TUULATYKKYLAINEN

—e——

KIELIHAIRIOINEN LAPSI
KESKINAISEN YMMARTAMISEN
VAALIJANA

JOHDANTO

V‘;Cn 4| asten puheterapialle on tyypillista, ettd kuntoutustavoitteet sisallytetaan lapsil-
|| le mieluisaan toimintaan. Leikkiminen, pelaaminen seké pelinomaiset tehtavat
ovatkin puheterapeutin ja lapsen tapaamisten tuttua puuhaa. Tassa artikkelissa
tutkin puheterapeutin ja kielihdiriovisen lapsen vuorovaikutusta pelinomaisessa tehtava-
tilanteessa. Keskityn kuvaamaan kielihairivisen lapsen keinoja kisitella hanelle asetettuun
tehtavaan liittyvia kuulemisen ja ymmartamisen vaikeuksia. Naita ongelmia keskustelijat
kasittelevat korjausjasennyksen avulla. Korjaus on prosessi, jonka voi aloittaa ongelma-
vuoron tuottaja (itse) tai ongelmavuoron vastaanottaja (toinen), ja sen voi saattaa loppuun
joko itse tai toinen (Schegloff, Jefferson ja Sacks 1977; Sorjonen 1997). Pohdin kielihai-
ridisten lasten tekemia korjausaloitteita myos tarkastelemalla 5-vuotiaiden tyypillisesti
kehittyvien lasten kotona didin kanssa arvuutellessa tekemia korjausaloitteita. Tutkimus-
menetelméni on etnometodologinen keskustelunanalyysi (Sacks, Schegloff ja Jefferson
1974; Tainio 1997).

Tutkittavat lapset kayvat puheterapiassa, koska heilla on kehityksellinen kielihairid
tai kielihairioepaily. Kehityksellisella kielihairiolla (dysfasia, kielen kehityksen erityis-
vaikeus) tarkoitetaan tilaa, jossa muuten normaalisti kehittyva ja kuuleva lapsi ei omaksu
kielta normaalisti (Stark ja Tallal 1981; Bishop 1997; Leonard 1998). Suomalainen lapsi
saa ladketieteellisen diagnoosin kielellisille vaikeuksilleen Maailman Terveysjarjeston
Kansainvilisen tautiluokituksen (ICD-10) perusteella. Talloin lapset, joilla on puheen ja
kielen kehityksen vaikeuksia, jakautuvat tavallisimmin kahteen ryhmaan: lapsiin, joiden
kielelliset vaikeudet painottuvat puheen tuottamiseen (F80.1), sekd ryhmédan, jossa lap-
silla on vaikeuksia puheen tuottamisen lisdksi myos puheen ymmartamisessa (F80.2).
Lapset, joilla on puheen ja kielen kehityksen vaikeuksia, muodostavat kuitenkin hyvin
heterogeenisen joukon, josta erottuu erilaisia alaryhmié (Bishop ja Rosenbloom 1987;
Rapin ja Allen 1987; Rapin 1996). Kaytannon puheterapiatyossa on harvinaista, etta
puheterapeutti tapaa selvasti johonkin alaryhmééan kuuluvia lapsia. Yksimielisia ollaan
kuitenkin siitd, ettd on yksi kielihdiriolasten alaryhma, jolla on keskustelun vaikeuksia
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(Bishop ja Adams 1989; Bishop ym. 2000). Kielellinen hairio ei myoskédan ole pysyva
tila, vaan oireiden laatu vaihtelee ja muuttuu lapsen kehityksen ja kuntoutuksen myota
(Rapin ja Allen 1983; Bishop 1997; Conti-Ramsden ja Botting 1999). Joissain tapauksissa
oireet lievittyvat ja haviavat, toisissa tapauksissa ne sailyvat lapi elamén.

Lasten kielihairioita on tutkittu eniten kokeellisin asetelmin ja ryhmatutkimuksin.
Tavallisimmin kielihdiriolasten ryhmaa onkin verrattu tyypillisesti kehittyvien lasten
ryhmaan (mm. Conti-Ramsden ja Friel-Patti 1984; Prutting ja Kirchner 1987; Bishop ja
Adams 1989). Harvinaisia ovat tapaustutkimukset, joissa lapsen kielta ja vuorovaikutusta
olisi tutkittu paivittaisissa vuorovaikutusympiristoissa laadullisen tutkimusotteen avulla
(ks. kuitenkin Conti-Ramsden ja Gunn 1986; McTear 1985a).

Tutkimushavainnot kielihdirioisten lasten keskustelu- ja vuorovaikutustaidoista ovat
ristiriitaisia. Kielihairioiset lapset on havaittu seka kyvykkaiksi keskustelijoiksi etta selvasti
tyypillisia lapsia heikommiksi kielellisilta ja sosiaalisilta taidoiltaan. Taman artikkelin
tutkimuskohdetta, kielihairioisten lasten korjausaloitteita on tarkasteltu muutamissa me-
todologisesti eri tavoin aihetta lahestyvissa tutkimuksissa (Hardgrove, Straka ja Medders
1988; Leonard 1986; Brinton ja Fujiki 1982; Salmenlinna 2004, 2005; Tykkylainen 2005).
Aiempi tutkimus on pikemminkin keskittynyt aikuisen lapselle kohdistamien tarkistus-
kysymysten seurausten tarkasteluun, eli sithen, miten lapsi selventda omaa puhettaan
aikuisen esittaessa lapselle korjausaloitteen (esim. Brinton, Fujiki, Loeb ja Winkler 1986a;
Brinton, Fujiki, Winkler ja Loeb 1986b; Brinton, Fujiki ja Sonnenberg 1988).

Kielihairiodisten lasten korjausaloitteita tutkinut Leonard (1986) havaitsi, etta pienet
kielihdirioiset lapset (2;10-3;6) olivat tyypillisesti kehittyvia lapsia osallistuvampia ja
tekivat myos ymmartamiseensa liittyvia korjausaloitteita tyypillisesti kehittyvid lapsia
enemman. Leikki-ik#isia kielihdirioisia ja tyypillisesti kehittyvia 5—6-vuotiaita lapsia
paivakodin leikkitilanteessa vertailleet Brinton ja Fujiki (1982) havaitsivat puolestaan,
etta kielihairioiset lapset tekivat kolme kertaa vahemman korjausaloitteita kuin tyypil-
lisesti kehittyvat lapset. Tutkijat tulkitsivat tdimén siten, ettd kielihairidiset lapset olivat
keskustelussaan tyypillisesti kehittyvia lapsia taitamattomampia ja vahemman tietoisia
keskustelun rakentumisesta. Salmenlinna (2004, 2005) havaitsi, etta puolentoista tunnin
puheterapia-aineistossa kielihairidinen 7-vuotias tytto teki eniten yleisid, koko vuoroon
kohdistuneita korjausaloitteita, mutta esitti myos edelliseen vuoroon kohdistuneita spesife-
jakorjausaloitteita. Hardgroven ym. (1988) kokeenomaisessa tutkimuksessa kielihairioiset
lapset toivat kylla ymmartamisen vaikeuden julki, mutta tekivat sen epatarkasti. Y mmr-
tamisen vaikeuksia kohdatessaan kielihdiriviset lapset kdyttivat yleisia korjausaloitteita
ja epésuoria ei-sanallisia kdytanteitd kuten katseen siirtimista poytaan, kun tyypillisesti
kehittyvit lapset puolestaan katsoivat useammin suoraan Aitiin ja tekivat kuulemastaan
tulkintachdotuksia.

AINEISTO JA TUTKIMUKSEN KOHDE

Tutkin vaitostutkimuksessani (Tykkyldinen 2005) seitsemén puheterapeutti—lapsi-parin
vuorovaikutusta tehtavatilanteessa, jossa harjoiteltiin kasitteita ja kielellista paattelya.
Tehtavajaksot rakentuivat padosin tehtivamateriaalin avulla toteutetusta toiminnasta,
jonka osaksi puhe sijoittui. Lapsi osallistui tehtdvaan esimerkiksi kuvaa osoittamalla tai
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sijoittamalla nappulan vihjeenmukaiseen paikkaan. Tutkin etnometodologisen keskuste-
lunanalyysin avulla, miten lapsi ja puheterapeutti tyoskentelivat tehtdvan teossa tarvittavan
keskindisen ymmartamisen saavuttamiseksi. Kuvasin puheterapeutin tehtdvanasettamista
ja tehtavanasettamisen jalkeen jasentyneitd vuorovaikutukseltaan erilaisia polkuja. Teh-
tavanratkaisupolkuja erottui nelja, joista yleisin oli tehtdviodotuksen mukaan sujunut
polku. Toista polkua luonnehti se, etta lapsen toiminta viipyi ja puheterapeutti muotoili
tehtavan uudelleen. Kolmannella polulla lapsen tehtavatoiminta sujui virheellisesti ja
puheterapeutti lahti ohjaamaan lasta kohti tehtavéssa tavoiteltavaa vastausta. Neljannella
polulla lapsi lahti itse selvittimaan tehtdvan kuulemisen tai ymmartdmisen ongelmaa.
Tassa artikkelissa keskityn juuri tuon neljannen polun tehtavavuorovaikutuksen tarkas-
teluun (Tykkylainen 2005: 138-149). Kielihdirioisten lasten korjausaloitteiden rinnalla
tarkastelen lisaksi, miten kielelliselta kehitykseltaan tyypillisesti kehittyvit viisivuotiaat
lapset tarkistavat ymmartamistaan samantyyppisessa tehtavassa. Tama aineisto koostuu
kahdeksan tyypillisesti kehittyvan 5-vuotiaan lapsen pelinomaisista arvuuttelutuokiosta
aitinsa kanssa kotioloissa. Aineisto on keratty Lapsen kehittyva kieli ja vuorovaikutus
-hankkeen yhteydessa (Helsingin lapsen kielen poikittaisaineisto 2004—2007).

Viitostutkimuksessani (Tykkyldinen 2005) hahmottui prototyyppinen tehtavavuoro-
vaikutuksen rakenne. Tehtavijakso rakentui toistuvien toimintajaksojen ketjusta. TAman
ketjun yhden lenkin muodosti toimintajakso, jonka kolmiosainen rakenne (kaavio 1) seka
aineistoesimerkki (1) on esitetty alla. Kaikkiin tarkastelemiini tehtaviin sisaltyi yhteensa
234 tallaista toimintajaksoa. Alla olevassa aineistonaytteessd lapsen tehtavand on asettaa
kuvia poydalla olevan alustan muovitaskuihin kuulemansa mukaan. Puheterapeutti asettaa
tehtdavan antamalla lapselle toimintaohjeen. Tehtavan edellyttama toiminta on ei-sanallista,
ja lapsi tyontaa kuvan poydalla olevan lokerikon muovitaskuun. Toimintajakso paittyy,
kun puheterapeutti vastaanottaa lapsen tehtavanratkaisun syvd-vuorollaan.

T= puheterapeutti, L= lapsi

1 T: tehtivin asettaminen
2 L: tehtivinmukainen toiminta
3 T: toiminnan vastaanottaminen

Kaavio 1. Tutkimuksen perusyksikko, kolmiosainen toimintajakso.

(1) Kuvia alustalle

1 T: [>ja sitten,< (0.2) sa voisitkin laittaa sen (.) sun kuvan (0.8)
[T LAITTAA EDELLISTA KUVAA TASKUUN, VETAA KADEN
SYLIINSA
tuo:lin (0.3) alapuolelle.

L: LAITTAA KUVAN ALUSTAN TASKUUN ((6.0))

T: hyva,

= W

Puheterapeutin tehtavan asettava vuoro ennakoi lapsen tarkasti rajattua tehtavanmukaista
toimintaa. Téssa artikkelissa tutkin niita tapauksia, joissa kolmiosainen jakso ei toteu-
tunutkaan odotetulla tavalla, vaan lapsi otti esille jotain keskustelukumppaninsa puheesta
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jaosoitti sen vaativan jonkinlaista lisakasittelya (vrt. Schegloff ym. 1977; Raevaara 1993;
Sorjonen 1997). T4lloin puheterapeutin tehtavin asettavaa vuoroa ei seurannutkaan lapsen
tehtdvanratkaisu, vaan lapsen kuulemisen tai ymmértamisen ongelmaa osoittava vuoro,
joka lykkaa tehtavanratkaisua ja aloittaa korjausprosessin. Keskustelunanalyyttisessa
kirjallisuudessa tallaisesta vuorosta kdytetaan kasitetta korjausaloite. Lapsen pragmaattisia
taitoja kasittelevassa kirjallisuudessa naihin vuoroihin viitataan puolestaan nimitykselld
tarkistuskysymys tai selvennyspyynto (clarification request, McTear 1985b:164). Naissa
vuoroissa yhdistyy sekd kieliopillinen ettd kielen kayttoon liittyva tieto: lapsi suhteut-
taa osallistumisensa meneillddn olevaan toimintaan ja samalla valitsee korjausaloitteen
muotoiluun sopivat kielelliset keinot.

LAPSI TARKISTAA YMMARTAMISTAAN

Puheterapia-aineistossa oli harvinaista, ettd lapsi esitti vuoroja, joiden avulla hén tar-
kisti, onko han kuullut tai ymmartianyt puheterapeutin asettaman tehtavan oikein. Koko
aineistossa (n=234) lapsi teki tehtavan asettamisen jilkeen sijoittuvan korjausaloitteen
vain 17 toimintajaksossa. Lahitarkasteluun valituissa puheterapiatehtavissa viisi aineiston
seitsemasta lapsesta teki korjausaloitteita ja heista kaksi tarkisti ymmarrystaan muita
enemman.

Puheterapia-aineistossa oli nelja koko edeltavaan puheterapeutin vuoroon kohdistuvaa
korjausaloitetta ja yhdeksan johonkin puheterapeutin tehtdvan asettavan vuoron osaan
kohdistuvaa korjausaloitetta. Tyypillisimmin lapsi siis tarkisti ymmartamistaan esittamalla
korjausaloitteen, joka kohdistui johonkin puheterapeutin tehtivan asettavan vuoron osaan.
Kolmantena ryhmina erottuivat lapsen esittamat nelja tulkintaechdotusta, joissa lapsi oli
tehnyt tehtavasta tulkinnan, jonka héan tarjosi puheterapeutin hyvaksyttavaksi tai hylat-
tavaksi. Tallaisella vuorolla lapsi kokeili valintansa oikeellisuutta (vrt. understanding
check tai candidate understanding, Schegloff ym. 1977).

Lapsen korjausaloite on vuoro, joka osoittaa edellisen vuoron olevan jossain mielessa
ongelmallinen. Vuorot pysayttivat meneillaan olevan tehtavanratkaisun ja kutsuivat puhe-
terapeuttia tarkentamaan tehtavaa tai vahvistamaan tai kumoamaan lapsen tulkinnan siita.
Vuorot, joilla lapsi toi julki tehtavanasettamiseen liittyvan ymmartamisen tai kuulemisen
ongelman, oli muotoiltu kysymyksiksi. Kysymyksiksi ne maarittyivat kieliopillisen ra-
kenteensa perusteella: niihin sisaltyi kysymyssana tai partikkeli, joka muovasi vuorosta
kysyvan. Myos lapsen puheenvuoron prosodia ja samanaikainen tai puhetta korvaava
ei-sanallinen toiminta, kuten katse ja terapiamateriaalin kaytto seka puheterapeutin lapsen
vuoroa seuraava vuoro vaikuttivat siihen, etta vuoro tulkittiin korjausaloitteeksi.

KOoKO VUOROON KOHDISTUVAT KORJAUSALOITTEET

Koko puheterapeutin edeltivaan vuoroon kohdistuvia korjausaloitteita esiintyi neljassa
toimintajaksossa. Tallainen vuoro sijoittuu Schegloffin ym. (1977) esittamén korjaus-
aloitejatkumon siihen padhan, jossa puhuja tuo julki vahaista ja epatarkkaa ymmarrysta
toisen puhujan edeltavasta vuorosta. Nain korjausaloite tulkitaan useimmiten merkiksi
kuulemisen ongelmasta tai minimaalisesta ymmartamisesta (Schegloff ym. 1977; Sorjonen
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1997). Seuraava aineistoesimerkki esittelee koko tehtavan alkuun, tehtavan ensimmaiseen
toimintajaksoon sijoittuvan koko vuoroon kohdistuvan korjausaloitteen. Puheterapeutti
ja lapsi ovat aloittamassa nappulapelitehtavaa.

(2) NAPPULAPELI — musta

2 (1.4)
3 T: sit sa voit laittaa kaapin ovet viela kiinni,
4 0.4)
5 L: JOO ()[uh (2.1) [joo (0.9) UH (0.7) joo
[L POTKAISEE [SIIRTYY KAAPIN OVEA KOHTI
6 [(.) Uh huh
[POTKAISEE KAAPIN OVEN KIINNI
[L KAANTYY TEHTAVAA JA PUHETERAPEUTTIA KOHTI

7 T: [.hhh ja etsippas tuolta (.) Ville musta
8 nappu[lahh

[T KOSKETTAA KUVALAUTAA
9 0.4)
10 — L: mita,
11 0.3)
12 T: missas [sielld olis musta [nappula.

[OSOITTAA LAUTAA [T OSOITTAA LAUDAN NAPPULOITA

13 (2.0) L VETAA KADEN POIS, KATSOO NAPPULARIVIA
14 L. OTTAANAPPULAN ((0.7))
15 T jep.
16 (0.8)
17 T: . jalaitappa sinne (.) kuvaan missa (0.6) on (0.4)
18 sininen (0.3) halytysajoneuvo.(0.4) jota ohjaa poliisi.

Toimintajakson alkaessa osallistujat valmistelevat tehtavaa, ottavat kaapista tarvittavaa
materiaalia ja siirtyvat lattialle tekem@dan tehtavaa. Puheterapeutti kehottaa lasta sulke-
maan avoimeksi jddneen kaapin oven (r. 3). Lapsi potkaisee kaapin ovea richakkaasti pari
kertaa ja kaantyy sitten puheterapeuttia ja tehtavaa kohti. Samanaikaisesti puheterapeutti
asettaa tehtavan esittamalla kehotuksen etsippds tuolta Ville musta nappula (1. 7-8). Lapsi
ei ole taysin suunnannut huomiotaan tehtavain ja on vasta siirtymissa tehtavan dareen.
Puheterapeutin tehtavanasettamista seuraakin koko edeltavaan puheterapeutin vuoroon
kohdistuva korjausaloite mitd (r. 10).

Lapsen mitd rivilla 10 kohdistuu eriytymattomasti puheterapeutin tehtavin asettavaan
vuoroon. Terapeutti tulkitsee, ettd lapsi ei ole kuullut tai ymmartanyt, mitd hdan on sanonut,
koska hén rivilla 12 esittad tehtdvanannon uudestaan. Lapsen koko vuoroon kohdistamaa
korjausaloitetta seuraa se, ettd puheterapeutti muotoilee tehtavan uudelleen, konkreettisella
kysymyksella missds sielld olis musta nappula. Uudelleenmuotoileva vuoro tarkentuu
myos ei-sanallisen toiminnan avulla. Puheterapeutti suuntaa lapsen huomiota ensin ja-
sentymattomalla kadenliikkeelld kohti nappulalautaa, sitten tarkentavalla nappulariviston
osoittamisella. Nain lapselle tarjoutuu uusi mahdollisuus tehtivanmukaisen responssin
tuottamiseen. Rivilla 14 lapsi valitseekin oikean nappulan, minka puheterapeutti vastaan-
ottaa prosodialtaan korostetulla j:ep -vuorollaan.
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VUORON OSAAN KOHDISTUVAT KORJAUSALOITTEET

Tyypillisimmin lapsi tarkasti ymmarrystaan kysymykselld, joka kohdisti korjaustarpeen
johonkin osaan puheterapeutin edeltavaa tehtavan asettavaa vuoroa. Nama lapsen kor-
jausaloitteet rakentuvat joko kysymyssanan avulla tai alkavat ai-partikkelilla. Seuraavan
esimerkin korjausaloite aloittaa pitkdn merkitysneuvottelun, jossa tehtavanratkaisun kan-
nalta keskeiset kasitteet jaavat lopulta varsin epaselviksi. Puheterapeutti ja lapsi tekevat
kissakorttitehtavaa, jossa puheterapeutti antaa kissa-aiheisiin kuvakortteihin liittyvia
vihjeita ja lapsen tehtava on etsid kuulemaansa vihjeeseen sopiva kuva.

(3) KISSAKORTIT - kiharaiset viikset

(1.0)

@uusinta kissamuotia ovat kiharaiset viikset, (.) mi:nullakin on
sellaiset. @

LIIKAHTAA TUOLILLA, IRROTTAA KADET POSKILTA, KATSOO
POYDALLA OLEVIA KUVIA ((4.1))

[(x)

1
2

w

kiharaiset viikset.

(0.6)

tha kirahaiset viik[set

[onks mulla suora vai kihara tukka
SILITTAA KADELLA HIUKSIAAN

—1\0 00 1O\ Ul &
!
g
-
.
S

Kuva 1. Lapsi tekee tehtavan asettamisen johonkin osaan kohdistuvan kysymyksen.

Puheterapeutti asettaa tehtavan prosodisesti muunnetulla daanella, kissaa esittaen. Tehta-
van asettavaa vuoroa seuraa pitkd tauko (4.1 s), jonka aikana lapsi liikahtaa tuolilla ja
irrottaa kddet poskiltaan (r. 3). Lapsen katse suuntautuu poydalla oleviin kortteihin. Tata
litkkahdusta seuraa lapsen korjausaloite mitkd (kuva 1), joka sijoittuu samanaikaisesti
puheterapeutin alkavan, mutta heti kesken jaavan korjausaloitteen kanssa. Lapsen kor-
jausaloitteen monikon nominatiivimuotoinen kysymyssana mitkd paikantaa ongelmaksi
tehtavan asettavan vuoron lausuman kiharaiset viikset. Lapsen aloitteesta puheterapeutti
toistaa ongelmalliseksi paikantamansa kohdan (r. 7). Toistoa seuraa tauko, jonka jalkeen



lapsi tuottaa ongelmallisen kohdan kirahaiset viikset dannerakenteeltaan muuntuneessa
muodossa. Nyt ymmartamisen vaikeus paikantuu erityisesti késitteeseen kiharainen.
Puheterapeutti kiirehtiikin rivin 10 vuorollaan osittain lapsen vuoron péille selvittdmadan
kiharainen-Kasitetta. Alkaa pitka neuvottelu késitteista kiharainen ja viikset.

Toinen keino, jolla lapset muotoilivat johonkin puheterapeutin tehtivan asettavaan
vuoron osaan kohdistuvan korjausaloitteensa, oli ai-partikkelilla alkavat vuorot. Lapsen
vuorot madrittyivat kysymyksiksi ai-alkuisuuden ja esiintymisymparistonsa perusteella.
Seuraavassa aineistonaytteessd pelataan nappulapelid, jossa lapsen tehtdvana on ensin
valita tietynvérinen nappula erivaristen nappuloiden joukosta ja sitten sijoittaa se kuva-
levylle puheterapeutin ohjeen mukaisesti.

(4) NAPPULAPELI - ai kaks sinista kalaa

ja sitte or:anssi nappulahh
OTTAA NAPPULAN ((2.5))
ja laita sithen miss on kaks sinista kalaa, (.) ja kolme punasta?
(2.3)

ai kaks sinista kalaa.

=mhm?

(0.8)

ja kol:me punistah

(1.4)

[Gooh)((kuiskaa))

[T NYOKKAA
=Semmosii/Xxx

!

=10 00O\ A W —
!
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Puheterapeutti asettaa kaksiosaisen tehtavan molemmat osatehtavit (r. 1 jar. 3) antamalla
Jja-partikkelilla alkavan kehotuksen. Partikkelilla ja alkava vuoro liittda uuden toiminta-
kehotuksen edelliseen ja signaloi siirtymista seuraavaan kokonaisuuden osaan (Heritage
ja Sorjonen 1994). Puheterapeutin tehtdvan asettavaa kehotusta (r. 3) seuraa tauko, jonka
jalkeen lapsi poimii puheterapeutin vuoron alkuosan selvennettaviksi korjausaloitteellaan
ai kaks sinistd kalaa. Ai-partikkelilla alkava kysymys on suomen kielessa tarkistuskysy-
mys, joka viittaa aina edelliseen vuoroon (Raevaara 1993; Sorjonen 1997; Kurhila 2003;
ISK 2004: 777). Muun muassa Kurhila (2000 ja 2003) on asiointikeskusteluja tutkiessaan
havainnut, ettd instituution edustajat tarkistavat ymmarrystadan suomea toisena kielenaan
puhuvien edellisestd vuorosta tyypillisimmin ai-partikkelilla alkavin kysymyksin.

Puheterapeutti vahvistaa lapsen ymmarrystarjouksen oikeaksi mhm-palautteella.
Vuoron intonaatio nousee loppua kohden. Nousevalla intonaatiolla tuotettu vuoro ottaa
vastaan lapsen tehtdvéanratkaisun ja suuntautuu jo tulevaan ennakoiden seuraavaa tehté-
van asettamista. Rivilla 8 lapsi toistaa viela puheterapeutin vuoron jalkimmaisen osan ja
kolme punista. Lapsi jatkaa ndin ymmartamisen tarkistamista: nyt tarkistamisen kohteeksi
nousee alkuperdisen ohjeen jalkimmainen osa, joka liitetddan edellisen tarkistuksen jat-
koksi. Puheterapeutti vahvistaa joo-kuiskauksella ja nyokkayksella (r. 10) lapsen vuoron
tehtavan loppuosan toistosta. Lapsi kommentoi vield omaa tehtdvitoimintaansa hiljaisella
aanella, epaselvasti kuuluvassa vuorossa rivilla 11.

Ai-partikkelista sekd tehtavan asettavan vuoron tietyn osan toistosta koostuvalla nomi-
nilausekkeella muotoillut kysyviat vuorot toistavat ja tarkistavat puheterapeutin asettamaa
tehtavaa. Ne tuovat julki lapsen suuntautumisen tehtavaan ja tehtavéanratkaisijan rooliin,



TuurLa TYKKYLAINEN, KIELIHAIRIOINEN LAPSI KESKINAISEN YMMARTAMISEN VAALIJANA

mutta merkitsevat tehtivan ymmartamisen epavarmaksi ja puheterapeutin vahvistusta
vaativaksi. Saattaakin olla, ettd ai+nominilauseke-kysymykset ovat tyypillisia juuri insti-
tutionaalisille tilanteille, joissa kohtaavat asiantuntija ja maallikko, sek@ tehtdvanomaisille
tilanteille, joissa toiminnan tavoite on tarkasti maaratty. Meneillaan oleva toiminta etenee
kuitenkin sujuvasti korjausaloitteista huolimatta.

LAPSI ESITTAA OIKEAN TULKINTAEHDOKKAAN

Edelld kuvatut lapsen esittamat korjausaloitteet ovat suuntautuneet selvasti taaksepain
tarkistamaan, miten lapsi kuuli tai ymmirsi joko koko puheterapeutin tehtdvian asettavan
vuoron tai sen osan. Niiden avulla lapsi tarkistaa ymmarrystadn asetetusta tehtavasta
ennen omaa tehtavanratkaisuaan. Seuraavaksi esitettavit korjausaloitteet eroavat edelld
esitetyistd siin, etta lapsi on edennyt tehtavéanratkaisussaan pidemmalle. N4issa vuoroissa
samanaikaisesti tai valittomasti ei-sanallisen ratkaisun jalkeen tehtdvaa koskevan tulkinta-
ehdotuksensa (vrt. Halonen 2001, 2002) puheterapeutin vahvistettavaksi tai hylattavaksi.
Seuraavassa esimerkissa puheterapeutti ja lapsi ovat tekemiassa nappulapelitehtaviad, jonka
materiaalina ovat kuvallinen lauta ja erivériset nappulat (Tykkyldinen 2005: 142-143).
Tehtava on kaksiosainen. Puheterapeutti antaa ensin ohjeen siita, minka varinen nappula
lapsen tulee valita, ja sen jalkeen, mihin nappula kuvalaudassa sijoitetaan. T4assa toimin-
tajaksossa lapsen esittdma tulkintaehdotus (r. 5) on oikea: lapsi on valinnut tehtavassa
tavoitellun varinappulan.

(5) NAPPULAPELI - tummaa tummaa sinista

T:  mt (0.6) sitten loytyyko sieltd,
(0.8) (L MAISKAUTTAA SUUTA JAKATTA)
tum:maa tummaa sinista (.) ihan tummaa sinista.
LIRROTTAA NAPPULAN JA
[taako.
[NOSTAA NAPPULAN KUVALEVYN LAIDAN YLI
°joo’ =se menee niille elaimille jotka rohkii

(0.3) ja joil on kirsa ja saparo.
LAITTAA NAPPULAN REIKAAN ((0.7))
mitas ne olikaan=[ @roh nroh rohh @]

[possuja. ]

— O 00~ [, R NRUN T NS
Voo
T80 =2 oo



Kuva 2. Lapsi esittaa tulkinnan tehtavasta puheterapeutin hyvaksyttavaksi tai kumot-
tavaksi.

Puheterapeutti asettaa nappulanvalintatehtivan kysymyksen muodossa (r. 1-3). Lapsi on
suuntautunut tehtiavaan ja katsoo tehtdvan kuvalautaan. Lapsi valitsee nappulan (r. 4),
nostaa sen kuvalaudan reunan yli ja nayttaa nappulaa esittden samalla puheterapeutille
kysymyksen fddko (r. 5, kuva 2). Lapsi on muotoillut tulkintachdotukseksi rakentuvan
vuoronsa tehtavatoiminnalle tyypillisesti kielellisen ja ei-sanallisen aineksen yhdistelmana.
Vuoroa rakentavat deiktinen pronomini #dd, -kO-liitepartikkeli seké kaden kurotus, jolla
lapsi nostaa nappulan korkealle kuvalaudan yli kohti puheterapeuttia. Lapsen katse on
kuitenkin suuntautunut koko ajan tehtdvaan. Lapsen vuoro on tulkinta puheterapeutin
asettamasta tehtavastd, ja vuorollaan lapsi hakee puheterapeutin vahvistusta tai hylkaysta
nappulan valinnalleen. Tallainen toiminta on korjausta esiin kutsuvaa (correction invita-
tion device, Sacks 1992: 380). Puheterapeutti vahvistaa ja vastaanottaa lapsen tarjoaman
responssiehdokkaan vilittomasti joo-vuorollaan, johon han liittaa kiirehtien seuraavan
toiminnan, nappulan sijoitusta koskevan kehotuksen. Lapsen aloittamasta valisekvens-
sista huolimatta tehtavanratkaisutoiminta sdilyy koko ajan hyvin sujuvana ja etenevana
— korjausprosessia kiaytetaan keskinaisen ymmarryksen yllapidossa hyviksi sujuvasti
ja tehtavan etenemista haittaamatta.

LAPSI ESITTAA VAARAN TULKINTAEH DOKKAAN

Lapsen vaara tulkintachdokas voi johtaa pitkdan neuvotteluun tehtdvén tulkinnasta. Pitka-
kestoisessa korjausprosessissa puheterapeutti kayttaa yha enemman multimodaalisia kei-
noja, joilla lasta ohjataan kohti tavoiteltavaa ratkaisua. Seuraava esimerkki havainnollistaa
sita, miten tulkintaneuvottelun edetessa puheterapeutin ohjailevaan toimintaan sisaltyvien
vuorovaikutusresurssien kaytto lisddntyy. Myos osallistujien tapa paattaa toimintajakso
paljastaa, ettd osallistujien keskindinen ymmartiminen on ollut uhattuna.

Puheterapeutti ja lapsi tekevit tehtavaa, jossa lapsi »uittaa» kaloja muovialustan tas-
kuissa olevien kuvien paille puheterapeutin ohjeen perusteella. Lapsen ai-partikkelin
avulla muovailema tulkintaehdokas aloittaa korjausjakson rivilla 6.
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(6) KALOJA ALUSTALLE - toinen keltainen kala

0.8)
no sitten (1.0) uita seuraavaksi (.) Ttoinen
[L OTTAA OIKEAN KALAN
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Kuva 3. Puheterapeutti tyostaa tehtavassa tavoiteltavaa sijaintia puheen, prosodian ja
tehtdvamateriaalin avulla.

Puheterapeutti osittaa tehtavian asettavaa vuoron ainesta tauoin (r. 2 jar. 3) ja korostaa sita
painotuksin. Vuoron alkuun sijoittuu no sitfen, sita seuraava sekunnin tauko seka tehtavan
kaikissa toimintajaksoissa toistuva ohje uita seuraavaksi (r .2). Ne suuntaavat huomiota ja
siirtymista eteenpain tehtavéajaksossa. Tama aines ennakoi ja siirtaa osallistujia kohti juuri
taman toimintajakson tehtavanratkaisun kannalta keskeista ainesta, jota edustaa tehtavassa
valittavan kalan vari roinen keltainen kala seka tehtavissa tavoiteltava sijainti ylimmdn
rivin viimeisen kuvan pddille. Lapsen tehtavanratkaisutoiminta alkaa puheterapeutin ohjeen
aikana. Lapsi valitsee oikeanvirista kalaa samanaikaisesti, kun puheterapeutti asettaa teh-
tavan loppuosaa, joka on kalan sijoittamiseen liittyva ohje (r. 3). Rivilla 6 lapsi sijoittaakin
kalan nopeasti vaaran kuvan paalle kysyen samalla ai fohon. Puheen ja ei-sanallisen toimin-
nan muovaama vuoro tarjoaa tulkintachdotuksen, jonka kysymys merkitsee epavarmaksi.
Lapsen tarjoama tulkintachdokas kutsuu terapeuttia vahvistamaan tai kumoamaan lapsen
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tusohjeen uudelleen, nyt mikds-kysymyksen avulla (r. 8). Kysymys toistaa alkuperidiseen
tehtdvén asettavaan vuoroon sisaltyneen tavoiteltavan sijainnin: ylimmcdin rivin viimeinen
kuva. Rivilla 9 lapsi siirtaa kalan kuitenkin jilleen vaaran kuvan péalle. Lapsen toisen
véaaran valinnan jalkeen puheterapeutti kielentaa tavoitellun sijainnin uudelleen ja kayttaa
talla kertaa myos terapiamateriaalia apunaan. Puheterapeutti jakaa tavoitellun sijainnin
kuvauksen osiin. Ensin terapeutti kielentaa tcd on se ylin rivi ja vetaa samanaikaisesti etu-
sormeaan tehtavaalustan ylinta kuvarivia pitkin kohti tavoiteltua kuvaa. Vuoron alkuosan
ilmaus nousee loppua kohti ja ennakoi ilmaukselle jatkoa samalta puhujalta (vrt. Ogden
ja Routarinne 2005). Vuoron loppuosassa terapeutti puolestaan osoittaa tehtavassa tavoi-
tellun paikan puheen, tauotuksen ja samanaikaisen tehtaivamateriaalin osoittamisen avulla.
Vuoron loppuosan lopullisen ratkaisun han esittad korostuneesti: ja tddlld se ihan vika
VII:meinen on. Han rakentaa tavoitellun sijainnin lapsenkielisella ilmauksella vika viimeinen
ja VII:meinen-sanan alkutavua painottamalla ja venyttamalla. Myos kdden samanaikai-
nen osoittava liike korostaa tavoiteltua sijaintia. Puheterapeutti esittdd oikean sijainnin ja
kuvan viela mikrotauon ja demostratiivipronominin avulla (.) foi sekd sormella osoittaen.
Tallainen vuoronmuotoilu suuntaa voimakkaasti lapsen huomiota tehtavaan ja osallistaa
lasta tehtavanratkaisuun. Lapsi seuraakin oikean sijainnin osoittamista ja rivilla 12 nimeaa
valittomasti tavoiteltuun sijaintiin liittyvan kuvan =kukkaruukku tyontaen kalaa samalla
alustan muovitaskuun kuvan paille. Nimeamiseen liittyy kuitenkin semanttinen virhe. Lapsi
nime#d4 kukkamaljakon kukkaruukuksi ja rivilla 13 puheterapeutti tekee suoran korjauksen,
joka on upotettu vield tehtavissa tavoiteltua sijaintia (vika viimeinen) tyostavaan ilmaukseen
(vrt. Jefferson 1987). Toimintajakso paattyy puheterapeutin syvd-arvioon (r. 15) .

Korjausjakson aloitti tulkintachdotus, jonka lapsi muotoili puhuen ja ei-sanallisesti
ohjaamaan ja tukemaan toimintaa kohti tavoiteltua ratkaisua. Puheterapeutti tyosti har-
joittelun kohteena ollutta sijaintikasitettd multimodaalisesti, eri vuorovaikutusresursseja
hyviksi kayttaen. Puheterapeutti muotoili sijaintiohjeen uudelleen erityisin, lapselle suun-
natuin leksikaalisin valinnoin ja kayttamalla puheen prosodiaa sekd tehtdvamateriaalia.
Merkille pantavaa on my®os, ettd toimintajakson loppuun sijoittunut kuvan nimeamiseen
liittynyt lapsen semanttinen virhe sai suoran, toimintaan upotetun korjauksen. Paatoi-
mintana sailyi kuitenkin tehtavatoiminta, oikeanvarisen kalan valinta ja sen paikalleen
uittaminen. Vaikka puheterapeutti kdytannossa ratkaisi tehtavéan, han kutsui lasta voimak-
kaasti toiminnallaan mukaan tehtdvéanratkaisuun.

TYYPILLISESTI KEHITTYVIEN VIISIVUOTIAIDEN KORJAUSALOITTEET

Miten sitten tyypillisesti kielellisesti kehittyneet lapset tuovat julki kuulemisen tai ym-
martamisen ongelman vastaavanlaisessa pelinomaisessa tehtavitilanteessa? Vertailua
varten tutkin kahdeksan tyypillisesti kehittyvan 5-vuotiaan kuvienarvuuttelutilanteita
kotona (Helsingin lapsen kielen poikittaisaineisto). Kaikkiaan tarkasteltavia arvuuttelun
toimintajaksoja oli 70. Aineistosta loytyi nelja korjausaloitetta, joista kolme teki 5-vuotias
tyttd ja yhden 5-vuotias poika. Kaikki nelja korjausaloitetta olivat -kO-liitepartikkelilla
muotoiltuja. Seuraavassa esimerkissa diti ja Alina istuvat olohuoneen lattialla ja aiti ar-
vuuttelee S-vuotiaalta Alinalta kuvapuoli ylospéin olevia muistipelin kuvakortteja.

®@D
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Kuva 4. Lapsi tekee korjausaloitteen.

(7) ARVUUTTELU - Alina & aiti
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[ALINA KUROTTUU AITTA KOHTI]
(1.6) ALINA KATSOO AITIIN
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Aidin arvuutteleva, tehtavan asettava vuoro minkds noista voi syodd aloittaa toiminta-
jakson. Alina katsoo lattialla olevia kortteja 1.9 sekunnin ajan, mink# jilkeen han alkaa
néaprata varpaitaan ja ristii sitten jalkansa risti-istuntaan. Samalla Alina mumisee hiljaista
itselle suunnattua mietiskelevaa aanta, jossa on vaihtuva prosodia (r. 5). Sitten Alina
keskittyy taas kuvien katsomiseen 1.3 sekunnin ajan (r. 6). Rivilla seitseman Alina esittaa
liitepartikkelin -kO avulla muotoillun korjausaloitteen puustako. Kysyessaan Alina kdan-
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tyy ja kurottuu #itia kohti ja siirtaa katseensa aitiin (kuva 4). Alinan kysymys on tulkinta
koko edeltavasta vuorosta. Silla Alina pyrkii rajaamaan ratkaisuvaihtoehtoja koskemaan
pienempad alaryhm@d, tdssa puusta saataviin syotaviin. Rivilla 9 diti toteaa Alinan eh-
dottaman rajauksen yhdeksi mahdolliseksi: No vaikka puusta. Alina siirtadkin katseensa
takaisin kuviin ja kumartuu selvasti kuvien ylle. Alinan vastauksen viipyessa edelleen
(2.4 sekuntia) aiti toistaa alkuperdisen tehtavanasettavan vuoronsa vihjeen muodossa
minkd voi syodd. Rivilla 13 Alina sitten osoittaa oikeaa kuvaa ja vastaa omenan. Aiti ottaa
vastaan tavoitellun vastauksen mhm-partikkelilla. Oikean vastauksen jalkeen #iti ja Alina
pohtivat viela keskendan, voiko lumiukon syoda (lumiukkoa esittad yksi jaljelld olevista
arvuuteltavista kuvista) ja diti neuvoo Alinaa vélttamédan lumen syontia (r. 16—19).

Alinan korjausaloite sijoittuu muutaman sekunnin paahin tehtivan asettamisesta,
pohdintavaiheen jilkeen. Pohdinnasta korjausaloitteen esittimiseen siirtyminen nakyy
selvassa kehon asennon ja katseen suunnan muutoksessa (kuva 4). Alinan korjausaloite
pyrkii tarkentamaan aidin varsin yleiselld tasolla asettamaa tehtavaa. Korjausaloite hakee
vahvistusta tai hylkdamista tehtdvan vastausvaihtoehtoja rajaavalle tulkinnalle. Pikemmin
kuin tehtavan asettavan vuoron tai vuoron osan ongelmallisuuden osoittamiseen, Alinan
viiveella tuottama korjausaloite viittaa siihen, etta Alinalla olisi mielessdédn jo ehdokas,
jonka oikeellisuutta han vastausvaihtoehtoja rajaavalla kysymyksellaan varmistaa.

Taman aineiston perusteella on vaikea tehda yleisia paatelmia, mutta aineistossani
tyypillisesti kehittyvat viisivuotiaat eivat tee tehtavatilanteessa korjausaloitteita, jotka
olisivat merkki minimaalisesta tai osittaisesta ymmartamisestd, vaan esittavat korjaus-
aloitteen, jolla rajataan vastausvaihtoehtojen joukkoa ja jonka avulla etsitddn tukea mah-
dolliselle jo mielessa olevalle tulkintachdokkaalle. Alinan korjausaloite kertoo aidin hyvin
yleisella tasolla esittimista tehtavan asettamisesta. Kaikki nelja tyypillisesti kehittyvi-
en lasten korjausaloitetta olivat samantyyppisia, -kO-partikkelin avulla muodostettuja.
Kielihairioisille lapsille olivat tyypillisia johonkin tehtavan asettavaan vuoron osaan
kohdistuneet korjausaloitteet. Tallaiset aloitteet ovat merkki johonkin edeltavan vuoron
osaan kohdistuvasta ymmartdmisen vaikeudesta, mutta myos puheterapeuttien tavasta
asettaa tehtava. Puheterapeuttien tehtavan asettavat vuorot olivat moniosaisia ja sisalsivat
usein paljon yksityiskohtia. Aidit taas esittivat toisaalta varsin yleisia ja toisaalta lapsen
elamysmaailmaa hyodyntavia tehtavia (Tykkylainen tulossa). Molemmat lapsiryhmit
ilmensivat voimakasta tehtavasuuntautuneisuutta ja pyrkimysta vastata oikein. Tama kavi
ilmi erityisesti kehon orientaatiossa — myos Alina suuntautui tehtdvaan, sitten ditiin ja
taas tehtavaan selkeiden kehon ja katseen suunnanmuutosten avulla.

PAATELMIA JA POHDINTAA

Olen tassd artikkelissa tarkastellut, miten viisivuotias kielihdirioinen lapsi tarkistaa ym-
martamistaan hédnelle asetetusta puheterapiatehtavasta. Kielihairiolasten puheterapiassa
tekemia korjausaloitteita tutkiessani olen tarkastellut niiden rinnalla my®os tyypillisesti
kehittyvien lasten korjausaloitteita kotona, vapaa-ajan pelitilanteissa didin kanssa. Koko-
naisuutena voi todeta, etta kielihairiviset lapset tekivat korjausaloitteita tehtavaa ratkaistes-
saan harvoin, mutta kayttivat kuulemisen ja ymmartamisen tarkistamiseen erilaisia keinoja.
Kielihdirioiset lapset tarkistivat ymmartamistaan tekemalla sekd koko vuoroon kohdis-
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tuvia etta johonkin vuoron osaan kohdistuvia korjasaloitteita tai tarjoamalla tehtavasta
tulkintaechdokkaita puheterapeutin vahvistettavaksi tai hylattaviaksi. Eniten kielihdirioiset
lapset tekivat tarkasti johonkin vuoron osaan kohdistuvia korjausaloitteita. Tyypillisesti
kehittyvat lapset tekivat korjausaloitteita myos harvoin, mutta ne erosivat kielihairiolasten
tekemista korjausaloitteista. Tyypillisesti kehittyvien lasten korjausaloitteet tarkistivat
aitien lapsille yleisella tasolla asettamia tehtavia. Korjausaloitteillaan lapset rajasivat ja
tarkensivat ratkaisuvaihtoehtojen joukkoa.

Paivittaisissa vuorovaikutustilanteissa saavutettu osallistujien valinen keskinainen ym-
marrys meneillddn olevasta toiminnasta on lapsen kielellisen, kognitiivisen ja sosiaalisen
kehityksen edellytys. Korjausaloite on keino, jolla lapsi pystyy pysayttdimaan meneillaan
olevan toiminnan ja osoittamaan hyvin tarkasti ongelmallisen kohdan keskustelukumppa-
nin edeltavasta vuorosta. Lapsen korjausaloite ohjaa kuulemisen, keskittymisen tai ymmér-
tamisen vaikeuden aarelle, oli kyseess sitten edeltava epaselvi tai yleinen ohje tai lapsen
vaikeus hallita kasitteita. Lapsen korjausaloite kutsuu keskustelukumppanin tarkentavaan
neuvotteluun tehtavan tulkinnasta. Lapsi saa keskustelukumppanin uudistamaan tehtavan
asettamisen tai tarkentamaan asetettua tehtavaa, kuten toistamaan tehtavan ratkaisun
kannalta merkityksellistd ainesta tai tuomaan uutta ainesta tehtavan ratkaisuun.

Kielihairivisten lasten puheterapiassa tekemit korjausaloitteet ja tyypillisesti kehittyvi-
en lasten kotona tekemit korjausaloitteet erosivat laadullisesti toisistaan. Kielihairioisille
lapsille tyypillisimpid korjausaloitteita olivat tiettyyn puheterapeutin tehtdvan asettavan
vuoron osaan kohdistuvat, tarkasti suunnatut korjausaloitteet, mutta lapset esittivat myos
koko vuoroon kohdistuvia korjausaloitteita seka tulkintachdotuksia. Tyypillisesti kehittyvat
lapset tekivat puolestaan korjausaloitteita, joilla tarkistettiin ja rajattiin vastausmahdol-
lisuuksien joukkoa ja etsittiin tukea omalle tulkintachdokkaalle. Korjausaloitteiden ero
kertoo myos edeltavasta, tehtavan asettavasta vuorosta. Niissa toimintajaksoissa, joissa
tyypillisesti kehittyvat lapset tekivat korjausaloitteen, lasten #idit asettivat tehtavan usein
yleisella tasolla. Kielihdirioisten lasten korjausaloitteet esiintyivat toimintajaksoissa, joissa
tehtava annettiin yksityiskohtaisesti. Havainto kielihdirioisten lasten johonkin vuoron osaan
kohdentamista tarkoista korjausaloitteista eroaa aiemmista kielihairidisten lasten korjaus-
aloitteita koskevista tutkimushavainnoista (esim. Hardgrove ym. 1988; Salmenlinna 2004,
2005). Aiemman tutkimuksen mukaan kielihairidiset lapset tekivat lahinna koko vuoroon
kohdistuvia, luonteeltaan yleisia korjausaloitteita. Naista tutkimuksista kay kuitenkin harvoin
ilmi yksityiskohtainen konteksti, joissa lapset ymmarrystdan tarkistavat. Tassa artikkelissa
tarkasteltu tehtavéatyyppinen toiminta luo sita vastoin toimintaympériston, joka tarjoaa lapsel-
le mahdollisuuden johonkin vuoron osaan kohdistuvien korjausaloitteiden tekoon. Havainto
aktiivisesti keskindisen ymmartamisen ongelmia selvittavasta lapsesta myos kyseenalaistaa
aiemman puheterapiaa koskevan vuorovaikutustutkimuksen nakemyksen lapsesta melko
passiivisena vuorovaikutusosapuolena (esim. Prutting ym. 1978; Panagos ym. 1986a; Leiwo
1992). Kysymyksellaan lapsi osoittaa ongelmallisen kohdan ja ottaa vastuun tehtavanratkai-
susta. Lasten johonkin edeltavan vuoron osaan kohdistuneet korjausaloitteet suuntautuivat
aineistossani epaselviin késitteisiin, kielioppirakenteisiin tai selvasti joko edeltiavan vuoron
alku- tai loppuosaan. Koko vuoroon kohdistuvat korjausaloitteet puolestaan sijoittuivat
keskittymisen ja kuuntelemisen kannalta tilanteisiin, joissa lapsi suuntasi huomionsa osittain
tai kokonaan muualle kuin tehtavatoimintaan, kuten tehtavan aloittamisvaiheeseen.

Kielihdiridisen lapsen puheterapeutin vahvistettavaksi tai kumottavaksi tarjoama tulkin-
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tachdotus on kiinnostava tehtavavuorovaikutuksen ilmio. Tulkintachdotus merkitsee lapsen
tulkinnan epavarmaksi ja puheterapeutin vahvistamista tai hylkaamista vaativaksi, toisaalta
se kertoo lapsen voimakkaasta suuntautumisesta sujuvasti etenevaan tehtavatoimintaan,
jonka kulkua oikea tulkintachdokas hidastaa mahdollisimman vahan. Kielihairidisen lapsen
kohdalla heradkin ajatus mahdollisesta, kielihairidvisen lapsen vihitellen omaksumasta sel-
viytymisstrategiasta. Jos lapsi kohtaa toistuvasti tilanteita, joissa hdnen ymmértamisensa on
epavarmaa, juuri tulkintachdokkaan tarjoaminen saattaisi olla hyvin toimiva tapa selviytya
arjen pulmatilanteissa. Tavoitellun tulkintachdokkaan esittiminen ei haittaa vuorovaikutuk-
sen sujuvaa etenemistd. Virheellisen tulkintachdokkaan esittiminen puolestaan varmistaa
sen, ettd lapsi saa uuden, koko tehtavaa koskevan ja korosteisen tehtavaohjeen, mika toi-
minee arjen ryhmatilanteissa spesifida merkitysneuvottelua paremmin. Tulkintaehdokkaan
epavarmaksi merkitseminen antaa myos signaalin keskustelukumppanille siita, ettd lapsella
on ongelmia ymmartamisessa ja hin tarvitsee ylipaataan enemman visuaalista tukea, kuten
esimerkiksi osoittamista ja tilannevihjeiden kidyttamista puheen tukena.

Lapsen korjausaloitteen aloittama neuvottelu tehtavan tulkinnasta saattoi kestaa pit-
kaan, ja neuvotteluihin sisaltyi useita lapsen vaaria tulkintoja ja puheterapeuttien tarkasti
ajoittamia tehtdvan uudelleen muotoiluja. Pitkissa neuvotteluissa korostui multimodaa-
listen vuorovaikutusresurssien hyodyntaminen. Puheterapeutit kdyttivat vuoronmuotoi-
lussaan sanallisia ja ei-sanallisia keinoja seka korostunutta prosodiaa ohjatessaan lasta
kohti tehtavassa tavoiteltavaa vastausta. He suuntasivat lapsen huomiota ja helpottivat
tehtavan ymmartamista valitsemalla lapsen maailmaan kuuluvia sanoja ja kayttamalla
korostunutta puheen prosodiaa. Lisaksi puheterapeutit kdyttivat eleitd, ilmeitd ja kehoaan
seka havainnollistivat terapiamateriaalin avulla pyrkimysta kohti tehtdvassa tavoiteltavaa
ratkaisua. Nain tehtiavanratkaisun kannalta keskeinen aines nousi korostuneemmin esiin.
Tehtavaneuvottelun pitkittyessa puheterapeutit ohjasivat lasta vahvemmin ja paljastivat
tehtdavissa tavoiteltavan vastauksen voimakkaammin. Myos toimintajakson paattiminen
toi ilmi edeltavan tulkintaneuvottelun ongelmallisuuden. Tunnusomaista olikin, ettd lapsen
vadria tulkintaehdotuksia siséltavien neuvottelujen paatteeksi puheterapeutti arvioi lapsen
suoritusta joko korostuneen positiivisesti tai kutsui lapsen yhteiseen tehtavian ratkaisuun ja
arviointiin. Tyypillista puheterapeutin osallistumiselle oli, etta han pyrki systemaattisesti
toimimaan tavalla, jossa lapsi sdilyi tehtavéanratkaisijana. T4lla tavoin puhuen ja toimien
tuotiin esiin puheterapian institutionaalinen luonne: terapeutti pyrki ratkaisemaan ymmar-
tamisen kannalta ongelmalliset tilanteet niin, ettd korjausvastuu sailyy lapsella.

Kielihairioisen lapsen ymmartamisvaikeuksilla on seurauksia arjen vuorovaikutusti-
lanteisiin. Sekéd puheterapiassa ettd péivittaisissa vuorovaikutustilanteissa kohdatut pul-
mat nostetaankin esiin lapsen kuntoutusta mietittaessa. On tarkeda, etta lapsen paivittaiset
kommunikaatiokumppanit herkistyvat havaitsemaan lapsen esittamat korjausaloitteet ja
pysahtyvat arjessa ohikiitavien vuorovaikutustuokioiden ldhitarkasteluun. Korjausprosessin
tutkiminen on ndin voimavara ymmartamisen vaikeuksien voittamisessa. Korjausaloite on
keino, jonka avulla lapsi pystyy pysayttimaan meneilladn olevan keskustelun ja osoittamaan
ymmartamisen vaikeuden. Nain lapsi tarjoaa keskustelukumppaneille laadullista tietoa
ymmartamisen vaikeuksien luonteesta. Lapsen korjausaloitteiden ja tulkintachdokkaiden
vuorovaikutusmerkityksen tunnistaminen ja niiden seurausten pohtiminen voikin néin tar-
jota lapsen lahi-ihmisille tyokaluja keskindisen ymmartamisen vaikeuksien kohtaamiseen
ja lapsen parempaan ymmartamiseen.
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paallekkaispuhunnan alku
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samanaikainen ei-sanallinen toiminta
alkaa ja loppuu
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puhujan katse suuntautuu aitiin

HOW LANGUAGE-IMPAIRED CHILDREN ATTEMPT
TO VERIFY THEIR UNDERSTANDING AND MAKE

THEMSELVES UNDERSTOOD

The article examines the actions taken by language-impaired five-year-olds
to initiate repairs to their understanding during speech and language therapy.
The data was collected from seven therapist-child pairs, and all these chil-
dren had difficulty in understanding and producing speech. This data is also
compared with repairs initiated by non-language-impaired five-year-olds
in their free time at home with their mothers (8 mother-child pairs). Using
ethnomethodological conversation analysis the writer examines how the
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children attempt to verify their understanding of the tasks allotted to them
and how they and the adults attempt to achieve the reciprocal understand-
ing necessary for the tasks at hand.

The results show that the language-impaired children rarely initiated
repairs during the course of an allotted task, but they did use a variety
of ways to verify what they heard and their comprehension of it. Where
the language-impaired children did initiate repairs these concerned either
an entire conversation turn or a specific part of it, and they offered their
interpretations of the task to the speech therapist for approval or rejection.
Repairs initiated by the non-language-impaired children in the study were
also infrequent. These were nevertheless of a different kind to those made
by the language-impaired children in their speech and language therapy
environment. The non-language-impaired children initiated repairs in order
to verify the general tasks set by their mothers, and they then defined a set
of possible solutions.

Where the language-impaired children had conversation turns in which
they sought to verify their understanding this brought a halt to the activity in
progress and initiated discussion of how the task was to be interpreted. The
speech therapists adopted a multimodal approach in guiding the children,
with specific word choices, use of prosody, body actions and gesticulation,
and using the task-related material. The therapists also consistently acted in
a manner that allowed the child to continue in the role of problem-solver,
which was also evident in the termination of activity sequences involving
repairs. The article highlights the institutional nature of the interaction
during speech therapy. The repairs initiated and the interpretations offered
provide the conversation partner with qualitative information on the nature
of the comprehension problem and thus provide a valuable resource for
assisting the language-impaired child. B
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