Yleisia kysymyksia, joita
puheterapeutit esittavat

kaksikielisista / monikielisista

lapsista

ja nayttoon perustuvia vastauksia

Scharff Rethfeldt, W., McNeilly, L., Abutbul-Oz, H., Blumenthal, M., Goulart, B. N. G.,
Hunt, E., Laasonen, M. R,, Levey, S., Meir, N., Moonsamy, S., Mophosho, M.,

Salameh, E.-K., Smolander, S., Taiebine, M., Thordardottir, E.
(2022)

Multilingual-Multicultural Affairs Committee
Monikielisyys- ja monikulttuurisuusasioiden komitea

ibla) International
Association of
Communication

Sciences and
Disorders

The non-profit worldwide organization
of professionals and scientists in
communication, voice, speech language
pathology, audiology and swallowing.

[oNolel

Englanninkielisesta versiosta kdantanyt DeeplL, tarkistanut
Marja Laasonen & Sini Smolander




Sisallysluettelo

Mita kasitetta kaytetdan kuvaamaan lapsia, jotka puhuvat useampaa kuin yhta kielta?.. 3

Miten kehityksellinen kielihairié diagnosoidaan monikielisilla lapsilla? ..............ccccceveeees 3
Mita kognitiivisia etuja useamman kuin yhden kielen puhumisesta on? .............cccccceee... 4
Miten useamman kuin yhden kielen puhuminen vaikuttaa metalingvistisiin taitoihin? ..... 5

Voivatko lapset, joilla on kehityksellinen kielihairid, oppia useampaa kuin yhta kielta? ... 6
Mita viitekehyksia on kaytettavissa monikielisten lasten puheen ja kielen arviointiin?..... 6

Mitka kliinikkoon liittyvat tekijat puheterapeutin tulisi ottaa huomioon arvioidessaan
MONIKIELISTA 1aStAT ... .. 7

Mita kielellisia tekijoitéa puheterapeutin tulisi ottaa huomioon arvioidessaan kielellisesti

MONIKIElISTA 1aStaT ... .. 8
Miten puheterapeutit voivat arvioida monikielisia lapsia? ..., 9
LI 02210 L] g1 (o] - L TSP 9
Standardoidut @rviOINNIt.... ... et e e e e et e e e e 9
Vanhempien KySelylomaKKEEL .............u i 10
Kriteeriviitteiset IAhestymiStavat ............c.ooo e 10
PUNENAYHEEL. ...ttt e e e e e et e e e e e e e e e an e e e e e e e e anneeeaaaaean 11
T rgeTaTaT=T aI=T Y/ Te T o1 (PP PPP PR 11
SANASTON @IVIOINT ..ttt e e ra et e e s e e e e ra e e e e e e e anree e 11
()Y g Tt o T 0 =T o IR= T (o] oL (PP 12
KIEIEN PrOSESSOINTI ... e e e e e e e e e e e e e e e aaaaaaaaaeeaeeeeeeaeseeeaeaasaaasaaaaannnnnnns 12
SOSIOKUIEUUMNEN @IVIOINTI......eiieiiiiiie et b e sane e 13

Mita lisamateriaalia on saatavilla monikielisten lasten puheen ja kielen taitojen
E= VAo 11 {110 I USSP 13

Mitka ovat parhaat toimintatavat sellaisten monikielisten lasten tukemiseksi, joilla on

puheen tai kielen VaikeuUKSIa? ............coooriiii i 14
Kaksikielinen IahestymiStapa. .. ... ... e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e 15
Kieltenvalinen [AheStYMISTAP@ ........coiiuiiieiie e e e e e e e e e rareaaeeean 15

LANAEVIIIEEL ... e e e 16



Yleisid kysymyksid, joita puheterapeutit esittavat kaksikielisistd / monikielisistd lapsista ja ndyttd6n perustuvia vastauksia

Mita kasitetta kaytetaan kuvaamaan lapsia, jotka puhuvat
useampaa kuin yhta kielta?

Monikielisyys (mukaan lukien kaksikielisyys) voidaan maaritella monella tavalla. Ei
ole helppoa maaritella, kuka on monikielinen, koska kieli on dynaaminen,
monimutkainen, sosiaalinen valine, joka kehittyy ajan myo6ta ja jota kaytetdan moniin
eri tarkoituksiin eri ihmisten kanssa (Scharff Rethfeldt, 2023). Monikielisyytta ja
toisen kielen (L2) omaksumista koskevissa tutkimuksissa kaytetaan usein kasitteita
samanaikainen (simultaani) ja perakkainen (sekventiaalinen/suksessiivinen)
kaksikielisyys seka varhainen ja myodhainen kaksikielisyys (Goldstein, 2019; Montrul,
2008). Naita erilaisia kaksikielisten ryhmia erotellaan ian, eri kielille altistumisen tai
kielten omaksumisen alkamisian perusteella. Nama nimikkeet ovat kuitenkin
ongelmallisia, kun yritetaan kuvata monikielisen lapsen vahvuuksia ja heikkouksia tai
kielellistd dominanssia eli hallitsevuutta.

Vaikka kielten hallitsevuudella tarkoitetaan useimmiten yhden kielen parempaa taitoa
kuin toisen kielen hallintaa, on monikielisyys jatkumo. Tama tarkoittaa sita, etta
monikielisilla lapsilla voi olla joitain vahvoja taitoja yhdella kielella ja toisia vahvoja
taitoja toisella kielella ja lisaksi eri kielen alueilla (Goldstein, 2019; Thordardottir,
2015). Tama johtuu siita, etta kielet kehittyvat eri aikataulujen mukaan, ja myds siita,
etta lapset saavat erilaisia kokemuksia kussakin kieliymparistossa.

Samanaikaisen ja perakkaisen kielen omaksumisen valinen ero ei myodskaan ole
kovinkaan selva kehityspiirteiden osalta. On otettava huomioon monia eri piirteita,
kuten kunkin kielen omaksumisen alkamisika, tiheys ja kesto, kielen hallitsevuus,
jakautuneet kielitaidot, kielen eri alueiden valiset heikkoudet ja vahvuudet seka
kielikato. Kielten hallitsevuus ja osaaminen voivat myds muuttua ajan ja kokemuksen
myota. Kun lapsi esimerkiksi hallitsee uuden kielen entista paremmin, hanen taitonsa
voi ylittda ensimmaisen kielen (ensimmaisten kielten) taidot.

Miten kehityksellinen kielihairio diagnosoidaan monikielisilla
lapsilla?

Hairion varhainen tunnistaminen on tarkeaa, jotta voidaan tukea kielellista kehitysta,
koulussa parjaamista, elamanlaatua ja osallistumista. Ensinnakin lapsen perheelta
olisi kysyttava, onko perheessa havaittu vaikeuksia ja poikkeaako lapsen kehitys
samanikaisten sisarusten ja ikatovereiden kehityksesta. On myds tarkeaa, etta
lasten edistymista verrataan muihin lapsiin, joilla on samanlainen kielikokemus, eika
yksikielisiin oppijoihin, jotka ovat syntymastaan asti altistuneet vain yhdelle kyseisista
kielista.

Lapsilla, joilla on kehityksellinen kielihairid (Developmental Language Disorder,
DLD), on vaikeuksia kaikilla lapsen puhumilla kielilla (Kohnert, Ebert & Pham, 2021).
DLD ilmenee kuitenkin eri tavoin eri kielissa ja kielen osa-alueilla (Stavrakaki ym.,
2021). Siksi taydellinen esitietojen koostaminen edellyttaa tietoa lapsen kehityksesta
ja kyvyista kaikilla kielilla. Vanhempien ja opettajien tayttamat strukturoidut
kyselylomakkeet ovat usein arvokkaita valineita, joiden avulla voidaan selvittaa
kielenkehityksen varhaisempien vaiheiden ja nykyisten kielitaitojen lisaksi myos
kieliymparisto, jossa lapsi elaa.
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Lisaksi suositellaan lapsen kaikkien kielten suoraa arviointia. Todellisuudessa tama
ei kuitenkaan usein ole mahdollista eri syista, eika siihen ryhdyta (Thordardottir &
Topbas, 2019). Joitakin raportoituja haasteita ovat muun muassa seuraavat:

e sellaisten standardoitujen testien vahaisyys, jotka sisaltavat normeja
monikielisille lapsille;

e rajallinen maara monikielisia kliinikkoja, jotka voivat kayttaa ja arvioida
arviointivalineita, ja

e tiedon puute kielelle altistumisen eri maaran vaikutuksista testisuoritukseen.

Naiden suoran arvioinnin haasteiden selattamiseksi on myos ehdotettu menettelyja,
joilla arvioidaan kielellisen vaikeuden todennakdisyytta vain yhden kielen
muodollisen arvioinnin ja mukautettujen normien perusteella (Thordardottir, 2015).
Varovaisuus on kuitenkin paikallaan naita menetelmia sovellettaessa, silla
kielelliseen suoriutumiseen vaikuttavat taustamuuttujat vaihtelevat valtavasti
monikielisten lasten valilla. Erityisesti kielikokemuksilla ja sita kautta hallitsevuudella
on tarkea rooli. Jotta diagnostisia paatoksia ei tehtaisi pelkastaan yhden kielen
(usein enemmistokielen) perusteella, vahemmistokielen taitoja voidaan arvioida
ammattitaitoisen tulkin avulla esimerkiksi puhenaytteiden perusteella. On myods
suositeltavaa tarkkailla lapsen kielenkayttéa hanen luonnollisessa ymparistdossaan.

Sen lisaksi, etta monikielisen lapsen kielellisesta kehityksesta ja suoriutumisesta
tehdaan johtopaatdksia, yksilon kommunikaatiohairion tunnistaminen edellyttaa
lukuisten kieleen vaikuttavien tekijéiden huolellista tarkastelua (Scharff Rethfeldt,
2023). Taitava kliinikko ottaa asianmukaisesti huomioon tyypilliset
kielenkehitysprosessit, kielikokemuksen vaikutukset taitojen kehittymiseen ja katoon,
kielten valiset siirtovaikutukset seka kielidominanssin vaihtelun erotellessaan hairion
ja erilaisuuden valilla.

Lopuksi voidaan todeta, etta monikielisten lasten arvioinnissa kaytetaan usein
suorien ja epasuorien arviointimenetelmien yhdistelmaa, koska lapsen sisaiset tekijat
seka ymparistdon ja tilanteeseen liittyvat tekijat vaihtelevat suuresti.

Mita kognitiivisia etuja useamman kuin yhden kielen puhumisesta
on?

Monikielisilla lapsilla on erilaisia kokemuksia kuin yksikielisilla lapsilla, kun heidan
kognitiiviset kykynsa kehittyvat. Kuten jo todettiin, ymparistotekijat, kuten kielellisen
syOtteen laatu ja maara, vaikuttavat lapsen kunkin kielen kehitykseen monikielisessa
ymparistdssa. Ulkoisten tekijoiden lisdksi myos lapsen sisaiset tekijat vaikuttavat
lapsen eri kielten kehityksen nopeuteen ja taitojen lopulliseen saavuttamiseen.
Kielitaito vaihtelee lapsilla, joilla on kielihairioita ja kognitiivisia haasteita, osana
hairion astetta ja lapsen kehitystasoa (Bialystok, 2016).

Kognitiolla tarkoitetaan mielen sisaista toimintaa tai prosessia, jossa tietoa ja
ymmarrysta hankitaan ajattelun, kokemuksen ja aistien avulla. Se kattaa sellaiset
toiminnot kuin tarkkaavuus, toiminnnanohjaus, muisti ja kieli. Toiminnanohjausta on
tutkittu eniten monikielisten lasten kognitiiviseen etuun liittyen, ja silla viitataan
useimmiten inhibiointiin (jonkin seikan ehkaisy tai estaminen), tydmuistiin ja asiasta
toiseen siirtymiseen (shifting) (Miyake ym., 2000). Kielikokemuksen ja kognition
valista suhdetta tarkastelevat tutkimukset ovat osoittaneet, etta monikielisilla lapsilla
on valikoivia etuja yksikielisiin lapsiin verrattuna toiminnanohjausta vaativissa
tehtavissa (Barac ym. 2014; Adesope ym. 2010). Tata on selitetty useiden
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kielijarjestelmien osaamisen ja saatelyn vaatimuksilla (Green, 1998), jotka
vaikuttaisivat toiminnanohjaukseen seka aivojen muotoutuvuuteen (plastisuuteen)
(Bialystok & Poarch, 2014). Useat tutkimukset ovat osoittaneet, etta kaksikielisilla
puhujilla on vahvuuksia yksikielisiin puhujiin verrattuna toiminnanohjauksen eri osa-
alueilla (esim. Kroll & Bialystok, 2013).

Vaikka monet tutkimukset viittaavat kaksikielisten lasten tiettyihin etuihin eri kognition
osa-alueilla, esimerkiksi parempaan tarkkaavuuden siirtdmiseen, kahden
saanndénmukaisuuden samanaikaiseen oppimiseen (Kovacs & Mehler, 2009) ja
parempaan muistetun yleistamiseen (Brito & Barr, 2012) seka parempaan estavaan
kontrolliin ja kognitiiviseen joustavuuteen esikouluikaisilla lapsilla (Barac ym., 2014),
tuloksia ei ole aina pystytty toistamaan (Karlsson ym., 2015). Lisaksi, jos tehtavat
asettavat liiallisia vaatimuksia kielelle, esimerkiksi monimutkaisten ohjeiden
ymmartamisessa, tyypillisesti kehittyvat perakkaisesti kaksikieliset esikoulu- ja
kouluikaiset lapset saattavat suoriutua heikommin kuin yksikieliset ikatoverinsa
(Rosselli ym., 2010). Samanaikaisesti kaksikieliset saattavat niin ikdan suoriutua
yksikielisia ikatovereitaan heikommin, jos esimerkiksi taito tietylla kielella on
heikentynyt vahaisen syotteen vuoksi (Scharff Rethfeldt, 2023). Nain ollen, kun
otetaan huomioon monikielisyyden eri muodot, muutokset kehityksen myota ja
moninaiset prosessit, jotka liittyvat yhteen tehtavaan, on epatodennakaista, etta
tulevissa tutkimuksissa kyettaisiin osoittaman kaksikielisyyden yleinen etu (Kovacs,
2016).

Tutkijat eivat viela taysin ymmarra, mika kaksikielisyydessa tai monikielisyydessa voi
johtaa kognitiivisiin eroihin. Nain ollen kognitiivisia etuja ei ole viela tutkittu
kaksikielisilla / monikielisilla lapsilla, joilla on kognitiivisia ja/tai kielellisia hairioita.
Kohnert (2010) on esittanyt, etta seka yksi- etta kaksikielisilla lapsilla, joilla on DLD,
on samankaltaisia ei-kielellisia haasteita (Kohnert et al., 2009). Esimerkiksi Ebert
(2014) osoitti, etta ei-kielellinen kuullun tydmuisti selittda osittain lauseiden
toistamisen vaikeuksia kouluikaisilla monikielisilla lapsilla, joilla on DLD. Tutkimus
kaksikielisesta edusta lapsilla, joilla on DLD, on kuitenkin liilan niukkaa, jotta siita
voisi tehda johtopaatdksia (Paap ym., 2015; Lehtonen ym., 2018).

Vaikka useamman kuin yhden kielen oppimisesta ei ehka olekaan kognitiivisia etuja
tai haittoja, on tarkeaa huomioida, etta useamman kuin yhden kielen osaaminen tai
oppiminen on jo itsessaan etu. Useamman kuin yhden kielen puhuminen antaa
yksildlle mahdollisuuden kommunikoida useampien ihmisten kanssa, luoda yhteyksia
erilaisiin kulttuureihin ja antaa siten enemman mahdollisuuksia tarkastella ja pohtia
maailmaa.

Miten useamman kuin yhden kielen puhuminen vaikuttaa
metalingvistisiin taitoihin?

Kaksikielisten lasten metalingvistista tietoisuutta eli tietoisuutta kielen luonteesta ja
rakenteista koskevat tutkimukset antavat suhteellisen epajohdonmukaisen kuvan.
Joissakin tutkimuksissa raportoidaan kaksikieliseen oppimiseen liittyvista
suoriutumisen eduista. Esimerkiksi tyypillisesti kehittyvilla kaksikielisilla lapsilla on
kehittyneet metalingvistiset taidot (Bialystok & Barac, 2012), ja nama edut tulevat
selvemmin esiin, kun kaksikielisyyden sujuvuus lisaantyy kielelle altistumisen
lisdantyessa. Joissakin tutkimuksissa raportoidaan yksikielisten ja monikielisten
lasten suorituskyvyn olevan sama, ja toisissa tutkimuksissa raportoidaan
monikielisten lasten suorituskyvyn olevan heikompi (Bialystok, Majumder & Martin,
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2003). Nama epajohdonmukaisuudet liittyvat kielten ominaisuuksiin, kielten valiseen
typologiseen etaisyyteen, opetuskontekstiin, jossa lapset oppivat ja kayttavat kielia,
kielitaitoon ja tehtavien vaatimuksiin. Tulokset osoittavat myos, etta metalingvistiset
taidot siirtyvat kielesta toiseen, mutta kieltenvalisen siirron suuruutta rajoittaa
kielitaito ja aineiston rakenne. Tulokset osoittavat siis, etta on tarkeaa arvioida naita
muuttujia tutkittaessa metalingvistisen tietoisuuden kehittymista kaksi- ja
monikielisilla oppijoilla.

Voivatko lapset, joilla on kehityksellinen kielihairio, oppia
useampaa kuin yhta kielta?

Kuten edella kuvattiin, useamman kuin yhden kielen osaaminen antaa henkildlle
mahdollisuuden osallistua useisiin yhteisdihin, kuten perheeseen ja kouluun. Siksi
my0s kielihairidiset lapset hyotyvat siita, etta heidat kasvatetaan tai koulutetaan
useammalla kuin yhdella kielella. Lapset, joilla on kielihairio, pystyvat oppimaan
useamman kuin yhden kielen, kunhan heilla on siihen riittavasti mahdollisuuksia
(Kay-Raining-Bird ym., 2016). Useamman kuin yhden kielen omaksuminen ei
mydskaan pahenna DLD:n vaikeusastetta (Paradis, 2010). Monikielisilla lapsilla,
joilla on DLD, on kuitenkin vaikeuksia kielellisessa ja ei-kielellisessa prosessoinnissa
kuten yksikielisilla ikatovereillaan (Ebert & Pham, 2019). Nain ollen yhden kielen
hitaamman oppimisen sijaan he oppivat kahta tai useampaa kieltad hitaammin.

Mita viitekehyksia on kaytettavissa monikielisten lasten puheen ja
kielen arviointiin?

On tarkeaa, etta laakarit hankkivat tiedot, taidot ja asenteet, joita tarvitaan, jotta he
voivat luotettavasti arvioida ja huomioida kaksi- ja monikielisten lasten kielellisia
tarpeita.

Ensiksi olisi pohdittava kliinisen arvioinnin tavoitetta ja tarkoitusta. Onko
tarkoituksena esimerkiksi kieltenopetuksen tarpeen maarittaminen, yhden kielen
taitojen vertailu saman lapsen toiseen kieleen vai kliininen diagnoosi?

Kliinista arviointia varten suositellaan useiden eri viitekehysten kayttamista.
Ehdotetut viitekehykset (ks. De Lamo White & Jin, 2011; Grech & McLeod, 2012)
ovat usein paallekkaisia ja sisakkaisia, ja niilla on seka etuja etta haasteita
kaksikielisten lasten arvioinnissa:

e Normeihin perustuvia standardoituja testeja ei useinkaan suositella
monikielisille lapsille, koska sopivaa vertailuryhmaa ei ole.

o Kiriteeriviitteisessa arvioinnissa taitoja verrataan etukateen asetettuun
kriteeriin, ei normeihin. Kielia koskeva yhteinen eurooppalainen viitekehys
(Euroopan neuvosto, 2022) perustuu tédhan, ja sitd voidaan mukauttaa
esimerkiksi lasten kielitaidon arviointiin paivakodeissa.

o Kielen prosessointitehtaviin kuuluvat tyypillisesti epasanojen toistaminen,
kuulonvarainen lyhytkestoinen muisti ja 8anteiden (fonologinen) erottelu.
Niiden uskotaan olevan vahemman riippuvaisia kielikokemuksesta, mutta ne
eivat ole taysin kielineutraaleja.

e Dynaaminen arviointi perustuu lapsen kielenoppimisen lahikehityksen
vyohykkeen arviointiin. Kliinikko arvioi oppimispotentiaalia antamalla
kehotuksia (prompteja) ja vihjeita selvittddkseen, kuinka paljon ja minkalaista
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tukea lapsi tarvitsee uusien kielitaitojen omaksumiseen. Nama tehtavat voivat
myo6s ohjata kuntoutuksen suunnittelua.

e Sosiokulttuuristen lahestymistapojen mukaan kielta ja ymparistda ei voi
erottaa toisistaan. Tassa lahestymistavassa kaytetaan usein kyselylomakkeita
ja haastatteluja lapsen kielenkayton arvioimiseksi hanen omassa
ymparistdossaan.

¢ Kokonaisvaltaisessa (holistinen) viitekehyksessa yhdistetdan useita
arviointimenetelmia, mika on usein suositeltavin tapa lahestya monikielisten
lasten monitahoista arviointia.

Arvioinnissa on maariteltava vahvuudet ja heikkoudet kaikilla kielilla seka kaikilla
kielen osa-alueilla ja taidoissa. Taidoissa on myos odotettavissa muutoksia ajan
myota, silla kaksi- tai monikieliset, joilla on yhta vahva osaaminen kaikissa kielissaan
(balanced bi/multilinguals), ovat harvinaisia (Baker, 2011). Tama edellyttaa seuranta-
arviointimenetelmien mukauttamista lapsen kehityksen aikana.

Mitka kliinikkoon liittyvat tekijat puheterapeutin tulisi ottaa
huomioon arvioidessaan monikielista lasta?

Monikielisten lasten kielen arviointi edellyttaa, etta kliinikko ottaa huomioon
kielenkaytdn sosiaalisen ympariston ja kulttuuriset kontekstit seka erilaiset
viestintataidot ja kielitaidon kussakin kielessa. Diagnostinen tarkkuus voi karsia, jos
kliinikon ja lapsen valilla on kulttuurinen ja kielellinen epasuhta. Kielellista
vaaristymaa voi esiintya, vaikka vain lapsen ja kliinikon murre eroaisi toisistaan.
Arvioijat saattavat ylikompensoida tata epasuhtaa ja olettaa huonon suorituksen
johtuvan kielellisista eroista ja nain ollen aliarvioida kielihairion mahdollisuuden.
Toisaalta arvioijat saattavat ylitulkita kielihairion mahdollisuuden, vaikka kyse on
todellisuudessa vain kielellisista eroista. Kulttuurisesti patevan kliinikon on ylitettava
kulttuuriset, kielelliset ja kommunikointiin liittyvat esteet, jotka voivat vaikuttaa
kielteisesti arviointiin (Moxley, Mahendra & Vega-Barachowitz, 2004).

Mita kielelle altistumiseen liittyvia tekijoita puheterapeutin tulisi
ottaa huomioon arvioidessaan monikielista lasta?

Toisen kielen altistumisian on todettu olevan vahva ennustaja kielitaidolle (Bylund,
2009), mutta herkkyyskautta toisen kielen oppimiselle pidetdan melko pitkana
(Granena & Long, 2013). Viela tarkeampina tekijoina pidetaan kuitenkin syotteen
maaraa ja laatua (Thordardottir, 2019; Unsworth, 2016).

Nain ollen on tavallista, etta lapsilla on erilaisia kielellisia taitoja omissa kielissaan ja
eri kielen osa-alueilla (Montrul, 2013). Jotkut lapset saattavat osoittaa vahvempia
taitoja uudella kielelld ja toiset taas aidinkielelldan. Tama voi myds muuttua ajan
myota. Altistuminen voi vaikuttaa eri tavoin kielen osa-alueisiin, esimerkiksi
monikieliset lapset, joilla on DLD, saattavat tarvita huomattavasti enemman
altistumista kehittdakseen ymmartavaa sanavarastoaan verrattuna tuottavaan
sanavarastoonsa, kun kehitysta verrataan tyypillisesti kehittyviin kaksikielisiin
(Smolander ym., 2021).

On tarkeaa muistaa, ettd monikielisten lasten kehitykseen vaikuttavat useat tekijat,
jotka eivat liity pelkastaan altistumiseen. Nain ollen kaikista montaa kielta oppivista
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lapsista ei tule erittain taitavia kaikissa kielissaan (Thordardottir, 2017), vaikka he
olisivat altistuneet kielelle varhain (Hoff, 2017).

Mita kielellisia tekijoita puheterapeutin tulisi ottaa huomioon
arvioidessaan kielellisesti monikielista lasta?

Lapsilla, joilla on kielihairid, voi olla vaikeuksia useiden kielen osa-alueiden, kuten
sanaston, syntaksin ja morfologian kanssa (Boerma ym., 2017; Blom ym., 2013),
kuten heidan yksikielisilla ikatovereillaan, joilla on DLD. Vaikeudet kuitenkin
vaihtelevat kielten, kielen osa-alueiden ja vaikeusasteen mukaan. Moninaisuus ja
vaihtelu kielten valilla voi johtaa arviointivirheisiin. Monikielisia puhujia arvioitaessa
asiantuntijoiden on oltava tietoisia kielten valisista syntaktisista, morfologisista,
foneettisista, fonologisista, sosio-pragmaattisista ja semanttisista eroista.

Kielitypologioiden on osoitettu vaikuttavan uuden kielen oppimiseen kieltenvalisen
vaikutuksen kautta (Jarvis & Pavlenko, 2008; Fabiano-Smith & Goldstein, 2010).
Toisen kielen oppijoilla voi esimerkiksi olla vaikeuksia oppia kielia, joissa kaytetaan
sijamuotoja, jos aidinkielesta puuttuvat nama (Yager ym., 2016). Toisaalta kielet,
joilla on paljon yhteisia kieliopillisia tai fonologisia piirteita tai joissa on fonologisesti
toisiaan laheisesti muistuttavia sanoja (cognates, esim banaani, banana), on
helpompi oppia yhdessa.

Kielitieteellisessa typologiassa kielet luokitellaan niiden rakenteellisten ja
toiminnallisten piirteiden mukaan. Esimerkiksi valtaosa kielista voidaan jakaa
kolmeen tyyppiin subjektin (S), objektin (O) ja verbin (V) hallitsevan jarjestyksen
mukaan: SVO (esim. englanti, kiina), VSO (esim. arabia, wales) ja SOV (esim.
japani, turkki). Joissakin kielissa on kiintea sanajarjestys, kuten englannissa (SVO:
John likes Mary), ja toisissa on vapaa sanajarjestys, kuten venajan kielessa.
Englannin kielessa "likes John Mary" (VSO) on epakieliopillinen, kun taas venajan
kielessa kaikki yhdistelmat voivat olla kieliopillisia (esim. SVO, OVS, SOV, VSO,
VOS, OSV). Sanajarjestyksen kieliopillisuus voi kuitenkin riippua muista muuttujista,
kuten aikamuodosta. Kielet eroavat toisistaan myos adjektiivien sijoittelun suhteen:
ennen tai jalkeen substantiivin (esim. englanti: a long pencil / a blue pencil; ranska:
un /ong crayon, mutta un crayon bleu). (ks. lisda esimerkkeja Haspelmath et al.,
2005).

Koska kielet eroavat rakenteellisesti toisistaan, on tarkeaa verrata monikielisten
lasten kielellista suoriutumista kyseisten kielten kehitysjarjestyksen normeihin.
Vaikka monikieliset lapset eivat noudata yksikielisia normeja kehityksen nopeuden
suhteen, simultaanisesti kaksikieliset lapset noudattavat kielikohtaista
kehitysjarjestysta kussakin kielessa (Thordardottir, 2015). Tasta syysta monikielisten
lasten ei valttamatta pitaisi odottaa omaksuneen samoja kieliopillisia rakenteita
kaikissa kielissaan.

Kieltenvalinen vaikutus: Vaikeudet voivat siirtya ensimmaisesta kielesta toiseen,
mutta myods painvastoin (esim. Anderson, 2012; Cuza & Pérez-Tattam, 2016;
Montrul & Sanchez-Walker, 2013). Monikieliset lapset saattavat myds kokea
aidinkielensa katoa (joidenkin kielellisten ominaisuuksien haviamista) tai tiettyjen
(esim. kieliopillisten) ominaisuuksien epataydellista omaksumista. Kaksikieliset
lapset, jotka omaksuvat ensikielen (L1), jossa on rikas morfologia, rinnakkain L2:n
kanssa, jossa on niukasti taivutusmuotoja, saattavat olla epatarkempia tuottamaan
oikeita muotoja L1:ssa (esim. Janssen & Meir, 2018).
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Ensikielen sailyttdminen voi olla haastavaa ilman riittdvaa altistumista, ja siirtyminen
kielidominanssissa voi olla nopeaa, vaikka ensikieli olisi yleisesti ottaen
statukseltaan korkea (esim. Scheidnes & Tuller, 2016). Kielen sailyttdminen on viela
haastavampaa vahemmistokielisessa ymparistdssa, kun kielelld on vahan puhuijia ja
matala status yhteiskunnassa. Jos ensikieli on vahemmistokieli, se on alttiimpi
vahaisemmalle syotteelle, ja kaksikielisilla onkin talloin pienempi sanavarasto
ensikielellaan verrattuna alkuperamaan yksikielisiin (esim. Mieszkowska ym., 2017).

Vahemmistokielen pitaminen kaytossa edellyttaa erityisia ja usein suuria
ponnisteluja. Joskus lasten ensikieli voi kadota (Polinsky, 2007), mika tunnetaan
nimella kielikato. Tata katoa voi myos tapahtua eriasteisesti, riippuen
mahdollisuuksista ja motivaatiosta kayttaa kielta. Monissa tapauksissa ei valttamatta
tapahdu ensikielen taitojen menetysta, vaan hidastunut jatkuva edistyminen
taidoissa. Kaksikielisen opetuksen on osoitettu suojaavan ensikielen taitoja ja se voi
olla tarkeaa kielen yllapitamisen kannalta (Castilla-Earls, ym., 2019). Tutkimukset
osoittavat myds, etta altistuminen on pateva mittari suhteellisen taidon
hallitsevuudesta kummassakin kielessa (Kopke & Genevska-Hanke, 2018), ja kato
voi olla vain valiaikaista, jos ensimmaisen ja uuden kielen (kielten)
tasapainoisempaan kayttoon palataan nopeasti. On tarkea kannustaa perheita
jatkamaan kotikielensa (kotikieltensa) kayttéa kommunikoidessaan uutta kielta
omaksuvien lasten kanssa, silla monikielisyydessa on myonteisia tekijoita.

Miten puheterapeutit voivat arvioida monikielisia lapsia?

Monikielisten lasten arvioinnissa suositellaan useita suoria ja epasuoria
arviointimenetelmia. Yhteydenpito ensisijaisen huoltajan, arvioinnin kokonaisuudesta
vastaavan henkilon ja yhteison kulttuuritulkkien kanssa on arvokasta. Tarkeita
kliinisia kaytantoja ovat onnistunut tyoskentely tulkkien kanssa, sopivien testien ja
arviointivalineiden valinta seka keinojen I0ytaminen kotona puhuttujen kielten
taitotason selvittamiseksi (McNeilly, 2019).

Tapaushistoria

Anamneesi tarjoaa mahdollisuuden saada tietoa lapsen altistumisesta kielille ja
ymparistoista, joissa kutakin kielta kaytetaan. Tiedot lapsen
kommunikaatiokumppaneiden puhumista kielista, kunkin kielen puhumistiheydesta ja
ymparistoista, joissa kielia puhutaan, ovat tarkeita. Perheenjasenten haastattelu on
tarkea osa arviointiprosessia. Scharff Rethfeldt (2023) on ehdottanut joukkoa
kysymyksia, joka on kaannetty eri kielille silta varalta, etta kliinikon ja hoitajien
kielitaito ei vastaa toisiaan. Anamneesi sisaltaa myds tietoja lapsen
kielenkehityksesta molemmilla kielilla seka perhehistorian ja mahdolliset riskitekijat.

Standardoidut arvioinnit

Standardoitujen testien hydédyntamista vaikeuttaa kaksikielisten/monikielisten lasten
kohdalla se, ettda normeja on suurelta osin saatavilla vain yksikielisille lapsille
(Rimikis et al., 2013). Koska monikieliset lapset ovat heterogeeninen joukko,
"kaksikielisen normin" tai "monikielisen normin" kehittaminen ei valttamatta ole
mahdollista.
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Sovellettavien normien puuttuessa arviointivalineiden epavirallinen kayttdé on usein
ainoa kaytettavissa oleva lahestymistapa. Jos tiettya kielta varten on saatavilla
normitettuja testeja, yksikielisten normien suora soveltaminen kaksi- tai monikielisiin
lapsiin johtaa kuitenkin kaksikielisten lasten ylidiagnosointiin (Bedore & Pefia, 2008).
Yksikielisten testien kaytto voi olla tarkoituksenmukaista joissakin tapauksissa,
erityisesti silloin, kun kyseessa ovat lapset, joilla yksi kieli on vahvasti hallitseva
(Thordardottir, 2011). On ehdotettu menettelyja, joissa kaksikielisille lapsille
kaytetaan testeissa erilaisia erottelukriteereja tyypillisen ja hairidisen kehityksen
valilla (Thordardottir, 2015). Tama perustuisi lapsen erityiseen altistumishistoriaan ja
kielidominanssiin. Kunkin kielen vertailu yksikielisiin normeihin antaa kasityksen
toiminnasta yksikielisessa ymparistossa (Thordardottir, 2017). Yksi lahestymistapa
on kayttaa standardoitua testiaineistoa epavirallisella tavalla. Nain toimitaan usein
silloin, kun normitettuja testeja ei ole laadittu kyseiselle vaestolle. Tassa
lahestymistavassa tutkija esittaa testin kysymykset ilman, etta han kayttaa testissa
vaadittavia pistemaaria testin edellyttdman kokonaispistemaaran maarittamiseen.
Kun kaytetaan tata tapaa, on tarkeaa kayttaa osioanalyysia sen maarittamiseksi,
mitka testin tehtavat aiheuttavat vaikeuksia.

On my0s tarkeaa ottaa huomioon kulttuurierot, silla kaikilla lapsilla ei ole kokemusta
testien tekemisesta. Naita lapsia arviotaessa voi olla tarpeen antaa enemman
selityksia, harjoitustehtavia ja -arsykkeita voi olla tarpeen toistaa ja testitehtavia
muotoilla uudelleen. Saattaa myos olla tarpeen testata yli testin ylarajan (eli yli sen
kohdan, jossa testin antaminen lopetettaisiin, jos testi pisteytettaisiin testikasikirjan
ohjeiden mukaisesti). Tutkija voi myos pyytaa lapsia selittdmaan vastauksensa
selvittddkseen, ovatko he ymmartaneet kysymyksen. On pidettava mielessa, etta
tallaiset muutokset mitatoivat kaikki testin normit, silla normitusotoksen lapsille on
annettu testi tiukan protokollan mukaisesti (Thordardottir, 2015).

Vanhempien kyselylomakkeet

Muita epavirallisia arviointimenetelmia ovat vanhempien kyselylomakkeet, joissa
verrataan arvioitavan lapsen tietoja vastaavista lapsista julkaistuihin tietoihin.
Vanhempien kyselylomakkeet tarjoavat arvokkaan valineen kerata tietoa lapsen
kielen kehityksen varhaisista virstanpylvaista, kielellisen suoriutumisen nykytilasta,
kieliymparistoa koskevista yksityiskohdista ja myos perheen kielellisten vaikeuksien
historiasta (Paradis ym., 2017). Vanhempien kyselylomakkeita on saatavilla useita,
esimerkiksi ALEQ, ALDeQ, PABIQ, BIPAQ, Q-BEX (ks. lisamateriaalit).

Kriteeriviitteiset lahestymistavat

Yksi mahdollisuus on kayttaa enemman kriteeripohjaisia lahestymistapoja (Baker,
2011), joissa taitoja verrataan ennalta maarattyyn oppimistavoitteeseen,
suoritukseen tai muuhun kriteeriin ottamatta huomioon sita, miten jokin normatiivinen
otos suoriutuu. Kriteerit voidaan asettaa yksildllisesti (esim. fonologisesti
ymmarrettava puhe, tietty kieliopillisuuden taso puheessa, kyky noudattaa ohjeita
arkielaman tilanteissa jne.) On tarkeaa pitaa mielessa, etta virallisia testeja ei ole
suunniteltu kaytettavaksi epavirallisina arviontivalineina, ja siksi kriteerivertailua
kayttavassa arvioinnissa kaytettavat aineistot ovat usein erilaisia kuin standardoidut
testit. Tiettyjen taitojen arviointiin voidaan kayttaa esimerkiksi puhenaytteita, joissa
on enemman tai vahemman strukturoituja tehtavia. Vaikka nama epaviralliset
lahestymistavat ovat usein ainoat kaytettavissa olevat menetelmat, on korostettava,
ettd ne edustavat likiarvoja, joihin liittyy suurempi virhemarginaali kuin huolellisesti
suunniteltuihin testattavaan vaestdéon soveltuviin testeihin.
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Puhenaytteet

Monikielisten lasten arvioinnissa on erittain suositeltavaa kayttaa spontaaneja tai
esiin houkuteltuja kielinaytteita (Thordardottir, 2015). Kielinaytteiden keraaminen
voidaan tehda loyhasti tai vahvasti strukturoiduissa tilanteissa ja erilaisten
vuorovaikutuskumppaneiden kanssa.

Puhenaytteet antavat arvokasta tietoa tosielaman tilanteista ja viestintataidoista.
Naytteista voidaan arvioida monia asioita kaikissa lapsen kielissa: morfosyntaksia
(esim. kieliopillinen monimutkaisuus tai ilmauksen keskipituus, syntaktinen
monimutkaisuus), leksikaalista monimuotoisuutta, fonologiaa ja kielenkayttoa
kontekstissa seka kieltenvalista vaikutusta. On kuitenkin muistettava, etta
kieltenvalinen vertailu ei ole suoraviivaista etenkdan mikrorakenteellisella tasolla
(Kohnert, Ebert & Pham, 2021). Puhenaytteet ovat ammattilaiselle arvokas valine,
jonka avulla han voi kerryttaa tietamystaan tietyn populaation kielellisesta
kayttaytymisesta myohempaa tunnistamista varten, varsinkin kun naytteet kerataan
johdonmukaisesti. Tydoskenneltdessa esikouluikaisten lasten kanssa naytteet
saattavat keskittya enemman keskustelunaytteisiin ja vanhempien lasten kanssa
siirrytddn enemman narratiiviseen lahestymistapaan (Thordardottir, 2015).
Kielinaytteet ovat arvokas valine, kun arviointia tehdaan tulkin avulla. Naytteet
voidaan talloin myos nauhoittaa valmiiksi kotiymparistossa ja analysoida
myohemmin (Langdon, 2016).

Kerronnan arviointi

Kertomuksellinen lIahestymistapa arviointiin on hyoddyllinen ja myonteinen
lahestymistapa kielitaidon arviointiin. Kertomukset voivat antaa tietoa lapsen
hallitsemasta sanastosta, kieliopillisista rakenteista ja tarinan rakenteesta (Squires
ym., 2014). On kuitenkin tarkeaa ottaa huomioon kulttuurierot kertomusten tyylissa ja
rakenteissa, kun arvioidaan eri kielitaustoista tulevia lapsia (Bliss & McCabe, 2011).
Kertomuksia voidaan kuvata koko tarinan rakenteen (makrorakenne) ja tarinan
muodostavien erityyppisten sanojen ja lauseiden (mikrorakenne) avulla. Kouluikaiset
lapset luovat tyypillisesti tarinoita, jotka sisaltavat makrorakenteen elementteja:
hahmot, ymparistd, alkutapahtuma, suunnitelmat, jotka on kehitetty vastauksena
alkutapahtumaan, toimet suunnitelmien toteuttamiseksi, seuraus ja sisaiset reaktiot,
joita hahmot tuntevat vastauksena alkutapahtumaan tai seuraukseen (Stein, 1988).
Lapset, joiden kieli kehittyy tyypillisesti, onnistuvat paremmin kerronnan
tuottamisessa kuin lapset, joilla on kehityksellinen kielihairidé (DLD). Tulokset
osoittavat myds, etta lapsen makrorakenteen pisteet ensikielella paivakoti-iassa
ennustavat pisteita toisessa kielessa ensimmaisella luokalla. ltse asiassa useissa
viimeaikaisissa tutkimuksissa on todettu, etta kaksikielisyys ei vaikuta paljoakaan
kertomusten makrorakenteeseen (ks. esim. Gagarina et al, 2016: Applied
Psycholinguistics -lehden erikoisnumero "Narrative Abilities of Bilingual Children") —
siksi selvat vaikeudet kertomisen suhteen ovat merkki kielellisesta vaikeudesta tai
hairiosta, rippuen sen vakavuudesta.

Sanaston arviointi

Pienen kaksikielisen lapsen sanavarastoa voidaan arvioida myds arvioimalla
kokonaissanastoa ja kasitteiden maaraa (Gross ym., 2014; Pearson ym., 1997),
mika on erityisen tarkeaa silloin, kun lapsi kayttaa koodinvaihtoa vastauksessaan
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merkityksen valittamiseksi. Lapsi voi kayttaa sanoja koko kielellisesta
repertuaaristaan antaakseen parhaan vastauksensa. Esimerkiksi kuvaillakseen
raidallista, pyoreaa, isoa ja punaista palloa espanjaa ja englantia puhuva lapsi voi
sanoa: “Striped”... “round” ...“grande” ...“rossa”. Jos tama lapsi pisteytettaisiin vain
englannin kielen perusteella, pisteet olisivat "2". Jos lapsen kotikieli (espanja) ja
toinen kieli (englanti) pisteytettaisiin, tulos olisi "4". Jos huomioidaan vain yksi kieli,
lapsen todellista sanastotaitoa ei oteta huomioon.

Kasitteellisen sanaston pisteytys tehdaan usein Mac-Arthur-Bates Communicative
Development Inventories -tarkistuslistalla (CDI Advisory Board, 2015/suomenkielinen
lyhyt versio: Sanaseula. Stolt & Vehkavuori, 2018). Talldin lasketaan kasitteet, joille
lapsi on tuottanut sanan, kielesta rippumatta. Nain ollen, jos lapsi on sanonut
"pajama” ranskaksi ja myds englanniksi, kyseinen sana lasketaan vain kerran
kasitteellisen sanaston pistemaaraan. Useilla kielilla tehdyt tutkimukset ovat
osoittaneet, etta kasitteellisen sanaston pitaisi olla suunnilleen verrattavissa
yksikielisen sanaston normeihin (Pearson ym., 1993). Tassa on kuitenkin vaihtelua
eri kielten ja lapsen kielitaidon valilla (Thordardottir ym., 2006).

Dynaaminen arviointi

Dynaaminen arviointi on toinen vaihtoehtoinen arviointimenetelma (Gillam ym., 2014;
Gutiérrez-Clellen & Pefa, 2001). Dynaamisen arvioinnin tavoitteena on kuvata
oppijoiden kyvyt, tarkkailla oppijoiden taitojen muokattavuutta, heratella aktiivista,
itsesaatelyyn perustuvaa oppimista ja suunnitella kuntoutusta. Dynaamisen
arvioinnin avulla arvioija voi tutkia vasta orastavia taitoja tai lapsen muokattavuutta
(eli muutosta ohjauksen kautta).

Dynaamisen arvioinnin tavanomainen muoto diagnostisiin tarkoituksiin on testaus-
opetus-uudelleentestaus. Testivaiheessa tutkija selvittaa lapsen heikot alueet ja
toiminnan perustason ilman apua tai tukea. Opetusvaiheessa arvioija mallintaa
kohdekayttaytymista ja -strategioita mielekkaissa yhteyksissa, tekee lapselle
selvaksi, miten strategioita sovelletaan, antaa lapsen johtaa osan ajasta ja kasvattaa
vaatimuksia sita mukaa, kun taidot omaksutaan. Jotta voidaan maarittaa, miten lapsi
on edistynyt opetusvaiheen jalkeen, hanet uudelleentestataan. Toimitatapoja
voidaan mukauttaa eri kielitasoille, ja tehtavat voivat vaihdella (ymmartava kiel,
tuottava kieli, sanat, epasanat, morfologia jne.). Myés toiminnan muunneltavuuden
mittareita harkitaan, ja niillda mitataan lapsen reagointikykya (miten lapsi reagoi
uuteen tietoon ja kayttaa sita), tutkijan ohjauksen maaraa (muutoksen
aikaansaamiseksi tarvittavan ponnistelun maara ja laatu) ja siirtovaikutusta (uusien
taitojen yleistyminen). Kaikki kolme tekijaa ovat ratkaisevia maaritettaessa,
epaonnistuuko lapsi tehtavassa kokemuksen vai kyvyn vuoksi. Dynaamista arviointia
on kaytetty menestyksekkaasti erottamaan lasten kokemuksen puute
kyvyttdomyydesta (Orellana et al., 2019). Nain ollen se voi olla hyodyllinen
lahestymistapa arvioitaessa lapsia, jotka puhuvat useita kielia.

Kielen prosessointi

Testien, jotka kohdistuvat kielen prosessointiin eivatka niinkaan kielen tuntemukseen
(sanaston koko tai syntaktiset rakenteet), on osoitettu erottelevan tarkasti lapset,
joilla on ja joilla ei ole DLD, seka kaksi- etta yksikielisten puhujien osalta (Armon-
Lotem & Meir, 2016; Thordardottir & Brandeker, 2013; Fleckstein et al., 2018; Chiat
& Polisenska, 2016; Summers et al., 2010). Naihin testeihin kuuluvat muun muassa
epasanojen toisto ja lauseiden jaljittely. Epasanojen toistoon liittyy kyky hahmottaa,



Yleisid kysymyksid, joita puheterapeutit esittavat kaksikielisistd / monikielisistd lapsista ja ndyttd6n perustuvia vastauksia

tallentaa, palauttaa mieleen ja toistaa aanteiden sarjoja. DLD-lapsilla sanojen pituus
vaikuttaa paljon enemman kuin TD-lapsilla, ja tdma on ilmeista seka yksi- etta
kaksikielisilla lapsilla (Thordardottir & Brandeker, 2013) Erityisesti epasanojen toisto
on osoittautunut lupaavaksi erotettaessa kaksikielisia DLD-lapsia tyypillisesti
kehittyvista ikatovereistaan (esim. Thordardottir & Brandeker, 2013), vaikka sekaan
ei ole taysin rippumaton kielialtistuksesta.

Sosiokulttuurinen arviointi

Sosiokulttuurinen lahestymistapa perustuu oletukseen, ettd henkilon kielenkayttdoa
seka sosiaalisen ja kulttuurisen ympariston vaikutusta ei voida erottaa toisistaan (De
Lamo White & Jin, 2011). Puheterapeutit kayttavat etnografisia paradigmoja
keratakseen tietoa lapsen yhteisosta, aiemmista kulttuurisista kokemuksista ja
perheen kulttuurista. Tieto koulujen kulttuureista ja jarjestelmista, joille lapset ovat
altistuneet, voi antaa arvokasta tietoa heidan kayttaytymisestaan (Langdon,1993;
Langdon, 2002; Seymour, 1981; Valdes, 1995; McNeilly, 2019). Usein kaytettyja
valineita ovat haastattelut ja kyselylomakkeet, ja lapsia havainnoidaan ja arvioidaan
usein heidan tutussa ymparistdossaan. Kulttuurisia muuttujia voivat olla muun muassa
seuraavat:

o Kayttaytyminen, joka ei vastaa (valtavaeston) yhteiskunnan tavanomaista
kayttaytymista? , kuten katsekontaktin erilaisuus, kysymyksiin
vastaamiseen kuluva aika ja kielenkaytto aikuisten kanssa.

e Arvioinnin syihin liittyvat uskomukset: kenen pitaisi tehda testi, kuinka
paljon tyota pitaisi kayttaa arviointitehtaviin.

e Kouluihin liittyvat odotukset: mita lapselta edellytetaan,
arviointimenettelyista kerattyjen tietojen kaytto.

¢ Assimilaatioaste, mukaan luettuna altistuminen kouluaineelle, kuinka
mukavaksi kokee uudet ymparistot ja henkilot seka taitavuus kayttaa
menetelmia oppimisen osoittamiseksi (McNeilly, 2007).

Assimilaatio tarkoittaa sita, etta uusi henkild tulee enemman uuden
kulttuurin kaltaiseksi, joka hyvaksyy hanet. Akkulturaatio on
monimutkainen prosessi, johon kuuluu oman kulttuurin muokkaaminen
lainaamalla toisesta kulttuurista, kuten usein nahdaan Yhdysvaltoihin
tulevien maahanmuuttajien kohdalla, jotka lakkaavat puhumasta
ensisijaista kieltdan ja puhuvat vain englantia tunteakseen olevansa
hyvaksytympia uuden maan vallitsevassa kulttuurissa (Schwartz, et al.,
2010; McNeilly, 2019).

Mita lisamateriaalia on saatavilla monikielisten lasten puheen ja
kielen taitojen arviointiin?
® Grech ja McLeod (2012) tarjoavat tietoa monikielisesta puheen ja kielen
kehityksesta.

e Hua ja Dodd (2006) tarjoavat tietoa lasten fonologisesta kehityksesta ja
hairidista monikielisesta nakokulmasta.

e Hambly, Wren, McLeod & Roulstone (2013) tarjoavat tietoa kaksikielisyyden
vaikutuksesta puheen tuottamiseen.

e (Caesar ja Kohler (2007) esittavat suuntaviivoja koulupohjaista arviointia
varten.
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® |evey ja Polirstok (2011) tarjoavat tietoa kaksikielisten ja monikielisten
luokkaopetuksen lahestymistavoista.

e Tietoa puheterapeutille, joka haluaa arvioida sellaisten lasten puheaanta ja
fonologiaa, joiden kanssa hanella ei ole yhteista kieltd (McLeod, et al, 2017).

® Monikielinen ohjelmisto, Speakaboo (2019), fonologista arviointia varten
useilla kielilla niille kliinikoille, jotka eivat puhu lapsen kielta.

e Bilingual-English-Spanish-Assessment (BESA), joka on kehitetty
espanjankielisten ja englanninkielisten lasten kielen arviointiin (Pefia,
Gutiérrez-Clellen, Iglesias, Goldstein, & Bedore, 2018).

o |ITMUS Assessment Battery (http://bi-sli.org/) kaksikielisten lasten kielellisten
taitojen arvioimiseksi eri kielilla: vanhempien kyselylomake (PABIQ-
kyselylomake), epasanojen toistotehtavat (naennaisyleiset ja kielikohtaiset),
lauseidentoistotehtavat, kerrontatehtavat (LITMUS MAIN), ymmartava ja
tuottava sanasto (LITMUS CLT) jne. (tarkemmin ks. esim. Armon-Lotem ym.,
2015).

e Scharff Rethfeldt (2023) tarjoaa tydkalun monikielisten lasten anamneesin ja
kielellisen kehitysprofiilin esitietojen keraamista varten (Bilingual Patient's
Profile and Culturally Diverse Case History and Preassessment Information -
Children). Mukautettuja versioita on saatavilla eri kielilla, kuten arabiaksi,
bulgariaksi, englanniksi, ranskaksi, mandariinikiinaksi, venajaksi ja turkiksi.
http://logo-mobil.net/free-resources/

e Paradis, J. (2011) Alberta language environment questionnaire (ALEQ) ja
Paradis, J., Emmerzael, K., & Sorenson Duncan, T. (2010). Alberta Language
Development Questionnaire (ALDeQ):
https://www.ualberta.ca/linguistics/cheslcentre/questionnaires.html.

e PABIQ: https://www.bi-sli.org/pabiqg (Tuller, L., 2015).

e (Q-Bex https://www.qg-bex.org/. (Kascelan, D., Prévost, Serratrice, L., Tuller, L.,
Unsworth, S. & Da Catt, C., 2021).

Mitka ovat parhaat toimintatavat sellaisten monikielisten lasten
tukemiseksi, joilla on puheen tai kielen vaikeuksia?

Kuntoutuksen tarkoituksena on parantaa systemaattisesti lapsen
kommunikointitaitoja molemmilla kielilld. Kuntoutusta suunniteltaessa on tarkeaa
ottaa huomioon nykyisten kielellisten tarpeiden lisaksi myos kielenkayton historia ja
tehda ennusteita tulevaisuudesta: mita mahdollisesti tarvitaan.

Monikielisten lasten hoidon tehokkuudesta on olemassa pieni mutta kasvava
tutkimuskanta. Saatavilla olevat tutkimukset osoittavat, ettd molempien kielten
tukeminen jollakin tavalla on hyodyllista, koska se tukee molempia kielia eika hidasta
yleistd oppimista. Ensimmaisen/vahemmistokielen huomioon ottaminen antaa myds
paremmat mahdollisuudet sen sailymiseen. Tahan mennessa ei ole tehty
tutkimuksia, jotka osoittaisivat yksikielisen tuen olevan parempi (Thordardottir, 2010,
2017). Nykyiset tutkimukset ovat myods osoittaneet, etta molempien kielten
edistamiseksi molempiin on vaikutettava suoraan. Tiettyjen kielen osa-alueiden,
kuten sanaston tai syntaktisten rakenteiden, osalta naytté on selkeaa siita, etta
tavoitteiden opettaminen yhdella kielella ei tuota samanlaista hydtya toisella kielella
(Thordardottir ym., 2015; Restrepo ym.,2013). Kieltenvalisen vaikutuksen on todettu
toimivan kuntoutuksessa paaasiassa ensimmaisesta kielesta toiseen kieleen
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(Paradis & Govindarajan, 2018). Yleisesti ottaen siirtyminen toiseen kieleen on
kuitenkin osoitettu abstraktimmissa taidoissa, jotka perustuvat yhteiseen taustalla
olevaan metalingvistiseen tietoisuuteen, kuten monimutkaisempien (jo opittujen)
lauseiden sisallyttaminen kertomuksiin (Petersen ym., 2006; Thordardottir, 2017)
Todellisessa kliinisessa kaytanndssa suora keskittyminen kaikkiin kieliin ei
valttamatta ole mahdollista henkiloston puutteen vuoksi. Kaksikielista tukea on luotu
yhteistydssa vanhempien kanssa, ja tulokset ovat olleet vaihtelevia (Tsybina & Erics-
Brophy, 2010; Thordardottir ym., 2015).

Siirtyminen ja yleistyminen ovat tarkeita tekijoitd oppimisessa. Naiden
varmistamiseksi puheterapeutti voi tarjota lapselle ja huoltajille tukea tapaamisen
aikana opittujen taitojen harjoitteluun kotona. Puheterapeutti voi pyytaa
perheenjasenia toistamaan omalla kielellaan, mita terapiaistunnossa opittiin,
molempien kielten kayton edistamiseksi. Toinen lahestymistapa on pyytaa lasta
opettamaan puheterapeutille sana kotikielestaan jokaisella tapaamisella, jotta
edistetaan vastavuoroisen oppimisen tunnetta. Lauseiden tasolla tehtaviin voi kuulua
rakenteiden harjoittelua puheterapeutin kanssa ja sen jalkeen samojen lauseiden
nauhoittamista kotona ja keskustelua terapeutin kanssa.

Saattaa myOs olla tarkeaa kayttaa tulkkia. Yhteistyo tulkkien kanssa edellyttaa, etta
puheterapeutti on edelleen vastuussa tapaamisen suunnittelusta, kulttuurisesti
merkityksellisen materiaalin valinnasta seka arvioinnin ja hoidon asianmukaisesta
toteuttamisesta (American Speech-Hearing Association [ASHA], 2018). Tulkilla tulisi
olla lapsen kayttaman kielen taito, perehtyneisyys ja mydnteinen asenne lapsen
kulttuuriin seka ymmarrys siita, etta on tarkeaa noudattaa puheterapeutin ohjausta
(ASHA, 2004). Tutkimuksia tulkkien kayton tehokkuudesta tai erityisista rooleista,
joita tulkkien tulisi omaksua arvioinnissa tai terapiassa, ei kuitenkaan ole.

Tukitoimiin on ehdotettu kahta Iahestymistapaa: Kaksikielinen ja kieltenvalinen
lahestymistapa (Kohnert, 2010). Kaksikielisessa lahestymistavassa kohteena ovat
molemmille kielille yhteiset taidot. Kieltenvalisessa lahestymistavassa huomio
kohdistetaan molempien kielten erityispiirteisiin ja huomioidaan kielten valiset erot,
esimerkiksi tietyt rakenteet tai morfologiset ilmiét. 1an kasvaessa naissa
lahestymistavoissa voidaan kayttaa eksplisiittisempia oppimisstrategioita. Erityisesti
lisa- tai toisen kielen oppijat voivat hyotya tietoisemmista oppimisstrategioista, joissa
vertaillaan molempien kielten rakenteita. Monikielisille lapsille suunnattujen
tukitoimien suunnittelu ja toteuttaminen edellyttda ainakin jonkin verran perustietoa
lapsen kielista, niiden sanastosta, morfologiasta, syntaksista ja fonologiasta.

Kaksikielinen lahestymistapa

Tama lahestymistapa tukee tavoitteita, jotka koskevat molemmille kielille yhteisia
alueita seka molemmissa kielissa yhta usein esiintyvia virheita. Jos puheterapeutti
hallitsee molemmat/kaikki kielet, kaksikielinen lahestymistapa voi toteutua siten, etta
kliinikko kayttda molempia kielia samassa tapaamisessa tai eri tapaamisissa. Jos
kliinikko ja asiakas eivat hallitse samoja kielia, kielen samankaltaiset piirteet voidaan
ottaa kasittelyyn eri viestintakumppaneiden kautta, jolloin kliinikko suunnittelee
materiaalit ja tehtavat seka antaa tukea ja opastusta niiden kayttoon.

Kieltenvalinen lahestymistapa

Tassa lahestymistavassa keskitytaan kullekin kielelle ominaiseen kielitaitoon ja
tietyssa kielessa havaittuihin virheisiin. Tukea talle lahestymistavalle saadaan
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tutkimuksista, jotka ovat osoittaneet, etta tietyn kielen perustaitojen edistamiseksi
kyseista kielta on tuettava suoraan (Thordardottir ym., 2015; Restrepo ym., 2013).
Perustaidot, kuten sanasto ja syntaktiset rakenteet, eivat nimittain siirry suoraan
kielesta toiseen. Lisaksi, koska nuoren kaksikielisen lapsen kukin kieli omaksutaan
kyseisen kielen erityisen aikataulun mukaisesti, tyostettavat asiat voivat poiketa
huomattavasti harjoiteltavien kielten valilla. Tiettyyn kieleen keskittyva interventio
voidaan taas toteuttaa eri tavoin, esimerkiksi kayttamalla kielia eri tapaamisissa
(Thordardottir, Ellis Weismer & Smith, 1997; Restrepo ym., 2013) tai puheterapeutin
ja vanhemman toimesta eri ymparistoissa (Tsybina & Eriks-Brophy, 2010).
Kolmantena vaihtoehtona kielten valisia eroja voidaan korostaa samassa
tapaamisessa, jotta kielten piirteiden erottuvuutta voidaan korostaa ja kun
vanhemmat lapset lahestyvat jo enemman metalingvistista tasoa.
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