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THVISTELMA

TassA suomalaisessa seurantatutkimuksessa selvitettiing miten &idin  sensitiivisyys
varhaisten leikkituokioiden aikana ennustaa lapsen sosiaalista kognitiota kuuden vuoden
iassi. Tutkimus on osa lagempaa seurantatutkimusta: Vuorovaikutus ja Kehitys
Varhaislapsuudessa -projektia. Aidin sensitiivisyyden osalta tutkimuksen empiirisena
aineistona kaytettiin 63 aiti-laps -parin videoituja leikkituokioita, jotka ker&ttiin lasten
ollessa yhden ja kahden vuoden ikéisia. Aidin sensitiivisyydesta erotettiin nelja osa-
aluetta: taito motivoida lasta, emotionaalinen saatavilla olo seka dlyllisen tuen goitus ja
monipuolisuus. Lasten tietamysta kognitiivisista toiminnoista ja kommunikaatiosta kuuden
vuoden iassd selvitettiin haastattelemalla. Tulokset osoittivat, etta didin sensitiivisyyden
tasolla varhaisten leikkituokioiden ailkana voidaan ennustaa lapsen my6hempéa sosiaalisen
kognition kehitystasoa. Varhaisten leikkituokioiden aikana &@din sensitiivisyyden osa
alueet painottuivat eri tavoin riippuen lapsen ikdtasosta: yksivuotiaan lapsen kanssa didin
motivointitaidon ja emotionaalisen saatavilla olon taso, sekd vastaavasti kaksivuotiaan
lapsen kanssa dlyllisen tuen monipuolisuuden taso ja gjoitus vaikuttivat siithen, mita lapsi
tiesi kuuden vuoden idssa kommunikaatiosta kuulijan ja puhujan roolissa seké siitd, miten
strategiat ja tehtavan ominaisuudet vaikuttavat kognitiiviseen toimintaan. Y hteys séilyi
viela silloinkin, kun taustamuuttujien vaikutus kontrolloitiin. Suomalaiset &idit nayttivét
toimivan yhtd sensitiivisesti tyttolasten ja poikalasten kanssa. Lasten sukupuoli ei
my6dsk&an vaikuttanut sosiaalisen kognition kehitystason vaihteluun kuuden vuoden iassi.
Tulokset tukevat kehitys- ja kasvatuspsykologian kasitysta, etta pienen lapsen ja hanta
hoitavan aikuisen vélisen vuorovaikutuksen laatu on keskeinen sosiaalisen kognition
kehityksessa.
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1. JOHDANTO

Sosiaalinen kognitio on lagja psykologian kasite. Siitd on kysymys silloin, kun lapsi
havainnoi, ymmartda ja tulkitsee ihmisten valiseen vuorovaikutukseen liittyvia tekijoita
seka oppii vaikuttamaan niihin tavoitteellisesti (Reis, Collins & Berscheid, 2000). Eras
sosiaalisen kognition osa-alueista on kyky tarkkailla omia ja toisten kognitiivisia
prosessgja, ymmarryksensd lagjuutta ja arvioida sen riittavyytta tilannekohtaisesti (Reis
ym., 2000). Alan tutkimuskirjallisuudessa tét& kutsutaan metakognitioksi. Nykyisin
metakognitio -nimitysta kaytetddn tietoisuudesta, joka koskee kaikkia kognitiivisia
prosessgja ja niithin vaikuttavia tekijoitd (Flavell, 1979). Perinteisesti metakognitiota
késitteleva tutkimus on kohdistunut tietoisuuteen muistamisesta ja ymmértamisesta
Tietamysta siitd, miten kommunikaatioroolit vaikuttavat viestin valittymiseen tarvitaan
kuitenkin sdadeltéessa omaa toimintaa sosiaalisissa tilanteissa. Toistaiseksi voidaankin
vain arvailla, miten ensmmaisten ik&vuosien aikaiset vuorovaikutustilanteet vaikuttavat
sosiaalisen kognition kehitykseen. Strianon (2000) mukaan varhaisen sosiaalisen
kompetenssin tutkiminen vanhempi-lapsi-yhteisleikki- tai muissa yhteisesti suunnattua ja
jeettua huomiota vaativissa tilanteissa toisikin oleellista tietoa sosiaalisen kognition
varhaiskehityksesta. Tama tutkimus pyrkii selvittémaan, miten &idin sensitiivisyyden taso
varhaisten leikkituokioiden aikana ennustaa lapsen sosiaalisen kognition kehitystasoa

kuuden vuoden i&ssa.

Kehitys- ja kasvatuspsykologian alueella vallitsee kasitys, ettd pienen lapsen tietoisuus
mielen toiminnasta ja siihen valkuttavista tekijoistd kehittyy  parhaiten
vuorovaikutustilanteissa aikuisen kanssa. Kasitys perustuu Vygotskyn (1978) teoriaan

lahikehityksen vyohykkeesta (Neitzel & Stright, 2003; Braten, 1992). Talldin oletetaan,



etta lapsi oppii ohjaamaan alyllista toimintaansa siten kuin hanta on ohjattu tiedostamaan
omaa toimintaansa arkipéivan eri tilanteissa (Annevirta & Vauras, 2004). Lisdksi taitavaan
sosiaaliseen pééttelyyn vaikuttavat idn ja kokemusten méara (Flavell, 1987). Kysymys
kuuluukin, miten tietoisuus mielen toiminnasta ja sen sadtelysta kehittyy? (Wellman &

Hickling, 1994).

Ensimméisia viitteitd sodaalisesta kognitiosta on kasitys siitd, miten mieli (erilaiset
uskomukset, aikomukset, toiveet ja mielihalut) vaikuttaa ihmisten kayttéytymiseen (Kuhn,
2000). Kasitys siitd, miten mielen toiminta vaikuttaa sosiaalisiin tilanteisiin alkaa kehittya
noin 3Y>-5-vuctiaana ja ilmenee esimerkiksi silloin, kun laps pééttelee ihmisten
kayttdytymiseen johtaneita syitd (Annevirta & Vauras, 2004; Andrews, Halford, Bunch,
Bowden & Jones, 2003; Wellman, Cross & Watson, 2001). Alan tutkimuskirjallisuudessa
téatd kutsutaan mielenteoriaksi (theory-of-mind). Samalla kun ymmaérrys mielen
toiminnasta kasvaa, kehittyy myos taito sdadella omaa toimintaa sosiaalisissa tilanteissa
(Brown, 1987; Flavell, 1979). Oivalluksen mielen toiminnasta kayttaytymisen taustalla
gjatellaan olevan perustana metakognitiivisen tiedon ja taidon rakentumiselle (Kuhn,

2000).

Toistaiseksi useimmat, pédasiassa angloamerikkalaiset tutkimukset ovat kuvanneet sitg,
miten pienen lapsen tietdmys omista ja toisten kognitiivisista prosesseista ilmenee eri
ikétasoilla. Poikittaistutkimuksilla ei kuitenkaan saada tietoa siitd, mitka tekija tdhan
kehitykseen vaikuttavat, millaisiksi eri yksildiden kehityspolut muodostuvat tai miten
pysyvia erot yksiliden ja ryhmien valilla ovat (group stability & differential stability)

(Schneider & Sodian, 1997).



My6s kuva lasten sosiaalisen kognition kehitystasosta sen eri osa-alueilla vaihtelee
riippuen tutkimusasetelmasta ja menetelmasta Kysymys on usein siitd, miten hyvin
tutkimustilanne ja mittari huomioivat lapsen kehitystason. Eri mittareita tulisikin kayttéa
rinnakkain, jotta kuva lasten tiedoista ja taidoista sosiaadlisissa tilanteissa tarkentuisi.
Toistaiseksi sosiaalisen kognition erastd osa-aluetta: metakognitiivista tietoa ja taitoa
mitanneet mittarit ovat edellyttaneet lapsilta erilaista osallistumista: toisissa mittareissa on
riittanyt toiminnallinen vastaaminen, kuten oikean vaihtoehdon osoittaminen sormella
(Starr ja Lovett, 2000; Lovett & Flavell, 1990), toisissa oikean vaihtoehdon valitseminen
jalyhyt verbaalinen vastaaminen (Schneider & Sodian, 1991; Sonnenchein, 1988; Sodian,
1988), kun taas toisissa on painotettu erityisesti oikean vaihtoehdon valitsemisen ja / tai
strategisen toiminnan perustelemista verbaalisesti (Annevirta & Vauras, 2006; 2001,
Lovett &  PRillow, 1996; 1995). Myo6s tassd tutkimuksessa  kaytetty
metakognitiohaastattelurunko: ” Metacognitive knowledge task” (Bouffard & Gagné, 1995)
painottaa taitoja selittéé ja perustella valintaansa verbaalisesti. Valmiiden vaihtoehtojen

valilla valitsemiseen painottuvissa mittareissa sattuman osuus on suurempi.

Useimmat metakognitiivisen tiedon ja taidon mittarit on kuitenkin rakennettu verbaalisen
selitystaidon varaan vasta sitten, kun kohderyhmané olevat lapset ovat jo kouluikaisia (ks.
mm. Lovett & PFillow, 1996). Esimerkiksi Schneider ym., (2004) sisalyttivét
seurantatutkimuk seensa haastatteluosion koskien tietdmysta muistamisesta lapsen taytettya
7 vuotta Vastaavasti Annevirta ja Vauras (2001, 2006) sisalyttivét
seurantatutkimukseensa  haastatteluosion  koskien  tietdamystd  ymmartamisestd,
muistamisesta ja oppimisesta, kun lapset olivat aloittaneen koulunkaynnin (7-vuotiaina).

Liséks pienten lasten sosiaalista kognitiota tutkittaessa tulisi huomioida myds yksil6lliset



erot, kuten temperamentin erilaisuus ja ujouden vaikutus verbaalisia taitoja edellyttaviin

mittareihin (Wellman ym., 2001).

Tutkimuksissa on my6s osoitettu, etta 6-vuotiaat lapset suoriutuivat paremmin, jos he
salvat itse kdytanndssa kokeilla strategioita, joita joutuivat arvioimaan (Schneider &
Sodian, 1997), ta jos heita ohjattiin implisiittisesti oman toiminnan arviointiin ennen
toisten lasten kayttamien strategioiden arvioimista (Lovett & Pillow, 1996). Nykyisin
onkin hyddynnetty yha enemman lapsen kayttaytymisen arviointia videoinnin avulla (mm.
Annevirta & Vauras, 2006), silld varhaisen tietdmyksen kognitiivisista prosesseista
gjatellaan ilmenevan parhaiten strategisena kayttaytymisend lapsille tutuissa arkipéivan
tilanteissa (Annevirta & Vauras, 2001; Schneider & Sodian, 1997). Tutuissa ja
mielekkéissa tehtavissi lapset todenndkoisimmin osoittavat myds mihin parhaimmillaan
kykenevét, jolloin saadaan uuttatietoa siitd, milloin ja miten tietoisuus mielen toiminnasta
kehittyy (Schneider & Sodian, 1997). Kuhnin (2000) mukaan metakognitiivisen tiedon ja

taidon kehittymista onkin lupaavinta tarkastella toiminnan tasolla sosiaalisissa tilanteissa

Perinteisesti metakognitiota on kuitenkin tutkittu ja mitattu yksilotasolla (Schneider &
Sodian, 1997). Mittarina on kaytetty verbaalisia taitoja kuvailla, perustella ja selittda
strategista toimintaa. Alun perin Flavell (1979) jakoi tietoisuuden koskien mielen
toimintaa kahteen osaan: metakognitiiviseen tietdmykseen (metacognitive knowledge),
joka koskee gatteluprosessgia ja niihin vaikuttavia tekijoitd, sek& metakognitiivisiin
kokemuksiin (metacognitive experience), joilla viitattiin oman toiminnan saételyyn.
Metakognitiivisella kokemuksella Flavell (1979) tarkoitti tietoista, tunnepitoista ja
henkisen ponnistelun savyttaméaa kokemusta omien tietojen ja taitojen riittévyydesta seka

tehokkuudesta. Vuorovaikutustilanteessa metakognitiivinen kokemus syntyy esimerkiksi



osapuolten erilaisten toiveiden torméatessi. Konfliktin ratkaisussa keskeisté on tilanteeseen
johtaneiden syiden paikallistaminen eli attribuointi (Laible & Thompson, 2000). Kyseessa
on metakognitiivisen tiedon johtaminen taidoksi, joka ilmenee paitss oman toiminnan
sadtelynd, myos kykyna valita tilanteeseen ndhden tarkoituksenmukainen toimintastrategia

(Schwanenfluegel, Stevens & Carr, 1997).

1.1 Tietdmys muistamisesta

Metakognitiota ké&sittelevan tutkimuksen juuret ovat tietoisuutta muistin toiminnasta
(metamemory) késittelevassa tutkimuksessa (Flavell & Wellman, 1977) (Schneider &
Pressley, 1998). Tutkiessaan metamuistia Flavell ja Wellman (1977) jakoivat sen kahteen
osaan: ensiksikin herkkyyskomponenttiin, jolla viitattiin gjoitukseen eli tietoisuuteen siit4,
milloin muististrategioita tarvitaan ja toiseksi muuttujien komponenttiin, jolla viitattiin
tietoisuuteen kaytettavissa olevista strategioista seké persoona- ja tehtavakohtaisten erojen

vaikutuksesta muistamistilanteeseen.

Myo6hemmin Flavell (1979) kutsui muuttujien komponenttia deklaratiiviseksi
metamuistiks (= tietdd mitd) ja jakoi sen edelleen kolmeen osaan: persoonakohtaisiin
muuttujiin -~ (person  variables), jotka kéasittdevd ihmisida tiedonkasittelijoing,
tehtdvakohtaisiin - muuttujiin  (task variables), jotka kasittavat tehtédvan laadun ja
vaatimukset seka strategiakohtaisiin muuttujiin (strategy variables), jotka tarkoittavat
taitoa soveltaa strategioita tehtdvakohtaisten vaatimusten mukaisesti (Schneider &
Pressley, 1998). Myohemmin Kuhn (2000) erotti kuvailevan tietdmyksen (declarative
knowledge) sitd aktiivisesti tukevasta strategisesta tietdamyksesta (metastrategic knowing),

joka voidaan edelleen jakaa tehtdvan tavoitteita ja ominaisuuksia koskevaan - (metatask



knowledge) ja strategioita koskevaan tietamykseen (metastrategic knowledge) (ks. Kuhn &

Pearsall, 1998).

Lisdks Brown (1987) keskittyi tutkimaan tietoisuutta koskien oman toiminnan séételya (=
tietda kuinka) ja jakoi metakognitiivisen tietdmyksen kolmeen osaan: oman toiminnan
sédtelya koskevaan proseduraaliseen tietoon (prosedural knowledge), ajatteluprosesseja
koskevaan kuvailevaan tietoon (declarative knowledge) ja tietdmykseen siitd, milloin ja
miten sita tulisi kayttda (conditional knowledge) (Brown 1987; Brown, Bransdorf, Ferrara
ja Campione, 1983). Kyvysta perustella kayttamidan muististrategioita ovat mm. Paris ja
Oka (1986) kayttaneet nimitysta konditionaalinen komponentti (conditional metacognitive

knowledge = tietéa miksi) (Schneider & Pressley, 1998).

Mybs téssa tutkimuksessa lasten metakognitiivista tietoa ja taitoa mittaava
metakognitiohaastattelurunko jakaa tietoisuuden mielen toiminnasta kahteen osaan:
ensiksikin tietdmykseen kognitiivisista prosesseista ja toiseks niihin vaikuttavista
tekijoitd Nan lasten tietdmyksestd piirtyy tarkempi kuva yli erilaisten

toimintatilanteiden, joissa metakognitiivinen tieto johdetaan taidoksi.

Perinteisesti on oletettu, etteivét alle 5-7-vuotiaiden lasten muigtistrategiat ole juurikaan
kehittyneet (Schneider & Sodian, 1997). Varhaisten muististrategioiden havaitsemisen
edellytyksend ovat kuitenkin lapsille riittévan tutut tilanteet ja tehtévét, joita e useinkaan
ole sisdltynyt perinteisiin kokeellisiin tutkimusasetelmiin. Tutkimukset ovat myds olleet
suurimmaksi  osaksi  poikittaistutkimuksia.  Seurantatutkimuksia muististrategioiden
kehittymisestd on tehty anoastaan toistamiss (rehearsal) ja kasitteellisen

luokittelustrategian (organization) osata (Schneider & Sodian, 1997). Lapset néyttavét



oppivan ensin toistamisstrategian passiivisesti ja sitten jarjestelmallissmmin, jonka jalkeen
he vasta nayttavat havaitsevan, etta muistettavan aineksen jakaminen kasittedllisiin

luokkiin helpottaa mieleen pal auttamista (Schneider & Pressley, 1997).

Muististrategioiden kehittymista on tutkittu enemman kuin metamuistin eli muistamista
koskevan tietoisuuden Kkehittymistd. Metamuistia tutkittaessa lasta on pyydetty
verbaalisesti kuvaamaan, perustelemaan ja arvioimaan joko omaa tai toisten padttelya
muistamistehtévissd (deklaratiivinen metamuisti) (Schneider, Kron, Hunnerkopf &
Krajewski, 2004; Justice, Baker-Ward, Gupta & Jannings, 1997; Schneider & Sodian,
1991). Metamuistin tutkimisen luotettavuutta on kuitenkin rajoittanut pienten lasten (ka =
4;7; vahtelu 3;6-4;7) taipumus vaihtaa arvioimansa strategia toiseen kahden viikon

seurantajakson sisélla (Schneider & Sodian, 1991).

Kuitenkin Wellmanin (1977) poikittaistutkimuksessa 5-vuotiaista (ka = 5;5) jo 70 % osasi
verrata muistamiseen vaikuttavia tekijoita toisiinsa. Tehtévissa lapsi valitsi kuvista sen,
jossa tarinan pdahenkilon oli vaikeinta muistaa hanta ympardivia yksityiskohtia johtuen
erilaisistatekijoistg, joita olivat mm. esineiden méaré, ympéariston melu-, gjankohta- seka
persoona- ja strategiakohtaiset tekijat. Taman jalkeen lasta pyydettiin perustelemaan
valintansa kysymalla "miks?”. Lapsista lahes kaikki (89 %) osasivat viitata muistiin

vaikuttavien tekijoiden erilaisiin seurauksiin ja9 % osasi jo selittéé padhenkilon ajattelua.

Justicen ym., (1997) metamuistia kéasittelevassd poikittaistutkimuksessa lapset
harjoittelivat ensin strategioita itse, jonka jalkeen he arvioivat ja selittivét videonauhoilla
esintyneiden lasten toimintastrategioita. Arvioinneissaan suurin osa (44 %) 6-vuotiaista

(ka = 6;6; vaihtelu 5;11-7;3) toisti tutkijan kysymyksessd esitettyja sanoja sanoen
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esimerkiksi: ” han yrittdéd muistella” /” hanella on vain kaks” jne. (performance level), 24
% kuvasi drategista toimintaa: ” han sanoi ne daneen’/” han e ajatellut” /” han katseli
vain ymparilleen” jne. (awareness of strategy use), ja 8 % viittas tehtavakohtaisiin
yksiléllisiin tekijoihin: ” han haluaa muistaa” tms. (task demands). Tietoisuus strategisen
toiminnan ja tehokkaan mieleen palautuksen vélisestd yhteydestd akoi siten ilmeta jo

kuuden vuoden i&ssa.

Seurantatutkimuksessaan Schneider ja Sodian (1991) tutkivat, miten alle kouluikaiset
lapset arvioivat toisten lasten valokuvissa esitettyja tapoja jérjestella ryhmiin lattialla
olevia leluja tilanteessa, jossa niista tuli muistaa mahdollisimman paljon. Suurin osa
lapsista e ymmartanyt kasitteellistd luokittelustrategiaa kummallakaan ikéasolla: 4- (ka=
4;7; vaihtelu 3;11-5;6), eikd 6-vuotiaana (ka = 6;3; vaihtelu 5;6-6;7). Toisin sanoen, |apset

eivét juurikaan kehittyneet muististrategioiden arvioinnissa seurantatutkimuksen aikana.

Taitava mieleen palauttaminen, taito perustella strategista toimintaa ja strategiavalintojen
pysyvyys nayttéisivat olevan yhteydessd kasitteellisen luokittelustrategian kayttéon
(Schneider ym., 2004; Schneider & Sodian, 1991). Schneiderin ym. (2004)
seurantatutkimuksessa 6v2-vuotiaista 21 %, 7-vuctiaista 32 % ja 7%2-vuotiaista 35 % osasi
kayttéa kasittedllistad luokittelustrategiaa. Noin kolmasosa lapsista siirtyi  kouluun
ensimmaisen ja toisen mittauskerran valissa (ennen 7-vuoden ik&d) ja loput viimeiseen €li
kolmanteen mittauskertaan (7%2-vuoden ik&an) mennessa Tama ilmentéa pikemminkin

noin 7-vuotiaana tapahtuvaa kehityspyrahdysta kuin taidon tasaista kasvua.
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1.2 Tietdmys ymmartamisesta

Tietdmys ymméartamisesta on usein vaikea erottaa tietdmyksesta koskien muistamista ja
oppimista (mm. Starr & Lovett, 2000; Lovett & Pillow, 1996; 1995; Lovett & Flavell,
1990). Pyrittéessa mittaamaan tietdmysta ymmartamisestd lapsia on pyydetty ensin
arvioimaan ja sitten valitsemaan paras strategia, joko tehtdvan tal strategian
ominaisuuksien perusteella (Lovett & Flavell, 1990; Lovett & Pillow, 1996; 1995).
Y mmartaminen ilmenee oikean tehtava-strategiaparin I6ytamisend, eli silloin kun lapsi
huomaa, ettd sama strategia e toimi yhtd hyvin erilaisten tavoitteiden saavuttamisessa

(Lovett & Pillow, 1996; Lovett & Flavell, 1990).

Suomalaisessa seurantatutkimuksessa, joka késitteli mm. 6-vuotiaiden (ka = 6.76, kh =
0.3) tietdmysta ymmartamisestd, Annevirta ja Vauras (2001) antoivat lapsille kahdenlaisia
kuvia, joista heidan tuli muodostaa pargja. Toisissa kuvissa kuvattiin tehtéva tai pulma ja
toisissa erilaisia tehtévien ratkaisustrategioita. Kuvaparivalinnat arvioitiin yhdistettyna
taitoon perustella niita. Perusteluissa pisteita sai seka strategioihin — (strategy knowledge)
etta tehtdvan tai tilanteen ominaisuuksiin (factor knowledge) kohdistuvien viittausten
mukaan. Kuvaparivalintojen perusteleminen oli kuitenkin vield vaikeaa, silla suurin osa 6-
vuotiaista viittasi valitsemansa strategian sisaltamaan toimintaan vastaamalla esimerkiksi:
"han meni katsomaan, mita kissa tekee” (ymmartaminen) saaden kaks pistettd, kun kolme
pistetta oli mahdollista saada vastaamalla: "han naki, kun kissa aukaisi oven”. Lasten
gjattelutaitojen kehityspoluissa ilmeni myds kohtalaisen suuria yksilollisid eroja. Joidenkin
lasten tietdmys kognitiivisista prosessei sta kehittyi, kun taas toisten pysyi l1ahes paikoillaan

kolmen vuoden seurantagjakson aikana.
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Poikittaistutkimuksessaan Lovett ja Flavell (1990) vertailivat 6-7-vuotiaiden ja 8-9-
vuotiaiden taitoa erottaa muistaminen ja ymmartaminen toisistaan sanalistatehtavien avulla
(strategioina olivat joko sanojen toisto tai kuvalliset maéritelmét oudoista sanoista).
Koulunkéynnin jo aloittaneet (8-9-vuotiaat) valitsivat jo sdédnndnmukaisemmin sanojen
toistostrategian muistitehtévassd ja sanojen méaaritelmastrategian ymmaértamistehtévasss,
kun taas 6-7-vuotiaat (ka = 7;0) eivét viela erottaneet muistamis- ja ymmartamisprosesseja
toisistaan. Myohemmin Lovett ja Pillow (1995) havaitsivat poikittaistutkimuksessaan, etta
7-vuotiaat (ka = 7;0; vaihtelu 6;6-7;7) valitsivat molempiin tehtéviin (tehtévina olivat joko
tornin rakentaminen tai suullisten rakennusohjeiden muistaminen) saman drategian:
kuvakortit rakennusohjeista, kun toinen strategia olisi ollut suullisten ohjeiden toisto.
Toisin sanoen, ndissi koeasetelmissa lapset eivdat ymmartaneet sitd, miten eri strategiat

vaikuttavat tietyn tehtévan ratkaisuun.

Myohemmin Lovett & Pillow (1996) selvittivét poikittaistutkimuksessaan, vaikuttavatko
tehtavan suorittamisesta saadut kokemukset taitoon erottaa muistaminen ja ymmartaminen
toisistaan. Koeasetelma oli muuten samanlainen kuin edellisessa tutkimuksessa (Lovett &
Pillow, 1995), mutta nyt lasta pyydettiin liséksi verbaalisesti kuvailemaan ja arvioimaan
suoriutumistaan tehtavissa eri strategioiden jalkeen. Tassa koeasetelmassa 6-7-vuotiaat (ka
= 7;2/7,2/7;4, vahtelu 6;8/6;3/6;2-7;9/7;11/7;11) osasivat erotela muistamisen ja
ymmartamisen toisistaan, vaikka kuvaukset ja arvioinnit ilmensivét pikemminkin tehtaviin
sisdtyvia konkreettisia pdatoksia kuin varsinaista ymmarrysta kognitiivisista prosessei sta.
My6hemmin Starr & Lovett (2000) toistivat edelleen saman kokeen, mutta jakoivat nyt
lapset kolmeen ryhmaén heiddn saamansa palautteen mukaan. Ensimmaisessa ryhmassa
palautetta el tullut ollenkaan, toisessa se oli implisiittinen eli lapsia pyydettiin vertaamaan

suoritustaan tavoitteeseen ja arvioimaan valitsemansa strategian kayttokelpoisuutta, ja
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kolmannessa lapsille kerrottiin suoraan ja yksityiskohtaisesti suorituksen onnistumisesta
heti yrityksen jalkeen (eksplisiittinen palaute). Kaikissa koeasetelmissa puutteiden
havaitseminen omassa suoriutumisessa auttoi 6-7-vuotiaita (ka = 7;0/7;1; vaihtelu 6;3/6;3-
8;3/7;8) oivaltamaan rakentamistehtavan tavoitteen, havaitsemaan toiminnassaan olleen
puutteen ja paikallissamaan sen syyn. Liséksi ne lapset, joita ohjattiin oman toiminnan
arviointiin (implisiittinen palaute), osasivat valita muita useammin tehokkaan strategian
silloin, kun muisamistehtdvdn vaatimustasoa laskettiin. Toisin  sanoen, niissa
koeasetelmissa, joissa lasta hienovaraisesti ohjattiin oman toiminnan arviointiin, hanen

tietdmyksensa koskien ymmartamista tuli paremmin nakyviin.

1.3 Kommunikaatio kuulijan ja puhujan roolissa

Tietdmys kommunikaatioroolien vaikutuksesta viestin  vdlittymiseen (referential
communication) on keskeinen sosiaalisessa kognitiossa. Se voidaan jakaa todellisuuden
havainnoista perdisin olevaan kasitteelliseen tietoon (substantive knowledge) ja viestin
valittamisessa tarvittaviin oman toiminnan saately- ja ohjaustaitoihin (procedural rules),
joihin kuuluvat myos osallistumis- ja aloitteentekotaidot (enabling skills) (Whitehurst &
Sonnenschein, 1985). Tietamykseen kommunikaatioroolien vaikutuksesta viestin
valittymiseen sisdltyy myos tietoisuus viestin tulkintaan vaikuttavista tekijoista, kuten
viestin - (mm. kaksiselitteisyys) tai sen vastaanottajan ominaisuuksista (mm. ika ja viestin

sisallon tuttuus) (Sonnenschein, 1988).

Tietamyksestéa koskien kommunikaatioroolien vaikutusta viestin vélittymiseen téhan

tutkimukseen 16ytyi ainoastaan lasten kehitystasoa kuvailevia poikittaistutkimuksia.

Esimerkiksi Sonnenschein (1988) pyysi lasta neuvomaan kortissa kuvattua kuvitteellista
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kaveriaan (tuttu/puolituttu/tuntematon; aikuinen/2-vuotias) kuinka han loytéis toisesta
huoneesta keskendan samankaltaisten lelujen joukosta juuri tietyn lelun, jota kaveri e ollut
aikaisemmin ndhnyt. Lapsen antamista neuvoista laskettiin ja luokiteltiin leluja erottelevat
piirteet, jotka pisteytettiin niiden informatiivisuuden mukaan. Lapset (6-7-vuotiaat, ka =
6;8/6;9) eiva sisdllyttdneet neuvoihinsa leluja eri tavoin erottelevia piirteita kuvitteellisen
kaverin ominaisuuksien vaihdellessa. Sen sijaan kaverin ollessa puolituttu tai tuntematon

he kuvailivat kaikkien lelujen eri piirteita.

Sodian (1988) selvitti poikittaistutkimuksessaan, mitd 4- ja 6-vuotiaat lapset tietavét
viestin ominaisuuksien vaikutuksesta sen tulkintaan kommunikaatioroolista riippuen
(knowledge attribution condition). Koeasetelmassa lasten tuli samaistua joko kuulijan - tai
puhujan roolissa olevaan nukkeen. Tarinassa nukke kysyi toiselta nukelta, minne tama oli
piilottanut suklaan. Tarinan jélkeen laps kertoi tutkijalle pystyiké kysymyksen esittanyt
nukke [6ytdméaan suklaan saamansa vastauksen perusteella. Roolista riippumatta 6-vuotiaat
(ka = 6;4; vaihtelu 5.11-6.10) tiesivat hyvin, miten viestin kaksiselitteisyys vaikutti sen
tulkintaan. Nuoremmat, 4-vuotiaat (ka = 4,6; vahtelu 4;1-4.11), selvisivét hyvin 6-
vuotiaiden tietdessd merkitsevasti enemman ainoastaan samaistuttaessa puhujan rooliin.
Poikittaistutkimuksessaan Montgomery (1993) toisti Sodianin (1988) koeasetelman
ensimmaisen osan hieman vanhemmilla, 6-vuotiailla lapsilla (ka = 6;11; vaihtelu 6;4-7;6).
Nyt nukkeja oli liséksi kolme, jolloin persoonakohtaisiin muuttujiin lisattiin ian vaikutus
(vauva-, diti- ja lapsi-nukke). Lapset tiesivét jalleen hyvin (64 %) Siitd miten viestin
kaksisdlitteisyys vaikuttaa sen tulkintaan, mutta vain 8 % lapsista ties, ettei vauva pysty
viela tulkitsemaan viestin verbaalista siséltéa Alle kouluikaiset lapset ndyttdisivat siten

tietdvan enemman viestin- kuin yksilon ominaisuuksien vaikutuksista viestin tulkintaan.
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Toisessa kokeessa Sodian (1988) selvitti 6-vuotiaiden (ka = 6;1; vaihtelu 5;0-6;10) lasten
taitoa arvioida viestin sisdltda (message evaluation condition). Koeasetelma oli muuten
samanlainen kuin ensimmaisessa kokeessa, mutta nyt lapsia pyydettiin liséksi verbaalisesti
arvioimaan  viestin  yksityiskohtaisuutta ja  informatiivisuutta. ~ Ensimmaisessa
koeasetelmassa lapset suoriutuvat jalleen hyvin, mutta kommunikaatioroolista riippumatta

vain 31 % lapsista osasi verbaalisesti arvioida kaksiselitteisen viestin informatiivisuutta.

Né&in ollen verbaalinen taito arvioida viestin ominaisuuksia on jokseenkin riippumaton
suhteessa tietdmykseen siitg, miten viestin ominaisuudet vaikuttavat sen tulkintaan. Kaiken
kaikkiaan Sodian (1988) ja Montgomery (1993) havaitsivat, etta 6-vuotiaat tiesivat
kommunikaatioroolista riippumatta paremmin  viestin - sisdllon ominaisuuksien

vaikutuksesta kuin ihmisten valisten yksil6llisten erojen vaikutuksesta viestin tulkintaan.

1.4 Aidin sengitiivisyys leikkituokion aikana

Toistaiseksi on vield tutkimatta, miten tietdmys kognitiivisista prosesseista ja niihin
vaikuttavista tekijoista kehittyy. Yks merkittavimmista sosiaalisen kognition
siirtymavaiheista gjoittuu ensimmaisen ja toisen elinvuoden vaihteeseen, jolloin lapsi akaa
sekd kohdistaa tarkkaavaisuuttaan ettd muodostaa sosiaalisia odotuksia varhaisten
kasvokkaisten vuorovaikutustilanteiden pohjalta (early face-to-face interactions) (Striano,
2001). Keskeismmin nditd varhaisia vuorovaikutustilanteita médrittéa se, kuinka

sensitiivisesti diti reagoi lapsen tarpeisiin.

Aidin sensitiivisyys varhaisessa vuorovaikutuksessa tarkoittaa sen perinteisen maaritelman

(Ainsworth  ym., 1978) mukaan nopeutta vastata tarkoituksenmukaisesti ja

16



johdonmukaisesti lapsen signaaleihin hanta arvostavalla ja tyydyttavalla tavalla (de Wolff
& van ljzendoorn, 1997). Alun perin &din sendtiivisyytta tutkittiin lapsen
kiintymyssuhteen laadun yhteydessid. Sensitiivisyyden osoitettiin olevan keskeisin
laadultaan turvallista kiintymyssuhdetta ennustava tekija, kunnes myohemmassa
tutkimuksessa ndiden lapsen mythempé&dn sosiaaliseen ja kognitiiviseen kehitykseen
suotuisasti vaikuttavien rakenteiden valinen yhteys osoittautui vaatimattomaksi (de Wolff
& van ljzendoorn, 1997). Aidin sensitiivisyyden lissksi turvallisen kiintymyssuhteen
muodostumisen  kannalta merkittdviksi  osoittautuivat myds sellaiset  varhaisen
vuorovaikutustyylin ominaisuudet kuten molemminpuolisuus, didin ja lapsen vélisen
toiminnan synkronisuus, taito stimuloida toista osapuolta, &din positiivinen
asennoituminen lapsen itsendisia toimintapyrkimyksia kohtaan seké emotionaalisen tuen

mééra (Wolff & van ljzendoorn, 1997).

Nykykasityksen mukaan sensitiivisyys voidaan mieltda ylékasitteeksi kaikille edella
mainituille ja muille varhaista vuorovaikutusta postiivisesti rikastuttaville ominaisuuksille
(van den Boom, 1997). Nain méariteltyna sensitiivisyys sisaltéd myos vanhemman taidon
huomioida lapsen ian myotd muuttuvat kiinnostuksen kohteet ja kognitiivisen tuen tarpeet
(Levénen & Silvén, 2000). Onkin esitetty, ettd taito sovittaa ohjaus lapsen kehitystasoa
vastaavaks méarittéa aidin sensitiivisyytta keskeismmin (Thompson, 1997; van den

Boom, 1997).

Sensitiivisen ohjaustyylin eri ominaisuuksia on mitattu mm. havainnoimalla didin ja lapsen
keskindistd vuorovaikutusta vapaiden leikkitilanteiden, arkipdivan hoitotilanteiden ja
ongelmanratkaisutilanteiden aikana (ks. mm. Landry, Smith, Miller-Loncar & Swank,

1998; Fagot & Gauvain, 1997). Vapaat leikkitilanteet stimuloivat lapsen kognitiivisia
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taitoja arkipaivan hoitotilanteita enemméan (Landry ym., 1998). Ne tarjoavat rikkaan
oppimiskontekstin, mutta jatkuvasti muuttuessaan ne vaativat myds enemman
tarkkaavaisuudelta (Bronfenbrenner, 1979). Tarkemmin ottaen leikkitilanteessa lapsi
joutuu suuntaamaan ja jakamaan tarkkaavaisuutta didin ja lelun valilla (Striano, 2001).
Sensitiivisyys vaihtelee myos tilanteen ja toiminnan mukaan (mm. Landry ym., 1998;
Thompson, 1997). Kuitenkaan tutkittaessa esimerkiksi  senditiivisyyden ja
kiintymyssuhteen vélista yhteytta tutkimuskontekstilla (koti/laboratorio) ei ollut merkitysta

(van ljzendoorn & De Wolff, 1997).

Senditiivisyyden eri osa-alueita tulee tarkastella spesifisti suhteessa lapsen my6hempaan
kehitykseen (Thompson, 1997). Viimeaikaisissa angloamerikkalaisissa kehityspsykologian
tutkimuksissa didin sensitiivisyys on operationalisoitu mm. lapsen kiinnostuksen kohteiden
hyvaksymisend ja seuraamisena, dlyllisten virikkeiden tarjoamisena seka ohjauksen
sovittamisena lapsen kehitystason mukaan (mm. Kochanska, Aksan, Knaack & Rhines,
2004). Lisdks se on operationalisoitu sitoutumisena, fyysisend huolenpitona, laheisyytend,
emotionaalisena saatavilla olona ja positiivisen @nensdvyn kayttona seka positiivisena
vaikuttamisena lapsen tunteisiin (mm. Landry ym., 1998). Aidin sensitiivisyyden on
havaittu vaikuttavan erityisen suotuisasti lapsen myohemmassa sosiaaliskognitiivisessa
kehityksessd mm. moraaliseen tietoisuuteen ja itsesaételykykyyn 4-vuotiaana (Kochanska
ym., 2004), kielelliseen kehitykseen 3-vuotiaana (Landry ym., 1998) seka itsendisiin

ongelmanratkaisutaitoihin 5-vuotiaana (Fagot & Gauvain 1997).
Tahan tutkimukseen el 16ytynyt seurantatutkimuksia, jotka olisivat kasitelleet varhaisten
vuorovaikutustilanteiden ja lapsen mydhemman metakognitiivisen tiedon tai taidon tason

valisa yhteyksid Sen gjaan |0ydettiin yksi poikittaistutkimus, joka kuvasi &din
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sensitiivisen ohjaustyylin ja 5-6-vuotiaiden lasten metakognitiivisten tietojen ja taitojen
valista yhteytta Neitzel ja Stright (2003) havaitsivat, etta adin erilaiset ohjaustyylit
ongelmanratkaisutilanteiden aikana olivat eri tavoin yhteydessd 5-vuotiaan (ka = 5.6, kh =
4.75-6.75) lapsen taitoon sdlittdd omaa gjattdluaan (metacognitive talk), keskittya
tehtdvadn (task persistence) ja sdadelld seka kayttdytymistdan ettd edistymistdan
tehtévassd. Tama ilmeni luokkahuonetilanteissa mm. omien suoritusten tarkistamisena
(self-control & monitoring progress) ja kykyna pyytéa tarvittaessa apua (help seeking).
Parhaiten edella mainittuja taitoja ennusti adin emotionaalinen tuki yhdistettyna taitoon
selittéd lapselle omaa pééttelydan yhteisten ongelmanratkaisutehtdvien aikana seké

positiivinen suhtautuminen lapsen itsendiseen toimintaan (Neitzel & Stright, 2003).

1.5 Tutkimuskysymys

Toistaiseksi on viela vahan tutkimustietoa sitd, miten adin sensitiivisyyden taso
varhaisten leikkituokioiden aikana vaikuttaa lapsen myohempdan sosiaalisen kognition
kehitystasoon, ja mitka tekijat téta yhteytta valittavat. Seurantatutkimuksia tietoisuuden
kehittymisestd koskien omia ja toisten kognitiivisia prosessgja on tehty Saksassa ja

Suomessa, mutta niissa el ole huomioitu varhaisten vuorovaikutustilanteiden vaikutuksia.

Tassd tutkimuksessa selvitetéén hierarkkisen regressioanalyysin avulla, miten &idin
sensitiivisyyden eri osa-alueiden taso (motivointitaito, emotionaalinen saatavilla olo seka
alyllisen tuen gjoitus ja monipuolisuus) varhaisten leikkituokioiden aikana ennustaa lapsen
sosiaalisen kognition kehitystasoa sen jélkeen, kun taustamuuttujat kontrolloidaan.
Taustamuuttujiksi  valittiin  lapsen sukupuoli ja kehityspsykologisissa tutkimuksissa

tarkeiks @din sensitiivisyyden ennustajiksi osoittautuneet vanhempien koulutustaso ja ikéa
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2. METODIOSA

2.1 Tutkimusaineisto ja osallistujat

Tutkimuksessa raportoitava aineisto on osa psD Maarit Silvénin (ks. tarkemmin Silvén &
Levanen, 2000) johtamaa seurantatutkimusta “Vuorovaikutus ja  Kehitys
Varhaislapsuudessa’. Seuranta aloitettiin tammikuussa 1993 ja siihen valittiin Turussa
tammi- tal helmikuussa 1992 avo- tai avioliitossa asuvaan suomalaisperheeseen esikoisena
syntyneitd lapsia Kaikki lapset olivat terveitd ja t8ysiaikaisia Tutkimukseen mukaan
pyydetyista perheista 66 % osallistui (69 perhettd). Tutkimuksesta kieltdytyneet perheet
eivét poikenneet osadlistuneista perheista tilastollisesti merkitsevasti lasten terveydentilan
ta sukupuolen, eivatkd vanhempien koulutustason tal ian osata. Tutkimukseen
osallistuneiden éitien keski-ika oli 27.9 vuotta ja isien 30.1 vuotta. Aideista 20 % oli
suorittanut akateemisen loppututkinnon, 41 % opistoasteisen koulutuksen, 25 %
ammattikoulun ja 14 % peruskoulun tai lukion. Aitien koulutus vastasi koulutuksen
jakaantumista samanikaisen kaupunkilaisvéeston keskuudessa (Tilastokeskus 1993; X2 (N

= 66) = 2.07, p =.56).

Taméan tutkielman seuranta-aineisto perustuu 63 @idin ja lapsen otokseen. Tutkimukseen
osallistuivat samat lapset heidan ollessa 1-, 2- ja 6-vuotiaita. Lapsista tyttoja oli 38 ja
poikia 25, sukupuolijakauma e poikennut merkitsevasti odotetusta sukupuolijakaumasta
(Tilastokeskus 2000; X2 (2 N = 62) = 3.66, p = 0.06). Tutkimusaineisto keréttiin Turun

yliopiston Psykologian laitoksen Oppimistutkimuksen keskuksessa.
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2.2 Aidin sensitiivisyyden arviointi leikkituokion aikana

Aitien  senditiivisyytta  arvioitiin -~ 10-15  minuuttia  kestavistd  videoiduista
yhteisleikkitilanteista 1- ja 2-vuotiaan lapsen kanssa (ks. tarkemmin Silven & Levanen,
2000). Leikkitilanteen aikana diti ja lapsi olivat kahdestaan ja istuivat omilla tuoleillaan
vierekkdin poydan &dressd. Poydélle oli asetettu erilaisia Dublo-leluja kuten elaimig,

ihmisid, huonekaluja ja kulkuneuvoja vapaamuotoista leikkia varten.

Leikkitilanteen arvioinnissa aidin sensitiivisyydesta erotettiin neljd osa-aluetta: taito
motivoida lasta, emotionaalinen saatavilla olo seka alyllisen tuen gjoitus ja monipuolisuus
(Silven & Levénen, 2000). Niiden arviointi perustui Likert-tyyppisiin asteikkoihin (5-
portainen pistejakauma 1-3). Korkea pistemééra asteikolla kuvasi sensitiivista ja matala
vastaavasti epasensitiivistd vuorovaikutusta (ks. Silvén & Levénen, 2000). Lapsen ollessa
l-vuotias &@din sensitiivisyyden osa-alueiden sisdltamia véttdmia arvioitiin
samanaikaisesti eli globaalisti. Vuotta myohemmin 2-vuotiaan lapsen kanssa &idin
sensitiivisyyden eri osa-alueita arvioitiin niiden sisdltdmien vaittdmien osalta erikseen (Kks.
taulukko 1. seuraavalla sivulla), jonka jalkeen kullekin osa-alueelle laskettiin keskiarvo.
Taulukossa 1. korkeat Cronbachin alfakertoimet kertovat d@din sensitiivisyysasteikkojen

Sisdi sesta homogeeni suudesta lapsen ollessa 2-vuotias.
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Taulukko 1. Aitien sensitiivisyyden osa-alueita kuvaavat asteikot 2-vuotiaan lapsen kanssa

(Silvén & Levanen 2000, 62).

Sensitiivisyysasteikot Asteikkojen sisallot Cronbachin alfa -kerroin

M otivointitaito Kiinnostuksen heré&ttéaminen a=.89
Hienovaraisen palautteen antaminen
Leikin pitéminen sopivan innostavana ja kiihdyttavana
Motivoinnin tehokkuus ja moni puolisuus

Emotionaalinen Lapsen mielialojen seuraaminen ja tiedostaminen o=.87
saatavilla olo Tunnetilan sovittaminen lapsen tunnetilaan

Asoiden jakaminen lapsen kanssa

Lapsen tuntei den tulkitseminen ja ymmaértaminen

My®onteisten tunteiden aito ilmaiseminen

Kielteisten tuntei den aito ilmaiseminen

Alyllisen tuen ajoitus Lapsen tavoitteel lisuuden salliminen a=.94
Lapsen itsendisyyden salliminen
Ohjauksen hienovaraisuus lapsen tavoitteita kunnioittaen
Lapsen auttaminen ongel man ratkaisussa
Lapsen toiminnan vahéinen raj oittaminen
Ohjauksen sovittaminen lapsen kehitystasoon

Alyllisen tuen Ohjauskeinojen monipuolisuusja vaihtelevuus a=.94
monipuolisuus Lapsen ymmarryksen varmistaminen

Lapsen huomion kiinnittdminen oleellisiin asioihin

Lapsen aiempien kokemusten ja taitojen aktivoiminen

Ongel mien ratkai semiseen ohjaaminen

Esimerkin ndyttdminen tarvittaessa

2.3 Sosiaalisen kognition haastattelu

L apset haastateltiin 6-vuotiaina (+- 1 viikko) strukturoidulla
metakognitiohaastattelurungolla ”Metacognitive knowledge task” (Bouffard & Gagne,
1995), joka on sovitettu suomalaiseen kieleen ja kulttuuriin. Ranskankieliset
pisteytysohjeet on muokattu vastaamaan suomenkielistéd versiota (Silvén, 1997).
Haastattelu tapahtui Turun yliopiston Psykologian laitoksen Oppimistutkimuksen
keskuksessa. Tutkijan ja lapsen valinen haastattelutilanne kesti noin 15-25 minuuttia ja se
videoitiin myohempaa analysointia varten. Kysymykset esitettiin kaikille lapsille samassa

jarjestyksessa.
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Haastattelu siséls yhteensd 19 strukturoitua kysymysté koskien nelj8a erilaista sosiaalisen
kognition prosessia (muistaminen, ymméartadminen, kommunikaatio kuulijan- ja puhujan
roolissa) kartoittaen tietdmysta koskien neljéa erilaista kognitiiviseen toimintaan
vaikuttavaa tekijga (motivaatio, aikaisempi tehtdvdkohtainen kokemus, tehtévan
ominaisuudet ja strategiat). Kysymysten maara vaihteli jonkin verran kunkin sosiaalisen

kognition osa-alueen kohdalla (ks. Liite 1.).

Haastattelun kysymykset perustuivat niista estettyihin kuviin ja kertomuksiin, joissa
esiintyi aina sama raidalliseen paitaan pukeutunut lapsi yhdessa 1-2 samanikaisen kaverin
sekd mahdollisesti lastentarhanopettgjan kanssa. Kuvissa henkil6t esitettiin lapselle jo
entuudestaan tutussa arkipdivan toimintatilanteessa. Aluks tutkija osoitti kuvassa
raidalliseen paitaan pukeutunutta lasta ja sanoi lapselle: " Tassa olet sind itse. Kerrotko
minulle keitd ndma muut lapset / henkilot ovat?” Sitten lasta pyydettiin osoittamaan
sormella kuvan henkilGita ja nimedmaan heiddt. Tarkoitus oli auttaa lasta samaistumaan
kuvan padhenkil6on kyseisessa toimintatilanteessa Taméan jalkeen lapselle esitettiin
kuvaan liittyva kertomus ja kysymys. Lukuun ottamatta kysymyksia koskien tietamysta
kognitiivisista strategioista kysymykset olivat kaksiosaisias aluksi esitettiin  suljettu

kysymys, joka toimi johdatteluna avoimeen miks? -kysymykseen.

Esimerkki kysymyksen rakenteesta:

Paivakodissa tati nayttéaa sinulle ja kaverillesi, miten tehdaan palapeli. Sna haluat
oppia tekemaan palapelin, mutta kaverisi el halua oppia. / Ymmarrattekd samalla
vai eri tavalla miten palapeli kuuluu tehda? / Miksi?

Suljetussa kysymyksessa lapsen piti arvioida, toimivatko kertomuksen henkil6t kyseisessa

tilanteessa samalla vai eri tavalla Toisin sanoen siihen vastattiin joko valitsemalla
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kahdesta annetusta vaihtoehdosta toinen tai vastaamalla: "en tiedd”. Avoimessa miks? -

kysymyksessa lapsen tuli perustella suljettuun kysymykseen antamansa vastaus.

Lapsen antamat perustelut analysoitiin ja pisteytettiin niiden informatiivisuuden mukaan
asteikolla 0-2. Kahden pisteen vastauksissa laps viittasi kertomukseen siséén rakennetun
kognitiivisen toiminnan kannalta oleellisiin seikkoihin mainiten vahintdan kaks siihen
liittyvéa tekijéa (kuten syyn, seurauksen, tarkoituksen) ja perusteli vastauksen loogisesti.
Yhden pisteen vastauksissa lapsi mainitsi kyseessd olevan kognitiivisen toiminnan
kannalta vahintdan yhden oleellisen tekijan. Lapsi jai pisteittd, jos han jétti vastaamatta tai
viittasi kyseessd olevan kognitiivisen toiminnan kannalta ep&oleellisiin tekijoihin.
Pisteytysta havainnollistavat esimerkit ja metakognitiohaastattelurunko kokonaisuudessaan

on lisétty tutkimusraportin loppuun liitteeks 4.

Haastattelun kysymyksisté rakennettiin summamuuttujia, joiden pohjalta rakennettiin
kaksi erilaista summamuuttujaryhméa sosiaalisen kognition prosessit ja niihin vaikuttavat
tekijét. Summamuuttujaryhmien  rakentuminen  haastattelukysymyksittdin -~ on

havainnollistettu liitteessa 1.
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3. TULOKSET

Kaikki tilastolliset analyysit on tehty SPSS 11.0 for Windows (2000) tilasto-ohjelmalla.
Aluksi tarkastellaan didin sensitiivisyyden teoreettisen rakenteen sisdista yhtendisyytta ja
tasoa varhaisten leikkituokioiden aikana 1- ja 2-vuotiaan lapsen kanssa Sitten
tarkastellaan lasten sosiaalisen kognition kehitystason (6-vuoden i8ssd) rakenteen sisaista
yhtenéisyytta kahden eri tavoin rakennetun summamuuttujaryhman avulla. Taman jalkeen
tarkastellaan &didin sensitiivisyyden tason varhaisten leikkituokioiden aikana ja lapsen
sosiaalisen kognition 6-vuoden i&dssd vdlisid lineaarisia yhteyksia. Lopuks tutkitaan
hierarkkisen regressioanalyysin avulla &@din sensitiivisyydelle jaévid selitysosuuksia
lapsen myOhemman sosiaalisen kognition kehitystason selittdjand, kun taustamuuttujien

vaikutus on kontrolloitu.

3.1 Aidin sensitiivisyys leikkituokion aikana

Seuraavalla sivulla taulukosta 2. ilmenee, ettd varhaisten leikkituokioiden aikana 1- ja 2-
vuotiaan lapsen kanssa didin sensitiivisyyden osa-alueiden valiset korrelaatiot olivat joko
keskitasoisia tai korkeita. Aidin sensitiivisyyden tasojen vaiset korrelaatiot olivat yhta
hyvida myos lapsen eri ikdtasojen vdlilla Toisin sanoen aidin sensitiivisyys muodosti
suhteellisen yhtendisen kokonaisrakenteen, jossa esiintyi pysyvyytta yhden vuoden
seurantajakson aikana. Aidin sensitiivisyys e vaihdellut myoskaan lapsen sukupuolen

mukaan (Mann Whitney U = p >.10).
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Taulukko 2. Aidin sensitiivisyyden osa-alueet leikkituokion aikana 12 ja 24 kuukauden
ikdisen lapsen kanssa. Spearmanin® korrelaatiot ja kuvaileva statistiikka (N = 63).

Aidin sensitiivisyys® 1. 2 3. 4. 5. 6. 7. 8.
Laps 12 kk

1. Emotionaalinen tuki 793** 701** 560** .675** .521** 565** .498**
2. Motivointitaito J78%* 751** 553** 508** 619** .661**
3. Alyllisentuen gjoitus B25%* 472*%* A74** 586** 537**
4. Alyllisen tuen monipuolisuus . A400** 589** 556** .701**
Laps 24 kk

5. Emotionaalinen tuki .686** .657** .483**
6. Motivointitaito J97** 765 *
7. Alyllisen tuen gjoitus A67**

8. Alyllisen tuen monipuolisuus
Kuvaileva statistiikka

Keskiarvo 211 202 181 198 192 202 180 186
Keskihajonta (0.81) (0.73) (0.72) (0.75) (0.73) (0.75) (0.77) (0.76)
Vaihteluvali 13 13 13 13 13 13 13 13

&= Spearmanin korrelaatio, kaska muuttujat eivét olleet normadisti jakautuneet (Kol mogorov-Smirnov p <.05).
p <.01.**, p <.05. *(2-suuntainen hypoteesi).

3.2 Sosiaalinen kognitio kuuden vuoden iassa

Seuraavan sivun taulukossa 3. esitetdan sosiaalisen kognition haastattelun pistejakauma.
Siita kdy ilmi, etta lasten vastaukset on pisteytetty vain avointen miks? -kysymysten
osalta NiissA lapset perustelivat  suljettuihin - kysymyksiin  antamansa vastaukset

hyodyntamalla tietdmystdan kognitiivisista prosesseistaja nithin vaikuttavista tekijoista

Taulukosta 3. kay ilmi, ettéd parhaiten 6-vuotiaat lapset tiesivét sitd, miten yksildiden
valiset erot motivaatiossa vaikuttavat kognitiiviseen toimintaan. Lapset tiesivat hyvin
myos siitd, miten aikaisemmat tehtévakohtaiset kokemukset vaikuttavat kognitiiviseen
toimintaan. Sen sijaan vaativampaa oli tietdamys siitd, miten tehtdvan ominaisuudet ja

erilaiset strategiat vaikuttavat kognitiiviseen toimintaan.
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Taulukko 3. Prosentuaaliset pistejakaumat suljettuihin ja avoimiin kysymyksiin 6-
vuotiaana (N = 63).

Sosiaalisen kognition Suljetut kysymykset Avoimet miks? -kysymykset
pistejakauma

En Eri Samalla Pigteytys

tieda tavalla tavalla 0 1 2
Ymmartaminen =100 % =100 %
Motivaatio 1.6 79.4 19.0 175 159 66.7
Aikaisempi kokemus 1.6 55.6 42.9 206 159 635
Kognitiivinen strategia - - - 302 476 222
Tehtdvéan ominaisuudet 1.6 52.4 46.0 429 238 333
Kognitiivinen strategia - - - 238 508 254
Muistaminen =100 % =100 %
Motivaatio 1.6 87.3 111 159 159 683
Kognitiivinen strategia - - - 11.1 508 38.1
Tehtdvan ominaisuudet 1.6 54.0 44.4 381 270 349
Kognitiivinen strategia - - - 222 540 238
Kommunikaatio kuulijana =100 % =100 %
Motivaatio 0 85.7 14.3 206 79 714
Aikaisempi kokemus 1.6 55.6 42.9 30.2 302 39.7
Kognitiivinen strategia - - - 460 429 111
Tehtdvéan ominaisuudet 1.6 34.9 63.5 46.0 111 429
Kognitiivinen strategia - - - 317 540 143
Kommunikaatio puhujana =100 % =100 %
Motivaatio 1.6 84.1 14.3 175 190 635
Aikaisempi kokemus 3.2 66.7 30.2 317 19.0 49.2
Kognitiivinen strategia - - - 429 39.7 175
Tehtdvén ominaisuudet 0O 254 74.6 270 492 238
Kognitiivinen strategia - - - 429 429 143

Seuraavaks sosiaalisen kognition osa-alueita tarkasteltiin suhteessa toisiinsa. Téta varten
muuttujat standardoitiin eli niista muodostettiin z-pisteméarét. Nain eri asteikoilla, joilla
kysymysten lukumé&rd vaihteli, mitattuja muuttujia voitiin  vertailla keskenaan.
Standardointi suoritettiin kaavalla z = (X - m)/s, jossa havaintoarvosta (x) vahennettiin

keskiarvo (m) jajaettiin keskihgjonnalla (s) (ks. Metsamuuronen, 2002).
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Taulukko 4. Lasten tietdmys sosiaalisen kognition prosesseista 6-vuotiaana. Korrelaatiot
(Pearson), kuvaileva statistiikka ja z-pisteméarét (N = 63).

Sosiaalisen kognition prosessit 1. 2. 3. 4,

1. Ymmértaminen .600** .597** 510**
2. Muistaminen HOeg**  A7T7**
3. Kuulijan rooli S587**
4. Puhujan rooli

Kuvaileva statistiikka

Keskiarvo 486 441 500 484
Keskihajonta (2.40) (1.77) (2.44) (2.20)
Vaihteluvéli 09 08 0-9 0-10
Z-pisemaarat

Keskiarvo .00 .00 .00 .00
Keskihajonta 1.00 100 100 1.00
min. -203 -250 -205 -221
max. 173 202 164 240

p <.01.**, p<.05. * (2-suuntainen hypotees).

Taulukosta 4. ilmenee, ettd korrelaatiot ovat keskitasoa tai sita korkeampia. Toisin sanoen 6-
vuoden i&ssa lasten tietdmys sosiaalisen kognition prosesseista muodostaa melko yhtendisen
tietamysrakenteen.

Taulukko 5. Lasten tietdmys sosiaaliseen kognitioon vaikuttavista tekijoista 6-vuotiaana.
Korrelaatiot (Pearson/Spearman?), kuvaileva statistiikka ja z-pisteméérat (N = 63).

Sosiaalisen kognition tekijét 1 2. 3. 4,

1. Motivaatio® 141 .389** .340**
2. Strategiat A433** . 290*
3. Teht&van ominaisuudet 510**

4. Aikaisempi kokemus
Kuvaileva statistiikka

Keskiarvo 588 652 392 278
Keskihajonta (2.56) (2.85) (2.61) (1.94)
Vaihteluvali 0-8 0-13 0-8 0-6

Z-pisteméaérat

Keskiarvo .00 .00 .00 .00

Keskihajonta 100 100 100 100
min. -230 -229 -150 -1.43
max. 083 227 156 1.66

p<.01** p<.05. * (2-suuntainen hypotees).
&= Spearmanin korrelaatio, koska muuttuja e ol lut normaalisti jakautunut (Kol mogorov-Smirnov p <.05).
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Edellisella sivulla taulukossa 5. on esitetty sama informaatio kuin taulukossa 4. eri tavoin
rakennettujen summamuuttujien kautta. Siita nakyy, etta tietdmysrakenteen sisdiset
korrelaatiot koskien kognitiiviseen toimintaan vaikuttavia tekijoité olivat alhaisia kauttalinjan,
eika tietdmys motivaation vaikutuksesta ollut lainkaan yhteydessa siihen, mita lapset tietévat
strategioiden vaikutuksesta kognitiiviseen toimintaan. Toisin sanoen tietamysrakenne
kognitiiviseen toimintaan vaikuttavista tekijoistd koostuu toisiinsa ndhden itsendisemmista

osa-alueista kuin tietdmysrakenne sosiaalisen kognition prosesseista.

3.3 Aidin sensitiivisyyden ja lapsen sosiaalisen kognition valinen yhteys

Seuraavaks tarkastellaan &idin sensitiivisyyden tason varhaisten leikkituokioiden aikana ja

lapsen sosiaalisen kognition kehitystason 6-vuoden iassa vélisia lineaarisia yhteyksia.

Taulukko 6. Aidin sensitiivisyyden osa-alueiden varhaisten leikkituokioiden aikana ja
lapsen tietdmyksen sosiaalisen kognition prosesseista 6-vuoden i8ssi véliset korrelaatiot
(Spearman) (N = 63).

Sosiaalisen kognition prosessit® Muist. 'Ymm.  Kuul. Puh.
Sengitiivisyysasteikot ?

lapsi 12 kk

Emotionaalinen saatavillaolo  .075 179 .305* .255*
Motivointitaito .064 146 243+ .306*
Alyllisen tuen gjoitus A17 .038 .248* .258*
Alyllisen tuen monipuolisuus  .-025  .035 .084 .057
lapsi 24 kk

Emotionaalinen saatavillaolo .116 114 229+ 197
Motivointitaito .067 .188 72 232+
Alyllisen tuen gjoitus A53 204 172 277*
Alyllisen tuen monipuolisuus ~ .-024 .188  .193 340**

P M ui staminen, ymmartaminen, kommunikaatio kuulijan- ja puhujan roolissa

p<.01** p<.05. *, p<.10. + (2-suuntainen hypoteesi).
&= Spearmanin korrel aatio, kaoska muuttujat eivét olleet normadisti jakautuneet (Kol mogorov-Smirnov p <.05).
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Taulukosta 6. n&kyy, etta didin sensitiivisyyden eri osa-alueiden tasolla el voitu ennustaa
lapsen tietdmyksen tasoa ymmartamisestd ja muistamisesta 6-vuoden idssa. Sen sijaan 1-
vuotiaan lapsen kanssa didin motivointitaidon ja emotionaalisen saatavilla olon taso seka
alyllisen tuen agjoituksen vaihtelu ennustivat lapsen myOhempaa tietamyksen tason
vaihtelua kommunikaatiosta kuulijan ja puhujan roolissa. Vuotta myéhemmin, 2-vuotiaan
lapsen kanssa, aidin sensitiivisyydessa dyllisen tuen gjoitus ja erityisesti monipuolisuuden
taso ennustivat lapsen mydhempaa tietdmyksen tason vaihtelua kommunikaatiosta puhujan
roolissa. Muiden ddin sensitiivisyyden osa-alueiden varhaisten leikkituokioiden aikana ja
lapsen sosiaalisen kognition osa-alueiden 6-vuoden i8ssi vdliset yhteydet heikkenivét

yhden vuoden seurantajakson aikana.

Taulukko 7. Aidin sensitiivisyyden osa-alueiden varhaisten leikkituokioiden aikana ja
lapsen tietamyksen kognitiiviseen toimintaan vaikuttavista tekijoista 6-vuoden iassa valiset
korrelaatiot (Spearman) (N = 63).

Sosaalisen kognition tekijat® Mot.  Kokem. Teht.om. Strat.
Sengitiivisyysasteikot ?

lapsi 12 kk

Emotionaalinen saatavillaolo .-023 .184 .260* 320*
Motivointitaito -008 .138 216+ .306*
Alyllisen tuen gjoitus 105  .009 @ .104 .284*
Alyllisen tuen monipuolisuus  .002  .-023  .055 113
lapsi 24 kk

Emotionaalinen saatavillaolo  .075 .092 176 247+
Motivointitaito .078 .183 .180 .198
Alyllisen tuen gjoitus 067 .086  .267* 257*
Alyllisen tuen monipuolisuus  .047  .165  .159 276*

P Mativaatio, tehtavakohtainen aikaisempi kokemus, teht&van ominaisuudet ja strategiat

p<.01** p<.05. *, p<.10. + (2-suuntainen hypoteesi).
&= Spearmanin korrelaatio, kaska muuttujat eivét olleet normadisti jakautuneet (Kol mogorov-Smirnov p <.05).

Taulukosta 7. nékyy, etta didin sensitiivisyyden eri osa-alueiden tasolla el voitu ennustaa

lapsen tietAmyksen tasoa 6-vuoden i8ssa siitd, miten yksildiden véliset erot motivaatiossa
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ja alkaisemmissa tehtdvakohtaisissa kokemuksissa vaikuttavat kognitiiviseen toimintaan.
Sen sijaan 1-vuotiaan lapsen kanssa aidin motivointitaidon ja emotionaalisen saatavilla
olon taso seka dlyllisen tuen agjoituksen vaihtelu ennustivat lapsen mydhemman
tietdmyksen tason vaihtelua siita, miten eri strategiat vaikuttavat kognitiiviseen toimintaan.
Lisdks ddin emotionaalisen saatavilla olon taso 1-vuotiaan lapsen kanssa ennusti lapsen
my6hemman tietdmyksen tasoa ditd, miten tehtdvan ominaisuudet vakuttavat
kognitiiviseen toimintaan. Vuotta myShemmin, 2-vuotiaan lapsen kanssa &idin
sensitiivisyyden &lyllisen tuen monipuolisuuden taso ja goitus ennustivat lapsen
my6hemman tietdmyksen tason vaihtelua siit, miten strategiat vaikuttavat kognitiiviseen
toimintaan. Lisdks dlyllisen tuen gjoitus ennusti lapsen myohemman tietdmyksen tason
vaihtelua siitg, miten teht&van ominaisuudet vaikuttavat kognitiiviseen toimintaan. Muiden
aidin sengitiivisyyden osa-alueiden varhaisten leikkituokioiden aikana ja lapsen sosiaalisen
kognition osa-alueiden 6-vuoden iassd vdliset yhteydet heikkenivdt yhden vuoden

seurantajakson aikana.

Taustamuuttujat:

Seuraavaksi hierarkkisen regressioanalyysin avulla tutkittiin sitd, miten eri selittgjat
yhdessi ennustavat lapsen sosiaalisen kognition kehitystasoa. Aidin sensitiivisyyden osa-
alueiden selitysosuuksien tutkimista varten testiin liséttiin  taustamuuttujat: lapsen
sukupuoli sekd kehityspsykologian tutkimuksissa térkeiks &idin sensitiivisyyden
ennustajiks  osoittautuneet vanhempien koulutustaso ja ikd Korrelaatioanalyysin
(Pearson/Spearman) mukaan erityisesti adin koulutusvuosien méaran vaihtelu, mutta
jossain maarin myos k&, olivat yhteydessd adidin sensitiivisyyden tason vaihteluun (ks.
Liite 2.). Myo6s isan koulutusvuosien maaran vaihtelu vaikutti adin sensitiivisyyden tason

vaihteluun. Sen sijaan vanhempien koulutusvuosien mééra jaikéa eivét olleet yhteydessé 6-
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vuotiaan lapsen sosiaalisen kognition kehitystason vaihteluun (ks. Liite 2.). Keskendan
vahvasti korreloivista taustamuuttujista rakennettiin uudet summamuuttujat siten, etta

didin ja isin koulutusvuosien méara ja ika yhdistettiin.

3.4 Aidin sensitiivisyys lapsen sosiaalisen kognition selittéjana

Hierarkkista regressioanalyysia varten muodostettiin  uudet summamuuttujat, jotka
perustuvat sekd teoreettiseen taustaan ettd sdittgjien vélisiin korrelaatioihin. Aidin
sensitiivisyyden osalta toisiaan |dhimpand olivat motivointitaidon ja emotionaalisen
saatavilla olon taso seka alyllisen tuen monipuolisuuden taso ja gjoitus. Lapsen sosiaalisen
kognition osalta molemmista summamuuttujaryhmista rakennettiin uudet summamuuttujat
Seuraavasti:  tietdmys kuulijan ja puhujan roolissa olemisesta yhdistettiin
kommunikaatiomuuttujaksi  sekd ymméatdminen ja muistaminen  yhdistettiin
kognitiomuuttujaksi. Seuraavaksi tietdmys motivaation ja aikaisempien tehtévékohtaisten
kokemusten vaikutuksesta kognitiiviseen toimintaan yhdistettiin motivaatiomuuttujaksi
seka tietamys strategioiden ja tehtdvan ominaisuuksien vaikutuksesta kognitiiviseen
toimintaan yhdistettiin strategiamuuttujaksi. Naméa uudet summamuuttujat rakennettiin

standardoiduista sosiaalisen kognition muuttujista.

Seuraavaks esitellédn ne hierarkkisen regressioanalyysin tulokset, joissa d&idin
sensitiivisyyden tason vaihtelu séilyi tilastollisesti merkitsevana lapsen sosiaalisen
kognition kehitystason vaihtelua ennustavana tekijand vield dglloinkin, kun
taustamuuttujien vaikutus kontrolloitiin. Loput hierarkkiset regressioanalyysit ovat

tutkimusraportin lopussa liitteena 3.
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Taulukko 8. Hierarkkinen regressioanalyysi: lapsen strategiakohtaisen tietdmyksen 6-
vuoden i&ssa sdlittgjind didin ja isan ika, koulutusvuosien méara, lapsen sukupuoli ja éidin

sensitiivisyyden eri puolet lapsen ollessa 12- ja 24 kk ikéinen (N = 63).

strategiamuuttuja B R R2 F

12 kk

1. vanhempien ika -.072 .000 -.016 .015

2. — koulutusvuodet .051 022 -.011 673

3. lapsen sukupuoli -.242 110 .065 2.431+
4 a. emot. & mot. .280* 175 118 3.079*
4 b. emot. & mot.*® .285* 181 124 3.198*
4 c. kognitiivinen tuki 138 126 .065 2.086+
4 d. kognitiivinen tuki @ 194 142 .083 2.407+

& = didin sensitiivi?yslapsenol_lessaz_lkk ) ] o ) ) L o
(emot. & mot. = & din motivointitaidon ja emotionaalisen tuen taso; kognitiivinen tuki = @yllisen tuen gjoitus ja monipuolisuus)

p<.01%*, p<.05. *, p<.10. +.

Taulukosta 8. nakyy, etta &idin sengitiivisyydella varhaisten leikkituokioiden aikana
voidaan ennustaa lapsen sosiaalisen kognition kehitystason vaihtelua 6-vuoden i&ssa viela
senkin jalkeen, kun taustamuuttujien vaikutus on kontrolloitu. Aidin sensitiivisyydessi
motivointitaidon ja emotionaalisen saatavilla olon tason vaihtelu selitti lgpsen tietdamyksen
tason vaihtelua 6-vuoden i8ssi siitd, miten strategiat ja tehtdvan ominaisuudet vaikuttavat
kognitiiviseen toimintaan seuraavasti: lapsen ollessa 12 kk selitysosuus oli 10,9 % ja
vastaavasti 24 kk ikaisen lapsen kanssa selitysosuus oli 11,5 %. Lisaks lapsen molemmilla
ikdtasoilla &@idin sensitiivisyyden alyllisen tuen monipuolisuuden tason vaihtelu ja goitus
olivat oireellisesti yhteydessa lapsen mydhempaan tietdmykseen siitd, miten strategiat ja
tehtdvan ominaisuudet vaikuttavat kognitiiviseen toimintaan. Lapsen sukupuoli oli
oireellisesti yhteydessa sosiaalisen kognition kehitystasoon siten, etté tytot olivat hiukan

poikia taitavampia
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Taulukko 9. Hierarkkinen regressioanalyysi: lapsen tietdmyksen kommunikaatiorooleista
6-vuoden i&ssa selittgjina didin ja isan ik, koulutusvuosien méaérd, lapsen sukupuoli ja
aidin sengitiivisyyden eri puolet lapsen ollessa 12- ja 24 kk ikdinen (N = 63).

kommunikaatiomuuttuja B R R2 F

lapsi 12 kk

1. vanhempien ika .000 .003 -.013 183

2. - koulutusvuodet 044 021 -.012 641

3. lapsen sukupuoli -.253* 114 .069 2.521+
4 a emot. & mot. 262+ 170 113 2.976*
4 b. emot. & mot. ? .268* 176 119 3.100*
4 c. kognitiivinen tuki .091 130 .070 2.168+
4 d. kognitiivinen tuki @ 179 141 .082 2.382+

% = gidin sengitiivisyyslapsen ollessa24 kk o ) ) L o
(emot. & mot. = & din motivointitaidon ja emotionaalisen tuen taso; kognitiivinen tuki = @yllisen tuen gjoitus ja monipuolisuus)

p<.01.%*, p<.05. *, p<.10. +.

Taulukosta 9. nakyy, etta &idin sengitiivisyydella varhaisten leikkituokioiden aikana
voidaan ennustaa lapsen sosiaalisen kognition kehitystason vaihtelua 6-vuoden i&ssa viela
senkin jalkeen, kun taustamuuttujien vaikutus on kontrolloitu. Aidin sensitiivisyydessi
motivointitaidon ja emotionaalisen saatavilla olon tason vaihtelu selitti lgpsen tietdamyksen
tason vaihtelua 6-vuoden iassd kommunikaatiosta kuulijan ja puhujan roolissa seuraavasti:
lapsen ollessa 12 kk selitysosuus oli 10,4 % ja vastaavasti 24 kk ikéisen lapsen kanssa
selitysosuus oli 11 %. Lisdks lapsen molemmilla ik&asoilla &@din sensitiivisyyden
alyllisen tuen monipuolisuuden tason vaihtelu ja gjoitus olivat oireellisesti yhteydessa
lapsen mybhempédan tietdmykseen kommunikaatioroolien vaikutuksesta viestin
valittymiseen. Lapsen sukupuoli oli oireellisesti yhteydessd sosiaalisen kognition

kehitystasoon siten, etta tyttt olivat hiukan poikia taitavampia.



4. POHDINTA

Taméan suomalaisen seurantatutkimuksen tulokset osoittivat, etté &étien sensitiivisyyden
tasolla varhaisten leikkituokioiden aikana voidaan ennustaa lapsen sosiaalisen kognition
kehitystasoa kuuden vuoden idssi Aidin  sensitiivisyys pyrittiin - huomioimaan
mahdollismman kokonaisvaltaisesti (ks. de Wolff & Van ljzerndoorn, 1997; Van den
Boom, 1997). Nan péastiin tutkimaan tarkemmin kehittyvan lapsen nopeasti muuttuvia
tarpeita didin ohjauksen suhteen. Varhasten leikkituokioiden aikana @din sensitiivisyyden
eri osa-alueet ennustivat lapsen myOhempda sosiaalista kognitiota eri tavoin riippuen
lapsen ikdasosta Esmerkiksi  1-vuotiaan lapsen kanssa toimiessaan  didin
sensitiivisyydessd motivointitaidon ja emotionaalisen saatavilla olon taso - seka
vastaavasti 2-vuotiaan lapsen kanssa dlyllisen tuen monipuolisuuden taso ja goitus
ennustivat lapsen tietdmystd kuuden vuoden idssd dSitd, miten kommunikaatioroolit
vaikuttavat viestin valittymiseen seka tietamysta siitd, miten strategiat ja tehtévan
ominaisuudet vaikuttavat kognitiiviseen toimintaan. Toisin sanoen tulokset osoittivat, etta
jo 2-vuotiadle lapselle on &@idin sensitiivisyyden osa-alueista dlyllisen tuen muodoista
tullut muita gankohtaisempi. Tulos tukee ndkemystd siitd, etta keskeisintd &idin
sengitiivisyydessa on taito havaita lapsen idn ja kehityksen mukaan muuttuvat
mielenkiinnon kohteet ja kehitystehtavéat seka mukauttaa ohjaus niiden mukaisesti (Van

den Boom, 1997; Thompson, 1997).

Tuloksista kavi myos ilmi, etta didin sensitiivisyydella varhaisten leikkituokioiden aikana
el voida ennustaa lapsen sosiaalisen kognition kehitystasoa kaikkien osa-alueiden osalta.
Esimerkiksi lapsen tietdmystd muistamisesta ja ymmartamisesté tai siitd, miten yksiléiden

valiset erot motivaatiossa ja aikaisemmissa tehtévakohtaisissa kokemuksissa vaikuttavat
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kognitiiviseen toimintaan, el voitu ennustaa. Kysymys voi osaltaan olla mittarista
Metakognitiohaastattelurunko mittasi toisia sosiaalisen kognition osa-alueita tarkemmin
kuin toisia. Kysymyksia koskien sitd, miten eri strategiat vaikuttavat kognitiiviseen
toimintaan, oli keskima&rin puolet enemman kuin muita sosiaalisen kognition osa-alueita
koskevia kysymyksia Talla alueella lasten tietdmyksen véliset erot tulivat myds hyvin
esiin. Kaiken kalkkiaan he tiesivédt viela suhteellisen véhan sitd, miten strategiat ja
tehtavan ominaisuudet vaikuttavat kognitiiviseen toimintaan. Teoreettisesti taidot arvioida
strategioiden ja tehtdvan ominaisuuksien vaikutusta kognitiiviseen toimintaan liittyvét
toisiinsa ja ovatl 0sa prosessia, jossa tehtévan sisalto ja tavoitteet ymmarretéén (Lovett &

Flavell, 1990).

Kuuden vuoden ikéisille lapsille oli vield myds suhteellisen vaikeaa selittéa sitd, miten
kommunikaatio kuulijan tai puhujan roolissa vaikuttaa viestin véalittymiseen. Pienten lasten
tietAmystd kommunikaatioroolien vaikutuksesta tulisikin tutkia haastattelun liséksi myods
sosiaalisen toiminnan tasolla (vrt. Striano, 2000; Kuhn, 2000). Sen sijaan motivaation
vaikutuksia koskevat kysymykset eivét erotelleet lapsiariittavan hyvin: 18hes kaikki saivat
taydet pisteet. Lapset tiesivdt paljon myos siitd, miten aikaisemmat tehtévakohtaiset
kokemukset  vaikuttavat  kognitiiviseen  toimintaan.  Tietamys  aikaisempien
tehtavakohtaisten kokemusten ja motivaation vaikutuksesta kognitiiviseen toimintaan voi
nahda liittyvan 3%2-5-vuotiaana kehittymaan alkavaan tietoisuuteen mielen toiminnasta ja

taitoon ennakoida ihmisten k&yttaytymista tilannekohtaisesti (ks. Andrews ym., 2003).

Tassa tutkimuksessa mielenkiintoista oli, et &@din sensitiivisyyden tasolla varhaisten

leikkituokioiden aikana pystyttiin ennustamaan sellaista lapsen my6hempéa tietoisuutta

psyykkisista prosesseista ja niihin vaikuttavista tekijoistd, joka tulee nakyviin ulkoisen
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toiminnan tasolla, kuten tietamysta kommunikaatioroolien vaikutuksesta viestin
vdlittymiseen ja tietamystd strategioiden ja tehtédvan ominaisuuksien vaikutuksesta
kognitiiviseen toimintaan. Esimerkiksi kommunikaatiota koskeva tietamys tulee esille
tavoitteellisessa vuorovaikutustilanteessa. Tavoitteellisuus edellyttéd usein toisten
ndkokantojen tarkistamista ja omien selventamista muille (Reis ym., 2000). Tietamysta
siitd, miten erilaiset drategiat ja tehtdvan ominaisuudet vaikuttavat kognitiiviseen

toimintaan, lapsi tarvitsee kohdatessaan ja ratkaistessaan erilaisia ongelmia.

Tassa tutkimuksessa lapsen sukupuoli el vaikuttanut tilastollisesti merkitsevasti &idin
sengitiivisyyden tason -, elkd myosk&in lapsen sosiaalisen kognition kehitystason
vaihteluun kuuden vuoden iassd. Mydskaan angloamerikkalaisissa poikittaistutkimuksissa
lapsen sukupuolella el ole havaittu olevan vaikutusta &idin sensitiivisyyden tason
vaihteluun (Fagot & Gauvain, 1997; Van ljzerndoorn & de Wolff, 1997), eikd my6sk&an
lapsen taitoihin erottaa muistaminen ja ymmartaminen toisistaan (Starr & Lovett, 2000;
Lovett & Flavell, 1990), tatoihin valita tehokkaita strategioita mieleen
palauttamistehtavissa (Schneider & Sodian, 1991), tai tietdmykseen sitd, miten viestin
ominaisuudet vaikuttavat sen tulkintaan eri kommunikaatiorooleissa (Sonnenchein, 1988;

Sodian, 1988).

Kansainvdisten tutkimusten tuloksia vertailtaessa paitsi tutkimusmenetelmien -, myos
taugtatekijoiden erilaisuuden huomioiminen on térkedd TéassA tutkimuksessa
taudtatekijoiks  valittiin - lapsen sukupuolen lisdksi useissa kehityspsykologian
tutkimuksissa térkeiks @din sensitiivisyyden ennustajiksi osoittautuneet vanhempien
koulutusvuosien mééra ja ikd Varhaiseen vuorovaikutukseen vaikuttavat sen molemmat

osapuolet, siitd saadut kokemukset (Neitzel & Stright, 2003; Landry ym., 1998; de Wolff
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& van ljzendoorn, 1997) ja didin tapa mieltdd lapsen temperamentti (Fagot & Gauvain,
1997). Sensitiivisen ohjaustyylin eri ominaisuuksia tulisikin mitata toistuvasti (Kochanska
ym., 2004) ja niiden yhteyksid lapsen sosiaaliskognitiiviseen kehitykseen arvioida
gpesifisti  (Thompson, 1997). Kochanskan ym., (2004) mukaan kaikki
vuorovaikutussuhteen ominaisuudet, erityisesti varhaisen kiintymyssuhteen laatu, saattaa
vaikuttaa seka lapsen kykyyn sd&della omaa toimintaansa ettd sosiaalisen kognition
kehitykseen. Jatkotutkimuksissa tulisikin selvittda, miten nama edella mainitut tekijéa sekéa
muut lapsen vuorovaikutussuhteet vdlittéavat didin sensitiivisyyden vaikutusta lapsen
sosiaalisen kognition kehitykseen. Tassa tutkimuksessa saavutettua tietoa syventéisivét
paitsi varhaisen kiintymyssuhteen laadun, myds esimerkiksi sisarusten, hoitopaikan ja

muiden térkeiden ihmissuhteiden vaikutuksen huomioiminen.

Varhaiseen vuorovaikutukseen vaikuttavat myos ympéristotekijat (Bronfenbrenner, 1979).
Angloamerikkalaiset  tutkimukset ovat usein  Sisdllytténeet  taustamuuttujiksi
vanhemmuuden sosioekologisia tekijoitd, kuten sosioekonomisen aseman, parisuhteen
laadun, tydymparistotekijat, yhteiskunnalliset arvot ja yhteiskunnalta saatavan tuen maarén
(Thompson, 1998). Toisin kuin USA:ssa Suomessa ei perheen sosioekonomisella asemalla
ole toistaiseksi ollut merkittédvéd vaikutusta vanhemman vuorovaikutustyylin laatuun
tasavertaisemman yhteiskuntamuodon vuoksi. Taman tutkimuksen tulokset ovatkin
yleigtettavissa vain pohjoismaiseen vaestoon ja kulttuuriin. Y leistettavyytta parantaisivat
my6s suuremmat otoskoot. Lisdksi seurantatutkimuksilla saadaan tarkempaa tietoa
vuorovaikutussuhteiden ja ympériston olosuhteiden muutosten vaikutuksesta erilaisten
kehityspolkujen muodostumiseen (ks. Neitzel & Stright, 2003; de Wolff & van ljzendoorn,

1997).
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Sosiaalisen kognition kehitysta tulisi mitata myds eri mittareilla monesta eri nékokulmasta
lapsen eri ikétasoilla (Wellman ym., 2001). Esimerkikss Wellmanin ym., (2001) mukaan
mielenteorian kehityksen tutkimukseen kehitetyilla ”vadra uskomus’ -tehtévilla (false
belief —tasks) saataisiin lisda tietoa siitd, miten sosiaalinen kognitio ilmenee tarinallisesta
nékokulmasta. "Vadra uskomus’ -tehtédvét kiinnittadvat huomion lasten oppimis- ja
muistamisstrategioiden kasitteellisten eli laadullisten muutosten seka niiden vaikutusten
tutkimiseen. Kasitteellisilla muutoksilla viitataan mm. 3-5-vuotiaana kehittymaan alkavaan
tietoisuuteen mielen toiminnasta (theory of mind) (Schneider & Sodian, 1997).
Kéasitteellisen kehityksen ja strategisen toiminnan valinen suhde on vield suurimmalta
osdta tutkimatta (Schneider & Sodian, 1997). Strianon (2000) mukaan sosiaalisen
kognition kehitysta tulisikin tutkia tarkemmin kartoittamalla lapsen varhaista sosiaalista

kompetenssia.

Tieto sosiaalisen kognition kehityksesta ja siihen vaikuttavista tekijoista on térked, jotta
lapsen oppimisvalmiuksien kehittymisté voitaisiin tukea mahdollisimman varhaisessa
vaiheessa. Aloittaessaan koulunk@ynnin lapsi tarvitsee oman gjattelun tarkkailun taitoja
yha enemman ja vaativammissa muodoissa (ks. Annevirta & Vauras, 2001; Starr & Lovett,
2000). Tullakseen taitavaks oppijaks lapsen téytyy pystya erottamaan kognitiivisia
prosessga toisistaan ja tarvittaessa korjaamaan gatteluaan (Lovett & PFillow, 1996).
Tietoisuus gjatteluprosesseista ja niihin  vaikuttavista tekijoistd on edellytys yha
tehokkaampien ja tarkoituksenmukaisempien strategioiden kaytolle tietoisessa oppimisessa

seka yha taitavammassa sosiaal iskognitiivisessa ongel manratkaisussa.
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Liite 1.

Taulukko 1. Sosiaalisen kognition kahden eri summamuuttujaryhmén rakentuminen

Sosiaalisen kognition Ymmartaminen Muistaminen Kommunikaatio Kommunikaatio Pisteytys

prosessit: - kuulijan rooli - puhujan rooli min.-
max.
Sosiaaliseen kognitioon
vaikuttavat tekijét:
Kognitiivinen 1A3,1B2 2A22B.2 3A3 3B.2 3.C2,3D.3
strategia 0-16
Tehtavan 1B.1 2B.1 3.B.1 3.C1
ominaisuudet 0-8
Aikai sempi 1A.2 - 3.A.2 3.D.2
kokemus 0-6
Motivaatio 1A.1 2A.1 3A1 3D.1
0-8
Pisteytys
min. — max. 0-10 0-8 0-10 0-10

Taulukosta 1. ndhd&an, miten haastattelun 19 strukturoitua kysymystd muodostavat eri
tavoin yhdistettyna kaksi erilaista summamuuttujaryhma&a. Toisen ryhman muodostavat
sosiaalisen kognition prosessit ja toisen tietdmys kognitiiviseen toimintaan vaikuttavista
tekijoistd. Taulukossa lyhenteet kuvaavat kysymyksig, joista summamuuttujat rakentuvat.
Kysymykset on kirjoitettu kokonaisuudessaan auki metakognitiohaastattelurungon

yhteydessa (ks. Liite 4.).
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Liite 2.

Taulukko 1. Korrelaatiot (Spearman) taustamuuttujien ja &idin sensitiivisyyden valisista
yhteyksista

Taustamuuttujat® aidink. isdnk. didin ika isan ika
Sensitiivisyysasteikot (lapsi 1-vuotias)?

Emotionaalinen saatavilla olo A428** 238+ .337** .060
Motivointitaito 312 .148  .300* .040
Alyllisen tuen gjoitus 338 149 .344**  .085
Alyllisen tuen monipuolisuus 393** .308* .185 -.128
Sensitiivisyysasteikot (lapsi 2-vuotias)?

Emotionaalinen saatavilla olo 307 .296* .374** .190
Motivointitaito 198  .200 .192 106
Alyllisen tuen gjoitus 237+ .261* 215+ .086
Alyllisen tuen monipuolisuus 307 .249* .253* .065

b 5idin koulutusvuosien maara, isan koulutusvuosien maarg, idin ikdjaisanika

&= Spearmanin korrelaatio, koska muuttujat eivét olleet normaadisti jakautuneet (Kol mogorov-Smirnov p < .05).
p<.01** p<.05. *, p<.10+ (2-suuntainen hypoteesi).

Taulukko 2. Korrelaatiot (Pearson) taustamuuttujien valisista yhteyksista.

Taustamuuttujat® aidin k. isan k. aidin ika isan ika
aidin koulutusvuosien méara B545** 271* -.021
isan koulutusvuosien maara 240+ -.054
aidin ika .613**
isan ika

P 5idin koulutusvuosien maara, isan koulutusvuosien maarg, idin ikdjaisanika

p<.01** p<.05. *, p<.10+ (2-suuntainen hypoteesi).

Taulukko 3. Korrelaatiot (Pearson/Spearman) taustamuuttujien ja lapsen sosiaalisen
kognition 6-vuotiaana valisista yhteyksisté.

Taustamuuttujat ® aidink. isdnk. didin ika isan ika
Sosiaalisen kognition prosessit

Y mmartaminen -.048 .085 -.038 .017
Muistaminen 017 174 .020 .093
Kommunikaatio kuulijan roolissa 087 .060 -.014 105
Kommunikaatio puhujan roolissa 054  .228+ .046 034
Sosiaalisen kognition tekijét

Motivaatio® 115 173 181 216+
Aikaisempi kokemus -077 .000 -.177 -.025
Tehtavan ominaisuudet 027 .091 -.083 012
Kognitiiviset strategiat 054  .239+ .047 -.025

b 5idin koulutusvuosien maara, isan koulutusvuosien maarg, idin ikajaisanika

&= Spearmanin korrelaatio, koska muuttujat eivét olleet normaadisti jakautuneet (Kol mogorov-Smirnov p < .05).
p<.01** p<.05. *, p<.10+ (2-suuntainen hypoteesi).
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Liite 3.

Taulukkol. Hierarkkinen regressioanalyysi: lapsen tietdmyksen kognitiivisista prosesseista
(ymmértamisestd ja muistamisesta) 6-vuoden idssa selittgjind didin ja isdn kg,
koulutusvuosien mé&éra, lapsen sukupuoli ja didin sensitiivisyyden eri puolet lapsen ollessa
12- ja 24 kk ikéinen (N = 63).

kognitiomuuttuja B R R? F
lapsi 12 kk

1. vanhempien ika .005 .001 -.015 .058
2. - koulutusvuodet .057 .007 -.027 198
3. lapsen sukupuoli -.201 .049 .000 1.003
4 a. emot.. & mot. .047 .050 015 793
4 b. emot. & mot. 136 .064 .000 .769
4 c. kognitiivinen .047 .050 015 793
4 d. kognitiivinen 136 .064 .000 .769

® = aidin sengitiivisyyslapsen ollessa24 kk o . . o
(emot. & mot. = & din motivointitaidon ja emotionaalisen tuen taso; kognitiivinen tuki = @yllisen tuen goitus ja monipuolisuus)

p<.01%*, p<.05. *, p<.10. +.

Taulukko 2. Hierarkkinen regressioanalyysi: lapsen tietdmyksen motivaation ja teht&véan
ominaisuuksien vaikutuksista kognitiiviseen toimintaan 6-vuoden i&ssa selittgjind é@din ja
isan ik&, koulutusvuosien madrg, lapsen sukupuoli ja adin sensitiivisyyden eri puolet
lapsen ollessa 12- ja 24 kk ik&inen (N = 63).

motivaatiomuuttuja B R R2 F
lapsi 12 kk

1. vanhempien ika .055 .006 -.011 345
2. - koulutusvuodet -.008 .006 -.027 183
3. lapsen sukupuoli -.156 .036 -.013 728
4 a. emot. & mot. .082 041 -.025 624
4 b. emot. & mot. 146 054 -.011 831
4 c. kognitiivinen .027 .036 -.030 546
4 d. kognitiivinen 113 .047 -.019 .710

& = &idin sensitiivisyys lapsen ollessa 24 kk
(emot. & mot. = & din motivointitaidon ja emotionaalisen tuen taso; kognitiivinen tuki = @yllisen tuen goitus ja monipuolisuus)

p<.01.%*, p<.05. *, p<.10. +.
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Liite 4.

METAKOGNITIOHAASTATTELURUNKO

Mita tehtavéa koskee

| YMMARTAMINEN
A. PALAPELI

A.1 Henkil6n motivaatio

Pisteytysesimerkki: 2 pigtetta:

" Eri tavalla. (Miks?)
Siks, siksko se i halua

jama haluan.”

A.2. Tehtévan tuttuus

Pisteytysesimerkki: 2 pistetts:

" Eri tavalla (?) Ku
Susanna e paljon oo

pisteytysesmer kkeineen

Kysymykset (esittami g arjestyksessd)

palapeli. Sina haluat oppiatekemaan palapelin, muttakaveris el
halua oppia. Y mmaérrétteko samallavai eri tavalla miten paapdi
kuuluu tehda? Miks?

1 pigte: 0 pistetta:
Eri tavalla. (Miks?) ”Samalla (?) Joo, kun
” Tast kuvast ku toisen on me molemmat niinku

nain ja toisen noin. kuunnelaan”
Ma& en 0o oikeen oppinu
noita. Ma en 0o oikeen

kiinnostunu.”

Leikitéan, ettd sina olet tehnyt paljon paapelgja kotona, mutta kaverisi
ei ole tehnyt palapelga Tassa kuvassa téti antaateille paapelgja
tehtavaks ja kertoo miten ne kuuluu tehdd. Y mmérrétteko tadin
selityksen samallavai eri tavalla? Miksi?

1 pise:
”Samalla (?) No ku
tahtoo, siks ku tahtoo

0 pistetta:
"Samalla tavalla (?)
Ku Karitakin tahtoo

tehny palapelgéa molemmat tehda sen koota palapdia ja

kotona.” palapdin.” mind myos (?) No ku
me ollaan niin
innoissaan”

A.3. Kognitiivinen strategia

B. KIRJA

B.1 Yksl6iden valinen ero

B.2 Kognitiivinen strategia

Pisteytysesimerkki: 2 pigetta:

" Luen ensin uudestaan
sitten oikeen hyvin.”

TéssA kuvassa saat uuden paapelin. Yrité tehda sitd, mutta pal apeli
tuntuu liian vaikedlta. Téti selittad, miten palapeli kuuluu tehda. Mita
teet, jotta ymmartaisit selityksen mahdollis mman hyvin?

TéssA kuvassa luette tédin kanssa uusia satukirjoja. Y mmarréttekd
kaikki sadut samallavai eri tavalla?

TéssA kuvassa luette taas uutta satukirjaa. Kun olette lukeneet sadun,
sinun taytyy sulkea kirjaja piirtéd, mita sadussa kerrottiin. Mita teet
jottamuistaisit sadun juonen mahdollisimman hyvin?

1 pite: 0 pistetta:
" Onkssiin niit kuvia? "Piirran  (?) No
St ma katon tosta Siita satuja.”

et mita sin luettii
toinen et jos siin on
kuvat niin mé& muistan
ne kuvat.”
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I MUISTAMINEN

A. LAULU

A.1 Henkil6n motivaatio

A.2. Kognitiivinen strategia

B. LASTENLORU

B.1 Yksl6iden valinen ero

Pisteytysesimerkki:

Kognitiivinen strategia

Téssa kuvassa sinusta on hauska oppiauusialauluja, mutta kaveristasi
ei ole hauska oppia uusialauluja. Téti opettaateille uuden laulun.
Luuletko, ettd muistatte laulun samalavai eri tavalla? Miks ?

TéassA yritét opetella laulua, mutta Sinun on vaikea oppia laulua ulkoa.
Mitateet, jottamuistaisit laulun paremmin?

Osaatko jonkun lorun? Osaatko monta l orua? Muistatko kaikki lorut
samdlavai eri tavalla? Miks?

2 pistetta: 1 pite: 0 pistetta:

" Eri tavalla. (Miksi?) Eri tavalla. (Miksi?) " No siks ku m&
Koska toiset muistaa ” Ku mé en muista kaikkia.” vaan muistan”
jatoisi &”

Haluat oppiajonkin lorun ulkoa. Mitéteet, jotta oppisit lorun ulkoa?

111 KOMMUNIKAATIO: Kuulijan roolissa

A. ASKARTELU

A.1 Henkil6n motivaatio

Pisteytysesimerkki:

A.2. Tehtévan tuttuus

Pisteytysesimerkki:

A.3 Kognitiivinen strategia

TéssA kuvassa sind ja kaverisi teette koristeita. Snusta koristeiden
tekeminen on kivaa, mutta kaveristas se e ole kivaa. Téti kertoo teille,
miten koristeita kuuluu tehda. Kuuntel etteko samalla vai eri tavalla, kun
téti kertoo teille, kuinka koristeita kuuluu tehda? Miksi ?

2 pistetta: 1 pite: 0 pistetta:
" Eri tavalla (?) Toinen " Eri tavalla (?) Ku "Eri tavalla (?) Ku ma en
e halunnu oppii. Ma Saara Noora e muista kovin paljoo”
halusin oppii.” varmaa ymmarra (?)

Ku se on pienempi

mua.”

Leikitaan tassa kuvassa, ettd olet monta kertaa askarrel lut kortin, mutta
enkelid et ole koskaan tehnyt. Téti kertoo sinulle, kuinka tehdaén enkeli
jakortti. Kuunteletko samallavai eri tavalla, miten molemmat
askarrellaan? Miksi?

2 pistetta: 1 pite: 0 pistetta:

" Eri tavalla ku toista e Samalla tavalla. (Miks?) " Eri tavalla (?)

00 tehny ja toisen on.” " No ku etten, etten méa En matiia.”
tekis piloille”

TassAtéti kertoo sinulle ohjeitaihan uutta askartelua varten. Sinullaon
levoton olo jahauaisit jo aloittaa askartelemisen etka oiken jaksa
kuunnella ohjeita. Miten voisit kuunnella paremmin?
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B. MAALAAMINEN

B.1 Yksl6iden valinen ero TéssA kuvassa maalaat vesivareilla Téti kertoo sinulle, miten vesivarga
tulee sekoittaa keskendén. Kuunteletko joka kertasamalavai eri
tavalla, kun han kertoo miten véreja kuuluu sekoittaa? Miks ?

Pisteytysesimerkki: 2 pigetta: 1 pise: 0 pistetta:
" Eri tavalla (?) Ku ne ” Samalla tavalla (?) " Harjottelisin.”
onerilaisa.” No kun mé oon paa..
pistany ne paahani.”
B.2 Kognitiivinen strategia Kun téti kertoo, miten véarg d kuuluu sekoittaa, sind yritét keskittya
kuuntel emaan mahdollisimman hyvin. Miten yritét keskittya
kuuntelemaan?

111 KOMMUNIKAATIO: puhujan roolissa
C. RAKENNUSPALIKAT

C.1. Yksiloiden vélinen ero Leikitadn, etta sina osaat tehda hienon lego-auton. Namé kaks kaveria
haluavat oppiatekemadn samanlaisen auton. Sind sdlitét kavereille
monta kertaa, miten auto rakennetaan. Selitétko kavereilles jokakerta
samdlavai eri tavalla? Miks?

C.2 Kognitiivinen strategia Osaat rakentaa legoistalentokoneen. Millatavalla sdlittéisit kaverillesi,
miten |egoista rakennetaan lentokone?

Pisteytysesimerkki: 2 pigtetta: 1 pise: 0 pistetta:
” Ma sanon sen kaikil " Sdlatti et ekakspannaan " En ma Sita enda
monta kertaa ja jos toi, toi jatoi, jast tiedd.”
menee vaarin, pannaan noi kaks.
ni ma voin teha ne St pannaan taa las tohon
loput jutut niille.” noin jasit pannan
joku toi, eku nda on
noi piipittimet tuolla takana
mm.. Sit Sit tulee lentokone.”

D. RAKENNUSPALIKAT

D.1 Henkil&n motivaatio Lelkitaan, etté sind ja kaverisi aiotte rakentaa | egoi sta nukkekodin.
Toinen kaveri haluaa myos rakentaa. Sindjakaveris sditéttetédle
toisalle kaverille, miten nukkekoti rakennetaan. Sditéattekod samallavai
eri tavalla, miten nukkekoti rakennetaan? Miksi?

D.2. Tehtavan tuttuus Sina olet ndhdyn aikuisen rakentavan hienon tornin legoista. Sinun
kaverisi @ ole ndhnyt tornin rakentamista. Sind ja kaveris selitétte télle
toisalle kaverille, miten torni rakennetaan. Sdlitéttekd samallavai eri
tavalla? Miks ?

Pisteytysesimerkki: 2 pigtetta: 1 pise: 0 pistetta:
" Eri tavalla (?) Ma oon " Samalla (?) Koska se "Eri (?) No ku tota niin,
nahny mut Teemu e.” e oo eri, selinna.” maa en halua ja Aapo
haluaa (?) Ku se @ oo
tehny, ja ma en oo
myoskaan tehny”.

D.3. Kognitiivinen strategia Sinusta on vaikea selittédd, miten legoista rakennetaan puu. Mité voit
tehd, jotta selityksestasi tulis parempi?
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