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Puheterapeutti toimii ammatissa, jossa vuorovaikutuksen onnistuminen vaikuttaa tyon tuloksellisuu-
teen. Vuorovaikutus sisdltdd seka sisalto- ettd suhdeulottuvuuden, ja puheterapeutin tuleekin seka
osata tunnistaa logopedisia ilmidité ja tehda sopivia kuntoutuksellisia valintoja etta sen rinnalla kye-
td luomaan toimiva vuorovaikutussuhde asiakkaaseen. Ihmissuhdeammattien vuorovaikutustutki-
muksen haasteena on ollut ottaa siséltdulottuvuuden liséksi huomioon myds suhdeulottuvuus.

Tama tutkimus on teoriasta johdettu laadullinen monitapaustutkimus. Se pohjautuu systeemis-
funktionaalisen kieliteorian nakemykseen kielenké&ytostd valintoina, jotka kantavat merkityksia.
Kielen yksi metafunktio on luoda ja yllapitéa sosiaalisia suhteita sekd ilmaista suhtautumista ja so-
siaalisia rooleja. Tdma tutkimus kuvaa, millaisilla kielellisilla valinnoilla opiskelija ohjaa puhetera-
piatehtdvan kulkua aloituksesta lopetukseen samalla yll&pitden ja rakentaen hyvaa suhdetta lap-
siasiakkaaseen.

Tutkimusaineistona on kéytetty kuuden Tampereen yliopiston logopedian opiskelijan harjoittelujak-
sotallenteita. Kustakin tallenteesta aineistoksi rajattiin yksi puheterapiatehtava. Tehtévétilanne on
jaettu analyysivaiheessa kolmeen osaan: tehtdvan aloitusvaihe, kuntoutusvaihe ja tehtéavan lopetus-
vaihe. Jokainen vaihe on litteroitu auki ja litteraateista analysoitu vaiheelle tyypilliset tapahtumat
seka kielelliset valinnat, joilla opiskelijat rakentavat vuorovaikutussuhdetta tehtavan eri vaiheissa.

Tutkimustulosten mukaan opiskelijat tekevat tehtavatydskentelyn vaiheesta riippumatta kielellisia
valintoja, joiden pyrkimys on edistad tehtdvatydskentelyn sujumista toivotulla tavalla sek& rakentaa
ja sdilyttdd vuorovaikututussuhdetta hyvénd. Valinnoillaan opiskelijat esimerkiksi pehmentavat
késkyja, motivoivat lapsiasiakasta, vélttavat lapsen kielellisten puutteiden korostamista, pyrkivat
sdilyttdmaan lapsen kasvot tehtdvatyoskentelyn ongelmakohdissa ja tasoittavat vuorovaikutuksen
epasymmetriaa.

Taman monitapaustutkimuksen tulosten perusteella ei voi luoda yleistettdvaa mallia siitd, kuinka
opiskelijat toimivat tietyssa tehtavatilanteen vaiheessa, sill& opiskelijoiden valinnat ovat yksil6llisia
ja tilannekohtaisia. Ammatillisten vuorovaikutustaitojen opetuksessa tuloksilla on kuitenkin kayt-
t64, silla tunnistamalla kielellisten valintojen vuorovaikutusta edistavid piirteitd opiskelija oppii
tarkastelemaan omaa toimintaansa ja kehittdmaan taitoja, jotka ovat puheterapian onnistumisen
kannalta merkityksellisia.

Avainsanat: puheterapiavuorovaikutus, vuorovaikutusosaaminen, systeemis-funktionaalinen kieli-
teoria, interpersoonainen metafunktio, kielelliset valinnat



1 JOHDANTO

Puheterapia on ladkinnallistd kuntoutusta, jonka tavoitteena on puheen, kielen ja kommunikaation
héirididen ennaltaehkaisy, tutkimus ja kuntoutus (Crystal & Varley, 1998, 226-250). Muiden tera-
pioiden tavoin myos puheterapia tapahtuu vuorovaikutuksessa, ja juuri onnistuneen vuorovaikutuk-
sen ajatellaan saavan aikaan halutut muutokset asiakkaan kayttaytymisessa (Andrews & Schmidt,
1995). Téllaisia ammatteja, joissa tydn onnistuminen riippuu vuorovaikutuksen toimimisesta, kutsu-
taan ihmissuhde- eli interpersoonaisiksi ammateiksi (Gerlander & Takala, 2000). Ihmissuh-
deammateille on tyypillista niiden kaksijakoisuus; ammattilaisen tulee hallita alansa asiantuntijatie-
to, mutta liséksi h&nen tulee kyetd olemaan toimivassa vuorovaikutuksessa asiakkaansa kanssa
(Rauste-von Wright & von Wright, 2003, 214). Ihmissuhdeammateissa on siis seka sisaltéulottu-

vuus ettd suhdeulottuvuus.

1990-luvulle asti puheterapiatutkimus keskittyi pitkalti puheterapiatehtavien ja -metodien tarkkaan
kuvaamiseen (Horton & Byng, 2000). Pelkka puheterapian tdménkaltainen kuvaus ei kuitenkaan
valttamatté osoita sitd, miké terapiassa todella aiheuttaa toivotun muutoksen asiakkaan kayttaytymi-
sessd. Kuten Ferguson ja Armstrong (1997) toteavat, on onnistunut ja toimiva puheterapia paljon
enemman kuin pelkka onnistunut terapiamateriaali — myos puheterapeutin toiminta sekéd asiakkaan
ja puheterapeutin vélinen vuorovaikutus ovat terapiatilanteessa vaikuttavia tekijoitd. On siis seka
perusteltua ettd toivottavaa kuvata myos puheterapeutin ja asiakkaan valista vuorovaikutusta ja pu-
heterapeutin vuorovaikutuskéyténteitd (Horton & Byng, 2000.) Toistaiseksi kuitenkin puheterapeut-
tien vuorovaikutuskayténteiden tutkimus on jaanyt vahaiseksi, silla puheterapeutin vuorovaikutus-
ja viestintataidot on nahty kokemuksen kautta omaksuttavana itsestddn selvyytena, hiljaisena tieto-

na, jota on vaikea pukea sanoiksi (Ferguson & Armstrong, 2004; Freeman, 2004).

Taman tutkimuksen tarkoitus on kuvata puheterapeutiksi opiskelevien henkiléiden vuorovaikutusta
ja kielellisia valintoja lapsiasiakkaan kanssa kliinisen harjoittelun jaksolla. Logopedian opintojen
kliinisen harjoittelun tavoitteet ovat ihmissundeammatin olemusta mukaillen seka siséllollisia etta
asiakassuhteeseen painottuvia. Opiskelijan tulee kyet& tunnistamaan ja nimedmé&an logopedisia il-
miGit4 ja osata tehd& niihin sopivia kuntoutuksellisia valintoja, mutta sen rinnalla tavoitteena on
my0s vuorovaikutussuhteen luominen asiakkaaseen ja hanen lahiympéristéonsa (Tampereen yli-
opiston sahkdinen opinto-opas 2015 — 2018). Néiden tavoitteiden lisaksi opiskelijan tulee myos
osata arvioida omaa toimintaansa ja asiantuntijuutensa kehittymistd. Systeemis-funktionaalinen
kieliteoria tarjoaa tutkimukselle teoriataustan, joka mahdollistaa terapiavuorovaikutuksessa kéytet-

tyjen kielellisten ilmauksien tarkastelun merkityksia rakentavina valintoina (Shore, 1992, 22-24.)
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Valintoja tarkastelemalla voidaan kuvata, kuinka opiskelija toteuttaa rooliaan asiantuntijana eli
kuinka han pyrkii terapiatavoitteeseen yllapitden samalla toimivaa suhdetta asiakkaaseen. Gerlander
ja Isotalus (2010) toteavatkin suhdeulottuvuuden huomioimisen olevan haaste ihmissuhdeamma-
teissa, silld professionaalisissa suhteissa oleelliseksi muodostuu helposti tavoite ja sen saavuttami-
nen — ei niinkaan se, millaisessa vuorovaikutussuhteessa tavoite saavutetaan. Tamé tutkimus pyrkii
kuvaamaan terapiavuorovaikutusta keskeisend ndkokulmana juuri opiskelijan tapa rakentaa kielelli-
silla valinnoillaan toimivaa suhdetta lapsiasiakkaaseen.

1.1 Puheterapiavuorovaikutuksen piirteita

Puheterapeutti toimii ammatissaan professionaalisessa viestintasuhteessa, silla puheterapeutti on
vuorovaikutuksessa ammattilainen asiakkaaseen nahden (Gerlander & Takala, 2010). Puheterapeultti
on siis ihmissuhdeammattilainen, joka ammatillisen tietonsa pohjalta pyrkii auttamaan asiakasta
paaseméaan kuntoutustavoitteeseen. Kun puheterapian asiakas on lapsi, tdima ei ehka itse osaa tai
ymmarra pyrkid kohti kuntoutustavoitetta, jolloin puheterapeutin toiminta on luonteeltaan direktii-
vistd, ohjailevaa, kuten myods Tykkyldinen (2005) on havainnut tutkimuksessaan. Myos Perakyla
(1999, 43-45) on tarkastellut vuorovaikutuksen ristiriitaisuutta; toisaalta ammattilainen on vastuus-
sa tilanteen kontrolloinnista, toisaalta hdnen on oltava asiakkaalleen solidaarinen. Pelkka sisélto-
ulottuvuuden huomioiminen puheterapiatilanteessa ei riitd, silla hyvan vuorovaikutussuhteen sol-

miminen asiakkaan kanssa on oleellista kuntoutuksen toimivuuden kannalta.

Puheterapiavuorovaikutusta maarittdd myos sen institutionaalisuus. Institutionaalinen vuorovaiku-
tus on jonkin instituution sisalla tapahtuvaa vuorovaikutusta, jonka avulla suoritetaan jotain yhteis-
kunnan toiminnan kannalta merkittdvaa tehtdvaa (Raevaara, Ruusuvuori & Haakana, 2001). Ter-
veydenhuollon instituutioon asettuvan puheterapeutin tehtdva on kuntouttaa toiminnanvajauksesta
kérsiva henkilo eli asiakas tai potilas toimivaksi osaksi yhteiskuntaa. Institutionaalisessa vuorovai-
kutuksessa sen osapuolet asettuvat erilaisiin rooleihin. Puheterapiassa roolit ovat yleensa puhetera-
peutti ja asiakas. Sellman (2008) on tutkimuksessaan kuvannut puheterapeutin ammatillisia kaytén-
teitd ja roolia daniterapiassa. Sellmanin mukaan puheterapeutti ndyttaytyy institutionaalisen roolinsa
mukaisesti tietdvand ja taitavana osapuolena, kun taas asiakas on virheentekijan roolissa. Sellman
toteaa, ettd korostamalla asiantuntijuuttaan puheterapeutti tekee daniterapiasta uskottavaa ja saavut-

taa asiakkaan luottamuksen, joka palvelee institutionaalisen tehtdvan suorittamista.

Institutionaaliselle vuorovaikutukselle tyypillistd on vuorovaikutuksen epasymmetria (Raevaara

ym., 2001). Sellman (2008) on tutkimuksessaan kuvannut puheterapiavuorovaikutuksen epasym-
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metriaa. Puheterapia on ldhtokohtaisesti epdsymmetrista jo siksi, ettd vastaanotolle tulee asiakas,
joka ei kykene ratkaisemaan ongelmaansa ilman puheterapeutin asiantuntijuutta (Sellman, 2008,
27). Useissa tutkimuksissa onkin todettu puheterapian olevan perusluonteeltaan epdsymmetristé
(Tykkyldinen, 2005, 26). Esimerkiksi Silvast (1991) on havainnut puheterapeutin tekevan puhetera-
piavuorovaikutuksessa valtaosan aloitteista, kun taas asiakkaan rooliksi ja& vastauksien tuottami-
nen. Tykkyléisen (2005) tutkimuksessa puheterapeutin toiminnassa korostuu puheterapeutin vas-
taanottajasuuntautunut, tehtavéaainesta lapselle sopivaksi muovaava ja lapsen tehtdvanratkaisijana
séilyttava osallistuminen. Vaikka lapsen ja aikuisen valinen suhde puheterapiassa néayttaytyisi pin-
nallisesti epasymmetrisen ohjailevana, on toiminta kuitenkin kontekstissaan tarkasteltuna voimak-
kaan vuorovaikutuksellista. Ferguson (1998) ja Laakso (2003) ovat havainneet, ettd puheterapeutti
pyrkii afaattisten asiakkaiden kanssa toimiessaan sailyttdmaan asiakkaan kielellisen aineksen tyos-

tajana.

Vuorovaikutus on sekd puheterapeutin tyovélineettd myds ymparistd, jossa kuntoutus toteutuu
(Tykkyldinen, 2005, 11). Puheterapeutti voi vuorovaikutuksellaan myos tarjota asiakkaalleen turval-
lisen ympariston kielenkdyttoon ja vuorovaikutukseen. Puheterapeutin tulkinnat ovat tarkeéssa roo-
lissa esimerkiksi afaattisen henkilon kerronnan ymmartamisessa ja koostamisessa (Korpijaakko-
Huuhka, 2003). Puheterapeuttien vuorovaikutustyylid voikin kuvata tukirakenteita tarjoavaksi ja

kontrolloivaksi verrattuna “maallikkoihin”, joiden tyyli on kuunteleva (Ferguson, 1998.)

1.2 Ammatillisten vuorovaikutustaitojen kehittyminen

Vuorovaikutusosaaminen on taito, jota yksild kehittad kyetdkseen toimimaan tehokkaasti ja tarkoi-
tuksenmukaisesti eri vuorovaikutustilanteissa (Jannes, Isotalus & Rantala, 2013). Asiantuntijalle
kertyy tyotd tehdessa tietoa, jonka varassa hén toimii tilannedlykké&asti jopa tiedostamattaankin.
Logopedian opiskelijalle kertyy koulutuksen etenemisen myota tieteellisté tietoa logopedisista ilmi-
Oistd, mutta kokemus ja kdytannontieto kertyvat padosin vasta tyoeldamaan siirryttdessa. Opiskelijoi-
den tietopohja on siis lahtokohtaisesti erilainen verrattuna ammatissa pitkaan toimineisiin henkiloi-
hin.

Puheterapeutiksi opiskelevan henkilon ja kokeneen puheterapeutin eroja kliinisessa tydssé ovat tut-
kimuksessaan havainnoineet esimerkiksi Ferguson ja Elliot (2001). He havaitsivat eroja puhetera-
peutiksi opiskelevien henkildiden ja kokeneiden puheterapeuttien vuorovaikutuskayténteissa. Pit-
kaan kliinista tyotd tehneet ammattilaiset kéyttavat vuorovaikutuksessa enemman aikaa hyvén tun-

nelman ja terapiasuhteen rakentamiseen ja antavat enemman palautetta asiakkaalle. Opiskelijat sen
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sijaan kayttavat aikansa konkreettiseen tehtdvan tekemiseen sen sijaan, ettd sitoisivat tehtévétoi-
minnan asiakkaan oppimistavoitteisiin. ljas (2012) puolestaan on havainnut puheterapeuttien séate-
levan lapsiasiakkaalle annettavan tuen méaraé opiskelijaa joustavammin. Opiskelijat myos tarttuvat
kokeneita puheterapeutteja todennakdisemmin lapsiasiakkaan tehtdavén kannalta epdolennaisiin vir-

heisiin.

Kaikkiaan opiskelijan ja ammattilaisen vuorovaikutuksen erojen voidaan nahda liikkuvan eri tasoil-
la (Hargie, 2006). Aluksi opiskelija ei tiedd toimivansa vaarin ja toimii siksi osaamattomasti. Myo-
hemmin opiskelija oppii oikeanlaisen tavan, mutta ei vield kykene toimimaan sen mukaan. Opette-
lun myd6téa opiskelija oppii tietoisesti toimimaan taitavalla tavalla, ja lopulta taito siséistetaan ja se
muuttuu automaatioksi, jota ei tarvitse edes ajatella. On kuitenkin huomioitava, ettd kokeneenkin
puheterapeutin tydssa on aina tilaa kehitykselle. Puheterapeutin ty6ssd olennaista onkin vanhan
osaamisen séilyttdmisen lisaksi oman asiantuntijuuden tunnistaminen ja uuden asiantuntijuuden ja
taitojen rakentaminen (Launonen, 2013). Niin ammatissa toimivan puheterapeutin kuin vasta puhe-
terapeutiksi opiskelevankin tulee reflektoida toimintaansa ja pyrkia kehittdmaén itseddn ammattilai-

sena.

1.3 Kielelliset valinnat vuorovaikutuksen rakentajina

Taman tutkimuksen teoreettisena kehyksend toimii systeemis-funktionaalinen kieliteoria. Se on
saanut alkunsa lingvisti Michael Hallidayn oppilaineen tekeman pohjatyon perustalta, mutta silla on
juurensa 1900-luvun alkupuolen kielitieteilijoiden (Firth ja Lontoon koulu) kirjoituksissa (Eggins,
2004, 2-3; Luukka, 2002; Shore, 2012). Teorian mukaan kieli on tilannesidonnainen merkityspo-
tentiaali, eli kieltd kdytetaan erilaisissa tilanteissa tilanteelle ominaisella tavalla (Shore, 2012) Néin
ollen esimerkiksi puheterapeutti tekee joko tiedostaen tai tiedostamattaan puheterapiatilanteelle
olennaisia kielellisia valintoja; han ei esimerkiksi todennékoisesti Kiroile terapiatilanteessa, sill&
terapeutin karkea kielenkaytto ei ole terapiatilanteelle olennaista. Téllaista kielen kayttttilanteiden

mukaan vaihtelevaa funktionaalista varieteettia kutsutaan rekisteriksi (Shore, 2012).

Tehdessaan kielellisid valintoja puheterapeutti tai puheterapeutiksi opiskeleva henkild ja asiakas
rakentavat sosiaalista kanssakdymistd eli puheterapiaa. Sosiaalisen kanssakdymisen lingvistista
muotoa Kkutsutaan systeemis-funktionaalisessa kielenteoriassa tekstiksi (Shore, 2012). Puhetera-
piatilanteen rekisterin tarjoamat merkityspotentiaalit realisoituvat siis terapeutin ja asiakkaan kielel-
lisind valintoina, merkityksing, jotka muodostavat kyseisen, ké&silla olevan puheterapiatilanteen.

Teksti ei siis ole vain yksittdisia irrallisia lauseita, vaan se on ndhtdva valintojen kautta tuotettujen
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merkityksien kokonaisuutena (Halliday, 1978, 2). Tamén tutkimuksen analysoitavat tekstit ovat
logopedian opiskelijan ja lapsiasiakkaan tekemid yksittéisid puheterapiatehtdvié tehtdvan avaami-

sesta tehtdvan lopetukseen.

Freeman (2004) on Fergusonin ja Armstrongin (2004) artikkelin pohjalta todennut puheterapeuttien
vuorovaikutuksen tutkimukselle olevan tarvetta, jotta puheterapeuttien kliinista ty6ta voidaan kehit-
tdd. Taman tutkimuksen tarkoitus on tuoda esille logopedian vuorovaikutuskayténteita kliinisesséa
harjoittelussa ja sitd kautta yrittdd luoda kuva siitd, kuinka kielen avulla luodaan ja séilytetdan puhe-
terapiasuhdetta ja rakennetaan puheterapiatoimintaa. Systeemis-funktionaalisen teorian perusta on
kielen monifunktionaalisuudessa: kielella toteutetaan samanaikaisesti useita tehtaviad (Halliday &
Hasan, 1985, 18-23). Systeemis-funktionaalisen kieliteorian kolmesta metafunktiosta — ideationaa-
linen, tekstuaalinen ja interpersoonainen — juuri interpersoonainen metafunktio on hyvé tyokalu
puheterapeutin ja asiakkaan valisti vuorovaikutusta tarkasteltaessa. Sen avulla voidaan saada néky-
ville, kuinka vuorovaikutuksessa olevat henkil6t kayttavat kieltd luomaan ja yllapitamaan sosiaali-
sia suhteita tai miten kieltd kdytetddn ilmaisemaan suhtautumista omiin ja toisen sanomisiin (Shore,
2012).

Interpersoonaista vuorovaikutusta tarkasteltaessa on helppo keskittya siihen, mité sanotaan ja miksi
(Thompson & Muntigl, 2008). Systeemis-funktionaalisen teorian interpersoonainen metafunktio
pyrkii kuvaamaan vuorovaikutusta tatad nakokulmaa laajemmin, silld kieli ei ole vain l&pinékyvékei-
no vélittdd informaatiota, vaan se, miten merkitykset valitetdan, on vuorovaikutuksen kannalta
oleellista. Puheterapiassa terapiaa ohjaa asiakkaalle asetettu kuntoutustavoite. Saadakseen asiakkaan
tekemaan tavoitteen kannalta oleellisia asioita, voi terapeuttina toimiva henkild esimerkiksi kaskea
tai pyytaa asiakasta toimintaan. Puheterapiasuhteen kannalta téllaisen valinnan tarkasteleminen on
oleellista: kohtelias pyynt6 rakentaa erilaista vuorovaikutusta kuin suora kasky. Tekstissa interper-
soonaiset merkitykset vélittyvat muun muassa modaalisten lausetyyppien, modaalisuuden, per-

soonavalintojen, intonaation sekd eleiden ja ilmeiden kautta.

Suomen kielessd modaalisia lausetyyppeja on kolme: deklaratiivinen eli vditelause, interrogatiivi-
nen eli kysymyslause ja imperatiivinen eli kaskylause (1ISO suomen Kielioppi, 2015). Systeemis-
funktionaalisessa teoriassa nditd vaihtoehtoja vastaa nelja puhefunktiota, riippuen onko vaihdon
kohteena kieli vai toiminta ja onko henkil6 vaihdossa antaja vai vaatija (Shore, 1992; 172-175;
Thompson & Muntigl, 2008). Puhefunktioiden kautta voidaan ik&&n kuin kuvata yksinkertaisinta
tapaa saada haluttu merkitys tuotetuksi: esimerkiksi tiedon antamisen puhefunktio on toteamus, joka
yksinkertaisimmillaan realisoituu viitelauseena (esim. “nyt tehdddn tdméa tehtdva”). Retorisella

funktiolla puolestaan tarkoitetaan sitd, minkéalaista tekoa lause toteuttaa puhetilanteessa (Shore,



1992; 168-169). Toteamus voi esimerkiksi puhetilanteessa toimia ohjeena (“nyt tehdddn tdma teh-
tava”). Kun lapsiasiakkaalta halutaan tehtdvdnmukaista toimintaa, asettaa opiskelija itsensd toimin-
nan vaatijan rooliin. Talloin yksinkertaisin puhefunktion realisoituminen olisi kéaskylause, mutta
opiskelija voi halutessaan tuottaa saman retorisen funktion esimerkiksi kysymyksena (istu alas vrt.
voisitko istua alas). Téllainen vaihtelu kielellisissa valinnoissa voidaan nédhda kieliopillisena meta-
forana (Shore, 1992, 199-180).

Modaalisuudella tarkoitetaan erilaisia verbejd, adjektiiveja, adverbejd ja ilmauksia, joilla puhuja
séatelee sanottavansa varmuutta, todennakdisyyttd, velvoittavuutta ja suhtautumista (Thompson &
Muntigl, 2008). Modaalisia verbeja ovat esimerkiksi voida, taytya, pitaa ja luulla. Modaalisia ad-
jektiiveja on esimerkiksi mahdollinen, luultava ja hieno, adverbeja esimerkiksi hienosti ja hyvin.
Modaalisuuden ja modaalisten lausetyyppien liséksi my6s persoonavalinnat vélittavat tietoa osallis-
tujien vélisista suhteista ja rooleista (Shore, 2012). Kun puheterapeutti sanoo, me tehdaén taa tehta-
va, han asettuu lapsen kanssa tekijan rooliin, kun taas sa teet téan nyt asettaa pelkastaan lapsen teki-

jan rooliin.

Thompson ja Muntigl (2008) nimedvat systeemis-funktionaalisen interpersoonaisen tutkimuksen
tarkeimmaksi hyodyksi sen, etta se tuottaa tietoa siitd, kuinka sosiaaliset suhteet muodostuvat ja
kuinka niit4 yllapidetadan. Systeemis-funktionaalinen teoria ei né&e kieltd vain sosiaalisia normeja
heijastavana systeemind, vaan kielenkayttd myos rakentaa sosiaalisia suhteita ja normeja. Puheen
kautta niin logopedian opiskelija kuin lapsiasiakaskin tulevat osaksi ympdardivaa yhteiskuntaa ja
ottavat omat roolinsa siind. Tutkimuksen kannalta systeemis-funktionaalinen teoria on merkittava:
se tarjoaa mahdollisuuden ymmartaa kieli laajalti valintoina, joilla rakennetaan merkityksié ja ym-

paréivad maailmaa.



2 TUTKIMUKSEN TAVOITE JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tama tutkimus on saanut alkunsa osana tutkimusprojektia, jonka tavoite on Tampereen yliopiston
logopedian opiskelijoiden Kliinisen koulutuksen kehittdminen (Rantala ym., 2009). Projektin nelja

keskeista tavoitetta ovat:

1) kuvailla kliinisten opintojaksojen suhteutumista seké toisiinsa ett4 opintojen teoria- ja mene-
telmé&opintoihin

2) madritelld puheterapeutin keskeiset kommunikatiiviset kompetenssit

3) kehittdd systemaattinen toimintatapa opiskelijan kommunikointitaitojen kehityksen seuraa-
miseksi

4) seurata opiskelijan kommunikatiivisten kompetenssien kehitystd opintojen aikana.

Taman tutkimuksen tarkoitus liittyy sekd tutkimusprojektin toiseen ettd neljdnteen tavoitteeseen.
Tutkimuksen tarkoitus on osaltaan tuomaan nakyvaksi niitd vuorovaikutukselle oleellisia tekijdita,
jotka ovat keskeisia sekéd logopedian opiskelijan ettd jo valmistuneen puheterapeutin tyossa. Toi-
saalta myos projektin kolmas tavoite suhteutuu tahan tutkimukseen, silla systeemis-funktionaalinen
kieliteoria voi osoittautua yhdeksi tyokaluksi opiskelijoiden kommunikaatiotaitojen kehityksen seu-

raamiseen

Tutkimuksen tavoite on kuvata, kuinka opiskelijoiden kielelliset valinnat rakentavat sek& sisalto-
ettd suhdeulottuvuutta vuorovaikutussuhteessa asiakkaan kanssa. Taté tyota jasentaa tieto siita, ettd
terapiakerta jakautuu tavallisesti aloitus-, tydskentely- ja lopetusjaksoihin (Panagos, Bobkoff &

Scott, 1986; tarkemmin luvussa 3.3).

Naiden tekijoiden mukaisesti tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Millaisilla kielellisilla valinnoilla opiskelijat luovat vuorovaikutussuhdetta tehtdvén aloitusvai-

heessa?

2. Millaisilla kielellisilla valinnoilla opiskelijat turvaavat vuorovaikutuksen sailymisté tehtavatyos-

kentelyn aikana?

3. Millaisilla kielellisilla valinnoilla opiskelijat lopettavat tehtavatyéskentelyn?



3 MENETELMAT

3.1 Tilannekonteksti

Kielté ei voi tarkastella tyhjiossa, silla kielenkayttd heijastaa aina jollain tavalla kielenkayttétilan-
netta, kielenk&yttdjien taustoja ja asenteita sekd merkityksié, joita tekstintuottajat haluavat saada
valitettya (Halliday 1978, 28-29.) Systeemis-funktionaalisessa teoriassa termi tilannekonteksti tar-
koittaa erilaisia kommunikointitilanteen tyyppejd, joita voidaan kuvata abstraktien muuttujien —
alan, osallistujaroolien ja ilmenemismuodon — kautta (ks. esim. Eggins, 2004, 111; Shore, 2012).
Ala kuvaa tekstin ideationaalisia merkityksié eli toimintaa, jonka osana teksti on ja joka voidaan
tunnistaa tietynlaiseksi toiminnaksi. Osallistujaroolit puolestaan voidaan liittd tekstin interpersoo-
naisiin merkityksiin, eli ne kuvaavat tilanteen sosiaalisia rooleja ja niihin liittyvia muuttujia. lime-
nemismuoto kuvaa tekstuaalista metafunktiota eli sitd, miten kieli toimii tilanteessa. Tilannekon-
tekstin liséksi on erotettavissa konkreettinen aikapaikkainen tilanne (esimerkiksi terapiaistunto ah-

taassa meluisassa huoneessa).

Tassa tutkimuksessa tekstin ala on puheterapia, tarkemmin sanottuna kielih&iridisen lapsen kuntou-
tus. Tutkimuksen osallistujat ovat kuusi aikuinen/lapsi-paria, joissa aikuiset ovat puheterapeutiksi
opiskelevia naisopiskelijoita ja lapset kielihairitisia asiakkaita, jotka ovat noin 20 kerran kuntoutus-
jaksolla. Tutkimuksessa tekstin ilmenemismuoto on puhuttu teksti, joka on tutkimuskayttda varten
litteroitu Kkirjoitettuun muotoon. Konkreettista aikapaikkaista tilannetta puolestaan kuvaa nauhoitet-
tujen terapiakdyntien tapahtuminen péivésaikaan joko Tampereen yliopiston tiloissa tai lapsen hoi-

topaikassa.

3.2 Tutkimushenkil6iden ja aineiston valikoituminen

Kaikki Tampereen yliopiston logopedian opiskelijat ovat nauhoittaneet kliinisen harjoittelun jak-
soiltaan vahintddn yhden puheterapiakerran DVD-levykkeelle. Tutkimushenkil6t valittiin niilta
DVD-tallenteilta, joissa logopedian opiskelija suoritti toista Kliinisen harjoittelun jaksoaan, jonka
tavoitteena on kielihdiridisen lapsen kuntouttaminen. Tutkimushenkil6iden esivalintaan paatyivét
saman ohjaajan ohjauksen alaisena olleet opiskelijat, joiden asiakkaiden kielelliset vaikeudet pai-
nottuivat muuhun kuin kerrontaan. Aineistosta suljettiin pois ne logopedian opiskelijat, joiden lap-
siasiakkaalla oli muita vuorovaikutukseen mahdollisesti vaikuttavia tekijoitd, kuten kehitysvamma

tai autismin kirjon hairio.



Lopullisiksi tutkimushenkildiksi paatyivat logopedian opiskelijat, joiden harjoittelusta nauhoitetulla
DVD-tallenteella oli tutkimuksen kannalta sopivia tehtavatyyppeja. Sopiva tehtavatyypiksi maarit-
telin tehtdvan, jossa logopedian opiskelija odottaa lapselta jotakin tietynlaista, oikeaksi maaritelta-
vaa vastausta (mm. nimedminen, tavuttaminen). Talloin esimerkiksi kerrontaan liittyvéat tehtavatyy-

pit jaivat aineiston ulkopuolelle, silla kerronnan kohdalla oikean vastauksen maaritelma on laajem-
pi.

Valintaprosessin seurauksena tutkimushenkiloksi rajautuivat kuusi Tampereen yliopistossa logope-
diaa opiskelevaa naishenkil6a. Tutkimushenkildiden vuorovaikutuskumppanit aineistossa olivat 4—
7-vuotiaita lapsia, joilla oli jokin kielenkehityksen pulma. Tutkimusaineistoksi jokaiselta tutkimus-
henkil6lta valikoitiin yksi puheterapiatehtavéa tehtédvan aloituksesta sen lopetukseen. Puheterapiateh-
tavan kesto vaihteli opiskelijasta riippuen: lyhin puheterapiatehtdva kesti yhdeksan minuuttia, pisin

18 minuuttia.

3.3 Tekstiaineiston analyysitapa

DVD-tallenteiden puhutun tekstin litteroin kirjalliseen muotoon padasiassa yksin, mutta epaselvim-
pid kohtia kuuntelutin toisilla logopedian opiskelijoilla tulkinnan paikkansapitavyyden varmistami-
seksi. Tekstin litteroinnissa sovelsin keskustelunanalyysissa kaytettyd notaatiotapaa tutkimukseen
soveltuvalla tarkkuudella (liite 1). Tutkimushenkildiden ja heidan asiakkaidensa ilmaukset nume-

roin litteraatteihin.

Aineiston analyysissa kaytin Panagosin ym.(1986) mallia puheterapiakerran rakentumisesta. Mallin
mukaan puheterapiakerta voidaan jakaa erilaisiin vaiheisiin, joita ovat avaamis- tydskentely- ja lo-
petusvaiheet. Tassa tutkimuksessa olen tarkastellut tyoskentelyvaiheen yksittdisia puheterapiatehté-
vid. Analysoitavat puheterapiatehtévat jaoin mallin mukaan kolmeen vaiheeseen: tehtdvan avaamis-
vaihe, kuntoutusvaihe sekéa tehtdvéan lopetusvaihe. Jokainen vaihe on litteroitu auki ja litteraateista
analysoitu vaiheelle tyypilliset tapahtumat. Tehtdvan avaaminen siséltdd muun muassa tehtavan
kuvauksen, tehtdvaan ohjeistamisen ja tehtdvan konkreettisen aloittamisen. Kuntoutusvaihe puoles-
taan sisaltad itse tehtavatyoskentelyn, joka keskittyy halutunlaisten responssien houkuttelemiseen.
Lopetusvaihe siséltdd nimenséd mukaisesti tehtdvan konkreettisen paattdmisen sekd mahdollisesti

my6s kommentit ja arvion tehtédvan kulusta.

Tutkimuksessa tarkastelen logopedian opiskelijoiden tekemia kielellisia valintoja, joilla rakennetaan

vuorovaikutussuhdetta lapseen ja kuljetetaan tehtévétydskentelyd vaiheesta toiseen. Analyysivai-
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heessa olen tarkastellut nditd valintoja systeemis-funktionaalisen teorian interpersoonaisen meta-
funktion ndkokulmaa kautta. Litteraatteihin olen merkinnyt ne kielelliset piirteet, eli sanavalinnat ja
kielioppirakenteet, joita kayttamalla opiskelijat luovat ja yllapitavat suhdettaan lapsiasiakkaaseen tai
ilmaisevat suhtautumista omiin ja lapsiasiakkaiden sanomisiin (ks. interpersoonainen metafunktio,
Shore, 2012). Alkuperéisiin litteraatteihin olen myods merkinnyt hakasulkeisiin opiskelijan ilmauk-
sen retorisen funktion, mutta itse tutkielmassa ilmauksien retoriset funktiot on tarvittaessa selitetty
esimerkkeihin liittyvissa teksteissé. Systeemis-funktionaalisen kielenteorian mukaisia puhefunktioi-
ta olen tuonut tarvittaessa esille esimerkkien yhteydessa osoittamaan jannitteité retoristen funktioi-
den ja modusvalintojen valilla (ks. Shore, 1992, 172-175; 179-180).

Seuraavassa esimerkissa (esimerkki 1) esittelen lyhyesti, kuinka edelld mainittuja piirteita tarkaste-
lemalla olen pyrkinyt kuvaamaan logopedian opiskelijan tapaa sek& rakentaa ja pitaa yll& vuorovai-
kutussuhdetta lapsiasiakkaaseen ettd ohjata terapiatilannetta institutionaalisen roolinsa puitteissa

eteenpain.

Esimerkki 1: Opiskelija O5 aloittaa tehtavan yhteistyossa lapsen L5 kanssa (litteraatin 5 rivit
33-41)

05: oho. noin . alotappas sitte
O LAITTAA VIIMEISET KORTIT VIELA OIKEAAN
JARJESTYKSEEN, L KAANTAA KORTIN

05: tavutetaanko niitad sanoja .

L5: (=) (.) kak (.) tus
05: eli (.) kak (..) tus (..) sanoppa uudestaan [kak (..)
O TAPUTTAA KEVYESTI KASIAAN YHTEEN TAVUILLA
L5: kak] (..) tus
05: joo . (..) se oli se KAKtus (..) hyva ?, otappa sitten .

L OTTAA KORTIN

Esimerkissé 1 opiskelija on aloittamassa puheterapiatehtdavaa lapsen kanssa. Opiskelija ottaa insti-
tuution maaritteleman roolinsa lapsen kuntouttajana ja aloittaa kuntoutustavoitteeseen tahtaavan
terapiatehtavan pyytdmalla lapselta toimintaa. Systeemis-funktionaalisessa kieliteoriassa toiminnan
pyytamisen puhefunktio on kasky, joka tassa esimerkissa realisoituu tyypilliseen tapaan kaskylau-
seena alotappas sitte. Késkylauseen suoruutta opiskelija on kuitenkin pehmentéanyt savypartikkelilla
—pa. Lapsi hyvéksyy opiskelijan hédnelle osoittaman roolin tehtdvén tekijana ja aloittaa tehtavén
k&antamaélla kaskyn jalkeen kortin. Toimintaa seuraavalla vuorolla opiskelija pyrkii ohjaamaan lasta
kuntoutustavoitteen mukaiseen toimintaan kysymyslauseella tavutetaanko niitd sanoja. Opiskelijan

kielellinen valinta on luonteeltaan kieliopillinen metafora (ks. Shore, 1992, 179-180), silla kysy-
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myslauseeksi muotoilusta huolimatta opiskelija ei varsinaisesti kysy lapsen mielipidettd, vaan pi-
kemminkin pehmentaa roolijakoa muotoilemalla toiminnan pyytdmisen ehdotukseksi. Lapsi suostuu
ehdotukseen tekemaélla opiskelijan ohjeen mukaisesti, mutta opiskelija haluaa lapselta viel& uuden
suorituksen ja pyytaa toimintaa jalleen pehmennetylla kaskylla sanoppa uudestaan. Lopulta opiske-
lija hyvaksyy lapsen toiminnan dialogipartikkelilla joo ja ilmaisee myonteistd suhtautumistaan lap-
sen toimintaan modaalisella adjektiivilla hyva. Opiskelija ilmaisee tehtdvan olevan valmis jatku-
maan kaskylauseella otappa sitten, joka on myds pehmennetty savypartikkelilla. Lapsi tulkitsee

ohjeistuksen paattyneeksi ja jatkaa tehtavaa.

Edelld mainitun kaltaisella tavalla olen pyrkinyt tutkimuksessani tarkastelemaan niita tapoja, joilla
logopedian opiskelija sekd on vuorovaikutussuhteessa lapsiasiakkaansa kanssa etté etenee tehtava-
tyoskentelyssa vaiheesta toiseen toivotulla tavalla. Tarkastelemalla opiskelijan kielellisid valintoja
pyrin saamaan esille vuorovaikutuskaytanteitd, joiden avulla puheterapeutiksi opiskelevat ottavat

roolinsa ihmissuhdeammattilaisena.
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4 TULOKSET

4.1 Tehtavan aloitusvaihe

Tehtavan aloitusvaihe sisaltaa tehtdvan kuvauksen, tehtavaan ohjeistuksen ja tehtdvan konkreettisen
aloittamisen (Panagos ym., 1986). Naiden vaiheiden lisaksi t4ssd aineistossa on erotettavissa uuteen
tehtavaan huomion siirtamisen vaihe seka opiskelijan ja lapsen yhteinen, tehtavad valmisteleva vai-
he. Tassé tutkimuksessa kaikki tutkimushenkil6t vuorovaikutuskumppaneineen eivat kay kaikkia
edelld mainittuja vaiheita lapi, vaan ainoastaan uuteen tehtavdan huomion siirtdminen ja tehtavan

konkreettinen aloittaminen ilmenee jokaisessa tehtévan aloitusvaiheessa.

4.1.1 Uuteen tehtavaan siirtyminen

Institutionaalista tehtdvéaansé suorittavan kuntouttajan velvollisuus on ammattinsa puolesta suunni-
tella ja hallinnoida kuntoutustavoitetta palvelevia harjoitustehtdvia (Panagos ym., 1986). Puhetera-
pia on siis ennalta suunniteltua toimintaa, jolloin ammattilainen péattad, koska vanha tehtéva loppuu
ja uusi alkaa. Tassé aineistossa uuteen tehtdvaan siirtyminen on opiskelijajohtoista, eli opiskelija
ilmaisee sanoilla tai teoilla lapselle sen, koska uuteen toimintaan on aika siirtyd. Kuudesta opiskeli-
jasta nelja kiinnittad& lapsen huomion uuden toiminnan alkamiseen sanallisesti, kun taas kaksi siirtda

huomion yksinkertaisesti antamalla tehtdvdmateriaalin lapsen ulottuville ilman sanallista ilmaisua.

Systeemis-funktionaalisesta ndkokulmasta sanallisesti tehtdvéan vaihtumisesta ilmoittaessaan opiske-
lija antaa lapselle kielellistéa informaatiota tehtdvan vaihtumisesta. Puhefunktio on téall6in toteamus,

joka tyypillisimmin realisoituu vaitelauseena (esimerkki 2).

Esimerkki 2: Opiskelijat toteavat uuteen tehtavaan siirtymisen (litteraatti 1, rivit 1-4 ja litte-
raatti 6, rivit 1-3)

Ol: nyt (.) md (.) annan sulle t&aalta (.) talldsen (..) kuvan ?
O ETSII POYDALTA PAPERIN JA ASETTAA SEN L:N
ETEEN
06: sitten tehd&dadn seuraava tehtadva tuo meni HIENOSTI ?, (..) ja ens
perjantaina voidaankin tehdd sitten niita SHAIraalajuttuja . (..)

mutta nyt ?,
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Esimerkissé 2 opiskelijat ovat juuri aloittamassa uuden puheterapiatehtdvan. O1 kiinnittaa lapsen
huomion uuteen tehtdvaan antamalla lapselle tehtavaan liittyvad materiaalia ja toteamalla vaitelau-
seella m& annan sulle taalta tallasen kuvan. Samoin opiskelija O6 kiinnittaa lapsiasiakkaansa huo-
mion uuteen tehtdvaan siirtymiseen kayttaen vditelausetta (sitten tehdaan seuraava tehtava). Vite-
lause kuvaa asian totena tai epatotena asiantilana, ikaan kuin ilmoitusluontoisena seikkana (VISK,
2015: § 887). Opiskelijat siis ilmaisevat lapselle, ettd asia tulee tapahtumaan, antamatta lapselle

erillistd valtuutta vaikuttaa siihen.

Tassa aineistossa ilmenee myos toisenlainen tapa ilmaista lapselle sanallisesti tehtdvéan vaihtumi-
nen. Kaksi opiskelijaa kayttda ilmaisussaan vaitelauseiden sijaan kysymyslauseita, jotka systeemis-
funktionaalisen teorian puhefunktioiden mukaan tavanomaisesti liittyvat tiedon pyytdmiseen eli
kysymiseen. Esimerkissa 3 opiskelijoiden kysymyslauseiden kaytto ei kuitenkaan johdu tarpeesta
pyytaa lapselta tietoa, vaan ehdotuksenkaltaisella tehtavanaloituksella pyritdan rakentamaan vuoro-

vaikutusta antamalla lapselle edes ndennainen mahdollisuus vaikuttaa asioihin.

Esimerkki 3: Opiskelijat endottavat lapselle uutta tehtavaa (litteraatti 2, rivit 1-3 ja litteraatti
3, rivit 1-4)

02: mut me voitas alottaa hei tosta onkimisesta .

L2: mm

02: eiks ni
O OTTAA ONGEN ESILLE JA LAITTAA SITA KUNTOON

03: muistatkos sen viimekertasen huivileikin ?
L3: joo (-)

03: leikittdiskd sitd uudestaan ?

L3: joo ma laitoin tohon ton

Esimerkissd 3 opiskelija O2 esittdd ensin vaitelauseen (me voitas alottaa hei tosta onkimisesta).
Véitelause ei ole muodoltaan ehdoton, sill& opiskelija pehmentda vaitettd kayttamalla konditionaa-
limuotoista modaalista voida -verbid. Taméan liséksi opiskelija pehmentaa lisaa siirtymévuoroa jat-
kamalla ilmaisuaan lapselle osoitetulla kysymyslauseella eiks ni, jolloin opiskelija ottaa lapsen mu-
kaan paatoksentekoprosessiin ainakin ndenndisesti. Samoin myo6s esimerkin opiskelija O3 kayttaa
vditelauseiden sijaan kysymyslauseita ja konditionaalia (leikittaisko). Kysymyslauseella puhuja
osoittaa epatietoisuutta jostain asiantilasta ja esittdd vastaanottajalle kehotuksen tarjota puuttuva
tieto (VISK, 2015:8 888). Koska puheterapia on ennalta suunniteltua, opiskelijat eivat varsinaisesti
ole epatietoisia siitd, mitd seuraavaksi ollaan tekemdssd. Kyseessa onkin opiskelijoiden kayttamé

kieliopillinen metafora, joka pehment&é vuorovaikutusta (Shore, 1992, 179-180). Molemmat esi-
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merkin opiskelijat myds madarittavat persoonavalinnoillaan tehtdvéanteon yhteiseksi toiminnaksi (me

voitas alottaa ja leikittaisko sita).

Loput kaksi opiskelijaa siirsivat huomion uuden tehtdvan aloittamiseen asettamalla tehtdvamateriaa-
lin lapsen ulottuville, kuitenkin kayttamatta edellisten opiskelijoiden tavoin kielellisia ilmaisuja
tehtdvavaihdosta osoittamaan. Néiden kahden opiskelijan kohdalla materiaalin kdyttdminen muo-
dostaa mielenkiintoisen yhdessa tehtdvaa valmistelevan vaiheen, jossa vuorovaikutus on vapaampaa
kuin aloitusvaiheessa muulloin. Naissé vaiheissa opiskelijan ja lapsen vélille syntyy esimerkiksi
neuvottelua, jonka aikana molemmat osapuolet tunnustelevat rooliaan tehtdvanteossa ja ilmaisevat

suhtautumistaan yhteiseen tekemiseen (esimerkki 4 ja 5).

Esimerkki 4: Opiskelija neuvottelee tehtéavan jarjestamisesta (litteraatti 5, rivit 10-17)

L SEKOITTAA KORTTEJA
05: oisko ne nyt hyvin
L5: joo
05: joo
L JA O ALKAVAT ASETELLA KORTTEJA POYDALLE
05: montakohan rivia mein taytyy tehda
L5: (=) . md& teen tallai

L ALKAA JARJESTELLA KORTTEJA UUDELLEEN
05: s& teet sillai

O JA L JARJESTELEVAT KORTTEJA, L

AANTELEE
05: joo ? oliko ne huonossa jarjestyksesséa
L5: namda on . (-) toinen eri varinen
L5: j:o00
05: okei

Esimerkin 4 opiskelija Ob5esittaa lapselle kysymyksen oisko ne nyt hyvin, jonka retorinen funktio
lienee saada lapsi siirtymaan Kkorttien sekoittamisesta seuraavaan toimintaan, joka on korttien jarjes-
taminen. limaisu on siis kieliopillinen metafora, eli opiskelija pyrkii saamaan aikaiseksi lapsen toi-
mintaa kaskylauseen sijaan epéatyypillisemmalla keinolla eli kysymyslauseella (Shore, 1992, 179-
180). Opiskelija ja lapsi kdynnistavat yhteisen toiminnan eli korttien jarjestamisen. Jarjestdmisen
aikana opiskelijan kielellisissa valinnoissa korostuu neuvottelunomainen kysymysten kayttd seké
persoonavalinta ilmaisussa montakohan rivid mein taytyy tehdd. Pronominia me kéytetddn yleensa
viittaamaan joukkoon, johon my6s puhuja esittdd kuuluvansa (VISK, 2015:8 716). Opiskelija siis
maarittdd persoonavalinnallaan, ettd tehtdvéan valmistelu on joukon (lapsi ja opiskelija) yhteisté toi-

mintaa.
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4.1.2 Tehtdvan kuvaaminen ja ohjaaminen

Tehtavan aloitusvaiheessa kaksi opiskelijaa kuudesta k&yttaa aikaa tehtdvan kuvaamiseen. Tehtdvan
kuvaamisen tarkoitus on varmistaa lapsen ymmarrys siitd, mit4 tehtdvassa tehdadn, eli systeemis-
funktionaalisesta nakokulmasta vaihdon kohteena on kieli ja opiskelijan rooli on antaa tietoa. Tal-
16in tehtdavan kuvaamisen puhefunktio on toteamus (statement), joka toteutuu yksinkertaisimmillaan
vditelauseina (Thompson & Muntigl, 2008). T&ssa aineistossa kahden opiskelijan tehtédva kuvaavat
ilmaisut olivat kuitenkin kestoltaan erilaisia. Toinen opiskelija kuvassa tehtavaa pidemmalla selos-
tuksella (esimerkki 5), kun taas toinen opiskelija kuvaa tehtavda hyvin lyhyesti ja ytimekkaasti
(esimerkki 6). Tehtavan kuvaaminen on opiskelijasta lahtdisin oleva tapahtuma, eli opiskelija kuvaa

lapselle tarpeelliseksi kokemallaan laajuudella tulevan tehtavéan.

Esimerkki 5: Tehtavan kuvaaminen ja ohjeistaminen (litteraatti 1, rivit 1-11)

Ol: nyt (.) mda (.) annan sulle taalta (..) tallasen (..) kuvan ?
O ETSII POYDALTA PAPERIN JA ASETTAA SEN L:N
ETEEN

Ol: sa voit kattoo sitéd hetken aikaa ? siin on semmonen ulkoilupaiva
menossa ,

L NAPUTTAA KETTUKASINUKELLA PAPERIA JA KATSELEE KUVIA

O0l: ja (.) nyt ma alan sanon sulle lauseita ? ja naa kaikki lauseet

liittyy siihen kuvaan . (.) Jja ma vaihan té&a- (.) ma luen téan
lauseen ensin yhen kerran . sit ma vaihan sieltd aina yhen sanan
?, eli sun pitaad kuunnella TOSI tarkkaan ettd mikad sieltd wvaih-
tuu

Esimerkisséd 5 opiskelija O1 on aloittamassa lapselle tuntemattoman tehtavén, ja varmistaakseen
lapsen oikeanlaisen toiminnan han kuvaa tehtévan ja antaa ohjeet sen tekemiseen. Opiskelija antaa
lapselle tehtdvénavauksessa paperin ja siihen liittyen instruktion: s& voit kattoo sité hetken aikaa.
Modaalinen voida kertoo opiskelijan suhtautuvan paperin kayttéon ehdollisesti, eli paperi toimii
lahinn& lapselle visuaalisena tukena eik& ole tehtévalle oleellinen. Opiskelija ohjeistaa lasta vaite-
lauseilla takellellen hieman ohjeistuksessa. Ohjeistuksessa opiskelija asettaa itsensé persoonavalin-
noillaan tulevan tehtavén kannalta kysyjan rooliin ja lapsen tehtdvan ratkaisijan rooliin (nyt ma alan
sanon sulle lauseita). Adverbeilld aina ja tosi opiskelija ilmaisee lapselle tehtdvéan ratkaisemisen

kannalta oleelliset elementit ja kiinnittada lapsen huomion tehtavén tekemiseen.
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Esimerkki 6: Tehtavan lyhyt kuvaus (litteraatti 3, rivit 23-24)

O ASETTELEE ELAIMET TAKAISIN
POYDALLE
03: tada on vahan tamménen muistamistehtadva taytyy muistaa mitd ma
oon sanonu ,

Myos esimerkin 6 opiskelija O3 kuvaa tehtdvad, mutta huomattavasti esimerkin 5 opiskelijaa lyhy-
emmin, ik&&n kuin ohimennen. Opiskelija kuvaa tehtdvaa sanalla muistamistehtéava ja painottaa
lapselle oleellista informaatiota modaalisella vélttdmattomyyttd kuvaavalla verbiketjulla taytyy
muistaa mita ma oon sanonu. Molemmille tehtavéan kuvauksille tyypillistd on, etta opiskelijat ilmai-
sevat lapsiasiakkailleen sen, mitd heiltd odotetaan, ja maarittavat siten lapsen roolin tehtavanteki-

jaksi.

Vaikka vain kaksi opiskelijaa antoi tulevasta tehtévasta kuvauksen, kolme muuta opiskelijaa tuotti
kuitenkin jonkinlaisen ohjeistuksen tehtédvéan tekemiseen. Nama ohjeistukset olivat kuitenkin luon-
teeltaan lyhyit4, muutaman lauseen instruktioita. Systeemis-funktionaalisesta ndkokulmasta tehtd-
vad ohjeistaessaan opiskelija asettuu vaatimaan toimintaa, silld ohjeiden tarkoitus on saada lapsi
toimimaan tehtdvan kannalta oleellisella tavalla. Toiminnan vaatimisen puhefunktio on kasky, joka
toteutuu yksinkertaisimmillaan kaskylauseena eli imperatiivina (Thompson & Muntigl, 2008). Im-
peratiivilause on prototyyppinen tapa muodostaa direktiivi, eli kasky, kehotus tai pyynto (VISK,
2015: § 1645). Seuraavassa esimerkissd opiskelija kayttéda tehtdvaa kuvatessaan ja lasta ohjeistaes-

saan suoraa kaskemista, mutta pehmentdé vuorovaikutusta monin tavoin.

Esimerkki 7: Opiskelija pehment&a ohjeistusta vetoamalla tuttuuteen (litteraatti 6, rivit 1-9)

06: sitten tehddédn seuraava tehtavad tuo meni HIENOSTI ?, (..) Jja ens
perjantaina voidaankin tehdd sitten niita SHAIraalajuttuja
(..) mutta nyt ?,
L MUTISEE JOTAIN
06: mulla on sulle taas sanoja ? (.) mitd ma& sanon ? ja: kerro mulle
mitd yhteistd niilld on ?, tai joku ryhma . me ollaan vahan kay-
ty niitd lapikin jo . aiemmin ? joten nda on tuttuja
O PITAA KADESSAAN
TEHTAVAPAPERIA, L YRITTAA
KURKATA, O EI ANNA
06: elikka (..) ananas (.) persikka (.) paaryna ?,
L PEITTAA KASVONSA
L6: hedelmat
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Esimerkissé 7 opiskelija O6 siirtyy seuraavaan tehtavaan vaitelauseella, mutta ilmentéen positiivista
suhtautumista lapsen suoritukseen edellisessa tehtdvassa adverbilla hienosti ja motivoiden lasta toi-
mimaan samalla tavalla tulevassa tehtavéssa. Opiskelija myds antaa epédvarman lupauksen lapselle
siitd, ettd seuraavalla kerralla voidaankin tehda sitten niité sairaalajuttuja, joista on ilmeisesti ollut
aiemmin lapsen kanssa puhe. Taman jalkeen opiskelija siirtyy edellisen esimerkin (esimerkki 2)
opiskelijan tavoin kuvaamaan tehtdvéad, asettaen itsensd persoonavalinnoillaan tehtévassa kysyjan
rooliin ja lapsen tehtavén ratkaisijan rooliin (mulla on sulle taas sanoja). Taman jalkeen opiskelija
antaa lapselle suoran ké&skyn kaskylauseella kerro mulle mita yhteista niilla on ?, tai joku ryhma.
Opiskelija ottaa roolin tehtavéan ja toiminnan séatelijand antamalla lapselle suoria késkyja, mutta
pehment&é vuorovaikutusta esimerkiksi vetoamalla tekstissa useaan otteeseen tehtdvan tuttuuteen
(esim. ilmaisu joten nda on tuttuja). Kaskylauseen jélkeen opiskelija aloittaa valittémasti tehtavan,
ja lapsi osoittaa vastaamalla hyvéksyneena opiskelijan hdnelle asettaman roolin tehtdvan ratkaisija-

na.

Toisinaan velvollisuuden korostaminen on toiminnan kannalta oleellista. Tall6in suoria kaskyja
kayttamalla voidaan ilmaista puhujan tahtoa ja vastaanottajan velvollisuutta (VISK, 2015:8§ 889).
Seuraavassa esimerkissa (esimerkki 8) opiskelija pyrkii velvoittamaan lapsen (nimi muutettu) toi-

mimaan tehtavéssa ohjeiden mukaisesti.

Esimerkki 8: Opiskelija vaatii tehtdvanmukaista toimintaa (litteraatti 4, rivit 10-18)

0O4: odota . ensin laitetaan ,
O KAANTAA LAPSEN KURKKIMAT KORTIT TAKAISIN
O4: ja milo . (..) muistak+sad ku me viime kerralla p(h)uhuttiin siita ?,
I KURKKII LISAA KORTTEJA, O
KIIREHTII KAANTAMAAN
0O4:(..) ettda (.) MIlo odota ?,
O NAYTTAA ETUSORMEAAN L:LLE
O4: viime kerralla puhuttiin siita ?, ettd katsotaan ensin yhdessa mika
sielld kortissa on ?, ettei kdannetd sitad seuraavaa (.) ennen ku
ollaan yhdessa katsottu mika sielld on
L KAANTAA ENSIMMAISEN KORTIN
O4: nonii , nyt voit alottaa

Esimerkin 8 opiskelijan O4 tarkoitus on siis ohjata lapsen suoritusta tavoitteen kannalta oikeanlai-
seksi, eli opiskelija on tietynlaisen toiminnan vaatijan asemassa (puhefunktio: kasky). Esimerkki
alkaakin opiskelijan suoralla k&skyll& odota, jonka jalkeen opiskelija pyrkii ohjeistamaan toimintaa.
Opiskelija kiinnittad lapsen huomion (ja milo) ja varmistaa lapsen ymmarrystd yhteisisté pelisédan-
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noista kysymyslauseella. Lapsi ei kuitenkaan noudata opiskelijan k&skyé odottamisesta, vaan jatkaa
epatoivottavaa toimintaa. Opiskelija tekee painokkaamman kaskyn kayttdmalla painokkaasti lapsen
nimed (Mllo odota) ja tehostamalla kaskya eleelld. Tama saa lapsen huomion, ja opiskelija paésee
varmistamaan lapsen ymmarrysta yhteisista ohjeista. Opiskelijan kielellisissé valinnoissa huomioon
otettavaa on kuitenkin se, ettd vaikka lapsi on toiminut epatoivottavalla tavalla, ei opiskelija kuiten-
kaan valitse persoonaksi yksikon toista persoonaa, vaan kayttaé ohjeistuksessa passiivia (katsotaan,
ei kAannetd). Liséksi opiskelija kéyttdd kaksi kertaa sanaa yhdessa. Ndin opiskelija asettaa itsensa
lapsen ohessa tehtdvantekijan rooliin, mutta toisaalta myos valitsee olla syyttdmatta lasta virheelli-
sestd toiminnasta (ettei kdanneta vrt. ettet kdannd). Valttamalla syyttamistd opiskelija myods suoje-
lee terapiasuhdetta samalla kuitenkin pyrkien varmistamaan, ettei epatoivottavaa toimintaa paase
tapahtumaan.

4.1.3 Tehtdvéan aloittaminen

Tehtavan konkreettinen aloittaminen ilmenee jokaisen tutkimushenkildn tehtavén avausvaiheessa.
Konkreettinen aloittaminen tapahtuu tassé aineistossa aina opiskelijan toimesta, opiskelijoiden aset-
taessa lapsen tehtavan tekijan rooliin. Yksi opiskelija aloittaa tehtavéan antamalla lapselle luvan toi-
mia, kolme opiskelijaa pyytad lapselta toimintaa ja kaksi opiskelijaa siirtyy suoraan tehtavan teke-
miseen (esimerkki 9). Aineistossa vuorovaikutusta suojellaan etenkin suorien késkyjen kohdalla,

jolloin opiskelijat pehmentavat suoraa késkevaa savya esimerkiksi savypartikkelein.
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Esimerkki 9: Opiskelijoiden tapoja aloittaa konkreettinen tehtavan tekeminen

1 Ol: no ni ? ensimmédinen
L AANTELEE
Ol: kuunteleppa , (..) lumilyhdystd loistaa valo
2 O SIIRTELEE KORTTEJA, L ALKAA ONKIA,

NOSTAA KORTIN YLOS
02: °miki se mahtaa olla®

3 03: ja sitten kun m& nostan huivin ? (..) niin annappas sieltéa
mulle(..) panda (..) kilpikonna (..) Jja possu
4 I KAANTAA ENSIMMAISEN KORTIN

O4: nonii , nyt voit alottaa

5 L ASETTAA VIIMEISEN KORTIN
POYDALLE, O NAURAA
O05: oho. noin . alotappas sitte
O LAITTAA VIIMEISET KORTIT VIELA OIKEAAN
JARJESTYKSEEN, I KAANTAA KORTIN

6 O PITAA KADESSAAN
TEHTAVAPAPERIA, L YRITTAA

KURKATA, O EI ANNA
O6: elikka (..) ananas (.) persikka (.) pddryna ?,

Esimerkissé 6 nékyy kaikkein opiskelijoiden tavat aloittaa konkreettinen tehtavatyoskentely. Opis-
kelijat O1, O3ja O5 aloittavat tehtdvatydskentelyn vaatimalla toimintaa savypartikkelein pehmenne-
tyilla kaskyilla kuunteleppa, annappa ja alotappa. Opiskelijat O2ja O6 puolestaan siirtyvat tehtdvan
tekemiseen pyytamalla lapselta tehtévalle oleellista tietoa. Opiskelija O2 tekee tdman kayttamalla
kysymysté ja opiskelija O6 kayttdmallad nousevaa intonaatiota. Talloin erillistd pehmentdmista ei ole
havaittavissa. Opiskelija O4 puolestaan aloittaa tehtdvan antamalla lapselle luvan toimintaan ilmai-
sulla nyt voit aloittaa. Modaalinen voida-verbi on my6s erdénlainen pehmentdva keino, silla se
merkitsee toiminnan olevan mahdollista, ei valttamatonta (VISK, 2015:8 1562). Naille kaikille teh-
tavanaloituksille tyypillistd on opiskelijan tapa ottaa roolinsa toiminnan saatelijand seké tiedon ja
toiminnan vaatijana, kuitenkin pehmentéen rooliaan erilaisin kielellisin keinoin, kuten sévypartikke-

lein tai modalisoinnilla.
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4.2 Kuntoutusvaihe

Tehtavan kuntoutusvaihe koostuu toiminnasta, jonka tarkoitus on houkutella asiakas tuottamaan
puheterapialle oleellista kielellistd sisaltéa (Panagos ym.,1986). Tallainen vaiheen kuvaus on kui-
tenkin varsin karkea, silla puheterapia harvoin etenee koko ajan taysin odotuksen mukaisella tavalla
eli siten, ettd puheterapeutti houkuttelisi responssin, asiakas vastaisi toivotulla tavalla ja puhetera-
peutti arvioisi vastauksen. Tallaista odotuksenmukaista toimintaa toki esiintyy, mutta sen lisaksi
aineistossa on useita jaksoja, jotka sisaltdvat muun muassa ei-odotuksenmukaista toimintaa, tehta-

vaa séatelevéa toimintaa ja yhteistd kokemusta rakentavaa toimintaa.
4.2.1 Odotuksenmukainen toiminta

Odotuksenmukainen toiminta perustuu vuorovaikutuksen perusolettamukselle, jonka mukaan kuun-
telijalla on velvollisuus vastata puhujalle (Panagos ym., 1986). Odotuksenmukainen vastaus on ha-
lutunlainen toiminta tai kielellinen ilmaus, joka on tuotettu ilman hairitseva viivetta (Tykkyldinen,
2005, 48). Tyypillisimmilladn odotuksenmukainen kuntoutusjakso koostuu pyynnostd (request),
vastauksesta (response) ja arviosta (evaluation), jolla kommentoidaan, korjataan ja hyvéksytéédn
vastaus (Panagos ym.,1986). Odotuksenmukainen toiminta on usein varsin nopeasti ja etenee héiri-

ottomasti (esimerkki 10).

Esimerkki 10: Odotuksenmukaisesti etenevan toiminnan jakso (litteraatti 2, rivit 25-29)

02: MIkas tuli

L2: jaadkallu (..) jaadkalhu ua
02: joo . ° mitd se (--)°

L2: °maitoa’

02: maitoa .joo .

Esimerkissd 10 opiskelijan O2 ja lapsen tehtdvéanteko etenee odotuksenmukaisesti. Opiskelija esit-
taad kysymyslauseen mikas tuli (pyynt6), johon lapsi vastaa tavoitellulla tavalla (vastaus). Opiskelija
hyvéksyy vastauksen dialogipartikkelilla joo (arvio), jonka jalkeen odotuksenmukainen toiminta
jatkuu uutena pyynté—vastaus—arvio-ketjuna. Jalkimmainen ketju kulkee samankaltaisella tavalla,
eli opiskelija tekee kysymyslauseen, lapsi vastaa ja opiskelija arvioi vastauksen hyvaksytyksi, talla
kertaa dialogipartikkelin liséksi toistamalla lapsen responssin maitoa. Dialogipartikkelien kaytto
onkin varsin nopea tapa lyhyella lausumalla osoittaa olevansa kuulolla ja myo6tailla toisen puhetta
tai tekemistd (VISK, 2015:81044-1046.)
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Toiminnan ollessa odotuksenmukaisesta tarjoaa varsinkin opiskelijan arvioiva vuoro hyvan mahdol-
lisuuden rakentaa vuorovaikutussuhdetta motivoimalla ja kehumalla lasta. T&ssé aineistossa arvioin-
tiin liitetty motivointi tapahtuu useimmiten arviovilla adjektiiveilla ja adverbeilld, mutta toisinaan

my6s muillakin keinoin kuten seuraavassa esimerkissa (esimerkki 11).

Esimerkki 11: Opiskelija motivoi lasta odotuksenmukaisen toiminnan jaksossa (litteraatti 5,
rivit 165-170)

05: joo ? tiadatkd miké& on semmonen
L5: katkarapu

05: joo , tiesit heti . maa en ees ehtiny selittdd mitaan . hehe (.) kat-
karapu . mites se tavutettais

L5: kat [ka ra pu

05: ka ra pu] hyva .

Esimerkissd 11 opiskelija O50on pyytamassa lapselta tehtévalle olennaista tietoa kysymyslauseella
tiddatkd mika on semmonen. Opiskelija ei kuitenkaan ehdi esittdmaan kysymysta loppuun lapsen jo
tarjotessa vastausta. Opiskelija arvioi lapsen vastauksen oikeaksi dialogipartikkelilla joo, jonka jal-
keen hdan motivoi lasta véitelausein korostamalla lapsen hyvaa suoriutumista (ma en ees ehtiny selit-
taa). Myos opiskelijan nauru ilmaisee lapselle opiskelijan suhtautuvan tilanteeseen mydnteisesti.
Tilanne etenee uuteen odotuksenmukaisen toiminnan jaksoon, joka niin ikdan paattyy motivoivaan
arvioivaan vuoroon ilmaisulla hyva. Dialogipartikkelien lisdksi tassé aineistossa tyypillinen tapa

arvioida lapsen suoriutumista on savyltaan motivoivien adjektiivien ja adverbien kaytto.

Toisinaan odotuksenmukainen toiminta voi edetd hyvin ilman kaikkia toiminnalle tyypillisia vuoro-
ja. Tassé aineistossa yksi opiskelija jattaa valilla arvioivan vuoron taysin valiin toiminnan ollessa
odotuksenmukaista. Tallgin toiminta etenee pelkastaan pyynto—responssi-vuorotteluna (esimerkKi
12). Té&lldin vuorovaikutus nayttaytyy kuitenkin tylympénd, silla motivoiminen ja vastauksen hy-
vaksyminen jaavat tekeméttd. Lisdksi vuorovaikutuksen roolit muodostuvat hyvin tarkkarajaisiksi,

kun opiskelijan rooli kysyjana ja lapsen rooli vastaajana korostuvat.
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Esimerkki 12: Odotuksenmukainen toiminta ilman arvioivaa vuoroa (litteraatti 6, rivit 86-92)

06: eli (.) aamupaiva ilta yo

L6: VUOROkaudenaikoja .

06: sormus kaulaketju rannerengas

L6: KORUJA (..) m& ongin sen tuolta ,

06: luistimet keihan pesapallomaila ,
L KATSOO O:TA
PITKAAN

L6: no urheilu(.)a . (..) no urheiluvidlineiTA

06: hienosti . hienosti lisdsit

Esimerkissé 12 opiskelija O6 ja lapsi tekevat tehtdvéd, jossa lapsen tulee kertoa opiskelijan luette-
lemien asioiden ylékategoria. Opiskelija ei kéyta tiedon pyytdmiselle tyypillistda kysymyslausetta,
vaan olettaa lapsen tehtavanannon perusteella osaavan vastata implisiittiseen kysymykseen. Lapsi
antaa opiskelijan vuoroon halutunlaisen responssin, mutta opiskelija ei kommentoi sité, vaan jatkaa
esittdméalld seuraavan osion niin ikaan kayttamatta kysymyslausetta. Lapsi antaa jélleen oikean res-
ponssin, mutta pyrkii aloittamaan keskustelun ilmaisulla m& ongin sen tuolta. Opiskelija ei kuiten-
kaan ota vastaan lapsen keskustelualoitetta, vaan jatkaa samalla tavalla tehtdvaa kuin aiemmin.
Viimeisessa esimerkin vuorossa opiskelija kuitenkin tuottaa arvioivan vuoron lasta kehumalla ja
motivoimalla hienosti, hienosti lisasit, joka mahdollisesti pehmentéé edellisten vuorojen tiukkaa

opiskelijajohtoista vuorovaikutusta.

4.2.2 Lapsen toiminnan korjaaminen

Koska puheterapiassa kuntoutetaan jotain kielen osa-alueen ongelmaa, on selvéd, ettei harjoittelu
etene pelkastdan ongelmitta, odotuksenmukaisena toimintana. Tassé aineistossa kutsun ongelmalli-
sia suorituksia yhteisnimelld ei-odotuksenmukainen toiminta. Ei-odotuksenmukaisen toiminnan
jakso voi kaynnistya esimerkiksi lapsen tuottaman virhevastauksen tai vastauksen antamatta jatta-
misen jalkeen, tai se voi kdynnistyd lapsen tehdessa jotain tehtdvén kannalta ei-toivottavaa. Lapsen
vaara responssi on ongelmavuoro, joka synnyttdd vuorovaikutukseen korjaustarpeen (Schegloff,
Jefferson & Sacks, 1977). Vuorovaikutuksen kannalta virheellisyyden osoittaminen suorituksessa ja
suorituksen korjaaminen on ongelmallista, silla toisen kritisointia pidetd&n yleensa sosiaalisesti ar-
kaluontoisena toimintana, jota yritetddn vélttdd (Pomerantz, 1984.) Tassa tutkimuksessa opiskelijat
pyrkivatkin erilaisilla kielellisill& keinoilla vahentdmaéan vuorovaikutussuhteeseen kohdistuvaa rasi-

tusta ei-odotuksenmukaisen toiminnan jaksoissa. VVuorovaikutussuhdetta pyritdan sailyttdméén ai-
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neistossa muun muassa valttamalla suoraa kielteista palautetta ja suosimalla vaihtoehtoisia tapoja

johdattaa lasta korjaamaan virheellistd suoritustaan.

Aineistossa esiintyvé, varsin suora tapa korjata lapsen virheellista tuotosta, on oikean vastauksen
mallintaminen. Talloin opiskelija tarjoaa lapselle suoraan toivotun responssin mallintamalla sen
lapselle. Tassa aineistossa mallintaminen on varsin kaytetty tapa korjata lapsen fonologialtaan vir-
heellisid tuotoksia. Vuorovaikutuksen kannalta mallintaminen on yleensd hyvin lyhyt, miltei mai-
ninnan kaltainen vuoro, jonka aikana suora opiskelija ei yleensa suoraan huomioi lapsen virheellista

tuotosta (esimerkki 13).

Esimerkki 13: Lapsen virheellisen tuotoksen korjaaminen mallintamalla (litteraatti 2, rivit
100-107)
L2: KENnulu
02: KENGuru
L NOSTAA TOISEN KORTIN
L2: kengulu (.) vaittaa uakaa
02: kenguru paistaa ruokaa

L NYOKKAA
02: joo-o ?,

Esimerkin 13 ensimmaisessa vuorossa lapsi tuottaa merkitykseltadn tavoitellun vastauksen, joka
kuitenkin on fonologialtaan puutteellinen. Opiskelija ei kuitenkaan sanallisesti takerru lapsen tuo-
toksen virheellisyyteen, vaan toistaa lapsen vastauksen painottaen sanan ensimmadista tavua ja tuot-
taen ilmaisun tavoitellulla tavalla. Lapsi jatkaa suoritustaan ja tuottaa jalleen sisalloltdén oikeanlai-
sen vastauksen, joka on edellisen vastauksen tapaan &&nneasultaan virheellinen, joskin hieman eri-
muotoinen. Opiskelija mallintaa jalleen oikean ddnneasun ja samalla osoittaa lapselle ymmarténeen-
sd lapsen ilmaisun. Lapsi vahvistaa opiskelijan tulkinnan oikeaksi ja tehtdvé jatkuu. Mallintamalla
opiskelija siis sek& tarjoaa mallin tavoitellusta tuotoksesta, mutta myds osoittaa ymmartaneensa
lapsen tuotoksen oikeaksi. Opiskelija ei siis kuitenkaan suoraan ilmaise lapsen tuotoksen olevan
virheellinen, vaikka mallilla pyritd&nkin tukemaan lasta oikean &&nneasun oppimisessa. Myos seu-
raavassa esimerkissd opiskelija kayttd4 oikean vastauksen mallintamista, mutta tall&4 kertaa tehta-

vassd, jossa tavoite ei ole oikeanlainen fonologinen tuotto (esimerkki 14).
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Esimerkki 14: Opiskelija mallintaa lapselle tavoitellun vastauksen (litteraatti 1, rivit 58-67)

Ol: ANKka pujottelee HURjaa vauhtia rinnetta alas , (..) sit ma
sanon toisenlaisen ?, ankka pujottelee KOvaa vauhtia rinnetta
alas ,

L1l: ANKka: kielittelee tota vauttii hiijempaa tota linnetta alas?,
(..) ankka kieltda linnetta tosi kovaa alas

Ol: mm , eli md sanoin ensin ettd& ankka pujottelee HURJAA vauhtia
rinnettd alas , Jja sitte md sanoinki ettd ankka pujottelee KOVAA
vauhtia rinnettd alas . (.) mm ? sitte toine ? ketut hiihtava
perakkain ?

Esimerkin 14 opiskelija O1 antaa lapselle ensin tehtévén, jossa lapsen tulee tunnistaa lauseissa vaih-
tuva sana. Opiskelija painottaa aanellaan tehtavaratkaisulle oleellista ainesta (HURjaa, KOvaa),
mutta tasta huolimatta lapsi antaa virheellisen responssin. Opiskelija paattd4 kuitenkin olla vaati-
matta lapselta korjausta ja hyvéksyy lapsen yrityksen dialogipartikkelilla mm, jonka jélkeen hén
kertaa tehtdvanannon mallintaen ja painottaen tehtavélle oleellista ainesta vield tehtdvanantoa
enemman. Opiskelija ei siis ja& kiinni lapsen osaamattomuuteen, vaan saastaa lapsen kasvoja valit-

semalla korjaustarpeen esilletuonnin sijaan mallintamisen.

Toisinaan kuitenkin on vélttdmatonta ilmaista lapselle tuotoksen olevan virheellinen, silla etusijalla
on sailyttaa lapsi tehtdvanratkaisijana eika tarjota hénelle valmiita vastauksia (Tykkyl&inen, 2005,
146). Puhefunktioiden kannalta virheen osoittaminen on kielellisen informaation antamista, eli pu-
hefunktio on toteamus. Yksinkertaisimmillaan virheen osoittaminen tapahtuisi siis vaitelauseella
(esim. vastaus on vaarin). Téallainen tapa ei kuitenkaan ole aineistossa yleinen, vaan opiskelijat
pehmentévét vuorovaikutusta johdattelemalla lasta huomaamaan virheellinen responssinsa erilaisil-

la kysymyksilla ja ehdotuksilla (esimerkki 15).

Esimerkki 15: Opiskelija johdattelee lasta kysymyksella (litteraatti 3, rivit 64—70)

03: antaisitko sitten sieltd mulle (..) anna vaikka (.) lehmd (.) possu
(.) Jja hevonen

O NOSTAA HUIVIN

TAVAROIDEN PAALTA,

I OTTAA KATEEN ELAIMEN

JA KATSOO KYSYVASTI O:TA

L3: kokotiili ? (=) ?
03: sanoinkos maa krokotiili ,
L3: et

03: en tainnu sanoo muistatko viela
L3: °Joo ?2,°
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Esimerkissd 15 opiskelija O3 aloittaa osion esittamalla lapselle tehtdvan. Lapsi aloittaa tehtavén
tekemisen ja antaa virheellisen responssin ottamalla vaaran muovieldimen kateensa. Lapsi ilmeisesti
aavistaa myos itse toimivansa virheellisesti, silld nousevalla intonaatiolla ja kysyvalla katseella han
ilmaisee epdavarmuutta. Opiskelija ei kuitenkaan suoraan ilmaise lapselle, onko responssi ollut vir-
heellinen, vaan hén esittaa lapselle johdattelevan kysymyksen sanoinkos maa krokotiili. Taten lapsi
ikaan kuin itse toteaa virheens, jonka jélkeen opiskelija myds vahvistaa vastauksen olleen virheel-
linen. Opiskelija siis ikadn kuin sdilyttad lapsen ongelmanratkaisijana, vaikka johdatteleekin lasta
toteamaan virheensd. My0Os seuraavassa esimerkissa opiskelija johdattelee kysymyslauseilla lasta

virheellisen tuotoksen huomaamiseen ja korjaamiseen (esimerkki 16).

Esimerkki 16: Opiskelija kyseenalaistaa lapsen tuotoksen oikeellisuuden (litteraatti 5, rivit
89-97)

05: entas han .
L5: katkeeni koulkku .
05: mm]. (..) kapteeni
L5: (-) oo katkeeni koukku
05: onko se katkeeni koukku
L HYMYILEE, MOLEMMAT NAURAVAT

05: vai onko se kap (.) teeni
L5: kapt (.) teeni [kouk (.) KU
niin ?,]

05: kapteeni sahan sanoit hyvin

Esimerkissé 16 opiskelija O5 aloittaa tehtavan osion jatkokysymyksella entds han, johon lapsi antaa
aanneasultaan virheellisen responssin. Opiskelija pyrkii ensin mallintamaan tavoiteltavan vastauk-
sen, mutta lapsi tuottaa harjoiteltavan sanan uudelleen vaarin. Opiskelija johdattelee lasta huomaa-
maan virheensa esittdmalla kysymyksen lapsen tuotosta lainaten onko se katkeeni koukku, jonka
jalkeen lapsi ensin hymyilee, ja sitten molemmat nauravat opiskelijan esittamélle kysymykselle.
Opiskelija jatkaa virheen korjaamiseen johdattelua uudella kysymyksell& vai onko se kapteeni, jon-
ka jalkeen lapsi tuottaa sanan tavoitellulla tavalla. Opiskelija mallintaa ilmauksen vield kerran ja
kehuu lapsen suoritusta motivoivalla ilmaisulla sahén sanoit hyvin. Opiskelija ei siis kertaakaan
suoraan véitelauseella esittanyt lapsen vastausta virheelliseksi, mutta kdyttdmalla kysymyslauseita
opiskelija kykeni johdattelemaan lapsen oikean vastauksen tuottamiseen. Tilanne on vapautunut ja

molemmat nauravat, eik& virhetuotoksen korjaaminen vaikuta rasittavan vuorovaikutussuhdetta.

Toisinaan kuitenkaan virheellisen vastauksen osoittaminen pehmeimmilldkaan keinoilla ei ole riit-
tavan hienotunteista temperamenttiselle lapselle. Lapsi saattaa loukkaantua, kun hanen tuotostaan
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korjaillaan ja tdma saattaa nakyé esimerkiksi seuraavan esimerkin kaltaisena hairiokayttdytymisena
(esimerkki 17).

Esimerkki 17: Lapsi kiivastuu opiskelijan korjausyrityksesta (litteraatti 4, rivit 24-30)

O4: mika siina
L4: susi ?,
04: onko se SUsi ?,
L4: o-on:
O4: aijaa ? (..) ma olisin luullu sita yheks toiseks eldimeks , (.) mutta
voihan se olla susikin
L VISKAISEE KORTIN POYDALLE, O NOUKKII SEN
KATEENSA
04: °selvi’® mi aattelin et se on aasi

Esimerkissd 17 opiskelija O4 pyytdd lasta nimedmaéan kortin kuvan, mutta lapsi vastaa vaarin.
Opiskelija lahtee purkamaan virheresponssia yrittamélla johdatella lasta hienovaraisesti kysymyk-
sella onko se SUsi, johon lapsi vastaa myontavasti. Opiskelija jatkaa yritystaan korjata lapsen vir-
heellistéd kasitystd konditionaalimuotoisella (mé olisin luullu sita yheks toiseks eldaimeks). Opiskelija
ei suoraan tyrmaa lapsen vastausta, vaan esittdd omansa pikemminkin mahdollisuutena kayttamélla
konditionaalia (olisin) ja epavarmuutta ilmaisevaa luulla-verbilld. Lapsi kuitenkin kiivastuu peh-
medstékin ehdotuksesta ja heittdd kortin takaisin poydalle, mink& kanssa samanaikaisesti opiskelija
myontyy lapsen vastaukseen (mutta voihan se olla susikin). Opiskelija ei lahde véittelemaén lapsen
kanssa asiasta, vaan tuo tavoitellun responssin esille ikdaan kuin omana ajatuksenaan (méa aattelin et
se on aasi). Opiskelija ei siis korosta herkén lapsen vastauksen virheellisyyttd, vaan hienovaraisesti
yrittdd tuoda oikean tavoitellun responssin esille yhtena vastausmahdollisuutena.

4.2.3 Toiminnan saately

Asiakkaan ei-odotuksenmukaiset responssit eivét ole tehtdvatoiminnassa ainoita ongelmakobhtia,
vaan ongelma voi syntyd myos asiakkaan tietynlaisesta toiminnasta. Tehtdvaa sadtelevaa toimintaa
ilmenee aineistossa, kun asiakas toimii tavalla, joka ei edista tehtdvatoimintaa tai jopa suoranaisesti
haittaa sitd. Talléin kuntouttavan henkilon vastuulla on ohjata kuntoutustoimintaa asetetun tavoit-
teen kannalta toimivampaan suuntaan. Tdssa aineistossa tehtdvaa saateleva toiminta on luonteeltaan
lasta ohjaavaa, eli opiskelija pyrkii vaikuttamaan lapsen kayttdytymiseen tai saamaan lapsen mene-

tetyn huomion kohdistettua takaisin tehtavatoimintaan. Toisaalta tehtdvaé séatelevad toimintaa voi
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katsoa olevan myds sellaisen toiminnan, joka ennaltaehkdisee huomion herpaantumista pitamaélla

asiakkaan huomio siing, mité tehtévassa kulloinkin tapahtuu.

Ennaltaehk&iseva tehtavéan saately on tassa aineistossa usein selostuksenomaista, eli opiskelija antaa
kielellistd informaatiota silmin n&htdvista tapahtumista. Talloin puhefunktiona on toteamus, jonka
tyypillisin toteuma on véitelause. Tassé aineistossa véitelauseiden lisaksi on kaytdsséd muitakin lau-
setyyppejd, kuten kysymyslauseita (esimerkki 18). Yhteista tdman kaltaiselle toiminnalle oli kuiten-
kin totuuden mukainen tapa kuvata sitd, kuka on missakin roolissa millakin hetkelld ja mika toimin-

ta on kaynnissa milloinkin.

Esimerkki 18: Opiskelija selostaa lapsen toimintaa (litteraatti 2: rivit 36-41)

02: °mitds se joi®
L2: °maitoa
02: °maitoa (.) joo® (.) hyvd . md& otan tan tanne
O SIIRTAA KORTTEJA PINOON
JA ANTAA ONGEN L:LLE
02: °ole hyvid® (..) minkds s& otat (..) s& otat sen sinisen .
L. ALKAA ONKIA KORTTIA
02: °sait®

Esimerkissé 18 opiskelija O2 ja lapsi koostavat lauseita. Esimerkki alkaa odotuksenmukaisella teh-
tavatoiminnalla, jossa opiskelija hyvéksyy lapsen oikean responssin ja arvioi lapsen suorituksen
hyvaksi. Taméan jalkeen opiskelija séatelee tehtavaa selostamalla vaitelauseella (ma otan tén tanne)
omaa toimintaansa. Tehtdva jatkuu, mutta sen sijaan, ettd tehtava jatkuisi hiljaisuudessa, opiskelija
selostaa lapselle tdman toimintaa tehtdvanratkaisijana. Kysymyslauseella (minkas s& otat) opiskelija
ikdan kuin tuo julki odotuksensa siitd, ettd lapsen tulee nostaa kortti. Opiskelija jatkaa niin ik&an
vaditelauseilla lapsen toiminnan kuvaamista (sa otat sen sinisen, sait). Toisaalta selostamalla késilla

olevaa toimintaa opiskelija valttdd myos pitkien hiljaisien jaksojen syntymista.

Aina asiakkaan huomio ei kuitenkaan yrityksistakd&n huolimatta pysy tehtavatoiminnassa, vaan
asiakas saattaa ryhtya tekeméaan jotain muuta. Talléin kuntouttavan henkilon tulee ohjata toimintaa,
eli toisin sanoen pyytad lapselta toisenlaista toimintaa. Toiminnan pyytdmisen puhefunktio on ké&s-
keminen, joka realisoituu tavallisimmin kaskylauseena. Kuitenkin tdssa aineistossa suoran késkemi-
sen lisdksi toimintaa myo6s pyydetdan ja ehdotetaan, jolloin k&ytdssa on esimerkiksi kysymyslausei-
ta (esimerkki 19).
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Esimerkki 19: Opiskelija saatelee toimintaa (litteraatti 1: rivit 51-57)

L HAARAA OMIAAN KETTULELUN KANSSA
0l: kuunteleppa .
I HAARAA EDELLEEN OMIAAN
0l: laitetaank me kettu vahdks aikaa tonne
O KOPAUTTAA POY-
TAA, 1L AANTELEE
KIELTAVASTI
0l: kattelemaan .
L LEIKKII EDELLEEN KETTU KASINUKELLA
Ol: laitetaanko tanne kettu [hetkeks
O TAPUTTAA POYTAA
Ll: e:1] se voil kattella
[tasta
Ol: okei] .mut sun pitaa kuunnella

Esimerkissd 19 lapsiasiakas ei keskity tehtdvadn, vaan leikki lelunsa kanssa. Opiskelija pyrkii ensin
saamaan lapsen keskittymaan pyytdmalla toimintaa pehmennetylla kaskylauseella (kuunteleppa).
Kun lapsi ei kiinnita opiskelijaan huomiota, opiskelija tekee lapselle kysymyslauseella ehdotuksen
(laitetaanko me kettu vahaks aikaa tonne). Ehdotus jattaé lapselle mahdollisuuden vaikuttaa, ja lapsi
aanteleekin kieltavéasti. Opiskelija toistaa ehdotuksensa, minka jalkeen lapsi sanallisesti Kieltaytyy
ehdotuksesta. Opiskelija mydntyy lapsen tahtoon pitéa kettulelu, mutta séatelee toimintaa nyt vah-
vaa velvollisuutta ilmaisevalla ilmauksella mut sun pitédd kuunnella. Opiskelija siis antaa lapselle
mahdollisuuden vaikuttaa toimintaan, mutta samalla korostaa myo6s lapsen velvollisuutta toimia
tietylla tavalla. Opiskelija my0ds tasapuolistaa vuorovaikutuksen epdsymmetriaa antaessaan lapselle
mahdollisuuden vaikuttaa tapahtumiin, vaikkakin viimeinen sana ja paatosvalta ovat tassakin tapa-

uksessa opiskelijalla.

Toisinaan kuitenkin tehtédvan saately voi kuulostaa vuorovaikutuksen kannalta varsin tylylta, kun
keskitytdan pelkastaan tehtévatoimintaan ja karsitaan kaikki lapsen aloitteet ja tekemiset. Seuraa-
vassa esimerkissé opiskelija kayttdd suoria késkyja ja jattaa lapsen keskustelualoitteet huomiotta
(esimerkki 20).

28



Esimerkki 20: Opiskelija pitda toiminnan tiukasti tehtavakeskeisena (litteraatti 6, rivit 80-90)

06: VUORO (.) KAUDEN (..) ATIkoja .katotaans . (.) keskitytaans
L NOUSEE YLOS PAIKALTAAN, MUTISEE JOTAIN
L6: joo , kay istumaan takas paikalle ?,
L OSOITTAA LAPSEN ISTUINTA JA LAPSI ISTUU
L6: vuorokaudenaikoja .
06: hyva
L. NAURAHTAA
06: eli (.) aamupaiva ilta yo
L6: VUOROkaudenaikoja .
06: sormus kaulaketju rannerengas
L6: KORUJA (..) m& ongin sen tuolta ,
06: luistimet keihadn pesadpallomaila ,

Esimerkissé 20 opiskelija O6 ohjaa lapsen huomiota tehtdvaan passiivimuotoisilla pehmennetyilla
kaskyilla (katotaans, keskitytaans). Opiskelija ei siis kohdenna kaskya suoraan lapseen, vaan puhuu
passiivimuotoisesti yleiselld tasolla. Kun lapsi ei kuuntele vaan toimii tehtdvan kannalta ei-
toivotusti nousemalla pois paikaltaan, opiskelija antaa selkean kaskyn kéaskylauseella ja elein tehos-
tettuna (kay istumaan takas paikalle). Lapsi tekee kasketylla tavalla ja antaa tehtavaan halutun res-
ponssin, jota opiskelija kehuu adjektiivilla hyva. Lapsi ei vaikuta kaskyttdmisesta pahastuneensa,
vaan naurahtaa hieman. Tehtdvatoiminta jatkuu odotuksenmukaisena, kunnes lapsi yhden vastauk-
sen ohessa ilmaisee ma ongin sen tuolta. Opiskelija jattda lapsen ilmauksen téysin huomioimatta ja
jatkaa tehtavatoimintaa eteenpédin kommentoimatta lapsen suoritusta tai keskustelunaloitetta.

4.2.4 Yhteisen kokemuksen jakaminen

Tassa aineistossa varsin kiinnostavia toiminnallisia jaksoja ovat ne, joissa opiskelija ei varsinaisesti
toiminnallaan suoraan pida ylla harjoittelua tai pyri sadteleméén toimintaa kohti harjoittelua, vaan
rakentaa toiminnallaan vuorovaikutussuhdetta lapsiasiakkaaseen. Téllaisia jaksoja nimitin tdssé
tydssa yhteisen kokemuksen jaksoiksi, silld useimmiten aineistossa ndma jaksot keskittyvat yhtei-
seen tekemiseen ja kokemiseen. Yhteistd kokemusta rakentavat tassa aineistossa erilaiset leikkimie-
liset kommentit ja teot, motivointi ja kehuminen, lapsen kokemuksista puhuminen ja lapsen tehté-

vaan liittymattomien aloitteiden hyvaksyminen.

Leikkimielisyys on tdssé aineistossa yksi tapa rakentaa hyvaa ilmapiirid tehtavanteon aikana. Leik-
kimielinen tekeminen ei keskity lapsen suorittamiseen. Leikkimielisyys ilmenee opiskelijan ja lap-
sen vélisend huumorina ja nauramisena, jota aiheuttaa mm. keskindinen vitsailu ja hassuttelu. Opis-

kelijan kohdalla leikkimielistd tunnelmaa voivat luoda myds puheterapiatilanteen rekisterille ja

29



opiskelijan roolille epatyypilliset kielelliset valinnat. Seuraavassa esimerkissa opiskelija hassuttelee

lapsen kayttamalla ilmaisulla.

Esimerkki 21: Opiskelija ja lapsi vaantelevat sanoja leikkimielisesti (litteraatti 4: rivit 171—
176)

O4: hyva . (..) mitkd s& sanoit ettda téda on . (..) hoppidinen .
O OSOITTAA EDELLISTA KORTTIA

L4: he joo

0O4: hehe (..) mika tuolla on ?

I, KUROTTAA KAANTAMAAN KORTTIA, O OSOITTAA
YHTA EDELLISISTA
L4: hottidinen ?
L KAANTAA UUDEN KORTIN

O4: e(h)i se ei o sentdan hoéppijainen

Esimerkissé 21 opiskelija O4 palaa lapsen aiemmin kayttaméaan ilmaisuun yhden kortilla kysyen
lapselta, mitd ilmaisua lapsi kortista kéytti. Lapsi vahvistaa naurahtaen opiskelijan ehdotuksen
(hoppiainen) oikeaksi. Opiskelija nauraa, ja tehtdvéanteko jatkuu, kunnes lapsi ehdottaa seuraavan
kortin olevan héttidinen. Opiskelija nauraa ja jatkaa pientd hassuttelua toteamalla, ettei kortti ole
hoppijainen. Néin lapsen ilmaisusta tulee ik&an kuin pieni yhteinen vitsi, johon opiskelijakin menee
mukaan, ja tehtévatilanteen tunnelma kevenee. Seuraavassa esimerkissa (esimerkki 21) opiskelija

kayttad leikkimielisyyttd, samoin kuin tilanteen rekisterille epatyypillisia sanavalintoja.

Esimerkki 21: Opiskelija nimittelee lasta leikillaan (litteraatti 5: rivit 347-353)

L NAYTTAA NOSTAMANSA KORTTIPARIN JA NAURAA
05: MIta: (..) huijasitko s& mi[nua .
L5: E]
05: MISsa se oli sulla .
L5: tos (h)sa:
L OSOITTAA TYHJAA KOHTAA POYDALLA
05: h(h)ontti: , hehe
L5: (=) hehe
05: n(h):0 just . (..) sahan nyt ovela oot ?,

Esimerkissé 21 opiskelija O5 ja lapsi kdyvét 1api humoristista jaksoa, jossa lapsi huijaa opiskelijaa
muistipelin aikana. Opiskelija esittaa leikkimielisen kysymyksen (huijasitko s& minua), johon lapsi
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vastaa kieltavasti. Opiskelija jatkaa kysymysten esittamistd, ja lapsi vastaa nauraen opiskelijan ky-
symyksiin. Roolille ja tilanteen rekisterille hyvin epéatyypillisesti opiskelija nimittelee lasta
(h(h)6ntti), mutta runsaalla naurullaan han varmistaa lapselle nimittelyn olevan leikkimielista.
Opiskelija ja lapsi nauravat molemmat, ja opiskelija tunnustaa lapsenhuijauksen olevan etevé (sa-
han nyt ovela oot). Opiskelija ei siis moiti lasta tehtdvanvastaisesta toiminnasta, vaan tapauksesta
tulee tunnelmaa rakentava, yhteinen kokemus. Téllainen opiskelijan “tunnustus” on myos yksi ai-

neistossa esiintyvé, lasta motivoiva ja terapiasuhdetta rakentava yhteisen kokemuksen laji.

Toisinaan opiskelijat ja lapsiasiakkaat ottavat aineistossa puheeksi omiin tai toisen kokemuksiin
liittyvia asioita, joilla ei kuitenkaan ole tehtdvan tekemisen kannalta mitdan merkitysta. Myos tallai-
set jaksot ovat téssad tutkimuksessa yhteistd kokemusta rakentavia, silla opiskelija ilmaisee olevansa
kiinnostunut lapsen asioista ja ottaa ne itse aloitteellisesti esille. Téllainen toiminta l&htee vélilla
liikkeelle opiskelijan aloitteesta, kuten seuraavassa esimerkissa (esimerkki 22). T&ll6in opiskelija
pyytaa tietoa puhefunktiolle tyypillisesti yleensa kysymyslauseella.

Esimerkki 22: Opiskelija kyselee lapsen voinnista (litteraatti 2: rivit 29-34)

02: maitoa .joo . OOK+SA vihin kipee .
L2: el oo .
02: et oo .
L PUDISTAA HIEMAN PAATAAN
02: mé& ajattelin et jos sul on vahan nuhaa ,
L. PUDISTAA
PAATAAN
02: ei oo nuhaa . no hyva sitte . sanotaanks me viel koko lause

Esimerkissé 22 opiskelija O2 ja lapsi tekevat tehtdvad, kun opiskelija ottaa lapsen voinnin puheeksi
esittaméalla kysymyksen ooksa vahan kipee. Lapsi vastaa kieltdd olevansa kiped, jolloin opiskelija
vield varmistaa asian, ja lapsi kieltdd uudelleen kayttamalla paanpudistuseletta. Opiskelija ilmeisesti
edelleen epdilee lapsen voinnin olevan huono ja epasuorasti vield kerran varmistaa lapsen voinnin,
mutta lapsi kieltaa jalleen olevansa kiped. Opiskelija hyvédksyy vastauksen olevan todenmukainen,
ilment&é positiivista suhtautumista tilanteeseen (no hyva sitten) ja palauttaa huomion jélleen tehté-
vaan. Opiskelija siis mahdollisesti kartoittaa tehtdvatoiminnan sujumisen kannalta lapsen vointia,
mutta toisaalta myos ilmentdd myotatuntoa lapselle valittdamalla tdman voinnista ja ilmaisemalla

positiivista suhtautumista siihen, ettei lapsi ole kipea.

Laheskaan aina tehtdvan ulkopuolista aihetta ei ota tassé aineistossa puheeksi opiskelija, vaan suu-

ressa osassa tapauksia keskustelualoitteen satunnaisista asioista tekee lapsi. Koska opiskelija on
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roolissaan valta-asemassa, voi han paattaa, lahteekd han lapsen aloitteesta keskusteluun vai ohjaako
toiminnan takaisin harjoitteluun (kuten esimerkissa 20). Tadssa tutkimuksessa yhteistd kokemusta
rakentavia jaksoja olivat myos ne hetket, kun opiskelija hyvaksyy tehtavétilanteelle epdolennaisen
lapsen keskustelualoitteen ja kay lapsen kanssa keskustelun. Téallgin tilanne alkaa yleensé lapsen

kysymyksella tai toteamuksella, johon opiskelija vastaa jollain tavalla (esimerkki 23).

Esimerkki 23: Opiskelija sallii lapsen aloittaa keskustelun (litteraatti 1: rivit 120-129)

Ol: joo . omena ja porkkana vaihtu . just noi .hyva ,
Ll: jos maa tekisin sut (-) ma@a pistaisin sua (.) omenanena
Ol: Aljaa . must tulis semmonen lumiukko

L NAURESKELEE KASIINSA
Ll: nii , ja pikkat koovat sitte pokkana (.) pookkanoista nai pikkat kor-
vat

L ELEHTII PITKIA KORVIA
Ol: aika hurjan nékoénen lumiukko oisin ,

L NAURESKELEE KASTIINSA

Ol: maa laittasin sulle kylla (.) porkkananenan . (..) nonni ?, (..) ket-
tu (.) laskettelee laudalla ?, kettu laskettelee suksilla ,

Esimerkissd 23 opiskelija O1 ja lapsi tekevat tehtdvad, johon lapsi on juuri antanut toivotunlaisen
responssin. Opiskelija vahvistaa lapsen vastauksen ja kehuu lapsen suoritusta ilmaisuilla just noi ja
hyva. Lapsi keksii aiheesta jutun ja esittdad sen opiskelijalle. Opiskelija ei 1ahde ohjaamaan lasta heti
takaisin tehtdvatoimintaan vaan toteaa véitelauseella neutraalisti must tulissemmonen lumiukko.
Opiskelija ei kiirehdi eteenpdin, ja lapselle jaa aikaa kertoa mielestddn huvittavaa ajatusta lisaa.
Opiskelija puolestaan kehittdd mielikuvaa itsestdén lumiukkona véitelauseella aika hurjan nakéinen
lumiukko oisin. Lasta ajatus naurattaa, ja opiskelija menee vield lapsen aloittamaan juttuun mukaan
kertomalla, millainen lumiukko lapsesta tehtéisiin. Aiheesta ei kuitenkaan synny enda keskustelua,
joten opiskelija séatelee tehtavatoimintaa ja palauttaa huomion tehtavaéan partikkeliketjulla nonni.
Sen jalkeen tehtavatoiminta kaynnistyy uudelleen. Lapsen aloittama keskustelu ei ehk& syvenny
kovin pitkaksi vaihdoksi, mutta institutionaalisen vuorovaikutuksen roolien epdsymmetriaa osiltaan

lieventaa se, ettd opiskelija antaa myos lapsen tuoda ajatuksiaan esille.
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4.3 Tehtdvén lopetusvaihe

Tehtavén lopetusvaihe sisaltaa tehtavan konkreettisen paattamisen ja tehdyn tehtdvan kommentoin-
nin ja arvioinnin jaksot (Panagos ym., 1986). Liséksi lopetusvaiheen voidaan katsoa siséltdvan
my06s uuteen toimintaan siirtymisen jakson, joka tassa tutkimuksessa on kuitenkin analysoitu osana
tehtavén aloitusvaihetta. Téssd tutkimuksessa tehtdvan lopetusvaiheet ovat hyvin lyhyitd, tehtavan
konkreettiseen paattamiseen keskittyvid vuorovaikutuksen jaksoja. Jokainen opiskelija tuo jollain
tavalla lapsen kanssa tehdyn tehtdvan konkreettisesti paatokseen, mutta vain kaksi opiskelijaa pyrkii
kommentoimaan tai arvioimaan lapsen suoritusta tehtavan péaattdmisen yhteydessa. Liséksi aineis-
tosta nékyy keskeisesti myds kolmen opiskelijan tapa ennakoida tehtdvéan lopetusta jo kuntoutus-

vaiheen lopulla.

4.3.1 Tehtdvén paattymisen ennakointi

Pelinomaisessa tehtdvatoiminnassa tehtdva paattyy yleensd, kun kaikki peliin liittyvd materiaali
kuten nappulat tai kortit on kayty lapi (Tykkyléainen, 56, 2005). Talléin lapsi itse pystyy myos seu-
raamaan tehtavan lahenemista kohti loppua. Mikali tehtdva ei ole edella mainitun kaltainen, on lapsi
riippuvainen tehtavatoimintaa yllapitavan henkilon tavasta osoittaa, koska tehtavanteko etenee kohti
loppua. Tassé tutkimuksessa kolme opiskelijaa tekee tehtévad, jossa lapsi ei kykene seuraamaan
tehtavatoiminnan etenemisté kohti lopetusta. Heista kaksi ennakoi lapselle tehtavén lopetuksen I&-
henemista (esimerkki 24 ja 25). My0os yksi sellaisista opiskelijoista, joiden valitseman tehtavan ete-
nemistd kykenee seuraamaan materiaalin avulla, ennakoi tehtdvan lopetusta lapselle. Kielelliset
valinnat, joilla ennakoitiin tehtavatyoskentelyn lopettamista, ovat t&ssd aineistossa hyvin vaihtele-
via. Toisinaan tehtavan lopettamista ennakoivilla kielellisid valinnoilla ikd&n kuin rakennetaan vai-
kuttamisen symmetriaa, toisinaan valinnat vahvistavat opiskelijan roolia ja valta-asemaa toiminnan

etenemisen saatelijana (ks. esimerkit 24, 25 ja 26).

Esimerkki 24: O1 ilmaisee lapselle tehtavan lahestyvan loppua (litteraatti 1, rivit 143-147)

Ol: joo . (..) sit wviela yks ja mennaan
seuraavaan . (..)

Ol: pieni eldain on juossut lumilyhdyn
vieresta ? pieni eld&in on juossut
lumilyhdyn l&helta
(..) mika sielta wvaihtu
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Esimerkisséa 24 opiskelija O1 tekee lapsen kanssa tehtévad, jonka aikana lapsi ei kykene seuraamaan
tehtdvan edistymista kohti loppua. Tilanne on epdsymmetrinen, sill& opiskelijalla on valta paattaa
tehtdvan lopettamisen ajankohta. Systeemis-funktionaalisesta nékokulmasta opiskelija antaa lapselle
kielellisen informaation tehtavén lopettamisesta, eli puhefunktio on toteamus. Esimerkin opiskelija
kayttadkin toteamukselle tyypillisella tavalla véitelausetta sit vield yks ja mennéan seuraavaan. Véi-
telause antaa lapselle siis tiedon tehtavén lopun lahenemisestd, mutta toisaalta lapsella ei ole talla
tavoin esitettynd oikeastaan valtaa vaikuttaa asiaan, silla vaitelauseella 1&hinn& kuvataan asiantilaa
totena vaatimatta vuorovaikutuksen toiselta osapuolelta minké&énlaista vastausta. Vuorovaikutus
séilyy esimerkissa epasymmetrisend, silla valta vaikuttaa tehtdvan etenemiseen sailyy opiskelijalla.
Sen sijaan seuraavassa esimerkissa (esimerkki 25) opiskelija kayttada kielellisi& valintoja, joiden

kautta lapsikin saa ainakin ndennéisesti valtaa vaikuttaa tapahtumien kulkuun.

Esimerkki 25: O3 esittéa lapselle ehdotuksen tehtdvan lopettamisesta (litteraatti 3, rivit 115-
123)

03: noni ? (..) mennaankd vield kerran ja sitten
vaihdetaan (..) Jjohonki muuhun tekemiseen .
O LAITTAA ELAIMET TAKAISIN
POYDALLE
L3: joo:
03: joo .

O PEITTAA TAVARAT HUIVILLA

Esimerkissé 25 opiskelija O3 tekee lapsen kanssa tehtdvad, jossa lopetusvaiheen ldhestyminen ei
ndy materiaalin kautta. Sen sijaan ettd opiskelija ilmoittaisi edellisen esimerkin opiskelijan tavoin
vditelauseella tehtédvan loppuvan, hén esittdékin neuvottelun kaltaisella tavalla lapselle ehdotuksen
mennaanko viela kerran ja sitten vaihdetaan. Valinnallaan (kysymyslause) opiskelija asettaa itsensa
ja lapsen vuorovaikutuksessa tasa-arvoisempaan asiaan ja antaa lapselle ainakin néenndisesti mah-
dollisuuden vaikuttaa tehtavén lopetusajankohtaan. Lapsi suostuu opiskelijan ehdotukseen, ja opis-
kelija vahvistaa suostumuksen toistamalla lapsen ilmaisun. On vaikea sanoa, antaako opiskelija
lapselle oikeasti mahdollisuuden vaikuttaa tehtdvan kulkuun, vai onko kyseessé vain hienovarainen

kielellinen keino ennakoida tehtdvan loppumista.
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Esimerkki 26: O2 tuo esille tehtavan lopetusjakson lahestymisen (litteraatti 2, rivit 148-150)

O JARJESTAA KORTTEJA
02: on KAKs jaljella .
L2: joo

02: joo .

Myos esimerkin 26 opiskelija O2 ennakoi lapselle tehtdvan lopetusjakson lahestymista. Téssa tapa-
uksessa tehtdvatyyppi on kuitenkin sellainen, jossa lapsi kykenee itse seuraamaan korttien véhene-
misestd tehtdvan edistymistd. Esimerkin 25 tavoin opiskelija kdyttad vditelausetta ja ilmaisee lapsel-
le, ettd vield on kaks [korttia] jaljella. Véitelause ilmaisee asiantilan totena, vaajadmattémana tapah-
tumana, joka sadntdjen puitteissa tapahtuu korttien loppuessa. Esimerkin 26 tavoin tdma vaitelause
ei kuitenkaan rakenna vuorovaikutusta epdsymmetriseen suuntaan, silld yhteiset pelisddnnot maarit-

tavéat tehtdvan loppumista.

4.3.2 Tehtdvén lopettaminen

Tehtavan varsinainen lopetusvaihe kaynnistyy, kun tehtdvamateriaali on kaytetty tai kun opiskelija
paattad tehtavad tehdyn tarpeeksi. Kolmella opiskelijalla tehtavatoiminnan lopettamisen maarittaa
pelinomaisen tehtavan paattyminen, ja kolmessa tapauksessa tehtavan paattyminen opiskelijan péa-
toksestd. Tehtavatyyppi ei tdssa aineistossa ole vaikuttanut lopetusvaiheen pituuteen, silla viidella
opiskelijalla tehtavén lopetusvaihe on hyvin lyhyt, muutaman ilmaisun mittainen tapahtuma. Aino-
astaan yksi opiskelija kéayttdd aikaa itsensd ja lapsen suorituksien véliseen vertailuun, joka lei-
kinomaisuudessaan rakentaa positiivista ilmapiirid. Tehtavén lopetusvaihe voikin lasta motivoivana
ja terapiasuhdetta rakentavana piirteend sisaltda lapsen ja terapeuttina toimivan henkilén suoritusten
vertailua, mikali tehtavatyyppi sen mahdollistaa (Tykkyldinen, 2005, 55). Té&lloin opiskelijan kielel-

liset valinnat luovat humoristista ilmapiirid institutionaaliseen tilanteeseen (esimerkki 27).
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Esimerkki 27: Opiskelija tunnustaa havionsa lapselle (litteraatti 5, rivit 400-409).

05: voi kokko

L5: jes mé& oon voittaja ?,
L OTTAA KORTIT PINOONSA, O NAURAA,
L OTTAAVIIMEISEN PARIN ITSELLEEN

L5: kiitos

05: no niin oot . (..) montako paria
sait

L5: yy kaa koo nee vii (.) kuu see
kasi ysi kympi (.) ykstoo kakstoo

koltoo neltoo
L LASKEE SORMILLA
05: noni . (.) ja ma sain kuus
O NAPAUTTAA POYTAA JA PINOAAN
L5: h(h)yva
O NAURAA
05: HYva . (..)sé& pelasit hyvin taas kerran ,

Esimerkin 27 opiskelijan O5 kaikki puheenvuorot ovat luonteeltaan vahvasti motivoiviksi tarkoitet-
tuja ja hyvéa terapiasuhdetta rakentavia. Esimerkin ensimmaisessd puheenvuorossaan opiskelija on
valinnut terapiatilanteen rekisterille epatyypillisen voi kokkd -ilmaisun, joka itsessadn purkaa mah-
dollisia jannitteita opiskelijan ja lapsen valilla. Lapsi riemuitsee onnistumisestaan, ja myos opiskeli-
ja myotailee lasta tdman julistautuessa voittajaksi. Opiskelija my0s jatkaa lapsen motivointia tuo-
malla esille eron lapsen ja itsensa suoriutumisessa. Tama huvittaa lasta, ja seka lapsi ettd opiskelija
nauravat ja ilmentévat ndin hyvaa terapiasuhdetta ja molemmille mieluisaa terapiatilannetta. Opis-
kelija ilmaisee olevansa tyytyvdinen lapsen suoritukseen ja motivoi lasta sekd modaalisella ilmai-
sulla hyva ettd arvottavan adverbin siséltavalla sa pelasit hyvin taas kerran -ilmaisulla.

Kaikki opiskelijat siséllyttavat lopetusvaiheeseen lasta motivoivia ja hyvaé suoriutumista korostavia
modaalisia ilmauksia, kuten adjektiiveja ja adverbeja. Téllaiset ilmaisut ovat kuitenkin hyvin lyhyi-
t4, eikd yksikaan opiskelijoista erittele lapselle niitd asioita, joissa lapsi on suoriutunut erityisen
hyvin. Yksi opiskelija pyrkii kuitenkin selvittdmaan lapsen omaa kokemusta tehtavan tekemisesté
(esimerkki 28).

Esimerkki 28: O6 pyrkii keskustelemaan lapsen suoriutumisesta (litteraartti 6, rivit 209-213)

06: mitas eroa pyyhekumilla ja purukumilla

L6: no kun (..) pyyhekumilla kummataan ja
purukumia syddaan

06: HYVA. HIEnosti .oliko vaikeita

L6: el . mut nyt me lopetetaan

06: joo
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Esimerkissé 28 opiskelija O6 paattad harjoituksen hyvin &kisti kehuen lapsen suoritusta ilmaisuilla
hyva ja hienosti. Tdman jalkeen opiskelija esittdd kysymyksen oliko vaikeita, jonka avulla opiskelija
pyrkii saamaan lapselta tietoa tehtdvan vaikeustasosta. Lapsi vastaa opiskelijan kysymykseen hyvin
lyhyesti Kieltavésti, minka jalkeen han esittad, etta siitda huolimatta (mut) tehtava on tehty. Lapsen
nyt me lopetetaan véitelause on varmuusasteeltaan varma, lapsi on jo syysta tai toisesta paattanyt,
ettei ota endd tehtdvantekijan roolia. Opiskelija hyvéksyy lapsen véitteen totena dialogipartikkelilla
Joo, eika pidempad keskustelua asiasta kdyda. Opiskelija ei l&hde painostamaan lasta lisad vastauk-
sien saamiseksi, vaan mahdollisesti suojelee vuorovaikutussuhdetta kunnioittaen lapsen halua paat-

taa tehtavanteko.

Edellisessa esimerkissé tehtavan konkreettinen paattaminen tapahtuu lapsen aloitteesta, jonka opis-
kelija hyvaksyi. Muilla opiskelijoilla tehtdvan konkreettinen paattdminen on pitkalti sidoksissa ma-
teriaalin, kuten kuvien tai pelien siivoamiseen, ja oli siten toiminnallista. Materiaalien siivoaminen
on osaltaan osa yhteista kokemusta ja terapiasuhteen rakentamista, samoin kun yhteinen siivoami-
sen lomassa kaytéva keskustelu (esimerkit 29 ja 30). Talloin opiskelijoiden kielelliset valinnat sisal-
tavat paljon yhteiseen toimintaan viittaavia ilmauksia ja antavat lapsiasiakkaille mahdollisuuden

tuoda omia mietteitaan julki.

Esimerkki 29: O2 ja lapsi neuvottelevat siivoamisesta (litteraatti 2, rivit 171-176)

02: saatiinks me kaikki
L2: mm joo
02: °saatiin® (..) laitetaanks+me ne taas tanne .
O KAIVAA KANSION
L2: joo . (..) (--)
02: joo-o *?
KOKOAVAT KORTIT KANSION VALIIN

Esimerkissé 29 kuntoutusvaihe on juuri péattynyt, kun tehtdvamateriaalina kéytetyt kortit ovat lop-
puneet poydalta. Vaikka opiskelija kykenee itse ndkemaan tdman, han tekee silti lapselle kysymyk-
sen saatiinks me kaikki. Opiskelija ei pyri saamaan kysymyksella itselleen tuntematonta tietoa (in-
formaation pyytdminen: kysymys, ks. Thompson & Muntigl, 2008), vaan pyrkii todennédkoisesti
varmistamaan lapsen ymmarrysta siitd, ettd tehtdva on loppunut. Lapsi vastaa myontavasti opiskeli-
jan esittdmaan kysymykseen osoittaen olevansa tilanteen tasalla. Opiskelija jatkaa tehtavén konk-
reettista lopetusta esittdmalla lapselle tehtévén siivoamiseen liittyvan kysymyksen laitetaanks me ne
taas tanne. Kysymyslausetta kayttamalla opiskelija antaa lapselle mahdollisuuden tuntea vaikutta-

vansa kasilla olevaan tilanteeseen, ja toisaalta pronominivalinnalla me opiskelija painottaa tilanteen
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ja toiminnan olevan yhteistd, mika rakentaa osaltaan terapiasuhdetta. Vaihto paattyy siihen, etta

molemmat osapuolet kokoavat kortteja yhdessé.

Esimerkki 30: Lapsi pyrkii keskustelemaan O1:n kanssa terapiamateriaalista (litteraatti 1,
rivit 152-158).

Ll: kato . (.) sielt on hiilenjalki
Ol: niin on . aika PIEnet jaljet on tolla

hiirelld (..) semmonen kuva
O OTTAA TEHTAVAPAPERIN POIS LAPSEN EDESTA
Ll: (--) jaajet johtaa téanne

I OSOITTAA KOHTAA PAPERISSA
0l: voi olla kuule
L1: kato
I OSOITTAA PAPERIA JA AANTELEE, O NYOKKAILEE
Ol: nii , sinne via jaljet
O KASAA PAPERIT PINOON JA LAITTAA NE POIS

Esimerkin 30 lapsiasiakas aloittaa ensimmaisella rivilla keskustelun materiaalin kuvasta. Opiskelija
hyvaksyy lapsen tekemén keskustelualoitteen ja vahvistaa lapsen sanoman asian ilmaisulla niin on.
Opiskelija laajentaa lapsen sanomaa entisestaan, minké jalkeen han ottaa tehtdvapaperin pois lapsen
edesté. Lapsi kuitenkin haluaa jatkaa keskustelua, nyt opiskelijan k&dessa olevasta kuvasta. Opiske-
lija hyvaksyy lapsen esittdman nakemyksen lyhyesti voi olla kuule, mutta ei end4 laajenna lapsen
kertomaa. Lapsi ei kuitenkaan lopeta keskustelua vielakéan, vaan pyrkii viela nayttdmaan kuvaa.
Opiskelija laajentaa lapsen aloittamaa keskustelua toteamalla nii, sinne via jaljet. Taman jéalkeen
keskustelu ei paase enda laajenemaan, silla opiskelija laittaa tehtdvapaperit pois ja pyrkii lopetta-
maan keskustelun téstd tehtévasta. Institutionaalisesta nakokulmasta logopedian opiskelija noudat-
taa rooliaan tarkoituksenmukaisen toiminnan varmistajana (ks. Raevaara ym., 2001.) Toisin sanoen
instituutio asettaa aikarajan, jonka sisalla terapiatoiminnan on tapahduttava. Mydskaan kuntoutusta-
voitteen kannalta ei valttdmatta ole jarkevaa jatkaa tehtavaa tai keskustelua loputtomiin, vaikka lap-

si ehka niin haluaisi.

4.4 Tulosten yhteenveto

Tassa tutkimuksessa yhden puheterapiatehtavén tekeminen jakautuu kolmeen vaiheeseen: aloitus-

vaihe, kuntoutusvaihe ja lopetusvaihe. Naiden vaiheiden aikana opiskelijat tekevéat samankaltaisia

asioita, mutta se, minkalaisilla kielellisilla valinnoilla asiat toteutetaan, vaihtelee paljon. Aineistossa
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opiskelijoiden kielellisissa valinnoissa kuitenkin on havaittavissa yhdistavia piirteitd, joilla mm.
tasoitetaan institutionaalisen vuorovaikutuksen roolien epdsymmetriaa, valtetadn lapsiasiakkaan

puutteiden ja virheiden tuomista esille sekd korostetaan lapsen vahvuuksia.

Tdassé aineistossa tehtdvan aloittaminen on hyvin lyhyt tapahtuma, joka sisaltdd uuteen tehtdvaan
huomion siirtdmisen, tehtdvan kuvauksen, tehtdvaan ohjeistuksen ja tehtdvan konkreettisen aloitta-
misen. Kaikki vaiheet eivat ilmene kaikilla opiskelijoilla, vaan esimerkiksi tehtavén tuttuus vaikut-
taa tarpeeseen ohjeistaa ja kuvata tehtdvaa lapselle. Uuteen tehtdvadn huomion siirtdminen tapahtuu
neljalla opiskelijalla sanallisesti ja kahdella materiaalin avulla. Ainoastaan kaksi opiskelijaa kuvaa
tehtdvaa lapselle, mutta jokainen opiskelija ohjeistaa lasta ainakin jollain tavalla. Tehtédvéan konk-

reettinen aloittaminen tapahtuu kaikissa tapauksissa opiskelijan aloitteesta.

Vaikka tehtévan aloitusvaihe onkin varsin nopea ja eteenpdin pyrkiva jakso, on opiskelijoiden Kie-
lellisissa valinnoissa nahtavissé tehtdvatoiminnan eteenpdin kuljettamisen ohessa myds pyrkimys
rakentaa vuorovaikutussuhdetta lapsiasiakkaaseen. Osa opiskelijoista tekee siis kielellisid valintoja
(ehdotukset, neuvottelu), jotka antavat lapselle ainakin ndenndisen mahdollisuuden osallistua tehta-
vanteon jarjestelyyn. Opiskelijat pehmentévat roolijakoa kayttaméalla me-muotoisia persoonavalin-
toja ja ilmaisuja, joiden avulla opiskelija osoittaa lapselle tehtavan tekemisen olevan yhteista muka-
vaa tekemistg, eikd vain lapsen vaikeuksia korostava tapahtuma. Roolinsa ja epdsymmetrisen ase-
telman vuoksi opiskelija on tekemisen vaatijan asemassa, mutta opiskelijat pehmentévét suoraa

kaskemisté esimerkiksi savypartikkeleilla ja modaalisilla keinoilla.

Kuntoutusvaihe on téssa aineistossa kaikista pisin vaihe, joka keskittyy lapsiasiakkaan tehtavan
kannalta oleellisten kielellisten responssien houkuttelemiseen. Vaiheen voidaan katsoa siséltavén
odotuksenmukaisen toiminnan lisaksi lapsen tuotoksia korjaavaa, tehtdvéa saatelevad ja yhteista

kokemusta esiin tuovaa toimintaa.

Odotuksenmukainen toiminta rakentuu pyyntd—vastaus—arvio-rakenteesta ja etenee yleensé varsin
nopeasti ja hairiottomaésti. Tassa aineistossa odotuksenmukaiselle toiminnalle tyypillisia opiskeli-
joiden kielellisia valintoja ovat mm. kysymyslauseet (pyyntd) ja dialogipartikkelit (opiskelija osoit-
taa olevansa kuulolla tai hyvéksyy vastauksen). Liséksi odotuksenmukaiseen toimintaan saattaa
liittyd lapsen motivointia erilaisin hyvaksyvéaa suhtautumista ilmaisevin adjektiivein ja adverbein.
Toisaalta odotuksenmukainen toiminta saattaa olla varsin karsittua ja nopeaa, ja sisaltdd vain pyyn-

tO—responssi-pareja.

Ei-odotuksenmukainen toiminta on aineistossa varsin yleistd, sill4 puheterapiassa kuntoutetaan jo-

tain ongelmaa, jolloin on odotuksenmukaista, ettd myos tehtavéanteko siséltdd ongelmajaksoja. On-
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gelmavuoro synnyttad korjaustarpeen, ja opiskelijat ovat vastuussa ongelman korjaamisesta. Tassé
tutkimuksessa korostuu opiskelijoiden ei-odotuksenmukaisen toiminnan jaksoilla kayttamat kielelli-
set valinnat, jotka vahentavat ongelman vuorovaikutukseen kohdistamaa rasitetta. Opiskelijat kayt-
tavét aineistossa varsin vahan suoraa kielteista palautetta ja pyrkivét ilmaisemaan korjaustarpeen
esimerkiksi johdattelemalla lasta kysymyksilla vastauksen korjaamiseen tai olemalla jopa kokonaan

takertumatta korjaustarpeeseen.

Ongelman tehtdvanteossa voi aiheuttaa myos asiakkaan ei-toivotunlainen toiminta. Tallgin opiskeli-
ja toimii tehtavaa saatelevasti pyrkiessédén kuljettamaan tilanteen takaisin tehtdvantekoon. Toisaalta
tehtdvaa saateleva toiminta voi pyrkia pitdamaéan lapsen huomion tehtévéanteossa. Tassa aineistossa
huomiota tehtdvassa pitava séateleva toiminta tapahtui selostuksenomaisesti, usein vaitelauseilla,
jolloin suurempia jannitteita vuorovaikutussuhteeseen ei synny. Sen sijaan lapsen toimintaa ohjaava
tehtdvan séately tapahtuu aineistossa usein kaskylauseilla, joita opiskelijat pehmentdvat esimerkiksi
savypartikkeleilla. Toisaalta opiskelijat saattavat pyrkid vaikuttamaan lapsen ei-toivotunlaiseen
toimintaan késkemisen sijaan neuvottelemalla lapsen kanssa tehtévatoimintaa edistavista ratkaisuis-
ta. Suoraa pehmentamatonta k&skemistakin kaytetadn aineistossa, kun opiskelija haluaa oikein tiu-
kasti puuttua lapsen toimintaan.

Tassa aineistossa yhteistd kokemusta rakentavaa on toiminta, joka ei varsinaisesti ole tehtdvan ete-
nemisen kannalta tarpeellista, mutta joka osaltaan rakentaa vuorovaikutussuhdetta lapsen ja opiske-
lijan vélille. Yhteisen kokemuksen jaksoissa opiskelijat motivoivat lasta leikkimielisyydelld, ovat
kiinnostuneita lapsen kokemuksista ja tarttuvat lapsen tehtavatilanteeseen kuulumattomiin keskuste-
lualoitteisiin. Yhteisen kokemuksen jaksolle on tyypillista irtaantuminen puheterapialle tyypillisesta
rekisteristd, eli opiskelija saattaa esimerkiksi hassutella kayttamalla aikuiselle epétyypillisia ilmai-
suja ja sanavalintoja. Myos kiinnostuksen esittdminen lapsen asioita kohtaan esimerkiksi kysymyk-
silla rakentaa opiskelijan ja lapsen vélista vuorovaikutussuhdetta omalla tavallaan, kuten myos lap-

sen keskustelualoitteisiin vastaaminen ja mukaan meneminenkin tekee.

Tehtavén lopetusvaihe on aloitusvaiheen tavoin melko lyhyt jakso, joka sisaltda tehtdvan paattami-
sen ennakointia, konkreettisen padttdmisen sek& tehtdvan kommentoinnin ja arvioinnin. Jokainen
opiskelija tuo tehtdvén jollain tavalla padtokseen, mutta vain yksi opiskelija pyrkii arvioimaan lap-
sen suoriutumista. Tehtdvan lopetusvaiheen etenemiseen vaikuttaa osaltaan se, madritteleeko tehta-
van loppumisen materiaalin loppuminen, ajan kuluminen tai opiskelijan paatés. Kun tehtava ei riipu
materiaalista, on tehtédvéan lopettaminen jalleen opiskelijajohtoista. Yksi opiskelija rakentaa lopetuk-

sessa leikinomaisuudella positiivista ilmapiirid tehtévatilanteeseen ja motivoi ja kehuu lasta suori-
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tuksesta. Lopetusvaiheessa aloitusvaiheen tavoin korostuu tehtévanteko yhteisena toimintana, eli

opiskelija ja lapsi saattavat yhdessé keskustella tai neuvotella tehtdvatoiminnan loputtua.
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5 POHDINTA

5.1 Tulosten pohdinta

Puheterapia tapahtuu asiakkaan ja puheterapeutin vuorovaikutuksessa, ja kun vuorovaikutus onnis-
tuu, ajatellaan sen saavan aikaan haluttuja muutoksia asiakkaan kayttaytymisessa (Andrews &
Smith, 1995). Ihmissuhde- eli interpersoonaisissa ammateissa tyypillistd on vuorovaikutuksen kak-
sijakoisuus; ammattilaisen tulee asiantuntijatietonsa pohjalta ohjata toimintaa ja vuorovaikutusta,
mutta lisdksi h&nen tulee kyetd muodostamaan ja yll&pitdmaan toimiva vuorovaikutussuhde asiak-
kaansa kanssa (Rauste-von Wrigth & von Wright, 2003, 214). Tassa tutkimuksessa kuusi logopedi-
an opiskelijaa suorittaa kliinisen harjoittelunsa jaksoa. Heidan vuorovaikutuskaytanteissdan on ha-

vaittavissa seka sisalto- ettd suhdeulottuvuuden hallintaan liittyvié seikkoja.

Logopedian Kliinisen harjoittelun tavoitteet ovat seka sisallollisia ettd asiakassuhteeseen painottu-
via, eli opiskelijan tulee kyetd tekemééan kuntoutuksellisia ratkaisuja seka asiantuntijatietonsa poh-
jalta ettd pystya luomaan hyva vuorovaikutussuhde asiakkaaseen (Tampereen yliopiston séhkdinen
opinto-opas 2015-2018). Tassa tutkimuksessa opiskelijat kuljettavat tehtavétilannetta eteenpdin
tietyn rakenteen mukaan ja vaativat lapselta tietynlaista kuntoutusta edistavaa suoriutumista (sisal-
toulottuvuus), mutta samalla he myods pyrkivat rakentamaan ja sailyttdmaan vuorovaikutussuhdetta
(suhdeulottuvuus). Opiskelijoiden kielelliset valinnat rakentavat merkityksia (Shore, 1992, 22-24),
joita tarkastelemalla voidaan kuvata, kuinka opiskelija toteuttaa nditd kahta ulottuvuutta samanai-

kaisesti.

Puheterapeutti on vuorovaikutuksessa ammattilainen asiakkaaseen nahden (Gerlander & Takala,
2010). Téassa tutkimuksessa opiskelijat vasta harjoittelevat rooliaan ammattilaisina. Aineistossa jo-
kainen opiskelija tekee lapsen kanssa puheterapiatehtdvad, joka sisaltad aloituksen, kuntoutusvai-
heen ja lopetuksen (Panagos ym., 1986). Ndma vaiheet ovat kestoiltaan erilaisia ja vaikka jokainen
opiskelija toteuttaa ndma vaiheet, ne ovat valinnoiltaan ja tapahtumiltaan yksil6llisia. Opiskelijoilla
vaikuttaa kuitenkin olevan mielessaan jonkinlainen ajatus siité, ettd tehtavanteko vaatii ndma kaikki
vaiheet. Kuitenkin esimerkiksi terapiakertojen aiemmat tapahtumat ja tehtdvén tuttuus vaikuttavat
siihen, kokevatko opiskelijat vaikkapa lapsen ohjeistamisen tai tehtdvan kuvaamisen tarkeéksi. Te-

rapiatilanteet ovat siis aivan yhta yksil6llisid kuin osanottajatkin.

Kun puheterapian asiakas on lapsi, tdima ei ehké itse osaa tai ymmarré pyrkié kohti itsedan hyodyt-
tavaa tilaa, kuntoutumista. Tykkyldinen (2005) onkin havainnut puheterapeutin toiminnan olevan
luonteeltaan ohjailevaa ja myos Silvast (1991) on todennut puheterapeuttien olevan toiminnan saé-

telijoita. Tassakin aineistossa tehtdvatoiminta on varsin epasymmetristd, eli viime kédessa on opis-
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kelijan pé&atoksesté Kiinni, koska jokin toiminta aloitetaan, lopetetaan tai koska sita jatketaan. Kui-
tenkin tassé tydssa on havaittavissa opiskelijoiden kayttdmia kielellisid valintoja, joilla he yrittavéat
osaltaan vahentaa tata selvadd epasymmetristd ldhtokohtaa. Opiskelijat tekevét esimerkiksi per-
soonavalintoja, joilla he osoittavat tekemisen olevan yhteistd, eikd niinkaan vain lapsen tehtavaa
(me voitas alottaa). Toisaalta opiskelijat saattavat antaa myos lapselle mahdollisuuden neuvotella ja
tehdd valintoja tehtévaé koskien (leikittaiskd). Koska puheterapia on ennalta suunniteltua toimintaa,
ei lapselle annettu péatantavalta aina ole todellista, vaan se on keino rakentaa vuorovaikutussuhdet-
ta. Toisin sanoen opiskelija saattaa esittdaa lapselle tehtévén tai toiminnan ehdotuksena (kysymys-
lause), vaikka kyseessd on pikemminkin valttaméattdmyys ja tosiasia (ilmaistaan véitelauseella ks.
(Thompson & Muntigl, 2008), suunniteltu toiminta, johon joka tapauksessa paadytaan. Myods Tyk-
kylainen (2005, 71) on tydssadn havainnoinut samantyyppista toimintaa. Talld tavalla toimiessaan
opiskelija ottaa sen riskin, ettd lapsi kieltaytyy, silla kysymyslauseeseen on mahdollista vastata
myos kieltavasti (ks. Hakulinen ym., 2004, 1572). Onkin mahdollista, ettd opiskelija punnitsee Kiel-

taytymisen riskin olevan pieni verrattuna lapsen osallistamisen hyotyihin.

Opiskelija on ammattilaisen tavoin ristiriitaisessa asemassa; ylh&altd han on vastuussa tilanteen
kontrolloinnista ja toiminnan suunnittelusta, toisaalta hdanen on oltava asiakkaalleen solidaarinen
(Perakyld, 1999, 43-45). Ongelmia vuorovaikutukseen ei synny, kun tehtavatoiminta on odotuk-
senmukaista, silla talloin sekéa lapsi ettd opiskelija toimivat hyvin omassa roolissaan. Kuitenkin on-
gelmia syntyy, kun lapsen toiminta tai responssit ovat virheellisid, silla opiskelijan velvollisuus
kuntouttajana on ohjata toimintaa kuntoutumisen kannalta oleelliseksi. Lapsen vaara responssi on
ongelmavuoro, joka synnyttdd vuorovaikutukseen korjaustarpeen (Schegloff, Jefferson & Sacks,
1977). Vuorovaikutuksen kannalta virheellisyyden osoittaminen suorituksessa ja suorituksen kor-
jaaminen on ongelmallista, silld toisen Kritisointia pidetddn yleensa sosiaalisesti arkaluontoisena
toimintana, jota yritetddn véalttdd (Pomerantz, 1984.) Aineistossa opiskelijat pyrkivat roolinsa mu-
kaisesti puuttumaan lapsen virheelliseen toimintaan, mutta keinot ongelmakohtien osoittamiseen ja
korjausaloitteiden k&ynnistdmiseen ovat vaihtelevia. Varsin harvoin opiskelijat osoittavat virheen
suoraan, vaan pyrkivat esimerkiksi ehdottamalla ja johdattamalla saamaan lapsi korjaamaan oma
vastauksensa (sanoinkos maa krokotiili). Tykkyldinen (2005) on tutkimuksessaan havainnut puhete-
rapeuttien pyrkivan sdilyttdmaan lapsiasiakkaansa tehtéavanratkaisijana, ja myos Ferguson (1998) ja
Laakso (2003) ovat tehneet samanlaisia havaintoja puheterapeuttien ja aikuisasiakkaiden kohdalla.
Tassa tapauksessa opiskelijan valinnat palvelevat tilannetta varmasti useilla tavoilla: toisaalta lap-
siasiakkaan virheelliseen responssiin kiinnittyva huomio on pienempi ja toisaalta lapsi saattaa tuot-
taa korjauksen itse omasta aloitteestaan. Toisinaan opiskelijat saattoivat jattda korjaustarpeen huo-

mioimatta kokonaan, ja syyt tdhan voivat olla moninaisia. Ehkapé opiskelijat kokevat korjaamisen
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olevan liian haastavaa lapselle ja korjausjaksojen liiallisuuden vahingoittavan vuorovaikutuksen

sujumista.

Silvast (1991) on todennut puheterapeuttien tekevan puheterapiavuorovaikutuksessa valtaosan aloit-
teista, joka nékyi myos tassa tutkimuksessa. Yksi vuorovaikutusta rakentava keino opiskelijoilla
olikin lahted lapsen tehtavatilanteeseen liittyméattomaan keskustelualoitteeseen mukaan. Talldin
lapsen passiivinen rooli pelkkéna vastausten antajana muuttui ainakin hetkellisesti toisenlaiseksi.
Aineistossa kiinnostavaa olikin toiminta, jolla ei ollut tehtdvan tekemisen kannalta selvasti havaitta-
vissa olevaa merkitystd, mutta jolla oli kuitenkin vuorovaikutusta rakentava merkitys. Tahan kuu-
luivat keskustelualoitteisiin mukaan menemisen lisaksi myos leikkimielinen toiminta (séhan nyt
ovela oot) ja motivointi (sa pelasit hyvin taas kerran), joilla on oma merkityksensé lapsen yhteis-
tyokyvyn yllapitdmisessd. Mikali tehtévatilanteista riisuttaisiin kaikki vuorovaikutusta edistava
toiminta ja jaljelle jatettdisiin vain tehtdvan kannalta oleellinen toiminta, olisi jéljelld luultavasti
enaa tassakin tyossa havaittua pyynto-responssi-hyvaksynta —tyyppista rakennetta. Vuorovaikutusta
edistavalla toiminnalla onkin oma suuri merkityksensa tehtdvanteossa, silla motivoinnilla,
leikkimielisyydelld, kehumisella ja muulla vastaavalla tehtdvatydskentely sailyy eldvané ja vuo-

rovaikutteisena.

5.2 Menetelmén pohdinta

Tama tutkimus kuvaa opiskelijoiden vuorovaikutusta rakentavia ja yllapitavia kielellisid valintoja
lapsiasiakkaan tehtavatyoskentelyn tukemiseksi. Samalla tarkoitukseksi muotoutui myos kokeilla
uudenlaista, systeemis-funktionaaliseen kieliteoriaan perustuvaa, kuvausmenetelmda. Vaikka sys-
teemis-funktionaalista Kieliteoriaa onkin muutamissa logopedian alan tutkimuksissa kéaytetty (mm.
Korpijaakko-Huuhka, 2003; Ferguson & Elliot, 2001), teoriaa ei ole sovellettu juuri talla tavoin
tarkastelemaan kielellisia valintoja terapeutti-asiakasvuorovaikutussuhteen rakentajina ja sailyttaji-
né opiskelijan kliinisen harjoittelun jakson aikana. Uuden menetelmén soveltamiseen liittyy omat
epavarmuustekijansé, silla tutkija ei voi vertailla omia menettelytapojaan toisten tutkijoiden tutki-
muksien avulla. T&mén vuoksi menetelmdstd muotoutui aineiston ja teoriatiedon vuoropuhelu, eli

tutkimus on teoriasta johdettu laadullinen monitapaustutkimus.

Tassa tutkimuksessa tutkimushenkil6ing oli kuusi Tampereen yliopiston logopedian opiskelijaa.
Aiemmissa logopedian opiskelijoita koskevissa tutkimuksissa logopedian opiskelijoiden on todettu
olevan kansainvalisestikin melko homogeeninen ryhmé, koska suuri osa opiskelijoista on keski-
luokkaan kuuluvia naishenkil6itd (Freeman & Armstrong, 2004). T&ssé tutkimuksessa opiskelijoi-

den taustoilla ei ollut vélia, mutta logopedian opiskelijoiden joukolle varsin tyypillisesti kaikki tut-
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kittavat olivat naisia. Aiemmassa opiskelijoiden vuorovaikutusosaamista kasittelevissa tutkimuksis-
sa myos ohjaajan rooli on néahty oleelliseksi osaksi opiskelijan valmiutta olla vuorovaikutuksessa
asiakkaiden kanssa (mm. Smith, 2015; American Speech-Language-Hearing Association 2008b;
Hyvérinen ym., 2005). Tama vaikutti tutkimushenkil6iden valintaan siten, etta valitsin tutkimus-
henkil6iksi opiskelijoita, joita oli ohjannut harjoittelujaksolla sama ohjaaja. Nin halusin varmistaa
ohjauksen vaikuttavan opiskelijoiden vuorovaikutustyyliin samalla tavalla. Jalkeenpéin ajateltuna
tutkimushenkiléiden valinta olisi voinut olla talta osin joustavampaa; tdméan tyyppisessa tutkimuk-
sessa ei ehké ole tarpeen rajata tutkimushenkil6itd néin tarkalla kriteerilld, varsinkin kun opiskeli-
joiden kielelliset valinnat osoittautuivat hyvin yksiléllisiksi. Sen sijaan lapsiasiakkaiden kielellisen
héairion vaikutus tutkimushenkildiden valintaan oli hyvé ottaa huomioon. Kun asiakkaiden ongelmat
olivat samantyyppisig, oli analysoitavan tehtdvan 16ytdminen nauhoitteilta helpompaa. Samantyyp-

pisista tehtavisté oli helpompi analysoida tehtavan eri vaiheita.

Tassa tutkimuksessa kuuden tutkimushenkilén vuorovaikutuskumppaneineen tuottaman tekstiai-
neiston maara (57 minuuttia 25 sekuntia) oli vield hallittava, mutta analysoitavana ty6las. Monivai-
heinen laadullinen tekstinanalyysi on nimittéin paljon aikaa vievé tehtavé ja pitkan aineiston lapi
kayminen olikin menetelmén uutuuden vuoksi aika raskasta. Mikali tutkimushenkil6ité olisi ollut
enemman, olisi aineisto ehka ollut liian laaja tehokkaalle analyysille. Aineiston analyysia edelsi sen
kéasittely analysoitavaan muotoon, eli tassa tapauksessa litterointi. Tutkimuksessani litteraatiotark-
kuus oli melko korkea, silla keskusteluntutkimuksessakin on todettu, ettei mitdan kielenkdyton tai
puheen piirrettd voida ennalta pitdd merkityksettémana (Seppéanen, 1997, 20). Vaikka tama litte-
roinnin tarkkuus teki tyovaiheesta varsin raskaan, se hyddytti myéhemmin tekstin analysointia, silla
vuorovaikutuksen piirteet olivat hyvin nakyvissa litteraateissa. Toisaalta vastaavanlaisessa tutki-
muksessa saattaisin jatkossa hieman laskea litteraatiotarkkuutta, silla esimerkiksi intonaation mer-

kitseminen nain tarkasti ei ole valttamatonta.

Taman kaltaiselle tutkimukselle (teoriasidonnainen analyysi, ks. Tuomi ja Sarajarvi, 2002, 98-99)
tyypillistd on muun muassa se, ettd analyysissa kaytetadn hyodyksi tutkimuksen kannalta mielek-
kéésti valikoituja kasitteitd ja havaintoja, joita aiempi tutkimustieto on tuottanut. Tallainen menette-
lytapa ei esta aineistossa ilmenevien uusien ilmididen havaitsemista ja uusien ideoiden syntymista,
vaan pikemminkin auttaa sitd. Tassd tutkimuksessa on kéytetty hyvaksi keskustelunanalyyttisten
tutkimusten ja diskurssinanalyysin tuottamaa tietoa. Esimerkiksi tehtévén jaottelu vaiheisiin on pe-
raisin pitkalti Panagosin, Bobkoffin ja Scottin (1986) analyysista ja monet tdman tutkimuksen ha-
vainnot saivat tukea Tykkylaisen (2005) keskustelunanalyyttisessa tutkimuksessaan tekemisté ha-
vainnoista. Varsinkin keskustelunanalyysi on kédytetty menetelmé esimerkiksi juuri institutionaalista

vuorovaikutusta tutkittaessa ja sen avulla on kyetty osoittamaan vuorovaikutuksesta monia erilaisia
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piirteitd kuten vuorottelua, korjausjasennyksia ja muita vuorovaikutuksen rakenteita (Klippi, Laakso
& Tykkyldinen, 2005). Kuitenkaan naiden menetelmien tarjoama sangen kattava tarkastelutapa ei
ollut minulle mieleinen, silla vaikka esimerkiksi keskustelunanalyysilla kyetaan tarkasti erittele-
maan sitd mita tekstista 16ytyy, ei se mielestani kykene ottamaan kantaa siihen miksi jokin piirre
loytyy tekstista. Jotta esimerkiksi koulutuksen vuorovaikutusosaamiseen tahtaavié opintoja voidaan
kehittad, ei pelkk&d havainnoitujen asioiden laatiminen erdénlaisiksi taito- ja osaamislistoiksi ole
riittdva lahetymistapa (Valkonen, 2003, 259.) Esimerkiksi itsearviointitaitojen on todettu olevan
tarked osa ammatillisen osaamisen kehittymista ja niiden kehittdminen vaatiikin paljon syvaa ja

kehittynyttd kykyé analysoida omaa toimintaansa (Smith, 2015.)

Systeemis-funktionaalisen teorian vahvuus vuorovaikutustutkimuksessa muihin menetelmiin néh-
den on sen tapa nahda kielenkaytto valintoina (Eggins, 2004, 1-22). Kielen kayttdja tekee valinnan
systeemin tarjoamien mahdollisuuksien puitteissa ja jokainen valinta voidaan tarkastella sita vasten,
mitd olisi voitu sanoa, mutta ei kuitenkaan sanottu. Talloin vuorovaikutus ei vain ole sit4 mité teks-
tissa nékyy, vaan analyysi saa merkityksensa siitd mika valinta on tehty ja mita vaihtoehtoja valin-
nalle olisi ollut. T&td ndkdkulmaa vasten voidaan myds miettid miksi valinta on tehty jonkin toisen
sijaan, eli mita valinta tarkoittaa esimerkiksi juuri vuorovaikutuksen suhteen. T&ssé tutkimuksessa
valintoja on pyritty tuomaan esille mm. puhefunktioiden avulla, mutta menetelmassa on parantami-
sen varaa. Uutta tutkimusta tehtdessa on syyta pohtia, minkélaisella tavalla systeemis-
funktionaalisesta teoriasta pééasee hyddyntaméan sekd sen systeemisyytta (mitd valintoja voidaan
tehd4) ja funktionaalisuutta (mihin kielta kaytetaan) (Shore, 2012).

Taysin ongelmaton systeemis-funktionaaliseen teoriaan perustuva menetelmd ei kuitenkaan ole.
Systeemis-funktionaalinen kieliteoria on varsin kattava, ja se tarjoaa vuorovaikutuksen analysointiin
paljon tydkaluja, mutta sisaanpéaasy teoriaan ei ole aivan helppoa (Shore, 2012). Varsinkin omassa
tutkimusprosessissani sisaanpéasy oli vaiheittaista ja pitkan tyon tulos (my6s Korpijaakko-Huuhka,
2003, 184), ja edelleen opin viikoittain uutta systeemis-funktionaalisesta teoriasta. Toisaalta laaja
teoria tarjoaa monenlaisia sovellusmahdollisuuksia, mutta jonkinlaisen kokonaiskuvan hahmotta-
minen teoriasta on kuitenkin edellytys onnistuneeseen systeemis-funktionaalista kieliteoriaa hyo-
dyntavéan tutkimukseen (Shore, 2012). Keskustelunanalyyttisen tutkimuksen tavoin myds systee-
mis-funktionaalisesta kielenteoriasta l&hteva metodi rajaa tutkimuksen vuorovaikutusilmiéiden lahi-
tarkasteluun (Laakso, 2008). Kokonaiskuva rakentuu siis useiden tutkimusten myo6ta vahitellen,
eika systeemis-funktionaaliseen teoriaan perustuvalla tutkimuksellakaan voida heti luoda yleistetta-
vissé olevaa kokonaiskuvaa. Nama mahdollisesti ongelmallisena n&htdvat seikat ovat varsin pienié
tdmankaltaisen tutkimuksen hyotyjen rinnalla. Vuorovaikutuskéyténteiden tutkimus ja kuvaus ovat

nimittdin oleellinen osa ammatillisen osaamisen kehittdmisessa (Ferguson & Armstrong, 2004;
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Freeman, 2004). Pienellakin tiedolla on suuri merkitys alan vuorovaikutusosaamisen kehittamisessa

eteenpain.

5.3 Tyon kliininen merkitys ja jatkotutkimuksen aiheita

Kliininen harjoittelu on tarpeellinen osa logopedian opiskelijoiden kasvua tulevaisuuden ammatti-
laisiksi (American Speech-Language-Hearing Association, 2008a). Taman tutkimuksen tavoite oli
kuvata opiskelijoiden vuorovaikutuskaytanteitd kliinisen harjoittelun jaksolla lapsiasiakkaan kanssa
tehtavaa tehtdessa. Tutkimuksessa on kuvattu yksittéisten opiskelijoiden kertaluontoisia tai toistuvia
kielellisi& valintoja, joilla he rakentavat, yll&pitavat ja suojelevat vuorovaikutussuhdetta lapsiasiak-
kaaseen. Taméan kaltaisen tutkimuksen tulokset ovat yksittaisid ja ennen kaikkea yksil6llisia pienia
I0ytojd, joiden pohjalta ei voi luoda yleistettdvad mallia siitd, kuinka opiskelijat toimivat tietyssa
tehtavéatilanteen vaiheessa. Hyodyttomia ndmé 10ydot eivat kuitenkaan ole, silla ne osoittavat, ettd
opiskelijoiden vuorovaikutuksesta voi tehdd havaintoja, joita voi hyddyntaa esimerkiksi opetustar-

koituksissa.

Yksi kliinisen harjoittelun tavoite on opettaa opiskelija arvioimaan onnistuneesti omaa toimintaansa
Kliinisessd ymparistdssa (American Speech-Language-Hearing Association, 2008a). Taéman tutki-
muksen tapa tarkastella vuorovaikutusta sopii hyvin oman toiminnan arviointiin, silld systeemis-
funktionaalisen kieliteorian ndkemys kielenkaytosta valintoina jattaa tilaa muutokselle (ks. valinnat
esim. Eggins, 2004, 20). Jokainen opiskelijan kielellinen valinta ndyttaytyy niit4 potentiaalisia va-
lintoja vasten, jotka opiskelija olisi voinut tehdd. Nama valinnat voivat olla joko tiedostaen tai tie-
dostamatta tehtyja. Vuorovaikutusosaamisen nédkékulmasta omien valintojen tiedostaminen on tar-
ked osa sujuvaa toimintaa (Hargie, 2006). Omia kielellisi& valintoja arvioimalla opiskelija oppii
tiedostamaan, milloin h&n toimii taitavasti tai taitamattomasti, ja ennen pitk&a tiedostamisen kautta
osaaminen muuttuu automaatioksi, hiljaiseksi tiedoksi, jonka varassa voi toimia taitavasti jopa tie-

dostamattaankin (Jannes, ym. 2013).

On perusteltua todeta, ettd oman toiminnan arvioiminen auttaa opiskelijaa kurottautumaan kohti
tulevaa ammattilaisen rooliaan (Smith, 2015). Taméan tavoitteen saavuttamisessa tarked rooli on
kliinisen harjoittelun ohjauksella; hyvéd ohjaaja kykenee johdattamaan opiskelijan kohti itsendista
ajattelua ja ongelman ratkaisua (American Speech-Language-Hearing Association, 1985). Ohjaajan
rooli opiskelijan toiminnan oman arvioinnin kehittymisessd on oleellinen (American Speech-
Language-Hearing Association, 2008b). Ohjaajan tulee myo6s kyetd tunnistamaan ja osoittamaan

opiskelijalle timan vuorovaikutuskayténteitd ja toimintaa, jotka vaikuttavat myonteisesti tai kieltei-
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sesti asiakkaan kuntoutumiseen. Vuorovaikutusammateissa vuorovaikutuksen onnistuminen vaikut-
taa tyon tuloksellisuuteen (Andrews & Schmidt, 1995). Systeemis-funktionaalinen kieliteoria tarjo-
aa kattavuudessaan monenlaisia tyokaluja vuorovaikutuksen analysointiin, kuten tassa tutkimukses-
sa on todettu, mutta sisdd@npaasy teoriaan ei kuitenkaan ole helppoa (Shore, 2012). Kliinisen harjoit-
telun ohjaustilanteissa tdman tutkimuksen kaltainen valintojen tarkastelu varmasti antaisi opiskeli-
jalle paljon ajateltavaa toiminnastaan. Kuitenkin se myos vaatisi ohjaajalta syvallista perehtymista
asiaan, sill& valintojen tarkastelu onnistuu vain ymmartdmalla valintojen luonteen; mitd mahdollisia

valintoja on tehtévissa ja mita funktiota valinnat toteuttavat?

Vuorovaikutuskaytanteiden tarkastelun ei tarvitse rajautua pelkéstdén opiskelijoiden toimintaan,
vaan myos kliinisessa tydssa jo jonkin aikaa toimivat puheterapeutit saattavat hyotyd oman toimin-
tansa tarkastelusta (Freeman, 2004). Puheterapeuttien vuorovaikutuskaytanteiden tutkimus on edel-
leen verrattain vahdistd, mutta sitdkin tarpeellisempaa (Freeman, 2004; Ferguson & Armstrong,
2004). Tunnistamalla ihmissuhdeammatissa toimivien henkildiden vuorovaikutuskéaytanteitd, voi-
daan mahdollisesti my6s saada madaritettyd sanalliseen muotoon hiljaista tietoa, ja muuttaa se ym-

marrykseksi ammatillisesta vuorovaikutusosaamisesta.

Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin tiettyjen logopedian opiskelijoiden kielenkayttoa tietylla hetkella,
tietyssé paikassa ja tiettyjen asiakkaiden kanssa. Kieli ei tapahdu tyhjidssg, vaan se heijastaa aina
kielenkayttajiadn, kulttuuria, asenteita ja merkityksia, joita henkilot haluavat saada vélitettya (Halli-
day 1978, 28-29). Kielellisia valintoja tapahtuu koko ajan erilaisissa ymparistoissa eri henkildiden
kesken. Yksi mielenkiintoinen jatkotutkimus mahdollisuus voisikin olla samojen opiskelijoiden
seuranta koulutuksen eri vaiheissa — ndin voitaisiin ehka osoittaa opiskelijoiden vuorovaikutustai-
doissa kehityst4, kuten alun perin tutkimushankkeessa oli tarkoituskin (ks. Rantala ym., 2009).
Myos alalla toimivien puheterapeuttien vuorovaikutuskéaytanteiden tarkastelu erilaisten asiakkaiden
kanssa on hyva jatkotutkimusaihe. Silloin voitaisiin tarkastella, muuttuvatko vuorovaikutuskéaytan-
teet erilaisten asiakkaiden kanssa tai vaikuttaako esimerkiksi asiakkaan hairidtyyppi siihen, kuinka
paljon esimerkiksi asiakkaan virheellistd toimintaa tai responsseja korjataan suoraan. Jatkotutki-
musmahdollisuuksia on loputtomasti, silla tilannemuuttujia on maarattdmasti. Yksittaisten havain-
tojen avulla voidaan hiljalleen koota ndkemys siitd, millaiset vuorovaikutuksen piirteet maarittavéat

onnistunutta vuorovaikutusta asiakkaan kanssa.
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Liitteet:

Liite 1

Litteraatin merkisto, soveltaen Korpijaakko-Huuhkan (2003) kayttdmaa sovellusta Seppésen
1997) mallista.

1. Sé&velkulku, painotus ja tauot

) voimakkaasti laskeva savelkulku
, lievasti laskeva savelkulku

? voimakkaasti nouseva savelkulku
?, lievasti nouseva savelkulku

JUna sanan painotus

) lyhyt tauko, alle 0,5 s.

..) pidempi tauko, yli 0,5 s.

2. Epaéselvan puheen merkinta

sel- sana on jaanyt kesken

) sana, josta ei ole saatu selvaa

(--) pitempi ilmaus, josta ei ole saatu selvaa
3. Nauru

he he naurua

m(h)ita sana lausuttu nauraen

4. Muuta

I:aatikko venytetty danne

[ padllekkaispuhunnan alku

] paallekkaispuhunnan loppu

niin+ku sanat dantyvét yhtené kokonaisuutena
OTTAA

KORTIN toiminnan kuvausta

°sana® kuiskattu ilmaisu

Liite 2 saatavissa erikseen



