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Tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella pitkittai stutkimusasetelmassa strukturoiduissa tilanteissa
vanhemman ja lapsen tehtavakayttaytymista lapsen ollessa 3 vuoden ja 8 vuoden ikéinen. Haluttiin
selvittédd, millaisia vanhemman ohjausstrategiat, lapsen tehtavastrategiat ja vanhemman ja lapsen
pysyvyytta ikévaiheesta toiseen. Taman lisaks tutkittiin, ovatko vanhemman ja lapsen
tehtavakayttdytyminen yhteydessd taustamuuttujiin, joiks valittiin lapsen sukupuoli, lapsen
familiaalinen dysleksiariski, &@din koulutus ja lapsen kognitiivinen kehitystaso. Lopuks
tarkasteltiin, millaisia keskindisia yhteyksia vanhemman ja lapsen vuorovaikutuksella on. Haluttiin
selvitella ennen kaikkea sitéd, mitka varhaisen vuorovaikutuksen laadun ominaisuudet selittévét
parhaiten mythempaé vuorovaikutusta ja 10ytyykd yhteyksid enemmén vanhemman varhaisesta
toiminnasta lapsen mydhempéaén toimintaan vai painvastoin. Tutkimusaineisto perustui Jyvaskylan
yliopistossa toteutettavaan Lapsen kielen kehitys ja familiaalinen dysleksiariski-
pitkitta stutkimukseen (Jyvaskyla Longitudinal Study of Dyslexia; JLD). Tutkimuksessa on seurattu
kaikkiaan 200 keskisuomalaista lasta heiddn syntymastéén noin yhdeksan vuoden ikdan asti. Tama
aineisto koostui 48 diti-laps  -parista, jotka osallistuivat 3 vuoden tutkimuskaynnin
ongel manratkai sutehtaviin, sek& 8-vuotiaana toteutettuun vuorovaikutustutkimukseen. Tulokset
osoittivat, etta pysyvyyttd 3 vuoden iastéd 8 vuoden ikdan ilmeni vanhemman ja lapsen vélisen
vuorovaikutuksen laadussa mutta e vanhemman ohjausstrategioissa. Vanhemman ja lapsen
tehtavakayttdytymisen ja taustamuuttujien vailla 16ytyi joitakin yhteyksid Vanhemman korkeampi
koulutus oli yhteydessé parempaan vanhemman vuorovaikutuksen laatuun seka myonteisempa&an
lapsen tehtévaorientaatioon. Liséksi havaittiin, etta mita korkeampi lapsen kognitiivinen kehitystaso
oli, sitd enemman vanhempi kaytti kognitiivisesti haastavia ohjausstrategioita. Lapsen sukupuoli
tuotti vain hyvin vahdisa eroja vanhemman vuorovakutukseen, ja myds tyttGjen ja poikien
vuorovaikutuksen laadun, mm. yhteisesta toiminnasta nauttimisen, olevan myonteisesti yhteydessa
lapsen vuorovaikutuksen laatuun 8-vuotiaana. Anayysit, joissa pyrittiin ennustamaan |apsen
myOhempéda tehtévaorientaatiota, antoivat tukea seka vanhemman eftd lapsen varhaisen
vuorovaikutuksen merkitykselle.
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JOHDANTO

Lapsen sosiaalinen, emotionaalinen ja dyllinen kehitys tapahtuu jatkuvassa vuorovaikutuksessa
vanhempansa kanssa.  Vanhemmat luovat edellytykset lapsen kehittymiselle sek& suoraan
ohjaamalla lastaan ja nayttdmalla mallia etta epasuorasti tarjoamalla keinoja ja mahdollisuuksia
(Parke & Buriel, 1998). Erés yleinen vuorovaikutustilanne on opettamis- ja oppimistilanteet.
Opettaminen ilmenee monin tavoin vanhemman ja lapsen vélisessd vuorovaikutussuhteessa
yhteydessd (Sigel, 1982). Tassa tutkimuksessa keskitytd8n vanhemman tietoiseen lapsensa
ohjaamiseen strukturoiduissa tilanteissa. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd vanhemman
ohjaustyylin ja lapsen ja vanhemman vuorovaikutuksellisten piirteiden pysyvyytta ikavaiheesta
toiseen seka vanhemman ja lapsen tehtavakayttaytymisen yhteyksia. Lisdks tarkastellaan lapsen ja
vanhemman tehtévakayttaytymiseen mahdollisesti yhteydessa olevia taustamuuttujia.

Jo pitkdén on gjateltu, ettd vanhemman ja lapsen vélinen vuorovaikutus on keskeista lapsen
oppimisvalmiuksien, kuten kielen, gattelun ja paattelykyvyn kehittymisessa. Vygotskyn mukaan
lapsen oppiminen on kaikkein tehokkainta kun ohjaus tapahtuu l&hikehityksen vyohykkeella
(Vygotsky, 1978; ks. myds Rogoff, Ellis & Gardner, 1984). Lapselle tarjoutuu talldin tehtavia ja
haasteita, joita han el viela pysty ratkaisemaan itsendisesti, mutta kykenee siihen kun vanhempi tai
muu kokeneempi vuorovaikutuskumppani jasentelee tehtévaa ja auttaa toimivien ratkai sukeinojen
|6ytamisessa (Vygotsky, 1978). Tehtavan huolellinen suunnittelu ja ohjeiden sovittaminen lapselle
helposti ymmarrettaviks liséévat lapsen mahdollisuuksia onnistua tehtévassa (Meij, Riksen
Walraven & Van Lieshout, 2000). Vanhempi voi esimerkiks jakaa tehtévan pienempiin osiin, jotka
laps osaa ratkaista itse tai vahentéd tehtévan muistivaatimuksia pitdmalla kirjaa siitd, mika on jo
suoritettu (Fagot, Gauvain, Leve & Kavanagh, 2002).

Vaikka vanhemman antama ohjaus on tarkedd, tulee myos lapsella olla aktiivinen rooli. Se,
ettad laps ymmaéartéa tehtavan ja sitoutuu itse sen ratkaisemiseen kertoo vanhemmalle ohjeiden
toimivuudesta (Rogoff, 1990). Lapsen oppimista tukee, jos vanhempi hahmottaa tehtavan
kognitiiviset vaatimukset, vdittéd ne lapsele ymmarrettévala tavalla ja sovittaa oman
ohjaamisensa suhteessa lapsen muuttuvaan kykytasoon (Maccoby, 1994; Rogoff ym., 1984; Saxe,
Guberman & Gearhart, 1987). Hyva ohjagja on herkka tunnistamaan lapsen kehityksen
lahivyohykkeen alueen, ja vahentda tukeaan sita myo6ta kun lapsi on kyvykk&&mpi suoriutumaan
tehtavastd enemman itsendisesti. Kehityksen |ahivyohykkeella tapahtuvan ohjaustavan lahikésite on



lapsen oppimiselle tukirakenteita tarjoava ohjaaminen, ” scaffolding” (Bruner, Ross & Wood, 1976;
Wood, 1980). Tamankataisessa ohjaamisessa vanhempi sovittaa oman toimintansa tason
vastaamaan lapsen tehtévissa suoriutumista: vanhempi tukee lastaan véhemman ja epasuoremmin
silloin kun tehtava on lapselle helppo, ja enemman ja suoremmin silloin kun laps epéonnistuu
(Cowan, Cowan, Kerig & Pratt, 1988).

Nykyaan gjatellaan, etté hyvét ohjaus- ja opetusstrategiat ovat sellaisia jotka aktivoivat lasta ja
hanen gatteluaan. Vanhempien kyseleminen ja ehdotusten tekeminen rohkaisee lasta ottamaan
vastuuta tehtavastd ja etsmaan itse ratkaisuja. Suorat ohjeet, joissa yksinkertaisesti kerrotaan
lapselle, mitd hénen tulee tehdd, eivdt sitd vastoin kehita lapsen ongelmanratkaisutaitoja, vaan
pikemminkin viestivdt heikkoa luottamusta lapsen kykyja kohtaan (Elias, Ubriaco & Gray, 1985).
Sigelin  (1982) mukaan vanhemman opetusstrategiat heljastelevat  vanhemman yleisempaa
vuorovaikutustyylia ja hénen uskomuksiaan esimerkiks oppimisesta ja oman lapsensa kyvyisté ja
piirteista. Sigel pitéd tehokkaimpana lapsen gjattelua aktivoivana opetusstrategiana etéannyttamista
("distancing”), jossa irtaudutaan konkreettisesta nykyhetkestéd ja pyydetddn lasta esimerkiksi
pohtimaan suhteita, vaihtoehtoja ja seuraamuksia jotka elvét ole havainnollisesti lasna. Sen sijaan,
etta vanhempi tarjoais lapselle suoran kuvailun tai tulkinnan (”Sateenkaari ilmestyy sateen
jadlkeen”) han voi pyytaa lasta vertailemaan, paéttelemaén, etsimaan vastaavuuksia tai seuraantoja ja
ehdottamaan vaihtoehtoja ("Mitd meidan pitéd seuraavaks tehdd, etté lentokoneen siipi pysyisi
kiinni?’, "Miten voismme ndhda lukea, jos huoneessa e ole valoa?’, "Mita sinun pitéis tehda
kivelle, ettd se muuttuisi hiekaks?’). Parhaimmillaan etdannyttamisstrategiat ovat Siis avoimen
kysymyksen muotoisia, miké rohkaisee lasta kokeilevaan ja tutkivaan kayttdytymiseen (Sigel &
McGillicuddy-De Lisi, 1984). Vanhemman kayttamét opetusstrategiat riippuvat myos tehtdvan
luonteesta, esimerkiks korkean tason etéénnyttamisstrategiat eivdt ole toimivia kaikkien
tehtavétyyppien yhteydessa.

Piaget'n kehitykselliseen gatteluun sisdltyva kasite lapsen kyvysta siirtya téssa ja nyt —
tilanteesta abstraktille tasolle on vaikuttanut vahvasti Sigelin gatteluun. Sigelin (1982) mukaan
strategiat, jotka pohjaavat nykyhetkestd saatavan informaation havaitsemiseen, edellyttavét vain
suhteellisen matalan tason prosessointia, kun taas ei-havainnolliset eli kasitteelliset strategiat
haastavat korkeamman tason prosessointiin, mm. aiemmin opitun muuntamiseen ja uudelleen
rakentamiseen. Sigel olettaa, ettd etdannyttamisstrategiat, jotka alun perin tapahtuvat sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa, Sisdistyvdt gan myota yksilon sisdisekss puheeks ja itseohjaukseksi.
Etdannyttamisstrategioiden gjatellaan tukevan lapsen kasitteellisen gattelun kehittymista ja
mielensisdisten edustusten (representaatioiden) rakentumista lapsen kohtaamista arkipéivan
iImidistd (Sigel, 1982). Tutkimushavainnot tukevat ndkemysta sitd, ettd etd@nnyttdmisstrategiat



vahvistavat lapsen kasvavaa toiminnalista itsendisyyttd, parantavat hanen tehtévassa
suoriutumistaan, ja ovat yhteydessd lapsen kognitiiviseen kehitykseen sekd myohempéén
koulumenestykseen (Sigel, Stinson & Flauger, 1991). Et&annyttamisstrategioiden on my6s havaittu
olevan yhteydessa lapsen suoriutumiseen ongel maratkai sutehtavissa ja 8lykkyystesteissa (Pellegrini,
McGillicuddy-De Lisi, Sigd & Brody, 1986; Sigel, 1982). Suomessa Sigelin
etéannyttamisstrategioihin pohjaavaa lahestymistapaa on aiemmin kaytetty tutkittaessa vanhemman
opetustapojen eroja silloin, kun lapsella ilmenee tai e ilmene oppimiseen liittyvid vaikeuksia
(Lyytinen, Rasku-Puttonen, Poikkeus, Laakso & Ahonen, 1994). Lyytinen ym. havaitsivat
oppimisvaikeusasten dtien olevan opetustilanteessa dominoivampia ja kéyttavan vahemman
kognitiivisesti vaativia strategioita ja heidan vuorovaikutuksensa oli vdhemman lapsikeskeista ts.
he rohkaisivat lastaan ja neuvottelivat lapsensa kanssa véhemman kuin verrokkiryhman aidit.

Vanhemman ohjaus- ja opetusstrategioiden lisaks myds vuorovaikuuksen laadullisilla
piirteilld on huomattava vaikutus oppimiseen ja lapsen itsendisiin ja itseohjautuviin suorituksiin
(Diaz, Nea & Vachio, 1991). Optimaalisessa tilanteessa vanhempi luo persoonallisesti
motivoituneen, merkityksellisen kontekstin lapsen oppimiselle. Kehumisen ja rohkaisemisen kautta
ailkuinen saa ailkaan myonteisen ilmapiirin, jossa lapsen on mahdollista luottaa kykyihinsa ja han
pystyy helpommin ottamaan vastuuta tehtdvan tekemisesta (Diaz ym., 1991). Sitd vastoin
vanhemman rgjoittavalla, kontrolloivala tai tungettelevalla ohjaustavalla on havaittu olevan
negatiivinen yhteys lapsen tehtévassa keskittymiseen ja suoriutumismotivaatioon (Jennigs &
Connors, 1989). Fagot ym. (2002) mukaan vanhemman ké&skeva ohjaaminen ja paheksuvat
kommentit ovat yhteydessa lapsen heikkoon suoriutumiseen ongelmanratkai sutehtavassa.
Vanhempien taipumus keskeyttda usein tai ilmaista kielteisia odotuksia ja arviointeja saattaa myos
lisdta lapsen riippuvuutta, yrittdmisen puutetta, tai vaativien tehtévien valttamista. Téllainen kaytos
yll8pitéa lapsen matalaa motivaatiota ja heikkoja odotuksia itsestddn (Kistner & Torgesen, 1987,
Tollison, Palmer & Stowe, 1987). Tutkiessaan keskoslasten ditien herkkyyttd vastata lasten
aloitteisiin Beckwith, Rodning ja Cohen (1992) havaitsivat sensitiivisempien &itien lapsilla olevan
korkeampi &lyllinen taso, myonteisempi mindkuva, ja véhemman kayttaytymisen ja tunne-el&man
ongelmia kuin niilla lapsilla, joiden &dit olivat jatkuvasti vahemman sensitiivisia.

Lapsen kokiessa turhautuneisuutta vanhemman rohkaiseminen ja emotionaalinen tuki saa
lapsen yleensa jatkamaan tehtdvan suorittamista. Myos se, ettel vanhempi puutu liikaa, vaan antaa
lapselle mahdollisuuden toimia itsendisesti, liséd lapsen kokemusta omasta kyvykkyydestdan (Melij
ym., 2000). Vaikka tunnetuen tarjoaminen onkin tarkedd, on myos itsendisyyteen kannustaminen
olennainen osa vanhemmuutta. Koska vanhempi toimii my6s lapsensa ohjagana, voi vanhemman

toimintaa verrata joissain tilanteissa opettgjan toimintaan. Bolt, Cai ja Reeve’'n (1999) havaintojen



mukaan oppilaitaan itsendisyyteen kannustavat opettgjat tukivat oppilaan sisdista motivaatiota
kuuntelemalla paljon, kysymdlla mita oppilas hauaa, rohkaisemalla oma-aloitteisuutta, ja
tarjoamalla runsaasti tilaisuuksia itsendiseen tydskentelyyn. Oppimistilanteiden hallintaa korostavat
opettajat sen sijaan kayttivat runsaasti suoria sanallisia késkyja ja ohjeita, oppilaan osaamista
kontrolloivia kysymyksia ja suorituksen onnistumiseen tai epaonnistumiseen liittyvaa pal autetta.
Vanhemman sensitiivisella ja kannustavalla vuorovaikutuksella tiedetddn olevan pitkalle
kantavia vaikutuksia lapsen myodhempéaén kompetenssiin (Bornstein, 1989; Sroufe, 1979). Jatkuva
lapseen kohdistuva kriittinen vanhemman palaute puolestaan helkentdd lapsen myoOnteista
minakasitysta ja kokemusta omasta kyvykkyydestéan (Baldwin, 1986). Se, miten myonteista
vanhemman ja lapsen vdinen vuorovaikutus on, ja millaista ohjausta vanhempi antaa, ovat
keskeisd vuorovaikutuksellisa tekijoitd ennustettaessa lapsen mythempda koulumenestysta
(Harbers & Pianta, 1996). Vanhemman ja lapsen vuorovaikutussuhteen vaikutuksesta lapsen
kognitiivisten ja sosiaalisten taitojen kehitykseen on runsaasti havaintoja tutkimuskirjallisuudessa,
joka pohjaa Bowlbyn (1969) kiintymyssuhdeteoriaan (mm. Booth, Rose-Krasnor, McKinnon &
Rubin, 1994; Matas, Arend & Sroufe, 1978). Turvallisen kiintymyksen sdvyttdman suhteen
vanhempaan 6-vuotiaana on havaittu olevan myonteisesti yhteydessa lapsen kommunikointitaitoon,
kognitiiviseen suoriutumiseen ja suoriutumismotivaatioon 8-vuotiaana (Moss & St-Laurent, 2001).
Vanhemman tapaa olla vuorovaikutuksessa lapsensa kanssa on tarkasteltu my6s vanhemmuustyylin
kasitteen kautta. Baumrindin (1973) kehittéméassa ja Maccoby ja Martinin (1983) mydhemmin
muokkaamassa teoreettisessa viitekehyksessa lapsen oppimista tukevan ohjaamisen piirteita |6ytyy
eniten autoritatiivisesta vanhemmuudesta, jossa vanhemmat asettavat selkedt rgjat, mutta ovat
samalla lampimid ja hoivaavia suhteessa lapseensa. Tutkimuksissa on toistuvasti havaittu
témankaltaisen vanhemmuustyylin yhdistyvan myonteisiin tuloksiin lapsen kognitiivisessa ja
sosiaalisessa kyvykkyydessa (mm. Baumrind, 1991; Pulkkinen, 1982). Toisaata on kuitenkin
peréankuul utettu tarkempaa analyysia olennaisista vuorovaikut uksellisista tekijoista ja prosesseista
(Parke & Buriel, 1998). Esimerkkina jakimmaéisestd, vuorovaikutuksen laatua tarkemmin
kuvaavasta |ahestymistavasta on Harbers ja Pianta n (1996) tutkimus, jossa havaittiin, etta silla
millaista vanhemman ja lapsen vuorovaikutus oli ensimmaéisend koulupdivang, oli yhteytta
koulumenestykseen vuosia mydhemmin, lapsen ollessa toisella, kolmannella ja neljannella luokalla.
Muutos on olennainen osa vanhemman ja lapsen vélista suhdetta, mutta suhde jatkuu ja
mukautuu muutoksiin sitd mukaa, kun niitd ilmaantuu (Maccoby & Martin, 1983). Vakka
yksittéinen kayttaytyminen vanhemman ja lapsen suhteessa néyttéytyy usein epgatkuvana, voi
kéayttaytymisen jatkuvuus silti ndkya yli eri arviointien. Kehityksellisesti eri aikoina, eri tilanteissa
ja eri menetelmillda ja mitoilla tehdyt arvioinnit voivat osoittaa kayttaytymisen pysyvyyden



(Beckwith ym., 1992). Useinkin ennustetutkimuksiin sisdltyy oletus vanhemman ja lapsen
vuorovaikutuksellisen kayttaytymisen pysyvyydestd, mutta sitd on harvoin tutkittu nimenomaisesti.
Varhaisemman vuorovaikutuksen ohella myds nykyhetken vuorovaikutuksen laatu olisi syyta ottaa
huomioon, sill& vanhemman muuttunut vuorovaikutustyyli on voinut vaikuttaa lapsen my6hempéaén
kayttaytymiseen. Beckwith ym. tutkivat vanhemman vuorovaikutuksellista sensitiivisyyttd myos
jatkuvuuden nakokulmasta. Aidit jotka olivat kriittisia ja kontrolloivia suhteessa parivuotiaaseen
lapseensa, olivat 10 vuotta mythemmin v8hemmén sensitiivisid suhteessaan teini-ikéiseen
lapseensa. Sersitiivisemmat vanhemmat olivat kannustaneet vauvaansa itsendiseen ja oma
aloitteiseen toimimiseen enemman kuin ei-sensitiiviset vanhemmat. Taman tutkimuksen otos oli
kuitenkin suhteellisen pieni ja tutkittavat olivat keskosena syntyneita lapsia, mita saattaa heikentda
tulosten ylestettavyytta. Lapsen suoriutumismotivaation ja vanhemman tuen yhteyksia
tarkastelevassa pitkittai stutkimuksessaan Meij ym. (2000) havaitsivat vanhemman tarjoaman tuen
mé&aran olevan melko pysyvéaa koko kaksivuotisen tutkimug akson ajan.

Vanhemman koulutuksella ja sosiaalisella asemalla on havaittu olevan merkittavia yhteyksia
tapoihin, joilla han ohjaa lastaan (Laakso, 1999; McGillicuddy-De Lis, 1992). On esimerkiks
viitteita giitg, ettd enemman koulutetut vanhemmat kayttéavéat korkeatasoisia opetusstrategioita
todennakdisemmin kuin véhemman koulutetut vanhemmat (McGillicuddy-De Lisi, 1988; Sigel,
1982). Beckwith ym. (1992) havaitsivat sensitiivisten &itien olleen yleensd koulutetumpia ja
omaavan korkeamman sosiaalisen aseman kuin véhemman sensitiiviset aidit. McGillicuddy-De Lis
(1992) havaits vanhemman koulutuksen olevan yhteydessd myds lapsen kykytasoon: korkeamman
koulutuksen omaavien vanhempien lasten kognitiivinen kompetensss on muita korkeampi. On
mahdollista, etta korkeampi koulutus tukee vahvemman kasvatustietoisuuden kehittymista ja
sensitiivisten ja kognitiivisesti vaativampien ohjaustapojen omaksumista, ja tama puolestaan
vaikuttaa lapsen kykytason kehittymiseen.

Useissa tutkimuksissa on havaittu lapsen sukupuolella olevan vaikutusta vanhemman tapaan
olla vuorovaikutuksessa lapsensa kanssa. McGillicuddy-De Lisi (1988) havaits éitien kayttavan
symbolien kayttod edellyttévia opetusstrategioita enemman poikien kuin tyttdjen kanssa. Lisaks
han havaits poikien éitien olevan vaativampia lapsensa suhteen kuin tyttéjen aidit. Blockin (1984)
mukaan pojille suunnattu kasvatus tyypillisesti tarjoaa suuremmat mahdollisuudet kognitiiviselle
kasvulle kuin tyt6ille suunnattu kasvatus. Tyttdja ohjataan suoremmin ja he saavat vdhemman
tilaisuutta muokata omaa ympéristéaan. Mullis ja Mullis (1986) havaitsivat 9 12-vuotiailla pojilla
esintyvan  tyttgjd enemman  ongelmanratkaisukayttaytymistd  vuorovaikutustilanteessa
vanhempiensa kanssa. Valkka monet tutkimukset olettavat tyttgjen ja poikien véisela

suoriutumisella olevan eroja, on aiheesta myds painvastaisia tutkimustuloksia, esim. Fagot ym.



(2002) eivdat loytaneet  sukupuolieroja  lasten  suoriutumisessa  palapelityyppisessa
ongelmanratkaisutehtévassa.  Kirjalisuuden valossa nayttéis siltd, ettd ainakin tutkimuksen
kohteena olleissa kulttuureissa pojille tarjoutuu usein enemman haasteita kognitiiviselle
kehitykselle kuin tyt6ille, mutta lapsen sukupuolella e kuitenkaan ole selkeda yhteyttd hénen
teht&va&suoriutumiseensa.

Vaikka vanhemman osuus on térked, myos lapsella on oma vaikutuksensa siihen miten
vanhempi on hanen kanssaan vuorovaikutuksessa (Bell, 1977). Vuorovaikutus on dynaamista,
molemmat osapuolet vaikuttavat jatkuvasti toistensa toimintaan. Lapsen toimintaan vaikuttaa myos
hénen kykytasonsa, ja lapsen kykytaso puolestaan vaikuttaa lapsen motivaatioon. Jo nuorilla lapsilla
on kyky suunnitella ja ratkaista ongelmia (Bauer ym., 1999). Laps suunnittelee ja ohjaa
toimintaansa mm. itselle suunnatun puheen avulla (Berk, 1986; Manning, White & Daugherty,
1994; Manning, 1991). Vaikka 3vuoctiailla on jo kyky suunnitella toimintaansa, e se viela nay
ulospéin itselle suunnatun puheen kautta, joka on tyypillisintd 4-5 vuoden i8ssd, ja muuntuu
sisdiseks lahella 78- vuoden ikda (Diaz & Lowe, 1987). Erés tekija, joka olennaisesti edistéa
kognitiivista kehitystéa on pyrkimys suoriutumiseen, ja kognitiivinen kehitys puolestaan vahvistaa
suoriutumismotivaatiota uusissa tilanteissa (mm. Hunt, 1965). Suoriutumismotivaatioon vaikuttaa
my6s se miten paljon laps kokee voivansa itse vaikuttaa omaan toimintaansa, ja miten kyvykkaaksi
han itsensd kokee (Ford & Thompson, 1985). Kirjalisuudessa on kaytetty useampia termeé
puhuttaessa lapsen suoriutumismotivaatioon liittyvista piirteistd, mm. halukkuudesta ottaa vastaan
uusia haasteita, toimia tavoitesuuntautuneesti ja yll&pitéd ongelmanratkaisuun tehtavaa toimintaa
("achievement motivation” kouluidssd, aiemmissa ikdvaiheissa ”competence motivation’- tai
"mastery motivation”). Tassd ty6ssd lapsen motivoitumista suoriutumaan tehtévissa parhaansa
mukaan ja orientoitumista tehtdviin myonteisesti pyritéén tavoittamaan tutkijan arvioilla lasten
ratkai stessa tehtévia vanhemansa kanssa.

Jennings, Martin ja Yarrow (1984) havaitsivat poikien suoriutumismotivaatiossa olevan
jonkun verran jatkuvuutta yhden vuoden idsta 3.5 vuoden ik&an, Tyttéjen suoriutumismotivaatiossa
el sitd vastoin ollut jatkuvuutta, vaikka tyttdjen aiempi suoriutumismotivaatio ennusti mydhempéaa
kognitiivista toimintaa. My6s alemmassa tutkimuksessa on todettu suoriutumismotivaatiota
heijastavan toiminnan, esimerkiks tehtdvasuuntautuneen kayttdytymisen, olevan varhain
pysyvampaa pojilla kuin tytéilla (Dolan, Matheny & Wilson, 1974). Tyttdjen kognitiiviset kyvyt
ovat puolestaan pysyvampia kuin poikien kognitiiviset kyvyt (Jennings ym., 1984). Sitkeys ja
uteliaisuus ovat motivationaalisia tekijoitd joiden gatellaan parantavan lapsen kognitiivista

suoriutumista (Jennings ym., 1984).



Vakka lapsen omilla  ominaisuuksilla on  merkittdvd  vaikutus  hanen
suoriutumismotivaatioonsa, ovat vanhemman ominaisuudet tassékin yhteydessa térkeitd. Lapsen
itsendisten ongelmanratkaisuyritysten kannustaminen lisda lapsen suoriutumismotivaatiota (Harter,
1980). Sen, miten paljon vanhemmat vastaavat |apsensa aoitteisiin kannustavasti, ja siten tarjoavat
lapselle tilaisuuksia kokea omaa kyvykkyyttédn, gatellaan méarittdvan vahvasti lapsen
suoriutumismotivaatiota (Meij ym., 2000). Meij ym. havaitsivat pitkittadistutkimuksessaan, etta
vailkka vanhemman tarjoaman tuen maara oli melko pysyvaa eri gankohdasta toiseen, lapsen
suoriutumismotivaation pysyvyys oli heikkoa ikavdilla 6-30 kuukautta. Vanhemman
korkeatasoinen tuki oli yhteydessi lapsen korkeaan suoriutumismotivaatioon, ja vanhemman ajan
myéta védheneva tuki ennusti  lapsen matadlaa suoriutumismotivaatiota 2.5-vuotiaana.
Mielenkiintoista oli, ettd laadullisesti hyvan tuen menettdminen ennusti vahvemmin matalaa
suoriutumismotivaatiota, kuin tuki joka oli alusta asti ollut matal atasoista.

Lapsen tehtdvasuoriutumiseen olennaisesti vaikuttavia sisdisida tekijoitd ovat myos
tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen taidot. Silloin kun tarkkaavuus héiriytyy, huomion
kiinnittyminen tehtéavén olennaisiin elementteihin, huomion yll&pitdminen ja suojaaminen hairi6ilta
esimerkiks eivat sujukaan helposti ja automaattisesti (Almqvist, 2000). Teht&vissa toimiminen on
vaikeaa etenkin lapsilla, joilla keskittymisen vaikeuksiin yhdistyy ylivilkkautena ilmenevia
itsesaételyn pulmia (mm. Sandberg, 1996). Varsinaisella diagnoosin kriteerit tayttavilla
tarkkaavuushéiriolla katsotaan olevan biologinen perusta (mm. Almqvist, 2000; Barkley, 1998),
mutta oletetaan, ettd tarkkaavuuteen liittyvien itsesddtelyn taitojen kehitykseen myoétavaikuttaa
my6s varhainen vuorovaikutusympéristd (Olson, 1996). Lapsen tarkkaavuuden ongelmilla on
kielteisid vaikutuksia vanhemman ja lapsen vuorovaikutuksen laatuun. Vanhemmat, joiden lapsella
on tarkkaamattomutta ja ylivilkkautta, antavat muihin vanhempiin verrattuna enemman kaskyja ja
kontrolloivia ohjeita tehtavétilanteessa lapsensa kanssa, he palkitsevat muita vanhempia harvemmin
lapsen ohjeiden noudattamista (Cunningham & Barkley, 1979) ja antavat runsaammin kielteista
palautetta (Gomez & Sanson, 1994). Hiljattain Stright, Neitzel, Sears ja Hoke-Sinex (2001)
osoittivat, etta lapsen kyvyt itsesdéatelyyn koululuokassaan (mm. kyky kuunnella keskittyneesti
opettgjan ohjeita ja pyytéa tarvittaessa lisdohjeita) ovat yhteyksissa vanhemman ohjauksen laatuun
ongelmanratkaisutilanteissa lapsen kanssa. Lapsen itsesddtelya tukivat seuraavat vanhemman
ohjauksen piirteet: ohjaus sisdls metakognitiivista huomion kohdentamista ja strategioita, se oli
kognitiivisesti sopivan tasoista ja sopivalla rytmill& tarjottua ja vanhempi innosti lastaan tehtévaan
jaantoi rohkaisevaa palautetta.

Psykologisessa tutkimuskirjallisuudessa on jonkin verran havaintoja vanhemman ohjaustyylin

javuorovaikutuksellisten ominaisuuksien yhteydesta lapsen toimimiseen strukturoiduissa tehtavissa



(mm. Fagot ym., 2002; Maccoby, 1994; Rogoff ym., 1984), mutta niiden yhteydet lapsen
vuorovaikutuksellisiin  piirteisiin ovat jéaneet véhemmadlle huomiolle. Tamén tutkimuksen
tavoitteena on tarkastella pitkittéistutkimusasetelmassa strukturoiduissa tilanteissa vanhemman
ohjausstrategioiden, lapsen tehtévastrategioiden ja vanhemman ja lapsen vuorovaikutuksen laadun
yhteyksi& lapsen ollessa 3 ja 8 vuoden ikdinen. Ensimmaéiseks haluttiin selvittéd millaista
vanhemman ja lapsen yhteinen ongelmanratkaisu on méaréllisesti ja laadullisesti 3 ja 8 vuoden
1&ss&. Toisena tutkimusongelmana selvitettiin, onko vanhemman ohjausstrategioissa ja vanhemman
ja lapsen vuorovaikutuksen laadussa pysyvyytta 3 vuoden ikévaiheesta 8 vuoden ikavaiheeseen.
Kolmanneks tarkasteltiin vanhemman ja lapsen toiminnan yhteytté taustamuuttujiin, joiks valittiin
lapsen sukupuoli, lapsen familiaalinen dysleksiariski, @din koulutus ja lapsen kognitiivinen
kehitystaso. Neljantena tutkimusongelmana oli, millaisia keskindisid yhteyksid vanhemman ja
lapsen vuorovaikutuskayttdytymisen laadulla on. Haluttiin selvitella ennen kaikkea mitk& varhaisen
vuorovaikutuksen tekijét selittdvat parhaiten myochempéa vuorovaikutusta ja 16ytyyko yhteyksia
enemman vanhemman varhaisesta toiminnasta lapsen myShemp&an toimintaan vai painvastoin.



MENETELMA

Tutkittavat

Tutkimusaineisto koostui 48 &iti-lapsi-parista, jotka osalistuvat Jyvaskylan yliopistossa
toteutettavaan Lapsen kielen kehitys (LKK) ja familiaalinen dysleksiariski- pitkittaistutkimukseen
(Jyvaskyla Longitudinal Study of Dyslexia; JLD). Vuonna 1992 akaneessa tutkimuksessa on
seurattu kaikkiaan 200 keskisuomalaista lasta ja heidan perhettéén lapsen syntymasta noin yhdeksan
vuoden ikdan asti (Lyytinen ym., 2001). Tutkimusprojektin tavoitteena on kartoittaa vaikean
lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuden, dysleksian varhaisia ennusmerkkeja ja ymparistoon liittyvia
suojaavia ja riskitekijoitd, kehittdd ja kokellla varhaisia tukitoimia seka luoda kielelisen
varhai skehityksen arviointimenetel mi& suomal ai seen ammattikaytantoon. Perheet valittiin siten, etta
puolella lapsista on familiaalinen (suvuittain esiintyvad) riski dysleksiaan, koska lapsen toisella
vanhemmalla on diagnosoitu dysleksia ja myds ldhisuvussa esiintyy lukemisen ja kirjoittamisen
vaikeutta. Toinen puoli tutkittavista lapsista kuuluu verrokkiperheisiin, joissa dysleksiaaei esiinny.
Perheiden valinta tutkimukseen oli kolmiportainen siséltéen keskisuomalaisten &itiysneuvoloiden
asiakkaille jaetun lyhyen kyselylomakkeen (n = 8427), postitse |dhetetyn yksityiskohtaisemman
kyselylomakkeen (n = 4250) ja lasta odottavien vanhempien luku ja kirjoitustaidon tutkimuksen (n
= 410). Tutkittavat lapset syntyivét vuosien 1993-1996 aikana ja kouluidssa heistd muodostui nelja
ikdkohorttia, joiden koot vanhimmista nuorimpiin ovat 45 lasta, 75 lasta, 62 lastaja 17 lasta.

Tassa ty0ssa raportoitavan osa-aineiston valintaperusteina oli, etta lapset olivat sisdltyneet
niiden tutkittavien joukkoon, jotka kutsuttiin 3 vuoden tutkimuskdynnille ja heiltd oli tésta
iké&vaiheesta taydelliset tutkimustiedot videonauhoitetusta ongel manratkai sutilanteesta ja ettéa he sen
listks olivat osallistuneet 8-vuotiaana toteutettuun vuorovaikutustutkimukseen. Kolmen vuoden
iassa toteutetun tutkimuksen péétavoitteena oli kerdd normitietoa Bayley Scales of Infant
Development-I1 (Bayley, 1993) testiston kaytosta. Liséks kaynnin loppupuolella tehtiin kielellisia
tehtdvia sekd videonauhoitettiin  d@din ja lapsen vélinen ongelmanratkaisutilanne ja
kirjanlukutilanne. Pitkittdistutkimukseen osallistujista kutsuttiin 3 ik&vuoden tutkimuskaynnille 91
lasta seuraavin kriteerein: 1) lapset kuuluivat kahteen vanhimpaan ikdkohorttiin (1993 tai 1994
syntyneitd), 2) he asuivat Jyvasseudulla (etdéll& asuvia tai muualle Suomeen muuttaneita ei kutsuttu
télle kaynnille), 3) lapsen vanhemmat kuuluivat joko verrokkirynmdan (ei lainkaan

lukemisvaikeuksia itselléén tal suvussa) tai vanhempien dysleksia oli valintavaiheen tutkimuksissa
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vahintéén keskivaikeaa verrattuna normaalisti lukevien aikuisten keskiarvoon (vanhempia, joilla
lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet olivat lievemmét tai jossain maarin jo kompensoitunest, el
pyydetty osallistumaan tdhan tutkimusvai heeseen).

Sellaisa  éti-lgps —parga, joilta ol kéytdssd  kuvanauhalta  pisteytetty
ongel manratkai sutilanne 3 vuoden idsta oli 50, mutta koska kaksi ndiden joukkoon kuuluvaa laga el
ollut viea osalistunut 8 vuoden tutkimuksiin, lopulliseksi osa-aineiston kooksi tuli 48. Tahan
otokseen sisdltyi 22 tyttda (45.8%) ja 26 poikaa (54.2%). Lapsista 19 (6 poikaa, 13 tytt6d) kuului
dysleksiariskiryhmaan, ja 29 lasta (20 poikaa, 9 tytt6d) kuului verrokkiryhmaan, jossa vanhemmilla
tal suvussa el ole lukemisen tai kirjoittamisen vaikeuksia. Kaikki tutkittavat olivat syntymahetkella
fyysisesti ja neurologisesti terveitd. Esikoisia oli 23 (47.9%) ja muita kuin esikoisia 25 (52.1%).
Yleisin bsten lukuméérd perheissi oli kaks tai kolme lasta; kaksilapsisia perheitéa otoksessa oli
45.8% ja kolmen lapsen perheita 41.7%. Otokseen sisdltyi yksi kaksospari.

Lapsen syntyessa ditien keskiméadrainen ika oli 30.5 vuotta (23 - 40 vuotta, sd = 3.7). Perus-
jajatkokoulutuksen huomioonottavan 7- luokkaisen luokittelun mukaan &itien yleisin koulutustausta
oli peruskoulu yhdistyneena ammatillisen korkea-asteen tutkintoon (31.3%), isilla yleisin koulutus
oli peruskoulun ja kouluasteisen tutkinnon yhdistelma (50.0%). Peruskoulutuksen jakeinen
koulutus jakautui seuraavasti: ammatillisen korkeaasteen tai yliopistollisen tutkinnon oli
suorittanut 48% é&ideista ja 23% isistd, koulu- tai opistoasteisen tutkinnon oli suorittanut 48%

dideista ja 72.9% isista, ja ale vuoden tai korkeintaan vuoden kestavélle kurssille oli osallistunut

Tutkimusmenetel mét

Vanhemman ja lapsen tehtavakayttaytymisté analysoitiin strukturoiduissa tehtavissa, joista kaksi oli
videonauhoitettu lapsen ollessa 3 vuotias (yhdistamis- ja palapelitentéavd) ja yks lapsen ollessa 8
vuotias. Vanhemman tehtévakayttaytymisestd koodattiin ohjausstrategioita (frekvenssikoodaus) ja
vuorovaikutuksen laatua (arvioinnit) lapsen ollessa 3 ja 8 vuotias. Lapsen tehtavakayttaytymisesta
koodattiin 3 vuoden ikévaiheessa tehtavastrategioita (frekvenssit) ja 3 ja 8 vuoden ikéavaiheessa
vuorovaikutuksen laatua (arvioinnit).

Taman tutkielman tekija osalistui 8 ikévuoden aineiston keruuseen vastaten noin puolesta
aineistoon sisdltyvien tutkimusten vuorovaikutustehtdvien toteutuksesta ja vanhempien
haastattelusta. Liséks tutkielman tekija osallistui 8 vuoden tehtdvan koodauskriteerien luomiseen,
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ja vastas koko 48 tutkittavan éiti-laps -parin aineiston koodauksesta. Aikaisempi, 3 ikévuoden
aineisto oli koottu ja koodattu muiden toimesta, mutta tutkielman tekija vastasi aineiston muuttujien
tarkistamisesta ja aineiston sy6ttamisestd SPSS-tiedostoon.

Strukturoidut tehtavét 3-vuotiaana

Aidin ja hanen 3-vuotiaan lapsensa vadinen vuorovaikutustilanne sisidls kaksi varsinaista
koodattavaa ongelmanratkaisutehtavéa (yhdistamistehtdvd, palapeli) ja yhden yhteiseen
tyoskentelyyn orientoivan ”lammittelytentavan”. Aiti ja lapsi tekivét tehtavaa yhteisen poydan
aaressa yliopiston tutkimustiloissa. Tehtava videonauhoitettiin.

Vuorovaikutustilanteen lammittelytehtéavana oli rakentelutehtéva, jossa laps kokos é&idin
kanssa kolme muotolautaa. Taman tehtéavan jélkeen tutkija kévi uudelleen huoneessa ja antoi ohjeet
ja materiaalit kahteen varsinaiseen tettéavaan. Tehtavét tehtiin aina samassa jéarjestyksessd, elka
niissa ollut aikargjoitusta. Vanhemmalle sanottiin, ettd hén saa toimia tehtavissa yhdessa lapsensa
kanssa ja auttaa niin kuin nékee parhaaks. Yhdistamistehtavassa materiaaleina oli munakenno ja
kuusi puolikkaisiin jaettavaa "tailkamunaa’, joissa oli erivariset ja erimuotoiset keskusosat. Lapsen
ja vanhemman tehtéavana oli yhdistéd puolikkaat kokonaisiks muniks ja laittaa valmiit munat
kennoon. Kullekin puolikkaalle piti |6ytéad samanvérinen (punainen, sininen, keltainen jne.) ja
saman muodon (ympyrd, suunnikas, tahti jne.) siséltdva toinen puolikas. Palapeli-tehtéava annettiin
paloina pussissa ilman vihjettd aiheesta (papukaija). Palapelissa e ollut reunoja ja palat olivat
vaihtelevan kokoisia ja muotoisia suunnikkaita ja kolmioita, joten se oli useimmille 3vuotiaille
valkea yksin ratkaistavaks.

Vanhempi. Tehtavédtyypit ja tehtdvien koodaus perustuivat mukaillen aiemmissa
tutkimuksissa kaytettyihin. Vanhemman vuorovaikutuksen koodauksessa pyrittiin tavoittamaan
ohjaustapojen  sengitiivisyys ja lapsen  kehityksen  l8hivyohykkeella  toimiminen.
Koodausluokituksen kehittelyssd hyddynnettiin - Pratt, Kerig, Cowan ja Cowan’in (1988)
tutkimuksen léhestymistapaa, jossa 3vuotiaat lapset tyoskentelivét erikseen isan ja didin kanssa
kolmessa tehtévassa (palikkarakentelu, varin ja muodon mukaan luokittelu ja tarinan kertominen) ja
vanhemman vuorovaikutuksen arviointi pohjautui scaffolding-késitteeseen. Pratt ym. kayttama
koodaus otti huomioon, missa maarin vanhemman tuki myotéili sensitiivisesti lapsen toiminnan
onnistumisia (episodi, jossa laps eteni ratkaisun suuntaan) ja epdonnistuneita ratkaisuyrityksia.
Vanhemman tuen tasoja olivat heidén koodauksessaan seuraavat: 0 = vanhempi e puutu lapsen
toimintaan, 1 = yleinen kielellinen kehoitus, 2 = kielellinen vihje, 3 = spesifi kielellinen ohje, 4 =
materiaalin tai sijainnin osoittaminen, 5 = sekd materiaalin etta sijainnin osoittaminen (”ota tuo
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pieni ja pane se tuonne’), 6 = vanhempi nadyttéd ratkaisun itse. Lapsen kielen kehitys —
tutkimuksessa sovellettiin 1&hinna Pratt ym. kuvausta vanhemman ohjaustapojen tasoista.

Vanhemman ohjausstrategioiden frekvenssitasoinen koodaus perustui  funktionaalisiin
kokonaisuuksiin. Useampi lause koodattiin yhdeks ilmaisuksi, jos niill& katsottiin olevan tietty
yhteinen intentio. Tal6in toiminnan tai huomion kohteena oleva ongelma tai yksittdinen esine ei
vaihtunut, lapsi e katkaissut toimintaa puheenvuorollaan tai sirtanyt huomiotaan muualle ja
vanhemman kommunikaatiossa e tapahtunut selvaé taukoa. Koodauksen ulkopuolelle jétettiin mm.
vanhemman yksinkertaiset kyll&/ei —vastaukset, vanhemman siséinen puhe (esim. Mitenkdhan tdma
tulee?) ja oman toiminnan kuvailu tai kommentointi, tehtavan ratkaisemisen kannalta epérelevantit
kysymykset koskien lapsen mielipidettd, motivaatiota tai osaamista (esim. Saatko sa sen kiinni?) ja
toiminnanohjaukselliset kommentit (essm. Tuolia e saa potkia) ja vanhemman vastaukset lapsen
esittdmaan tehtéavan ratkaisemisen kannalta eparelevanttiin kysymykseen/aloitteeseen (esim. Ei isa
ole kotona). Alla on kuvattu ohjausstrategioiden luokat ja kriteerit.

A. Lapsen tehtavassa toimimisen yll&pitdminen

1) Huomion kohdistaminen tehtavaan. Kehoitus, kysymys tai kommentti, jolla vanhempi suuntaa
lapsen tarkkaavuutta silloin kun, lapsen huomio on tehtdvan ulkopuolellatai ratkaisun kannalta
epérel evantissa toiminnassa (K atsopas tanne!)

2) Kommentointi. Lapsen toiminnan kuvailu tai kommentointi, joka ei ohjaa tehtévan ratkaisussa vaan
toteaa asiantilan tai ominaisuuden (Nyt se tippui)

3) Lyhyt vahvistaminen. Lapsen toimintaa vahvistava lyhyt ilmaus (Hienogti!, Just noin!)

4) Palkitseva arviointi. Palkitseva kommentti hyvasta yrityksestd, oikeasta ratkaisustatai tehtévan
tulemisesta vamiiks (Noin sé l6ysit sille parin! Kyll& s& osaat!)

B. Ohjaaminen tehtdvén ratkai suun

5) Korjaaminen. Vanhempi huomauittaa tehdysté virheesté ja ohjaa korjaamaan sen (esm. Ei se
onnistu. Pitd& olla samanvérisd)

6) Ratkaisun ndyttdminen. Vanhempi yhdistdaitse osa

7) Tarkentamaton vihje. Vanhempi tekee yksinkertaisen ohjaavan kehoituksen, kysymyksen tai
kommentin (Tee ensin se!, Mika se on?)

8) Tarkennettu vihje Vanhempi antaa lapselle ratkai sua edesauttavan vihjeen nimeamall& tai
kuvaamalla tehtévéan liittyvia materiaalgjatal ominaisuuksia (Se e ole punainen)

9) Aktivoiva kehoitustai kysymys. Vanhempi aktivoi lasta ratkaisemaan itse. llmaisuun sisdltyy jokin
toimintaan tai tehtévaan liittyva ominaisuus tai kasite (Ets kaks saman véristd)

V anhemman vuor ovai kutuksen laatu koodattiin (asteikollal —5)

1. Yhteisesta toiminnasta nauttiminen (skaalal—5)
1= Vanhempi el milldan tavalla osoita nauttivansa yhtei sesta toiminnasta. Vanhemman kayttéytyminen
heijastelee esim. vasymysta, haluttomuutta, jannittyneisyytta tai vaivautuneisuutta,
5 = Vanhempi osoittaa selvasti ja toistuvasti nauttivansa yhtei sesté toiminnasta lapsen kanssa; vanhempi
vaikuttaa rentoutuneelta, vapautuneelta, on ”kuin kotonaan”
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2. Itsendisen toiminnan rohkaiseminen (skadal —5)

1 = Vanhempi osoittaa dominoivaa ohjaustyylia ja vanhemmalla on voimakas taipumus tehtavan
johtamiseen, esim. e j&téa tilaa lapsen itsendiselle toiminnalle tai estdd sitd omalla voimakkaalla
ohjauksellaan, pyrkii ratkaisemaan lapsen puolesta, korjaa runsaasti lapsen suoritusta, syrjdyttda lapsen
aoitteet

5 = Vanhempi sdlii lapsen itsendisen toiminnan seka tukee ja rohkaisee sSitéd selvasti omalla
toiminnallaan, esm.  kannustaa lasta yittdméan itse, vaittda luottamusta lapsen kykyyn selviytya
itsendisesti, tarjoaa apua vain kun nékee lapsen sité tarvitsevan

3. Kognitiivisesti haastava ohjaaminen (skaadlal —5)
1 = Yhteisessd toiminnassa e ilmene lainkaan monipuolisia ja kasittedllistd oppimista edesauttavia
toimintamallgja
5 = Yhteisessd toiminnassa ilmenee runsaasti  monipuolisia késittedlista oppimista edesauttavia
toimintamalga. Vanhempi ohjaa lasta aktiivisesti ja tavoittedlisesti tai poimii sendtiivisesti lapsen
doitteet ja vastaa niihin edesauttaen lapsen kéasitevaraston ja sanaston kehittymisté esm. kasitteiden tai
yleisten sdantdjen opettaminen, etédnnyttaminen, kielellinen lagjentaminen

4. Yhteistoiminnallisuus (skaalal —5)
1 = Ei osdllistu tehtévan ratkai semiseen lainkaan tai toimii téysin yksin
5 = Tekee ehdotuksia ja kuuntel ee toisenkin ehdotuksia, pyrkii yhteiseen tehtévan ratkaisuun

Lapsi. Lapsen vuorovaikutuksen koodauksen kehittelyssd kéytettiin pohjana Whiten ja
Manningin (White & Manning, 1994; Manning, White & Daugherty, 1994) tutkimuksessaan
kayttdmaa lapsen sisdisen puheen luokitusta. White ja Manning ovat kayttaneet luokitustaan mm.
sen arvioimiseks, missd méarin 5-vuotiaiden lasten spontaani tehtavasuorituksen aikana itselle
suunnattu puhe sisdltda kognitiivista oman toiminnan ohjausta (essm. huomion suuntaaminen,
kuvaaminen) ja missa maarin megakognitiivista itseohjausta (esim. oman toiminnan korjaaminen,
arvointi). Lapsen kielen kehitys —tutkimuksen lasten tehtéavastrategioiden frekvenssikoodauksissa
kaytettiin mukaillen White ja Manningin koodauksen seuraavia luokkiaz 1) Huomio teht&van
ulkopuolella, 2) Tehtdvéan ratkaisemisen estyminen, 3) Tehtévan ratkaisuun pyrkiva kognitiivinen
orientaatio, 4) Tehtdvan ratkaisuun pyrkiva metakognitiivinen orientaatio. Liséks sovellettiin osaa
tasoihin siséltyvista alakategorioista, mutta muokattiin niiden maarittelya vuorovaikutustilanteeseen
soveltuviksi.

Frekvenssikoodaus lopetettiin  kohtaan, jossa pari ilmaisi tehtdvan olevan ratkaistu.
Y hdistamistehtdvassd koodattiin frekvensseihin vain ensimméinen ratkaisu, palapelitehtavéssa
frekvenssipohjaista koodausta jatkettiin niin pitké&n kun vanhempi ja laps jatkoivat kokoamista.
Frekvenssikoodauksen ulkopuolélle jétettiin lapsen tunneilmaisut (essm. Taméa on kivaa), tarpeiden
ilmaisut (esim. Minua janottaa) ja materiaaleja koskevat mielikuvitukselliset ilmaisut (esim. Eiko
ole ihania kananmunia. Voikohan niista leipoa?). Alla on kuvattu frekvenssikoodauksen luokat ja
Kriteerit.
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A. Huomio pois tehtévasta
1. Huomio poistehtavada. Laps tekee tehtévaan liittyméttomia kysymyksia tai kommentteja
(Milloinis tulee?)

B. Tehtavan ratkai semisen estyminen
2. Kidtaytyminen. Laps e haluais tehda tehtévda tai vastustelee (Ei tehdé enddl)

C. Tehtavan ratkaisuun pyrkiva kognitiivinen orientaatio: Matala taso

3. Vastaaminen. Lapsen vastaukset vanhemman esittamiin yksinkertaisiin faktakysymyksiin (Sopiiko
se? Joo/el. Onko se vihred? Joo/ei)
Kehoitukset. Lapsen vanhemmalle kohdistamat ohjeet tai tahdon ilmaisut (Al& hairitse mun tyotal)
Tarkentamaton kohteen kuvailu (Se on téssd)
Tarkentamaton toiminnan kuvailu (Se on nén pan)
Toiminnanohjaukselliset kysymykset. Laps pyytd&a apua vanhemmalta tai kayttéd siséistd puhetta
tilanteessa, jossa el tieda ratkaisua (Mihin téa sitten laitetaan?)

NOoOO A

D. Tehtavan ratkaisuun pyrkiva kognitiivinen orientaatio: Korkeataso
8. Huomion suuntaaminen. Laps suuntaa omaa/vanhemman huomiota (Katso mita t&al1& on)
9. Tarkennettu kohteen kuvailu. Laps kuvailee ratkaisun kannalta relevanttia ominaisuutta (Se on
vihred/pyored, Siind on linnun Sipi)
10. Tarkennettu toiminnan kuvailu. Laps kommentoi ratkaisuun téhtéévaa strategiaa vanhemmalle ta
kuvaa sité itselleen sisdi sessi puheessa (Laitoin punaisen punaiseen)
11. Varmistavat kysymykset. Laps varmistaa vanhemmalta ratkai suaan (Onko taméa nelio?)

E. Teht&van ratkaisuun pyrkiva metakognitiivinen orientaatio
12, SAviamisuskomuksen ilmaiseminen. Sisdistd puhetta, joka ilmaisee lapsen uskovan kykyihinsa
korjata virheitd, yrittda sitkedsti ja |0ytéa uusia ratkaisuja (Nyt se hajos! Ei se haittaa, méa korjaan
sen).
13. Oman toiminnan palkitseminen. Sisdista puhetta, jolla lapsi antaa itselleen myonteista palautetta.
[Imaisu sisdltaa pakitsevan adjektiivin tai ilmentéd selkedsti 1apsen tietoisuutta ratkaisunsa laadusta
(Hyvg matein sen! M&osasin sen!)

Lapsen vuorovaikutuksen laadulliset arvioinnit (astelkolla 1 - 5) tehtiin  sekéd
yhdistami stehtavassa etta pal apelitehtévassa koko tehtévaajan perusteella.

1) Stkeys (1 = e osoita lainkaan sitkeyttd, 4 = osoittaa jatkuvasti sitkeytté tehtdvan ratkaisussa ja loppuun
suorittamisessa). Arvio sitkeydesté tehtévéssa on heikompi jos laps tehtévan ratkai semisen sijasta leikkii
materiadeillatoistuvasti tai pitkékestoisesti, mutta el silloin, jos laps tutkii hetken materiaaleja.

2) Keskittyminen (1 = lapsen huomio & ole lainkaan tehtévissa, el keskity; 5 = lapsen huomio on jatkuvasti
tehtavissd). Keskittymisen puutetta ilmentda se, jos vanhempi joutuu houkuttelemaan takaisin tehtévén
pariin

3) Lapsen suoriutumismotivaatio (1 = Laps osoittea tehtdvassd runsasta passiivisuutta tai
motivoitumattomuutta, han e itse aktiivisesti ets ratkaisuvaihtoehtoja, pyrkii monia kertoja
luovuttamaan tal jéttda tehtdvan kesken; 5 =Laps on erittéin motivoitunut tehtdvan suorittamiseen ja
pyrkii itsendisesti p aktiivisesti tehtdvan ratkaisuun, lapsi monitoroi omaa suoriutumistaan eika tarvitse
juuri lainkaan vanhemman tukea tai etsii sité vain kohdatessaan vaikean pulman)

4) Yhteistoiminnallisuus (1 = e osdlistu lainkaan tai toimii tdysin yksin; 5 = tekee ehdotuksia ja kuuntelee
toisenkin ehdotuksia, pyrkii yhtei seen tehtévan ratkai suun)

5 Suoriutuminen (1 = tehtava &4 selvasti kesken tai Sité el edes paésta kunnolla aloittamaan, esim. laps
kieltaytyy, lahtee pois; 5 = tehtava ratkaistaan taydellisesti loppuun saakka - laps ratkai see itsendisesti
tai osallistuu aktiivisesti yhdessa vanhemman kanssa tehtévan ratkaisemiseen, kaikki kananmunat ovat
oikein kiinni ja paikoillaan kennossa tai palapeli kokonaan vamis)
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Koodausten reliabiliteettiarviot 3 vuoden tehtévassd. Koodausten arviointi toteutettiin siten,

ettd kaks koodagjaa koodas itsendisesti 10 &iti-laps -parin tutkimustilannetta. Reliabiliteetti
arvioitiin laskemalla korrelaatiot ndiden kahden arvioitsijan koodausten vélilla erikseen kussakin
tehtdvassa ja kussakin didin ja lapsen muuttujassa.

Vanhemman muuttujien suhteen saavutettiin kohtalainen arvioitsijareliabiliteetti. Kahden
arvioitsijan frekvenssipohjaisten koodausten keskimaarainen korrelaatio oli yhdistémistehtavassa
.81 (vaihteluvdli oli .69 - .96). Palapelitehtdvassa ongelmalliseksi osoittautui viimeinen kategoria
Aktivoiva kehotus tai kysymys, jossa reliabiliteetti jai alhaiseksi (r = .43). Muilla muuttujilla
korrelaatioiden keskiarvo oli .78 (vaihteluvdi oli .61 - .99). Y hdistdmistehtévassa saavutettiin
vanhemman laadullisissa arvioinneissa kohtalainen arvioitsijareliabiliteetti kahdessa muuttujassa:
yhteisesté toiminnasta nauttimisessa (r = .70) ja kognitiivisesti haastavassa ohjaamisessa (r = .85).
Korrelaatiot olivat selvasti alhaisemmat kahdella muulla muuttujala  itsendisen toiminnan
rohkaiseminen (r = .41) ja yhteistoiminnallisuus (r = .59). Palapelitehtavassa korrelaatiot olivat
l&hes kauttaaltaan alhaisempia, yhteisesta toiminnasta nauttiminen (r = .78), itsendisen toiminnan
rohkaiseminen (r = .67), kognitiivisesti haastava ohjaaminen (r = .63), ja erityisen vahédinen
yksimielisyys [6ytyi yhteistoiminnallisuuden arvioimisessa (r = .29).

Lapsen frekvenssipohjaisten muuttujien arvioitsijareliabiliteettia arvioitaessa havaittiin
korrelaatioiden olevan kovin alhaisia ja vaihtelevan erittéin suuresti muuttujasta toiseen ja myos
tehtévasta toiseen samalla muuttujalla. Tama johtui Siitd, ettd korrelaatiokerroin soveltuu huonosti
arvioitsijareliabiliteetin méarittamiseen silloin, jos otos on pieni (t&ssa 10 lasta) ja jos muuttyjilla
frekvenssit ovat hyvin pienia. Jos tallaisessa tilanteessa toinen arvioitsija koodaa jollekin lapsista
yhden frekvenssin johonkin luokkaan ja toinen e, reliabiliteetti |askee dramaattisen alhaiseksi. Nain
kavi esimerkiks lapsen toiminnanohjauksellisten kysymysten frekvenssia koskevalla muuttujassa:
yhdistamistehtdvassa arvioitsijoiden valinen korrelaatio oli .99, mutta pal apelitehtdvassa vain .23.
Koodatessaan lapsen tarkentamattomia kohteen kuvailuja arvioitsja sen sjaan olivat melko
yksimielisa yhdistamistehtévassa arvioitsijoiden vélinen korrelaatio oli .82 ja palapelitehtévassa
.66. Johtopddtoksend on, ettd on syytd olla varovainen tulkittaessa lasten frekvenssipohjaisia
muuttujia 3 vuoden iassa. Lapsen toiminnan laadullisissa arvioinneissa saavutettiin hieman parempi
arvioitsijareliabiliteetti: yhdistdmistehtdvassa arviointien korrelaatio oli  keskimaarin .72
(vaihteluvai oli .45 - .99) ja palapelitehtévassa .69 (vaihteluvali oli .46 - .99). Koodagjien arvioinnit
lasten tehtavasta suoriutumisesta olivat yksimielisi& molemmissa tehtévissa.
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Strukturoitu tehtédva 8-vuotiaana

Aidin ja hanen 8-vuotiaan lapsensa védlinen vuorovaikutustilanne oli koulusta saatavien
kotitehtavien kaltainen, vieraan kielen opettelua muistuttava sanojen oppimistehtéva. Tehtava, sen
materiaalit ja koodauskriteerit pohjaavat suoraan Jyvéskylan yliopiston psykologian laitoksella
kymmenen vuotta aiemmin tehtyyn tutkimukseen (Lyytinen, RaskuPuttonen, Poikkeus, Laakso &
Ahonen, 1994). Tehtavéassa didin tuli auttaa lastaan oppimaan viis "salakielistd’ sanaa ja niiden
suomenkieliset vastineet. Sanat olivat: rytvana (auto), téiterd (talo), purmu (pipo), lumpi (omena) ja
moini (pallo). Sanat oli valittu silla perusteella, ettd ne ovat fonologisesti suomenkielisten sanojen
kaltaisia ja helposti lausuttavissa. Instruktiossa &idille kerrottiin, ettéd hdn saa ohjata ja opastaa
lastaan parhaaksi kokemallaan tavala. Lapselle kerrottiin, ettd sanojen osaamista el varsinaisesti
testata, mutta tehtdvan jalkeen katsellaan yhdessd, mikd sana tuntui vaikeadlta ja mika taas
helpoimmalta. Aiti ja laps tekivat tehtéavaa yhteisen poydan déressa yliopiston tutkimustiloissa.
Tehtdvamateriadleina oli sanakortit, jotka sisdlsivat salakielisen sanan ja sen suomerkielisen
merkityksen, lisaks kaytettdvana oli kuvakortteja, joissa oli kuva opittavasta sanasta, seké kyna ja
paperia. Oppimiseen oli varattu aikaa 10 min. Tehtava videonauhoitettiin siten, ettd videokamera oli
aidin ja lapsen huoneessa, mutta nauhoittava VHS-laite oli viereisessi huoneessa.

Vanhemman ohjausstrategioiden koodaus. Vuorovaikutustehtédvan koodaus tapahtui

jalkikéteen videonauhoilta. Tehtdvan koodauksessa kaytettiin seké frekvenssipohjaista koodausta
(vanhemman strategiat tehtdvan ratkaisuun ohjaamisessa) sekd arviointga Likert-skaaloin
(vuorovaikutuksen laatu). Vanhemman kéayttamien strategioiden luokittelukriteerit ja tasojen
méaéarittely pohjautui Lyytisen ym. (1994) tutkimuksessaan k&yttdmaéan jaotteluun, joka puolestaan
perustuu Sigelin (1982) kuvaukseen vanhempien opetusstrategioista ja niiden kognitiivisista
vaatimuksista. Sigel on jakanut opetusstrategiat havaintoihin perustuviin strategioihin, jotka
pohjaavat nykyhetkestd saatavaan informaatioon, seka ei-havainnollisiin eli  kasittedllisiin
strategioihin. Lyytinen ym. (1994) tutkimuksessa kéaytettiin jaottelua matala- ja keskitason
strategioihin (mm. katselu, toisto, kysely ja kirjoittaminen) ja korkeatason strategioihin (mm.
piirtdminen, assosiaatiot, tarinan, soveltaminen ja pelit). Matalatason strategiat ovat mekaanisia,
elvatka edellyta lapselta vaikeita kognitiivisia toimintoja. Keskitason strategiat ovat kognitiivisesti
hieman vaativampia edellyttden esim. muistamista. Ndiden kahden alemman tason strategiat
viittaavat nykyhetkeen ja pohjautuivat padasiallisesti ulkoa oppimiseen. Korkeatason strategiat ovat
kognitiivisesti vaativimpia ja niilla pyritddn luomaan assosiatiivisa yhteyksid ja mielensisdisa
edustuksia opittavista sanoista. Vanhemman kayttamista opetusstrategioista kaytetédan tassa
tutkimuksessa ylei sempaa termi& ohjausstrategiat.
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V anhemman ohjausstrategioiden koodauksessa kaytettiin lomaketta, jossa koodattava aika (10
minuuttia) oli jaettu 20:een 30 sekunnin pituiseen aikaikkunaan. Koodagja pysaytti hauhan aina 30
sekunnin vélein ja kirjasi rastittamalla, mitk& ohjausstrategiat olivat olleet kdyttssa jakson aikana.
Koodagjina oli kaks psykologian opiskelijaa. Koodaukseen perehtyminen tapahtui varsinaisen
tutkimusaineiston ulkopuolisten videonauhojen avulla (aiempi samanikéisilia lapsilla ja samaa
tehtéavaa kayttéen toteutettu vuorovaikutustutkimus). Vasta kun riittéva yksimielisyys kriteereista oli
saavutettu, ryhdyttiin koodaamaan varsinaista aineistoa.

A. Mataataso
1) Laps lukee. Lasta pyydetédn katselemaan/ lukemaan sana- ja kuvakortteja.
2) Aiti lukee Aiti lukee sanakortteja. Toistaa " auto on rytvand’ jne.
3) Kuva- jasanakorttien yhdistely. Asetetaan kuvia sanakorttien p&élle/ viereen.

B. Keskitaso

1) Aiti kyselee—tunnistaminen. Esim. ”Miké& on rytvana suomeks ?”

2) Aiti kyselee —tuottaminen. ESm. "Mika on auto sdakiddld? Huom: Jos kysdly ilmenee
yhtdaikaisesti jonkun muun strategian kanssa, koodataan merkintéa molempiin luokkiin. Esim. kysely
jaassosiadtio: "Muistatko mika tdma on? Siit kuuluu kova ryting?"

3) Laps kyselee.

4) Kirjoittaminen. Laps kirjoittaa suomenkielisen sanan ja sitd vastaavan salakielisen sanan/ laps
kirjoittaa pelkén salakielisen sanan.

5 Piirtdminen. Laps piirtdd " rytvanan”, "moinin”, " purmun” jne.

6) Vertailu. Saakidisté sanaa verrataan johonkin toiseen sanaan. ESm. ”"lumpi on melkein sama kuin
lampi”

C. Korkeataso
1) Pdi. Kortteja opetellaan tai kysell&an jonkun peli/ leikin muodossa, essim. muistipelin tyyppisesti.
2) Tarina. Kehitetédn tarina joka yhdistdé toisiinsa erilliset salakieliset sanat. ESim. ”poika haukkaa
lumpista palan, panee purmun pdéhan, gjaa rytvandlla toiteron pihaan ja rupeaa pelaamaan moinilla’
3) Assosiaatiot. Assosiaatio salakielisen ja suomenkielisen sanan vélille/ salakielisen sanan ja " sanan
merkityksen” vélille. ESm. "talo = katto kuin totterd - toiterd”.
4) Soveltaminen. Salasana liitetdén johonkin kontekstiin, ESm. ” gjetaan rytvandld’.

Ohjausstrategioiden koodaamisessa kaytettiin  seuraavaa sdantéa. Jos 30 sekunnin
havaintojakson aikana vanhempi kaytti useita strategioita, lomakkeelle kirjattiin niiden kaikkien
kohdalle rasti. Kunkin havaintojakson sisdlla strategia kirjattiin kuitenkin vain kerran riippumatta
sitg, oliko aiti kayttanyt kyseista strategiaa kerran tai useammin. Esimerkiks jos éiti pyys lasta
kirjoittamaan, kyseli lapselta sanoja ja kaytti assosiaatioita saman havaintojakson aikana, rastilla
merkittiin kaikki nédma kolme strategiaa. Poikkeuksena paasadantoon olivat tilanteet, joissa diti kaytti
jotakin matalan tason strategiaa (A-taso) yhdessd jonkin korkeamman tason (B tai C) strategian
kanssa. Koodaus tehtiin télléin vain korkeamman tason strategian luokkaan. Esimerkiks jos éiti
pyys lasta lukemaan sanakortin sanan (A-taso) ja samalla kirjoittamaan tdman sanan (B-taso), rasti
kirjattiin vain korkeamman tason strategian kohdalle. Sen sijaan jos &iti kyseli lapselta sanoja (B-

taso) ja samalla kaytti assosiaatioita (C-taso), rasti merkittiin molempiin strategiauokkiin.
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Erityisesti kyselyn yhdistamistd johonkin muuhun ohjausstrategiaan esiintyi varsin usein.
Koodauksen tuloksena oli taulukko, joka ilmais kuinka monta kertaa vanhempi oli kayttanyt
tehtévassa kutakin ohjausstrategiaa (kunkin kohdalla max 20). Analyysgja varten muodostettiin
kolme summaa laskemalla yhteen kunkin tason sisilla kaytetyt strategioiden frekvenssit. Summat
gis ilmaisivat kuinka monta kertaa vanhempi oli kayttdnyt matalan, keskitason tai korkeantason
ohjausstrategioita.

Vanhemman ja lapsen vuorovaikutuksen laadullisten piirteiden koodaukset. Vanhemman ja

lapsen vuorovaikutuksen laadullisten piirteiden arvioinnissa kaytettiin 5-portaisia Likert-asteikkoja.
Arvioinnit tehtiin nelja kertaa (2.5 min vélein) ja lopullisena mittana kaytettiin  kussakin
arvioitavassa piirteessa neljan arvioinnin keskiarvoa. Poikkeuksena oli arvio lapsen oppimisesta,
joka tehtiin koko teitavéan perusteella kerran.

A. Vanhempi
1) Srategioiden laatu (1 = yksipuolisia, elvat aktivoi lapsen gjattelua, eivétka motivoi lasta; 5 =
monipuolisia, strategiat aktivoivat lapsen gattelua, ovat motivoivia)
2) Senditiivisyys (1 = vanhempi syrjéyttéa tai jaitaa ottamatta huomioon lapsen viedtit; 5 = vanhempi
ottaa jatkuvasti 1apsen viestit huomioon ja rohkaisee lapsen aoitteita ja itsendisia ratkaisuja)
3) Positiivinen suhtautuminen (1= e ilmaise lainkaan kiinnostunutta, kannustavaa asennetta lapseen tai
tehtdvaan; 5= ilmaisee jatkuvasti vahvaa positiivista kiinnostusta, kannustamista)

B. Lapsi

1) Keskittyminen tehtdvaan (1 = huomio enimméakseen pois tehtdvastd; 5 = huomio jatkuvadti
tehtévéssd)

2) Oma-aloitteisuus (1 = taysin riippuvainen vanhemman aoitteesta, @ omaa aktiivisuutta; 5 = lapsella
vahvarooli tehtévan tekemisessd, kehittelee tehtévaa itsendisesti, tekee omia ehdotuksia)

3) Myonteinen tehtdvaorientaatio (1 = tyypillisesti negatiivinen suhtautuminen, useita negatiivisa
tunneilmaisuja esim. vastustel ee ehdotuksia ja pyyntdj&; 5 = tyypillisesti positiivinen suhtautuminen,
useita pogitiivissavytteisié tunneilmaisuja esm. hymyilee)

4) Arvio lapsen oppimisesta (1 = e opi yhtakaén sanaa; 5 = oppii kaikki sanat)

Koodausten reliabiliteettiarviot 8 vuoden tehtédvassa. Vuorovaikutustehtévissa suoritettujen

arviointien reliabiliteetti varmistettiin vertailemalla kahden koodagjan yksimielisyytta 20%:ssa
aineistosta sattumanvaraisesti valituissa tapauksissa. Kaks koodagaa pisteyttivdt videoitujen
tehtédvien pohjalta sekd vanhemman ohjausstrategiat etté vuorovaikutuksen laadulliset piirteet.
Koodagjat elvét tienneet kuuluiko tutkittava laps riski- vai kontrolliryhmaén. Ohjausstrategioissa
kahden arvioitsijan valiset korrelaatiot olivat seuraavat: matalatason strategiat (r = .72), keskitason
strategiat (r = .70) ja korkeatason strategiat (r = .87). Vanhempaa koskevissa vuorovaikutuksen
laadullisissa arvioinneissa kahden arvioitsijan koodausten korrelaatio oli keskimaarin .75. Korkein
korrelaatio oli positiivisessa suhtautumisessa (r = .79) ja ahaisin strategioiden laadussa (r = .68).
Lasta koskevissa vuorovaikutuksen laadullisissa arvioinneissa kahden arvioitsijan koodausten
korrelaatio oli keskiméérin .63. Korkein korrelaatio oli lapsen oppimisen arviossa (r = .91) ja
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alhaisin tehtavaan keskittymisessa (r = .31). Lapsen tehtdvadn keskittymisen koodauksessa ilmennyt
heikko yksimielisyys lienee osittain selitettdvissd muuttujien pienelld varianssilla. Jokaisen lapsen
kohdalla koodagjat olivat arvioineet keskittymisen vélille 45, dis varsin hyvéks, elkd muuttuja
juuri erotellut lapsia. Ennen muuttujan arvojen viemista tiedostoon koodagjat arvioivat viela
yhdessa sellaiset tapaukset, joissa koodagjien arvioinnit erosivat toisistaan suuresti (vahintéan 2
pisteen ero Likert-asteikolla). Naista tapauksista tehtiin konsensuspaétokset ja nama arviot

talletettiin lopulliseen aineistoon.
Taustamuuttujat ja ulkopuoliset lapsen tehtavakayttaytymisen arvioinnit
Lapsen kognitiivinen kehitystaso. Lasten kognitiivista kehitystasoa arvioitiin 3-vuotiaana Bayley

Scales of Infant Development-I1 (BSID-11; Bayley, 1993) testistolla. BSID-11 on yksil6testi, joka on
tarkoitettu 1 kk — 3.5-vuotiaiden lasten sen hetkisen kehityksen kartoittamiseen ja kehitysviiveiden

tunnistamiseen. BSID-II ssdtéad kaks osaskadlaa, joiden perusteella mééritetddan lapsen
kognitiivisen kehityksen kokonaistaso MDI (Mental Development Index) ja motorisen kehityksen
kokonaistaso PDI (Psychomotor Development Index). Kognitiivinen osaskaala sisdltda osioita,
joilla arvioidaan mm. lapsen ymmaértavaa ja tuottavaa kieltd, ongelmanratkaisutaitoja, muistia,
numerokasitetta ja luokittel utaitoja. Tassa tutkimuksessa kaytettiin mittana kognitiivisen osaskaalan
standardipistemaardd (MDI), jossa keskiarvo on 100 ja keskihajonta 15.

Kouluikaisten lasten (6 — 16 v) yleisen kognitiivisen kapasiteetin kartoittamiseen tarkoitettu
Wechder Intelligence Scale for Children-111 (WISC-111; Wechdler, 1991, 1999) —testaus toteutettiin
lapsille 8 vuoden idssd samadla tutkimuskaynnilld kuin vuorovaikutustehtdvat. WISC-111
testauksessa oli mukana 9 osatestia. Kielellisista osatesteista tehtiin seuraavat viisi: Sanavarasto,
Laskutehtavét, Yleinen kasityskyky, Samankaltaisuudet ja Numerosarjat. Suoritusosan osatesteista
tehtiin seuraavat nelj& Kuutiotehtdvét, Kokoamistehtévét, Kuvien tdydentdminen ja Merkkikoe.
Suoritusosan standardipistemadra estimoitiin neljdan osatestiin  perustuen manuaalin ohjeiden
mukaan. Testista kaytettiin mittana koko testin @lykkyysosamaaréd, jossa kielellinen ja suoritusosa
on yhdistettyna (keskiarvo = 100, keskihajonta =15).

Lapsen kayttaytymisen ulkopuoliset arvioinnit. Jotta saataisiin tietoa vuorovaikutus-

muuttujien kasitevaliditeetista, ts. sitd missda madrin arvioinneilla tavoitetaan tavoiteltuja
kayttaytymisen piirteitd, korrelatiivisia yhteyksia tarkasteltiin muiden léhteiden antamaan tietoon
lasten kayttaytymisestd. Kaytettavissa oli lapsen tarkkaavuutta ja tehtéavaan suuntautumista koskevia

vanhempien ja testagjan arviointga
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Vanhemman arviointeja lapsensa kéyttdytymisen piirteista on pyydetty Behavior Assessment
System for Children —lomakkeella (BASC; Reynolds & Kamphaus, 1992) lapsen ollessa 4-, 5- ja 6-
vuotias sekd 8 ja 9-vuotias. Lomake sisdltda 131 osiota, joissa vanhempi arvioi 4-portaista Likert-
asteikkoa kayttéen kuinka hyvin kukin osio kuvaa lapsen toimintaa viimei sen puolen vuoden aikana
(Ek = & koskaan, T = toisinaan, U = usein, La = |dhes aina). Vanhempien tayttdma BASC-lomake
ssdtéd viis ylaskaalaa, joihin alle kouluikéisilla sisdtyy 10 alaskaalaa ja kouluikéisilla 12
osaskaadlaa. Lapsen vuorovaikutuksen laadun 3 ja 8 ikavuoden muuttujien yhteyksia tarkasteltiin
seuraaviin kahden BA SC alaskaal an raakapi stemaédrasummiin 4-vuotiaana ja 8-vuotiaana:

1) Ylivilkkaus (16 osiota): taipumus olla yliaktiivinen, rynnéé toiminnasta toiseen ja toimia
gattelematta, esim. Kiipeilee joka paikkaan; Ei osaa odottaa vuoroaan; Toimii harkitsematta.

2) Tarkkaavuuden ongelmat (7 osiota): taipumus hériintya helposti ja kokea vaikeuksia
keskittymisen yllgpitédmisessa. Esm. On lyhytjannitteinen; Luovuttaa helposti.

Testagjan arvioinnit lapsen kayttaytymisesta tutkimustilanteen aikana perustuivat mukaillen
pohjoismaisen MBD/DAMP konsensusryhman (Janols, Korkman, Strand, Kadeg 6, Michelsson, &
Trillingsgaard) aloitteesta laaditun, toistaiseksi julkaisemattoman arviointiskaalan tarkkaavaisuutta
ja ylivilkkautta koskeviin osioihin. Testagan arviointilomake sisdltda kaikkiaan 19 osiota, joissa
arvioinnit tehddan 7-portaisella Likert-asteikolla (1 = e lainkaan tdmankaltaista kayttaytymistg, 7 =
ana ta lahes koko gjan tdmankaltaista kayttaytymistd). Arviointilomake on taytetty kaikissa
pitkittai stutkimuksen tutkimustilanteissa 4 vuoden i&sté |&htien. Korrelaatioanayyseissa kéaytettiin 7
vuoden tehtavétilanteen arviointgja, jotta voitiin taata riippumattomuus 8 vuoden
vuorovaikutustilanteen arvioinneista. Arviointiomake sisdls seuraavat kuusi osa-aluetta, joiden
sisdlla laskettuja raakapi stemaédrasummia korreloitiin l1apsen vuorovaikutuksen laatuun 8-vuotiaana:

1) Kyky ollatarkkaavainen tai keskittynyt (3 osiota), esim. Keskittyminen on lyhytjanteistg, on
vaikeuksia yll8pitéa tarkkaavai suutta edes yhden tehtavan sisélla

2) Ylivilkkaus (3 osiota), esim. Koskettelee tai ndpréilee jatkuvasti itseddn, esineita tai
testivaineita

3) Impulsivisuus (3 osiota), esm. Tekee tehtava hosuen ta lilan nopeasti teht&vén
vaatimukset huomioon ottaen

4) Tarkkaavaisuuden suuntaaminen/kohteen vaihtaminen (3 osiota), esim. Tuntuu
olevanomissa maailmoissaan, uneksii tai vaikuttaa tarmottomalta

5) Kyky suunnitteluun ja toiminnan ohjaukseen (3 osiota), esim. Tarvitsee usein ulkopuolista
huomion ohjaamista tehtéavaan

6) Hairitsevd, tehtdvassa suoriutumista haittaava kéyttaytyminen (4 osiota), esim. Tekee
epasopivia huomautuksia, Osoittaa harmistumista, kiukuttelee tai itkee, kun hanella on
vaikeuksia saada tehtéva tehdyksi.
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Tilastolliset analyysit

Padasiallisena tilastollisena menetelmand kaytettiin korrelaatioanalyysia. Korrelaatioanalyysein
tutkittiin vanhemman ohjausstrategioiden ja lapsen ja vanhemman vuorovaikutuksen pysyvyytta
iasta toiseen sekd naiden muuttujien seka lapsen tehtévastrategioiden yhteyksid vanhemman
koulutukseen ja lapsen kognitiiviseen kehitystasoon. Korrelaatioanalyyseissa kéytettiin Spearmanin
korrelaatiokerrointa, koska useimmat jakaumat eivat olleet normaalisa. Lapsen sukupuolen ja
familiaalisen dysleksiariskin yhteyksia vanhemman ohjausstrategioihin, lapsen tehtavastrategioihin
ja lapsen ja vanhemman vuorovaikutukseen analysoitiin kahden riippumattoman otoksen ttestilla
Regressioanalyysia kayttéen tutkittiin, mitkd varhaiset lapseen ja vanhempaan liittyvéat tekijét

ennustavat lapsen mydhempaa myontei sta tehtavaorientaati ota.



TULOKSET

Vanhemman ja lapsen tentavakayttaytymisen kuvailua

Ohjausstrategioiden ja tehtavastrategioiden frekvenssit

Vanhemmat kayttivat 3 vuoden yhdistamistehtavassa ohjausstrategiana eniten aktivoivaa kehotusta
ta kysymysta (ka = 5.37) ja véhiten korjaamista (ka = .46) (ks. Kuvio 1). Palapelitehtévéassa
vanhemmat kayttivéat ohjausstrategiana eniten tarkentamatonta vihjetta (ka = 7.79), ja myos tassa

tehtavassa he kayttivét vahiten korjaamista (ka = .43).
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Kuvio 1. Vanhemman ohjausstrategiat 3 vuoden yhdistdmis- ja palapelitentéavéssa
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Lapset kayttivat 3 vuoden yhdistamistehtévassa tehtévastrategiana eniten vastaamista (ka = 1.92) ja
vahiten varmistavia kysymyksia (ka = .27) (ks. Kuvio 2). Palapelitentdvéssa lapset kayttivat
tehtavastrategiana selkeésti eniten vastaamista (ka = .82) ja vahiten huomion suuntaamista (ka =
16). Lapset elvat kadyttdneet kummassakaan tehtévassa tehtavastrategiana selviamisuskomusten

ilmaisemista, eivétka he kéytténeet yhdistamistehtévassa lainkaan huomion suuntaamista.
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Kuvio 2. Lapsen tehtévéstrategiat 3 vuoden yhdistéamis- ja pal apelitentavassa
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Vanhemmat kéayttivéat 8 vuoden tehtdvéssa ohjausstrategiana selkeasti eniten kyselyé (ks. Kuvio 3).

457 43,5

%

Kuvio 3. Vanhemman ohjausstrategioiden keskimaéraiset prosenttiosuudet 8 vuoden tehtavassa

alaluokittain

Vanhemmat kayttivat 8 vuoden tehtdvassa eniten keskitason ohjausstrategioita (ks. Kuvio 4). Tama
selittyy suurimmaksi osaks sillg, ettd vanhemmat kayttivéat paljon kyselyéa ohjatessaan lastaan.
Vanhemmat kayttivét matalan tason strategioita hieman enemman kuin korkea tason strategioita.

%

Matala taso Keskitaso Korkea taso

Kuvio 4. Vanhemman ohjausstrategioiden keskimaéraiset prosenttiosuudet 8 vuoden tehtévéssa

paaluokittain
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Vuorovaikutuksen laadun arvioinnit

Vanhemman ja lapsen valisen vuorovaikutuksen laatua molemmissa ikdvaiheissa arvioitiin 1-
5-astelkollisin  Likert-skaaloin.  Vuorovaikutuksen laatua heijastavista muuttujista alhaisin
keskimaaréinen arvio oli lapsen suoriutumismotivaatiossa 3 vuoden palapelitehtéavassa (ka=2.91, sd
= 1.13) ja korkein keskimadréinen arvio vanhemman itsendiseen toimintaan rohkaisemisessa 3
vuoden yhdistdmistehtévassa (ka = 4.53, sd = .86). Lapsen 8 vuoden tehtdvaorientaatiota
heijastavassa keskeisessd muuttujassa, arviossa myonteisesta suhtautumisesta tehtdvadn keskiarvo
oli 3.89 (sd = .83). Vuorovakutustehtédvissd 3 vuotiaana lapsen vuorovaikutuksen laadun arviot
olivat hieman ahaisempia palapelitehtavassa (vaihteluvai 2.91 — 3.70) kuin yhdistamistehtavassa
(vaihteluvéli 3.60 — 4.44).

Lahes kaikki lapset suoriutuivat téydellisesti 3 vuoden yhdistamistehtéavasta (ks. Kuvio 5).
Haonta oli suurempaa 3 vuoden palapelitentdvassd: iso osa lapsista suoriutui tehtdvasta
taydellisesti, mutta |dhes kymmenesosa lapsista e onnistunut ollenkaan palapelin ratkai semisessa.
Suoriutumien 8 vuoden tehtavassa oli tasaisempaa: |dhes puolet lapsista oppi kaikki viis sanaa,

mutta iso osa lapsista oppi vain puolet tai alle puolet opittavina olevista sanoista.
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Kuvio 5. Lapsen suoriutuminen vuorovaikutustehtévissa
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Muuttujien kasitevaliditeettia tarkastelevat yhteydet

Vanhempi. Vanhemman ohjausstrategiat 3 vuoden palapelitehtdvéssa olivat vahvasti yhteydessa
vanhemman vuorovaikutuksen laadullisiin  arviointethin  (ks. Taulukko 1). Esimerkiksi
kognitiivisesti haastava ohjaaminen oli yhteydessi usean ohjausstrategian kanssa. Naista vahvoista
yhteyksista voisi péatella méarédlisten ja laadullisten muuttujien kuvaavan ainakin jossain maarin

samaa ilmi6ta. Vastaavia yhteyksia e |0ytynyt 3 vuoden yhdistéamistehtavasta.

Taulukko 1. Vanhemman muuttujien yhteydet 3 vuoden pal apelitehtévassa

Vanhemman ohjausstrategiat 3 Vanhemman vuorovaikutuksen laatu 3 vuoden palapelitehtévassa
vuoden palapelitehtavassa

Y hteisesta Itsendisen Kognitiivisesti Y hteistoi

toiminnasta toiminnan haastava minnallisuus

nauttiminen rohkai seminen ohjaaminen
Huomion kohdistaminen teht&vaan -.34* .30 -.28 -.06
Kommentointi 07 14 .26 -.08
Vahvistaminen .02 -01 A4x* 19
Palkitsevat kommentit 33 H55** A2+* BS1x*
Virheen korjaaminen -11 14 A3+* A1
Ratkaisun ndyttéminen 21 -33 a7 -.06
Tarkentamaton vihje 32* .28 A2F* 37*
Tarkennettu vihje .35* .36* 5e** 22
Aktivoiva kehoitugkysymys .26 A1* 83** Bgr*

n=33-41

Vanhemman ohjausstrategiat 8 vuoden ikavaiheessa olivat ol etetulla tavalla yhteydessi saman
ik&vaiheen laadullisiin arviointeihin: vanhemman korkean tason strategioiden méaédré korreloi
vanhemman strategioiden laadun kanssa (r = .63*).

Lapsi. Lapsen vuorovaikutusmuuttujien kasitevaliditeetin  arvioimiseks  tutkittiin
korrelatiivisia yhteyksia vuorovaikutuksen arviointien sek& vuorovaikutustehtévien ulkopuolisten
lapsen kayttaytymisarviointien valilla. Ulkopuoliset arviointimitat valittiin pitkittéistutkimuksen
aineistosta siten, etté ne gjoittuivat 18helle samaa ik&é vuorovai kutusmuuttujien kanssa, mutta olivat
niista riippumattomia.

Lapsen vuorovaikutuksella 3 vuotiaana ja vanhemman arvioinneilla lapsen ylivilkkaudesta ja
tarkkaavaisuuden ongelmista vuotta mydhemmin (BASC-lomake; Reynolds & Kamphaus, 1992)
oli lievid yhteyksia palapelitentavéssa (ks. Taulukko 2). Mita yhteistoiminnallisempi laps oli 3
vuotiaana tehtavétilanteessa vanhemman kanssa, sitd vahemman vanhemman arvioinnin mukaan

hanella oli tarkkaavuuden ongelmia 4 vuotiaana. Muut yhteydet tarkkaavuuden ongelmiin eivat
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olleet tilastollisesti merkitsevig, vaikkakin sédnnonmukainen kadnteistd yhteytta heijastava trendi

oli havaittavissa.

Taulukko 2. Yhteydet lapsen 3 vuoden palapelitehtévan vuorovaikutuksen laadun ja vanhemman

tekemien 4 vuoden kayttdytymisarviointien vailla

Vanhemman arviot Lapsen vuorovakutuksen laatu 3 vuoden pal apelitehtavassa
lapsen kéyttaytymisen
ongelmista 4-vuotiaana
Sitkeys  Keskitty-  Suoriutumis- Y hteistoimin- Arvio suoriu-
minen motivaatio nalisuus tumisesta
Ylivilkkaus 12 -.02 -.10 -25 -12
Tarkkaavuuden ongel mat -.20 -15 -.22 -.36* =21

n=37-39, *p<.05

Lapsen vuorovaikutuksen laatu 8 vuoden tehtdvéssa oli kadnteisesti yhteydessa lapsen
kayttdytymisen ulkopuolisiin arviointeihin (ks. Taulukko 3). Mita paremmin lapsi keskittyi
vuorovaikutustehtavéssa 8- vuotiaana, sitda vahemman hanella oli testagjan arviointien mukaan ollut
7-vuotiaana testitilanteessa ylivilkkautta, hairitsevéa kayttéaytymista ja vaikeuksia tarkkaavuuden
suuntaamisessa sekd toimintansa suunnittelussa ja ohjaamisessa. Myds lapsen myonteinen
suhtautuminen vuorovaikutustehtévaan 8vuotiaana oli vahvasti yhteydessd siihen, ettd hanella oli
ollut 7vuotiaana testagjan arvioimana vahan haritsevéd kayttéytymista tai vaikeuksia toiminnan
suunnittelussa ja ohjaamisessa.  Hyva suoriutuminen vuorovaikutustehtéavassa 8-vuotiaana oli
yhteydessa vahéisiin ongelmiin tarkkaavuuden yllgpitamisessa 7-vuotiaana. Y hteyksia |0ytyi myds
vanhemman arviointeihin lapsen kayttaytymispiirteista 8vuotiaana: mita véhemman lapsella oli
vanhemman arviointien mukaan tarkkaavuuden ongelmia, sitd myonteisemmin han suhtautui

vuorovaikutustehtavaan ja sité paremmin suoriutui Siina.
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Taulukko 3. Yhteydet lapsen 8 vuoden vuorovaikutuksen laadun sekd vanhemman ja testagjan

tekemien kayttdytymisarviointien vdilla

Testagjan ja vanhemman arviot Lapsen vuorovaikutuksen laatu 8 vuoden tehtavassa
lapsen kayttdytymisen ongelmista
Keskitty- Oma- Myonteinen Arvio suoriu-
minen aoitteisuus  suhtautuminen tumisesta
Testaajan arviot kayttaytymis-
ongelmista 7-vuotiaana ®
Tarkkaavuuden yll&pito -.16 A2 -.19 -.30*
Ylivilkkaus -40** .05 -.26 -.01
Impulsivisuus -.18 A8 -.13 -.03
Tarkkaavuuden suuntaaminen -.35* -.00 =22 -.08
Suunnittel u/toiminnanohjaus -40** -.10 -.38** -15
Hairitseva kayttaytyminen -42+* -13 -46+* -17
Vanhemman arviot 8-vuotiaana®
Y livilkkaus -.07 04 -.10 -11
Tarkkaavuuden ongel mat -.28 -.18 -53** - 48 *

*n<.05**p<.0L,%n=47,"n=45

Vanhemman ja lapsen tehtavakayttaytymisen pysyvyys

Pysyvyys vanhemman toiminnassa

Vanhemman toiminnan  pysyvyytta tarkasteltiin  erikseen seka  frekvenssipohjaisten
ohjausstrategioiden ettd vuorovaikutuksen laadullisten arvioiden suhteen. Y hteyksia 3 vuoden ja 8
vuoden tehtdvdn muuttujien vadlilla analysoitiin  Spearmanin korrelaatiokertoimen avulla
Ohjausstrategiat joita vanhempi kaytti lapsensa ollessa 3-vuotias, e ollut juurikaan yhteytta
strategioihin joita vanhempi kaytti lapsen ollessa 8vuotias. Ainoa yhteys ik&vaiheesta toiseen oli
negatiivinen korrelaatio (r = -.33*): lapsen toiminnan kommentoinnin méddrda 3 vuoden
yhdistamistehtavassa oli kééntel sessd yhteydessd matalan tason ohjausstrategioiden kayttoon lapsen
ollessa 8-vuotias.

Vanhemman vuorovaikutuksen laadussa oli sitd vastoin havaittavissa vahvoja yhteyksia 3
vuoden idsta 8 vuoden ik&dn (ks. Taulukko 4). Esmerkiksi vanhemmat, jotka lapsen ollessa 3
vuotias nauttivat paljon yhteisestd toiminnasta ja olivat yhteistoiminnallisia, suhtautuivat yleensa

vahvan myonteisesti seka lapseen etta tehtéavaan lapsen ollessa 8-vuotias.
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Taulukko 4. Vanhemman vuorovaikutuksen laadun pysyvyys 3 vuoden tehtdvista 8 vuoden

tehtavaan
Vanhemman vuorovaikutuksen laatu Vanhemman vuorovaikutuksen laatu
3 vuoden tehtavissa 8 vuoden tehtavassa
Strategioiden lastu ~ Sengitiivisyys Myonteinen
suhtautuminen
Yhdistamistehtava ®
Y htei sesté toiminnasta nautti minen 21 31F .38**
I tsendi sen toiminnan rohkai seminen 50+ * 21 19
Kognitiivisesti haastava ohjaaminen =14 -.06 =11
Y hteistoiminnallisuus 23 .18 .18
Palapelitehtava °
Y htei sesté toi minnasta nautti minen .10 .26 A8**
Itsendi sen toiminnan rohkai seminen 32 .33 .26
Kognitiivisesti haastava ohjaaminen .07 .03 22
Y hteistoiminnallisuus .35% 27 33*

*p<.06,**p< 0L, n=38-48 °n=33 - 41

Pysyvyys lapsen toiminnassa

Lapsen vuorovaikutuksen laadussa ja tehtavasuoriutumisessa havaittiin joitakin yhteyksia 3 vuoden
tehtavista 8 vuoden tehtdvédn. Kolmevuotiaana tehdyn yhdistamistehtdvan muuttujilla oli vain yks
yhteys 8 vuoden tehtédvan muuttujiin: lapset, jotka olivat sitkeita tehtdvan ratkaisemisessa 3—
vuotiaana keskittyivdt hyvin tehtévaén 8-vuotiaana (r = .32*). Lapsen vuorovaikutuksella
pal apelitehtdvassa 3 vuotiaana oli sen sijaan enemman yhteyksia vuorovaikutukseen 8 vuotiaana
(ks. Taulukko 5). Lasten kiinnostunut osallistuminen palapelitentavéan 3-vuotiaana (sitkeys,
keskittyminen, motivoituneisuus ja yhteistoiminnalisuus), oli yhteydessd myonteiseen
suhtautumiseen seka@ hyvaan tehtévasuoriutumiseen 8 vuotiaana. Erityisen vahva yhteys l6ytyi 3
vuotiaan yhteistoiminnallisuuden ja 8 vuotiaan myodnteisen suhtautumisen ja tehtavasuoriutumisen

vélilla
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Taulukko 5. Lapsen vuorovaikutuksen laadun pysyvyys 3 vuoden paapelitentéavasta 8 vuoden

tehtavaan

L apsen vuorovaikutuksen Lapsen vuorovaikutuksen laatu 8 v tehtévassa

laatu 3 v palapelitehtavassa

Keskitty- Oma- Myonteinen Arvio
minen doitteisuus  suhtautuminen suoriutumisesta

Sitkeys A5 13 37* .22
Keskittyminen A3 -.03 25 A3+
Suoriutumismotivaatio .09 -.00 .34* .30*
Y hteistoiminnallisuus 27 -.00 A0** B4 *
Arvio suoriutumisesta .08 -.01 .10 22

*p< .05, **p < .01, n=42-44

Vanhemman ja lapsen tehtavakayttaytymisen yhteydet taustamuuttujiin
Sukupuoli

Lapsen sukupuolen yhteytta vanhemman ja lapsen tehtévakayttaytymiseen tarkasteltiin ttestein.
Frekvensseind koodatut vanhempien ohjausstrategiat 3- ja 8 vuoden tehtévissa eivat eronneet sen
suhteen, oliko ohjattavana tytt6 vai poika. Laadullisissa arvioinneissa |oytyi yksi sukupuoliero:
vanhemmat olivat 3vuoden yhdistamistehtdvassa yhteistoiminnallisempia tyttdjen kanssa (Ka =
4.70, sd = .57) kuin poikien kanssa (Ka = 4.15, sd = 1.05; t(44) = 2.26, p < 0.5). Sukupuolieroja ei
[6ytynyt 3 vuoden palapelitehtavdssa ja 8 vuoden tehtavdssa vanhemman vuorovaikutuksen
laadussa.

Y hdistamistehtdvassa 3vuotiaana tytot kayttivat tehtévastrategiana (Ka = 2.59, sd = 2.74)
enemman spesifioimatonta kohteeseen viittaamista kuin pojat (Ka= 1.08, sd = .89; t(46) = 2.49, p <
.05). Vuorovaikutuksen laadussa tyt6t ja pojat erosivat 3 vuoden yhdistamistehtdvassa yhdessa
muuttujassa: tyt6ét (Ka = 3.82, sd = .39) olivat sitkeémpia kuin pojat (Ka = 3.40, sd = .71, t(45) =
254, p < 05). Paapelitehtéavassa 3-vuotiaana tytét ja pojat eivdt eronneet toisistaan.
Kahdeksanvuotiaana tehdyssé tehtévassa tytét (Ka = 4.65, sd = .47) keskittyivat paremmin kuin
pojat (Ka=4.17, sd = .58; t(46) = 3.12, p< 0.1).
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Dysleksiariski

Myos dysleksiariskin yhteyttd vanhemman ja lapsen tehtéavakayttdytymiseen tarkasteltiin ttestein.
Riski- ja kontrolliryhmiin kuuluvat lapset sekd heidan vanhempansa eivét eronneet minkaan
muuttujan suhteen 3 vuoden tehtdvissa. Kahdeksanvuotiaana tehdyssa tehtdvéassa ryhmien vélilla
l6ytyi yks ylléttava ero: dysleksiariskiryhméadn kuuluvat lapset (Ka = 4.61, sd = .48) keskittyivét
paremmin kuin verrokkiryhman lapset (Ka = 4.25, sd = .60; t(46) = 2.19, p < 0.5).

Vanhemman koulutus

Vanhemman koulutuksen yhteyttd vanhemman ja lapsen tehtéavakayttdytymiseen tarkasteltiin
Spearmanin korrelaatiokertoimen avulla. Vanhemman koulutuksella el ollut yhteytta vanhemman
muuttujiin 3 vuoden yhdistamistehtéavassa. Vanhemman koulutuksella oli sité vastoin havaittavissa
joitakin yhteyksia vanhemman muuttujiin 3 vuoden palapelitehtavassa (ks. Taulukko 6).
Koulutetummat vanhemmat olivat mm. yhteistoiminnallisempia (r = .46**) ja kayttivat enemman
kognitiivisesti haastavaa ohjaamista (r = .35*) kuin vdhemmaén koulutetut vanhemmat. Koulutetut
vanhemmat olivat ylipaétaan aktiivisempia, he kayttivat ohjausstrategioita useammin kuin

vahemman koulutetut vanhemmat.

Taulukko 6. Yhteydet vanhemman koulutuksen ja 3 vuoden palapelitehtdvén vanhemman

muuttujien vailla

Vanhemman muuttujat pal apelitehtéavassa 3-vuotiaana Vanhemman koulutus
Ohjausstrategiat
Kommentointi -22
Vahvistaminen 34*
Ratkaisun nayttaminen A1
Tarkentamaton vihje 39
Tarkennettu vihje A7
Aktivoiva kehoitus’kysymys 35*
Vuorovaikutuksen laatu
Y htel sesté toi minnasta nauttiminen .28
Itsendi sen toiminnan rohkai seminen .09
Kognitiivisesti haastava ohjaaminen 35*
Y hteistoiminnallisuus AB**

*p<.05, **p < .01, n=33-42
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Vanhemman koulutuksella e ollut yhteyttd vanhemman ohjausstrategioihin 8 vuoden
tehtavassd. Vanhemman koulutus oli sen sijaan yhteydessa vanhemman vuorovaikutuksen laatuun
seuraavalla tavalla. Mitd enemman vanhemmalla oli koulutusta, sitd enemman han kaytti
vuorovaikutuksessaan 8 vuotiaan lapsensa kanssa laadultaan monipuolisia strategioita (r = .47%*),
oli sensitiivisempi (r = .36*) ja suhtautui myonteisemmin lapseen ja tehtavaan (r = .33%).

Vanhemman koulutuksen ja lapsen 3 vuoden yhdistamistehtévan tehtavastrategioiden valilla
lOytyi yks negatiivinen korrelaatio (r = -.39**): lapsen tarkentamattoman kohteen kuvailun méara
oli k&anteisessa yhteydessa vanhemman koulutukseen. Vanhemman koulutuksella e ollut yhteytta
lapsen vuorovaikutuksen laatuun 3 vuoden yhdistamistehtavassa. Vanhemman koulutus e ollut
myo6skadn yhteydessa lapsen muuttujiin 3 vuoden palapelitehtévassa. Vanhemman koulutuksen ja
lapsen 8 vuoden tehtavén vuorovaikutuksen laadun vailla [6ytyi yks positiivinen korrelaatio:

vanhemman koulutus oli yhteydessa lapsen myodnteiseen tehtavaorientaatioon (r = .34*).

L apsen kognitiivinen kehitystaso

Lapsen kognitiivisen kehitystason yhteyttd vanhemman ja lapsen tehtéavakayttéytymiseen
tarkasteltiin Spearmanin korrelaatiokertoimen avulla siten, ettd 3 vuoden ikavaiheessa kognitiivisen
tason mittana kaytettiin BSID-11 testiston kognitiivisen kehityksen indeksia (MDI) ja 8 vuoden
ikdvaiheessa mittana kaytettiin WISC-111 @ykkyysosamaarda. Lapsen kognitiivisella kehitystasolla
oli yhteytta vanhemman muuttujiin vain 3 vuoden pal apelitehtavassd mutta el yhdistamistehtavassa.
Mitd korkeampi lapsen kognitiivinen kehitystaso oli, sitd enemman vanhempi kaytti
ohjausstrategiana aktivoivia kehotuksia ja kysymyksia (r = .43**) seka oli vuorovaikutuksessaan
kognitiivisesti haastavampi (r = .38*). Lapsen kognitiivisella kehitystasolla oli yhteytta myoés
vanhemman ohjausstrategioihin 8 vuoden tehtdvassd mutta e vuorovaikutuksen laatuun: mita
korkeampi lapsen kognitiivinen kehitystaso oli, sitd enemman vanhempi kéytti korkean tason
ohjausstrategioita (r = .35%).

Lapsen kognitiivisen kehitystason ja lapsen 3-vuotiaana kayttdmien tehtévastrategioiden
vailla loytyi muutama yhteys yhdistamistehtdvassa: lapsen kognitiivinen kehitystaso oli
negatiivisesti yhteydessa lapsen kieltéytymiseen (r = -.42**), seka positiivisesti yhteydessa lapsen
tarkentamattomaan kohteen kuvailuun (r = .35*) ja lapsen huomion suuntaamiseen (r = .32*).
Lapsen kognitiivinen kehitystaso e ollut yhteydessd lapsen tehtévastrategioihin 3 vuoden
pal apelitehtévassa. Lapsen kognitiivisella kehitystasolla e ollut yhteytta lapsen vuorovaikutuksen

laatuun 3- ja 8 vuoden tehtavissi
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Vanhemman jalapsen vuorovaikutuksen keskinaiset yhteydet

Kysymysta sitd, missd méarin vuorovaikutuskumppanin varhainen toiminta on yhteydessa toisen
osapuolen toimintaan mythemmassa ikévaiheessa, tutkittiin  ensin  korrelaatiomatriisgja
tarkastelemalla.  Korrelaatioita 10ytyikin  vanhemman varhaisen vuorovaikutuksen ja lapsen
myo6hemman ikévaiheen vuorovaikutuksen vélilla (ks. taulukko 7). Ne viittasivat erityisesti siihen,
etta lapsen suhtautuminen yhteiseen vuorovaikutustehtavédn 8vuotiaana oli sitd myodntei sempéa
mit& enemman hanen vanhempansa oli 5 vuotta aemmin ollut yhteistoiminnallisuuteen kannustava
ja itsendista toimintaa rohkaiseva, kayttanyt kognitiivisesti haastavaa ohjaamista vaikeammassa
palapelitehtdvassa ja oli itse ilmentanyt myonteistd, innostunutta suhtautumista tehtévaan.
Tilastollisesti merkitsevia yhteyksid e sen sijaan |0ytynyt lapsen varhaisen vuorovaikutuksen

laadun ja vanhemman myohemman ik&vaiheen vuorovaikutuksen vélilla

Taulukko 7. Yhteydet vanhemman varhaisen vuorovaikutuksen laadun ja lapsen mydhemmén

vuorovaikutuksen laadun vailla

V anhemman vuorovakutuksen laatu L apsen vuorovakutuksen laatu 8 vuoden tehtavassa
3 vuoden tehtavissa
Keskitty- Oma- Myonteinen Arvio
minen doitteisuus suhtautuminen  suoriutumisesta
Yhdistamistehtava ®
Y htei sesté toi minnasta nauttiminen .08 .29 32* 22
Itsenéi sen toiminnan rohkai seminen .25 .16 39* 31
Kognitiivisesti haastava ohjaaminen A2 -.01 .00 -.04
Y hteistoiminnallisuus 22 38** 25 -.02
Palapelitehtava ”
Y htei sesta toi minnasta nauttiminen .06 .06 31* .30
Itsendisen toiminnan rohkai seminen .07 .30 .28 -13
Kognitiivisesti haastava ohjaaminen .35* .03 37* 18
Y hteistoiminnallisuus .24 -.01 .36* .04

"n=23846," n=33 41

Jatkotarkastelun kohteeksi valittiin edella kuvattujen korrelaatioiden perusteella lapsen
myonteinen tehtdvaorientaatio 8-vuotiaana. Regressioanayysien avulla pyrittiin selvittdmain missa
méérin toisaalta vanhemman varhainen vuorovaikutus ja toisaalta lapsen oma varhainen
vuorovaikutus ennustaa lapsen mythempaa myonteista tehtdvaorientaatiota. Regressioanalyyseja
varten vuorovaikutuksen laadun muuttujia (kaikki arviointeja skaaldla 1 — 5) tiivistettiin
muodostamalla summamuuttujia. Vanhemman varhaisista vuorovaikutusmuuttujista muodostettiin

summamuuttujia laskemalla yhteen 3 vuoden ikévaiheen yhdistéamis- ja palapelitehtévien arvioinnit.
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Malliin sisdllytettiin ennustgjina seuraavat yli 3 vuoden tehtdvien muodostetut vanhemman
summamuuttujat: 1) yhteisesta toiminnasta nauttiminen, 2) itsenédisen toiminnan rohkaiseminen ja
3) kognitiivisesti haastava ohjaaminen. Y hteistoiminnallisuus, jonka voidaan nédhda edellisia
muuttujia enemman lapsen toiminnasta (essm. aoitteisuus, avun tarve, jaksaminen) riippuvaista,
jétettiin mallin ulkopuolelle.

Lapsen 3 vuoden summamuuttujien muodostamisessa noudatettiin toista strategiaa, jossa
summattiin yli muuttujien erikseen yhdistamis- ja palapelitehtévan sisélla. Malliin sisdllytettiin siten
ennustgjina seuraavat yli tehtdvien muodostetut lapsen summamuuttujat: 1) yhdistamistehtavan
vuorovaikutuksen laatu (sitkeys, keskittyminen, suoriutumismotivaatio, yhteistoiminnallisuus) ja 2)
palapelitehtéavan vuorovaikutuksen laatu (Sitkeys, keskittyminen, suoriutumismotivaatio,
yhteistoiminnallisuus, suoriutuminen). Tahan paadyttiin, koska alkuperdismuuttujien yhteyksien
tarkastelussa ilmeni, ettd lapsen muuttujien keskindiskorrelaatiot olivat vahvoja tehtévan sisélla ja
tehtavien vaikeusasteen ero puolestaan naytti tuottavan lapsissa erilaista vuorovaikutusta tehtavasta
toiseen.

Koska lasta ja vanhempaa koskevilla taustamuuttujilla ol etettiin voivan olla merkitysta lapsen
mybhemp&a tehtavéorientaatiota ennustettaessa, regressomalli toteutettiin ensin  siten, etta
ennustgjina oli vain vuorovaikutusmuuttujia ja toiseks siten, etta lapsen kognitiivinen kehitystaso
3-vuotiaanaja didin koulutustaso kontrolloitiin mallissa ensimmaéisell askelmalla.

Regressiomalli, jossa ennustgjina olivat 3 vuoden ikévaiheessa koodatut vanhemman kolme
summamuuttujaa ja kaks lapsen summamuuttujaa selitti 14.1% lapsen 8 vuoden myonteisesta
tehtavéorientaatiosta (R = .41, adj. R = .141). Samalla askelmalla malliin stepwise- méérityksella
asetetuista muuttujista vain vanhemman 3 vuoden ikévaiheen yks summamuuttuja, itsendisen
toiminnan rohkaiseminen, selitti tilastollisesti merkitsevan osuuden lapsen 8 vuoden ikavaiheen
myOntei sesté tehtavaorientaatiosta (b = .41, p < .05).

Toinen regressomalli oli muutoin edellisen kaltainen, mutta siind ensmmaisella askelmalla
pakotettiin malliin mukaan taustamuuttujat lapsen kognitiivinen kehitystaso 3vuotiaana ja didin
koulutus ja toisella askelmalla stepwise- méarityksella kaikki vuorovaikutusmuuttujat. Tama malli
selitti lapsen 8 vuoden tehtavéorientaatiosta 13.9% (R = .48, adj. R = .139). Muutos askelmalta 1
askelmaan 2 oli tilastollisesti merkitseva (F change = 4.53, p < .05). Kumpikaan taustamuuttujista ei
ennustanut myonteista tehtévaorientaatiota ja ainoaks merkitsevaks ennustgaks nous lapsen

vuorovaikutuksen laatu 3 vuoden palapelitehtavassa (b = .40, p <.05).



POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella pitkittdistutkimusasetelmassa vanhemman
ohjausstrategioiden, lapsen tehtévastrategioiden ja vanhemman ja lapsen vuorovaikutuksen laadun
yhteyksia strukturoiduissa tilanteissa lapsen ollessa 3 vuoden ja 8 vuoden ikéinen. Tarkastelun
kohteena oli etenkin vanhemman ja lapsen muuttujien pysyvyys ja yhteydet seka toisiinsa etta
keskeisiin taustamuuttujiin. Havaittiin ettd pysyvyytta 3 vuoden idstd 8 vuoden ikdan ilmeni
vanhemman ja lapsen vuorovaikutuksen laadussa mutta e vanhemman ohjausstrategioissa.
Vanhemman koulutus oli yhteydessa seka vanhemman ettd lapsen tehtavakayttaytymiseen, mutta
lapsen kognitiivinen kehitystaso vain vanhemman tehtavakayttaytymiseen. Lapsen sukupuoli tuotti
van hyvin vdhdisd eroja vanhemman vuorovaikutukseen ja myoskin tyttdjen ja poikien
tehtéavakayttdytymisen erot olivat melko vahdiset. Tama lisdks tutkimuksessa havaittiin
vanhemman  varhaisen  vuorovaikutuksen olevan  yhteydessa lapsen  myodhempaan
vuorovaikutukseen.  Jatkoanalyysi, jossa  pyrittiin  sdlittamd&n  lapsen  my6hempaa
tehtavéorientaatiota vanhemman ja lapsen varhaisella vuorovaikutuksella, antoi tukea seka
vanhemman etta lapsen varhaisen vuorovaikutuksen merkitykselle.

Kaikki kolme vuorovaikutustehtévaa olivat melko vanhempijohtoisia. Koska jo tehtéavananto
suuntasi vanhempia ohjaamaan lastaan kohti tehtévéssa suoriutumista, oli vuorovaikutus tehtévissa
vanhempikeskeisempda kuin esimerkiks vapaassa leikissd. Kolmevuotiaana tehtyjen tehtévien
vanhempijohtoisuutta heljasti esimerkiks se, etta lapset kayttivat molemmissa tehtévissa selvasti
eniten vastaamista. Kahdeksanvuotiaana tehdyn tehtavan vanhempijohtoisuutta kuvastaa
vanhempien runsas kyselyn kayttd. Tehtavat etenivat pitkédti siten, ettd vanhemmat neuvoivat ja
kyselivét ja lapset vastailivat naihin kyselyihin. Véahemman vanhempijohtoiset tehtavét olisivat
saattaneet tuoda lapsen omat vuorovaikutukselliset ominaisuudet selvemmin esiin. Tehtavista jotka
tehtiin 3-vuotiaana, palapelitehtdva oli vaikeampi kuin yhdistdmistentava. Léhes kaikki lapset
suoriutuivat 3 vuoden yhdistamistehtdvastd, kun taas palapelitehtéavassa esiintyi enemman
epdonnistumisia. Palapelitehtévan vaikeutta kuvastaa my6s se, etta lapsen vuorovaikut uksen laadun
arviot olivat siind hieman alhai sempia kuin yhdistémistehtavassa.

Tehtdvien vanhempijohtoisuudesta huolimatta etenkin 3 vuoden tehtévissa vanhemmat
pyrkivéat aktivoimaan lastaan ja kannustamaan héntéd oma-aloitteisuuteen: yleisimpia vanhemman
ohjausstrategioita olivat kehotukset ja kysymykset sekd itsendiseen suoriutumiseen kannustavat

tarkentamattomat vihjeet. Oma-aloitteisuuteen kannustamista kuvaa myo6s se, ettd vanhemmat
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kayttivat kummassakin 3 vuoden tehtévassa vahiten korjaamista, €li he kiinnittivat vahan huomiota
epaonnistumisiin.  Epdonnistumisiin keskittyminen saattaakin heikentéd lapsen suoriutumista
(Jennings & Connors, 1989), kun taas lasta kannustava ohjaustyyli mahdollistaa lapselle
miellyttavan oppimisilmapiirin (Diaz ym., 1991). Kirjallisuuden mukaan lapsen varhaista kehitysta
tukee parhaiten "scaffolding” eli ohjaustapa, joka mukautuu lapsen tarpeisiin ja kehittyviin taitoihin
ollen epadsuorempaa silloin kun tehtéva on lapselle helppo ja suorempaa ja runsaampaa lapsen
kokiessa vaiketksia (Cowan ym., 1988; Wood, 1980). Vanhempien sensitiivisyys, oma-
vanhempien ohjaustyyli 3 vuoden tehtévissa oli ainakin jossain méarin juuri téllaista tukea antavaa.

Vanhemmat kayttivét 8 vuoden sanojen oppimistehtavassa ohjausstrategiana ylivoimaisesti
eniten kyselyd. Kyselyn korostuminen johtui osittain asetetuista koodauskriteereisté: kyselystrategia
kirjattiin seka silloin kun se esiintyi yksinadn, etté silloin kun se esiintyi yhdessa jonkun toisen
strategian kanssa. Kyselyn suuresta maérasta johtuen keskitason strategioiden kaytén maara kasvoi
paljon suuremmaks kuin matala- ja korkea tason strategioiden. Kirjaamissdantta kannattaisi ehka
muuttaa mahdollisissa jatkotutkimuksissa, silla téta kirjaamissaantoa kéytettdessa vanhemmat, jotka
kayttivet paljon pelkkda yksipuolista kyselya eva erotu vanhemmista jotka kayttivét
monipuolisempia strategioita kuten kyselya jonkun muun strategian yhteydessa. Korkean tason
strategioita kayttévét vanhemmat erottuivat selkeasti omaks ryhmékseen. Tama ryhma oli
kuitenkin melko pieni: vain kymmenesosa vanhemmista kaytti lasten gjattelua parhaiten aktivoivia
korkean tason strategioita.

Koska vanhemman ja lapsen valisen vuorovaikutuksen laadulliset arvioinnit olivat keskeinen
osa téa tutkimusta, laadullisten muuttujien k&sitevaliditeettia tarkasteltiin hieman tarkemmin.
Vanhemman vuorovaikutuksen laadun arvioinnit olivat odotetulla tavalla yhteydessd vanhemman
ohjausstrategioihin 3 vuoden palapelitentdvassd ja 8 vuoden tehtdvassa. Naistd vahvoista
yhteyksista voisi paétella maarédlisten ja laadullisten muuttujien kuvaavan ainakin jossain maarin
samaa ilmidta

Lapsen vuorovaikutuksen laadun arviot 3 vuoden palapelitehtavassa ja 8 vuoden tehtavéssa
olivaa mielekkadlla tavalla yhteydessd  vuorovaikutustehtdvien  ulkopuolisiin  lapsen
kayttaytymisarviointeihin. Ulkopuoliset kayttdytymisarvioinnit olivat erityisen vahvasti yhteydessa
lapsen keskittymiseen ja myonteiseen suhtautumiseen 8 vuoden vuorovaikutustehtéavassa. Eri iassa
tehtyjen ja eri lahteista saatujen arviointien samansuuntaisuus antaa tukea sille, etta lapsen
vuorovaikutuksen laadun arvioinnit tavoittivat piirteita jotka ovat lapselle tyypillisa

lagjemmassakin kontekstissa, eivétka ilmenna vain lapsen sen hetkista tehtavakayttaytymista.
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Ongelmallismmaks kéasitevaliditeetin suhteen osoittautui 3 vuoden yhdistamistehtava sen
vuorovaikutukselliset muuttujat eivét olleet yhteydessa ulkopuolisiin arviointeihin. On mahdollista,
ja ohjauksellista vuorovaikutusta ilmeni vahén tai el lainkaan. Y hdistamistehtévaan liittyvat tulokset
jétetdadn jatkossa vahemmaélle huomiolle, ja keskitytdén pédasialisesti 3 vuoden palapelitehtavan ja
8 vuoden tehtévan tuloksiin.

Ohjausstrategiat joita vanhempi kéytti lapsensa ollessa 3-vuotias, eivét olleet juurikaan
yhteydessa dstrategioihin joita vanhempi kaytti lapsen ollessa 8-vuctias. Ohjausstrategioiden
epdjatkuvuus on ymmarrettavas, silla tehtavét olivat hyvin erityyppisid. Kolmevuotiaana tehdyissa
vuorovaikutustehtévissd hyva ohjaaminen oli lasta tukevaa ja kannustavaa, e niinkaan
kognitiivisesti haastavaa, kun taas 8 vuoden tehtéavéssa hyva ohjaaminen oli kognitiivisesti
vaativampaa sisdltdéen mm. muististrategioiden kayttamista. Ohjausstrategioiden eroihin vaikuttanee
my06s lapsen ik& 8- vuotias laps on kognitiivisesti kyvykk&ampi, joten hanelld on myo6s kyky ottaa
vastaan kognitiivisesti korkeamman tasoista ohjausta ja hén kykenee itse ottamaan tietoisesti
kéyttoon ongelmanratkaisua ja muistamista edistavia strategioita (mm. Guttentag, Ornstein &
Siemens, 1987).

Sekd vanhemman ettd lapsen vuorovaikutuksen laadussa sen Sijaan havaittiin vahvoja
yhteyksid 3 vuoden iasta 8 vuoden ikdan. Vanhemman vuorovaikutuksen laadun pysyvyytta ilmensi
esimerkiks se, ettda vanhemmat, joiden oli arvioitu nauttivan paljon yhteisesta toiminnasta 3 vuoden
tehtéavassd, suhtautuivat myonteisesti lapseen ja tehtdvadn 8 vuoden ik&vaiheessa. Lasten
Kiinnostunut osallistuminen tehtéviin 3-vuotiaana oli yhteydessa myonteiseen suhtautumiseen seka
hyvé&an tehtévasuoriutumiseen 8-vuotiaana. Tulokset olivat samansuuntaisia aiemman kirjallisuuden
kanssa, jossa sekd vanhemman vuorovaikutustyylissd (Beckwith ym., 1992; Mg ym., 2000) etta
etenkin poikien tehtdvasuuntautuneessa kayttéytymisessi ja suoriutumismotivaatiossa (Jennings
ym., 1984; Dolan ym., 1974) on havaittu pysyvyytta. Tassa tutkimuksessa tyttdjen ja poikien
vuorovaikut uksellisen kéyttaytymisen pysyvyytta el tutkittu erikseen.

Vaikka kirjallisuuden valossa nayttdis siltd, etta vanhemmat tarjoavat pojille usein enemman
kognitiivisia haasteita kuin tyt6ille (mm. McGillicuddy-De Lisi, 1988; Block, 1984), tassa
tutkimuksessa havaittiin, ettd vanhempien tehtévakayttéytyminen tyttdjen ja poikien kanssa oli
molemmissa ikdvaiheissa padasiallisesti samanlaista. Nayttais siis siltd, ettd kaytetyissa tehtévissa
jaikdvaiheissa se, miten vanhemmat ohjaavat lastaan ja millaista lapsen tehtavékayttéaytyminen on,
el ole riippuvainen lapsen sukupuolesta. Ainoa ero vanhempien ohjauksessa oli pikemminkin sen
suuntainen, ettéd vanhemmat antoivat tyt6ille enemman vastuuta tehtévassa kuin pojille: vanhemmat

olivat 3-vuoden yhdistdmistehtéavassd yhteistoiminnallisempia tyttdjen kuin poikien kanssa.
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Kirjallisuudessa on toisinaan havaittu eroja tyttdjen ja poikien tehtdvakayttaytymisessa (Mullis &
Mullis, 1986), toisinaan taas e (Fagot ym., 2002). Tassa tutkimuksessa havaittiin, etta tytot tekivéat
3 vuoden yhdistamistehtdvassa hieman poikia enemman aloitteita ja olivat sitkedmpid, ja he
keskittyivét 8 vuoden tehtavassa poikia paremmin. Tyttdjen ja poikien valiset erot johtuivat ehka
osittain tehtavien luonteesta, silla etenkin kielellisia kykyja vaativa sanojen oppimistehtava saattoi
olla mieluisampi tytdille kuin pojille.

Aiemmassa samaa 8 vuoden vuorovaikutustehtéavda kayttaneessd tutkimuksessa (Lyytinen
ym., 1994) havaittiin niiden é&itien, joiden lapsilla oli oppimisvaikeuksia, olevan tehtévassa
dominoivampia ja kéyttdvén vdhemman kognitiivisesti vaativia strategioita ja heidan
vuorovaikutuksensa oli véahemman lapsikeskeista kuin verrokkiryhman aitien. Tassa tutkimuksessa
vastaavia eroja e 10ytynyt. Ainoa ero, joka I0ytyi, oli yllétava dydeksiariskiryhmaan kuuluvat
lapset keskittyivéat paremmin kuin verrokkiryhman lapset. Koska kaikki lapset keskittyivét hyvin 8
vuoden tehtéavdan, voi tdma tulos olla my6s sattumaa. Ja koska arviot lasten keskittymisesta
myohemmassa ik&vaiheessa olivat 18hes poikkeiksetta vélilla 45 (Likert -asteikolla 15), e ole
syyta olettaa ettd tutkimukseen osdlistuneilla lapsilla olis  tarkkaavuushariGita.
Tarkkaavuushéiriisten lasten on vaikea keskittya tehtdvan olennaisiin elementteihin, ja huomion
ylldpitaminen ja edelleen siirtdminen tuottaa heille vaikeuksia (Almqvist, 200). Se, ettei tassa
tutkimuksessa toisin  kuin Lyytisen ym. (1994) tutkimuksessa ilmennyt eroja riski- ja
kontrolliryhman vanhempien ohjausstrategioissa, voi johtua useastakin syysta. On mahdollista, etta
pitkittaistutkimus on toiminut jossain maarin interventiona ja aidit ovat ehk& oppineet luomaan
positiivisen ja  motivoivan  oppimisilmapiirin, mikd auttaa lasta kompensoimaan
oppimisongelmiaan. Tarkedmpi syy eroihin on se, ettd Lyytinen ym. tutkimuksen riskiryhman
lapset oli diagnosoitu dysektikoiks, kun taas taman tutkimuksen riskiryhman lapsilla oli vain
familiaalinen (suvuittain esiintyvd) riski dysleksiaan, el viela nayttéa lukemisvaikeuksista joita
oletetaan ilmenevan vain puolella riskiryhman lapsista

Koulutetummat vanhemmat kayttivét 3 vuoden palapelitehtéavassd enemman kognitiivisesti
haastavaa ohjaamista kuin vdhemman koulutetut vanhemmat. Koulutetut vanhemmat olivat
ylipddtdan aktiivisempia 3-vuotiaan lapsensa ohjauksessa (mm. vahvistivat, antoivat vihjeita ja
aktivoivat lasta kysymyksin) kuin véhemman koulutetut vanhemmat. Vanhemman koulutuksella ei
sta vastoin ollut yhteyttd vanhemman ohjausstrategioiden valintaan 8 vuoden sanojen
oppimistehtavassa. Jalkimmaisen ik&vaiheen tulos oli yllattava, sillé tutkimuskirjallisuuden mukaan
enemman koulutetut vanhemmat kayttévat korkeatasoisia opetusstrategioita todennakdisemmin
kuin vahemman koulutetut vanhemmat (McGillicuddy-De Lisi, 1988; Sigel, 1982). Kirjallisuus
antaa viitteitda myos ditd, ettd vanhemman koulutus on yhteydessa vanhemman tapaan olla
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vuorovaikutuksessa lapsensa kanssa, siten ettd koulutetummat vanhemmat ovat sensitiivisempia
lapsensa kanssa kuin véhemman koulutetut (Beckwith ym., 1992). Vanhemman koulutuksen yhteys
hdnen vuorovaikutuksensa laatuun nous esiin myds tassa tutkimuksessa: mitd enemman
vanhemmalla oli koulutusta, sitéd sensitiivisempi han oli vuorovaikutuksessaan 8-vuotiaan lapsensa
kanssa ja suhtautui myonteisemmin lapseen ja tehtédvaan. Vanhemman koulutus oli my6s
yhteydessa  lapsen  myonteiseen  tehtévéorientaatioon. Tama  viittais  vahvistavaan
vuorovaikutukselliseen keh&n, jossa vanhemman myonteinen suhtautuminen lapseen ja yhteiseen
tehtévaan, lapsen toiveiden huomioon ottaminen, seka lasta aktivoiva ja motivaatiota ylla pitava
ohjaustyyli saa todenndkdisesti myds lapsen suhtautumaan myoOnteisesti  yhteiseen
vuorovai kutustehtavaan.

Kirjalisuuden mukaan lapsen oppimista ja mm. aykkyystesteissa ilmenevaa kognitiivista
kykytasoa edistéd se, ettd vanhempi sovittaa oman ohjaamisersa suhteessa lapsen muuttuvaan
kykytasoon (Maccoby, 1994; Rogoff ym., 1984), ja kayttdd Kkognitiivisesti haastavia
ohjausstrategioita (mm. Pellegrini ym., 1986). Tassdkin tutkimuksessa vanhemman kognitiivisesti
haastavan ohjauksen méaarén havaittiin olevan yhteydessa lapsen kognitiiviseen kykytasoon. Mita
korkeampi lapsen kognitiivinen kehitystaso oli 3-vuotiaana, sitd enemman vanhempi kaytti 3
vuoden palapelitentavassa ohjausstrategiana aktivoivia kehotuksia ja kysymyksia seka oli
vuorovaikutuksessaan kognitiivisesti haastavampi. Vastaavasti mita korkeampi lapsen kognitiivinen
kehitystaso oli 8-vuotiaana, sitd enemman vanhempi kaytti korkean tason ohjausstrategioita 8
vuoden tehtavassi. Korrelatiivinen asetelma e kuitenkaan mahdollista vastaamista siihen, minka
suuntaista vaikutus on: johdatteleeko kognitiivisesti kyvykas laps vanhempansa kayttdmaan
kognitiivisesti haastavia ohjausstrategioita, vai onko lapsen korkea kognitiivinen kehitystaso
seurausta vanhemman ohjaustyylistd? Todenndkdisesti vaikutus on molemminpuolista: vanhempi
kéyttda strategioita jotka ovat sopivia lapsen kykytasoa gjatellen, mutta kognitiivisesti haastava
ohjaustyyli my0s kehittdd lapsen kognitiivista suoritustasoa. Kiinnostavaa oli, ettd lapsen
kognitiivinen kehitystaso e sen sijaan juurikaan vaikuttanut lapsen tehtavakayttéytymiseen
kummassakaan ik&vaiheessa.

Aiempi tutkimuskirjallisuus sisdltda vahvoja oletuksia ja myds havaintoja vanhemman
varhaisen sensitiivisen ja kannustavan ohjaamisen myonteisista yhteyksista lapsen mydhempaan
kognitiiviseen ja sosiaaliseen kehitykseen (mm. Baumrind, 1991; Bornstein, 1989; Pulkkinen, 1982;
Sroufe, 1979), ja toisadta havaintoja lapseen kohdistuvan Kkriittisen vanhemman palautteen
heikentévasta vaikutuksesta lapsen minakasitykseen ja mindpystyvyyden tunteeseen (mm. Baldwin,
1986). Tahan kirjalisuuteen nojaten tarkasteltiin  vanhemman varhaisen vuorovaikutuksen

vaikutusta lapsen myohempdan toimintaan pitéen kuitenkin  mielessd  vuorovaikutuksen
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kaksisuuntaisuuden. Vanhemman varhaisen vuorovaikutuksen ja lapsen my6hemman ikavaiheen
vuorovaikutuksen vélilla [6ytyi yhteyksia lapsen suhtautuminen yhteiseen vuorovaikutustehtavadn
8-vuotiaana oli sitd myodnteisempad mitd enemman hanen vanhempansa oli 5 vuotta aiemmin ollut
yhteistoiminnallisuuteen kannustava ja itsendista toimintaa rohkaiseva, kayttanyt kognitiivisesti
haastavaa ohjaamista ja nauttinut yhteisen tehtdvan tekemisestd lapsensa kanssa. Lapsen varhaisen
vuorovaikutuksen laadun ja vanhemman myohemman ikévaiheen vuorovaikutuksen vélilla e sita
vastoin  10ytynyt yhteyksid  Jatkotarkastelun  kohteeksi  valittiin  lapsen  myonteinen
tehtavaorientaatio 8vuotiaana, ja regressioanalyysien avulla pyrittiin selvittdmadn missa maarin
toisaalta vanhemman varhainen vuorovaikutus ja toisaalta lapsen oma varhainen vuorovaikutus
ennustaa tétd myohempaa tehtavéorientaatiota. Harbers ja Pianta (1996) havaitsivat hieman
vastaavassa tarkastelussaan lapsen myohemman koulumenestyksen olevan sitd parempaa, mita
myonteisempad vanhemman ja lapsen varhaisempi vuorovaikutus oli ollut, ja mydhemman
koulumenestyksen selitysaste kasvoi kun mukaan otettiin myds vanhemman koulutus ja lapsen
kognitiivinen ja motorinen kykytaso.

Kun lapsen 8 vuoden myonteista tehtdvaorientaatiota sdlitettiin pelkastéan vanhemman ja
lapsen varhaisen vuorovaikutuksen avulla, selittivdt ndma n. 14% lapsen myohemmasta
myonteisesta tehtavaorientaatiosta. Varhaisista vuorovaikutuksellista muuttujista vain vanhemman
3 vuoden itsendiseen toimintaan rohkaiseminen selitti tilastollisesti merkitsevan osuuden lapsen 8
vuoden tehtavan myoOnteisestd tehtévéorientaatiostas Kun lapsen 8 vuoden myonteista
tehtavaorientaatiota selitettédvaan malliin lisdttiin ennustgjiks vanhemman ja lapsen varhaisen
vuorovaikutuksen ohella myo6s kaks taustamuuttujaa, lapsen 3 vuoden kognitiivinen kehitystaso ja
didin koulutus, sdlittivat namékin kaikki yhdessd vain n. 14% lapsen mydhemmasta myonteisesta
tehtavdorientaatiosta Toisin kuin Harbers ja Piantan (1996) tutkimuksessa, kumpikaan
taustamuuttujista e ennustanut myonteistd tehtavdorientaatiota, ja anoaksi merkitsevaks
ennustajaksi nous Iapsen vuorovaikutuksen laatu 3 vuoden pal apelitehtavassa.

Regressomallin  perusteella e voida tyhjentévasti vastata kysymykseen, kumman
vuorovaikutuksen laatu, vanhemman va lapsen, ennustaa paremmin lapsen myGhempada
tehtavaorientaatiota. Ennustemallin tulokset viittaisivat siihen, ettd seka vanhemman etté lapsen
varhaiset vuorovaikutukselliset piirteet ovat yhteydessa lapsen myShempaan tehtavaorientaatioon.
Tama tulos on joka tapauksessa yhdenmukainen Harbers ja Piantan (1996) tutkimuksen kanssa, silla
heidan mukaansa vanhemman ja lapsen aiempi myoénteinen vuorovaikutus sdlitti lapsen my6hempaa
kompetenssia. Tassakin mallissa merkitsevana sdlittdjand voi pitéé nimenomaan yhteista myonteista
vuorovaikuusta, el niinkéan vanhemman tal lapsen vuorovaikutuksellisia ominaisuuksia toisistaan
erillisina
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Regressomallin  selitysasteen heikkous saattoi osittain  johtua selitettdvdn muuttujan
heikkoudesta. Lapsen myonteinen tehtdvaorientaatio e ollut eri muuttujista muodostettu
summamuuttuja, vaan se perustui yhden tehtdvassa toimimista kuvaavan piirteen laadulliseen
arviointiin. Kyseisen muuttujan arvioinnit tehtiin kuitenkin nelja kertaa saman tehtdvan aikana,
joten naista muodostettu keskiarvo on luotettavampi muuttuja kuin vain yks ainoa arvio asteikolla
1-5 olis ollut. Vuorovaikutuksellisen muuttujan ennustaminen on ylipdatéén haastedlista, silla
vuorovaikutuksallisiin ilmidihin vaikuttavat samanaikaisesti monet mahdolliset tekijat. Tassa
tutkimuksessa selitettiin vuorovaikutusta vuorovaikutuksella. Vuorovaikutukselliset muuttujat, seka
selittavét etta selitettava, ovat hyvin lagoja ja moniselitteisd, joten tama saattoi vaikuttaa myos
ennustemallin alhaiseen selitysvoimaan.

Voi my6s miettia, puuttuuko mallista kenties joitain oleellisia muuttujia jotka olisivat voineet
parantaa selitysastetta? Psykologinen tutkimus keskittyy yleensd vain aidin ja lapsen véliseen
suhteeseen, ja huomioimatta j&8, ettd lapseen vaikuttavat molemmat vanhemmat (Sigel, 1982).
Vanhempien liséks lapseen vaikuttavat luonnollisesti myds monet muut |&hiympéariston ihmiset.
Koska 8 vuoden vuorovaikutustehtdva oli koulusta saatavien kotitehtéavien kaltainen, saattoivat
lapsen aiemmat kokemukset vastaavista tilanteista vaikuttaa hanen suhtautumiseensa kyseiseen
tehtéavaan. Lapsen varhainen koulumenestys olisikin saattanut olla muuttuja, joka olis voinut
parantaa regressiomallin selitysastetta.

Vuorovaikutukselliset ilmi6t ilmenevét lagjasti useissa konteksteissa, mika vaikeuttaa niiden
tutkimista. Tasta syystd onkin valittava tarkkaan rajattu tilanne ja tarkasteltava vuorovaikutusta
kyseisen tilanteen kautta. Voi pohtia, olisivatko jonkun muunlaiset tehtéavantekotilanteet tuoneet
paremmin esille vanhemman ja lapsen vuorovaikutuksellisia ominaisuuksia? Vuorovaikutuksellisia
ominaisuuksia on myo6s vakea kasittedlistéd; kuvaako luotu muuttuja juuri Sitd mita sen on
tarkoitus kuvata. Esimerkiks se mill& tavoin lapsen tarpeisiin ja taitotasoon mukautuva vanhemman
"scaffolding” -tyyppinen ohjaustapa nékyy vanhemman ja lapsen véalisessi vuorovaikutuksessa, el
ole mitenk&an yksisdlitteista. 11midta parhaiten kuvaavien piirteiden valinta on hyvin haasteellista.

Taman tutkimuksen heikkoutena oli otoksen pieni koko, suurempi otos olisi tuottanut
luotettavampia tuloksia. Voi tietysti miettia, milla muilla tavoilla vuorovaikutusta olisi mahdollista
tutkia? Vanhemman ja lapsen vuorovaikutuksen yksityiskohtaisempi, mikrotason anayys
tapaustutkimuksena saattais tuoda tarkempaa tietoa vuorovaikutusprosessin luonteesta. Taman
tutkimusasetelman heikkoutena oli myds eri ik&vaiheiden tehtavien erilaisuus, muuttujat eivét olleet
keskenddn suoraan verrannollisia. Kummankin ik&vaiheen tehtévissd oli kuitenkin tarkasteltu
padpiirteittdin samoja ominaisuuksia, vaikkakin hieman eri termein. Tutkimuksen huomattavana

ansiona puolestaan oli pitkittéi stutkimusasetelma, joka mahdollisti vuorovaikutuksellisten ilmididen
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tarkastelun jatkuvuuden nakokulmasta. Lapsen kielen kehitys —projektin lagja aineisto mahdollisti
my6s usean taustamuuttujan sisdllyttdmisen analyyseihin. Tallainen korrelatiivinen tarkastel utapa
oli kuitenkin melko ty6las, ja tuotti paljon yksittaisia tuloksia, joista oli vaikea yhdistéd selkeda
yhtendisté kokonaisuutta. Tutkimus antoi kuitenkin p&piirteissian tukea kirjallisuudessa esitetyille

oletuksille vanhemman ja lapsen vélisen suotuisan vuorovaikutuksen keskeisista piirteisté
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