedessi, ja, kattoo, menee, hyppad, istuu.

H: Mutta mitis siind?

L: Menee.

H: Mitenkis se loppui?

L: Ei mitdd(n) [vihaisena].
H: Heiluttaa, j44, menee [osoitellen kuvia]. (tyttd 34r)
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Toisella kahta aitkamuotoa hallitsevana kéyttdneelld lapsella (O1r) vain narratiivin alku
oli preesensissd. Lapsi kiytti kerran pluskvamperfektid, ja muutti samalla hallitsevan
aikkamuodon preesensistd imperfektiin. Vaikka indikatiivimuotoisissa lauseissa
tempusvalinnat ovat suhteellisen vapaita, consecutio temporum -ilmié rajoittaa
sivulauseiden  tempusvalintaa  suhteessa  piilauseeseen. Seuraavan  esimerkin
kertomuksessa puskvamperfekti tuo p#ddjuonta aiemmin tapahtunutta taustaa
kertomukseen:

L: no, toi, on tuolla omassa huoneessaan se katsoo sitte, tota sammakkoa ja se hauvakin
katsoo, mut ku se, herdd, ni, se vahd(n) oot-taa, ja sit, tossahan se, tuo nukkuu, vield ni,
toi sammakko hiippailee pois -.

H: Nii-i.

L: tuolta purkista ja ku, seuraavaks kus se oli herdnnyn ni, se etti etti missd se sa-,
sammakko on kus se katso purkkiin, sit kut toi hauva oli tunkenu, kun se oli katsonut
tosta purkista ni se o-, se oli, sem péd oli juuttunut tonne — —. (tytt6 Olr)

Jotkut imperfektid piddasiallisesti kidyttdneistd lapsista myOs vaihtoivat hetkeksi
kertomisen tasoa ja kiyttivit preesensid. TdAm# osoittaa, ettd he osasivat valita
viittaushetken tilanteen mukaan, eli ettd lapset pystyivdt siirtyméddn joustavasti
kertomuksen maailmasta nykyhetkeen ja takaisin. Aikamuodon vaihtaminen on myos
kertomisen tason vaihtamista; kommentit, selittdvit ilmaisut ja eldytyvit esitykset olivat
lasten kertomuksissa preesensissd. Juonesta irralliset aiheet esitettiin yleensd
preesensissé:

Sitten hin niki, hdn luuli ettd tdmi oli puu, mutta kun hin kos-, kosketti sité, sieltd
ilmestyi, ilmestyi hirvi. Sitten hirvi purskaisi sen alas maahan. Sitten kaikkialla oli
verkkoja, ndd on niitd verkkoja. (tytto 01r)

Seuraavassa esimerkissd lapsi vaihtaa kertomisen tasoa, kun hin kysyy kuvakirjan
kontaktimuovin rypyistd. Lapsi siirtyy niin joustavasti kertomuksen maailmasta
senhetkiseen tilanteeseen ja saatuaan vastauksen kysymykseen palaa takaisin
kertomuksen tasolle:

L: Ja sittet tuo juoksi tonne, ja tdd meni, kanssa kattoon kus se tulee, eikd ne huomannu.
H: Mm.

L: Niin kut tuo koira katto tonne, mikihén téd on?

H: Siini ov vidhin kurttuja.

L: Miks?

H: Se on niiv vanha kirja.

L.: Ja ndi tih-, tippu ja tuo pysédhty — —. (tyttd 23r)

Lasten kommentit kesken kertomisen saattoivat olla paitsi taustan tuomista narratiiviin
ja selittdvid ilmaisuja kuulijaa varten, myds egosentristd puhetta, jolla lapsi selvensi
asioita itselleen ja otti aikalisdn etenevistd juonesta. Renner erottaa narratiivisen ajan

(narrative time) puheajasta (speech time). Eri aikamuodon kéyttdminen helpottaa
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kuulijaa erottamaan NT:n ja ST:n toisistaan, mutta Renner huomauttaa, ettd aikamuodon
valinta vaihtelee kertomuksen sisdllikin, (Renner 1988, 70-71.)

Aikamuodon sdilyttdminen samana ja temaattisesti koherentin kertomuksen
rakentaminen néyttivit olevan yhteydessi toisiinsa. Kaikki viisi imperfektid hallitsevana
aikamuotona kiyttdneet lapset (5/37) onnistuivat rakentamaan Befmanin ja Slobinin
kriteereiden mukaisen temaattisesti koherentin kertomuksen ja kayttivdt tuotoksessaan
kompleksisia lauseita. Imperfektin kdyttdminen narratiivisen diskurssin hallitsevana
aikamuotona osoitti ndin ollen, ettd lapsi ymmirsi tehtdvinasettelun ja hinelld oli
narratiivinen kompetenssi hallussaan (04r, O05r, 13r, 16r ja 17v). Lapsi ymmirsi
narratiivin - konvention, eli tapahtumien sijoittamisen menneeseen. Imperfektid
hallitsevana aikamuotona kéyttdneet lapset myOs ymmirsivdt kirjan kuvien
muodostavan kertomuksen, koska osasivat rakentaa minimaalisen kertomuksen. Vaikka
lapsella olisi kédytossddn laaja repertoaari kielellisid  yksikkoja ja  kielellistd
kompetenssia, hdn ei vield vilttdmdttd osaa samanaikaisesti yhdistdd propositioita
toisiinsa ja rakentaa hierarkkisesti strukturoitua tekstid, joka on temaattisesti koherentti.
Lapsen pitdd osata kayttdd kielellisid yksikoitd funktionaalisesti, ennen kuin saavuttaa

narratiivisen kompetenssin. (Berman & Slobin 1994, 455.)

9.1.3 Ei hallitsevaa aikamuotoa

Tyypillistd aineistossa oli, ettd lapset vaihtoivat aikamuotoa kesken kertomisen.
Varsinkin tilanteessa, jossa kirjan lukeminen keskeytyi, lapsi saattoi muuttaa kertomisen
aikamuotoa useastikin. (Ks. lisid Renner 1988, 71.) Toisaalta jotkut aineiston lapset
keskittyivdt narratiivin tuottamiseen eik#d haastattelija juurikaan osallistunut kertomuk-
sen tuottamiseen, mutta lapsen kertomuksessa aikamuoto muuttui silti useampaan
kertaan. Aikamuodon muuttamiseen on monia syitd. Schiffrinin (1981) tutkimuksen
mukaan aikamuodon muuttamisella narratiivissa on aspektuaalisia implikaatioita. Kun
kertoja muuttaa aikamuotoa, hinen intentionsa on erottaa narratiivin juoni supportiivi-
sesta materiaalista. (Schiffrin 1981.) Temporaalisuus on lapselle yksi kieliopin
vaikeimmin hallittavia asioita, mutta sen ilmaiseminen ei vield vaadi asioiden syy-
seuraus -suhteen ymmirtdmistd. Temporaalisuus on tarinan kertomisessa tdrked tekijd,
ja sammakkotarinassa onkin monta kuvasarjaa, joiden tapahtumien ymmértdminen
vaatii retrospektiota eli taaksepdin viittaamista. Esim. pojan kiivetessd kalliolle
huutamaan sammakkoa poika ottaa kiinni oksista, jotka osoittautuvat seuraavassa

kuvassa hirven sarviksi (ks. liitteestd 1 kuvat 14 ja 15).
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Lapsen narratiivissa ei ollut hallitsevaa aikamuotoa (no anchor tense), jos lapsi
vaihteli aikamuotoa lauseittain tai useampaan kuin kahteen kertaan ilman kontekstista
johtuvaa syytd. Aineiston yhdeksilld lapsella (9/37) aikamuoto hyppelikin imperfektistd
preesensiin ja takaisin (02v, 07v, 08r, 19v, 20r, 23r, 24r, 32v ja 35v). Tami johtui
taitojen puutteen lisiksi mm. lapsen haluttomuudesta, jonka Vuoksi tuotoksesta tuli
ennemminkin haastatteljan ja lapseh vilinen dialogi kuin lapsen tuottama narratiivi.
Rennerin tutkimuksessa pienimmit, eli kolmivuotiaat, eivdat hallinneet yhden
aikamuodon kayttdmistd, vaan heiddn kertomuksensa perustuivat keskusteluun. (Renner
1988, 82-90.) Seuraavassa esimerkissd kertomuksen aikamuoto muuttuu lihes
jokaisessa lauseessa:

H: Nii, no mités t44ll4 seuraavassa kuvassa?
L: [Osoittelee sormella kuvaa).

H: Katot sii.

L: Poika meni po6lloon ja se kaatu ndin,

H: Nii, entés ta4lla?

L: Koira juoksee.

H: Joo, entis sitte?

L: Se sai pddkolauksen. (poika 02v)

Ei hallitsevaa aikamuotoa -ryhmin lapsista viidelld (5/9) oli narratiivissaan aluksi
hallitseva aikamuoto, mutta kertomuksen edetessd ndiden lasten keskittyminen
herpaantui, ja narratiivin aikamuodot alkoivat vaihdella lauseittain. Joillakin lapsilla
ndin tapahtui vasta narratiivin lopussa, toisilla jo puolessa vilissd. Aikamuotojen
kayttiminen oli siten yhteydessid myds lapsen keskittymiskykyyn. Lapsi saattoi vaihtaa
tehtdvin keskeytymisen jdlkeen, tai jonkun muun syyn vuoksi, aikamuotoa my0s
kokonaan, mutta ndin tapahtui erittdin harvoin. Joskus aikamuodon jatkuvaan
muuttamiseen oli vaikea 16ytdd syytd. Bermanin ja Slobinin tutkimuksessa etenkin
kolmevuotiaat tuottivat yksittdisiin kuviin tai erillisiin tapahtumiin perustuvia
kertomuksia ennemmin kuin temaattisesti rakennettua narratiivia, jossa on yksi
hallitseva aikamuoto. Yli puolet kolmevuotiaista muutti kertomuksen aikamuotoa
lauseesta toiseen. (Berman & Slobin 1994, 62.) Seuraavan lapsen aikamuodon
muuttuminen edestakaisin johtui luultavasti lapsen taitojen puutteesta. Lapsi ei vield
osannut ankkuroida tapahtumia pysyvésti aikajatkumolle:

Sitten se koira on ja, sitten se tota, oikeen, tota taas satutti sitd, ja sitten se kokeilee niitd
sarvia, ja pollo tota, menee pois, sitten poro nousi, ja koira menee karkuun, ja sit se
tokkds sen. (poika 19v)

Aineiston perusteella aikamuodon siilyttdminen ja temaattisesti koherentin kertomuk-

sen rakentaminen néyttdvit olevan yhteydessi toisiinsa. Seitsemédn tdmin ei hallitsevaa
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aikamuotoa -ryhmén lapsista (7/9) ei pystynyt rakentamaan kohesiivista kertomusta,
vaikka yrittikin (02v, 07v, 19v, 20r, 24r, 32v ja 35v). Kun lapsen tuottamista lauseista ei
muodostunut mielekéstd kokonaisuutta, myos aikamuodon sdilyttiminen samana oli
hankalaa.

Bermanin ja Slobinin kriteereiden perusteella onnistuneissa kertomuksissa (ks.
liitettd 7) yhdessétoista (11/13) lapsi onnistui kdyttdmiddn yhtd hallitsevaa -aikamuotoa
tai vaihtoi aikamuotoa vain kerran. Onnistuneista kertomuksista kahdessa (2/13) ei ollut
hallitsevaa aikamuotoa (08r ja 23r). Viidessd onnistuneessa kertomuksessa (5/13) oli
hallitsevana aikamuotona preesens (12r, 21r, 22v, 25r ja 27v), viidessa (5/13) imperfekti
(04r, 05r, 13r, 16r ja 17v) ja yhdessd (1/13) kaksoisaikamuoto (Olr). Kriteereiden
mukaan epdonnistuneissa kertomuksissa (yhteensd 24 tuotosta aineistossa) seitsemissid
(7/24) ei ollut hallitsevaa aikamuotoa (02v, 07v, 19v, 20r, 24r, 32v ja 35v),
viidessitoista (15/24) preesens (03r, 06v, 09v, 10r, 14r, 15r, 181, 26v, 28v, 29v, 30v,
31v, 33v, 36v ja 37v) ja yhdessd (1/24) kaksoisaikamuoto (34r). Kaikki imperfektid
hallitsevana aikamuotona kiyttineet lapset (5/37) onnistuivat rakentamaan Bermanin ja
Slobinin kriteereiden mukaisen temaattisesti koherentin kertomuksen (ks. s. 90).
Kukaan kriteereiden mukaan ep#donnistunut ei kdyttdnyt imperfektid hallitsevana
aikamuotona. Preesens oli yleisempi epdonnistuneissa kertomuksissa, joten imperfekti
ndyttiisi olevan yksi narratiivisen kompetenssin osatekijd. Onnistuneissa kertomuksissa
oli vihemmin sellaisia tuotoksia, joissa ei ollut hallitsevaa aikamuotoa. Toisaalta
preesensin kiyttdminen hallitsevana aikamuotona ei tarkoittanut, ettei lapsella ollut
narratiivista kompetenssia.

Haastattelijan tukevat ilmaisut vaikuttivat lapsen tuotokseen, ja siten myds
aikamuodon valintaan. Vaikka aikamuodon joustava muuttaminen kommentoitaessa tai
kysyttiessi kertoi lapsen kyvystid vaihtaa kertomisen tasoa, aikamuodon muutos saattoi
johtua myds sidoksisuudesta kirjan kuviin ja tilanteeseen. Seuraavassa esimerkissd lapsi
siirtyy kertomisen tasolta kommentoimiseen. Tosin aikamuodon muuttuminen saattaa
johtua myos lapsen sidoksisuudesta kirjan kuviin:

L: Sammakko Iihti loikkimaan iteksee(n), oftaa ndmid [osoittaa jilkimméisessd
lauseessa kirjan kuvaa]. (poika 10r)

Edellisen esimerkin aikamuodon muuttuminen voi johtua myos siitd, ettd lapsi on
tarkoittanut perdkkiisten lauseiden tapahtumien olevan simultaanisia, ’kun sammakko

l4hti loikkimaan, se samalla otti ndmi.”
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9.2 Aika- ja syysuhteet kertomuksissa

9.2.1 Kielelliset keinot suhteiden ilmaisemiseksi

Lasten kertomusten tutkimuksessa on ajateltu esimerkiksi, ettd kertomuksen episodit ja
toisiinsa kahta episodia tai osaa, jonka tapahtumat sijoittuvat per‘cikkéiis(esti. Cause
relation ilmentdd kausaalista suhdetta tapahtumien vililli. And relation yhdistéd kahta
episodia, jonka tapahtumat ovat samanaikaisia. Embedded episode kuvastaa, kuinka
yksi episodi on sijoitettu toisen episodin sisddn. (Stein & Glenn 1979, 58-72.)
Temporaalisuus on narratiivisen diskurssin perustavin tekija. Koherentin kertomuksen
rakentamisen lisdksi lapsen on selvittdvd vilittomissi tilanteessa vuorovaikutuksesta
kertomuksen kuulijan kanssa.

Tapahtumien samanaikaisuus, peridkkiisyys ja asioiden kausaaliset suhteet ovat
narratiivisessa  diskurssissa avainasemassa. Tapahtumien tulee olla jérjestetty
temporaalisesti ja mielellddn kausaalisestikin. Simultaanisuus ja sekventiaalisuus
liittyvdt kisitteind kertomuksen temporaaliseen etenemiseen. Simultaanisuutta,
sekventiaalisuutta ja kausaalisuutta ilmaistaan lingvistisesti lauseyhdistysten avulla,
luonnollisesti temporaalisten suhteiden avulla. Lauseyhdistysten muodostamiseen taas
tarvitaan konnektoreita. T#ssd tyossd tarkastelun pohjana kéytetddn Anneli Liekon
vditoskirjassaan (1992) hahmottelemaa lauseyhdistyskategoriaa, jossa lauseyhdistysten
ilmaantumisjirjestys perustuu merkitysrakenteen kompleksisuudelle. Semanttisesti
yksinkertaisemmat lauseyhdistykset opitaan ensiksi ja mutkikkaammat my&hemmin.
Licko jakaa lauseyhdistystyypit kuuteen semanttiseen ryhméidn, additiiviseen,
adversatiiviseen, temporaaliseen, kausaaliseen ja spesifioivaan lauseyhdistykseen sekd
kehysliitokseen. (Lieko 1992.) Koska tdmin tutkielman aineisto on narratiivista
diskurssia, kiinnitin huomiota erityisesti temporaalisuuteen, eli tapahtumien
simultaanisuuteen ja  sekventiaalisuuteen, adversatiivisuuteen eli  jonkinlaisia
vastakohtia ilmaiseviin ilmaisuihin sekd kausaalisuuteen eli tapahtumien syy-
seuraussuhteisiin.

Aineiston lapsista kolmekymmentd (30/37) kéytti kertomuksessaan lauseyhdis-
tyksid. Lauseyhdistysten m#drd vaihteli. Joidenkin lasten kertomuksissa niitd oli vain
yksi, kun taas toisten kertomukset perustuivat padasiassa lauseyhdistyksille. Seitsemalld
lapsella lauseyhdistyksid ei ollut lainkaan (02v, 03r, 05r, 07v, 13r, 18r ja 25r). Viisi

ndistd lapsista (5/7) kuului riskiryhmiin dysleksian suhteen. Kompleksisten lauseiden
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puuttuminen ei kuitenkaan tarkoittanut vélttdmittd tehtdvin epdonnistumista. Viidelld
ndistd lapsista (5/7) oli narratiivissaan hallitseva aikamuoto (03r, 05r, 13r, 18r ja 251), ja
kolme onnistui temaattisen juonen rakentamisessa (0Sr, 13r ja 25r). Kompleksisiksi
lauseiksi ei tdssd laskettu ja-konjunktiolla yhdistettyjd additiivisia lauseita, silld poika
huutaa ja koiraa juoksee -tyyppinen ilmaus ei valttimattid edellyftiinyt muuta kuin
propositioiden syntaktista kytkemisté toisiinsa ilman mitddn rakenteellisia muutoksia tai
semanttisia rajoituksia. Jdlkimmiinen lause tuo yhdistykseen jotain uutta tietoa.
Kompleksisiksi lauseiksi luokittelin vain sellaiset ilmaukset, joissa lapsi ymmirsi, ettd
propositioiden vililld vallitsee suhde: temporaalinen, kausaalinen, adversatiivinen tai
spesifioiva (esim. relatiivilause).

Seitsemalld aineiston lapsella (7/37) ei siis ollut narratiivissaan minkddnlaista
alistamista, tapahtumien sijoittamista etu- tai taka-alalle tai muitakaan lauseyhdistyksid
lukuunottamatta additiivisia ja-kytkentojd. Kaksikymmentd (20/30) kolmestakymme-
nestd kompleksisia lauseita kiytténeistd lapsista ei onnistunut kertomuksen temaattisen
juonen muodostamisessa. Nidyttdd siis siltd, ettd kompleksisten lauseiden
muodostaminen ei ole yhteydessd temaattisesti koherentin juonen rakentamiseen.

Kertomuksen voi rakentaa my6s ilman monimutkaisia lauseita ja polveilevaa juonta.

9,2.2 Simultaanisuus

Simultaanisuus on yksi temporaalisista suhteista, jolla on tietty funktio diskurssissa. Se
voi osoittaa narratiivissa, ettd puhutaan tdydentdvistd asioista, jotka ovat narratiivissa
taustalla. Simultaanisuuden ilmaiseminen eksplisiittisesti on tyypillinen diskurssin
kompleksinen temporaalinen rakenne. (Berman & Slobin 1994, 395.) Simultaanisuuden
ilmaiseminen vaatii lapselta abstraktien kisitteiden, puheajan, viittausajan ja tapahtuma-
ajan ymmirtdmistd. Simultaanisuutta on monia eri tasoja. Tdssd tutkimuksessa
simultaanisiksi kisitetdsn tapahtumat, jotka ovat kokonaan tai osittain samanaikaisia.
Samanaikaisesti, kun lapsi kdyttdd kielellisid keinoja sijoittaakseen tapahtumia
etu- ja taka-alalle kertomuksessa hin ilmaisee asioiden samanaikaisuuden. Jos lapsi ei
halua korostaa mitdin erityistd kuvassa tapahtuvaa asiaa, mutta haluaa verbalisoida
tapahtumat simultaanisiksi, h#nen on kéytettdvd rinnakkaisuuden osoittamiseen
adverbii. Lapsi omaksuu ensimmdiiseksi keinot ilmaista rinnakkaisten lauseiden
simultaanisuutta, ja vasta sen jilkeen itsendisid lauseita yhdistdvit adverbit, joissa on
temporaalisia kytkentdjd (Berman & Slobin 1994, 452). Sammakkotarinassa on myds

kuvia, joissa tapahtuun monta eri asiaa samanaikaisesti. T4lloin lapsella on mahdollisuus
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ilmaista eksplisiittisesti tapahtumien simultaanisuutta. Kuitenkin vain harvat aineiston
lapset tekivat niin. Kuvassa 12 pollo ilmestyy puun kolosta ja pudottaa pojan maahan.
Samanaikaisesti mehildiset ajavat koiraa takaa (ks. liitettd 1). Vain yksi aineiston lapsi
(O1r) ilmaisi timédn kuvan kohdalla simultaanisuutta eksplisiittisesti:

L: Sit toi silld vélin ni, kévi kurkistamassa se, puuhun jossa oli reikd mut se oli pollon
ko- kolo ja ku, pollo sieltd lensi-nii sitte(n) noi mehildiset alko ajaan tota, oli ajamassa
tota hauvaa takaa ja. ’
H: Nii.
L: Silld aikaa kato, toi poika tippu. (tyttd 01r)

Edellisen esimerkin lapsi kiytti kertomuksessaan muitakin adverbejd ilmaisemaan

itseniisten lauseiden vilistd simultaanisuutta:

L: Sitte, kun ne nukku, ni sammakko silld aikaa karkas, ja sitten, se oli tyhjd ja ne he-
rés. (tyttd Olr).

Sit se hauva syo-, yritti kiivetdp puuhun. Sit toi silld valin ni, kivi kurkistamassa se,
puuhun jossa oli reikd. (tyttd 01r)

Ja sit se samalla huusi ettd — —. (tytto Olr)

Yhdekséntoista lasta (19/37) osoitti kertomuksessaan simultaanisuutta lauseensiséisesti:

Sit kun tuo meni ehtiméén sitd, ne pais hirvem paghi(n). (tyttd 24r)

Kyse oli tilloin asioiden priorisoimisesta lauseen sisilld, eli sen osoittamisesta, mikd oli
juonen kannalta olennaisinta ja mikd kuului taustalle. Sellaisten verbien yhteydessd,
joiden ilmaisema tekeminen on Kkontekstista kisin tai merkityksensd perusteella
kestoltaan pitkdaikaista, voidaan kaksi rinnastettua peruslausettakin tulkita simultaani-
siksi:

Poika nukkuu ja sammakko karkaa. (tyttd 18r)

Samoin sammakon etsiminen on kirjassa tekemistd, jonka voidaan katsoa olevan
kestoltaan pitkdaikaista. Lasten kertomuksissa oli paljon sellaisia lauseyhdistyksid,
joissa pelkkd lauseiden perdkkiisyys teki niista yhdistyksen. Tillaisissa lauseissa
objektina oli sitaatti jonkun sanomisesta tai epdsuora kysymyslause:

Sit ne sanoo, missi oot sammakko? (tytto 29r)

Kun kahdessa perikkiisessd imperfektilauseessa puhuttiin eri aktanttien toiminnoista, ei
aina selvinnyt, olivatko tapahtumat samanaikaisia vai eriaikaisia. Aikasuhteisiin syntyi
tilloin episelvyyttd, silld kuulijan oli vaikea pditelld, olivatko lauseiden tapahtumat
samanaikaisia vai perdkkdisid. Tunnusmerkittomdt tai ja-konjunktiolla yhdistetyt

liitokset voi kontekstiin nojautuen tulkita additiivisiksi, kausaalisiksi tai temporaalisiksi.
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Taméd oli kuitenkin vaikeaa. Tiamin tutkimuksen kontekstissa luonteva tulkinta oli

yleensd temporaalinen liitos:

L: Koira juoksee tosta pois.

H: Mm, mitis si-

L: Tu-, tuolla sarvet nikyy.

H: Nii-i.

L: Se koskettaa kivid kitee(n), pollo lentdd. (poika 09v)
Jotkut lapset ilmaisivat temporaalisia suhteita eksplisiittisesti ja erottivat peridkkiiset
lauseet toisistaan konjunktiolla tai pluskvamperfektilli. Seuraavassa esimerkissd lapsi
tuo kertomukseensa taustaa (pojan ja koiran herddminen), jonka jdlkeen hidn jatkaa
ankkuroimalla ndkemisen etualalle. Nédin lauseiden viliset temporaaliset suhteet ovat
selkedt. Lapsi yhdistdd tausta-asian, eli pojan herddmisen, pddjuoneen simultaanisuuden

avulla. Tapahtumat ovat osittain samanaikaisia:

Sit nuo, nuo heris nin ne, ndki et se oli kadonnu. (tytt6 16r)

Aineistossa simultaanisuuden ilmaiseminen ndytti olevan yleinen keino erotella
background- ja foreground-asiat toisistaan. Lapsen kehityksellisend tehtdvind on
tunnistaa kertomuksen juoni ja tdrkedt asiat (semanttinen tehtdvd) sekd omaksua
tarpeelliset syntaktiset muodot, joilla hdn pystyy verbalisoimaan juonen kielellisesti
(Berman & Slobin 1994, 7). Background- ja foreground -ajattelu perustuu juuri asioiden
ilmaisemiseen kompleksisissa lauseissa. Jotta lapsi pystyisi erottamaan narratiivin
kannalta tidrkeimmit asiat sivuasioista, hidnen on aikamuotojen muuttamisen lisiksi
osattava muodostaa kompleksisia lauseita konnektoreiden avulla. Simultaanisuutta ja
sekventiaalisuutta ei ole kuitenkaan valmiina sammakkotarinan kuvissa, vaan lapsen oli
rakennettava ja ilmaistava nimi temporaaliset suhteet diskurssissa. Jos lapsi halusi
tehdd eron background- ja foreground -tapahtumien vililld, hidnen oli muodostettava
alistus.

Kut tdid herdd, ni ti3 nikee, et tadlld ei oom mitddn. (tyttd 08r)

Temporaalisella kun-konjunktiolla lapsi sijoitti pojan herdémisen taustaksi, ja ns.
kehysliitoksen avulla ilmaisi, mitd poika nidkee. Simultaanisuus perustuu lapsen
havaintoon kuvista, mutta lapsen kehittyessd hin oppii simultaanisuuden erilaiset
funktiot, kuten tapahtumien sijoittamisen etu- ja taka-alalle (Berman & Slobin 1994,
451). Mitd yksityiskohtaisempia narratiivit olivat, sitd enemmén niissd oli simultaani-
suutta. Paitsi temporaalisella lauseyhdistykselld, lapset ilmaisivat asioiden tédrkeyttd

etenevin juonen kannalta my6s adversatiivisella konjunktiolla:
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Ja sittet to- timmosen koiram pitéd juosta eelld, mut se el huomaa, mut se ei huomaa,
ettd timmoi-, sielld on kukkula. (tytté 12r)

Sittes se huomaa kus se on tiputtanus se ni, se tulee ite. Mehildiset tulee sen kimppuun
vaikka se yrittdd, ettd ne mehildiset menis ton kimppuun. (tytto 12r)

Se huuti tuolta vaikka, sielld asu polls. (tytts 08r)

Tallaisista konjunktion avulla muodostetuista ylldtyksellisistéd juonenk'a"anteist'a oli
aineistossa kuusi esiintymiid (koehenkilsilld 08r, 12r ja 36v). Akilliset juonenkisnteet
kuuluvat vahvasti narratiiviseen konventioon, joten voisi ajatella, ettd niillakin lapsilla
narratiivinen kompetenssi on kehittymissd. Ylldtyksellisid asioita voi toki ilmaista
muutenkin kuin adversatiivisesti. Nouseva intonaatio lauseen loppua kohden voi kertoa,
ettd on tapahtunut jotakin odottamatonta. Myos erilaiset interjektiot ups, voi voi voivat
osoittaa yllatyksellisyytta:

Nyt té-, tdd, koira yritdd saahat tén, ni sitte, paks [kiljahtaen], tiputtaa tom pojan piille.
(poika 10r)

Erityisesti  koehenkild 15r kiytti onomatopoieettisia ilmauksia ilmaistessaan
kertomuksessaan uutta juonen kddnnettd. Ainakin joissakin yhteyksissd lapsella ndytti
olevan vaikeuksia tuottaa predikaatillisia lauseita, ja onomatopoieettiset ilmaukset
toimivat vilttdmisstrategioina:

Ja toi vaan tossa noi, auu [nousevalla intonaatiolla], nii, silleen. (tytt¢ 151)

Sitte toi tossa vaan tohon noi, ja sit se tippu uijuijui. (tyttd 151)

9.2.3 Sekventiaalisuus

9.2.3.1 ’Ja sitten’

Eniten lapset kéyttivdt tapahtumien eriaikaisuuden ilmaisemisessa sitten-konjunktiota.
Aineiston lapsista kahdeksantoista (18/37) kaytti eksplisiittistd temporaalista suhdetta,
ldhinnd sitten-konjunktiota, propositioiden vililld (O1r, 04r, 06v, O8r, 12r, 14r, 15r, 16r,
17v, 19v, 21r, 22v, 23r, 24r, 251, 27v, 32v ja 37v). (Ks. myss Berman 1988.) Useimmat
sammakKkotarinan tapahtumat ovat lineaarisia, joten sitfen-konjunktion kédytossd ei ollut
lapsilla ongelmia. Ja sitten varmistaa sekventiaalisuuden yksinkertaisesti, mutta lasten
narratiivisessa diskurssissa silld oli myds muita merkitystehtdvid. Bermanin ja
Slobininkin mukaan kolme- ja neljavuotiaat kéyttdvat yleisesti spatiaalisia, deiktisid
pronomineja tidlld ja sielld yhdessd sitten-konjunktion kanssa. Téméd osoittaa

tutkijoiden mukaan, ettd on tapahtumassa muutos spatiaalisesta, havaintoon perustu-
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vasta aikakdsityksestd abstraktiin ja representationaaliseen aikakisitykseen. (Berman &
Slobin 1994, 451.) Seuraavassa esimerkissi asioiden mainintajirjestysstrategia
osoittautuu lapselle vaikeaksi, kun hénen oli ilmaistava useampia asioita, jotka olivat
kausaalisuhteessa toisiinsa:

Se lahtikip pois yoll4, ettd meni sitten kattoon oliks se ovi auki. (poika 32v)

Tiassd esimerkissd effd on pragmaattisesti ilmaisemassa syytd sammakon karkaamiseen.
Sammakon karkaaminen on p#dasia, mutta karkaamisen taustaa valotetaan sivulau-
seessa. Yleistd néytti olevan sitfen-adverbin kdytto yhdistamdssd perdkkdisid tapahtumia
toisiinsa. Seuraavassa esimerkissd lapsi kuitenkin kiayttdd sitzen-adverbid, vaikka
tapahtumien vililld ei ole suoranaista temporaalista suhdetta:

Sitten hirvi purskaisi sen alas maahan. Sitten oli kaikkialla verkkoja ndé on niitd verk-
koja. (tyttd Olr)

On vaikea sanoa, miten edellisen esimerkin lapsi ymmarsi ndiden lauseiden vilisen
suhteen. Ne eivit kuitenkaan ole temporaalisessa suhteessa keskenddn kuten seuraavan
esimerkin lauseet:

Sielld oli polls. Sitten koira peléstyi. (tyttd 01r)

Yksinkertaisinta ja yleisintd oli aineiston lapsille tapahtumien yhdistdiminen ja-
konjunktion avulla. Silloin tapahtumien samanaikaisuutta tai perdkkdisyyttd ei
spesifioitu, esim. poika katsoi kuppiin ja koira haisteli tuolta. Lasten kielenkehitys
eteneekin niin, ettd ensin he rinnastavat kaksi itsendistd lausetta, joissa ilmaistaan asiat
niiden tapahtumajirjestyksessd. Sen jdlkeen lapsi yhdistdd sekventiaalisesti kaksi
lausetta toisiinsa adverbiaalien tai muiden konnektoreiden avulla. Niissd sekventiaali-
sesti yhdistetyissd lauseissa asioiden mainintajirjestys on edelleen sama kuin
tapahtumajirjestys. Lopulta lapsi osaa kiyttdd vapaasti konjunktioita ja adverbejd
kiinnittdméttd huomiota siihen, missd jarjestyksessd hdn asiat ilmaisee. (Berman &
Slobin 1994, 396.)

Asioiden lineaarinen esittdminen tapahtumajirjestyksessd ndytti olevan lapsille
luontaista, kun tehtidvind oli kertoa kirjasta, jossa tapahtumat on esitetty kronologisesti.
Seuraavassa lapsi ilmaisee tapahtumat ensin reversaalissa jirjestyksessd, mutta lopuksi

varmistaa asioiden kronologisen kulun:

Sitte, toi hauva, tai noi oli suuttunut tolle hauvalle kuh hauva oli puottanun niittem
mehildiskennon tonnen noin nin ne suuttu. (tyttd 01r)
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Sellaiset lauseyhdistykset, joissa viittausaikaa ilmaiseva sivulause on pé#dtapahtuman
ilmaisevan pidlauseen edelld, olivat lapsille vaikeita. Seuraavassa esimerkissd lapsi
aikoo ilmaista tapahtumat ki#dnteisessd jdrjestyksessd tapahtumien todelliseen
jarjestykseen verrattuna, mutta kdyttad sittenkin mainintajérjestysstrategiaa:

Tuossa se 14hti ettiin ulkoo ja huuteli, ja tuossa se nuolee sitd tuossa ku-, eikut tuossa se
putoo tuonne, sittes se nuolee sitd kus se otti varmaan sen kiinni. (poika 32v)

Lapset kidyttivit mieluiten mainintajirjestysstrategiaa, ja olihan se tehtdvin luonteen
huomioon ottaen luonnollistakin. Asioiden temaattinen yhdistiminenkin sujuisi lapsilta,
mutta kirjan kuvista selittdiminen on yksinkertaisinta kronologisesti. Kykyd muuttaa
viittausaikaa puhehetkestd johonkin toiseen hetkeen kutsutaan temporaaliseksi
sarjoittamiseksi (Harner 1982, 158). Se on yksi lapsen kielellisistd kehitystehtdvista
(Harner 1982, 144). Temporaalinen sarjoittaminen on kognitiivinen edellytys sille, ettd
lapsi osaa lingvistisesti kuvailla toimintaa, jossa tapahtumien mainintajirjestys on

toinen kuin todellinen tapahtumajirjestys (Harner 1982, 159).

9.2.3.2 Implisiittinen liitos

Kirjassa kuvat ovat valmiiksi perdikkdin, jolloin kuvat ovat implisiittisesti
sekventiaalisia. Lapsi pystyy olettamaan tapahtumien peridkkdisyyden, eikd hédnen
tarvitse ilmaista sitd eksplisiittisesti. Tdmin tutkimuksen tehtdvinasettelu, kuvakirjasta
kertominen, ja tekstityyppi, narratiivi, implikoivat tapahtumien sekventiaalisuuden.
Aineistossa lauseet olikin yleensd yhdistetty temporaalisella, tunnusmerkittomélld
litoksella. Aineiston lapsista seitsemilld (7/37) ei ollut propositioiden vililld
eksplikoituja temporaalisia suhteita. Haastattelija ei myodskéddn omilla kysymyksilldin
rakentanut narratiivia lapsen puolesta:

L: Hirvi puottaa pojam pois, seldstd, jarveen.

H: Mm, entis sitte.

L: Poika kiipee jarvestd pois.

H: Mm.

L: Poika, ja, koira on vuorella.

H: Mm-m.

L: Poika, ja, koira on, kannom p#illd. Sammakot on kannom p#alli.
H: Mm, semmosta siind tapahtu. (poika 18r)

Tallaiset tunnusmerkittomit liitokset olivat erittdin yleisid. Jotkut lapset osoittivat
aikamuodon muuttamisella tapahtumien sekventiaalisuuden. Implisiittinen liitos
tulkitaan yleend narratiivisen tekstityypin perusteella automaattisesti sekventiaaliseksi.

Seuraavassa esimerkissd aikamuodon muuttuminen saattaa osoittaa myds sitd, ettéd lapsi
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on tarkoittanut lihtemisen ja huutamisen olevan simultaanisia, kun se lihti, se huuti
samalla — —.

No, se ldhti, huutaa “oo, mitd 0o joo” varmaankit ta-, tarstania. (poika 10r)

Kertomuksissa, joissa imperfekti oli hallitsevana aikamuotona, preesensissi olevat
lauseet olivat tekstityyppind toista kuin narratiivi. Deskriptiivisen lauseen verbi on
staattinen tai sellainen liikeverbi, joka ei johda muutokseen. Kommenttien tarkoituksena
on jisentdd tilaa ja kuvata ilmioitd, esineitd tms. (Ks. Werlich 1983). Aineiston
yhdeksdn lapsen kohdalla (9/37) haastattelija sai omilla kertomusta eteenpiinvievilli
kysymyksillidin narratiiviin aikaan temporaalisuuden (02v, 05r, 07v, 09v, 11r, 13r, 20r,
29r ja 35v). Niami lapset olivat haluttomia tuottamaan kertomusta, jolloin haastattelija
auttoi lapsia kysymilld mitd sitten tapahtuu? XKoehenkilsille 06v, 28v ja 30v
haastattelijan tukevista ilmauksista ei ollut hydtyd. Koehenkilon 06v tuotos oli lihes
pelkkdd kertomusten aktanttien suoraa lainausta, koehenkild 28v ei tuottanut juuri

mitddn houkutuksista huolimatta, ja 30v:n tuotos oli objektien nime4dmisti.

9.2.3.3 Kausaalisuus

Kausaalisuuden ilmaisemisessa tarvitaan sekventiaalisuuden tai simultaanisuuden
havaitsemista ja tajuamista. Kausaalisuhteeseen liittyy aina temporaalisuus jollakin
tavalla. Kuten aiemmin on todettu, lapset verbalisoivat harvoin kirjan tapahtumien
vilisid syy-seuraus -suhteita, ellei suhde ollut selkedsti ndhtdvissd kuvasta. Mentaalisiin
tai emotionaalisiin syy-seuraus -suhteisiin lapset eivédt Kiinnittineet huomiota.
Kausaalisuhteet olivat lasten kertomuksissa  konkreettisia asioita.  Voisiko
kausaalisuhteissakin olla eri tasoja, kuten lincaarista ja temaattista kausaalisuutta?
Aineiston lapset ilmaisivat harvoin asioiden vilisid syy-seuraussuhteita tai suhteet oli
verbalisoitu episelvisti. Toiminnan syyn verbalisoiminen oli vaikeaa, vaikka syy oli
selkedsti esilld kirjan kuvassa. Lasten oli vaikea kuvata esim. kuvaa, jossa poika putoaa
puusta, koska sdikihtdd pollod (ks. kuva 12 liitteestd 1). Kuvan kausaalisuhde jéi usein
kuuljjalle epaselviksi:

Se tippuu oksalle, yks oksa katkes, se meni tonne. (poika 02v)

Kolmetoista lasta (13/37) ilmaisi kertomuksessaan lauseensisdisid kausaalisia suhteita
eksplisiittisesti konjunktiolla:

Tuo poika suuttui sillek kus se meni rikki. (poika 04r)

Toi poika tippu siitd puusta kuz toi tuli toho(n) eteen. (poika 19v)
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Kausaalisuhteiden ilmaiseminen vaati, ettd lapsi teki kausaalisia pédtelmid ja kykeni
verbalisoimaan pidtelmidnsd. Lasten ilmauksista ei kuitenkaan aina selkedsti kdynyt
selville, kuuluiko temporaaliseen lauseyhdistykseen kausaalinen merkitys:

Eikut tuossa se putoo tuonne, sitfen nuolee sitd kus se otti varmaan sen kiinni.
(poika 32v)

Sitten koira juoksee perdin, kum pollo tuli sieltd. (poika 19v)

Seuraavasta esimerkistd voisi olettaa, etti lapsen tarkotus on ollut muodostaa
propositioiden vilille adversatiivinen suhde mutta-konjunktion avulla, mutta lapsen
intentiosta on mahdoton saada tuotoksen perusteella selvii:

Tissd se etsii tuolta pienestd kolosta, kus sielld asuit hiiri. (tytt 08r)

Edellisen esimerkin kaltaisissa ilmauksissa tulee ottaa huomioon konteksti, Kirjan kuvat.
Tosin kontekstikaan ei kertonut, oliko lapsen intentio ilmaista kausaalista suhdetta
propositioiden vililld. Esimerkiksi kun-konjunktio itsessdin ei vield kertonut mitéin,
silld lapsi saattoi kdyttdd konjunktiota lihinnd pragmaattisessa tehtdvissi tai sekoitti eri
konjunktioiden kidyttdyhteydet toisistaan tilapdisesti. Yleensidkin lapset ilmaisivat vain
harvoin aktanttien mielentiloja. Kukaan lapsista ei esimerkiksi ilmaissut aktanttien
toimien motiiviksi emotionaalisia tekijoitd, lukuunottamatta pelkoa:

Se luulee, et se pelkid sitd, mut se ei pelkdd. (poika 10r)

Joskus lapsen tuotoksesta oli havaittavissa, ettd lapsi ei osannut verbalisoida
sanottavaansa, vaan lauseyhdistyksistd ja asioiden ilmaisemisesta tuli tuotos, josta
kuulijan oli vaikea saada selvii:

Eikd se mitdén tee kut tollep pojalle jos, ne sinne hairitsen ni, tonésee alas puusta.
(poika 10r)

Yksi mahdollinen tulkinta tuotoksesta on, ettd pollo ei tee mitddn pojalle, ellei sitd mene
hdiritseméddn. Jos pollod hiiritsee, se tondisee pojan alas puusta. Kun-konjunktio
ndyttdisi olevan ldhinnd pragmaattinen yhdistdjd, eikd silli ole semanttista tehtdvid
lauseessa. Lapsen kertomuksen kontekstista voi paitelld, mitd lapsi on tarkoittanut,
mutta asian verbalisointi on lapselta jddnyt puolitichen. Kausaalisen suhteen
muodostaminen ei onnistunut myoskidin seuraavan esimerkin lapselta (15r), vaikka se
onkin p#iteltdvissd lapsen tuotoksesta. Lapsi on yrittdnyt muodostaa kehyslitosta, miksi
se sanoo, ettd pitdd olla hiljaa?, mutta on aikonut ensin sanoa jotakin muuta. Myds
tdssd esimerkissd lapsen intention voi kontekstista pditelld, tosin el mitenkédédn selkeisti:

Minki takia tuossa, miks se antaa ke-, tuos, ettd pitds ollah hiljaa? (tyttd 15r)
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Kausaalisuhteiden ilmaisemisen vaikeus aineiston lapsilla ei johdu siitd, etteivit
neljdvuotiaat jo hallitse kausaalisten lauseyhdistysten muodostamista. Tdytyy muistaa,
ettd lapselle on eri asia ilmaista asioiden vilisid suhteita arkitilanteissa kuin toimia
testaustilanteessa muodollisten viitteiden perusteella. Koska kertorrﬁsteht'aivéi oli uusi ja
tuntematon, kausaalis-temporaalisten suhteiden ilmaiseminen oli pienille lapsille vaikea.
Lapset omaksuvat kausaalisuhteiden ilmaisemisen oman eldminsi asioiden kautta, kun
lapselle tulee tarvetta ilmaista asioiden syitd, seurauksia, ehtoa tai tarkoitusta. (Ks. my6s
Renner 1988, 72.)

Kausaalisuhteet ovat aineistonkin narratiivisessa diskurssissa olennainen tekiji.
Tdmin voi havaita lasten esittdmistd kysymyksisti. Kolmetoista lasta (13/37) esitti
miksi-kysymyksid (ks. liitettd 4). Tapahtumien syiden keksiminen muiden asioiden
perusteella kuin kuvista katsomalla oli lapsille ilmeisen vaikeaa. Monet lapset halusivat
kuitenkin rakentaa haastattelijan kanssa keskustelua, koska kertominen oli heiddn
mielestiin vaikeaa ja outoa:

Ei kup pollo, ja poika putos sieltd, miks tuo koira lihti? (poika 10r)
No se ldhti puottaas sitéd jokee(n), ja se puottiki, miks se puotti? (poika 32v-)

Ne otti yhen sammakon tollei lemmikiks, miks otti, ottaako ne sen ikiomaks? (poika
32v)

9.2.3.4 Konnektoreiden pragmaattisista tehtavisti

Lapset kéyttivdt narratiiveissaan Yyleisesti ja sitten -konnektoria. Konnektoreiden
todellisen tehtdvidn ja merkityksen saikin selville ainoastaan tarkastelemalla ymparilld
olevia lauseita eli kontekstia. Pelkkiin konnektoreiden semanttisiin merkityksiin
keskittyminen ei tuokaan narratiivin tutkimuksessa uutta tietoa, vaan vaarana on
esimerkiksi niiden luokitteleminen merkitystehtdviltddan tyhjiksi yksikoiksi narratiivissa.
Kertomisen tasolla konnektorit ovat usein enemmin kuin perinteisesti luokiteltavia
semanttisia ja lingvistisid koheesion muodostamisen keinoja. Konnektoreiden kaytto ei
kuitenkaan vield tee kertomusta yhtendiseksi. Lapset oppivat kielen sosiaalis-
viestinnillisen tehtdvidn jo varhaisessa vaiheessa. Témidn vuoksi kielen semanttisen ja
pragmaattisen kdyton oppiminenkaan ei tuota lapsille vaikeuksia. Esim. ja voi
additiivisuuden lisdksi osoittaa myos kausaalista ja temporaalista suhdetta. Tillaisten
erottelujen tekeminen ei kuitenkaan onnistu ilman, ettd kiinnitettdisiin huomiota

kontekstiin ja tekstin lajityyppiin. Aineiston narratiivinen luonne vaikutti konnektorei-
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den tehtdviin. Onnistunut tarina eteni valttdmittd temporaalisesti, ja tdméd piti ottaa
huomioon liitoksia tarkasteltacssa. Lapsen lauseyhdistyksid tulkittaessa tuli ottaa
huomioon siis sekd puheen tarkoitus ettd narratiivinen tekstityyppi. Kertovaan
tekstityyppiin yhdistetddn temporaalinen eteneminen, vaikka lapsi ei eksplisiittisid
liitoksia kayttzisikazn: |
Ja sitte, se pollé meinaa ottaa tota poikaa kiinni, ja sitten, toi poro sai sen kiinni ja se vie

ton koiran kanssa sitd. Se tiputtaa koiran ja ton pojan vetteen ja, sitten ne ei osaa uia,
sittes se tuli istumaaj ja — —. (tytt6 37v)

Edellisen esimerkin lapsi kéytti sitten-konnektoria tilanteessa, johon se ei intuitiivisesti
ajatellen kuuluisi. Lapsi rinnasti addititiivisesti ilmauksen sitten ne ei osaa uia sellaisiin
ilmauksiin, jotka vievit narratiivia eteenpiin, vaikka se, ettd poika ja koira eivit osaa
uida, on ‘“voimassa” koko ajan. Lapsen ilmauksen perusteella se on narratiivinen
tapahtuma, joka muuttuu pian toiseksi. Témdn vuoksi olisi ollut oikeammin ilmaista
uimataidottomuus yleisend faktana. T#lloin lapsen olisi mahdollisesti pitdnyt selventdd,
mistd hédn on pidtellyt, etteivit poika ja koira osaa uida. Tdmai olisi vaatinut sivulauseen,
jolloin syntaktisesta rakenteesta olisi vikisin tullut monimutkainen. Mahdollista on
my0s, ettd sitten ne el osaa uia on juonesta irrallinen kommentti. Tallaisessa
tapauksessa lapsen prosodia tai paraverbaalinen viestintd olisi kertonut ilmauksen
olevan irrallinen. T#td oli kuitenkin kyseisen lapsen puheesta vaikea sanoa.

Saman konnektorin kiyttiminen ldpi tarinan oli lapselle helppoa. Useimpiin
kertomuksen ilmauksiin ja sitten kdy oikein hyvin, silld useimmat lauseethan vieviit
narratiivia eteenpdin. Ja sitten -konnektorin yksi pragmaattinen merkitystehtdvi olikin
luultavasti 'minulle on vield jotakin sanottavaa’, ’asiat tapahtuvat sekventiaalisesti,
koska Kkyseessd on narratiivinen diskurssi’. Seuraavassa esimerkissd lauseiden
tapahtumat ovat samanaikaisia, mutta lapsi on kiyttinyt ja sif -liitosta lauseiden vilissa:

Ja sit toi herdd ja sit, se ei ookkaan sielld. (tyttd 15r)

Ja sitten tossa on hirvi ja sit, tossa on joku myyri. (tyttd 36v)

Tillaisissa esimerkeissd ja sitten ei signaloi lauseiden vilisid temporaalisia suhteita,
vaan silld on ennemminkin pragmaattinen tehtdvi. Lapsi ilmaisee ja sit -konnektorilla,
ettd hin aikoo jatkaa, hdnelld on vield lisdd sanottavaa. Kun konjunktiolla on tillainen
tehtidvid, tauko on lauseessa vasta konjunktion jilkeen, ei sitd ennen, kuten se on
lauseessa, jossa konjunktiolla on selked semanttinen tehtdv:

Tuolla on kaks sammakkoa, sittet tid meni loppu, kus sammakot on tuossa sittek ku,
nuo lghtee. (tyttd 29r)
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Edellisestd esimerkistd huomaa, ettd temporaalinen konjunktio sitzen ei ole lapsella
totutussa loogis-semanttisessa kédytossid. Lapsi on luultavasti tarkoittanut sanoa, *Tuolla
on kaksi sammakkoa. Kun sammakot 16ytyivit, poika ja koira lihtevit, ja sithen tarina
loppuu.”  Sekventiaalisuuden ilmaisemiseen lapsen ei = siis farvitse kiinnittad
kertomuksessaan erityistd huomiota. Kaksi toisiinsa yhdistettyd propositiota tulkitaan
konteksista kisin perdkkiisiksi, silli kyseessihdn on narratiivinen diskurssi, jossa
tapahtumat etenevédt. Seuraavassa esimerkissdkin lapsi on rakentanut varsin
kompleksisen tapahtumien ketjun ja ilmaisee asioiden vélisida monimutkaisia suhteita:

Sittes se huomaa kus se on tiputtanus sen ni, se tulee ite. Sit mehildiset tulee sen
kimppuun vaikka se yrittdd, ettd ne menis ton kimppuun.  (tyttt 12r)

Ensimmiisestd virkkeestd on vaikea sanoa, mitd lapsi tarkoittaa, silld lapsi viittaa
mahdollisiin eri aktantteihin samalla pronominilla. Lapsen intentio on mahdollisesti
ollut sanoa, ’sitten kun se on huomannut, ettd se on tiputtanut sen, niin se tulee itse.’
Sekventiaalisuutta lapsi on osoittanut sitfen-konjunktiolla, ja on tuonut jilkimmiiseen
virkkeeseen juonen kannalta yllityksellisen asian. Tillaisten alisteisten lauseiden
tuottaminen vaatii, ettd lapsi on etukiteen hahmottanut kirjan tapahtumat ja ettd hinelld
on tapahtumista selked kisitys. Lapsi on myos osannut tehdd Kkirjan tapahtumien

perusteella johtop#itoksid ja osannut verbalisoida johtopddtoksensi.

9.3 Aspekti

Aspektin perusméiritelmidn mukaan sen avulla tekeminen esitetddn jatkuvana tai
rajoitettuna. Kursiiviseksi eli imperfektiiviseksi katsotaan tekeminen, jossa ei ilmaista
tekemisen alkua tai loppua. Terminatiivinen eli perfektiivinen on tekemistd, joka
esitetiddin kestdmiseensi nidhden rajoitettuna, siten ettid tarkoitetaan tekemisen alkamista
tai padttymistd tai tekeminen ainoastaan todetaan. (Ikola 1964, 93.) Suomessa
perfektiivisen ja imperfektiivisen aspektin ero ilmaistaan partitiivin ja akkusatiivin
erolla, ja n#in ilmaistuna aspekti ilmaantuu lapsen kieleen noin 2;2-vuotiaana
(Toivainen 1980, 185). Tkola on muiden muassa pohtinut aspektin luonnetta
enemminkin. Aspektikategorialla ei suomessa ole morfologisia vastineita. Aspekti ei
myoskidn ole sidottu médrattyihin verbeihin tai johdannaistyyppeihin, vaan useimpia
verbeji voidaan k#yttdd sekd kursiivisina ettd terminatiivisina. Tédmédn vuoksi
aspektikategoriat ovat kategorioita, joihin kielellisessd ilmaisussa ei ole pakko aina

ottaa kantaa. (Ikola 1964, 98-99.)
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Toivainen (1992) on Kkisitellyt myO0s suomen ja englannin eroja.
Suomenkielinen viisivuotias lapsi kertoo sammakkotarinaa: “Pollo niki, ettd poika
kaatui. Pollo néki, ettd koira juoksi.” Toivainen viittaa Slobinin (1990) pohdintaan, etté
jos englanninkielinen lapsi kertoo saman asian kuvan perusteella, hén joutuu
ratkaisemaan, onko jokin tapahtuma jatkuvaa ja ndin progressiivirnuodon vaativaa,
esim. “The owl saw that the boy fell. The owl saw that the dog was running.”
Juokseminen merkitddn jatkuvaksi, mutta ndkeminen ei. (Toivainen 1992, 70.)
Hakulisen ja Karlssonin mukaan aspekti ja tempus ovat suomen kielessd, toisin kuin
englannissa, riippumattomia toisistaan. Monien verbien tekemislaatu on sellainen, ettd
ne ovat joko irresultatiivisia tai resultatiivisia. Akkusatiivi on resultatiivisen, partitiivi
irresultatiivisen aspektin tunnus. (Hakulinen & Karlsson 1995, 183.) Verbien aspektia
on varsinkin englanninkielisisti sammakkotarinoista tutkittu paljon (esim. Renner 1988,
Berman & Slobin 1994). Myos saksalaisista sammakkotarinoista on tutkittu aspektia
(esim. Bamberg 1987).

Millaisissa  verbeissd kdytetddn terminatiivista ja millaisissa kursiivista
aspektia? Aineistostani kdy ilmi, ettd jollakin lailla suomalainenkin lapsi erottaa sen,
onko tekeminen jatkuvaa vai juuri alkanutta. Seuraavissa esimerkeissd lapset korjaavat
predikaatin  kiteytyneeksi  verbiliitoksi, joka ilmaisee tapahtuman aspektia.
Progressiivinen rakenne on ajamassa ilmaisee preesensin ajankohdaksi tietyn hetken:

L: — — pollo sieltd lensi niis sitte(n) noi mehildiset alko ajaan tota oli ajamassa tota
hauvaa takaa ja — —. (tytto Olr)

L: Ja sitten koira, hyppdé tonne, on hyppddmdssd ja, toi on kiipeeméssd tonne, alas.
(tytto 33v)

Muita verbiliittoja ei lasten sammakkotarinoissa ollut. Yksi lapsi tosin kiytti
progressiivista rakennetta ilmaisemaan tapahtuman tarkkaa aikaa:

Sittet tota tuo tuli tuolta ja sittek koira on tossa, sittes sielld kattomassa. (poika 19v)

Seuraavassa esimerkissd lapsi korjaa lauseen predikaatin verbiketjuksi, joka ilmaisee
tekemisen alkamista. Lapsi ankkuroi tapahtuman tarkempaan hetkeen kuin preesens
yksinddn ilmaisisi:

Ja sit pollo tuli tonnej ja, toi tippu ja, toi, juoksee ja, sit se a-, toi alko juosta, karkuu.
(tyttd 151) '

Niami lapset korjaavat verbin tapahtumahetken tarkemmaksi, juuri nyt tapahtuvaksi.
Hyvin harvoin aineiston lapset ilmaisivat eksplisiittisesti tapahtuman kestoa, varsinkin

jos tapahtuma oli pitkikestoinen, huomaa kuitenkin esim. “ja se pollo seuraa sitd koko
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ajan” (tyttd Olr). Harnerin mukaan (1982) nykyisyyden kesto saattaa tuottaa lapsille
ongelmia. Lasten tdytyy ymmirtdd, ettei nykyisyydelle ole mitdin aikarajoitusta ja ettid
kokemukset menneestd ja tulevasta yhdistyvdt nykyisyydessd. Preesenshin on
yleistempus, jonka tapahtumahetki voi olla joko nykyisyys yleisesti tai meneillddn oleva
sekunti. (Harner 1982, 143.) Lasten pitdd ymmértdd nykyisyyden liukuvuus viittaushet-
kend lineaarisella aikajatkumolla (Harner 1982, 144). Aspektitulkintaa voi tietenkin
yrittdd soveltaa joihinkin suomen kielen morfologisiin vaihteluihin, mutta koska
aspektilla ei ole suomessa morfologisia vastineita, soveltaminen ei ole itsestddnselvii.
Esim. suomen partitiivia kédytetddn eri lailla kuin englannin verbien progressiivista
taivutusta.

On havaittu, ettd pienet lapset muuttavat aikamuotoa osoittaakseen
aspektuaalisia vastakohtia ennemmin kuin varsinaisesti aikamuodon muutosta.
Aikamuotojen tutkiminen kertoo paitsi lapsen taidoista rakentaa yhtendinen
kokonaisuus annetusta materiaalista, myos erilaisten episodien, kehysten ja jaksojen
erottamisesta narratiivista. Sellaiset lapset, joilla ei ollut narratiivissaan hallitsevaa
aikamuotoa, ndyttivit yhdistdvin tapahtumia haastattelijan kanssa kéytdvidn
keskusteluun, eivit narratiiviin, joka heidén tuli kertoa. (Ks. lisid Renner 1988, 81-82.)
Lapsen oli ehkd vaikeampi irtautua tilanteesta, kun tehtdvénd oli kertoa kirjan kuvista
kuin jos lapsi olisi saanut kertoa omista kokemuksistaan. Kuvat olivat lapselle ainoa
tictoldhde, johon tukeutua, eikd tehtdvinasettelusta irrottautuminen ollut itsestdidn
selvdd.

On myds todettu, ettd kun pieni lapsi kdyttdd menneen ajan muotoja, ne
viittaavat tapahtumien p#dttyneisiin aspekteihin. Tavallaan kyse on menneestd
nykyisyydessd. (Harner 1982, 153.) Aineistosta on havaittavissa, ettd tekeminen, jolla
on havaittava ja nidkyvd vaikutus, ilmaistiin usein perfektilld tai imperfektilld, vaikka
muun kertomuksen hallitseva aikamuoto olikin preesens. Preesensid hallitsevana
aikamuotona kiytténeet lapset saattoivat kdyttdd viliaikaisesti imperfektid, jos Kirjassa
oli kuva, jossa jotakin oli juuri tapahtunut ja tulos oli ndkyvd. Esim. yhdessd kuvassa
purkki koiran pidssd on mennyt rikki (kuva 7 liitteessd 1), toisessa kuvassa poika on
pudonnut puusta (kuva 12 liitteessd 1). Mikili lapsi ei kéyttdnyt perfektid tai
pluskvamperfektid, imperfekti oli luonnollinen aikamuoto. Perfekti ei viittaa mihinkéédn
kiinteddn ajankohtaan, kun sen sijaan imperfekti on aikamuoto, joka paikantaa

tapahtuman temporaalisesti:

L: Tuo kattoo kolosta.
H: Mm-m.



107

L: Se kattoo ton, sen hdntia.
H: Hm, no mitis sitte.
L: Se tippu tossa kup pollo — — . (poika 10r)

L: Sit tuoli ja purkki, nyt toi koira, menee ja sit se o, toi, ni, toi, koira pitdd tota purkkii
kus se hyppédi ikkunasta, ni sit se purkki kajos, nyt toi on suuttunu.
(tyttd 27v) '

L: — — sitte, koira yrittdd kiivetdp puuhun, ja sittet toi poika poika kiipee puuhu(n) ja
huhuilee tonne, ja kiirpéset tulee ton, ton koiran kimppuun, sittes sieltd tulee pollo, ja toi
poika tippu puusta ja sitte, se pollo meinaa ottaa tota poikaa kiinni. (tyttd 37v)

Voisiko aikamuodon muuttaminen véliaikaisesti olla lapsilla keino ilmaista kuvattujen
tapahtumien aspektia ennemmin kuin tapahtumien sijoittamista kerronnan aikasuoralle?
Lapsille nidytti olevan myos yleistd tekemisen tuloksen ilmaiseminen tai tekemisen
aikasuhteen varmistaminen ja vahvistaminen aikamuotoa muuttamalla:

L: Sammakko loikkii, met-sdssd, jossakin talossa [naurahtaa].

H: Nii.

L: Loikkii.

H: Mitis sitte?

L: loi-tto, lghti loikkimaan, met-, sammakko. (poika 10r)

L: Se tiputti toho(n), hirvi tiputti to(n) ja koira tiputtaa.
H: Joo.
L: Se tippu jarvee. (poika 09v)

L: Nyt toi poika huutaa tuol(la) vaan kaikkee, nyt, ne joutuu tohon hirvem péi(ile), toi
poika joutu hirvem pddhd. (tytto 34r)

L: Se olikih hirvi, se oli hirvi “auu”, koira ja ne tippuu ja, veteen tippu — —.
(poika 32v)

L: Se meinaa tippua.

H: Mm.

L: Se tippuu sieltd, jaa.

H: Nii-i.

L: Huutaa apua, sitten se tippu ja tippu ja laski. (poika 10r)

Koska imperfekti ankkuroi tekemisen tiettyyn hetkeen, edellisten esimerkkien lapset
ilmaisivat tekemisen ensin preesensissi, joka oli hallitseva aikamuoto, ja sitten
tapahtuman lopputuloksen imperfektissd. Imperfektid voi kéyttdd narratiivisessa
diskurssissa my0s toteamaan joku seikka, josta aiemmin on ollut epdvarmuutta, no
tulithan sdd, kun mdd jo ihmettelin. Aineiston lapset kdyttivitkin toteavaa imperfektid
esimerkiksi kertomuksen vaiheessa, jossa sammakot 10ytyviit:

L: [hammistyy] Ne ettiikis sitd, vielakij ja -.

H: Nii.

L: Se ov varmaan tuolla, kolossa.

H: Nii, oiskohan se, mit4 sit?
L: Hm, oliha(n) se sielld. (tytt 15r)
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L: Ja se, sanoo “ssh”, se sanoo siks etti, ne ettii sieltd jotaij ja, siellihin oli -,
H: Mm.
L: sammakko tyttoineen. (tyttd 12r)

Sit se huutelee sille, sit se huutelee sitd ei 16yd, no missd kohin se sammakko oli, tdd
koira vaa(n) ettii taasej ja kato. (tytto 08r)

Lapset kiyttivdt aspektin ilmaisemiseen myos muita keinoja kuin verbin aikamuotoa.
Seuraavissa esimerkeissd lapset ilmaisivat tapahtuman pitkdaikaista kestoa vaan-
konjunktion avulla. Lause saa nidin geneerisen merkityksen. Vaan-konjunktion kiytto
oli aineiston lapsilla suhteellisen yleistd, etenkin kun kiytettiin verbejd, jotka olivat
kertomuksessa statiivisessa merkityksessd, kuten sammakon etsiminen. Etsiminen onkin
kirjan péiasiallinen teema, joka jatkuu viimeiselle sivulle asti:

T4 koira vaan ettii taasej ja, kato. (tytt6 08r)

Ja kuu vaan tuolla paistaa. (tyttd 151)

Preesens voidaan sitoa tiettyyn spesifiin hetkeen ajan adverbiaalin tai aspektin avulla.
Jos lapsi halusi paikantaa perfektin ilmaiseman tekemisen johonkin tiettyyn hetkeen,
hianen oli kidytettdvd ajan adverbiaalia. Seuraavassa esimerkissd lapsi sitoo preesensin

tarkkaan hetkeen nyt-adverbiaalin avulla. Lause saa punktuaalisen merkityksen:

Koira pitdsd tota purkkii kus se hyppdd ikkunasta, ni sit se purkki hajos, nys toi on
suuttunu. (tyttd 27v)

Lisdksi vaikka-konjunktio ilmaisi lasten kertomuksissa tiettyd suunnittelemista — olkoon
niin ettéi — ikddn kuin kirjan tapahtumat olisivat vaihtoehtoisia, eivitkd ennalta

annettuja:

Tuo vaikka nyt, hiipii pois tuolta. (tyttd O8r)

Tekemisen jatkuvuutta lapset ilmaisivat myos verbin toistamisella:

Ne ettivdit ja ettivdit ja ettivdt, mut ei 16ydy. (poika 13r)

Lisdksi tekemisen jatkuvuutta ilmaistiin adverbiaalilla:

Sittes se uuelleen tippuu ja uuelleej ja [pukluttaa suutaan]. (tyttd 11r)

Ja sittes se, tuo ov vihdn semmonen, vihin ilkee ni se, seuraa sitd koko ajaj ja sittes se
huhuilee tossa sitd. (tyttd 12r)

Tekemisen alkamista tai padttymistd lapset osoittivat muillakin keinoin kuin
varsinaisilla resultatiivisilla verbeilld, esimerkiksi

Ne rupis etsiin sitd sammakkoo. (poika 04r)

Loi’tto, léghti loikkimaan, met-, sammakko. (poika 10r)
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Poika lakkasi ettimistd, sam-, sammakkoo tossa. (poika 251)

10 PAATANTO

Tutkielmassa tarkasteltiin nelja- ja puolivuotiaiden lasten tuottamia samakkotarinoita
sekd lingvistisesti ettd sisdllollisesti. Tavoitteena oli muodostaa kokonaiskudva aineiston
lasten narratiivisen diskurssin tuottamisen taidoista. Katsaus narratiivin tuottamisen
aiempaan tutkimukseen osoitti, ettd tutkimuskentti on laaja ja tutkimusmenetelmit
moninaisia. Lasten narratiivisen kompetenssin kehittymisestd on saatu varsin
ristiriitaisia tuloksia. Tdmén tutkielman tulosten perusteella voi péitelld, ettd aineiston
neljavuotiaiden lasten narratiivinen kompetenssi ei ole tdydellinen, mutta hyvédd vauhtia
kehittyméssd. Yksi kehityksellinen tehtdvd on lingvistisesti kohesiivisen ja koherentin
kertomuksen tuottaminen, mutta tdmén tutkimuksen tulosten perusteella narratiivin voi
tuottaa onnistuneesti myds ilman monimutkaisia lauseyhdistyksii ja polveilevaa juonta.

Tassd tutkimuksessa kéytetty kirja on pitki ja vaatii lapselta keskittymistd. Use-
at aikaisemmat kertomuksen tuottamistehtdvit on toteutettu lyhyemmilli kuvasarjoilla
(esim. kolme kuvaa). Sammakkotarinan pituus asettaa vaatimuksia lapsen kérsivillisyy-
delle ja yhteistyokyvylle. Onkin korostettava, ettd sammakkotarina ei suoraan kertonut
lapsen kielellisistd tai pragmaattisista taidoista. Puheen tuottaminen saattoi olla
normaalia, mutta lapsi ei ymmirtdnyt tehtdvdd; osaamattomuutta ja tehtdvin
vadrinymmartdmistd ei saa sekoittaa. Voi my6s kysyd, johtuiko lapsen vddrinymmérté-
minen lapsen taidoista hyodyntdd kognitiivista tietoa vai kenties tehtdvinasettelusta.
Tutkimuksen tehtdvidnasettelun perusteella saadun aineiston analyysi kertoikin
ennemmin tehtdvdstd suoriutumisesta, silld tilanteeseen sopeutuminen oli oma
sosiaalinen ja pragmaattinen taitonsa, joka lapsen oli hallittava.

Miten lapsen narratiivinen kompetenssi médritelliin? Temaattisesti koherenttia
kertomusta, jossa tapahtumat ovat eri tavoin hierarkkisia, ei pysty rakentamaan ilman
riittdvdd kielellistdi kompetenssia. Tehtdvd edellyttdd tietyn tekstilajin ymmirtdmista.
Narratiiviin ja sen tuottamiseen sisédltyy monta eri tasoa. Tdmin tutkimuksen tehtdvin
yhteydessi lapsen oli ensin tehtdvd havaintoja sammakkotarinasta. Hinen oli tulkittava
kuvia ja yhdistettivd kuvien tapahtumat mielessdédn koherentiksi juoneksi. Jos lapsi
halusi sijoittaa kertomuksen tapahtumia etu- tai taka-alalle, hdnen oli pystyttdvi
muodostamaan lauseyhdistyksid, eli hdnen oli erotettava juonen kannalta olennaisimmat

asiat vihemmin tdrkeistd asioista. Juonen etenemiseksi lapsen oli osattava ilmaista
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tapahtumien sekventiaalisuutta, joka tosin ei vilttimittd vaatinut eksplisiittisten
konjunktioiden ja konnektorien kédyttdmistd. Lapsen oli verbalisoitava juoni niin, ettd se
oli temaattisesti ehed, jotta kertomuksen kuulijakin ymmirsi sen. Hinen oli osattava
ilmaista asioiden vilisid kausaalisuhteita, ainakin sen verran kuin kirjan kuvat vaativat.
Lingvistisesti lapsen oli kyettdavd kidyttamdian yhtd aikamuotoa, Viitfaamaan kertomuk-
sen eri referentteihin eksplisiittisesti, ilmaisemaan temporaalisuutta esim. alistusten ja
adverbien avulla sekd tekemdin padtelmid kirjan tapahtumista ja aktanttien mielentilois-
ta kuvien perusteella.

Tdmén lisdksi narratiivin tuottamistilanteessa oli my6s intertekstuaalinen taso.
Lasten narratiiviseen diskurssiin kuuluu olennaisena tekijand vuorovaikutus aikuisen
kanssa. Lapsen oli syvennyttivd kertomuksen maailmaan, mutta samanaikaisesti
hallittava sosiaalinen vuorovaikutustilanne kertomuksen kuulijan eli haastattelijan
kanssa. Narratiivin rakentaminen on siten paitsi lingvistinen, myds semanttinen ja
pragmaattinen tehtiva.

Niin laajasti médritelty narratiivinen kompetenssi ei ole vield neljavuotiaiden
hallussa. Aineistossa oli ainoastaan seitsemén kertomusta (7/37), joissa lapsen voitiin
katsoa hallitsevan narratiivisen diskurssin tuottamisen ndin médriteltynd (Olr, 12r, 16r,
17r, 21r, 22v ja 27v). Nidmi lapset tuottivat kertomuksensa suhteellisen itsendisesti.
Niissd seitsemédssd kertomuksessa lapset kayttivdt yhtd hallitsevaa aikamuotoa ja
onnistuivat rakentamaan temaattisesti koherentin kertomuksen. Lapset my6s
keskittyividt hyvin tehtdvéin. Kuitenkin aineisto osoittaa, ettd narratiivinen kompetenssi
on lapsilla kehittymissd, silld aineistossa oli vain kolme tuotosta (3/37), joissa lapsi el
millddn tasolla ymmirtinyt, mitd pitdd tehdd (05r, 28v ja 30v). Nidmi lapset eiviit
tuottaneet juuri mitddn, ja 30v nimesi ldpi kirjan kuvien objekteja. Kolmelta lapselta
kertominen jdi kesken. Noin kolmannes aineiston lapsista onnistui temaattisen juonen
rakentamisessa. Yleisesti ottaen aineiston lapset keskittyivdt hyvin tehtdvidn, silld
kertomukseen kuulumattomien ilmausten midrd oli vihdinen verrattuna kertomukseen
kuuluviin ilmauksiin. Tutkimusten tulosten perusteella voidaankin ajatella, ettéd
aineiston nelja- ja puolivuotiaat lapset ovat narratiivisessa diskurssissa erddnlaisessa
siirtymévaiheessa. Kompetenssiin kuuluu monia osatekijoitd, ja ne kehittyvit lapsilla eri

Noin 40 % aineiston lapsista tuotti kertomuksen suhteellisen itsendisesti. Haas-
tattelijan ilmauksia oli noin 29 % kaikista aineiston ilmauksista. Haastattelijan tehtédvi
oli yleensd orientoida lasta tehtdvddn, eli suurin osa haastattelijan ilmauksista oli

tehtdviddn palauttamista ja juonen eteenpdinviemistd. Haastattelijan osallistumisella ei
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ylldttden kuitenkaan ollut vaikutusta narratiivin tuottamiseen tai lapsen tehtdvissid
onnistumiseen. Lapsi joko osasi tuottaa tai sitten ei, haastattelijan tukevat ilmaukset
eivat merkittdvisti parantaneet suoritusta. Haastattelijalla oli merkitystd lapselle
ainoastaan  sosiaalisen  vuorovaikutuksen kannalta. Haastattelijan  ilmauksista
kertomuksen eteenpédinviemiselld, eli mitd sitten tapahtuu? —kysymyksill'a el ndyttanyt
olevan yhteyttd tapahtumien méddrddn, jotka lapset ottivat mukaan kertomuksiinsa.
Haastattelijan apu ei myOskddn parantanut sellaisten lasten suoritusta, joilla oli
vaikeuksia tarinan rakentamisessa.

Haastattelijan osuus sammakkotarinan tuottamisessa on mielenkiintoinen ilmi6
yleisemminkin metodologisesti. Jos lapselle tarjotaan tutkimustilanteessa kaikki
mahdollinen verbaalinen tuki ja keskustelu, ei voida olla varmoja, miten paljon aikuisen
rooli vaikuttaa lapsen puheeseen. Toisaalta interaktion ja keskustelun poissulkeminen
on keinotekoista; luonnoton tutkimustilanne muuttaa lapsenkin puheen luonnottomaksi.
Tutkijan onkin vain hyvéksyttdvd, ettd luonnollisuus on paras tae, ettd lapsi tuottaa
puhetta “normaalisti” ja ettd tuotos on ‘“‘ekologisesti validi”. Muuttujien kontrollointi
kielellistd dataa hankittaessa on vaarallista. Siitd seuraa luonnollisesti standardoimis-
ongelma: tehdddnkod koeasettelusta tdysin standardisoitu vai vapaa? Kieli on
Iuonteeltaan sosiaalista, eikd sosiaalisen vuorovaikutuksen keinotekoinen poistaminen
muuta tutkimuksen tehtdvdasettelua tutkimuksen hyddyn kannalta standardisemmiksi.
Esim. Karmiloff-Smith k#yttdd tdstd ilmiostd nimed experimental dilemma (Karmiloff-
Smith 1986, 460).

Aineiston nelja- ja puolivuotiaat lapset olivat yleisesti ottaen taitavia kiyttd-
miidn verbejd. Kertomuksissa kidytettiin erilaisia verbejd varsin monipuolisesti. Vain
viidelld lapsella oli ajoittain vaikuksia predikaatin ilmaisemisessa (07v, 14r, 15r, 181 ja
30v). Staattisten verbien ja lilkeverbien mddrd oli lasten kertomuksissa suunnilleen
sama, eikd verbien kdyttimiselld ollut yhteyttd kertomuksen onnistumiseen. Onnistunut
kertomus voi siten olla yhtd hyvin kuvaileva tai toiminnallinen. Toisaalta onnistuneen
kertomuksen voi rakentaa ilman kompleksisia lauseita ja polveilevaa juonta, silld asiat
voi esittdd tapahtumajirjestyksessd ja juonesta voi tehdd minimaalisen pelkkien
peruslauseiden avulla.

76 % aineiston lapsista kidytti kertomuksessaan hallitsevaa aikamuotoa. Suurin
osa kiytti preesensid, imperfekti oli hallitsevana aikamuotona vain harvoilla.
Narratiivisen diskurssin olennaisimpia piirteitdi ovat temporaalisuus ja tapahtumien
johdonmukainen esittiminen. Aikamuodon sdilyttdiminen samana ja temaattisesti

koherentin juonen rakentaminen ovat onnistuneen kertomuksen kaksi tdrkeintéd kriteerid.
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Némid narratiivisen kompetenssin osatekijit ndyttdvit kuuluvan yhteen. Kaikki
imperfektid hallitsevana aikamuotona kiyttidneet lapset osasivat muodostaa koherentin
Juonen kirjan kuvista ja kdyttividt kertomuksessaan kompleksisia lauseita. Lihes kaikissa
onnistuneissa kertomuksissa (11/13) lapset kayttivit yhtd aikamuotoa. Aikamuodon
muuttaminen nédytti olevan yhteydessd verbien valintaan. Staattiset Vérbit, kuten etsid ja
huutaa olivat preesensissi, kun taas likeverbit, kuten pudota ja mennd olivat
imperfektissa.

Lapsilla ilmeni monenlaisia ongelmia tehtdvin suorittamisen aikana. Kun pu-
heen tuottaminen tai tehtdvin ymmirtiminen oli vaikeaa, jotkut lapset vilttelivit
tuottamista. Tillaisia vilttimisstrategioita olivat esimerkiksi kuvien osoittelu, yhden
sanan toisto, onomatopoieettiset ilmaisut ja erilaiset ekstraverbaaliset keinot. Lapset
olivat my6s vield jonkun verran egosentrisii puheessaan. Kertomuksen referentteihin
viittaaminen oli epdselvid, ja moni lapsi oli vield sidoksissa kirjan kuviin ja kdytti tdssid
ja nyt -kerrontaa. Tietty egosentrisyys lasten puheessa on luonnollista, mutta aineiston
lapset eivit aina osanneet suunnata kertomustaan kuulijalle, vaan puhuivat lihinni
itselleen.

Tiassd tutkimuksessa saatiin selville asioita, joita ei ollut tarkoitus tutkia. Mitd
tapahtui, kun diskurssi ei noudattanutkaan kerrontajdsennysti? Sammakkotarinoiden
kerddmisessd ldhdettiin minimipalautteen periaatteesta. Tehtdvin standardisoiminen
kieltd tutkittaessa ei ole kuitenkaan ongelmatonta. Mukana on aina viliintulevia
muuttujia, etenkin kun Kker#tdsn tietoa niinkin sosiaalisesta asiasta kuin kieli.
Luonnollisen vuorovaikutuksen puuttuessa moni lapsi himmentyi ja jopa drsyyntyi.
Minimipalaute ei riittdnyt lapselle, silli lapset olivat jo hyvin tietoisia kielen
sosiaalisesta funktiota ja vaativat dialogia haastatfelijan kanssa.

On mielenkiintoinen kysymys, heijastuuko lapsen kielellisen tuottamisen vai-
keus paitsi fonologiaan ja morfologiaan, my0s pragmaattiseen kielenkédyttoon?
Dysleksian on todettu olevan fonologisen tiedon prosessoinnin hiirid, ja fonologisten
ongelmien vaikutusta semanttisiin ja pragmaattisiin ongelmiin kielenkédytossd ei ole
tutkittu. Voisi olettaa, ettd dysleksiariskilapsilla tulisi olemaan ongelmia kielen
pragmaattisessa k#dytossd, mutta toisaalta taas Kkielellisen tuottamisen vaikeuksista
karsivit lapset voivat oppia kompensoimaan puheen tuottamisen ongelmia muilla
keinoilla. Tdmén tutkimuksen tehtdvissid dysleksiariskilapset onnistuivat paremmin kuin
verrokkilapset. Riskilapset tuottivat itsendisemmin kuin verrokkiryhmin lapset, ja
heiddn kertomuksensa olivat pidempid kuin verrokkilasten kertomukset. Ylldttavas oli,

ettdi kun puolet aineiston riskilapsista osasi rakentaa temaattisesti koherentin
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kertomuksen, verrokkilapsista tdhdn pystyi vain vajaa viidennes. Haastattelija osallistui
enemmin verrokkilasten kuin riskilasten tuotoksiin. Dysleksiariski- ja verrokkilasten
taidoissa kdyttdd hallitsevaa aikamuotoa sen sijaan ei ollut eroa. Verrokkilapset
kéyttivit kertomuksissaan enemmén staattisia verbeji, eli heiddn kertomuksensa olivat
kuvailevampia kuin riskilasten. Mahdollisia selityksii dysleksiariskilasten parempaan
suoriutumiseen on monia. Verrokkilapset ehkd asettivat odotuksensa korkeammalle
kuin riskilapset, ymmirsivdt metatasolla tehtdvin vaikeuden paremmin ja halusivat
enemmiédn apua ja kannustusta haastattelijalta. Dysleksiariskilapset ovat saattaneect
kielellisten ongelmien my6td harjaantua taitaviksi kielen pragmaattisiksi kiyttdjiksi. He
kompensoivat tuottamisongelmiaan muilla keinoilla, kuten eldvilld intonaatiolla,
vokaalien venyttdmisilld, interjektioilla ja onomatopoieettisilla ilmauksilla.

Suurin osa suomalaislasten kielti koskevasta tutkimuksesta on ollut yhden
lapsen kielen seuruuta eri ndkokulmista tai laajempiin lapsenkiclen aineistoihin
perustuvia erilaisia kielenpiirteitd koskevia tutkimuksia. Puhuttu kieli realistuu
kuitenkin  yleisimmin keskusteluna. Keskustelua on tutkittu suomen kielen
omaksumisessa vield vdhdn. Tdmédn tutkimuksen aineistona oli lasten tuottamia
kertomuksia, jotka on yleisesti késitetty monologisiksi juonellisiksi teksteiksi, joilla ei
ole keskustelun kanssa mitdin tekemistd. Lapsenkielen osalta tdtd kisitystd voisi
laajentaa. Lapset tuottavat kertomuksia, mutta kertomukset ovat dialogia, keskustelua
kirjan  topiikeista ja  teemoista  aikuisen kanssa.  Dialogisuuden  vuoksi
sammakkotarinoita ~ olisikin ~ mielenkiintoista ~ tutkia ~ keskusteluina.  Tosin
sammakkotarinoihin  liittyvdt keskustelut ovat vahvasti kontekstisidonnaisia, ja
tehtdvinasettelun vuoksi tutkijan ja lapsen vilinen vuorovaikutus ei ole aitoa.

Jos sammakkotarinoita tutkisi tarkemmin pragmaattisista ldhtokohdista,
ongelmana olisi se, ettd narratiivi on niin laaja kielen yksikko. Mitéd laajemmista kielen
yksikoistd on kysymys, sitd vaikeampia ne ovat teoreettisesti hallittaviksi. Muodon,
merkityksen ja funktioiden mutkikkaat suhteet ovat vaikeasti tavoitettavia. Kaikki
sammakkotarinoiden kerddmistilanteessa oleva nonverbaalinen viestintdkin omalta
osaltaan lisdisi pulmia.

Narratiivin tutkimus antaa mahdollisuuksia hyvin erilaisiin lihestymistapoihin.
Laajan diskurssin tutkiminen ei ole kaikilta osin ongelmatonta. Suurten merkitysyksik-
kojen tutkiminen vaikeuttaa tutkijan tyotd, silli niiden hallitseminen on vaikeaa ja
rajaaminen ongelmallista. Spesifin seikan tutkiminen ei palvelisi kohteen tarjoamia
mahdollisuuksia, vaan narratiiveja on tutkittava kokonaisuuksina. Monien ldhestymista-

pojen vuoksi narratiivin tutkimus on hajaantunut monille tieteenaloille. Toisaalta
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monitieteinen tutkimusaihe on tutkijan kannalta mielenkiintoinen, omaan lihestymista-

paan ei voi koskaan tdysin sokeutua ja lukittua.
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Sammakkotarina kuyina
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LIITE 2 (12)

Sammakkotarinan tapahtumat ja episodit

EPISODI KUVA |[TAPAHTUMA
Alkuasetelma 1 Poika ja koira katsovat purkkiin
Alkusysiys 2 poika ja koira nukkuvat, sammakko lihtee purkista

3 poika ja koira hereilld, huomaavat sammakon kadonneen
Etsiminen kotoa 4 etsiminen alkaa, poika katsoo kenkiin ja koiran p4i jad

purkkiin kiinni

5 koira katsoo ulos, poika huutaa sammakkoa

6 poika katsoo ulos, koira tippuu ulos ikkunasta

7 koira on pojan kisivarsilla, purkki sépileina
Etsiminen ulkoa 8 poika huutelee, koira katselee ympirilleen

9 poika katsoo myyrin koloon, koira haukkuu mehildisid

10 |myyrd hyppid ulos, koira ravistelee puuta

11 pesi putoaa maahan, koira katselee ympérilleen

poika kiipedd puuhun ja kurkistaa koloon

Seikkailut, 12 |polls ilmestyy kolosta, poika putoaa maahan
vastoinkidymiset mehildiset ajavat takaa koiraa, joka juoksee pakoon

13 |polls lehahtaa, poika suojaa itsedédn

14 |poika kivelld, pitelee kiinni, huutaa

15 poika juuttunut hirven sarviin

16  [hirvi kuljettaa poikaa, koira juoksee mukana

17  |poika ja koira putoavat, hirvi katselee
Kertomuksen loppu 18  |poika ja koira molskahtavat veteen

19  |poika kuuntelee dénti koira hartioillaan

20  |poika pyytdd hiljaisuutta, seuraa d4ntéd

21 poika ja koira kiipe#vit tukille

22 |poika ja koira nékevét kaksi sammakkoa

23 |poika ja koira nikevit sammakoiden poikaset

24 |pojalla sammakko, vilkuttaa hyvistiksi




Lasten ilmaukset

Kertomukseen | Kertomukseen | Koehenkilon
Koe- kuuluvat  |kuulumattomat| ilmaukset
henkild ilmaukset ilmaukset yhteensi
01r 66 0 66
02v 44 12 56
03r 14 2 16
04r 26 9 35
05r 30 15 45
06v 21 9 30
07v 23 3 26
08r 28 2 30
09v 47 1 48
10r 113 27 140
11r 37 9 46
12r 49 2 51
13r 24 2 26
14r 65 0 65
15r 45 0 45
16r 23 0 23
17v 30 0 30
18r 20 0 20
19v 25 0 25
20r 33 5 38
21r 33 1 34
22v 36 0 36
23r 129 14 143
24r 41 0 41
25r 68 29 97
26v 61 14 75
27v 51 1 52
28v 6 12 18
29r 50 12 62
30v 68 9 77
31v 50 8 58
32v 59 4 63
33v 58 7 65
34r 31 1 32
35v 36 15 51
36v 43 3 46
37v 25 0 25
Keskiarvo 43 6 50
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Lasten esittdmét kysymykset

Koe- Kylli/ei Kuka, mikd, miksi
henkilo -kysymykset -kysymykset

O1r 0 0

02v

03r
04r
05r
06v

07v

08r
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Haastattelijan ilmaukset

LIITE 5 (12)

Kertomuksen Lapsen Haastattelijan
Koe - Tehtiavidin | juonen eteen - | kysymyksiin Muut ilmaukset
henkilo | palauttaminen piiinvieininen vastaaminen | propositiot yhteensi
01r 0 2 0 3 5
02v 15 34 0 6 55
03r 2 6 0 3 11
04r 17 14 1 2 34
05r 15 14 9 4 42
06v 15 13 3 5 36
07v 2 8 1 2 13
08r 0 1 1 1 3
09v 3 29 0 3 35
10r 7 20 17 2 46
11r 7 21 7 3 38
12r 0 0 2 1 3
13r 5 14 0 0 19
14r 0 3 0 1 4
15r 0 3 0 0 3
16r 0 1 0 2 3
17v 0 0 2 1 3
18r 0 5 0 5 10
19v 0 1 0 1 2
20r 13 34 0 3 50
21r 0 2 2 1 5
22v 0 2 0 6 8
23r 2 4 12 8 26
24r 0 1 0 1 2
25r 8 9 12 7 36
26v 1 10 13 6 30
27v 0 0 0 3 3
28v 19 24 0 1 44
29r 14 20 12 7 53
30v 14 45 9 10 78
31v 4 6 9 5 24
32v 0 15 14 10 39
33v 7 3 11 8 29
34r 2 11 0 1 14
35v 16 20 2 9 47
36v 3 3 6 6 18
37v 0 2 0 0 2
keskiarvo 5 11 4 4 24
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Haastattelijan ilmausten méérd ilmausten kokonaism#arésta

Haastattelijan
Koe - |Haastatelijan | Koehenkilon Ilmausten ilmaukset
henkil6 ilmaukset ilmaukset |kokonaisméiri | kokonaismiidristi
01r 5 66 71 7,0 %
02v 55 56 111 49,5 %
03r 11 16 27 40,7 %
04r 34 35 69 49,3 %
05r 42 45 87 48,3 %
06v 36 30 66 54,5 %
07v 13 26 39 333 %
08r 3 30 33 9,1 %
09v 35 48 83 42,2 %
10r 46 140 186 24,7 %
11r 38 46 84 45,2 %
12r 3 51 54 5,6 %
13r 19 26 45 42,2 %
14r 4 65 69 5,8 %
15r 3 45 48 6,3 %
16r 3 23 26 11,5 %
17v 3 30 33 9,1 %
18r 10 20 30 33,3 %
19v 2 25 27 7,4 %
20r 50 38 88 56,8 %
21r 5 34 39 12,8 %
22v 8 36 44 18,2 %
23r 26 143 169 15,4 %
24r 2 41 43 4,7 %
25r 36 97 133 27,1 %
26v 30 75 105 28,6 %
27v 3 52 55 5,5 %
28v 44 18 62 71,0 %
29r 53 62 115 46,1 %
30v 78 77 155 50,3 %
31v 24 58 82 29,3 %
32v 39 63 102 38,2 %
33v 29 65 94 30,9 %
34r 14 32 46 30,4 %
35v 47 51 98 48,0 %
36v 18 46 64 28,1 %
37v 2 25 27 7,4 %

keskiarvo 24 50 73 29 %




Lasten narratiiviin mukaanottamat tapahtumat
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Koehenkilon mukaan-

Koe- Sammakon | Sammakon | Sammakon | ottamien tapahtumien
henkilé |katoaminen| etsiminen loytyminen| lukumiird (max 24)
O1r 1 1 1 22
02v I 0 0 8
03r 1 0 0 2
04r 1 1 1 16
05r 1 1 1 8
06v 1 1 0 5
07v 1 0 0 4
08r 1 1 1 13
09v 1 1 0 17
10r 1 0 0 13
11r 0 1 1 10
12r 1 1 1 21
13r 1 1 1 3
14r 1 1 0 13
15r 1 0 1 17
16r 1 1 1 13
17v 1 1 1 9
18r 1 0 1 10
19v 0 0 0 12
20r 1 0 1 11
21r 1 1 1 24
22v 1 1 1 20
23r 1 1 1 13
24r 1 1 0 12
25r 1 1 1 5
26v 0 1 1 7
27v 1 1 1 13
28v 1 0 0 2
29r 1 1 0 7
30v 1 0 0 7
31v 1 0 0 8
32v 1 1 0 15
33v 0 0 0 5
34r 1 0 0 10
35v 1 0 0 9
36v 0 1 1 14
37v 0 0 0 10
keskiarvo 11




LIITE 8 (12)
Kertomuksen alkusysdyksen verbalisoiminen

Kh |Kertomuksen alkusysiiyksen verbalisoiminen

01r [Seuraavaks kus se oli herinnyn ni, se etti ettd missi se sammakko on kus se katso purkkiin.

02v |[sitten [suhistelee]

03r | ja nukkuu, tulee tuolta.

04r L:Sammakko oli poissa, sammakko ldhti
H: Nii, ldhtee pois, entis sitte.
L: Poika oli ihmeissdin, etti, ei sitd ollu.

05r |Titten tammakko oli, poissa.

06v |Sitten toi ihmettelee, ettd missi se sammakko on.

07v  |nukku, om poissa.

08r |Kut tdd her#dd ni tdd nikee ettd tdilld el oom mitddn.

09v }|Sammakko om mennyp pois se koira koira - -

10r |H: Onko se ihan tyhji
L: On, ja, se ldhti kato, n#itké.

11r |-

12r |Sitten ne kattoo ko, ne kattoo ko, se on karannu.

13r |H: Kato, tdlté alusta asti, katoppas, huomaako se poia ettei sielld oos sammakkoo, kato.
L: Mut se oli silloin.

14r |L: Koira on tossa ni, sitte, ukkeli ja koiraa, ja, koira katteli.
H: Mm, miti siini tapahtuu.

15r |Ja sit, toi herdd ja sit, se ei ookkaas sielld.

16r |Sit nuo, nuo heris nin ne, niki et se oli kadonnu.

17v  |L: Sit kun ne heris
H: Nii-i.
L: Ni sit sielli ei endd ollus sammakkoo.

18r |-

19v  |Siind nukkuu ja siind sammakko ja koira ja sitte, tota, poika ja koira taas, ja koira tuhma ja poika.

20r |Poika ja sitte, koira herds ni, sammakko oli karannut.

21r  |Ja aamulla kun ne herii ja sit ne nikeeki ettd se sammakko on kadonnu.

22v  |Poika herii, ja se nikee ettd se sammakko on karannu.

23r  [Sammakko taas hivis, sammakko tddlld lahtee, ldhtee tyhjd, lahteny, kun nuo nukkuu.
Onneks ne nukkuu kun, muuten ti4 ei padssyk kotia.

24r [Nyt se pads karkuu(n), ja nyt, mad naén ettd, se, sammakko on poissa,
se hyppis ovesta pihamaalle.

25r |- - - ja sitten, se ei 0o endd tuolla kut toi heria.

26v |L: Sitten toi, mihin se sammakko meni? Tietiiks se?
H:Mm, jatkav vaan.
L: Mihin se sammakko om menny?

27v  |Sit se, kun ndd on herdnnyn ni sit, ne niki et se sammakko on karannu.

28v |-

29r  [H: Mitis tossa kuvassa tapahtuu?
L: Ettd sammakko karkasi.

30v [Nyt se om menny avannu ikkunan ja hypiannyp pois.

31v  |Sammakko oli ldhtenyp pois, pikku poika ihmettel, ja sittek koira ihmetteli.

32v  |Se herddki aamulla, sammakko on kadonnu [huutaen].

33v |Tavalliset, rdtti, housut , kengit, aamutohvelit, koira, sammakko. Tossa on, jakkara, kkuvassa,

ja poika sdngyssd tuossa.

34r |Ja sitten, se oli tyhji ja ne herés.

35v  |Ni sitten, ne nukku ni, sammakko oli lihtenyk karkuun.

36v |Tossa on tota, tdssd se yks koira ja poika, niinkuk kuuntelee.

37v  {Sittet to1 herds ja koirakih heris.




Sammakkotarinoissa esiintyneet verbit

aikoa kadota ldhted ratsastaa
ajaa kaivaa l6ytya rikkoa
alkaa kaivaantua |loytdd roikkua
antaa kantaa meinata ruveta
astua karata menné ryomid
asua kastua napata saada
asustaa kasvaa nauraa sanoa
avata katketa nostaa sataa
eksyid katsella nousta sattua
etsid katsoa nukkua satuttaa
haistella keksid nuolaista seurata
hakea kiivetd nuolla suuttua
haljeta kiusata nuuskia syodad
haluta *koikkia nykid saikdhtda
haukkua kokeilla ndhda sdrkyd
heiluttaa komentaa nakyd tapahtua
heittdd kompastua |ndyttdd tarvita
heritd koskettaa odottaa tehda
hiipid kuiskata olla tietdd
hiippailla kuolla osata tipahtaa
huhuilla kuorsata ottaa tippua
huomata kurkata paistaa tiputtaa
huudella kurkistaa panna tulla
huutaa kurkistella  |peldstyttdd |tunkea
hypéita kurkkia peldstyd tykatd
hyokata kurkuttaa pelitd tyOntdd
hdipyd kuunnella pistad tokatd
hiiritd kysyéd pitdd tondistd
havitid kavelld pompata uida
thailla kayda pompsahtaa |varastaa
ithmetelld kédantyd pudota viedd
ilmestyd kompid pudottaa vihastua
istahtaa laittaa puhua vilkuttaa
istua laskea pukea voida
itked laulaa puraista voittaa
jahdata leikkid puskea yllattad
joutua lentdd pussata yrittdd
juosta liitda pyllistelld

juuttua loikata pysdhtyd

jattaa loikkia padstd

jaada loiskahtaa  [péistdi

kaataa loppua porrati

kaatua luulla raivostua
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Lasten kiiyttdmien eri verbien suhde kaikkien verbien madrdin

Kh Verbisuhde

Olr 0,6
02v 0,46
03r 0,75
04r 0,65
05r 0,62
06v 0,47
07v 0,56
08r 0,55
09v 0,5
10r 0,4
11r 0,46
12r 0,42
13r 0,51
14r 0,47
15r 0,51
16r 0,73
17v 0,064
18r 0,65
19v 0,68
20r 0,45
21r 0,66
22v 0,57
23r 0,62
24r 0,56
25r 0,44
26v 0,53
27v 0,48
28v -
29r 0,41
30v 0,55
31v 0,5
32v 0,51
33v 0,42
34r 0,71
35v 0,63
36v 0,46
37v 0,81

keskiarvo

0,54
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Lasten kiyttamien liike- ja muutosverbien suhteellinen osuus narratiivissa

Kh Verbisuhde
0lr 0,46
02v 0,48
03r 0,5
04r 0,69
05r 0,48
06v 0,38
07v 0,56
08r 0,34
09v 0,43
10r 0,47
11r 0,43
12r 0,39
13r 0,81
14r 0,52
15r 0,44
16r 0,61
17v 0,44
18r 0,4
19v 0,45
20r 0,73
21r 0,49
22v 0,53
23r 0,35
24r 0,56
25r 0,37
26v 0,42
27v 0,41
28v -
29r 0,62
30v 0,4
31v 0,27
32v 0,5
33v 0,49
34r 0,61
35v 0,71
36v 0,22
37v 0,62

keskiarvo 0,48
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Koehenkilon kédyttdma hallitseva aikamuoto kertomuksessa

Koe- _ Ei hallitsevaa Kaksois-
henkilo | Preesens | Imperfekti | aikamuotoa | aikamuoto

0lr X

02v X

03r X

04r

05r

o6v X

07v X

0O8r X

09v

10r

11r

Pl IEol i

12r

13r X

14r

15r X

16r X

17v

18r X

19v X

20r X

21r

22v

23r X

24r X

25r

26v

27v

28v

29r

30v

bl Bl ol el Bl R B

31v

32v X

33v X

34r X

35v X

36v X

37v

yhteensi 21 5 9 2



