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Dysfasia eli kielellisen kehityksen erityisvaikeus ilmenee lapsella vaikeutena
ymmaértdd tai tuottaa puhetta. Kieli on ajattelun, ymmaértdmisen, oppimisen ja
vuorovaikutuksen viline. Kommunikatiivinen kompetenssi syntyy lauseiden
tuottamisen ja ymmaértdmisen lisdksi my0s taidosta kdyttdd lauseita tavoitteiden
saavuttamiseksi. Sosiaalisella kompetenssilla on selked yhteys kommunikatiiviseen
kompetenssiin. Dysfasia voi olla lapsella esteend saavuttaa kommunikatiivinen
kompetenssi, josta saattaa olla seurauksena puutteellinen kehitys sosiaalisen
kompetenssin alueella.

Dysfaattisen lapsen kuntoutuksessa puheterapia on térked kuntoutuksen osa-alue.
Puheterapian avulla kehitetdén lapsen puhetta ja vuorovaikutusta, joiden merkitys
lapsen sosiaalisten taitojen kehittymiselle on suuri. Puheterapian osuus tutkimuksessa
olikin hyvin térked.

Tutkimusongelmat jakaantuivat kahteen ryhméén. Ensimmaéisen tutkimusongelma-
ryhmén kysymyksilld vertailtiin dysfaattisten oppilaiden vuorovaikutusta yleis-
opetuksen oppilaiden vuorovaikutukseen. Toisessa ongelmaryhmaéssa tarkasteltiin
dysfaattisten oppilaiden vuorovaikutusta puheterapiatilanteessa tutun puheterapeutin
kanssa sekd vieras henkilo-tilanteessa oppilaalle vieraan henkilén kanssa.

Tutkimuksen kohderyhméni oli neljd dysfaattista oppilasta seké 11 yleisopetuksen
oppilasta. Heid4n kaikkien vieras henkilé-tilanteen haastatteluista seké dysfaattisten
oppilaiden puheterapiatilanteista koottiin videoaineisto, jota analysoitiin kvantitatiivi-
sin ja kvalitatiivisin menetelmin. Aineiston avulla vertailtiin dysfaattisten oppilaiden
vuorovaikutusta yleisopetuksen oppilaiden vuorovaikutukseen puheen siséllon,
vuorovaikutuksessa auttamisen seki vuorovaikutuksessa ilmenneen kayttdytymisen
suhteen. Talld pohjustettiin dysfaattisen oppilaan vuorovaikutuksen kuvailua
puheterapiatilanteessa sekd vieras henkilo-tilanteessa.

Tutkimus osoitti, ettd kommunikatiivinen kompetenssi seké vuorovaikutukselliset
taidot poikkeavat dysfaattisilla oppilailla yleisopetuksen oppilaista. Tutun henkilén
lasndolo vuorovaikutuksessa on merkittdva. Vaikeudet kommunikoinnissa lisdédntyvét
ja vuorovaikutuksellisuus vihenee, kun dysfaattinen lapsi on vuorovaikutuksessa
hénelle vieraan henkilon kanssa. Tdmén perusteella olisikin tirkedd laajentaa
dysfaattisen lapsen puheterapia koskemaan arjen tilanteita ja arkieldmé&ssé tapahtuvia
vuorovaikutustilanteita.

Hakusanat: dysfasia, sanaluokkajakauma, kommunikatiivinen kompetenssi,
sosiaalinen kompetenssi, vuorovaikutus, tauot
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1 JOHDANTO

”Kolmivuotias lapsi ei puhu. Hén ei tunnu ymmértdvén kehotuksia eikd pyyntsjd. Hin

kayttad elekieltd tai vie aikuisen haluamansa esineen luokse.”

Téssd on pieni esimerkkitapaus, joka voisi kuvailla lasta, jolla on dysfasia. Dysfasia eli
kielellisen kehityksen erityisvaikeus ilmenee lapsella vaikeutena ymmértéi tai tuottaa
puhetta (Salovius 1991, 373). Kieli on ajattelun, ymmaértdmisen, oppimisen ja
vuorovaikutuksen véline ja sen keskeinen merkitys yhteiskunnassamme on nikyvi
(Marttinen ym. 2001). Kielen osaaminen vaatii lauseiden tuottamisen ja
ymmaértdmisen lisdksi myds tietoa ja taitoa lauseiden kdyttomahdollisuuksista
tavoitteiden saavuttamiseksi ja vuorovaikutuksen kehittdmiseksi. Nédin syntyy
kommunikatiivinen kompetenssi. (Koppinen, Lyytinen & Rasku-Puttonen 1989;

Leiwo 1986.)

Kommunikatiivisen kompetenssin tarkastelussa kdytin avuksi Trenholmin ja Jensenin
(1992) esittelemdd mallia, jossa kyky kommunikoida henkilokohtaisesti tehokkaalla ja
sosiaalisesti sopivalla tavalla ilmenee viiden hallitun osa-alueen kautta. Ndma osa-
alueet ovat tulkitseva kompetenssi, tavoitekompetenssi, roolikompetenssi,
mindkompetenssi sekd viestikompetenssi. Yhdeksi tirkeimmaksi osa-alueeksi he
nostavat viestikompetenssin, jonka hallitseva henkilo kykenee tuottamaan viesteja,

joita muut ymmirtévit ja joihin muut voivat vastata. (Trenholm & Jensen 1992.)

Sosiaalinen kompetenssi eli tehokkaan ja tarkoituksenmukaisen sosiaalisen
kayttaytymisen hyodyntiminen vuorovaikutuksessa on ihmisen eldméssi ja
kehityksessé keskeinen tekija (Odom & McConnell 1992). Sosiaalisen
vuorovaikutuksen ja kielellisen kehityksen vaikutuksista toisiinsa on oltu eri mieltd,
mutta selvéé on, ettd ndma eivit ole toisistaan riippumattomia ilmioitd (Fujiki &
Brinton 1994). Kielellinen vuorovaikutus edellyttidd lapselta sosiaalisia taitoja ja
kielellinen vuorovaikutus puolestaan kehittdd sosiaalisia taitoja (Takala & Takala
1988). Yhteys kommunikatiivisen kompetenssin ja sosiaalisen kompetenssin vililld on

olemassa.



Lapsen kokonaisvaltainen kehittyminen on hidastunut kielellisen héirién vuoksi,
minké vuoksi puheterapialla on tirked merkitys lapsen kuntoutuksessa (Tuovinen
1995). Puheterapialla pyritdéin vastavuoroiseen kielen ymmértdmiseen ja tuottamiseen
(Hyytidinen-Ruokokoski & Rajala 1993). Puheterapian avulla kehitetén siis lapsen
puhetta ja vuorovaikutusta, mik4 saattaa edesauttaa lapsen sosiaalisten taitojen

kehittymista.

Halusin tarkastella dysfaattisten lasten kieltd ja vuorovaikutusta vieraan henkilén
kanssa sekd tutun oman puheterapeutin kanssa. Dysfaattinen lapsi eldd eldiménsi tissd
yhteiskunnassa ja hinen on opittava selvidmaédn myos tilanteissa, joissa tuttua ihmisti
ei olekaan ldsni. Tarkastelin, ilmeneekd lasten kielessi tai vuorovaikutuksessa
eroavuutta ndissé eri tilanteissa. Tutkimukseni kohderyhméksi valittiin nelj&
kouluikdistd poikaa, joiden diagnoosina oli dysfasia. Néiden lisdksi tutkimuksessani
oli 11 yleisopetuksen oppilasta, joiden kieli ja vuorovaikutus toimivat vertailukohtana
dysfaattisille oppilaille. Haastattelin jokaista oppilasta vieras henkil6-tilanteessa, joista
koottiin videoaineisto. Lis#ksi videoin dysfaattisten oppilaiden puheterapiatuokioita.

Kerittyd aineistoa késittelin sekd kvantitatiivisin etté kvalitatiivisin menetelmin.

Vieras henkilo-tilanteista tarkastelin lasten kieltd sanojen méérien seké sanaluokkaan
jakautumisen suhteen. Lisdksi tarkastelin vuorovaikutuksessa auttamista, taukojen
pituutta sekd kayttaytymistd taukojen aikana. Néiden liséksi laskin dysfaattisten
oppilaiden tilanteista vaihtoparien m#drid seké oppilaille tyypillisid vuorovaikutus-
tapoja joita tarkastelin laadullisemmin. Tutkimukseni tarkoituksena on selvittds
dysfaattisen lapsen puhetta ja vuorovaikutusta seké pohtia puheterapian merkitysti ja

tehtédvidd lapsen kokonaisvaltaisessa kuntoutuksessa.



2 DYSFASIA

2.1 Dysfasian médrittelyd

Jos véhintdin kolmivuotiaan lapsen kielenkehitys on selvésti viivdstynyttd tai
lapsi ei puhu lainkaan ja sitd ei voida selittdd kuulonalenemisen, yleisen
dlyllisen kehityksen jélkeenjédsneisyyden, puhetta estdvin motorisen hiirién,
psyykkisen sairauden, sosiaalisen eldmén ongelmien tai tunne-eldmén
ongelmien pohjalta, on kyseessd kielikyvyn kehityshéirid, jota vaikeissa
tapauksissa nimitetddn erityiseksi kielikyvyn kehityshdirioksi eli dysfasiaksi

(Helminen 1989, 1).

Tdmi suomalaisessa kirjallisuudessa esiintyvd madritelma on kdannds ns. Stanfordin

mallista vuodelta 1960, joka perustuu kansainvilisen kongressin mietintdon:

Ekspressiivinen ja reseptiivinen dysfasia johtuu pre-, peri- tai postnataalisella
kaudella (kuitenkin ennen varsinaista puheen oppimiskautta) sattuneesta
keskushermoston kehityshéirigstd tai vauriosta. Dysfasiaan voi liittyd myos
muita neurologisia vammoja tai toiminnallisia hdirioitd. Dysfasiaa ei selitd
primaaristi yleinen é&lyllinen jalkeenjdéneisyys, ei kuulovamma eiké
keskushermoston vauriosta johtuva puhetta estdvad motorinen héiri6 eivitka

emotionaaliset hiiritt tai sosiaaliset tekijét. (Johnston 1982, 780.)

Miiritelméd on poissulkudiagnostinen eli ainoastaan sulkee muita vammoja pois
(Helminen 1989, 1). Poissulkudiagnostiikka jo nimensédkin mukaisesti keskittyy
sithen, mit4 dysfasia ei ole. Lees ja Urwin (1991, 15) haluavatkin selittdd dysfasiaa eri
nidkokulmasta. He haluavat tuoda mééritelméssién esille, mitd dysfasia on. He ottavat
huomioon dysfasian moninaiset syyt ja sisillyttdvit madritelméénsi ne asiat, jotka
sisdltyvét hdirioon. Seuraavassa heiddn médritelménsi, joka on Sisko Tuovisen (1995,

11) suomennos:



Dysfasia on tietty kielellinen profiili lapsella, jolla voi olla kuulovamma,
oppimisvaikeuksia, emotionaalisia hdirioitd ja ymparistollisia riskitekijoitd,
mutta jota profiilia ei yksikédn em. tekijoistd yksin tai yhdessé selitd.
Dysfasiaan liittyy yksi tai useampia seuraavista asioista:

1. Dysfasialla on perinndllisté taustaa.

2. Lapsella on neurologisia oireita tai hdnelld on esiintynyt aivotoiminnan
hiirioitd kehityksen aikana.

3. Kielen eri osajérjestelmien keskindinen kehitys on ristiriidassa suhteessa
muuhun kognitiiviseen kehitykseen.

4. Lapsi ei onnistu "kuromaan umpeen’ eroja huolimatta saamastaaan

kielellisestd tuesta ja kuntoutuksesta.

Leesin ja Urwinin (1991, 15) mééritelmi tuo esille asioita, joita aiemmissa
madritelmissd ei ole selkeisti todettu. Heiddn médritelméssdin ilmenee kielen
kehityksen poikkeavuus seké dysfasian huono ennuste lapsen kehityksessd. (Tuovinen
1995.) Dysfasian tarkempi luonne tulee esille Eisensonin (1968) kuvailussa.
Eisensonin (1968) mukaan dysfasia voidaan kuvata moni-ilmeisend
héirickokonaisuutena, johon kuuluvat tietyt kehitykselliset, kielelliset ja
kayttdytymisen piirteet. Kehityksellisiin piirteisiin kuuluvat hahmotushéiriét yhdelld
tai useammalla aistialueella, ristiriita audiometristen mittaustulosten ja auditiivisen
suoriutumisen vililld sekd ristiriita dlykkyystestien tulosten ja kiytdnnossé ilmenevén
dlyllisen suoriutumisen vélilla. Kdyttdytymisen piirteisiin kuuluvat luonteenomaisena
perseveraatio eli juuttuminen, epdjohdonmukainen reagointi, emotionaalinen
tasapainottomuus ja mahdollisesti hyper- ja /tai hypoaktiivisuus. Kielelliset piirteet
nédkyvit kieliopillisina puutteina, seké laadultaan ettd médréltdén vihdisend
sanavarastona, virheellising lauserakenteina, rajoittuneina lausepituuksina sekd
yleisesti rajoittuneena késitteistond. Myos kielen kehityksellinen poikkeavuus liitetééin

kielellisiin piirteisiin. (Eisenson 1968.)
2.2 Dysfasian ilmeneminen

Dysfasia ilmenee lapsella vaikeutena ymmértdd puhetta, jolloin puhutaan

reseptiivisestd dysfasiasta sekd vaikeutena tuottaa itse puhetta, jolloin kyseessd on



ekspressiivinen dysfasia. Reseptiivisessd dysfasiassa lapsen on vaikeaa ymmartid
hénelle tuotettua kielté, sekd puhuttuna ettd kirjoitettuna. Ekspressiivisessi dysfasiassa
lapsi ymmartdd hénelle puhutut yksinkertaiset ja tutut asiat, mutta hinelld on ongelmia
kielen tuottamisessa. Lapsilla ei kuitenkaan esiinny erikseen reseptiivistd tai
ckspressiivistd dysfasiaa, vaan heilld on ndiden kahden alueen yhdistelmii. Jos lapsi ei
ymmdérrd hénelle tuotettua kieltd, ei hén sitd luonnollisesti osaa myoskdin tiydellisesti
tuottaa. Ja jos lapsi ei pysty kieltd itse tuottamaan, ei hdn yleensi pysty sitd

tdydellisesti ymmaértdmain. (Salovius 1991, 373-374.)
2.2.1 Puheen ymmaértdminen

Dysfasia voidaan siis jakaa karkeasti kielen ymmaértdmisen ja tuottamisen vaikeuksiin.
Puhutun kielen ymmirtimiseen vaaditaan suhteellisen virheetonti auditiivisen alueen
hahmotusta. Néitd ovat auditiivinen tarkkaavaisuus, nopeus, erottelukyky seké
lyhytaikainen muisti ja siihen liittyvd muistiyksik6iden sarjoittaminen. (Tuovinen
1995.) Auditiivisen tarkkaavaisuuden ongelmat nikyvét dysfaattisilla lapsilla
vaikeutena erottaa olennaisin osa puheen virrasta ja jitt44 epdolennaiset drsykkeet
huomioimatta (Aram & Nation 1982). Tallalin ja Piercyn (1973) mukaan dysfaattiset
lapset havaitsevat ei-kielellisid auditiivisia drsykkeitd huonommin kuin
normaalilapset. Auditiivista erottelukyky4 on tutkittu kielen eri osa-alueilla.
McReynoldsin (1966) tutkimuksen mukaan 6-8-vuotiaat dysfaattiset lapset
selviytyivdt normaalilasten kanssa hyvin, kun tehtidvini oli erotella yksittdisid déinteiti,
mutta heidén tasonsa laski huomattavasti, kun dénteet piti 10ytdd d4nneympéristosta,

tavuista ja sanoista.

Lyhytkestoisen auditiivisen muistin ongelmat ovat yleisid dysfaattisilla lapsilla (Aram
& Nation 1982). Heille on tyypillist, ettd heidén lyhytkestoisen muistinsa pituus on
vain noin kolme yksikko4, kun se yleensd on viidestd yhdekséin yksikkod. Tadma
tarkoittaa sitd, ettd esim. lapselle esitetty viiden sanan kysymyslause tai ohje saattaa
tuottaa suuria vaikeuksia, koska lapsi ei muista kuin ehké kolme ensimmdist4 sanaa ja
“putoaa ndin kérryiltd”. Lyhytkestoinen muisti voi kuitenkin toimia paremmin, kun
lapsi keskustelee tutun ihmisen kanssa. Hin saattaa ymmértdi tuttua aikuista esim.

ditid paljon paremmin kuin jotain vierasta esim. linja-autonkuljettajaa tai kaupan



myyj4d. Lyhytkestoisen muistin heikkous vaikeuttaa vuorovaikutusta, etenkin
vieraiden ihmisten kanssa. Toinen seuraus lyhytkestoisen muistin heikkoudesta on
sanavaraston suppeus. (Koulun psykologin haastattelu 3.4.1997.) Dysfaattisilla lapsilla
on taipumusta reagoida vain lauseen loppuosan perusteella, koska lapsilla on
vaikeuksia eritelld ja sdilyttdd muistissa akustisen tiedon nopeaa virtad (Tallal 1975).
Kieli muodostuu dinteistd, jotka muodostavat sanoja ja joista muodostuu lauseita.
Lauseet muodostavat kokonaisuuden. Nama kaikki madraytyvét kielen sdéntdjen
mukaisesti, tietyss4 jérjestyksessd. (Leiwo 1986.) Puheen ymmaértdmisen kannalta
onkin tdrkeds, ettd yksikoiden jarjestys sdilyy muistissa riittdvédn kauan (Aram &
Nation 1982). Muistin rajallisuus on todettu dysfaattisen lapsen perusvaikeudeksi.
Etenkin auditiivisen virran eritteleminen ja siilyttiminen lyhytaikaisessa muistissa
aiheuttavat suuria ongelmia. (Tallal 1975.) Useiden tutkimusten mukaan dysfaattiset
lapset omaavat ikdtovereitaan heikommat taidot palauttaa muistista sanoja ja lauseita

(Montgomery 2000; Weismer, Evans & Hesketh 1999).

Dysfaattisen lapsen muisti ja muististrategioiden kdytt on havaittu puutteelliseksi.
Tdmi yhdistettynd vaikeuteen omaksua kisitteitd sekd késiteryhmi4 johtaa vaikeuteen
ymmértidd puhetta. (Wiig & Semel 1984.) Puheen ymmartimiselle on tirkedi, ettd
kuulija kykenee 16ytdmain yksittdiset sanat lauseesta, ymmértdiméaén ne ja arvioimaan
niiden merkityksen lauseen osina. Tdmai edellyttii laajaa sanavarastoa, joka on todettu
dysfaattisilla lapsilla olevan huonompi kuin lapsilla, joilla ei ole kielellistd vaikeutta.
(Tuovinen 1995.) Bishopin (1987) mukaan lapsen on vaikea ymmirtid puhetta, jos

hénelld on heikko sanavarasto.

Dysfaattiset lapset saattavat ymmartdd lauseen kisitteet, mutta eivit ymmirrd
késitteiden vilisid suhteita (Tuovinen 1995.) Tdm4 saattaa johtua esim.
puutteellisuudesta ymmaérti4 kausaalisuutta tai ajan jaksollisuutta ja perdkkdisyytta,
luokittelukyvyn heikkoutta tai peruskésitteiden viivéstynyttd kehitystd (Wiig & Semel
1984).

2.2.2 Puheen tuottaminen

Sanavaraston merkitys on oleellinen myds puheen tuottamisessa. Dysfaattisen lapsen



puheessa saattaa ilmetd ikd4n nihden suppea sana- ja késitevarasto, vadrit tai
poikkeavat sanahahmot, lyhyet ja/tai yksinkertaiset lauseet, vidra sanajirjestys
lauseissa, virheelliset tai puuttuvat taivutuspéétteet ja sananlOytdmisen vaikeus
(Marttinen 1998, 19). Tutkimuksessa, jossa tutkittiin dysfaattisten lasten kdyttdmien
sanojen madrdd ja yleisyyttd lauseessa todettiin, ettd dysfaattiset lapset kayttivit
méérillisesti yhtd paljon sanoja, mutta vihemmaén erilaisia sanoja kuin heidin
ikétoverinsa (Watkins, Kelly, Harbers & Hollis 1995). My6s Suomessa tehdyssé pro
gradu-tutkielmassa todettiin dysfaattisilla lapsilla olevan aktiivinen sanavarasto
ikdtasoaan jiljessd (Rintala 1997). Dysfaattisilla lapsilla on ilmennyt puutteita
erityisesti sisdlto- ja suhdesanoissa. My6s joidenkin késitteiden, kuten kehonosien
nimien ja avaruudellisten ja ajallisten kisitteiden hallinta on puutteellista. (Wiig &
Semel 1984.) Sanavaraston heikkous nékyy dysfaattisella lapsella sanan 16ytdmisen ja
nimedmisen ongelmana. Tdm4 saattaa aiheuttaa vuorovaikutukseen katkoksia, jotka

heikentdvit sanoman perillemenoa. (Tuovinen 1995.)

Lauseet muodostuvat sanojen sisdllon lisdksi sanojen jdrjestyksestd, kieliopillisista
muodoista sekid funktio- eli suhdesanoista, jotka itsessdin eivét vilitd tietoa, mutta
ovat osana lauseen merkitystd. Sisdlto- ja suhdesanojen omaksumisen vaikeudet sekéd
muisti- ongelmat johtavat lauserakenteiden puutteellisuuteen. Dysfaattisella lapsella
saattaa esiintyd sdhkosanomakieltd, joka koostuu perusmuotoisista siséltdsanoista
ilman funktiosanoja. Sédhkésanomakieli voi olla my6s péinvastaista, jolloin lapsi

kayttad vain funktiosanoja, joista lauseen sisélto ei selvid kuulijalle. (Tuovinen 1995.)

Dysfaattisella lapsella voi tuotoksessaan esiintyd sujumattomuutta tai perseveraatiota.
Sujumattomuudella tarkoitetaan koko sanan tai lauseen toistamista tai sanan osan
toistoa ja venyttdmistd, miké saattaa vaikuttaa dnkytykseltd. (Hall, Yamashita & Aram
1993.) Perseveraatio on juuttumista joko kielellisesti tai ei-kielellisesti tilanteeseen,
joka ei ole endi tarkoituksenmukaista. Puheen tuotoksessa perseveraatio saattaa nakyid
vaikeutena siirtyd asiasta toiseen ja vaikeutena kiyttdd asiayhteyteen sopivia sanoja ja

lauseita. (Ketonen & Salmi, Tuovinen 2001.)

Sosiaalisten sddntdjen noudattaminen ja tunnistaminen on dysfaattisille lapsille

vaikeaa. Kielen pragmatiikka eli taito tulkita kieltd kehittyy vuorovaikutustilanteissa



sek# keskusteluissa. Dysfaattisella lapsella tima4 taito ei kehity luonnollisesti, koska
heidén keskustelustrategiansa ovat heikot. (Tuovinen 1995.) Dysfaattinen lapsi saattaa
vastata viestiin, vaikka ei ole sitd ymmaértanyt. Hénen on vaikea pyytd4 lisdselvitysti ja

uutta tietoa toiselta osapuolelta. (Beveridge & Conti-Ramsden 1987.)
2.2.3 Dysfasian luokittelu

Dysfasian perusmééritelmien tueksi ja vaihtoehdoiksi on tarjottu tarkempaa luokitusta.
Koska dysfaattisten lasten profiilit ovat hyvin heterogeenisi4 ja ilmenevit monella eri
tavalla, tutkijat ja kliinikot ovat yleisesti hyviksyneet dysfasian tarkemman
luokittelun. (Watkins 1994, 3.) Suomessa hyvin yleisesti kdytetty luokittelu on
Rapinin ja Allenin kehityksellisen dysfasian oireyhtyméjaottelu. Tdmai jaottelu
perustuu lapsen fonologisten eli kielen dénnejéirjestelméin, syntaktisten eli
lauseopillisten, semanttisten eli merkitysopillisten sekéd pragmaattisten eli kielen
kéyttoon liittyvien taitojen arviointiin. T&ll4 jaottelulla pyritédén 16ytdmain tietyt
héiridtyypit ja kuntoutuksen painopistealueet. Puhtaita, luokitukseen sopivia,
héiridtyyppejd 16ytyy harvoin. Dysfaattisen lapsen vaikeudet ovat niin
kokonaisvaltaisia ja toisistaan eroavia, ettd niitd on hyvin vaikea jaotella tiettyihin
luokkiin. (Rantala & Héllback 1993, 19.) Kdytdnnon tydssé luokitukset helpottavat ja
auttavat terapian sekd opetuksen painopistealueiden valinnassa, mutta muuten
luokituksen merkitys on vdhdinen. Tarkedmpaa on tieto lapsen yksilollisistd piirteistd

ja ominaisuuksista seki suoriutumisesta jokapdivaisessd eldmasséd. (Tuovinen 1995.)
Rapinin ja Allenin (1988) kehityksellisen dysfasian jaottelu:

1. Verbaalinen auditorinen agnosia

Tédmén ryhmén lapsi ei ymmarrd lainkaan tai ymmartdd hyvin vahén puhuttua kielta.
Hén ei kykene varastoimaan muistiinsa puhutun kielen sanojen merkityksi ja
dinnerakenteita eikd kielen sdéntojé, joiden avulla hédn voisi kdyttdd kieltd. Lapsi on
siis yleensd puhumaton. Hén pystyy kuitenkin vastaanottamaan tietoa visuaalisen
kanavan kautta, kuten eleiden tai viittomakielen avulla. Lapsi pyrkii
vuorovaikutukseen sekd kykenee muodostamaan suhteita, mika erottaa hinet

autistisesta lapsesta.



2. Semanttis-pragmaattinen hiirié

Lapsen puhe on sujuvaa ja artikulointi selkeii, mutta kielen sisiltd on erikoista ja
tilanteisiin sopimatonta. Lapsella on vaikeuksia ymmértdd omaa puhettaan. Lapsi
saattaa muistaa ja toistaa monimutkaisia, pitkié lauseita, niiden sisdlt6d ymmértimatta.
Sekd viliton ettd viivdstynyt ekolalia eli kaikupuhe on yleistd. Puheessa ilmenee
semanttista parafasiaa eli lapsi kéyttad merkitykseltddn ehké laheistd, mutta

virheellisti ilmaisua.

3. Verbaalinen dyspraksia

Lapsella on vaikeus tuottaa verbaalisella alueella tahdonalaisia liikkeitd. Lapsi tietéds,
mitd tahtoo sanoa, mutta hidnen on erityisen vaikea muodostaa sanoja. [lmaukset ovat
lyhyitd ja tuotos on fonologisesti eli kielen d4nnejérjestelméin liittyen poikkeavaa.
Rapin ja Allen ovat pitineet titd puheen tuoton hiiriénd, mutta kliinisessi tydssi on
havaittu tdhin liittyvén my6s puheen vastaanoton ongelmia (Rantala & Hillback 1993,
20). Stackhousen ja Snowlingin (1992) mukaan taustalla on &énteiden vastaanoton,
késitevaraston muodostamisen ja dénteiden tuottamisen tasojen monimutkainen
vuorovaikutuksen héirig, jolloin uusien ja vaikeiden sanojen motorinen ohjaaminen on
vaikeaa. My6s muilla motorisilla alueilla saattaa esiintyd dyspraksiaa, miké voi tuottaa

hankaluuksia esim. viittomien omaksumisessa (Rantala & Hallback 1993, 20).

4. Fonologis-syntaktinen héirio

Fonologis-syntaktinen hiiri6 on yleisin kehityksellisen dysfasian muoto. Lapsen puhe
on sujumatonta ja sihkdsanomatyylistd. [lmaukset ovat lyhyitd ja sanoista puuttuu
dénteitd tai dénteet vddristyvit ja korvautuvat toisilla (literaalinen parafasia). Myds
semanttista parafasiaa saattaa esiintyd. Sananldytdminen ja -nimefminen on vaikeaa.
Puheen ymmartdminen on tuottamista parempaa, mutta myds ymmértimisessi on

vaikeuksia monimutkaisen ja abstraktin kielen osalta.

5. Leksikaalis-syntaktinen h&irié

Tédmai hiirid on myos hyvin tavallinen kehityksellisen dysfasian muoto. Puhe on aluksi
viivéstynyttd, mutta kehittyy dénnejérjestelmin osalta ikédtasoiseksi. Tyypillistd on
sananldytdmisen vaikeus, mistd on seurauksena dnkyttdvd puhetyyli. Merkitykseltdin

virheellisen ilmaisun kéytto on tavallista ja puhutut lauseet ovat rakenteeltaan
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kypsymiittomid. Asioista ja tapahtumista kertominen seké keskustelun aloittaminen
tuottavat vaikeuksia. Wilsonin ja Risuccin (1986) mukaan nill4 lapsilla on suuria
vaikeuksia tehtédvissd, joissa vaaditaan laajojen merkityksellisten kokonaisuuksien

palauttamista muistista. Kuitenkin muut auditiiviset muistitehtévit saattavat onnistua.

6. Fonologisen ohjelmoinnin hiirié

Lapsen puheilmaisu on sujuvaa ja lapsella on paljon sanottavaa. Puhe on kuitenkin
vaikeasti ymmirrettdvad tai kdsittimatontd. Td4ma johtuu monista erityyppisistid ja
epédsystemaattisista ddnnevirheistd, jotka eivit ole aikuisen dénnejérjestelmén
yksinkertaistettuja muotoja, vaan vakavasti niisté poikkeavia. Lapsi itse ymmaértas
hyvin, mitd hénelle puhutaan. (Tuovinen 1995, 30-33; Rantala & Héllback 1993, 19-
22; Lees & Urwin 1991, 21-23.)

2.3 Dysfasian etiologiaa

Kielellisen kehityksen erityisvaikeuden taustalla arvioidaan olevan aivojen toiminta-
h&irié. Joissakin tapauksissa taustalta 10ytyy raskauden tai varhaisen kehitysvaiheen
aikainen héiridtekijé, joka sddtelee aivojen kehitystd niin, ettd hermoverkot ovat
jérjestdytyneet puutteellisesti. (Marttinen 1998.) Aikuisilla erityiset kielelliset
ongelmat on yhdistetty aivovaurioon, erityisesti aivojen kuorikerroksen vammoihin.
Vaikka titi el lapsien hidiri6issd voi jattdd huomioimatta, todisteet selvén aivovamman
osuudesta kehitykselliseen kielelliseen hdiriéon eli dysfasiaan ovat hyvin harvinaisia.
(Lees & Urwin 1991.) Alle kaksivuotiailla lapsilla, joilla on tapahtunut vaurio
vasemman aivopuoliskon kielelliselle alueelle, on kieli kehittynyt oikeassa
aivopuoliskossa (Bishop 1992). Vaurioituneen alueen toiminnot voivat siis siirtyd
toiseen aivopuoliskoon. Kuitenkin dysfaattisilla lapsilla esiintyy aivotoiminnan
héirioitd, joista yleisin on epilepsia. Muita merkkejd epdtavallisesta neurologisesta
kehityksestd ovat motorisen kyvyttdmyyden aiheuttama kdmpelyys sekd poikkeava

aivojen dominanssi. (Lees & Urwin 1991.)

Periméd pidetddn yhtend osatekijini dysfasian synnyssd (Marttinen 1998). Robinsonin
(1987) mukaan poikien osuuden suuri mééri kielellisissa hdiridissd osoittaa

mahdollista geneettistd yhteyttd. Han arvioi poikien osuutta suhteessa tyttdihin
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suhdeluvulla 3.8 : 1. (Lees & Urwin 1991, 15-16.) Sisko Tuovisen (1995, 17) mukaan
Haukkarannan koulussa Jyviskylissa oli syyslukukauden 1995 alussa sama suhdeluku
dysfaattisten oppilaiden kohdalla 2.8 : 1. Kuitenkaan kielelliselle hiirislle ei ole
todistettavasti 10ydetty erityistd geneettistd tekijad, joka voisi selittdd hdirion (Lees &
Urwin 1991). Keskivaikeiden kielihdiriéiden taustalla on useammin perinnéllisid
tekijoitd. Vaikeammat kielelliset hdiriot vaativat perintétekijéiden lisdksi my6s muita

epdedullisia tekij6itd (Bishop 1992.)

Kromosomipoikkeavuudet, hidas maturaatio eli kypsyminen, aivojen lateraalisaatio,
ympdristolliset riskitekijat seké aistitiedon vastaanottamisen hiiriot ovat tekijoité,
jotka saattavat esiinty4 kirjallisuudessa syind dysfasialle. Ndma4 eivit kuitenkaan yksin
selitd kiellisen hdirion syytd, vaan saattavat olla tekijoitd, jotka yhdessd aiheuttavat
kielellistd viivastyméd. (Tuovinen 1995.) Dysfasialle ei kuitenkaan ole 16ydetty

selkedd syytd, joka varmasti selittdisi hdirién (Vilkman & Marttinen 1994).

Marttinen (1998) toteaa artikkelissaan, ettd uusimmissa ladketieteellisissa
aivotutkimuksissa on todettu kielellisen kehitysvaikeuden omaavilla lapsilla ns.
normaalivéestostd poikkeavia 16ydoksid. Selvin poikkeavuus on 16ydetty
ohimolohkojen alueelta, jonka yksi osa on todettu olevan 75 %:lla ihmisistd suurempi
vasemmassa aivopuoliskossa. Lopuilla 25 %:lla se on yhté suuri molemmissa
atvopuoliskoissa tai suurempi oikeassa aivopuoliskossa. Kielihdirigisilld kuuluminen

tdhdn 25 %:iin ndyttdd olevan yleisempéd kuin muulla véestolld. (Marttinen 1998.)
2.4 Dysfasian yleisyys

Kielellisen hidirion moniulotteisuuden sekd dysfasian méérittelyn ongelmista johtuen
on hyvin vaikea antaa tarkkoja lukuja dysfasian yleisyydestd (Tuovinen 1995). Arviot
dysfasian yleisyydestd vaihtelevat médrittelyssé kdytettyjen kriteereiden mukaan
(Marttinen, Ahonen, Aro & Siiskonen 2001). Vuonna 1986 arvioitiin Suomessa
syntyneen vuosittain 25-35 dysfaattista lasta eli 0.04-0.06 % (Matikainen 1986).
Vuonna 1988 Englannissa toimiva jérjestd ICAN (Invalid Children’s Aid Nationwide)
arviol yleisyydeksi 0.08 % (Brown & Edwards 1989). Foniatrian erikoislddkéri Marja

Marttisen (1998) mukaan dysfasian yleisyydeksi Suomessa on arvioitu 0.5-3 %.



Tomblinin ym. (1997) tekemén tutkimuksen mukaan Yhdysvalloissa arvioitiin

dysfasiaa esiintyvin 5-6-vuotiaista lapsista noin seitsemilld prosentilla.

2.5 Tukitoimena puheterapia

Dysfaattisen lapsen suurin ongelma on kielellisen kyvyn hiirio. Lapsen kokonais-
valtainen kehittyminen on hidastunut kielellisen héirion vuoksi, minkd vuoksi
puheterapialla on térked merkitys lapsen kuntoutuksessa. Dysfaattisen lapsen
kielelliset ongelmat saattavat olla hyvin moninaisia ja yksilollisid. Tdmén vuoksi myds
kielellisen kuntoutuksen on oltava monipuolista ja jokaisen lapsen omiin ongelmiin

keskittyvad. (Tuovinen 1995.)

Leesin ja Urwinin (1991) mukaan kielellisen kuntoutuksen tulee 1) alkaa ajoissa. 2)
olla intensiivistd, 3) kiinnittd4 huomiota jokaisen lapsen yksil6llisiin tarpeisiin. 4)
painottaa tiettyjd alueita yleisen kielellisen kuntoutuksen ohessa, 5) olla jatkuvaa sekd

6) pohjautua onnistumisille (Lees & Urwin 1991).

Puheterapeutti tekee lapselle puheterapeuttisen kuntoutussuunnitelman. Sitd ennen hin
arviol lapsen puheen ja kielen kehityksen. Puheterapeuttisen arvioinnin tarkoitus on
selvittdd lapsen vaikeudet kielelliselld alueella, mutta my6s 16yté4 kielen kehitvksen
vahvat alueet, joita hyviksi kdyttden terapia edistyy parhaiten. Puheterapeutti arvioi
lapsen kéyttdmad puheen m#drai, lapsen hallitsemaa késitteistod, aktiivisen ja
passiivisen sanavaraston laajuutta, kieliopin tasoa, sanannimeémisvaikeutta, lapsen
kdyttdmien sanojen oikeellisuutta, puheen adekvaattisuutta eli tarkoituksen-
mukaisuutta sekd mieleen palauttamiskykya. Puheterapeutti arvioi myos lapsen
yhteistyGtaitoja, keskittymiskykyé, kontaktinottokykya sekd puheen ymmértimis-
kykyd. Hén tutkii my6s lapsen auditiivisen alueen taitoja ja vertailee niitd visuaalisiin
taitoihin, jotka ovat dysfaattisilla lapsilla usein vahvemmat kuin auditiivisen alueen

taidot. (Hyytidinen-Ruokokoski & Rajala 1993.)

Puheterapialla pyritdédn luovaan ja mutkattomaan vastavuoroiseen kielen
ymmértdmiseen ja tuottamiseen, joka syntyy lapsen ja puheterapeutin valilld

(Hyytidinen-Ruokokoski & Rajala 1993). Puheterapiatydskentelyssi keskeinen osuus



on lapsen yhteisty6taidoilla ja vastavuoroisen kontaktin toimivuudella.
Puheenkehityksen viivdstymai saattaa olla puutteellisten kontaktitaitojen alkuperdinen
syy, koska toimivan kommunikaation puuttuminen vihentdi lapsen

kontaktihalukkuutta. (Rintala 1997.)

Puheterapeutin tehtévind on myds tehdé yhteistyotd eri tahojen kanssa. Vanhempien
kanssa tehtdvé yhteisty6 on ensiarvoisen tirked, silld vanhemmat osaavat kertoa
parhaiten, kuinka lapsi toimii arkieldmaén tilanteissa. Vanhemmat saavat
puheterapeutilta vastaavasti ohjeita ja neuvoja, kuinka lapsen kielen kehitysté voi
parhaiten tukea kotona. Puheterapeutin on my0s térke#dd tehdé yhteisty6téd lapsen
péivikodin tai koulun kanssa, jotta kuntoutustavoitteet ovat kaikkialla samat. Myos
muiden kuntoutustahojen kanssa puheterapeutin on hyva pitdd yhteyksid. (Hyytidinen-

Ruokokoski & Rajala 1993.)

Dysfasialapsen yksil6llinen, kielellinen varhaiskuntoutus tulisi ndhda
kokonaisvaltaisena kuntoutusprosessina, jonka kéytdnnon toteutuksesta vastaavat
perhe, puheterapeutti seki paivikodin henkilosto keskussairaalan moniammatillisen
tyoryhmin selvitysten pohjalta. Yhteistydmuotojen kehittdminen luo parhaimmat
mahdollisuudet kuntoutuksen nivomiseksi osaksi dysfasialapsen jokapdivéistd

toimintaa. (Rintala 1997.)

Kokonaisvaltainen ja monipuolinen erityisvaikeuksien tiedostaminen ja huomiointi
dysfasian varhaiskuntoutuksessa lievittdd ja vdhentdd dysfasian oireistoa. Intensiivisen
ja monipuolisen varhaiskuntoutuksen tulisi olla jokaisen dysfaattisen lapsen oikeus.
Mahdollisia muita tukitoimia ovat puheterapian lisiksi toimintaterapia,

viittomaopetus, musiikkiterapia ja neuropsykologinen kuntoutus. (Rintala 1997.)



3 KOMMUNIKATIIVINEN KOMPETENSSI

3.1 Kieli ja edellytykset kielen omaksumiselle

Kieli on ajattelun, ymmartdmisen, oppimisen ja vuorovaikutuksen viline (Marttinen
ym. 2001). Yhteiskunnassamme kielelld on keskeinen merkitys ithmisten vélisessd
kanssa- kdymisesséd (Takala & Takala 1988). Leiwon (1986) mukaan kieli on mukana
melkein kaikessa inhimillisessé toiminnassa. Kieli auttaa lasta jisentdmé&én
ympéristdnsd ja muodostamaan maailmankuvansa. Kielen avulla lapsi kerda
ympérdivastd maailmastaan tietoa ja varastoi ne muistiinsa. (Koppinen, Lyytinen &
Rasku-Puttonen 1989.) Kielen osaaminen on kielen kayttdd sosiaalisten suhteiden
kehittdmiseen, erilaisten suhtautumisten osoittamista asioihin ja thmisiin sekd uuden
tiedon hankintaa ja toisiin ihmisiin vaikuttamista (Leiwo 1986). Kielelld on
moninainen tehtdvi ja sen yksi yleisimmistd tehtédvaluokittelusta on Anderson-
Furbergin (1974), jonka mukaan kieli toimii

1) ajattelun védlineend

2) tiedonhankinnan ja -vélittdmisen vélineend

3) vaikuttamisen vilineend

4) sosiaalisten suhteiden luomisen ja ylldpitdmisen vélineend

5) tunteiden ilmaisemisen vilineend

6) kielellisen luomisen vilineend sekd

7) oman ja toisten kdyttdytymisen sddtelemisen vélineend. (Koppinen ym. 1989.)

Kielen omaksuminen vaatii tietyt biologiset, kognitiiviset sek sosiaaliset edellytykset

(Leiwo 1986).

Biologiset edellytykset

Amerikkalaisen aivofysiologin Eric H. Lennebergin mukaan kielen kehitys riippuu
yleisestd kypsymisestd, silld puhe ilmaantuu ja kehittyy samaa tahtia suhteessa muihin
kehitystapahtumiin. Kielen omaksumisessa on biologisen kypsymisen merkit, silld

puhe alkaa sdénnollisesti tietyssd idssi ja kehitysvaiheessa, puheen alkamisesta ei ole
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vilitontd hy6tyd lapselle ja puheen alkaminen ei riipu ympériston drsykemadrasti tai
sen muutoksista. Lennebergin mukaan ympérist6 toimii kuitenkin kielellisten
prosessien laukaisijana. Kielen kehityksen kannalta on my®ds térkedd aivojen
dominanssin eli puolisuuden kehittyminen seké toiminnallisten keskusten
erikoistuminen.(Leiwo 1986.) Nama4 toiminnalliset keskukset ovat Brocan ja
Wernicken alueet. Brocan alue sijaitsee vasemmassa otsalohkossa ja sen tehtdvini on
muuttaa ajatukset puheeksi eli kontrolloida huulien, kielen ja kurkunpéén lihasten
motoriikkaa. Wernicken alue sijaitsee Brocan alueen takana ja sen tehtdvénd on

eritelld vastaanotettua kieltd ja avustaa ymmartdmistd. (Tuovinen 1995.)

Kognitiiviset edellytykset

Vygotski on korostanut kielen ja ajattelun ldheistd yhteyttd. Vygotskin mukaan ajattelu
on alkuperiltddn sosiaalista ja ndkyy lapsella egosentrisend puheena. Egosentrinen
puhe ohjaa lapsen kéyttdytymistd, etenkin ongelmatilanteissa. Lapset ohjaavat
toimintojaan itselleen antamilla kdskyilld ja pyynnoilld. Tdmé egosentrinen puhe
muuttuu sisédistyneeksi puheeksi eli ajatteluksi. Puhe ja kieli ovat siis ajattelun

edellytyksend. (Leiwo 1986.)

Jean Piaget (1988) painottaa kielen omaksumisen olevan riippuvainen lapsen muusta
kognitiivisesta kehityksestd. Piaget jakaa kehityksen kausiin, jotka muodostuvat
tietyistd samassa jarjestyksessd etenevistd toiminnoista. Jotta lapsi voi siirtyd
seuraavalle kaudelle, hdnen on hallittava edellisen kauden toiminnot. Piaget jakaa
kaudet neljdén osaan, jotka ovat sensomotorinen kausi, esioperationaalinen kausi,
konkreettisten operaatioiden kausi ja muodollisten operaatioiden kausi. Kielen
omaksumiselle merkittdva kausi on sensomotorinen kausi, joka ilmenee lapsella
kahden ensimmadisen elinvuoden aikana. Kauden lopussa tapahtuu semioottisen
funktion kehittyminen, joka merkitsee ajattelun irtaantumista toiminnasta ja jonka
merkittdvin ilmentym4 on kieli. Kieli sisdltdd itsessddn kognitiivisen ajattelun
vilineitd, kuten kisitteiden, suhteiden ja luokitusten jarjestelmid. Tdmén kauden
aikana lapselle kehittyy myos perusta loogisille operaatioille eli lapsi oppii
yleistiméén ja toistamaan. Lapsen toiminta sosiaalistuu, kun kieli mahdollistaa

yksildiden vilisen vuorovaikutuksen. Tdmén jilkeen lapsi siirtyy esioperationaaliselle



kaudelle, jonka jdlkeen hén saavuttaa konkreettisten operaatioiden kauden n. 7-
vuotiaana. Talld n. 11-vuotiaaksi kestdvélld kaudella lapsi alkaa toimia dlyllisesti
ympéristonsd suhteen. Hén luokittelee, havaitsee eroja ja samankaltaisuuksia seké
oppil lisddméén ja véhentdmadn. Lapsi kykenee hallitsemaan konkreettisten asioiden
loogisen kisittelyn, mutta ei kykene kédyttdmaén kieltd vield abstraktissa ajattelussa,
joka kehittyy vasta tdmén kauden jélkeen muodollisten operaatioiden kaudella. (Piaget

1988.)

Muisti

Yksi tarkeimmista kielen omaksumisen edellytyksistd on lyhytkestoisen muistin
kehittyminen (Leiwo 1986). Lyhytkestoinen muistaminen tarkoittaa muistiaineksen
viliaikaista mielessd sdilyttdmistd. Lyhytkestoinen muisti el kykene késitteleméén
suurta tietoainesta yhtaikaa, vaan tieto katoaa ilman kertausta muistista. Kertaamalla
muistiaines siirtyy pitkdaikaiseen muistiin, josta se voidaan palauttaa mieleen.
(Kuikka, Pulliainen & Héanninen 1991). Puhe perustuu ddntdmykseen ja kuuloaistiin.
Puhuttu kieli katoaa nopeasti havainnon ulottuvilta ja puheen yksikdt on muistettava
hetken, jotta ne voidaan analysoida ja ymmaértdd. Aluksi lapsi poimii puheesta vain
leksikaaliset yksikot eli sanat, mutta vihitellen muistikapasiteetin lisdéntyessd lapsi
alkaa kiinnittd4d huomiota myds kieliopillisiin suhteisiin. Tdmén liséksi lapsen on
kyettdvd varastoimaan myés pitkdaikaiseen muistiinsa sanojen merkityksid ja
kieliopillisia sdédntojd. (Leiwo 1986.) Muistiin ei varastoida mitéén satunnaisesti tai
epédsystemaattisesti, vaan uusi tieto yhdistetddn ja sulautetaan eli assimiloidaan jo
muistissa olevaan tietoon, jolloin muistin tietorakenne muotoutuu uudelleen. (Piaget

1988.)

Sosiaaliset edellvtykset

Kielen omaksumisen kannalta on hyvin tirked4, ettd lapsi eldd ja kasvaa ympéristdssa,
jossa hin saa kielellisid virikkeitd (Leiwo 1986). Puutteellinen virikeympéristd ei ole
kuitenkaan syynd mahdolliseen kielelliseen ongelmaan. Monet lapset kehittyvit
kielellisesti normaalisti, vaikka virikeympdéristd on hyvin vaihteleva. (Tuovinen 1995.)
Kielelliset virikkeet koostuvat jokapaivéisisté lasta koskettavista tilanteista, joissa

aikuinen kertoo ja puhuu niistd asioista, jotka lasta ympéroivit. Lapsi oppii
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yhdistiméin sanan ja sen merkityksen. Puhetilanteessa vanhemmat liséksi laajentavat
lastensa puhetta. He laajentavat sitd joko kieliopillisesti eli toistavat lapsen ilmaisun
kieliopillisesti oikeana tai semanttisesti eli jatkavat lapsen puheenvuoroa. (Leiwo

1986.)

3.2 Kielen lingvistinen ndkékulma

Kehitykselliset kielelliset hdiriot vaikuttavat seki kielen rakenteen ettd kielen kéyton
omaksumiseen ja hallitsemiseen. Kieli koostuu kielen rakenteesta seké kielen kayttoon
liittyvistd tekijoistd. Kielen rakenne voidaan jakaa neljdén osajérjestelméin. Ne ovat
fonologia, morfologia, syntaksi ja semantiikka. Kielen kdytt6on liittyvé jarjestelmé on
pragmatiikka, joka ilmenee kommunikatiivisessa kontekstissa eli vuorovaikutuksessa

toisten henkildiden kanssa. (Wiig & Semel 1984.)

Kielen sddntojérjestelmédn kuuluvat fonologia, morfologia seké syntaksi (Wiig &
Semel 1984). Fonologia eli danneoppi tutkii kielen dinnejérjestelmad, niidden
ominaisuuksia seki niiden yhdistimist4 tavuiksi ja sanoiksi. Morfologia eli
taivutusoppi tarkastelee sanojen taivutukseen liittyvid asioita sekd foneemien
yhdistdmisti merkityksellisiksi perusyksikdiksi. Syntaksi eli lauseoppi on sanojen
yhdistdmistd lauseiksi ja virkkeiksi sekd sanojen ja lauseen jdsenten vilisid suhteita.
(Leiwo 1986). Semantiikka eli merkitysoppi on kielen merkitysjérjestelmé, joka
tarkastelee sanojen ja lauseiden merkityksid. Kielen toimimista ja kielen kiyttod eri
tilanteissa tutkii pragmatiikka. Se siséltédd sdannot, kuinka sanat ja lauseet toimivat

erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. (Wiig & Semel 1984.)

Puheen ymmaértdminen ja tuottaminen on erds monimutkaisimmista taidoista, joita
ihminen hallitsee. Lauseen ymmartiminen edellyttad, ettd muistista 16ytyvét
merkitykset yksittdisille sanoille ja ettd taivutukseen seké lauseenmuodostukseen
liittyvit analyysit onnistuvat. Liséksi lauseen ymmaértdmiseen vaaditaan ennakointia,
yleistietoa seké spesifid tietoa tilanteesta, jossa lause esitetdén. Lauseen tuottamisen
edellytykseni on tarpeellisten sisdltésanojen palauttaminen muistista seké
sisédltosanojen tehtdvien jakaminen lauseenjdsenind. Sanojen liséksi on 16ydettava

oikea lauserakenne, jossa ovat siséltdsanojen lisdksi oikeat funktiosanat eli



konjunktiot ja pronominit sekd oikeat affiksit eli etuliitteet ja péitteet. Niin viestille
rakennetaan syntaktinen muoto, joka ilmenee lauseena, jossa sanat ovat tarkoituksen-
mukaisessa ja oikeassa jérjestyksessd. Tdmén jdlkeen viestiin suunnitellaan
fonologinen ohjelma ja tuotetaan viesti kuulijalle. Néin saadaan tarkoitukseen

soveltuva viesti eteenpéin. (Tuovinen 1995.)

3.3 Kommunikatiivinen kompetenssi

Puhesuoritus on puheen tuottamista ja puhetilanteissa tuotettuja ilmaisuja. Puhe-
suoritukseen vaaditaan puhe-elinten rakenteen, muistin, havaitsemisen seki ajattelun
kehittymisti. Kielikyky on yksilon lapsuudessa sisdistdmé kyky, jonka avulla hén osaa
yhdistéi tietyn ddnneasun tiettyyn merkitykseen. Kielikyky on yksildn tietoisuutta
kielestddn. (Leiwo 1986.) Metalingvistiset taidot kuuluvat osana kielikykyyn.
Metalingvistisill4 taidoilla tarkoitetaan lapsen tietoisuutta kielen muodoista ja
rakenteista sekéd sddnnoistd. Lisdksi lapselle kehittyy taito korjata omaa puhettaan
silloin, kun hidnen viestinsi ei ole mennyt perille. Ndiden metalingvististen taitojen
avulla lapsi oppii kiyttiméain kieltd erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. (Koppinen ym.

1989.)

Kielen osaaminen vaatii lauseiden tuottamisen ja ymmartdmisen lisdksi myds tietoa ja
taitoa lauseiden kéyttomahdollisuuksista tavoitteiden saavuttamiseksi ja vuoro-
vaikutuksen kehittdmiseksi (Leiwo 1986). Ei siis riitd, ettd lapsi osaa tuottaa hyvin
muotoiltuja lauseita, vaan hidnen on myds kyettédvé péddttelemién sosiaalisessa
tilanteessa, miké vaihtoehtoisista ilmauksista on sopivin. Nédin syntyy kommunika-

titvinen kompetenssi. (Koppinen ym. 1989.)

Sarah Trenholm ja Arthur Jensen (1992) ovat esitelleet kirjassaan mallin
kommunikatiivisesta kompetenssista. Heiddn mukaansa kommunikatiivinen
kompetenssi on kyky kommunikoida henkildkohtaisesti tehokkaalla ja sosiaalisesti
sopivalla tavalla. Kompetentti eli kyvykds kommunikaatio sisdltdi kaksi tasoa, pinta-
ja syvitason. Pintataso, josta kiytetddn myds nimitystd esittdvd kompetenssi, sisltdd
sen kyvykkyyden, joka nikyy tarkoituksenmukaisina toimintoina ja kéyttdytymisend

jokapaiviisessi eldmissi. Syvitaso, jota kutsutaan prosessikompetenssiksi, on se



19

kognitiivinen aktiviteetti ja tieto, jota tarvitaan tarkoituksenmukaiseen ja tehokkaaseen

toimintaan. (Trenholm & Jensen 1992, 13-14.)

Trenholmin ja Jensenin (1992) mukaan henkild pystyy kommunikoimaan henkilo-
kohtaisesti tehokkaalla ja sosiaalisesti sopivalla tavalla, jos hén hallitsee viisi eri osa-
aluetta. Ndma4 viisi osa-aluetta voidaan jaotella seuraavasti: 1) tulkitseva kompetenssi,
2) tavoitekompetenssi, 3) roolikompetenssi, 4) mindkompetenssi ja 5) viestikompe-
tenssi. Kommunikatiivisen kompetenssin perustana on, ettd henkild osaa antaa
merkityksid ja nimid ympérdiville maailmalle. Hin osaa luokitella, organisoida ja
tulkita olosuhteita vuorovaikutuksen ymparilld sekd mééritelld omat tunteensa ja
tarpeensa. Tétd kutsutaan tulkitsevaksi kompetenssiksi. Tavoitekompetenssi tarkoittaa
sitd, ettd henkild kykenee suunnittelemaan toimintaansa ja hdn osaa asettaa tavoitteita,
joita vuorovaikutuksen avulla tavoittelee. Han osaa ennakoida toimintojensa
mahdollisia seurauksia ja osaa valita tehokkaan tavan toimia ja kommunikoida. Rooli-
kompetenssin omaava henkilt kykenee omaksumaan sosiaaliset roolit tarkoituksen-
mukaisella tavalla. Han tietdd, mitk4 kdyttdytymisen muodot ovat odotettuja ja
tarkoituksenmukaisia ja mitkd ovat kiellettyjd. Han tietdd myds vuorovaikutuksessa
vallitsevista sddnndistd. Mindkompetenssi tarkoittaa henkilon kykyéd esittdd itsestdin
haluamansa kuvan muille ihmisille. Jos min#ké&sitys on negatiivinen ja itsetunto on
alhainen, henkilo saattaa vilttdd vuorovaikutustilanteita. Yksi tdrkeimmistd osa-
alueista kommunikatiivisessa kompetenssissa on viestikompetenssi. Sen hallitseva
henkil6 kykenee tuottamaan viestejd, joita muut ymmartdvét ja jothin muut voivat
vastata. Viestien tuottamisen kannalta on tdrkedd tietdd, mitd sanat tarkoittavat ja
kuinka ne yhdistyvit, jotta viestistd tulee ymmaérrettdvd. Kommunikoidakseen
tehokkaasti henkil6n on hallittava verbaalisen viestinnén liséksi my&s non-verbaalinen
eli ei-kielellinen viestintd, johon kuuluvat mm. ilmeet, eleet, liikkkeet, asento.

(Trenholm & Jensen 1992, 14-20.)

Vuorovaikutus on vastavuoroista ja toisen toimintoihin suuntautumista (Alijoki 1998).
Vuorovaikutustilanne muodostuu puhujan ja kuulijan rooleista. Jo 2-3-vuotiaalla
lapsella on kasitys vuorovaikutuksessa puhujan ja kuulijan vililld esiintyvistd
perédkkéisistd, toisiinsa liittyvistd puheenvuoroista. (Koppinen ym. 1989.)

Vuorovaikutuksen sanoma muodostuu verbaalisesta eli sanaston ja kieliopin
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muodosta, paralingvistisesta eli 44nenkaytt6on liittyvistd muodosta sekd
ekstraverbaalisesta eli ilmeisiin ja eleisiin liittyvéstd muodosta. (Leiwo 1986.)
Osallistuminen vuorovaikutukseen edellytté tiettyjd sosiaalisia taitoja. Ndma
vuorovaikutuksen perustaidot ovat aloitteiden tekeminen, kuunteleminen, aloitteisiin
vastaaminen, puheenvuorojen vaihtaminen sekd puheenvuorojen pituuksien

yhdenmukaistamisen omaksuminen. (Koppinen ym. 1989.)

On kuitenkin paljon syitd, jotka voivat aiheuttaa kommunikaation epdonnistumisen.
Yksilolliset fyysiset tilat, kuten kdyhyys tai pelko, vastakkaiset asenteet, uskomukset
ja arvot tai heikko motivaatio ovat tekijoité, jotka kommunikatiivisesta
kompetenssista huolimatta saavat henkilén kommunikoimaan epdsopivalla tavalla.
My&s kommunikatiivisten taitojen harjoituksen puute voi aiheuttaa vuorovaikutukseen

vikindisyyttd sekéd teenndisyyttd. (Trenholm & Jensen 1992, 20.)
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4 KOMMUNIKATIVISEN JA SOSIAALISEN KOMPETENSSIN YHTEYS

4.1 Sosiaalinen kompetenssi ja yhteys kielelliseen kompetenssiin

Fosterin ja Ritcheyn (1979) mukaan sosiaalinen kompetenssi on tehokkaan ja
tarkoituksenmukaisen sosiaalisen kéyttdytymisen hyodyntémistd yksiléiden vélisessd
vuorovaikutuksessa. Tehokas kéyttdytyminen tarkoittaa, ettd kéyttdytymisen on
tuotettava positiivinen tulos yksildlle ja tarkoituksenmukainen sité, ettd
kéyttdytymisen on oltava sopiva siihen sosiaaliseen tilanteeseen, jossa se tapahtuu.
(Odom & McConnell 1992, 239-240). Kielitieteilijoiden tutkimuksissa kielen
pragmaattisella eli kielenk#yton alueella on my6s havaittu tarkoituksenmukaisuuden
merkitys vuorovaikutuksessa. On todettu, ettd tarkoituksenmukaisuus on perustana

ilmauksen tehokkaalle vélittymiselle. (Guralnick 1992.)

Sosiaalinen kompetenssi on ihmisen eldméssa ja kehityksessd keskeinen tekija.
Ihminen saapuu sosiaaliseen maailmaan syntymén kautta, eléé 1dpi eldmén suoriutuen
sosiaalisista kehitysvaiheista ja useimmissa yhteisodissé osallistuu vield kuolemansakin
jélkeen epédsuorasti sosiaaliseen tapahtumaan, omiin hautajaisiinsa. (Odom,

McConnell & McEvoy 1992, 4.)

Viittelyiden aiheena on usein ollut sosiaalisen vuorovaikutuksen ja kielellisen
kehityksen vaikutukset toisiinsa. On kuitenkin selvdd, ettd ndma4 eivét ole toisistaan
riippumattomia ilmioitd. (Fujiki & Brinton 1994, 124-125.) Thmisten vélinen
kielellinen vuorovaikutus edellyttdd lapselta sosiaalisia taitoja ja kielellinen
vuorovaikutus puolestaan kehittdd sosiaalisia taitoja (Takala & Takala 1988).
Kommunikoidessaan toisten kanssa lapsi kdyttda luontevasti kielellistd ja ei-kielellistid
viestintdd ja timé edesauttaa uusien ja monipuolisempien vuorovaikutusmallien
kehitystd (Lyytinen 1995). Kielellisid vaikeuksia omaavan lapsen ongelmat
kommunikoinnissa ja vuorovaikutustaidoissa saattavat aiheuttaa negatiivisia
vaikutuksia toisten lasten vuorovaikutuskdyttdytymiseen, mistd on seurauksena
lapselle yhi harvemmat myonteiset vuorovaikutuskokemukset. Tamé puolestaan

vihentdd luontevaa kommunikointia ja toimintaa toisten lasten kanssa, mik4 on
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edellytyksend hyvien vuorovaikutustaitojen ja sosiaalisten taitojen kehittymiselle.
(Fujiki & Brinton 1994, 133-135.) Kielellinen vuorovaikutus my6s edistd4 lapsella
arvojen, normien, asenteiden ja roolien omaksumista. Niiden omaksuminen on
tiarkedd kanssakdymisessd muiden kanssa, joten puutteet tdlld alueella vaikeuttavat
lapsen asemaa sosiaalisessa yhteisdssd. (Koppinen ym. 1989.) Vaikka kielellinen
kehitys ja sosiaalisen vuorovaikutuksen kehitys ovat toisistaan riippuvaisia, ne eivit
ole kausaalisuhteessa toisiinsa. Ei siis voida olettaa, ettd puutteet sosiaalisella alueella
aiheuttavat my6s puutetta kielelliselld alueella tai pdinvastoin. Yhteys sosiaalisen
kompetenssin ja kielellisen kompetenssin vililld on monimutkaisempi. (Fujiki &

Brinton 1994, 125-126.)

Berko Gleasonin, Hayn ja Cainin (1989) tarkastelussa jo pienet vauvat osoittavat
sosiaalisia piirteitd, kun he kiinnostuvat ihmiskasvoista ja kddntyvat ditinsd d4nt4
kohti. Vanhemmat hoitavat lastaan puhuen tille ja kommunikoiden tdmén kanssa.
Tédmai antaa lapselle ympériston, jossa hdnen kielensd voi kehittyé ja kiintymyksensa
vanhempiin kasvaa. Kehittyessdin lapsella ilmenee luontainen tarve sosiaaliseen
vuorovaikutukseen. Hén alkaa pyytdd asioita ja ndyttdd kohteita. Berko Gleasonin ym.
mukaan ithmiselld on sisdinen tarve sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja timé on syyné
aikaiseen kielelliseen tuotokseen. (Berko Gleason ym. 1989.) Sosiaalinen
vastavuoroisuus on sosiaalisen vuorovaikutuksen yksi ulottuvuus. Se johtaa
molemminpuoliseen vuoro- vaikutusvaihtoon toisen ithmisen kanssa. (Odom ym.1992,
4.) 2-4-vuotias lapsi oppii vastavuoroisen kommunikaation (Takala & Takala 1988).
Lapsi ymmértds, ettd vuorovaikutus koostuu puhujan ja kuulijan perikkéisistd
puheenvuoroista, jotka liittyvit jotenkin toisiinsa (Koppinen ym. 1989). Sosiaaliset
perustaidot kehittyvit lapselle noin kahden ja neljan ikdvuoden vélilld. Naméa
perustaidot ovat toisen kuunteleminen sek# osoitus siité, aloitteiden tekeminen seké
vuorotellen puhuminen. 4-7-vuotiaat lapset alkavat jo véhitellen oppia
vuorovaikutuksen monimutkaisempia taitoja. N4itd ovat yhteistoiminta, auttaminen,
uhrautuminen, vaihtaminen, toisen ohjaaminen, ohjeiden noudattaminen seké

kilpaileminen. (Takala & Takala 1988.)

Michael J. Guralnick (1992) on tarkastellut lasten sosiaalista kompetenssia ikétoverien

keskuudessa. Hén esittelee hierarkkisen mallin tekijoisté, jotka vaikuttavat lapsen
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sosiaaliseen kompetenssiin. Mallin perustana ovat sosiaaliset ja kommunikatiiviset
taidot, jotka ovat muotoutuneet kehityksen perusalueiden eli kielen, kognition,
motoriikan ja tunne-eldmén kehityksen yhdistymisesta. Naitd sosiaalisia ja
kommunikatiivisia taitoja ovat mm. informaation saavuttaminen, toisen késkeminen,
oman asemansa selvittdminen riitatilanteessa tai aikaisemman toiminnon selittdminen.
Vuorovaikutukselliset toiminnot, kuten kysyminen ja pyytdminen, tiedon ja tunteiden
jakaminen ja toisen kysymyksiin ja aloitteisiin vastaaminen, kuuluvat my6s
sosiaalisiin ja kommunikatiivisiin taitoihin. Sosiaalisten ja kommunikatiivisten
taitojen kehittéiminen ei Guralnickin mukaan muuta lapsen tarkoituksenmukaista ja
tehokasta sosiaalista kdyttdytymistd merkittdvalld tavalla, vaan saavuttaakseen
merkittdvid muutoksia sosiaalisessa kompetenssissa, on huomio kiinnitettava
sosiaalisiin strategioihin. Sosiaaliset strategiat muotoutuvat sosiaalisten ja
kommunikatiivisten taitojen yhdistyessi, jarjestdytyessi ja ryhmittyessé sosiaalisissa
tehtdvissd. Guralnickin sosiaalisen kompetenssin mallissa ndmé sosiaaliset ja
kommunikatiiviset taidot ovatkin perustana sosiaalisten tehtévien tasolle. Sosiaaliset
ja kommunikatiiviset taidot, joita kdytetdin ratkaisemaan henkil6iden vélisid ongelmia
sosiaalisten tehtdvien kontekstissa, saavat uuden merkityksen ja muuntuvat
sosiaalisiksi strategioiksi. Sosiaaliset tehtdvit sisaltdvit sosiaalisten ja
kommunikatiivisten taitojen liséksi kyvyn ottaa huomioon toisen ominaisuudet sekd
toimia jaetussa kontekstissa. Niiden lisdksi on tirkedi ottaa huomioon tunne-eldmén
sddtely. Sosiaaliset tehtdvit itsessddn selittdvét ja tulkitsevat lasten strategioiden
tehokkuutta ja tarkoituksenmukaisuutta. Ndmai sosiaaliset strategiat, joita lapsi kayttda
toteuttaakseen sosiaalisia tehtévid sekd onnistuminen tehtévien toteutuessa ovat
perusteita lapsen sosiaalisen kompetenssin arvioimiselle. (Guralnick 1992.)
Sosiaaliseen kompetenssiin voidaan liittdd annetussa kontekstissa valikoitu tavoite,
strategian valinta tavoitteen toteuttamiseksi sekd vaihtoehtoisen strategian valinta

ensimmaéisen epdonnistuessa (Odom ym. 1992.)
4.2 Dysfasia vaikeutena saavuttaa kommunikatiivinen ja sosiaalinen kompetenssi
Kommunikatiivinen kompetenssi ja sosiaalinen kompetenssi ovat merkittdvissi

yhteydessi toisiinsa (Guralnick 1992). Tdmi on todettu myds dysfaattisten lasten

kohdalla. Dysfaattiset lapset eivit saavuta kielellisid taitoja yhtd helposti kuin heidén



ikdtoverinsa. Koska dysfaattisella lapsella on rajoittunut kommunikointikyky, on
hinelld odotettavissa vaikeuksia my0s sosiaalisella alueella (Fujiki & Brinton 1994).
Tutkijat ovat olleet kiinnostuneita dysfaattisten oppilaiden oppimisvaikeuksista seka
vaikeuksista osallistua opetustilanteeseen. Kuitenkin dysfaattisten lasten sosiaalinen
toiminta on jéinyt vihille huomiolle tutkijoiden keskuudessa. (Fujiki & Brinton
1994.) Monet tutkijat ovat kuitenkin todenneet, ettd lapsilla, joilla on paljon
kyvyttomyyttd, on vaikeuksia myds sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (Guralnick

1992).

Goldsteinin ja Gallagherin (1992) mukaan dysfaattinen lapsi ei kommunikoi yhtd
tehokkaasti kuin ikdtoverinsa. Dysfaattisella lapsella saattaa olla vaikeuksia kielen
rakenteiden muodostamisessa. Vaikeudet eivit kuitenkaan ole yksiselitteisid, vaan
syntaktiset, semanttiset, leksikaaliset ja fonologiset ongelmat saattavat vaihdella
huomattavasti. Dysfaattisella lapsella on todettu olevan suurempia vaikeuksia oppia
kieliopillista morfologiaa eli taivutusoppia ja monimutkaista lauseoppia kuin muita
kielen osa-alueita. Tutkimuksissa myds dysfaattisen lapsen kielellinen tuottaminen,
esim. lauseiden pituuksissa, vastaa idltdsn nuoremman lapsen puheen tuottamista.

(Goldstein & Gallagher 1992.)

Goldsteinin ja Gallagherin (1992) mukaan dysfaattinen lapsi et kommunikoi yhtd
tehokkaasti kuin ikdtoverinsa osittain kielen rakenteellisten vaikeuksien takia ja
osittain siitd syysti, ettd dysfaattisille lapsille on vaikeaa tiedostaa puheen ja kielen
rakenteen yhdistyminen. Ndm4 vaikeudet yhdistettynd lasten vuorovaikutuksellisiin
ominaisuuksiin saattavat asettaa dysfaattiset lapset sosiaalisten vaikeuksien

riskiryhméén. (Goldstein & Gallagher 1992.)

Positiivisen suhteen kehittyminen lasten vililld perustuu sosiaalisten taitojen pétevédn
kéyttimiseen vuorovaikutuksen aikana. Parkerin ja Asherin (1987) mukaan rajoittunut
vuorovaikutus kaveriryhméssd saattaa riistdé lapselta mahdollisuuden oppia
edistyneempii sosiaalisia taitoja. Tutkijoiden mukaan aktiivinen ja positiivinen
osallistuminen vuorovaikutukseen saattaa vaikuttaa kognitiiviseen, kielen tai
kommunikaation ja jopa edistyneempien sosiaalisten vuorovaikutustaitojen

kehitykseen. (Odom ym. 1992.) My&s Piaget (1988) ja Vygotsky (1978) ovat
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korostaneet sosiaalisen vuorovaikutuksen tdrkeyttd edistyneempien ja
monipuolisempien kognitioiden kehittymiselle. Osallistuminen sosiaaliseen
vuorovaikutukseen tarjoaa ainutlaatuisen tilaisuuden oppia sosiaalisia taitoja ja
kehittdd kognitiivista ja kielellistd kehitystd. Sosiaaliseen vuorovaikutukseen
osallistuminen on ensisijainen viline edistyneempien sosiaalisen komipetenssin
muotojen kehitykselle. Lapset, joilta puuttuu sosiaaliset taidot saavuttaa ja ylldpitads
sosiaalista vuorovaikutusta, menettévét tdmén ensisijaisen vélineen oppia vield
edistyneempii sosiaalisen kompetenssin muotoja ja myds vélineen kehittdd

kognitiivisia ja kielellisid osa-alueita. (Odom ym.1992.)

Kognitiivisella tai kielelliselld hdiriolld saattaa olla suora vaikutus lapsen
kyvykkyyteen liittyd sosiaaliseen vuorovaikutukseen ryhméssé, miki saattaa estdd
sosiaalisen kompetenssin kehitystd. Osallistuminen positiiviseen sosiaaliseen
vuorovaikutukseen on siis olennaista sosiaalisen kompetenssin kehitykselle. Kun
lapsella on héiridtekijd, joka aiheuttaa kyvyttomyyttd ja puutteellista taitoa ottaa osaa
sosiaaliseen vuorovaikutukseen, on se myds esteend sosiaalisen kompetenssin

kehitykselle. (Odom ym. 1992.)
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5 TUTKIMUSONGELMAT

Dysfasia on erityinen kielellinen hiirid, jossa perusvaikeutena on kommunikoinnin
vaikeus. Kun lapsi ei kykene kommunikoimaan selvisti, hiin joutuu eristyksiin ja

turhautuu. (Siiskonen 1993.)

Tutkimukseni tavoitteena oli tarkastella dysfaattisen lapsen kommunikointia tutun
puheterapeutin sekd vieraan henkilon kanssa. Lisdksi vertailin dysfaattisen lapsen
puhetta ja kommunikointia samanikéisten yleisopetuksen oppilaiden puheeseen ja

kommunikointiin.

Kielelld on moninainen tehtévi ja sen yhden yleisimmin tehtdvaluokituksen mukaan
kieli toimii mm. sosiaalisten suhteiden luomisen ja ylldpitdmisen vélineend (Koppinen
ym. 1989). Kielen vuorovaikutuksellisuudella onkin yhteiskunnassamme keskeinen
merkitys (Takala & Takala 1988.) Kielen osaaminen ei ole ainoastaan puhesuoritus,
joka tuotetaan ilmaisuna ulos, vaan kielen osaaminen vaatii lauseiden tuottamisen ja
ymmirtdmisen lisdksi myds tietoa ja taitoa lauseiden kéyttomahdollisuuksista
tavoitteiden saavuttamiseksi ja vuorovaikutuksen kehittdmiseksi. Sosiaalisessa
tilanteessa on siis kyettdvé péitteleméédn, mikd mahdollisista vaihtoehtoisista

ilmauksista on sopivin ja tarkoituksenmukaisin. (Leiwo 1986.)

Tarkoituksenmukaisten ja sopivien ilmausten edellytyksend on kyky tuottaa ilmauksia.
On omattava tietoisuus kielen muodoista, rakenteista ja sddnnoistd. (Koppinen ym.
1989; Leiwo 1986.) Viestien tuottamisen kannalta on oleellista tietdd, mitd sanat
tarkoittavat ja kuinka ne yhdistetdén lauseiksi, jotta viestistd tulee ymmarrettava

(Trenholm & Jensen 1992).

Vuorovaikutuksessa on tirkedd omien tarkoituksenmukaisten viestien lisiksi taito
saada puhuja tarkentamaan epéselvid viestejd. On osattava tehdéd kysymyksii ja

tarkennuspyynt6jd puhujalle, jotta voisi ymmértdd viestin. (Koppinen ym. 1989.)



Kommunikoinnin perustaitoihin kuuluu kyky tehdi aloitteita, kysy4, kehottaa,

huomauttaa, kuunnella toisia, vastata aloitteisiin ja vaihtaa puheenvuoroja (Ketonen

ym. 2001).

Tutkimusongelmina olivat:

Ongelma 1:

Ongelma 2:

Miten dysfaattisten oppilaiden vuorovaikutus eroaa yleisopetuksen
oppilaiden vuorovaikutuksesta vieras henkilo-tilanteessa?

1.1. Miten dysfaattisten ja yleisopetuksen oppilaiden puheen sisélté
eroaa sanojen médrén ja laadun suhteen?

1.2. Auttamisen m#ér4 ja laatu dysfaattisten ja yleisopetuksen
oppilaiden vuorovaikutuksessa?

1.3. Kuinka dysfaattiset ja yleisopetuksen oppilaat osoittavat
lopettaneensa oman vuoronsa kommunikaatiotilanteessa ja millé

viiveelld se tapahtuu?

Millaista dysfaattisten oppilaiden vuorovaikutus on
puheterapiatilanteessa ja vieras henkilo-tilanteessa?

2.1. Millaista on dysfaattisten oppilaiden puheen siséltd sanojen
mé&drén ja laadun suhteen?

2.2. Millaista dysfaattisten oppilaiden vuorovaikutus on

puheterapiatilanteessa ja vieras henkilo-tilanteessa?

27
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Kohderyhmin valinta ja tutkimuksen toteuttaminen

Tutkimukseni aineisto koostui vuosina 1997-1998 videoiduista tilanteista Keski-
Suomen lddnin kouluissa. Tavoitteenani oli tutkia dysfaattisen lapsen vuorovaikutusta
kuntoutustilanteessa, jossa lapsi on tutun henkilén kanssa ja vuorovaikutusta
muodollisessa keskustelutilanteessa, jossa lapsi on vieraan henkilon kanssa. Lapselle
vieraana henkiloni tutkimuksessa toimin mind. Koeryhméni oli neljd poikaa, joiden
kaikkien diagnoosina oli dysfasia. Lisdksi tutkimukseeni kuului vertailuryhm4, jonka
avulla vertailin dysfaattisten oppilaiden sekd yleisopetuksessa olevien oppilaiden
kommunikointia. Vertailuryhménai oli joukko keskisuomalaisten koulujen oppilaita,

joita videoin muodollisessa keskustelutilanteessa.

L&hestyin erdstd keskisuomalaista koulua tutkimuslupapyynnolld saadakseni tutkimus-
ryhmén. Tutkimukseni kohteen valintakriteeriné oli alle 10-vuotias oppilas, jolla on
diagnoosina dysfasia ja jolla oli meneillddn kuntoutusjakso. Koulu suhtautui my&té-
mielisesti tutkimukseeni ja ldhetti viiden tutkimukseen soveltuvan oppilaan koteihin
tutkimuslupapyynnén. Vastauksia tuli nelj4, joista tutkimusryhméni koostui.
Tutkimusryhméni oppilaat olivat idltddn 7:6-9:4. Kaksi oppilaista oli esiasteen 2.
luokalla ja kaksi varsinaisella 1. luokalla. Kaikilla pojilla oli lukujérjestyksessd
kuntoutusjaksona puheterapiaa, joten videointini voitiin liittds luonnolliseen puhe-
terapiatilanteeseen. Tutkimukseni kaventui terapiatilanteiden osalta koskemaan
ainoastaan puheterapiaa. Tutkimuslupapyynndssd pyydettiin vanhemmilta lupaa saada
tutkia lapseen liittyvid, tutkimukselle oleellisia, dokumentteja, joita sdilytettiin
koululla. Otin yhteyttd koulun psykologiin, jonka hallussa oppilaiden dokumentit
olivat. Sovimme keskusteluajan ja valmistelin hinelle kysymyksié, joiden avulla sain

kuvauksen oppilaiden diagnoosista.

Tutkimukseni aineiston kokoaminen perustui videointiin ja haastatteluihin.
Videokameran kidytt6 tutkittavissa tilanteissa oli perusteltua. Videoinnin avulla sain

parhaiten tallennettua ne kommunikaatioon ja taukoihin liittyvét kielenulkoiset seikat,
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joita ei nauhurin avulla olisi voinut tallentaa. Kielenulkoista toimintaa ei ole tarpeen
tallentaa tallentamisen vuoksi (Nuolijérvi 1990), mutta minun tutkimuksessani se oli

tutkimuksen luonteen takia Véilttéiméiténtéi.

Vieras henkils-tilanteeseen olin valmistanut kysymyslomakkeen (Liite 1), jonka avulla
varmistin, ettd kysyin jokaiselta oppilaalta samat kysymykset samassa jarjestyksessa.
Vieras henkil6-tilanteen oli tarkoitus olla mahdollisimman muodollinen. Vaikka
kysymykset olivat helppoja ja kisittelivét oppilaiden koulunkéynti ja vapaa-aikaa,
tilanteen tuli olla oppilaalle jannittivi ja painetta aiheuttava. Jotta tilanteen virallisuus
ilmeni oppilaalle paremmin, keskustelu tapahtui pdydén ddressd Vastatﬁsten. Minun
tehtdvinini oli olla etdinen aikuinen. My6s keskustelutilalle oli asetettu kriteerit.
luokkahuonetta muistuttava tila, joka tdytti asettamani kriteerit. Pattonin (1980)
mukaan haastattelutilanteessa, jossa haastattelija ja haastateltava tapaavat vain kerran
ja lyhyen ajan, on hyvi kayttidid haastattelumenetelméné standardoitua avointa
haastattelua. Standardoidussa avoimessa haastattelussa jokaiselta tutkittavalta
kysytddn tismélleen samat kysymykset, jotka on laadittu etukéteen. Néin tuloksia
voidaan vertailla keskenéén. (Syrjdld & Numminen 1988.) Minun tutkimuksessani
vieras henkild-tilanteen kysymykset kasittelivét oppilaan koulunkdyntid ja vapaa-
aikaa. Kysymykset olivat rakentuneet siten, ettd tein ensin itsestdén selvid kysymyksié,
kuten oppilaan nimi, ik4, asuinpaikka ym. N4itd kysymyksid kutsuin fakta-
kysymyksiksi. Faktakysymysten tarkoituksena oli saada jokainen oppilas vastaamaan
niihin ja ndin saada keskustelu kdyntiin. Faktakysymysten jilkeen esitin enemméin
arvioivia kysymyksi, jotka olivat laajempia. Néihin kysymyksiin vaadittiin jo
enemmain omien ajatusten esittdmisti ja pohtimista. Oli mietittdvd, miké oli olennaista
Jja mikd oli asiaankuulumatonta. Keskustelun aikana min4 olin etdinen aikuinen.
Keskustelu eteni siten, ettd esitettyéini kysymyksen, oppilas vastasi sithen. Arvioivissa
kysymyksissi esitin lisakysymyksii, jos oppilas ei muuten 18ytényt vastausta. En
esittdnyt uutta kysymysti tai lisdkysymysté ennen kuin oppilas osoitti, ett4 hin oli
vastannut edelliseen kysymykseen kaiken, mité oli aikonut sanoa. Jos oppilas ei
ymmirtényt kysymystd, kysyin uudelleen saman kysymyksen ja pyrin siihen, ettd en
muuttanut kysymyksen muotoa. Téarkeédnd elementtiné tuli etukéteisolettamuksena

olemaan tauot ja niiden pituus. Kun oppilas oli vastannut ja lopettanut puhumisen,
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hénen itsensé oli osoitettava, ettd hin ei jatka aiheesta endd. Pelkki tauko ja hiljaisuus
eivit riitténeet, vaan oppilaan oli osoitettava se muulla tavalla. Jotta pystyin
toimimaan joka tilanteessa samalla tavalla, olin tehnyt etukéteisoletuksia niistd
toiminnoista, joita oppilas tekisi halutessaan siirtyé eteenpéiin; Mietin etukiteen,
mink&lainen non-verbaalinen rtai verbaalinen kéyttdytyminen oppilaalla saattaisi
kertoa, ettd hinen taholtaan asia on loppuun késitelty. Seuraavassa on listattu ne
oletukset, jotka minulla ennakkoon olivat ja joiden ilmaannuttua jatkoin

keskusteluamme:

1) oppilas alkaa katsella ympérilleen

2) oppilas alkaa py0rid tuolissaan, luikertelee

3) oppilas vain katsoo minua

4) oppilas kiinnostuu videolaitteesta

5) oppilas kiinnostuu jostain muusta asiasta luokassa ja

6) oppilas sanoo dédneen, ettd on lopettanut.

Yhtend elementtind keskustelussamme oli, ettd minulla ei esiintynyt non-verbaalista
viestintéd. T&lld pyrin korostamaan tilanteen virallisuutta ja aikuisen etéistd roolia.
Non-verbaalinen viestinti ei siten my6skédn sotkenut verbaalista viestintdd. Yksi
minulle erittéin tyypillinen non-verbaalinen ele on késien litkuttaminen puheen
tukena. Tahdn minun oli erityisesti kiinnitettavd huomiota ja pyrittdvi vilttiméin.
Yritin valttdd kdsien turhaa liikettd ottamalla kynén kéteen. Ennen varsinaisia
tutkimushaastatteluja tein etukéteishaastattelun 8-vuotiaalle yleisopetuksen oppilaalle.
Kysyin héneltd samat kysymykset ja toimin edelld mainittujen oletusten mukaisesti.
Tein haastattelun nauhurille. Tdmén haastattelun tarkoituksena oli kokeilla,
kysymysten soveltuvuutta samanikiselle oppilaalle ja minun kykyé toimia ennakkoon
sovitulla tavalla. Tdmi oppilas osasi vastata hyvin kysymyksiin. Etukéteishaastattelu
auttoi my®os itsedni. Havaitsin, kuinka tarkkana minun on oltava non-verbaalisen

viestinnin suhteen.

Vieras henkil6-tilanteen videoinnin suoritin oppilaiden omassa koulussa yhden pdivin
aikana. Kédytimme tilana luokkahuonetta muistuttavaa tilaa. Olimme sopineet

opettajien kanssa, ettd mind haen oppilaat luokasta, silld kuvaustila oli kauempana
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toisessa rakennuksessa ja paikka oli vieras oppilaille. Oppilaat eivdt mydskiin olleet
nihneet minua, joten heiti olisi saattanut pelottaa menné yksin vieraan ihmisen
luokse. Hain siis oppilaat luokasta ja vein heiddt myos takaisin. Alkuperdisend
tarkoituksena oli kdynnistdd videokamera, kun lihden hakemaan oppilasta luokasta,
jotta kamera olisi valmiina, kun saapuessamme kuvaustilaan. Tavoitteena oli
minimoida drsykkeet ja keskustelua hiiritsevit tekijat. Valitettavasti en voinut jattds
videokameraa pySriméidn. Matka kuvaustilasta oppilaiden luokkiin oli pitkd ja jouduin
odottamaan oppilaita, joten nauha olisi saattanut loppua kesken keskustelutilanteen.
Vaihdoin suunnitelmaa ja kdynnistin kameran tullessamme oppilaan kanssa
kuvaustilaan. Kameran kdynnistdminen tapahtui yhdesté painikkeesta, joten sen
vaikutus oppilaan kéyttdytymiseen oli varmasti hyvin marginaalinen. Siti vastoin
odottamattomana héiri6tekijdni ilmeni ikkunan ulkopuolelle saapuneet kuorma-autot,
jotka toivat elintarvikkeita koululle. Ndmi kuorma-autojen dénet hdiritsivit yhté

tilannetta hetkellisesti, vieden oppilaan huomion pois keskustelutilanteesta.

Videointi puheterapiatilanteessa tapahtui ilman minua. Kuvaus jérjestettiin siten, ettd
mind asensin videokameran terapiahuoneeseen valmiiksi ja odotin, ettd oppilas tuli
huoneeseen ja kdynnistin kameran. Itse 1hdin huoneesta pois. T&ll4 yritin minimoida
ulkopuoliset héiritekijét, jotta oppilaan kédyttdytyminen terapiatilanteessa olisi
mahdollisimman autenttista eli todenmukaista. Autenttisuuden tavoittelu ei ole
yksiselitteistd keskustelussa, jossa on mukana elementti, joka ei normaalisti ole arjen
tilanteissa ldasnd: videokameran reagoimaton silmé ( Nuolijarvi 1990). Jotta tilanne
olisi lapsille mahdollisimman luonnollinen olin antanut lasten jo aikaisemmassa vieras
henkil6- tilanteessa tutustua kameraan. He saivat katsoa kamerasta, mitéd se oli
kuvannut. Pyrin tdll4 saamaan videokameraa hieman tutummaksi oppilaille. Joillekin
videokamera oli entuudestaankin tuttu. Autenttisuuden lisddmiseksi videoin kolme eri
puheterapiatilannetta, jotta oppilaat olisivat tottuneet jonkin verran videokameran
ldsnédoloon. Videoin jokaisen oppilaan kolme terapiakertaa perékkaisiné viikkoina.
Usean videointikerran tarkoituksena oli saada oppilas tottumaan videointiin.
Oletuksena oli, ettd toisella sekd kolmannella kerralla videokamera ei vaikuttaisi
oppilaaseen niin héiritsevisti. T4ll4 usealla videointikerralla yritin saada luotettavuutta
sithen, ettd oppilas kéyttéytyi terapiassa kameran ldsndollessa samalla tavalla kuin

ilman kameraa. My®§s perékkdisten terapiakertojen kuvaaminen oli tarkoituksellista,
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jotta oppilaalle ei tullut pitkédd taukoa kuvaustilanteesta. Tdmaé ei tietenkdin poistanut
sitd tosiasiaa, ettd kamera oli 1dsni. Pirkko Nuolijdrven (1990) mukaan aineisto on
pyrittivd kokoamaan siten, ettd se on niin luontevaa kuin mahdollista.
Kokonaisuudessaan videointi sujui hyvin. Ainoastaan yhdesti terapiatilanteesta osa jii
tallentamatta nauhan jumiutumisen vuoksi. Nauha oli tallentanut tilanteesta kuitenkin

alkuosuuden, joten pystyin kdyttdmadn myds tété terapiatilannetta tutkimuksessani.

Kuvausten jdlkeen haastattelin puheterapeuttia. Timén haastattelun tallensin
nauhurille. Ennen haastattelua olin etsinyt oppilaiden jokaisesta puheterapiatilanteesta
pétkén, jossa oli paljon puhetta ja jossa oppilaan sekd puheterapeutin vélilld esiintyi
selvidd vuorovaikutusta. Toisena kriteerind kohdan valinnalle oli, ettd oppilas pysyi
annetussa tehtdvidssi. Niin jokaisen oppilaan puheterapiatilanteista oli jokaisesta
kolmesta kerrasta valittu yksi tilanne (Liite 3). Meilld oli siis yhteensd 12 tilannetta,
joista jokainen kesti 2-10 minuuttia tilanteesta riippuen. Tutkimme puheterapeutin
kanssa yhdessd videonauhoja ja puheterapeutti arvioi jokaista tilannetta kolmesta
ndkokulmasta. Ensin puheterapeutti arvioi oliko oppilaan kéyttdytyminen tyypillistd
vai poikkeavaa terapiatilanteessa ja jos se oli poikkeavaa, niin johtuiko se kenties
videokamerasta, vasymyksestd tai muusta tekijdstd. Toiseksi puheterapeutin tehtdvini
oli laittaa tilanteet jérjestykseen tyypillisyyden suhteen ja arvioida, mik4 tilanteista oli
oppilaan suhteen tyypillisin ja edustavin. Tarkoituksena oli saada mahdollisimman
todellinen ja hyvi tilanne vuorovaikutuksen ja kommunikoinnin suhteen.
Kolmanneksi puheterapeutti arvioi omaa toimintaansa siiné terapiatilanteessa, joka oli
oppilaalle edustavin. Niiden arviointien perusteella valitsimme yhdessa
puheterapeutin kanssa jokaisen oppilaan kolmesta puheterapiatilanteesta

edustavimman tilanteen.

Kevaalld 1998 tutkimukseeni liitettiin kontrolliryhmi, joka koostui dysfaattisten
oppilaiden kanssa samanikiisisté, kielellisesti keskitasoisista pojista, Keski-Suomen
alueelta. Téamén tarkoituksena oli saada nidkokulmaa siitd, kuinka paljon dysfaattisen
oppilaan puhe ja vuorovaikutus poikkeaa vai poikkeaako se milldén tavalla saman;
ikdisen yleisopetuksen oppilaan taidoista. Lihestyin useampaa koulua tutkimuslupa-
pyynndlld, silld oli vaikea 16ytad kuukaudelleen samanikiisid oppilaita yhdesti

koulusta. Kévin videoimassa kolmella eri koululla oppilaita, jotka tayttivit
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tutkimuksen kriteerit ja joiden vanhemmat olivat antaneet luvan tutkimukselle.
Kontrolliryhm4 muodostui 11 pojasta, joiden ik&jakauma oli 7:11-9:2.
Kontrolliryhmén oppilaiden kanssa keskustelin samanlaisessa vieras henkilo-
tilanteessa, jossa keskustelin dysfaattisten oppilaiden kanssa. Kysymykset ja ennakko-
oletukset kdyttdytymisen suhteen olivat samanlaiset. Yritin my0s saada aikaan
mahdollisimman samankaltaisen tilan ja samanlaiset olosuhteet kuin koeryhmén
tilanteessa oli. Tdmé on tietenkin tdydellisesti toteutettuna mahdotonta, kun keskustelu
tapahtuu eri rakennuksissa. Tein kuitenkin parhaani ja etsin mahdollisimman viahin
hairiotekijoitd sisdltdvan tilan kustakin koulusta. Yhdessd koulussa pieneni
héiridtekijénd oli viereisestd luokasta kuuluneet lasten dénet sekd luokkahuoneen
ikkunoista kurkistelevat oppilaat. Nama hiiridtekijit olivat kuitenkin hetkellisid ja

ndistd huolimatta oppilaat pystyivét keskittymédén kysymyksiini.
6.2 Aineiston analyysi

Tutkimukseni aineisto koostui neljdn dysfaattisen oppilaan videoiduista puheterapia-
tilanteista, joiden kesto oli yhteensd 6h 45 min sekd ndiden oppilaiden vieras henkilo-
tilanteista, joiden kesto oli yhteensd noin yksi tunti. Témén aineiston liséksi minulla
oli yleisopetuksen oppilaiden vieras henkild-tilanteesta kuvattua materiaalia noin kaksi
ja puoli tuntia. Videoidun aineiston lisdksi tutkimukseeni kuului puheterapeutin
haastattelun dédninauha. Olin tutustunut videoaineistoon hieman aineistonkeruu-
vaiheessa. Siind vaiheessa etsin dysfaattisten oppilaiden puheterapiatilanteista
kommunikoinnin kannalta parhaat tilanteet, joista puheterapeutti valitsi
luonnollisimman sek# edustavimman tilanteen. Téten sain rajattua aineistoani
médréddn, jota oli mahdollista analysoida tarkemmin. Vieras henkilg-tilanteiden liséksi
aineistossani oli lopulta noin 45 min dysfaattisten oppilaiden puheterapiatilanteita.

Tarkempaa analyysia varten minulle jdi videoaineistoa yhteensd noin 4 h 15 min.

Jotta pystyin tutkimaan vuorovaikutusta tarkemmin, oli tdrkedd saada videoaineisto
kirjalliseen muotoon eli litteroitua. Litteroin videoaineiston kokonaisuudessaan
sanasta sanaan ja liséksi litteroin puheterapeutin haastattelun d4ninauhalta.
Litteroinnin tarkoitus on saada aineisto luettavaan muotoon. Litteroituani sain

aineiston, jonka laajuus oli 102 sivua. Nistd 26 sivua muodostui puheterapeutin



haastattelusta, jossa puheterapeutti arvioi lasten kdyttdytymistd omasta
nikokulmastaan. Puheterapeutin haastattelu oli my6s edustavimpien pétkien valinnan

tukena. Loput 76 sivua muodostivat aineiston, jota tutkin tarkemmin.

Kaytin tutkimuksessani sekd kvantitatiivisen ettd kvalitatiivisen analyysin menetelmia.
Kvantitatiivisella analyysilld tarkastelin oppilaiden kdyttdmien sanojen miérdd sekd
taukojen pituutta ja etukéteen oletettuja kiyttdytymisen muotoja. Kvalitatiivisen
analyysin avulla muodostin aineistosta 16ytyneitd auttamisen muotoja ja luokittelin
aineistoa niiden mukaisesti. Kvantitatiivinen analyysi antoi selkeité lukuja ja
keskiarvoja oppilaiden vuorovaikutuksesta, jotka olivat tukena aineiston laadulliselle

kuvailulle.

6.2.1 Analyysimenetelmit dysfaattisten ja yleisopetuksen oppilaiden vuoro-

vaikutuksen erojen tarkastelussa

Dysfaattinen lapsi ei omaksu kieltd siten kuin olisi odotettavissa, jos hdnen
kehityksensi etenisi normaalilla tavalla. Dysfasia haittaa lapsen kehitystd, toimintaa,
vuorovaikutusta sekd oppimista. (Marttinen ym. 2001.) Halusin tarkastella
dysfaattisten oppilaiden kommunikaatiota ja vuorovaikutusta suhteessa yleisopetuksen
oppilaiden kommunikaatioon ja vuorovaikutukseen. Yleisopetuksen oppilaiden
kielellisen kehityksen voidaan olettaa edenneen normaalisti. Tavoitteena oli saada
yleiskuvaa dysfaattisen oppilaan vuorovaikutuksesta suhteessa yleisopetuksen
oppilaan vuorovaikutukseen. Keskityin tarkastelemaan sanojen mairié sekd
sanaluokkiin jakautumista, vuorovaikutuksessa ilmenneiden taukojen pituuksia sekd
kéyttdytymistd ndissé tilanteissa ja vuorovaikutuksessa auttamista ja sen laatua.
Kvantitatiivisella analyysilld loin kuvaa vieras henkilo-tilanteessa esiintyvien sanojen
midristd ja niiden jakautumisesta eri sanaluokkiin, taukojen méédrist4 ja niissé

tapahtuvista kdyttdytymisen muodoista sekd auttamisesta vuorovaikutuksen aikana.

Laskin oppilaiden vieras henkil6-tilanteista “tukkimiehen kirjanpidolla” jokaisen
oppilaan kéyttdmien mielekkdiden sanojen mééran. Lisdksi laskin molempien
oppilasryhmien oppilaiden sanojen kokonaisméérin tilanteissa sekd sanojen méérdn

jokaista tilanneminuuttia kohden, silld valitut videopétkit olivat eripituisia.
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Dysfaattiselle oppilaalle on luonteenomaista heikko sanavarasto. Heill4 on heikompi
kyky oppia uusia sanoja kuin lapsilla, joilla ei ole kielellistd vaikeutta. (Tuovinen
1995.) Sanojen méérid laskemalla selvitin, ilmeneeké tutkimukseni dysfaattisilla
oppilailla sanavaraston heikkoutta suhteessa yleisopetuksen oppilaisiin. Sanojen méiri
el yksin kerro sanavaraston laajuutta, vaan sanojen sisilléll4 ja kieliopillisella
tehtdvalld on myos merkitystd lauseiden ymmairtdmisessd (Leiwo 1986). Laskettuani
sanat jaoin oppilaiden kdyttimét mielekk&ét sanat sanaluokkiin. Trenholmin ja
Jensenin (1992) kommunikatiivisen kompetenssin luokittelussa yksi tdrkeimmisti osa-
alueista on viestikompetenssi. Yksilon on kyettévd tuottamaan sellainen viesti, jonka
tolnen voi ymmartd4. Viestien tuottamisen kannalta on oleellista tietdd, miti sanat
tarkoittavat ja kuinka ne yhdistetdén lauseiksi, jotta viestistd tulee ymmérrettava.
(Trenholm & Jensen 1992, 19-20.) On tiedettivi, mitkd sanat ovat sisdllon suhteen
merkityksellisid ja minkd sanojen avulla muodostetaan lauseita. Kaija-Leena
Reinikaisen (1977) tutkimuksen mukaan sanaluokkajakauman muutokset pienilld
lapsilla heijastavat lapsen kielen syntaksin eli lauseopin kehitystd (Matihaldi 1981).
Sanaluokkia laskemalla tutkin, poikkeaako dysfaattisen oppilaan puhe yleisopetuksen
oppilaan puheesta lausetasolla. Laskin jokaisen oppilaan sanojen jakautumisen
sanaluokkiin. Laskin dysfaattisten oppilaiden ryhmaille ja yleisopetuksen oppilaiden
ryhmélle keskiarvon. Néistd keskiarvoluvuista laskin prosentuaaliset osuudet
jokaiselle sanaluokalle. Niin pystyin vertailemaan molempien ryhmien kdyttdimien

sanojen sanaluokkien suhteellisia osuuksia.

Dysfaattisten ja yleisopetuksen oppilaiden kommunikaatiota tarkastellessani toinen
asia, johon kiinnitin huomiota, oli vuorovaikutuksessa tapahtunut, aikuisen taholta
ilmennyt, auttaminen. Tarkastelin aikuisesta ilmennytti auttamista ja sen yleisyyttd
dysfaattisten ja yleisopetuksen oppilaiden keskuudessa vieras henkilo-tilanteessa.
Auttamisen méérittelin tilanteeksi, jossa oppilaalle piti jollain tasolla tehdi kysymys
uudelleen. Etsin litteroidusta tekstistd ne vuorovaikutuksen kohdat, joissa tité
auttamista ilmeni. Loysin aineistosta kolme erilaista tapaa, jolla aikuinen yritti auttaa
oppilasta ymmaértdméin kysymyksen. Ndm4 olivat kysymyksen toistaminen,
selventivd kommentti ja kysymyksen uudelleen muotoilu. Kysymyksen toistaminen
tarkoitti sitd, ettd aikuinen joutui toistamaan saman kysymyksen uudelleen.

Selventdviksi kommentiksi luokittelin tilanteet, joissa oppilas ymmarsi kysymyksen,
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mutta halusi selventdd kysymystd omalla kommentilla. Oppilas siis tarkasti, ettd oli
ymmiirtinyt kysymyksen oikein. Kolmas auttamistapa, jonka vuorovaikutus-
tilanteista 18ysin, oli kysymyksen uudelleen muotoilu. Téma4 tarkoitti sitd, ett4 oppilas
el ymmartinyt alkuperdistd kysymysti toistoista huolimatta. Tdmén jilkeen tarkastelin
jokaisen vuorovaikutusparin, jossa esiintyi auttamista. Tutkin, miksi dikuinen auttoi
oppilasta. Jaottelin auttamiset ndihin kolmeen eri auttamisen muotoon, jotka olin
aineistosta 16ytanyt. Laskin “tukkimiehen kirjanpidolla”, kuinka monta kertaa kutakin
auttamisen muotoa esiintyi. Téll4 tavalla tutkin, poikkesivatko auttamisen muodot
dysfaattisten ja yleisopetuksen oppilaiden vililld. Laskin my&s auttamisen mé#rin
jokaista kysymystd kohden. Tallé pyrin selvittiméin, oliko kysymysten vililld eroja eri

oppilasryhmien valill4.

Kolmas tarkastelun kohde oli vuorovaikutustilanteissa ilmenneet tauot, niiden kesto
sekd kdyttdytymisen laatu, kun oppilas halusi osoittaa lopettaneensa. Vuorovaiku-
tukseen kuuluu olennaisena elementtind puhujan ja kuulijan puheenvuorojen
perdkkéisyys. Puheenvuorojen vaihtamiseen eli vuoronottamiseen liittyy erilaisia
keinoja ja tapoja, joiden avulla keskusteluissa toimitaan. N&itd ovat mm. puheen-
vuorojen perdkkaisyys ja niiden vuorotteleminen sekd puheenvuoron vaihtaminen
katseen avulla, toisen aloitteen kuunteleminen ja siithen vastaaminen sekd omien
aloitteiden tekeminen. (Koppinen ym. 1989, 69-70.) Halusin tarkastella dysfaattisten
oppilaiden ja yleisopetuksen oppilaiden kéyttdytymisti tilanteissa, joissa oppilaan itse
piti osoittaa lopettaneensa. Taukojen pituutta mittaamalla yritin selventd, ilmeniko
dysfaattisilla oppilailla pidempi4 taukoja tilanteissa, joissa heille ei osoitettu selkedi
toimintamallia. Olin tehnyt etukiteisoletukset niistd kdyttdytymisen muodoista, joita
oletin oppilailla esiintyvin. Nami etukéteisoletukset toimivat apunani, kun jatkoin

keskustelua uudella kysymyksell4.

Vuorovaikutuksessa esiintyvii taukoja tarkastelin videonauhoilta. Videon sekundaat-
torin avulla laskin, kuinka kauan oppilaat olivat hiljaa ennen kuin osoittivat
lopettaneensa puheenvuoronsa. Mittasin nimé tauot sekunnin tarkkuudella. Tamén
jilkeen laskin “tukkimiehen kirjanpidolla” etukéteen oletetuista kdyttaytymis-
muodoista, kuinka paljon kutakin kiyttdytymismuotoa esiintyi molemmilla oppilas-

ryhmilld. Sain késityksen siitd, poikkesiko oppilasryhmien taukojen pituudet tai
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kayttdytymisen muodot keskendn.

6.2.2 Analyysimenetelmét dysfaattisten oppilaiden puhetefapiatilanteen sekd vieras

henkils-tilanteen vuorovaikutuksen tarkastelussa

Lapset ovat tarkempia ja tdisméllisempid kertoessaan kokemuksistaan ystivilliselle ja
”vahvistavalle” aikuiselle kuin kertoessaan kaukaiselle aikuiselie (Goodman, Bottoms,
Schwarts-Kenney & Rudy 1991). Grove, Conti-Ramsden ja Donlan (1993) totesivat
tutkimuksessaan, ettd keskustelukumppanin tuttuus oli merkittivaid dysfaattisten lasten
kommunikoinnissa. Tdémén tutkimuksen mukaan dysfaattiset oppilaat
kommunikoidessaan kesken#én tai tutun lapsen kanssa olivat yhtd puheliaita kuin ns.

normaalilapset. (Tuovinen 1995, 26.)

Halusin tutkimuksessani tarkastella, onko dysfaattisen oppilaan kommunikointi ja
vuorovaikutus tutun puheterapeutin kanssa erilaista kuin kommunikointi vieraan
aikuisen seurassa. Saadakseni kuvaa oppilaiden kommunikoinnista, tutkin aluksi
dysfaattisten oppilaiden kieltd puheterapiatilanteessa seké vieras henkilo-tilanteessa.
Sanaluokkajakauman avulla tarkastelin, eroaako dysfaattisen oppilaan kielenk&ytto
lausetasolla eri tilanteissa. Kéytin samaa menetelmaé kuin edelld olevassa eri
oppilasryhmien kielen tarkastelussa eli laskin jokaisen oppilaan tilanteesta sanat ja
niiden jakautumisen sanaluokkiin. Laskin jokaisen neljén oppilaan kohdalle lisdksi
sanojen maérdn tilanneminuuttia kohden. Tdmén avulla sain késityksen oppilaiden
puheen médristd molemmissa tilanteissa ja pystyin vertailemaan niitd keskendin.
Puheen ldhempé4 tarkastelua varten jaoin sanat sanaluokkiin ja laskin jokaiselle
oppilaalle eri sanaluokkiin kuuluvat sanat seké niiden suhteelliset osuudet koko
sanam#drddn suhteutettuna. Néin pystyin tarkastelemaan oppilaiden kieltd eri

tilanteissa ja niiden eroavuuksia sana- ja lausetasolla.

Vuorovaikutusta puheterapiatilanteessa ja vieras henkilo-tilanteessa tarkastelin
vaihtoparien méérdlld. Vaihtoparien avulla selvitin, kuinka paljon vuorovaikutusta
tilanteessa tapahtui. Vaihtopariksi katsoin sellaisen tilanteen, jossa aikuinen tai lapsi
teki aloitteen ja vuorovaikutuksen toinen osapuoli vastasi sithen. Vastaukseksi

tulkitsin joko vastauksen kysymykseen tai kommentin toisen aloitteeseen. Joihinkin
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aloitteisiin ei tullut mitdén vastausta, joten ne aloitteet luokittelin keskenjédéneiksi
vaihtopareiksi. Laskin molemmista tilanteista jokaisen oppilaan kohdalle vaihtoparien
sekd kesken- jadneiden aloitteiden mééran. Tilanteiden eri pituuksista johtuen laskin
vaihtoparien mddrdn myds minuuttia kohden. Puheterapiatilanne seké vieras henkils-
tilanne olivat luonteeltaan hyvin erilaisia. Puheterapiatilanteessa vuorovaikutus oli
luonnollista ja ei-strukturoitua. Vuorovaikutus ainoastaan noudatti tehtéviin liittyvaa
jérjestystd. Vieras henkil6-tilanteen haastattelu oli kuitenkin hyvin strukturoitua ja
kysymysten osalta valmiiksi suunniteltua. Tdmén vuoksi en voinut vertailla n#ita
tilanteita sen osalta, minkilaisia vaihtoparin muotoja tilanteissa esiintyi. Vieras
henkil6-tilanteessa oppilas oli vastaajan roolissa eikéd hdnen omaa aloitteellisuuttaan

voinut mitata.

Halusin lisdksi tarkastella ldhemmin oppilaiden vastauksia aikuisen aloitteisiin, joten
kévin jokaisen vaihtoparin ldpi ja merkitsin, oliko vaihtoparin aloitteen tekijana
aikuinen vai lapsi. K&vin ldpi aikuisen aloittamat vaihtoparit. Tarkastelin niitd siitd
ngkokulmasta, kuinka oppilas oli vastannut aikuisen aloitteeseen. Loysin aineistosta
kolme luokkaa, joihin vastaukset voitiin karkeasti jaotella. N&m4 olivat verbaalinen
vastaus “en tiedd”, selvisti oppilaan ymmaérryksen ohittanut kysymys sek# kolmantena
luokkana vastaus, jonka perusteella voi péételld oppilaan ymmaérténeen aloitteen.
Verbaalinen vastaus “en tiedd” oli selkedsti havaittavissa aineistosta. Vaikeampaa
olikin péitelld, oliko oppilas ymmartdnyt kysymyksen vai ei. Koska tilanteet oli
litteroitu sanatarkasti pystyin lukemaan oppilaan vastauksen ja jos vastaus oli
kysymykseen tai aloitteeseen liitettdvisss, laitoin vaihtoparin luokkaan, jossa oppilas
oli ymmaértinyt kysymyksen. Ne vastaukset, joissa oppilas puhui aivan eri asiasta kuin
aikuisen aloittamasta aiheesta tai kysymyksestd, luokittelin vastauksen menneen
ymmdrryksen ohi. Tdmé analyysimenetelma oli hyvin subjektiivinen, sillé tutkija ei
voi tietdd, mitd tutkittavan ajatuksissa litkkuu. Kommunikatiivinen kompetenssi
syntyy kuitenkin tehokkaasta ja tarkoituksenmukaisesta vuorovaikutuksesta ja puhe on
se ndkyvi osa, joka vuorovaikutuksen toiselle osapuolelle ilmenee (Trenholm &
Jensen 1992). Téama4 jaottelu oli pohjana vuorovaikutuksen laadullisemmalle
tarkastelulle. Témén jaottelun perusteella nostin esiin aineistosta tilanteita, joissa
ilmeni n&itd vastausmalleja. Niitd esiin nostettuja tilanteita tarkastelin sitten

ldhemmin.



39

Kévin l4pi jokaisen dysfaattisen oppilaan tilanteet ja poimin sieltd esimerkkejé, joissa
esiintyi oppilaalle tyypillista kéyttéytymistd. Esimerkkitilanteiden avulla pyrin
ymmértdméén jokaisen oppilaan vuorovaikutusta. Yritin ymmaértdd, miksi oppilas
kéyttdytyi vieras henkilo-tilanteessa tavalla, jota ei puheterapiatilanteessa ilmennyt.
Pohdin my®&s, miksi oppilaiden puheterapiatilanteessa ilmennyt vuorovaikutus erosi
vieras henkil6-tilanteen vuorovaikutuksesta. Dysfasian monimuotoisuudesta ja
diagnoosin yksilsllisyydesti johtuen en halunnut tehdi yleisia johtopétoksia
oppilaista. Siksi kuvailinkin jokaista oppilasta erikseen ja hdnen omaa diagnoosiansa

mukaillen.
6.3 Luotettavuus

Tutkimukseni aineistonkeruussa pyrin luotettavuuteen siten, ettd videoin kaikki
oppilaiden haastattelutilanteet ja tilanteet puheterapeutin kanssa sekd nauhoitin
puheterapeutin haastattelun. Videoinnin suoritin niin, ettd se alkoi hetkest4, kun
haastattelu tai terapiatilanne alkoi ja pdittyi hetkeen, kun haastattelu tai terapiatilanne
pddttyi. Myos puheterapeutin haastattelun nauhoitin alusta loppuun. Silvermanin
(1994) mukaan videointi ja &4nitys lisddvit tutkimuksen luotettavuutta, sill4 silloin ei

olla riippuvaisia vain observoinnissa tehdyistd muistiinpanoista.

Videoinnin vaikutusta haastateltaviin pyrin vihentdméin antamalla haastateltavien
tutustua kameraan, katsoen ja kokeillen. Liséksi sijoitin videokameran kuvaustilassa
paikkaan, jossa se kuvasi mahdollisimman hyvin tilannetta, mutta jossa se héiritsi
mahdollisimman véhin tutkimuksen kohteita. Videoinnin hiiriétekijéitd vihensin
silld, ettd en toiminut videokameran takana. Kiinnitin kameraan huomiota ainoastaan
silloin, kun kdynnistin ja sammutin sen. Vield vihemmin kamera olisi héirinnyt, jos
haastattelutilanteissa kamera olisi ollut jo valmiiksi p44ll4 oppilaan saapuessa
kuvaustilaan. Tdm4 oli kuitenkin mahdotonta jdrjestdd luokkien ja kuvaustilan
vélimatkasta seki ddnitysnauhojen lyhyestd pituudesta johtuen. Puheterapiatilanteissa
olin itse pois kuvaustilasta. Kdynnistin kameran ja ldhdin pois huoneesta ja palasin
vasta oppilaan poistuttua terapiahuoneesta. Niss4 tilanteissa ldsndoloni ei siis ollut

lainkaan hiiritsevéni tekijana.
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Puheterapiatilanteita kuvasin kolmen viikon aikana, jokaista oppilasta kerran viikossa.
Useammalla videointikerralla pyrin saamaan luotettavuutta siihen, ettd oppilaat
kéyttaytyivit autenttisemmin eli todenmukaisemmin. vTarkastelllessamme yhdessé
puheterapeutin kanssa aineistoa ja suorittaessamme videotilanteiden valintaa, otimme
tdmén huomioon ja valitsimme litteroitavaksi puheterapiatilanteita airioastaan

oppilaiden toisesta ja kolmannesta puheterapiatilanteista.

Vieras henkil6-tilanteen luotettavuutta lisdsi kysymysten ennakkoon asettelu. Olin
tehnyt kysymykset valmiiksi ja ne olivat jokaiselle oppilaalle samat. Néin pystyin
kysymé&in samat kysymykset samassa jarjestyksessd ja sain ndin luotettavuutta
aineistooni. Ennen varsinaisia tutkimushaastatteluja tein etukéteishaastattelun 8-
vuotiaalle yleisopetuksen oppilaalle. Kokeilin kysymysteni soveltuvuutta lapselle, joka
oli samanikéinen kuin tutkimukseni kohteet. Tamén etukéteishaastattelun avulla sain
my0s arvokasta tietoa omasta kayttdytymisestd haastattelutilanteessa, joten pystyin
korjaamaan kayttdytymistini varsinaisia tutkimushaastatteluja varten. Etenkin non-

verbaalisen viestinndn kdytto ja vastausten odottelu olivat néitd asioita.

Pattonin (1980) mukaan tulosten vertailu on mahdollista, kun jokaiselta tutkittavalta
kysytddn tdsmilleen samat kysymykset. Kysymystenasettelun liséksi oli tdrkeds, ettd
haastattelutilanne oli mahdollisimman samanlainen kaikilla oppilailla. Tein vieras
henkilo-tilanne haastattelun neljdssé eri koulurakennuksessa, minkd vuoksi minun oli
etukiteen tarkkaan asetettava kriteerit tilalle, jossa kuvaus tapahtuu. Yritin 16ytda
jokaisesta koulurakennuksesta samantyyppisen tilan, mutta se osoittautui erittdin
hankalaksi. Koulurakennuksissa mahdollisia kuvaustiloja oli véhén, joten jouduin
tyytymain nithin, mitd oli tarjolla. Yritin kuitenkin asetella pulpetit tai pdydat seké
istumapaikat samalla tavalla jokaisessa kuvaustilassa. Talld yritin saada samanlaisia

olosuhteita kaikille haastateltaville.

Tutkimukseni yhtend osa-alueena oli oppilaiden kayttdytymismuotojen tarkastelu
tilanteessa, jossa he ovat lopettaneet oman osuutensa keskustelusta. Voidakseni
reagoida jokaiseen kdyttdytymiseen samalla tavalla, olin etukéteen miettinyt
mahdolliset kdyttdytymisen muodot. Lisdksi haastattelutilanteiden videointi antoi

mahdollisuuden tarkastella kdyttdytymisti jokaisen vastauksen jélkeen.
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Tutkimusta varten aineistoni oli niin suuri, ettd sitd oli rajattava. Rajasin dysfaattisten
oppilaiden kolmesta puheterapiatilanteista tutkimukseen mukaan ainoastaan yhden
terapiakerran yhden tilanteen. Jotta sain mahdollisimman hyvén aineiston
tutkimukseeni, tein valinnan yhdessé puheterapeutin kanssa. Olin valinnut kriteerit,
joiden perusteella esitin puheterapeutille jokaisesta terapiakerrasta yhden tilanteen ja
néistd puheterapeutti valitsi omasta mielestéén sen terapiatilanteen, jossa oppilas oli
luonnollisimmillaan ja jossa oppilas esiintyi edukseen. Koska puheterapeutti tunsi
oppilaat, hin pystyi valitsemaan hyvét terapiatilanteet. Talla tavoittelin autenttisuutta
sekd luontevuutta, jota Pirkko Nuolijarvi (1990) perddnkuuluttaa aineiston keruussa.
Niin aineistoni puheterapiasta rajautui yhteen tilanteeseen oppilasta kohden ja pystyin

tarkastelemaan niitd 1shemmin.

Tehtyéni haastattelut vein videonauhat Jyvaskylén yliopiston dénitepalveluun, jossa
nauhat dénitettiin pieniltd kaseteilta isoille kaseteille ja niihin lisdttiin sekundaattori.
Tdmé sekundaattorin lisdys oli tarpeellinen, koska tutkin oppilaiden taukoja vastausten
jalkeen. Sekundaattorin lisdys déninauhoihin antoi mahdollisuuden mitata aikaa

tarkasti jokaisen vastauksen jilkeen.

Aineistoni valittuani litteroin sen sanasta sanaan. Koska aineistoni oli videoidussa tai
ddnitetyssd muodossa, minun oli mahdollista tarkistaa tilanteissa ilmennyt vuoro-
vaikutus ja tallentaa se litteroituun muotoon sanatarkasti. Pystyin katsomaan nauhoja
edestakaisin ja saamaan kaiken mahdollisen vuorovaikutuksen litteroitua. Joissakin
kohdissa en monista yrityksisté huolimatta saanut selville oppilaan puhetta, jolloin
merkitsin tekstiin sulkeisiin, ettd en saanut puheesta selvdd. Tama lisési litteroin}iin

luotettavuutta, silld ndin poistin mahdollisuuden tehdd omia tulkintoja.

Aloitin aineistoni tarkastelun laskemalla sanojen maérét jokaisen oppilaan haastattelu-
tilanteesta. Sanatarkkaan litteroidusta aineistosta oli helppo laskea sanat, jotka
merkitsin ylos paperille. Koska haastattelutilanteet eivit olleet samanpituisia ajallisesti
mitattuna, laskin jokaiselle oppilaalle sanojen médrdn minuuttia kohden.
Sekundaattorin avulla pystyin mittaamaan jokaisen litteroidun tuokion sekunnin
tarkkuudella. Sanojen méérin lisdksi laskin jokaisen haastattelutilanteen sanojen

sanaluokkiin jakautumisen. K&vin tekstit 14pi sana sanalta ja merkitsin jokaisen sanan



omaan sanaluokkalokeroonsa. Merkitsin sanat “tukkimiehen kirjanpidolla” ja jos en
tiennyt jonkin sanan sanaluokkaa, kirjoitin sen ylos ja tarkistin asian sanaluokka-
oppaasta ja merkitsin sen vasta sitten omaan lokeroonsa. Néin kdvin koko aineiston

lapi sekd vieras henkil6- ettd puheterapiatilanteista.

Tutkin oppilaiden ja haastattelijan vuorovaikutusta auttamisen nakékulmasta. Luin
haastattelutilanteita litteroidusta tekstistd useaan kertaan ja pohdin, millaisia
auttamisen muotoja teksteissé esiintyi. Loysin kolme erilaista auttamisen muotoa,
jotka esiintyivét teksteissd. Tdmdén jalkeen kdvin tekstit uudelleen ldpi luokitellen
jokaisen auttamisen muodon omaan luokkaansa. Niin sain lukuja, joiden perusteella

pohdin auttamista vieras henkilo-tilanteissa.

Seuraavaksi tarkastelin taukoja ja niiden pituuksia oppilaiden vastausten jilkeen.
Liséksi olin muodostanut etukiteisoletuksia kayttdytymisestd, jota oppilailla esiintyisi.
Kévin jokaisen oppilaan videoaineistoa ldpi siten, ettéd laskin jokaisen vastauksen
jélkeen ajan, joka oppilaalla kesti ennen kuin hén osoitti, ettd oli vastannut
kysymykseen ja valmis jatkamaan haastattelua. Etukiteisoletukset kédyttadytymisestd
helpottivat tauon pituuden laskemista. Lisdksi merkitsin jokaisen kysymyksen
kohdalle, minkélaista oppilaan kayttdytyminen tilanteessa oli. Kéyttdytymisen
luokittelemista auttoi etukéteisoletukset, joiden mukaan olin jatkanut haastattelua.
Niin pystyin tarkasti tutkimaan jokaisen oppilaan jokaiseen kysymykseen liittyvéin

tauon pituuden ja kdyttdytymisen muodon.

Dysfaattisten oppilaiden vuorovaikutusta puheterapiassa ja vieraan henkilén kanssa
haastattelutilanteessa tarkastelin vaihtoparien méarélld. Vaihtoparit kertoivat vuoro-
vaikutuksen médréstd jokaisen oppilaan kohdalla. Laskin vaihtoparit litteroidusta
tekstistd. Laskin vaihtopariksi tilanteen, jossa aikuinen tai lapsi teki aloitteen ja
vuorovaikutuksen toinen osapuoli vastasi sithen. Tamén jilkeen etsin aikuisen
aloittamat vaihtoparit ja kdvin jokaisen lépi. LOysin niistd kolmea erilaista
vastausmallia. Sitten kdvin jokaisen aikuisen aloittaman vaihtoparin l4pi ja jaottelin
sen vastausmalleihin. Loydettydni ndma etsin jokaiselle oppilaalle tyypillisimmaén
tavan vastata aikuisen kysymykseen tai aloitteeseen. Tdmén pohjalta yritin selittdd

oppilaiden vastausmalleja ja ymmirtdi niit4.



Tutkimukseni luotettavuutta olisi lisdnnyt arvioitsijareliabiliteetin kévttd. Arvioitsija-
reliabiliteetti tarkoittaa sitd, ettd toinen henkil olisi analysoinut osan aineistostani.
Talldin olisi voinut vertailla aineiston analyyseja ja niiden luotettavuus olisi
lisddntynyt. Tdmai ei kuitenkaan minun tilanteessani ollut mahdollist& joten tdssi

tutkimuksessa ei luotettavuutta ole lisdtty arvioitsijareliabiliteetilld.

Kvantitatiivisessa tutkimuksessa yleistettdvyydelld tarkoitetaan sitd, kuinka tuloksia
voidaan soveltaa laajempaan perusjoukkoon (Tynjdld 1991, 390). Tutkimukseni pienet
otannat eivit varmastikaan mahdollista suoraa yleistystd laajaan perusjoukkoon.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa kdytetddnkin mieluummin késitettd siirrettdvyys.
Tulosten siirrettdvyys toiseen kontekstiin riippuu siitd, miten samankaltaisia
ympéristotekijdt ovat tutkitussa ja sovelletussa ympéristossd ovat. Tutkijan on
kuvattava riittdvisti aineistoaan ja tutkimustaan, jotta lukija voi pohtia

tutkimustulosten soveltamista muihin konteksteihin. (Tynjéld 1991, 5390.)

Olen kuvaillut aineistoani ja tutkimustani tarkasti sekd perusteellisesti, joten lukija voi
pohtia tulosten sovellettavuutta toiseen ympéaristoon. Olen kdyttanyt kvantitatiivisia
menetelmid, luokittelemalla ja laskemalla aineistoa. Ndiden menetelmien avulla
tutkimuksen siirrettdvyys mahdollistuu paremmin. T#lld olen mielesténi tayttdnyt

stirrettdvyyden kriteerin.
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7 TULOKSET

7.1 Dysfaattisten ja yleisopetuksen oppilaiden vuorovaikutus vieras henkild-tilanteessa

7.1.1 Puheen sisilto

Taulukossa 1 on esitetty dysfaattisten ja yleisopetuksen oppilaiden kdyttdimien sanojen
méé#rit vieras henkil6-tilanteessa keskimédrdisesti oppilasta kohden. Liitteessd 2 on
oppilasryhmien kiyttdmait sanat luokiteltu sanaluokkien mukaan. Yleisopetuksen
oppilaiden ryhmi kédytti enemmén sanoja kuin dysfaattisten oppilaiden ryhmé. Koska
tilanteet olivat eripituisia, todellisen kuvan sanojen méiristi saa tarkastelemalla
sanojen mddrdd minuuttia kohden. Yleisopetuksen oppilas kéytti keskiméaraisesti

tilanneminuuttia kohden noin 11 sanaa enemmaén kuin dysfaattinen oppilas.

TAULUKKO 1. Dysfaattisten ja yleisopetuksen oppilaiden kdyttimien sanojen méira

keskimairin oppilasta kohti.

sanoja/oppilas | san/min/oppilas

Opp. |n ka kh ka kh

Dysf |4 239 134.4 114.7 5.7

Yieis |11 346 178.7 |25.5 14.4

Dysf = Dysfaattisten oppilaiden ryhma
Yleis = Yleisopetuksen oppilaiden ryhmé
n = oppilaiden lukuméara

ka = keskiarvo

kh = keskihajonta

Taulukossa 2 on esitetty, miten oppilaiden kédyttdmét sanat jakautuivat suhteellisesti
eri sanaluokkiin. Dysfaattiset oppilaat kdyttivit suhteellisesti eniten sanoja, joiden
sanaluokka oli partikkeli. Lahes yhtd paljon heidén kayttdmistéddn sanoista kuului
verbien sanaluokkaan. Substantiiveja ja pronomineja 18ytyi seuraavaksi eniten.
Vihiten oli adjektiiveja ja numeraaleja. Outoja sanoja eli sanoja, joille ei 16ytynyt

suomenkielistd merkitystd, oli dysfaattisten oppilaiden puheessa vain muutamia.
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Yleisopetuksen oppilaiden puheesta 16ytyi selvisti eniten partikkelien sanaluokkaan
kuuluvia sanoja. Seuraavaksi eniten oli verbeji, pronomineja ja substantiiveja.

Adjektiiveja ja numeraaleja oli vahiten.

Dysfaattisten oppilaiden ero yleisopetuksen oppilaiden kdyttdmiin sanaluokkiin ei
nédkynyt sanaluokan yleisyydessd. Dysfaattisten oppilaiden kéyttamaét sanaluokat
yleisyydessdin olivat: 1.partikkelit, 2.verbit, 3.substantiivit ja 4.pronominit.
Yleisopetuksen oppilaiden samainen jérjestys oli: 1. partikkelit, 2. verbit, 3.
pronominit, 4. substantiivit. Ainoa eroavaisuus oli substantiivien yleisyys, mika

dysfaattisilla oppilailla oli hieman yleisempé&d kuin yleisopetuksen oppilailla.

TAULUKKO 2. Dysfaattisten ja yleisopetuksen oppilaiden kéyttdmien sanaluokkien

prosentuaaliset osuudet.

Subst. Adj. Pron. Num. Verbit | Part. Oudot

Dysf 17.2% [6.6% 16.9% [2.0% 27.6% |29.4% |0.30%

Yleis 14.5% |6.9% 159% |1.5% 23.7% 1373% 10%

Dysf = Dysfaattisten oppilaiden ryhma
Yleis = Yleisopetuksen oppilaiden ryhmé

Sanaluokkien prosentuaalisissa osuuksissa ilmeni eroja (taulukko 2 ja kuvio 1).
Dysfaattiset oppilaat kiyttivit puheessaan noin kolme prosenttiyksikkod enemmén
substantiiveihin kuuluvia sanoja kuin yleisopetuksen oppilaat. Dysfaattiset oppilaat
kayttivat lauseissaan my6s verbejd suhteellisesti enemmaén. Ero oli noin 4
prosenttiyksikkod. Selkein ero puheessa kéytettyjen sanaluokkien kohdalla ilmeni
partikkelien suhteellisessa osuudessa. Yleisopetuksen oppilaat kéyttivét selvasti
enemmdén partikkeleita puheessaan kuin dysfaattiset oppilaat. Ero oli noin 8
prosenttiyksikkod. Adjektiivien, pronominien ja numeraalien suhteelliset osuudet
puheessa olivat hyvin yhtenevéiset dysfaattisten oppilaiden seké yleisopetuksen
oppilaiden vertailussa. Erot ndiden kahden ryhman vililld olivat korkeintaan yhden

prosenttiyksikon kunkin sanaluokan kohdalla.
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Kuvio 1. Dysfaattisten ja yleisopetuksen oppilaiden kdyttdmien sanojen suhteellinen

jakautuminen sanaluokkiin.

7.1.2 Vuorovaikutuksessa auttaminen

Vuorovaikutuksessa auttaminen oli jaoteltu kolmeen erilaiseen tapaan, joilla aikuinen
auttol oppilaita. Ne olivat 1. kysymyksen toistaminen, 2. selventdvd kommentti tai
kysymys sekd 3. kysymyksen uudelleen muotoilu. Dysfaattisia oppilaita, joita oli 4,
alkuinen auttoi yhteensi 54 kertaa, joista 34 (63%) oli kysymyksen toistamista, 16
(30%) selventavad kommenttia sekd 4 (7%) uudelleen muotoiltua kysymysta.
Yleisopetuksen oppilaita, joita oli 11, aikuinen auttoi yhteensd 32 kertaa, joista 7
(22%) oli kysymyksen toistamista, 14 ( 44%) selventdvid kommenttia sekd 11 (34%)
uudelleen muotoiltuja kysymyksid. Namd luvut olivat siis koko ryhmén lukuja.
Keskimé&drdisen auttamisen médrd yhdelle oppilaalle oli dysfaattisen oppilaan kohdalla
13.5 kertaa ja yleisopetuksen oppilaalla 2.9 kertaa. Dysfaattisilla oppilailla auttaminen
oli pddasiassa kysymyksen toistamista, kun taas yleisopetuksen oppilailla kaikki
auttamisen tavat olivat aika tasaisesti edustettuina. Suurimmaksi ryhméksi (44%)
muotoutui selventdvan kommentin antaminen ja pienimmaéksi kysymyksen

toistaminen (22%).

Auttamistapojen sekd -maérien lisdksi tarkastelin auttamisen yleisyyttd eri
kysymyksissid. Molempien ryhmien kohdalla aineistosta nousi selkeésti esiin
oppilaiden avun tarve arvioivissa kysymyksissi. Faktakysymysten ja arvioivien
kysymysten apukysymysten kohdalla oppilaat osasivat vastata paremmin. Dysfaattiset

oppilaat tarvitsivat arvioivissa kysymyksissd auttamista 22 kertaa, joka oli kaikesta
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auttamisesta 41%. Apukysymyksissi dysfaattiset oppilaat tarvitsivat aikuisen apua 29
kertaa (54%) ja faktakysymyksissd 3 kertaa (5 %). Samat luvut yleisopetuksen
oppilailla olivat 10 (31%), 20 (63%) ja 2 (6%). Némé tulokset on suhteutettava
kuitenkin kysymysten médrddn, silld arvioivia kysymyksii oli 5 ja apukysymyksid 22.
Kysymysten méérddn suhteutettuna yhtd arvioivaa kysymystd kohden dysfaattiset
oppilaat tarvitsivat apua 4.4 kertaa, kun apukysymyksissé he tarvitsivat apua vain 1.3
kertaa kysymystd kohden. Samat luvut yleisopetuksen oppilailla olivat arvioivissa
kysymyksissd 2 auttamiskertaa/kysymys ja apukysymyksissd 0.9 kertaa/ kysymys.
Néami luvut ovat koko ryhmdsté, joten keskimadrdisesti dysfaattinen oppilas tarvitsi
apua arvioivissa kysymyksissé 1.1 kertaa/kysymys ja yleisopetuksen oppilaat 0.18
kertaa/ kysymys. Tédméin perusteella voidaan olettaa, ettd dysfaattiset oppilaat
tarvitsivat tutkituissa kolmessa auttamismuodossa selvésti enemmén aikuisen apua

kuin yleisopetuksen oppilaat.

Laskin liséksi arvioivista kysymyksista eli kysymyksistd, joihin vaadittiin oppilaan
omaa pohdintaa laajemmin, kuinka monta sanaa oli oppilaan omaehtoisessa
vastauksessa ell vastauksessa, jota aikuinen ei yhtdédn auttanut. Laskin sanojen

mddristd keskiarvon dysfaattisille oppilaille ja yleisopetuksen oppilaille.

Dysfaattisen oppilaan Yleisopetuksen oppilaan
vastauksessa keskiméédrin vastauksessa keskiméérin
sanaa sanaa

Kysymys 2 7.75 16.5

Kysymys 3 27.75 18.5

Kysymys 4 7.75 30.9

Kysymys 5 1.75 17.3

Kysymys 6 1.25 11.5

Téastd voidaan havaita, ettd yleisopetuksen oppilaat kdyttivit arvioivien kysymysten
vastauksissa enemmén sanoja kuin dysfaattiset oppilaat. Ainoan poikkeuksen
muodosti kysymys 3, jossa dysfaattisten oppilaiden sanojen mééré oli suurempi. Tdhén

vaikutti yhden dysfaattisen oppilaan harhautuminen kysymyksen aiheesta. Oppilas
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vastasi monisanaisesti, mutta hin ei vastannut endd kysymykseen. Han juuttui
aikaisempaan kokemukseen, jonka tilanteita hén toisti haastattelutilanteessa

useampaan kertaan.
7.1.3 Tauot seki tauon aikana ilmennyt kéyttdytyminen

Vastattuaan kysymykseen oppilaan tdytyi itse osoittaa, ettd hin oli lopettanut
puhumisen ja oli valmis siirtym&én uuteen kysymykseen. Laskin sekundaattorilla
viiveen, joka niissi tilanteissa ilmeni. Etukiteisoletusten avulla médrittelin oppilaan
kéyttaytymisen ndissd viivetilanteissa. Osassa kysymyksissd oppilas vastasi suoraan
kysymykseen ja ndin viivettd ei syntynyt. Niistd kysymyksistd, joissa selvd viive
ilmeni, laskin keskimédriisen viiveen ajan dysfaattisille oppilaille seké yleisopetuksen
oppilaille. Tamai viive oli dysfaattisilla oppilailla keskiméarin 14.0 sekuntia ja
yleisopetuksen oppilailla 11.3 sekuntia kysymystd kohden. Nédiden oppilasryhmien
vélisen keskiméérédisen viiveen ero kysymystd kohden oli 2.7 sekuntia. Dysfaattinen
oppilas odotti siis keskimé&aridisesti 2.7 sekuntia kauemmin ennen kuin hén osoitti

lopettaneensa vastaamisen kysymykseen.

Taukojen pituuksien liséksi tarkastelin sitd kdyttdytymistd, joka oppilaalla ilmeni, kun
hin oli lopettanut vastauksensa. Jotta osasin reagoida oppilaan kéyttdytymiseen, olin
tehnyt etukéteisoletuksia heidén toiminnoistaan. Taulukossa 3 on esitetty, kuinka
usein etukiteisoletuksena olleita kdyttdytymistapoja tilanteissa esiintyi. Taulukkoon on
laskettu kdyttdytymisen yleisyys dysfaattisten ja yleisopetuksen oppilaiden joukossa.
Vieressd suluissa on jirjestysnumero kayttdytymisen yleisyydestd suhteessa muihin
kéyttdytymisen muotoihin. Jirjestysnumeroista ndhdéén, ettd dysfaattisten oppilaiden
keskuudessa yleisin kdyttdytymisen muoto oli oppilaan luikerteleminen/py6riminen
tuolissa, toiseksi yleisin oli oppilaan katseen harhautuminen ympérilleen ja
kolmanneksi eniten esiintyi k&yttdytymisté, jossa oppilas kiinnostui jostain muusta
asiasta luokassa. Nami kaikki kolme kayttdytymismuotoa olivat ldhes yhté yleisia.
Yleisopetuksen oppilaiden joukossa yleisin ja eniten ilmennyt kayttdytyminen oli
verbaalista eli oppilaat osoittivat lopettaneensa vastaamisen ilmaisemalla sen sanoen.
Toiseksi yleisintd oli oppilaan katseen kiinnittyminen haastattelijaan ja selvésti

viahemman, mutta kolmanneksi eniten oppilaiden katse alkoi kiertdé luokkahuonetta.



Molemmissa oppilasryhmissi vihiten ilmeni kdyttdytymistd, jossa oppilas kiinnostui

videolaitteesta.

TAULUKKO 3. Etukiteen oletetun kiyttdytymisen esiintyminen dysfaattisilla
oppilailla ja yleisopetuksen oppilailla sekd kdyttdytymisen yleisyys.

Etukiteisoletus kayttaytymisestd Dysf Yleis

1. oppilas alkaa katsella ympérilleen 15a (2.)b {30¢ (3.)d
2. oppilas alkaa pyorid tuolissaan, luikertelee 19 (1. 6 (5)
3. oppilas katsoo vain haastattelijaa 5 @) 155 29
4. oppilas kiinnostuu videolaitteesta 2 (6) |0 (6.
5. oppilas kiinnostuu jostain muusta asiasta luokassa 14 (3. 18 (4)
6. oppilas sanoo déneen, ettd on lopettanut 4 (5) |16 (1.

Dysf = Dysfaattisten oppilaiden ryhmé

Yleis = Yleisopetuksen oppilaiden ryhmé

a Kéyttdytymistavan méddrd dysfaattisilla oppilailla yhteensé

b Kéyttdytymistavan yleisyys dysfaattisilla oppilailla

¢ Kéyttdytymistavan méard yleisopetuksen oppilailla yhteensé

d Kéyttaytymistavan yleisyys yleisopetuksen oppilailla

7.2 Dysfaattisten oppilaiden vuorovaikutus puheterapiatilanteessa ja vieras henkils-

tilanteessa

7.2.1 Puheen sisilto

Taulukossa 4 on esitetty jokaisen dysfaattisen oppilaan sanojen méird puheterapia-
tilanteessa seké vieras henkild-tilanteessa. Puheterapiatilanne on kaikista oppilaan
puheterapiatilanteista se edustavin tilanne, jonka puheterapeutti valitsi kolmesta
minun esittdmisténi tilannevaihtoehdoista. Vieras henkilo-titanne on minun ja
oppilaan vélinen strukturoitu keskustelutilanne. Laskin litteroidusta tekstisti ne

mielekk&at sanat, jotka voidaan jakaa sanaluokkiin.



TAULUKKO 4. Dysfaattisten oppilaiden sanojen méérét puheterapiatilanteessa ja

vieras henkild-tilanteessa.

puhe- sanaa/ Vieras sanaa/ pt-vh ero
terapia min Henkilo min sanaa/min
Matti 170a 20,48 370¢ 19,74 0,78¢
Teemu 155 13,00 181 11,8 1,2
Jussi 216 16,79 78 7.4 9,39
Aleksi 155 14,90 327 19,9 -5,0

a Puheterapiatilanteen sanamadra

b Puheterapiatilanteen sanam#érd minuuttia kohden

¢ Vieras henkilo-tilanteen sanaméard

d Vieras henkilt-tilanteen sanaméérd minuuttia kohden

¢ Puheterapia ja vieras henkilo-tilanteiden minuuttia kohden olevien sanaméérien erotus

Sanojen miérd vaihteli oppilaiden kesken sekd oppilailla eri tilanteiden valilld. Tdm4
johtul siitd, ettd tilanteet olivat ajallisesti hyvin eripituisia. Sanojen méérin suhteessa
tilanteeseen ymmartés paremmin sarakkeista, joissa on laskettu sanojen mé#4ra jokaista
tilanneminuuttia kohden sekd kuviosta 2, jossa médrit ovat havainnollistettu pylviill4.
Téstd kuviosta voidaan havaita, ettd kolmella oppilaalla sanojen mééri tilanne-
minuuttia kohden oli suurempi ja yhdelld oppilaalla pienempi puheterapiatilanteessa
kuin vieras henkilo-tilanteessa. Nilld kolmella oppilaalla sanaméérad minuuttia
kohden oli kasvanut kahdessa tapauksessa noin yhden sanan minuuttia kohden ja
yhdessé tapauksessa yhdeksén sanaa. Ainoa, jonka sanamiéré oli pienempi
puheterapiatilanteessa kuin vieras henkil6-tilanteessa, oli Aleksi. Hinen sanamidrinsi

putosi puheterapiatilanteessa viisi sanaa minuuttia kohden.



Kuvio 2. Dysfaattisten oppilaiden sanam&éré tilanneminuuttia kohden

puheterapiatilanteessa (puheter.) ja vieras henkilo-tilanteessa (vh-til.).

25
20 -
15 4

10

Matti

Teemu

Jussi

Aleksi

W vh-til.

O puheter.

Taulukosta 5 voidaan tarkastella, millaisiin sanaluokkiin oppilaiden sanat voitiin

jakaa. Taulukkoon on jaoteltu oppilaiden kéyttdmit sanat kuuteen suomen kielen
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mukaiseen sanaluokkaan. Sanaluokkien lisdksi taulukkoon on laskettu outojen sanojen

eli ei-suomenkielisten sanojen médré puheessa. Taulukossa on jokaisen dysfaattisen

oppilaan kdyttdmat sanat sekd puheterapia- ettd vieras henkilg-tilanteista.

TAULUKKO 5. Dysfaattisten oppilaiden kdyttdmien sanojen jakautuminen

sanaluokkiin puheterapiatilanteessa ja vieras henkilg-tilanteessa.

Matti Matti Teemu Teemu Jussi Jussi Aleksi Aleksi

pt vh pt Vh pt vh pt vh
Subst. | 51a (30)b | 73c¢ (19.7)d | 24a (15.5)b | 26¢ (14.4)d | 332 (15.3)b { 19¢ (24.4)d | 22a (14.2)b [ 47c (14.4)d
Adj. (4 (24) |20 (54) 3 (1.9 {7 (3.9 |21 (O.M* {12 (154) |1 (0.6) |24 (7.3)
Pron. {41 (24.1) |54 (14.6) |29 (18.7) |44 (24.3) {45 (20.8) {11 (14.1) |17 (11.0) [52 (15.9)
Num. {5 (29) |9 (@25 |2 (13) |6 (33 {8 37 |3 (G8 {20 (129* |1 (0.3)
Verbit |38 (22.4) | 106 (28.6) {42 (27.1) |52 (28.7) |62 (28.7) {14 (17.9) |60 (38.7) |92 (28.1)
Part. |26 (15.3) | 108 (29.2) |55 (35.5) |45 (24.9) (46 (21.3) |17 (21.8) |35 (22.6) |111(34.0)
Oudot |5 (29) |0 (0) 0 (0 1 (05 {1 (05 |2 (26) |0 (0) 0 (0

*tehtdvistd aiheutuva

a Sanaluokkaan kuuluvien sanojen miérd puheterapiatilanteessa.

b Sanaluokkaan kuuluvien sanojen suhteellinen osuus kokonaissanaméadristé
puheterapiatilanteessa.

c Sanaluokkaan kuuluvien sanojen mé#drd vieras henkilg-tilanteessa.

d Sanaluokkaan kuuluvien sanojen suhteellinen osuus kokonaissanamééarésté vieras henkilo-

tilante

€ssa.
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Taulukosta 5 ndhddén, ettd dysfaattiset oppilaat kéyttivdt molemmissa tilanteissa
prosentuaalisesti eniten verbien ja partikkelien luokkiin kuuluvia sanoja. Niiden
osuudet kaikkien oppilaiden molempien tilanteiden kokonaissanaméérist4 oli
suurimmat kahta poikkeusta lukuun ottamatta. Toinen poikkeﬁstapaus oli Matin
puheterapiatilanne, jossa Matﬁ kéytti selvisti eniten substantiiveja ja toiseksi eniten
pronomineja. Verbien ja partikkelien suhteelliset osuudet olivat jirjestyksessd vasta
seuraavina. Toinen poikkeus oli Jussin vieras henkil6-tilanteessa, jossa Jussi kéytti
eniten substantiiveja ja sitten partikkeleita ja verbejd. Kun vertaillaan oppilaiden eroja
samassa tilanteessa, voidaan havaita, ettd oppilaat kiyttivdt enemmaén sanaluokaltaan
samanlaisia sanoja vieras henkilo-tilanteessa. Téhdn on selityksend
puheterapiatilanteiden vksilollisyys jokaisen oppilaan kohdalla. Puheterapeutti antoi
oppilaille hyvin erityvppisia tehtdvid, johtuen jokaisen oppilaan yksil6llisisté tarpeista.
Vieras henkilo-tilanne perustui jokaiselle oppilaalle esitettyihin samoihin

kysymyksiin, joten my6s vastaukset olivat hyvin samantyyppisia.

Taulukkoon 6 on laskettu vhteismédrit oppilaiden kdyttdmien sanojen sanaluokista
puheterapiatilanteessa sekd vieras henkilG-tilanteessa ja luvun vieressd on
prosentuaalinen osuus oppilaiden yhteisestd kokonaissanamééréstd. Tdssd ndkyy
verbien ja partikkelien suhteellisten osuuksien suuruus muihin sanaluokkiin
verrattuna. Suhteellisesti eniten oppilaat kdyttivat siis verbien ja partikkelien
sanaluokkiin kuuluvia sanoja. T4sté taulukosta ndhddén myds, millaiset erot
prosentuaalisesti eri tilanteiden vélilld oli. Substantiivien, verbien ja pronominien
kohdalla muutos prosenttiosuuksissa eri tilanteiden vélilld oli vain muutaman
prosenttivksikén. Ndiden sanaluokkien kohdalla suhteellinen osuus kokonais-
sanamifrdstd viheni puheterapia- tilanteesta vieras henkild-tilanteeseen ndhden. My0s
adjektiivien kohdalla muutos oli hyvin pieni, mutta se oli pdinvastainen. Numeraalien
suhteellinen osuus oli kolme prosenttiyksikk64 suurempi puheterapiatilanteessa.
Suurin muutos sanaluokissa tapahtui partikkeleissa, joiden suhteellinen osuus nousi
aika selvasti, noin kuusi prosenttiyksikkdd puheterapiatilanteesta vieras henkilo-

tilanteeseen niahden.



TAULUKKO 6. Dysfaattisten oppilaiden yhteiset sanamaérét eri sanaluokissa seki

niiden prosentuaalinen osuus oppilaiden kokonaissanaméarastd puheterapiatilanteessa

ja vieras henkil6-tilanteessa.

Neljdn oppilaan | Neljdn oppilaan | Ero
sanam4drd yht. | sanaméérd yht. | prosentti-
pt-tilanne vh-tilanne yksikdissd
pt-vh
Subst. 130a (18.6)b 165¢ (17.2)d 1.4
Adj. 29 (42 63  (6.6) -2.4
Pron. 132 (19.0) 161 (16.8) 2.2
Num. 35 (5.0) 19 (2.0 3.0
Verbit 202 (29.0) 264 (27.6) 1.4
Part. 162 (23.3) 281 _(29.4) -6.1
Oudot 6 (0.9) 3 (0.3) 0.6
Yhteensd 696 956

a Sanaluokkaan kuuluvien kaikkien oppilaiden yhteinen sanamédré puheterapiatilanteessa.
b Sanaluokkaan kuuluvien sanojen prosenuaalinen osuus kaikista sanoista puheterapiatilanteessa.
¢ Sanaluokkaan kuuluvien kaikkien oppilaiden yhteinen sanam#drd vieras henkils-tilanteessa.

d Sanaluokkaan kuuluvien sanojen prosenuaalinen osuus kaikista sanoista puheterapiatilanteessa.

7.2.2 Vaihtoparit eri tilanteissa

Taulukossa 7 on esitetty dysfaattisten oppilaiden puheterapiatilanteiden sek vieras
henkild-tilanteiden vuorovaikutusta vaihtoparien maérélld. Vaihtopari oli

vuorovaikutusta, jossa henkild sanoi jotain verbaalisesti ja vuorovaikutuksen toinen

osapuoli vastasi sithen verbaalisesti takaisin. Keskenjédéneilld vaihtopareilla tarkoitin

tilanteita, joissa verbaaliseen avaukseen ei saatu vastausta.



TAULUKKO 7. Vaihtoparit puheterapiatilanteessa ja vieras henkilo-tilanteessa.

vaihto-* | kesken-* | Vaihto- |kesken- |kesto* kesto vaihto-* | vaihto-

pari jddneet | pari | jédneet min:s ’miﬁ:s pari/min | pari/min
Matti 68 6 52 0 8:14 18:49 8.2 2.7
Teemu 57 1 49 0 11:55 15:16 4.8 3.2
Jussi 71 15 42 2 12:52 10:32 5.5 4.0
Aleksi 79 0 50 1 10:26 16:24 7.6 3.1

* Tummennetulla puheterapiatilanteiden méérit

Taulukosta 7 ilmenee, ettd vaihtoparien méiérd puheterapiatilanteissa vaihteli eri
oppilaiden kohdalla. Vieras henkilo-tilanteissa vaihtoparien mééré oli aika yht4ldinen
eri oppilaiden kesken. Keskenjdéneitd vuorovaikutusyrityksid oli enemmén
puheterapia- tilanteissa kuin vieras henkil6-tilanteissa. Tdmé, kuten vaihtoparien
méadrien tasaisuus vieras henkilo-tilanteissa, johtuivat tilanteen strukturoidusta
luonteesta. Vieras henkilo-tilanteessa oli ennalta méaratyt kysymykset, jotka olivat .
jokaiselle oppilaalle samat. Puheterapiatilanteet perustuivat yksilollisiin tehtéviin ja
niistd muotoutuviin vuorovaikutustilanteisiin. Puheterapia- ja vieras henkil6-tilanteen
vertaileminen vaihtoparien miérilla ei ndytd todellista tulosta, sillé tilanteiden kestot
vaihtelivat suuresti eri oppilaiden ja eri tilanteiden vélilld. Paremman ndkdkulman
vuorovaikutuksen eroihin esittdvét sarakkeet, joissa on laskettu eri tilanteiden
vathtoparien médrdt minuuttia kohden kunkin oppilaan kohdalla. Néistd sarakkeista
havaitaan, ettd jokaisen oppilaan kohdalla vaihtoparien mé&rd minuuttia kohden oli
suurempi puheterapiatilanteessa kuin vieras henkil6-tilanteessa. Matin tilanteessa
vaihtoparien m#érd minuuttia kohden lisdéntyi 5,5 yksikkod ja Aleksin kohdalla 4,5
yksikkoa. Jussilla muutos oli 1,5 yksikkod. Jussin puheterapiatilanteessa oli paljon
keskenjdényttd vuorovaikutusta (15 keskenjaédnyttd vaihtoparia), joten ainakin useita
vuorovaikutusyrityksid esiintyi hdnen tilanteessaan. Teemun kohdalla vaihtoparien
méédrd sdilyi aika samansuuruisena tilanteesta riippumatta, vaikka hinenkin kohdalla
muutoksen suunta oli kasvava siirryttdessd vieras henkilo-tilanteesta puheterapia-

tilanteeseen.

Taulukkoon 8 on laskettu, kuinka usein puheterapiatilanteessa vuorovaikutuksen
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aloittajana oli aikuinen ja kuinka usein lapsi. Taulukon avulla voidaan todeta, ettd
vuorovaikutuksen aloittajana oli joka viides kerta lapsi, muuten aloittajana toimi
aikuinen. Oppilaista eniten vuorovaikutuksessa aloitteentekijéna olivat Matti ja Jussi,
He aloittivat kolmanneksen puheterapiatilanteessa ilmenneesté vuorovaikutuksesta.

Teemu aloitti vain noin joka kymmenennen ja Aleksi ei tehnyt aloitetta laisinkaan.

TAULUKKO 8. Aikuisesta ja lapsesta aloitteensa saaneiden vaihtoparien méérat ja

niiden suhteelliset osuudet kokonaisvuorovaikutuksesta puheterapiatilanteessa.

vp aikuinen- lapsi-
lapsi aikuinen
Matti 68 44 (64.7%) |24 (35.3%)
Teemu 57 51 (89.5%) |6 (10.5%)
Jussi 71 48 (67.6%) |23 (32.4%)
Aleksi 79 79 (100%) [0 (0%)
Yht. 275 1222(80.7%) |53 (19.3%)

vp = Vaihtoparien mairi

7.2.3 Vuorovaikutus eri tilanteissa

Jaoin oppilaiden vuorovaikutuksen kolmeen erilaiseen vastausmalliin. Tarkastelin
oppilaan vuorovaikutusta siitd ndkokulmasta, kuinka hén vastasi aikuisen
kysymykseen tai aloitteeseen. Vastausmallit olivat 1. verbaalinen vastaus “en tiedd”, 2.
selvisti oppilaan ymmairryksen ohittanut kysymys seké 3. vastaus, jonka perusteella
voi katsoa oppilaan ymmirtdneen kysymyksen tai aloitteen. Laskettuani kaikista
tilanteista ndma vastausmallit, sain prosentuaalisen tuloksen, jonka mukaan kaikesta
vuorovaikutuksesta puheterapiatilanteissa dysfaattiset oppilaat ymmarsivét
keskimaérin 96% aloitteista ja kysymyksistd. Tama luku sisélsi siis ne vastaukset,
joissa oppilas vastasi aikuisen tekeméén aloitteeseen tai kysymykseen. Vieras henkils-
tilanteissa oppilaat ymmarsivit ainoastaan 73% aikuisen tekemistd aloitteista.
Seuraavassa on esimerkkind muutamia katkelmia oppilaiden tilanteista sekd

puheterapiassa ettd vieraan henkil6n kanssa:
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Aleksin puheterapiatilanne 29.4.1997:

Terapeutti: Mités sun tukalles on tapahtunu?
Aleksi: Tuli musta.
Terapeutti: Siitd tuli musta. Milld tavalla siitd tuli musta?
Aleksi: Véritti.
Terapeutti: Kuka viritti?
Aleksi: Téti véritti.
Terapeutti: Kuka t&ti?
Aleksi: Emm&4 muista.
Terapeutti: Oliks” se teién naapurin téti?
Aleksi: Oli.
Terapeutti: Joo-0. Mikis sen naapurin titin nimi on?
Aleksi: Emmé&é muista.
Terapeutti: Kylld muistat.
Aleksi: Enhén.
(s.1; rivit 1-14)

Lyhyessé katkelmassa Aleksi oli keskustelussa koko ajan mukana. Terapeutti tuki
Aleksin puhetta kysymyksilld seké johdatti hdnen vuorovaikutustaan aiheeseen. Aleksi
osasl vastata kysymyksiin ja hén tiesi, misti terapeutti puhui. Hén jopa vastusti
terapeuttia, joka yritti saada Aleksia muistamaan naapurin tidin nimen. Aleksi osasi
tdssd tilanteessa arvioida, ettd hin ei muista nimeé ja uskalsi ilmaista sen myo6s

painokkaasti aikuiselle. Aleksi vastasi terapeutin kysymyksiin hyvin Iyhytsanaisesti.
Aleksin vieras henkil6-tilanne 8.4.1997:

Esim.1.
Vh: Min4 en ole tavannut opettajaasi. Kertoisitko millainen opettajasi on?
Aleksi: No se on ihan...(puhuu jotain, en saa selvdd)...me kéytii eilen uimassa,
m4& kavin uimahallissa...ja sitte...ja sitte mindki olin ulkona ja sitte rannekello
on kotona ja on rikki.

(s.1, rivit 20-24)
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Tassd katkelmassa haastattelija kysyi arvioivan kysymyksen. Aleksin vastaus oli moni-
sanainen, mutta Aleksin vastauksen perusteella ei voi todeta Aleksin ymmiértéineen
kysymysté. Aleksi puhui uimahallista, jossa hdn mahdollisesti oli kdynyt ldhiaikoina.
Opettaja oli kenties ollut Aleksin kanssa, mutta sitd vastauksesta el tule ilmi. Viestin
vastaanottaja joutuu arvailemaan. Uimahallista puhe siirtyi ulkoilemiseen ja ranne-
kelloon, joka oli mennyt rikki. Aleksi vastasi vieraan henkilén kysymykseen moni-
sanaisesti, mutta tdssd tapauksessa sanojen mairi et korreloinut lauseen merkityksen
kanssa. Tdménkaltaisen vastauksen jaottelin ryhméén, jonka mukaan kysymys meni

oppilaalta ”ohi”.

Esim.2.
Vh: Mit4 tunteja koulupdiviisi kuuluu?
Aleksi: Hyvélta.
Vh: Mité tunteja...kuuluu?
Aleksi: Hyvéltd tuntuu.
Vh: Miti tunteja koulupdiviisi kuuluu?
Aleksi: Hyvilta.
Vh: Miki on sinun mielioppiaineesi?
Aleksi: Tha hyvalta.
(s.2, rivit 14-21)

Esimerkki 2 osoittaa, kuinka vaikea Aleksin oli ymmaértid kysymystéd. Aleksi vastasi
lyhytsanaisesti, mutta hdnen vastauksensa ei liittynyt haastattelijan kysymykseen.
Aleksi ymmirsi mahdollisesti vain kysymyksen viimeisen sanan “kuuluu” ja vastasi

sen perusteella. Aleksi vastasi neljd kertaa perdkkéin ldhes samoilla sanoilla.

Jussin puheterapia 22.4.1997:

Jussi: Eiku valkosia.
Terapeutti: Vai valkosia?
Jussi: Joo.

Terapeutti: Vai niin! M4 en oikee muista, ku [el ees muista], et minkd ndkonen



se mansikka on kun...?

Jussi: [Valkosia.] M4 tiedén. Meidn pihassa kasvaa mansikoita.
Terapeutti: At, teill on oma mansikkamaa. [lhanaa!]

Jussi: Hm. Joo, tu kdymad. Se on timmoine ihan pikkuine.

Terapeutti: Yhm.

Jussi: Siind kasvaa kaks mansikkaa.

Terapeutti: Ai, kaks mansikka semmosta météstd niink6?

Jussi: Ei, toinen kasvaa téll puolell, toinen kasvaa tdill puolella.
Terapeutti: Aha, mut siin on useampia niitd mansikkataimia siind teilld. Joo!
S4 kéyt sitten aina poimimassa sieltd. Milloinkas ne mansikat on kypsid?
Jussi: Kesélla.

Terapeutti: Nii juu, mut ei than vield nyt alkukesisté.

Jussi: El.

(s.2, rivit 16-28)

T&md Jussin puheterapiatilanne osoittaa Jussin aloitteellisuuden tutun terapeutin
kanssa. Jussille tulee mieleen oma mansikkamaa kotona, kun he keskustelevat
mansikan pilkkujen véristd. Jussi alkaa kertoa ja puheterapeutti laajentaa kertomusta
kysymyksilld. Puheterapeutti my&s selventdd Jussin kertomusta tarkemmilla
kysymyksilld, jonka jalkeen Jussi tarkentaa kertomustaan. Jussin ja puheterapeutin
vuorovaikutus on molemminpuolista. Jussi ymmaértéd puheterapeutin kysymykset ja

jatkaa kertomustaan puheterapeutin tarkennusten avulla.

Vieras henkil¢-tilanne 8.4.1997:

Vh: Mini en ole tavannut opettajaasi. Kertoisitko millainen opettajasi on.
Jussi: Hyva.

Vh: Hmm. Kuka sinun opettajast on?

Jussi: H&?

Vh: Kuka sinun opettajasi on?

Jussi: Liisa.

Vh: Kuinka monta vuotta hdn on opettanut sinua?

Jussi: Kauan...(en saa selvid)...kaksi.
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Vh: Hmm. Onko hidn mukava?

Jussi: On.

Vh: Hmm. Millaisista asioista opettajasi pitd4?
Jussi: Kaikista.

Vh: Hmm. Mist4 opettajasi ei pidd?

Jussi: Ei palamusta. (en saa selvdd, miti tarkoittaa)
Vh: Hmm. Min4 en tiedd, millaista on k&ydd koulua tailla. Kertoisitko
minulle.

Jussi: Se on mukavaa.

Vh: Haluatko kertoa tarkemmin?

Jussi: Than mukavaa.

Vh: Hmm. Onko muuta?

Jussi: Ei.

(s.1, rivit 13-35)

Tama esimerkki Jussin vieras henkil6-tilanteesta osoittaa Jussin lyhytsanaisuuden.
Jussi vastaa haastattelijan kysymyksiin, mutta vastaukset ovat ldhinni yhden tai
kahden sanan mittaisia. Jussin sanojen méiréd puheterapiatilanteessa oli yli yhdeksén
sanaa minuutissa enemman kuin vieras henkil-tilanteessa. Vaihtoparien mdéré oli

kuitenkin melkein sama molemmissa tilanteissa.

Teemun puheterapiatilanne 21.4.1997:

Terapeutti: Oliks sulla kiva vitkonloppu?
Teemu: OlL.

Terapeutti: Mités teit?

Teemu: Aa, oli pizzaa.

Terapeutti: Pizzalla?

Teemu: Nii.

Terapeutti: Missd kavit?

Teemu: Kotona os..me ostettii pizzaa.
Terapeutti: Ai, te ostitte ja soitte kotona.

Teemu: Nii. Me ostetaa..sitten me ostetaa niitd aina, ku mé oon kotona.
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Terapeutti: Than totta?

Teemu: Nii aina.

Terapeutti: Viikonlopun kunniaks aina.
Teemu: Nii.

(s.4, rivit 36-40; s.5, rivit 1-9)

Teemun puheterapiatilanteen esimerkissd Teemu ja puheterapeutti puhuvat Teemun
vitkonlopun vietosta. Teemun vastaukset ovat lyhytsanaisia, mutta Teemu ymmarti,
mistd terapeutti puhuu. Teemu kykenee siis olemaan terapeutin kanssa

vuorovaikutuksessa.

Teemun vieras henkilo-tilanne 8.4.1997:

Esim. 1.
Vh: Hmm. Mini en ole tavannut opettajaasi. Kertoisitko millainen opettajasi
on?
Teemu: Emma tiid.
Vh: Kertoisitko, millainen opettaja on.
Teemu: En min4 tii4.
Vh: Kuka sinun opettajasi on?
Teemu: Maijja.
Vh: Kuinka monta vuotta hin on opettanut sinua?
Teemu: Emma tii4.
Vh: Hmm. Onko hdn mukava?
Teemu: On.

(s.1, rivit 15-25)

Esim.2.
Vh: Mind en tied4, millaista on kdyda td4lld koulua. Kertoisitko minulle.
Teemu: En min4 tiid.
Vh: Millaista on kdyda taalld koulua?
Teemu: En min4 tiid.

Vh: Millainen luokkasi on?
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Teemu: Pieni.

Vh: Hmm. Kuinka monta oppilasta luokallasi on?
Teemu: Kuusi.

Vh: Mité tunteja koulupdiviisi kuuluu?
Teemu: Hyvin,

Vh: Mitd tunteja koulupdiviisi kuuluu?
Teemu: T4?

Vh: Mitd tunteja koulupdiviisi kuuluu?
Teemu: Hyvin.

Vh: Mité tunteja koulupdivind on?
Teemu: Ai tunteja.

(s.1, rivit 32-40; 5.2, rivit 1-8)

Niaméi Teemun vieras henkilo-tilanteet osoittavat, kuinka vaikea Teemun oli vastata
vieraan henkilén kysymyksiin. Teemu vastasi ensimmaisesséd esimerkissi viidesté
kysymyksestd kolmeen ”en tiedd”. Eikd Teemu ymmartinyt kysymysté vai eikd hén
tiennyt vastausta ei suoranaisesti selvid vastauksista. Teemu kéytti kuitenkin hyvin
usein titd vastausmallia. Toisessa esimerkkitilanteessa Teemu aloittaa taas
vastaamalla “en tiedd” kahteen ensimmdiseen kysymykseen. Etenkin arvioivat,
laadullisuutta esittidvit kysymykset ndyttivét olevan vaikeita. Tamaé esimerkki osoittaa
my0s, kuinka vaikea Teemun oli ymmartdd kysymystd "Mité tunteja koulupéiviisi
kuuluu?”. Haastattelijan toistettua kysymyksen neljannen kerran, Teemu ymmaérsi
kysymyksen. Teemu vastaanotti mahdollisesti vain sanan “kuuluu” ja yhdisti sen
tuttuun kysymyksen "Miti sinulle kuuluu? Miten sinulla menee?”. Tdm4 osoittaa,
kuinka helposti dysfaattiselta oppilaalta saattaa kysymys menné “ohi” eikd hédn pysty

ymmértdméin sitéd laisinkaan.

Matin puheterapiatilanne 28.4.1997:

Matti: Mull on uutta.
Terapeutti: No, mitis uutta sulla nyt on? Hanskat, niink6? (naurahtaa) Voi,
voi, ku sais jo heittdd hanskat pois. Eiks ois kiva?

Matti; Ndma4 hais..mun sormet haisee.



Terapeutti: Annas mé haistan.

Matti: Kun tilla sislld on semmosta hajua.

Terapeutti: Joo-o. Ne on nii uudet. Mutta kéypés riisumassa reippaasti, ni
pddstddn sitte tyon alkuu...Oho!

Matti: Hei, Seija.

Terapeutti: No.

Matti: Onhan mulla mun hdmahakkimieslehti. T44ll4 repussa.

Terapeutti: Aijaa. Ookséd senkin viikonloppuna ostanu?

Matti: Hmm. Aiti osti mulle kaupasta.

(s.1, rivit 1-13)

Matin puheterapiatilanteen esimerkissd Matti aloittaa esittelemélld uudet hanskansa.

Puheterapeutti yrittd4 laajentaa aihetta kevddseen, mutta Matti haluaa puhua uusista
hanskoistaan. Keskusteltuaan hanskoista hetken, Matti aloittaa uuden aiheen. Matti

ehtii tdssd pienessd esimerkkitilanteessa tekeméin kahdesti aloitteen.

Matin vieras henkilo-tilanne 8.4.1997:

Vh: Miké koulussa on sellaista, josta et aina pida?
Matti: En tykkéd hiihtds.

Vh: Hmm. Et tykk&s hiihtd4?

Matti: Tykkaan.

Vh: Tykkaét hithtda?

Matti: Hmm. Tykk&én luistelusta.

Vh: Tykké&ét luistelusta?

Matti: Nii.

Vh: Misti et pidd?

Matti: En pidéd kiusaamisesta. En tykkéd..en tykk&dd koppakuoriaisista.
Vh: Hmm. Hmm.

Matti: Miné aina tykkadn perhosista ja himahéakeistd.
Vh: Tykkast?

Matti: Nii.
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Vh: Perhosista ja himéhékeistd?

Matti: Nii ja kirpasista.

Vh: Hm. Hmm.

Matti: Perjantaina néki muurahaisia.

Vh: Hmm.

Matti: Ku, ku viime vuonna keséll4, ni tota meilld oli mokki ja me haudattii se
ja sielt tuli yhtdkkid muurahainen tdhén ja mi heitin kengén pois ja td4 ja tdd
sukkaki jai sisdédn...mua pelotti.

Vh: Hmm. Hmm.

Matti: En tykk#dd muurahaisista.

Vh: Hmm.

Matti: Oli hamahikki mun leegoissa ja sitte ma sanoin: ”Aiti!” Sit 4iti sano:
”No.””0Ota toi muu..hdméhakki pois tosta mun leegoista.

Vh: Hmm. Joo-o.

Matti: Tota tota tota kotona, tota mé laskin liukumiessé ja mind tota kaaduin ja
se niinku siell oli liukas ja tota muurahainen tota tota tota meni mun
nenéén...se oli semmone koppakuoriainen, tdhén, tillee (heiluttaa pd4tdén),
outs ja se meni. Se lensi ndin tsu, meni (ndyttdd, kuinka se lensi). Ja mé tapoin
sen kengélld (ndyttdd). M4 oon silloin tappanu ampparin kans, kengéll4.

(s. 2, rivit 20-40; 5.3, rivit 1-13)

Tdma esimerkki Matin vieras henkil6-tilanteesta alkaa hyvélld vuorovaikutuksella.
Matti vastaa heti kysymykseen ja hdn vastaa monisanaisesti. Matti harhautuu
kuitenkin kysymyksen asettelusta. Matti ei endé tied4, pitiké puhua niistd asioista,
mista pitdd vai niistd, mistd ei pidd. Haastattelijan toistettua kysymyksen, Matti pysyy
hetken aiheessa ja harhautuu uudelleen. Sitten Matti alkaa kertoa erilaisista
hyonteisisté ja kokemuksistaan niistd. Matin vastaus ei ollut endd tarkoituksen-
mukaista kysymykseen ndhden. Matin tarina hyonteisistd hyppi ajallisesti edestakaisin
ja hyonteisesti toiseen. Liséksi tarinassa ei ollut loogista jarjestystd. Matti kokosi

muististaan kokemuksensa hyonteisist4 ja yhdisti ne ilman selkedd logiikkaa.
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8 POHDINTA

Tutkimukseni tavoitteena oli tarkastella dysfaattisen oppilaan vuorovaikutustaitoja eri
tilanteissa. Halusin selvittdd, eroaako dysfaattisen oppilaan kommunikointi tutun
terapeutin kanssa puheterapiatilanteessa siitd, kuinka hdn kommunikoi vieraan
henkilon kanssa vieras henkilo-tilanteessa. Liséksi halusin vertailla dysfaattisten
oppilaiden kommunikatiivista kompetenssia samanik&isten yleisopetuksen oppilaiden
kompetenssiin. Halusin selvittdd, milld tavalla dysfaattisen oppilaan vuorovaikutus
poikkeaa yleisopetuksen oppilaiden vuorovaikutuksesta. Selvitin téité vieras henkils-

tilanteella, jossa oppilaalle vieras henkil6 haastatteli oppilasta.

Trenholmin ja Jensenin (1992) mukaan kommunikatiivinen kompetenssi on kyky
kommunikoida henkilékohtaisesti tehokkaalla ja sosiaalisesti sopivalla tavalla.
Tehokasta kommunikointia tarkastelin laskemalla vuorovaikutuksesta sanojen mééran
sekd sanojen jakautumisen sanaluokkiin. Lisdksi tarkastelin tehokkuutta siitd
nékokulmasta, kuinka paljon oppilaita autettiin vuorovaikutuksen aikana. Trenholm
ja Jensen (1992) jakavat kommunikatiivisen kompetenssin viiteen kompetenssin osa-
alueeseen. Ndamd ovat tulkitseva kompetenssi, tavoitekompetenssi, roolikompetenssi,
mindkompetenssi sekd viestikompetenssi. Néistd tulkitseva kompetenssi ja viesti-
kompetenssi ovat tehokkaan kommunikoinnin edellytyksend. Tulkitseva kompetenssi
on kyky antaa ympérdiville maailmalle nimid ja merkityksid sekd kyky luokitella ja
jérjestelld nditd. Viestikompetenssi, joka on yksi tdrkeimmisti osa-alueista, on kyky
tuottaa viestejd, joita muut ymmartdvit ja joihin muut voivat vastata. Tutkimuksessani
ilmeni, ettd dysfaattiset oppilaat kdyttivét vuorovaikutuksessa vihemmain sanoja kuin
yleisopetuksen oppilaat. Lisiksi arvioivissa kysymyksissd dysfaattisten oppilaiden
sanaméadrdt jaivét selvisti yleisopetuksen oppilaiden sanamééristd. Sanavaraston
laajuus voidaan liittad tulkitsevaan kompetenssiin. Viestikompetenssia tarkastelin
sanaluokkajakauman avulla. Viestien tuottamisen kannalta on tdrkedd tietdd, mitéd
sanat tarkoittavat ja kuinka ne yhdistyvét lauseeksi, jotta viestistd tulee ymmaérrettava.
(Trenholm & Jensen 1992). Lauseen merkitys ei muodostu yksistddn sanoista, vaan
sanojen jérjestykselld, kieliopillisilla taivutuksilla sek4 lauseita yhdistavilld
suhdesanoilla on merkitystd ymmértdmisen kannalta (Tuovinen 1995). Reinikaisen

(1977) tutkimuksessa lasten puheessa substantiivien suhteellinen osuus kaikista
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sanoista pieneni ja partikkelien ja pronominien suhteelliset osuudet suurenivat lapsen
iin mukana. T4m4 sanaluokkajakauman muutos kuvaa lapsen syntaksin eli lauseopin
kehittymistéd. (Matihaldi 1981.) Tutkimukseni sanaluokkajakaumasta voidaan
muodostaa oletus, ettd yleisopetuksen oppilaiden puhe sisélsi enemmén
lausekokonaisuuksia seki kielen lauserakenteisiin liittyvié piirteitd kuin dysfaattisten
oppilaiden puhe. Tdmin tarkastelu ja laajempien johtopéétdsten tekeminen vaatisi
lauserakenteiden tutkimista tarkemmin. Téssi olisikin yksi mielenkiintoinen uuden

tutkimuksen aihe.

Tarkastelin my&s vuorovaikutuksessa auttamista, joka ilmeni aikuisen taholta.
Tutkimuksessani vuorovaikutuksessa auttaminen nékyi selvésti. Dysfaattisia oppilaita
oli autettava enemman kuin yleisopetuksen oppilaita. Auttamisen muodoista nousi
selkedsti esiin kysymyksen toistaminen. Dysfaattisille oppilaille kysymys piti toistaa
useammin kuin yleisopetuksen oppilaille. Dysfaattinen lapsi saattaa tarvita enemmén
aikaa tai useampia toistoja viestin ymmaértdmiseksi (Ketonen ym. 2001). Auttamisen
suuri madrd vuorovaikutuksen aikana kertoo osaltaan myds kommunikoinnin
tehottomuudesta. Auttamisen ndkokulmasta yleisopetuksen oppilaiden kommunikointi
oli tehokkaampaa kuin dysfaattisten oppilaiden kommunikointi, jossa auttamista

tarvittiin selvistl enemmin.

Tehokkaan kommunikoinnin lisdksi kommunikatiivinen kompetenssi sisédltad kyvyn
kommunikoida sosiaalisesti sopivalla tavalla. Trenholmin ja Jensenin (1992)
jaottelussa sosiaalisesti sopivaa tapaa kommunikoida voidaan tarkastella
tavoitekompetenssin, roolikompetenssin sekd mindkompetenssin avulla.
Tavoitekompetenssi siséltdd kyvyn suunnitella omaa toimintaa ja asettaa tavoitteita
vuorovaikutukselle. Roolikompetenssi on tarkoituksenmukaisten ja odotettujen
kéyttdytymismuotojen hallitsemista sekd vuorovaikutuksessa vallitsevien sddntdjen
omaksumista. Mindkompetenssi on henkilon kykya esittdd itsestdén haluamansa kuva

muille. (Trenholm & Jensen 1992.)

Nditd tarkastelin tutkimuksessa kadyttdytymisend, joka ilmeni oppilailla tilanteissa,
joissa he olivat vastanneet kysymykseen. Tarkastelin viivettd, joka oppilaalla kestdé

ennen kuin hin osoittaa lopettaneensa vastaamisen. Tarkastelin my&s kayttaytymistd,
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jonka avulla oppilas lopettamisen osoitti. Tutkimuksessani ilmeni, ettd dysfaattiset
oppilaat tarvitsivat keskimédérdisesti hieman enemmén aikaa osoittaakseen
vastauksensa pdéttyneeksi. Yleisopetuksen oppilaat reagoivat kdyttéytymisellddn
hieman nopeammin, mutta ero ei ollut merkitsevi. Sitd vastoin kdyttdytyminen néissi
tilanteissa erosi eri oppilasryhmilld selvésti. Yleisopetuksen oppilaat osoittivat eniten
verbaalisesti, ettd halusivat siirtyd eteenpéin. Toiseksi eniten heilld esiintyi katseen
siirtymistd haastattelijaan. Vihiten ilmeni tuolissa pyorimistd. Dysfaattisilla oppilailla

ilmeni eniten tuolissa pySrimistd sekd katseen harhailua.

Dysfaattisten oppilaiden vuorovaikutusta tarkastelin vieras henkil6-tilanteessa sekd
puheterapiatilanteessa. Tarkastelin vuorovaikutusta puheen siséllon, vathtoparien ja
vastausmallien avulla. Jokaisen oppilaan yksildllisen diagnoosin vuokst en vertaillut
oppilaita keskenddn, vaan kuvailin jokaisen oppilaan yksiléllisid vahvuuksia ja tukea
tarvitsevia osa-alueita. Tarkastelun yhteenvetona voin todeta, ettd oppilaiden taito olla
vuorovaikutuksessa vieraan henkilén kanssa on heikompaa ja vuorovaikutuksen
tarkoituksenmukaisuus ja tehokkuus tdssa tilanteessa on selvésti vihdisempéé kuin
taito olla vuorovaikutuksessa tutun puheterapeutin kanssa. Téhén ei ole ainoastaan
syynd oppilaan vaikeudet, vaan kuulijan ja viestin vastaanottajan tehtdvé on selvésti
suurempi ja vastuullisempi, kun viestin ldhettdjénd on henkild, jolla on kielellinen

erityisvaikeus.
8.1 Dysfaattisten ja yleisopetuksen oppilaiden vuorovaikutuksen vertailua

Vieras henkilo-tilanteessa yleisopetuksen oppilaiden puheessa sanojen méérd oppilasta
kohden oli suurempi kuin dysfaattisilla oppilailla. Yleisopetuksen oppilaat kéyttivit
tilanteessa keskimédirin yli 100 sanaa enemmén kuin dysfaattiset oppilaat. Minuuttia
kohden yleisopetuksen oppilaat kdyttivdt noin 11 sanaa enemmaén kuin dysfaattiset
oppilaat. Dysfaattiset oppilaat kéyttivat tutkitussa tilanteessa selvésti vihemmén
sanoja kuin ikdtoverinsa. He vastasivat samoihin kysymyksiin kdyttden vihemmén
sanoja kuin ikétoverinsa. Sanavarastolla on suuri merkitys sekd puheen tuottamiseen
ettd ymmartdmiseen (Marttinen 1998). Kielellisen kompetenssin perustana on
merkitysten ja nimien antaminen ympdéréivélle maailmalle. Tdma4 tulkitseva

kompetenssi sisdltdd sanavaraston hallinnan. (Trenholm & Jensen 1992.) Dysfaattisilla
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lapsilla on puutteita sanaston hallinnassa (Bishop1987; Aram & Nation 1982). Lisaksi
dysfaattisilla lapsilla on heikompi kyky oppia uusia sanoja kuin normaalilapsilla
(Tuovinen 1995). Haynes (1992) on tutkinut dysfaattisten lasten sanavarastoa.
Tutkimuksen mukaan dysfaattisen lapsen kyky oppia uusia sanoja on heikko. Haynes
arveli, ettd dysfaattisten lasten heikkoon oppimiseen on syyné joko auditiivisen
lyhytaikaisen muistin ja sarjoittamisen ongelmat tai vaikeudet uuden tiedon
yhdistédmisessi jo opittuun, vanhaan tietoon. (Tuovinen 1995.) Kun lapsi joutuu
ponnistelemaan auditiivisen sarjamuistin, sarjoittamisen seké sanojen ja lauseiden
merkitysten ymmaértdmisen kanssa ja hdnen muistinsa kuormittuu néistd prosesseista,
on hinen aika mahdotonta vastaanottaa uutta tietoa ja késitelld sitd (Wiig & Semel
1984). Watkinsin ym. (1995) tutkimuksen mukaan dysfaattiset lapset kdyttivat
médrillisesti yhtd paljon sanoja, mutta vihemmaén erilaisia sanoja kuin heidén
ikdtoverinsa. Suomessa tehdyssa tutkielmassa todettiin dysfaattisilla lapsilla olevan
aktiivinen sanavarasto ikétasoaan jdljessd (Rintala 1997). Tutkimuksessani
dysfaattisten oppilaiden sanojen mééri oli keskimédérdisesti pienempi kuin
yleisopetuksen oppilaiden sanojen madrd. Tutkimukseni oppilailla kolmella neljdsta
oli mitattu lyhytaikaisen muistin kestoksi kolme yksikkd4d. Lyhytaikaisen muistin ja
sanavaraston laajuuden vélinen yhteys on todettu Haynesin (1992) tutkimuksessa
(Tuovinen 1995). Tulkitsevan kompetenssin tdydellinen saavuttaminen voikin olla

dysfaattiselle lapselle vaikeaa.

Kaija-Leena Reinikainen (1977) on tarkastellut tutkimuksessaan 1-3-vuotiaiden lasten
kielen kehitystd sanaluokkajakauman avulla. Tutkimuksesta kdy ilmi, ettd lapsen
kéyttdmien sanojen sanaluokkajakaumassa tapahtuu selvid muutoksia ensimmaisesté
kolmanteen ikdvuoteen siirryttdessd. Lapsen kielessd substantiivien osuus véhenee
jatkuvasti. Kun se yksivuotiailla on 53% kokonaissanaméérdstd, niin kolmevuotiailla
se on vain noin 20%. Verbien kaytto nousee 27%:sta 36%:iin kokonaissanamé&&rasté.
Erityinen huomio kiinnittyy tutkimuksessa pronominien ja partikkelien mairin
kasvuun. Tdmén ryhmén sanat lisddntyvét pienilld lapsilla 16%:sta 42%:iin. Ndm4
sanaluokkajakauman muutokset heijastavat lapsen kielen syntaksin eli lauseopin
kehitystd. Lapsi alkaa vihitellen kdyttd4 sanoja, jotka rinnastavat ja alistavat sekd
yhdistivit lauseita. Lisdksi lapsi oppii viittaamaan puheessaan substantiiviin tai

substantiivilausekkeeseen sanoilla, jotka kuuluvat partikkelien ja pronominien
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ryhmaéan. Niisté kéytettiin tutkimuksessa nimitystd deiktiset sanat. (Matihaldi 1981.)
Reinikainen kéytti tutkimuksessaan hieman erilaista luokitusta jakaen partikkelit ja
pronominit eri tavalla kuin suomen kielessd on yleensi totuttu tekeméén. Yhdistinkin
Reinikaisen tutkimuksen deiktiset sanat, adverbit, konjunktiot, interjektiot sek#
postpositiot yhdeksi ryhméksi, jota vertasin oman tutkimukseni pronominien ja
partikkelien yhteiseen ryhmédn. Kéytin késitettd deiktiset sanat yhteisesti kaikista
niistd Reinikaisen tutkimuksen sanaluokkaryhmists, jotka voidaan luokitella
pronominien ja partikkelien ryhmiin. Lapsen kielen kehityksessd 3-4 vuoden ik on
hyvin nopean kehityksen aikaa. T#ll6in lapsen puheeseen ilmaantuu yhi enemmén
uusia morfologisia eli sanojen taivutukseen liittyvid muotoja ja syntaktisia eli
lauseopillisia rakenteita. Tdmén jédlkeen kehitys tasaantuu ja alkaa ldhestyé aikuisen
tuotosta (Leiwo 1986.) Reinikaisen (1977) mukaan tutkimuksesta voi pditelld, ettd
keskiverto suomalaislapsi hallitsee kolmivuotiaana sanaston ja sanojen kéyttdtehtivin

niin hyvin, ettd hin kykenee kdyttdmaén didinkieltddn (Matihaldi 1981).

Sekd dysfaattisten ettd yleisopetuksen oppilaiden sanaluokkajakaumasta ilmeni
partikkelien ja pronominien yleisyys. Ndmé ns. deiktisten sanojen prosentuaalinen
osuus kaikista sanoista oli yleisopetuksen oppilaiden puheessa kuitenkin suurempi
kuin dysfaattisten oppilaiden puheessa. Yleisopetuksen oppilaat kiyttivit puheessaan
siis suhteellisesti enemmaén partikkeleita ja pronomineja kuin dysfaattiset oppilaat.
My®s substantiivien suhteellinen osuus kaikista sanoista poikkesi dysfaattisten ja
yleisopetuksen oppilaiden vélilld. Dysfaattisten oppilaiden puheessa oli suhteellisesti
enemmdén substantiiveja kuin yleisopetuksen oppilailla. Reinikaisen (1977)
tutkimuksessa lasten substantiivien suhteellinen osuus kaikista sanoista pieneni ja
partikkelien ja pronominien suhteelliset osuudet suurenivat lapsen iin mukana. TAdmi
sanaluokkajakauman muutos kuvaa lapsen syntaksin eli lauseopin kehittymista.
(Matihaldi 1981.) Tdmin perusteella voidaankin olettaa, ettd puhe, joka sisaltdd
enemmin partikkeleita ja pronomineja ja vdhemmin substantiiveja on lauseopillisesti
kehittyneempéd kieltd. Tutkimuksessani yleisopetuksen oppilaiden puhe sisélsi siis
kenties enemmin ehedmpid lauseita ja kielen lauserakenteisiin liittyvid piirteitd kuin
dysfaattisten oppilaiden puhe. Keskiasteisen dysfasian tunnuspiirteend on puheen
tuotoksessa lauserakenteen kypsyméittdmyys ja poikkeavuus. T#std voidaan kdyttid

myds nimitystd sahkdsanomakieli. (Rantala & Hallback 1993.) Sahkdsanomakieli
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koostuu yleensé perusmuodossaan olevista sisédltosanoista, mutta voi olla myds
puhetta, joka koostuu liian suuresta mééréstd funktiosanoja. Kuulijan tehtdviksi
saattaa jdddd viestin arvaaminen ja tdydentdminen ja tdmé saattaa aiheuttaa
vastaanotossa vddrinymmarrystd. (Tuovinen 1995.) McGregorin ja Leonardin (1994)
tutkimuksessa dysfaattiset lapset jattivat imitoitavista lauseista useamimin pois

funktiosanoja kuin sisiltdsanoja.

Reinikaisen (1977) tutkimuksessa lasten puheessa verbien osuus oli heti pronominien
ja partikkelien sanaluokkien jilkeen seuraavaksi suurin ryhméi. My&s minun
tutkimuksessani oppilaiden puheesta 16ytyi verbejd seuraavaksi eniten. Minun
otoksessani oppilaat eivét kéyttdneet suhteellisesti niin paljon verbeja kuin
Reinikaisen tutkimuksessa, jossa verbien osuus ikdvuosien myotd noust. Reinikaisen
(1977) tutkimukseen verrattaessa tutkimuksessani oli poikkeava 16ydos. Reinikaisen
tutkimuksen mukaan lasten verbien kaytto lisdédntyi ikdvuosien my6td ja tdimd todettiin
yhdeksi kehittyneemmén kielenkdyton tunnuspiirteeksi. Minun tutkimuksessani
dysfaattisten oppilaiden puheessa esiintyi suhteellisesti enemmaén verbejd kuin
yleisopetuksen oppilailla. Kirjallisuudessa on tutkimuksia siitd, kuinka dysfaattisilla
lapsilla on erityisid vaikeuksia verbien oppimisessa (Kelly & Rice 1994) ja verbien
taivutuksissa sekd aikamuotojen kidytossd (Leiwo 1977). Tdmi poikkeava 16ydos ei
kuitenkaan kerro sitd, millaisia verbejé ja misséd muodoissa oppilaat niitd kédyttivét ja
toistivatko he kenties samoja, opittuja verbejd enemmén. Tdmé voisikin olla
tarkemman tutkimuksen kohde. Kellyn ja Ricen (1994) tutkimuksen mukaan
dysfaattiset lapset olivat ikdtovereitaan jéljessd verbivalinnoissaan. He valitsivat
liikettd 1lmaisevia verbejd herkemmin kuin heidén ikétoverinsa, joiden ensisijainen
valinta osui tilan muutosta ilmaiseviin verbeihin. Tutkimuksessani dysfaattiset
oppilaat vastasivat kysymyksiin lyhytsanaisesti, usein vain yhdelld sanalla. Tama
saattaa selittdd sen, ettd verbien osuus nousi l&hes yhtd suureksi kuin partikkelien
osuus. Médrallisesti yleisopetuksen oppilaat kayttivdt kuitenkin enemmén verbejé kuin

dysfaattiset oppilaat.

Kommunikatiivinen kompetenssi eli taito olla vuorovaikutuksessa toisen henkilon
kanssa perustuu yhteiselle kielelle sekd sanojen yhteisen merkityksen ymmarrykselle

(Alijoki 1998). Kielellinen vuorovaikutus tapahtuu yleensd yhté sanaa pidemmilld
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ilmaisuilla (Ketonen ym. 2001). Pidemmaén ilmaisun eli lauseen merkitys ei muodostu
yksistddn sanoista, vaan sanojen jérjestykselld, kieliopillisilla taivutuksilla seké
lauseita yhdistdvilld suhdesanoilla on merkitysta ymmbéirtéimisen kannalta (Tuovinen
1995). Trenholmin ja Jensenin (1992) mukaan kommunikatiivinen kompetenssi
médritellddn kyvyksi kommunikoida henkilokohtaisesti tehokkaalla ja'sosiaalisesti
sopivalla tavalla. Kyetékseen tdhdn henkilon on hallittava viisi eri osa-aluetta. Yksi
tarkeimmistd on viestikompetenssi, jonka hallitseva henkil6 kykenee tuottamaan
viestejd, joita muut ymmaértavat ja joihin muut voivat vastata. (Trenholm & Jensen

1992, 19-20.)

Tutkimuksessani dysfaattisten oppilaiden sanaluokkajakauma osoitti, ettd he kéyttivit
yleisopetuksen oppilaita vihemmén juuri niitd sanoja, joiden avulla sanat muodostavat
ymmirrettdvin lausekokonaisuuden. Voidaan siis olettaa, ettd heiddn puheessaan
esiintyi enemmén sisdltGsanaisia lauseita ja vihemmaén funktiosanaisia lauseita kuin
yleisopetuksen oppilaiden puheessa. Tamaé saattoi vaikeuttaa kuulijan ymmaértdmists ja
tdten heikentdd dysfaattisten oppilaiden tehokasta viestintdd seké viestikompetenssia.
Tutkimuksen osa-alueiden tarkastelun valossa dysfaattisen oppilaan
kommunikatiivinen kompetenssi ndyttd4 jadvin sekd tulkitsevan kompetenssin ettid
viestikompetenssin osa-alueissa yleisopetuksen oppilaan kommunikatiivista

kompetenssia heikommaksi.

Vuorovaikutustilanteessa dysfaattiset oppilaat tarvitsivat kysymysten vastaan-
ottamisessa selvisti enemmén aikuisen apua kuin yleisopetuksen oppilaat. Kun
yleisopetuksen oppilas tarvitsi apua keskiméérin 2.9 kertaa koko vuorovaikutus-
tilanteen aikana, tarvitsi dysfaattinen oppilas apua keskiméérin 13.5 kertaa.
Tyypillisintd auttamista dysfaattisilla oppilailla oli kysymyksen toistaminen, kun niitd
yleisopetuksen oppilailla olivat selventdvian kommentin antaminen ja kysymyksen
uudelleen muotoileminen. Jotta kuulija ymmartéisi puhuttua kieltd, hinen taytyy kyetd
ymmértimé#in dénteet, tavut, sanat, lauseet ja virkkeet sekd liséksi muistamaan ndma
yksikot (Tuovinen 1995). Bishopin (1987) mukaan kuulija, joka el ymmérréa kielen
kieliopillisia merkityksid, saattaa saada idean, mistd puhutaan, mutta hinelle ei selvid
sanoman tarkka merkitys. Dysfaattiset lapset saattavat ymmaért4i lauseen sanojen

siséllon, mutta he eivét osaa tulkita sanojen ja lauseiden vélisid suhteita ja eivét
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ymmirrd lausetta kokonaisuutena. Tdmaé saattaa johtua mm. késitesanojen
viivistyneestd kehityksestd, sanavaraston heikkoudesta tai muistin rajallisuudesta.
(Tuovinen 1995). Bishopin (1987) mukaan lapsen kieliopillinen taju ja laaja
sanavarasto eivit auta ymmértdmiseen, jos lapsella on muistin rajallisuutta.
Tutkimuksessani dysfaattisille oppilaille kysymys toistettiin usein. He eivit joko
ymmarténeet kysymyksen sanoja tai koko lausetta tai sitten he eivdt muistaneet, mikd
kysymys oli. Dysfaattinen lapsi saattaa tarvita enemmén aikaa tai useampia toistoja

viestin ymmaértimiseksi (Ketonen ym. 2001).

Dysfaattinen oppilas vastasi kysymykseen nopeasti. Hin vastasi, vaikka hén el
ymmaértdnyt kysymysté ja hdn saattol myds vastata, vaikka hénen vastauksensa ei
liittynyt kysymykseen. Vaikutti siltd, ettd oppilas yritti vain selviti tilanteesta
vastaamalla. Lapsi saattaa etsid ympéristostddn tukea sille, mitd hénen odotetaan
tekevin (Ketonen ym. 2001). Haastattelutilanteessa tdmé odotettu tekeminen saattoi
olla vastaaminen. Téllaisissa tilanteissa kysyin kysymyksen uudelleen olettaen, etté
oppilas ei ollut ymmaértinyt kysymysténi. Dysfaattisten lasten on hyvin vaikeaa
osoittaa vuorovaikutuksessa lisédtiedon tarvetta uusin, selventédvin kysymyksin, vaan he
osoittavat ymmaértdmisen vaikeudet kdyttdytymisellddn, kuten poytdsn tuijottamisella
tai esilld olevien esineiden koskettamisella. Jotta vuorovaikutus voisi jatkua, onkin
tarke#dd ettd toinen osapuoli osaa lukea naméi kayttdytymiset. (Hargrove, Straka &
Medders 1989.) Tutkimuksessani yleisopetuksen oppilaat halusivat selventidvia
kommentteja tai uudelleen muotoiltuja kysymyksid. He ymmaérsivét kysymyksen,
mutta halusivat yksityiskohtaisemman selvennyksen siitd, mitd kysymykselld
tarkoitettiin. Koulun aloittavat lapset hallitsevat kommunikoinnin perustaidot. He
osaavat tehdi aloitteita, kysyi, kehottaa, huomauttaa, kuunnella toisia, vastata
aloitteisiin ja vaihtaa puheenvuoroja. (Ketonen ym. 2001.) Keskustelussa on tirkedd
omien tarkoituksenmukaisten viestien liséksi taito saada puhuja tarkentamaan
epdselvid viestejd. Viisivuotias lapsi tekee harvoin kysymyksié ja tarkennuspyyntdjé
puhujalle, mutta yhdeksidnvuotias lapsi tekee jo tarkkoja lisdkysymyksia. (Koppinen
ym. 1989.)

Vieras henkilo-tilanteen haastattelussa kysymykset olivat faktakysymyksid sekd

arvioivia kysymyksid. Faktakysymykset oli tarkoitettu helpottamaan vuorovaikutuksen
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alkamista ja niithin pystyi vastaamaan hyvin lyhyesti. Arvioivat kysymykset olivat
keskustelun varsinaisia kysymyksi4 ja ne vaativat oppilaalta jo pidemp#i, useampi-
sanaista vastausta. Oppilaan piti kertoa omista kokemuksistaar_x ja kuvailla kouluun
liittyvid asioita. Kysymyksistd oppilaat tarvitsivat eniten apua arvioivissa kysymyk-
sissd. Jokainen dysfaattinen oppilas tarvitsi keskimiarin yhden kerran‘apua jokaista
arvioivaa kysymystd kohden. Yleisopetuksen 11 oppilaan joukossa yhti arvioivaa
kysymystd kohden esiintyi vain kaksi auttamiskertaa. Dysfaattinen oppilas tarvitsi siis
arvioivissa kysymyksissd selvisti useammin apua kuin yleisopetuksen oppilas.
Arvioivien kysymysten tukena oli apukysymyksid, joihin oppilas pystyi halutessaan
vastaamaan vain yhdelld sanalla. Apukysymykset olivat arvioivia kysymyksii
selventivid ja kysymysten muoto oli suora. Apukysymyksissi dysfaattiset oppilaat
tarvitsivat selvisti vihemman apua. Arvioivat kysymykset olivat muodoltaan pitkid ja
niitd saattoi edeltdd haastattelijan oma kommentti. Arvioivien kysymysten
vastaanottaminen vaati oppilaalta lyhytkestoista muistia sekd kyky4 arvioida lauseen
sanojen sekd lausekokonaisuuden merkityksid. Dysfaattisten lasten ongelmat
lyhytaikaisessa muistissa ja sarjoittamisessa saattavat aiheuttaa vaikeuksia puheen
vastaanotossa ja tdméa onkin huomioitava lapsen arkieldmin kommunikaatiotilanteissa.
Jos tiedon siirto lyhytkestoisesta muistista pitkdkestoiseen muistiin on hidasta ja
ongelmallista, on hyvinkin mahdollista ett4 lapsi tulkitsee ja ymmaértds védrin
vuorovaikutustilanteiden viestit. (Gillam, Cowan & Day 1995.) Ymmaértddkseen
puheen kuulijan on 16ydettava yksittdiset sanat lauseesta, ymmértdméén ne ja

arvioimaan niiden merkitys lauseen osina (Tuovinen 1995).

Oppilaiden vastaukset arvioiviin kysymyksiin erosivat myds dysfaattisten ja yleisope-
tuksen oppilaiden vililld. Dysfaattiset oppilaat vastasivat arvioiviin kysymyksiin
harvasanaisemmin kuin heidén ikédtoverinsa. Vastauksissaan arvioiviin kysymyksiin
yleisopetuksen oppilaat kdyttivit selvdsti enemmén sanoja kuin dysfaattiset oppilaat.
Ainoastaan yhteen kysymykseen dysfaattiset oppilaat vastasivat keskiméérin
useammilla sanoilla. Tédssd kysymyksessé yksi oppilas harhautui selvésti kysymyksesta
ja vastasi aiheen vierestd. Tam4i vastaus lisdsi yhden vastauksen keskimadrdista
sanamiirai ja saattoi aiheuttaa poikkeavan 16ydoksen. Keskustelu dysfaattisten lasten
kanssa saattaa olla hyvin rajallista, silld heidén kdyttdménsd kommentit ja vastaukset

voivat olla ainoastaan vastauksia aikuisen kysymyksiin (Beveridge & Conti-Ramsden
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1987). Tama ndkyi mielestédni tutkimuksessani.

Vuorovaikutus on aloitteiden tekemisté ja niihin vastaamista (Alijoki 1998). Vastattu-
aan kysymykseen oppilaan oli omélla kayttaytymisellddn osOitéttava lopettaneensa ja
olevansa valmis jatkamaan haastattelua. Etukiteisoletuksena tutkimuksessani oli
taukojen eli oppilailla ilmenneiden viiveiden merkitys vuorovaikutuksessa. Tadmi
viive, joka oppilaalla kesti ennen kuin hén osoitti kiyttdytymiselldsin lopettaneensa, ei
eronnut merkittdvésti ryhmien vililld. Dysfaattisilla oppilailla viive oli noin kolme
sekuntia kysymystd kohden pidempi kuin heidén ikétovereillaan. Pikkulasten on
havaittu tunnistavan epéselvén viestin ilmaisten sen mm. vastaamisajan pidentymiseni
(Koppinen ym. 1989). Tém4 vastaamisajan pidentyminen ei ilmennyt tutkimuksessani

niin merkittdvind, ettd siitd olisi voinut tehd4 laajempia johtopadtoksi.

Sen sijaan huomattavasti merkittdvampi ero muodostui ryhmien vilille kdyttdyty-
misessd néissd viivetilanteissa. Olin muodostanut etukéteisoletuksia oppilaan
kédyttdytymisestd, kun tdmé osoittaa lopettaneensa vastaamisen. Etukiteen oletetuista
kuudesta kayttdytymismuodosta yleisopetuksen oppilailla esiintyi viittd eri muotoa.
Yleisopetuksen oppilaiden tilanteissa yleisint4 oli, ettd oppilas ilmaisi verbaalisesti
lopettaneensa. Verbaalinen ilmaisu vaihteli eri oppilaiden kesken. Koulun aloittava
lapsi osaa tehdi aloitteita, kysyé, kehottaa, huomauttaa, kuunnella toisia, vastata
aloitteisiin ja vaihtaa puheenvuoroja (Ketonen ym. 2001). Yleisopetuksen oppilaat
osasivat verbaalisesti ilmaista lopettaneensa. Havaitessaan haastattelijan odottavan
hiljaa he kdyttivit vuorovaikutuksen perustaitoja apunaan. He kysyivét tai huomaut-
‘tivat olevansa valmiita siirtyméin seuraavaan kysymykseen. Vuorovaikutus on
vastavuoroista ja toisen toimintoihin suuntautumista (Alijoki 1998). Jo 2-3-vuotiaalla
lapsella on késitys vastavuoroisuuden periaatteesta vuorovaikutuksessa eli puhujan ja
kuulijan perdkkaisistd, toisiinsa liittyvistd puheenvuoroista (Koppinen ym. 1989).
Vastavuoroisuuden periaatteen mukaisesti yleisopetuksen oppilaat osasivat odottaa

haastattelijalta uutta kysymysti.

Kyvykds vuorovaikutus on kommunikointia henkilokohtaisesti tehokkaalla ja sosiaali-
sesti sopivalla tavalla. Trenholmin ja Jensenin (1992) kommunikatiivisen kompe-

tenssin médritelméssd yksi viidestd kompetenssin osa-alueista on roolikompetenssi.
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Roolikompetenssin omaava henkil6 kykenee omaksumaan sosiaaliset roolit
tarkoituksenmukaisella tavalla ja hén tietd4, mitkd kdyttdytymisen muodot ovat
odotettuja ja tarkoituksenmukaisia. Hén on myds tietoinen sosiaalisista sadannoistd,
jotka vallitsevat vuorovaikutuksessa. (Trenholm & Jensen 1992.) Verbaalisen
ilmaisun jdlkeen seuraavaksi eniten yleisopetuksen oppilaat osoittivat lopettaneensa
katsomalla haastattelijaa. Osallistuminen vuorovaikutukseen edellyttdd vuoro-
vaikutuksen yksinkertaisten perustaitojen hallintaa. Yksi néistd on puheenvuorojen
vaihtaminen. Vuorovaikutuksessa puheenvuoroja otetaan ja annetaan katseen avulla.
Lapsi oppii, ettd saadakseen keskustelukumppanin huomion suuntautumaan itseensé,
hénen on tehtidvi aloite. Lapsi oppii my6s katsomaan henkil64, jonka kanssa puhuu ja
ilmaisemaan, ettd kuuntelee tédtd. (Koppinen ym. 1989.) Yleisopetuksen oppilaat
hallitsivat vuorovaikutuksen perustaidot. He tiesivit, ettd katsomalla aikuiseen, timéa
ymmértdd saavansa puheenvuoron takaisin itselleen. Selkeésti vahiten kdyttdytymis-

muodoista yleisopetuksen oppilaat pydrivit tuolissaan.

Etukéteen oletetuista kdyttdytymismuodoista dysfaattisilla oppilailla esiintyi kaikkia
muotoja. Yleisin kdyttdytymisen muoto oli tuolissa pydriminen. Toiseksi eniten ilmeni
katseen harhailua ja ldhes yhtd usein oppilas kiinnostui jostain muusta asiasta
luokassa. Kielihdiriciselld on vaikeuksia suunnata ja yllapitdd tarkkaavaisuutta
(Marttinen 1998). Ymmartdmisvaikeudet ja vaikeudet ilmaista itsedéin vaikuttavat
osaltaan sithen, ettd dysfaattisen lapsen kéyttdytyminen on levotonta, keskittymis-
kyvytontd tai ylivilkasta (Jaroma 1992). Lapsi saattaa myos etsid ymparistdstddn tukea
sille, mitd hdnen odotetaan tekevén (Ketonen ym. 2001). Dysfaattisten lasten on hyvin
vaikeaa osoittaa vuorovaikutuksessa lisdtiedon tarvetta uusin, selventdvin kysymyksin,
vaan he osoittavat ymmaértdmisen vaikeudet kdyttdytymiselldén, kuten pdytdan
tuijottamisella tai esilld olevien esineiden koskettamisella. Jotta vuorovaikutus voisi
jatkua, onkin tdrkedd ettd toinen osapuoli osaa lukea ndmaé kéyttdytymiset. (Hargrove
ym. 1989.) Tédssé keskustelutilanteessa toinen osapuoli ei tukenut oppilasta. Tami
vaikeutti dysfaattisen oppilaan vuorovaikutusta. Todellisessa eldméssa dysfaattiset
oppilaat kohtaavat niitd tilanteita varmasti hyvin usein. Olisikin tdrked3 opettaa
oppilaille my&s vuorovaikutuksessa tarvittavia perustaitoja, jotka tukisivat oppilaan
puhetta ja puheen ymmartimistd. Dysfaattisilla oppilailla toiseksi vdhiten esiintyi

kédyttdytymistd, jossa oppilas ilmaisi verbaalisesti lopettaneensa. Tdmd on varsin
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odotettu tulos, silld dysfaattisen lapsen suurin ongelma on juuri puheen ja

ymmirtimisen alueella.

Kielellisesti viivéstyneet lapset ovat alttiita sosiaalisen kehityksen hidastumiselle.
Kieli toimii sosiaalisuuden tyokaluna ja kulttuuriin ja yhteiskuntaan sopeuttavana
tekijdnd. (Rintala 1997.) Sosiaaliset taidot jadvit siis heikommiksi. Tdma nikyi
tutkimuksessani juuri kdyttdytymisen muotoina, joita oppilailla esiintyi.
Yleisopetuksen oppilaiden kayttdytyminen poikkesi selvisti dysfaattisten oppilaiden
kéyttdytymisestd. Mistd tdm4 sitten johtuu? Olisiko tarvetta lisitd opetusta ja
kuntoutusta sosiaalisten taitojen osalta? Kielellisen kompetenssin yhteys sosiaaliseen
kompetenssiin on kuitenkin niin merkittdvi, ettd uskon kielellisen kuntoutuksen

olevan tie, jonka avulla myos sosiaaliset taidot kehittyvit.

8.2 Dysfaattisen oppilaan vuorovaikutuksen kuvailua puheterapiassa ja vieras henkilo-

tilanteessa

Tarkastelin tutkimuksessani dysfaattisten oppilaiden vuorovaikutusta kahdessa eri
tilanteessa, tutun puheterapeutin kanssa puheterapiatilanteessa seké vieraan aikuisen
kanssa vieras henkilo-tilanteessa. Tarkastelin puheen sisdltéd sanojen méirén ja
sanaluokkiin jakautumisen suhteen sekd vaihtoparien médrda yleisyyden ja aloitteiden
suhteen. Lisédksi etsin aineistosta vastausmalleja, joita oppilailla ilmeni aikuisen
aloitteisiin. Ndiden tulosten perusteella 16ysin tyypillisid vastausmalleja, joita
tarkastelin [ihemmin ja joiden avulla yritin selittdd ja ymmaértdd oppilaiden kykyé

puhua ja olla vuorovaikutuksessa.
Aleksi

Aleksi on iltddn 9v 4kk. Hanella on kielen kehityksen erityisvaikeus, mikd ilmenee
suurena vaikeutena ymmartdd puhetta. Aleksin oma puheen tuottaminen on
suhteellisen selvdd, mutta hdn saattaa juuttua johonkin aiheeseen, josta hdnen on
vaikea irrottautua ja jatkaa eteenpiin. Han saattaa myds toistaa kysymyksid
ekolalisesti eli kaikupuheena. Aleksilla on késitevarastossa puutteellisuutta ja

sananloytdmisen vaikeutta. Héneltd ei onnistu syiden ja seurausten paittely. Aleksilla
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esiintyy myds perseverointia eli juuttumista esim. hén alkaa laskea lukumérid jostain
aiheesta, kun hén ei ymmérrd puhujaa. Aleksin lyhytkestoinen muisti on 3 yksikkoa.
Aleksin dysfaattiset piirteet voidaan liittad semanttis-pragmaattiseen héirioén. (Koulun

psykologin haastattelu 3.4.1997.)

Aleksi kéytti méadrillisesti hieman enemmén sanoja vieras henkils-tilanteessa kuin
puheterapiatilanteessa. Hin k#ytti vieraan henkilon kanssa noin viisi sanaa enemmén
minuutissa kuin tutun terapeutin kanssa. Groven, Conti-Ramsdenin ja Donlanin
(1993) toteavat tutkimuksessaan, etti tutkittaessa dysfaattisen lapsen vuorovaikutus-
taitoja, keskustelukumppanin tuttuus oli ratkaisevaa. Aleksin puheen midrissi tim4 ei
ndkynyt. Hén puhui lahes yhti paljon tutun puheterapeutin kanssa seki vieraan
henkilén kanssa. Aleksin puheessa sanojen jakautuminen sanaluokkiin poikkesi
hieman eri tilanteissa. Suurin ero nikyi partikkelien suhteellisissa osuuksissa. Aleksi
kdytti partikkelien sanaluokkaan kuuluvia sanoja selvisti enemmén vieras henkils-
tilanteessa. Kielellinen vuorovaikutus tapahtuu yleensé yhtd sanaa pidemmilld
ilmaisuilla (Ketonen ym. 2001). Pidemmaén ilmaisun eli lauseen merkitys ei muodostu
yksistddn sanoista, vaan sanojen jérjestykselld, kieliopillisilla taivutuksilla seki
lauseita yhdistévilld suhdesanoilla on merkitystd ymmaértdmisen kannalta (Tuovinen
1995). Suhde- ja sidesanojen médr4 on siis yhteydesséd kielen lauserakenteiden
muodostumiseen. Tdmén perusteella voidaan olettaa, ettd Aleksi kdytti enemmén
lauserakenteita, kun hén oli vuorovaikutuksessa vieraan henkilon kanssa. Vaihtoparien
méérd kertoo vuorovaikutuksen yleisyydesti tilanteessa. Aleksin puheterapiatilan-
teessa esiintyi minuuttia kohden ldhes kahdeksan vaihtoparia. Vieras henkil6-tilan-
teessa vaihtopareja esiintyi minuuttia kohden noin kolme. Aleksi oli selvésti enemmén
vuorovaikutuksessa tutun terapeutin kanssa kuin vieraan henkilon kanssa. Terapeutin
tuttuus saattaa ndkyd vuorovaikutuksessa, silld terapeutin tehtdvénid on saada oppilas

puhumaan ja tuottamaan hyvis ja tarkoituksenmukaista vuorovaikutusta.

Tarkastelin oppilaiden vuorovaikutusta jakamalla heidén vastauksensa kolmeen
erilaiseen vastausmalliin. Tarkastelin oppilaan vuorovaikutusta siitd nikokulmasta,
kuinka hén vastasi aikuisen kysymykseen tai aloitteeseen. Vastausmallit olivat 1.
verbaalinen vastaus “en tiedd”, 2. selvisti oppilaan ymmérryksen ohittanut kysymys

sekd 3. vastaus, jonka perusteella voi péitelld oppilaan ymmirtidneen kysymyksen tai
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aloitteen.

Néiden vastausmallien perusteella tarkastelin jokaiselle oppilaalle tyypillisté tapaa olla
vuorovaikutuksessa ja kommunikoida. Vieras henkil6-tilanteessa tapahtuneessa vuoro-
vaikutuksessa Aleksi osasi vastata 60%:iin aikuisen tekemistd aloitteista. 36%:ssa
aloitteista Aleksi vastasi ”ohi” kysymyksen. 4% hin vastasi “en tied4d”. Puheterapia-
tilanteessa Aleksi osasi vastata terapeutin aloitteisiin ldhes 90%. Néam4 luvut
osoittavat sen, ettd Aleksi ymmadrsi paremmin tuttua terapeuttia kuin vierasta henkil64.
Lapsen ymmartimiskyky vaikuttaa siihen, miten aikuinen helpottaa lapsen kielen
kéyttod. Lapselle suunnatun puheen muuntaminen lapsen ién ja kielellisen
ymmaértdmiskyvyn mukaiseksi edistdd puheenkehitystd. (Rintala 1997.)
Puheterapiatilanteessa Aleksin puheterapeutti auttoi Aleksia yksinkertaistamalla ja
selvittdmalld asiaa. Puheterapeutin mukaan kielen ja puheen helpottaminen on
tyypillistd terapeutille, kun hén on tekemisissi kielihdirigisten lasten kanssa.
(Puheterapeutin haastattelu 29.4.1997.) Puheterapeutt: teki suoria ja lyhyitd
kysymyksid ja tuki keskustelua lisdkysymyksilld ja lisdselvityksilld. Puheterapeutti teki
kysymyksistd sellaisia, ettd oppilaan oli niihin helppo vastata ja sitd kautta syntyi
vastavuoroista vuorovaikutusta. Puheterapialla pyritddn luovaan ja mutkattomaan
vastavuoroiseen kielen ymmértdmiseen ja tuottamiseen lapsen ja puheterapeutin
vélilld (Hyytidinen-Ruokokoski & Rajala 1993). Puheterapeutti yritti Aleksin
tapauksessa myds saada aikaiseksi vuorovaikutusta. Tavoitteena oli vuorovaikutuksen
onnistuminen. Vieras henkil6-tilanteessa haastattelijan kysymykset olivat ldhinnd
avoimia ja arvioivia kysymyksid. Aleksin vastaukset arvioiviin kysymyksiin olivat
sanamadrallisesti laajoja, mutta tyypillistd niille oli, ettd vastaus el littynyt
kysymykseen. Vieras henkild-tilanteessa aikuinen ei tukenut oppilaan puhetta
lisakysymyksilld tai selventdvillda kommenteilla. Dysfaattiset lapset saattavat toistaa
samoja asioita ja puhua lakkaamatta huomioimatta kuulijaa laisinkaan. Puhe saattaa
syrjdhdelld asiasta toiseen (Ketonen ym. 2001.) Aleksin vastauksessa tdma ilmeni
esimerkissd 1. Aleksi siirtyi vastauksen aikana asiasta toiseen. Vastauksena
kysymykseen ”Millainen opettajasi on?”” hin alkoi kertoa kdynnistdédn uimahallissa ja

stirtyi sitten ulkoilemiseen, rannekelloon ja sen rikkoutumiseen.
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Aleksin lyhytkestoinen muisti on 3 yksikk6d (Koulun psykologin haastattelu
3.4.1997). Dysfaattisilla lapsilla on taipumusta reagoida vain lauseen loppuosan
perusteella, koska lapsilla on vaikeuksia eritelld ja séilyttdd muistissa akustisen tiedon
nopeaa virtaa (Tallal 1975). Dysfaattisen lapsen hyvi kieliopillinen taju ja suuri
sanavarasto eivit korvaa muistin heikkoudesta johtuvia ymmértdmisvaikeuksia
(Bishop 1987). Aleksin kohdalla tima nékyi aika selvésti. Lyhytkestoisen muistin
heikkous ndkyi Aleksilla vieras henkilo-tilanteessa esimerkissa 2. Haastattelija kysyi
Aleksilta: "Mité tunteja koulupdiviisi kuuluu?” Aleksi kuuli kysymyksen, mutta ei
selvdstikddn ymmartinyt kysymyksestd kuin viimeisen sanan ja oletti, ettd hénelti
kysyttiin kuulumisia. Dysfaattisilla lapsilla saattaa esiintyd ekolaliaa. Silloin lapsi
kéyttdd opittuja sanontoja ja fraaseja mieluummin kuin kommentteja, jotka sopisivat
tilanteeseen. (Tuovinen 1995.) Aleksi saattoi olettaa, ettd hdneltd kysytddn samaa asiaa
kuin ennenkin. Han ehké oletti, ettd kun kysymys loppuu sanaan “kuuluu”, sithen
vastataan "hyvaltd”. Aleksi ei useista toistoista huolimatta ymmértinyt haastattelijan
tarkoittamaa kysymysmuotoa. Haastattelija siirtyi seuraavaan kysymykseen, johon
Aleksi vieldkin vastasi ”iha hyvaltd”. Dysfaattinen lapsi saattaa etsid ympéristdstidin
tukea sille, mitd hdnen odotetaan tekevén (Ketonen ym. 2001). Tdm4 oletettu
tekeminen saattoi Aleksin kohdalla olla vastaaminen. Aleksi saattoi ajatella, ettd nyt
héneltd odotetaan vastaamista, joten hdn vastaa. Se, mitd vastaa, ei olekaan térkeds,

vaan se, ettd vastaa.

Jussi

Jussi on idltddn 8v 11kk. Diagnoosina hinelld on dysfasia. Jussin puheilmaisu on
dyspraktista ja se tekee hinen puheestaan melko epdselvad. Hén kéyttdd viittomia
tilapdisesti apunaan silloin, kun hén ei tule puheella ymmaérretyksi. Jussin ongelmat
ovat enemmin kielen tuottamisessa, mutta hinelld ilmenee vaikeuksia jossain méérin
myds kielen vastaanottamisessa. Jussilla on vaikeuksia my6s auditiivisessa eli
kuuloaistin kautta tulevan puhevirran vastaanotossa. Arkitilanteissa Jussi ymmértii
puhetta hyvin ja kykenee vastavuoroiseen kommunikaatioon. Hén tarvitsee kuitenkin
aikuisen apua ja viittomien tukea kommunikaatiossa. Jussilla on suppea késitevarasto
ja heikko lyhytkestoinen muisti. Hianelld ilmenee my&s hienomotorisia vaikeuksia,

etenkin silmén ja kdden yhteistyon alueella. Vaikeudet visuaalisella alueella
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vaikuttavat lukemiseen ja kirjoittamiseen. Jussin kielellinen hiirié voidaan katsoa
olevan ldhelld verbaalisen dyspraksian piirteitd. (Koulun psykologin haastattelu

3.4.1997.)

Puheterapiatilanteessa Jussi vastasi kaikkiin kysymyksiin. Hin ymmérsi kysymykset
hyvin ja oli keskustelussa koko ajan mukana. Vieras henkilo-tilanteessa hdn ymmérsi
86% kysymyksistd niin, ettd pystyi niihin vastaamaan. Loppuihin 14% kysymyksistd
Jussi el osannut vastata. Niiden lukujen perusteella Jussi ymmérsi niin tutun
terapeutin kuin vieraan henkiloén kysymykset suhteellisen hyvin. Jussin vuorovaikutus
puheterapiassa oli aloitteellista. Aloitteista jopa yli 30% oli 1dht6isin oppilaasta. Jussi
ei tiedosta omia vaikeuksiaan tuottaa selkedd kieltd, vaan puhuu innokkaasti luottaen
toisen kykyyn vastaanottaa hdnen puheensa (Puheterapeutin haastattelu 29.4.1997).
Jussin tekemad aloite muuttui puheterapian esimerkkitilanteessa vastavuoroiseksi
vuorovaikutukseksi. Puheterapeutti laajensi Jussin aloitetta uusilla kysymyksilla.
Puheterapeutti my6s selvensi Jussin kertomusta tarkemmilla kysymyksilld, mik4 antoi

Jussille mahdollisuuden laajentaa taas omaa kertomustaan.

Jussin kdyttdmien sanojen médrdt puheterapiatilanteessa seké vieras henkil6-
tilanteessa erosivat selkeésti. Jussi kéytti vuorovaikutuksessa tutun terapeutin kanssa
lahes 17 sanaa minuutissa, kun vieraan henkilon kanssa hén kéytti sanoja keskiméérin
vain hieman yli seitsemin sanaa minuutissa. Vaihtoparien mééra oli molemmissa
tilanteissa minuuttia kohden lihes sama. Tdma4 osoittaa, ettd Jussin vastaukset vieras
henkil6-tilanteessa olivat selvisti lyhyempid. Ote Jussin vieras henkilo-tilanteesta
osoittaa Jussin vastausten pituuden. Jussi vastasi kuitenkin jokaiseen haastattelijan
kysymykseen ja ndytti my6s ymmartdvan ne. Keskustelu dysfaattisen lapsen kanssa
voi olla vaikeaa, silld hinen vastauksensa saattavat olla hyvin minimaalisia. Ne
saattavat olla vain vastauksia aikuisen kysymyksiin. (Beveridge & Conti-Ramsden
1987.) Lapset ovat tarkempia ja tdsmallisempid kertoessaan kokemuksistaan
ystdvilliselle ja vahvistavalle aikuiselle kuin kertoessaan kaukaiselle aikuiselle
(Goodman, Bottoms, Schwarts-Kenney & Rudy 1991). Vahvistava aikuinen eli tuttu
puheterapeutti tuki Jussin vuorovaikutusta terapia- tilanteessa. Auttavat ja selventdvit
kysymykset antavat oppilaalle mahdollisuuden kertoa kokemuksistaan tarkemmin ja

tasmallisemmin verrattuna tilanteeseen, jossa he itse joutuvat laajentamaan omaa
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vuorovaikutustaan. Dysfaattiset lapset eivit ole taitavia osoittamaan
vuorovaikutuksessa lisétiedon tarvetta ja siksi vuorovaikutuksen jatkumiseksi ja
kommunikaatiotaitojen edistédmiseksi onkin térked, ettd keskustelun toinen osapuoli
kykenee siind tukemaan (Hargrove, Straka & Medders 1989). Tdma4 onkin tédrkedd
vastavuoroisen kommunikaatidn saavuttamiseksi. Puheterapeutti pyrki Jussin
tilanteessa vastavuoroiseen ja tasa-arvoiseen keskusteluun (Puheterapeutin haastattelu
29.4.1997). Puheterapiaty®ssé terapeutin keskeisend tehtdvina on kehittad lapsen
yhteistyotaitoja sekd vastavuoroisen kontaktin toimivuutta (Rintala, 1997). Lapsen
kontaktivaikeudet saattavat johtaa vuorovaikutuksesta vetdytymiseen.
Vuorovaikutuksesta vetdytyminen johtaa vuorovaikutustaitojen harjaantumisen
vihenemiseen. Tdm4 johtaa vield suurempiin vaikeuksiin kommunikointitilanteissa.
(Rice 1993.) Guralnickin (1992) mukaan lapsi tarvitsee sosiaalisten ja kommunika-
tiivisten taitojensa kehittdmiseen sopivia vuorovaikutustilanteita sekd

vuorovaikutussuhteita.
Teemu

Teemu on idltd4n 7v 6kk. Hinelld on diagnoosina kielenkehityksen erityisvaikeus eli
dysfasia. Teemulla on vaikeuksia puheen vastaanottamisen alueella. Hanen
lyhytkestoinen muistinsa on heikko, vain 3 muistiyksikko4d. Se on hyvin tyypillistd
dysfaattiselle lapselle. Teemun sanavarasto on suppea. Hénen on vaikea muistaa
sanoja ja niiden merkityksid. Hanelld esiintyy myos sananldytdmisen vaikeutta.

(Koulun psykologin haastattelu 3.4.1997.)

Sanojen méérdlld mitattuna Teemu puhui yhtéd paljon puheterapiatilanteessa kuin
vieras henkil6-tilanteessa. Puheterapiatilanteessa Teemu osasi vastata kysymyksiin
lzhes aina. Vain muutaman kerran hén vastasi puheterapeutin kysymykseen “en tiedd”.
Vieras henkilo-tilanteessa Teemu vastasi ainoastaan 65% kysymyksist4 siten, ettd
niistd voi péitelld hdnen ymmartineen kysymyksen. 20% kysymyksistd hén vastasi
“en tiedd” ja muiden kysymysten vastauksista pystyi padttelemién, ettd hén ei ollut
ymmértanyt kysymystd. Teemulle hyvin tyypillinen vastausmalli oli ”en tiedd”. Téstd

on osoituksena Teemun vieras henkil6-tilanteesta esimerkki 1, jossa Teemu vastasi

ldhes jokaiseen kysymykseen “en tiid”. My6s esimerkin 2 alkuosassa timé
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vastausmalli ndkyy selvisti. Teemu vastaa haastattelijan kysymyksiin “en min4 tiid”.

Vasta haastattelijan vaihdettua kysymysté, Teemu pystyy vastaamaan.

Esimerkin 2 loppuosassa haastattelija kysyi Teemulta ”Mitd tunteja koulupaiviisi
kuuluu?” Teemu vastasi, etti ”.Hyvin”. Haastattelija kysyi toisen kerran saman
kysymyksen, jota Teemu ei kyennyt vastaanottamaan. Kolmannella kerralla
haastattelija sai taas saman vastauksen “Hyvin”. Vasta neljdnnelld kerralla kysyttidessa
Teemu ymmarsi kysymyksen ja tarkisti sen vield sanomalla Al tunteja”. Teemun

- lyhytkestoisen muistin pituus on kolme yksikkod (Koulun psykologin haastattelu
3.4.1997). Tama tarkoittaa sitd, ettd Teemun on vaikea vastaanottaa useita perdkkéisi
kielellisid yksikoitd ja ymmaértdad niitd. Kuten Aleksin tapauksessa jo totesin,
dysfaattisilla lapsilla on taipumusta reagoida vain lauseen loppuosan perusteella,
koska lapsilla on vaikeuksia eritelld ja sdilyttdd muistissa akustisen tiedon nopeaa
virtaa (Tallal 1975). Dysfaattisen lapsen hyvi kieliopillinen taju ja suuri sanavarasto
eivit korvaa muistin heikkoudesta johtuvia ymmaértdmisvaikeuksia (Bishop, 1987).
Teemun vastauksen perusteella hdn siis ymmarsi kysymyksen “Kuinka monta
oppilasta luokallasi on?” Tassd kysymyksessa oli viisi yksikkod, jotka hénen ol
muistettava. Kysymyksessd "Mit4 tunteja koulupdiviisi kuuluu?” oli vain nelja
yksikkod. Silti Teemu osasi vastata pidempédn kysymykseen. Téhén saattoi vaikuttaa
Teemun sanavaraston suppeus seki vaikeus ymmértad kisitteitd ja niiden merkityksié.
Selvittddkseen sanoman vastaanottajan on selvitettdvi yksittdisten sanojen merkitys ja
arvioimaan koko lauseen osista koottu viesti (Tuovinen 1995). Teemulla oli kenties
aluksi sanalle ”kuuluu” vain yksi merkitys. Hin ajatteli haastattelijan kysyvén héneltd
hénen vointiaan. Dysfaattisilla lapsilla saattaa olla vaikeuksia tulkita sanoja, joilla on
useampi merkitys. Téllaisen sanan esiintyessd 16ytdd lapsi sille tutuimman
merkityksen. (Wiig & Semel 1984.) Molemmista Teemun esimerkkitilanteista selvidi,
kuinka Teemu vastasi arvioiviin kysymyksiin eli kysymyksiin, joissa héneltd vaadittiin
asian laajempaa pohdintaa. Teemu vastasi ndihin kysymyksiin hyvin usein “en miné
tiid”. Kysymykset olivat Teemulle hankalia. Ainoa keino selvité eteenpéin oli vastata

“en mind tiid”.
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Matti

Matti on iéltddn 8v 2kk. Matin diagnoosina on dyslalia gravis, joka on yksi dysfasian
muoto. Matilla on vaikeuksia sekd oman puheen tuottamisessa ‘ettéi kielen
vastaanottamisessa. Vastaanotfopuolen vaikeudet ovat hinelld kuitenkin ehka
suuremmat. Lyhytkestoinen muisti Matilla on kolme yksikkod. Hén kayttds usein
sanoja, joiden merkitystd hén ei tiedd. Han keskustelee mielelldén aikuisen kanssa
kahden. Hén onkin ryhméssé hiljaisempi ja jd4 vilkkaiden ja puheliaampien oppilaiden
taustalle. Matti ei aina ymmaérra koko ryhmélle annettuja ohjeita, vaan hén tarvitsee
lisaksi yksilollistd opastusta. Tilannevihjeet auttavat Mattia kuitenkin ymmartdmain
puhetta. Matti tarvitseekin tydskentelysséén aikuisen tukea. Matin kielellisessd
vaikeudessa voidaan katsoa olevan fonologis-syntaktisia piirteitd. (Koulun psykologin

haastattelu 3.4.1997.)

Matti vastasi vieras henkilo-tilanteessa kysymyksistd 81%:iin siten, etté niistd voitiin
péatelld hdnen ymmaértineen kysymyksen. Kysymyksistd 13%:1in hén vastasi ’en
tiedd” ja ainoastaan 6%:iin kysymyksistd hin vastasi osoittaen, ettd hén ei ollut
ymmaértdnyt Kysymystd. Vuorovaikutus eri tilanteissa erosi vaihtoparien médran
suhteen. Matin puheterapiatilanteessa ilmeni minuutin aikana keskimé&érin ldhes kuusi
vaihtoparia enemmén kuin vieras henkilo-tilanteessa. Matti keskusteli puheterapeutin
kanssa paljon ja heidén vélillddn syntyi vuorovaikutusta. Puheterapiatilanteen aikana
Matti teki usein aloitteen. Hén aloitti joka kolmannen vuoroparin vuorovaikutuksen
aikana. Tdm4 ilmenee Matin puheterapiatilanteesta, joka on kuvattu esimerkissé 1.
Matti aloittaa timén pétkén aikana kaksi kertaa vuorovaikutuksen. Ensin Matti haluaa
esitelld uudet késineensa terapeutille ja toisella kerralla hén esittelee haméahakki-
mieslehtensd. Matin vaikeudet ndkyvat vieras henkilo-tilanteessa. Hén vastasi
kysymykseen ja ndytti sen ymmartdvan. Vahitellen haastattelijan kysymyksista
huolimatta Matin vastaus harhautui alkuperdisestd kysymyksestd. Haastattelija ei
ohjannut tilanteessa Matin puhetta, vaan Matti jatkoi vastaustaan oma-aloitteisesti.
Matti kertoi tarinaa ja tapahtumaa, joka kulki hyvin intuitiivisesti eli sen mukaisesti,
mitéd hénelle tuli asiasta mieleen. Tarinan loogisuus kérsi siind, ettd Matti ndytti
muistavan edellisestd lauseesta taas uuden tapahtuman ja néin edellinen asia saattoi

j4ddd jo seuraavan asian alle. Dysfaattisten lasten on vaikea pysyéd keskustelun



aiheessa (Tuovinen 1995). Dysfaattisella lapsella on vaikeuksia tulkita sanojen ja
lauseiden vilisid suhteita. Tdm4 saattaa johtua asioiden perittdisyyteen liittyvien
kisitteiden oppimisen vaikeudesta tai ajan jaksollisuuden ja jaksojen perikkiisyyden
oppimisen viivastymisestd. Myos kausaalisuuden ja ehdollisuuden havaitseminen ja
oppiminen saattaa olla viivéistynyttéi. (Wiig & Semel 1984.) Dysfaattinen lapsi saattaa
toistaa samoja asioita ja jutella lakkaamatta ja kuulijaa huomioimatta. He saattavat
syrjdhdelld asiasta toiseen ja kéyttdd kiertoilmauksia sekd merkitykseltddn véirid
sanavalintoja. Vairdt sanavalinnat saattavat johtua nimedmisvaikeudesta. (Ketonen
ym. 2001.) Dysfaattiset lapset eivit kenties muista tarvittavaa sanaa ja mahdollisesti
korvaavat sen laheiselld, rinnakkaisella kisitteelld (Tuovinen 1995). Matin tarinassa
kertomus muurahaisesta vaihtui hdméahékkiin ja koppakuoriaiseen. Matti puhui
yhdestd hyonteisestd, joka tarinan jatkuessa muuttui toisenlaiseksi hyonteiseksi tai hin
muisti yhdestd hyonteistarinasta puhuessaan seuraavan hyonteistarinan. Loogisen
tarinan aikaansaamiseksi Matti olisi varmasti tarvinnut aikuisen tukea ja selventdvid
kysymyksid. Vieras henkilo-tilanteessa néité ei esiintynyt, joten tarina sai harhailla
Matin oman loogisuuden mukaan. Matin on vaikea oppia uusia sanoja ja sanojen
mieleen jddminen on todella hankalaa. Tdmi uusien sanojen oppiminen on tyypillisesti
vaikeaa dysfaattisille lapsille. (Puheterapeutin haastattelu 29.4.1997.) Matin vieras
henkil6-tilanteessa ilmeni Matin nimedmisen vaikeus ja hankaluus kertoa tarinaa
loogisesti. Jos lapsella ei ole sanoja sanavarastossaan tai hin ei 18yd4 niitd muististaan.

on hénen hyvin vaikea rakentaa loogista ja sujuvaa kertomusta.

Puheterapeutin tehtévani on arvioida lapsen vaikeudet kielelliselld alueella, mutta
myds 16ytdd ne kielen kehityksen vahvat atueet, joita hyviksikéyttden terapia parhaiten
edistyy. Puheterapialla pyritdin luovaan ja vastavuoroiseen kielen ymmértdmiseen ja
tuottamiseen, joka syntyy lapsen ja puheterapeutin vlilla. (Hyytidinen-Ruokokoski &
Rajala 1993). Puheterapiatydskentelyssd keskeinen osuus on lapsen yhteistystaidoilla
ja vastavuoroisen kontaktin toimivuudella (Rintala 1997). Yhteenvetona kaikkien
dysfaattisten oppilaiden vuorovaikutuksesta voin todeta sen osoittautuneen selvésti
paremmaksi puheterapiatilanteessa kuin vieras henkild-tilanteessa. Puheterapeutin
tuttuus ja kyky toimia tilanteessa hyvii vuorovaikutusta tavoitellen olivat tirkeitd
tekijoitd oppilaan vuorovaikutuksen ilmenemisessi. Puheterapeutin tavoitteena oli

saada oppilas puhumaan ja kdyttdméain kieltd. Yhtend selkednd toimintatapana



84

tutkimuksessani ilmeni terapeutin pyrkimys selventdd kysymyksi#in kaikin
mahdollisin tavoin ja auttaa oppilasta vastaamaan apukysymyksin. Vieras henkils-
tilanteen tuloksista voidaan havaita, ettd dysfaattisia oppilaita oli autettava selvisti
useammin kuin yleisopetuksen oppilaita. Tdmi osoittaa dysfaéttisten oppilaiden
tarvitsevan huomattavasti enemmén apua ja tukea kuulijalta ja vuorovaikutuksen
toiselta osapuolelta. Tdm4 onkin varmasti yhten4 suurena vaikeutena dysfaattisen
oppilaan sijoittumisessa yhteiskuntaamme. Kiireen ja tehokkuuden keskell4 ei
vilttamattd 16ydy sitd halua auttaa ja selkeyttdd kommunikointiamme kohdatessamme
henkildn, jolla on kielellinen erityisvaikeus. Tdma4 antaa varmasti kielelliselle
kuntoutukselle paljon haasteita. Yhtend mielenkiintoisena tutkimuksen kohteena
nédenkin kielellisen kuntoutuksen siirtdmisen puheterapiatilasta siithen kontekstiin, joka
on dysfaattisen oppilaan arkieldmii koulun ulkopuolella. Tdma varmasti antaisi
lisétietoa siitd, onko dysfaattisen lapsen vaikeaa pddstd kontaktiin ja
vuorovaikutukseen sellaisen ithmisen kanssa, jolla ei ole ammatillista tuntemusta
erityisvaikeuksista tai erityistd tukea tarvitsevista lapsista ja nuorista. Omassa
tutkimuksessani sain vain pientd késitystd dysfaattisen lapsen ja hénelle vieraan
henkilon kohtaamisesta. Tarkasteluni perusteella vuorovaikutus téllaisessa
kohtaamisessa oli hyvin hankalaa ja lahes olematonta. Puheterapeutin tuttu huone ol
kuitenkin tila, jossa oppilaan oli helppo puhua ja olla vuorovaikutuksessa tutun
henkilon kanssa. Tdmé& onkin oltava perustana sille tySlle, jota dysfaattisten oppilaiden
kanssa tehdddn. Oppilailla on oltava pohjana luottamus tuttuun ja turvalliseen
aikuiseen, tdssd tilanteessa terapeuttiin, jonka avulla voidaan terapiaa laajentaa

terapiatilasta oppilaan arkeen ja todellisiin kommunikointitilanteisiin.
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Liite 1 Vieras henkils-tilanteessa oppilaille esitetyt kysymykset

1. Faktakysymykset

- Kertoisitko aluksi nimesi.
- Kuinka vanha olet?

- Monennella luokalla olet?
- Missé sind asut?

- Keitd sinun perheeseesi kuuluu?

Faktakysymysten jdlkeen esitetyt arvioivat kysymykset:

2. Mini en ole tavannut opettajaasi. Kertoisitko millainen opettajasi on?
- Kuka sinun opettajasi on?

- Kuinka monta vuotta hdn on opettanut sinua?

- Onko hin mukava?

- Millaisista asioista opettajasi pitdd?

- Mistd opettajasi el pidd?

3. Min4 en tied4 millaista on kédyda koulua tailla, kertoisitko minulie?

- Millainen luokkasi on?

- Kuinka monta oppilasta luokallasi on?

- Mité tunteja koulupdiviisi kuuluu?

- Miké on sinun mielioppiaineesi?

- Mika koulussa on sellaista, josta et aina pid4? Miksi et pidé siitd?

- Onko koulussa joku asia vaikeaa? Miksi se on vaikeaa?

- Kuka on sinun paras kaverisi koulussa? Kuka on paras kaverisi oppilaskodissa ?

(jos asuu oppilaskodissa)



4. Haluaisin oppia tuntemaan sinua paremmin. Kertoisitko minulle, miti teet koulun
jalkeen?

Mité sind harrastat?

Kenen kanssa olet koulun jilkeen?

Miti teet kaverisi kanssa?

5. Minkilainen on hyva ystivi, jonka kanssa olisit mielelldsin vapaa-aikana?
- Onko ystdvi tyttd / poika?

- Minkai ikdinen ystdvisi on?

- Mit4 haluaisitte ystdvési kanssa tehdéd vapaa-ajalla?

- Millaisista leikeistd ystdvisi voisi pitdi?

6. Millaisena poikana pidét itsedsi?

Millainen olet?

Millainen olet, kun olet vihainen?

Millainen olet, kun sini olet iloinen?
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Liite 3 Puheterapiasta valitut parhaimmat tilanteet, joista yhdessé puheterapeutin

kanssa valittiin luonnollisin tilanne jokaiselle oppilaalle

29.4.1997

pt = puheterapiatilanne

1. pt

2.pt

3.pt

14.4. 11.47-11.50
MATTI - k-sanoja vastauksina
terapeutin tekemiin

kysymyksiin

21.4. 11.52-11.56

- kummassa kuuluu 'k’

28.4. 11.47-11.51
- riimisanoja

vastauksiksi

14.4. 12.19-12.24
- muistipeli -
TEEMU  nappula kortin péélle;
muistettava, mikd

nappulan alla on

21.4. 12.23-12.28

- Jopi-tarinan kertominen

28.4. 12.34-12.36

- loppukeskustelua

15.4. 10.04-10.09

22.4. 9.58-10.03

29.4. 9.56-10.06

JUSSI - Alias-pelin - pitkén lauseen keksi- - arvoituksia
pelaamista minen kuvasta
15.4. 10.43-10.45 22.4. 10.42-10.47 29.4.

ALEKSI - Miki eldin asuu

Suomessa?

- Luko-tehtivi;
lukee lauseen -

etsii oikean kuvan

- videointi epé-

onnistui




