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Tidssd suomalaisessa seurantatutkimuksessa tutkittiin lasten sosiaalisen kognition kehitysti
esikouluidn kevédstda (7 v.) 1. luokan kevididseen (8 v.). Tarkoituksena oli selvittda,
kehittyyko lasten sosiaalinen kognitio vuoden aikana. Tutkimuksessa tarkasteltiin mitd
lapset tietiviat ymmaértimisestd, muistamisesta sekd kommunikaatiosta kuulijana ja
puhujana. Myos lasten tietoa kognitioon vaikuttavista tekijoistd tutkittiin eli tietoa
motivaatiosta, aiemmasta kokemuksesta, tehtivdin ominaisuuksista ja kognitiivisista
strategioista. Liséksi selvitettiin eroavatko tyttdjen ja poikien tiedot sosiaalisesta kognitiosta.
Lasten (N=55) tietoa sosiaalisesta kognitiosta arvioitiin strukturoidulla sosiaalisen kognition
haastattelulla.

Tutkimuksessa havaittiin, ettd parhaiten lapset tiesivit muistamisesta niin esikouluifssd kuin
1. luokallakin. Kognitioon vaikuttavista tekijoistd lapset tiesivdt eniten motivaatiosta.
Toistomittausten varianssianalyysit osoittivat, ettd ryhméni lasten sosiaalinen kognitio ei
kehittynyt merkitsevisti esikouluidstd 1. luokalle. Vaikka lasten tieto ymmértdmisesti,
muistamisesta, kommunikaatiosta kuulijana ja kommunikaatiosta puhujana ei kehittynyt
merkitsevisti vuoden aikana, aineisto tukee lasten tiedon lisdédntymistd puhujan roolissa
olemisesta. Aineisto antaa viitteitdi myos lasten tiedon lisdfintymisestd kognitiivisista
strategioista, jotka liittyvédt ymmértdmiseen, muistamiseen ja kommunikointiin.

Lasten yksilolliset erot sosiaalisen kognition kehitystasossa olivat kohtuullisia esikoulusta 1.
luokalle. Lapsen tietimyksen tasot ymmaértdmisestd, muistamisesta ja kommunikaatiosta
kuulijana sekd puhujana 1. luokalla olivat puolestaan heikosti ennustettavissa lapsen
kehitystasosta esikouluidssd. Tytot ja pojat tiesivit sosiaalisesta kognitiosta piddosin samalla
tavalla. Tytot tiesivit kuitenkin poikia enemmin kognitiivisiin strategioihin vaikuttavista
tekijoistd. Poikien tieto tehtdvien ominaisuuksien vaikutuksesta kognitioon saavutti
puolestaan tyttdjen kanssa saman tason 1. luokalla, muutoin kummankin sukupuolen tieto
sosiaalisesta kognitiosta kehittyi samalla tavalla.

Tdssd seurannassa havaittiin, ettd lasten tieto sosiaalisesta kognitiosta ei kehittynyt
merkitsevisti esikouluidn kevididstd 1. luokan keviidseen. Jatkossa tulisi selvittdd, miksi
lasten tietdimys ymmirtdmiseen, muistamiseen ja kommunikoimiseen vaikuttavista tekijoistd
ei lisdfinny havaittua enempdd lasten astuttua koulumaailmaan. Osassa aikaisempia
tutkimuksia on raportoitu lasten tietivdn enemméin muistamisesta, ymméirtdmisestd tai
kommunikaatiosta kuin téssd tutkimuksessa. Lasten sosiaalisen kognition arviointia voisi
kehittdd niin, ettd lapset saisivat itse kokeilla esimerkiksi erilaisia strategioita ennen kuin he
vastaavat niitd koskeviin kysymyksiin.
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1 JOHDANTO

Tisséd raportoitavan tutkimuksen aineisto on osa dosentti Maarit Silvénin (ks. tarkemmin
Silvén & Vienola, 1995) johtamaa seurantatutkimusta ~Vuorovaikutus ja kehitys
varhaislapsuudessa”. Tutkimuksessa mukana olevien lasten sosiaalisen kognition
kehityksestd esikouluidssd (6-vuotiaasta 7-vuotiaaksi) on raportoitu Salmen (2003) pro
gradu —tutkielmassa. Nyt raportoitavan seurantatutkimuksen tarkoitus on selvittdd, mitd
suomalaislapset tietdvit sosiaalisesta kognitiosta eli ymmértdmisestd, muistamisesta ja
kommunikaatiosta ja kehittyyko lasten tietdmys siirryttdessd esikoulusta kouluun (7-
vuotiaasta 8-vuotiaaksi). Tidssd tutkimuksessa ilmiotd Kisitellddn kahdesta eri
viitekehyksestd. Metakognitiota koskeva tutkimus, joka voidaan nihdid yhdeksi sosiaalisen
kognition osa-alueeksi, on keskittynyt yli 4-vuotiaiden lasten tietoon kognitiivisista
prosesseista kuten muistamisesta ja ymmartamisestd (Flavell, 1979; katsaukset Flavell,
Miller & Miller, 1993; Kuhn, 1999). Mielen teorian tutkimus on puolestaan keskittynyt alle
S5-vuotiaiden lasten teorianomaiseen tietoon omasta ja muiden mielestd erillisind

toimintayksikkoind (katsaukset Flavell, 1999; Flavell & Miller, 1998).

Suurin osa tutkimuksista, jotka kisittelevit lasten tietoa ymmértdmisestd, muistista tai
kommunikaatiosta, ovat yhdysvaltalaisia poikittaistutkimuksia. Lasten kehityksen
seurantatutkimuksia on vain muutamia (Schneider ym., 1991; 2004; Annevirta & Vauras,
2001; Salmi, 2003). Lasten tietoa kognitiivisista prosesseista on tutkittu Saksassa
(Schneider ym., 1991; 2004), Yhdysvalloissa (Kreutzer, Leonard & Flavell, 1975) ja
Suomessa (Annevirta & Vauras, 2001; Salmi, 2003). Eri maiden tulosten vertaaminen
suoraan toisiinsa on vaikeaa eri kulttuurien vuoksi, mutta my0s siksi, ettd lapset menevit

eri-ikdisind kouluun (esim. Yhdysvalloissa 6-vuotiaina). Lasten tietdmystd on tutkittu



toisistaan eroavilla metodeilla, joka osaltaan vaikeuttavat tutkimustulosten vertaamista
toisiinsa. Metodeina ovat olleet yksinkertaiset kuvalliset valintatehtdvit sekd haastattelut,

joissa on ollut mukana myds kuvia havainnollistamassa tehtavii.

1.1 Metakognitio osana sosiaalista kognitiota

Sosiaalisen kognition yksi osa-alue késittdd tiedon omista sekd muiden ihmisten
kognitiivisista toiminnoista ja niiden séitelystd (Flavell & Miller, 1998), kirjallisuudessa
tiatd kutsutaan metakognitioksi. Ennen Flavellin ja Millerin katsausta (1998) ilmittd
kisitteleviin katsauksiin ei ole sisillytetty metakognitiota (ks. esimerkiksi Bennett, 1993;
Shantz, 1983). Metakognitio on kuitenkin ihmisen tietoa ihmisten toiminnasta, kuten
muistamisesta ja oppimisesta, ja nidin osa sosiaalista kognitiota (Flavell & Miller, 1998).
Metakognition tutkimus on péddosin keskittynyt oppimiseen, muistamiseen ja
ymmirtdmiseen. Tdssd tutkimuksessa arvioidaan lasten tietimystd muistamisesta ja
ymmirtdmisestd. Nédiden lisdksi tutkitaan myos lasten tietoa kommunikaatiosta puhujan ja
kuulijan roolissa, mink& vuoksi tisséd tutkimuksessa kéytetdin kisitettd sosiaalinen kognitio

(vrt. Salmi, 2003).

Metakognitio voidaan jakaa metakognitiiviseen tietoon eli henkilon tietimykseen
kognitiivisista prosesseista ja niihin vaikuttavista tekijoistd sekd metakognitiiviseen taitoon
eli kognitiivisten prosesseiden sddtelyyn (Brown, Bransford, Ferrara & Campione, 1983;
Brown, 1987). 1970-luvulla Flavell (1979) médritteli metakognitiivisen tiedon olevan
yksilon tietimystd sekd omista ettd muiden ihmisten kognitioista ja niiden sditelystd. Hén
jakaa metakognitiivisen tiedon kolmeen luokkaan: yksilon tietoon itsestd ja muista ihmisistd

tiedonkdésittelijoind (person variables), tehtidvien ja niiden ominaisuuksien vaikutuksista



toimintaan (task variables) sekd erilaisista strategioista ja niiden merkityksestd tavoitteiden
saavuttamiseen (strategy variables). Yksilo saavuttaa kypsidn metakognitiivisen tiedon, kun

hin pystyy yhdistdmiin eri osa-alueiden tiedot toisiinsa (Flavell, 1987).

Toinen tunnettu metakognitiivisen tiedon luokittelu on Brownin (1987) kehittdmd. Hin
erottaa toisistaan tiedon miten kognitioita voi sdédelld, jotta tehtivd voidaan suorittaa eli
proseduraalisen tiedon (procedural knowledge), tiedon itsestd tiedonkdsittelijand eli
deklaratiivisen tiedon (declarative knowledge) seki tiedon milloin ja miten kdyttdd nditd
tulisi kéyttdd eli konditionaalisen tiedon (conditional knowledge). Brown (1987) keskittyi
proseduraalisen tiedon tutkimiseen kun taas Flavell (1979) tutki deklaratiivista tietoa.
Metakognitiivisesta tiedosta on esitetty useita erilaisia luokitteluja (Borkowski, 1996; Chi,
1987), mutta monet tutkijat erottavat joka tapauksessa proseduraalisen ja deklaratiivisen
tiedon toisistaan (ks. katsaukset Corkill, 1996; Schneider & Pressley, 1998; Schneider &

Sodian, 1997).

1.2 Miten ja milloin lasten metakognitiota koskeva tieto kehittyy?

Lasten metakognitiivisen tiedon perustana on heidédn vihitellen omaksuma teoria mielesti
(theory of mind) (Bartsch & Estes, 1996; Wellman, 1985a). Mielen teoriaksi kutsutaan
lapsen teorianomaista tietimystd omasta ja muiden mielestd erillisind toimintayksikkdind
(ks. katsaukset Flavell, 1999: Flavell & Miller, 1998). Lasten kyky havainnoida ja
prosessoida omia ja muiden kognitiivisia prosesseja kehittyy ién ja kokemuksen myoté
(Flavell, 1987; Flavell & Wellman, 1977; Wellman, 1985a). Kun lapsi alkaa ymmartas,
mitkd tekijit vaikuttavat hdnen omiinsa sekd muiden ihmisten kognitiivisiin prosesseihin,

hin oppii suhteuttamaan oman toimintansa tarkoituksenmukaisesti (Brown, 1987; Flavell,



1979). Tutkimukset antavat viitteit4 siité, ettd jo neljan vuoden iédssi lapsilla on jonkinlainen
ymmadrrys siitd, ettd kaikilla ihmisilld on erillinen mieli (Flavell, Green & Flavell, 1993;
1995; Flavell, Green, Flavell & Grossman 1997, ks. katsaukset Flavell, 1999, Kuhn, 1999).
Kattava mielen teoria kehittyy kuitenkin vasta kouluifissd (Fabricius, Schwanenflugel,
Kyllonen, Barclay & Denton, 1989; Flavell ym., 1995). Lasten mielen teorian
kehittyneisyyttd arvioitaessa tulee huomioida my6s mité kognitiivisia prosesseja on tutkittu
ja miten kukin tutkija méérittelee mielen teorian kattavuuden. Fabricius ja kollegat (1989)
havaitsivat yhdysvaltalaisessa poikittaistutkimuksessaan, ettd 8-vuotiaat (ka=7;11,
vaihtelu=7;1-8;9) lapset tiesivit, mihin toimintoihin he tarvitsevat muistia ja mihin taas
paittelemistd eli he tunnistivat ne erillisiksi mielen toiminnoiksi. Sitd vastoin samassa
tutkimuksessa ymmartdmistd ja tarkkaavaisuutta eivdt erottaneet erillisiksi mielen
toiminnoiksi 10-vuotiaatkaan (ka=10;4, vaihtelu=9;4-11;4). Ndin ollen vield 10-

vuotiaillakaan ei ole kattavaa teoriaa mielestd (Fabricius ym., 1989).

Lapset omaksuvat tietoa kognitiivisista prosesseista ja niihin vaikuttavista tekijoistd
vuorovaikutuksessa muiden kanssa (Vygotsky, 1978; katsaus Stone & Wertsch, 1984;
katsaus Bruner, 1990). Lasten metakognitiivisten tietojen kehitykseen vaikuttaa ennen
kouluikéd varsinkin lasten vuorovaikutus mm. vanhempiensa kanssa (katsaus Braten, 1992).
Kouluikiisten lasten metakognitiiviseen kehitykseen katsotaan nyky#d#dn vaikuttavan sekd
kotona tapahtuva vuorovaikutus ettd koulun muodollinen opetus (Flavell, Miller & Miller,
1993; katsaus Braten 1992). Carr, Kurtz, Schneider, Turner & Borkowski (1989) havaitsivat,
ettd saksalaiset 8-vuotiaat (ka=8.4)) toisella luokalla olevat lapset luokittelivat kuvia
muistitehtivissa yldkésitteiden (esim. syOtdvit asiat tai vaatteet) perusteella amerikkalaisia
ikdtovereitaan (ka=8.6) enemmain. Saksalaiset vanhemmat arvioivat neuvovansa lapsillensa

strategioiden kayttod leikeissd ja kotitehtdvissd amerikkalaisia vanhempia enemmin.



Kummassakin kulttuurissa lasten metakognitiiviset tiedot olivat yhteydessi siihen, paljonko
vanhemmat raportoivat tukevansa lastensa strategioiden kéyttod. Tutkimuksessa saatiin
myOs viitteitd siité, ettd saksalainen kouluympiristd tukee amerikkalaista paremmin lasten

strategista toimintaa.

Lasten metakognitiivisissa tiedoissa on eroja jo ensimmdisilld koululuokilla ja nimé erot
lasten vililld on havaittu sidilyvin pitkille varhaisnuoruuteen asti (Annevirta & Vauras,
2001; ks. my0s katsaukset Alexander & Schwanenflugel, 1996; Bartsch & Estes, 1996).
Yksilolliset erot kouluikdisten lasten metakognitiivisissa kyvyissd selittyvit osin lasten jo
ennen kouluikdid kokemilla erilaisilla sosiaalisen vuorovaikutuksen kokemuksilla (katsaus
Braten, 1992). Myo6s sukupuolten vilisistd eroista on saatu viitteitd. Yhdysvaltalaisessa
tutkimuksessa on havaittu, ettd nelivuotiailla tytoilld oli kehittyneempi mielen teoria kuin

pojilla (Carlson & Moses, 2001).

1.2.1 Tieto muistamisesta

Metakognitiivisen tiedon kehityksen tutkimukset ovat péddosin keskittyneet metamuistiin.
Metamuisti késittdd tiedon niistd tekijoistd, jotka vaikuttavat mieleenpainamiseen tai
muistista palauttamiseen (Flavell & Wellman, 1977; Lyon & Flavell, 1993). Tutkimuksissa
on tarkasteltu lasten tietimystd mieleen painamista ja palauttamista helpottavista
strategioista. Niitd muististrategioita on tutkittu mm. pyytdmélld lapsia perustelemaan ja
arvioimaan joko omaa tai toisten péittelyd muistitehtivissd (Justice, Baker-Ward, Gupta &
Jannings, 1997; Schneider & Sodian, 1991). Lasten jérjestelystrategioiden kidyttod on
arvioitu myos sen perusteella, miten lapset jarjestivit sanoja ja kuvia késitteellisiin luokkiin

(Schneider & Sodian, 1997). Saksalaisessa pitkittdistutkimuksessa (Schneider ym., 2004)



esikouluikdisistd (6 72 v.) lapsista 21 % jérjesti kuvakorteissa esiintyvét esineet kisitteellisiin
luokkiin (esim. pOytd ja tuoli samaan luokkaan) eli kéytti kisitteellistd luokittelustrategiaa
muistaakseen esineet. Kun lapset olivat aloittaneet ensimmaéisen luokan koulussa (7 v.) 32 %
osasi kéyttdd késitteellistd luokittelustrategiaa ja 7 Y2-vuotiaina 35 %. Tulokset viittaavat

kehityspyrihdykseen siirryttiessd kouluun.

Lasten metamuistin tutkimus on kohdentunut piddosin tarkastelemaan lasten tietimystd ja
kdyttotaitoa muististrategioista (Flavell & Miller, 1998). Brownin (1987) mukaan lapsi
ymmirtdd kunkin kognitiivisen toiminnan luonteen, kun hidn osaa kiyttdd kognitiota
tarkoituksenmukaisella tavalla ja keskustella sen kidytostd. Mitd enemmén lapset tietdvit
esimerkiksi muististrategioiden kdytostd, sitd enemmén lapset kédyttdvit niitd (Justice ym.,
1997). Justice ja kollegat (1997) havainnoivat poikittaistutkimuksessaan miten lapset
perustelivat omaa ja toisten strategista toimintaa kuvakorttien mieleen painamista vaativissa
tehtidvissd. Lapset harjoittelivat ensin tehtivid ja sen jidlkeen he arvioivat ja selittivit
videonauhoilla esiintyvien toisten lasten kéyttimid strategioita. Suurin osa (44 %) 8-
vuotiaista kolmasluokkalaisista (ka=8;9, vaihtelu=8;0-10;2) perusteli vastauksensa silld,
miten strategia toimii (esim. “hdn sanoi ne ddneen”) ja 28 % viittasi perusteluissaan
henkilon suoriutumiseen (esim. “hdn yritti muistella”). Suurin osa (44 %) ensimmaéisellad
luokalla olevista 6-vuotiaista (ka=6;6, vaihtelu=5;11-7;3) sitd vastoin viittasi henkilon
suoriutumiseen ja 24 % viittasi sithen miten strategia toimii. Samassa tutkimuksessa ne 6- ja
8-vuotiaat lapset, jotka olivat tietoisia luokittelustrategian (esim. neljidssd kuvasarjassa oli
kussakin  jokin urheilutapahtuma jotka saattoi yhdistdd samaan luokkaan)
kayttokelpoisuudesta tehtdvissd, kiyttivit sitd toisia lapsia tehokkaammin, jolloin he
menestyivit paremmin muistista palauttamisessa. Nami tutkimustulokset viittasivat siihen,

ettd lasten metakognitiiviset tiedot ovat yhteydessé strategioiden kdyton tehokkuuteen.



1.2.2 Tieto ymmirtiamisesti

Lasten tietoa muistamisesta ja ymmadrtdmisestd on arvioitu monessa tutkimuksessa
rinnakkain. Suomalaisessa Annevirran ja Vauraksen (2001) seurantatutkimuksessa tutkittiin
6-9 —vuotiaiden lasten tietimystd muistamisesta ja ymmértamisestd. Jo esikouluikdiset
(ka=7.8) lapset tunsivat hyvin muistitoiminnot, silli he osasivat valita parhaan strategian
kuvatehtiviin (esim. kuvan tyttd muistaisi puhelinnumeron paremmin soittamalla numeroon
heti kuin ettd syomaélld sitd ennen). Ymmirtdmisen prosessit tulivat lapsille tutuimmiksi
toisella luokalla (ka=8.9). Lapsilla oli vaikeuksia kertoa, miten hén itse haastattelussa
kerrotuissa tilanteissa muistaisi tai ymmaértéisi parhaiten (esim. miten lukisit tarinan, jotta
ymmértiisit sen ja voisit kertoa sen omin sanoin luokalle). Vield kolmannellakaan luokalla

(ka=9.8) lapset eivit hallinneet monimutkaisempia strategioita.

Lasten tietoa muisti- ja ymmartdmisprosessien eroista on tarkasteltu useissa
poikittaistutkimuksissa (mm. Star & Lovett, 2000; Lovett & Pillow, 1995; 1996; Lovett &
Flavell, 1990). Vaikka niilld prosesseilla on yhteisidkin piirteitd, muistaminen edellyttdd
yleensd maédrillistd ja ymmaértiminen laadullista omaksumista (Lovett & Flavell, 1990).
Lasten taitoa erottaa muistamis- ja ymmaértdimisprosessit toisistaan on tutkittu sen
perusteella, miten lapset arvioivat ja valitsevat annettuihin tehtdviin parhaan strategian
(Lovett & Flavell, 1990; Lovett & Pillow, 1995; 1996). Lapsella katsotaan olevan tietimys
kognitiivisten prosessien eroista, kun hin ymmértéds, ettd esimerkiksi muistamista edistdva

strategia ei vélttimittd edistd ymmaértimistd (Lovett & Pillow, 1996).

Kouluikiiset lapset tulevat kouluvuosien kuluessa tietoisiksi kognitiivisten prosessien

eroista (Fabricius ym., 1989; Lovett & Flavell, 1990; Lovett & Pillow, 1995; 1996;



Schwanenflugel, Fabricius & Alexander, 1994). Lovett ja Flavell (1990) havaitsivat, ettd
ensimmdiselld luokalla olevat lapset (ka=7;0) eivit erottaneet muistamis- ja
ymmirtdmisprosesseja toisistaan. Osa kolmasluokkalaisista (ka=8;10) puolestaan tunnisti
strategiavaihtoehdoista, mitkéd niistd olivat tehokkaita muistamisen ja mitkd ymmértdmisen
kannalta. 8-9-vuotiaat tiesivit, ettd kertausstrategian kdyttd parantaa muistamista, mutta he
eivit tienneet yhtd hyvin ettd sanojen merkityksen selittiminen edistdd ymméirtdmist.
Kummankaan ikdryhmén lapset eivit tunnistaneet, mitkéd tehtdvin piirteet (esim. asioiden
miirin tai sanojen tuttuus) olivat tirkeitd muistamisen tai ymmértdmisen kannalta. Lovett ja
Pillow (1995) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd ensimmadistd luokkaa kéyvit 6-7-vuotiaat
(ka=T;0. vaihtelu=6;6-7;7) eivdt osanneet valita ohjeiden toistamista muistaakseen
paremmin tornin rakennusohjeet tai kuvallisia rakennusohjeita ymmirtiddkseen paremmin
rakennusohjeet. 8-9-vuotiaat (ka=9;2, vaihtelu=8;6-9;11) kolmasluokkalaiset erottivat sen
sijaan muistamisen ja ymméirtdmisen toisistaan valitsemalla tehokkaan strategian molempiin
tehtidviin. Kun Lovett ja Pillow (1996) muuttivat tutkimusasetelmaa siten, etti lapset
testasivat ja arvioivat itse eri strategioiden tehokkuutta, myos ensimmadiselld luokalla olevat
lapset (ka=7;2, vaihtelu=6;2-7;11) erottivat muistamisen ja ymmaértdmisen toisistaan. Starrin
ja Lovettin tutkimuksessa (2000) lapset saivat palautetta rakennustehtéivissé valitsemastaan
strategiasta (ohjeiden toistostrategia tai kuvakorttien kayttd). Kaikissa muisti- ja
ymmirtimistehtdvien koeasetelmissa puutteiden havaitseminen omassa suoriutumisessa
auttoi ensimmadiselld luokalla olevia 6-7-vuotiaita (ka=7;0/7;1), vaihtelu=6;3/6;3-8;3/7;8))
oivaltamaan rakennustehtdvin tavoitteen, havaitsemaan toiminnassaan olleen puutteen ja
havaitsemaan sen syyn. Lisdksi ne lapset, joiden saama palaute ohjasi oman toiminnan

arviointiin, osasivat valita muita useammin tehokkaamman strategian seuraavalla kerralla.



1.2.3 Tieto kommunikaatiosta

Lasten tietimystd kommunikaatiosta kuulijan ja puhujan roolissa on tutkittu arvioimalla
lasten tietoa viestin tulkintaan vaikuttavista tekijoistd kuten viestin kaksiselitteisyyttd tai sen
vastaanottajan ominaisuuksia kuten ikdi ja viestin siséllon tuttuutta (Sonnenchein, 1988).
Sonnenschein (1988) havaitsi poikittaistutkimuksessaan, ettd ensimmadiselld luokalla olevat
6-vuotiaat (ka=6;8) kertoivat enemmén leluja erottelevia piirteitd tuntemattomalle tai
puolitutulle  kuuntelijalle  kuin  tutulle, kun lasten tuli  kuvitteellisessa
vuorovaikutustilanteessa neuvoa kortissa kuvattua henkilod hakemaan tietyt, joko
molemmille tai vain toiselle tutut korteissa esiintyvit lelut toisesta huoneesta. Tutkimuksen
toisessa asetelmassa ensimmadiselld luokalla olevat 6-vuotiaat (ka=6;9) toiset lapset eiviit
kuitenkaan vaihdelleet neuvoja kuulijan idn mukaan, kun taas viidesluokkalaiset 10-vuotiaat

(ka=10;8) lapset kertoivat enemmin informaatiota 2-vuotiaalle kuin aikuiselle.

Beal ja Belgrad (1990) selvittivit poikittaistutkimuksessaan, miten lapset arvioivat viestin
kaksiselitteisyyden tai riittimittdomyyden vaikuttavan sen tulkintaan. Kun toista luokkaa
kdyville 8-vuotiaille (ka=8;0) lapsille ndytettiin tehtdvin ratkaisemisen kannalta riittiva
vihje (esim. kolmesta joulukuusesta pystyi tunnistamaan oikean eli tihdellisen kuusen kun
vihjekuvassa oli tihti), 98 % lapsista tunnisti vihjeen hyvéksi. Riittiméttdmén vihjeen arvioi
96 % lapsista huonoksi, kun taas kaksiselitteisen vihjeen arvioivat kaikki lapset huonoksi.
Tutkijat havaitsivat, ettd 8-vuotiaat lapset osasivat tarkastella viestid sen varassa, oliko viesti
kuulijalle tarpeeksi informatiivinen eivétkd nojautuneet arviossaan sen varaan, mitd he itse
tiesivit viestin siséllostd. Montgomery (1993) tutki poikittaistutkimuksessaan nukkien
avulla lasten tietoa viestin sisédllon ja kuulijan ominaisuuksien vaikutuksista viestin

tulkintaan. Ensimmaiselld luokalla olevista 6-7 vuotiaista (ka=6;11, vaihtelu=6;4-7;6) 64 %



tiesi viestin kaksiselitteisen sisdllon vaikuttavan viestin tulkintaan, kun lasten tuli arvioida,
miten kuulija ymmértdd annetun ohjeen kuvitteellisessa tilanteessa. Kolmasluokkalaisista 8-
9-vuotiaista (ka=8;11, vaihtelu=8;4-9;7) taas ldhes kaikki (93 %) tiesivdt viestin
kaksiselitteisyyden vaikuttavan tulkintaan. Ensimmaéiselld luokalla olevista lapsista vain 8 %
ymmirsi, ettei vauvanukke osaa tulkita viestin kielellistd sisdltod, kun taas 8-9 —vuotiaista

lapsista kolmannes (33 %) tiesi ettd vauva- ja ditinukke tulkitsevat viestin eri tavoin.

Tidssd sosiaalisen kognition kehitystd koskevassa seurannassa tutkitaan lapsen tietoa

ymmértdmisesti ja muistamisesta sekd kommunikaatiosta kuulijana ja puhujana.

Tutkimuksessa etsitddn vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

1. Mitéd suomalaislapset tietdvit sosiaalisesta kognitiosta eli ymmértimisesti,

muistamisesta ja kommunikaatiosta esikoulu- ja kouluifissd?

2. Kehittyyko sosiaalinen kognitio siirryttidessd esikoulusta kouluun?

3. Onko sukupuolten vililld eroja sosiaalisen kognition kehityksessd?
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2 MENETELMAT

2.1 Tutkittavat ja tutkimuksen kulku

Tutkimuksen aineisto on osa dosentti Maarit Silvénin (ks. tarkemmin Silvén & Vienola,
1995) johtamaa seurantatutkimusta ”Vuorovaikutus ja kehitys varhaislapsuudessa”. Seuranta
aloitettiin tammikuussa 1993 ja siihen valittiin tammi- helmikuussa 1992 avo- tai
avioliitossa asuvaan suomalaisperheeseen esikoisena syntyneitd lapsia. Lapset olivat terveitd
ja tdysiaikaisia. Tutkimukseen osallistui 69 perhettd, mikd oli 66 % kaikista mukaan
pyydetyistd. Perheet jotka eivit osallistuneet tutkimukseen, eivit poikenneet merkitsevisti
osallistuneista perheistd lasten terveydentilan, sukupuolijakauman eivitkd vanhempien
koulutustason tai iin suhteen. Aideistd 20 %:lla oli akateeminen loppututkinto, 41 %:lla
opistotasoinen koulutus, 25 % oli kiynyt ammattikoulun ja 14 % oli kdynyt peruskoulun tai
lukion. Isistd 12 %:lla oli akateeminen loppututkinto, 40 %:1la opistotasoinen koulutus, 38
%:11a oli kiynyt ammattikoulun ja 10 % oli kdynyt peruskoulun tai lukion. Aitien koulutus
vastasi tasoltaan koulutuksen jakautumista samanikdisen kaupunkilaisvieston kanssa
(Tilastokeskus, 1993; x2 (n=66) = 2.07, p=.56). Seurannan alkamishetkelld ditien keski-ika

oli 27.9 ja isien 30.1 vuotta.

Tissé raportoitava seuranta-aineisto perustuu 55 lapsen otokseen. Tutkittuja lapsia oli alun
perin 63. Seurantaan ei otettu mukaan kahta lasta, jotka olivat aloittaneet koulun vuotta
muita lapsia aikaisemmin. Mukaan ei otettu myOskéén niitd viittd lasta, jotka olivat mukana
vain 7-vuotiaana eiké lasta, joka oli mukana vain 8-vuotiaana. Tyttojd oli otoksessa 34 ja
poikia 21. Sukupuolijakauma ei poikennut merkitsevisti odotetusta sukupuolijakaumasta

(Tilastokeskus, 2004; x2 (2N=55) = 3.62, p=.057).
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Tutkimusaineisto kerittiin ~ esikouluidissd Turun yliopiston psykologian laitoksen
Oppimistutkimuksen  keskuksessa ja  kouluidssi koulujen tiloissa sekd osa
Oppimistutkimuksen keskuksessa. Tutkimushetkelld lapset olivat seitsemin ja kahdeksan
vuoden ikdisid (+/- 1 viikko). Heitd tutkittiin strukturoidulla sosiaalista kognitiota
kisittelevilld haastattelulla. Haastattelijan ja lapsen viliset tutkimustilanteet videoitiin

myO6hempéd analysointia varten.

2.2 Sosiaalisen kognition haastattelu

Sosiaalisen kognition taitoja arvioitiin kanadalaisten Thérése Bouffardin ja Nicole Gagnén
(1995) kehittdmin haastattelurungon (Metacognitive knowledge task) avulla, joka sovitettiin
suomalaiseen kulttuuriin ja kieleen (Silvén, 1997). Haastattelu sisdltdd 19 strukturoitua
tehtdvdd neljdltd eri kognitiivisen toiminnan alueelta, jotka ovat: ymmértiminen (5),
muistaminen (4), kuulijan (5) ja puhujan (5) roolissa kommunikoiminen (ks. liite 1).
Tehtdvit koskevat sitd, kuinka motivaatio, aiemmat kokemukset, erot tehtivin sisélloissd ja
ominaisuuksissa sek#d strategiat vaikuttavat kognitiiviseen toimintaan. (Muistamista
koskevassa osiossa ei ole kokemusta késittelevdad kysymystd.) Jokaiseen tehtidviin liittyy
piirretty kuva seké lyhyt kertomus, jonka pohjalta haastattelija esittdd kysymyksen. Kuvat
toimivat kertomuksen visuaalisena tukena. Kertomusten lapsi on keskittynyt johonkin
tuttuun toimintaan, joko yksin, aikuisen tai muiden lasten kanssa. Ymmirtdmistehtivissa
kertomuksen lapselle luetaan kirjaa tai hidn tekee palapelejd tddin kanssa.
Muistamistehtivissd lapsi laulaa. Kuuntelijan roolissa lapsi askartelee sekd maalaa ja

puhujan roolissa hin rakentelee palikoilla (ks. tarkemmin liite 1).
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Tehtdvit siséltiavit sekd suljetun ettd avoimen kysymyksen, paitsi strategioita koskevat
tehtidvit jotka siséltavdat vain avoimen kysymyksen. Ensin haastateltavalta kysytddn
ymmartavitkd, muistavatko, kuuntelevatko tai selittdvitko kertomuksen lapset tietyn asian
eri tavalla, vai samalla tavalla. Tdmin jilkeen haastateltavaa pyydetdin avoimella
kysymykselld perustelemaan vastauksensa (miksi hinen mielestdén lapset esim. muistavat
asian eri tavalla?). Avoimet kysymykset kohdistuvat siihen, kuinka motivaatio (Kuinka
yksilon motivaatio vaikuttaa kognitioon?), kokemukset (Kuinka yksilon aiemmat
kokemukset tehtdvistd vaikuttavat kognitioon?), tehtdivin ominaisuudet (Kuinka erot
tehtdvin annoissa, sisélloissd ja vaikeusasteissa vaikuttavat kognitioon?) ja strategiat
(Millaiset strategiat ovat hyodyllisié tilanteissa, joissa lapsen tulee ymmértdd, muistaa tai
kommunikoida jokin asia mahdollisemman hyvin?) vaikuttavat yksilon kognitiiviseen
suoritukseen. Jokaista kognitiivista toimintaa kohden on yksi motivaatiota, kokemusta ja
tehtidvidn ominaisuuksia kartoittava kysymys seké kaksi kognitiivisia strategioita kartoittavaa

kysymysti (ks. liite 1).

Haastattelija pyrkii saamaan lapsen mieltimiin, etti kertomuksissa esiintyvéd lapsi on
haastateltava itse. Haastattelija varmistaa, ettd lapsi on ymmartinyt esiintyvéinsd kuvissa ja
tarinoissa pyytdmalld titd nimedméadn muut kuvassa esiintyvit lapset. Tarkoituksena on, ettd
kertomukset yhdistyisivit konkreettisesti lapsen arkipdivin kokemuksiin ja kysymyksen
sisdistiminen helpottuisi. Haastattelu kestdd noin 15-25 minuuttia riippuen lapsen
motivaatiosta ja vastaustavasta. Haastattelija voi siirtyd seuraavaan kysymykseen, jos lapsi
ei kykene keskittyméin tehtdvddn tai vastaa vddrin useita kertoja perdkkidin. Kysymysten

esitysjdrjestys on aina sama.
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2.3 Sosiaalisen kognition haastattelun pisteyttiminen

Ranskankieliset pisteytysohjeet on muokattu vastaamaan haastattelun suomenkielistéd
versiota (Silvén, 1997). Videoitujen haastattelujen pohjalta lasten haastatteluista kirjoitettiin
transkriptiot. Jokaisen avoimeen kysymykseen annetun vastauksen siséltd analysoitiin.
Koska lasten haastattelujen pisteyttdjind oli eri henkil6t lasten ollessa esikoulussa ja 1.
luokalla, esikouluikiisten vastausten pisteytys tarkastettiin vastaamaan 1. luokkalaisten
pisteytystd. Niin ollen téssd tutkimuksessa raportoitavat esikouluikéisten lasten vastaukset
on arvioitu osin tiukemmin kriteerein kuin samojen esikoululaisten samat vastaukset Salmen
(2003) tutkimuksessa. 1. luokkalaisten vastauksia arvioitaessa havaittiin, ettd osa
vastauksista ansaitsi enemmén kuin kaksi pistettd, joten pisteytykseen lisdttiin kolmen
pisteen mahdollisuus, jota ei esimerkiksi Salmi (2003) kéyttinyt. Kahden pisteen
vastauksissa lapsi kertoo tirkeimmait asiat. Kolmen pisteen vastauksissa lapsi kertoo
tarkeimpien asioiden lisdksi hyvit perustelut vastaukselleen tai hyvid piitelmid. Yhden
pisteen vastauksissa lapsi mainitsee jotakin aiheen kannalta oleellista, mutta ei osu aivan
asian ytimeen tai hién perustelee vastatuksensa jirkevisti mutta ei tee tdtd kysymyksen
kannalta johdonmukaisesti. Lapsi ei saa pisteitd, jos hdn ei vastaa kysymykseen tai hin
vastaa asian vierestd. Seuraavassa on esitetty tarkemmat pisteytysohjeet aihepiireittdin (vrt.

Salmi, 2003). Konkreettisia esimerkkejé lasten vastausten pisteytyksesté on liitteessi 2.

Motivaatio
e Lapsi saa kolme pistettd, jos hin ymmdrtid, ettd lapset ovat eri tavalla motivoituneita ja
ettd erot vaikuttavat kognitiiviseen toimintaan tai suoritukseen. Hin osaa my0s esim.

kertoa tarkemmin mitd siitd seuraa, ettdi heilli on erilainen motivaatio tehtdvin

14



tekemiseen tai hin kertoo hyvit perustelut tai hyvid pédtelmid. Mikili lapsi kumoaa
motivaation vaikutuksen, hdnen tulee perustella tdima jarkevisti.

Lapsi saa kaksi pistettd, jos hdn ymmartid, ettd lapset ovat eri tavalla motivoituneita ja
ettd erot vaikuttavat kognitiiviseen toimintaan tai suoritukseen.

Lapsi saa yhden pisteen, mikéli hén erottelee lapset, mutta ei viittaa motivaatioon tai
silloin, jos lapsen vastauksesta ei kidy selvédsti ilmi, miten motivaatio vaikuttaa
kognitioon.

Lapsi ei saa pisteitd, jos hidn ei erottele lapsia toisistaan, eikd viittaa vastauksessaan

yksiloiden erilaiseen motivaatioon.

Kokemus

Lapsi saa kolme pistettd, jos hin ymmirtés, ettd erot aiemmissa kokemuksissa (tehtdvin
tuttuus) vaikuttavat kognitiiviseen toimintaan tai suoritukseen. Hin osaa myos esim.
kertoa tarkemmin mitd siitd seuraa, ettd heiddn kokemuksensa tehtdvin tekemisesti
eroavat toisistaan tai hidn kertoo hyvit perustelut tai hyvid pddtelmid. Mikili lapsi
kumoaa aiemman kokemuksen vaikutuksen, hinen tulee perustella timi jarkevisti.
Lapsi saa kaksi pistettd, jos hin ymmaértdd, etti erot aiemmissa kokemuksissa
vaikuttavat kognitiiviseen toimintaan tai suoritukseen.

Lapsi saa yhden pisteen, mikidli hin erottelee lapset, mutta ei viittaa aiempaan
kokemukseen tai silloin, jos hédn ei erottele lapsia, mutta perustelu on kysymyksen
kannalta oleellinen.

Lapsi ei saa pisteitd, jos hin ei erottele lapsia toisistaan, eikd viittaa vastauksessaan

yksiloiden aikaisempiin kokemuksiin.
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Tehtdvin ominaisuudet

e Lapsi saa kolme pistettd, jos hidn ymmirtdd, ettd yksilolliset erot tehtdvén
ominaisuuksissa (esim. laulun vaikeus) vaikuttavat kognitiiviseen toimintaan tai
suoritukseen. Hidn osaa my0s esim. kertoa tarkemmin miti siitd seuraa, ettd tehtdvin
ominaisuudet ovat erilaisia tai hén kertoo hyvit perustelut tai hyvid padtelmia. Mikali
lapsi kumoaa tehtdvin ominaisuuksien vaikutuksen, hidnen tulee perustella tdméa
jarkevisti.

e Lapsi saa kaksi pistettd, jos hidn ymmartdd, ettd yksilolliset erot tehtdvin
ominaisuuksissa vaikuttavat kognitiiviseen toimintaan tai suoritukseen.

e Lapsi saa yhden pisteen, kun lapsen vastaus liittyy kysymyksessid olevaan toimintaan,
vaikka hinen selityksensi ei viittaa kysymyksen kannalta oleellisiin eroihin.

e Lapsi ei saa pisteitd, jos hidn ei erottele tehtividn eri ominaisuuksia, eikd viittaa

vastauksessaan yksilollisiin eroihin.

Kognitiivinen strategia

e Lapsi saa kolme pistettd, jos hdn mainitsee hyvin suunnitellun strategian ja selittdd
konkreettisin esimerkein tdmén vaikutuksen kognitiiviseen toimintaan tai suoritukseen.

e Lapsi saa kaksi pistettd, jos hdn mainitsee tarkan strategian tai kaksi eri keinoa (esim.
selittdisin ja néyttdisin).

e Lapsi saa yhden pisteen, jos hin mainitsee osia strategioista, mutta ei yhdistd strategiaa
kognitiiviseen toimintaan. Pelkén yksittdisen toiminnan nimedminen (esim. kuuntelen)
tuo yhden pisteen.

e Lapsi ei saa pisteitd, kun hiin ei mainitse edes osia strategioista.
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2.4 Arvioitsijoiden vilinen yksimielisyys

Esikouluikdisten (7 v.) aineiston pisteytti koulutettu arvioitsija. Tdma arvioitsija pisteytti 12
(noin 20 %) kuusivuotiaiden haastattelua, jolla varmistettiin yhdenmukainen arviointi.
Arvioitsijoiden vilinen yksimielisyys pisteytyksen osalta vaihteli 0.76 - 1.00 vililld. 1.
luokkalaisten (8 v.) aineiston pisteytti toinen koulutettu arvioitsija, joka pisteytti vastaavasti
12 (noin 20 %) esikoululaisten haastattelua. Arvioitsijoiden vilinen yksimielisyys vaihteli
0.82 — 1.00 vililld. Kuten aiemmin mainittiin, timén jidlkeen esikouluikéisten vastausten
pisteytys tarkastettiin vastaamaan 1. luokan pisteytyksen kriteereja sekd liséttiin myos

esikouluikdisille mahdollisuus kolmen pisteen vastaukseen.

3 TULOKSET

Tilastolliset analysoinnit suoritettiin SPSS 11.0 for Windows (2000) tilasto-ohjelmalla.
Tuloksissa tarkastellaan ensin sosiaalisen kognition kehitystd koko aineistossa ja sitten

erikseen sukupuolten vililld. Lopuksi katsotaan, kuinka pysyvéaa kehitys on.

3.1 Sosiaalisen kognition kehitys ensimmaiselli luokalla

Esittdmalld lapsille kysymyksid selvitettiin, kehittyyko lasten sosiaalinen kognitio esikoulun
keviistd 1. luokan keviidseen. Sosiaalisen kognition haastattelu sisilsi sekéd suljettuja ettd
avoimia kysymyksid. Taulukossa 1 on esitetty lasten valitsemien vaihtoehtojen (samalla / eri
tavalla) jakautuminen tehtdvittdin. Lasten oletetaan vastaavan kaikkiin suljettuihin
kysymyksiin vastauksella “eri tavalla”, mutta lapsi saattaa antaa hyvén perustelun kumpaan

tahansa vaihtoehtoon. Lasten vastaukset arvioitiin pddasiassa niiden vastausten perusteella,
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jotka he antoivat avoimiin kysymyksiin. Taulukon 1 jakaumat osoittavat, ettd suurin osa
lapsista néytti jo esikouluidssd ymmaértdvin jotakin siitd, miten yksilolliset erot
motivaatiossa vaikuttavat siithen, kuinka hyvin yksilot ymmirtivit ja muistavat asioita ja
kommunikoivat toisilleen. Lapset ymmairsivit myds jotakin aiemman kokemuksen
vaikutuksesta kommunikoinnissa, mutta kokemuksen vaikutus ymmirtdmiseen ei ollut
lapsille yhtd selked asia. Lapsilla ei ollut mydskdin selkedd kisitystd, miten tehtdvien

ominaisuudet vaikuttavat kognitiiviseen toimintaan.

Taulukko 1
Vastausten prosentuaaliset jakaumat suljettuihin kysymyksiin 7 ja 8 vuoden idssid (N=55).

7-vuotiaana 8-vuotiaana

samalla eri samalla eri

tavalla tavalla en tiedd tavalla tavalla en tiedd
Ymmértaminen
Motivaatio (A1) 9.1 87.3 3.6 12.7 87.3 0.0
Kokemus (A2) 50.9 49.1 0.0 60.0 40.0 0.0
Teht. ominaisuudet (B1) 32.7 67.3 0.0 27.3 72.7 1.8
Muistaminen
Motivaatio (A1) 9.1 90.9 0.0 5.5 94.5 0.0
Teht. ominaisuudet (B1) 21.8 76.4 1.8 23.6 70.9 5.5
Kommunikaatio
Kuulija
Motivaatio (A1) 9.1 90.9 0.0 14.5 85.5 0.0
Kokemus (A2) 32.7 67.3 0.0 32.7 67.3 0.0
Teht. ominaisuudet (B1) 41.8 58.2 0.0 41.8 58.2 0.0
Puhuja
Motivaatio (D1) 14.5 85.5 0.0 7.3 92.7 0.0
Kokemus (D2) 23.6 76.4 0.0 25.5 74.5 0.0
Teht. ominaisuudet (C1) 70.9 20.1 0.0 76.4 21.8 1.8

Lasten perustelut avoimiin miksi-kysymyksiin muodostavat taulukon 2 jakaumat. 7-vuotiaat
esikoululaiset osasivat selittdd parhaiten, miten erot motivaatiossa vaikuttavat kognitiivisen
toiminnan tasoon. Suurin osa lapsista tiesi jotakin oleellista kognitiivisista strategioista. 1.
luokalla lasten tieto kognitioon vaikuttavista tekijoistd niytti monelta osin lisdéntyneen.
Kehitystéd ei kuitenkaan ndyttidnyt tapahtuneen lasten tiedossa siitd, kuinka erot yksildiden

aiemmissa kokemuksissa sekd motivaatiossa vaikuttavat kognitioon. Lasten tietimys
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kognitiivisista strategioista sitd vastoin lisddntyi esikoulun kevidistd 1. luokan keviiseen.
Lasten tieto puhujan toimintaa ohjaavista tekijoistd lisdédntyi kaikkien osa-alueiden osalta.
Esikoululaiset eivit vield tienneet kattavasti (3 p.) ymmirtimiseen, muistamiseen ja
kommunikointiin vaikuttavista tekijoistd. 1. luokalla he osasivat perustella jo vastauksensa
paremmin. Eniten kolmen pisteen vastauksia tuli silloin kysymykseen, joka kisitteli

aiemman kokemuksen vaikutusta kommunikaatioon puhujan roolissa.

Taulukko 2
Vastausten prosentuaaliset pistejakaumat avoimiin kysymyksiin 7 ja 8 vuoden idssd (N=55).

7-vuotiaana 8-vuotiaana

0 1 2 3 0 1 2 3
Ymmirtidminen
Motivaatio (A1) 16.4 10.9 72.7 0.0 18.2 5.5 76.3 0.0
Kokemus (A2) 43.6 16.4 40.0 0.0 60.0 7.3 29.1 3.6
Kognit. strategia (A3) 5.5 85.4 9.1 0.0 1.8 89.1 5.5 3.6
Teht. ominaisuudet (B1) 30.9 25.5 43.6 0.0 34.5 10.9 54.6 0.0
Kognit. strategia (B2) 3.6 83.7 12.7 0.0 3.6 83.6 7.3 5.5
Muistaminen
Motivaatio (A1) 12.7 9.1 78.2 0.0 14.5 10.9 67.3 7.3
Kognit. strategia (A2) 3.6 81.9 10.9 3.6 1.8 71.0 23.6 3.6
Teht. ominaisuudet (B1) 14.5 34.5 51.0 0.0 20.0 32.7 40.0 7.3
Kognit. strategia (B2) 1.3 65.4 27.3 0.0 3.6 56.4 32.7 7.3
Kommunikaatio
Kuulija
Motivaatio (A1) 14.5 3.6 81.9 0.0 16.4 9.1 67.2 7.3
Kokemus (A2) 30.9 45.5 21.8 1.8 23.6 58.3 14.5 3.6
Kognit. strategia (A3) 29.1 63.6 5.5 1.8 27.3 58.2 14.5 0.0
Teht. ominaisuudet (B1) 20.0 30.9 49.1 0.0 25.5 29.1 43.6 1.8
Kognit. strategia (B2) 25.5 61.8 12.7 0.0 20.0 63.7 14.5 1.8
Puhuja
Motivaatio (D1) 20.0 9.1 70.9 0.0 10.9 16.4 72.7 0.0
Kokemus (D2) 38.2 14.5 45.5 1.8 32.7 10.9 47.3 9.1
Kognit. strategia (D3) 16.4 60.0 23.6 0.0 12.7 69.1 12.7 5.5
Teht. ominaisuudet (C1) 18.2 70.9 10.9 0.0 12.7 67.3 18.2 1.8
Kognit. strategia (C2) 16.4 65.4 16.4 1.8 16.4 56.3 21.8 5.5

Seuraavaksi yksittdisistd muuttujista (ks. taulukosta 2) muodostettiin jatkoanalyyseja varten
yhteensd 8 summamuuttuja. Summamuuttujat ovat motivaatio (sis. 4 muuttujaa, teoreettinen

vaihteluvili 0-12), kokemus (3 muutt., 0-9), tehtdvin ominaisuudet (4 muutt., 0-12),
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kognitiivinen strategia (8 muutt., 0-24), ymmdrtiminen (5 muutt., 0-15), muistaminen (4
muutt., 0-12) ja kommunikaatio kuulijana (5 muutt., 0-15) ja kommunikaatio puhujana (5

muutt., 0-15).

3.1.1 Kognitioon vaikuttavat tekijit

Sosiaalisen kognition kehitysti tutkittiin ryhmitasolla toistomittausten varianssianalyysilla.
Kyseinen varianssianalyysi kestdd vinoutta, mutta jos joidenkin analyysien
kohdalla tulos on tarkistettu epédparametriselld testilld ja tulos poikkeaa varianssianalyysin
tuloksesta, ne raportoidaan. Analyyseja varten nelja summamuuttujaa, motivaatio, kokemus,
tehtdvin ominaisuudet ja kognitiivinen strategia, nimettiin kognitioon vaikuttaviksi tekijoiksi
(ks. kuvaileva statistiikka taul. 3). Lasten tiedon kehitystid kognitioon vaikuttavista tekijoistd
tutkittiin toistomittausten varianssianalyysilla ja sukupuolierojen tutkimiseksi sukupuoli

otettiin luokittelevaksi tekijéksi.

Kuten taulukosta 3 n#hdddn, ennen koulun alkua lapset tiesivit toisista kognitioon
vaikuttavista tekijoistd enemmaén kuin toisista (F(3,159)=21.59, p<.001). 1. luokan kevaalld
lapset tiesivdt yhid eri tavalla motivaatiosta, kokemuksesta, tehtdvin ominaisuuksista ja
kognitiivisista strategioista (F(3,159)=17.78, p<.001). Taulukosta 3 kédy ilmi (ks. myos
graafinen esitys liitteestd 3, kuva 1), ettd merkittdvdd kehitystd lasten tietimyksessd ei
tapahtunut kokemuksen, motivaation ja tehtdviin ominaisuuksien osalta. Lasten tietimys
siitd, miten kognitiiviset strategiat vaikuttavat kognitiiviseen toimintaan, ei yltidnyt
myOskéddn merkitseviksi vuoden aikana. Aineisto kuitenkin ndyttdéd tukevan sitd, ettd lapset
ryhméni tiesivit kognitiivisista strategioista enemmin 1. luokan kevidilld kuin esikoulun

kevaalla.
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Taulukko 3
Tieto kognitioon vaikuttavista tekijoistd 7 ja 8 vuoden idssd: Kuvaileva statistiikka sekéd toistomittausten
varianssianalyysin tulokset (N=55).

Kognitioon 7-vuotiaana 8-vuotiaana ikd (omavaikutus)

vaikuttavat tekijat ka (kh) vaihteluvili ka (kh) vaihteluvili F(1,53) p

Motivaatio 6.40 (2.36) (0-8) 6.53 (2.29) (1-9) 0.28 .601
% 53.3(19.7) 54.4 (19.1)

Kokemus 3.02 (1.96) (0-7) 3.07 (1.91) 0-7) 0.01 935
% 33.6(21.8) 34.1 (21.3)

Teht. ominaisuudet 4.71 (1.78) (0-8) 4.85 (2.37) (0-10) 1.44 236
% 39.2 (14.8) 40.5 (19.7)

Kognit. strategia 8.25 (2.48) (3-14) 9.11 (2.89) (4-18) 3.97 .051°
% 34.4(10.3) 38.0 (12.0)

a. Wilcoxonin testilld Z=-2.066, p=.039.
b. Teoreettiset vaihteluvilit: Motivaatio (0-12), kokemus (0-9), tehtdvian ominaisuudet (0-12) ja kognitiivinen
strategia (0-24).

Parittaisten vertailujen t-testeistd taulukossa 4 kiy ilmi, ettd lapset ymmirsivit parhaiten
motivaation vaikutuksen kognitiiviseen suoritukseen esikouluidssd. 1. luokalla lapset tiesiviit

edelleen motivaatiosta enemméin kuin muista kognitioon vaikuttavista tekijoista.

Taulukko 4
Tieto kognitioon vaikuttavista tekijoistd 7 ja 8 vuoden idssé: Parittaisten vertailujen t-testien tulokset (N=55).

Kognitioon 7-vuotiaana 8-vuotiaana
vaikuttavat tekijat 1 2 3 4 1 2 3 4
1. Motivaatio t 6.40 4.64 7.06 6.43 4.20 6.01
p .001 .001 .001 .001 .001 .001
2. Kokemus t 2.10 0.32 2.09 1.33
p .041 151 .042° 191
3. Teht. ominaisuudet t 2.35 0.92
p .023 361
4. Kognit. strategia t
p

a. Wilcoxonin testilld Z=-1.87, p=.061.
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3.1.2 Kognitiiviset prosessit

Lasten sosiaalisen kognition kehitystd arvioitaessa tutkittiin myds lasten tietoa
kognitiivisista prosesseista toistomittausten varianssianalyysilla ja sukupuolierojen
tutkimiseksi sukupuoli otettiin luokittelevaksi tekijiksi. Summamuuttujista ymmdirtiiminen,
muistaminen, kommunikaatio kuulijana ja kommunikaatio puhujana nimettiin kognitiivisiksi

prosesseiksi (ks. kuvaileva statistiikka taul. 5).

Taulukosta 5 ndhdéén, ettd esikouluikéisind lapset tiesivit toisista kognitiivista prosesseista
enemmaén kuin toisista (F(3,159)=6.52, p<.001). Vuotta myohemmin koululaisina he tiesivit
yhi eri tavalla ymmaértdmisestd, muistamisesta sekd kommunikaatiosta kuulijana ja puhujana
(F(3,159)=10.91, p<.001). Taulukosta 5 kdy ilmi (ks. my6s graafinen esitys liitteestd 3, kuva
2), ettd lasten tieto ymmaértdmisestd, muistamisesta ja kommunikaatiosta sekéd kuulijana ettid
puhujana ei kehittynyt merkitsevisti esikoulun kevédstd 1. luokan keviiseen. Aineisto
kuitenkin niyttdisi tukevan, etti lapset ryhmind tiesivdt enemmin kommunikaatiosta

puhujana 1. luokalla kuin vuotta aiemmin.
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Taulukko 5
Tieto kognitiivisista prosesseista 7 ja 8 vuoden idssd: Kuvaileva statistiilkka sekd toistomittausten
varianssianalyysin tulokset (N=55).

Kognitiiviset prosessit 7-vuotiaana 8-vuotiaana ikd (omavaikutus)
ka (kh) vaihteluvili ka (kh) vaihteluvili  F(1,53) P

Ymmirtiminen 5.78 (1.82) (3-10) 5.80 (2.09) (2-12) 0.12 736
% 38.5(12.2) 38.7(13.9)

Muistaminen 5.36 (1.47) (1-8) 5.75 (1.80) (1-10) 2.26 138
% 44.7 (12.3) 47.9 (15.0)

Kommunikaatio

Kuulija 5.58 (2.13) (0-10) 571 (2.31) (0-11) 0.22 .640
% 37.2(14.2) 38.1(15.4)

Puhuja 5.65(2.23) (1-11) 6.31 (1.85) (2-9) 3.87 054"
% 37.7(14.9) 42.1(12.4)

a. Wilcoxonin testilld Z=-2.356, p=.018.
b. Teoreettiset vaihteluvilit: Ymmirtdminen (0-15), muistaminen (0-12), kommunikaatio kuulijana (0-15) ja
kommunikaatio puhujana (0-15).

Taulukossa 6 parittaisten vertailujen t-testeistd kdy ilmi, ettd lapset tiesivdt merkitsevisti
eniten muistamisesta sekd esikouluidssd ettd 1. luokalla. Vihiten lapset tiesivit

kommunikaatiosta kuulijana.

Taulukko 6
Tieto kognitiivisista prosesseista 7 ja 8 vuoden idssi: Parittaisten vertailujen t-testien tulokset (N=55).

Kognitiiviset 7-vuotiaana 8-vuotiaana

prosessit 1 2 3 4 1 2 3 4

1. Ymmirtdminen t 342 0.65 0.46 4.70 0.34 1.69
p .001 518 .645 .001 738 .097

2. Muistaminen t 3.88 4.38 5.83 3.07
p .001 .001 .001 .003

Kommunikaatio

3. Kuulija t 0.27 2.02
p .786 490"

4. Puhuja
p

a. Wilcoxonin testilld Z=-1.86, p=.063.
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3.2 Sukupuolten viiliset erot sosiaalisessa kognitiossa

Toistomittausten varianssianalyysilla tutkittiin my6s sukupuolen vaikutusta sosiaalisen
kognition kehityksessd. Kognitioon vaikuttavien tekijoiden kohdalla osa analyysista on jo
raportoitu taulukossa 3 ja kognitiivisten prosessien kohdalla osa analyysista on raportoitu
taulukossa 5. Lasten ollessa 7-vuotiaita esikoululaisia tytot ja pojat eivit eronneet toisistaan
tiedoissaan kognitioon vaikuttavista tekijoistd (F(1,53)=2.10, p=.153) eivitkd tiedoissaan
kognitiivisista prosesseista (F(1,53)=2.92, p=.093). Sukupuolten vililld ei ollut merkitsevid
eroa myOskddn 8-vuotiaina 1. luokalla tietimyksessd kognitioon vaikuttavista tekijoistéd
(F(1,53)=0.19, p=.662) eikd tietimyksessd kognitiivisista prosesseista (F(1,53)=0.61,

p=.437).

Taulukossa 7 nékyy, ettd yksittdisid muuttujia tarkastellessa sukupuolella oli omavaikutus
kognitiivisten strategioiden kohdalla; tytot tiesivdt poikia enemméin kognitiivisiin
strategioihin vaikuttavista tekijoistd. Lisdksi havaittiin yhdysvaikutus sukupuolen ja idn
vililld; tyttojen ja poikien tietimys tehtdvien ominaisuuksien vaikutuksesta kognitioon
kehittyi eri tavoin. Poikien tietimys tehtdvien ominaisuuksista lisdéntyi esikouluidstd 1.
luokalle. Tytoilld ei vastaavaa kehitystd havaittu. Pojat saavuttivat 1. luokalla saman tason
tyttdjen kanssa tietimyksesséén tehtdvien ominaisuuksien vaikutuksesta kognitioon

(t=-1.18, p=.242/ U=292.50, p=.260).
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Taulukko 7
Tieto kognitioon vaikuttavista tekijoistd tytoilld (n=34) ja pojilla (n=21) 7 ja 8 vuoden idssad: Kuvaileva
statistiikka sekd toistomittausten varianssianalyysien tulokset (samasta analyysista kuin taulukko 3:n tulokset).

tytot pojat sukupuoli x ikd sukupuoli
Kognitioon Tv. 8v. Tv. 8v. (yhdysvaikutus) (omavaikutus)
vaikuttavat tekijit ~ %ka(kh)  %ka(kh)  %ka(kh) %ka(kh) F(1,53) p F(1,53) p
Motivaatio 54.2(18.6) 54.7(20.7) 52.0(21.7) 54.0(16.6)  0.10 152 0.09 770
Kokemus 34.3(21.4) 35.9(22.6) 32.3(22.7) 31.2(19.1) 0.15 104 0.48 490
Teht. ominaisuudet 43.1(14.6) 38.0(20.9) 32.9(13.3) 44.4(17.3)  9.85 .003 0.23 .636
Kognit. strategia 36.1(10.9) 40.7(12.9) 31.5(8.8) 33.5(9.2) 0.61 439 5.29 025

Taulukosta 8 on néhtidvissd, ettd tyttdjen ja poikien tieto kognitiivisista prosesseista ei
eronnut merkitsevésti toisistaan. Tytot tiesivit silti kognitiivisista prosesseista keskimiérin

enemmaén kuin pojat.

Taulukko 8
Tieto kognitiivisista prosesseista tytoilld (n=34) ja pojilla (n=21) 7 ja 8 vuoden idssid: Kuvaileva statistiikka
sekd toistomittausten varianssianalyysien tulokset (samasta analyysista kuin taulukko 5:n tulokset)

tytot pojat sukupuoli x ikd sukupuoli

Kognitiiviset Tv. 8v. Tv. 8v. (yhdysvaikutus) (omavaikutus)
prosessit Joka(kh)  %ka(kh)  %ka(kh)  %ka(kh)  F(1,53) p F(1,53) p
Ymmirtdminen 40.4(11.7) 38.6(15.3) 35.6(12.5) 38.7(11.7) 1.41 .240 0.63 429
Muistaminen 46.8(12.0) 48.3(17.4) 41.3(12.2) 47.2(10.3) 0.83 368 1.31 257
Kommunikaatio

Kuulija 39.4(14.5) 39.6(16.8) 33.7(13.2) 35.6(12.9) 0.15 704 2.04 159
Puhuja 39.0(14.8) 43.9(12.7) 35.6(15.1) 39.0(11.4) 0.11 742 1.78 .188

Seuraavaksi summamuuttujat (ymmdrtdminen, muistaminen, kommunikaatio kuulijana ja
puhujana) yhdistettiin sosiaalisen kognition kehitystason kuvaamiseksi. Uuden muuttujan
keskiarvo ja hajonta prosentteina olivat 39.3 (10.6) seitsemén vuoden idssd esikoulussa. 1.

luokalla keskiarvo ja hajonta olivat 41.3 (11.3).
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Esikoululaisten tieto sosiaalisesta kognitiosta vaihteli 12.3 %:n ja 59.7 %:n vililld. Kun taas
lasten tieto sosiaalisesta kognitiosta 1. luokalla vaihteli 12.3 %:n ja 68.4 %:n vililla. Vaikka
ainakin osa lapsista tiesi 1. luokalla enemmiin sosiaalisesta kognitiosta kuin vuotta aiemmin,
toistettujen mittausten varianssianalyysi ei osoittanut tilastollisesti merkitsevdd kehitystd
sosiaalisen kognition kehitystasossa esikoulusta 1. luokalle (F(1,53)=2.48, p=.121).
Sukupuolella ja iélld ei ollut yhdysvaikutusta (F(1,53)=0.61, p=.439). Tyttdjen ja poikien
sosiaalisen kognition taso ei myOskddn eronnut toisistaan (F(1,53)=2.00, p=.163), (ks.

tarkemmin sukupuolten vilinen vertailu liitteestd 4).

Niyttdisi olevan viitteitd siitd, ettd taustamuuttujista didin koulutuksen midrd vuosina
ennusti jossakin méérin lapsen sosiaalisen kognition tasoa 7 vuoden idssd (Spearman r=0.27,
p=-049). Lapsen ollessa 8- vuotias koululainen &idin koulutuksen mé&érd ei ollut endid
yhteydessi lapsen sosiaalisen kognition tasoon (Spearman r=0.21, p=.128). Isin koulutuksen
midrd vuosina ei ollut yhteydessd lapsen sosiaalisen kognition tasoon esikoulussa

(Spearman r=0.18, p=.183) eiki 1. luokalla (Spearman r=0.16, p= .256).
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3.3 Yksiloiden viliset erot sosiaalisessa kognitiossa
Lopuksi tarkasteltiin, kuinka pysyvid kehitykselliset erot lasten sosiaalisessa kognitiossa

olivat.

Taulukko 9

Sosiaalisen kognition pysyvyys 7 ja 8 ikdvuoden vililla, ikdtasojen (Spearman) korrelaatiot (N=55).

Kognitiiviset prosessit I Kognitioon vaikuttavat tekijit I
Ymmértiminen 0.35%%* Motivaatio 0.51**
Muistaminen 0.15 Kokemus 0.33*
Kommunikaatio

Kuulija 0.34* Teht. ominaisuudet 0.28*
Puhuja 0.38** Kognit. strategia 0.36%*

* p<.05 ** p<.01, kaksisuuntainen merkitsevyys

Kuten taulukosta 9 kidy ilmi, suurin osa korrelaatioista oli vaatimattomia. Esikouluikdisen
lapsen tietimyksestd muistiprosesseista ei voitu ennustaa saman lapsen tiedon méaérid vuotta
myOhemmin. Motivaation osalta pysyvyys oli kohtuullinen. Sosiaalisen kognition
kehitystason osalta pysyvyys oli myds kohtuullinen (r=0.52:#:%). Tulokset viittaavat siihen,
ettd lapsen sosiaalisen kognition tason 1. luokalla voi osittain ennustaa lapsen tasosta
esikouluidssd. Yksittdisten muuttujien osalta voi lapsen tietimyksen tasoa 1. luokalla
ennustaa heikosti esikoulun tasosta, paitsi motivaation osalta 1. luokan tason voi ennustaa

osittain lapsen tietimyksesti vuotta aikaisemmin.
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4 POHDINTA

Tidssd seurannassa tutkittiin suomalaislasten sosiaalisen kognition kehittymistid esikoulun
kevadastd 1. luokan kevéddseen. Tutkimuksessa tarkasteltiin, mitd lapset tietdvit
ymmirtdmisestd, muistamisesta sekd kuulijan ja puhujan roolissa olemisesta. Seurannan
tuloksista kdy ilmi, ettd ryhmind lasten sosiaalinen kognitio ei kehittynyt tilastollisesti
merkitsevisti, vaikka aineisto antaakin viitteiti lasten tietimyksen kasvusta varsinkin
puhujan roolissa olemisesta. Aineisto tukee my0s lasten tiedon lisddntymistd kognitiivisista
strategioista, jotka liittyvdt ymmirtimiseen, muistamiseen ja kommunikointiin. Salmi
(2003) havaitsi seurannassaan, ettid sosiaalinen kognitio kehittyy merkitsevisti jo ennen
koulun alkamista. Tdssd raportoitavassa seurannassa lasten erot sosiaalisen kognition
kehitystasossa olivat kohtuullisia esikoulusta 1. luokalle. Tytot ja pojat tiesivit sosiaalisesta
kognitiosta muutoin samalla tavalla, mutta tytot tiesivdt poikia enemmén kognitiivisiin
strategioihin vaikuttavista tekijoistd. Poikien tieto tehtdvien ominaisuuksien vaikutuksesta
kognitioon saavutti tyttdjen kanssa saman tason 1. luokalla, muutoin kummankin

sukupuolen tieto sosiaalisesta kognitiosta kehittyi samalla tavalla.

Tassd seurannassa havaittiin, ettd suomalaiset esikoululaiset tiesivit enemmain
muistamisesta kuin ymmaértdmisestd tai kommunikaatiosta. 1. luokalla lapset tiesivit yhd
eniten muistiprosesseista. Salmen (2003) tutkimuksessa samat lapset tiesivit myos 6-
vuotiaina ennen esikouluikdéd eniten muistamisesta. Vastaavasti Annevirran ja Vauraksen
(2001) seurannassa suomalaiset esikoululaiset tiesivit parhaiten muistamisesta. Tassd
raportoitavassa seurannassa lasten tieto muistamisesta ei kehittynyt merkitsevisti seitsemin
ja kahdeksan ikdvuoden vililld. Kun taas Salmi (2003) tutki samojen lapsien tietoa
muistiprosesseista 6-vuotiaasta 7-vuotiaaksi esikoululaiseksi, havaittiin ettd lasten tieto

muistamisesta kehittyi 6 ja 7 ikdvuoden vélilli. Annevirta ja Vauras (2001) tutkivat
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samanikiisid suomalaislapsia kuin tidssd raportoitavassa seurannassa, mutta toisin kuin tissé,
he havaitsivat lasten tietimyksen muistista kehittyvdn merkitsevisti esikouluidsté
kouluikddn. Yhtend syynd tutkimustulosten eroihin saattaa olla tutkimuskysymysten
arvioivat lasten muististrategioita, kun taas tdssd seurannassa arvioitiin lasten tietoa
muistista strategioiden lisdksi myds muistiin vaikuttavista aiemmista kokemuksista seki
tehtidvin ominaisuuksista. Myos nyt raportoitavassa seurannassa havaittiin, ettd lasten tieto

kasvoi eniten vuoden aikana juuri kognitiivisten strategioiden osalta verrattuna muihin

Lapset tiesiviat ymmaértdmiseen vaikuttavista tekijoistd muistin jilkeen seuraavaksi parhaiten
sekd 6-vuotiaana ennen esikoulua (Salmi, 2003) ettd 7-vuotiaana esikouluikdisend, miké
tdssd seurannassa havaittiin. Nyt havaittiin myds, ettd lasten tiedot ymmartimisestd eiviit
kuitenkaan ryhminé juurikaan kehittyneet esikouluidstd 1. luokalle, kuten Salmen (2003)
tutkimuksessa lasten tietimys ymmaértdmisesté ei kehittynyt 6-vuotiaasta esikouluiké@énkiin.
Toisaalta osa 1. luokalla olevista lapsista ylsi hyvin perustelluilla vastauksillaan
pistemiiriin, joihin ei vield esikouluidssd kukaan yltinyt. Toisessa suomalaisessa
seurannassa Annevirta ja Vauras (2001) havaitsivat vastaavasti, ettd lapset tiesivit
ymmirtdmisen prosesseista vihemmin kuin muistiin liittyvistd prosesseista. Kyseisessid
seurannassa havaittiin lisiksi, ettd lapset tiesivit kattavammin ymmértimisprosesseista vasta
9-vuotiaina 2. luokalla. Lasten ymmirtimisprosessit nédyttivdat nidin ollen olevan vield
kehittyméssa 1. luokalla (Lovett & Flavell, 1990; Lovett & Pillow, 1995). Lasten tietoa
ymmairtdmisestd on tutkittu usealla eri tavalla (esim. lapset ovat saaneet itse testata
strategioita ja arvioida niiden tehokkuutta vasta sitten), mistd saattaa johtua ettd osassa

tutkimuksista on saatu myos ndyttod siitd, ettd 1. luokalla olevilla lapsilla olisi jo
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enemminkin tietoa ymmértdmisprosesseista (Lovett & Pillow, 1996). Tuloksia verratessa
tulee myos huomioida, ettd lapset aloittavat koulunkdynnin eri aikaa eri maissa, joten
yhdysvaltalaisten lasten ollessa 1. luokalla suomalaislapset ovat péddosin esikoulussa. Lasten
tietdimys muistista kasvaa joka tapauksessa kouluvuosien kuluessa, silld on havaittu ettd
vield 8-9 -—vuotiailla kolmasluokkalaisillakin on puutteelliset tiedot ymmirtdmiseen

vaikuttavista tekijoistd (Lovett & Flavell, 1990).

Seurannassa saatiin viitteitd siitd, ettd suomalaislasten tietimys kommunikaatiosta puhujan
roolissa lisdédntyy esikoulusta 1. kouluvuoteen. 1. luokalla lapset saivat sosiaalisen kognition
haastattelussa eniten maksimipistemédérid puhujan roolia koskevaan kysymykseen, joka
kisitteli aiemman kokemuksen vaikutusta puhujan viestin siséltoon. Sen sijaan lasten tieto
kommunikaatiosta kuulijan roolissa ei kehittynyt vastaavasti vuoden aikana. Lapset tiesivit
heikoiten kommunikaatiosta kuulijana verrattuna heididn tietoonsa muista tutkituista
kognitiivisista prosesseista niin esikouluikdiseni kuin 1. luokallakin. Kun Salmi (2003) tutki
tdassidkin seurannassa mukana olevia lapsia 6-vuotiaina sekd 7-vuotiaina esikoululaisina,
havaittiin ettd lasten tieto kommunikaatiosta kehittyi timén vuoden aikana kummassakin
roolissa. Kuten aiemmissa tutkimuksissa (mm. Montgomery, 1993; Sonnenschein, 1988) on
havaittu, lasten tietimys kommunikaatioon vaikuttavista tekijoistd kehittyy ensimmaéisten
kouluvuosien aikana. Sonnencheinin (1988) poikittaistutkimuksessa  10-vuotiaat
viidesluokkalaiset osasivat puhuessaan suhteuttaa informaationsa médrin kuulijan
ominaisuuksien mukaan paremmin kuin 6-vuotiaat 1. luokalla. Montgomery (1993) taas
havaitsi poikittaistutkimuksessaan, ettd 6-7 —vuotiaisiin 1. luokan lapsiin verrattuna 8-9 —
vuotiaat kolmasluokkalaiset tiesivit huomattavasti paremmin kommunikaatiosta kuulijan
roolissa. Nyt raportoitavassa seurannassa havaittiin lasten tiedon lisdédntyminen puhujan

roolista esikoulusta 1. luokalle, mutta lisdd tutkimuksia tarvittaisiin siitd, kehittyvitko
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suomalaislapset kommunikaatiota koskevissa tiedoissaan ensimmadisten kouluvuosien

aikana.

Suurin osa suomalaislapsista tiesi jotakin oleellista kognitiivisista strategioista jo
esikouluikdisend, mutta heididn kertomansa keinot olivat useasti vain osia strategioista.
Tyypillisimmin lapset vastasivat esimerkiksi muististrategiaksi “yritdn muistella” tai
kuuntelemisen strategiaksi “kuuntelen ja olen hiljaa”. Seurannassa havaittiin myos, ettéd
parhaiten lapset osasivat kertoa muististrategioista sekid esikouluvuonna ettd 1. luokalla,
kuten myos 6-vuotiaina Salmen (2003) tutkimuksessa. 1. luokalla lapset osasivat kertoa jo
moniosaisempia ja taitavampia strategioita. Seurannassa saatiinkin viitteitd siitd, ettd lasten
tieto ymmartdmiseen, muistamiseen ja kommunikaatioon liittyvistd strategioista lisdéntyi
esikoulusta kouluun. Lasten siirtyessd koulumaailmaan he alkavat tavoitteellisesti opetella
uusia asioita, joihin tarvitaan eri strategioita, mikd voisi olla yksi syy lasten strategisen
tiedon kasvuun. Saksalaisessa pitkittdistutkimuksessa Schneider ja kollegat (2004) saivatkin
viitteitd lasten strategisen tiedon nopeasta kehityksesti 1. luokan aikana. Nyt saadut tulokset
tukevat muitakin aiempia tutkimuksia, joissa lasten tietimyksen strategioista on todettu
kasvavan ensimmiisten kouluvuosien aikana (Lovett & Flavell, 1990; Lovett & Pillow,
1995; 1996). Lapset menevit kuitenkin eri-ikdisind kouluun eri maissa, mikd vaikeuttaa
tutkimustulosten vertailua. Annevirta ja Vauras (2001) havaitsivat suomalaislapsia

tutkiessaan, ettd lapset eivét hallinneet monimutkaisempia strategioita vield 3. luokallakaan.

Lapset osasivat selittdd jo esikouluikdisind, miten yksilon motivaatio vaikuttaa
ymmirtdmiseen, muistamiseen, kuuntelemiseen sekid asioiden selittimiseen. 1. luokalla
suomalaislapset tiesivit edelleen paremmin motivaatiosta kuin aiemman kokemuksen

vaikutuksesta tai tehtdvien ominaisuuksien erojen vaikutuksesta kognitioon. Motivaation
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vaikutus on ollut lapsille tutuin jo 6-vuotiaana (Salmi, 2003). Nyt raportoitavassa
seurannassa lasten tietimys motivaation, kokemuksen ja tehtivin ominaisuuksien
vaikutuksesta kognitiiviseen toimintaan ei lisdédntynyt juurikaan esikoulusta kouluun. Myos
aiemman kokemuksen vaikutus ja tehtivdin ominaisuuksien vaikutus kognitiiviseen
toimintaan olivat lapsille tuttuja jo esikouluvuonna. Salmen (2003) tutkimuksessa samat
lapset kehittyivit tietimyksessddn tehtdvien ominaisuuksien vaikutuksesta kognitioon
kuuden ja seitsemin ikdvuoden vililld, mutta tietimys motivaation ja kokemuksen
vaikutuksesta ei kehittynyt. Lisdéd tutkimuksia tarvittaisiin, miksi lasten tiedot eivit kehity
koulumaailmaan siirryttdessd. Toisaalta aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd vield 3.
luokallakaan olevat 8-9 -vuotiaat lapset eivit tienneet tehtdvin piirteiden vaikutuksesta
kognitiiviseen toimintaan (Lovett & Flavell, 1990). Voikin olla, ettd perusteellisempi
tietdimys motivaation, aiemman kokemuksen ja tehtivin ominaisuuksien vaikutuksesta

kognitioon kehittyy vasta tulevien kouluvuosien aikana.

Lasten yksilolliset erot sosiaalisen kognition kulussa esikoulusta 1. luokalle olivat heikosti
ennustettavissa lapsen esikoulun tason perusteella. Lapsen tietimyksen tasolla
muistiprosesseista esikouluidssd ei ollut yhteytti lapsen tietoon vuotta myShemmin.
Motivaation kodalla taas 1. luokalla olevan lapsen tietimyksen saattoi ennustaa osittain
hinen tietimyksestdin motivaatiosta esikouluidssd. T#ssd raportoitavassa seurannassa
mukana olevien lasten yksilolliset erot sosiaalisen kognition kulussa ovat olleet heikosti
ennustettavissa jo kuusivuotiaasta asti (vrt. Salmi, 2003). Annevirta ja Vauras (2001)
puolestaan havaitsivat omassa tutkimuksessaan, ettd esikouluikdisten suomalaislapsien
yksilolliset erot metakognitiivisissa tiedoissa sdilyivdt kouluidssidkin. Braten (1992)
ehdottaa, ettd lasten yksilolliset erot sosiaalisessa kognitiossa saattavat johtua lasten

erilaisista sosiaalisen vuorovaikutuksen kokemuksista. Niin ollen jo varhaislapsuudesta asti
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lasten vanhemmilla ja muilla lasten kanssa vuorovaikutuksessa olevilla olisi vaikutusta
lasten sosiaalisen kognition kehitykseen ja tdmi vaikutus nikyisi samanlaisena kehityksend
kouluidssédkin. Nikemys vanhempien roolista lasten tietoeroihin vaikuttajana saa tukea myos
varhaisen mielen teorian tutkimuksesta (Bartsch & Estes, 1996). Lisdd tutkimuksia
tarvittaisiin, pohjaavatko lasten yksilolliset erot sosiaalisessa kognitiossa jo varhaisen
mielen teorian kehitykseen ja mikd on varhaisen vuorovaikutuksen merkitys tissd

kehityksessa.

Sosiaalisen kognition haastattelussa lapsille toistettiin usein samaa kysymystéd (samalla vai
eri tavalla). Téllaisessa tilanteessa lapsi saattaa ajatella, ettd koska kysymys esitettiin hinelle
uudelleen, hidnen aiemmin antama vastaus ei ollutkaan oikein, jolloin hin saattaa vaihtaa
vastaustaan (ks. esim. katsaus Siegal, 1993). Toisaalta pitkdn haastattelun aikana lapsi voi
alkaa my0s toistaa vastaustaan varsinkin jos samojen kysymysten toistaminen ja
haastattelun pituus vaikuttavat hiinen motivaatioonsa. Lasten vastausten arviointia vaikeutti
havainto, jonka mukaan eri haastattelijat kumpanakin vuonna haastattelivat hieman eri
tavalla. Esikouluidssd haastattelija kysyi vililld tarkentavia lisikysymyksid tai johdatteli
vastausta. Tdssd seurannassa tarkistettiin aiemmin suoritettuja esikouluikdisten pisteytyksid
vastaamaan annettuja pisteytyskriteereji ja vastaamaan 1. luokan pisteytystd, jolloin
haastattelija ei tehnyt lisdkysymyksid. Tarkistuksesta huolimatta on hyvéd pohtia, voisiko
haastattelijan kiireettomyys esikouluifissi saada lapset vastaamaan perusteellisemmin, mika
taas voisi ndin vaikuttaa tutkimustuloksiin. Lasten todellinen tietimys kognitiivisista
prosesseista saattaisi tulla esille perusteellisimmilla vastauksilla silloinkin, jos lasta ei
samalla tutkimuskerralla kuormitettaisi muilla tehtédvilld sosiaalisen kognition haastattelun
lisdksi kuten tdsséd tutkimuksessa. Jos lapset saisivat itse kokeilla esim. strategioita ennen

kuin he vastaavat niiden toimivuutta koskeviin kysymyksiin, lapset saattaisivat vastata
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paremmin (vrt. Carr, ym., 1989; Lovett & Pillow, 1996; Justice ym., 1997). Tissi
tutkimuksessa kéytettivin haastattelun lisdksi lasten tietoa kognitiivisista prosesseista
voitaisiin tutkia myos esim. lasten toimintaa ja spontaania puhetta arvioimalla (ks. Manning,

White & Doherty, 1994).

Koulumaailmaan astuminen tuo lapselle paljon uusia vaatimuksia. Tavoitteellinen
oppiminen ja tydskentely muiden ihmisten kanssa vaativat hyvid sosiaalisen kognition
taitoja, jotta lapsi selviytyy hyvin uusista haasteista. Jotta lapsi oppii uusia asioita, tarvitsee
hdn mm. erilaisia strategioita saavuttaakseen tavoitteensa. Tdssd seurannassa kiytettyd
sosiaalisen kognition haastattelua voitaisiin hyodyntdd kokonaisuudessaan arvioidessa lasten
sosiaalisen kognition tietoja kouluidssd tai osittain arvioidessa esim. lasten tietimystd
kognitiivisista strategioista. Koska tutkimuksissa (vrt. Carr ym., 1989; Lovett & Pillow,
1996; Justice ym., 1997) on havaittu lasten tiedon kasvavan kun he itse kokeilevat esim.
strategioiden toimivuutta, voisi psykologi tai opettaja kiyttdd sosiaalisen kognition
haastattelua arvioinnissa ja timén jélkeen opastaa lapsia toimivien strategioiden kdytossa.
Tiassdkin seurannassa havaittiin, ettd lasten yksilolliset erot sosiaalisen kognition tiedoissa
ndyttdavit olevan kohtuullisen pysyviid esikoulusta 1. luokalle, mikd tuo osaltaan haasteita
opettajan tyohon. Psykologi voisi kdyttdd sosiaalisen kognition haastattelua apuna lasten
koulukypsyysarvioinnissa, jolloin lasten yksilollisiin tietoeroihin voitaisiin puuttua jo ennen
koulun alkua mm. esikoulussa. Kouluidssi lasten tietoeroja kapeuttava menetelmé voi olla
ryhmityOskentely. Manion ja Alexander (1997) havaitsivat, ettd heikotkin metakognitiiviset
tiedot omaavat lapset kehittyivit strategisessa toiminnassaan ja ajatteluprosesseissaan, kun
he keskustelivat ryhmissé strategioista hyvit tiedot omaavien lasten kanssa. Lasten tietimys
muistamisesta, ymmdértimisestd ja kommunikaatiosta sekd niihin vaikuttavista tekijoistd

vaikuttaa lasten selviytymiseen koulumaailman haasteissa.
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Liite 1. Sosiaalisen kognition haastattelun kysymykset

Kognitiiviset prosessit

Kysymykset

Ymmartdminen
A. Palapeli
1A1. Motivaatio

1A2. Kokemus

1A3. Kognitiivinen strategia

B. Kirja
1B1. Tehtidvin ominaisuudet

1B2. Kognitiivinen strategia

Muistaminen
A. Laulu
2A1. Motivaatio

2A2. Kognitiivinen strategia

B. Laulu
2B1. Tehtdvian ominaisuudet

2B2. Kognitiivinen strategia

Opettaja kertoo sinulle ja kaverillesi, miten tehdéén palapeli. Sind haluat oppia tekeméin palapelin,
mutta kaverisi ei halua oppia. Ymmirritteko samalla vai eri tavalla miten palapeli kuuluu tehdid? Miksi?

Kuvitellaan, ettd sind olet tehnyt paljon palapelejd kotona, mutta kaverisi ei ole tehnyt palapelejd. Tdssd
kuvassa opettaja antaa teille uusia palapelejd tehtiviksi ja kertoo, miten ne kuuluu tehdd. Ymmérritteko
opettajan selityksen samalla vai eri tavalla? Miksi?

Tiéssd kuvassa saat uuden palapelin. Istut poydin dédreen ja yritit tehdd sitd, mutta palapeli tuntuu liian

selityksen paremmin?

Tissd kuvassa opettaja tuo sinulle uusia satukirjoja ja istutte lukemaan niitd. Ymmarrétko kaikki tarinat
samalla vai eri tavalla? Miksi?

Tissd kuvassa opettaja antaa sinulle satukirjan. Kun olette lukeneet sadun, sinun tiytyy sulkea kirja ja
piirtdd, mitd sadussa kerrottiin. Miti teet, jotta muistaisit sadun juonen paremmin?

Tasséd kuvassa sinusta on hauska oppia uusia lauluja, mutta kaveristasi ei ole hauska oppia uusia
lauluja.Opettaja opettaa teille uuden laulun. Luuletko, ettd muistatte laulun samalla vai eri tavalla?

Tiassé yritit opetella laulua, mutta sinun on vaikea oppia laulua ulkoa. Miti teet, jotta muistaisit laulun
paremmin?

Osaatko jonkun laulun? Osaatko monta laulua? Muistatko kaikki laulut samalla vai eri tavalla?

Haluat oppia jonkin laulun ulkoa. Miti teet, jotta oppisit laulun ulkoa?

Kommunikaatio, Kuulijana

A. Askartelu
3Al. Motivaatio

3A2. Kokemus

3A3. Kognitiivinen strategia

B. Maalaaminen
3B1. Tehtivin ominaisuudet

3B2. Kognitiivinen strategia

Tissd kuvassa sind ja kaverisi teette joulukoristeita. Sinusta koristeiden tekeminen on kivaa, mutta
kaveristasi se ei ole kivaa. Opettaja kertoo teille miten koristeita kuuluu tehdd. Kuunteletteko samalla vai
eri tavalla, kun opettaja kertoo teille, kuinka koristeita kuuluu tehdd? Miksi?

Kuvitellaan tdsséd kuvassa, ettd olet jo askarrellut kortin, mutta enkelid et ole koskaan tehnyt.. Opettaja
kertoo sinulle, kuinka tehddidn enkeli ja kortti. Kuunteletko samalla vai eri tavalla, miten molemmat
askarrellaan? Miksi?

Tiéssd opettaja antaa ohjeita ihan uutta askartelua varten. Sinulla on levoton olo ja haluaisit jo aloittaa
askartelemisen etk oikein jaksa kuunnella ohjeita. Miten voisit kuunnella paremmin?

Tissd kuvassa maalaat vesivireilld. Opettaja kertoo sinulle, miten vesivirejd kuuluu sekoittaa keskendén.
Kuunteletko joka kerta samalla vai eri tavalla, kun hin kertoo, miten virejid kuuluu sekoittaa. Miksi?

Kun opettaja kertoo, miten virejid kuuluu sekoittaa, sind yritit keskittyd kuuntelemaan mahdollisemman
hyvin. Miten yritit keskittyd kuuntelemaan?

Kommunikaatio, Puhujana

C. Rakennuspalikat
3C1. Tehtdvian ominaisuudet

3C2. Kognitiivinen strategia

D. Rakennuspalikat
3D1. Motivaatio

3D2. Kokemus

3D3. Kognitiivinen strategia

Kuvitellaan, etti sind osaat tehdé hienon legotalon. Ndamé kaksi kaveria haluavat oppia tekeméén
samanlaisen talon. Sinun pitiisi selittdd kavereillesi monta kertaa, miten talo rakennetaan. Selititko
kavereillesi samalla vai eri tavalla? Miksi?

Milli tavalla selittéisit kaverillesi, miten legoista rakennetaan legotalo?

Kuvitellaan, etti sind ja kaverisi selititte tille kolmannelle, miten rakennetaan laiva legoista. Sinusta on

miten laiva rakennetaan? Miksi?

Sind olet nahnyt kaupassa aikuisen rakentavan hienon tornin legoista. Sinun kaverisi ei ole ndhnyt tornin
rakentamista. Sind ja kaverisi selitiitte tille toiselle kaverille, miten torni rakennetaan. Selitéttekd samalla
vai eri tavalla? Miksi?

parempi?
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Liite 2. Esimerkkeji lasten vastauksista sosiaalisen kognition haastatteluun

a) Esimerkkejé lasten vastauksista motivaatiota koskeviin kysymyksiin

Tehtiva vastaus 7 vuoden ifissi vastaus 8 vuoden ifissi

Ymmiértiminen

1A1.  Eri tavalla. (?) Siks Ellinoora ei tahdo Eri tavalla. (?) Se ei halua tehd, miné haluan. (2)
tehdi (2)

Samalla. (?) Siks koska se selittdd kummallekin
eri tavalla. (1)

Muistaminen

2A1. Eritavalla. Ku Rasmus ei tykkid sitd oppii ja

mad tykkadn. (2)

Eri tavalla. Koska Riikka on sen ehki
aikaisemmin kuullut ja mi en. (0)

Kommunikaatio, Kuulijana

3A1. Eritavalla. (?) Koska Diana ei halua oppii
ni se ei kuuntele ja mé haluan oppia ni ma

kuuntelen. (2)

Eri tavalla. (?) Teemu ei tahdo ja méa tahdon.

@
Kommunikaatio, Puhujana

3D1. Eri tavalla. (?) Siks koska Venla ei halua

kertoo ja mi haluan. (2)

Eri. (?) Marianne yrittidd huijata et siit ei tulis
samanlaista mut mé en yritd. (0)

Ei ymmirretd, ymmirretddn. Siks koska ne on hyvid
kavereita. (0)

Eri tavalla. (?) Koska tdma ei tahdo laulaa. (2)

Samalla tavalla. (0) Siks ku opettaja laulaa sen niin
hyvin. (0)

Eri tavalla. (?) Siks kun se toinen ei halua tehdi siti.

2

Samalla tavalla. (?) Koska se kertoo sen meille
molemmille samaan aikaan. (0)

Toisella. (?) Toinen ei halua selittda. (2)

Eri tavalla. Ko se ei halua opettaa sité ni tota ni ku se
on mustasukkanen varmaan niin se yrittdd tota ni saada
ettei toi oppis sitd niin mdd kerron sen sille ja se
hiippasee. (1)
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b) Esimerkkeji lasten vastauksista kokemusta koskeviin kysymyksiin

Tehtiava vastaus 7 vuoden idissa vastaus 8 vuoden idissi
Ymmiértiminen

1A2. Samalla tavalla. (?) Me molemmat luullaan et ~ Samalla tavalla. (?) Koska molemmat kuuntelee. (0)
se on helppoa. (0)

Samalla. (?) Ku méi osaan tehdi ja lida haluais Eri tavalla. (?) M4 oon tehny ennen ja kaveri ei. (2)
Tehda. (1)

Kommunikaatio, Kuulijana

3A2. Samalla. (?) No ku mé haluan tehdd semmosen. Samalla tavalla. (?) Koska olen iloisella pailli ja
0) jaksan kuunnella. (0)

Eri tavalla. Toinen on Kortti ja toinen on enkeli. Ehkd méd kuuntelen tota kortin
(1) tekemist vihdan huonommin koska mé
tiedédn jo melkein miten kortti
askarrellaan. (3)

Kommunikaatio, Puhujana

3D2. Eri tavalla. (?) Koska toi ei oo nihny sitd. Samalla tavalla. (?) Koska mi haluan tai me
molemmat halutaan selittdd se juttu. (0)

Eri tavalla. (?) Jos toinen selittdd huonommin  Eri tavalla. (?) Siks ku toi ei oo ndhnyt sitd

ja toinen selvemmin. (1) miten se rakennetaan sen siel kaupassa sité tornii. Sit
mai oon. (2)
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c) Esimerkkejé lasten vastauksista tehtdvin ominaisuuksia koskeviin kysymyksiin

Tehtava vastaus 7 vuoden idissa

vastaus 8 vuoden idissi

Ymmiértiminen

1B1. Eri tavalla. (?) Kaikki on erilaisia satuja ja
ne ymmartad eri lailla. (2)

Samalla. (?) Nii niis on kuitenkin samoja
kirjaimia. (0)

Muistaminen

2B1. Samalla. (?) No ku mi muistan kaikki. (1)

Eri tavalla. (?) No ku méi en oo kaikkia
kuullukkaa. (0)

Kommunikaatio, Kuulijana

3B1. Eri tavalla. (?) Koska jos mé teen ruskeeta ni
mi teen sen ihan eri tavalla ku esimerkiks

vihreen. (2)

Samalla tavalla. (?) Ne on kaikki samanlaisia
varejd. (0)

Kommunikaatio, Puhujana

3C1. Samalla. Siks ku se on samanlainen auto

koko ajan. (1)

Samalla. (?) No sitd varten kato et ne oppis.

()]

Eri tavalla. (?) Koska ne on eri kirjoja. (2)

Samalla tavalla.(?) No mé osaan jo hyvin lukea. (0)

Eri tavalla. (?) Ne saattaa olla eri lauluja ja niis saattaa
olla eri sanat ja eri sidkeistot ja sit toisis saattaa olla
enemmin sikeistdjd kuin toisissa, toinen on sellainen
ihan yhden rivin juttu ja toinen ois. (3)

Eri tavalla. (?) Siks ku ne on eri lauluja. (2)

Ehki vihin eri tavalla, koska niin ma tiedén,

miten jotkut virit sekoitetaan, mut mi en tiedd

miten kaikki virit sekoitetaan. Ni sitten ne mitkd mé
tieddn méd kuuntelen vihdan huonommin ja sit ne mé
kuuntelen tarkkaan, mitd mi en tiedd et miten tehdédén.

3

Eri tavalla. (?) Siks koska niin tuota eri véreisti

tulee eri vireja. (2)

Samalla tavalla. (?) Ko ne kuuntelee. (0)

Eri tavalla. (?) Koska ne ei ymmarré, jos ne ei ekalla
kerralla ymmirrd ei ne vélttimittd ymmairrd
tokallakaan. (3)
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d) Esimerkkejd lasten vastauksista kognitiivisia strategioita koskeviin kysymyksiin

Tehtava vastaus 7 vuoden idissa

vastaus 8 vuoden idissi

Ymmirtdminen

1A3. Kuuntelen. (1)

1B2. Mi kuuntelen hirveen tarkkaan ja sit ma
sanon mielessédni ne sanat mit4 se titi sanoo
siit kirjasta ja sitten méd muistaisin paremmin
kun mi piirrédn. (2)

Muistaminen

2A2. M4 mietin miten se meni. (1)

2B2. Mai lukisin sellasest lorukirjasta. (1)

Kommunikaatio, Kuulijana

3A3. Pistdd korvat lukkoon. (0)

3B2. No ettd kuuntelen ihan siind ja keskityn. (0)

Kommunikaatio, Puhujana

3C2. Nosilleen et kertoo sen monta kertaa
uudelleen niin ne varmaan oppis ja samalla

pyytiis niit rakentaa tai sit ndyttiis. (3)

3D3. Selittdisin niin kauan et ne oppis. (1)

No kysyn vaikka siltéd, voiks se auttaa mua. (1)

Luen sen monta kertaa ja hyvin. (1)

Niité voi harjoitella kotona. Sit ku tulee voi esittdd sen.
Taisit voi tehd niin et esittdd sen perheelle ja aikuiset ja
kaikki ketkd kattoo sitd niin sanoo oliks se hyvé, jos se
oli hyvi, niin sitei tartte endd harjoitella. Mut jos se

meni jostain kohtii védrin niin sit otetaan uudestaan.(3)

Mi ensin opettelen noista sanoista ja sitten rupeen
opetteleen sanoista aina vililld ulkoo ja piddn kirjaa
siin edessd mut silti mulla on silmiit kiinni. Sit tota jos
rupee menné védrin enkd mé endd muista, sit mé voin
aukaista silméni. Sit ku menee tarpeeksi hyvin, mi
voin jo alkaa opetteleen ulkoon. (3)

Keskityn ja kuuntelen ja pysysyn paikallani. (2)

Kuuntelen tarkkaan. (1)

Esimerkiks et nii et keltainen palikka laitetaan tohon ja
vihree tohon ja tollai. (1)

Ehka niinku laittaa niit kans pinoo, niin sit saa sillai
niinku rakennan sitd siin samal niin se ymmértdd
paremmin. (3)

43



Liite 3. Tieto kognitiivisista prosesseista ja niihin vaikuttavista tekijoistd

Kuva 1. Tieto kognitioon vaikuttavista tekijoistd 7 ja 8 vuoden idssé.

55 h
|:3—/—E
50 A
45
.g __ - -mKognitioon vaik. tek
Q40 A I -
é m--"" ) Motivaatio
o s
S - m]
= 35 | - Kokemus
Q _— -
8 - — O Teht. ominaisuudet
= - -
3
v 30 o Kognit. strategia
7-vuotiaana 8-vuotiaana
Ika

Kuva 2. Tieto kognitiivisista prosesseista 7 ja 8§ vuoden idssa.
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55
50 1
_ &
e -
L —
[i: o
___ - HKognit. prosessit
40 1 o
- —D
i =— I Ymmaértaminen
Ea/a’ o eeem-- [E]__
P O i )
uistaminen
35 | o
B Kuulija
% B puhuja
7-vuotiaana 8-vuotiaana
Ika

44



Liite 4. Sosiaalisen kognition kehitystaso tytoilld ja pojilla

Kuva 1. Sosiaalisen kognition kehitystaso tytoilla ja pojilla 7 ja 8 vuoden idssi.
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