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Tésséd tutkimuksessa tutkittiin, missd médrin lasten metakognitiivinen tieto kehittyy lasten
edetessd esikoulusta peruskoulun ensimmadiselle ja toiselle luokalle. Liséksi tarkasteltiin
sitd, tapahtuuko jossain kehityksen vaiheessa erityisen suuria muutoksia. Tavoitteena oli
selvittdd myos, missd madrin lasten metakognitiivisen tiedon kehityksessd voidaan 16ytda
kehityskulultaan erilaisia ryhmié, ja jos tillaisia ryhmid on havaittavissa, mitkéd yksiloon ja
perheeseen liittyvit tekijat selittdvit tiettyyn ryhmddn kuulumista. Myos sukupuolen
mahdollista vaikutusta metakognitiivisen tiedon kehityksessd tarkasteltiin. Tutkimus
toteutettiin osana Eskareista epuiksi -pitkittdistutkimusta, jonka tarkoituksena on ollut
selvittda erilaisia koulunkéyntiin liittyvid valmiuksia ja toimintatapoja seké seurata niiden
kehittymistd. Tutkimukseen osallistuneet lapset testattiin kuusi kertaa, puolivuosittain
esikouluvuoden ja kahden ensimmdisen kouluvuoden aikana. Ensimmdiselld
mittauskerralla tutkimukseen osallistui 207 idltddn noin 6-vuotiasta lasta. Tutkimuksen
edetessd muutamia lapsia jdi pois siten, ettd kuudennella mittauskerralla lapsia oli 195.
Lasten metakognitiivista tietoa tutkittiin jokaisella mittauskerralla yksildtilanteessa
esitettivin metakognitiotestin avulla. Lisdksi lasten koulutaitojen alkuvalmiuksia
tarkasteltiin ensimmaéiselld mittauskerralla tehtyjen testien avulla. Neuvolasta oli myds
saatu kayttoon lasten S5-vuotistarkastuksen tiedot. Lasten vanhemmilta keréttiin tietoa
kyselylomakkeilla. Lasten metakognitiivisessa tiedossa tapahtui kehitystd ajan myota,
joskaan tdmd kehitys ei ollut yhtendistd mittauskertojen yli. Tytét ja pojat erosivat
toisistaan metakognitiivisen kehityksen suhteen: tytdt menestyivdt metakognitiotestissé
poikia paremmin. Myods metakognitiivisen tiedon kehityksen kulku oli tyt6illd ja pojilla
erilainen. Aineistosta erottui kolme kehityskulultaan erilaista ryhmaié, jotka nimettiin
seuraavasti: 1) huonot, 2) hyvét ja 3) keskinkertaiset. Eri ryhmiin kuulumista selittivét
lapsen sukupuoli, koulutaitojen alkuvalmiudet, ihmispiirustuksen pistemdiré viiden vuoden
idssd, didin perus- ja ammattikoulutus, seka se, oliko isd opettanut kirjaimia ja laskuja.

Avainsanat: metakognitio, kehityskulut, esikoulusta kouluun -siirtymd
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1. JOHDANTO

Taitava oppiminen edellyttdd, ettd oppija on tietoinen omasta kognitiivisesta toiminnas-
taan ja sithen vaikuttavista tekijoistd, ja ettd hdn myds kykenee ohjaamaan ja sdétele-
madn omaa toimintaansa tilanteisiin soveltuvaksi (Vauras, Rauhanummi & Kinnunen,
1994). Toisin sanoen taitava oppiminen edellyttdd oppijalta metakognitiivisia tietoja ja
taitoja. Metakognitio-késitteelld viitataankin Flavellin (mm. 1976) yleisesti hyvaksytyn
médritelmén mukaan toisaalta yksilon tietoon tai tietoisuuteen omista kognitiivisista
prosesseistaan, toisaalta ndiden prosessien sdatelyyn.

Metakognition merkitys monille taidoille, kuten lukemiselle, kirjoittamiselle, mate-
maattisille taidoille ja ylipddnsa taitavalle ajattelulle ja oppimiselle, on todettu useissa
yhteyksissd (Baker, 1994; Dufva, Méki, Poskiparta, & Rauhanummi, 1996; Vauras ym.,
1994). Koska taitava oppiminen ja ajattelu ovat nykyisessé tietoyhteiskunnassa keskei-
sessd asemassa, voidaan myds metakognition ja sen kehittymisen tutkimisen ajatella
olevan tirkedd. Vaikka metakognitiota on tutkittu jo 1970-luvulta ldhtien, tutkimuksella
on ollut puutteita: se on ollut pdédosin poikittaistutkimusta ja ldhinnd kuvailevaa (Baker,
1994). Kuvailevaa ja vertailevaa tutkimustietoa eri kehitysvaiheissa olevien ryhmien
metakognitiivisesta tiedosta on runsaasti (esim. Wellman, 1977, 1978). On siis viitteitad
siitd, ettd metakognitiivista kehitystd tapahtuu. Pitkittdistutkimusta aiheesta on kuiten-
kin melko véhin, joten tietoa siitd, milloin metakognitiivista kehitysté tapahtuu, millais-
ta se on luonteeltaan, ja mitka tekijét sithen vaikuttavat, on huomattavasti vihemmén.

Tutkimusten mukaan lapsilla on jo esikouluikdisind ja koulutulokkaina ainakin jon-
kin verran metakognitiivista tietoa (Annevirta & Vauras, 2001; Vauras ym., 1994;
Wellman, 1977, 1978), mika viittaa siihen, ettd metakognitiivinen tietous alkaa kehittya
jo ennen kouluikdd. Kuitenkin ensimmadiselld luokalla olevien lasten metakognitiivinen
tieto on vield suhteellisen alkeellista (Vauras ym., 1994), ja vanhemmilla lapsilla on
todettu olevan selvésti enemmaén tietoa esimerkiksi muistiin vaikuttavista tekijoistd kuin
nuoremmilla lapsilla (Wellman, 1977, 1978). Metakognitiivisen tiedon onkin péételty
kehittyvén olennaisella tavalla ensimmdisten kouluvuosien aikana (esim. Vauras ym.,

1994). Koska peruskouluun siirtyminen on tirkeéd kehityksellinen siirtymévaihe lapsen



eldmdssd uusine haasteineen ja vaatimuksineen, lasten metakognitiivisen tiedon kehit-
tymisen tutkimisen juuri tissd ikdvaiheessa voidaan ajatella olevan tarkedi.

Tamaén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, missd maérin lasten metakognitiivi-
nen tieto kehittyy lasten edetessd esikoulusta peruskoulun ensimmdiselle ja toiselle luo-
kalle ja tapahtuuko jossain kehityksen vaiheessa erityisen suuria muutoksia. Tavoitteena
on selvittdd myds, missd madrin lasten metakognitiivisen tiedon kehityksessd voidaan
16ytad kehityskulultaan erilaisia ryhmid, ja jos téllaisia ryhmid on havaittavissa, mitka
yksiloon ja perheeseen liittyvit tekijét selittévit tiettyyn ryhmidn kuulumista. My0s

sukupuolen mahdollista vaikutusta metakognitiivisen tiedon kehityksessa tarkastellaan.

1.1. Metakognition kisite

Kasitteelld metakognitio tarkoitetaan toisaalta yksilon tietoa tai tietoisuutta omista kog-
nitiivisista prosesseistaan, toisaalta silld viitataan myds ndiden prosessien sédételyyn
(esim. Brown & Smiley, 1977; Brown, 1987; Flavell, 1976). Kognitiivisen monitoroin-
nin mallissaan Flavell (1979) erottaa toisistaan metakognitiivisen kokemuksen ja meta-
kognitiivisen tiedon kisitteet. Metakognitiivisilla kokemuksilla hin tarkoittaa oppijan
meneilld oleviin kognitiivisiin toimintoihin liittyvid tietoisia kognitiivisia tai affektiivi-
sia eldmyksid, jotka voivat vaihdella kestoltaan ja sisdlloltddn ja voivat ilmetd missa
tahansa oppimisprosessin vaiheessa. Flavellin (1979, 1988) mukaan metakognitiivisilla
kokemuksilla on suuri merkitys metakognitiivisen tiedon kehittymiselle, kognitiivisten
pddmairien asettamiselle ja muokkaamiselle, kognitiivisten ja metakognitiivisten strate-
gioiden kéytolle, ja siis ylipddnsd oppimisprosessin valvonnalle.

Metakognitiivinen tieto voidaan jakaa 1) itsed koskevaan tietoon (tietoa itsestd ja
muista tiedonkdisittelijoind), 2) tehtdvdd koskevaan tietoon (tietoa erilaisten tehtdvien ja
niiden piirteiden ja luonteen vaikutuksista omaan toimintaan sekd tehtévien suorituk-
seen ja hallintaan), sekd 3) strategioita koskevaan tietoon (tietoa erilaisista strategioista
ja niiden merkityksesti tavoitteiden saavuttamiseen) (Flavell, 1979, 1987; Flavell &
Wellman, 1977). Nama tiedon eri luokat ovat kuitenkin myos vuorovaikutuksessa kes-
kendidn, ja intuitio timdn vuorovaikutuksen luonteesta on tirkedd metakognitiivisen
tiedon sisdistdmisessd (Flavell, 1987). Metakognitiivisen tiedon késitteestd voidaankin

erottaa sisdistynyt ja ulkokohtainen metakognitiivinen tieto: Vauraksen ja Silvénin



(1985) mukaan metakognitiivinen tieto on sisdistynyttd vasta, kun lapsi on oivaltanut
tiedon merkityksen omalle élylliselle toiminnalleen ja pyrkii myds soveltamaan sitd
toiminnassaan. TAdma erottelu selittdd osaltaan sitd, miksi useissa tutkimuksissa meta-
kognitiivisen tiedon ja varsinaisen oppimistoiminnan vélilld ei aina ole 16ydetty joh-
donmukaista yhteyttd (Vauras & Silvén, 1985).

Brown (1978) puolestaan korostaa metakognitiivisen tiedon sijasta pikemminkin
metakognitiivisten taitojen tirkeyttd. Metakognitiivisilla taidoilla Brown tarkoittaa ylei-
sid, yli tilanteiden menevid omien dlyllisten toimintojen valvontaprosesseja. Néitd ovat
esimerkiksi toiminnan seurausten ennustaminen, toiminnan suunnittelu ja ajoittaminen,
kdynnissd olevan toiminnan valvonta, tulosten tarkistaminen sekd muu tahdonalaisten
oppimistoimintojen koordinointi ja sddtely.

Metakognitio on késitteend laaja ja sellaisena myds ongelmallinen. Brownin (1987)
mukaan metakognitio-késite on ongelmallinen ensinnidkin, koska se viittaa kahteen eril-
liseen 1lmidon: tietoon kognitiivisista prosesseista ja niiden sédételyyn. Toiseksi kogni-
titvisten ja metakognitiivisten toimintojen toisistaan erottaminen on hankalaa. Kolman-
neksi metakognitiotutkimuksen historialliset juuret ovat moninaiset. Erimielisyyttd on
myo6s herdttdnyt kysymys siitd, onko metakognitio tietoista. Brown (1987) on korosta-
nut metakognition tietoisuuden merkitysté, kun taas Pressleyn, Borkowskin ja Schnei-
derin (1987) mukaan metakognitio voi olla tiedostamatontakin. Bakerin (1994) mukaan
metakognitio on joko tietoista tai vdhintdéin saatavissa tietoisuuteen. Himmennystd me-
takognition késitteeseen liittyen aiheuttaa Vauraksen ja Silvénin (1985) mukaan se, ett-
eivit tutkimuskirjallisuuden maééritelméit metakognitiosta ole yksiselitteisid: toisinaan
eri késitteilld saatetaan viitata samaan puoleen metakognitioilmidssd, kun taas toisinaan

samalla kasitteelld voidaan tarkoittaa useampiakin metakognitioilmion puolia.

1.2. Lasten metakognitiivinen tieto

Lasten metakognitiivista tietoa on tutkittu 70-luvulta ldhtien. Varhainen metakogni-
tiotutkimus keskittyi ldhinnd muistia koskevaan metakognitiiviseen tietoon. Esimerkiksi
Kreutzer, Leonard ja Flavell (1975) tutkivat lastentarhaikdisten sekd ensimmdiselld,
kolmannella ja viidennelld luokalla olevien lasten metakognitiivista tietoa muistista. He

totesivat, ettd niin nuoremmat kuin vanhemmatkin lapset turvautuivat himmaéstyttavissa



madrin ulkoisiin muistin apukeinoihin. Kolmannella ja viidennelld luokalla olevat lapset
olivat kuitenkin huomattavasti tietoisempia itsestdéin, osasivat paremmin suunnitella
ongelmanratkaisunsa ja myds kayttivdt useampia erilaisia ratkaisumalleja kuin nuo-
remmat lapset. Wellman (1977, 1978) puolestaan totesi tutkimuksissaan, ettd jopa alle
6-vuotiaat lapset ovat tietoisia muistiin ja muihin kognitiivisiin prosesseihin vaikuttavis-
ta tekijoistd, kunhan kyseessd olevat tilanteet ovat riittdvin yksinkertaisia ja tuttuja.
Kuitenkin vanhemmilla lapsilla oli selvésti enemmin tietoa muistiin vaikuttavista teki-
joOistd kuin nuoremmilla lapsilla, ja Wellman péatteli, ettd késitys muistiin vaikuttavista
tekijoistd muuttuu systemaattisesti idn myotd. Myohemmin sekd Flavell ettd Wellman
laajensivat tutkimuksiaan lasten késityksiin mielestd (theory of mind) ja ajattelusta ylei-
semmin (Flavell, Green & Flavell, 1995; Wellman & Hickling, 1994). He totesivat, ettd
nuorten lasten késitykset mielesti ja ajattelusta ovat vield melko epaméériisid, ja vasta
ensimmadisten kouluvuosien aikana lapset vihitellen oppivat kdsittimaan mielen aktiivi-
sena ja itsendisend kokonaisuutena ja tiedostamaan myos ajatteluun liittyvid tekijoitd
selvemmin.

Brown tutkimusryhmineen keskittyi puolestaan 1970- ja 1980-lukujen vaihteessa
lasten ja vanhempienkin opiskelijoiden luetun ymmartdmiseen ja lukemisen strategioi-
hin liittyviin metakognitiivisiin taitoihin (esim. Brown & Day, 1983; Brown, Day, &
Jones, 1983; Brown & Smiley, 1977; Brown & Smiley, 1978; Brown, Smiley, Day,
Townsend, & Lawton, 1977; Brown, Smiley, & Lawton, 1978). Lasten metakognitiivis-
ta tietoa on tutkittu myos liittyen lahjakkuuteen (esim. Moss, 1990; Schwanenflugel,
Stevens & Carr, 1997). Myds vanhempien vaikutusta (Kontos, 1983), kouluympariston
vaikutusta (Moely, Santulli & Obach, 1995) ja kulttuurillisia eroja (Carr, Kurtz, Schnei-
der, Turner & Borkowski, 1989) metakognition kehityksessd on tarkasteltu. Yhteyksid
lukemiseen ja opiskeluun (ks. Baker & Brown, 1994), tiedeaineiden oppimiseen (Baker,
1991) ja ongelmanratkaisuun (Swanson, 1990) on myds tutkittu. Yleisesti ottaen ne,
jotka ovat olleet ndilld alueilla etevid, ovat myos olleet taitavampia omien kognitiivisten
prosessiensa sditelyssd, ja heilld on ollut enemmén metakognitiivista tietoa (Baker,
1994).

Suuri osa lasten metakognitiivista tietoa koskevasta tutkimuksesta on kuitenkin ollut
poikittaistutkimusta ja ldhinnd kuvailevaa. Tiedetdédn, etti nuoremmat lapset eroavat
metakognitiivisessa tietoudessaan huomattavasti vanhemmista lapsista, mutta syitd néi-

hin eroihin ei ole tarkasteltu kovinkaan kattavasti (Baker, 1994). Metakognitiivisen tie-



don kehityksellisiin muutoksiin vaikuttavista tekijoistd on siis vain vdhén tietoa. Meta-
kognitiivisen tiedon tutkimiseen nimenomaan kehityksellisestd ndkokulmasta tarvitaan-
kin pitkittdistutkimusta, jota on tdhédn mennessd tehty melko vdhdn. Muutamista aihees-
ta tehdyistd pitkittdistutkimuksista saadut tulokset ovat osin ristiriitaisia. Esimerkiksi
Schneider ja Sodian (1991) tutkivat lasten metamuistia ensin 4-vuotiailla lapsilla, ja
sitten samoilla lapsilla 6-vuotiaina. Heiddn mukaansa 4-vuotiaiden metamuistia koske-
vat arviot eivit olleet pysyvid, ja ylipddnsa 6-vuotiaiden muistitehtdvissd suoriutuminen
oli pysyvdampéad kuin 4-vuotiaiden, mutta myds erilaisia kehityskulkuja oli havaittavissa.
Schneider ja Weinert (1995) puolestaan tutkivat muistin kehitystd 4-13 -vuotiailla lap-
silla. Heidén aineistonsa ei tukenut kisitystd idn myotd kehittyvistd muistiin liittyvisté
taidoista: vain muutamia kehityksellisid trendejd oli havaittavissa, ja lasten muistia mit-
taavien tehtdvien stabiliteetti oli huono.

Turun yliopiston Oppimistutkimuksen keskuksen LUMO-pitkittdistutkimuksessa
("Lukeminen, ymmaértdminen ja motivaatio”) on tutkittu muiden aihealueiden lisdksi
myods lasten metakognitiivisen tiedon kehittymistd. Vauraksen ja hinen tutkimusryh-
ménsd (1994) saamat tulokset ovat osoittaneet, ettd lapsilla on jo koulutulokkaina ja
myohemmin ensimmadiselld luokalla runsaasti tietoa kognitiivisista prosesseista, vaikka
toisaalta tdima tieto ei monilla ole vield sisdistynyttd metakognitiivista tietoa. Jo esikou-
luikaisilld lapsilla oli kuitenkin havaittavissa suuria eroja kognitiivisia prosesseja kos-
kevan tiedon ja oman toiminnan itsendisen sddtelyn laadussa. Lasten metakognitiivises-
sa tiedossa oli myds havaittavissa jonkin verran kehitystd ensimmdiisen kouluvuoden
aikana. Eniten kehitystd tapahtui niilld lapsilla, joiden metakognitiivinen tieto oli hei-
kointa koulutulokkaina. Silti lasten metakognitiivinen tieto oli vield ensimmdisen luo-
kan lopullakin suhteellisen alkeellista. Vauraksen ym. (1994) mukaan olennaisempi
metakognitiivisen tiedon kehittyminen tapahtuukin todennékdisesti toisen luokan aika-
na, mikd saattaa kasvattaa eroja hyvien ja heikompien oppilaiden vililld. Tuloksista
ilmeni my6ds metakognitiivisen tiedon vahva yhteys kuullun ymmaértdmiseen, luetun
ymmaértimiseen ja matematiikan sanallisten tehtévien ratkaisuun, mikd osaltaan kertoo
metakognitiivisen tiedon merkityksestd &lyllisessd toiminnassa. Dufvan ym. (1996)
saamat tulokset osoittivat liséksi, ettd lasten metakognitiivinen tietous kognitiivisiin
prosesseihin vaikuttavista tekijoistd oli voimakkaasti yhteydessa lasten taitoon ohjata ja

sdddella omaa toimintaansa.



Annevirran ja Vauraksen (2001) pitkittiistutkimuksessa tutkittiin noin 200 lapsen
metakognitiivista tietoa esikoulusta peruskoulun kolmannelle luokalle. Yleisesti ottaen
tulokset osoittivat metakognitiivisen tiedon kehittyvin idn myd6téd. Toisaalta yksittdisten
lasten kehityksessd oli selvdd vaihtelua. Osalla lapsista metakognitiivinen tieto ei kehit-
tynyt ollenkaan ensimmadisen kolmen kouluvuoden aikana, kun taas osalla se kehittyi
huomattavasti, ja heidén ajattelunsa alkoi muistuttaa aikuisten ajattelua. Esikouluikaisil-
14 lapsilla oli jonkin verran metakognitiivista tietoa, tosin suhteellisen alkeellista, ja
lapset my0s erosivat toisistaan metakognitiivisen tietonsa laadun suhteen. Koska osalla
lapsista metakognitiivinen tieto ei kehittynyt lainkaan, ja osalla taas se kehittyi huomat-
tavasti, nima erot lasten metakognitiivisessa tiedossa eivét pienentyneet ajan myota.

Sukupuolen vaikutusta metakognitiivisen tiedon kehitykseen on tarkasteltu suhteelli-
sen vihan. Useimmiten tutkimukset ovat keskittyneet tarkastelemaan eri-ikdisid lapsia
yleensd. Témaén lisdksi suuressa osassa niistd tutkimuksista, joissa sukupuolen merkitys
on otettu huomioon, ei merkitsevid sukupuolieroja ole kuitenkaan 1dydetty (esim.
Schneider & Sodian, 1991; Wellman, 1977, 1978). Niissd tutkimuksissa, joissa suku-
puolieroja on 16ydetty, ovat tytdt useimmiten parjanneet poikia paremmin. Esimerkiksi
Coxin ja Watersin muististrategia -tutkimuksessa (julkaisematon ldhde, referoitu Water-
sin ja Andreassenin artikkelissa, 1983) tytot yleisesti ottaen kiyttivit kehittyneempid
muististrategioita aiemmin kuin pojat. Toisaalta Coxin ja Watersin tutkimuksessa huo-
mattiin myos, ettd sukupuolierot riippuivat myos lapsen ikdvaiheesta. Ensimmdiselld
luokalla oli havaittavissa sukupuolten vélinen ero, kolmannella luokalla ei, ja viidennel-
14 luokalla sukupuoliero oli jélleen havaittavissa. Sukupuolen vaikutukset eivit siis
suinkaan ole yksiselitteisid. Rao ja Moely (1989) puolestaan tutkivat harjoittelemisen
vaikutuksia muististrategioiden kédyttoon ja metakognitiiviseen tietoon muististrategiois-
ta. He totesivat, ettd harjoittelun jidlkeen pojat parjasivét testeissd paremmin kuin tytot.
Tadma oli hieman yllattdvai ottaen huomioon, ettd yleensd kun sukupuolieroja on rapor-

toitu, ovat tytot olleet etevampid.



1.3. Metakognitiivisen tiedon kehittyminen

Metakognitiivisen tiedon, kuten myd6s kognitiivisten taitojen yleisemminkin, on ajateltu
kehittyvan sosiaalisen vuorovaikutuksen myotéd, kun lapsi on tekemisissa itseddn kogni-
titvisesti kehittyneempien henkildiden kanssa, kuten aikuisten tai vanhempien lasten
(Day, French, & Hall, 1985; Rogoff, 1990). Tama laajalti hyviksytty nikemys sosiaalis-
ten vaikutteiden tirkedstd merkityksestd kognitiiviselle kehitykselle perustuu Vygotskin
(1978) teorialle ldhikehityksen vyohykkeestd. Térkeitd sosiaalisia kehitysympéristoja

lapsen metakognitiivisen kehityksen kannalta ovat perhe- ja koulukonteksti.

1.3.1. Perhe metakognitiivisen tiedon kehitysympéristoni

On todettu, ettéd lapsilla on jo esikouluikidisind ja koulutulokkaina ainakin jonkin verran
metakognitiivista tietoa (Annevirta & Vauras, 2001; Vauras ym., 1994), miki viittaa
sithen, ettd metakognitiivinen tietous alkaa kehittyd jo ennen kouluikdd. Talloin lapsen
keskeisimpénd kehityksellisend ympéristond on perhe: vanhemmat ja mahdolliset sisa-
rukset. Perheen merkitystd lapsen kognitiiviselle kehitykselle on tarkasteltu muun mu-
assa havainnoimalla lasten ja vanhempien, yleensé ditien, toimintaa ongelmanratkaisuti-
lanteissa (ks. Baker, 1994). Yleisesti ottaen tulokset ovat tukeneet késitystd sosiaalisen
vuorovaikutuksen keskeisestd roolista kognitiiviselle kehitykselle, mutta ristiriitaisia
tuloksia ja puutteitakin tutkimuksesta 10ytyy. Esimerkiksi suorien kausaalisten yhteyk-
sien olemassaolosta sosiaalisen neuvonnan ja kognitiivisen toiminnan valilld on yllatta-
van vdhin nayttod (Baker, 1994).

Esimerkiksi Kontos (1983) tarkasteli vanhempien suullisten ohjeiden, eli metakogni-
titvisen ympdriston, vaikutusta lasten toimintaan ongelmanratkaisutilanteessa. Tulokset
osoittivat, ettd vanhempien ohjeissa lapsilleen oli runsaasti metakognitiivista sisdltéd, ja
ettd lasten suoritustaso nousi ohjeiden seurauksena, mutta toisaalta lasten suoritustaso
tehtidvissd nousi myds pelkédn harjoituksen myoti. Kontos paitteli, ettd vaikka sosiaali-
sella ympéristlla on vaikutusta lapsen metakognitiiviselle kehitykselle, my0s lapsen
oma panos on keskeinen. Moss (1990) puolestaan tarkasteli ditien ja lahjakkaiden sekd
ei-lahjakkaiden alle kouluikdisten lasten vuorovaikutusta ongelmanratkaisutilanteissa.

Haén totesi, ettd lahjakkaiden lasten &itien puheenvuoroissa oli merkitsevésti enemmén



metakognitiivisten strategioiden mallintamista kuin ei-lahjakkaiden lasten &itien pu-
heenvuoroissa. Lahjakkaat lapset myds ilmaisivat enemmén metakognitiivisten strategi-
oiden kayttod kuin ei-lahjakkaat lapset. Moss péitteli, ettd lahjakkaiden ja ei-
lahjakkaiden lasten erot metakognitiivisissa taidoissa saattavat osin olla yhteydessi so-
siaaliseen vuorovaikutukseen. Kuitenkaan kausaalisia yhteyksid ditien ohjeistuksen ja
lasten metakognitiivisten taitojen vililld ei voida pédtelld olevan olemassa, koska myos
lapsen omalla aktiivisuudella ja verbaalisella kehittyneisyydelld on vaikutusta siithen,
millaiseksi vuorovaikutus &itien kanssa muodostuu.

Vanhempien koulutuksen merkitystd lasten metakognitiiviseen kehitykseen ei ole
juurikaan tutkittu. Aidin koulutuksella on kuitenkin todettu olevan positiivinen vaikutus
lastentarhaikdisten koulutaitoihin (Christian, Morrison & Bryant, 1998). Jos oletetaan,
ettd metakognitiivinen kyvykkyys liittyy yleisesti ottaen kognitiiviseen kyvykkyyteen,
voidaan ajatella, ettd didin koulutus voisi vaikuttaa myds lasten metakognitiiviseen ke-

hitykseen.

1.3.2. Koulu metakognitiivisen tiedon kehitysympéristoni

Useissa tutkimuksissa on todettu, ettd ensimmaiset kouluvuodet ovat keskeistd aikaa
lasten metakognitiiviselle kehitykselle (esim. Annevirta & Vauras, 2001; Flavell ym.,
1995; Vauras ym., 1994; Wellman & Hickling, 1994). Téll6in koulun merkitys kehityk-
sellisend ymparistond korostuu. Opettajien tdrked rooli lasten metakognitiivisen kehi-
tyksen tukemisessa onkin joissakin tutkimuksissa nostettu esille (esim. Kurtz, Schnei-
der, Carr, Borkowski, & Rellinger, 1990; Vauras, Rauhanummi, Kinnunen, & Lepola,
1999). Kuitenkin siitd, missd miérin opettajat antavat lapsille metakognitiivista ohjeis-
tusta, on vain vdhén tutkimustietoa (Kurtz ym., 1990). Aiheesta tehdyt tutkimukset an-
tavat viitettd siitd, ettd opettajat sisdllyttdvit opetukseensa metakognitiivisia siséltdji
melko vdhdn. Esimerkiksi Moely ym. (1992) totesivat, ettd yleisesti ottaen opettajat
kayttivit hyvin vdhédn aikaa oppilaiden ohjeistamiseen metakognitiivisesti orientoitu-
neella tavalla. Samoin ldnsisaksalaisia ja amerikkalaisia opettajia vertailevassa tutki-
muksessaan Kurtz ym. (1990) totesivat, ettd yleisesti ottaen opettajien tarjoama meta-
kognitiivinen ja strateginen ohjeistus oli vdhdistd. Tosin molemmissa maissa nuorem-

mat opettajat raportoivat enemmain sekd metakognitiivista ettd strategista ohjeistusta



kuin vanhemmat opettajat. Lénsisaksalaiset ja amerikkalaiset opettajat puolestaan erosi-
vat toisistaan siten, ettd ldnsisaksalaiset opettajat raportoivat enemmaén strategista oh-
jeistusta, mutta amerikkalaiset opettajat enemmén metakognitiivisesti orientoitunutta
ohjausta.

Opettajat siis tarjoavat oppilailleen yllattdvan vdhdn metakognitiivista ohjeistusta.
Toisaalta tutkimuksissa on todettu, etti lapset, joiden opettajat tarjoavat enemmén me-
takognitiivista ohjeistusta, ndyttdvit pystyvian paremmin siditelemidin omaa oppimistaan
esimerkiksi parempien muisti- ja lukemisstrategioiden kautta (esim. Moely ym., 1992;
Paris & Oka, 1986; Rao & Moely, 1989). Tamé kertoo metakognitiivisen ohjeistuksen
tarkeydestd. Toisaalta voidaan ajatella, ettd koulu yleensdkin saattaa edistdd lapsen me-
takognitiivista kehitystd tarjoamalla perhekontekstiin verrattuna erilaisen kehitysympa-
ristdn monien vuorovaikutussuhteiden ja systemaattisen opetuksen tarjoamien haastei-

den kautta.
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2. TUTKIMUSONGELMAT

Kuvailevaa ja vertailevaa tutkimustietoa eri kehitysvaiheissa olevien ryhmien metakog-
nitiivisesta tiedosta on runsaasti, ja ndin ollen myds viitteitd siitd, ettd metakognitiivista
kehitystd tapahtuu. Tutkimusten mukaan lapsilla on jo esikouluikiisind ja koulutulok-
kaina ainakin jonkin verran metakognitiivista tietoa (Annevirta & Vauras, 2001; Vauras
ym., 1994; Wellman, 1977, 1978). Kuitenkin ensimmadiselld luokalla olevien lasten me-
takognitiivinen tieto on vield suhteellisen alkeellista, ja metakognitiivisen tiedon onkin
paételty kehittyvén olennaisella tavalla ensimmaisten kouluvuosien aikana (esim. Vau-
ras ym., 1994). Aiemmalla tutkimuksella on kuitenkin ollut myds rajoituksensa. Se on
ollut péddosin poikittaistutkimusta ja 1dhinnd kuvailevaa: tiedetéén, ettd nuoremmat lap-
set eroavat metakognitiivisen tietonsa suhteen huomattavasti vanhemmista lapsista,
mutta syitd ndihin eroihin ei ole tarkasteltu kovinkaan kattavasti (Baker, 1994). Pitkit-
tdistutkimusta aiheesta on tehty melko vihén, joten tietoa siitd, milloin metakognitiivis-
ta kehitysté tapahtuu, millaista se on luonteeltaan, ja mitka tekijit sithen vaikuttavat, on
suhteellisen vdhédn. Téstd syystd myoskddn mahdollisia erilaisia kehityskulkuja lasten
metakognitiivisen tiedon kehityksessd ei ole juuri tutkittu, vaikka viitteitd sellaisten
olemassaolosta on (esim. Vauras ym., 1994; Annevirta & Vauras, 2001). Niinpd tdssi
tutkimuksessa lasten metakognitiivisen tiedon kehitystd tarkastellaan pitkittdisasetel-
malla. Metakognitiivisella tiedolla viitataan siithen, miten lapset tiedostavat oppimiseen
liittyvid kognitiivisia prosesseja. Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Missd méddrin lasten metakognitiivinen tieto kehittyy lasten edetessi esikoulusta

peruskoulun ensimmadiselle ja toiselle luokalle? Tapahtuuko jossain kehityksen

vaiheessa erityisen suuria muutoksia?

2. Onko sukupuolten vélilld eroja metakognitiivisen tiedon kehityksessa?

3. Missd médrin lasten metakognitiivisen tiedon kehityksesséd voidaan 16ytdé kehi-

tyskulultaan erilaisia ryhmia?

4. Jos tdllaisia ryhmid on havaittavissa, miten kognitiiviset valmiudet ja erilaiset

perhetekijit, kuten vanhempien koulutus ja vanhempien antama opetus, selittavit

tiettyyn ryhméén kuulumista?
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3. MENETELMAT

3.1. Tutkittavat ja tutkimusasetelma

Tutkimus on osa Jyvéskyldn yliopiston psykologian laitoksen Eskareista epuiksi -
pitkittiistutkimusta (Nurmi & Aunola, 1999), jonka tarkoituksena on selvittdd erilaisia
koulunkdyntiin liittyvid valmiuksia ja toimintatapoja sekd seurata niiden kehittymista.
Tutkimukseen ovat osallistuneet Muuramen ja Korpilahden kuntien ldhes kaikki vuoden
1999 esikouluikiiset lapset, minké lisdksi mukana on ollut myos lapsia Tikkakosken
ala-asteelta ja Jyviskyldn Normaalikoulusta. Lasten testaus on tehty tdhdn mennessa
kuusi kertaa, puolivuosittain. Ensimmdiselld mittauskerralla syyskuussa 1999 lapset
olivat esikoulussa ja idltddn noin 6-vuotiaita (keskiarvo 6,3 vuotta lokakuussa 1999).
T&lloin tutkimukseen osallistui 207 lasta, joiden vanhemmat olivat antaneet luvan las-
tensa tutkimiseen. Toisella mittauskerralla esikouluvuoden keviilld huhtikuussa 2000
lapsia oli 199, kolmannella mittauskerralla ensimmaéisen kouluvuoden syksylld syys-
lokakuussa 2000 196, neljannelld mittauskerralla ensimmadisen kouluvuoden kevailla
maalis-huhtikuussa 2001 196, viidennelld mittauskerralla toisen kouluvuoden syksylld
syys-lokakuussa 2001 195 ja kuudennella mittauskerralla toisen kouluvuoden kevailla
maaliskuussa 2002 195. Lapsia oli tdné aikana jaényt pois tutkimuksesta joko muutettu-
aan toiselle paikkakunnalle tai vanhempien kieltdessd lastensa tutkimisen jatkamisen.

Tutkimusaineisto kerdttiin siten, ettd koulutetut tutkimusavustajat kévivét tapaamas-
sa lapsia ensimmaéisend vuonna esikouluissa ja myohemmin kouluissa. Osa testauksista
suoritettiin luokkatilanteessa, osa kahdenkeskisissé haastatteluissa lapsen kanssa. Néilld
mittauskerroilla kerdtyn aineiston lisdksi neuvoloista oli saatu kayttoon lasten 5-
vuotistarkastuksen tiedot vuodelta 1998.

Lasten lisdksi tutkimukseen osallistuivat myos heiddn vanhempansa, joille ldhetettiin
postitse kyselylomakkeet kolme kertaa: ensimméinen kysely esikouluvuoden kevailld
2000, toinen kysely ensimmdiisen kouluvuoden kevailld 2001 ja kolmas kysely toisen

kouluvuoden kevédlla 2002. Ensimmadiseen kyselyyn &dideistd vastasi 191 (92,3 %) ja
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isistd 167 (80,7 %). Toiseen kyselyyn dideistd vastasi 182 (85,9 %) ja isistd 157 (74,1
%). Kolmannen kyselyn palautusprosentit olivat n. 86.0 % (didit) ja n. 80,3 % (isét).

3.2. Mittarit

3.2.1. Metakognitiotesti

Eskareista epuiksi -tutkimuksessa kdytetty metakognitiotesti on osa laajempaa meta-
kognitiotestid, joka kuuluu Turun diagnostisiin testeihin 3 (Salonen, Lepola, Vauras,
Rauhanummi, Lehtinen & Kinnunen, 1994). Metakognitiotestissd arvioidaan lapsen
tietoa muistiin, ymmartdmiseen ja oppimiseen vaikuttavista tekijoistd. Naitd ovat esi-
merkiksi ikd, kokemus, tehtdvén luonne ja tiedonkésittelyn strategiat. Metakognitiotes-
tin tarkoituksena on selvittdd, mité lapset tietdvit néistd ajatteluun vaikuttavista tekijois-
td ja miten he perustelevat vastauksensa.

Alkuperdinen metakognitiotesti jakautuu kolmeen osaan: muistiosiot, ymmérté-
misosiot ja oppimisosiot. Eskareista epuiksi -tutkimuksen ensimmdiselld ja toisella mit-
tauskerralla (syksy 1999 ja kevét 2000) metakognitiotestistd kdytettiin oppimiseen liit-
tyvit tehtavit O1, O4, OS5 ja O6. Kolmannesta kuudenteen mittauskertaan (syksy 2000 —
kevit 2002) metakognitiotestistd kédytettiin oppimiseen liittyvét tehtaviat OS5, 06 ja O7.
Tadmaén tutkimuksen analyyseissa on kéytetty vain niitd metakognitiotestin tehtivii, joita
kaytettiin kaikilla kuudella mittauskerralla eli tehtdvid OS5 ja O6, joiden pistemddrista
muodostettiin summamuuttujat.

Metakognitiotesti esitetddin lapsille yksilotilanteessa. Jokaisessa tehtdvissa lapselle
luetaan tarina ja ndytetddn samalla erilaisia kuvavaihtoehtoja, joista lapsi saa valita sen,
joka hénen mielestddn on oikea vastaus. Tamén jilkeen lasta pyydetidin perustelemaan
vastauksensa, jonka testaaja kirjoittaa ylos sellaisenaan. Jos lapsi toistaa perustelussaan
vain annetun vaihtoehdon samoin sanoin prosessoimatta sitd ollenkaan itse, lapselta
kysytdédn tarkentava kysymys, joka merkitddn vastauslomakkeeseen ”?”. Kéytetyt tes-

tiosiot on esitetty liitteessi 1.

3.2.2. Metakognitiotestin pisteytys
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Metakognitiotestin pisteytys perustuu kahteen eri pistemidrdaan. Ensimmaéinen pisteméa-
rd annetaan kuvavalinnan perusteella. Jokaisen tehtdvin kaikilla vastausvaihtoehdoilla
on tietty pisteméérad (kuvavalintapistemddrd). Lapsen valitsemat kuvavaihtoehdot anta-
vat tietoa siitd, miten lapsi tiedostaa oppimiseen vaikuttavia asioita. Kuvavalinnan taso-
ja on kolme: 1. laadullisesti/strategisesti heikompi vaihtoehto, 2. laadullises-
ti/strategisesti parempi vaihtoehto ja 3. laadullisesti/strategisesti paras vaihtoehto. Ku-
vavalinnasta lapsi voi saada 0-3 pistettd/tehtdava (0 pistettd voi saada vastauksesta, joka
ei ollenkaan erottele eri vaihtoehtoja).

Toinen pistemdird annetaan kuvavalinnan perustelusta. Lapsi voi saada 1 - 4 pistettd
riippuen vastauksen laadullisesta tasosta, mikd midrdytyy sen mukaan, miten hyvin
lapsi perustelussaan tuo esille kyseisen kognitiivisen prosessin (oppiminen) toimintaa
tehtavassd. Tasolla 1 (1 piste) ovat vastaukset, jotka eivit erottele vaihtoehtoja, ovat
erittdin epadmadrdisid, naiiveja tai keksittyjd, joissa toistetaan vaihtoehdossa sanottu (1-
tason valinnoissa), toistetaan vaihtoehdon epédolennainen osa, tai vastausta ei ole ollen-
kaan. Tasolla 2 (2 pistettd) ovat vastaukset, joissa vaihtoehdossa sanottu olennainen ja
erotteleva asia toistetaan samoin tai omin sanoin, seké vastaukset, jotka ovat jollain ta-
voin adekvaatteja perusteluja virheellisiin/huonoihin vaihtoehtoihin, ja vastaukset joissa
vain heikosti viitataan mielen prosesseihin. Tasolla 3 (3 pistettd) vastauksissa on selvés-
ti ilmaistu ja toimivan tuntuinen viittaus kognitiivisiin prosesseihin, joka kuitenkin jaa
hieman epdmaéérdiseksi. Tasolla 4 (4 pistettd) vastauksen on oltava suhteellisen helposti
tulkittava perustelu, joka viittaa selvésti kognitiivisiin prosesseihin.

Metakognitiotestin pisteytys aloitetaan antamalla lapselle kaksi peruspistemééraa:
pistemédrd osion kuvavalinnasta ja pistemddrd kuvavalinnan perustelusta. Metakogni-
tiotestin lopullinen pisteméérd perustuu kahdesta pisteméérasti muodostetun pisteparin
(esim. 3-2) vertaamiseen pisteytystaulukkoon. Talloin saadaan tehtédviosion lopullinen,
niin sanottu painotettu pistemééra (esim. pisteparin 3-2 painotettu pistemaérd on 4, pis-
teparin 3-3 painotettu pistemddrd on 5 jne.). Painotettu pisteméédrd miédraytyy siis sekd
kuvan valinnasta ettd perustelun tasosta. Tadméan tutkimuksen analyyseissd tehtdvien O5
ja O6 kuvavalintapistemddristd, perustelupistemédristd ja painotetuista pistemadristd
muodostettiin lisdksi kustakin oma summapistemééransé. Perusteluiden pisteyttdmisessa
kéytettiin Eskareista epuiksi -tutkimuksen kahdella ensimmadiselld mittauskerralla Turun

esimerkkitaulukkoa (Salonen, Lepola, Vauras, Rauhanummi, Lehtinen & Kinnunen,
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1994), jossa esitetdén useita esimerkkejd lasten eritasoisista perusteluista. Kahden en-
simmiisen mittauskerran aikana laadittiin oma esimerkkitaulukko poimimalla ndiden
mittauskertojen vastauksista mahdollisimman kuvaavia esimerkkejd eritasoisista perus-
teluista. Tétd omaa esimerkkitaulukkoa kaytettiin perusteluiden pisteyttdmisessd lopuil-
la mittauskerroilla. Esimerkkitaulukon tarkoituksena oli varmistaa arviointikriteerien

samana pysyminen eri mittauskerroilla.

3.2.3. Pisteytyskaytinto ja reliabiliteettianalyysit

Ensimmadisestd neljinteen mittauskertaan metakognitiotehtdvaa pisteytti kaksi arvioitsi-
jaa ja viidennelld ja kuudennella mittauskerralla samat kolme arvioitsijaa. Vastaukset
kiytiin 14pi yhdessd neuvotellen. Erikseen vastauksia pisteytettiin vain arvioitsijare-
liabiliteetin (kappakerroin) laskemiseksi. Nimé pisteyttdjien véliset arvioitsijareliabili-
teetit laskettiin pisteytyksen loppupuolella kunkin pisteyttdjin itsendisesti tekemisté
pisteytyksistd. Itsendisesti arvioitujen vastauslomakkeiden mééra vaihteli mittauskerras-
ta riippuen noin 40 kappaleesta noin 60 kappaleeseen. Jokaisella lomakkeella oli yhden
lapsen vastaukset tehtidviin O1, O4, O5 ja O6 (ensimmaéinen ja toinen mittauskerta) tai
tehtiviin O5, 06 ja O7 (kolmas, neljds, viides ja kuudes mittauskerta). Arvioitsijare-
liabiliteetit olivat ensimmaéiselld mittauskerralla .73 - .92, toisella mittauskerralla .71 -
.80, kolmannella mittauskerralla .69 - .89, neljdnnelld mittauskerralla .71 - .88, viiden-
nelld mittauskerralla .62 - .87 ja kuudennella mittauskerralla .65 - .89.

Pisteyttédjien viliset erot perustelupistemaérissa olivat ldhes aina yhden pisteen poik-
keamia, useimmiten pistemédrien 1 ja 2, jonkin verran myo0s pisteméérien 2 ja 3 valilla.
Eroja kappakertoimissa aiheuttaneet rajatapaukset ratkaistiin yhdessid neuvottelemalla.
Rajatapauksia ratkottaessa pyrittiin noudattamaan kaikkien vastausten kohdalla samaa
linjaa.

Tehtdvien OS5 ja O6 pistemédristd muodostettujen summamuuttujien toistomittausre-
liabiliteettia tarkasteltiin Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla. Kuvavalintapistemaa-
ristdi muodostetun summamuuttujan Kkorrelaatiokertoimet eri mittauskertojen valilla
vaihtelivat vélilld .34 - .46 (p < .01). Perustelupistemairistd muodostetun summamuut-

tujan korrelaatiokertoimet eri mittauskertojen vélilld vaihtelivat valilla .18 - .33 (p <
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.01). Painotetuista pistemadristi muodostetun summamuuttujan korrelaatiokertoimet eri

mittauskertojen vililld vaihtelivat vélilld .35 - .42 (p <.01).

3.2.4. Muut mittarit

Lasten mittarit

Alkuéinteen nimeidminen. Tédssd lasten fonologista tietoisuutta arvioivassa testissa
(Poskiparta, Niemi & Lepola, 1994) lapsille luettiin d4neen kymmenen sanaa. Jokaisen
sanan jdlkeen lasta pyydettiin sanomaan ddneen kyseisen sanan ensimméiinen &inne

299

(esim. “mikd on ensimmadinen dinne sanassa ‘lukko’”). Oikeasta vastauksesta annettiin
yksi piste.

Kuullun ymmirtiminen. Lasten kuullun ymmaértdmistd arvioivassa testissd (Korpi-
lahti, 1998) lapsille luettiin 4dneen kymmenen lausetta (esim. ”"Tyttd lukee reseptii tie-
tddkseen miten kakku leivotaan”). Jokaisen lauseen jélkeen lapsille ndytettiin kolme
kuvaa, joista heidén tuli valita se kuva, joka parhaiten vastaa lauseen siséltod. Oikeasta
vastauksesta annettiin yksi piste.

Lukujonotaidot. Lasten lukujonotaitoja mittaava testi kuuluu Turun diagnostisiin
testeithin 3 (Salonen, Lepola, Vauras, Rauhanummi, Lehtinen & Kinnunen, 1994), ja se
koostuu neljdstd osiosta. 1) Numeroiden laskeminen. Lapsia pyydettiin laskemaan niin
pitkélle kuin he osaavat. Jos lapsi pddsi lukuun 50 asti, testi lopetettiin. Yksi piste annet-
tiin jos lapsi osasi laskea luvusta 1 lukuun 50 ilman virheitd, nolla annettiin jos lapsi
teki virheen tai ei péddssyt lukuun 50 asti. 2) Eteenpdin laskeminen. Lapsia pyydettiin
laskemaan eteenpdin annetusta numerosta. Yksi piste annettiin jos lapsi osasi laskea
virheettomadsti vihintdén neljd numeroa eteenpdin. Tdméa osio koostui neljasté tehtavasti
eri aloitusnumeroineen (aloitusnumerot 3, 8, 12, ja 19). 3) Taaksepdin laskeminen. Lap-
sia pyydettiin laskemaan taaksepdin annetusta numerosta. Yksi piste annettiin jos lapsi
osasi laskea virheettomaisti vihintdén neljd numeroa taaksepdin. Tdmai osio koostui nel-
jasta tehtdvistd eri aloitusnumeroineen (aloitusnumerot 4, 8, 12, ja 23). 4) Numerosta
eteenpdin laskeminen. Lapsilta kysyttiin neljd kysymysté, joiden tarkoituksena oli arvi-
oida lasten tietimystd numeroiden jirjestyksesti (esim. ”Minkd numeron saat kun lasket

viisi numeroa eteenpdin numerosta kaksi?”’). Jokaisesta oikeasta vastauksesta annettiin
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yksi piste. Lukujonotaitoja kuvaava summamuuttuja muodostettiin laskemalla yhteen
kaikkien neljin osion pisteet (enintddn 13 pistettd). Reliabiliteetti (Cronbachin alfa)
lukujonotaidoille oli .79.

Visuaalinen tarkkaavaisuus. Lasten visuaalista tarkkaavaisuutta arvioitiin NEPSY -
testistoon kuuluvalla visuaalisen tarkkaavaisuuden testillda (Korkman, Kirk & Kemp,
1998). Siind lapsia pyydettiin kdymédan lipi joukko kuvia (100 kuvaa) ja merkitseméén
kohdekuvat (20 kuvaa) niin nopeasti ja tarkasti kuin mahdollista. Testi koostui erilaisis-
ta kuvista (esim. kissa, kukka, puu), ja lapsen tehtdvind oli tunnistaa ja merkitd kun
tietty kuva (kissa) esiintyi kuvien joukossa. Visuaalisen tarkkaavaisuuden pisteméira
laskettiin siten, ettd vddrien vastausten médra viahennettiin oikeiden vastausten maarista
(enintddn 20), ja jaettiin ajalla, jonka lapsi kaytti tehtdvéin tekemiseen. Aikaraja oli kol-
me minuuttia. Testin reliabiliteetin Cronbachin alfalla mitattuna on todettu vaihtelevan
valilla .73 - .81 (Korkman ym., 1998).

Ihmispiirustus. Lasten kognitiivisia kykyjé arvioitiin 5-vuotistarkistuksen yhteydes-
sd tehdylld ihmispiirustus -testilli (Goodenough, 1926; Harris, 1963). Tésséd testissd
lapsia pyydettiin piirtdméaan ihminen niin hyvin kuin he osaavat. Namai piirustukset pis-
teytettiin kdyttden standardia pisteytysmenetelmdd (Goodenough, 1926; Harris, 1963).
Kahden itsendisen pisteyttdjan vilinen reliabiliteetti oli .99. Cronbachin alfan mukainen

reliabiliteetti tdlle testille on aikaisemmissa tutkimuksissa todettu olevan .95 (Liikanen,

1984).

Vanhempien mittarit

Vanhempien peruskoulutus. Vanhempien peruskoulutusta kysyttiin kolmiportaisen
asteikon avulla (1 = vihemmain kuin peruskoulu / kansakoulu, 2 = peruskoulu / keski-
koulu / kansalaiskoulu, 3 = lukio).

Vanhempien ammatillinen koulutus. Vanhempien ammatillista koulutusta selvitet-
tiin neliportaisen asteikon avulla (1 = ei ammatillista koulutusta, 2 = ammattikoulu, 3 =
opistotason koulutus, 4 = korkeakoulututkinto).

Vanhempien lastensa kanssa tekemit koulunkiyntiin liittyvit harjoitukset.

Vanhemmilta kysyttiin miten paljon he olivat opettaneet lapsilleen kirjainten kirjoitta-
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mista ja miten paljon he olivat opettaneet lapsilleen laskuja. Vastausvaihtoehdot olivat 1

= ei lainkaan, 2 = satunnaisesti, 3 = kerran, pari viikossa, 4 = usean kerran viikossa.
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4. TULOKSET

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, missd mddrin lasten metakognitiivinen tieto
kehittyy lasten edetessd esikoulusta peruskoulun ensimmdiselle ja toiselle luokalle ja
tapahtuuko jossain kehityksen vaiheessa erityisen suuria muutoksia. Liikkeelle ldhdet-
tiin aineistoa kuvailevista frekvenssitarkasteluista, joista saatiin yleiskuvaa siitd, miten
lapset eri mittauskerroilla menestyivit metakognitiotestissd, eli miten hyvin he tiedosti-
vat oppimiseen vaikuttavia metakognitiivisia tekijoitd ollessaan eri-ikéisid. Mittausker-
tojen vililld tapahtuvaa muutosta lasten metakognitiivisessa tiedossa tarkasteltiin tois-
tomittaus MANOVAlIla. Tavoitteena oli selvittdd myds, missd médrin lasten metakog-
nitiivisen tiedon kehityksessd voidaan 10ytdd kehityskulultaan erilaisia ryhmii, ja jos
tdllaisia ryhmid on havaittavissa, mitka tekijat selittévit tiettyyn ryhmédan kuulumista.
Tatd tarkasteltiin klusterianalyysin, toistomittaus MANOVAn, ristiintaulukoinnin ja
yksisuuntaisen ANOVAn avulla. Sukupuolen mahdollinen vaikutus metakognitiivisen
tiedon kehitykseen otettiin huomioon eri analyyseissa. Kaikki analyysit toteutettiin

SPSS-ohjelmalla.

4.1. Lasten pistemaarat metakognitiotestin eri mittauskerroilla

Lasten metakognitiotestissd (tehtdvien OS5 ja O6 vastauksista muodostettu summamuut-
tuja) saamien kuvavalinta-, perustelu- ja painotettujen pistemédrien keskiarvot ja keski-
hajonnat on esitetty taulukossa 1. Tyttdjen ja poikien keskiarvoja ja keskihajontoja tar-
kasteltaessa voidaan todeta, ettd tyttdjen keskiarvot ovat kauttaaltaan hieman suurempia
ja keskihajonnat ldhes kauttaaltaan hieman pienempid kuin pojilla. Mann-Whitneyn U-
testin mukaan tyttdjen ja poikien kuvavalintapisteméérien keskiarvot erosivat toisistaan
tilastollisesti merkitsevésti kolmannella ja neljannelld mittauskerralla. Perustelupiste-
maédrien keskiarvot erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevisti ensimmaiselld, toisel-
la, kolmannella ja viidennelld mittauskerralla. Painotettujen pisteméérien keskiarvot

erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevésti ensimmaiselld, kolmannella ja viidennelld
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mittauskerralla. Kaikilla néilla mittauskerroilla tytot suoriutuivat testissd poikia parem-

min (ks. taulukko 1.).

TAULUKKO 1. Lasten metakognitiotestissd saamien pistemédrien keskiarvot (M) ja
keskihajonnat (SD).

Tytot Pojat V4
M SD M SD

Kuvavalintasumma /1. mittaus  5.23 0.89 5.01 1.15 -1.06
Kuvavalintasumma /2. mittaus  5.52 0.74 5.30 1.06 -1.03
Kuvavalintasumma /3. mittaus  5.57 0.73 5.26 0.99 2.11%*
Kuvavalintasumma /4. mittaus  5.65 0.67 5.39 0.90 -2.21%
Kuvavalintasumma /5. mittaus 5.74 0.51 5.55 0.74 -1.78
Kuvavalintasumma /6. mittaus  5.67 0.68 5.59 0.80 -.61

Perusteluiden summa/1. mittaus 3.64 1.22 323 1.19 -2.56%*
Perusteluiden summa/2. mittaus 4.13 1.21 3.79 1.29 -2.10%*
Perusteluiden summa/3. mittaus 4.58 1.06 3.75 1.20 -4, 73%**
Perusteluiden summa/4. mittaus 4.09 1.20 391 1.29 -.94
Perusteluiden summa/5. mittaus 3.76 0.86 3.40 0.95 -2.84%*
Perusteluiden summa/6. mittaus 3.70 0.97 3.44 0.90 -1.70

Painotettu summa /1. mittaus 6.85 1.82 6.23 1.95 -2.07*
Painotettu summa /2. mittaus 7.64 1.58 7.15 1.88 -1.76
Painotettu summa /3. mittaus 8.11 1.53 6.88 1.98 -4 5% **
Painotettu summa /4. mittaus 7.66 1.67 7.22 1.91 -1.64
Painotettu summa /5. mittaus 7.42 1.29 6.86 1.55 -2.68%*
Painotettu summa /6. mittaus 7.29 1.44 6.92 1.52 -1.68

Huom. Tutkittavien henkildiden maird vaihteli hieman mittauskerrasta toiseen. N:t eri
mittauskerroilla olivat: 1. mittaus, tytot: 96, pojat: 111. 2. mittaus, tytot: 95, pojat: 105.
3. mittaus, tytot: 92, pojat: 104. 4. mittaus, tytot: 92, pojat: 104. 5. mittaus, tytot: 93,
pojat: 104. 6. mittaus, tytot: 92, pojat: 104.

X p<.001, **p<.01, *p<.05.

Taulukossa 2. puolestaan ovat lasten valitsemien kuvavaihtoehtojen prosentuaaliset
osuudet eri mittauskerroilla. Ndma tarkastelut osoittavat, ettd suuri osa jo esikouluikai-
sistd lapsista osasi valita parhaan kuvavaihtoehdon (koko otoksesta ensimmaiselld mit-

tauskerralla 47.3 % ja toisella mittauskerralla 63.0 %). Liséksi niiden lasten osuus, jotka
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valitsivat parhaan vaihtoehdon, nousi mittauskertojen myotd, niin ettd viimeisimmissi
mittauksissa alhaisia pisteméérid saavia lapsia oli hyvin vdhdn. Tama ilmi6 oli havaitta-
vissa sekd tytdilld ettd pojilla, joskin poikien saamat kuvavalintapisteméérét olivat kaut-

taaltaan hieman alhaisemmat kuin tytgilla.

TAULUKKO 2. Kuvavaihtoehtojen prosentuaaliset osuudet erikseen tytdilld ja pojilla

sekd koko otoksessa (min 2p, max 6p).

Tvtot Poiat Koko otos
Pisteet % Pisteet % Pisteet %
Kuvavalintasumma 2 - 2 4.5 2 2.4
/1.mittaus 3 2.1 3 8.1 3 53
4 24.0 4 13.5 4 18.4
5 22.9 5 29.7 5 26.6
6 51.0 6 44.1 6 47.3
/2. mittaus 2 - 2 2.9 2 1.5
3 1.1 3 5.7 3 35
4 11.6 4 11.4 4 11.5
5 22.1 5 19.0 5 20.5
6 65.3 6 61.0 6 63.0
/3. mittaus 2 - 2 1.0 2 0.5
3 1.1 3 3.8 3 2.6
4 10.9 4 21.2 4 16.3
5 18.5 5 16.3 5 17.3
6 69.6 6 57.7 6 63.3
/4. mittaus 2 - 2 1.9 2 1.0
3 1.1 3 1.0 3 1.0
4 7.6 4 13.5 4 10.7
5 16.3 5 23.1 5 19.9
6 75.0 6 60.6 6 67.3
/5. mittaus 2 - 2 - 2 -
3 - 3 1.9 3 1.0
4 32 4 8.7 4 6.1
5 19.4 5 22.1 5 20.8
6 77.4 6 67.3 6 72.1
/6. mittaus 2 1.1 2 1.0 2 1.0
3 - 3 1.9 3 1.0
4 5.4 4 7.7 4 6.6
5 17.4 5 16.3 5 16.8
6 76.1 6 73.1 6 74.5

Taulukosta 3. ndhdédédn lasten kuvavalinnoilleen antamien perusteluiden prosentuaaliset
osuudet. Toisin kuin kuvavalintapistemiérat, perustelupistemiérat jdivit useimmilla
lapsilla melko alhaisiksi, varsinkin ensimmaisilld mittauskerroilla. Yleisesti ottaen voi-
daan todeta lasten perustelupistemédrien nousevan mittauskertojen myotd, mutta tima ei

ole yksiselitteistd: viidennelld ja kuudennella mittauskerralla lapset saivat vihemmain
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ylimpid pistemdirid kuin aikaisempien mittauskertojen perusteella olisi voinut odottaa.
Niin tapahtui sekd tyt6illd ettd pojilla, joskin jédlleen poikien pisteméadrit jaivit yleisesti

hivenen tyttdjen pistemairid alhaisemmiksi.

TAULUKKO 3. Perusteluiden prosentuaaliset osuudet erikseen tyt6illd ja pojilla seké

koko otoksessa (min 2p, max 8p).

Tvtot Poiat Koko otos
Pisteet % Pisteet % Pisteet %
Perusteluiden summa 2 18.8 2 34.2 2 27.1
/1.mittaus 3 31.3 3 29.7 3 30.4
4 26.0 4 20.7 4 232
5 17.7 5 10.8 5 14.0
6 4.2 6 3.6 6 3.9
7 2.1 7 0.9 7 1.4
8 - 8 - 8 -
/2.mittaus 1 - 1 1.0 1 0.5
2 6.3 2 114 2 9.0
3 26.3 3 36.2 3 31.5
4 33.7 4 25.7 4 29.5
5 18.9 5 13.3 5 16.0
6 11.6 6 10.5 6 11.0
7 32 7 1.0 7 2.0
8 - 8 1.0 8 0.5
/3.mittaus 2 - 2 18.3 2 9.7
3 14.1 3 20.2 3 17.3
4 38.0 4 38.5 4 38.3
5 29.3 5 16.3 5 22.4
6 13.0 6 5.8 6 9.2
7 54 7 - 7 2.6
8 - 8 1.0 8 0.5
/4.mittaus 2 9.8 2 17.3 2 13.8
3 20.7 3 18.3 3 19.4
4 35.9 4 32.7 4 34.2
5 20.7 5 23.1 5 21.9
6 10.9 6 5.8 6 8.2
7 2.2 7 1.9 7 2.0
8 - 8 1.0 8 0.5
/5.mittaus 2 43 2 16.3 2 10.7
3 35.5 3 38.5 3 37.1
4 43.0 4 37.5 4 40.1
5 14.0 5 4.8 5 9.1
6 3.2 6 1.9 6 2.5
7 - 7 1.0 7 0.5
8 - 8 - 8 -
/6.mittaus 2 9.8 2 16.3 2 13.3
3 348 3 33.7 3 34.2
4 33.7 4 40.4 4 37.2
5 19.6 5 8.7 5 13.8
6 2.2 6 1.0 6 1.5
7 - 7 - 7 -
8 - 8 - 8 -

a) johtuen puutteellisesta testituloksesta yhden tutkittavan kohdalla
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4.2. Lasten metakognitiivisen tiedon kehittyminen

Lasten metakognitiivisessa tiedossa tapahtuvaa mittauskertojen vélistd muutosta tutkit-
tiin tekemélld kaksitekijdinen toistomittaus MANOVA metakognitiotestin painotetulle
pistemadrélle. Within subject -tekijdnd oli mittauskerta. Samalla tarkasteltiin oliko lap-
sen sukupuolella merkitysti ottamalla sukupuoli malliin between subject -tekijaksi.
Painotetulle pisteméérélle suoritetussa MANOVAssa sukupuolen pddvaikutus oli
merkitsevad (F (1,191) = 15.70, p < .001), samoin mittauskerran pdévaikutus (F (5,187)
= 8.88, p <.001). Mittauskerran ja sukupuolen interaktio oli viitteellisesti merkitsevé (F
(5,187) = 2.21, p = .055). Koska interaktion olemassaolo vaikeuttaa padvaikutusten tul-
kintaa, mittauskerran padvaikutuksen tarkastelemiseksi tehtiin toistomittaus MANOVA
erikseen tytoille ja pojille. Tulokset osoittivat, ettd mittauskerralla oli padvaikutusta
seka tyttojen (F (5,86) = 5.69, p < .001) ettd poikien (F (5,97) = 4.53, p <.001) kohdal-
la. Parittaisissa vertailuissa (Bonferroni) tilastollisesti merkitsevid muutoksia havaittiin
seuraavasti: tytoillda metakognitiivinen tieto kehittyi merkitsevasti ensimmadisestd mitta-
uskerrasta (M = 6.88, SD = 1.80) toiseen (M = 7.66, SD = 1.56; p < .01), kolmanteen
(M =8.10, SD = 1.54; p < .001) ja neljanteen mittauskertaan (M = 7.68, SD = 1.67; p <
.05), mutta huononi merkitsevisti kolmannesta mittauskerrasta viidenteen (M = 7.40,
SD = 1.29; p <.01) ja kuudenteen mittauskertaan (M = 7.35, SD = 1.34; p < .01). Pojilla
metakognitiivinen tieto kehittyi merkitsevisti ensimmaéisestd mittauskerrasta (M = 6.26,
SD = 1.97) toiseen (M = 7.19, SD = 1.88; p <.001), neljanteen (M = 7.25, SD = 1.90; p
<.001) ja viidenteen mittauskertaan (M = 6.90, SD = 1.49; p < .05). Liséksi se kehittyi
viitteellisesti ensimmaisestd mittauskerrasta kolmanteen mittauskertaan (M = 6.90, SD

=1.91; p =.059). Tulokset on esitetty kuvassa 1.
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KUVA 1. Lasten metakognitiivisen tiedon muuttuminen mittauskertojen vélilla:

painotetuissa pisteméadrissd tapahtuvat muutokset.
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4.3. Erilaiset kehityskulut lasten metakognitiivisen tiedon kehityksessa

Kolmantena tutkimusongelmana oli, 16ytyyko lasten metakognitiivisen tiedon kehityk-
sessd kehityskulultaan erilaisia ryhmié. Tété tarkasteltiin metakognitiotestin painotetulle
pistemairélle tehtyjen hierarkkisen ja tapauskohtaisen klusterianalyysin avulla. Analyy-
si eteni seuraavasti. Aluksi painotettu pistemiédrd eri mittauskertoina standardoitiin, ja
“typistettiin” saadut arvot vilille -2,5 - 2,5 poikkeavien havaintojen eliminoimiseksi,
koska klusterianalyysi on herkkd poikkeaville havainnoille (Metsémuuronen, 2003).
Nain saaduille uusille standardoiduille muuttujille suoritettiin hierarkkinen klusteriana-
lyysi Wardin menetelmédéd kiyttden. Analyysin tuottaman dendrogrammin perusteella
klustereita vaikutti 16ytyvén 3 — 5 kappaletta. Tdmén jdlkeen tehtiin tapauskohtainen
klusterianalyysi (quick cluster analysis) kolmen, neljén ja viiden klusterin ratkaisuille,
joista kolmen klusterin ratkaisu vaikutti tulkinnallisesti ja luokkakokojen perusteella
mielekkadltd. Tapaukset olivat jakautuneet jokseenkin tasaisesti eri klustereihin (ks.
taulukko 4).

Kolmen klusterin ratkaisussa muodostuneet kehityskuluiltaan erilaiset ryhmit nimet-
tiin seuraavasti: 1) huonot, 2) hyvit ja 3) keskinkertaiset. Yksisuuntainen varianssiana-

lyysi (ANOVA) kriteerimuuttujien raakapisteille osoitti ryhmien eroavan tilastollisesti
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merkitsevisti toisistaan kaikilla mittauskerroilla (p< .001). Tulokset on esitetty taulu-
kossa 4 ja kuvassa 2.

Ryhmissd tapahtuvaa mittauskertojen vélistd muutosta tarkasteltiin tekemdilld ensin
kaksitekijdinen toistomittaus MANOVA metakognitiotestin painotetulle pistemiéralle
siten, ettd mittauskerta oli within-tekijdnd ja klusteriratkaisun pohjalta muodostettu
ryhmédd kuvaava muuttuja between-tekijand. Ryhmén péadvaikutus oli tilastollisesti mer-
kitseva (F (2,190) = 389.79, p <.001), kuten my06s mittauskerran paavaikutus (F (5,186)
= 6.24, p < .001) ja mittauskerran ja ryhmén interaktio (F(10,374) = 3.44, p < .001).
Koska interaktion olemassaolo vaikeuttaa pddvaikutusten tulkintaa, suoritettiin toisto-
mittaus MANOVA erikseen kullekin ryhmaélle. Ryhmédin “huonot” kuului 37 lasta
(17.87 % koko otoksesta). Heille ominaista olivat suhteellisen alhaiset pisteméadrit me-
takognitiotestissd kaikilla kuudella mittauskerralla. Ryhmédan “huonot” kuuluvilla ei
tapahtunut tilastollisesti merkitsevdd muutosta mittauskertojen vélilld. Ryhméaan “hy-
vat” kuuluvia oli 71 (34.30 % koko otoksesta). Heille ominaista olivat melko korkeat
pistemairit metakognitiotestissd kaikilla kuudella mittauskerralla. Ryhmédan “hyvét”
kuuluvilla mittauskerralla oli tilastollisesti merkitsevé péaavaikutus (F (5,62) = 10.12, p
<.001). Bonferronin testin mukaan ryhmaan “hyviat” kuuluvilla metakognitiivinen tieto
kehittyi merkitsevisti ensimmaisestd mittauskerrasta toiseen (p < .001), kolmanteen (p
<.001) ja neljanteen mittauskertaan (p < .001), ja huononi toisesta mittauskerrasta vii-
denteen (p < .01) ja kuudenteen mittauskertaan (p < .01), kolmannesta mittauskerrasta
viidenteen (p < .01) ja kuudenteen mittauskertaan (p < .01), sekéd neljdnnestd mittaus-
kerrasta viidenteen (p < .001) ja kuudenteen mittauskertaan (p < .001). Ryhmién "’kes-
kinkertaiset” kuului 99 lasta (47.83 % koko otoksesta). Heille ominaista olivat keskita-
soa olevat pistemadrit metakognitiotestissd kaikilla kuudella mittauskerralla. Ryhmééan
“keskinkertaiset” kuuluvilla mittauskerralla oli tilastollisesti merkitsevéd padvaikutus (F
(5,89) =4.01, p <.01). Bonferronin testin mukaan ryhméén keskinkertaiset” kuuluvilla
metakognitiivinen tieto kehittyi merkitsevisti ensimmadisestd mittauskerrasta kolman-

teen (p <.01) ja neljdnteen mittauskertaan (p <.01).

TAULUKKO 4. Eri ryhmiin kuuluvien lasten testipisteméérien keskiarvot (M) ja keski-
hajonnat (SD).
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1: huonot 2: hyvit

3: keskinkertaiset F

(n=37)  (=71)  (n=99)

1. mittaus M 4.84 7.39 6.52 27.07%*x
SD 1.79 1.95 1.48

2. mittaus M 5.60 8.75 7.07 67.09%%*
SD 2.67 1.20 1.34

3. mittaus M 5.06 8.81 7.33 81.54%%*
SD 1.92 1.27 1.25

4. mittaus M 5.00 8.78 731 97.82% %
SD 1.46 1.18 1.28

5. mittaus M 5.48 7.96 7.09 46.84%*
SD 1.62 1.10 1.11

6. mittaus M 5.88 7.99 6.90 31.15%%*
SD 1.85 0.95 1.29

Huom. Klusterianalyysi suoritettiin poistaen puuttuvat havainnot pairwise-tekniikalla,
mistd johtuen N:t vaihtelevat hieman mittauskerrasta toiseen. (Huonot N: 33-37; hyvit
N: 67-71; keskinkertaiset N: 95-99).

Huom. Kaikki ryhmét erosivat toisistaan kaikkien muuttujien suhteen tilastollisesti mer-
kitsevésti (<.01) Bonferronin menetelmailla testattuna.

*Exp<001, **p<.01, *p<.05.

KUVA 2. Metakognitiivisen tiedon kehitys kehityskuluiltaan erilaisissa ryhmissa.
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4.4. Metakognitiivisen tiedon kehityskulkuihin yhteydesséa olevat teki-
jat
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Neljantend tutkimusongelmana oli selvittdd, kuinka kehityskuluiltaan toisistaan eroavat
ryhmét eroavat toisistaan erilaisten taustatekijoiden suhteen. Ryhméjasenyyttéd selittavi-
nd tekijoind tarkasteltiin lapsen sukupuolta ja tutkimuksen ensimmaéisessd vaiheessa
kartoitettuja koulutaitojen kognitiivisia alkuvalmiuksia: sanan alkuddnteen nimeédminen,
kuullun ymmaértaminen, lukujonotaidot, visuaalinen tarkkaavaisuus, sekd ihmispiirus-
tuksen pistemddra viisivuotistarkistuksessa. Néiden lisdksi tarkasteltiin myds perhee-
seen liittyvid tekijoitd, joita olivat didin ja isdn perus- ja ammattikoulutus, sekd van-

hempien lastensa kanssa tekemét erilaiset kouluun liittyvét harjoitukset.

4.4.1. Sukupuoli ja kehityskuluiltaan erilaiset ryhmit

Tyttdjen ja poikien vélisid eroja siind, mihin kehitysryhmiin he kuuluivat, tutkittiin ris-
tiintaulukoimalla kehitysryhma ja sukupuoli. Tulokset osoittivat, ettd sukupuolten vélil-
14 oli eroja siind, mihin kehitysryhméén he kuuluivat (x* = 13.13, p < .001). Residuaali-
en tarkastelu osoitti, ettd ryhmissd “huonot” pojat olivat tilastollisesti merkitsevéasti
yliedustettuina (adjustoidun jadnnostermin arvo oli 3.0) ja tytot tilastollisesti merkitse-
visti aliedustettuina (adjustoidun jadnnostermin arvo oli -3.0). Ryhmaéssa “hyvit” tytot
puolestaan olivat tilastollisesti merkitsevisti yliedustettuina (adjustoidun jadnndstermin

arvo oli 3.0) ja pojat aliedustettuina (adjustoidun jaidnndstermin arvo oli -3.0).

4.4.2. Muut eri kehitysryhmiin kuulumista selittivit tekijit

Muita tekijoitd, joiden ajateltiin voivan selittdd eri kehitysryhmiin kuulumista, olivat
lapsen kognitiivisiin valmiuksiin liittyvit tekijat sekd perheeseen liittyvét tekijit. Niille
lapseen ja perheeseen liittyville muuttujille suoritettiin yksisuuntainen ANOVA, jossa
ryhma oli luokittelevana muuttujana. Tulokset osoittivat, ettd lapseen itseensi liittyvien
muuttujien suhteen ryhmét erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevésti alkuddnteen
nimedmisen, kuullun ymmaértimisen, lukujonotaitojen, visuaalisen tarkkaavuuden ja
thmispiirustuksen pistemédridn suhteen. Bonferronin testin mukaan ryhmat erosivat toi-
sistaan siten, ettd alkuddnteen nimeémisessd ryhmédn “huonot” kuuluvat saivat alempia

pistemiirid kuin ryhmiin “hyvit” ja “’keskinkertaiset” kuuluvat, jotka puolestaan eivit
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eronneet tilastollisesti merkitsevésti toisistaan. Samoin oli kuullun ymmaértdmisen, luku-
jonotaitojen ja visuaalisen tarkkaavaisuuden suhteen. Thmispiirustuksen pistemiirin
suhteen puolestaan ryhméin “huonot” kuuluvat saivat tilastollisesti merkitsevasti alem-
pia pisteitd kuin ryhméin “keskinkertaiset” kuuluvat, kun taas ryhméén “hyvét” kuulu-
vat eivit eronneet tilastollisesti merkitsevdsti kummastakaan ryhméstd. Tulokset on

esitetty taulukossa 5.

TAULUKKO 5. Eri ryhmiin kuuluvien lasten keskiarvot (M) ja keskihajonnat (SD)

lapseen itseensd liittyvissd muuttujissa.

1:huonot 2:hyvét 3:keskinkert F

alkudidnteen nimedminen M 2.05° 4.75° 4.08° 7.79%**
SD  2.58 3.54 3.55

kuullun ymmértiminen M 576" 7.08" 6.80° 7.90%*%*
SD  1.91 1.52 1.69

lukujonotaidot M 438 7.76° 6.79" 11.73%%*
SD  3.36 3.14 3.70

visuaalinen tarkkaavaisuus M .23 32° 31° 10.67%%*
SD .10 .09 11

ihmispiirustuksen M 875 10.79% 12.04° 6.18%*

pistemaari SD 2.99 3.99 4.86

Huom. Eri yldindeksilla merkityt ryhmékeskiarvot eroavat toisistaan tilastollisesti mer-
kitsevésti (<.05) Bonferronin menetelmalla testattuna.
*EEp<.001, **p<.01, *p<.05.

Perheeseen liittyvien muuttujien suhteen tulokset osoittivat, ettd ryhmét erosivat toisis-
taan tilastollisesti merkitsevésti didin peruskoulutuksen ja &didin ammattikoulutuksen
suhteen. Lisdksi ryhmdt erosivat siind, oliko isd opettanut kirjoittamaan kirjaimia ja
oliko isé opettanut laskuja. Isén koulutustaustan ja didin kanssa tehtyjen kouluharjoitus-
ten suhteen ryhmét eivit eronneet toisistaan. Bonferronin testin mukaan ryhmét erosivat
toisistaan didin peruskoulutuksen suhteen siten, ettd ryhmaan "hyvit” kuuluvien édideilld
oli korkeampi koulutus kuin ryhmiin “keskinkertaiset” ja huonot” kuuluvien dideilla.
Néamai ryhmét puolestaan eivét eronneet tilastollisesti merkitsevisti toisistaan. Samoin

oli didin ammattikoulutuksen suhteen. Sen suhteen, oliko isd opettanut kirjoittamaan
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kirjaimia, ryhmit erosivat toisistaan siten, ettd ryhméén “keskinkertaiset” kuuluvien isét
olivat opettaneet kirjaimia vihemmén kuin ryhmiin "hyvét” ja ”huonot” kuuluvien isit.
Namé ryhmit eivdt eronneet tilastollisesti merkitsevisti toisistaan. Sen suhteen, oliko
isd opettanut laskuja, ryhmit erosivat toisistaan siten, ettd ryhmdin “hyvét” kuuluvien
isdt olivat opettaneet laskuja enemmaén kuin ryhmiin “keskinkertaiset” kuuluvien isét,
ja ryhmdin “huonot” kuuluvat eivit eronneet tilastollisesti merkitsevasti kummastakaan

muusta ryhmaéstd. Tulokset on esitetty taulukossa 6.

TAULUKKO 6. Eri ryhmiin kuuluvien lasten keskiarvot (M) ja keskihajonnat (SD)

perheeseen liittyvissd muuttujissa.

1:huonot 2:hyvit 3:keskinkert F

didin peruskoulutus M 235° 2.60° 2.40° 4.67%*
SD .49 49 49

didin ammattikoulutus M 2.32° 2.97° 2.57° 6.61%*
SD 91 .90 .90

isén peruskoulutus M 217 2.43 2.31 2.34
SD .39 .53 49

isdn ammattikoulutus M 229 2.63 2.49 1.27
SD .86 .95 81

opettanut kirjoittamaan M 274 2.68 2.54 .83

kirjaimia (didit) SD .83 .87 .86

opettanut laskuja (didit) M 2.15 2.37 2.26 .80
SD .99 .83 .80

opettanut kirjoittamaan M  2.67° 2.60° 2.23° 5.68%*

kirjaimia (isét) SD .87 .90 .59

opettanut laskuja (isit)y M~ 2.21% 2.55° 2.10° 6.46%*
SD .88 78 .69

Huom. Eri yldindeksilld merkityt ryhmékeskiarvot eroavat toisistaan tilastollisesti mer-
kitsevisti (<.05) Bonferronin menetelmaélla testattuna.
*EXp<.001, **p<.01, *p<.05.
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5. POHDINTA

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, missd médrin lasten metakognitiivinen
tieto kehittyy lasten edetessa esikoulusta peruskoulun ensimmadiselle ja toiselle luokalle,
ja tapahtuuko jossain kehityksen vaiheessa erityisen suuria muutoksia. Tavoitteena oli
selvittdd myds, missd madrin lasten metakognitiivisen tiedon kehityksessa voidaan 16y-
tad kehityskulultaan erilaisia ryhmidi, ja jos tdllaisia ryhmid on havaittavissa, mitka teki-
jat selittavit tiettyyn ryhmédn kuulumista. My0s sukupuolen mahdollista vaikutusta
metakognitiivisen tiedon kehitykseen tarkasteltiin.

Yleisesti ottaen lasten metakognitiivisessa tiedossa havaittiin tapahtuvan kehitystd
ajan myotd, mutta timd kehitys ei ollut yhtendistd. Varsinkin toisen luokan syksylld ja
kevailla lapset menestyivit metakognitiotestissd huonommin kuin olisi voinut olettaa.
Tamai piti paikkansa etenkin tyttdjen kohdalla. Muutenkin tytot ja pojat erosivat toisis-
taan metakognitiivisen kehityksen suhteen. Yleisesti ottaen tytot saivat poikia parempia
tuloksia metakognitiotestissd, mutta myos metakognitiivisen tiedon kehityksen kulku oli
tytoilld ja pojilla erilainen. Tytoilld metakognitiivinen tieto kehittyi ensin vahvasti,
minkd jdlkeen se ylldttivdn voimakkaasti heikkeni, kun taas pojilla kehityskulku oli
tasaisempi. Aineistosta erottui kolme kehityskulultaan erilaista ryhméé, jotka nimettiin
seuraavasti: 1) huonot, 2) hyvit ja 3) keskinkertaiset. Eri ryhmiin kuulumista selittivét
sukupuoli, koulutaitojen alkuvalmiudet (alkudénteen nimedminen, kuullun ymmaértami-
nen, lukujonotaidot, visuaalinen tarkkaavaisuus), sekd ihmispiirustuksen pistemééra
viiden vuoden idssd. Perheeseen liittyvistd tekijoistd eri ryhmiin kuulumista selittivét
didin perus- ja ammattikoulutus sekd myds se, oliko isd opettanut kirjaimia ja laskuja.

Tutkimus osoitti, ettd sukupuolten vélilld oli eroja metakognitiivisen tiedon kehityk-
sessd. Tytdt menestyivdt metakognitiotestissd poikia paremmin esikouluvuoden syksyl-
14, ensimmaisen kouluvuoden syksyll4 ja toisen kouluvuoden syksylld, mutta sen sijaan
kevailld olleina mittauskertoina eroa tyttdjen ja poikien vélilld ei juuri ollut. Mielen-
kiintoista onkin, mistd tdma johtuu: kehittyvitké pojat vuoden aikana suhteessa tyttdja
enemman ja onnistuvat ndin kuromaan eron kiinni, vai tapahtuuko tyt6illd vuoden aika-
na jostain syystd otteen lipsumista? Aineistosta 10ytyy periaatteessa tukea molemmille

ajatuksille. Poikien tulokset olivat yleisesti ottaen keviisin parempia kuin syksyisin,
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kun taas tyt6illd metakognitiotesti meni sekd ensimmadiselld ettd toisella luokalla kevail-
13 heikommin kuin syksylld. Tosin ndmai erot tuloksissa eivét olleet kovin suuria.

Aikaisemmassa kirjallisuudessa sukupuolen vaikutusta metakognitiivisen tiedon
kehitykseen on tarkasteltu suhteellisen vdhan. Liséksi suuressa osassa niistd tutkimuk-
sista, joissa sukupuolen merkitys on otettu huomioon, ei merkitsevid sukupuolieroja ole
kuitenkaan 16ydetty (esim. Schneider & Sodian, 1991; Wellman, 1977, 1978). Niissd
tutkimuksissa, joissa sukupuolieroja on 16ydetty, ovat tytdt useimmiten parjanneet poi-
kia paremmin. Esimerkiksi Coxin ja Watersin muististrategia-tutkimuksessa (julkaise-
maton ldhde, referoitu Watersin ja Andreassenin artikkelissa, 1983) tytot yleisesti ottaen
kayttivét kehittyneempid muististrategioita aiemmin kuin pojat. Toisaalta Coxin ja Wa-
tersin tutkimuksessakin huomattiin, ettd sukupuolierot riippuivat myds lapsen ikdvai-
heesta. Sukupuolen vaikutukset eivit siis suinkaan ole yksiselitteisid. Rao ja Moely
(1989) tutkivat harjoittelemisen vaikutuksia muististrategioiden kdyttoon ja metakogni-
tiiviseen tietoon muististrategioista. He totesivat, ettd harjoittelun jilkeen pojat pérjdsi-
vt testeissd paremmin kuin tytot. Tama oli hieman yllattidvad ottaen huomioon, ettd
sikdli kun sukupuolieroja on raportoitu, ovat tytot olleet etevimpid. Tdmdn havainnon
voisi kuitenkin ajatella tarjoavan yhden mahdollisen selityksen tdmén tutkimuksen tu-
lokselle siitd, ettd aina kouluvuoden alussa tytot parjésivit poikia paremmin, mutta vuo-
den lopussa eroa ei ollut havaittavissa. Kenties opettajien tuen ja harjoittelun avulla
pojat kykenivét saavuttamaan saman tason kuin tytot.

Lasten metakognitiivisessa tiedossa havaittiin siis tapahtuvan kehitystd ajan myota.
Tyto6illd kehitystd tapahtui esikouluvuoden syksystd esikouluvuoden kevédseen, ensim-
maisen luokan syksyyn ja ensimmadisen luokan kevédseen. Pojilla taas metakognitiivi-
nen tieto kehittyi esikouluvuoden syksystd esikouluvuoden kevédédseen, ensimmadisen
luokan kevédseen ja toisen luokan syksyyn, seki viitteellisesti ensimmaéisen luokan syk-
syyn. Ndma tulokset ovat aiemman tutkimustiedon kanssa yhdenmukaisia. Tdmén lisék-
si kuitenkin tyttjen metakognitiivisen tiedon huomattiin huononevan ensimmaisen luo-
kan syksysti toisen luokan syksyyn ja toisen luokan kevddseen. Témé tulos on ristirii-
dassa aiemman tutkimuksen kanssa: yleisesti ottaen tutkimuksissa on piitelty lasten
metakognitiivisen tiedon kehittyvén jokseenkin systemaattisesti idn myotd (esim. Well-
man, 1977, 1978). Suuri osa tutkimuksesta on kuitenkin ollut poikittaistutkimusta ja
luonteeltaan vertailevaa. Tutkimuksissa on vertailtu eri-ikdisid ja eri kehitysvaiheissa

olevia lapsia ja todettu, ettd yleisesti ottaen vanhemmat lapset ovat metakognitiiviselta
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tiedoltaan nuorempia lapsia kehittyneempid. Téastd on pditelty ettd metakognitiivinen
tieto kehittyy iin mydtd. Kuitenkin poikittaistutkimuksen keinoin saaduilla tuloksilla on
rajoitteensa: niiden pohjalta ei voida tehdé johtopddtoksid metakognitiivisen tiedon yk-
silollisistd kehityskuluista. Aihetta koskevien pitkittiistutkimuksien tulokset ovat myds
olleet osin ristiriitaisia. Esimerkiksi Annevirran ja Vauraksen (2001) tutkimuksessa kavi
ilmi, ettd metakognitiivisen kehityksen kulussa voi olla suuria yksilokohtaisia eroja.
Myo6s Schneider ja Sodian (1991) havaitsivat metamuistia koskevassa pitkittdistutki-
muksessaan, ettd vaikka muistitehtévissd suoriutuminen oli 6-vuotiailla lapsilla yleisesti
ottaen pysyvampai kuin 4-vuotiailla lapsilla, myds erilaisia kehityskulkuja oli havaitta-
vissa. Schneiderin ja Weinertin (1995) lasten muistin kehitystd koskevan pitkittdistut-
kimuksen tulokset olivat vastaavalla tavalla osin ristiriitaisia: vain muutamia kehityksel-
lisid trendejé oli havaittavissa, ja nuorten lasten muistia mittaavien tehtévien stabiliteetti
oli huono.

Sitd, misté tyttéjen tulosten huononeminen johtuu, voi vain arvailla. Yksi selitys voi
liittyd tutkimuksen toteutukseen: toisen luokan syksylld ja kevdilld metakognitiotestid
pisteyttivdt osittain eri henkil6t kuin aiemmin, ja pisteyttdjid oli kolme kahden sijasta.
Voidaan epdilld, ettd tima saattoi johtaa arvostelukriteerien tiukentumiseen. Toisaalta
tdma tuskin selittdd koko ilmiotd. Vaikka pojillakin toisen luokan syksyn ja kevéén pis-
temddrat olivat hivenen alempia kuin olisi voinut odottaa, erot eivit olleet suuria. Toi-
nen mahdollinen selitys tyttdjen huononeville tuloksille voisi olla kylldstyminen tehté-
viin. Ehka tytot eivit olleet endd toisella luokalla motivoituneita ponnistelemaan tehti-
vén kanssa, joka alkoi olla heille jo kohtuullisen tuttu, ja joka ei kenties tarjonnut heille
endd haasteita.

Kolmantena tutkimusongelmana oli, 10ytyyko lasten metakognitiivisen tiedon kehi-
tyksessad kehityskulultaan erilaisia ryhmiéd. Aineistosta erottui kolme kehityskulultaan
erilaista ryhméa, jotka nimettiin seuraavasti: 1) huonot, 2) hyvit ja 3) keskinkertaiset.
Ryhméin “huonot” kuului noin 18 prosenttia koko otoksesta. Heille ominaista olivat
suhteellisen alhaiset pisteméérat metakognitiotestissa kaikilla kuudella mittauskerralla.
Heiddn metakognitiivisessa tiedossaan ei tapahtunut juurikaan kehitystd koko aikana.
Ryhmién "hyvit” kuuluvia oli noin 34 prosenttia koko otoksesta. Heille ominaista oli-
vat melko korkeat pistemddrdt metakognitiotestissd kaikilla kuudella mittauskerralla.
Ryhmién “hyvét” kuuluvilla metakognitiivinen tieto kehittyi esikouluvuoden syksysta

esikouluvuoden kevédseen, ensimmadisen luokan syksyyn ja ensimmaéisen luokan kevaa-
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seen, ja huononi esikouluvuoden keviadsti toisen luokan syksyyn ja kevddseen, samoin
kuin ensimmadisen luokan syksystd ja kevdidstd toisen luokan syksyyn ja kevééseen.
Ryhmaiin “keskinkertaiset” kuului noin 48 prosenttia koko otoksesta. Heille ominaista
olivat keskitasoa olevat pistemdirdt metakognitiotestissd kaikilla kuudella mittausker-
ralla. Ryhméén “’keskinkertaiset” kuuluvilla metakognitiivinen tieto kehittyi esikoulu-
vuoden syksystd ensimmadisen luokan syksyyn ja kevdidseen.

Ryhmiin “hyvat” kuuluvilla huomattiin siis sama ilmi6 kuin aiemmin tyttdjen meta-
kognitiivisen tiedon kehityskulkuja tarkasteltaessa: ensin tapahtui kehitystd, mutta jos-
tain syystd toisella luokalla pistemddrat jaivat huonommiksi. Kuten aiemmin pojilla,
myoOskddn ryhmiin “huonot” ja “keskinkertaiset” kuuluvilla vastaavaa ei tapahtunut.
Tosin tytot olivatkin yliedustettuja ryhméssd “hyvét”. Kuitenkin timén tuloksen voisi
ajatella tukevan ajatusta siitd, ettd syy huonoihin tuloksiin toisella luokalla voisi olla
testin kenties liiallinen helppous, sithen kylldstyminen ja siten motivaation laskeminen.

Metakognitiota koskevaa pitkittdistutkimusta on aiemmin tehty suhteellisen véhin.
Tastd syystd myoskddn mahdollisia erilaisia kehityskulkuja lasten metakognitiivisen
tiedon kehityksessi ei ole juuri tutkittu. Vauraksen ym. (1994) pitkittiistutkimuksessa
todettiin kuitenkin, ettd jo esikouluikéisilld lapsilla on havaittavissa suuria eroja kogni-
tiivisia prosesseja koskevan tiedon ja oman toiminnan itsendisen sddtelyn laadussa. Sa-
moin huomattiin myos viitteitd mahdollisista erilaisista kehityskuluista hyvien ja hei-
kompien oppilaiden vililli. My0s Annevirran ja Vauraksen (2001) tutkimuksessa ha-
vaittiin yksittdisten lasten kehityksesséd selvdéd vaihtelua: osalla lapsista metakognitiivi-
nen tieto ei kehittynyt ollenkaan ensimmdiisen kolmen kouluvuoden aikana, kun taas
osalla se kehittyi huomattavasti. Nama tutkimustulokset tukevat ajatusta erilaisista kehi-
tyskuluista lasten metakognitiivisen tiedon kehityksesséd. Toisaalta tdssd tutkimuksessa
lasten metakognitiivisen tiedon kehityskulut erosivat kuitenkin enemmén tason (hyva,
huono, keskinkertainen), kuin trendin suhteen.

Neljantend tutkimusongelmana oli, ettd jos lasten metakognitiivisen tiedon kehityk-
sessd voidaan 16ytdd kehityskulultaan erilaisia ryhmid, mitkd tekijdt voisivat selittdé
tiettyyn ryhméén kuulumista. Selittdvind tekijoind tarkasteltiin ensinndkin lapsen suku-
puolta. Ristiintaulukoinneissa havaittiin ettd sukupuolella on vaikutusta siithen, mihin
ryhméén lapsi kuuluu: ryhméssd ”huonot” pojat olivat yliedustettuina ja tytot aliedustet-
tuina. Ryhméssd “hyvit” tilanne oli pédinvastainen, tytot olivat yliedustettuina ja pojat

aliedustettuina. Ryhmaéssa “’keskinkertaiset” taas oli tytt6jd ja poikia suunnilleen saman
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verran. Tama tulos on yhdenmukainen tdmén tutkimuksen aiempien tulosten kanssa
siind, ettd tytot yleisesti ottaen menestyivit metakognitiotestissd poikia paremmin. Selit-
tdvind tekijoind tarkasteltiin my0ds tutkimuksen ensimmdiisessd vaiheessa kartoitettuja
koulutaitojen alkuvalmiuksia, joita olivat sanan alkudénteen nimeédminen, kuullun ym-
martdminen, lukujonotaidot ja visuaalinen tarkkaavaisuus. Kaikkien ndiden muuttujien
suhteen ryhmadt erosivat toisistaan siten, ettd ryhméén “huonot” kuuluvat saivat alempia
pistemadrid kuin ryhmiin “hyvit” ja “keskinkertaiset” kuuluvat, jotka puolestaan eivit
eronneet toisistaan. Tdmédn tuloksen voisi ajatella olevan yhdenmukainen niiden aikai-
sempien tutkimusten tulosten kanssa, joissa osoitetaan, ettd metakognitiivisella tiedolla
on vahva yhteys kuullun ymmartdmiseen, luetun ymmartdmiseen ja matematiikan sanal-
listen tehtdvien ratkaisuun (Vauras ym., 1994). Selittdvana tekijéna tarkasteltiin myos 5-
vuotistarkistuksesta saatua ihmispiirustuksen pistemédrdd. Sen suhteen ryhméén huo-
not” kuuluvat menestyivit huonommin kuin ryhmiin keskinkertaiset” kuuluvat, kun
taas ryhméén “hyvét” kuuluvat eivit eronneet kummastakaan ryhmaistd. Se, ettd ryh-
madn “huonot” kuuluvat menestyivdt heikoiten timinkin muuttujan suhteen, on yh-
denmukaista muiden tdmén tutkimuksen tulosten kanssa, ja tukee ajatusta siitd, ettd me-
takognitiivisen tiedon kehittyneisyys ja etevyys ajattelua vaativissa tehtévissd ovat yh-
teydessd. Sen sijaan se, ettd ryhmiin “hyvat” kuuluvat eivét eronneet kummastakaan
muusta ryhmaéstd, oli yllattavaa.

Sukupuolen ja koulutaitojen alkuvalmiuksien lisdksi selittdvina tekijoind tarkasteltiin
my0ds perheeseen liittyvid tekijoité, joita olivat didin ja isén perus- ja ammattikoulutus,
sekid vanhempien lastensa kanssa tekemiit erilaiset kouluun liittyvit harjoitukset. Aidin
peruskoulutuksen suhteen, samoin kuin myds didin ammattikoulutuksen suhteen, ryh-
mét erosivat toisistaan siten, ettd ryhmdan “hyvét” kuuluvien &dideilld oli korkeampi
koulutus kuin ryhmiin “keskinkertaiset” ja ”huonot” kuuluvien &ideilld, jotka puoles-
taan eivdt eronneet toisistaan. Tdmai tulos on samansuuntainen niiden aiemmissa tutki-
muksissa saatujen tulosten kanssa, joissa on todettu, ettd didin koulutuksella on positii-
vinen vaikutus lastentarhaikédisten koulutaitoihin (Christian, Morrison & Bryant, 1998).
Isén perus- ja ammattikoulutuksen suhteen ryhmaét eivét sen sijaan eronneet toisistaan.

Sen suhteen, oliko isd opettanut kirjoittamaan kirjaimia, ryhmét erosivat toisistaan
siten, ettd ryhmdan “’keskinkertaiset” kuuluvien isét olivat opettaneet kirjaimia vihem-
mén kuin ryhmiin “hyvit” ja "huonot” kuuluvien isdt. Ndma ryhmat eivét eronneet toi-

sistaan. Se, ettd ryhméddn “hyvét” kuuluvien isét olivat opettaneet enemmaén kirjaimia
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kuin ryhmédén “’keskinkertaiset” kuuluvien isét voisi ajatella tukevan ajatusta siité, etti
metakognitiivinen tieto kehittyisi sosiaalisen vuorovaikutuksen mydétd (esim. Day,
French & Hall, 1985). Aiemmin esimerkiksi Moss (1990) paitteli, ettd lahjakkaiden
lasten ja ei-lahjakkaiden lasten erot metakognitiivisissa taidoissa saattavat osin olla yh-
teydessd sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Kuitenkaan kausaalisia yhteyksid &itien oh-
jeistuksen ja lasten metakognitiivisten taitojen vililld ei voitu paitelld olevan olemassa,
koska myos lapsen omalla aktiivisuudella ja verbaalisella kehittyneisyydelld oli vaiku-
tusta sithen, millaiseksi vuorovaikutus ditien kanssa muodostui (Moss, 1990). Vastaa-
vasti voitaisiin siis ajatella, ettd ryhméaédn “hyvét” kuuluvien lasten isienséd kanssa teke-
mét harjoitukset ovat voineet edistdd heidin myohempad metakognitiivista kehitystién.
Toisaalta taas ryhmééin “hyvédt” kuuluvien saaman huomion voisi ajatella liittyvédn hei-
dén mahdollisesti jo tdssd vaiheessa kehittyneempiin kognitiivisiin taitoihinsa. Sen si-
jaan se, ettd myds ryhmédn “huonot” kuuluvien isdt olivat opettaneet kirjaimia enem-
mén kuin ryhmiéin “keskinkertaiset” kuuluvien isdt, tuntuu yllattavaltd tulokselta aiem-
piin tutkimustuloksiin verrattuna. Toisaalta voitaisiin ehki ajatella, ettd ryhméén “huo-
not” kuuluvat tarvitsevat kenties erityishuomiota timénkaltaisissa tehtdvissd, mika voisi
johtaa siihen, ettd isdt tyOskentelevit heididn kanssaan enemmin kuin ryhméén “keskin-
kertaiset” kuuluvien kanssa.

Sen suhteen, oliko isd opettanut laskuja, ryhmait erosivat toisistaan siten, ettd ryh-
méédn “hyvét” kuuluvien isét olivat opettaneet laskuja enemmaén kuin ryhméén “keskin-
kertaiset” kuuluvien isdt. Ryhméén “huonot” kuuluvat eivét eronneet kummastakaan
muusta ryhmaéstd. Tdméink&4n muuttujan suhteen tulokset eivit siis olleet yksiselitteises-
ti tulkittavissa. Se, ettd ryhméédn “hyvit” kuuluvien isdt olivat opettaneet enemmén las-
kuja kuin ryhmidin “keskinkertaiset” kuuluvien isit oli yhdenmukainen sen tuloksen
kanssa, ettd ryhméédn hyvat” kuuluvien isét olivat opettaneet myods enemmaén kirjaimia
kuin ryhméén keskinkertaiset” kuuluvien isét. Toisaalta taas ryhméién “huonot” kuulu-
vien isét olivat opettaneet my0s suhteellisen paljon laskuja. Kaiken kaikkiaan siitd, mil-
lainen merkitys vanhempien lastensa kanssa tekemilld kouluun liittyvilld harjoituksilla
on lapsen metakognitiivisen tiedon kehitykselle, on vaikea tehdd tdmin tutkimuksen
tulosten perusteella pitevid johtopédétoksid. Mielenkiintoisena tuloksena voidaan pitdd
myos sitd, ettei didin kanssa tehdyilld harjoituksilla ndyttdnyt olevan senkddn vertaa
merkitystd kuin isén kanssa tehdyilld harjoituksilla, samoin kuin siti, ettei isdn koulu-

tuksella ollut merkitysté, vaikka didin koulutuksella oli. Tuntuisi loogiselta ajatella, ettd
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vanhemman koulutus tulisi lapsen metakognitiivisen kehityksen kannalta merkitsevéksi
juuri sitd kautta, ettd koulutetummat vanhemmat kenties kiinnittdisivit enemmén huo-
miota lastensa koulunkéyntiin liittyviin asioihin. He voisivat my0ds konkreettisesti tukea
lastensa koulunkdyntid esimerkiksi juuri erilaisten kouluun liittyvien harjoitusten kautta.
Se, ettd ditien koulutuksella oli merkitystd toisin kuin isien koulutuksella, kun taas di-
tien kanssa tehdyilld harjoituksilla ei ollut merkitystd, mutta isien kanssa tehdyilld har-
joituksilla oli, ei kuitenkaan tue titd ajatusta. Mielenkiintoista olisikin jatkossa tutkia
lasten metakognitiiviseen kehitykseen liittyvid tekijoitd tétd laajemmin.

Talla tutkimuksella on my0s rajoituksensa, jotka tulee ottaa huomioon tuloksia yleis-
tettdessd. Metakognitiotesti on aiemmissa tutkimuksissa todettu suhteellisen reliaabelik-
si mittariksi (Annevirta & Vauras, 2001). Sen luotettavuutta kuitenkin saattaa tdmén
tutkimuksen kohdalla heikentdd se, ettd osittain eri henkilot pisteyttivit testid eri mitta-
uskerroilla. Tdmén tyyppisen testin pisteyttdmisen voidaan kuitenkin ajatella olevan
ainakin jossain méérin subjektiivista, vaikka pisteytysohjeissa olisikin pyritty luomaan
selvit kriteerit eri pistemdirille. Testin luotettavuuteen saattaa vaikuttaa myos se, ettad
kahdella viimeiselld mittauskerralla pisteyttéjid oli kolme aiemman kahden sijasta. Tes-
tin pisteyttiminenhén tapahtui niin, etti pisteyttdjdt neuvottelivat annettavasta pistemaa-
ristd kunnes yksimielisyys saavutettiin. Voidaan varmaan vaittdd, ettd kolmen henkilon
voi joissakin tapauksissa olla vaikeampi pééstd yksimielisyyteen kuin kahden henkilon.
Tédmin voi ajatella johtaneen siihen, ettd pisteméérien antamisessa tapahtui mahdollises-
ti mielipiteiden polarisoitumista: ddrimmaisen huonoja ja varsinkin darimmaisen hyvia
pisteméérid annettiin suhteellisen véhén.

Lasten metakognitiivisen tiedon kehitystd koskevaa pitkittdistutkimusta on tehty
suhteellisen vihan. My0s tdma tutkimus jittdd paljon kysymyksid. Mielenkiintoista olisi
tietdd, mitkd tekijat vaikuttavat siihen, ettd tyt6illd, samoin kuin kehitysryhméén “hy-
vit” kuuluvilla ndyttdd tapahtuvan metakognitiivisen tiedon heikentymistd. Ylipdénsd
erilaisista kehityskuluista lasten metakognitiivisessa kehityksessd olisi tarpeen saada
lisdé tutkimustietoa, samoin kuin siitd, mitka tekijit sithen vaikuttavat. Téssd tutkimuk-
sessa ei esimerkiksi tarkasteltu ollenkaan opettajan ja muun kouluympériston, kuten
luokan, vaikutusta lasten metakognitiivisen tiedon kehitykseen vaikuttavina tekijoina.
Voidaan kuitenkin ajatella, ettd ndilldkin tekij6illd on merkityksensd. Samoin perheen
vaikutusta olisi syytéd tutkia kattavammin ja kenties myds hieman toisenlaisilla mene-

telmilld. Tdma tutkimus oli osa laajempaa tutkimusprojektia, jossa metakognitiivisen
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tiedon tutkiminen oli vain yksi aihealue monien muiden joukossa. Niinpa tietdmys jois-
takin metakognitiivisen tiedon kehitykseen vaikuttavista tekijoistd jai ehkéd liian pinnal-
liselle tasolle. Voi olla, ettd esimerkiksi metakognitiivisen tiedon kehitykseen vaikutta-
vien tekijoiden tarkastelu vaatisi tutkimusasetelmallisesti toisenlaista ldhestymistapaa,
jossa olisi mahdollista keskittyd vaikuttaviin tekijoihin syvemmin kuin tdssd tutkimuk-
sessa.

Metakognition merkitys monille taidoille, kuten lukemiselle, kirjoittamiselle, mate-
maattisille taidoille ja ylipddnsé taitavalle ajattelulle ja oppimiselle, on todettu useissa
yhteyksisséd (Baker, 1994; Dufva, Méki, Poskiparta, & Rauhanummi, 1996; Vauras ym.,
1994). Tdman vuoksi metakognition ja sen kehittymisen tutkimisen voidaan ajatella
olevan tirkedd. Tassd tutkimuksessa havaittiin, ettd yleisesti ottaen lasten metakognitii-
visessa tiedossa tapahtui kehitystd ajan myo6td, mutta timi kehitys ei ollut yhtendistd
eikd yksiselitteistd. Lasten vélilld oli eroja metakognitiivisen tiedon kehityksessé. Tytot
ja pojat erosivat toisistaan metakognitiivisen kehityksen suhteen: yleisesti ottaen tytot
saivat poikia parempia tuloksia metakognitiotestissd ja metakognitiivisen tiedon kehi-
tyksen kulku oli tyt6illd ja pojilla erilainen. Lisdksi aineistosta erottui kolme kehitysku-
lultaan erilaista ryhméda. Lisdd tutkimustietoa tarvitaan niistd tekijoistd jotka vaikuttavat
lasten metakognitiivisen tiedon kehitykseen, jotta heikommin kehittyvid lapsia pysty-

tdan tukemaan.
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LIITE 1. Tutkimuksessa kiiytetyn metakognitiotestin ohjeistus, kiytetyt testiosiot,
seki vastauslomake (Salonen, Lepola, Vauras, Rauhanummi, Lehtinen & Kinn;l-

nen, 1994).

METTITESTI : OPPIMINEN

Vilineet: Kuvasarjat ja vastauslomake

Esitysohjeet:
Testaaja selvittad lapselle tehtdvien rakennetta ennen varsinaista testid: ”Teemme kohta tehtivid, joissa mind

esitéiin sinulle erilaisia melko pitkidkin kysymyksid. Sind saat eteesi tillaisia kuvia. Jokaisessa tehtévissd saat
ensin katsella kuvia ja valita sitten mielestisi oikean vastauksen (kuvan) esittdmidni kysymykseen.
Testaaja voi selata kuvakirjaa yhdessi lapsen kanssa, jotta lapsi saa tuntuman tulevaan tehtiviin.

On hyvi heritelld lapsen mielikuvia oppimisprosessista. Testaaja kysyy lapselta : Tiedditko mitd tarkoittaa
oppiminen? Annetaan lapselle vdhin aikaa miettid ja selostaa. Testaaja myontelee ja keskustelee oppimisesta
lapsen kanssa. Jos lapsi ei osaa sanoa mitdin, annetaan lapsen ymmiirtid, ettei se haittaa, vaikka hin ei osaakaan
selittdd, mitd kyseinen kisite tarkoittaa. Jos lapsi ei ymmirrd kisitettd, tulee testaajan selventdi sitd. (Esim. Miti

asioita voi koulussa oppia jne.)

Testaaja kertoo vield ennen varsinaista testin aloittamista: >’ Jokaisessa tehtivdssd saat siis aina katsoa
tehtavidn liittyvid kuvia ja yalita niistd oikean vaihtoehdon esittamdini kysymykseen”.

Testaaja lukee ensin tehtivéin liittyvan tekstin. Esim. OS5 : ”Poika oli ostanut pyorainsa
matkamittarin, mutta ei osannut kiinnittii siti...” Samalla néytetddn lapselle sivua, jossa on
kolme kuvaa. Testaaja niyttad ylempid kuvaa ja lukee lapselle sen, mitd kuva esittdd: "Isd kiinnitti
matkamittarin pyoriin ja poika seurasi tarkoin...”. Sitten testaaja nayttad keskimmadistid kuvaa: “isa
piirsi pyorin kuvenja ...”. Ja sitten kolmatta: "Isd kiinnitti mittarin pyorédn, otli sen sitten pois.."
Sen jilkeen kysytdan: "Milli tavalla poika parhaiten oppi kiinnittimidin matkamittarin ?”
Vastauksen/kuvavalinnan jilkeen kysytdén vield lapsen perustelua : ”Minkdihdn vuoksi poika oppi
parhaiten X:lli tavalla?"

HUOM! Jos lapsi toistaa perustelussaan vain annetun vaihtoehdon samoin sanoin, niin
kysytidin vield: > Minkéhdn vuoksi poika oppi juuri tilli tavalla parhaiten” (esim. 05).
Tarkentavan ja syventiivin kysymyksen on perustuttava lapsen antamaan perusteluun!!!!1!!!!
Jos lapselle joudutaan tekemiiiin tarkentava kysymys, merkitaiin lapsen tarkentavan vastauksen
eteen "'?''.

Jos lapsi kuitenkin sanoo, ettd : ” Poika oppii kaikilla tavoilla yhtd hyvin” testaaja ympyr6i valinnan
numeron vastauslomakkeesta ja kysyy perustelua: "Minkihén vuoksi poika oppi kaikilla tavoilla yhti
hyvin?”



+ Q5. Potka ¢li ostanut pyorddnsd matkamittarin, mutta ei Osannut kiinnittayy
sitd. Han pyysi isadnsa opeltamaan, miten matkamittari kiinnitetaan r;m“a
. tavalla poika parhaiten oppi kiinnittdmaan matkamittarin? ‘

1. |s& kiinnitti matkamittarin py6raan ja poika seurasi tarkoin, miten
is8 sen teki.{2) '

2. Isd piirsi pyOrdn kuvan ja kertoi piirtamait4, miten mittari
kitnnitetdan.(1)

3. Isa kiinnitti mittanin py&raan, otti sen sitten pois j L
o ' Ja antoi po
kiinnittaa mittarin uudelleen.(3) Pojan itse

(o Ei er0a/00. Jokin muu.(0) )™ TATA VAINTe RMTOA 1§\ SAN(

Mink&han vuoksi poika oppi kiinnittamaan mittarin parhaiten x- il
tavalla?/Mink&han vuoksi poika oppi kiinnittamaan mittarin

' kaikilla t i
yhta hyvin? avoilla

-~ Q6. Koimelle tytdlle annettiin jokaiselle viisi kuvaa, joista syntyy tarina
jadkarhusta. Kuka tytdista parhaiten oppi kuvien kertoman tarinan?

1. Yksi tyttd pani kuvat poydalle, teki niistd kauniin ympyranmallisen
kuvion ja ihaili sitten kuviota.(1) .

2..Toinen tytté pani kuvat poydaile huolellisesti riviin ja katseli kuvia
sitten tarkoin yksi kerraliaan.(2)

3. Kolmas tyltd pani kuvat pdydalle, jarjesti kuvat tarinaksi ja katseli
viela hetken kuvia.(3) :

(D. Ei eroa/ 00. Jokin muu.(0) )

Mink&han takia x oppi parhaiten kuvien kertoman tarinan?/
Minkihan takia kaikki tytdt oppivat tarinan yhta hyvin?
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Lapsen nimi:

Testaaja:

Paikka;

Pdiviys:

METTITESTI: VASTAUSLOMAKE |

VASTAUKSEN

NUMERO PERUSTELUT
TEHTAVA O5 1 230
TEHTAVA 06 1 2 30
TEHTAVA O7 1 230

* Jos lapselle joudutaantekemiin tarkentava kysymys, merkitdin lapsen tarkentavan
vastauksen eteen "'?".





