
vainnot osoittavat, että

tai ulospäin

kehitymiseen. Ujo lapsi voi

sen saamia kokemuksia

eroilla muun muassa aktiivisuudessa

ole merkittävää yhteytta fiedollisten valmiuksien
tavallaan korvata sosiaalisesti suuntautuneen lap-

siten, että hän kä¡tää kiinnostuksensa kohteisiin
enemmän aikaa ja tutustuu niihin sosiaalista ikätoveriaan monipuolisemmin. Aikuisen
tulisi myös rohkaista lasta omiin aloitteisiin pyytämällä häntä esimerkiksi kertomaan sa-

dun, jonka aikuinen merkitsee muistiin sellaisenaan. Satu luetaan lapselle, ja hän voi ha-

lutessaan korjata sitä. Tämäntapaisilla menetteþillä lapsen oma ääni ja ajatukset kuulu-
vat aikuiselle asti (Karlsson, 2000). Asioiden mielessä käsittelyyn yhdistyy lapsen henki-
lökohtainen näkemys, joka tukee oppimista ja vahvistaa itsenâistä ajattelua.

Vanhemman ja lapsen välinen vuorovaikutus ei voi olla vain tietojen jakamista ja uu-
sien taitojen opettamista. Lapsen tiedollinen ja emotionaalinen kehitys kietoutuvat var-
haislapsuudessa kiinteästi toisiinsa, miká tulisi ottaa huomioon myös vuorovaikutuk-
sessa. osaamista liikaa korostava vuorovaikutus voi jarruttaa lapsen kokonaiskehitys-
tä, jos tunteiden keskeistå merkitystä kehitystä eteenpáin vievänä voimana ei tunnisteta
(Tamminen, 2004). Lapselle on tärkeää, ettã vanhemmat ovat tunnetasoila läsnä hänen
arjessaan ja että hänellä on mahdollisuus jakaa vuorovaikutuksessa sekä myönteisiä että
kielteisiä tunteitaan. Toisen tunnetiloille avoin vuorovaikutus tukee lapsen optimaalis-
ta kehifystä låpi lapsuuden (Salo & Flykt, 2013). Antamalla palautetta vanhemman toi-
minnasta lapsi voi samalla vahvistaa vanhemman kokemusta siitä, miten merkityksel-
listä hänen kä¡tältymisensä on. Lapsen, joka luotraa hoitajünsa ja kokee olonsa turval-
liseksi, on helpompi lähestyä 1mpäristöään kuin ikätoverin, jolla luottamuksen ja tur-
vallisuuden kokemuksia on vfüän tai jolta ne puuttuvat kokonaan.

Johdanto

Kehiçpsykologisessa tutkimuksessa keskilapsuutta eli aikaa esikoulun ja koulun alka-
misesta varhaisen nuoruusiän alkuun on luonnehdittu 'unohdetuksi kehitysvaiheeksll
jonka monet tärkeät kehitysprosessit ovat jääneet hyvin v?ihälle huomiolle (pulkkinen,
1999). T¿imä 6-7 vuoden iästä noin l2-r'uotiaaksi ulottuva ikävaihe on monesti jäänyt
varhaislapsuuteen lüttyvän tutkimuskiinnostuksen sekä nuoruusikää väliin ihannoivan
ja väliin paheksuvastikin kommentoivan keskustelun jalkoihin.

Keskilapsuuden alku näyttää lähestulkoon kaikissa kulnuureissa ja kaikkina aika-
kausina merkitsevän tärkeitä muutoksia sekå lapsen eiämässä että lapsen ja aikuisten
vâlisissä suhteissa. 1700-luvulla länsimaissa lapset lähtivät usein ansiotyöhön ja pois
kotoa 6-7 r.r¡oden iässä tai alkoivat työskennellä kotona tai kotitilalla vanhempiensa
ohjauksessa (Aries, 1962). Monissa afrikkaiaisissa kulttuureissa kuuden.ç'uoden iässä

alkava maitohampaiden vaihtuminen pysyviin on merkki siitä, että lapselta odotetaan
selvästi enemmän itsenäisy)'ttä toiminnassaan ja lapsuuden leikit saavat viüstyä aikui-
suudessa tarvittavien taitojen harjoittelemisen tieltä. samalla odotukset lasten kä)ttäy-
girnistá kohtaan kasvavat ia eri)¡tyvät yhä selvemmin sukupuolen mukaan (Cole 1rn.,
2005). Eri kulttuureissa nämä uudet odotukset saavat erilaisia muotoja, mutta niiden
keskeiset piirteet ja ajoitus ovat hlvin samankaltaisia. Kehittyneissä maissa tämä aiem-
min laajassa yhteisössä tapahtunut elåimään valmentaminen on siirretty hlvin pitkälti
kaikkia lapsia koskevan koulutusjärjestelmän vastuulle. Keskilapsuutta eläviä lapsia pi-
detään "koululaisina'l jotka ovat enemmänkin matkalla jonnekin kuin elämässä ja ko-
kemassa tärkeää vaihetta, joka ei ole enää lapsuutta eikä ihan vielä nuoruuttakaan.

sigmund Freudin mukaan keskilapsuus on psykoseksuaalisena kehitysvaiheena niin
sanottu latenssivaihe eikä se sisällâ avoimesti seksuaalista kä¡täytymistä, vaan biologi-
sen, kognitiivisen ja sosiaalisen kehityksen pakottamana se pikemminkin kuvastaa py-
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sähtfnyttä ja estnyttä seksuaalisuutta. Samalla Freud kuitenkin toi esille, että useim-

milla, mahdollisesti kaikilla tämänikäisillä lapsilla, on seksuaaiista aktiviteettia läpi ia-

tenssivaiheen. Nyþisin latenssivaihetta pidetäänkin psykoanalyptisen ajattelun piiris-
sä seksuaaiisen kehityksen olennaisena osatekijänä ja myöhemmän seksuaalikehityksen

onnistumisen tyyssijana (Klockars, 2004). Vaikka lapsi onkin latenssivaiheessaan jättä-

n1t seksuaalisuuden näennäsesti vanhempiensa asiaksi, seksuaalisuus ei suinkaan ole

poistunut lapsen mielestä. Eriasteinen masturbointi on yleistä, mutta nyt se tapahtuu

yksityisesti ja salaisesti. Pojat ovat selkeämmin ja näkyväimmin kiinnostuneita penik-

sestään, tytöiliä seksuaalisuus sitoutuu enemmåin leikkeihin ja ihmissuhteisiin.

Seksuaalisuuden integraation kannalta latenssi-ikä on tärkeä. Nyþistä latenssi-iän

lyhenemistä onkin usein pidetty ongelmallisena. Avoimen seksuaalisena nä)'ttä)tfvä

kielenkä¡tö, pukeutuminen, leikit, pelit ja harrastuksetkin vyöryttåvät avoimen sek-

suaalisuuden yhä nuorempien lasten maailmaan. Itse asiassa ei ole oikein tiedossa, vai-

keuttaako vai helpottaako se seksuaalisuuden integroitumista (Klockars, 2011). Haas-

teeksi nousee kyry*ys siitä, tulisiko aikuisten turvata tilaa ja rauhaa keskilapsuudessa

ián mukaiselle seksuaaliselle kehitykselle ilman rprtäämistä liian aikaiseen nuoruus-

ikään ja miten se olisi mahdollista.

Keskilapsuuden aikana lapsi siirtyy vähitellen kotipiiristä laajempiin sosiaalisiin kon-

teksteihin, kuten esikouluun ja kouluun, jotka alkavat vaikuttaa lapsen kognitiiviseen ja

sosioemotionaaliseen kehitykseen ja saavat aikaan huomattavia muutoksia käyttäl-tymi-

sessä. Uuteen rooliin koululaisena ja oppijana heijastuu myös yhä selvemmin lapsen þ-
þ suoriutua hänelle esitetyistâ uusista haasteista. Erik H. Eriksonín (1962) psykososiaa-

lisen kehityksen teorian mukaan tåimän kehitysvaiheen keskeinen teema on þsyrnys työ-

kyvyn, aikaan saamisen ja toimeliaisuuden tunteesta suhteessa alemmuuden tunteeseen.

Positiivisen käsityksen muodostuminen omasta osaamisesta ja selvftymisestä niin kou-

lussa, kotona kuin laajenevassa toveripiirissäkin on keskeisessä asemassa lapsen kehityk-

senja psyykkisen hyvinvoinnin kannalta. Myönteinen minäkäsitFs sekä tavoitteellisuus ja

toiveikkuus oppimisessa suojaavatkin lasta myöhemmiltä käyttäytymisongelmilta.

Silloin kun lapsi epäonnistuu myönteisen minäkäsityksen muodostamisessa, s)¡rì-

fi huonommuuden ja alemmuuden tunteita, jotka säiþssään ovat uhka lapsen älylli
selle ja emotionaaliselle kehitykselle ja heijastuvat kielteisesti lapsen ihmissuhteissaan

kokemaan hyvinvoinnin tunteeseen. Lapset, joille ei keskilapsuuden vuosina kehity

myönteistä minåikäsitystä itsestâän oppijana ja sosiaalisen yhteisönsä jâsenenä, ovat

muita alttiimpia sekä sisäänpäin suuntautuville tunne-elämän ongelmille, kuten ah-

distuneisuudelle, masentuneisuudelle ja eristä1t1'rniselle, että ulosp¿ün suuntautuvalle

oireilulle, esimerkiksi käytöshäiriöille, levottomuudelle ja aggressiivisuudelle. Koros-

tirneet käytöshäiriöt ovat uhka lapsen tasapainoiselle kehitykselle. Monissa pitkittäis-

tutkimuksissa on osoitettu niiden pysyqrys ja toisaalta yhteydet aikuisiän erilaisiin elä-
mänongelmiin, kuten koulutukseen ja työtlistymiseen liittyviin vaikeuksiin, epäsosiaa-
liseen käyttä'tymiseen, mielenterveys- ja parisuhdeongelmiin sekä påihdeongelmiin
(Fergusson ym.,2005).

ongelmiin puuttumisen tekevät usein haastavaksi niiden yhteydet moniin sekä pe-
rinnöllisylteen eträ kasvuympäristöön lüttyviin rishtekijöihin (Haberstickyrn.,2005).
Tällaisia riskitekijöitä ovat esimerkiksi ulospäin suuntautuvaan oireiluun liitfiä vah_
va perinnöllinen taipumus, lapsen vaikeiksi koetut temperamenttipiirteet sekä tark-
kaavaisuuden ja toiminnanohjauksen ongelmat. Näihin riskitekijöihin liittyvät lapsen
ja vanhempien vuorovaikutuksen ja lapsen ohjaamisen ongelmat sekä usein myös laa-
jempi sosiaalinen huono-osaisuus ovat vakava haaste keskilapsuuttaan elävien lasten
kehityksen ja heidän perheinensä hlvinvoinnin tukemiselle.

Keskilapsuuden alkua voidaan pitää selkeänä kehityksellisenä siirtlirnävaiheena, jos-
sa biologinen ja kognitiivinen kehitys luo mahdollisuuksia selvästi aiempaa itsenäisem-
mälle toiminnalle ja vastuun ottamiselle omasta toiminnasta. Keskilapsuutta elävän
lapsen kehityksen ymmártâmiseksi on syytä tarkastella kolmea biologista taustatekijää,
jotka kaikki heijastuvat lapsen toimintaan. Näissä tekijöissä - firysisessä kasvussa, aivo-
jen rakenteiden ja toiminnallisten piirteiden kehittymisessä ja motorisissa taidoissa -
tapahtuvat muutokset vaikuttavat kaikki ratkaisevasti lapsen toimintaan.

Fyysinen ja motorinen kehitys

Fyysinen kasvu

Keskilapsuuteen siirryttäessä $rysinen kehitys on edellytys sille, eträ lapsi pystyy toimi-
maan aiempaa itsenäisemmin. voimaa ja kestävyyttä tarvitaankin yhä enemmän 1,rn-
päristön kasvavista vaatimuksista selviytymiseen. Lukuun ottamatta 6-7 vuoden ikãåin
ajoittuvaa hienoista kaslrrpFähdystä keskilapsuuden fyysinen kas.ç'u on varsin tasaista.
sekä tt'töt että pojat kasvavat pituutta vuosittain 5-6 senttimetriä, ja paino nousee noin
2,5 kiloa. Kaslrrvauhti kiihqy selvästi vasta murrosiän alkaessa. Flysiseen kasvuun vai-
kuttavat geneettisten tekijöiden lisäksi erityisesti ravitsemus ja lapsen yleinen tervey-
dentila. Terveellistä ruokavaiiota ja h1wää terveydenhoitoa voidaankin pitãä keskeisi-
nä frysisen kehityksen turvaajina. suomalaisten nuorten terveyttä koskevat tutkimuk-
set kertovat, että aikavälillä 1977-2003 yripunoisten lasten osuus kasvoi kaksin- tai kol-
minke¡taiseksi. vuonna 2003 pojista ylipainoisia tai lihavia oli 19 ja rytöistä 12 prosent-
tia (Rimpelä ym., 2004).



Puberteetin alkamisen varhaistumista ja aikuispituuden kas,"'ua on pidetty yhteis-
kunnallisen hyvinvoinnin ja esimerkiksi riittävän ravinnonsaannin mittana. Tämä las-
ten kasvun ja k¡psymisen hidas muuttumiskehitys onkin ollut jatkuvaa 1900-iulrrn
alusta saakka. T¿illä hetkellä trendi nä1'ttää kuitenkin niin Suomessa kuin muissakin
kehittyneissä maissa olevan pâättymässä (Rimpetä ym.,200a). Nyþisin tyröt saavut-
tavat suku\pslyden hieman ennen 13. ikäruotta ja pojat hieman myöhemmin, joskin
yksilöiden väliset erot ovat huomattavia. Lisää nltkimustietoa kaivattaisiin siitä, voisi-
ko klpsyrnisen varhaistumisen hidastuminen ölla jotenkin yhteydessä myös hlvinvoin-
tikehityksen pysäht¡nniseen osassa lapsiväestöä. selvitysten mukaan köyhyysrajan alit-
taayli kaksi kertaa niin paljon lapsiperheitä kuin ig.rnmenen vuotta sitten. Lapsiperhe!
den pienituloisuus on kasvanut paljon koko väestön köyhlrttä nopeammin 1990-luvul-
ta lähtien, joskin sen kasvu nä1ttää n)'t pysähtyneen ja pienituioisuusaste on kansain-
välisestikin vertailtuna meíllä pieni. suomessa on arvioitu olevan yli 130 000 iasta, jot-
ka elävãt köyhyysrajan alapuolella: joka kahdeksas lapsi elää koritaloudessa, jonka tulot
ovat alle 60 prosenttia kotitalouksien keskitulosta (Aira ym., 2014; suomalainen hyv.in-
vointi,2002).

Hlvinvointitekijöiden ohella pitäisi tarkastella perheen rakenteen yhte¡tä þpsy_
misnopeuteen, sillä tlttöjen varhaisen puberteettikehityksen on todettu olevan yhtey-
dessä isän puuttumiseen (Moffit ym., 1992). sama ilmiö on havaittu myös suomalaisil-
la kaksosilla, sekä E¡töi[ä että pojilla (Dick & Mustanski, 2006). Isäpuolen läsnäolo ei
muuta biologisen isän puuttumisen yhte¡tä puberteetin varhaistumiseen. Tä.lle itmiöl-
le on etsitty selityksiä muun muassa hormonitoiminnan kiiht'rynisestä suuntauduttaes-
sa vastakkaiseen sukupuoleen, kun biologinen isä puuttuu perheestä.

Aivojen kehittyminen

Aivojen kehittymistä koskeva tutkimus on ollut erityisen kiinnostunut lasten varhaisis-
ta vuosista. varhaislapsuudessa tapahtuvatkin suurimmat muutokset sekä aivojen ra-
kenteessa että niiden toiminnassa. Kehiç ei kuitenkaan rajoitu vain varhaislapsuuteen,
vaan aivojen kasvu jatkuu keskilapsuudessa. Kuuden ja kahdeksan vuoden väiillä aivo-
toiminnassa tapahtuvien muutosten ajatellaan olevan yhteydessä lasten kognitiiyisten
kyþjen kehittymiseen erityisesti ajattelun ja toiminnanohjauksen alueilla. Aivojen kas-
1'lra ja toiminnallisten piirteiden kehittFmistä tutkinut Epstein (2001) on esittän),t, et-
tä aivojen kehityksessâ voidaan karkeasti havaita säännöllinen nopean ja hitaan kasvun
r,'uorottelu. Kasvuperiodien aikana esimerkiksi aivojen paino kasvaa 5-10 prosenttia,
kun vastaava kasvu hitaan kehityksen vaiheessa on vain noín prosentti. Nopean kasvun
vaiheet ajoittuvat Ëpsteinin havaintojen mukaan ensimmäisen lrroden kas.çrrpyr.ähdys-

ten jälkeen ikävåileille 2-4,6-8,10-12 ja 14-16. Aivokuorella tunto- ja näköaistiin liir-
tyvät alueet k¡ps1vät ennen assosiatiivisia eli eri aistialueilta tulevaa tietoa yhdisteleviä
aiueita. Myös lajikehityksellisesti vanhemmat rakenteet þps1wät ennen uudempia ra-
kenteita (Goglay ym., 2004).

Keskilapsuudessa aivoissa tapahtuu varhaislapsuutta vähemmän selkeitä rakenteel-
lisia muutoksia. Huomattavaa edistystä on kuitenkin erityisesti myelinisoituminen eli
eristetuppien kehittfminen hermosolujen haarakkeiden ympärille. Myelinisoitumisen
ansiosta tiedonkulku hermosoluissa nopeutuu ratkaisevalla tavalla, mikä mahdollistaa
hermoverkkojen toiminnan tarkentumisen. Tätäkehiçkulkua on aiemrnin pidettyhy-
vin pitk¿ille geneettisesti säädeltr¡nä kyps;rmisenä, joka mahdollistaa tiettyjen toiminto-
jen kehittymisen. Aivojen muovautu.ç'uutta tutkinut Merzenich (2001) on kuitenkin äs-

kettäin esittänyt, että erityisesti keskushermostossa myelinisoituminen olisikin luultua
enemmän myös seurausta lapsen kokemuksista ja toiminnasta, ei vain sen ehto.

Hermosoþa toisiinsa yhdistävien synapsien karsiutuminen jatkuu aivojen hitaim-
min kehittlwillä alueilla, etuaivolohkossa ja päälaenlohkossa. Slmapsien karsiutumi-
nen vähentää hermosoiujen tiheyttä ja vahvistaa samalla jåiljelle jäâviä hermosoluja ja
niiden keskináisiä yhteyksiä. Aivojen magneettikuvauksen (MRI) kehittyessä on ollut
mahdollista saada yhä tarkempaa tietoa aivojen rakenteiden kehittymisestä. Aivojen ti-
lavuus kasvaa 7-16 moden våilillä iähes þmmenen prosenttia. Lapsuus- ja nuoruus-
iässä erityisesti aivojen sisäosien valkea aine lisääntry myelinisoitumisen edetessä, ja
samanaikaisesti aivokuoren harmaa aine vähenee s1'napsien karsiutumisen vuoksi eri-
tyisesti viimeiseksi kehitt¡villâ etuaivolohkon ja päåilaenlohkon alueilla (Sowell ym.,
2002). Vaikka valkean aineen lisääntrrrminen on voimakkainta nuoruusiässä, on mielen-
kiintoista, että valkean aineen lisäåintymisen on viimeaikaisissa tutkimuksissa osoitettu
jatkuvan pitkälie aikuisikään ja jopa 60. ikävuoteen saakka.

Rakenteellisten muutosten lisäksi aivoissa tapahtuu myös toiminnallisia muutok-
sia. Kun esimerkiksi mitataan aivojen sähkötoimintaa valveilla, voidaan havaita, että

7 r'uoden iässä tarkkaavaisuuden kiinnittämiseen liitt)'v¿in alfa-toiminnan määrä alkaa

dominoida ja unitilaan liittfvän theeta-toiminnan määrâ puolestaan vähenee. Toinen
tärkeä muutos on se, että eri aivoalueiden sähköinen toiminta on yhä synkronoidum-
paa. Tåimän ajatellaan heijastavan aivojen eri osien parantunutta yhteistoimintaa. Eri-
tyisen tärkeänä on pidetty toiminnan suunnittelun ja ohjailun kannalta keskeisten aivo-
jen etuosien aktiivisuuden koordinoitumista aivojen muissa osissa tapahtuvan toimin-
nan kanssa. Aivojen etuosien toiminnallisen kehitq.misen onkin havaittu jatkuvan ai-
nakin nuoruusikään saakka. Nuoruusiän kognitiivisen kehityksen ajatellaan lüttfvän
âivojen etuosien klpsymiseen yhteydessä olevien, tarkkaavaisuutta säätelevien meka-
nismien kehitt).rniseen (Segalowitz & Davies, 2004).



Aivojen toiminnailisten muutosten ajatellaan olevan yhteydessä lapsen ajattelun
muuttumiseen eli siirtyrnään esioperationaalisesta vaiheesta konkrieettisten operaati-

oiden vaiheeseen: Siirtyrnää kuvataan tarkemmin käsiteltäessä keskilapsuuden kogni-
tiivista kehitystä. Stauderin ja kollegojen (1999) tutkimuksessa mitattiin samojen 1as-

ten sähköistä aivotoimintaa 5, 6 ja 7 r'uoden iässä koetilanteessa, joka oli analoginen
Piaget'n nesteen määrän säi1yryyden ymmärtämiskokeen kanssa. Kokeessa selvitetään,

ymmärtääkö lapsi, että nesteen määrä pysly samana riippumatta siitä, kaadetaanko se

kapeaan ja korkeaan vai laakeapohjaiseen lasiin. Viisivuotiaat lapset ovat vielä sidoksis-
sa välittömiin havaintoihin. Siksi he useimmiten väittävät, että nesteen määrä lisäântyy,

kun se kaadetaan kapeampaan lasiin, koska nesteen pinta on korkeammalla. Stauderin
ja kollegojen kokeessa lasten aivot aktivoituivat eri tavalla sen mukaan, suoriutuivat-

ko he siitä vai eivät eli oliko heidän ajattelussaan tapahtunut kehityksellinen siirtymi-
nen konkreettisten operaatioiden vaiheeseen ja siten nesteen säilyviTden ymmärtãmi-

seen. Aivotoiminnassa siirtymään liittyi erityisesti aivojen etuosien aktivoituminen säi-

IyyyTstehtävân aikana. Mielenkiintoista o1i, että tämä aivotoiminnan muutos ei kytkey-

tynyt ikään eii klpsymiseen vaan ajattelun muuttumiseen.

Psykologisen kehityksen ymmärtämisen kannalta edellä kuvatun kaltaiset havainnot

aivotoiminnan ja lapsen käyttäylymisen välisestä suhteesta ovat mielenkiintoisia. Toi-

minnallisen aivojen magneettikuvausmenetelmän (IMRI) ja magnetoenkefalografian
(MEG) kehittyminen avaa tällaiseen tutkimukseen aivan uudenlaisia näköaloja (Stiles

ym.,2003). Näi11ä menetelmillä on voitu esimerkiksi osoittaa, mitenT-l4 r.uoden iässä

tapahtuu kehityksellisiä muutoksia siinä, mitkä aivoalueet ovat aktiivisía havaintotoimin-

tojen aikana. Näyttäisi siltâ, että havaintotaitojen kehittymisen alkuvaiheessa lapsi usein

kä)ttää jonkin tehtävän suorittamiseen koko kây'tössä¿in olevaa 'àivoresurssia'l joka sisä1-

tää usein molemmissa aivopuoiiskoissa sijaitsevia järjestelmiä. Havaintotaitojen kehitty-

essä toiminta keskittyT tietyille suppeammille ja tarkkarajaisille aivoalueille, jotka saatta-

vât suoritettavan tehtävän mukaan sijaita painottuneesti vasemmassa tai oikeassa aivo-

puoliskossa.

Motorinen kehitys

Kehiçpsykologiassa motoriikan tutkimus on painottunut varhaisvuosien kehitykseen.

Motorinen kehitys jatkuu kuitenkin liikkumisen ja esineiden käsittelyn perustaitojen

oppimisen jälkeenkin. KehittFvãt liikunnalliset ja motoriset taidot mahdollistavat lap-

sen elämänpiirin laajenemisen. Esiopetus ja koulun aloittaminen merkitsevät myös uu-

sia haasteita erityisesti lapsen hienomotorisille taidoilie. On arvioitu, että koulupäivästä

30-60 prosenttia sisãltää toimintaa, joka edell¡tää erilaisten hienomotoristen taitojen

käyttämistä. Esimerkiksi kynän käyttö kirjoitettaessa tai piirrettäessä, tietokoneen näp-
päimistön, hiiren ja kosketusnäytön hallinta tai kengännauhojen solmiminen vaativat

kehitfyneítä havaintomotorisia taitoja ja sorminäppäryyttä.

Keskilapsuudessa lasten lihashallinta paranee ja iiikkeet muuttuvat automatisoitu-
essaan sujuvammiksi (Nupponen, 1997). Myös liikkeiden muodot monipuolistuvat ja
kehittlvät. Tasapainotaidot parantuvat ja liikkeiden yhteensovittaminen eli koordinaa-

tio kehittyy, joten lapset kykenevât yhä taidokkaampiin suorituksiin ja vauhdikkaam-
piin liikuntaleikkeihin. Motoristen toimintojen toistaminen leikin yhteydessä vahvis-
taakin kehittlvän taidon pohjana olevíen hermoyhteyksien toimintaa.

Aivojen etuosien kehitçssä ja etu- ja takaosien yhteyksien vahvistuessa myös mo-
torisen toiminnan suunnittelu ja ohjaus kehitt).vät. Kehityksen ansiosta ympäristössä
ja tilanteessa tapahtuvia muutoksia pyst)'tään nyt entistä paremmin ottamaan huomi-
oon liikkeiden säätelyssä. Monet motoriset toiminnat edelþtävät nopeutta. Sitä voi-
daan tutkia vaikkapa yksinkertaisessa koetiianteessa, jossa lapsen tulee painaa nappia
mahdollisimman nopeasti tietyn ârsykkeen iimestyessä kuvaruudulle tai kuullessaan

äänimerhn. Lasten reagointi tällaisessa tilanteessa nopeutuu koko keskilapsuuden ajan

aina kuuteentoista ikäl'uoteen saakka.

Keskilapsuudessa t)'ttöjen ja poikien motorisissa taidoissa on jonkin verran eroja.

Viisir,uotiaina pojat juoksevat hieman nopeammin ja osaavat h1pâtä ja heittää palloa
pidemmâlle kuin tytöt. Tytöt taas ovat poikia ketterämpiä. Keskilapsuuden kuluessa

erot kasvavat jonkin verran. Pojat menestlvät paremmin suorituksissa, jotka vaativat

lihasvoimaa, koska heidän lihasmassansa on jonkin verran t)'ttöjen lihasmassaa suu-
rempi. Tltöt taas menestyvät poikia paremmin tehtävissä, joihin tarvitaan hienomoto-
risia taitoja, esimerkiksi piirtämisessä tai kirjoittamisessa. Tytöt ovat keskimäärin poi-
kia parempia myös tasapainoa ja jalkojen h1vää koordinaatiota edelllttävien voimiste-

luliikleiden suorittamisessa.

Lapsen itsenäinen liikkuminen lähiympäristössä lisäänfyy keskilapsuudessa nopeas-

ti. Koulumatkat, harrastukset ja yhteydenpito kavereihin edellyttävät usein liikkumista
jalkaisin tai polkupyöräIlä. Esikouluikäisten ja kouluaan aloittavien liikkumista ja arvi-
ointiþþä liikenteessä koskevat tutkimukset samoin kuin vaiitettavasti myös liikenne-

onnettomuuksia koskevat tilastot osoittavat kuitenkin vielä selviä puutteita lasten ha-

vainnointikyryssä ja omien taitojen arvioinnissa ainakin 1 1-12'çrroden ikään asti.

Keskilapsuuden aikana lapsen liikkumiseen liittlvät havaintotaidot kehittyvät huo-
mattavasti, ja samalla paranee lasten þþ arvioida omia suorituksiaan. Lasten taito ar-

vioida, minkälaiset motoriset suoritukset ovat heille mahdollisia, on kuitenkin yksilöl-
linen ja kehittyvä. Arviointitaito liittyy kiinteästi esimerkiksi lasten liikenneturvallisuu-
teen. Nii1lä lapsilla, jotka yliarvioivat omia taitojaan, nä1'ttää olevan muita suurempi ris-



ki joutua eriiaisiin onnettomuuksiin. Heille näyttäisivät olevan g¡¡pillisiä myös onnet-
tomuusalttiutta lisäävät temperamenttipiirteet, kuten aktiivisuus ja impulsiivisuus (plu-
mert,2003).

Liikenneturvallisuuden kannalta tärkeä havaintomotorinen taito on omien taitojen
arviointi suhteessa vailkapa lähesfiäåin autoon ja pâätöksen tekeminen siitä, missä
kohdin ja milloin tie on turvallistâ ylittää. Tässä suhteessa alle yhdeksilnvuotiaiden las-
ten taidot ovat vielä varsin heikkoja. He pitävät liian usein turvallisina tilanteita, joihin
sisåiltly selviä vaaratekijöitâ. He lähtevät ylittämään katua pysäköidyn auton vierestâ,
eivät huomaa, että auto voi lähestyä näköesteen takaa, ja ottavat usein huomioon vain
sen, kuinka kaukana lähestyvä ajoneuvo on, eivät sen nopeutta. Myös lapset, jotka usein
näyttävát olevan jopa ylivarovaisia, saattavat tehdä yllättäviä, väâriä ja onnettomuuksiin
johtavia päätöksiä. foidenkin tutkimusten mukaan turvallinen katseen suuntaaminen
vasemmalle, oikealle ja vasemmalle ei ole vakiintunut edes kafülla ll-ruotiaillakaan.
Todellisissa liikennetilanteissa aikuisen kanssa tapahtuva harjoittelu nä1ttäisi tutkimus-
ten perusteella tuottavan positiivisimmat tulokset tu¡vallisen liikennekä¡täytymisen
kehitt¡rnisessä (Te Velde ym., 2003).

Kehittyviä motorisia taitoja tarvitaan myös erilaisissa leikeissä. Keskilapsuuteen tul-
taessa iasten leikeissä alkavat korostua fyysistä aktiivisuutta vaativat vauhdikkaat lei-
kit, kuten vaikkapa painiminen, 'hujuamineri', kiipeil¡ pomppiminen ja erilaiset juok-
su- ja takaa-ajoleikit. Näiden leikkien Srysisestä rasittavuudesta kertoo se, että lapsi
usein hengäs[y ja hänen kasvonsa alkavat punoittaa. suomalaiset lapset leikkivät täl-
laisia vauhdikkaita leikkejä noin puolitoista tuntia päivittiün (sääkslahti, 2005). Aika
nä1ttää riittävän siihen, että leikeillä on selvä Sysistä kuntoa ja kestävyyttä kasvattava
vaikutus. sääkslahden tutkimuksessa havaittiin myös, että lapsuuden vauhdikkaat lei-
kit ehkäisevät ennalta sydän- ja verisuonitautien riskitekijöitä. Lasten mahdollisuuksil-
la vauhdikkaisiin leikkeihin ja liikuntaan on rayintotottumusten ohella keskeinen mer-
kiç myös kehitt¡rreissä maissa yhä ajankohtaisemmaksi nousevan lasten lihavuuson-
gelman ehkäisyssä. Lapsuusajan vauhdikkaiden leikkien positiivinen merkitys on tullut
esiin myös Pohjois-suomen vuonna 1986 qmtyneiden ikäkohorttia koskeneessa tutki-
muksessa (Kantomaa ym., 2011). Lapsuuden ajan motorisiin puimiin liittynyt frysises-
ti aktiivisten leikkien vähäisyys oli tutkimustulosten perusteella yhteydessä vähäisem-
pään f,ysiseen aktiivisuuteen ja heikompaan ftysiseen kuntoon nuoruusiässä.

Fyysistä aktiivisuutta vaativilla leikeillä on keskilapsuudessa myös suuri sosiaalinen
merkiç (Pellegrini & Smith, 1998). Joskus leikkeihin liittyvä painiminen saatetaan lii-
ankin helposti tulkita vihamieliseksi toiminnaksi tai tappeluksi. useimmiten siitä ei
kuitenkaan ole þse, ja lapset korjaavatkin helposti leikkeihin puuttuvia aikuisia: "Ei me
olla tosissaanl' Psykologisessa mielessä täilaisten ieikkien ajatellaan auttavan lapsia ar-

vioimaan omia voimiaan ja taitojaan suhteessa ikätovereihin. Niissä leikin varjolla ko-

eteilaan, kuka on kuka, ja piikittelemiillä ja härnäämällä saadaan toinen mukaan mitte-

lemään taitojaan ja voimiaan. Leikkitilanteet näyttäisivät kehitt''vän melko harvoin to-

dellisiksi tappeluiksi toisin kuin nuoruusiãssä. N?ün kuitenkin saattaa tapahtua erityi-

sesti jos lapsella on puutteita sosiaalisissa taidoissa, esimerkiksi sosiaalisten viestien lä-

hettämisessä tai tulkitsemisessa. Nâin käy usein myös silloin kun lapsi on muiden hyl-

jeksinnän uroksi altistunirt tulkitsemaan tilanteet vihamielisiksi.

M otori set op p¡ mßvs ¡ keu det i a fyy sí ne n aktí ívisu us

Motorisissa taidoissa on selvâä yksilöllistä vaihtelua, joka näkry lasten tasapaino-, liik-

kumis- ja esineidenkäsittelltaidoissa. silloin kun lapsen motoriset taidotja niiden ke-

hittyrninen poikkeavat ilman selvää neurologista tai lihaksistoon lüttfvää qytä ympä-

ristön vaatimuksista niin suuresti, että siitä on haittaa oppimiselle ja kanssakälirniselle,

voidaan puhua motoriikan kehityshäirioistä, motorisista oppimisvaikeuksista tai koor-

dinaatioháiriöistä. Arkikielellä sanomme usein, että lapsi on kömpelö tai että hãnellä on

peukaio keskellä kämmentä. Täilaisia korostuneita vaikeuksia on arvioitu olevan 2-5

prosentilla kouluikäisistä lapsista.

Monet motoristen oppimisvaikeuksien piirteet ovat nähtâvissä, kun havainnoidaan

lapsen toimintaa erilaisissa arkielämän tilanteissa. Oppimisvaikeuksista kertovat usein

esimerkiksi motorisen toiminnan hitaus, liikkeiden ajoittamisen ja r1'tmislyden vai-

keudet sekä vaikeudet monivaiheisten toimintojen suorittamisessa (esimerhksi ru-

settisolmun tekeminen) ja lihasvoiman sääteþsä (toimintaan nähden liian vähäinen

tai suuri lihasvoiman käyttö). Lasten motoriset suoritukset myös vaihtelevat tavallista

enemmän tilanteesta toiseen, ja he tarvitsevat muita enemmän näköaistia ja keskikehon

lihaksia pysyäkseen tasapainossa.

Suomalaisessa pitkittäistutkimuksessa seurattiin viisivuotiaista seitsemäntoistal'uo-

taiksi lapsia, joilla oli motorisia oppimisvaikeuksia (cantell, Smyth & Ahonen, 1994,

2003). Tutkimuksen tulokset osoittivat, että motoriset oppimisvaikeudet ovat usein hy-

vinkin pyslviä ja että niihin liinry tavallista useammin pulmia myös muilla oppimi-

sen alueilia. on ajateltu, että motoristen toimintojen kehittymättômyys heijastuu pik-

kulaps!iässä leikkiin ja lapsen omatoimisuuteen jokapäiväisissä toiminnoissa ja aska-

reissa. Keskilapsuudessa koulun vaatimat uudet motoriset taidot, kuten kirjoittami-

nen ja muut erilaiset kädentaidot, sekä liikunta ja erilaisten liikuntamuotojen oPette-

lu tuottavat näille lapsille erityistä hankaluutta. Koska tässä iässä erityisesti liikunnal-

liset taidot ja osaaminen ovat koulutoverien arvostamia ' vaarana on, että motorisesti

muita kömpelömmän lapsen itsearvostus ja minäkäsitys saavat koviakin kolhuja erilai-



sista flysiseen osaamiseen liittrvistä vertailutilanteista. Tästä syystä ongelmien varhai-
nen toteaminen ja lapsen aktivoiminen motorista toimintaa vaatiyiin toimintoihin on
erityisen tärkeää. Myös ohjaavien aikuisten herkk¡'s ja hienotunteisuus uusia motori_
sia taitoja vaativissa tilanteissa ovat kehityksen ja liikunnallisen kiinnostuksen siülyrni
sen kannalta erityisen tärkeitä lapsille, joilla on motorisia oppimisvaikeuksia. Motoris-
ten vaikeuksien varhaiseen tunnistamiseen ja tukeen on kiinnitetty huomiota myös eu-
rooppalaisessa (EACD) motorisia koordinaatiohäiriöitä koskevassa hoitosuosituksessa
(Blank yrn., 2012).

Tavallisimpia motoristen vaikeuksien kanssa yhdessä esiinevistä ongelmista ovat ak-
tiivisuuden ja tarkkaar¡uuden häiriôt (ADHD) sekä puhutun (kietelliset erityisvaikeu_
det) ja kirjoitetun kielen (lukivaikeudet, dysleksia) ongelmat (viholainen & Ahonen,
2010). Karkeasti arvioituna noin puolella niistä lapsista, joilla on motorisia oppimisvai-
keuksia, on myös aktiivisuuden ja tarkkaavaisuuden pulmia, ja sama pätee myös kielel-
lisiin vaikeuksiin. vastaavasti ADHD-diagnoosin saaneista noin puolella esiintlr myös
motorisia pulmia. Lapsilla, joilla on kielellisiä eritrisvaikeuksia, motoriset puknat saat-
tavat olla jopa tuotakin arviota yleisempiä (Rintata yrn., I99g). Neuraalisen tason seli-
tyksistä eniten ovat vahvistusta saaneet ajatukset, että vaikeuksien yhdessä esiintymi-
nen voisi johtua pikkuaivojen toiminnan erilaisuudesta näissä kehityksellisten hâiriöi-
den eri ryhmissä ja että ongelmilla voisi olla myös yhteistä geneettistä taustaa (Zwicker
ym.,2012).

Liikunnalla, $'ysisellä aktiivisuudella ja hyvällä kestäryyskunnolla on todistetusti
myönteisiä terveysvaikutuksia, ja siksi on laadittu myös suosituksia siitä, kuinka paljon
liikuntaa kehitrrvä lapsi tarvitsee. Suositusten mukaan kouluikäisen lapsen tulisi liik-
kua v?ihintään tunti pari p?üvittäin. Kuitenkin suositus toteutuu vain noin puolella ala-
kouluikäisistä lapsista ja yläkouiulaisista vain 17 prosentilla, kun rajana pidetään yhden
tunnin reipasta liikkumista päivittäin (Tammelin ym.,2013). Huolestumista on aiheut-
tanut myös liikkumisen polarisoituminen eli se, että osa lapsista on mukana erittäin
monissa liikunnallisissa harrastuksissa mutta yhä suuremmalla osalla lapsista fyysinen
aktiivisuus näyttäisi pikemminkin vähengv?in kuin kasvavan.

l--utv

Fyysinen aktiivisuus ja lihavuus selittävät lapsuusajan motoristen
taitojen ja nuoru usiän kou I usuoriutumisen välistä yhteyttä
(Kantomaa ym., 201-3)

Lasten lihavuudesta on tullut maailmanlaajuinen ongelma, ja kansainvälisissä tutkimuk-
sissa on arvioitu ylipainoisia tai lihavia lapsia olevan noin kymmenen prosenttia ikäluo-
kasta. Tämän osuuden on myös havaittu kasvavan osassa maìsta huolestuttavan nope-
asti. Liìkkumattomuudella ja ylipainolla tiedetään olevan haitallisia terveysvaikutuksia ja

viimeaikaisten tutkimusten mukaan yhteyksìä myös heikompaan kognitiiviseen suoriu-
tumiseen ja koulumenestykseen. Samaan aikaan on havaittu, että lasten fyysisellä ak-
tiivisuudella ja sen lisäämisellä sekä hyvällä kestävyyskunnolìa näyttä¡s¡ olevan positiiv¡-
sia vaikutuksia myös kognitiivisiin taitoihin ja koulumenestykseen (Syväoja ym.,7OI2).

Lapsuusajan motorisilla taìdoilla on vaikutusta lapsuuden ja myöhempien ikävaihei-

den fyysiseen aktiivisuuteen ja liikunnan harrastamiseen. lvlotor¡sten taitojen puutteet
suuntaavatkin helposti lasten ajankäyttöä ja harrastamìsta enemmän istumista vaativiin
ja fyysisestì passiivisiin harrastuksiin. Motoristen taitojen puutteilla on myös monissa
tutkÌmuksissa havaittu olevan yhteyksiä eriìaisiin oppÌmispulmiin ja heikompaan koulu-
menestykseen (Haapala, 2013).

Kantomaan ja kollegoiden (20L3) tutkimuksen tarkoituksena oìi selvittää, ennustavat-
ko lapsuusajan motoriset taidÕt nuoruusiän koulumenestystã ja selìttävätkö fyysinen ak-
tilvisuus, kestävyyskunto ja lihavuus motoristen taitojen yhteyttä koulumenestykseen.
Tutkimuksen keskeinen hypoteesi oli, että lapsuusajan motoristen taitojen pulmat johta-

vat nuoruusiässä fyysisen aktiivisuuden vähäisyyteen, heikompaan kestävyyskuntoon ja
lihavuuteen, jotka vuorostaan ovat yhteydessä heikkoon koulumenestykseen.

Tutklmuksen aineistona käytettiin Pohjois-Suomen syntymäkohortin 1-986 tietoja.
Tässä tutkimuksessa oli käytettävissä tiedot 8 061 lapsen kehityksestä. lvlotorisìa taito-
ja koskevat tiedot saatiin vanhempien arviosta lasten ollessa 8-vuotiaita. Fyysisen aktii-
visuuden tiedot kerätliin 16-vuotiailta itsearvioinneilla ja kestävyyskunto sekä pituus ja
paino m¡tattjin samassa iässã terveystarkastuksen yhteydessä. Koulumenestystä arvioi-
tiin rekisteritiedoista saatujen kouluarvosanojen perusteella. 8 vuoden iässä oli käytettä-
vissä myös tieto opettajan arvioimìsta oppimisvaikeuksista. Äidin koulutustasoa kuvaava
tìeto kerättiin vanhempien kyselylomakkeella 16-vuotistutkimuksen yhteydessä.

Tutklmuksen keskeiset tulokset käyvät ilm¡ kuviosta 3.1-, jossa on kuvattu polkumallin

muodossa lapsuusajan motoristen taitojen ja nuoruusiän koulumenestyksen välinen yh-

teys. Kuviossa käytettävien nuolten paksuudet kuvaavat yhteyden voimakkuutta ja kat-
koviiva yhteyttä, joka ei ollut tilastollisesti merkitsevä.

Tutkimus osoitti, että fyysinen aktiivisuus ja lihavuus toimivat välittäv¡nä tekijöìnä, kun

tarkastellaan lapsuusìän motorisen to¡minnan ja nuoruus¡än koulusuoriutumisen välis-

tå yhteyttä. Mielenkìintoìnen havainto oli, ett¿i kestävyyskunnolla ei havaittu suoraa yh-

teyttä koulumenestykseen. Motoristen ta¡tojen pulmat voivatkìn tutkimuksen mukaan
osaltaan suunata lapsen keh¡tystä sellaiselle keh¡tysuralle, jolle ovat tyypillisiä fyysisen

aktiivisuuden vähäisyys ja painonhallintaan lìittyvät ongelmat. Tämä tutkimushavainto
tukee aiempaa tutkimusta, jonka mukaan liikkumaton elämäntyyli ja epäterveelliset ra-
vintotottumukset voivat oìla yhteydessä myös lapsen kognitiivisten toimintojen keh¡t-

tymìseen ja koulumenestyksen. Samalla havainnot tukevat ni¡tä lôydöksiä, joiden mu-
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kaan fyysisen aktiivisuuden ja liikunnan lisäämisellä voi olla myönteisten terveysvaiku-
tusten l¡säksi myös muita Iapsen kokonaisvaltaisen keh¡tyksen kannalta positiivisia seu-
rauksia. Aiemmissa tutkimuksissa yhteyksiä on havaittu koulumenestyksen lisäksi erityi-
sesti muistin ja toiminnanohjauksen kehittymÌseen (Haapala, 2013; Syväoja ym.,2012).

Kognitiivinen kehitys

Aj atte I u n ke h itty m i n e n

Esikouluikään tultaessa ajattelussa tapahtuu kehittymistä, jonka ansiosta lapset þkenevät
irtautumaan välittömistä aistihavainnoista. He pystyvät n1't pitämään mielessään useita

samaan tilanteeseen liitty'viä piirteitä ja alkavat ajatella mielessä olevien sisäisten edustus-

ten eli representaatioiden varassa. Piaget (1953) kutsuu tätä ajattelun keskilapsuuden ke-

hitysvaihetta konkreettisten operaatioiden vaiheeksi. Fyysisen maailman tapahtumat ja il-

miöt tulevat ennustettavammiksi, koska lapsi alkaa ymmärtää, että esineiden ominaisuu-

det, kuten koko, tilavuus, pituus, paino, ala, määrä, massa tai lukumâärä, pysyvät samoi-

na, vaikka jotkin niiden ulkoiset piirteet muuttuisivatkin. Samalla ajatteluun tulee lisää

jousta.vrrutta ja lapsi þkenee harkitsemaan ongelmia ratkaistessaan erilaisia vaihtoehtoja.

Piaget ideoi joukon koetilanteita, joiden avulla uudet ajattelun taidot on mahdollista

saada näk1viin. Ehkä tunnetuimpia ovat jo edeliä kuvatut nesteen määrän Pysyvlyteen

liitt)'vät kokeet, joissa tutkijalla on aluksi sama määrä nestettä kahdessa samankokoises-

sa lasissa. Konkreettisten operaatioiden vaiheeseen siirr)'ttäessä lapset oivaltavat, että

tehtävän ratkaiseminen vaatii kahden asian, pinnan korkeuden ja pohjan pinta-alan, sa-

manaikaista huomioimista, mikä onnistuu tavallisimmin vasta 8-vuotiailta. Lapset pys-

t1vät tuolloin myös päättelemä¿in, että nesteen määrän täylfy pysyä samana, koska he

näkivät, että nestettä ei lisätfy tai otettu pois. samalla he näyttävät myös ymmärtävän,

että astian pohian pinta-ala ja nesteen pinnan korkeus ovat käänteisiä ominaisuuksia:

kun pohjan pinta-ala pienenee, nesteen pinta nousee. Lapsi yrnmärtää konkreettisten

operaatioiden vaiheessa myös, että päätteþ oikeellisuus voidaan tarkistaa toistamalla

koe toiseen suuntaan eli kaatamalla neste takaisin ensimmäseen astiaan'

Kouluikään tultaessa kehittyy myös vastaavanlainen lukumäärän pysyrryyden ym-

märtäminen. Koetilanteessa lapsen eteen asetetaan kaksi riviã kolikoita allekkain niin

että molemmissa riveissä on yhtä monta kolikkoa ja rivit ovat samanPituisia. Jos lap-

selta þsytään, onko kummassakin rivissä yhtä monta kolikkoa, hän eittämättä vastaa

myöntävästi. vasta konkreettisten operaatioiden kaudella lapsi on kuitenkin vakuut-

tunut lukumäärân samuudesta, vaikka aikuinen venyttäisikin toista riviä pidemmäk-

si. Lapsi näyrtäisi silloin ajattelevan: "Niitä täytyy oila yhtä monta, sillä yhtäân kolikkoa

ei 1isâfty tai otettu pois:' Lapsi ei enää tukeudu päätteþsään pelkkään näköhavaintoon

niin kuin aiemmassa esioperationaalisessa kehitysvaiheessa, vaan hän ymmärtää nyt

konkreettisissa tilanteissa, että kaikki ei ole aina sitä, miltä nä1ttää'

Keskilapsuudessa k/cy yrnmärtää kolmiulotteista maailmaa sekä erilaisia malleja ja

syrnboleja kehitryy nopeasti. Lapsi }'rnmârtää, että tietty merkki, malli tai kuvio voi esit-
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Kuvio 3.1. Motoristen taÌtojen ja fyysisen aktiivisuuden yhteydet koulusuoriutumiseen



tää jotain todellista asiaa tai esinettä. samalla kehittyy lapsen þþ ja kiinnostus yhtääl_
tä erilaisten luokitusten tekemiseen esineiden tai asioiden yhteisten piirteiden perusteella
ja toisaalta iuokkien ja alaluokkien suhteiden Fnmärtämiseen. Lapsi yrnmärtää nlt, että
vaikkapa eläimet ja ruuat ovat eri luokkia, ne jakaantuvat edelleen alaluokkiin, kuten vil-
li- ja kotieläimiin tai kasvis- ja liharuokün, ja että nämä luokat voidaan edelleen jakaa ala-
luokkiin. Piagetn kehittämässä luokitteluþv¡n kehitqrnisen osoittavassa koetilanteessa
tutkija nä1ttää lapselle esimerkiksi kukkakimppua, jossa on yhdeksän kukkaa: seitsemåin
keltaista narsissia ja kaksi punaista ruusua. Kysyttäessä lapselta, onko kimpussa enem-
män narsisseja vai kukkia, alle 7-trrotiaat usein vielä väittävät narsisseja oievan enemrnän,
mutta 8-luotiaina useimmat jo ymmärtävät luokittelun periaatteen ja vastaavat oikein.

Piaget'n havaintojen mukaan lapset myôs þkenevät vasta noin seitsem¿in .v,uoden

iässä tekemään kahta erillistä tietoa yhdistämällä ofüean ja loogisen johtopäätöksen,
jos heille esitetään seuraavanlainen kysymys, "Jos veeti on vanhempi kuin siri ja siri
on vanhempi kuin Aatos, kumpi silloin on vanhempi, veeti vai Aatos?" piaget n jälkeen
monet tutkijat ovat pyrkineet osoittamaan, että lapset pystrvät tämänkaltaisten tehtä,
vien ratkaisuun jo nuorempina, mutta epäselväksi on jäërryt, ratkaisevatko he tehtävän
silloin loogisen päätrebn arrrlla vai käyttämä[ä h]väksi mielikuvia, joita heillä on ver_
tailtavien kohteiden sijainnista sarjassa. Ilmeiseltã näyttää, että vaikka osa lapsista pys-
tyisikin tehtävän ratkaisuun nuorempina, valtaosalle lapsista tämänkaltainen päättely
on hyvin vaikeaa ennen kouluikää.

Piaget'n kuvaamista keskilapsuuden uusista ajattelutaidoista on syltä mainita vie-
1ä perspektiivin vaihtamiseen tai toisen ihmisen roolin ottamiseen liittrvä egosentri-
syydestä vapautuminen. Egosentrisyys tarkoittaa tässä yhteydessä lapsen aitoa vaikeut-
ta yrnmärtää asioita toisen ihmisen näkôkannalta. se ei siis tarkoita lapsen itsekkyyttä
tai omahyváisy¡tä. Alun perin Piaget tutki tätä egosentrisyydestä vapautumista koeti-
Ianteessa, jossa lapsen edessä pöydällä oli kolme erikorkuista leikkivuorta, joihin lapsi
sai tutustuâ kiertåimällä pöytää. Alle 7-'"'uotiaiden lasten on vielä vaikea asettua toisen
asemaan eli kuvitella, miltä r'uoret näy"ttävät, kun toinen henkilö katsoo niitä eri suun-
nasta kuin hän itse. Mielenkiintoista þllâ, monet lapset näyttävät kuitenkin seiviltyvän
tehtävästä huomattavasti nuorempina, jos sitä esimerkiksi muutetaan niin että vuoret
korvataan lapselle tutuilla leluilla, lapsen vastakkaiselle puolelle asetetaan nukke ja ky-
sytään, mikä leluista on lähinnä nukkea (Newcombe & Huttenlocher, lgg2). Egosent-
risyydestä vapautuminen on siis hidas mutta samalla myös tilanteesta riippuvainen ta-
pahtuma, jossa tuttuus ja kä)'tetyn koejärjesteþ liiffyminen lapsen arkikokemuksiin ja
hänelle tuttuun elämänpiiriin voivat auttaa lasta parempiin suorituksiin.

Egosentrisyydestä vapautumista voidaan selmanin ja Byrnen (1974) mukaan pitää
keskilapsuuteen ajoittuvana vaiheittaisena tapahtumana. Kouluikään tultaessa lapsel-

le alkaa kehittyä käsitys siitä, että joku toinen saattaa tulkita tietyn sosiaalisen tilanteen

eri tavalla kuin hän itse, mutta þþ arvioida toisten tarkoituksia, toimintaa ja tunteita

asettamalla itsensä toisten asemaan kehittyy vasta vähitellen. Oikeastaan vasta keskilap-

suuden loppuvaiheessa lapset þkenevät ikään kuin astumaan morovaikutuksen ulko-

puolelle ja nåikemään tilanteen kolmannen henkilôn näkökulmasta.

Kysymykset siitä, ovatko Piaget'n havainnot ajattelun kehitysvaiheista universaale-

ja ja kulttuurista riippumattomia ja kuinka herkkiä havainnot ovat tutkimustilanteen

ominaisuuksille, ovat herättäneet paljon keskustelua ja tutkimusta. On esitetty, että epä-

onnistumiset eivät johtuisi niinkään ajatteluoperaatioiden kehitt)¡mättömyydestä vaan

esimerkiksi siitä, ettâ tutkija ei tarpeeksi kiinnitä lapsen huomiota ratkaisun kannalta

olennaisiin piirteisiin tai ettâ Piaget'n kliininen haastattelutapa, iossa tutkiia toistuvasti

þ11' samoja kysymyksiä, voi olla lapselle vieras. Lapsi voi esimerkiksi ajatella toistuvi-

en þsymysten kertovan siitä, että hän on antanut virheellisiä vastauksia, ja lapsi muut-

taa siksi vastaustaan sellaiseksi kuin hän olettaa aikuisen odottavan.

Vertaiitaessa eri kulttuureissa kasvavien lasten pysyvyyskãsityksen kehittymistä on

havaittu, että lapsen kulttuurin ja äidinkielen erittäin h1vä hallinta on edellltys tutki-

mustilanteen onnistumiselle ja johtopäätösten tekemiselle. Esimerhksi micmac-intiaa-

neja ja tansanialaisia lapsia tutkittaessa on havaittu, että tutkijan käsitys siitä, kuinka

hlwin lapset ymmärtävät säil1v1ryden käsitettä, muuttui ratkaisevasti sen mukaan, ta-

pahtuiko haastattelu lapsen omalla iüdinkielellä vai koulussa käytettävällä englannin

kielellä (Nyiti, 1976). Vain puolet niistâ lapsista, jotka onnistuivat tehtävässä omalla ái-

dinkielellä?in, onnistuivat silloin kun haastattelu tehtiin englanniksi. Samanlaisia ha-

vaintoja on saatu myös kuuroilta lapsilta, joiden omalla didinkielellä eli viittomalla tuo-

tetut vastaukset näyttäisivät kertovan kehittfneemmästä ajattelusta (Evans ym., 2001).

Edellä kuvatut keskilapsuuteen ajoittuvat ajattelun muutokset kertovat jotain olen-

naista lapsen ky$"tt kehitt'rynisestä, vaikka näiden uusien ajattelun ilmenemismuo-

tojen saavuttamisessa voi olla suurtakin ikävaihtelua ja vaikka monet tutkimustilantee-

seen iiittyvät seikat voivat vaikuttaa saatuihin tuloksiin. Kaikkiaan kuitenkin ajattelussa

tapahtuu keskilapsuuteen tultaessa olennainen muutos, joka auttaa lasta vaPautumaan

välittömistä havainnoista ja tuo ajatteluun lisäâ joustavuutta erilaisten elämän konk-

reettisten ilmiöiden 1'rnmärtämisessä. Samalla se merkitsee luoPumista monista sadun-

omaisista ja lapselle târkeistä uskomuksista.

Piaget selitti ajattelun muutoksia käytt¿imällä apuna skeeman käsitettä. Hänen mu-

kaansa ihminen ratkaisee ongelmia skeemojen eii sellaisten mielessä olevien rakentei

den avulla, joita hänel1e on muodostunut !'uorovaikutuksessa ympäristönsä kanssa.

Kun lapsi kohtaa uuden iimiön, hän pyrkii soveltamaan siihen jo olemassa olevia 1nn-

märtämismalleja, skeemoja. Silloin kun olemassa olevat skeemat eivät riitä, ne voivat



tuottaa toimimattomia ratkaisuja. samarla uudet haasteet kuitenkin myös muuttavat
ja kehittävät skeemoja niin että ajattelussa saavutetaan syntFneen konfliktin ratkaisun
kautta uusi tasapainotila. piageth selitystä tåiydentåimäân on kehittyn¡ tutkimusara, jo-
ta kutsutaan informaationprosessoinnin tutkimukseksi. Tutkimusara etsii keskilapsuu-
den kognitiivisele kehityksele seriträjiâ erityisesri muistitoimintojen, tarkkaavaisuuden
sääteþ ja kielellisten toiminrojen kehitrymisestä.

Psykologista ja pedagogista lähest¡mistapaa lasten ajattelun kehittynnisen tutkimi-
seen on vüme aikoina edustanut myös kasvava kiinnostus rasten tieteellisen ajattelun
yrnmärtämistä kohtaan (Zimmerman, 2o0z) ja siihen riitt)¡neenä tutkivan oppimisen
aktiivinen pedagoginen kehittäminen. Mainio ajatterun tutkimuksen kohde onkin, mi_
ten lapset määrittelevät tutkimusongermia ja hlpoteeseja, suunnitterevat kokeita ja tie-
donkeruumenetelmiä, joita voisi þ;.rnysten ratkaisemiseksi käyttää, millaisia paätet_
miä he havainnoistaan tekevât ja miten tutkimustulokset mahdollisesti muuttavat las-
ten käsityksiä erilaisista tutkittavista ilmiöistä.

Muistin kehifiminen

Muistin kehittyminen on yrteydessä niin sanottujen perusprosessien kehitt)¡rniseen.
Perusprosesseja ovat esimerkiksi esineiden tunnistaminen, yleiståiminen tilanteesta toi-
seen ja esineiden ja tapahtumien erit¡ispiirteiden taflentaminen muistiin. Näiden pro_
sessien nopeutuminen ja tehostuminen ovat yhteydessä muistin kehit¡rniseen. us.im-
mat 4-5-vuotiaat lapset pyst',vät välittómästi toistamaan heille esiteÐm neljän, yhdek-
sän'uotiaat noin kuuden ja aikuiset seitsemän toisiinsa riitt¡mättömän sanan tai nume-
ron sarjan' Kehiç on yhteydessä sanojen nimeämisnopeuden kasvuun. Myös sanojen
pituudella on merkitystâ. Kiinan kielessä lukusanat ovat lyhyempiä kuin englannissa,
suomen kielestä puhumattakaan. Niün onen kiinalaislapset pystl,vät toistamaan jonkin
verran pidempiä numerosarjoja kuin vaikkapa suomalaisrapset. Myös sanojen *i.l".n
palauttaminen nopeutuu keskilapsuudessa selvästi, ja sama iimiö on havaittavissa myös
viittomakielisillä kuu¡oifia lapsilra. oripa þse kielestä ja puheesta, visuaarisesta etsi
misestä, kuvioiden kääntämisestä mieressä, päässáraskusta tai motorisista suorituksis-
ta, selvää nopeutumista ja automatisoitumista tapahtuu juuri keskirapsuuden kuluessa.
on hy'vin ilmeistä, että aiemmin kuvatut aivojen kehitykseen liittyvät tekijät - erityises-
ti tiedonkulkua hermostossa parantava myerinisoituminen ja eri aivorakenteiden yh-
teistoiminnan kehitt)'rninen - vaikuttavat tähän suorituskyvyn ja toimintojen nopeu-
den kaslrrun.

Toinen muistitoimintoihin vaikuttava seikka on rapsen erilaisia elämåinirmiöitä kos_
kevan tieto- ja käsitevaraston nopea kasvaminen. Mitä enemm¿in rapsella on aiempaa

tietoa opittavasta ja mieleen painettavasta asiasta semanttisessa muistissaan, sitä enem-

män häneilä on käytössään kiinnekohtia, joihin uuden tiedon voi ankkuroida. Muisti-
tutkimukset osoittavat selkeâsti, että lapset, joilla on erityistietoa tietyltä alueelta, vaik-
kapa eläimistä tai shakin pelaamisesta, þkenevät painamaan mieleen ja muistamaan
selvästi muita enemmän tietoa juuri omalta erityisalueeltaan (Schneider & Bjorklund
2003).

Keskilapsuudessa tapahtuu myös selkeä muutos muististrategioissa: lapset alkavat

tietoisesti käyttää tiettyjä toimintatapoja, jotta muistaisivat paremmin. Tállaisia toimin-
tatapoja ovat esimerkiksi mielessä säilytettävän muistiaineksen toistaminen (puhelin-
numeron toistaminen mielessä ennen soittamista), muistettavan aineksen ryhmittely ja
luokittelu (eläimet, huonekalut, ajoneuvot), sekä erilaisten assosiaatioiden kä¡tö asio!
ta mieleen painettaessa (sanat "maito I "auto ] 'tomaatti" ja tid' voidaan yhdistää mieles-
sä tarinaksi, jossa maitoauto ajaa tiel1ä olevan tomaatin yli). Muististrategioina voidaan
myös pitää helposti ja vaikeasti muistettavien asioiden mieleen painamiseen tarvittavan
ajan oikeaa arvioimista ja erilaisten mieleen palauttamisen tekniikoiden käyttöä.

Osa strategioista on kä¡össâ jo keskilapsuuden alussa. Nätä 6-7-vuotiaiden kä)ttä-
miä strategioita ovat yksittäisten sanojen mielessä toistaminen ja muistiaineksen ryh-
mittely hyvin selkeissä tilanteissa. Seuraavassa vaiheessa eli 8-lO-vuotiailla esiintyy

muistiaineksen järjesteþä ja luokittamista silloinkin, kun luokat eivät ole niin ilmeisiä.

Tällöin lapsi þkenee myös entistä paremmin arvioimaan oppimiseen tarvittavaa aikaa

ja alkaa soveltaa erilaisia muistista palauttamisen tekniikoita. Vasta 1 1*14 vuoden iäs-

sä lapset alkavat käyttää kumuloituvaa mielessä toistamista eli toistelevat uuden opitta-

van ärsykkeen lisäksi myös aiempia. Samoin erilaiset muistiainesta yhdistävät tekniikat
tulevat kä)ttöön tässä vaiheessa. Lapset myös þkenevät tekstiä lukiessaan käyttämä¿in

sellaisia strategioita kuin keskeisen idean etsiminen, alleviivaaminen ja yhteenvetojen

tekeminen (Schneider & Bjorklund, 2003).

Muistitutkijat ovat korostaneet myös niin kutsutun metamuistin kehittymistä keski-

lapsuudessa. Metamuistilla tarkoitetaan lapsen kâsityksiä oman muistinsa toiminnas-
ta eli siitä, millä tavoin erilaisia asioita voi parhaiten oppia ja palauttaa mieleen. Vaikka

useimmat 7-l'uotiaat eivät vielä ymmärrä esimerkiksi sitä, että vastakohtaparien (qt-
tö-poika, valoisa-pimeä) muistaminen on helpompaa kuin satunnaisten sanaparien,

11-vuotiailla on siitä jo selkeä käsitys. Nuoremmat lapset myös usein yliarvioivat oman

muistinsa toimintaa ja arvioivat oppimiseen tarvittavan ajan liian lyhyeksi. Vasta keski-
lapsuuden loppupuolella heille alkaa muodostua selkeä käsitys siitä, miten muistettavan

aineksen piirteet ovat yhteydessä oppimiseen.

Edellä on esitettF tiivistetysti joitakin olennaisia piirteitä muistitoimintojen kehit-

t¡'rnisestä keskilapsuuden aikana. Mielenkiintoinen þrF-ys on, voidaanko muisti-



toimintojen kehittr¡nistä pitää jonkinlaisena loogisen ajattelun kehityksen liikkeelle-
panijana. Tällaisia ajatuksia ovat viime aikoina esittäneet useatkin kognitiivisen kehi-
tyksen tutkijat (case & okamoto, 1996; Demetriouym.,2002). Heidän näkemyksensä
mukaan aivojen kehittymiseen lütt'-vä tiedonkâsittelln nopeutuminen on yhteydessä
erityisesti lapsen työmuistin kehittymiseen, mikä edelleen parantaa ongelmanratkaisu-
þkyä. H. esittåvät myös, että yleisten perusprosessien kehittyminen, kuten tiedonkä-
sitteþ nopeutuminen, voisi olla yhteydessä tietyltä kehityksen osa-alueella, vaikkapa
ajattelussa ja ongelmanratkaisutaidoissa, havaittaviin siirtymiin kehitysvaiheesta toi-
seen, esioperationaalisesta vaiheesta konk¡eettisiin operaatioihin.

casen ja okamoton sekä Demetrion ja kollegojen ajatukset liityvät pohdintaan sii-
tä, onko kehitys parhaiten lirnmärrettävissä sürtymisinä laadullisesti aiempaa kehit-
tyneempiin ja melko pitkäkestoisiin vaiheisiin, kuten piageth teoriassa siirtymisenä
esioperationaalisesta konkreettisten operaatioiden vaiheeseen. Toinen mahdollisuus on
kehityksen yrnmärtäminen siten, että keskeisinä kehittlvän mielen rakenteen osina pi-
detään esimerkiksi prosessoinnin nopeutta, tyrimuistia ja eksekutiivisia toimintoja eli
toiminnanohjausta ja itsesäätelyä, kognitiivista joustavuutta ja impulsiivisen toiminnan
ehkäisyä. Nâiden perusprosessien kehittymisen ja kuhunkin kognitiiviseen tehtävään
liittfv¿in erityistietämyksen kasrrrn katsotaan riittävän selittämä¿in iapsen toimintaa il-
man oletusta vaikkapa Piaget'n esittämistä yleisistä kehitysvaiheista.

viimeksi mainittuun käsitykseen liittyy myös ajatus kehityksen moduiaarisuudes-
ta. Tällä tarkoitetaan, että tiet)d psyykkiset toiminnat kehittyvät omina järjestelmi-
nään, jotka saattavat olla muista järjestelmistä erillisiä ja jotka toteuttavat juuri itselleen
kuuluvaa erityistä tehtävää. Tällaisia modularisoituneita kehityksen alueita voisivat ol-
la kasvojen havaitseminen, mielen teorian eli ihmismielen toiminnan ymmärtämisen
kehitq.nninen, puheäänteiden käsittely tai vaikkapa esineiden tai tilan havaitseminen.
Näkemykselle on t1,}pillistä, että kullakin moduulilla ajateilaan olevan oma moduu-
lin toimintaa toteuttava paikantunut hermostollinen perustansa ja myös oma, kulle-
kin moduulille tyypillinen kehitysaikataulunsa. Nâin esimerkiksi mielen teoria kehit-
fi yleensä 4-5 vuoden iässâ, ja erityisesti etuotsalohkon aivokuoren vauriot heikentä-
vät suoriutumista mielenteoriatehtävistä. vastaavasti kasvojen havaitseminen kehitt¡y
jo vauvaiässä, ja tiettyjen aivorakenteiden (fusiformisen gyruksen) vauriot vaikuttavat
ratkaisevasti kykyyn tunnistaa ihmiskasvoja.

Koulu ja oppiminen

Ko g n itii v i n e n ke h itys, o p pi m i n e n i o o petto m ¡ n e n

Oppiminen on keskilapsuuden keskeinen kehiçtehtävä. Esikoulun ja erityisesti kou-

lun alkaminen muuttaa ratkaisevasti lasten arkipäivâä. Kehityspsykologian klassikkojen

]ean Piaget'n ja Lev Vygotskin ajatukset ovat pitkään suunnanneet tutkijoiden ja ope-

tuksen kehiträjien käsityksiä kognitiivisen kehityksen, oppimisen ja opettamisen väli-

sistä suhteista. Piaget'n keskeinen ajatus on lapsen oman aktiivisuuden korostaminen

kehitysta lükkeelle panevana voimana. Häinen lähestFmistapaansa oppimiseen kuva-

taan usein konstruktivistiseksi, koska sen mukaan lapsi rakentaa omat käsiryksensä ja

tietonsa omien kokemustensa ja tulkintojensa varaan. Lasta pidetään aktiivisena yrnpä-

ristönsä tutkijana, joka tekee oletuksia, kokeilee niitä ja tekee niistâ lopulta omat joh-

topäätöksensä. opetukseen sovellettuna Piageth ajatukset korostavat siten kaikenlai-

sen lapsen oman aktiivisuuden tukemista ja lapsen ajattelun kehitystason huomioimis-

ta opetuksen järjestämisessä. Esimerkiksi keskilapsuudessa t?imä tarkoittaa, että opetta-

minen ei voi vielä perustua abstrakteille käsitteille vaan sen täytyy sisâltää konkreettisia

kiinnekohtia lapsen aiempiin kokemuksiin ja lapsen omaan aktiivisuuteen lüttyvää ko-

keilua j a toiminnallisuutta.

Vygotskin sosiaalis-kulttuurinen teoria oppimisesta ja kehityksestä korostaa lapsen

ja hänen iäheistensä välistä vuorovaikutusta. Tässä vuorovaikutuksessa lapselle viilitty-

vät kulttuurin keskeiset työvälineet, kuten erilaiset symbolit, taidot, traditiot ia arvot-

Piaget loi mielikuvaa lapsesta pienenâ tutkijana, joka pyrkii selvittämään eriiaisia fyysi-

sen maailman ilmiöitä ja eri käsitteiden merkiryksiä kuilakin hetkellä käytettävissä ole-

van loogisen ajatteluk¡,Tn asettamissa rajoissa. Vygotski taas kuvaa lasta aktiivisena

osallistujana yhteisönsä toimintaan. Hän nostaa keskeiseksi tarkastelun kohteeksi sen,

miten lapsen sosiaalis-kulttuurinen ympäristö ja ihmisten válinen vuorovaikutus muo-

vaavat lapsen kehitystä. vygotskin ajatuksiin pohjaavat monet lapsen ja aikuisen vuoro-

vaikutuksen ymmåirtämisessä käytettävät käsitteet, kuten jaettu tarkkaavaisuus.

vygotskin mukaan ohjaus- tai opetuskeskustelu (engl. scafolding) heþottaa lapsen

roolia ajattelijana: ajattelemalla lapsen kanssa aikuinen tukee tätã hienovaraisin vihjein

ja þsyrnyksin. vihjeitä ja þsyrnyksiä kä)'tetäân juuri sen verran kuin oppilaan kannal-

ta on válttämätöntä. Aikuisen tukea hâivytetäán vfüitellen ja lopuksi lapselle selitetään

käsitteiden ja asioiden välisiä yhteyksiä siten, että lapsi þkenee paremmin ymmärtä-

mâän, mistä oli þse. Opetus- ja ohjauskeskusteluissa lasta muistutetaan siitä, mitä hän

nä.1ttää paraikaa olevan tekemässä. opetusprosessissa kä)'tetään myös h1wäksi mallin-

tamista ja ääneen ajattelua (Mäki, Kinnunen & Vauras, 1999)'



ohjaavan keskusterun prosessiin kuuruu kiinteästi myös käsitys lähikehityksen vyõ_
hykkeestä. Vygotski ( 1 9B2, 1 Ss- 1 36) kirjoittaa:

"se mikä on lähikehityksen vyöþkkeeltri jossain ikävaiheessa, toteutuu ja muuttuu
tosíasiallíseksí kehitystasorcsi seuraavassa vaíheessa. Toisín sanoen: se minkci lap_
sí tänään osaa tehdä yhteistyössä, sen hän huomenna osaa tehdä ítsenäisesti. sen
vuoksi on oikein sanoa, ettö kourussa opetus ja kehitys suhtautuvat toisünsa sa-
malla tavoin kuin lähikehítyksen vyöhyke ja tosiasiailinen kehitystaso. vain seilai-
nen opetus on hyvriri, joka kurkee kehityksen edellä ja úe sitä perdssään. opetur<sen
ei tule nojautua niinrøicin jo kehittyneßiín kuin kehittymässä oreviín toímintoihin.,,

Edellä kuvatussa ohjaavassa opetuskeskustelussa riikutaan juuri tärlä rähikehityksen
ryöhykkeellä, jossa oppiminen tapahtuu. Tämänryyppisistä lähestymistavoista on etsit-
ty apua niihin koulun ongermiin, jotka riittyvät yksittäisten ja toisistaan irrarlisten fak-
tojen opetteluun ja keskinäisen kirpailun korostamiseen. Lähestymistapojen al,'Ia on
pyritty syvällisempään ymmärrykseen, yhteistyöhön ja yhteistoiminrrJUr".r, oppimi-
seen sekä oppimistilanteiden innosta\,,uuteen (Bruner, 1996).

silloin kun Piaget ja vygotski muotoilivat teoriansa kognitiivisesta kehityksestä ja
oppimisesta, heillä ei voinut vielä oila aavistustakaan siitä, miten tietokoneista ja niihin
liittyvistä info¡maation käsitteþ eri vaiheista muodostuisi myöhemmin malli tai ver_
tauskuva myös ihmisen kognitiivisten toimintojen kåsitteellistämiselle. Tietokoneessa
ja ihmisaivoissa tapahtuvaa tietojenkäsittelyä ei ole syytä yksioikoisesti rinnastaa toi_
siinsa. EriÇisesti samanaikaisuutta on pidetty ihmisaivojen tiedonkäsitteþ erityispiir_
teenä, siinä missä tietokoneille on t¡'ypillistä tiedon käsitteleminen peräkkäisin a'tupun_
tumina. Kuitenkin ihmisen informaation prosessoinnin manit perustuvat ajatukseen
kolmivaiheisesta tapahtumasta, joka alkaa informaation saapumisesta tai vastaanotta-
misesta (input)' seuraavassa vaiheessa tietoa muokataan eriraisiksi sisäisiksi edustuk_
siksi eli representaatioiksi, joita laskennallisesti käsittelemällä päädytään tuotokseen
(output). Nâiden mailien ar,''lla on pyritty ymmärtämään esimerkiksi havaintotoimin_
toihin, muistiin, kieieen ja ongelmanratkaisuun riittyviä tapahtumia. Kognitiivisen ke-
hityksen kannalta keskeistä on kognitiivisten prosessien tehostuminen ja organisoitu-
minen sekä kä)'tettävissä olevan tietovaraston karttuminen ja kokemusten risaantymr-
nen. Erityisesti metakognitiivisten eli omaan tietoon ja toimintaan liittlvien suunnitte-
lu- ja ohjausprosessien vahvistumista pidetään keskeisenä kehitysmekanismina (Mil_
ler,2002).

uuden uiottuvuuden kognitiiviseen kehityspsykorogiaan on tuonut konnektionistis_
ten mallien soveltaminen kehityksen, oppimisen ja erilaisten kehityshäiriöiden ymmär-
tämiseen. Konnektionistiset manit perustuvat väljästi tietoon hermostossa tapahtuvas_

ta tiedonkäsitteþstä. Ne eivät siten pohjaa tarkkaan tietoon hermosolujen toiminnas-

ta vaan hiukan yleisempiin havaintoihin hermoverkoista. Kehiryksen ltnmärtämisen
näkökulmasta niiden kiintoisin piirre on pyrkimys oppimistapahtuman sekä oppimis-

edell1'tysten ja -rajoitusten ymmärtämiseen. Tietokonemallien avulla pyritään yrnmär-

t¿imään, miten erilaiset kokemukset ja ympåristöt sy:rnyttävät sisäisiä edustuksia, joi-

den varassa uudet kognitiiviset kyryt ja taidot, kuten säilyvyyden yrnmärt?iminen tai lu-

kemaan oppiminen, voivat kehitlyä (Thomas & Karmiiof-Smith',2002).

Konnektionistiset hermoverkkomallit muodostuvat informaation prosessoinnin

yleisen mallin mukaisesti kolmessa kerroksessa sijaitsevista, hermosoluja muistuttavis-

ta yksiköistä ja niiden viilisistä yhteyksistä. Input-yksiköt ottavat vastaan eli koodaa-

vat informaatiota, joka on peräsin yrnpäristöstâ tai toisista hermoverkoista. Seuraaval-

la tasolla niin kutsutut piilossa oievat yksiköt (hídden units) tai sisäiset rePresentaatiot

muodostavat hermoverkkoon tulleesta informaatiosta aiempaa monimutkaisempia yh-

distelmiä. Kolmannella tasolla olevien output-yksikköjen toiminnan tuloksena syntyy

vaikkapa päätöksiä, sanoja tai ajatuksia. Mielenküntoista on, että näfüin malieihin sisâl-

tyy jo selvästi ajatus samanaikaisesta tiedonkäsittelystä, koska tietty yksikkö ottaa vas-

taan informaatiota monesta eri yksiköstã yhtä aikaa'

Tällaisia malleja rakentamalla pyritään j¿iljittelemään vaikkapa sitä, miliaisia ärsyk-

keitä ja kuinka paljon hermoverkon tä}"tyy vâstaanottaa ja millaisia yhteyksiä sinne tây-

tfy syntyâ, että se pystFy sarnaan suoritukseen kuin pieni lapsi, joka vaikkapa oppii

lukemaan ensimmäisen sanansa. oppimistapahtuman ytimenä hermoverkossa on yh-

teyksien muodostuminen ja vahvistuminen toiminnan ja kokemusten ansiosta. Tämä

ajatus pohjaa Donald Hebbin jo 1940-luvun lopulla muotoilemaan ajatukseen siitä, et-

tä hermosolut, jotka laukeavat toistuvasti toimintaan niitä edeitävien hermosolujen 1ä-

hettämien impulssien I'uoksi, myös verkottuvat toisünsa yhä vahvemmilla yhteyksillä:

'Ceils that'fird together'wird together" (Hebb' 19a9).

Onko nåüden edellä esitettyjen teorioiden ja tutkimushavaintojen perusteella sitten

muodostettavissa jonkinlainen yhtenäinen perusteltu näkemys kognitiivisen kehitys-

psykologian pohjaksi? Monet tutkijat ovat valmiita edelleenkin hlwäksFnään Piaget'n

keskeisen ajatuksen tiedon rakentumisesta toiminnan ja lapsen omien kokemusten

kautta. Sen sijaan yhtä itsestään selvä ei ole enää käsitys kognitiivisen kehityksen uni-

versaaleista ja kognitiivisen toiminnan sisällöstä riippumattomista vaiheista. Nykytut-

kimus on myös valmiimpi hyväksymään vygotskin näkemyksen kielen, I'uorovaiku-

tuksen ja sosiaalisen kontekstin merkityksestä kehitylaelle ja oppimiselle ja korostaa

siten Piaget'ta selvemmin aikuisten - erityisesti vanhempien ja opettajien - merHtys-

tä kognitiivisen kehityksen tukemisessa. Kognitiivinen psykologia on tuonut oppimi-

sen ymmärtämiseen erilyisesti metakognitioita ja oppijan omaa aktiivisuutta ja toi-
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minnanohjausta korostavan näkökulman. Tätä näkökulmaa täydentää hlwin konnek_
tionististen mailien ajatus taitojen vähittäisestä rakentumisesta kuhunkin taitoon spe-
sifisti liittyvien konkreettisten kokemusten kautta ja niiden rajoitusten ohiaamina, Jor_ta kussakin kehitysvaiheessa on. Nåimä rajoitukset riitrrvät yhtä hyvin siihen kulttuu_
riseen, sosiaaliseen ja emotionaariseen kontekstiin, jossa oppiminen tapahtuu, kuin
esimerkiksi hermoston kehitykseen ja toimintaan kyseisessä kehitysvaiheessa (Goswa_
mi,2002).

Mikä outtaa oppimoøn?

Koulu o'keskilapsuuden keskeisin oppimisympäristö. Siihen, kuinka oppiminen koulus-
sa etenee, vaikuttavat monet eri tekijät (wang ym., i993). Keskeisessä asemassa ovat rap_
sen ominaisuudet, kuten kognitiiviset kyi1t, sosiaaliset taidot ja motivaatio, sekä hänen
omat käsityksensä itsestään oppijana. Lapsen þky itse suunnitena ja ohjata omaa toimin-
taansa oppimistilanteissa, oppimiseen riittyvät tunteet ja uskomukset sekä tavat selviytyä
vaikeiksi koetuista tilanteista ovat tärkeitä oppimisen tulokseliisuuteen vaikuttavia teki-
jöitä.

Jo ennen kouluikää rapseile on kerääntynyt kokemuksia tilanteista, joissa hänen
osaamisensa on koetukseila. Näiden kokemusten katsotaan muovaavan lapsen kä-
sityksiä ja uskomuksia itsestään oppijana ja sitä, minkälaisia oppimistavoitìeita hän
asettaa itselleen. osa näistä käsityksistä muotoutuu jo ennen kouruikää. Samoin rap_
sen kielteinen minäkäsitys vahvistuu, mikäri hän kohtaa ongermia oppimisessaan jo
heti koulutien alussa. Vanhempien näkemykset lastensa osaamisesta ja ky.r.ykkyydes_
tä erilaisissa tehtävätilanteissa ja heidän iasten osaamiseen liittyvät odotuksensa muo-
vaavat myös lapsen kâsitystä itsestään oppijana, jopa vahvemmin kuin tämän toder-
linen taitotaso (Aunora, 2002). samoin vanhempien arvostukset heijastuvat rasten
mieltymyksiin osin sitä kautta, minkäraisia oppimistiranteita vanhemmat rapsilleen
mahdollistavat.

Monien tutkimusten mukaan auktoritatiivinen kasvatusþyli, jossa vanhemmat ovat
ohjaavia mutta samalla avoimia ja vastar,'uoroisia suhteessa lapseen, on yhteydessä tä-
män h1vään selvifimiseen ja motivoitumiseen koulussa. Sen sijaan kasvatustyylit, jois-
sa korostuu tiukka kuri vailra tämpöä ja avoimuutta, riian sailiva kasvatust¡yri ja lasten
laiminlyöminen johtavat heikkoon koulumenestykseen ja vähäiseen oppimismotivaa_
tioon. Niiden on lisäksi havaittu orevan yhteydessä rapsen riippu*ruteen ja epäitsenäi_
sy)'teen, impulsiivisuureen ja erraisiin kä¡tä¡ymisongelmiin (Aunora, zoooj. ui.r..,_
kiintoinen on Aunolan ja Nurmen (2004) havainto, että äidin rämmin suhtautuminen
lapseensa yhdistyneenä sryIistävään psykologiseen kontroliiin on yhteydessä erityises-

ti lapsen matemaattisten taitojen hitaampaan kehitt'.miseen. Lapsen motivaation kehit-

tymistä tukee ympäristö, joka tarjoaa mahdollisuuden pätevyyden, yhteenkuuluvuuden

sekä itsenáisryden kokemiseen. Yhteenkuulu'r,rrus lisää kokemusta turvaliisesta 1mpä-

ristöstä ja itsenäisrydestä oman toiminnan suunnittelussa (Aunola' 2002)'

Toisen tärkeän oppimiseen vaikuttavan tekijäryhmän muodostavat itse oPetustapah-

tumaan iiittyvät piirteet, kuten opetuksen laatu ja määrä sekâ luokkahuoneessa tapah-

tuva vuorovaikutus opettajan ja oppilaan välilIä. Alkuportaat-seurantatutkimuksessa

on kerätÇ monipuolisesti havaintoja oppimistilanteissa tapahtuvasta vuorovaikutuk-

sesta ja sen laadusta sekä esikoulussa että koulussa (Pakarinen yrn., 2013). Tutkimus-

ta on tehty havainnoimalla luokkahuoneissa opettajan antamaa tunnetukea, joka näyt-

ü1.r¡r ilmapiirin myönteis)1.'tenä ja opettajan sensitiivisyytenä oppiiaiden näkökulmien

huomioon ottamisessa. Muita havainnoituja osa-alueita ovat olleet ryhmän organisoin-

ti ja opettajan antama ohjauksellinen tuki.

Useiden tutkimusten mukaan oppilaiden saama ohjauksellinen ja tunnetuki sekä

luokan toiminnan selkeä organisointi ovat yhteydessä myönteisiin oppimistuloksiin.

Mielenkiintoista on, että tällaisesta hyvästä opetuksesta nä1ttäisivät hyötyvän erityisesti

ne oppilaat, joi11a oli suurin oppimisvaikeuksien riski (cadima ym., 2010). Myös Alku-

portaat-tutkimuksessa oppilaiden lukutaito ensimmäisellä iuokalla kehittyí keskimää-

rin paremmin niissä luokissa, joíssa opettaja þkeni luomaan myönteisen oppimisil-

mapiirin ja asettamaan oppllaille selkeitä odotuksia ja rajat käyttä1"tymiselle. Opettajan

osoittama tuki lasten kiinnostukselle ja opetusajan tehokas kä¡tö taas olivat yhteydessä

matematiikan taitojen myönteiseen kehittymiseen (Pakarinen ym', 20i3)'

Luokkahuonetutkimuksissa on myös havaittu, että oppilaan henkilökohtaiset omi-

naisuudet heijastuvat opettajan tapaan opettaa esimerkiksi lukemista (Nurmi ym.'

2012). Mitä heikornpi lapsen lukutaito oli, sitä enemmän opettajat antoivat yksilöllistä

tukea, mikä on erittäin positiivinen havainto. Mielenkiintoista oli myös se, että mitä vä-

hemmän opettajalla o1i opetuskokemusta, sitä enemmän he mukauttivat omaa opetus-

taan vastaamaan iapsen taitotasoa. He olivat siten herkempiä huomaamaan lapsen koh-

taamia oppimisongelmia kuin kokeneemmat opettajat.

Hlvin suunniteltu ja johdonmukaisesti etenevä opetus, turvallinen ryhmä, opetta-

jan huolenpito ja tämãn luottamus omaan päte\Tlteensä auttavat kaikkia lapsia oppi-

maan. Eskareista epuksi -tutkimuksessa (AunoÌa, 2002) havaittiin, että jos opettajan ta-

voitteena on lasten minäkuvan tai motivaation kehittäminen, lasten kiinnostus opetel-

tavia asioita kohtaan lisään[y enemmän kuin sellaisissa luokissa, joissa opettajilla ei

tällaista tavoitetta ole.

Koulujen erilaisia oppimistuloksia vertailtaessa on voitu havaita pilrteitä, jotka ovat

t¡ypillisiä tehtävissään onnistuville kouluille (Rutter & Maughan, 2002)' Tällaisia teki-



jöitä esimerkiftsi ovat, miten hyvin kouru toimii sosiaalisena yhteisönä ja millainen ir_mapiiri kourussa on. Koulut' joiden työskentelyssä korostuvat yhteiset tavoitteet, joissa
oppimisen edistymistä ja ko'l¡'¡ toimintaa seurataan ja joissa vallitsee h1vä työskente-
lyitmapriri, saa'uttavat myös hlviä oppimisturoksia. ôppimiseen vaikuttaa siten sekä
se, mitä jokapäiváisissâ r''orovaikutustiranteissa opprraiden ia openajien väliflä tapah_
tuu, että myös laajat ja kourukohtaiset tekijät. Kansainvärisessä oppimisturoksia tosk"_
neessa PISA 2003 -tutkimuksessa (Kupari & värijärvi, 2005) kouruyhteisöön kuurumi
sen tunne osoittautuikin yhdeksi kourun suoritustasoa serittäväksi tekijäksi.

Ei ole olemassa mitään yhtä tekijää, joka selittáisi tai jonka ar,rrlia voitaisiin ennus_
taa, miten lapsen oppiminen kourussa etenee. seilaiseksi ei riitä esimerkiksi testeillä ar_vioitu älykklys' Testeinä voidaan selittää vain osa kourumenestyksen vaihteiusta. Kuvi-oon 3'2 on pyritly hahmottelemaan joitain keskeisiä oppimisen tehokkuuteen vaikut_
tavia tekijöirä.

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

pimisprosessiaan. Onnistumiseen vaikuttavat monet tekijät. Kognitiivisia tekijöitä ovat

oppimisen perustaitojen hallinta, tahdonalaiseen tarkkaavaisuuteen liittyvät toiminnat

sekä oppimisstrategiat ja metakognitiiviset taidot, kuten oman toiminnan ohjaus. Nâi-

den kognitiivisten taitojen ohella tärkeitä ovat motivaatioon, minäkäsitykseen ja me-

takognitiiviseen tietoon liittyvät tapahtumat. Näillä prosesseilla on hyvin vahva yhteys

oppimiseen ja oppimistilanteisiin liittyviin tunnekokemuksiin. Tunnekokemukset ovat

nopeita, automaattisia ja tiedostamattomia joko myönteisiä tai kielteisiä virityksiä, jot-
ka saavat lapset lähestymään kiinnostuneina uutta opittavaa asiaa tai joskus myös ah-

distumaan ja vetäytymään oppimistilanteista.

Keskeinen aivorakenne nopeissa ja usein tiedostamattomissakin tunnereaktioissa

on ohimolohkon sisäsyrjässä sijaitseva mantelitumake eli amygdala. Se ohjaa pelkore-

aktion syntfrnistä uhkaavassa tilanteessa ja vaikuttaa siihen, millaiseksi käyttäytymi-

nen tilanteessa muodostuu. Mantelitumake vaikuttaa tehostavasti myös muistijâlkien
muodostumiseen silloin kun ärsyketilanne herättää meissävoimakkaita tunteita. ]oskus
tunnetilat ovat tunnistettuja ja tiedostettuja tunnekokemuksia, joita lapset osaavat myös

eritellä ja jotka vaikuttavat tarkkaavaisuuden suuntaamiseen ja toiminnan tavoitteiden

asettamiseen keskilapsuudessa ja nuoruudessa kehittyvien otsalohkojen toiminnanoh-
jausmekanismien v2ilityksellä. Tutkimus, joka käsittelee oppimiseen liittyvien erilaisten

myönteisien ja kielteisien tunteiden sekä tunteiden ja kä¡t{q'misen sääteþ yhteyksiä

koulusuoriutumiseen, on vasta alullaan. Tutkijat ovat toistaiseksi olleet künnostuneita

lähinnä ahdistuneisuuden kielteisistä vaikutuksista oppimiseen. Kiinnostus on kuiten-

kin voimakkaasti laajentumassa käsittelemään myös myönteisten tunteiden merkitystä

oppimisessa ja tunteiden merkitystä motivaation kehittpnisessä (Valiente 1'rn., 2012).

Näiden lapsen sisäisten tapahtumien taustalla vaikuttavaflaajat tekijät, kuten aikai
semmat oppimiskokemukset ja r"uorovaikutussuhteet perheessä sekä sosiaalinen verk-

ko. Myös vanhempìen sosioekonomisella taustalia on edelieenkin vaikutusta lapsen op-

pimistuloksiin (Kupari & Vilij¿trvi, 2005). Oppimisen lähiympäristö, kuten opiskelu-

ryhmä tai luokka, k1'tke1'[y kouluun ja koulu sosiaaliseen todellisuuteen ja kulttuuriin.

Seuraavaksi tarkastellaan joitain kuviossa 3.2 kuvattuja oppimisen tehokkuuteen vai
kuttavia tekijöitä.

Tarkkaavaisuus ja
toiminnanohjaus

Minäkäsitys

Tehokas
oppiminen

Oppim isstrategiat

Motivaatio

Kognitiiviset
prosessit
ja ta¡dot

Tietoisuus
omista

vahvuuksista ja
heikkouksista

perhe, vanhemmuusKulttuuri, ympäristö, koulu,

Kuvio 3.2. Tehokas oppiminen ja siihen va¡kuttavat tekijät



M eta kog n itiot jo op p i m i sstrateg i at

Lapsen omalla aktiivisela toiminnalla on merkttävä vaikutus siihen, miten hán kehit_
tw ia oppü. H¿in kälrtää aiemmin hankkimiaan tietoja ja taitoja selviyryäkseen uusis_
ta tilanfeista niin että aiempi osaaminen saa yhä kehittyneempiä muotoja. Tässä tapah-
tumasarjassa metakognitioilla e1i tiedolla rietämisestä tai ajatuksilla ajattelemisesà on
keskeinen merkitys. Kognitioiila tarkoitetaan eriraisia tiedonkäsitteryprosesseja, kuten
Àavaintotoimintoja tai muistia, ja metakognitioiria viitataan näiden tiedonkäsittelypro-
sessien tarkasteluun. Metakognitioiden tutkimus sai alkunsa muistitutkimuksesta ja on
sittemmin laajentunut koskemaan esimerkiksi luetun ymmârtämistä ja ongelmanrat-
kaisua. Metakognitioilla katsotaankin orevan keskeinen merkitys oppimisen ymmär-
tämisessä ja sen tukemisessa. Metakognitioiden kehittyessä rapsi kehitrly keskirapsuu-
desta alkaen itseohjautuvaksi oppijaksi.

|ohn Flavell (1976) on esittänlt, että metakognitiot voidaan jakaa yhtäältä metakog-
nitiiviseen tietoon ja toisaalta metakognitiivisiin taitoihin tai prosesseihin. Metakogni_
tiivinen tieto voi oila joko yksilön tieroa itsestään tiedonkäsittelijänä (,,lukeminen ãut_
taa minua muistamaan keskeisiä asioita") tai yleistä tietoa siitä, miten ihmisen kognitii_
viset toiminnat rakentuvat ("mielessä toistaminen auttaa numerosarjan säilymistä työ-
muistissa")' Lisäksi metakognitiivinen tieto voi olla tietoa tietynlaisten tehtävien suorit-
tamisesta ("jos sanallinen laskurehtävä on pitkä, on tärkeää yrittää 1ö¡ää ratkaisun kan_
nalta olennaiset yksityiskohdat',) tai h).vistä oppimisstrategioista.

Gettinger ja seiberT (2002) ovat ryhmitelreet keskeisimmät oppimisstrategiat neljâän
ryhmään. Ensimmäisen ryhmåin muodostavat toistamiseen ja mielessä säiryttämiseen
liittlvät strategiat, joita voidaan tehostaa käyttämällä h1väksi e¡ilaisia mielikuvateknii-
koita' Toinen ryhmä muodostuu oppimisprosessin organisointiin riitvvistä strategiois-
ta, jotka auttavat lasta hyödyntåimä:in kä)tettävissä orevan ajan mahdolrisimman h1vin.
Tällaisia strategioita ovat esimerkiksi aikataurur, oppimistiianteen ja paikan järjeståry;a
opiskelurutiinit. Kognitiiviset opískerustrategiat riittyvät puoiestaan tiedon jäsentelyyn:
kerätään taustatietoa, liitetään uutta jo opittuun tai käytetään erilaisia jäsennyksiä tai
käsitekarttoja. Neljännen ryhmän muodostavat strategiat, jotka riittlvät oppimisen ja
ongelmaratkaisun suunnitteremiseen, ohjaamiseen ja arviointiin. Niissä onkin þse jo
selvåsti metakognitiivisesta taidosta eli þvystä noudattaa oppimisen tai ongelma'rat_
kaisun kannalta mielekästä syklistä etenemistapaa.

Itseohjautuvassa oppimisessa, jossa oppija käyttää hyväkseen metakognitiivista tie-
toa ja taitoa, korostuu oppimisen tietoinen iuonne ja oman oppimisen jatkuva refrek-
tointi. Taitoa vaativien suoritusten opettamisessa on hyvärä menestykseria kä¡etty me-
netelmiä, joissa opeteltava strategia jaetaan selvästi toisistaan erottuviin vaiheisiin ja

opettamisen apuna kä¡etään mallin antamista ja ääneen ajattelua. Lapset, joi11a on op-

pimisvaikeuksía, nä1'ttäisivät hyötyvän erityisesti mahdollisimman suoraan opeteltavan

taidon keskeisiin piirteisiin ja solmukohtiin suunnatusta, selkeästä ja riittävän intensii-

visestä opetuksesta. Liian avoin ja jäsentymätön oppimistilanne on joskus liian vaativa

heídän vielä kehittymättömille itsesäätely- ja suunnittelutaidoilleen.

fy'l oti v o ati o j a m í n ä kti s itys

Usein sanotaan, että joku lapsi on motivoitunut oppimaan, kun taas jollakin toisella ei

ole motivaatiota ollenkaan. Arkipuheessa motivaatiolla tarkoitetaan usein pyslvää ja

lapselle ominaista oppimiseen vaikuttavaa piirrettä. Kehityspsykologian nyþinen kä-

sitys oppimismotivaatiosta on kuitenkin paljon monisyisempi. Ajatellaan, että lapset

voivat olla motivoituneita oppimaan monella eri tavalla ja oppimismotivaation kehit-

tymiseen vaikuttavat monet erilaiset tekijät. Tärkeä þsyrnys on se, mitä, miten ja mik-

si he ovat motivoituneita oppimaan. Esimerkiksi lapsen omat ajatukset, käsitykset, us-

komukset ja ennakoinnit omasta onnistumisesta tai epäonnistumisesta vaikuttavat mo-

tivaation muodostumiseen ja siten lapsen toimintaan ja suoriutumiseen uusissa oppi-

mistilanteissa. Kokemukset voivat synnlttää joko halun oppia 1isää ja panostaa oppi-

miseen tai pyrkimyksen välttää epäonnistumisia ja niihin liittlviä ahdistavia tunteita

(Nurmí,2013).

Keskilapsuudessa motivaation ja koulusuoritusten välisessä yhteydessä tapahtuu mie-

lenkiintoisia muutoksia. viiden ja seitsemän I'uoden väIil1ä lapsen þþ verrata omia

suorituksiaan muiden suorituksiin paranee huomattavasti. Kun lapset aloittavat koulun,

hei1lä on tavallisesti paitsi myönteinen suhtautuminen oppimiseen myös myönteisiã us-

komuksia omasta suoriutumisesta. Sitä, mitä tälle myönteislydelle ja motivaatioile ta-

pahtuu, ennustaa lapsen todellinen suoriutuminen. Koulunkäynnin edetessä lasten ylei-

nen mielenkiinto koulua kohtaan ja sisäinen motivaatio vâhenevät. Käsitys siitä, mikä on

itselle helppoa, vaikeaa, tärkeää tai hyödyllistä, vakiíntuu nopeasti. Menest)¡rninen vaik-

kapa tietyissä kouluaineissa rakentaa kiinnostusta oppiainetta kohtaan ja myönteistä mi-

näkuvaa itsestä oppijana. vastaavasti epäonnistumisen kokemukset muuttavat käsityksiä

kielteisiksi. Siksi motivaation säillttämiseksi on ensiarvoisen tärkeää virittää opetus 1ap-

sen lähikehityksen ryöhykkeelle, sillä näin mahdollistetaan riittävästi myönteisiä koke-

muksia omasta oppimisesta. Myönteiset kokemukset saavat aikaan myös sen, että lapsen

toimintaa motivoi sisäinen halu oppia uutta eikä ulkoiseen hyväksyrniseen sidottu pa-

konomainen suoriutumisen tarve. Mítä pidemmäiie keskilapsuus etenee, sitä selvemmin

motivaatio ja vakiintuneet kykyuskomukset alkavat vaikuttaa lapsen suoriutumiseen, ei

niinkään päinvastoín (Aunola, 2002; Eccles yrn., 2003; Nurmi, 2013).
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sillä, miten vanhemmat tukevat lapsen tunnetta pätevyydestä, mahdollisuudesta
omien valintojen tekemiseen ja läheisyydestä toísten kanssa, on myös vaikutuksia rap_
sen motivaation ja taitojen kehittymiseen ja haruun suoriutua uusista oppimishaasteista
(Aunola ym.,2013). Myös opettajan ja rapsen *rorovaikutus seka koulun ja ruokan ir_
mapiiri vaikuttavat siihen, mitä motivaatiolle tapahtuu koulu'uosien kuluessa. Tiiviste_
tysti voidaan todeta, että myönteisesti motivaatioon vaikuttavia tekijöitä ovat rasten it_
senäis¡rttä ja pätevy)'ttä tukeva opettajan asenne ja suorituksen korostamisen välttämi-
nen' Lasten motivoitumisen taustalra ovat usein myös opettajan oppilailie suuntaama
emotionaalinen tuki, l'orovaikutuksen lämminhenkisy¡s ja opettajan herkk¡ys yksit-
täisten oppilaiden eriraisire-yksilörlisine piirteile ja tarpeile. sen sijaan ruokk"y-inro_
tön kilpailuhenkisyys, oppilaiden þkyihin perustuva er¡ainen kohtelu, suoriutumises_
ta annettavat palkkiot ja julkinen arvostelu ja arviointi heikentävät motivoitunutta toi_
mintaa, þk¡.r-rskomuksia ja arvostuksia (Aunola, 2002; Hamre& pianta, 2005).

Lukemoqn oppiminen

Nyþnen yhteiskuntamme, kurttuurimme ja erämämme rakentuvat vahvasti kirjoite_
tun kielen varaan. Kirjoitettu kieri ja eriraiset tekstit vaikuttavat joka hetki toimintaam_
me' on sitren kyse rakiteksteistä, tiedonvälityksestä rehtien, kirjojen tai netin kautta, eri-
laisten elämysten ja tunteiden kokemisesta niistä rukemalra tai yksinkertaisesti pankki_
automaatista, joka opastaa meitä kirjoitetun kielen ar,rrna. Kirjoitettu kieli on kurttuurin
siirtämisen väline' Lukemamme tekstit muokkaavat ajatteruamme samarla tavoin kuin
kartat ovat'-rosisatojen harki auttaneet ihmisiä paikantamaan itsensä tai nuottikirjoitus
jäsentämään kokemustamme musiikista.

Lukeminen ja kirjoittaminen ovat taitoja, jotka opitaan ja joita opetetaan. Niiden
ydin on puhutun kielen sanojen merkitsemisessä visuaarisin merkein ja toisaarta ky-
ryssä aukaista tuo salaperäinen koodi ja päästä sitä kautta kosketuksiin sanojen mer-
kitysten kanssa. Aakkosellisten kirjoitusjärjestermien yreinen periaate on, että puhu_
tun kielen äänteet eli foneemit merkitään kirjoituksessa kirjainmerkei[ä tai niiden yh_
distelmiilä eli grafeemeilla. suomen kieren kirjoitusjärjesteimä on erittäin säännönmu-
kainen' Kielemme 24:à äännettä vastaa aina sama kir;ainmerkki; ainoan poikkeuksen
muodostaa äng-äänne. Tässä suhteessa esimerkksi englannin kieren epäsäännönmu-
kainen kirjoitusjärjestelmä poikkeaa selvästi omasta ki-elestämme. Engiannin kielessä
puhutun kieien foneemi voidaan merkitä usearla eri grafeem'ra ,a kir;oitetun kieren
grafeemi voi puolestaan vastata useita eri puhekielen foneemeja. Kirjoitusjärjestermärä
on merkitystä myös lukemaan oppimisessa ja opettamisessa. Tämä turee esiin euroop-
palaisessa vertailututkimuksessa (Aro, 2004), jossa jo kouruun tuilessaan suomaraiset

lapset lukivat paremmin kuin vertailututkimuksen englantiiaiset lapset ensimmäisen

kouluvuoden jäikeen. Kymmenen kouluviikon jälkeen ensimmäistä luokkaa kälwien

suomalaislasten lukutaito vastasi englanninkielisten lasten taitoja kahden kouluvuoden

jälkeen.

Lukutaidon oppimisen taustalla on joukko taitoja ja valmiuksia, joiden varaan uu-

si taito rakentuu. Useimmat lapset astuvat kirjoitetun kielen maailmaan jo ensimmäisi-

nä elinvuosinaan yhteisissä kirjanlukutiianteissa aikuisten tai sisarusten kanssa' Jo hy-

vin varhain iapset näyttävät lirnmärtävän, että kirjan sivtlilla on sekä kuvia että tekstiä

ja enä se, mitä lukija sanoo, liitt¡ry jollain lapselle vielä käsittämättömällä tavalla juuri

noihin kummalliselta näyttäviin merkkeihin. Tästä saa alkunsa kehitys, jossa lapsi pik-

kuhiljaa oppii erottamaan tekstin kuvista ja muista merkeistä ja vähiteilen myös kirjai-

met toisistaan.

Kirjaintenerottelutaidon rinnalle tarvitaan myös tietoisuutta äänteestä puhutun kie-

len yksikkönä. Se on vaikea ja abstrakti taito, koska äänteet eivät esiinny puheessa erilli-

sinä ja koska sama äänne kuulostaa erilaiselta eri äänneympäristöissä. Kyþä ymmärtää

puhutun kieien koostuvan sanaa pienemmistä yksiköistä eli tamista ja äänteistä kut-

sutaan fonologiseksi tietoisuudeksi. Se on osa laajempaa kielellistâ tietoisuutta, johon

kuuluu myös ymmärrys sanojen muodon ja merkityksen erillisllrdestä. Ilman tällaista

1,rnmärrystä lapsi ei osaa vastata esimerkiksi þsyrnykseen siitä, kumpi on pidempi sa-

na, rekka-auto vai juna. Lapsi vastaa ')und] koska ei vielä kykene irrottautumaan sanan

merkityksestä sen muodon tarkasteluun'

Kirjoitusjärjestelmämme takia tietoisuus äänteistä syn\a luontevasti yhdessä kir-

jainten oppimisen kanssa, koska suomen kielessä tietoisuus kirjaimista on samaila tie-

toisuutta äänteistä. Tästä s)rystä foneeminen tietoisuus ja lukeminen kehittlwätkin suo-

men kielessä vastarrroroisesti ja tiiviissä yhteydessä toisiinsa (Hoiopainen, 2002; Lerk'

kanen, 2003). Selkeä kirjain-äänne-vastaavuus on kielemme ja kirjoitusjärjestelmäm-

me etu. Suomen kielen hankaluuksia taas ovat sanojen pituus ja erilaiset taivutusmuo-

dot, jotka yhdessä tekevät yksittäisten sanojen oppimisen kokonaisuuksina muistia

kuormittavaksi.

Lukutaito opitaan suomessa nopeasti jo ensimmäisen kouluvuoden aikana (Aro,

2004; Holopain en,2002; Lerkkanen, 2003; Mäkinen, 2002). Puolet lapsista tuntee suo-

malaiset kirjaimet nimeltä jo koulun alkaessa, ja noin kolmannes koulutulokkaista osâa

jo lukea yksittäisiä sanoja. Esikoulun ansiosta näiden lasten osuus myös koko ajan kas-

vanee. Ensimmäisen kouluvuoden lopulla 77 prosenttia lapsista osaa jo lukea myös

merkityksettömiä sanoja ja enää noin 11 prosentilla lapsista on oikeinlukemisen pul-

mia. Noin kuudella prosentilla lukemisen vaikeudet nä¡tävät jatkuvan vielä neljännel-

lekin luokalle.



vaikka lukutaidon erot tasaantuvat, on olemassa pieni ryhmä oppilaita, joiden taito-
erot muihin nähden kasvavat ajan kuluessa. Muodostunut kuva on siten kaksijakoinen:
Yleisesti Suomessa ká¡ettävät lukemaan opettamisen menetelmät, jotka perustuvat
kirjain-äänne-vastaavuuksista lähtevään ja sen jälkeen talrr- ja sanatasolle etenevään
kokoavaan lukemiseen, tuottavat kansainvälisestikin vertailien h1vän tuloksen. samalla
kuitenkin erottu'muutaman prosentin rapsiryhmä, jonka vaikeudet muodostuvat hy-
vinkin pyslviksi. seuraavassa on lyhyesti kuvattu havaintoja tutkimuksesta, joka koskee
lapsen kielen kehiçtä ja suvuittain esiintyvää lukemisvaikeuksien riskiä.

kemaan oppimisen ennakoija on kuìtenkin ennen kouluikää opittu kìrjainten nimeämìs-

taito. Koska kyseessä on niin lähellä lukemista oleva taito, se erotteli hyvin aineistosta

ne lapset, joiden myöhemmin todettjin olevan tuen tarpeessa. Käyttämällä hyväksi tie-

toa suvussa esiintyvistä lukemisvaikeuksìsta, kirjaintuntemuksesta ja sanojen nopeasta

mieleen palauttamisesta onkin kehitetty 4- ja 5-vuotiaille tarkoìtettu lukemls- ja kìrjolt-

tamisvalrniuksìen seulontamenetelmä (LUKlvA). Sen avulla voidaan tunnistaa ne lapset,

joiden kielen kehitys vaatii erityìstä tukea jo ennen kouluikää (Puolakanaho ym , 2011).

Jos lapsella on vaikeuksia lukemisen perusteiden saavuttamisessa, niihin voidaan vai-

kuttaa varhaisen tuen avulla. Tukitoimeksi on kehitetty lukutaidon ydintä elì kirjain-ään-

ne-yhteyden oppìmista ja myöhemmin lukusujuvuutta harjoittava Ekapeli, joka on va-

paastj käytettävissä verkon kautta (www.lukìmat.fi). Leìkinomaista pelaamista suositel-

laan koulua edeltävänä vuonna, jos lapsi ei ole oppinut siihen mennessä kirjainten nì-

miä. Peli antaa valmiuden tunnistaa, erottaa toisistaan ja oppia suomen kÌelen äänteet
ja niiden suhteet kirjaimiin - siìs ei kìrjainten nìmiä vaan niitä vastaavat åänteet - sekä

oppia kirjainten pohjalta yhdistelemään äänteìtä. Harjoittelu sujuvo¡ttaa myös kirjainten
ja äänteiden yhdistelyä, ia sanojen tunnistus eli lukeminen nopeutuu. Tulosten mukaan

myös ne lapset, joille lukemaan oppiminen on tavallìsta työläämpää, ovat hyötyneet pe-

listä (Saine ym., 201L).

Tutkimus on auttanut löytämään paitsi tekìjoitä, jotka ovat lukemaan oppimiselle riski,

esimerkiksi heikot fonologiset taidot, myös niitä tekijöitä, jotka voivat suojella lasta riski-

en toteutumiselta. Tällaisiksi tutkimuksessa osoittautuì erityisestr ìnnostuksen säìlyminen

lukèmista kohtaan vaikeuks¡sta huolimatta. Toisaalta vaikka lapsen varhaiset kognittiviset

rìskit olivat pienet, epäsuotuisaa kehitystä saattoivat vauhdìttaa lukemistilanteiden vältte-

ly ja siitä johtuva vähäisempi lukemisen määrä (Eklund ym., 2013). Toisessa suomalaises-

sa Alkuportaat-pitkittäistutkìmuksessa havaittiin, että toveripiirin hyväksyntä ja opettajan

positiivìnen suhtautuminen oppilaaseen, yleìnen kykytaso, vanhempien koulutustausta

ja lapsen sukupuoli olivat yhteydessä lukemisen sujuvuuteen neljännellå Iuokalìa. Lapsen

elämässä olevien kehitystä suojaavien tekijölden määrä vaikuth siihen, toteutuiko esìkou-

luiässä arvioìtu lukemisvaikeukslen riskì (Kiuru ym., 2013). M¡tä enemmän suojaavia teki-
jöitä oli, sitä positrivìsempaa olì myös lukemissujuvuuden kehittyminen

Sujuva ja automatisoitunut peruslukutaito on tärkeä ede11¡ys tekstien käyttämisel-

le oppimisen välineenä. Luetun ymmärtäminen rakentuu yksittäisten sanojen lukemi-

sen varaan, vaikka siihen liittlry myös laajempia taustatekijöitä, kuten sanaston hallinta

ja muut kielelliset taidot sekä aiempi tietous luettavasta asiasta. PlSA-tutkimuksen mu-

kaan (Kupari & Välijärvi, 2005) suomalainen perusopetus onnistuu tuottamaan suo-

malaisille lapsille ja nuorille kansainvälisesti arvioiden erittäin h1w?in ja tasaisen luku-

taidon. Suomalaiset q,'tôt ovat lukutaidossa poikiin verrattuna ylivertaisia. Huolimatta

erittäin hyvistä keskimääräisistä tuloksista kuudella prosentilla peruskouiun päättävistä

suomalaisista nuorista on heikko lukutaito. Tämän lisäksi 14 prosentilla olisi paranta-

misen varaa tietoyhteiskunnan aktiivisen kansalaisuuden takaamiseksi.

Lukemaan oppimisen valmiudet ja vaikeudet

suurin osa suomalaisista rapsista rukee tarkasti ja sujuvasti jo toisen kou¡uvuoden ropus-
sa Lukutaito on kaiken myöhemmän oppimisen yksi keskeinen perusta. Jokaisessa kou-
luluokassa on kuitenkin 1-3 rasta, ioiile rukemaan oppiminen tuottaa vaikeuksia. yksi in-
tensiiv¡simmistä.ia pìtkäkestois¡mmista luk¡vaikeuksiin kohdistuv¡sta tutkimul(sistã on Jy_
väskylã LongÌtudinal study of Dysrexia (JLD), josta on käytetty myos suomenr<ìelistä ni-
meä Lapsen kielen kehitys (LKK). Tutkimuksen monipuolinen suÕmenk¡elinen esittely on
luettavissa Psykologia-rehden teemanumerosra z-3/zorr (Lyytinen vm., zorrl. iutti-
muksessa on seurattu noin kahdensadan vuosina 1993-1996 syntyneen rapsen kehitys-
tä nyt 20 vuoden ikään saakka (Ahonen ym., 2013). puoreila rapsista on taustailaan su-
vussa kulkeva elifamiliaalinen lukivaikeuksien riski. Näihin perheisiin syntyneistä lapsista
monet kokivat Iukemaan oppimisen tavall¡sta vaikeammaksi ja runsaalle kolmanneksel-
le siitä nãytli olevan myös pysyvää haittaa. Vaikeuksìen esìintym¡nen oli toisella fuokal-
la arvÌoituna 3,5-kertainen verrokkiryhmään verTattuna. Kouluiässä havaittu lukivaikeus
oli yhteydessä monìin kielen ymmärtämisen ja tuottamisen piirteisiin jo varhaisvuosista
Iähtien (Torppa ym., 2O1O).

Lukemaan oppimisen perusteet kehittyvät jo ennen kouluikäã, jolloin lapsi oppii
kuuntelemaan puhetta tarkasti, hahmottamaan puheen ral<entumista äänteistä, erotta_
maan kirjainten edustamat äänteet toisistaan, pitämään äänte¡tä mieressään ja yhdis,
tämään niitã lukemiseen tarv¡ttavalla tavalla. Kahden ensimmäisen kouluvuoden aikana
lapset oppivat yleensä nopeuttamaan kirjain kirjaimerta tai àânne äänteertä etenevän
luetun materiaalin mieressâ käsitteryä ja miertämään yksÌttäis¡ä kirjaimia pitempiä kirloi-
tuksen yksikköjä sujuvan rukutaidon saavuttaminen on tärkeä edelrytys siile, että rapsi
voi ymmãrtää lukemaansa vaikeaakin tekstìä. Lapsiile, joiila on rukivaikeus, kaikki ei kuÌ-
tenkaan tapahdu yhtä helposti ja vaivattomasti.

Tutkimus osoitri, että suvuitta¡n esiìntyvään rukemisvaikeuksien riskiin riittyy jo var-
hain todettavissa oleva puheäänen havaitsemisen epätarkkuus, joka ennakoi rukemaan
oppimisen vaikeuksia (Guttorm ym., 2005; Lyytinen ym.,2004J. Tätà fonologista herk-
kyyttä erottaa ja muistaa äänteiden kriitbsiä toisistaan erottav¡a piirte¡tä osoittaa es¡mer-
kiksr se, miten tarkasti lapsi pystyy toistamaan häneile esitettyjä tuntemattomia sanoja.
osoitus lapsen valmiudesta käsite[ä tehokkaasti puhetta m¡eràssäân on puor"rt.un r",
miten sujuvasti lapsi pystyy nimeämään kuvasarjassa olevia tuttuja esineitä. Selkein lu_



suomessakin on pieni ryhmä aikuisia, joita voidaan kä¡ännössä pitää lukutaidotto-
mina. Heidän lisäkseen erottui kaksi muuta ryhmää, joilla oli lukemisvaikeuksia. osa
aikuisista oli omaksunut suhteellisen nopean lukemistavan, mutta he tekivät lukiessaan
runsaasti virheitä. He kuitenkin lukivat mieletläåin ja paljon. Toinen ryhmä luki hyvin
hitaasti pyrkien samalla kuitenkin tarkasti korjaamaan tekemänsä virheet. He eivät lu-
keneet mielellään vaan pyrkivät pikemminkin vältt?imään lukemista vaativia tilanteita.
Havainnot kertovat siitä, miten eri ihmiset pyr.kivät selvi1t1.rnään kiusallisen ja arkielä_
mää haittaavan vaikeuden kanssa (Leinonen 1.rn.,2001).

N u m e roj ä rjeste I mö n j o \as kuto i do n o p pi m i nen

Kehittlnyt yhteiskunta edell¡täa lapsilta monenlaisia numeroihin ja laskemiseen liit-
fiiä taitoja. Lasten tulee oppia lukusanat (yksi, kaksi, yksitoista, miljoona), numerot
(1,2, rl, 1 000 000), roomaiaiset numerot ja lukumäärien esittäminen pisterykelmi-
nä kuten arpanopassa. osa opittavista asioista on abstrakteja, kuten aritmeettiset fak-
tat(4x3 = 12), erilaiset laskutavat (allekkain laskeminen, lainaaminen) tai aritmeettiset
lait(a+b=b+a;josa-b=cniina=b+c).Hankittaviataitojaovatmyóssellaisetku-
ten lukujen lukeminen ja kirjoittaminen, esineiden laskeminen, neljän peruslaskutoi-
mituksen oppiminen (yhteen-, vähennys-, kerto, ja jakolasku), lukusanojen lausumi-
nen ääneen, niiden kirjoittaminen ja näiden taitojen käyttö erilaisissa arhelämån tilan-
teissa' viimeksi mainittuia ovat vaikkapa rahan käsittely, ajat ja päivämäärät ja kirjan si-
r,'un etsiminen numeron perusteella. Butterworthin (2005) mukaan keskeinen edell¡ys
laskutaitojen kehittymiselle on lukumääräisyyden (numerosity) ymmärtàmLnen. Luku-
määráisyys on käsitteenä abstrakti, koska se on seilaisen joukon ominaisuus, johon voi
kuulua millaisia jäseniä tahansa: esineitä, ääniä tai vaikkapa kolme toivomusta.

Piagecn (1952) mukaan lukumäáråüsryden ja laskemisen kehittyminen on tiiviissä
yhteydessä loogisen ajattelun kehittymiseen. Ajattelun kehittlwät perusrakenteet, vaik-
kapa yksi yhteen -vastaavuuden yrnmärtäminen, edeltävät numeroiden ja laskemisen
yrnmärtämistä. Keskeisessä asemassa ovat konkreettisten operaatioiden vaiheeseen
keskilapsuudessa liittyvät 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 sälplyden kä-
sitteen kehittyminen (jos joukkoon ei tuoda mitään lisää eikâ mitään oteta pois, luku-
määrä pysly samana).

|otkut kehityksen tutkijat ovat kuitenkin piaget'sta poiketen esittäneet, että numeroi-
den oppimisessa ei tarvita mitään juuri ja vain niihin liittyvää erityistä kognitiivista tai-
toa. He ajattelevat, että numeroiden oppiminen ja laskutaitojen kehitqnninen voidaan
ymmärtää muiden keskeisten perusprosessien kehityksen kautta. Tällaisia ovat erityi-

sesti työmuisti, tilan havaitseminen ja kognitiot sekä kielelliset taidot. Näiden taitojen

kehitt)¡minen onkin selvästi yhteydessâ laskutaitojen kehittrrrmiseen. Våhemmän seivää

kuitenkin on, kumpi kehittää kumpaa.

Useat tutkijat (esim. Butterworth, 2005; Dehane ym., 2004) ovat sekä varhaisen lu-

kumäärdisryden yrnmärtämisen että aivotutkimuksen tuottamân tiedon pohjalta esit-

täneet, että edellä kuvattujen kehitysmallien rinnalle on syltä nostaa myös ajatus, jonka

mukaan laskemiseen liiftfvien taitojen perustana on niihin liittyvä erityinen Ð¡rìnyn-

näinen þþ (Gelman & Butterworth, 2005). Tämä þþ on pitkälti kielen kehityksestä

dippumaton, ja myös sen hermostollinen perusta sijaitsee kielellisistâ alueista erillään

aivoj en päälaenlohkon alueella.

Feigenson ja kollegat (2004) ovat pyrkineet vastaamaan þq'rnykseen sütä, miksi

matematiikka on sekä vaikeaa että helppoa. Toisin sanoen vaikka jo pienillä vauvoil-

la ja elämillä nä1ttää olevan tiettyjä lukumääräislyden ynnmärtämiseen ja laskemiseen

liitt'-viä taitoja, miksi monet aikuiset kokevat matematiikan vaikeaksi? Heidän selityk-

sensä ytimenä on kaksi numeroiden tai lukumääráis¡rden käsitteþ jåirjestelmää. En-

simmäinen niistä käsittelee suuria ja arvioon perustuvia määriä. Sen avulla jo kuuden

kuukauden ikåüset iapset pystfvät erottelemaan kahdeksan ja kuudentoista tai kuuden-

toista ja kolmenþmmenenkahden pisteen joukot toisistaan. Ërotteluþþ on kuitenkin

riippuvainen lukumäärien suhteesta, joten esimerkiksi kahdeksan ja kahdentoista pis-

teen joukon erottelu ei vielä tässä iässä onnistu. Kehityksen edetessä tämä ensimmäi-

nen järjestelmä yhdistly numerojärjestelmâän ja laskemiseen. Toinen järjestelmä kä-

sittelee pienten esinejoukkojen tarkkoja lukumääriä. Se toimii pohjana vaikkapa rivis-

sä olevien esineiden laskemiselle tai sen huomaamiselle, ettã lukumäärä muuttuu, kun

joukkoon lisätään yksi uusi esine. fo pienet lapsetja eläimet pystyvät käyttämään n¿ü-

tä molempia järjestelmiä, ja ne ovat käpössä myös aikuisuudessa. Kummassakin järjes-

telmässä on þse lukumäärâislyden ja laskemisen Perusteista, ja ne alkavat toimia he-

ti syntymåin jälkeen.

Kumpikaan edellä kuvattu järjestelmä ei kuitenkaan selitä monimutkaisia ja kult-

tuurisesti välitettyjä matemaattisia käsitteitä, joita ovat esimerkiksi negatiiviset luvut ja

neliöjuuret. Ne opitaan muiden opettamina. Opetettavia taitoja voitaisiin kutsua myös

sekundaarisiksi taidoiksi, koska ne edell¡tävät harjoittelua, oppimista ja organisoitua

kulttuurista välitt):rnistä. Oppimisprosessissa lapsen omalla aktiivisella toiminnalla ja

ajattelulla on keskeinen merkitys. Mielenkiintoisia ovatkin ne havainnot, joiden mu-

kaan jo kolmivuotiaat lapset eroavat toisistaan sen suhteen, kiinnittävätkö he ympä-

ristöã havainnoidessaan huomionsa lukumääriin vai joihinkin muihin ominaisuuksiin,

kuten muotoihin tai väreihin. On luontevaa ajatella, että iapset, jotka spontaanisti suun-

tautuvat lukumääriin, tulevat saaneeksi jo ennen kouluikâä paljon enemmän harjoitus-



ta laskemiseen liittyvissä valmiuksissa kuin ne lapset, joiden mielenkiinto kohdistuu
ympäristön muihin ominaisuuksiin (Aunio gn., 2004). Tutkimuksen edetessä on mie-
lenkiintoista nähdä, kuinka paljon lukumääriin ja laskemiseen liittyvien taitojen kehit-
tymiseen ja jopa matemaattisten oppimisvaikeuksien ennaltaehkäis1yn voidaan vaikut-
taa sillä, että lukumäärün suuntautumiseen kiinnitetään tietoisesti huomiota niin lasten
ja vanhempien lrrorovaikutuksessa kuin esiopetuksessa.

Taulukkoon 3.i on koottu joitain numerojärjestelmän ja laskutaitojen kehitt),.rnistä
koskevia havaintoja, jotka luonnehrivar niiden keskimääräistä kehitysaikataulua ja jär-
jestystä. osa taulukon taidoista on lapsen kognitiiviseen kehitykseen sidoksissa olevia
perustaitoja, kun taas osa on selvästi kulttuurisia, jolloin niiden ilmaantuminen k¡key-
tyy vahvasti opettamisen aikatauluun.

Kuittuuristen laskemiseen liittlvien taitojen opettamisessa koulumme näyttää on-
nistuvan varsin hyvin. PISA-tutkimuksen perusteella suomalaisnuorten matematiikan
osaaminen on kansainvälisesti vertailtuna korkeatasoista. Tästä huolimatta matema-
tiikan oppimiseen liitty'vä minäkäsitys, luottamus tehtävistä selviltymiseen sekä käsi-
tykset matematiikan hyödyllisyydestä olivat yllättäen vain oECD-maiden keskitasoa.
vaikka sukupuolierot osaamisessa olivat vähäisiä, ne heijastuivat suurina asenne-eroi-
na. suomalaiset pojar luottivat selvästi tyttöjä enemmän oppimisedellltyksiinsä, olivat
kiinnostuneempia matematiikan opiskelusta ja vähemmän ahdistuneita matematiikan
osaamisesta.

vastaavasti kuin toisilla on lukemaan oppimisen vaikeuksia, joillain lapsilla on myös
erityisiä vaikeuksia laskemaan oppimisessa. Tällöin puhutaan laskemiskyryn häiriös-
tä eli akalkuliasta tai yleisemmin matemaattisista oppimisvaikeuksista. Matemaattisil-
la oppimisvaikeuksilla on kielteisiä vaikutuksia kouluttautumiseen ja työelämässä sel-
viämiseen, joidenkin arvioiden mukaan jopa enemmän kuin puutteilla lukutaidossa.

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

lkä Esimerkkeiä siitä, mitä lapsi hallftsee
(keskimäärin v; kk)

0;0 Pystvy tekemään erotteluja lukumäärien välillä, kun niiden suhteellinen
ero on riittävän suurl

Osaa ajatuksellìsesti lisätä ja vähentää joukosta yhden

Alkaa oppia lukusanoja

Alkaa oppia ìukusanojen järjestystä

Osaa yksi yhteen -vastaavuuden tehtävässä, jossa jaetaan esineìtä

Havaitsee, että lukusanat merkitsevät myôs yhtä suurempia lukuja (yksi

vs. monta)

Osaa laskea pienen määrãn esineitä

Osaa l¡sätä ja vähentää joukosta yhden esineillä ja Iukusanoilla
Ymmãrtää, että esineitä on nìin monta kuin viimeksi lueteltu lukusana

(\.L

!;5
2;O

2;6

3:0
3:6

4

5

5

6

6

7

;0

;6

;0

;0

:0
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ilmoittaa

0 Osaa käyttää sormìa apuna yhteenlaskuissa

0 Tunnistaa arabialaiset numerot

6 Osaa luetella lukusanat oìkein 40:en saakka

Ymmärtäå lukumäärän säilyvyyden

Ymmärtää yhteenlaskun ja vähennyslaskun olevan komplementaarisia eli

toisiaan täydentäviä

Osaa palauttaa joitain aritmeettisia faktoja muistista laskematta nìitä (esi-

merkiksi 1" + 3 on 4)

Lukusuoran ymmärtämi nen : yli puolet 8-vuotiaista osaa vastata oike¡n
myös kysymykseen, kulnka monta numeroa on kolmen ja yhdeksän väliìlä

Lapsi alkaa oppia kertotauluja
Sormien käyttö laskemisen apuna vähentyy selvästi; joillain lapsilla ää-

neen laskeminen säìlyy edelleen

9

l"O;O- Abstraktin järkeilyn ja työmuÌstrn kehittyminen tekevät mahdolliseksi
erilaisten algoritmien käytön, eli lapsi oppii sääntöjä, joiden perusteella

laskutoìmituksia voidaan suoriftaa mahdollisimman vähillä vaiheìlla
Lukusuoran ymmärtäminen: lapsi osaa vastata oikein kysymykseen, kuìn-

ka monta numeroa on kolmen ja yhdeksän välillä.



Tqrkkaavoisuus

Tarkkaavaisuuden suuntaaminen on oppimisen kannalta keskeistä. Muisti ja tarkkaa-
vaisuus eivät voisi toimia toisistaan erillisinä. Muistilla on rajattu kapasiteetti, jonka
käyttö edelllttäá sinne taltioituvan tiedon valikoimista. Toisaalta muistiin taltioitu-
nut tieto ohjaa tarkkaavaisuuttamme oppimistilanteissa (chun & Turk-Browne, 2007).
Tarkkaavaisuuden kontrollin ja muistin toiminnoissa kä¡ämme osin yhteisiä hermo-
verkkoja aivokuorella aivojen etuosissa ja päälaen alueilla sekä otsalohkojen alla tala-
muksessa. Nämä hermoverkot elävät ja muuttuvat oppijan edistyessä aloittelijasta eks-
pertiksi (Posner & Rothbart, 2014).

Thrkkaavaisuus ja orientoituminen ympäristöön ovat nåiþvirlä jo pienen rapsen
kä)ttä)tymisessä. Ensimmäisten elinvuosien aikana tarkkaavaisuus kehittyy sekä luon-

teeitaan että sen suhteen, kuioka pitkäksi aikaa lapsi pys$ kohdistamaan tarkkaavai-

suutensa tiettfyn kohteeseen. Pienen lapsen tarkkaavaisuus ohjautuu hyvin voimak-

kaasti tiianteiden tai esineiden ulkoisten ominaisuuksien ja uutuusarvon mukaan. Kes-

kilapsuudelle on tr¡ypillistä, ettå lapsen lvlcy aktiivisesti valita tarkkaavaisuutensa koh-

teita, ylläpitää tarkkaavaisuutta silloinkin kun oma mielenkiinto on vähâinen sekä vaih-

taa joustavasti tarkkaavaisuuden kohteita ia iàÉtàà huomiotta epäolennaisia seikkoja

kehittly nopeasti. Tarkkaavaisuuden kehitys on tärkeä osa yleistä lapsen itsesääteþ

kehitystä.

Michael Posner (Posner & Raichle, 7997) on kehittäny't joukon visuaalisen tark-

kaavaisuuden tietokonetestejä, joilla mitataan tarkkaan tutkittâvan reagointia erilai-

siin ruudulia esitettäviin näköärsykkeisiin. Hân on erotellut toisistaan kolme erillisiin

aivoverkostoihin perustuvaa tarkkaavaisuuden komponenttia: vaippaus- tai vireysti-

Ian säil}'ttäminen usein pitkäst1'ttävissäkin tilanteissa, tarkkaavaisuuden kohdistami-

nen juuri tietfin kohteeseen ja eksekutiivinen kontrolli, jonka avulla tarkkaavaisuus

voidaan suunnata ristiriitaisissa ärsyketilanteissa juuri oikeaan ärsykkeeseen. Ekseku-

tiivista kontrollia vaativa tehtävätilanne on esimerkiksi niin kutsuttu Stroop-testi, jos-

sa ärsykkeet voivat oila vaikkapa eri väreillä kirjoitettuja värien nimiä. Testin ärsyk-

keet on tehty ristiriitaisiksi esimerkiksi siten, että sana punainen on kirjoitettu sinisellä

tekstillä ja sana sininen punaisella tekstillä. Henkilön tehtävä on luetella, minkä värisiä

sanat ovat. Mikäli henkilö on sujuva lukija, vaikeuttaa tekstin ja värin ristiriita selvästi

testistä suoriutumista. Tilanne vaatii siten tarkkaavaisuuden eksekutiivista kontroliia,

jonka avulla pyst¡rtään suuntaamaan tarkkaavaisuus pois sanan merkityksestä ja kes-

kittymään vain siihen väriin, jolla sana on kirjoitettu.

Rueda ja kollegat (2004) ovat tutkineet Posnerin menetelmillä tarkkaavaisuuden eri

osatoimintojen kehittrmistä. Tarkkaavaisuusmekanismeista kohdentaminen eli orien-

toituminen kehittyy hywin varhain jo ensimmäisten elinkuukausien aikana, eikä siinä

tapahdu suuria muutoksia iapsen vanhetessa. Valppaus- ja vireystilan säätely kehittyy

myös jo ensimmäisinä elinuosina ja keskilapsuuden aikana. sen kehitys jatkuu kui-

tenkin keskilapsuuden jälkeen siten, että aikuiset pystfvät esimerkiksi lapsia parem-

min hyödynt?imään varoitussignaaleja, jotka kertovat, että pian on reagoitava mahdol-

lisimman nopeasti. Mielenkiintoisin kehiç tapahtuu eksekutiivisessa tarkkaavaisuus-

mekanismissa. Siinä on havaittavissa nopea kehitys 6-7 vuoden välillä eli juuri keski-

lapsuuteen siirryttäessä. Eksekutiivinen aivoverkosto liittyy visuaalisen tarkkaavaisuu-

den säätelyn ja kognitiivisten tehtävien suorittamisen lisäksi myös lapsen þk1yn sää-

dellä omia myönteisiä ja kielteisiä tunteitaan (Duncan ym., 2000; Posner & Rothbart,

2005). Myönteisiilä tunteilla ja tunnekokemuksilla on keskeinen merkitys oppimiseen

liittyvän toiminnan suunnittelun ja ohjauksen sekä ongelmanlatkaisutaitoien kehitty-

Matemaattiset op pi m isva ikeud et

on arvioitu, ettå noin 5*7 prosentille koululaisista eteneminen koulun opetussuunnitel_
mien ta¡ taulukossa 3.1 esitettyjen laskutaidon rakentumisen vaiheiden mukaisesti on
ylivoimaista (Räsänen, 2012). Koska matemaattisten oppimisvaikeuksien diagnosointi
perustuu laskutaitojen arviointiin ja kyseessä on paljon monisyisemp¡ taitokokãnaisuus
kuin vaikkapa iukemisessa, on selvãä, että arviot vaÌkeuksien esiintym¡sestä vaihtelevat
myös sen mukaan, m¡tä osataitoja arvioidaan. Tästä syystä onkin suos¡teltavaa, että ras-
ten matemaattisten ta¡tojen yksilöllisiå kehityskaaria seurataãn systemaattisesti, koska
näin on paremmat mahdollisuudet havaita mahdollisimman varhain ne Iapset, joilla vaÌ-
keudet voivat olla pysyviä ja.ioiden tuen tarve suurin (Mazzocco & Räsänen, 2013). ole-
tuksena diagnoosin tekemisessä kuitenkìn on, että lapsi on saanut riittävän hyvää ope-
tusta, hånellä on halu oppia matematiikkaa ja riittävät kognitiiviset perusvalmiudet ja sil-
ti matematiikan oppiminen on selvästi muita ikätovereita heikompaa.

Matemaat isten oppimisvaikeuksien taustalla saattaa olla juuri laskemisen kannalta
keskeisiä kognitiivisia ta¡toja, jotka liittyvät ¡ukumääräisyyteen ja sen erilaisiin piirteis¡in,
kuten huomion kiinnittämiseen lukumääriin tai numerosanojen ja lukumäärien välisten
yhteyks¡en automatisoitumiseen. Toisaalta selÌttäjinä voivat ollã yleiset matematiikan
oppimiseen liittyvät tekijät vaikkapa tyòmuìstissa, tolminnanohjauksessa tai tiedonkäsit-
telyn nopeudessa. Nämä kogn¡tiiviset ja matemaattisten taitojen purmat tuottavat lap-
selle epäonnistumisen, osaamattomuuden ja ahdistuksenkin tunteita niissä tilanteissa,
joissa vaaditaan laskutaitoa ja matemati¡kan hallintaa. Tämä synnyttää ajan oloon laske-
mista ja matematiikan opiskelua välttelevää käyttäytym¡stä, ioka edelleeÀ heikentää lap-
sen mahdollisuuksia oppia laskemìseen Iiittyviä taitoja (Hirvonen ym.,2or2\. Tällaisen
keh¡tyksen juuret ovat nähtävissä joskus jo esikouluiässä (Viljaranta ym., 2009).



misessä. Myönteiset tunnekokemukset tehtävätilanteissa avaavat mahdollisuuksia tark-
kaavaisuuden uudelleen suuntaamiseen ja uusien haasteiden kohtaamiseen. Itsesääte-

þ kehiçtä vaurioittavat jatkuva kielteinen ja ahdistava tunneviritys sekä stressi, joka
voi iiittyä vaikkapa liian usein koettuihin epäonnistumisiin tai riittämättömlyden tun-
teisiin oppimistilanteissa ja jota lapsi ei þkene käsitrelemään.

Keskilapsuuteen tultaessa osalla lapsista on huomattavan suuria vaikeuksia säädellä
ja ylläpitää tarkkaavaisuuttaan tilanteissa, joihin ei liity omaa innostusta tai motivaatio-
ta. Tällaiset tilanteet vaativat erityisesti eksekutiivisen tarkkaavaisuusmekanismin toi-
mintaa, ja ne liittrvät usein kouluun ja oppimiseen. Lapsille, joilla on aktiivisuuden
ja tarkkaavaisuuden hiüriö (ADHD), tällaiset tilanteet voivat olla vaikeita. Tarkkaavai-
suushäiriöstä kärsivien lasten vaikeudet ovat useimmiten tuileet esille jo ennen koulu-
ikää vaikkapa impulsiivisena kä1ttäytymisenä, lyh¡'tjännitteiql.'renä, motorisena levot-
tomuutena tai erilaisten sääntöien noudattamisen vaikeutena.

Aktiivisuuden ja tarkkaavaisuuden häiriö

on arvioitu, että noin 5 prosentilla lapsista es¡intyy korostuneita vaikeuksia keskittyml-
sessä sekä ylìaktiivisuutta ja impulsiivista käyttäytymistä, jo¡lla ajatellaan olevan lapsen
hermoston kehitykseen ja toimÌntaan liittyvä pohja. DSM-5-luokituksessa ADHD:n es¡in-
tymismuodot jaetaan kolmeen tyyppiin: pääasiassa tarkkaamaton, pääasiassa aktiivì-
nen/impulsiivinen esiintym¡smuoto ja yhd¡stetty eslintymìsmuoto. Näitä ongelmìa voi-
daan luokitella myös vaikeusasteen mukaan lieviin, keskivaikeisiin ja vaikeisiin. Tutkimus-
tietoon perustuva katsaus ADHD-ongelmiin ja niiden hoitoon on luettavissa Käypä hoito
-suosituksesta (Duodecim, 2013).

ADHD:n biologisesta perustasta kertovat sekä sen selkeä periytyvyys että rakenteelli-
sissa ja toìmìnnallisissa aivotutkimuksissa havaitut erot muihin lapsiin verrattuna. Eroja on
havaittu erityisestí käyttäytymisen säätelyyn liittyvissä, sekä etuaivokuoreen ja sen alaisìin
rakenteisiin että pikkuaivoihìn kuuluvissa rakente¡ssa eli niin kutsutuilla fronto-striato-se-
rebellaarisilla alueilla. selkeimmät havainnot neurokemiallisista eroista on löydetty dopa-
miini- ja noradrenaliinivälittäjäaine¡den toim¡nnasta. Myös lapsen varhaisvaiheisiin liittyvät
häiriöt tai sikiöaikainen nikotiini- tai alkoholiaìtistus voivat ltsätä ADHD-oireyhtymän riskiä.

ADHD:n biologisen perustan ajatellaan vaikuttavan lapsen kykyyn ylläpitää tai suun-
nata tarkkaavaìsuutta erityisestr sellaisissa tilanteissa, ioissa hänen oma motivaationsa ei
ole hyvin korostunutta. Taito suunnitella ja ohjata omaa toimintaa sekä ehkäistä tilantee-
seen sopimatonta motorista toimintaa tai ¡mpulsi¡vista reagointia eli niin kutsutut ekse-
kutiiviset toiminnat kehittyvät ADHD-lapsilla tavall¡sta heikommin.

ADHD-lasten impulsiivinen ja vaikeasti ennakoìtava toìmintatapa altistaa iän karttu-
essa monenlaisille muuntuville ongelmille. Esikouluiässä tyypillisiä ongelmia voivat ol-
la arkielämän tottelevaisuus- ja käyttäytymisongelmat. Kouluikään tultaessa korostuvat
usein oppimiseen liittyvät tarkkaavalsuusongelmat ja vertaissuhteissa esiintyvät sosiaa-

l¡sten taìtojen ja toìmìnnan ongelmat. Nuoruusiássä, kun paineet itsenäiseen opiskeluun
kasvavat, oppimisvaikeudet voivat korostua ja niih¡n saattaa alkaa liittyä erilaisia epäso-

siaalisen käyttäytymisen muotoja, päihteiden käyttöä ja onnettomuusalttiutta. Joka toi-
sen lapsen ADHD:n oìreìden jatkuminen aikuisuuteen asti on vlime aikoina herättänyt
paljon pohdintaa siitä, olìsiko epäsuotuisia kehityskulkuja ja syrjäytymiskehitystä mah-
dollista torjua tarkkaavuushåiriöiden varhaisemmalla diagnosoinnilla ja kuntoutuksella.

Kehityspsykologisesti on selvää, että ADHD-oireyhtymää e¡ volda ymmärtää tarkaste-
lematta myös lapsen vuorovaikutussuhteita. ADHD-lapsen käyttäytymisp¡irteet voivat ol-
la riskitek¡jö¡tà myönte¡sen kiintymyssuhteen ja turvallisen vanhemmuuden kehittymisel-
Ie. Vanhemman arkielãmässä kokemat epäonnìstumìset lapsen toiminnan rajoittamises-
sa voivat synnyttää noidankehiä, jotka ovat omìaan värittämään vuorovaikutusta lapsen

kanssa kielteìseksi. Vanhempi alkaa yhä enemmän vaikkapa ennakoida tilanteiden kärjìs-

tymìsiä, mikä saattaa entisestään heìkentää vanhemman kykyä toimia johdonmukaise-

na Iapsen toiminnan ulkoisena ohjaajana, kun lapsen taidot kehittyvät muita hitaammin.
ADHD-ongelmien havaitseminen mahdollisimman varhain, lapsen oireiden mukaan

rakentuva kuntoutus ja perheelle annettu tukì ovat ensiarvo¡sen tärke¡tä lapsen kehityk-
sen kannalta. Kehittyvä lääkehoito on osoittautunut monìlle lapsille ja nuorille hyväksi

muita terapia- ja tukìmuotoja täydentäväksi hoidoksi.

rll vt

Tu n n e-elä r¡ä n ja sosia a I isen käyttäytym ise n ke h itys

Tunne-elömän kehitys

Tunteet tuovat rikkautta elämään, suuntaavat yksilön huomiota ja sopeuttavat häntä ul-

koisessa ympäristössä tapahtuviin muutoksiin. Ne ovat merkittävässâ asemassa ihmis-

ten välisessä I'uorovaikutuksessa: ihmiset tarkkailevat toistensa tunteita ja reagoivat nii-

hin. Tunteet myös pitävät ihmisyhteisöjä koossa. Esimerkiksi kokemus omasta luokasta

tai koulusta on tunneperäinen asia. Kouluikäiset ymmärtävät jo varsin hyvin toisten ih-

misten tunteita. He ymmärtävät myös, että sama kokemus voi synnyttää itsessäkin eri-

laisia tunteita, kuten suuttumusta ja pelkoa, sen mukaan, mistä näkökulmâstâ tapahtu-

nutta asiaa katsotaan. Lasten tunneilmaisu ja þþ omien ja toisten ihmisten tunteiden

tulkintaan kehittfvät asteittain muuta kehitystä myötäillen, kuten seuraava kuvaus ag-

gressiivisuuden kehityksestä osoittaa.

Aggressiivisuuden kehitys. Tunteet aíheuttavat f'siologisia reaktioita: ne näkt'vät il-

meissä, silmien ja pään liikkeissä, asennoissa, eleissä, äännähdyksissä ja puheessa. Vas-

tas)¡rìtrneen mielihl'vän ja -pahan kokemukset ja niiden ilmaisutavat ovat kokonaisval-

taisia, eikä esimerkiksi suuttumusta voi sen ilmaisun perusteelia erottaa muista negatü-



visista tunteista. Kuitenkin jo neljän kuukauden ikäinen lapsi ilmaisee kasvoillaan suut-

tumusta frustraation aiheuttajaa kohtaan selvästi tunnistettavalla tavaila: kulmat kurtis-

tuvat, silmät kapeutuvat ja siristlwät ja posket kohoavat (Sternberg & Campos, 1990).

Aggressiota aiheuttaa useimmiten Sysinen epämukal'uus ja huomion tarve. Tove-

reihin suuntautuvaa aggressiota, joka ilmenee puolustautumisena toista lasta vastaan ja

kostamisena, on havaittavissa ensimmáisen ikävuoden lopulia (Coie & Dodge, 1998),

jolloin lapsi kiinnostuu hallussaan olevista tavaroista ja oman tahtonsa mukaisesta toi-

minnasta. Vastusteleva kâ1ttältyrninen ja $ysinen aggressio lisääntyvät toisen ikävuo-

den aikana. Useimmat lapset oppivat hillitsemâän flysistä aggressiota leikki-iässä, mut-

ta jotkut jatkavat sitä (Tremblay ym., 1999) mahdollisesti erityisten geneettisten taipu-

musten ja epäsuotuisten yrnpäristötekijöiden morovaikutuksen takia (Trembla¡ 2004).

Kielellinen aggressio lisäântyy 2. ja 4. ikävuoden välillä mutta tasoittuu sen jälkeen.

Tämä on nopeaa puheen kehityksen aikaa, jolloin lapset oppivat ilmaisemaan itseään

symbolisesti. Puheen kehityksen viivästyrnät ovatkin usein yhteydessä aggressiivisen

kä¡täyrymisen ongelmiin. Esikoulun ja ensimmäisten kouluvuosien aikana aggressi-

on määrä yleensä vähenee, mutta samanaikaisesti sen luonne muuttuu. Kun aggressiivi-

suus on aikaisemmin ollut välineellistä, tiettl'yn tavoitteeseen tähtäävää ja itseä puoius-

tavaa, siitâ tulee enenevästi johonkin henkilöön kohdistuvaa ja vihamielistä.

Puolustautuva aggressio on tiettyyn rajaan asti adaptiivista toimintaa, kun taas ag-

gressiivisia aloitteita sisáltävässä hyökkäilyssä ja kiusaamisessa on epäsosiaalisuutta en-

nakoivia piirteitä (Pulkkinen, 1987). Hyökkäävät lapset ovat myös auliita puolustamaan

itseään muiden hyökkäyksiltä. Lapset tulevat tietoisiksi toisten ihmisten vihamielisis-

tä tarkoituksista ja havaitsevat toisten uhkaavan heidän itsearvostustaan, mikä herättää

varsinkin hyökkäävissä lapsissa aggressiota. Kouluiässä aggressiivisuus edelleen keski-

määrin vähenee, mutta vakava väkivalta lisäänt1y siksi, että yksilöiden väliset erot ko-

rostuvat. Jotkut ovat huomattavasti aggressiivisempia kuin toiset.

Yksilöiden våiliset aggressiivisuuden erot näk)-vät jo varhain. Noin kahden I'uoden

iästä alkaen lapsen aggressiivisuus ennustaa kouluikäisen aggressiivisuutta. Poikien on

havaittu olevan yleensä aggressiivisempia kuin tyttöjen riippumatta aggression laadus-

ta (Salmívalli & Kaukiainen, 2004; Vierikko, 2004), mutta tytöt saavat korkeampia pis-

temääriä itse arvioidussa epäsuorassa aggressiivisuudessa, kuten toisten sulkemisessa

ryhmästä ja ikävien tai perättömien asioiden puhumisessa takanapäin. Sukupuolten vä-

liset erot selittävät aggressiivisuuden vaihtelua vähemmän kuin yleensä ajatellaan. Tut-

kimusten tulokset riippuvat myös aina siitä, minkä laatuista aggressiivisuutta tutkitaan

ja millaísin menetelmin.

Tlttöjen ja poikien aggressiivisuustaso, joka sisältää tovereiden arvioimana hyökkää-

vää ja puolustautuvaa, suoraa ja epäsuoraa sekä flysisesti, kielellisesti ja ilmeillä ilmais-

tua aggressiivisuutta, ennustaa aggressiivisuutta koulu- ja aikuisiässä. Aìkuisiän osal-

ta ennuste koskee nimenomaan fyysistä aggressiivisuutta, ei kielellistä aggressiivisuut-

ta. Tämä kävi ilmi Lapsesta aikuiseksi -tutkimuksessa, jossa on seurattn samojen hen-

kilöiden kehitystä 8-motiaasta keski-ikään (ks. laatikkoteksti) (Kokko ym., 2009). Tu-

lokset olivat samansuuntaiset vastaavanlaisessa amerikkalaisessa aineistossa. Tosin S'y-

sisen aggressiivisuuden ennustettavuus oli Suomessa vähäisempää kuin Yhdysvalloissa'

Tarkennetun tutkimuksen perusteella ero johtuu siitä, että heikossa sosioekonomises-

sa asemassa olevien amerikkalaisten keskuudessa aggressiivisuudessa esiintyvät yksilöi-

den väliset erot olivat pyslvämpiä kuin suomessa. Eroa ei ollut paremmassa sosioeko-

nomisessa asemassa olevien vä1i11ä. (Kokko ym., painossa')

Niillä, jotka ovat pysyvästi eli laPsuudesta aikuisuuteen aggressiivisempia kuin muut,

on ei-aggressiivisiin verrattuna suurempi riski monenlaisiin vaikeuksiin elämässä' Ne

ilmenevät muun muassa rikollisuudessa, liikennerikkomuksissa, parisuhdeväkivallas-

sa, masentuneisuudessa, terveydessä sekâ koulutuksellisessa ja ammatillisessa etenemi-

sessä (Huesmann ym., 2009). Lapsesta aikuiseksi -tutkimuksessa sopeutumattomuuden

kehän muodostuminen näþi jo kouluiässä, kun 8-vuotiaiden aggressiivisuus oli yh-

teydessä 14-vuotiaana heikompaan koulumenestykseen, vähäisempään kiinnostukseen

koulutyöstä, koulupinnaukseen ja rangaistuksiin koulurikkomuksista. Tämä vähensi

ammatillisia vaihtoehtoja ja kasvatti riskiä ongelmalliseen alkoholin käyttöön valhais-

aikuisuudessa. Kaikki nämä taustatekijät yhdessä lisäävät myös pitkäaikaisen työttö-

myyden riskiä (Kokko & Pulkkinen, 2000). varsinkin tyttöjen aggressiivisuus 14-r¡uoti-

aana selittäâ heidân ongelmajuomistaan 42-vuotiaana (Pitkänen ym.,2008). Nämä seu-

ruututkimusten paljastamat kehitykselliset yhteydet vaativat vakavan huomion kiinnit-

tämistä lasten aggressiivisuuteen, sen syiden selvittämistä ja kehityksen tukemista kohti

parempia tavoitteita sekä yksilöiden itsensä että yhteiskilnnan kannalta.

Lapsesta aikuiseksi -tutkimus

Fääongelma:EnnustaakolapsuudensosioemotionaaIinenkäyttäytymìnenmyöhempää
käyttäytymistä? Miten ihmisen kehitys etenee lapsesta aikuiseksi eri osa-alueìlla, kuten

persoonallisuudessa, koulutuksessa ja työssä, perhe-elåmässä, terveydesså ja terveys-

tottumuksissa sekä yhteiskuntaan jäsentymìsessä?

Tutkittavat: Tutkimuksen osanottajat kävivåt vuonna 1-968 erään keskikokoisen kaupun-

gin kansakoulun toista Iuokkaa. otokseen kuuluìvat kaikki L2:n eri koululuokan oppilaat,

þista g4 prosenttìa oli syntynyt vuonna 1959. Luokat poimittiin kaupungin eri kouluista.



Kaikkiaan näillä ìuokilla oli 196 poikaa ja 173 tyttöä. Heidän kehitystään on tutkittu uu-
delleen 14-, 20-,21-,33-, 36-, 42- ja sO-vuotiaana. Osallistuminen tutkimukseen on ol-
lut k¡itettävää. Alkuperäisestä otoksesta 95 prosenfiia on osall¡stunut tutkimukseen ai-
nakin jossakin aikuisiän vaiheessa. Vuonna 2oo9 tutkittavien ollessa 50-vuotiaitaita tut-
kimukseen osallistui 84 prosenttia niistä, jotka olivat periaatteessa tavoitettavissa. Tavoi-
tettavien joukkoa vähensi se, että jorkut (3,3 %) olivat kuolleet, iotkut (9,2 %) olivat kiel-
täytyneet osal¡istumasta tutkimukseen ja joidenkin osoitteista ei ollut tietoa. Koko alku-
perälsestä otoksesta 73 prosenttia osallistui tutkimukseen So-vuotiaana. Tutk¡ttu joukko
edusti hyvin sekä alkuperäistà otosta sosioemotronaalisen käyttäytymisen pìirteissä et-
tä vuonna 1959 syntynyttä ìkäluokkaa, kun kriteerinä oll siviilisääty, lasten määrä, työt-
tömyys tai koulutus.

Menetelmät: Lapsuudessa ja varhaisnuoruudessa oppÌlaiden sosiaalìsen käyttäytymi-
sen p¡Ìrte¡tä tutkittiin toveri- ja opettaja-arvioinneilla sekä kyselylomakemenetelm¡n. Ai-
kuisiässä pääasiallinen menetelmä on ollut postitse lähetetty laaja elämäntilannekysely
sekä henkilökohtainen haastattelu, ionka yhteydessä on esitetty joukko kyselylomakkei-
ta ja elämänhìstorian kalenteri. Myös lääkärintarkastus Iaboratoriokokeineen on toteu-
tettu 42- ja S0-vuotiaana. Tietoa tutkimuksesta ja käytetyistä menetelmistä on saatavis-
sa englanniksi osoitteesta https://www.jyu.fi/ytk/laitokset/psykologia/enlresearch/pro-
gra ms-a n d-projects/jyls.

Tunteiden säätely. Yksilöiden väliset erot siinä, miten ristiriitatilanteisiin suhtaudu_
taan, aiheutuvat sekä aggressiivisessa kä¡täytymisessä esiintyvistä eroista että erilai-
sista yrityksistä ratkaista ristiriitoja. Kielen kehitys helpottaa ratkaisuyrityksiä, joskin
kieltä voidaan käptäâ myös aggression ilmaisemiseen. Flysinen ja kielellinen aggressio
kulkevatkin käsi kädessä. Kieli ei siis yksin riitä seiittämään yksiiöiden väiisiä eroja: tar-
vitaan myös eksekutiivisen toiminnan ja itsesäätelyn kehitystä sekä empatiaa ja sosiaa-
lisia taitoja (Aro & Laakso, 201 1 ).

Tunteet eivät ole pysyviä tiloja, vaan þpsä:in tunne-elämään kuuluu mahdollisuus
joustavaan ja asteittaiseen tunnetilojen muuttamiseen. Tunteiden säätely ei tarkoita
tunteiden tukahduttamista vaan tunnetilan käsittelyä siten, että mielen tasapaino ja toi-
mintaþþ säiþisivät mahdollisimman hyvinä. Se voi tapahtua tarkastelemalla tilantei-
ta monipuolisesti ja pyrkimällä ymmârtämään niihin johtavia tekijöitä ja toisen näkö-
kulmaa (perspectfue taking). useimmat lapset oppivat klmmenenteen ikär,'uoteen men-
nessä tunteiden sääteþ strategioita. He oppivat kä)tt¿imään h1väkseen ongelmanrat-
kaisutaitoja, etsimään sosiaalista tukea muilta ihmisiltä, suuntaamaan uudelleen ajatte-
iuaan, pohtimaan asioita monipuolisesti ja vetäytymään omiin kuvitelmiinsa.

Tunne-elämän kehityksen kannalta on hyväksi, jos aikuinen keskustelee lapsen kans-

sa sekä omista että lapsen tunnekokemuksista. Tätä tarkoitusta varten on kehitetty eri-

laisia ohjelmia (ks. Launonen & Pulkkinen, 2004). Myos ulkoiset normit ja niiden to-

teuttamisen valvonta edistävät tunteiden säâtelyn kehitystä. Varsinkin kielteisten tun-

teiden sääteþ on edell¡ys yhteiskuntaan sosiaalistumiselle, jotta tunteet olisivat elämän

käyttövoimaa eivätkä häiritsisi toimintaa yhteisön jäsenenä.

Tunteiden säätelystä on tullut viime 'v'uosiþmmeninä keskeinen tutkimusteema.

Yksi aian ensimmäisistä tutkijoista oli Lea Pulkkinen, joka esitti váitöskirjatyössään

1960-luvulla (Pitkänen, 1969) tunteiden sääteþ mallin (kuvio 3.3). Mallin keskeinen

idea koskee mahdollisuutta säädellä tunneperäistä käyttäytymistä, olipa se luonteel-

taan ulospäin suuntautuvaa tai sisäänpäin kääntfvää. Vahva tunteiden itsehallinta ulos-

päin suuntautuvaan käyttä)rymiseen k¡'tkeltyneenä (B) lisãä sosiaalisesti rakentavan

eli konstruktiivisen ja muita huomioon ottavan käyttäyt).rnisen todennäköiqryttä. Vah-

vasti tunteitaan säätelevät ja ilmaisujaan ehkäisevät yksilöt (C) puolestaan harktsevat

tilannetta, välttävät sekaantumasta asioihin tai mukautuvat tilanteeseen selittelemällä

asiat parhain päin. Heikko tunteiden itsehallinta yhdessä kä¡täytymisen ilmaisuun (A)

lisää aggressiivisen ja impulsiivisen kä¡täytyrnisen todennäköis1ryttä, kun taas heikko

tunteiden itsehallinta yhdessä käyttäl'tymisen ehkáisyn kanssa (D) syìnyttää voimatto-

muuden tai pelon kokemusta ja siksi ahdistuneisuutta.

Käyftäyrymistavat A-D eivät o1e tllppikategorioita, vaan ne kuvastavat asteittaisia

eroja suhtautumistavoissa sen mukaan, kuinka paljon niissà on mukana ulospäin suun-

tautuvaa aktiivisuutta ja itsehallintaa. Niillä on samankaltaisuutta neljän laajan kä¡-
tältyrnistendenssin kanssa, joita eri tutkijat ovat hieman erilaisin nimityksin esittäneet

temperamenttiin pohjautuviksi käy1täytymistlyleiksi (Rothbart & Bates, 1998): i) ulos-

päin suuntautuminen, lähestyrnistaipumus tai myönteiset tunteet (B), 2) vetäytymi-

nen, ahdistuneisuus tai vahingon välttäminen (D), 3) ärryqrys, suuttumus tai negatiivi-

set tunteet (A) ja +) muihin liittpninen tai riippuvuus sosiaalisesta hyväks1nnästä (C).

Yksilöiden välisistä eroista temperamentissa ja niiden syistä on monenlaisia käsityksiä

(Keitikangas-Järvinen, 2004).

Ulos- tai sisäänpäin suuntautumisessa ja tunteiden sääteþsä esiintlwillä eroilla on

temperamenttiperustaa, mutta eroia saavat aikaan myös kasvatuskokemukset, tilan-

netekijät ja henkinen k1ps1ys. Eri tekijät yhdessä muovaavat kuviossa 3.3 luonnehdit-

tua sosioemotionaalista kâyttäpymistä. Käsite sosioemotionaalinen viittaa tunteiden

ja käyttäytymisen säätelyn keskeiseen asemaan sosialisaatioprosessissa, joka pohjautuu

yksilön synnynnäisten ominaisuuksien ja ulkoisten tekijöiden vuorovaikutukseen.
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Kuvio 3.3. Yksilöiden väl¡siä eroja sosioemotjonaalisessa käyttäytymisessã: emootioiden
ja käyttäytymisen säätelyn malli (Pulkkinen, 1-995)

Vahvan aseman temperamenttitutkimulsessa saanut Rothbartin näkemys (Rothbart

& Putnam, 2002) mäåirittelee temperamentin rakenteellisiksi yksilöiden välisiksi eroik-
si tunneperäisen ja motorisen käyttäytyrnisen sekä ta¡kkaavaisuuden reaktiivisuudessa
ja itsesäätelyssä. Reaktiivisuus tarkoittaa herkk¡.yttä reagoida ärsykkeeseen. Itsesääteþ
vaikuttaa puolestaan reakiivisuuden ilmenemiseen, kestoon ja tunteiden, kuten pelon
ja suuttumuksen voimakkuuteen. Reaktiivisuus ja itsesäätely ovat samarkaltaisia yl$i-
löiden vâlisiä käyttâytymiseroja kuvaavia käsitteitä kuin käyttäytfmisen aktüvisuus ja

itsehallinta sosioemotionaalisen käyttäyq.misen erojen kuvauksessa (kuvio 3.3). Vaik-
ka temperamentin mãäritelmât vüttaavat tavallisesti käyttäytymisen biologisün perus-

teisiin, myös temperamenttiteoreetikot hyvåiksyvät sen, ettã kypsl'rninen ja kokemukset
muovaavat temperamenttia (Rothbart, 2011). N?lün ollen ihmisen temperamentista pu-

huttaessa usein kuvataan hänen sosioemotionaalista käyttäytymistãän.

Lapsesta aikuiseksi -pitkittästutkimuksessa oli mahdollista selvittää, ennustaako las-

ten sosioemotionaalinen kâyttäyryrninen heidän persoonallisuutensa ominaisuuksia ai-

hrisiässä. Ti¡lokset osoittivat, että opettajien arvioima pofüen käyttäytFmisen akiivi-
suus 8-'llrotiaana ennusti  2-vttotiaana heid?in persoonallis¡uds¡ piirteistä¿in ekstra-

versiota ja avoimuutta, temperamenttipiirteistä aioitteisuutta (surgency) ja lisäksi sosi-

aalisuutta (Pulkkinen yn,2012). Samoin opettajien havainnot poikien vahvasta itse-

hailinnasta 8-vuotiaana ennustivat heidän mukautuvaisuuttaan 42-lrrotiaana, kun taas

heikko itsehallinta lapslrudessa ennusti aikuisiáIlä aggressüvisuutta. Opettajien havain-

noilla qrftöjen aktiivisuudesta ei ollut ennustearvoa ennen kirin l4-vuotiaaria, jolloin
opettajien arvioima ahiivisuus oli yhteydessä aikuisiän sosiaalisuuteen. Vastaavasti t)¡t-

tojen vahva itsehallinta ennusti vasta l4-'lrrotiaana aikuisiän tunnollisuutta. Tulosten

perusteella on ajateltavissa, että pienten pofüen temperamenttipiirteet nä\ruät koulus-

sa vahvemmin kuin pienten tyttöjen temperamenttipürteet, sillä tttöt mukautuvat vah-

vemmin tilanteiden vaatimuksiin. Tþöjen sosioemotionaalisessa kä¡täyq.misessä yk-

silöiden väliset erot jäsentywât kouluiän aikana ja enilrstavat sen jälkeen aikuisiän per-

soonallisuutta.

Emootioiden ja kälttäytlrnisen säätelyn kuvausmalli, jonka Pulkkinen kehitti alun

perin jäsentâmään lasten keskinäisiä eroja sosioemotionaalisessa käyttäytymisessä, on

osoittanut ennustearvoa tulel'an kehityksen kannalta. Lasten käyttâytymispiirteet voi-

vat tietyissä kasvuoloissa vaküntua vuorovaikutustaidoiksi tai nüden puutteeksi tavalla,

jolla on merkiçtä myös heidän tulevaisuutensa kannalta. Lapsuuden aggressiivisuus

on riski sekä myöhemmálle aggressüvisuudelle että laajemman sopeutumattomuuden

kehåin s1'ntymiselle. Lapsuusiän vahva itsehallinta puolestaan antaa hyvät lähtökohdat

sosiaalisten verkostojen muodostumiselle (Pulkkinen ym., 2011) sekä koulutuksessa ja

työelämässä menestymiselle, jopa paremmalle tulotasolle keski-iässä (Vünikainen y.rn.,

2010). Sosiaaliset verkostot ja työelåimässä menestfminen ovat yhteydessä hyväåin psy-

kologiseen toimintaþk¡¡n aikuisiässä (Pulkkinen ym., 2006). Baumeister on tutki-
musryhmineen todennut, että itsehallinta on energiaa, joka edistää suoritusþþä, op-

pimista ja sosiaalista sopeutumista (Tangney ym., 2004). Mieleltään tasapainoiset lapset

ovat suosittuja tovereiden keskuudessa. Vahva itsehallinta antaa hyvän perustan kou-

lusopeutumiselle myös oppimisen n¿ikökulmasta, mikä puolestaan tukee lapsen vastais-

ta menestystä elämâssä.

Käyttäytymisen ehkäisy

Tunteen
hallinta
vahva

Tunteen
hallinta
heikko



Toverísuhteet

Toverit kehityksen edistäjinä, Tovereiden merkiç lapsen kehitykseile korostuu, kun
lapsi tulee kouluikään. Hän alkaa kaivata ikätovereiden seuraa, erityisesti samaa suku-
puolta oievia vertaisia. Heidän parissaan hän omaksuu sukupuolelle trypillistä kä)'ttäy-
tyrnistä ja oppii sekä toiminnallisia taitoja, jotka liirq/vät itsenäisyyteen, fyysisiin suo-
rituksiin, kielelliseen kehitykseen ja tietoihin, että sosiaalisia taitoja. Sosiaaliset taidot
ovat paitsi I'uorovaikutustaitoja myös havaintojen tekoa sosiaalisista tilanteista ja tois-
ten tunteista sekä käsitystä omasta itsestä (Salmivalli, 2005).

Toveripiiri opettaa myös moraalisen käyttäytlmisen pelisääntöjä. Lapset joutuvat ja-
kamaan ja vuorottelemâan, jolloin he oppivat reilun pelin särintöjä ja tasapuolisuutta.
He oppivat h1väksymään sen, että joku voi saada enemmän jostakin erityisestä ansios-
ta esimerkiksi siksi, että on muita heikommassa asemassa. Tâllainen vuorovaikutus to-
vereiden kesken herkistää lasta toisten näkökulman ymmärtämiselle ja tukee oikeuden-
mukaisuuden kehitystä. Toveriryhmät muodostuvat usein 1äheislysperiaatteen varassa

eli oman koululuokan oppilaista, harrastusryhmâstä tai naapuruston lapsista. Toveri-
piirissä syntyy käsitys sopivasta pukeutumisesta ja käyftä)t)¡misestâ, ja se voi kohdella
ryhmästä poikkeavia yksilöitä ankaraitikin.

Toveripiirin lisäksi lapsi tarvitsee henkilökohtaisia ysrävyyssuhteita, joissa hän op-
pii luottamusta ja herkky¡tä toista kohtaan. T¡öt ovat yieensä valikoivampia ystävFys-

suhteissaan kuin pojat, koska he menevät ystävyydessâ läheisemmälle tasolle. ystäqys-

suhteilla on taipumus säiþ'r'uosien ajan. Ystär,ysten välillä voi o1la riitoja ja ongelmia,
mutta niiden ratkomisessa lapset oppivat tärkeitä sosiaalisia taitoja ja myös sietämään

kritiikkiä. Ystävryssuhteiden laadussa on monenlaisia eroja esimerkiksi normatiivises-
sa sisällössä (ryhtrvätkö ystärykset epäsosiaaliseen toimintaan), konstruktiivisuudes-
sa (ratkaistaanko ongelmat neuvottelemalla vai valtaa kä¡t?imâllä), läheisyydessä (viet-
tävätkö ystärykset paljon aikaa yhdessä erilaisissa toiminnoissa), symmetriassa (vallit-
seeko suhteessa vallan tasapaino vai vinoutuma) ja tunnesisällössä (onko suhde toiselle
tukea antava vai ristiriitainen). Näimä laadulliset erot merkitsevät sitä, että ystävrFdellä
voi olla monenlaisia kehiryksellisiä seurauksia (Hartup, 1996).

|otkut lapset ovat suositumpia kuin toiset. suositut oppilaat selviltyvät hlvin koulun
sosiaalisissa tilanteissa: he ovat ystävállisiä ja toisia huomioon ottavia sosiaalisia ongel-
mia ratkaistessaan. Toiset lapset ovat vetäyt1wämpiä. Toisten lasten torjumaksi tai hyl-
jeksimäksi joutuminen aiheuttaa lapsen sosiaaliselle kehitykselle vaikeuksia, mikä voi
ilmetä masentuneisuutena tai aggressiivisuutena (Rotenberg & Hymel, 1999). yleen-
så hyljeksityksi joutuvilla lapsilla on vaikeuksia toisten näkökulman ymmärtämises-
sãja negatiivisten tunteiden hallinnassa (coie & Dodge, i998). Tovereiden hyljeksintä

on yhteydessä oppilaan tekemiin kielteisiin arvioihin koulusta ja opettajasta, heikkoon

koulumenestykseen ja sekä mielenterveyden että fyysisen terveyden ongelmiin (Zetter-

gren, 2001). Myös opettajat katsovat hyljeksittyjen oppilaiden aiheuttavan muita enem-

män ongelmia, joten hyljeksityllä lapseila on heikko suhde tovereiden lisäksi opetta-

jaankin. Koulun keskeyttâmisen riski on heillä huomattavasti muita suurempi. Kiel-

teinen kâsitys itsestä eli itsensä arvottomaksi ja kyvl'tömäksi tunteminen edeltää tor-

jutuksi tulemista, ystävien puutetta ja kiusatuksi joutumista, jotka puolestaan luovat

kielteisiä käsityksiä tovereista (Salmivalli & Isaacs, 2005).

Tovereiden kiusaaminen. Kiusaamisilmiö eli jatkuva toisen henkilön kiusaamaksi jou-

tuminen on noussut keskustelun ja aktiivisen tutkimuksen kohteeksi. Kiusaamista ei

havaita vain koulussa vaan myös varhaiskasvatuksessa ja aikuisten työelämässä. Kiusaa-

minen voi olla suoraa uhrin nöyry)'tt¿imistä toisten silmien edessä tai epäsuoraa uhrin

sosiaalisen maineen ja aseman heikentämistä. Kiusaamisen mahdollisuuksia on lisåin-

nyt virtuaalil'rnpäristö, jossa epämiell)ttävät viestit ja kuvat tavoittavat uhrin nopeasti

ja leviävät muidenkin tietoon sosiaalisen median väiityksellä. Nettikiusaaminen tekee

epäsuoran kiusaamisen helpoksi, koska kiusaaja voi salata identiteettinsä toisin kuin

kasvokkain tapahtuvassa kiusaamisessa.

Kiusaamista motivoi sosiaalisen vallan halu. Kiusaajalla on usein vahva sosiaalinen

asema, jonka hän on saattanut saada aggressiivisella ja manipuloivalla kä¡täpymisel-

lâän, sekä harhaisen positiivinen käsitys itsestään. Kiusaajalla on myös taipumus sy¡'t-

tâä muita ottamatta itse vastuuta asioista. Positiivista minäkäsitystä vahvistaa se, että

sivustakatsojat osoittavat olevansa kiusaajan puolella hl.nnyilemällä ja nauramalia kiu-

saamiselle (|uvonen & Graham, 2014). He eivät välttåimättä hyvërksy kiusaamista, mut-

ta suojelevat omaâ asemaansa. Kiusaaminen onkin ryhmäilmiö, jossa kiusaajalla on

apureita ja vahvistajia ja uhrilla kenties puolustajia (Salmivalli, 1998' 2010).

Kiusatuiksi joutuvat uhrit ovat kiusaajan kannalta "turvallisid' kohteita. Olweus

(1993) kuvaa heitä heikosti puolustautumaan pystyviksi, ahdistuneiksi, epävarmoiksi

ja helposti itkeviksi, mikä tuottaa välittömän tiedon kiusaajalle kiusaamisen onnistu-

misesta. Näiden alistuvien uhrien lisäksi on myös niin sanottuja kiusaaja-uhreja tai ag-

gressiivisia uhreja, joilla on vaikeuksia tunteiden ia kä)ttäyftanisen säätelyssä. Jos heitä

verrataan varsinaisiin kiusaajiin, heillä ei ole kiusaajan sosiaalista asemaa, vaan he ovat

tovereiden hyljeksimiä (Juvonen & Graham, 2014).

Kiusaamisen uhreja erottaa usein muista jokin ominaisuus, kuten lihal'uus, seksu-

aaiinen suuntautuneisuus tai puberteetin varhaisuus tai myöhäisrys. Heikko sosiaali-

nen asema ryhmässâ ja ystävien puute lisäävät uhriksi joutumisen ¡iskiä. Yleensä kiu-

saamisen uhriksi joutumisen todennäköis11'ttä lisää mikä tahansa seikka, jopa posi-



tiivinen ominaisuus, joka tekee henkilön poikkeavaksi yhteisön jäsenten tyypillisistä
píirteistä.

Vaikka ystävä ei puolustaisikaan kiusaamistilanteessa, hänen tukensa vähentää kiu-
saamisen vaikutuksia. Kiusaamiseila on yhtelttä aikuisiän ahdistuneisuushäiriöihin,
jopa depressioon ja fobioihin. Kiusaamisen uhrit kokevat emotionaalista kärsimystä

sekä kius¿amisen aikoihin että myöhemmin. Heillä voi ol1a päänsärþä ja muita kipu-
tuntemuksia, minkä takia he jättäyt1wät pois koulusta. Se taas heikentää heidän koulu-
menestystään- Tovereiden hyljeksintä aktivoi samoja aivojen alueita kuin fyysinen kipu
ja aiheuttaa vaikeuksia kielteisten tunteiden käsitteþsä (Eisenber ger,2012). Kiusaami-

nen puolestaan on myöhemmin ilmenevän epäsosiaalisen ja rikollisen käFtä)tymisen

'-TÏ*#:ÎlÏ;iHì' joutuminen kourussa on yreisrä kaikkiaua maalmassa.

WHO:n koululaistutkimuksen perusteella koulukiusaaminen oli Suomessa yhtä yleis-

tä kuin keskimäärin tähän kansainväliseen tutkimukseen osallistuneissa maissa (Cu-

rie ym., 2012). Suomessa noin 12:ta prosenttia I1-13-vuotiaista kiusattiin viime kuu-
kausien aikana, Ruotsissa 4:ää prosenttia. Perheen parempi taloudellinen tilanne liit-
tyi suomaiaisten poikien väháisempään kiusaamìsen kohteeksi joutumiseen. Pyslvää
kiusaamistaipumusta lapsuusiän aikana esiintyy vähemmällä kuin 10 prosentilla. ]ot-
kut kiusaajat joutuvat myöhemmin uhreiksi, ja joistakin uhreista kehittyy myöhemmin
kiusaajia (]uvonen & Graham, 2014).

Suomessa on opetus- ja kulttuuriministeriön tuella kehitetty Turun yiiopistossa

professori Kristiina Salmivallin johdolla koulukiusaamista vastustava ohjelma KiVa
(kiusaamista vastaan). Sen teoreettinen perusta sisäItää useita näkökuimia (Salmivalli,

Kärnä & Poskiparta, 2010), kuten käsityksen yksilön aggressiivisesta käyttäytprises-
tä yleensä ja näkemyksen kiusaamisesta ryhmäilmiönä erilaisine rooleineen. Sivusta-

katsojat voivat yllyttää kiusaamiseen, mikä kohottaa kiusaajan tavoittelemaa sosiaalis-

ta asemaa ja lisää hänen valtaansa. Toisaalta uhrin puolustaminen voi johtaa siihen, et-
tä kiusaaminen ei tuotakaan valtaa. KiVa-ohjelma perustuu ajatukseen, että myöntei-

nen muutos luokkatovereiden käyttäytymisessä voi vähentää kiusaamisen tuottamaa

sosiaalista arvostusta ja kiusaamishalukkuutta. KiVa pyrkii lisäämään myötâtuntoa, it-
sevarmuutta ja kiusaamisen vastaisia asenteita sir,rrstakatsojissa, jotka eivät o1e kiusaa-
jia eivätkä uhreja. Laajat KiVa-ohjelman kokeilut kouluissa ovat osoittaneet, että se vä-

hentää kiusaamista ja uhriksi joutumista iuokilla 1-6, mutta luokilla 7-9 tulokset ovat
vaihtelevammat (Kärnä, 20 12).

Vopao-ajan vietto

Myönteistä kehitystä tukeva vapaa-ajan vietto. Vapaa-ajan vietto voi olla lapsen kehi-

tystä tukeva perusvoimavara aivan samoin kuin hänen koulutyönsåikin. Se voi kehittää

sekä toiminnallisia että sosiaalisia taitoja, vahvistaa pystyqyden tunnetta ja lisätä so-

siaalista pääomaa sosiaalisten suhteiden, normien omaksumisen ja keskinäisen luotta-

muksen kasvun kautta. Yapaa-ajan vietto vofün olla erigisen merhttävää lapselle, jo-

ka elää kodin monenlaisten ongelmien keskellä tai joka muutoin on syrjäytymisvaaras-

sa. Se voi suojata häntä yksinäisyydelta, syr;aytymiseltäja suuntautumiselta epäsosiaali-

seen toimintaan. Tosin vapaa-ajan vietto itsessäänkin voi olla kehiryksen riskitekiiä, jos

se ei tue lapsen kehitystä laadullisesti.

Harrastukset ovat târkeä vastapaino koulutyölle, mutta ne luovat vapaa-ajan perus-

taa myös tulevaisuutta varten, jos niiden ohjaus on laadukasta (Mahoney ym., 2005).

Oheiseen luetteloon on koottu kahdeksan näkökohtaa, jotka tukevat myönteistä kehi-

tystä. Tiivistäen voisi sanoa, että vapaa-ajan toiminnan tulee olla turvallista ja sopivas-

ti strukturoitua sekä tarjota myönteisiä ihmissuhteita. Sen tulee luoda yhteenkuuluvuu-

den tunnetta ja yhteisiä normeja sekä kannustaa taitojen kehitykseen.

l^^lu-
Myönteistä ke h itystä tu keva n va paa-aja n käytö n pii rteitä
{Mahoney ym., 2005, 11)

1. Fyysinen ja psykologìnen turvallisuus. Toiminta ohjaa terveyttä edistäviÌn tottumuk-
siin ja myönte¡seen vuorovaikutukseen tovereiden kanssa.

2. Sopiva rakenne. Toiminnalla on selkeätja johdonmukaiset säännötja odotukset sekä
aikuisten valvonta ja ohjaus. Rajoitukset tunnetaan ja niitä kunnio¡tetaan.

3. Tukea antavat ìhmissuhteet. Toiminta tarjoaa mahdollisuuden Iuoda pysyvät suhteet
tovereihin ja aikuisiin. lhmissuhteìlle on ominaìsta lämpö, läheìsyys, huolehtiminen
ja keskinä¡nen kunnìoitus.

4. lVahdollisuus kokea yhteenkuuluvuutta. Toiminta tunnistaa ja arvostaa yksilöiden kult-
tuurista, sukupuolesta ja etnìsestä taustasta johtuvaa erilaisuutta.

5. lvlyönteiset sos¡aaliset normìt. Toiminta ylläpitää vaatimusta sosiaalisesti hyväksyttà-
vàstä käyttäytym isestä ja va hvìstaa mora a I ista kehìtystã.

6. Pystyvyyden tunteen tukemìnen. Toiminta vahvistaa ¡tsenäisyytiä, arvostaa yksilön

mielipiteiden ilmaisua, tukee yksilön kehìtyksellistä etenemistä absoluuttisen suori
tustasovaatimuksen asemesta ja luo tilaisuuksia vastuunoton kehitykselle.

7. Taìtojen kehittäminen pätevässä ohjauksessa. Toiminta tarjoaa mahdollisuuden op-
pia fyysisiä, älyllisiä, psykologisia ja sosìaalisia taìtoja, jotka edistävät hyvinvointia ja
suuntaavat hyvään toimintakykyyn tulevaisuudessa.

8. Jäsentyminen perhe-elämään, kouluun ja yhteiskuntaan.

^Ãi
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Harrastustoiminnan järjestämisestä iltapäivisin koulun piirissä on saatu suomessa
hyviä kokemuksia r.'uosina 2002-2005 toteutetussa Mukava-hankkeeseen (zøistuttaa
kasvatusvastuusta) sisäityneessä ehe)'tetyn koulupäivän kokeilussa, joka käsitti useita
kouluja ja kaikki peruskoulun luokkatasot (pulkkinen & Launonen, 2005). suomalais-
ten koululaisten erityinen ongelma ovat o1leet yksinäiset iltapäivät vanhempien koko-
päivätyönja perinteisen koulupäivän rakenteen takia (pulkkinen,2002b,2012). Runsas
ilman aikuisten läsnäoloa vietetty aika aiheuttaa kehityksellisiä riskejä, kuten masen-
nusta jâ päihteiden kä¡ön varhaista aloittamista. Perusopetuslain uudistamisen ansi-
osta kunnat ovat voineet järjestää syksystä 2004 alkaen valtion tuella aamu- ja iltapäi-
vätoimintaa ensimmâisen ja toisen luokan oppilaille sekä erityisopetussiirron saaneille
oppilaille luokkatasosta riippumatta. Tämän huo¡nattavan keskilapsuutta koskevan uu-
distuksen laajentaminen myös seuraaviin mosiluokkiin sai Mukava-hankkeesta vah-
van tuen.

EheyteËy tai joustava koulupåivä. Mukava-hankkeen yhteydessä kehitettiin niin sa-

nottu eheytetty koulupäivä (kuvio 3.4), jollaisesta nyþisin käytetään usein nimitystä
joustava koulupäivä. Se rakentuu oppituntien oheila toimintaryhmistä, joissa oppilaat
saavat levätä tai puuhailla haluamiaan asioita sisällä tai uikona aikuisen valvoessa toi-
minnan turvallisuutta, sekä oppilaan itsensä valitsemista ohjatuista harrastusryhmis-
tä (Pulkkinen & Launonen, 2005). oppilaat voivat tulla toimintaryhmään vanhempien
tyóaikojen niin vaatiessa ennen koulutyön alkua ja viipyä niissä koulun jälkeen. Lou-
nasaikaa pidentâmällä työpäivään saadaan hengähdystauko niin oppilaille kuin opetta-
jille. Toimintaryhmien ja harrastusten ohjaus järjestettiin kokeilussa moniammatillises-
ti niin että koulussa o1i opettajien lisäksi myös harrashlsten ohjaajia. opettajat keskit-
tyivät opetustyöhönsä ja ohjasivat halutessaan harrastusryhmiä.

valtaosa eli 87 prosenttia kokeilukoulujen openajista oli sitä mieltä, että ehe¡etty kou-
lupåüvä lisäsi oppilaiden viihtymistä koulussa. sama käsitys oli myös vanhemmilla ja op-
pilailla itsellään. Harrastusmahdollisuuksien jârjestäminen iltapäivisin koulun piirissä vä-
hentää lasten kuljetuksia harrastuksiin ja vapauttaa iilat perhe-elämälle.

Kolmilrrotisen kokeilun aikana harrastustoiminnan piiriin tuli suurin osa oppilaista;
vain þ'rnmenesosa suhtautui toimintaan täysin välinpitämättömästi. Nuoremmat op-
pilaat olivat innokkaampia osallistujia kuin vanhemmat oppilaat, jotka eivät olleet ai-
kaisemmin tutustuneet harrastustoimintaân. Tyttöjen suosiossa olivat erityisesti tanssi,
uinti, kotitaious, musiikki ja käsityöt, poikien suosiossa puolestaan erityisesti joukkue-
urheilu ja tietotek¡iikka.
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Kuvio 3.4. Eheytetty koulupäivä (Pulkkinen & Launonen, 2005)

Harrastukset kehityksen tukena. Eheitetyllä koulupäivällä ja sen sisältämäIlä harras-
tustoiminnalla oli myönteinen vaikutus oppilaiden viihtyrniseen koulussa, kodin ja
koulun yhteistyöhön sekä oppilaan kehitykseen (Pulkkinen & Metsäpelto, 2014). Ko-
keiluun liitetty seurantatutkimus osoitti, että oppilaan osallistuminen eheytettlyn kou-
lupäivään luokilla 1-3 tai 2-4 oliyhteyd.essä vähäisempään sosiaaliseen ahdistuneisuu-
teen ja masentuneisuuteen (Metsäpelto ym., 2010). Harrastekerhojen sisällöliisiä vai-
kutuksia arvioitiin viidennen ja kuudennen luokan oppilailla, joilla oli ollut ehelte-
tyn kouiupäivän ansiosta mahdollisuus osallistua ha¡rastekerhoihin. Merkittâvimmik-
si osoittautuivat musiikkikerhoihin sekä kuvataide- ja kädentaitokerhoihin osallistumi-
sen yhteydet myönteiseen sosioemotionaaliseen kä¡tältymiseen, työskenteþaitoihin
ja koulumenestykseen (Metsäpelto & Pulkkinen, 2012). Myös tiedollisesti painonuneil-
la ha¡rastuksilla oii merkitystä koulumenestyksen parantajana.

Oppilaat suosivat liikuntaharrastuksia, mutta niiden yhteydet t¡iskentely'taitoihin,
koulumenestykseen ja sosioemotionaaliseen käyttä)'tymiseen jäivät vähZiisiksi. WHO:n
koululaistutkimuksen mukaan liikunta-aktiiyisuus vähenee Suomessa iän myötä
I 1-15-vuotiaiden keskuudessa suhteessa kansainväliseen tasoon ja on yhteydessä per-
heiden toimeentuloon: varakkaampien perheiden lapset harrastavat Suomessa enem-

män liikuntaa. Liikuntamahdollisuuksien järjestäminen eheytetyn koulupãivän yhtey-

Eheytetty koulupäivä
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dessä ilman suuria kustannuksiaja kovaa kilpailupainetta olisi oppilaiden hyvinvoinnin
ja terveyden kannalta hyödyllistä. Liikunta on tarpeen neuromotoriikan kehitq¡mises-

sä, ja se on myös yhteydessä oppimiseen (Goddard Bl¡he,2012).
Harrastusten myönteiset vaikutûkset näkyvät, kun harrastusta on jatkanut kaksi tai

kolme vuotta (Metsäpelto & Pulkkinen, 2012). Tàrnä tulos vastaa muiden tutkijoiden
havaintoja, joiden mukaan pitkäjänteinen harrastukseen paneutuminen kehittää lapsen

taitoja, luo arvokkaan suhteen harrastuksen ohjaajaan ja kasvattaa sitoutumista harras-
tukseen silloinkin kun se ei tunnu mukavalta (Pettit ym., 1997). Harrastusten lukumää-
rän lisäämisellä ei ole olennaista kehityksellistä merkitystä. Lahjakkaiden lasren erityis-
piirre on, ettâ he paneutuvat harrastamaansa asiaan hyvin keskiffyneesti ja intensiivi-
sesti ja kä)'ttävät paljon aikaa taitoiensa hiomiseen (Csikszentmihaþi yrn., 1993). Hei-
dän ajankä¡tönsä eroaa muiden koululaisten ajankä¡östä siinä, että he oleilevat to-
vereiden kanssa vâhemmän kuin muut ja osallistuvat vähemmän kotiaskareisiin; sen

sijaan he viettävät enemmän aikaa yksin. Ystävienkin kanssa toimiessaan heille on omi-
naista tavoitesuuntautuneisuus.

Yläkouluiaisten osalta todettiin, että ne oppilaat, jotka osallistuivat koulun piirissä
yhteen tai useampaan opetussuunnitelman ulkopuoliseen harrastukseen, suuntautuivat

opintojen jatkamiseen peruskoulun jälkeen, osallistuivat vähemmän tovereiden kiusaa-

miseen ja tupakoivat vähemmän kuin ne, jotka eivät harrastustoimintaan osallistuneet
(Pulkkinen & Launonen, 2005). Oppilaat, joiden taustassa on monia epäsosiaalisuuteen

suuntaavia riskitekijöitä, hyötyvät koulun harrastustoiminnasta kaikkein eniten: he kes-

keyttävät koulunkäyntinsä harvemmin ja syyllisfiät aikuisikään mennessä vähemmän

rikoksiin kuin ne riskiryhmään kuuluvat, jotka eivät osallistu harrastustoimintaan (Ma-

honey & Cairns, 1997). Nuorten vapaa-ajan keskuksilla, joita on perustettu muun mu-
assa Ruotsiin, ei ole ollut vastaavanlaisia myönteisiä vaikutuksia kuin koulun piirissä
järjestetyllä harrastustoiminnalla, koska toiminta on usein liian vüästi strukturoitua
(Mahoney & Stattin, 2000).

Koulun piirissä järjestettyharrastustoiminta opettajien tai muiden taitajien ohjaama-

na vahvistaa koulun sosiaalista pääomaa: se synnlttää paitsi sosiaalisia verkostoja op-
pilaiden ja aikuisten välille myös yhteisiä normeja ja keskinäistä luottamusta. Se tukee

lasten myönteistä suhtautumista kouluun ja siten myös oppimista. Oppilaan kehityksen

kannalta suotuisinta on osallistuminen vapaaehtoiseen palvelutoimintaan, kun vertai-
lukriteereinä ovat alkoholinkä¡tö, kouþinnaus, koulumenestys ja jatko-opinnot (Ëc-

cies & Barber, 1998). Lähes yhtä myönteisiävaikutuksia on ollut taideryhmiin osallistu-

misella. |oukkueurheiiuun osallistuminen on näissä ve¡tailuissa sen sijaan osoittautu-
nut ongelmalliseksi. Urheilun on jopa todettu lisäävän humaiajuomista, joskin opinto-
jen jatkamiseen sillä on ollut myönteistä vaikutusta. Harrastustoiminnan vaikutus kehi-

tykseen riippuu siitä identiteetistä, joka toiminnalla on. Toiminnan identiteettün puo-

lestaan vaikuttavat paljolti siihen osallistuvat ja sitä ohjaavat aikuiset.

Media vapaa-ajan käytön välineenä. Lasten toimintal.'rnpäristö on muuthrnut suu-

resti viime r,'uosien aikana. Televisio, jonka äâressä iapset viettivät täm?in vuosituhan-

nen alussa vapaa-ajastaan arkipävisin 2-3 tuntia ja vükonloppuisin 3-4 tuntia pâiväs-

sä (Pääkkönen, 2002), on paljolti korvautunut peleillä ja internetillä. Monet lapset ovat

aikuissukupolvea taitavampia ja tottuneempia kä¡tamaan uusia vâlineitä, joihin kuu-

luvat eriiaisten peli- ja tietokonelaitteiden lisäksi äþuhelimet. Nyþlapset ovat synty-

neet tietotekniikan keskelle.

Aikaisemmin median vafüutuksia lapsiin pohdittiin sisältöjen kautta. Elokuvien, te-

levision ja videoiden katselun todettiin aiheuttavan samastumista eli eläytymistä me-

diahenkilon tilanteeseen, mikä on tärkeimpiä tekijöitä median vaikuttar,'uuden kannal-

ta (Mustonen, 2001). Katsojien kesken on eroja siinä, kenen kohtaloihin he elä)t)"vät.

Siten esimerkiksi väkivaltaa sisältävän ohjelman vaikutusten kannalta keskeistä on, ke-

hen katsoja samastuu. Samastuminen aggressiiviseen sankariin lisää aggressiivisuutta

sailivien asenteiden ja kä1.ttäytymisen todennäköiqryttâ (Lagerspetz & Viemerö, 1986).

Oma aggressüvisuus on myös yhteydessä kiinnostukseen televisioväkivaltaa kohtaan

(Mustonen, 1997), mikä edelleen vahvistaa aggressiivista käyttäyq.mistä ja antaa si1le

malleja. Väkivalta sginyttää katsojassa myös ahdistusta ja pelkoa. Våkivallan ohella oh-

jelmien eroottisuus voi tuottaa lapsille pulmia, jos he altistuvat eroottisille kuville aikai-

semmin kuin heidän kehitykselleen olisi sopivaa. Ohjelmat aktivoivat tunteita ja niiden

taustalla olevaa f'siologista tilaa, muovaavat todellisuuskäsityksiä median maailman-

kuvan mukaisiksi ja turruttavat. Esimerkiksi se, että raakuudet eivät tunnu miltään, on

merkki tunneherkþyden vähenemisestä eli desensitisaatiosta.

Tietokone tuo televisioon verrattuna uuden ulottur,'uuden mediaan - lrrorovaikut-

teisuuden. Tietokoneen ar.'ulla tuotettu virtuaali- tai lumetodellisuus synnyttää voi-

makkaita elämyksiä ja vetää mukaan vuorovaikutteiseen toimintaan, mikä vahvistaa

immersiota eli voimakasta psykologista elä1'tymistä ja sulautumista mediamaisemaan

(Mustonen, 2001). Virtuaalimaailmassa voi herätä aitoja tunteita, kuten pelkoa ja hel-

potusta. Immersion voimakkuus riippuu muun muassa elämyksen jännittävyydestâ ja

kokijan iästä.

Tietokonepelien yleistyttyâ 2OOOlurrrlla niiden väkivaltaisuus herätti paljon huolta

(Salokoski, 2002). Lisäksi todettiin sisältöjen ohella merkittäväksi se, kuinka paljon pe-

laamiseen käytetään aikaa. Salokoski (2005) luokitteli pelien suurkuluttajiksi ne koulu-

laiset, jotka pelaavat yli 20 tuntia viikossa. Suurkuluttajat suosivat väkivaltaa sisältäviä

pelejä enemmän kuin muut pelaajat. Pelaamiseen käytettf aika ja väkivaltaisten peli



en suosiminen ovat samansuuntaisesti yhteydessä väkivallasta fantisointiin, elämysten
hakemiseen ja tunteiden sääteþn eli pelaamiseen tunteiden purkamiseksi ja velvolli-
suuksien vâlttämiseksi. Pelien suurkuluttajat uskottelevat itselleen, että pelaaminen on
hyödyllistä atk-taitojen kehittymisen kannalta. Suosituissa tietokonepeleissâ, erityisesti
taisteiu- ja räiskintäpeleissä sekä seikkailupeleissä, on runsaasti väkivaltaa: jopa pienil-
le lapsille tarkoitetuista peleistä puolet sisältää väkivaltaa hauskaksi ja epärealistiseksi

naamioituna. Riskipelaajilla, jotka pelaavat paljon tai suosivat väkivaltaisia pelejâ, ilme-
nee vanhempien havaintojen mukaan pelaamisen jälkeen itsehallinnan ongelmia, kuten
levottomuutta ja aggressiivisuutta enemmän kuin muilla.

Virtuaaliympäristön tutkija Delfos (2013) toteaa, että muutos r,'uorovaikutteiseen
digitaaliseen ympäristöön tapahtui h1'vin nopeasti, minkä takia tieteellinen tutkimus
sen vaikutuksista lasten kehifykseen alkoi liian myöhään. Hän toteaa myös, että vir-
tuaaliympäristöstä on tullut kasvatuksellinen voimatekijä, jollaiseksi sitä ei tarkoitet-
tu. Internetistä on tullut elinympäristö: se ei ole enää vain viihdettä varten, vaan se on
paikka tavata muita, tuoda esille itseään, selvittää, mitä maailmassa tapahtuu ja saada

informaatiota. virtuaalimaailmassa hälvenevät monet rajat ja normit, jotka todellises-
sa maailmassa ovat olemassa.

Deifos tarkastelee virtuaalil'rnpäristön vaikutuksia lapsiin ikâryhmittäin. Keskilap-
suuden osalta hän toteaa, että tietokoneet tuottavat lapsille paljon iloa ja auttavat heitä
oppimaan asioita omalla rytmillään. Leikinomainen tietokoneen käyttö ja pelaaminen
on lapsille luonnollista, mutta pelien sisäiiölliseen sopilr-ruteen on kiinnitettävã huomio-
ta. Monet kaupalliset pelit ovat liian sitovia ja paljon aikaa vaativia. Peiien ohella sosiaa-

iinen media on tullut suosituksi, ja sen monet muodot luovat mahdollisuuksia verkottu-
miseen mutta sisältävät myös mahdollisuuksia väärinkä¡töön, kuten toisten kiusaami-
seen. Ongelmaksi on muodostunut myös se, että lasten sosiaaliseen mediaan voi tunkeu-
tua aikuisia seksuaalisen hyväksikä1tön tarkoituksella. Se että lapset ovat kiinnostuneita
jostakin, ei välttämättä merkitse, että se on heidän parhaakseen.

On tarpeen pystyä ennakoimaan, ketkä lapset ovat alttiita mobiili- ja nettitoimin-
nan haittavaikutuksille, kuten Livingstone ja Smith (2014) toteavat. pitkittäistutki-

musten mukaan haavoittul'uutta lisäävät ensinnäkin persoonallisuuden ominaisuu-
det, kuten elämyshakuisuus, vähäinen itsearvostus ja psyykkiset vaikeudet, toiseksi
sosiaaliset tekijät, kuten vanhempien tuen puute ja toveripiírin normit, ja kolman-
neksi nettikä¡tâytymisen tavat, taidot ja sivustot, joilla liikutaan. Riskit siis kietou-
tuvat olemassa oleviin riskeihin lasten elämässä. suojaavia tekijöitä olisi tunnistetta-
va ja vahvistettava.

Tutkijat varoittavat ruutuajan eli television, videoiden, tietokoneen erilaisine versi-
oineen, pelikonsolin sekä älypuhelimen parissa kä¡etyn ajan määrästä sen sisä11östä

riippumatta. ]opa muutaman kuukauden ikäisille on kaupallisesti tarjolla "kehittäviä"
ohjelmia, joiden ääressä vauvat viihtyvät. Niinpä jo vuosia sitten yhdysvalloissa kol-
men kuukauden ikäisìstä vauvoista 40 prosenttia oli sãännöllisiä ruudun katsojia, ja
kahden vuoden ikään mennessä katsojien osuus oli lisääntynyt 90 prosenttiín. Keski-
mâäräinen 7-l'uotias oli katsonut ruutua elämästään kokonaisen vuoden ajan ympä-
rivuorokautisesti laskettuna. Yhdysvalloissa onkín vuonna 2010 lanseerattu terveys-

ohjelma, jonka mukaan 0-2-vuotiaiden ei pitäisi katsoa ruutua olienkaan tavallisina
viikonpäivinä eikã 2-l8-vuotiaiden pitäisi olla ruudun ääressä enempäã kuin kaksi
tuntia päivässä (Sigman, 2012). Perustelu on, että ruutuaika vahingoittaa alle 3-vuoti-
aiden kehitystä. Runsas ruutuaika vahvistaa sosiaalista passiivisuutta, hidastaa kielen
kehìtystä, 1isää kiihtymystä, häiritsee nukkumista ja keskittymistâ ja synnyttää riip-
puvuutta ruudusta. Terveysohjelmilla ja suosituksilia ei kuitenkaan o1e markkinavoi-
mien keskellä merkitystä, elleivät lasten vanhemmat ota asiaa vakavasti.

Sigman (2012) on laatinut ruutuajan vaikutuksista katsauksen, joka pohjautuu vii-
meaikaisiin alan johtaviin tieteellisiin julkaisuihin. Hänen mukaansa jokaisella leik-
ki-ikäisen päivittäisellä lisätunnilla ruudun ääressä on yhtelttä 10-vuotiaan koulume-
nestyksen heikkenemiseen matematiikassa, kiusaamisen uhriksi joutumisen lisään-
tymiseen, vähän liikkumista sisältävään elämäntryliin, roskaruoan syömiseen ja li-
homiseen. Runsas ruutuaika heikentää melatoniinin eritystä, mikä vaikeuttaa nuk-
kumista, sekä lisää puolestaan insuliinin eritystä ja hidastaa aineenvaihduntaa, mitkä
yhdessä vaikuttavat kehon rasvaprosentin kasvuun. Se taas on riski ciiabetekselle ja sy-

dän- ja verisuonitaudeilie. Aivojen kehityksen kannalta ruutuajalla on vaikutusta sik-
si, että ruututoiminta aktivoi vain tiettyjä aivojen alueita, mistä voi aiheutua joiclen-

kin alueiden alikehittyneisylttâ, erityisesti niiden alueiden, jotka säätelevät oman toi-
minnan kontrollia, tarkkaavaisuutta ja päämääräsuuntautunutta toimintaâ sekä myö-
tätuntoa toisia kohtaan.

Samanaikainen erilaisten ruutujen seuraaminen ja surffailu sivuilta toisille eli mo-
nitoiminta aktivoi muita aivojen alueita kuin niitä, joita käytetään jonkin asian opis-
keluun. Monitoimijuus on ollut yhteydessâ heikompiin oppimissuorituksiin. Aivot
kehittyvät y1i 20-r,uotiaaksi asti, eikä niiden kehitystã voida tietotekniikalla nopeut-
taa. Kasvuympäristön pitäisi o11a monipuolinen monipuolisen kehityksen turvaami-
seksi. Lisäksi sosiaalisen kehityksen kannalta on merkittävää, että kasvokkain tapah-
tuvan vuorovaikutuksen väheneminen on yhteydessä sähköisen median käy'tön 1i-

sääntymiseen. Vuorovaikutuksen vähenerniseliä on monia vaikutuksia muun muassa
perhe-elämään. Sekä vanhemmat että lapset saatavat oila uppoutuneita ruutujensa ãä-

reen, jolloin keskinâinen vuorovaikutus ja toinen toisensa tarpeiden huomioon otta-
minen jäävät vähäisiksi.



Netti- ja peliriippuwutta voi syntyä jo lapsuudessa. se tarkoittaa pelaamisen tai me-
dian käytön liiallista har¡astamista siten, että muu tekeminen ei kiinnosta ja olo on le-
voton tai ärtyinen, jos toiminta estyy. peliriippuvaiset pelaavat enemmän kuin muut
(Mustonen, 2001). Mitä nuorempana pelaaminen alkaa, sitä todennäköisempää on riip-
puvuuden kehittyminen. Lastenpsykiatrian puolella riippuvuusongelmat tunnetaan.

Kaikkialle levittäytyvä minikokoinen näynômedia jaGen heikko säätely ovat lis?in-
neet myös lasten alttiutta mainoksille ja markkinoinnille eri puolilla maailmaa. Monis-
sa Euroopan maissa lapsille markkinointia pFitâän rajoittamaan, mutta yhdysvalloissa

se on saavuttanut miljardien eurojen arvoiset mittasuhteet. Markkinointia tehdään ny-
þisin myös entistä taitavammin ja salakavalammin. sillä on yhteyksiä lasten tervelteen
ja sosiaalisiin ongelmiin (Linn, painossa).

Riskitekijöitä ja epäkohtia on tarpeen ottaa huomioon, kun arvioidaan tietoteknii-
kan kokonaisvaikutuksia lapsíin. Poliitikot, kouluviranomaiset ja vanhemmat kokevat
painetta lisätä ruututeknologiaa opetuksessa. Tähän mennessä ei ole voitu osoittaa, että
tietokoneiden käytöllä koulussa useita kertoja viikossa olisi myönteistä vaikutusta op-
pimistuloksiin (sigman, 2012). osinain r¿imä on yhteydessä siihen, että rietotekniikan
kä¡tö koulussa lisää kãytröä myös kotipnpäristössä, millä voi olla edellä lueteltujen ris-
kitekijöiden ohella haitallista vaikutusta muun muassa lukemisen vähenemiseen.

Tietotekniseen aikakauteen siirtFminen vaatii keskustelua myös kasvatuksellisista
näkökohdista. Tietotekniikka on tullut jäädäkseen ja kehitt¡y nopein harppauksin. Sii-
tä on paljon hyötyä el?imän eri aloilla ja tietysti myös koulutuksessa, mutta olisi arvioi-
tava kehityspsykologisista lähtökohdista, missä iässä sen kä)ttöönotto koulutuksessa on
lasten ja yhteiskunnan kannalta hyväksi. yhteiskunnallisen muutoksen keskellä on et-
sittävä eri-ikäisten lasten kehitystä parhaiten tukevat toimintatavat.

Lasten hyvinvointi

Kansainvälisen vertailun näkökulma. Kansainväliset vertailut auttavat hahmottamaan,
millaisia suomalaisten lasten kasvuolot ovat suhteessa muihin maihin. Aikaisemmat su-
kupolvet ovat ponnistelleet maassamme luodakseen lapsille paremmat olot kuin missä
ovat itse el¿ineet. Náin on saatu aikaan ilmainen koulutus, neuvolajärjestelmä, ilmainen
kouluruokailu ja monet muut palvelut. olisi sy¡tä odottaa, että suomalaiset Iapset voi-
vat paremmin kuin monissa muissa maissa.

Tätä taustaa vasten on odottamatonta, että suomalaisten lasten hyvinvointi keskilap-
suudessa ei ole nün hyvää kuin on luultu. vertailu, joka perustui lrrosina 2009-2010 koot-
tuun wHO:n koululaistutkimuksen aineistoon, osoitti, että suomalaisten ll-ls-vuoti-
aiden koululaisten kokema hyvinvointi on vasta 21. sijalla 2g oECD-maan joukossa
(¡¿l^-1,àr^ în1l\ u^lt^-.i :^L+:,-^-.^:1..^

Hyvinvoinnissa otettiin huomioon neljä osa-aluetta: el?imäåin tryt¡wäisyys, ihmis-
suhteet (helppous puhua äiditle ja isälle sekä luokkatovereiden havaitseminen muka_
viksi ja avuliaiksi), kokemus koulusta (koulutyôn paineet, koulusta pitäminen) ja ko-
kemus omasta terveydestä. Suomalaiset koululaiset sijoittuivat seitsemänneksi yleisessä
elämään tyylyväislyden arvioinnissa ja kahdeksanneksi ihmissuhteiden arvioinnissa,
mutta koulua koskevissa arvioinneissa heidän sijalukunsa oli vasta 24. vähäinen kou-
lusta pitäminen on tullut esiin myös koulusaavutuksia vertailevassa plSA-tutkimukses-
sa, ja se on ollut ristiriidassa hyv:ien oppimistulosten kanssa. samoin subjektiivinen ter_
veys oii keskimääräistä heikompi, sijalla 18.

Täustatekijöiden tarkastelussa ilmeni, että edellä mainituista hyvinvoinnin osateki-
jöistä muodostettu kokonaisarviointi subjektiivisesta hywinvoinnista heikentyi, jos op-
pilas oli joutunut usein toisten kiusaamaksi. Myös rupakointi ja aikoholin t ayno ou-
vat yhteydessä heikompiin hyvinvointiarviointeihin, kun taas liikuntahar¡astukset oli-
vat yhteydessä parempiin arviointeihin.

Terveelliset elämäntavat tukevat hyvinvointia. suomessa osa varhaisnuorista valvoo
illalla myöhään myös kouluviikon aikana (llpjälä & Kannas, 2004). Riittävä yôuni kes-
kilapsuudessa on noin yhdeksän tuntia. Lyh¡ yóuni on yhteydessä lasten h¡tayrymis-
oireiluun ja heikentää ajatteluþþä. vastaisen terveyden kannaita on haitallista, jos vä-
häinen liikunta, päihteiden kä¡tö, huonot ruokailutottumukset ja niiden seurauksena
lihominen sekä väháinen yöuni kasautuvat samoille henkilöille, sillä ne ennakoivat niin
sanotun metabolisen oireyhqrmän kehitystä. Metabolinen oireyhtlmä on mu'n muas-
sa sydän- ja verisuonitautien riskitekijä, ja sen näþvin tunnus on r,yötärön yrnpärys-
mitta (Kinnunen ym., 2006).

Oppilaiden taustatekijöistä subjektiivisten hyvinvointiarviointien heikkouteen oli
yhteydessä myös se, että äiti tai isä puuttui oppilaan pääasiallisesta kodista, isällä ei ol-
lut työtäja perheen tulotaso oli heikko. Tyttöjen hyvinvointiarvioinnit olivat heikom-
pia kuin poikien, ja r5-r'.otiaiden oppilaiden arvioinnit olivat heikompia kuin nuo-
rempien.

oppilaiden hyvinvointiarvioinnit kertovat lasten omasta näkökulmasta. Hlwinvoin-
tiyhteislannta on järjestänyt palveluja, jotka luovat puitteita hyvälle elämälle, mutta ne
eivät riitä. Lapset tarvitsevat låiheisiä ihmissuhteita ia h)n¡ää \,.uorovaikutusta niin koto_
na kuin koulussa. Avioerojen runsaus suomessa vaikeuttaa lasten suhteita vanhempiin-
sa, ja koulun, erityisesti ylåikoulun, toimintatavat, jotka antavat opettajille vähän mah-
dollisuuksia henkilõkohtaiseen morovaikutukseen oppilaiden kanssa, luovat oppilaille
tunnetta, että heistä ei olla kiinnostuneita. Hyvä suhde opettajaan voi olla kantava voi-
ma elåimässä, kuten monet lapsuutensa vaikeuksissa eläneet ihmiset ovat muistelmis-
saan todenneet.



J
Lapsuuden peruspilarit. Lapsuutta käsitelleessä huippukokouksessa washingtonissa
tnsonna2072 avattiin Lapsuuden'r'uosilg,mmen2012-2022. siinä yhteydessä mäåiritel-
tiin hyvälle lapsuudelle 10 peruspilaria (ks. laatikkoteksti). Nütä on tulkittu Suomen
oloihin (Pulkkinen, 2013). Pilarien perusta on perheessä, johon lapsi syntyy., ja siinä
pnpäristössä, jossa perhe elää. Ympärisrö on tärkeã, sillä perhe ei ole riittävä edellytys
lapsen kehitykselle, kuten Hurme (2014) tiivistää Bronfenbrennerin keskeistä sanomaa.

Hyvän lapsuuden perusp¡larit

1. Turvallinen paikka elää ja oppia ja mahdollisuus terveydenhuollon, ravinnon ja vaa-
tetuksen saam¡seen

2. Vahvat perheetja rakastavat, pysyvät huoltajat
3. Sosiaalinen vuorovaikutus ja ystävyyssuhteet
4. Luova leikki ja fyysinen aktiivisuus
5. Luontoympäristön kunnioitus.ja hoìto
6. Luova ilmaisu musiikin, tanssin, draaman ja muiden taiteenlajien muodossa
7. Kasvatus, ioka kehittää lapsen kaikkia kykyjã - kognitiivisia, fyysisiä, emotionaalisia

ja eettisiä
8. Iukea antava, huolehtiva ja lapsille ystävä¡linen yhteiskunta
9. Kasvava itsenäisyys ja päätöksenteko
10, Lasten ja nuorten osallistuminen yhteiskuntaelämään

Ensimmáinen pilari - turvallinen paikka eläâ ja oppia ja mahdollisuus terveyden-
huollon, ravinnon ja vaatetuksen saamiseen - on suomessa kansainvälisesti arvioiden
keskimäärin vahva, koska taloudellinen eriarvoisuus on maassamme vähiùstä (wilkin-
son,20i1). Taloudellinen epätasa-arvo on nimittäin yhteydessä moniin lasten hlwin-
vointia koskeviin ongelmiin, terveyteen, koulutusmahdollisuuksiin ja väkivaltaan. suo-
men neuvolajärjestelmä, päivähoito, kouluterveydenhuolto ja ilmainen kouluruokailu
on järjestetly þmmeniä l'uosia sitten, ja ne ovat edelleenkin harvinaisia maailmassa.

Julkiset palvelut eivät kuitenkaan riitä, vaan on vahvistettava myös vanhempien tieto!
suutta omasta vastuustaan lasten perustarpeista huolehtimisessa. Se koskee lasten terveel-
lisiä ruokailutottumuksia, riittävää yöunta ja turvallista perhe- ja muuta kasrrryrnpäristöâ-
Vanhempien vastuu iapsesta alkaa jo raskausaikana. Äidin tupakan, alkoholin ja huumei-
den kä1'ttö vaikuttaa sikiön kehitykseen ia saattaa vaurioittaa koko lapsen tulevaa elämää.

Isä puolestaan voi tukea sikiön kehitystä tasapainoiseila parisuhteella ja elämåintavalla.

Toinen pilari, vahvat perheet ja rakastavat, pysyvât huoltajat, painottaa vanhemmuu-

den suurta merkiçtä lapsille. Lapset tarvitsevat vanhempiensa aikaa ja huomiota vie-
1ä lukioiässäkin (Innanen, 2001). Kouluikåüsten r,'uorovaikutus vanhempiensa kanssa

on vähäistä verrattuna siihen aikaan, jonka he käyttävät median ja tovereiden kanssa

(Pääkkönen, 2002). Perheen yhteisen ajankä¡ön vähäisylttä maassarnme kuvastaa se,

että suomalaiset vanhemmat syövät yli 10-lrrotiaiden lastensa kanssa vähemmän yhtei-

siä aterioita kuin muissa OECD-maissa (UNICEE 2010). Yhteisten aterioiden vähäisry-

dellä on yhte¡tä lapsen koulunkäynnin vaikeuksiin, masennukseen ja päihteiden kä¡-
töön (Fiese & Schwartz,2008).

Suomen taloudellisesti suhteellisen tasa-arvoisissa oloissa kodin ilmapiiri sellaisena kuin

murrosikäinen lapsi sen on kokenut on vahvemmin yhteydessä håinen sosiaaliseen toimin-
talcyþrmsä aikuisena ja siten hänen psrykkiseen toimintakyþ¡nsä kuin perheen sosio-

ekonominen asema. Tätä osoittaa Lapsesta aikuiseksi -tutkimus (Pulkkinenyrn., 2002).11-

mapiiri koostuu ensinnäkin vanhempien keskinäisestä suhteesta, toiseksi lapsen suhteesta

lznhempiinsa, erityisesti isä?in, ja kolmanneksi kasvatuksesta, joka parhaimmillaan on lap-

sil:ihtöistä eli lapsen kehiçtarpeita hyvin huomioon ottavaa ja kehitystä tukevaa.

Perheiden hajoaminen on lapsen kehityksen riskitfüjä ja koska päâhuoltajuus usein

jää ädille virallisesta yhteishuoltajuudesta huolimatta, isäsuhteen merkitys korostuu lap-

sen vastaisen sosiaalisen toimintakyqrn ennustajana. Lapsen huomioonottoa ja tukemis-

ta ei avioeron yhteydessä voida liikaa korostaa. Lapsen kehitystä Suomessa vaarantavat

myös vanhempien runsas alkoholin kä¡tö ja sen aiheuttamat ongelmal kuten perhevfü-

valta ja lapsen laiminlyönti. Lastensuojelun ja huostaanoton piiriin joutuu yhä enemmän

lapsia vanhemmuuden ongelmien tfüa ja ongelmat usein siirtlvät seuraavün sukupol-

viin. Siksi vanhemmuutta pitäisi tukea nün tiedollisesti kuin kä¡ännöllisesti.
Kolmas pilari, sosiaalinen lr¡orovafüutus ja ystãrllrssuhteet, korostaa toverisuhtei-

den merkiçtá lapsille sosiaalisuuden,läheisyyden, ystävyyssuhteiden ja ryhmään kuu-
lumisen tunteen kehittl,rnisen kannalta. Toverisuhteiden merkityksen korostuminen

keskilapsuudessa ei kuitenkaan heikennä vanhempien keskeistå asemaa lapsen kehityk-

sen muovaajina. Toverit vaikuttavat jokapäiväiseen kälttältymíseen, kun taas vanhem-

pien vaikutus ulottuu arvoperustaan (Collins ym., 2000). Lisäksi toverit vaihtuvat, mut-
ta kodin vaikutukset ovat pitk¿ikestoisia. Pitk¿ikestoisia vaikutuksia toveripiirillä on si1-

loin kun lapsi joutuu tovereiden hyljeksimäksi tai kiusaamaksi. Sitä vastaan Suomessa

on ryhd¡ty tehokkaasti toimimaan.

Neljäs pilari, iuova leikki ja f11'sinen aktiivisuus, kuvaa lapsen tapaa laajentaa tietoa

fyysisestä maailmasta ja kehittää mielikuvitustaan. Liian vähäisestä liikunnasta aiheu-

tuva kömpeþs ja puutteelliset $ysiset taidot ovat riskitekijöitä alisuoriutumiselle ja

sosiaalisille ongelmille toveripiirissä (Goddard B\the,2012). Suomalainen varhaiskas-



vatus on sisältänyt perinnäisesti paljon lükuntaa verrattuna maihin, joissa koulunkäyn-
ti alkaa jo 4*5-vuotiaana ja joissa luovan lefün ja frysisen aktiivisuuden aika minimoi-
daan. Myös kouluikästen liikunta on ollut keskeisessä asemassa suomalaisen koulun
opetussuunnitelmissa. sütä on edelleen huolehdittava. Kouluiässä runsas ruutuaika on
kasvava uhka fyysiselle aktiivisuudelle.

viides pilari, Iuontol'rnpäristön kunnioitus ja hoito, on perinteisesti ollut suomessa
vahva, koska lapsilla on mahdollisuuksia viettää vapaa aikaa ja liikkua luonnossa. Mil-
joonat lapset asuvat maailman suurkaupungeissa ilman kosketusta luontoon. ympäris-

töstä on tullut monin paikoin uhkaava melun, ympäristömyrkþjen, saasteiden, huo-
non hygienian ja säteiþ vuoksi. Suomessakin lasten yhteyden säilynämistä puhtaa-
seen luontoon on tarpeen tukea, kun muuttoliikenne suuntautuu kaupunkeihin. On
huolehdittava leikkipuistoista ja vapaasti kâ¡ettävissä olevista ulkolükuntapaikoista.

Kuudes pilari, luova ilmaisu musiikin, tanssin, draaman ja muiden taiteenlajien
muodossa, on maassamme satunaisen tai eriarvoisen huolenpidon kohteena. Koulujen
tehtävä on kulttuurin siirtäminen tuleville sukupolville. suomen koululaitoksessa on
ymmärretty sen perustamisesta lähtien, että taiteet kuuluvat kulttuuriin. Valitettavasti
kulttuuri nyþisin käsitetään usein vain tiedoksi taiteiden jäädessä opetuksessa vähem-
mälle. osallistumisella musiikki- ja taideharrastuksiin on myönteinen vaikutus lasten
koulumenestykseen, t¡iskenteþaitoihin ja sosiaalisiin taitoihin. Taiteellisen itseilmai-
sun merkitystä koulussa olisi vahvistettava, koska nyþajan lapsilla on kodeissaan yhä
vähemmän mahdollisuuksia oppia itseilmaisua taiteen ja kädentaitojen avulla. Monien
vanhempien kädentaidot näkyvät vain tietokoneen näppäimistöllä.

Seitsemäs pilari, kasvatus, joka kehittää lapsen kaikkia þþjä - kognitiivisia, flysisiä,
emotionaalisia ja eettisiä, edustaa holistisen kasvatuksen tavoitetta, joka on ollut omi-
naista suomalaiselle varhais- ja koulukasvatukselle. sen toteuttaminen fyysisen, sosiaa-

lisen, emotionaalisen, esteettisen, älyllisen ja eettisen kehifyksen alueilia vaatii huomi-
on kiinnittämistä kulttuuriseen maaperäämme, kasvatuksen ulkoisiin puitteisiin, kas-
vatussuhteeseen ja lapsen omaan toiminnallisuuteen (Komiteanmietintö, 1980). Tälle
perustalle on laadittu pitkään voimassa ollut päivähoidon kasvatustavoitteita koskeva
laki (1983:304). Myös suomalaisessa koulukasvatuksessa on holistisia piirteitä. sekä las-
tentarhanopettaiien että luokanopettajien koulutus on Suomessa laadukasta, mikä on
h1vä perusta sille, että opettajille annetaan paljon itsenäisylttä työssäåin. Kasvatuksen

keskeinen pãämäärà on jokaisen lapsen inonipuolinen kehitys eikä korkeimpien piste-
määrien saal'uttaminen joissakin testeissä. Kasvatuksen standardointi opetussuunnitel-
mien ja tulosten testaamisen a'v'ulla on suomalaiselle kasvatukselle vierasta. Tþstaami-
nen on kuitenkin huolestuttavasti ieviämässä. foissakin maissa on testaamisessa men-
ty niin pitkälie, että opettajien palkkaus riippuu oppilaiden testituloksista (Sahlberg,

2011). Suomessa olisi oltava rohkeutta puoiustaa omaa, hyvin kehitettyä kasvatusjâr-
jestelmää vieraista ja vähemmän tuloksellisista járjestelmistä tulevia paineita vastaan.

Kahdeksas pilari, tukea antava, huolehtiva ja lapsille ystävåillinen yhteiskunta, on Suo-

messa ollut tavoitteena, kun maatamme toisen maailmansodan jälkeen ryhdl'ttün raken-

tamaan. Lapsissa yrnmärrettiin olevan perusvoimavara tulevaisuutta varten. Valitettavas-

ti Suomeenkin on levinnl't pyrkimys laskea hyödyt ja kustannukset lyh)'tjänteisesti. Tämä

on johtanut pienten i¿ihiyhteisöjen tuhoamiseen kouluja lakkauttamalla. Tilalla ovat suu-

ret koulut, pitkät koulukuljetukset ja yhteisön heikentynyt sosiaalinen pääoma. On vaara,

että leikkauksista ei tule säästöjä tulevaisuutta varten vaan pänvastoin suuria kustannuk-
sia, jos lasten ja nuorten kiinnitlrrninen yhteiskuntaan jää puutteelliseksi.

Yhdeksäs pilari, kasvava itsenäis1ys ja päätöksenteko, Iiitt¡y itsehallinnan kehirykseen.

Lapsesta aikuiseksi -pitkittäistutkimuksessa (Pulkkinen, 2014) on hahmotettu lasten eri-
laisia kehityskulkuja (kuvio 3.5) emootioiden ja kä)'ttäytfmisen säätelyn mallin (kuvio

3.3) pohjalta. Ne osoittavat, että itseniüs1ryden ja päätöksenteon kehityksessä voi olla suu-

ria eroja. Kuvauksen lähtökohtana on keskilapsuuteen saapuneen lapsen sosioemotionaa-

linen kä¡tâyt¡nninen, millä iuonnollisesti on edeltävä kehiç varhaislapsuudessa. Lap-

sen aggressiivisuus B-l'uotiaana voi johtaa nuoruusiässä toverisuuntautuneisuuteen, jo-
ka sisältää tovereiden kanssa oleilua, varhaista tupakointia ja alkoholin käyttöä, kouluso-
peutumattomuutta ja epäsosiaalisuutta, mikä ennakoi kontrolloimatonta el2imåintyyliä

aikuisiässäkin. Toisenlainen sosiaalisesti aktüvinen polku voi alkaa rakentavasta ja har-
kitsevasta käyttäyfymisestä lapsena. Se voi johtaa vastuunottoon koulutyöstä ja muusta

toiminnasta nuoruusiässä sekä joustavaan elåimäntyyliin varhaisaikuisuudessa, mihin s!
säl{vät optimismi, tulevaisuuden suunnitelmat, opintojen jatkaminen ja kiinnostus yh-
teiskunnallisiin asioihin. Kaksi muuta polkua edustavat passüvisempaa kä)ttäytymistä.
Toinen etenee lapsen ahdistuneisuudesta elämään t¡4,tymâttömä?in suhtautumiseen ja
tunteiden heil&oa tai ei-optimaalista sääteþ ilmentävään ylikontrolloituun elämåintyy-

liin, joka voi nåþâ neuroottisuudessa. Toinen etenee mukautuvasta käyttältymisestä pi-
dättäyt¡ruä:in elåimänþyliin muun muassa suhteessa päihteisün.

Lapsilähtöinen vanhemmuus tukee vasemmanpuoleisten eli vahvaa itsehallintaa ku-
vastavien polkujen muodostumista, ja aikuisl?ihtöinen vanhemmuus oikeanpuoleisten eli
heikkoa itsehallintaa kuvastavien polkujen muodostumista. Lapsilåihtöisrys ei tarkoita
lapsen ehdoilla toimimista vaan vanhemman þrpsää suhtautumista lapseen, jolloin hân
osoittaa lapselle låimpöä ja kiintymystä ja kohdistaa lapsen toimintaan ikãkauteen sopi-
via odotuksia. Tällaista kasvatusta nimitetään myös auktoritatiiviseksi (engl. øuthorita-
tive; Batmrind, 1968) vanhemmuudeksi. Siinä on enemmän lämpöä ja lapsen huomi-
oon ottamista kuin vanhempien valta-asemaa ja rankaisevuutta korostavassa autoritaa-
risessa (authorifaríøn) kasvatuksessa.



Possiivisuus

Rakentava (8) Aggressiivinen (8)

Vastuullinen suhtautuminen (14) .Toverisuuntautunut (14)

Joustava elämäntyyli (20) Kontrolloimaton elämàntyyìì (20)

Aktiivisuus

Kuvio 3.5. Kehityspolkuja keskilapsuudesta varhaisaikuisuuteen

Lapsilähtöiset vanhemmat ovat kiinnostuneita lapsensa asioista, keskustelevat hänen
kanssaan, kannustavat yritt¿imä?in, ovat johdonmukaisia ja oikeudenmukaisia ja pidät-
tivåt ruumiillisesta rankaisemisesta. He rohkaisevat lasta ottamaan vastuuta omista asi-
oistaan ja kannustavat häntä asteittaiseen itsenäistymiseen. Sopivan vaativista tehtävistä
ja odotuksista selviytymisen kokemukset vahvistavat lapsen itsearvostusta. Lapsilähtöi-
nen kasvatus säiþ eritpppisissä tilanteissa ja myös ajankohdasta toiseen samanlaise-

na vuosien ajan (Metsäpelto, 2003). sille vastakkainen aikuislåihtöinen kasvatus ohjau-
tuu aikuisten tarpeista käsin, ja se voi olla autoritaarista, hemmottelevaa tai välinpitä-
mätöntä. Aikuislähtöistä kasvatusta tavataan usein ongelmakä1ttältyrnisen kehityksen
taustalta (Männikkö & Pulkkinen, 2001).

Kymmenes pilari, lasten ja nuorten osallistuminen yhteiskuntaelämärin, panottaa
lapsen osallisuutta häntä koskeviin asioihin. Lapsuutta katsotaan usein aikuisten nä-
kökulmasta kuuntelematta lasten ääntä. Lapsen oikeuksien sopimus, joka on h1väksyt-
ty YK:n yleiskokouksessa vuonna 1989, edellyttää lapsen näkemysten kunnioittamista.

Kaiken kaikkiaan olisi pohdittava enemmän niitä käsiryksiä, joita ihmisillä ja insti-
tuutioilla on lapsesta. Käsitys lapsesta voi sisältää näkemyksen, että hân on objekti * op-
pija koulussa, kuluttaja talouselâmässä, potilas terveydenhuollossa - jota muokataan ai-
kuisten toiveiden suuntaisesti, tai se voi sisältää näkemyksen hänen sisäisistä taipumuk-

sistaan kehittyä ja pyrkimyksestäåin ja tarpeestaan hallita omaa elåimäänsä (Matthes,

2013). Näkemykseen lapsesta pitäisi sovittaa näkemys siitä, millaista aikuisuutta lapset

tarvitsevat kehityksensä tueksi.

Hyvä keskilapsuus

Tässä luvussa olemme kuvanneet, millainen keskilapsuus on lapsen elämässä. Siirtymä
varhaislapsuudesta keskilapsuuteen tapahtuu kehiryksen kafülla alueilla systeemisesti

siten, että biologisessa, kognitiivisessa ja sosiaalisessa kehityksessä tapahtuvat muutok-
set kietoutuvat toisiinsa ja tekevät yhdessâ kehityksen mahdolliseksi. Biologinen kehi-
tys ilmenee sekä aivotoimintojen kehitt¡rnisenä että $ysisten voimavarojen kasvuna.

Aivotoimintojen kehittyrninen luo puolestaan pohjaa kognitiiviselle ja sosiaaliselle ke-

hitykselle sekä emotionaaiisen itsesäätelyn kehittymiselle. Näitä uusia taitoja tarvitaan,
ja ne kehittyvät lapsen elämänpiirin ja vertaissuhteiden laajentuessa. Koulun alkaminen

merkitsee myös uusien ja yhä selvempien odotusten kohdistumista lapsen toimintaan.

Sosiaalisella tasolla keskilapsuuteen siirtymiseen lüttyy vertaissuhteiden - vaikkapa

Iuokkatovereiden tai suunnilleen samanikästen ystävien - merkiryksen selvä kasvu. Ystä-

r,yyssuhteet tarjoavat kontekstin, jossa voidaan oppia monia tärkeitä asioita, vaikkapa 1ä-

heiql'ttä, jakamista tai luottamusta, ja jossa saadaan tilaisuuksia opetella yhteistyötaito-
ja tai oman mielipiteen ilmaisemista (Salmivalli,2005). \ästaavasti ystävien puuttuminen
ja torjutuksi tai kiusahrksi tr:leminen ovat tasapainoisen kehityksen riskitekijöitä. Aivotut-

kimuksen uudet havainnot ovat mielenküntoisella tavalla osoittaneet, että uikopuoliseksi
joutumisen tunne näyttáisi aktivoivan aivoissamme samoja alueita, jotka liittyvät flysiseen
kipuua N?imä harainnot tehtiin, kun aivojen aktivoitumista tutkittiin käyttämällä tieto-

konepeliä jossa kuvaruudulla palloa toisilleen kopittelevat ihmishahmot lopettivat pallon
heittåimisen ruudun ääressä istuvalle, peliä pelaavalle koehenkilölle. Tämä ulkopuolisek-
si jäämisen tunne aktivoi juuri sitâ aivopuoliskojen etuosien välissä s$aitsevaa aivokuoren

aluetta (engl. anterior cingtlate cortex), jonka tiedetä2in aktivoituvan $rysisen kivun koke-

misen yhteydessä. Sekä frysisen ettâ sosiaalisen kivun kokemisen taustalla näytt2úsi siten

olevan samojen hermoverkkojen toimintaa (Eisenberger & Lieberman, 2004).

Vanhemmissa lapsen suuntautuminen pois perhepiiristä saattaa joskus myös herät-
tää huolta lapsen joutumisesta huonoon seuraan. Salmivalli (2005, 158) toteaa tutki-
mustuloksiaan tiivistäen:

"Paras keino suojata nuorta yertaisten kielteisiltä vaikutuksilta olisi süs pyrkiä mi-

nimoimaan yarhaisen sosiaalisen sopeutumisen ja løiyttciytymisen ongelmat (jotka

Pidättyväinen elämäntyyl; (20)

Koti¡nsuuntautunut (L4)

Ylikontrolloitu elämäntyyli (20)

Kielteinen suhtautum¡nen (L4)

Mukautuva (8) Ahdistunut (8)
Vohva

¡tsehdllintd
Heikko
itsehallinta



lisöävät rískiä talikoituø nuoruusiässä ongelmaiseen wrtaisseuraan), rajoittaa on-
gelmaisten ystävien saatavuutta (mikä lienee jo huomattavasti vaikeampaø!), luoda
nuoreen jo paljon ennen nuoruusikäti hyvä ja turvaLlinen ihmissuhde ja harjoittaa
auktoritatiittista vanhemmuutta" jossa yhdistyvät kimpö ja mjojen asettamínen!'

vaikka ikätovereiden merkiç on suuri, he eivät rütä lapsen kasvattajiksi esimerkik-
si koulun jälkeisinä tunteina, kun vanhemmat ovat työssä. Aamu- ja iltapiüvätoiminnan
järjeståiminen ensimmäsen ja toisen luokan oppilaille on suomessa mahdollista val-
tion osittaisella tuella vuonna 2004 tapahtuneen peruskoululain uudjstamisen ansios-
ta. Myös kolmannesta luokasta eteenpäin lasten yksiniüsiin iltapåüviin tulisi kiinnittää
huomiota tarjoamalla heille ohjathra toimintaa. vanhemmilla ¡rlisi olla tietoa süti ke-
nen kanssa lapsi viettää aikaansa ja mitä vapaa-ajan sis¿ittöjâ toiminnalla on. vanhempi-
en tiet¿imys tukee lapsen myönteistä sosiaalista kehiçtä. Lapsen kehittyvää tietoisuut-
ta oman käyttâytymisen motüveist4 vaihtoehdoista ja seurauksista tukevat sekä koti-
ymp?iristö ettâ koulu, jossa myäs lapsi kokee kunnioitusta ja hyv:iksynfiä, jossa lapsen
käyttâ1'tymisen ja tunteiden säätelyyn kohdistuu myönteisiä odotulaia ja jossa hän saa

malleja vaikeidenkin tilanteiden myönteiseen ratkaisemiseen. Aikuisen ja lapsen väli-
selle onnistuneelle suhteelle onkin kuvaavaa, että vanhemman vastuu lapsen käyttä¡y-
misestâ alkaa våihitellen ja myönteisten tunteiden süvittãmänä saada rinnalleen lapsen
oman kehitfFvän vastuunturinon.

Tässä luvussa olemme painottaneet lapsen kognitiivista kehitystå ja oppimisen kes-
keistä merkitystä. Kognitiivisen itsesääteþ kehittyminen lüttyy ajatukseen lapsesta ak-
tiivisena ja tiedonhaluisena oppijana joka þkenee joustavasti käytt¿imã¿in hyvälaeen
erilaisia oppimistapoja ja -strategioita. oppimistapojen ja -strategioiden kehitystä tu-
kee sellainen aikuisen ohjaavaa toiminta, joka tietojen ja taitojen opettamisen lisäksi
ohjaa lasta asettamaan þsyrnyksiâ, pohtimaan erilaisia vafütoehtoja ja niiden seurauk-
sia sekä arvioimaan lopputuloksia. Tähän kognitüvisen itsesääteþ kehitt¡rmiseen liit-
tyy myös lapsen sisäsen oppimismotivaation rakentuminen, jossa lapsen tekemillä ha-
vainnoilla omista taidoistaan ja osaamisestaan on keskeinen merkiç. Tästä syystä sel-
laiset oppimisympäristöt ja koulutuskä¡ânnöt, joihin liitryy voimakkaasti lasten väli-
nen kilpaift¡ vertailu ja järjestykseen asettaminen, uhkaavat lapsen kehittFnistä akii-
visena oppijana.

oppimista tukee lapsen tasapainoinen sosiaalinen ja tunne-elämåin kehiç. Koulun
alkaessa'ç'uorovaikutuksen ja oppimisen perustaitojen omaksuminen on keskeinen lap-
sen hyvinvointün vaikuttava tekijã. samalta koulussa suoriutuminen on keskeinen ke-
hitystä suojaava tekijä. oppimista samoin kuin myös oppimisessa ilmeneviä vaikeuk-
sia voidaan ymmärtää vain tarkastelemalla kehiçtã pitkä.llä aikavåilillä 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 syntyessâ rakenteellista tai toiminnallista yks!
löllisyyttä, joka tekee joillekin lapsille muiden ikätoverien heþosti oppimista asioista

pahimmillaan painajaisia. Näiden havaintojen pohjalta voidaan nyþisin tunnistaa ja
myös estää oppimisessa esiintfviä vaikeuksia. Lapselle asetettujen oppimisodotusten

mitoittaminen lapsen taitoja vastaavasti on myös keskeinen oppimismotivaatiota syn-

nyttävä ja suojeleva tekijä. Sisäinen motivaatio sekä halu ja uskallus oppia uutta kehit-
tyvät oppimistilanteissa koettujen rüttävien onnistumisen ja hallinnan kokemusten pe-

rustalle.


