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Téssa tutkimuksessa tarkasteltiin didin koulutuksen ja lapsen sukupuolen yhteytti didin
kayttdmiin ohjaustapoihin. Tutkittavina oli 85 &itid ja 5-vuotiasta lasta (tyttdja 41 ja
poikia 44). Aidin ja lapsen vuorovaikutusta tarkasteltin kuvakorttien
jarjestelytehtivassd, joka videoitiin  vuorovaikutuksen analysointia  varten.
Analysoinnissa kdytettiin koodauslomaketta, joka mukaili Renshawn ja Gardnerin
(1990) kiyttdimad koodaustapaa. Aitien ohjaustavat luokiteltiin kuuluviksi prosessi-ja
tulosorientoituneisiin ldhestymistapoihin sekd palautteen antoon. Lapsen toiminnasta
erotettiin suora vastaus vanhemman kysymykseen, spontaani tehtivéin liittyvd puhe
sekd tehtdvin suorittamiseen liittyvit kielteiset ilmaukset. Aidit ohjasivat lasta
huomattavasti useammin prosessiorientaatioon kuuluvien ohjaustapojen avulla
(kysymys, tietoa vilittdva lause sekd epédsuora osoittaminen ja sanallinen ohjaus) kuin
tulosorientaatioon kuuluvien ohjaustapojen (negaatio, kisky, suora ei-kielellinen
osoittaminen sekd suora osoittaminen ja sanallinen ohjaus). Aidin koulutukseen ja
lapsen sukupuoleen yhteydessd olevia eroja oli vain v#hdn. Usein myds didin
koulutuksen vaikutus didin ja lapsen vuorovaikutuskdyttdytymiseen oli riippuvainen
lapsen sukupuolesta didin koulutuksen vaikuttaessa useimmiten tyttdjen toimintoihin ja
ditien tapaan ohjata tyttdja. Tytdt puhuivat tehtdvdin liittyen spontaanisti enemmén
kuin pojat ja olivat myds poikia energisempii. Aidit ohjasivat poikia enemmin
tulosorientoitunein ohjaustavoin kuin tyttoji. Pidemmin koulutuksen saaneiden sitien
ja lasten vililld oli enemmén vuorovaikutusta kuin lyhyemmén koulutuksen saaneiden
ditien ja lasten. Pidemmin koulutuksen saaneiden ditien tytt myds reagoivat enemméan
kuin lyhyemmin koulutuksen saaneiden ditien tytt. Tamén tutkimuksen perusteella
ditien ohjaustyylin direktiivisyys ei ole yhteydessi &didin koulutukseen useiden aiempien
tutkimusten tavoin vaan siithen vaikuttaa lapsen oma toiminta ja aktiivisuus.

Avainsanat:  prosessi-ja tulosorientoitunut ldhestymistapa, didin  ohjaustyylin
direktiivisyys, didin koulutus, lapsen sukupuoli :
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1. JOHDANTO

Lapsen ja vanhemman vilistd vuorovaikutusta koskevien tutkjmuksien taustalta 10ytyy
erilaisia ldhestymistapoja. Perhesysteemiseen ldhestymistapaan kuuluvat Belskyn
(1981, 1984) mallit sekd Gerrisin (1990) systeemi-ekologinen prosessimalli ottavat
kukin huomioon eriasteisesti perhettd ympérdivin kontekstin merkityksen perheen
sisdiselle vuorovaikutukselle. Belsky (1981) korostaa perheenjidsenten vélisten
suhteiden ja roolien merkitystd vanhempi-lapsi vuorovaikutukselle. Laajennetussa
perhesysteemisessd mallissa Belsky (1984) tarkastelee myds vanhemmuuteen
vaikuttavia kontekstuaalisen tuen ja stressin ldhteitd vanhemman psyykkisten
voimavarojen ja lapsen ominaisuuksien ohella. Gerris ottaa huomioon Belskyd
laagjemmin perhetti ympirSivin kontekstin. Perheen mikrotason lisaksi Gerris
tarkastelee mallissaan perheen ulkopuolisten tekijoiden vaikutuksia, kuten vilitilan
muodostavaa sosiaalisten suhteiden verkostoa ja vilitontd sosiaalista kontekstia sekd
yhteiskuntaan kokonaisuudessaan viittaavaa makrotasoa. Perhesysteemiset mallit
osoittavat sen, kuinka vanhemman ja lapsen vuorovaikutus on aina osa laajerhpaa
kokonaisuutta. Vaikka vanhempi-lapsi vuorovaikutuksesta tarkasteltaisiinkin vain yhté
spesifid osa-aluetta, johtopadtoksid tehdessd tdytyy olla varovainen ja huomioida
ilmiéon laajemmalta vaikuttavat tekijit perhesysteemisen lihestymistavan mukaisesti.
Kognitiivista 13dhestymistapaa vuorovaikutustutkimuksessa edustavat sellaiset
kirjallisuudessa esille tulevat kisitteet kuin ldhikehityksen vyohyke (Garton, 1992;
McNaughton & Leyland, 1990; Pellegrini, Prody, & Sigel, 1985; Schaffer, 1996;
Vygotsky, 1978), mkirakenne—mdlli (Bruner, 1983; Davidson, 1992; Garton, 1992;
McNaughton & Leyland, 1990; Stone, 1993; Wood, 1980; Wood, Bruner, & Ross,
1976) seki etddnnyttimisstrategiat (Johnson & Martin, 1985; McGillicuddy-DeLisi,
1982a; McGillicuddy-DeLisi, 1982b; McGillicudy-DeLisi, 1988; Sigel, 1982; Sigel,
1986; Sigel, 1990; Sigel & Kelley, 1988; Sigel & McGillicuddy-DeLisi, 1984; Sigel,
Stinson, & Flaugher, 1991). Yhteistd niille kaikille kisitteille on se, ettii ne edustavat
kognitiiviselle kehitykselle optimaalista sosiaalista rakennetta, jossa kehitystd tukeva

sosiaalinen rakenne muodostuu lapsen ja hinen hoitajansa sensitiivisen



vuorovaikutuksen pohjalle (Laakso, 1993). Mallit pyrkivédt osoiftamaan, ettd on
olemassa lapsen kehitykselle suotuisia tapoja ohjata lasta. My&s Schaffer (1996) toteaa,
ettd sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityksestd kognitiiviselle kehitykselle on yhd
enemmin todisteita. Varhaisella vuorovaikutuksella ndyttdisi olevan merkitysti
erityisesti tilanteissa, joissa lapsi ja aikuinen jakavat saman huomion ja toiminnan
kohteen. Téarkeds on myds lapsen ja sensitiivisén aikuisen vilinen yhteistoiminta.

Informaation prosessoinnin ldhestymistapaa vanhemman ja lépsen vilisen
vuorovaikutuksen tutkimuksessa edustaa Baconin ja  Ashmoren (1986)
kognitiivis-affektiivinen malli. Kognitiivis-affektivinen malli kuvaa. niitd tekijoiti,
jotka vaikuttavat vanhemman havannointiin lapsen kayttaytymisesti ja titd kautta ovat
my0s osallisena vanhemman reaktion muotoutumisessa. Yhtend mallin osana on
sosiaalistava vuorovaikutus, jossa lapsen toiminta saa aikaan vanhemmassa
kognitiivisten prosessien ketjun: vanhempi muokkaa lapsen toiminnasta saamaansa
aistitietoa sopivan reagointitavan loytamiseksi. Toisena mallin osana ovat vanhemman
affektiiviset ja kognitiiviset rakenteet, jotka ovat muodostuneet vanhemman omien
lapsuuden sosiaalistamiskokemusten seki aikuisidlld saatujen vanhemmuuskokemusten
my6td. Kognitiiviset ja affektiiviset rakenteet muodostavat erainlaisen kognitiivisen
kehyksen, jonka sisiltd lapsen toimintaa havannoidaan. Kolmanneksi mallissa otetaan
huomioon myds ne taustatekijat, joiden oletetaan vaikuttavan vanhemman
kognitiivisiin prosesseihin:  lapsen ominaisuudet, sosialisaation konteksti sekd
vanhemman ominaisuudet. Vanhemman havainnointiin voi osaltaan vaikuttaa muun
muassa lapsen ja vanhemman sukupuoli, vanhemman sosiaaliluokka sekd se vélitdn
tilanne, jossa vuorovaikutus tapahtuu.

Yhtenevdisyydet vanhemman ohjaustyylin luokittelussa eri tutkimusten vdlilld.
Vanhemman ja lapsen vilistd vuorovaikutusta tarkastelevissa tutkimuksissa voidaan
havaita yhdenmukaisuuksia vanhemman kayttaytymisen luokittelussa (Kloth, Janssen,
Kraaimaat, & Brutten, 1998; Kochanska, Kuczynski, & Radke-Yarrow, 1989;
Pulkkinen, 1994; Rasku-Puttonen, 1987a; Renshaw & Gardner, 1990; Sigel, 1986).
Tutkimukset ndyttdisivdtkin tarkastelevan laajasti ottaen samaa ilmidtd, vaikkakin
hieman eri kisittein. Tutkimuksista yksi esille tuleva piirre, joka jaottelee vanhemman

kédyttdytymistd, on vanhemman ohjaustyylin direktiivisyys. Karkeasti vanhemman



ohjauksesta voidaan erottaa kaksi suuntausta. Epdsuoraa suuntausta Kuvaa
vanhemman ja lapsen yhteistyd, jossa vanhempi pyrkii laajentamaan lapsen ajattelua
kayttamalld vihemmin suoria ohjeita. Suoralle suuntaukselle on ominaista, ettd
vanhempi ei huomioi paljoa lapsen aloitteita vaan toiminta maardytyy paiasiallisesti
vanhemmasta kasin. Lapsen roolina on seurata vanhemman ohjausta ja vanhempi mys
usein kayttad suoﬁa ohjausstrategioita.

Etdinnyttimisstrategioista  kahtiajaottelun  epiisuoraa suuntausta luonnehtii
paremmin korkeamman tason etdinnyttimisstrategiat, joihin Sigelin (1986) mukaan
liittyy monimutkaisempia kognitiivisia vaatimuksia lapselle. Suoraa suuntausta kuvaa
vastaavasti Sigelin alemman tason etaannyttimisstrategiat, jotka edellyttavit lapselta
joko passiivista asennetta tai assosiaatioita. Matalan tason etddnnyttdmisstrategioita
luonnehtii my0s se, ettd vanhemmat antavat lapselle suoria toimintakéskyji, | jotka eivit
vaadi lapselta omaa aktiivista ajattelua (Sigel & McGillicuddy-DeLisi, 1984).

Renshawn ja Gardnerin (1990) jaottelu, jossa vanhemman tehtivén tulkinta
luokitellaan prosessi- ja tulossuuntautuneisuuteen, sopii myds hyvin vanhemman
kdyttdytymisen karkeaan kahtiajaotteluun. Renshaw ja Gardner osoittivat
tutkimuksessaan, ettd prosessisuuntautuneisuus on yhteydessd sekd kielellisiin ettéd
ei-kielellisiin  epidsuoriin  ohjausstrategioihin.  Prosessisuuntautunut  vanhempi
| (oppimispadmédrad) kéyttdd pédsdantdisesti lapsen omalle ajattelulle tilaa jattdvid
ohjausstrategioita ja johdattelee lapsen l(’jytéiméiﬁn ratkaisun kysymysten ja tietoa
vilittivien lauseiden avulla. Tulossuuntautuneisuus (suorituspadmaird) on puolestaan
yhteydessd kielellisiin ja ei-kielellisiin suoriin ohjausstrategioihin. Tulossuuntautunut
vanhempi kéyttda suoria toimintaohjeita ja kieltoja sekd pyrkii vélittdmasti korjaamaan
lapsen tekemét virheet suorin ohjauskeinoin. Prosessisuuntautuneet vanhemmat
tarjoavat puolestaan lapsen tehdessi virheiti yksityiskohtaista ohjausta ja néin edistivét
lapsen vastuuta ja aktiivista osallistumista. Prosessisuuntautunut vanhempi keskittyy
vanhemman ja lapsen viliseen opettamis-oppimis-suhteeseen ja nidkee vanhemman
tehtidvind olevan lapsen ohjaaminen, auttaminen ja innoittaminen. Tulossuuntautunut
vanhempi ei niinkddn ole huolissaan vuorovaikutussuhteesta vaan lapsesta itsestdnsé
sekd siitd, miten lapsi suoriutuu verrattuna muihin lapsiin. Tulossuuntautunut

vanhempi keskittyy siihen, etti lapsi suorittaa tehtdvin mahdollisimman véhin virhein.



Vanhemman kéyttdytymisen kahtiajaottelun episuoraa suuntausta, jossa lapsen
ajattelua pyritddn laajentamaan kayttdmallda vihemmén suoria ohjeita, on niin
lahempédnd prosessisuuntautuneisuus. Kahtiajaottelun suoraa suuntausta, jossa lapsen
tehtdvdnd on ldhinn3d seurata vanhemman ohjeita, kuvaa vastaavasti selkedsti
tulossuuntautuneisuus, mitd kuvaa myos Klothin ym. (1998) kaskyihin, kieltoihin ja
varoituksiin painottuva ohjaava tyyli. |

Rasku-Puttosen (1987a) kuvailemista vanhempien kommunikaatiotyyleista
ensimmdistd kommunikaatiotyylid (kysymyksin ja tiedonannoin ohjaaminen; tehtdvin
ratkaisu lapsen lapsen oman ajattelun pohjalta) kayttdvdt vanhemmat kuuluvat
kahtiajaottelun epéisuoraén suuntaukseen. Neljattd tyylid (vastuu . tehtdvén
suorittamisesta vanhemmalla) kayttdvdat vanhemmat puolestaan kuuluvat suoraan
suuntaukseen. Lahempénd suoraa suuntausta nayttavat olevan my6s ne vanhemmat,
jotka kéyttévit toista tai kolmatta kommunikaatiotyylid (vanhempi yhéd enemmén ohjaa
itse tilannetta). Myos Rasku-Puttosen mainitsema aikuisjohtoinen tyyli, jossa
yhteistyotd tirkedmpdd on tavoitteen saavuttaminen, kuvaa selkedsti vanhemman
kayttdytymisen kahtiajaon suoraa suuntausta.

My6s vanhemmuuden tyylid voidaan tarkastella vanhemman kayttidytymisen
kahtiajaottelun pohjalta (Kochanska ym., 1989; Pulkkinen, 1994). Kochanska ym.
(1989) liittdvat autoritaariseen asenteeseen vanhempien suorien ja rajoittavien
ohjausstrategioiden  kdytdn ja  autoritatiiviseen  asenteeseen Vep'aisuorien
ohjausmenetelmien kiyton. Pulkkisen (1994) lapsikeskeisessd ilmapiirissd lapsen
kanssa pyritddn keskustelemaan, mutta aikuiskeskéisesséi ilmapiirissid keskustelua ei
niinkdin tapahdu. Niin autoritatiivinen asenne seki lapsikeskeinen ilmapiiri ovat
ladhempénd yhteistyohon painottuvaa, epdsuoraa suuntausta ja autoritaarinen asenne
seki aikuiskeskeinen ilmapiiri ovat lihempini suoraa suuntausta, jossa lapsen roolina
on lahinni noudattaa vanhemman kiskyja.

Vanhemman koulutuksen yhteys kdytettyyn ohjaustyyliin. Sosioekonominen asema
muodostuu useista eri muuttujista, kuten esimerkiksi perheen tuloista, vanhemman
ammatista ja koulutuksesta. Sosioekonomisen aseman ja vanhemmuuden vilisid
yhteyksid kisittelevad kirjallisuutta tarkasteltaessa tulisikin huomioon ottaa useat eri

tavat, joilla sosiockonomista asemaa tutkimuksissa on mitattu. Vaikka tutkimuksissa



olisi kéytetty samaakin muuttujaa, kuten koulutusta, erilaiset koulutusluokat tuovat
tutkimusten vilille vaihtelua. Sosioekonominen asema on myGs yhteydessd sellaisiin
asuma-alue. Sosioekonomisen aseman ja vanhemmuuden viliset yhteydet voivat ndin
olla l8htdisin useista eri tekijoistd (Hoff-Ginsberg & Tardif, 1995).

Tutkimukset osoittavat yhdenmukaisesti, ettd vanhemman sosioekonominen asema
ja koulutuksen miird ovat yhteydessd vanhemman ohjaustyyliin (Hoff-Ginsberg &
Tardif, 1995; Johnson & Martin, 1985; Kloth ym., 1998; Laosa, 1978, 1980;
McGillicuddy-DeLisi, 1988; Rasku-Puttonen, 1987a, 1988; Zegiob & Forehand, 1975).
Kukin tutkimus liittdd lapselle vaativampien menetelmien kéayttimisen ja
laadukkaamman ohjauksen korkeampaan sosiockonomiseen asemaan tai pidempiin
koulutukseen. Johnson ja Martin (1985) ovat havainneet Kkorkeatasoisten
etddnnyttimisstrategioiden kdyton olevan yleisempaa korkeammassa
sosioekonomisessa asemassa olevilla vanhemmilla kuin alemmissa sosioekonomisessa
asemassa olevilla. McGillicuddy-DeLisi (1988), joka Johnsonin ja Martinin tavoin on
tarkastellut vanhemman ohjaustatapoja etddnnyttimisstrategioina, on huomannut myds
toteamusten kdytén olevan yleisempdd tyoldisluokkaan kuuluvilla dideilld kuin
keskiluokkaisilla #ideilld. Laosa (1978, 1980) puolestaan on havainnut pidemméin
koulutﬁksen saaneiden ditien kdyttivin enemmin kysymyksid verrattuna lyhyemmén
koulutuksen saaneisiin éiiieihin. Laosan mukaan myds vihemmaén koulutusta saaneilla
dideilld suorat toimintakidskyt ovat yleisid, mutta ei niinkd4n enemmin koulutusta
saaneilla dideilld. Laosan mukaan pidemmin koulutuksen saaneet &didit myds kehuvat
lasta tai muutoin kielellisesti osoittavat hyviksyntdd enemméin kuin lyhyemmén
koulutuksen saaneet didit. Kloth ym. (1998) toteavat pidemmén koulutuksen saaneiden
ditien kiyttdvin vidhemmin ohjaavaa tyylid (esimerkiksi kiskyt ja kiellot) kuin
lyhyemmin koulutuksen saaneiden ditien. Rasku-Puttonen (1988) esittdd pidemmén
koulutuksen saaneiden ditien kiyttdvdn vaativia ajattelutoimintoja edellyttidvid
opetustyylejd useammin kuin lyhyemmin koulutuksen saaneiden. Rasku-Puttonen
(1987a) toteaa myds sellaisen komunikaatiotyylin, jossa lasta autetaan enimmékseen
kysymyksin ja tiedonannoin, kuuluvan padasiallisesti enemman koulutusta saaneiden

ryhméin. Aikuisjohtoinen tyyli, jossa tavallista oli suora tilanteen ohjaaminen ja



vahdiset lapseen kohdistuvat odotukset, oli vastaavasti paljon yleisempi vihemmin
koulutusta saaneiden ryhméssd kuin pidemmén koulutuksen saaneiden ryhméssi.
Rasku-Puttonen (1988) huomauttaa kuitenkin myods vuorovaikutuksen olevan
kaksisuuntaista, johon sekd lapsi ettd vanhempi kumpikin vaikuttavat vaihtelevin
mAarin.

Zegiob ja Forehand (1975) tukevat myds nidkemystd, jonka mukaan keskiluokkaan
kuuluvat iidit ovat vihemmain direktiivisid kuin alempaan sosiaaliluokkaan kuuluvat
aidit. He my0s toteavat, ettd alempaan sosiaaliluokkaan kuuluvien itien direktiivisyys
ja kontrolloivuus tulevat esille erityisesti tyttdjen kanssa toimiessa. Lisdksi Zegiob ja
Forehand tuovat esille, ettd keskiluokkaisten ditien ja heiddn lastensa vililli on
enemmin vuorovaikutusta kuin alempaan sosiaaliluokkaan kuuluvien ditien ja heidin
lastensa vililli. Hoff-Ginsbergin ja Tardifin (1995) mukaan useat koti- sekd
laboratorio-olosuhteissa  tehdyt &iti-lapsi  vuorovaikutustutkimukset  osoittavat
korkeammassa sosioekonomisessa asemassa olevien aitien puhuvan enemmén ja mydos
saavan enemmain aikaan puhetta lapsissa kuin alemmassa sosioekonomisessa asemassa
olevien ditien. Lisdksi he toteavat, ettd tutkimukset osoittivat alempaan
sosioekonomiseen asemaan kuuluvien &itien olevan kontrolloivampia ja rajoittavampia
kuin ylempéin sosiockonomiseen asemaan kuuluvien ditien. Huolimatta siitd, ettd
yleensd tutkimuksissa #idin kontrolloivuus liitetdin alempaan sosioekonomiseen
asemaan, myds toisenlaisia tuloksia on olemassa. Farran ja Haskins (1980) toteavat,
ettd didin sosioeckonominen asema vaikuttaa tiettyjen toimintojen mdirain, muttei
niinkd4n &iti-lapsi vuorovaikutuksen malliin. Tulojen, koulutuksen sekd ammatin
perusteella jaetut kaksi ryhmédd erosivat toisistaan siten, ettd ylemmissd
sosioekonomisessa asemasssa olevat diti-lapsi dyadit viettivit enemmén aikaa yhteisen
toiminnon darelld kuin alemmassa sosioekonomisessa asemassa olevat &idit ja lapset.
Tassd tutkimuksessa ditien kontrolloivat toiminnot olivat rippuvaisia lapsen
kayttaytymisesti, eikd sosioekonomisesta asemasta sininsa.

Lapsen sukupuolen yhteys kdytettyyn ohjaustyyliin. Tutkimustulokset koskien
lapsen sukupuolen yhteyttd vanhemman ohjaustyyliin eivit ole yhtd yhtendiset kuin
koulutuksen ja sosioekonomisen aseman yhteyttd koskevat tulokset (Kloth ym., 1998;

McGillicuddy-DeLisi, 1988; Pellegrini ym., 1985; Rasku-Puttonen, 1987a,‘ 1987b,



1987c, 1988; Sigel & McGillicuddy-DeLisi, 1984). Tutkimustulokset vaihtelevat muun
muassa sen mukaan, onko vanhempien havaittu asettavan vaatimuksia enemmén samaa
vai vastakkaista sukupuolta olevaa lasta kohtaan. Vygotskyn ajatuksia lahikehityksen
vyShykkeestd soveltaneet Pellegrini ym. (1985) ovat myds todenneet, ettd vanhemman
ohjaustyyliin ei niink#in vaikuta lapsen tai vanhemman sukupuoli vaan lapsen oma
kyvykkyys. Tutkimuksessaan he havaitsivat, ettid vanhemmat kayttivat kielellisesti
lahjakkaampien lasten kanssa vihemmaén suoraa seké kognitiivisesti vaativampaa kieltd
ja opetusstrategioita. Ndin tutkimustulokset eroavat toisistaan myds sen mukaan,
nihdainko lapsen sukupuolella olevan ollenkaan vaikutusta vanhemman ohjaustyyliin.
My®0s lapsen omassa puheessa on havaittu sukupuoleen yhteydessé olevia eroja. Coates
(1986) toteaa tyttdjen saavuttavan kielitaidon poikia nopeammin. Hdnen mukaansa
myds eri tutkimustulokset vahvistavat ndkemystd esikouluikdisten tyttdjen
puheliaisuudesta. Halpern (1986) toteaa myds olevan viitteitd siitd, ettd tytt ovat
kielellisesti varhaiskypsempiéi kuin pojat.

McGillicuddy-DeLisi (1988) on havainnut representationaalisen ajattelun alueella
vanhempien kohdistavan suurempia vaatimuksia vastakkaista sukupuolta olevaan
lapseen ja ndin tdlld alueella &didin sosiaalistamisvastuu kohdistuu poikiin ja isilla
tyttéihin. Yhdenmukaisia tuloksia McGillicuddy-DeLisin kanssa saivat Sigel ja
McGillicuddy-DelLisi (1984), joiden  tutkimuksessa korkean tason
etddnnyttimisstrategioita kiytettiin useammin vastakkaista sukupuolta olevan lapsen
kohdalla.

Rasku-Puttonen (1988) ei ole saanut samalla tavalla yhtendisié tuloksia sukupuolen
vaikutuksesta kuin edelliset tutkimukset. Hinen tutkimuksessaan tyttdihin ja poikiin
yhteydessd olevat erot olivat vain vihdisid, eivdtki vanhemmilta 16ydetyt viisi
kommunikaatiotyylid (Rasku-Puttonen, 1987a) olleet yhteydessi lapsen sukupuoleen.
Rasku-Puttonen (1987b) on havaihnut vanhempien ja tyttojen vililld olevan enemméin
yhteistyotd sekd tunteiden ilmaisua kuin vanhempien ja poikien vilill4. Esille tuli my®s,
ettd didit asettivat useammin tytdille henkisiin toimintoihin liittyvid vaatimuksia kuin
pojille. Vaativamman kielen kidyttdminen oli yleisempdd samaa sukupuolta olevilla
dyadeilla kuin vastakkaista sukupuolia olevilla dyadeilla (Rasku-Puttonen, 1987c).

Kysymyksia ja ehdotuksia tehtidvin ratkaisemiseksi kohdistettiin kuitenkin useammin



vvastakkaiselle sukupuolelle. Rasku-Puttosen (1988) mukaan toimintakehotuksien
esittiminen ongelmanratkaisutehtdvdssd kohdistui puolestaan enemmin samaa
sukupuolta olevaa lasta kohtaan kuin vastakkaista sukupuolta olevaa lasta kohtaan.
Yleisesti ottaen my6s kehotuksien ja vaatimusten esittéiminén keskustelutehtzvissi oli
yleisempééd poikien kuin tyttéjen kohdalla. Vanhemmat niyttdisivitkin ndin olevan
vaativampia samaa sukupuolta olevaa lasta kohtaan ja kohtelevan varovaisemmin
vastakkaista sukupuolta olevaa lasta.

Kloth ym. (1998) ovat myds havainneet lapsen sukupuolen vaikuttavan &idin
kommunikointityyliin. Selittdvin tyylin (diti ei ole huolissaan lapsen kielellisestd
osallistumisesta) kaytto oli yleisempad poikien kuin tyttdjen kohdalla. Ei-sekaantuvan
tyylin (lapsen osallistumnaan rohkaisu epésuorasti oman puheen tauottamisella) kdytt6on
vaikutti myds lapsen ikd. Aidit kayttivit ei-sekaantuvaa tyylid 2-3-vuotiaiden poikien
kanssa enemmin kuin tyttdjen kanssa. | » |

Suhteessa McGillicuddy-DeLisin (1988) seki Sigelin ja McGillicuddy-DeLisin
(1984) tuloksiin Rasku-Puttosen (1987a, 1987b, 1987c, 1988) tulokset eivit ole
kuitenkaan  tdysin  ristiriidassa.  McGillicuddy-DeLisin  sekd  Sigelin ja
McGillicuddy-DeLisin saamat tulokset korkean tason etﬁ%innyttﬁmisstrategididen
kohdistamisesta vastakkaiselle sukupuolelle ja Rasku-Puttosen (1987c) tulokset
kysymysten kohdistamisesta vastakkaiselle sukupuolelle ovat toisiaan vastaavia siind
mielessd, ettd ainakin avoimessa muodossa kysymykset ndhdadn lapselle haasteita
tuottavina (Sigel & Kelley, 1988). Otettaessa huomioon Sigelin (1986) kuvaus matalan
tason strategioista (esirherkiksi kertominen ja suljetut strategiat, jotka eivit tuota
lapselle ratkaisua vaativaa ristiriitaa), samalle sukupuolelle esitetyt toimintakehoitukset
(Rasku-Puttonen, 1987c¢) voidaén nihdd olevan ldhempédna matalan. tason
etddnnyttdmisstrategioita  kuin  korkean  tason  strategioita. ~ Kuitenkin
etddnnyttimisstrategioita koskevia tuloksia ja Rasku-Puttosen tuloksia jdi erottamaan
se, ettd Rasku-Puttosen (1987b) mukaan didit asettivat henkisiin toimintoihin liittyvid
vaatimuksia enemmin tyt6ille kuin pojille ja ettdi vaaativamman kielen kiyttd oli
yleisempdd samaa sukupuolta olevilla dyadeilla (Rasku-Puttonen, 1987c). Néiissd
tapauksissa suuremmat vaatimukset eivit siis kohdistuneet etddnnyttimisstrategioita

tarkastelevien tutkimusten tavoin vastakkaista sukupuolta olevaan lapseen vaan samaa



sukupuolta olevaan lapseen. Yleisesti ottaen Rasku-Puttonen (1988) mydskin havaitsi
vain vihdn eri sukupuoliin liittyvid eroja. Klothin ym. (1998) sukupuolta koskevia
tuloksia on vaikea verrata etddnnyttimisstrategioita koskeviin tuloksiin ja
Rasku-Puttosen tuloksiin, koska niissd olevat vanhemman kayttdytymisen luokittelut
eivit ole suoraan verrattavissa Klothin ym. kayttdméan luokitteluun. Lihinnd Klothin
ym. tulokset ovat yhdenmukaisia niiden tutkimusten kanssa siten, ettd my0s hinen
tuloksensa toivat esille lapsen sukupuolen merkityksen didin kommunikaétiotyylille.
Tiassd tutkimuksessa selvitetddn didin koulutuksen yhteyttd hdnen kdyttimiinsa
ohjaustapoihin ja erityisesti didin prosessi- ja tulossuuntautuneiden ohjaustapojen
maaraan. Lisdksi tarkastellaan, ohjaavatko #idit eri tavoin poikia ja tyttdjd seka,
esiintyykd &didin koulutuksen ja lapsen sukupuolen vililli yhdysvaikutuksia

vuorovaikutuskayttaytymisessi.
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2. MENETELMA

2.1. Tutkittavat

Tutkittavat kuuluivat Jyviskyldn yliopiston psykologian laitoksen Varhainen kielen
kehitys ja geneettinen dysleksiariski -tutkumusprojektiin, jossa seurataan kaikkiaan yli
200 keskisuomalaista lasta syntymistd kouluikdiin saakka. Tutkimuksessa pyritdin
16ytdméan lukemisvaikeuden varhaisia merkkeji sekd kerddmiin monipuolisesti tietoa
lasten kehityksesti.

Tamin tutkimuksen aineisto koostui 85 tdysiaikaisesti syntyneistd, fyysisesti ja
neurologisesti terveistd 5-vuotiaista lapsista ja heidin adideistdnsd. Tutkittavista lapsista
tytt6jd oli 41 (48,2%) ja poikia 44 (51,8%). Lasten didit olivat iéltansd keskimaarin
35-vuotiaita. Tutkimuksessa tarkasteltiin yhtend ryhminid dysleksiariskiryhmdi ja
vertailuryhméd, koska ryhmdt eivét eronneet merkittévésti toisistaan didin ja lapsen
vuorovaikutusmuuttujien, eikd lasta koskevien yleisarviointien osalta. Ryhmit eivit
my6skdin eronneet merkittdvasti toisistaan jatkoanalyyseja varten vuorovaikutuksesta
muodostettujen summamuuttujien ja niiden keskiniisid suhteita kuvaavien muuttujien
osalta. Aitien koulutus luokiteltiin seitsemddn eri luokkaan yhdistdmélld perus- ja
jatkokoulutus (ka. 4.3, SD 1.5). Noin kolmasosa éiidéistéi (27.1 %) kuului ammatillisen
korkea-asteen tutkinnon tai lukion ja opistoasteen suorittaneisiin. Ylemmén
yliopistoasteiseri tutkinnon oli suorittanut 12.9 % dideistd. Peruskoulutuksen jilkeinen
ammatillinen koulutus puuttui 7.1 % dideistd (taulukko 1). Jatkoanalyysejd varten
koulutuksesta muodostettiin kaksiluokkainen muuttuja. Ensimmdiseen luokkaan
(Koulutus 1.), jossa 4idit olivat suorittaneet enintddn lukion ja kouluasteisen tutkinnon,
kuului 54.1 % &ideistd (luokat 1-4). Toiseen luokkaan (Koulutus 2.), jossa didit olivat
suorittaneet vihintdidn ammatillisen korkea-asteen tutkinnon tai lukion ja opistoasteen,

kuului 43,5 % dideistd (luokat 5-7).
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TAULUKKO 1. Aidin koulutus

Koulutustaso %

Taso 1 5.9
Taso 2 1.2
Taso 3 22.4
Taso 4 24.7
Taso 5 27.1
Taso 6 35
Taso 7 12.9

Taso 1; kansakoulu tai peruskoulwkeskikoulu

Taso 2; kansakoulu tai peruskoulu/keskikoulu ja tdman liséksi korkeintaan yhden vuoden kestényt kurssi

Taso 3: kansakoulu tai peruskoulwkeskikoulu ja tdmin lisiksi kouluasteinen tutkinto tai lukio ja sen lisiksi
korkeintaan vuoden kestinyt kurssi .

Taso 4: lukio ja sen lisiksi kouluasteinen tutkinto

Taso 5: kansakoulu tai peruskounlu/ keskikouln ja tamin lisiksi ammatillisen korkea-asteen tutkinto tai lukio ja sen
lisaksi opistoaste

Taso 6; lukio ja sen lisiksi ammatillisen korkea-asteen tutkinto

Taso 7: kansakoulu tai peruskoulwkeskikoulu. lukio ja yliopistotasoinen tutkinto

2.2. Tutkimusmenetelmiit
2.2.1. Kuvakorttien jirjestimistehtéivi

Aidin ja lapsen vilisti vuorovaikutusta ongelmanratkaisutehtivissi tutkittiin
analysoimalla videoituja kuvakorttien jérjestelytehtdvid viiden vuoden tutkimuskdynnin
yhteydessi. Tutkimustilanne toteutettiin psykologian laitoksen tutkimuslaboratoriossa,
joka oli sisustettu kodinomaisesti. Tutkittavat olivat tehtivin suorittamisen aikana
tutkimushuoneessa kahdestaan suorittaen tehtdvdn pOydén &éiressd istuen. Viiden
vuoden tutkimuskdynti kesti kokonaisuudessaan noin kaksi ja puoli tuntia, josta
viimeiseksi sijoitetun vuorovaikutustehtivin osuus oli keskiméirin 10 minuuttia.
Tutkimukseen kulunut aika kuitenkin vaihteli yksilSittdin. Tutkimuskayntiin siséltyi

my0s tutkimuksen keskivaiheilla tutkijan ja tutkittavien vilinen yhteinen vilipala-
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kahvitauko, jonka aikana lapsi sai myos halutessaan leikkid. Tutkimustilanne videoitiin
kankaalla peitetyn ikkunan kautta viereisestd huoneesta.

Aidin ja lapsen yhteiselld tehtivilld pyrittiin tutkimaan, kuinka #iti ohjaa lasta
strukturoidussa ongelmanratkaisutehtavassd. Tutkimuksessa kaytetty tehtdva muodostui
kolmesta erillisestd sarjakuvatyyppisestd osiosta, jossa kussakin oli kuusi vérikdstd
piirrettyd korttia. Ennen kuvakorttien jarjestamistehtavid aidille annettiin tehtidvéén
liittyvd instruktio lapsen ollessa eri huoneessa. Aidille kerrottiin kyseessd olevan
tehtivi, jossa lapsi saa toimia yhdessi hinelle tutun aikuisen kanssa. Aidille ndytettiin
kukin kolmesta sarjakuvasta valmiina ja selitettiin niihin liittyvd juoni (papukaijaa
muistuttava Herra Vaakku seikkailee erilaisissa tilanteissa). Aidille sanottiin, ettd
lapsen tarkoituksena on yritt4d jérjestdd kortit juonelliseen jdrjestykseen. Aidille myos
kerrottiin, etti hin saa auttaa lasta haluamallaan tavalla niin paljon kuin katsoo
tarpeelliseksi. Lopuksi pyydettiin vield kertomaén ddneen sarjakuvan juoni ennen
seuraavaan osioon siirtymistd. Tutkija antoi myds lapselle ohjeita tehtivin
suorittamisesta didin lasndollessa. Lapsélle kerrottiin kuvakorteissa olevan jokin hauska
kommellus, jonka juonen lapsen tulisi 18ytdd. Lapselle mys kerrottiin, ettd &iti saa
auttaa hidntd tarvittaessa. Aidin esittimiin kysymyksiin instruktion antamisen
yhteydessé oli myds varauduttu. Esimerkiksi, jos #iti kysyi, onko tehtdvisséd yksi oikea
ratkaisﬁ, vastattiin, ettid periaatteessa korteista on mahdollista tehd4 useitakin tarinoita,
mutta télld kertaa on tarkoituksena pyrkié didille ndytettyyn juoneen.

Aidin ja lapsen toiminnan operationalisointi. Aidin ja lapsen toiminnan
analysointiin kéytettiin koodauslomaketta, joka mukaili Renshawn ja Gardnerin (1990)
kayttimad koodaustapaa &idin ja lapsen yhteistehtdvidssd. Koodaustapa pohjautui
. teoriaan, jonka mukaan ongelmanratkaisutehtévissd prosessiorientoituneet vanhemmat
reagoivat lapsen tekemiin virheisiin epdsuorin ohjaustavoin ja tulosorientoituneet
vanhemmat vastaavasti suorien ohjaustapojen avulla. Koodauslomakkeessa kéytetyistd
kahdestatoista didin ja lapsen toimintaa kuvaavasta muuttujasta seitsemén vastasi
Renshawn ja Gardnerin kéyttdimid muuttujia. Eroja heiddn kéyttiméainsi
koodaustapaan oli ei-kielellistd reagoimista mittaavien muuttujien kohdalla, eivitki he
myoskédin koodanneet vanhemman antamaa palautetta. Lapsen reagoinnissa he eivit

tarkastelleet lapsen tehtdvdan liittyvid kielteisid ilmauksia. Koodauslomakkeeseen ei
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myoOskddn otettu mukaan kaikkia Renshawn ja Gardnerin kiyttdimid muuttujia.
Tutkimuksessa olleiden kahden koodaajan  viliset reliabiliteetit, jotka mitattiin
Spearmanin korrelaatiokertoimien avulla, olivat korkeat (vaihteluvili 0.60-0.99). Ainoa
poikkeus oli suora ei-kielellinen osoittaminen, jonka kohdalla korrelaatio oli vain 0.49.

Koodattavat muuttujat jakautuivat kahteen luokkaan, joista toisessa oli yhdeksin
didin ohjausta mittaavaa muuttujaa ja toisessa kolme lapsen reagointia tarkastelevaa
muuttujaa. Aitii koskevat muuttujat oli jaoteltu lisdksi sen perusteella, kuuluiko
muuttuja prosessi- vai tulosorientoituneeseen léhestymistapaan ja oliko kyseessd
kielellinen vai ei-kielellinen ohjaustapa. Liséksi &didin toiminnasta erotettiin &didin
lapselle antama palaute.

Aidin toiminnan analysointiin kdytettiin seuraavia muuttujia:
P o Lt .
1) Kielellinen ohjaus
1. Kysymys
Aiti pyytdd tietoa tai esittii tietoa valittivin kysymyksen. esimerkiksi ”Mihin ne on menossa. kun niilli on reput
2. Tietoa vilittdva lause
Aiti kertoo kuvasta/paikantaa. muttei suoraan kerro lapselle. mitd hinen tulee tehdd. esimerkiksi “Katsopas tuolla
sedilld on tulitikut kddessain”.
2) Ei-kielellinen ohjaus
3. Epédsuora osoittaminen ja sanallinen ohjaus
Aiti koskettaa tai osoittaa tiettyd korttia. mutta ei siirrd séti itse oikeaan paikkaan ja osoittamiseen yhdistyy sanallinen
ohjaus tai kysymys. esimerkiksi “"Mitds jos alotettaisiin tasti?”.
1) Kielellinen ohjaus
4. Negaatio

5. Kisky

13

Aiti ilmaisee tarkan toiminnan. joka lapsen tulee seuraavaksi suorittaa. esimerkiksi “Laita se sinne”.
2) Ei-kielellinen ohjaus

6. Suora ei-kielellinen osoittaminen
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Lapsi katsoo sivusta. kun vanhempi ndyttdd/laittaa kortin suoraan oikeaan paikkaan.
7. Suora osoittaminen ja sanallinen ohjaus
Aiti nayttii/laittaa kortin suoraan oikeaan paikkaan samalla kysyen lapselta tai todeten jotakin odottamatta lapselta
kuitenkaan vahvistusta. esimerkiksi "Tam4 tulee seuraavaksi”.
Palaute
8. Palkitseva ja kohdistettu palaute
Aiti antaa palautetta lapselle tietystd oikeaan osuneesta tai muutoin erityisen hyvisti ratkaisusta, esimerkiksi “Teit sen
aivan oikein!”.
9. Toteava ja ylldpitava palaute
Aiti myotiilee lapsen vastauksia ja toimia tarkoituksenaan vilittii hyviksyntdd lapsen teoille ja sitd kautta innoittaa
lasta jatkamaan, esimerkiksi ”Joo, se tulee sithen”. Aidin d4inensivy ja paino eivit ole kuitenkaan niin intensiivisid kuin
kohdistetussa palautteessa.

Lapsen toiminnan analysointiin kdytettiin seuraavia muuttujia:
1. Suora vastaus vanhemman kysymykseen
2. Spontaani tehtavaan liittyvd puhe
Lapsi kertoo itse asioita/tekee ha\;aintoja korteista tai tekee ehdotuksia kofttien jarjestyksestd. esimerkiksi “Sitten se
heittdd. Sitten se osuu”.
3. Kielteiset tehtivin suorittamiseen liittyvat ilmaukset
Lapsi kieltiytyy tehtivisti tai kiiskee vanhemman tehdi tehtivin, esimerkiksi "Mi en jaksa. Tee si tdmid”.

Jarjestimisvaiheen koodaus aloitettiin, kun korttisarja oli levitetty tai sitd
parhaillaan levitettiin ja voitiin havaita, ettd tutkittavat ovat aloittaneet.
Jarjestimisvaiheen koodaus kussakin korttisarjassa lopetettiin, kun sarjakuva oli seké
vanhemman ettd lapsen mielestd valmis ja he alkoivat kertoa sarjakuvaan liittyvii
tarinaa tai siirtyivit toiseen sarjakuvaan. Eri korttisarjojen vililld vanhemman ja lapsen
aloitellessa seuraavaa sarjakuvaa ei myoskddn koodattu ennen kuin kaikki kortit oli
levitetty poydille tai voitiin selvésti havaita, ettd tutkittavat aloittivat. Useimmiten yksi
koodausyksikkd oli sama kuin yksi yhtendinen kommentti, joka voi olla lause, virke tai
vain yksi sana. Kuitenkin, jos vanhempi esimerkiksi toisti sisdll6llisesti samaa
kysymystd yhi uudestaan hakien vastaukseksi lapselta yhti tiettyd vastausta jattamatti
lapselle tilaa vastata kysymysten vililld, kysymys koodattiin vain yhteen kertaan.

Olennaista oli siis toistuvien ajallisesti toisiinsa valittomaisti liittyvien kysymysten sama
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bsiséilté. Sama siintd toimi myOs vastaavalla tavalla didin muussa muodosssa olevan
toistamisen yhteydessid. Kun vanhempi samassa puheenvuorossa esitti seki kysymyksen
ettd tietoa vilittdvdn lauseen (tai esimerkiksi kaskyn), kumpikin koodattiin omaksi
yksikokseen. Tehtavin kannalta epdolennaisia lauseita ei myoskidédn koodattu, kuten “Ei
ihan vield mennd kotiin”. Ei-kielelliseksi ohjaukseksi ei mydskdin koodattu sitd, jos
vanhempi asetteli kortteja hieman tiiviimmaéksi tai suorempaan jdrjestykseen
kuitenkaan osoittamatta niitd merkityksellisesti. Lapsen puheesta ei mydskién koodattu
sitd, jos hédn suoraan toisti vanhemman sanat.

Lasta koskevien kolmen vuorovaikutusmuuttujan lisdksi lasta arvioitiin myds
yleisarvioinnein Likert-tyyppiselld asteikolla (asteikko 1-5). Huomiota kiinnitettiin
lapsen vireyteen/energisyyteen, tehtdvain keskittyneisyyteen ja
yhteistoiminnallisuuteen (1= ominaisuutta ei ole; 5= ominaisuutta on jatkuvasti).
Lisdksi vield arvioitiin  sitd, kuinka hyvin | lapsen  taidot tavoitettiin
vuorqvaikutuStehtéivéiéséi. Tarkemmin yleisarviointien luokitukset on esitetty liitteesséd
1. Tassd tutkimuksessa aineistoon otettiin mukaan vain ne lapset, joiden taidot
tavoitettiin vahintiin kohtalaisen luotettavasti (yleisarvioinnissa 3-5 saaneet).

Jatkoanalyyseja ~ varten  muodostettiin  didin  ja  lapsen  kahdestatoista
vuorovaikutusmuuttujasta kahdeksan summamuuttujaa: 1) Koko vuorovaikutuksen
maérd, 2) Aidin reagoinnin misri (tulos- ja prosessiorientoituneet ohjaustavat sekd
palautteen antaminen), 3) Lapsen reagoinnin miidrd, 4) Prosessiorientoituneen
ohjauksen madrd, 5) Tulosorientoituneen ohjauksen midrd, 6) Aidin antaman
palautteen méaird, 7) Kiélellisen ohjauksen miird, 8) Ei-kielellisen ohjauksen méaéra.
Tamin lisdksi muodostettiin  vield kolme muuttujaa, jotka kuvaavat kahden
summamuuttujan suhdetta toisiinsa: 1) Tulosorientoituneen ohjauksen osuus
prosessiorientoituneesta ohjauksesta, 2) Ei-kielellisen ohjauksen osuus kielellisestd

ohjauksesta, 3) Lapsen reagoinnin méirin osuus didin reagoinnin maarasta.
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3. TULOKSET

3.1. Vuorovaikutuksen kuvaus kuvakorttien jirjestelytehtivissi

Aidin toiminnot. Kuvakorttien jirjestelytehtdvissd #iti voi ohjata lasta prosessi- ja
tulosorientoitunein ohjaustavoin sekd antamalla palautetta. Taulukossa 2 on esitetty
didin toimintaa kuvaavien muuttujien minimit, maksimit, keskiarvot ja keskihajonnat.
Graafisen tarkastelun ja Kolmogorov-Smirnovin testin mukaan useimmat &idin
vuorovaikutusmuuttujat olivat jakaumaltaan vasemmalle vinoja. Vinous ei kuitenkaan
ollut  huomattavaa, = koska  muuttujat  olivat  yksihuippuisia. Aidin
vuorovaikutusmuuttujista parhaiten normaalijakaumaa noudattivat kysymykset seki
tietoa valittdvat lauseet.

Aidin toiminnoissa jokaista prosessiorientoitunutta ohjaustapaa oli keskimazrin
enemméin kuin yhtidkain tulosorientoitunutta ohjaustapaa. Eniten didit ohjasivat lasta
kysymysten avulla (ka. 22.26). Toiseksi eniten didit kéyttivat tietoa vilittavid lauseita
sekd epdsuoraa osoittamista ja sanallista ohjausta (ks. taulukko 2).
Tulosorientoituneista ohjaustavoista #didit kayttivdt eniten suoraa osoittamista ja
sanallinen ohjausta (ka. 3.04). Toiseksi yleisimmit tulosorientoituneet ohjaustavat
dideilld olivat suora ei-kielellinen osoittaminen sekid késkyt. Kaikista vihiten didit
ohjasivat lasta negaatioiden avulla. Palautetta antacssaan &idit kéyttivit useammin
toteavaa ja ylldpitivis palautetta kuin palkitsevaa ja kohdistettua palautetta. Aitien
vililld oli suuria eroja erityisesti prosessiorientoituneiden ohjaustapojen kidytdon ja
palautieen antamisen valilli, mikd nédkyi laajoina vaihteluvileind. Suurimmat
vaihteluvilit olivat toteavassa ja ylldpitdvissi palautteessa (1-85) sekd epdsuorassa
osoittamisessa ja sanallisessa ohjaamisessa (0-64).

Graafisen tarkastelun ja Kolmogorov-Smirnovin testin perusteella vuorovaikutusta
kuvaavista summamuuttujista suurin osa noudatti likimain normaalijakaumaa.
Ei-kielellisen ohjauksen midrdd kuvaava muuttuja oli vasemmalle vino, mutta
yksihuippuinen. My6skin summamuuttujien keskindisid suhteita kuvaavat muuttujat

olivat vasemmalle vinoja ja yksihuippuisia. Lapsen reagoinnin osuutta &idin
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reagoinnista kuvaava muuttuja oli kuitenkin likimain normaalisti jakautunut. Aidit
reagoivat huomattavasti enemman Kkielellisesti (ka. 60.12) kuin ei-kielellisesti (ka.
17.58). Ei-kielellisen ohjauksen osuus kielellisestd ohjauksesta oli keskiméairin 43.38
%. Tarkasteltaessa ditien reagoimisen kokonaismiirad siind voitiin havaita olevan
paljon yksilollistd vaihtelua (ka. 77.69; vaihteluvili 9-205). Myés lasten reagoinnin
maard vaihteli péljon yksiloittdin (ka. 31.20; 2-96). Keskimédrin lapsen reagoinnin
osuus #idin reagoinnista oli 46.84 %. Aitien havaittiin eroavan toisistaan myds
palautteen annon maérissd (ka. 22.48; 1-109). Prosessiorientoituneiden ohjaustapojen
kayttd (ka. 47.82) oli puolestaan paljon yleisempédd kuin tulosorientoituneiden
ohjaustapojen kiytté (ka. 7.39). Aidin tulosorientoituneiden ohjaustapojen osuus

prosessiorientoituneista ohjaustavoista oli keskiméaarin 21.87 %.

TAULUKKO 2. Aidin toimintaa kuvaavat vuorovaikutusmuuttujat (N=85)

Muuttuja Minimi Maksimi Keskiarvo Keskihajonta
Kysymys a) 3 53 | 22.26 11.64
Tietoa vilittidva lause a) O 43 12.88 7.91
Epésuora osoittaminen 0O 64 12.68 13.06
- ja sanallinen ohjaus a)

Negaatio b) 0 6 .80 1.33
Kisky v | 0 17 1.69 2.76
Suora ei-kielellinen 0 12 1.86 2.53
osoittaminen b)

Suora osoittaminen 0 17 3.04 3.60
ja sanallinen ohjaus b)

Palkitseva, kohdistettu 0 31 5.54 6.81
palaute '

Toteava ja ylldpitava 1 85 16.94 13.15
palaute

a) prosessiorientoitunut ohjaustapa: b) tulosorientoitunut ohjaustapa

Lapsen toiminnot. Kuvakorttien jirjestelytilanteessa lapset voivat reagoida suoralla

vastauksella #idin kysymykseen, spontaanilla tehtdvadin liittyvilld puheella sekd
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kielteisilld tehtdvdn suorittamiseen liittyvilld ilmauksilla. Taulukossa 3 on esitetty
lapsen toimintaa kuvaavien kolmen vuorovaikutusmuuttujan minimit, maksimit,
keskiarvot sekd keskihajonnat. Graafisen tarkastelun sekd Kolmogorov-Smirnovin
testin perusteella lapsen reagointia kuvaavat muuttujat olivat yksihuippuisia ja
vasemmalle vinoja. Yleisarviointeihin perustuvat lapsen energisyyttd, tehtdviidn
keskittyneisyytti ja yhteistoiminnallisuutta kuvaavat muuttujat olivat oikealle vinoja,
mutta kuitenkin yksihuippuisia. Lapsen taitojen tavoittamista kuvakorttien
jérjestelytehtdvassd mittaava muuttuja oli myos yksihuippuinen ja oikealla vino.
Kaikista eniten lapset reagoivat suoraan vastaamalla didin kysymykseen (ka. 18.93).
Toiseksi eniten lapset reagoivat spontaanilla tehtivdin liittyvalld puheella. - Kaikista
vahiten lapsen toiminnoissa oli kielteisié tehtdvaan liittyvid ilmauksia. Yksilolliset erot
lasten vililld tulivat esille laajoina vaihteluvileind erityisesti suorien vastausten seka
spontaanin tehtdvaan liittyvdn puheen  md#rdassi. Lapsen taidot kuvakorttien
jarjestelytehtivassi kyettiin tavoittamaan hyvin (ka. 4.25). Lapset saivat myos korkeita
arvoja vireys/energisyydessd (ka. 3.78), tehtavidn keskittyneisyydessd (ka. 4.21) seké
yhteistoiminnallisuudessa (ka. 4.39). Yksilllistd vaihtelua esiintyi kuitenkin myos

ndissiakin muuttujissa.

TAULUKKO 3. Lapsen toimintaa kuvaavat vuorovaikutusmuuttujat (N=85)

Muuttuja Minimi ~ Maksimi Keskiarvo Keskihajonta
Suora vastaus 1 73 18.93 13.15
Spontaani puhe 0 40 10.88 10.86
Kielteiset ilmaukset 0 9 1.39 2.08

3.2, Muuttujien viliset yhteydet

Aidin ja lapsen vuorovaikutusmuuttujien vilisid yhteyksid tarkasteltiin Spearmanin
korrelaatiokertoimien avulla. Muuttujien viliset interkorrelaatiot on esitetty taulukossa
4, johon on myoOs lisatty tarkasteltaviksi muuttujiksi #didin koulutus seki lapsen

sukupuoli.
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Prosessi- ja tulosroientoituneiden ohjaustapojen vdiliset yhteydet. Aidin
prosessiorientoituneista ohjaustavoista positiivisesti keskendidn erittdin merkitsevasti
korreloivat kysymykset ja tietoa vilittivit lauseet (r = .63). Aidin tulosorientoituneista
ohjaustavoista merkitsevd negatiivinen korrelaatio oli késkyjen sekd suoran
osoittamisen ja sanallisen ohjauksen vililld (ks. taulukko 4). Prosessi- ja
tulosorientoituneiden ohjaustapojen vililld ei ollut montaa merkitsevii korrelaatiota.
Erittdin merkitsevd negatiivinen korrelaatio oli epédsuoran osoittamisen ja sanallisen
ohjauksen sekd suoran ei-kielellisen osoittamisen vililld. Erittdin merkitsevi
positiivinen korrelaatio 10ytyi puolestaan epédsuoran osoittamisen ja sanallisen
ohjauksen sekd suoran osoittamisen ja sanallisen ohjauksen valiltd .

Palautteen yhteydet prosessi- ja tulosorientoituneisiin ohjaustapoihin. Aidin
antaman palkitsevan ja kohdistetun seké toteavan ja ylldpitdvin palautteen vélilld oli
voimakas positiivinen korrelaatio (r = .72). Aidin antamasta palautteesta seki
palkitseva ja kohdistettu etti toteava ja yllapitdva palaute korreloi.vat kumpikin erittidin
merkitsevisti kaikkiin #idin prosessidrientoituneisiin ohjaustapoihin (ks taulukko 4).
Kumpikin palaute korreloi positiivisesti kysymyksiin ja tietoa vilittaviin lauseisiin,
mutta negatiivisesti epadsuoraan osoittamiseen ja sanalliseen ohjaukseen. Sekd
palkitseva ja kohdistettu palaute (r = -.41) ettd toteava ja ylldpitivi palaute (r = -.35)
korreloivat tulosorientoituneista ohjaustavoista erittdin merkitsevdsti negatiivisesti
suoraan osoittamiseen ja sanalliseen ohjaukseen. Kumpikin palaute korreloi kuitenkin
positiivisesti suoraan ei-kielelliseen osoittamiseen.

Lapsen reagoinnin yhteydet prosessi- ja tulosorientoituneisiin ohjaustapoihin sekd
didin antamaan palautteeseen. Lapsen tuottama spontaani tehtidvddn liittyvd puhe
. korreloi merkitsevisti negatiivisesti didin esittdmiin kysymyksiin (ks. taulukko 4),
mutta erittdin merkitsevisti positiivisesti se korreloi didin epdsuoraan osoittamiseen ja
sanalliseen ohjaukseen (r = .41). Tulosorientoituneisiin ohjaustapoihin kuuluva suora
ei-kielellinen osoittaminen oli erittdin merkitsevisti negatiivisesti yhteydessd lapsen
vastauksiin sekd spontaaniin tehtdvaidn liittyvddn puheeseen. Lapsen spontaani

tehtdvian liittyvd puhe oli erittdin merkitsevasti negatiivisesti yhteydessi kumpaankin
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didin antamaan palautteen muotoon. Lapsen kielteiset tehtdvan suorittamiseen liittyvit
ilmaukset olivat negatiivisesti yhteydessd didin prosessiorientoituneista ohjaustavoista
epdsuoraan osoittamiseen ja sanalliseen ohjaukseen ja tulosorientoituneista
ohjaustavoista positiivisesti yhteydessd suoraan ei-kielelliseen osoittamiseen.
Merkitsevd positiivinen yhteys lapsen kielteisilld tehtdvén suorittamiseen liittyvilld
ilmauksilla oli puolestaan toteavaan ja ylldpitavaan palautteeséen.

Lasta koskevien yleisarviointien yhteydet prosessi- ja tulosorientoituneisiin
ohjaustapoihin, didin antamaan palautteeseen sekd lapsen reagointiin. Aidin ja lapsen
vuorovaikutusmuuttujien  yhteyksid  tarkasteltiin = myods lapsesta  tehtyihin
yleisarviointeihin. Yleisarvioinnit eivdat olleet merkitsevasti  yhteydessd
prosessiorientoituneisiin ohjaustapoihin tai #didin antamaan palautteeseen. Lasta
koskevien yleisarviointien ja tulosorientoituneiden ohjaustapojen vililli sen sijaan
merkitsevid yhteyksia oli, mutta yhteydet eivit olleet kovin voimakkaita. Negaatiot
korreloivat melkein merkitsevisti negatiivisesti sekd lapsen energisyyteen (r =-27,p =
.013) ettd lapsen yhteistoiminnallisuuteen (r = -.24, p = .027). Vanhemman suora
ei-kielellinen osoittaminen korreloi negatiivisesti lapsen energisyyteen (r = -.31, p =
.004) ja tehtiviin keskittyneisyyteen (r = -.28, p = .011). Lasta koskevat yleisarvioinnit
olivat luonnollisesti yhteydessd lapsen vuorovaikutusmuuttujiin. Lapsen tehtdvin
suorittamiseen liittyvat kielteiset ilmaukset olivat negatiivisesti yhteydessd lapsen
energisyyteen (r = -.31, p = .004), tehtiviin keskittyneisyyteen (r = -.22, p = .043) seki
yhteistoiminnallisuuteen (r = -.41, p = .000). Vastaavasti lapsen spontaani tehtdvéain
liittyvd puhe oli melkein merkitsevisti positiivisesti yhteydessa lapsen energisyyteen (r
= .24, p = .030) ja yhteistoiminnailisuuteen (r = .25, p = .023).

Aidin ja lapsen vuorovaikutusta kuvaavien summamuuttujien keskindiset yhteydet
sekd yhteydet lasta koskeviin yleisarviointeihin. Prosessiorientoituneen ohjauksen
médiran ja didin antaman palautteen méairan vililla oli merkitseva positiivinen yhteys (r
= 28, p = .009) (ks. taulukko 5). Lapsen reagoinnin miird oli merkitsevasti
positiivisesti yhteydessé didin prosessiorientoituneen ohjauksen méairdin (r = 32, p =
.003), mutta negatiivisesti tulosorientoituneen ohjauksen méirddn (r = -.29, p = .007).
Aidin ei-kielellisen ohjauksen ja kielellisen ohjauksen mésrd korreloivat keskendin

merkitsevésti negatiivisesti (r = -.30, p =.005). Lapsen reagoinnin maéri oli
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merkitsevasti positiivisesti yhteydessa &idin ei-kielellisen ohjauksen miérdén (r = .33, p
= .002). Lahemmin lapsen reagointia koskevia yksittdisia muuttujia tarkasteltaessa tuli
esille, ettd kielellisen ohjauksen ja kielteisten ilmauksien vililli oli melkein merkitsevd
positiivinen yhteys (r = .22, p = .042). Aidin kielellisen ohjauksen méird oli myds
erittdin merkitsevisti negatiivisesti yhteydessd lapsen spontaaniin tehtdvaén liittyvain
puheeseen (r = -.43, p = .000). Lapsen energisyys (r = -.45, p = .000), tehtéviin
keskittyneisyys (r = -.42, p = .000) seki yhteistoiminnallisuus (r = -.25, p = .024) ovat
kaikki negatiivisesti yhteydessa didin tulosorientoituneen ohjauksen méadraan.

Vuorovaikutusmuuttujien sekd lasta koskevien yleisarviointien yhteydet lapsen
sukupuoleen ja didin koulutukseen. Korrelaatiotarkasteluissa didin koulutuksesta on
kéaytetty 7-luokkaista koulutusmuuttujaa (ks. taulukko 4). Suuntaa antava yhteys
havaittiin idin koulutuksen ja yllapitdvin palautteen valilld siten, ettd (r = .19, p =
.079) pidemmén koulutuksen saaneet kiyttivdat enemmén ylldpitdvaa palutetta. Lasta
kuvaavista yleisarvioinneista lapsen energisyys oli melkein merkitsevisti negatiivisesti
yhteydessd lapsen sukupuoleen siten, ettd (r = -.25, p = .024) tyt6t olivat poikia
‘ energisempii. Lisaksi lapsen yhteistoiminnallisuuden ja #idin koulutuksen vililld oli
suuntaa antava positiivinen yhteys siten, ettd (r = .19, p = .094) enemmén koulutettujen
ryhmiadn kuuluvat lapset olivat yhteistoiminnallisempia kuin vihemmin koulutettujen
ryhméain kuuluvat.

Aidin ja lapsen vuorovaikutusta kuvaavien summamuuttujien sekd niiden
keskindisid suhteita kuvaavien muuttujien yhteydet lapsen sukupuoleen ja didin
koulutukseen. Suuntaa antava positiivinen yhteys 16ytyi lapsen sukupuolen ja
tulosorientoituneen ohjauksen midran vililtd siten, ettd (r = .19, p = .085) aidit
ohjasivat poikia tulosorientoituneemmin kuin tyttdjd (ks. taulukko 5). Myos &idin '
koulutuksen ja koko vuorovaikutuksen madran valilld oli suuntaa antava positiivinen
yhteys siten, ettd (r = .18, p = .099) pidemmin koulutettujen #itien ja lasten vélilld oli
enemmin vuorovaikutusta kuin lyhyemmin koulutettujen &itien ja lasten. Kahden
summamuuttujan keskindistd suhdetta toisiinsa kuvaavista muuttujista yksikdan ei
korreloinut merkitsevasti lapsen sukupuoleen tai didin koulutukseeen. Suuntaa antava

positiivinen yhteys 16ytyi kuitenkin lapsen sukupuolen ja tulosorientaation osuutta
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prosessiorientaatiosta kuvaavan muuttujan vililtd siten, ettd (r = .19, p = .079) pojilla

tulosorientoituneen ohjauksen osuus oli tytt6jd suurempi.

3.3. Vuworovaikutus kuvakorttien jirjestelytehtivissid lapsen

sukupuolen ja didin koulutuksen mukaan

Tyttéjen ja poikien sekd ditien koulutuksen vilisid eroja vuorovaikutusmuuttujissa
tarkasteltiin kaksisuuntaisen varianssianalyysin avulla. Aidin koulutusta tarkasteltiin
kaksiluokkaisen koulutusmuuttujan avulla, joka jakoi &idit karkeasti vihin ja paljon
koulutusta saaneisiin (ks. kappale 2.1.). Kaksisuuntaista varianssianalyysiid kaytettiin
ryhmien vilisten erojen tarkasteluun myos lapsesta tehtyjen yleisarviointien,
vuorovaikutusmuuttujista muodostettujen summamuuttujien sekd niiden vilisid
suhteita kuvaavien muuttujien kohdalla. Lisdksi tyttdjen ja poikien keskiarvoja
tarkasteltiin erikseen t-testien avulla ditien kahdessa koulutusluokassa, jotta
kaksisuuntaisessa varianssianalyysissd mahdollisesti esille tulevien yhdysvaikutusten
suunta voitaisiin selvittid. Taulukossa 6 on esitetty lapsen sukupuolen ja #idin
koulutuksen vililld olevat yhdysvaikﬁtukset vuorovaikutusmuuttujissa sekd didin ja

lapsen vuorovaikutusta kuvaavissa summamuuttujissa.

TAULUKKO 6. Lapsen sukupuolen ja &didin koulutuksen viliset yhdysvaikutukset

vuorovaikutusmuuttujissa sekd vuorovaikutusta kuvaavissa summamuuttujissa

Muuttuja Koulutus 1. a) - Koulutus 2. b) F-arvo Sig.
tytot pojat tytot pojat
ka. SD ka. SD ka. SD ka. SD
Lapsen vastauk. 14.22 8.93 18.52 10.15 24.59 17.03 19.20 14.89 294 0.09
Lapsen spont. 11.26 12.75 1052 8.59 16.18 13.61 690 6.77 3.26 0.08
Suora ei-kielell. 222 326 191 198 082 1.19 240 295 282 0.10
Vuorovaikutus  97.87 24.09 104.00 35.26 130.41 57.12 107.40 34.68 298 0.09
Lapsen reagointi 26.52 1593 30.65 12.36 41.82 2229 27.45 16.75 6.22 0.02

a) enintién lukio ja kouluasteinen tutkinto; b) vahintiin ammatillinen korkea-aste tai lukio ja opistoaste
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3.3.1. Aidin ja lapsen vuorovaikutusmuuttujat seki lasta koskevat

yleisarvioinnit

Lapsen  sukupuoli. Tyttjen ja poikien véliset erot 4didin prosessi- ja
tulosorientoituneissa ohjaustavoissa, palautteen antamisessa sekd lapsen omassa
reagoimisessa on esitetty taulukossa 7 keskiarvojen,. keskihajontojen seka
kaksisuuntaisesta varianssianalyysistd saatujen F-arvojen ja niiden merkitsevyystasojen
avulla (lapsen sukupuolen omavaikutukset). Tyttdjen ja poikien keskiarvot eivit
eronneet toisistaan merkitsevasti yhdessikaan dgidin prosessi- ja tulosorientoituneessa
ohjaustavassa, eikd kummassakaan didin antamassa palautteen muodossa. Tyttdjen ja
poikien vilinen reagointitapojen ero tuli esille spontaanissa tehtdvadn liittyvissd
puheessa, jota tytGilld esiintyi enemmén kuin pojilla (F{1,83}= 4.48, p< .05 ).
Spontaanin tehtdviin liittyvian puheen kohdalla oli my6s suuntaa antava yhdysvaikutus
lapsen sukupuolen ja didin koulutuksen vililld (F{1,83}= 3.26, p< .10) (ks. taulukko
6). T-testien perusteella pidemmén koulutuksen saaneiden ditien tyt5illa oli spontaania
tehtdvddn liittyvdd puhetta enemmén (ka.16.18) kuin lyhyemmén koulutuksen
saaneiden (ka. 11.26). Pojilla tilanne oli vastaavasti toisinpédin (Koulutus 1., ka. 10.52;
Koulutus 2., ka. 6.90). Koulutusluokkien viliset erot seki tytoilld ettd pojilla eivit
kuitenkaan yltineet merkitseviksi. Muiden lapsen reagoimista kuvaavien muuttujien
osalta tytdt ja pojat eivit eronneet merkitsevasti.

Myos lasta koskevia yleisarviointiin perustuvia muuttujia ja lapsen sukupuolen
omavaikutuksia sekd mahdollisia lapsen sukupuolen ja #idin koulutuksen. vilisid
yhdysvaikutuksia tarkasteltiin kaksisuuntaisen varianssianalyysin avulla. Tyt6t ja pojat
eiviit eronneet toisistaan merkitsevisti tehtidviin keskittyneisyyden (tytot, ka. 4.30;
pojat, ka. 4.14), eiki yhteistoiminnallisuuden (tytot, ka. 4.37; pojat, ka. 4.42) osalta.
Tyttdjen ja poikien vililld eroa sen sijaan oli energisyyden kohdalla tyttdjen (ka. 3.95)
ollessa poikia (ka. 3.60) hieman energisempii (F{1,83}=4.57, p< .05).
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TAULUKKO 7. Tyttdjen ja poikien viliset erot vuorovaikutusmuuttujissa

Muuttuja Tytot Pojat F-arvo Sig.
ka. SD ka. SD

Kysymys 2280 1098 21.86 1243 0.17 0.68

Tietoa vilittavi lause 1400 9.01 11.77  6.80 222 0.14

Epésuora osoittaminen  12.83  14.00 13.12 1231 0.00 0.98

ja sanallinen ohjaus ‘

Negaatio 0.68 129 0.95 1.40 0.70 0.40

Kasky 153 245 1.88  3.10 0.32 0.58

Suora ei-kielellinen 1.63 266 2.14 246 1.29 0.26

osoittaminen

Suora osoittaminen 263 336 342 389 100 032

ja sanallinen ohjaus

Palkitseva ja kohdistettu ~ 5.55  6.26 495 636 0.15 0.70

palaufe ‘

Toteava ja yllapitava 17.05 14.19 ' 1633 11.86 0.15 0.70

palaute ‘

Lapsen suora vastaus 1863 13.82 18.84 1243 0.04 0.85 .

Lapsen spontaani puhe  13.35 13.18 8.84 792 448 0.04

Lapsen kielteiset 1.05 1.69 1.49 2.10 1.00 0.32

ilmauksef

Aidin koulutus. Taulukossa 8 on esitetty &idin kahden koulutusluokan viliset erot
dgidin ja lapsen vuorovaikutusmuuttujissa keskiarvojen, keskihajontojen seka
kaksisuuntaisesta varianssianalyysisti saatujen F-arvojen ja niiden merkitsevyystasojen
~avulla (didin koulutuksen omavaikutukset). Eri koulutusryhmien vililld ei ollut
merkitsevid eroja yhdessdkdidn prosessi- tai tulosorientoituneessa ohjaustavassa. Eri
koulutusryhmien vililta 16ytyi kuitenkin suuntaa antava ero toteavan ja ylldpitidvéin
palautteen kohdalla. Enemmain koulutusta saaneet &idit antoivat lapselle jonkin verran
enemmin toteavaa ja ylldpitdvad palautetta kuin vihemmén koulutusta saaneet &idit
(F{1,83}= 3.41, p< .10). Eri koulutusryhmiit eivit mydskadin eronneet paljoa toisistaan
lapsen reagoinnin osalta. Suuntaa antava tulos 16ytyi kuitenkin lapsen vastausten

kohdalla siten, ettd enemmaén koulutusta saaneiden &itien lapset vastasivat jonkin verran
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enemmin kuin vihemmain koulutusta saaneiden &itien lapset (F{1,83}= 3.83, p< .10).
Kaksisuuntaisen varianssianalyysin perusteella lapsen vastausten miérissd havaittiin
lapsen sukupuolen ja #idin koulutuksen vilinen yhdysvaikutus (F{1,83}=2.94, p< .10)
(ks. taulukko 6). Tyttojen ja poikien vilinen keskiarvovertailu (t-testit) didin kahdessa
koulutusluokassa osoitti, ettd enemmain koulutusta saaneiden ditien tytot (ka. 24.59)
vastasivat useammin kuin vihemmin koulutusta saaneiden ditien tytot (ka. 14.22),
t{38}= -2.50, p< .05). Pojilla vastausten lukuméiri oli ldhes sama sekd vidhin (ka.
18.52) ettd paljon (ka. 19.20) koulutusta saaneiden &itien ryhmissi. Lapsen sukupuolen
ja aidin koulutuksen vililtd 16ytyi myds suuntaa antava yhdysvaikutus suorassa
ei-kielellisessd osoittamisessa, vaikka lapsen sukupuolella ja &idin koulutuksella ei
omavaikutusta ollutkaan (F{1,83}= 2.82, p< .10) (ks. taulukko6). Keskiarvovertailujen
perusteella tyttdjen ryhméissd vihemmin koulutusta saaneet &idit kdyttivdt suoraa
ei-kielellistd osoittamista useammin (ka. 2.22) kuin enemmin koulutusta saaneet didit
(ka. 0.82), (t{29.28}= 1.89, p< .10). Poikié puolestaan ohjattiin ldhes saman verran
sekd lyhyemmaén (ka. 1.91) ettd pidemmain (ka. 2.40) koulutuksen saaneiden ryhméssa.
Tarkasteltaessa eri  koulutusluokkien eroja lapsen energisyyden, tehtidvain
keskittyneisyyden ja yhteistoiﬁﬁnnallisuuden osalta voitiin havaita, ettd lyhyemmén ja
pidemmin koulutuksen saaneiden iitien lapset eiviit eroa toisistansa merkitsevasti

ndiden muuttujien osalta.
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TAULUKKO 8. Aidin koulutuksen mukaiset erot vuorovaikutusmuuttujissa

(2-luokkainen koulutusmuuttuja)

Muuttuja Koulutus 1. a) Koulutus 2. b) F-arvo Sig.
ka. SD ka. SD

Kysymys 2141 11.17 2343 1238 ‘ 0.63 0.43

Tietoa vilittdvi lause 1193  6.54 13.97 942 1.66 0.20

Ep'zisuofa osoittaminen  12.26 11.30 13.86 15.10 0.34 0.56

ja sanallinen ohjaus

Negaatio 0.61 1.11 1.08 1.57 247 0.12

Kisky 146 234 203 327 0.78 0.38

Suora ei-kielellinen 207 267 1.68 242 0.66 0.42

osoittaminen

Suora osoittaminen 298  3.60 3.11 3.75 - 0.01 0.92

ja sanallinen ohjaus

Palkitseva ja kohdistettu  5.26  6.65 522 587 0.00 0.98

palaute

Toteava ja yllapitava 1437 994 19.54 15.61 341 0.07

palaute '

Lapsen suora vastaus 16.37  9.70 21.68 1592 3.83 0.05

Lapsen spontaani puhe  10.89  10.75 11.16 11.33 0.08 0.79

Lapsen kielteiset 1.33 1.78 1.22 210 - 0.08 0.78

ilmaukset ‘

a) enintdin lukio ja kouluasteinen tutkinto: b) vahintdin ammatillinen korkea-aste tai lukio ja opistoaste

3.3.2. Aidin ja lapsen vuorovaikutusta kuvaavat summamuuttujat seki
niiden suhteelliset osuudet

Lapsen sukupuoli. Taulukossa 9 on kuvattu tyttdjen ja poikien viliset erot
summamuuttujissa ~ keskiarvojen,  keskihajontojen = sekd  kaksisuuntaisesta
varianssianalyysistd saatujen F-arvojen ja niiden merkitsevyystasojen avulla
(sukupuolen omavaikutukset). Aidin ja lapsen vuorovaikutusta kuvaavasta kahdeksasta
summarmuuttujasta lapsen sukupuolella oli vaikutusta ainoastaan &idin kayttdméin

tulosorientoituneen ohjauksen méirdin ja tissdkin tapauksessa tulos oli vain suuntaa
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.antava (F{1,83}= 3.53, p< .10). Aidit kéyttivdt tulosorientoituneita ohjaustapoja
hieman enemmin ohjatessaan poikia kuin tytt6ja. Tytot ja pojat erosivat merkitsevasti
toisistaan summamuuttujien vilisid suhteita kuvaavist_d kolmesta muuttujasta
ainoastaan tulosorientoituneen ohjauksen osuutta prosessiorientaatiosta kuvaavassa
muuttujassa (F{1,83}= 4.47, p< .05). Pojilia tulosorientoituneiden ohjaustapojen osuus
prosessiorientoituneista ohjaustavoista oli suurempi kuin tytdilld (tytot, ka. 15.49 %;

pojat, ka. 28.03 %).

TAULUKKO 9. Tyttdjen ja poikien viliset erot &didin ja lapsen vuorovaikutusta
kuvaavissa summamuuttujissa

Muuttuja ' Tytot Pojat F-arvo Sig.
ka. SD ka. SD
Vuorovaik. miiri 111.70 43.95 105.58 34.62 1.00 0.32
Aidin reagointi 7868 35.99 76.42 28.83 022 0.64
Lapsén reagointi 33.03 20.14 29.16 14.48 1.91 0.17
Prosessior. ohjaus 49.63 24.82 46.74 20.63 0.56 . 046
Tulosor. ohjaus 645 452 840 529 3.53 0.06
Palautteen maira 22.60 18.70 21.28 16.89 0.17 0.68
Kielellinen ohjaus 61.60 33.40 57.74 31.80 0.43 0.51
Ei-kielellinen ohjaus 17.08 15.25 18.67 13.56 0.19 0.67

Aidin koulutus.  Aidin koulutusluokkien erot summamuuttujissa on esitetty
taulukossa 10 keskiarvojen, keskihajontojen ja kaksisuuntaisesta varianssianalyysistd
saatujen F-arvojen ja niiden merkitsevyystasojen avulla. Eri koulutusluokat eivit
eronneet toisistaan merkitsevasti s_ﬁurimmassa osassa summamuuttujia. Suurin kahden
koulutusluokan vilinen ero oli vuorovaikutuksen kokonaismairii ~kuvaavassa
summamuuttujassa (F{1,83}= 4.53, p< .05). Pidemmin koulutuksen saaneiden &itien ja
heidén lapsiensa vililld oli enemmén vuorovaikutusta kuin lyhyemmén koulutuksen
saaneiden ditien ja heiddn lastensa vililld (Koulutus 1., ka. 100.93; Koulutus 2., ka.
117.97). Kaksisuuntaisen varianssianalyysin perusteella voitiin my0s havaita, ettd
vuorovaikutuksen kokonaismédrdssd lapsen sukupuolella ja didin koulutuksella on

suuntaa antava yhdysvaikutus (F{1,83}= 2.98, p< .10) (ks. taulukko 6). Tyttdjen ja
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poikien vilinen keskiarvovertailu (t-testit) - osoitti, ettd pidemmin koulutuksen
saaneiden ditien ja tyttojen (ka. 130.41) vililld oli enemmén vuorovaikutusta kuin
lyhyemmin koulutuksen saaneiden iitien ja tyttdjen (ka. 97.87) vililla (t{20.23}=
-2.21, p< .05). Aitien ja poikien vililli oli puolestaan lihes saman verran
vuorovaikutusta kummassakin koulutusluokassa (Koulutus 1., ka. 104.00; Koulutus 2.,
ka. 107.40). Toinen summamuuttuja, josta loytyi eroa koulutusluokkien vilill4 oli didin
reagoinnin madrd. Tulos oli kuitenkin merkitsevyydeltddn vain sﬁuntaa antava
(F{1,83}= 2.80, p< .10). Pidemmin koulutuksen saaneet &idit reagoivat hieman
enemmén kuin lyhyemmén koulutuksen saaneet didit. Vaikka lapsen reagoinnin miéria
kuvaavan muuttujan kohdalla lapsen sukupuolella eikd &idin koulutuksella
kummallakaan ollut omavaikutusta, niin silti niiden vililld voitiin havaita
yhdysvaikutus (F{1,83}= 6.22, p< .05) (ks. taulukko 6). TyttGjen ja poikien vilinen
keskiarvovertailu (t-testit) osoitti pidemmin koulutettujen ditien tyttdjen (ka. 41.82)
reagoivan enemmain kuin Iyhyemmin koulutettujen ditien tyttGjen (ka. 26.52), (t{38}=
-2.54, p< .05). Kummassakin koulutusluokassa pojat reagoivat kuitenkin ldhes saman
' verran (Koulutus 1., ka. 30.65; Koulutus 2., ka. 27.45). Tarkasteltaessa
koulutusluokkien vilisid eroja summamuuttujien keskindisid suhteita kuvaavissa
muuttujissa havaittiin, ettd eri koulutusluokkin kuuluneet &idit eivat eronneet toisistaan

merkitsevisti yhdessakddn muuttujassa.
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TAULUKKO 10. Aidin koulutuksen mukaiset erot didin ja lapsen vuorovaikutusta
kuvaavissa summamuuttujissa

Muuttuja Koulutus 1. a) Koulutus 2. b) F-arvo Sig.
ka. SD ka. SD
Vuorovaik. midrd 100.93 30.02 117.97 47.12 4.53 0.04
Aidin reagointi 7235 26.97 83.92 37.28 2.80 0.10
Lapsen reagointi 28.59 14.25 34.05 20.53 2.66 0.11
Prosessior. ohjaus 4561 18.80 51.27 26.62 1.45 0.23
Tulosor. ohjaus 7.11 459 7.89 551 0.35 0.55
Palautteen miara 19.63 1541 2476 20.02 1.77 0.19
Kieleilinen ohjaus 55.04 28.07 65.27 36.78 2.16 0.15
Ei-kielellinen ohjaus 17.30 13.23 18.65 15.76 0.17 0.68

a) enintdin lukio ja kouluasteinen tutkinto: b) vihintdin ammatillinen korkea-aste tai lukio ja opistoaste
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4. POHDINTA

Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella didin koulutuksen yhteyttd hdnen kiyttdmiinsi
ohjaustapoihin ja erityisesti prosessi- ja tulosorientoituneiden ohjaustapojen méairain.
Lisaksi tutkittiin, ohjaavatko &idit tyttoja ja poikia eri tavoin sekd, onko &idin ja lapsen
vuorovaikutuskdyttiytymisessd #idin koulutuksen ja lapsen sukupuolen vilisid
yhdysvaikutuksia. Tutkimuksessa kiytettiin kuvakorttien jarjestelytehtdvid, jossa
didille kerrottiin, ettd tavoitteena on tarkastella lapsen toimintaa hénelle tutun aikuisen
kanssa. Aidin ja lapsen vuorovaikutuksen tarkastelun taustalla oli luokitusrunko, jota
Renshaw ja Gardner (1990) kiyttivit vanhemman ja lapsen vuorovaikutuksen
kuvailuun ongelmanratkaisutehtdvissd. Laajemmin tutkimuksen taustalla toimivat
kognitiivisen  ldhestymistavan  késitemallit (esim. Sigel, 1986; Sigel &
McGillicuddy-DeLisi, 1984), kuten my0s systeemiset mallit (Belsky, 1981, 1984;
Gerris, 1990) sekd Baconin ja Ashmoren (1986) kognitiivis-affektiivinen malli, jotka
ottavat huomioon vanhempi-lapsi vuorovaikutukseen vaikuttavat useat eri tekijat.

Tutkimustuloksista nousi erityisesti esille, ettd sekd lapsen sukupuoleen‘ettﬁ didin
koulutukseen yhteydessd olevat erot olivat melko véhiisid (vrt. Johnson & Martin,
1985; Sigel & McGillicuddy-DeLisi, 1984). Lisdksi tutkimustuloksissa korostui, ettd
usein didin koulutuksen vaikutus didin ja lapsen vuorovaikutuskiyttdytymiseen oli
riippuvainen lapsen sukupuolesté. Toisin sanoen didin koulutuksella ja lapsen
sukupuolella oli interaktioita vuorovaikutuskayttdymisessd. Useimmiten &didin koulutus
nidyttdisi vaikuttavan nimenomaan tyttéjen toimintoihin seki ditien tapaan ohjata tyttoja
(esim. Zegiob & Forehand, 1975).

Aidin ja lapsen vuorovaikutusta kuvaavat keskeiset piirteet. Aidit ohjasivai
huomattavasti enemmin  lapsen omalle  ajattelulle tilaa  jattdvien
prosessiorientoituneiden ohjaustapojen avulla kuin tulosorientoituneiden ohjaustapojen,
sekd  reagoivat enemmin  kielellisesti  kuin  ei-kielellisesti.  Osaltaan
prosessiorientoituneiden ohjaustapojen ja kielellisen reagoimisen suosiminen voi kertoa
sosiaalisen suotavuuden vaikutuksesta: &iti pyrkii antamaan tutkimustilanteessa

mahdollisimman my&nteisen kuvan omasta toiminnastaan. Aidit reagoivat lapsia
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enemman. Seki ditien ettd lasten reagoinnin méarassa esiintyi kuitenkin myds paljon
yksilollistd vaihtelua. Eniten 4#idit ohjasivat prosessiorientaatioon kuuluvien
kysymysten avulla ja vahiten tulosorientaatioon kuuluvien negaatioiden avulla. Lapset
puolestaan reagoivat eniten suoraan vastaamalla didin kysymykseen (ks. Renshaw &
Gardner, 1990), miké oli luonnollista, koska &idit ohjasivat eniten juuri kysymysten
avulla. Vihiten lapset reagoivat kielteisilld tehtdvdn suorittamiseen liittyvilld
ilmauksilla seké olivat energisid, tehtidvain keskittyneitd ja yhteistoiminnallisia. Lapsen
taidot myds saavutettiin luotettavasti kuvakorttien jérjestelytehtivéssd. Lapsen
reagoinnin perusteella tutkimukseen valittu kuvakorttien jirjestelytehtivd ndyttdisi
olleen lapsen kannalta mielenkiintoinen vérikkiine sarjakuvamaisine ominaisuuksineen
sekd my0Os vaatimustasoltaan lapsen taidoille sopiva.

Tutkimustuloksissa tuli esille myds vuorovaikutuksen kaksisuuntaisuus (ks.
Rasku-Puttonen, 1988). Kun lapsi itse reagoi vain vihin, eikd ollut energinen seki
reagoi kielteisesti, diti joutui toimimaan direktiivisesti, jotta tehtdva saatiin suoritetuksi.
Kuten myos Farran ja Haskins (1980) toteavat, didin kontrolloivat toiminnot olivat
riippuvaisia lapsen omasta Kkéyttdytymisestd, eikd niinkdsin 4didin alhaisesta
sosioekonomisesta asemasta, joka yleensi tutkimuksissa on liitetty &idin
direktiivisyyteen. Lapset reagoivat positiivisesti didin ohjatessa
prosessisorientoituneiden ‘ohjaustapojen avulla sekd ei-kielellisten ohjaustapojen
korostuessa 4idin ohjauksessa. Myos ei-kielellinen osoittaminen sanalliseen ohjaukseen
yhdistettynd voi olla lapsen nidkokulmasta tehtdvin suorittamista helpottava tapa
verrattuna esimerkiksi pelkkiin kysymyksiin, jotka vaativat lapselta paljon psyykkisid
toimintoja (ks. Sigel & Kelley, 1988). Aitien sensitiivisyyteen viittaa se, ettd lapsen
. suhtautuessa negatiivisesti tehtdvin suorittamiseen aidit yrittidvit palautetta antamalla
kannustaa lasta osallistumaan.

Aidin  koulutuksen yhteydet vuorovaikutukseen. Aidin koulutuksen yhteydet
vuorovaikutukseen olivat voimakkaimmillaankin vain tilastollisesti melkein
merkitsevid. Pidemmin koulutuksen saaneiden 4itien ja lasten vélilld havaittiin
enemmain vuorovaikutusta kuin lyhyemmén koulutuksen saaneiden &itien ja lasten
(Zegiob & Forehand, 1975). Lisdksi vuorovaikutuksen kokonaisméadrdssd havaittiin

dgidin koulutuksen ja lapsen sukupuolen vilinen suuntaa antava yhdysvaikutus:
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vuorovaikutus oli runsaampaa pidemmin koulutuksen saaneiden &itien ja tyttdjen
vililld kuin lyhyemmaén koulutuksen saaneiden ditien ja tyttdjen. Tamén perusteella on
luonnollista, ettd myds pidemman koulutuksen saaneiden ditien tytdt reagoivat
enemmin kuin lyhyemmén koulutuksen saaneiden 4itien tytdt. Suuntaa antava
yhdysvaikutus &idin koulutuksen ja lapsen sukupuolen vililli lapsen vastauksissa
osoitti, ettd didin pidempi koulutus oli yhteydessd suurempaan lasten vastausten
madrddn vain tytoilld, kun pojat puolestaan vastasivat lihes saman verran &idin
koulutuksesta riippumatta. Runsaamman reagoinnin yhteydestd pidempdin
koulutukseen kertoi myOs suuntaa antava tulos pidemmin koulutettujen - ditien
suuremmasta reagoinnin maaréastd. Edellisia tuloksia tukevat myds Hoff-Ginsberg ja
Tardif (1995), joiden mukaan wuseat tutkimukset osoittavat korkeammassa
sosioekonomisessa asemassa olevien &itien puhuvan enemmén ja saavan myos
enemman aikaan puhetta lapsissa kuin alemmassa sosioekonomisessa asemassa olevien
aitien. Tassd tutkimuksessa koulutukseen yhteydesséi olevista tekijoistd korostui
voorovaikutuksen maird, mikd aiemmista tutkimuksista vastaa eniten Farranin ja
Haskinsin (1980) tuloksia: #idin direktiiviset toiminnot ovat rmippumattomia
sosioekonomisesta asemasta, mutta didin tiettyjen toimintojen méirit ovat yhteydessa
sosioekonomiseen asemaan.

Vuorovaikutuksen méardn lisdksi didin koulutus oli suuntaa antavasti yhteydessd
my0s joihinkin yksittdisiin didin ohjaustapoihin. Suuntaa antavia viitteitd saatiin myos
siitd, ettd pidemmén koulutuksen saaneiden ditien lapset olivat yhteistoiminnallisempia
kuin lyhyemmin koulutettujen &itien ldpset. Aiempia tutkimustuloksia mukaillen
(Laosa, 1978, 1980) pidemman koulutuksen saaneet &idit antoivat lapsilleen enemman
toteavaa ja ylldpitivii palautetta kuin vihemmén koulutusta saaneet didit.

Suorassa ei-kielellisessé osoittamisessa (tulosorientaatio) 16yty1 didin koulutuksen ja
lapsen sukupuolen vilinen suuntaa antava yhdysvaikutus, jonka mukaan lyhyemmén
koulutuksen saaneet didit ohjasivat tyttoja useammin suoran ei-kielellisen osoittamisen
avulla kuin pidemmin koulutuksen saaneiden tyttjen didit. Tatd tulosta tukevat myos
Zegiob ja Forehand (1975), joiden mukaan alempaan sosiaaliluokkaan yhteydessi oleva

sitien direktiivisyys ja kontrolloivuus tulevat esille erityisesti tyttdjen kanssa toimiessa.
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Lapsen  sukupuolen yhteydet vuorovaikutukseen. Aidit ohjasivat poikia
tulosorientoituneemmin kuin tyttéjd. Poikia ohjattiin suhteessa enemméin kuin tyttoja
negaatioiden, kiskyjen, suoran ei-kielellisen osoittamisen sekd suoran osoittamisen ja
sanallisen ohjauksen avulla. Aidin direktiivisyyden ja kontrolloivuuden kohdistuminen
vastakkaista  sukupuolta  olevaan lapseen ei saa tukea  aiemmista
etddnnyttimisstrategioita  koskevista tutkimustuloksisté, joissa  puolestaan
ei-direktiivisia korkean tason etddnnyttimisstrategioita kdytettiin useammin
vastakkaista sukupuolta olevan lapsen kanssa (McGillicuddy-DeLisi, 1988; Sigel &
McGillicuddy-DeLisi, 1984).

Téassd tutkimuksessa saadut tulokset koskien lapsen sukupuolen yhteyksid
vuorovaikutukseen saavat tukea Rasku-Puttosen (1988) tutkimustuloksista siten, ettd
my0s hinelld sukupuoleen yhteydessd olevat erot olivat vain vihdisid. Lapsen
sukupuoleen yhteydessd olevia eroja ditien kayttdytymisessd ei ollut muita kuin
tulosorientoituneen ohjauksen kohdalla. Muut lapsen sukupuoleen yhteydessd olevat
erot olivat lapsen omaa toimintaa mittaavissa muuttujissa. Rasku-Puttosen johtopaatds
lapsen sukupuoleen yhteydesséi olevista eroista oli, etta didit ovat vaativampia samaa
sukupuolta olevaa lasta kohtaan (tytoille henkisiin toimintoihin liittyvid vaatimuksia
enemmén kuin pojille) ja kohtelevat varovaisemmin vastakkaista sukupuolta olevaa
lasta (esimerkiksi didit tekivat. kysymyksid ja ehdotuksia tehtivan ratkaisemiseksi
enemmin pojille kuin tytdille). Niin Rasku-Puttosen tulokset niyttdisivit tukevan
tdimédn tutkimuksen tuloksia vain osittain: tulosorientoituneiden ohjaustapojen
kohdistaminen erityisesti pojille ei kerro poikien varovaisesta kohtelusta, mutta viittaa
kuitenkin siithen, ettd tytOille asetetaan enemmin henkisiin toimintoihin littyvid
vaatimuksia kuin pojille.

Spontaania tehtdvdin liittyvdd puhetta esiintyi enemmén tyt6illd kuin pojilla
(Coates, 1986). Aidin koulutuksen ja lapsen sukupuolen vililld oli myds suuntaa antava
yhdysvaikutus spontaanissa tehtdvddn liittyvidssd puheessa. Pidemmin koulutettujen
ditien tytot puhuivat spontaanisti enemmin kuin lyhyemmin koulutettujen ditien tytot,
mutta poikien kohdalla asia oli pdinvastoin. Tyt6t olivat myds poikia energisempid.
Tyttdjen energisyyttd verrattuna poikiin ja heidin suurempaa spontaanin puheen

maardd voi osaksi selittdd tutkimuksessa kdytetyn tehtdvin luonne. Vaikka tehtivi oli
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| pyritty suunnittelemaan kumpaakin sukupuolta samalla tavalla kiinnostavaksi, on silti

mahdollista, ettd kielellistd vuorovaikutusta korostava tehtivd suosi kielellisesti
varhaiskypsempid tytt6jd (Halpern, 1986). Kuvakorttien jérjestelytehtéivén sijasta
esimerkikisi rakennustehtivin kiyttdminen tutkimuksessa olisi voinut saada aikaan
erilaisia tuloksia lapsen energisyyden ja aktiivisen osallistumisen osalta, mika
puolestaan mahdollisesti olisi vaikuttanut didin tarpeeseeen toimia direktiivisesti eri
sukupuolten kohdalla.

Poikien vihdisempi energisyys verrattuna tytt6ihin voi olla yksi tekijd, jonka takia
didit ohjasivat poikia enemmin tulosorientoitunein tavoin kuin tytt6jd. Muuttujien
interkorrelaatioiden tarkastelu osoitti, ettd kun lapsi ei ollut energinen, diti kaytti
ohjauksessaan enemméin tulosorientoituneita ohjaustapoja kuin lapsen ollessa
energinen. Vastaavasti kun lapsi itse reagoi paljon, diti kéytti vdhemmin
tulosorientoituneita ohjaustapoja. Koska tytét puhuivat spontaanisti enemmén kuin
pojat, iitien ei tarvinnut ohjata heitd yhtd direktiivisesti kuin poikia. Lapsen
sukupuoleen yhteydessa olevat didin ohjaustavat eivat mahdollisesti olekaan seurausta
didin representationaalisen ajattelun alueella kokemasta tiettyyn 'sukupu_oleen
kohdistuvasta sosiaalistamisvastuusta (vrt. McGillicuddy-DeLisi, 1988), vaan
ohjaustavat voivat riippua lapsen omasta toiminnasta (Farran & Haskins, 1980), kuten
jo didin koulutuksen ja kontrolloivien toimien yhteydessi todettiin.

Tutkimustuloksiin vaikuttavia tekijoiti sekd jatkotutkimusehdotuksia. Tutkittavat
kuuluivat Jyviskylan yliopiston psykologian laitoksen Varhainen kielen kehitys ja
geneettinen dysleksiariski -tutkimusprojektiin, jossa tutkiftavia seurataan syntymésta
kouluikiin saakka. On mahdollista, ettd tutkimuksen intensiivisyys ja kielellisiin
tekij(':iihin painottuminen valikoi jonkin verran tutkimukseen mukaan lahtevid. Tamd
voi ndkyd vanhempien keskimairdistd suurempana valveutumisena ja kiinnostuksena
suhteessa kielellisiin asioihin, joka saattaa puolestaan heijastua vanhemman ja lapsen
viliseen kielelliseen vuorovaikutukseen vihentien ryhmien vélisia eroja.

Vaikka useat aiemmat tutkimukset (Hoff-Ginsberg & Tardif, 1995; Johnson &
Martin, 1985; Kloth ym., 1998; Laosa, 1978, 1980; McGillicuddy-DeLisi, 1988;
Rasku-Puttonen, 1987a, 1988; Zegiob & Forehand, 1975) osoittavat vanhemman

direktiivisyyden yhteyden alempaan sosioekonomiseen asemaan ja lyhyempéin
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koulutukseeen, tidssi tutkimuksessa ei tdtd yhteyttd havaittu. Rasku-Puttosen (1987a,
1988) tutkimuksia lukuunottamatta kyseisisséd tutkimuksissa ei ole kéytetty suomalaista
aineistoa, joten eri maiden toisistaan poikkeavat koulutusjirjestelmét voivat osaltaan
selittdd erilaisia tuloksia koulutuksen yhteyksisti ditien direktiivisyyteen. Suomessa eri
koulutusryhmien vilisid eroja tasoittaa oppivelvollisuuden takaama peruskoulutus, joka
pyrkii  antamaan samat tiedolliset valmiudet ja  ldhtokohdat kaikille.
Koulutusjarjestelméd on nykysin my6s suhteellisen joustava, eikd ole hafvinaista, ettd
ihmiset kouluttautuvat uudelleen myohemmalldkin idlld joko kokonaan uuteen
tutkintoon tai tdydentavit tutkintoaan esimerkiksi avoimessa yliopistossa yliopistollisin
arvosanoin. Niin koulutus muuttujana ei ole kovinkaan pysyvi, vaan siind voi tapahtua
muutoksia vield perhe-eldmin perustamisen jilkeenkin.

My&s tutkimuksessa kiytetyt suhteellisen rajatut muuttujat saattoivat osaltaan
vaikuttaa siihen, miksi ryhmien vilisid eroja ei paljoakaan tullut esille. Esimerkiksi
Suomalaista aineistoa tarkastellut Rasku-Puttonen (1987a), joka kaytti tutkimuksessaan
tarkempaa ilmaisujen erittelyd, havaitsi vanhemman koulutuksen pituuden olevan
| yhteydessd vanhemman kiyttimdin kommunikaatiotyyliin. Tutkimustuloksia rajasi
lisdksi my0s se, ettd vuorovaikutuksen tunneilmastoa kuvaavaa ei-kielellistd viestintia,
kuten hymyj4, ei ollenkaan tarkasteltu.

Kuvakorttien jarjestimistehtdvdan sijoittaminen viimeiseksi viiden vuoden
tutkimuskdyntid - saattoi my0s vaikuttaa tutkimustuloksiin. Tamén ikiiselle lapselle
mahdollisesti ilta-aikaan ja tarhapiivin jilkeen oleva noin kahden ja puolen tunnin
pituinen tutkimuskdynti on voimia vievd keskittymistd vaativine tehtivineen. Aidin
ohjaustapojen koodaus perustui kuitenkin nikemykseen tulokseen ja prosessiin
suuntautuneista dideistd, jonka mukaan tehtdvin lopputulokseen keskittyvd iiti ohjaa
lasta direktiivisin keinoin (Renshaw & Gardner, 1990). Nikemyksen mukaan
direktiivinen ohjaus ei ole lapsen kannalta toivottavaa, koska se ei jétd tilaa lapsen
omalle ajattelulle. On kuitenkin mahdollista, ettd lapsen vidsymisen huomioiva Aiti
ohjaa lasta tarkoituksella direktiivisesti, jotta tehtdvd saataisiin mahdollisimman
nopeasti suoritettua ja lapsi péisisi pian kotiin. T&lléin direktiivisten ohjaustapojen
kdyttdminen ei heijastakaan didin tulossuuntautuneisuutta vaan paremminkin kertoo

didin sensitiivisyydestd suhteessa lapsen tarpeisiin. Renshawn ja Gardnerin (1990)
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tavoin aidin haastattelu tehtdvian tulkinnan saamiseksi olisi selkeyttinyt &idin
toiminnan taustalla olevia todellisia motiiveja.

Vaikka vuorovaikutusta koodanneiden kahden henkilon viliset reliabiliteetit olivat
yleensi ottaen hyvit, rajan teko kahden eri orientaatiota heijastavan muuttujan vélille ei
silti ollut tdysin yksiselitteistd. Ero suoran ei-kielellisen osoittamisen ja sanallisen
ohjauksen (tulosorientaatio) sekd epdsuoran osoittamisen ja sanallisen ohjauksen
(prosessiorientaatio) vililld ei ollut aina selked. Tutkittavasta ei aina ollut mahdollista
varmasti sanoa, odottiko hin lapseltaan vahvistusta, ennen kuin itse siirsi kortin
oikealle paikalle. Muuttujien vilisten yhteyksien tarkastelu antoi myos viitteitd siiti,
ettd namé kaksi erillisiksi luokiteltua ohjaustapaa ovatkin yksi yhtendisempi tapa,
eivitkd ne niinkddn heijasta eri orientaatiota. Kun &iti itse laittaa kortin oikealle
paikalle samalla todeten tai kysyen lapselta jotakin odottamatta kuitenkaan lapselta
vahvistusta, niin lapsen kielellinen huomioiminen kertoo didin yrityksestd saada lapsi
osallistumaan, vaikka hin ei jaksaisikaan odottaa lapsen reagoimista ennen omaa
toimimistaan. Edellisistd kahdesta ohjaustavoista eroittuikin suora ei-kielellinen
osoittaminen (tulosorientaatio), jossa &iti. itse laittaa kortin suoraan oikealle paikalle
selittamatta lapselle mitenk44n toimintaansa.

Tulevaisuudessa lapsen sukupudlen yhteyksia diti-lapsi  vuorovaikutukseen
tarkastelevissa tutkimuksissa olisi tarpeellista kdyttda useita erilaisia tehtdvid, kuten
esimerkiksi Rasku-Puttonen (1988) on tehnyt. Néiih tyttdjen ja poikien mahdollisesti
erilaisten mielenkiinnon kohteiden vaikutus saataisiin vakioiduksi ja eri sukupuoliin
yhteydessi olevat itien ohjaustapojen erot tulisivat esille. Aidin koulutukseen ja lapsen
sukupuoleen yhteydessd olevien erojen selvittimiseksi tulisi myos tarkastella lapsen
oman kielellisen kyvykkyyden vaikutusta vanhemman ohjaustyyliin (ks. Pellegrini ym.,
1985). On mahdollista, ettd vanhemmat kayttavit kielellisesti lahjakkaampien lasten
kanssa vihemmin suoraa sekid kognitiivisesti vaativampaa kieltd ja opetusstrategioita
kuin kielellisesti vahemmin lahjakkaampien lasten kanssa. Lisdksi jotta
vuorovaikutuksen luonne saataisiin mahdollisimman hyvin esille, tulevaisuudessa
ilmaisujen erittelyn tulisi olla tarkempaa ja my0s tunneilmastoa kuvaava ei-kielellinen

viestinti tulisi ottaa huomioon.
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LITE 1.

Tutkimuksen luotettavuus, onnistuneisuus lapsen taitojen heijastelijana
1 = Lapsen taidot tavoitettiin huonosti

2 = Lapsen taidot tavoitettiin vain osittain

3 = Lapsen taidot tavoitettiin kohtalaisen luotettavasti

4 = Lapsen taidot tavoitettiin luotettavasti

5 = Lapsen taidot tavoitettiin erittdin luotettavasti

Vireys/energisyys

1 = On jatkuvasti visyneen tai haluttoman oloinen

2 = On enimmikseen visyneen oloinen; vain kerran tai pari osoittaa eloisuutta tai
virkeyttid/energisyytti

3 = Eloisa tai virked/energinen puolet ajasta; puolet ajasta vasyneen oloinen

4 = Tyypillisesti eloisa tai virked/energinen; muutaman kerran osoittaa visyneisyytta

5= Jatkuvasti eloisa tai virked/energinen

Keskittyneisyys tehtéviin

1 = Huomio ei lainkaan tehtédvissi; ei keskity

2 = Huomio enimmékseen muualla kuin tehtédvissd; osoittaa keskittymistid vain kerran
pari

3 = Puolet ajasta huomio muualla kuin tehtdvissi

4 = Huomio tehtivissd suurimman osan ajasta; keskittymisen puutetta kerran tai pari

5 = Huomio jatkuvasti tehtidvissd

Yhteistoiminnallisuus

1 = Jatkuvasti vastustelee ehdotuksia tai pyyntdja

2 = Tyypillisesti vastustelee ehdotuksia tai pyynto;4; kerran tai pari toimii yhteistydssa
3 = Vastustelee ehdotuksia tai pyyntdjd puolet ajasta; yhteistydssi puolet ajasta

4 = Tyypillisesti toimii yhteistydssi; kerran tai pari vastustelee

5 = Jatkuvasti toimii yhteistydssi



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

