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Peruskoulussa jarjestettavassa osa-aikaisessa erityisopetuksessa voi saada puheopetusta
puheen selkiyttdmiseen ja d&annevirheiden korjaamiseen. Pro gradu -tutkielmani
paatarkoitus oli selvittdd, miten puheopetusta toteutetaan varsinaissuomalaisissa,
yleisopetuksen alakouluissa. Tutkin myds, millainen koulutustausta tutkittavilla
erityisopettajilla on ja miten he kokevat sen riittdvan puheopetuksen toteuttamiseen.
Kolmanneksi selvitin, millaisiin  kommunikaatioh&iridihin  ylip4atddn tarjotaan
puheopetusta. Tutkielmani oli luonteeltaan laadullinen ja aineistonkeruumenetelmina
kaytin sekd kyselyd ettd havainnointia. Aineistoni koostui 14:lt4 erityisopettajalta
saaduista tiedoista, kahdeksasta eri varsinaissuomalaisesta kunnasta. Aineistoni
tulkinnassa kaytin teoriaohjaavaa anlyysitapaa, sisallonanalyysid ja kvantifiointia.

Tutkimukseni on tarpeellinen, silla aiheesta ei ole uutta erityispedagogista tutkimusta.
Ylipaataan kotimaista ammattikirjallisuutta ja tutkimusaineistoa &annevirheista on melko
vahan, vaikka &annevirheet ovat lapsilla yleisid. Tutkimuksesta saadun tietotaidon myota
erityisopettajakoulutusta voitaisiin kehittéda entistd laadukkaammaksi, mika puolestaan
tukisi puheopetuksen toteuttamista. Puheopetus tulisi nahda térkednd laaja-alaisen
erityisopettajan tyotehtdvand, silla artikulaatiovirheen korjaaminen voi olla lapsen
tulevaisuuden kannalta merkityksellista.

Tutkimustulosten mukaan puheopetukseen liittyvat kaytdnnot ja resurssit vaihtelevat
Suomessa kouluittain, eli kouluilla ei ole yhtendistd linjausta puheopetuksen
jarjestdamiseen. Puheopetusta tarjotaan padosin alkuopetusikéisille, /r/- ja /s/-virheisille
oppilaille. Erityisopettajat kédyttavat erilaisia puheopetusmenetelmia monipuolisesti ja
menetelmat ovat pd&osin yhdenmukaisia teorian kanssa. Toisaalta teoria antoi olettaa, etta
yksil6llinen puheopetussuunnitelma on keskeisessa roolissa puheopetusta, kun taas
tulosten mukaan todellisuudessa vain harva erityisopettaja laatii jokaiselle puheoppilaalle
yksil6llisen suunnitelman. Liséksi erityisopettajat tekevat vain harvoin yhteisty6ta muun
muassa puheterapeuttien kanssa, vaikka teoria antoi ymmartaa, ettd puheterapeutti on
puheopettajan tdrkeda tyoOpari. Erityisopettajista 36 % koki koulutuksensa olevan
riittdméton  puheopetuksen toteuttamiseen, mika antoi viitteitd siit4, ettd
erityisopettajakoulutusta tulisi jatkossa kehittdd. Lisdksi tutkimukseni osoitti, ettd
kentalla kaivataan lisdd artikulaatiopelejd, joissa hyoédynnetddn tieto- ja
viestintatekniikkaa.

Avainsanat:
artikulaatiohéirio, kieli, kommunikaatiohairio, kuntoutus, koulutus, puhe, puhehairio,
puheopetus, osa-aikainen erityisopetus
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1 JOHDANTO

Tyypillisesti lapset hallitsevat didinkielensé &anteiston hyvin jo esikoului&ssé, mutta noin
20 prosentilla kaikista suomalaisista koululaisista on edelleen &annevirheitd,
enimmaékseen /r/- ja /s/-virheitd. Peruskoulun osa-aikaisessa erityisopetuksessa voi saada
opetusta ndiden pulmien korjaamiseen. (Ahonen, Siiskonen & Aro 2004, 41; Hakamo
2011, 34; Holopainen 1994, 33, 53, 98; Korpinen & Nasretdin 2009, 60, 73.)
Valitettavasti resurssipulan takia kaikissa Suomen kouluissa puheopetusta ei kuitenkaan
pystytd tarjoamaan vaan kouluilla on hyvin erilaiset resurssit sen suhteen, annetaanko
puheopetusta ollenkaan tai mille luokka-asteille sitd kyetd&n tarjoamaan. Koulun laaja-
alaisen erityisopettajan tulisi osata ohjata oppilaita oikeaan artikulaatioon, mutta hanella
ei ole patevyytta korjata vaikeita puhehairioita. Vaikeista Kielellisistd pulmista karsivat
oppilaat tulisikin ohjata suoraan kunnan puheterapeutille. (Holopainen 1994, 99;
Laatikainen 2011, 66; Korpinen & Nasretdin 2009, 60; Savinainen-Makkonen & Kunnari
2012, 187; Strom & Lempinen 2009, 200.)

Pro gradu -tutkielmani paatarkoitus oli selvittdd, miten puheopetusta konkreettisesti
toteutetaan varsinaissuomalaisissa Yyleisopetuksen alakouluissa. Oletin toteutuksen
olevan varsin moninaista yhdenkin kaupungin sisélla, silla puheopetuksen jarjestamiseen
todennakdisesti vaikuttavat hyvin monet eri asiat, muun muassa erityisopettajien
henkildkohtaiset intressit, koulutustausta, ymparistd ja puheopetukseen suunnattujen
resurssien madrd. Taman vuoksi kaupunkeja ei voitu verrata keskenddn vaan pyrin
muodostamaan puheopetuksesta edustavan katsauksen Varsinais-Suomen osalta. Lisaksi
tutkielmassani selvitin, minkalainen koulutustausta puheopettajilla on ja miten he kokevat
sen riittdvdn puheopetuksen toteuttamiseen. Kolmanneksi tutkin, minkalaisiin

kommunikaatiohdiridihin ylipaataan tarjotaan puheopetusta.

Tutkimukseni on tarpeellinen, silld puheopetuksesta on tehty vain vahén
erityispedagogista tutkimusta. Tallaisia erityispedagogisia puheopetustutkimuksia ovat
Liisa Vainion (1992) Artikulaation hairididen korjautuvuus peruskoulun ala-asteella ja
Janne Eerolan (2005) Puheopetus osana laaja-alaisen erityisopettajan tyota.
Tutkimuksessaan ~ Vainio  selvitti alakouluikaisilla ~ oppilailla  ilmenevia

artikulaatiohdirioitda ja niiden Kkorjautuvuutta osa-aikaisessa erityisopetuksessa



ensimmadisten kouluvuosien aikana. Eerola puolestaan selvitti puheopetuksen
nykytilannetta Suomessa. Han selvitti muun muassa puheopetukseen suunnattujen
resurssien maaraa ja saatavuutta seké puheopettajien tyotyytyvéisyytta ja yhteistyota eri
tahojen kanssa. Uutta erityispedagogista tutkimusta aiheesta ei ole sekd ylipaataéan
kotimaista ammattikirjallisuutta ja tutkimusaineistoa &annevirheistd on kovin vahan,
vaikka d&nnevirheet ovat lapsilla varsin yleisid. Muissa maissa &annevirheité ja niihin
liittyvid ongelmia on tutkittu enemman, mutta ulkomaisia tutkimustuloksia on hankala
hyodyntéé suoraan suomenkielisten lasten puhehéirididen kuvaukseen ja kuntoutukseen.
Tama siksi, ettd kielten fonologinen (=&anne-) jarjestelmd ja artikulaatioperusta
poikkeavat oleellisesti toisistaan. (Korpinen & Nasretdin 2009, 73—74; Savinainen-
Makkonen 2012, 180.)

Tutkimusaihe on térked my0ds siksi, ettd koululaisten puhevirheistd noin 80-90 % ovat
nimenomaan puheopetuksessa korjattavia foneettisia virheitd. (Dodd 2006, 22;
Holopainen 1994, 53; Korpinen & Nasretdin 2009, 60, 73). Tutkimuksista saadun
tietotaidon myo6ta voidaan puheopetuksen jarjestamista kehittaa entistd laadukkaammaksi
ja vaikuttavammaksi, minka seurauksena lasten artikulaatioh&irioitd voidaan saada jo
varhain Kkorjattua. Olen valmistumassa Turun yliopistosta erityisopettajaksi, mika tekee
aiheesta my0s henkilokohtaisesti tarkedn. Taman tutkimuksen avulla pyrin saamaan
tyokaluja itselleni ja kollegoilleni puheopetusty6td varten. Koen, ettd tdmanhetkinen
erityisopettajakoulutus tarjoaa liian véhén tietotaitoa puheopetuksen toteuttamiseen, joten

naen etenkin menetelmékartoituksen tarkeana tutkimukseni tehtavana.

Toisaalta yksittaisia dannevirheitd voidaan pitdd persoonallisina tekijoind, joita ei
valttamatta tarvitse edes korjata. Niiden héiritsevyyden maaradvat sekd puhujan oma
kasitys ettd yhteiskunnan asettama normisto. Nykyaikainen palveluyhteiskunta asettaa
puheelle suuria vaatimuksia, minkd seurauksena muun muassa monet tyOpaikat
edellyttavat tyontekijoiltdan selkedd artikulointia. Vaikka artikulaatiohdirié on muihin
kommunikaatiohdiridihin verrattuna lievd pulma, sen merkitystd ei tulisi kuitenkaan
vaheksyd. Poikkeava artikulaatio nimittdin saattaa aiheuttaa lapsessa hépeédn tunnetta,
puhumisen vélttelyd ja jopa syrjityksi tai kiusatuksi tulemista. (Aya Bassam & Rana 2015,
165; Laatikainen 2011, 66; Hakamo 2011, 17, 34; Savinainen-Makkonen & Kunnari



2012, 185-186; Vainio 1992, 16.) Liséksi artikulaatiohéiritisilla lapsilla on kohonnut
riski lukivaikeuteen, ja merkittavalla osalla puhehéiritisista lapsista on véhintaankin
vaikeuksia lukemisen kanssa. Luku- ja kirjoitustaitoa opettelevalla ekaluokkalaisella voi
olla vaikeuksia oppia kirjoittamaan ja lukemaan etenkin niitd adnteitd, jotka puuttuvat
hanen puheestaan. Né&ité vaikeuksia selittad muun muassa heikko fonologinen tietoisuus.
(Ahonen ym. 2004, 54-55; Anthony ym. 2011, 146—-147, 154—156; Dodd 2006, 289, 303;
Laatikainen 2011, 66; Lerkkanen 2008, 24-25; Ponsila 2009, 79—80, 86—87.) Mielestani
puheopetus tulisi nahda tarkedné erityisopettajan tyotehtavéna, silla artikulaatiovirheen
korjaaminen voi olla lapsen tulevaisuuden kannalta merkityksellisté. Valitettavasti viime
vuosina puheopetus on saanut entista vdhemmé&n painoarvoa, mikd nakyy
puheopetukseen suunnattujen resurssien niukkuutena (Laatikainen 2011, 66; Savinainen-
Makkonen & Kunnari 2012, 187).

Teoriaosuuteni aloitan kokoamalla teoriaa kielen ja puheen kehityksestd lapsuudessa.
Taman  jalkeen siirryn  esittelemddn  koulun  puheopetuksessa  korjattavia
kommunikaatioh&iriditd.  Luvussa kolme  kerron tarkemmin  osa-aikaisesta
erityisopetuksesta ja siihen liittyvasta puheopetuksesta. Lisaksi esittelen, kuinka lapsen
puhetta tulisi arvioida, ja kuinka artikulaatiovirheitd voidaan korjata. Luvussa nelja
esittelen tarkemmin kerd&méni aineiston ja laatimani tutkimusongelmat seké kéayttaméani
aineistonkeruumenetelmét.  Kyseisessd luvussa kuvailen myds toteuttamaani
analysointiprosessia. Puolestaan viidennessd luvussa esittelen tutkimustulokset
tutkimusongelmittain. Viimeisessd luvussa arvioin tutkimustani Kriittisesti, esitén

kootusti tekemiéni pohdintoja ja paatelmia seka teen jatkotutkimusehdotuksia.



2 KIELEN JA PUHEEN KEHITYS LAPSUUDESSA

Lapsi oppii tuottamaan aidinkieleensé kuuluvat ainteet kuuntelemalla, katselemalla ja
jaljentelemélla mallia (Korpinen & Nasretdin 2009, 61). lhmiset ovat luontaisia
matkijoita heti syntyméstaén lahtien. Matkimisen muuttuminen tietoiseksi toiminnaksi
nahdaan kielen omaksumisen kannalta ehdottomana. Sen on esitetty perustuvan
peilineuronijérjestelméan toimintaan, joka on l0ydetty myos apinoilta. Todenndkaisesti
nimenomaan tietoisen matkimiskyvyn Kkehittymisen ansiosta ihmiselle muodostui

ainutlaatuisen tehokas kommunikointikyky. (Alivuotila 2010, 190—193.)

Kommunikaatio voidaan karkeasti jakaa puheeseen ja kieleen (Bauman-Waengler 2012,
3). Puhe on verbaalista viestintad ja se on olennainen osa ihmisen& olemista, silla sen
avulla voimme olla yhteydessa muihin ihmisiin, vastaanottaa muiden valittamié tietoja,
taitoja ja ajatuksia, kasitella niitd mielessamme seké vastaavasti valittad muille omiamme.
Puhe ja kieli eivat ole toisensa synonyymeja vaan kieli on jarjestelméd, jonka avulla
tuotetaan muun muassa puhetta, Kkirjoitettua tekstid ja viittomia. Kielelld tarkoitetaan
opittua kykya muodostaa symboleista sanoja ja se voidaan méaaritella sanamerkkien- ja
séantdjen jarjestelméksi seka muistivarastoksi. (Aaltonen ym. 2009, 10, 39; Bauman-
Waengler 2012, 2—3; Bochner & Jones 2005, 3—4; Hoff 2014, 4; Holopainen 1994, 9.)

Kieli on sosiaalinen ilmi6, jota yksild kehittdd ollessaan vuorovaikutuksessa muiden
ihmisten kanssa. Taté kehitysprosessia ohjaavat ja korjaavat toiset ihmiset (Aaltonen ym.
2009, 5, 10—11; Hakamo 2011, 12; Hoff 2014, 28.) Kieli on aina ihmisyhteison
muovaama ja se kehittyy ja muuttuu alati (Hakamo 2011, 11). Liséksi se ndhdéan alyllisen
toiminnan vélineena, silla alyllinen toiminta vaatii Kielen tarkkaa hallintaa. Esimerkiksi
muistamiseen, havaitsemiseen, ajatteluun ja mielikuvitukseen tarvitsemme Kkielta.
(Ahonen ym. 2004, 19; Hakamo 2011, 12; Holopainen 1994, 9.)

Puheen erityinen ominaisuus on kaksoisjasennys. Se tarkoittaa ihmisen kykya muodostaa
rajatusta méaérasta foneemeja rajoittamaton maara niiden yhdistelmi& (sanoja), joilla on
puheyhteisdssa sovittuja merkityksid. Suomen kieleen lasketaan kuuluvan 21 erilaista

foneemia, kun taas esimerkiksi englannin kieleen lasketaan kuuluvan noin 40 foneemia.



Puheessa lauseita muodostetaan sanoja yhdisteleméll4 ja puolestaan sanoja muodostetaan
foneemeja kokoamalla. Foneemi itsessddn ei merkitse mitdén, mutta jarjestelemalla
aanteet perékkain eri tavoin, saadaan aikaan yh& uusia sanoja, joilla kaikilla on oma

merkityksensa. (Aaltonen ym. 2009, 12.)

Lapsen puheen ja kielen kehitys on osa hénen kokonaiskehitystddn, eli osa héanen
motorista, sensorista ja kognitiivista kehitystadn (Hakamo 2011, 23). Kielen kehitys ei
etene lapsilla tasaisesti vaan siind on havaittavissa erilaisia pyrahdysvaiheita ja tasanteita
sekd yksilollisid eroja (Ahonen ym. 2004, 14; Bochner & Jones 2005, 14; Jansson-
Verkasalo & Guttorm 2010, 183). Geneettiset ja neurobiologiset tekijat seka kognitiiviset
taidot luovat perusedellytykset kielen oppimiselle. Myods aistien toiminta ja niiden
kehittyminen seka ympaéristosta saatujen Kkielellisten virikkeiden madard ja laatu
vaikuttavat kielen kehittymiseen. (Alivuotila 2010, 189; Jansson-Verkasalo & Guttorm
2010, 182, 184; Lerkkanen 2008, 24.) Kielen kehityksen kannalta keskeistd on myos
kielellisen tietoisuuden osa-alueiden kehittyminen. Naitd osa-alueita ovat muun muassa
fonologisen (=kielen adnnerakenteen) ja semanttisen tietoisuuden (=sanojen merkitysten)
kehittyminen seké tunne- ja eleilmaisun kypsyminen. Siihen kuuluu myos kieliopillisten
séantdjen omaksuminen ja niiden tarkoituksenmukainen kayttaminen. (Lerkkanen 2008,
30—-33; Ponsila 2009, 79.)

Vauvan varhainen Kkielenkehitys noudattaa aluksi universaalia kaavaa. Nain ollen
vauvoilla oletetaan olevan synnynndinen taipumus puheen omaksumiseen. (Ahonen ym.
2004, 14; Alivuotila 2010, 189; livonen 2012, 35.) Ympdriston kieli alkaa kuitenkin
nopeasti muokata lapsen tapaa kuulla puheaanteité ja lapsi oppii jo varhain keskittyméaan
ainoastaan niihin kielen erityispiirteisiin, jotka ovat hdnen aidinkielensa kannalta
merkityksellisid (Alivuotila 2010, 189). Puhetta ei kuitenkaan tulisi pitéda itsestaan
selvyytend, silla lapsesta ei kehity luonnostaan puhuvaa yksiléd. Muutaman kuukauden
i4ssé terveen lapsen kuulo- ja puhe-elimiston yhteispeli (=pariteetti) alkaa toimia ja pian
lapsi jo alkaa tapailla sanoja. Vuorovaikutuksen méaralla, neurologisella kypsymisella,
kuulolla, hengityksell4, p&&n ja kasvojen anatomialla sekd motoriikan ja
artikulaatioelimiston toiminnan  kypsymisella on keskeinen merkitys &antelyn
kehittymiselle. (Aaltonen ym. 2009, 10, 14, 107; Hakamo 2011, 13.)



Puhe&&nne on jo vastasyntyneelle lapselle tuttu, silla hénen aivonsa reagoivat aidin
puheeseen jo sikiokauden loppuvaiheessa. Miké&li lapsi ei luontaisesti kohdista
tarkkaavaisuuttaan puheeseen ja/tai sikitaika ei tarjoa edellytyksid &idinkielen
peruspiirteiden ja -saantdjen oppimiselle, puheen oppiminen saattaa jaada vajavaiseksi.
Né&iden puutteiden korjaaminen myOhemmin voi olla haasteellista. Esimerkiksi
ennenaikaisesti syntyneet vauvat joutuvat opettelemaan kielen *’ulkokautta’’ ilman, etta
he ovat saaneet sikifaikana kokemuksia didinkielestd. Tamé& saattaa selittda
ennenaikaisesti syntyneen lapsen kielellisia pulmia. Tutkimukset ovat osoittaneet, etta
etenkin kanonisen eli toistavan tavujokelluksen myohdinen alkaminen tai sen
puuttuminen, on riskitekija myohemmalle kielenkehitykselle ja oppimisvaikeuksille.
Muita riskitekijoitd ovat esimerkiksi kuulon alenema, suulakihalkio, varhain alkaneet
valikorvan tulehdukset, CP-vamma ja Downin oireyhtyma seké perinnéllisyys. (Aaltonen
ym. 2009, 14, 95-96, 107108, 111-112; Ahonen ym. 2004, 21; Dodd 2006, 4, 6-7,
Jansson-Verkasalo & Guttorm 2010, 184—186.)

Ratkaiseva vaihe vauvan Kielellisessd kehityksessd on siirtyminen puheen
vastaanottajasta sen tuottajaksi. Tarkka kuulo ja puheen havaitseminen luovat
edellytykset kielikohtaisen artikulaation kehittymiselle. Suomenkielisten lasten
viimeisiksi puhemotorisen kehityksen kohteiksi jadvat tyypillisesti /s/- ja /r/-dénteet, ja
joillakin lapsilla naiden aanteiden tuottaminen jaa varhaiskehityksen asteelle pysyvésti.
(livonen 2012, 35.)

Puheen tuottamiseen tarvittavia puhe-elimiéd ovat seka hengityselimet (pallea, keuhkot,
henkitorvi, kurkunpéd, suu- ja nendontelot) etta artikulaatioelimet (pehmea suulaki, kova
suulaki, kitakieleke, kieli ja huulet). Adnen tuottaminen tapahtuu tyypillisesti siten, etti
ensin keuhkoista virtaa ulos ilmaa. Ilman saapuessa kurkunpaahén se saa siella olevat
aanihuulet vdréhtelemadn toisiaan vasten. Tdmad synnyttdd puheelle tyypillisen
(sointi)a&nen. Syntynyt aani kulkee &&nihuulten ja huulten véliin jadvan dantovéylan lapi
ulkoilmaan. Koska ihminen pystyy lihaksillaan (=kannusrustoilla) muuttamaan
aantovaylan muotoa, muokkaantuu eli resonoituu myods &éanihuulten synnyttdmé &ani
aantovaylassa niin, ettd ihminen kykenee tuottamaan erilaiset vokaalit ja konsonantit. (ks.
KUVIO 1. ja 2.). (Aaltonen ym. 2009, 136—137; Hakamo 2011, 28—-30; Kunnari &
Savinainen-Makkonen 2012, 17.)
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KUVIO 2. Aanirako (Kunnari & Savinainen-Makkonen 2012, 18.)

Pelkistetysti puheen tuotto jakaantuu siis kolmeen vaiheeseen: 1. initiaatio, jossa
hengityselimistd pyrkii aikaansaamaan ilmavirran, 2. fonaatio, jossa vérdhtelevat
aanihuulet pyrkivét ilmavirran avulla synnyttdmdan kuuluvan (sointi)dénen ja 3.
artikulaatio, jossa aikaansaatua &antd muokataan &antoliikkeiden avulla
tarkoituksenmukaiseksi. Tama tapahtuu kielen, huulten, hampaiden, leuan ja kitakielen
avulla. (Aaltonen ym. 2009, 136; Hakamo 2011, 28-30; Holopainen 1994, 17-18:



Kunnari & Savinainen-Makkonen 2012, 17.) Tutkielmani kohdistuu nimenomaan puheen

tuoton artikulointivaiheessa ilmeneviin pulmiin alakouluikéisilla lapsilla.

Keuhkoista virtaava aani vérahtelee aanihuulissa. Kun varédhdykset seuraavat toisiaan
nopeasti, kuullaan &ani korkeana (150—300Hz). Puolestaan, jos varahdykset tapahtuvat
hitaammin, d4ni kuullaan matalampana (80Hz—150Hz). Tdma ilmahiukkasten varéhtely
etenee &éniaaltoina puhujan nendasté ja suusta kuulijan korvaan. Kitapurjeen tehtavé on
séadellé &aniaaltojen paasya nendonteloihin ja sen tulisi olla tiukasti painautuneena nielun
takaseindmé&a vasten, jotta tuotettavat d4net eivat olisi nasaalisia. Kitapurjeen tehtéva on
kuitenkin avata nenédportti nasaalisten adnteiden, kuten /m/- ja /n/-d4nteiden, tuottamisen

ja yleensa hengityksen aikana. (Holopainen 1994, 19, 21.)

Hampaiden ja hammasvallin (=medioalveolin) alueella puhuja pystyy tekemaén tarkkoja
erotteluja eri &&nteiden, kuten /r/- ja /s/-danteiden, valilla, silld kielen etuosa on tarkasti
kontrolloitavissa ja monipuolisesti liikuteltavissa. Adnteiden tuottamisen kannalta tarkein
puhe-elin onkin kieli. My6s huulet osallistuvat eri &anteiden muodostamiseen, silla ne
séatelevat muun maussa suuaukon kokoa: Eri konsonanttien tuottamista varten huulet
voidaan joko painaa toisiaan vasten tai tuoda niin lahelle toisiaan, ettd danivaylaéan
muodostuu supistuma, miké synnyttdd hankaushélya. Talldin danivayla on niin ahdas,
ettei ilmavirta juurikaan padse kulkeutumaan ulos suusta. Puolestaan vokaalien
tuottamiseen tarvitaan avaraa suuaukkoa, jolloin ilmavirta padsee suusta ulos esteetta.
(Aaltonen ym. 2009; 145; Holopainen 1994, 19, 22.)

Kuten edelld esitetystd voimme havaita, puheen tuottaminen ei ole kovinkaan
yksinkertaista vaan puheentuottoelimiston koordinaatio vaatii lukuisten osien
yhteistoimintaa. Hengitys-, fonaatio- ja artikulaatiolihasten liikkeiden laajuudet ja
keskindiset ajoitukset on saatava osumaan kohdalleen. Keskushermostolla on tdssa tarkeé
rooli, silld se antaa komentoja, jotka ohjaavat puhe-elimiston eri osia useiden eri
aivohermojen vélityksell4d. (Aaltonen ym. 2009, 148.) Aivokuorelta lihaksistoon ulottuu
monitasoinen hermoratajarjestelma, joka kuljettaa puheen edellyttdmia hermokéskyja
lihaksistoon. Hermoratajarjestelméa kontrolloi ja korjaa puhetta sek& suorituksen aikana

ettd sen jalkeen erilaisten palautejarjestelmien avulla. Kielellisestd toiminnasta vastaavat



molemmat aivopuoliskot, mutta etenkin vasemmalla aivopuoliskolla on merkityksellisi&
kielellisi& osa-alueita. (Lehtihalmes 2012, 55.)

2.1 Nakokulmia kielen omaksumisesta

Naturalistisen suuntauksen mukaan kielen omaksuminen on ihmiselle luontainen
ominaisuus, eli ihmiselld on synnynndinen Kkielikyky. Vastasyntyneelld on siis
hermostollinen ja rakenteellinen valmius ymmartdd ja tuottaa puhuttua kielta.
Suuntauksen kannattajan, Kkielitieteilija Chomskyn, mukaan kielen omaksuminen
noudattaa samoja periaatteitta riippumatta siitd, onko omaksuttava kieli esimerkiksi
englanti tai kiina. (Bochner & Jones 2005, 5—7; Holopainen 1994, 10.) Toinen
suuntauksen kannattaja, Kielitieteilija Lenneberg, kuitenkin korosti sitd, ettd kielen
omaksuminen ja kehittyminen ovat riippuvaisia yksilon yleisestd kehityksestd ja
biologisesta kypsymisestd. Hanen mukaansa kielen omaksumiseen liittyy keskeisesti
kriittinen kausi, joka alkaa noin puolentoista vuoden idssa ja paattyy puberteettiin.
(Holopainen 1994, 10.) Kiriittisen kauden aikana lapsen tulisi saada virikkeitd ja
harjoitusta kielestd, silla ilman niitd, kielikyky jaa todennakdisesti saavuttamatta (Vilkko-
Riihel4d & Laine 2007, 23).

Behavioristisen suuntauksen mukaan kielen omaksumista saatelevat oppiminen ja
ymparistd. Kansanvélisesti tunnetun psykologin, Burrhus Frederic Skinnerin, mukaan
kielen oppiminen alkaa matkimisesta ja jaljittelystd (Alivuotila 2010, 189; Bochner &
Jones 2005, 7—8; Hoff 2006, 7; Holopainen 1994, 11.) Nykyké&sityksen mukaan kielen
omaksuminen on monimutkaisempi ja vaativampi prosessi kuin ehdollistumisen kautta
tapahtuva oppiminen. Lapsi ei vain jaljittele kuulemaansa vaan han valikoi arsykkeitd,
muokkaa niitd ja kdyttdd aantdan aktiivisesti. (Alivuotila 2010, 189; Vilkko-Riiheld &
Laine 2007, 70.)

Kognitiivisen suuntauksen mukaan kielen kehitys on riippuvainen yksilon yleisesté
kognitiivisesta kehityksestd. Tédman teorian mukaan puhe ja kieli ovat ajattelun

perusedellytyksid. Kansainvalisesti tunnetun kehityspsykologin, Jean Piaget’n, mukaan



kielen kehityksessa voidaan erottaa kausia, joille on tyypillisi& tietyt toiminnot. Lapsen
on hallittava edellisen kauden toiminnot voidakseen siirtyé seuraavaan kauteen ja kausien
jarjestys on aina vakio. (Bochner & Jones 2010, 9—10, 14—15; Holopainen 1994, 11, 13.)
Piaget’n mukaan ajattelu ja kieli kehittyvat kypsymisen tuloksena vaiheittain, mutta
ympdristd voi nopeuttaa tai hidastaa niiden kehitystd (Bochner & Jones 2010, 9—11;
Vilkko-Riiheld & Laine 2007, 68).

Vuorovaikutusta korostavaa suuntausta kannatti muun muassa kuuluisa
valkovenéldinen psykologi, Lev Vygotsky. Han painotti kielen kehityksessa ympariston
osuutta, missa sosiaalinen vuorovaikutus on sen keskeinen edistdja tai ehkaisija.
Ymparistd voi tuellaan saada ihmisen oppimaan myos sellaista, mihin han ei yksin
kykenisi, mikali tdmé& opittava asia vastaa lapsen potentiaalista kehitystasoa eli se on
lahikehityksen vyohykkeelld. Vygotskyn mukaan varhaisessa vaiheessa kieli on
sensomotorista alyd, jonka avulla luodaan yhteys muihin, ja jolla ohjataan toisten
toimintaa. Seuraavassa vaiheessa, noin kolmevuotiaana, sosiaalinen puhe muuttuu
minakeskeiseksi, eli lapsi puhuu itselleen ja ohjaa télld omaa toimintaansa. Vahitellen
itselle suunnattu puhe kuitenkin muuttuu danettémaksi ajatteluksi eli siséiseksi puheeksi.
(Vilkko-Riiheld & Laine 2007, 68—69.)

Pragmaattisen suuntauksen mukaan Kkielen omaksuminen vaatii onnistuakseen
kielellisesti virikkeellista ympéristod, jossa aikuisella ja lapsella taytyy olla yhteinen,
konkreettinen puheen tarkoite. Kielitieteilija Hallidayn mukaan lapsen oppiessa kielen
han oppii myo6s, mitd sill4 voi tehd& ja mihin sitd voidaan kéayttd4. Lapsi oppii, ettd
puheella hdn kykenee esimerkiksi ohjaamaan muiden toimintaa. (Holopainen 1994,
12-14.)

Nykykasityksen mukaan kielen omaksuminen pohjautuu ensinnékin biologiseen
kypsymiseen ja normaalisti kehittyneeseen keskushermostoon, toiseksi ympariston
tuottamaan puheeseen ja kielellisiin malleihin sek& kolmanneksi lapsen omaan
aktiivisuuteen tuottaa puhetta (Jansson-Verkasalo & Guttorm 2010, 182, 184; Vilkko-
Riiheld & Laine 2007, 70). Lapsi oppii sanojen merkityksen, kun ne toistuvat aina

tietyissa yhteyksissd. Jokeltelua edeltdvd aantely on eldmén ensi viikkoina kielesta

10



rilppumatta samanlaista, eikd perimé ohjelmoi lasta oppimaan mitéan tiettya kielta.
Kielen oppimisen kriittinen aika n&hdaén olevan ensimmaiset viisi vuotta, minka jalkeen

puhumaan oppiminen on vaikeaa. (Vilkko-Riiheld & Laine 2007, 70.)

2.2 Kielen &&nnejarjestelma

Mika tahansa ihmisen tuottama &ani ei ole aanne, eika mika tahansa aanien sarja ole
puhetta vaan jokaisessa kielessd on omat lainalaisuutensa siita, mitka &&net ovat aanteita
ja minkélaiset &anneyhdistelmat sanoja (Anttila & Ullakonoja 2010, 60). Kaikkia kieli&
koskeva piirre on kuitenkin se, ettd kielen danteet jakaantuvat konsonantteihin ja
vokaaleihin (Holopainen 1994, 22; Anttila & Ullakonoja 2010, 52). Suomen kielessa
lasketaan olevan 21 foneemia, joista kahdeksan on vokaalia (a, e, i, 0, U, y, 4 ja 0) ja
kolmetoista konsonanttia (d, h, j, k, I, m, n, dng-anne, p, r, s, t, v). Lisaksi
vierasperaisissa suomen kielen lainasanoissa voi esiintya myods muita aanteita (/b/, /c/, /f/,
lgl, lal, Iwl, Ix], Iz/ ja 1a4/), mutta ndiden ei katsota kuuluvan suomen kielen keskeiseen

aannejarjestelmaan. (Hakamo 2011, 30.)

Suomen kielessé puheen ja kirjoituksen suhde on saannéllinen, mika tarkoittaa sitd, etta
suomen kielessa sanat yleensd dannetaan niin kuin ne kirjoitetaan (Anttila & Ullakonoja
2010, 57; Hakamo 2011, 30; Lerkkanen 2008, 25). Ang-aanteen lisaksi taman
sédannollisyyden rikkovat muun muassa loppukahdennukset (/tervettuloa/ vertaa
Kirjoitusasuun tervetuloa) ja konsonantin assimilaatio seuraavaan konsonanttiin (/kumpa/
vertaa Kirjoitusasuun kunpa) (Anttila & Ullakonoja 2010, 59—60; Hakamo 2011, 30).
Puolestaan monissa muissa kielissd, joissa Kirjakieli on kehittynyt aikaisemmin,
kirjoitettu kieli poikkeaa selvésti puhutusta. Esimerkiksi englannin kielessa &&nne-
Kirjainvastaavuus on heikompi kuin ruotsin kielessd, kun taas ruotsin kielessé se on
heikompi kuin suomen kielessa. (Anttila & Ullakonoja 2010, 54, 58.)

Kielitieteilijat nakevét, ettd aannejarjestelmé kehittyy aina samalla tavalla riippumatta

yksilon didinkielesta. Aannejarjestelman kehityksen nahdaan olevan sidoksissa yleiseen

fyysiseen kypsymiseen: Aluksi lapsi oppii sellaiset &4nteet, jotka ovat yleisid kaikissa
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maailman Kielissa, kuten /a/, /p/, Im/ ja /t/. Ensimmaéiseksi lapsi oppii foneemit /a/ ja /p/,
koska ne ovat maksimaalisen erilaiset. Puolestaan /r/ ja /l/ ovat harvinaisia foneemeja
maailman kielissé ja naiden &énteiden oppiminen kestaakin yleenséd kauemmin eivatka
kaikki opi niita ollenkaan. (Holopainen 1994, 16, 22; livonen 2012, 35.)

Artikulaatio tarkoittaa &&nteiden tuottamista tietylld kohdalla &&ntovaylaa. Kullakin
aanteelld on siis oma artikulaatiopaikkansa ja -tapansa (Korpinen & Nasretdin 2009, 60).
Artikulaatiopaikalla tarkoitetaan sitd aantévayldn kohtaa, jossa &anne tuotetaan.
Puolestaan artikulaatiotapa viittaa &antovaylan véljyys- tai ahtausasteeseen, joista
tarkeimmat ovat avauma, supistuma ja sulkeuma. Avaumalle on ominaista &&nteiden,
kuten vokaalien, tuottaminen ilman selvdd estettda &antovaylassd. Supistumassa
aantdelimet muodostavat artikulaatiopaikalle kapeikon, jolloin syntyy daanteelle
ominainen hankaushaly. Téallaisia &&nteitd ovat suomen kielen frikatiivit (/f/, /h/ ja /s/).
Puolestaan sulkeuman aikana muodostetaan taydellinen sulkeuma &antdvaylaan, mita
tarvitaan suomen kielen Klusiilien (/d/, /k/, Ip/ ja t/) tuottamiseen. Suomen Kkielen
puolivokaaleissa (/j/ ja /v/) &&nivaylan avauma-aste on suppeampi kuin vokaaleissa, mutta
ei yhtd suppea kuin frikatiiveissa, joten niiden vdyldn avauma-astetta kuvataan
l&hentymaksi. (Hakamo 2011, 30; Kunnari & Savinainen-Makkonen 2012, 18.)

Vokaaleja kuvataan tyypillisesti kielen ja huulten asennon perusteella. Etuvokaaleissa
(/el, i1, Iyl, 14/ ja [6]) kielen korkein kohta on edessd, kun taas takavokaaleissa (/a/, /o/ ja
/ul) kielen korkein kohta on takana. Véljissa vokaaleissa (/a/ ja /&/) kielen selkd on
matalalla, jolloin suuvéyld on valja. Suppeissa vokaaleissa (/i/, /u/ ja lyl) suuvaylaan
muodostuu kapein vokaaleille mahdollinen avauma-aste. Huuliaukon muodon perusteella
vokaalit jaetaan myds laveisiin ja pyoreisiin vokaaleihin: VVokaaleissa /a/, /el, /il ja l&/
huulet ovat laveassa, kun taas vokaaleissa /o/, /ul/, lyl ja /6/ huulet ovat pyoredssa
asennossa. (Holopainen 1994, 23—26-; Kunnari & Savinainen-Makkonen 2012, 18—19.)

Seuraava kuva (KUVIO 3.) havainnollistaa vokaalien ryhmittelya.
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ETUVOKAALIT TAKAVOKAALIT
/el fil, Iyl 13/ ja fo/ /a/, [o/ ja fu/

VALIAT VOKAALIT SUPPEAT

/al ja/a/ [il, uljay/

LAVEAT PYOREAT
/a/, le/, i/ ja /3] /o/, Iuf, Iy/ ja [6/

KUVIO 3. Suomen kielen vokaalit

Konsonantit jaetaan pulmonisiin ja ei-pulmonisiin kdytetyn energialdhteen perusteella.
Pulmoniset konsonantit tuotetaan keuhkoilmavirran avulla, kun taas ei-pulmonisissa ilma
saadaan virtaamaan lyhytaikaisesti muun kuin keuhkoilmavirran avulla. Suomen kielen
kaikki konsonantit ovat pulmonisia ja ne luokitellaan jalleen artikulaatiotavan, -paikan ja
sointiasteen perusteella. Artikulointitavan mukaan pulmoniset konsonantit voidaan jakaa
vield resonantteihin (=soinnillisiin) ja obstruentteihin (=soinnittomiin). Soinnillisissa
konsonanteissa ilmavirta padsee kulkemaan vapaasti. Talléin hengitysilma virtaa
aénihuulten vélistd saaden aanihuulet varéhtelem&an vuoroin auki ja vuoroin kiinni.
Yleensa vokaalit ja resonanttikonsonantit ovat soinnillisia. Resonanttikonsonantteja ovat
puolivokaalit (/j/, /vl ja Iwl), joissa huulet ja Kieli ovat samantapaisesti kuin vokaaleissa
ja nasaalit (/m/, In/ ja /y/), joissa ilmavirta ja &ani kulkeutuvat ulos nendn kautta.
Resonantteihin  kuuluvat my6s likvidat, joissa ilmavirta ja &ani padsevat vain
katkonaisesti ulos suusta. Likvidat jaetaan jalleen seka lateraaleihin (/l/), joissa ilmavirta
kulkeutuu ulos kielen laiteilta, ettd tremulantteihin, eli taryaanteisiin (/r/). Taryaannetta
tuotettaessa jokin &antdelimiston osa (yleensd kieli) tarahtelee aantévaylén vastaseindmaa
vasten siten, ettd ilman kulkuvayla on vuoroin auki ja kiinni. (Holopainen 1994, 23—24;
Kunnari & Savinainen-Makkonen 2012, 17, 19-20.)

Soinnittomissa konsonanteissa aanirako on auki eivatka aanihuulet varahtele. Talldin

ilmavirran kulku on estynyt joko taydellisesti tai osittain. Obstruentit jaetaan klusiileihin

(/vl, Icl, 1dl, Igl, IKI, Ipl ja It)), joissa ilmavirta katkeaa kokonaan, ja frikaatiiveihin, joissa

13



ilmavirran ulosvirtaamista vaikeutetaan. Frikatiivit ovat hankausadnteitd, joissa
aantovaylad on ahdas kapeikko. Hankaushalyd syntyy silloin, kun ilmavirta puristuu
kapeikon l&pi. Frikatiivit jaetaan jélleen kahteen ryhmaéan: spiranteihin (/f/, /h/ ja Ix/),
joissa kielen kapeikko on melko leved, ja sibilantteihin (/s/ ja /z/), joissa kielen kapeikko
on puolestaan kapea kouru. (Holopainen 1994, 23—24; Kunnari & Savinainen-Makkonen
2012, 17, 19-20.) Seuraavassa kuviossa (KUVIO 4.) esitén vield kootusti suomen Kkielen
konsonantit &intyméatavan perusteella. Artikulaatiotavan ja soinnillisuuden ohella
konsonantit jaetaan myos artikulaatiopaikan mukaan, mistd kerron tarkemmin luvussa
2.4.

PULMONISET KONSONANTIT

RESONANTIT OBSTRUENTIT
eli soinnilliset eli soinnittomat

KUVIO 4. Suomen kielen konsonantit &antyméatavan perusteella esitettyna

2.3 Puheen hairiot

Kommunikaatio on keino, jonka avulla ihmiset voivat vaihtaa informaatiota keskenaan.
Se viittaa kaikkeen sellaiseen toimintaan, jossa tietoa annetaan tai otetaan vastaan. Se voi
olla tahallista tai tahatonta ja se voi esiintyd verbaalisena tai nonverbaalisena viestinta.
Nonverbaaliseksi viestinnaksi maéritelladn esimerkiksi katseet, eleet, ilmeet,
kosketukset, liikkeet ja vartalon asennot sekd &anensévyt, puheen nopeus ja puheen
voimakkuus. (Bauman-Waengler 2012, 1.) Kommunikointikykyd ei tulisi pitaa

itsestadnselvyytend, silla siind voi esiintyd myo6s héiriditd. Kommunikaatiohdirié on
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kyvyttomyyttd valittdd, vastaanottaa, prosessoida ja/tai ymmartad verbaalista,
nonverbaalista ja/tai kirjoitettua viestia (Bauman-Waengler 2012, 3; Dodd 2006, 3).
Kommunikaatiohairio kasittada kaikki puheessa, Kielessé tai kuulossa esiintyvat hairiot ja
toimii taten ylakéasitteend naille pulmille (Bauman-Waengler 2012, 3—4; Holopainen
1994, 28). Kuitenkin tassé tutkimuksessa keskityn vain puheen héirioihin, jotka jaetaan
adnen-, fonologian- ja puheen sujuvuuden hairidihin (ks. KUVIO 5.). Tamé siksi, etta
laaja-alaisella erityisopettajalla ei ole puheterapeutin tavoin patevyytta kuntouttaa
kielellisid ja kuulon hairiditd. Kielellisia hairioitd ovat esimerkiksi viivastynyt tai
poikkeava puheen- ja kielenkehitys, kielen kehityksen erityisvaikeus (=dysfasia) ja
aivolahtodinen puhehdirio (=afasia). (Bauman-Waengler 2012, 4-5; Holopainen 1994,
32-34.)

Aani kertoo muun muassa ihmisen sukupuolesta, persoonasta ja hyvinvoinnista. Kun
kuuntelija arvioi puhujan &inen miellyttavyyttd, han Kkiinnittdd huomiota puheen
prosodisiin piirteisiin, kuten painotuksiin, taukoihin, nopeuteen ja savelkorkeuteen.
N&ma piirteet viestivdt puhujan tunnetilasta ja usein sanoin ilmaisemattomista
tavoitteista. (Anttila & Ullakonoja 2010, 54; Holopainen 1994, 28; Juvas & Sovijérvi
2009, 205, 210; Vainio 2010, 90.) Aanihairiosta karsivan lapsen aanen laatu, kuuluvuus,
korkeus, resonanssi ja/tai kesto on hairiintynyt. Aanihdirion taustalla voi olla: 1.
toiminnalliset syyt eli virheellinen dénenkayttdtapa, kuten liian rasittava danenkaytto, 2.
orgaaniset syyt, kuten danihalvaus tai kasvaimet, 3. psyykkiset tai ymparistolliset syyt,
kuten ujoudesta, ahdistuneisuudesta tai traumaattisesta kokemuksesta aiheutuvat pulmat
seké 4. allergiat, jotka voivat danihuulien tai nendan limakalvojen turvotuksen vuoksi
aiheuttaa &énen kéheytymistd ja/tai &anen resonanssiongelmia. (Hakamo 2011, 28;
Holopainen 1994, 32; Juvas & Sovijarvi, 205, 210.)
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PUHEEN HAIRIOT

AN AIRIE FONOLOGIAN HAIRIOT PUHEEN SUJUVUUDEN
AANIHAIRIOT HAIRIGT

FONEEMINEN HAIRIO FONEETHRENFEIRIO

Eli artikulaatiohairio

Laatu
Kuuluvuus

Korkeus Sokellus

Resonanssi
Kesto

KUVIO 5. Puheen hairiot

Fonologiset prosessit ovat operaatioita, jotka vaikuttavat lapsen kykyyn tai
kyvyttomyyteen tuottaa oikeaoppisesti aanteitd ja sanahahmoja (Holopainen 1994,
53—54; Korpinen & Nasretdin 2009, 66). Normaali fonologinen kehitys perustuu siihen,
ettd lapsi oppii tuottamaan erilaisia &anteitd, yhdistamé&an niitd merkityksellisiksi
kokonaisuuksiksi ja erottamaan ne toisistaan. Lapsen tullessa kouluikdan fonologisen
systeemin tulisi olla kehittynyt siihen pisteeseen, ettd foneemien tuotto alkaa pikkuhiljaa
vakiintua ja viimeiset puuttuvat aanteet ilmaantuvat. Tuolloin lapsi alkaa ymmartaa
aannesysteemeja ja oppii jakamaan sanat d&nteisiin. Lisaksi kouluikaisella lapsella tulisi
olla laaja sanavarasto ja h&nen tulisi osata k&yttaa kieltd vastavuoroisesti eri tarkoituksiin.
(Ahonen ym. 2004, 33, 41; Holopainen 1994, 17, 50, 53; Savinainen-Makkonen &
Kunnari, 2012, 191.)

Mikéli fonologisia virheita esiintyy runsaasti vield kouluikéiselld lapsella, on syyté
epdilla hanen fonologisen kehityksensd olevan viivastynyt tai héiriintynyt. Talléin
yksilolla voi ilmeté yksittéisid, puheen tuottamiseen ja artikulointiin liittyvid foneettisia
pulmia ja/tai laajemmin kielelliseen tietoisuuteen liittyvia foneemisia pulmia.
Fonologisen kehityksen viivastymistd tai hairiintymistd voidaankin pitdd yhtend
dysfasian taustatekijand. (Holopainen 1994, 50, 53—54; Korpinen & Nasretdin 2009, 66;
Savinainen-Makkonen & Kunnari, 2012, 191.)
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Foneeminen hairi6 ilmenee aannejarjestelmien, kielijarjestelmien ja danteitd koskevien
sédantdjen hallinnan pulmina. Tyypillisesti ongelma koskee useimpia danteitd ja
aanneryhmid, mink& seurauksena puheen ymmarrettavyys karsii. Foneemisen héirién
taustalla on tyypillisesti seka kielellisen kehityksen ettd kognitiivisen kehityksen puutteita
ja se on foneettista hairi6ta harvinaisempi puhevirhe koululaisilla. (Holopainen 1994, 33,
53; Korpinen & Nasretdin 2009, 66.)

Foneemisesta virheesta puhutaan esimerkiksi silloin, kun lapsi korvaa &anteen toisella
foneemilla, kuten /r/-danteen /I/:114 (vrt. koira /koila/). Pielelld osalla lapsista ilmenee
ongelmia /l/-d4anteen tuottamisessa, mink& syyné voi olla esimerkiksi tiukka kielijanne.
Talléin /I/:n tilalla saattaa esiintyd muun muassa jonkinlainen vokaali (vt. pallo /pauo/).
/L/-dénteen Kkorvikkeena esiintyy jonkin verran myos /j/-foneemi [/pajjo/]. Liséksi
Klusiilien (/b/, Ic/, Id/, Ig/, I/, Ip/ ja /t/) tuottaminen on yleensd hankalaa niille lapsille,
joilla on suulakihalkio tai kuulovamma. Puolestaan vokaalit yleensd hallitaan jo

kolmanteen ikdvuoteen mennessa. (Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 174—-176.)

Foneeminen virhe on kiusallinen, silla talloin saattaa syntyd sekaannuksia ja
vaarinymmarryksid. Korvautumiset ovat tyypillisia virheitd varhaisina vuosina, mutta
kouluikaa lahestyessa lapsi yleensa pyrkii tuottamaan tavoitedanteesté edes jonkinlaisen
foneettisen variantin, jotta vaarinkéasityksilta selvittdisiin. Foneettisesta virheesta karsiva
yksilo siis tuottaa foneemin vaarin, mutta aantamys ei kuitenkaan vastaa mitdaan toista
aidinkielen d&nnetta. Kyse ei siis ole foneemisesta korvautumisesta, kuten foneemisessa
virheessa. Esimerkiksi suomen kielessa on vain yksi /r/- ja /s/-foneemi, mutta ne voidaan
silti tuottaa hyvin monella eri tapaa. Esimerkiksi uvulaarista /r/-d&nnettd tuottaessa tarina
synnytetdan virheellisesti kurkussa. (Ahonen ym. 2004, 41; Savinainen-Makkonen &
Kunnari 2012, 176-177.)

Foneettinen eli artikulaatioh&iri6 ilmenee puhemotorisina ongelmina tuottaa jokin/jotkin
tietyt 4anteet (Ahonen ym. 2004, 41; Bauman-Waengler 2012, 8-9, 261; Savinainen-
Makkonen & Kunnari, 2012, 176). Artikulaatiohdiriot kuuluvat normaaliin kehitykseen,
mutta suurimmalla osalla lapsista ne korjautuvat itsestddn jo ennen kouluikad (Allen
2013, 865; Bauman-Waengler 2012, 8; Savinainen-Makkonen & Kunnari, 2012, 189,
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291). Foneettiset virheet ovat lapsilla varsin yleisia, silla lasten puhevirheista noin
80—90% on foneettisia artikulaatiovirheitd. Lievimmissa artikulaatiohdiridissd on
tyypillisesti kyse yksittaisten konsonanttien virheellisestda &antamisestd. Useiden
aanteiden virheellinen &antdminen, niin sanottu laajempi artikulaatiohdirié, on
suomalaisilla melko harvinainen pulma. Puolestaan esimerkiksi englannin kielessa
vaikeita danteitd on enemmaén, minka seurauksena englanninkielisilla monivirheisyys on
yleisempéa. Tavallisimpia suomen kielen artikulaatiovirheita ovat /r/-, /s/- ja /l/-virheet,
joista vaikeimmin opittava on /r/-foneemi. Kuulonvarainen erottelukyky ja
puhemotoriikka kehittyvét vahitellen, mink& seurauksena motorisesti haasteellisten
foneemien oppimiseen voi kulua vuosia. Lisaksi mainittakoon, ettd &&nnevirheet ovat
yleisempid pojilla kuin tyt6illa. (Hakamo 2011, 34; Holopainen 1994, 33, 53, 57,
Korpinen & Nasretdin 2009, 60.)

Aantaminen on virheellista silloin, kun se poikkeaa Kulttuuri- tai ikanormeista, herattaa
huomiota ymparistdssa, hairitsee kommunikointia tai aiheuttaa puhujalle mielipahaa.
Aéannevirhe voi johtua muun muassa aintoelinten eli huulten, kielen, suulaen ja/tai
kurkunpéan virheellisestd sijoituksesta, liikkeiden ajoituksen, suunnan tai nopeuden
epatarkkuudesta tai &4antdelinten yhteistoiminnan pulmista. (Hakamo 2011, 17; Korpinen
& Nasretdin 2009, 60, 64—65.) Aannevirheisyys voi johtua myos sensorisista,
rakenteellisista tai neuromotorisista kehitysviivastymista tai poikkeavuuksista. Sensoriset
hairiot liittyvat muun muassa kuulovammoihin ja rakenteelliset poikkeavuudet
esimerkiksi suulaki- ja huulihalkioihin. (Holopainen 1994, 33: Korpinen & Nasretdin
2009, 64—65.) Mikéli lapsen aanessd kuuluu nasaalisuutta, vuotoisuutta, kdheytta tai
honotusta, on syytd tutkia tarkemmin esimerkiksi suulakihalkion mahdollisuutta
(Hakamo 2011, 35).

Esimerkki tyypillisestd rakenteellisesta poikkeavuudesta on tiukka kielenjanne, mink&
seurauksena kieli ei pysty nousemaan ylos hammasvallille asti. Jos kielen kérkeen
muodostuu lovi, eli niin sanottu herttakuvio, kieli ei pysty nousemaan tarpeeksi helposti
hammasvallille &&nteen oikeaa muodostamista varten. Tiukka janne saattaa haitata tai
jopa estda taryarrdn muodostumisen. Tama pulma on kuitenkin helposti korjattavissa

leikkauksen avulla, minka jalkeen tary yleensd syntyy harjoittelun myo6té suhteellisen
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nopeasti. (Hakamo 2011, 34; Laatikainen 2011, 72.) Edell&d mainitun lisdksi &&nnevirheita
voivat aiheuttaa hammaspoikkeavuudet (Holopainen 1994, 56).

Toisinaan artikulaatiohdirion taustalla olevia syité voi olla vaikea selvittdd. On kuitenkin
madritelty joitakin ymparistotekijoité, jotka voivat aiheuttaa aannevirheita (=dyslaliaa).
Esimerkiksi vanhempien tai sisarusten puutteellinen puhemalli tai liiallinen lapsen
virheellisen puheen hyvaksyminen sekéd lapselle lepertely, voivat aiheuttaa lapsen
fonologisen kehityksen hairidita. Lisaksi jos lapsi kokee turvattomuutta, hén voi takertua

lapsenomaiseen puheeseen. (Holopainen 1994, 56.)

Sujuva puhe on jatkuvaa, oikein jaksoteltua, eika se vaadi ponnistelua. Se on kielellisen
jarjestelman ja puheen motorisen tuoton onnistunutta yhteisty6td. Puheen sujuvuuden
hairio tarkoittaa verbaalisen ilmauksen epanormaalia sujuvuutta, jolle on ominaista
hairiintynyt puheen rytmi ja/tai nopeus. Siihen kuuluvat ankytys ja sokellus, joista
ankytys on yleisempi puheen sujuvuuden ongelma. Jannittdvassa tilanteessa kenen
tahansa puhe saattaa olla sujumatonta, mutta hairiosta on kyse silloin, kun sujumattomuus
on jatkuvaa ja tilanteesta riippumatonta. Ankytyksessa puheen aénteet, tavut tai sanat
toistuvat tihedan tai pidentyvat katkaisten puhevirran. Siind toistuvat takeltelut ja tauot
sérkevat puheen rytmin. Tallainen puhe mééritellddn &nkytykseksi vain, jos puheen
sujuvuus on hairiintynyt huomattavasti. Tyypillisesti dnkytys alkaa 2—5-vuotiaana ja
myods se ilmenee tavallisemmin pojilla kuin tyt6illa. (Holopainen 1994, 28, 33-34;
Korpilahti, 41; Strom & Lempinen 2009, 192—-193.)

Puolestaan sokeltavan lapsen puhe on sddnnétonta ja rytmitonta muodostuen nopeista ja
akkindisista purkauksista. Siina ei ole toistoja eika takeltelua, mutta siitd on vaikea saada
selvaa ja sanamuodot ovat myos usein virheellisia. Ankyttavan lapsen puheessa jotkin
ddnteet “juuttuvat’ toisiinsa, kun taas sokelluksessa dénteet sulautuvat toisiinsa niin, etta
puhetta on vaikea ymmartad. Ankytys ja sokellus voivat myos esiintya samalla lapsella
joko samanaikaisesti tai ajan kuluessa vaihdellen. (Holopainen 1994, 33—34; Korpilahti,
41; Strom & Lempinen 2009, 192—-193.)
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2.4 Tavallisimmat artikulaatiovirheet

Suomen Kielen tyypillisemmat artikulaatiovirheet koululaisilla ovat /r/- ja /s/-virheet
(Holopainen 1994, 57; Korpilahti 2009, 53; Laatikainen 2011, 72). Hyvé suomen kielen
Irl-&anne syntyy, kun kielen karki on ylhaalla keskihammasvallilla, eli kielen paikka on
medioalveolaarinen. Kielen laiteiden tulisi olla hieman kupilla ja suun vahan auki.
Kielen, leuan ja kitakielekkeen tulisi olla rentoja. Lisaksi kielen kérkiosan tulee tarista
ilmavirran vaikutuksesta hammasvallia vasten. Mikéli jokin/jotkin ndista ep&onnistuvat
toistuvasti &4ntdmisen aikana, on kyse rhotasismista, eli /r/-virheisyydestd. Toisin sanoen
suomen Kielen /r/-ddnne on medioalveolaarinen, mutta jos lapsi tuottaa /r/-&énteen
esimerkiksi uvulaarisesti, eli tary syntyy osittain kurkussa, kyseessa on foneettinen hairio.
Tavallisimpia /r/-virheitd ovat uvulaarinen, frikatiivinen ja lateraalinen /r/. (Holopainen
1994, 60; Korpinen & Nasretdin 2009, 66; Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012,
176—177.) Seuraavan kuvan (KUVIO 6.) avulla pyrin havainnollistamaan erilaisia

artikulaatiopaikkoja, joiden nimet on johdettu &antéelimistdn nimista.

medioalveolaarinen
bilabiaalinen | —
huulivyohyke '

uvulaarinen
Kitakieleke

interdentaalinen
hammasvythyke

medio-
dorsaalinen

post-
dorsaalinen

KUVIO 6. Artikulaatiopaikat (H. Ketovuori, henkilokohtainen tiedonanto 2015)
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Uvulaarisessa eli kurkkuarréassa kitakieleke tarisee kielen takaselkaa vasten, mutta kielen
karki saattaa myos téristd. Kyseessé on siis kaksoistary, eli tdry muodostuu seka oikealla
ettda vaaralla paikalla yhtaaikaisesti, mikd on yleisin /r/-virhe. Frikatiivisessa eli
taryttdmassa /r/:ssé kieli on oikeassa paikassa ylahammasvallilla, mutta kielen kérki ei
tarise. Talloin taryn sijaan syntyy frikaatiota eli hankaushalya. Yleensé frikaatio syntyy
hampaiden vélissg, jolloin puhutaan interdentaalisesta /r/-virheestd. Tassa kieli tyontyy
etuhampaiden vélista niin, ettd sen voi nahda. Lateraalisessa /r/:ssa tary synnytetdén
kielen laidoilla, jolloin /r/-d4&nne kuulostaa /rl/-yhtymalta (vrt. reppu /rleppul).
Buccaalisessa /r/:ssé poski tarisee ilmavirran suuntautuessa oikean tai vasemman puolen
poskeen. Nasaalisessa /r/:ssé tary voi syntya oikealla paikalla, mutta nendportti on auki,
jolloin /r/ saa nasaalisen sdavyn. Téssd /r/ voi korvautua myds kokonaan /n/-dénteell,
jolloin térya ei valttamatta synny lainkaan. Pararhotasismissa /r/ korvataan jollakin
toisella &anteelld, tyypillisesti /1/-d4anteelld, mika maaritelladn foneemiseksi virheeksi.
Kielen kehityksen myo6ta pararhotasismi kuitenkin yleensd korjautuu itsestaan.
(Holopainen 1994, 61-62; Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 174, 177.)

/S/-&anteen tuottaminen vaatii tarkkaa kuulonerottelukykya ja sen foneettinen vaihtelu on
suurta myods aikuisten puheessa. /S/-virhe johtuu yleensd kuulovaikeuksista,
purentavirheista tai hienomotorisista ongelmista, joiden vuoksi kieli ei vield kykene
eriytyneeseen toimintaan. Hyva suomen kielen /s/ syntyy, kun huulio on rento, kieli on
aavistuksen kourulla ja alaleuka liikkuu hieman eteenpdin &annon aikana. Lisaksi sihindn
(ilmavirran) tulisi kulkeutua kourua pitkin ulos keskeltd suuta ja myds /s/-foneemin
kohdalla artikulaatiopaikka on medioalveolaarinen. Mikali jokin/jotkin naistd
epaonnistuvat toistuvasti &antdmisen aikana, on kyse sigmatismista eli /s/-virheisyydesta.
(Holopainen 1994, 59; Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 177, 184.)

Koska suomen Kkielessa on vain yksi /s/-foneemi, sill4 voi olla erilaisia foneettisia
variantteja. Tyypillisia foneettisia /s/-virheitd ovat interdentaalinen ja lateraalinen /s/.
Interdentaalinen, eli hampaiden vélinen /s/, syntyy siten, ettd kielen ké&rki on enemman
tai vahemman etuhampaiden vélissé ja ilma suhisee leve&dnd hampaisiin ja ulos suusta.
Postdentaalinen/Addentaalinen /s/ syntyy siten, ettd kieli koskettaa yla-/alahampaita,

jolloin kielen kouru on usein liian leved. Lateraalinen /s/ tarkoittaa, ettd 4annon aikana
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ilmavirta suuntautuu jompaankumpaan Kkielen laiteeseen kielen kérjen sijaan.
Hyperaspiroitunut, eli lilan voimakas /s/, syntyy siit4, ettd ilmavirtaa on liikaa ja kieli on
lilan 10ysd. Tama on tyypillistd puheopetuksen alkuvaiheissa. Hypoaspiroitunut
puolestaan tarkoittaa heikkoilmavirtaista /s/-dannettd, johon liittyy liian heikko suhina.
Parasigmatismi eli korvautunut /s/ tarkoittaa sitg, etta yksilo korvaa /s/-foneemin jollain
muulla &anteelld, yleensa /t/:114, mik& méaaritelladn foneemiseksi virheeksi. (Holopainen
1994, 59-60; Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 177-178.)

3 LAPSEN OPPIMISEN JA KOULUNKAYNNIN TUKEMINEN

Koulun erityisopettajalla on vastuu erityisopetuksen suunnittelusta ja toteutuksesta.
Hénen tehtdvdalueeseensa kuuluvat muun muassa kommunikaatioh&irididen
korjaaminen, oppimis- ja sopeutumisvaikeuksisten oppilaiden ohjaaminen seka
oppilaiden tunne-el&mén tukeminen. Lisaksi erityisopettajan tyohon siséltyy paljon
konsultaatiotyotd.  (Laatikainen 2011, 9-15; Vainio 1992, 13.) Erityisopettaja
tyypillisesti antaa erityisopetusta yksilollisesti, pienryhmdssa ja/tai luokanopettajien

kanssa samanaikaisopetuksena. (Laatikainen 2011, 15.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2016) mukaan opetukseen osallistuvan
oppimista on tuettava kolmella eri tasoisella tuella kuitenkin niin, etta oppilas voi saada
kerrallaan vain yhden tasoista tukea. Kolmiportaisen tuen malli sisaltdad jokaiselle
oppilaalle kuuluvan yleisen tuen, oppimissuunnitelmaan perustuvan tehostetun tuen
sekd erityisen tuen paatdstd ja henkilokohtaisen opetuksen jarjestdmistda koskevan
suunnitelman (HOJKS) vaativan erityisen tuen. Laaja-alainen erityisopetus on mukana
néissa kaikissa tuen vaiheissa, mutta tuen maaré ja intensiivisyys kasvavat noustessa

portaita ylemmés (Laatikainen 2011, 23).

Perusopetuslain mukaan oppilaalla on oikeus saada riittdvad tukea heti tuen tarpeen
ilmetessa. Oppilaan on tarvittaessa saatava muun muassa tukiopetusta, osa-aikaista
erityisopetusta, tulkitsemis- ja avustajapalveluja sekd erityisid apuvalineitd. Naita
tukimuotoja oppilas voi kayttaa kaikilla tuen tasoilla seké yksittéin ettd samanaikaisesti
toisiaan taydentdvind. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2016) mukaan

tuen tulee olla joustavaa, pitkéjanteisesti suunniteltua ja tuen tarpeen mukaan muuttuvaa.
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Lisaksi oppilaalle on annettava tukea niin kauan seka sen tasoisena ja muotoisena kuin se
on oppilaalle tarpeellista. Tuen antamisen tarkoituksena on ehké&istd ongelmien
monimuotoistumista ja pitkittymistd. Lisdksi sen tarkoituksena on auttaa oppilasta
saamaan positiivisia kokemuksia oppimisesta ja kehittdm&an myonteistd minakuvaa

itsestadn oppijana.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2016) mukaan oppilaalla, jolla on
vaikeuksia oppimisessaan tai koulunkéynnissaan, on oikeus saada kaikilla tuen eri tasoilla
osa-aikaista erityisopetusta muun opetuksen ohessa. Osa-aikaista erityisopetusta
annetaan esimerkiksi niille oppilaille, joilla on kielellisia tai matemaattisia pulmia ja/tai
vaikeuksia vuorovaikutustaidoissa ja/tai koulunkdaynnissd. Sen tavoitteena on vahvistaa
oppilaan oppimisedellytyksia ja ehkaista oppimisen ja koulunkdynnin pulmia. Osa-
aikaisen erityisopetuksen toteuttamista suunnitellaan sekd sen tarvetta ja vaikutuksia
arvioidaan opettajien keskisend yhteistyona. Lisdksi suunnitteluun ja arviointiin tulisi

osallistaa seka oppilas ettd tamén vanhemmat.

3.1 Puheopetus — puheen ja kielenkehityksen hdirididen kuntoutus

Peruskoulun tarjoamassa o0sa-aikaisessa erityisopetuksessa on mahdollista saada
puheopetusta puheen selkiyttdmiseen ja &annevirheiden korjaamiseen. Puheopetuksen
jarjestdmisestd vastaavat koulun erityisopettajat ja kunnan puheterapeutit. Heidan valinen
yhteisty® adnnevirheen korjaamisen suunnittelussa ja toteutuksessa on todettu erityisen
tarkedksi. (Laatikainen 2011, 66; Korpinen & Nasretdin 2009, 60.) Tilastokeskuksen
(2010) mukaan lukuvuonna 2009-2010 alakoulun oppilaista 15 prosentilla
erityisopetuksen saamisen ensisijainen syy oli puhehdirio. T&sta huolimatta Suomessa on
kouluja, joissa resurssipulan takia ei anneta t&n& péivand lainkaan puheopetusta
(Laatikainen 2011, 66).

Optimaalisin ajankohta artikulaatiovirheiden korjaamiselle on ennen kouluik&a. Mikali
aannevirheet eivat ole ennen tat4 korjautuneet, lapselle tulisi tarjota puheopetusta
viimeistédan alkuopetusiassa, silla mydhemmin virheiden korjaaminen voi olla hankalaa.
(Aya Bassam & Rana 2015, 160; Hakamo 2011, 34; Laatikainen 2011, 67; Savinainen-
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Makkonen 2012, 178, 186.) Kasvatustieteen dosentin, Liisa Vainion, tutkimuksessa
(1992, 136) noin 60 prosenttia puhevirheistd korjaantui puheopetuksessa kahden
ensimmadisen kouluvuoden aikana. Lisaksi neljannen luokan loppuun mennessa noin 70
prosenttia puhevirheista oli korjautunut. Namaé tutkimustulokset tukevat sita ajatusta, etté

puhevirheiden korjaaminen alkuopetusiéssé on kannattavaa.

Puheopettajan tulisi asettaa kullekin oppilaalle yksilolliset tavoitteet artikulaation
korjaamiseen ja laatia yksilollinen puheopetussuunnitelma. Tavoite voi myods olla
oppilaan itsensa hyvéksyminen, osittaisen korjautumisen hyvéksyminen ja/tai sosio-
emotionaalinen tavoite. Puheopetuksen tavoitteet pohjautuvat varsinaista puheopetusta
edeltéviin arviointeihin. My0os lapselle on tarkedd kertoa kuntoutuksen kokonais- ja
ldhitavoitteet, joita tulee prosessin aikana ajoittain tarkistaa ja tarpeen vaatiessa muuttaa.
Liian korkealle asetetut tavoitteet saattavat sammuttaa motivaation ja pitkittavéat
prosessia. On tdrked4 kirjata havainnot niin onnistuneista kuin epdonnistuneistakin
tuotoksista, jotta jatkossa voidaan edetd mahdollisimman optimaalisilla harjoituksilla.
Liséksi tulee muistaa, ettd hairididen kuntoutuksessa on aina kyseessé yksilo, jolla on
oma kehityskaarensa ja omat kiinnostuksenkohteensa, mik& on otettava puheopetuksen
suunnittelu- ja toteutusvaiheessa huomioon. (Holopainen 1994, 95; Korpinen &
Nasretdin 2009, 69, 74; Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 185.)

Kuntoutuksen suunnittelu tulisi tapahtua lapsen, h&nen perheensd ja puheopettajan
yhteistyond. Kaikki jésenet olisi saatava motivoituneiksi ja sitoutuneiksi, jotta
saavutetaan paras mahdollinen lopputulos. (Jansson-Verkasalo & Soderholm 2009, 256.)
Puheopetuksen keston tarve vaihtelee yksildittdin merkittavasti, silla osa lapsista
saavuttaa tavoitteen jo toisella tai kolmannella kerralla, mutta osa lapsista tarvitsee
puheopetusta esimerkiksi koko lukuvuoden (Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012,
186).

Puheopetuksen tuloksellisuuteen vaikuttavat monet tekijat, kuten motivaatio ja
harjoittelun maaré. Puheopetus ei saisi olla liian totista eika suorituskeskeist, jotta lapsi
ei alkaisi arvioida itseddn onnistumisten tai epdonnistumisten perusteella, ja jotta han ei
menettdisi motivaatiota harjoitteluun. Ulkoapdin tuleva painostus ja onnistumiseen
liittyvd pakonomaisuus hidastavat puheopetuksessa etenemistd. Toisaalta joskus
tavoitteita ei silti saavuteta, vaikka lapsi on ollut motivoitunut ja tydskennellyt ahkerasti.
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Tuolloin on tarke&d, ettd puheopettaja tuo esille jo saavutetut tavoitteet. On tdrke&a
varmistaa, ettei lapsi koe olevansa epdonnistunut vaan kerrotaan, ettd puheopetuksesta
pidetddn nyt vain hetki taukoa. Tauon aikana asiat saattavat jasentyvét lapsen mielessé,
mika voi spontaanistikin edistad aannevirheen korjautumista. (Savinainen-Makkonen &
Kunnari 2012, 187.)

Tiedot, menetelmétietoisuus ja ongelmanratkaisutaidot ovat puheopettajan tarkeita
tyokaluja. Kyetékseen kuntouttavaan tydskentelyyn puheopettajalla tulee olla riittavasti
ajanmukaista tietoa hairioryhmien syistd, puheopetus- ja arviointimenetelmistda seka
tieteellistd asennetta. Ammatin syvin osaaminen on tavoitettavissa pysahtymisen,
osallistumisen, eldaytymisen ja yhteistydon kautta. Kyky eldytyd lapsen
kokemusmaailmaan onkin tarked kuntoutuksen onnistumisen edellytys. Kuntoutuksen
onnistumisen kannalta muita keskeisid seikkoja ovat puheopettajan lasta kohtaan
osoittama kunnioitus ja aito kiinnostus. Oppilas tulee hyvéksya ja kokea arvokkaana
yksilona sellaisena, kuin hén on. Lapsi tulee myds kohdata ajattelevana yksilona ja
arvostaa hanen mielipiteitddn kuntoutuksen toteutuksessa ja suunnittelussa. Tama ei
kuitenkaan tarkoita sitd, ettd puheopetus toteutettaisiin lapsen ehdoilla vaan
puheopettajan on toimittava aikuisen mallina. (Jansson-Verkasalo & Sdderholm 2009,
255,257-259.)

Toisinaan avuntarve on niin suuri, ettei erityisopettaja katso suoriutuvansa oppilaan
auttamisesta. Talloin on tarke& antaa perheelle tietoa erilaisista tukimuodoista, jotka ovat
perheen kéytettdvissd tilanteen selvittdmiseksi. Haasteellisten kielellisten pulmien
kohdalla oppilas on hyvé ohjata suoraan puheterapeutille. Erityisopettajan on tarke&a
tunnustaa omat rajalliset kykynsa auttaa kommunikaatiohairidista lasta, silla
keskivaikeiden ja vaikeiden héirididen korjaamiseen tarvitaan puheterapeutin koulutusta.
(Korpinen & Nasretdin 2009, 60; Strom & Lempinen 200.)
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3.2 Lapsen puheen arviointi

Lapsen puheen, kielen ja kommunikaation kehitysta seurataan aluksi neuvolassa ja
paivékodissa sekd myéhemmin koulussa. Koulussa kielellisten taitojen arviointia jatkavat
lapsen opettajat. (Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 169.) Peruskoulussa
erityisopettaja  seuloo  suuresta lapsijoukosta ne, joilla on jonkinasteisia
puhekommunikaation ongelmia. Seulonnassa tulisi tarkastella sekd kaikkien suomen
kielen &anteiden artikulointia, ettd muita kommunikaatioon vaikuttavia tekijoitd, kuten
kuuloa, puherytmid, aantg, kielellista kykyé ja purentavirheitd. Seulontaan tarttuneiden
lasten kommunikoinnin virheisiin pureudutaan tarkemmin perusteellisesmman arvioinnin
yhteydessd. Huolellisen seulonnan pohjalta puheopettajan on helpompi valita ne
seuraavassa vaiheessa tarvittavat testit ja menetelmat, joita hdn kayttdd arvioinnissa
kunkin lapsen kohdalla. (Holopainen 1994, 66.)

Lapsen puhetta voidaan arvioida havainnoimalla tdiman spontaania puhetta. Taman liséksi
tyypillisesti kéytetddn artikulaatiotesteja, joilla pyritd&dn selvittdméan, suoriutuuko
testattava ikaistensa tasolla tietyissa kommunikointiin liittyvissé tehtdvissa. Myo6s lapsen
oma arvio virhedanteen / d&anteiden vaikutuksesta kommunikaatioon on otettava
huomioon. Mikéli lapsi ei koe omaa puhevirhettddn héiritsevéaksi, kuntoutus ei
todenndkdisesti ole tarpeellinen tai jarkeva toteuttaa. Kdaytantd on osoittanut, ettd
motivoimattomalle lapselle on melko tuloksetonta antaa puheopetusta. Toisaalta lievé
yksittédinen &&nnevirhe voidaan ndhda aantdmisnormien persoonallisena poikkeamana,
jonka korjaamista saatetaan pitdd jopa kyseenalaisena. (Holopainen 1994, 65—66, 96:
Korpinen & Nasretdin 2009, 71, 73.)

Kun seulonta ja tarkka arviointi on tehty, puheopettaja kerda tarvittavat lisatiedot
esimerkiksi lapsen fonologisesta kehityksesta tai muista virhed&nteiden muodostumiseen
mahdollisesti vaikuttavista tekijoistd. Taman jalkeen suoritetaan tarpeelliset
jatkotutkimukset ja konsultoinnit foniatrin, puheterapeutin, koululdékarin ja/tai
hammaslaakarin kanssa. Tyypillisesti arvioitsija luokittelee arvioitavan lapsen puheen
joko poikkeavaksi tai normaaliksi. Toisaalta kommunikaatiomallin mukaan arvioinnissa

ei tulisi keskittya luokitteluun vaan pyrkia kuvailemaan aiempaa tarkemmin virhetta ja
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selvittdmaan, misséd madrin puhevirhe haittaa paivittaistda kommunikointia. (Holopainen
1994, 65-66.)

Arvioinnin ja mahdollisten jatkotutkimusten sekd konsultoinnin jalkeen puheopettaja
harkitsee, onko puheopetus tarpeellista aloittaa heti, myéhemmin vai ei ollenkaan. Jos
koulun puheopetusresurssit ovat pienet, etusijalla ovat ne oppilaat, joiden puhe on todella
epéselvad. Puheopetusta voidaan siirtdd tuonnemmaksi muun muassa purentavirheen
hoidon alkamisen, yleisen kypsymattomyyden ja/tai motivoimattomuuden vuoksi. Mikali
puheopetus péaatetddn aloittaa, mietitddn kyseiselle lapselle sopiva l&dhestymistapa
artikulaation muuttamiseksi ja tehdaan télle yksilollinen puheopetussuunnitelma, johon
merkitddn muun muassa ennuste puhevirheen korjautumisesta. Tatd suunnitelmaa on

tarvittaessa tarkistettava ja muutettava puheopetuksen edetessé. (Holopainen 1994, 76.)

Jos lapselle selvidd puhevirhe vasta puhearvioinnissa, on tarkedd huolehtia siitg, ettei
lapsen mahdollinen ahdistuminen j&& hoitamatta. Lapsen késitys itsestd saattaa muuttua
ja hanen itsetuntonsa saattaa joutua koetukselle etenkin, jos puutteellisten resurssien
vuoksi puhevirhe j&& korjaamatta. Arvioinnin kohde saattaa vasta arvioinnin jalkeen tulla
leimatuksi esimerkiksi ’dssdvikaiseksi’. Hépedn tunne saattaa aiheuttaa lapsessa
valttdmiskayttaytymistd, eli lapsi saattaa alkaa valttdd tiettyjen &&nteiden &&neen
sanomista tai ylipaatddn puhetilanteita vieraiden ihmisten parissa. Tyypillisesti lapset
eivét tiedosta toistensa artikulaatiovirheita ennen kouluik&d, mutta koulun alettua lapsi
joukosta alkaa erottua poikkeavat lapset. Leimaamisen ehkéisemisessd on
luokanopettajalla ja koulun erityisopettajalla merkittava rooli. (Holopainen 1994, 66—67.)

3.3 Aannevirheen kuntoutus puheopetuksessa

Kuten jo aiemmin mainitsin, fonologian hairiot jaetaan foneemisiin ja foneettisiin
héiridihin (Holopainen 1994, 53). Foneeminen héiri0 esiintyy &&nnejérjestelmien,
kielijarjestelmien ja &anteitd koskevien saantéjen hallinnan pulmina. Tyypillisesti héirio
koskee useimpia déanteitd ja danneryhmid, mink& seurauksena puheen ymmarrettavyys
karsii. (Holopainen 1994, 33, 53; Korpinen & Nasretdin 2009, 66.) Puolestaan
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foneettinen- eli artikulaatiohairio esiintyy puhemotorisina ongelmina tuottaa jokin / jotkin
tietyt d4nteet. Foneettisesta virheestd karsiva yksilo tuottaa kohdedénteen vaarin, mutta
aantamys ei kuitenkaan vastaa mitéan toista didinkielen aannettéd. Sen sijaan foneemisessa
virheessa /r/-danne voi korvautua esimerkiksi /I/-aanteelld. (Ahonen ym. 2004, 41,
Bauman-Waengler 2012, 8-9, 261; Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 176—177.)

Foneemista hairiotd korjaavan kuntoutuksen tavoite on parantaa lapsen
kommunikointikykyd, eiké tavoite siis ole kokonaan virheetdn aantaminen. Puolestaan
foneettista hairiotd eli artikulaatiohdiriotd korjattaessa pyritdan virheettdmaan
aantamiseen erilaisten menetelmien tai harjoitusten avulla. Suurin osa puheopetukseen
osallistuvista lapsista karsii nimenomaan foneettisesta hairiosta, eli yhdestd tai

useammasta aannevirheestd. (Holopainen 1994, 33.)

Teorian mukaan puheopetus tulisi aina aloittaa siitd, ettd ensin selvitetdan lahtétilanne ja
tdman jalkeen madritellaan tavoite. Lapselle tulee tehdd mahdollisimman konkreettisesti
selvéksi harjoiteltavan d4nteen ddntymépaikka ja -tapa. Esimerkiksi /r/-virheisen lapsen
kanssa oikeaa artikulaatiopaikkaa voidaan kutsua ’arran kodiksi’. Liséksi aluksi tulisi
varmistaa, ettd lapsi ylipadtddn hahmottaa kuulonvaraisesti sanat, joissa esiintyy
harjoiteltava &anne. Esimerkiksi lehdestd voidaan leikata sanoja, jotka sisaltavat

harjoiteltavan foneemin. (Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 180.)

Artikulaatiohéirididen korjaamiseen tarvitaan etenkin isoa peilia seka hyvaa kohdevaloa
artikulaatiopaikan ja -tavan selventamiseen. Tuolien olisi hyvé olla sellaiset, joiden
korkeutta voidaan saadelld. Kun oppilas istuu korkeammalla tuolilla ja opettaja
matalammalla, on opettajalla hyvd nakoyhteys lapsen suuhun. Lisaksi kaikkien
tarvittavien vilineiden olisi hyva olla kaden ulottuvilla. (Laatikainen 2011, 74.)
Puheopetus voidaan jarjestdd sekad yksilo ettd ryhmamuotoisena. Jarkevaa on yhdistaa
samassa Vaiheessa olevia oppilaita pieniksi ryhmiksi, silld pienissa ryhmissa lapset
kannustavat toinen toisiaan ja oppivat seuraamalla muiden harjoittelua. Lisaksi pieni
Kilpailu voi motivoida harjoitteluun. Ryhmien tulee kuitenkin olla pienid, silla pienet
oppilaat ovat malttamattomia odottamaan omaa vuoroaan. (Holopainen 1994, 88;
Laatikainen 2011, 69.)
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Artikulaatiovirheiden korjautumiseen vaikuttaa ensisijaisesti puheopettajan oma
ammattitaito, toiseksi oppilaan motivoituneisuus ja siihen liittyva kotiharjoittelun
toteutuminen seké kolmanneksi opettajan ja oppilaan vélinen suhde. Lisaksi tavoitteiden
toteutumiseen vaikuttaa ne ulkoiset resurssit, jotka puheopetukselle on annettu.
Resursseilla tarkoitetaan sekd konkreettisia materiaali- ja tilaratkaisuja etté
puheopetukselle varattua resurssia erityisopetuksen kentalla. Yhtend suurena ongelmana
puheopettajat kokevatkin resurssien véhyyden, silla kouluissa puheopetukselle ei olla
varattu riittdvasti aikaa, mika nakyy tyon laadun heikkenemisend. Lisaksi vahéisten
resurssien takia lievat artikulaatiohdiriot jadvat herkasti korjaamatta, milld saattaa olla
merkittavid vaikutuksia lievista puhevirheisté kérsivien oppilaiden kokemukseen itsesta.
(Holopainen 1994, 95, 97, 99; Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 187.)

Puheopettajan  hidas ja selked puhe tukee kuntoutusta, silla rauhallinen
kommunikointitapa toimii lapselle hyvand puheentuottomallina ja antaa lapselle
mahdollisuuden ehtid tasavertaisemmin mukaan vuorovaikutukseen. Selkedn
artikuloinnin lisdksi puheopettajan kannattaa muotoilla sanomansa lyhyiksi lauseiksi,

jotta lapsen kuulomuisti ei kuormittuisi. (Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 180.)

Puheopetuksessa kaytettdvat menetelmét eivat voi olla mitd tahansa vaan kaytettavien
menetelmien tulisi madraytya lapsen ian, hairidtyypin ja hairion vaikeusasteen
perusteella. Suunnitelmallinen harjoitusten valinta on olennaista myds lapsen
motivoinnin kannalta, sill&d motivoitunut lapsi oppii parhaiten. (Korpilahti 2009, 53.) Alan
kirjallisuudessa on  esitetty lukuisia lahestymistapoja  artikulaatiohdirididen
korjaamiseksi. Osa niistd perustuu ajatukseen, ettd lapsen artikulaatiovirhe johtuu
kyvyttomyydesta kuulla oikea &annemalli, toisissa taas korostetaan, ettéd
artikulaatiovaikeus johtuu vééarin opitusta mallista. (Hakamo 2011, 35.) Puheopetusty6ssa
ei tulisi hyddyntdd vain yhtd l&hestymistapaan vaan puheopettajan olisi valittava
opetusmenetelmansa kullekin oppilaalle yksil6llisesti. Toisinaan voi olla hyva yhdistella
eri menetelmien osia ja muodostaa niista kyseiselle lapselle sopiva kokonaisuus. Lapsen
edistymisen tulisi ohjata menetelmadn valintaa, harjoittelun painottumista ja
puheopetuksen kestoa. (Hakamo 2011, 35; Holopainen 1994, 77; Korpinen & Nasretdin
2009, 71.)
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Bernthal & Bankson (1988) jakavat puheopetuksessa kaytettdvat menetelméat kahteen
paaryhmadn: 1. Motoriset l&hestymistavat ja 2. Kognitiivis-lingvistiset lahestymistavat.
Motorinen lahestymistapa pyrkii runsaan harjoittelun avulla oikeaoppisen
aantoliikkeen automatisoimiseen, jotta vanhat virhemallit eivat palautuisi tuotokseen.
Tarkoituksenmukaisen harjoittelun avulla lapsen foneettinen tuottaminen muuttuu ja
korjaantuu oikeaoppiseksi. Perinteinen motoristinen lahestymistapa pohjautuu
kansainvélisesti tunnetun puheterapeutin, Charles Van Riperin, laajennettuun
menetelmaéan (1978), jossa puheopetus aloitetaan harjoiteltavan aénteen auditiivisesta
tunnistamisesta ja erottelusta. Tass& oppilas harjoittelee esimerkiksi oikeaoppisen /r/-
adnteen tunnistamista ja erottamista virheellisisté tuotoksista. VVasta tdman jalkeen oppilas
alkaa harjoitella oikeaoppisen adnteen tuottamista itse. Auditiivisen diskriminaation
harjaannuttaminen ndhdaan yha tana paivana ensisijaisen tarkeana. Mikali lapsi ei kykene
kuulemaan eroa virheellisen ja oikeaoppisesti tuotetun &anteen valilla, hanen on
mahdotonta oppia tuottamaan aanne oikein myéskaan itse. (Holopainen 1994, 7778, 86.)
Kyseistd menetelmda on kuitenkin kritisoitu, koska ajatellaan, ettei lapsi opi tuottamaan
aanteita pelkastadn kuuntelemalla vaan myos katselemalla ja jaljenteleméalld ulkoista
mallia. Menetelm& n&hd&an kuitenkin siséltdvan hyvia harjoituksia, joita voidaan pitéé
osana puheopetuksen alkuvaihetta. (Korpinen & Nasretdin 2009, 67—68.)

Perinteisessa lahestymistavassa danteiden tuottamista harjoitellaan ensiksi isolaatiossa,
joka perustuu ajatukseen siitd, ettd aanteelle tyypilliset piirteet opitaan helpommin silloin,
kun aanne esiintyy erillisend muista adnteistd. Kun &&nne osataan tuottaa muista
erillisend, siirrytddn harjoittelemaan dadnnettd siséltavia tavuja. Kohdeédnnetta
harjoitellaan aluksi tavun alkuasemassa, tdmén jalkeen loppuasemassa ja viimeisena
tavun keskelld. Tatd kutsutaan aanteen paikan yleistdmiseksi. Tutkimusten mukaan
harjoiteltaessa dannettd eri asemissa yleistyminen on huomattavasti nopeampaa, kuin
aanteen harjoittelu vain yhdessa asemassa. Seuraavaksi voidaan harjoitella kokonaisia
sanoja, joita kerataan yleisotsikoiden alle, kuten kotisanat ja koulusanat. Opeteltuja, niin
kutsuttuja avainsanoja, kaytetaddn siltana &&nteen yleistdmisessa vaikeampiin sanoihin.
Kun oppilas hallitsee avainsanat, harjoitellaan fraaseja ja lauseita. Lopuksi pyritddn
vakiinnuttamaan &anne myos vapaamuotoiseen keskusteluun, jotta oppilas oppisi

kéayttaméaan uutta d4annettd myos puheessaan. (Holopainen 1994, 78, 89.)
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Harvinaisempi menetelmd, Kognitiivis-lingvistinen lahestymistapa, soveltuu erityisesti
niille lapsille, joilla on wuseita artikulaatiovirheitd. Siind harjoitellaan kustakin
aanneluokasta aina yhtad &annetta kerrallaan, koska néhdéan, ettd yhden &anteen
harjoitteleminen voi korjata myos muita virheellisié danteitd. Lahestymistavan lahtokohta
on aina kontekstuaalinen testaus, jossa selvitetdan, osaako oppilas tuottaa &&nteen oikein
edes jossakin kontekstissa, kuten sanan alussa, lopussa tai keskell&. Testauksesta saadun
tiedon perusteella voidaan aloittaa &&nteen harjoittelu niissa konteksteissa, joissa lapsi jo
osaa aanteen. Taman jalkeen harjoittelua voidaan laajentaa koskemaan uusia konteksteja
sana- ja lausetasolla, mit4 kutsutaan kontekstuaaliseksi yleistamiseksi. (Holopainen 1994,
81-82, 86—89).

On olemassa myds muutamia muita menetelmid, joita voidaan kayttdd puheopetuksessa
yksindan  tai rinnakkain riippuen oppilaan  yksilollisistd  tarpeista:
Koartikulaatiomenetelméassa virheellistd &annettd harjoitellaan aluksi helpoissa
aanneyhdistelmissa ja vahitellen siirrytdén vaikeampien yhdistelmien harjoittelemiseen,
kunnes lapsi on oppinut uuden aanteen ja sen kayton. Yksindan kéaytettyna menetelma on
litan yksitoikkoinen, joten sen rinnalla suositellaan muita menetelmid. (Korpinen &
Nasretdin 2009, 69.) Puolestaan Shaping-menetelméssa uutta &&nnettd l&hdetddn
muodostamaan vaihe vaiheelta oppilaan osaamia apuadnteitd hyodyntéen. Esimerkiksi
Ir/-danne korvataan usein /d/-aanteelld. Apuédénteen avulla pyritddn péaseméaén
mahdollisimman lahelle kohdedannettd. Tata kutsutaan samankaltaisten piirteiden kautta
yleistamiseksi. (Holopainen 1994, 87, 89.)

Operantit ehdollistamismenetelmat perustuvat B. F. Skinnerin behavioristiseen
oppimisteoriaan, joka soveltuu oppilaille, joiden aannevirheen / virheiden syyné oletetaan
olevan véaran d&dnteentuottomallin oppiminen. Talléin puheopetuksessa pyritddn
saamaan oppilas tuottamaan oikea danne mallin avulla. Siin& olennaista ovat toistot, hyva
malli ja tarkka keskittyminen. Esimerkiksi oppilaan kanssa voidaan tehd&
drilliharjoituksia [/ran-ron-run/], joissa toistetaan harjoiteltavaa aannettd. Menetelméssa
lasta palkitaan onnistuneista yrityksista (ja rangaistaan virheistd). Lapsen siis ajatellaan
oppivan &&ntdmaan oikein yrityksen ja erehdyksen kautta. Tassa apuna voidaan kayttaa

muun muassa nauhuria, jolloin toistettavat sanat tulevat suoraan kuulokkeista oppilaan
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korviin. Myos oppilaan tuotosten nauhoitus on tarke&d, silla néin oppilas saa auditiivista
palautetta omasta puheestaan. Kun &4nne osataan tuottaa imitoiden, pyritdén toistojen
avulla saamaan pysyvyytta aanteen oikeaoppiseen tuottamiseen muissakin yhteyksissa.
(Holopainen 1994, 86; Korpinen & Nasretdin 2009, 68.)

Jos oppilas ei kykene tuottamaan &&nnettd misséén eri kontekstissa, eikd imitoinnista ole
apua, suositellaan foneettista paikoitusta. Menetelmdssé tarkastellaan &énteen
oikeaoppista tuottamista peilin ja kuvien avulla. Puheopettaja ohjeistaa visuaalisesti ja
verbaalisesti, missd asennossa adntoelinten tulisi olla adnnetta tuottaessa. Tydskentelyn
apuna kaytetdan erilaisia kielijumppaliikkeitd ja esimerkiksi Kkielilastaa, pillia tai
tremulaattoria. Tremulaattorin avulla pyritddn saamaan oppilaalle kokemus Kkielen
tarisemisesta oikealla artikulaatiopaikalla, jotta hé&nen téarytdn /r/-&&nne Kkehittyisi
tarylliseksi. Viime k&dessé kuitenkin tavoitellaan sitg, ettei apuvalinettd ena tarvittaisi
taryn tuottamiseen. (Holopainen 1994, 87, 91.) Kielen ja suun motorisilla harjoituksilla
pyritaan lissdmaan kielen liikkuvuutta. Motoriset harjoitukset lisdévét lapsen tietoisuutta
kielen, huulion ja leuan asennoista seka liikkeistd. Tatd kutsutaan kielen funktioiden
hallinnaksi. (Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 181.)

Kaiken kaikkiaan puheopetuksessa olisi hyva vaihdella harjoituksia ja menetelmia
drillauksesta vapaaseen leikkiin ja keskusteluun (Holopainen 1994, 88). Harjoitusten
tulisi olla lapsen tasoa vastaavia, ja mikéli kotitehtdvia annetaan, ne tulee suunnitella
sellaisiksi, ettd lapsi onnistuu useimmiten tuottamaan ne oikein jo puheopetustilanteessa.
Lisaksi oppilaan vanhempiin tulisi olla kiinteasti yhteydessd, silld myds heidan on
ymmarrettdva, mistd Kkotitehtdvissd on kyse. (Korpinen & Nasretdin 2009, 72.)
Tyypillisesti koulut pystyvét tarjoamaan puheopetusta vain kerran viikossa oppilasta
kohden. Puheopetuksen vaikuttavuuden kannalta olisi kuitenkin térkedd harjoitella
kohde&annettd useammin kuin kerran viikossa, joten kotitehtdvien antaminen on varsin
oleellista. Nyrkkisaantd d&nneharjoituksille on noin 3—5 kertaa viikossa. Tutkimuksen
mukaan, jos lapsi harjoittelee kolme kertaa viikossa yhteensa kahdeksan viikkoa, on tulos
parempi kuin jos han harjoittelee vain kerran viikossa 24 viikon ajan. (Allen 2013, 865,
874.)
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Puheopetukseen tulisi osallistaa vanhemmat, silld useissa tutkimuksissa on todettu
vanhempien tuella olevan merkittdva vaikutus oppimistuloksiin. Jotta uusi &&nne tulisi
yleiseen kayttdon, myos luokanopettajan ja ystavien tuki on tarkedd. Uutta &annetta tulisi
kayttdd uusissa olosuhteissa eri ihmisten kanssa. Valitettavan usein uutta aannettd
kuitenkin kéaytetaan vain puheopetusluokassa erityisopettajan kanssa. Adnteen
vakiintumista tulisi s&annollisesti arvioida, jotta puheopetussuunnitelmaa voitaisiin

tarvittaessa muuttaa aiempaa tarkoituksenmukaisemmaksi. (Holopainen 1994, 88.)

Erityisopettajakoulutus ei nykyiselldan anna valmiuksia muiden
kommunikaatiohdirididen korjaamiseen. Muiden hairididen kohdalla erityisopettajan
olisi kuitenkin hyva toimia yhteys- ja tukihenkiléna lapsen, vanhempien ja opettajien
valilla. Puheopettajan tehtdva on tukea lasta koulussa, ohjata héanet tarvittaessa
puheterapiaan ja valittdd tietoa. Puheterapiassa saavuttamien taitojen siirtdminen
koulutilanteisiin edellyttdd myds yhteistyOta opettajien ja puheterapeutin valilla. Lisaksi
mahdollisten kiusaamistilanteiden tunnistaminen ja selvittely sekd muiden lasten
asennekasvattaminen ovat tarkeitd opettajien tehtavia. Kommunikaatiohdirié voi herattaa
lapsessa, vanhemmissa ja/tai muissa ympériston ihmisissa tunnereaktioita, jotka
heijastuvat vuorovaikutustilanteisiin. Puheen kuntouttaminen on tarkeaa, jotta lapselle ei
syntyisi kommunikaatioh&iriosta psykososiaalista haittaa. Kdytantd on osoittanut, etta
usein myos lapsen vanhemmat kaipaavat tukea siihen, kuinka heidan tulisi olla lapsensa
kanssa vuorovaikutuksessa, kuinka suhtautua kommunikaatiohairioon, ja kuinka késitella
omia tuntemuksiaan. (Strdm & Lempinen 2009, 199-200.)

3.3.1 /R/-virheisyyden korjaaminen

Tavallisesti /r/-opetus aloitetaan hakemalla oikeaa artikulaatiopaikkaa /d/-harjoitusten
avulla, mitd kutsutaan Shaping-menetelméksi (Hakamo 2011, 50; Holopainen 1994, 92;
Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 181). Tehokkaita ovat muun muassa
autonkaynnistysharjoitukset [/dnn dnn, drn/], joissa tuotetaan nopea kielen kérjen
pompahdus /d/:t4 &annettidessd. Téllaiset harjoitukset aktivoivat kieltd tdsmalliseen,
napakkaan ja notkeaan liikkeeseen. Talléin tulee kuitenkin kiinnittd4d huomiota siihen,
ettd /d/ dantyy oikein eikd /t/-foneemina. Puheopettajan tulee puuttua virheellisiin
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tuotoksiin, etteivat ne padse vahvistumaan. Kun /d/:n tuotto alkaa sujua, korvataan kaikki
Ir/-danteet /d/:11&. Jos lapsen on vaikea yhdistdd /d/:td konsonanttiin, voidaan aluksi
kayttadd valivokaalia yhtyman valisséd (podkkana /podokkana/). (Holopainen 1994, 92;
Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 181.)

Kun ’d-kieli’ alkaa sujua, siirrytddn harjoittelemaan tarytontd /r/-aannettd. Lapselle
taryton /r/ esitetdan usein ampiaisen surinaa muistuttavana danena [/DZZ/], jota kutsutaan
pikku arrdksi’. Tama téryton frikatiivi tuotetaan koskettamalla kielen karjella
ylahammasvallia siten, ettd kieli on kuppiasennossa ja ilma virtaa kielen karjen kautta.
Pikku &rréa voidaan harjoitella yhdistettyna /d/:hen, jolloin kieli on valmiiksi oikeassa
artikulaatiopaikassa ja soinnillisessa ymparistossa. Mikali lapsi nostaa Kielen selkédosaa
suulakea kohti, surinasta tulee liiaksi /s/-ddnteen kaltainen hély. Pikku arraa
harjoiteltaessa erityistd huomiota taytyy kiinnittdd myos siihen, ettd poskihampaiden
valiin ja& pieni rako. Tdma on tarke&a siksi, ettd nain lapsi ndkee oman kielensa liikkeet.
Jos hampaat ovat tiukasti vastakkain, on vaikea kuulla, syntyyké hankaushaly
nimenomaan kielen karjesta vai muualta suuontelosta. Liséksi jos suu on liiaksi kiinni,
kielen rento liike estyy. Pikku &rréa tulisi harjoitella pelien ja leikkien yhteydessa niin,
etta lapsi on mahdollisimman paljon &&nessa. Joidenkin lasten kohdalla ei kuitenkaan
tapahdu edistysté vaan taryttomasta frikatiivista tuleekin pysyva /r/:n variantti. Pikku arra
on kuitenkin esimerkiksi uvulaariseen /r/-dénteeseen verrattuna parempi vaihtoehto, silla

se muistuttaa suuresti oikeaa /r/-foneemia. (Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 182.)

Prosessin vaativin vaihe on muuttaa taryton frikatiivi térylliseksi /r/-danteeksi.
Harjoiteltavan aanteen edessa kédytetddn usein apuédénteita (vrt. rapu /trapu/), silla niilla
pyritddn provosoimaan Kielen kérked tarisemaan. Usein kaykin niin, ettd jossakin
konsonanttiyhtymdssa /r/ onnistuu, minka ansiosta saadaan /r/ ’viritettyd kuntoon’
muissakin yhteyksissé. (Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 183; Holopainen 1994,
92.) Kullekin lapselle helpoimmat yhtymat vaihtelevat, joten onnistumisia on hyva kirjata
ylos ja keskittyd erityisesti tallaisiin optimaalisiin yhtymiin. On tarkedd, ettd myos
puheopettaja puhuu kulloinkin harjoiteltavalla tavalla, kuten d-kielelld tai
’surinapuheella’. N&in oppilas voi tarvittaessa jaljentad opettajan puhetta. (Savinainen-
Makkonen & Kunnari 2012, 183.)
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Kun harjoiteltava &anne sitten lopulta dantyy oikein, tarvitaan vield tovi aikaa sen
saatelyyn. Tyypillisesti esimerkiksi /r/ ddnnetdan aluksi hyvin voimakastaryisesti. Kesto
korjaantuu yleensa itsestaan, silla pitkén ja taryllisen /r/:n tuottaminen ei nopeassa
puheessa onnistu. Tavallista on, ettd lapsen on aluksi hankalaa jattaa apuéénne pois, eli
lapsi kayttad puheessaan esimerkiksi raskasta /dr/-yhtymaa [/dromu/]. Talloin voidaan
palata esimerkiksi pikku arrén harjoitteluun ja saada tit4 kautta keveys &antoon. On
kuitenkin muistettava, ettd hiljattain opittu uusi motorinen taito vaatii vield paljon
huomiota ennen kuin sen kayttd automatisoituu. Taman vuoksi kohdedanteen
vakiinnuttamisvaiheeseen on kéytettdva riittdvasti aikaa. (Savinainen-Makkonen &
Kunnari 2012, 183.)

3.3.2 /S/-virheisyyden korjaaminen

/S/-danteen foneettinen korjaaminen vaatii motivaatiota ja tarkkaa korvaa. /R/-
opetuksessa korostuvat tuottoharjoitukset, kun taas /s/-opetuksessa painottuvat
auditiiviset harjoitukset. Yleensa /s/-opetus aloitetaan selvittamalla, hahmottaako lapsi
kuulonvaraisesti ne sanat, joissa esiintyy /s/-aanne. Mikali lapsen kuulonerottelukyky on
vield puutteellinen, on tatd taitoa vahvistettava. Esimerkiksi voidaan piirtad sihiseva
kadrme sellaisiin kuviin, joissa tarkoitteen (sanan) nimessé esiintyy /s/-foneemi.
Kuulonerottelua tukee se, ettd puheopettaja tuottaa /s/-aanteet liioitellun voimakkaasti ja
pitkakestoisesti. Kun lapsi tunnistaa sanat, joissa esiintyy suhinaddnne, keskitytaan
tarkastelemaan, millaiselta kuulostaa oikeaoppisesti tuotettu suhina. Lasta saattaa olla
vaikea motivoida /s/-virheen korjaamiseen, koska artikulaation variaatio on varhaisessa
kouluidssa vield varsin yleistd, ja koska aikuistenkin puheessa /s/-adénteet varioivat.
(Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 184—185.)

Kuulon hahmottamista tukevien harjoitusten rinnalla voidaan tehdd myds
aantamisharjoituksia. Aluksi pyritddn saamaan aikaan edes jonkinlainen suhuéénne.
Harjoituksissa voidaan kayttd4d apuna peilid ja tietotekniikkaa. (Hakamo 2011, 51;
Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 185.) /S/-foneemia harjoiteltaessa tulisi totutella
muodostamaan kielelld kouru, jonka avulla harjoitellaan puhaltamaan. Liséksi on

harjoiteltava nostamaan kieli ylos niin, ettd kielen laidat ovat kiinni kitalaessa, mutta
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kielen karjen tulisi olla irti hammasvallin kohdalta. On my6s varmistettava, ettd ilmavirta
kulkee ulos suun keskelta. Oikean suhué&énteen voi tarkistaa muun muassa kdmmenella,
jota tulee pitéé alaleuan kohdalla. Talldin ilmavirran tulisi osua keskelle kdmmenta.
(Hakamo 2011, 89.)

Kun suhuéénne alkaa onnistua, /s/-d4dnteen eteen ja taakse voidaan liittdd vokaaleja sen
mukaan, miten lapsi pystyy danneyhdistelmia tuottamaan. Tutkimusten mukaan /s/-
aanne tuotetaan yleensd helpoimmin Klusiiliyhtymissa [/ks/] ja artikulaatiopaikaltaan
samoissa yhtymissa [/st/] sek& sananloppuisessa asemassa [hupss]. On kuitenkin hyva
huomata, etta /s/-4&nteen onnistunut tuottaminen kaikissa &4nneympérist6issa vaatii aikaa
ja runsasta harjoittelua. (Hakamo 2011, 51; Holopainen 1994, 90; Savinainen-Makkonen
& Kunnari 2012, 185.)
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tutkimukseni  on  kvalitatiivinen eli  laadullinen tutkimus, jossa pyritd4n
kokonaisvaltaisesti ja syvallisesti ymmartdmaan seka kuvaamaan tutkittavaa ilmiota —
puheopetusta. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkittavia tapauksia on tyypillisesti varsin
vahan, silld siina pyritdédn mahdollisimman perusteelliseen tutkimuskohteen analyysiin
seka tulkintojen syvyyteen ja kestavyyteen (Eskola & Suoranta 1998, 15, 46—47; Tuomi
& Sarajarvi 2009, 85). Néin ollen valitsin tutkimukseni kohderyhmaksi 14 laaja-alaista
erityisopettajaa, joista havainnoin seitsemdd, mutta kaikki neljatoista erityisopettajaa
tayttivat laatimani kyselylomakkeen (liite 1). Koen, ettd aineistoni koko mahdollisti
perusteellisen tulosten analysoinnin. Tutkimuksessani en vertaillut kaupunkeja
keskené&an, sill4 oletan toteutuksen olevan varsin moninaista yhdenkin kaupungin sisalla.
Tama siksi, ettd puheopetuksen toteuttamiseen vaikuttavat muun muassa erityisopettajan
henkilokohtaiset intressit, koulutustausta ja puheopetukseen suunnattujen resurssien
maara.

Kvalitatiivisesta tutkimusmenetelmdasta tekee tieteellistd juuri sen laadukkuus, eik&
niinkddn maarélliset tekijat. Tutkimuksen tuloksena saadaan perusteellinen kuvaus
yksittéisesta ilmiostd, mutta tulosten pohjalta ei kuitenkaan voida tehda tilastollisia
yleistyksid. (Eskola & Suoranta 1998, 48; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2010, 137, 140;
Tuomi & Sarajarvi 2009, 85.) Tutkimuksessani kartoitin  puheopetusta
varsinaissuomalaisissa alakouluissa, joten tutkimustuloksia ei voida luotettavasti yleistaa
koskemaan koko Suomea. Yleistdminen vaatisi aineistolta laajempaa ja edustavampaa
otosta eri maakunnista sekd mielellddn myds enemmissd maarin kvantitatiivisten eli
maaréllisten menetelmien kéyttoa. Tutkimuksessani kaytin maaréllista menetelmaa,

kvantifiointia, vain vahan suhteessa laadullisiin menetelmin.

4.1 Tutkimuksen tarkoitus, tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Tamén tutkimuksen péatarkoitus on Kartoittaa, miten puheopetusta toteutetaan
varsinaissuomalaisissa, yleisopetuksen alakouluissa. Tutkimuksen pééatavoite on lisaté

erityisopettajien tietdmysta puheopetuksessa kaytettavistda menetelmistd ja valineista.
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Konkreettisen toteutuksen ohella tutkin, millainen koulutustausta tutkimukseen
osallistuvilla puheopettajilla on ja miten he kokevat sen riittdvan puheopetuksen
toteuttamiseen. Oletan tutkittavien koulutustaustan eroavan toisistaan, ja kyselylla
pyrinkin selvittdmaan, millaisen koulutustaustan omaavat erityisopettajat kokevat itsensa

pateviksi puheopettajiksi.

Tutkimuksesta saadun tiedon perusteella erityisopettajakoulutusta voitaisiin kehittaa
nykyista laadukkaammaksi. Oman koulutukseni pohjalta oletan, ettd erityisopettajat
kokevat koulutuksensa riittaméattoméksi puheopetuksen toteuttamiseen. Puolestaan,
mikali joku erityisopettajista on suorittanut logopedian perus- ja/tai aineopinnot, oletan
hanen kokevan koulutuksensa olleen riittdva puheopetuksen toteuttamiseen.
Valitettavasti ainakaan Turun yliopistossa erityisopettajaopiskelijoilla ei ole vapaata

paéasya logopedian sivuaineopintoihin vaan hakijan tulee l&paista kirjallinen paésykoe.

Kolmanneksi tutkielmassani selvitdn, millaisista kommunikoinninhdiridista karsivéat
oppilaat osallistuvat puheopetukseen tutkittavissa alakouluissa. Aikaisemman
tutkimuksen valossa tiedan, ettd kuntien puheterapiaresurssit ovat viime vuosina
kohdistuneet yhd enemmissd maarin vaikeasti puhe- ja Kkielihdiriodisiin, mink&
seurauksena lievista artikulaatioh&iridista karsivat lapset jaavét usein erityisopettajien
kuntoutettaviksi (Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 187). Néin ollen oletan

puheopetukseen osallistuvilla oppilailla olevan paaasiassa artikulaatioon liittyvia pulmia.

Henkilokohtaisten kokemusteni pohjalta tiedan, ettd Turun yliopistossa lukuvuonna
20152016 Erityisopetuksen tehtaviin ammatillisia valmiuksia antavat opinnot (60 op)
sisdlsivat opetusta vain /r/- ja /s/-virheisyyden korjaamiseen. Mikali aineistossa esiintyy
muitakin virhetyyppeja, olisi tarkeda, ettd Turun yliopiston erityisopettajakoulutusta
kehitettdisiin entistd laajemmaksi koskemaan my6s ndiden muiden virhetyyppien
kuntouttamista. Perusteellisemman koulutuksen ansiosta Turun yliopistosta valmistuneet
erityisopettajat mahdollisesti kokisivat itsensa patevdmmaéksi puheopetusty6hon, mika

luonnollisesti lisdisi heidan tyotyytyvaisyyttaan.
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Tutkimusongelmat:
1. Miten puheopetusta toteutetaan varsinaissuomalaisissa, yleisopetuksen
alakouluissa?
2. Minkalainen koulutustausta varsinaissuomalaisilla puheopettajilla on ja
miten he kokevat sen riittdvan puheopetuksen toteuttamiseen?
3. Minkalaisiin kommunikaatiohairidihin tarjotaan puheopetusta?

4.2 Aineistonkeruu

Tutkimuksessani  kaytin aineistonkeruumenetelmind fokusoitua havainnointia ja
lomakekyselya. Koin kahden menetelmén yhdistdmisen aikaansaavan monipuolista tietoa
puheopetuksesta. Havainnoinnin avulla pystyin tarkastelemaan seka mité erityisopettaja
teki ja sanoi, ettd kuinka han tamén teki. Oletin havainnoinnin todistavan ja
konkretisoivan kyselylomakkeista saatuja tietoja sekd tarjoavan mahdollisesti myds
sellaista tietoa, jota en voinut kyselyn avulla selvittdd. Havainnointi nimittéin tarjosi
mahdollisuuden saada sellaista hiljaista tietoa, jota erityisopettaja ei pystynyt itse

kertomaan, silla kaikki ihmisen toiminta ei ole tiedostettua.

Kuitenkin myos kyselylomake oli tarpeellinen, sill& pelkan havainnoinnin avulla en olisi
pystynyt vastaamaan tutkimuskysymyksiini, enka ilman sité olisi saanut erityisopettajista
tarvitsemiani taustatietoja. Ylipaataan havainnointi ainoana aineistonkeruumenetelména
olisi ollut haasteellinen analyysin kannalta (Tuomi & Sarajérvi 2009, 81). Kyselyn avulla
pyrin saamaan tietoa erityisopettajien kayttdytymisen ihannemuodoista, kun taas
havainnoinnin avulla hankkimaan tietoa ndiden seikkojen noudattamisesta kaytannossa.
Tutkimuksessa tuli esiin joitakin ristiriitoja niiden tietojen valille, mitd nédin ja mita

erityisopettajat kertoivat, mika oli mielenkiintoista analyysin kannalta.

4.2.1 Havainnointi

Tutkimuksessani havainnoin seitsemaa alakoulun laaja-alaista erityisopettajaa ja kutakin

opettajaa havainnoin vahintd&n kahden opetustuokion ajan. Havainnoijana esiinnyin
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ulkopuolisena tarkkailijana ja toiminnallani pyrin siihen, ettei minun l&sndolooni
Kiinnitettdisi  huomiota. Opetustuokioiden aikana fokusoidun havainnoimaan
nimenomaan erityisopettajien kéayttdmia menetelmia ja valineitd. Kyseessd oli siis
kohdistettu havainnointi (Grénfors 1982, 100—102). Tekeméni havainnot Kirjasin
muistiin ja kunkin havainnointituokion péatteeksi vield varmistin opettajalta, etté tulkitsin
havaitsemani menetelmat oikein. Lis&ksi videoin havainnoitavat puheopetustuokiot, jotta
analyysivaiheessa saatoin palata niiden tarkastelemiseen. Tama mahdollisti sen, ettei
tekemani analyysi perustunut pelkdstddn muistiinpanojeni varaan ja siten lisasi
tutkimukseni luotettavuutta. Videointi mahdollisti my6s sen, ettei havainnointitilanteessa

tarkkaavaisuuteni tarvinnut hajaantua moneen asiaan.

Tutkimuksen tiedonantajat eli tassa tapauksessa erityisopettajat tiesivat osallistuvansa
tutkimukseen ja heilta pyydettiin lupa havainnointiin (ks. Liite 2). My6s puheopetukseen
osallistuvien lasten vanhemmilta pyydettiin tutkimuslupa (ks. Liite 3). Edell& mainitun
lisaksi pyysin séhkdpostitse tutkimusluvat kuntien sivistystoimelta ja tutkittavien
koulujen rehtoreilta. Eettisesti onkin tarkedéd kertoa tutkimuksen tiedonantajille, mité
havainnointi ja kysely koskevat (Tuomi & Sarajarvi 2009, 73). Kerroin tiedonantajille,
lasten vanhemmille, rehtoreille ja sivistystoimelle, ettd tutkimuskohteenani ei ollut lapsi
vaan erityisopettajan tydskentely. Oli térkedd saada havainnoida puheopetusta

nimenomaan autenttisissa tilanteissa, joissa myods opetettavat lapset olivat paikalla.

4.2.2 Kysely

Valitsin lomakekyselyn toiseksi aineistonkeruumenetelmaksi, sillé kun halutaan selvitta,
mité yksilo ajattelee tai miksi han toimii niin kuin toimii, on jarkevaa kysya sita hanelta
itseltddn (Tuomi & Sarajarvi 2009, 72). Kysely myds mahdollisti sen, ettd erityisopettajat
saattoivat vastata kyselyyn juuri silloin, kun se heille parhaiten sopi. Lisaksi néin sain
tietoa myo6s sellaisilta erityisopettajilta, joilla ei ollut aikaa tai kiinnostusta osallistua

havainnointiin.

Kyselylomakkeen avulla pyrin kerdédmaan yksityiskohtaisempaa tietoa puheopetuksen
toteuttamisesta, erityisopettajien koulutustaustasta ja puheopetukseen osallistuvista
oppilaista. Laatimassani kyselylomakkeessa oli seka strukturoituja ettd avoimia
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kysymyksid. Laadin lomakkeen Kkysymykset ja vastausvaihtoehdot vastaajalle
henkilokohtaiseen muotoon, kuten: sukupuoleni on mies / nainen, jotta lomakkeeseen
vastaaminen tuntuisi luonnolliselta. Houkuttelin erityisopettajia vastaamaan kyselyyni
esittelykirjeen avulla (ks. Liite 2). Laitoin kirjeen liitteeksi valokuvani, jotta Kirjeesta
tulisi henkilokohtaisempi. Lahetin kyselylomakkeeni esitestattavaksi erdélle tuntemalleni
laaja-alaiselle erityisopettajalle, jotta sain héneltd varmuuden kyselylomakkeen
toimivuudesta ja sain tietoa siitd, kuinka kauan lomakkeen tayttdmiseen menee

ulkopuoliselta henkil6lté aikaa.

Ongelmallista lomakekyselyssd on se, ettei siind voida oikaista vaarinkasityksia,
selventda ilmausten sanamuotoa, kdyda keskustelua tai esittad tarkentavia kysymyksia
(Hirsjarvi ym. 2010, 195, 202; Tuomi & Sarajarvi 2009, 72). Pyrin kuitenkin tekeméaan
lomakkeesta mahdollisimman selkedn, kayttam&an miellyttdvaa kieltd ja avaamaan
kayttamani kasitteet my0ds arkikielelle, vaikka oletankin puheopetukseen liittyvien
kasitteiden olevan erityisopettajille tuttuja. Tastd huolimatta erityisopettajat saattoivat
tulkita jotkin kysymykset eri tavalla, mikd on huomioitava tulosten analyysissa. Onneksi
tulosteni tulkintavaiheessa pystyin viel& ottamaan erityisopettajiin yhteytta, mikali jokin
kohta jai minulle epéselvéksi. Liséksi havainnoitavilta pystyin kysymaan tarkentavia

kysymyksia vierailuni aikana.

4.2.3 Lomakkeen kysymysten asettelun perustelu

Kun tutkimuksessa kéytetddn lomakekyselyd yhtend aineistonkeruumenetelmand,
kysymysten muotoilemisessa taytyy olla huolellinen. Tama siksi, ettd kysymysten
asettelu luo perustan tutkimuksen onnistumiselle. Kysymysten tulee olla yksiselitteisia
eivatké ne saa olla johdattelevia, jotta tulokset eivat vaaristyisi. (Hirsjarvi ym. 2010, 202;
Valli 2010, 103—104.) Lomakekyselyssa ei voi kysyd mitd tahansa kiinnostavaa vaan on
kysyttdvd vain tutkimuksen tarkoituksen kannalta merkityksellisia kysymyksié.
Jokaiselle kysymykselle on siis 16ydyttdva perustelu tutkimuksen viitekehyksesté ja
kysymykset tulee rakentaa tutkimuksen tavoitteisiin ja tutkimusongelmiin perustuen.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 75; Valli 2010, 104.)
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Tutkimustani tehdessé tutustuin ensin huolella puheopetuksen teoriataustaan seké kielen
ja puheen kehitykseen, minka my6ta myos tutkimusongelmani tdsmentyivat. Vasta tdman
jalkeen ryhdyin kerdamaan aineistoa kiirehtimatta. Huolellisen taustatyon avulla pyrin
siihen, etten esita turhia kysymyksia ja osaan keskittyd olennaisen havainnoimiseen.
Tassa luvussa perustelen valmistamani lomakkeen kysymystenasettelua. Lomakkeen
laadinnassa hyddynsin Janne Eerolan (2005) Pro gradu -tutkielman kyselya soveltuvin
osin, silla myods Eerola oli tutkinut puheopetusta kdyttden aineistonkeruumenetelména

kyselya. Laatimani kysely on luettavissa tdmén tutkimusraportin liitteissa (ks. Liite 1).

Kyselylomakkeen tarkoin harkitulla kysymystenasettelulla pyrin varmistamaan sen, etté
kyselyn luotettavuus sdilyy hyvéana. Kyselyn rungon valmistin teoriaa hyodyntaen
(KUVIO 7.). Kiinnitin myods erityistd huomiota kyselylomakkeen ulkoasun
mielekkyyteen eli pyrin tekemadn siité selkeén ja véljan, sill4 tdyteen ahdatut sivut luovat

mielikuvan raskaasta ja pitkasta kyselysta.

o
=

Motivaatio

l.vaihe [ 2.vaihe [ 3. vaihe
Kyselyn eteneminen i

KUVIO 7. Vastaajan motivaatiotason maara kyselyn edetessa (Valli 2010, 105)

Kyselyn ensimmaéisessd vaiheessa on tdrkedd saada luotua luottamuksellinen suhde
tutkittavan ja tutkijan valille (Valli 2012, 105). Tatd pyrin edesauttamaan esittelemaéll&
itseni ja jakamalla valokuvani seka yhteystietoni myds niille erityisopettajille, joita en
havainnoinut.  Aloitin kyselyni taustakysymyksilla tiedustelemalla muun muassa
erityisopettajien sukupuolta, koulutustaustaa, tyopaikkaa, tyOvuosien madréad ja
tyonkuvaa. Kuudennella kysymyksella kartoitin puheoppilaiden prosentuaalista osuutta

erityisopetuksessa kayvista oppilaista. Taustakysymykset toimivat ik&&n kuin
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lammittelynd varsinaiseen aiheeseen, eli vastagjat padsivat véhitellen mukaan
tutkimukseeni. Lisdksi ne toimivat selittdvind muuttujina, eli analysointivaiheessa

tarkastelin tutkimusongelmiani taustakysymysten suhteen.

Lomakkeen kahdeksannen kysymyksen tarkoitus oli vastata kolmanteen
tutkimusongelmaani, jolla selvitin, minké&laisiin kommunikaatioh&iridihin, ja kuinka
monelle oppilaalle kyseisessa koulussa on mahdollista tarjota puheopetusta. Resurssit
ovat kouluissa hyvin erilaiset, joten oletin vastausten esittdytyvan varsin Kirjavina.
Seitseménnelld kysymykselld selvitin, mille luokka-asteilla koulussa on ylipaataan
resursseja tarjota puheopetusta. Teoriataustan mukaan optimaalisin ajankohta
artikulaatiovirheiden korjaamiselle on ennen kouluikéda. Mikéli &&nnevirhe ei ole ennen
tatd korjautunut, puheopetus tulisi tarjota lapselle viimeistadn alkuopetusidssa, silla
my6hemmin virheiden korjaaminen voi olla hankalaa. (Aya Bassam & Rana 2015, 160;
Hakamo 2011, 34; Laatikainen 2011, 67; Savinainen-Makkonen 2012, 178, 186.)

Taustakysymysten jalkeen lomakkeessani esiintyi nopeasti vastattava monivalintatehtava
(kysymys 9), joka ei kasitellyt vielda kovin henkil6kohtaisia tai arkoja aiheita. Siiné
vastaajan tuli arvioida neliportaisella asteikolla, kuinka usein kyseisen lukukauden aikana
han oli kayttanyt ennalta madrittelemiani menetelmié toteuttamassaan puheopetuksessa.
Vastausvaihtoehdot olivat: 1. en koskaan, 2. harvoin, 3. joskus ja 4. usein. Laatimani
menetelmat oletin teoriataustani pohjalta keskeisiksi, eli teoria toimi perusteena
menetelmien valinnalle. Puolestaan kymmenes kysymys oli muodoltaan avoin ja
vapaaehtoinen, johon opettaja saattoi kirjata ylos myos ne kayttaménsa menetelmat, jotka
eivat olleet tulleet vield esille. Kysymysten 9 ja 10 oli tarkoitus antaa vastauksia
ensimmaiseen tutkimusongelmaani, jolla selvitin, miten puheopetusta toteutetaan

varsinaissuomalaisissa alakouluissa.

Lomakkeen keskivaiheille sijoitin henkilokohtaisempia ja arempia aiheita sisaltavat
avoimet kysymykset, joihin vastaaminen oli aiempaa ty6ladmpad. Avoimet kysymykset
olikin hyva sijoittaa kyselyn keskivaiheille, jolloin vastaajan vastaamismotivaatio
tyypillisesti on korkeimmillaan (ks. KUVIO 7.). Kysymysten 11-15 oli tarkoitus
selvittad, miten tutkittavat erityisopettajat toteuttivat puheopetustaan, eli myos ne hakivat

vastausta ensimmaiseen tutkimusongelmaani. Kyseisilla kysymyksilld kerésin tietoa
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erityisopettajien seulontatavoista, herkkyydestd puuttua artikulaatiovirheisiin ja
toimintatavoista silloin, kun oppilas ei ollut motivoitunut, tai kun han onnistui /

epaonnistui puheopetuksen aikana.

Kuudennentoista kysymyksen tarkoitus oli tarjota vastauksia toiseen tutkimusongelmaani
eli tiedustelin, kokivatko erityisopettajat koulutustaustansa riittavéksi puheopetuksen
toteuttamiseen. Kun vertailin erityisopettajien koulutustaustaa ja tdmén kysymyksen
vastauksia keskendan, oletin, ettd jonkin tietyn koulutustaustan omaavat erityisopettajat
kokivat itsensd patevammaéksi, kun taas toiset. Esimerkiksi logopedian opintojen oletin

tuovan lisdvarmuutta puheopetuksen toteuttamiseen.

Puolestaan kysymykselld 17. selvitin, milloin erityisopettajat kokivat oppilaan
kommunikaatiohdirion niin  haastavaksi, ettd heiddn oli ohjattava oppilas
puheterapeutille. Erityisopettaja ei ole puheterapeutti, joten hanen on tarke&a tunnistaa
oma rajallisuutensa ja osata ohjata oppilas tarvitsemansa tuen piiriin. Myos kysymys (17.)

antoi vastauksia ensimmaiseen tutkimusongelmaani.

Lomakkeen lopuksi esiintyivat niin sanotut ja&hdyttelyvaiheen kysymykset, jotka
sisdlsivéat helposti vastattavia monivalintakysymyksid. Tama siksi, ettd lomakkeen loppua
kohden vastaajan motivaatio saattaa alkaa hiipua (ks. KUVIO 7.). Kysymysten 1722 oli
tarkoitus vastata ensimmaiseen tutkimusongelmaani, eli Kkartoitin niilla tietoa
erityisopettajien  kdyttdmistd  toimintatavoista, kuten  puheopetussuunnitelman
laatimisesta, palautteen annosta ja puheopetusjakson paattymisestd. Kysymykselld
numero 21 selvitin puheopettajien yhteistydkumppaneita. Tehtdvassa opettajien tuli
arvioida neliportaisella asteikolla sitd, kuinka usein he tekivat yhteisty6td oppilaan
vanhempien, luokanopettajan, puheterapeutin, koulu- ja hammaslaakarin kanssa
puheopetukseen liittyen. Kyselylomakkeen loppuun lisésin viel& kohdan, johon opettajat
saattoivat vapaasti kommentoida kyselyd, mikali heita jai jokin asia kaivertamaan tai he
halusivat kertoa minulle viel& jotakin. Kaiken kaikkiaan teoria antoi viitteita siit4, miten
puheopetusta olisi hyva toteuttaa ja nyt tutkimuksellani selvitin, vastasiko kéytannon

toteutus teoriaa.
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4.3 Tutkimuksen kohderyhma

Tutkimukseen  osallistuvien  henkildiden tulisi  tietdd tutkittavasta ilmiosté
mahdollisimman paljon, silla laadullisessa tutkimuksessa aineisto on pieni. Siin&
tiedonantajien valinnan ei pitéisi olla satunnaista, kuten maarallisessa tutkimuksessa vaan
harkittua ja tarkoitukseen sopivaa. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 74, 85—86.) Nain ollen
valitsin tutkimukseni kohderyhmaéksi varsinaissuomalaiset erityisopettajat, jotka olivat
tyohonsa  pétevid.  Tutkimukseeni  osallistui  kaiken kaikkiaan  neljatoista
varsinaissuomalaista alakoulun péatevaa erityisopettajaa, joista naisia oli 12 ja miehia 2.
Havainnoin heistd seitsemaé (naisia: 6, miehid:1) ja pyysin heitd myos tayttdmaan
kyselylomakkeen. Lopuilta kerdsin tietoa pelkéastdan kyselylomakkeen avulla.
Tutkimukseeni osallistui erityisopettajia kahdeksalta eri Varsinais-Suomen kunnalta ja he
tyoskentelivat kaiken kaikkiaan 21:ssd eri alakoulussa.

Aluksi tarkoitukseni oli saada tutkimukseeni osallistumaan vain sellaiset erityisopettajat,
jotka olisivat toimineet patevané puheopettajana jo useamman vuoden. Kaytdnnossa tamé
kuitenkin osoittautui mahdottomaksi. Moni varsinaissuomalainen erityisopettaja totesi,
ettei heidan koulullaan ollut resursseja pitda puheopetusta ollenkaan. Nain ollen muutin
valintakriteerejéd ja valitsin tutkimukseeni kaikki sellaiset erityisopettajat, jotka olivat
patevid tyohonsa. Toisaalta ajattelen, ettd ei olekaan tarkoituksenmukaista saada
tutkimukseeni osallistumaan vaan ne erityisopettajat, jotka ovat erityisen kokeneita
puheopetustydssa. Tama siksi, ettd tavoitteeni on ylipdatdan Kkartoittaa tilannetta
Varsinais-Suomessa. Oli ikavaa, ettd jotkut kieltaytyivat havainnoinnista, koska kokivat
olevansa taitamattomia puheopetustydssa. Tutkimuksen kannalta olisi ollut hedelmallista
paéastd seuraamaan myos naiden opettajien puheopetusta. Onneksi osa heista kuitenkin

suostui tayttamaan kyselylomakkeen.

Kun sovimme seitsemdn erityisopettajan kanssa havainnoinneista, pyysin, ettd paasen
havainnoimaan usean eri oppilaan puheopetusta. Tarkoitukseni ei siis ollut p&asta
seuraamaan oppilaiden kehityskaarta vaan halusin muun muassa Kkartoittaa kunkin
erityisopettajan  k&yttdma&d menetelmékirjoa. Liséksi pyrin  siihen, etteivat
puheopetustuokiot toistaisi liiaksi itseddn vaan saisin jokaisesta tuokiosta mahdollisesti
myos jotakin uutta selville. Valitettavasti kaikilta puheoppilailta en saanut tutkimuslupaa,

joten aineistoni koostuu vain niiden oppilaiden havainnoinneista, joihin sain luvan.
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Kaiken kaikkiaan pé&asin havainnoimaan 27 puheopetustuokiota ja ne kestivat
vaihtelevasti viidestd minuutista noin puoleen tuntiin. Erityisopettajien kayttamista

menetelmista sain kattavasti tietoa myos laatimani kyselylomakkeen avulla.

4.3.1 Havainnoidut erityisopettajat

Opettaja A, koulutukseltaan erityisluokanopettaja, tydskenteli ensimmaistd vuottaan
lagja-alaisena erityisopettajana sek& keskikokoisessa alakoulussa ettd kahdessa
kyladkoulussa. Kevatlukukautena 2017 hanella kavi sadnnollisesti erityisopetuksessa noin
30 oppilasta ja han antoi puheopetusta 21 oppilaalle, joista 16 karsi /r/-virheisyydesta,
kaksi /s/-virheisyydestd, kaksi /r/- ja /s/-virheisyydestd seka yksi /l/-, Ir/- ja [sl/-
virheisyydestd. Havainnoin opettajaa kahdessa eri koulussa viiden opetustuokion ajan ja
havainnoitavana oli sekd yksilo- ettd ryhmamuotoisia puheopetustuokioita. Kaiken

kaikkiaan havainnoitavia oppilaita oli 10 ja tuokiot kestivét noin 9—21 minuuttia.

Opettaja B tyOskenteli laaja-alaisena erityisopettajana yhdessdé melko pienessé
alakoulussa ja tyovuosia hanelle oli kertynyt 13 lukuvuotta. Han oli koulutukseltaan
erityisluokanopettaja ja han oli opiskellut sivuaineena muun muassa logopedian
perusopinnot. Haénellda kévi saannollisesti  erityisopetuksessa 38  oppilasta
kevatlukukautena 2017. Tuolloin han antoi puheopetusta 13 oppilaalle, joista /r/-virhe oli
11 oppilaalla sekd /r/- ja /s/-virhe kahdella oppilaalla. Havainnoin kyseista
erityisopettajaa kuuden opetustuokion ajan, jotka olivat kaikki yksildmuotoisia ja kestivat

noin 12—27 minuuttia.

Opettaja C toimi laaja-alaisena erityisopettajana yhtendiskoulussa ja tydvuosia hénelld
oli takana 12 lukuvuotta. My6s han oli koulutukseltaan erityisluokanopettaja ja han oli
lukenut sivuaineena logopedian perusopinnot. Kevatlukukautena 2017 hénellda kévi
sédannollisesti erityisopetuksessa 29 oppilasta ja puheoppilaita hanelld oli 11. Heista
yhdekséllad oli /r/-virhe ja kahdella /s/-virhe. Opettajaa C havainnoin neljan

puheopetustuokion ajan. Tuokiot olivat yksilomuotoisia ja kestivit noin 9—13 minuuttia.

Opettaja D tydskenteli laaja-alaisena erityisopettajana suuressa alakoulussa ja tyévuosia
hanelle oli kertynyt 16 lukuvuotta. Koulutukseltaan han oli poikkeava, silla han oli
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suorittanut  Jyvaskylassa Lukemis-, Kirjoittamis- ja puhehéiridisten oppilaiden
erityisopettajan linjan, eika siis ollut suorittanut luokanopettajaopintoja lainkaan.
Kevitlukukautena 2017 hanella kavi sédannallisesti erityisopetuksessa 40 oppilasta ja
puheopetusta han antoi 12 oppilaalle, joista 10 karsi /r/-virheisyydesta ja kaksi /s/-
virheisyydesté. Kyseistd erityisopettajaa havainnoin vain kahden opetustuokion ajan, silla
muilta oppilailta en saanut tutkimuslupaa. Havainnoitavia oppilaita oli kuitenkin kaiken
kaikkiaan kahdeksan, silla tuokiot olivat ryhmamuotoisia. Molemmat tuokiot kestivét

noin 20 minuuttia.

Opettaja E toimi pienessa kylakoulussa seka erityisluokanopettajana ettd puheopettajana.
Tydvuosia hanellé oli takana 11 lukuvuotta. Koulutukseltaan han oli poikkeava, silla hén
oli  opiskellut yliopistossa padaineena erityispedagogiikkaa ja  suorittanut
erityisopettajaopinnot erikseen. Sivuaineina han oli lukenut muun muassa logopediaa ja
kasvatustieteitd, mutta monialaisia opintoja hén ei ollut suorittanut. Kevatlukukautena
2017 hanella kavi erityisopetuksessa vain kuusi puheopetusoppilasta, joilla kaikilla oli
Ir/-virhe ja yhdelld oli my6s lieva /l/-virhe. Puheopetuksen ohella h&n opetti omaa
pienluokkaa. Havainnoin opettajaa kolmen puheopetustuokion ajan, joista kaikki olivat
ryhmamuotoisia. Havainnoitavia puheoppilaita oli kaiken kaikkiaan kuusi ja kaikki

tuokiot kestivit 15—20 minuuttia.

Opettaja F, koulutukseltaan erityisluokanopettaja, tydskenteli kylédkoulussa laaja-
alaisena erityisopettajana. Tyovuosia hanelld oli takana nelja. Kevéatlukukautena 2017
hanelld kavi sdannollisesti erityisopetuksessa noin 20 oppilasta ja puheoppilaita oli nelja,
joilla kaikilla oli /r/-virhe. Havainnoin Kkyseistd erityisopettajaa vain kolmen
opetustuokion ajan, silla yhdeltd oppilaalta en saanut tutkimuslupaa. Tuokiot olivat

yksilémuotoisia ja ne kestivét reilu 5 minuuttia.

Opettaja G toimi ensimmaisté vuottaan laaja-alaisena erityisopettajana keskikokoisessa
alakoulussa. Myos hanen koulutustaustansa oli poikkeava, silla hén oli koulutukseltaan
filosofian tohtori, mutta han oli suorittanut erilliset erityisopettajaopinnot ja
puheopetuksen perusopinnot. Hanelld k&vi saanndllisesti noin 50 oppilasta
erityisopetuksessa, mutta puheoppilaita oli vain 4. Heista kolmella oli pelkké& /r/-virhe ja
yhdell& oppilaalla oli monta artikulaatiovirhettd. Paasin havainnoimaan kaikkien naiden

oppilaiden puheopetusta. Tuokiot olivat yksildémuotoisia ja kestivdat 5—10 minuuttia.
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4.3.2 Muu aineisto

Lopuilta seitsemalta erityisopettajalta kerésin tietoa ainoastaan kyselylomakkeen avulla,
silla heille ei sopinut havainnointi. Opettaja H, koulutukseltaan erityisluokanopettaja,
toimi toista vuotta keskikokoisessa alakoulussa laaja-alaisena erityisopettajana.
Kevétlukukautena 2017 hanelld kavi sadnnollisesti erityisopetuksessa 54 oppilasta, kun

taas puheoppilaita oli ainoastaan viisi. Heistéd neljélla oli /r/-virhe ja yhdella /s/-virhe.

Opettaja I, koulutukseltaan erityisluokanopettaja, tydskenteli laaja-alaisena
erityisopettajana sekd yhdessa yhtendiskoulussa ettd neljassé kylakoulussa. Hanella oli
lukuvuosia takana 15. Kevatlukukautena 2017 hénellda kavi s&éannollisesti
erityisopetuksessa 34 oppilasta ja puheopetuksessa 21 oppilasta. Heistd 16 kérsi /r/-

virheisyydestd, kolme /s/-virheisyydesta ja kaksi /I/-virheisyydesta.

Opettaja J, koulutukseltaan erityisluokanopettaja, tyoskenteli ensimmadista vuottaan
laaja-alaisena erityisopettajana suuressa alakoulussa. Kevétlukukautena Kkyseisella
opettajalla ei ollut puheopetusoppilaita, joten han taytti kyselylomakkeen
syyslukukauden (2017) osalta. Tuolloin héanellad kédvi saannollisesti erityisopetuksessa

oppilaita 43 ja puheoppilaita hanelld oli 11. Heilla kaikilla oli /r/-virhe.

Opettaja K toimi laaja-alaisena erityisopettajana seka yhtenéiskoulussa ettd kyldkoulussa.
Lukuvuosia hanella oli takana 14. Kyseinen opettaja poikkesi koulutustaustaltaan, silla
han ei ollut suorittanut luokanopettajaopintoja. Han oli  koulutukseltaan
lastentarhanopettaja, mutta han oli suorittanut kasvatustieteen maisterin tutkinnon
yhteydessé pedagogiset- ja erityisopettajaopinnot. Kevétlukukautena 2017 hénelld kévi
sadannollisesti erityisopetuksessa 36 oppilasta ja puheopetusta hdn antoi kuudelle

oppilaalle, joista viidella oli /r/-virhe ja yhdella /s/-virhe.

Opettaja L tyoskenteli laaja-alaisena erityisopettajana seka suuressa alakoulussa ettéd
kahdessa kylakoulussa. Han oli suorittanut muun muassa kasvatustieteen lisensiaatin
tutkinnon, luokanopettaja- ja erityisopettajaopinnot. Kevétlukukautena kyseiselld
opettajalla ei ollut puheopetusoppilaita, joten han taytti kyselylomakkeen
syyslukukauden (2017) osalta. Tuolloin lukuvuosia hénelle oli kertynyt 13 ja
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sédannollisesti erityisopetuksessa hédnelld kavi 64 oppilasta. Puolestaan puheoppilaita
hanella oli 10, joista yhdeksélla oli /r/-virhe ja yhdella /k/-virhe.

Opettaja M, koulutukseltaan erityisluokanopettaja, toimi laaja-alaisena erityisopettajana
keskikokoisessa alakoulussa ja lukuvuosia hanelld oli takana 16. Hénelld kavi
sédannollisesti erityisopetuksessa 54 oppilasta kevatlukukautena 2017. Puolestaan
puheopetuksessa hanelld kévi sdénndllisesti 7 oppilasta, mutta satunnaisesti hanella oli
my06s muita puheoppilaita. Saannollisesti kayvistd puheoppilaista kuudella oli /r/-virhe ja

yhdell& /s/-virhe.

Opettaja N tyoskenteli laaja-alaisena erityisopettajana yhtendiskoulussa ja lukuvuosia
hanelle oli kertynyt jo 20. Han oli suorittanut muun muassa kasvatustieteen tohtorin
tutkinnon, luokanopettaja- ja erityisopettajaopinnot sek& logopedian perusopinnot.
Kevétlukukautena 2017 hanelld kavi sédannollisesti erityisopetuksessa 52 oppilasta ja

puheoppilaita hanellé oli kuusi. Heisté viidella oli /r/-virhe ja yhdella /s/-virhe.

4.4 Aineiston analysointi

Tutkimukseni oli padosin laadullinen, silla keskityin kvalitatiivisten menetelmien
kayttoon  aineiston  analysoinnissa.  Tutkimuksessani  kaytin  teoriaohjaavaa
aineistoanalyysia, siséllonanalyysia ja kvantifiointia. Teoriaohjaavassa
ainestoanalyysissa aiempi kirjallisuus puheopetuksesta ja kielen kehityksesta toimivat
apuna analyysiprosessin etenemisessa. Teoriaohjaavaa aineistoanalyysia kéytettdessa on
tunnistettava aikaisemman tiedon vaikutus tulkintaprosessiin ja tiedostettava, ettei pyri
etsimadn aineistosta ainoastaan niita seikkoja, jotka tukevat teoriaosuutta vaan on
annettava tilaa myo6s uusille ajatusurille (Tuomi & Sarajarvi 2009, 96-97).
Analyysiprosessissa etenin aluksi aineistolahtoisesti, mutta analyysin loppuvaiheessa,
tulosavaruutta muodostaessa, hyddynsin tutkimukseni teoriaosuutta. T&td kutsutaan
abduktiiviseksi paattelyksi (Gronfors 1985, 33; Tuomi & Sarajarvi 2009, 96-97).

Puolestaan sisallénanalyysi tarkoittaa aineiston tarkastelua eritellen sek& yhtalaisyyksia
ja eroavaisuuksia etsien. Sen avulla pyritddn muodostamaan tutkittavasta ilmiosté

tilvistetty kuvaus. Aineiston kvantifioinnilla toin laadullisen aineiston tulkintaan myos
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maaréllisen nakokulman. Kvantifiointi tarkoittaa sitd, ettd aineistosta lasketaan, kuinka
monta kertaa siind esiintyy tietty asia. (Eskola & Suoranta 1998, 119; Tuomi & Sarajarvi
2009, 104—-108, 120—121.)

Keréttyani aineiston, aloin perusteellisesti kdyda sité l1&pi. Etenin analysointiprosessissa
niin, ettd ensin pyrin I0ytamaan vastauksia ensimmaiseen tutkimuskysymykseeni, eli
pyrin  muodostamaan  kokonaiskuvan siitd, miten puheopetusta toteutetaan
varsinaissuomalaisissa, yleisopetuksen alakouluissa. Ensin luin havainnoinnin aikana
tehtyjd muistiinpanoja ja katsoin videoimiani puheopetuskertoja tehden merkint6ja
puheopettajien kéyttdmistd menetelmistd, vélineistad ja puheopetusympéristosta. Tamén
jalkeen kévin lapi erityisopettajien tayttdmat lomakkeet ja tein niiden pohjalta sisallén
erittelyd. Kartoitin aineistossa esiintyvia kaytant6ja, menetelmid, vélineitd ja

opetusympariston piirteitd. Puheopetusmenetelmien luokittelussa hyddynsin teoriaa.

Ryhmittelyn avulla sain kokonaiskuvan siita, miten puheopetusta toteutettiin. Taman
jalkeen jatkoin analyysia kvantifioimalla aineiston, eli laskin aineistosta, kuinka monta
kertaa mitakin menetelmdd ja vélinetta erityisopettajat kéayttivat. Nain sain kasityksen
siitd, mitkd puheopetusmenetelmét ja -valineet olivat erityisopettajilla yleisemmin

kaytossa.

Seuraavaksi syvennyin toiseen tutkimusongelmaan, eli selvitin kyselylomakkeiden
pohjalta, minkélainen koulutustausta tutkittavien koulujen puheopettajilla oli. Luokittelin
erityisopettajat  heiddn  koulutuksensa  pohjalta  kahteen eri  luokkaan:
erityisluokanopettajiin ja laaja-alaisiin erityisopettajiin. Lisaksi erittelin erityisopettajien
vastaukset sen perusteella, kokivatko he koulutuksensa riittdvéksi puheopetuksen

toteutukseen.

Viimeiseksi perehdyin kolmanteen tutkimusongelmaani, eli pyrin muodostamaan
lomakkeiden ja havainnoinnin perusteella kokonaiskuvan siitd, minkalaisen héiridtaustan
omaaville oppilaille tarjottiin puheopetusta. Kirjasin ylés ne héiridtyypit, jotka
aineistossa esiintyivat. Tamén jalkeen kvantifioin aineiston, eli laskin, kuinka monta
kertaa kukin hairiétyyppi esiintyi aineistossa. Kvantifioinnin perusteella kykenin
esittdmadn, mitd hairidtyyppid esiintyi aineistossa eniten, eli mink& hairidtaustan omaavat

lapset p&dasiassa kéyvat puheopetuksessa. Aikaisemman tutkimuksen valossa oletin, ett4
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yleisempid puheopetuksessa korjattavia virheitd ovat /r/- ja /s/-virheet (Hakamo 2011, 34;
Holopainen 1994, 33, 53, 98; Korpinen & Nasretdin 2009, 60, 73).

Tulosten analyysia tehdessa tulee pyrkia tulkitsemaan aineistoa systemaattisesti ja
objektiivisesti (Tuomi & Sarajarvi 2009, 103.) Kayttdmaéni laadulliset analysointitavat
kuitenkin perustuvat subjektiiviseen tulkintaan ja paattelyyn, eli lukijan on tarke&&
huomata, ettd toinen tutkija voisi tulkita kerdtyn aineiston eri tavalla kuin mina tein.
Aineistosta pyrin l0ytdmaan vastauksia tutkimuskysymyksiini oman ymmarrykseni
avulla, silla valmiita tyokaluja laadulliseen analysointiin ei ole olemassa. Kayttamieni
menetelmien avulla sain aineiston jérjestetyksi sellaiseen muotoon, ettd kykenin
tekemaan siitd johtopaatoksia. Varsinaiset padtelmat kuitenkin tein oman tietamykseni
valossa, minka vuoksi pyrin kuvaamaan kerddamani aineiston ja aikaansaadut tulokset
huolellisesti sekd perustelemaan tekemani paatelmat. Toimimalla ndin annan myos

lukijalle mahdollisuuden tehdd tutkimuksesta omat tulkintansa.
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5 TULOKSET

Tassa kappaleessa erittelen Pro gradu -tutkielmani tulokset. Ensimmaisessa osiossa (5.1)
esitdn vastaukset paatutkimusongelmaani, jossa selvitin, miten puheopetusta ylipaataén
toteutetaan varsinaissuomalaisissa alakouluissa. Toisessa osiossa (5.2) esittelen
vastaukset toiseen tutkimusongelmaani, jossa tarkastelin, minkalainen koulutustausta
puheopettajilla on ja miten he kokevat sen riittdvan puheopetuksen toteuttamiseen.
Viimeisessé osiossa (5.3) esitdn vastaukset kolmanteen tutkimusongelmaani, jossa
selvitin, minkélaisiin kommunikaatiohdiridihin ylipdatdan tarjotaan puheopetusta.
Jokaisen tutkimusongelman osalta kuvailen tuloksia yksityiskohtaisesti, maarallisesti ja
laadullisesti seka esitan taulukoita, jotka pyrkivat havainnollistamaan kuhunkin

tutkimuskysymykseen liittyvia tuloksia kokonaisuutena.

5.1 Puheopetuksen toteuttaminen alakouluissa

Paatutkimusongelmani oli selvittaa, miten puheopetusta toteutetaan
varsinaissuomalaisissa alakouluissa. Aineistoni koostui seka seitsemén erityisopettajan
puheopetuksen havainnoimisesta ettd 14 erityisopettajan tayttdmasta kyselylomakkeesta.
Kyselyistd ja havainnoinneista saatujen tietojen avulla pyrin loytaméan vastaukset

tutkimusongelmiini.

Tutkimukseen osallistuneista varsinaissuomalaisista alakoululaisista osa-aikaista
erityisopetusta sai kevatlukukautena 2017 kaiken kaikkiaan 544 oppilasta. Tutkimukseen
osallistuneiden koulujen resurssit ja oppilaiden puheopetuksen tarve vaihtelivat suuresti.
Erddssa koulussa osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvista oppilaista vain 8 % tarvitsi
puheopetusta, kun taas toisessa koulussa heistd jopa 70 % tarvitsi puheopetusta.
Puolestaan yhteenlaskettu keskiarvo oli 27 %, eli tutkittavista kouluista keskimé&araisesti

27 % osa-aikaista erityisopetusta saaneista oppilaista tarvitsi puheopetusta.

Kahdeksassa alakoulussa oli resursseja tarjota puheopetusta vain 1.—2.-luokkalaisille.
Kahdessa koulussa sitd voitiin tarjota myods 3.-luokkalaisille ja neljassd koulussa
tarvittaessa jopa 6.-luokkalaisille. Moni erityisopettaja kuitenkin kertoi antavansa

alkuopetusikda vanhemmille oppilaille l&hinnd vain kotiin ohjeita tai tarjoavansa
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satunnaisia puheopetustuokiota, mikali tamé& oli motivoitunut oppimaan kohde&anteen.
Havainnoimani puheopetustuokiot kestivdt 5—27 minuuttia, joten vaihteluvali oli suuri.
Kyselyssa erityisopettajat arvioivat, ettd heidén toteuttamiensa puheopetustuokioiden
kestdvan 5 minuutista 20 minuuttiin (moodin ollessa 15) riippuen koulun resursseista ja

puheoppilaista.

Alakoulussa luokanopettajat ja erityisopettajat arvioivat oppilaidensa kielellisia taitoja
(Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 169). Erityisopettajan tehtdvd on seuloa
suuresta lapsijoukosta ne, joilla on jonkinasteisia puhekommunikaation ongelmia
(Holopainen 1994, 66). Kyselyn avulla selvitinkin (kysymys 10.), millaisilla
puheopetuksen seulontamenetelmié erityisopettajat kayttivat tydssaan. Kyselysta selvisi,
ettd he suorittavat ekaluokkalaisille suunnatun seulonnan tyypillisesti alkukartoituksen
yhteydessd, jossa he testaavat puheen lisdksi oppilaan (lasku-) ja lukutaitoa.
Erityisopettajista kuusi (43 %) kertoi seulonnassa tekevéansa ekaluokkalaisille pienié
suullisia tehtavid, joissa oppilaiden tulee esimerkiksi lukea tai toistaa Kirjaimia / sanoja /
lauseita. Nelja erityisopettajaa (29 %) kertoi keskustelevansa kaikkien ekaluokkalaisten

kanssa tekemattd mitaan erityisia tehtavié tai testeja.

Kolme (21 %) erityisopettajaa vastasi kdyttavansa seulonnassa jotakin tiettya valmista
testistod. Heistd kaksi kertoi kayttdvansd Holopaisen (1994) Artikulaation
syvatestauslomaketta. Myos kolme erityisopettajaa kertoi kéyttdvansd seulonnassa
artikulaatiopelikortteja. Artikulaatiopelikortit pitdvat sisélladn esineiden ja elididen
kuvia, joita oppilasta pyydetddn nimeamaan. Testin aikana erityisopettaja kuulostelee
oppilaan artikulaatiota, kun tdmé nimeéa esineen/elion, tai kun tdma toistaa opettajan
sanoman. Lisaksi kaksi (14 %) erityisopettajaa mainitsi hyddyntdvansa lasten puhetta

arvioitaessa esikoulusta tai vanhemmilta saatuja esitietoja.

Kyselyn avulla tiedustelin (kysymys 12.), milloin erityisopettajat kokevat tarpeelliseksi
puuttua oppilaan artikulaatiovirheeseen / -virheisiin. Erityisopettajista puolet kertoi
puuttuvansa aina silloin, kun he seulonnassa kuulevat oppilaan artikulaation
virheellisend. Nelj& erityisopettajaa (29 %) kertoi puuttuvansa vasta silloin, kun puhe
héiritsee puheen ilmaisua, ymmaértdmistd ja/tai sosiaalisia suhteita. Lisaksi neljé
erityisopettajaa mainitsi, ettd puheopetuksen tarjoamisen ehto on oppilaan vanhempien
tuki. Kolme (21%) erityisopettajaa kertoi kysyvansa oppilaan mielipidettd, eli
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puheopetusta tarjotaan vain, jos oppilas on itse motivoitunut oppimaan kohdedénteen.
Kaksi (14 %) erityisopettajaa kertoi tarjoavansa puheopetusta, mikéli epaselva puhe

haittaa oppilaan oppimista ja/tai tulevaisuutta.

Kyselyssa tiedustelin (18. kysymys), laativatko erityisopettajat kullekin oppilaalle
yksil6llisen puheopetussuunnitelman, ja osallistuvatko oppilas ja/tai timén vanhemmat
kyseisen suunnitelman laadintaan. Tutkimukseen osallistuneista neljé vastasi laativansa
kullekin oppilaalle yksildllisen puheopetussuunnitelman. Heista puolet teki suunnitelman
yhdessa oppilaan kanssa, kun taas loput kaksi erityisopettajaa kertoi ottavansa laadintaan
mukaan my0s oppilaan vanhemmat. Erds havainnoimani puheopettaja totesi, ettd
puheopetuksen suunnittelussa tulisi aina huomioida muun muassa oppilaan luokka-aste
ja lukutaito. Puheopetuksen yhteydessa voidaan nimittdin antaa myds lukiopetusta, silla

kohdedannettd voidaan harjoitella esimerkiksi lukemalla tarinoita tai vitseja.

Seuraavassa taulukossa (TAULUKKO 1)) esitdin kootusti kyselylomakkeen
monivalintakysymyksen (9.) avulla keratyt tiedot erityisopettajien kéyttdmista
menetelmistd puheopetuksessa. Menetelmdt ovat asetettu jarjestykseen siten, ettd
taulukossa ylimpan&d on eniten kaytetty menetelmd ja viimeisend véhiten kéytetty.
Kyseisessd monivalintakysymyksessé erityisopettajat arvioivat, kuinka usein (1: ei
koskaan, 2: harvoin, 3: joskus, 4: usein) he kayttdvat puheopetuksessa ennalta
madriteltyja menetelmid. Taulukon desimaaliluvut kertovat erityisopettajien vastausten
keskiarvot, eli kuinka usein he keskimé&aréisesti kayttivat kutakin menetelmé&a
toteuttaessaan puheopetusta, missd neljd oli maksimi ja yksi oli minimi. Kaytin
tunnusluvuista nimenomaan keskiarvoa ilmaistakseni tiivistetysti, mitd menetelmia
erityisopettajat tyypillisesti kayttavat puheopetuksessaan. Tassa tapauksessa keskiarvo

antaa mielesténi eniten informaatiota lukijalle.
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TAULUKKO 1. Varsinaissuomalaisten erityisopettajien kayttamét
puheopetusmenetelmét suosittuusjarjestyksessa

Menetelma: Keskiarvo
Peilien kaytto 4.0
Apudaanteen kayttaminen 3.9
Kielen pompottelu 3.9
Kohdeédénnetta harjoitellaan 3.9

tavun eri asemissa
Opettaja tarjoaa mallin, jonka | 3.9
oppilas pyrkii toistamaan

Puheopetusvihon kaytto 3.9
Puheopetuskotilaksyjen 3.9
antaminen

Kielen funktiot 3.7

Kohdeaénne korvataan toisella | 3.7

Pikku /r/ 3.7

Oikean &anteen tunnistaminen | 3.5
virheellisesta
Drillaus 3.4

Lukuldksyn lukeminen opitulla | 3.4
danteella

Vaiheittain adnne liitetadn 3.4
ensin tavuun, sitten sanaan

Pelaaminen 3.2
Kuvien kéytto 3.1
Sanojen 3.1
laajentaminen/lihottaminen

Leikkiminen 2.9
Tarinat 2.9

(Jatkuu)




Rentoutusharjoitukset 2.8
Ryhmé&muotoinen puheopetus | 2.7
Liikkuminen 2.6
Pilli 2.6
Hengitysharjoitukset 2.5
Laulaminen 24
Aanenkaytonharjoitukset 2.4
Tremulaattori 2.3
Tietokoneen kaytto 2.1
Kielilasta 2.0
Piirtdminen 1.9
Puheen nauhoitus 1.9
iPadin appsien kayttd 1.5
Ké&nnykén kaytto 1.4

Kyselyssa kaikki neljatoista varsinaissuomalaista erityisopettajaa kertoivat kayttavansa
puheopetuksessaan usein (vastausten ka. 4.0) peilid. Havainnoin puheopetusta
kahdeksassa eri koulussa ja niistd kolmessa puheopetuksessa ei kéytetty lainkaan peilid,
mika on ristiriidassa kyselysta saamani tiedon kanssa. Havainnoimistani erityisopettajista
neljd (57 %) kaytti peilid jokaisella puheopetuskerralla. Yksi havainnoimistani
erityisopettajista kaytti peilid vain yksilémuotoisissa puheopetustuokioissa. Missdén
havainnoidussa luokkatilassa ei ollut kaytossa erillistda kohdevaloa eikd saadettavia
tuoleja. Kuitenkin kolmessa havainnoimassani luokkatilassa oli sénky, sékkituoli tai
patja, joissa saattoi harjoitella kohdeddnteen paikoitusta makuuasennossa. Erééssa
koulussa /r/-&&nnettd harjoiteltiin s&kkituolilla niin, ett4d oppilaan paa oli hieman

takakenossa. Tama siksi, ettd kyseinen asento tukee /r/-dénteen paikoitusta.
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Kyselyssa  lahestulkoon  kaikki 14  erityisopettajaa  kertoivat  kayttdvansa
puheopetuksessaan usein (vastausten ka. 3.9) apudannettd, kielen pompottelua ja
puhevihkoa seka toimivat oppilaalle mallina, antoivat kotilédksya ja tekivat kohdedanteelle
harjoitteita tavun eri asemissa. Myos kielen funktiot (kielijumppa), kohdedanteen
korvaaminen ja pikku /r/:n kaytto olivat yleisia (ka. 3.7) puheopetusmenetelmid. Liséksi
moni erityisopettaja kertoi kayttdvansa usein (ka. 3.5) auditiivista diskriminaatiota (ks.
34) etenkin puheopetuksen alussa. Erityisopettajista 29 % kertoi kayttavansa tata
menetelmad myos silloin, kun oppilas epdonnistuu tuottamaan harjoiteltavan aanteen
oikein. Oppilaiden tehdessa virheitd havainnoitavat erityisopettajat tyypillisesti pyysivat
oppilaitansa keskittymaan artikulointiin. Talléin oppilasta yleensa pyydettiin toistamaan

sana uudelleen joko itsendisesti tai tuettuna.

Havainnoitavista erityisopettajista viisi (71 %) teetti aina puheopetustuokioidensa alussa
suu-/ kielijumppaliikkeitd puheoppilaillensa. Yksi erityisopettajista kertoi, ettei hén
kokenut kielijumppaa omakseen, joten han teki sitd vain harvoin puheoppilaidensa
kanssa. Kuitenkin suurin osa havainnoitavista erityisopettajista piti nimenomaan
kielijumppaa térkednd osana puheopetusta, silld sen avulla uskotaan saavan kielen
motorinen rata kuntoon. Erds erityisopettaja kertoikin, ettd h&nen mielestddn
artikulaatiovirhe johtuu yleensd siitd, ettd oppilaalta puuttuu &antdmiseen tarvittava
motorinen rata ja puheopetuksen tarkoitus on treenata tdma rata kuntoon. Lisaksi han
kertoli, ettd toisilla oppilailla timéan radan aikaansaaminen vain vie kauemmin aikaa kuin

toisilta.

Kaikki havainnoitavat erityisopettajat kayttivat puheopetusvihkoa ja antoivat
puheopetuksesta laksya lahestulkoon joka kerta. Erityisopettajista kolme (43 %) seurasi
puheoppilaidensa kotiharjoittelua niin, ettd he pyysivat oppilaitaan aina merkitseméaan
puhevihkoon merkin, kun tdmé& oli harjoitellut Kkotitehtdvaa. Erds opettaja palkitsi
puheoppilaitansa aina, kun he olivat tehneet ahkerasti kotitehtavid. Jokaisesta ahkerasta
viikkotydskentelystd sai merkin ja kun merkkeja oli kertynyt kymmenen, oli oppilaalle

luvassa yllatys.
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Kaikki havainnoitavat erityisopettajat kayttivat apudénteitd yhtend keskeisend
puheopetusmenetelméand. Oikean artikulaatiopaikan l6ytamista pyrittiin helpottamaan
silld, ettd kohdeddnnettd harjoiteltiin samanpaikkaisia yhdistelmia hyédyntaen. /R/-
aannetta harjoiteltaessa téllaisia ovat esimerkiksi /nr/-, /dr/- tai /tr/-yhdistelmét [/Henri/],
koska /n/-, [d/-, [t/- ja [r/-d&nnettd artikuloitaessa kielen ké&rki on ylh&alla
keskihammasvallilla, eli kielen paikka on medioalveolaarinen kaikkien nédiden &anteiden
kohdalla. Apuéénteet siis tukevat harjoiteltavan &&nteen paikoitusta. Yhdessa
havainnoimassani koulussa /s/-&&nteen vakiinnuttamisvaiheessa hyddynnettiin /ts/- ja

Ins/-yhtymia, sill& /t/- ja In/-&anteet tukevat myos /s/-adnteen paikoitusta.

Havainnoimistani erityisopettajista 83 % kaytti Shaping-menetelmaa, jossa esimerkiksi
Ir/-danne korvattiin kokonaan /d/-aéanteelld, eli kaytettiin d-kieltd. Apuaanteen avulla siis
pyrittiin - padsemadn mahdollisimman ldhelle kohde&annetta. Havainnoimistani
erityisopettajista  kuusi (86 %) kaytti autonkdynnistys- ja muita kielen
pompotteluharjoituksia [/dnn-dnn-drn/], jotka pyrkivat aktivoimaan Kieltd tasmaélliseen,
napakkaan ja notkeaan liikkeeseen. Havainnoitavista kolme (43 %) siirtyi taryttéman /r/-
aénteen harjoituksiin, kun oppilaalla alkoi d-kieli sujua. Lapselle taryton /r/ esitetadn
usein ampiaisen surinaa muistuttavana &anend [/DZZ/], jota kutsutaan ’pikku arraksi’
(Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 182). Kun otetaan huomioon koko aineisto,
erityisopettajat kertoivat padsaantoisesti kayttavansa pikku arraa usein (vastausten ka.

3.7). Ndin ei kuitenkaan havainnoidun aineiston pohjalta voida pééatella.

Kaikki havainnoitavat erityisopettajat tyypillisesti mallinsivat tavun tai sanan, jonka
puheoppilaan tuli toistaa. Tatd Skinnerin behavioristista menetelmaa kutsutaan
operantiksi ehdollistamiseksi (Korpinen & Nasretdin 2009, 68). Havainnoitavat opettajat
kayttivat myos esimerkiksi d-kieltd tai pikku /r/:44, mikali jompikumpi niista oli
oppilaalla kaytossd. Tama mahdollisti sen, ettd oppilas saattoi tarvittaessa jéljentaa
opettajan puhetta. Klassiseen ehdollistumiseen kuuluu myos se, ettd lasta palkitaan
onnistuneista yrityksistd, silla uskotaan lapsen oppivan yrityksen ja erehdyksen kautta.
(Korpinen & Nasretdin 2009, 68). Havainnoitavista erityisopettajista nelja (57 %)
palkitsikin tarroilla ja/tai leimoilla puheoppilaitaan onnistuneista suorituksista ja

ahkerasta harjoittelusta.
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Havainnoitavista  erityisopettajista  viisi (71 %)  kaytti peleja  yhtend
puheopetusmenetelman. Oppilaat harjoittelivat kohde&&nnettd esimerkiksi lauta- ja
muistipelien tai artikulaatiopelikorttien avulla. Erds havainnoimani erityisopettaja oli
valmistanut puheoppilaidensa kanssa ryhmétyéna pelilaudan, jonka pelaamisen avulla
oppilaat pyrkivat vakiinnuttamaan oppimansa kohdedanteen yleiseen kayttoon.
Havainnoitavista erityisopettajista nelja (57 %) pyysi puheoppilaita lukemaan
esimerkiksi tarinoita, vitseja, loruja tai kysymyksid, joissa oli paljon kohde&annetta
sisdltdvia sanoja. My6s nelja havainnoitavaa erityisopettajaa suosi vapaata keskustelua.
Opettajat kysyivét esimerkiksi puheoppilaidensa kuulumisia aina tuokioiden alussa.
Muita havaitsemiani menetelmiad olivat liikkuminen ja laulaminen sek& huulipunan
kayttdminen. Liikkumista toteutettiin muun muassa kadenliikkeilld ja jattilaisen
askelmilla samalla kun tehtiin drilliharjoituksia. Huulipunan tarkoitus oli auttaa lasta

havaitsemaan entista tarkemmin puheopettajan suun liikkeita.

Kyselystd saatujen tietojen mukaan erityisopettajat toteuttivat toisinaan (vastausten ka.
2.7) ryhmamuotoista puheopetusta. Myds havainnoiduista puheopetustuokioista 35 % oli
ryhméamuotoisia, joten koulujen resurssipulasta huolimatta puheopetus jarjestetaan
edelleen paasaantoisesti yksilomuotoisena. Havainnoiduista 57 % toteutti ainoastaan
yksildomuotoista puheopetusta ja kaksi (29 %) erityisopettajaa toteutti pelk&stdén

ryhméamuotoista puheopetusta.

Kyselyn perusteella tietoteknisid menetelmid, kuten kannykk&a (vastausten ka. 1.4),
tietokonetta (ka. 2.1) tai iPadia (ka. 1.5) kaytettiin puheopetuksessa vield harvoin. Vain
yksi havainnoitavista erityisopettajista kéytti puheopetuksessaan yhtend keskeisena
menetelméana Robert-tietokonepelid. Puolestaan eras erityisopettaja kertoi, ettei han tue
lainkaan tietokonepohjaista puheopetusta, sillé hén piti tarkedné puheopettajan lasnéoloa
ja aitoa vuorovaikutusta. Toisaalta moni erityisopettaja kertoikin haluavansa kayttaa
iPadid 1&8hinnd vain oppilaan kotiharjoittelun tehostamiseen. Edelld mainitun liséksi
erityisopettajat kertoivat kdyttdvanséd melko vahan myoskin muita apuvélineitd, kuten
kielilastaa (ka. 2.0), tremulaattoria (ka. 2.3) tai pillia (ka. 2.6).

Kyselyssa (10. kysymys) tiedustelin, tuliko erityisopettajille mieleen vield joitain muita
kayttamiansd menetelmid, jotka eivat tulleet esille edellisessd kohdassa. Erds
erityisopettaja vastasi tdhdn kysymykseen kayttdvansd edelld esitettyjen lisaksi
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Koartikulatiivista l&hestymistapaa, jossa virheellistd &annettd harjoitellaan aluksi
helpoissa danneyhdistelmissa ja vahitellen siirrytddn vaikeampien yhdistelmien
harjoittelemiseen. Havainnoimissani alakouluissa kohdedannettd harjoiteltiin erilaisen
drilliharjoitusten muodossa ensin esimerkiksi yhdistettynd eri vokaaleihin ja
samanpaikkaisiin  konsonantteihin. Vasta tdman jalkeen siirryttiin vaikeampiin
yhdistelmiin. Erds pelkéstdan kyselyyn vastannut erityisopettaja kertoi hyddyntévéansa
puheopetuksessaan myos eri aistikanavia ja luontoa. Mikali oppilasta ei motivoinut
luokkahuonetydskentely, opettaja lahti oppilaan kanssa metsdéan esimerkiksi

kuuntelemaan ja toistamaan lintujen &ania.

Kyselyn avulla (kysymys 19.) selvitin, oliko erityisopettajilla tapana antaa palautetta
puheoppilaillensa. Kaikki neljatoista erityisopettajaa kertoivat antavansa palautetta seké
suullisesti ettd kirjallisesti. Kun olin havainnoimassa puheopetustuokioita, nain
muutaman erityisopettajan Kirjaavan palautetta puheoppilaidensa vihkoon. Liséksi
muutama erityisopettaja kertoivat valittdvansad tietoa vanhemmille oppilaidensa
edistymisesta koulun sahkoisen jarjestelmén, Wilman, vélitykselld. Lahes kaikki

erityisopettajat (86 %) kertoivat pitdvansé kirjaa puheoppilaidensa edistymisesté.

Kyselyssa (kysymys 21.) tiedustelin erityisopettajien  yhteistydbkumppaneita
puheopetukseen liittyen. Kysymys oli monivalintatehtdvd, jossa erityisopettajan tuli
arvioida neliportaisen asteikon avulla, kuinka usein (1: en koskaan, 2: harvoin, 3: joskus,
4: wusein) han teki yhteistyotd vanhempien, luokanopettajan, puheterapeutin,
koululadkarin ja hammaslaékarin kanssa. Seuraavassa taulukossa (TAULUKKO 2.) on
nahtavilla aikaansaadut tulokset.  Yhteistybkumppanit on asetettu taulukkoon
keskiarvojen perusteella jarjestykseen siten, ettd ylimpana on se, johon erityisopettajat
kokivat pitdvansd eniten yhteyttd ja viimeisend se, johon he pitivat vahiten yhteytta.
Koen, ettd keskiarvo tunnuslukuna antaa tassakin tapauksessa eniten informaatiota

lukijalle, mink& vuoksi kaytén sitd tulosten esityksessa.
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TAULUKKO 2. Erityisopettajien yhteistyokumppanit suosittuusjérjestyksessa

Y hteistydkumppanit Keskiarvo
Vanhemmat 3.8
Luokanopettaja 3.6
Puheterapeultti 2.2
Koululaékari 1.8
Hammaslaakéri 1.6

Taulukkoa lukemalla voimme havaita, ettd varsinaissuomalaiset erityisopettajat pitivat
puheopetukseen liittyen enimmakseen yhteytta oppilaiden vanhempiin (vastausten ka.
3.8) ja luokanopettajaan (ka. 3.6). Puolestaan puheterapeutteihin (ka. 2.2), koululdékariin
(ka. 1.8) tai hammaslaakariin (ka. 1.6) pidettiin harvoin yhteytta. Erityisopettajat
kertoivat, ettd tyypillisesti puheterapeuttiin ja hammasl&ékériin oltiin yhteydessé vain
vanhempien valitykselld. Puolestaan koululdékariin otettiin yhteytta, mikéli oppilas

tarvitsi lahetteen puheterapiaan.

Selvitin kyselyn avulla (kysymys 14.), miten erityisopettajat toimivat, kun oppilas
onnistui puheopetuksen aikana. Erds erityisopettaja totesi, ettd: ’’'Sitd juhlitaan’
vhdessd’’. Erityisopettajista 86 % kertoi kehuvansa oppilasta vuolaasti tdman onnistuessa
ja 64 % kertoi kannustavansa oppilasta kayttaméan uutta dannetté jatkossakin. Nelja (29
%) opettajaa kertoi palkitsevansa oppilaita onnistumisista: '— — merkitsemme
onnistumisia puheopetusvihkoon mm. leimoilla, tarroilla tai kiiltokuvilla.”’ Eras

erityisopettaja kertoi antavansa onnistuneen puheopetusjakson pééatteeksi diplomin.

Seuraavaksi kyselyssa (kysymys 15.) selvitin, miten erityisopettajat toimivat, kun oppilas
puolestaan epdonnistui puheopetuksen aikana. Erityisopettajista 57 % korosti myodnteisen
ilmapiirin merkitystd. He kertoivat valttdvansa jaamésta epaonnistumisiin kiinni vaan
“’palaamme asiaan uudelleen, kun on myonteinen hetki’’. Motivaation kannalta
onnistumisen elamykset ovatkin puheopetuksessa téarkeitd. Kyseisten erityisopettajien

mielesta puheopetuksen tulisi tapahtua aina leikkimielisessa ja mydnteisessa ilmapiirissa,
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eli virheen sattuessa voidaan esimerkiksi todeta, ettd: ''— — nyt drrd karkasi hammastieltd,

etsitddn sitd lisdd’’.

Erityisopettajista kuusi (43 %) kertoi pyytdvansa oppilasta kuuntelemaan mallia ja
toistamaan sanan tai tavun siina hetkessa uudestaan, kun he kuulivat oppilaan tekevan
virheen. Kuten aiemmin mainitsin, erityisopettajista 29 % piti talloin tarkeané auditiivista
diskriminointia (ks. 34), eli puheoppilaiden kanssa harjoitellaan oikeaoppisen
kohdeédanteen tunnistamista ja erottamista virheellisistd tuotoksista. Kolme (21 %)
erityisopettajaa mainitsi, ettd on tarke&a selittad huolella oppilaan tekemaét virheet: *’Poski
el parise ja pomota vaan kieli on suun pomo’’. Toinen erityisopettaja totesi: "‘autan

)

tarkistamaan esim. peilin avulla oikean ddntopaikan’’. Tatd menetelmad kutsutaan
foneettiseksi paikoitukseksi (ks. 36). Erds erityisopettaja puhui myds ryhmén ja
kotilaksyjen puolesta: *Muistutan kotildksyjen tekemisestd ja ryhmdssd oppilaat
huomaavat, miten kaveri edistyy ja he haluavat paastd samalla tavoin eteenpdin.”’
Toisaalta erés erityisopettaja totesi: *’On tdrkedd, ettei virhetta lahdeté toistamaan esim.
kotona. Virheitd on vaikea poisoppia.’”’ Hanen mielestaan olisi siis tarkeaa, ettd oppilas

saisi my0s kotona oikeanlaista ohjausta puheléksyjensa tekemiseen.

Kyselyn avulla selvitin (kysymys 17.), milloin erityisopettajien mielestd on ajankohtaista
ohjata oppilas puheterapiaan. Seitseman (50 %) erityisopettajan mielestd puheoppilas
olisi hyva ohjata puheterapeutin luokse konsultaatiokdynnille silloin, kun koulun
puheopetus ei tuota tulosta. Kuusi (43 %) erityisopettajaa totesi, ettd ddnteiden oppimisen
herkkyyskausi on ennen kouluikad. Néin ollen myos puheterapia tulisi mielelldan antaa
ennen kouluik&d, silla “’Kouluidssd virheellisen ddntimyksen poisoppiminen on
tyoldstd’’. Eras havainnoitava erityisopettaja kertoi, ettd erityisesti uvulaarinen /r/ on
vaikea Kkorjata, silla tata pinttynytta artikulointitapaa on vaikeaa my6hemmin muuttaa.
Uvulaarinen /r/-virhe tulisi hdnen mielestédén korjata jo ennen kouluik&a puheterapiassa,

jotta virheellinen artikulointi ei paasisi vahvistumaan.

Erityisopettajista 29 % kertoi suosittelevansa oppilaalle puheterapiaa, mikéli talla oli
useampi &annevirhe. Erds opettaja totesi: ’‘Jos on graavimmasta haitasta kyse,
koululddkarin avulla ohjataan puheterapiaan’’. Erityisopettajat kertoivat ohjaavansa
puheterapiaan my0ds puheen sujuvuuden héairidistd tai dysfasiasta karsivat oppilaat.
Erityisopettajista viisi (36 %) kertoi suosittelevansa puheterapiaa, mikali aannevirhe /

62



-virheet todella hairitsevat puheen ilmaisua ja ymmartamistd, oppimista ja/tai sosiaalisia
suhteita. My0s viisi erityisopettajaa kertoivat vanhempien tai oppilaan oman huolen

olevan syy lahettda oppilas puheterapiaan.

Kyselyssa tiedustelin (kysymys 13.), miten erityisopettajat toimivat, mikali oppilas ei
ollut motivoitunut puheopetukseen. Kyselyyn vastanneista kymmenen (71 %) kertoi
jatkavansa puheopetusta tastd huolimatta ja yrittdvansd motivoida oppilasta erilaisilla
harjoitteilla, palkinnoilla ja kannustamalla. Mikali motivointikaan ei tuottanut tulosta,
erityisopettajista seitseman (50 %) kertoi pitdvansa taukoa puheopetuksesta ja nelja (29
%) oli valmis kokonaan lopettamaan puheopetuksen. Viisi (36 %) erityisopettajaa kertoi
ottavansa tallaisissa tilanteissa vanhempiin ja/tai luokanopettajaan yhteytta. He kertoivat
neuvottelevansa vanhempien (ja luokanopettajan) kanssa jatkosta ja pyysivét heiltéd tukea

oppilaan motivointiin.

Lopuksi (kysymys 22.) kysyin erityisopettajilta, oliko heilld tapana pitda yhteytta
puheoppilaisiinsa, kun puheopetusjakso paattyi. Melkein kaikki (86 %) vastasivat
pitavansa yhteyttd puheoppilaisiinsa. Moni erityisopettaja kertoi tekevéansa niin sanotusti
pienié tarkistuksia koulujen kaytavilla ja muilla yhteisilla oppitunneilla saadakseen tietéa,
onko opittu aanne vakiintunut kayttoon. Kuitenkin kaksi erityisopettajaa kertoi, ettei
heilla yksinkertaisesti ollut aikaa pitdd yhteyttd entisiin puheoppilaisiinsa, vaikka he

olisivat halunneet tehda niin.

5.2 Kokemus koulutuksen riittdvyydesta

Toinen tutkimusongelmani oli selvittadd, minkélainen koulutustausta tutkittavien koulujen
puheopettajilla oli ja miten he kokivat sen riittdvan puheopetuksen toteuttamiseen.
Kyselylomakkeen alussa pyysin erityisopettajia kuvailemaan koulutustaustaansa
mahdollisimman tarkasti. Kyselyyn vastanneista kymmenen oli suorittanut
luokanopettaja- ja erityisopettajaopinnot, joten he olivat siis koulutukseltaan
erityisluokanopettajia. Puolestaan loput neljd olivat suorittaneet maisteritutkinnon
yhteydessa pelkéstaan erilliset erityisopettajaopinnot, joten he olivat koulutukseltaan
lagja-alaisia erityisopettajia. Liséksi kyselyyn vastanneista neljad oli suorittanut
logopedian perusopinnot ja yksi oli suorittanut puheopetuksen perusopinnot.
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Lomakkeen puolivalissa (kysymys 16.) tiedustelin, kokivatko kyselyyn vastanneet
koulutuksensa riittdvaksi puheopetuksen toteuttamiseen. Opettajan tuli ensinnakin
vastata tdhan kysymykseen kylla tai ei, minka jalkeen hanen tuli vield perustella
vastauksensa. Seuraavassa taulukossa (TAULUKKO 3.) on nahtévissa kyselysta saamani

tulokset.

TAULUKKO 3. Erityisopettajien kokemukset koulutuksen riittdvyydesta

puheopetuksen toteuttamiseen

Koulutustausta Riittdva | Ei osaa sanoa | Riittamaton | Yhteensa
La_tajg-alaiset_ 2 1 1 4
erityisopettajat

Erityisluokanopettajat 6 - 4 10

Kaikki 8 (57 %) | 1(7 %) 5 (36 %) 14

Kuten ylla olevasta taulukosta voimme havaita kahdeksan (57 %) vastasi koulutuksensa
olevan riittdva puheopetuksen toteuttamiseen. Heistd kuusi oli koulutukseltaan
erityisluokanopettaja ja kaksi laaja-alaista erityisopettajaa. Eli  tutkimukseen
osallistuneista 60 % erityisluokanopettajista ja 50 % laaja-alaisista erityisopettajista koki

koulutuksensa riittavaksi.

Myontévasti vastanneista neljd opettajaa totesi koulutuksensa antaneen riittdvat
perustiedot, *’——joiden pohjalta itseopiskelu lisdtiedon ja -taitojen saamiseksi on ollut
mahdollista’’. Heista kolme oli koulutukseltaan erityisluokanopettajia, kun taas yksi oli
suorittanut Lukemis-, kirjoittamis- ja puhehéiridisten oppilaiden erityisopettajan linjan
Jyvéskylédssa. Kaksi heistd mainitsi harjoitteluiden olleen erityisen antoisia, mutta heidén
molempien erityisopettajaopinnoista oli kulunut jo noin 20 vuotta. Lisdksi yksi heistd
kertoi nimenomaan fonetiikan ja logopedian sivuaineopintojen laajentaneen ymmarrysté
aiheesta ja selventédneen puheongelmien fysiologista taustaa. Opintojen aikana kyseinen
erityisopettaja oli paassyt tekemé&an konkreettisia dantdmisharjoituksia, jotka han oli

kokenut erityisen opettavaisiksi.
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Myontévasti vastanneista, kolme koulutukseltaan erityisluokanopettajaa, totesivat
koulutuksensa olevan riittdvd 5—15 minuuttia kestdviin puheopetustuokioihin:
Erityisopettajan resurssit ovat vihdiset jarjestdmaan kunnon puheopetusta’’, silla ne
’— — eivdt mahdollista syvallista perehtymista vaativaa tyoskentelya "', mutta "’Koulussa
annettava puheopetus (puuttuvar tai vddrdt ddinteet) hoituu’’. Koulutukseltaan laaja-
alainen erityisopettaja totesi: *'— — toki tulee yksittdisid tapauksia esim. erityisoppilaiden

iR

kohdalla tunnen kylld joskus keinottomuutta’ Myos kaksi koulutukseltaan

erityisluokanopettajaa sanoivat: ’'Suurin osa puheongelmista onnistutaan voittamaan .

Yksi vastaajista, koulutukseltaan laaja-alainen erityisopettaja, oli vastannut seka kylla
ettd ei, kun haneltd kysyttiin, kokiko han koulutuksensa riittdvéaksi. Han kertoi koulun
materiaalien vaikuttavan paljon hénen mahdollisuuksiinsa toteuttaa puheopetusta.

Kyseinen opettaja oli suorittanut myds puheopetuksen perusopinnot.

Loput viisi (36 %) erityisopettajaa koki koulutuksensa riittamattoméksi puheopetuksen
toteuttamiseen, silla he kokivat tarvitsevansa lisdd varmuutta, vinkkeja ja ideoita
puheopetukseen. Heistd nelja oli koulutukseltaan erityisluokanopettajia ja yksi laaja-
alainen  erityisopettaja.  Eli  tutkimukseen  osallistuneista  koulutukseltaan
erityisluokanopettajista 40 % ja laaja-alaisista erityisopettajista 33 % koki koulutuksensa

riittamattomaksi.

Kieltavasti vastannut, koulutukseltaan erityisluokanopettaja, totesi: *’Puheopetukseen on
tarjolla vain lyhyita kursseja. Tuntuu siltd, ettd on joutunut itse vain tekemalla oppimaan

i)

alaa’’. Toisen mukaan resurssien niukkuus aiheuttaa ongelmia: *’'— — kun tyétd tehddcdin
pienillid oppilasmddrilld, rutiini heikkenee’’. Erés koulutukseltaan laaja-alainen
erityisopettaja kertoi, ettd: ’''Tdmdnhetkiset ohjeet ja vinkit olen saanut tutulta
puheterapeutilta’’, eli koulutus ei ollut tarjonnut hénelle tyokaluja puheopetukseen.
Vastavalmistunut koulutukseltaan erityisluokanopettaja totesi, ettd "'olisi mukavaa olla
varmempi ja tehokkaampi.’’ Lisaksi koulutukseltaan yksi erityisluokanopettaja ja yksi
laaja-alainen erityisopettaja toivoivat saavansa jatkokoulutusta tietojen paivittdmiseen:

’Samat kaavat alkavat toistua — — Olisi kiva saada uusia virikkeita ja vaihtelua .

65



5.3 Puheopetuksen tarjoaminen

Kolmantena tutkimusongelmana tarkastelin, minkalaisiin kommunikaatioh&iri6ihin
alakouluissa tarjotaan puheopetusta. Seuraavassa taulukossa (TAULUKKO 4.) on

nahtavissé ne héairiétyypit, jotka esiintyivét havainnoidussa aineistossa.

TAULUKKO 4. Havainnoitujen oppilaiden hairiotyypit

Hairiotyypit Oppilaiden méaara
Pelkka /r/-virheisyys 37 (90 %)

Pelkka /s/-virheisyys 2 (5 %)

Irl ja Is/-virheisyys 1(2%)

5 aannevirhetta 1 (2 %)

Yhteensé 41

Havainnoituja oppilaita oli kaiken kaikkiaan 41 ja heitd oli kuudesta eri
varsinaissuomalaisesta kunnasta. VVoimme taulukosta havaita, ettd melkein kaikilla
havainnoiduilla oppilaalla oli /r/-virhe. Oppilaista kahdella esiintyi pelkka /s/-virhe,
yhdella /r/- ja /s/-virhe seka yhdella oppilaalla oli 5 aannevirhetta (/r/, /t/, Ip/, Id/ ja IK/).
Kun pyysin havainnoitavia erityisopettajia tarkentamaan, mistd rhotasismin tai
sigmatismin alalajista oli kullakin oppilaalla kyse, vain harva osasi maaritelld& muun kuin
uvulaarisen /r/-virheen. Seuraavassa taulukossa (TAULUKKO 5.) on nahtévilla
hairiotyyppien esiintyminen, kun otetaan huomioon koko aineisto, eli kaikkien

neljantoista erityisopettajan puheoppilaat.
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TAULUKKO 5. Koko aineiston oppilaiden hairiotyypit

Hairiotyypit Oppilaiden

méara
Pelkka /r/-virheisyys 114 (83%)
Pelkka /s/-virheisyys 13 (9.5 %)
Irl- ja Is/-virheisyys 4 (3 %)

Pelkka /k/- tai /l/-virheisyys | 3 (2 %)

Irl- ja /l/-virheisyys 1 (1 %)
Irl-, Is/- ja [l/-virheisyys 1 (1 %)
5 adnnevirhetta 1 (1%)
Yhteensa 137

Aineisto  sisédlsi  kaiken  kaikkiaan 137  puheoppilasta  kahdeksasta eri
varsinaissuomalaisesta kunnasta ja 21:std eri alakoulusta. Kyselyn avulla selvisi, etta
kaikki neljatoista erityisopettajaa antoivat puheopetusta vain foneettisista virheista
karsiville oppilaille. Tarkasteltaessa koko aineistoa on havaittavissa enemman
hairiotyyppeja ja hajontaa kuin havainnoimassani aineistossa. Kuitenkin edelleen /r/-
virheisié oppilaita on huomattava enemmisto, silla heité on 83 %. Puolestaan /s/-virheisié
on noin 10 %, /r/- ja /s/-virheisi& 3 %, /k/- tai /l/-virheisia 2 % seka muita virhetyyppeja
kaiken kaikkiaan 3 %. Tyypillisesti oppilailla, joilla oli kaksi tai useampi
artikulaatiovirhe, Kkarsivat /r/-, [s/-, /l/- jaltai /[k/-virheestd. Kaiken kaikkiaan
tutkimustulosten perusteella vaitan, ettd puheopetuksessa pééasaantoisesti kayvat /r-/ ja

/s/-virheiset oppilaat, mik& on teorian kanssa yhdenmukainen tulos.
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6 POHDINTA

Pohdintaosion aloitan menetelméllisella pohdinnalla, eli tarkastelen kriittisesti tekemiani
menetelmallisia valintoja ja esitan jatkotutkimusehdotuksia. Luvussa 6.1 pohdin muun
muassa niitd asioita, jotka olisin voinut tehdd toisin, ja jotka saattoivat vaikuttaa
tutkimukseni  luotettavuuteen.  Luvussa 6.2  esitdn  tulosten  pohdintaa
tutkimusongelmittain, eli esitdn kootusti tutkimusongelmani paatulokset seka kerron
niistd tekemiédni paatelmid ja pohdintoja. Viimeiseksi (luku 6.3) esitédn vield kootusti

tutkimukseni pohjalta tehtyja johtopaatoksia.

6.1 Tutkimusmenetelmén arviointia

Tutkielmassani kéaytin padosin laadullisia tutkimusmenetelmid, jotka tuovat mukanaan
omat haasteensa. Laadullisessa tutkimuksessa on nimittdin vaikeaa todentaa tehtyjen
tulkintojen tieteellisyyttd, koska tulokset saattavat vaihdella tutkijasta riippuen, silla
tulkinta ja paattely ovat aina subjektiivisia toimintoja. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on
vaikeaa kontrolloida, etteivét tutkijan omat ennakko-oletukset tai teoreettinen tausta
vaikuta liikaa tutkimustuloksiin. (Eskola & Suoranta 1998, 151-152; Gronfors 1982, 129,
177-178; Hirsjarvi ym. 2010, 23; Tuomi & Sarajarvi 2009, 96.) Raportissani pyrin
esittdimadn avoimesti omia ennakko-oletuksiani tutkimustuloksista, jotta lukija voisi
peilata n&ita saatuihin tutkimustuloksiin. Lisdksi pyrin kuvaamaan mahdollisimman
selkeésti, yksityiskohtaisesti ja perustellusti tutkimusprosessia, jotta lukija pystyisi

helposti arvioimaan tutkimukseni luotettavuutta (Gronfors 1982, 178—187).

Laadullisessa tutkimuksessa etenemiseen ei ole olemassa valmiita tytkaluja vaan tama
riippuu aina tutkijasta itsestdadn (Tuomi & Sarajarvi 2009, 100). Puolestaan maaréallisessé
tutkimuksessa on selkedmpad edetd kéyttden tilastollisia testejd ja perustella
johtopaéatokset tilastollisilla menetelmilla (Eskola & Suoranta 1998, 151). Toisaalta
kvantitatiivinen eli maarallinen tutkimusmenetelmékaén ei tee tutkimuksesta tdysin

objektiivista, sill& tutkimuksen asetteluun vaikuttaa aina tutkija yksilona.

Kéytin tutkimuksessani paasaantoisesti laadullisia tutkimusmenetelmid, silla mielestéani

tilastollisin keinoin ei pystyta tutkimaan inhimillista toimintaa kovinkaan perusteellisesti.
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Maéérallisessa tutkimuksessa ei anneta tilaa syvélliselle ymmartdmiselle vaan siiné
tyypillisesti vain testataan teoriaa ja tutkimus suoritetaan usein jadykéan kaavamaisesti. Osa
tutkijoista ajatteleekin, etta kvalitatiivinen tutkimus on itse asiassa maarallista tutkimusta
laadukkaampaa, mink& vuoksi esimerkiksi kasvatustieteellisessd tutkimuksessa
laadullinen menetelm& onkin varsin yleinen. (Eskola & Suoranta 1998, 11; Tuomi &
Sarajarvi 2009, 65.) Toisaalta tutkimuksessani kaytin laadullisten menetelmien rinnalla
my0s maaréllista menetelmdd — kvantifiointia. Kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen

tutkimus ndhdainkin toisiaan tdydentdvind suuntauksina (Hirsjarvi ym. 2010, 136—137).

Aineistoni  koostui neljéltatoista varsinaissuomalaiselta erityisopettajalta saaduista
tiedoista, ja heilld oli tydvuosia takanaan 0—20 lukuvuotta. Tutkimustulosten kannalta
olisi mahdollisesti ollut tarkoituksenmukaisempaa, jos kaikilla tutkimukseen
osallistuneilla erityisopettajilla olisi ollut taustalla ainakin muutama tyévuosi. Toisaalta,
kun tarkoitukseni oli ylipdatadan kartoittaa tilannetta Varsinais-Suomessa, ei olisi ollut
jarkevaa pyytdd tutkimukseen osallistumaan vain pitkdn tyohistorian omaavia
erityisopettajia. Kaiken kaikkiaan koen, ettd oli hyva saada tutkimukseen osallistumaan

eri vaiheessa ty0uraa olevia erityisopettajia.

Kerasin aineistoni huhti—toukokuun aikana, vaikka toisaalta olisi ollut mielenkiintoista
padsta seuraamaan puheopetusta myos alkusyksysta. Nain olisin voinut havainnoida, mitéa
menetelmia erityisopettajat kayttavat artikulaatio-opetuksen alussa, ja mista ylipaataan
puheopetus lahtee liikkeelle. T&mén tutkimuksen parissa padsin seuraamaan /r/-
virheisyyteen liittyvaa puheopetusta seka harjoitteluvaiheessa etta
vakiinnuttamisvaiheessa, kun taas /s/-virheisyyteen liittyvaa artikulaatio-opetusta péasin
seuraamaan vain vakiinnuttamisvaiheessa. Jos minulla olisi ollut aikataulun puitteissa
mahdollisuus jatkaa aineiston keruuta myods syksylld, olisi tutkielmastani ehk& tullut
nykyistd laadukkaampi. Puolestaan kevatlukukauden osalta koin saavuttaneeni
saturaatiopisteen (Eskola & Suoranta 1998, 46—47), silla lopetin aineistonkeruun, kun

havainnoitavat tuokiot alkoivat toistaa itsedan.

Havainnoitavista tuokioista vain kahdessa kuntoutettiin /s/-virhettd, kun taas 25 tuokiossa
kuntoutettiin /r/-virhettd joko ryhma- tai yksilomuotoisesti. Olisi ollut mielenkiintoista
pééasté seuraamaan sekd useamman /s/-virheisen oppilaan puheopetusta ettd myés muiden

hairiotyyppien kuntoutusta. Mikali aikataulun puitteissa olisi ollut mahdollista, olisi
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tutkimuksen kannalta ollut tarkoituksenmukaista péastd haastattelemaan myods niitd
opettajia, joita en paassyt havainnoimaan. Havainnoitujen erityisopettajien kanssa paasin
mielestani riittavasti keskustelemaan, silla opettajat olivat varanneet keskustelulle hieman
aikaa. Tutkimuksesta olisi tullut nykyistd laadukkaampi, jos minulla olisi ollut
mahdollisuus hyodyntdd havainnointia, haastattelua ja lomakekyselyd kaikkien
tutkittavien kohdalla. Lomakkeen avulla sain keréttyd paljon yksityiskohtaista tietoa
muun muassa opettajien kéyttamistd menetelmistd, kun taas haastattelun avulla sain
entisesta laajempaa ja tarkempaa tietoa. Puolestaan havainnointi muun muassa varmisti
saatujen tietojen paikkaansa pitdvyyden. Tulevissa tutkimuksissa suosittelenkin
kayttdmaan naitd kaikkia kolmea metodia, kun tutkimuskohteena on (puhe)opetus.

Tutkimustulosten luotettavuutta arvioitaessa on otettava huomioon se, etté tutkijana olen
vaikuttanut esimerkiksi laatimani kyselylomakkeen kysymysten asetteluun omine
ennakko-oletuksineni ja asenteineni (Eskola & Suoranta 1998, 151-152; Hirsjarvi ym.
2010, 23; Tuomi & Sarajarvi 2009, 96). Toisaalta kyselylomakkeen ennakkotestaamisen
ja yliopistolehtorilla luetuttamisen avulla pyrin varmistamaan sen, ettei lomakkeestani

puuttunut mitadn oleellista eika se ollut johdatteleva.

Kyselya tayttaessaan erityisopettajat tulkitsivat jotkin kysymykset hieman eri tavalla,
mikda on huomioitava tulosten luotettavuutta pohdittaessa. Analyysivaiheessa otin
muutamiin erityisopettajiin sahkopostitse tai puhelimitse yhteyttd, mikali jokin kohta
kyselylomakkeessa oli jaanyt puutteelliseksi tai ymmarretty véarin. Havainnoitavilta
opettajilta kysyin tarkentavia kysymyksid myos vierailuni aikana. Toisaalta oli hankalaa
korjata opettajien vastauksia johdattelematta heitd johonkin tiettyyn suuntaan.
Esimerkiksi moni erityisopettaja vastasi, etta oppilas tulisi ohjata puheterapiaan mieluiten
jo ennen kouluikad. Alkuperdinen tarkoitukseni oli tiedustella, millaisessa tilanteessa
opettajat kokevat oppilaan tarvitsevan puheterapiaa puheopetuksen sijaan. Kysymys (17.)
olisi siis pitanyt muotoilla lomakkeeseen eri tavalla. Liséksi kommunikaatioh&irididen
kartoittamisen yhteydessd olisi ollut jarkevaa tiedustella erikseen, kuinka monella
puheoppilaalla oli kaksi tai useampi &innevirhe, ja millaisia virhekombinaatioina
kyseisilla oppilailla oli. Tdéma olisi helpottanut kolmanteen tutkimusongelmaan
vastaamista, silld nyt jouduin jonkun verran esittdmaan erityisopettajille tarkentavia

kysymyksia.
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Havainnointitilanteissa esiinnyin ulkopuolisena tarkkailijana ja pyrin siihen, ettei minun
lasndolooni kiinnitettdisi huomiota. Onnistuin tassa suhteellisen hyvin, silld vain
muutama havainnoitava opettaja otti minuun kontaktia havainnoinnin aikana. Téllaisissa
tilanteissa pyrin vain nydkkaaméaan tai nayttaméaan peukkua, jotta huomio ei keskittyisi
litaksi minuun. Tulosten luotettavuutta arvioitaessa on kuitenkin otettava huomioon se,
ettd havainnoinnissa tutkijan lasndolo vaikuttaa aina tilanteeseen ja sitd kautta saatuihin
tutkimustuloksiin (Eskola & Suoranta 1998, 73—75; Hirsjarvi ym. 2010, 213). Mita
intiimimmaksi tutkittavat tilanteen kokevat, sitd suurempi on ulkopuolisen vaikutus
tutkittavaan tilanteeseen (Gronfors 1982, 91). Puheopetustydssa ollaan hyvin l&hella lasta
ja opettajaa, mik& tekee havainnoitavasta tilanteesta intiimin ja henkil6kohtaisen.
Mahdollisesti tdmén vuoksi tutkimukseen oli vaikea I0ytda havainnoitavia opettajia ja

oppilaita.

Lis&ksi on otettava huomioon, ettd havainnointitilanteessa erityisopettajat ehka halusivat
antaa tutkijalle mahdollisimman hyvén kuvan tydskentelystdaan ja kéyttaytyivat ehka
tdman vuoksi normaalia suunnitelmallisemmin. Myds videointi saattoi vaikuttaa
tutkittavien kaytokseen siten, ettd esimerkiksi menetelmat ja valineet olivat aiempaa
huolellisemmin valittuja, eivatkd siten ehk& edustaneet taysin todellisuutta (Gronfors
1982, 142). Havainnoin erityisopettajia vahintaan kahden puheopetustuokion ajan, milla
pyrin vahentdmaan tutkijan lasndolon ja videoinnin vaikutusta. Tama siksi, ettd ajan
myota tutkittavien kayttaytyminen yleensa normalisoituu (Gronfors 1982, 143; Hirsjarvi
ym. 2010, 213).

Pelkk&an muistiin turvautumista ei pidetd kovin suositeltavana kaytantona (Gronfors
1982, 134). Taman vuoksi videoin havainnoitavat puheopetustuokiot. Tuokioiden aikana
kirjoitin paperille ylos tutkimuksen kannalta oleellisia asioita ja videoinnin ansiosta
pystyin tarkistamaan myos ne asiat, joista en huomannut kirjoittaa muistiinpanoja. Muun
muassa oppimisympéristéjen tarkasteluun kiinnitin enemman huomiota vasta videoita
katselemalla. N&in saatoin havainnointitilanteessa fokusoida tarkkaavaisuuteni opettajan

kayttdmiin puheopetusmetodeihin.

Tarkentavaa tutkimusta olisi mielenkiintoista tehdd myéhemmin, silld muun muassa
yhteydenpidosta, oppilaan etenemisen seurannasta ja yksil6llisen

puheopetussuunnitelman laatimisesta olisi ollut mielenkiintoista kysya nyKkyisté
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tarkemmin. Esimerkiksi olisi ollut mielenkiintoista tietda, kuinka usein ja mihin asioihin
liittyen puheopettajat ottavat yhteyttd oppilaan vanhempiin. Lisdksi olisi ollut
kiinnostavaa tietdd, miten usein oppilaan etenemisestd pidetddn kirjaa, ja miten
erityisopettajat laativat puheoppilaidensa yksildlliset puheopetussuunnitelmat. Toki olisi
ollut paljon muitakin asioita, joista olisin halunnut tietdd enemman ja laajemmin, mutta
en halunnut tehdd kyselystd liian raskasta. Puolestaan laatimani monivalintatehtava
liittyen puheopetuksessa kaytettaviin menetelmiin (Kysymys 9.) oli luullakseni melko
kattava, silla yli puolet opettajista ei osannut madaritella mitddn muita menetelmia, joita

he kayttéisivat toteuttamassaan puheopetuksessa.

Tutkielmani tuloksia ei voida luotettavasti yleistdd koskemaan koko Suomea, silla
tutkimustulokset perustuvat vain varsinaissuomalaisista kouluista saatuihin tietoihin.
Jatkossa olisikin mielek&std laajentaa aineistoa ja tutkia myds muissa maakunnissa
puheopetuksen toteuttamista. Puolestaan yksittdisia maakuntia tai kaupunkeja ei ole
tarkoituksenmukaista vertailla keskenéan, silla pelkastaan maantieteellinen sijainti tuskin

vaikuttaa puheopetuksen toteuttamiseen.

6.2 Tulosten pohdintaa

Téassd luvussa esitdn tutkimukseni keskeiset tulokset ja niihin liittyvat paatelmaét.
Selkeyden vuoksi olen jakanut luvun tutkimusongelmittain kolmeen osaan. Luvussa 6.2.1
esitdn paatutkimusongelmani keskeiset tulokset ja niihin liittyvat paatelmét. Puolestaan
luvussa 6.2.2 kerron kootusti toisen tutkimusongelmani tulokset ja niihin liittyvat
pohdinnat sek& luvussa 6.2.3 vastaavat asiat kolmanteen tutkimusongelmaani liittyen.

6.2.1 Pohdintaa puheopetuksen toteuttamisesta

Ensimmadisend  tutkimusongelmana selvitin, miten puheopetusta toteutetaan
varsinaissuomalaisissa  alakouluissa.  Tutkimukseen osallistuneiden alakoulujen
puheopetuksen tarve ja resurssit vaihtelivat suuresti, silld osa-aikaisessa

erityisopetuksessa kayvien puheoppilaiden méaré vaihteli kouluittain jopa 8 %:sta 70
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%:een. Varsinaissuomalaiset alakoulut siis jakoivat puheopetusresursseja hyvin eri tavoin
sen sijaan, etté tdhan olisi ollut jokin yhteinen linjaus. Aikaisemman tutkimuksen mukaan
osa-aikaista erityisopetusta lukuvuonna 2009-2010 saaneista peruskoulun (vuosiluokat
1-6) oppilaista 15 %:lla erityisopetuksen ensisijainen syy oli puheopetus (Tilastokeskus
2010). Téassd tutkimuksessa osa-aikaisessa erityisopetuksessa kéyvistd oppilaista
keskiarvolta jopa 27 % sai puheopetusta. Toisaalta, koska koulujen vélill& oli niin paljon
hajontaa, keskiarvo tunnuslukuna ei tassa tapauksessa anna kovinkaan luotettavaa tietoa
todellisuudesta. Puheoppilaiden méérdadn vaikuttaa aina myods sattuma, silla joinain
vuosina artikulaatiohdirioisia ekaluokkalaisia saapuu yksittaiseen kouluun enemman kuin

toisena.

Alakouluissa ekaluokkalaisille suunnattu seulonta tapahtui yleensa alkukartoituksen
yhteydessd, missé selvitettiin puhehairididen liséksi luki- (ja matematiikan) vaikeuksia.
Kéytannossé kyseinen seulonta ei kuitenkaan ollut niin perusteellinen kuin teoria antoi
ymmartad. Vain kolme (21%) erityisopettajaa kertoi kdyttavansa seulonnassa jotakin
tiettya testistdd, kun taas nelja erityisopettajaa (29 %) kertoi vain haastattelevansa tai
keskustelevansa vapaamuotoisesti kaikkien ekaluokkalaisten kanssa tekematta mitaan
erityisi tehtévié tai testeja.

Puheopetuksen aloittamista harkittaessa tulisi ottaa huomioon lapsen oma arvio
virheddnteen / -aanteiden hairitsevyydestd. Mikéali lapsi ei koe omaa puhevirhettdén
hairitsevéksi, kuntoutus ei todennadkdisesti ole tarpeellinen tai jarkeva toteuttaa, silla
motivoimattomalle lapselle se on yleensa melko tuloksetonta. (Holopainen 1994, 65, 96;
Korpinen & Nasretdin 2009, 71.) Tutkimukseen osallistuneista erityisopettajista vain
kolme (21%) kertoi kysyvéansa oppilaan omaa mielipidettd &annevirheen hairitsevyydesté
ennen tilanteeseen puuttumista. Neljd erityisopettajaa mainitsi, ettd puheopetuksen
tarjoamisen ehto on myds oppilaan vanhempien tuki. Mielestani p&atoksessa tulisi ottaa
huomioon seka oppilaan ettd timan vanhempien mielipide. Mikali oppilas tai timéan perhe
eivat ole motivoituneita harjoittelemaan kohded&nnetta, resurssi tulisi mielestani kayttaa
mieluummin motivoituneisiin oppilaisiin. Koulu pystyy tarjoamaan puheopetusta vain
noin 15 minuuttia viikossa, joten p&épaino harjoittelulla on siis kotona. Toisaalta voi olla
jarkevéaa kysya oppilaan ja vanhempien mielipidettd uudelleen, kun aikaa on hieman

kulunut.
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Kommunikaatiomallin mukaan &&nnevirhettd arvioitaessa tulisi pyrkid selvittdméan,
missé méaarin puhevirhe haittaa paivittaista kommunikointia (Holopainen 1994, 65). Nelj&
erityisopettajaa (29 %) kertoivat puuttuvansa artikulointivirheeseen silloin, kun se
selvasti hairitsee puheen ilmaisua, ymmartamista ja sosiaalisia suhteita. Adnnevirhe
saattaa aiheuttaa lapsessa hdpedn tunnetta, mik& puolestaan saattaa nakya
valttamiskayttaytymisend, eli lapsi saattaa alkaa Vvé&lttada tiettyjen &&nteiden &&neen
sanomista tai ylipaataan puhetilanteita (Holopainen 1994, 66—67). Yksi erityisopettajista
kertoikin puuttuvansa aannevirheisiin silloin, kun ’Oppilas vilttelee puhumista tai
lukemista. Keskustelen oppilaan kanssa, hairitseeko virhe hanté ja tamén perusteella teen
pddtoksen— — . Mielestani virhe tulisi korjata vasta silloin, mikali se hairitsee puhujaa,
kuulijaa ja/tai oppimista. Tutkimukseen osallistuneista erityisopettajista kuitenkin puolet

vastasi puuttuvansa aannevirheeseen aina sen tullessa seulonnassa esille.

Jos koulun puheopetusresurssit ovat pienet, etusijalla tulisi olla ne oppilaat, joiden puhe
on todella epaselvdd. Puheopetusta voidaan siirtdd tuonnemmaksi muun muassa
purentavirheen hoidon alkamisen, yleisen kypsymattomyyden ja/tai
motivoimattomuuden vuoksi. (Holopainen 1994, 76.) Resurssien ollessa tutkittavissa
alakouluissa vahdiset puheopetusta tarjottiin padasiassa vain 1.—2.-luokkalaisille. Yleensa
tatd vanhemmille tarjottiin vain satunnaisia puheopetustuokiota tai ohjeita kotiin.
Kyselyyn vastanneista 43 % ajatteli, ettd artikulaation kuntouttaminen tulisi tapahtua
mahdollisimman varhain, silld *’Kouluiéssa virheellisen aantamyksen poisoppiminen on
tyoldstd’’ . Tétd ajatusta tukee myos teoria. Mikali &&nnevirhe ei ole vield ennen kouluikaa
korjautunut, puheopetus tulisi tarjota lapselle viimeistaan alkuopetusiassa (Aya Bassam
& Rana 2015, 160; Laatikainen 2011, 68; Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 186).

Teorian mukaan puheopettajan tulisi asettaa kullekin oppilaalle yksil6lliset tavoitteet
artikulaation ~ korjaamiseen ja  laatia  yksil6llinen  puheopetussuunnitelma.
Puheopetuksessa kaytettdvat menetelmat eivét voi olla mitd tahansa vaan kaytettavien
menetelmien tulisi madrdytyd muun muassa lapsen idn, hairidtyypin ja hairion
vaikeusasteen perusteella. Suunnitelmallinen harjoitusten valinta on olennaista myos
lapsen motivoinnin kannalta, silla motivoitunut lapsi oppii parhaiten. (Korpilahti 2009,
53: Holopainen 1994, 77, 95; Korpinen & Nasretdin 2009, 71, 74.)
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Kaytannossd  yksilollisia  puheopetussuunnitelmia  tehtiin ~ vain  harvassa
varsinaissuomalaisessa alakoulussa, silla tdhan ei ollut aikaa. Tutkimukseen
osallistuneista vain nelja Kkertoi laativansa jokaiselle oppilaalle yksilollisen
puheopetussuunnitelman. Heista puolet laati suunnitelman yhdessé oppilaan kanssa, kun
taas loput kaksi erityisopettajaa kertoi tekevansé tdmén yhdessé oppilaan ja vanhempien
kanssa. Mielestani puheopetuksen laadukkuuden ja tuloksekkuuden kannalta
suunnitelmallisuus olisi tarkeda. Olisi hyva Kirjata edes lyhyesti kullekin puheoppilaalle
yksil6llinen suunnitelma, jota tulisi puheopetuksen edetessd myds paivittdd. Vaikka vain
harva tutkimukseen osallistunut erityisopettaja laati yksilollisia suunnitelmia, ldhes
kaikki (86 %) kuitenkin pitivat kirjaa puheoppilaidensa etenemista. Teorian mukaan
onkin tarkeéa kirjata havainnot niin onnistuneista kuin epdonnistuneista tuotoksista, jotta
jatkossa voidaan edetd mahdollisimman optimaalisilla harjoituksilla (Holopainen 1994,
95).

Kuntoutuksen suunnittelu tulisi tapahtua lapsen, hénen perheensa ja puheopettajan
yhteistyond. On tarkedd saada kaikki osapuolet motivoituneiksi ja sitoutuneiksi, jotta
puheopetus olisi tehokasta. (Jansson-Verkasalo & Sdderholm 2009, 256.) Kaikki
neljatoista erityisopettajaa kertoivat pitdvansd usein yhteyttd puheoppilaidensa
vanhempiin, joten oletan heiddn pitdvdn tarkedna vanhempien sitouttamista
puheopetukseen. Heistd viisi kertoi neuvottelevansa muun muassa vanhempien kanssa

silloin, kun he kokivat lapsen olevan motivoitumaton puheopetukseen.

Aéannevirheiden korjaamisen suunnittelussa ja toteutuksessa olisi erityisen tarkeaa
erityisopettajan ja puheterapeuttien valinen yhteistyd (Korpinen & Nasretdin 2009, 60).
Tahan tutkimukseen osallistuneet erityisopettajat kuitenkin kertoivat tekevénsa
yhteisty6td puheterapeuttien kanssa vain harvoin, mik& on harmillista. Erityisopettajat
nimittéin voisivat saada puheterapeuteilta neuvoja haastaviin tilanteisiin ja uusia ideoita
puheopetuksen toteuttamiseen. Erds erityisopettaja kertoikin saaneensa tutulta
puheterapeutilta tyokaluja puheopetuksen toteuttamiseen. Myds silloin, kun oppilas kay
puheterapiassa puheopetuksen sijaan, yhteistyon tekeminen olisi tdrkedd, koska
puheterapiassa saavuttamien taitojen siirtdminen koulutilanteisiin edellyttaa tata (Strom
& Lempinen 2009, 200). Mielesténi olisikin tarkedd, ettd molemmat osapuolet sekd
opettajat ettd puheterapeutit tulisivat tietoiseksi yhteistyon tarkeydesta ja heidéan valilleen
luotaisiin jokin vayla pitad sdédnnollisesti yhteytta.
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Tutkimukseen osallistuneet erityisopettajat pitivat puheopetuskotilaksyja tarkeand, silla
koulut pystyivat tarjoamaan puheopetusta viikoittain vain 5—27 minuuttia oppilasta
kohden. Nain ollen padpaino kohdedanteen harjoittelulla on siis kotona. Kotitehtavét
tulisi suunnitella sellaisiksi, ettd lapsi onnistuisi useimmiten tuottamaan ne oikein jo
puheopetustilanteessa (Korpinen & Nasretdin 2009, 72). Kaikki havainnoitavat
erityisopettajat kavivatkin kotilaksyt lapi puheoppilaidensa kanssa, mikéli sellainen
oppilaalle annettiin. Lisaksi myds vanhempien on ymmarrettdvd, mistd annetuissa
kotitehtavissa on kyse (Korpinen & Nasretdin 2009, 72). Kaksi erityisopettajaa kertoikin,
kutsuvansa oppilaan vanhemmat ensimmaisille puheopetuskerroille, jotta vanhemmat
ymmartaisivat paremmin, mistd heidan lapsensa puheopetuksessa on kyse. Tadma
kuulostaa mielestani toimivalta kéytannolta. Saanndllinen yhteydenpito myos
mahdollistaa sen, ettd vanhemmat uskaltavat tarpeen tullen kysyd neuvoa lapsensa
tukemiseen. Aiemmissa tutkimuksissa onkin todettu vanhempien tuella olevan merkittava

vaikutus oppimistuloksiin (Holopainen 1994, 88).

Puheopettajan syvin o0saaminen on tavoitettavissa pysahtymisen, osallistumisen,
elaytymisen ja yhteistyon kautta. Kyky elaytya lapsen kokemusmaailmaan onkin tarkea
kuntoutuksen onnistumisen edellytys. Lapsi tulee kohdata ajattelevana yksilona ja
arvostaa hanen mielipiteitddn kuntoutuksen toteutuksessa ja suunnittelussa. (Jansson-
Verkasalo & Sdderholm 2009, 257-259.) Moni erityisopettaja kertoikin toteuttavansa
puheopetusta lapsilahtoisesti. He kertoivat ottavansa huomioon yksildiden kiinnostuksen
kohteet ja muuttavansa tarvittaessa harjoituksia. Erityisopettajista 57 % vastasi
pyrkivansa toteuttamaan puheopetusta leikkimielisessa ja myodnteisessa ilmapiirissa, jotta
puheoppilaiden motivaatio pysyisi ylld&. Puheopetus ei saisi olla liian totista tai
suorituskeskeista, jotta lapsi ei alkaisi arvioida itseddn onnistumisten tai epdonnistumisten
perusteella, ja jotta hén ei menettéisi motivaatiota harjoitteluun. Ulkoapéin tuleva
painostus ja onnistumiseen liittyvd pakonomaisuus nimittdin saattavat hidastaa

puheopetuksessa etenemista. (Savinainen-Makkonen ja Kunnari 2009, 187.)

Havainnoimani puheopetustuokiot kestivdt 5—27 minuuttia. Havaitsin, ettd 15 minuuttia
tuntui olevan maksimaalinen aika, jonka oppilaat jaksoivat keskittya harjoitteluun. Mikali
tuokiot kestivat tat4 pidempaan, moni oppilas alkoi pitkéstya. Puolestaan viiden minuutin

puheopetustuokio tuntui minusta liian lyhyeltd. Koen ihanteelliseksi puheopetusajaksi 15
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minuuttia, silla siind ajassa ehtii k&yda vapaata keskustelua, tehda kielijumppaa, tarkistaa
vanha léksy ja harjoitella uutta kotitehtavad. Tamé toki edellyttdd sitd, ettd kaiken

puheopetusmateriaalin tulee olla valmiina kadenulottuvilla.

Tutkimustulosten mukaan erityisopettajat kayttavat monipuolisesti erilaisia menetelmia
puheopetuksessaan. Lahestulkoon kaikki erityisopettajat kertoivat kyselyssé kéyttavansa
puheopetuksessa usein apuddnnettd, kielen pompottelua ja puhevihkoa seka toimivat
oppilaalle mallina, antavat kotildksya ja tekevat kohdeéanteelle harjoitteita tavun eri
asemissa. My0s havainnoitavat erityisopettajat kayttivat tyypillisesti nditd menetelmia.
Mielestani puheopetuksessa olisi voinut hyddyntdd enemman myds oppilaiden itsendista
lukemista, mutta ldhinnda vain vakiinnuttamisvaiheessa puheopettajat pyysivat
puheoppilaitaan lukemaan harjoiteltavaa tekstia toistamisen sijaan. Mikali oppilas ei osaa
vield lukea, hanté voitaisiin tukea tassa esimerkiksi kuvilla. Toisaalta ymmarréan, etta
mallintamisella on omat tarkoitusperansé, silla se soveltuu erityisesti niille oppilaille,
joiden &annevirheen syynéd oletetaan olevan vééran &anteentuottomallin oppiminen
(Korpinen & Nasretdin 2009, 68). Aannevirhe voi myos olla osa laajempaa kielen
vaikeutta, joka saattaa nayttadytya aannevirheen liséksi muun muassa lukivaikeutena
(Anthony ym. 2011, 146; Ponsila 2009, 7981, 86—87; Vainio 1992, 3). Mikali oppilaalla
on vaikeuksia lukemisen kanssa, mielestani etenkin tallaisessa tilanteessa olisi hyva liittaa

puheopetuksen oheen lukiopetusta.

Myos kielijumppa (=kielen funktiot) ja kohde&anteen korvaaminen (=Shaping-
menetelmd) olivat yleisid puheopetusmenetelmid. Havainnoitavista erityisopettajista
kuusi (86 %) teki puheopetustuokioiden alussa kielijumppaa oppilaidensa kanssa ja sitéa
pidettiinkin tarkednd puheopetusmenetelmédnd. Kun tarkastellaan kielijumppaa koko
aineiston osalta, niin se oli yksi niistd puheopetusmenetelmistd, jota erityisopettajat
kayttivat eniten. Tallaiset motoriset harjoitukset lisddvat puheoppilaan tietoisuutta kielen,
huulion ja leuan asennoista sek& liikkeistd, jotka ovat artikuloinnin kannalta téarkeité
taitoja (Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 181).

Kyselyssa moni erityisopettaja kertoi kdyttavansé usein auditiivista diskriminaatiota (ks.

34) etenkin puheopetuksen alussa. Liséksi 29 % opettajista kertoi kayttdvansa tata

menetelmé&a silloin, kun oppilas ep&onnistuu tuottamaan harjoiteltavan aanteen oikein.
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Van Riperin, mielestd oppilaan auditiivisen diskriminaation harjaannuttaminen on
ensisijaisen tarkedd. Jos lapsi ei kykene kuulemaan eroa virheellisen ja oikeaoppisesti
tuotetun aanteen vélill4, hdnen on mahdotonta oppia tuottamaan aanne oikein mydskaan
itse. (Holopainen 1994, 78.) Havainnoitavat erityisopettajat kayttivat kyseistd metodia
puheoppilaiden tehdessa virheitd. Talloin he tyypillisesti pyysivat oppilasta keskittym&an
entistd tarkemmin artikulointiin ja oppilasta yleensé pyydettiin toistamaan sana uudelleen
joko itsendisesti tai tuettuna. Yllattava tulos oli kuitenkin se, etta erityisopettajista vain
harva hyodynsi puheopetuksessa puheen nauhoitusta. Oppilaan tuotosten nauhoitus olisi
tarkedd, silld ndin oppilas saisi auditiivista palautetta omasta puheestaan (Holopainen
1994, 86).

Yllattava tulos oli myds se, ettd havainnoitavista erityisopettajista vain kolme (43 %)
kaytti puheopetuksessaan tarytonta /r/-dannettd (pikku r), vaikka kyselyssé se méériteltiin
usein kaytetyksi menetelmaksi. Havaitsin, ettd osa puheopettajista ikddn kuin hyppési
tdman vaiheen yli ja pyrki d-kielen jalkeen suoraan harjoittelemaan taryllista /r/-aannettéa.
Tama ei mielesténi ole jarkevaa, silla /r/-virheisyyden kohdalla prosessin vaativin vaihe
on nimenomaan muuttaa taryton frikatiivi tarylliseksi. Tahén vaiheeseen tulisikin k&yttaa
runsaasti aikaa ja aloittaa harjoittelu pikku r:n avulla (Savinainen-Makkonen & Kunnari
2012, 183).

Artikulaatiohdirididen korjaamiseen tarvitaan isoa peilid sekd hyvaa kohdevaloa
artikulaatiopaikan ja -tavan selventdmiseen. Tuolien olisi hyva olla sellaiset, joiden
korkeutta voidaan s&adelld, ja kaikkien tarvittavien valineiden on hyvé olla kaden
ulottuvilla. (Laatikainen 2011, 74.) Havainnoin puheopetusta kahdeksassa eri koulussa ja
niistd kolmessa ei kéytetty lainkaan peilid. Missaan havainnoidussa luokkatilassa ei ollut
kaytossé erillista kohdevaloa eika sdddettdvia tuoleja. Kuitenkin kahdessa koulussa oli
mahdollisuus harjoitella kohded4nnettd makuuasennossa, miké puolestaan tukee &anteen

paikoitusta.
Tutkimukseen osallistuneet erityisopettajat kertoivat kayttdvansa apuvalineitd, kuten

tieto- ja viestintatekniikkaa, tremulaattoria, pillid ja kielilastaa melko harvoin, mikali oli

yllattdva tulos. Puheoppilaalle tulisi tehdd mahdollisimman konkreettisesti selvéksi
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harjoiteltavan danteen d&ntyméapaikka ja -tapa (Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012,
180). Mielestani foneettinen paikoitus on haastavaa, mikéli kaytossa ei ole peilia eika
muuta tarvittavaa valineistoa. Esimerkiksi kielilasta on foneettisessa paikoituksessa oiva
apuvéline, silla se estaa puheoppilaan hampaiden olemasta liian tiukasti vastakkain. Tama
on tarkeaa silla, jos oppilaan suu on liiaksi kiinni, kielen rento liike estyy. Kielilastaa
kayttamalla on myos helpompi kuulla, syntyyko hankaushély nimenomaan kielen kérjesté

vai muualta suuontelosta. (Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 182.)

Havainnoiduista erityisopettajista vain yksi kaytti puheopetuksessaan tietokonetta. Moni
erityisopettaja kysyikin minulta neuvoja iPadin hyodyntdmiseen, mik& on ymmarrettavaa
ottaen huomioon tieto- ja viestintateknisen nousun nyky-yhteiskunnassa. Kerroin
erityisopettajille tietdmisténi iPadin Tenkka-Poo R ja S -sovelluksista, jotka ovat 4—8-
vuotiaille suunnattuja /r/- ja /s/-muistipeleja. Lisdksi iPadiltd ja k&nnykasta loytyy
sovelluksia puheen nauhoittamiseen, jotka antavat auditiivista palautetta oppilaan
puheesta. Myos tietokoneelle asennettava SpeechViewer-puhendytinohjelmisto antaa
palautetta oppilaan puheesta, mutta ymmartaakseni kyseinen ohjelmisto ei toimi ainakaan
uusimmilla Windowseilla. Myoskin Robert ja Serkku Sebastian -tietokonepelit ovat niin
vanhoja, etteivat ne endé toimi nykyaikaisilla tietokoneilla. Ndiden pelien péivitysta tai
jonkin uuden vastaavan pelin kehittdmista moni erityisopettaja kaipasi. Ehdotankin
peliteollisuutta kehittdméaan puheopetukseen tarkoitetun pelin, silla uskoisin tdna pdivana
tallaisilla peleilla olevan kysyntaa seka yksityisella etté julkisella puolella. Toisaalta olen
sitd mieltd, ettei puheopetuksen tulisi tapahtua pelkastaan tietotekniikan valityksella, silla
puheopettajan ja oppilaan vélill& tulee olla aitoa vuorovaikutusta, mité tietokone ei pysty
korvaamaan. Naen, ettda tallaiset opetussovellukset voivat kuitenkin tukea
kotiharjoittelua, silla pelimaailma motivoi lapsia. Lisaksi mainittakoon aannekoulu.fi-
sivusto, joka tarjoaa maksullisia materiaaleja ja vinkkejd sekd vanhemmille ettd

ammattilaisille liittyen &&nnevirheiden korjaamiseen.

Tutkimukseen osallistuneet kertoivat kayttdvansa joskus ryhmé&muotoista puheopetusta
l&hinna resurssipulan vuoksi. Havainnoiduista 27:std puheopetustuokiosta seitseman oli
ryhméamuotoisia. Mielesténi onkin jarkevéa yhdistdd samassa vaiheessa olevia oppilaita

pareiksi tai pieniksi ryhmiksi, silla pienissa ryhmissé lapset kannustavat toinen toisiaan
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ja oppivat seuraamalla muiden harjoittelua (Laatikainen 2011, 69). Mielesténi
ryhméamuotoinen puheopetus toimii etenkin vakiinnuttamisvaiheessa. Tuolloin oppilaat
voivat yhdessd esimerkiksi pelata jotain pelid, jossa heidén tulee kayttdd oppimaansa

dannetta.

Puheopetusryhmien tulisi olla pieni, silla etenkin pienet oppilaat ovat malttamattomia
odottamaan omaa vuoroaan (Laatikainen 2011, 69). Kahdessa havainnoimassani
koulussa ryhmét olivat mielestéani liian suuria. Koen, ettd puheoppilaita olisi hyvé tulla
kerrallaan olla korkeintaan kolme. Kahdessa havainnoimassani koulussa puheoppilaita
saattoi osallistua puheopetustuokioon jopa 4—6 oppilasta. Lisdksi kolmessa
havainnoimassani puheopetustuokiossa oppilaat olivat hyvin eri tasoisia, mika ei
vaikuttanut mielesténi kovin toimivalta kaytannéltad. Mielestani harmillisia olivat etenkin
ne ryhmatilanteet, joissa oppilasta pyydettiin k&yttdméan taryllista /r/-d4&nnettd muiden
tavoin, vaikka han ei ollut td4han vield kykeneva. T&lloin mielesténi tulisi eriyttaa tehtavaa
niin, etta kukin suorittaisi tehtdvan omaa taitotasoaan vastaavalla tavalla. Jos tary ei vield

onnistu, niin mielestani tulisi kayttada esimerkiksi pikku arréa tai d-kielta.

Toisaalta ymmarrén, ettd joissain kouluissa vahdisten puheopetusresurssien vuoksi ei
valttamatta ole muuta vaihtoehtoa kuin jérjestaa puheopetus isoissa sekalaisissa ryhmissa,
mika tietysti on tyhjaad parempi vaihtoehto. Ongelmallista onkin se, ettei monessa
koulussa ymmarreta jakaa tarpeeksi resursseja puheopetukseen, vaikka daéanteen
oppiminen voi olla oppilaan tulevaisuuden ja sosiaalisten suhteiden kannalta
merkityksellistd. Korjaamaton dannevirhe voi nimittdin vaikuttaa negatiivisesti oppilaan
kokemukseen itsestd ja aiheuttaa syrjintad. (Laatikainen 2011, 66; Hakamo 2011, 17;
Holopainen 1994, 99; Vainio 1992, 16.) Puheopetus olisi mahdollisesti tehokkaampaa ja
laadukkaampaa, jos puheopettajien annettaisiin tehdé tyd rauhassa, eika aikataulu olisi

niin tiukka.

Puheopetuksessa olisi hyvé vaihdella harjoituksia ja menetelmia drillauksesta vapaaseen
leikkiin ja keskusteluun (Holopainen 1994, 88). Havainnoitavista erityisopettajista vain
kaksi (33%) aloitti puheopetustuokion kysymélld oppilaan kuulumisia. Muut

erityisopettajat ké&vivat vapaata keskustelua vain tehtéviin liittyen, eikd vapaaseen
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leikkimiseen ollut ollenkaan aikaan. Tam& on ymmarrettavad, silla vahaisten
puheopetusresurssien takia toiminnan on oltava hyvin aikataulutettua. Toisaalta
mielestdni puheopetus ehka tuntuisi oppilaasta miellyttdvammalta, jos tuokiot
aloitettaisiin aina vapaalla keskustelulla. N&in myods selvidisi, onko kohdedanne
vakiintunut edes jossain madrin kayttéon. Kuulumisien vaihto tuskin kestdd paria

minuuttia kauempaa, joten olettaisin tamén olevan mahdollista toteuttaa.

Uuden &anteen kayttd uusissa olosuhteissa eri ihmisten kanssa on tarkeda yleistymisen
kannalta. Helposti uutta ddnnettd kaytetddn vain puheopetusluokassa erityisopettajan
kanssa. Ndin ollen olisi tarke&é pitaa yhteyttd oppilaan luokanopettajaan, jotta tdima voisi
seurata, kayttddké oppilas oppimaansa uutta aannettd myods muilla oppitunneilla.
(Holopainen 1994, 87—88.) Erityisopettajat kertoivatkin tekevansa usein luokanopettajan
kanssa yhteistyota puheopetukseen liittyen, eli my6s luokanopettajan osuutta pidetaan
merkityksellisend. Melkein kaikki tutkimukseen osallistuneet erityisopettajat kertoivat
pitdvéansa yhteyttd puheoppilaisiinsa, kun puheopetus paattyy. He kertoivat tekevansa niin
sanotusti pienia tarkistuksia koulujen kaytavilld ja muilla yhteisilla oppitunneilla
saadakseen tietdd, onko opittu ddnne vakiintunut kayttoon. Mielesténi tdmé kuulostaa
jarkevalta kaytannolta, eikéd esimerkiksi vélituntien tai ruokatuntien aikana tapahtuvat
satunnaiset keskustelut oppilaiden kanssa vaadi erityisopettajalta yliméaaraista

ponnistelua.

Tutkimukseen osallistuneista erityisopettajista seitseman (50 %) kertoi pitdvénsa taukoa
puheopetuksesta ja nelja (29 %) oli valmis kokonaan lopettamaan puheopetuksen, mikali
oppilas ei ollut motivoitunut tyoskentelyyn. Toisaalta joskus tavoitteita ei silti saavuteta,
vaikka lapsi on ollut motivoitunut ja tyéskennellyt ahkerasti. Tallaisessa tilanteessa voi
olla jarkevéa pitdd puheopetuksesta taukoa, silla sen aikana asiat saattavat jésentyvat
lapsen mielessé, mika puolestaan voi spontaanisti edistdd dannevirheen korjautumista
(Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 187).

Tutkimukseen osallistuneista erityisopettajista seitseman (50 %) ajatteli, ettd puheoppilas

olisi hyva ohjata puheterapeutin luokse konsultaatiokdynnille silloin, kun koulun

puheopetus ei tuota tulosta. Opettajan onkin tarkedd tunnustaa omat rajalliset kykynsa
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auttaa kommunikaatiohairidista lasta, silla keskivaikeiden ja vaikeiden puhehéirididen
korjaamiseen tarvitaan yleensa puheterapeutin koulutusta. Tallaisissa tilanteissa on tarkeé
antaa perheelle tietoa erilaisista tukimuodoista, jotka ovat perheen kéytettavissa tilanteen
selvittamiseksi. (Korpinen & Nasretdin 2009, 60; Strom & Lempinen 200.)

6.2.2 Pohdintaa koulutuksen riittdvyydesté

Toisena tutkimusongelmana tarkastelin, minkélainen koulutustausta puheopettajilla on ja
miten he kokevat sen riittdvan puheopetuksen toteuttamiseen. Tutkimustuloksista selvisi,
etta 57 % vastaajista koki koulutuksensa riittdvéksi, kun taas 36 % ei kokenut. Ainoastaan
yksi erityisopettaja ei osannut vastata kysymykseen. Kieltdvésti ja myontavasti
vastanneiden joukossa oli koulutukseltaan seka erityisluokanopettajia ettd laaja-alaisia
erityisopettajia suhteellisen tasavertaisesti. Nain ollen siis molemmille ryhmille yhteisia
erillisia erityisopettajan opintoja tulisi kehittdd niin, ettd yh& useampi seka

erityisluokanopettaja ettd laaja-alainen erityisopettaja kokisi koulutuksensa riittavaksi.

Nelja erityisopettajaa oli suorittanut logopedian perusopinnot ja heistda yksi koki
koulutuksensa silti riittamattomaksi puheopetuksen toteuttamiseen, mika oli yllattava
tulos. Puheopetuksen perusopinnot suorittanut, vastavalmistunut erityisopettaja, oli
myoskin epdvarma omasta osaamisestaan. Oletin sekd logopedian opintojen ettéd
puheopetuksen perusopintojen suorittamisen lisddvan erityisopettajien patevyyden
tunnetta omasta osaamisestaan. Toisaalta logopedian opintoja suorittaneista % vastasi
koulutuksensa olleen riittdvd puheopetuksen toteuttamiseen, joten néilld opinnoilla

todennakdisesti voi kohentaa kokemusta omasta patevyydesta liittyen puheopetukseen.

Moni erityisopettaja kertoi, ettd valitettavasti talla hetkelld puheopetukseen tarjotaan vain
lyhyit4 koulutuksia ja kursseja. Moni kokikin, ettd verkostoitumalla ja tyota tekemélla
oppi enemman kuin koulutus oli heille antanut. Viisi erityisopettajaa (36 %) toivoi
saavansa jatkokoulutusta ja lisdd varmuutta puheopetuksen toteuttamiseen. Lupasin
tutkimukseen osallistuneille l1&hettdd tutkimusraporttini siind toivossa, ettd se tarjoaisi

heille konkreettisia tyokaluja puheopetuksen toteuttamiseen ja suunnittelemiseen.
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Patevyyden kokemukseen saattoi vaikuttaa koulutuksen suorittamisen ajankohta, silla
oletan koulutuksen muuttuneen vuosien varrella. Muun muassa Jyvéskylén
puhe—lukilinja sisalsi aikoinaan erillisen puheopetusharjoittelujakson, jota ei ainakaan
lukuvuotena 2015-2016 Turun yliopiston erityisopettajan opintoihin sisallytetty.
Tietddkseni kyseistd puhe—lukilinjaa ei en&é ole olemassa vaan koulutusohjelma toimii
nykyéén ainakin Turun, Jyvaskylan ja Oulun yliopistossa nimikkeelld: Erityisopetuksen
tehtaviin ammatillisia valmiuksia antavat opinnot (60 op). Oletan koulutusohjelman
(puhe—lukilinja) nimikkeen perusteella puheopetuksen olleen yksi keskeinen osa-alue,
mik& varmasti nakyi opetuksen méaaréssa. Puolestaan esimerkiksi Turun yliopistossa
lukuvuonna 2015-2016 suorittamissani erillisissa erityisopettajaopinnoissa puheopetusta
sivuttiin -~ vain  muutaman  luennon  verran.  Mielestdni  Turun  yliopiston
erityisopettajaopintoja tulisikin kehittaa niin, ettd ne perehdyttéisivat nykyista paremmin
puheopettajan tyohon. Esimerkiksi /I/- ja /k/-virheisyyden korjaamisesta tarvittaisiin edes

jonkinlaista koulutusta, mita perustelen tarkemmin seuraavassa luvussa.

6.2.3 Pohdintaa puheopetuksessa esiintyneista hairiotyypeista

Kolmantena tutkimusongelmana tarkastelin, minkalaisiin kommunikaatiohdiriéihin
tutkittavissa ~ varsinaissuomalaisissa alakouluissa  tarjottiin puheopetusta.
Havainnoitavista oppilaista suurin osa karsi /r/-virheestd ja vain murto-osa /s/- tai
monivirheisyydesta. Kun otettiin huomioon koko aineisto, esiintyi enemmaén hajontaa.
Tasta huolimatta tutkimustulokset osoittivat, ettd puheopetuksessa kayvat paasaantoisesti

Irl- jaltai /s/-virheiset oppilaat, mika oli yhdenmukainen tulos teorian kanssa.

Aineistossa kuitenkin esiintyi muutama /l/- ja /k/-virheinen ja yksi monivirheinen oppilas,
joten olisi hyvé, ettd erityisopettajakoulutus sivuaisi my6és muiden kuin /r/- ja /s/-
virheiden kuntoutusta. Moni opettaja kertoi, ettd he olivat joutuneet itse perehtyméén
asiaan  kohdatessaan  tallaisista  virheistd  karsivid  oppilaita.  Mielestéani
erityisopettajakoulutuksen tulisi tarjota edes jonkinlaiset perustiedot etenkin /I/- ja /k/-

virheisyyden korjaamisesta.

83



Aineistossa ei esiintynyt muita hairiétyyppeja kuin artikulaatiohairigita. Oletin, etta
oppilailla olisi ollut esimerkiksi puheen sujuvuuden tai ddnenkdyton hairioita. llmeisesti
tallaiset oppilaat ohjataan suoraan puheterapeutille, vaikka perusteellisemman
koulutuksen ansiosta mielestani myds erityisopettaja voisi kuntouttaa edelld mainittuja
hairiotyyppeja. Tutkimukseni valossa tiedan, ettd puheterapeuttien jonot ovat pitkét ja
taita jonoa voitaisiin purkaa silla, ettd koulutettaisiin erityisopettajia paremmin

puheopetuksen saralla.

Kommunikaatiomallin mukaan ddnnevirhettd arvioitaessa tulisi pyrkid kuvailemaan taté
tarkasti (Holopainen 1994, 65). Kun pyysin erityisopettajia tarkentamaan, mista
rhotasismin tai sigmatismin alalajista kullakin havainnoitavalla oppilaalla oli kyse, vain
harva erityisopettaja osasi vastata kysymykseeni. Kaikki erityisopettajat tunnistivat
uvulaarisen  /r/-virheen, mutta muiden virhetyyppien tunnistaminen  oli
ongelmallisempaa. Pohdin, ettd erityisopettajakoulutusta olisi tdménkin osalta
kehitettava, silla mielestdni puheopetusta ei tulisi toteuttaa samalla tavalla eri
virhetyyppien kohdalla. Puheopetus tulisi aina suunnitella yksilollisesti oppilaan
virhetyypin pohjalta, mutta ymmaérrén tdman olevan haastavaa ilman perusteellisempaa
koulutusta. Erityisopettajalta ei voida odottaa yhté tarkkaa auditiivista tunnistamista ja

erottamista kuin puheterapeutilta, mikali koulutusta ei nykyisesta laajenneta.

6.3 Johtopaatokset

Tutkielmani oli tarpeellinen, silla tutkimukseeni osallistuneista erityisopettajista jopa 36
% koki koulutuksensa lilan lyhyeksi ja kaipasi lisdd ideoita puheopetuksen
toteuttamiseen. Tutkimustulokset tukevat henkilokohtaisia kokemuksiani ja mielestéani
erityisopettajakoulutusta pitéisikin kehittdg, jotta opinnot tarjoaisivat nykyista enemman
tyokaluja puheopettajan tyohon. Tarpeellinen uudistus olisi muun muassa se, etté kaikilla
erityisopettajaopiskelijoilla olisi vapaa paasy logopedian sivuaineopintoihin, silla
kyseiset opinnot suorittaneista 75 % koki koulutuksensa riittavéksi. Lisaksi toivon tdméan
raportin tarjoavan kentdlle konkreettisia menetelmid ja tietotaitoa puheopetuksen

toteuttamiseen.
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Tutkimukseni perusteella oletan, ettd puheopetukselle annetaan tdnd péivana aiempaa
vdhemman painoarvoa. Moni erityisopettaja ei nimittdin paassyt osallistumaan
tutkimukseeni, silla heidan koulullaan ei ollut end lainkaan resursseja jarjestaa
puheopetusta. Tdma on harmillista, silla korjaamaton artikulaatiovirhe saattaa vaikuttaa
negatiivisesti yksilon mindkuvaan, sosiaalisiin suhteisiin, oppimiseen ja tulevaisuuteen
(Aya Bassam & Rana 2015, 165—-166; Laatikainen 2011, 66; Hakamo 2011, 17, 34;
Savinainen-Makkonen & Kunnari 2012, 184—185; Vainio 1992, 16). Suomalaisessa
yhteiskunnassa kaikilla lapsilla pitdisi olla yhdenvertaiset oikeudet tukipalveluihin
riippumatta koulusta tai asuinpaikkakunnasta, silla perusopetuslain mukaan opetukseen
osallistuvalla on oikeus saada riittdvad koulunkdynnin ja oppimisen tukea heti tuen
tarpeen ilmetessa. Valitettavasti téllaista mahdollisuutta kaikissa alakouluissa ei
kuitenkaan ole, eikéd yhden tai kahden &annevirheen takia lapsi vélttdmatta saa lahetetta
puheterapeutillekaan. Puheterapeuttien jonot ovat pitkat ja nditd jonoja voitaisiin purkaa
jakamalla tyOtaakkaa puheterapeuteilta erityisopettajille.

Puhehairiolla voi olla negatiivisia vaikutuksia myds luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen
ja monella hairiostad karsivalla lapsella on vahintdénkin vaikeuksia lukemisen kanssa
(Ahonen ym. 2004, 54—55; Anthony ym. 2011, 146—147; Ponsila 2009, 79-81, 86—87).
Puolestaan luku- ja kirjoitustaito ovat keskeisia opiskelutaitoja, jotka luovat
mahdollisuuksia muiden tietojen ja taitojen oppimiseen. Oppilaiden sujuva lukutaito
onkin peruskoulun yksi tarkeimpid tavoitteita (Laatikainen 2011, 75). Nain ollen
artikulaatiohairididen korjaamiselle tulisi mielesténi antaa nykyistd enemman painoarvoa
ihan kaikissa alakouluissa. Toivon tutkimukseni tuoneen kentdlle liséa tietotaitoa ja

ymmarrysta puheopetuksen merkityksesta.
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Liitteet
Liite 1 Kyselylomake

Puhecpetus

1.0len O mies O nainen

2. Koulun nimi/nimet, joissa tydskentelen puheopettajana?

3. Koulutukseni

Kuvaile koulutustaustaasi mahdollisimman tarkasti ja kerro myos opiskelemasi
sivuaineet ja mahdolliset puheopetukseen liittyvat lisékoulutukset.

Rastita tarvittaessa:
olen suorittanut logopedian perusopinnot

olen suorittanut logopedian aineopinnot

4.0len toiminut patevana puheopettajana vuotta
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5.Jarjestdaméni yksi puheopetustuokio kestaa keskimaarin minuuttia/oppilas.

6. Minulla kédy saanndollisesti oppilasta (oppilaiden maard) osa-aikaisessa
erityisopetuksessa kevatlukukautena 2017. Heista (oppilaiden maéara)
erityisopetuksen ensisijainen syy on puheopetus.

7. Annan puheopetusta
O 1.-2.-luokkalaisille
O 1.-3.-luokkalaisille
O 1.—6.-luokkalaisille
O 1.-9.-luokkalaisille

8. Oppilaideni méé&ra puheopetuksessa ensisijaisen syyn mukaan
Irl-virheisyys
/s/-virheisyys

Jokin muu virheellinen &&nne
Aanenkayton hairiot
Puheen sujuvuuden hairiot (esim. dnkytys)

Jokin/jotkin muut
syyt

9. Menetelmat, joita kdytadn puheopetuksessa:

Arvioi ja rastita asteikolla 1—4, jossa: 1: en koskaan, 2: harvoin, 3: joskus, 4. usein

Menetelm4: 1 2 3 4
Apudénteen kayttdminen (esim. drapu)

Kohde&anne korvataan jollakin toisella
aanteelld (esim. d-kieli)
Kielen pompottelu (esim. /dnn, dnn, dnn/)

Drillaus (esim. /run-ran-ron/)

Sanojen laajentaminen/lihottaminen (esim.
/ansaa-saari/)
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Pikku /r/

Vaiheittain aanne liitetdan ensin tavuun,
sitten sanaan

Kohde&dénnetta harjoitellaan tavun eri
asemissa (alku-, keski- ja loppuasemassa)

Oikean &anteen tunnistaminen
virheellisesta dénteesta (esim. /s/ vs.
’suhu-s”’

Opettaja tarjoaa mallin, jonka oppilas
pyrKii toistamaan

Pilli

Tremulaattori

Kielilasta

Peilien kaytto (artikulaatiopaikan ja -tavan
selvittdmisessa)

Kuvien kaytto (artikulaatiopaikan ja -
tavan selvittdmisessd)

Leikkiminen

Pelaaminen

Laulaminen

Liikkuminen

Piirtaminen

Tarinat

Lukuléksyn lukeminen opitulla &anteella
(vakiinnuttamisvaihe)

iPadin appsien kaytto

Tietokoneen kaytto

Ké&nnykén kaytto

Kielen funktiot (kielijumppa)

Rentoutusharjoitukset
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Hengitysharjoitukset

Aanenkaytonharjoitukset

Puheen nauhoitus

Puheopetusvihon kayttd

Puheopetuskotilaksyjen antaminen

Ryhméamuotoinen puheopetus

10. Kéytan myos néitad menetelmid puheopetuksessa

11. Nailla menetelmilla seulon puheopetusta tarvitsevat oppilaat:

12. Puutun oppilaan artikulaatiovirheeseen/virheisiin silloin, kun....

13. Jos oppilas ei ole motivoitunut puheopetukseen, mini. ..

14. Jos oppilas onnistuu puheopetuksen aikana, mini...
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15. Kun oppilas tekee puheopetuksen aikana virheitd, mind. ..

16. Koen koulutukseni olevan riittdvé puheopetuksen jarjestamiseen
O kylla Oen
Miksi?

17. Oppilaan tulisi saada puheterapiaa silloin, kun...

18. Laadin kullekin oppilaalle yksil6llisen puheopetussuunnitelman
Oen O kylla

Jos vastasit kylla, vastaa:

Puheopetussuunnitelman laadintaan osallistuvat:

O oppilas O vanhemmat O oppilas ja vanhemmat

19. Puheopetuksessa annan oppilaalle palautetta

O suullisesti O kirjallisesti O suullisesti ja kirjallisesti O en anna palautetta

20. Pidan kirjaa oppilaiden etenemisesta puheopetuksessa

O kylla Oen

94



21. Teen puheopetukseen liittyen yhteystyota. ..

Arvioi asteikolla 1—4, jossa 1: en koskaan, 2: harvoin, 3: joskus, 4: usein

Yhteistyokumppanit: | 1 2 3 4
Vanhempien kanssa

Luokanopettajan
kanssa
Puheterapeutin kanssa

Koululaakarin kanssa

Hammaslaakarin
kanssa

22. Kun puheopetusjakso paittyy, yleensa...

O pidén yhteytta oppilaaseen O minulla ei ole aikaa pitéé yhteytta oppilaaseen,
vaikka haluaisin

O en pid& yhteyttd oppilaaseen, koska en née sita tarpeellisena

Muuta kommentoitavaa (vapaaehtoinen):

Lammin kiitos tutkimukseen osallistumisesta! &)



Liite 2 Esittelykirje erityisopettajille

Hei erityisopettajan nimi!

Olen Turun vyliopiston kasvatustieteiden laitoksen viidennen vuoden
erityisopettajaopiskelija. Teen parhaillaan Pro gradu -tutkielmaa
peruskoulun jarjestamastd puheopetuksesta. Tarkoitukseni on havainnoida
huhti- / toukokuun aikana puheopettajien kayttami& menetelmia ja vélineita
puheopetuksessa. Liséksi kerddn kyselylomakkeen avulla erityisopettajilta
tietoa puheopetuksesta. Tutkimukseni on téarked, silla puheopetuksesta on
vain vahan suomalaista ammattikirjallisuutta. Uskon tutkimukseni
tarjoavan hyodyllista tietoa erityisopettajakollegoilleni.

Mikéli  olet pateva erityisopettaja, pyytdisin  teitd  osallistumaan
tutkimukseeni. Tutkimukseen osallistuvien nimia ei tulla julkistamaan ja
osallistujia koskevat tiedot késitellaan luottamuksellisesti siten, ettei heité
voida tunnistaa. Lisaksi keratty aineisto sailytetadn lukitussa paikassa ja se
havitetddn, kun tutkielmani on valmis. Halutessanne voin lahettéd teille
valmiin tutkielmani, silla siita saattaa olla teille hyotya.

Mikéli haluatte lisdtietoja kyseisestd tutkimuksesta, voitte ottaa yhteytta
minuun, Eveliina Lehtoon (puh. 0504310982, eve.lehto@hotmail.com) tai
graduohjaajaani Minna Kyttalaan (erityispedagogiikan yliopistolehtori,
dosentti, puh. 02 333 8861, minna.kyttala@utu.fi).

Lammin kiitos viestini huomioimisesta!
Liitteena kuva minusta

Ystavallisin terveisin,
Eveliina Lehto
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Liite 3 Lupalappu vanhemmille

Hyvat vanhemmat

Olen Turun yliopiston kasvatustieteiden laitoksen viidennen vuoden erityisopettajaopiskelija.
Teen parhaillaan Pro gradu -tutkielmaa peruskoulun jérjestdmdstd puheopetuksesta. Tarkoitukseni
on havainnoida puheopettajan tyotd autenttisessa tilanteessa ja pyytéisinkin, ettd saisin
havainnoida erityisopettajan tydskentelya lapsenne puheopetuksen aikana. Aion videoida

puheopetustuokiot, mutta pyrin siihen ettei oppilas ndy kuvassa.

Kysyn nyt lupaa lapsenne puheopetuksen havannointiin (koulun nimi) koulussa. Havannointiin
osallistuvien nimida ei tulla julkistamaan ja lapseanne koskevat tiedot ké&sitelldén
luottamuksellisesti. Tutkimusaineisto sdilytetddn lukitussa paikassa tietokoneellani ja aion

havittaa tutkimusaineiston (mm. videot), kun tutkimus tulee valmiiksi.

Pyydan, etté tayttaisitte oheisen suostumuksen ja lapsenne palauttaisi sen koulun erityisopettajalle

(nimi) esimerkiksi puheopetusvihon vélissa viimeistdan (paivamaard) mennessa.

Mikéli haluatte lisatietoja kyseisesté tutkimuksesta, voitte ottaa yhteyttd minuun, Eveliina Lehtoon
(puh. 0504310982, eve.lehto@hotmail.com) tai graduohjaajaani Minna  Kyttélaén

(erityispedagogiikan yliopistolehtori, dosentti, puh. 02 333 8861, minna.kyttala@utu.fi).

Ystavallisin terveisin,

Eveliina Lehto

Leikkaa t&sta ja palauta erityisopettajalle (nimi)

Ruksi valitsemasi vaihtoehto:

Annan luvan lapseni puheopetuksen havannointiin ja videointiin

En anna lupaa lapseni puheopetuksen havannointiin ja videointiin

paivays allekirjoitus
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