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ALKUSANAT 

Kiitän ensimnäiseksi ja lämpimimnin tutkimukseeni osallistuneita 

lapsia, joiden osuus on ollut ainakin yhtä tärkeä kuin tässä ni­

meltä mainittujen työtä tukeneiden henkilöiden. Kokeiden tekemi­

nen arkisen hoito- ja kasvatustyön lomassa vaati suurta kärsiväl­

lisyyttä ja joustavuutta Ylisen keskuslaitoksen lastentarha- ja 

kouluosaston sekä Tampereen kaupungin Tamnelan ja Härmälän lasten­

tarhojen henkilökunnalta. Silloiset psykologian opiskelijat Pirk­

ko Harjuniemi, Marja-Liisa Härreläinen, Helena Lepistö, Pirkko Nie­

minen, Kirsti Pessa ja Ritva Ruponen avustivat taitavasti tutki­

musaineiston kokoamisessa ja myöhemnin opiskelija Anna-Liisa Ke­

telinrreki sen käsittelemisessä. Työn loppuvaiheessa taas dos. 

Johan Weckroth on käynyt kanssani innostavia keskusteluja tästä 

tutkimuksesta niin kuin muistakin aiheista. 

Kiitän taloudellisesta tuesta apurahan myöntäneitä Suomen Kult­

tuurirahastoa, Suomen Kulttuurirahaston Pirkanmaan Rahastoa ja Ke­

hitysvamnaliitto ry:tä sekä valtion yhteiskuntatieteellistä toimi­

kuntaa, jonka tutkimusassistenttina toimiminen v. 1975-76 teki 

mahdolliseksi tutkimuksen valmistumisen. 

Jyväskylän yliopistoa kiitän työn julkaisemisesta Jyväskylä 

Studies in Education, Psychology and Social Research -sarjassa 

ja lehtori Glyn S. Hughesia sekä dipl. kielenkääntäjä Sinikka 

Hakalaa tiivistelrren englanninkielisestä käännöksestä. 

Tampereella joulukuussa 1976 

Ritva Nupponen 
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1. JOHDANTO

Lapsen ihmissuhteet alkavat suhteista aikuisiin. Vaikka lapsen ihmis­

suhteet laajenevat ja rmnipuolistuvat nopeasti, vielä leikki- ja kou­

luiässä aikuisilla on erikoisasema ja he ovat lapsen ihmisympäristös­

sä korvaamattomia. Tahalliset ja tahattoTTBt kasvatustulokset saavat 

alkunsa suhteissa heihin. Lapsuudenaikaiset ihmissuhteet heijastuvat 

myöhempiin ihmissuhteisiin. 

Tutkimuksissa ja teoriassa pidetään tärkeimpinä lapsen ja aikuisen 

pitkäaikaisia suhteita. Kasvatustutkimusten perimnäinen tarkoitus on 

selvittää vuorovaikutuksen seurauksia, pyrkiihän kasvatus instituutio­

na vaikuttamaan ja saamaan aikaan tiettyjä tuloksia. Lapsen ja aikui­

sen suhde ja sitä ilmentävä vuorovaikutus ovat kuitenkin samalla psy­

kologisia ilmiöitä. Niiden tutkiminen lisää tietoa ihmisen psyykkises­

tä kehityksestä ja toiminnasta. Siksi kysytään, mite� ja miksi vuoro­

vaikutus tuottaa lopputuloksensa. Lapsen ja aikuisen vuorovaikutusta 

tarkastellaan pitkäaikaisena tapahtumasarjana, joka on molemninpuoli­

sen vaikuttamisen ja muuttumisen ketju. 

Aikuisella on yleensä enemnän vaikutusvaltaa lapseen kuin lapsella 

kasvattajaansa. Aikuisella on keskeinen osuus lapsen oman toiminnan vi­

rittäjänä ja siten lapsen psyykkisen kehityksen edistäjänä. Tämä tutki­

mus käsittelee aikuisen ja lapsen vuorovaikutusta säätelemällä kokeel­

lisesti aikuisen osapuolen käyttäytymistä. Kehitystä tukeva ja edistä­

vä kasvatushan edellyttää, että kasvattaja kykenee ohjaamaan omaa toi­

mintaansa. 

Tässä tutkimuksessa on kysymys vuorovaikutuksen perusmekanismeista, 

jotka sisältyvät kasvatus- ja sosiaalistumisprosesseihin, mutta nyt ei 

tutkita niinkään kasvatus- tai sosiaalistamistavoitteen saavuttamista. 
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Tarkoitus on selvittää aikuisen käyttäytymisen peruspiirteitä, jotka 

toistuvat monenlaisten sisältöjen yhteydessä ja eri tilanteissa ja jot­

ka voidaan karkeasti ryhmittää vastaus- ja aloitekäyttäytymiseen. Lap­

senkin osuutta kuvataan pääpiirteissään tottelemisen, vastustelun ja 

esiintyvien toimintojen valikoiman muodossa erittelemättä tekojen si­

sältöä. 

lutkimuksen empiirisenä päätehtävänä on ollut vahvistajarouliksi 

nimitetyn aikuisen vuorovaikutuskäyttäytymisen tuottaminen. Roolin tu­

lisi säilyä pääpiirteissään samanlaisena aikuisen ja lapsen tapaamis­

ten toistuessa ja aikuisen tavatessa eri lapsia. Vahvistamiskäsitteis­

tön avulla on kuvattu eri rooleja. Kutakin roolia on RSitRtty muutaman 

µ;:iiv;:in koejaksoissa laslt:i11Lurliu11 ja ViJjaarniolislaitokc;cn lapsille leik­

kitunneilla, jotka muistuttavat lasten arkitilanteita. 

Metodeiltaan tutkimus on kenttäobservoinnin ja kokeellisen lähesty­

mistavan yhdistelmä. Vahvistajaroolien kehittämiseksi observoitiin va­

jaamielisosaston hoitajien vahvistamiskäytäntöä. Kokeenjohtajat on oh­

jelmoitu rooleihin instruktioilla ja harjoittelulla. Roolien toteutu­

mista on seurattu tarkkailemalla vahvistajahenkilön ja lasten vuoro­

vaikutusta koodijärjestelmän avulla sekä vapaasti vuorovaikutusta ku­

vaillen. Koska vastaavia aikaisempia tutkimuksia ei ole ollut käytet­

tävissä, on vaikea sanoa, kuinka hyvin kukin rooli, sen toteutus ja 

vaikutus lapsiin vastaa nonnaalia kasvatuskäytäntöä. Vahvistajaroolien 

vaikutuksia on tutkittu myös erillisessä testissä, jossa suoritukset 

eivät ole näytteitä lapsen reaktioista arkiympäristössään. 

Aikaisemnissa tutkimuksissa ei aikuisten käyttäytymistä ole ohjel­

moitu vastaavalla tavalla. Sen vuoksi tutkimus on lähinnä vahvistaja­

roolien demonstraatio. Se ei perustu ennalta laadittuihin hypoteesei­

hin roolien toteutumisesta eikä roolien vaikutuksista lapsiin. Roolien 

tarkkailussa saatuja havaintoja verrataan aikaisempien tutkimusten kä­

sityksiin pitkäaikaisen vuorovaikutuksen laadusta. Tutkimusaihe on si­

joitettu yleisluonteiseen kehityspsykologiseen viitekehykseen, joka 

käsittelee aikuisen osuutta lapsen psyykkiseen kehitykseen. 



2. KASVATTAJAN JA LAPSEN VUOROVAIKUTUS

2. 1. Viitekehys

Lapsen synnynnäiset ominaisuudet ja hänen geneettisesti ohjautuva kas­

vunsa ovat psyykkisen kehityksen ja muotoutumisen pohjana. Varsinainen 

kehitys tapahtuu jatkuvassa vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa ja se 

on luonteeltaan uusia psyykkisiä rakenteita synnyttävää oppimista. Täs­

tä lapsen ja hänen ympäristönsä aktiivisen vuorovaikutuksen aiheutta­

masta muotoutumisesta esiintyy useita teoreettisia näkemyksiä. Riippu­

matta siitä, miten kehityksen liikkeellepaneva voima ja kehitysmeka­

nismit ymnärretään, jokaisessa teoriasuuntauksessa joudutaan käsitte­

lemään aikuisen osuutta lapsen psyykkiseen kehitykseen. 

Toisilla ihmisillä, aluksi erikoisesti aikuisilla, on voimakas vai­

kutus lapsen ja ympäristön vuorovaikutukseen. Aikuiset itsekin edusta­

vat lapsen psyykkiselle kehitykselle rrerkityksellistä ympäristöä. Lap­

sen elämä alkaa suoranaisessa riippuvuussuhteessa häntä hoitaviin ih­

misiin. Heillä on lapsen toimintaa
1 

säätelevä ja toimintamahdollisuuk­

sia luova ja siten myös kehitystä ohjaava osuus. Teoillaan, persoonal­

lisuutensa mukaisilla tunneilmaisuilla ja hoitojärjestelyillä aikuiset 

opettavat lasta jäsentämään havaintojaan ja omaksumaan yhteisessä elä­

mänpiirissä vallitsevan käsitteistön, kielen ja koko merkitysjärjestel­

män sekä komnunikoimistavat. Tahallisen opettamisen ja ohjaamisen osuus 

lisääntyy lapsen kasvaessa, vaikka samalla myös lapsi kykenee aina enem­

män vaikuttamaan vuorovaikutuksen tapaan ja sisältöön. 

Aikuisen välitön ohjaava osuus toteutuu kontaktissa lapseen, joka on 

vuorovaikutuksen aktiivinen osapuoli. Jo varhain lapsi ohjaa aikuisen 

käyttäytymistä vastauksillaan, joita se mielihyvän tai mielipahan il­

mauksina, uusia taitoja tai kiinnostusta osoittamalla tai muiden ih­

misten huomiota kiinnittämällä tuottaa kasvattajansa vaikuttamispyr-
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kimyksiin. Lapsen kanssa toimiessaan aikuinen joutuu psykologisesti 

uusiin, persoonallisuuttaan muovaaviin ratkaisuihin, jotka eivät riipu 

vain hänen yksilöllisistä tavoitteistaan ja ominaisuuksistaan. Kasvat­

tajana aikuinen saa myös uuden yhteiskunnallisen roolin. Jokaisessa 

kulttuurissa, yhteiskunnallisessa kerrostumassa ja ryhmässä on oma, 

jonkin verran muista poikkeava käytäntönsä, joka toimii useimpien ai­

kuisten sisäistämänä normina. 

Yksilöllisten erojen syntymiseen vuorovaikutuksessa on silti run-· 

saasti mahdollisuuksia. Lapsen psyykkisessä kehityksessä ei voida 

osoittaa mekanistisesti suoria yhteyksiä esim. tiettyjen alueellis­

ten, taloudellisten tai sosiaalisten tunnusmerkkien ja kehitystulos­

ten välille. Ne vaikuttavat ensi sijassa kasvatukser1 eJellytyksiin 

säätelemällä jo ennen muodollisen koulutuksen alkua toimintaympäris­

töjä ja välineitä sekä niitä ryhmiä, joissa lapsi toimii ja kokee vä­

litöntä vuorovaikutusta. 

Perhe ja muut välitöntä inhimillistä vuorovaikutusta edustavat pien­

ryhmät, kuten päivähoito- ja leikkiryhmä tai myöhemnin koululuokka, 

toimivat lapsen kehitystä ohjaavien vaikutteiden aktiivisina välittä­

jinä (Hiebsch 1973, 60-67). Klassisissa kasvatustutkimuksissa päähuo­

mio on kiinnitetty perheen tunneilmastoon ja vanhempi-lapsi-vuorovai­

kutuksen emotionaaliseen sävyyn. Tutkimukset antavat yleiskuvan pitkä­

aikaisen vuorovaikutuksen laadun ja lapsen psyykkisen kehityksen pää­

piirteiden yhteyksistä, mutta ne eivät kuvaa kovinkaan tarkasti vuoro­

vaikutuksen laatua sääteleviä tekijöitä eivätkä tapahtumia, joiden vä­

lityksellä vuorovaikutus jättää jälkensä lapsen kehitykseen. 

Perheen sisäisten kasvatuksen ehtojen ryhmittelyyn Kossakowski ja 

Otto (1971, 239-249) ovat ehdottaneet seuraavaa ryhmittelyä. Se antaa 

samalla karkean ehtojen hierarkian, jonka portaita esitellään viittaa­

malla luettelossa muidenkin tutkijain käsityksiin. 

1. Perheen ilnesto, johon kuuluvat mn. vanhempien keskinäiset suhteet,
vanhempien suhde lapsiin sekä sisarusten suhteet. Vanhen�ien tarjoama
ihmissuhdemalli toistuu lasten keskinäisessä vuorovaikutuksessa. Se
myös heijastaa perheen asemaa yhteiskunnassa (Hiebsch 1973, 67-71, 79,
B4).
2. Vanhempien kasvattajanasenne eli ne vakaumukset ja perustavat asen­
noitumiset, jotka määrittelevät aikuisen identiteettiä kasvattajana ja
hänen näkemystään vastuustaan ja vaikutusmahdollisuuksistaan lapsoon
nähden. Kulttuuriin sisältyvät ja alkuperältään yhteiskunnalliset asen­
noitumiset ovat usein aikuiselle itsestään selviä tai niitä ei tunnis-



teta (Brim 1959, 64-67; Hiebsch 1973, 35-36). Osaksi taas aikuisella 
on mielikuvia siitä, millainen lapsesta pitäisi tulla ja mikä on hä­
nen osuutensa lapsen kasvuun ja kehitykseen. 
3. Vanhempien kasvatustyyli ja kasvatustoimenpiteet. Kasvatustyyli kat­
taa yhteiset piirteet kaikista toimenpiteistä eli kasvattajan käyttäy­
tymisestä kasvatuksen kannalta relevanteissa tilanteissa, sisältyi nii­
hin aikuisen itsensä mielestä ohjaava pyrkimys tai ei.
4. Vanhempien psyykkiset ominaisuudet, persoonallisuuden piirteet, tem­
peramentti ym vaikuttavat tapaan,jolla kasvatustilanteita käytetään hy­
väksi ja jolla kasvattajan näkemykset ja päämäärät toteutuvat välittö­
mässä vuorovaikutuksessa lapsen kanssa.

Kasvatustyyli ja kasvatustoimenpiteet toteutuvat yksittäisissä kas­

vatustilanteissa. Kodin ilmasto ja vanhempien kasvattajanasenne vaikut­

tavat useimpiin tilanteisiin ja antavat niille kullekin aikuinen-lap­

si-suhteelle ominaisen laadun ja suunnan. Kasvatustilanteet ovat 

konkreettista vuorovaikutusta, jossa vanhempien soveltamat strategiat 

ja yksittäiset teot vaihtelevat. Tilanteiden käsittelyssä kasvattajan 

temperamentti, aikaisemnat tottumukset ja taidot, tarjolla olevat vä­

lineet ja havaitut vaikutusmahdollisuudet aiheuttavat suuren variaati­

on. 

Suuri osa lapsen ja hänestä huolehtivan aikuisen (vanhemnan, pa1va­

hoitajan) vuorovaikutuksesta tapahtuu yhdessäolossa, jota aikuinen ei 

tietoisesti käsittele kasvatustilanteena. Päivittäiset rutiinit ja 

arkielämän askareet vievät huomattavan osan esim. vanhemnan ja lapsen 

yhteisestä ajasta. 

Vanhempien ja lapsen välisen suhteen pitkäaikaisuus ja sen kattavuus 

päivästä päivään, tilanteesta toiseen yhdessä suhteen emotionaalisen mo­

nipuolisuuden kanssa korostaa keskinäisen vuorovaikutuksen merkitystä 

lapsen psyykkisessä muotoutumisessa. Vuorovaikutukseen sisältyvistä, 

kehityksen kannalta ratkaisevista mekanismeista on kuitenkin melko vä­

hän tietoa. Vanhempien osuutta lapsen kehitykseen on ruvettu tutkimaan 

verrattain myöhtiän (Brim 1959, 30). Eniten on selvitetty äidin vaikutus­

ta pikkulasten kehitykseen. Isät ja vanhemnat kasvattajaparina ovat jää­

neet väherrmälle huomiolle (Rutter 1974, Bronfenbrenner 1974) eikä päivä­

hoitajan osuutta ole tarkasteltu samasta näkökulmasta kuin lapsen ja 

kotikasvattajain suhdetta. 

Tämän tutkimuksen pääpaino on vuorovaikutuksessa, joka tapahtuu vail­

la muodollista kasvattajakoulutusta olevan aikuisen ja leikki-ikäisen 

lapsen välillä. Tutkimus pyrkii selvittämään muutamia välittömän vuoro-
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vaikutuksen piirteitä, jotka toistuvat aikuisen ja lapsen kontaktissa 

erilaisissa tilanteissa ja joiden avulla vuorovaikutusta voidaan kuva­

ta myös tekojen ja sisältöjen vaihdellessa. Tutkimus ei siis voi antaa 

tietoa kasvatustavoitteisiin suuntautuvasta vuorovaikutuksesta. Tutki­

musuL,; un yksinktJrtäisLdVd, muLL□ StJ pyrkii kuiLtJr1kir1 si::iilyLti::i11i'.:ii:in vuo­

rovaikutusilmiöt lähempänä arkitodellisuutta kuin laboratoriokokeissa 

yleensä. 

Tämän tutkimuksen virikkeenä on kysymys, miten aikuinen voidaan opet­

taa säätelemään omaa vuorovaikutustapaansa. Lyhytaikainen kokeilu ei 

luonnollisestikaan anna tietoa vuorovaikutuksen pitkäaikaisen säätelyn 

ongelmista Bikä ensimnäisissä kokeiluissa saada myöskään selkoa vuoro­

vaikutuksen lapsessa käynnistämistä psykologisista muutoksista. Välittö­

män vuorovaikutuksen osuutta lapsen kehitystä ohjaavaan kasvatusproses­

siin on pakostakin lähestyttävä vaiheittain ja aluksi osakysymyksiä sel­

vittämällä. 

2.2. Vanhemnan ja lapsen pitkäaikainen vuorovaikutus 

Aikuisen ja lapsen pitkäaikaisen vuorovaikutuksen laatua ja sisältöä 

on tarkasteltu kasvatustapa- ja kasvatusasennetutkimuksissa.
2 

Niissä 

on kuvattu vanhempien osuutta kasvatukseen niin yleisessä muodossa, 

että on saatu pelkistetyiksi eri tilanteille, jopa eri ajankohdille 

yhteiset piirteet. Lapsen kehitystuloksia on tarkasteltu vastaavalla 

kuvaustasolla, persoonallisuuden ja sosiaalisen käyttäytymisen yleis­

ominaisuuksina. Yhtenä tavoitteena on ollut kodin kasvatusilmastoa ja 

vanhempi-lapsi-suhdetta jäsentävän kuvausjärjestelmän luominen viite­

kehykseksi, joka helpottaa esimerkiksi eri alueille tai ryhmille tyy­

pillisten kasvatusasenteiden ja -tyylien vertailua. 

Useimnissa tutkimuksissa vanhempien suhdetta lapseen kuvataan perus­

ulottuvuudella, joka ilmaisee lapselle osoitettua hyväk�ymistä ja läm­

pöä tai lapseen kiintymistä.Kiintymyksen puutetta tai lapsen hyljeksy­

mistä tai torjumista on pidetty saman dimension toisena ääripäänä tai 



sitä on käsitelty eri ulottuvuutena. Hyväksymisen ja hyljeksymisen kat­

sotaan osoittavan lapsen kehityksen ratkaisevaa perustaa ja reunaehto­

ja, joiden rajoissa muut kasvatuksen perustekijät vaikuttavat lapseen. 

Niiden merkitys korostunee pikkulapsivaiheessa, jolloin lapsi tarvit-

see kiinteän, emotionaalisesti tyydyttävän ja samalla virikkeistä vuo­

rovaikutusta ympäristöön välittävän ihmissuhteen (Rutter 1974, 28, 118), 

mutta lisäksi on huomattu vanhempien kiintymystä tai hyljeksymistä osoit­

tavan suhtautumisen säilyvän lapsen kasvaessa kauemnin samanlaisena kuin 

asennoitumisen muilla perusulottuvuuksilla (Schaefer & Bailey 1960). 

Muut vanhempien asennoitumista ilmaisevat päädimensiot vaihtelevat 

enemnän tutkimuksesta ja tutkitusta joukosta riippuen. Useimnissa tutki­

muksissa todetaan kylläkin ulottuvuuksia, jotka kuvaavat lapselle ase­

tettujen rajoitusten määrää tai lapsille asetettujen rajoitusten ja vaa­

timusten laatua ja ohjailutapoja. Samankin kasvattajan asettamat rajoi­

tukset ja kontrolloimiskeinot vaihtelevat lapsen iän mukaan. 

Lapsen toiminnan rajoittamisen, ohjaamisen ja vaatimusten asettami­

sen tapa yhdessä kiintymyksen kanssa ennustaa pääpiirteissään lapsen ak­

tiivisuuden kehittymistä ja sen suuntautumista normien mukaisiin tai nor­

meista poikkeaviin muotoihin. Samantapaisia tuloksia on saatu myös tutki­

malla persoonallisuudeltaan eroavien lasten kotiympäristöissä vallitse­

vaa vuorovaikutusta (Baumrind 1967). Kasvatusilmastojen erittelyssä on 

samalla huomattu kiintymyksen asteen ja vanhempien ja lasten vuorovaiku­

tuksen määrän säätelevän sitä, minkä verran esim. demokraattisen ilmaston 

vaikutuksia näkyy lapsen käyttäytymisessä (Baumrind 1966). 

Yleisluonteiset kasvatusasenne- ja kasvatustapatutkimukset eivät ku­

vaa yksityiskohtaisesti, millaisissa vuorovaikutustapahtumissa vanhem­

pien perusasennoituminen välittyy tai vanhemnan ja lapsen suhde saa mää­

räävän laatunsa. Koska tutkimuksissa haetaan mahdollisimnan yleisiä vuo­

rovaikutuksen kvaliteetteja, joudutaan sivuuttamaan kvaliteettia ilmen­

tävien tekojen ja tapahtumien sisältö, jolla sellaisenaankin on vaikutus­

ta lapsen toimintaan ja ajatteluun. Perusdimensioita etsittäessä käsitel­

lään myös niin laajaa aikaväliä, että samaan dimensioon korreloivat kehi­

tystulokset voivat syntyä usean erilaisen psyykkisen mekanismin avulla 

ja kattaa peräkkäisiä tai toisiaan korvaavia muutoksia. 

Kasvatustapa- ja kasvatusasennetutkimusten otteen ja tulosten perus­

teella voidaan esittää yleistys: Normaalin kasvatusprosessin pääpaino on 
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toistuvicca tilantoicca ja tapahtumissa, Niiden tunteminen on lap8en 

psyykkisen kehityksen kannalta keskeisempää kuin yksittäisten traumaat­

tisten tai kehitystä edistävien tapahtumien etsiminen. Kasvattaja tukee 

lapsen psyykkistä kehitystä jokapäiväisessä vuorovaikutuksessa ja orga­

nisoimalla lapsen toimintaa arkitilanteissa, ei erillisiä kasvatustilan­

teita järjestämällä eikä erityisillä kasvattavilla otteilla. Näin tiivis­

tetty käsitys on saanut empiiristä tukea ja se vastaa teoreettista näke­

mystä lapsen kehityksestä jatkuvassa vuorovaikutuksessa ympäristönsä 

kanssa (Brim 1959, Becker 1962, Kossakowski & Otto 1971, 244-247). Vuo­

rovaikutuksen virittämien psykologisten muutosten tunnistamiseksi proses­

sia on tarkasteltava yksityiskohtaisemnin mn. niin suppean väliajan puit­

teissa, että aikuisen perusasennoitumisen lapseen voi olettaa säilyvän 

olennaisesti samanlaisena. 

2.3. Vanhemnan ja lapsen vuorovaikutus koetilanteessa 

Tarkemnin kuin kasvatusasennetutkimuksissa on vanhemnan ja lapsen vuo­

rovaikutusta selvitetty kokeissa, joissa vuorovaikutus rajoittuu yhteen 

tai muutamaan ennalta säädeltyyn koekertaan, Joskus koetilannetta on 

edeltänyt vanhempien haastattelu tai lormkkein tehty kasvatusasennetut­

kimus. Laboratoriotilanteessa on haluttu selvittää, millaisia vuorovai­

kutuksen strategioita vanhemnat soveltavat ja miten lapset vaikuttavat 

vanhempiin vuorovaikutuksen osapuolina. 

Lytton (1971) on todennut sellaisia tutkimuksia koskevassa katsauk­

sessaan, että niistä huomattava osa on käsitellyt äidin ja lapsen vuoro­

vaikutusta ja kohdistunut vauvoihin tai pikkulapsiin. Useimnat tutkimuk­

set on tehty laboratorio-oloissa lukuunottamatta terapiatutkimuksia. Tut­

kimusotteena vuorovaikutuksen tarkkaileminen on yleistynyt 1960-luvulla. 

Laboratoriokokeiden ja lyhytaikaisen (10-30 minl vuorovaikutuksen suuri 

osuus johtuu osittain metodiongelmasta. 

Lyhyen vuorovaikutuksen tarkkailuunkin perustuvat tutkimukset eroavat 

siinä, miten konkreettista tietoa aikuisen tai lapsen osuudesta on han­

kittu. Usein toisen osapuolen, joskus molempien, käyttäytymisestä on muo-



dostettu kvantitatiivisia arvioita joko vuorovaikutuksen aikana tai 

myöhemnin kuvanauhoista. Sama arvio voi silloin kattaa erilaisia käyt­

täytymismuotoja ja antaa samantyyppistä tietoa kuin kasvatusasennetut­

kimuksissa on hankittu, mutta lyhyemnältä ajalta. Toisena ääripäänä 

ovat olleet tutkimukset, joissa rekisteröidään erittäin pienten käyt­

täytymisyksiköiden frekvenssejä. 

Tyypillisissä kokeissa (esim. Hess & Shipman 1965, Brophy 1970, 

Deschner 1972) on vanhemnan tehtäväksi annettu jonkin ratkaisun tms. 

opettaminen lapselle tai lapsen leikin ohjaaminen. Tarkkailussa on sel­

vitetty vanhemnan menettelytapoja ja niihin on voitu vaikuttaa kokeel­

lisesti esim. tehtävää tai lapsen suorituksille asetettavia vaatimuksia 

varioimalla. Lapsen käyttäytyminen ja suoritukset tehtävässä sekä hänen 

käyttäytymisensä vanhempaa kohtaan on rekisteröity koetilanteen aikana. 

Kokeiden yhteisenä ongelmana on tarkkailumenetelmien kehittämisen 

ohella ollut edustavuuden ja validiuden takaaminen. Koetulokset on py­

ritty tulkitsemaan lapsen ja vanhemnan aikaisemnan vuorovaikutuksen taus­

taa vasten, jolloin vanhemnan menettelytavan koetilanteessa oletetaan 

edustavan hänelle tyypillistä ja tutkittavan suorituksen tai kokonais­

kehityksen kannalta relevanttia vuorovaikutustapaa suhteessa lapseen. 

Aikuisen vuorovaikutustavan tai lapsen kehityksen kannalta edustavat ti­

lanteet taas eivät ilmeisestikään ole samoja lapsen iästä ja taidoista 

tai esimerkiksi kodin ulkoisista oloista riippumatta. Kokeessa todetun 

vuorovaikutustavan pysyvyydestäkään ei ole tarpeeksi tietoa. 

Vanhemnan ja lapsen vuorovaikutuksen yksityiskohtainen tarkastelemi­

nen koetilanteissa on täydentänyt yleisemnällä tasolla hankittuja tie­

toja, vaikka tulokset eivät riitä täsmällisen käsityksen muodostamiseen 

aikuisen kasvattajatyyliin tai kasvatustoimenpiteisiin kuuluvista vuoro­

vaikutustavoista eikä vuorovaikutuksen yhteyksistä lapsen kehi tykseer;. 

Tulokset voidaan tiivistää seuraavasti. 

l.Vuorovaikutusta tarkkailemalla on osittain todettu samoja seikkoja
kuin yleiserrrnän tason analyyseissä, esimerkiksi lämpimän ja kiinnostu­
neen suhtautumisen yleinen positiivinen merkitys lapselle ja vuorovai­
kutuksen vilkkauden riippuvuus sekä lapsen käyttäytymisestä että tilan­
netekijöistä.
2. Aikuisen tapa reagoida lapsen aloitteisiin ja suorituksiin muuttaa
sekä emotionaalisena (hyväksyminen, kiittäminen, moittiminen tai huo­
miotta jättäminen) että tarkkaavaisuutta ohjaavana tekijänä välittömäs­
ti ja ehkä myös pitkäaikaisesti lapsen suhtautumista ympäristön tarjoa­
miin virikkeisiin. Aikuisen vastareaktioiden merkitys korostunee sil-
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lnin, kun hän tai hänestä riippumatta tilanne asettaa lapsen toiminnal­
le väljät rajat. 
3. Vuorovaikutuksen vilkkaudesta erottuu aikuisen omien aloitteiden mää­
rä, laatu ja sisältö, joilla hän voi jäsentää lapselle uutta tilannetta
ja tarjota lapsen toimintaa edistäviä vihjeitä. Myös komnunikaation sel­
keys, sääntöjen selittäminen tai oman toiminnan perusteleminen voi to­
teuttaa tätä jäsentämistehtävää.

Erikoisesti aikuicien ehdotuksissa ja verbaalisessa ohjauksessa korostu­
nee hänen taitonsa esittää vihjeet ja aloitteet lapselle ymnärrettäväl­
lä ja lapsen toimintaa virittävällä eikä ehkäisevällä tavalla. Ilmeises­
ti se edellyttää aikuiselta joustavuutta ja lukuisia vaihtoehtoisia kei­
noja. 

Laboratoriokokeet ovat tärkeitä myös siinä suhteessa, että niissä on 

osoitettu tarkemnin lapsen osuus aikuisen käyttäytymisen säätelyyn vuoro­

vaikutuksen aikana. Esimerkiksi jos tilanne saa leikki-ikäisen turvautu­

maan enemnän vanhempaan, ts. lisää riippuvuutta, vanhemnat puolestaan 

lisäävät vuorovaikutuksen määrää ja käyttäytyvät kontrolloivamnin, vaik­

kakin isien ja äitien välillä todetaan eroja (Osofsky & D'Connell 1972). 

Dhjelmoidussa tilanteessakin lapsi aiheuttaa omilla vastauksillaan vah­

vistamisvaikutuksiin verrattavia muutoksia aikuisen käyttäytymiseen 

(Osofsky 1970, Berberich 1971). Luonnollisissa tilanteissa aikuisten on 

varsin vaikea välttyä lapsen persoonallisuuden piirteiden ja käyttäyty­

misen vaikutuksilta, vaikka heitä erikoisesti ohjattaisiin käyttäytymään 

yhdenmukaisesti lapsia kohtaan (Yarrow, Waxler & Scott 1971). 

Lyhytaikaiset vanhemnan ja lapsen vuorovaikutusta selvittävät tutki­

mukset havainnollistavat niiden mikroprosessien nopeutta ja monipuoli­

suutta, jotka sisältyvät jokaiseen kasvatustoimenpiteeseen. Molemnin­

puolinen vaikuttaminen etenee nopeasti ja herättää usein runsaasti emo­

tionaalisia reaktioita. Siten kasvattaja ei halutessaankaan ole lähes­

kään aina selvillä siitä, mitkä tapahtumat itse asiassa ratkaisivat ti­

lanteen lopputuloksen tai mikä aiheutti kitkaa. Kieltäminen, palkitsemi­

nen tai rajoituksen esittäminen voi merkitä hyvin erilaista vuorovaiku­

tusta eri tilanteissa, vaikka kasvattaja nimeää sen samalla otsikolla. 

Eri henkilöiden toteuttamana tunnustuksen antaminen tai ohjaaminen on 

objektiivisesti erilaista ja tuottaa psykologisesti erilaisen suhteen 

lapsen ja aikuisen sekä lapsen ja hänen muun ympäristönsä välille. 

Lapsen ja aikuisen vuorovaikutuksessa on syytä eritellä myös mikro­

ilmi öitä, joita aikuinen ei voi suoraan kytkeä tilanteessa tarjoutuviin 

tehtäviin tai tietoisiin kasvatustavoitteisiin. Kysymys on sellaisista 



vuorovaikutuksen osaprosesseista, jotka sisältyvät useimpiin kasvatus­

tilanteisiin ja joiden säätelyllä voi olla merkitystä silloinkin, kun 

vuorovaikutuksen sisällöt vaihtelevat. Toistaiseksi niistä tiedetään 

hyvin vähän. 

3. SOSIAALINEN VAHVISTAMINEN VUOROVAIKUTUKSESSA

3.1. Sosiaalinen vahvistaminen vuorovaikutuksessa ja koetilanteissa 

Välittömässä henkilökohtaisessa vuorovaikutuksessa tapahtuvia proses­

seja ja niiden vaikutuksia on tutkittu nm. sosiaalisen oppimisen yhtey­

dessä. Sosiaalisella oppimisella tarkoitetaan sellaista uusien taitojen, 

tottumusten ja asennoitumisten hankkimista, jonka edellytyksenä on vuo­

rovaikutus toisten ihmisten kanssa ja siinä vuorovaikutuksessa saadut 

ärsykkeet. 

Sosiaalisen oppimisen ärsykkeissä erotetaan kaksi pääluokkaa. Ärsyk­

keet voivat antaa alun uusien käyttäytymismuotojen omaksumiseen toimi­

malla malleina. Sosiaalisilla ärsykkeillä on merkitystä myös käyttäyty­

misen välittöminä seuraamuksina vaikuttaessaan vahvistavina ärsykkeinä, 

sosiaalisina vahvistimina (social reinforcers, reinforcing stimuli). 

Molempien ärsykeluokkien katsotaan olevan osallisina useinmissa sosi­

aalisten tottumusten tai asennoitumisten omaksumiseen johtavissa tapah-
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tumissa. 

Sosiaalisella oppimisella on merkitystä varsinkin yhteisöön sosiaalis­

tumisessa ja lapsuudessa, jolloin aikaisempia tottumuksia ja taitoja on 

vähän eikä kielellinen omaksuminen ulotu tekoihin ja toiminnan säätelyyn 

yhtä voimakkaasti kuin varttuneemnilla ihmisillä. Enimnäkseen sosiaali­

nen oppiminen sujuu sekä oppivalta yksilöltä itseltään että häneen vai­

kuttavan ihmisympäristön puolelta tahattomasti. Kokemusten toistuminen 

aiheuttaa harjaantumista ja vaikuttaa samalla myös kognitiivisten ra­

kenteiden muodostumiseen. Laajimnissa teoreettisissa hahrmtelmissa on 

pyritty kuvaamaan sosiaalisen oppimisen käsittein sosiaalistumista ja 

persoonallisuuden kehitystä (Bandura & Walters 1963). Yksinkertaisemnis­

sa malleissa on katsottu vahvistamisen jättävän kasautuvia vaikutuksia 

sen lisäksi, että se vaikuttaa vahvistetun reaktion esiintymiseen. Ajan 

mittaan vahvistamiskokemuksista kertyy yksilöllinen viitekehys, johon 

vertaamalla ihminen vuorovaikutuksessa toisten kanssa säätelee omaa 

käyttäytymistään siten, että hän saa toisilta viitekehystä vastaavan 

rreärän vahvistamista (Baron 1966]. 

Tahattomien ilmeiden, äännähdysten ja muiden reaktioiden vahvistaviin 

vaikutuksiin alettiin kiinnittää huomiota ns. kokeenjohtajaefektin yhtey-

dessä 1950-luvulla. Haastattelu- ja psykoterapiatilanteissa on tunnistet-

tu samantapaisia kielellisen ja sosiaalisen vahvistamisen tapahtumia, 

eritelty niiden aiheuttamia käyttäytymismuutoksia ja osoitettu, että .vah­

vistaiahenkilö (reinforcing agentl voi tahallisesti käyttää sosiaalista 

vahvistamista vuorovaikutuksen säätelykeinona (Truax 1966, Bandura 1970). 

Psykoterapia- ja kasvatusprosesseissa on yhtäläisyyksiä. Kumpikin on 

tavoitteellista, käyttäytymisen muutoksiin ja psyykkisten rakenteiden 

uudistumiseen tähtäävää toimintaa. Molemnat penJstuvat osapuolten pitkä­

aikaiseen vuorovaikutukseen, jossa vallitsee intensiivisiä tunnesuhtei­

ta. Toinen osapuoli säätelee tapahtumia ja välitettäviä sisältöjä voi­

makkaamnin kuin vaikutuksen tarkoitettu kohdeosapuoli, lapsi tai asia­

kas. Tunne- ja valtasuhteet luovat otollisen tilaisuuden myös sijaisop­

pimiselle eli toimintatapojen ja asenteiden omaksumiselle ilman välittö­

miä omia kokemuksia niiden havaintojen avulla, joita sellaisen tärkeän 

henkilön käyttäytymisestä kertyy. 

Kasvatustilanteissa voi siis olettaa esiintyvän samantapaisia sosi­

aalisen vahvistamisen käsitteistöllä kuvattavissa olevia ilmiöitä kuin 



terapiatilanteissa on todettu spontaanisti ilmenevän. Arkihavainnot 

terveen järjen mukaisista kasvatuskeinoista tukevat tätä olettamusta. 

Vanhemmat itse ovat maininneet voivansa käskyjen ohella vaikuttaa huo­

mion osoittamisella ja lapsen sanoihin ja tekoihin antamillaan myöntei­

sillä tai kielteisillä vastauksilla siihen, miten "kilttiin" tai "tuh­

maan" suuntaan lapsen käyttäytyminen lyhyessä ajassa muuttuu (Johnson & 

Lobiz 1974). 

Vanhempien tapa vastata lapsen käyttäytymiseen onkin tunnistettu yh­

deksi vuorovaikutuksen alueeksi, jonka tarkempaa erittelyä kaivataan. 

Vastauskäyttäytymisen kuvailutavaksi voidaan ottaa seuraamusten eritte­

ly, jolloin pääpaino asettuu sosiaalisiin seuraamuksiin ja siinä yhtey­

dessä näkyviin vahvistamisilmiöihin. 

Sosiaalisten ärsykkeiden tarjoaminen ja niihin vastaaminen puheella, 

ilmeillä, eleillä ja äänenpainoilla on inhimillisessä vuorovaikutukses­

sa niin tyypillistä, että jo vauvavaiheessa voidaan todeta vahvistamis­

vaikutuksia sekä hoitajan että vauvan käyttäytymisessä (Kagan 1969, 

Schaffer 1973). Lapsi oppii varhain oman käyttäytymisensä vaikutukset 

aikuiseen ja saa siten keinoja säädellä vuorovaikutusta, vaikka hänen 

osuutensa kauan onkin vähäisempi kuin aikuisen. Lapsen aloitteisiin 

reagoidessaan aikuinen soveltaa seuraamuskontrollia, joka samalla tie­

dottaa lapsen teon hyväksyttävyydestä, onnistumisesta tai nonninmukai­

suudesta. Vastaukset herättävät lapsessa tunteita, jotka toistuessaan 

kytkeytyvät tämän aikuisen ja lapsen suhteeseen ja toimivat aikuisen 

emotionaalisia vastareaktioita kirvoittavina ärsykkeinä. 

Sosiaalisen vahvistamisen ilmiöitäkin voidaan tarkastella molemmin­

puolisen vuorovaikutuksen ketjussa, jossa kumpikin osapuoli säätelee 

toisen käyttäytymistä. Lukuisissa lapsilla tehdyissä sosiaalisen vah­

vistamisen laboratoriotutkimuksissa ei kuitenkaan ole käsitelty jatku­

vaa vuorovaikutusta, vaan niissä on selvitetty kokeellisesti lapsen 

ominaisuuksien, kasvuympäristön, vahvistajahenkilön ominaisuuksien tai 

tilannetekijäin osuutta erityyppisten sosiaalisten vahvistinten vaiku­

tukseen. Empiirisistä tuloksista voidaan koota mm. seuraavat seikat. 

1. Lapsen ja vuorovaikutukseen osallistuvan aikuisen ominaisuudet vai­
kuttavat sosiaalisen vahvistamisen testituloksiin. Yhteydet ovat moni­
mutkaisia, mm. esiintyy lapsen ja kj:n sukupuolen ristikkäisvaikutuk-
sia sekä yhdysvaikutuksia tehtävän (vahvistettavan reaktion) ja
instruktion kanssa, ja vahvistamisvaihetta välittömästi edeltävät ko-
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kemukset voivat muuttaa tulosta (Hill & Moely 1969, Stein 1969, Mon­
tanelli & Hill 1969, Hill & Stevenson 1965, Stevenson & Allen 1967,, 
Silverman & Waite 1969). 

2. Lapsen elinympäristöstään saamat kokemukset näkyvät sosiaaliryhmän
ja monien koemuuttujien yhdysvaikutuksissa, joita ei ole kyetty johdon­
mukaisesti selittämään (Rosenhan & Greenwald 1965, Sgan 1967, Zigler &
Kanzer 1962, Spence 1970, 1971, 1973).
3. Lapsen lähiympäristön laatu aiheuttaa yhdysvaikutuksia, joiden selit­
täminen on yhtä vaivalloista kuin sosiaaliryhmän vaikutusten. Mm. lap­
sen älykkyys ja laitossijoitus ovat vaikuttaneet tulokseen, mutta tar­
vittaisiin täsmällisempää tietoa laitos- ja kotiympäristön laadusta
(Stevenson & Fahel 1961, Zigler 1963, Harter 1967, Harter & Zigler
1968, Zigler & Williams 1963, Zigler, Balla & Butterfield 1968, Butter­
field & Zigler 1965, 1970).
4. Sosiaalinen vahvistaminen muuttaa lapsen suorituksia ennen kaikkea
silloin kun lapsi ei voi itse arvioida suorituksensa tasoa. Tehtävien
ja ohjeiden ohella tärkeä tekijä on lapsen ikä: Nuorerrrnat lapset ovat
alttiimpia aikuisen huomautuksille (Stevenson & Cruse 1961, Allen 1966,
Harter 1967, Hill & Moely 1969).
5. Eri tehtäviä ja erilaisia koetilanteita käytettäessä on saatu risti­
riitaisia tuloksia. Sosiaalisen vahvistamisen vaikutus on yleensä pie­
ni muihin samanaikaisiin tekijöihin verrattuna. Tutkittuihin vahvista­
misilmiöihin kytkeytynee useita erilaisia prosesseja, joiden merkitys
eri tehtävissä ja tilanteissa vaihtelee (Spence 1971).

Useimpiin sosiaalisen vahvistamisen kokeisiin soveltuu Bronfenbrenne­

rin (1974) huomautus lapsikokeista: Niissä on tutkittu lapsen käyttäy­

tymistä tilanteessa, joka on lapselle outo ja jossa hän yksinään tapaa 

täysin vieraan aikuisen. - Laboratoriotilanteet poikkeavat luonnolli­

sista vuorovaikutustilanteista jo siksi, että niissä vuorovaikutus on 

sidottu tiettyyn tehtävään. Kun kokeet lisäksi kestävät hyvin lyhyen 

ajan, ne antavat niukasti tietoa sosiaalisen vahvistamisen osuudesta 

vuorovaikutuksen säätelyyn. Useimmissa lapsen ja aikuisen luonnollisis­

sa vuorovaikutustilanteissa kysymys on pitkäaikaisesta tuttavuudesta 

ja toistuvista tapaamisista. Vuorovaikutus ei keskity lapsen tietyn 

erillisen reaktion muuttamiseen, vaan kumpikin osapuoli tuottaa monen­

laista käyttäytymistä ja molemmilla on vuorovaikutuksessa tilannekohtai­

sia ja pitkäaikaisempia tavoitteita. 



3.2. Sosiaalinen vahvistaminen käyttäytymisen rruuttamisessa 

Luonnollisessa ympäristössä tapahtuvasta vuorovaikutuksesta ja siihen 

sisältyvästä sosiaalisesta vahvistamisesta on saatu tietoa tutkirruksin, 

joiden päätavoite on ollut lapsen käyttäytymisen muuttaminen esim. te­

rapiatarkoituksessa.Lähtökohtana on silloin ollut lapsen ja hänen kas­

vattajansa tai hoitajansa pitkäaikainen suhde. Lapsen käyttäytymiseen 

on vaikutettu ohjaamalla kasvattajaa muuttamaan omaa käyttäytymistään, 

erikoisesti vastauksiaan lapsen tekoihin ja aloitteisiin. 

Ns. käyttäytymisenmuovaamis- (behavior modification) tutkimuksissa 

on sovellettu sosiaalisen vahvistamisen kokeellisesti osoitettuja vai­

kutuksia ohjelmoimalla uudelleen lapsen tai esim. aikuisen potilaan 

käyttäytymisen sosiaalisia seuraarruksia. Kohteiksi on valittu reakti­

oita, joiden lähiympäristössä herättämät vastareaktiot ovat lapselle 

epäedullisia - rankaisevia, hyljeksiviä tms - tai on haluttu tuottaa 

lisää kehitykselle edullisia, positiivisia seuraarruksia herättäviä 

reaktioita. Uusia tottumuksia, kuten yhteistyötä tai toisen avusta­

mista, on pyritty luomaan ja niiden käyttöä virittämään tarjoamalla 

käyttäytymismalleja ja palkitsemalla mallin jäljittelemistä (mm. 

Doland & Adelberg 1967). Suoraan sosiaalisella vahvistamisella on 

tuotettu kasvatustuloksia pienoiskoossa sekä kokeissa (esim. Cairns 

1962, Stevensonin 1965 rrukaan) että terapiatarkoituksessa, mm. vii­

västyneen puheenkehityksen korjaamiseksi (Salzinger, Feldman, Cowan & 

Salzinger 1965). 

Lähirrpänä kasvatustilanteita ovat tutkirrukset, joissa sosiaalisen 

vahvistamisen käyttäjiksi on harjoitettu lapsen omia vanherrpia (esim. 

Wahler, Winkel, Peterson & Morrison 1965, äitejä) tai päivähoitajia ja 

opettajia. Esim. lastentarhayrrpäristössä Brown ja Elliot (1965) sekä 

Scott ym (Scott, Burton & Radke-Yarrow 1967) saivat 3-4 -vuotiaiden 

lasten kielteiset sosiaaliset reaktiot kuten tappelemisen ja eristy­

misen vähenemään ja kontakti- ja yhteistyöreaktiot huomattavasti li­

sääntymään, kun opettajat alkoivat systemaattisesti huomiota osoitta­

malla palkita lasten myönteisiksi luokiteltuja ja huomiotta jättämäl­

lä sammuttaa kielteisiksi luokiteltuja reaktioita. 

Muuttamiskokeilut on yleensä raportoitu case study -muodossa ja 

usein kh:ta on käytetty kokeessa omana kontrollinaan. Vahvistamisoh­

jelma on laadittu kh:n luonnollisessa ympäristössä kerättyjen obser-

15.



16. 

vaatioiden perusteella ja kaikkien vchvi!::ilt1111ic;1,:n-1 111uutosten tavoitteena 

on ollut mahdollisimnan selvä ja pysyvä käyttäytymisen muutos. Tuloksia 

ei yleensä ole selitetty teoreettisesti, koska tarkoitetun muutoksen 

tuottamiseen on saatu riittävästi tukea funktionaalisesta ärsyke-rBak­

tio-seuraamus -lähestymistavasta. 

Yksittäisissä tutkimuksissa on paljonkin heikkouksia. Monista rapor­

teista puuttuu tieto siitä, mitä vahvistajahenkilö ohjelmaa toteuttaes­

saan todella teki, sillä observointi on käsittänyt vain lapsen tietyt 

käyttäytymismuodot. Kuitenkin tutkimukset ovat tuottaneet tärkeitä 

yleistuloksia: 

1. Aikuisen ja lapsen vuorovaikutuksessa on osoitettu toistuvia molem­
minpuolisia käyttäytymisen säätelytapahtumia.
2. Osa säätelymekanismeista on kuvattu sosiaalisen vahvistamisen käsit­
teistön avulla.
3. Kuvaus on testattu aiheuttamalla muutoksia toisen osapuolen käyttä­
män sosiaalisen vahvistamisen laatuun, kohteeseen tai vahvistamisohjel­
maan ja osoittamalla siihen korreloivia muutoksia määritellyssä vasta­
puolen kohdekäyttäytymisessä.
4. Kuvaustapa on niin yleinen, että sitä voidaan soveltaa varsin moniin
aikuisen ja lapsen vuorovaikutustapahtumiin ja erilaisiin käyttäytymis­
muotoihin.
5. Kuvaustapa ja säätely voidaan opettaamaallikoille kuten lapsen luon­
nollisille kasvattajille ja opetustehtäviin voidaan käyttää apuhenkilö­
kuntaa [Tharp & Wetzel 1969).

Vastauskäyttäytyminen, johon sosiaalisen vahvistamisen käyttö voi­

daan lukea, on vain osa kasvattajan toiminnasta vuorovaikutuksessa. So­

siaalisen vahvistamisen säätely on osoittautunut mahdolliseksi sekä ko­

keissa että luonnollisissa vuorovaikutustilanteissa. Kokeissa ja tera­

piatutkimuksissa on määritelty tarkoin vahvistettavat reaktiot ja vah­

vistamistapa. Samoin menetellään vanhempainneuvonnassa, kun tarkoitus 

on korjata perheen vuorovaikutusta tai lapsen käyttäytymisongelmia. 

Sosiaalisen vahvistamisen sovelluksista on ollut huomattavaa hyö-

tyä palvelu- ja neuvontainstituutioissa, joissa vanhempia opastetaan 

oman käyttäytymisensä säätelyyn, tilanteiden arvioimiseen lapsen kan­

nalta ja käyttäytymisen molerrrninpuol isten seuraarrusten havaitsemiseen. 

Konkreettiset ohjeet, demonstrointi ja harjoittelu ovat korvanneet ja 

täydentäneet keskustelumenetelmiä, jotka aikaisemnin hallitsivat kas­

vastusneuvontaa [Brim 1959, Tharp & Wetzel 1969, Tavormina 1974). Tu­

loksiinkin ollaan yleensä tyytyväisiä [□ 'Leary, Turkewitz & Taffel 1973]. 

Vanhempien ja lasten käyttäytymisen funktionaalinen yhteys katsotaan-



kin todistetuksi. Kasvatusneuvonnan ja vanhempain opastamisen tarpei­

siin kaivataan ennen kaikkea tietoa keinoista, joilla vanhempien käyt­

täytyminen saadaan muuttumaan ja muutos säilymään niin kauan, että tu­

los vakiintuu lapsen käyttäytymiseen (D'Dell 1974). Tarvitaan tietoa 

opastamistavoista, jotka auttavat kasvattajaa hallitsemaan omaa toi­

mintaansa erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. 

Luonnolliset kasvatustilanteet vaihtelevat suuresti. Kasvattajaa 

voidaan erityisesti opastaa vain muutamien tilanteiden varalle. Lap­

sen kehityksen kannalta ei tietenkään ole samantekevää, mitä muissa 

tilanteissa tapahtuu ja millaisia vastauksia lapsen toimintaan aikui­

nen niissä tuottaa. Nykyisin ei tiedetä, miten aikuisen vastauskäyt­

täytyminen tai esim. sosiaalisen vahvistamisen tapa kytkeytyy yleisem­

mäksi vuorovaikutus- ja ohjausstrategiaksi. Ei myöskään tiedetä, mil­

laiset kasvatusneuvonnan menetelmät parhaiten takaavat lapsen käyttäy­

tymismuutosten yleistymisen kaikkiin tarkoitettuihin tilanteisiin 

(Tavormina 1974). 

3.3. Kehityspsykologiset näkökohdat 

Lapsen kokonaiskehityksen kannalta tuskin on ratkaisevaa, mikä yksityi­

nen reaktio saadaan lisääntymään tai voimistumaan esimerkiksi sosiaali­

sen vahvistamisen avulla. Tärkeämpi tehtävä vahvistamisella yhtenä vas­

tauskäyttäytymisen muotona lienee aikuisen ja lapsen välisen suhteen ja 

rrolempien osapuolten errotionaalisen vireen kannalta. Vastauksillaan lap­

sen käyttäytymiseen aikuinen voi ohjata lapsen mielenkiintoa joihinkin 

ympäristön piirteisiin ja toimintaan, joka varsinaisesti luo lapsen 

psyykkistä kehitystä. Sosiaalistumismahdollisuuksien ja sosiaalistumi­

sen sisältöjen kannalta tärkeä kysymys on, ketkä lapsen ympäristössä 

elävistä ihmisistä vaikuttavat ratkaisevasti lapsen toimintaan ja koke­

musten sisältöön. Muun muassa Patterson katsoo lapsen alttiuden eri so­

siaalistajien vaikutuksille eriytyvän pitkäaikaisessa vuorovaikutuksessa 

ja olevan tunnistettavissa kyseisten henkilöiden tarjoaman sosiaalisen 
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vahvistamisen vaikutuksista lapsen suorituksiin (Patterson 1965, 

Patterson, Littman & Hinsey 1964, Patterson & Fagot 1967, Bandura 1969, 

Chartier & Weiss 1974). 

Aikuisen ja lapsen vuorovaikutuksella on lapsen kehitysedellytyksiin 

tärkeitä vaikutuksia myös välillisesti lähimmän vertaisyhteisön - sisa­

rus-, hoito- tai leikkiryhmän - kautta. Niinpä perheessä ja hoitoryhmäs­

sä toteutuva vahvistamistapa välittää lapselle mallin, jota hän taito­

jensa mukaan soveltaa tovereihinsa (Yarrow & Scott 1972). Lapsen käyt­

täytyminen riippuu toisten lasten tarjoamasta sosiaalisesta vahvistami­

sesta samaan tapaan kuin se muuttuu aikuisen tarjoaman vahvistamisen an­

siosta (Wahler 1967). Leikki-ikäinen saa yleensä samantyyppistä vahvis­

tamista kuin itse kykenee tarjoamaan tovereilleen ja palkitsevan vuoro­

vaikutustyylin hallitsevilla lapsilla on ryhmässä runsaasti positiivi­

sia kontakteja. Lapsen käyttämä sosiaalisen vahvistamisen tapa kehittyy 

iän ja muiden vuorovaikutustaitojen karttuessa, mutta erikoisesti pal­

kitsevan lähestymistavan aikaisin oppineille tämä taito näyttää antavan 

suotuisaa pohjaa muullekin ihmissuhteissa tapahtuvalle kehitykselle 

(Kohn 1966, Charlesworth & Hartup 1967, Hartup, Glazer & Charlesworth 

1967). 

Vaikka kuvantunlaisia empiirisiä tuloksia ja niihin rakentuvia yleis­

tyksiä on esitetty melko paljon, ei sosiaalisen vahvistamisen vaikutuk­

sia tai lapsen alttiutta sosiaaliselle vahvistamiselle ole useinkaan kä­

sitelty kehityspsykologian kannalta. Harvoista kokoamisyrityksistä laa­

jin on Crorrwellin (1967) esittämä malli, jota ei ole tarkasti kytketty 

empiirisiin tutkimustuloksiin. Crorrwell ei myöskään viittaa Banduran ja 

Waltersin (1963) käsityksiin sosiaalisen oppimisen merkityksestä persoo­

nallisuuden kehittymiselle. 

Crorrwell käsittelee persoonallisuusteoriain tapaan rinnan lapsen kog­

nitiivista, emotionaalista ja sosiaalista kehitystä. Hän erottaa tark­

koja ikärajoja esittämättä viisi kehitysvaihetta, jotka lapsi saavuttaa 

ympäristön tarjoamien virikkeiden, oman kapasiteettinsa ja kasvunsa yh­

teisvaikutuksesta. Kukin uusi vaihe tarkoittaa uudenlaista taitoa vuo­

rovaikutukseen ympäristön kanssa. Lasta palkitaan 'korkeamman' kehitys­

vaiheen mukaisesta käyttäytymisestä ja siten tuetaan harjoittelua, kun­

nes entisten vaiheiden muk.:iisct re.:iktiot.:iv.:it jäävät harvinaisiksi, 'reg-



ressiivisiksi' (vrt. Bandura & Walters 1963, 21-29). 

Aluksi lapsella on epäselvä käsitys itsensä ja ulkomaailman eroista 

eikä hänellä ole jäsentynyttä lähestymis- ja välttämiskäyttäytymistä 

toisiin ihmisiin. Normaalisti tämä I vaihe sivuutetaan vauvaiässä. Jo 

vauvana lapsi alkaa hankkia järjestelmällisiä lähestymis- ja välttämis­

käyttäytymistottumuksia, jotka leimaavat ensimmäisten ikävuosien käyt­

täytymistä. Lapsi tavoittelee ympäristössään välittömästi saatavilla 

olevia palkkioita ja pyrkii välttämään kipua, mielipahaa tms. tuotta­

neita rankaisevia ärsykkeitä. Toiminta vaikuttaa impulsiiviselta, kos­

ka käyttäytymistä säätelevät vain kokemuksesta opitut seuraamukset ei­

kä lapsella ('the intact hedonist') vielä ole sisäistyneitä käyttäyty­

misperiaatteita. 

Siinä vaiheeqsa lapsi vain harvoin kokee itse vaikuttavansa palkki­

oiden ja rangaistusten saamiseen. Pikemninkin hän elämyksellisesti on 

ympäristön armoilla ja vailla vastuuta käyttäytymisensä seurauksista. 

Vaihe on tärkeä, koska silloin opitaan suuri joukko toissijaisia vah­

vistimia, sosiaalisessa ympäristössä päteviä palkkioita ja rangaistuk­

sia, ja lapsen käyttäytymisen suhde ympäristöön jäsentyy: Hän voi kiel­

teisiä seuraamuksia pelkäämättä toimia tietyillä, hyväksytyillä tavoil­

la ja kokeilla uusia, seuraamuksiltaan arvaamattomia toimintoja (vrt. 

Bandura & Walters 1963, 162-172: Diskriminaatioiden oppiminen omasää­

töisen käyttäytymisen edellytyksenä). 

19. 

Kouluiässä ja 10. ikävuoteen mennessä lapsi on yhä enemmän etukäteen 

selvillä tiettyjen tekojensa seuraamuksista ja kykenee käsitteellisellä 

tasolla arvioimaan käyttäytymistään. Käsitteellisesti ilmaistut päämää­

rät alkavat ohjata käyttäytymistä enemmän kuin välittömät palkkiot ja 

rangaistukset. Jos lapsi on saanut vahvistusta yrityksilleen, hänen toi­

mintaansa motivoi useamnin onnistumisen tavoitteleminen kuin epäonnistu­

misen välttäminen. Lapsi alkaa yhä enemmän kokea vastuuta käyttäytymisen­

sä tuloksista ja suunnitella toimiaan etukäteen. 

Oman käyttäytymisen käsitteellinen motivoiminen ja käsitys itsestä 

tekojen seuraamusten säätelijänä on tarpeen vuorovaikutustaitojen omak­

sumisessa, koska ne edellyttävät toisten ihmisten asenteiden, tunteiden 

ja motiivien tunnistamista (IV vaihe). Sitä vaatii myös ryhmänormien ja 

kulttuurin vaatimusten tunnistaminen ja sisäistäminen, eettinen kannan-
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otto ja rmraalinen kehittyminen (V vaihe) (vrt Bandura & Walters 1963, 

162-223).

Crorrwell kuvaa siis, miten vahvistamiskokemukset muovaavat lapsen

ja hänen kunkinhetkisen ympäristönsä suhdetta ja samalla persoonalli­

suuden kestäviä rakenteita (rmtiivijärjestelmiä, vuorovaikutus- ja so­

siaalistumisedellytyksiä). Vahvistamisen merkitys lapsen kehitykselle 

korostuu leikki- ja esikouluiässä. Crorrwell ei käsittele yksityiskoh­

taisesti kasvattajan osuutta kehitysprosessissa. Ilmeisesti on ymmär­

rettävä, että kasvattaja voi ympäristöä säätelemällä sekä suoraan las­

ta ohjaamalla vaikuttaa siihen, mitkä huomautukset, tapahtumat ja asiat 

saavat palkitsevaa tai rankaisevaa merkitystä ja miten suuri osa lapsen 

yrityksistä palkitaan tai rangaistaan. 

Sosiaaliryhmäerojen ja kulttuurideprivaation tarkasteluissa on usein 

viitattu onnistumis-epäonnistumisrmtivaation syntymiseen samaan tapaan 

kuin Crorrwell sen esittää ja käsitetty rmtivaatio tulokseksi kasvu- ja 

elinympäristön asettamista ehdoista. Lapsen hRnkjlösuhteita ei ole tar­

kasteltu samassa viitekehyksessä. Päähuomio näyttää olleen lähestymis­

ja välttämiskäyttäytymisen yleistymisessä kaikkiin ihmissuhteisiin 

(Bandura & Walters 1963) tai palkkio- ja rangaistusodotuksiin pohjaa­

vassa erilaisessa attraktiossa (Lott & Lott 1968). 

Havighurst (1970) on esittänyt kaavion, joka kuvaa vahvistinjärjestel­
mien kehitystä lapsuudesta aikuisikään. Hän olettaa kehityksen eroavan 
eri kulttuuripiireissä ja ryhmiss�. Ihmiset oppivat toimimaan useilla 
palkkiojärjestelmien tasoilla ja taso, jolla toimitaan, vaihtelee toi­
minta-alueen mukaan. Yhteiskunta taas esittää vaatimuksia, joiden kä­
sittelemisessä jotkut palkkiojärjestelmät ovat toisia tehokkaampia. 
Kasvuympäristö voi valmentaa ihmistä niihin hyvin tai puutteellisesti 
ja siten tuottaa eriarvoisuutta. 

Havighurstin kaaviossa sosiaaliset vahvistimet kehittyvät aineellis­
ten vahvistinten jälkeen, mitä ei ole yleisesti hyväksytty (Spence 1971). 
Sen sijaan kehityspsykologisestikin uskottava on hänen ajatuksensa, jon­
ka mukaan sosiaalisen vahvistamisen tehokkain vaikutus- ja kehittämis­
alue on leikki- ja kouluikäisen lapsen minäkuvan muodostumisessa, vuoro­
vaikutuskokemuksissa ja sosiaalisten taitojen sekä pelien ym erityisten 
vuorovaikutustaitojen harjoittelussa. Vahvistinten opettajina aikuisilla 
kasvattajilla on aluksi suurempi merkitys kuin tovereilla ja toveriryh­
millä. 

Kehityspsykologisesti ei sosiaalisen vahvistamisen merkityksestä siis 

voida päätellä juurikaan enempään kuin yksittäisistä kokeistn tni sosiali­

saatiotutkimuksista tiedetään. Sosiaalisen vahvistamisen vaikutus lapseen 



on oletettavasti laajirrrnillaan ennen kouluikää, mutta kysymys saattaa 

olla myös ilmiön kuvaamistavan aiheuttamasta vaikutelmasta. On oletet­

tavissa, että toisten ihmisten tarjoaman vastauskäyttäytymisen laatu 

ja merkitys muuttuu lapsen iän ja kehityksen myötä. Tutkimuksista, jois­

sa vuorovaikutusta käsitellään sosiaalisen vahvistamisen käsittein, ei 

siis ilman eri näyttöä voida tehdä lapsen kehitystä koskevia päätelmiä. 

4. VAHVISTAJAROOLIEN TUOTTAMINEN KOKEESSA

4.1. Tutkimuksen ongelma-alue 

Edellä on esitetty käsitys, että aikuinen vaikuttaa lapsen kehitykseen 

ohjaamalla lapsen toimintaa, joka on kehityksen varsinainen mekanismi. 

Ohjaus on vain osaksi tahallista, tietoisiin kasvatustavoitteisiin suun­

tautunutta, mutta sitä tapahtuu jatkuvasti aikuisen ollessa vuorovaiku­

tuksessa lapseen ja hänen järjestäessään lapsen toimintaympäristöä. 

Kehitystä suuntaavasta aikuisen ja lapsen vuorovaikutuksesta kaiva­

taan tietoa monella eri tasolla. Pitkäaikaisen vuorovaikutuksen laadun 

yhteys lapsen persoonallisuuden piirteisiin ja vastaaviin kokonaisval­

taisiin kehitystuloksiin on kuvattu useissa tutkimuksissa. Sen sijaan 

puuttuu tietoa lyhytkestoiserrrnasta vuorovaikutuksesta, jonka aikana 

lapsi voi saada toimintaansa suuntaavia virikkeitä, mutta aikuisen 
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asennoituminen lapseen säilyy pääpiirteissään samana hetkittäisistä 

vaihteluista huolimatta. Lapsen ja aikuisen välisen vuorovaikutuspro­

sessin yksityiskohtaisessa kuvailussa on osoitettu, että aikuinen voi 

omaa käyttäytymistään säätelemällä tuottaa muutoksia lapsen käyttäyty­

miseen. Kuitenkaan ei tunneta tehokkaita opastamistapoja, joiden avul­

la aikuinen hankkii kasvatuksen tavoitteiden kannalta tarkoituksenmu­

kaisen vuorovaikutustavan ja kykenee sen itsesäätelyyn eri tilanteis­

sa. 

On vaikea määritellä,millä tasolla mikroprosesseja tulisi tutkia, 

jotta vuorovaikutuksen luonne säilytetään. Alustavasti voi kannattaa 

sellaisten tutkimusyksiköiden valintaa, jotka kasvattajat itse tunnis­

tavat vuorovaikutuksessa käyttökelpoisiksi. Terapiatutkimusten ja koti­

tarkkailujen perusteella tiedetään, että lapsen aloitteisiin ja tekoi­

hin annettujen vastausten säätelyä pidetään sellaisena keinona (John­

son� Lobiz 1974) ja sen kuvaamistapaakin on alustavasti kehitetty. 

Toiseksi on valittava, millaisissa tilanteissa toteutuvia mikropro­

sesseja yritetään ensirnraiseksi seurata, ellei tutkimusta rajoiteta la­

boratorioon. Jos päähuomio kiinnitetään vailla kasvattajakoulutusta ole­

vien aikuisten vuorovaikutukseen lasten kanssa, ei ilmeisestikään kanna­

ta aloittaa tietoisiin tavoitteisiin tähtäävistä tilanteista eikä tilan­

teista, joissa ulkoiset tekijät ohjaavat voimakkaasti osapuolten käyt­

täytymistä. Käyttökelpoisia lienevät sellaiset tilanteet, joissa vail­

la erikoisia tavoitteita tapahtuu aikuisen ja lapsen yhdessäoloa. Ai­

kuisen osuus on oletettavasti silloin pääasiassa vastausta lapsen aloit­

teisiin ja vasta toissijaisesti aikuisen omista pyrkimyksistä lähtevää 

suoranaista ohjausta. 

Aikuisen vastauskäyttäytymistä tarkasteltiin edellä sosiaalisen vah­

vistamisen avulla, joka ei kuitenkaan kuvaa vuorovaikutusta kokonaisuu­

dessaan. Vahvistamalla aikuinen voi vaikuttaa lapsen yksittäisiin käyt­

täytymismuotoihin, emotionaaliseen vireeseen ja ajan mittaan myös ylei­

seen aktiivisuuteen. Halutessaan ohjata lasta hän voi käyttää myös mui­

ta keinoja kuten kehottamista, osoittamista, mallin antamista ja se­

littämistä. Vahvistamisnäkökulma ei myöskään voi kattaa käsitystä lap­

sen koko psyykkisestä kehityksestä. Lyhytaikaisen vuorovaikutuksen ja 

siinä toteutuvan vahvistamisen tarkasteleminen voi lähinnä osoittaa 

solmukohtia, joissa ympäristön tapahtumilla on kiinteä yhteys lapsen 

käyttäytymisen muutoksiin. 



Tämän tutkimuksen empiirinen osa on tarkoitettu selvittämään aikui­

sen vahvistamiskäyttäytymisen säätelymahdollisuuksia ja säätelyn ope­

tettavuutta vuorovaikutuksessa lasten kanssa. Kysymyksen tarkastelua 

varten on otettu käyttöön vahvistajaroolin käsite ja määritelty se 

operationaalisesti vahvistamisterminologiaa soveltamalla. Vahvistaja­

roolissa aikuisen vastauskäyttäytymistä lapsen käyttäytymiseen tarkas­

tellaan laajemmin kuin vain tiettyihin lapsen reaktioihin ja tiettyi­

hin tilanteisiin kytkettyinä vastauksina. Empiirisesti demonstroidaan, 

miten aikuinen voi roolin avulla säilyttää vahvistamiskäyttäytymisen 

halutut piirteet vuorovaikutuksen lapsen kanssa toistuessa. Demonstraa­

tio ei kuitenkaan selvitä riittävästi aikuisen vahvistamiskäyttäytymi­

sen itseohjattavuutta tai omasäätöisyyttä. Sen tutkimiseksi olisi seu­

rattava, miten aikuisen havainnot lapsesta, omasta kasvattajanosuudes­

taan ja lapsen kehityksen kannalta tärkeistä tehtävistä muotoutuvat 

ajan kuluessa ja mikä vaikutus havaintojen muuttumisella on hänen spon­

taaniin vastauskäyttäytymiseensä ja vahvistajaroolin toteutukseen. Vah­

vistajaroolia esitettäessä lapsissa tapahtuvista psyykkisistä muutoksis­

ta ja niiden rrerkityksestä heidän kehitykselleen ei demonstraatiossa 

myöskään saada tietoa. 

4.2. Tutkimuksen teoreettinen ote 

4.2.1. Kuvaustapa 

Tutkimuksen yleiskehyksenä on käsitys lapsen aktiivisesta vuorovaikutuk­

sesta ympäristönsä kanssa ja aikuisen ohjaavasta roolista siinä. Tästä 

vuorovaikutuksesta otetaan tarkasteltavaksi joukko tapahtumia, jotka 

toteutuvat aikuisen ja lapsen välillä ja erotetaan niistä osa sosiaali­

sen vahvistamisen käsitteistön avulla. Tapahtumia tarkastellaan formaa­

lisesti niiden toistuvuuden, säädeltävyyden ym. seikkojen selvittämisek­

si, jolloin menetetään sisällöllistä tietoa ja mahdollisesti saadaan 

puutteellinen käsitys tapahtumien rrerkityksestä itse vuorovaikutuksen­

kin kannalta. 

Kuvaustapa on valittu, jotta aikuisen käyttäytymisen säätely ja sää-
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telyn toteutuminen vuorovaikutustilanteissa voidaan empiirisesti osoit­

taa. Teoreettinen tausta ei riitä ennusteiden tekemiseen vuorovaikutus­

käyttäytymisen muodollisten piirteiden ja sisältöjen yhteyksistä. Tutki­

mustehtävä ei testaa teoreettisia näkemyksiä, vaan pyrkii empiirisesti 

kuvaamaan ja tuottamaan vahvistajarooleiksi nimettyä vuorovaikutuskäyt­

täytymistä. 

Tutkimuksen operationaalinen kieli on vahvistamisteoriain terminolo­

giaa. Koska vahvistamisteoria ei ole psykologinen kehitysteoria, ei se 

myöskään tarjoa käsitteistöä, jolla roolinesityksen keskeisiä vaikutuk­

sia lapsiin voitaisiin kuvata. Lasten käyttäytymisestä esitetäänkin 

vain väljä, tarkkailijain yleisiin havaintoihin perustuva kuvaus, jota 

kommentoidaan tutkimuksen yleisen viitekehyksen varassa. Tarkkailuvai­

keuksien vuoksi ei lasten käyttäytymisestä ole hankittu samanlaista 

empiiristä tietoa kuin vahvistajahenkilöistä. 

Kuvaustapa ei tee oikeutta vuorovaikutukselle jatkuvana, molemmin­

puolisia nopeitakin muutoksia tuottavana prosessina, vaan kuvaus pai­

nottuu tutkimuksen yleistehtävän mukaisesti aikuisen osapuolen käyttäy­

tymiseen vailla sitä ohjaavan, lasten tarjoaman välittömän palautteen 

tarkastelua. Tutkimuksen yleisemmän kysymyksenasettelun, aikuisen osa­

puolen itsesäätelyn, kannalta ei yksityiskohtainen, pieniin observoin­

tiyksiköihin keskittyvä palautteen kuvaus edes olisi välttämättä 

relevantti. Aikuisen toimintaa ohjaava yleinen havainto tai kuva lap­

sesta ei voine muuttua niin voimakkaasti muutaman minuutin tai parin 

tunnin vuorovaikutuksessa saadusta palautteesta, ettei vuorovaikutustyy­

lin tai vahvistamiskäyttäytymisen pysyvyyttä voitaisi arvioida seuraa­

malla siinä vastaavana aikana tapahtuvia muutoksia. 

Tutkimus on demonstraation luonteinen. Valittu vahvistamiskieli ja 

observoidun käyttäytymisen paloitteleminen pieniin yksiköihin ei ole 

välttämättä onnistunut vuorovaikutusilmiöiden kuvaustapa, mutta tutki­

muksen käytännöllisissä rajoissa se soveltuu aikuisen käyttäytymisen 

seuraamiseen. Mahdollisesti se sopii juuri aikuisen ja leikki-ikäisen 

lapsen vuorovaikutuksen eräiden piirteiden osoittamiseen. Vauvaikäisiin 

ja ilmeisesti myös kouluikäisiin käsitteistöä ja siitä johdettua obser­

vointitapaa on ilmeisesti vaikeampi soveltaa. 



4.2.2. Vahvistamiskäsitys 

Tapa, jolla vahvistaminen määritellään, on tärkeä sekä vahvistajaroo­

lin esittäjän että vuorovaikutusta tarkkailevan henkilön kannalta. La­

boratoriokokeissa vahvistimet on usein vakioitu. Roolinesitystilanteis­

sa aikuisen on kyettävä käyttämään niitä tilanteisiin ja kunkin lapsen 

käyttäytymiseen sopivalla tavalla, mikä ilmeisesti aiheuttaa suuren va­

riaation. Koska vuorovaikutus etenee nopeasti, vahvistinten valitsemi­

sen on tapahduttava melko automaattisesti ja tarkkailijan on yhtä no­

peasti tehtävä sama luokitus ja kirjattava tapahtuma. Tavanomainen 

empiirinen määrittelemistapa - vahvistava ärsyke muuttaa reaktion esiin­

tymistiheyttä - ei siis sovi. 

Kaikilla ihmisillä on omia havaintoja ja he tuntevat sosiaalisia 

konventioita, joiden perusteella huomautukset tulkitaan hyväksymisek­

si tai paheksumiseksi, Oman kokemuksensa ja sijaiskokemusten perusteel­

la he kykenevät ennustamaan, mitä erilaiset seuraamukset joissakin ti­

lanteissa aiheuttavat ja tuottavatko ne erikoisesti mielihyvää tai mie­

lipahaa. Arkikokemuksesta ja tutkimuksista (esim. Gewirtz 1972) tiede­

tään myös, että samakin huomautus voi eri yhteyksissä tuottaa palkitse­

van tai rankaisevan vaikutuksen. 

Tutkimuksen vahvistajahenkilö joutuu samalla tavoin kuin luonnolli­

nenkin kasvattaja ennakoimaan omien vastaustensa vaikutuksia lapseen. 

Hän saa myös välitöntä palautetta reaktioistaan, mikäli hän osaa tark­

kailla leikki-ikäisen lapsen emotionaalisen vireen muutoksia ja seura­

ta, mitä hänen tapahtumiin puuttumisensa tai huomautuksensa tuottaa 

lapsen menossa olevaan toimintaan. Lapsen reaktioiden esiintymistihey­

den tarkkaileminen onnistunee vain muutamien, huomiota herättävien tai 

esim. normien opettamisessa tärkeiden, käyttäytymismuotojen osalta. 

25. 

Tarkkailijan tehtävä on tutkimuksessa samantapainen. Kirjatessaan 

vahvistamistapahtuman hän käyttää kriteerinä aikuisen välittömän vasta­

reaktion lapsessa aiheuttamaa emotionaalista muutost□ ja lapsen toiminnan 

jatkumista, muuttumista tiettyyn suuntaan tai katkeamista sekä tulkit­

see toiminnan ja aikuisen huomautuksen aikaisempien tapahtumien (lapsen 

aikaiserrman toiminnan, asiayhteyden ja aikaisempien vuorovaikutustapah­

tumien) avulla. 

Sekä vahvistajahenkilö että tilannetta seuraava tarkkailija siis te-
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kee psykologisen tulkinnan. Vahvistaessaan aikuinen tuottaa välit turrltiö­

ti lapsen käyttäytymismuotoon kytkeytyvänä (kontingenttina) seuraamukse­

na joko sosiaalisia ärsykkeitä, jotka tukevat lapsen käynnissä olevaa 

toimintaa (palkkioita),tai ärsykkeitä (rangaistuksia), jotka häiritse­

vät toimintaa tai katkaisevat sen. Hän voi myös jättää tuottamatta är­

sykkeen, josta toiminnan jäsentynyt sujuminen riippuu ja jota lapsi ta­

voittelee ( samruttaminen) . Organisoitunel:ln suori tusketj un toteuttaminen 

voi sinänsä, esimerkiksi motorisissa leikeissä tai pienen lapsen raken­

nusleikeissä, tai jonkin tavoitteen saavuttamista edistämällä tuottaa 

mielihyvää tai poistaa mielipahaa. Toiminnan edellytyksenä olevan är­

sykkeen saaminen herättää yleensä myönteisiä ja toimintaa haittaava 

ärsyke kielteisiä tunteita. 

Käsitys, että aikuinen on vuorovaikutuksessa pieneen lapseen tär­

keä reaktioita tukevana ärsykelähteenä, on mm. kiintymystä tutkittaes­

sa saanut enemmän tukea kuin käsitys, että aikuisen ja lapsen kiinty­

mys perustuisi ns. primaarivahvistinten käyttöön, joihin sosiaaliset 

ärsykkeet ehdollistuvat (Kagan 1969, Cairns 1972, Schaffer 1973). On 

myös esitetty käsitys, että yleisemminkin aikuisen tarjoamat ärsykkeet 

vaikuttavat lapsen toimintaan ja kehitykseen edistäessään reaktioita, 

jotka soveltuvat lapsen toimintapyrkimyksiin (motiiveihin, Kagan 1969) , 

ja tulkittu vahvistaminen tapahtumaksi, joka vastaa tarvetta (tavoitet­

ta) niin että yksilö saa siitä vihjeen lopullisen tavoitteen lähesty­

misestä (Zint�enko & Sereda 1973, 341, vrt. Boshowitsch 1970, 122-123) . 

Tässä tutkimuksessa käytetään kuvauksen mukaista vahvistamisilmiöi­

den teoreettista tulkintaa, joka soveltuu tutkimuksen laajempaan viite­

kehykseen ja empiirisiin toteutusmahdollisuuksiin. Teoreettisia tulkin­

toja on kuitenkin olemassa useita muitakin. Mahdollisena pidetään mm. 

vahvistamismekanismin riippuvuutta toiminnan sisällöistä ja ehdoista 

sekä useiden rinnakkaisten mekanismien olemassaoloa vaihtoehtoisten 

sijasta (Bandura 1971, Glaser 1971). Tässä tutkimuksessa ei ole mah­

dollista selvittää valitun tulkinnan pätevyyttä eikä verrata vahvistami­

sen mekanismia koskevia hypoteeseja. 



4.3. Vahvistajaroolien tuottaminen 

4.3.1. Vahvistajarooli 

Tutkimuksen empiirisen osan lähtökohtana on kysymys: Voidaanko aikuinen 

opettaa säätelemään omaa vahvistamiskäyttäytymistään lasta kohtaan niin, 

että samat periaatteet toteutuvat lapsen käyttäytymisen ja tilanteiden 

vaihdellessa ja vuorovaikutuksen toistuessa? Vahvistamiskäyttäytymistä 

tarkastellaan laajenmin kuin vain lapsen tiettyihin käyttäytymismuotoi­

hin ja tiettyihin tilanteisiin kytkettyinä vastauksina. Aikuisen tarkoi­

tetusta vahvistamiskäyttäytymisestä käytetään nimitystä vahvistajarooli. 

Se tarkoittaa yhtenäisten periaatteiden mukaista vahvistamiskäyttäyty­

mistä, joka säilyy tilanteiden toistuessa ja vuorovaikutuksen osapuol­

ten vaihtuessa ja pysyy keskeisiltä piirteiltään samana siitä riippu­

matta, kuka on roolinsuorittaja. 

Tavallisesti rooli määritellään rooliodotusten avulla. Tässä käytetty 

tapa on lähempänä roolitehtävien avulla tapahtuvaa määrittelemistä. Roo­

linhaltijalle esitetään vahvistamistenninologian avulla, millaista hä­

nen vuorovaikutuskäyttäytymisensä tulee olla, ja roolinhaltijan itsen-

sä on huolehdittava toteutuksen sisällöistä. Vahvistamistenninologian 

oletetaan olevan käyttökelpoinen kieli, koska se on tarpeeksi abstrakti 

kattamaan sisällöiltään suuresti eroavia tapahtumia. Käyttäytymisenmuo­

vaamistutkimuksista tiedetään, että se on tarpeeksi yksinkertainen, jot­

ta useat henkilöt muistavat ja ymmärtävät tarkoitetut periaatteet ja op­

pivat soveltamaan niitä. Lisäksi samoja operationaalisia määritelmiä voi­

daan käyttää vahvistajahenkilön opastamiseen ja hänen suorituksensa tark­

kailemiseen ja kvantifioimiseen. 

4.3.2. Tutkittavat kysymykset 

Tutkimuksessa on kolme kysymysaluetta, joita vastaavat tutkimuksen empii­

riset tehtävät. 
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1. Voidoonko aikuisen ja lapsen vuo):'Clvaikutuksessa tuottaa ennalta nk:id­

riteltyjä vahvistajarooleja?

2. Millaisia vaikutuksia roolin esittämisellä on vuorovaikutukseen osal­

listuvan lapsen käyttäytymiseen kyseisessä tilanteessa?

3. Voidaanko roolinesityksen vaikutuksia havaita vuorovaikutustilantei­

den ulkopuolella järjestetyssä sosiaalisen vahvistamisen testissä?

Ensimnäinen tehtävä on tutkimuksen pääalue, jota ::;eurnb:1är1 Ltn·k.inmi11. 

Kahdesta seuraavasta kysymyksestä saadaan lähinnä kuvailevaa tietoa. Kui­

tenkin on huomattava, että lapsen käyttäytyminen vuorovaikutustilantees­

sa (kohta 2) vaikuttaa roolin esittäjään ja voi siten aiheuttaa eroja 

roolien toteutumiseen. 

4.3.3. Roolien määrittelemisen puiteratkaisut 

Tutkimuksen koehenkilöt (lyhennetään myöhemmin kh) olivat 4-6 -vuotiai­

ta lastentarhalapsia ja 7-13 -vuotiaita (älykkyysiältään 4-8 v.) kehi­

tysvammaisia, vajaamielislaitoksessa eläviä lapsia. Roolit esitettiin 

molemnille koehenkilöjoukoille samojen periaatteiden mukaisesti. Repli­

kaatioon päädyttiin, jotta vuorovaikutuksen toisen osapuolen, lapsen, 

osuutta roolinesitykseen voitaisiin seurata. Kehitysvammaisia lapsia on 

usein käytetty sosiaalisen vahvistamisen tutkimuksissa täsmentävän tie­

don hankkimiseksi. 

Roolinesitystilanteet pyrittiin saamaan molemmille koehenkilöjoukoil­

le samantapaisiksi ja losten orkielämään verrattuna luonteviksi leikki­

ja askartelutunneiksi. Tilanteiden valinnalla on haluttu lievästi ra­

joittaa koehenkilöjoukon ominaisuuksien ja käytettävien välineiden, teh­

tävien ym. seikkojen tuntemattomia yhdysvaikutuksia. 

Vahvistajaroolista voidaan puhua vain, jos roolikäyttäytyminen muodos­

taa sekä roolinesittäjälle itselleen että ulkopuolisille havainnon suh­

teellisen pysyvästä, roolinesitystilanteisiin luontevasti sopivasta so­

siaalisesta käyttäytymisestä. Kokeellisessa roolin tuottamisessa se mer­

kitsee ainakin seurnavin 1/nnt.imuksia: 



1. Koetilanne ei saa liiaksi erottua aikuisen ja lapsen luonnollisista
vuorovaikutustilanteista. Koetilanteiden on toistuttava ja niissä on
oltava vaihtelua, joka auttaa erottamaan roolin esittäjän menettelyta­
vat tilanteen ainutlaatuisista piirteistä.
2. Koetilanteet on järjestettävä sellaisiksi, että lapsen käyttäytyminen
voi spontaanisti vaihdella ja roolinesittäjä joutuu soveltamaan rooliaan
useihin erilaisiin vuorovaikutuksen muotoihin.
3. Koetilanteita ei saa edeltää lapsen tavallisuudesta poikkeava käsitte­
ly kuten eristäminen vuorovaikutuksesta, outoon ympäristöön siirtäminen
tms.
4. Koetilanteissa käytettävä välineistö ei saa tehdä tilanteista miel­
lyttävämpiä eikä vastenmielisempiä kuin lapsen arkielämän tilanteet.

Aikaisemnissa tutkimuksissa ei vahvistajahenkilön käyttäytymistä ole 

seurattu tilanteiden toistuessa ja lapsen käyttäytymisen vaihdellessa. 

Koska tutkimus vaati paljon työtä ja saatavilla oli melko vähän koehen­

kilöitä, pyrittiin rajoittamaan kokeen ulkopuolisista tekijöistä johtu­

vaa varianssia. Niinpä kaikki lapset ovat saaneet kokemusta muista aikui­

sista kuin perheenjäsenistä kasvattajina, minkä oletettiin vähentävän 

vahvistajahenkilön vieraudesta aiheutuvia tuntemattomia vaikutuksia. 

Kokeen lapset ovat myös olleet keskenään tuttuja ja eläneet samoissa 

kasvuympäristöissä. Lastentarhoista valittujen lasten kotitaustan va­

riaatiota supistettiin huoltajan sosiaaliryhmän osalta. 

Aikaisemnista tutkimuksista ei saatu viitteitä siihen, miten pitkä 

roolinesitysaika demonstraatiossa tarvitaan. Asia ratkaistiin seuraa­

malla päivittäisen koeajan osalta havaintoja kehitysvamnaisista ja pyr­

kimällä niin lyhyeen aikaan, ettei väsymisestä olisi lisävariaatiota 

tuloksiin. Koko vuorovaikutusjakson kesto määräytyi kokeen tekopaikko­

jen asettamista käytännön rajoituksista. 

Vahvistajaroolin keskeisten parametrien (onko säädeltävä esim. vah­

vistamisen tiheyttä vai sen laatua) valinnassa jouduttiin myös etenemään 

melko niukkojen tietojen varassa. Luonnollisten kasvattajien spontaanis­

ta vahvistamiskäyttäytymisestä ei ollut tietoa. 

4.3.4. Tutkimuksen eteneminen 

Tutkimukseen kuuluu kuusi vaihetta. Ensimnäiseksi on kehitetty vahvista­

jaroolien t-arkkailumenetelmä ja samalla hankittu tietoja vajaamielishoi-

29.



30. 

tajien spontaanistu vahvistamiskäyttäytymisestä. Seuraavaksi on yritet­

ty esikokeen tapaan vaikuttaa hoitajien vahvistamiskäyttäytymiseen in­

struktioiden avulla. 

Kuvioon 1 on kerätty tiedot tutkimuksen etenemisvaiheista ja suori­

tusajoista. Vaiheisiin B-E osallistui tutkijan lisäksi kuhunkin vieras 

tarkkailija ja kaksi vahvistajaroolien esittäjää. Jokainen koevaihe on 

aloitettu vahvistamistoctillä (alkumittaus) , seurnavaksi on esitetty 

vahvistajaroolit ja niiden jälkeen on tapahtunut loppumittaus testillä. 

Kokeissa B ja E roolit on nimetty palkitsija- ja rankaisijarooleiksi ja 

ne on esitetty ensin vajaamielisosastolla, sitten lastentarhassa lapsi­

ryhmille. Kokeissa C ja Don esitetty neljää vahvistajaroolia, joissa 

vahvistamisen määrää ja kj:n omien aloitteiden määrää varioitiin. Roo­

lit esitettiin lapsille kahdenkeskisissä tilanteissa. 

Tutkimukseen kuului siis kaksi roolityyppiä, joita esitettiin sekä 

vajaamielisosastolla että lastentarhassa. Sen sijaan ei ole esitetty 

samoja rooleja lapsille ryhmässä ja kahden kesken. Roolien esittämistä 

koskevat valinnat perustellaan kunkin kokeen selostuksen yhteydessä. 

Jokaista koevaihetta edelsi koulutusjakso, jonka aikana roolien esit­

täjät, joita kutsutaan kokeenjohtajiksi (lyhennetään kj),ja tarkkaili­

jat harjoittelivat tehtäviään. Vaiheessa D harjoittelua ei ollut, koska 

samat henkilöt toimivat vajaamielisosaston ja lastentarhan yksilökokei­

den vahvistajahenkilöinä ja tarkkailijatkin olivat samat. Käytännön ra­

joitusten vuoksi vahvistajahenkilöinä ei voitu käyttää lasten vakitui­

sia hoitajia eikä vastaavan koulutuksen saaneita henkilöitä. Kukin koe­

vaihe kesti myös niin pitkän ajan, että sairastumiset ja rruut keskey­

tykset aiheuttivat katoa tarkoitettujen koehenkilöiden joukossa. 



VAJAAMIELISDSASTD 

20.2.-5.4.68 

Osaston toimintojen 
tarkkaileminen 

Observointijärjestel­
män kehittäminen 

Sosiaalisen vahvista­
misen testin kehittä­
minen 

Esikokeet (A) 

- hoitajien spontaanin
vahvistamiskäyttäyty­
misen tarkkaileminen

- neljälle hoitajalle
vahvistamisinstruk­
tiot + tarkkailu

- testit samojen hoita­
jien kanssa

B Ryhmäkoe 24.6.-31.7.68 

- palkitsija- ja rankai­
sijarooleihin koulutta­
minen

- roolinesityksen tark­
kaileminen

- testit

" 1/ 

Observointijärjes­
telmän korjaaminen 

C Yksilökoe 20.2.-2.4.69 

- neljään vahvistajaroo­
liin (vahv.määrä/aloitt.
määrä) kouluttaminen

- roolinesityksen tark­
kaileminen

LASTENTARHA 

E Ryhmäkoe 29.9.-31.10.69 

- palkitsija- ja rankaisija­
rooleihin instruoiminen

- roolinesityksen tarkkai­
leminen

- testit

/\ 
Tarkkailukäyntejä 
lastentarhassa 

D Yksilökoe 24.4.-30.5.69 

- samat neljä roolia, samat
kj :t

- roolinesityksen tarkkai­
leminen

- testit - testit

Kuvio 1. Tutkimuksen eteneminen vaiheittain. 
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4.4. Kokeisiin osallistuneet lapset 

4.4.1. Vajaamielisosaston lapset 

Tutkimuksen vahvistajaroolit esitettiin vajaamielislaitoksen lasten­

tarha- ja kouluosastoilla hoidettaville lapsille, .ioiden ikä vaihteli 

7-1� vuoteen ja joiden testeissä todettu älykkyysikä oli keskimäärin

5 vuotta. Kaikki kokeisiin osallistuneet lapset olivat osastolla oma­

toimisia eikä kenelläkään ollut tutkimuksen testitehtävän suoritusta 

haittaavia sensorisia tai motorisia vammja. Kokeen ulkopuolelle jä­

tettiin lapset, jotka parhaillaan saivat laitoksen psykologin yksilö­

terapiaa tai psykiatrista hoitoa. Fyysisesti esipuberteettia piterrrnäl­

le kehittyneitä lapsia ei myöskään otettu kokeeseen. 

Älykkyystutkimuksen mukaan lapset kuuluivat lievää ja keskiasteista 

vajaamielisyyttä edustaviin diagnoosiryhmiin. Ryhmäkokeeseen samoin 

kuin esikokeeseen osallistuneista lapsista puolen, yksilökokeessa ol­

leista kolmasosan vajaamielisyys oli diagnosoitu traumaattiseksi. Muut 

lapset kuuluivat ns. familial retardates -ryhmään. Huoltajan arrrnatin 

perusteella muutaman lapsen perhe oli luettavissa neliportaisen sosi­

aaliryhmityksen III kerrostumaan (amrattitaitoiset työntekijät ja vas­

taavat). Useimpien perhe kuului alimpaan sosiaaliryhmään ja joukossa 

oli muutama perheetön lastenkotilapsi. 

Kehitysvamraisille koehenkilöille asetettiin samat kriteerit kuin 

aikaisemnissa vajaamielisillä tehdyissä vahvistamiskokeissa. Testiteh­

tävän katsotaan vaativan 3-4 vuoden älykkyysikää (mn. Zigler 1961, 1963). 

Esikokeeseen osallistuneissa lapsissa oli muutamia varsinaiseen kokeeseen 

osallistuneita avuttomampia lapsia. Tarkerrrnat tiedot koehenkilöistä on 

esitetty liitteessä 1. 

Tutkimuksen esikoe sekä ryhmäkoe tehtiin keskuslaitoksen yhdistetyllä 

lastentarha- ja kouluosastolla. Osastoon kuului neljä kahdeksan lapsen 

pienosastoa, joista yhdelle kuitenkin oli sijoitettu yli 14-vuotiaita. 

Pienosastot ovat laitoksessa suunnilleen samanikäisten ja -tasoisten 

lasten sekaryhmiä. Lapset asuvat 1-3 hengen huoneissa, kullakin pienosas­

tolla on oma olohuoneensa ja yleensä lapset voivat vapaasti liikkua muil­

lakin pienosastoilla samassa rakennuksessa. 



Esikokeen aloitti 20 lasta, mutta täydelliset tiedot saatiin vain 

16 lapsesta. Ryhmäkoe tehtiin kesällä, jolloin osastolla oli uusia koe­

henkilöitä laitokseen lomalle sijoitettujen lasten ansiosta. Alkumit­

tauksiin osallistui 21 lasta, jotka jaettiin vahvistajaroolien esittä­

mistä varten kahteen leikkiryhmään, "isoihin" ja "pieniin". Lapsia 

otettiin kuitenkin yllättäen laitoksesta kotiin, sattui sairastumisia 

ym, niin että täydelliset testitiedot saatiin vain 11 lapsesta. Osas­

ton vakituisia lapsia palasi kuitenkin lomalta niin että leikkiryhmis­

sä oli jatkuvasti 9-11 lasta. 

Yksilökoe aloitettiin vuosi esikoevaiheen jälkeen laitoksen uusitul­

la kouluosastolla. Suurin osa lapsista kävi laitoksen lastentarhaa tai 

koulua. Täydelliset tiedot saatiin 20 lapsesta, sillä muutaman lapsen 

koesarja keskeytyi. Lapset jaettiin yksilökokeen eri ryhmiin iän perus­

teella ja pyrittiin tasoittamaan ryhmien sukupuoli, keski-ikä ja älyk­

kyysikä. 

4.4.2. Lastentarhalapset 

Lastentarhasta haluttiin tutkimukseen lapsia, jotka ryhmänä eivät ko-
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vin voimakkaasti poikkeaisi tutkimuksen kehitysvammaisista koehenkilöis­

tä. Sen vuoksi pyrittiin supistamaan iän ja kodin sosiaaliryhmän varians­

sia. Kokeeseen otettiin vain III ja IV sosiaaliryhmän (huoltajan ammatti) 

perheisiin kuuluvia lapsia. Vuodeksi koulusta vapautetut 7-vuotiaat sekä 

pari lasta, joita opettajat pitivät selvästi kehityksessään viivästynei­

nä, jätettiin tutkimuksen ulkopuolelle. Lasten käyttäytymishäiriöihin ei 

kiinnitetty huomiota, vaan lievästi häiriintyneitä lapsia on koehenki­

löiden joukossa (liite 1). 

Yksilökokeen lapset olivat tarhasta, jossa koko- ja puolipäivälapset 

oli sijoitettu samoihin osastoihin ja kaikki osastot käyttivät yhteisiä 

leikki- ja huoltotiloja. Lapset jaettiin ryhmiin iän perusteella kuiten­

kin niin, että kuhunkin ryhmään tuli vain yksi 6-vuotias. Nuorimmat oli­

vat 4-vuotiaita. Sairastumisten ym keskeytysten vuoksi ryhmiä ei saatu 

sukupuolijakauman ja kokopäivälasten osuuden mukaan samanlaisiksi. Täy-
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delliset tulokset saatiin 27 lapsesta. 

Ryhrrakoe voitiin tehdä vain tarhassa, jossa oli yksi ainoa kokopäi­

väosasto. Lapsia oli 25, joista yksi oli saanut koulusta lykkäystä ja 

nuorin, vasta tarhan aloittanut, keskeytti kokeen testiosan itse. Muut 

23 osallistuivat koko kokeeseen. 

Lustenturhalaisille ei tehty älykkyyskokeita eikä muitakaan lisätut­

kimuksia. Joudutaan olettamaan, että lastentarhalaisten älykkyystaso 

vastaa suurin piirtein lasten ikää. Joukossa ei ollut yhtään omatoimi­

suustaidoiltaan viivästynyttä eikä varrrnaista lasta. Omatoimisuustai­

doiltaan lastentarhalaiset ja kehitysvamnaiset kh:t ovat olleet melko 

samantasoisia. 

Tutkimuksen tekijän havaintojen mukaan ryhrrakokeen tarhan opettajal­

la oli jonkin verran erilainen menettelytapa ryhrransä ohjauksessa kuin 

yksilökokeen tarhan opettajilla. i"in. hän vaati enemnän hiljaisuutta ja 

asetti tiukempia käyttäytymisnonneja. Tarhan huoneisto oli rauhallinen 

ja miellyttävä, samoin laaja piha. Yksilökokeet tehtiin tarhassa, jon­

ka sijainti, huoneiston kunto ja tilat olivat suorastaan kehnot. 

4.4,3. Kehitysvarrrnaisten ja lastentarhalaisten erot 

Tutkimuksessa pyritään demonstroimaan vaihvistajarooliin kuuluvan käyt­

täytymisen pysyvyyttä vuorovaikutuksen osapuolten vaihdellessa. Roolin­

esityksessä todettavia eroja ei selitetä esim. lasten käyttäytymisestä 

tai ominaisuuksista tehdyillä mittauksilla. Lasten osuudesta roolinesi­

tykseen esitetään vain kvalitatiivinen kuvaus. 

Molemnilla lapsiryhmillä oli runsaasti kokemusta ryhrrassä oleskele­

misesta ja hoituju-kusvuttajista, jotka eivät ols perheenjäseniä. Kum­

mankin koehenkilöjoukon toiminnan tasoa voi yleistäen kuvailla leikki­

ikäisten puuhailuksi, mikä otettiin huomioon vahvistajaroolien esitys­

tilanteita suunniteltaessa. Tutkimuksessa ei kuitenkaan pyritty syste­

maattisesti samanlaistamaan kehitysvamnaisten ja lastentarhalaisten 

ryhmiä. Älykkyystesteillä tms mittauksilla tehty samanlaistan1inen ei 

ole keskeistä aikuisen ja lapsen vuorovaikutuksen kannalta. Muiden, ai-



heen kannalta relevantimpien kriteerien käyttö olisi vaatinut suurempia 

koehenkilömääriä. Ympäristövarianssia on supistettu siten, että kumpikin 

joukko muodostuu keskenään tutuista, yhdessä elävistä ja samojen kasvat­

tajien ohjaamista lapsiryhmistä. 

Tutkimuksen kehitysvamnaisista lapsista ja lastentarhalaisista koot­

tiin varsinaisen kokeen ulkopuolella havaintoja, joiden avulla voidaan 

kuvailla kumnankin kh-joukon käyttäytymistä arkitilanteissa. 

Selvin ero lastentarhan ja vajaamielisosaston lasten välillä näkyi 

vuorovaikutuksessa toisten lasten ja henkilökunnan kanssa. Vaikutti sil­

tä, että molerrrnissa ympäristöissä lapset hakivat kontaktia aikuisiin 

yhtä usein, mutta kontaktissa käytetyt keinot erosivat. 

Lastentarhalaisista useimnat käyttivät puhetta (opettajan tai tove­

rin kutsumista tms) kontaktin aloittamiseen tai liittivät puheen mui-
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hin keinoihin kuten osoittamiseen tai lähestymiseen. Usein lapsi aloit­

ti kontaktin huoneen toiselta puolelta eikä lähtenyt liikkeelle tavoit­

tamaan aikuista. Lapset, joiden pääasiallinen kontaktitapa oli aikuisen 

viereen tuleminen, käteen tarttuminen tms, olivat poikkeuksia tästä ylei­

sestä säännöstä ja usein tarhan nuorimpia. Jos aikuisen huomiosta syntyi 

kilpailua, rronet lapset pyrkivät käyttämään fyysistä kontaktia, rrutta 

puheen määrä ja voimakkuus ei siitä suinkaan vähentynyt. 

Vajaamielisosaston lapset tekivät passiivisempia ja epäselvempiä kon­

taktiyrityksiä kuin lastentarhalaiset. Kielellisiä aloitteita oli vähem­

män. Lapsi saattoi esim. pysytellä pitkään aikuisen lähettyvillä ja odot­

taa, että aikuinen kysymyksellään tai huomautuksellaan aloitti keskuste­

lun. 

Lastentarhalaiset ottivat enemnän kontaktia toisiinsa. He muodostivat 

leikkiryhmiä ja rrrn. keskustelivat vierustoverinsa kanssa ohjatun askar­

telun aikana. Vajaamielisosastolla taas näytti olevan yleinen hankaluus, 

etteivät lapset osanneet aloittaa ryhmäleikkejä ja yhteisleikit olivat 

pikerrrninkin rinnakkain leikkimistä kuin yhteistoimintaa. Toimeton yksi­

näinen lapsi oli tarhassa harvinainen. Vajaamielisosastolla oli väherrrnän 

leikkivälineitäkin, mutta joka tapauksessa huomiota kiinnitti se, että 

moni lapsi saattoi toimettomana harhailla osaston tiloissa tai pysytellä 

kanslian lähettyvillä aikuisten keskustelua katselemassa. Tekemisen puu­

te näytti vaivaavan erikoisesti iltapäivisin ulkoilun jälkeen. 

Eroja havaittiin myös leikin rakenteessa. Vajaamielisosaston lasten 
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leikkiä voi useissa tapauksissa kuvata esinekeskiseksi. Roolileikkejä 

leikittiin väherrIT'än kuin tarhassa eikä rooleja ja tilanteita varioitu 

leikissä yhtä monipuolisesti. 

Tässä kerrottu ei tarkoita, että kaikkien lastentarhalaisten ja ke­

hitysvarrmaisten vuorovaikutustavat ja leikit olisivat eronneet. Kysy­

mys on vain näitä kahta ryhmää luonnehtivista piirteistä, jotka kiin­

nittivät ulkopuolisten tarkkailijain huomiota. (Vrt Harjuniemen, 1974, 

kuvausta samasta vajaamielisosastosta.) 

Edellä kuvattujen havaintojen psykologista merkitystä voi pääpiir­

teissään hahmotella seuraavasti. Kehitysvarrmaisten lasten ja lasten­

tarhalaisten kognitiiviset valmiudet
3 

ympäristöstä saatavan infonnaa­

tion käsittelyyn eivät ole tasoltaan eivätkä laadultaan yhtäläiset, 

vaikka rrolempien joukkojen sisälläkin on suuria eroja. Samoin kehitys­

varrmaisten ja lastentarhakh:iden sosiaaliset valmiudet ja vuorovaiku­

tustaidot eroavat. Vajaamielisosaston lapset ovat riippuvaisempia ai­

kuisten ta�joamista virikkeistä ja ohjauksesta kuin lastentarhalaiset. 

Aikuista tarvitaan vuorovaikutuksen käynnistämiseen ja organisoimiseen 

enemmän kuin lastentarhassa, jossa lapset osaksi itse säätelevät ryh­

määnsä. 

Eroa voidaan pitää psyykkisen kehitysvaiheen erona - lastentarhalai­

set olisivat siis kehityksessään pitemmälle ehtineitä - mutta kysymys 

on laatuerosta myös siinä mielessä, että vajaamielisosaston lapset 

ovat saavuttaneet kehitystuloksensa piternnän ajan kuluessa, hehän 

ovat vanhempia kuin lastentarhalaiset. On mahdotonta arvioida, min-

kä verran erot johtuvat kehitysvammaisten laitosasumisen mukanaan 

tuomista kokemuksista ja missä suhteessa ne eroavat päivähoitolaitos­

ten vaikutuksista. 



5. TARKKAILUJÄRJESTELMÄ

5.1. Tarkkailujärjestelrrälle asetettavat vaatimukset 

Sopivaa valmista tarkkailujärjestelrrää ei ollut käytettävissä tutkimus­

ta aloitettaessa.
4 

Tarvittiin rekisteröimistapa, jonka avulla vahvista­

jaroolien toteutumista voidaan seurata eri tilanteissa ja roolinesittä­

jän vaihtuessa. Karkean kokonaisvaltaisen kuvan saamiseksi vahvistajan 

ja lapsen vuorovaikutuksesta ja lapsen käyttäytymisen muuttumisesta koe­

aikana tutkija kirjoitti jokaisen tarkkailukerran päätyttyä kuvailevat 

muistiinpanot. Niihin merkittiin myös vahvistajahenkilöiden ja toisen 

tarkkailijan havainnot ja kokeen tekijäin keskusteluissa esiintyneet 

korrment i t • 

Varsinaiseen roolin toteutumisen seuraamiseen kertomusmuotoiset ob­

servaatiot ja niitä täydentävät piirrearviot tms. eivät sovi. Roolien 

sääteleminen edellyttää, että järjestelrrä välittää kuvan rooliin kuulu­

vien reaktioiden määristä ja esiintymistiheyksistä. Koska tarkkailuajat 

ovat olleet melko pitkiä - jopa 30 min. kerrallaan - tarvittiin lyhenne­

järjestelrrä, joka takaisi yhtä tarkat muistiinpanot jakson alku- ja lop­

pupuolella. Yksinkertaisirrmat luokitusobservaatiotavat eivät myöskään 

olleet sellaisinaan käyttökelpoisia. Vahvistajarooleissa keskeinen on 

lapsen tarjoaman reaktion ja aikuisen vastareaktion yhteys, joka ei 

näy pelkässä frekvenssikirjanpidossa. Samoin tunnetuissa Flandersin ja 

Balesin järjestelmissä hajoi tetaan reaktio-vastareaktio - seuraannot. 

Päädyttiin kehittämään omaa tarkkailujärjestelmää, joka mahdollisim­

man hyvin täyttäisi seuraavat vaatimukset. 

1. Kirjaamistavan on oltava tarkkailijalle luonteva, ts. vastattava hä­
nen tapaansa havaita käyttäytymisyksiköitä ja erottaa reaktioita sekä
lapsen että aikuisen toiminnassa.
2. Kirjaamistavan on oltava melko konkreettinen, lähellä arkikielen ku­
vaustapaa, ettei syntyisi käsitteistöstä johtuvia halo-effektejä ja väl­
tettäisiin väsymis-, tottumis- ym. vaikutuksia.
3. Kirjaamisessa käytettyjen yksikköjen ja luokitusten on sovelluttava
koko tarkkailtavan käyttäytymisalueen kuvailuun tilanteiden, henkilöiden
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ja koevaiheen vaihtumisesta huolimatta. Sen vuoksi kategoriain on olta­
va abstraktirrpia kuin suoraan arkikielestä lainattu kuvailu. 
4. Kirjaamistapa ei saa hajoittaa aikuisen eikä lapsen käyttäytymisessä
esiintyviä seuraantoja.

Tarkkailumenetelmää kehittäessään tutkirruksen tekijä oleskeli parin 

viikon aikana vajaamielislaitoksen osastolla (tutkimusvaiheen A osasto) 

mahdollisirmen paljon lasten valveillaoloaikana [klo 7.30-20.30). Tänä 

aikana kokeiltiin erilaisia rekisteröimistapoja, joilla vuorovaikutusta 

ja vahvistamiskäyttäytymistä voisi kuvailla.Samalla kerättiin havaintoja 

osaston päivärytmistä ja edustavista tarkkailutilanteista ensirrmäistä 

tutkimusvaihetta varten. Tutkimuksen tekijä kokeili menetelmää muutamia 

kertoja laitoksen ulkopuolella 3-5 leikki-ikäisen lapsen ryhmissä. 

Samalla seurattiin lasten suhtautumista tarkkailuun ja haettiin sel­

laista tarkkailijan esiintymistapaa, joka mahdollisimnan vähän vaikuttai­

si tilanteisiin. Tarkkailija istui huoneen seinustalla ja käsitteli koko 

ajan papereitaan. Lasten kysymykset, katsekontaktit ym. hän sivuutti niin 

vähällä huomiolla kuin suinkin ja yritti tarkkailun ulkopuolellakin esiin­

tyä neutraalisti ja välinpitämättömästi. Lapset tottuivat tarkkailijaan 

parissa kolmessa päivässä eivätkä yleensä sen jälkeen hakeneet häneen kon­

taktia. - Menettelytapa ja tulos on samanlainen kuin tarkkailijan ärsyke­

arvoa erikseen selvittäneessä tutkimuksessa (Connolly & Smith 1972), joka 

on ilmestynyt tämän tutkirruksen koevaiheiden jälkeen. 

5.2. Havaintojen kirjaaminen ja luokittaminen 

Tarkkailussa käytetyt merkintätavat, tulosten luokittamiskaava ja näyte 

tarkkailupöytäkirjasta on esitetty liitteessä 2. Merkintätapa on erään­

lainen puhekielen lyhennejärjestelmä. Luokittamisvaiheessa merkinnät 

koottiin seuraaviksi yhdistelmiksi. Tuloksia käsiteltäessä reaktioiden 

sumnista on laskettu myös tiheys- ja prosenttilukuja. 

1. Aikuisen reaktio vastauksena lapsen käyttäytymiseen

l.a. Palkkiot Vastareaktiot, joilla tuotetaan lapsen yritysten kannalta
myönteinen lopputulos - esim. annetaan haluttu esine, selitetään 
lapsen kysymä asia, vastataan myönteisellä ilmehdinnällä lapsen kon­
taktinhakuun, suostutaan verbaalisesti tai toiminnassa lapsen ehdo­
tukseen. Epäselvä tapaus luokitetaan neutraaliksi vastareaktioksi. 



l.b. Rangaistukset Lapsen yritysten kannalta kielteinen seuraamus - esim.
aikuisen kieltäytyminen yhteistyöstä, lapsen haluaman toiminnan es­
täminen, pyydetyn esineen kieltäminen, tahallinen kontaktin katkai­
seminen, tahallinen vastaamatta jättäminen (oikearrrnin sarrrnuttamista; 
esiintyi lähinnä kun lapsi etuili tai kilpaili aikuisen huomiosta), 
lapsen suorituksen arvostelu kielteiseen sävyyn tai suorituksen 
moittiminen. Epäselvä vastausreaktio merkitään neutraalien vasta­
reaktioiden luokkaan. 

Luokat l.a. ja l.b. yhdessä määrittelevät aikuisen vahvistamisreak­
tiot, jotka siis aina ovat seuraamuksia eli kontingentteja vastauk­
sia lapsen reaktioihin. Vahvistamismerkintää ei tehdä, ellei aikui­
sen reaktio sisällöllisesti liity lapsen käyttäytymiseen. Toinen 
yhteyden kriteeri on ajallinen läheisyys. Tutkimuksen tekijä tark­
kaili toisten tarkkailijain työtä koulutusaikana sekä tutkimusvai­
heissa A ja B. Selvisi, ettei vahvistamismerkintöjä kirjattu yli 
10 sek:n kuluttua lapsen reaktiosta ja suurin osa merkinnöistä teh­
tiin 5 sek:n kuluessa. 

l.c. Neutraalit vastareaktiot Aikuisen reaktioita, jotka ovat vastauksia
lapsen käyttäytymiseen, mutta joiden tulkitseminen palkkioiksi tai 
rangaistuksiksi ei tarkkailijan mielestä ole ollut selvää. Esim. 
lapsen puheeseen vastaaminen hymähtämällä niin, ettei äänensävy 
osoita kannanottoa eikä näytä vaikuttavan lapseen, huomautuksen 
tapainen vastaus lapsen kysymykseen, rutiinimainen lapsen työhön 
vilkaisu. 

l.d. Huomiotta jääneet lapsen aloitteet Tapaukset, joissa aikuinen tark­
kailijan käsityksen mukaan tahattomasti sivuutti lapsen aloitteen 
eikä reagoinut lapsen kutsuessa häntä, kysyessä, ojentaessa työtään 
nähtäväksi tms. 

Vahvistamisreaktioiden luokittaminen ei luonnollisestikaan ole yksiselit­

teistä. Lopullisena kriteerinähän on lapsen kokema seuraamus. Koska tark­

kailtiin samoja lapsia pitkän aikaa ja tarkkailijat seurasivat heidän 

leikkejään jo ennen varsinaisen kokeen alkamista, tieto lapsen tavanomai­

sesta käyttäytymisestä oli avuksi. 

Vahvistamisreaktiot kirjattiin täysin yllä esitetyllä tavalla tutki­

muksen yksilökokeissa (C, Dl ja lastentarhan ryhmäkokeessa (E). Tutki­

muksen alkaessa vajaamielisosastolla ei eritelty niitä vastauksia, joita 

aikuinen antoi lasten esittämiin kysymyksiin. Sen vuoksi esikokeen (A) 

ja vajaamielisosaston ryhmäkokeen (B) tuloksissa neutraaleja vastareak­

tioita (l.c.) on paljon. Pidettiin parempana luokittaa tarkkaillut ai­

kuisen verbaaliset vastaukset samojen periaatteiden mukaisesti kuin muut­

kin vastareaktiot, vaikka replikaatioiden vertailumahdollisuus kärsii 

luokitustavan muutoksesta, sillä lastentarhassa oli odotettavissa vielä 

runsaarrrnin kysymys-vastaus-seuraantoja. 
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Vahvistamisreaktioiden määritteleminen rruistuttaa Hartupin ym. 

(Charlesworth & Hartup 1967, Hartup, Glazer & Charlesworth 1967) luo­

kituksia. Tutkimusraporteista saa kuitenkin käsityksen, että positii­

visiin ja negatiivisiin vahvistimiin on laskettu reaktioita riippumat­

ta siitä, ovatko ne vastausta toisen osapuolen käyttäytymiseen vain ei, 

siis oikeastaan on vain jaettu käyttäytyminen myönteisiin ja kieltei­

siin luokkiin. Tässä tutkimuksessa nonkontingentit reaktiot on käsitel­

ty erikseen (aloitteet). Hartup ym. eivät näytä kirjanneen neutraaleja 

reaktioita eivätkä he ilmoita luokittarrattomien reaktioiden osuutta. 

2. Aikuisen omat aloitteet

2.a. Ohjaus Käskyt, kiellot ja kehoitukset, joilla aikuinen panee alkuun
lapsen toiminnan tai ohjaa sen laatua tai suuntaa. 

2.b. Kontakti Oma-aloitteinen apu, puhe, katse, hymy ym. jolla ei ohjata
toimintaa, vaan joka ilmaisee yhteydenottoa aikuisen ja lapsen vä­
lillä; jutteleminen koko ryhmälle, ryhmän tervehtiminen jne. 
Aloitteet ovat aikuisen reaktioita, joiden tarkkailija ei havaitse 
olevan yhteydessä lapsen välittömään aikaisempaan käyttäytymiseen. 

3. Lapsen vastareaktiot aikuisen käyttäytymiseen

Periaatteessa olisi rrahdollista käyttää sarranlaista luokitusta kuin koh­

dassa 1. Esikokeen alkupuolella huorrattiin kuitenkin, ettei tarkkailija 

ehdi kirjata ryhmässä lapsen vastareaktioita, jos hän yrittää jatkuvasti 

seurata aikuisen käyttäytymistä. Sen vuoksi kirjattiin vain sellaiset 

lapsen vastareaktiot, jotka herättivät aikuisen uuden vastareaktion. 

Kahdenkeskisissä tilanteissa lapsen käyttäytymistä voidaan tarkkailla 
enemran, mutta silloinkin pidettiin tärkeimpänä aikuisen yksityiskoh­
taista seuraamista. Lapsen vastaukset aikuisen aloitteisiin ryhmitel­
tiin karkeasti kolmeen luokkaan: 
- myönteiset vastaukset: totteleminen, myöntäminen, vastaus kysymykseen

jne.
kielteiset vastaukset: vastustelu, kieltäytyminen jne.

- aloitteen sivuuttaminen huomiotta.
Luokituksessa ei siis ole "neutraalien" vastausten ryhmää.

Tarkkailumenetelmä pidettiin sarranlaisena kaikissa koevaiheissa lu­

kuunottarratta yllä rrainittua vahvistamismerkintöjen tarkennusta. Tarkkai­

lijoina tutkimuksen teki.iän lisäksi toimineet opinto.iensa loppuvaiheessa 

olevat psykologian opiskelijat ovat koonneet noin puolet jokaisen osako-



keen tarkkailuaineistosta. Vajaamieslislaitoksen esikokeen ja yksilö­

kokeen tarkkailuun osallistuneet opiskelijat olivat työskennelleet lai­

toksessa aikaisemmin. 

Tarkkailijoita koulutettiin niin että tutkimuksen tekijä ja toinen 

tarkkailija seurasivat rinnan lasten ja aikuisen vuorovaikutusta va­

jaamielisosastolla ja kirjasivat havaintonsa. Kirjaamistuloksia ver­

rattiin yksityiskohtaisesti heti tarkkailujakson jälkeen. Harjoitusai­

koja pidennettiin ja tarkkailtavia lapsia ja aikuisia vaihdettiin, kun­

nes puolen tunnin tarkkailuaikana saatiin vähintään 80 % samoja merkin­

töjä. Harjoituksen kokonaisaika vaihteli 4 - 7 tuntiin. 

Koska tiedetään tarkkailijain olevan alttiita erilaisille muutoksil­

le tutkimuksen aikana - mm. reliabiliteetti voi laskea tutkimuksen kes­

täessä (Reid 1970, Taplin & Reid 1973, Lipinski & Nelson 1974) - tark­

kailijoiden harjoitusaika on pikemminkin liian lyhyt kuin riittävä. Tut­

kimukselle asetetut, tekijästä riippumattomat aikarajoitukset kuitenkin 

estivät käyttämästä pitempiä harjoituskausia. 

5.3. Tarkkailun reliabiliteetti 

Omatekoisen tarkkailujärjestelmän pätevyyden ja tarkkuuden osoittaminen 

on vaikeaa, koska rinnalla ei ole käytetty toista järjestelmää eikä ta­

pahtumia ole kuvanauhoitettu myöhempää tarkastusta varten. Reliabili­

teettitiedot koskevat vain tarkkailijain kirjaamistapojen yhdenmukai­

suutta ja tarkkailutulosten luokittamista. 

Tarkkailijareliabiliteetin arvioimiseksi kaksi tarkkailijaa kerral­

laan seurasi rinnan muutamia vuorovaikutustilanteita esikokeessa ja mo­

lemmissa ryhmäkokeissa neljän, yksilökokeissa kymmenen ensimmäisen koe­

päivän aikana. Yhteisten tarkkailujaksojen pituus vaihteli eri kerroil­

la 11-25 min. Tarkkailutulokset luokiteltiin tulosten käsittelyn vaati­

malla tavalla ja sen jälkeen verrattiin eri tarkkailijain saamien tulos­

ten yhtäpitävyyttä. Taulukossa 1 on ilmoitettu,montako prosenttia vähem­

män merkintöjä tehneen tarkkailijan kirjaamien reaktioiden frekvenssi 

on enemmän merkintöjä tehneen tarkkailijan saamasta kirjaustulosten lu-
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Taulukko 1. Tarkkailijain merkintöjen vastaavuus 

AIKUINEN LAPSI 
Tarkkailu Vastar9aktiot lapsen Ei vasta- Omat aloitteet Vastaukset aikuisen 

käyttäytymiseen reaktiota aloitteisiin 

KDE VAIHEET .µ 
QJ 

:cu .µ .µ QJ 
(J) QJ QJ .µ 
C .µ (J) .µ (J) .µ .µ .µ 

.µ m ra .µ QJ .:,:_ Q) .:,:_ QJ ·ri QJ .µ .µ 
QJ "'7 •ri (J) :::J (J) :::J .µ (J) .µ 0 .µ (J) .µ QJ QJ :::J .µ 

.µ QJ .-1 .µ •ri .µ .µ •ri .µ QJ :cu •ri QJ .-1 •ri •ri •ri (J) (J) .µ QJ 
ra ..c .µ ra 0 .-1 0 (J) .-1 (J) QJ (J) .-1 QJ cu .µ .-1 .µ ·ri •ri QJ QJ 

"'7 >,.µ 
� 

•ri ra •ri ·ri ra •ri .µ C cu .µ (J) .:,:_ cu .:,:_ QJ QJ .µ .µ 
0 :::J .:,:_ ra .:,:_ ra ra ra .µ QJ cu .µ :::J cu cu cu .µ .µ :::J .µ 

t 
ra :::i .µ .:,:_ ..0 .:,:_ 0.0 

-e � 
•ri QJ .0 •ri cu .µ .0 .µ C .-1 :::J •ri 

.:,:_ C :::J .-1 �.-1 C O.µ '" D "'7 C >, C :o QJ > D 
QJ "rl •r---1 QJ ra OJ ra ra OJ ra .-1 ..c QJ .-1 ..c D QJ D >, •ri •ri .-1 

� <:C E z 0... > 0. 0:: > '" <:( >, > cu D � >.:.:. :a;: ::,,:'. [J) f\] 

Esikoe A (hoitajat) 
821tarkkailijat 2 ja 1 3 63 93 92 82 88 65 61 80 82 76 - - -

tarkkailijat 3 ja 4 3 55 78 83 80 77 80 62 59 74 78 76 - - -

R�hlläkokeet 
B vajaamielisosasto 
tarkkailijat 4 ja 1 4 92 62 72 70 75 73 59 60 66 69 66 - - -

E lastentarha 
tarkkailijat 6 ja 1 4 64 65 70 72 75 75 76 82 90 91 88 - - -

Yksilökokeet 
C vajaamielisosasto 

70 tarkkailijat 1 ja 5 11 179 88 97 96 89 97 63 52 90 89 70 90 100 
(11 lasta) 
D lastentarha 
tarkkailijat 1 ja 5 7 133 86 96 94 91 90 61 62 92 90 86 88 96 83 
(7 lasta) 

1) Luvut il'.llittavat, rrontako prosenttia vähemnän merkintöjä tehnee, tarkkailijan merkintöjen lukumäärä on enemnän
merkintöjä tehneen tarkkailijan merkintöjen lukumäärästä. Tarkkailijalla 2 on siis ollut merkintöjä luokassa "neut­
raalit vast3reaktiot" 82 % tarkkailijan 1 merkinnöistä samassa luokassa.



kurräärästä. Frekvenssit eivät välttämättä perustu täysin sarooihin ha­

vaintoihin, sillä vilkkaissa ryhmätilanteissa tarkkailija ei voinut 

kirjata kaikkia tapahtumia ja kahdesta tarkkailijasta toinen saattoi 

huomata sellaista minkä toinen sivuutti. Lapsen ja aikuisen kahdenkes­

kisissä tilanteissa sellaisia eroja syntyi väherrrrän. 

Taulukosta 1 näkyy, että lapsen ja aikuisen kahdenkeskisiä tilantei­

ta on ollut helpompi tarkkailla kuin ryhrrätilanteita, varsinkin kj:n 

ja leikkiryhmän välisiä (B, E). Sarooin tarkkailu on onnistunut paremnin 

lastentarhassa kuin vajaamielisosastolla tarkkailutulosten yhtäpitävyy­

destä päätellen. Tarkkailijain yksimielisyys (reliabiliteetti) on kes­

keisissä luokissa 70-90 %. Koska tarkkailijain samanaikaiset kirjaamis­

tulokset ovat kunkin kokeen alkupuolelta, tarkkailijain yksimielisyys 

on voinut laskea kokeen kuluessa. Taulukon 1 tiedoista voidaan lisäksi 

huomauttaa seuraavaa. 

1. Tarkkailijain tulokset ovat sitä yhtäpitävämpiä, mitä enerrrrän ko.
luokkaan sijoitettuja reaktioita on ollut. Esim. kokeen C kirjaustu­
loksissa vahvistamisreaktioita on kaikkiaan n. 300, mutta "huomiot­
ta jääneitä" vajaat 30. Tarkkailijain yksimielisyys aikuisen aloit­
teista on ollut kokeessa B pienempi kuin kokeessa E. Koe E tehtiin
lastentarhassa, jossa aikuisen ja myös lasten reaktioita oli vähem­
män kuin vajaamielisosaston ryhmissä (koe B).
2. Neutraaleiksi luokitettujen aikuisen reaktioiden lukumäärissä tark­
kailijat eroavat enerrrrän kuin palkitsevien tai rankaisevien vastausten
lukumäärissä, osaksi siitä syystä, että roolempien vahvistamisluokkien
lukumäärien erot vaikuttavat tähän jäännösluokkaan.
3. Eniten eroavat vaille aikuisen huomiota jääneiden lasten aloittei­
den lukumäärät. Kaikkien tarkkailijoiden mielestä se oli vaikeimnin
kirjattava reaktioluokka. Tarkkailijan oli pidettävä ensi siJassa
silmällä aikuista hänen liikkuessaan huoneessa, jolloin varsinkin
syrjemnälle jääneiden lasten katsekontaktit, hiljaiset huomautukset
ym saattoivat jäädä huomaamatta sekä aikuiselta että tarkkailijalta.
Kahdenkeskisissä vuorovaikutustilanteissa tarkkailija joutui usein
istumaan melkein lapsen takana, mikä haittasi tarkkailua. Sivuutettu­
jen reaktioiden kokonaismäärä oli näissä tilanteissa pienempi kuin
ryhmissä.
4. Kokeiden C ja D tarkkailutulokset tarkistettiin eri lapsiryhmien ja
eri kokeenjohtajien osalta. Systemaattisia eroja ei havaittu.

Koska tarkkailujärjestelmään sisältyvät keskeiset ratkaisut (reak­

tioiden luokittaminen vahvistimiksi) tapahtuvat jo kirjaamisvaiheessa, 

ei kirjaustulosten luokittaminen enää paranna tulosten luotettavuutta. 

Kirjaajareliabiliteetti on siten keskeisempi kuin käsittelyvaiheen luo­

kittelijareliabiliteetti. Luokituksen vaikutus tulokseen tarkistettiin 
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erikseen, Pöytäkirjoista poimittiin umpimähkäinen näyte, johon kuulu­

vista pöytäkirjoista kaksoisluokitettiin kokeissa A, B ja E yhteensä 

90 min:n ja kokeissa C ja D BO min:n mittainen tarkkailuaika. Näyttee­

seen sisältyi kokeissa A, B ja E kussakin vähintään kaksi ja enintään 

neljä eri tarkkailupöytäkirjaa. Kokeissa C ja D otettiin pöytäkirja 

jokaisesta kj:n vuorovaikutuksesta eri roolissa ja eri lapsiryhmässä. 

Kurrrnassakin näytteiden ryhmässä arvioitsijat (tutkimuksen tekijä ja 

vaiheissa C ja D tarkkailijana toiminut) sijoittivat yli 90 % merkin­

nöistä samoihin pääluokkiin. Päätettiin tyytyä tarkkailupöytäkirjojen 

yksinkertaiseen koodaukseen, koska siihenkin kului aikaa n. 2/3 käy­

tetystä tarkkailuajasta. 

Tarkkailijareliabiliteettia voidaan pitää useimpien luokkien osal­

ta tyydyttävänä varsinkin, kun kirjaamisessa ei ole käytetty teknisiä 

apuvälineitä. Samantapaisessa opettajan ja luokan vuorovaikutuksen 

tarkkailussa, jossa on käytetty harvempia kategorioita, on ilmoitettu 

yhtäpitävien merkintöjen osuudeksi 73-95 % (Cooper, Thomson & Baer 

1970). Puoli vuotta vajaamielisosaston yksilökokeiden jälkeen tehtiin 

samoilla lapsilla tutkimus, jossa vahvistajahenkilö (toinen kokeiden 

C-E vahvistajista) palkitsi kolmen lapsen ryhmissä yhteistoimintareak­

tioita. Tarkkailijat (kaksi tämän tutkimuksen tarkkailijaa) kirjasivat 

4-B kategorian avulla reaktiot, niiden tekijät ja kohdehenkilön. Kirja­

tut frekvenssit olivat 95-100 %:sti samoja (Harjuniemi 1974). 

Tämän tutkimuksen järjestelmää ja tilanteita muistuttavassa tarkkai­

lussa, jossa käytettiin aikaotantaa ja 35 arkikielen käsittein ilmais­

tua kategoriaa, tarkkailijain yksimielisyys yksittäisissä kategoriois-

sa oli keskimäärin 64 %. Järjestelmän kehittäjän omista tutkimuksistaan 

antamat tiedot osoittavat, että yksimielisyysprosentti vaihtelee suures­

ti eri kategorioissa. Tutkimuksista näkyy myös, että reliabiliteetti on 

korkeampi analyyseihin käytetyissä, useista eri kategorioista yhdiste­

tyissä luokissa (Kopfstein 1972, Patterson 1974, Wahl, Johnson, Johansson 

& Martin 1974). 



5.4. Tarkkailun käyttökelpoisuus ja luotettavuus 

Sisällön pätevyys. Tarkkailun luotettavuudessa keskeistä on, vastaako 

kirjattu tulos todellisia empiirisiä ilmiöitä ja minkä verran itse kir­

jaamisjärjestelmä tai rekisteröimistapahtuma muuttaa tulosta. Toisaal­

ta rekisteröinnin tekninen luotettavuus ei takaa, että tulos on myös 

käsitteellisesti pätevä. Tämän tutkimuksen kirjaamisjärjestelmä raken­

nettiin arkikielen ilmausten varaan, jotta vältettäisiin keinotekois­

ten havainnoimisyksiköiden muodostamista. Kirjaamistulokset säilyttä­

vät siten osaksi aikuisen ja lapsen tekojen sosiaalista merkityssisäl­

töä (liite 2), vaikkakaan pöytäkirjoista ei ilmene esim., millaisin 

sanoin lasta on kehoitettu tai mitä myöntyminen ehdotukseen sisältää. 

Tutkimuksen aineistosta ei selviä, miten johdonmukaisesti tarkkai­

lija on luokitellut tapahtumat vahvistamiskategorioihin, mihin ulkoi­

siin vihjeisiin luokitus perustuu ja miten yhdenmukaisesti tarkkaili­

jat ovat siinä suhteessa toimineet. Todennäköisesti vasta kuvanauhal­

ta olisi mahdollista analysoida em. kysymyksiä ja selvittää, millaisia 

havainnoimisyksiköitä tarkkailijat todellisuudessa ovat käyttäneet. 

Tarkkailujärjestelmän sisällöllinen pätevyys jää tässä tutkimuksessa 

suureksi osaksi selvittämättä. 

Tekninen käyttökelpoisuus. Tarkkailujärjestelmä toimi teknisesti 

tyydyttävästi. Lyhennekieli oli helppo oppia ja nopea käyttää, apuvä­

lineinä oli vain kynä ja paperia. Kuitenkin aikaotantaan siirtyminen 

automaattisten ajoitinlaitteiden avulla parantaisi järjestelmän tark­

kuutta. Muutenkin järjestelmässä on puutteita, joiden vuoksi rekiste­

röintisysteemille asetetut vaatimukset (kpl 5.1.) eivät täysin toteu­

tuneet. 

Käyttäytymisen seuraantojen kirjaaminen epäonnistui. Järjestelmässä 

yritettiin säilyttää käyttäytymisen luonnolliset seuraannåt ja mn. kir­

jata, miten keskustelu tai toiminta jatkui vuorovaikutuksen eri osareak­

tioissa. Tämä tehtävä osoittautui kuitenkin liian vaikeaksi. Tarkkaili­

jain merkinnät eivät anna sisällöllisesti osuvaa tietoa. Ei siis esim. 

voida laskea, miten pitkään aikuisen ja lapsen keskustelu on pysynyt 

samassa aiheessa. Jos oletetaan, että sama kirjaaja on käsitellyt joh­

donmukaisesti keskustelun käänteitä, nähdään tarkkailupöytäkirjoista 

kyllä yksi yleistulos: Vuorovaikutusketjut olivat pitempiä eli niihin 
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kuului useampia aikuisen ja lapsen reaktio-vastareaktio - pareja lasten­

tarhassa kuin vajaamielisosastolla, 

Vaikka tarkkailu tässä suhteessa epäonnistui, ei vuorovai�utuksen re­

kisteröiminen ole mahdotonta. Lähin vertailukohde on Pattersonin (Patter­

son & Cobb 1971, Patterson 1974) aikaotantaa käyttävä menetelmä, joka te­

kee mahdolliseksi käyttäytymisen seuraantojen(edeltävät tapahtumat - reak­

tiot - seuraamukset) rekisteröimisen ja kvantitatiiviset analyysit jonkin 

verran karkeampien yksikköjen avulla kuin tässä tutkimuksessa. Varsinai­

sia vuorovaikutusketjuja tuskin voi selvittää ainutkertaisen rekisteröin­

nin varassa, vaan esim. kuvanauhan käyttäminen lienee tarpeen. 

Tarkkailun vaikutukset tapahtumiin. Tarkkailutulosten yleiseen luotet­

tavuuteen vaikuttaa se, miten tarkkailu jakautuu koko koeajalle. Jokais­

ta vahvistamisroolin esityskertaa ei voitu tarkkailla, koska eri koevai­

heisiin kului huomattavan pitkä aika eikä tarkkailijain lukumäärää voitu 

lisätä. Sen vuoksi yritettiin ryhmäkokeissa tarkkailla mahdollisimnan mo­

nia roolinesityskertoja ja jakaa kumnankin tarkkailijan osuus tasan leik­

kiryhmän (isot, pienet) ja vahvistajaroolin kesken. Yksilökokeissa yri­

tettiin tasoittaa tarkkailijain osuus vahvistajaroolien ja roolinesitys­

kertojen kesken. 

Tarkkailijain osuuksien tasoittaminen onnistui melko hyvin. Kokeen 

aikana sattuneiden sairastumisten, keskeytysten ym esteiden vuoksi ei 

kuitenkaan saatu tarkkailutuloksia täysin yhtä paljon eri vahvistaja­

rooleista ja yksilökokeissa eri lapsista, ja tarkkailuaikojen tasoitta­

minen kokeessa tarkistettavien tilannemuuttujien osalta jäi puutteelli­

seksi (liite 3). Jos siis tarkkailtavana oleminen mJuttaa lasten tai 

kj:n käyttäytymistä tai jos muutokset eri koevaiheissa ovat erilaisia, 

ei tästä reaktiivisuudesta johtuva virhe hajoa tasaisesti koko aineis­

toon. 

Tarkkailijain odotuksP.t, Tarkkailutuloksiin voi vaikuttaa myös tark­

kailijan tieto tutkimJksen hypoteeseista tai hänen muu perehtyneisyyten­

sä tutkimukseen (Scott ym 1967, Lipinski & Nelson 1974). Tässä tutkimuk­

sessa vain esikokeen palkatut tarkkailijat eivät tienneet, millaisia oh­

jeita tarkkailtaville henkilöille oli annettu. Ryhmäkokeissa tarkkaili­

jat tiesivät, mikä rooli kullakin kj:lla oli. Yksilökokeiden tarkkaili­

jat tiesivät, minkä dirmnsioiden ja millaisten yhdistelmien avulla roo-



lit oli määritelty. Vaikka he eivät kunkin tarkkailutilanteen alkaes­

sa olleet selvillä siitä, mikä rooli oli vuorossa, roolit oli helppo 

tunnistaa tapahtumia seurattaessa. 

Vahvistajarooleja esitettäessä ei kuitenkaan tutkimuksen tekijäl­

lä eikä tarkkailijoilla ollut spesifejä hypoteeseja roolien mahdolli­

sista vaikutuksista lasten käyttäytymiseen. Niitä olisi ollut vaikea 

muodostaakin saatavilla olevan kirjallisuuden pohjalla. Tutkijan mie­

lessä oli ensisijaisesti vahvistajarooli esikontaktina, jonka vaiku­

tusta sosiaalisen vahvistamisen tehoon mitattiin testitilanteessa.
5 

Ennakko-odotusten puuttuminen ei kuitenkaan estä vaikutuksia, jot­

ka johtuvat siitä, että tarkkailijat ja kj:t tuntevat oppimisteoreet­

tisen käsitteistön. Samantapainen kj:n teoreettisen käsitteistön vai­

kutus on mahdollinen muissakin käyttäytymisenmuovaamistutkimuksissa 

(behavior therapy, behavior rmdification), oli vaikuttajana kj tai 

terapeutin kouluttama vanhempi, opettaja tai hoitaja. Tarkkailujär­

jestelmä voidaan laatia niin, ettei tarkkailijan tarvitse tuntea sen 

pohjana olevaa teoriaa; Tässä tutkimuksessa ei kuitenkaan voitu kou­

luttaa tarkkailijoita psykologista koulutusta vailla olevista henki­

löistä, joita mn. tässä luvussa mainituissa tutkimuksissa ilmeisesti 

on usein käytetty. Täysin arkikielen käsitteistölle rakeotuvassa tark­

kailujärjestelmässäkin on vaikeuksia, jotka voivat vaarantaa tarkkai­

lun validiutta, esim. kategoriain hankala yhdistäminen teoreettisesti 

perustelluiksi luokiksi (Ratkaisuja mn. Wahl ym. 1974, Patterson & 

Cobb 1971, kritiikkiä Ferber, Keeley & Shemberg 1974). 

Sosiaalipsykologiset kokeet ovat tunnetusti alttiita kysyntäominai­

suuksille ja kj-efekteille. Mikäli tutkijan itsensä osallistuminen ai­

neiston keräämiseen voi vääristää tuloksia, lienee varmin menettely 

replikaatio, jossa tutkija itse kerää yhden ja naiivi, muuten hyvin 

valmennettu kj toisen aineiston. Sellainen ratkaisu ei ollut mahdol­

linen tässä tutkimuksessa. 
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6. VAHVISTAJARDDLIEN ESITTÄMINEN LAPSIRYHMISSÄ

6.1. Esikokeet 

6.1.1. Spontaanin vahvistamiskäyttäytymisen tarkkaileminen 

Tutkimus aloitettiin esikokeilla, joissa selvitettiin tarkkailujärjes­

telmän ja vahvistamistestin (luku 8) käyttöä ja hankittiin perustietoa 

vahvistajaroolien säätelemistä varten. Tutkimuksen erityinen vaikeus 

on, ettei valmista tietoa vahvistamisekologiasta eli vahvistamistihey­

den, vahvistinten laadun ym seikkojen vaihtelusta luonnollisissa ympä­

ristöissä ole juuri ollenkaan (Paris & Cairns 1972, 718; Wahl ym 1974, 

64). EnsirTTT'äiseksi olikin hankittava alustava kuvaus luonnollisten kas­

vattajien, tässä tapauksessa vajaamielishoitajien, spontaanista vahvis­

tamiskäyttäytymisestä tavanomaisissa vuorovaikutustilanteissa lasten 

kanssa. Toiseksi haluttiin roolien suunnittelemiseksi kokeilla, minkä 

verran hoitajien vahvistamiskäyttäytymistä voidaan ohjata instruktioil­

la. 

Tarkkailutilanteet. Suunnitteluvaiheessa ja tarkkailujärjestelmää 

kehitettäessä haettiin vajaamielisosaston päiväohjelmasta tilanteita, 

joissa hoitajien ja lasten vuorovaikutus olisi tyypillistä eikä kovin 

tiukasti tilanteen sitomaa. Vuorovaikutus sekä yksityisiin lapsiin et­

tä ryhmiin kasautui voimakkaasti keskipäivänJokailuun (n. puoli tuntia) 

ja ilta-ateriaa edeltäviin 0.5-2 tuntiin. Yksi hoitaja valvoi kunkin 

pienosaston ruokailua. Iltapäivällä yksi hoitaja vastasi koko osastos­

ta ja saattoi koota lapset askartelemaan, laulamaan tai ohjattuun leik­

kiin. Toisinaan hoitaja vain valvoi leikkejä ja lapset puuhasivat itse­

näisesti omilla pienosastoillaan. Laitoksessa sa�ena talvena tehdyn 



työaikatutkimuksen perusteella voi sanoa, että ruokailu ja iltapäivän 

leikkiaika edustavat melko hyvin hoitajien ja lapsiryhmän välisiä vuo­

rovaikutustilanteita (Jussila 1969, Nupponen 1971, 94). Hoitajien li­

säksi tarkkailtiin laitoksen lastentarhaopettajaa hänen pitäessään 

tarhatunteja niille osaston lapsille, jotka eivät käyneet laitoksen 

koulua. 

Tarkkailu. Tarkkailun alkaessa osaston henkilökunnalle annettiin 

kirjallinen selostus tutkimuksesta. Korostettiin, että tarkoitus oli 

saada mahdollisimnan luonnonmukainen kuva lasten suhtautumisesta tut­

tuihin aikuisiin ja toisiinsa ja ettei tarkkailun pitäisi mitenkään 

rruuttaa osaston tavallista elämää. Henkilökohtaisissa keskusteluissa­

kaan ei tutkimuksen aihetta eikä tarkkailutapaa kuvattu yksityiskohtai­

sesti, vaan painotettiin lasten leikin seuraamista. Tutkimuksen vai­

heissa A, B ja E yksityisistä lapsista saaduista havainnoista myös 

koottiin raportit osaston henkilökunnalle ja erityistyöntekijöille 

käytettäviksi kuntoutussuunnitelmissa ja osastotyössä. 

Hoitajien ja lasten vuorovaikutusta tarkkailtiin kahden viikon ajan. 

Taulukossa 2, kuviossa 2 ja liitteessä 5 on yhdistetty havainnot kuu­

den hoitajan käyttäytymisestä yhteensä 17 tarkkailukerralta. Yhdistel­

mään otettiin niiden hoitajien tulokset, joita oli tarkkailtu vähintään 

kahdesti ja silloin eri pienosastoilla. Hoitajista jokainen oli työsken­

nellyt osastolla vähintään kaksi kuukautta. 

Yleisvaikutelmaksi jäi, että hoitajien välillä oli isoja eroja vah­

vistamiskäyttäytymisessä ja myös vuorDvaikutuksen vilkkaudessa. Hoita­

jat reagoivat lasten aloitteisiin pääasiassa verbaalisesti riippumatta 

siitä, oliko aloite verbaalinen vai ei, tai siitä, minkä verran lapsi 

ymnärsi puhetta. Vahvistavien vastausreaktioiden määrä vaihteli, rrutta 

yleensä vahvistettiin ja varsinkin palkittiin harvoin ja usein lapsen 

aloite jäi vaille vastausta. Lastentarhanopettaja liitti useamnin vas­

tausreaktioonsa eleen tms merkin ja käytti enemnän nonverbaalisia palk­

kioita ja rangaistuksia kuin hoitajat. Vuorovaikutus oli vilkkaampaa 

kuin hoitajien ohjaamilla leikki- ja askartelutunneilla, joissa perus­

tilanne muistutti tarhatunteja. 

Vertailutiedot. Tutkimusaineiston keräämisen jälkeen tarkkailujärjes­

telmää käytettiin samassa muodossa kuin tutkimuksen vaiheissa A ja B 

kahden lastentarhan opettajan ja lapsiryhmän välisen vuoruvaikutuksen 
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kirjaamiseen. Tarkkailutiedot koottiin kokopäiväosaston askartelutun­

neilta ja kunmassakin tarhassa seurattiin yhtä kymrBnen lapsen ryhmää, 

johon kuului 5-6 -vuotiaita (Kalpio, Kota-aho & Lehtonen 1973).
6 

6.1.2. Hoitajille annetut vahvistamisohjeet 

Vajaamielisosastolla kootuista hoitajien tarkkailutuloksista tehtiin 

tiivistelmä, jota hyväksikäyttäen laadittiin ohjeet valvontavapaalta 

päivätyövuoroihin tuleville hoitajille. Korostettiin, että kunkin hoi­

tajan ohjeet tarkoittivat itse asiassa sitä, että tavalliset menette­

lytavat tehdään selkeämniksi ja tarkemniksi. Jokainen hoitaja sai 

suullisen ja kirjallisen kuvauksen, jossa menettelyä havainnollis­

tettiin (mitä pitäisi tehdä, mitä välLLi:ii:i; 111iLtJ11 ;;elvitetään odotet­

tavissa olevat pulmatilanteet; huomion osoittamista tasaisesti kai­

kille lapsille korostettiin; ohjeita tuli noudattaa koko ajan osas­

tolla ollessa). 

Instruktioissa selvitettiin neljää erilaista menettelytapaa, "roo­

lia". Niistä kaksi, "rankaiseva" ja "palkitseva", penJstui ohjeisiin, 

joiden tarkoitus oli lisätä hyväksymisen, paheksumisen tms seuraamuk­

sen käyttöä kontingenttina vahvistamisena. Korostettiin, että seuraa­

mus tuli tarjota vastaukseksi heti, välittömästi lapsen teon tai sa­

nojen jälkeen. Kolmannessa roolissa ("ystävällinen") pyrittiin vain 

tuottamaan runsaasti hyväksymisen, ilahtumisen ym ilmauksia eli sel­

laisia reaktioita, jotka voivat toimia sosiaalisina palkkioina. Nel­

jännessä roolissa ("passiivinen") pyrittiin vähentämään aikuisen kaik­

kia reaktioita. Roolia toteuttavan hoitajan sairastumisen vuoksi siitä 

ei kuitenkaan saatu tarpeeksi tietoja. Ohjeiden mukaisista rooleislc, 

niiden toteutumisesta ja vahvistamiskäyttäytymisen vaihtelusta on ai­

kaisemnin esitetty yksityiskohtainen raportti (Nupponen 1971, 96-99, 

101-103).

Hoitajia ohjattiin kRskw=d;Rllen ja havainnollistaen roolin toteutu­

miseen ja neuvottelu toistettiin kahden tarkkailupäivän jälkeen. Roo-



lien esittämisen tuli jatkua kolme viikkoa, jona aikana kukin kolmesta 

pienosastosta tapasi ohjeita saaneet hoitajat n. 10 kertaa päiväruokai­

lussa ja viisi kertaa iltapäivisin, Tutkimuksen palkatut tarkkailijat 

eivät tunteneet hoitajille annettuja ohjeita. Tarkkailun päätyttyä he 

kuvasivat vaikutelmiaan ko, hoitajista. "Palkitsevaa" roolia esittänyt­

tä hoitajaa pidettiin toimeliaana ja pirteänä, "rankaisevaa" taitavana 

lasten ohjaajana. Kumpaakin pidettiin johdonmukaisempana kasvattajana 

kuin "ystävällisen" roolin esittäjää, jota kuvattiin iloiseksi, mutta 

epävarmaksi tilanteiden käsittelyssä (Nupponen 1971, 9B). 

6.1.3. Tulokset ja päätelmät 

Instruktion saaneilla hoitajilla reaktioiden kokonaismäärä (vastareak­

tiot ynnä omat aloitteet) oli isompi kuin muilla hoitajilla (taulukko 2 

ja liite 5). Ero voi johtua ohjeista tai pelkästään tarkkailtavana ole­

misesta. Näiden hoitajien käyttäytyminen muistuttaa laitoksen lastentar­

haopettajan käyttäytymisestä. Suurempi reaktiomäärä johtui pääasiassa 

siitä, että aloitteita oli enemnän kuin muilla tarkkailluilla hoitajil­

la. 

Rankaisevaa ja palkitsevaa roolia esittäneiden hoitajien vahvistamis­

reaktioiden jakaumat erosivat toisistaan ja hoitajien yhteistuloksesta 

(kuvio 2) melko vähän, mutta tarkoitettuun suuntaan. Vahvistamisreak­

tioiden tiheydet eivät juuri eronneet. "Ystävällinen" hoitaja oli jaka­

nut palkkioita vähän runsaammin kuin hoitajat keskimäärin. 
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Taulukko 2. Vajaamielisosaston hoitajien ja tarkkailtujen lastentarha­

opettajien vastareaktiot lasten aloitteisiin ja omat aloit­
teet 100 tarkkailuminuuttia kohti. 

Tarkkaillut 
aikuiset 

VAJAAMIELISDSASTO 
Hoitajat (6) 

Tark-
kailu- Vastareaktiot Aloitteet Vastareaktiot 
minuut- Kokonais- Niistä vah- kokonais- ja aloitteet 
tej a määrä vistavia määrä yhteensä 

715 

Lastentarhan opettaja 183 

Instruoidut hoitajat: 

62 

74 

33 

49 

64 

105 

126 

179 

- rankaiseva
- palkitseva

- ystävällinen

1 ASTFNTARHAT P jn K1 

P:n opettaja 
K:n opettaja 

208 

190 
157 

260 

205 

84 

66 

75 

57 

78 

50 
38 

39 

28 

45 

105 

123 

94 

146 

180 

l) Laskettu Kalpion ym. (1973) ilmoittamista tiedoista.

189 

189 

169 

203 

258 

Aloitteiden määrä oli rooleihin instruoiduilla hoitajilla selvästi 

isompi kuin muilla, mutta aloitteiden suhteelliset jakaumat (ohjaus, kon­

takti) eivät eronneet (kuvio 2). 

Todettiin siis, että instruktioilla ohjattujen hoitajien käyttäytymi­

nen erosi hoitajien spontaanista vahvistamiskäyttäytymisestä ja erot oli­
vat tarkoitetun suuntaisia. Tuloksen yksi heikkous on, ettei havaintoja 

saatu samojen hoitajien aikaisemnasta vahvistamiskäyttäytymisestä. Todet­

tuja eroja pidettiin melko pieninä vahvistajaroolien kokeellisen demon­

stroimisen kannalta. 

Oli syytä olettaa, että jatkamalla roolin harjoittelemista ja muutta­

malla harjoittamistapaa saataisiin roolien erot selverrmiksi. Kokeen ai­

kana todettiin kuitenkin laitoksen omien työntekijäin käyttäminen vah-



VAJAAMIELISOSASTO 

Hoitajat (6) 

Lastentarhan opettaja 

Instruoidut hoitajat 

- rankaiseva
- palkitseva

- ystävällinen 

LASTENTARHAT p JA K 

P:n opettaja 

K:n opettaja 

vahvistamisreaktiot 
palkits:t rankais:t 

s%l

- - - - - -

---::-J 45'!, 

15% [ 
- - - ------ ------

4,----

24% 

14%[-

-

-

4J% 

49% 

51 '}b 

- -
55% 

- - -

-
--

---

-- -

- - -
-��� - - --- -

3�1, - - - - - -, --

[��-
8�-, 

-
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neutraalit 
vastareaktiot 

47% 

1 J4% 

41% 

42% 

48% 

51% 

4J% 
Osuus vastareaktioiden 0kokonaismäärästä% 

'

50 100 

VAJAAMIELISOSASTO 

Hoitajat (6) 

Lastentarhan opettaja 

Instruoidut hoitajat 

- rankaiseva

- palkitseva

- ystävällinen

LASTENTARHAT p JA K 

P:n opettaja 

K:n opettaja 

Osuus aloitteiden 
kokonaismäärästä% 

0 

ohjausaloitteet kontaktialoitteet 

52% 1 48% 

61% 1 39% 

57% 4J% 

56% 1 44% 

58'% 1 42% 

32% 1 68% 

26'}{, 1 74% 

50 100 

Kuvio 2. Hoitajien ja lastentarhaopettajien vastareaktioiden ja aloitteiden 

jakautuminen. 
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vistajina hankalaksi mn. työvuorojen vuoksi. Pääteltiin, että vahvis­

tajaroolien opettamista piti tehostaa. Vahvistajahenkilöt oli hankit­

tava laitoksen ulkopuolelta. 

Vahvistamisekologian kannalta hoitajista saadut tiedot ovat erään­

lainen perusmittaus, joihin myöhempiä koetuloksia voidaan verrata. Sa­

malla kertyi havaintoja myös tilanteiden osuudesta tuloksiin. Niinpä 

ruokailu, johon osallistuu 8-10 lasta, voi lisätä kieltojen ja ojenta­

misen määrää. Askartelutunneilla lapset saivat toimia paljon itsekseen. 

Hoitajista vain palkitsevaa ohjetta noudattaneen todettiin käyttäneen 

silloin runsaamnin vastareaktioita ja aloitteita kuin ruokailussa (Nup­

ponen 1971, liite 3). Taulukkoon 3 ja kuvioon 2 liitetyistä vertailu­

tiedoista näkyy, että lastentarhoissa opettaja on ollut aloitteisempi 

kuin kukaan tarkkailluista henkilöistä vajaamielisosastolla ja palkki­

oiden osuus on ollut suurempi. Yhtenä eron aiheuttajana voi olla tark­

kailutilanne, lastentarhoissahan kysymys oli ohjatusta askartelusta 

(Kalpio ym. 1973). 

Koska tutkimuksessa voitiin kerätä vain suppea aineisto, päätettiin 

koetilanteet vakioida ja välttää ruokailun tapaisten kiinteiden, vähän 

variaatiomahdollisuuksia tarjoavien tilanteiden käyttämistä. 

6.2. Palkitsija- ja rankaisijaroolit vajaamielisosastolla 

6.2.1. Roolien tuottaminen ja vuorovaikutustilanteet 

Vajaamielisosaston ryhmäkoevaiheen (B) tehtävänä oli selvittää vahvis­

tajaroolien säädeltävyyttä ja siinä tarkoituksessa tuottaa vahvistin­

ten laadun suhteen toisistaan selvästi eroavat roolit. Tämän ensisijai­

sen tehtävän toteutumista seurattiin tarkkailemalla. Toissijaisesti ha­

luttiin tietoa vuorovaikutuksen toisen osapuolen eli lapsiryhmän käyt­

täytymisestä. Siitä voitiin tosin hankkia vain kuvailevia havaintoja. 

Esikokeiden perusteella tehtiin kolme ratkaisua. 

1. Vahvistajahenkilöiksi palkattiin psykologian opiskelijat, jotka oli­

vat työskennelleet harjoittelijoina samassa laitoksessa. Koska koeosaston



lapset eivät olleet tavanneet heitä aikaiserrrnin, samalla eliminoitui 

aikaisemman tuttavuuden vaikutus. 

2. Vahvistajaroolit täsmennettiin: Tehtäväksi tuli tuottaa kaksi roo­

lia, jotka selvästi eroavat vahvistinten jakauman, ts. palkkioiden ja 

rangaistusten määräsuhteiden perusteella. 

3. Roolin opettaminen kytkettiin vahvistamiskäsitteistöön: Kokeenjohta­

jia harjoitettiin käyttämään vahvistamista, jolle annettiin edellä lu­

vussa 4.2.2. kuvattu merkitys sekä selostamalla että harjoitteluvai­

heessa esitetyin kommentein. Vahvistamisen tuli olla kontingenttia, ts. 

vahvistamishuomautukset tai muut vahvistaviksi tarkoitetut seuraamukset 

tuli liittää välittömästi lapsen sanoihin ja tekoihin. 

Vahvistajarooleja oli siis kaksi, yksi kummallakin kj:lla. Kummassa­

kin roolissa kj:n huomiota kiinnitettiin tarkoitetun vahvistamisen laa­

tuun ja siihen, että lapsen teon ja vahvistavan seuraamuksen väliajan 

piti olla lyhyt. Kj:n oli roolissaan vahvistettava mahdollisimman monia 

reaktioita - oletettiin sen selventävän roolien eroa - sekä jakaa huo­

miota tasaisesti eri lapsille. Kj:n tuli vahvistaessaan ja muussa käyt­

täytymisessään noudattaa osaston yleisiä normeja. Vahvistajaroolin vai­

kutusten kontrolloimiseksi rajoitettiin kj:iden ja lasten tapaamiset 

koeaikojen ulkopuolella mahdollisimman vähiin ja kj:n tuli niissäkin 

noudattaa rooliaan. 

Palkitsija vältti rankaisemista ja palkitsi verbaalisesti, ilmein, 

hyväillen tai tulemalla lapsen luo mahdollisimman monia sellaisia reak­

tioita, jotka eivät kasvatusmielessä tai ryhmän toiminnan kannalta ol­

leet epäsuotavia. Rankaisija vältti palkitsemista ja reagoi lasten aloit­

teisiin ja toimintaan kielteisesti. Kovin paljon ei tosin suorastaan moi­

tittu lapsia paitsi milloin oli kysymys osaston normien rikkomisesta, 

toisen lapsen häiritsemisestä tms. Enimmäkseen rankaisija oli tyytymä­

tön askartelun tuloksiin, tyITnäsi lapsen ehdotukset ja ehdotti toista 

menettelytapaa. Esim. lapsen piirtäessä kj tuli katsomaan ja sanoi: "Ei 

tuo ole kiva, ei punainen ole kiva, piirrä sinisellä." Rakennusleikin 

tuloksista hän saattoi sanoa: "Tuo tornihan on ihan huono, se on vinos­

sa" tai "Ei tuo mikään auto ole, laiva se on" (Vrt Hartup, Glazer & 

Charlesworth 1967). 

Kj:t harjoittelivat roolejaan yhteensä noin 10 tunnin ajan laitoksen 

muilla osastoilla aluksi kahden, myöhemmin usemman lapsen ryhmissä. Tut-
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kimuksen tekijä kirjasi heidän käyttäytymisensä ja keskusteli tuloksis­

ta heti kunkin harjoittelujakson (15-30 min) päätyttyä. Keskustelussa 

selvennettiin tarkoitettuja vahvistamistapahtumia ja kiinnitettiin huo­

miota palkitsemisen ja rankaisem�sen frekvenssiin. Lisäksi kj :t seura­

sivat yhtenä päivänä koeosaston lasten pihaleikkejä saadakseen käsitys­

tä lasten keskinäisistä suhteista, leikkitaidoista ym. 

Vahvistajaroolien esitt�mist� varten koeosaston lapseL j&,LLiir1 � 

teen ryhmään sen perusteella, mikä oli lapsen ikä, toiminnan taso ja ar­

vioitu kiinnostus erityyppisiin leikkeihin. Yli 20 lapsen ryhmän ohjaa­

minen olisi ollut vaikeaa ja varsinkin tehnyt roolikäyttäytymisen kir­

jaamisen hankalaksi. Ryhmistä käytetään kuvailevia nimityksiä "isot" 

ja "pienet". 

Ennen vahvistajaroolien esittämistä lapsille esitettiin sosiaalisen 

vahvistamisen testi kumnankin kj:n ohjaamana [luku B). Kj:t pitivät jo-

ka aarrupäivä viikonloppua lukuunottamatta leikkitunnin osaston tiloissa. 

Koska laitoksen koulu ja muut toimintapisteet oli suljettu lomien vuok­

si, leikkitunti sopi hyvin osastonohjelmaan ja lapset tulivat mielellään 

mukaan. Kumpikin ryhmä kokoontui omassa huoneessaan. Kj ohjasi ensin tois­

ta ryhmää puoli tuntia roolinsa mukaisesti ja vaihtoi sitten ryhmää toi­

sen kj:n kanssa. Kumpikin kj aloitti vuoropäivinä isojen ja pienten las­

ten ryhmistä. Leikkipäiviä oli kaikkiaan 10, mutta kumpikin kj tapasi 

lapset 9 kertaa, sillä kj:lle sattuneiden esteiden vuoksi ryhmät oli 

kahtena päivänä yhdistettävä ja sama kj huolehti koko tunnin mittaises-

ta leikkiajasta (liite 3). 

Vuorovaikutustilanteet yritettiin pitää osaston askartelu- ja leikki­

tuntien tapaisina. Osaston lelujen lisäksi käytettiin papereita, peli­

kortteja ym lisävälineitä, mutta vältettiin uusien ja kiinnostavien le­

lujen tuomista osastolle. Leikkimahdollisuuksia yritettiin jakaa tasai­

sesti kaikille lapsille ja lasten toivomuksia seurattiin mahdollisimman 

pitkälle. Pienemnät lapset leikkivät yhtenä ryhmänä kj:n johdolla esim. 

pallon vieritystä ja keilapeliä tai rakentelivat, lajittelivat kortteja 

tms yksin tai 2-3 lapsen ryhmissä, joihin kj yritti pitää tasaisesti 

kontaktia. Lasten väsymisen ja lyhytjänteisyyden vuoksi tehtäviä oli 

vaihdettava 5-10 min. välein. Isomnat lapset pelasivat melkein joka 

kerta jonkin korttipelin tai kilpalcikin, jossa tarvittiin kj :n nhjr1tis­

ta, ja piirsivät, muovailivat tai ompelivat pahvikuvioita, missä työs-



kentely tarjosi aikuiselle vahvistamistilaisuuksia ja lapselle tilaisuu­

den hakea kontaktia aikuiseen. 

6.2.2. Roolien toteutuminen ja vaikutukset ryhmässä 

Tarkkailijainkäsityksen mukaan vahvistajahenkilöiden luontainen käyttäy­

tymistyyli (äänenkäytön voimakkuus, äänen väri, liikkeiden nopeus ja 

laajuus ym) on melko samanlainen, mutta palkitsijaroolin saanut kj on 

ilmeikkäämpi. Tarkkailussa roolit erottuivat niin selvästi, että pal­

kattu tarkkailija teki oikean olettamuksen roolien sisällöstä jo ensim­

mäisenä päivänä. 

Vaikutukset ryhmään. Tarkkailijain vaikutelma oli, ettei ryhmien toi­

minta muuttunut jyrkästi ohjaajan roolin vaihtuessa. Kuitenkin palkit­

sijan saapuessa lapsista useampi kiinnitti häneen huomiota kuin rankai­

sijaan, lapset vastasivat heti palkitsijan tervehdyksiin ja kysymyksiin 

ja spontaaneja huomautuksia ja kysymyksiä tehtiin enenmän kuin rankaisi­

jalle. Palkitsijan seurassa naurua ym positiivisia tunneilma.uksia näytti 

syntyvän enenmän ja palkitsija osallistui lasten hyväntuuliseen jutte­

luun, kun taas rankaisija pysytteli useammin sivustakatsojana vastaavis­

sa tilanteissa. 

Vaikutti siltä, että palkitsija onnistui paremmin kokoamaan ryhmän. 

Isommat lapset esim. pysyivät kauemmin pelaamassa saman pöydän ympäril­

lä, kun palkitsija ohjasi heitä ja vahvisti yhteistoimintareaktioita. 

Rankaisija taas arvosteli niitä lapsia, jotka rikkoivat sääntöjä tai te­

kivät kiusaa. Isojen ryhmä muovaili ja teki leikkaus- ja liimaustöitä 

joinakin päivinä n. 15 min yhteen menoon palkitsijan ollessa läsnä. Ran­

kaisijakin sai ryhmän pysymään koossa mieleisimpien puuhien, varsinkin 

lasten suosima.n junapelin ajan. Askarteluun siirryttäessä lapset vaihtoi­

vat tiheään istumapaikkoja, häiritsivät toisiaan tai kiersivät vähän vä­

liä katsomassa, mitä toiset tekivät. Rankaisija ei ollut ryhmän kommuni­

kaation keskipiste ja sosiometrinen tähti niin kuin palkitsija usein oli. 

Palkitsijan huomiosta kilpailtiin voimakkaasti, jopa riitoihin saakka, 

isojen ryhmässä, mutta pienten ryhmässä molemmille kj: lle esiteltiin omia 
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töitä innokkaasti. Kumpikaan kj ei saanut pienten ryhmää yhteistoimin­

taan. Parhaimnillaan 5-8 lasta osallistui palloleikkiin vajaat 10 min 

ennen kuin osa lapsista kiinnostui jostakin muusta, jäi toimettomana 

syrjään tai unohtui seuraamaan mitä joku muu teki. Kuitenkin vaikutti 

siltä, että rankaisijan läsnäollessa pienten ryhmä selvemmin hajosi 

yksinään oleskeleviin ja parin kolmen rinnan leikkivän lapsen ryhmiin, 

joiden jäsenet vaihtuivat nopeasti. 

Yleensä lapset suhtautuivat tyynesti sekä saamaansa kiitokseen että 

arvosteluun. Pari lasta purki hannistumistaan kiivain ilneisuin ja ki­

rouksin. Tavallisempaa varsinkin pienten ryhmässä oli, että lapsi "tot­

teli" ja muutti askareitaan kj :n ehdottamalla tavalla tai että hän jat­

koi puuhaansa vielä hetken moitteiden jälkeen, mutta siirtyi sitten toi­

seen leikkiin tai lähti kuljeskelemaan huoneessa. Usein moitteita saa­

nut lapsi hetken kuluttua aloitti riidan tai riisti tavaroita toisilta. 

Isojen ryhmässä saattoi ryhmä yhtyä rroitteisiin, mikä tietysti kiristi 

tilannetta. Kiistoja ja riitoja näytti tulevan jonkin verran enemnän 

rankaisijan läsnäollessa, mutta riidat olivat yleensä lyhyitä. Pari 

tappelua sattui koeaikoina. 

Kvantitatiiviset tarkkailutulokset. Molempien vahvistajahenkilöiden 

käyttäytymistä kuvaavat kvantitatiiviset tarkkailutulokset ovat kuvios­

sa 3 sekä liitteen 6 taulukoissa. 

Tarkoitettujen vahvistajaroolien tuottaminen on onnistunut. Palkkioi­

rlRn ja rangaistusten suhteelliset osuudet erosivat selvästi. Rankaisija 

oli käyttänyt palkitsevia vastareaktioita erittäin vähän ja palkitsija 

runsaasti. Palkitsijakaan ei ollut täysin välttänyt rangaistusten käyt­

tämistä, mikä ryhmätilanteita seuranneesta tuntuu ymnärrettävältä. 

Reaktioiden määrät havainnollistavat eroa. Rankaisija jakoi keskimää­

rin 15 rankaisevaa reaktiota 10 minuutissa ja palkitsija tuotti samassa 

ajassa 2-3 rangaistusta. Palkkioita rankaisija tarjosi 10 minuutin aika­

na tuskin yhden ja palkitsija 8 kertaa. Rankaisijalla oli vahvistavia 

vastareaktioita hieman isompi osuus kaikista vastausreaktioista kuin pal� 

kitsijalla. Ero voi johtua siitä, ettei vastauksia lasten kysymyksiin vie­

lä tässä kokeessa eroteltu palkkioiksi ja rangaistuksiksi. Rankaisijan 

vastareaktiotiheys vaihteli päivästä toiseen enemnän kuin palkitsijan. 

Kj:lle annetuissa ohjeissa korostettiin vastareaktioiden määrää. Sii-



näkin suhteessa vahvistajahenkilöt käyttäytyivät tarkoitetulla tavalla. 

Leikkitunnit vaikuttivat vilkkailta, mutta ohjaajan aktiivisuus ei ai­

nakaan tarkkailijan mielestä häirinnyt, koska ryhmä oli iso. Rankaisija 

tuotti 25 vastausta lasten aloitteisiin 10 minuutissa ja palkitsija vä­

hän väherrrnän eli 22-23. Tämä vastareaktiotiheys oli 3-4 -kertainen va­

j a.amiel ishoitaj ien tarkkailussa saatuun verrattuna. 

Vaikka rooleja tuotettaessa haluttiin säädellä vain kj: n vastareak­

tioiden laatua, myös kj:ien omien aloitteiden määrät erosivat. Rankai­

sijalla oli aloitteita 16 ja palkitsijalla 20-21 kutakin 10 minuuttia 

kohti eli 2-3 -kertaisesti vajaamielisosaston hoitajiin verrattuna. Pal­

kitsija oli käyttänyt ohjausta - käskyjä, kieltoja, kehoituksia - enem­

män kuin rankaisija. 

Palkitsija oli siis ollut vahvistajahenkilöistä palkitsevampi, rrutta 

myös aloitteisempi. Samantapainen tulos saatiin vajaamielisosastollakin: 

Palkitsevan roolin saanut hoitaja ja lastentarhaopettaja, jotka käytti­

vät runsairrmin palkkioita, tekivät myös eniten aloitteita. Muutenkin pal­

kitsijan käyttäytyminen rruistutti vajaamielisosastolla tarkkailluista 

henkilöistä eniten lastentarhaopettajan ja palkitsevan hoitajan käyttäy­

tymistä. Rankaisijan käyttäytyminen taas oli lähinnä vajaamielisosaston 

hoitajien keskimääräistä tulosta, jos tarkastellaan vastareaktioiden ja­

kaumaa. Kaikkia vastauksia ja aloitteita oli kylläkin enerrmän. 

Vajaamielisosaston ryhmäkokeen tuloksista pääteltiin siis, että vah­

vistamiskäyttäytymistä voidaan säädellä tarkoitetulla tavalla. Tutkitta­

vaksi jäi, voidaanko tulos toistaa toisenlaisessa lapsiryhmässä (koe El. 

Kokeessa havaittiin, että palkitsijan omien aloitteiden määrä oli suu­

rempi kuin rankaisijalla. Koska samantapainen tulos oli saatu myös vajaa­

mielisosaston hoitajien tarkkailussa, päätettiin asiaa eritellä seuraa­

vissa koevaiheissa ( C, Dl tarkerrmin. 

Tarkkailujärjestelmässä ollut puute, ettei verbaalisia vastareaktioi­

ta eritelty vahvistamisen laadun mukaan, päätettiin korjata seuraavissa 

koevaiheissa siitä huolimatta, että eri vaiheiden tulosten vertailu käy 

hankalarrmaksi. 
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6.3. Palkitsija- ja rankaisijaroolit lastentarhassa 

6.3.l. Roolien tuottaminen ja vuorovaikutustilanteet 

Lastentarhan ryhrräkokeessa (El toistettiin palkitsija- ja rankaisija­

roolit. Replikaation tarkoituksena oli selvittää roolikäyttäytymisen 

pysyvyyttä vuorovaikutukseen osallistuvan laµ�ir,yl 111�n l,födun jd iuulin 

esitysympäristön vaihtuessa. Myös roolien esittäjät vaihtuivat. Kj:ina 

toimineet psykologian opiskelijat olivat tutkimuksen yksilökokeiden 

(C, Dl vahvistajahenkilöitä. Ryhrräkoe tehtiin puoli vuotta yksilöko­

keen päättymien jälkeen. 

Palkitsija- ja rankaisijarooleja ei voitu erikseen harjoitella, 

vaan kj :t joutuivat aloittamaan roolin aikaisenrnan kokemuksensa ja 

ohjeiden perusteella. Ohjeita täsmennettiin heti ensinrnäisenä roolin­

esityspäivänä, jolloin poikkeuksellisesti tarkkailutulokset käytiin 

yhdessä läµi. SilluirrkdtHI tii puuLuLLu kj: ien omien aloitteiden rräärään, 

vaan annettiin mahdollisirrrnan tarkasti samanlaiset ohjeet kuin vajaa­

mielislaitoksen kj:ille. 

Lapset jaettiin ikänsä perusteella kahteen ryhrrään ( "isot ja pie­

net", 12 ja 11 lasta), joita leikitettiin eri huoneissa. Kj :t ohjasi­

vat toimintaa vuorotellen kunrnassakin ryhrrässä puolen tunnin ajan. 

Leikkitunti pidettiin tarhan ohjelmaan kuuluvan askartelutunnin sijas­

ta aamupäivisin, toiminta haluttiin pitää tarhan oman askartelun tapai­

sena ja enirrmäkseen käytettiin tarhan välineitä. Suunnilleen puolet 

ajasta ryhrrä piirsi, leikkasi tms. yhdessä ja toinen puoli käytettiin 

lasten valinnan mukaan yhteisen työn jatkamiseen, tarhan leluilla leik­

kimiseen, peleihin tai yksittäisiin askarteluihin. 

Koepäiviä oli kaikkiaan 12 (liite 3l. Kumpikin kj tapasi lapset 10 

kertaa. Kj:n ja lasten välinen vuorovaikutusaika on siten puoli tuntia 

pitempi kuin vajaamielisosaston kokeessa. Koska aikaisempia kokemuksia 

ei ollut, oli vaikea ratkaista, tulisiko koe toteuttaa täsrrälleen sa­

man aikataulun mukaan kuin vajaamielislaitoksessa (yoked gmupsl ja mi­

kä merkitys oli annettava viikonloppujen aiheuttamille keskeytyksille. 

Tutkimukseen kuuluvien sosiaalisen vahvistamisen testien (luku Bl vuok­

si pidettiin parempana säilyttää roolinesityspäivien ja testipäivien 

väliaika vakiona, vaikka vuorDvaikutuksen kokonaisaika pitenikin. 



6.3.2. Roolien toteutuminen ja vaikutukset ryhmässä 

Vaikutukset ryhmään. Selvin kokeen aiheuttama vaikutus oli lasten käyt­

täytymisen muuttuminen tarhan omiin askartelutunteihin verrattuna. Tar­

han askartelussa lapset istuivat 4-5 lapsen ryhmissä pöydissään, keskus­

telivat hiljaisella äänellä ja liikkuivat huoneessa vain jos se kuului 

heidän tehtäviinsä (esim. välineiden jakaminen) tai jos heillä oli asiaa 

opettajalle. Tunnelma oli rauhallinen, vaikka kaikki 25 lasta työskente­

livät samanaikaisesti. Vilkkainta oli tunnin lopussa, kun kaikki kerään­

tyivät opettajan ympärille esittelemään töitään ryhmälle ja keskustele­

maan niistä. Opettajan oma käyttäytyminen oli hillittyä ja tasaista, hän 

odotti myös lapsilta hillittyä esiintymistä sisätiloissa ja vahvisti 

yleensä yksityisten lasten, ei ryhmän, suorituksia. 
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Kokeen leikkitunnit olivat huomattavasti höllemmin ohjattuja ja as­

kartelun ohella niihin kuului pelejä ja vapaata leikkiä. Lasten käyttäy­

tyminen muuttui jyrkästi. Ensimmäisinä koepäivinä lapset liikkuivat pal­

jon, metelöivät, keskittyivät askarteluun vain hetken kerrallaan ja kil­

pailivat yhteisleikeissä aikuisen suosiosta. Vaikka tarhaosasto oli jaet­

tu kahtia, meteli oli kova. Sen vuoksi vähennettiin yhteisleikkejä ja li­

sättiin koko ryhmälle yhteisesti tarjottavia askartelutehtäviä. Muutamas­

sa päivässä lapset tottuivat tilanteeseen, keskittyivät paremmin ja tun­

nelma rauhoittui. Parina viimeisenä koepäivänä muutamat lapset taas vai­

kuttivat kyllästyneiltä ohjelmaan, joka pysyi melko samanlaisena koko 

koeajan. 

Toinen havaittava piirre oli, että pihaleikeissä näkyvät ystävysparit 

ja alaryhmät pysyvät koossa askartelutunnillakin. Ystävykset istuivat vie­

rekkäin tai valitsivat toisensa leikkipareiksi. "Isoihin" kuuluva poikien 

alaryhmä erottui jo tarhan oman opettajan ohjauksessa ja sai silloin usein 

kielteistä huomiota kiusanteollaan tai vallattomuudellaan. Sama poikaryh­

mä riiteli ja kahinoi rankaisijan läsnäollessa ja aiheutti muutaman ker­

ran häiriötä myös palkitsijan tunnilla. Ryhmän jäsenet näyttivät palkit­

sevan ja yllyttävän tDisiaan Kj:sta välittämättä. 

Palkitsijalta kysyttiin enemmän neuvoa leikkitunneilla. Huomiota kiin­

nitti myös lasten kontaktinotto. Saattoi sattua, että rankaisijan ohjates­

sa yhtä lasta toiset esim. kutsuivat kj:aa selän takaa, kun taas palkitsi­

jaan suunnattiin selvempi aloite esim. kiertämällä hänen näkyviinsä. Tark-
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kailutuloksista näkyy, että rankaisijalta on jäänyt useampia lasten 

aloitteita huomiotta kuin palkitsijalta. 

Rankaisijan läsnäollessa lapset jakautuivat useamnin alaryhmiksi, 

jotka siirtyivät omiin puuhiinsa, 1mtelöivät tai vastustivat yhteis­

toimintaehdotuksia. Rankaisijan puolituntisen lopulla lapset myös kä­

vivät useanmin WCssä tai pesemässä käsiään tai siveltimiä kuin palkit­

sijan läsnäollessa - kolmekin lasta kerrallaan saattoi olla poissa huo­

neesta. Nämä ehkä vastusteluksi tai välttelyksi katsottavat reaktiot 

vähenivät selvästi kokeen loppua kohti. Rankaisija itse arveli lasten 

todenneen, ettei hän olekaan niin uhkaava kuin miltä alussa vaikutti. 

Ainoastaan isot pojat vastustivat rankaisijaa avoimesti, mutta lap­

set saattoivat yhtyä kj:n moitteisiin, jolloin riita paheni kj:n puu­

tuttua asiaan. Sen vuoksi rankaisija tahallaan hillitsi joihinkin ti� 

lanteisiin puuttumista, esim. vältti pitkää keskustelua riitelevän 

parin kanssa. Palkitsijaa ei vastustettu, mutta hänen ehdotustaan ei 

aina noudatettu, vaan lapsi saattoi jatkaa työtään siitä piittaamat­

ta tai valita jonkin muun vaihtoehdon. 

Palkitsijan suosiota lasten keskuudessa kuvannee, että kun pari1mt­

rinen, usean päivän yhteistyön tuloksena syntynyt kaupunkikuva valmis­

tui, lapset kertoivat opettajalle nimeltä mainiten, että se oli tehty 

palkitsijan kanssa, vaikka molermet kj:t olivat ohjanneet työtä. Kui­

tenkaan palkitsija ei ollut askartelun aikana komTiunikaation keski­

piste, vaan 3.-4. koepäivästä alkaen lapset keskustelivat tavalliseen 

tapaansa vierustoverin tai vastapäätä istuvan kanssa ja ottivat kon­

taktia palkitsijaan tarvitessaan apua tai neuvoa, työn valmistuessa 

tms. Vaikutti siltä, että askartelun ollessa täydessä vauhdissa molem­

mat kj:t saivat ryhmiltä samantapaisen ohjaajan roolin. Molemnat myös 

kiersivät tasaisesti katsomassa lasten töitä, auttamassa ja vastaamas­

sa lasten pyyntöihin ja kysymyksiin. Kj:iden väliset erot näkyivät sel­

vemnin, kun suurin osa lapsista leikki pienryhmissä tai kun yritettiin 

järjestää koko ryhmälle yhteistä peliä tai liikuntaleikkiä. Palkitsijan 

kanssa ne sujuivat paremTiin. 

PääerDna vajaamielisosaston ryhmäkokeeseen oli siis ryhmän alkureak­

tio koetilanteeseen, tavat joilla palkitsijan suosituimnuus ilmeni sekä 

lasten keskinäisten ystävyyssuhteiden ja vuorovaikutustottumusten vai­

kutus ryhmässä. Koeryhmille tarjotussa toiminnassa oli sen verran eroa, 



että lastentarbalaiset saivat vaativampia ja enemnän keskittymistä ky­

syviä askartelutehtäviä. Kuitenkin lastentarbalaisten ja vajaarnielis­

osaston "isojen" ryhmän leikit ja tehtävät olivat melko samanlaisia. 

Lastentarhan tunneista jäi vilkkaampi vaikutelma vielä alkumetelin rau­

hoituttuakin. Lapset keskustelivat enemnän keskenään ja heillä oli 

enemmän asiaa kj:lle, vaikka he tuskin tarvitsivat enemnän apua lei­

kissä tai askartelussa. 

Kvantitatiiviset tarkkailutulokset. Molempien vahvistajahenkilöi­

den käyttäytymistä kuvaavat tarkkailutulokset on koottu kuvioon 3 ja 

liitteeseen 7. 

Tarkoitetut vahvistajaroolit on onnistuttu tuottamaan: Vahvistajain 

vastareaktio- ja vahvistamistiheydet ovat melko samanlaiset, mutta pal­

kitsija on palkinnut useamnin ja rangaissut harvemnin kuin rankaisija. 

Vahvistajain käyttämien palkkioiden ja rangaistusten suhteelliset osuu­

det erosivat selvästi. Kuitenkin myös rankaisijalla palkkioita oli pal­

jon. Vaikuttaa siltä, että palkitsijan on ollut helpompi selvitä tilan­

teista rankaisematta kuin rankaisijan käyttämättä palkkioita. Palkkioi­

den määrää ehkä lisäsi lasten vilkas keskustelu. Rankaisijakin on vas­

tatessaan lasten kysymyksiin usein tuottanut palkitsevan vastareaktion. 

Ohje, että lasten käyttäytymistä tuli vahvistaa mahdollisimnan pal­

jon, näyttää myös toteutuneen: Kj:t tuottivat keskimäärin 19-21 vasta­

reaktiota lasten aloitteisiin 10 minuutissa ja niistä oli 18-19 vah­

vistavia. Palkitsija tarjosi siinä ajassa 18 palkkiota ja yhden rangais­

tuksen ja rankaisija puolestaan 13 palkkiota ja 5 rangaistusta. 

Rooleihin kuuluva kj:n omien aloitteiden määrä oli erilainen, vaikka 

sitä ei pyritty säätelemään. Palkitsija teki 10 minuutissa noin 20 ja 

rankaisijal2 aloitetta. Myös aloitteiden laadussa oli eroa. Molemnat 

kj:t käyttivät käskyjä ja kieltoja (ohjausaloitteita) yhtä usein (n. 5 

kertaa 10 min:ssa). Palkitsijan aloitteiden isompi määrä johtuikin sii­

tä, että hän teki kontaktialoitteita kaksinkertaisesti rankaisijaan ver­

rattuna. Kumpikin kj vaikutti tarkkailijoista vilkkaalta ja aktiivisel­

ta. 

Koetuloksia voidaan osittain verrata lastentarhoista saatuihin tie­

toihin (taulukko 3, kuvio 2). Opettajien aloitetiheys oli isompi kuin 

rankaisijakj:n ja pienempi kuin palkitsijan. Vastareaktioita lasten 

aloitteisiin kj:illa oli enemnän kuin opettajilla ja kj:n kaikkien 
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Kuvio 3. Vahvistajahenkilöiden vastareaktioiden ja aloitteiden jakautumi­

nen: ryhmäkokeet. 



reaktioiden kokonaismääräkin oli isompi. Opettajien aloitteista valta­

osa, n. 70 %, oli luokiteltu kontakteiksi (kuvio 2) niin kuin palkitsi­

jallakin. Rankaisijalla kontakteja oli vajaa 60 % aloitteista. Vahvis­

tinten jakaumaa on vaikea verrata, koska käytetyt kirjaamistavat ovat 

erilaiset. Kuvion 2 luvut ilmaisevat palkkioiden ja rangaistusten mini­

miosuudet vastareaktioista. Niistä päätellen opettajien vastareaktiois­

ta oli rangaistuksia ainakin yhtä iso osa kuin palkitsijalla. 

Lastentarhaopettajien ja kj:ien väliset erot näyttävät siis olleen 

pääasiassa vastareaktioiden määrän ja vähäisemmässä määrin aloitteiden 

laadun ja määrän eroja. Kj:ien harjaannuttaminen tehtäväänsä selittänee 

vain osan erosta. Vertailulastentarhoissa ja koelastentarhan omilla as­

kartelutunneilla opettajan aloitteet kasautuivat tunnin alkuun. Opetta­

ja selitti tehtävän lapsille, siitä keskusteltiin, työtavat näytettiin 

ja materiaali jaettiin. Kukin lapsi sai oman tehtävän ja hänen odotet­

tiin valmistavan sen tunnin aikana. Opettaja huolehti tehtävien sujumi­

sesta ja yleisen järjestyksen säilymisestä, kunnes päästiin töiden val­

mistumis- tai kokoamisvaiheeseen. 

Kokeenjohtajien ei tarvinnut huolehtia askartelun tuloksista. Tun­

neilla myös leikittiin ja liikuttiin. Järjestyksen säilyttämiseksi tar­

vittiin aloitteita, mutta ne jakautuivat koko tunnin ajalle ja niiden 

sisältö oli erilainen kuin opettajilla. Kj:t käyttivät myös 2-3 lapsen 

yhteistoiminnan vahvistamista ryhmän ohjaamiskeinona ja järjestivät ala­

ryhmille yhteisiä tehtäviä. Opettajien tarkkailutunneilla joka lapsella 

oli oma tehtävänsä ja opettajat vahvistivat tunnin organisaation mukai­

sesti yksityisten lasten suorituksia. 

6.4. Roolikäyttäytymisen pysyvyys 

Vajaamielisosaston ja lastentarhan kokeissa tuotettiin vahvistinten ja­

kauman suhteen toisistaan eroavat palkitsija- ja rankaisijaroolit. Roo­

lien toteutumisen kriteerinä on pidetty kaikkien tarkkailupäivien yh­

distettyjä tuloksia. Niistä ei kuitenkaan näy, miten johdonmukaista 

roolikäyttäytyminen on ollut. Koska kysymys on vuorovaikutuskäyttäy-
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tymisestä, kj: n toiminnan muodollisetkaan piirteet - esim. palkitsemis­

tiheys - eivät voi olla samanlaisia riippumatta siitä, mitä lapsiryhmäs­

sä kunakin päivänä tapahtuu, mitä kokemuksia kj:lla tai lapsilla on ol­

lut juuri ennen roolinesitystilannetta tai millaisia ryhmän jäsenet ovat. 

Kumnankin laitoksen kokeessa on karkeasti vakioitu osa vuorovaiku­

tusta säätelevistä tekijöistä. Niinpä kokeet on tehty päivittäin sama­

na, laitoksen omaan ohjelmaan sovitettuna aikana, koetuntien toiminta 

muistutti osaston (tarhan) omia leikkitunteja ja ryhmissä lapset tun­

sivat toisensa. Kuitenkin jää koko joukko tekijöitä, jotka voivat ai­

heuttaa vaihteluja kj:n käyttäytymiseen. Aineistosta on tarkasteltu 

kahden tekijän, kokeen vaiheen ja lapsiryhmän, vaikutusta roolikäyt­

täytymisestä saatuihin tarkkailutuloksiin. 

Vahvistajaroolin omaksuminen vaatii kj:lta totuttelemista, mutta 

ei tiedetä, miten pitkä aika kuluu ennen kuin roolinesitys vakiintuu 

kj:n tai lasten puolelta. Myöskään lasten alkureaktioista uuteen oh­

jrJrJjflnn ei nllut tietoa. Ryhmä kokeiden koepäivät on analyyseissa ryh­

mitelty kokeen alku- ja loppupuoliskoiksi ja selvitetty niin määritel­

lyn koevaiheen osuutta tuloksiin. Tarkkailtuja koekertoja on ollut 

niin vähän, ettei prosessin kuvaamiseen paremnin soveltuvia jaottelu­

ja voitu tehdä (liitteen 3 taulukko 1). 

Koeryhmä voi vaikuttaa vahvistajarooliin joko siksi, että ryhmän 

yksityiset jäsenet vaativat kj:lta erilaista huomiota tai siksi, että 

ryhmä kokonaisuudessaan on hajanaisempi, taitavafll)i tai muuten erilai­

nen kuin toinen ryhmä. Vaikka ryhmäjako "isoihin" ja "pieniin" tapahtui 

käytännön syistä, voidaan samalla seurata vuorovaikutuksen toisen osa­

puolen osuutta tarkoitettujen vahvistajaroolien toteutumiseen. 

Roolikäyttäytymisen pysyvyyttä on tarkasteltu kvantitatiivisesti, 

tarkkailtujen muuttujien avulla. Ensin on selvitetty, säilyvätkö roo­

lien erot koevaiheesta ja roolinesitysryhmästä huolimatta. Seuraavak­

si on tarkasteltu, eroaako saman kj:n käyttäytyminen eri ryhmissä ja 

kokeen eri vaiheissa. 

Kysymysten tilastollinen käsittely on selostettu liitteessä 4 ja 

analyysien tuloksista on koottu yhdistelmä taulukkoon 3, Taulukosta 

näkyvät varianssianalyysiin pernstuvat cY 
2
-estimaati t eli kunkin luo­

ki tusperusteena käytetyn muuttujan tai yhdysvaikutuksen estimoitu 



osuus tarkkaillun muuttujan varianssista niissä tapauksissa, joissa 

F-suhde on ollut merkitsevä ( p �. 05). Yksityisten varianssianalyysien

tulokset ja taulukossa 3 näkyvät lukuarvot eivät ole keskeisiä. Niiden

tulkinta on hankalaa mn. siksi, että tarkkaillut muuttujat korreloivat

keskenään.

Vajaamielisosastolla esitetyt palkitsija- ja rankaisijaroolit erosi­

vat toisistaan eri koevaiheissa ja molemnissa lapsiryhmissä. 

Haluttu palkitsemis- ja rankaisemistiheyden ero syntyi sekä kokeen 

alku- ja loppupuolella että isojen ja pienten ryhmissä. Samalla kuiten­

kin vahvistamistiheydet erosivat, sillä rankaisija vahvisti jonkin ver­

ran useamnin kuin palkitsija. Roolien kokonaistuloksesta näkyvä aktii­

visuusero - palkitsijalla oli enemnän aloitteita ja varsinkin ohjaus­

aloitteita - oli todettavissa koevaiheesta ja ryhmästä riippumatta. 

Kokeen alkupuolella ohjausta oli kylläkin enemnän. 

Ryhmä näyttää vaikuttaneen roolien toteutumiseen hieman enemnän 

kuin koevaihe. Pienten ryhmässä vahvistamista oli enemnän ja palkit­

sija teki enemmän aloitteita, varsinkin kontakteiksi luokiteltuja. 

Rankaisijan kontaktialoitteet keskittyivät isojen ryhmään. Koevai­

heella ei ollut sanottavaa vaikutusta kummankaan roolin sisäisiin 

tuloksiin. 

Tarkkailutulosten varianssit erosivat tilastollisesti kolmessa ta­

pauksessa (liite 4, hajonnat liitteessä 6). Palkitsemistiheyden vaih­

telu oli suurinta palkitsijan ja pienintä rankaisijan ohjaaman kokeen 

lopulla. Rangaistukset vaihtelivat päinvastoin eniten rankaisijan ja 

vähiten palkitsijan kokeen lopulla. Rooli vaikutti vain sikäli, että 

palkitsijalla palkitsemistiheyden vaihtelu oli isompi kuin rankaisi­

jalla. 

Kj:ien vastareaktioiden ja aloitteiden tiheydet eri ryhmissä on ku­

vattu koepäivästä toiseen kuvioihin 4 ja 6. Varsinkin vastareaktioiden 

päivittäinen vaihtelu oli suuri. Palkkioiden ja rangaistusten suhteel­

liset jakaumat tarkistettiin koepäivittäin molemnissa ryhmissä. Palkit­

sijalla oli enemnän palkkioita kuin rangaistuksia ja rankaisijalla päin­

vastoin johdonmukaisesti päivästä toiseen. 

Lastentarhassa roolien ero näkyi koevaiheesta ja ryhmästä riippumat­

ta. Palkitsemis- ja rankaisemistiheyksien erot olivat suurimnat, kun 

taas vahvistamistiheys ja vastareaktiotiheys oli rooleissa melko saman-
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Taulukko 3. Vahvistajahenkilöiden tarkkailutulosten varianssianalyyseihin perustuvat(.))2-estimaatit: 

ryhmä kokeet . 

Vajaamielisosasto Lastentarha 

Rooli Vastareaktiot Aloitteet Vastareaktiot Aloitteet 

Luokitusperusteina 
.µ C C C .µ C C C käytetyt muuttujat 0 m m m 0 m m 
•ri C C C •ri C C C 

.µ •ri •ri •ri .µ •ri •ri •ri 

_,,_ E E E .µ _,,_ E E E .µ 

(lJ (lJ m m m •ri (lJ (lJ m m m 

� .µ (JJ (JJ m .µ � .µ (JJ (JJ m 
(JJ .µ •ri .µ (JJ _,,_ (JJ .µ •ri .µ (JJ 

(lJ •ri •ri (lJ .µ :J (lJ (lJ •ri •ri (lJ .µ :J 

.µ > _,,_ _,,_ •ri (lJ .µ .µ > _,,_ _,,_ •ri (lJ 
(JJ ..c r-i C 0 . ., C (JJ .. C r-i C 0 . ., 

(lJ (lJ (lJ (lJ r-i ..c 0 (lJ (lJ (lJ (lJ r-i ..c 

> > 0.. 0:: <:C D � > > 0.. 0:: <:C D 

Kj-rooli (palk., rank. l _l .37 .75 .28 .60 .28 - -
- .13 .65 .46 -

Koevaihe (alku, loppu) - - - - - .14 - - - - - - -

Kj-rooli X koevaihe - - - - - - - - - - - - -

Kj-rooli (palk., rank. l .08 .40 .83 .84 .21 .13 - - - .ll .62 .30 -

Lapsiryhmä (isot, pienet) - .13 - .03 - - - - - - - -. -

Kj-rooli X lapsiryhmä - - - .03 .08 - .10 - - - - - -

Palkitsija 

Lapsiryhmä (isot, pienet) - - .13 -2 .28 - - - - - 2 -- -

Koevaihe (alku, loppu) - - - - - - - .23 .28 .21 .22 - -

Lapsiryhmä X koevaihe - - - - - - - .34 .34 .35 - - -

Rankaisija 

Lapsiryhmä (isot, pienet) - .32 - .34 - - - - - - - - -

Koevaihe (alku, loppu) .10 - - - - - - - - - - - -
Lapsiry'lmä X koevaihe) - - - - - - - - - - - - -

•ri 

.µ 
_,,_ 

(lJ 
.µ 
C 

0 
:,L. 

.61 

.06 
-

.48 
-
-

-
-
-

-
-
-

1) Kuvioon on merkitty vain tilastollisesti merkitseviä (p �.05) oma- ja yhdysvaikutuksia vastaavien esti­
maattie7 lukuarvot ja muut on korvattu - merkillä.
2) Sara�keen tietoihin on suhtauduttava varoen, sillä tarkkailufrekvenssit ovat olleet pieniä ja tarkkailun
reliatiliteetti on puutteellinen.
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lainen. Roolien välillä oli enemnän eroa rankaisu- kuin palkitsemisti­

heydessä, sillä rankaisijakin käytti runsaasti palkkioita. Roolien aloi­

tetiheydet erosivat. Palkitsija oli ollut aloitteisempi. Varsinkin kontak­

titiheys oli suurempi palkitsijalla kuin rankaisijalla. 

Roolien sisällä ei ryhmä eikä koevaihe näyttänyt vaikuttaneen rankai­

sijan käyttäytymiseen. Sen sijaan palkitsijan vahvistamiskäyttäytyminen 

muuttui kokeen aikana. Kaikkien vahvistamisreaktioiden ja vastareaktioi­

den määrä oli isompi kokeen loppupuoliskolla ja ero syntyi isojen lasten 

ryhmässä. Palkitsijankaan aloitetiheys ei eronnut ryhmän eikä koevaiheen 

myötä. 

Ainoa merkitsevä varianssien ero (liite 4, liite 7) todettiin rankai­

semistiheydessä, joka oli suurin rankaisijalla pienten ryhmässä ja pie­

nin palkitsijalla isojen ryhmässä. Rankaisijan tulokset vaihtelivat enem­

män kuin palkitsijan. 

73. 

Kuvioissa 5 ja 7 on esitetty kumnankin kj:n vastareaktiotiheys ja aloi­

tetiheys koepäivittäin molemnissa ryhmissä. Huomiota kiinnittää aloittei­

den ja vastareaktioiden väheneminen neljäntenä ja viidentenä koepäivänä. 

Silloin aloitettiin askartelut, jotka vaativat koko ryhmän työskentele­

mistä saman pöydän ympärillä yhteisessä tehtävässä. On mahdollista, että 

kj:t samalla itse hillitsivät reaktioitaan, koska tarkoitus oli rauhoit­

taa ensimnäisten päivien meteliä. 

Palkkioiden ja rangaistusten suhteellisten osuuksien jakauma tarkis­

tettiin koepäivittäin. Kumnallakin kj:lla ero oli johdonmukaisesti sa­

mansuuntainen (palkkioita enemnän kuin rangaistuksia) molemnissa ryh­

missä melkein kaikkina päivinä. Rangaistusten osuus oli palkitsijalla 

johdonmukaisesti erittäin pieni. 

Tarkkailutulosten analyysin päätulos on, että vahvistajaroolien ero 

oli todettavissa kokeen vaiheesta (alkupuoli, loppupuoli) ja pääasiassa 

myös koeryhmästä riippumatta. Ryhmällä, jolle rooli on esitetty, näyt­

tää olleen enemnän vaikutusta roolin toteutumiseen kuin koevaiheella. 

Päätelmä ei tarkoita, että roolit toteutuivat täysin samalla taval­

la ensimnäisestä koepäivästä viimeiseen. Koeajan vaikutus tarkkailutu­

loksiin voi olla vähäinen monestakin syystä. T�kninen syy on esim. se, 

ettei kokeen ensimnäisistä päivistä ole yhtä paljon tarkkailutuloksia 

kuin kokeen loppupuoliskosta (liite 3). Koska kj:ia neuvottiin vahvis-
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tamaan mahdollisimnan paljon ja vahvistamistiheys on ollut koko ajan 

korkea, kj: n käyttäytyminen ehkä peittää luonnollisemnissa oloissa nä­

kyviä tutustumis- ja tottumisprosesseja. Aikaan korreloivien muutosten 

vähäisyys saattaa siis merkitä, että instruktion mukainen käyttäytymi­

nen tekee vuorovaikutuksesta osittain keinotekoisen. Toisaalta se voi 

merkitä, että kj on hallinnut roolinsa jo alun perin niin hyvin, et­

tei havaita jyrkkiä tottumisvaikutuksia, jotka todennäköisimnin esiin­

tyisivät ensimnäisinä koepäivinä. 

Vuorovaikutukseen osallistuvan ryhmän kannalta on otettava huomioon, 

että lapset tunsivat toisensa hyvin ja olivat tottuneet sekä usean eri 

aikuisen ohjaukseen että ohjaajien vaihtumiseen. Kun ryhmäläiset ovat 

tuttuja keskenään, ryhmä ehkä reagoi vähemnän siihen, että kysymykses­

sä on uusi ohjaaja, kun siihen, että se alkaa tuntea ohjaajansa hyvin. 

Siinä tapauksessa parin viikon mittainen koe ei ehkä ole tarpeeksi pit­

kä. Kokeen tarkkailujä�jestelmä rekisteröi vain vuorovaikutuksen kvanti­

tatiivisia piirteitä. Tarkkailijain vapaista muistiinpanoistakaan ei 

voida päätellä vuorovaikutuksen, erikoisesti keskustelujen, sisällöis­

� toteutuvien muutosten linjaa. Epäselväksi jää, onko ryhmässä ollut 

tapahtumassa jokin laadullinen muutos ja mitä uusia vaatimuksia se 

asettaa kj : lle. 

Kokeen tulokset osoittavat roolikäyttäytymisen olevan säädeltävissä 

ja saatettavissa suhteellisen pysyväksi. Sen sijaan koe ei todista, et­

tä lasten käyttäytyminen tai vuorovaikutus kokonaisuudessaan pysyy va­

kiona roolinesityksen ajan. 

Aikaan korreloivat vuorovaikutuksen muutokset ovat kj:n tottumusten 

ym seikkojen ja ryhmän laadun yhdysvaikutuksia. Kokeessa on rajoitettu 

eri tekijäin vaikutusalaa ja tuloksissa näkyvät vaikutukset ovat vähäi­

siä. Varianssianalyyseissä ei todettu ollenkaan roolin, ryhmän ja koe­

vaiheen tilastollisia 3. asteen yhdysvaikutuksia. Vajaamielisosastolla 

kj:ien vahvistamiskäyttäytyminen erosi ryhmittäin (pienet ovat saaneet 

enenmän roolille tyypillisiä vahvistamisreaktioita ja palkitsijan aloit­

teita). Lastentarhassa vain palkitsija oli käyttäytynyt ryhmissä eri ta­

voin (vahvistanut tiheämnin isojen ryhmässä). 

Vnjrlnmip.ljsm,i:H,ton ryhmiRn Rm voi johtua :=;:iitä, että pienet tarvit­

sivat enemnän tukea ja ohjausta ja kj:t jäsensivät tilanteita rooliin 

sopivilla keinoilla, palkkioin ja rangaistuksin. Osaksi ero voi olla 



tekninen: Koska verbaalisia vastauksia lasten aloitteisiin ei eritelty, 

neutraalien vastareaktioiden osuus on ollut isojen ryhmässä suurempi 

kuin pienillä. 

Lastentarhassa isojen ryhmällä oli parhaat toimintavalmiudet ja kiin­

teirrrnät ryhmäsuhteet. Isot lapset saivat kahtena ensirrrnäisenä koepäivä­

nä palkitsijalta erittäin vähän vastareaktioita (kuvio 5) ja niistä ta­

vallista isorrrnan osan rangaistuksia. Aloitteiden määrässä (kuvio 7) en­

simmäiset päivät eivät eronneet muista. Rankaisija tarjosi toisena koe­

päivänä erittäin paljon vastareaktioita ja enemmän palkkioita kuin mui­

na päivinä. Tarkkailijain mielestä lapset olivat ensimmäisinä koepäivi­

nä levottomia ja kj:t itse pitivät tilanteita liian sekavina. Kun lap­

set keskittyivät vähän yhteistoimintaan tai omiin tehtäviin, palkitsi­

jalle ehkä jäi ensimmäisinä päivinä vähemmän palkittavaa kuin muulloin. 

Silti hänen ei ole tarvinnut jättää huomiotta tavanomaista isompaa osaa 

lasten käyttäytymisestä. Juokseminen, paikkojen vaihtaminen tai kilju­

minen ei ollut kenellekään suunnattua, joten sitä ei ole kirjattu aloit­

teeksi, mutta jos kj puuttui siihen, tehtiin vastareaktiomerkintä. Ran­

kaisija saattoi esim. pysäyttää lapsen, joka yhtenään vaihtoi istuma­

paikkaa,ja tarhan normeihin vedoten moittia häntä. - On kuitenkin vai­

kea käsittää, miksi em. ilmiö esiintyisi isojen, mutta ei pienten ryh­

mässä. Tulkinta kärsii teknisestäkin virhemahdollisuudesta: Koska pien­

ten ryhmän ensimmäisistä päivistä ei ole tarkkailutuloksia, ryhmien ero 

voi näyttää suurerrrnalta kuin se on todellisuudessa ollut. 

6.5. Roolien toteutuminen eri esitysympäristöissä 

75. 

Edellä todettiin, että selvästi toisistaan erottuvat palkitsija- ja ran­

kaisijaroolit onnistuttiin tuottamaan vajaamielisosastolla ja lastentar­

hassa. Roolikäyttäytymisen pysyvyyttä päivästä toiseen tarkasteltiin erik­

seen kumnassakin esitysympäristössä. Samalla verrattiin lyhyesti vahvista­

jahenkilöiden käyttäytymistä vajaamielisosaston hoitajien ja lastentarhan 

opettajien käyttäytymiseen. Molerrrnissa koepaikoissa vahvistajaroolien esit-
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täjät olivat aktiivisempia kuin luonnolliset kasvattajat. 

Roolien esitystilanteet organisoitiin samalla tavalla askartelu- ja 

leikkitunneiksi molemmissa koepaikoissa. Tästä rajoituksesta huolimat­

ta roolikäyttäytyminen riippui molemmissa esitysympäristöissä jonkin 

verran vuorovaikutukseen osallistuneesta ryhmästä. Roolinesitystilan­

teiden välillä on kokeen rajoissa eniten eroa (mm. kh:iden taidoissa, 

ulkoisessa ympäristössä), kun verrataan vajaamielisosastolla jalas­

tentarhassa saatuja tuloksia. Samalla kysymys on eri henkilöiden to­

teuttamista rooleista. Tarkkailijain vapaamuotoiset kuvaukset osoitti­

vat joitakin eroja koepaikkojen välillä sekä roolien toteutumisessa. 

Koska lapsiryhmä ja sen yksityiset jäsenet, käytetyt tehtävät ja lei­

kit ym. seikat voivat paljonkin vaikuttaa tarkkailijan saamaan mieli­

kuvaan ja kokeiden väliaikakin oli yli vuosi, verrattiin eri esitys­

ympäristöissä toteutuneiden roolien kvantitatiivisia tarkkailutulok­

sia. 

Ensimmäiseksi eriteltiin vahvistajahenkilöiden vastareaktioiden ja 

omien aloitteiden tiheyttä eri esitysympäristöissä. Varianssianalyy­

seissä käytettiin luokitusperusteina kj:n roolia ja esitysympäristöä 

(koevaiheen ja ryhmän yhdysvaikutuksista sekä analyyseistä tarkemmin 

liitteessä 4). Tulokset (taulukko 7) osoittivat sekä kj:n roolin et­

tä esitysympäristön merkitseviä omavaikutuksia aloitetiheyteen. Vasta­

reaktioiden tiheys ei riippunut roolista. Vajaamielisosastolla molem­

pien kj:ien vastareaktiotiheys oli hieman korkeampi kuin lastentarhas­

sa. 

Rooli ja esitysympäristö vaikuttivat ohjaus- ja kontaktitiheyteen 

ja lisäksi kontaktitiheydessä todettiin roolin ja esitysympäristön yh­

dysvaikutus. Palkitsijaroolin esittäjillä oli molemmissa koepaikoissa 

enemmän omia aloitteita kuin rankaisijoilla. Molemmat vahvistajat teki­

vät enemmän aloitteita ja käyttivät runsaarrn1in ohjausta vajaamielisosas­

tolla kuin tarhassa. Palkitsijoilla oli enemmän kontakteja kuin rankai­

sijoilla, mutta yhdysvaikutus merkitsee, että palkitsijan ja rankaisi­

jan kontaktitiheyksien ero oli isompi lastentarhassa kuin vajaamielis­

osastolla (kuvio B). 

Esitysympäristön merkityksestä rooliin kuuluvalle vahvistamiskäyttäy­

tymiselle ei saatu täsmällistä kuvaa, koska vahvistimet luokitettiin hie-
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man eri tavoin vajaamielisosaston ja lastentarhan kokeissa (luku 5.2.). 

Kuvion 3 ja liitteiden 5, 6 ja 7 taulukoiden avulla vahvistamisesta voi­

daan tehdä muutamia päätelmiä. Lastentarhassa rankaisijaroolin esittä­

jä rankaisi sekä prosentuaalisesti (osuus vastareaktioista) että mää­

rällisesti (tiheysluvut) vähemmän ja palkitsi enemmän kuin vajaamielis­

osaston rankaisijakj, Lastentarhan palkitsija rankaisi suhteellisesti 

j.:i m':iciri:illisesti vähemnän kuin vajaamielisosaston palkitsija. Ilmeistä 

on, että hän myös palkitsi enemmän tai ainakin yhtä paljon kuin vajaa­

mielisosaston palkitsija. Vajaamielisosaston ja lastentarhan roolin­

esittäjien pääero näyttää siis olleen, että suunnilleen samanlaisesta 

vastareaktiotiheydestä huolimatta vahvistajat palkitsivat enemnän ja 

rankaisivat vähemmn lastentarhassa. 

Roolit erottuivat siis molemnissa esitysympäristöissä toisistaan 

vahvistinten tarkoitetun jakauman, mutta myös säätelemättä jätetyn 

aloitekäyttäytymisen perusteella. Kuitenkin esitysympäristö, joka si­

sältää myös kh:iden laadusta johtuvat vaikutukset, muovasi selvästi 

roolikäyttäytymistä. Esitysympäristö näyttää vaikuttaneen samansuun­

taisesti palkitsija- ja rankaisijarooleihin. 

Kj:n aktiivisuus lapsia kohtaan pysyi eri rooleissa ja esitysympä­

ristöissä suunnilleen samanlaisena ainakin, kun kj:ia oli opastettu 

vahvistamaan mahdollisimman paljon. Lasten samassa ympäristössä ja 

vastaavanlaisessa tilanteessa luonnollisilta kasvattajiltaan (hoita­

jat, opettajat) saamaan kohteluun verrattuna heidän toimintaansa puu­

tuttiin enemnän ja siihen vastattiin palkitsevammin. Ero oli iso var­

sinkin vajaamielisosastolla. Kj:ien aloitteet painottuivat vajaamie­

lisosastolla ohjaukseen, mutta lastentarhassa kontaktien osuus aloit­

teista oli isompi. 

Kokeessa ei haettu selitystä esitysympäristön ja roolikäyttäytymi­

sen yhteyksille. Tarkkailijain havaintoja ja kummastakin koepaikasta 

kerättyjä lasten käyttäytymisen kuvauksia (luku 4.4.3.) voidaan käyt­

tää joidenkin olettamusten pohjana. 

Aikaisemnin mainittiin vajaamielisosaston lasten yhteistoimintatai­

tojen ja oma-aloitteisen vuorovaikutuksen heikkoudesta. Lapsilla oli 

vähemmän oma-aloitteisuutta ja huonompi kestävyys askartelussa, ehkä 

siksikin, että tehtävän jokin vaihe saattoi olla liian vaikea ja hi­

dastaa etenemistä, jolloin lapsen kiinnostus samrui. Siten roolinesi-



tystilanne voi saada kysyntäominaisuuksia, joihin vastatessaan kj omak­

suu ohjaavan, tilanteita jäsentävän roolintoteutustavan. Pelkkä ohje 

tai neuvo ei riitä, vaan aikuisen on täydennettävä sitä vahvistamalla 

lapsen aloittamaa toimintaa, rankaisemalla ohjeesta poikkeamista, kor­

jaamalla virheitä ja tuottamalla yhteistoimintaa. Ilman aikuisen apua 

kehitysvammainen lapsi esim. etenee suorituksessaan vain pienen matkaa 

ja hylkää sen jälkeen askartelun tai jää passiivisena odottamaan, kun­

nes aikuinen kiinnittää huomiota asiaa. Sen vuoksi vastareaktioiden ja 

aloitteiden, varsinkin ohjausaloitteiden, tiheydet vajaamielisosastol­

la voivat olla suuria. Toista tekijää, ryhmärakenteiden vajavuutta, kä­

sitellään luvussa 6.6. 

Lastentarhalaisten ryhmä- ja kommunikaatiotaidot olivat selvästi pa­

rempia kuin vajaamielisosaston lasten. He olivat tottuneempia ja taita­

vampia askartelijoita ja keskittyivät tehtäviin paremmin. Aivan nuorim­

pia lukuunottamatta he myös kykenivät askartelemaan ja keskustelemaan 

samanaikaisesti ja näyttivät useammin päättävän itse tai yhdessä, mitä 

tehdään. Mahdollisesti kj:lle tarjoutui useammin kuin vajaamielisosas­

tolla tilaisuus tukea lasten toimintaa palkitsemalla jo tehtyä valin­

taa tai menossa olevaa työvaihetta. Vuorovaikutus kj:n ja lasten vä­

lillä vaikutti useammin mielipiteiden vaihtamiselta kuin ohjaamiselta, 

mikä ehkä näkyy kontaktialoitteiden suuressa osuudessa. 

6.6. Vahvistajahenkilöiden ja lasten suhteet 

6.6.1. Vahvistajahenkilön asema ryhmässä 

Vajaamielisosaston ja lastentarhan ryhmäkokeissa onnistuttiin siis tuot­

tamaan halutut roolit. Molemmissa esitysympäristöissä palkitsija ja ran­

kaisija vahvistivat suunnilleen yhtä usein lasten käyttäytymistä ja 

kj:ien palkkioiden ja rangaistusten jakaumat erosivat. Samalla havait­

tiin vahvistajahenkilöiden omien aloitteiden määrien eroavan. Roolin 

toteutuminen riippui jonkin verran myös vuorovaikutuksen toisena osa­

puolena olleesta lapsiryhmästä. 
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Toisena tehtävänä oli seurata roolien esittämisen vaikutuksia lap­

siin. Ryhmien toiminnasta kerättiin epäsystemaattisia havaintoja, joi­

ta edellä on jo käytetty roolinesitystilanteiden kuvailemiseen. Lisäk­

si kuvauksista on koottu yleistyksiä, jotka havainnollistavat vahvis­

tajahenkilöiden ja lasten suhteita ja joita käsitellään roolia toteut­

tavan aikuisen ohjaavan osuuden ja lapsen kehitysmahdollisuuksien kan­

nalta. Ensirrrnäiseksi tarkastellaan seuraavia vahvistajahenkilön ja lap­

siryhmän suhdetta kuvaavia havaintoja. 

1. Lapsiryhmille ominaiset ryhmärakenteet erottuivat vahvistajaroolei­

hin korreloivista eroista huolimatta.

Vuorovaikutustilanteiden kuvailusta näkyi, että vajaamielisosaston 

ja lastentarhan ryhmien kommunikaatiorakenne erosi. Vajaamielisosastol­

la kj oli kommunikaation keskipiste ja välittäjä, mikäli ryhmän komnu­

nikaatiorakenteesta voidaan ollenkaan puhua. Lastentarhalaiset korrmuni­

koivat sekä kj:n välityksellä että suoraan keskenään. Kun yhteistä teh­

tävää ei ollut tai kj ei pitänyt sitä käynnissä, vajaamielisosaston lap­

set jakautuivat rinnakkain leikkivien tai hetken aikaa yhdessä toimivien 

lasten alaryhmiin tai eristyivät. Lastentarhassa taas alaryhmät toimivat 

itsenäisesti, usein kj:ta tarvitsematta tai hänestä välittämättä. 

Pienryhmätutkimuksista tiedetään, että kommunikaatio kulkee johtajan 

kautta ryhmässä, joka ei ole kiinteä eikä viihtyisä. Jos johtajan välit­

tämän komnunikaation ohella ryhmäläiset kommunikoivat suoraan keskenään, 

viihtyisyys ja myös ryhmän tehokkuus yhteisissä tehtävissä on parempi. 

Osa kokeen aikana ilmenneistä lasten käyttäytymispiirteistä voi siis kor­

reloida enerm1än ryhmärakenteeseen kuin kj:n roolikäyttäytymiseen ja tuot­

taa vajaamielisosaston ja lastentarhan välisiä eroja. 

2. Roolikäyttäytyminen vaikutti kj:n sosiometriseen asemaan ryhmässä:

palkitsija oli suositumpi.

Palkitsijan suosituirmLius oli erikoisen selvä lastentarhassa. Vajaa­

mielisosastolla hän onnistui paremmin ryhmän kokoamisessa ja sai aikaan 

iloisemman ilmapiirin kuin rankaisija. Palkitsijan sosiometrinen asema 

lisää hänen mahdollisuuksiaan ohjata lasten käyttäytymistä sanktioilla 

(vahvistamalla) ja käyttäytymismallia tarjoamalla rankaisijaan verrattu­

na. Samalla se merkitsee, että lapset ovat reagoineet vahvistajahenkilöi­

den eroon siitä huolimatta, että myös rankaisijahenkilö käytti palkkioi­

ta runsaasti. 



3. Palkitsija selvisi ryhmätilanteista yhtä hyvin tai paremmin kuin

rankaisija sekä lasten leikin laatua ja tuloksia että ilmapiiriä aja­

tellen. 

Voidaan päätellä, että ryhmien ohjaaminen sujuu haitatta, vaikka ai­

kuinen käyttää vähemmän rangaistuksia kuin esim. vajaamielisosaston hoi­

tajilla on tapana. Sen sijaan ei tiedetä, käykö rangaistusten vähentä­

minen, ellei aikuinen samalla tee runsaasti omia aloitteita. Kj:t piti­

vät vajaamielisosastolla vilkkaampia ja iloisempia leikkitunteja kuin 

hoitajat. Lastentarhankin koetunneilla oli vilkkaampaa kuin tarhan omil­

la askartelutunneilla, mutta usein toiminta oli myös lyhytjänteisen-pää. 

Vahvistajaroolien mukainen ohjaustapa ei siis sellaisenaan takaa opti­

maalista ryhmätilannetta. 

Molemmat kj:t tekivät enemmän aloitteita kuin hoitajat, ehkä myös 

enemmän kuin tarhan oma opettaja. Erikoisesti palkitsija on samalla 

ollut salliva kasvattaja: Hän on noudattanut lasten ehdotuksia ja vah­

vistanut niitä, rangaissut erittäin harvoin, esittänyt omat aloitteen­

sa useammin kontakti- kuin ohjausmuodossa. Elleivät lasten aloitteet 

kokoa ryhmää yhteistoimintaan tai edistä ryhmän tehtävää, sellainen 

aikuisen käyttäytyminen voi edistää ryhmän disorganisaatiota samalla 

kuin se lisää yksilöllisen käyttäytymisen variaatiota. Ilmeisesti mo­

lemmat palkitsijat kiinnittivät spontaanisti tähän huomiota, sillä he 

selvästi palkitsivat lasten yhteistoimintayrityksiä. 

Rankaisijakin palkitsi melko usein ja tarjosi vähemmän aloitteita 

kuin palkitsija. Ryhmän yhteistoiminta oli sekä vajaamielisosastolla 

että lastentarhassa heikompaa kuin palkitsijan ohjatessa. Yksi eron 

syy voi olla, ettei rankaisija voinut palkita yhteistoimintaa yhtä 

usein kuin palkitsija ja ettei hänellä ollut samaa sosiometrisen ase­

man tuomaa valtaa. Sitä paitsi hänen esittämänsä arvostelu ei lähes­

kään aina perustunut yhteiseen, lasten tuntemaan normiin, vaan vai­

kutti kielteiseltä mielipiteeltä tai henkilökohtaiselta tyytymättö­

myydeltä (vrt. Rose 1972, 73-74, 165). 

Vahvistajien ja lasten suhteissa havaitaan siis sekä lapsiryhmäl­

le että roolille ominaisia piirteitä. Palkitsijaroolissa aikuinen saa 

paremmat mahdollisuudet ryhmän ohjaamiseen kuin rankaisija ja kumman­

kin vahvistajakj:n suhde ryhmään antaa paremmat ohjaamismahdollisuudet 

kuin vajaamielishoitajien tapa ohjata askartelua. Kuitenkaan vahvista-
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jaroolien mukainen käyttäytyminen ei sellaisenaan ole kasvatuksellises­

ti edullisi,npia ohjaustapoja. Rooli ei korjaa lasten kehityksen kannal­

ta haitallisia ryhmärakenteita. Koska roolille ei asetettu sisällölli­

siä kasvatustavoitteita, kj ei voinut johdonmukaisesti suunnata käyt­

täytymistään sen mukaan, miten se muuttaa ryhmäprosesseja ja miten vai­

kutukset kertautuvat lasten vuorovaikutuksessa. Kokeen vahvistajaroo­

lissa aikuinen reagoi enemmän yksittäisiin lapsiin kuin ryhmään eikä 

hän silloin käytä tietoisesti ryhmää kasvatuksen välineenä. 

Mahdollisesti lastentarhalaisten levottomuus ja keskittymättömyys 

kokeen alkupäivinä johtui osaksi siitä, etteivät kj:t oman opettajan 

tapaan huolehtineet normien selventämisestä ja säilymisestä. Leikki­

ikäiset lapset ovat vielä riippuvaisia aikuisen osuudesta ryhmässä ei­

kä ryhmä kykene täysin itsenäisesti säätelemään jäsentensä käyttäyty­

mistä kaikkien tuntemien normien mukaisesti. Ryhmänonnien häiriintyes­

sä myös yksitysten lasten toiminta kärsii ja lapset reagoivat koko ym­

päristönsä muutokseen. 

6.6.2. Vahvistajan ja lasten toimintamahdollisuudet 

Vahvistajakj:ien leikkitunnit olivat vilkkaampia kuin hoitajien tai oman 

opettajan ohjaamat. Vajaamielisosastolla lasten aktiivisuus lisääntyi ja 

myös toiminta monipuolistui selvästi. Kj:n aloitteisuus toiminnan käyn­

nistämisessä ja hänen jatkuva tukensa lasten askarteluille näytti kes­

keiseltä tilannetta muuttavalta tekijältä. Sen sijaan lastentarhassa 

�j:n aktiivisuudesta ja tilanteen vilkkaudesta näytti olevan haittaakin: 

syntyi tarpeetonta touhuamista ja lasten oli vaikea keskittyä askarte­

luun. 

Kj:n rooliin kuuluvan käyttäytymisen kokonaismäärä eli hänen aloit­

teista ja vastareaktioista koostuva yleinen aktiivisuutensa saa siis 

erilaisen merkityksen ryhmissä, joissa lasten omat valmiudet ja taidot 

eroavat. Passiivisten, hitaiden ja avuttomien lasten kannalta on vain 

etua siitä, että kj antaa runsaasti ohjeita ja toimintavirikkeitä ja 



tukee runsain huomautuksin lapsen aloittamia askareita. Vaativampiin 

tehtäviin ja oma-aloitteisuuteen kykenevää lasta sellainen kj voi kui­

tenkin häiritä. Kj:n käyttäytymisen merkitys riippuu siitä, miten hy­

vin se vastaa lapsen omaa toimintarytmiä ja hänen taidoistaan johtuvaa 

tuen tarvetta. Toisaalta kokeessa havaittiin lasten suhtautuvan eri ta­

voin rankaisijaan ja palkitsijaan, ts. myös kj:n käyttäytymisen yleinen 

laatu vaikutti lapsiin. 

Aikuisen aloitteiden ja vastareaktioiden vaikutuksista on vain alus­

tavia kotitarkkailuihin perustuvia vertailutietoja. Ne tukevat käsitys­

tä, että tiheä puuttuminen lapsen toimintaan joko vastareaktioin tai käs­

kyin ja ehdotuksin tuottaa levottomuutta, riitaa ym. epäsuotavaa käyt­

täytymistä. Erikoisesti kielteisten vastareaktioiden ja käskyjen määrä 

näyttää keskeiseltä (Johnson & Lobitz 1974, Lobitz & Johnson 1975, Wahl 

ym. 1974, 75-77). Siinä tapauksessa, että suhtautuminen lapseen on pää­

asiassa myönteistä ja palkitsevaa, tuen ja aktivoimisen oikea ajoitta­

minen lapsen käynnissä olevan toiminnan kannalta saattaa ajan mittaan 

olla tärkeämpikin kehitystekijä kuin palkkioiden ja rangaistusten suh­

teelliset osuudet. 

Kj:n käyttäytymisellä yksityisiä lapsia kohtaan ryhmässä on erityis­

tä merkitystä. Palkitsemisen, rankaisemisen ja muun kj:n suhtautumisen 

jäljitteleminen ja esim. vajaamielisosastolla havaitut rangaistun lap­

sen hanninpurkaukset toisia lapsia kohtaan vaikuttavat ryhmän yleiseen 

ilmapiiriin ja lasten välittömiin keskinäisiin suhteisiin. Samaan ta­

paan saattaa kj:n tiheä reagoiminen lasten tekoihin tarjota virheellis­

tä mallia: Aikuinen ei itse keskity mihinkään puuhaan eikä kunnioita 

toisten keskittymistä. Jos niin tapahtuu päivästä toiseen, lastenkin 

käyttäytyminen voi rruuttua lyhytjänteisemmäksi tai tilanne ei rauhoi­

tu alkuvaiheesta, vaikka mm. tehtäviin ja kj:aan tottuminen voisi vai­

kuttaa siihen suuntaan. 

Jos aikuinen puuttuu lasten toimintaan yhtenään, vaikka palkitenkin, 

lasten voi myös olla vaikea saada selville, mihin tämä reagoiminen pe­

rustuu. Aikuinen ei ole selkeä notmilähde. Palkitsevaa käyttäytymistä 

jäljitellessään lapsi voi silloin esim. palkita toveria reaktioista, 

jotka ovat omiaan häiritsemään toisia ryhmäläisiä. Tämä ongelma on vai­

keampi pienten ja avuttomien lasten ryhmässä sekä silloin, kun aikuinen 

ei selosta toimintansa perustana olevia keskeisiä nonreja. 
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Kysymys ei liene pelkästä vahvistamisen ja aloitteiden määrästä ei­

kä reaktioiden kielteisyydestä ja myönteisyydestä sellaisenaan, vaan 

kj:n käyttäytymisen sisällöllisestä johdonmukaisuudesta. Siinä suhtees­

sa kokeen vahvistajahenkilöt saivat varsin väljät rajat (osaston tai 

tarhan yleiset säännöt), jotka eivät tue heidän ratkaisujaan useimnis­

sa vuorovaikutustapahtumissa. Yleisempiä tavoitteita ei asetettu. Ei 

esitetty esim. odotuksia, millaiseen lasten käyttäytymiseen vahvista­

misen ajan kuluessa tulisi johtaa tai millaisiin kasvatuspäämääriin 

vahvistajien pitäisi pyrkiä. 

Kj:ien mielikuva roolikäyttäytymisensä sisällöstä jää sen vuoksi 

epämääräiseksi. Keskeistä on "roolissa pysyminen" ja kokeen vaatimus­

ten mukainen toiminta. Suhteessa lapsiin korostuu miellyttävä vuoro­

vaikutus vailla analyysiä siitä, mihin leikitys ja askartelu tähtää. 

Siinä suhteessa vajavaiset roolinesitysohjeet eivät tuntuneet huoles­

tuttavan kj:ia, mutta he keräsivät spontaanisti havaintoja ryhmien ja 

lasten tarpeista ja heillä oli runsaasti menettelytapaehdotuksia. Jos 

koetta olisi jatkettu, roolin kytkeminen sisällöllisiin tavoitteisiin 

olisi ilmeisesti tuntunut myös roolin esittäjien mielestä tarpeelli­

selta. 

Kasvatustilanteissa vahvistamiskäytäntö pitäisi siis kytkeä sekä 

ryhmän että yksityisten lasten kannalta julkilausuttuihin tavoittei­

siin. Lasten ja myös ryhmän käyttäytyminen on palaute, jonka pitäisi 

vaikuttaa vahvistamisen kohteen, laadun, määrän ja kj:n oman aloittei­

suuden säätelyyn. Kokeessa - tosin melko lyhyenä aikana - todettu vah­

vistajan roolikäyttäytymisen pysyvyys on tärkeää sikäli, että se osoit­

taa ko. käyttäytymispiirteiden olevan vahvistajahenkilön säädeltävissä. 

Kasvatuksen kannalta tärkeää on roolikäyttäytymisen joustavuus, niin 

että aikuinen myös pitemnän ajan kuluessa vastaa käyttäytymisellään 

lapsen toiminnassa ja vuorovaikutuksessa tapahtuvaan kehitykseen ja 

edistää sitä. 

Siltä kannalta voidaan vielä esittää lyhyt kannanotto vajaamielis­

osaston ryhmätilanteiden ohjaamiseen. Koehenkilöiden kuvauksesta (luku 

4,4.) ja roolinesitystilanteiden selostuksesta voi ehkä yleistäen sanoa, 

että kehitysvamnaisten lasten keskinäinen leikki on pääasiassa esinekes­

kistä (vanhimpia lukuunottamatta). Se merkitsee, että lasten ihmissuhteet 

ovat vielä ennen kaikkea suhteita aikuisiin ja vanhempiin lapsiin, jot-



ka voivat ohjata tilanteita, panna leikkiä alkuun ja tarjota lapselle 

uudenlaisia kokemuksia. Samalla se merkitsee, että lasten oma-aloittei­

nen leikki tarjoaa vähemmän tilaisuutta ihmissuhteiden harjoittelemi­

seen ja vuorovaikutustai tojen omaksumiseen (Hiebsch 1973, 76-77). 

Aikuinen (hoitaja tai muu kasvattaja) on silloin vahva nonninmuodos­

taja. Hän antaa käyttäytymisellään ihmissuhteiden mallin eikä ole saman­

tekevää, millaista nonnistoa hän välittää, onhan vajaamielisosaston lap­

silla vähemmän kokemusta eri rooleissa toimivista ihmisistä kuin monil­

la kodeissaan elävillä ja kodin ulkopuolisiin tilanteisiin tottuneilla 

lapsilla. Jos aikuinen tarjoaa leikkiin esineistön ja ehkä myös sääte­

lee osallistumista ja leikin sisältöä, hän myös ohjaa sitä toimintaa, 

jonka avulla lapsi sisäistää ihmissuhteita. Ensimmäinen lapsen sosiaa­

lisen kehityksen edellytys on, että aikuiset todella järjestävät yhtei­

siä leikki- ja vuorovaikutustilanteita. Vuorovaikutuksen tapa ja sisäl­

tö tulisi myös suunnitella, sillä se ei automaattisesti välitä tarkoi­

tettuja taitoja ja kokemuksia omilta edellytyksiltään heikoimnille lap­

sille. Toverikontakteista saatava apu on vajaamielisosastolla vähäisem­

pää kuin esim. lastentarhassa, jonka isompien lasten taidot ovat moni­

puolisemnat. 

85.



7, VAHVISTAJARDDLIEN ESITTÄMINEN KAHDENKESKISESSÄ TILANTEESSA 

7.1. Roolien rrääritteleminen ja tuottaminen 

7.1.1. Määrittelemisongelmat 

Tutkirruksen yksilökokeita suunniteltaessa oli jo toteutettu vajaamielis­

osastolla tehty esikoe sekä vajaamielisosaston ryhrräkoe, jossa tuotet­

tiin palkitsija- ja rankaisijaroolit. Tulosten käsittely oli kesken, 

rrutta päähavainnot tunnettiin: Roolien erottuminen oli tutkirruksessa 

tarkoitettu tulos. Sen sijaan roolien yhteydessä ilmennyt palkitsemis­

tai vahvistamistiheyden ja kj:n omien aloitteiden korrelaatio oli uusi 

havainto, vahvistajahenkilöiden aloitteiden rrääräähän ei pyritty sää­

telerrään. Vahvistajien ja tarkkailtujen hoitajien aloitetiheyden ero 

tuntui myös odottamattoman suurelta. - Ryhrräkokeen (8) alustavien tu­

losten perusteella oli ratkaistava, kumpaa tarkastellaan lähemnin, vah­

vistamisen laatua (palkitseminen, rankaiseminen) vai vahvistamisen rrää­

rää ja siihen kytkeytyvää kj:n aloitteisuutta. 

Käyttäytymisenrruovaamis- (behavior modification) ja terapiatutkirruk­

sissa suosituin malli on ollut yhden yksilön (lapsen, kehitysvamnaisen, 

potilaan) tiettyjen käyttäytymismJotojen rruuttaminen vahvistamista eriyt­

tärrällä. On samnutettu tiettyjä haitallisiksi katsottuja reaktioita, li­

sätty palkitsemalla suot1Jisina pidettyjen reaktioiden esiintymistä ja 

nopeutettu näitä rruutoksia rruuttamalla molempien reaktiotyyppien vahvis­

tamista samanaikaisesti (Bandura 1970, Tharp & Wetzel 1959). Tuloksista 

päätellen on jokseenkin varnea, että halutut palkitsija- ja rankaisija­

roolit saadaan tuotetuiksi kahdenkeskisissä tilanteissa eikä siis saa­

taisi paljonkaan uutta tietoa. 

Palkitsija- ja rankaisijaroolien tuottamisessa kahden kesken lapsen 



kanssa syntyisi kuitenkin uusi ongelma: Olisi syytä määritellä yksityis­

kohtaisesti rooliin kuuluvan vahvistamisen sisältö ja tavoitteet, joi­

hin vahvistamisella pyritään. Jos rankaisija rankaisee mitä tahansa lap­

sen reaktiota ja jakaa rangaistuksia runsaasti kahdenkeskisessä tilan­

teessa, lapsi tuskin haluaa jatkaa kontaktia päivästä toiseen. Tuloksek­

si saadaan lähinnä tieto siitä, miten kauan lapset sietävät kielteistä 

kohtelua. Ryhmäkokeissa annettu ohje osaston normien käyttämisestä ran­

kaisemisen kriteerinä ei riitä kahdenkeskisissä tilanteissa. Jos taas 

vahvistamisen normisto määritellään sisällöllisesti, tuodaan rooleihin 

uusi tekijä, joka estäisi tulosten vertaamisen ryhmäkokeisiin. 

Pelkkien palkitsija- ja rankaisijaroolien toistaminen yksilökokeissa 

ei tuntunut aiheelliselta. Roolikäyttäytymisen sisällön määritteleminen 

olisi muuttanut tutkimustehtävää. Tärkeirrmältä tuntuikin selvittää, on­

ko vahvistajarooliin kuuluvaa kj:n omaa aloitteisuutta mahdollista sää­

dellä samaan tapaan kuin vahvistamisen laatua ja mitä seurauksia sääte­

lystä näkyy lasten käyttäytymisessä. Oletettavasti kj:n aloitteisuuden 

sääteleminen onnistuu parerrmin kahdenkeskisessä tilanteessa kuin ryh­

mässä, jonka sisäiset prosessit voivat vaikuttaa kj:n aktiivisuuteen. 

Kuitenkaan ei ole aikaisempia tietoja siitä, minkä verran kj:n aloittei­

s.uu.tta voidaan säädellä hänen vahvistamiskäyttäytymisestään riippumatta. 

Terapia- ja käyttäytymisenmuovaamistutkimuksissa ei yleensä ole il­

moitettu, miten vahvistajahenkilön käyttäytyminen muuttui prosessin 

edetessä, vaan tuloksista on kuvattu vain kh:n tai asiakkaan tiettyjen 

käyttäytymispiirteiden muuttuminen. Kriittinen vahvistamiskäyttäytymi­

nen oletettavasti seuraa kohdereaktion tiheyden muutoksia, ellei vah­

vistamisohjelmaa, esim. vahvistamissuhdetta, muuteta. Palkittavan reak­

tion lisääntyminen johtaa siis palkkioiden määrän lisääntymiseen ja 

rangaistavaksi määrätyn reaktion käydessä harvinaiserrmaksi myös rangais­

tusten määrä vähenee. 

Koetilanteissa vahvistajahenkilön toiminta todella voidaan rajoittaa 

palkkioiden ja rangaistusten jakelemiseen. Luonnollisissa tilanteissa 

ja terapiassa kj tai terapeutti tekee muutakin, esim. järjestelee ympä­

ristöä tai pyrkii ehdotuksillaan ja eri välineillä tuottamaan tietyn­

laista käyttäytymistä (Tharp & Wetzel 1969). Sellaista kj:n muuta käyt­

täytymistä ei yleensä ole rekisteröity eikä siis tiedetä, missä vahvis­

tamiskäyttäytymisen vaiheessa siinä tapahtuu muutoksia. 
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7.1.2. Roolit 

Yksilökokeiden vahvistajaroolit määriteltiin kahden muuttujan avulla. 

Molemmista erotettiin kaksi käyttäytymisen määrän suhteen eroavaa ääri­

luokkaa. Rooleja määrittelevät muuttujat "vahvistamisen määrä" ja "kj :n 

aloitteisuus" yhdistettiin neljäksi kombinaatioksi, joiden mukaiset roo­

liL kukt::iööä pyriLLiin LuoLLamaan. Taulukossa 4 on esitelty ja nimeLty 

roolit, jotka voidaan lyhyesti kuvata seuraavasti. 

Aktiivinen vahvistava rooli. Aikuinen (kj) vahvistaa vuorovaikutuk­
sessa palkitsemalla tai rankaisemalla mahdollisimman usein ja mahdolli­
simnan monia lapsen reaktioita ja esittää lisäksi runsaasti omia aloit­
teita. 

Aktiivinen ei-vahvistava rooli. Kj tekee runsaasti omia aloitteita, 
mutta pyrkii supistamaan vahvistamisen mahdollisimman vähäiseksi. 

Passiivinen vahvistava rooli. Kj vahvistaa mahdollisimnan monia lap­
sen reaktioita, mutta välttää omien aloitteiden esittämistä. 

Passiivinen ei-vahvistava rooli. Kj välttää omien aloitteiden esit� 
tämistä ja pyrkii supistamaan vahvistamisen mahdollisimman vähäiseksi. 

Taulukko 4. Yksilökokeiden vahvistajarooleja määrittelevät muuttujien 

arvojen yhdistelmät ja roolien nimet. 

KJ:N TARJOAMAN 
VAHVISTAMISEN 
MÄÄRÄ 

Kj vahvistaa mah­
dollisimman monta 
lapsen reaktiota 
= vahvistava 

Kj vahvistaa mah­
dollisimnan har­
voja lapsen 
reaktioita 
= ei-vahvistava 

KJ:N ALOITTEISUUS 
Aloitteita paljon 
= aktiivinen 

aktiivinen 
vahvistava 

aktiivinen 
ei-vahvistava 

Aloitteita vähän 
= passiivinen 

passiivinen 
vahvistava 

passiivinen 
ei-vahvistava 



Vahvistaminen määriteltiin sarroin kuin ryhmä kokeissa. Myös verbaalis­

ten vastareaktioiden jakautuminen palkkioihin ja rangaistuksiin kirjat­

tiin. Esikokeen ja vajaamielisosaston ryhmäkokeen perusteella arvioitiin, 

että kj:iden aktiivisuuden ääriarvot erottuvat selvästi, jos aktiivises­

sa päässä tuotetaan 3-5 reaktiota (vastareaktiota + aloitetta) minuutis­

sa ja passiivisessa päässä reaktio kerran puolessa minuutissa. Arvioi-

ta käytettiin kj:iden koulutuksessa kvantitatiivisina kriteereinä, joi­

ta kohti kj: iden käyttäytymistä ohjattiin harjoitteluvaiheessa. 

Vahvistajahenkilöinä toimi kaksi psykologian cum laude -vaiheen suo­

rittanutta opiskelijaa, jotka eivät olleet aikaisemmin työskennelleet 

leikki-ikäisten eivätkä kehitysvammaisten hoitajina. Kj:iden spontaani 

käyttäytyminen lapsia kohtaan, aloitteisuus tms. ei ennen harjoitusvai­

hetta sanottavasti eronnut eikä heitä myöskään voi pitää esimerkiksi 

temperamentiltaan selvästi erilaisina henkilöinä. 

Rooleja harjoiteltiin vajaamielislaitoksen pienten lasten osastolla. 

Samalla tarkkailijat harjoittelivat uusittua kirjaamismenetelmää. Py­

rittiin varmistamaan, että kj:t ja tarkkailijat tarkoittivat samaa 

palkkioilla ja rangaistuksilla. Kj:t myös seurasivat toistensa har­

joittelua. Jaksot vaihtelivat 10-30 min. kerrallaan ja kunkin jakson 

jälkeen suorituksesta keskusteltiin. Kirjaamistuloksista tarkistettiin 

reaktioiden kokonaismäärät ja annettiin sen perusteella reaktioiden li­

säämis- tai vähentämisohjeet. Kuitenkaan ei pyritty vakiinnuttamaan 

kj:iden reaktioita tiettyihin lukuihin, koska pienten kehitysvammais­

ten kanssa leikkiminen eroaa lastentarha- ja kouluosaston lasten kans­

sa toimimisesta. 

Vahvistamisen omaksuminen kävi nopeasti, vain määrän lisäämistä ja 

vähentämistä oli jonkin verran harjoiteltava. Palkkioiden ja rangais­

tusten käytöstä annettiin ohje, että rrolempia tuli käyttää tilantee­

seen sopivalla tavalla. Tarkkailutuloksista nimittäin näkyi, ettei 

selvää eroa vahvistinten jakaumassa ollut kj:ien välillä. 

Hankalinta oli kj:n omien aloitteiden määrän lisääminen. Spontaa­

nisti kj:t pyrkivät noudattamaan lapsen toiminnan rytmiä. Monet pie­

net kehitysvamnaiset tekivät kovin vähän aloitteita ja kj:t tuottivat 

omia aloitteita varovaisesti ja vähän. Heistä tuntui, että aktiivisem­

pi ote voisi jollakin tavalla painostaa lasta. Tästä implisiittisestä 

sallivan kasvatuksen ajatuksesta keskusteltiin, kj:n aloitteiden li­

säämistä harjoiteltiin ja sen vaikutuksia sarroihin lapsiin seurattiin. 
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"Painostamista" ei näyttänyt tapahtuvan ja halutut aktiivisuuden ja 

passiivisuuden ääripäät säilytettiin ohjelmassa. 

Koska vahvistamiskäyttäytymisen muuttaminen oli helporrpaa ja kj:ien 

aktiivisuuden ero haluttiin vannistaa, toiselle kj:lle annettiin molem­

mat aktiiviset ja toiselle molemmat passiiviset roolit. Roolijako oli 

vajaamielisosaston ja lastentarhan yksilökokeissa sama. Kj:t omaksui­

vat roolinsa luontevasti eivätkä tarkkailijat havainneet mitään esit­

tämisen tuntua heidän toimissaan. 

7.1.3. Vuorovaikutustilanteet 

Vahvistajaroolit esitettiin lapsille kahden kesken. Kukin lapsi tapasi 

kj:n perättäisinä päivinä viidesti, 20 min. kerrallaan. Ellei perättäi­

siin koekertoihin päästy, sallittiin enintään yksi yhden päivän keskey­

tys sarjan kuluessa. Jos viikonloppu katkaisi sarjan, seuraava leikki­

kerta oli 30 min. pituinen. 

Kj:n ja lapsen kontaktit kestivät siis yhteensä 100-110 min. Kontak­

tin toistumista pidettiin tärkeärrpänä kuin yhteenlaskettua aikaa. Käy­

tettävissä ei ollut aikaiserrpia tutkimuksia, joiden perusteella koko­

naisaika, yksittäisen kontaktin kesto tai koekertojen luku olisi voi­

tu valita. Ratkaisut perustuivat käytännön syihin. Koe oli toteutetta­

va laitosten ohjelmaan sopivana aikana, mikä esti koekertojen lukumää­

rän lisäämisen esim. kymmeneen saakka. Yksittäisen koekerran pituus 

määräytyi vajaamielisosastolla, sillä varsinkaan pienet lapset eivät 

jaksaneet leikkiä yhtäjaksoisesti 15-20 min. pitempiä aikoja, vaikka 

aikuinen oli mukana. Lastentarhalaiset olisivat kyllä halunneet jatkaa 

leikki tuntia. 

Sekä vajaamielisosastolla että lastentarhassa lapset jaettiin nel­

jään ryhmään. Jokainen lapsi tapasi ensin ko. ryhmälle arvottua roo­

lia esittävän aikuisen. Sitten hän 5-8 päivän tauon jälkeen aloitti 

koekerrat toisen kj:n kanssa, joka esitti sekä aloitteisuuden että 

vahvistamisen määrän suhteen edellisestä eroavaa roolia (taulukko 5). 



Roolit esitettiin siis peräkkäin eikä rinnakkain niin kuin ryhmäkokeis­

sa. Roolinesityksen alkaessa ja päättyessä tehtiin sosiaalisen vahvis­

tamisen testi (luku 8). Kumpikin kj esitti samoina päivinä sekä vahvis­

tavia että ei-vahvistavia rooleja. 

Taulukko 5. 

KDE­
RYHMÄ 

Cl, Dl 

C2, 02 

C3, 03 

C4, 04 

Ensimmäiseksi ja toiseksi esitettyjen roolien yhdistelmät 

vajaamielisosaston (C) ja lastentarhan (Dl yksilökokeissa. 

ROOLIT ESITTÄMISJÄRJESTYKSESSÄ 

ensimmäiseksi esitetty toiseksi esitetty 

aktiivinen vahvistava passiivinen ei-vahvistava 

aktiivinen ei-vahvistava passiivinen vahvistava 

passiivinen vahvistava aktiivinen ei-vahvistava 

passiivinen ei-vahvistava aktiivinen vahvistava 

Roolinesitystilanteet järjestettiin askartelu- ja leikkitunneiksi, 

jotka sovitettiin muuhun päiväohjelmaan sellaisiksi ajoiksi, joina 

lapsi ei ollut mukana osaston, koulun tai jonkin ryhmän ohjelmassa. 

Tunnit jakautuivat vajaamielisosastolla klo 9-16 ja lastentarhassa 

klo 8-15 välille. Yritettiin huolehtia siitä, ettei lapsi tavannut 

kj:aa aina ensimmäisinä aamutunteina tai aina ennen ruokailua. 

Lapset tulivat tunneille mielellään. Kutsu tehosi heti, ellei juu­

ri menossa ollut erikoisen mieleinen leikki. Vajaamielisosastolla lap­

set joskus tulivat odottamaan vuoroaan kanslian lähistölle ja pienim­

mät kyselivät hoitajilta, kj:ilta ja tarkkailijoilta, milloin pääsisi­

vät leikkimään. Isommat lapset seurasivat vuorojaan kanslian seinälle 

lukujärjestysten viereen kiinnitetystä listasta. 

Askarteluun käytettiin osaston ja tarhan omia välineitä ja niitä 

muistuttavia leikkikaluja, jotka eivät olisi kovin houkuttelevia, 

mutta sallisivat monenlaista vaihtelua kj:n ja lapsen käyttäytymises­

sä. Lapset leikkelivät, liimasivat, ompelivat reikäkuvioita, pelasi-
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vat ja rakentelivat. Pienikokoiset kotileikkitavarat olivat suosittu­

ja. Kumnallakin kj :lla oli jokin uusi väline, jota edellinen kj ei ol­

lut lapsen kanssa käyttänyt, mutta mihinkään rooliin ei kuulunut omia 

välineitä. Lapset valitsivat yleensä itse tehtävät ja kj vain ohjasi 

toimintaa roolinsa mukaisesti. Vaikeimpia askartelutehtäviä käytettiin 

vain lastentarhassa. Kj ja lapsi työskentelivät yleensä rinnan tai vas­

takkain saman pöydän ääressä. Vajaamielisosaston pienimpien kanssa lei­

kittiin joskus lattiallakin, mutta kumnassakin koepaikassa oli niin ah­

dasta, ettei liikkumista vaativia leikkejä voitu harrastaa. 

7.2. Roolien toteutuminen vajaamielisosastolla 

Roolinesitystilanteet järjestettiin osaston omissa tiloissa. Kj:t työs­

kentelivät yhtaikaa, toinen osaston terapiahuoneessa, toinen lasten ma­

kuuhuoneissa. Koepaikkoja vaihdettiin niin ettei mitään roolia esitetty 

pelkästään terapiahuoneessa. Yleensä tilanne sujui rauhallisesti vailla 

ulkopuolisia häiriöitä. Leikkiaikojen sovittamisessa laitoksen koulun, 

ulkoilun ja harrastusohjelman lomaan oli jonkin verran vaikeuksia. 

Kj ja lapsi istuivat pöydän ympärillä. Osa välineistä oli valmiina 

pöydällä leikin alkaessa, osa kj:n puolella lattialla tai tuolilla, mis­

tä niitä otettiin käyttöön tarvittaessa. Tarkkailija istui huoneen sivul­

la mikäli mahdollista paikassa, josta näki molempien kasvot. Lapsen lei­

kitysvuoron tullessa kj kutsui häntä osastolta tai pihalta. Jos lapsi ei 

heti tullut tai hän ei ollut paikalla, tarkkailija tai joku henkilökun­

taan kuuluva kävi hakemassa hänet, jotta kj:n ei tarvinnut poiketa roo­

listaan. 



7.2.1. Tarkkailutulokset 

Rooleista kerätyt tarkkailutulokset on koottu liitteeseen 8. Varianssi­

analyysien (liite 4) tilastollisesti merkitseviin (p �.051 F-arvoihin 

perustuvien v> 2-estimaattien yhdistelmä on taulukossa 6. Kokeissa pyrit­

tiin tuottamaan neljä kahden muuttujan avulla määriteltyä roolia. Ne 

erottuivatkin toisistaan selvästi kj:n aloitteisuuden suhteen: Aktiivi­

sissa rooleissa kj oli tuottanut huomattavasti enemmän aloitteita kuin 

passiivisia rooleja esittänyt kj. Myös vahvistamisen määrä erotti roo­

lit tarkoitetulla tavalla. Samalla syntyi aloitteisuuden ja vahvistami­

sen määrän lievää yhdysvaikutusta. Aktiivisessa ei-vahvistavassa roolis­

sa kj oli tuottanut enemmän vastareaktioita ja vahvistavia reaktioita 

kuin passiivisessa ei-vahvistavassa roolissa. 

Aktiivisissa rooleissa kj tuotti jopa 8-10 reaktiota (vastareaktio­

ta tai aloitetta) minuutissa. Passiivinen kj taas reagoi 5-30 kertaa 10 

minuutissa. Harjoitteluvaiheessa käytetty käyttäytymisen volyymin kri­

teeri (s. 89) on saavutettu passiivisessa ei-vahvistavassa roolissa ja 

ylitetty aktiivisissa rooleissa. 

Vahvistavissa rooleissa kj:t tuottivat runsaammin vastareaktioita ja 

vahvistavia, erikoisesti palkitsevia reaktioita. Tulokset olivat saman­

suuntaiset ensimmäiseksi ja toiseksi esitetyissä rooleissa. Aktiivises­

sa roolissa kj esitti yli 40 vastareaktiota 10 minuutissa ja passiivi­

nen kj vain puolet tästä määrästä (20-25). Ei-vahvistavissakin rooleis­

sa näkyi aktiivisten ja passiivisten roolien ero: Aktiivisella ei-vah­

vistavalla kj:lla vahvistamisreaktioita oli 10 minuuttia kohti n. 10 

(neljännes aktiivisen vahvistavan ja puolet passiivisen vahvistavan 

roolin tuloksesta), mutta passiivista ei-vahvistavaa roolia esittänyt 

kj tuotti samassa ajassa vain 3-4 vastareaktiota. 

Aktiivisissa rooleissa aloitteiden määrä oli suorastaan kymmenker­

tainen passiivisiin verrattuna. Kun aktiivinen kj teki 4-6 aloitetta 

minuutissa, passiivinen kj esitti yhden aloitteen joka toinen tai kol­

mas minuutti. 

Tarkkailutulokset vaihtelivat yleensä sitä enemmän, mitä runsaammin 

ko. luokkaan kuuluvia reaktioita oli kirjattu. Suurimmat hajonnat oli­

vat vahvistavissa rooleissa, varsinkin aktiivisen vahvistavan roolin en-
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simnäisellä esityskerralla. Roolien ja esiLyskerLuj1,m vi::ililli::i uli l1d­

jonnoissa huorrattavia eroja. 

Vaikka vahvistamisreaktioiden tiheydet erosivat, ei vahvistinten 

suhteellisissa jakaumissa ollut roolien välillä kovinkaan suuria ero­

ja. Rangaistuksia oli käytetty äärirrrnäisen harvoin ja vastareaktiois-

ta 70-90 % oli palkkioita. Toiseksi esitetyissä rooleissa palkkioiden 

osuus oli hierran vähäisempi kuin ensimnäisellä esityskerralla (kuvio 9). 

Aloitteet jakautuivat ohjaaviin ja kontaktialoitteisiin roolista 

riippurratta, vaikka aloitteiden määrät erosivat suuresti. Vähän yli 

puolet aloitteista oli ohjaavia yhtä poikkeusta (passiivinen vahvis­

tava ensimnäiseksi esitetty rooli) lukuunottarratta (kuvio 10). 

7.2.2. Vuorovaikutus ja lasten käyttäytyminen 

Tarkkailijain oli helppo erottaa aktiiviset ja passiiviset roolit jo 

5-10 minuutin vuorovaikutuksen perusteella. Sen sijaan aktiivisten roo­

lien jakautuminen vahvistavaan ja ei-vahvistavaan ei aina ollut "pal­

jain silmin" havaittavissa, sillä kj puhui paljon ja lapsi vastasi il­

mein, huorrautuksin tai ehdotuksin tai puuhasi kj:n kanssa tavaroiden 

kimpussa. Mielihyvä sävytti usein selvästi vuorovaikutusta varsinkin 

aktiivisen kj:n kanssa. Kuitenkaan ei saatu havaintoja siitä, että 

lapset olisivat kokeen ulkopuolella suosineet jompaa kumpaa kj:aa, 

sillä rruuta vuorovaikutusta oli vähän. 

Tarkkailijoiden ja kj:ien mielestä lapset käyttäytyivät eri tavalla 

eri rooleja esitettäessä. Kaikkien vahvistavien ja aktiivisten roolien 

yhteydessä lapsi ilrraisi selvemnin mielialojaan. Vuorovaikutus eteni 

kj:ien mielestä prosessina. Sarran käsityksen saivat tarkkailijatkin 

niiden lasten osalta, joita tarkkailtiin useamnin kuin kaksi kertaa 

tai joiden tarkkailut sijoittuivat roolinesityksen alkuun ja loppuun. 

Passiivisen ei-vahvistavan roolin aikana lapsenkin käyttäytyminen tun­

tui kutistuvan olerrattomiin, osapuolet eristyivät eikä vuorovaikutus 

olennaisesti muuttunut 2-5 kerran aikana. 

Vuorovaikutuksen prosessiluonne näkyi havainnollisir.min ujoissa ja 



estyneissä lapsissa, jotka osastolla harvoin itse pyrkivät kontaktiin. 

Lapsi saattoi kokeessa aluksi jopa välttää katsekontaktia, vaikka oli 

tullut koehuoneen ulkopuolelle vuoroaan odottamaan ja hymyillyt ja ol­

lut innostuneen näk6inen huoneeseen tullessaan. Kontakti eteni sekä 

yhden leikkikerran aikana että kerrasta toiseen. Aluksi lapsi turvau­

tui esineisiin ja valitsi omat mielitavaransa tai mukautui täysin kh:n 

aloittamaan puuhaan. Seuraavaksi hän alkoi vastata katsekontaktiin ja 

teki aloitteita esineiden avulla, esim. täydentämällä kj:n rakennelmaa 

ja valitsemalla pelissä omat nappulansa tai korttinsa. Ensimmäiset ly­

hyet repliikit tulivat leikin yhteydessä. Kj vältti aluksi suoria kysy­

myksiä ja ehdotuksia ja ryhtyi käyttämään samoja tavaroita kuin lapsi­

kin (aktiiviset roolit). Hän saattoi laatia omaa rakennelmaansa lapsen 

ty6n rinnalle ja lyhyesti selostaa, mitä oli tekemässä (koodattu kon­

taktialoitteeksi). Lapsi alkoi vähitellen vastata huomautuksiin ja täy­

dentää niitä oma-aloitteisesti. 

Rohkeiden ja aloitekykyisempien lasten kanssa leikkitilanteet ete­

nivät nopeamnin. Vahvistavissa rooleissa lapsen tekemien aloitteiden 

sisälta vaihteli enemmän kerrasta toiseen kuin ei-vahvistavia rooleja 

esitettäessä (kj:ien havainto): Lapset ehdottivat useamnin uusia leik­

kejä tai valitsivat rohkeamnin, mitä kullakin kerralla tehtäisiin. 

Keskustelua tuli runsaamnin ja jotkut isot lapset pyrkivät ohjaamaan 

kj:aa pelissä tai tehtävän valinnassa. 

Passiivisissa rooleissa kj:n tuli välttää omia aloitteita. Ne ka­

sautuivatkin leikin aloittamis- ja lopettamisvaiheeseen. Hiljaisen ja 

ujon lapsen toiminta virisi passiivisen kj:n kanssa hitqasti, sillä 

kj ei houkutellut omalla esimerkillään häntä vaihtamaan tehtävää eikä 

käyttämään uusia välineitä. Aktiivisemnat lapset valitsivat ja vaih­

toivat kyllä tehtäviään, mutta viipyivät silti samoissa askareissa kau­

emnin kuin aktiivisen kj:n kanssa. 

Passiivinen ei-vahvistava vuorovaikutustilanne oli jähmeä ja äänet6n. 

Kj seurasi lapsen leikkiä siihen puuttumatta, käsitteli verkkaisesti 

p6ydällä olevia esineitä rakentamatta niistä mitään, selasi silloin 

täll6in papereita tai lasten värityskirjoja jne. Lapsi saattoi aluksi 

esittää kysymyksiä tai katsoa kj:aan useita kertoja, mutta kun mitään 

ei tapahtunut, hän eristyi ja ahersi itsekseen. Pienempien puuha ei 

edistynyt. Lapsi saattoi 20 minuutin leikkiaikana käsitellä vaikkapa 
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kahta rakennuspalikkaa, lentokonetta ja pikkunukkea ilman että syntyi 

mitään leikiksi sanottavaa. Täytyy suorastaan ihmetellä, etteivät lap­

set kieltäytyneet jatkamasta sellaista kontaktia. 

Kj:t totesivat vahvistavan roolin tuottavan enerrrran infonnaatiota 

lapsen taidoista ja niiden puutteista sekä lapselle sopivasta opasta­

mistavasta. Aktiivinen rooli antoi kj:lle eniten kokeilumahdollisuuk­

sia. Periaatteessa on mahdollista, että rooli heijastuu vuorovaikutuk­

sessa kertyvään infonnaatioon ja siten vaikuttaa kj:n mahdollisuuksiin 

vastata lapsen tarpeisiin vuorovaikutuksen jatkuessa. 

Lapset eivät juuri ollenkaan vastustaneet kj:aa. Syynä voi olla kj:n 

salliva käyttäytyminen, hänhän mukautui lapsen aloitteisiin, koska vuo­

rovaikutukselle ei asetettu mitään ulkoisia tavoitteita. Kahden kesken 

aikuinen voi sitä paitsi välttää kireitä tilanteita vaihtamalla tehtä­

vää, suuntaamalla lapsen huomiota ehdotuksillaan, vahvistamalla ajois­

sa lapsen tietynsuuntaista toimintaa ym. keinoilla. Kuitenkin on mah­

dollista, että leikkitunnit sinänsä kiinnostivat lapsia, onhan laitok­

sessa suhteellisen vähän tilaisuuksia kahdenkeskiseen kontaktiin aikui­

sen kanssa. Eräitä kokeessa käytettyjä tehtäviä (pahvikuvioiden orrpe­

leminen, värittäminen) harrastettiin osastolla kokeen päättymisen jäl­

keenkin. 

Lasten käyttäytymisestä hankittiin myös karkeasti luokiteltuja tark­

kailutietoja. Niistäkin näkyi, että lapset erittäin harvoin kieltäytyi­

vät kj:n ehdotuksesta tai vastustivat sitä (kuvio 11, liite B). Myös 

toista mahdollisuutta eli kj:n ehdotuksen sivuuttamista huomiotta oli 

käytetty vähän. Sivuutettuja aloitteita oli suhteellisesti hieman enem­

män passiivisia kuin aktiivisia rooleja esitettäessä. 

Myönteinen vastaus aikuisen aloitteeseen oli tavallisempi aktiivi­

sissa kuin passiivisissa roolinesitystilanteissa, mutta kysymys näyt­

tää yksinkertaisesti olleen siitä, että lapsi vastaa myönteisesti ja 

tottelee aikuisen aloitetta sitä usearrrnin, mitä useampia aloitteita 

aikuinen on tehnyt. Kun aloitteita tulee erittäin tiheään, kasvaa myös 

niiden aloitteiden määrä, jotka lapsi tahallaan tai tahtomattaan jät­

tää huomiotta. 



7.3. Roolien toteutuminen lastentarhassa 

Roolinesitystilanteet järjestettiin samaan tapaan kuin vajaamielisosas­

tolla. Joitakin tehtäviä ja välineitä vaihdettiin. Ulkoiset työskente­

lyolot olivat hankalarrmat. Päivittäin toinen kj leikitti lapsia tarhan 

kansliassa, joka samalla oli opettajien pukuhuone, työhuone ja ainoa 

puhelinhuone ja johon henkilökunnalla oli jatkuvasti asiaa. Toinen kj 

askarteli samaan aikaan lasten makuuhuoneessa, johon jäi erittäin ah­

das ja kylmä tila vuoteiden väliin. Kurrmassakaan paikassa ei yksinker­

taisesti ollut tilaa muuhun kuin pöydän ääressä tapahtuvaan puuhailuun. 

Lapset tulivat kokeisiin mielellään eivätkä juuri kiinnittäneet huomio­

ta ympäristöön eikä huoneessa pistäytyvään henkilökuntaan. 

7.3.1. Tarkkailutulokset 

Tarkkailutulokset ja niiden analyysit on koottu liitteisiin 4 ja 9 se­

kä taulukkoon 6. Roolit erottuivat selvästi vahvistamisen määrässä, mut­

ta vahvistaminen korreloi kj:n omien aloitteiden tiheyteen, sillä ak­

tiivisissa rooleissa kj oli myös vahvistanut enemmän. Roolit erosivat 

selvästi aloitteisuuden suhteen, mutta samalla todettiin yhdysvaiku­

tus: Aktiivisessa ei-vahvistavassa roolissa kj tuotti enemmän kontak­

tialoitteita kuin aktiivisessa vahvistavassa roolissa. Passiivisen 

vahvistavan roolin esittäjän aloitetiheys oli hiukan isompi kuin pas­

siivisessa ei-vahvistavassa roolissa. 

Aktiivisissa rooleissa kj:n käyttäytymisen kokonaismäärä (vastareak­

tiot ja aloitteet) oli 5-9 reaktiota minuutissa. Passiivinen kj reagoi 

3 kertaa minuutissa, jos rooli oli vahvistava, ja joka toinen minuutti 

ei-vahvistavassa roolissa. Harjoitteluvaiheen kriteerit (s. 89) on ak­

tiivisissa rooleissa ylitettykin, tosin ei yhtä selvästi kuin vajaamie­

lisosaston kokeessa, ja likimain saavutettu passiivisessa ei-vahvista­

vassa roolissa. 
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Vastareaktioiden ja kaikkien vahvistavien reaktioiden määrä oli isom­

pi vahvistavissa rooleissa. Aktiivinen vahvistava kj tuotti 10 minuutissa 
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33-38 vastareaktiota ja passiivinen vahvistava kj 23-26. Aktiivisel­

la ei-vahvistavalla kj:lla vastareaktioita oli samassa ajassa keski­

määrin 10 ja passiivisella ei vahvistavalla 3-5. Roolit asettuivat 

siis samaan järjestykseen kuin vajaamielisosaston kokeissa, mutta vas­

tareaktiotiheydet olivat alhaisemret. 

Aktiivisissa rooleissa kj teki aloitteita 5-10 -kertaisesti passii­

visiin rooleihin kuuluneen määrän. Eniten aloitteita oli aktiivisella 

ei-vahvistavalla kj:lla (4-6 minuutissa) ja vähiten passiivisella ei­

vahvistavalla (yksi joka toinen tai kolmas minuutti). Myös aktiivises­

sa vahvistavassa roolissa aloitteita oli runsaasti (3-5/min.) ja pas­

siivisessakin vahvistavassa roolissa kaksinkertainen määrä ei-vahvis­

tavaan verrattuna (yksi n. joka toinen minuutti). 

Tulosten vaihtelu korreloi kirjattujen reaktioiden määrään. Vahvis­

tavissa rooleissa hajonnat olivat isompia kuin ei-vahvistavissa ja 

lisäksi aktiivisissa rooleissa hajonnat olivat isompia kuin passiivi­

sissa lukuunottamatta passiivisen vahvistavan roolin esittäjän vasta­

reaktio-, vahvistamis- ja palkitsemistiheyksiä (liitteen 9 taulukko 3). 

Hajontojen erot olivat isot. 

Vahvistinten suhteelliset jakaumat olivat eri rooleissa samantapai­

set vahvistamistiheyden eroista huolimatta. Palkkioiden osuus oli 70-

90 % vastareaktioista ja rangaistuksia oli käytetty erittäin vähän. En­

simnäiseksi esitetyissä rooleissa palkkioiden osuus oli hiukan isompi 

(kuvio 9). 

Aloitteidenkin jakaumat olivat varsin samanlaisia eri rooleissa. Oh­

jausaloitteita oli 50-70 % kaikista. Poikkeus oli passiivisen ei-vahvis­

tavan roolin II esityskerta, jossa ohjausaloitteita oli vain 35 % (ku­

vio 10). 



Taulukko 6. Vahvistaj ahenkilöiden tarkkailutulosten varianss ianalyyseihin perustuvat v>
2-est iIT)aati t: yksilökokeet.

Vajaamielisosasto Lastentarha 
Kj: n käyttäytyminen Lapsen Kj: n käyttäytyminen Lapsen 

Rooli Vasta reaktiot Aloitteet käyttäy- Vastareaktiot Aloitteet käyttäy-

Luokitteluperusteina tyminen tyminen 
käytetyt muuttujat C C C C 

QJ QJ QJ QJ 
+' C C C C +' C C C C 
0 QJ QJ •rl C •rl 0 QJ QJ •rl C ·rl 

•rl C C E QJ E ·rl C C E QJ E 
+' ·rl •rl QJ C C (1J +' •rl •rl QJ C C (1J 
..Y. E E (J] +' QJ •rl +' ..Y. E E (J] +' QJ ·rl +' 

(1J (1J QJ •rl QJ •rl C QJ +' (1J (1J QJ ·rl QJ ·rl C QJ +' 

� 
+' (J] (1J QJ +' •rl +' ::J 

� 
+' (J] (1J QJ +' •rl +' ::J 

(J] +' ..Y. +' (J] ..Y. QJ rl ::J (J] +' ..Y. +' (J] ..Y. QJ rl ::J 
(1J •rl •rl C +' ::J (1J +' QJ > (1J •rl ·rl C +' ::J (1J +' QJ >

+' > ..Y. (1J •rl (1J +' C •rl •rl +' > ..Y. (1J ·rl (1J +' C •rl ·rl 
(J] ..c rl [t'. 0 .,..., C :o :,,'. r.n (J] ..c rl [t'. 0 .,..., C :o :,,'. r.n
(1J (1J (1J 2 

rl ..c 0 >, 2 2 (1J <O· (1J rl ..c 0 >, 2 > > o_ <C D :,,'. :e,:: > > o_ 2 <C D :,,'. :e,:: 2 

Roolin I esityskerta 
.7□1 1 

Vahvistamisen määrä (vahv, ei vahv) .70 .66 .46 - - - - - - .74 .74 .73 .30 - - .04 - - .03
Aloitteisuus (akt, pass) .13 .13 .13 - .90 .91 .91 .56 .48 .45 .ll .08 .09 - .87 .91 .65 .90 - .36
Vahvistamisen määrä X aloitteisuus .04 .04 .05 .09 - - - - .08 - - - - .24 .02 - .10 - - .09

Roolin II esityskerta 
Vahvistamisen määrä (vahv, ei vahv) .68 .69 .64 .19 - - - - - - .77 .81 .77 .36 .Dl - .Dl .02 - -
Aloitteisuus (akt, pass) .21 .20 .21 - .97 .95 .93 .92 - .66 .07 .07 .08 - .94 .90 .91 .91 .17 .50 
Vahvistamisen määrä X aloitteisuus - .07 .ll .18 - - - - - - - .02 .03 .07 .Dl - .Dl . 02 .33 -

Aktiiviset roolit 
Vahvistamisen määrä (vahv, ei vahv) .89 .90 .90 - - .10 - - - - .87 .87 .88 - - .17 .10 .ll - -
Roolin esitys kerta (I, II) - - - - .40 .44 .17 .23 - .18 .Dl - - - .44 .28 . 53 .32 - -
Vahvistamisen määrä X esitys kerta - - - - - - - - - - .09 - - - - - - - - -

Passiiviset roolit 
Vahvistamisen määrä (vahv, ei vahv) .88 .89 .84 . 53 .43 .21 .26 .37 - - .86 .88 .88 .61 .47 .65 .15 .46 - -
Roolin esitys kerta (I, II) . 03 .Dl .03 - - .21 - - - - .02 - - - - - .17 - - -
Vahvistamisen määrä X esityskerta .Dl - - - - .15 - - - - - - - - - - - - - -

1) Kuvioon on merkitty vain tilastollisesti merkitseviä (p �.05) oma- ja yhdysvaikutuksia vastaavien estimaattien
lukuarvot.
2) Sarakkeen tietoihin on suhtauduttava varoen, sillä tarkkailufrekvenssit ovat olleet pieniä ja tarkkailun reli­
abiliteetti on puutteellinen.

[D 
[D 
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VAJAAMIELISOSASTO 

Aktiivinen C1 
vahvistava c4 

Aktiivinen C2 
ei-vahvistava CJ 

Passiivinen CJ 
vahvistava C2 

Passiivinen c4 
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C1 

LASTENTARHA 
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Kuvio 9. Vahvistajahenkilöiden vastareaktioiden jakautuminen: yksilökokeet. 
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ohjausaloitteet kontaktialoitteet 
VAJAAMIELISOSASTO 

Aktiivinen C1 I 56% 1 44% 
vahvistava c4 II 59% 1 41 % 

Aktiivinen C2 I 59% 1 41% 
ei-vahvistava CJ II 61 % 1 39% 

Passiivinen CJ I 29%, 1 71% 
vahvistava C2 II 62% 1 J8% 

Passiivinen c4 I 41% 1 59% 
ei-vahvistava 

1 C1 II 48%, 52% 
0 50 100 

LASTENTARHA 

Aktiivinen D1 I 73% 1 27%
vahvistava D4 II 61% 1 39% 

Aktiivinen D2 I 65% 1 35% 
ei-vahvistava 

1 DJ II 59% 41 % 

Passiivinen DJ I 59% 1 41 % 
vahvistava 

1D2 II 52% 48% 

Passiivinen D4 I 60% 1 40%, 
ei-vahvistava D1 II 35% 1 65% 

osuus a.101 tteiaen 
kokonaismäärästä% 

0 50 100 

Kuvio 10. Vahvistajahenkilöiden aloitteiden jakautuminen: yksilökokeet. 



102. 

VAJAAMIELISOSASTO 

Aktiivinen Cl 
vahvistava c4 

Aktiivinen C2 
ei-vahvistava CJ 

Passiivinen CJ 
vahvistava C2 

Passiivinen C4 
ei-vahvistava Cl 

I 

II 

I 
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LASTENTARHA 

Aktiivinen D1 I 
vahvistava D4 II
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ei-vahvistava DJ II

Passiivinen DJ I 
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ei-vahvistava Dl II

Osuus aikuisen aloit­
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määrästä '1, 
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76tfo 
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0 50 

lapsen sivuutta­
mat aloitteet 

1}% 

11
13%
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1 16% 
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[�1 17% 
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100 

Kuvio 11. Lapsen käyttäytyminen vastauksena aikuisen aloitteisiin: yksilö­
kukcltlL. 



7.3.2. Vuorovaikutus ja lasten käyttäytyminen 

Tarkkailijain mielestä aktiiviset ja passiiviset roolit erottuivat sel­

västi, mutta myös vahvistavat ja ei-vahvistavat roolit oli mahdollista 

erottaa n. 10 minuutin kuluessa. Kokeen ulkopuolisissa tilanteissa ei 

havaittu lasten suhtautuvan eri tavalla eri rooleja esittäviin kj:iin, 

mutta vapaata vuorovaikutusta oli varsin vähän koko koeaikana. 

Vajaamielisosaston kokeeseen verrattuna vuorovaikutustilanteet vai­

kuttivat elävämniltä ja lapsen osuus vuorovaikutuksessa jäsentyneemnäl­

tä. Keskustelu pysyi pitempään samassa aiheessa ja se jatkui selvästi­

kin lapsen repliikkien vuoksi eikä aikuisen johdattelemana niin kuin 

vajaamielisosastolla yleensä. Vuorovaikutuksen emotionaalinen vire il­

meni selvemmin lasten ilmeissä ja he pyrkivät ilmaisemaan myös sanoin, 

miltä tilanne tuntui. Aktiivisen kj:n kanssa puuhatessaan varsinkin pie­

nimmät saattoivat nauraa ääneen, huudahtaa jonkin jännittävän kohdan 

selvitessä tai osoittaa vahvistusta saadessaan selvemnin tyytyväisyyt­

tään kuin kehitysvammaiset, joista rroni kyllä vastasi kehumisiin hymyl­

lä tai tyytyväisellä ilmeellä. 

Varsinkin aktiivisissa rooleissa vuorovaikutus tuntui jakautuvan ta­

saisemnin aikuisen ja lapsen kesken kuin vajaamielisosaston kokeessa. 

Kun kj teki ehdotuksia, lapsi toteutti niitä pitemnälle kuin kehitys­

vammaiset lapset ja siten ehkä aikuiselle jäi vähemmän tilaisuuksia 

kehoituksen toistamiseen tms. Yleensä lapset myös ryhtyivät askartele­

maan heti tilanteen alkaessa. Kj:n ei siis tarvinnut käyttää aikaa eh­

dotteluun ja suostutteluun niin kuin vajaamielisosaston kokeessa, jos­

sa vuorovaikutus usein käynnistyi hitaamnin. 

Lastentarhassa ei myöskään ollut ujoja ja estyneitä lapsia, joita 

olisi tarvinnut sulatella hitaasti kontaktia rakentamalla. Lasten vä­

lillä oli kylläkin selviä eroja. Jotkut olivat valmiita ohjaamaan it­

se tilanteita, jotkut taas odottivat kj:n ehdotuksia. Kuitenkin parin 

koekerran jälkeen lapsilla oli lähes aina oma ehdotus tai mielipide, 

mitä uuden leikkikerran aikana tehtäisiin. 

Passiivisen ei-vahvistavan roolin vaikutus näytti eroavan muista. 

Jos rooli esitettiin lapselle ensimmäisenä, lapsi aluksi tuntui .odot­

tavan, mitä kj halusi, mutta kun kj tarjosi kovin niukasti ehdotuksia 

ja kehoituksia, useimmat lapset keskittyivät tavaroihin ja alkoivat 
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askarrella omaan tapaansa esim. nukkekodin välineillä. Jos rooli esi­

tettiin toisena, monet lapset kyselivät ja ehdottivat itse leikkejä, 

mutta kun kj ei innostunut mukaan, he tuntuivat jättävän aikuisen rau­

haan ja jatkoivat omia puuhiaan. Tarkkailijain mielestä tilanne ei sil­

ti ollut aivan yhtä jähmeä ja vaisu kuin vajaamielisosastolla, sillä 

lapset kykenivät puuhaamaan enemmän itsekseen, 

Aktiiviset roolit tuntuivat innostavan lapsia eniten. Jotkut pienet 

lapset ilahtuivat aluksi niin, että ensimnäiset koekerrat menivät nau­

ramiseen ja kj:n kanssa jutusteluun eikä lapsen leikki edistynyt juuri 

ollenkaan. Parin kerran jälkeen tilanne jäsentyi ja vuorovaikutus sai 

sisältöä kulloinkin esillä olevasta tehtävästä. Passiivinen vahvistava 

rooli tuntui edistävän tehtäviin keskittymistä jonkin verran paremnin, 

mutta aktiivisissa rooleissa tehtävien ja käytettyjen välineiden vali­

koima oli suurempi. 

Tarhan isoimnat lapset näyttivät usein kokeen aikana kiinnostuvan 

enemmän tehtävistä kuin vuorovaikutuksesta tai yhdessä kj:n kanssa toi­

mimisesta. He valitsivat mielellään päättelyä vaativan pelin, jossa tai­

tava pelaaja saattoi todeta oikean tuloksen ilman kj:n huomautustakin. 

Pienet ilmaisivat usein tyytyväisyytensä, kun kj kehui heidän ratkaisu­

jaan varsinkin pitempää ponnistelua vaativissa tehtävissä. Isot sen si­

jaan saattoivat sivuuttaa kj:n huomautuksen, jos tehtävä heidän mieles­

tään oli vielä kesken. Kuvaava on myös erään 6-vuotiaan pojan huomautus: 

"Älä aina niin sano" aktiiviselle �:lle, joka ehkä kiitoksillaan ja eh­

dotuksillaan häiritsi tehtävänsä valinneen lapsen omaa rytmiä. Muutaman 

kerran 5-6 -vuotiaat totesivat koekerran päättyessä: "Pitäis olla pitem­

pi tunti" tai valittivat, että tehtävä jäi kesken. 

Varsin harvoin lapsi vastusti kj:n ehdotusta (liite 9), mutta jos 

niin kävi, lapsi ilmaisi mielipiteensä selvästi ja toisti sen, ellei 

kj reagoinut lapsen mielen mukaisesti. Tarkkailutuloksista näkyy, että 

lapsi on noudattanut kj:n ehdotusta tai käskyä 70-90 %:sti. Aktiivista 

kj:aa on toteltu useamnin kuin passiivista sekä reaktiotiheyden että 

prosenttisen osuuden mukaan (kuvio 11). Kun � teki vähän aloitteita 

(passiiviset roolit), niistä vahvistavan kj:n tekemiä noudatettiin use­

ammin ja ei-vahvistavan kj:n vähäisistäkin aloitteista osa jäi huomiot­

ta. 



7.4. Roolikäyttäytymisen pysyvyys 

Roolin esittämistä ja vuorovaikutuksen etenemistä ei voida kuvailla 

päivä päivältä prosessina, sillä samaa lasta ei ehditty tarkkailla tar­

peeksi monta kertaa eikä tarkkailuaikoja onnistuttu jakamaan tasaisesti 

koekerroille (liite 3, luku 5.4.). Sen sijaan roolin toistaminen voi an­

taa tietoa. kj:n omaksuman roolikäyttäytymisen pysyvyydestä. Lapsi voi 

omalla käyttäytymisellään reagoida tilanteen toistumiseen (tutut lelut 

ja tehtävät, mahdollinen kyllästyminen jne.) ja kj-henkilön vaihtumi­

seen ja siten tuottaa vuorovaikutukseen piirteitä, joihin kj ei joutu­

nut vastaamaan roolia ensimmäisenä esittäessään. 

Tarkkailijoille ei muodostunut selvää kuvaa roolin toistumisen osuu­

desta vuorovaikutukseen. Sekä vajaamielisosastolla että lastentarhassa 

kertyi lähinnä havaintoja siitä, että lapset toisella roolinesitysker­

ralla valitsivat aikaisemmin leikittyjä leikkejä ja pelejä ja ehdotti­

vat niitä itse, välineethän olivat samoja. Aktiivisen vahvistavan roo­

lin jälkeen passiivisen ei-vahvistavan kj:n tavatessaan jotkut lapset 

myös tekivät runsaasti ehdotuksia ja kysymyksiä ensimmäisillä leikki­

kerroilla, mutta mukautuivat pian tilanteeseen. Päinvastainen mukautu­

minen näytti tapahtuvan vielä nopeammin - lapsi siis hyväksyi vaikeuk­

sitta sen, että uusi kj oli aktiivinen ja vahvistava ja osallistui 

askarteluun. 

Tarkkailutulosten analyyseissä on tarkasteltu erikseen ensimmäisek­

si ja toiseksi esitettyjä rooleja. Tulosten rakenne oli molemmilla esi­

tyskerroilla samanlainen. Kokeessa säädeltyjen muuttujien osuus rooli­

käyttäytymiseen säilyi roolia toistettaessakin (taulukko 6). 

Seuraavaksi on analysoitu roolikäyttäytymisen pysyvyyttä vakioimal­

la rooliin kuuluvien aloitteiden määrä (luokat 'aktiivinen•, 'passii­

vinen'), jolloin samalla tulee vakioiduksi myös roolia esittänyt hen­

kilö (liite 4). Aloitteisuus on yksilökokeissa kontrolloitava muuttu­

ja, jonka vaikutuksista vahvistamiskäyttäytymiseen haluttiin tietoa. 

Varianssianalyyseistä ja tiheysluvuista (liite 9) voidaan koota 

seuraava tiivistelmä. 

1. Rooliin kuuluva vahvistamiskäyttäytyminen on säilynyt esityskerras­

ta riippumatta niin, että vahvistavat ja ei-vahvistavat roolit erottui­

vat selvästi molemmilla esityskerroilla. 
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2. Aloitteiden määrä on erottanut aktiiviset ja passiiviset roolit kum­

mallakin esityskerralla. 

3. Roolien sisällä on tapahtunut esityskertaan korreloivia muutoksia,

jotka ovat olleet erilaisia aktiivisissa ja passiivisissa rooleissa 

ja myös eri esitysympäristöissä. 

Kun kysymyksessä oli lapselle toisena esitetty rooli, kj tuotti enem­

män aloitteita ja sai lapselta enerrrrän vastareaktioita kuin esittäessään 

samaa roolia ensimmäisen kerran (lastentarhan roolit, vajaamielisosaston 

aktiiviset roolit). Toisella esityskerralla vahvistaviin rooleihin kuu­

luva vahvistamistiheys oli isompi kuin roolia ensimmäisenä esitettäessä 

(lastentarhan vahvistavat roolit, vajaamielisosaston passiivinen vahvis­

tava rooli). Aikuisen ja lapsen vuorovaikutus on siis yleensä toisella 

esityskerralla ollut vilkkaampaa, mutta samalla aikuisen välitön ohjaa­

va osuus vuorovaikutuksessa näyttää korostuneen (palkkioita suhteelli­

sesti väherrrrän, ohjausta enemmän kuin ensimraiseksi esitetyissä rooleis­

sa, kuviot 9 ja 10). 

Roolikäyttäytyminen näyttää säilyneen melko hyvin roolia toistetta­

essa. Kj:n käyttäytymisen muutokset pikemminkin korostavat roolia mää­

rittelevää aloitteiden ja vahvistamisen ITeärää kuin vähentävät roolien 

eroja. 

Mahdollisesti tämä kirjaamistuloksiin perustuva yleiskuva selittää, 

miksi tarkkailijoille ei kertynyt erityisiä havaintoja roolin toista­

misen vaikutuksista. Lapsen käyttäytymisestä kootut tarkkailutkaan ei­

vät anna erikoisia vihjeitä. Toisella esityskerralla lapsi myöntyi 

useammin aktiivisen kj:n aloitteisiin, joita olikin runsaammin, ja sa­

malla hän sivuutti useampia kj:n aloitteita. Passiivisissa rooleissa 

kj:n aloitteita oli vähän eikä roolin esityskerta näytä vaikuttaneen 

siihen, minkä verran lapsi noudatti aloitteita. Passiivista vahvista­

vaa kj:aa toteltiin useammin kuin ei-vahvistavaa, mutta hänellä aloit­

teitakin oli enemmän (kuvio 11). 
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7.5. Roolien toteutuminen eri esitysympäristöissä 

Toinen roolikäyttäytymisen pysyvyyden selvittämistapa on eri esitys­

ympäristöissä hankittujen tarkkailutulosten vertaaminen. Roolithan esi­

tettiin samojen ohjeiden mukaisesti ja samantapaisissa tilanteissa, mut­

ta esitysympäristöjen erot sisältävät sekä ulkoisten tilannetekijöiden 

että vuorovaikutuksen toisen osapuolen, lapsen, vaikutuksia roolikäyt­

täytymiseen. 

Tarkkailijat ja kj:t havaitsivat vajaamielisosaston ja lastentarhan 

roolinesitystilanteiden välillä muutamia eroja, joihin aikaisemmin on 

viitattu. Lisäksi verrattiin kvantitatiivisia tarkkailutuloksia, jois-

sa aktiiviset ja passiiviset roolit esitysympäristöstä riippumatta erot­

tuivat erittäin selvästi. Varianssianalyysit on tehty aktiivisten ja pas­

siivisten roolien osalta erikseen ja luokitusperusteina on käytetty roo­

liin kuuluvan vahvistamisen määrää ja roolin esitysympäristöä (liite 4). 

Analyyseissä erottuivat ensi sijassa vahvistavat ja ei-vahvistavat 

roolit (taulukko 7). Esitysympäristön vaikutus ja yhdysvaikutukset ovat 

siihen verrattuna vähäisiä. Aktiivisissa rooleissa esitysympäristö on 

vaikuttanut lievästi vastareaktiomuuttujiin. Aktiivinen kj on myös teh­

nyt enemmän kontaktialoitteita vajaamielisosastolla kuin tarhassa. Yh­

dysvaikutukset merkitsevät, että vajaamielisosaston ja tarhan erot nä­

kyvät pääasiassa vahvistavissa rooleissa. Passiivisissa rooleissa esi­

tysympäristö on vaikuttanut vain aloitemuuttujiin, joissa vahvistavien 

roolien tiheydet olivat lastentarhassa isommat kuin vajaamielisosastol­

la. Ensimmäiseksi ja toiseksi esitettyjen roolien analyyseistä saadaan 

samanlainen yleiskuva. 

Aktiivisissa rooleissa tulosten vaihtelu (liite 8 ja liite 9) ei 

riippunut esitysympäristöstä. Vain ensimmäisenä esitettyjen roolien vas­

tareaktio- ja palkitsemistiheyksien variansseissa oli tilastollinen ero 

(liite 4): kj:n käyttäytyminen on vaihdellut enemmän vajaamielisosastol­

la kuin tarhassa ja suurin hajonta oli vajaamielisosaston vahvistavassa 

roolissa. Passiivisissa rooleissa kaikkien vastareaktiomuuttujien va­

rianssit eri esitysympäristöissä erosivat tilastollisesti roolin molem­

milla esityskerroilla. Hajonnat olivat isompia vajaamielisosastolla. 

Roolit ovat toteutuneet tarkoitetulla tavalla kummassakin esitysym-
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T,,11111kkn 7. Vahvistajahenkilöiden tarkkailutulosten varianssi,:m.:ilyy-
2 seihin perustuvat u' -estirraatit: roolien toteutuminen

eri esitysympäristöissä. 

Kj:n käyttäytyminen Lapsen 
Va�t�reakt iot Aloitteet kävttävtvminen 

Luokitusperusteina 
.µ C C 1 

0 w w •rl C •rl 

käytetyt muuttujat •rl C C E w 
•rl •rl w C C 

E E UJ .µ w ·rl _µ 
ro w ·rl w •rl C w .µ 

.µ UJ m w .µ •rl .µ 

UJ .µ _'<'. .µ UJ _'<'. w rl 

·rl •rl C C .µ ::J (l] .µ w > C 

.µ > _'<'. m w •rl m .µ C •rl •rl w 
L rl IY C 0 . ., C :o :,,'. Ul C 
m m 2 rl L 0 >, 2 2

> (L � D :,,'. :;,:: 

RYHMÄKDKEET 

Rooli (palkitsija, - 1 .441 .05 .40 . . . . 

rankaisija) 
Esitysympäristö - .04 .34 -

Rooli X esitysymp. - - - .12 .

YKSILÖKOKEET 

Aktiiviset I roolit 

Vahvistamisen määrä .79 .78 .79 - - - - - - .20
Esitysympäristö .03 .04 .04 - .12 - .34 - - -

Vahvist.x esitysymp. .02 .02 - - - - - - - -

Passiiviset I roolit 

Vahvistamisen määrä .88 .89 .87 .73 .46 .20 .45 .36 - -

Esitysympäristö - - - - .02 .22 - - - -

Vahvist.x esitysymp. - - - - .03 .11 - - - -

Aktiiviset II roolit 

Vahvistamisen määrä .92 .94 .93 - .19 - - .35 - -

Esitysympäristö - - .01 - .19 - - - - -

Vahvist.x esitysymp. - - .02 - - - - - - -

Passiiviset II roolit 

Vahvistamisen määrä .84 .88 .85 . 56 .44 .59 - .49 - -

Esitysympäristö .04 - - - - - .10 - - -

Vahvist.x esitysymp. - - - - - - - - - -

1) Kuvioon on merkitty vain tilastollisesti merkitseviä (p �.05) orra­
ja yhdysvaikutuksia vastaavien estirraattien lukuarvot. Piste osoittaa,
ettei ko. muuttujia ole käytetty analyysissä.
2) Sarakkeiden tietoihin on suhtauduttava varoen, sillä tarkkailufrek­
venssit ovat olleet pieniä ja tarkkailun reliabiliteetti on puutteel­
linen.



päristössä. Useimnat esitysympäristöjen välillä todetut erot merkitse­

vät, että vajaamielisosastolla kj:n reaktioita on kirjattu runsaamnin 

ja kirjaamistulokset myös vaihtelevat enemmän. Kysymys voi olla siitä, 

että kehitysvamnaisten lasten seurassa kj:n on ollut helpompi pysyä 

roolissaan kuin tarhassa, rrutta samalla isot lasten väliset, ujoudes­

ta, estyneisyydestä tai leikin kehittymättömyydestä johtuvat erot nä­

kyvät kj:n käyttäytymisen vaihteluna, kun eri lasten kanssa hankitut 

tarkkailutulokset yhdistetään. 

7.6. Vahvistajahenkilöiden ja lasten suhteet 

7.6.1. Vahvistajahenkilöiden arviot 

Yksilökokeissa kumpikin kj joutui vuorovaikutukseen lasten kanssa var­

sin monessa koetilanteessa. Vajaamielisosastolla kumnallakin vahvista­

jalla oli 100, lastentarhassa 135 koekertaa ja lisäksi useita kertoja 

niiden lasten kanssa, jotka eri syistä keskeyttivät koesarjan. On aja­

teltavissa, että vuorovaikutustilanteiden toistuminen muuttaa vahvis­

tajan havaintoja lapsista ja siten vaikuttaa hänen tapaansa toimia 

lasten kanssa. Havaintojen muuttumista on kuitenkin hankala seurata 

esimerkiksi haastattelemalla kj:ia useita kertoja koesarjan aikana, 

sillä huomion kiinnittäminen voisi sinänsä vaikuttaa havaintoihin 

tai niiden osuuteen vuorovaikutuskäyttäytymisessä. Karkeimpien muu­

tosten seuraamiseksi annettiin vahvistajahenkilöille yhdeksän adjek­

tiivipariasteikkoa, joiden avulla he joka koetilanteen jälkeen arvioi­

vat, miltä lapsi oli vaikuttanut.
7 

Kummankin vahvistajan arvioista koottiin keskiarvot jokaisessa lap­

siryhmässä (koeryhmät C 1-4 ja D 1-4). Niistä näkyi, että rooleistaan 

huolimatta kj:t olivat antaneet varsin samanlaisia arvioita kunkin ryh­

män lapsista. Tapaukset, joissa arviot erosivat, vastasivat tarkkailus­

sa lasten käyttäytymisestä saatuJa vaikutelmia. Niinpä passiivinen kj 

kuvasi vajaamielisosaston lapsia torjuvamniksi ja passiivisemniksi 
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(ei-vahvistavaa roolia ti�iLLdtlt;t;dd11) tai vastustelevarrrniksi, sinnik 

käämniksi, rauhalliserrmiksi ja passiiviserm1iksi (vahvistavassa roolis­

saan) kuin sarroja lapsia ohjannut aktiivinen kj. Lastentarhassa passii­

vinen ei-vahvistava kj arvioi lapset eristyvärrrniksi, tasapainoiserrmik­

si ja väsyneemniksi kuin aktiivinen vahvistava kj. Passiivista vahvis­

tavaa roolia esittäessään hän piti lapsia vastustelevarrpina, torjuvam­

pina, väsyneerrpinä ja passiiviserrpina kuin aktiivinen ei-vahvistava kj 

samoja lapsia. 

Molemnissa esityspaikoissa kurrmankin vahvistajan arviot järjestet­

tiin aikajärjestykseen, jaettiin kolmeen ryhmään ja laskettiin ryhmien 

keskiarvot. Sellaisten koesarjan vaihetta kuvaavien keskiarvojen vä­

lillä oli vain harvoja eroja. Jos eroja ilmeni, kj oli kuvannut lap­

sia rnuhallisemniksi, passiivisemniksi tai etäiserm1iksi koesarjan lo­

pulla sarjan alkupuolella tekemiinsä arvioihin verrattuna. 

Arvioista päätellen lasten käyttäytyminen roolinesitystilanteissa 

on ainakin lievästi vaikuttanut vahvistajahenkilöiden havaintoihin ja 

toiminut palautteena roolikäyttäytymisestä. Kokeessa ei kuitenkaan voi­

tu selvittää, minkä verran palaute on muuttanut roolinesitystä. Eri 

ajankohdista hankitut arviot viittaavat jonkinlaisiin tottumis- tai 

kyllästymisvaikutuksiin, mutta pienistä eroista ei saada tarkerrpaa 

kuvaa. Yleisesti voidaan siis sanoa samaa kuin tarkkailijain havain­

tojen perusteella: Vahvistajahenkilöiden suhtautumisessa lapsiin ei 

tapahtunut jyrkkiä lll.Jutoksia tutkilll.Jksen kuluessa eikä yksittäisten 

koekertojen välillä. 

7.6.2. Vahvistajan ja lapsen suhde 

Lapsen ja kj:n välisen suhteen laadusta ei saatu kokeen ulkopuolisia 

havaintoja niin kuin ryhmäkokeissa, joissa palkitsija osoittautui suo­

situmnaksi kuin rankaisija. Ei siis käynyt ilmi, millaista roolia esit­

tävästä aikuisesta lapset pitivät ja kenen seuraa tavoittelivat, jos he 

olivat tavanneet kaksi eri roolia esittävää kj:aa. Roolinesitystilan-



teissa sen sijaan oli selviäkin ilmapiirieroja, joissa kj:n ja lapsen 

tunteet ilmenivät. Vapautunein ja iloisin tunnelma vallitsi aktiivisen 

kj:n seurassa ja väsynein, kyllästynein, jopa jähmettynyt passiivisen 

ei-vahvistavan kj:n ohjatessa leikkiä. 

Tilanteet erosivat myös siinä suhteessa, millaista kj:n asemaa lap­

seen nähden tilanne kuvasti. Aktiivisia rooleja esittävä kj ja lapsi 

toimivat vastavuoroisesti. Molemnat osallistuivat tehtävään, esittivät 

ratkaisuja ja komnentoivat toistensa työn tuloksia. Passiivinen ei-vah­

vistava kj ja lapsi kumpikin selvästi ajattelivat omia asioitaan ja te­

kivät omia töitään. 

Passiivinen vahvistava kj osallistui jonkin verran askarteluun ja 

peleihin, mutta hänen osuutensa oli kuitenkin erilainen kuin lapsen. 

Hänhän komnentoi lapsen työtä, ITT.Jtta ei ohjeillaan suunnannut sitä. 

Yhteistyötä syntyi vain peleissä. Tarkkailijalle välittyi vaikutelma 

kj:n ja lapsen erilaisesta suhteesta käynnissä olevaan leikkiin tai 

tehtävään. Kj:lle tehtävä näytti olevan tärkeä vain lapsen vuoksi tai 

lapsen välityksellä, vaikka hän vaikuttikin erittäin lempeältä tai 

sallivalta. Aktiivisissa rooleissa, erikoisesti aktiivisessa vahvis­

tavassa roolissa, käsillä oleva leikki tai tehtävä vaikutti selvim­

min yhtä kiinnostavalta tai tärkeältä molemnista osapuolista. Siten 

vain aktiivisissa rooleissa voi sanoa toiminnan sisältäneen selvästi 

vastavuoroista, yhteiseen päämäärään suuntautunutta yhteistoimintaa, 

tosin ei niissäkään koko aikaa. 

Lapsen suhtautumisessa kj:n aloitteisiin oli roolien välillä mel-

ko vähän eroja. Lapset mukautuivat helposti kj:n ehdotuksiin ja nou­

dattivat niitä. Roolien erot selittyvät yksinkertaisimnin kj:n käyt­

täytymisen kokonaismäärästä. Jos aloitteita on runsaasti, lapsi seu­

raa niitä. Jos aloitteita on vähän (passiiviset roolit), lapsi toteut­

taa suuremnan osan vahvistavan kuin ei-vahvistavan kj:n ehdotuksista 

ja ohjeista. Tulos on samantapainen kuin leikki-ikäisten lasten ja 

heidän vanhempiensa kotitarkkailussa saatu: Lapsi näyttää tottelevan 

päivästä toiseen suunnilleen yhtä hyvin, ts. noudattaa suunnilleen yh­

tä isoa osaa aikuisen aloitteista, mutta jos aloitteita tulee enem­

män, hän myös tottelee absoluuttisesti enerrrnän (Johnson & Lobitz 1974). 

Kokeissa on havaittu, että lapsi tottelee enerrrnän sitä kj:aa, johon ai­

kaisemnin on ollut positiivinen vuorovaikutus paitsi ahdistavissa ti-
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lanteissa, joissa negatiivisesta (rankaisevasta) aikaiserrmasta vuoro­

vaikutuksesta on kj:n käskyille tukea (Carlsmith, Lepper & Landauer 

1974). 

7.6.3. Vahvistajan ja lapsen toimintamahdollisuudet 

Aktiivisessa ei-vahvistavassa roolissa kj on pääasiassa ohjannut, pan­

nut alkuun tai rajoittanut lapsen toimintaa. Osallistumalla itse teh­

täviin kj varioi ohjaustapaa ja ilmeisesti vältti negatiivisen dominoi­

van käyttäytymisen. Samalla hän tarjosi lapselle käyttökelpoisia mal­

leja ja vihjeitä, jotka esim. vajaamielisosastolla voivat helpottaa 

lapsen askartelua. 

Aktiivisen vahvistavan roolin voi olettaa tarjoavan parhaat mahdol­

lisuudet kj:n antaman mallin jäljittelyyn (Bandura & Walters 1963, 

Bandura 1969, 1970), mikä lienee tärkeintä niille lapsille, jotka ei­

vät olisi keksineet kovin monenlaisia välineiden käyttötapoja (pienet 

lapset, kehitysvammaiset,estyneet ja harjaantumattomat lapset). Run­

sas erilaisten mallien tarjoaminen voi kirvoittaa kokeilevaa käyttäy­

tymistä. 

Roolit näyttivätkin muotoilevan lapsen suhdetta leikkiin ja välinei­

_siin. Aktiivisen kj:n seurassa leikki oli monipuolisinta, mutta lasten­

tarhassa muutamien pienten lasten oli aluksi vaikea keskittyä tarpeek­

si ja osa isoista lapsista saattoi pitää kj:n osallistumista häiritse­

vänäkin. Erikoisesti aktiivinen vahvistava rooli tarjosi kj:lle useita 

mahdollisuuksia lapsen käyttäytymisen virittämiseen: vahvistamisen, 

oman mallin ja suoran ohjauksen, joiden laatua ja määrää hän voi vari­

oida. Kj:n havainto, että tämä oman käyttäytymisen variaatio ja run­

saus tuottaa eniten infonraatiota lapsesta, on tärkeä kasvatus- tai 

terapiapäämäärien kannalta. 

Passiivisen vahvistavan roolin vaikutus riippui selvimmin lapsen 

ominaisuuksista. Taitavat ja rohkeat lapset keskittyivät tehtäviin 

pitkäksikin ajaksi, mutta esiintyi myös saman leikin toistamista ker­

rasta toiseen ja lapset käyttivät välineitä pääasiassa ennen oppimil-



laan tavoilla. Avuttomimpien lasten toiminta oli suorastaan köyhää ja 

jäykkää. Vaikutti siltä, että vaikka lapsi sai leikistä runsaasti kj:n 

vahvistamista, hän sai vähemmän oman toimintansa synnyttämiä onnistu­

miselämyksiä kuin aktiivisen kj:n kanssa toimiessaan. f"m. spontaanit 

tyytyväisyyden ilmaukset olivat harvinaisempia. Passiivinen vahvistava 

rooli antaakin kj:lle varsin vähän keinoja, joilla hän voi ohjata lap­

sen toimintaa uusiin vaihtoehtoihin tai esim. kehittää lapsen taitoja. 

Kj on riippuvainen lapsen aloitteista, joita hän vahvistaa tai jättää 

vahvistamatta. Niiden määrä ja valikoima lisääntyy sitä hitaammin mi­

tä yksipuolisemmin ja harvemmin lapsi reagoi alun perin. Lähin vertai­

lukohta on terapian ja erityisopetuksen keinoista shaping, käyttäyty­

misen muotouttaminen vahvistamisella, joka tunnetusti on hidas ja vai­

valloinen keino ja jota harvoin käytetään ainoana tekniikkana. 

Passiivinen ei-vahvistava rooli näytti suorastaan ehkäisevän lapsen 

toimintaa. Vajaamielisosastolla avuttomimmat lapset eivät kokeen ulko­

puolellakaan kyenneet kovin jäsentyneeseen leikkiin, mutta muidenkin 

lasten toiminta oli tilanteessa köyhempää ja emotionaalisesti väritön­

tä. Välineiden saatavilla olo ei siis korvannut kj:n osallistumista. 

Rooli oli raskas myös kj:n kannalta ja on epäiltävissä, ettei lapsi 

vastustamatta siedä sellaista aikuisen käyttäytymistä missä tilantees­

sa hyvänsä. 

Kj:n käyttäytymisen ja lapsen käyttäytymisen yhteyksistä on tutkimuk­

siin perustuvia vertailutietoja. Becker (1964, 198) on esittänyt yleis­

tyksen, että lapsen käyttäytymismuotojen valikoima lisääntyy leikkiker­

tojen myötä, jos leikki tapahtuu lämpimän ja sallivan vuorovaikutuksen 

yhteydessä. Hän tulkitsee tämän asenteen toimivan yleistyneenä vahvis­

timena monenlaisille reaktioille. Yksityiskohtaisempi selvitys kj:n 

käyttäytymisen osuudesta on Pintlerin (1945) kokeessa. 

Pintlerin tarkoitus oli selvittää välineistön tarjoamistavan ja kj:n 
vuorovaikutuksen määrän osuutta lapsen leikin laatuun. Koe suunnitel­
tiin tavanomaisen leikkiterapian analogiaksi. Kh:t olivat 4-5 -vuotiai­
ta leikkikoululaisia. Kukin lapsi tapasi kj:n kolmesti 20 min. kerral­
laan parin päivän väliajoin. Lapsi sai nukkekodin esineet joko keinote­
koisesti lajiteltuina (organisoimaton materiaali) tai kotileikkiä var­
ten järjestettyinä (organisoitu materiaali). 

Kj sai ohjeet, millaisia virikkeitä ja vastauksia hänen tuli antaa 
lapselle kokeen kuluessa. Lisäksi säädettiin kj:n verbaalisten reakti­
oiden määrä. Vähän vuorovaikutusta tarjotessaan kj huolehti lapsen leik­
kiessä omista papereistaan eikä osallistunut leikkiin, vaikka vastasi­
kin lapsen kysymyksiin. Runsasta vuorovaikutusta tarjotessaan kj seu-
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rasi kiinteästi leikkiä ja mn. ilmein osallistui leikin kulkuun, kyse­
li leikistä, innosti lasta jatkamaan sitä ja hyväksyi lapsen ideat. 
Kurrmassakaan tilanteessa kj ei antanut lapsen poistua huoneesta kesken 
leikin ja hän sivuutti huomiotta sellaiset lapsen teot ja huomautukset, 
jotka eivät liittyneet leikkiin. 

Tarkkailutuloksista selvisi, että välineistön tarjoamistapa (orga­
nisoitu vs. organisoimaton materiaali) vaikutti lähes kaikkiin kirjat­
tuihin leikin piirteisiin. Vuorovaikutuksen määrä osoittautui tärkeäk­
si leikkiä määrääväksi tekijäksi, joka yhdessä organisoidun materiaa­
lin kanssa tuotti selvimnät tulokset: stereotyyppisten teemojen osuus 
leikistä oli pienin, varioivien teemojen ja myös aggressiivisten leik­
kien määrä suurin. Leikkiin kuulumattomien reaktioiden määrä nousi koe­
kertojen toistuessa, mutta ne lisääntyivät hitaamnin, jos kj tarjosi 
runsaasti vuorovaikutusta. 

Runsaaseen vuorovaikutukseen kuulunut kj :n vastausten, komnenttien 

ja aloitteiden kokonaistiheys (300-400/100 min) vastaa tämän tutkimuk­

sen ryhmäkokeiden kj:ien käyttäytymisen kokonaismäärää. Pintlerin ra­

portista päätellen kj enimnäkseen palkitsi lapsen yrityksiä ja myön­

tyi hänen aloitteisiinsa. Kj:n asennoituminen on siten ollut sallivaa 

ja vailla ohjaavaa otetta. Kuvaus ja käyttäytymisen määrä muistuttaa­

kin yksilökokeiden passiivisen vahvistavan kj:n menettelytapaa. Niukan 

vuorovaikutuksen tarkkailutulos ( l<.okonaistiheys Rni nt.��n lnn/lnn mi n l 

ja kuvaus taas on lähellä yksilökokeiden passiivisia ei-vahvistavia 

rooleja. 

Pintlerin tuloksissa runsaasti ja pääasiassa vahvistavaa vuorovai­

kutusta tarjonneen aikuisen seurassa lapsen käyttäytymisen kokonais­

määrä ja myös käyttäytymisen variaatio oli suurempi. Yleiskuva oli siis 

samantapainen kuin vahvistajaroolien yhteydessä. Koska vahvistamista­

pahtumia ja aloitteita ei ole tarkkailtu erikseen, ei kj:n aloitteiden 

osuutta voida erottaa. Kuvauksista voi vain todeta, että vuorovaikutuk­

sen vilkkaus on ollut omiaan lisäämään leikin vaihtelua, kun taas lap­

sen kestävyyteen aiheen käsittelyssä tai muuhun perusteellisuuteen tai 

keskittymiseen ei kiinnitetty tarkkailussa huomiota. 

Tämän tutkimuksen yksilökokeiden rooleista voi passiivisen vahvista­

van kj :n käyttäytymistä selvirrmin nimittää sallivaksi. Kj :han ei aset­

tanut erityisiä rajoituksia eikä suoranaisesti ohjannut lasta. Kuiten­

kin aktiiviset roolit saivat aikaan selkeämpiä myönteisiä tunnereakti­

oita. On myös tehty tutkimus, joka muistuttaa tämän tutkimuksen asetel­

maa ja jossa lähtökohtana on ollut kj:n lapseen suuntaaman käyttäytymi-



sen laadun sääteleminen. Kuvauksesta päätellen sallivuus oli tärkeä ta­

voiteltu ja myös toteutettu kvaliteetti (Reif & Stollak 1972). 

Reif ja Stollak opastivat viikottain 9 opiskelijaa, joista kukin tapa-
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si yhtä 4-7 -vuotiasta lasta 20 min leikkitilanteissa yhteensä 20 ker­
taa puolen vuoden aikana. Kuvaus kj:ille opetetusta ja toteutuneesta 
käyttäytymisestä vastaa monissa suhteissa passiivisen vahvistavan kj:n 
käyttäytymistä, vaikka lähtökohtana olikin rogersilaisen terapian asen­
noitumismalli. Vahvistamisterminologiaa ei ole käytetty. Kj:n ja lapsen 
käyttäytymisen frekvenssejä ei ole ilmoitettu eikä tuloksia eritelty yk­
sityisten lapsi-aikuinen -parien osalta. Reif ja Stollak painottivat lap­
sen fantasiain ja tunteiden heijastamista ja totesivat, että lapsen fan­
tasiailmaukset puheessa, motoriikassa ja leikissä lisääntyivät koeaika­
na. Sitä paitsi koeryhmäläisten fantasialeikit olivat 'korkeatasoisem­
pia', ts. roolileikkejä, ihmissuhdekuvauksia ym oli enerrrnän kuin kont­
rolliryhmässä. 

Tutkimuksen selostuksesta ja siihen liitetyistä esimerkeistä voi pää­

tellä, että käytetty mielikuvien ja tunteiden heijastamistekniikka toi­

mi varsin usein tässä tutkimuksessa määritellyn vahvistamisen tapaan. 

Kj rrrn. osallistui lapsen fantasioihin ja suostui esittämään rooleja 

lapsen leikeissä. Tutkijain mielestä oli yllättävää, että koeryhmän 

lapset sivuuttivat useampia aikuisen aloitteita ja huomautuksia ko-

keen loppupuolella. Voi kuitenkin arvella, ettei lapsi enää pitänyt ai­

kuisen aloitteita tärkeinä ja odotti kj:n pääasiassa mukautuvan leikkiin­

sä, sillä kj:n kysymysten ja määräysten lukumäärä oli koekertojen myötä 

vähentynyt ja suotavana pidettiin kj:n omien aloitteiden vähäistä määrää. 

Tässä tutkimuksessa ei yksityisten lasten ja kj:ien käyttäytymisestä 

ole saatu yhteistä pitkittäiskuvaa. Koekertojakin oli vain viisi. Kuiten­

kin aktiivisen kj:n osuudesta vuorovaikutukseen jäi vaikutelma, joka on 

eräissä suhteissa myönteisempi kuin passiivisen vahvistavan kj:n osuus. 

Reif ja Stollak esittelevät sallivan, heijastavan, reaktiivisen ja vähä­

aloitteisen kj-roolin positiivisessa mielessä ja pitävät sitä lapsen 

kehityksen kannalta suotuisana vuornvaikutustyylinä - tosin ilman muita 

empiirisiä todisteita kuin oman kokeensa tulokset. Arkikokemuksen, 

behavior modification -tutkimusten ja tämän tutkimuksen rooleista saa­

tujen viitteiden perusteella heidän käsitykseensä ei voi täysin yhtyä. 

Salliva, passiivinen, myötäilevä ja ystävällinen kj voi olla erinomai­

nen leikkitoveri lapselle, jonka taidot ovat kehittyneitä ja joka voi 

hankkia uusia taitoja ja virikkeitä muissakin tilanteissa. Sellainen vuo­

rovaikutustapa ei korjaa puutteita, joita lapsella on spesifeissä taidois-
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sa, vaan korjaus edellyttää, että kj antaa toimintamalleja ja tarvit­

taessa suoranaisesti ohjaa laps_en yrityksiä. Aloitteettoman lapsen ko­

keilevan toiminnan virittämiseen tarvitaan myös jäsentyneempää ja ak­

tiivisempaa aikuisen osuutta kuin passiivisen vahvistavan roolin edus­

tama tai Reifin ja Stollakin kuvailema menettely, joka voi kylläkin 

auttaa esim. pelokasta ja estynyttä lasta vuorovaikutuksen alkuun. 

Toimintavaihtoehtojen, ehdotusten ja suoranaisten vaatimustenkin esit­

täminen on yksi tapa, jolla aikuinen tuottaa kehitystä edistäviä jän­

nitteitä, toimintaa muotoilevia ristiriitoja lapsen kontaktissa ihmis­

ja esineympäristöön. Aikuisen osallistuminen samaan tehtävään tai leik­

kiin tukee lapsen motivaatiota ja antaa ratkaisuja edistäviä vihjeitä 

suoraan toiminnallisessa muodossa, jolloin kielelliset selityksetkin 

käyvät ymnärrettäviksi ja lapsi saa virikkeitä kysymyksiinsä. Lapsen 

aloitteisiin ja tunteisiin osallistuminen ja eläytyvä ote, jota Reif 

ja Stollak painottavat, on kylläkin keskeinen vuorovaikutuksen kvali­

teetti. Se itse asiassa tekee mahdolliseksi esim. vahvistamisen sa­

massa merkityksessä kuin sitä on tässä tutkimuksessa käytetty. Ilman 

sitä aikuisen aloitteisuus voi olla autoritaarista määräilemistä tai 

häiritsevää touhuamista, joka ei sovellu lapsen toiminnan rytmiin. 

Yksilökokeiden roolit muistuttavat Biermanin (1969) erottamia so­

siaalisen vaikuttamisen päädimensoita (affection, activity), joita 

Bierrran pitää yleistyksinä psykoterapia-, opetus- ja kasvatusvuorovai­

kutuksesta. Dimensioiden avulla hän on määritellyt yhdistelmiä, jotka 

merkitsevät erilaisia vuorovaikutuksen ja vuorovaikutussuhteen kvali­

teetteja. Vuorovaikutuksen laatuominaisuuksista taas voidaan ennustaa 

esimerkiksi psykoterapian tuloksekkuutta. 

Vahvistamisen määrä ei riitä yksinään kuvaamaan Biennanin esittele­

mää tunnesitoutumisen (affection) dimensiota eikä kj : n omien aloi ttei­

den määrä kuvaa koko vuorovaikutuksen aktiivisuutta. Kuitenkin voinee 

sanoa, että aktiiviset roolit ja passiivinen vahvistava rooli vuorovai­

kutustapoina komrunikoivat lapseen kohdistuvaa mielenkiintoa ja lämpöä 

ja edistävät vuorovaikutuksen sisältöjen välittymistä. Passiivinen ei­

vahvistava rooli taas vastaa välinpitämätöntä, epäempaattista vuorovai­

kutuskäyttäytymistä. 



8. VAHVISTAJARDDLIEN EROTTUMINEN TESTITILANTEESSA

8.1. Tutkimuksen testiosa 

Testiosan kysymykset. Tutkimuksen vahvistajarooleja esitettiin kullekin 

lapselle useita kertoja. Eri roolien yhteydessä vuorovaikutuksen laatu 

ja lasten käyttäytyminen oli erilaista. Tutkimuksen testiosassa halut­

tiin selvittää roolinesityksen vaikutusten siirtymistä uuteen tilantee­

seen.
8 Vahvistajaroolin vaikutusten välittömin osoitus on lapsen toimin­

nan muuttuminen roolin esitysaikana. Muutosten psykologinen merkitys 

riippuu kuitenkin rrrn. siitä, mitkä muutokset säilyvät roolinesityksen 

loputtua, millaisiin lapsen arkielämän tilanteisiin ne yleistyvät ja 

missä muodossa yleistymistä tapahtuu. Yleistymistä voidaan eritellä 

esim. analysoimalla lapsen oma-aloitteista toimintaa, tarkkailemalla 

muutoksia lapsen suhtautumisessa tuttuihin ja vieraisiin aikuisiin ja 

rajoiteturrrnin seuraamalla lapsen suhtautumista roolinesittäjiin uusis­

sa tilanteissa. 

Kysymyksenasettelu on ollut alustava: Voidaanko testissä todeta ero­

ja aikaiserrrnin eri roolia esittäneiden aikuisten välillä? Erojen kri­

teerinä pidettiin lapsen käyttäytymistä eri rooleja esittäneiden ai­

kuisten ohjauksessa. Aikaiserrrnan vuorovaikutuksen erojen ajateltiin 

näkyvän erikoisesti silloin, kun testitilanne on vakioitu ja kj:t käyt­

täytyvät samalla tavoin aikaisemmasta roolistaan riippumatta. Tutkimuk­

sen testitehtävä on samanlainen kuin tutkimuksissa, joissa on selvitet­

ty sosiaalisen vahvistamisen tehokkuutta. 

Aikaiserrrnat tutkimukset. Testin tarkoitus on osoittaa vahvistajaroo­

lin vaikutusten siirtymistä uuteen tilanteeseen. Aikaisemmin rrrn. Patter­

son (1965) on käyttänyt sosiaalisen vahvistamisen testiä aikuisten suh­

teellisen vahvistajatehokkuuden arvioimiseen. Hän ei kuitenkaan ole 
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hankkinut välitöntä tietoa aikuisen ja lapsen vuorovaikutukseen sisäl­

tyneistä vahvistamistapahtumista, joihin testissä näkyvän vahvistaja­

tehon oletetaan perustuvan. Muutamissa kokeissa sen sijaan on järjes­

tetty ennalta määritelty kontakti aikuisen ja lapsen välille. 

Yleensä esikontakti on ollut lyhyt (esim. 20 min tai 2 x 15 min). 

Aikuinen on tavannut lapsen leikkitilanteessa tavallisimnin pienryh­

mässä, harvoin kahden kesken. Hänen osuutensa kontaktiin un rni:ifö·iLt:1-

ty yleisesti kuvaillen (lämnin, huolehtiva, ystävällinen vs. kieltei­

nen, torjuva). Muutamissa kokeissa on aikuisen tehtäväksi annettu pal­

kita mahdollisimnan monia lapsen reaktioita tai rangaista niitä arvos­

telemalla (Lepper 1970, Carlsmith ym. 1974) tai on säädelty palkitse­

mis- ja rankaisemishuomautusten määrää kontaktiajan tehtäviä ohjelmoi­

malla (Berkowitz & Zigler 1965, Berkowitz, Butterfield & Zigler 1965). 

Kuvauksista voi päätellä, että nJnsaasti vahvistava ja vähän vahvista­

va vuorovaikutustapa ovat eronneet myös aikuisen omien aloitteiden mää­

rän suhteen (McCoy & Zigler 1965) tai että palkitseva kj on todennäköi­

sesti esittänyt saman verran vastareaktioita ja aloitteita kuin rankai­

sevasti esiintynyt kj (Berkowitz & Zigler 1965, Berkowitz ym. 1965). 

Tutkimusraporteissa ei ole ilmoitettu, miten tarkasti kj:t noudattivat 

tarkoitettua vuorovaikutustapaa. Myöskään lasten käyttäytymisestä esi­

kontaktin aikana ei ole esitetty tarkkailutietoja. 

Erillinen testitehtävä puuttuu kokeista, joissa on selvitetty esi­

kontaktin laadun yhteyttä jäljittelyyn tai tottelemiseen (Lepper 1970, 

Carlsmith ym. 1974, Yarrow & Scott 1972). Esikontaktin vaikutusta so­

siaalisen vahvistamisen tehoon on tutkittu keinotekoisilla tehtävillä. 

Testitulokset ovat riippuneet mn. vaikutusten osoittimina käytetyistä 

suorituksista ja esikontaktin laatu on aiheuttanut yhdysvaikutuksia 

lasten ominaisuuksien, tilannetekijäin sekä esikontaktin ja testin vä­

liajan pituuden kanssa. Erilaisen esikontaktin saaneiden lasten suori­

tuksia on verrattu keskenään ja joskus myös vaille esikontaktia jäänee­

seen, vieraan kj:n testaamaan ryhmään. Lapsi ei siis ole tavannut eri­

laista esikontaktia tarjonneita aikuisia ja kukin lapsi on osallistunut 

testiin vain kerran. 

Koeasetelma. Esitellyistä aikaisemnista kokeista poiketen tässä tut­

kimuksessa kukin lapsi tapasi kaksj eri roolia esittävää aikuista ja 



osallistui testeihin kumnankin aikuisen ohjauksessa. Testi tehtiin ai­

na ennen roolinesitystä ja uudelleen roolines,ityksen jälkeen. Koease­

telma on kuitenkin kvasikökeellinen. Alku- ja loppumittausten eroja 

ei voida käyttää roolin vaikutusten määrän mittana. Roolista riippumat­

t[;lfT19n muutoksen kontrolli puuttuu eikä edes tiedetä, millaiset kont-

rolliryhmät olisivat keskeisiä roolinesityksen vaikutusten osoittami­

sessa. Pelkkä ei esikontaktia -kontrollikaan ei ole psykologisesti 

neutraali eikä se riittäisi vertailuperusteeksi, koska roolien eron 

katsotaan sisältyvän itse vuorovaikutukseen eikä siihen, montako ker� 

taa kj on tavattu ennen testiä. Kontrolliryhmä olisi valittava sen 

psykologisen mekanismin perusteella, jonka oletetaan välittävän roo­

linesityksen vaikutukset testituloksiin. Jos oletetaan useita rinnak­

kaisia tai vaihtoehtoisia mekanismeja, tarvitaan vastaavasti useita 

kontrolleja. 

Aikaisempien tutkimusten tulokset ovat olleet ristiriitaisia ei­

vätkä ne selvitä, mitkä teoreettiset selitykset ovat pätevimnät ja 

johtavat toisten selitysten hylkäämiseen. Koska roolit ja testi oli 

suunniteltava yhtaikaa, ei käytettävissä ollut empiirisiäkään viit­

teitä roolinesityksen vaikutuksista lapsiin. Asetelman alustavan 

luonteen vuoksi testiksi valittiin aikaisemnissa tutkimuksissa ylei­

sesti käytetty tehtävä, joka tarjoaa useita mittoja, ja sitä täyden­

nettiin lasten testikäyttäytymisen kuvailulla. Aika±semnista tutki­

ITT.Jksista ei voitu ennakoida, missä mitoissa roolien erojen tulisi 

näkyä. 
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Aikaisemnissa tutkimuksissa havaittuja koetilanteen ulkopuolisia 

tekijöitä (Gewirtz & Baer 1958, Stevenson 1965, Endo 1968, Kozma 1969, 

Eisenberger 1970) kontrolloitiin varioimalla testin sijoitusta lasten 

normaaliin päiväohjelmaan. Esikontaktin ja testin väliajan vaikutuksia 

koskevien tulosten vuoksi (Berkowitz & Zigler 1965, Berkowitz ym. 1965, 

Lepper 1970) tutkimuksen ryhmäkokeiden testit tehtiin 2-6 päivää ennen 

roolinesityksen alkamista ja 2-6 päivää roolinesityksen jälkeen. Koska 

palkitsija- ja rankaisijaroolit esitettiin rinnan, alku- ja loppumitta­

uksissa tasoitettiin kj:ien esiintymisjärjestys ja eri kj:ien ohjaamien 

testien välillä pidettiin parin päivän tauko. Yksilökokeiden roolit esi­

tettiin kullekin lapselle peräkkäin. Alkutesti tehtiin 2-3 päivää ennen 

roolinesityksen alkamista ja loppumittaus 2-3 päivää ko. roolin jälkeen. 
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Ennen seuraavaan rooliin kuuluvaa alkutestiä pidettiin 5-8 päivän tauko. 

8.2. Testitehtävä ja testimitat 

Testitehtävä on sosiaalisen vahvistamisen tutkimuksissa yleisesti käy­

tetyn helmienlajittelutehtävän (Marble-in-the-Hole) muunnelma. Lajitte­

lulle asetettavia vaatimuksia säätelemällä tehtävä saadaan vaikeammaksi 

tai helponmaksi. Vahvistamisvaikutusten indikaattoreina voidaan käyttää 

valintojen jakaumaa, suoritusnopeutta ja nopeuden muutoksia sekä tehtä­

vään käytettyä aikaa. Vahvistamisohjelmaa voidaan vaihdella, samoin vah­

vistamishuomautusten esittämistapaa (Hartup 1964, Tiktin & Hartup 1965, 

Berkowitz & Zigler 1965, Berkowitz ym. 1965, McCoy & Zigler 1968, 

McArthur & Zigler 1969). - Tehtävä esitettiin kaikille kh:ille samassa 

rruodossa. 

Testissä lapsi istui koevälineenä käytetyn laatikon edessä. Hänen rin­
tansa korkeudella laatikon kannessa on kaksi vierekkäistä reikää. Laa­
tikon etuseinässä on pieni luukku, johon vierii umpimähkäisessä järjes­
tyksessä kahta eri väriä olevia helmiä. 

Kj istui lasta vastapäätä laatikon vasemmalla puolella. Instruktios­
sa hän näytti, "miten peliä pelataan" ottamalla yksi helmi kerrallaan 
ja pudottamalla se "omaan reikäänsä", värin mukaisesti joko oikean- tai 
vasemmanpuoleiseen. Seuraavaksi kj ohjasi lasta niin, että lapsi pudot­
ti ke�ran kumpaakin väriä olevan helmen tarkoitettuun reikään. Sitten 
kj sanoi: "Pelaa nyt itse. Saat pelata niin kauan kuin haluat. Sano 
sitten kun lopetat. Pelaa nyt." 

Jokainen pudotettu helmi rekisteröityi reaktioksi. Tarkkailija, jo­
ka istui lapsen takana, seurasi reaktioiden kertymistä laskijalaittees­
ta ja ohjasi merkkikorteilla kj:aa vahvistamaan toisen peliminuutin ai­
kana ensin 1., 5. ja 10 reaktion ja sitten säännöllisesti joka 10. re­
aktion, kunnes peli oli jatkunut kuusi minuuttia. Vahvistamishuomautuk­
set esitettiin umpimähkäisessä järjestyksessä. Ne olivat samantapaisia 
kuin aikaisenmissa tutkimuksissa ('Hienoa', 'Sinäpäs pelaat hyvin', 
'Oikein', 'Kylläpä Sinä osaat'). Vahvistamisen loputtua lapsi sai jat­
kaa peliä niin kauan kuin halusi tai enintään 24 min. Vajaamielisosas­
ton ryhmäkokeessa pisin sallittu peliaika oli 10 min. ja peli toistet­
tiin välittömästi. 

Lapsen käyttäytymistä kuvattiin useilla rinnakkaisilla mitoilla. Pe­

liin käytetyn ajan ja lajiteltujen helmien lukumäärän perusteella muo­

dostettiin viisi numeerista mittaa, joita aikaisemmista tutkimuksista 



poiketen ei kuitenkaan pidetty vahvistamisvaikutusten indikaattoreina. 

Lisäksi seurattiin pelinopeuden muutosseurantoja ja arvioitiin lapsen 

käyttäytymistä testitilanteessa. 

Numeeriset testimitat.olivat 

- peliin käytetty aika

- ensimnäisen (vahvistamattoman) minuutin pelinopeus

- kuuden ensimnäisen minuutin pelinopeus

- nopeus koko peliajalta

nopeuden muutos vahvistettujen minuuttien aikana 1. min. nopeu­

teen verrattuna.

Vahvistamisvaikutusten karkea osoitin muodostettiin koodaamalla nopeu­
den muutosten suunnat siirryttäessä vahvistamattomasta 1. minuutista 
vahvistettuun suoritukseen ja uudelleen vahvistamisen loppuessa. 
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Lapsen käyttäytymisestä merkittiin muistiin, mihin aikaan hän lopet­
ti pelin, ja arvioitiin instruktion seuraamistarkkuus, lajittelussa teh­
dyt virheet ja kj:aan suuntautuneet kontaktiyritykset 

Mittojen tekniset ominaisuudet ja pieni ryhmäkoko rajoittivat tulos­
ten käsittelyä. Numeeriset mitat korreloivat keskenään ja nopeusmitois­
sa on syytä epäillä kattoeffektiä. Mittaustarkkuus osoittautui puutteel­
liseksi. Tuloksia tarkasteltiin nonparametrisin menetelmin. Mitään hy­
poteeseja testitulosten erojen suunnasta tai suuruudesta ei esitetty. 
Tulokset tarkistettiin myös erottamalla isojen ja pienten lasten ryhmät 
samaan tapaan kuin vahvistajarooleja tarkasteltaessa. 

B.3. Tulokset

Lasten käyttäytymisestä kerätyt arviot osoittautuivat karkeiksi mitoik­

si, jotka kuvaavat pääasiassa lasten ominaisuuksien vaikutusta testiin. 

Niinpä lastentarhalaiset päättivät pelin useamnin omasta aloitteestaan 

ja pyrkivät harvemnin kontaktiin kj:n kanssa kesken testin kuin kehitys­

vamnaiset kj:t. Nopeuden muutosseurannoista pääteltyjä vahvistamisvaiku­

tuksia oli roolista riippumatta erittäin vähän. 

Palkitsija- ja rankaisijaroolien välillä ei ollut selkeitä eroja ryh­

mäkokeiden numeerisissa testituloksissa. Erot olivat yleensä niin pieniä, 

että roolien osuus näyttää sekoittuneen muihin, esim. kh-ryhmän ominaisuuk­

sista tai testin toistamisesta johtuviin vaikutuksiin. Selvimnät, mutta 
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silti pienet erot näkyivät virheiden määrässä (palkitsijalla enemmän) 

ja lastentarhalaisilla nopeusmitoissa, jotka olivat parempia palkitsi­

jan kuin rankaisijan ohjaamissa lopputesteissä. 

Yksilökokeissa vahvistavat ja ei-vahvistavat roolit erosivat vain 

muutamissa testimitoissa. Kehitysvanrnaisilla eroa oli lähinnä aktii­
visten roolien välillä siinä, miten moni lapsi keskeytti pelin itse 

(vahvistavan kj:n ohjauksessa jokainen kh) ja missä vaiheessa (ei-vah­

vistavan kj:n ohjauksessa aikaisemnin). Lastentarhalaisilla pelinopeus 

laski enemmän aktiivisen ei-vahvistavan kuin aktiivisen vahvistavan 

kj:n lopputestissä. Kun verrattiin selvimnin eroavia rooleja (aktiivi­

nen vahvistava, passiivinen ei-vahvistava), todettiin yhtä harvoja ja 

yhtä epäsystemaattisia eroja kuin muissakin vertailuissa, esim. passii­

visen vahvistavan ja aktiivisen ei-vahvistavan kj:n testien välillJ. 

Mikään testimitta ei näyttänyt muita 'herkemmältä erojen Qsoittajalta 

eivätkä erot esiintyneet johdonmukaisesti samoissa mitoissa. 

Yksikään lapsi ei kieltäytynyt lopputesteistä eikä tilanteen tarkkai­

lukaan antanut aihetta olettaa, että testiin osallistuminen olisi ollut 

lapsista vastenmielistä tai pelottavaa. Testin toistaminen tai roolin 

esittäminen ei ilmeisestikään tehnyt ketään kj:aa lapsen silmissä suo­

rastaan epämiellyttäväksi. Tärkeämpää on, ettei kj:ien välille syntynyt 

eroja lasten käyttäytymisessä testin aikana (instruktion seuraaminen, 

kontaktiyritykset) eivätkä palkitsijan ja rankaisijan tai vahvistavan 

ja ei-vahvistavan kj:n testien peliajat erunneet systemaattisesti. Ai­

kaisemmin on todettu lapsen jatkavan yksitoikkoista tehtävää pitempään 

myönteisen kontaktin jälkeen kuin vailla esikontaktia tai kielteisen 

vuorovaikutuksen koettuaan (McCoy & Zigler 1965, Berkowitz & Zigler 

1965, Berkowitz ym. 1965, McArthur & Zigler 1969). Tosin niiden esikon­

takti eroaa monessa suhteessa roolinesityksestä. 

Esikontaktin on yhdessä testitilanteen laadun kanssa todettu vaikut­

tavan siihen, miten innokkaasti lapset hyväksyvät kj:n esittämän tehtä­

vän ja ryhtyvät sitä täyttämään. Ellei testi sinänsä herätä lapsessa ah­

distuneisuutta, hän tottelee mieluumnin sellaista aikuista, johon hänel­

lä on aikaisemnin ollut myönteinen kontakti, kuin aikaisemnin epämiellyt­

räväksi osoittautunutta (McArthur & Zigler 1969, Lepper 1970, Carlsmith 

ym. 1974). Tulkinta sopii nyt nopeusmitoissa todettuihin eroihin sen pe­

rusteella, mitä lasten suhtautumisesta kj:iin havaittiin roolien esittä-
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misaikana. 

Toinen kysymysalue koskee roolien mahdollista erottu�ista testisuori­

tusten tason tai laadun perusteella. Virheiden määrä on liian karkea 

mitta tässä tehtävässä. Pelinopeuksissa ja nopeuden muutoksissa esiinty­

neet erot taas ovat niin epäsystemaattisia, ettei niiden tulkitsemiseen 

ole aihetta. Kysymys jää yhtä epäselväksi kuin aikaiserrrnissa tutkimuk­

sissa, joissa kestävyys- ja nopeusmittojen sekä kestävyys- ja oppimis­

mittojen korrelaatiot ovat vaihdelleet tutkimuksesta toiseen (Patterson, 

Littman & Hinsey 1964, Parton & deNike 1966, Stevenson & Hill 1966, Lep­

per 1970). Tiedetään vain, että ne kj:n ominaisuudet tai aikaisemnan 

vuorovaikutuksen tekijät, jotka saavat lapsen haluamaan kontaktia kj:n 

kanssa (testiin suostuminen, peliaika) ja ottamaan vastaan tehtävän 

(1. min. nopeus), eivät takaa kj:n tehokkuutta suorituksen ohjaajana 

tai opettajana (McCoy & Zigler 1965, 11; Berkowitz & Zigler 1965, 505; 

Berkowitz ym. 1965, 714). 

8.4. Tarkastelu 

Testissä ei siis voitu osoittaa roolinesityksen vaikutusten siirtymistä 

uuteen tilanteeseen. Testitulosten vähäiset erot ovat ymmärrettävissä 

roolinesityksen aikana kj:n henkilöön kytkeytyneen asennoitumisen ja 

testitilanteen yleisen luonteen avulla. Intensiivisessä vuorovaikutuk­

sessa kj voi jo varsin lyhyessä ajassa herättää mielihyvää ja kiinnos­

tusta tai pelkoa ja vastenmielisyyttä. Sellainen emotionaalinen reak­

tio tai kokonaisvaltainen asenne on mahdollista siirtää toiseen tilan­

teeseen osaksi testitehtävästä tai lapsen kehitystasosta tms. riippu­

mattakin. Sen sijaan on vaikea osoittaa, miten jokin täsmällinen, tes­

tin aikana vahvistamishuomautuksilla ohjattava suoritus tai suorituk­

sen muutos riippuu sellaisesta yleisestä asennoitumisesta. Testin suo­

ritusmitoissa saatiin epämääräisiä eroja, jotka lähinnä näyttivät riip­

puvan kh-ryhmästä, eikä mitään mittaa voitu todeta erikoisen herkäksi 

kj-roolien eroille. 

Testitilanteessa ja mitoissa on teknisiä puutteita ja koeryhmien pie-
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ni koko rajoittaa analyysejä. Tärkeämpää kuit8nkin nn birk;,st.Rllr1 tRh­

tävän validiutta roolinesityksen vaikutusten osoittamisessa. 

Testiin tulleen lapsen käyttäytyminen riippuu sekä hänen yleisestä 

motivaatiostaan, johon vaikuttavat tutun kj:n läsnäolo, tehtävän tut­

tuus tai vieraus, aikais81l1Tlat kokemukset aikuisen ohjauksesta ym. te­

kijät, että täsmälliserrmistä odotuksista tai hypoteeseista, joiden muo­

toutumista ohjaavat koevälineet, kj:n käyttäytyminen ja instruktio 

(Parton & Ross 1965, Parton & deNike 1966, Lepper 1970, 705). Helmipe­

litestin epämääräisyyden vuoksi lasten kehitystasosta, kokeen ulkopuo­

lisista kokemuksista ym. tekijöistä voi seurata huomattavaa vaihtelua 

lapsen odotuksiin tai pyrkimyksiin. Instruktiossa ei kerrota, mitä var­

ten peliä pelataan tai millaista suoritusta kj odottaa. Lapsi tulkitsee 

tehtävän ja kj:n huomautukset yksilöllisen, tuntemattomaksi jäävän vii­

tekehyksensä varassa. 

Helmipelin kelpoisuutta transfertehtäväksi olikin ilmeisesti yliar­

vioitu, kun se valittiin käyttöön tietämättä vahvistajarooleista mitään 

empiiristä. Epäonnistunut tehtävä on kuitenkin johtanut sosiaalisen vah­

vistamisen kokeellisen tutkimuksen traditiota heijastavien kysymysten 

tarkasteluun. EnsiITmäinen ongelma-alue on lapsen luonnollisen ympäris­

tön tarjoamien vahvistamiskokemusten tai kokeellisen vahvistamiskäsitte­

lyn siirtäminen suppeaan testitilanteeseen. Toinen koskee testeissu imp­

lisiittisesti toteutuvaa vahvistamisnäkemystä. 

Kokeen roolien mukaisen vuorovaikutuksen ja vahvistamisen muuttumisen 

testissä käytetyksi vahvistamistavaksi odotettiin kiinnittävän lapsen 

huomion kj:ien eroon. Oletus yksinkertaistaa sekä roolinesityksen ettJ 

testin merkitystä. Testitehtävän outous arkitilanteisiin ja niitä muis­

tuttavaan roolinesitykseen verrattuna voi johtaa testin diskriminoitumi­

seen omaksi tapahtumakseen, joka ei viritä aikaisempia kokemuksia kj:n 

kanssa tapahtuneesta vuorovaikutuksesta. Siinä tapauksessa roolien erot 

eivät näy testissä, jossa kj:n käyttäytyminen on vakioitu. Sitä paitsi 

ei ole varrraa, ovatko lapset havainneet kj:n vahvistamishuomautusten ja 

omien tekojensa yhteyden roolin esitysaikana. Kaikki eivät ehkä havain­

neet sitä testissäkään - 5 min. aikana -, jossa ei esiharjoittelulla ei­

kä instruktiolla kiinnitetty huomiota vahvistamiskontingenssiin (Parton 

& deNike 1966, Barnhart 1968, Cairns 1970, Ousek & Dietrich 1973, Eisen­

berger, Kaplan & Singer 1974). 
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Ilmeisesti vasta varsin jäsentynyt käsitys vahvistamisen ja omien suo­

ritusten yhteyksistä olisi ohjannut lapsen toteamaan, mitä eroa kj:ien 

välillä oli roolikäyttäytymisen muuttuessa testikäyttäytymiseksi. Suu­

rimnalla osalla kh:istä ei ollut kognitiivisia edellytyksiä abstrahoi-

da roolinesittäjän vahvistamiskäyttäytymisen säännönmukaisuuksia hänen 

muusta käyttäytymisestään - aloitteistaan, tunneilmaisuistaan ym. - ja 

yhteisen toiminnan sisällöistä. Leikki-ikäinen vasta harjoittelee käyt­

täytymisen säännönmukaisuuksien tunnistamista ja on riippuvainen konk­

reettista toimintaa ja tilannetta ennakoivista mielikuvista. Olettamus­

ta, ettei roolinesityksestä jäänyt mielikuva kytkeytynyt testiin, tukee 

esim. Stevensonin ja Allenin koesarja (Stevenson & Allen 1967, Stevenson, 

Hale, Hill & Moely 1967, Allan, Spear & Johnson 1969). Siinä todettiin 

mn., ettei kj:n vaikutus lapsen suorituksiin vahvistamistestissä riippu­

nut siitä, millaisena lapsi häntä piti, vaan siitä, mitä aikuinen kj:na 

teki. 

Kysymys ei ole siitä, etteivät roolit olisi vaikuttaneet lapsiin - vä­

littömiä vaikutuksia ja vaikutusten erojahan todettiin roolien esitysai­

kana - tai ettei lapsille olisi jäänyt mitään kuvaa kj:n roolista. Las­

ten psykologisten edellytysten kannalta testi oli epäonnistunut. Luonte­

vampi tehtävä, jossa lapsi ymmärtää myös kj:n osuuden, voisi valaista 

lapsen tapaa taltioida vuorovaikutuksesta kertyneitä kokemuksia ja auttaa 

tulkitsemaan esim. ikään tai kehitysvamnaisuuteen liittyviä eroja. 

Testin implikoima vahvistamiskäsitys ei kytkeydy luontevasti roolinesi­

tyksen taustana olevaan vuorovaikutusajatteluun ja roolien määrittelemis­

tä ja tarkkailua tukeneeseen vahvistamisnäkemykseen. Jos testitehtävä va­

litaan niiden vaatimusten rrukaisesti, joita sosiaalisen vahvistamisen la­

boratoriokokeissa testeille on asetettu (Stevenson 1965, 98-99), päädy­

tään vuorovaikutusilmiön kannalta ulkokohtaisiin tehtäviin, joissa käsi­

tellään yksinkertaisia monotonisia suorituksia, ja vahvistaminen ir­

rotetaan tehtävästä psykologisena kokonaisuutena. 

Testeissä vahvistamisilmiöt käsitetään omaksi, toiminnan ja vuorovai­

kutuksen sisällöstä riippumattomaksi kategoriakseen. Siten testit sisäl­

tävät ajatuksen, että vahvistamishuomautus on psykologisesti samanarvoi­

sena siirrettävissä mihin tahansa tilanteeseen ja kytkettävissä mihin 

reaktioon tahansa. Mekanistisen vahvistamiskäsityksen pohjalta lienee 
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ymmärrettävissä, ei L Lti lcilioratodol<-okeissa sosiaalisen vahvistamisen vai -

kutukset suorituksiin ovat olleet vähäisiä ja usein epäjohdonmukaisia, 

kun taas luonnollisissa kasvatus- ja terapiatilanteissa ulkoisilta piir­

teiltään samankaltaiset huomautukset ovat selvästi muuttaneet lapsen 

käyttäytymistä. 

Tarkastelussa päädytään siis pitämään tutkimuksen testiä epävalidina 

roolinesityksen vaikutusten ja roolien erottumisen osoittamiseen. Päte­

vämmän testin tulisi tarjota lapselle luontevia toimintamahdollisuuksia 

ja tehtävän sekä kj:n käyttäytymisen tulisi olla lapselle mielekkäitä, 

tilanteen yhteydessä ymmärrettäviä. Toiseksi testin tulisi tuottaa teo­

reettisesti perusteltua informaatiota niistä psyykkisistä prosesseista, 

joiden varassa kj:ien erilainen roolikäyttäytyminen saa aikaan lasten 

testikäyttäytymisen eroja. Jo rooleja esitettäessä tulisi hankkia tie­

toa siitä, mihin lapsi roolinesityksessä kiinnittää huomiota ja mitä 

yhteyttä hänen havainnoillaan on käyttäytymisen välittömiin muutoksiin. 

Siirron psykologista mekanismia koskevien hypoteesien puuttuessa olisi 

ilmeisesti seurattava roolin vaikutuksia lapsen arkielämän toimintoihin 

esimerkiksi samaan tapaan kuin mallioppimistutkimuksissa ja vasta tois­

sijaisesti turvauduttava erillisiin testeihin. 



9. TULOSTEN TARKASTELU

9.1. Vahvistajaroolien säädeltävyys 

9.1.1. Roolien toteutuminen koetilanteissa 

Tutkimuksessa haluttiin selvittää empiirisesti, voidaanko aikuisen ja 

lapsen vuorovaikutuksessa tuottaa ennalta määriteltyjä vahvistajaroo­

leja. Kj:t opastettiin rooleihin ja heidän vuorovaikutustaan lasten 

kanssa seurattiin ryhmässä, kun roolit oli määritelty käytettävien 

vahvistinten laadun (palkitseminen, rankaiseminen) avulla, sekä kah­

denkeskisissä tilanteissa, joissa roolit oli määritelty kj:n aloittei­

den ja hänen tarjoamansa vahvistamisen määrän avulla. Kokeita voidaan 

pitää roolikäyttäytymisen säädeltävyyden demonstraatioina. 

Ryhmäkokeissa palkitsija- ja rankaisijaroolit toteutuivat pääpiir­

teissään samalla tavalla esitysympäristöstä (vajaamielisosasto, las­

tentarha) riippumatta. Vuorovaikutukseen osallistuva lapsiryhmä vai­

kutti eräisiin roolia kuvaaviin muuttujiin ja lisäksi havaittiin vä­

häisiä ryhmästä riippuvia, aikaan korreloivia muutoksia. Roolin edel­

lyttämät vahvistamispiirteet säilyivät kuitenkin selvästi vaihtelusta 

huolimatta. Aikuisen vahvistamiskäyttäytymisen sääteleminen osoittau­

tui siis mahdolliseksi yleisemninkin kuin vain tiettyihin lapsen reak­

tioihin kytkettyjen vastausten osalta ja tulos näytti suhteellisen py­

syvältä kymnenen perättäisen roolinesityskerran aikana. 

Kokeessa on siis demonstroitu vahvistinten laadun säädeltävyys vuo­

rovaikutuksessa. Koe ei kuitenkaan anna tietoa siitä, miten tarkasti 

roolin toteuttaminen onnistuisi, jos roolia olisi käytettävä päivän 

kaikissa vuorovaikutustilanteissa,tai miten roolikäyttäytyminen muo� 

vautuisi pitemnän ajan kuluessa. Lastentarhasta kerättyjen tarkkailu-
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jen ja mn. Harjuniemen (1974) vajaamielisosastolla toteuttaman kokeen 

perusteella voi arvella, että vuorovaikutuksen jatkuessa vahvistajalle 

asettuvien vaatimusten laatu muuttuu ja se voi n:uuttaa myös vahvista­

miskäyttäytymistä. 

Roolinesittäjien vahvistamistiheys näytti ryhmäkokeissa korreloivan 

kj:n omien aloitteiden määrään. Sitä paitsi kj:t käyttivät sekä aloit­

teita että vahvistimia enemmän kuin vajaamielisosaston hoitajat. Koska 

aikaisemnissa tutkimuksissa ei ilmeisestikään vahvistajahenkilön aloit­

teisuuteen ole kiinnitetty huomiota, ei voitu päätellä, perustuiko kor­

relaatio siihen, että kj:t olivat koko käyttäytymisessään olleet poik­

keuksellisen aktiivisia vai esim. siihen, että he olivat vahvistaneet 

runsaasti. Yksilökokeissa haluttiin selvittää, voidaanko vahvistinten 

ja aloitteiden määrää säädellä erikseen. 

Yksilökokeisiin suunnitellut roolit toteutuivat. Aikuinen voi aina­

kin kahdenkeskisessä vuorovaikutuksessa lapsen kanssa tuottaa erittäin 

paljon omia aloitteita lisäämättä samalla vahvistamisen määrää. Jonkin­

lainen vahvistamisen minimitaso vaikutti kuitenkin tarpeelliselta aloit­

teiden suuren määrän yhteydessä. Jos taas aikuinen ei itse tehnyt aloit­

teita, lasten aloitteita näytti syntyvän vähän ja siten vahvistamisen­

kin määrä jäi pienemmäksi kuin tilanteissa, joissa aikuinen oli aloit­

teinen. Vahvistajarooliin kuuluva aloitteisuus ja vahvistamisen määrä 

siis korreloivat lievästi toteutuksessa siinäkin tapauksessa, että ne 

pyrittiin roolia määriteltäessä erottamaan eri dimensioiksi. 

Yksilökokeissa osoittautui myös, ettei roolin toistaminen estänyt 

suunnitellun roolin toteutumista, vaan kj:n tottuminen rooliinsa ja 

lapsen reaktiot koetilanteen toistumiseen sekä uuden roolin esittäjään 

olivat omiaan korostamaan roolia määritteleviä käyttäytymismuotoja. Roo­

lin toteutuminen riippui jonkin verran esitysympäristöstä. Erot vajaa­

mielislaitoksen ja lastentarhan roolien välillä sekä lasten käyttäyty­

minen eri roolien yhteydessä tulkittiin merkiksi siitä, että eri roo­

lit antavat erilaiset mahdollisuudet lapsen toiminnan virittämiseen ja 

ohjaamiseen ja samalla lasten aikaisemmat tottumukset ja valmiudet nä­

kyvät eri tavoin eri roolien yhteydessä. Yksilökokeet eivät selvitä 

roolikäyttäytymisen ajallista pysyvyyttä, mutta tarkkailutulosten ja 

kj:ien lapsista tekemien arvioiden perusteella näyttää mahdolliselta, 

että vuorovaikutuksen jatkuessa pitempään myös roolikäyttäytyminen 



muuttuu. 

Määriteltyjen roolien tuottaminen ja roolien runkona olevien käyt­

täytymispiirteiden sääteleminen osoittautui siis kokeissa mahdollisek­

si. Kokeissa ei kuitenkaan ole demonstroitu, missä rajoissa ko. säädel­

tävyys toteutuu, sillä koetilanteiden variaatiota, vuorovaikutukseen 

osallistuvista lapsista johtuvia muutoksia ym. tekijöitä oli rajoitet­

tu ja kokeet olivat liian lyhyitä aikaan korreloivien muutosten sel­

vittämiseksi. Tulokset antavat aihetta olettaa, että aikaan korreloi­

vat roolinesityksen muutokset riippuvat siitä kn-joukosta, jolle roo­

li esitetään. 

9.1.2. Vahvistinten ja aloitteiden määrä 

Yleiskuvan saamiseksi vahvistajaroolien kvantitatiivisista piirteistä 

on laadittu taulukko 8. Roolit on ryhmitelty sen mukaan, miten isoja 

tiheyslukuina ilmaistujen tarkkailutulosten erot ovat, ja ilmoitettu 

kussakin muuttujassa keskimääräinen tiheys. Taulukosta 8 näkyy, että 

ryhmäkokeiden tulokset sijoittuvat tiheyslukujen järjestyksissä keski­

vaiheille, aktiivisten ja passiivisten roolien väliin, tarkasteltiin­

pa vahvistajahenkilön vastareaktioita tai aloitteita, joiden määrää 

ei säädelty. Käyttäytymisen kokonaismäärässä vahvistava aktiivinen ja 

ei-vahvistava passiivinen rooli ovat aineiston äärituloksia ja ryhmä­

kokeiden roolit sijoittuvat keskelle. Yksilökokeiden roolit sijoittu­

vat vahvistamisen määrän ja kj: n aloitteiden määrän perusteella aina 

odotettuun järjestykseen. 

Yksilökokeista voi päätellä, ettei kj :n aktiivisuus (käyttäytymisen 

kokonaismäärä) ollut ryhmäkokeissa suinkaan maksimaalinen. Aikuinen 

voi tuottaa enemmänkin vahvistamista ja aloitteita kuin ryhmäkokeissa 

ilman että tilanne muuttu kaoottiseksi tai estää lasta toimimasta. Lap­

sen reaktioiden määrä lisääntyy aikuisen aktiivisuuden rinnalla. Toi­

saalta yksilökokeista ei voi päätellä, miten suuri aloitteiden määrä 

on mahdollinen ja mikä määrä välttämätön. Ryhmän organisoiminen ja teh­

tävien jakaminenhan vaatii aloitteita, joita ei tarvita kahden kesken, 

129.
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Taulukko 8. Vahvistajaroolien järjestys vahvistajahenkilöiden käyt­

täytymistä kuvaavien tiheyslukujen perusteella. 

Roolien järjestys 

KAIKKI REAKTIOT 

Aktiiviset vahvistavat 

Aktiiviset ei-vahvistavat 

Palkitsijat, vajaamielis­
osaston rankaisija 

Passiiviset vahvistavat, 
lastentarhan rankaisija 
1) 

Passiiviset ei-vahvistavat 

VASTAREAKTIOT 

Aktiiviset vahvistavat 

Passiiviset vahvisLavat, 
palkitsijat ja rankaisijat 

Aktiiviset ei-vahvistavat 
1) 

Passiiviset ei-vahvistavat 

VAHVISTAVAT VASTAREAKTI□T
2 

Aktiiviset vahvistavat 

Passiiviset vahvistavat, 
lastentarhan rankaisija 
ja palkitsija 

Aktiiviset ei-vahvistavat 

Passiiviset ei-vahvistavat 

ALOITTEET 

Aktiiviset vahvistavat ja 
aktiiviset ei-vahvistavat 

Palkitsijat ja rankaisijat 
1) 

Passiiviset vahvistavat 

Passiiviset ei-vahvistavat 

Reaktiotiheyden 
likimääräinen 
keskiarvo 

900 

650 

420 

300 

70 

400 

230 

100 

40 

400 

210 

85 

35 

500 

160 

60 

35 

Reaktiotiheyden 
vaihteluväli 

878-996

518-724

408-434

269-321\

57-95

338-446

197-264

94-104

27-52

324-446

178-247

83-91

24-39

340-630

120-209

49-67

29-43

1) Lastentarhoissa tarkkailtujen opettajien ja vajaamielisosaston hoi­
tajien tulosten sijoittuminen roolien järjestykseen verrattuna. Las­
tentarhaopettajien tarkkailussa saadut tiheysluvut ovat olleet kor­
keampia kuin vajaamielishoitajien käyttäytymistä osoittavat luvut.

2) Vajaamielisosaston palkitsijaa jr1 rnnkr1isijaa koskevat tiedot puut­
tuvat järjestyksestä muista rooleista poikenneen vahvistinten kir­
jaamistavan vuoksi.



esimerkiksi koko ryhmälle suunnattuja käskyjä, kieltoja ja huomautuk­

sia, joiden noudattamisesta ei palkita ryhmää eikä yksityisiä lapsia. 

Yksilökokeet osoittivat, että kj voi säädellä erikseen aloitteiden­

sa ja vahvistamisen määrää, mutta niiden keskinäisen korrelaation em­

piiriset rajat riippunevat tilanteesta ja vuorovaikutuksen toisesta 

osapuolesta. Kj:n aloitteiden määrä voi olla varsin pieni, jos hän 

vahvistaa runsaasti lapsen reaktioita (passiivinen vahvistava rooli), 

mutta aloitteet eivät ilmeisesti yksinään riitä virittämään tai säi­

lyttämään vuorovaikutusta, vaan niiden rinnalla on tarjottava myös 

vahvistamista (aktiivinen ei-vahvistava rooli). 
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Koe ei selvitä, mikä aiheuttaa aikuisen aloitteisuuden ja vahvista­

misen määrän korrelaatiota. Useat rinnakkaiset mekanismit näyttävät mah­

dollisilta. Osa niistä sisältynee vuorovaikutuksen ehtoihin, osa pai­

nottunee aikuisen käyttäytymisen itsesäätelyssä esimerkiksi seuraavil­

la tavoilla. 

Vuorovaikutusta ei synny, ellei jompi kumpi osapuoli tee aloitetta 

ja ellei hän saa aloitteisiinsa vastausta, joka jatkaa toimintaa tai 

ainakin ilmaisee halukkuutta vuorovaikutukseen. Ihmisten välillä on 

tosin suuria eroja siinä, miten monta tuloksetonta yritystä tai tor­

junnan osoitusta kukin sietää kontaktista luopumatta. Yksinkertaistaen 

voi sanoa, että aikuisen on ilmeisestikin tarjottava jokin, eri vuoro­

vaikutuksissa empiirisesti eroava minimimäärä vahvistamista (palkkioi­

ta) saadakseen toisaalta edellytykset omien aloitteiden esittämiseen 

ja toisaalta lisää tilaisuuksia lapsen käyttäytymisen vahvistamiseen. 

Vahvistamisteoriain mukaanhan palkitseminen lisää myös käyttäytymisen 

kokonaismäärää eikä vain palkitun reaktion esiintymistiheyttä. Kun 

lapsi on aktiivisempi, aikuinen voi vahvistaa entistä useamnin. Jos 

lapsi samalla tarkkaa entistä enemmän aikuisen käyttäytymistä - niin 

kuin oletettavasti tapahtuu palkitsevan vuorovaikutuksen alkupuolella -

hän voi myös entistä useamnin vastata aikuisen aloitteisiin. Niitä nou­

dattaessaan hän tuottaa aikuiselle myönteisiä vastauksia, jotka ehkä 

tekevät aikuisen entistä halukkaamnaksi palkitsemaan lasta. Prosessin 

täsmentämiseksi olisi tarkasteltava myös rangaistusten osuutta, mutta 

yleistäen voinee sanoa, että vuorvvaikutuksen alkuvaiheissa palkitsemi­

nen saa tilanteen vilkastumaan ja molemnat osapuolet tuottamaan entis­

tä enerrrnän aloitteita ja vastauksia. 
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Vahvistamisen ohella muutkin mielenkiinnon ja ystävyyden osoitukset 

voivat lisätä lapsen reaktioita ja siten tarjota aikuiselle lisää vah­

vistamistilaisuuksia. Aikuisen aloitteilla voi olla samantapainen mer­

kitys kuin suoralla vahvistamisella silloin, kun lapsi havaitsee aloit­

teen ja oman pyrkimyksensä käyvän yksiin. Aikaisemman vuorovaikutuksen 

ja tutustumisen puuttuessa aikuisen on joskus vaikea tehdä osuvia eh­

dotuksia. Leikkikaluja ja muita tilanteen virikkeitä on käytettävä apu­

na varsinkin, jos lapsi on ujo ja varautunut. Aikuisen on silloin vuo­

rovaikutuksen aloittamiseksi houkuteltava häneltä edes jokin reaktio, 

jonka voi palkita. 

Kokeen tuloksista ei ole mahdollista tarkistaa edellä hahmotellun 

prosessin kulkua tai esitetyn paikkansapitävyyttä, koska se vaatisi 

lapsen ja aikuisen vuorovaikutuksen tarkkailemista päivä päivältä ja 

kerta kerralta. Alkutilanteen eli ensimmäisen tapaamiskerran ehtoja 

kuten vahvistamissuhdetta, palkkioiden ja rangaistusten suhdetta ja 

aloitteiden määrää ja laatua olisi kokeellisesti varioitava ja jätet­

tävä seuraavien tapaamisten vuorovaikutus osapuolten itsensä säädel­

täväksi. 

Vuorovaikutukseen osallistuvan aikuisen kannalta aloitteet ja vah­

vistaminen muodostanevat kokonaisuuksia, joissa tärkeintä on pyrkimi­

nen johonkin lapsen käyttäytymisessä tai yhteisten yritysten tulok­

sissa konkretisoituvaan tavoitteeseen. Tavoitteelle alisteisina kei­

noina aloitteet ja vahvistimet eivät ilmeisesti erotu jyrkästi aikui­

sen elämyksissä, ellei häntä erikoisesti ohjata erottelemaan niitä. 

Aloitteiden ja vahvistamisen määrän korrelaatio on luultavasti kor­

keampi kuin yksilökokeissa, jos kj:n ensisijaiseksi tehtäväksi anne­

taan jokin sisällöllinen tavoite. 

Toiseksi on mahdollista, että yksilökokeiden tulos ilmaisee kj:n 

yleistä asennetta lapsen kanssa tapahtuvaan vuorovaikutukseen, ts. 

epämääräistä miellyttävän, sallivan ja iloisen ilmapiirin odotusta 

tai nonnia. Kriittinen rooli on juuri aktiivinen ei-vahvistava. Kj, 

joka ei kokonaan luovu vahvistamisesta, säilyttää tilanteen myöntei­

senä eikä tunne olevansa liian direktiivinen. Koska koetilanteen 

ei odotettu johtavan määriteltyihin tuloksiin, kj:n ei tarvinnut mil­

lään muulla tavalla testata käyttäytymistään. 



Kokeen yksi tulos on, että kvantitatiivisten käyttäytymismuotojen 

avulla määritellyt roolit tuotttvat kvalitatiivisesti toisistaan eroa­

via vuorovaikutustilanteita. Mahdollisesti erot on saatu esiin äärim­

mäisiä vahvistajarooleja käyttäen. Aloitteiden ja vahvistinten määrän 

korreloidessa enerrrrän voi syntyä sekailmastoja, joista ilmapiiriä muo­

toilevia käyttäytymispiirteitä on vaikeampi tunnistaa. Aloitteiden laa­

dun, sisällön ja esitysmuodon sekä vahvistinten laadun ja sisällön 

osuus ilmapiiriin ja lasten käyttäytymiseen jää tutkimuksessa avoimek­

si. 

9.1.3. Roolit ja kasvattajien tarkkailu 

Roolien valiuden kannalta merkittävää on, kuinka lähellä luonnollista 

kasvattajakäyttäytymistä eri roolit ovat. Arviointiperusteita on kak­

si: kokeeseen osallistuneiden lasten jokapäiväisessä elämässä esiinty­

vä aikuisten ja lasten vuorovaikutus sekä yleensä aikuisten kontaktit 

lapsiin yhteiskunnassamne tyypillisissä ja tavanomaisissa tilanteissa. 
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Kasvattajien vahvistamiskäyttäytymisestä luonnollisissa tilanteissa 

on varsin vähän empiirisiä vertailutietoja (luku 3, Warren & Mondy 1971, 

449, Paris & Cairns 1972, 71B, Loeber & Weisman 1975, 664). Tehtävän ja 

tapahtumaympäristön (settingl vaikutusta aiKuisen käyttäytymiseen ei 

tunneta eikä siis tiedetä, minkä verran esim. tietyt hoitotilanteet yh­

denmukaistavat aikuisten vahvistamis- ja aloitekäyttäytymistä. Lähin 

vertailukohde on sen vuoksi ulkopuolisen henkilön arvio siitä, tuntuu­

ko roolikäyttäytyminen mahdolliselta esimerkiltä aikuisen ja lapsen 

vuorovaikutuksesta muuallakin kuin koetilanteessa. 

Tarkkailijat pitivät roolinesitystä luontevana kaikissa osakokeissa. 

Tahattomana viitekehyksenä on ilmeisesti ollut arkikokemuksista yleis­

tynyt kuva aikuisen ja lapsen vuorovaikutuksesta ja siinä esiintyvästä 

vaihtelusta. Lastentarhan yksilökokeiden vahvistajista opettajat esit­

tivät myönteisiä arvioita sen vaikutelman perusteella, jonka he oli­

vat saaneet koetilanteista tietämättä, millaisia ohjeita vahvistajil­

le oli annettu. Roolikäyttäytymisen luontevuudesta tai uskottavuudesta 
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ei kuitenkaan voida päätellä, miten yleisiä ja missä tilanteissa tyy­

pillisiä vuorovaikutustyylejä roolit lähinnä vastaavat. 

Roolien edustavuus kokeeseen osallistuneiden lasten.elinympäristön 

kannalta jää samoin täsmällistä selvitystä vaille. Käytettävissä on 

ollut vain viitteeksi tietoja vajaamielisosaston hoitajista ja lasten­

tarhaopettajista. Tiedot oli hankittu niistä todellisista ryhmätilan­

teista, jotka lähinnä muistuttivat kokeen leikki tunteja ( luku 6. L), 

eikä kahdenkeskisistä kontakteista ollut lainkaan vertailutietoja. 

Palkitsija- ja rankaisijaroolien tulokset erosivat tarkkailtujen luon­

nollisten kasvattajien käyttäytymisestä, mutta myös lastentarhaopetta­

jien ja vajaamielishoitajien välillä todettiin eroja. Vertailut voi­

daan tiivistää seuraavasti: 

1. Ryhmäkokeiden vahvistajat tuottivat huomattavasti runsaanrnin kuin
todelliset kasvattajat rekisteröityjä käyttäytymismuotoja (vastareak­
tiot ynnä aloitteet). Lastentarhaopettajat ja ohjeita saaneet hoita­
jat (esikoe) erosivat vajaamielisosaston hoitajista, joilla oli vähi­
ten rekisteröityä käyttäytymistä.
2. Lastentarhaopettajien ja vahvistajahenkilöiden välillä ei ollut
suuria systemaattisia eroja aloitteiden määrässä. Ohjeita saaneet hoi­
tajat sekä laitoksen lastentarhaopettaja tekivät vähenrnän aloittei­
ta, muLtd hekin olivat aloitteisempia kuin osaston muut tarkkaillut
hoitajat.
3. Vastareaktioiden määrässä vahvistajien ja kasvattajien erot oli­
vat suurinrnillaan: Roolinesittäjät tarjosivat vastareaktioita las­
ten aloitteisiin 3-5 -kertaisesti opettajiin ja hoitajiin verrattu­
na.

Lastentarhaopettajien aloitteet jakautuivat ohjaus- ja kontaktialoit­

teisiin samalla tavoin kuin palkitsijakj:lla. Heidän vastareaktionsa 

painottuivat palkkioihin ja rangaistusten osuus oli vähäinen samaan 

tapaan kuin palkitsijalla. Runsas palkkioiden käyttö ei sinänsä lie­

ne epätavallista, vaan sujuvalle vuorovaikutukselle tyypillistä. Esi­

merkiksi Cairnsin (Cairns 1972, 72, Paris & Cairns 1972) havainnot 

normaaliopetuksesta ja kehitysvanrnaisten erityisluokista viittaavat 

jopa samantapaiseen palkkioiden ja rangaistusten jakaumaan (80:20) 

kuin tämän tutkimuksen yksilökokeissa. Wahlin ym. (1974) kotitarkkai­

luissa sekä Warrenin ja Mondyn (1971) havainnoissa vajaamielisosas­

toilta samoin kasvattajan myönteiset vastareaktiot lapsen käyttäyty­

miseen ovat olleet todennäköisempiä kuin kielteiset. 

Lastentarhaopettajien ja kj:ien erot näyttivät keskittyneen vasta­

reaktioiden määrään, kun taas käyttäytymisen laatua kuvaavat jakaumat 



olivat samantapaiset kuin palkitsevalla kj:lla. Lasten käyttäytyminen 

tarjosi kyllä enerrrnänkin tilaisuuksia vastareaktioibin kuin opettajat 

käyttivät. Erojen katsottiin osaksi jobtuvan askartelutuntien ja koe­

tuntien erilaisista päämääristä ja erilaista ohjausta edellyttävis­

tä tehtävistä (s. 65), Lastentarhan rybmäkokeiden rooleja voitaneen 

pitää ekologisesti edustavina siinä mielessä, että ne vastaavat to­

dellisissa tilanteissa mahdollista ja luontevaa ryhmästä huolehtivan 

kasvattajan käyttäytymistä. Sellaisen käyttäytymisen osuus aikuisten 

ja lapsiryhmän välisistä lukuisista vuorovaikutustilanteista tarhas­

sa saattaa kylläkin olla pieni ja rajoittua enerrrnäkseen muun henki­

lökunnan kuin opettajien tarjoamiin kontakteihin. 

Vajaamielisosaston hoitajien ja kj:ien väliset erot olivat isom­

mat ja hoitajien vastareaktioiden jakauma painottui rangaistuksiin. 

Suurin ero on, että hoitajat olivat tuottaneet selvästi väherrrnän 

aloitteita ja vastareaktioita kuin kj:t. Karkeasti tiivistäen voi 

sanoa, että kun lastentarhaopettajien käyttäytyminen muistutti enem­

män palkitsija- kuin rankaisijaroolia, vajaamielishoitajien käyttäy­

tyminen oli ollut lähempänä ryhmäkokeiden rankaisijaroolia ja se. 

muistuttaa myös yksilökokeiden passiivisia ei-vahvistavia rooleja. 

Hoitajien käyttäytyminen ja sen ero lastentarhaopettajiin tai 

kj:iin tuskin kokonaan seuraa tilanteista tai kasvattajien tietoi­

sista pyrkimyksistä. Kehitysvarrrnaisella lapsella vuorovaikutuksen 

osapuolena on merkitystä sekä hoitajien vahvistamiskäyttäytymiselle 

että kj:n aktiivisuudelle. Vähäaloitteinen, heikosti korrrnunikoiva 

kehitysvammainen sammuttaa vuosien kuluessa hoitajien reaktioita. Ly­

hyessä kokeessa hän taas on helppo osapuoli, joka mukautuu aikuisen 

aloitteisiin ja sallii kj:n toteuttaa annettua roolia. Lasten kannal­

ta roolit lienevät edustaneet arkikokemuksista poikkeavaa - aktiivi­

sempaa ja palkitsevampaa - vuorovaikutustapaa. 

135, 
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9.1.4. Vajaamielishoitajien vuoravaikutuskäyttäytyminen 

Vajaamielishoitajien tarkkailutuloksia käsitellään vielä kuvaamalla 

muutamia havaintoja ja olettamuksia kasvattajan psyykkisestä muotou­

tumisesta pitkäaikaisessa vuorovaikutuksessa. Yhdeksi tarkkailutulos­

ten eroja selittäväksi tekijäksi oletettiin edellä roolinesityksen 

kestoaika, joka jäi ryhmäkokeissakin viiteen tuntiin kahden viikon 

ajalla. Tarkkaillut hoitajat taas olivat työskennelleet kehitysvam­

malaitoksissa 1-9 vuotta. Hoitajien totunnaiset vuorovaikutustavat 

antanevat sen vuoksi viitteitä työkokemuksen osuudesta vuoravaiku­

tuskäyttäytymiseen. 

Suurin osa hoitajien työstä on kehitysvammaisten perushoitoa, jos­

sa erilaiset käytännön rutiinit ja vammaisten opastaminen kuuluvat 

kiinteästi yhteen. Tietoisesti kasvatukseen tähtääviä tehtäviä ja 

vapaita vuorovaikutushetkiä mahtuu työohjelmaan vähän ja varsinkin 

kahdenkeskiseen seurusteluun vamnaisen lapsen kanssa on niukasti 

aikaa (Jussila 1969). Työ on vuorotyötä ja suurin osa tehtävistä 

toistuu samanlaisina päivästä toiseen. Vaikka ns. osastokierto hel­

pottaa hoitoteknisesti raskaimpien osastojen painetta hoitajiin, se 

samalla katkaistessaan työskentelyjakson voi estää hoitajaa näkemäs­

tä työnsä tuloksia lasten toiminnan muutoksissa ja kehityksen etene­

misessä. Vasta lyhyen ajan laitostyössä olleet hoitajat ja hoitaja­

oppilaat näyttivät tutkimusaikana seurustelevan lasten kanssa ilmel�­

käämnin kuin kauan työskennelleet ja he käyttivät enemnän aikaa ja 

vaivaa leikkien ja askartelun järjestämiseen, mitä voinee pitää yh­

tenä viitteenä kasautuvan työkokemuksen vaikutuksista. 

Työkokemus muovannee hoitajien vuorovaikutustottumuksia varsinkin 

siihen sisältyvän sosiaalisen vuorovaikutuksen laadun vuoksi. Aikai­

serrmin (luku 4.4.) kuvattiin vajaamielisosaston lasten vuoravaikutus­

taitojen puutteita ja lasten toiminnan köyhyyttä ja avuttomuutta. 

Vuorovaikutuksen käynnistäminen ja sen jatkumisesta huolehtiminen jää 

siten pääasiassa aikuisen varaan ja ilmiö on työkokemuksessa sitäkin 

painavampi, kun otetaan huomioon, että tutkimuksen koeosasto oli sekä 

hoitoteknisesti että lasten edellytysten puolesta laitoksen paras. 

Vaikutti siltä, että hoitajat eivät vahvistaneet, erikoisesti eivät 

palkinneet, lasten reaktioita tarpeeksi usein, jotta lapset puoles-
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taan olisivat tuottaneet enemnän aineksia vuorovaikutukseen ja hoitaja 

olisi saanut tilaisuuden käyttää useamnanlaisia ohjauskeinoja. Ehkä juu­

ri vuorovaikutuksen niukkuuden vuoksi käskyt ja kiellot tuntuivat koros­

tuvan tilanteissa, joissa hoitajan oli joka tapauksessa ohjattava ryhmää, 

kuten ruokailussa, aamutoimissa ym., ja muuna aikana lapset saattoivat 

olla pitkän aikaa vailla kontaktia aikuisiin. Rajoittunut ohjaustyyli 

oli tarkkailijoiden mielestä yleinen muissakin tilanteissa. Usein lap­

sia kehoitettiin ja käskettiin innostamatta, rutiinimaisesti, ja joille­

kin hoitajille ominaista oli jatkuvasti yksitoikkoinen äänensävy ja sup­

peat lauseet. 

Tutkimusaikana työssä olleilla hoitajilla oli vähän koulutuksessa saa­

tua tietoa kehitysvammaisten kasvatuksesta ja keinoista, joilla saadaan 

aikaan vuorovaikutusta niukasti reagoivan vammaisen kanssa. Hoidettavien 

vähäinen taito sosiaalisen palautteen antamiseen on tärkeä tekijä. Kun 

hoitajan puheisiin, ilmeisiin ja muihin tavanomaisiin kommunikaatio­

yrityksiin ei tule odotettua vastausta, niiden käyttö hoitotilanteissa 

sammuu vähitellen - niin kuin on osoitettu käyvän koulutetuille terapeu­

teillekin (Loeber & Weisman 1975). Ajan kuluessa hoitajille muodostuu 

myös yleinen odotus tai käsitys siitä, minkä verran kehitysvammainen 

laitoslapsi osallistuu vuorovaikutukseen, ja se puolestaan säätelee 

lapsiin suuntautuvia vaikuttamisyrityksiä (Baron 1966, Warren & Mondy 

1971). 

Puutteellisin taidoin varustetun lapsen toiminnan virittäminen vaa­

tii aikuiselta erityistä taitoa, vireyttä, kärsivällisyyttä ja aikaa. 

Niiden takaaminen hoitohenkilökunnalle on laajempi kysymys kuin mitä 

tässä tutkimuksessa käsitellään. Kuitenkin lyhytaikaisessa vuorovaiku­

tuksessa vahvistajarooli näyttää tarjonneen tukea, joka osaksi korvan­

nee luontaisia ja koulutuksen tuottamia vuorovaikutustaitoja. Roolia 

toteuttanut aikuinen tuntui saaneen ratkaisevasti erilaista palautet­

ta kuin tavallisissa hoitotilanteissa työskennelleet hoitajat. Lasten 

aktivoituminen tarjoaa sellaisia sosiaalisia ärsykkeitä, joihin vas­

taaminen sujuu arkikokemuksenkin varassa, emotionaalinen sävy ja mie­

lihyvä välittyy selvemmin ja lasten käyttäytymisen vilkastuessa heitä 

voi ohjata useilla eri tavoilla. Keinotekoisuudestaan huolimatta roo­

li saattaa siis tarjota tukea, jonka avulla aikuisen asennoituminen 

tilanteeseen ja lapsiin säilyttää laitoksen ulkopuolellakin pätevät 
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piirL8811öi:i jd l1i:i11811 l\i:iyttäytyrnisensä puolestaan välittää norrnaaliti 

lanteissakin käyttökelpoista mallia. Se ei kuitenkaan tarkoita, että 

roolin mukainen tai muu lyhytaikaista vuorovaikutusta edistävä käyt­

täytyminen riittäisi hoitajan kasvattajantehtävien tueksi kasvatuseh­

tojen kaikilla tasoilla (luku 2.1.) tai korjaisi kaikkia työkokemus­

ten vaikutuksia hänen odotuksiinsa ja tekoihinsa. 

9.2. Vahvistajaroolien opetettavuus 

9.2.1. Roolit kasvattajan opastuksessa 

Kasvattajakoulutuksen ja vanhempainneuvonnan yksi avainongelma on, mi­

ten aikuinen opastetaan säätelemään omaa käyttäytymistään ja sitä kaut­

ta toteuttamaan lapsen kannalta suotuisia tavoiLLeiLa (0'0811 1974, 

Tavorrnina 1974). Erikoisen tärkeitä ovat keinot, joiden avulla kasvat­

tajan käyttäytymisen itsenäinen säätely käy mahdolliseksi. Vuuruvaiku­

tuksessa toteutuvan kasvattajanroolin, ts. aikuisen soveltaman kasva­

tustyylin ja kasvatustoimenpiteiden kokonaisuuden, opettamiseen on pe­

riaatteessa kaksi etenemistietä. 

a. Kuvataan opastettavalle henkilölle yleisesti, millaista tarkoitettu

kasvattajakäyttäytyminen on, millainen kasvattaja on eri tehtäviä täyt­

täessään ym. ja kuvataan kasvattajan arvostettuja ominaisuuksia tai 

asennoitumisia, joiden katsotaan pätevän monenlaisissa tilanteissa ja 

suhteessa eri lapsiin. Kasvattajan odotetaan olevan esimerkiksi lämmin 

ja ymnärtävä. 0pastettavan henkilön on itse johdettava relevantit me­

nettelytavat eri tilanteissa ja eri lasten kanssa toimiessaan. 

Etenemistapa jättää tilaa kasvattajan käyttäytymisen variaatiolle 

ja persoonallisille, luonteville toteutuksille. Eri henkilöiden käyt­

täytyminen on johdonmukaista ja yhdensuuntaista, jos he ovat yksimie­

lisiä päämääristä (kasvatustavoitteistal ja jos he osaavat valita sel­

laiset menettelytavat, jotka täyttävät em. ominaisuuksien ja asennoi­

tumisten määrittelevät ehdot. - Koulutuskeinona tämä etenemistapa on 



vaikea. On helpompi saavuttaa verbaalinen yksimielisyys kuin toteuttaa 

se. Koulutustasoerot ja opastettavan henkilön menettelytapavalikoiman 

suppeus voivat lisäksi rajoittaa etenemistä vanhempainneuvonnassa. 

b. Annetaan tarkat ohjeet, joissa operationaalisesti määritellään kas­

vattajan käyttäytyminen tietyissä tilanteissa, jotka tunnistetaan ym­

päristöärsykkeiden ja lapsen käyttäytymisen avulla. Opetusmenetelmänä 

käytetään elävien ja filmiesimerkkien havainnoimista sekä ohjattua har­

joittelua. Käsitteistöä ei välttämättä tarvitse opettaa laajasti. Tä­

tä etenemistapaa sovelletaan mn. käyttäytymisenmuovaamistutkimuksissa 

ja niiden kaltaisessa vanhempainneuvonnassa. Omaksumista ja toteutusta 

tuetaan tarkkailulla ym. palautteella. Usein vanhempainneuvonnassa kas­

vattajan käyttäytymistä halutaan tehokkaasti muuttaa lyhyeksi ajaksi, 

vaikka samalla yleisempää asennemuutosta ja vuorovaikutuksen keinojen 

oppimista pidetään suotavana (Tharp & Wetzel 1969). Ohjeet voidaan an­

taa myös selvittämättä, mihin yleisempään kasvatuspäämäärään menette­

lyllä pyritään. Luonnollisissa tilanteissa ohjeita tosin on vaikea nou­

dattaa, ellei kasvattaja tunne niiden merkitystä laajemnin ja hyväksy 

ohjeita yleisempien päämäärien kannalta. Ellei tätä taustaa tarjota, 

kasvattaja turvautuu omiin päätelmiinsä ja jonkinlaisen induktion avul­

la muodostaa kuvaa siitä kasvattajan roolista, johon ohjattu käyttäy­

tyminen kuuluu. 

Tässä tutkimuksessa on yritetty laventaa jälkimmäistä lähestymista­

paa ja määritellä sellaiset lapsen käyttäytymisluokat, joihin kj vasta 

tietyillä operationaalisesti määritellyillä käyttäytymisluokilla. Roo­

lin esittäjälle pyritään opettamaan periaatteet, joihin vertaamalla hän 

voi valita sellaiset käyttäytymismuodot, jotka kuuluvat tarkoitettuihin 

luokkiin (vahvistaminen, aloite jne.). Hänen on siis itse johdettava 

ratkaisunsa eri tilanteissa samaan tapaan kuin edellä a-vaihtoehdossa. 

Roolikäyttäytymistä tarkkailemalla on seurattu, miten kj:t kykenevät 

siihen. Roolien toteutumisesta voinee päätellä, että käytetty roolin­

määrittelytapa on likimain yhtä johdonmukainen ja toteutuskelpoinen nor­

milähde roolin esittäjälle kuin yksinkertaisempiin säätely-yrityksiin 

rajoittuva b-vaihtoehto. Vahvistamiskäyttäytymisen laatua ja määrää se­

kä kj:n aloitteisuuden määrää säätelevä rooli näyttää siis yhdeltä kei­

nolta, jonka avulla aikuinen voi hankkia oman vuorovaikutuskäyttäytymi-
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sensä säätelemisen taitoa. Kokeiden antama todiste roolien opetetta­

vuudesta on kuitenkin vajavainen mm. seuraavissa suhteissa: 

1. Rooleja esittäneet kj:t tunsivat ennestään vahvistamiskäsitteistön.
Teoriatausta on voinut tukea sekä roolin opettelua että sen toteutusta.
Harjoitteluajan pituutta ja harjoittamistapaa ei voi yleistää pohjatie­
doiltaan ja kasvatus- tai ammattitottumuksiltaan eroaviin henkilöihin.
2. Kokeet eivät selvitä, miten roolit toteutuvat eri kasvatustavoittei­
den yhteydessä ja minkä verran kj:n perusasennoituminen lapsiin muovaa
roolin opettelemista ja toteutusta, vaikka se on kasvattajakoulutuksen
kriittisiä kysymyksiä.
3. Roolien harjoittelussa selvisi, että kj:n oli vaikeampi oppia sääte­
lemään omien aloitteiden kuin vahvistamisen määrää. Paitsi kj:n asen­
noituminen, myös hänen luontainen toimintarytminsä tai temperamenttin­
sa ja tarkkaavaisuutensa voi vaikuttaa roolin omaksumisnopeuteen ja
roolin toteutukseen.

Kasvattajakoulutuksen kannalta on arvoa tuloksella, että säädellyt 

roolit tuottivat erilaatuisia vuorovaikutusilmastoja. Kuten alkuluvuis­

sa on esitetty, kasvatusprosessin ymmärtämiseksi on selvitettävä, mil­

laisten tekojen ja millaisen vuorovaikutuksen avulla erilaiset kasva­

tusasenteet ja -ilmastot vaikuttavat lapsen kehitykseen. Tutkimuksen 

tehtävä on hankkia kuvaustapoja, jotka soveltuvat kasvatustapahtumien 

analysoimiseen. Tässä tutkimuksessa pääpaino on ollut kuvausjärjestel­

män käyttökelpoisuuden kokeellisessa selvittämisessä. Vasta viitteitä 

on saatu siitä, millaista kasvatusilmastoa roolit voivat tuottaa, mut­

ta tulokset ovat aikaisempien tutkimusten perusteella uskottavia roo­

lien keinotekoisuudesta huolimatta. 

Terapiatutkimuksissa on saatu runsaasti tietoa siitä, miten yksin­

kertaistava vuorovaikutuksen analyysi voi konkretisoida keinoja, joil-

la terapeutin perusasenne (empatia, lämpö, aitous) kommunikoidaan asiak­

kaalle. Sosiaalisen vahvistamisen tarkka ja hallittu käyttö on yksi te­

rapia-asenteiden välittämiskeino (Truax 1966, Bandura 1970). Samantapai­

sia tuloksia on saatu henkilöhavainnon emotionaalisia peruspiirteitä sel­

vitettäessä (esim. Bayes 1972). Lämpimään asennoitumiseen liittyvä aktii­

vinen vuorovaikutustapa näyttää suotuisalta sekä psykoterapiassa että 

kasvatus- ja opetustilanteissa (Bierman 1969). 

Vaikka tutkimustulokset kaipaavat monessa suhteessa täsmennystä ja 

vannentamista, vahvistajarooleja voidaan pitää kasvattajakoulutuksen ja 

vanhempainneuvonnan mahdollisena didaktisena keinona
9
, joka ei rajoitu

esim. koulutettavan yksittäisten reaktioiden määrän muuttamiseen. Käyttö-



mahdollisuuksista ajateltakoon esim. seuraavia: 

1. Roolikäyttäytymisen tapaan opetettu ja toteutusvaiheessa seurattu
harjoittelu voi olla keino, jolla koulutettava tehdään tietoiseksi oman
toimintansa määrällisten piirteiden osuudesta vuorovaikutuksen emotio­
naaliseen sävyyn ja totutetaan säätelemään sitä. Yleensä kaivataan tar­
kempaa opastusta kuin kehotuksia ''suhtautua lämpimämnin'', "rohkaista",
"asettaa lapselle väljemmät tai tiukemnat rajat".
2. Rooleja voitaneen käyttää tekemään kasvattaja tietoiseksi oman käyt­
täytymisensä ja lasten käyttäymisen välitt6mistä yhteyksistä. Kasvatus­
tavoitteisiin pyrkiminen jää epäjohdonmukaiseksi, ellei kasvattaja tie­
dä, millä keinoin hän suuntaa lasta .ja millä lapsi vaikuttaa häneen vuo­
rovaikutusprosessissa.
3. Eri rooleissa koulutettava voi tutustua sellaisiin oman käyttJytymi­
sensä, vuorovaikutuksen ja lasten toiminnan puoliin, joita hän ei to­
tunnaisen persoonallisen tyylinsä vuoksi pääse havaitsemaan arkitilan­
teissa. Siten voidaan demonstroida, millä keinolla hän esim. voi lisä­
tä myönteisiä vuorovaikutuspiirteitä tai mikä olisi vuorovaikutuksen
kannalta haitallista.

9.2.2. Roolikäyttäytymisen yleistyminen 

Vahvistajan taidosta säädellä omaa käyttäytymistään roolin mukaisesti 

voidaan puhua vasta kun roolinesityksen on osoitettu säilyvän ajalli­

sesti ja yleistyvän adekvaatisti koetilanteiden ulkopuolelle. Täss.ä tut­

kimuksessa yleistymistä ei selvitetty. Vahvistajaroolien toteutumista 

käsiteltäessä on viitattu tarkempaa selvitystä vaativiin kysymyksiin: 

roolin toteutumiseen tilanteiden vaihdellessa, vuorovaikutuksen toisen 

osapuolen vaikutukseen sekä eri kasvatustavoitteiden osuuteen. Yleis­

tymiskysymystä pidetään yhtenä vanhempainneuvonnan ongelmana (Tavonni­

na 1974), mutta sitä ei ole tutkittu tarpeeksi edes vahvistamisperiaat­

tein toimivien terapeuttien koulutuksessa (Loeber & Weisman 1975), 

Tässä tutkimuksessa todettiin, että roolikäyttäytymisen määrittele­

vät piirteet säilyivät huolimatta siitä kj:n käyttäytymisen variaatios­

ta, jonka vuorovaikutukseen osallistuvat lapset aiheuttivat. Samanta­

painen tulos on saatu kokeessa, jossa kj:t harjoitettiin noudattamaan 

lämnintä tai välinpitämätantä vuorovaikutustapaa (Yarrow, Waxler & 

Scott 1971). Koetilanteet vaihtelivat kuitenkin varsin vähän. On mahdol-
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lista, että aikuisen käyttäytyminen muuttuu erityisesti lasten ja ti­

lanteiden yhdysvaikutusten ansiosta: avuton lapsi tarvitsee esim. eri 

tilanteissa erilaista tukea, ohjaustavan on muututtava ehkä enemnän 

kuin tai tavamnan lapsen osalta jne. Toisaalta käyttäytymisenmuovaamis­

tutkimuksissakin on yllättävän vähän selvitetty, miten ohjausta saa­

nut henkilö käyttää saamaansa oppia muita ihmisiä kuin tarkoitettua 

lasta, oppilasta tms. kohtaan. Yhdessä tutkimuksessa (Arnold, Levine 

& Patterson 1975) on todettu, että kouluikäisen lapsen käyttäytymis­

häiriöiden käsittelemiseen opastetut vanhemnat sovelsivat spontaanis­

ti samoja periaatteita myös sisaruksiin. Kaikkien lasten häiritsevät 

käyttäytymismuodot vähenivät ja tulos säilyi sisaruksillakin ainakin 

6 kk, mutta ongelmal□sL1:J11 j□ c;barusten käyttäytymisessä ei alun pe­

rinkään ollut suurta eroa. 

Käyttäytymisenmuovaamistutkimu.ksista t iedeitään, että opetuksen tai 

terapian tulosten pysyvyydestä on huolehdittava erikseen: Ohjattavan 

on saatava kokemusta tilanteiden vaihtelusta, muutos on tehtävä kä­

sitteellisesti ymnärrettäväksi, muutos on harjaannuttamalla vakiinnu­

tettava ja sille on tuotettava motivaatiopohja (Tharp & Wetzel 1969, 

Bandura 1970, Rusl:l 1972, 179-189). Samaa tarvittaneen myös ennen kuin 

kasvattaja kykenee soveltamaan periaatteita uusissa tilanteissa, säi­

lyttämään johdonmukaisuuden jq kontrolloimaan omaa toimintaansa. Opi­

tun pysyvyys riippuu siitä, miten tarkoituksenmukaisena keinona kas­

vattaja itse pitää oppimaansa sisäistämiensä kasvatuspäämäärien ja 

lapsen tarpeita ja kehitystä koskevien tietojensa varassa (vrt. Truax 

& Carkhuff 1967). 

Roolikäyttäytymisen yleistymisen ja ajallisen pysyvyyden turvaami­

sessa tarvittaneen ohjatun kasvattajan laajempaa kouluttamista. Roolin 

mekaaninen noudattaminen saman lapsen suhteen ei vastaa vuorovaikutuk­

sessa syntyviin lapsen tarpeisiin eikä tue lapsen kehitystä. Kasvatta­

ja tarvitsee käsitteellisen perustelun sille, miten roolia sovelletaan 

ja mitä joustoa tarvitaan. Koulutus tai vanhempainneuvonta käyttää sii­

nä tapauksessa sekä edellä esiteltyä (s.139) b-vaihtoehtoa, joka toteu­

tetaan yksilöllisesti ohjaten ja harjoitellen, että käsitteellisempää 

a-vaihtoehtoa, jonka toteutukseen sopivat myös keskustelut ja traditio­

naaliset opetusmenetelmät. 



9.3. Vahvistajaroolien yhteys lapsen psyykkisPen kehitykseen 

9.3.1. Toiminnallinen vuorovaikutus kehitysmekanismina 

Tämän tutkimuksen yleinen viitekehys on teoreettinen näkemys lapsen 

psyykkisestä kehityksestä aktiivisessa, toiminnallisessa vuorovaiku­

tuksessa ympäristöönsä ja aikuisen ohjaavasta osuudesta siinä. Empii­

risen toteutuksen pohjana on huomattavasti suppeampi lähestymistapa, 

sosiaalisen oppimisen tutkimus ja siitä johdetut menetelmäratkaisut. 

Vaikka vahvistamiskäsitteistöä on pidetty pääasiassa teknisenä väli­

neenä, näiden perusteiltaan eroavien lähestymistapojen yhdistäminen 

aiheuttaa tutkimuksen sisäisiä ongelmia (Lompscher 1975, Nupponen 

1975). 

Tutkimuksen empiirinen osa ei anna tietoa niistä mekanismeista, 

joiden välityksellä roolinesityksessä säädelty aikuisen käyttäytymi­

nen vaikuttaa lapsen psyykkiseen kehitykseen. Tutkimuksen yleisessä 

viitekehyksessä (luku 2) kehitystä on hahmoteltu toiminnan käsitteen 

avulla. Toiminnassa lapsi omaksuu vain sellaista, mikä tyydyttää hä­

nen tarpeitaan.
10 

Lapsen asema määrää hänen toimintaansa, joka on 

asemasta riippuvien tarpeiden tyydyttämisväline (Boshowitsch 1970, 

109-131, Leontjev 1973, 325-334). Roolinesityksen suhteessa lapsen

kehitykseen on otettava huomioon, että kysymys on leikki-ikäisistä 

lapsista sekä kehitysvanmaisista, joilla ei iästään huolimatta ole 

normaalia koululaisen asemaa ja sitä vastaavia suhteita ympäristöön. 

Tarkastelu on välttämättä pinnallista, lähinnä aikaiserrmin roolien 

toteutumisen tarkastelussa esitetyt päätelmät kootaan kehityspsyko­

logiseen viitekehykseen. 

Tutkimuksen lähtökohtana on ollut aikuisen ja lapsen suhteen eri­

tyinen osuus leikki-ikäisen lapsen kehitykseen. Leikki-iässä lapsen 

suhde aikuisiin jäsentyy pikkulapsi-ikään verrattuna uudella tavalla, 

lapsi tulee kykeneväksi ohjaamaan omaa käyttäytymistään ja hänelle al­

kaa muodostua kuva itsestään ja suhteestaan muihin ihmisiin. Leikki­

iän persoonallisuudenkehityksen pohjana on lapsen suuntautuminen ai­

kuisen esikuvaan ja aikuisten toiminnan omaksumiseen. Siksi aikuiset 

vaikuttavat sekä suoraan että välillisesti, rrm. roolileikkiin omak­

suttuina vaikutteina, lapsen toiminnan sisältöihin (Elkonin 1973a, b). 
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Tutkirruksen vahvistajaroolit synnyttivät toisistaan eroavia vuoro­

'.'aikutusilmastoja, joiden katsottiin kuvaavan kj: n ja lapsen suhdetta, 

Jos ilmaston emotionaalisia piirteitä pidetään merkkinä vuorovaikutuk­

sen yhteydestä toimintaa virittäviin tarpeisiin (Boshöwitsch 1970, 

115-131), eri ilmastoissa kj:n mahdollisuudet vaikuttaa lapsen toimin­

taan eroavat sekä kvantitatiivisesti että keinojen ja lapsen pyrkimys­

ten osalta. Vasta se, mihin toimintaan ja millaiseen harjaantumiseen 

vuorovaikutus johtaa koetilanteen ulkopuolellakin, jättää pysyvämpiä 

jälkiä lapsen ajatteluun, taitoihin, suuntautumiseen ym. 

Teorian mukaan lapsen kehitys etenee toiminnassa ristiriitojen kaut­

ta. Lähiympäristön aikuiset ovat tärkeitä kehitystä edistävien jännit­

teiden muotoilijoita. He asettavat lapselle tavoitteita ja rrm. välittä­

vät yhteiskuntansa ikäroolien mukaisia odotuksia (Boshowitsch 1970, 

109-131, Kossakowski & Otto 1971, 101-105). Tulosten tarkastelussa

esitettiin käsitys, että myös vahvistajaroolia toteuttava kj luo omal­

la käyttäytymisellään vaatimusrakennetta, joka vaihtelee eri rooleis­

sa. Jos aikuinen osallistuu samoihin tehtäviin lapsen kanssa, hänen 

mahdollisuutensa vaatimusten ilmaisemiseen, so. ympäristön ja lapsen 

välisen suhteen problematisointiin, lisääntyvät. Samalla kasvavat 

myös hänen mahdollisuutensa tukea lasta ongelmien ratkaisussa ja vas­

taisiin pulmatilanteisiin valmentavien suuntautumisten ja taitojen 

hankkimisessa. Mitä vähäiserrmät lapsen aikaiserrmat valmiudet ovat, si­

tä tärkeämpi tämä aikuisen osuus on lapsen kehitystä edistävän toimin­

nan ja sisäistämistapahtuman aikaansaajana ja ylläpitäjänä. Roolien 

eroja on siis arvioitava lasten edellytyksistä käsin. 

Voidaan ehkä sanoa, että vuorovaikutusilmastoja koskevat havainnot 

epämääräisyydessäänkin antavat viitteitä vahvistajaroolien yleisestä 

merkityksestä kasvatustilanteiden ja lapsen kehityksen kannalta. Toi­

mintamahdollisuuksien erittely, joka sekään ei voi edetä kovin pitkäl­

le, havainnollistaa roolien spesifimpää merkitystä, jossa kysymys on 

aikuisen ohjaavasta osuudesta. Aikuisen ohjauksesta riippuu rrm., mit­

kä sisällöt lapsen toiminnassa korostuvat. Roolinesityksestä saadut 

tiedot eivät riitä sisällöllisen·puolen kuvaamiseen, mutta havainto­

ja saatiin roolikäyttäytymisen yhteyksistä rrm. lapsen keskittymiseen, 

toiminnan monipuolisuuteen ja muutamiin ryhmäilmiöihin. 

Aikuisen vaikutus lapseen on suurin jokapäiväisessä elämässä, jossa 



kokemukset toistuvat ja omaksutuilla taidoilla ja asennoitumisilla on 

luontevaa käyttöä, ovathan ne tulosta lapsen psyykkisestä muotoutumi­

sesta saman ympäristön vaatimusten ja mahdollisuuksien rajoissa. Roo­

lien arvo lapsen kehityksen kannalta olisi arvioitavissa vain seuraa­

malla, mitä roolinesityksessä toteutunutta lapsi spontaanisti soveltaa 

kokeen ulkopuolella. Tutkimuksen erillinen testi todettiin tässä yhtey­

dessä epäonnistuneeksi. 

Tutkimuksen viitteet lapsen aikaisempien kehitystulosten ja roolin­

esityksen yhteyksistä ovat niukat, lähinnä kehitysvarrmaisten ja lasten­

tarhalaisten tai isojen ja pienten lasten eroja. Erikoisesti kehitys­

varrmaisten osalta kaivattaisiin täsmennystä. Heidän suhteistaan aikui­

siin ja tovereihin, leikeistään ym. voi päätellä, että eroja lasten­

tarhalaisiin ja ikätovereihin on myös toiminnan motiiveissa eikä pel­

kästään ajankäytössä ja spontaanin toiminnan sisällöissä. Lapsen läh­

tökohtien ja kehitystavoitteiden huomioonottaminen tuskin on mahdollis­

ta, kun rooleja tarkastellaan toiminnan sisällöistä irrotettuina. Kehi­

tysnäkökulma vaatii kj:n käyttäytymisen kytkemistä kasvatustavoittei­

siin ja lapsen osuuden analysoimista myös tekojen eikä yksittäisten 

vastausten tai reaktioiden tasolla. Samalla olisi otettava huomioon, 

mihin toiminnan kategoriaan kj:n ja lapsen vuorovaikutus liittyy 

(Elkonin 1973a, Lompscher 1975, Nupponen 1975). On odotettavissa, et­

tä aikuisen aloitteilla ja vahvistamisella on erilainen funktio lei­

kissä tai ohjatussa askartelussa kuin päivärutiineissa. Samoin kehi­

tysnäkökulma ja sen differentiaalipsykologinen täsmentäminen vaatii 

tarkemman huomion kiinnittämistä lapsen kielellis-käsitteellisiin 

edellytyksiin ja vuorovaikutuksessa tapahtuvaan verbaaliseen korrmuni­

kaatioon. 

9.3.2. Roolinesitys ja aikuisen ohjaava osuus 

Kokeissa tuotetut vahvistajaroolit havainnollistavat aikuisen vastaus­

käyttäytymisen ja hänen suoranaisten ohjausyritystensä kiinteää yhteyt­

tä. Roolinsuorittajan käyttäytymisessä se näkyy aloitteiden ja vahvis-
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tamisen korrnlaationa. Lapsen kannalta se merkinnee vuorovaikutusil­

mastoa, joka luo edellytykset sekä aikuisen tietoisten ohjaustoimenpi­

teiden toteutumiselle että sellaiselle lapsen käyttäytymiselle, johon 

vastatessaan aikuinen tuottaa lapselle uusia merkityksellisiä kontak­

teja ympäristöön. 

Aikuinen itse on osa lapsen ympäristöä. Yleistäen voi sanoa, että 

myönteisessä vuorovaikutuksessa viriävä kiinnostus ja kiintymys tekee 

lapsen halukkaaksi spontaanisti seuraamaan aikuisen esikuvaa ja samal­

la vastaanottavaksi tahalliselle ohjaukselle. Vuorovaikutusilmaston 

yleinen emotionaalinen sävy on tärkeä signaali kasvattajalle, jos hän 

tarkkailee kasvatuksen yleisten edellytysten kehittymistä ja muuttaa 

omaa käyttäytymistään tämän palautteen avulla. 

Aikuisen osuus lapsen kehityksen edistäjänä vaatii, että hän on las­

ta taitavampi ja tietävämpi. Aikuisen opastuksella ja yhdessä aikuisen 

kanssa tapahtuva toiminta tuottaa aluksi konkreettisessa, ulkoisessa 

muodossa ratkaisuja, jotka symboliseen asuun muuntuneina ja yleistynei­

nä sisäistyvät lapsen itsenäiseen käyttöön taitojen, arvostusten, rat­

kaisu-ja arviointimallien ym. muodossa. Sisäistämistapahtuman kannalta 

tärkeää on, että aikuisen ohjaava käyttäytyminen on rooleissa keino­

tekoisuudestaan huolimatta kokonaisvaltaista: Roolissaan kj:lla on mah­

dollisuus tukea samanaikaisesti orientoitumis-, suoritus- ja kontrol­

lifunktioita (Kossakowski 1975, 23-33, Kossakowski & Otto 1971, 76-80, 

89-90). Edullisia ovat ne roolit, joissa lapsi voi seurata aikuisen me­

nettelyä ja saada samalla suoranaista opastusta (aktiiviset roolit), 

varsinkin jos kj samalla voi kontrolloida lapsen omia suoritusyrityk­

siä ja ratkaisuehdotuksia (vahvistaminen). Rooli, jossa kj pelkästään 

vastaa lapsen jo aloittamiin suorituksiin, ei tuota yhtä monipuolisia 

menettelytapoja eikä ehkä suuntaa kiinnostustakaan yhtä joustavasti. 

Sen sijaan vahvistaminen auttaa lapsen suoritusten harjaannuttamista 

motivaatiota säilyttämällä. - Toisaalta myös rooleissa havaitut hai­

tat, esim. kj:n osuus tilanteen rauhattomuuteen ja keskittymisen puut­

teeseen, koskevat yhtä laajasti aikuisen osuutta koko tilanteeseen. 

Roolit ovat joustamattomia eikä kj voi ottaa tarpeeksi huomioon lap­

sen tarpeita. 

Aikuisen ohjausetuun esim. lapsen ikätovernihin verrattuna kuuluu 

myös, että hän kykenee huomattavasti paremnin säätelemään omaa käyttäy-



mistään. Kotitarkkailuissa on huomattu, että vanhemnat usein saavat 

lapsen epäsuotavan käyttäytymisen taukoamaan esittämällä itse jonkin 

myönteisen reaktion. Sisarusten kesken taas yleisempää on vastavuo­

roisuus - hymy hymystä, kiukku kiukusta - jolloin vastareaktiot eivät 

ohjaa toisen osapuolen käyttäytymistä uusille urille (Wahl ym 1974). 

Samantapaisia tietoja on saatu kehitysvamnaisista lapsista (Kopfstein 

1972) ja lastentarhalaisista (Charlesworth & Hartup 1967). 

Lapsen käyttäytymiseen vastatessaan aikuinen joutuu arvioimaan se-
11 

kä välittömiä seurauksia että pitemmälle ulottuvaa opettamisefektiä. 

Arkielämästä tuttua on, että väärä myöntyväisyys voi johtaa kiusalli­

seen peliin, jossa lapsi kiukulla tms saa aikuisen myöntymään tahtoon­

sa ja aikuinen puolestaan yrittää hallita tilanteen myönteisiin seu­

raamuksiin vetoamalla, lahjomalla. Oikein arvioidessaan aikuinen taas 

voi ymmärtäväisellä komnentilla tai teolla rauhoittaa ärtyneen lapsen 

ja ohjata hänet uuteen leikkiin tai keskusteluun. Kasvattajan arvioi­

mistaito on vuorovaikutuksen ohjauksessa keskeinen tekijä ja johtaa 

teoreettisiin kysymyksiin, joita ei voida käsitellä tavanomaisten vah­

vistamisnäkemysten eikä vahvistajaroolien avulla. 

Aikuisen ohjaava osuus korostaa kasvattajan itseohjautuvuuden merki­

tystä, josta vahvistajaroolit antavat tietoa vain siinä mielessä, että 

niissä on derronstroitu vahvistamis- ja aloitekäyttäytymisen määrällis­

tä säätelyä. Huomattava rajoitus on, ettei vahvistajarooleja kytketty 

tavoitteisiin. Kasvattajan taidoissa olennainen joustavuus, kyky huo­

lehtia kehitystä tukevasta vaatimusten asettamisesta ja ohjauksesta 

lapsen jo saavutta�ien tulosten pohjalta, jää tutkimuksen ulkopuolelle. 

Lapsen ja kasvattajan vuorovaikutuksessa keskeinen yhteensopivuus 

edellyttänee kehityksen myötä erilaisia muutoksia vuorovaikutuksen eri 

lohkoilla ja eri toiminta-alueilla. 
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Sarroin tutkimuksessa käsittelemättä jätetyt vuorovaikutuksen muodol­

liset piirteet voivat olla lapsen kehityksessä tärkeämpiäkin kuin vah­

vistajarooleissa havainnollistetut seikat tai tuottaa yhdysvaikutuksia. 

Leikki-ikäisen ohjauksessa kysymykseen tulevat esim. myönteisten verbaa­

listen arviointien käyttö, verbaalisten ilmausten kompleksisuus sekä 

orientoiminen katsekontaktin avulla, missä kaikissa ylempien sosiaali­

ryhmien äidit on todettu taitavamniksi (Hess & Shipman 1965, Schmidt &
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Hore 1970) tai äänensävyn ja ilmaisun yhteensovittaminen, jonka merki­

tys ohjauskeinona on näkynyt lasten sosiaaliryhmäeroissa (Kashinsky & 

Wiener 1969) ja vanhempien suhteessa ongelmalapsiin (Bugental & Love 

1975). 

10. TIIVISTELMÄ

Lapsen psyykkinen kehitys tapahtuu aktiivisessa vuorovaikutuksessa ym­

päristön kanssa. Aikuisella on siinä ohjaava osuus, joka selvimmin to­

teutuu välittömässä kontaktissa lapseen. Leikki-ikäinen lapsi on ylei­

sesti suuntautunut aikuisten toiminnan omaksumiseen. Sen vuoksi aikui­

sella on merkitystä lapsen kehitykselle sellaisissakin tilanteissa, 

joissa hän ei tietoisesti toimi kasvattajana. Tämän tutkimuksen virik­

keenä olikin kysymys, miten vanhempaa tai muuta kasvattajaa voidaan 

opastaa säätelemään omaa vuori:Jvaikutuskäyttäytymistään lapsen kehityk­

sen hyväksi. 

Aikaisemmissa tutkimuksissa on osoitettu aikuisen ja lapsen pitkäai­

kaisen vuorovaikutuksen laadun kuten hyväksymisen ja hyljeksynnän mer­

kitys. Kasvatukseen vaikuttaminen edellyttää kuitenkin vuorovaikutuk­

sen yksityiskohtaista tuntemusta. Kasvattajan välitön Lc:1µc:1 vc:1sLc:1Lc:1 



lapsen käyttäytymiseen on yksi vuorovaikutuksen mekanismi, jonka tar­

kempaa erittelyä on kaivattu. 
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Lapsen käyttäytymiseen vastatessaan aikuinen antaa lapselle tietoa 

teon hyväksyttävyydestä tai virheettömyydestä. Samalla hän virittää 

tunteita, joilla toistuessaan on merkitystä aikuisen ja lapsen suhteel­

le. Seuraamuksia säätelemällä aikuinen voi kannustaa tai sammuttaa lap­

sen yleistä aktiivisuutta. Aikuisen osuuteen vuorovaikutuksessa kuuluu 

myös välitöntä ohjausta kuten kehottamista, näyttämistä ja selittämis­

tä, sekä virikkeitä, joita hän tahattomasti tuottaa mm. mallien muodos­

sa. Se kaikki yhdessä suuntaa lapsen mielenkiintoa ja vaikuttaa siihen, 

mikä lapsen ajattelussa, mielikuvissa ja teoissa eli hänen toiminnas­

saan (Tätigkeit) korostuu. 

Aikuisen vastausten osuutta vuorovaikutusprosessiin ja niiden vaiku­

tusta lapsen käyttäytymiseen on selvitetty mm. sosiaalisen vahvistamisen 

tutkimuksissa. Luonnollisissa kasvatus- ja ryhmätilanteissa sosiaalinen 

vahvistaminen on osoittautunut tärkeäksi normien omaksumisen ja säilyt­

tämisen sekä pienryhmän sosiometristen piirteiden kannalta. Kasvattajan 

vahvistamiskäytäntöä muuttamalla on tuotettu selviä muutoksia lasten 

käyttäytymiseen ryhmässä ja ratkaistu terapeuttisesti lasten käyttäyty­

misongelmia. Laboratoriokoke,issa taas on todettu lukuisten tausta- ja 

tilannetekijäin vaikuttavan aikuisen jakaman sosiaalisen vahvistamisen 

tehoon. Vahvistamisvaikutukset ovat yleensä olleet melko pieniä ja koe­

tulokset ristiriitaisia. Kattavaa teoreettista mallia ei ole muodostu­

nut eikä sosiaalisen vahvistamisen ilmiötä ole analysoitu kehityspsyko­

logisesti. 

Sosiaalisen vahvistamisen käsitteleminen kasvatustilanteissa esiin­

tyvän vuorovaikutuksen mekanismina vaatii pitemmän prosessin tarkaste­

lemista kuin laboratoriotutkimuksissa on tapahtunut. Vahvistamisnäkö­

kulma ei myöskään voi kattaa käsitystä lapsen koko psyykkisestä kehi­

tyksestä. Lähinnä se osoittaa joitakin solmukohtia, joissa aikuinen 

voi vaikuttaa lapsen aktiiviseen vuorovaikutukseen ympäristönsä kanssa. 

Sosiaalisen vahvistamisen käsitteistöllä voidaan osittain kuvata tapah­

tumia, joissa aikuinen ohjaa lapsen toimintaa ja siten välillisesti 

vaikuttaa lapsen psyykkiseen muotoutumiseen. 

Tutkimuksen empiirisessä osassa on tarkasteltu aikuisen vahvista-
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miskäyttäytymistä laajemmin kuin behavior m:idification -tutkimuksissa, 

joissa vahvistaminen tarkoittaa spesifeihin lapsen käyttäytymismuotoi­

hin tietyissä tilanteissa kytkettyjä välittömiä (kontingentteja) vas­

tauksia. Käyttöön on otettu käsite vahvistajarooli. Se tarkoittaa yh­

tenäisten periaatteiden mukaista vahvistamiskäyttäytymistä, joka säi­

lyy tilanteiden toistuessa ja vuorovaikutuksen osapuolten vaihtuessa 

ja pysyy keskeisiltä piirteiltään samana siitä riippumatta, kuka on 

roolinsuorittaja. Tutkimuksessa on käsitelty kolmea empiiristä kysy­

mysaluetta: 

1. Voidaanko aikuisen ja lapsen vuorovaikutuksessa tuottaa ennalta mää­

riteltyjä vahvistajarooleja? Kysymystä on selvitetty kokeellisella de­

m:instraatiolla, joka on tutkimuksen empiirinen päätehtävä.

2. Miten roolin esittäminen näkyy lapsen käyttäytymisessä ko. vuoro­

vaikutustilanteessa? Vahvistajaroolien yhteydessä on hankittu kuvaile­

vaa tietoa lapsen käyttäytymisestä ja vuorovaikutuksen laadusta.

3. Voidaanko roolin vaikutuksia lapseen havaita vuorovaikutuksen jäl­

keen erillisessä sosiaalisen vahvistamisen testissä?

Testissä on selvitetty, mitä eroja lasten suorituksissa ja käyttäy­

tymisessä näkyy sen mukaan, millaista roolia testiä ohjannut aikuinen 

on aikaisemmin esittänyt. 

Käsitteet, operaatiot ja koetilanteet. Lapsen ja aikuisen vuorovai­

kutuksesta on otettu tarkasteltavaksi sellaiset tapahtumat, jotka tois­

tuvat sisällöltään eroavissa vuorovaikutustilanteissa, ja erotettu niis­

tä osa sosiaalisen vahvistamisen käsitteistön avulla. Tutkimuksen opera­

tionaalisen kielen, vahvistamisterrninologian, varassa ei voida kuvata 

koko vuorovaikutusta. Nykyisin ei ole riittäviä teoreettisia perustei­

ta vuorovaikutuksen muodollisten ja sisällöllisten piirteiden samanai­

kaiseen käsittelyyn tutkimuksen kysymysalueella. Ratkaisun ansiosta on 

samaa operationaalista kuvausta voitu käyttää vahvistajaroolien opetta­

misessa, esittämisessä ja tarkkailussa. 

Laboratoriotutkimuksissa yleinen vahvistamisen funktionaalinen mää­

ritteleminen ei sovi tutkimukseen, jossa seurataan jatkuvaa vuorovai­

kutusta ei�ä lapsen yksittäisten reaktioiden muuttumista vahvistamisen 

seurauksena. Tässä tutkimuksessa vahvistamisesta käytetään tulkintaa, 



jonka mukaan reaktioon välittömästi kytkeytyvät (kontingentit) sosiaa­

liset vastareaktiot tukevat lapsen tavoitteiden suuntaista toimintaa 

(palkitseminen) tai ehkäisevät sitä (rankaiseminen). Tutkimuksessa ei 

analysoida vahvistamisen teoreettisia tulkintoja eikä vahvistamismeka­

nismia koskevia hypoteeseja. 

Keskeiset käsitteet palkitseminen ja rankaiseminen on pyritty tun­

nistamaan vuorovaikutuksessa lapsen käyttäytymissekvenssien ja emotio­

naalisen vireen muutosten avulla, mutta lasten ja tilanteen tuntemus 

sekä sosiaaliset konventiot ovat tärkeä tunnistamisen tuki. Vahvista­

misen tunnistamistehtävä on periaatteessa sama vuorovaikutusta seuraa­

valle tarkkailijalle ja roolinesittäjälle (vahvistajalle), jonka on 

ratkaistava, mikä vastaus lapsen käyttäytymiseen hänen on välittömäs­

ti tuotettava. Vahvistaja ja tarkkailija joutuvat siis tekemään vuo­

rovaikutuksessa käsitteellisiä tulkintoja, joiden pätevyyttä ei voida 

tarkistaa minkään ulkopuolisen kriteerin avulla. 

Kokeissa tuotettiin instruktioiden ja ohjatun harjoittelun avulla 

kahdentyyppisiä rooleja. Lapsiryhmille esitettiin palkitsija- ja ran­

kaisijaroolit. Aikuisen ja lapsen kahdenkeskisissä tilanteissa tuotet­

tiin neljä roolia, jotka määriteltiin vahvistamisen määrän ja kj:n 

omien aloitteiden määrän avulla. Koska vahvistajaroolin käsite on uusi, 

aikaiserrrnista tutkimuksista ei saatu tukea roolin esitysaikaa, keskei­

siä parametreja ja testitilanteita koskeviin ratkaisuihin. Roolinesi­

tystilanteet pyrittiin pitämään lasten jokapäiväisten leikkituntien 

kaltaisina. Samat roolit esitettiin lastentarhassa ja vajaamielislai­

toksessa. Vuorovaikutukseen osallistuvien lasten variaatiota rajoitet­

tiin ottamalla mukaan vain ryhmäkasvatukseen tottuneita kahden alirrrnan 

sosiaaliryhmän (neliportainen luokitus) perheiden lapsia. Lastentarha­

laiset olivat 4-6-vuotiaita. Vajaamielislaitoksen osaltolta kokeeseen 

osallistui lievästi ja keskiasteisesti vajaamielisiä lapsia, joiden 

ikä vaihteli 8-13 vuoteen ja älykkyysikä 4-8 vuoteen. 

Roolinesityksen tarkkailemiseksi tutkimuksessa kehitettiin järjes­

telmä, joka perustuu samoihin määritelmiin kuin roolit. Tarkkailija 

kirjasi vahvistajan ja lapsen tai lapsiryhmän vuorovaikutusta lyhenne­

kielellä, joka ilmoittaa toimivan osapuolen ja kohteen, jakaa käyttäy­

misen aloitteisiin ja vastareaktioihin ja erittelee käyttäytymisen ar-
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kikielellä tunnistettaviin yksiköihin, joista kootaan tarkkailutulos-

ten kategoriat. Aikuisen vastareaktiot lapsen käyttäytymiseen sisältä·· 

vät järjestelmässä vahvistavat vastaukset, joihin kuuluvat palkkiot ja 

rangaistukset, sekä neutraalit, tarkkailijan luokittamatta jättämät vas­

taukset. Aloitteet ovat sellaisia kj:n reaktioita, joilla tarkkailija ei 

ole havainnut välitöntä yhteyttä lapsen aikaisempaan käyttäytymiseen. Oh­

jausaloitteisiin lasketaan lapsen toimintaa käynnistävät ja ohjaavat käs­

kyt, kiellot ja kehoitukset, kontaktialoitteisiin taas apu sekä puhe- ja 

katsekontakti. 

Lapsen vastareaktiot kj:n aloitteisiin luokitettiin myönteisiin tai • 

vastustaviin reaktioihin. Lisäksi kirjattiin, mitkä aloitteet lapsi j ät­

t i huomiotta. 

Tarkkailijarellabiliteetti eli kahden samanaikaisen tarkkailijan mer­

kintöjen yhtäpitävyys todettiin tyydyttäväksi. Keskeisissä kategorioissa 

vähemnän merkintöjä tehneen tarkkailijan merkintöjen lukumäärä oli 70-90 % 

runsaamnin merkintöjä tehneen tarkkailijan merkintöjen luvusta. Tarkkailu­

järjestelmä ei taltioi luotettavasti aikuisen ja lapsen vuorovaikutuksen 

ketjuja eli jatkuvaa vastavuoroisuutta eikä se kuvaa vuorovaikutuksen si­

sältöjä kuten keskustelun aihetta tms. 

Ryhmäkokeissa haluttiin tuottaa vahvistamisen laadun suhteen eroavat 

vahvistajaroolit. Toisen aikuisen tuli leikkiryhmässä palkita ja toisen 

vastaavasti rangaista mahdollisimnan monia lasten reaktioita. Roolit esi­

tettiin vajaamielisosastolla ja lastentarhassa kymnenen lapsen ryhmissä, 

joita vahwistajahenkilöt ohjasivat päivittäin erikseen 30 minuuttia kum­

pikin 10 kertaa. Koetuntien leikki ja askartelu ei suurestikaan poikennut 

lasten jokapäiväisestä ohjelmasta. Tunnit pidettiin erikseen isojen ja 

pienten lasten ryhmille. 

Tarkkailutulokset osoittivat roolien eronneen selvästi. Vajaamielis­

osastolla palkitsija tuotti palkkioita 35 %, rangaistuksia 13 % ja neut­

raaleja vastauksia 52 %. Rankaisijalla palkkioita oli 3 %, rangaistuksia 

59 % ja neutraaleja vastauksia 38 %. Lastentarhassa aikuisen verbaaliset 

reaktiot luokitettiin tarkemnin kuin vajaamielisosastolla, minkä vuoksi ja­

kautumia ei voida täsmällisesti verrata vajaamielisosaston tuloksiin, mut­

ta joka tapauksessa vahvistajat palkitsivat enemnän kuin vajaamielisosas­

tolla. Palkitsijan vastauksista palkkioita oli 84 %, rankaisijalla 68 %, 

ja rangaistuksia oli palkitsijalla 5 %, rankaisijalla 26 %, neutraalien 
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vastausten osuudet olivat 11 % ja 6 %. 

Molerrrnissa koepaikoissa vuorovaikutus oli vilkasta. Roolinesittäjät 

tuottivat 10 minuutissa keskimäärin 20-25 vastareaktiota ja 12-21 omaa 

aloitetta. Vajaamielisosaston vahvistajilla oli aloitteita runsaarrrnin 

kuin lastentarhassa, mikä saattaa johtua kehitysvammaisten lasten suu­

rerrrnasta ohjauksen tarpeesta. Omien aloitteiden määrästä ei ollut annet­

tu ohjeita roolinesittäjille. Tuloksista näkyi, että palkitsijalla aloit­

teita oli enerrrnän (10 minuuttia kohti 21-20) kuin rankaisijalla, joka te­

ki 10 minuutissa vajaamielisosastolla 16 ja lastentarhassa 12 aloitetta. 

Roolien toteutumisessa todettiin joitakin lapsiryhmien välisiä eroja 

sekä kokeen alku- ja loppupuoliskon päivien välisiä eroja. Kuitenkaan 

ei todettu selviä tottumis- ja tutustumisvaikutuksia vahvistajien eikä 

lasten käyttäytymisessä. Molerrrnissa koepaikoissa palkitsija oli suosi­

tumpi kuin rankaisija. Hän sai ryhmän pysymään parerrrnin koossa kuin ran­

kaisija erikoisesti vajaamielisosastolla ja hänen sosiometrinen aseman­

sa oli ryhmään vaikuttamisen kannalta suotuisampi. Rankaisijan leikki­

tunneilla lapset olivat levottomampia. Keskittymisen puutetta havaittiin 

lastentarhassa molempien vahvistajien ohjauksessa. Kumpikaan rooli ei 

sellaisenaan näyttänyt ryhmän kasvatuksellisen ohjauksen kannalta opti­

maaliselta. 

Yksilökokeissa haluttiin selvittää tarkerrrnin vahvistamisen määrän ja 

aloitteiden suhdetta. Aikaisempien tutkimusten ja ryhmäkokeiden tuloksis­

ta pääteltiin, että vahvistamisen laadun suhteen eroavat roolit on joka 

tapauksessa mahdollista tuottaa kahdenkeskisissä tilanteissa. Sen sijaan 

ei tiedetty, voidaanko aikuisen omien aloitteiden määrää säädellä vahvis­

tamisen määrästä riippumatta. Vahvistamisen määrän ja aloitteiden määrän 

avulla määriteltiin nel.iä rooli,c:1. Aktiivisissa rooleissa aikuisen tuli 

tehdä mahdollisirrrnan paljon omia aloitteita ja niiden ohella joko vah­

vistaa mahdollisirrrnan monia lapsen reaktioita (aktiivinen vahvistava 

rooli) tai välttää vahvistamista (aktiivinen ei-vahvistava rooli). Vah­

vistava ja ei-vahvistava rooli erotettiin myös passiivisissa rooleissa, 

joissa aikuisen tuli välttää omien aloitteiden esittämistä. Roolia esi­

tettiin yhdelle lapselle kerrallaan leikkitilanteessa (5 x 20 min) pe­

räkkäisinä päivinä. Kullekin lapselle esitettiin peräkkäin kaksi roolia, 

joista vastasivat eri henkilöt ja jotka erosivat sekä aloitteiden että 

vahvistamisen määrän suhteen. 
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Td1�kdllululuk�l��d ciktiiviset ja µa��livl�8t roolit Blu�lvdt �81-

västi aloitteiden määrässä, sarmin vahvistavat ja ei-vahvistavat roo­

lit vahvistamisen määrässä. Aloitteiden määrän ja vahvistamisen mää­

rän tilastollisesti merkitsevät yhdysvaikutukset johtuivat siitä, että 

aktiivisissa ei-vahvistavissa rooleissa aikuinen oli tuottanut enemnän 

vastareaktioita ja vahvistanut enemmän kuin passiivisissa ei-vahvista­

vissa rooleissa. Lapselle toisena esitettyjen roolien tulokset eivät 

suurestikaan poikenneet ensimmäiseksi esitettyjen roolien tuloksista. 

Myöskin vajaamielisosastolla ja lastentarhassa esitettyjen roolien 

erot olivat vähäisiä. 

Aktiivisen ei-vahvistavan roolin esittäjä tuotti 10 minuuttia koh­

ti keskimäärin 34-35 vastareaktiota ja 34-57 aloitetta. Aktiivisessa 

ei-vahvistavassa roolissa oli samassa ajassa vastareaktioita vain 9-

10, mutta aloitteita 41-63. Passiivisen vahvistavan roolin esittäjäl­

lä vastaava aloitteiden määrä oli 5-7 ja vastareaktioiden 21-26. Pas­

siivisessa ei-vahvistavassa roolissa vastareaktioiden ja aloitteiden 

määrät olivat melko samanlaiset ja yhteenlaskettunakin niitä oli 10 

minuuttia kohti vain 6-10. Roolinesittäjien vastareaktioista 70-90 % 

oli palkkioita. Rangaistusten ja neutraalien vastausten osuudet vaih­

telivat 5-20 %. Ohjauksen osuus aloitteista vaihteli 40-70 % ja vajaa­

mielisosastolla ohjauksen osuus oli isompi aktiivisissa kuin passiivi­

sissa rooleissa. 

Roolinesityksen yhteydessä todettiin syntyvän erilaisia vuorovaiku­

tusilmastoja. Aktiivisten roolien aikana vuorovaikutus oli vilkasta ja 

ilmapiiri oli iloinen varsinkin aktiivisen vahvistavan aikuisen ohjauk­

sessa. Lapset kokeilivat useampia leikkejä ja toimintatapoja kuin pas­

siivisen aikuisen kanssa, ITT.Jtta he myös keskittyivät tehtäviin lyhyem­

män ajan kuin passiivisen vahvistavan henkilön ohjauksessa. Passiivi­

sen ei-vahvistavan aikuisen tunnit olivat jäykkiä ja hiljaisia ja lap­

sen toimeliaisuus väheni selvästi. Erikoisesti kehitysvamnaisten las­

ten toimintojen määrä ja rmnipuolisuus riippui aikuisen aloitteista ja 

vahvistaminen näytti jonkin verran korvaavan aloitteita. 

Aloitteiden ja vahvistamisen määrän sääteleminen erikseen osoittau­

tui kokeessa mahdolliseksi, mutta niiden korrelaatiota ei voitu koko­

naan poistaa. On mahdollista, että korrelaatio on nyt todettua korkeam-



pi, jos aikuisen käyttäytymisen kokonaismäärä on pienempi, jos hän ei 

itse tarkkaile aloitteitaan ja vahvistamista (esim. luonnolliset kas­

vatu�tilanteet), jos hän rankaisee enemmän tai jos hänen ensisijainen 

tehtävänsä on sisällöllinen, esimerkiksi jonkin kasvatustavoitteen 

avulla määritelty. 

Aikuisen aloitteet ja vahvistaminen korvannevat jossakin määrin 

toisiaan lapsen aktiivisuuden virittämisessä, mutta lapsen toiminnan 

suuntaamisessa ja organisoimisessa niillä näyttää olevan eri merkitys. 

Aikuisen tarjoama malli ja hänen aloitteensa ovat tarpeen, kun lapsen 

spontaanin toiminnan monipuolisuutta halutaan lisätä. Vahvistamalla 

aikuinen voi edistää lapsen keskittymistä ja mn. taitojen harjaannut­

tamisessa tärkeää kestävyyttä. Kasvatustukena roolit ovat puutteelli­

sia, koska rooleille asetetut käyttäytymisen kvantitatiiviset tavoit­

teet voivat estää roolinesittäjää ottamasta huomioon lapsen yksilölli­

siä taitoja ja tarpeita. 

Sosiaalisen vahvistamisen testissä selvitettiin eri roolia esittä­

neiden aikuisten erottumista vakiotilanteessa, jossa he ohjasivat lap­

sen suorituksia. Testinä käytettiin aikaisemnissa tutkimuksissa ylei­

sen helmipelin (Marble-in-the-Hole -tehtävän) muunnelmaa, jossa ohjaa­

ja komnentoi lapsen peliä vakioiduin vahvistamishuomautuksin. Testi­

mittoina käytettiin lapsen kestävyyttä pelissä, pelinopeutta, vahvis­

tamiseen korreloivia pelinopeuden muutoksia ja lapsen käyttäytymistä 

ohjaajaa kohtaan. Kukin lapsi osallistui testiin vahvistajahenkilön 

kanssa aina ennen roolin esittämistä ja roolin esittämisen jälkeen, 

siis yhteensä neljä kertaa, koska jokainen lapsi näki kaksi roolia. 

Tulokset jäivät suppeiksi ja epäselviksi. Mittaustulokset olivat 

pääpiirteissään samat eri vahvistajahenkilöiden ohjaamissa testeissä 

ja alku- ja loppumittauksissa. Todetuista eroistakin osa vaikutti epä­

systemaattiselta, enemnän erilaisista yhdysvaikutuksista johtuneilta 

tai sattumanvaraisilta kuin rooleihin'kytkeytyviltä. Vahvistamisvaiku­

tuksiksi tulkittavia nopeuden muutoksia oli tuskin ollenkaan. Todet­

tuihin harvoihin eroihin soveltui motivaatiotulkinta, jonka mukaan ai­

kaisempi vuorovaikutus vaikuttaa lapsen halukkuuteen olla aikuisen seu­

rassa ja ottaa häneltä vastaan tehtäviä. Ryhmäkokeiden palkitsijan tes­

tit erosivat rankaisijan testeistä tavalla, joka voidaan tulkita lapsen 
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suuremnaksi halukkuudeksi kontaktiin palkitsijan kanssa. Tutkirruksen 

yksilökokeissa roolien erot olivat vielä epämääräisempiä kuin ryhmä­

kokeissa eikä niissäkään eroja todettu varsinaisissa testisuoritusta 

kuvaavissa mitoissa. 

Tarkastelussa päädyttiin testiä pitämään epävalidina roolinesityk­

sen vaikutusten ja roolien erottumisen osoittamiseen. Sama kritiikki 

sopii myös aikaisempien tutkirrusten testeihin. Testi poikkeaa lapsen 

arkielämästä niin voimakkaasti, että se ehkä diskriminoituu tapahtu­

maksi, joka ei viritä lapsen mielessä roolinesityskokemuksia. Lapsen 

havainnoissa rooliin kuuluva vahvistamiskäyttäytyminen tuskin erottuu 

tilanteesta, vahvistajan teoista, tehtävistä ja yhteisestä toiminnas­

ta. Samoin lapselle voi jäädä epäselväksi, mitä ohjaaja testissä vah­

vistaa. Testi rajoittaa lapsen toiminnan irrallisiksi, keinotekoisik­

si reaktioiksi eikä tarjoa lapselle luontevaa tilaisuutta roolinesi­

tyksestä jääneiden kokemusten ilmaisemiseen. 

Tutkimuksessa kertyneet havainnot ja esitetyt päätelmät voidaan 

pääpiirteissään koota seuraavasti. 

1. Tutkirruksessa on demonstroitu vahvistajarooleiksi kutsuttua käyt­

täytymisohjelmaa aikuisen ja leikki-ikäisten lasten vuorovaikutukses­

sa. On osoitettu roolin avulla mahdolliseksi vahvistamisen laadun sää­

teleminen ryhmätilanteissa, mikä aikaisempien tutkimusten perusteella 

tunnetaan lähinnä kahdenkeskisestä vuorovaikutuksesta, sekä aikuisen 

aloitteiden ja vahvistamisen määrän sääteleminen toisistaan riippumat­

ta kahdenkeskisessä vuorovaikutuksessa, mistä aikaisemnat tutkimukset 

eivät anna tietoa. Roolikäyttäytyminen todettiin suhteellisen pysyväk­

si vuorovaikutuksen toistuessa useana koepäivänä ja vuorovaikutuksen 

osapuolten vaihtuessa. - Demonstraatiota rajoittaa kuitenkin se, että 

roolinesitystilanteet oli rajoitettu suhteellisen vakioituihin leikki­

tunteihin, lasten aikaisemnasta kokemuksesta, perhetaustasta ym. joh­

tuvaa variaatiota oli supistettu, kokeen kestoaika on prosessi-ilmiöi­

den osoittamiseen liian lyhyt ja roolinesittäjät tunsivat ennestään 

vahvistamiskäsitteistön. 

2. Roolinesityksen välittömien vaikutusten kuvaus osoitti roolissa

säädellyn käyttäytymisen yhteyttä vuorovaikutuksen laatuun, johnn 

tilanteisiin osallistuvat ryhmät ja lapset toivat kehitystasonsa 



ja aikaisempien tottumustensa ja taitojensa mukaisia piirteitä. Pää­

teltiin, että kasvatuksellisesti suotuisa ilmapiiri korreloi aikuisen 

omien aloitteiden ja vahvistamisen määrään, mutta merkitystä on sillä­

kin, osallistuuko hän samoihin tehtäviin lapsen kanssa. Roolit eivät 

sellaisinaan anna perusteita vuorovaikutuksessa toteutuvaa kasvatus­

käytäntöä suuntaaville ohjeille. Roolit osoitettiin kylläkin yhdeksi 

keinoksi, jolla aikuinen voi säädellä omaa vuorovaikutuskäyttäytymis­

tään. Kokeessa asetettiin itsesäätelylle vain kvantitatiivisia tavoit­

teita, minkä vuoksi ainakin yksilökokeiden roolit edustanevat vuoro­

vaikutuskäyttäytymisen äärimuotoja eikä tietoa saada roolinesittäjän 

kyvystä käyttäytymisensä joustavaan säätelyyn lapsen tarpeista läh­

tien. 

3. Ryhmäkokeiden rooleja verrattiin todellisten kasvattajien vahvis­

tamiskäytäntöön. Lastentarhoissa todettiin palkitsijan olleen lähem­

pänä opettajien käyttäytymistä kuin rankaisija. Opettajien ja kj:ien 

erot olivat enemmänkin vastareaktioiden määrän kuin niiden laadun tai 

aloitteiden määrän ja laadun eroja. Tarhojen askartelutuntien tavoit­

teita ja organisaatiota pidettiin mahdollisena erojen syynä, sillä 

koetunneilta tavoitteet puuttuivat. Vajaamielisosaston hoitajien ja 

kj:ien erot olivat suuremnat. Hoitajilla oli selvästi vähemnän vasta­

reaktioita, vahvistamista ja omia aloitteita. Laadultaan hoitajien 

vahvistamiskäytäntö muistutti enemmän rankaisijan kuin palkitsijan 

käyttäytymistä. Eroja tarkasteltiin kokeen kestoajan ja hoitajien 

työtilanteen valossa. Jatkuva työskenteleminen vähän reagoivien, hoi­

vaa tarvitsevien kehitysvamnaisten parissa voi samnuttaa hoitajien 

omia vuorovaikutusaloitteita. Hoitajien koulutus ja työn organisaatio 

eivät anna tarpeeksi keinoja lasten vuorovaikutustaitojen lisäämiseen 

ja kehittämiseen. 

Rooleista arveltiin olevan kasvattajakoulutuksessa hyötyä demonst­

raatiokeinona. Opastusta saavalle vanhemnalle tai muulle kasvattajal­

le voidaan roolin avulla osoittaa, miten hän omalla käyttäytymisellään 

säätelee lapsen välitöntä käyttäytymistä ja vuorovaikutusilmastoa. 

4. Roolien merkityksestä lapsen kehitykselle tutkimus antoi vain alus­

tavia viitteitä. Tutkimuksen viitekehyksen mukaisesti lapsen omaa toi­

mintaa (Tätigkeit) pidetään psyykkisen kehityksen mekanismina, jolloin 
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kdLlcltw.i11d 011 se, 111.ild.11 Lu.i111.i11Lddll rooli ohjaa lasta kokeen aikana ja 

erityisesti sen jälkeen. Roolinesityksen aikana todettiin lapsen mie­

lenkiinnon alueen, toimintojsn monipuolisuuden, keskittymisen ja kes­

tävyyden sekä ryhmän ohjattavuuden korreloivan roolien piirteisiin. 

Aloitteiden ja vahvistamisen määrällä sekä vahvistinten jakaumalla 

havaittiin olevan merkitystä myös lapsen ja aikuisen emotionaalisen 

suhteen kannalta. Sellaiset havainnot osoittavat kuitenkin vain mah­

dollisia yhteyksiä ja vaikutussuuntia. Niiden tarkempi tutkiminen 

vaatii roolinesityksen kytkemistä määriteltyihin kasvatustavoittei­

siin ja toiminnan sisältöihin. Samoin oletetaan, että roolikäyttäy­

tymisen merkitys lapsen kehitykselle riippuu jo saavutetuista kehi­

tystuloksista sekä siitä toiminnan kategoriasta (leikki, ohjaLLu äs­

kartelu ja työ, päivärutiinit), jonka alueella aikuisen ja lapsen 

vuorovaikutus tapahtuu. 



SUMMARY: THE EXPERIMENTAL ROLES OF REINFORCING AGENT IN ADULT-CHILD 

INTERACTION 

The psychic development of the child takes place in active interaction 

with the environment. The adult plays a guiding role in this interaction 

- a role which is rmst clearly fulfilled in imnediate contact with the

child. The preschool child is generally rmtivated to adopt actions of 

adults. For this reason the adult has a significant influence on the 

child's development, even in situations where he is not conciously 

having any child rearing or educational aims. The stirrulus for this 

study in fact has been the question of how the parent or other adult 

can be trained to control his own interaction behaviour so that it 

will contribute the child's development. 

The significance of the quality of long-term interaction between 

adult and child, for example, acceptance or rejection, has been 

dermnstrated in former research. In orDer to prormte child rearing 

practice, however, it is necessary to get a detailed picture of the 

interaction process. The way the parents and other adults spontaneous­

ly respond to the child's behaviour is one of the mechanisms of inter­

action which requires rmre precise analyses. 

In responding to the child's behaviour, the adult infonns the child 

of acceptability or correctness of the child's doings as well as he 

arouses feelings which after numerous repetitions become significant 

in the adult-child relationship. By controlling the outcomes, the 

adult can stirrulate or extinguish the general activity of the child. 

The adult's role in interaction also includes imnediate guidance, e.g. 

requesting, dermnstrating and explaining, as well as stirruli, for 
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exarrple models, provided unintentionally by the adult. All this direct 

the child's interest and has influence on the child's doings, feelings, 

motives, experiences and explorations. 

In studies concerning social reinforcement, for example, the role 

of the adult's responses in the interaction process and their influence 

on the child's behaviour has been examined. In everyday child rearing 

situations and in group settings, social reinforcement has turned out 

to be important in the adoption and maintainance of nonns and in 

fonnation of sociometric features of the small group. By altering the 

reinforcement practices of the parents, nurses and teachers, distinct 

changes have been brought about in children's group behaviour as well 

as various kind of behavioural problems of children have been therapeut­

ically resolved. Furthennore, in laboratory tests it has been proved 

that numerous background and situational variables influence the effec­

tiveness of social reinforcement given by the adult. The effects of 

reinforcement have generally been rather small and the test results 

have turned out to be contradictory. No overall theoretical model has 

been fanned, neither have the phenomena of social reinforcement been 

analysed from a developmental psychology viewpoint. If social rein­

forcement is regarded as a mechanism of interaction occuring in child 

rearing situations, it should be examined as a longer process than it 

has been the case in fonner laboratory studies. Neither can the rein­

forcement viewpoint cover the entire psychic development of the child. 

It mainly points out certain key-points where the adult may influence 

the child's active interaction with the environment. The tenninology 

of social reinforcement can be used to partly describe those events in 

which the adult guides the child's activity and thus indirectly moulds 

the development of the child's psyche. 

In the empirical section of the study the adult's reinforcement be­

haviour has been studied more extensively than in behaviour modifica­

tion studies where reinforcement means imnediate responses contingent 

on specific behaviours of the child in certain situations. The concept 

the role of the reinforcing agent has been adopted in this study. This 

means reinforcement behaviour in accordance to consistent princi-



ples - behaviour which is preserved when the situation rBcures, when 

the partners in the interaction change and which will remain the same 

in its essential features irrespective of who is the role perfonner. 

The study covers three empirical question areas: 

1. Can predetennined roles of the reinforcing agent be produced in

adult-child interaction? The question is examined by experimental 

demonstration, which is the main empirical task of the study. 

2. What phenomena and changes in the child's behaviour can be found

out during role perfonnance? Descriptive infonnation on the child's 

behaviour and on the type of interaction has been obtained in con­

nection with the role of the reinforcing agent. 

3. Can effects of the role on the child be distinguished after inter­

action in a separate social reinforcement test? 

Concepts, operations and role perfonnance situations. By means of 

conceptual framework of social reinforcement one part of the events 

which recur in diverging interaction situations in child-adult inter­

action have been separated for a more detailed study. The operational 

language of the study - reinforcement tenninology - cannot, however, 

describe the entire interaction process. In the sphere of the study, 

nowadays there are insufficient theoretical grounds for analysis 

covering both the fonnal and content features. In this study, thanks 

to the made solution, it has CTeen possible to use the same operational 

definitions in the training, performance and observation of the roles 

of the agent. 

The functional definition of reinfo-rcement, generally used in 

laboratory studies, does not fit for studies like this one, in which 

the continuous interaction is observed and not the changes in specific 

behaviours as a result of reinforcement. In this study the concept 

reinforcement is used to mean the supporting and promoting (rewarding) 

or preventing (punishing) of a person's goal-oriented activity by 

imnediate social responses contingent on his behaviours. The theoret­

ical interpretations of reinforcement are not discussed in this study, 

nor are the hypotheses concerning the reinforcement mechanism. 

The rewards and punishments in interaction were identified by means 

of changes in the child's behaviour sequences and emotional mood, but 
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familiarity with children and the situations as well as social conven­

tions supported identification. The task to identify reinforcements 

was in principle the same for both the observer following the inter­

action and for the role performer who had to decide what kind of an 

irrmediate response he will produce to the child's behaviour. Thus 

during the interaction the reinforcing agent and the observer were 

to interprete the concept of reinforcement. The validity of the 

interpretations, however, cannot be tested by means of any external 

criterion. 

Two types of roles were produced in the experiments of the study, 

by means of instructions and guided practice. The roles of the re­

warding agent and of the punishing one were presented to groups of 

children. In situations involving only the reinforcing agent and 

one child four roles were produced, which were specified by the 

amount of both the reinforcement and initiatives of the reinforcing 

agent. The concept "the role of the reinforcing agent" has not been 

used before. Fonner studies were not of any help in solving the 

problems concerning performance-time of the role, the selection of 

the main parameters, and the test situation. 

The aim was to keep the role performance situations fairly simi-

lar to the children's daily play-sessions. The same roles were per­

formed in a nursery school (kindergarten) and in an institution for 

retarded children. Only children of families representing the lowest 

two (of four) social groups were included in the experiments. These 

children were used to daily activities in groups, as well as to their 

nurses, that is to other nursing and guiding adults than their parents. 

The nursery children were aged from 4 to 6 years. The children from 

the institution were cases of mild and moderate retardation aged 

from B to 13 years (mental age 4-B yrs.). 

The system developed for observation of role perfonnance in the 

study is based on the same definitions of reinforcement as the roles. 

The observer noted down the interaction of the reinforcing agent and 

one child, or of the agent and the group, using a special code, which 

specifies the active partner and the ob.iect person, devides the behav­

iours of the person observed into initiatives and responses, and 



distinguishes the behaviours into units expressed in everyday language, 

from which the categories of observation are assembled. 
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The responses of the agent to the child's behaviours consist of 

reinforcing responses, including rewards and punishments, and neutral 

responses. Initiatives are those of the agent's reactions the observer 

sees to have no immediate connection with the child's previous behaviour. 

Guidance initiatives include commands, prohibitions and requests that 

initiate and direct the child's activities. Contact initiatives include 

providing help, as well as speech and gaze contact. 

The child's responses to the agent's initiatives were classified as 

positive or antagonistic responses. Note was also taken of those initi­

atives to which the child paid no attention. 

Observer reliability, i.e. the consistency of the recording of two 

simultaneous observers, turned out to be a satisfactory one. In the 

main categories the one of these two observers who had fewer notes in 

his records had written down 70-90 % of the number of the notes of the 

other observer. The observation system does not reliably record adult­

child interaction chains, i.e. continuous reciprocity, nor does it 

describe the contents of interaction, such as the items of the dis­

cussions, for example. 

In the group experiments the aim was to produce two roles of the 

reinforcing agent with different type of reinforcement. One role per­

fonner was to reward and the other was to punish as many of the 

children's behaviours as possible. The roles were presented to groups 

of 10 children in the institution, as well as, in the nursery. Both 

the two agents separately led each group daily for 30 min., a total 

of ten times. The activities of these experimental sessions consisted 

mainly plays, games and other activities not very different from the 

children's daily programme. The sessions were given separately to 

groups of older and younger children both in the nursery and in the 

institution. 

The observations of the two roles were clearly different. In the 

institution of all the responses of the rewarding agent 35 % were 

rewards, 13 % punishments, and 52 % were neutral responses; the pun­

ishing agent provided 3 % rewards, 59 % punishments and 38 % neutral 
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responses. In the nursery the verbal responses of the agents were 

classified more precisely than in the institution, and thus distri­

butions cannot be compared accurately, but in any case, both the role 

performers had rewarded more in the nursery than they had done in the 

institution. Of the rewarding agent's all responses 64 % were rewards 

(the punishing agent's 66 %) and 5 % punishments (the punishing agent's 

26 %). The proportion of neutral responses of the rewarding agent was 

11 % and that of the punishing agent was 6 %. 

In the experimental groups both in the nursery and in the institu-

tion interaction was lively and vivid. Both the role perfonrers prod­

uced 20-25 responses and 12-21 initiatives in ten minutes. In the insti­

tution both the Ggents took more initiativos than in the nursery, which 

may result from retarded children's greater need of guidance. The in­

structions given to the role perfonners did not concern the number of 

the agents'initiatives. The results show that the rewarding agent took 

more initiatives (20-21 per 10 minutes both in the institution and the 

nursery) than the punishing one (16 per 10 minutes in the institution 

and 12 per 10 minutes in the nursery). 

The role perfonnances revealed certain differences depending on the 

groups of children, as well as, on the phase (the days of the first 

half vs. the days of the second half) of the experiment. These differ­

ences found out in the reinforcing agents' and the children's behaviour 

show only some slight influence on becoming acquainted and getting used 

to the experimental situation. Both in the institution and nursery 

children liked more the rewarding agent than the punishing one. Espec­

ially in the institution, under guidance of the rewarding agent the 

groups were more coherent and their structure was more patterned, and 

he had more possibilities to influence the groups due to his sociomet­

ric position. During the play-sessions of the punishing agent the 

children were restless. Poor concentration was observed in the nursery 

under the guidance of the both role perfonners. Neither of the roles as 

such turned out to be an optimal way to guide the group and neither of 

the roles can be regarded as an sufficient model from the viewpoint of 

Parents or other educators. 

In the individual experiments the relationship between the amount of 

reinforcement and the number of initiatives taken by the role perfonner 
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was examined. Basing on the results of former studies and group experi­

ments, it was concluded that it is possible to produce roles differen­

tiated in respect of the type of reinforcement in one-to-one situations. 

It was, however, unknown whether the number of the role perfonner's 

initiatives can be regulated independently of the amount of reinforce­

ment. 

By means of the amount of reinforcement and the number of initi­

atives four roles were defined. In the active roles the agent had to 

take as many initiatives as possible and in addition to this either 

to reinforce as many of the child's behaviours as possible (the role 

of the active reinforcjng agent), or to avoid rBinforcing (the role of 

the active non-reinforcing agent). The reinforcing and non-reinforcing 

roles were also distinguished in the passive roles, where the agent had 

to avoid taking initiatives. The roles were presented to one child at 

the time in a pLay situation (5 x 20 min.). Each child was presented 

with two successive roles performed by different adults and distin­

guished in the amount of reinforcement and number of initiatives. 

There were obvious differences between the performances of the 

active and passive roles concerning the observed number of initiatives, 

as well as, between the reinforcing and non-reinforcing roles in the 

observed amount of reinforcement. Statistically significant interac­

tion of the number of initiatives and the amount of reinforcement was 

found out both in the results in the institution and nursery. The ac­

tive non-reinforcing agent produced a greater number of responses as 

well as more reinforcement than the passive non-reinforcing agent. 

The results of the firstly and secondly presented roles did not greatly 

differ from each other. The differences in the roles performed in the 

institution and in the nursery were minor. 

The active reinforcing agent produced 34-45 responses and 34-57 

initiatives in 10 minutes, while the active non-reinforcing agent 

produced only 9-10 responses but 41-63 initiatives in 10 minutes. The 

passive reinforcing agent made 21-26 responses and took 5-7 initiati­

ves. The passive non-reinforcing agent produced almost as many respon­

ses as initiatives, the total sum of which was only 6-10 in 10 minutes. 

Of all the responses of the role perfonners 70-90 % were rewards; the 
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proportion of punishments and neutral responses was 5-20 %. The pro­

portion of guidance in initiatives was 40-70 % and in the institution 

the proportion of guidance was higher in the active than in the passive 

roles. 

In connection with the role performances various climates of inter­

action came out. Interaction between the active agent and the child 

was lively and the atmosphere was happy, especially when the adult's 

role was the active reinforcing one. With the active reinforcing agent 

the child tried out more ways of doing things and a larger assortment 

of plays and activities than in the passive agent's company, but he 

concentrated for a shorter time to tasks than under guidance of the 

passive reinforcing agent. The sessions with the passive non-rein­

forcing agent were stiff and silent and the child's activity clearly 

decreased. The amount and diversity of activities of retarded children 

especially depended on the number of initiatives of the agent, which, 

however, seemed to some extent to be compensated for by reinforcement. 

The experiment proved that it is possible to perfonn roles, for 

which the amount of reinforcement and the number of initiatives has 

been chosen separately, though the correlation of these could not be 

removed entirely. The correlation, however, may turn out to be higher 

than in these experiments if the total amount of the agent's reactions 

is smaller, if he does not consciously pay attention to his initiatives 

and reinforcement (e.g. in every day child rearing situations), if he 

punishes more often than it was done in these experiments, or if his 

primary task is e.g. some kind of an educational one. 

The initiatives and reinforcement of the adult may compensate each 

other to some extent in stimulating the child's activity, but from the 

viewpoint of directing and organizing of the child's activities they 

seem to have a different function. The model offered by the adult, as 

well as his initiatives are necessary when the aim is to increase the 

diversity of the child's spontaneous activities. By reinforcing the 

adult promotes the child's concentration and persistence that is so 

important in the training of skills. For a parent, the roles may not 

offer sufficient support in child rearing situations, since it is 

difficult to adopt the individual needs and abilities of the Dhild 

in the rDles within the framework of the given instructions. 



In the social reinforcement test same adults who performed the 

experimental roles guided the child in a standardized situation. 

Marble-in-the-Hole game, familiar from earlier research, was adopted 

in this study. In the test the child's simple motor responses were 

rewarded by the adult who used four different randomized remarks. The 

test measures were the child's persistence with the game, the speed 

of the game, the changes in the speed of the game that correlated 

with reinforcement, and the child's reactions towards the experi­

menter. Each child took the test with the adult before the perform­

ance of the role as well as after it, i.e. a total of four times, 

since the child saw two roles. 

The test results obtained under the guidance of different role­

performers were compared in order to find out whether the role had 

any influence on the child's behaviour during the test. However, 

the differences in the results were rather obscure. The test meas­

ures gave mainly the same results in pre- and posttests, and the 

results were independent from the role of the experimenter who 

guided the test. There were hardly any changes in speed that could 

be interpreted as reinforcement effect. 

The few differences found out may be interpreted to be effects 

of different motivation of the child, that is of the child's will­

ingness to stay in the company of the two experimenters as well as 

to accept tasks given by them. In the group experiments the differ­

ences between the results of the tests of the rewarding agent and 

the punishing one were interpreted as the children's greater will­

ingness to have contact with the rewarding agent. In the individual 

experiments the differences between the results of the agents' roles 

were even more vague than in the group experiments. 

In the discussion the test was not considered to be valid enough 

to indicate the effects of role perfonnances and the differences 

between roles. However, same kind of deficiency can be pointed out 

in most of the tests of former studies, too. The test has no resem­

blance in the child's everyday life and so perhaps it may turn out 

to be such a special kind of an event, which does not evoke experi�­

ences of the role performance in the child. The preschool child can 

hardly distinguish the reinforcing behaviour of the adult from the 
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situation itself, from the actions of the adult or from the adult's 

and child's mutual activities. Similarly the child may be uncertain 

of just what reactions the adult-is reinforcing in the test. The test 

does not offer the child any other activities than detached artificial 

reactions and does not give him any natural and easy opportunity to 

express experiences of the former role perfonnance. 

The results obtained and the conclusions and interpretations made 

can be sullTilarized as follows: 

1. The experimental rales planned for adults' reinforcing behaviour

in this study were carried out in the interaction of the adult and pre­

school children. In this study, by means of the role, the control of 

type of adult's reinforcement, which has been proved out by former 

studies in one-to-one situations, has been demonstrated in group 

situations, Also the regulation of the number of the adult's initia­

tives independently from the amount of reinforcement in the role, 

in one-to-one situation with the child, was demonstrated in this 

study; former studies provide no evidence of this. Role behaviour 

of the adults turned out to be relatively stable when the interaction 

recurred on several successive days and also when the partners changed. 

These demonstrations were, however, restricted by the fact that the 

role perfonrance situations were relatively standardized play-sessions. 

Similarly, the variation of the children's previous experiences, their 

family background, etc., were restricted; the duration of the experiment 

was too short to reveal process phenomena, and the theoretical concept 

of reinforcement was not new to the adults performing the roles. 

2. The description of the illTilediate effects of the role perfonnance

showed the connection of the regulated behaviours in the role with 

the quality of interaction, which also was characterized by the devel­

opmental level, previous habits and skills of the group and individual 

children participating the situation. It was concluded that these 

climates correlated with the number of the initiatives taken and the 

anuunt of reinforcement given by the role performer, but it was also 

significant whether the role performer took part in mutual tasks with 

the child. It was noted that the rales as such give no firm basis for 

instructions that may guide the practice of the parents and other 



adults in interact ion. The roles are seen as one method by which the 

adult can regulate his own interaction behaviours. In the experiment 

only quantitative objectives were set for self-regulation, thus in the 

individual experiments at least the role may have represented extreme 

forms of interaction behaviour, and no information has been gained on 

the role perfonTiers' ability to regulate their behaviour with flexi­

bility in accordance with the children's individual needs. 

3. The roles in the group experiments were compared with the rein­

forcing behaviour of teachers in two other nurseries and of nurses 

in the institution. The teachers' behaviour was seen to be more like 

the behaviour of the rewarding agent than that of the punishing agent. 

The differences between the role performers and teachers were mainly 

differences in number of responses rather than differences in the type 

of responses or in the number or in the type of initiatives. The 

objectives and organization of the nursery handicraft lessons were 

regarded as one possible reason for these differences, since the 

experimental sessions had no formal objectives. 

The differences between the institution nurses and reinforcing 

agents were more obvious. The nurses clearly produced fewer responses, 

reinforced more seldom and took fewer initiatives. The reinforcing 

behaviour of the nurses was more like the behaviour of the punishing 

agent than that of the rewarding one. These differences were discussed 

in the light of the duration of the experiment and of the work experi­

ence of the nurses. Continuous work with retarded and feeble-minded 

children, who seldom react like making social responses of everyday 
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life and who need intensive care, may extinguish the nurses' own inter­

action initiatives. The training of nurses and the organization of their 

work does not provide sufficient means to increase and promote the re­

tarded children's interaction skills. 

It was supposed that the roles may be useful as a demonstration 

technique, in the training of nurses and parents, for example. Through 

the role the adult recieving guidance may be shown how through his own 

behaviour he regulates the child's imTiediate behaviour and the climate 

of interact ion. 

4. The study provides only initial suggestions of the significant
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influence of roles on the child's development. Within the frame of 

reference of this study the child's own activity is regarded as the 

mechanism of psychic developn"Bnt. Thus the main criterion is which 

activity the role leads the child to during the experiment and es-

pecially after it, that is to which images, perceptions, thoughts 

or deeds. 

During the role perfor1nances it was noted that the field of the 

children's interests, the diversity of their activities, their con­

centration and perseverance, as well as, the ease of the role per­

fonner to guide the group correlated with features of the roles. 

It was seen that the number of initiatives and the amount of rein­

forcement as well as the distribution of rewards and punishments 

were moulding the emotional relationship between the adult and the 

children. The said observations, however, only indicated some po­

tential connections and possible directions of influence. A more 

precise investigation of them requires the connecting of role per­

formance with specific child rearing or educational objectives, as 

well as, with contents of activities in interaction. Likewise, it is 

assumed that the significance of role behaviour in the child's devel­

opment depends on the child's developmental stage already gained, and 

on the category of activity (play, guided handicraft and work, daily 

routines), within which the adult-child interaction takes place. 



VIITTEET 

1. Käsitettä toiminta (Tätigkeitl käytetään tutkimuksen teoreettisena

käsitteenä samassa merkityksessä kuin Boshowitsch (1970), Leontjev 

(1973) ja Elkonin (1973 a, b) ovat sitä käyttäneet kehityspsykologi­

sissa kirjoituksissaan. Tarvittaessa tekstissä on erotettu käsitteet 

toiminta ja aktiivisuus. 

2. Kasvatustapa- ja kasvatusasennetutkimusten metodiikasta ja tulok­

sista on kokoava katsaus rrm. Beckerin (1964), Mussenin, Congerin ja 

Kaganin (1969) ja Schaeferin (1971) esityksissä. Pääosa kasvatusasen­

netutkimuksista on tehty vanhempia haastattelemalla ja tarkkailemalla, 

mutta samat perusdimensiot on saatu myös tutkimuksissa, joiden aineis­

to on perustunut lasten haastattelemiseen (Schaefer 1965, 1971; Lives­

ley & Bromley 1973, 55-56). 

3. Tutkimuksen yksilökokeissa käytettiin mm. samanlaista välineistöä

kuin Liikasen (1969) leikkitarkkailumenetelmän B-materiaali. Kehitys­

vamrraiset lapset laativat leluista samantapaisia sommitelmia kuin Lii­

kasen toisessa vajaamielislaitoksessa tarkkailemat, samanikäiset ja 

-tasoiset lapset. Vertailu perustuu Liikasen valokuva-aineistoon ja

tutkijan havaintoihin. Yhdenkään kehitysvammaisen lapsen leikki ei 

saavuttanut tarkkailumenetelmässä määriteltyä ylintä kombinaatiokyvyn 

kehitystasoa ("kokemukseen pohjautuva yhtenäinen kokonaisuus"), jota 

eliniältään nuoremmilla lastentarhalaisilla kyllä esiintyi. 

4. Tarkkailumenetelmä laadittiin v:n 1968 alussa. Käytettävissä oli

pääasiassa yleisluonteista kirjallisuutta tarkkailusta (mm. Wright 

1960). Esikoevaiheen aikana saatiin käyttöön tutkimusraportit, jois­

sa vahvistaminen oli määritelty tarkkailua varten yleisemmin kuin esi-
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merkiksi terapiakirjallisuudessa (Charlesworth & Hartup 1967, Hartup, 

Glazer & Charlesworth 1967). Myöhemmin on esitetty vuorovaikutuksen 

kokonaiskartoitukseen tarkoitettuja, kokeiltavana olevia järjestelmiä 

(Bijou, Peterson, Harris, Allen & Johnston 1969, Kogan, Wimberger & 

Babbitt 1969). Rönnberg (1970) on maininnut lisäksi monisteina ilmes­

tyneitä amerikkalaisia järjestelmiä vuosilta 1969-1970. Myös Caldwel­

lin (1969) ekologinen tarkkailujärjestelmä muistuttaa tässä tutkimuk­

sessa käytettyä kirjaamistapaa. Lähin vertailukohde lienee Pattersonin 

systeemi, jossa pyritään rekisteröimään myös käyttäytymisseuraantoja 

(Patterson 1974, Wahl, Johnson, Johansson & Martin 1974). 

5, Vahvistajaroolien vaikutusta sosiaalisen vahvistamisen tehoon on 

tarkasteltu aikaisemmin raportoidussa tutkimuksessa (Nupponen 1971). 

Koska tutkija tarkkaili itse myös vahvistamistestejä, ko. tutkimuksen 

hypoteesit muotoiltiin vasta aineiston keräämisen jälkeen odotuksista 

johtuvien kirjaamisen muutosten välttämiseksi. 

6. Lastentarhoista esitetyt tiedot on laskettu Kalpion, Kota-ahon ja

Lehtosen (1973) harjoitustyön jakaumista, koska tietoja on käytetty 

harjoitustyössä toiseen tarkoitukseen kuin tässä tutkimuksessa eivät­

kä raportoidut tulokset ole suoraan käyttökelpoisia. Kalpio ym. so­

velsivat samaa kirjaamistapaa kuin tämän tutkimuksen vaiheissa A ja 

B on käytetty vajaamielisosastolla ja he tekivät kummassakin tarhas­

sa kolme eri tarkkailua. Harjoitustyötä ohjasi Helena Lepistö. 

7. Roolinesittäjät merkitsivät muistiin arvionsa lapsesta heti kunkin

vuorovaikutuskerran jälkeen ("Miltä lapsi tällä kerralla tuntui?"), 

Kolmiportaisella graafisella asteikolla ilmaistiin seuraavien adjek­

tiiviparien määrittelemät arviot: eristyvä - kontaktinhaluinen, halu­

kas - vastusteleva, nopeasti kyllästyvä - sinnikäs, takertuva - torju­

va, aggressiivinen - tasapainoinen, vireä - väsynyt, levoton - rauhal­

linen, aloitteinen - passiivinen, miellyttävä - epämiellyttävä. Arvi­

oiden keskiarvot koeryhmissä C 1-4 (vajaamielisosasto) ja D 1-4 (las­

tentarha) vaihtelivat keskimmäisen luokan (merkitty arvolla 2) molem­

min puolin alueella 1.0-3.0. Samoin kävi, kun kummankin kj:n arviot 

jaettiin erikseen vajaamielislaitoksessa ja lastentarhassa aikajärjes­

tyksessä kolmeen ryhmään. Erittäin vähän arviot vaihtelivat kolmella 

asteikolla: lasta oli yleensä pidetty kontaktinhaluisena, halukkaana 



ja miellyttävänä. Kolmipcirtainen asteikko vaikutti liian suppealta ha­

vaintojen erottelemiseen. Siksi tulosten kuvailussa on esitetty vain 

keskiarvojen erot, jotka ovat vähintään 0.4 pisteen suuruisia. 
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8. Tutkimuksen testiosasta on luvussa 8 esitetty vain lyhennelmä. Pää­

huomio on kiinnitetty sosiaalisen vahvistamisen testitutkimusten ja tä­

män tutkimuksen yleisen viitekehyksen ristiriitoihin, jotka tekevät ym­

märrettäviksi testin niukat tulokset ja osoittavat teoreettisen lähesty­

mistavan problemaattisuutta ao. tutkimusalueella. Testituloksia tarkas­

tellaan yksityiskohtaisemnin erikseen julkaistavassa raportissa. 

9. Vahvistajaroolien tapaista kasvattajan käyttäytymisen säätelyä voi­

daan ehkä pitää keinotekoisena opetuskeinona, mutta samantapaisia kei­

noja on käytetty psykoterapeuttien koulutuksessakin. Truax ja Carkhuff 

( 1967, 226-227, 244-247) aloittivat terapeutti koulutuksen "mekanistisesti" 

ääninauhoihin perustuvilla diskriminaatioharjoituksilla, vastausten har­

joittamisella nauhalta kuultuihin irrallisiin repliikkeihin, keskeisten 

käsitteiden arvioimistehtävillä ym. Vasta myöhemnin siirryttiin vähitel­

len asiakkaiden haastattelemiseen ja edettiin oman terapeutinroolin ja 

henkilökohtaisten näkemysten käsittelemiseen työnohjauskeskusteluissa. 

Noin 100 harjoittelutunnin aikana koulutettavat saavuttivat kokeneiden 

terapeuttien tason terapiakomnunikaatiota kuvaavissa arvioiduissa muut­

tujissa (lämpö, empatia). Silti havaittiin myös terapeutin kokeneisuu­

della olevan merkitystä (Truax & Carkhuff 1967, 227), mikä osoittanee 

terapeutin perusasennoitumisen, tavoitteiden ja hänen menettelytapojen-

sa hidasta muovautumista. Ehkä vastaavaa olisi kasvattajakoulutuksessa 

vähittäinen kehittyminen vahvistajaroolien tapaisista tekniikoista kas­

vatusehtojen hierarkian (luku 2.1.) eri tasoille ulottuviin muutoksiin. 

10. Käsitteitä tarve ja toiminta käytetään tässä luvussa samassa merki­

tyksessä kuin Boshowitschin (1970), Leontjevin (1973) ja Elkoninin 

(1973 a, b) teoksissa. 

11. Patterson ja Cobb (1971, 75-77) ovat selvennykseksi erottaneet vas­

tareaktioiden välittömät ja myöherrrnät vaikutukset. Vastareaktioiden ja 

muiden seuraamusten vahvistamisvaikutukset näkyvät vahvistetun reaktion 

muutoksina ajan mittaan. Samalla seuraamuksella voi olla myös välittömiä 

vaikutuksia, jotka edistävät (accelerate) ko. reaktiota tai jarruttavat 

(decelerate) sitä, esim. keskeyttävät vahvistetun reaktion. 



KIRJALLISUUS 

Allen, S. (1966) The effects of verbal reinforcement on children's 

performance as a function of type of task. Journal of 

Experimental Child Psychology,3, 57-73. 

Allen, S., Spear, P.S. & Johnson, J, (1969) Experimenter role effects 

on children's task perfonnance and perception. Child 

Development,40, 1-9. 

Arnold, J.E., Levine, A.G. & Patterson, G.R. (1975) Changes in sibling 

behavior following family interaction. Journal of Consulting 

and Clinical Psychology,43, 683-688. 

Bandura, A. (1969) Social-learning theory of identificatory processes. 

Teoksessa 0.A. Goslin (toim.) Handbook of socialization 

theory and research. Chicago: Rand McNally. Ss. 213-262. 

Bandura, A. (1970) Principles od behavior modification. London-New 

York: Holt, Rinehart & Winston. 

Bandura, A. (1971) Vicarious- and self-reinforcement processes. Teokses­

sa R. Glaser (toim.) The nature of reinforcement. Nm-J York­

London: Acad. Press. Ss. 228-278. 

Bandura, A. & Walters, R.H. (1963) Social learning and personality 

development. New York-London: Holt, Rinehart & Winston. 

Barnhart, J.E. (1968) The acquisition of cue properties by social and 

nonsocial events. Child Development,39, 1237-]245. 

Baron, R.M. (1966) Social reinforcement effects as a function of social 

reinforcement history. Psychological Review, 73, 527-539. 

Baumrind, D. (1966) Effects of authoritative parental control on child 

behavior. Child Development,37, 887-907. 



Baumr-ind, □. ( 1967) Child care practices anteceding three patterns of 

preschool behavior. Genetic Psychology Monographs,75, 43-88. 

Bayes, M. (1972) Behavioral uses of interpersonal \"annth. Journal of 

Consulting and Clinical Psycholog¼39, 333-339. 

175, 

Becker, W. (1964) Consequences of different kinds of parental discipline. 

Teoksessa M.L. Hoffman & L.W. Hoffman (toim.) Review of child 

development research, Vol.l. New York: Russell Sage Found. 

Ss. 169-208. 

Berberich, J.P. (1971) Do the child's responses shape the teaching 

behavior of adults? Journal of Experimental Research in 

Personality, 5, 92-97. 

Berkowitz, H., Butterfield, E.C., Zigler, E. (1965) The effectiveness 

of social reinforcers on persistence and learning tasks 

following positive and negative social interactions. Journal 

of Personality and Social Psychology,2, 706-714. 

Berkowitz, H. & Zigler, E. (1965) Effects of positive and negative 

interactions and delay conditions on children's respon­

siveness to social reinforcement. Journal of Personality 

and Social Psychology,2, 500-505. 

Biennan, R. (1969) Dimensions of interpersonal facilitation in psycho­

therapy and child development. Psychological Bulletin,72, 

338-352.

Bijou, F., Peterson, R., Harris, F., Allen, K.E. & Johnston, M.S. (1969) 

Methodology for experimental studies of young children in 

natural settings. Psychological Record,19, 177-210. 

Boshowitsch, L.I. (1970) Die Persönlichkeit und ihre Entwicklung im 

Schulalter (alkup. ven�j�ksi). Berlin: Volk u, Wissen. 

Brim, □. G. Jr. ( 1959) Education for child rearing. New York: Russell 

Sage Found. 

Bronfenbrenner, U. (1974) Developmental research, public policy, and 

the ecology of childhood.Child Development,45, 1-5. 

Brophy, J.E. (1970) Mothers as teachers of their own preschool children: 

The in-Fluence of socioeconomic status and task structure on 

teaching spesificity. Child Development,41, 79-94. 



176. 

Brown, P. & Elliott, R. (19651 Control of aggression in a nursery 

school class. Jöurnal öf Experimental Child Psychology, 

2, 103-107. 

Bugental, D.B. & Love, L. (1975) Nonassertive expression of parental 

approval and disapproval and its relationship to child 

disturbance. Child Development,46, 747-752. 

Butterfield, E.C. & Zigler, E. (1965) The influence of differing 

institutional social climates in the effectiveness of 

social reinforcement in the mentally retarded. American 

Journal of Mental Deficiency, 70, 48-56. 

Butterfield, E.C. & Zigler, E. (1970) Preinstitutional social depri­

vation and IQ changes among institutionalized retarded 

children. Journal of Abnonnal Psychology, 75, 83-89. 

Cairns, R.B. (1970) Meaning and attention as determinants of social 

reinforcer effectiveness.Child Development,41, 1067-1082. 

Cairns, R.B. (1972) Attachment and dependency: a psychobiological 

and social-learning synthesis. Teoksessa J.L. Gewirtz 

(toim.) Attachment and dependency. Washington D.C.: 

Winston/Wiley. Ss. 29-80. 

Caldwell, B.M. (1969) A new "Approach" to behavioral ecology. Teok­

sessa J.P. Hill (toim.) Minnesota Symposia on Child 

Psychology, Vol. 2. Minneapolis: Univ. Minn. Press. Ss. 74-

109. 

Carlsmith, J.M., Lepper, M. & Landauer, T.iC (1974) Children's 

obedience to adult requests: Interactive effects of 

anxiety arousal and apparent punitiveness of the adult. 

Journal of Personality and Social Psychology,30, B22-B2B. 

Charlesworth, R. & Hartup, W.W. (1967) Positive social reinforcement 

in the nursery school peer group. Child Development,36, 

993-1015.

Chartier, G. & Weiss, R.L. (1974) Comparative test of positive control, 

negative control, and social power theories of identificatory 

learning in disadvantaged children. Journal öf Personality and 

Social Psychology,29, 224-230. 



Connolly, K. & Smith, P.K. (lg72) Reactions of pre-school children to 

a strange observer. Teoksessa N. Blurton Jones (toim.) 

Ethölögical studies of child behavior. Cambridge: Univ. 

Press. Ss. 157-172. 

Cooper, M.L., Thomson, C.L. & Baer, D.M. (1970) The experimental 

modification of teacher attending behavior. Journal of 

Applied Behavior Analysis,3, 153-157. 

177. 

Crorrwell, R.L. (1967) Personality evaluation. Teoksessa A.A. Baumeister 

(toim.) Mental retardation: appraisal, education, and rehabi­

litation. Chicago: Aldine. Ss. 66-85. 

Deschner, J.P. (1972) The influence of mother-child interactions on 

early manifestations of corrpetence. Ann Arbor: Univ. Michigan 

(Microfilms). 

Doland, D.J. & Adelberg, K. (1967) The learning of sharing behavior. 

Child Development,38, 695-700. 

Dusek, J.B. & Dietrich, D.M. (1973) Infonnational and motivational 

components of social reinforcements. Journal of Experimental 

Child Psychology,16, 267-277. 

Eisenberger, R. (1970) Is there a deprivation-satiation function for 

social reward? Psychological Bulletin, 74, 255-275. 

Eisenberger, R., Kaplan, M. & Singer, R.D. (1974) Decremental and 

nondecremental effects of noncontingent social approval. 

Journal of Personality and Social Psychology,30, 716-722. 

Elkonin, D.B. (1973a) Die Entwicklung der Persönlichkeit des Vorschul­

kindes. Teoksessa A.W. Saporoshez & D.B. Elkonin (toim.) 

Psychologie der Persönlichkeit und Tätigkeit des Vorschul­

kindes (alkup. venäjäksi). Berlin: Volk u. Wissen. Ss. 11-40. 

Elkonin, D.B. (1973b) Psychologie des Spiels im Vorschulalter. Teokses­

sa A.W. Saporoshez & D.B. Elkonin (toim.) Psychologie der 

Persönlichkeit und Tätigkeit des Vorschulkindes (alkup. ve­

näjäksi). Berlin: Volk u. Wissen. Ss. 41-74. 

Endo, G.T. (1968) Social drive or arousal: a test of two theories of 

social isolation. Journal öf Experimental Child Psychology, 

6, 61-74. 



178. 

Ferber, H., Keeley, S.M. & Shemberg, K.M. (1974) Training parents in 

behavior modification and problems encountered in a prngram 

after Patterson's work. Behavior Therapy, 5, 415-419. 

Gewirtz, J.L. (1972) Some detenninants of stimulus potency. Teoksessa 

R.D. Parke (toim.) Recent trends in social learning theory.

New York-London: Acad. Press. Ss. 7-33. 

Glaser, R. (1971) Introduction. Teoksessa R. Glaser (toim.) The nature 

of reinforcement. New York-London: Acad. Press. Ss. 1-15. 

Harjuniemi, P. (1974) Yhteistyö kasvatustavoitteena. Menetelmäkokeilu 

kehitysvamnaisilla. Tampereen Yliopiston psykologian lai­

toksen tutkimuksia no 85. 

Harter, S. ( 1967) Mental age, IQ, and motivational factors in the 

discrimination learning set perfonnance of nonnal and 

retarded children. Journal of Experimental Child Psychology, 

5, 123-141. 

Harter, S. & Zigler, E. (1968) Effectiveness of adult and peer rein­

forcement on the performance of institutionalized and non­

institutionalized retardates. Journal of Abnonnal Psychology , 

73, 144-149. 

Hartup, W.W. (1964) Friendship status and the effecti veness of peers 

as reinforcing agents. Journal of Experimental Child Psycho_­

�, l, 154-162. 

Hartup, W.W., Glazer, J.A. & Charlesworth, R. (1967) Peer reinforcement 

and sociometric status. Child Development,38, 1017-1024. 

Hays, W.L. (1963) Statistics for psychologists. New York-London: Holt r 

Rinehart & Winston. 

Havighurst, R.J. (1970) Minority subcultures and the law of effect. 

American Psychologist,25, 315-322. 

Hess, □. & Shipman, K. (1965) Early experience and the socialization 

of cognitive modes in children. Child Development, 36, 869-

886. 

Hiebsch, H. (1973) Sozialpsychologische Grundlagen der Persönlichkeits­

fomung. Berlin: Deutscher Vlg der Wissenschaften. 

Hill, K.T. & Stevenson, H.W. (1965) The effects of social reinforcement 

vs. nonreinforcement and sex of E on the perfonnance of 

adolescent girls. Journal of Personality,33, 30-36. 



Hill, K. T. & Moely, B. E. ( 1969) Social reinforcement as a function of 

t21sk instructions, sex of S, age of S, and baseline perform­

ance. · Jöurnal of Experimental Cbild Psychölögy; 7, 153-165. 

Johnson, S.M. & Lobitz, G. (1974) Parental manipulation of child 

behavior in home observations; Jöurnal öf Applied Behavior 

Analysis,7, 23-31. 

Jussila, A. (19691 Hoitotehtävät vajaamielislaitoksessa. Maalaiskunta 

48, 1172-1177. 

Kagan, J. (1969) Personality develöpment. Toim. I.L. Janis. New York: 

Harcourt Brace Jovanovich. 

Kalpio, S., Kota-aho, U. & Lehtonen, P. (1973) Sosiaalinen vuorovaiku­

tus Peltolamnin ja Koivistonkylän lastentarhoissa askartelu­

tuntien aikana. Psykologian cl-harjoituskurssin A harjoitus­

työ. Tampereen Yliopisto. 

179. 

Kashinsky, M. & Wiener, M. (1969) Tone in comnunication and the perfonn­

ance of children from two socio-economic groups. Child 

Development,40, 799-812. 

Kogan, K.T., Wimberger, H.C. & Babbitt, R.A. (1969) Analysis of mother­

child interaction in young mental retardates. Child Develop­

ment,40, 799-812. 

Kohn, M. (1966) The child as a detenninant of his peers' approach to 

him. Journal of Genetic Psychology,109, 91. 

Kopfstein, □. (1972) Effects of accelerating and decelerating consequences 

on the social behavior of trainable retarded children. Child 

Development,43, 800-809. 

Kossakowski, A. (1975) Uber persönlichkeitspsychologische Grundlagen der 

Pädagogischen Psychologie. Teoksessa A. Kossakowski & J. 

Lompscher (toim.) Ideologiscrr-theoretische und methodologische 

Probleme der Pädagogischen Psychologie. Berlin: Deutscher Vlg 

der Wissenschaften. Ss. 13-70. 

Kossakowski, A. & Otto, K. (1971) Psychologische Untersuchungen zur 

Entwicklung sozialistischer Persönlichkeiten. Berlin: Volk 

u. Wissen.

Kozma, A. (1969) The effects of anxiety, stimulation, and isolation on 

social reinforcer effectiveness. Journal of Experimental 

Child Psychology,3, 1-8. 



180. 

Leontjev, A.N. (1973) Probleme der Ent�icklung des Psychischen (alkup. 

venäjäksi). Berlin: Volk u. �issen. 

Liikanen, P. (1969) Esikouluikäisten leikin pohjalta arvioitu kombi­

naatiokyky kehitysdiagnostisena viitekehyksenä. Reports 

from Department of Psychology, University of Jyväskylä, 

No 89. 

Lipinski, D. & Nelson, R. (1974) Problems in the use of naturalistic 

observation as a means of behavioral assessment. Behavior 

Therapy,5, 341-351. 

Livesley, W. & Bromley, D. (1973) Person perception in childhood and 

adolescence._ London: Wiley. 

Lobitz, W.C. & Johnson, S.M. (1975) Parental manipulation of the behavior 

of noITT1al and deviant children. Child Development,46, 719-

726. 

Loeber, R. & Weisman, R.G. (1975) Contingencies of therapist and trainer 
perfoITT1ance: a review. Psychological Bulletin,82, 660-688. 

Lompscher, J. (1975) Uber lerntheoretische Grundlagen der Pädagogischen 

Psychologie. Teoksessa A. Kossakowski & J. Lompscher (toim.) 

Ideologische und methodologische Probleme der Pädagogischen 

Psychologie. Berlin: Deutscher Vlg der Wissensr.haften. 

Lott, A.J. & Lott, B.E. (1968) A learning theory approach to interperso­

nal attitudes. Teoksessa A.G. Greenwald, T.C. Brock & T.M. 

Dstrom (toim.) Psychological foundations of attitudes. New 

York: Acad. Press. Ss. 67-88. 

Lytton, H. (1971) Dbservational studies of parent-child interaction: a 

methodological review. Child Development,42, 651-6B4. 
McArthur, L.A. & Zigler, E. (1969) Level of satiation on social rein­

forcers and valence of the reinforcing agent as deteITT1inants 

of social reinforcer effectiveness. Developmental Psychology, 

6, 739-746. 

McCoy, N. & Zigler, E. (1965) Social reinforcer effectiveness as a 

function of the relationship between child and adult. 

Journal of Personality and Social Psychology,l, 604-612. 

Montanelli, O.S. & Hill, K.T. (1969) Children's achievement expectations 

and perfoITT1ance as a function of two consecutive reinforcement 



experiences, sex of subject, and sex of experimenter. Journal 

of Persöriality'and Social Psycbölögy,13, 115-128. 

Mussen, P.H., Conger, J.J. & Kagan, J. (19691 Child develöpJnerit and 

persönal i ty. New York-London: Harper Internat. 

181. 

Nupponen, R. (1971) Vahvistajaroolien vaikutus sosiaalisen vahvistamisen 

tehoon. Julkaisematon lisensiaattitutkimus. Tampereen Yliopis­

to. 

Nupponen, R. (1975) Oppimismahdollisuudet, persoonallisuuden kehitys ja 

konstruktiivinen toiminta. Psykologia,10, 67-69. 

O'Oell, S. (1974) Training parents in behavior modification: a review. 

Psychological Bulletin,81, 418-433. 

□'Leary, K.O., Turkewitz, H. & Taffel, S.J. (1973) Parent and therapist

evaluation of behavior therapy in a child psychological 

clinic. Journal of Consulting and Clinical Psychology,41, 

279-283.

Osofsky, J.O. (1970) The shaping of mother's behavior by children. 

Journal of Marriage and the Family,32, 400-405. 

Osofsky, J.O. & O'Connell, E.J. (1972) Parent-child interaction: 

Daughter's effects upon mother's and father's behaviors. 

Developmental Psycholog� 7, 157-168. 

Paris, S.G. & Cairns, R.B. (1972) An experimental and ethological 

analysis of social reinforcement with retarded children. 

Child Development,43, 717-719. 

Parton, D.A. & Ross, A.O. (1965) Social reinforcement of children's 

motor behavior: a review. Psychological Bulletin,64, 65-73. 

Parton, D.A. & de Nike, L.D. (1966) Perfonnance hypothesis of children 

and response to social reinforcement. Journal of Personality 

and Social Psychology,4, 444-447. 

Patterson, G.R. (1965) Responsiveness to social stimuli. Teoksessa 

L. Krasner & L.P. Ullmann (toim.) Research in behavior

modification. New York-London: Holt, Rinehart & Winston.

Ss. 157-178. 

Patterson, G.R. (1974) A basis for identifying stimuli which control 

behaviors in natural settings. Child Development,45, 900-

911.



182. 

Patterson, G.R. & Cobb, J .A. (1971.) A dyadic analysis of "aggressive" 

behaviors. Teoksessa J.P. Hill (toim.) Minnesota Symposia 

on Child Develöpment, Vol. 5. Minneapolis: Univ. Minn. 

Press. Ss. 72-129. 

Patterson, G.R. & Fagot, B.I. (1967) Social responsiveness to social 

reinforcers and deviant behavior in children. Psychological 

Record, 17, 369-378. 

Patterson, G.R., Littman, R.E. & Hinsey, W.C. (1964) Parental effective­

ness as reinforcers in the laboratory and its relation to 

child rearing practices and child adjustment in the class­

room. Journal of Personality,32, 180-199. 

Pintler, M. (1945) Doll play as a function of the experimenter-child 

interaction and initial organization of materials. Child 

Development,16, 145-166. 

Reid, J .B. (1970) Reliability assessment of observation data: a possible 

methodological problem. Child Development, 41, 1143-1150. 

Reif, T.F. & Stollak, G.E. (1972) Sensitivity to young children: training 

and its effects. East Lansing: Michigan State Univ. Press. 

Rose, S. (1972) Treating children in groups. San Fransisco-London: 

Jossey Bass. 

Rosenhan, D. & Greenwald, J.A. (1965) The effects of age, sex, and 

socioeconomic class on responsiveness of two classes of 

verbal reinforcement. Journal of Personality,33, 108-121. 

Rutter, M. (1974) Maternal. deprivation reassessed. London: Penguin 

Books. 

Rönnberg, S. (1970) Metodik för beteendeobservation. Stockholm: CBM. 

Salzinger, K., Feldman, R.S., Cowan, J.E. & Salzinger, S. (1965) 

0perant conditioning of verbal behavior of two young 

speech-deficient boys. Teoksessa L. Krasner & L.P. Ullmann 

(toim.) Research in behavior modification. New York-London: 

Holt, Rinehart & Winston. Ss. 82-105. 

Schaefer, E.S. (1965) Children's report of parental behavior: an 

inventory. Child Development, 36, 413-424. 

Schaefer, E.S. (1971) Development of hierarchical, configurational 

models for parent behavior and child behavior. Teoksessa 

J.P. Hill (toim.) Minnesota Symposia on Child Development, 



Vol. 5. Minneapolis: Univ. Minn. Press. Ss. 130�161. 

Schaefer, E.S. & Bailey, N. (1960) Consistency of material behavior 

from infancy to preadolescence. Journal of Abnotmal 

and Social Psychology, 61, 1-6. 

Schaffer, H.R. (1973) Sociabilitet. Sp�dbarnets utveckling till 

social varelse (alkup. englanniksi). Stockholm: Aldus. 

Schmidt, W.H.O. & Hore, T. (1970) Some verbal aspects of communication 

between mother and preschool child. Child □evelopment 41, 

B89-B96. 

Scott, P.M., Burton, R.V. & Radke-Yarrow, M. (1967) Social reinforce­

ment under natural conditions. Child Development,3B, 53-

63. 

Sgan, M. (1967) Social reinforcement, socioeconomic status, and 

susceptibility to experimenter influence. Journal of 

Personality and Social Psychology,5, 202-210. 

Spence, J.T. (1970) The distracting effects of material reinforcers 

in the discrimination learning of lower- and middle-class 

children. Child Development
!

41, 103-111. 

Spence, J.T. (1971) □o material rewards enhance the performance of 

lower-class children? Child □evelopment,42, 1461-1470. 

Spence, J.T. (1973) Factors contributing to the effectiveness of 

social and nonsocial reinforcers in the discrimination 

learning of children from two socio-economic groups. 

Journal of Experimental Child Psychology, 15, 367-3B0. 

Stein, A.H. (1969) The influence of social reinforcement on the 

achievement behavior of fourth-grade boys and girls. 

Child Development,40, 727-736. 

Stevenson, H.W. (1965) Social reinforcement of children's behavior. 

Teoksessa L.P. Lipsitt & C.C. Spiker (toim.) Advances in 

child development and behavior, Vol. 2. London: Acad. Press. 

Ss. 97-126. 

Stevenson, H.W. & Allen, S.S. (1967) Variables associated with adult's 

effectiveness as reinforcing agents. Journal of Personality, 

35, 246-264. 

1B3. 



184. 

Stevenson, H.W. & Cruse, P.B. (1961) The effectiveness of social rein­

forcement with normal and feebleminded children. Journal of 

Personality,29, 124-135. 

Stevenson, H.W. & Fahel, L.S. (1961) The effect of social reinforcement 

on the performance of institutionalized and noninstitutio­

nalized nonnal and feebleminded children. Journal of 

Personality,29, 136-147. 

Stevenson, H.W., Hale, G.A., Hill, K.T. & Moely, B.E. (1967) Oeterminants 

of children's preferences for adults. Child Oevelopment,38, 

1-14.

Stevenson, H.W. & Hill, K.T. (1966) Use of rate as a measure of response 

in studies of social reinforcement. Psychological Bulletin,66, 

321-326.

Taplin, P.S. & Reid, J.B. (1973) Effects of instructional set and experi­

menter influence on observer reliability. Child Oevelopment, 

44, 547-554. 

Tavormina, J.B. (1974) Basic models of parent counseling: a critical 

review. Psychological Bulletin,81, 827-835. 

Tharp, R. & Wetzel, G. (1969) Behavior modification in the natural 

environment. London: Acad. Press. 

Tiktin, S. & Hartup, W.W. (1965) Sociometric status and the reinforcing 

effectiveness of children's peers. Journal of Experimental 

Child Psychology,2, 306-315. 

Truax, C.B. (1966) Reinforcement and nonreinforcement i� Rogerian 

psychotherapy. Journal of Abnonnal Psychology,71, 1-9. 

Truax, C.B. & Carkhuff, R.R. (1967) Toward effective counseling and 

psychotherapy: training and practice. Chicago: Aldine. 

Wahl, G., Johnson, S.M., Johansson S. & Martin, S. (1974) An operant 

analysis of child-family interaction. Behavior Therapy,5, 

64-78.

Wahler, R.G., Winkel, G.H., Peterson, R.F. & Morrison, O.C. (1965) 

Mothers as behavior therapists for their own children. 

Behaviour Research and Therapy,3, 113-124. 

Wahler, R.G. (1967) Child-child interactions in free field settings: 

some experimental analyses. Journal of Experimental Child 

Psychology,5, 278-293. 



Warren, S.A. & Mondy, L.W. (1971) To what behaviors do attending 

adults respond? ·American Journal of Mental Deficiency,75, 

499-455.

Wright, H.F. (1960) 0bservational child study. Teoksessa P.H. Mussen 

(toim.) Handbook of research methods in child development. 

New York: Wiley. Ss. 71-139. 

Yarrow, M. & Scott, P. (1972) Imitation of nurturant and nonnurturant 

models. Journal of Personality and Social Psychology, 23, 

259-270.

Yarrow, M., Waxler, C.Z. & Scott, P.M. (1971) Child effects on adult 

behavior. Developmental Psychology ,5, 300-311. 

Zigler, E.F. (1961) Social deprivation and rigidity in the perfonnance 

of feebleminded children. Journal of Abnonnal and Social 

Psycholog¼ 62, 413-421. 

185. 

Zigler, E. F. (1963) Rigidity and social reinforcement effects in the 

perfonnance of institutionalized and noninstitutionalized 

nonnal and retarded children. Journal of Personalit� 31, 

258-270.

Zigler, E.F., Balla, □. & Butterfield, E.C. (1968) A longitudinal 

investigation of the relationship between preinstitutional 

social deprivation and·social motivation in institutionali­

zed retardates. Journal of Personality and Social PsychologY, 

10, 437-445. 

Zigler, E.F., Hodgden, L. & Stevenson, H.W. (1958) The effect of 

support ön the perfonnance of nonnal ahd feebleminded 

children. Journal of Personality, 26, 106-123. 

Zigler, E.F. & Kanzer, P. (1962) The effectiveness of two classes of 

verbal reinforcers on the perfonnance of middle- and lower­

class children. Journal of Personality 30, 157-165. 

Zigler, E.F. & Williams, J. (1963) Institutionalization and the effective­

ness of social reinforcement: a three year follow-up study. 

Journal of Abnonnal and Social Psychology,66, 197-205. 

Zintsenko, P.I. & Sereda, G.K. (1973) Muisti. Teoksessa A.V. Petrovski 

(toim.) Yleinen psykologia (alkup. venäjäksi). Helsinki: Kan­

sankulttuuri. Ss. 335-377. 



Taulukko l Kehitysvamnaiset lapset, jotka osallistuivat roolinesitykseen ja vahvistamistesteihin:... . 

kuvailevien muuttujien jakaumat tai keskiarvo ja vaihteluväli koeryhmi ttäin.

Koe- Suku-
1 

TML VINELANO Hoitoaika Puheen Puheen Liikunta-

ryhmä Ikä v. laitokses- tuotta- ymmärtä- kyky 1 n puoli 
ÄI ÄO SI so kk minen minen 

H 

T p
sa H 

1 2 3 1 2 3 1 2 3 m 

Esikoe A 16 4 12 11:03 5:01 45 16 
f-' 

8:04- 3:00- 30-67 4-75 4 3 9 3 1 12 1 4 11 
13:02 8:01 -j 

C 
-j 

Ryhmäkoe B 11 3 8 11:07 4: 11 41 16 H 

8: 10- 4:00- 61-67 1-79 3 2 6 1 4 6 1 5 6 
13 :06 5:11 

m 

Yksilökoe C 1 5 1 4 11:09 6:01 58 6:07 57 19 
9: 10- 5:08- 36-82 5:02- 44-64 8-36 5 - - 5 - 1 4 D 

13:09 6:09 7:06 
C 2 5 1 4 11:04 5:03 46 6:03 54 14

9:05- 4:03- 41-52 4:07- 41-62 6-30 2 3 
H 

- - 2 3 - - 5 (J] 

12:05 6:01 7:02 
-j 
C 

C 3 5 1 4 11:10 5:06 47 6:10 57 9 
m 
m 

10 :01- 4:03- 34-55 5:02- 48-66 6-11 1 4 1 4 1 4 
-j 

- - -

12:08 6:06 8:05 
C 4 5 1 4 10:05 5:09 55 5: 11 56

---0 

9 (J] 

7:07- 4:01..'. 37-85 2:08- 37-85 2-21 1 
m 

- 4 - 1 4 5 -j 

13:09 8:04 8:03 

C yhd. 20 4 16 11:04 5:08 51 6:05 56 
7:07- 4: 01- 34-85 2:08- 37-85 11 2 2 16 - 4 16 - 2 18

13 :09 8:04 8:05 2-36

1) tarkemnat tiedot muuttujista liitteen 1 taulukon 2 yhteydessä



LIITE 1. TUTKIMUKSEEN OSALLISTUNEET LAPSET 

Taulukko 2. Lastentarhalaiset, jotka osallistuivat roolinesitykseen 

ja vahvistamistesteihin: kuvailevien muuttujien jakaumat 

tai keskiarvo ja vaihteluväli koeryhmittäin. 

Koeryhmä 

Yksilökoe 
Dl 

n Sukup .1

T p 

6 3 3 

02 7 5 2 

03 7 2 5 

04 7 4 3 

D yht. 27 14 13 

Ryhmäkoe 
E yht. 23 1B 5 

Ikä v. 

5:09 
4:04-6:09 

6:00 
4: 10-7: 00 

5:0B 
4:04-6:10 

5:09 
4:10-6:11 

5:09 
4:04-7:00 

5:11 
4 :OB-6: 11 

1) Muuttujat taulukoissa 1 ja 2

1. ikä: täydet vuodet ja kuukaudet

Hoitoaika 
kk 

29 
B-55

25
B-50

16
6-2B

29
B-45

25
6-55

29 
2-46

Huolta- Hoitotapa 
jia koko- 1/2-
1 2 pv pv 

4 2 5 1 

2 5 3 4 

4 3 4 3 

4 3 4 3 

14 13 16 11 

9 14 23 

2. hoitoaika: kehitysvarrrnaisten hoitoaika ko. laitoksessa, lastentarha­
laisten yhteenlaskettu hoitoaika seimessä ja tarhassa täysinä kuukau­
sina

3. TML-ÄD: älykkyysosamäärä TML-testin perusteella

4. TML-ÄI: älykkyysikä TML-testin perusteella

5. puheen tuottaminen: kahden tarkkailijan ja yhden hoitajan arvioista
yhdistettu luokitus; 3 puhuu ymmärrettävästi ja onnistuu komrunikaa­
tiossa tyydyttävästi, 2 puhuu vajavaisesti ja/tai vähän, konmunikaa­
tio selvästi puutteellista, 1 puhuu muutamia sanoja ja pyyntöjä

6. puheen ymnärtäminen: arvioitu kuin 5; 3 ymmärtää osastolla tavalli­
simr,an puheen, 2 vaikeuksia puheen ymmärtämisessä, ymmärtää yksin­
kertaiset ohjeet ja asiat, 1 yrrrnärtää signaalisanoja

7. liikuntakyky: arvioitu kuin 5 ja 6; 3 liikkuu vaivatta, ei liikkumis­
ta haittaavia vanmoja, 2 osittain liikuntaesteinen, 1 liikkuu vain
toisten avustamana ja ryömimällä

187. 

Aika on laskettu tutkimuksen testivaiheen alkamispäivään saakka. Testitu­
lokset ovat enintään 4 kuukautta ennen testivaihetta hankittuja. Taulukos­
sa 1 ilmoitetut Vineland Social Maturity Scale-pisteet on saatu viikko en­
nen tutkimusvaiheen C alkamista siten, että toinen kokeen tarkkailijoista 
haastatteli osaston hoitajia ja täydensi haa�tattelua tarkkailemalla lap­
sia osastolla. 
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LIITE 2. AIKUISEN JA LASTEN VUOROVAIKUTUKSEN TARKKAILEMINEN 

Tarkkai lukoodi 

merk. sisältö 

ke kehoitus 

ki kielto 

kä käsky 

apu avustamistoimenpide (pyytämättä)(nv) 

hy hyväily (nvl 

kii kiitos, yleinen kehuminen 

ko katsekontakti ja vast. nv, puheko:ko 

ky kysymys 

pa 

hy 

palkitsemistoimenpide (nv), mikä 

hyväily palkkioksi (pa nv), miten 

my myöntyminen ehdotukseen (verb, nv) 

tu tunnustus suorituksesta (pa verb) 

ra rangaistustoimenpide (nv), mikä; ra verb 

mo moite (ra verb) 

ty torjuminen (nv, verb) 

vast neutraali vastaus (nv, verb) 

aloitteeseen ei ole tullut vastareaktiota 

to tottelee ehdotusta, käskyä yms 

my myöntyy ehdotukseen 

luoki ttaminen 

aikuisen aloite 

ohjaus 

kontakti 

vahvistaminen 

palkkio 

rangaistus 

neutraali 

huomiotta 

lapsen vastareaktio 

totteleminen 

va vastustaa, kieltäytyy ehdotuksesta (nv, verb) vastustaminen 

t 

r 

torjuu 

reaktio suunnattu koko ryhmälle 

yhdistämisviiva osoittaa, mikä vastareaktio liittyy aloitteeseen, 
ellei kirjattu välittömästi peräkkäin 

aloite (sisältötunnuksen jälkeen) 

vastareaktio (sisältötunnuksen jälkeen tai eteen) 

tarkkailuaika merkitään äärimmäiseksi vasemmalle 
lapsen reaktiot seuraavalle palstalle 
aikuisen 
tilannetta selventävät ym. huomautukset äärimmäiseksi oikealle 



Tarkkailupöytäkirja (näyte) 

klo lapsi aikuinen 

13.27 J ke > r 

Timo ko> J 

,< J katseko Timo 

J ki > Simo 

(
Timo ky> J 

J ke >Arto 

Simo to<___.,,, 
.....___ <J pa verb Timo 

13.29 J ke > r 

Maarit ty> 

<: J ki Maarit 

Täydennyksiä 

huomautukset 

jakaa ruokaa 

selittää 

leipä kiertämään 

1. Tarkkailija merkitsee vain sellaisen vuorovaikutuksen, johon aikui­
nen osallistuu. Lasten keskinäiset keskustelut näkyvät huomautuksis­
sa, jos on tarpeen, samoin lapsen yksinpuhelut.

189. 

2. Jos reaktio on verbaalinen tai jos siihen liittyy verbaalinen reak­
tio, merkitään vain reaktion tunnus. Ellei verbaalista reaktiota ole,
merkitään tunnus sekä nv. Esim. pelkkä kädenojennus esineen saamisek­
si toiselta = py nv, mutta kädenojennus ja samalla "Anna" = py.

3. Jos reaktio on vastaus toisen henkilön aloitteeseen - esim. palkkio -
ja samalla kirvoittaa toisessa henkilössä vastausreaktion, se merki­
tään yhdistämisviivalla vastareaktioon. Luokituksessa sellainen reak­
tio luokitetaan kahdesti - sekä vahvistamisreaktioihin että aloittei­
siin - ja lasketaan kahdesti reaktioiden kokonaismäärään.

4. Kaksoismerkintää käytetään, jos henkilön puheessa on kaksi erillistä
reaktiota (esim. "Älä nyt törmäile, Timo. Ota nämä sakset ja ala lei­
kata." = ki ke). Kaksoismerkintää ei tehdä, jos kehoitus, käsky tai
kielto alkaa lyhyellä puhuttelusanalla. Jos puhuttelu on pitempi ja
äänensävyn tms perusteella laskettavissa varsinaiseksi kontaktinotok­
si, tehdään eri merkintä. Luokituksessa kaksoismerkintä lasketaan
kahdeksi eri reaktioksi.

5. Jos aikuinen ja lapsi ovat kahden kesken, tarkkaillaan koko ajan kun
he ovat samassa huoneessa. Ryhmätilannetta tarkkaillaan, kun läsnä
on ainakin 2/3 ryhmän jäsenistä. Jos aikuinen poistuu välillä huonees­
ta, tarkka kirjaaminen keskeytetään. (Tavallisesti ryhmien kokoontu­
minen ja hajaantuminen kesti 2-3 min., vaikka joku lapsi saattoi myö­
hästyä alusta viitisen minuuttia.)

Aluksi yritettiin kirjata myös muutokset emotionaalisessa yleissävys­
sä (mielihyvä, mielipaha), mutta se osoittautui liian hankalaksi. Ta­
vallisesti emotionaalinen puoli on osa kokonaisreaktiota. Selvät kiu­
kunpuus!�at, itku, riemastuminen tms olivat harvinaisia ja voitiin mer­
kitä erikseen.
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LIITE 3. TARKKAILU- JA KDEAJAT 

Taulukko 1. Ryhmäkokeiden koepäivien jako kokeen alku- ja loppupuo­

leen ja lasten ryhmäjako tarkkailuineen. 

Koepaikka 

1 

Koe- Palkitsija Rankaisija 
Koevaihe päivä Isot Pienet Isot Pienet 

VAJAAMIELISDSASTO 

Alkupuoli 15.7. x
l 

ei tarkk. ei tarkk. X 

16.7. ! X X X X 

17.7. X X X X 

lB.7. i X X X X 

Loppupuoli 19.7. 
2 2 -

X X 
-

22.7. X X X X 

23.7. X X X X 

24.7. 
2 2

- -
X X 

25.7. X X X X 

26.7. X X X X 

LASTENTARHA 

Alkupuoli 
i 3 3 

ei tarkk. 
3 15.10. X ei tarkk. ei tarkk. 

16.10. X ei tarkk.
3 - -

17 .10. - -

X X 

20.10. ei tarkk. X ei tarkk. X 

1 

21.10. X X X X 

22.10. 
1 

X X X X 

i 
Loppupuoli ' 23.10. : 

X X X ei tarkk. 

24.10. X X X X 

27 .10. X X ei tarkk. X 

28.10. X X X X 

4.ll. -

X 
-

X 

5.11. X 
-

X 
-

1) Merkillä x on osoitettu tarkkailtu koekerta, - se, ettei vahvista­
jan leikkituntia ryhmässä pidetty.
2) Isojen ja pienten ryhmät leikkivät yhdessä.
3) Toista tarkkailijaa koulutettiin eikä hänen tekemiään merkintöjä
ole otettu tuloskäsittelyssä huomioon.



LIITE 3. TARKKAILU- JA KOEAJAT 

Taulukko 2. Ryhmäkokeista tehtyjen tarkkailujen osuus vahvistajahenki­

lön ja ryhmän vuorovaikutusajasta. 

Vahvistajarooli 

VAJAAMIELISOSASTO 

Roolit rankaisija 
palkitsija 

Alar;thmä
1 

pienet, rankaisija 
palkitsija 

isot, rankaisija 
palkitsija 

Koevaihe alkupuoli, rankaisija 
palkitsija 

loppupuoli, rankaisija 
palkitsija 

LASTENTARHA 

Roolit rankaisija 
palkitsija 

Alar;thrnä pienet, rankaisija 
palkitsija 

isot, rankaisija 
palkitsija 

Koevaihe alkupuoli, rankaisija 
palkitsija 

loppupuoli, rankaisija 
palkitsija 

1 ) koskee vain niitä koekertoja, 
liitteen 3 taulukko 1 

joissa 

Vuorovai­
kutusaika 
yht.min. 

552 
546 

248 
243 

244 
245 

247 
244 

305 
302 

651 
662 

328 
333 

323 
329 

322 
337 

329 
325 

Tarkkailuaika 
yht. % vuoro-
min. vaikutus-

ajasta 

457 83 
473 87 

225 91 
191 79 

117 48 
231 94 

169 68 
196 80 

288 94 
277 92 

452 69 
444 67 

209 64 
256 77 

243 75 
188 57 

170 53 
184 55 

282 86 
260 80 

ryhmät pidettiin erillään, vrt. 

191 . 
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LIITE 3. TARKKAILU- JA KOEAJAT 

Taulukko 3. Yksilökokeista tehtyjen tarkkailujen osuus koeajasta. 

Koko koe- 1. ja 2. koekerta
aika (1.- %-osuus 
5. koeker- 11] ryhmän
rat) •rl . 

Ryhmä (1) 
:11] 0. ·rl 

Esitetty vahvistajarooli :ro (1) 11] E 
U) C rl 
(1) QJ .µ .µ 11] rl 

:ro QJ l1J C 11] 11] .Y •rl (1) 
E .µ ""7 ·rl ''7 11] . ...., ·rl 11] 11] 

..c ..c ro E 11] .µ :::J 11] .Y . ...., 
c >, :::J :::J (1) .µ :::J .Y 11] 

r-< :ro rl 11] rl rl i:... 
11] ·rl U) ·rl • ...., •rl ·rl 11] 0 

11] .Y 11] C 11] 11] 11] 11] .µ 11] .Y 
·rl ·rl .Y QJ .Y QJ .Y .Y .µ 
[fl 11] .Y QJ .Y 0 .Y .Y 0 [fl 

] 0. QJ C i:... .µ i:... .Y i:... i:... .Y 11] 
11] 0 •rl 11] ..c 11] 11] 11] 0 ''7 0 11] 

__J :L. E 1- >, � o\O I= I= :::.::: !ll :::.:::ald 

VAJAAMIELISOSASTO 
Ryhmä C 1 Rooli I aktiiv., vahv. 5 500 207 41 5 117 57 23 

II pass., ei-vahv. 193 39 3 67 35 13 
C 2 I aktiiv., ei-vahv. 5 500 190.5 38 5 54.5 29 11 

II pass., vahv. 248 50 4 89 36 18 
C 3 I pass., vahv. 5 500 295 59 5 68 23 14 

II aktiiv., ei-vahv. 241 48 2 33 14 7 
C 4 I pass., ei-vahv. 5 500 292 58 5 108 37 22 

II akt., vahv. 273 55 2 44 16 9 

Yhdistettyinä aktiiviset roolit 25 2500 911. 5 36 14 248.5 27 10 
passiiviset 25 2500 1028 41 17 332 32 13 
vahvistavat 25 2500 1023 41 16 318 31 13 
ei-vahvistavat" 25 2500 916.5 37 15 262.5 29 11 
I esitetyt 25 2500 984.5 39 20 347.5 35 14 
II esitetyt 25 2500 955 38 11 233 24 9 

LASTENTARHA 
Ryhmä D 1 Rooli I aktiiv., vahv. 6 600 325 54 4 108 33 . 18 

II pass., ei-vahv. 552 92 6 256 46 43 
D 2 I aktiiv., ei-vahv. 7 700 393 56 6 178 45 25 

II pass., vahv. 648 93 7 295 46 42 
D 3 I pass., vahv. 7 700 399 57 5 117 29 17 

II aktiiv., ei-vahv. 528 75 6 160 30 23 
D 4 I pass., ei-vahv. 7 700 423 60 6 136 32 19 

II aktiiv., vahv. 640 91 6 212 33 30 
Yhdistettyinä aktiiviset roolit 27 2700 1886 70 22 658 35 24 

passiiviset 27 2700 2022 75 24 804 40 30 
vahvistavat 27 2700 2012 75 22 732 36 27 
ei-vahvistavat" 27 2700 1896 70 24 730 39 27 
I esitetyt 27 2700 1540 57 21 539 35 20 
II esitetyt 27 2700 2368 88 25 923 39 34 

1)  Koeaika ryhmän lapsiluku x 5 x 20 min. 



LIITE 4. AINEISTON TILASTOLLINEN KÄSITTELY 

Analyysi tapa 

Vahvistajaroolien toteutumisen tutkimisessa on tilastollista käsitte­
lyä sovellettu aikuisen ja lap?en käyttäytymisestä kirjattuihin obser­
vaatioihin, jotka on ilmoitettu aikaan suhteutettuina tiheyslukuina. 
Lisäksi on laadittu prosenttijakaumia, joita ei ole käsitelty tilas­
tollisesti. Tavanomaiset monimuuttuja-analyysit eivät sovellu tutki­
musasetelmaan. Keskilukujen vertailun tms. sijasta vahvistajarooleja 
on tutkittu vakiomallin mukaisella varianssianalyysillä, sillä rooli­
käyttäytymisen vaihtelua pidettiin tärkeänä vuorovaikutukseen osallis­
tuvien lasten, esitystilanteiden toistumisen ja ympäristöerojen vuok­
si. 

Kokeissa tarkastellut tekijät on varianssianalyysin luokitusperus­
teina jaettu kahteen kvalitatiivisesti eroavaan luokkaan. Tulkittavuu­
den kannalta selkeimpinä pidettiin kaksisuuntaisia varianssianalyyse­
jä, joiden tuloksia on käsitelty tekstissä. Varianssitaulut ja muut 
liitteistä puuttuvat analyysitiedot ovat saatavissa tekijältä. Tässä 
liitteessä mainitaan lyhyesti, milloin on tehty myös kolmisuuntaisia 
varianssianalyysejä, sillä niissä ei saatu olennaista uutta informaa­
tiota. 

Tutkimustulosten tulkinnassa pääpaino on ollut sillä, miten yhden­
mukainen kuva on saatu tutkimusasetelman replikaatiosta (vajaamielis­
osasto, lastentarha) ja missä määrin analyyseissä käsitellyt tekijät 
(koeryhmä, kokeen vaihe, roolin toistaminen) vaikuttavat samansuuntai­
sesti replikaatiossa. Yksittäisten varianssianalyysien tuloksia ei ole 
pidetty merkittävinä, sillä niiden käyttöä rajoittaa mn. riippuvien 
muuttujien keskinäinen korrelaatio. Analyyseissä saadut tilastollises­
ti merkitsevät F-arvot eivät ole keskeisiä. Tut�imuksen kysymysten 
kannalta havainnollisempia ovat selitysvoiman� -estimaatit, (Hays 
1963, 406, 409-410), jotka on laskettu aina kun muuttujain oma- tai 
yhdysvaikutus osoittautui tilastollisesti melkein merkitseväksi 
(p �.05). 

Varianssianalyysin tilastolliset edellytykset 

Varianssianalyysin käytön edellytyksistä on täytetty mittaustasoa 
(intervalliasteikko) koskeva ehto. Muut tilastolliset edellytykset 
ovat puutteelliset, kuten seuraavasta ilmenee (Hays 1963, 37B-3Bl, 
393, 40B). 

Virhekomponenttien riippumattomuus. Pisteluvut (ryhmäkokeissa eri 
koepäivien tarkkailutulokset, yksilökokeissa eri lasten kanssa saadut 
tarkkailutulokset) eivät välttämättä ole toisistaan riippumattomia. 
Ei ole osoitettu, että vahvistaja esim. yhtenä päivänä tuottaa tie­
tyn määrän palkitsevia reaktioita ja seuraavana päivänä jonkin toi­
sen määrän aivan riippumatta edellisestä tuloksesta. Kontrollikei­
nona on huolehdittu siitä, että ryhmäkokeiden kj tapasi lapsiryhmät 
eri päivinä eri järjestyksessä ja yksilökokeissa kj vaihteli hänelle 
kuuluvien roolien järjestystä kunakin päivänä. 
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Jakaumat. On vaikea osoittaa r11ppuvien muuttujien jakautuvan nor­
maalisti. Jos aikuinen esittää roolia valituille koehenkilöille "kaik­
ki mahdolliset kerrat" (ryhmäkokeet) tai perusjoukon kaikille jäsenil­
le (yksilökokeet), hänen reaktiotiheytensä ei välttämättä vaihtele tie­
tyn arvon ympärillä. Koekertojen toistuessa on pikemminkin odotettavis­
sa psykologisia muutoksia, jotka voivat edetä esim. portaittain ja tuot­
taa tarkkailutulosten vinon jakauman. Siitä, mitä vahvistamisesta ajan 
mittaan vuorovaikutukseen vaikuttavana tekijänä tiedetään, ei ole mah­
dollista päätellä riippuvien muuttujien jakauman muotoa eikä sitä, ovat­
ko jakaumat samanmuotoisia eri perusjoukoissa. 

Varianssien horroskedastisuusvaatimusta ei ole täysin täytetty. Va­
rianssien homogeenisuutta tutkittiin Barlett-testillä (yhdistelmä tau­
lukossa 1, laskettu Tampereen yliopiston tietokonekeskuksen vakio-ohjel­
malla). Pistelukuryhmien varianssit poikkesivat huorrattavasti yksilöko­
keessa, ennen kaikkea nuista erottuvan passiivisen ei-v.:ihvistavan roo­
lin vuoksi. Ruutufrekvenssit ovat tosin olleet lähellä toisiaan (ana­
lyyseissä on säännöllisesti yksi ruutufrekvenssi n-1, muiden kolrren 
ruudun frekvenssi n paitsi vajaamielislaitoksen yksilökokeessa, jossa 
ruutufrekvenssi on vakio), mutta frekvenssit ovat varsin pieniä. 

Ryhmäkokeiden varianssianalyysit 

Ryhmäkokeiden tulosten varianssianalyyseissä on käytetty seuraavia 
riippuvia muuttujia: 

- kj:n vastareaktiotiheys
- kj:n vahvistamisreaktioiden tiheys
- kj:n palkitsemisreaktioiden tiheys
- kj:n rankaisemisreaktioiden tiheys
- kj:n aloitteiden tiheys
- kj:n ohjausaloitteiden tiheys
- kj:n kontaktialoitteiden tiheys.

Havaintoyksikkönä on ollut yhden koepäivän tarkkailutulosten summa
(esim. palkitsijan vahvistamisreaktioiden tiheys koepäivittäin lasten­
tarhan pienten lasten ryhmässä). 

Muuttuja lapsiryhmä vastaa kokeen toteutuksessa käytettyä ryhmäja­
koa ja kuvaa karkeasti, miten vaativaan askarteluun ja leikkiin samaan 
ryhmään sijoitetut lapset pystyivät. Lastentarhan ja vajaamielisosas­
ton "isojen" ja "pienten" ryhmät eivät ole keskenään vertailukelpoisia, 
koska ryhmäjako ei perustu yhteiseen kriteeriin, vaan on ollut kummas­
sakin ympäristössä joukon sisäinen. Lapsiryhmää koskeviin analyyseihin 
on otettu vain niiden koepäivien tulokset, joina ryhmäjako oli voimas­
sa (liitteen 3 taulukko 1). 

Koevaihe on määritelty jakamalla koepäivät kokeen alku- ja loppupuo­
liskoon (liitteen 3 taulukko 1). Vajaamielisosastolla kokeen alkupuo­
leen kuului neljä ensimmäistä ja loppupuoleen kuusi viimeistä koepäi­
vää, lastentarhassa luettiin rrolempiin järjestyksessä kuusi koepäivää. 

Koevaiheen vaikutusta tuloksiin on selvitetty myös vakioimalla kj:n 
rooli, jolloin kaksisuuntaisen varianssianalyysin luokitusperusteina 
ovat olleet lapsiryhmä ja koevaihe. Kun kysymyksessä on saman ryhmän 
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Taulukko 1. Varianssien homogeenisuustestin tulokset. 

1 
.µ C C C >, 
0 QJ QJ QJ 

•rl C C C C 
.µ •rl •rl ·rl :o 
.X. E E � .µ >, 
CO CO QJ QJ •rl E 

Analyysi ja � 
.µ U) U) QJ .µ 

U) .µ ·rl .µ U) .X. C 

luokitusperusteet CO •rl •rl CO .µ ::J CO OJ C 
.µ > .X. .X. •rl CO .µ U) QJ 

_c r-l C 0 ''7 C D. C 
CO CO CO CO r-l _c 0 CO ·rl 
> > (L 0:: c( 0 ::><'. _J E 

RYHMÄK0KEET 

Vajaamielisosasto 

Rooli x ryhmä 1 
X 

Rooli x koevaihe X X 

Rooli x ryhmä X koevaihe X 

Lastentarha 

Rooli x ryhmä X 

Rooli x koevaihe 
Rooli x ryhmä x koevaihe 

Rooli X esitysympäristö X 

Rooli X koevaihe x esitysymp. 

YKSILÖK0KEET 

Vajaamielisosasto 

Vahvist. x aloitteisuus I X X X X X X X 

Vahvist. x aloitteisuus II X X X X X X X 

Lastentarha 

Vahvist. X aloitteisuus I X X X X X X X X 

Vahvist. X aloitteisuus II X X X X X X X 

Aktiiviset roolit 

Vahvist. X esitysympäristö I X X 

Vahvist. X es i tysympäristö II

Passiiviset roolit 

Vahvist. X es itysympäristö I X X X X X 

Vahvist. X esitysympäristö II X X X X 

Vahvist. x aloi tt. x esit.ymp. I X X X X X X X X 

Vahvist. x aloitt. x esit.ymp. II X X X X X X X X 

1) Merkki x osoittaa varianssien tilastollista eroa (p �.05) ja merkki -

eron puuttumista (p >.05). Pisteellä on merkitty tapaukset, joissa tes-
tiä ei ole tehty.
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ja saman kj:n kokeen alku- ja loppupuoli, analyysi olisi tehtävissä 
toistettujen havaintojen varianssianalyysillä, mutta sitä ei pidetty 
välttämättömänä, koska roolinesitystä on tarkasteltu myös koepäivit­
täin laaditun graafisen kuvauksen avulla. 

Vajaamielisosastolla käytettyä tarkkailukoodia korjattiin vahvis­
tamismuuttujien osalta ennen lastentarhan ryhmäkoetta. Sen vuoksi ei 
voida selvittää roolin ja esitysympäristön yhdysvaikutuksia vahvista­
mismuuttujissa. Varianssianalyysi, jossa luokitusperusteina ovat roo­
li ja esitysympäristö, on tehty vain vastareaktiotiheyttä ja aloittei­
ta kuvaavista muuttujista. Samoista riippuvista muuttujista tehdyissä 
kolmisuuntaisissa analyyseissä (rooli x koevaihe x esitysympäristö) 
ei todettu kolmannen asteen yhdysvaikutuksia ja koevaihe näkyi ainoas­
taan omavaikutuksena vastareaktiotiheydessä, joka oli korkeampi kokeen 
loppupuolella. Kolmisuuntaisissa analyyseissä, joissa luokitusperustei­
na olivat rooli, ryhmä ja koevaihe, ei kumnassakaan esitysympäristössä 
todettu yhtään kolmannen asteen yhdysvaikutusta. 

Yksilökokeiden varianssianalyysit 

Yksilökokeiden analyyseissä kj:n käyttäytymistä kuvaavat muuttujat ovat 
olleet samat kuin ryhmäkokeissa. Lapsen suhtautumista kj:n aloitteisiin 
on kuvattu kolmella muuttujalla: 
- lapsen myöntymisreaktioiden tiheys
- lapsen vastustavien reaktioiden tiheys
- lapsen sivuuttamien kj:n aloitteiden tiheys.

Analyysien havaintoyksikkönä on ollut kj:n käyttäytyminen tiettyä
lasta kohtaan ja saman lapsen käyttäytyminen kj:aa kohtaan, sillä kun­
kin lapsen kanssa tapahtuneesta roolinesityksestä tehdyt tarkkailut yh­
distettiin. Saman lapsen kanssa tapahtuneen vuorovaikutuksen variaati­
ota ei tutkittu erikseen, koska tarkkailukerrat eivät jakautuneet ta­
saisesti eikä kaikista lapsista saatu yhtä monta tarkkailua (liitteen 
3 taulukko 3). 

Kaksisuuntaisissa varianssianalyyseissä on selvitetty vahvistajaroo­
lia määrittelevien dimensioiden eli vahvistamisen määrän (vahvistava, 
ei-vahvistava) ja kj:n aloitteisuuden (aktiivinen, passiivinen) osuut­
ta roolikäyttäytymiseen ja lapsen käyttäytymiseen kj:ta kohtaan. Ana­
lyysit tehtiin erikseen lastentarhan ja vajaamielisosaston aineistois­
ta. Lisäksi otettiin luokitusperusteeksi esitysympäristö (vajaamielis­
osasto, lastentarha) ja rooliin kuuluneen vahvistamisen määrä ja teh­
tiin analyysit erikseen aktiivisen ja passiivisen kj:n tuloksista kum­
mankin roolinesityskerran osalta. Samoin on erikseen aktiivisia ja pas­
siivisia rooleja esittäneiden kj:ien tuloksista laskettu varianssiana­
lyysit luokitusperusteina vahvistamisen määrä ja roolin esityskerta 
(ensimnäinen, toinen). 

Roolin esitysjärjestyksen, vahvistamisen määrän ja aloitteisuuden 
yhdistäminen samaan analyysiin ei ole mahdollista, koska pisteluvut 
olisivat eräissä ruuduissa toisistaan riippuvia ja toisissa riippumat­
tomia. Esitysympäristön osuutta tutkittiin erikseen ensimnäiseksi ja 
toiseksi esitetyistä rooleista kolmisuuntaisissa analyyseissä (vahvis­
tamisen määrä x aloitteisuus x esitysympäristö), Yhtään kolmannen as­
teen yhdysvaikutusta ei todettu. 



Taulukko 1. Vajaamielislaitoksessa tarkkailtujen aikuisten vastareaktiot lasten aloitteisiin ja omat aloitteet: 

lukumäärä koko tarkkailtuna aikana. 

Tarkkailu Vastareaktiot Aloitteet Huomiotta 
Ker- Aika Koko- Neut- Vahvistamisreaktiot Koko- Dh- Kontakti jääneet Tarkkaillut aikuiset toja min nais- raalit Yht Palkkiot Rangaistukset nais- jaus Yht. Verb,

määrä reak- . Yht. Verb. Yht. Verb. määrä lapsen 
tiot aloitteet 

Hoitajat (6, yhteistulos) 17 715 446 212 234 34 24 200 191 461 238 223 161 124 

Lastentarhaopettaja 3 183 135 46 89 20 16 69 62 192 117 75 39 18 

Instruoidut hoitajat 

- rankaiseva 8 208 175 72 103 7 3 96 88 219 123 94 72 16 

- palkitseva 6 190 126 53 73 30 22 43 36 234 131 103 70 41 

- ystävällinen 4 157 ll8 56 62 17 13 45 42 148 86 62 56 10 
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Taulukko 1. Vajaamielisosaston ryhmäkokeen vahvistajahenkilöiden vastareaktiot lasten aloitteisiin ja omat aloit- r 
>--' 

H 
(D 

lukumäärä koko tarkkailtuna aikana. 
H ?' 

teet: -j 
m 

m 

Tarkkailu Vastareaktiot Aloitteet Huomiotta < 
)> 

Neut- Vahvistamisreaktiot Koko- Oh- Kontakti 
LJ 

Vahvistajarooli Ker- Aika Koko- jääneet )> 
)> 

toja min nais- raalit Palkkiot Rangaistukset nais- jaus 
lasten 

3 

Yht. Yht. Verb. Yht. Verb. määrä Yht. Verb. 
H 

määrä reak- m 
,-

tiot aloitteet H 

(f) 
0 

Roolit 
(f) 
)> 

rankaisija 9 457 1157 437 720 36 31 684 658 733 326 407 345 170 
(f) 
-j 
0 

palkitsija 9 473 1105 579 526 388 370 138 130 985 511 474 455 206 
z 

:::0 

1 
-< 

Roolit alaryhmittäin 
I 
3 
)>: 

Pienet rankaisija 8 225 588 177 411 17 15 394 374 362 182 180 167 98 
7" 
0 
7" 

palkitsija 7 191 481 225 256 211 199 45 38 440 223 217 210 106 
m 
m 
z 

Isot rankaisija 7 177 468 209 259 17 14 242 237 293 :..23 170 145 64 -j 
)> 

palkitsija 8 231 515 275 240 151 143 89 85 440 239 201 195 83 
:::0 
7" 
7" 
)> 

Kokeen vaihe 
H 

r 

C 

Alkupuoli rankaisija 4 169 958 297 661 44 40 617 586 650 342 308 290 
-j 

118 C 
r 

palkitsija 4 196 844 437 407 328 311 79 75 889 482 407 394 
0 

204 7" 
(f) 

Loppupuoli rankaisija 5 288 1287 508 779 31 29 748 713 776 332 444 362 203 
rn 

-j 

palkitsija 5 277 1181 635 546 395 387 151 143 990 469 521 495 185 

1) tuloksista puuttuvat ne koepäivät, joina ryhmät oli yhdistetty



Taulukko 2. Vajaamielisosaston ryhmäkokeen vahvistajahenkilöiden keskimääräinen vastareaktiotiheys ja aloiteti-

heys 100 tarkkailuminuuttia kohti. 1 
H 

H 

-1 
m 

m 

Tarkkailu Kj :n Vastareaktiot Aloitteet . 

Ker- Aika Aika/ kaikkien koko- Neut- �ahvistamisreakt1ot koko- Ohjaus Kon-
< 

Vahvistajarooli toja yh- kerta reaktioi- nais- raalit Yht. Palk- Rangais- nais- takti )> 
LJ 

teen- min den koko- määrä reak- kiot tukset määrä )> 
)> 

sä min naismäärä tiot :3 
H 

m 
1 

Roolit H 

CJ) 

D 

rankaisija 9 457 51 408 249 89 160 8 152 159 75 84 CJ) 

)> 
CJ) 

palkitsija 9 473 53 434 225 119 106 80 26 209 106 103 -1 
0 
z 

Roolit alaryhmittäin 
1 ;::o 

-< 
:r: 

Pienet rankaisija 8 225 28 413 257 79 192 9 183 156 82 81 �: 
7' 

palkitsija 7 191 27 456 227 104 124 101 23 229 105 124 0 

m 

Isot rankaisija 7 177 25 429 257 113 149 11 139 172 76 96 m 
z 

palkitsija 8 231 29 410 222 119 103 69 28 188 97 91 -1 
)> 
;::o 
7' 

Kokeen vaihe 7' 
)> 
H 

Alkupuoli rankaisija 4 169 42 404 240 75 165 11 154 163 86 77 1 
C 
-1 

palkitsija 4 196 49 436 211 109 102 82 20 225 12) 102 C 
1 
0 

Loppupuoli rankaisija 5 288 58 412 257 102 155 6 150 155 66 89 7' 
CJ) 
m 

palkitsija 5 277 55 434 236 127 109 79 30 198 99 104 -1 

1) tuloksista puuttuvat ne koepäivät, joina ryhmät oli yhdistetty

,_. 
CD 
CD 



Taulukko 3. Vajaamielisosaston ryhrräkokeen vahvistajahenkilöiden vastareaktiotiheyden ja aloitetiheyden vaih- N 
0 
0 

telu: tarkkailukertojen tiheyslukujen keskihajonnat. 

r 
f-
H 

-l 

Tarkkailu- Vastareaktiot Aloitteet m 

O"• 

kertoja Koko- Neut- Vahvistamisreaktio� Koko- Ohjaus Kontakti . 
Vahvistajarooli 

nais- raalit Palk- Rangais- nais-
< 

rräärä reaktiot Yht. kiot tukset määrä )> 
(_J 

)> 

Roolit 3 
H 

m 

rankaisija 9 51.8 31.9 37.2 9.3 35.8 13. 7 22.9 23.5 r 
H 

[JJ 

palkitsija 9 39.5 22.7 28.5 27.3 24.2 25.1 24.5 18.9 D 
[JJ 
)> 

1 [JJ 

Roolit alaryhmittäin -l 
D 
z 

Pienet rankaisija 8 55.8 35.6 30.6 13.3 35.3 46.9 27.7 36.4 ::u 
-< 

palkitsija 7 86.4 53.9 35.6 37.9 19.5 36. 7 43.4 30.3 :r: 

:t, 
Isot rankaisija 7 64.0 38.8 28.6 11.3 20.0 41.8 36.3 26.9 7-

D 
7-

palkitsija 8 48.7 38.0 34.8 30.7 23.9 24.2 32.7 26.9 m 
m 
z 

Kokeen vaihe -l 
)> 
::u 

Alkupuoli rankaisija 4 41.0 41.3 13.7 14.3 17.5 12.5 23.6 31.3 7-
7-
)> 

palkitsija 4 37.7 29.7 11.3 26.0 29.1 34.0 24.6 20.8 H 

r 
C 

Loppupuoli rankaisija 5 62.7 18.4 50.8 2.9 48.1 15.2 20.7 17.1 -l 
C 
r 

palkitsija 5 41.2 14.0 38.7 31.2 21.8 8.4 18.6 19.6 D 
7' 
[JJ 
m 
-l 

1) tuloksista puuttuvat ne koepäivät, joina ryhmät oli yhdistetty



Taulukko 1. Lastentarhan ryhmäkokeen vahvistajahenkilöiden vastareaktiot lasten aloitteisiin ja omat aloitteet: 

lukumäärä koko tarkkailtuna aikana. 

Tarkkailu Vastareaktiot Aloitteet Huomiotta 

Vahvistaj arool i Ker- Aika Koko- Neut- Vahvistamisreaktiot Koko- □h- Kontakti jääneet 
toja min nais- raalit Palkkiot Rangaistukset nais- jaus Yht. Verb. lasten mää- reak- Yht. mää-Yht. Verb. Yht. Verb. rä tiot rä aloitteet 

Roolit 

rankaisija 10 452 B76 53 B23 599 51B 224 223 576 251 325 320 143 

palkitsija 11 444 1046 112 934 BBl B72 53 53 B27 235 592 5B3 97 

Roolit alaryhmittäin 

Pienet rankaisija B 209 439 37 402 291 25B 111 111 26B 11B 150 149 69 

palkitsija B 256 605 65 543 509 504 34 34 512 153 359 354 52 

Isot rankaisija 7 243 437 16 421 305 206 113 112 305 133 175 171 74 

palkitsija 9 lBB 43B 47 391 372 365 19 19 315 52 233 229 45 

Kokeen vaihe 

Alkupuoli rankaisija 4 170 336 B 32B 235 216 93 92 23B 101 137 136 61 

palkitsija 5 184 405 5B 347 337 331 10 10 350 B2 265 26B 45 

Loppupuoli rankaisija 6 2B2 540 45 495 364 302 131 131 33B 150 lBB 184 52 

palkitsija 6 260 641 54 557 544 541 43 43 477 153 324 315 52 
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Tadukko 2. Lastentarhan ryhrräkokeen vahvistajahenkilöiden keskirrääräinen vastareaktiotiheys ja aloitetiheys N 
0 

100 tarkkailuminuuttia kohti. 
N 

1 

Tarkkailu Kj: n kaik- Vastareaktiot Aloitteet H 

H 

Ker- Aika Aika/ 
kien reak- Koko- Neut- Vahvistamisreaktiot Ohjaus Koko- Kon- m 

Vahvistajarooli 
toja yh- kerta 

tioiden 
nais- raalit Palk- Rangais- nais- takti '-.] 

teen- min 
kokonais-

rräärä reaktiot Yht. kiot tukset rräärä 
sä min 

rräärä 
1 
):, 
CJ) 
---1 

Roolit rn 

z 

rankaisija 10 452 45 317 197 16 181 132 49 120 53 67 ):, 
:::0 
I 

palkitsija 11 444 41 412 214 22 192 180 12 198 56 142 ):, 
z 

:::0 

alaryhmittäin Roolit -< 
I 
3 

Pienet rankaisija 8 209 30 324 206 19 187 132 54 118 52 66 )>: 
7' 
0 

8 256 32 445 225 palkitsija 22 203 189 14 220 60 160 7' 
m 
rn 

Isot rankaisija 7 243 31 318 190 6 184 137 46 128 57 71 z 

---1 

palkitsija 9 188 21 231 212 19 193 183 10 177 46 131 ):, 
:::0 
7' 
7' 

Kokeen vaihe ):, 
H 

1 

Alkupuoli rankaisija 4 170 43 354 207 6 201 145 56 147 64 82 C 

C 

palkitsija 5 184 37 387 179 26 153 146 6 208 55 153 1 
0 
7' 

Loppupuoli rankaisija 6 282 47 293 190 22 168 123 44 103 46 56 (.i) 
n 
---1 

palkitsija 6 260 43 433 243 19 224 208 17 190 57 133 



Taulukko 3. Lastentarhan ryhmäkokeen vahvistajahenkilöiden vastareaktiotiheyden ja 

tarkkailukertojen tiheyslukujen keskihajonnat. 

Tarkkailu- Vastareaktiot 

Vahvistajarooli kertoja Koko- Neutraa- Vahvistamisreaktiot Koko-
nais- lit reak-

Yht. 
Palk- Rangais- nais-

määrä tiot kiot tukset määrä 

Roolit 

rankaisija 10 60.2 22.4 54.3 51.3 17.1 14.7 

palkitsija 11 65.3 14.1 60.7 59.0 9.7 42.0 

Roolit alaryhmi ttäin 

Pienet rankaisija 8 79.2 27.0 73.0 69.2 15.4 29.0 

palkitsija 8 40.9 22.6 30.5 34.0 13 .1 77 .2 

Isot rankaisija 7 43.9 4.2 44.5 45.0 21.6 45.7 

palkitsija 9 82.8 14.5 82.6 79.1 7.0 51.2 

Kokeen vaihe 

Alkupuoli rankaisija 4 78.2 3.5 78.3 73.0 15.5 42.3 

palkitsija 5 83.6 18.0 70.9 73.0 6.7 56.7 

Loppupuoli rankaisija 6 52.1 27.4 33.0 36.0 17.8 33.6 

palkitsija 6 26.4 14.7 24.0 25.1 9.9 28.0 

aloitetiheyden vaihtelu: 

Aloitteet 

Ohjaus Kontakti 

20.7 25.8 

22.8 33.5 

15.3 21.1 

33.l 55.7 

23.1 34.5 

30.2 33.2 

26.5 19.2 

33.3 34.2 

14.3 25.5 

12.4 33.2 
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Taulukko 1. Vajaamielisosaston yksilökokeen vahvistajahenkilöiden vastareaktiot lapsen aloitteisiin, omat aloitteet 

ja lapsen käyttäytyminen:lukumäärä koko tarkkailuaikana. 

Tarkkailu Aikuisen käyttäytyminen Lapsen 

Vastareaktiot Aloitteet +> käyttäytyminen QJ 
QJ 

1-! 
:CO Vahvistamisreaktiot :� Kontakti +> :co C .... +> .... QJ 
:co :co ·rl :co C C 

Lap- Aika :co +> Koko- Palkkiot Rangaist. :� 
+> 0 :� 

QJ ·rl 
Rooli E ·rl :::Jr-! C E 

sia min en r-! +> nais- en +> CO en ·rl CO CO 
Esitysjärjestys ·rl CO 0 Yht. Verb. Yht. Verb. ·rl QJ •rl E +> +> 

yht. CO CO ·rl määrä CO en +l C CO >, en +> 
C .... +> C ::J :::, QJ C +> ::J ::J 
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.::,::_ :::, CO .::,::_ "'7 +> .... > en .::,::_ :o en > 
0 

�� 
0 ..c ..c . QJ •rl CO 0 >, CO •rl 

:,,:: :,,:: D >- > rJJ r-! :,,:: ::0::: > rJJ 

CI Aktiivinen vahvistava I 5 207 928 28 903 860 857 43 43 878 493 385 384 16 775 760 15 62 

C4 " " 
II 5 273 1180 11 1169 1107 1107 62 62 1565 929 636 574 49 1213 182 31 179 

C2 Aktiivinen ei-vahvistava I 5 90.5 186 19 167 147 144 20 19 915 542 373 367 29 752 726 26 117 
C3 " " 

II 5 241 224 19 205 152 152 53 53 1532 934 598 597 141 1316 296 20 208 
C3 Passiivinen vahvistava I 5 295 766 44 722 693 620 83 83 148 43 105 95 89 118 112 6 22 

C2 " " 
II 5 248 521 11 510 395 392 115 113 159 99 61 58 31 132 123 9 26 

C4 Passiivinen ei-vahvistava I 5 2Cl7 121 9 112 103 78 9 4 82 34 48 29 87 56 54 2 14 

C 1 " " 
II 5 193 57 5 52 48 46 4 4 64 31 33 i 25 42 42 40 2 13 
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Taulukko 2. Vajaamielisosaston yksilökokeen vahvistajahenkilöiden keskimääräinen reaktio- ja aloitetiheys sekä 

lapsen käyttäytymisen tiheys 100 tarkkailuminuuttia kohtia. 

Tarkkailu 

Rooli Aika min 

Esitysjärjestys 
0 1 

:ro 
i:: 

(J) 
(J) •rl 

ro C ro ro
•rl w •rl C :ro 

(J) w _,::_ 0 �
0. +' (J) ..>::. :ro 
ro ..c QJ o :ro

_J >- ':,L :,L. E 

C 1 Aktiivinen vahvistava I 5 207 41 875 

C 4 II 5 273 55 996 

C 2 Aktiivinen ei-vahvistava I 5 1905 38 564 

C 3 II 5 241 48 724 

C 3 Passiivinen vahvistava I 5 295 59 313 

C 2 II 5 248 50 269 

C 4 Passiivinen ei-vahvistava I 5 292 58 71 

C 1 II 5 193 39 57 

Aikuisen käyttäytyminen 

+' 
1 •rl 
(J) r-i +' 

•rl ro o 
ro ro •rl 
C :ro >-< +' 
0 >-< +' _,::_

..>::. :ro ::i ro 

� :� � � 

446 12 

431 4 

102 11 

94 9 

264 17 

207 4 

41 3 

27 2 

Vastareaktiot 

Vahvistamisreaktiot 

Yht. Palk- Rangais-
kiot tukset 

435 414 21 

427 406 21 

91 78 12 

84 63 21 

247 219 28 

204 165 38 

38 35 3 

25 23 2 
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Aloitteet käyttäytyminen 

C 1 1 
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1 ' C E E 
(J) •rl (J) •rl ro ro
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..>::. :ro .,..., §

..>::. :ro :o (J) C >C
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>, ro w ·rlW 
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429 237 191 373 366 7 29 

565 337 228 442 428 14 66 
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62 38 23 51 44 7 9 

30 13 17 21 21 0 5 

30 15 15 20 19 1 6 
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Taulukko 3. Vajaamielisosaston yksilökokeen vahvistajahenkilöiden vastareaktio- ja aloitetiheyden sekä lapsen käyt- N 
D 
m 

täytymisen vaihtelu (keskihajonta), kun saman lapsen kanssa tapahtuneesta vuorovaikutuksesta kerätyt 
r 

tiedot on yhdistetty yhdeksi havainnoksi. H 

H 

--i 
m 

CD 

Tark- Aikuisen käyttäytyminen Lapsen käyt-
kail- Koko- Vastareaktiot Aloitteet täytyminen <

J> 

Rooli tuja nais- Neutraa- Vahvistamisreaktiot Koko- Ohjaus Kon- Myönty- Vastus- LJ 

J> 

lap- määrä lit re- Palk- Ran- nais- takti minen taminen J> 

Esitysjärjestys Yht. 3 

sia aktiot kiot gais- määrä H 

m 

tukset r 
H 

(J) 
D 

C I Aktiivinen vahvistava I 5 9B.5 13.1 9B.4 103.2 7.6 70.3 29.7 47.4 63.3 6.3 (J) 
J> 
(J) 

C 4 II 5 50.3 6.2 55.4 45.5 7.3 79.5 49.6 51.7 101.2 19.0 --i 
D 
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C 2 Aktiivinen ei-vahvistava I 5 50.6 9.7 41.7 33.8 11.9 114.9 64.B 61. 5 11B.3 5.3 -< 
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C 3 II 5 24.B 12.3 20.7 24.3 9.4 49.9 49.4 31.7 39.2 3.B (J) 
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Taulukko 1. Lastentarhan yksilökokeen vahvistajahenkilöiden vastareaktiot lapsen aloitteisiin, omat aloitteet ja 

lapsen käyttäytyminen: lukumäärä koko tarkkailuaikana. 

Tarkkaih Aikuisen käyttäytyminen Lapsen 
Vastareaktiot Aloitteet 

+' 
Q? kävttäytyminen 

:� i 1 
Vahvistamisreaktiot :ro +' :ro ei C >, Kontakti +' >, QJ i QJ :ro 
Palkkiot\ 

:ro •rl :ro C C C 
Lap- Aikc :ro +' Koko- Rangaist. :� 1 +' 0 :ro QJ •rl ·rl E ·rl :J rl E C E E Rooli sia min Ul rl +' 

nais-! Ul � ro1 Ul •rl ro ro 
·rl ro o ·rl ·rl E +' +' 

yht. ro ro •rl 
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.ö 

:J QJ C +' :J :J 0 +' ..Y. 0 ro 
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:J +' 0 C +' :J ..Y. ::i ro ! ..Y. . ....., +' >, > U) ..Y. :o U) > 0 � E 0 _c _c QJ •rl ro 0 >, ro •rl 
:,<'. :,<'. D >- > !c.n rl :,<'. :;,:: > c.n 

1 
D 1 Aktiivinen vahvistava I 6 325 1134 30 1096 1022 1018 74 74 1180 864 316 31:;; 23 1075 104[ 35; 99 

D 4 " "
II 7 640 tz433 91 2342 2151 2141 191 191 3169 1942 1227 122:i 130 2569 (2455 114 488 

D 2 Aktiivinen ei-vahvistava I 7 393 424 48 376 297 292 79 79 1659 1071 588 58E 88 1390 tl.370 2□- 262 

D 3 " " 
II 7 528 524 90 434 345 334 89 89 3026 1791 1235 123[ 187 2645 t2578 67 370 

D 3 Passiivinen vahvistava I 7 399 950 35 915 777 776 138 138 279 165 114 llLI 46 234 210 24 46 

D 2 " "
II 7 648 1657 82 1575 1319 1307 253 253 420 218 202 18� 167 340 321 19 72 

D 4 Passiivinen ei-vahvistava I 7 423 123 17 106 98 86 8 8 119 71 48 4: 66 96 90 6 23 

D 1 " " 
II 6 552 306 83 223 200 164 23 22 228 80 148 145 105 167 150 17 61 
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Taulukko 2. Lastentarhan yksilökokeen vahvistajahenkilöiden keskimääräinen reaktio- ja aloitetiheys sekä lapsen N 
D 
OJ 

käyttäytymisen tiheys 100 tarkkailuminuuttia kohti. r 
H 
H 
--; 
rn 

(D 

Tarkkailu Aikuisen käyttäytyminen Lapsen 
r 

Aika min Vastareaktiot Aloitteet käyttäytyminen ):, 

:(1] 
U"J 
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·ri w ·ri C C :(1] � .µ tukset C :co ::J (1] C :(1] .µ ::J ::J z 
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Taulukko 3. Lastentarhan yksilökokeen vahvistajahenkilöiden vastareaktio- ja aloitetiheyden sekä lapsen käyttäytymi-

sen vaihtelu (keskihajonta), kun saman lapsen kanssa tapahtuneesta vuorovaikutuksesta kerätyt tiedot on 

liitetty yhdeksi havainnoksi. 

Tark- Aikuisen kä;tttä;ttyminen Lapsen käyt-
kail- Koko- Vastareaktiot Aloitteet tä::t'.tyminen 
tuja nais- Neutraa- Vahvistamisreaktiot Koko- Ohjaus �on- Myönty- Vastus-

Rooli lap- määrä lit re- Palk- Ran- nais- takti minen taminen Yht. 
Esitysjärjestys sia aktiot kiot gais- määrä 

tukset 

0 1 Aktiivinen vahvistava I 6 79.2 12.1 85.2 81. 5 12.1 102.0 67.7 36.4 87.1 10.8 

D 4 II 7 48.7 19.9 39.1 40.2 14.5 75.6 49.9 39.5 46.2 15.8 

D 2 Aktiivinen ei-vahvistava I 7 25.9 18. 7 33.0 27 .5 7.5 65.2 34.6 43.2 33.2 3.4 

D 3 II 7 42.2 13.4 33.4 27.2 8.7 78.9 83.7 32.8 92.9 21.0 

D 3 Passiivinen vahvistava I 7 69.2 5.6 43.9 31. 5 14.3 20.5 16.0 10.8 19.9 7.0 

D 2 II 7 60.2 11. 5 56.1 52.9 21.2 18.7 10.4 11.3 15.8 3.0 

D 4 Passiivinen ei-vahvistava I 7 12.8 6.0 8.9 8.5 1.6 10.0 6.5 5.9 9.5 2.6 

D 1 II 6 30.0 19.8 12.6 12.5 5.0 12.6 5.4 7.8 6.1 2.7 
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