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Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd sosiaalisissa tilanteissa syntyvien autobiografisten muis-
tiedustusten rakennetta, seki sitd, ovatko muistiedustuksissa olevat yksildlliset erot yhteydessa to-
verisuosioon ja kdayttdytymisstrategioithin. Tavoitteenamme on kartoittaa Sosiaalinen tilanne -
haastattelun (SOTI) avulla, millaisia yksityiskohtia tutkittavat palauttavat mieleensi heille itselleen
tapahtuneesta tilanteesta vapaan ja ohjatun palautuksen seké niyttdmisen ja tunnistamisen vaiheissa.
Haastattelulla keréttiin tietoa tehdyistd ja sanotuista asioista, tilanteessa koetuista emootioista sekéd
ulkondkod ja ympiristdd koskevista yksityiskohdista. Tutkimuksessa tarkastelimme, muistavatko
ADHD-lapset vihemmin tai erilaisia asioita tilanteesta kuin heiddn verrokkinsa.

Tutkimusryhmdmme koostui toiminnanohjauksen ja tarkkaavaisuuden ryhmékuntoutukseen osallis-
tuneista 7—13-vuotiaista ADHD-pojista (n = 9) ja samaa sukupuolta olevista verrokeista (n = 7).
Liséksi tutkittavat tekivit NEPSY:n kertomuksen oppiminen- ja WISC-III:n kuutio- ja sanavarasto-
osatehtdvit. ADHD-pojat, verrokit ja heidén luokkatoverinsa (n = 130) tdyttivit myds sosiometrisen
kyselylomakkeen, jonka avulla selvitimme ADHD-lasten ja verrokkien sosiaalista suosiota, vaikut-
tavuutta sekd kiyttdytymisstrategiaa (prososiaalista, aggressiivista ja vetdytyvid) luokkatovereiden
keskuudessa.

Totesimme SOTI-haastattelun toimivaksi keinoksi saada tietoa lasten autobiografisista muistiedus-
tuksista. ADHD-lapset ja verrokit muistivat parhaiten vuorovaikutustilanteeseen liittyvid asioita
ohjatun palautuksen vaiheessa ja kertoivat eniten henkiloihin liittyvid yksityiskohtia. SOTI-
haastattelussa kerrottujen asioiden mééré oli yhteydessé toverisuosioon. Mitd enemmaén lapset tuot-
tivat tehtyjé ja sanottuja asioita SOTI-haastattelussa, sitd todennédkdisemmin he kéyttivét prososiaa-
lista kdyttdytymisstrategiaa ja olivat suositumpia toveriryhméssa. Eroja ADHD- ja verrokkiryhmien
vélilld ei havaittu SOTI-haastattelussa tuotettujen asioiden lukumairéssi eikd sosiometrisissd arvi-
oissa. Téhdn saattoi vaikuttaa, ettd otoksemme oli pieni ja suurin osa tutkittavista oli erityisluokalla.
SOTI-haastattelu ja silld saadut tulokset tiydentdvét sekéd sosiaalisen tiedonkésittelyn ettd autobio-
grafisen muistin tutkimuskenttia.

Hakutermit: ADHD, autobiografinen muisti, SOTI-haastattelu, sosiaalinen tiedonkdsittely, sosio-
metrinen kyselylomake
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1. JOHDANTO

Yhteisolliseen eldaméén sopeutuminen on yksilon kehityksen perustavoite (Bugental & Goodnow,
1998). Sopeutumista voi tarkastella yhteiskunnan ja sen instituutioiden, mutta myos yksilon néko-
kulmasta. Yhteiskunta haluaa yksiloistd tehokasta ja osaavaa tydvoimaa, joka toimii sdéntdjen mu-
kaisesti; yksilolle on tirkedd kokea olevansa yhteison tdysivaltainen jdsen ja pystyd toteuttamaan
henkilokohtaisia tavoitteitaan. Lapsille koulu on ymparisto, jossa he oppivat yhteiskunnassa ja sosi-
aalisessa vuorovaikutuksessa tarvittavia tietoja ja taitoja toimiessaan muiden oppilaiden kanssa ja
opettajan johdolla. Lasten sosiaalisen sopeutumisen haasteita koulussa ovat lisdnneet oppisisiltojen
muutokset ja isot luokkakoot, minkd vuoksi opettajilla on vihemmén aikaa oppilaiden yksittiiseen

ohjaukseen, ja oppilaat joutuvat olemaan keskenddn ja tydskentelemdéin yhd enemmaén itsendisesti.

Esimerkiksi erilaisista tarkkaavaisuushéiridistd karsiville lapsille nykytilanne on hyvin haasteelli-
nen: DSM-IV-luokituksen (1994) mukaan ADHD-lapsilla on pééasiallisesti tarkkaavaisuuden pul-
mia, ylivilkkautta tai impulsiivisuutta. Ndmai oireet, joiden taustalla ajatellaan olevan aivojen poik-
keavasta kehityksestd johtuvia toimintahdiriditd, voivat ilmetd myds yhdistelmdand. ADHD:hen voi
liittyd monenlaisia liitdnndisoireita, kuten pulmia kognitiivisissa taidoissa, etenkin oppimisen, mo-
toriikan ja muistin alueella (Michelsson, 2002). ADHD-lapsilla on vaikeuksia seurata opettajan an-
tamia ohjeita, toimia niiden mukaisesti ja suunnata tarkkaavaisuutensa opetettaviin asioihin. Heilld
on tavallisesti my0s hankaluuksia toverisuhteissa ja he ovat muita lapsia useammin torjutussa ase-
massa ikdtovereiden keskuudessa (Hinshaw, Zupan, Simmel, Nigg & Melnick, 1997; Hodgens, Co-
le & Boldizar, 2000). Téallaisista haasteista herdé tarve saada lisdd tietoa sosiaaliseen sopeutumiseen
vaikuttavista tekijoistd, jotta voimme auttaa tarkkaavaisuushdirioisid ja sosiaalisesti sopeutumatto-

mia lapsia selviytyméén koulussa ja myohemmin eldmaissa.

Lasten sosiaaliset taidot ja tiedot kehittyvét sosiaalisissa suhteissa ja vuorovaikutustilanteissa (Ru-
bin, Bukowski & Parker, 1998). Niissa lapsi voi tehokkaasti oppia, miten saavuttaa positiivisen lop-
putuloksen vuorovaikutuksessa, millainen kdyttdytyminen on sosiaalisesti suotavaa ja mikd johtaa
toveriryhmén torjuntaan. Sosiaalisella kompetenssilla tarkoitetaankin yksilon kykyd kayttdd onnis-
tuneesti henkilokohtaisia ja ympériston resursseja, joiden kautta hdn saavuttaa yksilollisid ja sosiaa-
lisia tavoitteita (Poikkeus, 1995). Kompetenssi ei ole tilannesidonnainen asia (Goldfried &
D’Zurilla, 1969), vaan se vaihtelee henkilokohtaisten halujen ja sosiaalisten seurausten mukaan

(Rubin ym., 1998). Sosiaalinen sopeutuminen tarkoittaa astetta, jolla lapsi tulee toimeen tovereiden-



sa kanssa, osallistuu joustavasti sosiaaliseen toimintaan sekd vélttdd negatiivista, epamiellyttdvaa ja
taitamatonta kdyttaytymistd (Crick & Dodge, 1994). Sopeutumista ilmaisee tovereilta saadun hy-
viaksynndn méérd, kun taas tovereihin kohdistuva aggressiivinen tai vetdytyvi kéyttdytyminen on
osoitus sopeutumattomuudesta. Sosiaalista kompetenssia ja sopeutumista tutkitaan sosiaalisen ase-
man ja kéyttdytymisstrategioiden suhteen; yleisimmaét tutkimusmenetelmit ovat sosiometrinen ky-
selylomake, tovereiden ja opettajien arviot lapsesta sekd lasten sosiaalisten vuorovaikutustilanteiden

havainnointi (Rubin ym., 1998).

Rubinin ym. (1998) mukaan suositut lapset kayttaytyvét prososiaalisesti ja ovat taitavia aloittamaan
ja ylldpitdméadn sosiaalisia suhteita. Prososiaalisilla lapsilla on todettu olevan enemmén ystédvid, ja
he ovat suositumpia luokkatovereidensa keskuudessa (Ladd, Birch & Buhs, 1999). Torjutut lapset
sen sijaan kayttdytyvit useimmiten aggressiivisesti, minkd vuoksi heilld on koulussa sopeutumison-
gelmia, vaikeuksia 10ytdad tovereita ja matala sosiaalinen asema (Ladd, 1990). Vetdytyvit lapset
ovat sosiaalisesti passiivisempia ja vilttdvdt aggressiivisia tilanteita (Rubin ym., 1998). Voidaan
todeta, ettd tovereilta saatu hyviksyntd vaikuttaa merkitsevésti myohempéédn koulusopeutumiseen
(Ladd, 1990), ja ystidvyyssuhteet ovat tirked sosiaalisen sopeutumisen ennustaja (Ladd, Kochender-
fer & Coleman, 1996). Kokoavasti sanottuna lapsuuden sosiaalinen sopeutumattomuus on yhtey-

dessd myohempiin vaikeuksiin elaméssé (Crick & Dodge, 1994).

ADHD-lapsilla on todettu olevan sosiaalisia vaikeuksia (Stormont, 2001), kun havainnoijina ovat
olleet lasten vanhemmat, toverit, opettajat seké tutkijat (Hodgens, Cole & Boldizar, 2000; Hoza,
Waschbusch, Pelham, Molina & Milich, 2000; Maedgen & Carson, 2000). ADHD-lasten on havait-
tu olevan episuositumpia ja useimmiten torjuttuja toveriryhméssdin (Hinshaw, Zupan, Simmel,
Nigg & Melnick, 1997; Hodgens ym., 2000). Erddssd tutkimuksessa ADHD-poikien kédyttimi ag-
gressiivisuus ennusti negatiivisia arvioita sosiometrisessid kyselylomakkeessa (Erhardt & Hinshaw,
1994). Toisessa tutkimuksessa ADHD-lapset saivat samalla luokalla olevia verrokkejaan vihemman
pisteitd suosiossa ja enemmén vaikuttavuudessa (Hoza ym., 2005). Lisdksi he olivat vihemmén

pidettyjd ja useammin torjutun asemassa, ja heilld oli vahén ystavi.

Sosiaalisesti sopeutunut toiminta edellyttdd sosiaalista tiedonkdisittelyd (Crick & Dodge, 1994;
Dodge, Pettit, McClaskey & Brown, 1986). Dodge ym. (1986) kehittivit sosiaalisen tiedonkésitte-
lyn mallin kuvaamaan vuorovaikutustilanteessa ilmenevié kognitioita, ja niiden on havaittu ennus-

tavan sosiaalista sopeutumista, kuten kykya osallistua joustavasti sosiaaliseen vuorovaikutukseen.



Crick ja Dodge (1994) uudistivat sosiaalisen tiedonkésittelyn mallin sisdltimiidn kuusi vaihetta,

jotka ovat rinnakkaisia ja syklisesti yhteydessa toisiinsa.
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Kuva 1. Sosiaalisen tiedonkaisittelyn malli. (Crick & Dodge, 1994).

Sosiaalisen vuorovaikutustilanteen yksilollinen prosessointi alkaa, kun lapsi koodaa vihjeitd ympa-
ristostddn ja muodostaa havaitsemistaan ulkoisista drsykkeistd muistirepresentaation (Crick & Dod-
ge, 1994; Dodge ym., 1986). Toisessa tiedonkésittelyn vaiheessa muistirepresentaatio tulkitaan ai-
kaisemmin tallennetun tiedon pohjalta ja tapahtumille annetaan merkityssisdlto. Jos lapsi ei osaa
tulkita ja késitelld havaitsemiaan vihjeitd riittdvén taidokkaasti, hdn saattaa tukeutua esimerkiksi

aikaisemmin luomiinsa syy-seurausattribuutioihin, jotka helpottavat tilanteessa toimimista. Sosiaa-



lisesti sopeutumattomat lapset kéyttivit attribuutioita epitarkoituksenmukaisesti, eivétkd pysty ha-

vaitsemaan kunkin tilanteen kannalta oleellisia seikkoja.

Crickin ja Dodgen (1994) uuteen malliin on lisdtty kolmanneksi vaiheeksi tavoitteiden selkiyttimi-
nen, missé lapsi virittyy suuntaamaan toimintaansa kohti hinelle tidrkedd padmééraa. Tyypillisesti
tutkimusasetelmissa tavoite on médritty jo ennalta (Dodge ym., 1986; Rabiner & Coie, 1989). Vai-
heessa 3 asetetut tavoitteet voivat johtaa sopeutumattomuuteen, jos ne eivit sovellu tilanteeseen ja
ovat esimerkiksi thmissuhteita vahingoittavia. Erddssd tutkimuksessa aggressiiviset ADHD-lapset
kayttiviat aggressiota aiheuttaakseen harmia toiselle tai pAdméadran saavuttamisen vilineend (Atkins
& Stoff, 1993). Neljannessd vaiheessa lapsi noutaa muistista mahdollisia reagoimistapoja tilantee-
seen tai luo tiysin uusia tapoja toimia. Téssd vaiheessa torjutut ja aggressiiviset lapset tavoittavat
médrillisesti vihemmén kayttdytymisstrategioita, ja tilanteen ongelmallisuutta lisda se, ettd reagoin-
titavat eivit ole sopeutuvia, vaan usein itsekeskeisid ja muita kohtaan vihamielisid (Crick & Dodge,
1994). Hoza ym. (2002) ovat todenneet, ettd ADHD-lapset yliarvioivat oman sosiaalisen taitavuu-
tensa ja pitdvit itsedéin sosiaalisesti hyviksyttyind. Erityisesti aggressiivisilla ADHD-pojilla oli tai-

pumusta yliarvioida omaa kompetenssiaan niilld alueilla, joilla heilld oli eniten ongelmia.

Seuraavassa vaiheessa lapsi arvioi mielessdin eri reagointitapojen hyotyjd, haittoja ja seurauksia,
sekd valitsee sopivimman toimintatavan. Sopeutumattomat lapset valitsevat todenndkdisimmin re-
aktiokseen aggressiivisen tai normien vastaisen kayttdytymisen, koska pitdvét sitd helpoimpana ja
parhaimpana tapana toimia (Crick & Dodge, 1994; Dodge & Coie, 1987; Quiggle, Garber, Panak &
Dodge, 1992; Slaby & Guerra, 1988). Tama kéyttdytymistapa on havaittu myos ADHD-lapsilla
(Bloomquist, August, Cohen, Doyle & Everhart, 1997). Kompetentit reaktiot he sen sijaan arvioivat
kielteisemmin, ja heidédn mielestddn ne johtavat negatiivisiin seurauksiin (Crick & Dodge, 1994).
Viimeisessd vaiheessa lapsi summaa aikaisempien vaiheiden prosessoinnin, ja kdyttdytyy sen poh-
jalta tietylla tavalla. Lapsen toiminta aiheuttaa muissa lapsissa samankaltaisen sosiaalisen informaa-
tion prosessoinnin ja vuorovaikutuskulun etenemisen. Taitava prosessointi kussakin mallin vaihees-

sa lisdd todenndkoisyyttd, ettd lapsi toimii muiden mielestd kompetentisti (Dodge ym., 1986).

Sosiaalisen tiedonkisittelyn mallin ja sosiaalisen kayttdytymisen vélistd yhteyttd sopeutuvien ja
sopeutumattomien lasten toiminnassa on tutkittu erityisesti hypoteettisen tilanteen menetelmén
avulla. Tutkimusasetelmissa luettiin tarinoita, jotka kertovat ongelmallisista sosiaalisista tilanteista
(Dodge & Newman, 1981; Dodge & Tomlin, 1987; Feldman & Dodge, 1987; Slaby & Guerra,
1988), tai esitettiin videonauhoja (Dodge ym., 1986; Dodge & Coie, 1987; Dodge, Murphy &



Buchsbaum, 1984; Dodge, Price, Bachorowski & Newman, 1990), joissa lapset néyttelevét tilan-
teen, ja tutkittavan tulisi eldytyéd padhenkilon rooliin. Kolmannessa tutkimusasetelmassa lapsi joutuu
toimimaan todellisuutta muistuttavassa tilanteessa, kuten leikkimddn toisten lasten kanssa (Dodge
ym., 1986; Rabiner & Coie, 1989). Kuvatut tilanteet koskevat yleensi ryhmédan padsya ja provokaa-
tiota. Tutkimusasetelmissa toinen lapsi kohtelee pdédhenkil6d moniselitteisesti, kuten kaataa palikka-
tornin (Dodge ym., 1986) tai niytetddn useita eri versioita, jossa toisen toimijan aikomus muuttuu

eri kerroilla (Dodge ym., 1984; Dodge ym., 1990).

Tutkittavan tehtdvina on tulkita millainen aikomus toisella lapsella oli. Yleensi tutkija kysyy vield
lisdkysymyksid, kuten miten lapsi tuli johtopéddtokseensd, eli pohjasiko hén tulkintansa aikaisempi-
en vuorovaikutustilanteiden pohjalta luomiinsa skeemoihin, vai késilld olevan tilanteen tarjoamiin
vihjeisiin (vaihe 2), kuinka monta reaktiovaihtoehtoa hén keksisi (vaihe 4), ja miten hin arvioisi eri
reaktioiden toimivuutta asteikolla erittdin hyva — erittdin huono (vaihe 5) (Feldman & Dodge, 1987;
Quiggle ym., 1992). Usein lasta pyydetédédn vield kertomaan, miten hin itse toimisi annetussa tilan-
teessa (vaihe 5). Osallistuvissa menetelmissd lapselta kysytddn tilanteen jilkeen, miten hén tulkitsi

tapahtuneen. Myds paikalla olleilta lapsilta tiedustellaan, mitéd he pitivét tutkittavasta lapsesta.

Sosiaaliseen kompetenssiin liittyvdssd tutkimuksessa todettiin, ettd sopeutumattomat lapset ovat
sopeutuviin lapsiin verrattuna kehityksellisesti jdljessd aikomusvihjeiden havaitsemistaidoissa
(Dodge ym., 1984). Jos lapsella on heikosti suhteita tovereihinsa, hidnen aikomusvihjeiden tulkitse-
mistaitonsa tuskin paranevat. Sopeutumattomilla lapsilla oli ryhméiin péédsyssd eniten ongelmia re-
aktion valinnassa (vaihe 4) ja toiseksi eniten vihjeiden tulkinnassa (vaihe 2) (Dodge ym., 1986).
Provokaatiotilanteessa reaktiotavan hakeminen, reaktion arviointi, vihjeiden tulkinta ja toimeenpano
tuottivat ongelmia. Tutkimuksissa on selvinnyt, ettd aggressiiviset lapset tulkitsevat herkisti toisten
lasten aikeet vihamielisiksi, pohjaavat tulkintansa aikaisempiin kokemuksiinsa hyddyntden niukasti
tilanteen tarjoamia vihjeitd (Dodge & Coie, 1987; Dodge & Tomlin, 1987; Quiggle ym., 1992).
Rabinerin ja Coien (1989) tutkimuksessa sellaisista torjutuista lapsista pidettiin enemmaén, jotka
olivat saaneet kuulla, ettd heistd oli pidetty myds edelliselld kerralla; ennakko-odotus myonteisesta

suhtautumisesta johti erityisesti pojilla kompetentimpaan toimintaan.

Sosiaalisen tiedonkisittelyn mallin ldhtokohtana on ajatus siitd, ettd lapselle on muodostunut aiem-
mista kokemuksista tietorakenne, joka pitdd sisdllidn muistivaraston, opittuja toimintasdéntoja,
skeemoja ja tietopohjan sosiaalisista tilanteista (Crick & Dodge, 1994; Dodge ym., 1986). Sosiaali-

sen tiedonkdsittelyn vaiheiden prosessointiin vaikuttavat lapsen kokemat tapahtumat, jotka ovat



tallentuneet pitkdkestoiseen muistiin, sekd biologiset taipumukset (Crick & Dodge, 1994), esimer-
kiksi lapsen temperamentti (Juujdrvi, Kaartinen, Vanninen, Laitinen & Pulkkinen, 2006). Lasten
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa on keskitytty tilanteiden havaitsemiseen ja tulkitsemiseen, mutta
sitd, mitd tiedonkdisittelyn tuloksena tallentuu autobiografiseen muistiin, ei ole laajemmin tutkittu.
Tarkoituksenamme on selvittdé, mité lasten vélisistd vuorovaikutustilanteista tallentuu autobiografi-

seen muistiin.

Lapsille tarkeédt vuorovaikutuskokemukset tallentuvat pitkékestoiseen muistiin, joka jaetaan yleista
tietoa koskevaan semanttiseen ja episodiseen muistiin (Eysenck & Keane, 2000). Episodiseen muis-
tiin tallentuu tietyssd paikassa tiettynd aikana tapahtuneet asiat, ja niiden mieleen palauttaminen
vaatii tietoista muistelemista. Episodisen muistin yksi osa-alue on autobiografinen muisti, joka
koostuu oman eldménkerran kannalta merkittidvistd tapahtumista ja kokemuksista (Koriat, Gold-
smith & Pansky, 2000). Bellin (1998) mukaan autobiografinen muisti koostuu kolmesta hierarkki-
sesti ja ajallisesti jarjestdytyneestd pédtyypistd: tiettyyn eldminvaiheeseen liittyvistd laajemmista
jaksoista, yleisistd tapahtumista, jotka koostuvat useista samankaltaisista muistoista seka erityisista
tapahtumista. Ndma tapahtumat koostuvat toiminnoista, jotka muodostuvat teoista, kuten leikin eh-
dottaminen muodostuu ldhestymisesti ja pyytdmisesti (Price & Goodman, 1990). Conway ja Pley-
dell-Pearce (2000) kuvaavat autobiografisten muistiedustusten palautusta hierarkkiseksi tapahtu-
maksi: ensin palautetaan mieleen tehdyt ja sanotut asiat, ja vasta sen jilkeen niihin kytkeytyvit yk-

sityiskohdat liittyen henkildihin ja ympéristoon.

Muistamisessa on kolme vaihetta: koodaaminen, varastoiminen ja palauttaminen. Muistiaineksen
palauttamisessa tarkein apu ovat palautusvihjeet. Sosiaalista vuorovaikutusta koskevaa muistamista
ei ole tutkittu, joten on luontevaa tarkastella muuntyyppisié tilannemuistoja. Lasten muistiaineksen
palauttamista on tutkittu kokeellisilla asetelmilla, joissa lapset toimivat ohjatusti. Kuebli ja Fivush
(1994) ovat verranneet, kuinka paljon 4- ja 7-vuotiaat lapset muistavat askartelutilanteesta vapaassa
ja ohjatussa muistipalautuksessa. Price ja Goodman (1990) ovat puolestaan tutkineet, mitd 2—5-
vuotiaat lapset muistavat velhon luona tehdyistd toiminnoista ja teoista vapaassa palautuksessa, oh-
jatussa muistipalautuksessa, velhon huoneessa tapahtuvassa muistipalautuksessa sekd velhon luona

muutetuissa olosuhteissa tapahtuvassa muistipalautuksessa.

Kummassakin tutkimuksessa lapset tuottivat vihiten asioita vapaassa palautuksessa, eli silloin kun
el anneta mitddn muistivihjeitd. Kueblin ja Fivushin (1994) tutkimuksessa lapset muistivat parem-

min kokeellisen tilanteen muutetut osa-alueet kuin muuttumattomat, ja Pricen ja Goodmanin (1990)



tutkimuksessa lapset palauttivat mieleensi eniten toimintoja velhon huoneessa tapahtuneessa muu-
tetussa muistipalautuksessa. Tutkimusten mukaan tapahtumarepresentaatioiden monipuolisuus li-
sddntyy idn myo6té. Pricen ja Goodmanin (1990) tutkimuksessa vanhempien lasten skripteihin liittyi
enemman toimintoja ja tekoja, ja nuoremmilla lapsilla tutkimusolosuhteilla oli vahva vaikutus tuo-

tokseen.

Tutkimuksemme tavoitteena on selvittdd eri vaiheissa annettujen vihjeiden vaikutusta sosiaalisia
tilanteita koskevien autobiografisten muistojen palauttamiseen. Olemme kiinnostuneita sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa ilmenevistd toiminnoista ja teoista, eli tehdyistd ja sanotuista asioista. Tutki-
muksessamme téllaisia ovat esimerkiksi “laskin liukumdked” ja “huusin”. Lisdksi haluamme tietda,
kerrotaanko toiminnoista enemméin kuin mydnteisistd ja kielteisistd emootioista tai henkildihin ja
ympéristoon liittyvistd yksityiskohdista. Erityisesti pyrimme selvittimdan, havaitsevatko erilaisessa

sosiaalisessa asemassa olevat lapset toisistaan eroavia asioita kokemistaan sosiaalisista tilanteista.

Uudempi tutkimus on osoittanut yhteyden emootioiden ja sosiaalisesti taitavan toiminnan vélilld
(Lemerise & Arsenio, 2000). Emootioiden tirkein tehtdvad on asettaa vaihtoehtoja tirkeysjarjestyk-
seen ja rajata ne hallittavaan mairdén tilanteen aikana, jotta ihminen kykenee toimimaan (Oatley &
Jenkins, 1996). On my0s todettu, ettd emootioiden tunnistamisella on tdrked merkitys sosiaalisessa
sopeutumisessa (Gross & Ballif, 1991). Lemerise ja Arsenio (2000) lisdsivét Crickin ja Dodgen
(1994) sosiaalisen tiedonkdsittelyn malliin emootiot, jotka vaikuttavat olennaisesti motivaatioon ja

vuorovaikutukseen seké ohjaavat kognitioita kohti sosiaalista sopeutumista.

Liittyen sosiaalisen tiedonkaésittelyn malliin (Crick & Dodge, 1994) lapsi koodaa tilanteessa toisten
lasten toiminnan, sanat ja teot, ihmisten ulkondon sekd ympériston yksityiskohdat. Ndiden kognitii-
visten seikkojen liséksi hidn koodaa sekd omat ettd toisten emotionaaliset vihjeet, kuten kasvonil-
meet ja fyysiset reaktiot kehossa (Lemerise & Arsenio, 2000). Emootiot antavat vihjeitd siitd, miten
vuorovaikutus etenee, ja niistd saadun informaation perusteella voidaan valita jirkevid toiminta-
vaihtoehtoja. Sopeutumattomilla lapsilla on vaikeuksia lukea omia ja muiden emotionaalisia signaa-
leja (Dodge ym., 1984). Kolmannessa vaiheessa oma mieliala seké toisten emotionaaliset vihjeet
vaikuttavat asetettuun tavoitteeseen (Lemerise & Arsenio, 2000). Sopeutumattomat lapset toimivat

vilttivisti tai vihamielisesti alentaakseen omaa kithtymystaan.

Vaiheessa 4 emootion voimakkuus ja kyky sdéddelld sitd vaikuttavat reagointitapojen tavoittamiseen

ja arvioimiseen (Lemerise & Arsenio, 2000). Seuraavassa vaiheessa, reaktion valinnassa on térkeda



emotionaalisten seurausten odotukset, jotka vaikuttavat paittelyyn ja kadyttdytymiseen. Viimeisessd
toimeenpanon vaiheessa tilanteeseen sopivien emootioiden ilmaisu vaatii ilmaisun hallintaa ja herk-
kyyttd tilanteen eri ndkdkulmille. Tutkimusten mukaan virittyneessé tilassa sopeutumaton lapsi ei
tavoita tilanteeseen sopivia toimintasidéntojé, vaikka osaisikin ne. Tunnevihjeet osana lapsen toimin-

taa vaikuttavat toverin reaktioon ja vuorovaikutuksen lopputulokseen.

Lasten kykya tunnistaa, tulkita ja hyodyntdd emootioita sosiaalisessa vuorovaikutuksessa on tutkittu
monin tavoin, kuten pyytdmailld lasta erottelemaan ilmeité tiettyihin ryhmiin, tunnistamaan tunnere-
aktio drsykemateriaaleista, tulkitsemaan ristiriitaisia tai moniselitteisid vihjeitd, seké lasten sosiaali-
sia tilanteita havainnoimalla (Denham, 1986; Gnepp, McKee & Domanic, 1987; Gross & Ballif,
1991; Hoffner & Badzinski, 1989). Tilanteissa drsykemateriaaleina on kdytetty piirroksia, valoku-
via, videoita ja lyhyiti tarinoita (Gross & Ballif, 1991).

Tutkimusten perusteella on selvinnyt, ettd idn myoOtd sosiaalisessa vuorovaikutuksessa kehittyy
emotionaalisten seikkojen huomioon ottaminen (Camras & Allison, 1985; Denham, 1986; Gnepp
ym., 1987; Gross & Ballif, 1991; Hoffner & Badzinski, 1989). On todettu, ettd jo 2—3-vuotiailla
lapsilla on tietoa tunteista, he pystyvit asettumaan toisen emotionaaliseen asemaan ja kayttiyty-
madn prososiaalisesti (Denham, 1986). Tdémén perusteella voimme odottaa pétevid vastauksia tutkit-
taviltamme kysymyksiin "Miltd sinusta/toisesta tuntui? ” ja "Mistd tiesit, miltd sinusta/toisesta tun-
tui?”. Toisissa tutkimuksissa selvisi, ettd 8—12-vuotiaat osaavat yhdistdd kasvonilmeisté ja tilanne-
vihjeistd saatua informaatiota sosiaalisen vuorovaikutuksen tulkinnassa (Hoffner & Badzinski
1989), ja vanhempana emootioiden tunnistaminen tilannevihjeiden avulla onnistuu tarkemmin
(Camras & Allison, 1985; Gross & Ballif, 1991; Hofftner & Badzinski, 1989). Kouluikiisill lapsilla
on jo tietoisuus siitd, ettd yksilo voi kokea tilanteessa yhtd tai useampaa emootiota (Gnepp ym.,
1987), ja lapset pystyvit monimutkaisia emootioita helpommin tunnistamaan yksinkertaisia emoo-

tioita, kuten iloa (Camras & Allison, 1985; Wiggers & Lieshout, 1985).

Lasten mieleen painuvat parhaiten omista eldméntapahtumistaan tirkedt, emotionaaliset ja miellyt-
taviat muistot (Eysenck & Keane, 2000; Liwag ja Stein, 1995). Jos lapset kertovat heille luetusta
emotionaalisesta tarinasta, niin tarinan muistamiseen ei vaikuta, oliko tarinan emootio positiivinen
vai negatiivinen (Davidson, Luo & Burden, 2001). Lapset muistavat myds paremmin tarinoiden
emotionaalisen kuin emotionaalisesti neutraalin kdyttdytymisen. Kun lasten vanhemmat olivat va-
linneet lasten kokemista tapahtumista emotionaaliset tilanteet, lapset muistivat parhaiten iloiset

eldmantapahtumat kuin vihaiset, surulliset ja pelottavat tapahtumat (Liwag & Stein, 1995).
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Taman tutkimuksen keskeisimpénd tavoitteena on selvittdd, mitd sosiaalisia tilanteita koskevista
autobiografisista muistiedustuksista voidaan saada selville kehittiméllimme Sosiaalinen tilanne -
haastattelulla (SOTI). Lasten tehtdvinéd on kertoa heille itselleen tapahtuneesta sosiaalisesta tilan-
teesta mahdollisimman tarkasti: SOTIn avulla kerddmme tietoa toimintaan, emootioihin, henkildi-
hin ja ympéristoon liittyvistd asioista. SOTI-haastattelun lisdksi lapset ja heiddn luokkatoverinsa
tayttdvit sosiometrisen kyselylomakkeen, jotta saamme selville, miten luokkatoverit suhtautuvat

ADHD-lapseen ja hénen verrokkiinsa.

Sosiaalisen sopeutumisen ja sosiaalisten kognitioiden tutkimuksessa on tapana selvittdd, miten ky-
vyt sosiaaliseen tiedonkisittelyyn ennustavat sopeutumista ja asemaa toveriryhmissid. Tama tutki-
mus pyrkii vastaamaan seuraaviin SOTIa, sen toimivuutta sekd tarkkaavaisuushdiridisten lasten

sosiaalista tiedonkasittelyéd koskeviin kysymyksiin:

1. Tuottavatko lapset eri méérén ja erilaista informaatiota SOTIn eri vaiheissa, jotka
ovat vapaa palautus, ohjattu palautus sekd ndyttdminen ja tunnistaminen?

2. Onko vuorovaikutustilanteen aloittajalla vaikutusta SOTI-haastattelussa kerrottu-
jen asioiden lukumiddrddn? Oletamme, ettd silld, tekikoé lapsen kertomassa tilan-
teessa hén itse vai hdnen ystivinsd vuorovaikutusta koskevan aloitteen, ei ole vai-
kutusta kerrottujen asioiden lukumaaraan.

3. Onko ADHD-Iapsen ja verrokin vililld eroa autobiografisten muistojen palautuk-
sessa? Oletamme, ettd ADHD-lapset tuottavat heikommin tilanteeseen liittyvaa
tietoa kuin verrokit.

4. Onko SOTI-haastattelussa kerrottujen asioiden méérd yhteydessd tovereiden arvi-
oon lasten suosiosta ja vaikuttavuudesta seki lapsille tyypillisestd kéyttdytymis-
strategiasta (prososiaalinen, aggressiivinen ja vetdytyva kdyttdytyminen)? Oletuk-
senamme on, ettd mitd enemmaén lapset kertovat tilanteen olennaisia yksityiskoh-
tia, sitd prososiaalisemmin heiddn arvioidaan kéyttdytyvin. Sen sijaan, mitd va-
hemmaén lapset kertovat tilanteen olennaisia yksityiskohtia tai mitd enemméin he
kertovat epdolennaisia yksityiskohtia, sitd aggressiivisemmaksi heididn kayttayty-
misensd arvioidaan.

5. Miten lapsen kognitiivinen kyvykkyys selittdd muistitehtidvissd suoriutumista seki
muistitehtévén ja sosiaalisen kompetenssin vélistd yhteyttd? Oletamme, ettd kogni-
titvisesti kyvykkéét suoriutuvat muistitehtévistd paremmin.

6. Onko olennaisten vihjeiden emotionaalisen valenssin havaitsemisella ja mieleen
palautumisella vaikutusta sithen, millaisia yksityiskohtia lapset muistavat tilan-
teesta jalkeenpdin? Oletamme, ettd emootioiden nimedminen tai tunnistaminen on
yhteydessa siithen, miten paljon olennaisia vihjeitd tuotetaan.
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2. MENETELMAT

2.1. Tutkittavat

Lukuvuonna 2005-2006 Psykologipalveluiden kehittdmisyksikdn toiminnanohjauksen ja tarkkaa-
vaisuuden ryhmékuntoutukseen osallistui 32 lasta (31 poikaa, 1 tyttd), jotka olivat 6—13-vuotiaita.
Kuntoutukseen osallistuneista lapsista valittiin ne, joilla oli selkedt ADHD-hiirion oireet, jotka to-
dennettiin opettajan tdyttiman Conners-lomakkeen perusteella (Conners, Sitarenios, Parker & Ep-
stein, 1998). Lomakkeen ADHD-indeksin pisteméérén tuli olla yli 85 prosenttia ja tutkittavien tuli
olla alakoulussa. Tutkimukseen valittiin 15 ADHD-lasta, joista 6 kieltdytyi osallistumasta tutki-
mukseen. Yhdeksdn osallistunutta ADHD-lasta olivat kaikki poikia, ja heiddn keskimdirdinen ikén-

sd oli 10.94 vuotta (keskihajonta 1.92 vuotta).

ADHD-lapsille valittiin samanikdiset, samaa sukupuolta olevat ja ulkoiselta olemukseltaan saman-
kaltaiset verrokit heidén koululuokiltaan. Valintaperusteet selitettiin luokkien opettajille, jotka valit-
sivat verrokin. Kaksi verrokkia kieltdytyi tutkimuksesta. Seitsemin osallistuneen pojan keskimaa-
rdinen ikd oli 10.92 vuotta (keskihajonta 1.88 vuotta). Tutkimukseen valittiin ADHD- ja verrokki-
lasten lisdksi myds heiddn luokkatoverinsa, silld tutkimuksen erddnd tavoitteena oli tarkastella
SOTI-haastattelun ja sosiometrisen kyselylomakkeen vélistd yhteyttd. ADHD- ja verrokkilapsia
arvioidaan luokkatovereiden toimesta, mika edellyttdd, ettd lapset tulevat samasta kouluympéristos-
td. Tutkittavien luokkien koot vaihtelivat 7-27 vililld (50 % poikia, 50 % tytt6jd). Luokkatovereista
17 % kieltdytyi tutkimuksesta.

Kaikille lapsille ja heiddn vanhemmilleen ldhetettiin tutkimusta koskeva tiedote ja suostumuslo-

makkeet, jotka he palauttivat kirjekuoressa Tampereen yliopiston psykologian laitokselle.

2.2. Mittausmenetelma

2.2.1. Sosiaalinen tilanne -haastattelu

Sosiaalinen tilanne -haastattelussa (SOTI) (liitteet 1 ja 2) lapsen tehtdvénd on kertoa mahdollisim-

man tarkasti koulussa tapahtuneesta tilanteesta, jossa joko hin itse tai hdnen ystdvinsd on tehnyt
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vuorovaikutusta koskevan aloitteen. SOTI on standardoitu haastattelu, jonka kysymykset esitetdén
tutkittaville lomakkeessa olevassa muodossa ja jirjestyksessd. Ennen varsinaisen tutkimuksen aloit-
tamista SOTI-lomakkeen toimivuutta kokeiltiin toisella koululuokalla olleiden lasten kanssa. Esi-
tutkimuksen perusteella haastattelulomakkeen esimerkkitarinaan liitettiin tarinan ymmartdmiseen
liittyvid kysymyksid, kysymysten sanamuodoista tehtiin konkreettisempia ja selvempid, seké tar-

kentavien kysymysten midrdd yhdenmukaistettiin.

Sosiaalinen tilanne -haastattelu alkaa esimerkkitarinalla tilanteesta, jossa lapsi itse tai hdnen kave-
rinsa on tehnyt vuorovaikutusta koskevan aloitteen. Tarinan tarkoitus on auttaa lasta ymmartdméaan,
millaisesta vuorovaikutustilanteesta hdnen tulisi kertoa. Esimerkkitarina muodostuu toimintaa eli
tehtyjé ja sanottuja asioita sekéd emootioita kuvaavista response-propositioista (Lang, Kozak, Miller,
Levin & McLean, 1980), jotka ovat tilanteen kannalta olennaista tietoa, esimerkiksi “sanoo iloisella
ddnelld”. Tarinaan sisdltyy myo0s henkilditd ja ymparistod kuvaavia stimulus-propositioita, jotka

ovat tilanteen kannalta epdolennaista tietoa, esimerkiksi “vaaleat hiukset” ja ’lipputanko ™.

Esimerkkitarinan jilkeen siirrytdén haastattelun ensimmadiseen vaiheeseen, vapaaseen palautukseen
(free recall), jossa tutkittavaa pyydetddn ainoastaan kertomaan itselleen tapahtuneesta vuorovaiku-
tustilanteesta. Ohjatun palautuksen (prompted recall) vaiheessa tutkittavalle esitetiin neutraaleja
kysymyksié sanotuista ja tehdyistd asioista, tilanteeseen osallistuneiden henkildiden tunnetiloista ja
ulkonddstd. Kaikkia asioita kysytdén kahdella tavalla: ensin yleiselld kysymykselld (”Miltd sind
ndytit?”) ja sitten tarkentavalla kysymykselld ( "Millaiset vaatteet, hiukset ja ilmeet sinulla oli?”).
Nayttdmisen ja tunnistamisen (re-enactment/recognition) vaiheessa tutkittavalle annetaan kaksi
puista nukkea, joilla hin esittdd, miti tilanteessa tapahtui. Seuraavaksi hénelle annetaan kuvakansio,
jossa on kuvia tyypillisistd kouluympéaristoon liittyvisté asioista. Kuvakansiossa kuvat on ryhmitelty
kolmeen kategoriaan: kasvonilmeisiin (6 tytdon ja 6 pojan kasvonilmettd) (Camras, & Allison,
1985), vaatteisiin (Hennes & Mauritzin lastenvaatekuvasto, syksy 2005) sekd kalusteisiin ja tava-
roihin (Tevellan koulutarvikekuvastot, 2005). Kussakin kategoriassa on kaksitoista kuvaa, joista
lapsi voi valita tilanteeseen sopivat kuvat seké kertoa myods muita yksityiskohtia. Kuvien tarkoituk-

sena on aktivoida lapsen muistiedustuksia.

Haastattelulomakkeella kerétddn tietoa eri vaiheissa tuotettujen tehtyjen ja sanottujen asioiden, kiel-
teisten ja myOnteisten emootioiden sekd ihmisiin ja paikkaan liittyvien yksityiskohtien lukumaéaris-
td. Muodostimme ndiden asioiden lukumiirdd kuvaavat muuttujat erikseen haastattelun kaikista

kolmesta vaiheesta.
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2.2.2. WISC-11I

Lasten kognitiivisen suoriutumisen tutkimisessa kaytetystd WISC-III-testistostd (Wechsler Intelli-
gence Scale for Children — Third Edition) (Wechsler, 1999) mukana oli kaksi osiota: kuutiotehtidva
ja sanavarasto. Kuutiotehtdvissd on sarja kaksiulotteisia kuvia geometrisistd muodoista, joita lapsi
toteuttaa kuvioitujen kuutioiden avulla. Sanavarastossa on sarja suullisesti esitettdvid sanoja, joiden
merkityksen lapsi kuvailee. Lasten suoritusten arvioinnissa ja vertailussa kiytettiin suomalaisiin

normitietoihin perustuvia standardipisteité.

2.2.3. NEPSY

Lasten neuropsykologisessa tutkimuksessa kdytetysti NEPSY-testistostd oli mukana kertomuksen
oppiminen -osio, jossa tdytyy toistaa mahdollisimman tarkasti juuri kuultu kertomus (Korkman,
Kirk & Kemp, 1997). Tutkimuksessa kdytettiin suomalaisiin normitietoihin perustuvia standardipis-

teitd.

2.2.4. Sosiometrinen kyselylomake

Coien, Dodgen ja Coppotellin (1982) mukainen sosiometrinen lomake toteutettiin ryhmétehtdvana
koko luokalle. Sitd varten kustakin luokan oppilaasta otettiin valokuva. Lomakkeessa kysyttiin 8
kysymystd, joihin lapset valitsivat kolme luokkatoveria. Lomakkeessa on yksi kysymys, jossa tie-
dustellaan kenen kanssa lapsi on mieluiten ja kenen kanssa ei (Coie, Dodge & Coppotelli, 1982).
Lisédksi lomakkeessamme oli mukana kaksi kysymystéd aggressiivisesta, prososiaalisesta ja vetiyty-

vistd toimintastrategiasta (Pulkkinen, Kaprio & Rose, 1999).

Kyselyn perusteella muodostettiin seuraavat muuttujat: sosiaalinen suosio ja sosiaalinen vaikutta-
vuus, sekd aggressio, prososiaalisuus ja vetdytyvd toimintatapa. Ndiden muuttujien pistemaérét
vaihtelevat luokan oppilasméardn mukaan, joten niille tehtiin z-muunnos.

2.3. Mittausasetelma

Tutkimus toteutettiin kouluissa helmi-maaliskuussa 2006. Tutkittavista otettiin etukiteen valokuvat

sosiometristd lomaketta varten. Ennen SOTI-haastattelua lapselle annettiin tehtdvdksi WPPSI-R-

14



testiston (Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence) (Wechsler, 1995) kokoamistehta-
vin kolme osiota kontaktin luomista ajatellen. Haastattelujen kestot vaihtelivat 10:std 30:een mi-
nuuttiin. Haastattelussa olivat 14snd kaksi tutkijaa ja tutkittava. Toinen tutkija haastatteli ja toinen

teki muistiinpanoja. Liséksi haastattelu tallennettiin mikrofonin ja nauhurin avulla c-kasetille.

Haastateltavia pyydettiin kertomaan sellaisesta tilanteesta, jossa joko he itse tai heidén ystdvénsé on
tehnyt vuorovaikutusta koskevan aloitteen. Haastateltavista puolelle annettiin tehtdviksi kertoa ti-
lanteesta, jossa he itse olivat tehneet vuorovaikutusta koskevan aloitteen, ja heiltd kysyttiin ensin
omaa toimintaa koskevat kysymykset. Toinen puoli tutkittavista taas kertoi ystidvinsi aloittamasta
vuorovaikutustilanteesta ja vastasi ensin ystdvdd koskeviin kysymyksiin. SOTI-haastattelu aloitet-
tiin esimerkkitarinalla, jonka jédlkeen siirryttiin vapaan palautuksen vaiheeseen. Néitd seuranneiden
ohjatun palautuksen sekd nédyttdmisen ja tunnistamisen vaiheen jarjestystd vaihdeltiin satunnaisesti.
Néyttdmisen ja tunnistamisen vaiheen sisdlld kuvien ja kuvakategorioiden jdrjestystd varioitiin
myoOs satunnaisesti. Haastattelun jélkeen tehtiin seuraavassa jarjestyksessd WISC-III-testiston kuu-

tiotehtdva ja sanavarasto sekd NEPSY-testiston kertomuksen oppimisen tehtava.

Sosiometriseen kyselylomakkeeseen kului aikaa 15-30 minuuttia. Tehtdva suoritettiin ryhmaétilan-
teessa, jossa tutkija luki kysymykset ddneen yksi kerrallaan, ja tutkittavat vastasivat ympyroimalla

kolme nimed tai valokuvaa.

2.4. Tilastolliset tarkastelut

Selvittddksemme, riippuuko autobiografisen muistiedustuksen yksityiskohtien mieleen palauttami-
nen eri vaiheissa annetuista muistivihjeistd, tarkastelimme SOTI-haastattelun avulla kerdttyd aineis-
toa toistettujen mittausten varianssianalyysin avulla. Samaa menetelmédéd kdytimme myds tutkiak-
semme, onko ADHD- ja verrokkilasten vélilld eroja ja onko vuorovaikutustilanteen aloittajalla vai-
kutusta tehtyjen ja sanottujen asioiden, emootioiden, henkil6itd sekd ympiristd koskevien asioiden
lukumaéériin. Riippumattomina muuttujina kdytimme ryhmétekijaa (ADHD-lapset vs. verrokit) seka
toistomittaustekijad (vapaa palautus, ohjattu palautus ja ndyttdminen/tunnistaminen). Riippuvina
muuttujina toimivat vuorollaan tehtyjen ja sanottujen asioiden, emootioiden sekd henkil6ihin ja
ympaéristoon liittyvien asioiden lukumaéérdt. SOTIn vaihetta ja tutkimusryhméé tai vuorovaikutuk-
sen aloittajaa. Selitettdvdind muuttujana oli asiakokonaisuuksista mainittujen asioiden lukumaira.

Parivertailuilla tarkastelimme asioiden lukuméérien vaihtelua SOTI-haastattelun eri vaiheissa.
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Tutkimme muistitehtdvéssd suoriutumisen, kognitiivisen kehitystason ja sosiometrisen kyselylo-
makkeen muuttujien vélistd yhteyttd aineistosta muodostettujen summamuuttujien avulla kdyttden
menetelmédnd Pearsonin korrelaatiokerrointa ja hierarkkista regressioanalyysia. Viiden tutkittavan
SOTI-haastatteluvastaukset jatettiin huomioitta tilastollisista analyyseista, koska ne eivit olleet ver-

rattavissa muiden tutkittavien vastauksiin.

3. TULOKSET

3.1. Aineistoa kuvailevat tunnusluvut

Taulukosta 1 ndhdddn, ettd SOTIn avulla saatiin eri méérd tietoa tehdyistd ja sanotuista asioista,
emootioista, henkil6ihin liittyvisti asioista sekd ymparistoon liittyvistd asioista. Yleisesti ottaen voi
todeta, ettd tutkittavat kertoivat enemmaén tehtyjd ja sanottuja sekd henkil6ihin liittyvid asioita, kuin
emootioihin ja ympéristoon liittyvid asioita. Esimerkiksi tehtyjd ja sanottuja asioita tuotettiin yli
kaksi kertaa enemmin kuin emootioihin liittyvid asioita. Lisdksi tutkittavien kertomien asioiden
lukumaéadrien valilld oli suurta vaihtelua; esimerkiksi henkil6ihin liittyvissd asioissa ero pienimméin

ja suurimman lukuméérin viélilld oli yli kymmenkertainen.

Taulukko 1. SOTI-haastattelussa kerrottujen asioiden lukuméérét.

Keskiarvo Keskihajonta Minimi Maksimi
Tehdyt ja sanotut asiat 12.70 6.87 5 31
My®dnteiset emootiot 3.46 1.27 1 6
Kielteiset emootiot 2.00 1.87 0 5
Kaikki emootiot yhteensé 5.46 1.66 3 9
Henkil6ihin liittyvit asiat 16.62 10.67 4 43
Ympéristoon liittyvit asiat 8.15 3.83 4 19

Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen liittyen kuva 2 tiivistdd sen, missd madrin palautettavien asi-
oiden lukuméiéra riippui eri vaiheissa annetusta tuesta. Kaiken kaikkiaan tutkittavat muistivat asioita
eniten ohjatun palautuksen vaiheessa, ja védhiten vapaan palautuksen vaiheessa. Poikkeuksena tasti
olivat sanotut ja tehdyt asiat, joita muistettiin 1dhes yhtd paljon vapaan ja ohjatun palautuksen vai-
heissa. Myds emootioita muistettiin enemmén tunnistamisvaiheessa kuin ohjatun ja vapaan palau-

tuksen vaiheessa, jossa niitd koskevaa tietoa ei kertynyt ollenkaan.
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Tehdyt ja Kaikki emootiot Henkilot Ympéristo
sanotut asiat

Kuva 2. Kerrottujen asioiden keskiarvot SOTI-haastattelun eri vaiheissa

3.2. Toistettujen mittausten varianssianalyysi

O vapaa

ohjattu

B tunnistaminen

Tilastolliset tarkastelut osoittavat, ettdi SOTI-haastattelun eri vaiheissa annetut muistivihjeet vaikut-

tivat merkitsevisti mieleen palautettujen asioiden lukumiirdén (taulukko 2). Vaiheen vaikutus on

suurin ymparistoon liittyvistd asioista ja pienin tehdyisti ja sanotuista asioista kerrottaessa. ADHD-

lasten ja verrokkien ryhmien vililld ei ilmennyt tilastollisesti merkitsevéd eroa kerrottujen asioiden

lukumadrissd. Vuorovaikutustilanteen aloittajalla ei ole yhdessidkdan analyysissa merkitsevdi eroa,

Fiu(1,11)=.01-.84, p = .38-.96.

Taulukko 2. Toistettujen mittausten varianssianalyysien F-, n- ja p-arvot.

df Fy F, F; Fy4 n mn 3 M

P1 P2 P3 P4

Ryhmien vilinen

Ryhma 1 1.15 .33 .57 .52 .09 .03 05 .05
Virhe 11

31 58 47 49

Kaisittelyjen vilinen

Vaihe 2 728 2724 16.89 31.52 .40 .71 .61 74
Vaihe x 2 143 .06 1.04 130 .12 .01 09 11
Ryhméi

Virhe 22

.01  .001 .001 .001
26 88 34 .29

Selite. 1=tehdyt ja sanotut asiat, 2=kaikki emootiot, 3=henkil6itd koskevat asiat, 4=ympdristdd koskevat asiat.

17



Tarkastelimme vaiheiden vélisid eroja parivertailuissa summamuuttujien avulla. Summamuuttujat
laskettiin siten, ettd samassa haastatteluvaiheessa kerrottujen tehtyjen ja sanottujen asioiden, emoo-
tioiden sekd henkilihin ja ympéristoon liittyvien yksityiskohtien kokonaislukumaiirét laskettiin
yhteen. Parivertailut osoittivat, ettd ohjatun palautuksen vaiheessa tuotetaan merkitsevisti enemméin
kerrottuja asioita kuin vapaan palautuksen vaiheessa F(1,11) =46.53, p = .000, seké nédyttdmisen ja
tunnistamisen vaiheessa F(1,11) =22.61, p =.001. Vertailtaessa vapaan palautuksen ja ndyttimisen
ja tunnistamisen vaiheita keskendin tunnistamisen vaihe on merkitsevisti tuottoisampi kuin vapaan

palautuksen vaihe F(1,11) = 7.38, p = .02.

Tarkasteltaessa vaiheiden vilisid eroja palautettujen asioiden kokonaislukumiirien suhteen olivat
ne merkitsevésti erilaisia kussakin kokonaisuudessa F; 4 (1,11) = 6.08-122.04, p;4 = .000—.047,
paitsi vapaan ja ohjatun palautuksen vaihe eivét eronneet tehdyissd asioissa ja kielteisissd emooti-

oissa, eivitkd ohjattu palautus ja tunnistaminen eronneet myonteisissa ja kaikissa emootioissa.

3.3. Hierarkkiset regressioanalyysit

Tavoitteenamme on tarkastella sosiaalisen aseman ja tyypillisten kdyttdytymisstrategioiden selitta-
mistd SOTI-haastattelussa suoriutumisen avulla. Ennen sitd selvitimme eri asiakokonaisuuksien
vilisid yhteyksid summamuuttujien avulla. Summamuuttujat laskettiin siten, ettd eri vaiheissa kerro-
tut tehdyt ja sanotut asiat, myonteiset ja kielteiset emootiot, henkildihin sekd ympéristoon liittyvét

yksityiskohdat laskettiin yhteen asiakokonaisuuksittain.

Taulukon 3 korrelaatiot osoittavat, ettd mitd enemman tutkittavat kertovat tehtyjé ja sanottuja asioi-
ta, sitd enemmén he kertovat myos kielteisistd emootioista (r = .71) sekd ympéristoon (r = .50) ja
henkildihin liittyvistd yksityiskohdista (r = .40). Mainitessaan kielteisid emootioita tutkittavat ker-
tovat todenndkoisesti myos henkildihin liittyvid asioita (r = .56), mutta vihemméan myonteisid
emootioita (r = -.49). Myonteisilli emootioilla ei ollut niin voimakkaita yhteyksid SOTI-
haastattelussa tuotettuihin tehtyihin ja sanottuihin asioihin sekd henkil6ihin ja ympéristoon liittyviin

yksityiskohtiin (r = -.32—.00).
Sosiometrisen kyselylomakkeen perusteella muodostettujen muuttujien viliset korrelaatiot osoitta-

vat, ettd toveriryhmén suosio on voimakkaassa negatiivisessa yhteydessd aggressiiviseen kayttiy-

tymisstrategiaan (r = -.90). Enemmaén tovereiltaan suosiopisteitd saaneet lapset ovat saaneet va-
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hemmén pisteitd vaikuttavuudesta (r = -.48). Vaikuttavuus toveriryhméssd on merkitsevisti sidok-
sissa aggressiiviseen kiyttdytymiseen (r = .60). Mitd prososiaalisemmin lapset kidyttiytyvit, sitd

vihemmain he kayttivit aggressiivista strategiaa (r = -.53).

Mitd enemmin lapset tuottavat tehtyjd ja sanottuja asioita SOTI-haastattelussa, sitd todennédkoi-
semmin he kiyttidvit prososiaalista kiyttdytymisstrategiaa (r = .52) ja ovat suositumpia toveriryh-
missd. (r = .43). Mitd enemmin lapset ovat tuottaneet myOnteisid emootioita, sitd vihemmén he
ovat saaneet toveriryhmadssé suosiopisteitd (r = -.50). Ympéristoon liittyvid yksityiskohtia enemmén

mainitsevat lapset saivat tovereiltaan enemmaén suosiopisteitd (r = .76).
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Taulukko 3. SOTI-haastattelussa palautettujen asioiden ja sosiometrisen kyselylomakkeen muuttujien viliset korrelaatiot

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.
1. Tehdyt ja sanotut asiat 1
2. Kielteiset emootiot A 1
3. Myonteiset emootiot -.32 -.49 1
4. Henkiloihin liittyvit asiat 40 S6* .00 1
5. Ymparistoon liittyvét asiat .50 A5 -.26 .20 1
6. Suosio toveriryhméssi 43 .09 -.50 -.06 76%* 1
7. Vaikuttavuus toveriryhméassi .09 23 A48 27 -.11 -48 1
8. Prososiaalinen 52 .08 -.33 -.37 37 S53%* -.03 1
kiyttdytymisstrategia
9. Aggressiivinen =22 A1 41 32 -48  -90**  .60%* -.53* 1
kiyttdytymisstrategia
10. Vetdytyva .10 .19 -23 -.20 .30 A5 -24 -.05 -.09 1

kiyttdytymisstrategia

Selite. **: p<.01, *: p<.05.
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Ennustimme sosiometrisen kyselylomakkeen muuttujia kognitiivisen kyvykkyyden ja SOTI-
haastattelussa suoriutumisen tulosten avulla. Muodostimme hierarkkisen regressiomallin kullekin
muuttujalle, joista ainoastaan prososiaalista kdyttdytymisstrategiaa ennustava malli sopi aineistoon.
Kaksivaiheiseen malliin sijoitettiin ensiksi kognitiivista kyvykkyyttd mittaavat WISC- ja NEPSY-
tehtivissd suoriutuminen F(2,10) = 5.01, p = .03, R*= .40, ja toisessa vaiheessa SOTI-haastattelussa
tuotettujen asioiden pistemadrit F(7,5) = 8.08, p = .02, R* = .81. SOTI-haastattelun asiakokonai-
suuksien lisiiminen lisési selitysastetta. Sekd WISC:n AO-estimaatti (B = .47, p = .05) ettii tehtyjen
ja sanottujen asioiden lukuméérd (B = .739, p = .05) selittivdt prososiaalista kiyttdytymisstrategiaa

tilastollisesti merkitsevéasti.

4. POHDINTA

Sosiaalisen tiedonkésittelyn malleissa on korostettu sité, ettd aikaisemmissa vuorovaikutustilanteis-
sa syntyneet kokemukset ohjaavat tiedonkisittelyd uusissa tilanteissa ja sen vilitykselld sosiaalista
sopeutumista toveriryhméssa (Crick & Dodge, 1994; Dodge ym., 1986). Kokemuksia eli sosiaali-
sissa vuorovaikutustilanteissa tallentuvia muistirepresentaatioita koskevaa tutkimusta on tehty kui-
tenkin hyvin vdhin. Aikaisemmissa lasten autobiografisen muistin tutkimuksissa muistettavat &r-
sykkeet ovat olleet tutkijan kehittelemid ja ohjaamia (Davidson, Luo & Burden, 2001; Kuebli &
Fivush, 1994; Price & Goodman, 1990). Tutkijoiden keksimien tilanteiden sijaan pohjaamme tut-
kimuksemme tutkittaville itselleen tapahtuneisiin tilanteisiin, silld lasten omakohtaisten kokemusten
muistelun avulla pddsemme tarkastelemaan autobiografista muistia. Kehittiméssdmme Sosiaalinen
tilanne -haastattelussa hydodynsimme seké sosiaalisen tiedonkisittelyn mallin ettd autobiografisen
muistin teorian kisitteitd. Menetelmdmme avulla kerdsimme tietoa siitd, mitd lapset muistavat heille

itselleen tapahtuneista sosiaalisista vuorovaikutustilanteista.

Luimme lapselle esimerkkitarinan hypoteettisesta tilanteesta (Dodge & Newman, 1981; Dodge &
Tomlin, 1987; Feldman & Dodge, 1987; Quiggle ym., 1992; Slaby & Guerra, 1988), jonka tarkoitus
oli auttaa lasta ymmartimééan, minka tyyppisistd asioista hdnen tulisi kertoa hénelle itselleen tapah-
tuneesta tilanteesta. Haastattelun eri vaiheissa esitettiin kysymyksid ja materiaaleja lapsen kertomi-
sen avuksi. SOTI-haastattelu toimi hyvin, silld enemmisto tutkittavista muisti jonkin itselleen tapah-
tuneen tilanteen ja kertoi siitd yksityiskohtaisesti. Lapset ymmaérsivit kysymyksemme, ja erityisesti

vanhemmat tutkittavat seurasivat esimerkkitarinan osoittamaa mallia hyvinkin tarkasti. Tdten to-
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tesimme esimerkkitarinan ja kysymysten olevan sellaisia, etti lapset ymmartivit ne ja osaavat vas-

tata nithin tarkoituksenmukaisesti.

SOTI-haastattelulla voidaan kerété tietoa lasten autobiografisista muistoista. Vapaan palautuksen
vaiheessa lapset palauttivat mieleensd eniten tehtyjid ja sanottuja asioita, kuten autobiografisesta
muistista esitetyssd teoriassa oletetaan (Conway & Pleydell-Pearce, 2000). Ohjatun palautuksen
vaiheessa esitettyjen kysymysten avulla lapset kertoivat tarkemmin muistiedustuksiin liittyvisté
yksityiskohdista, ja tdmé vaihe olikin tuottoisin tapa hankkia tietoa lasten muistiedustusten raken-
teesta. Vaiheen toimivuus on havaittu aiemmissakin tutkimuksissa (Kuebli & Fivush, 1994; Price &
Goodman, 1990). Lapset kertoivatkin eniten henkiloihin liittyvid yksityiskohtia, mutta tutkittavien
vililla oli vaihtelua siind, kuinka paljon asioita he muistivat. Nayttdmisen ja tunnistamisen vaihees-
sa lapset palauttivat eniten mieleensé emootioita kasvonilmekuvien avulla. Tutkimuksessamme ne,
jotka mainitsivat enemmén kielteisid emootioita, tuottivat myds enemmaén kerrottuja asioita, erityi-
sesti tehtyjd ja sanottuja asioita. Tuloksemme tukee aikaisempia kidsityksid siitd, ettd lapset muista-
vat paremmin emotionaaliset kuin neutraalit tapahtumat (Davidson, Luo & Burden, 2001; Eysenck
& Keane, 2000), mutta on ristiriidassa sen kanssa, ettd lapset muistavat vield paremmin eldménta-
pahtumistaan emotionaalisesti mydnteiset kuin kielteiset tapahtumat (Eysenck & Keane, 2000; Li-
wag ja Stein, 1995). Vapaan palautuksen vaiheessa tuotettiin vihemmaén asioita kuin muissa vai-
heissa, lukuunottamatta tehtyji ja sanottuja asioita. Muistivihjeet auttavat siis muistamaan enemmaén

kuin yksittdinen alkukysymys vapaassa palautuksessa.

SOTI-haastattelun kysymysten avulla saadaan tietoa sosiaalisesta tiedonkésittelystd. Lapsen vasta-
ukset haastattelukysymyksiin kertovat siitd, millaisiin asioihin lapsi on kiinnittdnyt huomiota ja mi-
td hdn muistaa jalkeenpdin. Néilld muistetuilla asioilla on yhteys sosiometrisen kyselylomakkeessa
tutkittaviin toveriarvioihin. Tulostemme perusteella ne, jotka tuottavat enemmén niin tehtyihin ja
sanottuihin asioihin, emootioihin, henkildihin kuin ymparistoonkin liittyvid yksityiskohtia, ovat
sosiometrisen kyselylomakkeen mukaan prososiaalisempia ja suositumpia toveriryhméssd. Tama
kertoisi myos siitd, ettd he pystyvit prosessoimaan kompetentisti vuorovaikutustilanteeseen liitty-
véd tietoa ja heidén sosiaalinen tiedonkisittelynsd on toimivaa. Siten he ovat sopeutuneempia kuin
sellaiset lapset, jotka saivat tuotettua vain vdhén informaatiota itselleen tapahtuneesta tilanteesta
SOTI-haastattelussa. Meiddn tutkimuksessamme ADHD- ja verrokkiryhmien vililld ei ilmennyt
merkitsevid eroja SOTI-haastattelussa, vaan he kertoivat ldhes yhti paljon asioita kaikissa vaiheissa.
Myd6skddn sosiometrisen tutkimuksen mukaan ADHD-lapset eivit eronneet kiyttdytymisellddn ver-

rokeista tovereiden arvioiden perusteella.
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Meidén tutkimuksemme perusteella emme voi sanoa, ketki tutkittavista ovat sopeutuneita, vaikka
aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu, ettd ADHD-lapset ovat useammin sopeutumattomia kuin
tavalliset koululaiset (Hinshaw ym., 1997; Hodgens ym., 2000; Hoza ym., 2000; Maedgen & Car-
son, 2000). Tdhdn voi vaikuttaa my0s se, ettd niin ADHD-lapset kuin verrokit kavivit koulua eri-
tyisluokilla, joten verrokeillakin saattoi olla sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja sopeutumiseen liitty-
vid ongelmia. Esimerkiksi oppimisvaikeuksista kédrsivilld lapsilla on usein sosiaalisia vaikeuksia
(Meadan & Halle, 2004). ADHD-lapset opiskelevat yleensda ESY- tai EMU-luokilla (Michelsson,
2002). ESY-luokat on tarkoitettu ensisijaisesti tunne-eldméltién héiriintyneitd lapsia varten, ja mu-
kautetussa opetuksessa (EMU) on yleensé lapsia, joiden dlykkyys jad heikkolahjaisen tasolle. Eri-
tyisluokalla oleminen voi vaikuttaa lasten toverisuhteisiin, silld ne ovat pienelld luokalla yleensa
titviimmat. Erdédssd tutkimuksessa erityisluokalla olleet heikosti menestyvit lapset olivat hyvéksy-
tympiéd tovereidensa keskuudessa kuin yleisopetuksen luokalla olleet heikosti menestyvit lapset
(Bakker & Bosman, 2003). Erityisluokan sosiaaliset suhteet voivat olla sen verran erilaiset, ettei
erityisluokilla valttiméttd ole kuin sopeutumattomia lapsia. ADHD-lapset ovat voineet saada pa-
remman mahdollisuuden harjoitella sosiaalisia taitoja vuorovaikutuksessa tovereidensa kanssa, ja

onnistua sopeutumisessa koululuokkaan.

Myoskéddn sosiometrisen kyselylomakkeen tuloksia tutkittavien sosiaalisesta asemasta ei voi pitdd
tdysin luotettavina. Muutamalla luokalla ilmeni vaikeuksia ymmartdd kyselylomakkeen taytta-
misohjeita ja kdyttdytymistd koskevia kysymyksid, esimerkiksi "Valitse kolme luokkatoveria, jotka
ovat usein huolestuneita.” Koska aineisto on pieni, yhdenkin luokan tulokset vaikuttavat kokonai-
suuteen. Vastaamisvaikeuksiin saattoi vaikuttaa se, ettd ESY-luokkien oppilailla voi olla hanka-

luuksia havaita toisten tunteita (Michelsson, 2002).

Vaikka saavutimme tutkimuksemme tavoitteen kerité tietoa lasten sosiaalisista muistoista, sen re-
liabiliteettia heikensi tutkittavien erityisluokka-aseman lisdksi méérallisesti pieni aineisto. Liséksi
lasten laaja ikdhaarukka saattoi aiheuttaa hajontaa vastauksien vélilli. Aineiston pieneen kokoon
vaikutti runsas kieltdytyjien joukko, mikd saattoi johtua siitd, ettd vanhempien mielesti ADHD-
lapset olivat mukana liian monessa aikaavievissd toiminnassa. Haastattelumenetelma oli ongelmal-
linen sellaisille lapsille, joilla oli kielellisid vaikeuksia tai dysfasia, minkd vuoksi heidén vastauksi-
aan SOTI-haastatteluun ei voitu huomioida analyyseissa. Lisdksi lasten tuottamien tilanteiden to-
denmukaisuudesta emme osaa sanoa, silld emme olleet seuranneet niité tilanteen tapahtuessa. Jatko-
tutkimuksissa onkin syytéd ottaa tdmi paremmin huomioon havainnoimalla ensin lasten keskiniisié

tilanteita ja sitten haastattelemalla heité niista.
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Pienen aineiston asettamien haasteiden lisdksi niyttdmisen ja tunnistamisen vaiheessa kdytettyihin
tutkimusmateriaaleihin voisi kiinnittdd huomiota, silld vaihe oli oletettua heikompi kuin ohjatun
palautuksen vaihe kaikissa muissa asiakokonaisuuksissa, paitsi emootioiden kohdalla. Tétd voi se-
littda se, ettd nuket eivdt herdttdneet niin suurta kiinnostusta kuin olisimme odottaneet. Aiemmissa
tutkimuksissa videoitu nukketeatteriesitys on toiminut virikkeellisend sosiaalisen tilanteen mallina
esikouluikdisille lapsille (Gouze, 1987), samoin nukkeja on kéytetty helpottamaan pienten lasten
emootioiden prosessointia ja niistd kertomista (Denham, 1986). Erilaiset nuket, kuten késinuket
ovat my0s toimivia pienempien lasten tutkimisessa: niiden avulla lapset osaavat kertoa paremmin
omasta toiminnastaan ja arvioida sitd (Boulifard, 2004); nukkehaastattelulla saadaan tietoa siitd,
miten 4—5-vuotiaat lapset arvioivat omaa temperamenttiaan (Roth, Dadds & McAloon, 2004). Las-
ten muistoja tilanteesta esim. 1ddkédrin vastaanotolla on verrattu suullisen haastattelun ja nukeilla
ndyttdmisen vélilld (Gordon, Ornstein & Nida, 1993). Kyseisessa tutkimuksessa viisivuotiaat lapset
muistivat selvésti enemmén asioita 1d4kérin tapaamisesta nukkeleikissd kuin pelkkien kysymysten

avulla.

Néma nukkien avulla tehdyt tutkimukset ovat suuntautuneet useimmiten nuorempien lasten kogni-
tioiden ja kdyttdytymisen tutkimiseen (Boulifard, 2004; Denham, 1986; Gordon, Ornstein & Nida,
1993; Gouze, 1987; Roth, Dadds & McAloon, 2004). On mahdollista, ettd ylemmilla luokilla olevia
tutkittavia tulisi ldhestyd eri tavoin. Nukkien kdyttoon voisi ohjata kehottamalla tutkittavaa teke-
méén lyhyt animaatio tai ndytelma. Yksi tutkittavamme sanoikin tehneensi nukeilla videoituja ani-
maatioita. Kayttimdmme kuvat vaatteista, koulutarvikkeista ja kalusteista esittivét yleisesti koulu-
maailmaan kuuluvia asioita. Muistivihjeind ne voisivat toimia paremmin, jos kuvatut asiat olisivat
juuri lapsen kertomasta tilanteesta. Tama olisi helppo toteuttaa ensin observoimalla lapsen koulu-

ympéristod ja esittdd kuvia juuri kyseisestd tapahtumapaikasta.

SOTI-haastattelun tulosten vertailukelpoisuuden parantamiseksi verrokit tulisi valita yleisopetuksen
luokilta. Toiseksi lapsen kielellisten vaikeuksien tai dysfasian tulisi johtaa tutkimuksesta poissul-
kemiseen. Validiteettia voidaan parantaa jatkossa observoimalla lasten kertomia tilanteita. Taméa
onnistuisi havainnoimalla lapsia kouluympéristosséd tietyn ajanjakson ajan, minkd jdlkeen heiltd
kysyttiisiin tuona aikana tapahtuneista tilanteista SOTIn avulla. Jatkossa haastattelun koodaamises-
sa voisi kdyttdd my0s pisteytystasoja, jotta erot palautuksen tarkkuudessa olisivat suuremmat. Tar-
koituksena on eritelld aiempaa tarkemmin, kuinka paljon lapset tarvitsevat muistivihjeitd. Mité

enemman lapselle esitetdén lisdkysymyksid, sitd vihemmain hédn saa pisteitd lopullisessa analyysis-
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sa. Ndin voidaan verrata ryhmia keskenéén siind, kuinka vihélld ohjaamisella he tuottavat pyydettya

tietoa.

SOTI-haastattelu on toimiva tapa kerété tietoa lasten sosiaalisia vuorovaikutustilanteita koskevista
autobiografisista muistiedustuksista. Se tdydentdd sosiaalisen vuorovaikutuksen tutkimusmenetel-
mien joukkoa antamalla todellisemman kuvan vuorovaikutustilanteista ja niiden aikana suoritetta-
vasta tiedonkdsittelystd. Toiseksi SOTI tarkentaa sosiaalisen tiedonkdsittelyn mallia kuvaamalla
sosiaalista muistia autobiografisen muistiedustuksen teorian ja kisitteiden avulla. Sen kehittdmista
kannattaa kuitenkin jatkaa niin, ettd sitd voitaisiin kdyttdd muihinkin kuin tutkimustarkoituksiin,
esimerkiksi interventiona ja kuntoutuksen tehokkuuden arvioinnissa. Interventiossa SOTI-
haastattelulla voitaisiin avata Crickin ja Dodgen (1994) mallin mukaisia elementtejd nékyviksi, jol-
loin sosiaalisen tilanteen havainnointi purettaisiin osiin, ja lapsi voisi kiinnittdd niihin aikaisempaa
enemmain huomiota ja tiedostaa ne paremmin. SOTIn tuloksia ADHD-lasten sosiaalisesta tiedonk&-
sittelystd voidaan hyodyntidd kuntoutuksessa, jolloin tiedetiddn tarkemmin, mitd lapsen sosiaalisten
taitojen osa-aluetta voisi harjoittelemalla kehittdd. Menetelmé toimisi kuntoutuksen seurannassa,
jolloin ennen kuntoutusjaksoa ja sen jdlkeen tehty SOTI-haastattelu osoittaisi, onko lapsen vuoro-

vaikutustilanteita koskevissa muistiedustuksissa tapahtunut muutosta.
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LIITTEET

Liite 1. SOTI-haastattelulomake. Itse aloitteentekijind.

Nimi:

Ika: vuotta

“Koulussa on tilanteita, joissa sinun tarvitsee, tai sind haluat tehda jotain toisten lasten kanssa, eiko
niin? Mutta et voi tictdd varmasti, ldhtevitko muut mukaan. Kuuntele tarkasti, kerron sinulle tarinan
tdllaisesta tilanteesta.”

Esimerkkitarina

Haluat leikkii poliisia ja rosvoa.

Olet koulun pihalla talvisena pdivini ja niet aidan', puita® ja lipputangon’. On vilitunti ja ympiril-
lasi on seitsemén ihmistd. Yhdelld heistd on vaaleat hiukset, siniset silmit’ ja tummansiniset far-
kut®. Toisella on punaiset hiukset’, vihreit silmét® seké keltaista ja punaista lenkkareissaan’. Ja kol-
mannella on tummat hiukset'’, ruskeat silmét'' ja mustat 16kipoksyt'%.

Sanot iloisella' dznelli: ”Haluatteko menni poliisia ja rosvoa?”'”’ *Ne jotka tahtoo menni poliisia
ja rosvoa, nostakaa kadet ylos!”'*! Neljd nostaa kitensi reippaasti'® ylos'® ja kolme ei'®”. Hymyi-
let'" ja sanot: Eli poliisia ja rosvoa!”'"® Yksi sanoo drtyneen'’: “Ei menni. Jos me mennéin siti,
niin poliisit voittaa ihan varmasti.'” Ei siind oo mitéén jirked”'"”. Toinen sanoo suuttuneella dnel-
14'®: ”En maé halua tulla, se on ihan tyhméd!”'® Rukoilet'? heiti leikkimielisesti'’ ja esitit'®® su-
rullista'®. Kun he suostuvat''® mukaan vihin happamina'’, kasvoillesi levidd hymy''" ja hyppaat
iloisesti’ ilmaan''%. Alat arpoa' " innostuneesti*!, ketka ovat polkkeja ja ketki rokeja, ja kaikilla on

aika jannittynyt* ilme''*.

”Mitd sini tdssd tarinassa halusit tehdd?”
”Tiesitko tarinassa varmasti, halusivatko muutkin leikkié poliisia ja rosvoa?”
Kylla: ”Mistd tiesit sen?”

Ei: "Miksi et tiennyt sitd? " -> on huomannut sanat ja eleet

Vapaan palautuksen vaihe

”Tuleeko sinulle mieleen tilannetta koulusta, jossa sinun tarvitsi, tai sind halusit tehda jotain toisten
lasten kanssa?”

Jos et keksi:
”Mité te olette tehneet tunneilla ja vilitunneilla? (mité tekevit pdivén aikana) (mitd tapahtunut

tdndin, aikaisemmin)
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”Tuleeko sinulle mieleen jotain kaytivalld, pihalla tai luokassa tapahtunutta tilannetta, jossa si-
nun tarvitsi tai sind halusit tehd4 jotain toisten lasten kanssa?”

Jos ei tule, esimerkkitarina toistetaan. ”No, kuuntele minun tarinani uudestaan”.

Esimerkkitarina suoritetaan muistitehtdvdind.

Ohjatun palautuksen vaihe / Vuorovaikutuksen tavoite

”(Osasit kertoa hienosti.) Voinko kysyé sinulta tilannetta koskevia kysymyksia?”

“Kerro minulle uudestaan mita halusit tehda?”

Ohjatun palautuksen vaihe / Sanotut ja tehdyt asiat

“Kerro mitd sanoit tai teit saadaksesi toisen mukaan?”

Jos vastaus ei ole konkreettinen (vuorosanat, teot):

”Muistatko tarkemmin, mita sanoit, ettd saisit muut tekemddn niin?
”Kerro mité toinen sanoi tai teki?”

”Muistatko tarkemmin, mité toinen sanoi?”

’Mité tapahtui seuraavaksi?”’

”Entd seuraavaksi?”

”Mitd tapahtui sitten?”

”Enté sitten?”

Ohjatun palautuksen vaihe / Emootiot

”Milta sinusta tuntui tilanteen aikana?”
”Misti toinen olisi voinut tietdd miltd sinusta tuntui?”
”Milté toisesta tuntui tilanteen aikana?”’

”Misti tiesit milti toisesta tuntui?”
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Ohjatun palautuksen vaihe / Henkiloihin liittyvit yksityiskohdat
“Kerro millaiselta sind ndytit?”
Vaatteet "Millaiset vaatteet sinulla oli?”

Ulkondkd (Ruumiinrakenne, hiukset)
[Imeet

Jos ei keksi mitdan: “Millaiset vaatteet, hiukset tai ilmeet sinulla oli?”
“Kerro millaiselta toinen ndytti/toiset ndyttivat?”

Vaatteet

Ulkonédko (Ruumiinrakenne, hiukset)

[Imeet

Jos ei keksi mitddn: “Millaiset vaatteet, hiukset tai ilmeet toisella oli?”’

Ohjatun palautuksen vaihe / Ympéristoon liittyviit yksityiskohdat

“Kerro millaisessa paikassa te olitte?”
Maasto

Rakennukset

Kalusteet

Tavarat

Thmiset

Jos ei keksi mitddn: “Mitd teiddn ympdrilldnne oli?”

Niyttimisen ja tunnistamisen vaihe / Sanotut ja tehdyt asiat

”(Osasit kertoa hienosti.) Téassa on kaksi nukkea. Néitd voi liikutella ndin. Kokeile! Kerro tarina
vield kerran, voit kayttdd nukkeja ja ndyttdd mitd tilanteessa tapahtui.”

Uudet asiat
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Niyttamisen ja tunnistamisen vaihe / Emootiot

”Téssé on kuvia lasten kasvoista. Valitse kasvot, jotka kuvaavat miltd sinusta tuntui tilanteen alus-

2

Ssa

tutkittava

tutkija

”Miké tdma ilme on?”
”Tuntuiko sinusta vield samalta tilanteen lopussa?”’

”Valitse kasvot, jotka kuvaavat miltd sinusta tuntui tilanteen lopussa”

tutkittava

tutkija
”Mika tdmi ilme on?”
”Valitse sitten kasvot, jotka kuvaavat milté toisesta tuntui tilanteen alussa.”

tutkittava

tutkija

”Mika tdmi ilme on?”

”Tuntuiko sinusta vield samalta tilanteen lopussa?”

”Valitse kasvot, jotka kuvaavat milté sinusta tuntui tilanteen lopussa”

tutkittava

tutkija

”Miké tama ilme on?”
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Niyttimisen ja tunnistamisen vaihe / Henkiloihin liittyviat yksityiskohdat

”Téssd on kuvia vaatteista. Onko téssi sellaisia vaatteita, joita teilld oli paalla?”

tutkittava

tutkija

”Muistatko vield joitain vaatteita, joita teilld oli, mutta joiden kuvaa ei ole tissd?”

Néyttimisen ja tunnistamisen vaihe / Ympéristoon liittyvit yksityiskohdat

”Téssd on kuvia tavaroista ja kalusteista. Onko tdssi sellaisia tavaroita ja kalusteita, joita tilanteessa
oli?”

tutkittava

tutkija

”Muistatko vield jotain asioita, joita sielld oli, mutta joiden kuvaa ei ole tdssid?”

Tapahtuman ajankohta

”Milloin tdméi kertomasi tilanne tapahtui?”’
”Minulla ei ole enédé kysyttavai, mutta olisiko sinulla jotain kysyttavda minulta?”

”Mité pidit tehtdvista?”
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Liite 2. SOTI-haastattelulomake. Toinen aloitteentekijinii.

Nimi:

1ka: vuotta

”Koulussa on tilanteita, joissa toisen tarvitsee, tai toinen haluaa tehdé jotain sinun kanssasi, eiko
niin? Mutta hén el voi tietdd varmasti 1dhdetkd sind mukaan. Kuuntele tarkasti, kerron sinulle tari-
nan téllaisesta tilanteesta.”

Esimerkkitarina:
Kaverisi haluaa leikkid poliisia ja rosvoa.

Olet koulun pihalla talvisena pdivini ja niet aidan', puita® ja lipputangon®. On vilitunti ja ympiril-
lasi on seitsemén ihmistd. Yhdelld heistd on vaaleat hiukset®, siniset silmét’ ja tummansiniset far-
kut’. Toisella on punaiset hiukset’, vihreit silmit® seki keltaista ja punaista lenkkareissaan’. Ja kol-
mannella on tummat hiukset'’, ruskeat silmét'' ja mustat 16kipoksyt'.

Kaverisi sanoo iloisella'® dnelld: “Haluatteko menni poliisia ja rosvoa?”'® ”Ne jotka tahtoo menni
poliisia ja rosvoa, nostakaa kidet ylos!”'"' Neljd nostaa kiitensi reippaasti'® ylos'"* ja kolme ei'®.
Kaverisi hymyilee'™ ja sanoo: “Eli poliisia ja rosvoa!”'® Yksi sanoo rtyneend'’: ”Ei menn. Jos
me mennéin sité, niin poliisit voittaa ihan varmasti.'® Ei siind oo mitizn jarkea”'”’. Sini sanot
suuttuneella d4nelld'®: ”En méd halua tulla, se on ihan tyhmaa!”'® Kaverisi rukoilee'™ teiti leikki-
mielisesti'’ ja esittda'® surullista'®. Kun te suostutte''° mukaan vihin happamina'”, kaverisi kas-
voille levidd hymy''! ja hian hyppai iloisesti’” ilmaan''?. Kaverisi alkaa arpoa'"” innostuneesti’',

ketka ovat polkkeja ja ketki rokeja, ja kaikilla on aika jannittynyt™* ilme'"*.

”Mitd kaverisi tissé tarinassa halusi tehdd?”

”Tiesiko hén tarinassa varmasti, halusitko sind ja muutkin leikkié poliisia ja rosvoa?”
Kylld: ”Mistd hdn tiesi sen?”

Ei: "Miksi hdn ei tiennyt sitd? ” -> on huomannut sanat ja eleet

Vapaan palautuksen vaihe

”Tuleeko sinulle mieleen tilannetta koulusta, jossa toisen tarvitsi, tai hidn halusi tehd4 jotain sinun
kanssasi?”

Jos ei keksi:

”Miti te olette tehneet tunneilla ja vilitunneilla? (mita tekevit pdivan aikana) (mitd tapahtunut
tdnddn, aikaisemmin)

”Tuleeko sinulle mieleen jotain kaytivalld, pihalla tai luokassa tapahtunutta tilannetta, jossa toi-
sen tarvitsi tai hdn halusi tehdéd jotain sinun kanssasi?”
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Jos ei tule, esimerkkitarina toistetaan: ”No, kuuntele minun tarinani uudestaan.”
Esimerkkitarina suoritetaan muistitehtdvdind.

Ohjatun palautuksen vaihe / Vuorovaikutuksen tavoite

’(Osasit kertoa hienosti.) Voinko kysya sinulta tilannetta koskevia kysymyksid?”

”Kerro minulle uudestaan mita toinen halusi tehda?”

Ohjatun palautuksen vaihe / Sanotut ja tehdyt asiat
“Kerro mité toinen sanoi tai teki saadaksesi sinut mukaan.”

Jos vastaus ei ole konkreettinen (vuorosanat, teot):
” Muistatko tarkemmin, mita toinen sanoi, ettd saisi muut tekemddn niin?

”Kerro mité sind sanoit tai teit?”

” Muistatko tarkemmin, mité sanoit?”
”Miti tapahtui seuraavaksi?”

”Entéd seuraavaksi?”’

’Mité tapahtui sitten?”

”Enti sitten?” ...

Ohjatun palautuksen vaihe / Emootiot
”Miltd toisesta tuntui tilanteen aikana?”’
”Misté tiesit milté toisesta tuntui?”

”Miltd sinusta tuntui tilanteen aikana?”

”Misti toinen olisi voinut tietdd miltd sinusta tuntui?”

Ohjatun palautuksen vaihe / Henkiloihin liittyvit yksityiskohdat
”Kerro millaiselta toinen naytti/toiset ndyttivat?”

Vaatteet
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Ulkondkd (hiukset)

[Imeet

Jos ei keksi mitddn: “Millaiset vaatteet, hiukset tai ilmeet toisella oli?”’
“Kerro millaiselta sind ndytit?”

Vaatteet

Ulkondké (hiukset)

[Imeet

Jos ei keksi mitddn: “Millaiset vaatteet, hiukset tai ilmeet sinulla oli?”

Ohjatun palautuksen vaihe / Ympéristoon liittyviit yksityiskohdat
“Kerro millaisessa paikassa te olitte?”

Maasto

Rakennukset

Kalusteet

Tavarat

[hmiset

Jos ei keksi mitddn: Mitd teiddn ympdrilldnne oli?”

Niéyttimisen ja tunnistamisen vaihe / Sanotut ja tehdyt asiat

”(Osasit kertoa hienosti.) Tédssd on kaksi nukkea. Néitd voi litkutella ndin. Kokeile! Kerro tarina
vield kerran, voit kdyttdd nukkeja ja ndyttdd miti tilanteessa tapahtui.”

Uudet asiat
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Niéyttamisen ja tunnistamisen vaihe / Emootiot

”Téssd on kuvia lasten kasvoista. Valitse kasvot, jotka kuvaavat miltd toisesta tuntui tilanteen alus-

2

Sa

tutkittava

tutkija

”Mika tdmi ilme on?”

”Tuntuiko toisesta vield samalta tilanteen lopussa?”

”Valitse kasvot, jotka kuvaavat milté toisesta tuntui tilanteen lopussa”

tutkittava

tutkija
”Mika tdmi ilme on?”
”Valitse sitten kasvot, jotka kuvaavat milté sinusta tuntui tilanteen alussa.”

tutkittava

tutkija

”Miké tdma ilme on?”

”Tuntuiko sinusta vield samalta tilanteen lopussa?”

”Valitse kasvot, jotka kuvaavat miltd sinusta tuntui tilanteen lopussa”

tutkittava

tutkija

”Mika tama ilme on?”
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Niyttimisen ja tunnistamisen vaihe / Henkiloihin liittyviat yksityiskohdat
”Téssd on kuvia vaatteista. Onko téssid sellaisia vaatteita, joita teilld oli padalla?”

tutkittava

tutkija

”Muistatko vield joitain vaatteita, joita teilld oli, mutta joiden kuvaa ei ole tissd?”

Niyttimisen ja tunnistamisen vaihe / Ymparistoon liittyvit yksityiskohdat

”Téssd on kuvia tavaroista ja kalusteista. Onko tdssi sellaisia tavaroita ja kalusteita, joita tilanteessa
oli?”

tutkittava

tutkija

”Muistatko vield jotain asioita, joita sielld oli, mutta joiden kuvaa ei ole tdssid?”

Tapahtuman ajankohta
”Milloin tdmi kertomasi tilanne tapahtui?”’
”Minulla ei ole endid kysyttavad, mutta olisiko sinulla jotain kysyttdvada minulta?”

”Mitd pidit tehtdvistd?”
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