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JOHDANTO

Kertomukset ovat osa jokapäiväistä elämääm-

me – kuulemme, luemme ja tuotamme niitä 

päivittäin. Kerronta on laaja käsite, ja sitä on 

tutkittu viimeisten vuosikymmenten aikana 

monitieteisesti. Kerronta, kuten myös muut 

diskurssin lajit, ovat kiinnostaneet laajalti 

kielitieteilijöitä, psykologeja ja sosiologeja 

samoin kuin historian ja antropologian tut-

kijoita (Bamberg, 2007; van Dijk, 1997). Ker-

rontataitojen kehitystä ja niissä ilmeneviä vai-

keuksia on tutkittu myös logopedian alalla.

Laajimmillaan, esimerkiksi sosiologian ja 

sosiaalipsykologian piirissä, kertomusta voi-

Kerronnalla eli narraatiolla tarkoitetaan reaalimaailmaan tai mielikuvitukseen 
perustuvien tapahtumien kielellistä kuvausta. Kerronta on yksi kielen 
kehityksen tärkeä osa-alue, koska se vaatii sekä kielellisten että kognitiivisten 
taitojen hallintaa ja niiden yhteensovittamista. Näin ollen kerrontataidoilla on 
myös keskeinen rooli logopedisessa arvioinnissa ja kuntoutuksessa. Lasten 
kerrontataitoja voidaan arvioida tyypillisesti tarinan uudelleen kerronnan tai 
tarinan luomisen kautta. Myös niin kutsuttua henkilökohtaista kertomusta on 
käytetty kerrontataitojen arvioinnissa. Tämän katsauksen tarkoituksena on 
kuvata kolmen erilaisen kerronnan arviointimenetelmän teoreettista taustaa 
ja menetelmien sovellettavuutta logopedisesta näkökulmasta. Kerrontataitoja 
on tutkittu suomen kielessä vähän, vaikka esimerkiksi englanninkielistä 
tutkimustietoa on saatavilla jo runsaasti. Lisää tutkimustietoa tarvitaankin 
sekä kielellisissä taidoissaan tyypillisesti että poikkeavasti kehittyvien 
suomenkielisten lasten kerrontataidoista. 

Avainsanat: Kerronta, arvioiminen, kielen kehitys.

taneen pitää tapana ”raportoida, ymmärtää 

ja jäsentää elettyä kokemusta” (Hyvärinen 

2007:137; ks. myös Bamberg, 2007). Huo-

mattavasti suppeammassa määritelmässään 

kielitieteilijä Tina Bennett-Kastor (1983) on 

kuvannut kerrontaa yhdeksi diskurssin lajik-

si, joka vastaa kysymykseen ”Mitä tapahtui?”. 

Kaiken kaikkiaan kertomukselle on tyypillistä 

se, että siinä kuvataan yleisesti useampaa kuin 

yhtä tapahtumaa ja että tapahtumat ovat ajal-

lisesti ja syysuhteisesti toisiinsa sidoksissa (van 

Dijk, 1976). Labovin (1977:360) tunnetun 

määritelmän mukaan pienin kertomus voi 

muodostua jo pelkästään kahdesta toisiinsa 

ajallisesti suhteutetusta lauseesta. Myös Ninio 

ja Snow (1996: 175) määrittelevät kerronnan 

diskurssin muodoksi, jossa kuvataan vähin-

tään kahta eri tapahtumaa siten, että niiden 

väliset suhteet tulevat esiin.  

Kerronta on moniosainen kokonaisuus, joka 

edellyttää menneen ja tulevan sekä reaali- ja mie-

likuvitusmaailman jäsentämistä (Leinonen, 
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Letts & Smith, 2000:93). Jotta kertominen 

olisi mahdollista, on puhujan kyettävä käyt-

tämään yhtäaikaisesti monenlaista kielellistä 

tietoa. Hänen täytyy hallita niin pragmaat-

tisia, syntaktisia kuin myös morfologisia ja 

fonologisia taitoja (Leonard, 1998:85; Liles, 

1993). Lapsen kyky kertoa alkaa kehittyä jo 

suhteellisen varhain. Kerrontataitojen ke-

hitys jatkuu kuitenkin varhaisaikuisuuteen 

asti, sillä yhtenäisen tarinan luominen on 

vaativa tehtävä, ja se edellyttää useiden kielen 

tasojen hallintaa (Leinonen ym., 2003:93). 

Jo kolmivuotias lapsi osaa kertoa ja pystyy 

yhdistämään kaksi tapahtumaa toisiinsa 

(Lyytinen, 2003). Kuvasarjasta kerrottaessa 

kolmivuotiaat pitäytyvät vielä yksittäisten 

tapahtumien kuvailussa sen sijaan, että yh-

distäisivät tapahtumat suuremmaksi temaat-

tiseksi kokonaisuudeksi (Berman & Slobin, 

1994). Bermanin ja Slobinin (1994) mukaan 

5-vuotiaiden lasten kertomuksissa on paljon 

vaihtelua, mutta he pystyvät jo tuottamaan 

selvästi kolmivuotiaita kehittyneempiä tari-

noita. Heidän tarinansa eivät ole enää aino-

astaan asioiden kuvailua, vaan kertomukset 

ovat jo kokonaisuuksia. Esimerkiksi syy-seu-

raussuhteen ilmentäminen on kuitenkin vielä 

viisivuotiaallekin lapselle vaikeaa. Yhdeksän-

vuotiaiden koululaisten kertomuksissa on jo 

nähtävillä mielen mallin ilmeneminen, vaikka 

heidänkään kertomuksensa eivät vielä täysin 

muistuta aikuisten kertomuksia (Berman & 

Slobin, 1994) (kerrontataitojen kehityksestä 

ks. myös Suvanto, 2007).

Tämän katsauksen tarkoituksena on kuvata 

lasten kerrontataitojen arviointimenetelmien 

teoreettista taustaa logopedisesta näkökul-

masta ja pohtia menetelmien sovellettavuutta 

ja käyttöä puheterapiatyössä. Katsaus on tie-

toisesti menetelmäkeskeinen, sillä kirjoittajat 

keräävät parhaillaan laajaa kerronta-aineistoa 

käyttäen erilaisia kerrontataitojen arviointi-

menetelmiä. Tässä katsauksessa kertomuk-

sella tarkoitetaan puhutun kielen avulla il-

maistua tapahtumasarjaa, joka perustuu joko 

mielikuvitukseen tai reaalimaailman tapah-

tumiin.  Muut diskurssin lajit ja spontaanit 

sekä saduttamalla luodut kertomukset jäävät 

tämän katsauksen ulkopuolelle (ks. sadu-

tuksesta Karlsson, 2005). Termejä kertomus 

ja tarina käytetään toistensa synonyymeina. 

Tarkastelun kohteena ovat lasten elisitoidut 

(engl. elicited) kertomukset eli kertomukset, 

jotka on houkuteltu lapselta pyytämällä häntä 

joko luomaan itse tai uudelleen kertomaan ta-

rina tai muistelemaan jotakin henkilökohtais-

ta kokemustaan. Elisitoidut kertomukset eivät 

siis ole lapsen spontaaneja kertomuksia. 

MISTÄ KERTOMUKSET 
MUODOSTUVAT?

Kerrontaa käsittelevässä monitieteisessä tut-

kimuksessa myös terminologia on värikästä, 

ja samoista ilmiöistä puhutaan hieman eri 

nimillä (Berman & Slobin, 1994). Logo-

pedisessa tutkimuskirjallisuudessa esiintyvät 

usein makro- ja mikrorakenteen käsitteet, 

kun halutaan tarkastella kertomusta – sen 

sisältämää tiedon määrää ja kielellisiä raken-

teita (esim. lauserakenteet, viittaussuhteet, 

ilmausten produktiivisuus). Makro- ja mik-

rorakenteen käsitteet perustuvat alun perin 

Teun A. van Dijkin ja Walter Kintchin kir-

joituksiin diskurssien ymmärtämisestä (ks. 

Kintch & van Dijk, 1978; van Dijk, 1997). 

Heidän teoriassaan tekstien merkityssisällön 

nähdään koostuvan pienemmistä lauseiden tai 

virkkeiden sisältämistä merkitysyksiköistä eli 

propositioista. Makrorakenteella tarkoitetaan 

tekstin kokonaisvaltaista tietoa, sen pääajatus-

ta, ja makrorakenteen kautta välittyy tekstin 

ymmärtämisen ja muistamisen kannalta sen 

keskeinen asiasisältö (van Dijk, 1976). Mik-

rorakenne on puolestaan tekstin paikallinen 

rakenne, ja se viittaa tekstin lauseiden ja virk-

keiden merkityksiin sekä lauseiden välisiin 

merkityssuhteisiin (van Dijk, 1980, 1997) 
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(ks. tarkemmin alla). Makro- ja mikroraken-

ne ovat suhteessa toisiinsa, sillä mikrotason 

propositioiden avulla luodaan makrotason 

merkitys (Kintch & van Dijk, 1978). 

Kertomusten makrorakennetta voidaan 

analysoida esimerkiksi kertomuskielioppien 

(story grammar) avulla. Tunnetuin lasten 

kertomusten tutkimuksessa käytetty makro-

rakenteen analyysimenetelmä lienee Nancy 

Steinin ja Christine Glennin (1979) kerto-

muskielioppimalli. Se pohjaa ajatukseen, että 

tarinat jäsentyvät episodeiksi, jotka heijasta-

vat ihmisten intuitiivista tietoa kertomusten 

rakenteesta, sisällöstä ja koherenssista (Stein 

& Albro, 1997; Stein & Policastro, 1984, ks. 

myös koosteet Korpijaakko-Huuhka, 2003: 

18–19; Ochs, 1997). Kertomuskielioppi 

kuvaa prototyyppisen tarinan niitä piirteitä, 

jotka niin sanotussa hyvin muodostuneessa 

kertomuksessa tulisi olla. Steinin ja Glennin 

(1979) kertomuskieliopin mukaan kertomus 

koostuu kehysasetelmasta ja kertomukselle 

tyypillisestä episodisesta rakenteesta. Kehys-

asetelmassa esitellään tapahtumapaikka ja 

päähenkilöt. Episodit puolestaan sisältävät 

tarinan juoneen ja tapahtumien kulkuun liit-

tyvän oleellisen tiedon (story grammar units). 

Steinin ja Glennin kertomuskieliopille on 

tyypillistä, että tarinaa kuljettaa päähenki-

lön päämäärätietoinen toiminta: hän pyrkii 

jollain tavalla päämääräänsä, esimerkiksi rat-

kaisemaan ristiriidan tai ongelman, ja joko 

onnistuu siinä tai ei. 

Toinen tunnettu ja myös paljon käytet-

ty makrorakenteen analyysimalli perustuu 

sosiolingvistien William Labovin ja Joshua 

Waletzkyn tutkimuksiin aikuisten henkilö-

kohtaisista kertomuksista, jotka käsittelivät 

jollain tavalla uhkaaviksi koettuja tilanteita. 

Mallissa kertomuksesta voidaan erottaa kuusi 

erilaista jaksoa (mm. alkutilanne, ongelman 

ilmaantuminen, arviointi, ratkaisu, lopetus), 

joista kertomus muodostuu (ks. tarkemmin 

Labov, 1977: 359–370). Vahvasti labovilai-

seen malliin perustuu Alyssa McCaben ja 

hänen kollegoidensa (mm. McCabe & Bliss, 

2003; Peterson & McCabe, 1983, Rollins, 

McCabe & Bliss, 2000) käyttämä lasten hen-

kilökohtaisten kertomusten analyysimenetel-

mä, jossa tarinan nähdään muodostuvan sen 

pääajatuksen tai kohokohdan (high point) 

ympärille. Heidän analyysimallinsa mukaan 

kertomus voidaan jaotella seitsemään eri ka-

tegoriaan yksitapahtumaisesta kertomuksesta 

niin kutsuttuun klassiseen kertomukseen, jos-

sa tapahtumat ovat jo jäsentyneet kuulijalle 

helposti ymmärrettävään muotoon. 

Applebee (1989: 56–72) on puolestaan 

analysoinut lasten kerrontataitoja laadullisesti 

kehityksellisestä näkökulmasta. Hänen ke-

hittämänsä mallin taustalla on Lev Vygotskin 

(1931/1982) teoria lasten ajattelun kehitykses-

tä. Applebeen mallissa lasten kertomukset ke-

hittyvät yksinkertaisesta monimutkaisempaan 

kahden prosessin, keskittämisen (centering) ja 

ketjuttamisen (chaining), kautta. Keskittämisen 

avulla kertomukset alkavat koostua yhtenäisen 

teeman ja tarinan ytimen ympärille. Ketjutta-

misen myötä kertomus jäsentyy lopulta ajalli-

sesti loogiseen muotoon. Mallin mukaan kerto-

muksista voidaan erottaa kuusi kehityksellisesti 

erilaista rakennetta. Ensimmäiset kertomukset 

(heaps) ovat yksinkertaisia, luettelomaisia ja 

irrallisia, kun taas kuudennen tason kertomus 

(true narrative) on jo informaatiosisällöltään 

hyvin jäsentynyt ja looginen. 

On kuitenkin huomattava, etteivät kaikki 

kertomukset suinkaan jäsenny edellä kuvat-

tujen kertomusten rakennemallien kaavojen 

mukaan (ks. esim. Hyvärinen, 2007), eikä 

kaikkia kertomuksia voida analysoida samoin 

menetelmin. Ninion ja Snown (1996:176) 

mukaan kertomukset voidaankin jakaa 

kolmeen alakategoriaan: skripteihin1, hen-

1  Skripti on tavanomaisen ja rutiinimaisen tapahtu-
man kuvaus; kertomus siitä, mitä tietyssä tilanteessa 
yleensä ja tyypillisesti tapahtuu (Hughes, McGillivray 
& Schmidek, 1997:15–16).
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kilökohtaisiin kertomuksiin ja fiktiivisiin 

kertomuksiin, kuten satuihin pohjautuviin 

tarinoihin. Esimerkiksi kertomuskieliopin 

makrorakenteen episodinen analyysi sovel-

tunee parhaiten fiktiivisten kertomusten 

tarkasteluun (esim. tarinan luominen kuva-

sarjan perusteella), kun taas henkilökohtaisia 

kertomuksia tulisi kenties tarkastella vaikka-

pa McCaben ym. labovilaisen mallin mukaan 

(Hughes ym., 1997: 112–144).  

Kuten edellä jo mainittiin, mikroraken-

teella tarkoitetaan tekstin itsenäisiä merki-

tysyksiköitä eli propositioita ja niiden välisiä 

yhteyksiä (Kintch & van Dijk, 1978; van 

Dijk, 1997). Yksi propositio voi muun mu-

assa selittää tai tarkentaa toista propositiota. 

Tällaiset propositioiden väliset viittaussuh-

teet tuottavat niin kutsuttua paikallista ko-

herenssia (local coherence). Halliday ja Hasan 

(1976: 4) puolestaan kutsuvat paikallista ko-

herenssia koheesioksi. Koheesio on tekstin 

tärkeä ominaisuus, koska sen avulla luodaan 

tekstin kokonaisvaltaista koherenssia (global 

coherence), joka puolestaan on makrotason 

ilmiö.  Koherenssilla tarkoitetaan sitä, että 

teksti ”pysyy kasassa” eli on sekä viittaussuh-

teiltaan että merkityksiltään asianmukainen 

ja looginen (Halliday & Hasan, 1976: 23). 

Korpijaakko-Huuhka (2007: 21) on tiivis-

tänyt ytimekkäästi eri tutkijoiden käsitykset 

koherenssista: ”koherenssi ei kuitenkaan ole 

tekstin ominaisuus, vaan koherentti tarina 

(…) syntyy kuulijan mielessä, jos hän on saa-

nut tarpeeksi tietoa kyetäkseen tulkitsemaan 

puhujan tarkoituksen aiemman tekstitietonsa 

ja maailmantietonsa avulla”. 

Makro- ja mikrorakenteen käsitteitä on so-

vellettu useissa logopedisissa ja psykologisissa 

tutkimuksissa (mm. Justice ym., 2006; Liles, 

Duff y, Merrit & Purcell, 1995; Westerweld, 

Gillon & Moran, 2007, ks. kooste Hughes 

ym., 1997: 111–144). Makrorakenteella (tai 

globaalirakenteella) tarkoitetaan kertomuk-

sen temaattista sisältöä (informaatiomäärää), 

ja sitä on mitattu muun muassa kertomus-

kieliopin avulla (Norbury & Bishop, 2003; 

Schneider, 1996; Scheneider, Hayward & 

Dubé, 2005) tai pisteyttämällä tarinan juo-

nen kannalta tärkeät asiat (informaatiopisteet 

tai semanttiset pisteet) (Norbury & Bishop, 

2003; Paul & Smith, 1993). Informaatiopis-

teet annetaan kertomuksesta sen mukaisesti, 

kuinka monta oleellista asiaa lapsi on kerto-

mukseensa sisällyttänyt. Tutkija on ennalta 

määritellyt mahdolliset pisteitä tuottavat 

sisällöt ja maksimipistemäärän (Bishop & 

Donlan, 2005; O’Neill, Pearce & Pick, 2004; 

Renfrew, 1997). Westerweldin ym. (2007) 

mukaan makrorakenteen analyysissa tulisi 

kuitenkin tarkastella tarinan tuottamisen li-

säksi myös sen ymmärtämistä. Tieto tarinan 

rakenteesta on oleellista tarinan tuottamisen 

ja ymmärtämisen kannalta. Kuten van Dijk 

(1976) kirjoittaa, makrorakenteet ovat juuri 

niitä, jotka me muistamme tarinan uudelleen 

kerronnassa helpoiten ja joiden avulla tekstin 

pääajatusten laajempi ymmärrys syntyy. 

Logopedisessa tutkimuksessa mikroraken-

teen analyysin painopisteenä on tyypillisesti 

kertomuksen kielellinen rakenne. Tutkittu-

ja osa-alueita ovat syntaksin monipuolisuus 

(pää- ja sivulauseiden rakenteet ja määrä) (Bi-

shop & Donlan, 2005; Norbury & Bishop, 

2003), ilmausten produktiivisuus (ilmaisun 

keskipituus, lausepituus, kokonaissanamäärä, 

sanaston monipuolisuus) (Kaderavek & Sulz-

by, 2000; Norbury & Bishop, 2003) ja kohee-

siokeinojen käyttö (viittaussuhteet, konjunk-

tiivit) (Liles ym., 1995; Norbury & Bishop, 

2003). Kerronnan makro- ja mikrotaso eivät 

ole toisistaan erillisiä, vaan kytkeytyvät tiiviis-

ti toisiinsa, koska makrotason merkitys syn-

tyy vain mikrotason yksittäisiä merkityksiä 

kantavien propositioiden kautta. Mikrotason 

propositioiden yhteen sitomisesta syntyy ta-

rinan juoni (Kintch & van Dijk, 1978), joten 

makro- ja mikrotason erottaminen toisistaan 

voi olla jossain määrin keinotekoista. Näin 
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on kuitenkin tehty, kun on haluttu käsitel-

lä erityisesti kvantitatiivisin keinoin tarinan 

sisältämää temaattista tietomäärää ja sen jä-

sentymistä sekä tarkastella kielen eri tasoja, 

esimerkiksi morfologiaa ja syntaksia. Myös 

tässä katsauksessa tehdään jako kerronnan 

makro- ja mikrotason välille. Makrotasolla 

tarkoitetaan kertomuksen sisällön tiedon 

määrää ja sen jäsentymistä kuulijalle kohe-

rentisti. Mikrotasolla taas viitataan kerron-

nan kielellisiin rakenteisiin, kuten sanaston 

ja lauserakenteiden käyttöön sekä koheesioon 

eli lauseiden väliseen sidoksisuuteen. Lasten 

kerrontataitojen kliinisessä arvioinnissa sekä 

makro- että mikrorakenteen analyysi on eh-

dottoman tärkeää. Vain kumpaakin osa-aluet-

ta tarkastelemalla saadaan kokonaisvaltainen 

kuva lapsen kerronnan kielelliskognitiivisesta 

laadusta.

MIKSI KERRONTAA KANNATTAA 
ARVIOIDA?

Kerronnan tutkimisen kautta saadaan moni-

puolisesti tietoa lapsen puheilmaisusta sekä 

kognitiivisista taidoista (Hesketh, 2004). 

Kerronnan analyysi heijastaa laajalti kielen 

kehityksen piirteitä, koska kyky kuvata ja ker-

toa ympäristöstä ja omista ajatusprosesseista 

edellyttää ajatuksen kielellistämistä loogiseen, 

kuulijalle ymmärrettävään muotoon. Lasten 

puheilmaisua voidaan arvioida myös spontaa-

nin puheen, kuten leikkitilanteiden tai keskus-

telutuokioiden, avulla. Näistä tilanteista saa-

daan tietoa muun muassa lapsen käyttämistä 

morfosyntaktisista rakenteista luonnollisessa 

kommunikointitilanteessa. Spontaanin pu-

heen analysointi on kliinisessä työssä kuitenkin 

aikaa vievää ja hankalaa. Kokemuksemme mu-

kaan vapaa leikkitilanne ei myöskään stimuloi 

kaikkia lapsia käyttämään monipuolisia lause-

rakenteita, vaan he saattavat pitäytyä hyvinkin 

lyhyissä ja yksinkertaisissa ilmaisuissa. Tällöin 

aineisto ei tuo luotettavasti esiin lapsen taitoja. 

Puheilmaisun arviointiin on myös käytettävis-

sä strukturoituja menetelmiä (esim. lauseiden 

toistaminen ja täydentäminen tai lauseiden 

muodostaminen sellaisen kuvamateriaalin 

pohjalta, joka ohjaa käyttämään haluttua syn-

taktista rakennetta). Strukturoitujen testien ja 

tehtävien kohdalla tilanne on kuitenkin usein 

keinotekoinen eikä vastaa luonnollista vuoro-

vaikutteista viestintää. On myös huomattava, 

ettei yksittäisten lauseiden tasolla suoritetta-

va puheilmaisun analyysi paljasta vaikeuksia, 

joita ilmenee lauseiden sitomisessa toisiinsa 

(Bishop, 2004). Elisitoitu kerrontatehtävä on-

kin spontaanipuhetta strukturoidumpi, mutta 

toisaalta tiukasti strukturoitua tehtävätyyppiä 

luonnollisempi menetelmä, minkä vuoksi se 

on varsin käyttökelpoinen kielellisten taitojen 

arviointimenetelmä. 

Kerronnan käyttö kielellisten vaikeuksien 

diagnosoinnissa  

Kerronnan tutkimus on kohdistunut normaa-

listi kielellisissä taidoissaan kehittyvien lasten 

lisäksi myös lapsiin, joiden kielenkehitys on 

viivästynyttä tai poikkeavaa. Esimerkiksi kie-

lihäiriöisten lasten kerrontataitojen on to-

dettu olevan heikommat kuin lasten, joiden 

kielenkehitys on normaalia. Kielihäiriöisten 

lasten kertomuksista on havaittu, että ne voi-

vat olla tyypillisesti kehittyvien lasten kerto-

muksiin verrattuina lyhyempiä (Newman & 

McGregor, 2006), koheesiokeinojen käytön 

suhteen rajoittuneempia (Paul & Smith, 

1993), kieliopillisesti virheellisempiä (Bi-

shop & Donlan, 2003; Newman & McGre-

gor, 2006) sekä syntaktisesti ja leksikaalisesti 

yksinkertaisempia (Bishop & Donlan, 2003; 

Newman & McGregor, 2006; Paul & Smith, 

1993). Kertomusten makrorakennetta kos-

kevat tutkimustulokset ovat jossain määrin 

ristiriitaisia. Norburyn ja Bishopin (2003) 

tutkimuksen mukaan kielihäiriöisten las-

ten kertomusten makrorakenne muistuttaa 
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tyypillisesti kehittyvien lasten kertomusten 

makrorakennetta. Tämä näyttää tarkoittavan, 

että kerronnan vaikeus on ennemmin kielel-

listen rakenteiden hallintaa edellyttävällä 

mikro- kuin makrotasolla (ks. myös van der 

Lely, 1997). Samankaltaisia tutkimustuloksia 

esittää myös Liles kollegoineen (1995). Hei-

dän tutkimuksessaan käytetty faktorianalyysi 

paljasti kaksi faktoria, joista toiselle latautui 

kertomuksen makrorakennetta (episodinen 

rakenne) ja toiselle kertomuksen mikrora-

kennetta (syntaksi, koheesio) käsittelevät 

muuttujat. Erotteluanalyysi paljasti, että ai-

noastaan kertomuksen mikrorakenne pystyi 

tehokkaasti erottelemaan kielihäiriöiset lap-

set ikäverrokeistaan. Joissain tutkimuksissa 

kielihäiriöisten lasten on puolestaan todettu 

toteuttavan ikätovereitaan heikommin myös 

kertomuksen makrorakennetta (esim. New-

man & McGregor, 2006; Wagner, Sahlén & 

Nettelbladt, 1999). Tulosten ristiriidat voivat 

osittain johtua tutkittavien lasten eroista (ikä, 

kielihäiriön diagnostiset kriteerit) ja käytet-

tyjen menetelmien välisistä eroista (makro-

rakenteen analyysimallit, uudelleen kerronta 

vs. tarinan luominen). Niissä tutkimuksissa, 

joissa makrorakenteen ei todettu erottelevan 

ryhmiä toisistaan, tutkittavat  olivat jo noin 

10-vuotiaita, kun taas esimerkiksi Newmanin 

ja Gregorin (2006) ja Wagnerin ym. (1999) 

tutkimuksien tutkittavat olivat vasta 5–7-vuo-

tiaita. On vielä epäselvää, johtuvatko kieli-

häiriöisten lasten heikommat kerrontataidot 

pääasiassa kielellisistä vaikeuksista, vai onko 

kyseessä laajempi vaikeus hallita nimenomaan 

tarinan juonta ja muodostaa se pienemmistä 

yksiköistä merkitykselliseksi ja yhtenäiseksi 

kokonaisuudeksi. Kielihäiriöisten lasten koh-

dalla voi kenties olla niin, että nuoremmilla 

lapsilla on vaikeuksia sekä kerronnan makro- 

että mikrotason ilmentämisessä, kun taas iän 

ja taitojen karttumisen myötä prosessointika-

pasiteettia vapautuu paremmin tarinan mak-

rorakenteen hallintaan.

Kerrontataitojen vaikeuksia on todettu ole-

van myös lapsilla, joilla on aivovaurio (Reilly, 

Bates & Marchman, 1998), hyvätasoinen au-

tismi (high functioning autism) tai Aspergerin 

oireyhtymä (Losh & Capps, 2003; Norbury 

& Bishop, 2003) ja Williamsin oireyhtymä 

(Reilly, Losh, Bellugi & Wulfeck, 2004). Ikä-

tovereihin verrattuna lapset, joilla on autismi 

tai Aspergerin oireyhtymä, näyttäisivät hal-

litsevan kohtalaisen hyvin makrorakennetta 

(Losh & Capps, 2003; Norbury & Bishop, 

2003). Heillä ilmenee sen sijaan jossain mää-

rin vaikeuksia viittaussuhteiden ja monimut-

kaisten lauserakenteiden hallinnassa, eli mik-

rorakenteen toteuttamisessa. Lapset, joilla on 

Williamsin oireyhtymä tai paikallinen aivo-

vaurio, suoriutuvat ikätovereitaan heikom-

min sekä kerronnan mikro- että makrotasolla 

(Reilly ym., 1998; Reilly ym., 2004). 

Kerronta ja myöhempi kielen kehitys  

Kerronnan avulla voidaan ennakoida myö-

hempää kielen kehityksen tasoa, ja kerronta-

taitojen on todettu olevan yhteydessä koulu-

maailman lukemisen, kirjoittamisen ja mate-

matiikan taitoihin. Bishopin ja Edmundsonin 

(1987) 18 kuukauden seurantatutkimuksen 

mukaan pelkästään tarinan uudelleen kerron-

nan avulla (Th e Bus Story: informaatiopis-

teet) voitiin ennustaa 83 prosenttisesti oikein 

lapsen kielen kehityksen tasoa 5;6-vuotiaa-

na. Heikko suoriutuminen kerrontatestissä 

4-vuotiaana ennakoi myös kielen kehityksen 

vaikeutta edelleen 18 kuukautta myöhem-

min. Bishopin ja Edmundsonin tutkimuk-

sen koehenkilöitä arvioitiin uudelleen heidän 

ollessaan 15-vuotiaita (Stothard, Snowling, 

Bishop, Chipchase & Kaplan, 1998). Seuran-

tutkimus osoitti, että kielihäiriöisiksi lapsiksi 

5;6-vuotiaina luokitelluilla lapsilla oli 15-vuo-

tiaina edelleen laaja-alaisia vaikeuksia puhu-

tun ja kirjoitetun kielen alueella. Pankratzin, 

Planten, Vancen ja Insalacon (2007) kolmen 
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vuoden seurantatutkimuksessa Th e Bus Story 

-testin informaatiopisteiden ja myöhemmän 

kielen kehityksen välille löytyi positiivinen 

korrelaatio. Informaatiopisteet ja erityisesti 

kertomuksen lausepituus ennustivat kieli-

häiriöisten lasten suoriutumista keskimäärin 

kahdeksan vuoden iässä sekä sanavarastoa 

että lukemis- ja kirjoittamistaitoja mittaavis-

sa tehtävissä. Reesen ym. (2008) tutkimuk-

sen mukaan makrotason kerrontataidot ovat 

yhteydessä sekä luetun ymmärtämiseen että 

tekniseen lukemiseen. Myös Westerveldin 

ym. (2007) tutkimuksessa noin 7-vuotiaat 

lapset, joilla on lukivaikeus (vaikeuksia sanan 

tunnistuksessa sekä kuullun ymmärtämises-

sä), suoriutuivat ikätovereitaan heikommin 

kerronnan makrotason (kertomuskielioppi-

kategoriat) ja mikrotason (sanaston ja lausera-

kenteiden monipuolisuus) elementtien tuot-

tamisessa sekä kertomusten ymmärtämisessä 

kahden vuoden seurantatutkimuksen aikana 

jokaisella arviointikerralla. Kertomuksen 

ymmärtämistä mitattiin kertomuskieliopin 

perusteella luotujen kysymysten avulla; ne 

käsittelivät muun muassa tarinan alkutilan-

netta, päähenkilöitä ja tarinan ratkaisua. Mie-

lenkiintoista oli, että verrattuna nuorempiin, 

luetun ymmärtämistaitoihin kaltaistettuihin 

lapsiin eroja löytyi kerronnan ymmärtämises-

sä, mutta ei sen sijaan makrotason elementti-

en tuottamisessa. Tarinan luomisen (sisällön 

määrä ja koheesio) on myös todettu ennus-

tavan tyypillisesti kehittyvien lasten mate-

maattisia taitoja (O’Neill ym., 2004), mutta 

ei sen sijaan lukutaitoja. Fazion, Naremoren 

ja Connellin (1996) kolmevuotisessa seuran-

tatutkimuksessa paras yksittäinen heikkoa 

koulusuoriutumista (luokalle jääminen, siir-

tyminen erityiskouluun) noin 9-vuotiaana 

ennustava tekijä oli tarinan uudelleen ker-

ronta (makrotaso). 

Vaikka tutkimuksissa on käytetty erilaisia eli-

sitointimenetelmiä, yhteys oppimisvaikeuksien 

ja kerronnan välillä näyttäisi olevan enemmän 

kerronnan makro- kuin mikrotasolla. Eri tut-

kimustulosten tulkinnassa ja yleistämisessä 

tulisi kuitenkin olla hyvin varovainen, sillä 

tutkimuksissa käytetyt menetelmät ja mit-

tarit ovat keskenään hyvin erilaisia. Lisäksi 

tutkimusryhmien koko sekä tutkittavien 

lasten ikä ja kielen kehityksen vaikeus ovat 

vaihdelleet hyvin paljon. Tutkimustulokset 

kuitenkin osoittavat, että kerronnan ja oppi-

mistaitojen välillä on jotain yhteyttä. Se, mikä 

yhteys tarkalleen ottaen on eli mistä kielellis-

kognitiivisista prosesseista se kumpuaa, on 

vielä epäselvää. Oppimis- ja kerrontataitojen 

välisestä yhteydestä tarvitaan ehdottomasti 

lisää perusteellista tutkimustietoa. 

LASTEN KERRONTATAITOJEN 
ARVIOINTIMENETELMÄT 

Tarinan uudelleen kerronta ja tarinan 

luominen

Tavanomaisesti kerrontataitojen arviointi-

menetelminä käytetään tarinan uudelleen 

kerrontaa ja tarinan luomista (Leinonen ym., 

2000:106; Liles, 1993). Tarinan uudelleen ker-

ronnassa tutkittava kuulee ensin tarinan, joka 

hänen tulee toistaa mahdollisimman tarkasti. 

Uudelleen kerronnassa lapselle siis annetaan 

tarkka tarinan malli. Kyetäkseen uudelleen 

kerrontaan lapsen pitää muodostaa lyhytkes-

toiseen muistiin tallentuneista tarinan raken-

neyksiköistä yhtenäinen tarinan malli eli skee-

ma2 (Merritt & Liles, 1989; Schneider, 1996. 

ks. myös Stein & Glenn, 1979).  Sen lisäksi lap-

sen täytyy ymmärtää syy-seuraussuhteet, osata 

2  Skeema on kokemuksen ja tiedon kautta muodostu-
nut jäsentynyt toimintamalli tai tietorakenne (Vanden-
Bos ym., 2007). Kintchin ja van Dijkin (1978) mukaan 
skemaattiset rakenteet ovat oleellisia diskurssien ym-
märtämisessä ja tuottamisessa. Diskurssien skeemojen 
avulla esimerkiksi tarina tunnistetaan tarinaksi ja väit-
tämä väittämäksi.
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yhdistää tarinan osat ajallisesti loogiseen 

muotoon ja kaiken tämän jälkeen ilmaista ta-

rina puheella. Tarinan luomisessa lapsi ei saa 

tarinan mallia, vaan luo ja kertoo tarinan itse 

esimerkiksi kuvasarjan perusteella. Tarinan 

luominen sisältää useita samoja taitoja kuin 

uudelleen kerronta, mutta lapsen tehtävänä 

on nyt luoda tarinan skeema alusta loppuun 

itse. Lisäksi lapsen pitää kyetä muuntamaan 

visuaalinen tieto kielelliseksi, jos tarinan luo-

minen perustuu kuviin (Schneider, 1996). Ta-

rinan luomista pidetään uudelleen kerrontaa 

spontaanimpana ja itsenäisempänä tilanteena 

ja se voi näin ollen antaa luotettavampaa tie-

toa puheilmaisusta ja siitä, miten lapset itse 

kokoavat tarinan pienistä sisältöelementeistä 

yhtenäiseksi, kuulijalle koherentiksi kokonai-

suudeksi (Bishop & Norbury, 2003; Liles, 

1993; Schneider, 1996).  Tarinan luomisessa 

lapset kertovat enemmän yksityiskohtia (myös 

irrelevantteja), ja heillä on kenties mahdolli-

suus olla luovempia kuin tarinan uudelleen 

kerrontatilanteessa (Merritt & Liles, 1989; 

Schneider, 1996). Uudelleen kerronnassa lap-

set voivat pitäytyä valmiissa tarinan mallissa ja 

täten kertoa alkuperäistarinan hyvinkin yksi-

tyiskohtaisesti ja sanatarkasti (Schneider & 

Dubé, 2005). Kaiken kaikkiaan kyky kertoa 

sujuvasti edellyttää siis useiden kognitiivisten 

ja kielellisten taitojen yhtäaikaista hallintaa. 

Kertojan täytyykin yhdistää tietoa monelta 

kielen eri tasolta, kuten semanttiselta, syn-

taktiselta ja fonologiselta tasolta, ja samaan 

aikaan pyrkiä pitämään kertomus ajallisesti, 

kausaalisesti ja temaattisesti yhtenäisenä, jotta 

se olisi kuulijan kannalta koherentti eli tar-

peeksi informatiivinen ja helposti ymmärret-

tävissä (Leonard, 1998: 85). Moniulotteisen 

luonteensa vuoksi kerronnan tutkiminen ei 

ole yksinkertaista ja esimerkiksi kattavan ker-

rontatestin laatiminen on haastavaa. 

Tutkijat ovat käyttäneet erilaisia elisitointi-

menetelmiä saadakseen lapset tuottamaan 

kertovaa puhetta. Uudelleen kerrontatehtä-

vässä lapsi voi kuulla ja kertoa tarinan koko-

naan ilman kuvitusta (Schneider, 1996; Mer-

ritt & Liles, 1989) tai hän voi saada tarinaa 

koskevan kuvasarjan kerrontansa tueksi (Ren-

frew, 1997; Schneider, 1996). Uudelleen ker-

ronta voi jopa pohjautua videomateriaaliin, 

jolloin lapsi saa kertoa tutkijalle katsomansa 

fi lmin tapahtumat (Klecan-Aker & Swank, 

1987; Liles, 1987). Tarinan luomisessa voi-

daan käyttää yksittäistä kuvaa ( Justice ym., 

2006) tai kuvasarjaa (Norbury & Bishop, 

2003; Schneider, 1996). Erityisesti Mercer 

Mayerin (1969) tekstitöntä kuvakirjaa Frog, 

where are you? on käytetty tarinan luomises-

sa hyvin usein (ks. kooste Berman & Slobin, 

1994). Lasta voidaan myös pyytää kertomaan 

tuttu satu (Speece ym., 1999) tai jatkamaan 

tutkijan aloittamaa tarinaa (Merritt & Liles, 

1989). Merrittin ja Lilesin (1989) tutkimuk-

sessa tarinan alkuna käytettiin muun muassa 

virkettä: ”Olipa kerran kaksi ystävää, jotka 

menivät syvään ja pimeään luolaan.” Lapsen 

tehtävänä oli jatkaa virkettä tarinaksi. Tarinan 

luomisessa voidaan myös käyttää apuna leluja, 

kuten Benson (1993) ja Suvanto (2007) ovat 

tutkimuksissaan tehneet. 

Elisitointitekniikat eroavat myös siinä, mi-

ten ja kenelle tarina kerrotaan. Vierikerron-

nalla tarkoitetaan tilannetta, jossa kertoja ja 

kuuntelija jakavat kontekstin, eli he kumpikin 

näkevät kertomuksen kuvat (esim. Berman & 

Slobin, 1994; Toivainen, 1992). Erityisesti 

pienten lasten tutkimuksessa vierikerronnan 

käyttö on perusteltua, koska he tarvitsevat vie-

lä tukea kerrontaansa. Toisaalta vierikerron-

nan avulla ei voida tutkia sitä, mikä vaikutus 

yhteisellä kontekstilla on kerrontaan ja vähen-

tääkö tarinan tuttuus lapsen tuottaman infor-

maation määrää (Berman & Slobin, 1994). 

Tätä ongelmaa voidaan vähentää käyttämäl-

lä niin sanottua naiivi kuuntelija -asetelmaa 

(esim. Liles, 1993; Schneider, 1996), jolloin 

lapsi kertoo tarinan jollekin uudelle henkilöl-

le tai vaikkapa tutkijan esittelemälle käsinu-
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kelle, joka ”ei tiedä, mitä tarinassa tapahtuu”. 

Naiivi kuuntelija -asetelmalla pyritään siihen, 

että lapsi käyttäisi kertomuksessaan mahdol-

lisimman tarkkoja ja korrekteja viittauksia 

tarinan henkilöihin ja tapahtumiin, että tari-

naan sisältyisi mahdollisimman paljon infor-

maatiota ja ettei lapsi olettaisi tarinan olevan 

jo ennestään kuulijalle tuttu. Mitä mieltä oli-

sikaan kertoa tarkasti sellaista tarinaa, jonka 

kuulija jo varsin hyvin tietää? Pehmonukelle 

tai käsinukelle kertominen voi tosin tuntua jo 

kouluikäisistä lapsista liian lapselliselta. Naiivi 

kuuntelija -asetelman sovellus on niin sanottu 

puhelinkeskustelu, jossa lapsi kertoo tarinan 

puhelimitse kuuntelijalle, jolle tarina on vie-

ras (Toivainen, 1992). Tällainen menetelmä 

muunnoksineen voi sopia paremmin kuin 

lelulle kertominen jo kouluikäiselle lapselle. 

Kouluikäistä voi myös pyytää kuvittelemaan, 

että hän kertoisi tarinan vaikkapa pikkusis-

kolle tai -veljelle. 

Henkilökohtainen kertomus

Lasten kerrontaa voidaan arvioida myös edel-

lä kuvattuihin menetelmiin verrattuna hyvin 

erityyppisen asetelman kautta, niin kutsutun 

henkilökohtaisen kertomuksen (personal 

narrative) avulla. Tämä menetelmä poikkeaa 

edellisistä siten, ettei se nojaa visuaaliseen tu-

keen tai stimulukseen. McCabe kollegoineen 

(mm. McCabe & Rollins, 1994; Peterson & 

McCabe, 1983; Rollins ym., 2000) on käyt-

tänyt kerronnan arvioinnissa conversational 

elicitation -tekniikkaa, joka perustuu lapsen 

tuottamaan realistiseen ja omakohtaiseen, 

lapselle tapahtuneeseen kertomukseen. Ta-

rinan houkuttelemiseksi tutkija kertoo tässä 

menetelmässä lapselle aluksi lyhyen kehysta-

rinan, jonka jälkeen lasta pyydetään itse ker-

tomaan vastaavanlaisesta, lapsen kokemasta 

tapahtumasta. Lapsen tehtävänä ei ole kertoa 

uudelleen tutkijan tuottamaa kehystarinaa, 

vaan tuottaa oma henkilökohtainen kerto-

muksensa ilman visuaalista tukea. Menetelmä 

perustuu ajatukseen, jonka mukaan lapsen on 

helpompaa ja luonnollisempaa kertoa omasta 

kokemuksestaan, jos hän voi jakaa sen jonkun 

toisen kanssa. Kehystarinan aiheena tulisi olla 

jokin lapsen elämään liittyvä arkipäiväinen, 

mutta tunnepitoinen asia, kuten lääkäris-

säkäynti tai lievä loukkaantuminen (esim. 

pyörällä kaatuminen) (McCabe & Bliss, 

2003:8–9). Tarinassa tulisikin olla emotio-

naalinen ydin, niin sanottu kohokohta, jotta 

tarina olisi kertomisen arvoinen. Tarina ei sai-

si olla skripti. Amerikkalaisessa tutkimuskir-

jallisuudessa esimerkillinen skriptitarina on 

kuvaus McDonald’s -ravintolassa käymisestä, 

eli siitä, mitä hampurilaisravintolassa yleensä 

tapahtuu (Hughes ym., 1997:15–16). Skrip-

tejä pidetään helppoina, koska ne perustuvat 

usein toistuneeseen ja tuttuun kokemukseen.  

Skriptit tuottavatkin ennemmin selittävää 

kuin kertovaa kieltä. 

Henkilökohtaisen kertomuksen elisitoi-

misessa lapselta kerätään kolme kertomusta, 

joista pisin analysoidaan (McCabe & Rollins, 

1994; Rollins ym., 2000). Kertomukset kan-

nattaa kerätä esimerkiksi piirtämisen lomassa 

ikään kuin huomaamatta ja vuorovaikutuk-

sen tulee olla mahdollisimman luonnollista. 

Tutkijan tulee osoittaa lapselle olevansa kiin-

nostunut hänen kertomuksestaan, mutta an-

netun palautteen pitää olla mahdollisimman 

neutraalia (jaahas, entäs sitten), koska vastuu 

kerronnasta ja tarinan kuljettamisesta on lap-

sella itsellään. Henkilökohtaisen kertomuk-

sen analyysia varten on kehitetty menetelmä: 

NAP (Narrative assessment profi le) (McCabe 

& Bliss, 2003:18–20; McCabe & Rollins, 

1994; Rollins, ym., 2000). NAP-menetelmäs-

sä analyysin kohteena ovat tarinan makro- ja 

mikrorakenne. Mikrorakenteen osalta tarkas-

tellaan koheesiota, mutta esimerkiksi ilmaus-

ten produktiivisuuden tai lauserakenteiden 

arviointia ei tässä menetelmässä ole. Henki-

lökohtaista kertomusta on käytetty useissa 
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tutkimuksissa, myös erityisryhmien kerron-

nan arvioinnissa (Kaderavek & Sulzby, 2000; 

Miranda, McCabe & Bliss, 1994; Southwood 

& Russel, 2004; Westerveld, Gillon & Miller, 

2004; Westerweld ym., 2007). Menetelmän 

toimivuutta on tutkittu englannin kielen li-

säksi myös muissa kielissä ja kulttuureissa (ks. 

tarkemmin McCabe & Bliss, 2003). Henkilö-

kohtainen kertomus on Rollinsin ym. (2000) 

mukaan alle kouluikäisten lasten kerronnan 

arvioimiseen hyvin soveltuva menetelmä, 

koska se on toisaalta sosiaalisen vuorovai-

kutuksen tärkeä ja luonnollinen elementti ja 

toisaalta lapselle luontainen diskurssin laji. 

Asianmukaisen henkilökohtaisen kertomuk-

sen tuottaminen vaatii jo haastaviakin kog-

nitiivisia taitoja: lapsen tulee erityisesti ottaa 

huomioon kuuntelija ja se, mitä tämä tietää tai 

ei tiedä. McCaben ja Blissin (2003) mukaan 

henkilökohtainen kertomus on skriptitarinaa 

haastavampi, mutta tarinan luomista tai uu-

delleen kerrontaa helpompi tehtävä.  

Arviointimenetelmien pohdintaa

Edellä kuvatut menetelmät saavat osakseen 

myös aiheellista kritiikkiä. Formaalissa testi-

tilanteessa kuvasta tai kuvasarjasta kertomi-

nen on normaalisti kehittyneillekin lapsille 

vaativa tehtävä. Sen vuoksi heillä voi esiintyä 

esimerkiksi sananlöytämisvaikeuksia, mikä 

osaltaan heikentää kerronnan laatua ja suju-

vuutta (McCabe, 1996; Rollins ym., 2000). 

Lisäksi kaikki lapset eivät ole tottuneet ker-

tomuksiin. Erityisesti pienistä, alle koulu-

ikäisistä lapsista, tarinan kerrontatilanne voi 

tuntua kauttaaltaan hankalalta, mikäli se ei 

ole entuudestaan tuttu. Sellaiset lapset, joi-

den arkeen sadut ja kertomukset kuuluvat, 

aloittavat fi ktiivisen kuvasarjaan pohjautu-

van kertomuksensa usein tyypillisellä ”Olipa 

kerran” -fraasilla ja lopettavat kertomuksensa 

napakasti, ”Sen pituinen se”. Kokemuksem-

me mukaan alle kouluikäisten lasten tarinan 

uudelleen kerrontatilanteessa törmää usein 

lapsen ihmetykseen siitä, miksi hänen pitää 

kertoa juuri kuulemansa tarina tutkijalle uu-

delleen. Tämä ei ole luonnollista kommuni-

kointia. Labov (1977:370) onkin todennut, 

että yksi kertomuksen tärkeä ominaisuus on 

se, miksi se kerrotaan. Tarinan täytyy olla 

kertomisen arvoinen. Tavanomaista, kaikille 

tuttua tarinaa ei ole mielekästä kertoa. Kuva-

sarjasta kertomisen haittapuolena on se, että 

lapset saattavat ennemminkin vain kuvailla 

kuin varsinaisesti kertoa. Toisaalta pelkkä 

kuvailu voi myös ilmentää kerronnan makro-

tason hallinnan vaikeutta. 

Kuten edellä on esitetty, kerronnan arvi-

oinnissa voidaan käyttää erilaisia menetelmiä. 

Schneider ja Dubé (2005) havaitsivat, että 

elisitointimenetelmä vaikuttaa normaalisti 

kielellisissä taidoissaan kehittyvien lasten (2 

ryhmää: keskimäärin noin 5- ja 7-vuotiaat 

lapset) kertomusten sisällön määrään. Uudel-

leen kerronnan avulla elisitoidut kertomukset 

sisälsivät enemmän tarinan temaattisen sisäl-

lön kannalta oleellisia elementtejä kuin tari-

nan luomisen kautta elisitoidut kertomukset. 

Vastaava ilmiö on huomattu myös tutkittaessa 

kielihäiriöisten lasten kerrontaa (Schneider, 

1996). Myös Merritt ja Liles (1989) huoma-

sivat, että 9–11-vuotiaiden lasten uudelleen 

kerrotuissa tarinoissa oli enemmän Steinin ja 

Glennin (1979) kertomuskieliopin mukaisia 

sisältöelementtejä kuin tarinan luomisen avul-

la kerrotuissa tarinoissa. Minkä vuoksi uudel-

leen kerronta sitten stimuloi lasta tuottamaan 

enemmän sisältöä kuin tarinan luominen? 

Merrittin ja Lilesin (1989) ja Schneiderin ja 

Dubén (2005) mukaan tarinan uudelleen ker-

ronnassa lapsi voi paremmin tukeutua tarinan 

jo valmiina olevaan skeemaan, jolloin hänen 

ei tarvitse abstrahoida tarinaa kokonaan itse, 

kuten tarinan luomisessa. Valmis skeema hel-

pottaa sisältöelementtien sijoittamista omaan 

tuotokseen ja edesauttaa tarinan ymmärtä-

mistä. Uudelleen kerronnassa tuotetun infor-
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maatiosisällön määrän ja tarinan ymmärtämi-

sen välille onkin löydetty positiivinen yhteys 

(Wagner ym., 1999). Tarinan ymmärtäminen 

siis edesauttaa sen muistamista. 

Schneider ja Dubé (2005) ja Schneider 

(1996) tutkivat kuvituksen vaikutusta uudel-

leen kerrontaan. Kummassakin tutkimuksessa 

uudelleen kerrontaa tutkittiin kahdessa eri ti-

lanteessa: toisessa lapsi näki kuvat kuunnelles-

saan tutkijan lukemaa tarinaa ja myös itse ta-

rinaa kertoessaan, kun taas toisessa tilanteessa 

kuvitusta ei ollut missään vaiheessa. Schneide-

rin ja Dubén (2005) tutkimuksessa havaittiin, 

että ainoastaan nuoremmat lapset hyötyivät 

tilastollisesti merkitsevästi kuvituksesta, eli 

kuvituksen avulla uudelleen kerrotuissa tari-

noissa oli enemmän sisältöelementtejä kuin 

ilman kuvitusta kerrotuissa. Vastaavaa eroa ei 

ollut enää havaittavissa 7-vuotiailla.  Schnei-

derin (1996) tutkimuksessa kielihäiriöiset 

lapset (5–9-vuotiaat) jopa tuottivat enem-

män sisältöyksikköjä uudelleen kerrottuun 

tarinaansa silloin, kun kuvitusta ei ollut. Tämä 

hieman yllättävä tulos voi johtua Schneiderin 

mukaan siitä, että kuvasarjan seuraaminen yh-

täaikaisesti tarinan kuuntelemisen kanssa voi 

häiritä kuuntelemiseen keskittymistä ja täten 

heikentää kuullun ymmärtämistä. Tämä voi 

puolestaan vaikuttaa uudelleen kerrontaan, 

koska lapsella ei tällöin ole selkeää tarinan 

mallia, skeemaa, mielessään. Jos tarina on sen 

sijaan esitetty ilman kuvia ja lapsi on saanut 

siitä tarkan kielellisen mallin, hän voi uudel-

leen kerronnassaan nojautua ainoastaan kuu-

lemaansa tietoon ja sen muistamiseen, mikä 

Schneiderin kielihäiriötutkimuksessa johti 

parempaan lopputulokseen, eli tarinan suu-

rempaan sisältöelementtien määrään. Toisaal-

ta normaalisti kielellisissä taidoissaan kehit-

tyneet keskimäärin viisivuotiaat lapset näyt-

tivät hyötyvän kuvista uudelleen kerronnan 

tukena, mutta muutamaa vuotta vanhemmat 

lapset eivät (Schneider & Dubé, 2005). Voi-

kin olla, että nuoremmilla normaalisti kehit-

tyneillä lapsilla on kielihäiriölapsia enemmän 

prosessointikapasiteettia seurata kuvitusta ja 

kuunnella samaan aikaan tarinaa, ilman että 

tarinan mentaalisen mallin muodostaminen 

häiriintyy. Iän lisääntyessä pelkkä tarinan 

kuuleminen näyttäisi olevan riittävä ärsyke 

tarinan uudelleen kertomiseen. 

Uudelleen kerronnan ehdottomana perus-

edellytyksenä on toimiva auditiivinen muis-

ti – etenkin, jos uudelleen kerrontaa ei tueta 

kuvin (Schneider & Dubé, 2005). Uudelleen 

kerronta myös todennäköisesti vähentää 

prosessointitaakkaa, koska tarinaa ei tarvitse 

rakentaa alusta loppuun itse. Tarinan luomi-

sessa lapsen vastuulle jää yksittäisten kuvien 

yhdistäminen ja tarinan juonen kokonaisuu-

den oivaltaminen, mikä on kognitiivisesti 

haastavaa. Edellä mainitut väitteet koskevat 

vain suhteellisen lyhyitä ja yksinkertaisia tari-

noita. Jos uudelleen kerrottava tarina on pitkä 

ja kompleksi, se rasittaa muistia huomattavas-

ti enemmän (Schneider & Dubé, 2005). Tut-

kimustulosten tulkinnassa ja elisitointime-

netelmien valinnassa on syytä huomioida ja 

ymmärtää se, että eri menetelmät voivat antaa 

keskenään hieman erilaisia tuloksia, ja että ne 

vaativat lapselta jossain määrin erilaisia taito-

ja. Näin ollen kerrontataitoja tulisikin arvioi-

da kokonaisuutena ja usealla menetelmällä. 

Henkilökohtaisen kertomuksen elisitointi 

eroaa suuresti tarinan uudelleen kerronnasta 

ja tarinan luomisesta, ja henkilökohtaisen ker-

tomuksen avulla voidaan saada erilaista, arvo-

kasta tietoa lapsen kerronnasta. Menetelmä 

on myös käytännössä hyvin nopea ja helppo 

toteuttaa. Ongelmana on kuitenkin se, että 

tällä menetelmällä elisitoidut kertomukset 

ovat tyypillisesti hyvin lyhyitä, ainakin alle 

kouluikäisten lasten tuottamina. Vain muu-

tamien ilmaisujen mittaisesta kertomuksesta 

on hankalaa analysoida tarinan mikroraken-

teen kannalta oleellisia elementtejä, kuten 

ilmaisujen produktiivisuutta tai lauseraken-

teiden monipuolisuutta. Lisäksi kokemuk-
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semme mukaan tällä tavalla elisitoidut kerto-

mukset ovat harmillisen usein skriptejä. Con-

versational elicitation -tekniikan mukaisesti 

tutkija kertoo lapselle ensin lyhyesti jostain 

tutkijalle tapahtuneesta asiasta (esim. lääkä-

rissä käyminen). Tämän jälkeen hän esittää 

lapselle kysymyksen: ”Onko sinulle koskaan 

tapahtunut mitään samanlaista?” Mikäli 

tutkija on lapselle vieras, voi edellä kuvatun 

kaltainen tilanne tuntua lapsesta jokseenkin 

oudolta, minkä vuoksi olisikin tärkeää, että 

tutkija olisi lapselle ainakin jossain määrin 

tuttu. Kokemuksemme mukaan suomalais-

lapsilta saatu vastaus tutkijan esittämään ky-

symykseen on toisinaan lyhyt ”on ”, “ei” tai ” 

en muista”. Ujous, lapsen mahdollinen varau-

tuneisuus ja tilanteen vieraus voivat heijastua 

tässä tapauksessa helposti lasten kerrontaan, 

etenkin jos tilanne ei ole luonnollisen kom-

munikaatiotilanteen kaltainen. Sinällään me-

netelmän idea on toimiva, koska lapset yleen-

sä kertovat mielellään heille tärkeistä asioista. 

Se mikä toiselle on tärkeää, ei välttämättä 

ole kuitenkaan toiselle kertomisen arvoista. 

Haastavaa onkin löytää ne kehystarinat, jot-

ka oikeasti stimuloivat lasta jakamaan oman 

vastaavan kokemuksensa tutkijan kanssa. Me-

netelmän avulla saatuja kertomuksia voidaan 

analysoida sekä makro- että mikrorakenteen 

osalta esimerkiksi NAP-menetelmän avulla 

(ks. menetelmän kuvaus edellä). Kertomus-

ten luotettavaa vertailua heikentää kuitenkin 

se, että lapset voivat valita hyvinkin erilaisia 

aiheita kerrottavakseen. Teemojen vaihte-

levuutta voidaan tosin vähentää esittämällä 

kaikille lapsille samat kehystarinat. Tällöin 

ongelmaksi voi muodostua se, ettei lapsi koe 

annettuja aihealueita kertomisen arvoiseksi.  

Vaikka menetelmää on käytetty useissa eri 

kulttuureissa ja kielissä, suomen kielessä me-

netelmän toimivuutta ei tiettävästi ole tähän 

mennessä systemaattisesti tutkittu. 

Kerrontatestit ja lasten kerronnan 

arvioiminen suomen kielessä 

Suomenkielistä, suomalaiseen kulttuuriin 

suunniteltua kerrontataitojen arviointime-

netelmää ei ole, joskin Th e Bus Story -testiä 

käytetään kliinisessä työssä laajalti. Opinnäy-

tetyönä tehty Th e Bus Story -testin normitus 

on Lahtisen (1997) mukaan kohtalaisesti 

verrattavissa alkuperäiseen englanninkieli-

seen normitukseen, mutta alkuperäisenkään 

testin validiteettia ja reliabiliteettia ei ole 

tarkemmin tutkittu. Schneider kollegoineen 

(2005) kritisoi Th e Bus Story -testiä siitä, et-

tei sen kuvituksen tai pisteytyksen luomisessa 

ole käytetty mitään teoreettista mallia. Myös 

testin pisteytysmenetelmä perustuu lähinnä 

siihen, mitä tarinan elementtiä tai spesifi ä ta-

pahtumaa testin tekijä on pitänyt tärkeänä. 

Testin (informaatiopisteet ja lausepituus) 

spesifi syys ei myöskään ole Pankratzin ym. 

(2007) mukaan riittävän hyvä erottelemaan 

luotettavasti kielihäiriöisiä normaalisti ke-

hittyvistä lapsista. ERRNI-testi (Expression, 

Reception and Recall of Narrative Instrument) 

(Bishop, 2004) on Iso-Britanniassa julkaistu 

kerrontataitojen arviointimenetelmä, jossa 

on yhdistetty tarinan luominen kuvasarjan 

pohjalta sekä tähän pohjautuva viivästetty 

uudelleen kerronta. Tarinan kerrottuaan 

lasta pyydetään hetken kuluttua kertomaan 

tarina uudelleen ilman kuvia. Lopuksi esite-

tään vielä joukko syy-seuraussuhteisiin ja ta-

rinan päähenkilöiden tunteisiin ja tekoihin 

liittyviä osin implisiittistäkin päättelyä vaati-

via kysymyksiä. Edmonton Narrative Norms 

Instrument (ENNI) (Schneider ym., 2005) 

on puolestaan Kanadassa kehitetty kerron-

tatesti, joka pohjautuu tarinan luomiseen 

kuvasarjan perusteella. Teoreettisesti se poh-

jautuu vahvasti Steinin ja Glennin kertomus-

kielioppimalliin. Testi on vapaasti internetistä 

ladattavissa, ja kahteen kerrontatehtävään on 

saatavilla myös kertomuskielioppikategori-
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oiden ymmärtämistä mittaavat kysymykset. 

Yhdysvaltalaisten Gillamin ja Pearsonin 

(2004) Th e Test of Narrative Language sisältää 

erilaisia elisitointimenetelmiä. Testissä arvioi-

daan skriptitarinan uudelleen kerrontaa sekä 

tarinan luomista kuvan tai kuvasarjan avulla. 

Jokaiseen tehtävään liittyy myös tarinan ym-

märtämistä mittaavat kysymykset. 

Edellisessä kappaleessa mainittuja testejä ei 

ole saatavilla suomenkielisinä versioina. Itses-

tään selvää on myös se, ettei testejä voi ottaa 

suoraan käyttöön toisesta kielestä ja kulttuu-

rista. Kulttuurieroja voi olla myös kerrontates-

tien makrorakennetta mittaavissa osa-alueissa.  

Todennäköisempää kuitenkin on, etteivät tes-

tien normitukset ole käyttökelpoisia koskien 

nimenomaan puhtaasti kielellisiä osa-alueita 

(esim. kokonaissanamäärä, lauserakenteet, 

ilmaisun keskipituus) kielten rakenteiden 

erilaisuuksien vuoksi, ainakaan verrattaes-

sa suomen kielen kaltaista agglutinoivaa 

kieltä analyyttisempaan englannin kieleen. 

Tämä käy ilmi Kiviniemen pro gradu -työstä 

(2008), jossa hän tutki 7–9-vuotiaiden kaksi-

kielisten suomea ja englantia puhuvien lasten 

kerrontataitoja ENNI-testin (Schneider ym., 

2005) avulla. Kivinimen tutkimusaineiston 

verrokkiryhmän muodostivat yksikieliset, iän 

mukaan kaltaistetut suomalaislapset. Lisäksi 

hän vertasi kaksikielisten lasten suoriutumis-

ta ENNI-testin normeihin, jotka perustuivat 

kanadalaisten yksikielisten englantia puhuvi-

en lasten suoriutumiseen. Tulokset osoittivat, 

että kaksikieliset lapset kertoivat englannin 

kielellä tilastollisesti merkitsevästi pidempiä 

kertomuksia kuin suomen kielellä, mutta 

selvästi ENNI-testin normeja lyhyempiä ker-

tomuksia. Myös yksikieliset suomalaislapset 

tuottivat selvästi kanadalaislapsia lyhyempiä 

kertomuksia. Kaksikielisten lasten kerron-

nan makrorakenteesta ei löydetty selviä eroja 

suomen ja englannin kielen välillä, kun taas 

yksikielisiin lapsiin verrattuna kaksikieliset 

kertoivat sisällöllisesti köyhempiä kertomuk-

sia kummallakin tutkitulla kielellä. Tulosten 

tulkinnassa täytyy toki huomioida tutkimus-

ryhmien pieni otoskoko ja kaksikielisyyden 

vaikutus, mutta suuntaa antavana tuloksena 

tämä osoittaa sen, ettei testien normituksia 

voi soveltaa suoraan kielestä ja kulttuurista 

toiseen.  

Kliinisessä puheterapiatyössä kerronnan 

arvioinnissa käytetään erilaisia kuvasarjoja 

ja pelejä (ks. Huttunen, 2007; Korpijaakko-

Huuhka, 2007). Kuvasarjojen avulla saadaan 

lapsen taidoista käyttökelpoista kuvailevaa 

tietoa, jota voidaan hyödyntää terapian suun-

nittelussa ja toteutuksessa. Näiden erilaisten 

menetelmien vertaileminen keskenään on 

kuitenkin vaikeaa, jollei mahdotonta. Lisäksi 

on huomattava, ettei normaalisti kielellisissä 

taidoissaan kehittyneiden suomalaislasten 

kerrontataidoista ole muutamia opinnäyte-

töitä lukuun ottamatta (ks. esim. Julin, 2001; 

Mäenpää, 1998; Soininen, 2005) saatavilla 

juurikaan tutkimustietoa, minkä perusteella 

poikkeavasta kerronnasta voitaisiin luotetta-

vasti tehdä päätelmiä. Huomion arvoista on 

myös se, mitä kerronnasta arvioidaan: tarinan 

temaattista rakennetta ja sen jäsentymistä vai 

makrorakennetta toteuttavia mikrorakentei-

ta. Huttusen, Paavolan ja Suvannon (2008) 

tutkimuksen mukaan suomalaiset puhete-

rapeutit kaipaavat työkaluikseen runsaasti 

lisää arviointimenetelmiä. Suomenkieliselle, 

normeeratulle ja validoidulle kerrontaa mit-

taavalle testille on suuri tarve. Normeeratun 

testin käyttöä puoltaa myös se seikka, että sen 

avulla kliinikko voi luotettavasti ja kohtalai-

sen nopeasti selvittää, ovatko lapsen kerronta-

taidot ikätasoiset vai eivät (Petersen, Gillam 

& Gillam, 2008).    

LOPUKSI

Kerrontatehtävien käyttö logopedisessa arvioin-

nissa on perusteltua. Kerronnan arvioimisen 
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kautta päästään käsiksi sellaisiin kielen piir-

teisiin, kuten lauseiden välisiin sidoskeinoihin 

ja merkityssuhteisiin, joita ei voida arvioida 

pelkästään tiukasti strukturoitujen tehtävien 

avulla, esimerkiksi morfosyntaksiin keskitty-

mällä. Lisäksi kerronnan tutkimisen kautta 

saadaan epäsuoraa tietoa myös muista eks-

pressiivisen kielen tasoista, kuten artikulaati-

osta, fonologiasta ja lapsen sanavarastostakin. 

On kuitenkin tärkeää muistaa, että kerrontaa 

tulee arvioida lapsen ikätasolle sopivalla teh-

tävällä. Liian helppo tai vaikea tehtävä ei tuo 

luotettavasti esille kerrontataitojen tasoa. On 

myös huomattava, että eri elisitointimenetel-

mät voivat antaa keskenään hieman erilaisia 

tuloksia, koska ne edellyttävät lapselta jossain 

määrin erilaisia taitoja. Kerrontaa olisikin 

luotettavinta arvioida monipuolisesti sekä 

strukturoiduilla että spontaanimmilla mene-

telmillä. Suomenkielisten, tyypillisesti kielel-

lisissä taidoissaan kehittyvien lasten kerron-

tataidoista ja niiden kehittymisestä tarvitaan 

runsaasti tietoa. Normitiedon karttumisen 

myötä mahdollistuu myös poikkeavan ker-

ronnan piirteiden luotettava tunnistaminen.
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ASSESSMENT OF CHILDREN’S NARRATIVE SKILLS
Leena Mäkinen, Faculty of Humanities/Logopedics, University of Oulu
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Narratives can be defi ned as descriptions of fi ctive or real life events. Narration is also an 

important stage of language acquisition because it places great demands on both linguistic 

and cognitive skills and their adaptation. Accordingly, narrative skills have an essential role 

in the assessment of children’s linguistic skills as well as in speech and language therapy 

processes. Children’s narrative skills are typically assessed by story retelling or story gene-

ration. Personal narratives have also been used. Th e purpose of this review is to describe 

the rationale of three diff erent narrative elicitation methods from a logopedic viewpoint. 

Only a little research is available on children’s narrative skills in Finnish although a lot of 

research has been done, for example, in English. More thorough research is unquestionably 

needed on children’s narrative skills in Finnish both in linguistically typically developing 

children and in children with speech and language disorders.  

Keywords: Narrative, assessment, language development. 


