kehittymiseen. Ujo lapsi voi opnallh tavallaan korvata sosiaalisesti suuntautuneen lap-
sen saamia kokemuksia esimeNei&si siten, ettd hin kayttdd kiinnostuksensa kohteisiin
enemmén aikaa ja tutustuu niihin sosiaalista ikdtoveriaan monipuolisemmin. Aikuisen
tulisi my®s rohkaista lasta omiin aloitteisiin pyytdmalla hanti esimerkiksi kertomaan sa-
dun, jonka aikuinen merkitsee muistiin sellaisenaan. Satu luetaan lapselle, ja hin voi ha-
lutessaan korjata sitd. Taméntapaisilla menettelyilld lapsen oma #éni ja ajatukset kuulu-
vat aikuiselle asti (Karlsson, 2000). Asioiden mieless kisittelyyn yhdistyy lapsen henki-
16kohtainen nakemys, joka tukee oppimista ja vahvistaa itseniisti ajattelua.

Vanhemman ja lapsen vilinen vuorovaikutus ei voi olla vain tietojen jakamista ja uu-
sien taitojen opettamista. Lapsen tiedollinen ja emotionaalinen kehitys kietoutuvat var-
haislapsuudessa kiintedsti toisiinsa, mika tulisi ottaa huomioon my®s vuorovaikutuk-
sessa. Osaamista liikaa korostava vuorovaikutus voi jarruttaa lapsen kokonaiskehitys-
td, jos tunteiden keskeistd merkitystd kehitysté eteenpéin vievina voimana ei tunnisteta
(Tamminen, 2004). Lapselle on tirkess, ettd vanhemmat ovat tunnetasolla lésnd hanen
arjessaan ja ettd hanella on mahdollisuus jakaa vuorovaikutuksessa seka myonteisia ettd
kielteisid tunteitaan. Toisen tunnetiloille avoin vuorovaikutus tukee lapsen optimaalis-
ta kehitystd ldpi lapsuuden (Salo & Flykt, 2013). Antamalla palautetta vanhemman toi-
minnasta lapsi voi samalla vahvistaa vanhemman kokemusta siité, miten merkityksel-
listd hanen kayttdytymisensd on. Lapsen, joka luottaa hoitajiinsa ja kokee olonsa turval-
liseksi, on helpompi lahestyd ymparistoaan kuin ikdtoverin, jolla luottamuksen ja tur-
vallisuuden kokemuksia on védhn tai jolta ne puuttuvat kokonaan.

® :
¢ Keskilapsuus

Johdanto

Kehityspsykologisessa tutkimuksessa keskilapsuutta eli aikaa esikoulun ja koulun alka-
misesta varhaisen nuoruusién alkuun on luonnehdittu “unohdetuksi kehitysvaiheeksi’
jonka monet tirkeét kehitysprosessit ovat jaineet hyvin vihalle huomiolle (Pulkkinen,
1999). Tdmé 6-7 vuoden idstd noin 12-vuotiaaksi ulottuva ikévaihe on monesti jaanyt
varhaislapsuuteen liittyvén tutkimuskiinnostuksen sekd nuoruusikés véliin ihannoivan
ja vliin paheksuvastikin kommentoivan keskustelun jalkoihin.

Keskilapsuuden alku néyttad lahestulkoon kaikissa kulttuureissa ja kaikkina aika-
kausina merkitsevin tarkeitd muutoksia sekd lapsen elamissi etti lapsen ja aikuisten
vélisissd suhteissa. 1700-luvulla linsimaissa lapset lahtivét usein ansiotyshén ja pois
kotoa 6-7 vuoden idssd tai alkoivat tyoskennelld kotona tai kotitilalla vanhempiensa
ohjauksessa (Aries, 1962). Monissa afrikkalaisissa kulttuureissa kuuden vuoden idssi
alkava maitohampaiden vaihtuminen pysyviin on merkki siit3, etti lapselta odotetaan
selvisti enemmén itsendisyyttd toiminnassaan ja lapsuuden leikit saavat vaisty4 aikui-
suudessa tarvittavien taitojen harjoittelemisen tielts. Samalla odotukset lasten kayttsy-
tymistd kohtaan kasvavat ja eriytyvit yha selvemmin sukupuolen mukaan (Cole ym.,
2005). Eri kulttuureissa nama uudet odotukset saavat erilaisia muotoja, mutta niiden
keskeiset piirteet ja ajoitus ovat hyvin samankaltaisia. Kehittyneissi maissa timé aiem-
min laajassa yhteisossd tapahtunut eliméén valmentaminen on siirretty hyvin pitkalti
kaikkia lapsia koskevan koulutusjirjestelman vastuulle. Keskilapsuutta eldvia lapsia pi-
detddn “koululaisina’, jotka ovat enemmankin matkalla jonnekin kuin elimissi ja ko-
kemassa tarkedd vaihetta, joka ei ole endd lapsuutta eika ihan vield nuoruuttakaan.

Sigmund Freudin mukaan keskilapsuus on psykoseksuaalisena kehitysvaiheena niin
sanottu latenssivaihe eiké se sisilld avoimesti seksuaalista kiyttaytymist4, vaan biologi-
sen, kognitiivisen ja sosiaalisen kehityksen pakottamana se pikemminkin kuvastaa py-



séhtynyttd ja estynyttd seksuaalisuutta. Samalla Freud kuitenkin toi esille, ettd useim-
milla, mahdollisesti kaikilla tdméanikaisilld lapsilla, on seksuaalista aktiviteettia lapi la-
tenssivaiheen. Nykyisin latenssivaihetta pidetddnkin psykoanalyyttisen ajattelun piiris-
sé seksuaalisen kehityksen olennaisena osatekijdnd ja myohemman seksuaalikehityksen
onnistumisen tyyssijana (Klockars, 2004). Vaikka lapsi onkin latenssivaiheessaan jatté-
nyt seksuaalisuuden ndenndisesti vanhempiensa asiaksi, seksuaalisuus ei suinkaan ole
poistunut lapsen mielestd. Eriasteinen masturbointi on yleistd, mutta nyt se tapahtuu
yksityisesti ja salaisesti. Pojat ovat selkedmmin ja nikyvdmmin kiinnostuneita penik-
sestddn, tytoilld seksuaalisuus sitoutuu enemmaén leikkeihin ja ihmissuhteisiin.

Seksuaalisuuden integraation kannalta latenssi-ikd on térked. Nykyistd latenssi-idn
lyhenemistd onkin usein pidetty ongelmallisena. Avoimen seksuaalisena nayttaytyva
kielenkéytto, pukeutuminen, leikit, pelit ja harrastuksetkin vyoryttdvét avoimen sek-
suaalisuuden yhé nuorempien lasten maailmaan. Itse asiassa ei ole oikein tiedossa, vai-
keuttaako vai helpottaako se seksuaalisuuden integroitumista (Klockars, 2011). Haas-
teeksi nousee kysymys siité, tulisiko aikuisten turvata tilaa ja rauhaa keskilapsuudessa
idn mukaiselle seksuaaliselle kehitykselle ilman ryntdamistd liian aikaiseen nuoruus-
ikd4n ja miten se olisi mahdollista.

Keskilapsuuden aikana lapsi siirtyy véhitellen kotipiiristd laajempiin sosiaalisiin kon-
teksteihin, kuten esikouluun ja kouluun, jotka alkavat vaikuttaa lapsen kognitiiviseen ja
sosioemotionaaliseen kehitykseen ja saavat aikaan huomattavia muutoksia kayttaytymi-
sessd. Uuteen rooliin koululaisena ja oppijana heijastuu mys yhé selvemmin lapsen ky-
ky suoriutua hénelle esitetyistd uusista haasteista. Erik H. Eriksonin (1962) psykososiaa-
lisen kehityksen teorian mukaan tdmén kehitysvaiheen keskeinen teema on kysymys tyo-
kyvyn, aikaan saamisen ja toimeliaisuuden tunteesta suhteessa alemmuuden tunteeseen.
Positiivisen kisityksen muodostuminen omasta osaamisesta ja selviytymisestd niin kou-
lussa, kotona kuin laajenevassa toveripiirissakin on keskeisessd asemassa lapsen kehityk-
sen ja psyykkisen hyvinvoinnin kannalta. Myonteinen minakisitys seki tavoitteellisuus ja
toiveikkuus oppimisessa suojaavatkin lasta my6hemmilta kéyttdytymisongelmilta.

Silloin kun lapsi epdonnistuu mydnteisen minékasityksen muodostamisessa, syn-
tyy huonommuuden ja alemmuuden tunteita, jotka séilyessédan ovat uhka lapsen alylli-
selle ja emotionaaliselle kehitykselle ja heijastuvat kielteisesti lapsen ihmissuhteissaan
kokemaan hyvinvoinnin tunteeseen. Lapset, joille ei keskilapsuuden vuosina kehity
myonteistd minakasitystd itsestddn oppijana ja sosiaalisen yhteisonsé jasenend, ovat
muita alttiimpia sekd sisddnpdin suuntautuville tunne-eldman ongelmille, kuten ah-
distuneisuudelle, masentuneisuudelle ja eristaytymiselle, ettd ulospdin suuntautuvalle
oireilulle, esimerkiksi kaytoshairioille, levottomuudelle ja aggressiivisuudelle. Koros-
tuneet kiytoshairiot ovat uhka lapsen tasapainoiselle kehitykselle. Monissa pitkittais-

tutkimuksissa on osoitettu niiden pysyvyys ja toisaalta yhteydet aikuisiin erilaisiin els-
ménongelmiin, kuten koulutukseen ja ty6llistymiseen liittyviin vaikeuksiin, epasosiaa-
liseen kayttaytymiseen, mielenterveys- ja parisuhdeongelmiin sekd paihdeongelmiin
(Fergusson ym., 2005).

Ongelmiin puuttumisen tekevit usein haastavaksi niiden yhteydet moniin seki pe-
rinnéllisyyteen ettd kasvuympérist6on liittyviin riskitekijéihin (Haberstick ym., 2005).
Téllaisia riskitekijoitd ovat esimerkiksi ulospiin suuntautuvaan oireiluun liittyva vah-
va perinnéllinen taipumus, lapsen vaikeiksi koetut temperamenttipiirteet sekd tark-
kaavaisuuden ja toiminnanohjauksen ongelmat. Niihin riskitekijéihin liittyvit lapsen
ja vanhempien vuorovaikutuksen ja lapsen ohjaamisen ongelmat seki usein myds laa-
jempi sosiaalinen huono-osaisuus ovat vakava haaste keskilapsuuttaan elivien lasten
kehityksen ja heidén perheittensa hyvinvoinnin tukemiselle.

Keskilapsuuden alkua voidaan pité selkeini kehityksellisens siirtymévaiheena, jos-
sa biologinen ja kognitiivinen kehitys luo mahdollisuuksia selvisti aiempaa itsendisem-
mélle toiminnalle ja vastuun ottamiselle omasta toiminnasta. Keskilapsuutta elivin
lapsen kehityksen ymmartamiseksi on syyta tarkastella kolmea biologista taustatekijas,
jotka kaikki heijastuvat lapsen toimintaan. Naissi tekijoissd - fyysisess kasvussa, aivo-
jen rakenteiden ja toiminnallisten piirteiden kehittymisessi ja motorisissa taidoissa —
tapahtuvat muutokset vaikuttavat kaikki ratkaisevasti lapsen toimintaan.

Fyysinen ja motorinen kehitys

Fyysinen kasvu

Keskilapsuuteen siirryttiessi fyysinen kehitys on edellytys sille, etta lapsi pystyy toimi-
maan aiempaa itsendisemmin. Voimaa ja kestavyytta tarvitaankin yhd enemman ym-
péristdn kasvavista vaatimuksista selviytymiseen. Lukuun ottamatta 6-7 vuoden ikéin
gjoittuvaa hienoista kasvupyrahdysti keskilapsuuden fyysinen kasvu on varsin tasaista.
Sekd tytot ettd pojat kasvavat pituutta vuosittain 5-6 senttimetrii, ja paino nousee noin
2,5 kiloa. Kasvuvauhti kiihtyy selvisti vasta murrosién alkaessa. Fyysiseen kasvuun vai-
kuttavat geneettisten tekijéiden lisiksi erityisesti ravitsemus ja lapsen yleinen tervey-
dentila. Terveellistd ruokavaliota ja hyvia terveydenhoitoa voidaankin pitéd keskeisi-
ni fyysisen kehityksen turvaajina. Suomalaisten nuorten terveyttd koskevat tutkimuk-
set kertovat, ettd aikavalilld 1977-2003 ylipainoisten lasten osuus kasvoi kaksin- tai kol-
minkertaiseksi. Vuonna 2003 pojista ylipainoisia tai lihavia oli 19 ja tytdistd 12 prosent-
tia (Rimpeld ym., 2004).



Puberteetin alkamisen varhaistumista ja aikuispituuden kasvua on pidetty yhteis-
kunnallisen hyvinvoinnin ja esimerkiksi riittivén ravinnonsaannin mittana. Tama las-
ten kasvun ja kypsymisen hidas muuttumiskehitys onkin ollut jatkuvaa 1900-luvun
alusta saakka. Tilla hetkelld trendi niyttdd kuitenkin niin Suomessa kuin muissakin
kehittyneissd maissa olevan pasttymassi (Rimpeld ym., 2004). Nykyisin tyt6t saavut-
tavat sukukypsyyden hieman ennen 13. ikivuotta ja pojat hieman my6hemmin, joskin
yksiléiden viliset erot ovat huomattavia. Lisii tutkimustietoa kaivattaisiin siitd, voisi-
ko kypsymisen varhaistumisen hidastuminen olla jotenkin yhteydesss myés hyvinvoin-
tikehityksen pysihtymiseen osassa lapsiviestoa. Selvitysten mukaan kéyhyysrajan alit-
taa yli kaksi kertaa niin paljon lapsiperheiti kuin kymmenen vuotta sitten. Lapsiperhei-
den pienituloisuus on kasvanut paljon koko viestn kéyhyytti nopeammin 1990-luvul-
ta lahtien, joskin sen kasvu nédyttdd nyt pysihtyneen ja pienituloisuusaste on kansain-
vilisestikin vertailtuna meilld pieni. Suomessa on arvioitu olevan yli 130 000 lasta, jot-
ka eldvit koyhyysrajan alapuolella: joka kahdeksas lapsi eld4 kotitaloudessa, jonka tulot
ovat alle 60 prosenttia kotitalouksien keskitulosta (Aira ym., 2014; Suomalainen hyvin-
vointi, 2002).

Hyvinvointitekijéiden ohella pitéisi tarkastella perheen rakenteen yhteytta kypsy-
misnopeuteen, silld tyttSjen varhaisen puberteettikehityksen on todettu olevan yhtey-
dessi isdn puuttumiseen (Moffit ym., 1992). Sama ilmié on havaittu my6s suomalaisil-
la kaksosilla, seki tytéilld ettd pojilla (Dick & Mustanski, 2006). Isdpuolen ldsniolo ei
muuta biologisen isdn puuttumisen yhteytta puberteetin varhaistumiseen. Talle ilmiél-
le on etsitty selityksid muun muassa hormonitoiminnan kiihtymisesti suuntauduttaes-
sa vastakkaiseen sukupuoleen, kun biologinen isi puuttuu perheests.

Aivojen kehittyminen

Aivojen kehittymist koskeva tutkimus on ollut erityisen kiinnostunut lasten varhaisis-
ta vuosista. Varhaislapsuudessa tapahtuvatkin suurimmat muutokset seki aivojen ra-
kenteessa ettd niiden toiminnassa. Kehitys ei kuitenkaan rajoitu vain varhaislapsuuteen,
vaan aivojen kasvu jatkuu keskilapsuudessa. Kuuden ja kahdeksan vuoden vililld aivo-
toiminnassa tapahtuvien muutosten ajatellaan olevan yhteydessi lasten kognitiivisten
kykyjen kehittymiseen erityisesti ajattelun ja toiminnanohjauksen alueilla. Aivojen kas-
vua ja toiminnallisten piirteiden kehittymista tutkinut Epstein (2001) on esittinyt, et-
t4 aivojen kehityksessd voidaan karkeasti havaita séannéllinen nopean ja hitaan kasvun
vuorottelu. Kasvuperiodien aikana esimerkiksi aivojen paino kasvaa 5-10 prosenttia,
kun vastaava kasvu hitaan kehityksen vaiheessa on vain noin prosentti. Nopean kasvun
vaiheet ajoittuvat Epsteinin havaintojen mukaan ensimmaisen vuoden kasvupyrahdys-

ten jilkeen ikavileille 2-4, 6-8, 10-12 ja 14-16. Aivokuorella tunto- ja nikdaistiin liit-
tyvét alueet kypsyvit ennen assosiatiivisia eli eri aistialueilta tulevaa tietoa yhdistelevia
alueita. Mybs lajikehityksellisesti vanhemmat rakenteet kypsyvit ennen uudempia ra-
kenteita (Gogtay ym., 2004).

Keskilapsuudessa aivoissa tapahtuu varhaislapsuutta vihemmin selkeiti rakenteel-
lisia muutoksia. Huomattavaa edistystd on kuitenkin erityisesti myelinisoituminen eli
eristetuppien kehittyminen hermosolujen haarakkeiden ympérille. Myelinisoitumisen
ansiosta tiedonkulku hermosoluissa nopeutuu ratkaisevalla tavalla, mika mahdollistaa
hermoverkkojen toiminnan tarkentumisen. T#td kehityskulkua on aiemmin pidetty hy-
vin pitkélle geneettisesti sdddeltynd kypsymisen, joka mahdollistaa tiettyjen toiminto-
jen kehittymisen. Aivojen muovautuvuutta tutkinut Merzenich (2001) on kuitenkin ds-
kettiin esittanyt, ettd erityisesti keskushermostossa myelinisoituminen olisikin luultua
enemman my0s seurausta lapsen kokemuksista ja toiminnasta, ei vain sen ehto.

Hermosoluja toisiinsa yhdistdvien synapsien karsiutuminen jatkuu aivojen hitaim-
min kehittyvilld alueilla, etuaivolohkossa ja piilaenlohkossa. Synapsien karsiutumi-
nen vihentdd hermosolujen tiheytti ja vahvistaa samalla jéljelle jadviz hermosoluja ja
niiden keskindisid yhteyksid. Aivojen magneettikuvauksen (MRI) kehittyessd on ollut
mahdollista saada yhé tarkempaa tietoa aivojen rakenteiden kehittymisesti. Aivojen ti-
lavuus kasvaa 7-16 vuoden valilld lahes kymmenen prosenttia. Lapsuus- ja nuoruus-
idssd erityisesti aivojen sisdosien valkea aine lisddntyy myelinisoitumisen edetesss, ja
samanaikaisesti aivokuoren harmaa aine vihenee synapsien karsiutumisen vuoksi eri-
tyisesti viimeiseksi kehittyvilld etuaivolohkon ja pédlaenlohkon alueilla (Sowell ym.,
2002). Vaikka valkean aineen lisddntyminen on voimakkainta nuoruusiissi, on mielen-
kiintoista, ettd valkean aineen lisddntymisen on viimeaikaisissa tutkimuksissa osoitettu
jatkuvan pitkalle aikuisikdén ja jopa 60. ikdvuoteen saakka.

Rakenteellisten muutosten lisiksi aivoissa tapahtuu my6s toiminnallisia muutok-
sia. Kun esimerkiksi mitataan aivojen sdhkétoimintaa valveilla, voidaan havaita, ett
7 vuoden idssd tarkkaavaisuuden kiinnittdmiseen liittyvan alfa-toiminnan masri alkaa
dominoida ja unitilaan liittyvin theeta-toiminnan mairi puolestaan vihenee. Toinen
tarked muutos on se, ettd eri aivoalueiden sahkéinen toiminta on yha synkronoidum-
paa. Témén ajatellaan heijastavan aivojen eri osien parantunutta yhteistoimintaa. Eri-
tyisen tarkedna on pidetty toiminnan suunnittelun ja ohjailun kannalta keskeisten aivo-
jen etuosien aktiivisuuden koordinoitumista aivojen muissa osissa tapahtuvan toimin-
nan kanssa. Aivojen etuosien toiminnallisen kehittymisen onkin havaittu jatkuvan ai-
nakin nuoruusikéén saakka. Nuoruusidn kognitiivisen kehityksen ajatellaan liittyvin
aivojen etuosien kypsymiseen yhteydessd olevien, tarkkaavaisuutta siitelevien meka-
nismien kehittymiseen (Segalowitz & Davies, 2004).



Aivojen toiminnallisten muutosten ajatellaan olevan yhteydessi lapsen ajattelun
muuttumiseen eli siirtyméin esioperationaalisesta vaiheesta konkreettisten operaati-
oiden vaiheeseen: Siirtyméé kuvataan tarkemmin Ksiteltdessi keskilapsuuden kogni-
tiivista kehitystd. Stauderin ja kollegojen (1999) tutkimuksessa mitattiin samojen las-
ten sahkoistd aivotoimintaa 5, 6 ja 7 vuoden iéssd koetilanteessa, joka oli analoginen
Piaget'n nesteen madran séilyvyyden ymmértdmiskokeen kanssa. Kokeessa selvitetddn,
ymmartdako lapsi, ettd nesteen maérd pysyy samana riippumatta siitd, kaadetaanko se
kapeaan ja korkeaan vai laakeapohjaiseen lasiin. Viisivuotiaat lapset ovat vield sidoksis-
sa vilittémiin havaintoihin. Siksi he useimmiten vaittdvit, ettd nesteen madri lisintyy,
kun se kaadetaan kapeampaan lasiin, koska nesteen pinta on korkeammealla. Stauderin
ja kollegojen kokeessa lasten aivot aktivoituivat eri tavalla sen mukaan, suoriutuivat-
ko he siitd vai eivit eli oliko heiddn ajattelussaan tapahtunut kehityksellinen siirtymi-
nen konkreettisten operaatioiden vaiheeseen ja siten nesteen séilyvyyden ymmértdmi-
seen. Aivotoiminnassa siirtymaén liittyi erityisesti aivojen etuosien aktivoituminen sii-
lyvyystehtévan aikana. Mielenkiintoista oli, ettd tdim aivotoiminnan muutos ei kytkey-
tynyt ikddn eli kypsymiseen vaan ajattelun muuttumiseen.

Psykologisen kehityksen ymmértdmisen kannalta edelld kuvatun kaltaiset havainnot
aivotoiminnan ja lapsen kéyttaytymisen vilisestd suhteesta ovat mielenkiintoisia. Toi-
minnallisen aivojen magneettikuvausmenetelman (fMRI) ja magnetoenkefalografian
(MEG) kehittyminen avaa téllaiseen tutkimukseen aivan uudenlaisia nakéaloja (Stiles
ym., 2003). Nailld menetelmilld on voitu esimerkiksi osoittaa, miten 7-14 vuoden idssd
tapahtuu kehityksellisid muutoksia siind, mitka aivoalueet ovat aktiivisia havaintotoimin-
tojen aikana. Néyttiisi siltd, ettd havaintotaitojen kehittymisen alkuvaiheessa lapsi usein
kéyttdd jonkin tehtadvin suorittamiseen koko kaytdssan olevaa “aivoresurssia’, joka sisél-
tad usein molemmissa aivopuoliskoissa sijaitsevia jarjestelmid. Havaintotaitojen kehitty-
essd toiminta keskittyy tietyille suppeammille ja tarkkarajaisille aivoalueille, jotka saatta-
vat suoritettavan tehtdvan mukaan sijaita painottuneesti vasemmassa tai oikeassa aivo-
puoliskossa.

Motorinen kehitys

Kehityspsykologiassa motoriikan tutkimus on painottunut varhaisvuosien kehitykseen.
Motorinen kehitys jatkuu kuitenkin liikkumisen ja esineiden kisittelyn perustaitojen
oppimisen jilkeenkin. Kehittyvét liikunnalliset ja motoriset taidot mahdollistavat lap-
sen eldménpiirin laajenemisen. Esiopetus ja koulun aloittaminen merkitsevat myds uu-
sia haasteita erityisesti lapsen hienomotorisille taidoille. On arvioitu, ettd koulupéivastd
30-60 prosenttia siséltd4 toimintaa, joka edellyttdd erilaisten hienomotoristen taitojen

kayttimistd. Esimerkiksi kynén kiytto kirjoitettaessa tai piirrettiessd, tietokoneen nip-
péimistdn, hiiren ja kosketusndyton hallinta tai kengdnnauhojen solmiminen vaativat
kehittyneitd havaintomotorisia taitoja ja sormindpparyytta.

Keskilapsuudessa lasten lihashallinta paranee ja liikkeet muuttuvat automatisoitu-
essaan sujuvammiksi (Nupponen, 1997). My®s liikkeiden muodot monipuolistuvat ja
kehittyvit. Tasapainotaidot parantuvat ja liikkkeiden yhteensovittaminen eli koordinaa-
tio kehittyy, joten lapset kykenevit yha taidokkaampiin suorituksiin ja vauhdikkaam-
piin liikuntaleikkeihin. Motoristen toimintojen toistaminen leikin yhteydessi vahvis-
taakin kehittyvin taidon pohjana olevien hermoyhteyksien toimintaa.

Aivojen etuosien kehittyessd ja etu- ja takaosien yhteyksien vahvistuessa myds mo-
torisen toiminnan suunnittelu ja ohjaus kehittyvit. Kehityksen ansiosta ympéristdssi
ja tilanteessa tapahtuvia muutoksia pystytddn nyt entistd paremmin ottamaan huomi-
oon liikkeiden sadtelyssd. Monet motoriset toiminnat edellyttivit nopeutta. Siti voi-
daan tutkia vaikkapa yksinkertaisessa koetilanteessa, jossa lapsen tulee painaa nappia
mahdollisimman nopeasti tietyn drsykkeen ilmestyessd kuvaruudulle tai kuullessaan
dénimerkin. Lasten reagointi tallaisessa tilanteessa nopeutuu koko keskilapsuuden ajan
aina kuuteentoista ikdvuoteen saakka.

Keskilapsuudessa tyttGjen ja poikien motorisissa taidoissa on jonkin verran eroja.
Viisivuotiaina pojat juoksevat hieman nopeammin ja osaavat hypita ja heittdd palloa
pidemmille kuin tytot. Tyt6t taas ovat poikia ketterdmpid. Keskilapsuuden kuluessa
erot kasvavat jonkin verran. Pojat menestyvit paremmin suorituksissa, jotka vaativat
lihasvoimaa, koska heidén lihasmassansa on jonkin verran tyttdjen lihasmassaa suu-
rempi. Tytot taas menestyvit poikia paremmin tehtévissd, joihin tarvitaan hienomoto-
risia taitoja, esimerkiksi piirtdmisessi tai kirjoittamisessa. Tytot ovat keskimadrin poi-
kia parempia my®s tasapainoa ja jalkojen hyvaa koordinaatiota edellyttivien voimiste-
luliikkeiden suorittamisessa.

Lapsen itsendinen liikkuminen ldhiympéristossé lisdantyy keskilapsuudessa nopeas-
ti. Koulumatkat, harrastukset ja yhteydenpito kavereihin edellyttivit usein liikkumista
jalkaisin tai polkupyorélld. Esikouluikaisten ja kouluaan aloittavien litkkumista ja arvi-
ointikyky4 litkenteessd koskevat tutkimukset samoin kuin valitettavasti my®s liikenne-
onnettomuuksia koskevat tilastot osoittavat kuitenkin vielé selvid puutteita lasten ha-
vainnointikyvyssé ja omien taitojen arvioinnissa ainakin 11-12 vuoden ikéén asti.

Keskilapsuuden aikana lapsen liikkumiseen liittyvit havaintotaidot kehittyvét huo-
mattavasti, ja samalla paranee lasten kyky arvioida omia suorituksiaan. Lasten taito ar-
vioida, minkélaiset motoriset suoritukset ovat heille mahdollisia, on kuitenkin yksilsl-
linen ja kehittyva. Arviointitaito liittyy kiintedsti esimerkiksi lasten liifkenneturvallisuu-
teen. Niilld lapsilla, jotka yliarvioivat omia taitojaan, ndyttda olevan muita suurempi ris-



ki joutua erilaisiin onnettomuuksiin. Heille niyttaisivit olevan tyypillisid myds onnet-
tomuusalttiutta lisdévit temperamenttipiirteet, kuten aktiivisuus ja impulsiivisuus (Plu-
mert, 2003).

Liikenneturvallisuuden kannalta tirked havaintomotorinen taito on omien taitojen
arviointi suhteessa vaikkapa ldhestyvéin autoon ja paitoksen tekeminen siitd, missi
kohdin ja milloin tie on turvallista ylitta4. T4ssa suhteessa alle yhdeksinvuotiaiden las-
ten taidot ovat vield varsin heikkoja. He pitivit liian usein turvallisina tilanteita, joihin
sisdltyy selvid vaaratekijsitd. He lihtevit ylittdimisn katua pysakoéidyn auton vieresti,
eivit huomaa, ettd auto voi lihestyd nikdesteen takaa, ja ottavat usein huomioon vain
sen, kuinka kaukana ldhestyvi ajoneuvo on, eivit sen nopeutta. Myds lapset, jotka usein
ndyttavat olevan jopa ylivarovaisia, saattavat tehd yllatt4via, viiria ja onnettomuuksiin
johtavia padtoksid. Joidenkin tutkimusten mukaan turvallinen katseen suuntaaminen
vasemmalle, oikealle ja vasemmalle ei ole vakiintunut edes kaikilla 11-vuotiaillakaan.
Todellisissa liikennetilanteissa aikuisen kanssa tapahtuva harjoittelu néyttaisi tutkimus-
ten perusteella tuottavan positiivisimmat tulokset turvallisen litkennekayttdytymisen
kehittymisessé (Te Velde ym., 2003).

Kehittyvid motorisia taitoja tarvitaan my®s erilaisissa leikeissi. Keskilapsuuteen tul-
taessa lasten leikeissd alkavat korostua fyysistd aktiivisuutta vaativat vauhdikkaat lei-
kit, kuten vaikkapa painiminen, “nujuaminen’;, kiipeily, pomppiminen ja erilaiset juok-
su- ja takaa-ajoleikit. Naiden leikkien fyysisesti rasittavuudesta kertoo se, etti lapsi
usein hengistyy ja hdnen kasvonsa alkavat punoittaa. Suomalaiset lapset leikkivit tal-
laisia vauhdikkaita leikkejd noin puolitoista tuntia paivittiin (Sadkslahti, 2005). Aika
néyttéd riittdvin siihen, ettd leikeilld on selva fyysistd kuntoa ja kestavyytti kasvattava
vaikutus. Saikslahden tutkimuksessa havaittiin myds, ettd lapsuuden vauhdikkaat lei-
kit ehkéisevit ennalta sydan- ja verisuonitautien riskitekijoita. Lasten mahdollisuuksil-
la vauhdikkaisiin leikkeihin ja liikuntaan on ravintotottumusten ohella keskeinen mer-
kitys myds kehittyneissd maissa yhd ajankohtaisemmaksi nousevan lasten lihavuuson-
gelman ehkdisyssd. Lapsuusajan vauhdikkaiden leikkien positiivinen merkitys on tullut
esiin my&s Pohjois-Suomen vuonna 1986 syntyneiden ikékohorttia koskeneessa tutki-
muksessa (Kantomaa ym., 2011). Lapsuuden ajan motorisiin pulmiin liittynyt fyysises-
ti aktiivisten leikkien vahiisyys oli tutkimustulosten perusteella yhteydessa vihaisem-
péén fyysiseen aktiivisuuteen ja heikompaan fyysiseen kuntoon nuoruusisssi.

Fyysistd aktiivisuutta vaativilla leikeills on keskilapsuudessa myés suuri sosiaalinen
merkitys (Pellegrini & Smith, 1998). Joskus leikkeihin liittyvi painiminen saatetaan lii-
ankin helposti tulkita vihamieliseksi toiminnaksi tai tappeluksi. Useimmiten siiti ei
kuitenkaan ole kyse, ja lapset korjaavatkin helposti leikkeihin puuttuvia aikuisia: *Ei me
olla tosissaan.” Psykologisessa mielessa tallaisten leikkien ajatellaan auttavan lapsia ar-

vioimaan omia voimiaan ja taitojaan suhteessa ikatovereihin. Niissé leikin varjolla ko-
etellaan, kuka on kuka, ja piikittelemalld ja harnaamalld saadaan toinen mukaan mitte-
lem3n taitojaan ja voimiaan. Leikkitilanteet nayttaisivét kehittyvédn melko harvoin to-
dellisiksi tappeluiksi toisin kuin nuoruusidssd. Néin kuitenkin saattaa tapahtua erityi-
sesti jos lapsella on puutteita sosiaalisissa taidoissa, esimerkiksi sosiaalisten viestien ld-
hettdmisessi tai tulkitsemisessa. Niin kdy usein my®&s silloin kun lapsi on muiden hyl-

jeksinnan vuoksi altistunut tulkitsemaan tilanteet vihamielisiksi.

Motoriset oppimisvaikeudet ja fyysinen aktiivisuus

Motorisissa taidoissa on selvaa yksilollistd vaihtelua, joka nikyy lasten tasapaino-, liik-
kumis- ja esineidenkisittelytaidoissa. Silloin kun lapsen motoriset taidot ja niiden ke-
hittyminen poikkeavat ilman selvdé neurologista tai lihaksistoon liittyvéa syytd ympa-
ristdn vaatimuksista niin suuresti, ettd siitd on haittaa oppimiselle ja kanssakdymiselle,
voidaan puhua motoriikan kehityshairidistd, motorisista oppimisvaikeuksista tai koor-
dinaatiohairidisti. Arkikielelld sanomme usein, ettd lapsi on kémpeld tai ettd hanelld on
peukalo keskelld kimmentd. Tallaisia korostuneita vaikeuksia on arvioitu olevan 2-5
prosentilla kouluikaisistd lapsista.

Monet motoristen oppimisvaikeuksien piirteet ovat néhtavissi, kun havainnoidaan
lapsen toimintaa erilaisissa arkieldmén tilanteissa. Oppimisvaikeuksista kertovat usein
esimerkiksi motorisen toiminnan hitaus, liikkeiden ajoittamisen ja rytmisyyden vai-
keudet sekd vaikeudet monivaiheisten toimintojen suorittamisessa (esimerkiksi ru-
settisolmun tekeminen) ja lihasvoiman séitelyssd (toimintaan nahden liian véhdinen
tai suuri lihasvoiman kéytts). Lasten motoriset suoritukset myos vaihtelevat tavallista
enemmin tilanteesta toiseen, ja he tarvitsevat muita enemmén nékéaistia ja keskikehon
lihaksia pysyéakseen tasapainossa.

Suomalaisessa pitkittaistutkimuksessa seurattiin viisivuotiaista seitsemantoistavuo-
tiaiksi lapsia, joilla oli motorisia oppimisvaikeuksia (Cantell, Smyth & Ahonen, 1994,
2003). Tutkimuksen tulokset osoittivat, etti motoriset oppimisvaikeudet ovat usein hy-
vinkin pysyvid ja ettd niihin liittyy tavallista useammin pulmia myds muilla oppimi-
sen alueilla. On ajateltu, ettd motoristen toimintojen kehittymattomyys heijastuu pik-
kulapsi-isssi leikkiin ja lapsen omatoimisuuteen jokapaivéisissd toiminnoissa ja aska-
reissa. Keskilapsuudessa koulun vaatimat uudet motoriset taidot, kuten kirjoittami-
nen ja muut erilaiset kidentaidot, seké liikunta ja erilaisten lifkuntamuotojen opette-
lu tuottavat naille lapsille erityistd hankaluutta. Koska téssd idssd erityisesti likunnal-
liset taidot ja osaaminen ovat koulutoverien arvostamia, vaarana on, ettd motorisesti
muita kdmpeldmmiin lapsen itsearvostus ja mindkésitys saavat koviakin kolhuja erilai-



sista fyysiseen osaamiseen liittyvisti vertailutilanteista. Tast4 syystd ongelmien varhai-
nen toteaminen ja lapsen aktivoiminen motorista toimintaa vaativiin toimintoihin on
erityisen tirkedd. My6s ohjaavien aikuisten herkkyys ja hienotunteisuus uusia motori-
sia taitoja vaativissa tilanteissa ovat kehityksen ja liikunnallisen kiinnostuksen séilymi-
sen kannalta erityisen térkeitd lapsille, joilla on motorisia oppimisvaikeuksia. Motoris-
ten vaikeuksien varhaiseen tunnistamiseen ja tukeen on kiinnitetty huomiota myés eu-
rooppalaisessa (EACD) motorisia koordinaatiohiirisiti koskevassa hoitosuosituksessa
(Blank ym., 2012).

Tavallisimpia motoristen vaikeuksien kanssa yhdessi esiintyvisti ongelmista ovat ak-
tiivisuuden ja tarkkaavuuden hiiriét (ADHD) sekd puhutun (kielelliset erityisvaikeu-
det) ja kirjoitetun kielen (lukivaikeudet, dysleksia) ongelmat (Viholainen & Ahonen,
2010). Karkeasti arvioituna noin puolella niist4 lapsista, joilla on motorisia oppimisvai-
keuksia, on my®s aktiivisuuden ja tarkkaavaisuuden pulmia, ja sama pétee my9s kielel-
lisiin vaikeuksiin. Vastaavasti ADHD-diagnoosin saaneista noin puolella esiintyy myés
motorisia pulmia. Lapsilla, joilla on kielellisia erityisvaikeuksia, motoriset pulmat saat-
tavat olla jopa tuotakin arviota yleisempia (Rintala ym., 1998). Neuraalisen tason seli-
tyksistd eniten ovat vahvistusta saaneet ajatukset, ettd vaikeuksien yhdessd esiintymi-
nen voisi johtua pikkuaivojen toiminnan erilaisuudesta niissa kehityksellisten hairisi-
den eri ryhmissd ja ettd ongelmilla voisi olla myds yhteistd geneettista taustaa (Zwicker
ym.,2012).

Liikunnalla, fyysiselld aktiivisuudella ja hyvilla kestivyyskunnolla on todistetusti
my0nteisid terveysvaikutuksia, ja siksi on laadittu my®s suosituksia siitd, kuinka paljon
litkuntaa kehittyv lapsi tarvitsee. Suositusten mukaan kouluikiisen lapsen tulisi liik-
kua vihintdan tunti pari paivittiin. Kuitenkin suositus toteutuu vain noin puolella ala-
kouluikiisist4 lapsista ja ylikoululaisista vain 17 prosentilla, kun rajana pidetddn yhden
tunnin reipasta litkkumista paivittain (Tammelin ym., 2013). Huolestumista on aiheut-
tanut myds liikkumisen polarisoituminen eli se, ettd osa lapsista on mukana erittdin
monissa lifkunnallisissa harrastuksissa mutta yhi suuremmalla osalla lapsista fyysinen
aktiivisuus nayttaisi pikemminkin vihentyvén kuin kasvavan.

Fyysinen aktiivisuus ja lihavuus selittdvat lapsuusajan motoristen
taitojen ja nuoruusidn koulusuoriutumisen valista yhteyttad
(Kantomaa ym., 2013)

Lasten lihavuudesta on tullut maailmanlaajuinen ongelma, ja kansainvalisissa tutkimuk-
sissa on arvioitu ylipainoisia tai lihavia lapsia olevan noin kymmenen prosenttia ikaluo-
kasta. Taman osuuden on myds havaittu kasvavan osassa maista huolestuttavan nope-
asti. Lilkkumattomuudella ja ylipainolla tiedetdan olevan haitallisia terveysvaikutuksia ja
viimeaikaisten tutkimusten mukaan yhteyksid myos heikompaan kognitiiviseen suoriu-
tumiseen ja koulumenestykseen. Samaan aikaan on havaittu, etta lasten fyysisella ak-
tivisuudella ja sen lisdamiselld sekéd hyvalla kestavyyskunnolla nayttaisi olevan positiivi-
sia vaikutuksia my®s kognitiivisiin taitoihin ja koulumenestykseen (Syvaoja ym., 2012).

Lapsuusajan motorisilla taidoilla on vaikutusta lapsuuden ja mydhempien ikdvaihei-
den fyysiseen aktiivisuuteen ja liilkunnan harrastamiseen. Motoristen taitojen puutteet
suuntaavatkin helposti lasten ajankayttoa ja harrastamista enemman istumista vaativiin
ja fyysisesti passiivisiin harrastuksiin. Motoristen taitojen puutteilla on myds monissa
tutkimuksissa havaittu olevan yhteyksia erilaisiin oppimispulmiin ja heikompaan koulu-
menestykseen (Haapala, 2013).

Kantomaan ja kollegoiden (2013) tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda, ennustavat-
ko lapsuusajan motoriset taidot nuoruusian koulumenestystd ja selittavatko fyysinen ak-
tivisuus, kestavyyskunto ja lihavuus motoristen taitojen yhteyttd koulumenestykseen.
Tutkimuksen keskeinen hypoteesi oli, ettd lapsuusajan motoristen taitojen pulmat johta-
vat nuoruusigssa fyysisen aktiivisuuden vahaisyyteen, heikompaan kestavyyskuntoon ja
lihavuuteen, jotka vuorostaan ovat yhteydessa heikkoon koulumenestykseen.

Tutkimuksen aineistona kaytettiin Pohjois-Suomen syntymakohortin 1986 tietoja.
Tassa tutkimuksessa oli kaytettavissa tiedot 8 061 lapsen kehityksestd. Motorisia taito-
ja koskevat tiedot saatiin vanhempien arviosta lasten ollessa 8-vuotiaita. Fyysisen aktii-
visuuden tiedot kerdttiin 16-vuotiailta itsearvioinneilla ja kestavyyskunto seka pituus ja
paino mitattiin samassa idssa terveystarkastuksen yhteydessd. Koulumenestysta arvioi-
tiin rekisteritiedoista saatujen kouluarvosanojen perusteella. 8 vuoden idssa oli kaytetta-
vissa myos tieto opettajan arvioimista oppimisvaikeuksista. Aidin koulutustasoa kuvaava
tieto kerattiin vanhempien kyselylomakkeella 16-vuotistutkimuksen yhteydessa.

Tutkimuksen keskeiset tulokset kayvat ilmi kuviosta 3.1, jossa on kuvattu polkumallin
muodossa lapsuusajan motoristen taitojen ja nuoruusian koulumenestyksen valinen yh-
teys. Kuviossa kéytettavien nuolten paksuudet kuvaavat yhteyden voimakkuutta ja kat-
koviiva yhteyttd, joka ei ollut tilastollisesti merkitseva.

Tutkimus osoitti, ettd fyysinen aktiivisuus ja lihavuus toimivat valittavina tekijoina, kun
tarkastellaan lapsuusidn motorisen toiminnan ja nuoruusian koulusuoriutumisen valis-
t3 yhteyttd. Mielenkiintoinen havainto oli, ettd kestévyyskunnolla ei havaittu suoraa yh-
teyttd koulumenestykseen. Motoristen taitojen pulmat voivatkin tutkimuksen mukaan
osaltaan suunata lapsen kehitysté sellaiselle kehitysuralle, jolle ovat tyypillisia fyysisen
aktiivisuuden vahaisyys ja painonhallintaan liittyvat ongelmat. Tama tutkimushavainto
tukee aiempaa tutkimusta, jonka mukaan liikkumaton eldmantyyli ja epaterveelliset ra-
vintotottumukset voivat olla yhteydessa myos lapsen kognitiivisten toimintojen kehit-
tymiseen ja koulumenestyksen. Samalla havainnot tukevat niité 16ydoksia, joiden mu-
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Kuvio 3.1. Motoristen taitojen ja fyysisen aktiivisuuden yhteydet koulusuoriutumiseen

Kognitiivinen kehitys

Ajattelun kehittyminen

Esikouluiksin tultaessa ajattelussa tapahtuu kehittymistd, jonka ansiosta lapset kykenevét
irtautumaan vilittomista aistihavainnoista. He pystyvat nyt pitimé4n mielessddn useita
samaan tilanteeseen liittyvid piirteitd ja alkavat ajatella mielessi olevien siséisten edustus-
ten eli representaatioiden varassa. Piaget (1953) kutsuu tité ajattelun keskilapsuuden ke-
hitysvaihetta konkreettisten operaatioiden vaiheeksi. Fyysisen maailman tapahtumat ja il-
mibdt tulevat ennustettavammiksi, koska lapsi alkaa ymmart3s, ettd esineiden ominaisuu-
det, kuten koko, tilavuus, pituus, paino, ala, maara, massa tai lukumaard, pysyvat samoi-
na, vaikka jotkin niiden ulkoiset piirteet muuttuisivatkin. Samalla ajatteluun tulee lisdd
joustavuutta ja lapsi kykenee harkitsemaan ongelmia ratkaistessaan erilaisia vaihtoehtoja.

Piaget ideoi joukon koetilanteita, joiden avulla uudet ajattelun taidot on mahdollista
saada nikyviin. Ehkd tunnetuimpia ovat jo edelld kuvatut nesteen maarén pysyvyyteen
liittyvit kokeet, joissa tutkijalla on aluksi sama maara nestettd kahdessa samankokoises-
sa lasissa. Konkreettisten operaatioiden vaiheeseen siirryttiessi lapset oivaltavat, ettd
tehtivin ratkaiseminen vaatii kahden asian, pinnan korkeuden ja pohjan pinta-alan, sa-
manaikaista huomioimista, mika onnistuu tavallisimmin vasta 8-vuotiailta. Lapset pys-
tyvit tuolloin myds péstteleméddn, ettd nesteen madrén taytyy pysyd samana, koska he
nikivit, ettd nestetti ei lisatty tai otettu pois. Samalla he néyttavit myds ymmértavan,
ettd astian pohjan pinta-ala ja nesteen pinnan korkeus ovat kadnteisid ominaisuuksia:
kun pohjan pinta-ala pienenee, nesteen pinta nousee. Lapsi ymmirtad konkreettisten
operaatioiden vaiheessa myds, ettd paattelyn oikeellisuus voidaan tarkistaa toistamalla
koe toiseen suuntaan eli kaatamalla neste takaisin ensimmdiseen astiaan.

Kouluikésn tultaessa kehittyy myds vastaavanlainen lukuméérin pysyvyyden ym-
martiminen. Koetilanteessa lapsen eteen asetetaan kaksi rivia kolikoita allekkain niin
ettd molemmissa riveissa on yhtid monta kolikkoa ja rivit ovat samanpituisia. Jos lap-
selta kysytdsn, onko kummassakin rivissd yhtd monta kolikkoa, hin eittdmittd vastaa
myontavisti. Vasta konkreettisten operaatioiden kaudella lapsi on kuitenkin vakuut-
tunut lukumiaaran samuudesta, vaikka aikuinen venyttdisikin toista rivid pidemmak-
si. Lapsi nayttaisi silloin ajattelevan: "Niit4 téytyy olla yhta monta, silld yhtdén kolikkoa
ei lisitty tai otettu pois” Lapsi ei endé tukeudu paittelyssdan pelkkadn nékdhavaintoon
niin kuin ajemmassa esioperationaalisessa kehitysvaiheessa, vaan hdn ymmértad nyt
konkreettisissa tilanteissa, ettd kaikki ei ole aina sitd, miltd nayttad.

Keskilapsuudessa kyky ymmartad kolmiulotteista maailmaa sekd erilaisia malleja ja
symboleja kehittyy nopeasti. Lapsi ymmirtaa, ettd tietty merkki, malli tai kuvio voi esit-




tad jotain todellista asiaa tai esinetté. Samalla kehittyy lapsen kyky ja kiinnostus yhtaal-
téd erilaisten luokitusten tekemiseen esineiden tai asioiden yhteisten piirteiden perusteella
ja toisaalta luokkien ja alaluokkien suhteiden ymmartimiseen. Lapsi ymmidrtad nyt, ettd
vaikkapa eléimet ja ruuat ovat eri luokkia, ne jakaantuvat edelleen alaluokkiin, kuten vil-
li- ja kotieldimiin tai kasvis- ja liharuokiin, ja ettd ndma luokat voidaan edelleen jakaa ala-
luokkiin. Piagetn kehittdmassa luokittelukyvyn kehittymisen osoittavassa koetilanteessa
tutkija ndytt44 lapselle esimerkiksi kukkakimppua, jossa on yhdeksén kukkaa: seitsemin
keltaista narsissia ja kaksi punaista ruusua. Kysyttéessd lapselta, onko kimpussa enem-
man narsisseja vai kukkia, alle 7-vuotiaat usein viels vaittavit narsisseja olevan enemmin,
mutta 8-vuotiaina useimmat jo ymmirtavit luokittelun periaatteen ja vastaavat oikein.

Piagetn havaintojen mukaan lapset my6s kykenevit vasta noin seitsemin vuoden
idssd tekemadn kahta erillistd tietoa yhdistimalld oikean ja loogisen johtopaitdksen,
jos heille esitetadn seuraavanlainen kysymys: “Jos Veeti on vanhempi kuin Siri ja Siri
on vanhempi kuin Aatos, kumpi silloin on vanhempi, Veeti vai Aatos?” Piaget’n jilkeen
monet tutkijat ovat pyrkineet osoittamaan, etti lapset pystyvit timankaltaisten tehti-
vien ratkaisuun jo nuorempina, mutta epaselviksi on jédnyt, ratkaisevatko he tehtivin
silloin loogisen piittelyn avulla vai kayttimilld hyviksi mielikuvia, joita heilld on ver-
tailtavien kohteiden sijainnista sarjassa. Ilmeiseltd niyttas, ettd vaikka osa lapsista pys-
tyisikin tehtévén ratkaisuun nuorempina, valtaosalle lapsista tdménkaltainen pasttely
on hyvin vaikeaa ennen kouluikaa.

Piagetn kuvaamista keskilapsuuden uusista ajattelutaidoista on syytd mainita vie-
1a perspektiivin vaihtamiseen tai toisen ihmisen roolin ottamiseen liittyva egosentri-
syydestd vapautuminen. Egosentrisyys tarkoittaa tissi yhteydessa lapsen aitoa vaikeut-
ta ymmartdd asioita toisen ihmisen nékékannalta. Se ei siis tarkoita lapsen itsekkyyttd
tai omahyviisyyttd. Alun perin Piaget tutki titd egosentrisyydestd vapautumista koeti-
lanteessa, jossa lapsen edessd p&ydalli oli kolme erikorkuista leikkivuorta, joihin lapsi
sal tutustua kiertdmalld pSytaa. Alle 7-vuotiaiden lasten on vield vaikea asettua toisen
asemaan eli kuvitella, miltd vuoret niyttaviat, kun toinen henkils katsoo niiti eri suun-
nasta kuin hén itse. Mielenkiintoista kylla, monet lapset nayttavit kuitenkin selviytyvin
tehtdviéstd huomattavasti nuorempina, jos siti esimerkiksi muutetaan niin etti vuoret
korvataan lapselle tutuilla leluilla, lapsen vastakkaiselle puolelle asetetaan nukke ja ky-
sytddn, mikd leluista on lihinnd nukkea (Newcombe & Huttenlocher, 1992). Egosent-
risyydestd vapautuminen on siis hidas mutta samalla my®&s tilanteesta riippuvainen ta-
pahtuma, jossa tuttuus ja kéytetyn koejérjestelyn liittyminen lapsen arkikokemuksiin ja
hinelle tuttuun eldménpiiriin voivat auttaa lasta parempiin suorituksiin.

Egosentrisyydestd vapautumista voidaan Selmanin ja Byrnen (1974) mukaan pitda
keskilapsuuteen ajoittuvana vaiheittaisena tapahtumana. Kouluikéén tultaessa lapsel-

le alkaa kehittyé késitys siitd, ettd joku toinen saattaa tulkita tietyn sosiaalisen tilanteen
eri tavalla kuin hin itse, mutta kyky arvioida toisten tarkoituksia, toimintaa ja tunteita
asettamalla itsensd toisten asemaan kehittyy vasta véhitellen. Oikeastaan vasta keskilap-
suuden loppuvaiheessa lapset kykenevit ikd4n kuin astumaan vuorovaikutuksen ulko-
puolelle ja nikemaan tilanteen kolmannen henkilén nakékulmasta.

Kysymykset siitd, ovatko Piagetn havainnot ajattelun kehitysvaiheista universaale-
ja ja kulttuurista riippumattomia ja kuinka herkkia havainnot ovat tutkimustilanteen
ominaisuuksille, ovat herattineet paljon keskustelua ja tutkimusta. On esitetty, ettd epa-
onnistumiset eivit johtuisi niinkéd4n ajatteluoperaatioiden kehittyméattdmyydestd vaan
esimerkiksi siit4, ettd tutkija ei tarpeeksi kiinnité lapsen huomiota ratkaisun kannalta
olennaisiin piirteisiin tai ettd Piaget'n kliininen haastattelutapa, jossa tutkija toistuvasti
kysyy samoja kysymyksid, voi olla lapselle vieras. Lapsi voi esimerkiksi ajatella toistuvi-
en kysymysten kertovan siitd, ettd han on antanut virheellisid vastauksia, ja lapsi muut-
taa siksi vastaustaan sellaiseksi kuin hin olettaa aikuisen odottavan.

Vertailtaessa eri kulttuureissa kasvavien lasten pysyvyyskasityksen kehittymistd on
havaittu, ettd lapsen kulttuurin ja didinkielen erittdin hyva hallinta on edellytys tutki-
mustilanteen onnistumiselle ja johtopaatdsten tekemiselle. Esimerkiksi micmac-intiaa-
neja ja tansanialaisia lapsia tutkittaessa on havaittu, etté tutkijan késitys siitd, kuinka
hyvin lapset ymmirtavit sdilyvyyden késitettd, muuttui ratkaisevasti sen mukaan, ta-
pahtuiko haastattelu lapsen omalla didinkielelld vai koulussa kaytettavalld englannin
kielelld (Nyiti, 1976). Vain puolet niistd lapsista, jotka onnistuivat tehtavassa omalla &i-
dinkielellasn, onnistuivat silloin kun haastattelu tehtiin englanniksi. Samanlaisia ha-
vaintoja on saatu myds kuuroilta lapsilta, joiden omalla didinkielelld eli viittomalla tuo-
tetut vastaukset ndyttdisivit kertovan kehittyneemmista ajattelusta (Evans ym., 2001).

Edelld kuvatut keskilapsuuteen ajoittuvat ajattelun muutokset kertovat jotain olen-
naista lapsen kykyjen kehittymisestd, vaikka ndiden uusien ajattelun ilmenemismuo-
tojen saavuttamisessa voi olla suurtakin ikdvaihtelua ja vaikka monet tutkimustilantee-
seen liittyvit seikat voivat vaikuttaa saatuihin tuloksiin. Kaikkiaan kuitenkin ajattelussa
tapahtuu keskilapsuuteen tultaessa olennainen muutos, joka auttaa lasta vapautumaan
valittémistd havainnoista ja tuo ajatteluun lisdé joustavuutta erilaisten eldmin konk-
reettisten ilmididen ymmartimisessd. Samalla se merkitsee luopumista monista sadun-
omaisista ja lapselle tarkeistd uskomuksista.

Piaget selitti ajattelun muutoksia kiyttdmélld apuna skeeman késitettd. Hénen mu-
kaansa ihminen ratkaisee ongelmia skeemojen eli sellaisten mielessa olevien rakentei-
den avulla, joita hinelle on muodostunut vuorovaikutuksessa ympéristonsd kanssa.
Kun lapsi kohtaa uuden ilmidn, han pyrkii soveltamaan siihen jo olemassa olevia ym-
mirtdmismalleja, skeemoja. Silloin kun olemassa olevat skeemat eivit riité, ne voivat



tuottaa toimimattomia ratkaisuja. Samalla uudet haasteet kuitenkin my6s muuttavat
ja kehittavat skeemoja niin etti 3jattelussa saavutetaan syntyneen konfliktin ratkaisun
kautta uusi tasapainotila. Piaget'n selitystd tiydentdmain on kehittynyt tutkimusala, jo-
ta kutsutaan informaationprosessoinnin tutkimukseksi. Tutkimusala etsii keskilapsuu-
den kognitiiviselle kehitykselle selittdjid erityisesti muistitoimintojen, tarkkaavaisuuden
sddtelyn ja kielellisten toimintojen kehittymisesta.

Psykologista ja pedagogista lahestymistapaa lasten ajattelun kehittymisen tutkimi-
seen on viime aikoina edustanut myés kasvava kiinnostus lasten tieteellisen ajattelun
ymmartimistd kohtaan (Zimmerman, 2007) ja sithen liittyneens tutkivan oppimisen
aktiivinen pedagoginen kehittaminen. Mainio ajattelun tutkimuksen kohde onkin, mi-
ten lapset madrittelevit tutkimusongelmia ja hypoteeseja, suunnittelevat kokeita ja tie-
donkeruumenetelmis, joita voisi kysymysten ratkaisemiseksi kéyttdd, millaisia patel-
mii he havainnoistaan tekevit ja miten tutkimustulokset mahdollisesti muuttavat las-
ten késityksié erilaisista tutkittavista ilmidisti.

Muistin kehittyminen

Muistin kehittyminen on yhteydessi niin sanottujen perusprosessien kehittymiseen.
Perusprosesseja ovat esimerkiksi esineiden tunnistaminen, yleistiminen tilanteesta toj-
seen ja esineiden ja tapahtumien erityispiirteiden tallentaminen muistiin. Naiden pro-
sessien nopeutuminen ja tehostuminen ovat yhteydessi muistin kehittymiseen. Useim-
mat 4-5-vuotiaat lapset pystyvit vilittémasti toistamaan heille esitetyn neljin, yhdek-
sanvuotiaat noin kuuden ja aikuiset seitsemn toisiinsa liittymattéman sanan tai nume-
ron sarjan. Kehitys on yhteydessa sanojen nimedmisnopeuden kasvuun. My6és sanojen
pituudella on merkitysti. Kiinan kielessi lukusanat ovat lyhyempié kuin englannissa,
suomen kielestd puhumattakaan. Niin ollen kiinalaislapset pystyvit toistamaan jonkin
verran pidempid numerosarjoja kuin vaikkapa suomalaislapset. Myos sanojen mieleen
palauttaminen nopeutuu keskilapsuudessa selvisti, ja sama ilmié on havaittavissa myds
viittomakielisilld kuuroilla lapsilla. Olipa kyse kielestd ja puheesta, visuaalisesta etsi-
misestd, kuvioiden kddntimisestd mielessi, padssalaskusta tai motorisista suorituksis-
ta, selvdd nopeutumista ja automatisoitumista tapahtuu juuri keskilapsuuden kuluessa.
On hyvin ilmeists, ett4 aiemmin kuvatut atvojen kehitykseen liittyvit tekijit - erityises-
ti tiedonkulkua hermostossa parantava myelinisoituminen ja eri aivorakenteiden yh-
teistoiminnan kehittyminen - vaikuttavat tihin suorituskyvyn ja toimintojen nopeu-
den kasvuun.

Toinen muistitoimintoihin vaikuttava seikka on lapsen erilaisia eldménilmisitd kos-
kevan tieto- ja kisitevaraston nopea kasvaminen. Miti enemmin lapsella on aiempaa

tietoa opittavasta ja mieleen painettavasta asiasta semanttisessa muistissaan, sitd enem-
mén hénelld on kiytdssadn kiinnekohtia, joihin uuden tiedon voi ankkuroida. Muisti-
tutkimukset osoittavat selkedsti, ett4 lapset, joilla on erityistietoa tietylti alueelta, vaik-
kapa eldimisti tai shakin pelaamisesta, kykenevit painamaan mieleen ja muistamaan
selvisti muita enemmén tietoa juuri omalta erityisalueeltaan (Schneider & Bjorklund,
2003).

Keskilapsuudessa tapahtuu myds selked muutos muististrategioissa: lapset alkavat
tietoisesti kayttad tiettyjd toimintatapoja, jotta muistaisivat paremmin. Tillaisia toimin-
tatapoja ovat esimerkiksi mielessd sailytettdvin muistiaineksen toistaminen (puhelin-
numeron toistaminen mielessd ennen soittamista), muistettavan aineksen ryhmittely ja
luokittelu (eldimet, huonekalut, ajoneuvot), sek erilaisten assosiaatioiden kiytto asioi-
ta mieleen painettaessa (sanat “maito”, "auto’, “tomaatti” ja tie” voidaan yhdists mieles-
s4 tarinaksi, jossa maitoauto ajaa tielld olevan tomaatin yli). Muististrategioina voidaan
myds pitdd helposti ja vaikeasti muistettavien asioiden mieleen painamiseen tarvittavan
ajan oikeaa arvioimista ja erilaisten mieleen palauttamisen tekniikoiden kiyttoa.

Osa strategioista on kiytdssé jo keskilapsuuden alussa. Naitd 6-7-vuotiaiden kaytta-
midé strategioita ovat yksittaisten sanojen mielessa toistaminen ja muistiaineksen ryh-
mittely hyvin selkeissd tilanteissa. Seuraavassa vaiheessa eli 8-10-vuotiailla esiintyy
muistiaineksen jérjestelya ja luokittamista silloinkin, kun luokat eivit ole niin ilmeisia.
Télléin lapsi kykenee myés entista paremmin arvioimaan oppimiseen tarvittavaa aikaa
ja alkaa soveltaa erilaisia muistista palauttamisen tekniikoita. Vasta 11-14 vuoden iis-
sd lapset alkavat kéyttad kumuloituvaa mielessa toistamista eli toistelevat uuden opitta-
van drsykkeen lisaksi my0s aiempia. Samoin erilaiset muistiainesta yhdistavit tekniikat
tulevat kdyttoon tassd vaiheessa. Lapset myos kykenevit tekstid lukiessaan kiyttdimain
sellaisia strategioita kuin keskeisen idean etsiminen, alleviivaaminen ja yhteenvetojen
tekeminen (Schneider & Bjorklund, 2003).

Muistitutkijat ovat korostaneet my6s niin kutsutun metamuistin kehittymista keski-
lapsuudessa. Metamuistilla tarkoitetaan lapsen kasityksid oman muistinsa toiminnas-
ta eli siité, milld tavoin erilaisia asioita voi parhaiten oppia ja palauttaa mieleen. Vaikka
useimmat 7-vuotiaat eivét vield ymmarrad esimerkiksi sitd, ettd vastakohtaparien (tyt-
té-poika, valoisa-pime&) muistaminen on helpompaa kuin satunnaisten sanaparien,
11-vuotiailla on siité jo selked késitys. Nuoremmat lapset myds usein yliarvioivat oman
muistinsa toimintaa ja arvioivat oppimiseen tarvittavan ajan liian lyhyeksi. Vasta keski-
lapsuuden loppupuolella heille alkaa muodostua selked kisitys siitd, miten muistettavan
aineksen piirteet ovat yhteydessd oppimiseen.

Edelld on esitetty tiivistetysti joitakin olennaisia piirteitd muistitoimintojen kehit-
tymisestd keskilapsuuden aikana. Mielenkiintoinen kysymys on, voidaanko muisti-
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toimintojen kehittymista pitd4 jonkinlaisena loogisen ajattelun kehityksen liikkeelle-
panijana. Téllaisia ajatuksia ovat viime aikoina esittdneet useatkin kognitiivisen kehi-
tyksen tutkijat (Case & Okamoto, 1996; Demetriou ym., 2002). Heiddn nikemyksensa
mukaan aivojen kehittymiseen liittyvé tiedonkasittelyn nopeutuminen on yhteydessa
erityisesti lapsen tyomuistin kehittymiseen, miki edelleen parantaa ongelmanratkaisu-
kykyd. He esittévit mys, ettd yleisten perusprosessien kehittyminen, kuten tiedonka-
sittelyn nopeutuminen, voisi olla yhteydessa tietylld kehityksen osa-alueella, vaikkapa
ajattelussa ja ongelmanratkaisutaidoissa, havaittaviin siirtymiin kehitysvaiheesta toi-
seen, esioperationaalisesta vaiheesta konkreettisiin operaatioihin.

Casen ja Okamoton sekd Demetrion ja kollegojen ajatukset liittyvit pohdintaan sii-
td, onko kehitys parhaiten ymmarrettivissi siirtymising laadullisesti aiempaa kehit-
tyneempiin ja melko pitkdkestoisiin vaiheisiin, kuten Piagetn teoriassa siirtymisend
esioperationaalisesta konkreettisten operaatioiden vaiheeseen. Toinen mahdollisuus on
kehityksen ymmartdminen siten, ettd keskeisina kehittyvin mielen rakenteen osina pi-
detédédn esimerkiksi prosessoinnin nopeutta, tydmuistia ja eksekutiivisia toimintoja eli
toiminnanohjausta ja itsesadtelys, kognitiivista joustavuutta ja impulsiivisen toiminnan
ehkdisy4. Naiden perusprosessien kehittymisen ja kuhunkin kognitiiviseen tehtivain
liittyvén erityistietdimyksen kasvun katsotaan riittivin selittimasn lapsen toimintaa il-
man oletusta vaikkapa Piaget'n esittdmist4 yleisistd kehitysvaiheista.

Viimeksi mainittuun kisitykseen liittyy myds ajatus kehityksen modulaarisuudes-
ta. Télld tarkoitetaan, ettd tietyt psyykkiset toiminnat kehittyvét omina jarjestelmi-
nddn, jotka saattavat olla muista jarjestelmistd erillisid ja jotka toteuttavat juuri itselleen
kuuluvaa erityistd tehtdvad. Tillaisia modularisoituneita kehityksen alueita voisivat ol-
la kasvojen havaitseminen, mielen teorian eli ihmismielen toiminnan ymmértimisen
kehittyminen, pubeéénteiden kisittely tai vaikkapa esineiden tai tilan havaitseminen.
Nakemykselle on tyypillists, ettd kullakin moduulilla ajatellaan olevan oma moduu-
lin toimintaa toteuttava paikantunut hermostollinen perustansa ja myos oma, kulle-
kin moduulille tyypillinen kehitysaikataulunsa. Néin esimerkiksi mielen teoria kehit-
tyy yleensd 4-5 vuoden idssd, ja erityisesti etuotsalohkon aivokuoren vauriot heikenti-

Tléit suoriutumista mielenteoriatehtavistd. Vastaavasti kasvojen havaitseminen kehittyy
Jo vauvaidssa, ja tiettyjen aivorakenteiden (fusiformisen gyruksen) vauriot vaikuttavat
ratkaisevasti kykyyn tunnistaa ihmiskasvoja.

Koulu ja oppiminen

Kognitiivinen kehitys, oppiminen ja opettaminen

Oppiminen on keskilapsuuden keskeinen kehitystehtdva. Esikoulun ja erityisesti kou-
lun alkaminen muuttaa ratkaisevasti lasten arkipaivad. Kehityspsykologian klassikkojen
Jean Piaget'n ja Lev Vygotskin ajatukset ovat pitkéén suunnanneet tutkijoiden ja ope-
tuksen kehittijien kasityksid kognitiivisen kehityksen, oppimisen ja opettamisen vali-
sistd suhteista. Piagetn keskeinen ajatus on lapsen oman aktiivisuuden korostaminen
kehitysta liikkeelle panevana voimana. Hénen ldhestymistapaansa oppimiseen kuva-
taan usein konstruktivistiseksi, koska sen mukaan lapsi rakentaa omat késityksensa ja
tietonsa omien kokemustensa ja tulkintojensa varaan. Lasta pidetddn aktiivisena ympé-
ristonsi tutkijana, joka tekee oletuksia, kokeilee niité ja tekee niistd lopulta omat joh-
topaitoksensi. Opetukseen sovellettuna Piagetn ajatukset korostavat siten kaikenlai-
sen lapsen oman aktiivisuuden tukemista ja lapsen ajattelun kehitystason huomioimis-
ta opetuksen jirjestimisessd. Esimerkiksi keskilapsuudessa timé tarkoittaa, ettd opetta-
minen ei voi vield perustua abstrakteille kisitteille vaan sen taytyy sisdltdd konkreettisia
kiinnekohtia lapsen aiempiin kokemuksiin ja lapsen omaan aktiivisuuteen liittyvaa ko-
keilua ja toiminnallisuutta.

Vygotskin sosiaalis-kulttuurinen teoria oppimisesta ja kehityksestd korostaa lapsen
ja hinen laheistensd vilista vuorovaikutusta. Téssd vuorovaikutuksessa lapselle vélitty-
viit kulttuurin keskeiset tyovilineet, kuten erilaiset symbolit, taidot, traditiot ja arvot.
Piaget loi mielikuvaa lapsesta pienend tutkijana, joka pyrkii selvittdmadn erilaisia fyysi-
sen maailman ilmiditd ja eri kasitteiden merkityksid kullakin hetkelld kaytettavissa ole-
van loogisen ajattelukyvyn asettamissa rajoissa. Vygotski taas kuvaa lasta aktiivisena
osallistujana yhteisonsa toimintaan. Han nostaa keskeiseksi tarkastelun kohteeksi sen,
miten lapsen sosiaalis-kulttuurinen ympéristd ja ihmisten valinen vuorovaikutus muo-
vaavat lapsen kehitystd. Vygotskin ajatuksiin pohjaavat monet lapsen ja aikuisen vuoro-
vaikutuksen ymmirtamisessd kaytettavit kisitteet, kuten jaettu tarkkaavaisuus.

Vygotskin mukaan ohjaus- tai opetuskeskustelu (engl. scaffolding) helpottaa lapsen
roolia ajattelijana: ajattelemalla lapsen kanssa aikuinen tukee tatd hienovaraisin vihjein
ja kysymyksin. Vihjeité ja kysymyksid kdytetdan juuri sen verran kuin oppilaan kannal-
ta on vilttimitonti. Aikuisen tukea haivytetdin vahitellen ja lopuksi lapselle selitetddn
Kisitteiden ja asioiden valisia yhteyksid siten, ett4 lapsi kykenee paremmin ymmarti-
miin, mistd oli kyse. Opetus- ja ohjauskeskusteluissa lasta muistutetaan siitd, mita hin
nayttis paraikaa olevan tekemassd. Opetusprosessissa kdytetddn myds hyviksi mallin-
tamista ja d4neen ajattelua (Méki, Kinnunen & Vauras, 1999).



Ohjaavan keskustelun prosessiin kuuluu kiinteisti my®s késitys lihikehityksen Vyo-
hykkeestd. Vygotski (1982, 185-186) kirjoittaa:

“Se mikdi on lihikehityksen vybhykkeelld jossain ikivaiheessa, toteutuu Jja muuttuu
tosiasialliseksi kehitystasoksi seuraavassa vaiheessa. Toisin sanoen: se minkd lap-
si tdnddn osaa tehdd yhteistyéssi, sen hin huomenna osaa tehdd itsendisesti. Sen
vuoksi on oikein sanoa, etti koulussa opetus ja kehitys suhtautuvat toisiinsa sa-
malla tavoin kuin lihikehityksen vybhyke ja tosiasiallinen kehitystaso. Vain sellai-
nen opetus on hyvid, joka kulkee kehityksen edells Ja vie sitd perdsscidin. Opetuksen
ei tule nojautua niinkédn jo kehittyneisiin kuin kehittymissé oleviin toimintoihin”

Edella kuvatussa ohjaavassa opetuskeskustelussa litkutaan juuri talla lahikehityksen
vyShykkeelld, jossa oppiminen tapahtuu. Téméntyyppisisti lahestymistavoista on etsit-
ty apua niihin koulun ongelmiin, jotka liittyvit yksittdisten ja toisistaan irrallisten fak-
tojen opetteluun ja keskinaisen kilpailun korostamiseen. Lahestymistapojen avulla on
pyritty syvéllisempaan ymmarrykseen, yhteisty6hon ja yhteistoiminnalliseen oppimi-
seen sekd oppimistilanteiden innostavuuteen (Bruner, 1996).

Silloin kun Piaget ja Vygotski muotoilivat teoriansa kognitiivisesta kehityksests ja
oppimisesta, heilld ei voinut vield olla aavistustakaan siitd, miten tietokoneista ja niihin
liittyvistd informaation kasittelyn eri vaiheista muodostuisi myéhemmin malli tai ver-
tauskuva my6s ihmisen kognitiivisten toimintojen kisitteellistimiselle. Tietokoneessa
ja ihmisaivoissa tapahtuvaa tietojenkasittelyi ei ole syytd yksioikoisesti rinnastaa toi-
siinsa. Erityisesti samanaikaisuutta on pidetty ihmisaivojen tiedonkasittelyn erityispiir-
teend, siind missé tietokoneille on tyypillista tiedon Kasitteleminen perékkiisind tapah-

tumina. Kuitenkin ihmisen informaation prosessoinnin mallit perustuvat ajatukseen
kolmivaiheisesta tapahtumasta, joka alkaa informaation saapumisesta tai vastaanotta-
misesta (input). Seuraavassa vaiheessa tietoa muokataan erilaisiksi sisdisiksi edustuk-
siksi eli representaatioiksi, joita laskennallisesti kasittelemilld paadytisin tuotokseen
(output). Ndiden mallien avulla on pyritty ymmartdmain esimerkiksi havaintotoimin-
toihin, muistiin, kieleen ja ongelmanratkaisuun liittyvid tapahtumia. Kognitiivisen ke-
hityksen kannalta keskeistd on kognitiivisten prosessien tehostuminen ja organisoitu-
minen sekd kiytettavissi olevan tietovaraston karttuminen ja kokemusten lisaantymi-
nen. Erityisesti metakognitiivisten eli omaan tietoon ja toimintaan liittyvien suunnitte-
lu- ja ohjausprosessien vahvistumista pidetdan keskeisend kehitysmekanismina (Mil-
ler, 2002).
Uuden ulottuvuuden kognitiiviseen kehityspsykologiaan on tuonut konnektionistis-
ten mallien soveltaminen kehityksen, oppimisen ja erilaisten kehityshairididen ymmir-
témiseen. Konnektionistiset mallit perustuvat véljasti tietoon hermostossa tapahtuvas-

ta tiedonkasittelysta. Ne eivét siten pohjaa tarkkaan tietoon hermosolujen tc.).irr.l'inr')as—
ta vaan hiukan yleisempiin havaintoihin hermoverkoista. Kehityksen yrnniartaxrhnsfzn
nikékulmasta niiden kiintoisin piirre on pyrkimys oppimistapahtuman s.ellia opplmis—
edellytysten ja -rajoitusten ymmartdmiseen. Tietokonemal{ie? ax./u"l'la. %)yntaan yr~nm.a1j—
tama4n, miten erilaiset kokemukset ja ympdrist6t synnyttévat sisaisia ec.l.usfuksm, .]01-
den varassa uudet kognitiiviset kyvyt ja taidot, kuten séilyvyyden ymmértiminen tai lu-
kemaan oppiminen, voivat kehitty4 (Thomas & Karmiloff-Smith, 20(?2). .
Konnektionistiset hermoverkkomallit muodostuvat informaation pros.essomn.ln
yleisen mallin mukaisesti kolmessa kerroksessa sijaitsevista, hermosoluja mu%stutta;ws—
ta yksikistd ja niiden valisistd yhteyksistd. Input-yksikét ottavat vastéan eli koo ae;-
vat informaatiota, joka on perdisin ymparistosti tai toisista hermoverkoista. Seuraav? -
la tasolla niin kutsutut piilossa olevat yksikét (hidden units) tai sisdiset repllresenttaatlot
muodostavat hermoverkkoon tulleesta informaatiosta aiempaa monimutkaisempia yh-
distelmii. Kolmannella tasolla olevien output-yksikkdjen toiminn"e?n.tulokseflz% sylixt.}-rly
vaikkapa paitdksis, sanoja tai ajatuksia. Mielenkiintoista on, etta' naihin r.nal.llelhm sisal-
tyy jo selvisti ajatus samanaikaisesta tiedonkasittelystd, koska tietty yksikké ottaa vas-
taan informaatiota monesta eri yksikosté yhtd aikaa. o
Tallaisia malleja rakentamalla pyritddn jaljittelemadn Vaikka.p.a sitd, mll%.a.us.m arS}.r. -
keitd ja kuinka paljon hermoverkon taytyy vastaanottaa j.a n.lillals'la .yhteykshla sinne tay:
tyy syntys, ettd se pystyy samaan suoritukseen kuin pieni 1a}351, joka vaikkapa op];;ln
lukemaan ensimméisen sanansa. Oppimistapahtuman ytimend hermoverk.ossa on"y 2
teyksien muodostuminen ja vahvistuminen toiminnan ja lfokemust?n ans1osta:.;l:ar;e}
ajatus pohjaa Donald Hebbin jo 1940-luvun lopulla mu.oﬁoﬂem?ar.l ajatukseen 1su a, -
t4 hermosolut, jotka laukeavat toistuvasti toimintaan niité edeltévien he.rmoso u]en. Hei-.
hettimien impulssien vuoksi, myds verkottuvat toisiinsa yha vahvemmilla yhteyksilla:
“Cells that ’fire’ together 'wire” together” (Hebb, 1949). . .
Onko niiden edelld esitettyjen teorioiden ja tutkimushavaintojen ;‘)e”ru'steella 51.tten
muodostettavissa jonkinlainen yhtendinen perusteltu néikem?fs kogfutuw?«.a.n ke:*hlt};s-
psykologian pohjaksi? Monet tutkijat ovat valmiita edellf:enkm hyvak.sym;ai Plaget n
keskeisen ajatuksen tiedon rakentumisesta toiminnan ja lap‘s?n-omlen .o emus efl
kautta. Sen sijaan yhtd itsestddn selvi ei ole endd késitys kognlt‘11v1sen‘ ke.hltykserli uni—
versaaleista ja kognitiivisen toiminnan sisélldstd riippumattomista V"alhEISta. Ny ytlll -
kimus on my&s valmiimpi hyviksyméaén Vygotskin nékem}fksen 1'<1e.1en, v1.101r<ova1 t:’(;
tuksen ja sosiaalisen kontekstin merkityksestd kehityksel}e ]3: opplmlielle ja or:is N
siten Piaget’ta selvemmin aikuisten — erityisesti vanhempien ja oPettajlen - mer’ 'tyi_
t4 kognitiivisen kehityksen tukemisessa. Kognitiivinen psykologia on tuonut oppim:

ami ityisesti itioita j ijan omaa aktiivisuutta ja toi-
sen ymmértamiseen erityisesti metakognitioita ja oppijan



n.1in?1an0hjausta korostavan nikékulman. Titi nikskulmaa tdydentdd hyvin konnek
tionististen mallien ajatus taitojen vihittdisestd rakentumisesta kuhunkin taitoon :
sifisti liittyvien konkreettisten kokemusten kautta ja niiden rajoitusten ohjaamina, S'pe'—
t.a kussakin kehitysvaiheessa on. Nima rajoitukset liittyvit yhtd hyvin sii)hen kult’tilm-
riseen, sosiaaliseen ja emotionaaliseen kontekstiin, jossa oppiminen tapahtuu, kulilr;

esimerkiksi hermoston kehityk: ia toimi L
ykseen ja toimintaan kyseisessi kehit i
mi, 2002). y itysvaiheessa (Goswa-

Mikd auttaa oppimaan?

Koulu on keskilapsuuden keskeisin Oppimisympdristd. Sithen, kuinka oppiminen koulus-
sa etenee, vaikuttavat monet eri tekijit (Wang ym., 1993). Keskeisessi asemassa ovat lap-
sen ominaisuudet, kuten kognitiiviset kyvyt, sosiaaliset taidot ja motivaatio, seka hiin:n
omat késityksens itsestéin oppijana. Lapsen kyky itse suunnitella ja ohjata o;naa toimin-
taa-ms.a oppimistilanteissa, oppimiseen liittyvat tunteet ja uskomukset seki tavat selviytya
vaikeiksi koetuista tilanteista ovat tirkeits oppimisen tuloksellisuuteen vaikuttavia tyz
joita. -
Jo e.nnen kouluikid lapselle on kerddntynyt kokemuksia tilanteista, joissa hdnen
o‘saannsensa on koetuksella. Naiden kokemusten katsotaan muovaavan lapsen ki-
sityksid ja uskomuksia itsestiin oppijana ja sitd, minkilaisia oppimistavoitteita hi
asettaa itselleen. Osa nisti kisityksistd muotoutuu jo ennen kouluikdi. Samoin I )
sen kielteinen minékisitys vahvistuu, mikéli hin kohtaa ongelmia oppi.misessaanal')_
h"eti koulutien alussa. Vanhempien nékemykset lastensa osaamisesta ja kyvykk de):
td erilaisissa tehtavitilanteissa ja heidan lasten osaamiseen liittyvat odotuksensayx};uo—
Yaavat my0s lapsen kisitystd itsestd4n oppijana, jopa vahvemmin kuin timén todel-
hrTeln taitot:iso (Aunola, 2002). Samoin vanhempien arvostukset heijastuvat lasten
rrz;eh Z)Iﬁz;l:z:; .osm sitd kautta, minkilaisia oppimistilanteita vanhemmat lapsilleen
.Monien tutkimusten mukaan auktoritatiivinen kasvatustyyli, jossa vanhemmat ovat
oh}aavia mutta samalla avoimia ja vastavuoroisia suhteessa lapseen, on yhteydessi ti-
mén hyvéin selviytymiseen ja motivoitumiseen koulussa. Sen sijaan kasvatustyylit, jois-
sa. korostuu tiukka kuri vailla lamp6a ja avoimuutta, lijan salliva kasvatustyyli ja I’ajsten
Iélminlyéminen johtavat heikkoon koulumenestykseen ja vihdiseen oppimisnjnotivaa-
tioon. Niiden on liséksi havaittu olevan yhteydessa lapsen riippuvuuteen ja epditsendi-
s}.r.ytee.n, impulsiivisuuteen ja erilaisiin kayttaytymisongelmiin (Aunola, 2000). Mielen-
kiintoinen on Aunolan ja Nurmen (2004) havainto, etti 4idin limmin suhtautuminen
lapseensa yhdistyneeni syyllistaviin psykologiseen kontrolliin on yhteydessi erityises-

ti lapsen matemaattisten taitojen hitaampaan kehittymiseen. Lapsen motivaation kehit-
tymistd tukee ymparistd, joka tarjoaa mahdollisuuden pitevyyden, yhteenkuuluvuuden
sek itsendisyyden kokemiseen. Yhteenkuuluvuus liséd kokemusta turvallisesta ympa-
ristdstd ja itsendisyydestd oman toiminnan suunnittelussa (Aunola, 2002).

Toisen tirkein oppimiseen vaikuttavan tekijairyhman muodostavat itse opetustapah-
tumaan liittyvét piirteet, kuten opetuksen laatu ja méara seka luokkahuoneessa tapah-
tuva vuorovaikutus opettajan ja oppilaan vélilla. Alkuportaat-seurantatutkimuksessa
on kerstty monipuolisesti havaintoja oppimistilanteissa tapahtuvasta vuorovaikutuk-
sesta ja sen laadusta seki esikoulussa ettd koulussa (Pakarinen ym., 2013). Tutkimus-
ta on tehty havainnoimalla luokkahuoneissa opettajan antamaa tunnetukea, joka nayt-
taytyy ilmapiirin mydnteisyytend ja opettajan sensitiivisyytend oppilaiden nakokulmien
huomioon ottamisessa. Muita havainnoituja osa-alueita ovat olleet ryhman organisoin-
ti ja opettajan antama ohjauksellinen tuki.

Useiden tutkimusten mukaan oppilaiden saama ohjauksellinen ja tunnetuki seké
luokan toiminnan selked organisointi ovat yhteydessd myonteisiin oppimistuloksiin.
Mielenkiintoista on, ettd tillaisesta hyvistd opetuksesta néyttaisivit hydtyvan erityisesti
ne oppilaat, joilla oli suurin oppimisvaikeuksien riski (Cadima ym., 2010). Myos Alku-
portaat-tutkimuksessa oppilaiden lukutaito ensimmaiselld luokalla kehittyi keskiméa-

rin paremmin niissd luokissa, joissa opettaja kykeni luomaan mydnteisen oppimisil-
mapiirin ja asettamaan oppilaille selkeitd odotuksia ja rajat kayttaytymiselle. Opettajan
osoittama tuki lasten kiinnostukselle ja opetusajan tehokas kaytto taas olivat yhteydessd
matematiikan taitojen mydnteiseen kehittymiseen (Pakarinen ym., 2013).

Luokkahuonetutkimuksissa on my6s havaittu, ettd oppilaan henkildkohtaiset omi-
naisuudet heijastuvat opettajan tapaan opettaa esimerkiksi lukemista (Nurmi ym.,
2012). Miti heikompi lapsen lukutaito oli, sitd enemmén opettajat antoivat yksilollistd
tukea, mik on erittdin positiivinen havainto. Mielenkiintoista oli myds se, ettd mitd vé-
hemmin opettajalla oli opetuskokemusta, sitd enemmén he mukauttivat omaa opetus-
taan vastaamaan lapsen taitotasoa. He olivat siten herkempid huomaamaan lapsen koh-

taamia oppimisongelmia kuin kokeneemmat opettajat.

Hyvin suunniteltu ja johdonmukaisesti eteneva opetus, turvallinen ryhmd, opetta-
jan huolenpito ja tdman luottamus omaan patevyyteensd auttavat kaikkia lapsia oppi-
maan. Eskareista epuksi -tutkimuksessa (Aunola, 2002) havaittiin, ettd jos opettajan ta-
voitteena on lasten mindkuvan tai motivaation kehittdminen, lasten kiinnostus opetel-
tavia asioita kohtaan lisidntyy enemmin kuin sellaisissa luokissa, joissa opettajilla ei
tallaista tavoitetta ole.

Koulujen erilaisia oppimistuloksia vertailtaessa on voitu havaita piirteits, jotka ovat
tyypillisia tehtavissaan onnistuville kouluille (Rutter & Maughan, 2002). Tallaisia teki-



joita esimerkiksi ovat, miten hyvin koulu toimii sosiaalisena yhteiséna ja millainen il-
mapiiri koulussa on. Koulut, joiden tybskentelyssi korostuvat yhteiset tavoitteet, joissa
ol?pirnisen edistymista ja koulun toimintaa seurataan ja joissa vallitsee hyvi tyés’kente-
lyilmapiiri, saavuttavat my0s hyvid oppimistuloksia. Oppimiseen vaikuttaa siten seki
se, mitd jokapdiviisissi vuorovaikutustilanteissa oppilaiden ja opettajien vilillz tapah-
tuu, ettd my6s laajat ja koulukohtaiset tekijit. Kansainvilisessi oppimistuloksia koske-
neessa PISA 2003 -tutkimuksessa (Kupari & Vilijarvi, 2005) kouluyhteiséon kuulumi-
sen tunne osoittautuikin yhdeksi koulun suoritustasoa selittavaksi tekijaksi.
Ei ole olemassa mitiin yhti tekijad, joka selittiisi tai jonka avulla voitaisiin ennus-
taa, miten lapsen oppiminen koulussa etenee. Sellaiseksi ei riitd esimerkiksi testeills ar-
vioitu dlykkyys. Testeilld voidaan selitti vain osa koulumenestyksen vaihtelusta. Kuvi-

oon 3.2 on pyritty hahmottelemaan joitain keskeisid oppimisen tehokkuuteen vaikut-
tavia tekijoita.

Tehokas
oppiminen

Kognitiiviset
prosessit
ja taidot

Tarkkaavaisuus ja
toiminnanohjaus

Tietoisuus
omista
vahvuuksista ja
heikkouksista

Kulttuuri, ympéristo, koulu, perhe, vanhemmuus

Kuvio 3.2. Tehokas oppiminen jasiihen vaikuttavat tekijat

Kuvio heijastelee ajatusta aktiivisesta oppijasta, joka suunnittelee ja sditelee itse op-

pimisprosessiaan. Onnistumiseen vaikuttavat monet tekijat. Kognitiivisia tekij6itd ovat
oppimisen perustaitojen hallinta, tahdonalaiseen tarkkaavaisuuteen liittyvét toiminnat
sekd oppimisstrategiat ja metakognitiiviset taidot, kuten oman toiminnan ohjaus. Nai-
den kognitiivisten taitojen ohella tdrkeitd ovat motivaatioon, mindkasitykseen ja me-
takognitiiviseen tietoon liittyvét tapahtumat. N4illd prosesseilla on hyvin vahva yhteys
oppimiseen ja oppimistilanteisiin liittyviin tunnekokemuksiin. Tunnekokemukset ovat
nopeita, automaattisia ja tiedostamattomia joko myonteisid tai kielteisid virityksid, jot-
ka saavat lapset lahestymaén kiinnostuneina uutta opittavaa asiaa tai joskus myds ah-
distumaan ja vetdytymaén oppimistilanteista.

Keskeinen aivorakenne nopeissa ja usein tiedostamattomissakin tunnereaktioissa
on ohimolohkon sisésyrjdssd sijaitseva mantelitumake eli amygdala. Se ohjaa pelkore-
aktion syntymistd uhkaavassa tilanteessa ja vaikuttaa siijhen, millaiseksi kayttaytymi-
nen tilanteessa muodostuu. Mantelitumake vaikuttaa tehostavasti myo6s muistijalkien
muodostumiseen silloin kun arsyketilanne herittdd meissd voimakkaita tunteita. Joskus
tunnetilat ovat tunnistettuja ja tiedostettuja tunnekokemuksia, joita lapset osaavat myos
eritelld ja jotka vaikuttavat tarkkaavaisuuden suuntaamiseen ja toiminnan tavoitteiden
asettamiseen keskilapsuudessa ja nuoruudessa kehittyvien otsalohkojen toiminnanoh-
jausmekanismien vilitykselld. Tutkimus, joka kdsittelee oppimiseen liittyvien erilaisten
myonteisien ja kielteisien tunteiden seké tunteiden ja kdyttdytymisen sadtelyn yhteyksid
koulusuoriutumiseen, on vasta alullaan. Tutkijat ovat toistaiseksi olleet kiinnostuneita
ldhinna ahdistuneisuuden kielteisistd vaikutuksista oppimiseen. Kiinnostus on kuiten-
kin voimakkaasti laajentumassa kisittelemaan myos myonteisten tunteiden merkitystd
oppimisessa ja tunteiden merkitystd motivaation kehittymisessd (Valiente ym., 2012).

Niiden lapsen siséisten tapahtumien taustalla vaikuttavat laajat tekijat, kuten aikai-
semmat oppimiskokemukset ja vuorovaikutussuhteet perheessd sekd sosiaalinen verk-
ko. My®s vanhempien sosioekonomisella taustalla on edelleenkin vaikutusta lapsen op-
pimistuloksiin (Kupari & Valijarvi, 2005). Oppimisen ldhiympérist6, kuten opiskelu-
ryhma tai luokka, kytkeytyy kouluun ja koulu sosiaaliseen todellisuuteen ja kulttuuriin.
Seuraavaksi tarkastellaan joitain kuviossa 3.2 kuvattuja oppimisen tehokkuuteen vai-

kuttavia tekij6itd.
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Metakognitiot ja oppimisstrategiat

Lapsen omalla aktiivisella toiminnalla on merkittiva vaikutus sithen, miten hin kehit-
tyy ja oppii. Hin kéyttdd aiemmin hankkimiaan tietoja ja taitoja selviytyikseen uusis-
ta tilanteista niin ettd aiempi osaaminen saa yhé kehittyneempia muotoja. Tassd tapah-
tumasarjassa metakognitioilla eli tiedolla tietimisesti tai ajatuksilla ajattelemisesta on
keskeinen merkitys. Kognitioilla tarkoitetaan erilaisia tiedonkasittelyprosesseja, kuten
havaintotoimintoja tai muistia, ja metakognitioilla viitataan niiden tiedonkasittelypro-
sessien tarkasteluun. Metakognitioiden tutkimus sai alkunsa muistitutkimuksesta ja on
sittemmin laajentunut koskemaan esimerkiksi luetun ymmértdmists ja ongelmanrat-
kaisua. Metakognitioilla katsotaankin olevan keskeinen merkitys oppimisen ymmar-
tamisessd ja sen tukemisessa. Metakognitioiden kehittyessd lapsi kehittyy keskilapsuu-
desta alkaen itseohjautuvaksi oppijaksi.

John Flavell (1976) on esittinyt, ettd metakognitiot voidaan jakaa yhtaalta metakog-
nitiiviseen tietoon ja toisaalta metakognitiivisiin taitoihin tai prosesseihin. Metakogni-
tiivinen tieto voi olla joko yksilén tietoa itsestiin tiedonkasittelijand ("lukeminen aut-
taa minua muistamaan keskeisia asioita”) tai yleist tietoa siita, miten ihmisen kognitii-
viset toiminnat rakentuvat (“mieless3 toistaminen auttaa numerosarjan sailymisti tys-
muistissa”). Lisaksi metakognitiivinen tieto voi olla tietoa tietynlaisten tehtévien suorit-
tamisesta ("jos sanallinen laskutehtivi on pitkd, on tirkead yrittis 16ytis ratkaisun kan-
nalta olennaiset yksityiskohdat”) tai hyvistd oppimisstrategioista.

Gettinger ja Seibert (2002) ovat ryhmitelleet keskeisimmiit oppimisstrategiat neljiin
ryhméén. Ensimmiisen ryhmin muodostavat toistamiseen ja mielessi sdilyttimiseen
liittyvat strategiat, joita voidaan tehostaa kayttamalla hyviksi erilaisia mielikuvateknii-
koita. Toinen ryhmi muodostuu oppimisprosessin organisointiin liittyvistd strategiois-
ta, jotka auttavat lasta hyodyntimaan kéytettdvissd olevan ajan mahdollisimman hyvin.
Téllaisia strategioita ovat esimerkiksi aikataulut, oppimistilanteen ja paikan jirjestely ja
opiskelurutiinit. Kognitiiviset opiskelustrategiat liittyvit puolestaan tiedon jdsentelyyn:
kerétdan taustatietoa, liitetdin uutta jo opittuun tai kiytetdsn erilaisia jasennyksid tai
kasitekarttoja. Neljannen ryhméin muodostavat strategiat, jotka liittyvit oppimisen ja
ongelmaratkaisun suunnittelemiseen, ohjaamiseen ja arviointiin. Niissd onkin kyse jo
selvisti metakognitiivisesta taidosta el kyvystd noudattaa oppimisen tai ongelmanrat-
kaisun kannalta mielekists syklista etenemistapaa.

Itseohjautuvassa oppimisessa, jossa oppija kéyttad hyvikseen metakognitiivista tie-
toa ja taitoa, korostuu oppimisen tietoinen luonne ja oman oppimisen jatkuva reflek-
tointi. Taitoa vaativien suoritusten opettamisessa on hyvélld menestykselld kaytetty me-
netelmid, joissa opeteltava strategia jaetaan selvisti toisistaan erottuviin vaiheisiin ja

opettamisen apuna kiytetaan mallin antamista ja ddneen ajjattelua. Lapset, joilla on op-
pimisvaikeuksia, ndyttdisivit hyGtyvén erityisesti mahdollisimman s.uo?aall? ?pe~teltave.1vn
taidon keskeisiin piirteisiin ja solmukohtiin suunnatusta, selkedsta ja ruttav.a.n mtens.u—
visestd opetuksesta. Lilan avoin ja jasentymaton oppimistilanne on joskus liian vaativa
heiddn vield kehittymattdmille itsesddtely- ja suunnittelutaidoilleen.

Motivaatio ja mindkdsitys

Usein sanotaan, etti joku lapsi on motivoitunut oppimaan, kun taas jollakin toise{l? .ei
ole motivaatiota ollenkaan. Arkipuheessa motivaatiolla tarkoitetaan usein py.sy'vaa .]‘a
lapselle ominaista oppimiseen vaikuttavaa piirretta. K.eh‘itysps?lkol.oglan nykyl{le;l ka;
sitys oppimismotivaatiosta on kuitenkin paljon momsylsempL. A?atella.an, ejtta aps.e
voivat olla motivoituneita oppimaan monella eri tavalla ja opp1m1smo“t1vaét1on. keh.1t-
tymiseen vaikuttavat monet erilaiset tekijat. Tarked kysymys on se, mitd, rﬁuFen ja mik-
si he ovat motivoituneita oppimaan. Esimerkiksi lapsen omat ajatukset, k.asnykset, us-
komukset ja ennakoinnit omasta onnistumisesta tai epéonnistumise.sta Valkut.tavat m?—
tivaation muodostumiseen ja siten lapsen toimintaan ja suoriutumiseen uusissa oppli—
mistilanteissa. Kokemukset voivat synnyttda joko halun oppia lisid ja I.Jano.staa op;'n-
miseen tai pyrkimyksen valttdd epdonnistumisia ja nithin liittyvid ahdistavia tunteita
(Nurmi, 2013). ) ) .
Keskilapsuudessa motivaation ja koulusuoritusten vélisessd yhteydessa tapahtuu mu.e—
lenkiintoisia muutoksia. Viiden ja seitseman vuoden valilla lapsen kyky verrata omia
suorituksiaan muiden suorituksiin paranee huomattavasti. Kun lapset aloitta}fat Ifo.lilun,
heilld on tavallisesti paitsi myénteinen suhtautuminen oppimiseen my6s myonte?wla us-
komuksia omasta suoriutumisesta. Sitd, mitd tille my6nteisyydelle ja motivaatlolle ta%~
pahtuu, ennustaa lapsen todellinen suoriutuminen. Koulunkéynnin edetess? l.e?ster.l }.7.161-
nen mielenkiinto koulua kohtaan ja sisiinen motivaatio vahenevit. Késitys suté, mikd .on
itselle helppoa, vaikeaa, tirkeds tai hyodyllists, vakiintuu nopeasti. Mel'nestyrfune.n .\./alk.—
kapa tietyissi kouluaineissa rakentaa kiinnostusta oppiainetta kohtaan ja rnyont?s.ta m1
nikuvaa itsestd oppijana. Vastaavasti epdonnistumisen kokemukset mu.u.tt:i\iat kasityksid
kielteisiksi. Siksi motivaation sailyttdmiseksi on ensiarvoisen tirkedd v1r1ttf1a o%)e:[‘us lap-
sen lahikehityksen vyShykkeelle, silla ndin mahdollistetaan riittavésti j'nyontelsl.:a koke-
muksia omasta oppimisesta. Myonteiset kokemukset saavat aikaan myos sen, e‘tta lapsen
toimintaa motivoi sisdinen halu oppia uutta eiké ulkoiseen hyvéksymiseér.l. sidottu p?-
konomainen suoriutumisen tarve. Mitd pidemmalle keskilapsuus etenee, sb1ta sel\.femmm~
motivaatio ja vakiintuneet kykyuskomukset alkavat vaikuttaé lapsen suoriutumiseen, ei
niinkésn piinvastoin (Aunola, 2002; Eccles ym., 2003; Nurmi, 2013).
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Silld, miten vanhemmat tukevat lapsen tunnetta pitevyydests, mahdollisuudesta
omien valintojen tekemiseen ja laheisyydestd toisten kanssa, on my0s vaikutuksia lap-
sen motivaation ja taitojen kehittymiseen ja haluun suoriutua uusista oppimishaasteista
(Aunola ym., 2013). My®s opettajan ja lapsen vuorovaikutus seki koulun ja luokan il-
mapiiri vaikuttavat sithen, mitd motivaatiolle tapahtuu kouluvuosien kuluessa. Tiiviste-
tysti voidaan todeta, ettd myénteisesti motivaatioon vaikuttavia tekijéita ovat lasten it-
sendisyyttd ja patevyytti tukeva opettajan asenne ja suorituksen korostamisen valttimi-
nen. Lasten motivoitumisen taustalla ovat usein myds opettajan oppilaille suuntaama
emotionaalinen tuki, vuorovaikutuksen lamminhenkisyys ja opettajan herkkyys yksit-
téisten oppilaiden erilaisille yksilsllisille piirteille ja tarpeille. Sen sijaan luokkaympiris-
t6n kilpailuhenkisyys, oppilaiden kykyihin perustuva erilainen kohtelu, suoriutumises-
ta annettavat palkkiot ja julkinen arvostelu ja arviointi heikentévit motivoitunutta toi-
mintaa, kykyuskomuksia ja arvostuksia (Aunola, 2002; Hamre & Pianta, 2005).

Lukemaan oppiminen

Nykyinen yhteiskuntamme, kulttuurimme ja eldimdmme rakentuvat vahvasti kirjoite-
tun kielen varaan. Kirjoitettu kieli ja erilaiset tekstit vaikuttavat joka hetki toimintaam-
me, on sitten kyse lakiteksteists, tiedonvilityksest lehtien, kirjojen tai netin kautta, eri-
laisten elimysten ja tunteiden kokemisesta niists lukemalla tai yksinkertaisesti pankki-
automaatista, joka opastaa meiti kirjoitetun kielen avulla, Kirjoitettu kieli on kulttuurin
siirtdmisen véline. Lukemamme tekstit muokkaavat ajatteluamme samalla tavoin kuin
kartat ovat vuosisatojen halki auttaneet ihmisis paikantamaan itsensi tai nuottikirjoitus
jésentdmién kokemustamme musiikista,

Lukeminen ja kirjoittaminen ovat taitoja, jotka opitaan ja joita opetetaan. Niiden
ydin on puhutun kielen sanojen merkitsemisessi visuaalisin merkein ja toisaalta ky
vyssd aukaista tuo salaperiinen koodi ja pédsti sitd kautta kosketuksiin sanojen mer-
kitysten kanssa. Aakkosellisten kitjoitusjirjestelmien yleinen periaate on, ettd puhu-
tun kielen danteet eli foneemit merkitiin kirjoituksessa kirjainmerkeills tai niiden yh-
distelmilld eli grafeemeilla. Suomen kielen kirjoitusjérjestelma on erittiin sainnénmu-
kainen. Kielemme 24:4 dénnetti vastaa aina sama kirjainmerkki; ainoan poikkeuksen
muodostaa dng-44nne. Tissd suhteessa esimerkiksi englannin kielen epésiinnénmu-
kainen kirjoitusjirjestelma poikkeaa selvisti omasta kielestimme. Englannin kieless
puhutun kielen foneemi voidaan merkiti usealla eri grafeemilla ja kirjoitetun kielen
grafeemi voi puolestaan vastata useita eri puhekielen foneemeja. Kirjoitusjarjestelmalla

on merkitystd my6s lukemaan oppimisessa ja opettamisessa. Tami tulee esiin euroop-
palaisessa vertailututkimuksessa (Aro,

2004), jossa jo kouluun tullessaan suomalaiset

lapset lukivat paremmin kuin vertailututkimuksen englant.ilaise.’.t. la.[.)slet ;zsi:ngalii
kouluvuoden jalkeen. Kymmenen kouluviikon jalkeen en31‘mr'na1staduok al Vuy;vden
suomalaislasten lukutaito vastasi englanninkielisten lasten taitoja kahden koulu
Jau;eslllltaidon oppimisen taustalla on joukko taitoja j:? valmiuk.sia, joid.en Va.raiz;il:i:
si taito rakentuu. Useimmat lapset astuvat kirjoitetun kielen rfna.allrnaan ](i)( ens1mI o
né elinvuosinaan yhteisissé kirjanlukutilanteissa aikuisten. tai smaruﬁten 'ansste.i..t ; : t}:a
vin varhain lapset nayttivit ymmartavan, ettd kirjan s.i.vufll.a ?n ﬁelia kxﬁfli e’c;la o
ja ettd se, mitd lukija sanoo, liittyy jollain lapselle vield kasxttamatt?ma .a avr .] o
noihin kummalliselta niyttaviin merkkeihin. Tésté saa allsuris.a kehrcysl,1 jossa 25111 f .
kuhiljaa oppii erottamaan tekstin kuvista ja muista merkeisti ja vahitellen my j
aan. . ) '
melgsjl:il::tenerottelutaidon rinnalle tarvitaan my&')s. .tjetoism?ttft ii'a?teesta 5;;2::2:35_
len yksikkoni. Se on vaikea ja abstrakti taito, kos.1<f1"aanteet efvnat ??111‘1.11[); pky;(i B
sini ja koska sama d4nne kuulostaa erilaiselta eri aal?r%.e.er?pa.rlst01s'sa. .y g ..nzeisté -~
puhutun kielen koostuvan sanaa pienemmistd yksikoistd e.h ta\.rulusta. ja 'aa e
sutaan fonologiseksi tietoisuudeksi. Se on osa laajempaa klt'zle.lhsta nen’tolllsuurl ,;;Haista
kuuluu myds ymmirrys sanojen muodon ja merkityksen er%h"sylzfdesté. nme:dem e
ymmirrysti lapsi ei osaa vastata esimerkiksi kysyrrTylfse“en siitd, .umpx ot p e s}; -
na, rekka-auto vai juna. Lapsi vastaa "juna’, koska ei vield kykene irrottautum
i 4 sen muodon tarkasteluun. . o
melilz:?:;csuessjt;rjsestelmémme takia tietoisuus iiénfei.sté .syntyy.11'1<:tnte.3\;as:nys}:i§:1aa1;12:
jainten oppimisen kanssa, koska suomen kielessa' t1eto1.sulxlxlsk 1:1;};1:111 :hittyvatkin e
i danteistd. Tastd syystd foneeminen tietoisuus ja :
:;)11:: E:;zztj;sstavuoroiszi ja tiiviissa yhteydessé toisiinsa (.I_IOI?I.)a_lnel:lj 20(12,1;1::
kanen, 2003). Selked kirjain-4ddnne-vastaavuus on kielenl‘lme )'a klli)oTtuSJar?este "
me etu. Suomen kielen hankaluuksia taas ovat sanoje.n P1tuus ja erlla%lset liatllz izstia
dot, jotka yhdessd tekevat yksittdisten sanojen oppimisen kokonaisuuksi:
ittavaksi. .
ku(;zi:ltz:}to opitaan Suomessa nopeasti jo ensimmadisen kouluviodefltal':riie(?ur;)_,
2004; Holopainen, 2002; Lerkkanen, 2003; MékineI.l, 10?2);:;1;130 zf;[ilzkkaista o
i irjaimet nimeltd jo koulun alkaessa, ja noin kolm: . .
;zjljlisej[;?:tl;lsié sanoja. ;Esikoulun ansiosta ndiden las.ten 051.1us myds %{olfokazznnl:a;
vanee. Ensimmiisen kouluvuoden lopulla 77 prosenttla.lapsmta .ose?alj(L u . }; §
merkityksettdmid sanoja ja endéd noin 11 prosentilla I?PS{St? c.>n oikein u 1errrx1 el.éni o
mia. Noin kuudella prosentilla lukemisen vaikeudet néyttévat jatkuvan vield nelj

lekin luokalle.



Vaikka lukutaidon erot tasaantuvat, on olemassa pieni ryhma oppilaita, joiden taito-
erot muihin nihden kasvavat ajan kuluessa. Muodostunut kuva on siten kaksijakoinen:
Yleisesti Suomessa kiytettivit lukemaan Opettamisen menetelmit, jotka perustuvat
kirjain-#4nne-vastaavuuksista lihtevain ja sen jdlkeen tavu- ja sanatasolle eteneviin
kokoavaan lukemiseen, tuottavat kansainvilisestikin vertaillen hyvén tuloksen. Samalla
kuitenkin erottuu muutaman prosentin lapsiryhmd, jonka vaikeudet muodostuvat hy-
vinkin pysyviksi. Seuraavassa on lyhyesti kuvattu havaintoja tutkimuksesta, joka koskee
lapsen kielen kehitysti ja suvuittain esiintyvad lukemisvaikeuksien riskia.

&8

Lukemaan oppimisen valmiudet ja vaikeudet

Suurin osa suomalaisista lapsista lukee tarkasti ja sujuvasti jo toisen kouluvuoden lopus-
sa. Lukutaito on kaiken myohemman oppimisen yksi keskeinen perusta. Jokaisessa kou-
Iu!uq_kgsga orj kuitenkin 1-3 lasta, joille lukemaan oppiminen tuottaa vaikeuksia. Yksi in-
tgnsny_:s;mmlsté ja pitkdkestoisimmista lukivaikeuksiin kohdistuvista tutkimuksiséa on Jy-
vask'yla Longitudinal Study of Dyslexia (JLD), josta on kaytetty myds suomenkielista n\?»
med La‘psen kielen kehitys (LKK). Tutkimuksen monipuolinen suomenkielinen esittely on
luettavissa Psykologia-lehden teemanumerosta 2-3/2011 (Lyytinen ym., 2011) TL\J/th
rTuksessa on seurattu noin kahdensadan vuosina 1993-1996 syntyneen I/apsen kehit S-
ta nyt 20 vuoden ikéan saakka (Ahonen ym., 2013). Puolella lapsista on taustallaan syu—
vussa kulkeva eli familiaalinen lukivaikeuksien riski. Naihin perheisiin syntyneists lapsista
mo_r?e:c kt;?kivgt lukemaan oppimisen tavallista vaikeammaksi ja runsaalle kolmanneksel-
le sutg _nayth olevan myGs pysyvas haittaa. Vaikeuksien esiintyminen oli toisella luokal-
Ial'arl}]nomgna ?,S—keftainen verrokkiryhmaan verrattuna. Kouluidssa havaittu lukivaikeus
%Léet]e\(/mers;san;mil;gi‘g;n ymmartamisen ja tuottamisen piirteisiin jo varhaisvuosista

Lukemaan oppimisen perusteet kehittyvat jo ennen kouluikas, jolloin lapsi oppii
kuuntelgmaan puhetta tarkasti, hahmottamaan puheen rakentumista aanteists, erotta-
r‘lr?aaﬂl kirjainten edustamat &anteet toisistaan, pitdm&én d&nteitd mielessaan jla vhdis-
tdmaan nii’Fé lukemiseen tarvittavalla tavalla. Kahden ensimmaisen kouluvuoden aikana
lapset oppivat yleensa nopeuttamaan kirjain kirjaimelta tai adnne anteelts etenevan
luetun materiaalin mielesss kdsittelyd ja mieltsmaan yksittaisia kirjaimia pitempis kirjoi-
tulfsen ylfsikkéjé. Sujuvan lukutaidon saavuttaminen on tarkes edellytys sille, ett3 IaJpsi
voi ymmartda lukemaansa vaikeaakin tekstia. Lapsille, joilla on lukivaikeus ka{ikki ei kui-
tenkaan tapahdu yht4 helposti ja vaivattomasti. ’

'Tutk|mus Osoitli, ettd suvuittain esiintyvaan lukemisvaikeuksien riskiin liittyy jo var-
ham tgdettavissa oleva puhe&inen havaitsemisen epatarkkuus, joka ennakoi lukemaan
oppxrfusen vaikeuksia (Guttorm ym., 2005; Lyytinen ym., 2004). Tt fonologista herk-
I<'yyt‘ta ero?taa ja muistaa danteiden kriittisia toisistaan erottavia piirteitd osoittaa esimer-
kaSI. se, miten tarkasti lapsi pystyy toistamaan hanelle esitettyja tuntemattomia sanoja
Ospltus Igpsen valmiudesta kasitelld tehokkaasti puhetta mielessain on puolestaan sJe‘
miten sujuvasti lapsi pystyy nimedmaan kuvasarjassa olevia tuttuja esineitd. Selkein iu:

T —
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kemaan oppimisen ennakoija on kuitenkin ennen kouluikaa opittu kirjainten nimeamis-
taito. Koska kyseessa on niin lahelld lukemista oleva taito, se erotteli hyvin aineistosta
ne lapset, joiden mydhemmin todettiin olevan tuen tarpeessa. Kayttamalla hyvaksi tie-
toa suvussa esiintyvista lukemisvaikeuksista, kirjaintuntemuksesta ja sanojen nopeasta
mieleen palauttamisesta onkin kehitetty 4- ja 5-vuotiaille tarkoitettu lukemis- ja kirjoit-
tamisvalmiuksien seulontamenetelma (LUKIVA). Sen avulla voidaan tunnistaa ne lapset,
joiden kielen kehitys vaatii erityistd tukea jo ennen kouluikaa (Puolakanaho ym., 2011).

Jos lapsella on vaikeuksia lukemisen perusteiden saavuttamisessa, niihin voidaan vai-
kuttaa varhaisen tuen avulla. Tukitoimeksi on kehitetty lukutaidon ydinta eli kirjain—aan-
ne-yhteyden oppimista ja mydhemmin lukusujuvuutta harjoittava Ekapeli, joka on va-
paasti kiytettavissa verkon kautta (www.lukimat.fi). Leikinomaista pelaamista suositel-
laan koulua edeltdvina vuonna, jos lapsi ei ole oppinut siihen mennessa kirjainten ni-
mis. Peli antaa valmiuden tunnistaa, erottaa toisistaan ja oppia suomen kielen danteet
ja niiden suhteet kirjaimiin — siis ei kirjainten nimia vaan niitd vastaavat danteet — seka
oppia kirjainten pohjalta yhdistelemaén &énteit. Harjoittelu sujuvoittaa myos kirjainten
ja danteiden yhdistely4, ja sanojen tunnistus eli lukeminen nopeutuu. Tulosten mukaan
mybs ne lapset, joille lukemaan oppiminen on tavallista tyoladmpasa, ovat hytyneet pe-
lista (Saine ym., 2011).

Tutkimus on auttanut Idytamaan paitsi tekijsitd, jotka ovat lukemaan oppimiselle riski,
esimerkiksi heikot fonologiset taidot, my®s niitd tekijoitd, jotka voivat suojella lasta riski-
en toteutumiselta. Tallaisiksi tutkimuksessa osoittautui erityisesti innostuksen sdilyminen
lukemista kohtaan vaikeuksista huolimatta. Toisaalta vaikka lapsen varhaiset kognitiiviset
riskit olivat pienet, epasuotuisaa kehitysté saattoivat vauhdittaa lukemistilanteiden valtte-
ly ja siita johtuva vahaisempi lukemisen maaré (Eklund ym., 2013). Toisessa suomalaises-
sa Alkuportaat-pitkittaistutkimuksessa havaittiin, etta toveripiirin hyvéksyntd ja opettajan
positiivinen suhtautuminen oppilaaseen, yleinen kykytaso, vanhempien koulutustausta
ja lapsen sukupuoli olivat yhteydessa lukemisen sujuvuuteen neljannelld luokalla. Lapsen
elamassa olevien kehitystd suojaavien tekijéiden maara vaikutti siihen, toteutuiko esikou-
luigssa arvioitu lukemisvaikeuksien riski (Kiuru ym., 2013). Mitd enemman suojaavia teki-

joita oli, sita positiivisempaa oli myds lukemissujuvuuden kehittyminen.

Sujuva ja automatisoitunut peruslukutaito on tdrked edellytys tekstien kayttamisel-
le oppimisen vilineend. Luetun ymmiértiminen rakentuu yksittdisten sanojen lukemi-
sen varaan, vaikka siihen liittyy myos laajempia taustatekijoitd, kuten sanaston hallinta
ja muut kielelliset taidot sekd aiempi tietous luettavasta asiasta. PISA-tutkimuksen mu-
kaan (Kupari & Valijarvi, 2005) suomalainen perusopetus onnistuu tuottamaan suo-
malaisille lapsille ja nuorille kansainvalisesti arvioiden erittéin hyvan ja tasaisen luku-
taidon. Suomalaiset tytot ovat lukutaidossa poikiin verrattuna ylivertaisia. Huolimatta
erittdin hyvista keskimadraisistd tuloksista kuudella prosentilla peruskoulun péadttavista
suomalaisista nuorista on heikko lukutaito. Tamén lisaksi 14 prosentilla olisi paranta-

misen varaa tietoyhteiskunnan aktiivisen kansalaisuuden takaamiseksi.



Suomessakin on pieni ryhma aikuisia, joita voidaan kiytinnéssa pitdd lukutaidotto-
mina. Heiddn lisakseen erottui kaksi muuta ryhmas, joilla oli lukemisvaikeuksia. Osa
aikuisista oli omaksunut suhteellisen nopean lukemistavan, mutta he tekivit lukiessaan
runsaasti virheitd. He kuitenkin lukivat mielells4n ja paljon. Toinen ryhmé luki hyvin
hitaasti pyrkien samalla kuitenkin tarkasti korjaamaan tekeminsi virheet. He eivit lu-
keneet mielellddn vaan pyrkivit pikemminkin valttiméan lukemista vaativia tilanteita,
Havainnot kertovat siité, miten eri ihmiset pyrkivit selviytymaan kiusallisen ja arkield-
mé haittaavan vaikeuden kanssa (Leinonen ym., 2001).

Numerojérjestelmdn ja laskutaidon oppiminen

Kehittynyt yhteiskunta edellyttsa lapsilta monenlaisia numeroihin ja laskemiseen liit-
tyvid taitoja. Lasten tulee oppia lukusanat (yksi, kaksi, yksitoista, miljoona), numerot
(1, 2, 11, 1 000 000), roomalaiset numerot ja lukumédrien esittdminen pisterykelmi-
nd kuten arpanopassa. Osa opittavista asioista on abstrakteja, kuten aritmeettiset fak-
tat (4x 3 = 12), erilaiset laskutavat (allekkain laskeminen, lainaaminen) tai aritmeettiset
lait (@ +b=b +a;josa - b=cniina=b + c). Hankittavia taitoja ovat my9s sellaiset ku-
ten lukujen lukeminen ja kirjoittaminen, esineiden laskeminen, neljén peruslaskutoi-
mituksen oppiminen (yhteen-, vihennys-, kerto- ja jakolasku), lukusanojen lausumi-
nen &ineen, niiden kirjoittaminen ja naiden taitojen kiyttd erilaisissa arkieliman tilan-
teissa. Viimeksi mainittuja ovat vaikkapa rahan kisittely, ajat ja paivdmaarit ja kirjan si-
vun etsiminen numeron perusteella. Butterworthin (2005) mukaan keskeinen edellytys
laskutaitojen kehittymiselle on lukumiiréisyyden (numerosity) ymmértiminen. Luku-
madrdisyys on ksitteend abstrakti, koska se on sellaisen joukon ominaisuus, johon voi
kuulua millaisia jésenid tahansa: esineitd, 44nii tai vaikkapa kolme toivomusta.

Piagetn (1952) mukaan lukumairiisyyden ja laskemisen kehittyminen on tiiviissd
yhteydessd loogisen ajattelun kehittymiseen. Ajattelun kehittyvat perusrakenteet, vaik-
kapa yksi yhteen -vastaavuuden ymmartiminen, edeltévit numeroiden ja laskemisen
ymmartdmistd. Keskeisessd asemassa ovat konkreettisten operaatioiden vaiheeseen
keskilapsuudessa liittyvit uudet ajattelun taidot, kuten transitiivisuuden (jos A on suu-
rempi kuin B ja B on suurempi kuin C, niin A on suurempi kuin C) ja siilyvyyden ka-
sitteen kehittyminen (jos joukkoon ei tuoda mitésn lisdd eikd mitdsn oteta pois, luku-
madrd pysyy samana).

Jotkut kehityksen tutkijat ovat kuitenkin Piaget’sta poiketen esittineet, ettd numeroi-
den oppimisessa ei tarvita mitdin juuri ja vain niihin liittyva erityistd kognitiivista tai-
toa. He ajattelevat, ettd numeroiden oppiminen ja laskutaitojen kehittyminen voidaan
ymmértdd muiden keskeisten perusprosessien kehityksen kautta. Tillaisia ovat erityi-

sesti tydmuisti, tilan havaitseminen ja kognitiot seké kielelliset taidot. Naiden taitojen
kehittyminen onkin selvasti yhteydessa laskutaitojen kehittymiseen. Vahemman selvaa
kuitenkin on, kumpi kehittdd kumpaa.

Useat tutkijat (esim. Butterworth, 2005; Dehane ym., 2004) ovat seki varhaisen lu-
kumiaraisyyden ymmartimisen ettd aivotutkimuksen tuottaman tiedon pohjalta esit-
tineet, ettd edelld kuvattujen kehitysmallien rinnalle on syytd nostaa my6s ajatus, jonka
mukaan laskemiseen liittyvien taitojen perustana on niihin liittyva erityinen synnyn-
niinen kyky (Gelman & Butterworth, 2005). Tama kyky on pitkalti kielen kehityksesta
riippumaton, ja myds sen hermostollinen perusta sijaitsee kielellisista alueista erilldan
aivojen pailaenlohkon alueella.

Feigenson ja kollegat (2004) ovat pyrkineet vastaamaan kysymykseen siitd, miksi
matematiikka on seki vaikeaa ettd helppoa. Toisin sanoen vaikka jo pienilld vauvoil-
la ja eldimilld ndyttdd olevan tiettyjd lukumadréisyyden ymmartimiseen ja laskemiseen
liittyvid taitoja, miksi monet aikuiset kokevat matematiikan vaikeaksi? Heidén selityk-
sensi ytimen4 on kaksi numeroiden tai lukumaiaridisyyden kasittelyn jarjestelmad. En-
simmainen niistd kisittelee suuria ja arvioon perustuvia méarid. Sen avulla jo kuuden
kuukauden ikaiset lapset pystyvit erottelemaan kahdeksan ja kuudentoista tai kuuden-
toista ja kolmenkymmenenkahden pisteen joukot toisistaan. Erottelukyky on kuitenkin
riippuvainen lukumdiérien suhteesta, joten esimerkiksi kahdeksan ja kahdentoista pis-
teen joukon erottelu ei vield tdssa idssd onnistu. Kehityksen edetessd tdméd ensimmai-
nen jirjestelma yhdistyy numerojirjestelmaan ja laskemiseen. Toinen jérjestelma ki-
sittelee pienten esinejoukkojen tarkkoja lukumaaria. Se toimii pohjana vaikkapa rivis-
si olevien esineiden laskemiselle tai sen huomaamiselle, ettd lukumaard muuttuu, kun
joukkoon lisitddn yksi uusi esine. Jo pienet lapset ja eldimet pystyvét kdyttimédn ni-
t4 molempia jérjestelmid, ja ne ovat kiytossa myds aikuisuudessa. Kummassakin jirjes-
telmissad on kyse lukumédraisyyden ja laskemisen perusteista, ja ne alkavat toimia he-
ti syntymén jalkeen.

Kumpikaan edelld kuvattu jérjestelmé ei kuitenkaan selitd monimutkaisia ja kult-
tuurisesti vilitettyja matemaattisia késitteitd, joita ovat esimerkiksi negatiiviset luvut ja
nelidjuuret. Ne opitaan muiden opettamina. Opetettavia taitoja voitaisiin kutsua myos
sekundaarisiksi taidoiksi, koska ne edellyttdvat harjoittelua, oppimista ja organisoitua
kulttuurista vélittymistd. Oppimisprosessissa lapsen omalla aktiivisella toiminnalla ja
ajattelulla on keskeinen merkitys. Mielenkiintoisia ovatkin ne havainnot, joiden mu-
kaan jo kolmivuotiaat lapset eroavat toisistaan sen suhteen, kiinnittavatké he ympé-
rist64 havainnoidessaan huomionsa lukuméériin vai joihinkin muihin ominaisuuksiin,
kuten muotoihin tai vireihin. On luontevaa ajatella, ettd lapset, jotka spontaanisti suun-
tautuvat lukumairiin, tulevat saaneeksi jo ennen kouluikéd paljon enemman harjoitus-



ta laskemiseen liittyvissa valmiuksissa kuin ne lapset, joiden mielenkiinto kohdistuu
ympéristén muihin ominaisuuksiin (Aunio ym., 2004). Tutkimuksen edetessi on mie-
lenkiintoista ndhda, kuinka paljon lukuméairiin ja laskemiseen liittyvien taitojen kehit-
tymiseen ja jopa matemaattisten oppimisvaikeuksien ennaltachkéisyyn voidaan vaikut-
taa silld, ettd lukuméariin suuntautumiseen kiinnitetin tietoisesti huomiota niin lasten
ja vanhempien vuorovaikutuksessa kuin esiopetuksessa.

Taulukkoon 3.1 on koottu joitain numerojdrjestelmén ja laskutaitojen kehittymista
koskevia havaintoja, jotka luonnehtivat niiden keskim#siraisti kehitysaikataulua ja jar-
jestystd. Osa taulukon taidoista on lapsen kognitiiviseen kehitykseen sidoksissa olevia
perustaitoja, kun taas osa on selvasti kulttuurisia, jolloin niiden ilmaantuminen kytkey-
tyy vahvasti opettamisen aikatauluun.

Kulttuuristen laskemiseen liittyvien taitojen opettamisessa koulumme niyttii on-
nistuvan varsin hyvin. PISA-tutkimuksen perusteella suomalaisnuorten matematiikan
osaaminen on kansainvilisesti vertailtuna korkeatasoista. Tasti huolimatta matema-
tiikan oppimiseen liittyvd minakisitys, luottamus tehtavisti selviytymiseen seki kisi-
tykset matematiikan hyddyllisyydesti olivat yllittien vain OECD-maiden keskitasoa.
Vaikka sukupuolierot osaamisessa olivat vihiisii, ne heijastuivat suurina asenne-eroi-
na. Suomalaiset pojat luottivat selvisti tytt6ja enemman oppimisedellytyksiinsi, olivat
kiinnostuneempia matematiikan opiskelusta ja vihemman ahdistuneita matematiikan
Osaamisesta.

Vastaavasti kuin toisilla on lukemaan oppimisen vaikeuksia, joillain lapsilla on my®s
erityisid vaikeuksia laskemaan oppimisessa. Tillsin puhutaan laskemiskyvyn hiirios-
té eli akalkuliasta tai yleisemmin matemaattisista oppimisvaikeuksista. Matemaattisil-
la oppimisvaikeuksilla on kielteisia vaikutuksia kouluttautumiseen ja tyGeldmassd sel-
vidmiseen, joidenkin arvioiden mukaan jopa enemmin kuin puutteilla lukutaidossa.

Taulukko
Okamoto

3.1. Laskutaitojen kehitys (Ardila & Rosselli, 2002; Butterworth, 2005; Case &
,1996)

Tka

Esimerkkej3 siitd, mitd lapsi hallitsee

{keskimaarin v ; kk)

0;0

;4

10;0-

Pystyy tekemaan erotteluja lukumaarien valilla, kun niiden suhteellinen
ero on riittdvan suuri

Osaa ajatuksellisesti lisaté ja vahentaa joukosta yhden
Alkaa oppia lukusanoja

Alkaa oppia lukusanojen jarjestysta ' ' o
Osaa yksi yhteen -vastaavuuden tehtdvdssa, jossa jaetaan esineitd

Havaitsee, etta lukusanat merkitsevat myos yhts suurempia lukuja (yksi
vs. monta)

Osaa laskea pienen maaran esineitd

Osaa lisata ja vahentd3 joukosta yhden esineilld ja ngusanoilla
Ymmartaa, ettd esineitd on niin monta kuin viimeksi lueteltu lukusana
ilmoittaa

Osaa kayttda sormia apuna yhteenlaskuissa
Tunnistaa arabialaiset numerot

Osaa luetella lukusanat oikein 40:en saakka
Ymmartaa lukumaaran sailyvyyden

Ymmartaa yhteenlaskun ja vahennyslaskun olevan komplementaarisia eli
toisiaan taydentavia

Osaa palauttaa joitain aritmeettisia faktoja muistista laskematta niité (esi-
merkiksi 1 + 3 on 4)

Lukusuoran ymmartaminen: yli puolet 8-vuotiaista osaa vastata oﬂikei!"]l )
mybs kysymykseen, kuinka monta numeroa on kolmen ja yhdeksén valilla

Lapsi alkaa oppia kertotauluja o o
Sormien kayttd laskemisen apuna vahentyy selvésti; joillain lapsilla 8-
neen laskeminen sailyy edelleen

Abstraktin jarkeilyn ja tydmuistin kehittyminen tekAevéAt mahdolliseksi
erilaisten algoritmien kayton, eli lapsi oppii séantdja, joiden pferqsteella
laskutoimituksia voidaan suorittaa mahdollisimman vahilla vaiheilla .
Lukusuoran ymmartaminen: lapsi osaa vastata oikein kysymykseen, kuin-
ka monta numeroa on kolmen ja yhdeksan valilla.




Matemaattiset oppimisvaikeudet

Op arvioitu, ettd noin 5-7 prosentille koululaisista eteneminen koulun opetussuunnitel-
ml|erT tai taulukossa 3.1 esitettyjen laskutaidon rakentumisen vaiheiden mukaisesti on
ylivoimaista (Rasénen, 2012). Koska matemaattisten oppimisvaikeuksien diagnosointi
pe_rustuu laskutaitojen arviointiin ja kyseessa on paljon monisyisempi taitokokonaisuus
kuzrj vaikkapa lukemisessa, on selvas, ettd arviot vaikeuksien esiintymisesta vaihtelevat
mybs sen mukaan, mité osataitoja arvioidaan. Tast3 syysta onkin suositeltavaa, etts las-
tg_lj matemaattisten taitojen yksiléllisia kehityskaaria seurataan systemaatﬁse;ﬁ koska
ndin on paremmat mahdollisuudet havaita mahdollisimman varhain ne lapset, jo{IIa vai-
keudet voivat olla pysyvii ja joiden tuen tarve suurin (Mazzocco & Risanen 2613) Ole-
tuksena diagnoosin tekemisessi kuitenkin on, ettd lapsi on saanut riittévénl hyvéé.ope-
tgsta, hénella on halu oppia matematiikkaa ja riittavit kognitiiviset perusvalmiudet ja sil-
ti matematiikan oppiminen on selvasti muita ikitovereita heikompaa.

Mgtgmaatﬁsten oppimisvaikeuksien taustalla saattaa olla juuri laskemisen kannalta
keskeisia kognitiivisia taitoja, jotka liittyvat lukumééraisyyteen ja sen erilaisiin piirteisiin
kuten huomion kiinnittamiseen lukumasriin tai numerosanojen ja lukumaarien vélister;
yhtgyk_sien automatisoitumiseen. Toisaalta selittdjind voivat olla yleiset matematiikan
oppimiseen liittyvat tekijat vaikkapa tydmuistissa, toiminnanohjauksessa tai tiedonkasit-
telyn nopeudessa. Ndm3 kognitiiviset ja matemaattisten taitojen pulmat tuottavat lap-
§gile epaonnistumisen, osaamattomuuden ja ahdistuksenkin tunteita niiss tilanteissa
joissa yaaditaan laskutaitoa ja matematiikan hallintaa. Tama synnyttaa ajan oloon Iaske—,
mista ja matematiikan opiskelua valttelevas kayttaytymists, joka edelleen heikentss lap-
sen mahdollisuuksia oppia laskemiseen liittyvis taitoja (Hirvonen ym., 2012). Tallaisen
kehityksen juuret ovat nshtavissa joskus jo esikouluigsss (Viljaranta ym’., 2009j
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Tarkkaavaisuus

Tarkkaavaisuuden suuntaaminen on oppimisen kannalta keskeistd. Muisti ja tarkkaa-
vaisuus eivit voisi toimia toisistaan erillisind. Muistilla on rajattu kapasiteetti, jonka
kayttd edellyttdd sinne taltioituvan tiedon valikoimista. Toisaalta muistiin taltioitu-
nut tieto ohjaa tarkkaavaisuuttamme oppimistilanteissa (Chun & Turk-Browne, 2007).
Tarkkaavaisuuden kontrollin ja muistin toiminnoissa kéytaimme osin yhteisid hermo-
verkkoja aivokuorella aivojen etuosissa ja péslaen alueilla seki otsalohkojen alla tala-
muksessa. Néma hermoverkot elévit ja muuttuvat oppijan edistyessi aloittelijasta eks-
pertiksi (Posner & Rothbart, 2014).

Tarkkaavaisuus ja orientoituminen ympiristéén ovat nékyvilld jo pienen lapsen
kayttaytymisessd. Ensimmiisten elinvuosien aikana tarkkaavaisuus kehittyy seka luon-

teeltaan ettd sen suhteen, kuinka pitkéksi aikaa lapsi pystyy kohdistamaan tarkkaavai-
suutensa tiettyyn kohteeseen. Pienen lapsen tarkkaavaisuus ohjautuu hyvin voimak-
kaasti tilanteiden tai esineiden ulkoisten ominaisuuksien ja uutuusarvon mukaan. Kes-
kilapsuudelle on tyypillists, ettd lapsen kyky aktiivisesti valita tarkkaavaisuutensa koh-
teita, yllapitas tarkkaavaisuutta silloinkin kun oma mielenkiinto on vihéinen seké vaih-
taa joustavasti tarkkaavaisuuden kohteita ja jéttdd huomiotta epéolennaisia seikkoja
kehittyy nopeasti. Tarkkaavaisuuden kehitys on tirked osa yleistd lapsen itsesadtelyn
kehitysta.

Michael Posner (Posner & Raichle, 1997) on kehittinyt joukon visuaalisen tark-
kaavaisuuden tietokonetesteji, joilla mitataan tarkkaan tutkittavan reagointia erilai-
siin ruudulla esitettiviin nikoirsykkeisiin. Han on erotellut toisistaan kolme erillisiin
aivoverkostoihin perustuvaa tarkkaavaisuuden komponenttia: valppaus- tai vireysti-
lan siilyttiminen usein pitkastyttivissikin tilanteissa, tarkkaavaisuuden kohdistami-
nen juuri tiettyyn kohteeseen ja eksekutiivinen kontrolli, jonka avulla tarkkaavaisuus
voidaan suunnata ristiriitaisissa drsyketilanteissa juuri oikeaan arsykkeeseen. Ekseku-
tiivista kontrollia vaativa tehtivatilanne on esimerkiksi niin kutsuttu Stroop-testi, jos-
sa arsykkeet voivat olla vaikkapa eri vireill kirjoitettuja varien nimid. Testin drsyk-
keet on tehty ristiriitaisiksi esimerkiksi siten, ettd sana punainen on kirjoitettu siniselld
tekstilla ja sana sininen punaisella tekstilld. Henkilon tehtévi on luetella, minkd vérisid
sanat ovat. Mikali henkil6 on sujuva lukija, vaikeuttaa tekstin ja vérin ristiriita selvasti
testisti suoriutumista. Tilanne vaatii siten tarkkaavaisuuden eksekutiivista kontrollia,
jonka avulla pystytdan suuntaamaan tarkkaavaisuus pois sanan merkityksesti ja kes-
kittymaan vain siihen variin, jolla sana on kirjoitettu.

Rueda ja kollegat (2004) ovat tutkineet Posnerin menetelmilld tarkkaavaisuuden eri
osatoimintojen kehittymista. Tarkkaavaisuusmekanismeista kohdentaminen eli orien-
toituminen kehittyy hyvin varhain jo ensimmiisten elinkuukausien aikana, eikd siind
tapahdu suuria muutoksia lapsen vanhetessa. Valppaus- ja vireystilan sddtely kehittyy
myds jo ensimmdising elinvuosina ja keskilapsuuden aikana. Sen kehitys jatkuu kui-
tenkin keskilapsuuden jilkeen siten, ettd aikuiset pystyvét esimerkiksi lapsia parem-
min hyddyntimésn varoitussignaaleja, jotka kertovat, ettd pian on reagoitava mahdol-
lisimman nopeasti. Mielenkiintoisin kehitys tapahtuu eksekutiivisessa tarkkaavaisuus-
mekanismissa. Siind on havaittavissa nopea kehitys 6-7 vuoden valilld eli juuri keski-
lapsuuteen siirryttaessa. Eksekutiivinen aivoverkosto liittyy visuaalisen tarkkaavaisuu-

den sitelyn ja kognitiivisten tehtévien suorittamisen lisaksi myds lapsen kykyyn sda-
dells omia myonteisid ja kielteisid tunteitaan (Duncan ym., 2000; Posner & Rothbart,
2005). Myénteisillé tunteilla ja tunnekokemuksilla on keskeinen merkitys oppimiseen
liittyvén toiminnan suunnittelun ja ohjauksen sekd ongelmanratkaisutaitojen kehitty-



misessd. My&nteiset tunnekokemukset tehtivitilanteissa avaavat mahdollisuuksia tark-
kaavaisuuden uudelleen suuntaamiseen ja uusien haasteiden kohtaamiseen. Itsesate-
lyn kehitystd vaurioittavat jatkuva kielteinen ja ahdistava tunneviritys sek stressi, joka
voi liittyd vaikkapa lijan usein koettuihin epdonnistumisiin tai riittimattémyyden tun-
teisiin oppimistilanteissa ja jota lapsi ei kykene kisittelemé4an.

Keskilapsuuteen tultaessa osalla lapsista on huomattavan suuria vaikeuksia siddells
ja yllapitaa tarkkaavaisuuttaan tilanteissa, joihin ei liity omaa innostusta tai motivaatio-
ta. Téllaiset tilanteet vaativat erityisesti eksekutiivisen tarkkaavaisuusmekanismin toi-
mintaa, ja ne liittyvit usein kouluun ja oppimiseen. Lapsille, joilla on aktiivisuuden
ja tarkkaavaisuuden hairié (ADHD), tillaiset tilanteet voivat olla vaikeita. Tarkkaavai-
suushdiri6sta karsivien lasten vaikeudet ovat useimmiten tulleet esille jo ennen koulu-
ikédd vaikkapa impulsiivisena kiyttdytymisend, lyhytjannitteisyytens, motorisena levot-
tomuutena tai erilaisten sddntdjen noudattamisen vaikeutena.

®o-

Aktiivisuuden ja tarkkaavaisuuden héirid

On arvioitu, ettd noin 5 prosentilla lapsista esiintyy korostuneita vaikeuksia keskittymi-
sessd seka yliaktiivisuutta ja impulsiivista kayttaytymists, joilla ajatellaan olevan lapsen
hermoston kehitykseen ja toimintaan liittyva pohja. DSM-5-luokituksessa ADHD:n esiin-
tymismuodot jaetaan kolmeen tyyppiin: p&dasiassa tarkkaamaton, padasiassa akdtivi-
nen/impulsiivinen esiintymismuoto ja yhdistetty esiintymismuoto. Naita ongelmia voi-
daan luokitella myds vaikeusasteen mukaan lieviin, keskivaikeisiin ja vaikeisiin. Tutkimus-
tietoon perustuva katsaus ADHD-ongelmiin ja niiden hoitoon on luettavissa Kéypa hoito
-suosituksesta (Duodecim, 2013).

ADHD:n biologisesta perustasta kertovat seki sen selke3 periytyvyys ettd rakenteelli-
sissa ja toiminnallisissa aivotutkimuksissa havaitut erot muihin lapsiin verrattuna. Eroja on
havaittu erityisesti kayttdytymisen saatelyyn liittyvissa, seka etuaivokuoreen ja sen alaisiin
rakenteisiin ettd pikkuaivoihin kuuluvissa rakenteissa eli niin kutsutuilla fronto-striato-se-
rebellaarisilla alueilla. Selkeimmat havainnot neurokemiallisista eroista on 16ydetty dopa-
miini- ja noradrenaliinivélittéjdaineiden toiminnasta. My8s lapsen varhaisvaiheisiin liittyvit
hairiot tai sikidaikainen nikotiini- tai alkoholialtistus voivat lisata ADHD-oireyhtyman riskia.

ADHD:n biologisen perustan ajatellaan vaikuttavan lapsen kykyyn yllapita3 tai suun-
nata tarkkaavaisuutta erityisesti sellaisissa tilanteissa, joissa hanen oma motivaationsa ei
ole hyvin korostunutta. Taito suunnitella ja ohjata omaa toimintaa seki ehkaista tilantee-
seen sopimatonta motorista toimintaa tai impulsiivista reagointia eli niin kutsutut ekse-
kutiiviset toiminnat kehittyvat ADHD-lapsilla tavallista heikommin.

ADHD-lasten impulsiivinen ja vaikeasti ennakoitava toimintatapa altistaa idn karttu-
essa monenlaisille muuntuville ongelmille. Esikouluidssé tyypillisia ongelmia voivat ol-
la arkielaman tottelevaisuus- ja kdyttaytymisongelmat. Kouluikd3n tultaessa korostuvat
usein oppimiseen liittyvat tarkkaavaisuusongelmat ja vertaissuhteissa esiintyvat sosiaa-
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listen taitojen ja toiminnan ongelmat. Nuoruusidssa, kun paineet itsenaiseen opiskeluun
kasvavat, oppimisvaikeudet voivat korostua ja niihin saattaa alkaa liittya erilaisia epaso-
siaalisen kayttaytymisen muotoja, paihteiden kayttda ja onnettomuusalttiutta. Joka toi-
sen lapsen ADHD:n oireiden jatkuminen aikuisuuteen asti on viime aikoina herattanyt
paljon pohdintaa siitd, olisiko epasuotuisia kehityskulkuja ja syrjdytymiskehitysta mah-
dollista torjua tarkkaavuushairididen varhaisemmalla diagnosoinnilla ja kuntoutuksella.
Kehityspsykologisesti on selvaa, ettd ADHD-oireyhtymaa ei voida ymmartaa tarkaste-
lematta myos lapsen vuorovaikutussuhteita. ADHD-lapsen kayttaytymispiirteet voivat ol-
la riskitekijoita myonteisen kiintymyssuhteen ja turvallisen vanhemmuuden kehittymisel-
le. Vanhemman arkieldmassa kokemat epdonnistumiset lapsen toiminnan rajoittamises-
sa voivat synnyttda noidankehia, jotka ovat omiaan varittdmaan vuorovaikutusta lapsen
kanssa kielteiseksi. Vanhempi alkaa yha enemman vaikkapa ennakoida tilanteiden karjis-
tymisia, miké saattaa entisestaan heikentda vanhemman kykya toimia johdonmukaise-
na lapsen toiminnan ulkoisena ohjaajana, kun lapsen taidot kehittyvat muita hitaammin.
ADHD-ongelmien havaitseminen mahdollisimman varhain, lapsen oireiden mukaan
rakentuva kuntoutus ja perheelle annettu tuki ovat ensiarvoisen tarkeitd lapsen kehityk-
sen kannalta. Kehittyva ladkehoito on osoittautunut monille lapsille ja nuorille hyvaksi

muita terapia- ja tukimuotoja téydentavaksi hoidoksi.

Tunne-eldman ja sosiaalisen kayttdytymisen kehitys

Tunne-eldmdn kehitys

Tunteet tuovat rikkautta eldmaén, suuntaavat yksilon huomiota ja sopeuttavat hanté ul-
koisessa ympdristdssi tapahtuviin muutoksiin. Ne ovat merkittavéssa asemassa ihmis-
ten vilisessd vuorovaikutuksessa: ihmiset tarkkailevat toistensa tunteita ja reagoivat nii-
hin. Tunteet my®s pitdvét ihmisyhteisdja koossa. Esimerkiksi kokemus omasta luokasta
tai koulusta on tunneperiinen asia. Kouluikdiset ymmértéavét jo varsin hyvin toisten ih-
misten tunteita. He ymmartavit myos, ettd sama kokemus voi synnyttad itsessékin eri-
laisia tunteita, kuten suuttumusta ja pelkoa, sen mukaan, mistd nakokulmasta tapahtu-
nutta asiaa katsotaan. Lasten tunneilmaisu ja kyky omien ja toisten ihmisten tunteiden
tulkintaan kehittyvit asteittain muuta kehitystd my6tiillen, kuten seuraava kuvaus ag-

gressiivisuuden kehityksestd osoittaa.

Aggressiivisuuden kehitys. Tunteet aiheuttavat fysiologisia reaktioita: ne nakyvat il-
meissé, silmien ja padn liikkeissd, asennoissa, eleissd, aannahdyksissa ja puheessa. Vas-
tasyntyneen mielihyvén ja -pahan kokemukset ja niiden ilmaisutavat ovat kokonaisval-
taisia, eikd esimerkiksi suuttumusta voi sen ilmaisun perusteella erottaa muista negatii-



visista tunteista. Kuitenkin jo neljan kuukauden ikdinen lapsi ilmaisee kasvoillaan suut-
tumusta frustraation aiheuttajaa kohtaan selvésti tunnistettavalla tavalla: kulmat kurtis-
tuvat, silmat kapeutuvat ja siristyvit ja posket kohoavat (Sternberg & Campos, 1990).

Aggressiota aiheuttaa useimmiten fyysinen epamukavuus ja huomion tarve. Tove-
reihin suuntautuvaa aggressiota, joka ilmenee puolustautumisena toista lasta vastaan ja
kostamisena, on havaittavissa ensimmdisen ikdavuoden lopulla (Coie & Dodge, 1998),
jolloin lapsi kiinnostuu hallussaan olevista tavaroista ja oman tahtonsa mukaisesta toi-
minnasta. Vastusteleva kiyttdytyminen ja fyysinen aggressio lisadntyvit toisen ikavuo-
den aikana. Useimmat lapset oppivat hillitsemaén fyysistd aggressiota leikki-idssd, mut-
ta jotkut jatkavat sitd (Tremblay ym., 1999) mahdollisesti erityisten geneettisten taipu-
musten ja epasuotuisten ympéristdtekijéiden vuorovaikutuksen takia (Tremblay, 2004).

Kielellinen aggressio lisadntyy 2. ja 4. ikivuoden valilld mutta tasoittuu sen jilkeen.
Timi on nopeaa puheen kehityksen aikaa, jolloin lapset oppivat ilmaisemaan itsedén
symbolisesti. Puheen kehityksen viivdstymat ovatkin usein yhteydessd aggressiivisen
kéyttaytymisen ongelmiin. Esikoulun ja ensimméisten kouluvuosien aikana aggressi-
on mairi yleensd vihenee, mutta samanaikaisesti sen luonne muuttuu. Kun aggressiivi-
suus on aikaisemmin ollut vilineellistd, tiettyyn tavoitteeseen tahtdavéd ja itsed puolus-
tavaa, siitd tulee enenevisti johonkin henkil6on kohdistuvaa ja vihamielista.

Puolustautuva aggressio on tiettyyn rajaan asti adaptiivista toimintaa, kun taas ag-
gressiivisia aloitteita sisdltdvassi hyokkiilyssé ja kiusaamisessa on epasosiaalisuutta en-
nakoivia piirteitd (Pulkkinen, 1987). Hydkka4vit lapset ovat myos auliita puolustamaan
itsedan muiden hydkkayksilts. Lapset tulevat tietoisiksi toisten ihmisten vihamielisis-
t4 tarkoituksista ja havaitsevat toisten uhkaavan heidén itsearvostustaan, mika herattaa
varsinkin hyokkaavissa lapsissa aggressiota. Kouluidssa aggressiivisuus edelleen keski-
méirin vihenee, mutta vakava vikivalta lisadntyy siksi, ettd yksiloiden véliset erot ko-
rostuvat. Jotkut ovat huomattavasti aggressiivisempia kuin toiset.

Yksiloiden viliset aggressiivisuuden erot nikyvit jo varhain. Noin kahden vuoden
iastd alkaen lapsen aggressiivisuus ennustaa kouluikéisen aggressiivisuutta. Poikien on
havaittu olevan yleensi aggressiivisempia kuin tyttéjen riippumatta aggression laadus-
ta (Salmivalli & Kaukiainen, 2004; Vierikko, 2004), mutta tytot saavat korkeampia pis-
temiirid itse arvioidussa epdsuorassa aggressiivisuudessa, kuten toisten sulkemisessa
ryhmisti ja ikdvien tai perattdmien asioiden puhumisessa takanapain. Sukupuolten va-
liset erot selittdvit aggressiivisuuden vaihtelua vihemmén kuin yleensi ajatellaan. Tut-
kimusten tulokset riippuvat my®s aina siitd, minki laatuista aggressiivisuutta tutkitaan
ja millaisin menetelmin.

Tyttdjen ja poikien aggressiivisuustaso, joka sisaltda tovereiden arvioimana hyokkaa-
vad ja puolustautuvaa, suoraa ja episuoraa seka fyysisesti, kielellisesti ja ilmeilla ilmais-

tua aggressiivisuutta, ennustaa aggressiivisuutta koulu- ja aikuisidssa. Aikuisidn osal-
ta ennuste koskee nimenomaan fyysistd aggressiivisuutta, ei kielellistd aggressiivisuut-
ta. Tdma kavi ilmi Lapsesta aikuiseksi -tutkimuksessa, jossa on seurattu samojen hen-
kildiden kehitysté 8-vuotiaasta keski-ikdan (ks. laatikkoteksti) (Kokko ym., 2009). Tu-
lokset olivat samansuuntaiset vastaavanlaisessa amerikkalaisessa aineistossa. Tosin fyy-
sisen aggressiivisuuden ennustettavuus oli Suomessa vihaisempad kuin Yhdysvalloissa.
Tarkennetun tutkimuksen perusteella ero johtuu siitd, etté heikossa sosioekonomises-
sa asemassa olevien amerikkalaisten keskuudessa aggressiivisuudessa esiintyvat yksiloi-
den viliset erot olivat pysyvampid kuin Suomessa. Eroa ei ollut paremmassa sosioeko-
nomisessa asemassa olevien vililld. (Kokko ym., painossa.)

Niill, jotka ovat pysyvisti eli lapsuudesta aikuisuuteen aggressiivisempia kuin muut,
on ei-aggressiivisiin verrattuna suurempi riski monenlaisiin vaikeuksiin eldméssa. Ne
ilmenevit muun muassa rikollisuudessa, litkennerikkomuksissa, parisuhdevékivallas—
sa, masentuneisuudessa, terveydess seka koulutuksellisessa ja ammatillisessa etenemi-
sessi (Huesmann ym., 2009). Lapsesta aikuiseksi -tutkimuksessa sopeutumattomuuden
kehin muodostuminen nikyi jo kouluidssd, kun 8-vuotiaiden aggressiivisuus oli yh-
teydessi 14-vuotiaana heikompaan koulumenestykseen, vihiisempain kiinnostukseen
koulutydsti, koulupinnaukseen ja rangaistuksiin koulurikkomuksista. Tamé véhensi
ammatillisia vaihtoehtoja ja kasvatti riskid ongelmalliseen alkoholin kyttd6n varhais-
aikuisuudessa. Kaikki nimé taustatekijat yhdessd lisdavat myds pitkdaikaisen ty6ttd-
myyden riskii (Kokko & Pulkkinen, 2000). Varsinkin tytt6jen aggressiivisuus 14-vuoti-
aana selittdd heidan ongelmajuomistaan 42-vuotiaana (Pitkédnen ym., 2008). Namd seu-
ruututkimusten paljastamat kehitykselliset yhteydet vaativat vakavan huomion kiinnit-
tamists lasten aggressiivisuuteen, sen syiden selvittdmistd ja kehityksen tukemista kohti
parempia tavoitteita sekd yksildiden itsensd ettd yhteiskunnan kannalta.

P
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Lapsesta aikuiseksi -tutkimus

Pisongelma: Ennustaako lapsuuden sosioemotionaalinen kdyttaytyminen mybdhempaa
kayttaytymistd? Miten ihmisen kehitys etenee lapsesta aikuiseksi eri osa-alueilla, kuten
persoonallisuudessa, koulutuksessa ja tyossa, perhe-eldmassa, terveydessa ja terveys-
tottumuksissa seka yhteiskuntaan jasentymisessa?

Tutkittavat: Tutkimuksen osanottajat kavivat vuonna 1968 erdén keskikokoisen kaupun-
gin kansakoulun toista luokkaa. Otokseen kuuluivat kaikki 12:n eri koululuokan oppilaat,
joista 94 prosenttia oli syntynyt vuonna 1959. Luokat poimittin kaupungin eri kouluista.



Kaikkiaan nailla luokilla oli 196 poikaa ja 173 tyttd4. Heidan kehitystdan on tutkittu uu-
delleen 14-, 20-, 27-, 33-, 36-, 42- ja 50-vuotiaana. Osallistuminen tutkimukseen on ol-
lut kiitettéavaa. Alkuperdisestd otoksesta 95 prosenttia on osallistunut tutkimukseen ai-
nakin jossakin aikuisian vaiheessa. Vuonna 2009 tutkittavien ollessa 50-vuotiaitaita tut-
kimukseen osallistui 84 prosenttia niist4, jotka olivat periaatteessa tavoitettavissa. Tavoi-
tettavien joukkoa vahensi se, etts jotkut (3,3 %) olivat kuolleet, jotkut (9,2 %) olivat kiel-
taytyneet osallistumasta tutkimukseen ja joidenkin osoitteista ei ollut tietoa. Koko alku-
peraisestd otoksesta 73 prosenttia osallistui tutkimukseen 50-vuotiaana. Tutkittu joukko
edusti hyvin seki alkuperéista otosta sosioemotionaalisen kayttaytymisen piirteissa et-
ta vuonna 1959 syntynytté ikaluokkaa, kun kriteering oli siviilisaaty, lasten maars, tydt-
témyys tai koulutus.

Menetelmat: Lapsuudessa ja varhaisnuoruudessa oppilaiden sosiaalisen kayttaytymi-
sen piirteitd tutkittiin toveri- ja opettaja-arvioinneilla seka kyselylomakemenetelmin. Ai-
kuisidssa paaasiallinen menetelmé on ollut postitse lshetetty laaja eldmantilannekysely
sekd henkildkohtainen haastattelu, jonka yhteydessa on esitetty joukko kyselylomakkei-
ta ja eldménhistorian kalenteri. Myés laskarintarkastus laboratoriokokeineen on toteu-
tettu 42- ja 50-vuotiaana. Tietoa tutkimuksesta ja kaytetyistd menetelmista on saatavis-

sa englanniksi osoitteesta https://www.jyu.fi/ytk/laitokset/psykologia/en/research/pro-
grams-and-projects/jyls.

Tunteiden sdately. Yksiliden viliset erot siind, miten ristiriitatilanteisiin suhtaudu-
taan, aiheutuvat sekd aggressiivisessa kiyttdytymisessi esiintyvisti eroista ettd erilai-
sista yrityksistd ratkaista ristiriitoja. Kielen kehitys helpottaa ratkaisuyrityksi, joskin
kieltd voidaan kiyttad myos aggression ilmaisemiseen. Fyysinen ja kielellinen aggressio
kulkevatkin kisi kiidess3. Kieli ei siis yksin riit4 selittimaén yksildiden valisia eroja: tar-
vitaan my&s eksekutiivisen toiminnan ja itsesaételyn kehitysti sekd empatiaa ja sosiaa-
lisia taitoja (Aro & Laakso, 2011).

Tunteet eivit ole pysyvii tiloja, vaan kypsiin tunne-elimain kuuluu mahdollisuus
joustavaan ja asteittaiseen tunnetilojen muuttamiseen. Tunteiden sédtely ei tarkoita
tunteiden tukahduttamista vaan tunnetilan kisittelyi siten, ettd mielen tasapaino ja toi-
mintakyky séilyisivét mahdollisimman hyvini. Se voi tapahtua tarkastelemalla tilantei-
ta monipuolisesti ja pyrkimélla ymmartadmadn niihin johtavia tekijéiti ja toisen niks-
kulmaa (perspective taking). Useimmat lapset oppivat kymmenenteen ikivuoteen men-
nessd tunteiden sdételyn strategioita. He oppivat kiyttimain hyvikseen ongelmanrat-
kaisutaitoja, etsiméan sosiaalista tukea muilta ihmisiltd, suuntaamaan uudelleen ajatte-
luaan, pohtimaan asioita monipuolisesti ja vetiytymiin omiin kuvitelmiinsa.

Tunne-eldmén kehityksen kannalta on hyvaksi, jos aikuinen keskustelee lapsen kans-
sa sekd omista ettd lapsen tunnekokemuksista. Tété tarkoitusta varten on kehitetty eri-
laisia ohjelmia (ks. Launonen & Pulkkinen, 2004). My6s ulkoiset normit ja niiden to-
teuttamisen valvonta edistdvit tunteiden sditelyn kehitystd. Varsinkin kielteisten tun-
teiden saitely on edellytys yhteiskuntaan sosiaalistumiselle, jotta tunteet olisivat eldmén
kdyttovoimaa eivatka hairitsisi toimintaa yhteison jasenend.

Tunteiden saitelystd on tullut viime vuosikymmenini keskeinen tutkimusteema.
Yksi alan ensimmaisistd tutkijoista oli Lea Pulkkinen, joka esitti véitoskirjatyossaan
1960-luvulla (Pitkdnen, 1969) tunteiden sditelyn mallin (kuvio 3.3). Mallin keskeinen
idea koskee mahdollisuutta siddelld tunneperdistd kiyttdytymistd, olipa se luonteel-
taan ulospdin suuntautuvaa tai sisddnpain kdantyvéad. Vahva tunteiden itsehallinta ulos-
piin suuntautuvaan kdyttdytymiseen kytkeytyneend (B) lisdd sosiaalisesti rakentavan
eli konstruktiivisen ja muita huomioon ottavan kayttdytymisen todennékoisyyttd. Vah-
vasti tunteitaan sddtelevit ja ilmaisujaan ehkaiseviat yksilét (C) puolestaan harkitsevat
tilannetta, valttavat sekaantumasta asioihin tai mukautuvat tilanteeseen selittelemalla
asiat parhain pdin. Heikko tunteiden itsehallinta yhdessé kéyttdytymisen ilmaisuun (A)
lisdd aggressiivisen ja impulsiivisen kayttdytymisen todenndkoisyyttd, kun taas heikko
tunteiden itsehallinta yhdessd kayttaytymisen ehkiisyn kanssa (D) synnyttdd voimatto-
muuden tai pelon kokemusta ja siksi ahdistuneisuutta.

Kéyttaytymistavat A-D eivat ole tyyppikategorioita, vaan ne kuvastavat asteittaisia
eroja suhtautumistavoissa sen mukaan, kuinka paljon niissa on mukana ulospéin suun-
tautuvaa aktiivisuutta ja itsehallintaa. Niilld on samankaltaisuutta neljan laajan kiyt-
taytymistendenssin kanssa, joita eri tutkijat ovat hieman erilaisin nimityksin esittineet
temperamenttiin pohjautuviksi kayttaytymistyyleiksi (Rothbart & Bates, 1998): 1) ulos-
pdin suuntautuminen, lghestymistaipumus tai myOnteiset tunteet (B), 2) vetdytymi-
nen, ahdistuneisuus tai vahingon valttdminen (D), 3) drtyvyys, suuttumus tai negatiivi-
set tunteet (A) ja 4) muihin liittyminen tai riippuvuus sosiaalisesta hyviksynnasti (C).
Yksildiden vilisistd eroista temperamentissa ja niiden syistd on monenlaisia kasityksia
(Keltikangas-Jarvinen, 2004).

Ulos- tai sisddnpdin suuntautumisessa ja tunteiden siatelyssd esiintyvilld eroilla on
temperamenttiperustaa, mutta eroja saavat aikaan myos kasvatuskokemukset, tilan-
netekijit ja henkinen kypsyys. Eri tekijit yhdessd muovaavat kuviossa 3.3 luonnehdit-
tua sosioemotionaalista kdyttaytymistd. Késite sosioemotionaalinen viittaa tunteiden
ja kdyttaytymisen sddtelyn keskeiseen asemaan sosialisaatioprosessissa, joka pohjautuu
yksilén synnynndisten ominaisuuksien ja ulkoisten tekijéiden vuorovaikutukseen.
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Kuvio 3.3. Yksildiden valisia eroja sosioemotionaalisessa kayttaytymisessi: emootioiden
ja kayttaytymisen saatelyn malli (Pulkkinen, 1995)

Vahvan aseman temperamenttitutkimuksessa saanut Rothbartin nikemys (Rothbart
& Putnam, 2002) maédrittelee temperamentin rakenteellisiksi yksiloiden valisiksi eroik-
si tunneperdisen ja motorisen kdyttidytymisen sekd tarkkaavaisuuden reaktiivisuudessa
ja itsesditelyssd. Reaktiivisuus tarkoittaa herkkyytta reagoida drsykkeeseen. Itsesaitely
vaikuttaa puolestaan reaktiivisuuden ilmenemiseen, kestoon ja tunteiden, kuten pelon
ja suuttumuksen voimakkuuteen. Reaktiivisuus ja itsesditely ovat samankaltaisia yksi-
16iden valisid kiyttaytymiseroja kuvaavia kisitteitd kuin kéyttaytymisen aktiivisuus ja
itsehallinta sosioemotionaalisen kayttdytymisen erojen kuvauksessa (kuvio 3.3). Vaik-
ka temperamentin méaaritelmat viittaavat tavallisesti kdyttdytymisen biologisiin perus-
teisiin, myds temperamenttiteoreetikot hyviksyvit sen, ettd kypsyminen ja kokemukset
muovaavat temperamenttia (Rothbart, 2011). Néin ollen ihmisen temperamentista pu-
huttaessa usein kuvataan hanen sosioemotionaalista kdyttaytymistdan.

Lapsesta aikuiseksi -pitkittdistutkimuksessa oli mahdollista selvitti, ennustaako las-
ten sosioemotionaalinen kiyttdytyminen heiddn persoonallisuutensa ominaisuuksia ai-

kuisidssd. Tulokset osoittivat, ettd opettajien arvioima poikien kéyttdytymisen aktiivi-
suus 8-vuotiaana ennusti 42-vuotiaana heidan persoonallisuuden piirteistddn ekstra-
versiota ja avoimuutta, temperamenttipiirteisté aloitteisuutta (surgency) ja lisaksi sosi-
aalisuutta (Pulkkinen ym., 2012). Samoin opettajien havainnot poikien vahvasta itse-
hallinnasta 8-vuotiaana ennustivat heidin mukautuvaisuuttaan 42-vuotiaana, kun taas
heikko itsehallinta lapsuudessa ennusti aikuisidlld aggressiivisuutta. Opettajien havain-
noilla tyttdjen aktiivisuudesta ei ollut ennustearvoa ennen kuin 14-vuotiaana, jolloin
opettajien arvioima aktiivisuus oli yhteydessé aikuisidn sosiaalisuuteen. Vastaavasti tyt-
tojen vahva itsehallinta ennusti vasta 14-vuotiaana aikuisién tunnollisuutta. Tulosten
perusteella on ajateltavissa, ettd pienten poikien temperamenttipiirteet nakyvat koulus-
sa vahvemmin kuin pienten tyttdjen temperamenttipiirteet, silld tytot mukautuvat vah-
vemmin tilanteiden vaatimuksiin. Tyttdjen sosioemotionaalisessa kdyttaytymisessa yk-
siloiden viliset erot jasentyvit kouluidn aikana ja ennustavat sen jilkeen aikuisidn per-
soonallisuutta.

Emootioiden ja kéyttaytymisen sddtelyn kuvausmalli, jonka Pulkkinen kehitti alun
perin jasentdmidn lasten keskindisid eroja sosioemotionaalisessa kayttdytymisessd, on
osoittanut ennustearvoa tulevan kehityksen kannalta. Lasten kéyttaytymispiirteet voi-
vat tietyissd kasvuoloissa vakiintua vuorovaikutustaidoiksi tai niiden puutteeksi tavalla,
jolla on merkitysta my6s heiddn tulevaisuutensa kannalta. Lapsuuden aggressiivisuus
on riski sekd myohemmalle aggressiivisuudelle ettd laajemman sopeutumattomuuden
kehidn syntymiselle. Lapsuusian vahva itsehallinta puolestaan antaa hyvit ldht6kohdat
sosiaalisten verkostojen muodostumiselle (Pulkkinen ym., 2011) seka koulutuksessa ja
tydeldmaissd menestymiselle, jopa paremmalle tulotasolle keski-idssd (Viinikainen ym.,
2010). Sosiaaliset verkostot ja tydeldméssa menestyminen ovat yhteydessd hyvéaan psy-
kologiseen toimintakykyyn aikuisidssd (Pulkkinen ym., 2006). Baumeister on tutki-
musryhmineen todennut, etti itsehallinta on energiaa, joka edistda suorituskykys, op-
pimista ja sosiaalista sopeutumista (Tangney ym., 2004). Mieleltddn tasapainoiset lapset
ovat suosittuja tovereiden keskuudessa. Vahva itsehallinta antaa hyvan perustan kou-
lusopeutumiselle myos oppimisen ndkokulmasta, miké puolestaan tukee lapsen vastais-
ta menestystd eldmassd.



Toverisuhteet

Toverit kehityksen edist&jind. Tovereiden merkitys lapsen kehitykselle korostuu, kun
lapsi tulee kouluikddn. Hén alkaa kaivata ikitovereiden seuraa, erityisesti samaa suku-
puolta olevia vertaisia. Heidén parissaan hin omaksuu sukupuolelle tyypillisti kayttiy-
tymistd ja oppii seké toiminnallisia taitoja, jotka liittyvét itsendisyyteen, fyysisiin suo-
rituksiin, kielelliseen kehitykseen ja tietoihin, etti sosiaalisia taitoja. Sosiaaliset taidot
ovat paitsi vuorovaikutustaitoja my6s havaintojen tekoa sosiaalisista tilanteista ja tois-
ten tunteista sekd kasitystd omasta itsestd (Salmivalli, 2005).

Toveripiiri opettaa myds moraalisen kiyttaytymisen pelisaantdja. Lapset joutuvat ja-
kamaan ja vuorottelemaan, jolloin he oppivat reilun pelin si4nt6ja ja tasapuolisuutta.
He oppivat hyviksyméén sen, ettd joku voi saada enemman jostakin erityisesti ansios-
ta esimerkiksi siksi, ettd on muita heikommassa asemassa. Tallainen vuorovaikutus to-
vereiden kesken herkist4d lasta toisten nakékulman ymmértiamiselle ja tukee oikeuden-
mukaisuuden kehitystd. Toveriryhmat muodostuvat usein laheisyysperiaatteen varassa
eli oman koululuokan oppilaista, harrastusryhmasté tai naapuruston lapsista. Toveri-
piirissd syntyy késitys sopivasta pukeutumisesta ja kiyttiytymisests, ja se voi kohdella
ryhmistd poikkeavia yksil6itd ankarastikin.

Toveripiirin liséksi lapsi tarvitsee henkilékohtaisia ystavyyssuhteita, joissa hin op-
pii luottamusta ja herkkyyttd toista kohtaan. Tytét ovat yleensa valikoivampia ystivyys-
suhteissaan kuin pojat, koska he menevit ystavyydessi lsheisemmalle tasolle. Ystivyys-
suhteilla on taipumus siily4 vuosien ajan. Ystavysten valilla voi olla riitoja ja ongelmia,
mutta niiden ratkomisessa lapset oppivat tirkeitd sosiaalisia taitoja ja myds sietimaan
kritiikkid. Ystavyyssuhteiden laadussa on monenlaisia eroja esimerkiksi normatiivises-
sa sisdllossd (ryhtyvatks ystévykset epdsosiaaliseen toimintaan), konstruktiivisuudes-
sa (ratkaistaanko ongelmat neuvottelemalla vai valtaa kiyttamilld), liheisyydessi (viet-
tévatks ystavykset paljon aikaa yhdessd erilaisissa toiminnoissa), symmetriassa (vallit-
seeko suhteessa vallan tasapaino vai vinoutuma) ja tunnesisilléssi (onko suhde toiselle
tukea antava vai ristiriitainen). Nédmé laadulliset erot merkitsevit sité, ettd ystivyydella
voi olla monenlaisia kehityksellisid seurauksia (Hartup, 1996).

Jotkut lapset ovat suositumpia kuin toiset. Suositut oppilaat selviytyvit hyvin koulun
sosiaalisissa tilanteissa: he ovat ystavallisia ja toisia huomioon ottavia sosiaalisia ongel-
mia ratkaistessaan. Toiset lapset ovat vetéytyvampia. Toisten lasten torjumaksi tai hyl-
jeksiméaksi joutuminen aiheuttaa lapsen sosiaaliselle kehitykselle vaikeuksia, miki voi
ilmetd masentuneisuutena tai aggressiivisuutena (Rotenberg & Hymel, 1999). Yleen-
sé hyljeksityksi joutuvilla lapsilla on vaikeuksia toisten nikékulman ymmértimises-
sd ja negatiivisten tunteiden hallinnassa (Coie & Dodge, 1998). Tovereiden hyljeksinti

on yhteydessa oppilaan tekemiin kielteisiin arvioihin koulusta ja opettajasta, heikkoon
koulumenestykseen ja sekd mielenterveyden etti fyysisen terveyden ongelmiin (Zetter-
gren, 2001). My®ds opettajat katsovat hyljeksittyjen oppilaiden aiheuttavan muita enem-
min ongelmia, joten hyljeksitylld lapsella on heikko suhde tovereiden lisiksi opetta-
jaankin. Koulun keskeyttimisen riski on heilld huomattavasti muita suurempi. Kiel-
teinen kisitys itsestd eli itsensd arvottomaksi ja kyvyttoméksi tunteminen edeltd tor-
jutuksi tulemista, ystivien puutetta ja kiusatuksi joutumista, jotka puolestaan luovat
kielteisia kasityksid tovereista (Salmivalli & Isaacs, 2005).

Tovereiden kiusaaminen. Kiusaamisilmié eli jatkuva toisen henkilon kiusaamaksi jou-
tuminen on noussut keskustelun ja aktiivisen tutkimuksen kohteeksi. Kiusaamista ei
havaita vain koulussa vaan my®s varhaiskasvatuksessa ja aikuisten ty6elamassa. Kiusaa-
minen voi olla suoraa uhrin néyryyttdmisti toisten silmien edessa tai epasuoraa uhrin
sosiaalisen maineen ja aseman heikentdmistd. Kiusaamisen mahdollisuuksia on lisin-
nyt virtuaaliympéristd, jossa epamiellyttavit viestit ja kuvat tavoittavat uhrin nopeasti
ja levidvit muidenkin tietoon sosiaalisen median vilitykselld. Nettikiusaaminen tekee
episuoran kiusaamisen helpoksi, koska kiusaaja voi salata identiteettinsa toisin kuin
kasvokkain tapahtuvassa kiusaamisessa.

Kiusaamista motivoi sosiaalisen vallan halu. Kiusaajalla on usein vahva sosiaalinen
asema, jonka hin on saattanut saada aggressiivisella ja manipuloivalla kdyttaytymisel-
l44n, sekd harhaisen positiivinen kisitys itsestadn. Kiusaajalla on my®&s taipumus syyt-
t4d muita ottamatta itse vastuuta asioista. Positiivista minakasitystd vahvistaa se, ettd
sivustakatsojat osoittavat olevansa kiusaajan puolella hymyilemilld ja nauramalla kiu-
saamiselle (Juvonen & Graham, 2014). He eivit valttamaittd hyviksy kiusaamista, mut-
ta suojelevat omaa asemaansa. Kiusaaminen onkin ryhmailmid, jossa kiusaajalla on
apureita ja vahvistajia ja uhrilla kenties puolustajia (Salmivalli, 1998, 2010).

Kiusatuiksi joutuvat uhrit ovat kiusaajan kannalta “turvallisia” kohteita. Olweus
(1993) kuvaa heits heikosti puolustautumaan pystyviksi, ahdistuneiksi, epdvarmoiksi
ja helposti itkeviksi, miké tuottaa vélittdmén tiedon kiusaajalle kiusaamisen onnistu-
misesta. Naiden alistuvien uhrien lisiksi on my®s niin sanottuja kiusaaja-uhreja tai ag-
gressiivisia uhreja, joilla on vaikeuksia tunteiden ja kdyttdytymisen sédtelyssd. Jos heitd
verrataan varsinaisiin kiusaajiin, heill4 ei ole kiusaajan sosiaalista asemaa, vaan he ovat
tovereiden hyljeksimid (Juvonen & Graham, 2014).

Kiusaamisen uhreja erottaa usein muista jokin ominaisuus, kuten lihavuus, seksu-
aalinen suuntautuneisuus tai puberteetin varhaisuus tai my6haisyys. Heikko sosiaali-
nen asema ryhmissi ja ystivien puute lisdévat uhriksi joutumisen riskid. Yleensd kiu-
saamisen uhriksi joutumisen todennakdisyyttd lisdd mika tahansa seikka, jopa posi-



tiivinen ominaisuus, joka tekee henkilén poikkeavaksi yhteisén jasenten tyypillisistd
piirteista.

Vaikka ystava ei puolustaisikaan kiusaamistilanteessa, hinen tukensa vihentai kiu-
saamisen vaikutuksia. Kiusaamisella on yhteyttd aikuisian ahdistuneisuushairiéihin,
jopa depressioon ja fobioihin. Kiusaamisen uhrit kokevat emotionaalista kirsimyst
sekd kiusaamisen aikoihin ettd myShemmin. Heilld voi olla padnsirky4 ja muita kipu-
tuntemuksia, minki takia he jattaytyvit pois koulusta. Se taas heikentis heidén koulu-
menestystddn. Tovereiden hyljeksintd aktivoi samoja aivojen alueita kuin fyysinen kipu
ja aiheuttaa vaikeuksia kielteisten tunteiden kasittelyssd (Eisenberger, 2012). Kiusaami-
nen puolestaan on mydhemmin ilmenevén epésosiaalisen ja rikollisen kiyttiytymisen
riskitekija (Ttofi ym., 2011).

Kiusaaminen ja uhriksi joutuminen koulussa on yleistd kaikkialla maailmassa.
WHO:n koululaistutkimuksen perusteella koulukiusaaminen oli Suomessa yhti yleis-
td kuin keskimédrin tdhan kansainviliseen tutkimukseen osallistuneissa maissa (Cu-
rie ym., 2012). Suomessa noin 12:ta prosenttia 11-13-vuotiaista kiusattiin viime kuu-
kausien aikana, Ruotsissa 4:44 prosenttia. Perheen parempi taloudellinen tilanne liit-
tyi suomalaisten poikien vihaisempain kiusaamisen kohteeksi joutumiseen. Pysyvaa
kiusaamistaipumusta lapsuusidn aikana esiintyy vihemmalld kuin 10 prosentilla. Jot-
kut kiusaajat joutuvat myShemmin uhreiksi, ja joistakin uhreista kehittyy myshemmin
kiusaajia (Juvonen & Graham, 2014).

Suomessa on opetus- ja kulttuuriministerién tuella kehitetty Turun yliopistossa
professori Kristiina Salmivallin johdolla koulukiusaamista vastustava ohjelma KiVa
(kiusaamista vastaan). Sen teoreettinen perusta sisiltid useita nakokulmia (Salmivalli,
Kérnd & Poskiparta, 2010), kuten kisityksen yksilon aggressiivisesta kiyttaytymises-
td yleensd ja nikemyksen kiusaamisesta ryhmailmiona erilaisine rooleineen. Sivusta-
katsojat voivat yllyttad kiusaamiseen, mikd kohottaa kiusaajan tavoittelemaa sosiaalis-
ta asemaa ja lisd4 hdnen valtaansa. Toisaalta uhrin puolustaminen voi johtaa siihen, et-
td kiusaaminen ei tuotakaan valtaa. KiVa-ohjelma perustuu ajatukseen, ettd mydntei-
nen muutos luokkatovereiden kéyttdytymisessd voi vahentdd kiusaamisen tuottamaa
sosiaalista arvostusta ja kiusaamishalukkuutta. KiVa pyrkii lisidmaan mybdtituntoa, it-
sevarmuutta ja kiusaamisen vastaisia asenteita sivustakatsojissa, jotka eivit ole kiusaa-
jia eivétka uhreja. Laajat KiVa-ohjelman kokeilut kouluissa ovat osoittaneet, ettd se vi-
hentdd kiusaamista ja uhriksi joutumista luokilla 1-6, mutta luokilla 7-9 tulokset ovat
vaihtelevammat (Kédrni, 2012).

Vapaoa-ajan vietto

Myénteistd kehitysta tukeva vapaa-ajan vietto. Vapaa-ajan vietto voi olla lapsen kehi-
tystd tukeva perusvoimavara aivan samoin kuin hinen koulutydnsakin. Se voi kehittaa
sekd toiminnallisia ettd sosiaalisia taitoja, vahvistaa pystyvyyden tunnetta ja lisatd so-
siaalista padomaa sosiaalisten suhteiden, normien omaksumisen ja keskindisen luotta-
muksen kasvun kautta. Vapaa-ajan vietto voikin olla erityisen merkittavaa lapselle, jo-
ka eld3 kodin monenlaisten ongelmien keskelld tai joka muutoin on syrjaytymisvaaras-
sa. Se voi suojata hinti yksindisyydelts, syrjaytymiseltd ja suuntautumiselta epésosiaali-
seen toimintaan. Tosin vapaa-ajan vietto itsessddnkin voi olla kehityksen riskitekijé, jos
se ei tue lapsen kehitysté laadullisesti.

Harrastukset ovat tdrked vastapaino koulutyolle, mutta ne luovat vapaa-ajan perus-
taa my0s tulevaisuutta varten, jos niiden ohjaus on laadukasta (Mahoney ym., 2005).
Oheiseen luetteloon on koottu kahdeksan nékékohtaa, jotka tukevat myénteistd kehi-
tystd. Tiivistden voisi sanoa, ettd vapaa-ajan toiminnan tulee olla turvallista ja sopivas-
ti strukturoitua seké tarjota myonteisia ihmissuhteita. Sen tulee luoda yhteenkuuluvuu-
den tunnetta ja yhteisid normeja sekd kannustaa taitojen kehitykseen.

Myonteistd kehitysta tukevan vapaa-ajan kadyton piirteitd
(Mahoney ym., 2005, 11)

1. Fyysinen ja psykologinen turvallisuus. Toiminta ohjaa terveyttd edistaviin tottumuk-
siin ja myonteiseen vuorovaikutukseen tovereiden kanssa.

2. Sopiva rakenne. Toiminnalla on selkeat ja johdonmukaiset saannot ja odotukset seka
aikuisten valvonta ja ohjaus. Rajoitukset tunnetaan ja niita kunnioitetaan.

3. Tukea antavat ihmissuhteet. Toiminta tarjoaa mahdollisuuden luoda pysyvat suhteet
tovereihin ja aikuisiin. Ihmissuhteille on ominaista lampo, |dheisyys, huolehtiminen
ja keskinainen kunnioitus.

4. Mahdollisuus kokea yhteenkuuluvuutta. Toiminta tunnistaa ja arvostaa yksildiden kult-
tuurista, sukupuolesta ja etnisestd taustasta johtuvaa erilaisuutta.

5. Mybnteiset sosiaaliset normit. Toiminta yllapitda vaatimusta sosiaalisesti hyvaksytta-
vasta kayttaytymisestd ja vahvistaa moraalista kehitysta.

6. Pystyvyyden tunteen tukeminen. Toiminta vahvistaa itsendisyytta, arvostaa yksilon
mielipiteiden ilmaisua, tukee yksilon kehityksellistd etenemistd absoluuttisen suori-
tustasovaatimuksen asemesta ja luo tilaisuuksia vastuunoton kehitykselle.

7. Taitojen kehittaminen patevassa ohjauksessa. Toiminta tarjoaa mahdollisuuden op-
pia fyysisia, alyllisia, psykologisia ja sosiaalisia taitoja, jotka edistavat hyvinvointia ja
suuntaavat hyvaan toimintakykyyn tulevaisuudessa.

8. Jasentyminen perhe-eldmaan, kouluun ja yhteiskuntaan.




Harrastustoiminnan jérjestamisestd iltapdivisin koulun piirissi on saatu Suomessa
hyvid kokemuksia vuosina 2002-2005 toteutetussa Mukava-hankkeeseen (muistuttaa
kasvatusvastuusta) sisaltyneessd eheytetyn koulupdivin kokeilussa, joka Kasitti useita
kouluja ja kaikki peruskoulun luokkatasot (Pulkkinen & Launonen, 2005). Suomalais-
ten koululaisten erityinen ongelma ovat olleet yksiniiset iltapaivat vanhempien koko-
péivétyon ja perinteisen koulupdivin rakenteen takia (Pulkkinen, 2002b, 2012). Runsas
ilman aikuisten ldsnéoloa vietetty aika aiheuttaa kehityksellisia riskejs, kuten masen-
nusta ja paihteiden kéyton varhaista aloittamista. Perusopetuslain uudistamisen ansi-
osta kunnat ovat voineet jirjestdd syksystd 2004 alkaen valtion tuella aamu- ja iltapi-
vatoimintaa ensimmdisen ja toisen luokan oppilaille seki erityisopetussiirron saaneille
oppilaille luokkatasosta riippumatta. Tamin huomattavan keskilapsuutta koskevan uu-
distuksen laajentaminen my&s seuraaviin vuosiluokkiin sai Mukava-hankkeesta vah-
van tuen.

Eheytetty tai joustava koulup&ivs. Mukava-hankkeen yhteydessi kehitettiin niin sa-
nottu eheytetty koulupéiva (kuvio 3.4), jollaisesta nykyisin kéytetidn usein nimitysti
joustava koulupivé. Se rakentuu oppituntien ohella toimintaryhmisti, joissa oppilaat
saavat levétd tai puuhailla haluamiaan asioita sisilld tai ulkona aikuisen valvoessa toi-
minnan turvallisuutta, sekd oppilaan itsensd valitsemista ohjatuista harrastusryhmis-
td (Pulkkinen & Launonen, 2005). Oppilaat voivat tulla toimintaryhméin vanhempien
tySaikojen niin vaatiessa ennen koulutyén alkua ja viipy4 niissd koulun jalkeen. Lou-
nasaikaa pidentamalla ty6péivian saadaan hengshdystauko niin oppilaille kuin opetta-
jille. Toimintaryhmien ja harrastusten ohjaus jirjestettiin kokeilussa moniammatillises-
ti niin ettd koulussa oli opettajien lisiksi myds harrastusten ohjaajia. Opettajat keskit-
tyivét opetustydhonsd ja ohjasivat halutessaan harrastusryhmii.

Valtaosa eli 87 prosenttia kokeilukoulujen opettajista oli sitd mielts, ett eheytetty kou-
lupéiva lisési oppilaiden vithtymista koulussa. Sama kisitys oli myds vanhemmilla ja op-
pilailla itselldén. Harrastusmahdollisuuksien jirjestiminen iltapiivisin koulun piirissa vé-
hentd4 lasten kuljetuksia harrastuksiin ja vapauttaa illat perhe-elamalle.

Kolmivuotisen kokeilun aikana harrastustoiminnan piiriin tuli suurin osa oppilaista;
vain kymmenesosa suhtautui toimintaan téysin vilinpitiméttémasti. Nuoremmat op-
pilaat olivat innokkaampia osallistujia kuin vanhemmat oppilaat, jotka eivét olleet ai-
kaisemmin tutustuneet harrastustoimintaan. Tyttéjen suosiossa olivat erityisesti tanssi,
uinti, kotitalous, musiikki ja kisityét, poikien suosiossa puolestaan erityisesti joukkue-
urheilu ja tietotekniikka.

Eheyttdmatén Eheytetty koulupéiva
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Kuvio 3.4. Eheytetty koulupdivé (Pulkkinen & Launonen, 2005)

Harrastukset kehityksen tukena. Eheytetylld koulupiivélld ja sen sisaltimailld harras-
tustoiminnalla oli mydnteinen vaikutus oppilaiden viihtymiseen koulussa, kodin ja
koulun yhteisty6hon seki oppilaan kehitykseen (Pulkkinen & Metsipelto, 2014). Ko-
keiluun liitetty seurantatutkimus osoitti, ettd oppilaan osallistuminen eheytettyyn kou-
lupdivian luokilla 1-3 tai 2-4 oli yhteydessé vahaisempadn sosiaaliseen ahdistuneisuu-
teen ja masentuneisuuteen (Metsdpelto ym., 2010). Harrastekerhojen sisélléllisia vai-
kutuksia arvioitiin viidennen ja kuudennen luokan oppilailla, joilla oli ollut eheyte-
tyn koulupéivan ansiosta mahdollisuus osallistua harrastekerhoihin. Merkittdvimmik-
si osoittautuivat musiikkikerhoihin sekd kuvataide- ja kddentaitokerhoihin osallistumi-
sen yhteydet my0nteiseen sosioemotionaaliseen kayttdytymiseen, tydskentelytaitoihin
ja koulumenestykseen (Metsépelto & Pulkkinen, 2012). My®&s tiedollisesti painottuneil-
la harrastuksilla oli merkitystd koulumenestyksen parantajana.

Oppilaat suosivat liikuntaharrastuksia, mutta niiden yhteydet tydskentelytaitoihin,
koulumenestykseen ja sosioemotionaaliseen kiyttdytymiseen jaivit vihiisiksi. WHO:n
koululaistutkimuksen mukaan liikunta-aktiivisuus vihenee Suomessa iin myotd
11-15-vuotiaiden keskuudessa suhteessa kansainvaliseen tasoon ja on yhteydessi per-
heiden toimeentuloon: varakkaampien perheiden lapset harrastavat Suomessa enem-
mén liikuntaa. Litkuntamahdollisuuksien jérjestdminen eheytetyn koulupdivin yhtey-



dessd ilman suuria kustannuksia ja kovaa kilpailupainetta olisi oppilaiden hyvinvoinnin
ja terveyden kannalta hyodyllista. Liikunta on tarpeen neuromotoriikan kehittymises-
sd, ja se on my0s yhteydessd oppimiseen (Goddard Blythe, 2012).

Harrastusten mydnteiset vaikutikset nakyvit, kun harrastusta on jatkanut kaksi tai
kolme vuotta (Metsépelto & Pulkkinen, 2012). Tdm4 tulos vastaa muiden tutkijoiden
havaintoja, joiden mukaan pitkéjanteinen harrastukseen paneutuminen kehittaa lapsen
taitoja, luo arvokkaan suhteen harrastuksen ohjaajaan ja kasvattaa sitoutumista harras-
tukseen silloinkin kun se ei tunnu mukavalta (Pettit ym., 1997). Harrastusten lukumas-
rén lisadmiselld ei ole olennaista kehityksellistd merkitystd. Lahjakkaiden lasten erityis-
piirre on, ettd he paneutuvat harrastamaansa asiaan hyvin keskittyneesti ja intensiivi-
sesti ja kdyttavat paljon aikaa taitojensa hiomiseen (Csikszentmihalyi ym., 1993). Hei-
dén ajankdyttonsd eroaa muiden koululaisten ajankédytdsti siini, ettd he oleilevat to-
vereiden kanssa vihemman kuin muut ja osallistuvat vihemmin kotiaskareisiin; sen
sijaan he viettavit enemman aikaa yksin. Ystavienkin kanssa toimiessaan heille on omi-
naista tavoitesuuntautuneisuus.

Yldkoululaisten osalta todettiin, ettd ne oppilaat, jotka osallistuivat koulun piirissi
yhteen tai useampaan opetussuunnitelman ulkopuoliseen harrastukseen, suuntautuivat
opintojen jatkamiseen peruskoulun jélkeen, osallistuivat vihemmin tovereiden kiusaa-
miseen ja tupakoivat vaihemmén kuin ne, jotka eivat harrastustoimintaan osallistuneet
(Pulkkinen & Launonen, 2005). Oppilaat, joiden taustassa on monia epasosiaalisuuteen
suuntaavia riskitekijoitd, hy6tyvat koulun harrastustoiminnasta kaikkein eniten: he kes-
keyttavat koulunkdyntinsi harvemmin ja syyllistyvit aikuisikdin mennessi vihemman
rikoksiin kuin ne riskiryhmaén kuuluvat, jotka eivit osallistu harrastustoimintaan (Ma-
honey & Cairns, 1997). Nuorten vapaa-ajan keskuksilla, joita on perustettu muun mu-
assa Ruotsiin, ei ole ollut vastaavanlaisia mydnteisia vaikutuksia kuin koulun piirissa
jérjestetylld harrastustoiminnalla, koska toiminta on usein lilan viljasti strukturoitua
(Mahoney & Stattin, 2000).

Koulun piirissé jérjestetty harrastustoiminta opettajien tai muiden taitajien ohjaama-
na vahvistaa koulun sosiaalista pddomaa: se synnyttdd paitsi sosiaalisia verkostoja op-
pilaiden ja aikuisten vilille my6s yhteisid normeja ja keskiniisté luottamusta. Se tukee
lasten mydnteistd suhtautumista kouluun ja siten mys oppimista. Oppilaan kehityksen
kannalta suotuisinta on osallistuminen vapaaehtoiseen palvelutoimintaan, kun vertai-
lukriteereind ovat alkoholinkaytts, koulupinnaus, koulumenestys ja jatko-opinnot (Ec-
cles & Barber, 1998). Lihes yhtd mydnteisid vaikutuksia on ollut taideryhmiin osallistu-
misella. Joukkueurheiluun osallistuminen on ndissd vertailuissa sen sijaan osoittautu-
nut ongelmalliseksi. Urheilun on jopa todettu lisadvan humalajuomista, joskin opinto-
jen jatkamiseen silld on ollut mydnteistd vaikutusta. Harrastustoiminnan vaikutus kehi-

tykseen riippuu siitd identiteetistd, joka toiminnalla on. Toiminnan identiteettiin puo-
lestaan vaikuttavat paljolti siihen osallistuvat ja sitd ohjaavat aikuiset.

Media vapaa-ajan kdyton valineend. Lasten toimintaympdristd on muuttunut suu-
resti viime vuosien aikana. Televisio, jonka d4ressd lapset viettivdt timédn vuosituhan-
nen alussa vapaa-ajastaan arkipéivisin 2-3 tuntia ja viikonloppuisin 3-4 tuntia paivés-
sa (Padkkonen, 2002), on paljolti korvautunut peleilld ja internetilld. Monet lapset ovat
aikuissukupolvea taitavampia ja tottuneempia kayttdmadn uusia vélineits, joihin kuu-
luvat erilaisten peli- ja tietokonelaitteiden liséksi dlypuhelimet. Nykylapset ovat synty-
neet tietotekniikan keskelle.

Aikaisemmin median vaikutuksia lapsiin pohdittiin sisilt6jen kautta. Elokuvien, te-
levision ja videoiden katselun todettiin aiheuttavan samastumista eli eldytymistd me-
diahenkildn tilanteeseen, mika on tarkeimpié tekijoitd median vaikuttavuuden kannal-
ta (Mustonen, 2001). Katsojien kesken on eroja siind, kenen kohtaloihin he eléytyvit.
Siten esimerkiksi vakivaltaa sisdltdvin ohjelman vaikutusten kannalta keskeistd on, ke-
hen katsoja samastuu. Samastuminen aggressiiviseen sankariin liséd aggressiivisuutta
sallivien asenteiden ja kdyttdytymisen todennakoisyyttad (Lagerspetz & Viemerd, 1986).
Oma aggressiivisuus on myos yhteydessé kiinnostukseen televisiovékivaltaa kohtaan
(Mustonen, 1997), mika edelleen vahvistaa aggressiivista kéyttdytymisti ja antaa sille
malleja. Vikivalta synnyttdd katsojassa myos ahdistusta ja pelkoa. Vékivallan ohella oh-
jelmien eroottisuus voi tuottaa lapsille pulmia, jos he altistuvat eroottisille kuville aikai-
semmin kuin heidén kehitykselleen olisi sopivaa. Ohjelmat aktivoivat tunteita ja niiden
taustalla olevaa fysiologista tilaa, muovaavat todellisuuskasityksid median maailman-
kuvan mukaisiksi ja turruttavat. Esimerkiksi se, ettd raakuudet eivit tunnu miltédén, on
merkki tunneherkkyyden vdhenemisestd eli desensitisaatiosta.

Tietokone tuo televisioon verrattuna uuden ulottuvuuden mediaan - vuorovaikut-
teisuuden. Tietokoneen avulla tuotettu virtuaali- tai lumetodellisuus synnyttidd voi-
makkaita elimyksid ja vetdd mukaan vuorovaikutteiseen toimintaan, mika vahvistaa
immersiota eli voimakasta psykologista elaytymistd ja sulautumista mediamaisemaan
(Mustonen, 2001). Virtuaalimaailmassa voi heraté aitoja tunteita, kuten pelkoa ja hel-
potusta. Immersion voimakkuus riippuu muun muassa elamyksen jannittavyydesta ja
kokijan iésta.

Tietokonepelien yleistyttyd 2000-luvulla niiden vakivaltaisuus heratti paljon huolta
(Salokoski, 2002). Lisdksi todettiin siséltéjen ohella merkittavaksi se, kuinka paljon pe-
laamiseen kiytetddn aikaa. Salokoski (2005) luokitteli pelien suurkuluttajiksi ne koulu-
laiset, jotka pelaavat yli 20 tuntia viikossa. Suurkuluttajat suosivat vékivaltaa sisaltavid
peleja enemman kuin muut pelaajat. Pelaamiseen kiytetty aika ja vakivaltaisten peli-



en suosiminen ovat samansuuntaisesti yhteydessé vikivallasta fantisointiin, elimysten
hakemiseen ja tunteiden séitelyyn eli pelaamiseen tunteiden purkamiseksi ja velvolli-
suuksien valttimiseksi. Pelien suurkuluttajat uskottelevat itselleen, ettd pelaaminen on
hyddyllistd atk-taitojen kehittymisen kannalta. Suosituissa tietokonepeleissi, erityisesti
taistelu- ja réiskintdpeleiss seki seikkailupeleissd, on runsaasti vikivaltaa: jopa pienil-
le Iapsille tarkoitetuista peleistd puolet sisltad vikivaltaa hauskaksi ja epirealistiseksi
naamijoituna. Riskipelaajilla, jotka pelaavat paljon tai suosivat vikivaltaisia pelejd, ilme-
nee vanhempien havaintojen mukaan pelaamisen jélkeen itsehallinnan ongelmia, kuten
levottomuutta ja aggressiivisuutta enemmin kuin muilla.

Virtuaaliympdriston tutkija Delfos (2013) toteaa, ettdi muutos vuorovaikutteiseen
digitaaliseen ympdristo6n tapahtui hyvin nopeasti, minki takia tieteellinen tutkimus
sen vaikutuksista lasten kehitykseen alkoi liian mydhd4n. Hén toteaa myds, ettd vir-
tuaaliympéristosta on tullut kasvatuksellinen voimatekija, jollaiseksi siti ei tarkoitet-
tu. Internetistd on tullut elinympiristd: se ei ole endi vain viihdettd varten, vaan se on
paikka tavata muita, tuoda esille itsedan, selvittds, mitd maailmassa tapahtuu ja saada
informaatiota. Virtuaalimaailmassa halvenevit monet rajat ja normit, jotka todellises-
sa maailmassa ovat olemassa.

Delfos tarkastelee virtuaaliymparistén vaikutuksia lapsiin ikiryhmittiin. Keskilap-
suuden osalta han toteaa, ettd tietokoneet tuottavat lapsille paljon iloa ja auttavat heité
oppimaan asioita omalla rytmilléén. Leikinomainen tietokoneen kiyttd ja pelaaminen
on lapsille luonnollista, mutta pelien siséllélliseen sopivuuteen on kiinnitettiva huomio-
ta. Monet kaupalliset pelit ovat liian sitovia ja paljon aikaa vaativia. Pelien ohella sosiaa-
linen media on tullut suosituksi, ja sen monet muodot luovat mahdollisuuksia verkottu-
miseen mutta sisiltavit my6s mahdollisuuksia védrinkayttd6n, kuten toisten kiusaami-
seen. Ongelmaksi on muodostunut myds se, ettd lasten sosiaaliseen mediaan voi tunkeu-
tua aikuisia seksuaalisen hyviksikayton tarkoituksella. Se etti lapset ovat kiinnostuneita
jostakin, ei valttimaittd merkitse, ettd se on heiddn parhaakseen.

On tarpeen pystyd ennakoimaan, ketki lapset ovat alttiita mobiili- ja nettitoimin-
nan haittavaikutuksille, kuten Livingstone ja Smith (2014) toteavat. Pitkittaistutki-
musten mukaan haavoittuvuutta lisiavit ensinnikin persoonallisuuden ominaisuu-
det, kuten elimyshakuisuus, véhdinen itsearvostus ja psyykkiset vaikeudet, toiseksi
sosiaaliset tekijit, kuten vanhempien tuen puute ja toveripiirin normit, ja kolman-
neksi nettikdyttaytymisen tavat, taidot ja sivustot, joilla liikutaan. Riskit siis kietou-
tuvat olemassa oleviin riskeihin lasten eldmissd. Suojaavia tekijoitd olisi tunnistetta-
va ja vahvistettava.

Tutkijat varoittavat ruutuajan eli television, videoiden, tietokoneen erilaisine versi-
oineen, pelikonsolin seké dlypuhelimen parissa kdytetyn ajan madrists sen sisallostd

riippumatta. Jopa muutaman kuukauden ikéisille on kaupallisesti tarjolla “kehittivi”
ohjelmia, joiden &4ressd vauvat viihtyvét. Niinp4 jo vuosia sitten Yhdysvalloissa kol-
men kuukauden ikéisistd vauvoista 40 prosenttia oli sdannéllisia ruudun katsojia, ja
kahden vuoden iké4n mennessa katsojien osuus oli lisdéntynyt 90 prosenttiin. Keski-
maérdinen 7-vuotias oli katsonut ruutua elémastdin kokonaisen vuoden ajan ympa-
rivuorokautisesti laskettuna. Yhdysvalloissa onkin vuonna 2010 lanseerattu terveys-
ohjelma, jonka mukaan 0-2-vuotiaiden ei pitiisi katsoa ruutua ollenkaan tavallisina
viikonpdiving eikd 2-18-vuotiaiden pitiisi olla ruudun daressi enempai kuin kaksi
tuntia paivéssé (Sigman, 2012). Perustelu on, ettd ruutuaika vahingoittaa alle 3-vuoti-
aiden kehitysta. Runsas ruutuaika vahvistaa sosiaalista passiivisuutta, hidastaa kielen
kehitystd, lisad kithtymystd, hairitsee nukkumista ja keskittymistd ja synnytts riip-
puvuutta ruudusta. Terveysohjelmilla ja suosituksilla ei kuitenkaan ole markkinavoi-
mien keskelld merkitysta, elleivit lasten vanhemmat ota asiaa vakavasti.

Sigman (2012) on laatinut ruutuajan vaikutuksista katsauksen, joka pohjautuu vii-
meaikaisiin alan johtaviin tieteellisiin julkaisuihin. Hinen mukaansa jokaisella leik-
ki-ikaisen paivittdiselld lisdtunnilla ruudun d4ressd on yhteyttd 10-vuotiaan koulume-
nestyksen heikkenemiseen matematiikassa, kiusaamisen uhriksi joutumisen lisian-
tymiseen, vdhdn liikkumista siséltavéén elimantyyliin, roskaruoan sydmiseen ja li-
homiseen. Runsas ruutuaika heikentdd melatoniinin erityst4, miki vaikeuttaa nuk-
kumista, seké lisdd puolestaan insuliinin eritystd ja hidastaa aineenvaihduntaa, mitka
yhdessé vaikuttavat kehon rasvaprosentin kasvuun. Se taas on riski diabetekselle ja sy-
dén- ja verisuonitaudeille. Aivojen kehityksen kannalta ruutuajalla on vaikutusta sik-
si, ettd ruututoiminta aktivoi vain tiettyjd aivojen alueita, misté voi aiheutua joiden-
kin alueiden alikehittyneisyytts, erityisesti niiden alueiden, jotka siitelevit oman toi-
minnan kontrollia, tarkkaavaisuutta ja pddmédrasuuntautunutta toimintaa seki myo-
tdtuntoa toisia kohtaan.

Samanaikainen erilaisten ruutujen seuraaminen ja surffailu sivuilta toisille eli mo-
nitoiminta aktivoi muita aivojen alueita kuin niit4, joita kiytetddn jonkin asian opis-
keluun. Monitoimijuus on ollut yhteydessd heikompiin oppimissuorituksiin. Aivot
kehittyvit yli 20-vuotiaaksi asti, eiké niiden kehitystd voida tietotekniikalla nopeut-
taa. Kasvuympéristdn pitdisi olla monipuolinen monipuolisen kehityksen turvaami-
seksi. Lisaksi sosiaalisen kehityksen kannalta on merkittivai, ettd kasvokkain tapah-
tuvan vuorovaikutuksen viheneminen on yhteydessid sihkéisen median kiyton li-
sddntymiseen. Vuorovaikutuksen viahenemiselld on monia vaikutuksia muun muassa
perhe-eldméén. Sekd vanhemmat ett4 lapset saatavat olla uppoutuneita ruutujensa da-
reen, jolloin keskindinen vuorovaikutus ja toinen toisensa tarpeiden huomioon otta-
minen jaavét vahaisiksi.
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Netti- ja peliriippuvuutta voi syntya jo lapsuudessa. Se tarkoittaa pelaamisen tai me-
dian kéyton liiallista harrastamista siten, ettd muu tekeminen ei kiinnosta ja olo on le-
voton tai drtyinen, jos toiminta estyy. Peliriippuvaiset pelaavat enemmén kuin muut
(Mustonen, 2001). Mitd nuorempana pelaaminen alkaa, siti todennakéisempis on riip-
puvuuden kehittyminen. Lastenpsykiatrian puolella riippuvuusongelmat tunnetaan.

Kaikkialle levittaytyvd minikokoinen niyttémedia jasen heikko saately ovat lisian-
neet myds lasten alttiutta mainoksille ja markkinoinnille eri puolilla maailmaa. Monis-
sa Euroopan maissa lapsille markkinointia pyrit4in rajoittamaan, mutta Yhdysvalloissa
se on saavuttanut miljardien eurojen arvoiset mittasuhteet. Markkinointia tehdain ny-
kyisin myds entisti taitavammin ja salakavalammin. Silli on yhteyksié lasten terveyteen
ja sosiaalisiin ongelmiin (Linn, painossa).

Riskitekijbité ja epikohtia on tarpeen ottaa huomioon, kun arvioidaan tietoteknii-
kan kokonaisvaikutuksia lapsiin. Poliitikot, kouluviranomaiset ja vanhemmat kokevat
painetta lisdtd ruututeknologiaa opetuksessa. Tdhén menness ei ole voitu osoittaa, ettd
tietokoneiden kaytolla koulussa useita kertoja viikossa olisi my0nteistd vaikutusta op-
pimistuloksiin (Sigman, 2012). Osittain tdma on yhteydessa siihen, etti tietotekniikan
kayttd koulussa lisaa kiyttoa myds kotiympiristdssi, milld voi olla edelld lueteltujen ris-
kitekijoiden ohella haitallista vaikutusta muun muassa lukemisen vihenemiseen.

Tietotekniseen aikakauteen siirtyminen vaatii keskustelua myds kasvatuksellisista
nikékohdista. Tietotekniikka on tullut jaadikseen ja kehittyy nopein harppauksin. Sii-
t4 on paljon hydty4 elimin eri aloilla ja tietysti my6s koulutuksessa, mutta olisi arvioi-
tava kehityspsykologisista lahtokohdista, missd idssd sen kéyttoonotto koulutuksessa on
lasten ja yhteiskunnan kannalta hyviksi. Yhteiskunnallisen muutoksen keskelld on et-
sittdvé eri-ikdisten lasten kehitystd parhaiten tukevat toimintatavat.

Lasten hyvinvointi

Kansainvalisen vertailun nakékulma. Kansainviliset vertailut auttavat hahmottamaan,
millaisia suomalaisten lasten kasvuolot ovat suhteessa muihin maihin. Aikaisemmat su-
kupolvet ovat ponnistelleet maassamme luodakseen lapsille paremmat olot kuin missi
ovat itse eldneet. Néin on saatu aikaan ilmainen koulutus, neuvolajarjestelma, ilmainen
kouluruokailu ja monet muut palvelut. Olisi syyti odottaa, etti suomalaiset lapset voi-
vat paremmin kuin monissa muissa maissa.

Tétd taustaa vasten on odottamatonta, ettd suomalaisten lasten hyvinvointi keskilap-
suudessa ei ole niin hyvaa kuin on luultu. Vertailu, joka perustui vuosina 20092010 koot-
tuun WHO:n koululaistutkimuksen aineistoon, osoitti, ettd suomalaisten 11-15-vuoti-
aiden koululaisten kokema hyvinvointi on vasta 21. sijalla 28 OECD-maan joukossa
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Hyvinvoinnissa otettiin huomioon nelja osa-aluetta: elimain tyytyvéisyys, ihmis-
suhteet (helppous puhua sidille ja isille seké luokkatovereiden havaitseminen muka-
viksi ja avuliaiksi), kokemus koulusta (koulutyén paineet, koulusta pitiminen) ja ko-
kemus omasta terveydesti. Suomalaiset koululaiset sijoittuivat seitseménneksi yleisessi
elimén tyytyviisyyden arvioinnissa ja kahdeksanneksi ihmissuhteiden arvioinnissa,
mutta koulua koskevissa arvioinneissa heidin sijalukunsa oli vasta 24. Vahiinen kou-
lusta pitdminen on tullut esiin myds koulusaavutuksia vertailevassa PISA-tutkimukses-
sa, ja se on ollut ristiriidassa hyvien oppimistulosten kanssa. Samoin subjektiivinen ter-
veys oli keskiméaraists heikompi, sijalla 18.

Taustatekijéiden tarkastelussa ilmeni, ettd edelld mainituista hyvinvoinnin osateki-
jbistd muodostettu kokonaisarviointi subjektiivisesta hyvinvoinnista heikentyi, jos op-
pilas oli joutunut usein toisten kiusaamaksi. Myds tupakointi ja alkoholin kayttd oli-
vat yhteydessa heikompiin hyvinvointiarviointeihin, kun taas liikuntaharrastukset oli-
vat yhteydessd parempiin arviointeihin.

Terveelliset eldmintavat tukevat hyvinvointia. Suomessa osa varhaisnuorista valvoo
illalla my&hasn myds kouluviikon aikana (Tynjéld & Kannas, 2004). Riittavé yéuni kes-
kilapsuudessa on noin yhdeksin tuntia. Lyhyt youni on yhteydessi lasten kayttaytymis-
oireiluun ja heikent# ajattelukykyi. Vastaisen terveyden kannalta on haitallista, jos vi-
héinen liikunta, paihteiden kiytts, huonot ruokailutottumukset ja niiden seurauksena
lihominen sekd vahéinen ySuni kasautuvat samoille henkil&ille, silld ne ennakoivat niin
sanotun metabolisen oireyhtymén kehitysts. Metabolinen oireyhtym4 on muun muas-
sa sydén- ja verisuonitautien riskitekijs, ja sen nikyvin tunnus on vytirén ympirys-
mitta (Kinnunen ym., 2006).

Oppilaiden taustatekijdistd subjektiivisten hyvinvointiarviointien heikkouteen oli
yhteydessd myés se, ettd 4iti tai isd puuttui oppilaan paaasiallisesta kodista, isll3 ei ol-
lut tybtd ja perheen tulotaso oli heikko. Tyttsjen hyvinvointiarvioinnit olivat heikom-
pia kuin poikien, ja 15-vuotiaiden oppilaiden arvioinnit olivat heikompia kuin nuo-
rempien.

Oppilaiden hyvinvointiarvioinnit kertovat lasten omasta niikékulmasta. Hyvinvoin-
tiyhteiskunta on jérjestinyt palveluja, jotka luovat puitteita hyville eldmille, mutta ne
eivét riitd. Lapset tarvitsevat laheisia ihmissuhteita ja hyvaa vuorovaikutusta niin koto-
na kuin koulussa. Avioerojen runsaus Suomessa vaikeuttaa lasten suhteita vanhempiin-
sa, ja koulun, erityisesti ylakoulun, toimintatavat, jotka antavat opettajille vahin mah-
dollisuuksia henkilékohtaiseen vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa, luovat oppilaille
tunnetta, ettd heistd ei olla kiinnostuneita. Hyva suhde opettajaan voi olla kantava voi-
ma elimassd, kuten monet lapsuutensa vaikeuksissa eldneet ihmiset ovat muistelmis-
saan todenneet.
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Lapsuuden peruspilarit. Lapsuutta ksitelleessd huippukokouksessa Washingtonissa
vuonna 2012 avattiin Lapsuuden vuosikymmen 2012-2022. Siind yhteydessi méaritel-
tiin hyvalle lapsuudelle 10 peruspilaria (ks. laatikkoteksti). Niitd on tulkittu Suomen
oloihin (Pulkkinen, 2013). Pilarien perusta on perheessi, johon lapsi syntyy, ja siind
ympéristdssd, jossa perhe eldd. Ymparistd on tirked, silld perhe ei ole riittavi edellytys
lapsen kehitykselle, kuten Hurme (2014) tiivistaa Bronfenbrennerin keskeisti sanomaa.
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Hyvéan lapsuuden peruspilarit

1. Turvallinen paikka ela4 ja oppia ja mahdollisuus terveydenhuollon, ravinnon ja vaa-
tetuksen saamiseen

2. Vahvat perheet ja rakastavat, pysyvat huoltajat

3. Sosiaalinen vuorovaikutus ja ystavyyssuhteet

4. Luova leikki ja fyysinen aktiivisuus

5. Luontoymparistdn kunnioitus ja hoito

6. Luova ilmaisu musiikin, tanssin, draaman ja muiden taiteenlajien muodossa

7. Kasvatus, joka kehittaa lapsen kaikkia kykyja — kognitiivisia, fyysisia, emotionaalisia
ja eettisia

8. Tukea antava, huolehtiva ja lapsille ystavallinen yhteiskunta

9. Kasvava itsendisyys ja paatdksenteko

10. Lasten ja nuorten osallistuminen yhteiskuntaelamaan

Ensimméinen pilari ~ turvallinen paikka eld4 ja oppia ja mahdollisuus terveyden-
huollon, ravinnon ja vaatetuksen saamiseen - on Suomessa kansainvélisesti arvioiden
keskimdirin vahva, koska taloudellinen eriarvoisuus on maassamme vihiisti (Wilkin-
son, 2011). Taloudellinen epétasa-arvo on nimittdin yhteydessd moniin lasten hyvin-
vointia koskeviin ongelmiin, terveyteen, koulutusmahdollisuuksiin ja vikivaltaan. Suo-
men neuvolajirjestelmd, paivihoito, kouluterveydenhuolto ja ilmainen kouluruokailu
on jérjestetty kymmenia vuosia sitten, ja ne ovat edelleenkin harvinaisia maailmassa.

Julkiset palvelut eivét kuitenkaan riit, vaan on vahvistettava my®s vanhempien tietoi-
suutta omasta vastuustaan lasten perustarpeista huolehtimisessa. Se koskee lasten terveel-
lisid ruokailutottumuksia, riittdvad yéunta ja turvallista perhe- ja muuta kasvuympiristdi.
Vanhempien vastuu lapsesta alkaa jo raskausaikana. Aidin tupakan, alkoholin ja huumei-
den kéyttd vaikuttaa sikion kehitykseen ja saattaa vaurioittaa koko lapsen tulevaa eldmai.
Isé puolestaan voi tukea sikion kehitysta tasapainoisella parisuhteella ja eliméntavalla.

Toinen pilari, vahvat perheet ja rakastavat, pysyvit huoltajat, painottaa vanhemmuu-
den suurta merkitysté lapsille. Lapset tarvitsevat vanhempiensa aikaa ja huomiota vie-
14 lukioidssakin (Innanen, 2001). Kouluikéisten vuorovaikutus vanhempiensa kanssa
on vihdistd verrattuna siihen aikaan, jonka he kdyttdvit median ja tovereiden kanssa
(Padkkonen, 2002). Perheen yhteisen ajankéytén vihaisyyttd maassamme kuvastaa se,
ettd suomalaiset vanhemmat sy6vit yli 10-vuotiaiden lastensa kanssa vihemman yhtei-
sid aterioita kuin muissa OECD-maissa (UNICEF, 2010). Yhteisten aterioiden vihiisyy-
della on yhteytt lapsen koulunkaynnin vaikeuksiin, masennukseen ja paihteiden kayt-
t66n (Fiese & Schwartz, 2008).

Suomen taloudellisesti suhteellisen tasa-arvoisissa oloissa kodin ilmapiiri sellaisena kuin
murrosikéinen lapsi sen on kokenut on vahvemmin yhteydessa hinen sosiaaliseen toimin-
takykyynsd aikuisena ja siten hinen psyykkiseen toimintakykyynsi kuin perheen sosio-
ekonominen asema. Tét4 osoittaa Lapsesta aikuiseksi -tutkimus (Pulkkinen ym., 2002). Il-
mapiiri koostuu ensinnakin vanhempien keskinaisestd suhteesta, toiseksi lapsen suhteesta
vanhempiinsa, erityisesti isd4n, ja kolmanneksi kasvatuksesta, joka parhaimmillaan on lap-
silahtoists eli lapsen kehitystarpeita hyvin huomioon ottavaa ja kehitysté tukevaa.

Perheiden hajoaminen on lapsen kehityksen riskitekiji, ja koska paghuoltajuus usein
ja4 gidille virallisesta yhteishuoltajuudesta huolimatta, isasuhteen merkitys korostuu lap-
sen vastaisen sosiaalisen toimintakyvyn ennustajana. Lapsen huomioonottoa ja tukemis-
ta ei avioeron yhteydessé voida liikaa korostaa. Lapsen kehitystd Suomessa vaarantavat
myds vanhempien runsas alkoholin kéytto ja sen aiheuttamat ongelmat, kuten perhevaki-
valta ja lapsen laiminlyonti. Lastensuojelun ja huostaanoton piiriin joutuu yhd enemmén
lapsia vanhemmuuden ongelmien takia, ja ongelmat usein siirtyvét seuraaviin sukupol-
viin. Siksi vanhemmuutta pitéisi tukea niin tiedollisesti kuin kdytannollisesti.

Kolmas pilari, sosiaalinen vuorovaikutus ja ystdvyyssuhteet, korostaa toverisuhtei-
den merkitystd lapsille sosiaalisuuden, laheisyyden, ystavyyssuhteiden ja ryhmaén kuu-
lumisen tunteen kehittymisen kannalta. Toverisuhteiden merkityksen korostuminen
keskilapsuudessa ei kuitenkaan heikenné vanhempien keskeistd asemaa lapsen kehityk-
sen muovaajina. Toverit vaikuttavat jokapaivédiseen kéyttaytymiseen, kun taas vanhem-
pien vaikutus ulottuu arvoperustaan (Collins ym., 2000). Lisaksi toverit vaihtuvat, mut-
ta kodin vaikutukset ovat pitkdkestoisia. Pitkdkestoisia vaikutuksia toveripiirilld on sil-
loin kun lapsi joutuu tovereiden hyljeksimaéksi tai kiusaamaksi. Sitd vastaan Suomessa
on ryhdytty tehokkaasti toimimaan.

Neljas pilari, luova leikki ja fyysinen aktiivisuus, kuvaa lapsen tapaa laajentaa tietoa
fyysisestd maailmasta ja kehittdd mielikuvitustaan. Liian vahiisestd lilkunnasta aiheu-
tuva kompelyys ja puutteelliset fyysiset taidot ovat riskitekijoitd alisuoriutumiselle ja
sosiaalisille ongelmille toveripiirissa (Goddard Blythe, 2012). Suomalainen varhaiskas-



vatus on siséltdnyt perinndisesti paljon lilkuntaa verrattuna maihin, joissa koulunkéyn-
ti alkaa jo 4-5-vuotiaana ja joissa luovan leikin ja fyysisen aktiivisuuden aika minimoi-
daan. My6s kouluikéisten liikunta on ollut keskeisessd asemassa suomalaisen koulun
opetussuunnitelmissa. Siitd on edelleen huolehdittava. Kouluidssa runsas ruutuaika on
kasvava uhka fyysiselle aktiivisuudelle.

Viides pilari, luontoympéristén kunnioitus ja hoito, on perinteisesti ollut Suomessa
vahva, koska lapsilla on mahdollisuuksia viettda vapaa aikaa ja liikkua luonnossa. Mil-
joonat lapset asuvat maailman suurkaupungeissa ilman kosketusta luontoon. Ympéris-
tostd on tullut monin paikoin uhkaava melun, ympéristémyrkkyjen, saasteiden, huo-
non hygienian ja siteilyn vuoksi. Suomessakin lasten yhteyden siilyttamisti puhtaa-
seen luontoon on tarpeen tukea, kun muuttoliikenne suuntautuu kaupunkeihin. On
huolehdittava leikkipuistoista ja vapaasti kdytettavissi olevista ulkoliikuntapaikoista.

Kuudes pilari, luova ilmaisu musiikin, tanssin, draaman ja muiden taiteenlajien
muodossa, on maassamme satunaisen tai eriarvoisen huolenpidon kohteena. Koulujen
tehtavd on kulttuurin siirtdiminen tuleville sukupolville. Suomen koululaitoksessa on
ymmdrretty sen perustamisesta ldhtien, etti taiteet kuuluvat kulttuuriin. Valitettavasti
kulttuuri nykyisin kisitetddn usein vain tiedoksi taiteiden jaddessi opetuksessa vihem-
mille. Osallistumisella musiikki- ja taideharrastuksiin on myonteinen vaikutus lasten
koulumenestykseen, tydskentelytaitoihin ja sosiaalisiin taitoihin. Taiteellisen itseilmai-
sun merkitystd koulussa olisi vahvistettava, koska nykyajan lapsilla on kodeissaan yha
vihemmén mahdollisuuksia oppia itseilmaisua taiteen ja kidentaitojen avulla. Monien
vanhempien kidentaidot nakyvit vain tietokoneen nappaimistoll.

Seitsemds pilari, kasvatus, joka kehittaa lapsen kaikkia kykyjd - kognitiivisia, fyysisi,
emotionaalisia ja eettisid, edustaa holistisen kasvatuksen tavoitetta, joka on ollut omi-
naista suomalaiselle varhais- ja koulukasvatukselle. Sen toteuttaminen fyysisen, sosiaa-
lisen, emotionaalisen, esteettisen, dlyllisen ja eettisen kehityksen alueilla vaatii huomi-
on kiinnittdmistd kulttuuriseen maaperdamme, kasvatuksen ulkoisiin puitteisiin, kas-
vatussuhteeseen ja lapsen omaan toiminnallisuuteen (Komiteanmietintd, 1980). Talle
perustalle on laadittu pitkddn voimassa ollut pdivihoidon kasvatustavoitteita koskeva
laki (1983:304). My®s suomalaisessa koulukasvatuksessa on holistisia piirteitd. Seka las-
tentarhanopettajien ettd luokanopettajien koulutus on Suomessa laadukasta, miki on
hyvé perusta sille, ettd opettajille annetaan paljon itsenaisyyttd tyGssdan. Kasvatuksen
keskeinen padméérd on jokaisen lapsen monipuolinen kehitys eikd korkeimpien piste-
médrien saavuttaminen joissakin testeissd. Kasvatuksen standardointi opetussuunnitel-
mien ja tulosten testaamisen avulla on suomalaiselle kasvatukselle vierasta. Testaami-
nen on kuitenkin huolestuttavasti levidimissi. Joissakin maissa on testaamisessa men-
ty niin pitkalle, ettd opettajien palkkaus riippuu oppilaiden testituloksista (Sahlberg,

2011). Suomessa olisi oltava rohkeutta puolustaa omaa, hyvin kehitettyd kasvatusjir-
jestelmé vieraista ja vaihemman tuloksellisista jirjestelmistd tulevia paineita vastaan.

Kahdeksas pilari, tukea antava, huolehtiva ja lapsille ystavillinen yhteiskunta, on Suo-
messa ollut tavoitteena, kun maatamme toisen maailmansodan jilkeen ryhdyttiin raken-
tamaan. Lapsissa ymmarrettiin olevan perusvoimavara tulevaisuutta varten. Valitettavas-
ti Suomeenkin on levinnyt pyrkimys laskea hyédyt ja kustannukset lyhytjanteisesti. Tama
on johtanut pienten lahiyhteiséjen tuhoamiseen kouluja lakkauttamalla. Tilalla ovat suu-
ret koulut, pitkit koulukuljetukset ja yhteisén heikentynyt sosiaalinen péioma. On vaara,
ettd leikkauksista ei tule s44stdjd tulevaisuutta varten vaan painvastoin suuria kustannuk-
sia, jos lasten ja nuorten kiinnittyminen yhteiskuntaan jaa puutteelliseksi.

Yhdeksés pilari, kasvava itsendisyys ja patoksenteko, liittyy itsehallinnan kehitykseen.
Lapsesta aikuiseksi -pitkittdistutkimuksessa (Pulkkinen, 2014) on hahmotettu lasten eri-
laisia kehityskulkuja (kuvio 3.5) emootioiden ja kiyttiytymisen siitelyn mallin (kuvio
3.3) pohjalta. Ne osoittavat, ettd itsendisyyden ja paatoksenteon kehityksessi voi olla suu-
ria eroja. Kuvauksen ldhtokohtana on keskilapsuuteen saapuneen lapsen sosioemotionaa-
linen kéyttdytyminen, milld luonnollisesti on edeltivé kehitys varhaislapsuudessa. Lap-
sen aggressiivisuus 8-vuotiaana voi johtaa nuoruusidssi toverisuuntautuneisuuteen, jo-
ka sisaltad tovereiden kanssa oleilua, varhaista tupakointia ja alkoholin kiyttéd, kouluso-
peutumattomuutta ja epdsosiaalisuutta, mikd ennakoi kontrolloimatonta elimantyylid
aikuisidssakin. Toisenlainen sosiaalisesti aktiivinen polku voi alkaa rakentavasta ja har-
kitsevasta kayttdytymisesta lapsena. Se voi johtaa vastuunottoon koulutydsti ja muusta
toiminnasta nuoruusidssd seké joustavaan elaméntyyliin varhaisaikuisuudessa, mihin si-
saltyvat optimismi, tulevaisuuden suunnitelmat, opintojen jatkaminen ja kiinnostus yh-
teiskunnallisiin asioihin. Kaksi muuta polkua edustavat passiivisempaa kayttaytymista.
Toinen etenee lapsen ahdistuneisuudesta eliméén tyytymattémaan suhtautumiseen ja
tunteiden heikkoa tai ei-optimaalista saately ilmentavidn ylikontrolloituun eliméntyy-
liin, joka voi naky4 neuroottisuudessa. Toinen etenee mukautuvasta kiyttaytymisestd pi-
déttaytyvidn elamantyyliin muun muassa suhteessa paihteisiin.

Lapsildhtéinen vanhemmuus tukee vasemmanpuoleisten eli vahvaa itsehallintaa ku-
vastavien polkujen muodostumista, ja aikuislahtéinen vanhemmuus oikeanpuoleisten eli
heikkoa itsehallintaa kuvastavien polkujen muodostumista. Lapsilaht&isyys ei tarkoita
lapsen ehdoilla toimimista vaan vanhemman kypsid suhtautumista lapseen, jolloin han
osoittaa lapselle 1amp64 ja kiintymysté ja kohdistaa lapsen toimintaan ikdkauteen sopi-
via odotuksia. Téllaista kasvatusta nimitetaan myds auktoritatiiviseksi (engl. authorita-
tive; Baumrind, 1968) vanhemmuudeksi. Siind on enemmén 1dmpé&4 ja lapsen huomi-
oon ottamista kuin vanhempien valta-asemaa ja rankaisevuutta korostavassa autoritaa-
risessa (authoritarian) kasvatuksessa.



Passiivisuus

Pidattyvadinen elamantyyli (20) Ylikontrolloitu eldmantyyli (20)

Kotiinsuuntautunut (14) Kielteinen suhtautuminen (14)

Mukautuva (8) §  Ahdistunut (8)
Vahva [ Heikko
itsehallinta a | - itsehallinta
Rakentava (8) Aggressiivinen (8)

Vastuullinen suhtautuminen (14) Toverisuuntautunut (14)

Joustava eldmantyyli (20) Kontrolloimaton eldmantyyli (20)

Aktiivisuus

Kuvio 3.5. Kehityspolkuja keskilapsuudesta varhaisaikuisuuteen

Lapsilahtoiset vanhemmat ovat kiinnostuneita lapsensa asioista, keskustelevat hinen
kanssaan, kannustavat yrittdmaan, ovat johdonmukaisia ja oikeudenmukaisia ja pidat-
tyvit ruumiillisesta rankaisemisesta. He rohkaisevat lasta ottamaan vastuuta omista asi-
oistaan ja kannustavat hinti asteittaiseen itsendistymiseen. Sopivan vaativista tehtivista
ja odotuksista selviytymisen kokemukset vahvistavat lapsen itsearvostusta. Lapsilahtdi-
nen kasvatus sailyy erityyppisissd tilanteissa ja myds ajankohdasta toiseen samanlaise-
na vuosien ajan (Metsépelto, 2003). Sille vastakkainen aikuislahtéinen kasvatus ohjau-
tuu aikuisten tarpeista késin, ja se voi olla autoritaarista, hemmottelevaa tai valinpité-
matontd. Aikuisldhtdistd kasvatusta tavataan usein ongelmakayttaytymisen kehityksen
taustalta (Méannikké & Pulkkinen, 2001).

Kymmenes pilari, lasten ja nuorten osallistuminen yhteiskuntaeldmddn, painottaa
lapsen osallisuutta hantd koskeviin asioihin. Lapsuutta katsotaan usein aikuisten ni-
kékulmasta kuuntelematta lasten déntd. Lapsen oikeuksien sopimus, joka on hyvaksyt-
ty YK:n yleiskokouksessa vuonna 1989, edellyttds lapsen nikemysten kunnioittamista.

Kaiken kaikkiaan olisi pohdittava enemmin niita kisityksi, joita ihmisills ja insti-
tuutioilla on lapsesta. Késitys lapsesta voi sisiltd4 ndkemyksen, ettd hin on objekti - op-
pija koulussa, kuluttaja talouseldmass, potilas terveydenhuollossa - jota muokataan ai-
kuisten toiveiden suuntaisesti, tai se voi sisaltaa nikemyksen hinen sisisistd taipumuk-

sistaan kehittyd ja pyrkimyksestadn ja tarpeestaan hallita omaa elimainsi (Matthes,
2013). Ndkemykseen lapsesta pitéisi sovittaa nikemys siitd, millaista aikuisuutta lapset
tarvitsevat kehityksensi tueksi.

Hyva keskilapsuus

Téssd luvussa olemme kuvanneet, millainen keskilapsuus on lapsen eldmissi. Siirtyma
varhaislapsuudesta keskilapsuuteen tapahtuu kehityksen kaikilla alueilla systeemisesti
siten, ettd biologisessa, kognitiivisessa ja sosiaalisessa kehityksessi tapahtuvat muutok-
set kietoutuvat toisiinsa ja tekevét yhdessd kehityksen mahdolliseksi. Biologinen kehi-
tys ilmenee sekd aivotoimintojen kehittymisend etté fyysisten voimavarojen kasvuna.
Alvotoimintojen kehittyminen luo puolestaan pohjaa kognitiiviselle ja sosiaaliselle ke-
hitykselle sekd emotionaalisen itsesdstelyn kehittymiselle. Néit4 uusia taitoja tarvitaan,
ja ne kehittyvét lapsen elaménpiirin ja vertaissuhteiden laajentuessa. Koulun alkaminen
merkitsee my6s uusien ja yhé selvempien odotusten kohdistumista lapsen toimintaan.

Sosiaalisella tasolla keskilapsuuteen siirtymiseen liittyy vertaissuhteiden - vaikkapa
luokkatovereiden tai suunnilleen samanikaisten ystavien — merkityksen selva kasvu. Ysti-
vyyssuhteet tarjoavat kontekstin, jossa voidaan oppia monia térkeitd asioita, vaikkapa l4-
heisyytts, jakamista tai luottamusta, ja jossa saadaan tilaisuuksia opetella yhteistyStaito-
ja tai oman mielipiteen ilmaisemista (Salmivalli, 2005). Vastaavasti ystdvien puuttuminen
ja torjutuksi tai kiusatuksi tuleminen ovat tasapainoisen kehityksen riskitekijsitd. Aivotut-
kimuksen uudet havainnot ovat mielenkiintoisella tavalla osoittaneet, ettd ulkopuoliseksi
joutumisen tunne ndyttéisi aktivoivan aivoissamme samoja alueita, jotka liittyvit fyysiseen
kipuun. Naméd havainnot tehtiin, kun aivojen aktivoitumista tutkittiin kayttimalla tieto-
konepelid, jossa kuvaruudulla palloa toisilleen kopittelevat ihmishahmot lopettivat pallon
heittdmisen ruudun &&ressd istuvalle, pelid pelaavalle koehenkilélle. Tama ulkopuolisek-
si jddmisen tunne aktivoi juuri sitd aivopuoliskojen etuosien vilissd sijaitsevaa aivokuoren
aluetta (engl. anterior cingulate cortex), jonka tiedetddn aktivoituvan fyysisen kivun koke-
misen yhteydessé. Seka fyysisen ettd sosiaalisen kivun kokemisen taustalla néyttaisi siten
olevan samojen hermoverkkojen toimintaa (Eisenberger & Lieberman, 2004).

Vanhemmissa lapsen suuntautuminen pois perhepiiristé saattaa joskus my®s herét-
tdd huolta lapsen joutumisesta huonoon seuraan. Salmivalli (2005, 158) toteaa tutki-
mustuloksiaan tiivistaden:

“Paras keino suojata nuorta vertaisten kielteisiltd vaikutuksilta olisi siis pyrkid mi-
nimoimaan varhaisen sosiaalisen sopeutumisen ja kéiyttiytymisen ongelmat (jotka



lisddvit riskid valikoitua nuoruusidssi ongelmaiseen vertaisseuraan), rajoittaa on-
gelmaisten ystivien saatavuutta (miké lienee jo huomattavasti vaikeampaal), luoda
nuoreen jo paljon ennen nuoruusikéd hyvé ja turvallinen ihmissuhde ja harjoittaa
auktoritatiivista vanhemmuutta, jossa yhdistyvit limpé ja rajojen asettaminen.”

Vaikka ikitovereiden merkitys on suuri, he eivit riitd lapsen kasvattajiksi esimerkik-
sikoulun jélkeisind tunteina, kun vanhemmat ovat tydssi. Aamu- ja iltapaivitoiminnan
jérjestiminen ensimmdisen ja toisen luokan oppilaille on Suomessa mahdollista val-
tion osittaisella tuella vuonna 2004 tapahtuneen peruskoululain uudistamisen ansios-
ta. My&s kolmannesta luokasta eteenpéin lasten yksinisiin iltapiiviin tulisi kiinnittad
huomiota tarjoamalla heille ohjattua toimintaa. Vanhemmilla tulisi olla tietoa siitd, ke-
nen kanssa lapsi viett4d aikaansa ja mitd vapaa-ajan sisiltoja toiminnalla on. Vanhempi-
en tietimys tukee lapsen my6nteista sosiaalista kehitystd. Lapsen kehittyvii tietoisuut-
ta oman kiyttaytymisen motiiveista, vaihtoehdoista ja seurauksista tukevat sekd koti-
ympéristd ettd koulu, jossa myds lapsi kokee kunnioitusta ja hyviksyntid, jossa lapsen
kayttdytymisen ja tunteiden sddtelyyn kohdistuu mydnteisia odotuksia ja jossa hin saa
malleja vaikeidenkin tilanteiden mydnteiseen ratkaisemiseen. Aikuisen ja lapsen vili-
selle onnistuneelle suhteelle onkin kuvaavaa, ettd vanhemman vastuu lapsen kayttayty-
misestd alkaa vahitellen ja mynteisten tunteiden siivittimana saada rinnalleen lapsen
oman kehittyvin vastuuntunnon.

Téssd luvussa olemme painottaneet lapsen kognitiivista kehitysti ja oppimisen kes-
keistd merkitystd. Kognitiivisen itseséstelyn kehittyminen liittyy ajatukseen lapsesta ak-
tiivisena ja tiedonhaluisena oppijana, joka kykenee joustavasti kiyttimian hyvikseen
erilaisia oppimistapoja ja -strategioita. Oppimistapojen ja -strategioiden kehitystd tu-
kee sellainen aikuisen ohjaavaa toiminta, joka tietojen ja taitojen opettamisen lisaksi
ohjaa lasta asettamaan kysymyksid, pohtimaan erilaisia vaihtoehtoja ja niiden seurauk-
sia sekd arvioimaan lopputuloksia. Tahdn kognitiivisen itsesidtelyn kehittymiseen liit-
tyy myds lapsen sisiisen oppimismotivaation rakentuminen, jossa lapsen tekemilld ha-
vainnoilla omista taidoistaan ja osaamisestaan on keskeinen merkitys. Tastd syysti sel-
laiset oppimisympiristét ja koulutuskdytinnét, joihin liittyy voimakkaasti lasten vali-
nen kilpailu, vertailu ja jirjestykseen asettaminen, uhkaavat lapsen kehittymistd aktii-
visena oppijana.

Oppimista tukee lapsen tasapainoinen sosiaalinen ja tunne-elimén kehitys. Koulun
alkaessa vuorovaikutuksen ja oppimisen perustaitojen omaksuminen on keskeinen lap-
sen hyvinvointiin vaikuttava tekiji. Samalla koulussa suoriutuminen on keskeinen ke-
hitystd suojaava tekijid. Oppimista samoin kuin myds oppimisessa ilmenevia vaikeuk-
sia voidaan ymmartad vain tarkastelemalla kehitystd pitkalls aikavililld ja monitasoi-

sesti. Lukemisen, kirjoittamisen tai laskemisen perustaitojen oppimisessa koulun alku-
vuosina ilmi tulevat vaikeudet ovat usein ennakoitavissa. Aivoihin on monien eri me-
kanismien kautta rakentunut jo lapsen syntyessa rakenteellista tai toiminnallista yksi-
I6llisyyttd, joka tekee joillekin lapsille muiden ikdtoverien helposti oppimista asioista
pahimmillaan painajaisia. Néiden havaintojen pohjalta voidaan nykyisin tunnistaa ja
myds estdd oppimisessa esiintyvid vaikeuksia. Lapselle asetettujen oppimisodotusten
mitoittaminen lapsen taitoja vastaavasti on myds keskeinen oppimismotivaatiota syn-
nyttavi ja suojeleva tekijd. Sisdinen motivaatio sekd halu ja uskallus oppia uutta kehit-
tyvit oppimistilanteissa koettujen riittdvien onnistumisen ja hallinnan kokemusten pe-

rustalle.



