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ABSTRACT
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From School Readiness to Readiness of School - Exceptional School Starting in the Light of
School Attainment, Official Reports and Family Experience

Jyvéskyla: University of Jyvaskyld, 2006, 321 p.
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ISSN 0075-4625; 294)

ISBN 951-39-2667-2

Diss.

The aim of this study was to scientifically justify practices of education and teaching. The
study examines school readiness and exceptional school starting. It is divided into to major
parts. The first describes the tradition of school starting, that is, “the status quo”. The second
describes school readiness in the light of social constructionism and asks: ”Is there, after all, a
status quo as is believed?” The research task of the first part is to determine how the tradition
of school readiness and exceptional school starting has been formed and how successful excep-
tional school starters have been. The research task of the second part is to determine what the
official discourses of school readiness are and which discourses guide the school readiness talk
of families. This study is a multimethodological study of special pedagogy in the field of learn-
ing difficulties that occur in the transition stage between early education and school. The study
represents the third paradigm and mixed methods research.The data of the study, comprises
several different sources of data, such as the norms and legislation on school starting (29
documents), official reports (64), school report data (901) and family interviews (34).

The study demonstrated that the school achievements of children with delayed school
starting have been poor on a wide front. In contrast, the school achievements of those who
have started school early have been good. With school starting, attention must not be focused
on a child’s age but on other factors. Practices of school readiness assessment have lagged far
behind measures to prevent learning difficulties. There was no support for the concept of
maturation in this study - that is, the idea that difficulties would disappear after some grow-
ing up. Adults assign different meanings to school starting than children do. Adults talk about
readiness and managing, which highlights deficiencies rather than abilities. Children talk
about communality, activity, justice and their relationship with adults. Children do not set
conditions for school starting. The talk of public officials and professional educators rarely
brings up partnership in education or parental expertise. In families, decisions about a chil-
dren’s school starting are tied to the concept of normality, and families are guided by tradition.
An adult’s understanding of children and childhood is conceptualised through an ideal child.

In the light of these research findings, it would appear advisable to build a more unified
culture of education and schooling. Early education and school now lie too far apart, which
has led to an unfounded emphasis on the age of children who are about to start school. Too
much weight is placed on an extra year that is intended to sidestep difficulties. A delay of one
year constitutes insufficient support. It may be time to consider organisational reforms.
Schools should accept precisely those who need the most support for learning. For this reason,
it might be advisable to accelerate school starting rather that delay it. Schools should be ready
to help children to mature.

Keywords: school readiness, school maturity, delayed school starting, early school starting,
exceptional school starting
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ESIPUHE

Taman tutkimuksen valmistumista ovat edesauttaneet monet ihmiset ja asiat. Kii-
tollisuuteni tyon valmistumisesta osoitan aivan ensimmadiseksi kaikille niille alku-
kasvatuksesta kiinnostuneille ihmisille, jotka ovat jakaneet ajatukseni koulunsa
aloittavan lapsen tarpeista. Erityiskiitos kuuluu haastattelemilleni perheille. [Iman
heiddn myo6tavaikutustaan tdima tutkimus ei olisi ollut mahdollinen. Tutkimukseni
innoittajana on ollut jokainen lapsi, joka on tydeldmaéni eri vaiheissa ollut aloitta-
massa kouluaan ja antanut evéitd ajattelulleni. Heiddn olemassaolonsa vuoksi olen
kiinnostunut aiheestani. Perimmdinen tahtoni on ollut 16ytdd perustelut sellaisille
kdytannon toimille, jotka edistdisivdt onnistunutta koulunaloitusta.

Tamén tutkimuksen toteutumisesta ja kdynnistymisestd kuuluu kiitos profes-
sori Sakari Mobergille. Tutkimusseminaareissa vahvistui kdsitykseni, ettd kdsissani
olivat tutkimuksen arvoiset ainekset: aihe on ajankohtainen ja ndkokulma vahem-
maén tutkittu. Otin vastaan haasteen suuresta tyomaarasta. Viime kevaand lopulli-
sesti oivalsin, ettd olen oikealla tielld. Vauhtia tyoni edistymiselle sain professori
Paula Méétaltd. Hanen ohjauksensa on ollut tyon valmistumisen kannalta ratkai-
sevan tarkedd. Hanen innostuksensa, aito kiinnostuksensa ja korvaamaton asian-
tuntemuksensa saivat minut ymmaértamaén, ettd tyo on pian tehty. Hinen ohjeensa
jdsensivitja priorisoivat tutkimuksen laajaa aihepiirid ja sen ndkokulmia. Han teki
kiperid kysymyksid vastattavakseni, ja ndin pédasin kiinni olennaiseen. Suurkiitos
héanelle. Tutkimuksen tematiikan asiantuntija, erityisesti tyon alkuvaiheen innoitta-
jaja tyoni ohjaaja dosentti Leena Lummelahti on jaksanut lukea tekstejdni ja ohjata
pitkalld aikavililld tekemédni tutkimusta. Hanen rauhallinen ja leppoisa tapansa
ohjata tyotdani antoi myds minulle rauhan ajatella. En hermostunut, vaan uskoin,
ettd tyoni valmistuu. Limmin kiitos hénelle.

Esitarkastajiltani professori Timo Ahoselta ja professori Eija Kédrna-Linilta
olen saanut arvokkaita neuvoja vaitoskirjani viimeistelyyn. Heitd kiitan lampimas-
ti. Tutkimuksen kieliasun tarkastamisesta kuuluu kiitos Taina Ruottiselle Sana-
taika ky:std. Hinen kysymyksensd, kielellinen ihmettelynsa ja ehdotuksensa saivat
minut terdstam&ddan sanomaani ja vield kerran miettiméén, miten asiat voi sanoa
selkeammin. Tutkimuksen kvantitatiivisen aineiston késittelyssé ja sen tulkinnassa
on korvaamatonta apuaan tarjonnut kummipoikani, dosentti Sauli Harkonen.
Lampimat kiitokset hdanelle. Raporttini esitarkastusvaiheeseen saattamisesta kuu-
luu kiitos myos sihteeri Tiina Rutaselle, joka tarkisti, ettd kuviot ovat tekstissa
kohdallaan.

Tekstejani on lukenut sen eri vaiheissa erityisopettaja, kasvatust. toht. Irja
Jylhd. Hanen arvokkaat kommenttinsa ja uskon luominen tyon edistymiseen eivét
ole korvattavissa millddn. Kun tarvitsee tutkijan tuntojen ja kokemusten jakamista
arjessa, pelkkd osaaminen ei riitd. Tadstd kaikesta suuret kiitokset hdnelle. Samoin
monien vuosien yhteistyokumppanit, erityislastentarhanopettaja Ritva-Liisa Pen-
nanen ja rehtori, kasvatust. toht. Taina Peltonen ovat olleet aina kaytettdvissa
kommentoimaan tutkimuskysymyksidni. Limmin kiitos kannustamisesta heille.
Olen kiitollinen my6s nykyiselle tyoyhteisolleni, joka on ollut aidosti kiinnostunut



tutkimuksestani ja pysahtynyt keskustelemaan tutkimukseni tematiikasta. Olen
kiitollinen my®s sisarilleni tiiviistd ja kannustavasta yhteydenpidosta tutkimuksen
aikana, silld yhteydenpito on ollut ajoittain enemmén heidédn vastuullaan.

Kaikkein eniten tutkimukseni valmistuminen on edellyttdnyt arjen jakamista,
koska olen tehnyt tdmédn tutkimuksen tyon ohella. Vuosia kestanyt tutkimuspro-
sessi on ollut mahdollinen vain siten, ettd laheisimmit ovat olleet samassa venees-
sd. Perheeni ansaitsee kiitokset timdn tutkimuksen sallimisesta ja haluamisesta
minulle. Koulun aloitus on ajankohtainen jokaisessa sukupolvessa. Omistan timan
tyoni lapsenlapsilleni Veeralle ja Marille, joiden ansiosta minulle on mahdollistu-
nut ja varmistunut myos tutkimuksen ulkopuolinen eldamé. En lakkaa ihmettele-
mastd ja iloitsemasta heidédn kanssaan! Veera antoi oman panoksensa véitoskirjaan
jo heti kansilehdelld. Toivon heiddn koulunaloituksensa sujuvan lasta kunnioitta-
en. Veera aloittaa koulunsa normin mukaisesti vuonna 2010 ja Mari vuonna 2012.
On mielenkiintoista ndhdé&, millaiset portaat silloin johtaa kouluun. Onnea mat-
kaan!
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I OSA

KOULUVALMIUDEN MAAILMA ”"NIIN KUIN SE ON”
- TRADITIO JA KAYTANNOT



1 KOHTI KOULUVALMIUDEN ONGELMAA

Ihmisen eldménkaaressa on joitakin merkittdvid virstanpylvéitd. Koulunaloitus on
yksi niistd. Se on merkittdva tapahtuma myo6s perheessa. Meilld Suomessa lapsi
aloittaa koulunsa sind vuonna, jona hin tdyttdd seitsemén vuotta. Koulunaloitta-
misikd on toistuva kestosuosikki julkisessa keskustelussa. Viimeisimman virallisen
selvityksen koulunkdynnin aloittamisesta 6-vuotiaana teki opetusministerion tyo-
ryhmd vuonna 2001 (Oppivelvollisuusidn alentamisen vaikutuksia -tyéryhméan
muistio 2001:20), jolloin tydryhmad pddtyi kannattamaan nykyistd kdaytantod ja li-
sdksi koko ikdluokkaa koskevan esiopetusjdrjestelméan edelleen kehittamistd ja
joustavien koulunaloitusratkaisujen etsimista.

Koulunaloitus on kahden kasvatusjdrjestelman ja kasvatuskulttuurin valissa.
Lapsuuden tulkinta on niissd usein erilainen. Tdstédkin syystd koulunaloitus on lap-
selle ja perheelle monesti iso kynnys. Pyrkimystd yhteiseen ndkemykseen ja kasva-
tuksen jatkumoon kuitenkin on, ja ainakin nykyisissd opetussuunnitelmissa puhu-
taan kasvatuksen ja opetuksen jatkuvuudesta (Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2000; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004). Kasvatus-
kulttuurien kdytantdjen yhtendistimiseen on ndhtdvissd selvd pyrkimys, koska
uusi véliaikainen pdivahoitoa koskeva lain muutos mahdollistaa sosiaalitoimen ja
koulutoimen yhdistymisen kuntatasolla yhdeksi hallintokunnaksi ja sitd mahdolli-
suutta on kunnissa jo kdytetty (Lasten pdivdhoidon kuntatason jdrjestimisvaih-
toehtojen lisddmistd selvittdvan tyoryhman muistio 2000:15; Laki lasten padivéahoi-
dosta annetun lain véliaikaisesta muuttamisesta 2003 /156).

Totutusta koulunaloitusidstd poikkeamiseen liittyy monia kiperid kysymyksid.
My®6s omassa kasvattajan ja opettajan tyossani lapsen koulunaloitus on ollut keskei-
nen asia. Kohtaamiini lapsen koulunaloitusta koskeviin kysymyksiin olen etsinyt
ratkaisuja sekd opettajana ettd opettajien kouluttajana. Laaja-alaisen erityisopettajan
tyonkuva on ollut nimensa veroisen haasteen edessd. Opettajuuteni on joutunut ko-
valle koetukselle kouluvalmiuden maérittelyn ja sen seurauksena tapahtuvan koulu-
lykkayksen toteutuksessa. Hyotyyko lapsi lykkdysvuodesta vai menettddko han jo-
tain ja milld ehdoilla? Kenen etua koululykkéys palvelee? Taman tutkimuksen synty
on monien kysymysten yhteistulos, ja taustalla ndkyy keskeisesti praktinen intressi:
etsid tutkimuksesta apua kdytannon tyohon. Moniammatillinen kasvatus- ja hoito-
henkilosto sekd perheet pitavit vuosittain sadasta koulunaloituksesta kahta vaikeana
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ja haasteellisena - siind on peruste tutkimukseni tekemiselle. Kun nykyisin puhutaan
eri ammattikuntien verkostoitumisesta, tiimityostd ja moniammatillisuudesta, niin
lapsen koulunaloituksessa se konkretisoituu valttaméattomyydeksi. Eri professioista
kasin ndkemys lapsen edusta jad usein pirstaleiseksi ja kokonaiskuva lapsen tarpeis-
tamatontd “ndhda metsd puilta”.

Kouluvalmius ja poikkeuksellinen koulunaloitus ovat tutkimuskohteena mo-
nitieteisid ja tieteidenvalisid. Ne koskettavat niin kasvatustiedettd, logopediaa,
psykologiaa, ladketiedettd, kielitiedettd kuin historiaakin. Kasvatustieteen kentéssa
kouluvalmius ja poikkeuksellinen koulunaloitus sijoittuvat vahan tutkittuun var-
haiskasvatuksen ja koulun nivelvaiheeseen. Erityispedagogisesta ndkokulmasta
tutkimukseni ydinkysymys on oppimisvaikeuksissa ja niiden ennaltaehk&isyn
kulttuurisissa mahdollisuuksissa. Viime vuosina julkaistuissa varhaiserityiskasva-
tusta koskevissa tutkimuksissa esiintyvéa tematiikka sivuaa omaa tutkimusaihetta-
ni monelta osin. Yhteistd on vaikeuksien mahdollisimman varhaiseen tunnistami-
seen ja tukeen liittyvit haasteet (mm. Heindmdki 2004; Kovanen 2004, Pihlaja 2003;
Tauriainen 2000). Kasvatuskulttuurissamme on monia itsestddn selvand pita-
midmme asioita, joiden “todellisuus” paljastuu tutkimusten myotd. Tama tutkimus
jatkaa aihealuetta ja kohdistuu erityisesti kasvatuskulttuurien nivelvaiheeseen.

Téssd tutkimuksessa tarkastelen kouluvalmiutta ja poikkeuksellisen kou-
lunaloituksen ilmitta sosiaalisena konstruktiona. Tulkitsen koulunaloitusta ja siit&
johtuvaa kouluvalmiutta kontekstuaalisena, kulttuurisena, historiallisena ja sosiaa-
lisena ilmiona. Olen jakanut tutkimuksen kahteen osaan: 1) oppimis- ja kouluval-
miuden tradition ja siitd seuraavien nykykaytantojen kuvaukseen seka 2) kaytanto-
jen kriittiseen tarkasteluun eli koulunaloituspuheen analyysiin. Tutkimukseen va-
litsemiani sis&ltojd ja sen rakennetta perustelen vastaamalla kysymykseen, miksi
tama tutkimus on tehty. Pyrin kuvaamaan ensin poikkeuksellisen koulunaloituk-
sen nykykdytannot ja niiden historian eli sen, “miten maailma on”, ja sen jdlkeen
osoittamaan kdytantdjen kriittiset kohdat ja kehittamistarpeet. Olennaisena tutki-
mustehtdvan ndkokulmasta pidan tutkittavan ilmion kontekstuaalisuuden avaa-
mista - oletan sen auttavan ymmartamaan kouluvalmiusilmittd paremmin. Paino-
piste on kouluvalmiuden sosiaalisen tilan, kentédn, paljastamisessa, ei yksittdisten
toimijoiden tekemisissd. Kokemukseni on, ettd kdytannon tyossa sekd ammattikas-
vattajilla ettd lasten vanhemmilla on todellinen halu tehdé asioita lasten parhaaksi.
Olemme usein ldhes huomaamattamme sokeutuneet toimintakulttuurin ”itses-
tadnselvyyksille” ja alkaneet pitdd joitakin kdytantojd ja tietoja tosina. Toteutamme
olemassa olevaa doksaa sitd juurikaan kyseenalaistamatta. Doksalla viittaan Bour-
dieu'n kayttamé&an symbolisen vallan kisitteeseen, jolloin jostain tiedosta tulee
totuus ja jolloin luonnollinen ja sosiaalinen maailma ilmenevét selviving (Bourdieu
1977, 164). Doksan késitettd kuvaan tarkemmin luvussa 6.3.

Tilastot osoittavat, ettd koululykkédys koskee vuosittain maassamme noin
puoltatoista tuhatta lasta. Lykkadysprosentti vaihtelee vuosittain kahden ja kolmen
valilld ikdluokasta (Peruskoulutilastot 1985-1995, 1995-2005). Valtaosa lykkaysta
saavista lapsista on poikia; heitd on yli kaksinkertainen maara tyttoihin verrattuna.
My6s loppuvuodesta syntyminen on tyypillinen tunnusmerkki. Lykkéayksen ylei-
syydessd maan eri osissa on selvid eroja. Koululykkdyksen tarkastelu tilastojen va-
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lossa kymmenvuotisjaksossa osoittaa, ettd koulun aloituksen lykkddminen on
yleisintd entisen ladnijaon mukaan Ahvenanmaalla, Uudellamaalla, Turun ja Porin
ladnissd sekd Vaasan ladnissa. Niissd lykkdysten méddra on yli kaksi prosenttia ika-
luokasta. Vihiten lykkayksid esiintyy Lapin ja Pohjois-Karjalan lddneissd, niissa
lykkdysprosentti jad alle yhden. Muissa lddneissa lykkédysten médrd on yhden ja
kahden prosentin vélilld. Uuden lddnijaon mukaan tdma tarkoittaa, ettd eniten lyk-
kayksid tehdddan Ahvenanmaan, Eteld-Suomen ja Lansi-Suomen lddnissa. Niissa
lykkdysprosentti on yli kaksi prosenttia ikdluokasta. Itd-Suomen ja Oulun lddnissa
lykkdysprosentti on alle kaksi prosenttia, ja Lapin lddnissa lykkayksid on véhiten
eli alle yksi prosentti. Koulunaloituksen varhentaminen koskee sen sijaan vain alle
puolta prosenttia ikdluokasta ja varhennetuista valtaosa on tyttoja.
Kouluvalmiusilmién pohtiminen on havahduttanut kysymaéan, mihin koulu-
lykkdyskadytantd pohjaa, miten se on syntynytja onko sille vaihtoehtoja. Toteutan-
ko opettajana ja kasvattajana rutiininomaisesti kédytantojd, joita en ole kyseenalais-
tanut? Millaiset kulttuuriset kdytannot kouluvalmiusilmi6td ohjaavat? Mikad on
kouluvalmiuden doksa eli oikeaksi julistettu kaytanto ja ketd se palvelee?



2 KASITYKSIA OPPIMISEN JA KEHITYKSEN
YMPARILLA

Kun pyrin tavoittamaan kouluvalmiuden tulkintoja, nden tarpeelliseksi avata ensin
kasityksid siitd, mihin valmiutta tarvitaan eli oppimisen kontekstia. Kouluvalmius
on sidoksissa kasityksiin ihmisestd, oppimisesta, opettamisesta ja kasvatuksesta.
Seuraavaksi tarkastelen ihmiskasitystd, kasityksid kehityksestd, oppimisesta, opet-
tamisesta, kasvatuksesta ja sivistymisestd. Kuvion (1) avulla jasennédn toisen (2.)
luvun keskeiset késitteet ja niiden viliset suhteet. Késitys ihmisestd ohjaa sitd, mita
ajattelemme ihmisen mahdollisuuksina kasvaa sivistyneeksi ihmiseksi ja oppia.
Oppimis- ja tiedonkdsityksen varassa luodaan mahdollisuudet oppimiselle. Oppi-
mis- ja tiedonkdsitys nékyy arjen opetusjdrjestelyissa. Se, miten laajasti lapsen kehi-
tykseen ajatellaan vaikutettavan, ndkyy kasitteissa sivistiminen, kasvattaminen ja
opettaminen. Kasvattamisessa ohjataan koko persoonallisuutta ja se on siten laaja-
alaisempi kuin opettamisen késite. Opettamisen painopiste on tiedollinen. Kasvat-
taminen ja opettaminen yhdessad voidaan ymmartdd opetussuunnitelmien edellyt-
taméksi kokonaispersoonallisuuden tukemiseksi, joka on opetussuunnitelmien
keskeinen tavoite. Sen tuloksena ihminen kehittyy, oppii ja sivistyy.

Ihmiskasitys

Kasvattaminen

Kokonaispersoonallisuus ja sen

Lapsen kehitys ja
oppiminen
= sivistyminen

Kokonaispersoonallisuus ja sen
tuki

Opettaminen

Oppimis- ja tiedonkasitys

KUVIO1 Lapsen kehitykseen ja oppimiseen liittyvat késitteet



19

2.1 Thmiskaisitys ja persoonallisuuden kuvaaminen

Ihmiskisitys

Kasvattajan normiperustaiseksi vaatimukseksi on asetettu lapsen kokonaispersoo-
nallisuuden tukeminen (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 1-2; Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2002, 7; Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2004, 12; Perusopetuslaki 1998 /628, 2 §). Ensiksikin on pohdittava,
mitd kokonaispersoonallisuudella tarkoitetaan. Eri tieteet antavat siihen erilaisia vas-
tauksia. Yleinen ihmistieteitd yhdistdva nakokulma on ihmisen jakaminen ruumii-
seen ja sieluun tai henkiseen ja ruumiilliseen olemuspuoleen. Filosofinen l&htokohta
on tarkastella ihmiskésitystd. Rauhalan (1974, 31-34; 1986, 24-38; 1992, 92) muotoi-
leman reaaliontologian mukaisessa holistisessa ihmiskasityksessd ihmisen olemassa-
olon muodot ovat kehollisuus (olemassaolo orgaanisena tapahtumisena), situatio-
naalisuus (olemassaolo suhteina todellisuuteen, eldméntilanteena) ja tajunnallisuus
(psyykkis-henkinen olemassaolo). Kaikki perusmuodot ovat tapahtumisessaan erot-
tamattomasti toisiinsa kietoutuneita. Ndissd olemisen muodoissa tulee reaalistua sen
olennon, jota kutsumme ihmiseksi (Rauhala 1986, 25).

Kouluvalmiuskysymyksen psykologinen ja lddketieteellinen tutkimusperinne
on jattanyt melko syrjadn elaméntilanteen eli situationaalisuuden tarkastelun. Las-
ta on tarkasteltu ldhinna kehollisena ja tajunnallisena olentona. Tajunnallisuuskin
on usein typistetty koskemaan vain ihmisen kognitiivista olemuspuolta. Holistisen
ihmiskasityksen mukaan ihmisen kokonaisuudessa olemuspuolet kehollisuus ja
tajunnallisuus todellistuvat situaation kautta; ilman situaatiota kehollisuus ja ta-
junnallisuus eivét olisi reaalisia. Situationaalisuus on ihmisen olemassaoloa konsti-
tuoiva siten, ettd ihminen on kehollisuudessaan ja tajunnallisuudessaan alusta al-
kaen suhteessa johonkin (kontekstuaalinen).

Kasvatuksen ja opetuksen kontekstissa on ollut tapana puhua ymparistoteki-
joistd, mutta situaation kasite kuvaa lapsen ympariston ja olosuhteiden merkitysta
laajemmin. Kasvatustieteen késitteistolld ymparistotekijoistd puhuminen jattaa
lapsen usein irralliseksi ymparistostddn. Situaatio on kuitenkin olemassaolon valt-
taméaton ehto. Ekologinen/ekokulttuurinen teoria (mm. Gallimore, Weisner,
Kaufman & Bernheimer 1989; Maétta 1999) pyrkii omalta osaltaan avaamaan lap-
sen elinolojen huomioon ottamisen valttaméattomyyttda. Ekokulttuurisen teorian
keskeinen kisite on eldmispaikka (niche), jolla tarkoitetaan lapsen paikkaa seka
kulttuurisena ettd materiaalisena kontekstina.

Persoonan kehittiminen - kasvatuksen lakisditeinen velvoite

My6s makrotasolla ollaan kiinnostuneita persoonallisuuden kehittdmisesta. Lap-
sen oppiminen, kasvaminen ja sivistyminen ovat niin ikddn kasvatustieteen perus-
kysymyksid, joita kdsittelen vield tdssd luvussa my6hemmin. Koulutuksen keskei-
seksi tavoitteeksi on eri maiden koulujdrjestelmissa katsottu persoonallisuuden
monipuolinen ja tasapainoinen kehittiminen (Ronnholm 1999, 35). Tama tulee ilmi
monista maamme koulujérjestelméd sddtelevistd asiakirjoista (Esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2000, 1-2; Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet 2002, 7; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 12; Peruskou-
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luasetus 1970/ 443, 108 §; Peruskoululaki 1983 /476, 2 §; Peruskoulun opetussuun-
nitelmakomitean mietinto 1 1970, 23-25; Peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teet 1985, 10; 1994, 12-14; Perusopetuslaki 1998/628, 2 §). Peruskoulun tehtdvana
katsotaan olevan oppilaiden persoonallisuuden kaikinpuolinen kehittdminen.
Edelliset perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (1994, 11) toteavat, etta
peruskoulun tehtdvand on muun muassa edistdd oppilaittensa persoonallisuuden
kaikinpuolista kehittymistd, ja uudet perusopetuksen perusteet (2004, 12) toteavat,
ettd perusopetuksen on annettava mahdollisuus monipuoliseen kasvuun, oppimi-
seen ja terveen itsetunnon kehittymiseen.

Persoonallisuudella kasitetddn tavallisesti pysyvid ominaisuuksia. Se on tie-
tyssd mielessd vakaa ja sitd voidaan ennustaa. Kuitenkaan se ei merkitse sitd, etta
persoonallisuus olisi muuttumaton ja jaykka. Se on altis tilanteiden vaihteluille,
mutta perusolemukseltaan kukin yksilé on johdonmukainen kokonaisuus (Rénn-
holm 1999, 27). Hirsjarven (1983, 145-146) mukaan persoonallisuus on yksil6llisten
ominaisuuksien ja kdyttdytymismallien jdrjestelmd, joka saa jokaisen ihmisen
muistuttamaan kaikkia muita ihmisid, joitakin muita ihmisid eika ketddn muuta
ihmistd. Rauhalan (1997, 66) madrittely persoonasta vastaa my6s omaa ndkemys-
tani: “Thmisen kokonaisuutta, johon tajunnallisuus yhtend vain suhteellisen itse-
ndisend olemuspuolena kuuluu, kutsun persoonaksi.”

L&dhinnd kouluhallinnon lanseeraama késite, jota peruskoulun aikaisessa kas-
vatuskeskustelussa ja -kirjallisuudessa on kaytetty, on kokonaispersoonallisuus.
Tutkimuskirjallisuudessa kokonaispersoonallisuus-kasitettd ei ole paljon kdytetty.
My6s muun muassa Patrikainen (1997, 23) pitdd oppilaan kokonaispersoonallisuu-
den monipuolista ja tasapainoista kehittamistad kaiken opetuksen tarkeimpana oh-
jenuorana viitaten Koskenniemen ja Hilisen (1970) sekd Lahdeksen (1975) opetus-
tapahtumaa koskevaan médrittelyyn. Kaikkonen (1999) kayttaa kasitetts kokonais-
persoonallisuus lukiolaisten persoonallisuutta koskevassa véitoskirjassaan. Kaik-
kosen tutkimus tdhdentdd persoonallisuuden alueiden tasapainoista kehittymista
kouluviihtyvyyden kannalta.

Tutkimuksissa useimmiten kasitelld&n jotain osa-aluetta erikseen ja persoo-
nallisuuden eri puolien keskindinen suhde jda vaille huomiota. Opettajan ja kasvat-
tajan on kuitenkin pystyttava jasentdimaan opetuksensa niin, ettd se vastaa koko-
naispersoonallisuuden tukemisen vaatimuksiin. Kokonaispersoonallisuus-
kasitteelld on viitattu sithen ndkemykseen, ettei lapsen ohjauksessa tule pyrkia
vain jonkin persoonallisuuden alueen, esimerkiksi kognitiivisen osan, yksipuoli-
seen tukemiseen.

Persoonallisuuden kuvaaminen

Maslow (1987) kuvaa persoonallisuutta ihmisen tarvehierarkian ndkdkulmasta.
Tarvehierarkian ydin sisédltyy ajatukseen, ettd ihmispersoonallisuus muovautuu
ihmisen tarpeiden tyydyttymisen kautta. Fysiologiset tarpeet ovat alin perusta
muille tarpeille. Ihminen tarvitsee ruokaa, juomaa, ilmaa ja lampoa selvitdkseen
hengissd. Tamaén jalkeen pédstddn psykologisten tarpeiden tasolle. Turvallisuuden
tarpeet, yhteenkuuluvuuden ja rakkauden tarpeet sekd hyviaksynnan ja kunnioi-
tuksen tarpeet mahdollistavat seuraavat, itsensa toteuttamisen tarpeet, jotka ovat
tarpeista korkeimmat.
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Tarpeiden hierarkia on helppo ndhdd myos koulunsa aloittavan lapsen tar-
peina ja persoonallisuuden kehittymisen kulkuna. Koulunaloitusvaiheessa keskei-
seksi nousee lapsen turvallisuuden, yhteenkuuluvuuden sekd kunnioituksen tar-
peiden tyydyttyminen. Vaikka alempien tarpeiden tyydyttyminen onkin useimmi-
ten ehtona ylempien tarpeiden tyydyttymiselle, se ei ole kuitenkaan sdanto. Jokai-
sella tasolla ihminen ilmentdd my6s persoonallisuuden eri puolia: ajattelua, tunnet-
taja toimintaa. Koulunsa aloittavan lapsen maailmassa esimerkiksi tieto ruokailun
jarjestelyistd, tunne ruuan maittavuudesta ja mahdollisuus selviytyd ruokalautasen
hakemisesta ovat arkipdivaa fysiologisten tarpeiden tyydyttymisessa. Ne mahdol-
listavat omalta osaltaan turvallisuuden tunnetta koulussa. Lapsi tietdd ja pystyy
my0s ajattelemaan, ettd opettaja tulee avuksi tarvittaessa ja ettd vaikkapa lyominen
on kiellettyd. Néin lapsi vdhitellen uskaltaa toteuttaa itseddn rohkeasti ja vapau-
tuneesti. Han kéyttaad kognitiivista kapasiteettiaan taysipainoisesti, nauttii ja tuntee
esteettisid kokemuksia itsestddn ja ymparistostadan sekd kehittdd luovasti uusia
toimimismahdollisuuksia. Seuraavassa kuviossa (2) esitetdan Maslow’'n (1987) tar-
vehierarkia yhdistettynd persoonallisuuden eri alueiden kontekstiin.

ITSENSA
TOTEUTTAMISEN
TARPEET

ognitiiviset Esteettiset Eettiset

KOGNITIIVISET AFFEKTIIVISET

KUNNIOITUKSEN
TARPEET

Kompetenssi  Tunnustus  lhailu

YHTEENKUULUVUUDEN JA
RAKKAUDEN TARPEET

Liittyminen Jasenyys Hyvaksynta

TURVALLISUUDEN TARPEET
Apu  Ympéristén ja ihmissuhteiden turvallisuus
FYSIOLOGISET TARPEET
Ruoka Vesi lima Lampé

TOIMINNALLISET

KUVIO 2 Maslow’n (1987) esittama tarvehierarkia persoonallisuuden eri alueiden konteks-
tissa

Persoonallisuus ja kulttuuri

Persoonallisuuden eri puolia voidaan ldhestyd monesta eri ndkokulmasta. Kulttuu-
ri on yksi ndkokulma. Englantilaisen David Hargreavesin (1995, 25) madritelma
koulukulttuurista on seuraava: Kulttuuri tarkoittaa ryhméan omaksumaa tietoa,
vallitsevia uskomuksia, arvoja, tottumuksia, moraalia, symboleja ja kieltd. Maari-
telmén ydin on varsin kédyttokelpoinen myos taman tutkimuksen viitekehyksessa.
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Kulttuuri opitaan viestintatilanteissa, toiminnassa toisten ihmisten kanssa. Kyse on
talloin yhteison jasenten keskenddn sopimista viestintdtavoista ja kayttaytymis-
normeista, jotka automatisoituvat. (Kaikkonen 1993, 68.) Kulttuuri ohjaa havaitse-
mista, viestintdd ja kdyttaytymistd (Kaikkonen 1994, 68). Funktionaalisesti maari-
teltynd kulttuuri on sosiaalinen ilmio, jonka merkitystd pyritddan selittiméaan (Kar-
jala 2003, 19 Kaikkosta 1991, 41 mukaillen). Kulttuurin kautta on ylipdataan mah-
dollista ymmart&d persoonallisuutta. Monet tutkijat korostavatkin, ettei persoonal-
lisuus tai yksilon identiteetti ole ihmisen laji- vaan kulttuuriominaisuus (Rénn-
holm 1999, 28; Vuorinen 1992, 20) . Minuus merkitsee tiaten kulttuurikontekstia,
yhteyttd persoonallisen ja kulttuurisen itseyden vélilld. Cooley (1966, 69-70) toteaa,
ettd kulttuuri ei ole muuta kuin persoonallisuuden kehittymista ja tdstd syysta
kulttuuri tulee ndhda terveen mielen kasvuna. My6s Harren (1983, 143-176) mu-
kaan ihmisen minuus tai persoonallisuus on enemman tai vdhemman kulttuurin
ilmentymad. Kognitio on my0s sosiaalinen prosessi eikd pelkdstddn yksilollinen
tapahtuma (vert. Vygotsky 1977; 1978; 1982).

Kulttuurilla on keskeinen merkitys persoonallisuuden kehityksessa. Lapsi
kehittyy kulttuuriin osallisena. Kulttuuri siséltaad kognitiivisia, emotionaalisia (af-
fektiivisia, katektisia) ja moraalisia (eettisid) aineksia (vrt. Turunen 1988). Samalla
ne ovat tiedollisia ja asenteellisia, ja ne liittyvit arvoihin ja normeihin. Koko ajan
kulttuuri tuottaa lapselle ajattelun aineksia ja tietoa. Tunnesuhde, jonka mukaan
lapsen asenteet esimerkiksi oppimista kohtaan muokkautuvat, kehittyy muun mu-
assa miellyttavyyden ja epdamiellyttdvyyden kokemuksista.

Esteettiset kokemukset esimerkiksi taiteen muodossa mahdollistuvat kulttuu-
rin kautta, jos kulttuurissa on tarjolla siihen sopivia aineksia. Lapsi oppii nautti-
maan taidekokemuksista. Kulttuuriin liittyvat moraaliset ainekset muovaavat lap-
sen kasitystd oikeasta ja vaadrastd. Lapsi oppii vahitellen, mitd asioita kulttuuriym-
pdristo pitdd arvokkaana, mitd oikeana ja vadrana. Kulttuurin, jossa lapsi eldd, tuli-
si tukea tasapuolisesti persoonallisuuden eri puolia. Pohdittava on, kuinka paljon
esimerkiksi nykyisessd kulttuurissa on aineksia, joista lapsi voi saada esteettisia
kokemuksia. Sisdltaako kulttuuri riittdvéasti sellaisia asioita, joissa lapsi saa vertailla
muun muassa kauneuden ja rumuuden kokemuksia? Onko oikean ja vaddran ero
riittdvasti lapsen késitettdvissa? Tuottaako kulttuuri vain yhdensuuntaisia koke-
muksia? Koulun aloituksen vaiheessa keskeiseksi nousee kysymys, miten lapsen
itsensd toteuttamisen tarpeet mahdollistuvat ja aloitteisuus eli toiminta ilmenee.

Turusen (mm. 1988; 1991) mukaan persoonallisuuden alueet ovat ajattelu,
tahto ja tunne. Samalla tavalla ihmisen tajunnan kolmijasennystd, ajattelua, tahtoa
ja tunnetta, kasittelee myds Wilenius (1999) ihmisen olemusta pohtiessaan. Myos
Novak (1998, 19) pitad merkityksellisen oppimisen ndkokulmasta véalttaméattomana
ajattelun, toiminnan ja tunteen integroitumista, jolloin on mahdollista tavoittaa
mielekkyyden kokemus. Yksilon kasvu on Meadin (1980, 2) mukaan maailmanku-
van ja mindn jatkuvaa uudelleenrakentumista. Kasvatuksen avulla luodaan kult-
tuuria jasentdvid merkityksid. Merkitykset konstruoituvat arvoiksi, ihanteiksi, ar-
vostuksiksi ja tiedoksi. Ajattelun ja jarjen kdyton arvo, hyve, on pyrkimys totuu-
teen (totuus), tunteen kaytto nakyy “kauniin arvona” (kauneus) ja tahdon olemus
liittyy hyvéan arvoon (hyvyys) (Wilenius 1999, 33-41). Kuviossa 3 esitdn lapsen per-
soonallisuuden kehitystd muokkaavat kulttuuriset ainekset Bronfenbrennerid
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(1991), Novakia (1998), Turusta (1988) ja Wileniusta (1999) mukaillen. Ajattelun
alueelle sijoittuvat tiedolliset kokemukset, tunteen alueelle asenteet ja tahdon (tah-
totoiminnan) alueelle arvot ja normit. Nama kaikki ovat lapsen kokemuksissa jat-
kuvassa vuorovaikutuksessa keskenddan.

AJATTELU
Totuus-arvo

KOGNITIIVINEN
tieto
ajattelu

TIETO

PERSOONALLISUUDEN
KEHITYS

MINAKUVA

MAAILMAN
KUVA

MORAALINEN
arvot = normit
oikea — vaara
etiikka

MOTIONAALINE
miellyttava —
epamiellyttava
estetiikka

ARVOT NORMIT ASENTEET

TAHTO
Hyvyys-arvo

TUNNE
Kauneus-arvo

KUVIO 3 Lapsen persoonallisuuden kehitys kulttuurisessa kontekstissa Bronfenbrenneria
(1991), Novakia (1998), Turusta (1988) ja Wileniusta (1999) mukaillen

2.2 Oppimis- ja tiedonkisitys muutoksen alaisena

Viidentoista viime vuoden aikana on kirjoitettu runsaasti oppimis- ja tiedonkasi-
tyksestd (mm. Kurtakko 1989; Lehtinen, Kinnunen, Vauras, Salonen, Olkinuora &
Poskiparta 1989; Leino 1989; 1998; Patrikainen 1997; Rauste-von Wright & von
Wright 1994; Venkula 1988; Voutilainen, Mehtildinen & Niiniluoto 1989). Koulun
oppimis- ja tiedonkasitystd ja siitd johtuvia koulun opetus- ja kasvatuskaytantoja
on toistuvasti arvosteltu (mm. Naukkarinen 1998; Voutilainen ym. 1989; Patrikai-
nen 1997), vaikka siirtymad itseohjautuvampaan oppimiseen konstruktivistisen op-
pimisen myo6td on ollut kouluretoriikkaa 1980-luvulta asti. Oppimiskésityksen
muutosta vaativassa keskustelussa oppimisen painopistettd on haluttu siirtdd op-
pimisprosessiin ja vuorovaikutukseen niin, ettd tietoa luodaan kokemusta muun-
tamalla (transformation of experience; Kolb 1984, 20, 34, 38).

Oppimis- ja tiedonkésityksestd kdydyn keskustelun teemana on ollut paa-
sddntoisesti “konstruktivismi vastaan behaviorismi”. Erityisen huolestuneita on
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oltu ymmartamistaitojen riittamattomasta kehittymisestd (esim. Rauste-von Wright
& Wright 1994). Behavioristiseen oppimiskasitykseen on nykykritiikissa liitetty
staattinen késitys tiedosta - siind yksilod pidetddn passiivisena tiedon vastaanotta-
jana. Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan oppiminen on yksilon oma-
kohtaista, aktiivista tietojen ja taitojen konstruoimista siten, ettd oppijan aikaisem-
mat kokemukset toimivat oppimisen pohjana ja niihin liitetddn uutta tietoa ja uusia
kokemuksia. Valikoivalla tarkkaavaisuudella on siind keskeinen merkitys. (Rauste-
von Wright & von Wright 1994, 77-78; 1996,19.) Oppiminen on siis yksilon kannal-
ta subjektiivisten merkitysten luomista sosiaalisessa vuorovaikutuksessa oppi-
misympadriston kanssa. Oppiminen ei tapahdu irrallaan kontekstista.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2000) ja perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa (2004) todetaan sosiokonstruktivistisen oppimiskasi-
tyksen mukaisesti, ettd oppiminen edellyttdd vuorovaikutusta opettajan ja vertais-
ryhmaén kanssa ja ettd oppiminen perustuu opittavan aineksen ja oppilaalle aikai-
semmin muodostuneiden tietorakenteiden vuorovaikutukseen. Oppilas rakentaa
siten aikaisemmin omaksumiensa kasitysten ja uuden tietoaineksen pohjalta omaa
tietorakennettaan ja oppimisessa korostuu vuorovaikutus ja oppimisen sosiaalinen
luonne. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 16.) Naukkarinen
(1998) nédkee perinteisen koulun kulttuurissa monia ongelmia ja esittdd koulukult-
tuurin ”1dadkkeeksi” konstruktivistista oppimiskasitystd, reflektoivaa ammatilli-
suutta ja systeemistd ongelmanratkaisua. Perinteinen koulu edustaa Naukkarisen
mukaan behavioristista oppimiskasitystd, teknis-rationaalista opettajan ammatilli-
suutta, yksilodiagnostista ongelmanratkaisutapaa ja positivistista tiedonkésitysta.
Perinteisen koulun koulukulttuuri on opettajakeskeinen, kun sen uudistuvassa
koulussa tulisi olla oppilaskeskeinen. Konstruktivistinen oppimiskasitys nakyy
julistetun ainoaksi oikeaksi kasitykseksi.

Viime vuosina on alkanut nidkya kriittistd suhtautumista myos konstruktivis-
tisen oppimiskasityksen kaikkivoipaisuutta kohtaan (Siljander 1997). Konstrukti-
vistinen oppimiskasitys ei myoskadn ole yksi teoria, vaan siitd on olemassa monia
ndkemyksid. Eroina ndhd&én ldhinna se, korostetaanko yksiload (Piaget 1952) vai
dialogisuutta (Vygotsky 1978). Taman tutkimuksen ndkokulmasta pohdinta koh-
distuu eniten Piaget'n yksilod korostavaan suuntaan. Piaget'n ndkemykseen poh-
jaavassa konstruktivismissa ymmartdmisen lisdidntyminen on oppijan oman toi-
minnan tulosta ja vuorovaikutuksellinen toiminta on toissijaista. Vygotsky taas
ldhtee siitd, ettd oppimisen ldhtokohta on aina sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.
Sosiaalisen ndkokulman korostaminen edellyttdad oppimiskésityksen tarkentamista
sosiokonstruktivistiseksi. Kysymyksessa on kulttuurinen ja yhteisollinen oppimi-
nen (Cole 1996; Sarja 2000, 26). Siind korostuu myos ohjaavan aikuisen rooli. Op-
pimisprosessia korostava ndkemys on havaittavissa muun muassa esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2000) sekd perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2004). - On pohdittava, miten itsendisesti koululykkayslapsi kykenee
konstruoimaan oppimaansa ja miten itsendisesti han kykenee oppimaan. Kysymys
johtaa my®os lapsen kehityksen ja oppimisen suhteen tarkasteluun.
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2.3 Kisitys kehityksestd

Kehitys on médriteltdvissad kdyttdytymissarjaksi, joka muuttuu koko ajan mutta
jonka useimmat lapset kdyviét ldpi jotakuinkin samassa jdrjestyksessd, edeten yk-
sinkertaisesta monimutkaiseen prosessointiin. Piaget (1977; 1985) ja Vygotsky
(1962;1977; 1978; 1981) ldhtevat monien muiden tavoin ajatuksesta, ettd lapsen ke-
hitys on hierarkkista. Jokainen taito, joka lapsella tanddn on hallinnassa, pohjautuu
lapsen aikaisempaan kehitykseen. Nykyinen taidon taso puolestaan vaikuttaa op-
pimisen onnistumiseen tulevaisuudessa. Tamén ldhtokohdan mukaan my6s kou-
lussa esiintyvien oppimisen vaikeuksien juuret ulottuvat aikaan ennen koulun al-
kua ja kddntden. Kehityksen, oppimisen ja pedagogisen vaikuttamisen kannalta
suotuisten ajankohtien tunteminen antaa periaatteessa mahdollisuuden tukea kehi-
tyksen kulkua silloin, kun onnistumisen mahdollisuudet ovat parhaat (Ruoho
1990). Kehitys viittaa mielen prosesseihin, kuten muistiin, ajatteluun ja arviointiin
tai kehityksellisten funktioiden ilmenemistd edistdviin ja ehkdiseviin prosesseihin.
Kehitykselliseen perspektiiviin kuuluu, ettd prosesseja tarkastellaan pitkittdisesti ja
kasitetddn ilmididen yhteys aikaan. T&ltd pohjalta asioille voidaan tehd4 jotakin.

Kehityspsykologinen lihtokohta — kehitystasot ja -alueet

Kehityspsykologinen ldhtokohta luo tavan tutkia lasten kdyttaytymistd ja heidan
edistymistddn systemaattisesti. Kehitysnormit ovat viitekehys sille, mitd voi odot-
taa tyypilliseltd tietynikdiseltd lapselta. Testit tukevat havainnointia. Kehitysnormit
ovat my0s sidoksissa kulttuuriin, ja niiden tulisi olla ajan tasalla (Lichtenstein &
Ireton 1984). Oma kysymyksensd sitten onkin, mita kehitysnormeihin pohjautuval-
la tiedolla tehd&ddn ja miten sitd tulkitaan lapsen parhaaksi esimerkiksi koulunaloi-
tuskdytannoissa.

Kehitys on monimutkainen ilmi®, jossa esiintyy spontaania korjaantumista,
viivdstymistd, kasvupyrahdyksid sekd suurta yksilollisyyttd. Kdytannossa kuiten-
kin poikkeava ja normaali on médriteltdvd kuntoutuksen takia. Tamé&n vuoksi tyy-
pilliset varhaisdiagnosointiohjelmat noudattavat kdytannossa yhta aikaa seka laa-
ketieteellisen ettd kehityspsykologisen mallin strategiaa. Padkysymys on usein se,
milloin lapsi on “riittdvan” poikkeava saadakseen tietyn erityispalvelun tai kun-
toutusta.

Kehityksen arvioinnin pelkistdminen kdytannon tarpeisiin ei ole helppoa.
Kehityksen arvioinnin operationaalistaminen dimensioiksi auttaa ymmartamaan
kehitystd sekd padttamaan siitd, mitd arvioidaan ja mistd kootaan informaatiota.
Paget ja Bracken (1982) seki Lichtenstein ja Ireton (1984) ovat esittdneet seikkape-
rdiset taksonomiat arvioitavista kehitysalueista, joita ovat muun muassa karkea-,
hieno- ja havaintomotoriikka, kognitiiviset kyvyt, kieli, puhe ja kommunikaatio,
sosiaalis-emotionaalinen kehitys, adaptiivisuus, auditiivis-visuaaliset funktiot,
neuropsykologinen status ja integratiiviset prosessit. Havainto- ja integratiiviset
prosessit ovat “piilevid”, kognitiivisten taitojen edellytyksid, joita erityisesti tark-
kaillaan kouluvalmiuden arviointia varten.
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Kehityksen ja sen kulun ymmartaminen normatiivisiksi kehitysvaiheiksi on laajen-
tunut ekologis-kehityspsykologiseksi monitieteiseksi viitekehykseksi (Mdkinen
1993, 17-18). Achenbach (1990) on jakanut kehityksen Eriksonin (1982) ja Piaget'n
(1971; 1988; Piaget & Inhelder 1977) tunnettujen kehitysteorioiden pohjalta siirty-
mdé- eli transitiovaiheisiin (0-2 v, 2-5 v, 6-11 v ja 12-20 v). Vaiheissa esiintyy suuria
siirtymid ja vaihtelua kehitystehtdvien mukaan. Kun lapsi esimerkiksi aloittaa kou-
lun, suhteet ikédtovereihin ovat hanelle tarkeitd ja ne auttavat hantd itsendistyméaan
koulunkédyntid ja uudessa ympadristossd oppimista varten. Lapsen kehitys on jat-
kuvassa muutoksessa idn ja kokemusten karttuessa.

Havainnot lapsen kéyttaytymisestd eri ikdvaiheissa luovat kuvaa kehityksen
osa-alueista. Fyysiset, kognitiiviset, emotionaaliset ja sosiaaliset kehityspiirteet se-
ka kayttaytymisen ja persoonallisuuden ominaisuudet ilmentavit kehitysta kussa-
kin ik&- ja kehitysvaiheessa. Yleisesti ottaen sitd, kuinka ihminen kehittyy eri ika-
kausina ja eri eldménalueilla ja sopeutuu historiallisiin ja satunnaisiin olosuhtei-
siin, voidaan kuvata tehtdvé- ja siirtymékaésitteelld (Saarinen, Ruoppila & Kor-
kiakangas 1991, 109-110). Mékisen (1993, 13) mukaan kehitystehtdva merkitsee
muun muassa sitd, ettd lapsi suoriutuu eri ikd- ja kehitysvaiheiden kehitysodotuk-
sista biologis-sosiaalisten edellytystensd ja kasvatuksellisen tuen varassa. Odotuk-
senmukainen sisdinen ja sosiaalinen selviytyminen kehitystehtdvéassa edistdd laa-
dullisesti uuteen kehitysvaiheeseen siirtymistd. Siirtymad savyttdavat ndin ollen
muutos, kasvu ja epdtasapaino (Méakinen 1993, 13).

Kehitys jatkuvan muutoksen prosessina

Cicchetti, Cummings, Greenberg ja Marvin (1990) pitavét kehitystd jatkuvan muu-
toksen prosessina, johon kuuluvissa biologisissa systeemeissd sekd kayttaytymi-
sessd tapahtuu koko ajan laadullista uudelleenjarjestymistd. Rutterin (1989) mu-
kaan ikd on kehityksen tutkimuksessa karkea mutta vélttamaton mittari, vaikka
kehitys tapahtuukin jatkuvassa muutoksessa. Kronologiseen ikddn heijastuvat mo-
net muut osatekijiat kuten kognitioiden taso, biologinen kypsyminen ja erilaisten
kokemusten kesto. Ikddkin tirkeimpdd on saada tietoa kehityksellistd muutosta
edeltdneistd ja seuranneista tapahtumista.

Zeanah, Anders, Seifer ja Stern (1991) puhuvat kokonaan uudesta mallista,
jatkuvan konstruktion mallista. Siind kehitystd ei tarvitse selittdd regressiolla, var-
haisilla traumoilla tai riskitekijoilld. Kehitys on jatkuva, dynaaminen yksilon ja
ympdriston vélinen, ldpi eldméan kestdva transaktioprosessi. Siten kehityksen jat-
kuvuuden ja pysyvyyden tutkiminen on aina ajankohtaista. Normaali kehityskul-
ku madrittyy sosiaalisten, emotionaalisten ja kognitiivisten kompetenssien kautta.
Niiden esiintyminen yhdessa kehitysvaiheessa edistédd yksilon tulevaa sopeutumis-
ta ymparistoonsd ja parantaa kompetenssia tulevaisuudessa (Cicchetti & Todd
Manly 1990; Sroufe 1990). Cicchetti kollegoineen (1988) painottaakin, ettd lapsen
tehtdvand on sovittaa yhteen kognitio, affektit sekd kayttaytyminen.

Perinteinen tapa kuvata kehitysta osa-alueiden kehittymisen kautta on prob-
lemaattinen, ja se onkin saanut kritiikkid (mm. Hakkarainen 2002). Hakkarainen
(2002) tarkastelee kehitystd Vygotskyn teorian valossa. Vygotsky (mm. 1962;1978;
1982) on korostanut kehityksen kokonaisuutta ja siind tapahtuvia laadullisia muu-
toksia. Kehitysvaiheita erottaa Vygotskyn mukaan tietoisuuden muutos. Tietoi-
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suudessa on olennaista mielekkyys, joka muuttuu vaiheesta toiseen. Hakkaraisen
(2002, 15, 63) mukaan kehitysta ei pida tarkastella osa-alueittain vaan huomio tuli-
si kiinnittdd yleisten oppimisvalmiuksien kehittamiseen. Osa-alueet kuvastavat
pikemminkin kasvua kuin kehitystd. Psyykkisten prosessien tasolta on siirryttava
laajempiin kokonaisuuksiin. Kokonaisuus poikkeaa laadullisesti osistaan. Vasta
silloin voidaan puhua kehityksestd, kun kehityksen kokonaisuutta tarkastellaan
sen laadullisina muutoksina. Kehityksen kriteereind ovat psyykkisten prosessien
laadulliset muutokset, uudet muodostelmat ja rakenteet. Tarkastelen myhemmin
vield luvussa 3.4.2 Vygotskyn teoriaa lapsen kehityksestd. Vygotskyn mukaan
opetusta seuraa kehitys.

2.4 Oppiminen ja opettaminen

Kehityksen, oppimisen ja opettamisen suhdetta on pohdittu monissa yhteyksissa.
Vygotskyn (mm. 1962; 1978; 1982) teoria pyrkii vastaamaan tdhdn kysymykseen
tarkastelemalla ohjaavan aikuisen roolia. Silloin ldhestytddn oppimisen lisdksi
myos opettamisen/ohjaamisen (scaffolding) kysymystd. Ontologisesti oppimisen
ja opettamisen voi katsoa edellyttdvan toistensa olemassaoloa (Kansanen 2003, 64).
Aebli (1996, 426) tulkitsee kehityksen lapsen oppimisprosessien summaksi ja pai-
nottaa, ettd lapsen kehitys saa tarkeitd sysdyksid sosiaalisesta ymparistostd, erityi-
sesti perhepiiristd mutta myos koulusta. Kasvatushenkilot kdynnistavat lapsessa
sellaisia oppimisprosesseja, jotka hdanen oman, spontaanin toimintansa perusteella
eivit koskaan muuten olisi mahdollistuneet (Bruner 1978).

Aeblin (1996, 427) mukaan voidaan perustellusti olettaa, ettd arkieldmassa ta-
pahtuvalla vuorovaikutuksella voidaan ohjata ja virittdd olennaisesti lapsen néen-
ndisesti spontaania kehitystd. Kodin ja koulun kasvatusvaikutusten vililld on vain
aste-eroja. Aebli (1996, 427) nidkeekin selvdn eron oman kisityksensd ja Piaget'n
(1977) kasitysten valilla. Piaget'lla ei ollut Aeblin mukaan varsinaista kdyttod opet-
tajalle ja kasvattajalle, jotka vain ihaillen seurasivat lasten kehitystd. Aebli ”palaut-
taa” opettajalle ja kasvattajalle takaisin heiddn tehtdvénsa: opettaja kdynnistad op-
pimisprosesseja tarjoamalla oppilaalle jisentyneen oppimistilanteen ja ohjaa lasta
konstruoimaan toiminnan ja ajattelun rakenteita, joihin hdn on oman kulttuurinsa
jasenend perehtynyt. Ndin sekd aikuinen ohjaaja etté lapsi ovat molemmat aktiivi-
sia. Aeblin kasitys aikuisen merkityksestd ja ohjaavasta roolista lapsen kehitykses-
sd on lahelld Vygotskyn késitystd. Lapsella ei ole mahdollisuutta aikuistua ja kyp-
syd ilman sellaisten ihmisten apua, jotka omalla eldmaillddn antavat hanelle taysi-
kasvuisessa ja kypsdssd muodossa toiminta- ja ajatusmalleja sekd toimivat esikuvi-
na tunne-eldmén alueella. Se, ettd lapsen annetaan kasvaa omia aikojaan, ei ole mi-
kaan vaihtoehto.
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2.5 Kasvattaminen ja sivistiminen

Siljander (1997, 338-348) ldhestyy edelld kuvattua oppimis-opettamissuhdetta kas-
vatustieteen teoriahistorian kautta ja laajentaa sen edelleen oppimis-opettamis-
kasvatus-sivistys-ongelmaksi. Han pitdd kysymystd myos merkittdvand taméan
pdivan kasvatustieteen ongelmana. Siljander toteaa, ettd yleisimmalld mahdollisel-
la tasolla ilmaistuna ”sosialisaatiotutkimus”, johon kitkeytyy hyvinkin erilaisia
teoriaprojekteja, sisdltdd ongelman: miten ja minkélaisten ehtojen alaisuudessa
“yhteiskunnallisesti toimintakykyisen subjektin kehittyminen on mahdollista”?
Kysymys on siitd, mitka asiat vaikuttavat yksilolliseen sivistysprosessiin ja mita
kasvatettavan subjektiksi tulemisessa tapahtuu.

Siljanderin (1997, 344) mukaan suomalaisessa kasvatustieteessd on 1980-
luvulta ldhtien ollut vahvana ilmitnéa psykologisesti orientoituneet teoriasuunnat,
ldhinni erityyppiset kehitysteoriat, mutta ennen muuta kognitiivinen psykologia ja
sithen perustuva konstruktivistinen oppimisteoria. Tédlld ymmaérretddan yleisesti
oppimisteoreettista ndkemystd. Sen mukaan oppimista eivit ohjaa ensi sijassa
opettajan tai kasvattajan ulkoiset toimenpiteet, vaan oppijan oma aktiivinen toi-
minta tietorakenteidensa “konstruoijana”. Vaikka tilld ndkemykselld on pitka his-
toria, sitd on pidetty radikaalina behavioristisen oppimisteorian syrjdyttdjand. Kas-
vatustieteelle tima muutos on ollut luultavasti merkittdvampi, mutta samalla on-
gelmallisempi kuin psykologialle. Tutkimuksen ja teorianmuodostuksen polttopis-
teeseen on noussut opetuksen ja kasvatuksen sijasta oppiminen. Mielenkiintoista on
ollut havaita, ettd aivan viime aikoina opetuksen kdytannon kentiltd on alkanut
nousta kriittisid puheenvuoroja myos tédtd suuntausta kohtaan. Lapsen mahdolli-
suuksiin ohjata omaa oppimistaan ilman opettavaa aikuista on alettu suhtautua
yhd kriittisemmin. Lisdksi ollaan huolissaan lapsen sivistymisestd, kun painopiste
on omien oppimisprosessien analysoinnissa (mm. Torronen 2005).

Vield 1970-luvulla didaktisesti suuntautuneiden kasvatustieteilijoiden mie-
lenkiinto kohdistui opetusprosessiin. Viime vuosien aikana painopiste on siirtynyt
oppimisprosesseihin. Siljander (1997, 345) toteaa muutoksen ndkyvan puhetavois-
sa: konstruktivistisen oppimisteorian hengessd ei ole endd muodikasta puhua
”opettamisesta” tai “kasvattamisesta”, vaan tyylikkadsti “ oppimaan ohjaamisesta”.
Tamad puhetapa hdivyttdd erddan kasvatustieteelliselle teorianmuodostukselle vilt-
tamattoman peruserottelun, nimittdin eron kasvatustoiminnan ja sivistys-
/ oppimisprosessin vililtd. Saksalaisessa pedagogisessa traditiossa t&td eroa on ku-
vattu noin 200 vuoden ajan késitteilld “Erziehung” ja ”Bildung”, kasvatus ja sivis-
tys. Edellinen on pedagogista vaikuttamista ja jalkimmdinen viittaa laajasti ottaen
sithen prosessiin, jossa ihmisestd tulee itsendisesti omaa maailmaansa konstruoiva
ja kulttuuria luova toimintakykyinen subjekti.

Kasvatustieteiden perustaja Johan Friedrich Herbard osoitti ns. transsenden-
taalifilosofian kritiikissddn sangen vakuuttavasti, ettei sivistyminen ohjaudu sub-
jektin vapaasta tahdosta, vaan se edellyttdd pedagogista viliintuloa, kasvattajan
vaikutusta (Herbart 1851, 321-342, 349-352; Herbart 1857, 5-6). Konstruktiivisessa
oppimisteoriassa tulee ottaa huomioon, ettd spontaanin oppimisprosessin muut-
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tuminen sivistysprosessiksi edellyttdd kasvatusta. Siljander (1997, 345) varoittaakin
vaarasta: viime vuosikymmenelld alkanut kasvatustieteen ja psykologian vilinen
teoreettinen kehittely - niin hy6dyllistd kuin se on ollutkin - on ollut vieméassa
kasvatustutkimusta sivuraiteelle. Pelkka teoriaprojektien kehittely ei riitd. On kehi-
teltava kasvatuksen teoriaa, joka saattaisi nykykeskustelussa muotoutuneet projek-
tit systemaattisesti pedagogisen teoriaperinteen yhteyteen, kuten Heinrich Roth
(1967) on jo nelisen vuosikymmentd sitten ehdottanut. Kasvatustieteessa tulisi pa-
lata kasvatuksen tutkimukseen (Siljander 1997). Tuloksena olisi kasvattajan ja opet-
tajan roolin selkiytyminen; sen merkitys lapsen kehityksessé ja oppimisessa olisi
tiedostettava.



3 KOULUVALMIUDEN ERILAISET TULKINNAT

3.1 Yksilon kypsymistd vai kulttuurisen vuorovaikutuksen tulosta?

Maturaation eli kypsymisen nikokulma

Kouluvalmiuteen on kaksi erilaista ndkokulmaa: maturaation eli kypsymisen na-
kokulma ja sosiokulttuurinen/sosiokonstruktivistinen/interaktionistinen nako-
kulma (mm. Gay 2002, 72; Graue & DiPerna 2000, 514; Marshall 2003, 84-85; May
& Kundert 1997, 74). Kouluvalmiuteen liittyva koulunaloituksen lykkddaminen on
jo 1930-luvulta alkaen perustunut maturaation eli kypsymisen nékdkulmaan. Aja-
tuksena on, ettd lapsella on sisdinen kello, jonka mukaan han kypsyy; valmius on
biologisen kypsymisen tulosta. Kouluvalmius ajatellaan kognitiivisten, sosiaalisten
ja fyysisten taitojen kypsymisen summaksi.

Maturaationdkdkulman teoreettisia juuria voi jdljittdd muun muassa lagkari
Arnold Gesellin ja psykologi Louise Bates Amesin kasityksistd, ettd koulunaloitus
ja oppiminen edellyttavit lapsen kypsyyttd (Gesell 1930; Gesell & Ilg 1949; Ilg,
Ames, Haines & Gillespie 1978). Ilg ja Ames (1972) ovat esittdneet tarkan tak-
sonomian, jonka mukaan kehitystd voidaan tarkastella. Elkind (1978) esittdd niin
ikddn, ettd lapsen tulee tarvitessaan saada lisdvuosi, jotta ehtii kypsyd koulunkdyn-
tid varten. Tastd vuodesta on usein kdytetty nimitystd ”Gift of Time” (Gesell Insti-
tute of Human Development 1982). Gay’n (2002) mukaan erityisesti 1950-luvulla
esimerkiksi Amerikassa ajateltiin, ettd monet lapset menevét kouluun oppimisen
kannalta liian nuorina ja ettd yksinkertainen lddke siihen on koululykkdys. Mar-
shall (2003, 85) tahdentdd, ettd Piaget'n teorian on usein virheellisesti ajateltu tuke-
van maturaatiokésitystd. Hinen mukaansa Piaget korosti lapsen ja ympariston vé-
listd vuorovaikutusta eikd pitanyt lapsen kehitystd maturationistien tapaan auto-
maattisena.

Sosiokulttuurinen/sosiokonstruktivistinen nikokulma

Sosiokulttuurisen ndkdkulman ydin on kulttuuristen ymparistotekijoiden huomi-
oon ottamisessa ja vuorovaikutuksen merkityksen korostamisessa. Koulunaloitus
ja oppiminen eivét edellytd kypsyyttd vaan pdinvastoin: lapsen kehittyminen on
oppimisen ja opetuksen tulosta (Gay 2002, 72; Graue & DiPerna 2000, 514; Marshall
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2003, 85). Sosiokulttuurisen kehityskasityksen tunnetuin edustaja on Vygotsky
(mm. 1978; 1981, 1982), jonka teoreettista viitekehysta késittelen tarkemmin luvus-
sa 3.4.2. Kypsymisen odottamisella ei ole sijaa sosiokulttuurisessa teoriassa, koska
olennaista on oikea-aikainen ohjaus ja sen edellyttima mahdollisimman aikainen
interventio.

Kouluvalmiuden kisite on usein puutteellisesti madritelty ja siten avoin eri-
laisille tulkinnoille. Kypsymisajatteluun pohjaavan lddketieteellisen mallin tulok-
sena on vakiintunut identifiointi-hoito-ketju, jossa ldhtokohtana on oletus, etta
kouluvalmiuden ongelma on lapsessa. (Kagan 1990; May & Kundert 1997, 73.) Yh-
teison ja koulun merkitys on jaanyt tutkimuksen ulkopuolelle (May & Kundert
1997, 73; Noel & Newman 1998, 1; Richardson, Casanova, Placier & Guilfoyle 1989,
6). May ja Kundert (1997, 74) tarjoavat kouluvalmius-kéasitteen sijaan mieluummin
kasitettd children at-risk at school entrence, koulunalun riskilapset. Heiddn mukaansa
kouluvalmius-kasite on liiaksi rajoittunut koskemaan koulunsa aloittavan lapsen
kehityksellistd kouluun valmistamista. He korostavat, ettd perinnéllisyyden aihe-
uttamista yksil6llisistd eroista huolimatta oppiminen riippuu oppimisympériston
vaikutuksista (Piaget 1950; Vygotsky 1978) ja kouluvalmiuden tutkimista tarkedm-
pdd on identifioida lapsen riskitekijdt. Luvussa 3.3 tarkastelen kouluvalmiuden
tulkintoja yksiloon kohdistuvan tutkimuksen ndkokulmasta. Sen juuret ovat pit-
kalti kypsymisajattelussa mutta painopiste on Mayn ja Kundertin (1997, 73) ehdot-
tamassa riskilasten késitteessd. Luvussa 3.4 tarkastelen kouluvalmiutta kontekstu-
aalisena eli sosiokulttuurisena ilmiond. Kun molempien ndkokulmien edut yhdis-
tetddn, konstruoituu ehdottamani kouluvalmiuden dynaaminen tulkinta.

3.2 Katsaus kansainviliseen kouluvalmiustutkimukseen - nyky-
kidytantojen kritiikkid

Kouluvalmius - kansainvilinen ilmié
Kouluvalmius ja siitd seuraava koululykkdys tunnetaan ilmiond myo6s muualla
maailmassa. Vaikka kouluvalmiutta koskevaa tutkimusta on niukasti, niin nyt uu-
den vuosituhannen taitteessa lapsen kouluvalmius ja siihen liittyvit kdytannot
ovat saaneet kasvavaa huomiota sekd kansainvilisessd alan tutkimuskirjallisuu-
dessa ettd mediassa. Yhdeksankymmentadluvulta alkaen kouluvalmiustutkimuksis-
sa on ndkynyt yhd useammin késitteitd valmius (readiness) ja riski (at-risk; Don-
moyer & Kos 1993). Muuallakin maailmassa on siis tehty kouluvalmiustutkimusta,
mutta meilld tutkimus on painottunut muita maita enemmaén oppimisvaikeuksien
jariskilasten (children at-risk) tutkimiseen. Virinneen keskustelun myotd on alettu
vaatia paradigman muutosta medikalistisesta ndkokulmasta kohti konstruktionis-
tista ja interaktionistista nakokulmaa (Carlton & Winsler 1999; Marshall 2003, 84;
May & Kundert 1997, 74).

Koululykkaysilmio tunnetaan amerikkalaisessa tutkimuskirjallisuudessa ka-
sitteilld holding out sekd academic redshirting. Viimeksi mainittu termi viittaa sikéldi-
seen korkeakoulutapaan pitdd opiskelijoita kilpaurheilujoukkueen ulkopuolella,
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jotta he seuraavana vuonna olisivat kypsempid ja kyvykkdampid kamppailemaan.
(Mm. Crosser 1998; Gay 2002; Graue & DiPerna 2000; Marshall 2003; Narahara
1998; Portner 1997.) Lisdksi koululykkadysilmiostd kaytetddn yleisesti termejd de-
layed (delaying) school (kindergaerten) entry sekd postponed school entry (mm. Gay
2002; Portner 1997; West, Meek & Hurst 2000). Kouluvalmiudesta kadytetdan termia
school readiness (mm. May & Kundert 1997; West, Meek & Hurst 2000). Grauen ja
DiPernan (2000) mukaan on hammaéstyttavad, ettd koululykkayskaytantd on vain
lisdadantynyt kahdeksankymment&luvulta ldhtien siitd huolimatta, ettd lapset osallis-
tuvat yhd enemman esiopetukseen. Tutkijat pitdvét tilannetta seurauksena siitd,
ettd koulut pikemminkin odottavat lasten olevan kypsid jo kouluun tullessaan kuin
ajattelevat, ettd lapset tulisivat kouluun hankkimaan kypsyytta. Lykkadyskaytanto
on osa yleistd kulttuuria, johon on akateemisessa kirjallisuudessa alettu nyt kiinnit-
tad kasvavaa huomiota.

Kouluvalmiutta on yleensé tutkittu poikkeuksellisen koulunaloituksen, 14-
hinnd koululykkdyksen yhteydessa. Noel ja Newman (1998) huomauttavat, etta
monet koululykkdyksenkin ndkdkulmat ovat jadneet kokonaan tutkimatta, vaikka
lykkdaminen koskee vuosittain lukuisia lapsia. Kouluvalmiustutkimus on ollut
pddsddntoisesti lapsen valmiuksien tutkimusta eli painottunut lapsen tutkimiseen.
Tutkimus on kohdistunut muun muassa lasten koulumenestyksen selvittamiseen,
koululykkayksen (lisivuoden) hyodyn arvioimiseen sekd koulunaloitusikadan. Vain
harvoissa kouluvalmiutta koskevissa tutkimuksissa (mm. Graue & DiPerna 2000;
Marshall 2003; Noel & Newman 1998) ndkokulma on ollut lapsen valmiuden ulko-
puolisissa tekijoissd kuten perheen kokemuksissa.

Tutkimusten yhteisend tuloksena on, ettd valtaosa koululykityistd lapsista on
loppuvuodesta syntyneitd poikia. Lasten koulunaloituksen lykkdaminen ndyttaa
olevan yleisempad esimerkiksi Yhdysvalloissa kuin meilld. Tosin koulujédrjestelmat
ovat erilaisia ja koulunaloituksen lasketaan Yhdysvalloissa alkavan jo 5-vuotiaana
lastentarhassa (West, Meek & Hurst 2000, 3). Sielld koulunaloitusta lykatdan 7-9
prosentilla ikdluokasta vuosittain, kun lykkdysprosentti Suomessa on vajaat kolme.
Amerikkalaiset West, Meek ja Hurst (2000 1-3; myds May, Kundert & Brent 1995;
Zill, Loomis & West 1997, 17) toteavat, ettd vuosittain yhdeksan prosenttia kaikista
lapsista aloittaa koulunsa vuotta mydhemmin, ettd nima lapset ovat huomattavasti
useammin poikia kuin tyttojd ja ettd koululykkdystd saaneet lapset ovat tyypillises-
ti syntyneet loppuvuodesta. West, Meek ja Hurst (2000) raportoivat, ettd koululyk-
kdystd saaneista lapsista 17 prosenttia ei sittemmin selvinnyt koulussa kykyjdan
vastaavalla tavalla ja ettd 25 prosentilla lykétyista oli luokassa ilmenevia keskitty-
misvaikeuksia. Koululykkaystd saaneiden lasten vanhemmat saivat vdhemman
negatiivista palautetta opettajilta, mika kertonee opettajien myonteisestd suhtau-
tumisesta koululykkayskaytantoon.

Koulunaloitusikdi

Naraharan (1998) tutkimuksessa ndkokulmana oli koulun aloittamisidn vaikutus
akateemisiin taitoihin. Tutkimuskysymyksend oli muun muassa, menestyvitko
vuotta vanhemmat lapset paremmin koulussa kuin nuoremmat lapset. Tutkija
tahdentds, ettd ristiriitaisista koulumenestystd koskevista tutkimustuloksista huo-
limatta koulunaloitusiki ei sindllddn vaikuta akateemisiin taitoihin. Sen sijaan han



33

esittidd, ettd enemmain taitoihin vaikuttaa se, vastaako luokkien toiminta lasten ke-
hitystd. Koulumenestyksen selitystéd on siten etsittdvd muualta kuin koulunaloi-
tusidstd. Samaan tulokseen koulunaloitusidan merkityksestd ovat tulleet myos
Graue ja DiPerna (2000, 512). Koulunaloitusidn merkitystd ovat tutkineet myos
DeMeis ja Stearns (1992), DiPasquale, Moule ja Flewelling (1980) sekd Robinson
(1986). Naistd tutkimuksista on ndhtédvissg, ettd ensimmaisten kouluvuosien aikana
idstd voi olla jonkin verran hy6tyd koulumenestyksessd, mutta erot havidvat muu-
taman vuoden sisalla.

Crosserin (1998) tutkimus késittelee kesélld syntyneiden koulunaloitusta.
Tutkimuksen mukaan useimmat koululykkaystd saaneista lapsista olivat kesalld
syntyneitd poikia. Han korostaa, ettd kaksi asiaa on erotettava toisistaan: loppu-
vuodesta syntyminen (ikd) ja oppimisvaikeudet (at-risk). Ne eivit kuulu koulu-
valmiuskysymykseen vaan ovat oma ongelmansa. Koululykkays ei tuo koulusaa-
vutuksiin maagista apua automaattisesti. Akateemiset taidot ovat vain yksi asia
lapsen fyysisen, sosiaalisen ja emotionaalisen kehityksen lisdksi. Crosserin tutki-
muksen mukaan koululykkédystad saaneet pojat ovat hyotyneet koululykkayksestd,
mutta asiaa olisi hdnen mukaansa tarpeen tutkia lisda.

Koulumenestys

Koululykkédyksen merkitysta on pyritty selvittdméan useissa tutkimuksissa, mutta
tulokset ovat olleet ristiriitaisia. Zill, Loomis ja West (1997) ovat tutkineet lykatty-
jenlasten koulumenestysti (akateemisia taitoja), ja heiddn tutkimuksensa mukaan
ei ole ndyttod siitd, ettd lykkaysvuosi olisi koulumenestyksen kannalta hy6dyksi -
pdinvastoin nayttda siltd, ettd lykéttyjen lasten koulumenestys on ensimmadiselld ja
toisella luokalla heikompi kuin heiddn luokkatovereillaan. Lisdksi taman tutki-
muksen mukaan lykétyt lapset saavat enemman negatiivista palautetta opettajil-
taan kuin luokkatoverit. Zill, Looms ja West tdhdentavat, ettd tutkimuksessa ei ole
saatu todisteita siitd, ettd koululykkdysvuosi olisi riskilapsille hyodyllinen. Tutki-
musta tarvittaisiin lisdd.

Blair (2002) tuo perinteisiin lapsen taitoja koskeviin kouluvalmiustutkimuk-
siin mielenkiintoisen nikokulman. Hin toteaa, ettd kouluvalmiustutkimuksissa on
painottunut lilkaa akateemisten taitojen tutkiminen ja ettd kouluvalmiuden yksi-
puolisena ennustajana on pidetty dlykkyyttd. Han esittdd, ettd itsesddtelyn kyky on
vahintddn yhtd tarked kouluvalmiuden ennustaja. Han tdhdentds, ettd sosioemo-
tionaalisten taitojen merkitysta ei ole riittdvasti huomoitu lapsen koulunaloitukses-
sa. Lisdksi hdn ehdottaa, ettd kouluvalmiuden tarkastelussa tulisi kiinnittdd huo-
miota myos perheen, toverien, luokan, koulun ja yhteison merkitykseen. Tunnetai-
tojen ja kognitiivisten taitojen viliset yhteydet olisi Blairin mukaan tarked lisatut-
kimuksen kohde (2002, 111). Blair korostaa, ettd erityisesti pienten lasten itsesddte-
lytaitojen tutkiminen kouluvalmiuden ndkokulmasta, on ollut riittaméatonta. Han
toteaa, ettd monet lapset tulevat kouluun ilman riittavid itsesdatelytaitoja. Itsesdd-
telytaitoja hdn pitdd koulunaloituksen avaintaitoina (2002, 121). Itsesdételytaitojen
kehittymiseen ovat yhteydessa tunnetaidot ja sosiaaliset taidot. Tunteiden sdétely
on yhteydessd tarkkaavaisuuteen, jota oppiminen edellyttdd. Blair nostaa esiin
my06s motivaation ja metakognition merkityksen. Metakognitiivisten taitojen katso-
taan selittdvan hyvien ja huonojen oppijoiden vilisid eroja. Lisédksi Blair ndkee lap-
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sen temperamentin piirteiden yhteydet itsesddtelyyn. Ndistd piirteistd hdan nostaa
esiin muun muassa reaktiokyvyn, hdiridalttiuden (keskittymiskyvyn), ulospdin-
suuntautuvuuden - vetdytyvdisyyden, luotettavuuden, harkitsevuuden ja impul-
siivisuuden. Han toteaa, ettd lapsia, jotka ovat temperamentiltaan viahemmaén hai-
ridalttiita, opettajat pitdavat tutkimusten (mm. Koegh 1992) mukaan oppimiskykyi-
sempind. Temperamenttierojen vaikutusta lapsen oppimiskykyyn (esim. arkuus)
hén pohtii kroonisen stressin ndkdkulmasta. Blairin mukaan tutkimuksen seuraava
askel onkin selvittad, millainen kehityksellinen yhteys on yksildiden vilisilld erilai-
silla luonteenpiirteilld sekd emotionaalisuuden ja kognition osatekijoilla.

Mayn, Kundertin ja Brentin (1995) mukaan koululykkédystd saaneet lapset
tarvitsevat koulun aloitettuaan usein erityistad tukea ja heidit sijoitetaan huomatta-
vasti useammin erityisopetusohjelmiin kuin sellaiset lapset, joiden koulunaloitusta
ei ole lykétty. Usein he ovat myos poikia. Tutkijoiden (May ym. 1995, 293) ehdotus
koululykkéykseen on, ettd mikéli koulussa laaditaan kunnollinen lapsen kehitysta
vastaava ohjelma, koululykkédys on tarpeeton.

Niin ikddn Gay (2002) on selvittanyt lykéttyjen lasten koulumenestysta ja ky-
syy kiperésti tutkimusotsikossaan, onko lapselle tarjottu kasvun vuosi kirous vai
siunaus. Hén esittdd, ettd vastoin yleistd luuloa ja tervettd jarked vuoden lisdajan
saaneiden lasten tuleva koulumenestys on heikompi, heidit sijoitetaan useammin
erityisopetukseen ja sijoittuminen korkeamman asteen koulutukseen on heikom-
paa kuin niilld lapsilla, joiden vanhemmat ovat kieltdytyneet lapsensa koulunaloi-
tuksen lykkdamisesta.

Offenberg ja Holden (1998) tahdentavit, ettd koululykkdystd saaneiden kou-
lumenestyksestd on yleensa tutkimuksissa saatu ristiriitaisia tuloksia. Heid&n tut-
kimuksessaan koulumenestysta tarkasteltiin lasten ollessa toisella ja kuudennella
luokalla. Tuloksena oli, ettd lykéttyind koulunsa aloittaneiden, tavanomaista van-
hempien lasten koulumenestys oli heikompi kuin koulutovereiden. Tutkijoiden
mielestd koululykkaysta saaneiden lasten koululykkédyksen syyt on tarkoin selvi-
tettdvd ja ennen kaikkea vanhempia on kuultava tdssd prosessissa. Tutkijoiden
mukaan vanhempien tulisi havaita lapsensa tuen tarve mahdollisimman varhai-
sessa vaiheessa eikd jaddd odottamaan koululykkaysratkaisun parantavaa voimaa.
Vanhempien kuuleminen on tirkeéds, jotta kouluissa osataan hankkia lapselle ha-
nen tarvitsemansa tuki opetukseen.

Koululykkiyksen mahdollisia haittoja
Byrd, Weitzman ja Auinger (1997) raportoivat, ettd tavanomaista myohemmin
koulunsa aloittaneilla lapsilla esiintyy Yhdysvalloissa runsaasti kédyttdaytymison-
gelmia. Samansuuntaisia tuloksia koululykkédyksen ja kdyttdytymisongelmien yh-
teydestd on saanut myos Portner (1997). Tutkijoiden (Byrd ym. 1997, 659)olettamus
on, ettd kdyttaytymisongelmia syntyy, kun lapset eivit pddse ikdistensd kanssa
vuorovaikutukseen

Graue ja DiPerna (2000) tarkastelevat tutkimuksessaan ”ajan antamaa lahjaa”,
sen hyotyé lapselle sekéd lykkdyksen yleisyytta. Tutkimuksesta ilmeni, ettd kou-
lunaloitusta lykéatdan seitsemalld prosentilla koulutulokkaista ja ettd suurin osa
heistd on loppuvuodesta syntyneitd poikia. Tutkimuksessa tutkittiin erityisesti las-
ten sosiaalisia taitoja. Tutkijat eivat suosittele koulunaloituksen lykkaamistd, koska
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koululykkayslasten sosiaaliset taidot, itsetunto ja toverien hyvéksynté olivat hei-
kommat kuin ikdtovereilla, samoin heilld oli enemman kayttaytymisongelmia. Ly-
katyilla oli enemman myds kognitiivisen ja emotionaalisen erityisopetuksen tarvet-
ta. Graue ja DiPerna perdankuuluttavat kouluvalmiustutkimuksiin sosiokulttuuris-
ta tutkimusorientaatiota.

Nikokulman laajennusta

Koulumenestystd koskevat tutkimukset ovat padsaantoisesti kvantitatiivisia tut-
kimuksia. Muut kuin koulumenestysta koskevat tutkimusaiheet ovat selvésti va-
hemmist6é kouluvalmiustutkimuksissa. Noelin ja Newmanin (1998) laadullinen
tutkimus kohdistui sithen, kuinka didit osallistuvat pddtokseen lapsensa kou-
lunaloituksen lykkaamisesta. Aidit jakaantuivat paatoksenteossaan kahteen ryh-
maédn: a) niihin, joiden pdatos lapsen koulunkdynnin lykkddmisestd on syntynyt
omien kokemusten ja ndkemysten perusteella pitkdn ajan kuluessa, joskus jopa
lapsen syntymastd alkaen (PV), ja b) niihin, jotka ovat pohtineet asiaa ja tehneet
pddtoksensd vasta ongelmien ilmaannuttua ennen koulun alkua (CV). Ensimmai-
senryhmain (PV) didit eivéat tarvinneet neuvoja muilta, esimerkiksi opettajilta, paa-
toksentekoonsa mutta he olivat olleet yhteydessda ammatti-ihmisiin. Toisen ryhman
(CV) didit sen sijaan joutuivat vain vdhdn ennen koulun aloitusta paatoksenteon
eteen ja kokivat sen ongelmallisena. Tutkijat padtyivit suosittamaan, ettd van-
hemmille, joiden lapsi aloittaa koulunsa vuotta myhemmin, tarjotaan ohjausta ja
tukea. Padtoksen tekeminen ndytti osalle vanhemmista olevan todella vaikeaa, ja
he ennustivat ja odottivat vaikeuksia lapsensa koulun kédyntiin.

Marshall (2003) on tutkinut opettajien ja vanhempien késityksid ja uskomuk-
sia kouluvalmiudesta ja koulunaloituksesta. Han esittdd kouluvalmiuskeskuste-
luun perinteisen kypsyysajattelun tilalle konstruktivistista ja interaktionistista na-
kokulmaa ja pitdad kypsyysajattelua vaarinkéasityksena (Marshall 2003, 85). Hanen
mukaansa Vygotskyn (1978) késitys aikuisen ja taitavamman toverin vuorovaikut-
teisesta ohjauksesta on avain lapsen kehitykselle. Ikdd han pitdd taysin irrelevant-
tina koulunaloitusidn padttamisessd (Marshall 2003, 85). Marshallin mukaan van-
hemmat tarvitsevat tietoa ja tukea lapsensa koulunaloitusratkaisussa. Han esittdd,
ettd ammattikasvattajien tulee osata ja heiddn tulee hankkia keinoja tukea perheita
lapsen koulunaloituspddtoksen tekemisessd. Edelleen hdn esittdd tutkimuksiin
(mm. Carlton & Winsler 1999) vedoten, ettd koululykkays ei ole tehokas ratkaisu.
Marshall (2003, 92) toteaa johtopddtoksissddn, ettd tutkimus ei tue koulunaloituk-
sen lykkaamistd; silld on usein negatiivisia vaikutuksia, kun se pitdd lapsen oppi-
misen mahdollisuuksien ulkopuolella.

Tutkimuksissa on noussut esiin selvésti kriittinen ndkckulma kouluvalmiu-
den arviointia ja koululykkayskaytantojd kohtaan. Koululykkdyskaytanto ja sen
hyoty on asetettu kyseenalaisiksi. Esille nousee tarve avata erilaisia kouluvalmiu-
den ndkokulmia ja toimintakulttuurista kontekstia, jotta kouluvalmiusilmi6ta opit-
taisiin tuntemaan paremmin. Vahvana nidkyy halu siirtdad tutkimuksen painopistet-
td lapsen kouluvalmiuden tutkimisesta yhteison ja kulttuurin suuntaan. Kulttuuri-
sesta kontekstista kdsin on parempia mahdollisuuksia arvioida kouluvalmiuskay-
tantojen mielekkyytta.
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3.3 Kouluvalmius yksilod koskevana ilmiona

Kouluvalmiuden madrittely ja kuvaus on perinteisesti painottunut yksiléon. Lap-
sen kehitysndkemyksen taustalla kasvatuskulttuurissamme on pitkdan ollut maa-
réllinen ndkokulma, jolloin lapsen odotetaan osaavan tietyssa ikdvaiheessa tietyt
asiat (ks. luku 5; myos Pihlaja 2003, 57) ja jonka taustalla on kypsymistd korostava
ndkemys. Tyypillisin tapa kuvata kouluvalmiutta on ollut selostaa lapsen kehityk-
sen eri osa-alueiden vahvuuksia ja heikkouksia. Tédtd kutsun kouluvalmiuden yksi-
I6lliseksi (individualistiseksi) tulkinnaksi. Mddréllisen nikemyksen rinnalle on
vaadittu kontekstin huomioon ottavaa nikemystd, jonka mukaan kukin lapsi saa-
vuttaa kehitysvaiheensa yksilollisesti eikd ikdsidonnaisia kriteerejd ole jarkevaa
asettaa (Lummelahti 1990; 1995; Marshall 2003, 85; Pihlaja 2003).

Koulunaloitusvaihetta koskevasta tutkimuskirjallisuudesta nikyy, ettd suo-
malainen tutkimus ei ole suuntautunut viime vuosina kouluvalmiuden teemaan.
Tarkastelun painopiste on siirtynyt oppimisvaikeuksiin (Ahonen 2004, 1), jolloin
puhutaan my®os riskilapsitutkimuksesta (children at-risk at school entrence; May &
Kundert 1997, 74). Kuitenkin kadytannossa edelleenkin joka vuosi madritellddn kou-
luvalmiutta ja tehd&én lapsille kouluvalmiustutkimuksia. Kdytannon nakskulmas-
ta tilanne on ristiriitainen. Téssd luvussa kuvaan kouluvalmiuden tekijoitd ja puut-
teita sekd lahinnd Mayn ja Kundertin (1997, 74) tarkoittamassa merkityksessa kou-
luvalmiuden riskitutkimusta. Tutkimus tarkastelee lapsen kehitysté ja sen riskeja
ldhinna lapsen kehityksen eri osa-alueiden summana. Kuviossa 4 esitdn yhteenve-
don kouluvalmiuden tekijoistd. Jasennys kuvion esittamille tekijoille syntyy tutki-
muskirjallisuudesta ja kouluvalmiuden kokonaisuudesta saadun kuvan perusteel-
la. Sen jdlkeen nostan tarkasteltaviksi tamén tutkimuksen ndkokulmasta keskei-
simmidit tekijdt. Painopiste on sosioemotionaalisessa kompetenssissa sekd kompe-
tenssien vdlisissd yhteyksissa.

Lapsen fyysinen, kognitiivinen ja sosioemotionaalinen kompetenssi

Ihmistieteissd on kdytetty traditionaalisesti kuvausta persoonallisuuden kolmesta
alueesta, jotka ovat fyysinen, kognitiivinen (psyykkinen) ja sosioemotionaalinen
(sosiaalinen). Opetussuunnitelman perusteet (Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2000, 1-2; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 22, 36)
edellyttavat, ettd opetuksen on edistettdva ihmisen kaikinpuolista fyysistd, psyyk-
kistd ja sosiaalista hyvinvointia. Vahvuuksien kautta kuvattuna kehityksen osa-
alueet muodostavat kompetenssialueita. Kompetenssi tarkoittaa kelpoisuutta, pa-
tevyyttd, osaamista ja kykyd. Oppimis- ja kouluvalmiuden osatekijoind on fyysi-
nen, kognitiivinen ja sosioemotionaalinen kompetenssi. Kykytekijoiden sijoittami-
nen kuvioon ei anna tdyttd oikeutta niiden kuvaamiselle, koska luonnollisestikin
kykytekijdat ovat dynaamisessa vuorovaikutuksessa toistensa kanssa eivatka eril-
ladn toisistaan. Puutteestaan huolimatta katson kuvion jasentdvan laajaa kykyjen
kokonaisuutta ja avaavan yksilod koskevaa tutkimuksen kontekstia.
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MINAKUVA
KEHONKUVA ITSETUNTO

BODYIMAGE IDENTITEETTI

KUVIO4 Kouluvalmiutta kuvaavat tekijit tutkimusaineistossa sekd lapsen kehitystd ja
oppimisvaikeuksia koskevissa tutkimuksissa

Tutkimuksissa on todettu sosioemotionaalisten taitojen keskeinen merkitys koulu-
valmiudelle ja muun muassa Blairin (2002) tutkimuksissa sosioemotionaalisten
taitojen yhteys kognitiiviseen kompetenssiin. Seuraavaksi kuvaan sosioemotionaa-
lista kompetenssia, erityisesti sosioemotionaalisia taitoja, temperamenttia ja identi-
teetin kehittymista.

3.3.1 Sosioemotionaalinen kompetenssi
Sosiaaliset ja emotionaaliset taidot

Sosiaalisuus ja emotionaalisuus

Lyytinen (1994, 87) korostaa sosiaalisten taitojen merkittavyyttd koulunaloitusvai-
heessa: koulun aloitukseen liittyvét ongelmat johtuvat suurelta osin sosiaalisten
taitojen puutteesta. Vilttamattomait sosiaaliset perustaidot ovat hanen mukaansa
lahes jokaisella, mutta erilaiset sosiaaliset tyylit, joihin vaikuttaa muun muassa su-
kupuoli, sosiaaliluokka ja asuinalue, voivat asettaa erilaisia kriteereja tavoille toi-
mia hyvéaksyttdavéasti. Sosiaalistumisella tarkoitetaan Lyytisen (1994, 88) mukaan
lapsen sopeutumista ympéaroiviin oloihin, yhteiskuntaan ja kulttuuriin seka orien-
toitumista ympériston oloihin. Lapsen koulunaloituksen kannalta keskeiset taidot
ovat sosiaaliset ja emotionaaliset taidot (Blair 2002, 111-127). Lasten sosiaalista ke-
hitystd ja tunne-eldmad késittelevastd kirjallisuudesta kdy selville, ettd ndistd kah-
desta ei voi puhua ilman toista (mm. Cooper, Smith & Upton 1994; Crick & Casa
1997; Harris 1997; Denham 1999).
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Sosioemotionaalisuus liittyy kahteen peruskasitteeseen eli “sosiaaliseen” ja ”emotio-
naaliseen”. Emotionaalisuus pit&é sisdlldan subjektiivisen kokemuksen emootioista.
Tunteiden alkuperad tutkineen Izardin (1991) mukaan yksi syy tunteiden olemassa-
oloon on, ettd tunteet varmistavat sosiaalisen ja kommunikatiivisen sidoksen lapsen
ja hoitajan vilille. Sosiaalisuudessa on kyse siitd, ettd ymmartad toisen ihmisen tilan-
netta ja tunteita ja kykenee asettumaan toisen asemaan (empatia). Gresham (1986)
pitdd sosiaalisia taitoja osana sosiaalista kompetenssia. Sosiaalisen kompetenssin ké-
sitteeseen liittyy sosiaalinen kognitio, mika Flavellin (1985, 158) mukaan on kognitio-
ta ihmisistd ja siitd, mitd he tekevit ja aikovat tehda.

Sosioemotionaalisen kompetenssin kdsite voidaan kuvata teoreettisesti rakentee-
na, joka sisdltdd useita eri ulottuvuuksia. Koska lapsen kouluvalmiudessa on kyse
yhtd aikaa monen alueen kehityksen kypsyydestd ja kyvykkyydestd ja siind on
keskeistd sosiaalinen valmius, niin lapsen sosiaalinen kyvykkyys voidaan tulkita
lapsen prosessuaaliseksi taidoksi, joka toteutuu jossakin kontekstissa (Laosa 1989).
Sosiaalinen kompetenssi voidaan ymmartaa yksilon kyvyksi kdyttdd onnistuneesti
henkilokohtaisia ja ymparistossddn ldsnd olevia resursseja ja siten saavuttaa halu-
amiaan henkilokohtaisia ja sosiaalisia tavoitteita (Poikkeus 1995, 126). Koulunsa
aloittavan lapsen keskeinen konteksti on koulu, ja sosiaalista kompetenssia arvioi-
daan tdstd kontekstista kdsin. Sosioemotionaalisen kompetenssin ulottuvuuksia
voidaan tarkastella seuraavan kuvion (5) avulla. Kuvio 5 on muokattu ja laajennet-
tu Poikkeuksen (1995, 127) sosiaalista kompetenssia esittavastd kuviosta.

MINAKUVA
SOSIOEMOTIONAALINEN
METAKOGNITIO
KOMPETENSSI
0 SS MOTIVAATIO
ODOTUKSET
SOSIO- SosIo- TEMPERA- || POSITIVISET
EMOTIONAALISET || KOGNITIVISET || MENTTI VERTAIS- JA
TAIDOT TAIDOT AIKUISSUHTEET

KUVIOS5 Sosioemotionaalisen kompetenssin ulottuvuudet Poikkeuksen (1995, 127) kuviota
mukaillen

Sosioemotionaalisen kompetenssin yksi keskeinen ulottuvuus on lapsen kasitys
itsestddn, omista kyvyistddan ja mahdollisuuksistaan. Siihen liittyy kasitys itsesta
oppijana, jolloin se on osa lapsen metakognitiota. Siind on keskeinen yhteys sosio-
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emotionaalisen ja kognitiivisen vélilld. Metakognitio on mindkuvan tiedollinen
puoli. Metakognitiota kasittelen vield tdassa luvussa mydhemmin. Koska oppimi-
nen on vuorovaikutuksellinen prosessi, sosiokognitiiviset ja sosioemotionaaliset
taidot ohjaavat mindkuvan ja metakognition syntymistd. Positiivisilla vertais- ja
aikuissuhteilla on keskeinen vaikutus vuorovaikutuksessa syntyvélle mindkuvalle.
Lapsen temperamentti on yhteydessa sithen, miten lapsi solmii ja ylldpitdad vuoro-
vaikutussuhteita. Vertaissuhteissa ja suhteissa aikuisiin lapsi asettaa tavoitteita ja
odotuksia itselleen ja toiminnalleen seké luo késitystd itsestddan. Lapsen halussa
hakeutua sosiaalisiin tilanteisiin motivaatiolla on keskeinen tehtava.

Minidkuva, itsetunto ja identiteetti

Positiivista mindkasitystd ja itsetuntoa pidetddn kasvatuksen ja opetuksen padamaa-
rand (Korpinen 2000, 27; Ministry of Education in Finland, 1997). Keskeiset kasva-
tus- ja koulutuskysymykset voivat perimmaltdan osoittautua nimenomaan ihmisen
identiteettid koskeviksi ongelmiksi (Ronnholm 1999, 21). Tahan seikkaan viittaavia
ndkokulmia on ndhtdvissda myos eri maiden opetussuunnitelmissa (Ronnholm
1999, 21). Rénnholmin mukaan kysymys ei koske vain yksilon mindidentiteettia
vaan myos hdanen kulttuuritaustaansa. Opetuksen keskeiseksi tavoitteeksi on jo
toistuvasti asetettu muun muassa opetussuunnitelmatyossa lapsen mindkuvan,
itsetunnon ja identiteetin myonteinen kehitys (Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2000; Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985; 1994; Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 2004).

Mind ja minuus, olemassaolon filosofinen peruskysymys, on ollut my6s mo-
nen tieteenalan kiinnostuksen kohde. Mindd, mindkuvaa, mindkaésitystd, itsetun-
toa, omanarvontuntoa, itsekunnioitusta, itsearvostusta, identiteettid ja persoonalli-
suutta (Ronnholm 1999) on kisitelty yhta hyvin psykologiassa, sosiologiassa (mm.
James 1963; Cooley 1967; Mead 1962), kulttuuripsykologiassa (Fogel 1993; Markus
& Kitayama, 1998), kasvatustieteessda (mm. Hall 1999; Kaikkonen 2001; Karjala
2003; Korpinen 1990; 2000; Mikkola 2001; Talib 2002) ja filosofiassakin (mm. Rau-
hala 1986; Turunen 1991; Wilenius 1999). Edelld kuvatut monenkirjavat késitteet
ovat ldhelld toisiaan, ja niitd on usein myos vaikea lyhyesti méaritelld. Lisaksi kul-
lakin tieteenalalla on minuudelle oma erityinen painotuksensa. Rauhala (1986, 35)
toteaa filosofian ndkokulmasta, ettd situaation tdarkeys ihmisen ontologisena pe-
rusmuotona nakyy erittdin selvasti hanen identiteettinsd muodostuksessa. Se, mi-
hin ihminen on suhteessa, madarittdd ihmisen identiteettia.

Tutkimuksissa (Keltikangas-Jarvinen 1994, 109-110; Stewart & Joines 1987, 5)
on todettu, ettd juuri koulunaloitusvaiheessa lapsi alkaa tulla yhd enemman tietoi-
seksi itsestddn “mindnd”. Kehityspsykologisessa tutkimuksessa tdlld hetkelld vai-
kuttavan kolmen keskeisen ldhestymistavan (Stern 1985; Bowlby 1971; Fogel 1993)
yhteinen ndkemys minén kehityksestd on seuraavanlainen: mind syntyy sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa lapsen ja ympariston vélilld. Sternin (1985) kdsitys miné-
tunteen kehittymisestd pohjaa psykoanalyyttiseen traditioon. Bowlbyn (1971) kési-
tys mindn synnystd perustuu kiintymysteoriaan, ja Fogel (1993) edustaa kulttuuri-
psykologista ndkemystd. Suomessa itsetuntoa ovat késitelleet tutkimuksissaan ai-
nakin Aho (1987;1993; 1996), Aho ja Laine (1997), Kalliopuska (1984), Keltikangas-
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Jarvinen (1994), Korpinen (1990; 2000), Ojanen (1994), Pulkkinen (1977; 2002),
Polkki (1978), Sarlin (1995), Scheinin (1988) sekd Vilimaa, Kannas ja Potsonen
(1994).

Itsetuntoa pidetddan ihmisen toiminnan ja hyvinvoinnin tarkedna selittdjana.
Itsetunto voidaan lyhyesti madritelld henkilon padtelmdksi omasta arvostaan,
merkityksestddn ja patevyydestddn (Burns 1982, 6; Coopersmith 1967, 4-5). Lapsen
itsetunto rakentuu aluksi lapsi-vanhempi-vuorovaikutussuhteessa. Myohemmin
itsetuntoa rakentavat kodin vuorovaikutus-suhteiden lisdksi pdivahoito, koulu ja
toverit. Useat tutkijat ajattelevat myonteisen vuoro-vaikutuksen ja onnistumisen
kokemusten parantavan itsetuntoa (mm. Aho 1996, 26-28; Burns 1982, 29-30;
Harter 1993, 89, 110; James & Jongeward 1980, 62-63; Nuttal 1996; Ojala & Uutela
1993, 17, 27-29; Rogers 1986, 498-499). Kdsitys itsestd kehittyy siis henkilon subjek-
tiivisten kokemusten ja niiden tulkinnan kautta.

Tassd tutkimuksessa minuuden kisitettd palvelee parhaiten késite identiteet-
ti, koska koulunaloitusvaiheessa lapsi on tavoittamassa koululaisen identiteettia.
Identiteetin késitteelld tavoitetaan kulttuurista mindn syntya. Itse asiassa identi-
teetti sitoo késitteend yhteen kouluvalmiuden yksil6llisen tulkinnan ja kontekstu-
aalisen (yhteisollisen) tulkinnan. Mindkuva ja itsetunto sisdltyvét identiteetin ka-
sitteeseen, jolla tarkoitetaan lapsen kasitystd itsestddn kognitiivisesti tiedostavana,
metakognitiivista tietoa omaavana ja emotionaalisesti tuntevana min&n4, joka on
syntynyt kulttuurisesti sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. T&lloin identiteetti on
sekd yksilollinen ettd kollektiivinen. Identiteetti (ja mindkuva) on dynaaminen
toiminnan dimensio ja prosessi. Identiteettiin liittyy keskeisesti lapsen patevyyden
tunne, kompetenssi toimivana ja kykenevéna yksilond. Patevyyden kokemus kos-
kee ihmisen kognitiivista, sosiaalista ja fyysistd aluetta. Harter ja Pike (1984) ovat
korostaneet kompetenssin kokemista mindkasityksen moniulotteisessa mallissaan.

Mielenkiintoisen ndkékulman identiteetin syntyyn tuo Bruner (1996, 42) esit-
tdessddn, ettd ihminen voi rakentaa identiteettinsd narratiivisen eli kertomukselli-
sen ajattelun avulla. Bruner puhuu narratiivisella ajattelulla rakennettavasta narra-
tiivis-temporaalisesta identiteetistd. Ihminen rakentaa kertomuksen itsestddn nar-
ratiivisella ajattelulla samalla periaatteella kuin hdn rakentaa kertomuksia koke-
muksistaan. Mind ndhddan késitteend (construction of a concept of self), jonka alle
erilaisia maareitd kerdtdaan (Bruner 1996, 38; Tolska 2003, 36). Olennaista temporaa-
lis-narratiivisen identiteetin kehittymisessad on sen yhteisollinen luonne (Tolska
2003, 36). Narratiivisen identiteetin yhteisollisyyden kautta myos koulun merkitys
tulee keskeiseksi. Minuus ei ole yksityinen kuvitelma, vaan identiteetin rakentami-
seen liittyvat aina toiset ihmiset. Téstd syystd on tarkedd se, mitd lapsi kuulee itses-
tadn kerrottavan. Toinen opettaa minille tapoja ndhdé ja nimetd itsed, jolloin toisen
avaama “peili” antaa itsestd jonkin kuvan (Tolska 2003, 36).

Penuel & Wertsch (1995) yhdistavit Vygotskyn (1977; 1978; 1981) ja Erikso-
nin (1968; 1982) késitykset identiteetin syntymisestd. Eriksonin teorian keskeinen
ajatus on, ettd koulunsa aloittava lapsi alkaa muodostaa identiteettiddn joko aloit-
teisena tai alemmuudentuntoisena koululaisena. Wertsch (1985) esitt&d, ettd Erik-
sonin kasitys identiteetistd ”sisdisen identiteetin tunteena” (Erikson 1964 [1994], 91)
sisdlsi sosiokulttuurisen, historiallisen ja psykologisen ndkokulman yhdistymisen.
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Erikson (1964 [1994], 90) korostaa, ettd identiteetti on prosessi, jonka perusta
on kognitiivisessa ja emotionaalisessa toiminnassa. Identiteetin muodostuminen on
my0s prosessi itsen ja toisten vililld, jolloin kysymys on sosiaalisesta prosessista.
Toiset ihmiset vahvistavat ja lujittavat yksilon kokemusta itsestdédn ja auttavat téta
tiedostamaan identiteettidan. Ndin identiteetti saa koko ajan uutta ja ainutkertaista
olemusta eika ole koskaan vain entisten kokemusten summa. Kontekstin tuoma
ainutkertaisuus on aina lasnd. Identiteetti on siten hyvin riippuvainen tuesta, jonka
ihminen saa kollektiivisesti kulttuurinsa kautta (his class, nation, culture) (Erikson
1964 [1994], 93). Koulunaloitusvaiheessa lapsen identiteetin kehitys kaipaa kipedsti
tuota kollektiivista tukea. Sosioemotionaalisten ongelmien syntymistd voidaan
Eriksonin teorian pohjalta tarkastella yleensékin jonkin eliménvaiheen ratkaise-
mattomana perusristiriitana. T&dlloin lapsi on siirtynyt ylempadn kehitysvaihee-
seen, mutta ei ole onnistunut integroimaan aikaisempaa kehitysvaihetta mindnsa
kayttoon.

Eriksonin (1982, 239-256; 1968 [1994], 93-95) teorian mukaan min&n tasapai-
noinen kehittyminen edellyttdd kahdeksan normatiivisen kehitysvaiheen lapikay-
mistd. Jokainen kehitysvaihe rakentuu edellisen pohjalle. Seuraava kehitysvaihe
toteutuu sitd paremmin, mitd paremmin edeltdva vaihe on hallinnassa. Kehitysta-
pahtuma jatkuu koko elinidn. Erikson esittdd kehitysvaiheisiin kuuluvat perustun-
teetja niiden esiintymisdimensiot. Kehitysvaiheesta toiseen liukuminen on asteit-
taista, eikd mitdan kehitystehtdvan vaihetta voida tarkastella tdysin irrallaan. Var-
haislapsuuteen kuuluu perusturvallisuuden tunteen muodostuminen. Sen puut-
tuminen esimerkiksi koulunkdynnin alussa antaa huonon ennusteen kouluikéan
kuuluvien kehitystehtdvien saavuttamisesta (Kdaridinen 1986, 25).

Koulunaloitusvaiheen tiarkeé kehitystehtdva on itsendistyminen, jota Erikson
kuvaa dimensiolla itsendisyys — hdpei ja epdilys. Sen riittdva saavuttaminen koulun-
kdynnin alussa on vilttaméatontd. Vield tirkeampad on aloitteisuuden syntyminen.
Sitd Erikson kuvaa dimensiolla aloitteisuus - syyllisyydentunne. Se luo pohjan koko
koulunkdynnin kattavalle ahkeruudentunteen kehittymiselle, jota Erikson kuvaa
dimensiolla ahkeruus — alemmuudentunne. Kasitys ja kokemus omien tunteiden pai-
kasta perustunteiden dimensiolla muokkaavat kuvaa omasta itsesta.

Temperamentti - lapsen yksilollisyys

Lapsen persoonallisia ominaisuuksia voidaan ldhestyd temperamentin kédsitteestd
késin. Késittelen ensin temperamentin olemusta yleisemmin ja liitdan sithen sitten
temperamentin yhden ulottuvuuden, arkuuden (ujouden). Arkuus on lapsen yksilol-
linen ominaisuus, persoonallisuuden osa, joka liittyy kiintedsti sosioemotionaali-
seen kompetenssiin. Niiranen (1995) on késitellyt arkuutta temperamenttiominai-
suutena ja tutkinut sitd paivakoti-ikdisilld lapsilla. Niirasen mukaan arkojen lasten
vuorovaikutus on jonkin verran erilaista kuin rohkeiden. Aroilla ja rohkeilla lap-
silla on kuitenkin saman verran lasten keskeisid leikinmuotoja.

Temperamentin késitteelld ei ole aivan yhtendistd méaaritelméaa (Goldsmith, Buss,
Plomin, Rothbart, Thomas, Chess, Hinde & McCall 1987). Tavallisessa kielenkéy-
tossd saatetaan puhua esimerkiksi henkilon vahvasta temperamentista, mutta psy-
kologisessa kielenkadytossd temperamentti on monenlaisten temperamenttipiirtei-
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den yldkasite (Pulkkinen 1995, 299). Nykyinen lasten temperamenttitutkimus alkoi
Yhdysvalloissa 1950-luvulla. Thomas ja Chess (mm. 1977; 1980; 1982; 1989) ovat
lasten temperamenttitutkimuksen uranuurtajia. Thomasin ja Chessin liséksi Buss,
Plomin, Rothbart ja Goldsmith ovat tutkineet ja méaéritelleet temperamenttia kukin
painottaen hiukan eri tavoin sen eri puolia (Goldsmith ym. 1987).

Tutkijat tarkoittavat temperamentilla 1) varhaislapsuudessa ilmenevid, perit-
tyjd persoonallisuuden piirteitd (Buss & Plomin 1984), 2) kayttdaytymisen tyyli- tai
“milld tavoin” -komponenttia (Thomas & Chess 1977), 3) melko pysyvid perustal-
taan biologisia reagoinnin ja itsesdatelyn eroja (Rothbart 1982; 1989) seka 4) tuntei-
den ja viretilan kokemisen ja ilmaisemisen eroja (Goldsmith ym. 1987). Tempera-
menttipiirteet on koottu taulukkoon 1.

TAULUKKO 1  Eri tutkijoiden painottamat temperamentin piirteet

TUTKIJAT PAINOTETUT TEMPERAMENTIN PIIRTEET

Thomas & Chess: Kéyttaytymisen tyyli- tai “milld tavoin” -komponentti (1977; 1989)

Buss & Plomin: Varhaislapsuudessa ilmenevit, perityt persoonallisuuden piirteet
(1984)

Rothbart: Melko pysyvit, perustaltaan biologiset reagoinnin ja itsesddtelyn
erot (1982; 1989)

Goldsmith ym.: Tunteiden ja viretilan kokemisen ja ilmaisemisen erot (1987)

Vaikka tutkijoilla onkin temperamentista eridvid kdsityksid ja ne ovat teoreettises-
tikin hajanaisia, niin késityksille I6ydetdan myos yhdistdviad tekijoita (Niiranen
1995, 97). Temperamenttikdsityksen yhteiset piirteet muodostavat temperamentin
yleisen méadritelmén: 1) Temperamentin kasite viittaa useampaan kuin yhteen
kayttaytymisen ulottuvuuteen, ja ulottuvuuksilla luonnehditaan yksiléiden valisia
eroja. 2) Useimmat temperamenttiominaisuudet ilmenevit jo varhaislapsuudessa
ja ovat osa yksilon myohempéé persoonallisuutta. 3) Temperamenttiominaisuudet
ovat melko pysyvid moneen muuhun kayttdytymisen aspektiin verrattuna. 4)
Temperamentin perusta on biologinen, vaikka timdn osoittaminen on vaikeaa. 5)
Ymparistolld on merkitystd temperamenttiominaisuuksien muotoutumisessa.
Thomas ja Chess kehittivat myos késitteen goodness of fit, jolla luonnehditaan
temperamentin ja ympariston vuorovaikutuksen dynaamisuutta. Kun niiden vuoro-
vaikutus on hyvd, ympariston ominaisuudet ja odotukset ovat sopusoinnussa lapsen
kykyjen, motivaation ja temperamentin kanssa (Thomas & Chess 1977, 11-12). Good-
ness of fit -tilanteen vastakohta on poorness of fit, jolloin ympériston ominaisuudet eivat
ole sopusoinnussa lapsen temperamentin kanssa. Tiivistdn heiddn esittiméansa tem-
peramenttiominaisuudet seuraavaan luetteloon (Thomas & Chess 1977, 239-246):

1.  Aktiivisuus (activity level): lapsen toiminnan motorinen komponentti, liikku-
vaisuus, “eldvdisyys” sekd liikkumisen ja paikallaan olemisen suhteelliset
osuudet. Esimerkiksi lapsi kulkee useammin juosten kuin kévellen.

2. Rytmisyys (rhytmicity): nukkumisen, sydémisen ja muiden toimintojen sdan-
nollisyys ja ennustettavuus. Esimerkiksi lapsen on vaikea sopeutua koulun
rytmiin pitkdn loman jdlkeen.
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3. Ldhestyminen tai vetdytyminen (approach or withdrawel): ensimmaéinen reaktio
uuteen tilanteeseen tai vieraaseen henkil66n. Esimerkiksi lapsi ujostelee vie-
raita aikuisia.

4. Sopeutuvuus (adaptability): tottuminen uuteen tai muuttuneeseen tilantee-
seen. Esimerkiksi lapsi mukautuu nopeasti, kun muut lapset haluavat muut-
taa pelin kulkua.

5. Reagoinnin voimakkuus (intencity of reaction): reagoinnin energiamaara. Esi-
merkiksi kun lapsi kertoo hantad kiinnostavasta asiasta, hdnen esiintymisensa
on ddnekdstd ja voimakasta.

6.  Reagointikynnys (threshold of responsivenes): lapsen reaktion herdttamiseen
tarvittavan drsykkeen voimakkuus. Esimerkiksi lapsi huomaa heti, jos toisilla
on uusia vaatteita.

7. Vallitseva mieliala (quality of mood): hyvantuulisuus, iloisuus, itkuisuus, toti-
suus. Esimerkiksi lapsen koko olemus osoittaa hdnen nauttivan tovereiden
seurasta.

8.  Hiiriintymisherkkyys (distractibility): herkkyys ympariston drsykkeille, mika
ilmenee toiminnan keskeytymisend ja hdiriintymisend. Esimerkiksi lapsen
tyoskentely keskeytyy, kun kuuluu &ania.

9. Tarkkaavuuden kesto ja kestivyys (attention span and persistence): Kesto tar-
koittaa toimintaan kdytettyd aikaa ja kestdavyys pyrkimystéd jatkaa toimintaa
esteistd huolimatta. Esimerkiksi lapsen tehtédvit jadvat usein kesken tai lapsi
pyrkii jatkamaan tydskentelyd, vaikka tydskentely keskeytetddn, tai han pa-
laa tehtdvin ddreen pian keskeyttamisen jalkeen.

Muun muassa Keogh (1989, 438-444) on tutkinut temperamentin yhteyttad esikou-
lussa ja koulussa suoriutumiseen. Temperamentilla ja dlykkyydelld on vain jonkin
verran yhteyttd keskenddn, mutta opettajien arvioinneissa temperamentti ja kom-
petenssi liitty vt yhteen. Opettajat arvioivat menestyvien oppilaiden temperamen-
tin suotuisammaksi kuin heikosti menestyvien (Keogh 1989, 438). Samoin lasten-
tarhan ja koulun eli kasvattajan ndkokulmasta suotuisan temperamentin omaavien
lasten dlykkyyttd yliarvioitiin (Keogh 1986, 116-117).

Arkuus temperamenttiominaisuutena

Thomasin ja Chessin (1977) temperamenttipiirteiden luokittelun mukaan arkuus
on sijoitettavissa kategoriaan “1dhestyminen ja vetdytyminen”. Ominaisuus ilme-
nee yksilollisend kdyttdytymisend tilanteissa, joissa lapsi on tekemisissd uusien
asioiden ja tuntemattomien henkil6iden kanssa, ja sellainen tilanne lapsille on ni-
menomaan koulun aloittaminen. Lykkadysperusteissa ilmenee juuri samoja késittei-
td, joita tutkimuksistakin 16ytyy. Tutkimuksissa on kéytetty erilaisia arkuutta tar-
koittavia kasitteitd kuten passiivisuus, kypsyméttomyys ja riippuvuus aikuisista
(Scarlett 1983, 35).

Kaganin tyoryhma on kdyttanyt kasitettd ehkdistynyt kdayttaytyminen (inhibi-
ted behavior, behavioral inhibition). Kagan tarkoitti kasitteelld juuri samaa kuin
arkikielessd kasitteelld arka. (Kagan 1984; Reznick, Kagan, Snidman, Gersten, Baak
& Rosenberg 1986.) Kaganin kisite poikkeaa siltd osin Thomasin ja Chessin késit-
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teestd, ettd Kagan liitti siihen oletuksen etiologiasta: ehkdistymisen taustalla on
sympaattisen hermoston, hypotalamuksen ja aivolisdkkeen sddtelemd kuormi-
tusalttius ja kdyttaytyminen on kuormittumisen tulosta (Kagan & Reznick 1986,
82). Thomas ja Chess tarkastelivat arkuutta pelkéstddn ulkoisena kdyttaytymisena.
My6s tassd tutkimuksessa lasten kdyttaytymistd koskevat havainnot on tehty las-
ten ulkoisesta kdyttaytymisesta.

Asendorpf (1990b) esittdd lasten sosiaalisen kdyttaytymisen tyypittelyssdan
aran lapsen kdyttaytymisen piirteet. Hankin kaytti késitteitd ldhestyminen ja vetdy-
tyminen. Késitteistd saadaan neljd kdyttaytymisen tyyppid: valinpitaméattomasti
muihin lapsiin suhtautuvat, vuorovaikutuksesta vetdytyvit, vuorovaikutukseen
hakeutuvat ja arat lapset. Arkuuden/ehkdistyneen kdyttdytymisen pysyvyytta
koskeneissa tutkimuksissa on saatu vastaavia tuloksia kuin muidenkin tempera-
menttiominaisuuksien: ominaisuus on melko pysyva (Gargia-Coll, Kagan & Rez-
nick 1984; Kagan 1984; Reznick, Kagan, Snidman, Gersten, Baak & Rosenberg 1986;
Asendorpf 1990a; Broberg, Lamb & Hwang 1990).

Temperamentti on myos kognitiivisen kehityksen tekija. Arkuudella on mer-
kitystd lapsen kognitiivisessa kehityksessd siten, ettd kahden vuoden idssa arvioitu
ulospdinsuuntautuneisuus ennustaa lasten kielellistd suoriutumista kolmen ja seit-
semdn vuoden idssd (Slomkowsky, Nelson, Dunn & Plomin 1992). Mathenyn
(1989, 269-270) mukaan temperamentilla on jossain maarin yhteytta esikoulu- ja
kouluikdisten dlykkyystestisuorituksiin. Tarkkaavaisuuden kesto ja sopeutuvuus
korreloivat suorituksiin positiivisesti, mutta motorinen aktiivisuus negatiivisesti.

Tutkimuksissa on todettu, ettd aikuisten ja lasten havainnot arkuudesta poik-
keavat toisistaan. Aikuiset pitdvét arkuuden vastakohtaa, myonteistd suhtautumista
uusiin tilanteisiin ja vieraisiin ihmisiin, toivottavana (Klein & Ballantine 1991). Ensi-
luokkalaiset ovat valmiimpia kuin muut koululaiset ottamaan ystavikseen vetdyty-
vdn lapsen. Ian myo6td suhtautuminen vetdytyvaan kayttaytymiseen muuttuu kiel-
teisemmaksi (Younger & Piccinin 1989). Tama on merkittava seikka vetdytyvan ja
aran lapsen koulunaloituksen jérjestelyissd, koska tamaé vaihe on tutkimusten mu-
kaan toverisuhteiden muodostumisen kannalta tiltd osin otollista. Myos aikuisten
omaa arkuusominaisuuden arvottamista tulisi tarkastella kriittisesti.
Keltikangas-Jarvisen (2001, 73-77) mukaan synnynndinen temperamentti maaraa
sopeutumisen muutoksiin ja suhtautumisen kaikkeen uuteen ja vaikuttaa ndin
stressinsietokykyyn. Mikddn synnynndinen temperamentti ei ole sellaisenaan
stressinsuoja tai altistaja. Se riippuu siitd, miten ymparist6 ymmartaa lasta ja miten
se vastaa lapsen yksilo6llisyyteen.

Kysymykseksi nousee, kannattaako aran lapsen koulunaloitusta lykéta vetay-
tyvyyden perusteella, koska temperamenttiominaisuus on “melko pysyva”. Kelti-
kangas-Jarvinen (2004, 11) toteaa, etteivat ujous, varautuneisuus ja syrjadnvetay-
tyminen ole sosiaalisen kehityksen hiirioitd eivatka huonon itsetunnon merkkeja.
Tuloksellisempi vaihtoehto olisi antaa lapsen totutella uuteen ajoissa, kun Kaganin
(1984) mukaan ehkdistyneisyys kuitenkin tavallisesti vihenee tilanteen tullessa
tutummaksi ja epavarmuuden vaiheen mennessa ohi. Asendorpf (1990a) toteaa,
ettd ehkdistynyt kdyttdytyminen uudessa tilanteessa ja tuntemattomien ihmisten
seurassa ja ehkdistynyt kdyttdytyminen tutussa lapsiryhmaéssa ovat kaksi aivan eri
kasitettd. Lapsen ehkdistynyt kdyttaytyminen tutussa ryhmaéssa on yhteydessa se-
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kd temperamenttiin ettd muiden lasten ja aikuisten vuorovaikutukseen. Vaikka
ehkdistynyt kayttdytyminen on melko pysyvéd, niin sitd voidaan kuitenkin viahen-
tad pitamalld lapsen sosiaalinen ympaéristd vakaana sekd antamalla tukea myon-
teisten suhteiden muodostumiselle ryhmaéssad (Asendorpf 1990a; Niiranen 1995).
Blair (2002) ndkee tarkedksi ymmartdd ja tukea eri temperamenttipiirteitd (esim.
arkuus), ettei niistd tule oppimisen stressitekijoita. Eri tutkijat luonnehtivat arkuut-
ta hiukan eri tavoin. Kokoan eri tutkijoiden kasitykset arkuudesta seuraavaan tau-
lukkoon 2.

TAULUKKO 2 Eri tutkijoiden késitys “arkuudesta”

TUTKIJA ARKUUDEN LUONNEHDINTA

Thomas & Chess: Lahestyminen/vetdytyminen (1977)

Scarlett: Passiivisuus, kypsymaéttomyys, riippuvuus aikuisista (1984)

Kagan: Ehkaistynyt kayttaytyminen, arkuus (1984)

Kagan & Reznick: Sisaltdd oletuksen etiologiasta: sympaattisen hermoston, hypotala
muksen ja aivolisdkkeen sddtelemd kuormitusalttius (1986)

Asendorpf: Lahestyminen/vetdytyminen

Nelja tyyppid: vélinpitaiméadttomasti muihin suhtautuvat, vetaytyvat,
vuorovaikutukseen hakeutuvat, arat (1990b)

Niiranen: Arkuus, ldhestyminen/ vetdytyminen
Arkojen vuorovaikutus jonkin verran erilaista kuin rohkeiden (1995)
Pulkkinen: Ehkiistynyt kdyttdytyminen, tunteiden hallinnan s&ételyn vah-

vuus-heikkous, passiivisuus-aktiivisuus, varautuneisuus (1995)
Keltikangas-Jarvinen: Sosiaalinen estyneisyys, ujous, varautuneisuus uusissa tilanteissa
Yhteys stressinsietoon (2001; 2004)

Pulkkinen (1995, 299) on rakentanut emootion ja kdyttdytymisen sddtelyn mallin.
Hén yhdistdd lapsen temperamentin tunteenhallintaan ja kdyttdytymisen ilmai-
suun ja ehkdisyyn. Pulkkisen (1995, 299) mukaan viime aikoina on yleistynyt kasi-
tys viidestd suuresta persoonallisuuden piirteestd, joiden vahvuus vaihtelee eri
ihmisilld: 1) ekstraversio eli ulospdinsuuntautuvuus, 2) sovinnollisuus, 3) tunnolli-
suus, 4) tunne-eldmén tasapainoisuus ja 5) avoimuus kokemuksille (my©s Digman
1990). Kun temperamenttiulottuvuuksien kuvaukset asetetaan toisiaan vastaan,
niin saadaan neljd erilaista temperamenttityyppid. Se vastaa Pulkkisen (1994) lap-
sen sosiaalisen kadyttdaytymisen kuvausmallia. Temperamentti selittdd sitd, miksi
samanlaisilla kokemuksilla voi olla eri lapsiin erilaisia vaikutuksia. Temperament-
tipiirteet voivat vaikuttaa my0s sosiaalisen kadyttaytymisen oppimiseen. Esimer-
kiksi sitkeys tehtdvien tekemisessd helpottaa sosiaalisen vastuullisuuden omaksu-
mista (Pulkkinen 1995, 301).

Pulkkisen (1994) mallissa (kuvio 6) on esitetty késitys kdyttdytymisessa esiin-
tyvistd eroista. Malli erottelee kiyttdytymistd kahdessa suunnassa: emootion sééte-
lysséd ja kdyttaytymisen sddtelyssd. Pulkkinen (1995, 297-310) késittelee persoonal-
lisuutta ja temperamenttia lapsen sosiaalisen kehityksen ndkokulmasta.
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KAYTTAYTYMISEN ILMAISU

KUVIO 6 Emootion ja kédyttdytymisen sadtelyn malli (Pulkkinen 1994)
3.3.2 Kognitiivinen kompetenssi

Kognitiiviset taidot ovat laaja ja heterogeeninen taitojen luokka, niinpd sitd on
mahdotonta késitelld yhtendisend taitoalueena. Kognitiivisiin taitoihin kuuluvat
laajasti ottaen kaikki ymmartdmiseen ja kdsittdmiseen liittyvat taidot. Ndin ollen
voidaan puhua yhtd hyvin yleiseen ymmartdmiseen ja dlykkyyteen liittyvistd teki-
joistd kuin esimerkiksi kieleen tai vaikkapa matemaattiseen pddttelyyn liittyvista
tekijoistd. Perinteisesti kognitiivisilla eli tiedollisilla taidoilla on tarkoitettu havait-
semisen, ajattelun, kielen ja muistin kehitystd, joihin tarkkaavaisuus ja motivaatio
keskeisesti liittyvat. Rauste-von Wright ja von Wright (1996, 19) médrittelevit ja
kuvaavat oppimista itse asiassa kognitiivisen kompetenssin kautta. “Ihmisen ns.
kognitiiviset toiminnot kuten havaitseminen, muistaminen ja ajatteleminen nivou-
tuvat toisiinsa saumattomasti. Ihmiselle ominainen informaation prosessointi (sen
vastaanotto, muokkaus ja tulkinta) on jatkuva, kokonaisvaltainen prosessi. Se (voi)
aiheuttaa muutoksia tiedoissamme, kdsityksissimme, taidoissamme, tunteissam-
me ynnd muussa. Kun tima muutos kestdd enemman kuin hetken, kutsumme sita
oppimiseksi.” Oppiminen ndhd&ddn tuolloin kognitiivisena toimintona ja ennen
kaikkea informaation prosessointina, jonka tekee oppimiseksi pitkédkestoinen ajal-
linen ulottuvuus. Seuraavaksi tarkastelen ldhemmin motivaatiota ja itsesdatelyd,
joihon metakognitio, muisti ja tarkkaavuus keskeisesti liittyvat.
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Motivaatio, itsesditely, metakognitio, muisti ja tarkkaavuus

Motivaation orientaatiopohja

Motivaation osuus oppimisessa on tunnettu jo kauan. Lapsen suoriutumisen ja
taitojen taustalla vaikuttaa motivaatio. Motivationaaliset ja sosioemotionaaliset
tekijdt ovat nousseet parin viime vuosikymmenen aikana keskeisiksi my6s oppimi-
sen tutkimuksessa (mm. Aunola 2002; Bryan 1991; Mc Kinney & Feagans 1983;
Nurmi & Aunola 1999; Salonen & Lepola 1994). Jo koulunaloitusvaiheessa tarkea
tekija on se, onko lapsi kiinnostunut ja motivoitunut ldhteméaan kouluun ja oppi-
maan. Salonen ja Lepola (1994) esittelevét teoreettisen mallin, jossa motivationaali-
set taipumukset yhdistyvit kognitiivisiin prosesseihin ja adaptiiviseen tilanteen-
hallintakadyttaytymiseen. Malli sisdltdd motivaation kolmijaon, jossa puhutaan teh-
tavdorientaatiosta, sosiaalisesta riippuvuusorientaatiosta ja minddefensiivisestd eli
mindd puolustavasta orientaatiosta. Liséksi voidaan nimetd omistautumaton orien-
taatio. Erilaiset motivaatio-orientaatiot maaraavat, millaisiin tavoitteisiin lapsi pyr-
kii ja millaisilla tilannekohtaisilla hallintastrategioilla hidn yrittda niitd toteuttaa.

Tehtdvdorientoitunut oppilas on kiinnostunut itse tehtdvan tekemisestd. Si-
sdinen motivaatio ohjaa tehtdvan ratkaisemista, ja sen tuottama tyydytys riittaa
motivoimaan lapsen toimimaan. Lapsi pyrkii ratkaisemaan tehtdvan mahdolli-
simman itsendisesti. Riippuvuusorientoitunut lapsi etsii ja seuraa sosiaalisia vihjei-
td ja pyrkii tayttdméadn opettajan ja ehkd myos toisten lasten odotuksia. Minddefen-
siivisesti orientoitunut lapsi on taipuvainen vilttamiskayttaytymiseen ja sijaistoi-
mintoihin. Han pyrkii minimoimaan epdedulliset seuraamukset ja suojelemaan
omaa minddnsad. On luonnollista, ettd oppimistulokset riippuvat siitd, mikd on mo-
tivaation orientaatiopohja. Motivaatio ohjaa myos tarkkaavuutta ja sen sddtelyd, ja
silld on yhteys kdyttdytymisen sddtelyn mekanismeihin.

Oppimisvalmiuden kannalta on keskeistd, mihin lapsi on motivoitunut. Kou-
lunaloitusvaiheessa motivaatio siirtyy leikkimisesta oppimiseen, ja toimintaympa-
risto alkaa vaikuttaa olennaisesti lapsen motivoitumiseen (Hakkarainen & Puup-
ponen 1997; Hakkarainen 2002). Motivaatiota voidaan pitdd koulunaloitusvaiheen
keskeisimpdnd oppimisvalmiuden kriteerina.

Metakognitio ja itsesdiitely

Tutkimus on nostanut oppimisen keskeiseksi kisitteeksi metakognition. Lahtokoh-
tana on ajatus, ettd lapsen on jo varhain tultava tietoiseksi niin omasta ajattelu- ja
oppimistoiminnastaan kuin yleisistdkin tiedonkésittelyn sditelijoistd (Vauras,
Rauhanummi & Kinnunen, 1994, 37; Vauras & Silven 1986). Kognitio tarkoittaa
tietdmistd. Metakognitio taas tarkoittaa tietoa kognitiosta eli tietoa omasta ajatte-
lusta ja oppimisesta. (Vauras ym. 1994, 38.) Lisdksi metakognitiolla viitataan myos
kognition séddtelyyn. Metakognitiolla onkin kaksi puolta: tieto kognitiosta ja kogni-
tion sddtely. Lapsi hankkii jo varhain metakognitiivisia kokemuksia. Tietoisuus ja
tieto itsestd lisdantyvét vahitellen, kun lapsi alkaa tarkastella toimintaansa. Meta-
kognitiiviset kokemukset ovat tietoisia kokemuksia, jotka ovat sekd kognitiivisia
ettd tunneperusteisia. Metakognitiivisissa kokemuksissa yhdistyy kognitiivinen ja
emotionaalinen. Flawell (1988) pitdd tarkednd metakognition kehittymisen kannal-
ta seuraavaa: lapsella on oltava tunne itsestddn aktiivisena &lyllisen toimintansa
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subjektina, joka kykenee asettamaan tavoitteita itselleen sekd suunnittelemaan ja
sddtelemddn toimintaansa. Metakognition toiminnallinen puoli onkin itsesddtely.
Koulunaloitusvaihe on ratkaisevan tarked ikdvaihe lapselle ajattelun kehittymisen
ndkokulmasta, silld juuri siind vaiheessa lapsen metakognitiivinen tieto nopeasti
lisdéntyy.

Tahdonalaisuuden kehittyminen ja sen mukanaan tuoma suuntautuminen
teon mielekkyyteen ovat koulu- ja oppimisvalmiuksien perusedellytyksid (Hakka-
rainen 2002, 45). Kysymys on metakognitiivisista taidoista. Tutkimuksissa (mm.
Wong 1991) on todettu, ettd erot taitavien ja heikkojen samoin kuin vanhempien ja
nuorempien vililld syntyvatkin usein taidoissa valvoa ja sdddelld omaa élyllista
toimintaa. Vygotsky (1962; 1978; 1982) korostaa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
tapahtuvan ulkopuolisen sddtelyn muuttumista itsesaételyksi, jolloin kysymykses-
sd on sisdistamisprosessi. Sosiaalinen sddtely muuttuu vahitellen lapsen sisdiseksi
itsesddtelyksi. Vygotsky korosti itsesddtelyssa erityisesti kognitiivisten prosessien
kasvavaa merkitystd yhdessd sosiaalisen ympariston kanssa (Diaz, Neal & Amaya-
Williams 1990, 132-136). Brain (2002, 111-127) pitdd itsesddtelyd keskeisend koulu-
valmiuden tekijand. Hanen mukaansa motivaatio ja itsesddtely ovat yhteydessa
akateemisiin taitoihin, mutta t&dtd yhteyttd pienilld lapsilla on vahemman tutkittu.
Vanhemmat, vertaiset ja koulu yhdessa vaikuttavat motivaatioon.

Motivaatio, muisti ja tarkkaaouus

Motivaatio vaikuttaa tarkkaavuuden ylldpitoon (susteined). Tarkkaavuuden kes-
keisid taitoja ovat niin ikddn tarkkaavuuden kohdistaminen (focused), kohteen
vaihto (shift) sekd sensorinen hakuprosessi (search). Monilla tarkkaavuusongel-
mista karsivilld lapsilla on vaikeuksia juuri kyvyssa vastata muuntuviin olosuhtei-
siin. Tutkimukset osoittavat, ettd ADD-lapsilla on vaikeuksia sekd hahmottamises-
sa ettd tavassa, jolla he hakevat visuaalista tietoa. Mieleen tallennus eli encoding,
siis kyky ottaa tyomuistiin, on myos keskeinen. Se on tdrked toiminnanohjauksen
osatekija. Myds Welshin tydryhma (1991) painottaa tyomuistin merkitysta tark-
taito, ennakointi, joustavuus, impulssien hallinta ja keskittyminen. Muistin osatoi-
mintoina pidetddn pitkdkestoista muistia ja lyhytkestoista tyomuistia. Tyomuistin
késite on noussut keskeiseksi monissa tutkimuksissa. Voidaan puhua tyomuisti-
teoriasta, jota on kehitetty hieman erilaisista ndkokulmista eurooppalaisessa ja
amerikkalaisessa psykologiassa (Anderson 1983; Baddeley 1976). Tyomuistilla tar-
koitetaan sitd suhteellisen lyhytkestoista aktiivista muistivarastoa, jossa kulloinkin
suoritettavan tehtdvan padosia pidetdan (mm. Anderson 1983; Numminen 2002;
Saariluoma 1992, 121). Tyomuistin yhteydessd puhutaan myos lyhytkestoisesta
muistista. Tyomuistissa on edelleen erotettu visuaalinen ja auditiivinen alajdrjes-
telmad (Saariluoma 1992, 123).

Tarkkaavuushdiriot tai hyperaktiivisuus (ADHD) ja oppimisvaikeudet esiin-
tyvat koulussa, samoin kuin jo pdiviakodissakin, usein yhdessad (McGee ym. 1985).
Oppimisvaikeuksien on tavallisimmin katsottu olevan seurausta tarkkaa-
vuushdirioistd (esim. Douglas 1972; 1983). Kuitenkin myos vastakkaista ndkemysta
on esitetty: ADHD néyttdisi olevan seurausta oppimisvaikeuksista (McGee & Sha-
re 1988). Lisdksi olisi erotettavissa pieni primaarien tarkkaavuushéirividen ryhma.
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Edelld kuvatut havainnot liittyvét lahinnd lukemisvaikeuksiin, mutta mys muilla
kielellisilld ongelmilla on havaittu olevan selva yhteys oppimisvaikeuksiin ja psy-
kiatrisiin oireisiin (Ahonen & Korhonen 1995). Eri tutkimusten (esim. Cantwell &
Baker 1987) mukaan vahintdankin puolella lapsista, joilla on puheen tai kielen ke-
hityksen viivastymd, esiintyy myos ainakin yksi DSM-luokituksen mukaan diag-
nosoitu psykiatrinen hdirio. Tavallisin ongelma on usein juuri tarkkaavuushadirio,
johon liittyy hyperaktiivisuutta. Arviot hdirion yleisyydestd vaihtelevat. Ruotsalai-
sessa MBD-tutkimuksessa (Gillberg 1983) vaikea-asteisiksi madritellyissa MBD-
ongelmissa tarkkaavuushdirion oireita esiintyi 79 prosentilla ja lievemmissd 64
prosentilla. Vaikka tarkkaavuushdiridind oirehtivia lapsia kutsutaan tai luokitel-
laan eri diagnostisin termein, niin tutkijat ovat yhta mielta siitd, ettd lapsilla, joilla
esiintyy havaintotoimintojen hdirititd, motorista kompelyyttd ja tarkkaavuushdiri-
0itd, esiintyy myos hyvin usein vaikeita puheen ja kielen ongelmia, vaikeuksia so-
siaalisissa suhteissa ja stereotyyppistd seka ritualistista kdyttaytymistd (Ahonen &
Korhonen 1995, 289).

Kéytoshdirididen yhteys oppimisvaikeuksiin esimerkiksi kielellisiin vaikeuk-
siin tulee ymmarrettaviaksi ainakin Vygotskyn (1962; 1972; 1982) ja Lurian (1961;
1973) lapsen itsesddtelyn ja oman toiminnan ohjauksen kehittymistd kuvaavien kési-
tysten kautta. Niissd korostetaan lapsen toimintaa ohjaavan aikuisen ja lapsen kielel-
lisen vuorovaikutuksen merkitysta itsesddtelyn kehittymisessd. Aikuisen ohjaava
puhe muuntuu vihitellen lapsen omaksi ja hdnen omaa toimintaansa ohjaavaksi
toiminnan kielellistdmiseksi ja mychemmin lapsen omaksi sisédiseksi puheeksi.

Tarkkaavuus ja itsesditely

Luria (1961) on kasitellyt tarkkaavuuden kehitystd tahdonalaisen toiminnan lisd&dn-
tyvdand verbaalisena sddtelynd. Tarkkaavuus ja itsesddtely liittyvatkin kiintedsti
toisiinsa. Han havaitsi, ettd kyky hallita virheettomasti ja sujuvasti tahdonalaisia
liikkeitd kehittyy 2-7 vuoden vililld asteittain siten, ettd sddtelyssd tarvitaan ajan
myo6td yhd vahemmaén ddneen ilmaistuja kielellisid komentoja. Ohjaus siirtyy lo-
pulta kokonaan sisdisen puheen varaan. Aiemmin tarkkaavuusprosessia on tutki-
nut mm. Dykmanin tyoryhma ldhinnd oppimisteoreettisesta ndkokulmasta (Dyk-
man , Walls, Suzuki, Ackerman & Peters 1970). Nykyadn esilld oleva kognitiivisen
tarkkaavuuden analyysi on tullut tutuksi Virginia Douglasin (1972; 1983) ansiosta.
Douglasin tutkimus tdhdensi erityisesti tarkkaavuuden ylldpidon (effortin) merki-
tystd. Lisdksi tarkeiksi kasitteiksi nousi vireyden (arousal) ja valppauden eli vigi-
lanssin kasitteet (Lyytinen 1995, 88).

Kyky olla tarkkaavainen on keskeinen oppimisvalmiutta kuvaava tekija.
Tarkkaavuuteen liittyvat hadiriot ovat yleisimpid lasten hdiri6itd niin alle kouluikai-
silld kuin kouluikdisilldkin (Lyytinen 1995, 80). Tarkkaavuushdiriot ovat, kuten
Lyytinen (1995, 80) toteaa, yleinen kouluvaikeuksien aiheuttaja. Alle kouluikaisilld
tarkkaavuushdiriot voivat ilmetd mm. motorisena vilkkautena (hyperaktiivisuute-
na). Aikaisempina vuosina erityisesti 1970-luvulla, jolloin kdsite “minimal brain
dysfunction” (MBD) yleistyi, tarkkaavuusongelmia luokiteltiin MBD -oireyhty-
madn kuuluviksi. MBD-oireyhtymalld viitattiin selvasti neuropsykologisiin tekijoi-
hin (Michelsson 1998). My6s “hyperkinesia”-késitettd kdytettiin. Nama kéasitteet
ovat vdhitellen vdistyneet oppimisvaikeuksia koskevan kansainvilisen kirjallisuu-



50

den kielenkdytostd. Samoin kuin MBD-oireyhtymadlld, tarkkaavuushairisillakin
viitataan laajaan ja heterogeeniseen ongelmaryhmdin, joita kuvataan kasitteilld
tarkkaamattomuus, ylivilkkaus, impulsiivisuus, levottomuus, hdiriokayttaytymi-
nen ja hdiriintyvyys. Koulun arkikielessd puhutaan usein keskittymisvaikeuksista.
Tarkkaavuuden kyvyssd on kysymys jatkumosta. Kehittyessdan lapsi oppii yha
paremmin itse erottamaan tilanteiden ja tehtdvien olennaiset elementit ja toimi-
maan niiden vaatimalla tavalla. Nykytutkimuksessa korostetaankin yksilon omaa
kykya saddelld tarkkaavuuttaan.

Kouluvalmiuden kyvyista juuri tarkkaavuutta on vaikea maaritelld jo siitdkin
syystd, ettd tarkkaavuus ei ole itsendinen toiminto, kuten esimerkiksi motoriset
toiminnot tai foneemiset tai aritmeettiset taidot, vaan se on aina osa jotain toista
toimintaa. Tarkkaavuudella ei ole myosk&dn itsendistd tuotosta, vaan se nakyy
jonkin muun toiminnan tehokkuutena tai tuloksena. Tarkkaavuudella tarkoitetaan
ihmisen kykyé ohjata itse havaitsemistaan tilanteen tai tehtdvan kannalta olennai-
siin ympdriston piirteisiin ja kykyé valita soveltuvat toimintatavat (Ahonen ym.
1995, 173). Tarkkaavuus on siis valikoivaa havaitsemista. Tarkkaavuuden kehitty-
minen voidaankin laajasti ottaen mééritelld yha lisdantyvaksi kyvyksi ohittaa syn-
nynndiset tai tilanteen tarjoamat houkuttelevat reagointimallit ja toimia kussakin
tilanteessa sopivalla tavalla (Ahonen ym. 1995; Lyytinen 1995).

Seuraavat asiat ovat tarkkaavuuden kannalta keskeisid: vireystilan ylldpito
(vigilanssi), impulsiivisuus (harkitsevuus - alttius toimia yllykkeiden mukaan),
tarkkaavuuden ylldpito (susteined attention, persistence), valikoiva tarkkaavuus
(focused attention), kohteenvaihto (shift), jaettu tarkkaavuus (devided attention),
etsiminen (search) ja mieleen tallennus (encoding) (mm. Mirsky, Anthony, Dun-
can, Ahearn & Kellam 1991). Keskeista tarkkaavuudessa on, kykeneekd lapsi pita-
madn yllad tehtdvan edellyttamad vireystilaa, onko hén riittdvan valpas. Tutkimuk-
set ovat osoittaneet, ettd hyperaktiivisilla lapsilla on heikkoutta juuri vigilanssiteh-
tavissd, koska he tekevit virheitd muun muassa impulsiivisuuden takia. Tehtdvien
pitkédstyttavyyskin haittaa tarkkaavuushdiridistd lasta. Siksi keskeiseksi nousee
motivaation késite.

Aktiivisuustason ja tunteiden hallinnan (itsesidtelyn) nelikentti
Edelld tarkasteltuun sosioemotionaaliseen kompetenssiin on yhteydessa kaksi
kayttaytymisen padominaisuutta: itsesdditelyn (itsehallinnan) taso ja aktiivisuustaso
(vert. Pulkkinen 1977;1984; 1994; 1995; 1997). Itsesddtelyn tasossa on kysymys sekéa
tunteen hallinnasta ettd toiminnan sdatelysta. Itsesddtelyn merkitystd oppimisessa
on korostettu erityisesti metakognitiivista toimintaa koskevissa tutkimuksissa
(mm. Vauras, Rauhanummi & Kinnunen 1994). T4lloin ajattelun ja oppimisen it-
sesddtelyd pidetddan metakognition toiminnallisena puolena. Itsesdatelystd puhut-
taessa kdytetdan myos késitettd toiminnanohjaus (eksekutiiviset toiminnot) (mm.
Gillberg 1999, 91-92). Siihen siséllytetddn usein myos tarkkaavuuden hallinta sekd
kyky hillita impulsseja. Aktiivisuustaso ilmentdé 1dhinné sosiaalisen kanssakaymi-
sen aktiivisuutta, mutta my6s laajemmin tahdon ja toiminnan (tahtotoiminnan)
aktiivisuutta.

Yhdistamalld Pulkkisen (1994) malliin kognitiivista toimintaa kuvaava it-
sesddtely ja motivationaaliset tekijdt (Salonen & Lepola 1994), saadaan toiminnan
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itsesddtelyd ja aktiivisuustasoa kuvaava “nelikenttdmalli”, jota kuvio 7 esittda. Op-
pilaiden sijoittumista nelikenttddn on esitetty lukuisissa tutkimuksissa (mm. An-
dersson, Arman & Jonsson 1980 ; 1983; Ball 1983; Hargreaves 1970; Hautamaki
1984; Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985; Pulkkinen 1977; 1984; 1994; 1995; 1997;
Sarala 1983; Seppanen 1983). My6s tédssad tutkimuksessa haastattelemani lapset olen
sijoittanut nelikenttdmalliin ja selvittanyt heiddn mahdollisen tuentarpeensa moti-
vaation, itsesddtelyn ja aktiivisuustason suhteen.

SOSIAALISESTI

PASSININEM
I'-.-1u_|_c autuva, "kite” [T T T T T T ) I | Ahd_i_stuva
R_uppuv_uus | # | Mina- o
orientaatio | , | de.fen_sw.men
| Sopeutuva Varautunut | erientaatio
| K Y |
| |
| |
ITSESAATELY | N ITSESAATELY
WAHWVA [~ | HEIKKO
| |
| |
| ; |
| Sosiaalinen Impuliivinen |
I - |
| : ’ |
Konstruktivinen !__ I P | Aggressiivinen

Tehtdvaorientaatio _
SOSIAALISESTI Omistautumaton

AKTIVINEN orientaatio

KUVIO 7  Nelikenttdmalli tunteiden hallinnan (kdyttaytymisen sddtelyn), aktiivisuustason ja
motivaation funktiona Pulkkista (1994) sekéd Salosta ja Lepolaa (1994) mukaillen

3.3.3 Fyysinen kompetenssi

Kun otetaan huomioon lapsen terveys, motoriset ja psykomotoriset taidot seka
yleisesti lapsen fyysinen kunto, voidaan puhua lapsen fyysisestd kompetenssista.
Havaitseminen on vilittava taito fyysisten, sosioemotionaalisten ja kognitiivisten
taitojen vililld. Kognitiivisilla prosesseilla on pohja havaitsemisesessa. Havaitsemi-
sen herkkyydessd on kyse kaikkien alueiden integraatiosta.

Motoriikka ja havaitseminen

Lapsen oppimisessa liikkeelld ja motoriikalla on vahva asema. Kehon liikkuessa
syntyy tietoa sekd ulkoisesta maailmasta ettd omasta itsestd. Niin kutsuttu ekolo-
ginen liikkumisen tutkimus ja sen pohjana oleva havaitsemisen tutkimus (Gibson
1988) ovat tuoneet uutta nakokulmaa motoristen taitojen kehitykseen ja samalla
koko kehityspsykologiseen ajatteluun (Siren-Tiusanen 1995, 93). Motoriikkaa ja
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havaitsemista ei voida Ahosen ja Cantellin (1999, 80) mukaan pitd4 toisistaan erilli-
sind. Kyse ei ole kahden erillddn kehittyvan alueen vahittdisestd koordinoitumises-
ta vaan siitd, ettd lapsi havaitsee voidakseen liikkua ja liikkuu voidakseen havaita
(Gibson 1988). Liikkuminen on havaitsemisen muoto. Rauste-von Wright ja von
Wright (1996, 23) médrittelevat havaitsemisen Neisserid (1976) mukaillen ja tulki-
ten “jatkuvaksi, ymparistoon suuntautuvaksi tiedonhauksi”. Havaitsemisen pro-
sessissa painottuu siis havaitsemisen konstruktiivinen luonne: ihminen havaitsee
(siis valikoi ja tulkitsee) aikaisemman tietonsa ja kokemuksensa varassa.

Aistien yhteistoiminta (sensomotoriikka, sensorinen integraatio) on lapsen itse-
tuntemuksen edellytys (Ayres 1984). Tutkimuksen tuloksena sosiaalinen konteksti
on alettu kytked myos motoriseen kehitykseen. Se on siirtanyt painopistettd pois yk-
sipuolisesta kypsymisajattelusta (Siren-Tiusanen 1995, 89). Motorisilla toiminnoilla
on sekd ulkoinen ymparistoon liitty v ettd sisdinen organismiin liittyva kontekstinsa.
Vaikka keskeisimmét motoriset toimintamallit ovatkin vakiintuneet jo esikouluidssd,
koulun aloittaminen edellyttdd lapselta myos paljon uusien motoristen taitojen hal-
lintaa. Ensimmidiselld luokalla 30-60 prosenttia kouluajasta sisdltdd tyoskentelyd,
joka edellytt&d erilaisia hienomotorisia taitoja. Kirjoittaminen on keskeinen taito, joka
vaatii hienomotorista osaamista koko kouluajan. Joillekin lapsille tillaisten uusien
taitojen, esimerkiksi kirjoittamisen, kengdnnauhojen solmimisen tai pallon kiinniot-
tamisen, oppiminen tuottaa vaikeuksia. Kysymyksessa voi olla motorisen kehityksen
alueella esiintyva erityisvaikeus, tai hankaluudet voivat olla osa laajempaa kehityk-
sen ongelmaa (Ahonen 1995, 247; Ahonen ym. 1995, 172).

Seuraavaksi kdsittelen hahmottamista, sensorista integraatiota ja psykomotoriik-
kaa, jotka ovat yhdistdva silta lapsen fyysisen ja kognitiivisen mutta myos sosio-
emotionaalisen olemuspuolen vililla.

Hahmottaminen

Réasdsen ja Ahosen (1998, 174-175) mukaan hahmottamisella tarkoitetaan suomen
kielessd monia erilaisia asioita. Yleensa hahmotuksella viitataan kokonaisuuden
ymmadrtdmiseen eli sithen, miten yksittdiset osaset tai palaset liittyvdt toisiinsa ja
muodostavat jotain, joka on enemmaén kuin osiensa summa (Rédsdnen & Ahonen
1998, 174-175). Hahmottaminen ja erityisesti hahmottamiseen liittyvit vaikeudet,
koulukielessd “hahmotushdiriot”, ovat yleisesti kdytettyjd kasitteitd. Hahmottami-
nen liittyy ldheisesti psykomotoriikkaan, jota késittelen vidhéan jaljempand. Hah-
mottaminen liitetddn usein mielikuvaan “visuaalisesta”, ja hyva hahmotuskyky
liitetddn spatiaalisiin eli avaruudellisiin kykyihin. Hahmotuksen yhteyttd oppimi-
seen on kisitelty useissa yhteyksissd (mm. Rdsdnen & Ahonen 1998). Erityisesti
avaruudellisen hahmottamisen yhteyttd matemaattisiin kykyihin pidetdén jo itses-
tddn selvdnad. Jo Luria (1966) on kuvannut spatiaalista hahmottamista pohjana ma-
temaattisten kasitteiden ymmartamiselle. Rourke (1987, Rédsdsen ja Ahosen 1998,
175 mukaan) on nimennyt hahmotusvaikeuksien alatyypin ei-kielellisiksi oppi-
misvaikeuksiksi (NLD = nonverbal learning disabilities).

Kehonkuva/Bodyimage
Hahmottamisen tirkea lihtokohta on oman kehon hahmottaminen, kehonkaavio,
“bodyimage”. Kehoonsa tutustumalla lapsi hahmottaa samalla minddnsa. Fogelin
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(1993) mukaan lapsen mindn juuret ovat hdnen kehossaan ja sen suhteessa ympa-
ristoon.Kehonkaavion muodostuminen on osa lapsen mindkasitystd ja myos sen
kehittymisen ehto. Lapsi kokee Ayresin (1984) mukaan itsensd yksiloksi, kun han
tuntee kehonsa olevan fyysinen kokonaisuus ja pystyy liikkumaan tahtonsa mu-
kaan. Lapsen sisdiseen tietoisuuteen kehonkaaviosta kuuluu lateraalinen ja spati-
aalinen tietoisuus. Lateraalinen tietoisuus on tietoisuutta kehon kahdesta puolis-
kosta sekéd kykya koordinoida niité4 tietoisesti. Spatiaaliseen tietoisuuteen kuuluu
itsensd tunnistaminen ja oman kehon hahmottaminen ympérsivassa tilassa (Galla-
hue 1982, 305). Tarkein tietoon johtava ldhde lapsen kehityksessad on lapsen oma
keho ja sen havaitseminen, siis havaintokuva omasta kehosta. Kehonkuvassa nayt-
taytyy vahvasti kaikkien kolmen kompetenssin - fyysisen, psyykkisen ja kognitii-
visen - dynaaminen vuorovaikutus.

Sensorinen integraatio

Sensorisella integraatiolla tarkoitetaan aistitoimintojen yhdentymista eli aistitiedon
jarjestymistd kdyttod varten (Numminen 1997, 72). Numminen esittelee sensorisen
integraation neljd vaihetta, jotka kehittyvét samanaikaisesti. Alkeellisten toiminto-
jen kehitys mahdollistaa monimutkaisemman kehityksen. Ensimmadisessé vaihees-
sa kaikkien aistien - tasapainoaistin, tuntoaistin, lihasjinneaistin, ndkoéaistin, kuu-
loaistin, makuaistin ja hajuaistin - peruskokemukset ovat keskeisia. Toisessa vai-
heessa vartalon ja vartalon osien hahmottaminen tulee keskeiseksi, samoin varta-
lon puolten hahmottaminen sekd niiden motorinen ohjaus. Kolmannessa vaiheessa
keskeiseksi tulee tilan hahmottaminen, muodon hahmottaminen, havaitseminen ja
matkiminen. Neljannen vaiheen tuloksena lapsen piirtdminen, kirjoittaminen ja
puheen ymmartaminen kehittyvét edelleen, kuten koulunsa aloittavan ja kou-
luikdisen lapsen taidoissa on ndhtédvissa.

Psykomotoriikka

Eriytyneiden ja monimutkaisten oppimisprosessien ajatellaan toimivan tiettyjen
senso- ja psykomotoristen perusvalmiuksien varassa. Niitd tarvitaan menestykselliseen
koulunkéyntiin. Lisdksi oletetaan, ettd ympaéristoolot vaikuttavat myds psykomo-
toristen perusvalmiuksien laatuun (Eggert 1994, 50). Psykomotoriikkan sisaltyvit
sekd liikunta, kommunikaatio ettd mindkasitys, jotka heijastavat yksilon kasitysta
omasta osaamisestaan (Eggert 1994, 62). Psykomotoriikan merkitys on tunnettu jo
kauan. Frostig, Lefever ja Whittlesey (1966) sekd Kephart (1960) olivat psykomoto-
riikan edelldkavijoitd. Psykomotoriikan harjaannuttamisen menetelmé on yleisesti
kaytossd erityisesti Keski-Euroopassa (Koljonen 2000, 16). Frostigin kehittamalla
visuaalisen havaitsemisen testilld ja harjoituksella on kédyttod vielda uudemmankin
tutkimuksenkin valossa (mm. Kontiala 1997). Kephartin esittdméaa lapsen kehityk-
sen teoriaa, jossa psykomotorinen kehitys on keskeiselld sijalla, on suomalaisessa
kouluvalmiustutkimuksessa kdyttanyt muun muassa Liikanen (1984).
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3.4 Kouluvalmius kontekstuaalisena ilmioni

3.4.1 Kehitys ja oppiminen kontekstissaan

Ekologinen teoria

Yksiloiden ja ympariston vuorovaikutusta tutkivien eli ekologisten teorioiden
mukaan lapsi kehittyy vuorovaikutuksessa ympaéristonsd kanssa. Tunnetuimpana
ekologisen ajattelun edustajana pidetddn Urie Bronfenbrenneria. Kehitystapahtu-
man kuvauksessa ldhtokohtana on toisaalta yksilon aktiivisuus ja toisaalta yksilon
kehitystapahtuman kulku vuorovaikutuksessa ymparistonsa kanssa. Téatd ympéris-
tod Bronfenbrenner (1979) on kuvannut mikro-, meso-, ekso- ja makrosysteemien
kasitteilld, ja han on luonut ekologisen struktuurin kédsitteen. Kuviossa 8 on esitetty
Bronfenbrennerin ekologinen malli sovellettuna lapsen koulunaloitusvaiheen ym-
péristoihin.

Makrosysteemi

lait, asetukset .
' Eksosysteemi

__—Wesosysteemni —__

Kouluvalmiuden arviointi

Mikrosysteemi

Terveystoimi
Meuvcla
kouluterveydenhuolta

Saosiaalitoimi
Paivahoito
esiopetus

APSI - PERHE|

Opetus-
toimi
asiopetus
perusopetus

kasvatus-
alosuhtes

Opetussuunnite
perustest

KUVIO 8 Bronfenbrennerin (1979) ekologinen malli sovellettuna lapsen koulunaloitusvai-
heen ymparistoihin

Bronfenbrennerin (1979) esittamassa ekologisessa lahestymistavassa lapsen kehi-
tystd tarkastellaan sen luonnollisesta toimintaymparistostd, kontekstista, kasin.
Ekologinen tarkastelutapa erottaa ei-kehityksellisen ja kehityksellisen ndkokulman
lapsen kehitykseen. Ei-kehityksellinen ndkemys on tulossuuntautunut eli staatti-
nen ldhestymistapa, jossa tarkastellaan vain lapsen suorituksia ja tulos on tarkein.
Perinteisesti oppimisvalmiuden mittaaminen ja kasitys kouluvalmiudesta ovat
liikkkuneet pikemminkin ei-kehityksellisen kuin kehityksellisen ajattelun polkuja.
Kehityksellisen ndkokulman mukaan lapsen kehitys ja oppiminen ndhd&an proses-
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sisuuntautuneesti eli dynaamisesti. Télloin ei oleteta, ettd lapset olisivat tietynikai-
sind, esimerkiksi kouluun tullessaan, tietynlaisia, vaan ettd he ovat siirtymaéssa jo-
honkin uuteen tilaan. Tuolloin kysymys on dynaamisesta kehitystapahtumasta ja
jatkuvasta muutoksesta. Koulunaloitusvaiheen muutostarpeita ei tule ekologisen
ndkemyksen mukaan asettaa yksipuolisesti lapselle, vaan muutoksen tulee koskea
ennen kaikkea koulua, jotta se vastaisi paremmin lapsen tarpeita (mm. Huttunen
1990, 11; Kankaanranta 1998, 9).

Bronfenbrenner (1979) tarkoittaa mikrosysteemilld yksilon vélitontd elinym-
péristdd. Mesosysteemi viittaa eri ymparistojen suhteisiin kuten kodin, paivahoi-
don ja koulun yhteyksiin. Eksosysteemien kanssa ihminen ei ole yhteydessa suo-
raan vaan ainoastaan valillisesti, kuten esimerkiksi lapsi vanhempiensa tydympa-
ristoon. Makrosysteemissd on kysymys muun muassa yhteiskunnan laeista, saa-
doksistd ja normeista. Kouluvalmiuden arviointi koskettaa kaikkia Bronfenbrenne-
rin kuvaamia systeemejd ainakin vélillisesti. Kouluvalmiustutkimuksiin osallistu-
va lapsi kantaa kouluvalmiuskokemuksensa omassa mikrosysteemissaan. Tutki-
mukset toteutetaan ldhinnd mesosysteemissd, mutta luonnollisesti tutkimusten
pohja on makrosysteemin lainsdddannossé ja kdytantoja tulkitaan osana eksosys-
teemin opetussuunnitelmajarjestelmaa.

Bronfenbrennerin esittdma ekologinen teoria perustuu Kurt Lewinin (1951)
ns. kenttdteoriassa esittamadn kasitykseen yksilon voimista, joilla hdn vaikuttaa
ympadristoonsd. Brofenbrennerin ekologista teoriaa on puolestaan sovellettu Los
Angelesin yliopistossa, jossa on sen pohjalta kehitetty ekokulttuurinen teoria. Teo-
ria on saanut vaikutteita sekd antropologiasta ettd sosiokulttuurisesta ja toiminnan
teoriasta (Gallimore, Weisner, Kaufman & Bernheimer 1989, 217; Weisner & Galli-
more 1994). Ekokulttuurisessa teoriassa kulttuuria pidetdan osana jokapdivaista
arkea eikd vain makrotasolla perheen toimintaa madrittavand tekijand (Maatta
1999; Kovanen 2004). Ekokulttuurinen teoria tdydentdd lapsen kehitystd kuvaavia
ja selittdvid muita teorioita, ja sitd on kuvattu ja sovellettu monissa kasvatusta kos-
kevissa tutkimuksissa (Gallimore, Weisner, Kaufman & Bernheimer 1989; Kan-
kaanranta 1998; Kovanen 2004; Mattus 1995; Miki 1993; Maittd 1999; Weisner &
Gallimore 1994).

Konteksti
Lapsen kehitystd ja oppimista sekd koulun kehittamista koskevassa tutkimuksessa
on yleistynyt késitys kontekstin merkityksestd. Clark (1992, 26) madrittelee uutta
kasvatuksellista paradigmaa koskevassa artikkelissaan kontekstin tarkoittavan
“merkitysten muodostamisen viitekehystd” ja toteaa edelleen, ettd kontekstin
muuttuessa my06s merkitykset muuttuvat. Merkitykset, joita tarkastelemme, ovat
siis kontekstisidonnaisia. My6s Suomessa lapsen kehityksen tarkastelu konteksista
kasin eli kehityksen kontekstuaalisuus on saanut viime vuosien aikana kasvavaa
huomiota (mm. Hujala, Parrila, Lindberg, Nivala, Tauriainen & Vartiainen 1999;
Maatta 1999). Kontekstuaalisuus oli keskeinen ndkokulma jo Vygotskylla (1978).
Bronfenbrennerin paradigmaa voidaan tiydentdd Vygotskyn késitykselld
ymparistostd toimintajdrjestelmand, jonka voidaan ajatella olevan ihmisen sisilld ja
ulkopuolella samanaikaisesti. Vygotskyn kasitystd kontekstuaalisuudesta voi kut-
sua my0s kulttuurikehysteoriaksi (Ruoppila 1995, 20). Keskeistd on, ettd lasta ja
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lapsen kehitystd ei tarkastella vain yksilokehityksen ndkokulmasta vaan kiintedssa
ja dynaamisessa vuorovaikutuksessa ympaériston kanssa. Tahan kasitykseen sisal-
tyy ajatus lapsi-ymparisto-systeemistd (Hakkarainen 2002, 42; ), jolla on aivan eri-
tyinen merkitysten ja mielekkyyden rakenne lapsen eldmaéssa (Hakkarainen & Ve-
resov 1998, 459-461).

3.4.2 Vygotskyn sosiokulttuurinen teoria: sosiokonstruktivistisen
oppimiskasityksen juurilla

Lihikehityksen vyohyke ja sisdistiminen

Vygotsky (mm. 1962; 1978; 1982) on tarkastellut lapsen kehitysta ja oppimista sosi-
aalisessa viitekehyksessé ja luonut siitd teorian. Vygotskyn teoriaa voi kutsua ”so-
siokulttuuriseksi” tai “sosiohistorialliseksi” teoriaksi (Cole 1985, 148). Vygotskyn
kasitys kehityksestd luokitellaan ”kontekstuaalisiin teorioihin”. Yhteistd niille on
kasitys sosiaalisen ja kognitiivisen yhteen kietoutumisesta sekd kasitys siitd, etta
tutkimuksen pienin mielekds yksikko on sosiaalisessa kontekstissa toimiva lapsi,
”child in activity context” (Miller 1993, 375) tai “child in social context” (Flavell
1985; Niiranen 1995, 53).

Vygotsky esitti kdsityksensa kehitykseen vaikuttavista sosiaalisista tekijoista
jo 1930-luvulla. Siitd huolimatta sosiaalisia ja kognitiivisia tekijoitd on tarkasteltu
pitkilti erikseen ndihin pdiviin saakka. Viime vuosina on kuitenkin virinnyt laajaa
kiinnostusta Vygotskyn ndkemyksiin “sosiaalisesta”, ja muun muassa seuraavia
tutkijoita ja tutkimuksia voidaan pitdd “vygotskylaiseen ryhmé&an” kuuluvina:
Berk ja Winsler (1995), Daniels (1993), Newman ja Holzman (1993), Moll (1990),
van der Veer ja Valsiner (1991), Veresov (1998) sekd Wertsch (1985). Viime vuosina
on tehty my®s alle kouluikdisid tai koulunsa aloittavia lapsia koskevaa tutkimusta
Vygotskyn ajatusten pohjalta (mm. Hakkarainen 1997; Stone 1993; Stremmel & Fu
1993; Tharp & Gallimore 1988; Wood 1986, 190-212; Niiranen 1995). Talloin ajatuk-
sena on, ettei kehitystd voida ymmartad sosiaalisen kontekstin ulkopuolella.

Vygotskyn teorian keskeinen ndkemys on, ettd ihmisen kehitystd maarittaa
aina se sosiaalinen tilanne, jossa hédn eldd. Vygotsky (1977, 63-65) kutsui tétd peri-
aatetta “kehityksen sosiaaliseksi tilanteeksi”. Lapsen kehityksen sosiaalinen tilanne
muuttuu aina, kun hdn oppii jotain uutta. Vygotsky maarittelikin “kehityksen so-
siaalisen tilanteen” jdrjestelmaéksi, joka muodostuu lapsen ja sosiaalisen todelli-
suuden vilisistd yhteyksistd. Kehitysta ei siis voi tarkastella pelkéstdan lapsen yk-
silokehityksend. Kehityksen ytimen muodostaa lapsi-ymparisto-systeemin uudel-
leenorganisoitumisprosessi, koska kyseessd on yksi systeemi eikd kaksi erillistd
systeemid (Hakkarainen & Veresov 1998, 457; Hakkarainen 2002, 42). ”Sosiaalisel-
la” Vygotsky tarkoitti kahta ilmiota: yhteiskunnan kulttuuris-historiallisia tekijoita
sekd yksiloiden vilistd vuorovaikutusta (Tudge & Winterhoff 1993). Yksiloiden
vuorovaikutus taas on ymmarrettdvissd suhteessa kulttuuris-historiallisiin tekijoi-
hin. Esimerkiksi koulunsa aloittavan lapsen vuorovaikutustaidot ovat ymmarret-
tavissd vain suhteessa kouluun ja oppimisen tavoitteisiin sielld sekd valineisiin ja
keinoihin.
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Vygotsky maédritteli yksilon psyykkisen kehityksen sosiaaliseksi prosessiksi.
Hén kaytti usein ilmaisua “korkeampien henkisten funktioiden sosiaalinen alkupe-
rd” (esim. Wertsch 1980, 161; 1985, 58), jolla han tarkoitti sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen elementtien, erityisesti puheen, sisdistimistd. Vygotsky ei ainoastaan esitta-
nyt, ettd ihminen oppii sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, vaan my®s, ettd yksilon
sisdisten prosessien geneettiset edeltdjit, yksiloiden viliset prosessit, voidaan jaljit-
tad (Wertsch 1991, 89). Tutkimus (mm. Bearison 1982, 202) on tuonut esille sosiaali-
sen kognition késitteen. Ajatellaan, ettd sosiaalinen tieto on erilaista kuin esineisiin
liittyva tieto (Damon 1981, 157-161; Shields & Duveen 1986). Sosiaalisen kognition
késite viittaa tiedon sosiaaliseen alkuperddn ja muodostumiseen. Vygotsky otti
huomioon my®os ihmisen kehityksen biologisen puolen ja esitti, ettd biologiset ja
kulttuuriset tekijat ovat vuorovaikutuksessa keskendén ja muodostavat sosiobiolo-
gisen prosessin, jossa lapsen persoonallisuus muotoutuu (Miller 1993, 408; Wood
1986, 195).

Sisdistiminen

Vygotskyn teorian ydinajatus perustuu “kulttuurisen kehityksen yleiseen geneetti-
seen lakiin” (Wertsch 1985, 60). Sen keskeiset késitteet ovat sisdistaiminen ja ldhike-
hityksen vyohyke. Sisdistimisen periaatteena on, ettd korkeammat henkiset toi-
minnot, kuten ajattelu, tarkkaavaisuus, muisti ja ihmisen tietoisuus yleensd, poh-
jautuvat viime kddessd ihmisen sosiaaliseen eldmédn. “Korkeamman henkisen ke-
hityksen laki” (my0s “sosiogeneettinen laki”) on, ettd henkinen toiminta tapahtuu
ensin ihmisten valilld sosiaalisessa kanssakdymisessd ja sitten lapsen henkilokoh-
taisella psykologisella tasolla. Psyykkiset prosessit ilmeneviit siis kaksi kertaa tai
kahtena suunnitelmana, ensin sosiaalisena tai yksiléiden vélisend ja sitten psyykki-
send tai yksilon sisdisend kategoriana (van der Veer & Valsiner 1988; Vygotsky
1981; Wertsch 1985). Esimerkiksi lapsi kykenee aluksi ratkaisemaan jonkin ongel-
man vain aikuisen ohjauksessa tai avustamana, jolloin aikuinen kontrolloi ja ohjaa
lapsen toimintaa. Sen jdlkeen strategia on lapsen ja aikuisen yhteinen. Lopuksi suo-
rituksen kontrolli siirtyy aikuiselta lapselle itselleen. Sama periaate toteutuu niin
kielen oppimisessa, ongelmanratkaisussa kuin tyovalineiden kédytén oppimisessa-
kin (Wertsch & Stone 1985, 174-177). Vygotskyn mukaan “polku esineestd lapseen
ja lapsesta esineeseen kulkee toisen henkilon kautta” (Vygotsky 1978, 30). Kysy-
mys on ulkopuolisen sddtelyn muuttumisesta itsesddtelyksi. Vygotskyn mukaan
kysymyksessd on sisdistamisprosessi.

Léhikehityksen vyohyke

Toinen keskeinen kisite, joka liittyy sosiogeneettiseen lakiin ”sisdistamisen” lisak-
si, on ldhikehityksen vyohyke (zone of proximal development) (Vygotsky 1978, 84
91, 281-302; Cole 1985, 146-161; Wertsch 1984, 7-18, Wertsch 1985, 67-76). Vygots-
ky méérittelee ldhikehityksen vyohykkeen seuraavasti: “Se on etdisyys (alue), jon-
ka toisena dadrend on lapsen todellinen kehitystaso, johon kuuluvat ongelmat han
osaa ratkaista itsendisesti, ja toisena ddrend potentiaalinen kehitystaso, johon kuu-
luvat ongelmat lapsi osaa ratkaista aikuisen tai kehittyneenpien vertaisten tuella.”
Siind madritelldan ne kehityksen funktiot, jotka ovat vield “nuppuina” ja “ituina” ja
vasta vdhdan myohemmin ”tdysiaikaisina kukkina ja hedelmina”.
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Alkuperdiskielelld (vendjd) kdsite zona blizhaishego razvitiya tarkoittaa lahinta
kehityksen vychykettd, koska sana blizhaishego on superlatiivi sanasta suljettu; siis
suljetuin, ldhin kehitys, johon viitataan. Se on ldhin dynaaminen herkkyyden vyo-
hyke, jossa kognitiivinen kehitys edistyy. Lahikehityksen vyohyke on potentiaali-
sen kehityksen vyohyke, josta on vield matkaa aktuaaliselle tasolle. Lahikehityksen
vyohyke on raja sen vililld, mikd on jo alkanut, mutta ei vield kehittynyt, ja sen,
mikd on jo tdydellisesti kehittynyt (Valsiner 1987a, 65). Merkkina lahikehityksen
vychykkeestd lapsen kehityksessd ovat ne toiminnot, joita lapsi pyrkii jdljittele-
madn. Lapsi siis ei spontaanisti jdljittele sellaista, mika ei ole hanen ldhikehityksen
vyohykkeelldan. Samoin aikuisen yritys saada lapsi jéljittelemadn sellaista, mika ei
ole lapsen lahikehityksessd, ei saa lasta kehittyméaan eika siitd ole hyotyéd lapsen
kehitykselle.

Scaffolding
Sisdistamiseen liittyy ldheisesti kasite scaffolding, jonka amerikkalaiset tutkijat
Wood (Wood 1980; 1986; Wood, Wood & Middleton 1978) ja Bruner (Wood, Bru-
ner & Ross 1976) ovat kehittdneet. Tassd tutkimuksessa korvaan scaffolding-
kéasitteen suomalaisella termilld “oppimaan saattaminen”, jota tarkastelen vield
lahemmin tédssd luvussa. Silld tarkoitan juuri Vygotskyn esittdmad sisdistdamiseen
tahtdadvaa prosessia, jossa lapsi aikuisen tuen turvin oppii selviytymdan uudesta
tehtdvéastd ja vastuu tehtdvan ratkaisemisesta siirtyy vahitellen lapselle. Vygotskyn
mukaan kaikki korkeammat henkiset toiminnot kehittyvat sisdistamalla.
Vygotsky on késitellyt varsin tarkasti vuorovaikutukseen keskeisesti liittyvaa
puheen sisdistamistd (Vygotsky 1931 [1982], 23-105; 1977; Minick 1987, 26-27).
Myo6s késite ”yhteinen ymmarrys” liittyy sisdistamiseen. Tutkimuskirjallisuudessa
puhutaan niin ikddn ”intersubjektiivisuudesta” (Miller 1993, 382-383; Tudge 1992).
Silld tarkoitetaan sellaista yhteistd ymmarrysti ja tietoa, joka syntyy lapsen ja ai-
kuisen aikaisemmasta tiedosta, ennakkokaésityksistd sekd aikuisen ja lapsen suh-
tautumisesta toisiinsa ja toistensa reagointiin (Tudge & Winterhoff 1993). Vasta
vuorovaikutus paljastaa, mitd lapsi tarvitsee tiedon rakentamiseen. Ndin ajatellen
yhteinen ongelmanratkaisu on sillan rakentamista lapsen nykyisestd ymmarryk-
sestd uuteen (Rogoff 1991, 351). Kasvatuksen ja opetuksen vaatiman intersubjektii-
visuuden perustana oletetaan olevan osittain yhteinen merkitysmaailma (Torma
2001, 10). Aikuisen ohjaavan roolin merkitystd on sovellettu monissa esiopetus-
ikdisten lasten harjaannuttamisohjelmissa kuten Bright Start -ohjelmassa, joka on
tarkoitettu esiopetusikdisten lasten kognitiivisten taitojen parantamiseen
(Haywood & Tzuriel 1992; Haywood 1996).

Téaydentivid lisikdsitteiti

Monet Vygotskyn teoriaan perehtyneet tutkijat ovat tdydentadneet ldhikehityksen
vychykkeen késitteen ymmartamista vield lisdkasitteilld (mm. Tharp & Gallimore
1991; Valsiner 1987b; Wertsch 1984). Wertsch (1984, 8-9) tdydensi Vygotskyn esit-
tamaén lahikehityksen vychykkeen ja sisdistamisen kasitteiden ymmaértamistd seu-
raavasti: Tarvitaan ”tilanteen madrittely” (situation definition). Ihmiset luovat ti-
lanteista aktiivisesti representaation. Tilanteen madrittelyd tarvitaan jokaisen tay-
dellisen ldhikehitysvychykkeen kuvauksessa, koska yhteistydssa on mukana ai-
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kuinen tai taitavampi lapsi, joka representoi kohteita ja tapahtumia omalla taval-
laan, sekd vahemman taitava lapsi, joka representoi taas omalla tavallaan.

Toinen lisékasite, jota Wertsch (1984, 12) kaytti, on intersubjektiivisuus. Ta-
hén kasitteeseen viitattiin jo aikaisemmin. Wertsch korostaa, ettd intersubjektiivi-
suuden olemus voi olla erilaajuinen. Saattaa olla, ettd kommunikaatioasemassa
olevat eivit ole yksimielisid muusta kuin konkreettisten kohteiden sijainnista. He
ndkevét ja tunnistavat yhtenevaésti vain esimerkiksi fyysisen ympériston esineita.
Toisaalta osallistujien vililld voi vallita ldhes tdydellinen intersubjektiivisuus, mo-
lemmat representoivat kohteen ja tapahtumat samalla tavalla. Wertsch puhuu
myo6s “neuvottelusta”, jolla hédn tarkoittaa aikuisen tilapdistd toiminnan muutta-
mista siten, ettd taitavampi tulee ladhemmaéksi lapsen tilanteenmadrittelyd. Kyse on
taitavamman halusta tehdd kaikki tarpeellinen ajankohtaisen yhteisty6td vaativan
tehtdvan edistdmiseksi. Neuvottelu ilmenee ”semioottisen vilityksen” (semiotic
mediation) kautta. Intersubjektiivisuus luodaan siis kielen vilitykselld. Kaytannos-
sd tdmad merkitsee esimerkiksi sitd, ettd aikuinen muotoilee ohjeet siten, ettd lapsi
kykenee vastaamaan odotetulla tavalla muun muassa nonverbaalisia keinoja apu-
na kayttdaen (Wertsch 1984, 13-14).

Valsiner (1987b, 231-234) taydentdd lahikehityksen vyohykkeen ymmértamista
vield kahdella lisékasitteelld. Han erottaa ”vapaan liikkeen vyohykkeen” (Zone of
Free Movement) ja “kannustetun tekemisen vyohykkeen” (Zone of Promoted Acti-
on). ”Vapaan liikkeen vychyke” kuvaa lapsen luontaista omasta, vapaasta tahdosta
ldhtevaa toiminnan aluetta. ” Kannustetun tekemisen vyshyke” kuvaa lapsen ympé-
rilld olevien aikuisten ohjattua vaikutusta lapsen toimintaan. Valsiner (1987b) varoit-
taa, ettd joissakin tapauksissa vanhemmat saattavat olla niin rajoittavia, ettd " vapaan
liikkeen vychyke” on yhtd kuin “kannustetun tekemisen vyshyke”.

Tharpin ja Gallimoren (1991, 45-54) mukaan ldhikehityksen vyohykkeelld
olevat taidot prosessoituvat aktuaalisiksi taidoiksi neljan vaiheen kautta. Ensim-
mdisessd vaiheessa lapsi suoriutuu tehtdvéastd taitavamman ohjaajan avustamana
sekd hantd jdljitellen. Tassd vaiheessa aikuisen ja lapsen ymmarrys toimintatilan-
teesta, tehtdvistd ja tavoitteista ovat vield erilaiset. Lapsi oivaltaa asteittain toimin-
tayhteydet ja tavoitteet. Toisessa vaiheessa lapsen oma kyky ohjata toimintaansa
kasvaa. Han antaa ohjeita itselleen usein jopa ddneen. Kolmannessa vaiheessa lapsi
suoriutuu tehtdvéstd jo sulavasti. Osavaiheet ovat integroituneet ja toiminta on
automatisoitunut. Tdssd vaiheessa lapsi usein kiukustuu, jos hidnta pyritdan oh-
jaamaan lisdd. Neljannessd vaiheessa automatisoituminen purkautuu ja se johtaa
siirtymiseen uudelle ldhikehityksen vychykkeelle harjoittamaan taas uusia kyp-
symadssd olevia kehityksen osa-alueita.

Vygotsky ja “oppimaan saattaminen”

Vygotskyn nidkemys oli, ettei oppimisen kannalta kannata olla kiinnostunut jo saa-
vutetusta tasosta vaan uudesta potentiaalisesta tasosta, joka on lapsen ldhikehityk-
sen vyohykkeessd. Huomio tulee kiinnittdd kypsymdssé oleviin ”ituina ja nuppui-
na” oleviin taitoihin. (Rogoff & Wertsch 1984, 3.) Vygotskyn (1978, 90) keskeinen
sanoma opetukselle olikin: opetuksen tulee kulkea kehityksen edelld (ks. my6s
Marshall 2003, 85). Vygotskyn metafora on kuvaava: ”Kehitys seuraa opetusta niin
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kuin varjo seuraa esinettd.” (Valsiner 1987a, 64.) Hinen mukaansa kasvatus on so-
siaalinen keino organisoida lapsen eldmai sellaiseksi, ettd se tukee hdnen henkista
kehitystdadan. Oppiminen ei ole sama asia kuin kehitys, mutta sopiva, lapselle sovel-
tuva opetus tuottaa kehityst, jos se saattelee lapsen aina seuraavaan ldhikehityk-
sen vyohykkeeseen. Keskeistd on, ettd sopiva opetus tuottaa lapselle uusia ldhike-
hityksen vyohykkeitd. Téastd syystd Vygotsky kohdisti suuren huomion erityisesti
ohjaukseen ja piti ohjausta keskeiselld sijalla lapsen kehityksessa.

Wertsch (1984, 3; 1995, 333) toteaa, ettd englannin kielen sana instruction ku-
vaa parhaiten Vygotskyn tarkoittamaa opetusta, koska vendjankielinen alkuperdis-
sana obuchenie ei viittaa sen enempéd opetukseen kuin oppimiseenkaan yksindan
vaan niihin molempiin yhdessa ja samanaikaisina. Opetus-oppimiskasitteeseen
tulee kiintedsti kuulua vuorovaikutuksellisuus: opettajan toimiminen ja oppijan
toimiminen.

Vygotsky tarkoitti ymparistolld sosiaalista ympaéristod ja kasitti lapsen osaksi
sitd. Koska ymparisto sisdltdd myos lapsen psyykkiset ominaisuudet ja kdyttayty-
misen, se voidaan selkedsti my0s erottaa fyysisestd ymparistostd (Minick 1987, 30).
Kun lapsi oppii uutta, muuttuu ymparistokin. Tamén johdosta ympariston vaiku-
tukset ovat yhteydessd lapsen ikddn ja persoonallisuuteen (van der Veer 1986).

Obuchova (1994) viittaa samaan késitykseen ympaériston muuttumisesta lap-
sen idn myotd. Han esittdd Vygotskyn neljan psyykkisen kehityksen lainalaisuuden
pohjalta seuraavat ajatukset: 1) Kehitykselld on aika-, rytmi- ja tilaulottuvuudet,
jotka eivit ole yksi yhteen kronologisen idn kanssa. Fi siis voida olettaa, ettd kaik-
kien 7-vuotiaana koulunsa aloittavien valmiudet olisivat yhtéldiset. Pikkulapsi-idn
elinvuosi on toisenlainen kuin esimerkiksi nuoruusidn elinvuosi. 2) Lapsi ei ole
pieni aikuinen, vaan erilainen. 3) Eri kehitysalueilla on optimaalinen kehityskau-
tensa. 4) Korkeampien psyykkisten toimintojen kehitys on sidoksissa kasvatuk-
seen; talloin kehitys ja kasvatus ovat erillisid, mutta toisiinsa liittyvid prosesseja.
Vygotskyn mukaan ldhikehityksen vyohykkeelld on tarkeampi merkitys dlyllisen
kehityksen dynamiikan ja koulusuoritusten kannalta kuin aktuaalisella tasolla
(Vygotsky 1982,184). Edelleen Vygotsky (1982, 184) toteaa: ”Eihédn kehityksen tilaa
voi koskaan mddritelld pelkdstdadn sen valmiiksi kypsyneen osan mukaan.”

Lapsen kehityksen ja oppimisen suhdetta voidaan tarkastella Veresovin
(1998) esittamastd, Vygotskyyn pohjautuvasta tulkinnasta kasin, jossa korostuu
lapsen toiminnan mielekkyys osana ”lapsi-ympéristo-systeemid”. Veresov yhdis-
tad yhdeksi “lapsi-ymparisto-systeemiksi” kysymyksen lapsen ja ympériston suh-
teesta lapsen kehityksessad. Kysymys on henkilokohtaisesta ja kulttuurisesta mie-
lekkyydestd. Mielekkyys ei ole persoonallisuuden sisa- tai ulkopuolella. Henkil6-
kohtainen mielekkyys maaraytyy lapsen lahikokemusten perusteella. Kulttuurinen
mielekkyys ei avaudu lapselle itsendisesti vaan edellyttda erityisesti organisoitua
dialogia, ja se muodostuukin vuorovaikutuksessa ikdtoverien ja aikuisten kanssa.
Tassd dialogissa yhteisend kohteena on mielekkyyden kenttd (Hakkarainen & Ve-
resov 1998, 460). Kysymyksessd on yksi systeemi. Hakkaraisen ja Veresovin (1998,
461) mukaan tdltd pohjalta voidaan tulkita Vygotskyn toteamusta, ettd leikki luo
aina ldhikehityksen vyshykkeen.
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Vygotskyn kasitys erityislasten ohjauksesta

Vygotsky on kiinnittanyt huomiota my0s erityislasten (vammaisten lasten) ohjauk-
seen. Vygotskyn (1983, 5) keskeinen ajatus erityislasten ohjaamisessa on, ettd huo-
mio tulee kiinnittdd vaikeuden (vamman), kompensaation ja keinotekoisesti tuotet-
tujen merkkien ohjauksen ideaan. Ensiksikin Vygotskyn mukaan vamma tai haitta
riippuu sosiaalisesta kontekstista. Esimerkiksi ndkovamma tai kuurous on aivan
eri vamma eri kulttuureissa, vaikkapa amerikkalaisen maanviljelijan tyttarelld tai
vendldiselld maatyoldiselld tai saksalaisella herttuattarella. (Veresov 1998, 95-101.)
[Imeisesti sokeaa sindnsd ei voi pitdd vammaisena eikd orgaaninen vamma
merkitse itsessddn mitddn, vaan vamma on sosiaalinen erottuminen (eristyminen).
Toiseksi vammalla on kaksoisrooli: se estdd, mutta myos stimuloi etsimddn kor-
vaavia selviytymiskeinoja. Kulttuurinen kehitys on juuri se paavaikutusalue, jolla
kompensaatio mahdollistuu (Veresov, 1998, 98). Kolmanneksi oppiminen perustuu
merkkien, symbolien ja merkitysten ideaan. Merkkeja taytyy tuottaa lapselle "kei-
notekoisesti”. Jos kuuro ei kuule sanaa, hdn voi ndhdd, ja sokea voi tuntea.

Vygotsky erottaa merkit ja signaalit toisistaan. Merkit ovat psykologisia tyo-
kaluja, jotka valittavat psykologisia funktioita. Kasitteet syntyvit kahta tietd, arki-
késitteind ja teoreettisina kasitteind. Arkikésitteet syntyvit spontaanisti toiminnas-
saja teoreettiset kdsitteet taytyy opettaa. Tahén liittyy aikaisemmin kuvattu henki-
l6kohtaisen ja kulttuurisen mielekkyyden idea. Symbolit kantavat mielekkyyttd ja
merkit merkityksid. Ndin merkitysten omaksuminen tapahtuu merkkien avulla ja
mielekkyyden omaksuminen symbolien avulla. Merkkien kdytto avaa lapselle so-
siaalisen kokemuksen ja symbolien kdytto luo psykologiset olosuhteet inhimillisten
arvojen maailmaan. (Hakkarainen & Veresov 1998, 459-461.)

Hakkaraisen (2002, 69) mukaan koulunaloitusvaiheen oppimisvalmiuksista
nousevat kaikkein olennaisimmiksi ja keskeisimmiksi motivaatio ja vuorovaiku-
tuksen laadullinen muutos. Huomion kohteena ovat lapsen persoonallisuuden
piirteet konkreettisten taitojen sijasta. Motivaation alueelta erotetaan kahdentyyp-
pisid valmiuksia. Ensinnékin sosiaaliset oppimisen motiivit liittyvat lasten pyrki-
myksiin olla vuorovaikutuksessa toisten kanssa ja saada kokea heidédn arvostus-
taan, jolloin lapsi saavuttaa sosiaalisen aseman koululaisena. Toiseksi valittomasti
oppimiseen liittyvat motiivit ndkyvét lasten tiedonhaluna, ponnistelun tarpeena
sekd haluna oppia uutta. Ndin syntyy “koululaisen sisdinen asema eli sisdinen po-
sitio”. (Hakkarainen 2002, 69.) Vuorovaikutuksen laadullinen muutos tarkoittaa
uudenlaista sosiaalisten suhteiden muodostamista. Lapsella ilmenee pyrkimys it-
sendiseen toimintaan, jota ohjaa tahdonalaisuuden kehittymispyrkimys. Ensisijais-
ta on suuntautuminen mielekkyyteen, jolloin lapsen toimintaa ohjaa ennen kaikkea
sisdinen maailma. (Hakkarainen 2002, 44, 45.)

3.5 Kouluvalmiuden dynaaminen tulkinta: yksilo kontekstissaan

Téssd luvussa tarkastelen kouluvalmiuden yksil6llisté ja kontekstuaalista tulkin-
taa. Luon tdimén luvun lopuksi yhteenvedon teoreettisista 16ydoistani kouluval-
miuden tarkastelussa. Vaikka yksil6llistd tulkintaa onkin kritisoitu (mm. Hakka-
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rainen 2002; Pihlaja 2003) ja sen riittim&ttomyys voidaan osoittaa, se on tuottanut
runsaasti lasta koskevaa tutkimustietoa. Kouluvalmiuden tarkastelussa tarvitaan
tutkimustietoa yksilostd, mutta kontekstin huomioon ottaminen on valttamatonta.
Kouluvalmiudessa on kaikkiaan kyse lapsen laaja-alaisen toiminnan ja toiminta-
edellytysten tasosta hdnen toimiessaan ymparistossadn. Lapsen ainutkertaisessa
persoonallisuudessa valmiuteen vaikuttaa olennaisesti kolme asiaa ja niiden yh-
teistoiminta: rakenteelliset ja fysiologiset muuttujat (fyysinen kompetenssi), psyko-
logiset muuttujat (kognitiivinen kompetenssi) sekd sosiaalipsykologiset muuttujat
(sosioemotionaalinen kompetenssi). Lisdksi oppimisvalmiuden kehittymista edis-
tad vuorovaikutus ja sen laatu, jonka sosiokulttuurinen ympéristé mahdollistaa.

Kouluvalmius on sekd kypsymisen ettd siihen sisdltyvien ymparistovaikutus-
ten ja oppimisen yhteistulos, jota lapsen persoonalliset ja yksiltlliset ominaisuudet
sddtelevat. Oppimis- ja kouluvalmius syntyy ennen kaikkea vuorovaikutuksessa
ympariston kanssa. Kouluvalmius ei ole lapsen “sisédlld” vain lapseen liittyva omi-
naisuus, vaan se on kontekstisidonnainen ja vaihtelee tilanteesta toiseen. Oppimis-
ja kouluvalmius on siten luonteeltaan dynaaminen ja muuttuva, ei staattinen.

Oppimisvalmiuden dynaamisesta luonteesta késin oppimisvalmiudessa ko-
rostuu muutosprosessi, jossa voidaan erottaa kehittyva (kypsyva) valmius ja kehit-
tynyt (kypsynyt) valmius, joka taas johtaa lapsen etsimé&én ja harjoittamaan uusia
kehittyvid valmiuksia, osaamisensa uusia ldhikehityksen alueita. Vygotskyn teori-
aa hyodyntéden voidaan oppimisvalmiutta kuvata siten, ettd valmius ei ole staatti-
nen tila vaan dynaaminen, jossa on valmiuden kehittyva ja kehittynyt vaihe. Kes-
keistd siind on lapsen yksilollisten tekijoiden ja yhteisollisten tekijoiden dynaami-
nen vuorovaikutus. Kuviossa 9 kuvaan Vygotskyn teoriaa soveltaen valmiuden
dynaamisen kehittymisen. Lapsen kehityksen ja oppimisen perusta on lapsen ja
kulttuuriympériston vuorovaikutuksessa.

Lahikehityksen vyohykkeen alkuvaiheessa lapsi suoriutuu tehtédvista aikui-
sen tuen turvin ja vuorovaikutuksessa aikuisen kanssa. Oppimisvalmiuden késit-
tein kuvattuna kysymys on kehittyviastd valmiudesta. Sisdistamisprosessin kautta
lapsi pyrkii itseohjautuvuuteen, jolloin hian kykenee itse ohjaamaan, suunnittele-
maan ja tarkkailemaan toimintaansa. Lapsi siirtyy kehittyneen valmiuden kaudel-
le, jolloin hén selviytyy tehtdvistd itsendisesti.

Vygotskyn teoriaa tulkiten oppimis- ja kouluvalmius on ymmarrettdvissa
lapsen ja ympdriston vuorovaikutuksessa syntyvéksi dynaamiseksi prosessiksi,
jossa lapsen yksilolliset tekijdt ja yhteisolliset tekijdt ovat dynaamisessa vuorovai-
kutuksessa keskendén ja mahdollistavat lapsen kyvykkyyden esilletulon konteks-
tista késin. Tiivistin kouluvalmiuden dynaamisen tulkinnan seuraavasti: kouluwval-
mius on dynaaminen muutosprosessi kehittyvistd valmiudesta kehittyneeseen valmiuteen,
jota lapsen yksilélliset ja yhteisolliset (kontekstuaaliset) tekijit sdiiteleviit.
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4 TUTKIMUS KOULUVALMIUDESTA JA
POIKKEUKSELLISESTA KOULUNALOITUKSESTA

4.1 Tutkimuksen rakenne ja tutkimustehtivait

Tutkimukseni liittyy tieteellisesti erityispedagogiikkaan ja kasvatusjdrjestelman
tasolla sekd varhaiskasvatukseen ettd perusopetukseen - tasmadllisesti ottaen var-
haiskasvatuksen ja perusopetuksen nivelvaiheeseen. Liséksi tutkimusaiheeni on
tieteidenvilinen, silld kasvatustieteen liséksi se liittyy ainakin ldédketieteen, psyko-
logian, sosiologian, historian ja kulttuurin alaan. Varhaiskasvatusta ja koulua kos-
kevaa tutkimusta 16ytyy kasvatustieteen alalta runsaasti, mutta varhaiskasvatuk-
sen ja koulun nivelvaiheeseen liittyvaa tutkimusta on véahén ja nivelvaihetta kos-
kevaa erityispedagogista tutkimusta sitdkin vahemman. Erityispedagogiikan tie-
teenala on kaikkiaankin tarkastellut kouluun liittyvid ilmioitd enemmaén kuin var-
haiskasvatusta, ja varhaiskasvatuksen alueella on tutkittu enemmaén varhaislap-
suuteen liittyvid ilmiditd (mm. Kovanen & Madatta 1997; Maatta 1999; Rantala 2002)
kuin esiopetusikdisid lapsia ja koulun nivelvaihetta (Pihlaja 2003, 17). Tamaén tut-
kimuksen ilmiot ovat kahden erilaisen kasvatuksen kulttuurin, varhaiskasvatuk-
sen ja koulun kohtaamisen, vdhemman tutkittua aluetta erityispedagogiikassa. Eri-
tyispedagogiikan substanssien ndkokulmasta tama tutkimus asettuu lahinna op-
pimisvaikeuksia koskevien tutkimusten joukkoon.

Viitoskirjassani on kaksi padteemaa: kouluvalmius ja poikkeuksellinen kou-
lunaloitus (koululykkdys ja koulunaloituksen varhentaminen), joita selvitetdan
kahdesta ndkokulmasta. Nakokulmat ovat kouluvalmiuden historiallinen traditio
sekad kriittinen ndkokulma kouluvalmiustraditioon sosiaalisen konstruktionismin
valossa. Tutkimustehtdvat muotoutuvat niistd kdsin. Ensimmaisend tehtdvana on
selvittdad poikkeuksellisen koulunaloituksen traditio ja kdytannot. Sithen tehtdvaan
vastaan tutkimuksen ensimmaisessd osassa. Ensimmadisen osan konkreettisiksi tut-
kimustehtdviksi asetan 1) tarkastella koulua koskevan sdddspohjan ja aikaisem-
man tutkimustiedon (kirjallisuuden) avulla kouluvalmiuskaytantdjen kehittymista
Suomessa ja 2) selvittdd, millainen on poikkeuksellisesti koulunsa aloittaneiden ja
traditionaalisen kouluvalmiuskdytannon lapikdyneiden lasten koulumenestys.
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Toisena tehtdvéand on tarkastella kouluvalmiusilmittd ja poikkeuksellista
koulunaloitusta kontekstuaalisen konstruktionismin valossa. Siini selvitin, miti
koulunaloituksen sosiaalisessa kontekstissa todella merkityksellistetddn eli mitd on
kouluvalmiuspuhe. Sitd tarkastelen kahdesta ndkokulmasta: virallisen kouluval-
miuspuheen (doksan) ja ei-virallisen kouluvalmiuspuheen eli perhehaastatteluissa
tuotetun puheen kautta. Virallinen kouluvalmiuspuhe on legitimoitu lausuntokay-
tannossd, ja analysoin my0s viranomaisten kouluvalmiudesta kirjoittamia lausun-
toja. Ei-virallinen kouluvalmiuspuhe késittdd perhehaastattelut (vanhemmat ja
lapset), joissa haastattelemani ihmiset ovat kokeneet lapsen kouluvalmiuden arvi-
oinnin ja lapsen (poikkeuksellisen) koulunaloituksen. Niiden tuloksena vastaan
tutkimuksen toisen osan tdarkeimpddn tutkimustehtdvaan: millaisia ovat koulu-
valmiuden diskurssit? Siind konstruoin kuvan kouluvalmiudesta, poikkeukselli-
sesta koulunaloituksesta sekd koulunsa aloittavasta lapsesta. Samalla muodostuu
kuva my6s koulunaloituskdytantojen kehittamistarpeista. Ndihin tutkimustehta-
viin vastaan tutkimuksen toisessa osassa. Tiivistettynd tutkimustehtdvien paétee-
mat ja niistd jasentyvét tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

I Kouluvalmiuden traditio
1.1 Millaiseksi kouluvalmiuden ja poikkeuksellisen koulunaloituksen tradi-
tio on muotoutunut?
1.2. Millainen on poikkeuksellisesti koulunsa aloittaneiden lasten koulume-
nestys?

IT Poikkeuksellinen koulunaloitus kontekstuaalisen konstruktionismin valossa
21 Millaisia ovat kouluvalmiuden viralliset diskurssit: doksa?

2.1.1 Millaiset teoreettiset Iihestymistavat ohjaavat lausuntojen kielen-
Kayttoa?

2.1.2 Millaiset retoriset keinot ohjaavat lausuntojen kieltd ja mitd seura-
uksia niistd on?

2.1.3 Millaisia representaatioita koulunsa aloittavasta lapsesta lausun-
noissa luodaan sekd millaisia lapsi- ja lapsuuskuvia niihin sisél-
tyy?

2.2 Millaiset diskurssit ohjaavat perheiden kouluvalmiuspuhetta?

2.2.1 Millaisia representaatioita kouluvalmiudesta ja lapsen koulunaloi-
tuksesta perheissd luodaan?

2.2.2 Miké on lapsen oma &édni kouluvalmiusasioissa?

Tutkimus jakaantuu myos rakenteellisesti kahteen pddosaan, jotka noudattelevat
tutkimustehtivia. Ensimmaisessi osassa kuvaan kouluvalmiuden tradition eli sen,
“miten maailma on”, ja toisessa osassa kuvaan kouluvalmiutta sosiaalisen kon-
struktionismin valossa ja kysyn: ”Onko maailma sittenkddn niin kuin on uskottu?”
Tutkimuksen kokonaisuus eli tutkimustehtdvad edesauttavat tekijit - taustafiloso-
fia ja -teoriat, aikaisemmat tutkimukset seka tutkimusaineistot - on kuvattu kuvi-
ossa 10. Ajatukseni tutkimuksen rakenteessa ja tutkimustehtdvien asettamisessa
oli, ettd selvittamalld poikkeuksellisen koulunaloituksen kaytannot ja historia voi-
daan ymmartad niitd puhetapoja, joita poikkeuksellisesta koulunaloituksesta kay-
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tetddn, ja sitd kautta on mahdollista osoittaa keskeiset koulunaloituskaytantsjen
kehittdmistarpeet. Sama ndkemys historian ja tradition merkityksesta sisdltyy kayt-
tamé&ani Bourdieun symbolisen pddoman (vallan) teoriaan (1977; 1998; my®os Sii-
sidinen 2004) kuin myds Bergerin ja Luckmannin (1966; 1994) kasityksiin sosiaa-
lisen todellisuuden rakentumisesta.

TAUSTATEORIAL
Ekologinen teoria
(Bronfenbrenner)
Sosiaalinen konstruktionismi
(Berger & Luckmann)
Sosiokulttuurinen teoria
(Vygotsky)
Symbolisen vallan teori
JBourdiou)

TUTKIJAN
TILJAINEN
TIETO

TUTKIMUSTEHTAVAT

TUTKIMUKSEN VIRAN-
OMAISKONTEKSTIA
KOSKEVA AINEISTO

- kouluvalmiuslausunnot
- todistukset

- lainsdadantd / normit

TUTKIMUKSEN PERHE-
KONTEKSTIA
KOSKEVA AINEISTO

- haastanelut

(perhe: vanhemmat, lapset)

1. Poikkeuksellisen koulunaloituksen traditio ja kaytannst

Millaisia ovat kouluvalmiuden diskurssit?

2. Poikkeuksellinen koulunaloitus kontekstuaalisen
konstruktionismin valossa

AlKAISEMPI
TUTKIMUS

- kouluvalmiustutkimus
- lapsen kehitysta ja
oppimista koskeva tutkimus
- oppimisvaikeuksia koskeva
tutkimus

KUVIO 10 Tutkimuksen yleiskuva eli tutkimustehtdvien ratkaisemiseen tahtaavét tekijat:
taustafilosofia ja -teoriat, aikaisemmat tutkimukset seka tutkimusaineistot

4.2 Tutkimuksen taustasitoumukset ja tutkimuksen
tieteenteoreettinen asemointi

Tieteen teorian tarkastelun tavoitteena on antaa aineksia tutkimuksen tieteenteo-
reettisen paikan madrittamistd varten ja vélittad lukijalle tutkijan oletukset tiedon
luonteesta ja saavuttamisen mahdollisuuksista. Tieteenfilosofiassa on ollut tavoit-
teena mddritelld perinteellistd teorian kasitettd laajempia késitteellisid yksikoitd,
joissa otetaan huomioon teorianmuodostuksen koulukuntarakenne ja ajallinen jat-
kuvuus (Niiniluoto 1980, 247). Siihen on pyritty vastaamaan Kuhnin (1962) esitté-
mén paradigman késitteen avulla. Cuban ja Lincolnin (1994, 107) mukaan para-
digman muodostavat ne maailmankuvaa maarittavat, perustavanlaatuiset usko-
mukset, jotka ovat tutkijan todellisuuden- ja tiedonkésityksen taustalla. Paradig-
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moihin sisdltyvit oletukset sosiaalisesta maailmasta ja siitd, kuinka tiedettd tulisi
toteuttaa, sekd siitd, millaisia ovat sisédlloltddn legitiimit probleemat, ratkaisut seka
todentamisen kriteerit (Kuitunen 1996, 11).

Viime vuosiin asti on sosiaali- ja kdyttaytymistieteissd kdyty kiistaa kahden
pddparadigman, kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen, paremmuudesta. Nyt on tullut
kolmannen p&adparadigman, mixed methods research -paradigman aika (Johnson &
Onwuegbuzie 2004, 14). Tutkimusparadigmalla ymmarret&dan silloin koko sitd ole-
tusten ja kdytantsjen joukkoa, joka tutkimukseen liitetdédn, eikd vain yhteen teori-
aan liittyvaa abstraktien késitteiden jarjestelmaa (Kuitunen 1996, 15). Kolmatta pa-
radigmaa késittelevéaa kirjallisuutta on viime vuosina alettu julkaista lisddntyvassa
madrin (mm. Creswell 2003; Johnson & Onwuegbuzie 2004; Johnson & Cristensen
2004; Tashakkori & Teddlie 1998; 2003).

Seuraavat kuvaukseni kolmannen paradigman luonteesta ovat myos taméan
tutkimuksen tyypillisimmat paradigmaa koskevat ominaisuudet. Kolmannen pa-
radigman ydin on metodologinen moninaisuus ja elektisyys, jossa hyodynnet&dan
sekd kvalitatiivisen ettd kvantitatiivisen tutkimuksen metodologiaa. Samalla se
tarjoaa siltaa paradigmojen viliseen kiistelyyn. (Johnson & Onwuegbuzie 2004, 14-
26.) Kolmas paradigma on pragmatismiin (Peirce 1878; James 1907, 1995; Dewey
1920; 1948) ulottuvien filosofisten juuriensa vuoksi kayttokelpoinen tarkasteltaessa
kdaytannon kentdstd nousevia kasvatustieteen tutkimuskysymyksiéd (Johnson &
Onwuegbuzie 2004, 15, 24). Mixed methods -tutkimuksessa on keskeistd, ettd tut-
kimusmenetelmét valitaan palvelemaan pragmaattisesti tutkimuskysymysten rat-
kaisemista. Olennaista ei ole sitoutuminen yhden paradigman puhdasoppisuuteen.
Sosiaali- ja kdyttaytymistieteissa kaikille tutkimuksille yhteinen paamaéara on ihmi-
sen ymmadrtaminen (Johnson & Onwuegbuzie 2004,15 de Jongiin 2003 viitaten).
Téssd tutkimuksessa paamadrddan pyrkiminen merkitsee holistista ndkdkulmaa
ihmiseen aikomuksineen, kokemuksineen, asenteineen ja kulttuureineen.

Paradigmojen yhdistelemisen puolesta on puhuttu jo ennen nykyistad “uutta
aaltoa”. Evertson ja Green (1986) ehdottavat vaihtoehtoisten valintojen linjaa (elec-
tism, mixed strategy), jolloin kvalitatiivisia ja kvantitatiivisia ldhestymistapoja yh-
distetddn siten, ettd ne parhaiten palvelevat kyseessd olevaa tapausta. Brannen
(1992, 3-38) puhuu erityisen voimakkaasti kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutki-
muksen yhteen sovittamisesta. Myos Howe (1992, 236-256) ehdottaa, ettd pitdisi jo
ndhda kvalitatiivis-kvantitatiivisen debatin yli.

Téssd tutkimuksessa paradigmojen yhteen sovittaminen tarkoittaa ennen
kaikkea sellaista tutkimusmetodologiaa, jossa kvantitatiivista ja kvalitatiivista ana-
lyysimenetelméd kdytetdan samassa tutkimuksessa. Analysoin ensimmadisen osan
koulumenestysti tilastollisen menetelmén, parittaisen t-testin avulla. Lisdksi toi-
sessa osassa kdytdan lausuntoaineiston analyysissd apuna kvantifioivaa sisallon
analyysid. Metodologialla tarkoitan kokonaisuudessaan tutkimusvilineiden eli
metodien kdyttod, jolla pyrin saavuttamaan asettamani tutkimuspaamaarat. Meto-
dologia on oppi tieteen jarkevistd menetelmistd (Tuomi & Sarajdrvi 2003, 11).

Kolmannesta paradigmasta ja tavasta yhdistelld kvalitatiivisen ja kvantitatii-
visen tutkimusotteen metodologiaa on esitetty ja kdytetty muun muassa termeja
mixed research, integrative research ja mixed methods (Johnson & Onwuegbuzie 2004,
24). Tassd tutkimuksessa puhun kolmannesta paradigmasta ja mixed methods -
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tutkimuksesta sekd elektisestd tutkimusotteesta tarkoittaessani kvalitatiivisen ja
kvantitatiivisen tutkimusotteen yhdistelevdd kayttod. Johnson ja Onwuegbuzie
(2004, 24) esittavat havainnollisen nelikenttdmallin, jossa kuvataan mixed methods
-tutkimuksen kdyton mahdollisuuksia samassa tutkimuksessa. Nelikentdn ulottu-
vuuksina ovat kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tutkimusotteen rinnakkainen tai
jaksottainen (perdkkdinen) esiintyminen tutkimuksessa. Toisena ulottuvuutena on
tutkimusotteen hallitsevuus tutkimuksessa.

Tama tutkimus sijoittuu Johnsonin ja Onwuegbuzien esittaméan nelikentan
(2004, 22) oikean alalohkon alempaan osaan. Se merkitsee, ettd tutkimuksen en-
simmadisen osan kvantitatiivisesta vihemman hallitsevasta ja tutkimusta tdydenta-
vdstd osasta tullaan tutkimuksen edessd tutkimusta kokonaisvaltaisesti hallitse-
vaan kvalitatiiviseen tutkimusosaan ja -otteeseen (kuvio 11). Kvalitatiivisen ja
kvantitatiivisen tutkimusotteen rinnakkaista elim&a on tutkimuksen menetelmissa
siltd osin, ettd kdytdn lausuntoaineiston analyysissd dominoivasti kvalitatiivista
diskurssianalyysid mutta apuna kvantifioivaa siséllon analyysia.

Paradigman aikaulottuvuus

Rinnakkainen Jaksottainen
Saman- KVAL + KVANT KVAL |:> KVAN
arvoinen
KVANE> KVAL
Paradigman
painotus
KVAL + kvan KVAL I:> kvan
kval Ij KVAN
Dominoiva
KVAN [:> kval
KVAN + kval kvan |:> KVAL Tama tutkimus

KUVIO 11 Mixed methods -tutkimuksen nelikenttdmalli Johnsonin ja Onwuegbuzien (2004,
22) mukaan

Sen lisdksi, ettd tdma tutkimus 10ytdd paikkansa edelld kuvatulla tavalla mixed
methods -tutkimusten joukossa, nékisin tdmén tutkimuksen olevan kerroksellinen.
Se tarkoittaa, ettd tutkimuksen uloin ja ndkyvin “kuoriosa” esittdd tutkittavan il-
mion “niin kuin maailma on” ja tutkimuksen sisempi osa on ”konstruktiivinen” eli
sosiaalisesti ja kulttuurisesti rakentuva. Tutkimuksen uloin kuoriosa avaa tutki-
muksen sisemmialle ja tutkimustehtdvien ndkokulmasta olennaisemmalle osalle
tutkimuskontekstin. Seuraava kuvio (12) esittdd taman tutkimuksen kerrokselli-
suutta kolmannen paradigman viitekehyksessa.
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”Niin kuin maailma on”
Objektiivinen kuva kouluvalmiudesta ja
poikkeuksellisesta koulunaloituksesta

tutkimusteht&va I
tutkimuskysymykset
11ja12

KVAN
II OSA

”Onko sittenkdan?”

Kouluvalmius ja poikkeuksellinen

koulunaloitus sosiaalisen

konstruktionismin valossa

- tutkimustehtavi 11

tutkimuskysymykset 2.1 ja 2.2

KUVIO 12 Tutkimuksen kerroksellinen rakenne kolmannen paradigman viitekehyksessa

Tassd tutkimuksessa katsoin jarkeviksi menetelmiksi sekd kvantitatiivisen ettd kva-
litatiivisen menetelman. Menetelmien valinta liittyy tutkimuksen kokonaisuuteen,
sen rakenteeseen ja tehtavaan. Tutkimuksen ensimmaisessd osassa (kouluvalmiu-
den traditio) kuvaan kouluvalmiutta sen traditionaalisen perinteen ndkdkulmasta
eli kouluvalmiuskadytantdjen totuutta. Selvitdn poikkeuksellisesti koulunsa aloitta-
neiden koulumenestysti tilastollisin menetelmin, kvantitatiivisesti mitaten. Tilas-
tollisena menetelmé&néd kaytan keskiarvojen vertailua. Kvantitatiivinen analyysi
tasmentdd kvalitatiivista analyysid (ks. Ferguson, Ferguson & Taylor 1992). Moni-
metodinen tutkimusote tuntui soveltuvan taiman tutkimuksen luonteeseen.

Tdssd tutkimuksessa kasitelldan monenlaisia “tapauksia”, ja siind on tapaus-
tutkimuksen piirteitd. Tutkimuksen informantteina ovat tapaukset - perheet ja lap-
set - ja siind kdytetddn myos tapauksia koskevia lausuntoja. Liséksi tutkittavat il-
miot (kouluvalmius ja poikkeuksellinen koulunaloitus) ovat tapauksia koulunaloi-
tuksen kentdssd. Tapaustutkimusta on tehty ja voidaan tehda sekd kvantitatiivises-
ti ettd kvalitatiivisesti. Stake (1994, 236) toteaakin, ettd toiset tapaustutkimukset
ovat kvalitatiivisia ja toiset eivdt. Tapauksen luonnetta voidaan tutkia monella ta-
valla ja menetelmalld tutkimustehtdvasta kasin.

Tutkimuksen toisessa osassa (Onko sittenkddan? - kouluvalmius sosiaalisen
konstruktionismin silmin) tarkastelen kriittisesti koululykkayskaytantojen to-
tuusarvoa. Tutkimuksen pluralistista luonnetta kuvaa my®os kriittisen teorian mu-
kaan tuleminen. Positivistisen teorian objektiivista (timéan tutkimuksen I osa) ja
tulkinnallisen teorian subjektiivista ldhestymistapaa (tdimdn tutkimuksen II osa)
valittdad kriittinen teoria. Sen juuret ovat Saksassa 1920-luvulla syntyneessd ns.
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Frankfurtin koulukunnassa. Saksalainen Habermas (1971) liitetddn voimakkaim-
min kriittisen teorian kehittdjiin. Kriittinen yhteiskuntatiede on luonteeltaan empii-
ristd ja konstruktivistista. Olettamus on, ettd kaikkiin yhteiskuntajdrjestyksen muo-
toihin sisdltyy dominanssia ja ettd kriittis-emansipatorinen intressi tdhtda epakoh-
tien osoittamiseen ja dominanssista vapautumiseen.

Tutkimuksen toisen osan analyysikeinona kéytan sosiaaliseen konstruktio-
nismiin pohjautuvaa diskurssianalyysid, jota késittelen myohemmin tarkemmin.
Tutkittavana on kummassakin tutkimuksen osassa kouluvalmiusilmi6 ja poikke-
uksellisen koulunaloituksen ilmi6. Tutkijana olen ”tee se itse -asiantuntija”, ja me-
netelméni ovat sukeutuneet véhitellen. Kiviniemi (2001, 75) siteeraa Lincolnia ja
Cubaa (1985) todeten, ettd tutkija on padasiallinen tutkimusviline (human instru-
ment), jonka vélitykselld tietoa tutkimuskohteesta syntyy. Todellisuuden ndhd&dan
muotoutuvan ihmisten havaintojen ja heiddn havaintoihinsa liittyvien tulkintojen,
konstruktioiden, kautta. Ndin ollen “aineistosta on noussut asioita” vain minun
nostaminani, konstruoiminani ja tulkitseminani. Ei ole olemassa absoluuttista, kai-
kille yhteista todellisuutta, vaan kyse on meidan subjektiivisesta tulkinnastamme,
jolloin jo késitteet ”fysikaalinen” ja “maailma” ovat sosiaalisesti konstruoituja
(Hirsjarvi & Hurme 2001, 17).

Padttelyn logiikaltaan tdma tutkimus on abduktiivinen. Se tarkoittaa tieteelli-
sen pddttelyn logiikkaa, jonka mukaan teorian muodostus on mahdollista silloin,
kun havaintojen tekoon liittyy jokin johtoajatus tai johtolanka (Aittola 1992, 18-19;
myo6s Alasuutari 1994; 1996; Tuomi & Sarajarvi 2003, 97). Téllaisena johtoajatukse-
na toimii usein jokin teoria. Aittolan (1992, 18-19) mukaan abduktiiviseksi pddtte-
lyksi voidaan kutsua Peircen (1960) logiikkaa my®étdilevaa tutkimustapaa, jossa
havaintojen tekemistd ohjaa tietty regulatiivinen idea. Tdssa tutkimuksessa empii-
risen haastatteluaineiston analyysia ja erilaisista teoreettisista nakokulmista tehté-
vid teoreettisia johtopddtoksid on suunnannut Bourdieun (1990) tapa kayttdad em-
piiristd havaintoaineistoa diskursiivisesti sekd hdnen teoriansa symbolisesta vallas-
ta. Symbolisen vallan teoriaan siséltyva doksan kasite oli hyva tyokalu aineiston
jasentdmisessd. Bourdie on pyrkinyt yhdistdimé&éan erilaisia teoreettisia ndkokulmia
ja konstruoimaan niistd oman teoreettisen ndkdkulmansa tutkittaviin asioihin (Ait-
tola 1992. 20). Gronforsiin viitaten (1985, 22-36) totean, ettd olen ndhnyt timéan tut-
kimuksen padttelyprosessina, jossa induktio ja deduktio vuorottelevat johtopaatos-
ten muodostamisessa. Tematisoinnin perustana on teoreettinen refleksio, jossa ta-
pahtuneet muutokset otetaan teoreettisesti ja kédsitteellisesti haltuun, jotta niista
voidaan luoda tietty kasitteellinen malli (myos Kaipio 1995, 8). Teoreettisen reflek-
sion myotd syntynyt kdsitteellinen malli projisoidaan tutkimuskohteena olevaan
todellisuuteen ja sitd verrataan tutkimuskohteesta saatuihin havaintoihin (Aittola
1992).

Eskolan esittdmd jaottelu analyysitavoista on mielesténi toimiva: analyysi voi
olla aineistoldhtoinen, teorialdihtdinen tai teoriasidonnainen. Aineistolihtdinen
pyrkii luomaan tutkimusaineistosta teoreettisen kokonaisuuden, ja sen avainajatus
on, ettei ohjaavaa etukéteisteoriaa ole. Teorialdhttinen analyysi taas on luonnontie-
teellisen tutkimuksen perinteinen analyysimalli, joka nojaa tiettyyn teoriaan. Ai-
neiston analyysid ohjaa valmis, aikaisemman tiedon perusteella luotu kehys. Tadssa
tutkimuksessa péddttelyn logiikkaa on ohjannut ldhinnd teoriasidonnaiseen analyy-
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siin perustuva abduktiivinen paittely. Ajatteluprosessissani ovat vaihdelleet ai-
neistoldhtdisyys ja valmiit teoreettiset mallit kuten Bourdieun symbolisen vallan
teoria. (Tuomi & Sarajarvi 2003, 95-102.) Olen pyrkinyt yhdistelemé&an nditd toi-
siinsa. Ndin muodoin katson, ettd padttelyn logiikassa on teoriasidonnaisen ana-
lyysin ainekset. En ole vilttynyt etukiteen tulevilta johtoajatuksilta.

Seuraavaksi tiivistdn vield tutkimuksen ontologisia ja epistemologisia néke-
myksidni. Ontologialla ymmarran olemisen tapaa koskevia kysymyksid, laadulli-
sessa tutkimuksessa ihmiskésityksen tulkintaa, ja epistemologialla tietdmisen
mahdollisuuksia (Tuomi & Sarajadrvi 2003, 12). Kuten edelld esitin, tutkimus edus-
taa kokonaisuudessaan tulkinnallista eli fenomenologis-hermeneuttista paradigmaa.
Fenomenologis-hermeneuttisessa ihmiskésityksessa tutkimuksen tekemisen kan-
nalta keskeisid kasitteitd ovat kokemus, merkitys ja yhteisollisyys. Fenomenologi-
sen tutkimuksen kohteena on elimismaailma. Lihtokohtani on, ettd ihmisten toi-
minta on ainakin suurelta osin intentionaalista eli tarkoituksellista ja ettd ihmisen
suhde todellisuuteen on merkityksilld ladattua. Merkitysteoria sisdltdd ajatuksen,
ettd ihmisyksilo on perustaltaan yhteisollinen ja merkitykset ovat subjekteja yhdis-
tavid (intersubjektiivisia).

Pyrin tavoittamaan kouluvalmiuden ja poikkeuksellisen koulunaloitusilmion
erilaisia ndkokulmia ja haastateltavien antamia merkityksid enkd suinkaan etsi-
maddn yhtd ainoata totuutta tai osoittamaan, mika puhetavoista tai kuvauksista on
todempi kuin toinen. Hermeneuttinen ulottuvuus tulee mukaan tarpeena tulkita ja
osata oivaltaa tavoittamani merkitykset (Juntunen & Mehtonen 1977, 126-127). Py-
rin kasitteellistimddn tutkimani ilmion eli kokemuksen merkityksen. Toisin sano-
en teen jo tunnetun tiedetyksi (Laine 2001, 42-43; Tuomi & Sarajarvi 2003, 35).
Hermeneutiikan kaksi muuta avainkésitettd ovat esiymmarrys ja hermeneuttinen
kehd. Ymmaértdminen ei ala koskaan tyhjdstd, vaan perustana on se, miten kohde
ymmarretddn ennestddn (esiymmarrys). Kaikkiaan taméan tutkimuksen ontologisis-
sa lahtokohdissa hyvéksyn ja tunnustan monien totuuksien olemassaolon. Totuu-
det ovat sosiaalisia konstruktioita. Téastd syystd tutkimuksessa voidaan p&étya eri-
laisiin johtopaatoksiin. Epistemologisesti konstruktivistisesti suuntautunut tutki-
mus on subjektiivista.

4.3 Tutkimusaineisto ja tiedonantajat

Tutkimusaineistoni valitsin edustamaan niitd tahoja, joilla on legitiimi asema kou-
luvalmiuskdytdannoissd (normit, lausunnot ja perheiden eli huoltajien paatokset).
Lisdksi aineiston valinta kohdistui kdytantojen seuraukseen eli lasten koulumenes-
tykseen (todistukset) ja kokemuksiin. Todistukset ovat samalla koulun antama ar-
vio kdytantojen tuloksellisuudesta.

Poikkeuksellista koulunaloitusta tutkiakseni hankin seuraavanlaisen tutki-
musaineiston ja tiedonantajat. Ensimmadiseksi hankin tutkimuksen taustatiedoksi
koululykkaystd koskevat ja varhennettua koulunaloitusta koskevat tilastotiedot val-
takunnan, lddnin ja kunnan tasolta. Valtakuntaa koskevat laanittédiset tilastotiedot
hankin tilastokeskuksesta. Ladnin sisdisen kuntia koskevan tiedon hankin kunnista
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suoraan. Laaniksi valitsin silloisen Kuopion ldédnin, koska tarkempi kuntaa koske-
va aineisto kuuluu kyseiseen lddniin. T4td aineistoa kdytin vain tutkimuksen taus-
tatietona, en varsinaisena tutkimusaineistona. Valtakunnallinen lykkéyslasten
madrd on vuosittain 2-3 prosenttia ikdluokasta. Siind lddnissd, johon tutkimuskun-
ta kuuluu, lykkdysprosentti on vuosittain alle kaksi prosenttia, ja kunnan lykkays-
prosentti on lddnin keskitasoa, 1,6 prosenttia vuosittain. Seuraavaksi kuvaan varsi-
naiset tutkimusaineistot.

1) Kouluvalmiuden tradition kuvaamista varten hankin oppivelvollisuutta, koulu-
valmiutta ja poikkeuksellista koulunaloitusta koskevan normi- eli sidddspohjan,
joka kasittad koululait, kouluasetukset, komiteanmietinnot sekd opetusministerion
tydryhméamuistiot ja opetussuunnitelmat, yhteensa 30 asiakirjaa (liite 1).

2)  Toisena tutkimusaineistona ovat lausunnot keskisuuressa kaupungissa vuosi-
na 1974-1999 koululykkdystd saaneista ja varhennettuna koulunsa aloittaneista
lapsista. Se on historiallinen aineisto, joka kasittdd tiedot neljannesvuosisadan ajal-
ta eli 25 vuoden ajalta. Kdytannossa aikajakso késittdd peruskoulun ajan.

Koululykkiysaineisto

Kunnan koululautakunta on myontanyt luvan koululykkdykseen yhteensa 41 lap-
selle. Koululykkays on toteutunut kaikkiaan 38 tapauksessa, silld kaksi lasta aloitti
kuitenkin koulunsa seitsenvuotiaana. Tassa tutkimuksessa lykkdystapausten méaa-
réaksi lasketaan kaikki koululautakunnan myontamét luvat, ja aineistossa hyddyn-
netddn niihin liittyvid asiakirjoja ja lausuntoja. Lykkdystapaukset ajoittuvat 25 kou-
luvuoden ajalle, ja niiden sijoittumista tutkimusjaksolle tarkastellaan ldhemmin
tulosten yhteydessa.

Vuosittain koululykkéyksid on ollut keskiméérin yhdestd kahteen prosenttia
(ka =1,6 prosenttia ikdluokasta). Valtaosa koululykkaystd saaneista on poikia. Tar-
kasti ottaen médrdt ovat seuraavat: poikia 34 ja tyttoja 7. Koululykkdyslausunnon
kirjoittajina ovat valtaosin olleet psykologit (30). Noin neljanneksen lausunnoista
ovat kirjoittaneet ladkarit (13): erikoisladkarit (6) tai yleisladkarit (7). Viidelld lapsella
oli sekd psykologin ettd lddkarin lausunto, yhdelld psykologin ja puheterapeutin lau-
sunto, ja neljalld lapsista ei ollut lausuntoa lainkaan, koska lupa koululykkédykseen
perustui pelkdstddn vanhempien anomukseen.

Annettujen lausuntojen yhteisméaara on 43. Vaikka tutkimuksessa on yhteensa
yksittdisid lausuntoja enemmaén kuin lapsia, yhdistan useamman lausunnon antajan
informaation yhdeksi lykkadyslausuntoperusteeksi ja késittelen sitd yhtend kokonais-
lausuntona ja lykkdysperusteena. Lykkdysperusteena kasittelen myos vanhempien
anomusta saada lapselleen koululykkays, vaikka se ei olekaan varsinainen lausunto.
Niissd tapauksissa koululautakunnan poytakirjaan on lykkdysperusteeksi kirjattu
lasten ikd, koska kaikki lapset ovat syntyneet aivan vuoden lopussa, joulukuun vii-
meisind pdivind. Se on koululautakunnan hyviaksyma koululykkayksen peruste. Jo-
kaisella lapsella on koululautakunnan hyviksyma peruste koululykkadykseen.

Kun lykkéaystapauksia tarkastellaan 25 vuoden historiallisena ajanjaksona,
voidaan kiinnittdd huomiota muutamiin lisdseikkoihin. Lykkdyslausunnon kirjoit-
tajina psykologit ovat olleet mukana koko ajan. Psykologin lausuntoja ovat anta-
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neet kasvatusneuvolapsykologit. Kuvaavaa on, ettd aineiston sekd ensimmdinen
ettd viimeinen lausunto on psykologin kirjoittama. Yleislddkarien antamia lausun-
toja on eniten ajanjakson alkupuolella; yhteensd niitd on seitsemén. Yleislddkarin
kirjoittamat lausunnot on kirjoittanut paikallinen terveyskeskusladdkari. Erikoislad-
kdrien lausuntoja on kuusi, ja niistd nelja on kirjoitettu vuoden 1994 jdlkeen. Eri-
tyisladkarin kirjoittamat lausunnot on kirjoittanut yliopistollisen keskussairaalan
erikoisladkari. Tarkastelujakson aikana lykkdyslausuntoja on siis padsaantoisesti
kirjoittanut psykologi. Erikoislddkérit ovat antaneet lausuntonsa niissd tapauksissa,
jolloin lasta on tutkittu laajemmin. Yleislddkarien osuus lykkayslausunnon kirjoit-
tamisessa on viahentynyt tarkastelujakson kuluessa. Taulukkoon 3 on koottu lau-
sunnot lausunnon kirjoittajien mukaan vuosina 1974-1998. Lisdksi liitteend (2) on
lykkdystapausten vuosittaiset frekvenssit sekd lykkayslausuntojen antajat vuosit-
tain tutkimusajanjakson aikana.

TAULUKKO 3  Tutkimuksen koululykkédyksen lausuntoaineisto 25 vuoden ajalta

Lykkdyslapsi Lausunnon antaja tai lykkdysperuste

Poika 34

Tytto 7
PSYKOLOGI 30
LAAKARI 13
- yleisladkari 7
- erikoislagkari 6
Psykologi+laakari 5
Psykologi+puheterapeutti 1
EI LAUSUNTOA 4
(vanhemmat, iké)

YHTEENSA 41  YHTEENSA LAUSUNTOJA 43

Varhennettuna eli kuusivuotiaana koulunsa aloittaneiden lausunnot (taulukko 4).
Varhennettuna koulunkdynnin aloittaneita lapsia on yhteensa seitseméntoista (17),
kolme poikaa ja neljdtoista tyttod. Ndistd lapsista on annettu yhteensa 21 lausuntoa
eli joillakin lapsilla on useampi lausunto. Neljdllad lapsella on sekd ladkédrin etta
psykologin kirjoittama lausunto, ja yhdelld lapsella on seké yleisladkérin ettd eri-
koislddkarin kirjoittama lausunto. Yhdelld varhennettuna aloittaneella ei ole lau-
suntoa lainkaan. Kdytdn varhennettuna koulunsa aloittaneiden lasten lausuntojen
informaatiota laadullisessa analyysissd ldhinnd vertailuaineistona koululykkaysta
saaneiden lasten lausuntoihin.
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TAULUKKO 4  Varhennettuna eli kuusivuotiaana koulunsa aloittaneet

Varhennettuna aloittanut Lausunnon antaja/ varhennusperuste

Poika 3

Tytto 14
PSYKOLOGI 15
LAAKARI 6
- Yleislaskari 5
- Erikoislddkari 1
Psykologi+laakari 4
Erikoislaakari+yleisladkari 1
EI LAUSUNTOA 1
(koulunjohtajan p&étos)

YHTEENSA 17  LAUSUNTOJA YHTEENSA 21

3) Kolmantena aineistona tutkimuksessa ovat koulutodistukset. Tdlld aineistolla
selvitan poikkeuksellisesti koulunsa aloittaneiden lasten koulumenestysta. Vertaan
poikkeuksellisesti koulunsa aloittaneiden oppilaiden koulumenestysta viimeisim-
man koulutodistuksen arvosanojen perusteella heiddn luokillaan olleiden kaikkien
muiden oppilaiden menestykseen eri oppiaineissa sekd yhteensa kaikissa oppiai-
neissa. Koulutodistusaineisto siséltdd kolme eri aineistoa. Yksi koulutodistusaineis-
to sisdltdad koululykkéyslasten arvioinnit (23) ja heidén luokkatoveriensa arvioinnit
(455). Toinen aineisto sisdltdd varhennettuna koulunsa aloittaneiden arvioinnit (13)
ja heiddan luokkatovereidensa arvioinnit (263). Kolmas aineisto siséltdd haastateltu-
jenja koululykkaystd saaneiden arvioinnit (8) sekd heidédn luokallaan olleiden kou-
lutovereiden kouluarvioinnit (160). Olen koonnut aineistot kolmeen taulukkoon
(5,6,7) joista ilmenevit kouluarviointien médarit ja luokka-asteet.

TAULUKKO S5  Koulumenestysvertailussa mukana olevat oppilaat: koululykkaysaineisto

Koulumenestysvertailussa

mukana olevat Pojat Tytot Yhteensi
Koululykkayspaéatos 34 7 41
Koululykkdys ei toteutunut 2 2
Siirtyi erityisluokalle 9 3 12
- mukautettuun 9 1 10
- harjaantumisopetukseen - 2 2
Sanallinen arviointi (alkuopetus) 2 2 4
Koululykkaysoppilaiden arviointi 21 2 23
- 9. luokan pddstotodistus 15 2 17
- 6. luokan kevittodistus 1 - 1

- 5. luokan kevittodistus 1 - 1

- 4. luokan kevittodistus 1 - 1

- 3. luokan kevittodistus 3 - 3
Koulutovereiden kouluarviointi 228 227 455

Kaikki vertailussa mukana olevat yht. 249 229 478
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TAULUKKO 6  Koulumenestysvertailussa mukana olevat oppilaat: varhennettuna koulun-
sa aloittaneiden aineisto

Koulumenestysvertailussa olevat Poikia Tyttoja Yhteensi
Varhennettuna koulunsa aloittaneet oppilaat 3 14 17

- Muuttanut paikkakunnalta 1 3 4
Varhennettuna aloittaneiden kouluarviointi 2 11 13

- 9. luokan pddstotodistus 2 9 11

- 7. luokan kevittodistus - 2 2

- 4. luokan kevittodistus - 1 1
Koulutoverien kouluarviointi 120 143 263
Kaikki vertailussa mukana olevat yht. 122 154 276

TAULUKKO 7  Koulumenestysvertailussa mukana olevat oppilaat: haastatteluaineisto (ly-

Kiityt)
Koulumenestysvertailussa olevat oppilaat Poikia  Tyttéjd Yhteensd
Koululykkdystd saaneet ja haastatellut oppilaat 6 4 10
- Siirtynyt luokkamuotoiseen erityisopetukseen 2 2 4
Kouluarviointi 6 2 8
- 5. luokan kevitarviointi 4 2 6
- 3. luokan kevétarviointi 2 - 2
Koulutoverien kouluarviointi 160
Kaikki vertailussa mukana olevat yht. 168

4)  Neljantend aineistona ovat perheiden haastattelut (taulukko 8). Tama tutkimus-
aineisto hankittiin haastattelemalla perheitd: vanhempia ja lapsia. Haasteltuja per-
heitd on yhteensé neljdtoista. Perheiden haastatteluissa on mukana kolme tapausta,
jotka sisdltyviat myos edelld kuvattuun maaseutukaupungin lykkdyslausuntoai-
neistoon. Haastattelut nauhoitettiin, ja lisdksi haastattelutilanteessa kirjattiin lo-
makkeeseen haastatteluteemojen mukaisia asioita sekd havaintoja tilanteesta.
Haastatteluja tarkennettiin myos puhelinhaastatteluilla. Kaikki nauhoitetut haas-
tattelut litteroitiin heti haastattelun jalkeen.

Haastateltavat ja heidin valitsemisensa
Haastateltavat lapset ja perheet valittiin nykyisen Itd-Suomen lddnin alueelta seu-
raavin perustein. Perheissd oli lapsi, joka oli aloittanut koulunkédyntinsa tavan-
omaista mydhemmin tai jonka koulunaloituksen lykkaystad oli ainakin harkittu.
Tutkimukseen osallistuminen edellytti luonnollisesti perheiden omaa suostumusta
ja halua osallistua. Perheiden haastatteluluvat sain padasiallisesti koulupsykologi-
en hankkimana ja osan hankin itse. Pddosassa perheistd oli vuonna 1986 syntynyt
ja alla olevat kriteerit tayttava lapsi. Joukossa oli myos kaksi lasta, jotka ovat syn-
tyneet vuonna 1988. Olin valinnut heidit tutkimuksen teon aikana tdydentaméaan
aineistoa. He tuovat uutta tietoa aineistoon mm. sitd kautta, ettd he ovat olleet
omassa ohjauksessani erityisopettajan tydssani.

Pyrin Ioytdamaan myos perheitd, joissa vastaavana vuonna olisi varhennettu-
na koulunsa aloittanut lapsi. Loysin yhden perheen ja haastattelin sen. Rajasin sen
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kuitenkin raportoinnin ulkopuolelle silld perusteella, ettei se lisdd olennaista op-
pimisvaikeuksia koskevaa tietoa, johon tama tutkimus tahtaa.
Haastateltavien perheiden valintaperusteet:

1.a) Perheen lapsi on syntynyt vuonna 1986; hédnen tavanomainen koulunaloitta-
misvuotensa olisi ollut 1993, mutta perhe on paatynyt koululykkdykseen. Naita
tapauksia on tutkimuksessa kahdeksan.

b) Perheen lapsi on syntynyt vuonna 1988; hanen tavanomainen koulunaloittamis-
vuotensa olisi ollut 1995, mutta perhe on paatynyt koululykkédykseen (tdydennetty
aineisto). Nditd tapauksia on kaksi.

2. a) Perheen lapsi on syntynyt vuonna 1986; perhe on harkinnut koululykkaysta,
mutta padatynyt siihen, ettd lapsi aloitti koulun normaalisti vuonna 1993. Ndita ta-
pauksia on tutkimuksessa kolme.

b) Perheen lapsi on syntynyt vuonna 1988; perhe on harkinnut koululykkaystd,
mutta pdatynyt siihen, ettd lapsi aloitti koulun normaalisti vuonna 1995 (tdayden-
netty aineisto). Nditd tapauksia on yksi.

Kukin haastattelu kesti noin puolitoista tuntia. Haastattelun muoto sijoittuu tee-
mahaastattelun ja avoimen haastattelun vilimaastoon. Haastattelut muistuttivat
vélilld pikemminkin tutkimuskeskustelua (Holstein & Gubrium 1995; Kvale 1996)
kuin haastattelua, koska haastattelu ja siihen osallistuminen sujuivat perheen eh-
doilla. Tama tarkoittaa ensiksikin sitd, ettd perhe ehdotti heille sopivaa haastattelu-
ajankohtaa. Myos haastatteluun osallistuvien perheenjdsenten valintaan perhe vai-
kutti itse. Sovin haastattelut puhelimitse noin viikkoa tai kahta ennen haastattelua.
Haastateltavat perheet tiesivat aiheen ja tiesivit sen koskevan heiddn perhettdan.
Haastatteluihin osallistui koulunsa aloittava lapsi sekd vanhemmat yhdessa tai
vain toinen vanhemmista perheen tilanteen mukaan. Joissakin haastatteluissa oli
mukana my0s sisaruksia. Toiseksi ”perheen ehdoilla” tarkoitti my6s haastattelun
kulkua ja etenemistd. En pitdytynyt tarkasti ennalta ajattelemassani haastattelu-
rungossa vaan annoin myos haastateltavien kerronnan ohjata haastattelun kulkua.
Kéaytossani ovat myos haastattelemieni perheiden lasten lausunnot ja koulutodis-
tukset, jotka olen saanut suoraan perheilta.

TAULUKKO 8  Haastatellut perheet

Poika Tytto Yhteensi
Perhe, jonka lapsi
- on syntynyt v. 1986: koululykkays 4 4 8
- on syntynyt v. 1988: koululykkays 2 - 2
- on syntynyt v. 1986: ei koululykkaysta 3 - 3
- on syntynyt v. 1988: ei koululykkaysta 1 - 1

14
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4.4 Aineiston hankinta ja aikataulu

Tutkimuksen suunnittelun alkuvaiheessa vuonna 1994 aloitin aineiston hankinnan
kartoittamalla koululykk&ysten maddrdad maassamme. Halusin saada viitekehyksen
koululykk&ysilmion laajuudesta. Hankin tilastokeskukselta koululykkayksid kos-
kevat tilastotiedot lukuvuosilta 1984-85-1994-95 eli kymmenen vuoden ajalta. Niis-
td ilmeni koululykkdysten maarit silloisen lddnijaon mukaisesti. Samaan aikaan
hankin my®s silloisen Kuopion ldédnin alueelta kustakin kunnasta lykkaystiedot
lukuvuosilta 1988-89-1992-93 eli viiden vuoden ajalta. Kuntien tilasto koskee koko
peruskoulun aikaa eli lukuvuosia 1974-75-1998-99. Olen seurannut koululykkéys-
ten madrad myds myohemmin vuosittain tilastojen avulla. Samaan aikaan hankin
koulunaloituksen (kouluvalmiuden ja poikkeuksellisen koulunaloituksen) histori-
aa koskevan lainsddddnnon ja muun sdddospohjan, jota ajantasaistin koko tutki-
muksen ajan.

Tein perheiden ensimmadiset haastattelut kevadlld ja kesdlla 1994, kun lasten
koululykkédysvuosi oli meneillddn ja loppumassa tai kun ne lapset, joiden kou-
lunalkua ei ollut lykétty, olivat ensimmadiselld luokalla. Kaksi aineiston tdyden-
nyshaastattelua tein vuonna 1996. Toinen lapsista oli aloittanut koulunsa lykattyna
vuonna 1996 ja oli haastatteluhetkelld ensimmadiselld luokalla. Toiselle oli suositel-
tu lykkdystd, mutta hin oli aloittanut koulunsa normaalisti 7-vuotiaana ja oli haas-
tatteluhetkelld toisen luokan oppilas. Nauhoitin haastattelut ja sen jalkeen useiden
kuuntelukertojen jalkeen litteroin ne.

Valitsin haastattelua varten tiettyjd laajoja teemoja, mutta annoin haastatelta-
van viedd haastattelua myos haluamaansa suuntaan. Valitsin teemahaastattelun,
koska se vastaa hyvin kvalitatiivisen tutkimuksen ldhtokohtia (Hirsjdrvi, Remes &
Sajavaara 1998, 205). Teemahaastattelussa haastattelun aihepiiri on tiedossa, mutta
kysymysten tarkka muoto ja jdrjestys eivit ole olennaisia (Hirsjdrvi, Remes & Saja-
vaara 1998, 204). Teemahaastattelussa korostetaan haastateltavien elimysmaailmaa
ja heiddn madritelmiddn tilanteesta. Taméan tutkimuksen teemahaastattelu oli lo-
make- ja avoimen haastattelun véalimuoto siitdkin syystd, ettd haastatellessani tein
muistiinpanoja myos kirjallisesti (haastattelurunko: liite 3). Tamé&n tutkimuksen
haastatteluissa on tyypillisesti varsin ”vapaita kuvauksia” muun muassa omasta
lapsesta. Kvalen (1996, 94-95) mukaan haastattelussa on otettava huomioon, mitd,
miksi ja kuinka haastatellaan. Parhaiten timan tutkimuksen haastattelun valintaa
tiedonkeruun menetelméaksi kuvaa Kvalen (1996, 1) toteamus: ”Jos haluat tietdd,
miten ihmiset ymmadrtidvit maailmaansa ja eldmdinsd, miksi et puhu heidin kanssaan.”
Niinpd mind puhuin perheiden kanssa.

Perheiden kanssa sovittiin, ettd voin tarkistaa asioita myos puhelimitse, mikali
se on tarpeellista. Muutamia tarkennuksia myos tein. Myos haastateltavat ottivat yh-
teyttd minuun haastattelujen valilld keskustellakseen lapsensa kouluasioista. Toisen
haastattelun tein vuoden kuluttua eli vuoden 1995 kesilld, jolloin perheen lapsi oli
kdaynyt vuoden koulua. Kolmas haastattelu ajoittui sitten vuoteen 1998, jolloin lapset
kavivat neljatta peruskouluvuottaan. Kaikkiaan haastattelin perheet kolme kertaa.
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Haastattelujen teemat on kuvattu liitteessa 3, ja kuvaukset lasten eldméanvaiheista en-
nen koulua sekd vanhempien kuvaukset lapsestaan on koottu liitteeseen 7.

Koululykkéystd ja koulunaloituksen varhennusta koskevan lausuntoaineiston
hankin sekd vanhemmilta suoraan ettd koulutoimesta. Sain tutkimuskayttoon
kaikki lausunnot, joiden perusteella yhdessd maaseutukaupungissa peruskoulun
aikana on lykitty tai aikaistettu koulunaloitusta. Niiden lausuntojen kaytt6on, jot-
ka koskevat ldhinnd viimeisimpind vuosina lykittyjd tai varhennettuna aloittaneita
lapsia jajotka ovat olleet ohjauksessani, olen hankkinut luvan suoraan vanhemmil-
ta. Muita lausuntoja koskevan tutkimusluvan olen anonut koulutoimenjohtajalta
(liite 4). Jokaisesta poikkeuksellisesta koulunaloituksesta on olemassa koululauta-
kunnan antama erillinen p&atos, koska koululain mukaan poikkeuksellista kou-
lunaloitusta varten taytyy saada erillinen lupa, jota lapsen vanhemmat anovat ope-
tuksen jdrjestdjalta.

Hankin haastateltavien lasten koulutodistusaineiston viimeiselld haastatte-
lukerralla lapsen kotoa. Luokan vertailuaineiston sain koulusta anottuani sithen
luvan. Vertailuaineisto on anonyymi siten, ettd oppilaiden nimet eivét ole todis-
tuksessa ndkyvissd, ainoastaan sukupuoli. Samoin sain kaikkien koululykéttyjen ja
varhennettujen sekd heiddn luokallaan olleiden oppilaiden koulutodistusaineiston
anonyymind. Taulukko 9 havainnollistaa tdssd tutkimuksessa kédytetyn aineisto-
tyypin, aineiston hankinta-ajankohdan ja aineistojen maarit.
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TAULUKKOY9  Tutkimusaineiston hankinnan ajankohta ja maara

AINEISTO
TAUSTATIEDOKSI:
TILASTOTIEDOT POIKKEUKSELLISESTA
KOULUNALOITUKSESTA 1993-2002
1. KOULUVALMIUDEN SAADOSPOHJA  1994-2005 Kouluvalmiutta ja oppi-

velvollisuutta koskevat
lait, asetukset, komi-
teanmietinnot, OPM:n
tyéryhméamuistiot, ope-

tussuunnitelmat
(liite 1) yhteensa 29
asiakirjaa
2. LAUSUNTOAINEISTO
2.1 Koululykkédyslausunnot 1997-99 43 Jausuntoa
2.2 Varhennettuna koulunsa aloittaneiden
lausunnot 1997-99 21 lausuntoa
3. KOULUTODISTUKSET
3.1 Koululykkéysta saaneiden arvioinnit 2000 23 todistusta (numero-
arviointi)
3.2 Koululykkéystd saaneiden
luokkatovereiden arvioinnit 2000 455 todistusta (numero-
arviointi)
3.3 Varhennettuna koulunsa aloittaneiden
arvioinnit 2001 13 todistusta (numero-
arviointi)
3.4 Varhennettuna koulunsa aloittaneiden
luokkatovereiden arvioinnit 2001 263 todistusta
(numeroarviointi)
3.5 Haastateltujen koululykkéysta saaneiden
arvioinnit 1999 8 todistusta (numeroar-
viointi)
3.6 Haastateltujen koululykkaysta saaneiden
luokkatovereiden arvioinnit 2001 139 todistusta

4. HAASTATTELUAINEISTO

4.1 Perheiden ensimmadinen haastattelu 1994 11 perhetta
Nauhoitteita 18 tuntia
Litteroituna 107 sivua

4.2 Perheiden toinen haastattelu 1995 10 perhettd
Nauhoitteita 15 tuntia
Litteroituna 93,5 sivua

4.3 Perheiden tdydennyshaastattelu 1996 3 perhettd
Nauhoitteita 5 tuntia
Litteroituna 38 sivua

4.4 Perheiden kolmas haastattelu 1998-1999 10 perhetta
Nauhoitteita 17 tuntia
Litteroituna 112 sivua
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4,5 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Totuusteoreettinen lahtokohta

Esittelin tutkimukseni monimetodiseksi ja hallitsevasti laadulliseksi tutkimuksek-
si. Tarkastelen tédssa tutkimustani laadullisen tutkimuksen kokonaisuudesta késin.
Kvalitatiivisen tutkimuksen omin luonne on tutkimuksen ainutkertaisuudessa ja
dynaamisuudessa. Laadullista ldhestymistapaa toteuttavan tutkijan késitys maail-
masta perustuu olettamukseen, ettd todellisuus on monikerroksinen mentaalisten
konstruktioiden muodostama systeemi. T&lloin tutkimuksen luotettavuus ei ole
arvioitavissa perinteisen validiteetin ja reliaabeliuden késittein. Isomorfinen vas-
taavuus tutkimustulosten ja todellisuuden viililld lienee laadullisen tutkimuksen
kannalta mahdoton.

Kolmea totuusteoriaa - korrespondenssi- eli vastaavuusteoriaa, yhteensopi-
vuusteoriaa ja pragmaattista teoriaa - verrattaessa on nahtavissd, ettd taman tut-
kimuksen laadulliset 16ydokset ovat todennettavissa parhaiten yhteensopivuusteo-
riassa, mutta 16ytojd arvioidessani en voinut kokonaan hylita vastaavuusteoriaa-
kaan. Vastaavuusteoria vertaa véitettd todellisuuteen, yhteensopivuusteoria edel-
lyttdd totena pidetyn asian sopivan yhteen aikaisemman tiedon kanssa, ja prag-
maattinen teoria perustelee totuuden toiminnalla ja tekemiselld. (Kvale 1996, 238-
239.) Riittavan kuvailun avulla pyrin antamaan lukijalle mahdollisuuden verrata
materiaaliani todellisuuteen. Loydot perustuvat havaintoihin, keskusteluun ja
vuorovaikutukseen. Vastaavuus- eli korrespondenssiteorian nakokulmasta todelli-
suuden méadritteleminen tutkimieni ilmitdiden laajuuden vuoksi lienee mahdoton-
ta, mutta lukijalla on mahdollisuus verrata materiaaliani todellisuuteen laajan ku-
vailuni avulla.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta on tarkasteltava ” tutkimuksen koko-
naisuudesta” kasin, jolloin painottuu tutkimuksen sisdinen johdonmukaisuus (ko-
herenssi) (Tuomi & Sarajarvi 2003, 70-71, 135). Laadullisen tutkimukseni luotetta-
vuuden ydinkysymys on, miten voin vakuuttaa yleisoni tutkimuksen 16ytojen ar-
vosta. Tuolloin kysymyksend on myos, mitd kaikkea tutkimusraporttiin tulee kir-
joittaa, jotta se on luotettava. Lisdksi perustava kysymys liittyy tulkintaani: miten
mind olen voinut ymmartdd toista? Talloin keskeinen luotettavuuden kriteeri olen
mind itse tutkijana. (Eskola & Suoranta 1998, 211-213.) Tutkimuksen kokonaisuus
merkitsee minulle sitd, ettd en perustele tutkimuksen aineiston keruuta ja analyy-
sid irrallaan tutkimuksen ontologisista ja muista metodologisista ldhtokohdista
vaan yhdessd niiden kanssa. Talloin myos kysymys mahdollisuudesta ymmartaa
toista palautuu metodologisiin lIdhtokohtiin ja niiden mahdollisimman avoimeen
aukikirjoittamiseen. (Tuomi & Sarajdrvi 2003, 70-71.)

Laadullisessa tutkimuksessa uskottavuuden osoittaminen on kokonaisuus, jos-
sa asiat kietoutuvat toisiinsa eikéd validiutta ja reliaabeliutta voida tarkastella erillisi-
nd kuten Syrjdld ja Numminen (1988, 145) toteavat. Lincolnin ja Cuban (1985, 296)
mukaan sisdisen validiteetin osoittaminen tarkoittaa sitd, ettd tutkija pystyy mahdol-
lisimman hyvin perustelemaan tutkimuksen kohteina olevien ”todellisuuksien” re-
konstruktioiden ja alkuperdisten konstruktioiden keskindisen vastaavuuden. Myos
tutkimuksen tulokset ovat konstruktioita samoin kuin niistd tehtavit tulkinnatkin.
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Itse asiassa kysymys on tulkintojen (tutkittavien) tulkinnasta (tutkijan). Pyrin osoit-
tamaan, ettid rekonstruktioni tutkittavien todellisuusrekonstruktioista vastaavat tut-
kittavien alkuperdistd rekonstruktiota (Syrjaldinen 1992, 70).

Olen pyrkinyt valinnoillani tutkimuksen sisdiseen johdonmukaisuuteen, ja
ajatukseni on, ettd tutkimuksen kaksi erilaista tarkastelutapaa tdydentdisivat toisi-
aan ja rakentaisivat yhtendistd ja johdonmukaista kuvaa kouluvalmiudesta ja
poikkeuksellisesta koulunaloituksesta. Tuomi ja Sarajarvi (2003, 124) puhuvat hy-
van tutkimuksen kriteereistéd ja katsovat, ettd tutkimuksen sisdinen johdonmukai-
suus, jopa elektisesti suuntautuneessa tutkimuksessa, on tarked hyvan tutkimuk-
sen kriteeri. Tutkimusraportissa se konkretisoituu argumentaatiossa ja raportoin-
nissa, kuten siind, miten ja millaisia lahteitd kdytetdan. Tassa tutkimuksessa ldhteet
voidaan jakaa karkeasti viiteen tyyppiin niiden argumentaatiotehtdvan mukaan.
Ensiksikin tutkimuksen ldhteiden argumentaatiopohja koskee tutkimuksen johta-
via teorioita (tdssd tutkimuksessa ekologinen teoria, sosiaalinen konstruktionismi),
toiseksi ihmiskasitystd, arvopohjaa sekd oppimis- ja tiedonkésitystd, kolmanneksi
lapsen kehityksen, oppimisen, oppimisvalmiuden ja -vaikeuksien tutkimusta (at-
risk), neljanneksi lainsdddantod ja normipohjaa sekd viidenneksi tutkimuksen te-
kemisen metodologiaa ja metodiikkaa.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden jisennystapoja
Laadullisen tutkimuksen luotettavuudelle on olemassa erilaisia jisennyksid (Cuba
& Lincoln 1989; Lincoln & Cuba 1985; Strauss & Corbin 1996; Syrjald, Ahonen, Syr-
jaldinen & Saari 1994; Tynjdld 1991). Cuban ja Lincolnin (1989) mukaan koko tut-
kimuksen arviointi on samalla luotettavuuden arviointia. Cuba ja Lincoln (1989,
233-245) esittavit, ettd ihmistieteellistd tutkimusprosessia voidaan arvioida kol-
mesta eri ldhtokohdasta: uskottavuudesta, hermeneuttisen prosessin onnistunei-
suudesta ja autenttisuuskriteeristd kdsin. Autenttisuuteen sisdltyy tutkimuksen
etiikka. Tutkimusraporttiin voidaan vastaavasti soveltaa resonanssin, retoriikan ja
hyodyn tai sovellettavuuden periaatteet. Sovellettavuudesta voidaan puhua myos
hedelmallisyyden (Potter & Wetherell 1987) ja tuloksellisuuden (Eskola & Suoranta
1998, 223) kasittein. Luotettavuuden arviointikriteereind Lincoln ja Cuba pitavat
vastaavuutta, siirrettivyyttd, tutkimustilanteen arviointia ja vahvistettavuutta (Lincoln
& Cuba 1985). Tynjdld (1991) sekd Syrjdld, Ahonen, Syrjdldinen ja Saari (1994) esit-
tavit, ettd luotettavuutta voidaan arvioida seuraavien kisitteiden avulla: vastaa-
vuus tai totuusarvo, sovellettavuus tai ulkoinen validiteetti, pysyvyys ja neutraalius.
Molemmissa jasennyksissd esiintyy vastaavuus, jolla ymmarretadan tutkimuk-
sen loytojen luotettavuutta ja uskottavuutta. Perinteinen tutkimus puhuu vastaa-
vasti sisdisen validiteetin kasitteestd. Siirrettivyydelli ja sovellettavuudella tarkoite-
taan, ettd [0ydot voidaan siirtdd uuteen kontekstiin ja ettd tutkimuksen 16ydoilla on
sama merkitys myos siind. Perinteisen tutkimuksen termein puhutaan ldhinna ul-
koisesta validiteetista. Vahvistettavuus ja neutraalius vastaavat lahinnd tutkimuksen
objektiivisuuden vaatimusta, jolloin tutkimuksen luotettavuuden kannalta erityi-
sesti tutkijan subjektiviteetti on avattava lukijalle. Tynjald (1991) pohtii pysyvyytta
ja esittdd kysymyksen, onko reliabiliteetin arvioiminen ylipdansd mahdollista, kos-
ka laadullisella tutkimuksella voidaan tavoittaa monia todellisuuksia.
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Tassd tutkimuksessa pysyvyyden ja tutkimustilanteen arvioinnin nékdkulmasta
haastatteluilla oli yhteinen ja suunniteltu runko, mutta laadullisen otteen mukai-
sesti annoin haasteltavien viedd keskustelua heille merkitykselliseen suuntaan.
Tutkimustilanteen struktuuri oli sama, mutta siséltdjen annoin mukautua konteks-
tin mukaan. Perustelen seuraavaksi vield ladhemmin edellisten jasennysten perus-
teella nimedmi&ni tdman tutkimuksen luotettavuuskriteerejd. Lisdksi tarkastelen
vield tutkimuksen aika- ja kulttuurihistoriallisen ndkdkulman merkitysta ”tutki-
muksen kokonaisuudelle” sekd tutkimuksen eettisid perusteita.

Vastaavuus

Vastaavuudessa on kysymys tutkimuksen 16ytojen luotettavuudesta ja uskotta-
vuudesta. Perinteisessd tutkimuksen luotettavuuskriteeristossd ldahimpand vastaa-
vuuden késitettd on sisdisen validiteetin kdsite. Vastaavuutta parantaa tutkimuk-
sessa muun muassa riittavan pitkdkestoinen aineistonkeruu, tarkka ja tasmallinen
havainnointi sekd kenttdmuistiinpanot. Lincolnin ja Cuban (1985; Tynjdla 1991)
mukaan raakamateriaalin ja raportin vertailu, kollegoilta saatu palaute sekéa ns.
member checkit, haastateltujen tekemadt tarkistukset, vahvistavat vastaavuutta.
Tassd tutkimuksessa vastaavuutta varmistaa ensinnikin se, ettid tunnen tutkimus-
kontekstin hyvin, jolloin esimerkiksi haastatteluissa kasitteiden kaytto ja valinta
eivat tuottaneet ongelmia. Esiymmarrykseni turvin pystyin saamaan haastatteluis-
ta sujuvia ja toimivia. Haastattelin perheitd kolme kertaa eli hankin aineistoa riitta-
véan pitkalla aikavalilld, jolloin minulla oli mahdollisuus tarkistaa asioita uudelleen
ja ndin parantaa vastaavuutta. Kdytin member checkejd eli haastateltavat saivat
tarkistaa tekemidni tulkintoja.

Pyrin tutkimuksen vastaavuuteen myos triangulaation avulla, jota esittelen
tarkemmin. My0s otantaperusteet voivat vahvistaa vastaavuutta. Valitsin haasta-
teltavat erikokoisista kunnista ja kerdsin lausuntoaineiston kunnasta, jossa poikke-
uksellisten koulunaloitusten mé&érd on maan keskitasoa (noin 2 %) ja jonka koko
edustaa asukasmaaraltaan maamme keskikokoa. Aineiston analyysissa pyrin vah-
vistamaan vastaavuutta toistuvalla palaamisella raakamateriaaliin ja teettamalld
member checkejd. Raportoinnissa pyrin osoittamaan vastaavuutta liittdmalla ra-
portointiin edustavia otteita.

Sovellettavuus

Sovellettavuus tai siirrettdvyys merkitsee ldhinna sitd, miten kyseisen tutkimuksen
tulokset ovat siirrettdvissd muihin vastaaviin tutkimuskonteksteihin. Sovelletta-
vuuden edellytyksind on riittdvan rikas aineiston, menetelmien ja analyysin toteut-
tamisen kuvailu. (Lincoln & Cuba 1985, 294-316.) Perinteisessa tutkimuksessa so-
vellettavuuden kasitettd on kuvattu ulkoisen validiteetin kriteerilld. Tédssa tutki-
muksessa olen pyrkinyt rikkaaseen ja laajaan kuvailuun luettavuudenkin kustan-
nuksella. Analyysissd olen pyrkinyt helpottamaan sovellettavuuden arviointia lu-
kijalle tekemalld analyysistd asetelmia ja jasennyksid, joilla késitteellinen yleista-
minen mahdollistuu paremmin. Sovellettavuutta mahdollisesti parantaa lisdksi se,
ettd dokumenttiaineisto kattaa kaikki poikkeuksellisen koulunaloituksen tapaukset
25 vuoden ajalta, jolloin “sovellettavia tapauksia” on valikoitunut aineistoon edus-
tavasti. Kunnan koko ja koululykkdysten mddra ovat maamme keskiarvoa.
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Vahvistettavuus

Vahvistettavuus eli neutraalius vastaa ldhinnd perinteisen kriteeriston objektiivi-
suutta. Kun madérittelin luvussa 2 timéan tutkimuksen tieteenfilosofisen paikan,
olettamuksena oli, ettd laadullinen tutkimus on subjektiivista. Tutkijan tietoisuus
omasta subjektiviteetistddn ja sen vaikutuksista on valttamatontd, ja siksi sen auki-
kirjoittaminen on tiarked osa vahvistettavuutta. Siten annan lukijalle mahdollisuu-
den arvioida ja seurata analyysin ja johtopdatosten muodostumista. Kvalitatiivisen
aineiston tulkinnassa tdrkein instrumentti on tutkija itse ihmisend ja sosiaalisena
olentona. Tastd syystd laadullisessa aineistossa ei pyritdkddn luonnontieteellis-
tyyppiseen objektiivisuuteen. Toisin sanoen subjektiivisuus on pikemminkin kvali-
tatiivisen tutkimuksen voima kuin sen heikkous (Grant & Fine 1992, 433; Patton
1990, 54). Subjektiivisuus ndhdédn jopa valttamédttomaksi. Se nékyy aiheen valin-
nassa, tiedon kerddmisessd, analysoinnissa ja raportoinnissa. Tutkijan henkilokoh-
taisia kokemuksia pidetdan tutkimuksen arvokkaana tutkimusmateriaalina. Ne
auttavat aineiston tulkinnassa ja ennen kaikkea sen ymmartdmisessd. Seuraavassa
kuvaan oman subjektiviteettini merkitystd tutkimukselle.

Subjektiviteetti

Siihen, ettd tutkija on ldhelld tutkimiensa merkityssuhteiden kokonaisuutta, sisél-
tyy myo0s riski. Vaarana on, ettd tutkija alkaa ymmartdd kohteensa sen mukaan,
miten hdn itse kokee ja ymmartdd asioita, jolloin ei pdastd tutkimuskohteen ym-
martdmiseen. Tutkimuskohde on aina toinen kuin tutkijamind (Saarnivaara 1998,
10). Tutkijana olen pyrkinyt erottamaan tutkimuskohdetta koskevan tutkijaa kos-
kevasta. Tutkijan ja kohteen merkitysmaailmat muistuttavat kylldkin toisiaan, mi-
kéa sekd helpottaa ettd johtaa harhaan ymmartamistd. On syytd tarkastella omaa
subjektiviteettiddn ja ottaa refleksiivistd etdisyyttd, ettei jad subjektiviteettinsd van-
giksi. Kokonaan tutkijan subjektiviteettid ei voida eliminoida tiedosta (Saarnivaara
1998, 10). Diskurssianalyysin yhteydessd mddrittelen ja tunnistan oman tutkijaposi-
tioni seka tulkitsijaksi ettd asianajajaksi.

Tutkijan subjektiviteettini on ollut haastatteluissa alusta alkaen lasna. Keskei-
nen eettinen ldhtokohta on jo se, miten tutkimuskohdetta informoidaan tutkimuk-
sen tarkoituksesta ja mitd ennakko-odotuksia on niin tutkijalla kuin tutkittavalla-
kin. Taman tutkimuksen tarkoitus kévi selville ensimmaéisen puhelinsoiton yhtey-
dessd, jolloin sovin perheen kanssa haastattelusta. Kerroin haastateltavalle tekeva-
ni tutkimusta lapsen koulunaloituksesta ja saaneeni perheneuvolan kautta alusta-
van luvan ottaa yhteyttd perheeseen. Haastatteluun suostumisessa ”esiluvan”
kautta ei ollut ongelmia. Puhelinsoittojen perusteella osasin odottaa yhteistycha-
lukkaita perheitd, ja niin kdytannossa olikin.

Kerroin kussakin haastattelupisteessda oman taustani seka tyoeldmaéssd, opis-
kelussa ettd tutkimuksen tekemisessd. Kokemukseni on, ettd minut otettiin vastaan
uskottavana keskustelukumppanina. Oman aidon kiinnostukseni tutkittavaa asiaa
kohtaan toin selkedsti esille. Saatoin kayttda esimerkiksi sanoja “minua kiinnostaa
kuulla”. Sanaton sopimus haastatteluun sitoutumisesta ja luottamuksesta sukeutui
tutkijan ja tutkittavan vélille vaivattomasti. Tatd edisti ilmeisesti molempien osa-
puolten tietoisuus siitd, ettd kummallakin on “kiistaton” substanssi tutkittavasta
asiasta. Tutkijan ja tutkittavan kohtaaminen ja erityisesti kohtaamisen alkuvaihe on
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tarked hetki tutkimuksessa, koska tutkimus on tutkijan ja tutkittavan yhteistyon
tulos. Heti haastattelun alussa oli tarkedd saada aikaan uskottavuuden, asialle vih-
kiytymisen ja luottamuksen ilmapiiri. Niihin asioihin panostin kussakin haastatte-
lussa.

Tutkittavan maailmaan péddsee vain tutkittavan avustuksella (Saarnivaara
1998). Molemmat, seka tutkija ettd tutkittava, vaikuttavat toisiinsa. Dialogin raken-
tuminen oli keskeistd. Pyysin haastattelun alkuvaiheessa tutkittavan apua tyypilli-
sesti muun muassa sanomalla “Kerro siten kuin sinusta &itind ja isdnd tuntuu” tai
kysymalla ”Mitd sind isdnd ja ditind tdstd ajattelet?”. Samalla viestitin haastatelta-
ville heidén tdrkedn ja arvostettavan asiantuntijaroolinsa vanhempina. Pyrin sii-
hen, ettd haastateltava todella kokee, ettd hdnelld on asiatuntevaa ja ainutkertaista
kerrottavaa. Tutkittavan halua kertoa asioista tutkijaa hyodyttavalld tavalla kuvas-
taa esimerkiksi haastateltavien kommentti: “Mitenkdh&n miné osaisin sitd kuva-
ta?” Haastateltavat my06s pyysivdt minulta apua ja lisdinformaatiota kysymalla:
“Mitd sind tuolla tarkoitat?”

Haastattelussa tuli myos esille, ettd perheet halusivat kdyttdad minun asian-
tuntemustani hyvidksi oman lapsensa koulunaloituskysymyksessd. He kysyivit
myo6s neuvoa ja mielipidettd oman lapsensa asioista. Mind olin aidosti mukana
my0s tdssd keskustelussa ja vélitin ndin oman kiinnostukseni. Perhe halusi hyotya
haastattelijasta, ja se edisti yhteistd intressid. Mina tutkijana tarvitsin apua perheel-
td tiedonldhteing, ja perheelld oli sama oikeus omassa asiassaan. Molemminpuoli-
nen avuntarve edisti kdsitystd, ettd meiddn kannattaa puhua toisillemme. Koska
tassd haastattelussa oli kysymys ennen kaikkea keskustelusta, niin pysyttelin haas-
tatteluteemoissa melko viljdsti. Halusin varmistaa myos sen, ettd haastateltavat
saavat itse kertoa siitd, miké heille koululykkdyksen ja koulunaloituksen ilmidssa
on tarkedd.

Vaikka tavoitteena on mahdollisimman tasavertainen vuorovaikutus, silti
tutkimuksen tekemiseen liittyy aina vallankayttod. Viime kddessa tutkija maaritte-
lee temaattisen intressin ja tavan, jolla kohdataan (Saarnivaara 1998, 11). Tutkijana
olen antanut lopulta my6s ddnen tutkittavien tarinoille kuten Hanninen (1999, 34)
toteaa: ” Analysoitiinpa ja esitettiinpd aineistoa miten tahansa, tutkija valikoi ja pel-
kistdd aineiston rikkautta. Tulkinnassa ja esityksessd on aina viime kéddessa esilld
tutkijan &&ni, ja tdmd on tarked tunnustaa.”

Tutkijana katson, ettd oma kokemukseni koululykkaysilmion tuntemisessa on
ollut valttaméaton edellytys aineiston tulkinnassa. Tunnen koulunaloituksen ilmion
hyvin, koska olen toiminut seké esiluokan opettajana ettd alkuopettajana ja lisdksi
erityisopettajana esi- ja perusopetuksessa ja koulunaloitusratkaisut ovat olleet kay-
tannon tyotani vuosikausia. Kahden lapsen ditind olen kdynyt koulunaloituskoke-
mukset lapi my06s kotona perheen kanssa, vaikkakaan minulla ei ole kokemusta
koululykkéayksestd. Haastattelut, joita kutsuisin mielelldni keskusteluiksi, sujuivat
perheissd luontevasti. Luontevaa keskustelua auttoi mahdollisesti se, ettd olen tot-
tunut keskustelemaan perheiden kanssa tyoni kautta ja ettd yhteistyé perheiden
kanssa on aina ollut minulle yksi mieluisimmista tehtdvistd. Kontekstin tuntemi-
nen auttaa Ioytdmdan tutkimuksen kannalta olennaiset kysymykset. Syrjdldinen
(1992, 70) muistuttaa kuitenkin osuvasti, ettd hengenheimolaisuus saattaa muuttua
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my0s tutkijan ongelmaksi. Se voi myos sokeuttaa havaintojen ja tulkintojen raken-
tamisessa, kuten Syrjdldinen sanoo. Tiedostin ongelman.

Selvidind pidettyjen asioiden huomaamista ja kyseenalaistamista vahvistaa
tassd tutkimuksessa se, ettd olen tutkimusaikanani toiminut opetustyon lisdksi
opettajankouluttajan tehtdvissd. Se on mielestdani auttanut katsomaan ja pohtimaan
ilmivitd monipuolisemmin ja avoimemmin (my6s Sahlberg 1996, 165). Erittdin
merkittdvand ajatteluni innoittajana sekd mahdollisuutena jakaa kokemuksia on
ollut toistakymmentd vuotta jatkunut lastentarhanopettajien, luokanopettajien seka
erityisopettajien perus- ja tdydennyskouluttajan ty6. Kun tunnen tutkittavan ilmi-
on, minun on mahdollista paremmin ymmartaa siind kaytavad “kielipelid”. Pitka
kenttdtyokokemukseni on lisdannyt ymmartamystani ja taitoani tehda tulkintoja
kontekstisidonnaisesti (Merriam 1998, 204). Kutsuisin sitd kyvyksi ndhda asioiden
vilisid merkitysverkkoja.

Tamaén tyon vahvuutena pidén sitd, ettd tunnen kontekstin ja pystyn mahdol-
lisesti avaamaan tutkimuksen kontekstuaalista luonnetta. Tutkimuksen johtavana
ajatuksena on kontekstuaalisuus, ja katson, ettd olen kyennyt tarkastelemaan kou-
lulykkaysilmicta tassd tutkimuksessa kontekstuaalisesti, monista eri ndkokulmista.
Pelkoni on ollut, hajoaako tutkimus monen eri ndkdkulman huomioon ottamisen
vuoksi. Tdssd tulee esiin esiymmarryksen merkitys. Ymmartaminen ei ala tyhjastd,
vaan perustana on aina se, miten kohde ymmarretdan ennestdaan (Tuomi & Sara-
jarvi 2002, 35). Ymmaértdminen etenee hermeneuttisena kehénd. Kokemukseni mu-
kaan esiymmarrys on kuitenkin laitettava tutkimusanalyysin aikana taka-alalle.
Esiymmarrys voi johtaa harhaan, ja sen suhteen on oltava kriittinen.

Lincolnin ja Cuban (1985) mukaan vahvistettavuutta voi varmistaa ulkopuo-
lisen tarkastajan ja omien reflektiivisten muistiinpanojen avulla. Tassa tutkimuk-
sessa olen tehnyt reflektiivisid muistiinpanoja koko ajan. Jokaisen haastattelun ai-
kana olen tehnyt nauhoitusten lisdksi muistiinpanot havainnoistani. Haastattelujen
ja muistiinpanojen koosteena kirjoitin my0s jokaista lasta koskevan kuvauksen (lii-
te 1). Muistiinpanot ovat toimineet haastattelujen nauhoitusten lisdinformaationa.
Niiden avulla kirjoitin jokaisen haastattelukerran jalkeen valittomaésti haastattelun
kokonaiskuvauksen tarkeiksi kokemistani asioista kuten haastattelun ilmapiirists,
teemojen sisdlloistd, uusista nakokulmista ja ihmettelyistani. Ne osoittautuivat erit-
tdain hyodyllisiksi aineistoon uudelleen palaamisen yhteydessd, koska olen tehnyt
tutkimusta pitkalld ajalla. Tutkimuksen pitkd kesto on auttanut toisaalta jasenta-
madn ja kasitteellistdmé&an asioita paremmin sekd antanut kypsyttelyaikaa analyy-
sin ja johtopddtosten tekemiselle. Jokaisen haastattelun yhteydessd, usein varsinai-
sen haastattelun jalkeen, kivimme vapaata keskustelua teemoista jopa yhtd kauan
kuin varsinainen haastattelu oli kestanyt. Se vahvisti vield ymmarrystani ja késitys-
tani haastattelun tematiikasta.

Haastateltavat toimivat ulkopuolisina tarkastajina, ja he tarkastivat johtopaa-
tosteni oikeellisuuden (member checkit). Annoin tulkintani edellisestd haastatte-
lusta luettavaksi kullekin haastateltavalle perheelle seuraavan haastattelukerran
yhteydessa. Haastattelukertoja oli kaikkiaan kolme. Lisdksi ulkopuolisina tarkasta-
jina ovat toimineet erityisopetusta ja kasvatusta sekd tutkimusta tuntevat kollega-
ni. Kutakin analyysiluonnostani on tarkastanut varhaiserityisopettaja, luokanopet-
taja, erityisopettaja (vdit.) ja rehtori (véit.). Silti ulkopuolista tarkastusta olisi voinut
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olla vield enemmaén. Tutkimukseen liittyvid ajatuksia, kysymyksid ja oivalluksia
olen kirjoittanut sadannollisesti muistiin koko tutkimuksen ajan. Yopoydallanikin
on ollut vihko sitd varten, ja usein olen noussut vield ldhes unen keskeltd tekemaan
muistiinpanoja.

Triangulaatio

Edelld jo viittasin tutkimuksen vastaavuuden parantamisessa triangulaatioon. Ko-
koan vield tutkimukseni ndkokulmasta triangulaatioon liittyvat luotettavuusteki-
jat. Triangulaatio voidaan toteuttaa aineistonkeruumenetelmien, aineiston, tutki-
joiden ja teorioiden tasolla (Patton 1990, 464). Triangulaatiota on kdytetty laadulli-
sessa tutkimuksessa validiteettikriteerinad. Triangulaatio on erilaisten metodien,
tutkijoiden, tiedonldhteiden tai teorioiden yhdistdmista tutkimuksessa (Tuomi &
Sarajarvi 2002, 141).

Triangulaatiosta on Denzinin (1978) mukaan yleisimmin erotettu neljd paa-
tyyppid: tutkimusaineistoon, tutkijaan, teoriaan ja metodologiaan liittyva triangu-
laatio. Tutkimusaineistoon liittyva triangulaatio on kysymyksessa silloin, kun tie-
toa kerdtdan monelta eri tiedonantajataholta. Tdssd tutkimuksessa tutkimusaineis-
toon liittyva triangulaatio on vahvasti esilld. Olen kdyttanyt monenlaisia aineistoja
kuvaamaan koulunaloitus- ja koululykkédysilmion eri puolia ja lisdksi olen tulkin-
nut samaa aineistoa erilaisin metodein. Tastdkin syysta tutkimustani kuvaa moni-
metodisuus. Aineistoina minulla on ollut kaksi dokumenttiaineistoa (lausunnot ja
todistukset), tilastotiedot koululykkadyksen ja varhentamisen mééristd kolmella eri
tasolla (koko maa, ldédni ja kunta), haastattelut (perheet haastateltu kolme kertaa)
sekd lisdksi postikyselyt haastateltavien oppilaiden opettajille sekd muutama tay-
dentédva puhelintiedustelu. Lisdksi haastattelutilanteista on muistiinpanoja, jasen-
nyksid ja lasten piirustuksiakin. Pddasialliset ndkokulmat kouluvalmiuteen ovat
viranomaisten ndkdkulma, joka tulee esiin lausuntoaineistossa, sekd vanhempien
ja lasten ndkokulma, jonka saa esille haastatteluaineistosta.

Taman tutkimuksen tarkein triangulaation muoto on metodologinen triangu-
laatio. Metodologisella triangulaatiolla tarkoitetaan useiden metodien kayttoad sa-
massa tutkimuksessa, ja tdma tutkimushan edustaa kolmatta eli monimetodista
paradigmaa. Tdssd tutkimuksessa metodologinen triangulaatio tarkoittaa Denzinin
(1978) kuvaamaa tyyppid siten, ettd ilmiostd (poikkeuksellisesta koulunaloitukses-
ta) kerdtddn tietoa eri metodein ja tutkimusstrategioin (haastattelut, dokumenttien
analyysi). Haastatteluaineisto on koottu kolmena kertana: silloin, kun perheen lap-
si on ollut seitsenvuotias (lykkdysvuosi), kahdeksanvuotias (alkuopetus) ja yksi-
toistavuotias (viides luokka). Sen ansiosta olen pystynyt palaamaan teemaan uu-
delleen, tdismentdméaan edelliselld kerralla saamaani késitystd ja kysyméadn asioita
ylipddnsd myos uudelleen. Taimé on vahentdnyt muun muassa yhden haastattelu-
kerran tuomaa virheellistd ensivaikutelmaa. Pidempiaikainen vuorovaikutus tut-
kittavien kanssa on myos luonut mahdollisuuden luottamuksen ja avoimuuden
syntymiselle.

Keskustelu kolmannesta paradigmasta on lieventanyt kiistaa metodologisen
triangulaation ympérilld. Jos méadrallisen metodin kaytto ei olisi jarkeva tassa tut-
kimuksessa, sen pitdisi heikentdd tutkimuksen tulosten laadullisuutta tai sitten se
ei pystyisi antamaan lisdarvoa laadulliseen tutkimukseen. Minusta se seikka, etta
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olen selvittanyt koululykkayslasten ja varhennettuna koulunsa aloittavien lasten
koulumenestystd mééréllisin keinoin (numeroarviointi on nykykoulussa kdytetty
arviointikeino), ei vahennd tutkimukseni laadullisuutta vaan liséé sitd. Se on yksi
tieto lisdd arvioitaessa lapsen olemista koulussa.

Ei liene perusteltua viittdd, ettei esimerkiksi koulumenestykselld ole mitdan
vaikutusta lapsen koulukokemuksiin. Ainakin haastateltujen perheiden kokemuk-
sissa koulumenestys oli aiheuttanut huolta. Tamén valossa on ennakoitavissa, etta
mikéli koulun kdytannot eivét pysty tukemaan koululykkéyslapsen oppimista ny-
kyistd paremmin, perheen huoli lapsen koulumenestyksesta on aiheellinen. Koulu-
lykkays ei riitd toimenpiteend eliminoimaan heikkoa menestymistd koulussa. Kou-
lumenestystiedolla on tdrked merkitys koulunaloitusta koskevien tukimuotojen
kehittdmistarpeen hahmottamisessa ja koululykkaysilmion monipuolisessa tarkas-
telussa. Kouluvalmius ylipdatdan tarvitsee uudenlaisen kulttuurisen tulkinnan,
jolloin painopiste siirtyy kouluvalmiudesta koulun valmiuden tarkasteluun. Talla
tutkimuksella on kaytantojen kehittamiseen tahtddva tehtava.

Metodologisen triangulaation ndkdkulmasta tarkasteltuna olen siis kayttanyt
aineistona seka kvantitatiivisen ettd kvalitatiivisen kuvaustavan mukaisia metode-
ja. Metodi perustelee tutkimuksessa syntyneen tiedon, ja metodologia kysyy, onko
tama perustelu eli kdytetty menetelmad jarkeva (Tuomi & Sarajarvi 2002, 11). Tassa
tutkimuksessa katson tdllaisen metodologisen ratkaisun olevan jarkevd, koska se
antaa poikkeavasta koulunaloituksesta laajempaa, erilaista ja eri ndkokulmista tar-
kasteltavaa tietoa. Se laajentaa ilmion ymmartamisen perspektiivid. Oppilaiden
koulumenestystd olen arvioinut maérallisiin mittauksiin perustuvalla tavalla kui-
tenkin laadullisen tutkimuksen tarpeisiin. Lausuntoaineistoa olen késitellyt kah-
della tavalla, sekd laadullisen tutkimuksen ettd méairallisen tutkimuksen keinoin.
Koululykkayksen syitd eli faktoja tarkastelen myds médrallisesti. Kysymyksessd on
talloin kvantifioiva sisdllonanalyysi (Tuomi & Sarajarvi 2002, 107, 117-119) tai Es-
kolan ja Suorannan mukaan (1996) tilastollinen sisdllon erittely. Siséllon erittely
kuvaa mielestédni hyvin juuri sitd, mitd olen tehnyt tiltd osin tutkimuksessani. Sa-
maa aineistoa késittelen laadullisesti diskurssianalyysin avulla. Luotettavuuden
ndkokulmasta on keskeistd, ettd tarkastelen aineistojen erilaista informaatioarvoa.
Nama kaksi tapaa tuottavat kumpikin erilaisen ndkdkulman koululykkdykseen ja
antavat tutkittavasta ilmiostd erilaista tietoa ja samalla laajemman kuvan.

Teoriaan liittyvalld triangulaatiolla tarkoitetaan sitd, ettd tutkimuksessa kéay-
tetddn monia teoreettisia ndkokulmia laajentamaan tutkimuksen ndkokulmaa. Jo
tutkimukseni tieteenteoreettinen asemointi kolmanteen paradigmaan osoittaa teo-
riaan liittyvan triangulaation. Olen nojannut tutkimuksen teoriassa useisiin teori-
oihin, joskin niiden yhteinen nimitt&jd on sosiaalisen konstruktionismin traditiossa.
Ihminen toimii, oppii ja kehittyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Ilhminen myos
rakentaa todellisuutta sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Tahan herdaminen on
ollut minulle tutkijana olennaisinta. Muutos ajattelutavassa ja tutkimuksen suun-
tautumisessa johtuu tdstd oivalluksesta. Aloitin tutkimukseni erityispedagogiikan
tradition mukaisesti lddketieteellis-psykologisen orientaation ohjaamana, ja en-
simmadinen ajatukseni kouluvalmiuden teemasta oli tutkia perinteiseen tapaan lap-
sia. Nakokulman laajennus osoittautui perhehaastattelujeni myota valttamatto-
maksi. Esiymmarrykseni kouluvalmiudesta joutui uusien pohdintojen eteen. Kou-
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luvalmiudessa ei ole kysymys vain individualistisesta kouluvalmiuden tulkinnasta
eli lapsen valmiudesta. Kouluvalmius on sidoksissa kontekstiin ja ilmenee kon-
tekstin kautta.

Yhden ndkokulman tai teorian avulla on vaikea kuvata ihmisen kokonaisuut-
ta, eikd yhtd totuutta ole olemassa. Ensiksikin ihmisen kokonaisuuden ymmarta-
mistd auttoi Rauhalan (1974; 1976; 1981; 1986; 1989; 1992) esittama holistinen ih-
miskasitys. Oppimista ja lapsen kehitysta ldhestyn ennen kaikkea Vygotskyn kehit-
taman sosiokulttuurisen teorian kautta. Kontekstuaalisuus osoittautui valttamat-
tomdksi, ja tdstd syystd ekologinen teoria (kontekstuaalisen kasvun teoria) on kes-
keinen teoria tdssd tutkimuksessa. Tutkimuksen aihe on monitieteinen ja tieteiden-
vilinen, siksikin tutkimus kiinnittyy moniin teorioihin. Monien teorioiden kaytto
tutkimuksessani perustuu ensisijaisesti tutkimuksen tarkoitukseen. On avattava
monia ndkdkulmia lapsen suotuisan oppimispolun evdisiin ja tarkasteltava, miksi
olemassa olevat kdytannot osoittavat toimimattomuutensa.

Tutkimuksen uskottavuuden ja luotettavuuden kannalta on keskeistd, ettd
tutkija avaa omat valintansa ja sitoumuksensa, jotka hdn on tehnyt suhteessa ihmi-
sen tutkimisen paradigmaan. Sitoumukset maarittavat sitd, milld tavalla ja millai-
sia tietoja keradtadn sekd miten niitd kuvataan, analysoidaan ja tulkitaan. Samalla
tutkija tulee avanneeksi arvoja koskevat perusoletuksensa. Ihmistieteellisen tutki-
muksen keskeinen arvioinnin kohde onkin tutkimuksen arvorajoitusten merkityk-
sen osoittaminen. Lukijan tulee p&astad selville siitd, millaisilla kasityksilld tutki-
muksessa operoidaan.

Tutkijatriangulaatio merkitsee sitd, ettd tutkijoina toimii mahdollisimman
monia henkil6itd ja my0s sitd, ettd aineiston analyysissd on useita tutkijoita. Denzi-
nin tarkoittamassa muodossa tutkijatriangulaatiota ei tdssd tutkimuksessa ole kay-
tetty. Olen kylldkin antanut tulkintojani ja tekstejani luettavaksi ja keskusteltavaksi
”“tutkittavan ilmion asiantuntijoille” (tutkimuksen tiedonantajille, kollegoille, van-
hemmille). Lisdksi paradigmatasoiset keskustelut niin lastentarhanopettajien, luo-
kanopettajien, erityisopettajien kuin oppilashuoltoty6ssd olevan moniammatillisen
henkiloston kanssa ovat koskeneet erityisesti oppimis- ja tiedonkasitysta seka ih-
miskasitystd. Tama on avannut ndkemystd ymmartaa tulkintoja, joita lapsesta teh-
daan. "Kollegiaalinen puhe” opettajana ja kouluttajana on toistuvasti kohdistunut
tutkimaani ilmioon. Tatd osaa tutkimusprosessista voisi kutsua face-validiteetiksi
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 139 Catanzaroon 1988 ja Cavanaghiin 1997 viitaten).

Tutkimustilanteen arviointi

Tutkimustilanteen arviointi edellyttdd sen tarkkaa kuvaamista, jotta lukija pystyy
luomaan kisityksen tutkimustilanteesta ja siithen vaikuttavista tekijoistd. Tutkija
itse vaikuttaa tutkimustilanteeseen keskeisesti. Tutkijan tulee tuoda avoimesti esil-
le ne seikat, jotka mahdollisesti ovat vaikuttaneet tutkimukseen sen eri vaiheissa.
(Lincoln & Cuba 1985, 294-316.) Reliabiliteetti on perinteisen tutkimuksen lahinna
vastaava kriteeri. Tutkijan subjektiviteetin ndkokulmasta olen pyrkinyt arvioimaan
ennakkokaésityksidni ennen haastatteluja ja haastattelujen valilld. Laaja tutkimus-
kirjallisuuteen perehtyminen on auttanut siind. Oma tausta seka tukee tutkimuk-
sentekoa ettd saattaa myos haitata sitéd, erityisesti ennakkokésitysten osalta. Olen
luettanut aineistoa ulkopuolisilla tutkimusprosessin eri vaiheissa, mutta vield laa-



89

jempi aineiston ulkopuolinen arviointi olisi parantanut tutkimustilanteen arvioin-
tia. Raportti antaa lukijalle mahdollisuuden omaan arviointiin.

Aika- ja kulttuurihistoriallinen nikokulma

Tutkimuksessa on mukana aika- ja kulttuurihistoriallinen ndkdkulma. Sen tehta-
vdnd on antaa aineksia arvioida koulunaloitusta ajan kuluessa. Kuvat lapsesta ja
koulunaloituksesta ovat my6s oman aikansa kuvia. Esimerkiksi toivelapsen kuva
piirtyy ja on ymmarrettdvissd historiallisen aineksen kontekstissa (ks. Lehtovaara
1993, 22-23; Rauhala 1976, 142; 1989, 136). Testaan ja yritan ymmartdd kulttuurihis-
toriallista ndkokulmaa koko ajan oman itseni ja kokemukseni kautta, koska oma
tyohistoriani opettajana kattaa juuri tuon tarkasteltavan historiallisen ajanjakson.
Aika on muutenkin mukana tutkimukseni jasennyksessd. Tutkimukseni tekeminen
on kestdnyt reilut kymmenen vuotta. Vaikka sitd voidaan pitdd myos haittana, niin
nden siind myos etuja. Tama tutkimus on tarvinnut aikaa kypsyédkseen, vaikkakaan
kaikki aika ei ole ollut tutkimuksen kannalta yhtd aktiivista. Tuomi ja Sarajarvi
(2002, 139) toteavat, ettd vaikka laadullisen tutkimuksen menetelmdt kehittyvét
hyvaa vauhtia, niin menetelmistad huolimatta laadullisen tutkimuksen perusvaati-
mus yhd on, ettd tutkijalla on aikaa tehda tutkimuksensa. Pitkilld ajalla tyoskente-
lyssd on tosin asian ja aineiston véljahtymisenkin vaara, jota olen pyrkinyt valtta-
madn. Tutkimuksessa kdytettyyn ja ldhdeluettelossa esitettyyn kirjallisuuteen pe-
rehtyminen on vienyt minulta todella paljon aikaa.

Eettiset perusteet
Hyville tutkimukselle esitetddn lisdvaatimus: eettinen kestavyys (Tuomi & Sara-
jarvi 2002, 124). Nykyisin on alettu yha enemmaén kiinnittdd huomiota tutkimuksen
eettisiin kysymyksiin. Laajimmillaan tutkimuksen etiikka ymmarretdan metodolo-
gisesti siten, ettd kaikki tutkimuksessa tehdyt valinnat ovat moraalisia valintoja.
Kyse on tutkimuksen taustalla olevan tiedekasityksen ja tutkimuksen metodisten
valintojen arvosidonnaisuutta koskevasta eettisestd pohdinnasta: miten jo tutki-
musaiheet valitaan ja mitd pidetddn tarkednd (Tuomi & Sarajdrvi 2002, 125). Tasta
nakokulmasta tutkimuseettinen periaatteeni on lasten hyvinvoinnin edistdminen,
joka johtaa olemassa olevien kaytantojen kriittiseen tarkasteluun. Sen katson ole-
van jopa eettinen velvoitteeni kasvattajana. Tutkimuksen uskottavuus ja tutkijan
eettiset ratkaisut kulkevat tdysin yhtd matkaa. Uskottavuus perustuu siihen, etta
tutkija noudattaa hyvaa tieteellistd kdytantod (Tuomi & Sarajdrvi 2002, 129).
Kvalitatiivisen tutkimuksen eettisten ndkdkohtien huomioon ottaminen kos-
kee niin tietojen keruuta kuin niistd raportointiakin (Merriam 1998, 213). Periaat-
teena on, ettd tutkijan tulee kertoa osallisille tutkimuksen tarkoitus ja menettelyta-
vat. Haastatteluun suostuminen on jo ensimmaéinen askel haastateltavan tietdimisen
ketjussa. Olin saanut psykologilta ensimmadisen tiedon perheiden suostumisesta
haastateltavaksi. Kun soitin perheille sopiakseni haastattelun, kerroin tarkasti, mitd
tutkimusta teen, mitd haastattelu koskee ja kuinka pitkdstd haastattelusta on suun-
nilleen kysymys. Sen lisdksi mentyéni perheiden kotiin kdvimme l&dpi vield keskei-
set asiat. Luottamuksesta tutkijan ja perheiden vililld kertoo se, ettd kaikki perheet
antoivat luvan kolmeen eri haastattelukertaan. Paitsi etiikkaan, myos tutkimuksen
luotettavuuteen liittyi se, ettd kavin kullakin kerralla edellisen kerran haastattelut
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lapi litteroituna versiona. Siind kdavimme yhdessd 1dpi asioiden oikeellisuuden ja
tarkistelimme, olinko tehnyt oikeat tulkinnat ja hyvéksyiko perhe tulkintani. Sa-
malla oli mahdollista tarkistaa yksityiskohtien oikeellisuutta ja mahdollisia tay-
dennettdvid asioita.

Luonnollisesti olen pitanyt tiukasti kiinni koko tutkimuksen ajan perheiden ja
lasten anonymiteetistd, ja myos tutkimuksen raportti pitdd siitd kiinni. Kun tapaus-
tutkimuksen tapaukset ovat henkil6itd, anonymiteetin sdilyminen on keskeinen
eettinen kysymys. Kdytdn lapsista aina “tutkimusnimed”, ja koska haastateltavat
lapset ovat eri paikkakunnilta, heiddn tunnistamisensa raportista on lihes mahdo-
tonta. Lausuntoaineistossa ei missddn yhteydessd ndy oppilaan nimed, lausunnot
ovat anonyymejd. Oppilaita koskevista lausunnoista tiedetddn oppilaan sukupuoli,
syntymdkuukausi ja -vuosi. Oppilasarviointeja (todistuksia) koskevat tiedot ovat
tunnistetiedoiltaan samanlaisia. Haastateltavien lasten todistukset olen ndhnyt ko-
konaisuudessaan (olen saanut ne perheiltd), mutta niistd saatavan tiedon késittelen
tutkimusraportissa anonyymisti.

Jotkut perheet (3) ovat olleet kiinnostuneita saamaan tutkimusraporttini ja
kuulemaan tutkimukseni tuloksista tarkemmin. Olen luvannut sen heille. Eettisyy-
teen kuuluu vastavuoroisuus. Perheet ovat auttaneet minua tutkimuksessa, ja mi-
nulla on ollut siten oikeuksia. Minulla on my®os velvollisuuksia heiddn suhteensa ja
perheelld samoin oikeutensa. Muutama perhe on ottanut yhteyttd tutkimuksen
kuluessa saadakseen konsultointiapua lapsensa oppimista koskevissa asioissa.
Olen ollut heidédn kdytettdvissdan. Perheilld on ollut my6s varsin kipeitd kokemuk-
sia. Kahden perheen haastattelussa didit tahtoivat minut kuuntelijakseen, mutta
niin, ettei niitd osia nauhoitettaisi. Luonnollisesti kunnioitin heiddn toivettaan ja
suljin nauhurin. Dialogisuuteen ja vastavuoroisuuteen kuuluu my6s molemmin-
puolinen apu. T4td asiaa olen tarkastellut lihemmin tutkimuksen subjektiviteettia
koskevassa luvussa.

Lopuksi tiivistan taulukkoon 10 tdmén tutkimuksen luotettavuuteen vaikut-
tavat tekijat, jotka liittyvét tutkijaan, aineistoon, analyysiin ja raportointiin, Cuban
ja Lincolnin (1985), Tynjélan (1991) seka Syrjdlan, Ahosen, Syrjdldisen ja Saaren
(1994) kriteeristod soveltaen.
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TAULUKKO 10 Tiivistelma tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavista tekijoista tutkijan,
aineiston, analyysin ja raportoinnin osalta Cuban ja Lincolnin (1985), Tynja-
lan (1991) seka Syrjalan ym. (1994) kriteeristod soveltaen

Luotettavuuskriteeri Tutkija Aineisto Analyysi Raportointi
Tutkimuskontekstin Riittdvan pitkdkestoi-  Raakamateriaaliin Otteet raportissa
tuntemus (kasitteet, nen aineiston keruu palaaminen
kieli) (3 haastattelukertaa) Member check

Triangulaatio:

- menetelmé

- metodologia

- aineistot
Member check
Otantaperusteet

Sovellettavuus Dokumenttiaineiston ~ Analyysin tuottamat Rikas kuvailu

* loytojen sovelletta- historiallisuus ja katta- jasennykset ja ase-

vuus toiseen kon- vuus telmat
tekstiin - kaikki tapaukset
* ulkoinen validiteet- - aika 25 vuotta
ti - keskikokoinen kunta
- lykkdysten maara
maan keskiarvoa

Vahvistettavuus Tutkijan subjektivi- Analyysin johtopda- Raportointia tuke-

* tutkijan subjektivi-  teetin avaaminen tosten etenemisen vat reflektiiviset

teetti dokumentointi muistiinpanot,

* analyysin doku- asetelmat ja jasen-

mentointi nykset

Tutkimustilanteen Tutkijan esiymmar- Oman taustan vaiku-  Ulkopuoliset lukijat ~ Lukijan mahdolli-

arviointi ryksen reflektointi  tusten arviointi haastat- Haastatteluiden suus arvioida

ja asiakirja-
aineistoon perehty-
minen ennen haas-
tattelua.
Samanlainen haas-
tattelu/sama haas-
tattelija

teluille

- haittana subjektiivi-

suus

- vahiinen ulkopuoli-

nen arviointi

member check

tutkijan ratkaisuja
ja johtopéaatoksia
Laaja perehtyminen
lahdekirjallisuuteen
ja niiden kaytto




5 KOULUVALMIUDEN TRADITIO SUOMESSA

Tdssd luvussa vastaan ensimmadiseen tutkimustehtdvadni: millainen on kouluval-
miuden traditio Suomessa? Ensimmadinen tutkimuskysymykseni on, millaiseksi
kouluvalmiuden traditio on muotoutunut. Vastaan sithen sdddospohjaa ja aikai-
sempaa tutkimusta koskevan kirjallisuuskatsauksen avulla luvuissa 5.1-5.6. Sad-
dospohja késittdd koulua (perusopetusta) ja esiopetusta koskevat lait, asetukset,
komiteanmietinnot sekd opetusministerion tydryhméamuistiot liitteen 1 mukaisesti.
Toinen tutkimuskysymykseni kuuluu, millainen on poikkeuksellisesti koulunsa

aloittaneiden koulumenestys. Sithen vastaan kouluarviointiaineiston avulla luvus-
sab.7.

5.1 Katsaus koulunaloituksen kidytintoon Suomessa

Suomessa koko lapsivdeston kattavan pakollisen peruskoulutuksen pohja on vuo-
den 1866 kansakouluasetuksessa. Muissa Pohjoismaissa oppivelvollisuus oli jo
tuolloin sdddetty, Tanskassa vuonna 1814, Ruotsissa vuonna 1842 ja Norjassa
vuonna 1848 (Alanen & Bardy 1990). Asetuksesta ei seurannut kunnille suoraa
pakkoa perustaa kouluja, ja usein pitkdt koulumatkat estivit lapsia osallistumasta
kouluopetukseen. Niinpa vield neljannesvuosisata kansakoululaitoksen perustami-
sen jdlkeen neljd viidestd lapsesta oli kouluopetuksen ulkopuolella (Kivinen 1988,
129). Oppivelvollisuutta koskeva laki sdddettiin pian maan itsendistymisen jalkeen
vuonna 1921. Oppivelvollisuus ulotettiin laissa 7-13-vuotiaisiin, ja kansakoulussa
suoritettuna se kesti kuusi vuotta. Laki pantiin toimeen pitkalla siirtymdajalla, ja
vield 1930-luvulla ldhes 13 prosenttia oppivelvollisuusikdisistd lapsista oli vailla
koulunkdyntimahdollisuutta (lisalo 1987). Kivirauman (1989, 28) mukaan yhdek-
sankymmentdluvun vaihteessa 0,3-0,4 prosenttia oppivelvollisuuskoulun oppilais-
ta oli vailla koulunkdyntimahdollisuutta. Nykyisessd koululainsdddannossa (Pe-
rusopetuslaki 1998 /628) on luovuttu oppivelvollisuudesta vapauttamisesta.
Koulujdrjestelma késitti alussa nelja kansakoululuokkaa, jonka jdlkeen oppi-
laat jakautuivat kahteen erilaiseen linjaan. Toinen oli tarkoitettu enemmistélle kan-
sakoulun (tai kansalaiskoulun) ja ammattikoulun kautta tyohon, ja toinen, akatee-
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misempi linja johti neljan kansakouluvuoden ja oppikoulun kautta lukioon ja edel-
leen yliopisto-opintoihin. Edelld kuvattu rinnakkaiskoulujdrjestelmd purettiin
1970-luvulla koulutuksen demokratisoimista koskevan keskustelun ja sitd seuran-
neen lainsddddnnon tuloksena yhteiseksi peruskoulujarjestelméaksi.

Nykyisin oppivelvollisuuskoulu, peruskoulu, kestdd padsaantoisesti yhdek-
sdn vuotta. Peruskoulun yhtendisyyttd on pyritty tiivistamaddan myos rakenteellises-
ti, ja viimeisimmassa lakiuudistuksessa, perusopetusta koskeva laissa (1998/628),
luovuttiin jaosta ala- ja yldasteeseen. Sen vuoksi on taas alettu puhua ala- ja yla-
koulusta, mitkd nimitykset olivat yleisesti kdytdssa kansakoulussa. Oppivelvolli-
suuden tasa-arvon toteutumisen ndkokulmasta on merkittivias, ettd vuonna 1997
oppioikeus ulottui viimeinkin koskemaan kaikkia oppilaita peruskouluidean tar-
koittamassa hengessd, kun oppioikeuden piiriin padsiviat myos vaikeimmin kehi-
tysvammaiset lapset. - Koko kuusivuotiaiden ikdluokalle tarkoitettu esiopetus on
muutama vuosi sitten saanut uudet opetussuunnitelman perusteet (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2000). Samalla esiopetus on virallisesti saavuttanut
koko ikdluokkaa koskevan asemansa osana kasvatus- ja koulutusorganisaatiota,
kunnille pakollisena ja lapsille vapaaehtoisena opetusmuotona.

5.2 Oppivelvollisuus

Seitsemdn vuoden ikd sdddettiin Suomessa kansakoulun aloittamisiédksi vuoden
1921 oppivelvollisuuslaissa (Oppivelvollisuusidn alentamisen vaikutuksia 2001).
Oppivelvollisuusidn alentamista koskevaa keskustelua on kdyty ja kiyddan meilld
toistuvasti (mm. Laatikainen, Pynnonen & Soini 2003; Manninen 2000; Oppivelvol-
lisuusidn alentamisen vaikutuksia 2001; Suomen tietotoimisto 2001). Oppivelvolli-
suuden jatkamisestakin on kdyty keskustelua. Oppivelvollisuusidn alentamista on
selvitetty laajasti erityisesti 1970-luvulla peruskoulu-uudistuksen yhteydessa. Asi-
aa ovat kasitelleet Esikoulukomitean mietint6 (1972: A13), Vuoden 1971 koulutus-
komitean mietintd (1973: 52), Opetussuunnitelmakomitean mietintd (1975: 33),
Varhaiskasvatuksen henkilokunnan koulutuskomitean mietint6 (1974: 15), Kuusi-
vuotiaiden kasvatus- ja koulutustoimikunnan mietintd (1978: 5), Opetushallituk-
sessa tehty selvitys kuusivuotiaiden opetuksen jdrjestimisen vaihtoehdoista (jul-
kaisematon moniste 26.5.1992) seké viimeisin selvitys opetusministerion tyoryh-
mé&n muistio (Oppivelvollisuusidn alentamisen vaikutuksia -tyoryhman muistio
2001:20).

Edelld esitellyt mietinnot ovat ottaneet padsadntoisesti myonteisen kannan
oppivelvollisuusidn alentamiseen, kun taas viimeisin selvitys (Opetusministerion
tyoryhmdan muistio 2001) otti kielteisen kannan. Tyoryhma torjui selvityksessaan
mahdollisuudet alentaa oppivelvollisuusikdd vuoden 2003 alusta ja vetosi sithen,
ettd kunnille on tullut velvoite jdrjestdd esiopetus kaikille kuusivuotiaille ja etta
koulunaloitusidn joustamista tulisi selvittdd. Edelleen tyoryhmad totesi selvitykses-
sddn, ettei oppivelvollisuuden aloittamisikad automaattisesti alenna oppivelvolli-
suuden pddttymisikdd ja ettd varhaisemman oppivelvollisuusidn maissa on usein
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pidempi oppivelvollisuus kuin Suomessa. (Oppivelvollisuusidn alentamisen vai-
kutuksia 2001.)

Viime vuosina oppivelvollisuusidn alentamista kuuteen vuoteen on vaatinut
nédkyvésti muun muassa Teollisuuden Keskusliiton (TKL) alainen teollisuuden
koulutusvaliokunta (Teollisuuden koulutusvaliokunta 1991). Toistaiseksi oppivel-
vollisuusikdraja on pysytetty seitsemdssad vuodessa, jonka toimivuutta muun mu-
assa Pulkkinen (1999, 11; 2002, 92-98) on perustellut lapsen kehitystarpeilla, kor-
keatasoisella suomalaisella pdivahoitojarjestelmailld sekd suomalaisessa yhteiskun-
nassa toteutuneella ditien tyossdkdymiselld. Pulkkinen (1999, 2002) katsoo, etta
suomalainen késite “pdivahoito” ei saa ansaitsemaansa asemaa kansainvalisissa
kouluvertailuissa. Vertailuissa on usein virheellisesti katsottu, ettd koulunaloitus
seitsemdn vuoden idssd osoittaa vdhdistd panostusta pikkulasten opetukseen.
Pulkkisen mukaan (2002, 93) pdivahoito-késitteelle parempi vastine olisi varhais-
kasvatus ja pdivakoti-kasitteelle leikkikoulu. Suomalaista pédivahoitoa voitaisiin
yhtd hyvin kutsua my6s pikkulasten kouluksi. Tdlloin kédsitteet kuvaisivat enem-
mén toiminnan sisaltoa.

Kansainvilisessd vertailussa on ndhtdvissd, ettd useimmissa Euroopan maissa
oppivelvollisuuden alkamisikd on kuusi vuotta. Joissakin maissa, kuten Isossa-
Britanniassa (Skotlannissa, Englannissa ja Walesissa) sekd Hollannissa oppivelvol-
lisuus alkaa jo viiden vuoden idssd. Pohjois-Irlannissa oppivelvollisuusika on nelja
vuotta. Pohjoismaista Ruotsissa ja Tanskassa seké Itd-Euroopan maista Bulgarias-
sa, Virossa, Latviassa, Puolassa ja Romaniassa oppivelvollisuus alkaa seitsemén-
vuotiaana. Maista, joissa koulunkéynti aloitetaan kuusivuotiaana, Suomi on Ighin-
né verrattavissa Norjaan, vaikka meilld ei olekaan kymmenvuotinen oppivelvolli-
suuskoulu. Nyt vakiintuneen koko kuusivuotiaiden ikdluokkaa kattavan esiope-
tuksen myo6td jarjestelmd muistuttaa rakenteeltaan Norjan jarjestelmdd. Norjassa
oppivelvollisuusikd alennettiin vuonna 1997 kuuteen vuoteen ja samalla oppivel-
vollisuus pidentyi kymmenvuotiseksi. Meilldhdn esiopetusvuosi on kdytannossa
kymmenes kouluvuosi, vaikka se ei kuulukaan oppivelvollisuuden piiriin. (Oppi-
velvollisuusidn alentamisen vaikutuksia 2001.)

Yleiseurooppalaisena kehityssuuntana on, ettd esiopetus on yha kiinteam-
madssd yhteydessa oppivelvollisuuskouluun (Virtanen 1998). OECD:n (2001) rapor-
tin mukaan hyvin toimiva esiopetus kehittdd lasten yhteistyokykyd, itsetuntoa ja
itsendisyyttd, joiden merkitys kouluoppimisessa on keskeistd ja samalla esiopetus
tukee lasten oppimisvalmiuksien kehittymistd. Viime vuosina on julkisuudessa
kayty myos keskustelua oppivelvollisuuden jatkamisesta kymmenvuotiseksi, jol-
loin perusopetus saisi kymmenennen luokan.

Koulunaloittamisidn ja koulumenestyksen suhdetta koskevissa tutkimuksissa
on todettu, ettd ikdluokkansa nuorimpina (esimerkiksi loppuvuodesta syntyneet)
koulunsa aloittaneet eivit pérjad koulussa yhta hyvin kuin vanhempana aloittaneet
(mm. Almquist 1994; Breznitz & Teltsch 1989; Erion 1987; Mékinen 1993; Ojanen
1979; Sarmavuori 1981a; Sweetland & de Simone 1987; Upphoff & Gilmore 1994).
Kaiken kaikkiaan yksil6lliset erot ovat suuret, ja erdiden tutkimusten mukaan kou-
lusaavutus- ja kehityserot tasoittuvat mychemmassd vaiheessa (mm. Kuusinen
1992; Rydel, Bondestam, Hagelin & Westerlund 1991; Uphoff & Gilmore 1994).
Koulunaloitusvaiheen tukitoimien nikokulmasta on huomionarvoista, ettd varhai-
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sessa vaiheessa koetut oppimisvaikeudet voivat ennakoida oppimisvaikeuksia pit-
kille tulevaisuuteen (mm. Breznitz & Teltsch 1989; Sarmavuori 1981a; Sweetland &
de Simone 1987).

Seuraavassa luon katsauksen peruskoulun aikana voimassa olleisiin oppivel-
vollisuutta koskeviin lakiteksteihin. Voimassa on ollut kolme eri lakia. Peruskou-
lun alkuvuosina 1970-luvulla oli voimassa vield kansakoululaki (1957 /247). Kan-
sakoululaissa (1957/247, § 39-41, 43) kdytetddn termid oppivelvollisuus. Laissa
todetaan seuraavasti:

“lapsi, joka on Suomen kansalainen, on oppivelvollinen. Syvisti vajaamielisten lasten opetukses-
ta sdddetdin erikseen. Oppivelvollisuus tarkoittaa sen tieto- ja taitomdirin saavuttamista, joka
kansakoulussa annetaan. Oppivelvollisuuden suorittaminen alkaa syyslukukauden alussa sini
kalenterivuonna, jonka kuluessa lapsi tayttii seitsemdin vuotta, ja pidttyy, jollei oppivelvolli-
suutta sitid ennen ole suoritettu, kevitlukukauden lopussa sind kalenterivuonna, jonka kuluessa
hin tiyttid kuusitoista vuotta. Oppivelvollisuuden tiyttimiseksi lapsen on kiytivd kansakoulua
taikka saatava vastaavaa muuta opetusta muussa oppilaitoksessa tai kotona.”

Peruskoululaissa (1983/476, § 32-33) oppivelvollisuudesta kédytetddn myos termid
koulunkédyntioikeus. Oppivelvollisuudesta ja koulunkdyntioikeudesta todetaan
nain:

”Suomen kansalainen on oppivelvollinen. Oppivelvollisuuden suorittaminen alkaa syyslukukau-
den alussa sind vuonna, jona lapsi tayttid seitsemdin vuotta, ja kestd, jollei oppivelvollisuutta si-
ti ennen ole tiytetty, kymmenen vuotta. Oppivelvollisen on kiytivd peruskoulua tai saatava
muuta vastaavaa opetusta.

Nykyisin voimassa olevassa koululaissa (Perusopetuslaki 1998 /628, § 25, 26) kay-
tetddn edelleen termid oppivelvollisuus, mutta lain pykélien otsikossa on liséksi
termit ”oppilaan oikeudet ja velvollisuudet”. Oppivelvollisuutta koskeva lainsaa-
dédnt6 on pysynyt varsin samanlaisena kolmen lain ajan. Olennainen muutos on
uusimmassa laissa vain siltd osin, ettd koulun aloituksesta syyslukukauden alussa
ei ole mainintaa, kuten kahdessa edellisessé laissa. Koulu voisi periaatteessa alkaa
siis muulloinkin kuin syyslukukauden alussa.

”Suomessa vakinaisesti asuvat lapset ovat oppivelvollisia. Oppivelvollisuus alkaa sind vuonna,

jona lapsi tiyttid seitsemdin vuotta. Oppivelvollisuus pdidttyy, kun perusopetuksen oppimdird on
suoritettu tai kun oppivelvollisuuden alkamisesta on kulunut 10 vuotta. Oppivelvollisen on osal-
listuttava tdmdn lain mukaisesti jirjestettyyn perusopetukseen tai saatava muulla tavalla perus-
opetuksen oppimdirid vastaavat tiedot.”

Suomessa koulun aloitus on siis lakiin perustuva normi. Oppivelvollisuus ei ole
kuitenkaan sama kuin kouluvelvollisuus tai koulupakko. Periaatteessa oppivelvol-
lisuuden voi suorittaa kdaymattd koulua, kuten kaikissa kolmessa laissa todetaan.
Oppivelvollisen on osallistuttava timan lain mukaisesti jdrjestettyyn perusopetuk-
seen tai saatava muulla tavalla perusopetuksen oppimddrdd vastaavat tiedot (Pe-
rusopetuslaki 1998/628, § 26). Kdytdnnossd kuitenkin muutamaa harvaa poikkeus-
ta lukuun ottamatta koko videsto suorittaa oppivelvollisuutensa nimenomaan kou-
luissa (Alanen & Bardy 1990, 43). Erityisestd syystd opetuksen jdrjestdjd (kunta) voi
yksittdistapauksessa myontdd luvan koulunkdynnin aloittamiseen yhta vuotta saa-
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dettyd aikaisemmin tai myohemmin (Kansakoululaki 1957 /247, § 41; Peruskoulu-
laki 1983 /476, § 36; Perusopetuslaki 1998/ 628, § 27).

Nykyisen perusopetuslain kisitykset oppivelvollisuudesta ja oppioikeudesta
ovat hieman erilaiset kuin kansakoululaissa. Painopiste on siirtynyt oppivelvolli-
suus-kasitteestd oppioikeus-kasitteeseen. Samalla ldhestytdan nakemystd, ettd ih-
minen on “koulukelpoinen” vaikeuksistaan, vammoistaan tai sairaudestaan huo-
limatta. Kansakoululaki (1957/247, § 44) sisélsi selkedsti ajatuksen oppivelvolli-
suudesta vapauttamisesta. Koulunkaynti voi kansakoululain mukaan olla

"ruumiinvian, sairauden tai sielullisen poikkeavuuden vuoksi hyodytontd. Tallainen lapsi on va-
pautettava oppivelvollisuudesta, mikili hinelle ei ole jdrjestetty opetusta timdn lain mukaisessa
erikoiskoulussa”.

Kansakoululain “henki” oli vield kaukana integraation ajatuksesta ja inklusiivises-
ta koulusta. Mobergin (1998, 137) mukaan erityiskasvatuksen késite integraatio
tarkoittaa pyrkimysta toteuttaa erityiskasvatus mahdollisimman pitkélle yleisten
kasvatuspalvelujen yhteydessé ja niihin sulautettuna niin, ettd koko ikadluokka kay
oppivelvollisuuskoulua. T4dlloin idealistisena tavoitteena on yksi yhteinen koulu-
jarjestelmd, joka palvelee hyvin kaikkia koulutettavia. Inklusiivisen koulun
ideanahan on ”yksi yhteinen koulu kaikille”, jossa yleisessad kasvatuksessa pitda
kyetd ottamaan huomioon kaikkien kasvatettavien erilaisuus. My6s nykyistd edel-
tavassd peruskoululaissa (1983/476, § 40) oli vield ndkyvissa mahdollisuus vapaut-
taa lapsi koulunkdynnistd. Oppivelvollisuudesta vapauttamisesta laki ei tosin pu-
hunut. Siind todetaan, etti

"kuukautta pitemmaiksi ajaksi voidaan vapautus kuitenkin myontdii vain voittamattoman esteen
vuoksi”.

Peruskoululaissa ei endé luetella esimerkiksi sairautta tai vammaa koulunkdynnis-
td vapauttamisen syyksi. Puhutaan vain yleisesti ”voittamattomasta esteestd”.
Edelleen laki (1983/476) toteaa:

”Jos vammaista lasta ei hinen vammansa vuoksi voida opettaa yhdeksinvuotisessa peruskoulus-
sa, hinen oppivelvollisuutensa alkaa 2 momentissa mainittua ajankohtaa aikaisemmin ja kestid
yksitoista vuotta.”

Peruskoululaki (1983 /476) toi idean pidennetystd oppivelvollisuudesta ja samalla
oppioikeuden kaikille lapsille. Niiden toteutuminen kesti kuitenkin 1990-luvun
lopulle (1997) asti, jolloin vaikeimmin kehitysvammaiset tulivat hallinnollisesti
opetustoimen alaisuuteen. Uusimman lain, perusopetuslain (1998 /628, § 25), mu-
kaan ei myoskddn endd puhuta oppivelvollisuudesta vapauttamisesta vaan piden-
netystd oppivelvollisuudesta seuraavasti:

"jos perusopetukselle sdidettyji tavoitteita ei lapsen vammaisuuden tai sairauden vuoksi ole
mahdollista saavuttaa yhdeksdissi vuodessa, alkaa oppivelvollisuus vuotta 1 momentissa siddet-
tyd aikaisemmin ja kestid 11 vuotta.”

Perusopetuslaki jatkaa peruskoululain henked oppioikeuden turvaamisesta kaikil-
le. Se ei endd anna lupaa oppivelvollisuudesta vapauttamiseen.
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5.3 Poikkeava koulunaloitus

Normatiivisen koulunaloituksen vuoksi muunikdisen kuin seitseménvuotiaan
koulun aloittaminen on poikkeus, jota lapsen huoltajan on anottava. Tama kaytan-
t6 koulunaloituksen poikkeavasta ajankohdasta on ollut myos kaikkien kolmen
“koululain henki”. Erityisestd syystd kunta voi yksittdistapauksessa myontad lu-
van koulunkdynnin aloittamiseen yhtd vuotta sdddettyd aikaisemmin tai myo-
hemmin (Perusopetuslaki 1998/628, 27 §). Jos lapsi aloittaa koulunsa muun kuin
seitsemdn vuoden ikdisend, sitd on anottava poikkeusmenettelynd opetuksen jar-
jestdjdltda. Luvan myontdminen edellyttdd uusimman perusopetuslain mukaan
myos lapselle suoritettavia kouluvalmiustutkimuksia. Nditd tutkimuksia aikai-
semmat lait eivét edellyttaneet. Pelkkd vanhempien anomus riitti luvan myontami-
seksi, ja taim&dnkin tutkimuksen aineistossa on muutama (2) koululykkdys myon-
netty ilman kouluvalmiustutkimuksia. Peruskoululaki (1983/476) edellytti tosin
tutkimukset tehtdviksi varhennetun koulunaloituksen yhteydessa. Uusi Perusope-
tuslaki (1998/628, § 27) jatkaa aikaisemman lain hengessa ja toteaa asiasta seuraa-
vaa:

”Lapsella on oikeus aloittaa perusopetus vuotta siddettyd aikaisemmin, jos lapsella psykologisten

ja tarvittaessa lidketieteellisten selvitysten perusteella on edellytykset suoriutua opiskelusta.
Opetuksen jirjestdji voi mainittujen selvitysten perusteella antaa lapselle luvan aloittaa perus-
opetus vuotta sdddettyd myohemmin.”

Peruskoululaissa (1983/476, § 36) todettiin vastaavasti ndin:

"Erityisesti syystd kunta voi yksittdistapauksessa myontid luvan koulunkdynnin aloittamiseen
yhtd vuotta saddettyi aikaisemmin tai myéhemmin. Jos huoltaja haluaa lapsen aloittavan kou-
lunkdiynnin sdddettyd aikaisemmin, hinen tulee esittid selvitys, milloin se on ilman kohtuutonta
vaikeutta mahdollista, lapselle suoritetusta psykologisesta ja tarvittaessa myds ldiketieteellisesti
tutkimuksesta.”

Kansakoululaissa (1957/247, § 41, 42) asia esitettiin seuraavasti:

"Erityisestd syystd voidaan oppivelvollisuuden suorittaminen aloittaa edelld mainittua myo-
hemmin. Oppivelvollisella lapsella — - ja erityisesti syysti sellaisellakin lapsella, joka ei ole oppi-
velvollisuusikdinen, on oikeus pddsti kansakoulun oppilaaksi”.

Kuten otteet lain kohdista osoittavat, perusasiat koulunaloituksen poikkeusmenet-
telystd ovat pysyneet varsin samankaltaisina kaikkien kolmen lain ajan.

Tama tutkimus késittelee tapauksia, joissa lapsi on aloittanut koulunkdyntin-
sd yhtd vuotta sdddettyd myohemmin eli kahdeksanvuotiaana tai yhtd vuotta sda-
dettyd aiemmin eli kuusivuotiaana. Kédytan niistd kasitteitd koululykkéys ja var-
hennettu koulunaloitus. Késitteet perustuvat koululainsdddéntoon. Sekd varhen-
nettu koulunaloitus ettd koululykkéys ovat poikkeuksia opetuksen aloittamisajan-
kohtaan oppivelvollisuuden suorittamisessa.
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5.4 Kouluvalmius - varhaisista kasityksistd tahdn pdivdan

Kun nykymuotoinen peruskoulu syntyi Suomeen vuoden 1968 koulujdrjestelma-
lain (1968 /467) pohjalta vuosina 1972-1977, oppivelvollisuuden alkamisika pidet-
tiin peruskoulu-uudistuksen yhteydessd ennallaan (Oppivelvollisuusidn alentami-
sen vaikutuksia 2001). Oppivelvollisuuden alkamisidn vakiinnuttamisen myota
huomio kohdistettiin lapsen kouluvalmiuteen ja sen tutkimiseen.

Kouluvalmiuden tutkimisen juuria Suomessa voidaan etsid Saksasta, jossa
my0s kehiteltiin ensimmadiset kouluvalmiutta mittaavat ryhma- ja yksilotestit. Psy-
kologit saivat tehtdvakseen suunnitella menetelman, jolla erotellaan koulutulok-
kaista kypsymattomat. Kypsymaéttomat aloittaisivat koulunkdyntinsd mychem-
min. (Oinonen 1969, 27-28, 155.) Pohjoismaisella koulunaloittamisidn maarittami-
selld 7 vuoden ikddn voidaan ndhda lahtokohdat Ruotsissa vuonna 1940 asetetun
koulukomitean periaatteessa, jonka mukaan 7 vuoden kehitysika olisi sopiva kou-
lunkdynnin aloittamiseen. Tama merkitsi lasten kehitysasteen tutkimista kaytan-
nossd. Saksalaisten tutkijoiden jokseenkin yhteinen ndkemys oli, ett4 testien tulisi
tutkia lapsen kokonaispersoonallisuutta ja sen luonteenomaisia piirteitd kuten
tarkkaavaisuutta, tyohalua, tahtoa, velvollisuudentuntoa, irtautumista didista seka
asenteita ymparistod ja eldmad kohtaan. Tamaén jalkeen koulukypsyystutkimukset
alkoivat yleistyd. (Oinonen 1969, 62, 80.) Ensimmadisid 6-7-vuotiaille tarkoitettuja
testisarjoja Suomessa suunnitteli Lehtovaara. Nama testisarjat sisdlsivét lapsen
koulutyon kannalta yleistd kehitystd mittaavia tehtdvid, jotka perustuivat esimer-
kiksi optiseen jdrjestelykykyyn, abstraktiseen ajatteluun ja syy-seuraussuhteen ta-
juamiseen. (Oinonen 1969, 83, 85, 155.)

Késitys oppimis- ja kouluvalmiudesta on yhteiskunnassa tapahtuvan kehi-
tyksen myotd muuttunut (mm. Farran & Schonkoff 1994; Heinonen & Kari 1978,
79; Kananoja 1993, 130; Kallio & Maki 2000, 23-25; Kallonen-Ronkko 1986, 48; Oja-
nen 1979, 12). Se ndakyy myos kasitteiden kdytossa. Nahtdvissa on, ettd koulukyp-
syys késitteend on ollut vdistymassd. Koulukypsyys-késitteen sijasta puhutaan ny-
kyisin kouluvalmiudesta, jotta késite ilmaisisi lapsen kokonaisvaltaista kasvua ja
kehitystd monipuolisemmin kuin neuroanatomisia ja perinnollisid kasvutekijoita
korostava kypsymisen késite (Mdkinen 1987; 1993). Lisdksi kasvavan oppimista
koskevan tutkimuksen myo6td on yleistymassa kdsite oppimisvalmius, joka kuvaa
laajemmin lapsen kykyd oppia. Oppimisvalmius késitteend vie painopisteen kou-
lun asettamista vaatimuksista ldhemmads lasta ja hdnen mahdollisuuksiaan oppia.
Yleisemmalld tasolla voidaan karjistdd kysymys, kumpaan kohdistetaan huomio,
lapsen kouluvalmiuteen vai koulun valmiuteen ottaa vastaan erilaiset lapset. Kou-
lun valmius ottaa vastaan erilaiset lapset nousi esiin jo Oinosen (1969) ndkemyksis-
sd. Vaatimus koulun valmiudesta on 1990-luvulla vahvistunut eri puheenvuorois-
sa (mm. Lummelahti 1991; Linnild 1997), ja ohjauksen keskioon nousevat lapsen
yksilolliset taidot ja ominaisuudet esiopetuksesta alkaen (Lummelahti 2001).

Kouluvalmiuden méaarittdminenkin on muuttunut. 1960-luvulla kouluvalmi-
us mddritettiin tyypillisesti lapsen koko kehitysasteen mukaan. Kouluvalmiuden
katsottiin koostuvan monista asioista, mutta olevan kuitenkin kokonaisuus, jota ei
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tule erotella osiin. Saksassa kouluvalmius rajoitettiin sithen ikdkauteen, jolloin kou-
lu aloitetaan. (Ilg & Ames 1964, 15-17; Johansson 1965, 31-45; Oinonen 1969, 57-
59.) 1970-luvun lopulla kouluvalmius néhtiin edelleenkin lapsen kokonaispersoo-
nallisuuden saavuttamaksi kokonaisuudeksi, joka kuitenkin koostuu fyysisistd,
kognitiivisista ja sosiaalisista taidoista. Vuosikymmentd myshemmin eli 1980-
luvulla kouluvalmiutta alettiin pitdd enemmaénkin kouluun sopeutumisen ja lapsen
kehitystason vilisend suhteena. Lapsen tuli olla kypsd koulun vaatimuksiin ndh-
den. Koulunsa aloittavalta lapselta vaadittiin tietty kognitiivinen, sosiaalinen, kie-
lellinen ja motorinen taso, jotta koulu voisi alkaa turvallisesti (Arajarvi 1988, 28-31;
Korpinen 1978, 2; Sarmavuori 1981a, 2; Takala & Takala 1988, 206-212).

1990-luvulle tultaessa kouluvalmiuden kuvaajina pidettiin valmiuteen vai-
kuttavia kehitysprosesseja. Siihen sisdltyy ajatus, ettd kehityseroja on niin kou-
lunaloitusvaiheessa kuin mydhemminkin. Koululla on myo6s vastuu valmiuden
kehittamisestd, mikd mahdollistuu oppimisymparisttjen ja opetussuunnitelmien
muokkaamisella. Tdlloin kouluissa alettiin vakavammin puhua yksil6llisistd op-
pimissuunnitelmista ja erityislapsille alettiin laatia henkilokohtaisia oppimisen jar-
jestdmistd koskevia suunnitelmia (HOJKS). Alettiin vaatia moniammatillista yh-
teistyo6td, jolloin jokainen lasten ja perheiden kanssa tyoskenteleva instituutio on
vastuussa kouluvalmiudesta. T&lloin korostuvat myos koulunaloituksen yksilo1li-
set ratkaisut (Mékinen 1997). Tama edellyttdd koulutuspalvelujen ohella terveys-ja
sosiaalipalveluja, perheelle tarkoitettuja tukitoimenpiteitd ja kaikinpuolista hyvin-
vointia niin taloudellisesti, fyysisesti kuin henkisestikin. (Mm. Crnic & Lamberty
1994, 165-171; Readiness for School 1992, 1-2; Resouce Document 1992, 6.)

Kouluvalmiuden erilaisia middrittelyji
Kouluvalmiuden ja koulukypsyyden kisitteita kdytetaan kirjallisuudessa sekd tois-
tensa synonyymeind ettd erillisind kasitteind. Kananoja (1993) pitdad koulukypsyyt-
td kouluvalmiutta suppeampana késitteend. Koulukypsyys on oppilaan kokemaa
valmiutta aloittaa koulunkdynti, ja se liittyy koulun alkamisajankohtaan. Koulu-
valmiutta sen sijaan madrittdd ja siitd huolehtii yhteiskunta ja koululaitos.
Kouluvalmius-kasitteeseen liittyy pelkistetysti ajatus, ettd opetusta ei tule
aloittaa ennen kuin lapsi on valmis (kypsd) omaksumaan sen. Ilg ja Ames (1972)
ovat esittdneet kdsitteeseen liittyvan mallin. Lapsen kognitiiviset ja havaintomoto-
riset funktiot kypsyvitja varustavat hianet akateemisten vaatimusten oppimiseen.
Mallin ydin on ajatus kouluvaikeuksien ennaltaehkaisysta viivastyttamalld lapsen
koulunkdynnin aloittamista. Teoreettisesti tille mallille voidaan esittda neuropsy-
kologisia perusteluja aivorakenteiden yksilollisestd kypsymisestd tai kypsymisen
viivdstymisestd ja spesifien rakenteellisten “puutteiden” ennustamattomasta vai-
kutuksesta lapsen kehitykseen. Taméa malli ndyttdd ohjaavan koululykkaysajatte-
lua. Toisaalta sen puitteissa voidaan esittdd toinenkin nikemys. Koulu tulisikin
aloittaa viimeistddn silloin kuin toisetkin aloittavat, jotta kehitystd voitaisiin
edesauttaa ja kehityksen esteitd ehkdistd tai ainakin lievittdd. Varsinkin kognitiivi-
sen psykologian ja neurotieteiden tutkimus (mm. Vauras & Silven 1986; Virsu
1991) antaa perusteita olla yleistamattd ja yksinkertaistamatta perimén tai ymparis-
ton osuutta muun muassa ihmisen arvioidussa dlykkyydessa. Taitoja ja yksilollistd
suoriutumiskykyd voidaan tietoisesti harjaannuttaa ja parantaa. Kysymys on myos
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siitd, onko kronologinen ikd paras kouluvalmiuden ja koulunaloittamisajankohdan
madrittdja. Koulunaloitusikd on toistuvasti esiin nouseva kysymys myos yleisessa
kansalaiskeskustelussa.

Kouluvalmius koostuu Oinosen (1969) mukaan monien alueiden kuten kar-
kea-, hieno- ja havaintomotoriikan, kognitiivisten kykyjen, kielen, puheen ja kom-
munikaation, sosiaalis-emotionaalisen kehityksen, adaptiivisuuden, auditiivis-
visuaalisten funktioiden, neuropsykologisen statuksen ja integratiivisten prosessi-
en riittavastd kehityksestd tietyssd ikdvaiheessa. Lisdksi koululaiselta edellytetdan
asenteellisia valmiuksia sekd tarkkaavuuden kohdentamiseen ja kestoon sekd ih-
missuhteisiin liittyvid riittdvid taitoja. Valmius on kypsymisen ja oppimisen yhteis-
tulos eli joidenkin taitojen ja tietojen omaksumista tiettynd ajankohtana. Kyse on
siitd, onko lapsi saavuttanut sellaisen kehityksen asteen, ettd han oppii ikdisiltaan
vaadittavat asiat suhteellisen vaivattomasti (Oinonen 1969, 22-23). Valmius voi
myos tdhdatd johonkin spesifiin toimintaan, esimerkiksi lukemiseen ja kirjoittami-
seen. Silld voidaan tarkoittaa myos koko persoonallisuuden kehityksen astetta, mo-
toristen, sosiaalisten ja henkisten toimintojen koko kentt&s, josta juuri on kysymys,
kun puhutaan kouluvalmiudesta (Oinonen 1969).

Ojasen (1979) mukaan kouluvalmius késitettiin 1950-luvulla lukemisen val-
miudeksi. Koulu oli ainekeskeinen ja painotti lahjakkaiden lasten opetusta. Lapsen
oli sopeuduttava koulun vaatimuksiin. Ojasen tutkimustulokset osoittivat idn ole-
van yhteydessi édlylliseen valmiuteen, motoris-hahmotukselliseen toimintaan ja
sosiaaliseen vastuuntuntoon. Tyttojen todettiin olevan keskiméé&rin valmiimpia
koulua varten kuin poikien. My6s Kuusinen (1986) paétyi tutkimuksissaan saman-
kaltaisiin tuloksiin idn ja sukupuolen merkityksestd, joskin yksiloiden vililld todet-
tiin suuria eroavaisuuksia. 1960- ja 1970-luvulla kouluvalmius késitettiin jo lapsen
kokonaispersoonan valmiudeksi koulunkdyntiin. Lapsille ryhdyttiin hankkimaan
virikkeitd, ja koulu haluttiin muuttaa lasten kasvatusta suosivaksi, humaanimmak-
sijalapsen tarpeisiin sopivaksi (Ojanen 1979, 12). Tuolloin maassamme aloitettiin
muun muassa esiopetuskokeilut. Kasitykset ovat sdilyneet 1990-luvulle paapiir-
teissddn 1970-luvun késitysten kaltaisina. Aikaisemman koulukypsyys-kasitteen
sijasta on alettu kayttdd kasitettd kouluvalmius; myos késitettd oppimisvalmius
kaytetdan.

Vaikka kouluvalmius kisitettiin 1950-luvulla lukemisen valmiudeksi, on Leh-
tovaaran (1950) madritelméa kouluvalmiudesta laajempi. Hanen mukaansa koulu-
valmiudella tarkoitetaan seuraavanlaisia asioita: 1) Lapsi pystyy toimimaan tyos-
kentelynomaisesti: lapsen on pystyttdvéa asettamaan tyotavoilleen tavoitteita ja ky-
ettdvd arvostelemaan omaa tyoskentelyddn. 2) Lapsen dlyllisen tason on oltava en-
simmadisen lukuvuoden tyoskentelyéd vastaava, ja havaintotoimintojen ja ruumiin-
liikkeiden pit&a olla riittdvan kehittyneitd. Tahdn siséltyy mm. lukemaan oppimi-
sen kannalta riittdvan tdsmaéllinen silmén liikkeiden hallinta ja vastaavasti kirjoit-
tamiseen tarvittava kdden liikkeiden hallinta. 3) Lapsen pit&é olla sosiaalisesti kyp-
sd lapsiyhteison jaseneksi. 4) Lapsen fyysisen kunnon pitdisi kestdd koulutyon rasi-
tukset.

Edelleen kouluvalmius voidaan mééritelld lapsen fyysiseksi ja psyykkiseksi
kehitystasoksi, joka mahdollistaa koulussa selviytymisen (Kaaridinen 1980; 1986;
Oinonen 1969; Poikonen 1981). Arajarvi (1977; 1988) pitdd kouluvalmiutta lapsen
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“kokonaispersoonallisuuden mittana” ja katsoo, ettd suoriutumisprofiilin tulisi olla
suhteellisen tasainen. Kasvu kouluvalmiuteen on yksi lapsen kehityksen kriisikoh-
dista ja samalla tarked mindn kehitysvaihe.

Arajdrven (1977,17-18) esittdimd kouluvalmiuden sisalto késittdd viisi kohtaa.
Somaattinen kypsyys nakyy siing, ettd pikkulapsen pyoreys on vaihtunut koululai-
sen kehon rakenteeseen, jolloin myos vartalon mittasuhteet ovat muuttuneet. ”Fi-
lippiinildistd mittaa” kdyttden (Tramer 1960) lapsen sormien pitdd yltdad korvan-
lehden alalaitaan, kun han koukistaa kdsivartensa paan yli. Motorinen kypsyys na-
kyy kyvyssd istua paikallaan ainakin puoli tuntia keskittyneesti kuunnellen. Edel-
leen motorinen kypsyys nédkyy silmén ja kdden yhteistyon riittavana kehittyneisyy-
tend. Alyllinen kypsyys edellyttda keskimaarin kuusi ja puolivuotiaan dlykkyytta
vastaavaa suoritustasoa, jota tarvitaan lukemaan oppimiseen. Lisédksi on toivotta-
vaa, etteivit dlykkyyden osatekijat ole kehitykseltdan kovin erilaisia eli ettd dlyk-
kyysprotfiili on melko tasainen.

Tunne-eldmin kypsyyteen kuuluu, ettd lapsi on emotionaalisesti valmis irrot-
tautumaan muutamaksi tunniksi kotiympaéristostdaan. Lapsen perusturvallisuuden
ja perusluottamuksen tunteet sekd hanen itsendistymisensd ja mindkuvansa ovat
kehittyneet myonteisesti. Tama taas edistdd empatian kykyad. Empatia on sisdinen
prosessi, jossa voidaan erottaa affektiivisia, kognitiivisia, fysiologisia ja kinesteetti-
sid aspekteja. Affektiivisia aspekteja ovat herkkyys toisten tunteille ja kyky samas-
tua toisen osaan ja jakaa toisten tunteita. Kognitiivisia komponentteja ovat toisen
ndkokulman ja roolin omaksuminen tai ymmartdminen ja eldamysten viestiminen.
(Kalliopuska 1981, 67-72). Sosiaalinen kypsyys ilmenee lapsen haluna hakeutua
samanikdisten seuraan, jolloin ryhmaleikit ja niiden sdd@nnot kiinnostavat. Tama
kuuluu selkednd osana koulutulokkaan sosiaalistumiseen kouluyhteisdnsa.

Kééridinen (1986, 61) erottaa Schenk-Danzingeriin (1981, 161) viitaten koulu-
valmiudessa subjektiivisen ja objektiivisen valmiuden. Subjektiivinen valmius tar-
koittaa oppilaan kokemusta omasta valmiudestaan mennd kouluun, ja sen syno-
nyymina on koulukypsyys. Jdlkimmadisen eli objektiivisen arvioinnin suorittaisi
koulu, jolloin termind on kouluvalmius. Samoilla linjoilla on myos Kananoja
(1993), jonka mukaan koulukypsyys tarkoittaa oppilaan kokemaa valmiutta, joka
liittyy koulun alkamisajankohtaan, kun taas kouluvalmius-kasite méaérittyy yhteis-
kunnan ja koululaitoksen ndkokulmasta ja sen kriteerind on selvidminen ensim-
mdisen luokan rasituksista ja opiskelusta.

Lyytinen (1994, 88) painottaa, ettd koulukypsyys on alisteinen kouluvalmiu-
delle, koska hdnen mielestdan koulukypsyys on nidhtédva lapsen kehitystason ja
kouluun sopeutumisen viliseksi vuorovaikutussuhteeksi. Talloin valmius on sekd
kypsymisen ettd siihen sisdltyvien ymparistovaikutusten ja oppimisen yhteistulos.
Hirsjarvi (1990) taas madrittelee kouluvalmiuden koulukypsyyden synonyymiksi
ja painottaa samalla koulun ndkdkulmaa, silld hanen mukaansa kouluvalmius viit-
taa lapsen fyysisen, dlyllisen ja sosiaalisen kehityksen tasoon suhteessa koulun-
kdynnin asettamiin vaatimuksiin. Lummelahti (1989) sanoo, ettd kouluvalmiudella
tarkoitetaan sellaisia valmiuksia, joilla lapsi pystyy selviytymddn koulunkdynnin
asettamista vaatimuksista, rajoituksista ja rasituksista.

Heinonen ja Kari (1978, 79) toteavat kouluvalmiuden riippuvan persoonasta
ja ympdristotekijoistd, joissa ympadristolld on ratkaiseva osuus. Valmius merkitsee
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oppilaan kykyd oppia tehokkaasti. Valmiuteen olennaisesti vaikuttavat tekijét voi-
daan jakaa seuraavasti: 1) rakenteelliset ja fysiologiset muuttujat (sukupuoli, kyp-
syystaso, sairaudet), 2) yksilon psykologiset muuttujat (dlykkyys, asenteet, koke-
mukset) ja 3) sosiaalipsykologiset muuttujat (yksilon asema ryhmaésséd, arvostukset,
normit).

Alahuhta (1990) puhuu oppimisvalmiudesta ja toteaa, ettd motorinen kehitys
on pohja kaikelle myohemmille oppimiselle. Hén esittdd lapsen sensorisen ja psy-
komotorisen valmiuden kriteerit seuraavasti: 1) kyky kuulla, 2) kyky erotella kuu-
lemaansa, 3) kyky erotella ndkemddnsd, 4) kyky suuntautua avaruudessa, 5) kyky
suuntautua ajassa, 6) kyky seurata yksinkertaista rytmid, 7) neuromotorinen val-
mius (silmén ja kdden yhteisty6), 8) kyky artikuloida ilman huomiota herattavia
virheitd, 9) kyky tehda havaintoja, 10) kyky pohdiskella, 11) kyky muistaa yksin-
kertaisia ohjeita, 12) riittdvan kehittynyt kieli ja 13) halu oppia.

Opetusministerion asettaman oppivelvollisuusidn alentamista pohtivan tyo-
ryhman muistiossa (2001) kdytetddn késitettd koulukypsyys, ja se madritellddn tar-
koittamaan niitd valmiuksia, joita lapsella tulisi olla koulun alkaessa. Lahtokohtana
ovat koulun asettamat valmiusehdot.

Nahtavissd siis on, ettd koulukypsyys- ja kouluvalmius-késitteitd on kdytetty
sekd eri merkityksissd ettd synonyymeind kirjoittajan painottamien ndkemysten
mukaan eikd yhtendistd ndkemystd ole 16ydetty. Kouluvalmiutta koskevasta tut-
kimuskirjallisuudesta nakyy, ettd Suomessa kouluvalmiutta on tutkittu eniten
1960-1980-luvuilla. Tuota aikaa voidaan pitdd kouluvalmiuskirjallisuuden ja yleis-
tavien tutkimusten kulta-aikana (Arvilommi & Heimo 2001, 10). Seuraavina vuosi-
kymmenind (1990-luvulla) tutkimukset kouluvalmiudesta rajoittuvat ldhinna
opinndytetoihin (mm. Arvilommi & Heimo 2001; Karvonen 1998; Kallio & Maki
2000; Linnila 1999b; Mdkinen 1993; Sippala 1994). Tutkimukset késittelevat paa-
sdantoisesti lapsen valmiuksia aloittaa koulu. Koulun valmiuteen ottaa lapsi vas-
taan ei tutkimuksissa ole juurikaan pureuduttu. Kysymys onkin tuolloin konteks-
tista ja laajasta kuvauksesta, mitd koulun tulisi osata ottaa huomioon, kun lapsi
aloittaa koulun. Tulemmekin paradoksiin: kun tutkimustehtdvaa rajataan, niin
edellytykset kertoa kontekstista supistuvat.

Taman tutkimuksen kontekstissa on havaittavissa, ettd 1990-luvulta alkaen
tutkimusten painopiste on ollut vahvasti oppimisvaikeuksien tutkimuksessa. Kun
lapsen kouluvalmiudet ovat heikot, ennakoidaan oppimisvaikeuksia, ja oppimis-
vaikeuksien ehkdisemisen toivossa on pdadytty muun muassa koululykkaykseen.
Néakokulma tutkimuksissa on padsdantoisesti viranomaisten, ja kouluvalmius tar-
koittaa niissd lapsen valmiutta.

Vanhempien ndkokulmaa on etsitty harvemmin. Siitd esimerkkina on Luola-
jan (1977) tutkimus, jossa han selvitti, miten ympaéristo vaikuttaa vanhempien kési-
tyksiin koulun aloittamiseen liittyvista tekijoistd. Tuloksista kdy ilmi, ettd maaseu-
dun vanhemmat olivat konservatiivisempia kouluasioita kohtaan kuin kaupunki-
laisvanhemmat. Kaupunkien vanhemmat olivat valmiimpia oppivelvollisuusiin
alentamiseen, ja he arvostivat sosiaalisuutta koulussa.

Taulukossa 11 on yhteenveto kouluvalmius-késitteen kehittymisestd viiden-
kymmenen viime vuoden aikana. On ndhtévissd, ettd 1950-luvulta asti kouluval-
mius on ollut ja on edelleenkin lapsen valmiutta koulua varten. Viisikymmentalu-
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vulla kouluvalmius ymmarrettiin 1dhinnd lukemisen valmiudeksi. 1970-luvulla
kasitys kouluvalmiudesta laajeni ja sillda ymmarrettiin koko persoonaa koskevaa
valmiutta. 1990-luvulta alkaen on alettu yhad voimakkaammin kritisoida sitd, etta
valmius tarkoittaisi vain lapsen valmiutta koulua varten. Kouluvalmiustutkimuk-
sia on tehty eniten 1970-luvun kahden puolen. 1990-luvulla on laajentunut oppi-
misvaikeuksia koskeva tutkimus, ja se on saanut huomion kohdistumaan koulu-
valmiuden sijaan oppimisvaikeuksien ennaltaehkdisyyn ja mahdollisimman var-
haiseen puuttumiseen. Kouluvalmius-kasitteelld on ollut koko sen historian ajan
yksilollinen tulkinta, kouluvalmius on lapsen valmiutta.

TAULUKKO 11 Kouluvalmius-késitteen kehittyminen viidenkymmenen viime vuoden ai-

kana
TULKINTA TULKINTA TULKINTA
1950-luku 1970-luku 1990-2000-luku
- Yksilsllinen tulkinta - Yksilollinen tulkinta - Yksilollinen tulkinta - ristiriitaa
- Lapsen valmius - Lapsen valmius - Lapsen valmius, mutta koulun
valmiutta vaaditaan
- Kouluvalmius ldhinnd - Valmius moniulotteinen - Ristiriita kouluvalmius -
lukemisen valmiutta kasite, joka huomioi kasitteen ympérilld vahvistuu
persoonallisuuden eri
puolet
- Kouluvalmius on - Vaadittiin virikkeitd ja - Yksilollisyyden vaatimus vahvis-
kypsymistd, jota ja uskottiin, ettd parempi tuu:
taytyy odottaa opetus parantaa valmiuksia  henkilokohtaiset oppimissuunni-

telmat ja HOKJS:t

- Vaatimuksia oppivelvollisuusika-
rajan alentamiselle

5.5 Lapsen kouluvalmiuden tutkiminen

Kuten edelld totesin, suomalaisen kouluvalmiustutkimuksen historiaa voi jaljittaa
Saksassa 1900-luvun alkupuolella alkaneeseen kouluvalmiustutkimukseen. Suo-
messa kouluvalmiuden mittaaminen aloitettiin 1940-luvun loppupuolella. (Oino-
nen 1969, 83, 85, 155.) Kouluvalmiutta on Suomessa tutkittu seulontatutkimuksilla.
Poikosen (1981) mukaan testien padpyrkimyksend ei ollut dlykkyyden mittaami-
nen vaan niiden avulla pyrittiin saamaan kokonaiskuva lapsesta. Oinosen (1969)
mukaan tutkimusten luotettavuus oli heikko, mitd osoittaa se, ettd kypsymaétto-
miksi todetuista lapsista noin puolet kuitenkin selviytyi ensimmadisen luokan op-
pimaéadrasta.

Normatiivisen koulunaloituskédytdannon vuoksi lasten kouluvalmiutta tutki-
taan tarkemmin padsdantoisesti poikkeavan koulunaloituksen yhteydessa. Kay-
tannossd tamad tarkoittaa niiden lasten tutkimista, jotka aikovat aloittaa koulunsa
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kuusivuotiaina, ja niiden seitsenvuotiaiden tutkimista, joille anotaan koulunaloi-
tuksen lykkaystd vuodella. Ndissa tapauksissa lapsille tehddan psykologiset kou-
luvalmiustestit. Kouluvalmiuden selvittamiseksi on kdytossd monia erilaisia testis-
tojd ja mittareita, joista yleisimmin kdytossa olevat mittarit on koottu liitteeseen 5.

Psykologinen kouluvalmiustestaus on yleensa kaksivaiheinen, jolloin sithen
kuuluu ryhmé- ja yksilotestaus. Ryhmatutkimuksessa on kdaytetty mm. Malmquis-
tin koulukypsyystestid, joka on kehitelty jo 1950-luvulla. Ryhméatutkimuksessa
seurataan lapsen keskittymiskykyd, ohjeiden vastaanottamisen kykydé ja itsendista
tyoskentelyd. Uusin kédytdssd oleva ryhmétutkimusmenetelmd, johon kuuluu myos
yksilotutkimus, on Turussa kehitetty kouluvalmiuden ryhmatutkimus (Huolila,
Kinos, Karki, Lehtinen, Saralehto & Saranpad 1999). Ryhmatutkimustestiin kuuluu
seitsemadn erilaista osiota. Testid ei ole tarkoitettu pelkdstdaan kouluvalmiuden ar-
vioimiseen, ja tyoryhma onkin kehittanyt kouluvalmiuden arvioimiseksi testin
rinnalle uuden arviointikdytannon, johon kuuluu paivahoidon, vanhempien seka
kasvatus- ja perheneuvolan yhteisty6. Ryhmétutkimuksen lisdksi kouluvalmius-
tutkimuksiin kuuluu yksil6tutkimus, johon tarvitaan 3-5 kdyntikertaa. (Huolila,
Kinos, Kérki, Lehtinen, Saralehto & Saranp&a 1999)

Psykologin tutkimukseen kuuluu vdhintdan dlyllisen tason mittaus (Wechsler
Intelligence Scale for Children - Revised, WISC-R) ja psykologin kokemukseen ja
ammattitaitoon perustuva yleinen havainnointi ja arviointi. WISC-R-testi on
Wechslerin (1974) dlykkyystestin lastenversio, ja se on kaikkein laajimmin kaytetty
arviointiviline psykodiagnostisessa kykytutkimuksessa (Narhi, Korhonen & Lyy-
tinen 1997, 39). WISC-R-testi mittaa lasten kielellisid ja ei-kielellisid kykyja. Lisaksi
Narhi, Korhonen ja Lyytinen (1997, 43) pitavat WISC-R-testid valttamattomana
ensiaskeleena karkeassa erotteludiagnostiikassa ja laaja-alaisemman kehitykselli-
sen jalkeenjddneisyyden erottelussa. Taman lisdksi tutkimuksen aikana my6s van-
hempien, opettajien ja muiden niin kutsuttujen ldhikasvattajien asiantuntemusta ja
mielipiteitd kuullaan.

WPPSI-testi (Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence) mittaa
lapsen yleistd dlykkyyttda. WPPSI-R eli Wechslerin &dlykkyystestisto esikouluikaisil-
le on tarkoitettu 3-7-vuotiaille lapsille. Testi mittaa erilaisia kykyja dlykkyyden eri
osa-alueilla, ja suoriutumista kuvataan yhdistelméapistemaéralla. TML-testi (Stan-
ford-Binet-tyyppinen testistd Terman-Merill) testaa yleista dlykkyytta. Testissd on
kunkin ikdtason mukaan kuusi osatehtdvéa. Testi soveltuu 2-99-vuotiaille. Marit
Korkmanin Lurian teorian pohjalta kehittelema NEPSU eli lasten neuropsykologi-
nen testi arvioi lapsen suoritustasoa ja mahdollisia erityishdiridita. Testi soveltuu
3-13-vuotiaille lapsille, ja siind on 38 osatestid. NEPSY on edellisen testin uudistet-
tu testiversio. HTP-testi (House-Tree-Person), jossa lapsi piirtdd talon, puun ja ih-
misen, arvioi lapsen kypsyyttd ja persoonallisuuden integroitumista ympéaristoon.
Tuloksia voidaan tulkita joko kvantitatiivisesti tai kvalitatiivisesti. VMI-testi (Deve-
lopment Test of Visual-Motor Integration) mittaa lasten hahmotusta seké silmén ja
kdden yhteistyotd. Myos MVPT-testi (Motor-Free Visual Perception Test) mittaa
hahmottamista. Testi on 36-osainen visuaalisen hahmottamisen monivalintatesti, ja
se on tarkoitettu 5-7-vuotiaille.

Psykologin arviointien liséksi myos pdivdkodeissa arvioidaan lasten koulu-
valmiutta. Lisdksi koulun alussa erityisopettajat selvittavit lasten kouluvalmiuksia
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yksittdisilla testeilld. Korpiniemen (1994, 51) kartoituksen mukaan erityisopettajista
67,3 prosenttia teki kaikille koulutulokkaille yksilolliset testaukset. Menetelmia
kouluvalmiuden ennustamiseksi on kehitellyt muun muassa Liikanen (1984, 32;
1994), jonka mukaan lapsen kehityspsykologista kouluvalmiutta ja koulumenestys-
td voidaan ennustaa Kroghin (Krogh 1978; Rauhala 1978) kehittdm&n kontrol-
loidun piirrostarkkailun (KPT) avulla.

Melko yleisesti kaytetty koulutulokkaiden seulontamenetelm&d on Breu-
er-Weuffenin kehittdmadan erottelukokeeseen perustuva seulontakoe, johon on liit-
tynyt my0s harjaannuttamisohjelmia. Tamén erottelukokeen suomalaisen version
ovat kehittdneet Tuunainen (1977) ja Salminen (1979), ja Ruoho (1990) on edelleen
kehitellyt sen soveltuvuutta ja kdyttoad. Erottelukokeen avulla arvioidaan esikou-
luikdisten lasten kielellisid perusvalmiuksia.

Alahuhdan (1979, 1990) kehittelemd ja Suomen oloihin soveltama
BMA-testisto pohjautuu muun muassa Le Boulchin (1984), Pichonin (1947),
Kephartin (1960) ja Hussonin (1967) tutkimuksiin. Testiston tarkoituksena on sel-
vittdd lapsen mahdollisia oppimisvaikeuksien primaarioireita, jotta tarkoituksen-
mukainen ja riittdvan aikainen ennaltaehkéisy pystytddn jarjestimaan. Sarmavuori
(1981a; 1981b; 1982) puolestaan katsoo, ettd kouluvalmiutta voidaan ennustaa
muun muassa hienomotoriikkaa, samankaltaisuuksien havaitsemista ja lukumaa-
ran kasittamistd vaativilla tehtavilla.

Ojanen (1979) pitdd lapsen havainnointia pdivdkodeissa yhtend kouluval-
miuden madrittelemisen keinona. Héan esittdd observoitavaksi seuraavia asioita:
lapsen tapaa ldhestyd muita ihmisid (mm. tunteiden ilmaisu), sosiaalisuutta (mm.
ryhmdan sopeutuminen), kognitiivista kypsyneisyyttd (mm. tyoskentelytavat ja
ongelmanratkaisu) sekd mielenterveydellistd tasapainoa (mm. itsekunnioitus). Oi-
nonen (1969) taas pitdd ditien haastattelua suhteellisen luotettavana kouluvalmiu-
den kuvaajana. Oinonen ehdottaakin, ettd kouluvalmiutta méaériteltdessa olisi syy-
td luottaa enemman vanhempien ndkemyksiin.

Viime aikoina on korostettu myos lasten havainnoinnin merkitysta. Pedago-
gisen dokumentoinnin merkitys on tullut aiempaa tarkeammaksi, lapsen havain-
noinnin avuksi on kehitelty erilaisia menetelmis, ja lapsihavainnointiin ohjaavia
kirjoja on julkaistu. Ndistd mainittakoon mm. Lummelahden (1995; 1996) julkaisut
”Lapsikeskeinen esiopetus” ja "Kehittyva esiopetus” sekd Ojalan (1995) Suomen
oloihin toimittama ”Lapsihavainnointi esiopetuksessa”. Lummelahden (1995) ke-
hittdmad lasten havainnointi pohjautuu Kephartin (1968) esittaméan kehitysvaihe-
teoriaan, jossa kehitysvaiheet ovat motorinen vaihe, motorishavainnollinen vaihe,
havaintomotorinen vaihe, havaintovaihe, havaintokisitteellinen vaihe, kidsitevaihe
ja kdsitehavainnollinen vaihe.

Kddridinen (1989) esittdd arvioinnin menetelmiksi niin ikdédn lasten havain-
nointia sekd pdiviakodissa ettd koulunkdynnin alussa. Hén esittelee lapsen arvioin-
nin perustaksi kokoelman erilaisia materiaaleja, jotka siséltdvat arvioinnin mm.
lapsen fyysisistd, kielellisistd, sosiaalisista ja persoonallisista piirteistd toimintati-
lanteissa. Testeind esitellddn mm. seuraavat: Kontrolloitu piirrostarkkailu (KPT)
(Krogh-Rauhala 1978; Liikanen 1984), Optinen ja auditiivinen erottelu, Breuer-
Weulffen-erottelukoe (mm. Salminen 1979), Lukemisen ja kirjoittamisen valmius-
testi (Korpinen 1978), Kuvasanavarastotesti 7-12-vuotiaille (Ruoppila 1963), ITPA
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(The Illinois Test of Psycholingvistic Abilities; Kuusinen & Blaefield 1972), Mina-
kuvamittareita (Aho 1987) ja Asennemittareita (Aho 1987; Karvonen 1967; Rosen-
berg & Hovland 1960). Uusimpia yksittdisid kouluvalmiuden mittareita on Koulu-
tulokkaan alkutesti (Poussu-Olli & Merisuo-Storm 2000).

Kielellisten valmiuksien arviointiin on uusimpien joukossa Turun yliopiston
oppimistutkimuksen keskuksen kehittdima Diagnostiset testit 1. Testisto kasittaa
kielellisen tietoisuuden seké luku- ja kirjoitustaidon arvioinnin. Lisdksi koulutu-
lokkaan taitojen arviointiin on saatavilla saman keskuksen toimittama Diagnostiset
testit 2, joka on tarkoitettu koulutulokkaiden kuullun- ja luetunymmartdmistaito-
jen arviointiin.

Motorisen kehityksen havainnoinnissa kédytetddn muun muassa Sandbergin
(1989), Nummisen (1997) ja Sherbornen (1994) esittamid arviointimenetelmia. Mo-
toriikan arviointi on olennaista, koska Ahosen (1990) mukaan jo viisivuotistarkas-
tuksessa esiin tulleet motoriset vaikeudet ennustavat edelleen vaikeuksia myos
koulunaloitusvaiheessa. MTI-kirja (Sandberg 1989) esittelee motoriikan ja havait-
semisen arviointiin sekd harjoittamiseen tdhtddvan ohjelman. Arviointi- ja harjoi-
tusohjelma sisiltdd 18-osaisen 6-12-vuotiaiden lasten motoriikan ja havaitsemisen
ohjausmateriaalin. Numminen (1997) esittdd varhaiskasvatuksen liikunnan ohjauk-
sen ja arvioinnin perusteet. Siind liikkuntakasvatuksen arvioinnin keskeisind teki-
joind pidetddn fyysistd kasvua sekd motorista, kognitiivista ja sosioemotionaalista
kehitystd ja oppimista. Sherbornen esittama lasten litkunnan ja motoriikan arvioin-
ti perustuu Labanin (Sherborne 1994, 54-59) liiketeoriaan. Siind on erityisesti otettu
huomioon erityislasten liikunnan ohjaus ja arviointi.

Terveystoimeen kuuluvalla neuvolatoiminnalla on my®s rooli kouluvalmiu-
den arvioinnissa. Nykyisin lapsen kehitystd tutkitaan seulontatutkimuksen tapaan
niin kutsutuissa lapsen viisivuotistarkastuksissa. Siind esille tulleet oppimisvaike-
uksien ennusmerkit ovat tutkimusten mukaan olleet varsin selvid (Korkiakangas
1985; 1987; Antila, Elomaa & Keskinen 1990). Lahinnd neuvoloiden kayttoon on
kehitetty arviointimenetelma Leikki-ikdisen neurologinen arvio (LENE; Valtonen,
Mustonen & tyoryhmd 1999). Menetelmd on tarkoitettu 2,5-, 3-, 4-, 5- ja 6-
vuotiaiden lasten arviointiin. Kuusivuotiaiden osiota voidaan kayttdaa kouluval-
miuden arvioinnin vélineend.

Kouluvalmiuden arviointimenetelmid kohtaan on esitetty myos kritiikkid, ja
lapsen kehityksen arviointi on aina vahintdankin problemaattista (mm. Hakkarai-
nen 2002, 59). Kehityksen arviointi on noudattanut meilld lapsen aktuaalisen tason
arviointia. Kdytdnnossa se on tarkoittanut, ettd arvioidaan sitd, mitd lapsi itsendi-
sesti osaa. Kuitenkin opettamisen ja ohjaamisen ndikokulmasta huomattavasti tar-
keampad olisi arvioida sitd, mihin lapsella on potentiaaliset mahdollisuudet ja mi-
hin hin tuettuna kykenee. Téllaiseen arviointiin meilld ei ole vield kehitelty mene-
telmid. Nykyisid arviointikdytdntojd on kritisoitu (Hakkarainen 2002, 59) muun
muassa toteamalla, ettd perusldhtokohtia pitdisi olla kehityksen tason madrittely ja
sen suhde opettamisen mahdollisuuksiin eikd tdmé&n suhteen selvittdmiseen riita
pelkka kehityksen tason méérittely. Olen koonnut liitteeseen 5 yhteenvedon ylei-
simmin kdytossd olevista kouluvalmiuden mittareista.
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5.6 Esiopetus - yritys kasvatuskulttuurien integroimiseen ja lapsen
kouluvalmiuksien edistimiseen

Esiopetuksen kehittdmiselld ja jarjestamiselld maassamme on noin kolmen vuosi-
kymmenen historia. Esiopetuksen yhtena tehtdviana on ndhty koko sen historian
ajan oppimisvalmiuksien ja oppimisedellytysten parantaminen. Esiopetuksen pe-
rusteissa (2000) on oma lukunsa (5) erityistd tukea tarvitsevien lasten ohjaamisesta.
Koululainsdadanto velvoittaa antamaan erityistd tukea myos esiopetusoppilaille, ja
se koskee myos koululykkayslapsia. Koululykkéys ja esiopetus kuuluvat meilld ja
my0s tdmén tutkimuksen aineiston perusteella kiintedsti yhteen siten, ettd koulu-
lykkdyslapset on sijoitettu ldhes poikkeuksetta lykkdysvuodeksi esiopetukseen.
Varhaiskasvatuksen lainsddadanto ei muuten varsinaisesti tunne erityispdivahoitoa
késitteend, vaikka se toimintamuotona onkin vakiintunut kdaytantoon (Heindmaki
2004, 15).

Esiopetus on toiminut kdytannossa kahden kasvatuskulttuurin, varhaiskasva-
tuksen ja koulun, yhdistdjana. Esiopetuksella on ollut historiansa alusta alkaen in-
stitutionaalinen merkitys, jossa kasvatuksellis-opetuksellinen orientaatio on koros-
tunut. Esiopetusta ei ole mielletty ensisijaisesti hoidollis-sosiaaliseksi toiminnaksi,
kuten muu varhaiskasvatus yleisesti. OECD:n (2001) raportin mukaan hyvin toi-
miva esiopetus kehittdd lasten yhteistyokykyd, itsetuntoa ja itsendisyyttd, joiden
merkitys kouluoppimisessa on keskeistd, ja samalla esiopetus tukee lasten oppi-
misvalmiuksien kehittymistd. Esiopetuksen kehittamisen historia asettuu samaan
ajanjaksoon tamdn tutkimuksen koulunaloitusta koskevan tarkastelujakson kanssa.

Esiopetuksen maédrittely riippuu siitd, ymmarretdanko esiopetus suppeasti
vai laajasti. Suppeasti ymmadrrettynd esiopetus tarkoittaa koulumaista, yksinomaan
kuusivuotiaille tarkoitettua toimintaa, joka tdhtdd etupddssda kouluvalmiuksien
kehittamiseen (Esikoulukomitean mietintd 1972, 9). Yleismaailmallisessa kielen-
kaytossd esiopetus tarkoittaa koulumaisesti jarjestettyd kodin ulkopuolista kasva-
tus- ja opetustoimintaa 3-5 -vuotiaille lapsille. Laajasti méaédriteltynd esiopetus tar-
koittaa kaikkea alle kouluikdisten kasvatusta ja opetusta. (Hujala 1996, 490; Pelto-
nen 2002, 82.) T4lloin esiopetuksella tarkoitetaan varhaiskasvatuksen pedagogiik-
kaa elilapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen tietoista ja tavoitteellista tukemista,
kokonaisvaltaista toimintaa, joka on tarkoitettu kaikille alle kouluikiisille lapsille
(Hujala, Parrila, Lindberg, Nivala, Tauriainen & Vartiainen 1999, 7).

Ojala (1993, 11-14) on mddritellyt varhaiskasvatuksen kodin, pdivahoidon ja
esikoulun elaméanpiiriin sijoittuvaksi vuorovaikutustapahtumaksi, joka on tavoit-
teellista ja pyrkii 0-6-vuotiaiden lasten kokonaispersoonallisuuden kehittdmiseen.
Karila, Kinos ja Virtanen (2001, 13) méarittelevit varhaiskasvatuksen laajasti ym-
maérrettynd erilaisissa toimintaymparistoissa kuten kotona, julkisissa kasvatusinsti-
tuutioissa ja eri elamanpiireissd tapahtuvaksi kasvatukselliseksi vuorovaikutuk-
seksi aikuisten ja lasten vililld. Varhaiskasvatusta on siten kaikki alle kouluikdisille
suunnattu toiminta, ja yksi osa sitd on kuusivuotiaille suunnattu esiopetus. Kou-
lunaloituksen yhteydessa keskeinen termi on myos alkuopetus. Alkuopetuksella
tarkoitetaan peruskoulun ensimmdisen ja toisen luokan opetusta. Alkukasvatus
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tarkoittaa sekd kuusivuotiaille suunnattua esiopetusta ettd alkuopetusta. (Perus-
koulun opetuksen opas: Alkuopetus 1987, 3.)

Koulujérjestelmén perusteita koskevassa laissa (1968/467) sdddettiin, ettd
kunnan koululaitokseen voi kuulua lastentarha tai sitd vastaavia esiluokkia. Ope-
tusministerio asetti tydoryhmaén ja valtioneuvosto vuonna 1970 Esikoulukomitean,
joka mietinnossdan (1972: A13) mddritteli esiopetuksen tavoitteet, valmisti kokei-
luopetussuunnitelman ja kdynnisti kouluhallinnon ja sosiaalihallinnon yhteisen
esikoulukokeilun. Kokeilun pedagoginen ohjaus ja valvonta kuuluivat Kouluhalli-
tukselle.

Kouluhallituksen alainen esikoulukokeilu aloitettiin vuonna 1971, ja siihen
osallistui aluksi 11 kuntaa. Ensimmaisten joukossa aloittivat Haukipudas, Kiuru-
vesi, Luopioinen, Nousiainen, Pirkkala ja Rantsila; Juuka tuli mukaan pari vuotta
mychemmin. Jo sitd ennen oli alkanut paikallinen esiopetuskokeilu Lahdessa
vuonna 1966 ja Jyvaskyldssa 1968 (Lohikosken koulu). Esikoulukokeilu tapahtui
opetusministerion vuosittain tekemdn paatoksen nojalla (Peruskouluasetus 87 § 1
mom.). Sosiaalihallinnon alainen esikoulukokeilu sen sijaan toimi sosiaali- ja ter-
veysministerion padtokselld vuoteen 1977 saakka ja sen jdlkeen sosiaalihallituksen
paéatokselld vuoteen 1983 saakka. Kouluhallitus huolehti myos tuolloin pedagogi-
sesta ohjauksesta. Sosiaalihallinnon alaista kokeilua oli Mustasaaressa, Helsingiss4,
Espoossa, Jyvaskyldssd ja Lahdessa. Koulutoimen alaisuudessa oleva esiopetusko-
keilu padttyi vuonna 1985, kun peruskoululaki tuli voimaan. Sosiaalitoimen puo-
lella esiopetus virallistettiin jo vuoden 1984 alussa (Tithonen 1989).

Peruskoululaki vahvisti muodollisesti esiopetuksen osaksi peruskoulujarjes-
telméd valtioneuvoston paatoksen mukaisesti (Esiopetuksen kehittdiminen 1991, 9).
Peruskoululain (1983/478) 4. pykidldn 3. momentin ja peruskouluasetuksen
(1984/71) mukaan esiopetusta voitiin jarjestdd koulussa opetusministerion luvalla
ja valtioneuvoston médrddmin perustein enintddn yhden lukuvuoden kestdavana
opetuksena lapsille, jotka eivit olleet vield oppivelvollisia (Esiopetuksen kehitta-
minen 1991, 9). Tamdn uudistustyon tuloksena Opetushallitus ja Sosiaalihallitus
julkaisivat yhteisen esiopetuksen kehittamistd koskevan muistion (Esiopetuksen
kehittdminen 1991). Peruskoululain ja -asetuksen rinnalla esiopetuksen jarjestamis-
td ohjasi valtioneuvoston pditos peruskoulussa jdrjestettdvan esiopetuksen perus-
teista (14.3.1985) sekd Kouluhallituksen laatimat peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet (1985). Vaikka esiopetus virallistettiin lain my6td, sen jdrjestiminen edel-
lytti opetusministerion myontamaa lupaa viideksi vuodeksi kerrallaan. Kunnat,
jotka saivat esiopetusluvan, laativat opetussuunnitelmiinsa myos esiopetusta kos-
kevan osuuden. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet uudistettiin vuonna
1994, ja sen myotd esiopetus sai my6s omat opetussuunnitelman perusteet vuonna
1996.

Esiopetuksen jdrjestaminen oli kunnille vapaaehtoista aina vuoden 1998 koulu-
lain voimaantuloon asti. Ratkaiseva muutos esiopetuksen jdrjestamisessa tapahtui
perusopetuslain (1998/628) myotd, kun esiopetuksen jarjestaminen tuli kunnille pa-
kolliseksi ja koko kuusivuotiaiden ikdluokkaa koskevat yhteiset esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet vahvistettiin vuonna 2000. Se merkitsi, ettd jokaisen kun-
nan oli jdrjestettdva kaikille kuusivuotiaille maksuton 700 tuntia vuodessa sisdltava
esiopetus. Lapsille esiopetukseen osallistuminen on sen sijaan vapaaehtoista.
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Opetushallitus aloitti esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden
uudistamisen yhteistyssd opetusministerion, sosiaali- ja terveysministerion, Sosi-
aali- ja terveysalan tutkimus- ja kehittamiskeskuksen (Stakesin), Suomen Kuntalii-
ton ja Opetusalan Ammattijarjeston (OAJ:n) kanssa. Opetussuunnitelman perus-
teiden uudistamistyon koordinoinnista vastasi ohjausryhmd, ja varsinainen ope-
tussuunnitelmatyo tehtiin kahdeksassa eri asiantuntijaryhméssa ja tiiviissa yhteis-
tyossd koulujen ja pdivakotien kanssa. Viimeisin opetussuunnitelmien uudistamis-
tyo kdynnistyi esiopetuksen perusteiden uudistamisella. Ty6 jatkui sitten alkuope-
tuksen perusteiden uudistamisena ja luokkien 3-6 perusteiden uudistamisena. Esi-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet hyvaksyttiin 19.12.2000 ja alkuopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 20.12.2001 sekd koko perusopetuksen perusteet
16.1.2004.

Esiopetuksen tehtdviksi on aivan alusta, 1970-luvulta alkaen, asetettu oppi-
misvalmiuksien edistdiminen (Esikoulukomitean mietintt 1972). Jo esiopetuksen
kokeiluopetussuunnitelmissa oppimisvalmiuksien parantaminen on ollut keskei-
nen tavoite. Osallistuin esiopetuskokeiluun ja olin mukana kehittamassa kokeilta-
vana olleita opetussuunnitelmia. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa
(1985) todetaan, ettd tavoitteena on edistdd oppilaiden tasapainoista kehitystd ja
parantaa oppilaiden oppimisedellytyksid. Tavoite jaettiin sosioemotionaaliseen,
kognitiiviseen ja psykomotoriseen osatavoitteeseen (Peruskoulun opetussuunni-
telman perusteet 1985, 12; Peruskoulun opetuksen opas: Esiopetus. 1987; Perus-
koulun opetuksen opas: Alkuopetus 12, 36).

Sosiaalihallituksen alainen lasten pdivahoidon siséllon tyoryhma laati vuonna
1984 esiopetussuunnitelman kuusivuotiaita varten. Lihtokohtana oli lapsuusian
itsendinen arvo, mutta myds siind esiopetukseen suhtauduttiin kouluun valmenta-
vana vaiheena, mikd ndkyy tavoitteissa. Tavoitteina olivat muun muassa lapsen
omatoimisuus, itsendisyys, tiedonhalun tyydyttiminen sekd mahdollisuudet
kommunikaatioon, tunne-elaman kehittdmiseen, litkkkumiseen ja elamyksiin taide-
kasvatuksessa, hyvit tavat, sddntdjen noudattaminen seké toisten huomioon otta-
minen. (Kuusivuotiaiden lasten esiopetussuunnitelma 1984.)

Lapsen oppimisvalmiuksien edistiminen ndkyy tavoitteena myos 1990-
luvulla kirjoitetuissa esiopetuksen kehittamisehdotuksissa ja perusteissa (Esiope-
tuksen kehittdminen 1991; Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet -tyo-
ryhméan muistio 1992; Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996). Myos
uusissa esiopetuksen perusteissa (2000) ndkyy edelleen vahvasti oppimisedellytys-
ten tukemisen velvoite. Lisdksi uutena nikokulmana on vaikeuksien ennaltaeh-
kdisyn periaate, jota aikaisemmin ei ole samalla tavalla kirjattu tavoitteeksi (Esi-
opetuksen perusteet 2000, 7):

"Esiopetuksen keskeisend tavoitteena on edistid lapsen suotuisia kasou-, kehitys- ja oppimisedel-
lytyksid. Siind tuetaan ja seurataan fyysistd, psyykkistd, sosiaalista, kognitiivista ja emotionaalis-
ta kehitysti sekd ehkdistdidn mahdollisesti ilmenevid vaikeuksia.”

Esiopetuksen tavoitteeksi on siis asetettu lasten oppimisedellytysten edistiminen
ja mahdollisten vaikeuksien ehkdiseminen. Vaikeuksien ennaltaehkdisy edellyttaa
erityistd tukea tarvitsevien lasten huomioon ottamista. Perusteissa on oma lukunsa
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(luku 5) erityistd tukea tarvitsevien lasten opetuksen jdrjestimisestd, jonka valmis-
telussa olen henkilokohtaisesti ollut mukana. Siind todetaan muun muassa niin:

"Esiopetuksessa erityistd tukea tarvitsevat lapset, joiden kehityksen, kasvun ja oppimisen edelly-
tykset ovat heikentyneet sairauden, vamman tai toimintavajavuuden vuoksi. Lisiksi erityisen tu-
en piiriin kuuluvat lapset, jotka tarvitsevat psyykkisti tai sosiaalista tukea kasvulleen. Erityiseen
tukeen ovat oikeutettuja myds ne lapset, joilla on opetuksen ja oppilashuollon asiantuntijoiden ja
huoltajan mukaan kehityksessddn oppimisvalmiuksiin liittyvid riskitekijoitd. Lisiksi erityistd tu-
kea esiopetuksessa tulee antaa lapsille, jotka ovat pidennetyn oppivelvollisuuden piirissi tai joi-
den perusopetuksen aloittamista on pdidtetty siirtid vuotta myohemmdksi, seki lapset,
jotka otetaan tai siirretidn erityisopetukseen esiopetuksen aikana (Esiopetuksen perusteet
2000, 16).

Vaikeuksien ennaltaehkdisyyn varhaiskasvatuksessa kiinnittdd huomiota myos
varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (VASU). Perusteissa kiinnitetian huomio-
ta erityisesti siihen, ettei tuen tarve saisi kasautua:

"Tavoitteena on ennaltaehkidisti lapsen tuen tarpeen kasautumista ja pitkittymistd.” (Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteet 2005, 26).

Télld ohjeistuksella opetussuunnitelman perusteet ja valtakunnallinen varhaiskas-
vatuksen suunnitelma ohjaavat esiopetuksen toteuttajia huolehtimaan siitd, etta
erityinen tuki ennaltaehkdisisi oppimisvaikeuksia, minimoisi oppimisriskid seka
kuntouttaisi oppilaita heiddn vaikeuksissaan. Koululykétyt lapset on mééritelty
erityisen tuen piiriin kuuluviksi, ja oletuksena on, ettd lykkdysvuosi on kuntoutta-
va. Opetussuunnitelman perusteissa otetaan myos kantaa erityisen tuen jdrjestami-
sen muotoon. Erityinen tuki on jdrjestettdva niin, “ettd lapsi voi mahdollisimman tiy-
sipainoisesti osallistua ryhmin toimintaan” (Esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet 2000, 16). Sama integratiivinen linjaus jatkuu myos perusopetuksen uusissa
opetussuunnitelman perusteissa: “jos oppilaalle ei voida antaa opetusta muuten, tulee
oppilas siirtid erityisopetukseen.” (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2004, 26.) Lisaksi opetuksen yksilollistamisen vaatimus on vahva erityisopetukses-
sa. Oppilaalle on laadittava henkilokohtainen opetuksen jdrjestimistd koskeva
suunnitelma (HOJKS) sekd esiopetuksen ettd alkuopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden mukaan (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 17; Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 28).

Lopuksi kokoan yhteen (taulukko 12) edelld kuvaamani esiopetusta ja koulua
koskevan sddddspohjan, luvussa 2 kuvaamani oppimis- ja tiedonkdasityksen, kasva-
tuskésityksen ja pedagogiikan sekd kouluvalmiutta ja erityistd tukea koskevan ka-
sityksen muotoutumisen seitsemdnkymmenluvulta vuosituhannen vaihteeseen.



TAULUKKO 12  Esikoulua ja koulua koskevan sdddospohjan, oppimis- ja tiedonkasityksen, kasvatuskésityksen ja pedagogiikan seka kouluvalmiutta
ja erityistd tukea koskevan kasityksen muotoutuminen 1970-luvulta vuosituhannen vaihteeseen

1970-luku

1980-luku 1990-luku

2000-luku

Esiopetus ja koulu: siddospohja

Kansakoululaki 1957/247

POPS 1. POPS 11

Esikoulukomitea 1972
Kuusivuotiaiden kasvatus- ja koulu-
tustoimi-

kunta 1978

Peruskoulu alkaa

Esiopetuskokeilu kdynnistyy
koulutoimessa ja sosiaalitoimessa

Peruskoululaki 1983 /476
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet

Perusopetuslaki 1998 /268
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994

1985 Esiopetuksen kehittamistyéryhma 1991 (Opetus-
Esiopetussuunnitelma 1987 hallitus, Sosiaali- ja terveyshallitus)
(Kouluhallitus) Esiopetuksen perusteet tyoryhman muistio 1992
Esiopetussuunnitelma 1984 Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996
(Sosiaalihallitus) Esiopetus jatkuu luvanvaraisena

Peruskoulu vakiintuu Kunnille pakollinen
Esiopetus opetusministerién luvanvaraiseksi

koulutoimessa

Perusopetuslaki 1998 /628

Esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet 2000

Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2004

Esiopetus koko 6-vuotiaiden ikiluokalle

Oppimis- ja tiedon kisitys

Behavioristinen Kritiikki behavioristista oppimiskésitysta Konstruktivistinen Sosio-konstruktivistinen
kohtaan kasvaa
Kasvatuskisitys ja pedagogiikka
Ei-lapsikeskeinen Lapsikeskeinen Lapsikeskeinen ja ristiriitainen Lapsikeskeinen ja ristiriitainen

virikkeiden tarjoaminen

- lapsikeskeisid opetuskokeiluja kdynnistyy -
(Montessori, Freinet, kokonaisopetus) -
- yksilollisyys korostuu
(henkilokohtaiset opetussuunnitelmat)
- vaatimuksia oppivelvollisuus ikérajan alenta-
miseksi

lapsi subjekti
lapsi aktiivinen

- lapsi tyévoimapoliittinen hyoty
- tehokkuusajattelu

lapsi subjekti

lapsi ja ohjaaja aktiivinen
yhteisollisyys korostuu

opetuksen yksilollistaminen (HOJKS)
tehokkuusajattelu

lapsi tyovoimapoliittinen hyoty

Kisitys kouluvalmiudesta jaerityisesti tuesta

Lapsen valmius

kouluun valmentaminen

uskottiin, ettd parempi opetus pa-
rantaa valmiuksia, tarvittiin virik-
keitd tasoittamaan tasoeroja
oppimisvalmiustutkimuksia
oppimisvalmiuksien parantaminen
erityisopetuksessa segregaatio
erityisyys on absoluuttista

Lapsen valmius Koulun valmiutta vaaditaan

- kouluun valmentaminen - oppimisvalmiuksien parantaminen
- oppimisvalmiuksien parantaminen - keskustelu inklusiivisesta koulusta kaynnistyy
- koulun “kaksoisjédrjestelmd” (erityiskoulutja -

yleisopetus) -
- oppimisvalmiustutkimuksia -
- oppimisvaikeuksien kuntotus -
- integraatiokeskustelua -

- _erityisyys on absoluuttista analyysig”

inklusiivisen koulun vaatimus
oppimisvaikeuksia koskeva tutkimus vahvaa
oppimisvaikeuksien ennaltaehkiisy painottuu
mahdollisimman aikainen puuttuminen
erityisyyden ”kriittista rakennesosiologista

Koulun valmiutta vaaditaan

oppimisedellytysten parantaminen
oppimisvaikeuksien ennaltaehkéisy
oppimisvaikeuksia koskeva tutkimus
vahvaa

mahdollisimman aikainen puuttuminen
erityisyyden "kriittinen rakennesosio-
loginen analyysi” jatkuu

801
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5.7 Nidin on toimittu, onko koululykkaiys riittinyt?

Seuraavaksi vastaan tutkimukseni ensimmadisen osan toiseen tutkimuskysymyk-
seen: millainen on poikkeuksellisesti koulunsa aloittaneiden lasten koulumenes-
tys? Siihen vastaan empiiriselld aineistolla. Minulla on ollut kdyttssdni peruskou-
lun ajalta (25 v.) erddn keskikokoisen maaseutukaupungin koululykkédystd saanei-
denja varhennettuna koulunsa aloittaneiden lasten koulutodistukset, joiden avulla
olen selvittanyt heidan koulumenestystdan. Analyysikeinona kdytan keskiarvojen
vertailua. Kun kdytantona on ollut koululykkdysmenettely, on kiinnostavaa tietds,
miten se on toiminut. Lykkadystd saaneet lapset ovat olleet mukana myos edella
kuvaamassani esiopetuksessa, koska kunta, josta aineistot ovat, on ollut mukana
tarkastelujakson ajan koko ikdluokan kattavassa esiopetuksessa. Lausunnoista kdy
selville, ettd lapset ovat osallistuneet esiopetukseen. Téstd kdsin voidaan myos
pohtia yleisen esiopetuksen kykya tukea lasten koulunkédyntié silloin, kun lapsilla
on todettu kouluvalmiuden ongelmia. Varhennettuna koulunsa aloittaneet lapset
eivit ole saaneet esiopetusta, koska oikeus kuuluu vain kuusivuotiaille.

Koululykkiyslasten koulumenestys

Tutkimusaineistossa on 41 oppilaan koululykkayspdatos. Ndistd oppilaista 39:114
koululykkays on toteutunut. Kaksi oppilasta on koululykkéyspaatoksesta huoli-
matta aloittanut koulunsa 7-vuotiaana. Koululykkédystd saaneista oppilaista 12 op-
pilasta on siirtynyt erityisluokalle: 10 mukautettuun opetukseen ja 2 harjaantu-
misopetukseen. Heidédn todistusarvosanojaan en ottanut vertailuun, koska heilld
on selvésti erilaiset arviointiperusteet. Erityisopetukseen siirto sindllddan kertoo jo,
etteivit lapset ole menestyneet yleisopetuksessa. Lisdksi 3 oppilasta on vield pel-
kéastddn sanallisen arvioinnin piirissd eikéd heiltd ole saatavissa numeroarviointia.
Né&in numeroarvioinnin perusteella tehtdvaan koulumenestysvertailuun jdi 23 op-
pilasta.

Vertailtavista oppilaista 14 on suorittanut jo koko peruskoulun, kolme kay
kahdeksatta luokkaa ja loput kuusi ovat luokilla 3-6. Oppilaskortin perusteella on
mahdollista tarkastella todistusarvosanoja eri kouluvuosina, mutta tissa keskiar-
vojen vertailussa kdytin oppilaan viimeisintd numeroarviointia. Vertasin lykkéys-
lapsen koulumenestystd aina oman luokkansa luokkatovereiden menestykseen
viimeisimman koulutodistuksen arvosanojen perusteella, jolloin koululykkayslap-
sen arvosanaa verrattiin oman luokan muiden oppilaiden saamaan keskiarvoon.
Té&lloin voitiin olettaa, ettd opettajan kdyttamaét arvosteluperusteet olivat samat mo-
lemmissa ryhmissa. Tein vertailun oppiainekohtaisesti, jolloin vertasin lykkayslap-
sen oppiaineessa saamaa arvosanaa muun luokan keskiarvoon kyseisessd aineessa.
Lisédksi vertasin lykkdyslapsen kaikkien aineiden keskiarvoa muun luokan kes-
kiarvoon sekd kaikkien lykittyjen lasten todistusten keskiarvoa kaikkien muiden
keskiarvoon. Taulukko 13 kuvaa aineistoa.
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TAULUKKO 13  Koululykkédysaineisto koulumuodon ja oppilasarviointien mukaisesti

Poikia Tyttoja Yhteensd

Koululykkaysta 34 7 41
saaneet oppilaat

Koululykkiys ei toteutunut 2 - 2
Siirtyi erityisluokalle 9 3 12
- mukautettuun 9 1 10
- harjaantumisopetukseen - 2 2
Sanallinen arviointi 2 2 4
(alkuopetus)

Numeroarviointi 21 2 23
kaytettavissa

Koululykkéystd saaneiden lasten koulumenestysta tarkasteltaessa on nahtdvissa
koululykkayslasten yleisesti ottaen heikko koulumenestys. Koululykkaysta saa-
neiden oppilaiden koulumenestys on heikompi kuin samalla luokalla olevien kou-
lutovereiden. Ensiksikin se, ettd liki kolmannes (29 %) koululykkaysta saaneista on
siirtynyt erityisluokalle, kertoo heikosta koulumenestyksestd. Yleisopetuksessa
jatkaneiden koulumenestyksestd kertovat seuraavat tulokset. Lykéttyjen lasten to-
distusten kaikkien aineiden keskiarvot ovat tilastollisesti erittdin merkitsevésti hei-
kompia kuin vertailuryhmien keskiarvot (t = -5,20; p < 0,001). Oppiaineittain tar-
kasteltuna koululykkéystd saaneet oppilaat menestyvat muita heikommin ldhes
kaikissa aineissa (taulukko 14). Tilastollisesti erittdin merkitsevét erot 1oytyivit
maantiedon, kemian, didinkielen, ruotsin kielen, uskonnon, kuvaamataidon ja koti-
talouden osaamisessa. Merkitseva ero on fysiikan, matematiikan, biologian, histo-
rian, musiikin ja englannin kielen osaamisessa sekd kayttaytymisessa. Tilastollises-
ti suuntaa antavasti merkitseva ero 16ytyi tietotekniikan osaamisessa. Ainostaan
kahdessa oppiaineessa, kisityossd ja liilkunnassa, menestymisessa ei ollut tilastolli-
sesti merkitsevad eroa.

TAULUKKO 14 Koululykkédystd saaneiden oppilaiden koulumenestys verrattuna oman
luokan muihin oppilaisiin

Oppiaine Oppilas Luokka
ka * SE ka = SE t P

Kaikki aineet 6,98 £0,16 7,99 £ 0,06 -5,20 p < 0,001
Maantieto 6,35+ 0,25 7,92+0,13 -5,02 p<0,001
Kemia 6,29 +£0,29 7,98 £0,12 -4,90 p<0,001
Aidinkieli 6,86 0,20 8,11+ 0,08 -4,86 p <0,001
Kotitalous 7,00 £0,22 8,27 +0,12 -4,46 p<0,001
Uskonto 7,04 £ 0,20 8,12+0,14 -4,28 p<0,001
Ruotsin kieli 5,68 0,33 7,31 +£0,10 -4,15 p<0,001
Kuvaamataito 7,05+0,19 8,08 +0,10 -4,00 p<0,001

Oppiaine
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Oppiaine Oppilas Luokka
ka * SE ka* SE t p

Fysiikka 6,43 £ 0,35 8,10+ 0,13 -395 p<0,01
Biologia 6,47 £ 0,34 8,01+0,16 -3,93 p<0,01
Musiikki 7,00+0,23 8,07+0,16 -3,84 p<0,01
Englannin kieli 6,43 + 0,31 7,72 £ 0,06 -3,80 p<0,01
Historia 6,68 £ 0,26 7,85+0,12 -3,79 p<0,01
Matematiikka 6,56 + 0,32 8,00 0,09 -3,72 p<0,01
Kayttaytyminen 8,10+ 0,19 8,75+0,11 292 p<0,01
Oppiaine

Tietotekniikka 7,10+ 0,31 8,22+0,13 -3,16 p<0,05
Oppiaine

Kaésity6 7,72+£0,18 8,21+0,12 -1,99 NS
Liikunta 7,95+0,18 8,18 +0,10 -1,13 NS

ka= keskiarvo, SE = keskiarvon keskivirhe

Aineistossa painottuu yldasteella (yldkoulussa) menestyminen, koska aineistossa
on kédytetty viimeisintd koulutodistusta ja 17 oppilaan viimeisin koulutodistus on
yldasteen todistus. Vain kuuden oppilaan viimeisin todistus on ala-asteelta. Yksit-
tdisten oppilaiden arvosanaprofiileista on ndhtdvissd, ettd koulumenestys on ylei-
sesti ottaen heikentynyt kouluvuosien myota.

Vaikka olenkin selvittanyt menestymistd oppiaineittain ja saanut tulokset eri
oppiaineiden osalta, niin aineistoni ei anna mahdollisuutta heikon menestymisen
syihin ja tulkintoihin. Tdmén selvittdminen olisi jatkotutkimuksen aihe. Joitakin
ndkokulmia nostan eri oppiaineista esille.

Heikko menestyminen maantiedossa on mielenkiintoinen ilmi6. Maantieto on
ollut itsendinen oppiaine peruskoulun kolmannelta luokalta alkaen ja alkuopetuk-
sessa se on sisdltynyt ympdristoopin opetukseen. Vasta muutaman vuoden ajan
maantieto on ollut yhdistettynd ympaéristotiedon oppiainekseen yhdessa biologian
kanssa. Kiinnostava kysymys on, mikd maantiedon sis&lloissd on vaikeaa koulu-
lykkédyslapsille. Maantieto oppiaineksena siséltdd tyypillisesti ja runsaasti “maail-
man” hahmottamiseen liittyvda ainesta kuten esimerkiksi karttojen tulkintaa. Ero
maantiedon osaamisessa oli luokkakavereihin verrattuna tilastollisesti erittdin
merkitsevd. Myos historiassa menestyminen on heikompaa luokkalaisiin verrattu-
na, ja ero on tilastollisesti merkitseva.

Suuria haasteita koululykkéyslapsille ndyttavat tuovan myos kielet, etenkin
aidinkieli. Aidinkieli ja vieraat kielet kuuluvat heikoimman menestyksen piiriin.
Vieraista kielistad ruotsissa menestyminen nayttda vield heikommalle kuin englan-
nissa. Aidinkielessd ja ruotsin kielessa ero on tilastollisesti erittdin merkitseva. Eng-
lannin kielessé ero on tilastollisesti merkitseva. Toisaalta heikko menestyminen
kielellisesti selittdd myos yleistd heikkoa koulumenestystd. Juuri ne oppiaineet,
joissa vaaditaan paljon ymmartdvad lukemista eli lukuaineet, ovat heikon arvosa-
nan aineita.

Heikko menestyminen uskonnossa on niin ikdan mielenkiintoinen kysymys.
Onko uskonto niin abstraktia ja késitteellisesti vaikeaa, ettei sithen paddse kasiksi?
Arvioinneissa painottuu yldasteen uskonto, jossa sisdltdind ovat mm. maailman
uskonnot.
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Vaikka kotitalous ei ole “lukuaine”, niin arvosanat ovat silti heikkoja. Selittyviatko
kotitaloudesta saadut heikot arvosanat saattavat selittya silld, ettd suurin osa kou-
lulykkéystd saaneista on poikia ja kiinnostus ainetta kohtaan on ehka ollut vahai-
nen. Tyttojen saamat arvosanat kotitaloudessa (ka 8) vastaavat luokan kotitalou-
desta saamia keskiarvoja (8,2). Toisaalta aineisto on pieni ja kotitaloutta on ollut
vain yldasteella, joten arviointi koskee vain osaa vertailtavista oppilaista.

Kemia kuuluu my6s heikosti meneviin aineisiin. Osaaminen nayttda vield
heikommalta kuin matematiikan ja fysiikan osaaminen. Kemia, matematiikka ja
tysiikka vaativat kaikki vahvaa loogista pdattelykykyd ja ennen kaikkea kykya
abstraktiin ajatteluun.

Koululykkéystd saaneet erottuvat heikommiksi myos kédyttdytymisen arvi-
oinnissa. Onko niin, ettd heikko koulumenestys nakyy myos kayttdaytymisen on-
gelmana, vai palkitsevatko opettajat muutenkin koulussa hyvin menestyvit oppi-
laat vield lisdksi hyvalla kdyttaytymisen arvosanalla? Ero menestymisessa on kui-
tenkin tilastollisesti merkitsevd muun luokan hyvaksi.

Oppilaskohtaisesti tarkasteltuna eri vuosina ala-asteelta yldasteelle ja edelleen
yldasteen pddttovaiheeseen siirryttdessa on ndhtavissd, ettd lykittyjen lasten koulu-
menestys heikkenee. Yldasteen paattovaiheessa ero muuhun luokkaan on suurim-
millaan. Negatiivista kehitysté ei ole voitu katkaista, erot ovat vain lisddntyneet.

Varhennettuna koulunsa aloittaneiden koulumenestys

Tutkimusaineistossa on 17 lasta, jotka ovat aloittaneet koulunsa varhennettuna.
Neljan lapsen arviointitietoja ei ollut kdytettdvissd, koska perheet olivat muutta-
neet pois paikkakunnalta enkd pystynyt saamaan tietoja. Kédytettdvissani on kol-
mentoista oppilaan kouluarviointitiedot. Seuraavassa taulukossa (15) on kuvattu
varhennettuna koulunsa aloittaneet oppilaat.

TAULUKKO 15 Varhennettuna eli kuusivuotiaana koulunsa aloittaneet

Varhennettuna koulunsa aloittaneet oppilaat Poikia Tyttoja Yhteensa
3 14 17

Numeroarviointi kdytettivissa 2 11 13

Muuttanut paikkakunnalta 1 3 4

Tilastosta ndkyy, ettd valtaosa varhennettuna koulunsa aloittaneista oppilaista on
tyttdjd (82 %). Tarkastelin koulumenestysta samoin kuin lykattyjenkin lasten osalta
koulutodistusarvosanojen perusteella. Vertasin oppilaskortin perusteella kunkin
varhennettuna aloittaneen lapsen eri oppiaineissa saamaa arvosanaa muun luokan
keskiarvoon kyseisessd aineessa. Vertasin arvosanoja viimeisimman koulutodis-
tuksen perusteella. Suurimmalla osalla (12) viimeinen kouluarvostelu on yldasteel-
ta. Vain yhden oppilaan arviointi on ala-asteen arviointi. Kokoan tulokset taulu-
koksi (16) oppiaineittain seuraavasti.
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TAULUKKO 16 Varhennettuna koulunsa aloittaneiden oppilaiden koulumenestys verrattu-
na oman luokan muihin oppilaisiin

Oppiaine Oppilas Luokka

ka* SE ka = SE t P
Kaikki aineet 8,56 +0,18 7,91+0,19 2,93 p <0,05
Biologia 8,61 +0,21 7,76 £ 0,09 3,32 p<0,01
Kasityo 8,69+0,23 7,99 + 0,04 3,06 p<0,01
Ruotsi 8,33+ 0,30 7,33 +0,13 3,93 p<0,01
Kotitalous 8,33 +0,20 8,00 + 0,07 3,65 p<0,01
Oppiaine
Englanti 8,46 £ 0,29 7,64 +0,10 2,55 p <0,05
Maantieto 8,46 + 0,21 7,74 +0,12 2,54 p <0,05
Oppiaine
Uskonto 8,53 +0,33 7,98 £0,13 1,43 NS
Aidinkieli 8,46 +£ 0,21 8,00+ 0,10 1,71 NS
Historia 8,41 £ 0,31 7,72 £ 0,07 2,00 NS
Matematiikka 8,38 +0,38 7,83 £ 0,09 1,34 NS
Liikunta 8.46 +0.26 8.08 +0.05 1.28 NS
Musiikki 8,33 +£0,22 7,83 £ 0,06 2,13 NS
Kuvaamataito 8,30 £ 0,20 7,81 £ 0,06 2,13 NS
Fysiikka 8,50 £0,39 7,80 £ 0,09 1,78 NS
Kemia 8,66 + 0,44 7,81 +£0,09 1,86 NS
Ylimé&dradinen kieli 8,44 + 0,24 8,30+ 0,23 0,48 NS
Tietotekniikka 8.60 £ 0.50 8.20 £ 0.08 0.72 NS

ka = keskiarvo, SE = keskiarvon keskivirhe

Tuloksista on ndhtédvissad ensiksi yleisesti, ettd varhennettuna koulunsa aloittanei-
den koulumenestys on varsin hyva. Kaikkien aineiden keskiarvovertailussa me-
nestys on muita oppilaita parempi, ja ero on tilastollisesti merkitseva. Yksittdisten
oppiaineiden vertailussa biologian, kasityon, ruotsin kielen ja kotitalouden osaa-
minen on tavanomaista parempi, ja ero on tilastollisesti merkitsevd. Englannin ja
maantiedon osaamisessa varhennettuna aloittaneiden koulumenestys on niin ikdan
parempi. Tilastollisesti ero on merkitsevd. Muiden oppiaineiden paremmassa
osaamisessa ei voitu osoittaa tilastollisesti merkitseviai eroa, vaikka varhennettuna
koulunsa aloittaneiden keskiarvot olivatkin korkeammat kaikissa oppiaineissa ver-
rattuna muuhun luokkaan. Myoskddn varhennettuna koulunsa aloittavien aineisto
ei anna mahdollisuutta tarkastella erojen syita.

Vieraiden kielten (englanti ja ruotsi), biologian, maantiedon seka kdsityon ja
kotitalouden koulumenestyksessa oli tilastollisesti merkitseva ero varhennettuna
koulunsa aloittaneiden eduksi. Biologian ja maantiedon osaamisessa oli tilastolli-
sesti erittdin merkitsevit erot myos koululykkayslapsilla mutta kylldkin muun
luokan eduksi. Maantiedon osaaminen tai osaamattomuus oli ndissa aineistoissa
tilastollisesti merkittdva oppilaita erotteleva asia. My0s erot vieraissa kielissd olivat
merkitsevid; muut hallitsivat kielid koululykkayslapsia paremmin. Sen sijaan kasi-
ty© oli koululykkéayslapsilla toinen niistd aineista, joissa he eivit olleet heikompia
kuin muu luokka. Varhennettuna koulunsa aloittaneet olivat sen sijaan késityossa
muuta luokkaa parempia. Koska varhennettuna koulunsa aloittaneet ovat etupaas-
sd tyttojd, kysymys on padsddntoisesti tekstiilityon osaamisesta.



117

Lieneeko sukupuolella mitddn yhteyttd vieraissa kielissd menestymiseen, kun kie-
lissd menestymistd on pidetty tyttojen vahvuutena? My®6s kasityo ja kotitalous on
helppo mielt&dd tyttdjen suosimiksi oppiaineiksi.

Keskeisin tulos varhennettuna koulunsa aloittaneista on kuitenkin se, ettid he
menestyvit kaiken kaikkiaan paremmin kuin muut oppilaat. Lisdksi he menestyi-
vit kaikissa aineissa vihintdankin keskitasoisesti. Ndin ollen se seikka, ettd he ovat
aloittaneet koulunsa kuusivuotiaina, ei ole estanyt heidan hyvaad koulumenestys-
tian. Kun aikaisemmissa tutkimuksissa on saatu tuloksia, ettd ikdluokkansa nuo-
rimpina aloittaneet (loppuvuodesta syntyneet) eivit parjad koulussa yhtad hyvin
kuin vanhempana aloittaneet (mm. Almquist 1994, Breznitz & Teltsch 1989; Erion
1987; Mikinen 1993; Ojanen 1979; Sarmavuori 1981b; Sweetland & de Simone 1987;
Upphoff & Gilmore 1994), niin tdméan tutkimuksen varhennettuna koulunsa aloit-
taneiden ja kouluvalmiuksiltaan tutkittujen lasten valmiudet koulunkadyntiin ovat
ndhtdvasti keskimddrdistd paremmat. Namad oppilaat eivit ilmeisestikdan kuulu
oppimisvaikeuksisten lasten riskiryhmaan.

Haastateltujen koululykkiystd saaneiden oppilaiden koulumenestys

Haastattelemieni perheiden koululykkéystd saaneita lapsia on yhteensd 10, kuusi
poikaaja nelja tyttod. Néistd kaksi tyttod on kdynyt koulua luokkamuotoisessa eri-
tyisopetuksessa - toinen heti koulunkdyntinséd alusta asti ja toinen on siirtynyt sii-
hen ala-asteen aikana. Ndin ollen heidédn arviointinsa perusteet eivit ole vertailu-
kelpoisia yleisopetuksen arviointiin ndhden ja jatin heidit vertailun ulkopuolelle
laskennallisesti. Erityisopetuksessa opiskeleminen kertoo, ettd heiddn koulumenes-
tyksensd on arvioitu heikommaksi kuin yleisopetuksessa olevien oppilaiden. Seu-
raavassa taulukossa ndkyvit haastatellut oppilaat sukupuolen mukaan. Myo6s néi-
den oppilaiden vertailuarvosanoina on kiytetty heiddn viimeistd todistustaan, joka
on kuudella oppilaalla peruskoulun ala-asteen viidennen luokan todistus ja kah-
della oppilaalla neljannen luokan todistus.

TAULUKKO 17 Haastatellut koululykkéystd saaneet oppilaat

Koululykkiystd saaneet ja haastatellut oppilaat ~ Poikia  Tyttojd Yhteensd

6 4 10
Siirtynyt luokkamuotoiseen erityisopetukseen - 2 2
Numeroarviointi kiytettivissi 6 2 8

Koulumenestysta tarkastellaan koulutodistusarvosanojen perusteella. Oppilaskor-
tin perusteella on mahdollista tarkastella todistusarvosanoja eri kouluvuosina. Ver-
tailuaineistona kdytin kunkin lykkayslapsen luokalla olleiden luokkatovereiden
kouluarviointeja. Vertasin lykkdyslapsen koulumenestystd luokkatovereiden me-
nestykseen viimeisimmaén koulutodistuksen arvosanojen perusteella, jolloin koulu-
lykkédyslapsen arvosanaa verrattiin oman luokan muiden oppilaiden saamaan kes-
kiarvoon. T4lloin voitiin olettaa, ettd opettajan kdyttamat arvosteluperusteet olivat
samat molemmissa ryhmissd. Tein vertailun oppiainekohtaisesti, jolloin vertasin
lykkdyslapsen oppiaineessa saamaa arvosanaa muun luokan keskiarvoon kysei-
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sessd aineessa. Lisdksi vertasin lykkdyslapsen kaikkien aineiden keskiarvoa muun
luokan keskiarvoon seké kaikkien lykittyjen lasten todistusten keskiarvoa kaikki-
en muiden keskiarvoon. Tilastollisena menetelména kaytin keskiarvojen vertailua.

Koska nama oppilaat kdyvat vield ala-astetta, oppiaineita on vahemmaén kuin
toisen lykkdysaineiston vertailussa, jossa on paljon yldasteen oppiaineiden arvosa-
noja. Tuloksista on ndhtévissd, ettd myos haastatellut koululykkaystad saaneet oppi-
laat menestyivét keskim&arin heikommin kuin luokan muut oppilaat. Tassa paa-
osin ala-asteella saatujen todistusten vertailussa erot eivét ole yhtd suuret kuin toi-
sessa vertailussa. Tdstd on pddteltdvissd, ettd erot kasvavat entisestddn yldasteen
aikana. Koulumenestyksen heikkeneminen oli ndhtdvissd myo6s koko kouluaikaa
koskevasta oppilaskohtaisesta arviointiyhteenvedosta.

Taulukossa 18 on yhteenveto oppimistulosten vertailusta. Siind on ndhtévis-
sd, ettd haastateltujen lykkayslasten yleinen koulumenestys (eli kaikkien aineiden
keskiarvo) on heikompi kuin luokalla keskiméaarin. Tilastollisesti ero on merkitse-
véd. Historian oppimisen heikkous muuhun luokkaan verrattuna on ndiden haasta-
teltujen osalta suurin. Ero on tilastollisesti erittdin merkitseva. Aidinkielessd,
maantiedossa, biologiassa, musiikissa ja matematiikassa menestyminen on myos
tavanomaista heikompaa, ja ero on tilastollisesti merkitseva. Yhteist4 toisen aineis-
ton kanssa on se, ettd maantieto, didinkieli, historia, biologia, musiikki ja matema-
tiikka loytyvét “vaikeiden aineiden” listalta. Taide- ja taitoaineista nimenomaan
musiikissa menestyminen oli heikkoa. Musiikki ndyttdd kummankin aineiston pe-
rusteella olevan koululykdtyille lapsille vaikein taitoaine. Muissa taitoaineissa ei
sen sijaan l6ytynyt merkitsevid eroja. Kdsityossd ja lilkunnassa ei ollut kummassa-
kaan aineistossa merkitsevéad eroa luokan keskiarvoon verrattuna. Myonteistd on,
ettd on myos oppiaineita, joissa olennaisia eroja ei synny. Luonnollisesti nama tu-
lokset eivit ole yleistettdvissd, koska aineisto on pieni, mutta ne antavat kuitenkin
suuntaa.

TAULUKKO 18 Haastateltujen koululykkédystd saaneiden oppilaiden koulumenestys eri
oppiaineissa verrattuna oman luokan muihin oppilaisiin

Oppilas Luokka

Oppiaine ka = SE ka * SE t P
Kaikki aineet 746 +£0,12 8,12 +0,11 -3,95 p<0,01
Historia 7,16 £0,30 8,28 £0,21 -4,82 p <0,001
Aidinkieli 7,25+0,16 8,11+0,10 -3,84 p<0,01
Maantieto 7,00 +0,26 8,04 +0,25 -3,76 p<0,01
Biologia 7,37 £0,26 8,22+0,22 -3,59 p<0,01
Musiikki 712+0,22 8,00+ 0,18 -3,48 p<0,01
Matematiikka 6,75 £ 0,45 8,12 +0,11 -3,23 p<0,01
Englanti 7,12 +0,47 7,98 +£0,11 -2,02 NS
Uskonto 7,50+ 0,26 7,98 £ 0,20 -1,80 NS
Kuvaamataito 7,37 £0,26 797 +0,10 -1,76 NS
Kasityo 7,62%0,26 8,10+ 0,11 -1,43 NS
Kaytos 8,62+0,31 8,81+£0,17 -0,50 NS
Liikunta 8,25+0,31 832+0,10 -0,20 NS

ka = keskiarvo, SE = keskiarvon keskivirhe
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Yhteenveto koulumenestyksesta

Koululykkéystd saaneet lapset eivat menesty koulussa kovinkaan hyvin. Liki kol-
mannes (30 %) koululykkdystd saaneista lapsista on siirretty erityisopetukseen.
Vastaavanlainen tulos on esitetty myos Gayn (2002) koululykkaysta koskevassa
tutkimuksessa. Koulunaloituksen varhentamisella ei sen sijaan nédyta olevan kiel-
teistd vaikutusta koulumenestykseen. Kuusivuotiaina koulunsa aloittaneiden las-
ten kouluvalmiudet ja edellytykset oppia ovat keskimddrdistd paremmat, eikd heil-
14 ilmeisestikddn ole oppimisvaikeusriskid.

Sen sijaan koululykkéys ei ndy olevan riittdvan tuloksellinen toimenpide las-
ten koulunkdynnin tukemiseksi ja oppimisvaikeuksien ehkdisemiseksi. Myoskaan
yleinen esiopetus ei pysty riittdvasti ennaltaehkédiseméddan oppimisvaikeuksia -
koululykkéayslapsethan on sijoitettu lykkdysvuodeksi uudelleen yleiseen esiope-
tusryhmaan. Oppimistaitojen tukeminen tulisi aloittaa huomattavasti varhemmin,
ja sen tulisi tapahtua pitkdn ajan kuluessa ja lapsen luonnollisen kehityksen tahdis-
sa. Yksi “hatdapuvuosi” eiriitd tueksi. Vaikeudet ovat jo kasaantuneet koulun aloi-
tukseen mennessa.
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6 KOULUVALMIUS SOSIAALISENA
KONSTRUKTIONA

6.1 Murros modernista postmoderniin

Yhteiskunnassa tapahtuvasta muutoksesta puhutaan usein modernisaation kasit-
teelld. Se on kulttuurin ja yhteiskunnan makrotason kehitysprosessi, joka sisaltaa
muun muassa erilaisia aatesuuntia ja tyyleja (Sahlberg 1996, 17). Tédssd prosessissa
voidaan erottaa kolme eri aikakautta: esimoderni (Aristoteleesta Kopernikukseen,
0-1500), moderni (Kopernikuksesta Einsteiniin, 1500-1960, “valistus”) ja postmo-
derni (nyt muotoutumassa ja tédstd eteenpdin). Doll (1993) kutsuu niitd megapara-
digmoiksi. Ajanjakso, johon tutkimuksen koululykkayslausuntojen aineisto ajoit-
tuu, edustaa modernin ja postmodernin ajan murrosta. Kouluvalmiuden késite ja
sithen liittyvidt kdytannot eivit ole syntyneet tyhjiossd, vaan ne ovat osa yhteis-
kunnan sosiaalista tilaa ja ndyttaytyvéat sen johdonmukaisina tuloksina. Modernin
védistymisen katsotaan ajoittuvan 1960-luvulle.

Meilld 1960-luvun loppuun ja 1970-luvun alkuun asettuu koululaitoksen suu-
ri muutos: rinnakkaiskoulujdrjestelmésta luopuminen ja siirtyminen kansakoulusta
peruskouluun. Yhteiskunnallista kehitystd ja muutosta on viime vuosikymmenelld
alettu tarkastella postmodernin ndkokulmasta. Puhutaan postmodernista para-
digmasta. Paradigman késitteen on luonut Kuhn (1962). Hanen mielestddn para-
digma muuttuu, kun sen taustalla olevat tieteen oletukset ja perusteet muuttuvat.
Kasite postmoderni alkoi vakiintua 1980-luvulla kuvattaessa kulttuurin murroksen
uusia ilmioitd. Keskeinen ajatus postmodernissa on auttaa vapautumaan perinteen
taakasta ja avata mahdollisuuksia tarkastella tulevaisuutta vapaana historian pai-
nolastista. Pyrkimyksend on arvostaa erilaisuutta ja toiseutta. Tavoitteena on hajot-
taa itsestddn selvind pidettyjd uskomuksia, kuten totuutta, tietoa, valtaa, minuutta
ja kieltd. Tulevaisuus ei ainoastaan tule, vaan sitd luodaan. (Lehtisalo 1994, 36-37;
Lyotard 1985, 25-28; Puolimatka 1995, 64-72.)

Bruner (1986) on yksi postmodernin epistemologian luojista. Bruner (1986) pi-
tad tietdmisen kriteereind henkilokohtaisiin kokemuksiin perustuvia subjektiivisia
merkityksid. Tiedon hankinnan metodeina ovat neuvottelu ja kertominen (narra-
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tiivisuus), ei todistaminen. Loogiselle ja analyyttiselle ajattelulle on olemassa vaih-
toehto. Se on metaforiin ja kerrontaan perustuva hermeneuttinen ajattelutapa. Lo-
giikka ja mielikuvitus voivat kulkea rinnakkain. Postmodernin ndkokulmaa ovat
pohtineet meilld muun muassa Aittola ja Pirttild (1989), jotka ovat kisitelleet tiedon
olemusta modernissa ja postmodernissa tilanteessa.

Sahlberg (1996) on kuvannut opetuksen muutosta postmodernin nakokul-
masta. Sahlberg (1996, 71) ndkee modernin ja postmodernin erojen syntyvan epis-
temologiassa (ei-objektiivinen tieto, tulkinnalliset hermeneuttiset metodit), logii-
kassa (sumea logiikka - totuudella useita arvoja), jarjestyksessd ja muutoksessa
(epdlineaarisuus ja kaoottisuus), systeemien luonteessa (avoimet systeemit, vuoro-
vaikutus), kontrollissa (sisdinen informaatio kontrollina), kulttuurissa, politiikassa
ja taloudessa (moniarvoinen kulttuuri, ei suuria tarinoita, paikallisuus, joustavat
tuotantoyksikot) sekd suhteessa metaforiin (metaforat tulkitsemisen tukena, esi-
merkkind ihminen, ei kone). Hargreavesin (1994, 38) mukaan postmodernisuus on
sosiaalinen tila, joka muodostuu tietyistd sosiaalisista, taloudellisista, poliittisista ja
kulttuurisista suhteista. Postmodernissa modernin sosiaalisen tilan oletusten (line-
aarisuus, deterministisyys, tiedon objektiivisuus jne.) eli “suurten kertomusten
aika” on ohi. Sosiaalisena tilana postmoderni kulttuuri on joidenkin mielestd vasta
alkuvaiheessa, ja se ndyttdaytyy meille erimuotoisena eri tilanteissa kuten esimer-
kiksi arkkitehtuurissa ja kasvatuksessa (Sahlberg 1996, 67).

Kouluvalmiusajattelu on sidoksissa késitykseen koulusta. Modernin jadnteina
ja kouluvalmiuskaytantsjen uudelleen arvioitavina ndkékulmina voidaan pitdd
seuraavia asioita. Ensiksikin postmodernin viitekehyksessa tulisi padsta irti selvi-
oistd. Kouluvalmius-kasite kuuluu niihin itsestdédn selvind pidettyihin asioihin,
joihin postmodernin paradigman valossa tulisi suhtautua kriittisesti. Tama kriitti-
syys kohdistaa huomion lapsen sijasta kouluun ja koulun valmiuteen. Siis nako-
kulman vaihtaminen yksilostd yhteisoon on ajankohtainen.

Larson (1977) luonnehtii vallitsevaa késitystd (professionaalista ideologiaa)
yhteiskunnasta ajatusmalliksi, jonka keskitssa on individualistinen yhteiskuntaka-
sitys. Yhteiskunta koostuu erillisistd yksiloistd. Ongelmat yhteiskunnassa on silloin
helppo ndhda yksiléiden ongelmina (kouluvalmius), ja ratkaisu 16ytyy my®os yksi-
I6tasolta. Asiantuntija on yksild, joka tietojensa nojalla saa sellaisen arvovallan, etta
hénet kelpuutetaan ratkaisemaan toisen yksilon ongelma. Sosiaalisen konstruktio-
nismin ndkokulmasta asiantuntijalausuntokaytanto, jossa méadritelldan koululyk-
kdyksen syy, on sinéllddn ristiriitainen. Kausaaliselitykset syyllistdvat lapsen ky-
kenemittomaksi. Ajatteluun liittyy kasitys ylhddlta alas suuntautuvasta ohjaukses-
ta, mikd on sellaisenaan asetettava kyseenalaiseksi (Sahlberg 1996, 71-82). Hierark-
kinen sddtelyjarjestelmd, joka sisdltdd ulkopuolisen sddtelyn ja kontrollin, ei ole
endd kumppanuutta eikd jaettua asiantuntijuutta korostavassa yhteiskunnassa
kayttokelpoinen. Asiantuntijuutta ja tietoa ei voida endé pitdd yhden ihmisen tai
ammattilaisen hallussa. Tiedon objektiivisuus on kestaméton.

Kouluvalmiuden arviointikdytantojd tulee tarkastella myos kriittisesti. Legi-
timoidut asiantuntijakdytannot ovat osa vallankayttod (Bourdieu 1977; 1987; Fair-
clough 1992; 1995). Vallan hajauttaminen vallan keskittdmisen sijaan on jo tapah-
tumassa. Muutos tdhdn suuntaan on selvésti ndhtdvissda muun muassa koulujen
opetussuunnitelmakaytdnnoissd. Koulunaloitusratkaisua valmistellaan usein tiimi-
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tyond, johon myds vanhemmat osallistuvat. Kvantitatiivinen arviointi ja mittaami-
sen keinot ovat saaneet kritiikkid. Nykyisin kdytossd olevat kouluvalmiutta arvioi-
vat mittarit pohjautuvat maaralliseen kykyjen mittaamiseen. Valmiudesta on usei-
ta totuuksia. Tarvitaan enemman ymmartamistd kuin selittamistd. Tieto synnyte-
tadn vuorovaikutuksessa avoimen dialogin periaatteella, ja tieto on sidoksissa kon-
tekstiin (mm. Poikela 2002; Poikela & Poikela 2002). Asiantuntijuutta pidetddn yha
enemmadn yhteisend osaamisena, jaettuna asiantuntijuutena (Poikela 1998).

Kasvatusalan edustajien mielestd elinikdinen oppiminen on tdrked osa ihmi-
syyttd tuottavaa prosessia. Koulutus ei ole elinkeinoeldman renkipoika (Fullan
1991; Kallio & Maiki 2000, 14; Kohonen & Leppilampi 1994, 265). Lapsi voidaan
ndhdd muunakin kuin tehokkaana ja potentiaalisena tyovoimana, jonka metafora
on koneen tehokkuudessa. Tuottavuus ja tehokkuus eivit voi olla koulutuksen
ainoa tavoite. Miten erilaiset ja eri tavoin kehittyvat kyvyt otetaan huomioon kou-
lussa ja mychemmin tyeldméassa? Postmoderni korostaa vahvasti individuaalista
ndkokulmaa. Usein individualistinen ndkokulma kirjataan normeihin subjektiivi-
sena oikeutena. Kuinka pitkélle koulu ja yhteiskunta voivat mukautua yksil6llisiin
tarpeisiin?

Taman pédivan koulussa vastaus kysymykseen ovat henkilokohtaiset opetus-
suunnitelmat. Modernin logiikan mukaan yksilokeskeisyyttd ja yhteisollisyyttd on
pidetty toisensa poissulkevina ulottuvuuksina. Néin ei suinkaan tarvitse olla, jos
tarkastelutapa on postmoderni. On oletettu (ks. Kosko 1993), ettd yhteisollisyyden
vastakohta on ei-yhteisollisyys ja yksilollisyyden vastakohta on ei-yksilollisyys.
Sahlberg (1996, 75) ehdottaa, ettd yhteisollisyydelle ja yksilollisyydelle voidaan
16ytdd yhteinen moniarvoinen kenttd. Moniarvoisuus on mahdollista. N&in para-
doksi “yhteistyon lisddminen edellyttdd yksilollisyyden korostamista” tulee ym-
marrettdvaksi (Sahlberg 1996, 75). Yksilollisyys ja yhteisollisyys ovat yhta aikaa
voimassa ja tarvitsevat toisiaan, eivitkd ne sulje toisiaan pois.

Modernille on luonteenomaista yksinkertainen jérjestys ja harmonia. Post-
modernin tulevaisuus on epdavarma, kaoottinen ja ei-ennustettava. Tieto ei ole var-
maa. Elinikdisen oppimisen ndkdkulma on uusi haaste koululle. Elinikdinen oppi-
minen on vélttdmatontda postmodernin ympaériston ainaisen muuttumisen takia.
Kouluvalmiusajattelu sopii huonosti elinikdisen oppimisen viitekehykseen. Tarke-
dmpadad lienee jatkuva valmius oppia, muuallakin kuin koulussa. Lisdksi lahjak-
kuudesta on monta totuutta. Mitka totuudet kulloinkin valitaan?

Postmodernisti orientoitunut, erityiskasvatusta edustava Rhodes (1995) esit-
tad kiperid kysymyksid erityiskasvatuksesta. Kysymysten fokus kohdistuu erityis-
kasvatuksen tehtdavaan. Mitd erityiskasvatus ilmentdd? Hanen mukaansa erityis-
kasvatus on tiedon kayttamistd toisen madrittamiseen ja toisista erottamiseen. Tieto
erottaa heidiit meistd, jotta voidaan luoda toiset, jotka eivét ole meitd. Erityiskasvatus
ja -opetus kadyttad reduktionistista psykologista tietoa ja pilaa heidin identiteettinsa
ja etddnnyttad heidat meistd. Diagnosoinnin ja lausuntojen kirjoittamisen kdytannot
ovat arjen konteksti, jolla se toteutetaan. (Rhodes 1995, 458-459; myos Pihlaja 2003,
50-51.)
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6.2 Naikokulmana sosiaalinen konstruktionismi

Sosiaalisen konstruktionismin my®otd yhteiskunnan kédytéanteet ja totuusarvot ovat
joutuneet kriittisen tarkastelun kohteeksi. Ajattelutapaa, jossa todellisuuden ajatel-
laan rakentuneen sosiaalisesti, kutsutaan sosiaaliseksi konstruktionismiksi (Berger
& Luckmann 1966; Bruner & Haste 1987, 1; Emler, Ohana & Dickinson 1990, 50-51;
Harre 1986; Ingleby 1986, 297; Leino 1998, 41; Rauste-von Wright & von Wright
1996, 19). Nimitys on yleistynyt viime vuosina, mutta vieldkdan ei voida puhua
yhtendisestd teoriasta, vaan pikemminkin ndkokulmasta tai sosiaaliperspektiivises-
td konstruktionismista (Leino 1998, 41). Yhteistd sosiaaliselle konstruktionismille
on nikemys asioiden ja ilmividen vahittdisestd rakentumisesta ja kerroksellisuu-
desta. Sosiaalisen konstruktionismin perusta on fenomenologisessa tutkimusperin-
teessd, jossa tarkastelun kohteena on ihmisen kokemusmaailma.

Sosiaalisen konstruktionismin mukaiset viitteet tiedon luonteesta painottavat
vuorovaikutuksen ja kielen merkitystd todellisuuden rakentumisessa. Berger ja
Luckmann (1994) esittdvat, ettd todellisuus rakentuu ihmisen ja hdnen ympériston-
sd vuorovaikutuksessa syntyneistd merkityksistd. Gergen (1985, 266) korostaa, etta
olennaista todellisuuden rakentumisessa on sosiaalinen vuorovaikutus sekd jaetut
merkitykset, joiden kautta koko ympardiva todellisuus tulee tulkituksi. Yksilo
konstruoi késityksiddn maailmasta yhteison osana. Berger ja Luckmann (1966;
1967) puhuvat “luonnollisesta asenteesta”, jolla ymmarretddn arkitodellisuuden
kokemista itsestddn selvand asiantilana, jollaisena se myos hyvéksytddn. Berger ja
Luckmann (1994) esittavit, ettd tdllainen ”totuus” olemassa olevasta syntyy kol-
men perusprosessin kautta: ulkoistamisen, objektivoitumisen ja sisdistamisen kaut-
ta. Ulkoistamista on, kun ihmiset luovat jonkin kdytannon (esim. kouluvalmiuden
arviointi, koululykkédys). Objektivoitumisella ymmarretdan ihmisten tietoisuuteen
syntyvdd ja yleisesti yhteisend pitimaa sekd hyvaksymad ”totuutta”. Kaytantod ei
kyseenalaisteta, ja sen sisdistiminen varmistaa kdytannon siirtymisen eteenpdin.
Luonnollisten uskomusten kenttdian kuuluvat ndin myos késitykset kouluvalmiu-
desta ja koululykkayksestd, joiden kanssa yhtd aikaa eldd uskomuksia normaalista
ja erityisyydestd. Kouluun meneminen seitsenvuotiaana on normaalia, siitd poik-
keaminen on epdnormaalia ja erityistd. Erityisyys ymmadrretddn absoluuttisena ja
kohteen sisdisend ominaisuutena (Saloviita 2002, 75-76). Saloviita katsoo, ettd asi-
antilaa kohtaan on esiintynyt kriittistd suhtautumista, mutta kriittinen raken-
nesosiologinen analyysi (mm. Moberg 1990-2001; Hautamdki, Lahtinen, Moberg &
Tuunainen 2001; Savolainen & Tuunainen 1990) ei ole pddssyt eteneméan.

Poikkeavuuteen suhtautuminen ja poikkeavuuden mallit

Tarkastelen tdimén tutkimuksen keskeisid kasitteitd - poikkeavaa koulunaloitusta
ja kouluvalmiutta - seuraavaksi ladhemmin sosiaalisen konstruktionismin nako-
kulmasta. Kouluvalmius sisdltdd jo késitteend implisiittisesti ajatuksen, ettei val-
miutta ole kaikilla. Poikkeava koulunaloitus sisdltdd taas ajatuksen, ettei kou-
lunaloitus ole normaali. Ajatus johtaa siihen, ettd koulun aloittava lapsi, joka ei
aloita kouluaan normaalisti, on poikkeava. Poikkeavuuden késitteeseen kuuluu
erilaisuuden, tavallisesta tai normaalista poikkeavan, madrittaminen.
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Erilaisuuden ja poikkeavuuden médérittely on aina sidoksissa aikaan, yhteiskun-
taan, kulttuuriin ja toiminnan kontekstiin. Caldwellin (1973) mukaan 1900-luvulla
on ollut kolme asenteellisesti erilaista poikkeavuuteen ja vammaisuuteen suhtau-
tumisen jaksoa: “unohda ja kétke” (-1950), “seulo ja segregoi” (1950-70) seka ”ar-
vioi ja seulo” (1970-). Ensimmidiselle jaksolle oli tyypillistd poikkeavien kétkemi-
nen ja piilottaminen nakyviltd. Toisen jakson piirteind on, ettd vammaisuus pyrit-
tiin tunnistamaan ja vanhempia konsultoitiin hyviksymaan lapsensa vammaisuus,
mutta lapset sijoitettiin erilliseen kasvatusohjelmaan ja paikkaan. Kolmannen jak-
son tyyppipiirteind on lasten erityistarpeiden arviointi ja seulonta, jotta tarvittava
apu pystyttdisiin tarjoamaan ajoissa. Erityisesti kahden viimeisen jakson voidaan
ndhdé edistdneen kouluvalmiuskaytantdjen syntymistd ja viimeisen jakson vain
vahvistaneen niité.

Poplin (1988) pitdad 1950-lukua lddketieteellisen, 1960-lukua psykologisen,
1970-lukua behavioristisen ja 1980-lukua kognitiivisen oppimisstrategian mallina.
Poplinin mukaan yhteistd niille kuitenkin on ollut se, ettd oppimisvaikeudet on
aina tulkittu erilliseksi ilmioksi, jolloin vastuu vaikeuksista on lapsella ja diagno-
soiminen on tavoite, jossa oppiminen segmentoidaan ja lapset luokitellaan katego-
rioihin (Poplin 1988). Erityispedagogiikan teoreettisten mallien muuttuminen ei ole
merkinnyt arvojen ja uskomusten muuttumista. Poikkeavuus on universaali ilmio,
mutta kukin yhteiskunta méérittelee sosiaalisten normiensa kautta sen, mika on
poikkeavaa. Poikkeavalla koulunaloituksella on koululainsdddannossa juridinen
pohja, mutta liséksi koulunaloituskdytantojd sadtelevét kirjoittamattomat sosiaali-
set normit.

Poikkeavuuden ja vammaisuuden teoreettisina malleina on esitetty yksilolli-
nen ja sosiaalinen malli (Reindal 1995; Oliver 1996). Yksil6llisessd mallissa painot-
tuvat yksilon puutteet ja rajoitukset. Ongelma on yksilossd. Mallin alkuperd on
biomedikalistisessa poikkeavuuden ymmarryksessé ja persoonallisen tragedian
teoriassa. Yksilolliseen vammaisuuden malliin liittyykin keskeisend osana medika-
lisaatio. Sosiaalisessa mallissa ongelma sijoitetaan yhteisoon, ja se liittyy ennen
kaikkea sosiaaliseen sortoon.

Lausuntojen ja diagnoosien kirjoittamisen kulttuuri on tulosta yksilollisesta
tulkintamallista. Gillman, Heyman ja Swain (2000, 402) pohtivat diagnosoinnin
merkitystd kirjoittamisen oikeutuksen, luotettavuuden ja ammatillisen vallan na-
kokulmasta. He esittavat kritiikkid diagnoosikdytantoon, joka vilittdad ihmisesta
supistuneen ja vaddristyneen kuvan. Tuomainen, Myllykangas, Elo ja Ryynédnen
(1999, 15-19) toteavat niin ikddn, ettd diagnosoinnin edustama medikalisaatio on
kasvattanut ldadketiedeinstituutiota ja ladketieteellistanyt elaméntapoja ja poik-
keavuutta. Diagnosointi on itse asiassa osa luonnontieteellisen ajattelun totuuska-
sitettd. Kun ongelma ja puutteet ndhddan lapsen ominaisuutena, lapsi on poikkea-
va tai erilainen. Kun ongelman ajatellaan olevan lapsessa, siitd seuraa, ettd muu-
tosehdotukset ja toimenpiteet kohdistetaan lapseen (Gillman ym. 2000; Reindal
1995).
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6.3 Symbolinen valta

Poikkeavaksi luokittelun kiitketyt mekanismit

Sosiologian klassikko Max Weber (1968) puhuu herruudesta. Herruus tarkoittaa
sitd, ettd alamaiset tottelevat ja noudattavat kaskyjd, koska ajattelevat kaskijan ole-
van oikeutettu kdskyjen antamiseen. Herruuden oikeutus voi olla karismaattista,
perinteisiin perustuvaa tai legaalista eli lakiin perustuvaa, ja legaalinen herruus saa
myos rationaalisen herruuden leiman. (Saloviita 2002, 79; ks. myos Gronow & Tot-
t6 1979). Weberin (1976) mukaan hallitsevat ryhmat tarvitsevat omien etujensa ”te-
odikeaa”, etujensa osoittamista oikeudenmukaisiksi. Nyky-yhteiskunnassa teodi-
kean funktiota toteuttaa suureksi osaksi sosiodikea, jonka keskeisid ilmentéjid ovat
yksilollisen kyvykkyyden ideologia (lahjakkuus) ja sosiaalisen kyvykkyyden ideo-
logia (esim. “sosiaalinen padoma”). Ne ovat keskeisid véalineitd, jotka legitimoivat
pillisesti sosiodikeaa, jonka ilmentyma on yksil6llisen kyvykkyyden (kouluval-
miuden) arviointi. Menettely perustuu lakiin ja on ndin ollen kulttuurimme legi-
tiimi kadytanto. Legitimiteetti perustuu luottamukseen byrokraattista auktoriteettia
ja sen lainmukaisuutta kohtaan. Kaytannolld on pitkat perinteet.

Doksa

Kouluvalmiutta ja siihen liittyvid kédytantojd pidetdan kulttuurissamme selvioing.
Kouluvalmiudesta on tullut totuusarvo, jolloin yksi tulkinta dominoi koko pu-
heavaruutta. Etsin teoreettista késitettd kuvaamaan asiantilaa. Loysin symbolisen
pddoman teorian ja doksan. Etymologisen sanakirjan mukaan doksa perustuu
kreikan kielen sanaan déksa "katsantokanta’. Usein se esiintyy yhdyssanana orto-
doksia, joka on suomennettu sanoilla oikeauskoisuus tai puhdasoppisuus. (Hakki-
nen 2004, 840.) Doksa-sanan etymologia siis viittaa uskoon, luuloon ja jarkeen, jota
ei tarvitse tietona perustella. Tieto jo Platonin klassisen madritelmdn mukaan sen
sijaan vaatii perustelut: tieto on perusteltu, tosi uskomus.

Doksan kdsite sisédltyy Bourdieun (1977-1987) kehittaméadn teoriaan symboli-
sesta pddomasta ja vallasta. Hanen ajattelunsa ytimena oli kehittdd teoreettinen
lahestymistapa sosiaalisen maailman analysoimiseksi (Bourdieu 1987, 105). Bour-
dieun erityisend kiinnostuksen kohteena ovat ne historialliset mekanismit, jotka
ovat vastuussa symbolisen vallanjaon ja sen periaatteiden suhteellisesta ikuistami-
sesta. Bourdieun ajattelussa sosiaalinen tila, kenttd, on voimasuhteiden tila, jossa
taistellaan kentdlle ominaisesta vallasta ja pddomasta. Vallan kokonaisuus on kaik-
kialla jatkuvasti ldsnd oleva strateginen tilanne, joka alituisesti muuttaa muotoaan
kentdn tapahtumien seurauksena. Bourdieu puhuu my6s symbolisesta vékivallas-
ta tarkoittaen silld alistus- ja herruussuhteiden voimaansaattamista ja uusintamista

2004, 242; vrt. myos Berger & Luckmann 1967; 1994; Fairclough 1992; Weber 1968;
1976). Jo 1970-luvulta alkaen Bourdieun kiinnostuksen kohteena on ollut valtio ja
sen symbolisena vilineend toimivat koulutusinstituutiot (koulu). Niiden ty6 raken-

tuu keskeiseltd osalta doksan muodostamalle perustalle (Bourdieu 1998; 1999;
Bourdieu & Passeron 1998).



129

Bourdieun (1977) mukaan kasautunut symbolinen pdadoma ilmenee doksana, oi-
keana ajatteluna, jota yksilo tai ryhma tuottaa. Doksa on itsestddn selvyyden aluet-
ta, joka hyviksytdan kyseenalaistamatta, tiedostamatta ja reflektoimatta. Se vaikut-
taa sosiaalisessa kontekstissa hallitsevien ja hallittujen vélisessd suhteessa. Bour-
dieulle (1998, 77) doksa on hallitsevan ryhmén ndkokulma kentélld vallitsevaan
totuuteen, joka pitkdn prosessin tuloksena on yleisesti hyviksytty. Doksan yhtei-
sollinen jakaminen on sosiaalisen kentan kayttdytymismallien perusta. Kun objek-
tiivisen jarjestyksen ja organisaation periaatteiden vélilld ajatellaan vallitsevan tay-
dellinen vastaavuus, luonnollinen ja sosiaalinen maailma ilmenevit selvitina
(Bourdieu 1977, 164). T4ta kokemusta voidaan kutsua doksaksi, miké erottaa sen
ortodoksisesta ja heterodoksisesta kokemuksesta, jotka taas siséltavit tietoisuuden
mahdollisesta erilaisesta ajattelusta (Kurki 2005, 66). T4llaisena tyypillisend koulu-
kulttuurin doksana voidaan pitdd kouluvalmiutta. Se on siis yhteisesti hyviksytty

heterodoksan ja ortodoksan suhteita.

Kouluvalmiuden doksa

Kouluvalmiuden
Diskurssiuniversumi

Heterodoksa Ortodoksa
- koulun valmius

Totuus doksasta ei kuitenkaan koskaan tdysin paljastu, koska se madrittyy negatii-
visesti kentdlld tapahtuvan mielipiteenmuodostuksen kautta, jossa kilpailevat dis-
kurssit asettuvat vastakkain (Bourdieu 1977, 168). Doksan mddrittelyyn osallistuvi-
en toimijoiden strategiat ja kannanotot riippuvat asemista, jotka heilld kentilld on,
eli siitd, kenen hallussa on kentdlle ominainen symbolinen valta. Tdssa tutkimuk-
sessa se merkitsee ajatusta siitd, kenen hallussa on kouluvalmiuden maéarittami-
nen. Bourdieun (1998, 111) ndkemys, ettd sosiaalisella kentélld vallitseva doksa on
pitkdn kehityksen tulos, liittdd sen ldheisesti tradition késitteeseen. Tradition puo-
lustamisessa ja varjelemisessa on ndhtédvissd samoja piirteitd kuin taistelussa dok-
sasta. Doksalla on varsin yhtenevd sisdlto Bergerin ja Luckmannin (1994) esittiman
“totuuden” ja “luonnollisen asenteen” kanssa. Bourdieu ehdottaa ratkaisuksi ja
doksan nidkyviksi tekemiseksi dispositioiden historiallisen synnyn analyysia.
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Bourdieu (1990, 138; 1998, 120) painottaa, ettd sosiaalisessa maailmassa sanat saa-
vat aikaan asioita. Sanat luovat yhteisymmarryksen asioiden olemassaolosta ja
merkityksestd, terveestd jarjestd, kaikkien hyvaksymastd itsestddn selvastd doksas-
ta. Symbolinen pddoma on tiedollista pddomaa, joka on sen varassa, ettd ihmiset
sen tuntevat ja tunnustavat. Symbolisen vallankdyton perusta on siis padasiallisesti
sanoissa. Symbolisen pddoman vaikuttavuus riippuu todellisista kommunikaatio-
kaytannoistd, ja sitd on olemassa vain intersubjektiivisessa kommunikaatiossa:
symbolinen pddoma on vain “toisten silmissa”.

Habitus

Doksalla, selvioilld, on ratkaiseva osa ympadriston rakenteiden ja kulttuuristen mal-
tddn sosiaalisella kentdlld asenteina ja suhtautumistapoina, joiden jdrjestelmaa
Bourdieu kutsuu habitukseksi. Habituksen kasitteen avulla Bourdieu yhdistad teo-
riassaan kentdn ja padoman késitteet. Habitus on jotain, joka on hankittu, mutta
joka on muuttunut pysyviksi dispositioiksi, toimintavalmiuksiksi. Habitus on tai-
pumusten, refleksien ja kdyttdytymismuotojen kokonaisuus, jonka ihmiset saavat
toimiessaan yhteiskunnassa. Bourdieu korostaa, ettd habituksen késite on otettava
lahtokohdaksi, jotta voidaan selittdd se tosiasia, ettd yhteiskunnalliset toimijat ovat
jarkevid, vaikkeivét olekaan rationaalisia. Habituksen kisitteelld viitataan mennee-
seen ja koettuun, joka liittyy yksilon historiaan. Habituksella onkin historiallinen
luonne, silld kdytantojen tai diskurssien sisdistdminen ei ole synnynndistd, vaan se

2004, 250-251.) Bourdieu pohtii ja kysyy, miksi ei voitaisi puhua yksinkertaisesti
tottumuksesta, mutta ei tyydy pitdmé&an habitusta ja tottumusta synonyymeind,
koska habitusta kuvaa enemmaén luovuus ja tottumusta mekaanisuus. Bourdieun
teorian kulmakivend on praksiksen kasite, koska habituksen dispositiot syntyvat
kokemuksen kautta kaytantoina.

6.4 Diskurssianalyysi kouluvalmiuden ja poikkeuksellisen
koulunaloituksen tarkastelussa - maarittely ja kasitteet

Lahestyn kouluvalmiuden ja poikkeuksellisen koulunaloituksen tulkintoja dis-
kurssin késitteelld. Tarkastelen tuolloin sosiaalisten kdytantdjen ja niitd koskevien
kielellisten ilmaisujen kiteytymist4 toiston ja variaatioiden kautta sellaisina koko-
naisuuksina, jotka ovat analyysin avulla tunnistettavissa. Diskurssianalyysin yh-
deksi tutkimuskohteeksi on médritelty ihmisten vilinen vuorovaikutus, keskustelu
(Jokinen, Juhila & Suoninen 1993a, 1993b). Tama on murrokselle tyypillinen tutki-
muskohde, silld murroksessa ihmisten “puhe alkaa kuulua” (Remes 2003, 21).
Murrosajassa my0s tiede ndyttdd kiinnostuvan siitd, miten ihmiset konstruoivat
todellisuuttaan. Tasaisen ajan tiede kertoo taas enemman siitd, millainen maailma
on. Modernin ajan tiedonkésitteen staattisuus olikin aluksi yksi keskeinen diskurs-
sianalyysin kritiikin kohde (Foucault 1972).
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Vallan ja alistussuhteiden olemusta tutkinut Bourdieu (2000, 19) toteaa, ettd kun
ihmiset havaitsevat, etteivit heiddn odotuksensa ja elaméntapansa sovikaan hei-
dén sosiaaliseen tilanteeseensa, on seurauksena konflikteja. Konfliktit ovat ndin
yhteiskuntaan rakennettuja. Bourdieu (1977, 170) kayttad kasitettd diskurssiuniver-
sumi, jolla han tarkoittaa sitd ajatusten aluetta, joka siséltdad keskusteltavana olevan
asian. Tdssd tutkimuksessa voidaan puhua kouluvalmiuden diskurssiuniversumis-
ta. Legitimoitu ajattelu ja ilmaisu madrittyvat symbolisen tuotannon kentlls ta-
pahtuvan alituisen taistelun kautta, jonka seurauksena on diskurssiuniversumin
rajaaminen eli sen médrittely, mitd on sallittua ajatella. Doksan ulkopuolelle rajau-
tuu se kouluvalmiuden diskurssiuniversumi, jossa ndhddan mahdollisuus muu-
tokseen. Bourdieu (1977, 170) toteaa, ettd diskurssiuniversumin eli ortodoksisen ja
heterodoksisen diskurssin ja doksan universumin vélilld on kaksinkertainen raja:
toisaalta sanomattoman ja puhumattoman raja ja toisaalta se, mité ei voi sanoa sen
vuoksi, ettd diskurssia ei ole olemassa. Tdssd tutkimuksessa avaan kouluvalmiu-
den diskurssiuniversumia sekéd kolkutan sanomattoman ja puhumattoman rajaa.

Diskurssianalyyttisen tutkimuksen padmaéaarand on selvittdd, miten ihmiset
jasentavat kasityksidan todellisuudesta. Diskurssianalyysi on kielenkdyton ja
muun merkitysvélitteisen toiminnan tutkimusta, jossa analysoidaan yksityiskoh-
taisesti sitd, miten erilaisissa sosiaalisissa kdytdnnoissa tuotetaan sosiaalista todelli-
suutta (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 9-10). Kiinnostuksen kohteena on kult-
tuuri, jota ldhestytddn tarkastelemalla kielenkdyttod. Kielenkdyttd ymmarretdan
toiminnaksi, jossa sosiaalista todellisuutta merkityksellistetdan. Arkitodellisuus ja
vuorovaikutus ovat pitkalti kielen varassa. Ihmiset kdyttavit ja soveltavat erilaisia
merkitysjdrjestelmid ja kulttuurisia jisennyksid toimiessaan ja jasentdessddn maa-
ilmaa (Book 2001, 30). Todellisuus on olemassa ihmisille merkitysvalitteisesti
(Alasuutari 1993, 42). Kielen avulla pyritddn paamaériin kuten vakuuttamaan kuu-
lija tai lukija asian mielekkyydestd. Kielenkdyttd suuntautuu toiminnallisesti. Kieli
antaa mahdollisuuden kokemusten tyypittamiseen, silla kieli siséltdd ne olennaiset
kategoriat, joita tarvitsemme itsemme ja toistemme ymmaértdmiseen. Kielen avulla
tuotamme erilaisia merkityksid kuten tédssa tutkimuksessa tarkasteltavat koulu-
valmiuden ja koulunaloitusta koskevat merkitykset.

Kouluvalmiutta ja koulunaloitusta voidaankin tarkastella sosiaalisena kon-
struktiona, jossa diskurssit merkityksellistavit todellisuutta ja organisoivat ihmis-
ten ja instituutioiden toimintaa. Olennaista on, ettd diskursseissa on kyse paitsi
ajattelu- ja puhetavoista myos ei-kielellisistd toimintatavoista, jotka tehddan naky-
viksi. Diskurssianalyysin teoreettinen koti on sosiaalisen konstruktionismin tradi-
tiossa (Jokinen 1999a, 39). Sosiaalisen konstruktionismin mukaan emme voi kohda-
ta tutkimaamme todellisuutta ”“puhtaana” vaan aina jostakin nakokulmasta merki-
tyksellistettynad (Burr 1995, 1-8; Gergen 1994, 72; Jokinen 1999a, 39).

Diskurssianalyyttisessd tutkimuksessa valitaan tutkimuskohteeksi ne kielelli-
set prosessit ja niiden tuotokset, joissa ja joiden kautta sosiaalinen todellisuutemme
ja kanssakdymisemme rakentuvat jajoilla myos todellisuutta rakennetaan (Jokinen
1999a, 40). Diskurssianalyysin piirissd tarkastelun kohteeksi otettavia kuvauksia
nimitetddn usein selonteoiksi (engl. account). Selonteoillaan ihmiset tekeviit toisil-
leen ymmarrettdviaksi omaa itseddn ja maailmaa. Selontekojen tarkastelussa avau-
tuu kolme ndkokulmaa: 1) mitd merkityksid selonteoissa kadytetddn, 2) miten nuo
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merkitykset esitetddn vuorovaikutustilanteissa ja 3) miten selonteot ovat osallisena
jaetun sosiaalisen maailmamme eli kulttuurimme rakentumisessa. (Suoninen 1999,
20-21.) Jokisen ja Juhilan (1999) mukaan diskurssianalyyttisen tutkimuksen ytimen
voi hahmottaa kolmiona, jonka kirjet ovat merkitykset, kommunikatiivisuus ja
kulttuurisuus.

Selonteko on merkitysten tutkimisen yleiskésite, ja sen rinnalla kdytetdan
my0s astetta yksinkertaisempaa " yleiskasitettd”, kuvausta (description) (Jokinen &
Juhila 1999, 67). Tassa tutkimuksessa selontekoja eli kuvauksia ovat vanhempien ja
lasten haastatteluissa kertomat kuvaukset koulunaloituksesta. Selontekoja ovat
myos kirjalliset dokumentit eli koulunaloitusta koskevat viranomaislausunnot.
Selonteot eldvit suhteessa toisiinsa. Jokainen selonteko avautuu taaksepdin siihen,
mitd on aiemmin sanottu, ja eteenpdin siihen, mitd joskus sanotaan. N&in syntyy
kulttuurinen konteksti. Selonteot ovat osa kulttuurista jatkumoa. Metodologisesti
katsoen etsin tdssd tutkimuksessa tapaa analysoida diskursseja moniddnisind ja
suhteessa kulttuuriseen jatkumoon.

Suonisen (1997, 41) mukaan diskurssin tutkimuksen suuntauksia yhdistavia
teoreettisia oletuksia on viisi: 1) kieli rakentaa sosiaalista todellisuutta, 2) on ole-
massa useita rinnakkaisia ja keskendédn kilpailevia merkityssysteemejd, 3) merki-
tyksellinen toiminta on aina kontekstisidonnaista, 4) toimijat ovat kiintedssa yh-
teydessd merkityssysteemeihin sekd 5) kieli tuottaa seurauksia. Diskurssit ovat
puhetapoja, ajattelutapoja, tapoja esittdd eli representoida jokin kohde tai aihe. Ne
tuottavat merkityksellista tietoa kohteestaan. Diskurssianalyysi tapahtuu identifi-
oimalla diskurssit, jotka sisadltdvéat tiedon ilmion luonteesta. Analyysin tavoitteena
on tuoda ilmi ja perustella, mistd ollaan yksimielisid ja milld tavoin tima yksimieli-
syys ilmenee (Remes, 2003, 20).

Diskurssianalyysin monet muodot
Diskurssianalyysi on yhteisnimitys monille erilaisille tekstin ja puheen tutkimuk-
sen lahestymistavoille, jotka ovat kehittyneet hyvin erilaisista teoreettisista traditi-
oista. Ei ole olemassa yhtd ainutta diskurssianalyysid, vaan analyysitapoja on mon-
ta. (Gill 2000, 172.) Gill (2000, 173) toteaakin diskurssianalyysejd olevan “ainakin 57
erilaista”. Tassd tutkimuksessa analyysin perusta on kriittisen diskurssianalyysin
perinteessd. Diskurssin tutkimisen perinnettd voi ryhmitelld erilaisin perustein.
Remes (2003) on tarkastellut diskurssianalyysin historiaa vditoskirjassaan kolmen
eri tradition - ranskalaisen, saksalaisen ja angloamerikkalaisen - ndkokulmasta.
Ranskalaisessa traditiossa diskurssi tarkoittaa kulttuurin muotoutumisessa synty-
neitd diskursseja. Saksalaisen tradition painopiste on véittelyssd ja todellisuuden
luonteeseen vaikuttamisen diskursseissa. Angloamerikkalaisen tradition mukainen
diskurssi on keskustelua. Ndin tarkasteltuna tima tutkimus hyodynt&a eniten dis-
kurssianalyysin ranskalaista ja saksalaista traditiota. Huomio on kulttuurisessa ja
historiallisessa tarkastelussa (ranskalainen traditio), jonka ohella on ndhtdvissa
kriittinen vaikuttamiseen tdhtddva intressi (saksalainen traditio), kuten jatkossa
esitan.

Diskurssitutkimuksen voi jaotella tekstuaaliseen, kognitiiviseen, interaktionaali-
seen ja konstruktionistiseen suuntaukseen (Luukka 1999). Tekstuaalisessa suuntauk-
sessa diskurssia ldhestytddn tuotteena, irrallisena kielellisend kokonaisuutena.
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Kognitiivinen suuntaus korostaa yksilollisten intentioiden merkitysta ldhinnd men-
taalisena prosessointitapahtumana. Interaktionaalinen suuntaus on kiinnostunut
diskurssien vuorovaikutustilanteista. Konstruktionistisessa diskurssianalyysin
suuntauksessa kielenkdyton kontekstia analysoidaan koko ympéréivan yhteison
ndkokulmasta (Luukka 1999; Sarja 2000, 58).

Tiamdn tutkimuksen diskurssianalyysi

Taman tutkimuksen analyyttisend viitekehyksend on ldhinnd Fairclough'n (1992)
kehittdma konstruktionistista suuntausta edustava kriittinen diskurssianalyysi. Kriit-
tinen diskurssianalyysi poikkeaa lingvistisestd sanastoon ja lauserakenteisiin seka
tyylillisiin seikkoihin keskittyvistd suuntauksista siten, ettd se korostaa kielenkéy-
ton kontekstuaalista luonnetta ja siséllyttdd analyysiin myo6s sosiokulttuuriset ja
tilanteittain vaihtelevat kontekstit (Gunnarsson, Linell & Nordberg 1997, 3; Jokinen
& Juhila 1999, 87). Kulttuuri ymmérretddn erddnlaiseksi aineistoa kehystavaksi,
laajemmaksi, valta- ja alistussuhteiden ldpdiseméksi kontekstiksi. Jokinen ja Juhila
(1999, 54-97) korostavatkin, ettd tutkijan on diskurssianalyyttistd tutkimusta teh-
dessddn otettava huomioon tilanteisuuden ja kulttuurisen jatkumon ldsnéolo. Tas-
sd tutkimuksessa painopiste on kulttuurisessa jatkumossa eli siind jatkumossa, jos-
sa kouluvalmiudesta on tullut totuusarvo ja jonka kdytantona on syntynyt poikke-
uksellinen koulunaloitus. Kriittisessd diskurssianalyysissa kielenkayton, instituuti-
oiden, organisaatioiden, yhteiskunnallisten rakenteiden, poliittisten ideologioiden
ja tilanteiden valilld ndhd&d&dn olevan dialektinen suhde, jossa kielenkaytto sekd
muotoilee ja rakentaa niitd ettd tulee niiden muotoilemaksi (Wodak 1996, 173;
myo6s Vehkakoski 2000, 25).

Kriittisessd diskurssianalyysissd pyritddan tarkastelemaan sosiaalisten ongel-
mien rakentumista ja sitd kautta sitoutuneesti myos vaikuttamaan niihin ja nosta-
maan niitd esille (esim. Jokinen & Juhila 1999, 86). Tuolloin kysymys on ennen
kaikkea vallan kaytostd, jonka Foucault (1982, 220) kuvaa toimivan nyky-
yhteiskunnassa produktiivisesti vapaiden subjektien kautta, houkuttelemalla niita
toimimaan tiettyjen kdytantdjen mukaisesti. Fairclough’n ndkemys on, samoin
kuin Bourdieun, ettd diskurssin perustava voima on muuttaa ja uusintaa sosiaalis-
ta kenttdd muuttamalla ja uusintamalla sitd koskevia representaatioita ja ndiden
representaatioiden taustalla vaikuttavia jaisentdmistapoja. Fairclough’lle (1992) ja
Bourdieulle (1987;1998) valta on ldsné kielenkdytdssa sekd diskursseihin rakentu-
neena ettd taustalla vaikuttavana. Fairclough korostaa sekd sosiaalisen kontekstin
vaikutusta kielenkdyttoon ettd kielenkadyton todellisuutta konstituoivaa luonnetta.
Kriittinen diskurssianalyysi tarkastelee kieltd kahdesta ndkokulmasta: yhteiskun-
nallisena tuotoksena ja yhteiskunnallisena vaikuttajana.

Kriittinen diskurssianalyysi voidaan edelleen jakaa sosiokognitiiviseen, sosio-
kulttuuriseen ja sosiohistorialliseen. Fairclough'n (1992, 12) kriittinen diskurssiana-
lyysi on ensiksikin, kuten edelld totesin, konstruktionistinen ja edustaa kriittisessa
diskurssianalyysin perinteessa sosiokulttuurista diskurssianalyysia (Sarja 2000, 58-
59), jolloin analyysin painopiste on ensisijaisesti kulttuurisissa tekijoissa. Sen lisak-
si, ettd tdmad tutkimus tukeutuu Fairclough'n edustamaan sosiokulttuuriseen kriit-
tiseen diskurssianalyysiin, siitd on 16ydettdvissd myos yhteydet Wodakin (1996)
sosiohistorialliseen kriittiseen diskurssianalyysiin. Tédlloin korostetaan lisdksi dis-
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kurssin historiallista luonnetta eli paljastetaan “mihin menneeseen diskurssi on
yhteydessda” (Wodak 1996, 19).

Diskurssianalyysissa tutkimuksen kohteena on monidaninen ihminen, jota
analysoidaan hdnen sosiaalisen ja tilanteisen puheensa kautta. Diskurssianalyysis-
sd kiinnostus kohdistuu sen pohtimiseen, miten toimijat tekevét kielenkaytolldaan
asioita ymmarrettavéaksi (Suoninen 1999, 18). Puhetta méadrittavét sosiaaliset insti-
tuutiot, esimerkiksi sukupuolijdrjestelmd, ja kdyttdessddn kieltd toimija konstruoi
eli merkityksellistdd ilmitt, joista puhuu tai kirjoittaa (Korhonen 2001, 37). Dis-
kurssianalyysille on tyypillistd ulkoista maailmaa hallitsevien konstruktioiden va-
kiintumisen ja vaihteluiden paljastaminen (Fairclough 1995, 36-41; Potter & Wet-
herell 1987, 9, 33-34; Suoninen 1992, 13, 17). Kéytettdvissa olevat kielelliset resurs-
sit ovat perdisin samasta kulttuurisesta merkityskoodin rakenteesta, mutta tasta
huolimatta ne voivat edustaa erilaisia arvoja ja arvostuksia. Kulttuurinen merki-
tyskoodin rakenne jakaantuukin osasysteemeihin, jotka ovat jopa vastakkaisia toi-
silleen. Nditd osasysteemejd kutsun diskursseiksi.

Konstruktionistisesta ndkokulmasta tarkasteltuna puheen ja todellisuuden
vilisen suhteen kuvauksessa on kuitenkin aina kyse tulkinnallisesta kuvauksesta,
jonka joku on tehnyt, silld alkuperdistd vastaavan todellisuuden kuvaus on mahdo-
tonta (Edwards & Potter 1992, 90). Diskurssit ja repertuaarit ovat jo tulkinnan tu-
losta. Diskurssianalyysin avulla kuvataan sitd, miten vaihtelevissa diskursseissa ja
vaihtelevissa konteksteissa tuotetaan erilaisia kulttuurisia ja sosiaalisia merkityksia
(Book 2001, 32; Jokinen, Juhila, & Suoninen 1993, 23-27). Puheet ja teot eivit ole
diskurssianalyysin ndkokulmasta toisilleen vieraita, vaan niiden molempien katso-
taan olevan toimintaa, joka ylldpitdd tai muokkaa sosiaalista todellisuutta (Suoni-
nen 1999, 19). Diskursseilla vaikutetaan todellisuuteen, ja koska niilld vaikutetaan,
ne jdrjestdvat valtasuhteita ja sddtelevat niitd. Sitd kutsutaan ”totuusjdrjestykseksi”.
(Hall 1999, 105.) Tassa tutkimuksessa diskurssianalyysi on ensinnédkin tekstiana-
lyysid, joka koskee koululykkdyslausuntoja sekd varhennettuna koulunsa aloitta-
neiden lasten lausuntoja, ja toiseksi diskurssianalyysi on perhehaastattelujen ana-
lyysikeino eli puheen analyysid. Diskurssianalyysi koskee siten tdssa tutkimukses-
sa sekad tekstid ettd puhetta.

Keskeiset kisitteet
Seuraavaksi madrittelen tassd tutkimuksessa kdytetyt keskeiset késitteet. Diskurs-
sin késite sopii tutkimuksiin, joissa huomioidaan historiallinen perspektiivi ja tar-
kastellaan valtasuhteita tai institutionaalisia sosiaalisia kdytdntoja. (Parker 1992,
15-19; Jokinen, Juhila & Suoninen 1993 b, 27-28.) Diskursseilla tarkoitetaan laa-
jimmillaan kaikkea kaytettyd kieltd, joka voi olla puhetta tai kirjoitettua tekstid
(Potter & Wetherell 1987, 6). Diskurssit voidaan maédéritelld Jokisen ja Juhilan (1999)
mukaan verrattain ehedksi merkityssuhteiden kokonaisuudeksi tai merkitysulot-
tuvuudeksi, joka rakentaa todellisuutta tietylld tavalla. Diskurssi on “yksimieli-
syyttd jonkin ilmion késitteellistdmisestd ja sen tavoista” (Suoninen 1999, 21).
Kielenkaytolla on erilaisia funktioita, kuten informaation vélittdminen, mutta
kieltd kdytetddn myos paamadriin pyrkimisessd. Funktiot viittaavat niihin tehtéviin,
joita yksittdiselld ilmauksella tai teolla on toimintaymparistossdan. Kielen funktioiden
kuvauksissa on yleensd paddytty erottelemaan vahintadan kaksi kielenkayton funktio-
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ta Hallidayn (1973) jaottelun mukaan: diskurssien sisaltoihin liittyvé ideationaalinen
funktio ja kielen kdyton sosiaaliseen luonteeseen liittyvé interpersoonallisen funktio.
Ideationaalisen funktion avulla puhuja hahmottaa sosiaalista todellisuutta, rakentaa
erilaisia asiantiloja, vélittad sisaltojd ja merkityksid (esim. kdsityksid koulunaloitukses-
ta) ja samalla ylldpitda tieto- ja uskomusjarjestelmid. Interpersoonallinen funktio liit-
tyy kielen sosiaaliseen tehtdvaan kuten roolien muodostumiseen keskustelussa. Fair-
clough (1992) puhuu ideationaalisesta funktiosta eli maailman tulkitsemisen teht&vés-
td. Interpersoonallisen funktion Fairclough jaottelee identiteettifunktioon ja sosiaalis-
ten suhteiden funktioon. Molemmat funktiot uusintavat mutta myds muuttavat seka
identiteettejd ettd sosiaalisia suhteita. Funktioiden mukaan diskurssit vaihtelevat ja
samaa ilmiotd voidaan kuvata monella tavalla, jolloin syntyy erilaisia versioita todel-
lisuudesta. (Potter & Wetherell 1987, 35.)

Kieltd ei hallitse yksi ainoa diskurssi, vaan diskursseja on useita, ja usein ne
myos kilpailevat keskenddn. Diskurssit sijoittuvat aikaan ja paikkaan, koska ne
kohteet, joihin diskurssit viittaavat, ovat konstituoituneet menneisyydessa tietyn
diskurssin osana tai toistensa kanssa yhteen liittyneind (Parker 1992, 11-16). Ndin
diskursseilla on vahvat historialliset ja kulttuuriset juuret menneisyydessa. Téassa
tutkimuksessa kdytan diskurssin kasitettd, vaikka myos repertuaarin kasite on
olemassa (mm. Mdenpdd, Pohja, Saastamoinen & Wahlstrom 1996). Diskurssin ka-
site liikkkuu yleisemmadlld tasolla ja sopii sinne, missd tarkastellaan ilmididen histo-
riallisuutta, valtasuhteiden analyysid tai institutionaalisia kdytantoja (Jokinen, Juhi-
la & Suoninen 1993b, 26-27). Diskurssin késitteen synonyymina kédytan myos suo-
menkielisid vastineita “puhe” ja “puhetapa”.

Diskurssianalyysin yhteydessa kadytetdan my0s hegemonisen diskurssin kdsitet-
td, jolla Jokisen ja Juhilan (1999, 64-66, 86) mukaan tarkoitetaan yksittdiset haastat-
telupuheet ylittavid, puhujille yhteisid tapoja késitteellistdd asioita ja ihmisid. Sille
on ominaista pyrkid tukahduttamaan toiset diskurssit (Jokinen 1999, 168). Hege-
moninen diskurssi pyrkii tuottamaan totuusdiskurssia. Tassa tutkimuksessa kay-
tan lisaksi metadiskurssin késitettd ylemmaén kategorian késitteend, jolloin metadis-
kurssi tarkoittaa useita diskursseja yhdistdvaa puhetapaa. Metadiskurssi on tadssa
tutkimuksessa yksittdiset diskurssit ylittdva puhetapa eli ylin diskursiivinen kasit-
teellistamisen taso. Vuori (2001, 16) puhuu samassa merkityksessa diskursiivisesta
muodostelmasta. Hegemoninen metadiskurssi on yksittdiset diskurssit ylittdava,
hallitseva puhetapa.

Diskurssien identifioimisen myotd huomio kohdistuu diskursiivisiin identiteettei-
hin. Silvermanin (1987) mukaan yksilot ovat tietyissd institutionaalisissa ja diskursii-
visissa kdytanteissd konstituoituneita ”subjekteja”. Identiteetti on sosiaalisessa proses-
sissa diskursiivisesti rakentuva ilmi6 (Suoninen 1999, 36). Tastd syysta diskursiiviset
identiteetit ovat muuntuvia ja joustavia. Kyse on siitd, ettd sama henkil6 voi liikkua
monenlaisissa toiminnallisissa positioissa ja tdll6in yhden ja yhtendisen identiteetin
sijasta kullekin henkil6lle voi rakentua monta eri konteksteissa realisoituvaa identi-
teettid (Jokinen ym. 1993, 38). T4llaista identiteetin vaihtuvuutta kuvataan my®os sub-
jektipositioiden vaihteluksi (mm. Davies & Harre 1990). Tassa tutkimuksessa identiteet-
ti analyyttisend késitteend sisédltdd ne ominaisuudet, velvollisuudet ja oikeudet, jotka
toimija (kirjoittaja, puhuja) olettaa itsellddn ja toisilla olevan.



7 VIRALLINEN KOULUVALMIUSPUHE: DOKSA

Edelld olen kuvannut, ettd Bourdieu tarkoittaa doksalla itsestdin selvii asioita, ar-
voja, kasityksid, sddntojd, madrdyksid ja toimintatapoja, jotka sosiaalisen kentdn
toimijat ovat sisdistaneet toimintansa lahtokohdiksi. Tassd analyysin kohteena ovat
kouluvalmiuden arvioimiseksi tuotetut viranomaislausunnot. Lausunnot edusta-
vat kulttuurimme virallista, legitiimid kouluvalmiuspuhetta eli doksaa, jolla on
kulttuurissamme totuusarvo. Nimitdn kouluvalmiuspuheeksi yleisesti kaikkea
lausuntojen teksteissa tuotettua kouluvalmiuspuhetta. Lausunnoilla on kulttuuris-
samme legitiimi, valtaa kdyttdvad asema. Taméan johdosta tarkastelen analyysissani
sekd retorisia keinoja, joilla totuusarvoa tuotetaan ja pidetddn ylld, ettd sisaltoa.
Tutkimustehtadvéat kohdistuvat, kuten kriittisessd diskurssianalyysissd on tapana,
sosiaalisen identiteetin, ihmisten ja ihmisryhmien vilisten suhteiden seka tieto- ja
kasitysjarjestelmien rakentamiseen kielenkdytossa (Fairclough 1992, 12, 64). Tieto-
ja késitejarjestelmédna on lapsen kouluvalmius ja poikkeuksellinen koulunaloitus.
Pyrin luomaan mahdollisuuksia muutokseen tekemdlld ndkyviksi kielenkdyton
piilevét puolet, eriarvoisuuden ja vallan (Wodak 1996, 14). Tekstianalyysin tavoit-
teena on selittdd ja tehdd ymmarrettavaksi sitd vaikutusta, jonka teksti synnyttdd, ja
samalla perustella, miksi silld on tietty merkitys (Fairclough 1992, 232). Tdésmenne-
tyt tutkimuskysymykset, joihin lausuntoaineistolla vastaan, muotoutuivat seuraa-
viksi:

Millaisia ovat kouluvalmiuden viralliset diskurssit: doksa?

Millaiset teoreettiset ldhestymistavat ohjaavat lausuntojen kielenkdyttoa?
Millaiset retoriset keinot ohjaavat lausuntojen kielt4 ja mitd seurauksia niistd on?
Millaisia representaatioita koulunsa aloittavasta lapsesta lausunnoissa luo-
daan sekéd millaisia lapsi- ja lapsuuskuvia niihin sisaltyy?

Analyysivaiheet

Analyysin ensimmdisend vaiheena oli lausuntojen jarjestiminen sekd kronologiseen
jarjestykseen ettd lausunnon kirjoittajan mukaiseen jarjestykseen. Lausuntojen luke-
minen oli seuraava vaihe, mutta palasin siihen toistuvasti uudelleen koko analyysin
ajan. Lisdksi jaottelin aineiston lausunnon kirjoittajien ammattinimikkeen mukaan:
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psykologien (A), yleislddkérien (B) ja erikoislddkérien (C) lausunnot. Kirjoitin muis-
tiin kaikki kunkin lausunnon kohdalla esiin tulleet ajatukset ja redusoin (pelkistin)
aineiston (mm. Miles & Huberman 1994; Hamaldinen 1987).

Lausuntojen rakenne

Etsin ja tunnistin asiat, joista olin tutkimuksen kannalta kiinnostunut. Samalla kun
listasin esille nousevat asiat, huomasin, ettd lausunnoissa on tunnistettavissa mel-
ko yhteneviinen rakenne, joka samalla toimi alustavana teemoitteluna. Siljander
(1988) puhuu ”valmistelevasta tulkinnasta”, jota seuraa teksti-immanentti tulkinta
eli yksittdisten ilmausten ja niiden merkitysten tulkinta suhteessa tekstin p&dsa-
nomaan ja pdinvastoin. Lausuntojen selonteot/kuvaukset oli sijoitettavissa seuraa-
vanlaiseen rakenteeseen: 1) tulosyy, 2) oireiden kuvaus (eli lapsen kuvaus), 3) oi-
reista johdetut lykkdyksen syyt ja mahdolliset koulunaloitukseen liittyvat uhkaku-
vat sekd 4) suositus lykkdystd varten. Lausuntojen rakenne on kuvattu tarkemmin
liitteessd 4.

Teemat

Merkityksellisiksi katsomieni asioiden perusteella ja lausuntojen varsin yh-
tenevdistd rakennetta hyvéaksi kdyttden teemoitin aineiston laajojen otsikoiden alle.
Teemat olivat rakenteen ylittdvid kokonaisuuksia. Teemat, joiden sisalld diskursii-
vinen tarkastelu toteutuu, muotoutuivat seuraaviksi: poikkeavuuden diagnosoin-
ti/lykkiystarpeen toteaminen, vakuuttelun retoriset keinot, ei vield koulukypsi -kategorian
syntyminen sekd lapsi lausuntojen takana. Teemojen sisdlld perehdyin yksityiskohtai-
semmin lausuntojen kielenkdyttoon ja nimesin puhetavat, jotka ohjaavat lausunto-
jen kielta.

Teemojen sisélld siirryin varsinaiseen diskursiiviseen tarkasteluun eli kiinni-
tin huomion siihen, miten sanotaan. Sen tuloksena esitin lausunnoissa kaytetyt
retorisen argumentaation keinot ja ei vield koulukypsa -kategorian syntymisen.
Diskursiivisen tarkastelun tuloksena konstruoin vield lausuntojen lapsikuvat. Lo-
puksi nimesin koululykkayslausuntopuheen puhetavat eli diskurssit. Diskursseista
erotin ensiksikin hegemonisen diskurssin, jonka nimesin defektidiskurssiksi eli
puutepuheeksi. Lisdksi nimesin vield asiantuntija-puheen ja epdilija-puheen. Koko
analyysin ajan otin huomioon historiallisen ja kulttuurisen kontekstin eli sen, mita
ja millaista aikaa puhe edustaa. Lopuksi vield palasin tekstiin ja tulkintoihini tuosta
ndkokulmasta uudelleen. Vaikka esitdnkin analyysini vaiheina, niin vaiheet eivit
ole olleet erillisid. Olen analyysin edetessd palannut aina my6s edellisiin vaiheisiin
tutkivan dialogin periaatteella (Laine 2001, 34). Kuviossa 14 on kuvattu tiivistetysti
analyysin pddvaiheet.
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Lausuntojen jarjestdminen kronologiseen jarjestykseen ja kirjoittajan mukaan
) A
Lausuntojen lukeminen yha uudelleen B
Y S
Asioiden listaaminen T
v R
Lausuntojen rakenteen tunnistaminen ja teemoittaminen A
y H
Diskursiivinen tarkastelu: miten sanotaan o)
' |
Diskurssien nimeaminen N
! T
Diskurssien kulttuurinen ja historiallinen tarkastelu |
v
Lapsikuvan konstruoiminen

KUVIO 14 Lausuntoaineiston analyysin pddvaiheet

Diskurssit ja metadiskurssit

Nimesin koululykkdysaineiston hegemoniseksi metadiskurssiksi defektidiskurssin
puheen vallitsevan yleisilmeen perusteella. Asiantuntija-diskurssin ja epdilijd-diskurssin
nimesin lausunnon kirjoittajille muodostuvan identiteetin mukaan. Varhennettuna
koulunsa aloittaneiden lausuntoaineistosta nimesin hegemoniseksi metadiskurssiksi
kompetenssidiskurssin jalleen puheen vallitsevan yleisilmeen perusteella; asiantuntija-
ja myodtieldjd-diskurssit saivat nimensd kirjoittajien identiteetin mukaan. Lapselle
muodostuvien identiteettien mukaan nimesin koululykkéayslausuntopuheesta objekti-
lapsi-diskurssin, rasitelapsi-diskurssin, liian lapsi-diskurssin, puutelistalapsi-diskurssin,
negatiivisesti ennustettu lapsi -diskurssin ja poikkeava lapsi -diskurssin. Varhennettuna
koulunsa aloittaneiden lausuntopuheesta nimesin lapselle muodostuvien identiteet-
tien mukaan subjektilapsi-diskurssin, arvokas lapsi -diskurssin, ylinormaali lapsi -
diskurssin ja ei oikeastaan lapsi -diskurssin.

Diskursiivisen tarkastelun my6ta alkoi aineiston abstrahointivaihe (Potter &
Wetherell 1987). Eskolan ja Suorannan (1996) ilmaisua lainaten hain aineistosta
erityisesti “samuutta”. Samuuden hakeminen edellyttdd vertailua. Erilaisuus on
samanaikaisesti lasnd. Tunnistin merkityskokonaisuudet sisdisen yhteenkuulu-
vuuden ja samanlaisuuden perusteella. Diskurssit eli puhetavat olivat teemat ylit-
tavid kokonaisuuksia. Etsin diskursseina sisdisesti suhteellisen yhtendisié ja risti-
riidattomia tulkintakehyksid ja kielellisten keinojen joukkoja, jotka rakentuvat so-
siaalisissa kdytdnnoissd ja rakentavat koulunaloituksesta sosiaalista todellisuutta.
(Jokinen & Juhila 1991; Parker 1992; Suoninen 1993.) Diskurssit ovat lausuntojen
yksimielisid kokonaisuuksia asian kisitteellistamisen ja ilmenemisen tavoista. Dis-
kurssit edustavat tassd kollektiivista puhetta kouluvalmiudesta. Tarkastelun pai-
nopiste on siind, miten sanotaan. Diskursiivisen tarkastelun tuloksena konstruoin
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lapsikuvat sekd koululykkayslapsesta ettd varhennettuna koulunsa aloittaneesta
lapsesta. Niiden perusteella oli mahdollista konstruoida vield koulunsa aloittavan
toivelapsen kuva.

Kulttuurisesti rakentuvat kehdt

Diskurssien l16ytamisen jalkeen vertailin diskurssien esiintymista laajemmassa kon-
tekstissa ja tarkastelin niiden funktioita ja siséaltojd. Analyysid ohjaava pienin asia,
yksikkd tai konteksti oli tekstin mikroanalyysi (yksittdinen sana, lause tai tekstikap-
pale). Seuraava analyysin taso késitti koko lausunnon sijoitettuna tiettyyn aikaan ja
paikkaan. Téassd yhteydessd otin erityisesti huomioon “kulttuurisesti rakentuvat ke-
hét” (Juhila 1999; Wetherell 1998) eli kulttuurisen kontekstin (Silverman 1985; Woof-
tit 1993), kuten lainsddddannon, vallitsevat kulttuuriset pdivakoti- ja koulukdytannot,
kodin, kasvatuksen seké lapsuuden. T4td vaihetta voi kutsua myos Siljanderia (1988)
lainaten “koordinoivaksi tulkinnaksi”. Analysoin aineistoa tutkivan dialogin avulla
ja tein kehamadista liikettd aineiston ja oman tulkinnan valilld (Laine 2001, 34). Palasin
aineistoon uudelleen ja uudelleen. Aineistoon palaaminen oli valttiméatonts, koska
siitd tuli esille asioita, joita ei aluksi ollut huomannut lainkaan tai joita oli pitanyt
epdolennaisina. Ne eivit vastanneet silld hetkelld tutkijan omaa valitontd tulkintaa.
Tarvitsin kriittistd etdisyyttd, ja niinpd palasin aineistoon, teksteihini ja tulkintoihini
vuosienkin jdlkeen.

Yleisesti tarkastelin kontekstia historiallisesti rakentuneen yhteiskunnallisen
ilmapiirin ndkdkulmasta, jolloin tarkoituksena oli paljastaa stereotypioita. Analyy-
sissd kiinnitin huomiota sen lisdksi, mit4 kirjoitetaan, myos siihen, miten kirjoite-
taan. Talloin tekstianalyysilld selitetddn tekstin synnyttamaéd vaikutusta ja perustel-
laan, miksi teksti sisdltdd tietyn merkityksen. Koululykkédyslapsesta tein nakyvaksi
ne representaatiot, jotka hdnestd asiakirjoissa luodaan diskursiivisten identiteettien
pohjalta. Néitd identiteettejd lapset kantavat mukanaan kouluun tullessaan ja saa-
vat tietyn sosiaalisen statuksen (koululykkédyslapset). Tarkeiksi analyysin kohteiksi
muodostuivat kielenkdyton ideologiset ja poliittiset vaikutukset seka kielenkdyton
sosiaalinen pohja.

Tekstianalyysin tavoitteena on selittdd sitd vaikutusta, jonka teksti synnyttasd,
ja perustella, mistd johtuu, ettd silld on tietty vaikutus (Fairclough 1992, 232). Ana-
lyysissd pyritdan ottamaan huomioon kolme kielenkdyton ulottuvuutta: teksti, dis-
kursiiviset kdytdnnot ja sosiaaliset kdaytannot. Diskursiiviset kdytannot ovat juuri
se tekstin ja sosiaalisen todellisuuden vilikésite, konteksti, joka “kantaa” tietyn
tekstin olemassaoloa. Sosiaaliset kdytannot viittaavat sithen, missd suhteessa teks-
tin analyysi on sitd ympdaroiviin sosiaalisiin rakenteisiin. Tekstuaalinen analyysi
edustaa tdssd tutkimuksessa ldadkéarien ja psykologien kirjoittamaan, koulunaloi-
tuksen varhentamista tai lykkddmistd koskevaan tekstiin kohdistuvaa analyysia.
Myo6hemmin analysoidaan vield perheen puhetapoja eli niitd diskursiivisia kdytan-
t0jd, joita perheessd tuotetaan koulunaloituksesta. Kiinnitdn analyysissani huomio-
ta sekd sisdltoon (mitd kirjoitetaan) ettd kielellisiin keinoihin (miten kirjoitetaan).

Retorinen analyysi
Koulunaloituksen ja koululykkadysprosessin yksi keskeinen kaytanto, kielellinen
prosessi ja tuotos (dokumentti) on asiantuntijan lausunto koulukelpoisuudesta tai
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lykkdyksen tarpeellisuudesta. Asiantuntijan antama lausunto on virallisesti pateva
asiakirja koulunaloitusta tai koululykkdystoimenpiteen myontamistd varten. Tar-
kastelen tdssd lausuntojen patevyyttd ja vakuuttavuusarvoa eli niitd keinoja, joilla
lausunnon antaja pyrkii vakuuttamaan ja tekemaan kannatettavaksi koulunaloi-
tuksen tai koululykkadyksen. Kysymys on retorisesta analyysistd diskurssianalyysin
muotona. (Jokinen 1999b, 126-130.) Retorisen analyysin, kuten kaiken diskurssi-
analyysin, ldhtokohtana on todellisuuden tulkinnallisen luonteen korostaminen.
Analyysissd pyritdan tulkitsemaan argumentointia pikemmin kuin asian olemusta
sellaisenaan (Billig 1987, 138; Potter 1996, 107). Argumentointia tarkastellaan siten
ennen kaikkea tekemisend, sosiaalisena toimintana. Toiminnan ldhempi ymmar-
taminen edellyttadd sellaisten késitteiden kuin asenne, fakta ja kategoria uudelleen
tulkitsemista. (Jokinen 1999b, 127.)

Asenteiden sijasta diskurssianalyysissd puhutaan pikemminkin asemoitumi-
sesta. Asemoituminen on tietyn position ottamista julkisessa keskustelussa. Argu-
mentointi eli asemoituminen ei tapahdu koskaan tyhjiossad vaan osana laajempaa
kontekstia (argumentaatiokonteksti tai retorinen konteksti). Kysymyksessd on
kulttuurin jatkuvasti rakentuvat kehdt, koska vain kulttuurisesti kontekstualisoi-
malla voi vastata kysymykseen, miksi tdmé lausuma tai kuvaus esitetddn juuri tas-
sd tilanteessa (Juhila 1999, 186; Wetherell 1998).

Lausuntojen argumentointi on tarkoitettu hallintoa varten vakuuttamaan
koulutoimen paatoksentekoa. Lausunnossa pyritddn esittamadan faktoja, tosiasioita,
puhdasta kuvausta, joka kertoisi, miten asiat ovat. Lausuntojen argumentoinnin
keskeinen tavoite on toimenpiteiden laillinen oikeuttaminen, palvelujen saamisen
takaaminen ja eri osapuolten oikeuksien turvaaminenkin. Niiden avulla on mah-
dollista antaa asiakkaalle neuvoja, laatia tulevaisuudensuunnitelmia, neuvotella
yhteisid sopimuksia ammatti-ihmisten, asiakkaiden ja heiddn edustajiensa valilla
sekd tehdd arviointeja seurantaa varten. (Mm. Atkinsin & Coffey 1997, 46; Foucalt
1975 [1980], 214; Goode 1992, 200; Kajava 1997, 66; Vehkakoski 2000, 20.) Kuvauk-
sen keskeinen piirre on kategorisoiminen. Ndissd tapauksissa lapsi méadritelldan
kuuluvaksi joko “koulukypsd-kategoriaan” tai ”ei vield koulukypsé -kategoriaan”.
Kategoriat eivit ole viattomia, silld ihmiset paketoivat todellisuutta erilaisiin selon-
tekoihin - paketteihin (Jokinen 1999b, 130).

Taméan dokumentaarisen diskurssianalyysin pohjana oleva aineisto koostuu
suhteellisen vapaamuotoisista, mutta rakenteeltaan melko yhteneviksi osoittautu-
neista lausunnoista, narratiiveista. Lausuntojen tekstityyppi on yleensd kuvailevaa,
ilmioitd rekisterdivad mutta myos argumentoivaa ja kantaa ottavaa, jolloin lukija
pyritddan vakuuttamaan toimenpide-ehdotuksen soveltuvuudesta ja oikeellisuu-
desta (Fairclough 1992, 126-127). Lausuntojen kirjoittajat ovat institutionaalisia
edustajia, joilla on erityinen laillinen oikeus ja my®s velvollisuus tekstien kirjoitta-
miseen. Taman tutkimuksen aineistossa niitd ovat ladkarit ja psykologit. Koulu-
lainsdadanto legitimoi heidat pateviksi lausunnon antajiksi. Sen sijaan pedagogisen
koulutuksen saaneen henkilon kuten opettajan tai erityisopettajan lausuntoa lain-
sddadanto ei ndin kasittele. Ladkarit ja psykologit ovat kirjoittaneet lausuntonsa vi-
ranhaltijoina, jotka ovat laillisesti vastuussa toiminnastaan (Hyden 1997, 251-252).
Namad asiakirjat ovat lisdksi kaikki kirjoittajan omalla nimelld allekirjoitettuja.
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Lausunnon kirjoittava ammatti-ihminen on valinnut tekemistddn havainnoista,
suosituksista, keskusteluista ja johtopadtoksistd ne keskeiset havainnot, jotka han
on kirjannut varsinaiseen lausuntoon. Lukija ei tiedd ndin ollen niistd havainnois-
ta, joita lausunnon kirjoittaja ei ole noteerannut (Nokso-Koivisto & Laato 1997,
323-324). Mydskaan tutkittavalla lapsella ei ole mahdollisuutta vaikuttaa lausun-
non sisdltoon. Keskeistd on, ettd tekstejd saavat tuottaa tietyt henkil6t ja vain tietyt
henkil6t saavat lukea niitd, ikddn kuin vain heilld olisi patevyys tulkita niitd (At-
kinson & Coffey 1997, 60; Nokso-Koivisto & Laato 1997, 322). Kirjoittaja pystyy
viitteellisesti kulttuurin puitteissa kuvittelemaan lausunnon lukijan.

7.1 Poikkeavuuden diagnosointi ja lykkdystarpeen toteaminen:
kaavamaista doksan yllidpitoa ja yllipidon vaikeutta

Lausuntojen kaava

Koululykkaystd koskevat lausunnot ovat joko psykologien tai lddkarien kirjoitta-
mia, koska vain heilld on sithen Suomessa peruskoululainsddddannon mukainen
legitiimi asema. Heilld on hallussaan kouluvalmiuden "herruus” (Weber 1968).
Lausunnot ovat saaneet toimintakulttuurisesti tietyn muodon; ne noudattavat sa-
mantapaista kaavaa (liite 6). Ensin mainitaan tutkimuksiin tulemisen syy, sitten pyri-
tddan tunnistamaan oireet, joiden varassa koululykkiyksen syy pddtelldan. Sitten suosi-
tellaan koulunaloituksen lykkdamista. Joissakin lausunnoissa edellisen liséksi en-
nustetaan tulevat vaikeudet ja mainitaan mahdollisesti tarvittavat tukitoimet (esim.
terapia). Tutkimukseen tulemisen syy todetaan muun muassa lausunnossa A14
seuraavasti:

“N.N.onollut ......n perheneuvolan tutkimuksissa toukokuussa 1988 koulukypsyyden selvittimi-
seksi.” (A14)

Seuraavana on vuorossa oireiden kuvailua:

"Kyseessd on loppuvuodesta syntynyt vield lapsenomainen poika, jonka keskittymiskyky, kdsit-
teellinen ajattelu ja hahmottaminen ovat siind mddrin kehittymdttomid, etti - - ” (A14)

Lopussa seuraa oireiden perusteella suositus:

" — — ettd suositellaan koulunkdynnin aloittamisen lykkdidmistd vuodella.” (A14)

[Iman koulunkdynnin lykkdystd ennustettu seuraamus (tai vaikeudet) kuuluu esi-
merkiksi ndin:

7

" — — eiki todennikoisesti pystyisi seuraamaan opetusta ryhmissi, suositellaan — - " (A14)

Suositus toimenpiteistd ndkyy seuraavassa:

”

- — minkd vuoksi pyrimme kasvatusneuvolassa aluksi hoitamaan titd puolta terapeuttisesti
kasvatusneuvolakiynneilli ja suosittelemme — - Terapia jatkuu.” (A2)
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Kaava, joka toistuu lausunnoissa, on perinteisen somaattisen ladketieteen perus-
mallin mukainen (mm. Bayliss 1998, 70). Lausunnoissa kaytetty kieli on virallista,
arvovaltaista ja spesifid, ja se sisdltdd lddketieteen ja psykologian terminologiaa.
Lausunnot ovat yleensd melko lyhyitd, ja tulkinta oireista tehdddn muutamalla
virkkeelld. Psykologin lausunnot perustuvat yleensa suoritettuihin tutkimuksiin,
psykologisiin testeihin, ja samoin erikoislddkarienkin lausuntojen takana on ru-
tiinitarkastuksia tarkemmin suoritetut tutkimukset. Lausunto on luonteeltaan klii-
nispatologinen. Lausunnossa A25 psykologi kirjoittaa ndin:

”Suoritetussa tutkimuksessa todetaan aktiivinen, avoimesti kontaktia ottava lapsi, jolla selvii
tarkkaavaisuuden yllipitamisen vaikeuksia. Tydskentelyn motivoimiseksi ja ponnistelukestivyy-
den tukemiseksi tarvitsee runsaasti aikuisen apua. Kognitiivinen kapasiteetti verbaalisella alueel-
la sijoittuu luokkaan heikkolahjaisuus/alakeskitaso. Kielellisissd toiminnoissa on kauttaaltaan
ikidn nihden viivettd. Lisiksi puheentuotossa dyspraktista ongelmaa. Puhe on edelleen hyvin
epdselvid, joskin siind edistymistd viime vuoden aikana on tapahtunut. Visuaalisten toimintojen
osalta tulostaso kokonaisuutena arvioiden sijoittuu normaalille keskitasolle epdtasaisin kykypro-
fiilein. Erityisvaikeuksia visuospatiaalisessa hahmottamisessa seki visuomotoriikassa. Visuomo-
torinen integraatio vastaa 4-4Y2 -vuotiaan lapsen suorituksia. Lisiksi N.N.:lla kokonaisuudessaan
on motorista kompelyyttd.” (A25)

Lausunnossa C3 erikoislddkari (foniatri) toteaa seuraavaa:

"Hyvdkuntoinen, hentorakenteinen, pieni, rauhallinen ja hyvin ko-operoiva poika. Vastailee ly-
hyilld selkeilli lauseilla. Adnessi hieman kiheyttd (titd ei norm. diti epdilee pojan jinnittivin)
Kypsilli kyndotteella jiljenndstehtivit onnistuvat kolmiota ja ristid mydten. Nimensd kirjoittaa
takaperin ja ikinsd ylosalaisin. Saksilla leikkaa kaarevaa viivaa lihtien vasemmalta. Muotolaudat
ja muotolaatikon kokoaa ndappiridsti, sillan ja suunnilleen pyramidin mallista rakentaa. Helmet
pvujottelee nauhaan ndppdrdsti. — — Pupillit symmetriset, reagoivat valolle, karsastusta vaikuttaisi
olevan vasemmassa silmissd sisddnpdin. Silmien liikkeet tiydet, papillojen reunat vilahtavat
tarkkoina. Visus 0.3/0.5, osittain (E-taulu 0.5) Kasvojen mimiikassa ei ole puolieroja. Sydidmen
auskultaatiossa rytmi on hieman epdsidnnollinen, hengitys arytmiako? Keuhkoauskultaatio puh-
das. Iho on kuivahkoa, tervettd. Pieni pectus ekskavatum, rintakehd leveihko. Kasvonpiirteet ovat
persoonalliset, kts. valokuva. - - (C3)

Asiantuntija-diskurssi

Edellisissd esimerkeissd, joista edellinen on psykologin ja jalkimmaéinen erikoislaaka-
rin kirjoittama, nikyy, ettd lausunnon takana ovat suoritetut tutkimukset. Niist il-
menee lausunnoissa tyypillinen tapa kirjoittaa lapsen ominaisuuksista, oireista ja ha-
vainnoista tutkimustilanteessa. Lausunto muistuttaa ldgketieteen ja psykologian ter-
miston “kauppalistaa”, jossa oireet ja ominaisuudet ovat irrallaan subjektista, lapses-
ta. Kun tutkimustuloksia esitelld&n, kieli on yksiselitteistd ja varmaa. Ammattislangin
ja vieraskielisen késitteiston kdytto antaa minimaaliset mahdollisuudet lukijalle arvi-
oida tekstid todella kriittisesti. Kirjoittajan professiota tuntemattomille lukijoille ovat
vaikeaselkoisia erikoislddkarien kayttamat latinalaisperdiset diagnostiset termit kuten
astigmatismi, hengitys arytmia, suoritusprofiili, spesifi jne., sekd myos psykologien kayt-
tamat ilmaisut lyhytaikainen visuaalinen muisti, audititvinen hahmottaminen, visuospatiaa-
liset vaikeudet, spatiaalinen visualisaatio, kognitiivinen taso, lateralisaation problematiikka
jne. Pdivittdiseen arkikieleen kuulumattomien késitteiden kdytto vahvistaa vaikutel-
maa neutraalisuudesta, professionismista ja kollegiaalisuudesta. Ammattisanaston
kaytto vahvistaa erotteluja sisa- ja ulkoryhmiin niiden vilillg, joita késiteltdva asia
koskettaa, ja se vahvistaa myds ammatillista hierarkia-asemaa instituutioiden sis&lld
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ja asiakkaiden valilld. Tdam&n puhetavan nimeé&n asiantuntija-diskurssiksi kirjoittajalle
muodostuvan identiteetin mukaan.

Tassa diskurssissa ei kuvata vanhempien tulkintoja, tai jos kuvataan, ne eivt
ole tasavertaisessa asemassa ammatti-ihmisten tulkintojen kanssa, puhumattakaan
lapsen tulkinnoista. Kysymyksessa on diagnoosien ja hoitopditosten tuntemiseen
perustuva professio, jota hyodynnetdan yleisesti lddketieteen kdytannoissd (mm.
Conrad & Schneider 1992, 249; Vehkakoski 2000, 33). Ammatillinen kielenkaytto
palvelee seka vallankayttod (Fairclough 1992, 158-160) ettd professionaalisia kdy-
tantojd, jolloin kollegat saavat helposti selvdn lausunnon tarkoituksesta (Bayliss
1998, 68). Ammatillisen kielenkdyton avulla ammatti-ihmiset pystyvéat paremmin
pitaméaan psyykkistd etdisyyttd tydssd kohtaamiinsa tapahtumiin, jolloin ty6-ja yk-
sityisasioiden erillddn pitdminen on helpompaa (Coombs, Chobra, Schenk & Yutan
1993, 996). Myotdeldminen ei kuulu asiantuntija-diskurssiin.

Epdilija-diskurssi

Oman ryhmansd, ikdan kuin poikkeuksena edelld kuvattuihin psykologien ja eri-
koisladkéarien lausuntoihin, muodostavat yleislddkarien lausunnot. Niiden taustalla
on tyypillisesti yksi rutiinitarkastuksen luonteinen tutkimuskerta. Lausunnot ovat
sisdlloltddn ja kieleltddn erilaisia kuin erikoisldédkérien ja psykologien kirjoittamat
lausunnot. Ne eivit sisédlld samalla tavalla arvovaltaista kielenkayttod eivitka sa-
massa madrin ladketieteen terminologiaa. Teksti on vapaamuotoisempaa ja kerto-
vampaa (narratiivista). Niille on tyypillistd epdvarma kielenkaytto. Tamén puheta-
van nimedn epidilijd-diskurssiksi kirjoittajalle muodostuvan identiteetin mukaan.
Ristiriita vakuuttamiseen tahtddavan perustarkoituksen ja diskurssin valillad on il-
meinen. Kuvauksissa on selvésti tuotu esille omien havaintojen puutteellisuus, ja
niissd vedotaan toisten mielipiteisiin. Tassd diskurssissa vedotaan vanhempien
tulkintoihin silloin, kun lausunnon kirjoittaja on epdvarma oman vakuuttamisensa
todistusarvosta.

Lausuntojen B4, B1 ja B2 esimerkit kuvaavat yleislddkérien kirjoitustapaa. Seuraa-
ville néytteille on tyypillistd, ettd doksan ylldpitaminen on vaikeaa.

“N.N. on syntynyt ...:ssa, mutta asunut jo useita vuosia ...:Ila. Poika tdlld hetkelld 6-vuotias,
mutta tayttad joulukuussa seitsemin ja olisi siten syksylli kouluun meno edessi. Kuitenkaan hin
ei ole ollut esikoulussa ja ainoana leikkikaverina vuotta nuorempi poika, joka menossa syksylli
esikouluun. Vanhempien mielestd poika muiden lapsien seurassa vield arka, vaikka muuten onkin
vilkas. Lisiksi ikdistidn hieman pienikokoisempi. Fyysisesti poika nyt neuvolatarkastuksessa
ikdistddn vastaava, vilkkaan oloinen. Mitdin koulunkdyntid rajoittavia sairauksia ei ole ollut eikdi
ole nytkdiin. Vanhempien toivomus, loppuvuodesta syntyminen ja esikoulun kiymidttomyys seki
mahdollisuus pdisti kaverin kanssa samanaikaisesti esikouluun puoltavat mielestini kouluun-
menon siirtdmistd vuodella.” (B4)

”Kysymyksessi on lokakuussa 7 vuotta tiyttivd maanviljelijin poika, jolla normaalissa jirjestyk-
sessd olisi kouluun meno syksylli -75. Poika on ollut hoidettavana ...:ssa, koska sekd ulostus etti
virtsa menevit jatkuvasti housuihin. Vaiva on ollut pienestd pitien. Poika on muutoin normaa-
listi kehittynyt. Vanhemmat haluavat siirtid pojan kouluunmenoa ainakin vuodella - - ” (B1)
"On ollut esikoulussa lukuvuonna ...-... . Ajoittain ollut (esi)koulussa visymistd, keskittymis- ja
sopeutumisvaikeuksia. Syksylld -.... ....:n pitdisi mennd kouluun ensimmaiselle luokalle. Ik ja
esikoulussa ilmenneet vaikeudet huomioon ottaen hin ei ole mielestini koulukypsdi. Suosittelen
koulun aloittamisen siirtdmistd vuodella.” (B2)

Yleislddkarien lausuntoja kuvaa tyypillisesti epavarma kielenkdyttd. Lausunnon
kirjoittaja ei usko itsekddn kirjoittamaansa. Ndissd lausunnoissa yleisldakarit osoit-
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tavat vain kdyttavansa heille lain sddtdamaa muodollista valtaa kirjoittaa koululyk-
kdyslausunto. He vetoavat toisten, vanhempien tai opettajien mielipiteeseen. Se
antaa kuvan ladkdrin epdavarmasta suhtautumisesta lausunnon kirjoittamiseen,
mikd ndkyy myos kielenkédytossd. Epdvarmuus pdatoksen suosittamisessa nakyy
myo6s muiden lausunnon kirjoittajien teksteissd. Koulunaloituksen lykkddmisen
suosittaminen ei nédyta yksiselitteisen helpolta.

Epérointid osoittaa potentiaalin ja konditionaalin kaytto sekd epavarmuutta ku-
vaavat lisdsanat:

"koska N.N. on syntynyt aivan vuoden lopulla ja on lapsellisen tuntuinen eikd todenndikdisesti
pystyisi seuraamaan opetusta ryhmissd, suositellaan hinelle koulun kiynnin aloittamisen lykkd-
ystid vuodella.” (A1)

Diagnoosi koulukypsyydestd ja ennuste koulunkdynnin onnistumisesta, mika on
oireiden ja havaintojen kuvausten pohjalta tehty tulkinta, osoittaa eparointia. Erityi-
sen selvédsti epdvarmuutta osoittava kielenkaytto nakyy yleisladkarin tekstissa (B6):

“N.N.:n paneminen tissd vaiheessa aloittamaan koulunsa tuottaisi hinelle liian suuria vaikeuk-
sia nimenomaan tunne-elimdn ja sosiaaliselta kannalta.” (A2)

"pdivittidinen housujen tahriminen saattaa huomattavastikin vaikeuttaa pojan koulun kiyntid.” (B1)
“Kuitenkin kiinnitetty huomiota, ettei N.N. vield koulukypsd olisi ja N.N. kévi psykologillakin
aiemmin. Sanavaraston kehittyminen ollut vield hitaahkoa. Vihin huonohko keskittymiskyky,
pinna palaa hyvin herkdsti. Auditiivisessa hahmottamisessa saattanut olla hiukan heikkoutta.”
(B6)

Samoin lausunto B7 osoittaa selkedsti epavarman kielenkdyton. Kun kirjoittaja toi-
saalta pyrkii vakuuttamaan, mutta toisaalta epdilee, kykyneeko siihen, lopputulok-
sena on ldhinnd koominen lausunto (”selked epdily”).

"Tytté on rakenteeltaan vihdn hinteld ja kokonaisvaikutelmaksi jid selked epdily, ettei N.N. vieli
koulukypsi tindi syksynd olisi.” (B7)

Edelld olevissa selonteoissa tulkintojen kiistanalaisuutta ja mahdollista todistusai-
neiston riittdméattomyyttd kuvataan potentiaali- tai konditionaalimuotoisilla ver-
beilld sekd epdvarmuutta ilmaisevilla sananvalinnoilla (Vehkakoski 2000, 35; Win-
ter 1994, 62). Yleisladkérien kirjoittamissa teksteissd epavarmaa kielenkdyttod osoi-
tetaan my0s lisdsanoilla kuten “mielestini”. Virallisesti, kliinis-patologisesti kirjoite-
tuissa teksteissd tekija on hdivytetty ja kirjoitetaan passiivissa, mutta teksteissd,
joissa nakyy muutenkin epavarmuutta, kirjoittaja kirjoittaa mind-muodossa. Aktii-
vin ensimmdinen persoona sallii “inhimillisen tekijan”, jolla voi selittdd erehtymi-
sen. Samalla kielenkdytossd ilmeneva epavarmuus tunnustaa profession nimissa
tehtyjen paatosten ehdollisuuden ja asettaa kyseenalaiseksi tutkimusten ja lausun-
tojen ehdottoman auktoriteetin (mm. Vehkakoski 2000, 35; Winter 1994, 63). Ilmai-
su "mielestini” kuvaa kirjoittajan omaa kantaa esitettyjen véitteiden totuudellisuu-
teen. Kirjoittaja itsekin epdilee lausumansa totuusarvoa. Vakuuttaminen ontuu.

Tiivistelmd: Lausunnot noudattavat jokseenkin yhdenmukaista, perinteisen somaat-
tisen lddketieteen perusmallin mukaista kaavaa (mm. Bayliss 1998, 70). Lausunnoissa
kaytetddn virallista, arvovaltaista ja spesifid kieltd, joka sisaltdd lddketieteen ja/tai
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psykologian terminologiaa. Téllainen kielenkadyttd on tyypillisintd psykologien ja
erikoislddkarien kirjoittamissa lausunnoissa. Vakuuttelu on varman tuntuista. Kut-
sun sitd asiantuntija-diskurssiksi. Asiantuntija-diskurssissa doksa vahvistuu.

Oman ryhménsa muodostavat yleisldadkarien kirjoittamat lausunnot, joissa kieli
ei ole yhtd virallista kuin edellisessd ja vakuuttamiseen tdhtdavan funktion ja kuva-
uksen vélilld on ilmeinen ristiriita. Kirjoittaja pyrkii vakuuttamaan, mutta viesti on
ristiriitainen. Vakuuttelu perustuu toisen kdden tietoon. Tatd kutsun epiilijd-
diskurssiksi. Epdilija-diskurssissa doksa on heikko. Yhteistd lausunnoille on, ettd ne
ovat yleensd melko lyhyitd ja tulkinta oireista tehdddn muutamalla virkkeelld. Lau-
sunnoissa mainitaan tutkimuksiin tulemisen syy seka tunnistetaan ja kuvaillaan lap-
sen oireet, joiden varassa paatos koululykkayksestd kirjoitetaan. Seuraavaksi tarkas-
telen ldhemmin teksteissd ilmenevid retoriikan keinoja vakuuttaa lukijaa.

7.2 Vakuuttamisen retoriset keinot

Retorisen argumentoinnin padmdadranad on vakuuttaminen, jolla kouluvalmiusdok-
saa yllapidetddn. Vakuuttamista, joka tavoitteena tdméan tutkimuksen aineistossa
on lykkdyspddtoksen oikeuttaminen, tarkastelen ensin retorisen argumentoinnin
ndkokulmasta siten, ettd huomio kohdistetaan argumentin esittdjddn (Jokinen
1999b, 132-159). Puhujakategorialla oikeuttaminen on lausunnoissa tyypillistd (Joki-
nen 1999b, 135-136; Potter 1996, 114). Ladkédrin asema tuo jo itsessddn tekstille to-
tuusarvoa - ladketieteelld on tunnetusti arvostettu asema kulttuurissamme. Téata
asemaa on alettu myos kritisoida (mm. Puhakainen 1998). Kritiikking ladketie-
deinstituution suhteettoman suurta kasvua vastaan on yleistynyt Zolan (1972)
kayttoon ottama medikalisaatio-késite, jolla tarkoitetaan lddketiedeinstituution
kasvua sekd eldimdntapahtumien ja poikkeavuuden lddketieteellistimistd (Tuo-
mainen, Myllykangas, Elo & Ryynédnen 1999, 15, 19). Ladkarithdn ovat saaneet
my0s koululainsddadanndssd oikeuden antaa lausuntoja kouluvalmiutta arvioitaes-
sa. Ristiriita lausunnon kirjoittamisen ja lddkéarien itse kokeman asiantuntijuuden
valilld on selvésti ndhtdvissa erityisesti yleislddkarien kirjoittamissa teksteissa epé-
varmuutena. Tédstad esimerkkind lausunnon B7 teksti:

"Tytté on rakenteeltaan vihin hinteld ja kokonaisvaikutelmaksi jid selked epdily, ettei N.N. vield
koulukypsi tind syksynd olisi.” (B7)

Ladkarinhdn ei tarvitse edes sijoittaa itseddn ladkarin kategoriaan, koska hédn toimii
siind kategoriassa valtakirjavaltuuksin (Jokinen 1999b, 136). Se, ett4 lddkari vahvistaa
lausunnollaan kouluvalmiusdoksaa, edustaa tyypillisimmilldan puhujakategorialla
vakuuttamista. Ladkarit kdyttavat lausunnoissaan retorisina vakuuttamisen keinoina
my0s konsensuksella vahvistamista (Jokinen 1999b, 138-139). Ladkari (yleisladkari) ei
aina puhu vain omissa nimissddn vaan tuo esille, ketkd muutkin ovat asiasta samaa
mieltd. Lausunnot B5 ja B7 ovat esimerkkeja téllaisesta retorisesta keinosta:

"~ — mutta ottaen huomioon vanhempien toivomuksen, esikoulussa saadut kokemukset seki lap-
sen keskittymiskyvyttomyyden, mielestini olisi jirkevid siirtdd tissd vaiheessa lapsen koulun
aloittamisajankohtaa vuodella eteenpdin.” (B5)
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"Isin kanssa sovittiinkin, ettd N.N. voisi vield kiydi vuoden tuota esikoulua ja lidhteid - - " (B7)

Yleislddkari haluaa tietoisesti jakaa omaa vastuutaan padtoksestd vetoamalla sii-
hen, ettd myos muut (vanhemmat, esikoulun opettajat, isd) ovat samaa mielta.
Konsensuksella vahvistaminen vahentdd omaa epdavarmuutta lausunnon kirjoitta-
misessa. Myo6s psykologin kirjoittamassa lausunnossa A2 konsensusta osoitetaan
kayttamalld me-retoriikkaa (verbin aktiivimuotoa) vedoten tutkimuksessa mukana
olleeseen tutkimusklinikan henkilokuntaan seuraavasti:

”Niin ollen suosittelemme koulunkiynnin aloittamisen lykkiysti vuodella.” (A2)

Konsensuksella ja asiantuntijalausunnolla vahvistaminen on kulttuurisesti sopivaa
ja tehokasta. On yleinen tapa, ettd vanhempia ja esikoulun opettajia pidetddn lap-
sen kehityksen tuntijoina virallisessa retoriikassa. “Isin kanssa sovittiinkin” edustaa
tehokasta me-retoriikkaa (Jokinen 1999b, 139). Konsensuksen tuottaminen on teho-
kasta my6s silloin, kun lausunnon kirjoittaja vetoaa kulttuurisiin ndkemyksiin ja
hyveisiin, kuten “yleiseen jarkeen” (common sense) (Jokinen 1999, 139; Juhila, 172~
177). Lausunnon B5 teksti on esimerkkini tdllaisesta keinosta:

"mielestini olisi jirkevdd siirtid tissi vaiheessa lapsen koulun aloittamisajankohtaa vuodella
eteenpiin.” (B5)

Teksteissd esiintyy myos liittoutumisasteen sddtelyd (Jokinen 1999b, 136-138; Potter
1996, 142-149). T4lloin kirjoittaja haluaa joko etddannyttéd tai ldhentdd omaa sitou-
tumistaan véitteeseen ja sen totuudellisuuteen. Lausunnossa B1 kirjoittaja etdan-
nyttdd itsensd padtoksenteon vastuusta seuraavasti:

"Vanhemmat haluavat siirtid pojan kouluunmenoa ainakin vuodella, koska - -” (B1)

Yleisempdd on kuitenkin ldhent&a liittoutumisastetta, jolloin se palvelee usein sa-
moja tarpeita kuin konsensuksella vahvistaminenkin. Téllaisesta on esimerkkina
lausunnon B6 ja lausunnon A20 teksti:

"kuitenkin kiinnitetty huomiota, ettei N.N. vield koulukypsd olisi.” (B6)
”Piivikodissa on kiinnitetty huomiota N.N.:n keskittymisvaikeuksiin ja hienomotoriseen kompe-
lyyteen.” (A20)

Lausunnossa B4 kirjoittaja haluaa etddnnyttdd oman tulkintansa lapsen arkuudesta,
mutta esittdd sen varteenotettavana faktana lausunnon patevyydeksi seuraavasti:

"Vanhempien mielestd poika on muiden lapsien seurassa arka, vaikka muuten onkin vilkas.” (B5)

Kirjoittaja haluaa liittoutua ja jakaa padtosta toisten kanssa, sen sijaan ettd esittdisi
havaintonsa tai ndikemyksenséa pelkéstddan omissa nimissadan. T&lloin vastuu paa-
toksestd koetaan jaetuksi. Omaa epdavarmuuden astetta voidaan samalla lieventda.
Puhujakategorialla oikeuttaminen, konsensuksella vahvistaminen ja liittoutumisas-
teen sddtely ovat kaikki retorisen argumentaation keinoja, jotka liittyvit retorisen
argumentaation kayttdjaan.

Seuraavaksi kuvaan aineistossa ilmenevid muita vakuuttamisen keinoja. Mui-
ta vakuuttamisen keinoja ovat erityisesti argumentit, joissa "faktat puhuvat puoles-
taan” eli asiat saadaan nayttimaan puhujista ja tulkinnoista riippumattomilta tosi-
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asioilta (Potter & Edwards 1990; Jokinen 1999b; Juhila 1993). Juuri tdhdn koululyk-
kaystd koskevissa lausunnoissa pyritddan. Koululykkdyksen tarve ja lapsen ei-
kelpoisuus kouluun kuvataan nimenomaan mddrittelemilld lapsen yksittdisid ominai-
suuksia, tutkimustilanteessa ilmenevid havaintoja sekdi tutkimustuloksia. Lausunnon al-
kupuolella tyypillisesti kuvataan ensin lapsen yksittdisid ominaisuuksia ja kdyttay-
tymistd tutkimustilanteessa. Oireiden kuvailemisella kirjoittajat pyrkivét todista-
maan poikkeavuuden olemassaolon. Yksityiskohdilla ja niiden sijoittamisella osak-
sijotakin tapahtumakulkua (narratiivia) voidaan tapahtumista tuottaa autenttinen,
totuudenmukainen kuva (Jokinen 1999b, 144). T4ll6in johtopddtoksen tekeminen
jad myos lukijan tehtdvéksi. Lausunnon A1l kirjoittanut psykologi mainitsee, ettd

“N.N. puhuu epdselvisti jittien vililld sanojen loput pois. - - tutkimustilanteessa N.N. ei jaksa
keskittyd tehtiviin kauan eikd kuuntele ohjeita. Piirtdminen on epdvarmaa ja lapsenomaista. On
dlyllisesti normaalisti kehittynyt”. (A1)

Lausunnon A3 kirjoittaja kuvailee lapsen yksittdisid ominaisuuksia ja kayttayty-
mista:
"Tarkastuksessa N.N. ei jaksanut suorittaa piirrostehtivid loppuun saakka ja hinen keskittymis-

kyky oli vastaavasta ikétasosta jiljessd. Hahmottamiskyky oli myds jiljessd. Motoriikaltaan N.N.
oli tkitasoaan vastaava.” (A3)

Runsaalla yksityiskohtien luettelemisella halutaan luoda kuva loputtomasta vai-
keuksien listasta, jolloin johtop&datosten tekeminen on itsestddn selvad. Faktat pu-
huvat puolestaan -retoriikka konstruoi lapselle puutelista-identiteettid, jossa lapsi
ndhdddn puutteiden summana (vrt. diskurssien ja identiteettien nimedminen).

Koululykkdyslausunnon tehtdvand on luokitella lapsen koulunaloitus ja sitd
kautta lapsi virallisesti poikkeavaksi sekd asettaa lapsi samalla toimenpiteiden
kohteeksi ja koululykkdyksen tarvitsijaksi (saamaan koululykkays, kuntoutusta,
tukitoimia). Ehtona luokittelulle on, ettd poikkeavuuden mddra on riittdavd, niin
ettd sithen saadaan tehtyd aste-eroja (Tuomainen, Myllykangas, Elo & Ryynédnen
1999, 35). Poikkeavuuden maarallisyytta eli riittavaa nayttod lykkaystarpeesta il-
maistaan kvantifioimalla oireita. Mddrillistimisti tehddan sekd numeerisesti etta
sanallisesti. Kvantifiointi ja mitta-asteikolle asettaminen on tyypillistd sekd psyko-
logien ettd lddkéarien kirjoittamissa lausunnoissa:

”Psykologisten tutkimusten perusteella N.N.:n suoritus vastasi heikkolahjaisen tasoa (AO=69).”
(A22)

"kooltaan poika on hieman ikdiistdiin pienempi” (B3)

”Lisdksi ikdistddn hieman pienikokoisempi.” (B4)

”Suoritetun tutkimuksen mukaan N.N.:n kielellinen kehitys on vield siind mddrin ikitasosta jil-
jessd, ettei hin pystyisi hyotymdidn kouluopetuksesta.” (A9)

“dlylliseltd suoriutumiseltaan hin on hyvdi keskitasoa” (A2)

"hahmottaminen sekd silmdn ja kiiden yhteistydskentely tuottavat vield siind mddrin vaikeutta.”

(A6)
”N.N.:n kognitiivinen kokonaistaso sijoittuu uusimpia normeja kayttien heikon keskitason ja
heikkolahjaisen rajalle. Ero kielellisen ja visuaalisen pdittelyn vililld on huomattava. — - Vilit-

tomit muistisuoritukset sujuvat 4 yksikon numerosarjoina.” (A27)

Kun lausunnoissa kuvataan poikkeavuuden maarallisyyttd, kieli on varmaaja yk-
siselitteistd. Vertailu normaalin ja epanormaalin vililld esimerkiksi suoritustasoaja
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-profiilia kavantifioimalla on tyypillistd. Raja normaalin ja ei-normaalin vlilld py-
ritddn 1oytamaan.

"Tutkimuksen mukaan N.N.:n suoritustaso ja -profiili vaihtelee heikkolahjaisen-normaalin vilil-
la.” (A12)

Edellisessd lauseessa kirjoittaja asettaa lapsen kyvyt melko tarkasti méaérélliselle
suoritusasteikolle, mutta seuraavassa lauseessa hin epdilee koko kehityksen arvio-
ta ja samalla havainnon varmuutta:

”Kokonaisuudessaan N.N.:n kehitys on jossain mddrin viivdstynyttd eiki hinen sosiaalinen kyp-
syytensd vield ole riittdvid koulunkiynnin aloittamiseksi — - ” (A12)

Kvantifiointi ei ndytd aina olevan helppoa, koska kirjoittaja epéilee poikkeavuuden
suuruutta, kuten ilmaisut ”jossain mddrin” ja "vield siind mdirin” seka “hieman pieni-
kokoisempi” osoittavat. Sitd, ettd havainnoilla ja lausunnoilla voidaan todella luoki-
tella lapsi poikkeavaan tai ei-poikkeavaan kategoriaan, pyritdan vield vakuutta-
maan muun muassa nimedmalld kdytettyjd tutkimusmenetelmid. Esimerkking tds-
td ovat lausuntojen A22 ja A27 tekstit:

"Kiytetyt tutkimusmenetelmit: WISC-R, VMI; MVPT.” (A22)
"Tutkimusmenetelmit: WISC-R (aiemmat testipoytikirjat), WPPSI, VMI, NEPSU.” (A27)

Menetelmien nimedminen auttaa ammattikielen tuntevia lukijoita seuraamaan tut-
kimusprosessia sekd arvioimaan sen luotettavuutta. Osittain teksteissd kdytetdan
poikkeavuuden osoittamiseksi myos vain yleiseen havaintoon ja yksimielisyyteen
luottavia kriteerejd, kuten lausunnon C3 lapsen ulkonakoon viittaava teksti osoittaa:

”Kasvon piirteet ovat persoonalliset, kts. valokuva.” (C3)

Poikkeavuuteen viittaaminen herittdd sekd myonteisid ettd kielteisid mielleyhty-
mid riippuen kdytetyistd adjektiiveista. Adjektiivit “persoonallinen” (C3), “yhteis-
tyohaluinen” (A16) seka ”itsendinen ja omatahtoinen” (B7) herattavéat 1ahinnd myon-
teisid mielikuvia, mutta useissa lausunnoissa toistuva (mm. A9, A10, A11, A13,
A14) adjektiivi ”lapsenomainen” on koulunaloitukseen liittyvassd laajemmassa kult-
tuurisessa kontekstissa tulkittavissa negatiiviseksi ilmaisuksi. Koulunsa aloittaval-
ta edellytetddn ei-lapsenomaisuutta.

Jotta asiat saadaan lausunnoissa nayttamaéaan tosiasioilta, on tarkedd hdiivyttii
toimija etddmmiille. Passiivimuotoinen kirjoitustapa peittdd toimijan ja saa asiat
ndyttdméaan objektiivisilta ja luotettavilta. Kirjoitustapa luo kuvan tutkimusten ja
toimenpiteiden mekaanisuudesta ja persoonattomuudesta. Ndin passiivin kdytto
professioiden ja edustettujen instituutioiden kontekstissa vahvistaa autoritaaristen
ja faktuaalisten selitysten rakentumista (Atkinson 1995, 70). Tama on tyypillistd
virallisille, kliinis-patologista kokonaisuutta edustaville teksteille. Nama tekstit
ovat yleensd joko psykologien tai erikoislddkérien kirjoittamia. Asioiden objekti-
vointia, subjektin jattamistd implisiittiseksi, voidaan pitdd keskeisend kielenkédyt-
toon kietoutuvana vallankdyton muotona (Fairclough 1992, 158-160; Jokinen
1999b, 141). Lausunnoissa A5 ja A6 kdytetty passiivimuoto etddnnyttdd toimijan ja
objektivoi padatoksen seuraavasti:
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”Pojan dlylliset taidot ja keskittymiskyky ovat vield siind mddrin kehittymdttomit, ettd suositel-
laan koulunkiynnin aloittamisen lykkdamistd.” (A5)

”Vaikka kyseessi on normaaliilyinen poika, jotkut taidot kuten motoriikka, hahmottaminen seki
silmin ja kiden yhteistydskentely tuottavat vield siind midrin vaikeutta, ettd suositellaan — - ”
(A6)

Tiivistelma: Ladkdrien ammattikunnalla on vahva asema yhteiskunnassamme, ja
ladkarit voivat kdyttdd sitd hyviksi vetoamalla puhujakategoriaansa ja pyrkimallad
siten oikeuttamaan omat ndkemyksensa. Ladkarin sanalla on totuusarvo. Kuiten-
kin kerronnasta ilmenee, ettd kirjoittaja, varsinkin yleisldékari, ei usko omaan asi-
antuntijuuteensa vaan kayttad lisdksi tukenaan konsensuksella vahvistamista ja
liittoutumisasteen séételyad eli vetoamista vanhempien ja pdivakotien yhdenmukai-
seen kasitykseen asiasta. Kirjoittaja tarvitsee liittolaisen. Uskottavuuteen pyritdan
myos kuvailemalla lapsen oireita (faktojen kaytto) sekd luokittelemalla ja vertaa-
malla lapsen ominaisuuksia keskiarvoon.

Esitdn kuviossa 15 yhteenvedon retorisen argumentaation vakuuttelun keinois-
ta, joita lausunnoissa on kaytetty. Ensiksi vakuutellaan argumentaation kiyttdijidn liit-
tyvin keinoin, joita ovat 1) puhujakategorialla oikeuttaminen, 2) konsensuksella vah-
vistaminen ja 3) liittoutumisasteen séétely. Toiseksi vakuutellaan kiyttimdlld faktoja
periaatteella “faktat puhuvat puolestaan”. Siihen kuuluvia keinoja ovat 1) lapsen
oireiden kuvailu, 2) lapsen ominaisuuksien kuvailu ja 3) kdyttaytymisen kuvailu tut-
kimustilanteessa. Kolmanneksi vakuutellaan [uokittelun avulla. Sen keinoja ovat 1)
maddrallistiminen sekd 2) normaalin ja ei-normaalin vertaileminen. Vertailun teke-
minen normaalin ja ei-normaalin vélilld on perinteinen ja tyypillisin erityispedago-
giikan alan keino, johon erityispedagogiikan olemassaolo perustuu. Neljantend kei-
nona on toimijan hdivyttiminen. Toimija hdivytetddn 1) kdyttamalld passiivia ja 2) ob-
jektivoimalla asioita, jolloin subjekti jatetddn implisiittiseksi.

Argumentaation kdyttdjaan liittyvit keinot
Puhujakategorialla oikeuttaminen
Konsensuksella vahvistaminen
Liittoutumisasteen saddtely

PN =

[
=

Faktojen kaytto - “faktat puhuvat puolestaan”
Oireiden kuvailu

Lapsen ominaisuuksien kuvailu
Kayttdaytyminen tutkimustilanteessa -kuvailu

@ N

III Luokittelu
1. Poikkeavuuden méérallistiminen
2. Vertailun normaali - ei normaali kéytto

IV  Toimijan hidivyttiminen
1.  Passiivin kdytto
2. Asioiden objektivointi, subjekti implisiittinen

KUVIO 15 Vakuuttamisen keinot lausuntojen retorisessa argumentaatiossa
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7.3 Eivield koulukypsi -kategorian syntyminen

Jokisen ja Juhilan (1999, 69) mukaan kategoria on késite, joka voi olla hyodyllinen
isompien analyysiyksikdiden tarkemmassa erittelyssd. Késitteen kehittdjan Harvey
Sacksin mukaan ”jokapdivdinen tietomme on jdrjestdytynyt jasenyyskategorioiksi
(membership categories): ihmiset tunnistetaan sijoittamalla heidét tiettyihin kate-
gorioihin” (Jokinen & Juhila 1999, 69). Sacksin mukaan kielelliset toimijat kayttavat
sosiaalisia kategorioita sekd itsestddn ettd muista tehddkseen erilaisia asioita (Juhila
1999, 205). Todellisuuden tuottaminen liittyy vahvasti kategorisointiin. Kategori-
sointi onkin yksi perustavanlaatuisista retorisista strategioista ja argumentaa-
tiokamppailujen kohteista (Billig 1987, 134-135, 152). Kaikkien kuvausten keskei-
nen piirre on kategorisoiminen. Kuvaus muotoilee jonkin esineen, henkilon tai ta-
pahtuman joksikin, jolla on tietyt ominaisuudet (esim. koulukypsd/ ei koulukypsd,
normaali/ei normaali). Kategorisointi koskee my0s laajemmin argumentaatiota.
Kun puhutaan asioista, tapahtumista ja ihmisistd, luodaan koko ajan kategorioita
(Billig 1987, 134-135).

Téssd kategorisointi tahtdd oikeuttamiseen, jonka tehtdvand on julistaa lapsi
”ei vield koulukypsdksi”. Kun kategoriat saadaan artikuloiduksi siten, ettd katego-
ria médrittelee koululykkayksen tarpeelliseksi, niin tavoite on saavutettu. Katego-
riat palvelevat erilaisia funktioita (Jokinen 1999b, 142), ndissa tapauksissa koulu-
lykkayksen oikeuttamista. Kategorisoinnilla on seurauksensa. Sen varaan rakentuu
asiakkuus. Sen lisdksi ettd koululykkdystarve todetaan, siitd alkaa usein myos lap-
sen luokitteleminen erityislapseksi (-oppilaaksi). Usein se merkitsee myos segre-
goivien toimenpiteiden suosittamista. Lapsi méadritellddn tuen tarpeessa olevaksi
toimenpiteiden kohteeksi ja ohjataan saamaan kuntoutusta lykkdysvuoden aikana,
kuten lausunnoista A24 ja A25 nikyy:

"Jotta N.N. :n koulun aloitus tapahtuisi mahdollisimman kitkattomasti, ehdotan, ettd hin voisi
harjoitella ylld mainittuja taitoja esikoulussa vield vuoden ajan.” (A24)

”Ensisijaisena vaihtoehtona suosittelemme kotipaikkakunnalle mahdollisesti perustettavaa lykit-
tyjen lasten opetusryhmdd. Mikdli tamd ei toteudu, erityisluokka (mukautettu opetus) on N.N.:n
kannalta paras ratkaisu. Tarkkaavaisuuden yllipitidmisen ongelmien, motoristen ja visuomotoris-
ten erityisvaikeuksien sekd kielellisten puutteiden vuoksi N.N. tulee tarvitsemaan henkildkohtai-
sen avustajan.” (A25)

Syy-seuraussuhteiden paittelyketju on valmis, kun syyt on 16ydetty ja siitd seu-
raavat toimenpiteet ehdotettu. Kuntoutus ja tukitoimet osoitetaan valttamattomiksi
erityisesti tarkastelujakson loppupuolen lausunnoissa. Kuntoutustarvetta kuvataan
mm. tarvitsee- ja pitdd-verbien avulla sekd konditionaalilla. Lausunnossa A19 to-
detaan:

”Jatkossa N.N. hyotyisi lukukisitteiden harjoittelusta, kielen visualisointi, luokittelu ja kisitteel-
listdmisharjoituksista sekd nikéhavaintoon perustuvista ympiriston tulkitsemisharjoituksista.
Tamidntyyppisid harjoituksia pystytiin tarjoaman parhaiten esikoulussa ja siksi suosittelenkin
N.N.:lle koulun aloittamisen lykkdaystd ja jatkovuotta esikoulussa, jossa hanelle suunniteltaisiin
henkilokohtainen, kuntouttava opetussuunnitelma.” (A19)
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Koska aineisto kasittdd sellaisen kunnan tarjoamat palvelut, jossa on koko ikdluo-
kan kattava esiopetus, yleisin lausunnoissa tarjottava kuntoutusmuoto on “esikou-
luvuoden kertaaminen”, mitd mainintaa myos kadytetddan:

" — - suositellaan esikoulun kertaamista ja koulunkiynnin aloittamisen lykkdidmistd.” (A5)

Téll4 viitataan koulukulttuuriin, jossa puutteellisten taitojen seurauksena on luo-
kalle jattaiminen. Ndkemys ulotetaan koskemaan myds esikoulua. My®os lausun-
nossa A16 suositetaan toista esikouluvuotta ja kdsityksend on, ettd taidot kypsyvit
vuoden aikana:

" — — etti suositellaan koulunkiynnin aloittamisen lykkddmisti vuodella ja taitojen kypsyttelydi
esikoulussa.” (A16)

Vaikka esiopetuksessa ei voidakaan jattdd luokalle, niin kirjoittaja rinnastaa esiope-
tuksen ja koulun sekd samalla laajentaa luokalle jattamisen koskemaan my®&s esi-
opetusta. T4td ei sanota suoraan, mutta kysymyksessd on Suonisen (1993) mukaan
mielleyhtymd, joka kirjaimellisten merkitysten lisdksi voidaan ndakyméattoménakin
havaita diskurssianalyyttisesti. Koulukulttuurin keinot ulotetaan koskemaan esi-
opetusta, joka on osa varhaiskasvatusta.

Vield voidaan tarkastella koulukypséd-termin ja ei vield koulukypsa -kategorian
kehittymistd aineiston historiallisen tarkastelujakson aikana. Termi koulukypsd on
yleisesti kidytossd koko aineistossa ja erityisesti aineiston varhaisimmissa lausunnois-
sa. Se sisdltdd ndkemyksen, ettd koulu on médrittdja ja lapsi joko on tai ei ole koulu-
kypsa. Koulukypsa-termin kaytto on ollut yleistd varsinkin 1970-luvulla. Seuraavat
esimerkit kuvaavat termin kayttoa:

"Ikii ja esikoulussa ilmenneet vaikeudet huomioon ottaen hén ei ole mielestini vield koulukypsd.” (B2)
N.N. ei vield ole koulukypsi ja hinen kehitykselleen olisi eduksi — - ” (A4)

Koulukypséa-termi on pysynyt kdytossa sitkedsti vuosikymmenis, ja sitd on kdytet-
ty aivan viime vuosiin asti. 1990-luvulta olevassa yleislddkdrin lausunnossa (B6)
todetaan muun muassa néin:

"Kuitenkin kiinnitetty huomiota, ettei N.N. vield koulukypsi olisi ja — =" (B6)

Koulukypséa-termi on saanut kritiikkid erityisesti viime vuosina. Sen katsotaan ole-
van vanhentunut ja johtavan liiaksi ajattelua koulun vaatimuksiin, jolloin lapsen
tarpeet unohtuvat (mm. Kankaanranta 1998, 1; Linnild 1997, 15).

Ei vield koulukypsi -kategoriat

Liian lapsi -kategoria

”Ei vield koulukypsd” on lausuntojen pédkategoria, johon lapsi pyritddn sijoitta-
maan, mutta se pitdd sisdlladn monia kirjoittajien tuottamia alakategorioita. Yhden
kiinnostavan kategorian lausunnot luovat lapsesta kuvaamalla hanta "lapsenomai-
seksi”. Lapsi sijoittuu kategoriaan, jonka nimesin liian lapsi -kategoriaksi. Liian lap-
si -kategorialle on tunnusomaista, ettd lapsi kuvataan hinen yleisolemuksensa ja
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kasvattajan luoman mielikuvan perusteella. Lausunnoissa A10ja A11 kategorisoin-
ti ndkyy seuraavasti:

7

"Tutkimuksen mukaan kyseessd on siind mddrin lapsenomainen ja taidoiltaan kypsymiton — -
(A10)
"Kyseessd on loppuvuodesta syntynyt lapsenomainen poika, jonka — - ” (A11)

Tamaén adjektiivin kategorisoiva merkitys syntyy juuri koulua koskevan kayttoyh-
teyden perusteella. Koulunaloituskdytannoissa lapsen ei sovi olla “lapsenomainen”.

Se tekee hénestd ”ei vield koulukypsan”. Lapsenomaisuus leimautuu negatiivisek-
si ominaisuudeksi ja lapsuus arvottomaksi. Lapsenomaisuuteen liitetddn myos
kypsymattomyys (ks. lausuntoa A10), jolla viitataan siihen, ettd taidot kypsyvit
itsestddn, kun lapsi kasvaa. Kdsitys pohjaa kypsymisteoriaan (Gesell 1930; Gesell &
Ilg 1949; Ilg, Ames, Haines & Gillespie 1978). Lapsuus on kypsymaittomyyden tila,
josta on kasvettava pois. Vield negatiivisempi sdvy syntyy lausunnon Al kuvauk-
sesta, jossa kdytetddn termid “lapsellinen”:

“N.N. on syntynyt aivan vuoden lopulla ja on lapsellisen tuntuinen eiki - -” (A1)

Toinen samaan kategoriaan kuuluva kuvaus on “vield leikkivi”, joka kantaa vastaa-
vanlaista merkitystd ja sijoittaa lapsen liian lapsi -kategoriaan. Leikkimisen nega-
tiivinen leima kouluvalmiuden kontekstissa ndkyy seuraavista A6- ja A8- lausun-
noista:

"Tehtdviin keskittyminen tuottaa hinelle vaikeuksia ja poika menee mieluummin leikkimddin.”
(A6)

"Kyseessd on loppuvuodesta syntynyt poika, jota vield leikki kiinnostaa enemmiin kuin tehtivd-
tyyppinen tydskentely.” (A8)

Lasta pidetddn “liian lapsena” myos silloin, kun hantd kuvataan “liian nuoreksi”.
Tdlloin lykkdysperusteena on “loppuvuodesta syntyminen” (mm. A1, B2, B3, A5,
A8, B4, A11, A14, A15, B6, B7, A21, A23). Varsinkin yhdistyneend pojan sukupuo-
leen ja muihin puutekategorioihin lapsi sijoitetaan lopullisesti ei vield koulukypsa -
kategoriaan. Ikdan vedotaan sekd psykologien ettd ladkérien kirjoittamissa lausun-
noissa. Lapsi kategorisoidaan liian nuoreksi kouluun.

"poika on kuitenkin aivan loppuvuodesta syntynyt ja saamani tiedon mukaan — - " (B3)
“Koska N.N. on syntynyt aivan vuoden lopulla ja on lapsellisen tuntuinen — - " (A1)
"Kyseessi on loppuvuodesta syntynyt lapsenomainen poika, jonka — - " (A11)

Néiden kategorioiden juuria voi jdljittdd kahden erilaisen kasvatuskulttuurin koh-
taamisesta. Leikin maailma kuuluu alle kouluikéisille, mutta ei endd kouluikiisille.
Kouluun liitetddn vain oppiminen, johon ei sisilly leikki. Tallainen kielenkaytto
luo kuvan koulusta leikittémaéna ja ilottomana paikkana. Vain riittdavan kypsit ja
”aikuista muistuttavat lapset” paasevit kouluun. Samalla luodaan kuva siité, etta
kouluun paastdkseen on oltava riittdvan hyvé ja vahva. Inklusiivisen koulun idea
ja yhteinen koulu kaikille -periaate eivat saa diskurssissa tilaa. Inklusiivisen kou-
lun oikeutuksesta on kédyty viime vuosina vilkasta keskustelua (mm. Jylha 1998;
Linnild 1999; Moberg 1998; Murto 1999; Naukkarinen 1998; 1999; Saloviita 1999).



153

Taidoiltaan heikko -kategoria

“Taidoiltaan heikko” on tyypillinen laaja kategoria, johon koululykkéyslapsi sijoi-
tetaan. Taman kategorian yhteisend piirteend on, ettd lapsen taidoissa ja kyvyissa
todetaan olevan puutteita. Taitojen arviointi liittyy osaksi kehityksesta kirjoittamis-
ta. Ominaisuuksien normaalisuuteen viitataan usein. Kehitystd arvioidaan suh-
teessa keskiméddrdiseen kehitykseen. Arviointikriteerind on tyypillisesti lapsen ikad
vastaava keskiméddrdinen suoritustaso. Viittaukset lapsen kehitykseen koskevat
lahinna fyysisen (ks. edelld), kognitiivisen ja sosioemotionaalisen kehityksen etenemista.
Lausunnoissa kuvataan kehityksen ndkokulmasta niitd asioita, joita lapsi ei vield
osaa. Yhteistd kuvauksille on lapsen riittiméttomyys. Kuvattavien piirteiden valin-
toja ohjaavat normatiiviset odotukset keskimé&ardisistd suorituksista koulunaloi-
tusvaiheessa. Fyysisen kehityksen puutteista on tyypillistd vedota lapsen pieneen
ja heiverdiseen kokoon, lapsi on “liian pieni”. Tédllainen kategorisoiminen on tyypil-
listd erityisesti yleislddkadrien lausunnoissa.

”Kooltaan poika hieman ikdistdidn pienempi.” (B3)

" Lisdksi ikdistddan hieman pienikokoisempi.” (B4)

"Tyttd on ikdisiddn hieman pienikokoisempi ja rasittuu litkunnasta tavallista helpommin.” (B5)
"Tytté on rakenteeltaan vihdn hinteld ja kokonaisvaikutelmaksi jid selked epdily, ettd hin ei vield
koulukypsi olisi.” (B7)

Tdssd kategoriassa nostetaan esiin myos muita fyysisten taitojen puutteita, kuten
hieno- ja karkeamotoriikan vaikeudet sekéd sairaudet ja vammat. Hieno- ja kar-
keamotorisissa taidoissa olevia puutteita kuvataan lausunnoissa A4 ja A5 seuraa-
vasti:

"Hahmotuksessa ja hienomotoriikassa suoritukset eivit yltineet aivan ikitasoa vastaaviksi.” (A4)
" Piirtdaminen on avutonta, hahmot lapsenomaisia. Motoriikka on kémpeldd.” (A5)

Erittdin tyypillisid ovat viittaukset lapsen sosioemotionaalisten taitojen puutteisiin.
Sosioemotionaalisten taitojen puutteita kuvataan muun muassa néin:

"Vaikeissa tehtdvissd N.N. hermostuu osaamattomuuttaan.” (A5)

"Tdaalld tehdyn tutkimuksen mukaan pojan keskittymiskyky ja pitkdjannitteisyys eivit vield vas-
taa koulutulokkaan tasoa.” (A7)

"— — ja sosiaaliset taidot ovat vield siind mddrin kypsymdttomit, ettd suositellaan — - (A8)

My6s kognitiivisten taitojen puutteita kuvataan. Kognitiivisten taitojen puutteista
on esimerkkind seuraavat kuvaukset:

" Suoritetun tutkimuksen mukaan N.N.:n kielellinen kehitys on vield siind mddrin ikitasosta jdl-
jessd, ettei hin pysty hyotymddn kouluopetuksesta.” (A9)
"Tutkimuksen mukaan kyseessd on siind mdidrin lapsenomainen ja taidoiltaan kypsymiton tytto,

etti — — " (A10)

Lausunnossa A10 viitataan yleisesti kypsymaéttomiin taitoihin. Monet lausunnot
ovat myos varsin ylimalkaisia argumentoinniltaan. Lausunnossa A11 viitataan kie-
lellisiin taitoihin, mutta myos useisiin muihin taitoihin ja niiden kehittymattomyy-
teen seuraavasti:

" Kyseessd on loppuvuodesta syntynyt lapsenomainen poika, jonka kielelliset taidot ja silmdn ja
kiden koordinaatio ovat vield siind mddrin kehittymdgttomdt, ettd - - ” (A10)
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Lausuntojen A9ja A11 kirjoittaja uskoo kehityksen etenemiseen, koska han kayttaa
sanaa “vield”. Taidot ovat siis "vield siind midrin jiljessd”, mutta uskoa paremmasta,
optimismia, on olemassa. Kysymys ei ole kirjoittajan mukaan siis lapsen totaalises-
ta taidon puutteesta, vaan tilapdisestd viiveestd, joka voi korjaantua. Kehitys on
kuvattu normatiiviseen ajankohtaan ndhden viivédstyneend. Kehityksen vertailu
ikdsidonnaisiin normeihin on tyypillistd kehityspsykologisessa ajattelussa. Nor-
maalius madrittyy tilastollisesti enemmiston mukaan (Hester 1998, 138). Normatii-
visten kriteerien kaytto tekee lapsesta vaillinaisen, keskenerdisen ja “ei vield kel-
vollisen” (vrt. Alanen 1992). Kehityksellisen ndkdkulman esilld pitaminen tukee
kasitystd, ettd lapsi ei ole koskaan tdysin valmis ja riittdvan kelvollinen (mm. Fou-
cault 1975 [1980], 210; Goode 1992, 200). Kehityksen kuvaaminen normatiivisiin
ulkopuolelta asetettuihin kriteereihin sovitettuna on tyypillistd kaikissa lausun-
noissa, vaikka niissa ei ilmenek&an kehityksen arviointitapa. Tasta tyypillisena
esimerkkind on yleislddkarin kirjoittama teksti, jossa hdn arvioi lapsen kokoa suh-
teessa ikaan:

"Vanhempien mielestd poika muiden lasten seurassa vield arka, vaikka muuten onkin vilkas. Li-
saksi ikdistidn hieman pienikokoisempi.” (B4)

Normiston oletetaan olevan yleisesti tiedossa, koska toteaminen “ikdistdin hieman
pienikokoisempi” riittdd. Lausunnoissa normitetaan lasta vetoamalla tutkimuksiin,
omiin ja toisten (vanhemmat, opettajat) havaintoihin seké yleiseen tietdimykseen.

Muuten, mutta -kategoria

Lapsen puutteiden kuvaa lieventdd paitsi se, ettd lausunnoista heijastuu usko tule-
vaan kehitykseen, myos se, ettd kehityksen viivdstymistd ja puutteita rajataan vain
tietyille alueille. Lausunnoissa A16, A2 ja A6 rajaus ndkyy yrityksend kertoa myos
lapsen vahvemmista ominaisuuksista.

"Tutkimuksessa_yhteistyohaluinen poika, jolle keskittyminen tuottaa vield vaikeutta.” (A16)

" Alylliseltd suoriutumiskyvyltidn hin on hyovdi keskitasoa, emotionaalinen ja sosiaalinen kyp-
syys on kuitenkin haparoivaa.” (A2)

" Vaikka kyseessi on normaalidlyinen poika, jotkut taidot, kuten motoriikka, hahmottaminen sekdi
silmin ja kiden yhteistydskentely tuottavat vield siind mdirin vaikeutta, etti - — " (A6)

Kirjoittaja rajaa puutteet tietylle alueelle, jolloin kuva lapsen puutteista vahenee ja
optimistisempi kuva vahvistuu. Lausunnon A6 kirjoittaja asettaa myos taidot arvo-
jarjestykseen. Alylliset taidot ovat selvisti ensisijaisia ja motoriikka, hahmottami-
nen ja silmé-kasiyhteistyo toissijaisia taitoja. Toisaalta lapsen taitojen arvioiminen
toisistaan erillddn pirstoo lapsen eri kehitysalueiksi ja ominaisuuksien osiksi. Lap-
sen kokonaistilanteen ja kokonaispersoonallisuuden hahmottaminen vaikeutuu
(Atkinson 1995, 63, 149; Rintala 1995, 8), ja se ndkyy lapsen koulunaloituksen arvi-
oinnissa selkedsti. Tdllainen pirstaleinen kasitys lapsesta on tyypillinen lddketie-
teelliselle ja kasvatuspsykologiselle tutkimuskirjallisuudelle.

Lapsen puutteiden selvittiminen on lausunnoissa tyypillistd, mutta viittauk-
sia mahdollisiin ympaériston vaikutuksiinkin esiintyy. Lausunnossa A2 todetaan
seuraavasti:
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"Koulukypsyyden ryhmitutkimuksessa sekd yksityistutkimuksessa N.N. on selviytynyt tehtivis-
td kouluunmenon kannalta hyviksyttivisti. Alylliseltd suoriutumiskyvyltiin hin on hyvi kes-
kitasoa, emotionaalinen ja sosiaalinen kypsyys on kuitenkin haparoivaa. Tdmdin puolen puutteel-
lisuus on ldhinnd ndyttinyt johtuvan kotiolosuhteista, minkd vuoksi pyrimme kasvatusneuvolas-
sa aluksi hoitamaan titi puolta aluksi terapeuttisesti kasvatusneuvolakiynneilld - - 7 (A2)

Lausunnon A2 kirjoittaja katsoo, ettd puutteet eivit johdu lapsesta vaan ymparis-
tostd (kotiolosuhteista). Tédlld ndkokulmalla lausunnon kirjoittaja lieventaa lapsen
identifioimista ei-koulukypsaksi. Ehdollisuus koulukypsyydelle ja syyn rajaami-
nen sijoittavat lapsen muuten mutta -kategoriaan. Muuten mutta -kategoriassakin
lapsi on kaiketi ominaisuuksiensa summa ja hénelle oikeutetaan koululykkéys.

Tiivistelma: Lausunnon pdatarkoituksena on sijoittaa lapsi koulukypsa- tai ei vield
koulukypsa -kategoriaan. Ei vield koulukypsa -kategorian (kuvio 16) sisélle konst-
ruoituu lausunnon kirjoittajien kuvauksista kolme alakategoriaa: 1) liian lapsi-, 2)
taidoiltaan heikko- ja 3) muuten mutta -kategoriat. Ehka ylladttavanakin kouluval-
miuden puutteena pidetddn lapsenomaisuutta ja leikkimishalua, samoin kuin pie-
nikokoisuutta ja ikdékin (loppuvuodesta syntynyt). Tyypillinen este kouluvalmiu-
delle on eri taitoalueilla esiintyvit puutteet. Kolmanneksi ei vield koulukypsa -
kategoriaan sijoittamisen syyksi konstruoituu “tdydellisyyden keskenerdisyys”,
jolloin lapsen todetaan olevan melkein koulukypsd, mutta ei riittavasti. Koulu-
valmiuden esteind ndhdddn myos ymparistotekijt.

Ei vield koulukypsi -kategoriat

Liian lapsi

Lapsenomainen

Leikkiva

Liian nuori (loppuvuodesta syntynyt)
Kooltaan pieni

L\

II Taidoiltaan heikko
Fyysiset taidot

2. Sosio-emotinaaliset taidot

3. Kognitiiviset taidot

III Muuten mutta
1. Rajatut vaikeudet
2. Ympdéristostd johtuvat vaikeudet

KUVIO 16 Ei vield koulukypsé -kategoriat



156

7.4 Koululykkidyslapsi lausuntojen takana - lapselle rakentuvat
identiteetit

Objektilapsi-diskurssi

Kategoriat, joihin lapsi sijoitetaan, tuottavat lapselle identiteettejd. Tarkastelen seu-
raavaksi ldhemmin nditd identiteettejd. Kuvat lapsesta ja lapsuudesta konstruoi-
daan lausuntojen kielessd monella tavalla. Tutkittavasta lapsesta puhutaan passii-
vissa, jolloin syntyy kuva toimenpiteiden kohteesta: ”“on ollut tutkittavana” (Al).
Lapsi ei ole autonominen, itsendinen ja itsessdan tdrked. Lapsi on olemassa aikuis-
ten kautta ja lapsuus on alisteinen aikuisuudelle. Tdmén puhetavan nimesin objek-
tilapsi-diskurssiksi lapselle hahmottuvan identiteetin mukaan. Kontrasti syntyy
verrattaessa varhennettuna aloittaneiden lausuntoja, joita kasittelen myshemmin.
Niissé lapsi esitellddn tyypillisesti aktiivisena subjektilapsena: “on tullut tutkimuk-
siin” (itse).

Lykkédyslausuntojen passiivin kdytostd on esimerkki myos lausunto A19, jossa
todetaan, ettd lapselle “suunniteltaisiin henkildkohtainen, kuntouttava opetussuunnitel-
ma”. Lapsen oma, aktiivinen rooli jd4 taka-alalle. Lapsella ei ole “dantd”. Tama taas
mahdollistaa aikuiselle aktiivisen roolin. Kehityksen edellytyksend pidetdan am-
mattikasvattajien aktiivisuutta ja ulkoapdin vaikuttamista. Aktiivisuus ndhddan
erityisesti ammatti-ihmisten ansioksi ja tehtdvéaksi. Myoskddn perheen (vanhempi-
en) aktiivisuuden merkitystd ei korosteta. Vanhemmat jadvat lasten tavoin passiivi-
siksi ja toimenpiteiden kohteiksi. He asemoituvat viranomaisten kuuntelijoiksi ja
heiddn ehdotustensa toteuttajiksi.

Lausunnoissa A22ja A25 todetaan lapsen tarvitsevan erityisopetusta, eika ta-
ta kasitystd aseteta kyseenalaiseksi. Lausuntojen teksti ruokkii mielikuvaa, etta
epdonnistumisen syynd ovat lapsen ominaisuudet, mutta edistyminen perustuu
sen sijaan tehokkaaseen ulkopuoliseen interventioon. Téllaisessa puhetavassa pai-
nottuvat kirjoituksen kohteena olevan henkilon kielteiset, toimijuuteen liittyvét
tulokset, eivit myonteiset piirteet (Linton 1998, 532; Vehkakoski 2000, 43). Myos
lausunnon B1 teksti kohteellistaa lapsen:

“N.N. on ollut ....n kasvatusneuvolassa tutkittavana.” (A1)

"siksi suosittelenkin N.N.:Ile koulun aloittamisen lykkdystd ja jatkovuotta esikoulussa, jossa hi-
nelle suunniteltaisiin henkildkohtainen, kuntouttava opetussuunnitelma.” (A19)
"Huolimatta lisi- ja erityisopetuksesta N.N.:n taidot eivit ole vield ikitasoiset. — — hyétyisi te-
hokkaasta jokapdiviisesti opetuksesta. Kyse on erityislapsesta, joka tarvitsee sdinndllistd erityis-

opetusta.” (A22)
"Tydskentelyn motivoimiseksi ja ponnistelukestivyyden tukemiseksi tarvitsee runsaasti aikuisen

apua.” (A25)
"Poika on ollut hoidettavana KYKS:ssd, koska - - 7 (B1)

Lausunnon A2 teksti vdhittelee suoraan vanhempien merkitystd ja korostaa jopa
vanhempien roolin vahingollisuutta. Samalla tekstiin sisdltyy mielikuva ammatti-
ihmisten toiveiden mukaisista vanhemmista, jotka tottelevat ja noudattavat kuu-
liaisesti viranomaisten antamia ohjeita ja suosituksia. Kirjoittaja korostaa ammatti-
ihmisten intervention merkitysta kuntoutuksessa. Lapsen omasta panoksesta kun-
toutumisprosessissa ei mainita, ja lapsen asema toimenpiteiden kohteena tulee esil-
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le. Kasitys lapsen kohteellistamisesta on ilmeinen lausunnossa A2, jossa puhutaan
lapsen “panemisesta kouluun”. Se luo kuvan lapsesta, joka ei voi itse vaikuttaa
omaan kehittymiseensd. Ndin vahvistetaan kuvaa lapsesta, joka ei pysty sddtele-
mddn omaa toimintaansa, mikéa on tyypillistd behavioristiselle oppimiskaésitykselle.

"Terapia ei ole kuitenkaan ndin lyhyessi ajassa ollut riittdvid nimenomaan perheen myotimieli-
syyden puuttuessa.” (A2)

"~ -, ettd N.N.:n paneminen tissd vaiheessa aloittamaan koulunsa tuottaisi hinelle liian suuria
vaikeuksia — - 7 (A2)

Rasitelapsi-diskurssi

Lapsen vaatimaa ohjausta ja sen méadrada korostetaan lausunnoissa, jolloin lapsesta
syntyy kuva aikuisia tyollistdvind, jopa taakkana. Lapsi on tyolds hoitoympaéristds-
sddan. Tamén puhetavan nimesin rasitelapsi-diskurssiksi. Lausunnon teksti antaa
ymmartad, ettd lapsi on opettajille rasittava, koska hén vaatii niin paljon huomiota
eikd kykene suoriutumaan itsendisesti. lImaus “mihinkdidn” luo kuvan taydellisesta
keskittymiskyvyttomyydestd, jolloin opettaja on tyollistetty kaiken aikaa. Samoin
ilmaukset "pukeutuminenkaan” ja “esim. satujen lukemista” luovat mielikuvan loput-
toman pitkastd lapsen puutteiden ja toimenpiteitd aiheuttavien asioiden listasta.
Lapsen tyoldys kuvataan subjektiivisesti painottuneena selostuksena, jossa kerro-
taan valikoivasti lausunnon kannalta merkityksellisid tapahtumia ja toimintoja.
Keskeistd on pienten yksityiskohtien kuvailu ja niiden runsaus. Lapsen omatoimi-
suuden puute on nakyvasti kuvattu, koska se tyollistdd aikuista. Kun lapsi kuva-
taan tyolaand, se merkitsee vastaavasti aikuisen aktiivisen roolin korostamista lap-
sen kustannuksella.

Lausunnossa B5 yleislddkari kuvaa toisen kidden tietona lasta seuraavasti:

"Ollut esikoulussa viime syksystid lihtien, mutta sielld ei kuulemma pysty oikein keskittymdin
mihinkdin tehtividn ja vasyy helposti: Ikdisidin huomattavasti lyhytjdnnitteisempi, ei jaksa
kuunnella esim. satujen lukemista. Pukeutuminenkaan ei oikein onnistu.” (B5)

Aikuisten ja ohjaajien roolin aktiivisuudesta ja lapsen tyoldydestd kertovat niin
ikddn lausunnoissa runsaasti mainintoja saaneet “keskittymiskyky” ja "pitkdijinnittei-
syys”. Kun lapsi kuvataan keskittymiskyvyttoméksi, se merkitsee tyotd ja vaikeutta
opettajalle. Aikuisen ndkdkulma on keskeisesti esilld. Se, ettd lapsen ei katsota pys-
tyvan tyoskentelemddn koulun edellyttamalld tavalla, on painottunut lausunnoissa
vastaansanomattomaksi esteeksi. Lapsi on todellinen taakka koululle. Koulun vaa-
timukset lapselle (eikéd pdinvastoin) nousevat esille. Se luo mielikuvan, ettd kou-
luun pitdd mennd keskittymiskykyisend ja ettd kouluun ei voi menné harjoittele-
maan taitoja.

Lausunnossa A7 todetaan, ettd lapsen keskittymiskyky ja pitkdjanteisyys ei-
vit vield vastaa koulutulokkaan tasoa, joten sitd on jadtdava odottelemaan tai har-
joittelemaan jossakin muualla kuin koulussa. Téss4 kirjoitetaan koululle tietynlais-
ta roolia. Koulussa opetellaan tiettyjd asioita, mutta keskittymisen tulisi olla jo hal-
lussa. Aikuisen etu on ensisijainen: on haitta, jos lapsi on tytlds. Seuraavissa lau-
sunnoissa on esimerkkeja siitd, ettd keskittymiskyky on olennainen taito koulu-
valmiudessa:



158

"Tutkimustilanteessa N.N. ei jaksa keskittydi tehtiviin eiki kuuntelemaan ohjeita.” (A1)
"Ollut esikoulussa lukuvuonna ... . Ajoittain ollut koulussa visymistd, keskittymis- ja sopeutu-

misvaikeuksia.” (B2)

"Tutkimustilanteessa keskittyminen tuottaa vaikeutta. — — Pojan dlylliset taidot ja keskittymisky-

ky ovat siind mddirin - - " (A5)

"Tehtdviin keskittyminen tuottaa hinelle vaikeuksia ja - - (A6)

"Tddlld tehdyn tutkimuksen mukaan pojan keskittymiskyky ja pitkdjinnitteisyys eivit vield vas-
taa koulutulokkaan tasoa.” (A7)

Liian lapsi -diskurssi

Lausunnoista kdy ilmi, ettd "lapsenomainen”ja ”leikkivi” lapsi ei sovi kouluun. Lap-
senomaisuudesta on tullut negatiivinen maéére. Siitéd piirtyy kuva, jossa lapsi on
epdtdydellinen ja puutteellinen. Lapsuuden tilasta tulee kehittya pois. Taméan pu-
hetavan nimesin liian lapsi -diskurssiksi. Samalla kun lausunnot muokkaavat toi-
velapsen kuvaa, niissa kirjoitetaan kuvaa koulusta. Kouluun kuuluu oppiminen ja
oppiminen erotetaan leikistd. Leikilld ei ndhdd endd arvoa koululaisen toiminnassa.
Leikki ja lapsenomaisuus vahentdvit koulunsa aloittavan lapsen arvoa. Leikin
avulla oppimista tekstit eivit tematisoi. Koulu on pikemminkin tyon kuin leikin
paikka. Ilo ja spontaanisuus eivit reaalistu tekstien koulua koskevassa puheessa.
Lapsen odotetaan olevan “kypsd”, ja hanelld tulee olla aikuiseen verrattavia tyos-
kentelytottumuksia (“keskustelee asiallisesti”). Ndin luodaan kuvaa aikuisuudenja
kypsyyden ihannoitavasta tilasta, jollaista lapsuus ei ole. Mita nuorempi lapsi on,
sitd enemmaén on kyse lapsuuden epatdydellisestd “ei vield -tilasta” (Alanen 1992).
Keskeistd teksteissd on lapsen ja lapsuuden riittiméttomyyden kuvaus ja sen erot-
taminen koulukontekstista.

[Imaukset “lapsenomainen” ja "vield leikkivid” ovat tyypillisid koulunsa aloittavan
lapsen puutteiden kuvauksia. Adjektiivi “lapsenomainen” esiintyy usein lausunnois-
sa, eikd sitd pyritd mitenkddn selittimadn. Myos termid “lapsellinen” kdytetddn, jol-
loin sen lapseen viittaava merkitys on muuttunut vield negatiivisemmaksi ja jopa
halventavaksi. Seuraavien lausuntojen tekstit osoittavat, ettd lapsenomaisuus ja leik-
kiminen saavat negatiivisen merkityksen koulunaloituksen kontekstissa.

"Tehtdviin keskittyminen tuottaa hinelle vaikeuksia ja poika menee mieluummin leikkimdn.” (A6)
" — — jota vieli leikki kiinnostaa enemmiin kuin tehtivityyppinen tyoskentely.” (A8)

"Tutkimuksen mukaan kyseessdi on siind mddrin lapsenomainen ja taidoiltaan kypsymiton tytto,

etti — - " (A11)

”Koska N.N. on syntynyt aivan vuoden lopulla ja on lapsellisen tuntuinen eikdi todenndikoisesti

pystyisi seuraamaan opetusta ryhmidssi — - 7 (A13)

”N.N. on vieli selvisti leikkivi poika, eikd ole vield kiinnostunut tehtivityyppisestd tydskente-

lysti” (A30)

Kirjoittajat luottavat lukijan yleiseen ymmarrykseen “lapsenomaisen” ja “leikki kiin-
nostaa” -ilmauksen tulkinnoissa, koska niitd ei pyritd mitenk&an selittdméaan. Jos
lapsi on lapsenomainen ja héntd kiinnostaa leikki, hanestd ei ole vield kouluun ja
senhdn kaikki ymmartavat. Implisiittisesti kuvaukseen siséltyy ajatus, ettd koulus-
sa ei leikitd. Tdllaiset kuvaukset ovat tyypillisesti tulkittavissa osana laajempaa
kulttuurista kehdd (Juhila 1999, 160-198). Asioiden ja ilmitiden nimedminen eli
merkityksellistdimisen tavat ovat pitkien historiallisten prosessien tulosta (Jokinen
1999a, 39). Lapsenomainen-adjektiivin merkityksen vakiintuminen koulunaloitus-
kaytantojen kulttuurisessa traditiossa merkitseméan lapselle yhteisesti tulkittavia
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negatiivisia ominaisuuksia on historiassa tapahtuneen konstruktion tulos. Millai-
nen olisi konstruktio, joka pdétyisi “lapsenomaisen” tulkitsemiseen positiivisessa
viitekehyksessd, jolloin aikaisempi merkitys hamartyisi ja muuntuisi? Todennakoi-
sesti se merkitsisi koulun toimintakulttuuristen kdytantdjen muuttumista ja sen
hyvaksymistd, ettd lapset kehittyvat omaan tahtiinsa. Leikin tulkitseminen negatii-
visesti kouluvalmiuden kannalta on tulkittavissa varhaiskasvatuskulttuurin ja
koulukulttuurin erillisyydeksi ja eroksi.

Puutelistalapsi-diskurssi

Lapsi kuvataan lausunnoissa ominaisuuksiensa summaksi, jolloin hanet my®6s pil-
kotaan ominaisuuksiksi ja ominaisuuksien puutteiksi. Nimesin puhetavan, jossa
lasta kuvataan pitkdand puutelistana, puutelistalapsi-diskurssiksi. Jannite toivotun
tilan ja olemassa olevan tilan vililld on ilmeinen. Se, millaiseksi lapsen toivotaan
tulevan ja millainen lapsen toivotaan olevan, nakyy myos teksteista. Tyypillistd on,
ettd toiveidenmukainen koulunaloittaja tulee kuvatuksi niiden ominaisuuksien
perusteella, jotka on todettu toisten lasten lykkdysperusteeksi ja keskeisiksi puut-
teiksi. Negaatioihin perustuva kirjoitustapa on tyypillista ladketieteellisessa mallis-
sa, jossa huomion kohteena ovat yksilon heikkoudet, hiiriot ja puutteet. Diskursse-
ja yhdistavéksi siteeksi ja hegemoniseksi metadiskurssiksi nimesin defektidiskurssin.
Tyypillinen defektidiskurssin edustus paljastuu lausunnon A4 nadytteessd. Vah-
vuuksiin viitataan harvemmin. Kompetenssikielen (Riikonen 1992) kiytt6 on har-
vinaista. Usein normaaliuskin madritellddn patologisten puutteiden poissaolon
perusteella (Tuomainen, Myllykangas, Elo & Ryyndnen 1999, 35; Vehkakoski 2000,
51).

Lausunnoissa perdadnkuulutetaan itseddn ja toimintojaan aktiivisesti ohjaa-
van, konstruktivistisen tiedonkéasityksen mukaista lasta. Lapsen toivotaan olevan
rohkea, itsendinen, oma-aloitteinen ja aktiivinen. Itseohjautuvaa oppimista pide-
tadn toivottavana. Teksteissd kdytetty aktiivimuoto ilmaisee subjektin eli lapsen
suorittamia toimintoja ja toivottavaa aktiviteettid (Zola 1993, 170). Lausunnossa A4
nakyy selvésti toivomus lapsen rohkeudesta ja itsendisyydestd, vaikka kirjoittaja
itse asemoi lapsen tarkastelun kohteeksi (“tyttd osoittautui”). Ndyte edustaa myos
tyypillistd defektidiskurssia, jossa esilld on se, mit4 lapsi ei osaa.

”Esikoulutarkastuksessa tytto osoittautui hyvin araksi ja ditiin tukeutuvaksi. Ei suostunut lain-
kaan keskusteluun ja tehtivid teki vain didin opastuksella.” - — Edellisend syksynd N.N. yritti
aloittaa esikoulun, mutta ilman ditid se ei onnistunut.” (A4)

Kirjoittaja toivoo lapsesta kuvaamiensa asioiden vastakohtaa, sitd, mitd lapsi ei
silld hetkelld ole. Lausunnossa A6 psykologi kirjoittaa:

"Tutkimustilanteessa N.N. on mydnteinen ja avoin, vihin arka.” (A6)

Lausunnon antaja kirjoittaa samalla aktiivimuodossa (“on myonteinen ja avoin”).
Kuvaus “myonteinen ja avoin” edustaa toivottavia ominaisuuksia. Lapsen tulisi
olla ulospdinsuuntautunut, ei arka. Arkuus ja ujous on niin kielteistd, ettd myos
vdhdisestd arkuudesta kannattaa mainita (“vdhdn arka”). Sen kirjoittaja mainitsee
myonteisten ominaisuuksien yhteydessd, jolloin mielikuvaksi tulee, ettd lapsi on
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enemman rohkea kuin arka. Vasta sen jdlkeen kirjoittaja alkaa luetella todellisia
puutteita ja koulunkdynnin esteita:

"Tehtiviin keskittyminen tuottaa hinelle vaikeuksia ja poika menee mieluummin leikkimdin.” (A6)

Puutelista-diskurssi paljastaa ne lasten puutteet, joilla koululykkéaysta perustellaan
ja paatostd vakuutellaan oikeaksi. Puutelistassa on faktoja, joita kirjoittaja luettelee
lapsesta. Edelld kuvasin retoristen keinojen yhteydessa “faktat puhuvat puoles-
taan” -retoriikan. Kuva kouluvalmiuden esteistd ja lapsen ominaisuuksista konst-
ruoidaan tyypillisesti faktoista kasin. Jokinen (1999b, 129) kuvaa faktojen kayton
funktioksi sitd, ettd asiat saadaan nayttamadan kiistattomilta ja kuvaukset neutraa-
leilta ja puhtailta.

Olen tiivistanyt kuvioon 17 faktat, joilla lapsen kouluvalmiuden puutteet on
perusteltu. Kuvio hahmottelee koululykkaystarpeen tai koululykkdyslapsen vai-
keuksien profiilin. Vakuutteleminen koskee lapsen ominaisuuksia, joiden on ku-
vattu heikentdvan kouluvalmiutta tai jotka on nimetty lykkdysperusteiksi persoo-
nallisuuden kolmella osa-alueella (fyysinen, kognitiivinen ja sosioemotionaalinen).
Olen tehnyt tastd koululykkaystd koskevasta lausuntoaineistosta Oulun yliopis-
toon logopedian alaan kuuluvan pro gradu -tutkielman aiheesta “Koululykkéys ja
sen syyt” (Linnild 1999b), joten lykkadysperusteita koskevaa sisdllon analyysid 16y-
tyy my0s kyseisestd ldhteestd. Kuviossa olevat luvut tarkoittavat, kuinka monen
lapsen lausunnossa on maininta kustakin kouluvalmiuden esteené olevasta omi-
naisuudesta. Faktoista ilmenee, ettd kaikkien kolmen persoonallisuuden osa-alueet
ovat edustettuina kouluvalmiuden esteissa.

Eniten mainintoja (78 prosentilla lapsista) on sosioemotionaalisesta kompe-
tenssista. Lapsen sosiaaliseen sopeutumiseen ja tunne-eldmaén liittyvét vaikeudet
tulkitaan kouluvalmiuden puutteiksi. Itsetunnon heikkous ja epditsendisyys maini-
taan. Sekd koululykkadyslausunnoissa ettd varhennettuna koulunsa aloittaneiden
lausunnoissa ujous on todettu epdedulliseksi ominaisuudeksi. Tadstd voidaan pda-
telld, ettd lapsen toivotaan olevan rohkea ja ekstrovertti. Tutkijat (mm. Rothbart
1989; Thomas & Chess 1989) esittdvit, ettd ujous on yksi ihmisen temperament-
tiulottuvuus ja melko pysyvd ominaisuus. T&lléin on pohtimisen arvoista, teh-
ddanko ihmisen luonnollisesta ominaisuudesta vaikeus ja heikkous. Sijoitin my6s
termin ”lapsenomainen” sosioemotionaalisen kompetenssin alueelle. Edell4 jo ka-
sittelin sen tulkintaa ja merkityksid, joita sille on annettu: kirjoittajat pitavat itses-
tadn selvdnd, ettd lukija ymmartdd lapsenomaisuuden olevan koulunaloituksen
kontekstissa kielteinen ominaisuus.

Toiseksi eniten (70 prosentilla lapsista) mainintoja on fyysisen kompetenssin
puutteista. Puutteiksi mainitaan lapsen terveydessd ilmenevit vaikeudet, lapsen
pienikokoisuus (heiverdisyys), motoriset vaikeudet ja erityisesti hienomotoriikan ja
silméa-kéasiyhteistyon vaikeudet.

Kognitiivisen kompetenssin vaikeuksista on mainintoja 60 prosentilla lapsis-
ta. Kognitiivisen kompetenssin vaikeuksina pidetddn ajattelun, ymmartdamisen,
loogisen pdattelykyvyn, kielen ja muistin toimintojen vaikeuksia. Kielellisistd vai-
keuksista on mainintoja yli 40 prosentilla - ne ovat lykkayslasten tyyppivaikeuk-
sia, samoin kuin keskittymisongelmatkin. Hahmottamisvaikeudet mainitaan yli
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puolella lapsista (58 prosentilla). Suurin osa koululykétyistd lapsista on loppuvuo-
desta (vuoden viimeiselld neljannekselld) syntyneitd poikia.

KOGNITIIVINEN KOMPETENSSI

“Kognitiiviset syyt 25/41
- ajattelu/ymmartaminen 15/41
- muistin ongelmia 7/41

- kiglellisia vaikeuksia 17/41

- keskittymisongelmia/tarkkaavaisuus 17/41
- hahmottamisvaikeuksia 24/41

loppuvuodesta
syntynyt 26/41
POIKA 22/41

*Fyysiset syyt 29/41
- terveys 10/41

- pienikokoinen 8/41

- motorisia vaikeuksia 24/41
- hienomotoriikka 20/41

“Sosio-emotionaaliset syyt 32/41
- mindkuva/itsetunto heikko 12/41
- epéitsendinen 7/41

- ujofarka 7/41

- lapsenomainen 14/41

FYYSINEN KOMPETENSSI SOSIOEMOTINAALINEN
KOMPETENSSI

KUVIO 17 Vakuuttamisen faktat eli kouluvalmiuden puutteet koululykkdyslausunnoissa

Poikkeava lapsi -diskurssi

Kun on riittdvésti puutteita, tulee poikkeavaksi. Koululykkdyslausunnon paateh-
tdvand on osoittaa lapsi poikkeavaksi, jotta hdneen voidaan kohdistaa poikkeaville
tarkoitettuja toimenpiteitd, esimerkiksi koululykkays. Tamdn puhetavan nimesin
poikkeava lapsi -diskurssiksi. Mys koulua kuvataan poikkeavuudella ja integraa-
tio-segregaatio-akselilla. Lausuntojen ndkemys koulusta onjo ldhtokohdiltaan sel-
kedsti segregaatio-painotteinen: kaikki eivét voi pddstd kouluun. Sinne padsevét
vain tietyt kriteerit tdyttavat lapset. Ne, jotka eivit paddse kouluun, poikkeavat
normaalista. Normaalius mééritelldan keskiarvon perusteella eli maéarallistamalla.
Lapsen mahdollisuuksia aloittaa koulu arvioidaan sekd optimistisesta ettd pessi-
mistisestd nakokulmasta. Optimistista on se, ettd kehityksen uskotaan jatkuvan ja
taitojen ilmaantuvan myshemmin. Lausuntojen ”vield”-ilmaisut kertovat optimis-
mista. Esimerkiksi lausunnossa A11 kirjoitetaan:

”Kyseessd on loppuvuodesta syntynyt lapsenomainen poika, jonka kielelliset taidot ja silmdn ja
kiiden koordinaatio ovat vield siind mddrin kehittymidttomdt, etti - -” (A11)

7

Usein arvio on ehdollinen ("kun ndmaé ehdot tdyttyvét, niin - -”). Lausunnot
muokkaavat “tdydellisyyteen pyrkivdd” lasta, joka joskus tulevaisuudessa on
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mahdollisimman tdydellinen. Lapselta edellytetdaan normaaliutta, tiydellisyytti tai
vahintaankin kehityskykyisyyttd. Taydellisyyden tai normaaliuden ihanne nakyy
selvasti lausunnon A6 tekstistd seuraavasti:

" Vaikka kyseessi on normaalidlyinen poika, jotkut taidot, kuten motoriikka, hahmottaminen seki
silmin ja kiden yhteistydskentely tuottavat vield siind mdirin vaikeutta - - ” (A6)

Vajavainen lapsi ei ole toivottava lapsi. Aikuinen ja erityisesti ammatti-ihminen
tietdd, mika lapselle on hyvéksija mitd tarpeiden tayttyméttomyys aiheuttaa. Lap-
sen tarpeisiin vetoaminen, ndissd lausunnoissa erityisesti kehityksellisiin tarpeisiin,
on tehokas retorinen keino puhua lapsuudesta ja kasvatuksesta. Lapsen tarpeilla-
han perustellaan sekd koulun segregaatiota ettd integraatiota. Segregaation taustal-
la on ajatus, ettd keskenddn samanlaiset tarvitsevat toistensa seuraa ja samanlaista
opetusta: eri tavalla poikkeavillakin (erityisryhmilld) on erillisid mutta keskendan
samanlaisia erityistarpeita, jotka estdvét lapsen osallistumisen yleisopetukseen.
Erityiset tarpeet luokitellaan lddketieteellisen tai kasvatuksellisen luokituksen mu-
kaan. Télle ndkemykselle vaihtoehtoinen tapa on kiinnittdd huomio ihmisten uni-
versaaleihin tuen tarpeisiin. Lihtokohtana on, ettd jokainen tarvitsee elaméssaan
apua joskus eikd se edellytd normaali-epdnormaali-luokittelua (Lewis 1995, 3).

Negatiivisesti ennustettu lapsi -diskurssi. Lapsen tulevaisuutta pyritddn ennus-
tamaan, ja ennustaminen sisdltdd mahdollisia uhkia, jos suositusta lykkadyksestd ei
noudateta. Tamdn puhetavan nimesin negatiivisesti ennustettu lapsi -diskurssiksi.
Asiantuntijana on ensisijaisesti ammatti-ihminen, eivdt vanhemmat, ja se luo heille
myds auktoriteettiaseman vanhempiin ndhden. Ammatti-ihmiset voivat tarjota
vanhemmille ratkaisuehdotuksia tai vaihtoehtoja. Koululykkdys on ndhty myos
kompromissiksi valttdd segregoitu kouluratkaisu. Se on ehdollinen valinta van-
hemmille. Lausunnon A4 tekstissd “hanen kehitykselleen olisi eduksi” kirjoittaja
kayttdd vahvaa retorista keinoa, kasvatuksen nimissd puhumista, ja puhetapa on
myds subjektiton. Kirjoittaja ei kirjoita “hédn kehittyisi paremmin”, miké aktivoisi
subjektin. Selityksid ei lausunnoissa juurikaan anneta, vaan oletetaan suoraan, ettd
kirjoittaja ja lukija ymmartavit asiat yhtaldisesti (Hall 1997, 182; Vehkakoski 2000,
56; Woodhead 1997, 66-67).

”Mielestini N.N. ei ole vieli koulukypsi ja hinen kehitykselleen olisi eduksi, jos hin kdvisi esi-
koulua lukuvuoden ...-...” (A4)

Joissakin lausunnoissa viitataan seurauksiin:

"suoritetun tutkimuksen mukaan N.N.:n kielellinen kehitys on vield siind midrin ikitasosta jil-
jessd, ettei hin pysty hyétymdin kouluopetuksesta.” (A9)
”Ennustettavissa siis vaikeuksia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa.” (A27)

Koululykkdyksen tarpeellisuutta perustellaan edelld esitetyissd lausunnoissa nega-
tiivisilla seuraamuksilla. Se merkitsee ammatti-ihmisten auktoriteettiaseman ko-
rostamista suhteessa perheeseen ja vallankdyton esilld olemista. Vanhemmat asete-
taan asiantuntijan asettaman valinnan eteen: lykkays tai seuraukset. Puhetapa luo
mielikuvan asiantuntijoiden ja vanhempien hierarkkisesta suhteesta.
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Vanhempien rooli lausuntojen sisdltoon vaikuttamisessa on avustava, mielipitei-
den esittdjan rooli. Asiantuntija tietdd roolinsa virallisena lausunnon antajana, ja
vanhemmat voivat toimia asiantuntijan tietimyksen varassa. Asiantuntijaroolia
kirjoittaja vahvistaa liittoutumalla ammattikuntaansa, jolloin syntyy mielikuva sii-
td, ettd asiasta ajatellaan samalla tavalla laajemminkin. Ammattikunnan yhtendi-
syyttd ja mielipiteen yksituumaisuutta korostaa passiivimuodossa tai me-
muodossa kirjoitettu suositus lykkayksestd. Psykologin kirjoittama lausunto A6 on
tyypillinen esimerkki:

" Vaikka kyseessi on normaalidlyinen poika, jotkut taidot, kuten motoriikka, hahmottaminen sekdi
silmin ja kiiden yhteistydskentely tuottavat vield siind mddrin vaikeutta, etti suositellaan kou-
lunkdynnin aloittamisen lykkddmistd vuodella ja kouluvalmiuksien kypsyttelyd esikoulussa.”
(A6)

Lausunnossa A2 psykologi kirjoittaa:

”Niiin ollen suosittelemme koulunkiynnin aloittamisen lykkiysti vuodella.” (A2)

Ammattikunnan yhteenkuuluvuutta ja asiantuntijuutta vahvistetaan retorisesti
me-muodolla tai passiivilla, mikd on tyypillistd viranomaisteksteissd. Vakuuttami-
nen esitetddn ikdan kuin ammattikunnan kollegiaalisena tahtona.
Defektidiskurssi. Tassd luvussa kuvatut diskurssit - objektilapsi, liian lapsi,
rasitelapsi, puutelistalapsi, poikkeava lapsi ja negatiivisesti ennustettu lapsi - ra-
kentavat kokonaisvaltaisesti lasta kuvailevaa puutepuhetta. Diskurssien perusteel-
la ndhdaan myos, millaisia identiteettejd lapsilla hahmotellaan olevan. Puutepuhe
on koululykkéyslapsesta puhuttaessa hallitseva eli hegemoninen metadiskurssi.

7.5 Tiivistelma koululykkadyslausuntojen diskursseista

Nimesin koululykkéyslausuntopuheen puhetavat diskursiivisen analyysin pohjal-
ta. Diskurssien nimedminen suuntaa tarkastelua funktioiden tunnistamiseen ja sita
kautta diskursseissa rakentuvien diskursiivisten identiteettien rakentumiseen. Dis-
kursiivisia identiteettejid voidaan pitdd muuntuvina jajoustavina, diskurssien tulok-
sena syntyneind. Silverman (1987) korostaa, ettd yksilot ovat tietyissd institutionaa-
lisissa ja diskursiivisissa kdytanteissad konstituoituneita subjekteja eivatka valmiiksi
madriteltyjd psykologisia ominaisuuksia omaavia olentoja. Identiteetti késitteena
on yksi yleisimmistd diskurssianalyyttisen tutkimuksen kohteista (Antaki & Wid-
dicombe 1998; Jokinen & Juhila 1999, 68). Silld viitataan siithen, miten ihmiset kie-
lenkdytossddn rakentavat itsestddn ja toisistaan maarityksid, jotka eivit ole pysyvid
vaan tilanteittain vaihtelevia ja moninaisia. Identiteettid ei siten ymmarretd staatti-
seksi ominaisuudeksi vaan toiminnalliseksi kategoriaksi. Identiteetin voi ymmaér-
tdd my0Os merkityssysteemin osaksi: tietyssd systeemissd ihmisille rakentuu tietyn-
laisia identiteettejd. (Jokinen & Juhila 1999, 68.) Samaa kuin identiteetti merkitsee
myds termi subjektipositio.
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Koululykkédyslausuntojen puhetapojen hallitsevaksi eli hegemoniseksi metadis-
kurssiksi nimesin defektidiskurssin. Hegemoninen metadiskurssi tarkoittaa tdssa
hallitsevan aseman saanutta puhetapaa, joka ylittdd yksittdiset diskurssit. Metadis-
kurssi on samalla ylin diskursiivinen kasitteellistamisen taso. Hegemonisen meta-
diskurssin nimesin puhetavan yleisilmeen perusteella: defektidiskurssissa koros-
tuvat lapsen puutteet. Puutepuhe on sisilld kaikissa diskursseissa. Puhe lapsesta
on puutepuhetta, ja lapsi identifioituu toimenpiteiden kohteeksi ja vanhemmat
kuuntelijoiksi ja tottelijoiksi. Kirjoittaja esiintyy viranomaisena ja asiantuntijana.
Diskursiivisessa tarkastelussa nimesin diskurssit sekd kirjoittajalle syntyvan
identiteetin mukaan ettd lapselle syntyvén identiteetin mukaan. Kaksi diskurssia
nimesin lausunnon kirjoittajille muodostuvien identiteettien mukaan asiantuntija-
diskurssiksi ja epdilija-diskurssiksi. Omana puhetapanaan esiintyy tyypillisesti asi-
antuntija-puhe. Siind kirjoittaja identifioituu ensisijaisesti viranomaiseksi ja asiantun-
tijaksi, jolloin puhetapa on varmaa. Sille on tyypillistd ammattiterminologia, toimijan
eli kirjoittajan hdivyttdminen, lapsen ominaisuuksien ja etenkin puutteiden kuvailu,
taktojen osoittaminen, vertailu ja maarallistiminen (normaali-ei-normaali) ja lapsen
objektivointi. Lapsi asemoituu ei-pérjadjaksi ja koululykkayksen tarvitsijaksi. Lapsel-
la ei ole lausunnoissa &ddntd, eikd lapsen aktiivisuuteen vedota. Asiantuntijapuheen
funktiona on lapsen ei-koulukypsyyden osoittaminen, jolloin lapsi tarvitsee koulu-
lykkayksen. Vanhempien tehtdvéksi jaa toteuttaa koululykkays.
Asiantuntijapuheen liséksi esiintyy epdilija-puhetta. Epdilija-puhetapa on tyy-
pillisintd yleisldadkéarien kirjoittamissa lausunnoissa. Puhetavalle on ominaista va-
kuuttelun epavarmuus. Sitd osoitetaan epardintid kuvaavilla sanoilla ja toisten mie-
lipiteeseen vetoamisella. Kaikesta nikyy, ettd kirjoittaja kokee asemansa lausunnon
kirjoittajana epavarmaksi ja ettd tehtdva on héanelle ldhinna pakollinen muodollisuus.
Epdilija-puheessa kirjoittaja ei usko itsekddn omaan asiantuntijuuteensa. Lausunnon
funktioksi muodostuu tuolloin muodollisuuden toteuttaminen ja paatoksen peruste-
lu kaikesta epavarmuudesta huolimatta. Kirjoittajan subjektipositioksi muodostuu-
kin liittolaisen ja myotéilijan asema. Vanhemmat asemoituvat puolestaan lapsensa
asiantuntijoiksi ja mahdollisiksi kirjoittajan kumppaneiksi. Lapsi on lausunnon kir-
joittajan ndkokulmasta toisten (vanhempiensa, pdivakodin henkilokunnan) tuntema
lapsi. Taulukossa 19 on yhteenveto koululykkayslausuntojen puhetavoista.
Lapsille rakentuvien identiteettien mukaan nimesin kuusi diskurssia: objekti-
lapsi-diskurssin, rasitelapsi-diskurssin, liian lapsi -diskurssin, puutelistalapsi-
diskurssin, negatiivisesti ennustettu lapsi -diskurssin ja poikkeava lapsi -diskurssin.



TAULUKKO 19 Koululykkédyslausuntojen puhetavat
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Tunnuspiirteet Funktio Ammatti- Lapsen identiteetti Vanhempien
ihmisen identiteetti
(kirjoittajan)
identiteetti
Hegemoninen
metadiskurssi:
Defektidis- lapsen ominaisuuksien poikkeavuuden viranomainen, ”liian lapsi”, kuuntelija,
kurssi kuvailu, vakuuttelu, asiantuntija taidoiltaan heikko tottelija,
puutteiden kuvailu hallinnollinen toi- muuten mutta -lapsi ei tasavertai-
menpide = ei vield koulukyp- nen
sé
DISKURSSIT KIRJOITTAJALLE RAKENTUVIEN IDENTITEETTIEN MUKAAN
Asiantuntija- “ammattislangi”, doksan asiantuntija,  objektilapsi, kuuntelija,
puhe toimijan hdivyttiminen, vahvistaminen, viranomainen, rasitelapsi (ei iloa tottelija,
passiivin kaytto, kollegiaalinen vies-  auktoriteetti  tuottava), ei tasavertai-
lapsen ominaisuuksi-  timinen liian lapsi, nen
en/puutteiden kuvailu, todistelu, puutelistalapsi,
faktojen osoittaminen, = vakuuttelu, poikkeava lapsi,
madarallistiminen, hallinnollinen toi- negatiivisesti ennus-
objektivointi menpide tettu
= koululykkéayslapsi
Epdilijapuhe epdvarmuus, doksan viranomainen, kuten edells, kuuntelija,
epdvirallinen kieli vahvistaminen, epdilija, liitto- vanhempien tunte- vanhempi,
kieli” hallinnollinen toi- lainen, muo-  ma lapsi kumppani,
menpide, dollisuuden liittolainen
konsensuksen osoit-  suorittaja,
taminen, vastuun vierit-
epavarmuuden lie-  t&ja
ventiminen, liittolais-
ten saaminen,
”lausunnon hyvak-
syttdiminen
DISKURSSIT LAPSELLE RAKENTUVIEN IDENTITEETTIEN MUKAAN
Objektilapsi lapsen kuvaaminen aikuisen asiantuntija- objekti huoltaja
-diskurssi toimenpiteiden kohtee- roolin korostaminen
na
Rasitelapsi lapsen kuvaaminen vaikeuksien asiantuntija  tyolds ja rasite velvollinen
-diskurssi tyolddna ja rasitteena  todistelu huoltaja
Liian lapsi lapsen kuvaaminen leikin vihattely, asiantuntija  liian lapsi huoltaja
-diskurssi leikkivéna ja liian lap-  sopimattomuuden
sellisena, lapsuuden todistelu
aliarviointi
Puutelistalapsi  faktojen kaytto, ei-koulukypsyyden asiantuntija ~ puutelistalapsi huoltaja
-diskurssi puutteiden kuvaaminen todistelu
Negatiivisesti  lapsen tulevaisuuden  vaikeuksien vakuut- asiantuntija  riskilapsi huoltaja
ennustettu lapsi kuvailu ja ennustami-  taminen
-diskurssi nen
Poikkeava lapsi vertailu riittdvan poik- asiantuntija ~ poikkeava huoltaja
-diskurssi keavuuden

todistelu
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7.6 Varhennettuna koulunsa aloittaneista tuotettu
kouluvalmiuspuhe

Lausuntojen yhtendinen rakenne

Tarkastelen seuraavaksi, miten puhutaan niistd lapsista, joiden koulunaloitusta on
varhennettu. Erityisesti keskityn puhetapojen eroihin ja yhtéldisyyksiin lykkéays-
lapsista ja varhennetuista lapsista kirjoitetussa lausuntopuheessa. Tarkastelujakson
aikana (25 vuotta) on varhennettu 16 lapsen koulunaloitusta. Lausunnot ovat sa-
moin kuin lykittyjenkin lasten lausunnot lddkédrien ja psykologien kirjoittamia.
Lausuntojen peruskaava on olennaisilta osiltaan identtinen koululykkéysta saa-
neiden lasten lausuntojen kanssa. Seuraavan tyypillisen esimerkiksi valitsemani
lausunnon teksti kuuluu ndin:

"6-vuotias N.N. (tytto) tuli luokseni koulukypsyysarvioon, jotta hin voisi aloittaa koulun kiyn-
nin vuotta aiemmin eli jo tini syksynd — — . N.N. on ikdiistdiin kypsemmdn oloinen monella per-
soonallisuuden osa-alueella ja hin on oppinut, lukemaan ja laskemaan.

Testitilanteeseen N.N. saapui reippaasti, hin oli sosiaalinen, yhteistyokykyinen ja suhtautui teh-
taviin myonteisesti. N.N. suoritti tehtivid keskittyneesti ja rauhallisesti. Laaja-alaisella kykytes-
tilli N.N.:n suoritus vastaa lihes poikkeuksetta hyvii 7-vuotiaan tasoa. Vahvimmillaan hin on
keskittymiskykyd, loogista ajattelua, silmin ja kiden koordinaatiota, tarkkaa havaintokykyd ja
suunnitelmallisuutta vaativissa tehtivissd.

Tutkimukset osoittivat selvisti, ettd N.N. on kouluvalmiuksiltaan selvisti omaa ikdinsdi edelld.
Alyllisen kypsyytensi lisiksi N.N. on hyvin kehittynyt myos fyysisten, motoristen, emotionaalis-
ten ja kielellisen valmiutensa puolesta. Niiden perusteluiden myoti suosittelen limpimdsti, ettd
N.N. saa aloittaa ensimmidiselli luokalla syksylld - - (A42)

Lausuntojen kaava

Kaava, joka toistuu lausunnoissa, on perinteisen somaattisen lddketieteen perus-
mallin mukainen (mm. Bayliss 1998, 70). Ensin mainitaan tutkimuksiin tulemisen
syy, sitten kuvataan lapsen ominaisuuksia. Tulosyyn toteaminen kuvataan lau-
sunnoissa A29, A30 ja A34 seuraavasti:

”Suositus alaikdisend kouluun.” (A29, A30)
“N.N. on tullut perheneuvolan tutkimuksiin pyrkidkseen alaikdisend kouluun.” (A34)

Lapsen ominaisuuksien kuvailu kohdistuu muun muassa fyysisiin ominaisuuksiin
(esimerkiksi terveys), kognitiivisiin ominaisuuksiin (dlykkyys ja kieli), tunne-
eldmddn, sosiaalisuuteen ja tyoskentelyominaisuuksiin (rauhallisuus, yhteistyoky-
ky, pitkdjanteisyys ja keskittymiskyky). Kuvailu on sdvyltddan positiivista ja lapsen
vahvuuksia painottavaa, niin kuin seuraavat esimerkit lausuntojen teksteista osoit-
tavat:

"N.N. on fyysisesti terveen nikdinen tytts, luonteva ja tasapainoinen. Alykkyydeltiin keskitasoa
lahjakkaampi. Tutkimustilanteessa keskittymiskykyinen, pitkijinnitteinen.” (A28)

” N.N. on reipas ja avoin tytto. Tehtdviin hin keskittyy hyvin ja on pitkdjinnitteinen. ... lukee
tavaamalla ja osaa jonkin verran kirjoittaa. Alykkyydeltidn hin on keskitasoa lahjakkaampi (Al
8v 0-4kk). Koska vaikuttaa tasapainoiselta ja sosiaalisesti koulukypsiltd, suositellaan hinta aloit-
tamaan koulunsa alaikdisend.” (A31) )

“N.N. (6,6v) vaikuttaa fyysisesti terveelti pojalta. Alykkyydeltiin hin on keskitasoa lahjakkaampi.
Tutkimustilanteessa N.N.:n tydskentelyote oli koulumainen, hin osoittaa koulutydskentelyssd tar-
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vittavaa keskittymiskykyd ja pitkijinteisyyttd. Tiedollisen kouluvalmiuden alueella N.N.:n vahvim-
pia alueita ovat looginen ajattelukyky, kisitteenmuodostuskyky sekd kuulo- ja nikémuisti, jotka ovat
vdlttimdittomid koulusuoriutumisen kannalta. Tunne-eldmdltiin N.N. on levollinen ja rauhallinen
lapsi. Koska N.N. vaikuttaa niin fyysiseltd kuin dlylliseltd ja tunne-eldmdn kehitykseltidin kaikin ta-
voin koulukypsiltd, suositellaan hintd alaikdisend kouluun.” (A32)

Kuvailtujen ominaisuuksien perusteella tehdddn lopuksi suositus toimenpiteesta:

”Koska N.N. vaikuttaa niin fyysiseltd kuin dlylliselti ja tunne-elimdn kehitykseltidn kaikin ta-
voin koulukypsdltd, suositellaan hintd alaikdisend kouluun.” (A32)

Kompetenssidiskurssi

Kun lykkdyslausunnoissa kirjoitetaan tyypillisesti lapsen puutteellisista ominai-
suuksista ja oireista, niin varhennettuna koulunsa aloittaneiden lasten lausunnois-
sa keskitytdan kuvaamaan lapsen vahvuuksia seké niistd tutkimustilanteessa teh-
tyjd havaintoja. Oireita ei tarvitse kuvata. Oireet viittaavat negatiivisiin, kielteisiin
ominaisuuksiin, eikd niilld ole sijaa varhennettuna koulunsa aloittaneiden lasten
lausunnoissa. Sanavalinnalla ”keskustelee asiallisesti” viitataan lapsen kypsyyteen
ja selvasti pois lapsuuden olemuksesta. Mikdli lapsella on jotain ei-toivottavaa
ominaisuutta kuten “ujoutta”, sen olemassaoloa véhitellddan, kuten lausunnosta
B12 nikyy:

"Tytté on jonkin verran ujo, mutta rohkaistuna puhuu kylli ja keskustelee asiallisesti.” (B12)

Lausunto luo kuvan lapsesta ldhes tdydellisend. Lapsen tdydellisyys saa arvolata-
uksen, mikd on tyypillistd varhennettuna koulunsa aloittaneiden lausunnoissa.
Kirjoittaja korostaa lapsen tdaydellisyyttd lisddmalld luetteloonsa maininnan, etta
lapsi on ikdtasoaan edelld “vield kasvultaankin” (A35), jolla hdn osoittaa, ettei tdy-
dellisestd listasta puutu juuri mitdan.

“N.N. vaikuttaa kaikin tavoin tydskentelyotteiltaan, tunne-eldmiltdin ja toverisuhteiltaan kou-
lukypsiltd, - - " (A29)

"koska N.N. vaikuttaa niin fyysiseltd kuin dlylliseltd ja tunne-eldmidn kehitykseltdin kaikin ta-
voin koulukypsilti - =" (A32)

"Tutkimuksissa N.N. osoittautuu ikdtasoaan selvdsti dlykkddmmdksi , kykyrakenteen ollessa sekdi
verbaalisella ettdi suoritustasolla varsin tasainen (WISC, Bender). Sosio-emotionaalinen kehitys
myds vihintddn ikitasoa vastaava. Kun vield kasvultaankin tytto ikitasoa hieman edelld, voin
hyvin suositella, etti — -” (A35)

”Kun vield tyttd on alkuvuodesta syntynyt ja lihes toisluokkalaisen pituinen ja omatoiminen on
koulun alkaminen ensi syksyndi mielestini paikallaan.” (A38)

Lykkéayslasten lausunnoissa kuvauksen keskipisteend ovat lapsen puutteet, jolloin
kuvaus saa negatiivisen savyn. Varhennettujen lausunnoissa kuvaus kohdistuu
lapsen osaamiseen ja taitamiseen. T&lloin lausunto antaa lapsesta myonteissdvyt-
teisen kokonaiskuvan. Varhennettujen lasten lausunnon funktiohan on vakuuttaa
lapsen kyvykkyyttd, kun taas lykéttyjen lasten lausunnon funktio on pdinvastai-
nen. Tadssd voi pohtia, mikd vaikutus kahdella néin erilaisella kuvalla on lapsen
identiteetin kehittymiseen. Toisessa funktiona on todistaa ja vakuuttaa lapsen ky-
kenemittomyyttd ja toisessa lapsen kykenevyyttd. Meilld on ndin ollen laillistettuja
kaytdntojd, jotka toimivat lapsen identiteetin rakentumisen nakokulmasta kahdella
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eri tavalla. Eiko virallisten toimenpiteiden tulisi edistdd lapsen positiivisen identi-
teetin kehittymistd molemmissa tapauksissa?

Ldiketieteen ja psykologian ammattikieli

My®6s varhennettujen lausunnoissa kadytetty kieli sisdltdd 1ddketieteen ja psykologi-
an ammattislangia ja vieraskielistd kasitteistod. Pdivittdiseen arkikieleen kuulumat-
tomilla kasitteilld luodaan kuvaa neutraalisuudesta, professionismista ja kollegiaa-
lisuudesta. Lukijalle jid minimaaliset mahdollisuudet arvioida lausuntoa kriittises-
ti. Tekstit vahvistavat ammatti-ihmisten hierarkia-asemaa ja valtaa arvioida lapsen
osaamista. Kysymyksessd on profession kdyttama ja diagnoosien tuntemiseen pe-
rustuva asiantuntemus, miké on yleista ladketieteen kdytannoissa (mm. Conrad &
Schneider 1992, 249; Vehkakoski 2000, 33). Lausuntojen kieli on tarkoitettu profes-
sion kdyttoon, ja se erottelee ndin ollen ammatti-ihmiset ja ei-ammatti-ihmiset toi-
sistaan. Ammatillinen kielenkdytto palvelee sekd vallankayttod ettd professionaali-
sia kdytanteitd (Bayliss 1998, 68). Ensimmaéinen esimerkki on ldédkarin ja toinen
psykologin kirjoittamasta lausunnosta.

“N.N. on 6 vuotta tammikuussa tiyttanyt tytto, joka on ikiisekseen isokokoinen. Somaattisessa
statuksessa ei lievdd allergista ihottumaa lukuun ottamatta ole mitdin poikkeavaa.” (B12)
"Testitilanteessa N.N. kiyttiytyi asiallisesti joskin hieman ujostellen. Silmdn ja kiden yhteistyé
on hyvin kehittynyttid, VMLI:1ld mitattuna 7,2 -vuotiaan tasoa. - - Vahvimmillaan héin on kdsit-
teellistamistd, keskittymiskykyd, kuulomuistia, tyon suunnittelua ja silmdn ja kiden koordinaa-
tiota vaativissa tehtivissd.” (A40)

Varmaa vakuuttamista

Varhennettujen lausunnoissa ei ilmene samassa méédrin epdrdivéd ja epavarmaa
kielenkdyttod kuin lykéttyjen lasten lausunnoissa. Potentiaalin ja konditionaalin
kayttod ei esiinny, mika oli tyypillistd koululykkéyslausuntojen kielelle. Kirjoittajat
ndyttdvan olevan varmempia vakuuttelussaan. Kielenkdytto on toteavampaa, ku-
ten lausunnosta A30 nékyy. Jonkinasteista luotettavuuden harkintaa tai rajallisuut-
ta kirjoittaja kuitenkin osoittaa sanalla "vaikuttaa”.

" — - on fyysisesti terveen nikdinen tyttd, rauhallinen ja tasapainoisen tuntuinen. Alykkyydel-
tiin keskitasoa lahjakkaampi (Al 8v4kk). Tutkimustilanteessa keskittymiskykyinen, pitkdjinnit-
teinen. Tydskentelyotteiltaan, tunne-elimiiltiin ja toverisuhteiltaan — — vaikuttaa koulukypsdltd,
joten suositellaan hintdi aloittamaan koulunsa kuusivuotiaana.” (A30)

Vaikuttaa-sanalla pyritddn vetoamaan tutkimustilanteessa saatuun késitykseen, ja
se lieventdd varmuutta. Tyypillistd varhennettujen lausunnoissa on kuitenkin pyr-
kid vakuuttamaan varmuutta. Tyypillisid ovat lausunnossa A33:kin kdytetyt par-
tikkelit “selvdsti” ja “kaikin tavoin”. Vakuuttelu on varmanoloista, ja siind pyritdaan
antamaan kuva asiantilan itsestddn selvyydestd, jolloin vedotaan terveeseen jér-
keen ja yleiseen ymmarrykseen. Lausunnossa A33 todetaan seuraavasti:

"~ — (6;2v) on fyysisesti terveen tuntuinen, ikiisekseen kookas poika. Alylliselti kehitykseltiin
hiin on selvisti omaa ikitasoaan lahjakkaampi poika. Tutkimustilanteessa N.N.:n tydskentelyote
on jo koulumainen, hin osoittaa koulutydskentelyssi tarvittavaa pitkdjinteisyyttd. Kisitteiden
hallinta sekd muistia vaativat tehtivit onnistuivat selvdsti yli oman ikitason. Koska N.N. vai-
kuttaa niin fyysiseltd, dlylliselti kuin tunne-eldmdn kehitykseltdin kaikin tavoin koulukypsdiltd,
suositellaan hintd alaikdisend kouluun.” (A33)
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Kirjoittajan mieluinen tehtivi

Kaiken kaikkiaan kirjoittajat vakuuttelevat lapsen taitoja ja osaamista rohkeasti ja
varmasti. Pdinvastoin kuin lykkddmisen suosittaminen, joka nédyttda olevan tehté-
vand vaikea, koulunaloituksen varhentamisen suosittaminen vaikuttaa olevan kir-
joittajalle mieluisaa. Koulun aloittaminen tavanomaista aiemmin saa teksteissd sa-
malla arvostetun latauksen. Se ndkyy tavassa suosittaa varhennettua koulunaloi-
tusta. Lausuntojen A35 ja A42 teksteissd todetaan tehtdvan mieluisuus:

"Kun vield kasvultaankin tytto ikitasoa hieman edelld, voin hyvin suositella, etti hin alkaisi
koulunkdynnin jo syksyllid 1989 N.N.:n koulun ensimmaiiselld luokalla.” (A35)

”Alyllisen kypsyytensd lisiksi N.N. on hyvin kehittynyt myos fyysisten, motoristen, emotionaa-
listen ja kielellisen valmiutensa puolesta. Ndiden perusteluiden myoti suosittelen limpimdsti, et-
td N.N. saa aloittaa ensimmidiselld luokalla syksylli - =" (A42)

Kirjoittaja ottaa kantaa lausunnonkirjoitustehtdvéansd mieluisuuteen. Kirjoittaja
”suosittelee lampimadsti” varhennettua koulunaloitusta. Tama taas paljastaa kirjoit-
tajan asenteen tavanomaista varhaisempaan koulunaloitukseen. Kirjoittaja tahtoo
jakaa myonteisen ja arvokkaan asian ja ilmaisee oman mydtdeldmisen halunsa. Kir-
joittaja ei halua vetdytyd taustalle. Varhennettuna koulun aloittaminen saa tekstis-
sd myonteisen ja arvokkaan latauksen. Koululykkéystd ei sen sijaan suositella lam-
pimdésti. Kirjoittaja pikemmin ottaa etdisyyttd ja hdipyy taustalle, mika usein il-
maistaan passiivi-muotoisella kirjoittamisella. Koululykkayslausunnon kirjoittami-
sessa virallinen tehtdva halutaan pitdd erilldan henkilokohtaisesta kannanotosta.

Ammatillisen toiminnan ja kielenkdyton sosiaalinen seurauksellisuus on pii-
loista. Puhetapa néyttdd padltapdin katsottuna myonteiseltd ja ymmartavalts, mut-
ta samalla se eriarvoistaa kdytantojd ja ihmisid sekd ohjaa julkista keskustelua tul-
kitsemaan maailmaa valmiiksi annetusta normijdrjestelmastd kidsin (Mumby &
Clair 1997, 184). Ei voida kuitenkaan olettaa, ettd ammatti-ihmiset tahallaan vah-
vistaisivat puhetavoillaan eriarvoistavia toimenpiteitd. Instituutioissa on yleensa
paljon yhteen punoutuneita ristiriidassakin olevia puhetapoja, joista osa kuuluu
instituutioiden virallisiin vaatimuksiin ja osa jokapdivdisten kdytdnteiden taustalla
oleviin implisiittisiin sdantdihin (Vehkakoski 2000, 18; Wodak 1996, 10, 12). T&lloin
ei ole aina mahdollista tiedostaa, mika puhe- ja toimintatapa missékin tilanteessa
on neutraalein ja millaisia mielleyhtymid se synnyttdd (Jokinen, Juhila & Suoninen
1993, 42-44). Puhe- ja toimintatapojen ideologinen merkitys ja niiden taustalla ole-
vat valtasuhteet ovat usein ihmisille epdselvid, ja ne peittyvit konkreettisten arki-
pdivéisten kdytdntojen alle. Niin ikddn ei voida sanoa, ettd ihmisilla olisi kiintea
kasitys esimerkiksi erilaisista koulunaloituksista, vaan kasitykset ovat joustavia,
kielenkdytossd jatkuvasti rakentuvia kulttuurisia konstruktioita.
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7.7 Varhennettuna koulunsa aloittanut lapsi lausuntojen takana
-lapselle rakentuvat identiteetit: ylinormaali lapsi, arvokas lapsi
ja ei oikeastaan lapsi

Subjektilapsi ja objektilapsi

Varhennettuna koulunsa aloittaneen lapsen kuva konstruoituu lausunnoissa mo-
nella tavalla erilaiseksi kuin lykittynad koulunsa aloittaneen lapsen kuva. Vaikka
lapsen ominaisuuksia kuvaillaan ja taitoja madrallistetddan, niin kuvauksissa pai-
nottuu lapsen yksilollisyys ja ainutkertaisuus, jolloin lapsi on myos subjekti. Tul-
kitsen niin, ettd koulunaloituksesta tuotettu lausuntopuhe on varhennettuna aloit-
tavien lausunnoissakin yleiselld tasolla objektivoivaa, kuten esimerkkilause “potilas
on kookkaan oloinen” osoittaa, mutta se subjektivoi lapsen muun muassa aktiivia
kayttamalld. Varhennettuna koulunsa aloittavien lausunnoissa on tyypillistd, etta
lapsesta kirjoitetaan aktiivissa; tdlloin syntyy kuva lapsen omasta aktiivisuudesta.
Tamén puhetavan nimesin subjektilapsi-diskurssiksi lapselle rakentuvan identitee-
tin mukaan.

Lausunnon kirjoittaja kuvaa tutkimuksiin tuloakin lapsen omana aktiivisuu-
tena, kuten “pyrkiikseen alaikiisend kouluun”. Kirjoitustapa luo mielikuvan lapsen
aktiivisuudesta ja mahdollisuudesta vaikuttaa koulunaloitukseen. Lausunnossa
B12 on mielenkiintoinen kirjoitustavan muutos. Ensin kirjoittaja (yleisladkari) ku-
vaa lasta ulkopuolisen silmin passiiviseksi, tarkkailun kohteena olevaksi potilaaksi
ladketieteessd tyypilliselld tavalla, mutta sitten han vaihtaakin diskurssia ja alkaa
puhua aktiivisesta tytostd, joka haluaa itse ldhted kouluun.

“N.N. on tullut perheneuvolan tutkimuksiin pyrkidkseen alaikdisend kouluun.” (A34)

“N.N. on tullut ..:n perheneuvolan psykologin tutkimuksiin, saadakseen lausunnon koululauta-
kunnalle, jotta hin voisi aloittaa koulunkdynnin vuotta aikaisemmin kuin ikiluokkansa.” (A36)
"kun tytté on vield alkuvuodesta syntynyt ja itse halukas kouluun, niin voin suositella — - ”
(A39)

”Potilas on kookkaan oloinen ja tytto haluaa itse lihted kouluun.” (B12)

Arvokas lapsi -diskurssi

Teksteistd vilittyy lapsen yksilollinen arvo ja merkitys. Koulun aloittaminen var-
hennettuna on arvokas asia ja lapsi sen mukana. Varhennettu aloittaminen on niin
arvokasta, ettd kirjoittaja vetoaa eksplisiittisesti padtoksentekijoihin “ettd ... saisi
aloittaa koulunkiyntinsd” (A41). Nimesin tamé&n puhetavan arvokas lapsi -dis-
kurssiksi. Diskurssissa vilittyy viesti: “Kai pdattdjat nyt ymmartavét, ettd taman
lapsen taytyy pddstd kouluun!” Kun koululykkdyslausuntojen teksteistd valittyi
kuva aikuisia tyollistdvastd lapsesta, niin varhennettuna koulunsa aloittava lapsi
saa myonteisen viitekehyksen. Varhennettu koulunaloittaminen vilittyy toivotta-
vana ja myonteisend asiana, jonka puolesta kirjoittaja vetoaa paattdjiin.

”N.N.:n kognitiivinen taso vastaa hyvin koulualokkaiden tasoa ja siksi suosittelenkin, etti N.N.
saisi aloittaa koulunkdyntinsd ensimmdiselld luokalla vuotta aikaisemmin.” (A41)
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Ylinormaali lapsi -diskurssi

Lausuntojen teksteissd tehdddn vahvasti erottelua normaali-ei-normaali-
vertailulla ja maarallistamalla. Yksi tairkeimmistd vakuuttamisen faktoista on, etta
lapsen &lykkyys on yli ikitason. Alykkyystasoa tematisoidaan kaikissa lausunnois-
sa. Kun dlykkyystaso on yli oman ikédtason, niin lapsi on koulukypsd. Keskinker-
taisuus ei riitd. Keskitason ylittava dlykkyys on kriittinen kouluvalmiuden osoitin
varhennettuna koulunsa aloittavalla. Alykkyyttd pidetdsan arvokkaana ominaisuu-
tena. Tamdn puhetavan nimesin ylinormaali lapsi -diskurssiksi. Teksteissd ndkyy,
ettd tietyt lapsen ominaisuudet (dlykkyys) ovat saaneet kaikkein vakavimman sta-
tuksen ja ne ovat institutionalisoituneet profession toiminta-alueeksi (Juhila 1999,
167). Asioista puhutaan itsestddn selvind tosiasioina, jolloin kirjoittaja viittaa ylei-
sesti hyviaksyttyihin ajattelutapoihin. Téllainen faktuaalistaminen (Jokinen 1999,
140-141) on tyypillistd lausuntoteksteissa. Joistakin lapsen ominaisuuksista on tul-
lut oppimisvalmiudesta kertovia faktoja, joihin vedotaan itsestddn selvéasti. Faktu-
aalistamista osoitetaan myos suoraan tekstind, kuten lausunnosta A32 nikyy:

“N.N. vaikuttaa fyysisesti terveelti pojalta. Alykkyydeltiin hin on keskitasoa lahjakkaampi.
N.N.:n tyoskentelyote on koulumainen, héin osoittaa koulutydskentelyssi tarvittavaa keskitty-
miskykyd ja pitkdjanteisyytti. - - Tiedollisen kouluvalmiuden alueella N.N.:n vahvimpia alueita
ovat looginen ajattelukyky, kisitteenmuodostuskyky sekd kuulo- ja nikomuisti, jotka ovat vilt-
tamdttomid koulusuoriutumisen kannalta.” (A32)

" Alykkyydeltdiin keskitasoa lahjakkaampi” (A29)

"Malmaquistin koulukypsyystestissd tyttd menestyy ikitasoaan paremmin, keskittymiskyky hyvdi
ja motoriikka kunnossa.” (A39)

Ylinormaali lapsi -diskurssissa syntyy kuva ldhes taydellisestd lapsesta. Lapsen
taydellisyys saa arvolatauksen, mika on tyypillistd varhennettuna koulunsa aloit-
taneiden lausunnoissa. Kirjoittaja tiydentdd lapsen taydellisyyttd kuvaavaa listaa
sanomalla, ettd hdn on "vield kasvultaankin” ikdtasoaan edelld (A35), ja osoittaa
ndin, ettei listasta puutu juuri mitdan. Kirjoittajan kdyttama vakuuttamisen keino
tassd on ”faktat puhuvat puolestaan”.

“N.N. vaikuttaa kaikin tavoin tydskentelyotteiltaan, tunne-eldmiltdin ja toverisuhteiltaan kou-
lukypsiltd, - - " (A29)

"koska N.N. vaikuttaa niin fyysiseltd kuin dlylliseltd ja tunne-eldmin kehitykseltdin kaikin ta-
voin koulukypsilti - - " (A32)

"Tutkimuksissa N.N. osoittautuu ikdtasoaan selvdsti dlykkidmmadksi , kykyrakenteen ollessa seki
verbaalisella ettdi suoritustasolla varsin tasainen (WISC, Bender). Sosio-emotionaalinen kehitys
myds vihintidn ikitasoa vastaava. Kun vield kasvultaankin tytto ikitasoa hieman edelld, voin
hyvin suositella, ettid — - 7 (A35)

”Kun vield tytté on alkuvuodesta syntynyt ja lihes toisluokkalaisen pituinen ja omatoiminen on
koulun alkaminen ensi syksyndi mielestini paikallaan.” (A38)

Ei oikeastaan lapsi -diskurssi

Kun koululykkdyslasten lausunnoissa leikkivd lapsi kategorisoitui ei-
koulukypséksi, niin varhennettuna koulunsa aloittavan lapsen koulukypsyytta
osoittaa aikuismaisuus ja koulumainen tydskentelyote. Termejd asiallinen ja kou-
lumainen ei pyritd mitenkddn selittelemddn, vaan niiden merkityksen oletetaan
olevan yleisesti ja yhteisesti jaettu. Taméan diskurssin nimesin ei oikeastaan lapsi -
diskurssiksi. Tekstit olettavat kaikkien tietdvan, ettd koulussa ollaan isoja ja asialli-
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sia. On toivottavaa, ettd lapsi etddntyy leikistddn ja “lapsimaisuudestaan” aloittaes-
saan koulunsa, kuten seuraavat esimerkit osoittavat. Kun kirjoittaja rinnastaa pit-
kéjanteisen ja keskittyneen tydskentelyn koulumaiseen tyoskentelyotteeseen, han
samalla antaa implisiittisesti ymmartad, ettd leikki ei ole pitkdjanteista eika leikilld
ole mitddn tekemistd oppimisen kanssa.

7

"Tyoskentelyotteiltaan, tunne-eldmdltdin ja toverisuhteiltaan ... vaikuttaa koulukypsdilti — - "
(A29)

"Tutkimustilanteessa ...:n tydskentelyote oli koulumainen, hin osoittaa koulutydskentelyssd tar-
vittavaa keskittymiskykyd ja pitkdjinteisyyttd.” (A32)

"Tutkimustilanteessa ...:n tyoskentelyote on jo koulumainen, hin osoittaa — - 7 (A33)
"Tutkimustilanteessa yhteistyéhaluinen, asiallinen ja yrittelids tytto.” (A34)
"Testitilanteessa N.N. kdyttaytyi asiallisesti joskin hieman ujostellen.” (A40)

Kaiken kaikkiaan varhennettu koulunaloittaminen esitetddn myonteisend ja toivot-
tuna ilmiond. Lapsi on subjekti, jolla on &d&dni. Lapsi on iloa tuottava ja arvokas,
koska hdn on dlykés ja lahjakas. Lapsi ndhdddn ja kuvataan ldhes tdydellisena:
“hdn on yli keskitason.” Hegemoninen metadiskurssi on kompetenssidiskurssi,
jossa vallitsevana on lapsen osaamisen kuvaaminen.

Asiat, joilla kouluvalmiutta perustellaan, ovat molemmissa aineistoissa sekéa
lykittyjen ettd varhennettuna aloittavien lausunnoissa yhteisid ja yhtenevid. Ne
perustuvat lapsen ominaisuuksiin. Teksteissd ilmenee lapsen kehityksen ja ominai-
suuksien karkea kahtiajako tai vield useammin kolmijako. Kahtiajaossa puhutaan
lapsen fyysisistd tai ruumiillisista ja henkisistd ominaisuuksista. Lapsen ominai-
suuksien kolmijako - fyysinen, &dlyllinen ja tunne-eldmé - nousee teksteissa tyypil-
lisesti esille, kuten psykologin kirjoittamasta lausunnosta A33 nikyy:

"Koska N.N. vaikuttaa niin fyysiseltd, dlylliseltd kuin tunne-eldmdn kehitykseltidn kaikin tavoin
koulukypsilta, suositellaan hintd alaikdisend kouluun.”

Varhennettuna koulunsa aloittavan lapsen kompetenssiprofiilia lausuntojen argu-
mentaatiossa on havainnollistettu kuviossa 18. Olen tiivistanyt kuvioon 18 faktat,
joilla lapsen kouluvalmiutta on vakuutettu. Vakuuttaminen koskee lapsen persoo-
nallisuuden eri osa-alueita ja niissd havaittuja taitoja. Persoonallisuus kuvataan
kolmijakoiseksi (fyysinen, kognitiivinen ja sosioemotionaalinen) kuten koululyk-
kdyslausunnoissakin. Varhennettuna koulunsa aloittaneita lapsia on 17, ja lausun-
toja on 16 lapsesta. Joillakin lapsilla on seka lddkérin ettd psykologin lausunto, ja
siksi lausuntojen maara on kaikkiaan 21. Kuviossa 18 luvut faktojen (ominaisuuk-
sien) perdssd tarkoittavat sitd, kuinka monen lapsen lausunno(i)ssa on maininta
kyseisestd ominaisuudesta.

Kuviosta 18 ndkyy, ettd kognitiivisista valmiuksista on maininta jokaisen lap-
sen lausunnossa (100 %); ne on siis priorisoitu koulunalun tarkeimmiksi ominai-
suuksiksi. Erityisen yleistd on puhe siitd, ettd “dlykkyys on yli keskitason”. Loogi-
sen pddttelykyvyn, keskittymisen ja lapsen oman motivoitumisen merkitysta ko-
rostetaan. Toiseksi eniten (87 %) sai mainintoja fyysinen kompetenssi eli vastaus
kysymykseen, jaksaako lapsi kdyda koulua. Lapsi todetaan terveeksi, ja jos lapsi on
keskimddraistd kookkaampi, se on mainitsemisen arvoista. Silméa-késiyhteistyota
pidetddn tarkednd kouluvalmiutena. Kolmantena on sosioemotionaalinen kompe-
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tenssi. Sosioemotionaalisista valmiuksista on maininta 68 prosentilla: my&s sosio-
emotionaalinen kyvykkyys on lausunnoissa katsottu tarkeédksi kouluvalmiudeksi.
Lapsen sosiaalisuutta ja tunne-eldméan tasapainoa vakuutetaan. Pitkdjanteisyys on
tyypillisesti merkillepantu ominaisuus yhdesséa keskittymiskyvyn kanssa. Mainit-
semisen arvoista on myos se, ettd lapsi on reipas eika liian ujo. Tyypillisimmilldan
varhennettuna koulunsa aloittanut on alkuvuodesta syntynyt tytts. Kaikkiaan lap-
sen kyvykkyys pyritddn kuvaamaan mahdollisimman tdydellisend ja kattavana.
My6s madrallisesti tarkasteltuna on siis havaittavissa, mika edelld todettiin, etta
varhennettuna koulunsa aloittaneista pyritdan luomaan kuva mahdollisimman
taydellisind lapsina.
KOGNITIVINEN KOMPETENSSI

Kognitiiviset valmiudet 16/1
- dlykkyys yli keskitason 11/16
- kielelliset taidot hyvat 6/16

- osaa lukea ja kirjoittaa 5/16

- looginen paéttelykyky hyvd 7/16
- keskittymiskyky hyva 9/16

- motivoitunut 7/16

alkuvuodesta
syntynyt 15/16
TYTTO 14116

*Fyysiset valmiudet 14/16
- terve 6/16

- isokokoinen 4/16

- motoriikka hyva 7/16

- silmé-kasi —koordinaatio hyvéa 5/16

*Sosiaaliset valmiudet 11/16
- sosiaalinen, yhteistyokyky hyva 5/16
- pitkdjénnitteinen 5/16

- temperamentiltaan ulospain
suuntautunut, rohkea 4/16

FYYSINEN KOMPETENSSI SOSIOEMOTINAALINEN
KOMPETENSSI

KUVIO 18 Varhennettuna koulunsa aloittaneesta lapsesta kaytetyt vakuuttamisen faktat

7.8 Varhennettuna koulunsa aloittaneiden lausuntojen metadis-
kurssi ja lausunnon kirjoittajien identiteetit: kompetenssi-
diskurssi, asiantuntija-diskurssi, myotdeldja-diskurssi

Nimesin koulunaloituksen varhentamista suosittavien lausuntojen puhetavat dis-
kursiivisen analyysin perusteella. Hegemoninen metadiskurssi on kompetenssidis-
kurssi, jota hallitsee myonteinen puhe lapsesta. Nimesin hegemonisen metadis-
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kurssin puhetavan yleisilmeen perusteella ja diskursseja yhdistavand metapuheta-
pana. Lausunnon kirjoittaja asemoituu viranomaiseksi ja asiantuntijaksi, mutta
samalla my6s dialogin osapuoleksi, ja vanhemmat asemoituvat kumppaneiksi ja
dialogiin osallistujiksi. My®s lapsella on ddni. Muut lausuntojen puhetavat ovat
asiantuntija-diskurssi ja myotdeldji-diskurssi, jotka tulkitsin lausunnon kirjoittajalle
muodostuvien identiteettien mukaan. Asiantuntija-puhetta kuvaa ammattislangi,
lapsen ominaisuuksien ja erityisesti vahvuuksien kuvailu seka faktojen osoittami-
nen. Lapsi asemoidaan ennen kaikkea péarjadjaksi.

Varhennettuna koulunsa aloittaneiden lausunnoissa ”“lapsi saa &énen”, ja sitd
kautta osoitetaan myos hdnen aktiivisuutensa. Lapsen ddni kuuluu, koska lapsen
halukkuus mennéa kouluun on lausunnossa kertomisen arvoinen asia. Halukkuutta
on kysytty lapselta. Tassd varhennettuna koulunsa aloittaneita koskeva lausunto-
puhe eroaa koululykkdyslausuntopuheesta. Koululykkéyslapsella ei ole dantd,
mutta varhennettuna koulunsa aloittavalla on. My6tdeldja-diskurssissa kirjoittajan
identiteetti (subjektipositio) on myotéeldjd, joka jakaa koulunaloituskokemuksen
perheen kanssa. Lausunnon kirjoittaja ilmaisee omia myonteisid tuntojaan lausun-
non kirjoittamisesta toteamalla, ettd “suosittelen limpimidisti koulunaloittamista”. Kir-
joittaja valittaa subjektiivisen kokemuksensa. Siind lapsi identifioituu koulunaloit-
tajaksi ja kouluun meneminen on mydnteinen asia, jonka kirjoittajakin tahtoo ja-
kaa. Vanhempien oletetaan tuntevan myonteisid tuntoja lapsensa koulunaloituk-
sesta.

Téllaisia myotdeldmisen ilmauksia ei esiinny koululykk&yslausunnoissa.
Koululykkéyslausunnoissa kirjoittaja vetdytyy etdille koulunaloituskokemuksista.
Varhennetun koulunaloittamisen arvostettavuus tuodaan esille, ja sille annetaan
myonteinen viitekehys. Koululykkdyslausuntojen puhetavassa kirjoittaja ei ota
samanlaista asemaa. Koululykkaystd ei suositella “Idmpimisti”, se vain todetaan
(ilman tunteita). Koulunaloitukset saavat samalla erilaisen arvolatauksen. Koulu-
lykéttyd lasta ja varhennettuna koulunsa aloittavaa lasta kohdellaan teksteissé eri
tavalla.

Nimesin diskursseiksi lapselle rakentuvien identiteettien mukaan subjekti-
lapsi-diskurssin, arvokas lapsi -diskurssin, ylinormaali lapsi -diskurssin, iso lapsi -
diskurssin ja ei oikeastaan lapsi -diskurssin. Subjektilapsi-diskurssissa lasta koh-
dellaan aktiivisena, omiin asioihinsa vaikuttajana. Arvokas lapsi -diskurssissa lasta
pidetddn arvokkaana hidnen osaamisensa ansiosta. Arvostaminen on ehdollista.
Ylinormaali lapsi -diskurssi kuvaa lapsen paremmaksi kuin normaali lapsi, myon-
teisesti poikkeavaksi; samalla lasta kuvaillaan ldhes kaikkien toivottavien ominai-
suuksien summaksi. Ei oikeastaan lapsi -diskurssi puhuu lapsesta isona ja kunnioi-
tettuna, lapsuuden jo jattdvand koulun aloittajana. “Isoutta” ihaillaan. Olen koon-
nut taulukkoon 20 koulunaloitusta koskevat puhetavat varhennettuna koulunsa
aloittaneiden lausunnoissa.
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TAULUKKO 20 Koulunaloitusta koskevat puhetavat varhennettuna koulunsa aloittaneiden
lausunnoissa
Diskurssi Tunnuspiirteet Funktio Ammatti-ihmisen Lapsen identiteetti Vanhempien
identiteetti identiteetti
Hegemoninen
metadiskurssi:
Kompetenssi- lapsen ominaisuuksien  edellytysten viranomainen, koulukypsi, kumppani,
diskurssi kuvailu, osoittaminen, asiantuntija, subjektilapsi dialogiin
lapsen vahvuuksien vakuuttelu dialogiin osallistuja osallistuja
kuvailu,
yksil6llisyys
DISKURSSIT KIRJIOITTAJALLE RAKENTUNEEN IDENTITEETIN MUKAAN
Asiantuntija-puhe “ammattislangi”, kouluvalmiuden asiantuntija- koulun aloittaja, kuuntelija
perustelu, viranomainen, aktiivinen lapsi,
lapsen ominaisuuksien/  vakuuttelu pirjaija,
vahvuuksien kuvailu, koulukypsi,
faktojen osoittaminen, normaali
mairillistiminen,
objektivointi,
subjektivointi,
lausunnon Kirjoittamisen
mieluisuutta
koskevat ilmaukset, lapsen
tahtoa ja aktiivisuutta
koskevat arviot
Mydtieldjd-puhe kirjoittajan tuntojen my6tieliminen, myotielijd, arvostettu koulun vanhempi,
kuvaus, subjektiivisen  kokemusten aloittaja, kokemusten
subjektivointi kokemuksen jakaja iloa tuottava lapsi, jakaja,
vilittiminen subjektilapsi kumppani

DISKURSSIT LAPSELLE RAKENTUVIEN IDENTITEETTIEN MUKAAN

Subjektilapsi/
objektilapsi
-diskurssi

Arvokas lapsi
-diskurssi

Y linormaalilapsi
-diskurssi

Ei oikeastaan
lapsi -diskurssi

lapsen aktiivisuuden
yksilllinen kuvaus,
yleiselld tasolla
puhe lapsesta
objektivoivaa

koulukypsyyden asiantuntija
todistelu

arvostamisen
kuvailu
ominaisuuksien
avulla

koulukypsyyden asiantuntija
todistelu

midrillistiminen,
vertailu,
toivottavien
ominaisuuksien
listaaminen
kehittyneisyyden ” ”
ja asiallisuuden

kuvaukset,

vertailu

subjekti omissa
asioissaan,

yleiselld tasolla
lapsi on objekti

arvostettu lapsi

ylinormaali,

ldhes tdydellinen,
myonteisesti poikkeava

isona ihailtu,
ei eniid leikkivi
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7.9 Poikkeuksellisesti koulunsa aloittavan lapsen kuvat

Lausuntopuheesta konstruoituu poikkeuksellisesti koulunsa aloittaneen lapsen
kuvat ja samalla kasitykset lapsesta ja lapsuudesta. Tarkastelun kohteena ovat
tuolloin my6s ihmiseen, lapseen ja lapsuuteen liittyvit tekstien tuottamat tausta-
oletukset. Oletukset paljastavat ndin my6s toiveidenmukaisen koulunaloittajan
kuvan. Teksteistd nostan my®0s esiin ne teoreettiset ldhestymistavat, joihin ammat-
ti-ihmisten kielenkédytto pohjaa.

Lausuntojen kielenkadytolle on muodostunut oma, tunnistettava rakenteensa,
vaikka lausuntojen pituus ja sisdlto vaihtelevatkin. Lausuntojen padhenkilo, ldhei-
set (perhe) tai muut virallisten instituutioiden ulkopuolella olevat lukijat eivét valt-
tamattd tunne tekstien taustalla olevaa professionaalista viitekehystd, mutta heidan
oletetaan pystyvan lukemaan tekstid ja kdsittelemédédn sitd omien arkikokemustensa
avulla (mm. Nokso-Koivisto & Jarvinen 1995, 1769, 1771; Vehkakoski 2000, 67).
Perhehaastatteluosiossa on havaittavissa, ettd tutkimusprosessin aikana kaytetty
viranomaiskieli oli siirtynyt myds perheiden puhekieleen ja arkieldmdan. Talloin
lausuntojen kieli samoin kuin puheessa kulkevat kuvat lapsesta alkavat eldd omaa
eldamddnsd, mikd vaikuttaa lapseen suhtautumiseen (Gilmann, Swain & Heyman
1997, 31; Riikonen 1992; Vehkakoski 2000, 67). Ammatti-ihmisten kielenkéaytolld on
heiddn ammatillisen auktoriteettinsa vuoksi kulttuurissamme suuri painoarvo, ja
siten kielenkadyton seuraukset lisddntyvit. Kulttuurista kielenkayttod ja sen funkti-
oita on tarpeen tarkastella, koska sen varassa rakentuvat lapsen identiteetit seka
lapselle itselleen ettd niille ihmisille, jotka toimivat kaikilla ekologisessa mallissa
(Bronfenbrenner 1979) kuvatuilla tasoilla.

Ensiksikin lausuntojen taustalla on individualistinen tulkinta koulusta ja kou-
lun aloituksesta. Tarkastelu kohdistuu lapseen ja lasta tutkitaan. Kouluvalmius on
lapsen valmiutta, ei koulun, ja puutteet ja vaikeudet ovat lapsen ongelma. Lausun-
not piirtdvat kuvaa lapsesta. Poikkeuksellisesti koulunsa aloittavan lapsen profiili
piirtyy lausunnoissa kahdella eri tavalla, ja teksteistd tavoittaa kaksi hegemonista
viranomaisdiskurssia. Jokinen ja Juhila (1999, 64-66, 86) kutsuvat hegemonisiksi
diskursseiksi yksittdiset haastattelupuheet ylittdviad (yleensd viranomaisten kayt-
tamid) tapoja késitteellistdd asioita ja ihmisid. Lapsesta puhutaan 1) kompetenssi-
diskurssissa ja 2) defektidiskurssissa. Lapsi kuvataan samalla objektilapseksi tai
subjektilapseksi. Lapsen kuvaaminen objektilapseksi on tyypillistd defektidiskurs-
sissa ja subjektilapseksi kuvaaminen kompetenssidiskurssissa.

Lykkayslausuntojen tyypillisin diskurssi on defektidiskurssi. Defektidiskurs-
sissa painottuvat lapsen puutteet, heikkoudet ja hdiriot. Kompetenssidiskurssi taas
keskittyy lapsen mahdollisuuksien ja vahvuuksien kuvaamiseen. Tyypillisin tapa
lykkdyslausunnoissa on kuvata lasta defektidiskurssin kautta objektina. Objekti-
lapsen kuvaan liittyy ndkemys lapsesta ei-kompetenttina, passiivisena, aikuisten
toimenpiteiden kohteena, ty6lddnd ja ongelmia aiheuttavana henkilona. Subjekti-
lasta kuvataan kompetentiksi, kehityskykyiseksi ja omaan toimintaansa vaikutta-
maan pystyvéksi, aktiiviseksi henkilksi.
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Lapsen objektius, kohteena pitdminen, on luotu lausunnoissa kirjoittamalla
lapsesta ulkopuolisen silmin. Lapselle ei ole annettu omaa dédntd. Tuolloin on kes-
keistd, ettd lausunnoissa keskitytdan kuvaamaan ja arvioimaan lapsen yksittdisia
tyysisid, kognitiivisia ja sosioemotionaalisia ominaisuuksia. Esilld ovat niissd ilme-
nevéat puutteet ja vajavuudet, se, ettd lapsi ei ole vield “valmis”, sen sijaan ettd olisi
huomioitu lapsen eldaméntilannetta laajemmin, esimerkiksi ympariston merkitysta.
Lapsen kehityksestd syntyy passiivinen kuva, kun aikuisten ja ammatti-ihmisten
intervention merkitystd korostetaan ikddan kuin lapsen kehitys riippuisi vain ulko-
puolisista aktiivisista aikuisista. Tavoitteet lapsen kehityksen suunnasta ovat asian-
tuntijoiden ja tietdvampien aikuisten asettamia, ja lapsen oma asiantuntijuus ja panos
ovat jddneet sivuun. Ylhadlta asetetut tavoitteet eivit kohtaa lapsen subjektiutta.
Objektilapsen kuvaan liittyy kasitys lapsesta ongelmana, tyon liséné sekd rasituk-
sena koulunkdyntid ajatellen. Lapsi ndhd&an tyoldanad kaikkine puutteineen ja eri-
tyistarpeineen. Puutteiden ajatellaan johtuvan lapsesta ja olevan lapsen sisdisid
ominaisuuksia. T4lloin korostuvat aikuisen aktiviteetti ja ansiot. Lasta verrataan
normatiivisiin idnmukaisiin kriteereihin, jolloin lapsen henkilokohtainen kehityk-
sen kulku jdd sivuun. Lapsesta muodostuu kuva hoidettavana ja kuntoutettavana
ammatti-ihmisen avun tarvitsijana. Ongelmakeskeisyytta liséd mahdollisten uusi-
en vaikeuksien ennustaminen ainakin silloin, jos ehdotettu koululykkéys ei toteu-
tuisi. Lapsesta tulee riskilapsi.

Objektilapsen kuva syntyy myds ammattikédytantdjen seurauksena. Ladketie-
teellisen ja psykologisen tutkimuksen tarkoituksena on tutkia, mikd ihmisessd on
vikana, ja 1oytdd vikaan “ladkkeet”. Silloin lausunnot syntyvit tilanteessa, jossa
ammattikdytdnnon ensisijainen tarkoitus on 16ytdd syy, hdirio ja ongelma (Oliver
1996; Riikonen 1992, 7; Vehkakoski 2000, 69). Diagnosoinnilla on tdssa kehyksessa
keskeinen tehtdvéa: sen avulla kontrolloidaan kielteisind pidettyjd asiantiloja ja
varmistetaan niiden muuttamisen mahdollisuus. Kadytdntojen takana ovat hallin-
nolliset, taloudelliset ja lainsddddnnolliset tekijat, jotka vaativat lddketieteellistd ja
psykologista argumentointia (vrt. perusopetuslaki 1998/628, § 27).

Tama kaikki vahvistaa kulttuurisesti ongelmia painottavaa ja objektivoivaa
kirjoitustapaa. Ongelmiin keskittymisen vaarana on kuitenkin se, ettd vaikeudet
leimaavat lapsen kokonaisvaltaisesti ja ettd hdneen yhdistyy mielikuva kyvytto-
myydestd. Sen seurauksena lapsi voi omaksua passiivisen ja voimattoman asen-
teen omiin mahdollisuuksiinsa, jolloin hdn omaksuu helposti my6s palvelujen vas-
taanottajan roolin (Pfeiffer 1998, 518). Ihmisen oma vastuu on helppo sivuuttaa,
kun vaikeudet voidaan selittdd diagnoosin avulla. Asiat, joita lausunnoissa arvioi-
daan, saavat helposti vain yksipuolisesti negatiivisen ja ei-toivottavan leiman, jol-
loin lapsen eldmédkin ndhd&ddn ldhinnd ei-toivottavana tilana (Linton 1998, 526;
Nokso-Koivisto & Laato 1997, 322-323; Reindal 1995). Objektivoiva kirjoitustapa
painottaa puutteita ja vajavuuksia ja muokkaa siksi voimakkaasti ei-kompetenttia
kuvaa lapsesta. Lapsen epatdydellisyys ja “ei vield valmius” korostuvat, samoin
kuin kasitys lapsesta poikkeavana ja ”ei ihan normaalina”. Nédiden kuvien kautta
lapsen identiteetti muokkautuu lapsen omissa seké toisten silmissd kohti ongel-
mallista minuutta.

Toinen kuva, kuva subjektilapsesta, vilittyy kompetenssidiskurssin kautta.
Tamaé kuva on tyypillinen varhennettuna koulunsa aloittavien lasten lausunnoissa.
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Kéytetty kieli on kompetenssikieltd (Riikonen 1992). Kompetenssidiskurssia kuvaa
toivon perspektiivi. Siind luodaan lapsen subjektiutta, jolloin siind painottuvat lap-
sen vahvuudet, mahdollisuudet, mytnteisen muutoksen ndkokulma ja ennen
kaikkea lapsen omat vaikutusmahdollisuudet. Kielenkaytto lahestyy ekologisia ja
holistisia ldhestymistapoja, joissa korostetaan lapsen koko eldmismaailman ja kult-
tuurisen kontekstin huomioon ottamista. Kompetenssikieli tavoittaa konstruktivis-
tista oppimiskasitystd, jolloin lapsi ndhd&én aktiivisena ja omaan kehitykseensa
intentionaalisesti vaikuttavana toimijana. Varhennettuna koulunsa aloittavien lau-
sunnoissa nousee kirjoittajan kulttuurisen tavan ja yksittdisen lausunnon kirjoitta-
misen tavan valinen ristiriita: toisaalta kirjoittaja objektivoi lasta ” pitdamalld hanta
potilaana”, mutta toisaalta kayttad lapsen kuvauksessa aktiivia, joka samalla tekee
lapsesta subjektin ja aktiivisen toimijan.

Subjektilapsen ohella voidaan puhua my6s ”subjektiperheestd”. Perheen roolia
voidaan pitdd passiivisen vaihtoehtona my®os aktiivisena, niin ettd se vaikuttaa itse
omaan hyvinvointiinsa. Varsinkin medikalisaation kasitteen laajentaminen koske-
maan myos lapsen vanhempia (Rintala 1995, 19) nostaa esille tarpeen ndhdd myos
perheen rooli toisin. Lapsen oppimisvalmiuksiin liitty vét haasteet eivit automaatti-
sesti tarkoita, ettd lapsi on perheelleen taakka (Maatta 1999, 44-45). Perheelld on oi-
keus omiin kokemuksiinsa ja tulkintoihinsa omasta subjektiudestaan k&sin. Lapsen
yksilollisten ominaisuuksien ndkeminen myonteisessa viitekehyksessd, esimerkiksi
ilonldhteend, luo perheelle subjektiutta, joka ndkyy kompetenssidiskurssin kautta.
Lapsi taakkana on viranomaistekstien defektidiskurssissa kulttuurisesti luotu yksise-
litteinen kuva, jota on alettu kyseenalaistaa psykomyytin kasitteestd késin. Psyko-
myytin késite siséltda Mdatan (1999, 39) mukaan psykokulttuurisen puheen myytti-
set perusmuodon osat: luonto, kulttuuri, ahdistus, sovitus ja jdlleen-luonto. Tavoitel-
tavaa on luonnon aitous eli terve, tdydellinen lapsi. Ellei ndin ole, siitd seuraa karsi-
mysndytelmd, yksilollinen tragedia. Nyt perdankuulutetaan vaihtoehtoja psykody-
naamiselle ldhestymistavalle perheiden kanssa tytskentelyssda (mm. Ferguson &
Ferguson 1987; Kivivuori 1992, 36-37; Maatta 1999, 39-53).

Havainnollistan kuviossa 19 koululykkayslapsesta kdytya lapsipuhetta ja sen
kautta muodostuneita lapsikuvia. Lapsikuvat piirtyvit kahden hegemonisen dis-
kurssin, defektidiskurssin ja kompetenssidiskurssin, kautta. Defektidiskurssi luo
kuvan toimenpiteiden kohteena olevasta objektilapsesta ja kompetenssidiskurssi
taas omaan oppimiseensa ja toimintaansa vaikuttamaan kykenevésta subjektilap-
sesta. Namd kaksi puhetapaa ovat sidoksissa samalla késitteisiin kouluvalmius ja
koulun valmius. Defektidiskurssi kuvaa lapsen riittaméattomyytta kouluvalmius-
kéasitteen kautta. Kompetenssidiskurssi tavoittelee sitd, millaisia mahdollisuuksia
lapsella koulun kontekstissa on. Puhetapa kiinnittyy koulun valmius -késitteeseen.
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DEFEKTIDISKURSSI KOMPETENSSIDISKURSSI
OBJEKTILAPSI SUBJEKTILAPSI
- Subjektiton puhe- ja kirjoitustapa - Lapseen viittaaminen subjektina
- Passiivin kayttd, toimijan haivyttdminen - Aktiivin kayttd
- Kategorisaatio, poikkeavaksi luokiteltu, normaalin raja - Normaalin raja liukuva, erilaisuus normaalia
maaritellaan - Lapsen yksildllisyyden tarkastelu
- Lapsen kuvaaminen suhteessa keskiarvoon - Laadullinen kuvaus persoonallisuuden eri puclista
- Kvantifiointi, kehityksen kuvaus subjektiton, irrallisina faktoina - Kehitysmahdollisuuksien korostaminen, lapsen vahvuudet
- Kehityksen puutteiden korostaminen, epétaydellinen lapsi - Ympériston mahdollisuuksien kuvaaminen
- Puutteiden ja epdonnistumisen sijoittaminen lapseen - Lapsen kuvaaminen eri nakokulmista, myés ilon lahteend
- Lapsen kuvaaminen ty6laédna, ongelmana - Lapsen ja perheen roolin korostaminen, lapsi aktiivinen
- Ammatti-ihmisten roolin korostaminen, lapsi passiivinen - Lapsen omien vaikutusmahdollisuuksien korostaminen
- Ulkoisten interventioiden ja tavoitteiden korostaminen
KOULUVALMIUS KOULUN VALMIUS

KUVIO 19 Lapsikuvat

7.10 Koulunsa aloittava toivelapsi

Teksteissd luodaan myo6s koulunsa aloittavan toivelapsen kuvaa. Esitdn sen yh-
teenvetona teksteissd ilmenevistd lapsipuheesta. Koulunsa aloittavasta lapsesta
luodut representaatiot on tehty nédkyviksi asiakirjojen kielenkdytossa esiintyvien
diskursiivisten identiteettien pohjalta. Tallaiset diskursiiviset identiteetit herattavat
esiin lapsen sosiaalisen statuksen sekd kuulumisen johonkin laajempaan sosiaali-
seen ryhmaan (esim. Wooffitt & Clark 1998, 11-129). Ndissd teksteissd sosiaalinen
status ratkaistaan kuulumisella toivottuun koulunsa aloittavien menestyvien toive-
lasten ryhméén. Toivelapsen kuva hahmottuu lapseen kohdistuvina odotuksina.

Toivelapsesta luodut representaatiot korostavat lapsen normaaliuden vaati-
musta. Normaalius esitetddn keskiarvoina, mikali mahdollista, esimerkiksi dlyk-
kyysikdnd. Poikkeavuudet keskiarvosta méadritellddan tarkasti. Normaaliutta voi-
daan pitddkin tekstien luomana kattokésitteend ja ominaisuutena, jota muut omi-
naisuudet selittdvat ja madrittavit. Lapsen terveys ja taydellisyys ovat tavoitteita,
ja ellei niihin padstd, niin ainakin kehityskykyisyyttd edellytetddn. Keskeinen toi-
vomus liittyy sosioemotionaaliseen kompetenssiin. Lapsen pitdd pystyd kontrol-
loimaan hyvin omaa kadyttdytymistddn (itsendinen, oma-aloitteinen). Tahan liittyy
vaatimus sopeutuvuudesta. Sopeutuvuutta pidetdan ehdottomana koulunsa aloit-
tavan lapsen ominaisuutena. Sopeutuvuutta kuvataan keskittymiskykyisyytend ja
pitkdjanteisyytend, asiallisuutena ja jopa luontevuutena. Lapsen itsendisyys ja
oma-aloitteisuus ovat vahvoja toiveita, mikd entisestddn korostaa joidenkin lasten
keskenerdisyyttd ja “ei vield valmiutta”.
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Lapsen toiveominaisuuksien kuvaamisessa menndan niin pitkalle, ettd teksteista
on loydettdvissa toivottu temperamentti. Lapsen odotetaan olevan temperament-
tiominaisuuksiltaan ulospdinsuuntautunut ja rohkea (ekstrovertti). Edelleen lapsen
edellytetddn olevan aktiivinen, vaikka lapsen aktiivisuudelle ei juuri jaidk&dan sijaa
tekstien luomissa kdytannoissa. Kdaytannot palkitsevat aikuisten aktiivisuutta, eivét
lapsen. Vaatimus on ristiriitainenkin. Lapsen tulee olla aktiivinen aikuista hairit-
semdttd. Toivottuun temperamenttiin kuuluu my6s nopeus. Hitaus on ei-toivottua,
ja kdytannossa hitaus tulee tulkituksi jopa dlykkyyden puutteeksi, kun lapsi ei sel-
viydy tehtdvistd samassa ajassa kuin toiset. Ujous on ehdottoman negatiivinen
ominaisuus. Se mainitaan toistuvasti lausunnoissa ei-toivottuna ominaisuutena.
Toinen yhtd ei-toivottava ja siten kielteinen piirre on lapsenomaisuus. Sen sisélto
jad lausunnoissa analysoimatta, ja sen tulkinnan oletetaan olevan kulttuurisesti
itsestddn selvd ja jaettu. Siihen siséltyy lapsikasitys, ettd lapsi on epétdydellinen, ja
siitd tilasta tulee pyrkid pois (Alanen 1992). Mitd nopeammin lapsi jattdd lapsuu-
den, sitd arvokkaammin hdn toimii. Lapsuus itsessddn ei ole arvokas. Lapselta odo-
tetaan aikuismaista kayttdytymistd. Lapsenhan on oltava “asiallinen”. Kuviossa 20
kuvataan koulunsa aloittavasta toivelapsesta luodut representaatiot:

TOIVELAPSI

NORMAALI
*TERVE

- mahdollisimman tdydellinen
*ALYKKYYS VAHINTAAN KESKITASOA (AI, AO)

- ainakin kehityskelpoinen
*SOPEUTUVA

- kehittymiskykyinen, pitkdjanteinen

- tarkkaavainen

- "sopiva temperamentti (ekstrovertti)
*AKTIIVINEN

- itsendinen

- oma-aloitteinen
*EI-LAPSENOMAINEN

KUVIO 20 Toivelapsen kuva



8 PERHEIDEN KOULUVALMIUSPUHE

Nimitan perheiden kouluvalmiuspuheeksi sellaista perhehaastatteluissa tuotettua
puhetta, joka koskee lapsen poikkeuksellista koulunaloitusta. Aineiston avulla vas-
taan seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1) Millaiset diskurssit ohjaavat perheiden kouluvalmiuspuhetta?

2)  Millaisia representaatioita kouluvalmiudesta, lapsen koulunaloituksesta ja
koulunsa aloittavasta lapsesta tehddan?

3) Miké on lapsen oma &édni kouluvalmiudessa ja koulun aloituksessa?

Perhehaastatteluaineistot edustavat ldhinnd muistamispuhetta lapsen koulunaloi-
tuksesta, jolloin tutkimushenkil6t konstruoivat kokemiaan tapahtumia (Burr 1995;
Edwards & Potter 1992). Nauhoitin ja litteroin haastattelut sana sanalta. Tein haas-
tattelun aikana myos késin kirjoittaen muistiinpanoja nauhoituksen tueksi. Perhe-
haastatteluaineiston tutkimusmenetelména kaytin diskurssianalyysid kuten edelld
kuvatussa lausuntoaineistossakin. Analyysiin on sisdltynyt monia vaiheita. En-
simmdinen analyysin vaihe oli haastattelujen kuunteleminen useita kertoja ldpi
ennen litteroimista. Vasta useiden kuuntelujen (2-3 kertaa) jalkeen litteroin haas-
tattelut sana sanalta. Luin tekstejd kerta toisensa jdlkeen uudelleen ja palasin teks-
tistd usein takaisin nauhojen kuunteluun. Télld pyrin palauttamaan haastatteluti-
lanteen mieleeni mahdollisimman tarkasti. Kuunteluun palaaminen auttoi myos
tekstin tulkitsemista. Alleviivasin kuvauksista “toistuvat” ja kiinnostavat asiat ja
listasin ne. Muodostin kuvauksista merkitysryhmit (merkitysryppdét), joiden
avulla pddsin diskursiiviseen tarkasteluun. Merkitysryhmilla tarkoitan vanhempi-
en jalasten puheesta loydettdvid yksittdisen puheen ylittdvid laajempia merkitys-
kokonaisuuksia. Ne johdattivat merkityksellistettyjen asioiden dédrelle. Niistd kdsin
aloin Ioytdd puhetapoja. Esitdn kaavion avulla karkeasti lasten diskurssien ana-
lysoinnin etenemismallin.

Perhehaastattelujen diskursiivisessa tarkastelussa 16ysin ja nimesin kulttuuri-
set kehit, joiden kontekstissa haastatteluissa liikuttiin. Seuraava vaihe oli diskurssien
nimedminen. Diskurssien nimedminen toteutui siten, ettd I6ydettydni yhdesti ai-
neistosta tietyn puhetavan, kavin lapi kaikki haastattelut ja etsin, 16ytyyko puheta-
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pa my06s muista haastatteluista. Vertasin aineistoja etsimélld niistd “samuutta”.
Kuviossa 21 havainnollistan ja tiivistdn padpiirteissddan analyysin vaiheet, joiden
sisélté on kuvattu luvussa 8.

Vaikka tiivistdn analyysin vaiheiksi, se ei tarkoita sitd, ettd vaiheet olisivat
toisistaan riippumattomia. Pikemminkin kysymys on tutkivasta dialogista (Laine
2001, 34-35), joka on kehamaista liikettd aineiston ja oman tulkinnan valilla. Kysy-
mys on myds hermeneuttisesta kehéstd, jolloin tutkija kdy jatkuvaa vuoropuhelua
aineiston kanssa tavoitteena “toisen toiseuden” ymmartdminen (Laine 2001, 34).
Pyrkimyksend oli ymmaérrykseni jatkuva korjautuminen ja syventyminen. Kehaa
kulkemalla tutkijan pyrkimys on vapautua oman perspektiivinsd mindkeskeisyy-
destd. Kehétien alussa tekemisténi tulkinnoista pyrin irti kriittisen ja reflektiivisen
asenteen avulla. Tassd minua auttoivat tutkimukseen kdayttamani aika ja tapa tehda
tutkimusta palaamalla aineistoon yha uudelleen. Koska olen tehnyt tutkimustani
tyon ohella, se on tarkoittanut tutkimuksen aktiivisen tyostamisen ajoittumista lo-
miin ja erityisesti kesdlomiin. Edellisen loman aikana kirjoittamani ja tekeméni tul-
kinnat ovat saaneet kriittisen lukijan kuukausien kuluttua. N&din on tullut aikaa ja
etdisyyttd aineistoon. Olen lukenut ja kuunnellut nauhoja yhad uudelleen ja palan-
nut kirjoittamiini tulkintoihin kerta toisensa jdlkeen. Samalla olen palannut takai-
sin aikaisempiin analyysivaiheisiini. T4llad tavoin olen testannut tulkintaani ja pyr-
kinyt tavoittamaan todenndkoisintd ja uskottavinta tulkintaa.

Haastattelujen kuunteleminen ja litteroiminen

Haastattelujen lukeminen ja alkuperdisten kuvausten alleviivaaminen ja listaaminen

Kuvausten merkitysten ryhmittely

Diskursiivinen tarkastelu

Kulttuuristen Diskurssien nimedminen
kehien - vanhemmuuden kuvien konstruoiminen
loytdminen ja - lapsikuvien konstruoiminen
nimedminen - koulunaloituksen merkityksen konstruoiminen
* aikuiset
* lapset

- vanhempien kasvatusasiantuntijuuden konstruoiminen
- kouluvalmiuden konstruoiminen

KUVIO 21 Perhehaastattelujen analyysin vaiheet
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8.1 Kulttuuriset kehit

Diskurssianalyysissd merkitysten muodostuminen on yhtééltd sidottu merkitysten
tuottamisen paikallisiin prosesseihin ja toisaalta merkityksellistdimisen tavat ovat
aina sidoksissa kunkin aikakauden diskursiiviseen ilmastoon, laajempiin kulttuu-
risiin merkityksiin, merkityksellistaimisen tapoihin seké kielellisiin kdytantdihin
(Jokinen & Juhila 1999, 56). Diskurssianalyyttisen tutkimuksen kentédssad voidaan
tarkastella tutkimuksen painopisteen asettumista tilanteisuus-kulttuurisuus-
akselille. Tassa tutkimuksessa analyysin kehyksena on kulttuuri: analyysin paino-
piste on lahempéana kulttuurista jatkumoa kuin tilanteisuuden tarkastelua. Diskurs-
sianalyysi on t&dlloin sidottu osaksi kulttuurista jatkumoa. (Jokinen & Juhila 1999,
56-66; myos Wetherell & Potter 1992, 70-71.) Tassd tutkimuksessa kulttuurinen
jatkumo on ldsnd ennen kaikkea tilannesidonnaisuudet ylittdvind kulttuurisina
konteksteina ja koulunaloituskdytdntojen historiana.

Haastatteluissa keskustelut kontekstuaalistuvat kulttuurisiksi kehiksi (Juhila
1999, 194), joita havainnollistan aluksi. Kulttuuriset kehét ovat tilannesidonnai-
suudet ja yksittdiset haastatteluteemat seka yksittdiset diskurssit ylittavia kulttuu-
ria ilmentdvid konteksteja. Ne syntyvit diskurssien kautta, mutta ne tavoittavat
suurempia olemassa olevia kulttuurisia kokonaisuuksia. Kulttuuriset kehit nime-
dn seuraavasti: 1) viranomaiskulttuurinen konteksti, johon kuuluu lapsen kou-
lunaloitusta koskeva normisto (lainsddadanto) sekd koulu-, pdivakoti- ja koko vi-
ranomaiskulttuuri, 2) perhekonteksti, johon kuuluu vanhempien kasvatuskulttuu-
ri, sekd 3) lapsuus ja ihmisyys, joka sisdltdd perhettd laajempaa lapsuuden ja ihmi-
syyden tarkastelua.

Lapsen koulunaloitusta koskeva normisto koostuu kaikesta yleisesti lasta
koskevasta lainsddaddnnostd, kuten esimerkiksi lastensuojelulaista, sekd lapsen
koulunaloitusta s&ddtelevdstd lainsddaddannostd, kuten perusopetuslaista ja -
asetuksista. Esimerkki haastattelujen selonteosta “tais viitata jopa néihin lakipykiliin”
kuvaa hyvin normistoon liittyvaa viranomaiskontekstia. Koulu-, pdivakoti- ja vi-
ranomaiskulttuuri sisdltdd muun muassa koulun ja pdiviakodin opetus- ja kasva-
tuskdytantoihin liittyvit tekijat sekd oppimisvalmiuden arvioimisen. Sitd voi kuva-
ta my0s viranomaiskulttuuriksi. Perhekontekstiin liittyvdt vanhemmuutta ja van-
hempien kasvatusta koskevat kysymykset. Lapsuus- ja ihmisyyskontekstiin kuu-
luvat muun muassa késitykset lapsuudesta sekd kasitykset “lapsen edusta” ja
“lapsen parhaasta”. Ihmisyydessd kosketaan ”inhimillistd hyvéaad ja oikeaa”.

Erilaisten diskurssien juuret ovat edelld esitellyissd laajemmissa kulttuurisis-
sa konteksteissa. Kontekstikehdt muodostuvat hyvin monista ja keskendankin eri-
laisista diskursseista. Kulttuuriset kehit toimivat diskurssien reunaehtoina. Reu-
naehtokontekstin, puheen tuottamistyylin, huomioiminen tukee analyysid pohdit-
taessa tapoja, joilla toimija viittaa erilaisiin perusteisiin tai tuottaa ne implisiittisesti
itsestddn selvind (Fairclough 1992, 126-129; Jokinen, Juhila & Suoninen 1993a, 34-
35). Kehit ovat yksi tapa ratkaista tilanteisuus-kulttuurisuus-dilemmaa (Juhila
1999, 195). Juhila (1999, 186) toteaa Margaret Wetherellid (1998) lainaten, ettd vain
kulttuurisesti kontekstualisoimalla voi vastata kysymykseen, miksi jokin lausuma
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tai kuvaus esitetddn juuri tietyssa tilanteessa. Kuvio 22 havainnollistaa koulunaloi-
tuskeskustelussa syntyvid kulttuurisia kontekstikehid, joista diskurssit nousevat.

VIRANOMAIS- LAPSUUS -

KONTEKSTI IHMISYYS-

- pdivékoti KONTEKSTI

- koulu - lapsen paras

- terveydenhoito - inhimillinen hyvi ja

- normit ja sdddokset
- yhteiskunta

paha

PERHE-
KONTEKSTI

- vanhemmuus
- suku

KUVIO 22 Kulttuuriset kehit perhehaastatteluissa

Perhehaastattelujen diskursseissa rakentuvat perheen, vanhemmuuden ja lapsuu-
den kuvat. Perheen jasenet rakentavat itselleen ja perheelleen minda. Yhta yhte-
ndistd mindd ei synny, vaan eri konteksteissa realisoituu monta minad, diskursii-
vista positiota (Potter & Wetherell 1987,102,177-178; Burman & Parker 1993, 1-2).
Vanhemmat toimivat vaihtoehtoisissa diskursseissa sitoutumatta vain yhteen sub-
jektipositioon. Erilaisia positioita voidaan pitdd resursseina eiké rasitteina, ja kes-
kindisessd vuorovaikutuksessa ne ovat sekd dynaamisia ettd pragmaattisia (Fair-
lough 1992, 126-129; Jokinen, Juhila & Suoninen 1993a, 34-35; Korhonen 2001, 41).
Kaiken kaikkiaan diskurssit antavat erilaisia mahdollisuuksia tehdé asioita ym-
maérrettdviksi (Méakeld 1987, 3; Suoninen 1992, 15-16).

Olen tulkinnut aineiston hegemonisiksi eli johtaviksi metadiskursseiksi (esim.
Jokinen & Juhila 1999, 64-66, 86) puheen yleisilmeen perusteella kompetenssidiskurs-
sin ja defektidiskurssin. Kompetenssidiskurssi ja defektidiskurssi ovat jokseenkin
”“identtiset” myos viranomaispuheesta (lausunnot) tulkittujen diskurssien kanssa,
jotka on edelld jo kuvattu. Lisdksi perheiden puheesta kiteytyi seitsemdn muuta
diskurssia, joissa puhujille méaérittyy erilaisia subjektipositioita. Nimesin ensiksi
kumartaja-diskurssin, taistelija-diskurssin ja tasapainoilija-diskurssin puhujille muodos-
tuvien identiteettien mukaan. Kumartaja-diskurssi ja taistelija-diskurssi ovat luon-
teeltaan integratiivisia diskursseja eli usein muiden diskurssien kanssa rinnakkai-
sia. Kumartaja-diskurssi, taistelija-diskurssi ja tasapainoilija-diskurssi kontekstuaa-
listuvat viranomaiskulttuuriseen kehaan.
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Néiden lisdksi erotin vield arkikasvattaja-diskurssin, kunniankantaja-diskurssin ja
traditionvaalija-diskurssin, joiden konteksti on kodin kasvatuskulttuurissa. Viimei-
nen tulkitsemani diskurssi on sivistyksenpuolustaja-diskurssi, jonka juuret 16ytyvit
viranomaiskontekstin ja perhekontekstin ylittavastd ihmisyyden ja lapsuuden kult-
tuurisesta kehdstd. Aineistosta synnytetyt tulkinnat ovat aina suhteellisia ja perus-
teltuja, mutta eivét koskaan kastettavissa yleispateviksi faktoiksi (Suoninen 1997,
12-14, 35; Korhonen 2001, 37). Diskurssianalyysissé tutkijan tuottama tieto ei ole
objektiivista, vaan se on konstruoitu niiden vilineiden puitteissa, joita tutkimuk-
sessa on kdytetty. Kokoan perhehaastatteluista tulkitsemani diskurssit ja niiden
kulttuuriset kontekstit kuvioon 23.

Taistelija-
diskurssi

Kumartaja-
diskurssi

‘ VIRANOMALIS-
Tasa- KONTEKSTI

painoilija-
diskurss tattelu

Kunnian
kantaja-
diskurssj,

Sivistyksen
puolustaja-
diskurssi

LAPSUUS JA
IHMISYYS-
KONTEKSTI

Tradition
vaalija-
diskurssi

KUVIO 23 Perhehaastattelujen diskurssit ja niiden kulttuuriset kontekstit

8.2 Vanhempien puhe lapsen koulunaloituksesta

Tutkittavana ilmiond on sekd poikkeava koulunaloitus ettd kouluvalmius. [lmi6 on
ihmisen ulkoisesta tai sisdisestd maailmasta saama kokemus, josta han aktiivisesti
rakentaa kasityksen. IImi6 ja kdsitys ovat samanaikaisia ja siksi erottamattomia;
kokemus on suhde, joka yhdistda subjektin ja objektin, jolloin kasitys ei ole ulkoi-
sen todellisuuden kuva vaan samalla kertaa subjektiivinen ja objektiivinen koko-
naisuus. Késitys on kokemuksen ja ajattelun avulla muodostettu kuva jostain ilmi-
Ostd. (Syrjdld, Ahonen, Syrjdldinen & Saari 1994, 116-117.) Vanhempien kokemia
kuvia tutkittavasta ilmiostd analysoin siis diskurssianalyysin avulla.
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Olen jo edelld luvussa nelja tarkastellut ihmispersoonallisuuden olemusta ja kési-
tellyt sitd Lauri Rauhalan esittdmassa viitekehyksessa holistisesta ihmiskéasitykses-
ta. Holistisessa ihmiskésityksessad ihmisend olemisen muotoina on kuvattu tajun-
nallisuus, kehollisuus ja situationaalisuus. Rauhalan kasitys kokemuksesta pohjau-
tuu hdnen esittimddnsa holistiseen ihmiskasitykseen (Rauhala mm. 1974; 1986;
1992). Rauhalan mukaan kokemisessamme olemme aina sidoksissa tajunnalliseen
historiaamme (Rauhala 1981, 12). Tajunnallisuudessa tapahtuu my6s merkityssuh-
teiden jatkuvaa uudelleen jasentymistd, unohtumista ja tiedostamattomaan hai-
pymistd sekd uudelleen muistiin palautumista ja tiedostamista (Rauhala 1989, 30;
myos Jylha 1998, 20-22). Kokemusten tiedostumista tarkastelen Hirsjarven (1980)
ja Ahlmanin (1967) esittimien tiedostumista koskevien ndkemysten pohjalta. Tie-
dostuneiden kokemusten ldhteend ovat haastattelut, joissa vanhemmat viittaavat
my0s tiedostumattomiin kokemuksiinsa. Nostan esiin ndkokulmia lapsen poikke-
uksellisen koulunaloituksen tiedostumisessa. Mistd kaikesta ja miten siind puhu-
taan? Usein vanhemmat sanovat, ettd he haluavat koulunaloitusratkaisussaan lap-
sen parasta. Merkityksellistyykd muukin kuin lapsen koulunk&ynti?

Aluksi tarkastelen koululykkaysprosessin ndkokulmasta vanhempien koke-
muksia heiddn kertomuksistaan, joista on loydettavissa koululykkayksen merkitys
ja funktiot. Tarkastelen siis, miten lapsen koulunaloituksen pohdinta kdynnistyi ja
miten se koettiin. Sen jdlkeen analysoin puheen diskursseja tarkemmin. Diskurssi-
analyysissd késittelen aiempaa perusteellisemmin koululykkdysprosessissa esiin
nousseita kysymyksid perheen kokemuksista, esimerkiksi kunniankantaja-
diskurssin merkityksiin “suvun velvoitteista” koululykkadyspdatoksen teossa.

Kouluvalmiusproblematiikan tiedostuminen

Vanhempien kuvaamissa kokemuksissa paljastui lapseen ja hanen kykyihins liit-
tyvid merkityssuhteita. Koululykkdysprosessin kuvauksessa kouluvalmiusajatte-
lun tiedostuminen ja sen tuloksena asioiden eteneminen noudattavat jopa tietyn-
laista kaavaa. Ensimmadinen ajatus lapsen koulunaloituksesta oli aktivoitunut paa-
sddntoisesti lapsen esikouluvuoden aikana. Se oli konkretisoitunut ja saanut tietyt
toiminnan muodot. Tyypillistd kuitenkin oli, ettd didit kertoivat heilld olleen jo pi-
demmain aikaa tunne, ettei lapsi voisi vield aloittaa kouluaan.

Hirsjdrvi (1980) puhuu vanhemman kasvatustietoisuuden tietysta reaalistu-
masta ja tasosta. Tiedostuminen tapahtuu vihitellen. Vain osa koulunaloitusta
koskevista merkityssuhteista eli kdsityksistd oli tiedostunut esikouluvuoteen men-
nessd, eivét suinkaan kaikki. Osa merkityssuhteista on havaintoeldmyksid, osa
tunne-eldmyksid ja osa intuitiivisia elamyksid. Intuitio on tyypillisesti tiedostuma-
ton. Ahlmanin (1967, 29) mukaan intuitio on eldytymistd, joka saa tajuamaan sen,
mika jarjen avulla ei ole lainkaan tajuttavissa. Ihminen tavoittaa mieltd, oivaltamat-
ta samanaikaisesti, mistd on kysymys. Tdhdn vanhemmat viittaavat ensimmadisind
kokemuksinaan, jolloin merkityssuhde kouluvalmiudesta ei ollut vield tavoittanut
kielellistd artikulaatiotasoa (Vrt. Rauhala 1974, 54). Juuri timd intuitiivinen koke-
mus oli tavallista ditien ensimmadisissa ajatuksissa ja kuvauksissa lapsen oppimis-
ja kouluvalmiudesta.
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“Minulla oli jotenkin semmonen tunne, etti Mara ei ole koulukypsi” (Mara 1)

"minusta on ollut hirveen kiva huomata se, ettd minun vaisto tormi” (Sampo 1)

"minulle oli vain tullut semmonen kisitys, ettei vield kouluun - - wvaisto sanoi, ettdi ei ole than
kuin toiset” (Mara 1)

“en tiijd, mutta mind vain ajattelin niin, ettd ei vield kouluun” (Risto 1)

"minulle tuli semmonen kokonaiskdsitys, etti Missusta ei ole vield kouluun ldhtijiksi” (Missu 1)
"kai se didinvaisto sanoi, ettei kaikki ole ihan kohallaan - - olin tiennyt sen jo kauan” (Sampo 1)

Esiopetusvuosi on kouluvalmiuden tiedostumisen aikaa vanhempien kokemuksis-
sa. Tietoisuus on aina prosessin tulos, ja se ndkyy ja tismentyy koko koululyk-
kdysprosessissa. Reflektoiva tietoisuus vahvistuu. Aikaisemmista vuosista ennen
esikouluvuotta voi Hirsjarved (1980, 19-21) mukaillen todeta, ettd useimmilla van-
hemmilla mielen tiedostuminen on ollut passiivisessa vaiheessa, jolloin kou-
lunaloitusta ei ole vield ajateltu. Vanhempien kasvatustietoisuuden vahvistumista
ja kehittymistd ovat auttaneet keskustelut ammattikasvattajien, viranomaisten,
muiden ldhikasvattajien, sukulaisten ja tuttavien kanssa. Erityisen tiarked keskuste-
lutaho ennen varsinaisia kouluvalmiustutkimuksia on ollut pdivakodin henkilo-
kunta. Tyypillistd on, ettd vanhemmat kertoivat keskustelleensa lapsen koulunaloi-
tukseen liittyvistd asioista pdiviakodin henkilokunnan kanssa. Esikouluvuoden ai-
kana ajatus koulunaloituksesta on jo ollut aktiivisessa vaiheessa ja vanhemmilla on
alkanut syntyd koululykkidyksen ja koulunaloituksen jasentdmistd varten uusia
merkityssuhteita. Se ndkyi muun muassa siing, ettd vanhempien kielenkaytto oli
saanut vaikutteita ammattikasvattajien kielesta.

Aloite tutkimuksista yhteistyond

Aloite lapsen oppimisvalmiuden tutkimisesta oli padsdantoisesti syntynyt pdiva-
kodin henkilokunnan ja vanhempien keskustelujen tuloksena yhteisesti, vaikka
aloitteen tekijdaksi mainittiin sekd vanhemmat ettéd paivakoti. Yleensa on ollut to-
della vaikea nimetd, kuka varsinaisen aloitteen kouluvalmiustutkimuksista on teh-
nyt. Tdstd voi padtelld, ettd keskusteluissa on 16ytynyt yhteinen kisitys lapsen kou-
luvalmiuden tutkimisen tarpeesta. Pddtos on vanhemmistakin tuntunut niin omal-
ta. Lisdksi neuvola on ollut yhteinen keskustelujen kdynnistymispaikka. Koulu-
valmiustutkimusten aloitteentekijéksi mainittiin vanhempien ja paivakodin henki-
lokunnan lisdksi myo6s neuvolan henkilokunta, kuten terveydenhoitaja, ja lisdksi
puhe- tai toimintaterapeutti.

”Se oli minun aloite, ite kai mind siti ehotin ja sitten tuolla neuvolassa, kun tekkéovit niiti teh-
tdvid ja tarhassakin (pdivikoti) puhuttiin siitd” (Tintti 1)
"viime talvena tuli sitten kysymysmerkki-ajatus mieleen” (Jansku 1)
"mind ite olin, mind ite ehdotin, epdilin ettd onkohan Jansku kypsd ja sitten N:n pdivikodilla pd-
tettiin” (Jansku 1)
"oikeestaan tuolla péivikodissa, kun meilld on vain yksi lapsi, niin ei ollut vertailukohdetta” (Risto 1)
"viime talvena piivikodissa juteltiin - - eikd se alote tullut tavallaan N:n pdivikodilta, ei tullu,
se tuli minun taholta se alote silloin vuoden vaihteen tienoolla” (Sampo 1)
”se oli puol vuotta aikasemmin, reilusti ennen kouluun lihtdo, tarhan henkildkunnan kanssa ju-
teltiin, meilld oli sama kisitys” (Katjuska 1)
"minun aloitteesta, kun mind olin sitd jo miettinyt ja sitten tuolla pdivikodissa” (Sampo 1)
"aattelin sitd ja sitten tuolla esikoulun opettajan kanssa juttelin ja ne siellikin aatelleet” (Tintti 1)
"minun piidtds, joo” (Pete 1)
“puheterapeutti niistd tutkimuksista taisi ensin sanoa” (Mara 1)
“tuollakin toimintaterapeutin luona siitd puhuttiin ja se sano sitten” (Katjuska 1)
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Kuten edelld kdvi ilmi, vain osa lapsen koulunaloitusta koskevista merkitys-
suhteista eli kdsityksistd oli tietoisia. Vanhempien kertomuksissa on havaintoeld-
myksid, tunne-eldmyksid ja intuitiivisia elamyksid (my6s Hirsjarvi 1980). Lahinna
havaintoeldmyksistd, joihin liittyi mys tunne- ja intuitiivisia elamyksid, on kyse
seuraavassa. Kuvauksissa on vanhempien havaintoja lapsen vaikeuksista, joita pi-
detddn ennusmerkkeind puuttuvista tai puutteellisista kouluvalmiuksista. Samalla
vanhempien kuvauksissa alkaa ndkyad ammattikasvattajien terminologiaa. “Tun-
teelle”, ettd lapsi ei ole kypsd kouluun, alettiin 16ytdd havaittavia, konkreettisia
ndyttojd. Ndin asiantila sai merkityssuhteen ja syntyi kisite kielelliselld artikulaa-
tiotasolla.

”Arka, ujo, eristiytyvd, luovuttaa ja antaa helposti periksi” (Side 1)
"ei yritd ollenkaan vaikeampia tehtivii” (Jansku 1)
"itkuherkkd” (Sdde 1, Jansku 1)

“lukkiutuu ja menee omiin oloihinsa” (Jansku 1, Side 1)
"sulkeutunut” (Sdde 1)

"ei puolustaudu” (Tintti 1, Jansku 1)

"kompeld hieno- ja karkeamotorisesti” (Henkka 1, Katjuska 1)
"piirtidminen vaikeaa” (Sampo 1, Jansku 1, Mara 1, Pete 1)
“ei pidi piirtdmisestd” (Sa 1, Mara 1)

"hermostuu pienistd” (Risto 1)

"vaikea erota didistd” (Mara 1)

"huono itsetunto” (Tintti 1, Sdde 1, Mara 1, Jansku 1, Pete 1)
"hahmottaminen heikkoa - — syomisvaikeudet” (Jansku 1)

“ei keskity tehtdiviin” (Sampo 1, Pete 1),

“ylivilkas” (Risto 1)

“thmisen piirtdminen vaikeaa” (Pete 1)

“lapsenomainen” (Pete 1, Sampo 1)

Sen lisdksi, ettd vanhempien tietoisuus lapsen koulukypsyydestd vahvistui yleises-
ti lapsen esiopetusvuoden aikana, merkkejd lapsen mahdollisista oppimisvaikeuk-
sista havaittiin myos jo heti syntyman jalkeen. Né&in oli muun muassa haastattele-
massani perheessd, jossa lapsella todettiin heti syntymaén jalkeen jo synnytyssairaa-
lassa velokardiosyndrooma. Lisédksi vaikeuksien havainnointi oli ollut arkipadivaa
jo useiden vuosien ajan perheessd, jossa lapsi sai pitkdaikaista terapiaa psyykkisten
ongelmien hoidossa.

”Missullahan todettiin jo heti syntymin jilkeen syndrooma, velokardiosyndrooma, Missun vai-
keudet oli ootettavissa” (Missu 1)
" Side on kiynyt terapiassa ja myokin on oltu sielld perheneuvolassa viikottain” (Séide 1)

Vanhempien kasvatustietoisuutta lisési lapselle suoritettavat kouluvalmiustutki-
mukset. Vanhemmat my®s itse halusivat tutkimuksia tai esimerkiksi pdivakodin
henkilokunnan kanssa keskusteltuaan olivat valmiita haluamaan, niin ettd aloite
tutkimuksista tuntui omalta, kuten aikaisemmin kuvasin. Kaikki haastateltavat
lapset olivat kdyneet ldpi psykologiset kouluvalmiustestaukset, joissa lapsi kavi
keskiméédrin kolme kertaa. Nelja kymmenestd (4/10) haastateltavasta oli ollut psy-
kologisten testien liséksi yliopistollisen keskussairaalan tarkemmissa tutkimuksis-
sa lastenosastolla. Ndiden tutkimuksia seuranneiden keskustelujen tuloksena van-
hempien epdmaddrdinen tiedostumaton ”tunne” jasentyi lahemmaksi reflektoivaa
tietoisuutta, joka ndkyi kykyna tarkastella myds omaa ajattelua ja késityksid. Van-
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hemmat alkoivat havainnoida lasta aktiivisemmin ja vertailla kdsityksid. He alkoi-
vat kdyttdd muun muassa sellaisia kdsitteitd, joita ammattikasvattajat kayttavat.
Vanhempien késitys lykkdyksen syysta myotdili selvésti viranomaisten nékemysta.
Vanhemmat kuvailivat ongelmaa lapsen ongelmana. Myo6s oma kisitys asetettiin
arvioitavaksi (metatason itsetiedostus) (Pel).

”se motorinen kehitys ei ollu ihan kohallaan, kidentaidot tais olla kans” (Katjuska 1)
"Kuopiossa todettiin tidmd MBD, motoriikkapuoli siis timd aivojen ja kiden tamd, kisi ei tottele
than.” (Risto 1)
"itseluottamus heikko” (Tintti 1)
“arka ja vetiytyvd, ei uskalla yrittdd” (Side 1)
"hahmotusvaikeuksia” (Katjuska 1, Risto 1)
"silmdn ja kiden yhteistyé hatara” (Risto 1)
”Sitd on ite niin subjektitvinen oman lapsensa suhteen, etti on hyvi kun vieraatkin kahtoo ja
sannoo.” (Pete 1)
"jokainen sano oman nikemyksensd ja siiti sitten pditettiin.” (Katjuska 1)
"mind olin puheterapeutin kanssa eri linjoilla, mutta psykologin kanssa samaa mielti Samposta —
— kaikilla meilld oli hyvin samanlainen nikemys.” (Sampo 1)

Yhteinen ndkemys testien tuloksista ja niiden luotettavuudesta oli 16ytynyt jok-
seenkin helposti. Vanhemmat pitivat poikkeuksetta tehtyja testejd luotettavina, ja
testien tulokset vastasivat hyvin vanhempien omaa kasitysta lapsesta.

“ne oli niin kuin myo itekin oltiin ajateltu” (Katjuska 1)

"mind olin peldnny ihan samaa, kuin testeissi nikyi” (Jansku 1)

"kylld olin than samaa mieltd” (Tintti 1)

"kylli ne vastasivat meijin kdsitystd” (Sampo 1)

“testit on miti on, ei niissi oo mittddin, ne ndyttdd kylld sen, mutta niisti ennustamisesta en 0o
samaa mieltd” (Missu 1)

"tdysin vastasivat” (Risto 1)

Esitdn yhteenvedon koululykkdysprosessin pddvaiheista kuviossa 25. Havainnot
lapsen oppimisvalmiuteen liittyvista tekijoistd tulivat neuvolalddkéarin, terveyden-
hoitajan, pdivakodin henkilokunnan, erityisopettajan tai vanhempien itsensé tahol-
ta. Ehdotus kouluvalmiustutkimuksista syntyi pdivakodin henkilokunnan ja/tai
neuvolahenkilokunnan sekd vanhempien keskustelun tuloksena. Tutkimukset suo-
ritti joko psykologi, lddkéri tai molemmat. Ratkaisun tekivit vanhemmat, ja mikali
lapselle anottiin koululykkaystd, lapsi meni vuodeksi joko pdivdkodin tai koulun
esiopetukseen. Kuviossa 24 olen kuvannut virallisen prosessin kulun vasemmalle
puolelle kuviota ja oikealle puolelle rinnakkaisena versiona prosessin vanhempien
ndkokulmasta.
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HAVAINNOT LAPSESTA - intuitio (usein jo lapsen varhaiskehityksen aikana)
(neuvola)ladkiriterveydenhoitaja - havainnot perheen jokapaivai "
pdivikodin henkildkunta (vertaaminen sisaruksiin, keskustelut sukulaisten
erityisopettaja kanssa)
vanhemmat - keskustelut pdivikodissa ja neuvolassa
EHDOTUS TUTKIMUKSISTA hteinen nakemys lapsen tutkimustarpeesta syntyy
pai\f_'a'kudin I'!enkik']kunt_a _ jjen kautta f kod melko helposti
vanhemmat
TUTKIMUKSET - lapsen tutkimusprosessin IApikaymi
psykologi
ladakari
RATKAISU - ratkaisu koulunaloituksesta
/ KOULUNALOITUKSESTA helppo \
vaikea

LYKKAYS I |

-péivikodin esiopetus LYKKAYS

-koulun esiopetus u —t

KOULUUN KOULUUN

KUVIO 24 Koululykkéysprosessin vaiheet instituutioiden ja perheen tasolla

Koululykkiysratkaisu normaalin viitekehyksessdi

Kuten edelld kuvasin, késitys kouluvalmiustutkimuksista syntyi valtaosin viran-
omaisten ja perheen yhteisend ndkemyksend. Seuraavassa tarkastelen, millaisena
vanhemmat kokivat koululykkdyspéadtoksen syntymisen. Ratkaisua koulunaloi-
tuksesta maaritti selkedsti kdsitys normaalista (mm. Kivirauma 1998, 203). Oli ndh-
tavissd, ettd “normaalista” oli tullut ensisijainen, yksi kaikkein vaikuttavimmista
inhimillisten asioiden arvioinnin metakésitteistd, tdssd tapauksessa koulunaloituk-
sen ratkaisuun vaikuttavista tekijoistd. Ratkaisu koulunaloituksesta eri tapauksissa
ei ndyttanyt lainkaan yhdenmukaiselta. Toiset halusivat koululykkdyksen ja paatos
oli helppo, toisille pddtos oli ddrimmdisen vaikea. Ratkaisua ndyttad selittdvan ka-
sitys normaalista. Mitd selvemmiit olivat lapsen vaikeudet ja mitd ldhemmas tultiin
erityiskoulusijoituksen mahdollisuutta, sitd helpompi ja selvempi koululykk&yk-
sen ratkaisu oli. Valittiin normaalin viitekehyksessa ” pienempi paha”. Koululyk-
kaystd pidettiin “pienempdnd pahana” kuin erityiskouluun menemisti ja segregaa-
tiota. Koululykkays edusti paremmin normaalia kuin erityiskoulusijoitus. Tuolloin
koululykkays koettiin helpottavaksi ratkaisuksi, joka tuki pyrkimystd normaaliin.

"Taistelin lapseni normaaliluokalle yhteiskunnan jirjestelmdidi vastaan, ensin lykkdys ja sitten
normaaliin kouluun, ne ehdotti mukautettua tai N:n puhevikaisten koulua - =" (Missu 1)

Edellisen kuvauksen antanut vanhempi (isd) totesi edelleen:
"En mind mitddn tukea saanut enkd sitd tarvinnutkaan, tiesin, mitd tahdoin.” (Missu 1)

Silloin, kun lykkdyksen funktiona oli pédrjadmisen varmentaminen, ratkaisu oli
vanhemmille helppo. Esimerkkind vanhempien helpoksi kokemasta ratkaisusta
pdrjadmisen varmistamiseksi on seuraava ote:

”Jotta olisi varmemmalla pohjalla sitten koulussa” (Katjuska 1)
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Niissd tapauksissa, joissa lapsella oli lievempid ongelmia, padtoksen tekeminen
mutkistui. Poikkeuksen tédstd tekivit ainoastaan ne perheet ja vanhemmat, joiden
lapsia ei ollut lainkaan tutkittu enempé&d psykologin kuin lddkérinkdan toimesta.
Kaytannossa tama tarkoitti, ettd lapsella ei ollut varsinaisia vaikeuksia virallisesti
todettukaan. Vanhemmat vain halusivat oman ndkemyksensa vuoksi lapselleen
koululykkédyksen. Perusteena pidettiin lasten syntymadaikaa, joka oli vuoden loppu
(joulukuu). Ndissa tapauksissa koululykkayksen merkitykseksi jasentyi lapsen par-
jddmisen varmistaminen. Lapsikohtaisesti tarkasteltuna ndiden lasten kouluar-
vosanat olivat vertailukelpoisia luokkatovereiden kanssa.

Kuvaavaa oli, ettd mitd lievempid olivat ongelmat, sitd vaikeampaa oli ratkai-
sun tekeminen. Ratkaisua koulun aloituksesta pidettiin tuolloin yleisesti erittdin
vaikeana ja kivuliaana. Pd&tostd ja sen oikeellisuutta mietittiin koulun alkuun asti
tiiviisti ja vield koulun alkamisen jidlkeenkin. Padtoksentekoon kaivattiin paljon
tukea, ja se alkoi tuntua yksindiseltd ja vaikealta tehtadvalta:

”se oli hirveen vaikee, se pidtds” (Mara 1)

"siind tuli vield semmonen hdissikkdi, ettd mind jo ilmoitin kouluun ja sitten peruin.” (Josku 1)
"minulle tuli sitten ihan kamala tunne, ettd mitd mind teen, panenko kouluun vai en ja mind soi-
tin vield psykologille.” (Josku 1)

"siind sitd oli sitten, ettd miti tekee, kun ukit ja mummotkin vastusti lykkdaystdi ihan hirveesti.”
(Mara 1)

"se pditds oli vaikea, ettd sitd pohin, ettd alottaako vai ei, kylld mind sitd pohin vield pitkdin.”
(Pete 1)

“toisaalta ajattelin, ettd pitdi laittaa ja toisaalta ettd ei, kun ois tienny, mitd tehd.” (Mara 1)
"oisin tarvinnut enemmin niitd kuulla, joilla on timmonen tapaus, jotain tukea enemmiin oisin
kaivannut.” (Mara 1)

Ratkaisua vaikeutti normaalin viitekehyksessd muun muassa ymparistoon liittyvat
tekijat. Perhe koki ympaéristostd tulevia paineita. Koulun aloittaminen on arvostus-
kysymys. Koulun aloittaminen seitsenvuotiaana on arvokkaampaa kuin lykattyna
aloittaminen. Paineet reaalistuivat hdpedn, pelon, syyllisyyden ja epdvarmuuden
tunteina. Hédped oli tyypillinen tunne, jota kokivat sekd vanhemmat ettad lapset.
Vanhemmat kokivat kiusalliseksi ja hdpedlliseksi selittdd ihmisille, miksi lapsi ei
ole vield koulussa. Erityisen hédpedlliseltd tuntui, jos lapsen dlyd epdiltiin.

"noin iso poika on varmaan jo koulussa — - kiusallista selittid ja hivettid kun vaikkapa kaupan
kassalla kysytdin, etti onko Mara jo koulussa ja Mara itse nolostui, kun piti selitelld, ettd ei kun
tarhassa.” (Mara 1)

"lihes pdivittiin sai selitelld, se oli aina se sama — - se olisi ollut arvon alennus se lykkdys ilman
muuta.” (Pete 1)

"piti aina selittdd, etti onko se Jansku koulussa, ettd mikdi on syy — - ne luuli ettd jotain poijan
dlyssi vikkaa.” (Jansku 1)

"Josku ei halunnut lykkdiystd missddn tapauksessa, en mind enndi lihe uuvelleen esikouluun.”
(Josku 1)

"ukille ja mummolle se oli kova paikka” (Mara 1)

Vanhemmat kertoivat myos lapsen kokemasta hipedstd ja pelosta.

"Tintti kiersi eri katua pdivikottiin, jotta kouluun lidhtevit kaverit eivit nid, suattavat kiusata.”
(Tintti 1)

"Tintti sanoi kavereille, ettd lihtee kouluun, vaikka ei ldhtenytkdd, koska pelkisi kavereita.”
(Tintti 1)

"ei halunnut nihdd syksylld koulunsa aloittavia kavereita” (Jansku 1)
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“ettd tulis siti kiusaamista, sitd mind pelkdin.” (Jansku 1)

Vanhempien kokema oma pelko liittyi my0s virheellisen ratkaisun tekoon ja siitd
seuraavaan syyllisyydentuntoon.

”Jos vaikka sitten aikuisena sannoo, ettid kouluunkaan et pidstinyt aikonaan.” (Josku 1)
"mitdi sitten tehd, onko oikein, kun ukit ja mummotkin vastusti.” (Mara 1)
”Se oli niin vaikeeta, kun sukulaisetkin vastusti.” (Jansku 1)

My6s muualla on saatu samansuuntaisia tutkimustuloksia siitd, ettd perheet koke-
vat ja kohtaavat eri tavoin lapsen koululykkédyksen ja ettd perheet tarvitsisivat tu-
kea tdssd prosessissa (Noel & Newman 1998). Niissd perheissd, joilla padtoksente-
ko oli vaikeaa ja ristiriitaista, ratkaisuun liittyva kasvatustietoisuus oli jisentyma-
tontd, joillakin jopa paniikinomaista. Kun tiedostumisprosessi oli kesken ja sithen
liittyi vield ymparistostd tulevia paineita, niin havaintoelamykset, tunne-elamykset
ja intuitiiviset elamykset myllersivit mielessd kaoottisesti. Vanhemmilla oli (ks.
myo6s Hirsjarvi 1980, 33) lapseen liittyvid voimakkaita tunne-elamyksid. Liséksi
isovanhemmat ottivat kantaa lapsen koulunaloitukseen. Isovanhemmat enem-
maénkin vastustivat kuin kannattivat koululykkédystad. Seuraava kuvaus vanhempi-
en kerronnassa kuvaa tyypillistd isovanhempien suhtautumista:

"Kylld Mara on niin iso poika, ettd sielld menee muiden mukana.” (Mara 1)

Voimakkaat tunteet savyttivit kokemuksia, joita vanhemmat pystyivit jalkeenpdin
jo itsekin kdsittelemddn. Tilannetta kuvasi taistelu epétietoisuutta vastaan. Ahdis-
tava epavarmuuden kokemus oli ndhtévissa lykkdysvuoden kokemuksissa, mutta
lapsen siirryttyd kouluun epavarmuus viaheni. Hirsjarven (1980) mukaan koko-
naisvaltaisissa tunne-eldmyksissd mieli ei aina ole jasentynyt ja kirkas: eldmys ja
mieli ovat yhdessa eivitka eriytyneind. Tamd ndkyi vanhempien kertomuksissa
muun muassa seuraavasti:

"Tietysti ditind otin ensin ihteeni, ettd minussa on vika.” (Sampo 1)
"siind tuli vield semmonen héssikkd, ettd soitin vield psykologille, tuli ihan kamala tunne, etti
mitd mind teen, kun lapsi ei haluakaan kouluun ja ensin halusi.” (Josku 1)

Ne perheet, jotka eivét valinneet lykkdystd vaan paatyivat lapsen koulunaloituk-
seen normaalissa jarjestyksessd, jatkoivat epdvarmuuden taisteluaan ldpi alkuope-
tuksen. Lapsen vaikeudet kasaantuivat erityisesti toiselle kouluvuodelle. Tyypillis-
td oli, ettd ensimmadinen kouluvuosi sujui ilman suurempia ongelmia, mutta toisen
kouluvuoden ongelmat ikdan kuin nostivat koululykkayspadtoksen uudelleen pin-
taan. Vanhemmat kokivat samanlaista epavarmuutta paatoksen oikeellisuudesta
kuin paddtoksen tekemisenkin aikana. Myds syyllisyydentunteita mahdollisesta
virheellisestd koulunaloituspdatoksestd oli ndhtdavissa. Lapsen kouluasioiden he-
rattdmastd ahdistuksesta kertoo myos se, ettd toinen ndistd haastatteluperheiden
dideistd otti itse yhteyttd toisen kouluvuoden kevaalld minuun ja halusi keskustella
kanssani, kun lapsen kouluasiat tuntuivat niin vaikeilta. Toinen haastattelu teh-
tiinkin heti pyynnon jélkeen.

”Jos olisi ollut vield muu vaihtoehto kuin takaisin esikouluun, esimerkiksi semmonen nollaluokka,
ettd kouluun, niin sen olisin valinnut, mutta kun ei” (Pete 2)
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“miksi ei puhuttu ekaluokalla ja ennemmin niistd vaikeuksista, vasta tokaluokan kevddlld - - mi-
nulla oli silloin epdrdintid siitd alotuksesta, mutta kun mies halusi Joskun kouluun ja sukulaiset
halusi - -” (Josku 2)

"vaikeudet olivat kuitenkin tiydellinen yllitys” (Pete 2, Josku 2)

Yhteenvetona koululykkédysprosessista on todettavissa seuraavaa. Ennen lapsen
esikouluvuotta vanhempien lapsen koulukypsyyttd koskeva tiedostuminen ei ollut
yleisesti vield aktiivista. Oli vain olemassa ”tunne jostakin”. Lapsen esikouluvuo-
den aikana tiedostuminen aktivoitui ja reflektoiva tietoisuus vahvistui. Tiedostu-
mista auttoivat yhteiset kasvatuskeskustelut erityisesti padiviakotien henkilokunnan
kanssa. Kisitys lapsen oppimisvalmiuksista jasentyi lapsen kouluvalmiustestien ja
niistd kdytavien keskustelujen myotd. Vanhemmille ja ammattikasvattajille syntyi
pddsadantoisesti yhteinen kasitys lapsen oppimisvalmiuksista. Vanhempien kasitys-
ten tiedostumisessa saattoi ndhdd metatason tiedostumista, jolloin reflektointi kos-
ki tietoa omasta tiedostumisesta.

Kokemuksia koululykkdyspaatoksestd madritti kdsitys normaalista. Taméan
viitekehyksen sisddn mahtuivat kokemukset arvokkaasta ja vihemmén arvokkaas-
ta koulunaloituksesta sekd syyllisyyden, pelon, hdpedn, epdvarmuuden, jopa ah-
distuksen tunteet. Kun vertaa niitd perheitd, jotka paatyiviat koululykkaykseen, ja
niitd, jotka eivét padtyneet sithen, niin jalkimmadisten padtoksenteko oli perheiden
kuvauksissa kivuliaampi ja padtoksen “jaakobin paini” kesti pidempéén, itse asias-
sa koko lapsen alkuopetusajan. Edellinen on ymmarrettavissa koulukulttuurin
kaytannoistd kasin. Kun lapsi aloittaa koulunsa ristiriitaisen paatoksen vallitessa,
vanhemmat ilmeisesti kokevat syyllisyyttd paatoksestd pitkddan. Se heijastuu sii-
hen, kuinka vanhemmat suhtautuvat kouluun ja opettajaan. Opettaja todenn&koi-
sesti pitdd koululykkdysratkaisua varmempana ja parempana lapsen koulunme-
nestystd ajatellen ja osoittaa perheelle vaikeuksien sattuessa joko implisiittisesti tai
eksplisiittisesti, ettd ”tdatdhdn mind odotinkin”. Kodin ja koulun yhteisty6 ei ala
parhaalla mahdollisella tavalla, vaan sitd varjostaa epamadrdinen odottelu. Yhteis-
ty© on valmiiksi latautunut epdonnistumisen odottamiseen. Toiseksi lapsen kou-
lunaloitus ei ristiriitaisessa tilanteessa saa riittdvid tukitoimia, vaan lapsi joutuu
aloittamaan koulunsa “koekaniina” periaatteella “katsotaan, miten han parjaa”.
Todellisuudessa lapsi tarvitsisi runsaasti hdnen taitonsa huomioon ottavia yksilol-
lisid ratkaisuja koulunkdynnin alusta alkaen.Vanhempien kokemukset koululyk-
kayspadtoksen vaikeudesta ja siind tarvittavasta tuesta on raportoitu myds Mar-
shallin (2003) sekd Noelin ja Newmanin (1998) tutkimuksissa.

Lisdksi on ndhtévissd, ettd mitd vaikeampia kouluvalmiuteen liittyvid ongel-
mia lapsella on, sitd helpompi vanhempien on tehda koululykkdyspéaatos, ja toi-
sinpdin: mitd lievempid ongelmat ovat, sitd vaikeampi ja kivuliaampi koulunaloi-
tusta koskevan paatoksen tekeminen on. Poikkeuksena olivat ne perheet, jotka oli-
vat omasta halustaan anoneet lapselle koululykkéaysta: heille ratkaisu oli helppo,
vaikka lapsen ongelmat olivatkin lievid. Kdytannossa tama tarkoittaa sitd, ettd lap-
sella ei ollut olemassakaan varsinaisia oppimisvaikeuksia. Nama perheet vain ha-
lusivat varmistaa lapsensa parjaamisen koulussa.

Perheiden koululykkéaykselle antama merkitys jasentyi normaalin viitekehyk-
sessd kolmenlaisina funktioina: vaihtoehtona segregaatiolle eli erityisluokkasijoi-
tukselle, vaihtoehtona “normaalille” koulunaloitukselle ja lapsen parjaamisen
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varmistamisena. Ratkaisun vaikeus tai helppous riippui lykkdyksen funktiosta eli
perheen sille antamasta merkityksestd. Seuraavassa kuviossa 25 on esitetty koulu-
lykkdysratkaisun funktiot perheen kokemana.

HELPPO RATKAISU VAIKEA RATKAISU
Kouluvalmiuden Kouluvalmiuden
ongelmat selvid ongelmat lievia Kouluvalmiuden ongelmat lievia
LYKKAYKSEN LYKKAYKSEN LYKKAYKSEN FUNKTIO
FUNKTIO FUNKTIO
- vaihtoehto - pdrjdamisen - vaihtoehto "normaalille”
segregaatiolle varmistaminen koulunaloitukselle
PYRKIMYS NORMAALIIN

KUVIO 25 Koululykkéysratkaisun funktiot perheiden kokemana

8.2.1 Viranomaiset kontekstina: kumartaja, taistelija ja tasapainoilija

Perhehaastattelujen yksi keskeinen konteksti ovat viranomaiset, joihin perhe on
koulunaloitusratkaisussaan sidoksissa. Seuraavassa tarkastelen haastattelujen vi-
ranomaiskontekstin kulttuurista keh&a. Situaation késitettd kayttden kysymys on
ihmisen olemisen muodosta, jossa situaationa (kontekstina) on suhde viranomai-
siin. Ihmisen suhteutuessa johonkin situaation komponenttiin, kuten yhteiskunnan
faktisuuteen, ihminen saa juuri sellaisen ominaisuuden, funktion tai aseman kuin
taman faktisuuden ominaislaatu edellyttdaad (Rauhala 1986, 35). Ihminen on jonkin
yhteiskunnan jdsen, ja viranomaiset ovat yksi sen olennainen komponenttiryhma.
Néin kulttuuriset kehdt muodostuvat.

Keskeinen kasvattajakokemuksia jasentdva seikka on suhde viranomaisiin.
Viranomaisilla tarkoitan tdssd kaikkia niitd viranomaistahoja, joiden kanssa van-
hemmat ovat tekemisissd lapsen koulunaloitusasiassa. Tédssd tutkimuksessa niitd
ovat psykologit ja lddkérit, neuvolahenkilokunta sekd muut sosiaali- ja terveystoi-
men edustajat, pdiviakodin ja koulun opettajat sekd muut opetustoimen viranhalti-
jat. Vanhemmat tarkoittavat viranomaisilla myos lainsdddantod ja virallista nor-
mistoa, jotka koskevat lapsen koulunaloitusta. Puheessaan vanhemmat saattavat
viitata kollektiivisesti viranomaistahoon puhumalla koko "“yhteiskunnasta” tai ”jdr-
jestelmdstd” mutta my0s viittaamalla yksittdisiin viranhaltijoihin. Usein kommen-
toitu viranomaisryhma on pdivékotien ja koulujen opettajat.

Vanhempien viranomaiskontekstissa liilkkuva puhe kiteyttada kaksi toisilleen
melko vastakkaista puhetapaa. Késitys “totuudesta” esiintyy erilaisena eri diskurs-
seissa. Bourdieun (1977; 1998) teorian valossa kysymys on sekd kouluvalmiusdok-
san kritiikistd ettd sen puolustamisesta (heterodoksa ja ortodoksa). Debatti reaalis-
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tuu kumartaja-diskurssina ja taistelija-diskurssina, jotka siis nimesin puhujille muo-
dostuvien identiteettien mukaan. Puhetta kuvaa toisaalta luottamus ja kunnioitus
doksaa kohtaan - tdtd kutsun kumartajapuheeksi - ja toisaalta vahva kriittisyys -
jota kutsun taistelijapuheeksi. Taistelijapuheelle on tyypillistd emansipatorinen
intressi, joka tdhtdd dominanssista vapautumiseen (Habermas 1971). Taistelijapu-
heen funktiona on ”valtaistuminen” ja ”voimaantuminen” (empowerment) eli
perheen itsemddraamisoikeuden lisddntyminen (mm. Kuru 1999; Maatta 1999, 38,
99, 101). Kunnioitus ja luottamus reaalistuvat puheessa “opettajakin sanoi” -
tyyppisesti. Luottamus ja kunnioitus totuttua kdytantod kohtaan ovat yksi keskus-
telua hallitsevista ndkokulmista. Toinen ndkokulma on kriittinen suhtautuminen
viranomaisiin. Diskursseja yhdistdvana ja sovittelevana diskurssina konstruoituu
tasapainoilija-diskurssi. Siind vanhemmat etsivat konsensusta, jolloin kumartaja-
diskurssi ja taistelija-diskurssi vdistyvit tasapainoilemisen tielta.

Kumartaja-diskurssissa vanhempi kuvaa asioita viranomaisille tyypilliselld
tavalla tavoitellen itsekin viranomaiskieltd. Puhuja omaksuu ja hyviksyy viran-
omaisidentiteetin ja jopa samaistuu siihen. Identiteetti késitteend on yksi yleisim-
mistd diskurssianalyyttisen tutkimuksen kohteista (Antaki & Widdicombe 1998;
Jokinen & Juhila 1999, 68). Silld viitataan siihen, miten ihmiset kielenk&dytossaan
rakentavat itsestddn ja toisistaan maarityksid, jotka eivat ole pysyvid vaan tilanteit-
tain vaihtelevia ja moninaisia. Identiteettid ei siten ymmadrretd staattiseksi ominai-
suudeksi vaan toiminnalliseksi kategoriaksi. Identiteetin voi ymmartad merkitys-
systeemin osaksi. Tietyssd systeemissd ihmisille rakentuu tietynlaisia identiteetteja.
(Jokinen & Juhila 1999, 68.) Identiteetti-termin sijasta voidaan kayttdd myos subjek-
tipositio-termid. Kumartaja-diskurssissa vanhemmat tarkastelevat asioita viran-
omaisen subjektipositiosta kdsin. Puhe on kielellisesti kuin lainattu viranomaispu-
heesta, ja asioiden tarkastelundkokulma on viranomaisille kuuliainen. Vanhemmat
samaistuvat viranomaisiin.

Viranomaiskielelle on tyypillistd ammattislangi ja sisdisen professionalismin
ilmentdminen (esim. Bloom, Wood & Chambon 1991, 532; Nokso-Koivisto & Jarvi-
nen 1995; Vehkakoski 2000, 36; Wodak 1996, 2, 36). Professionalismilla turvataan
arvovaltaa toimijalle. Viranomaiskielelle on tyypillistd, ettd se sisdltdd arkikieleen
kuulumatonta lddketieteellistd, psykologista tai kasvatustieteellistd terminologiaa.
Diskurssin funktiona on arvovallan varmistaminen. Vanhemmat varmistavat ku-
martaja-diskurssissa kuulumisen arvostettujen joukkoon ja leimautumisen sivisty-
neisiin ihmisiin. Seuraavaksi analysoin, miten kumartaja-diskurssi reaalistuu haas-
tatteluissa. Kumartaja-diskurssi esiintyi varsin kattavasti haastateltavien lasten
perheissd, ja olen ottanut ndytteet kaikista, missé se esiintyi. Nédytteen alussa on
maininta haastattelukerrasta, jota ndyte edustaa.
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Kumartaja-diskurssi

Kumartaja-diskurssi reaalistuu seuraavasti.

Missu: Isd kertoo ldédketieteen terminologiaa (ddnihuulet, tahystdd) kédyttden lapsen
syntymadstd. Isan subjektipositio on synnytystd seuraavan ammattilaisen.

Isd: (1. haastattelu) ” - - kun hin synty ja tuota ei tullu dintd ja se oli sillikin tavalla hiljanen
jo heti syntyessdidn, hinelld oli ddnihuulien edessd semmonen kalvo ja oli niinku silld lailla vihéin
vaikeuksia siind syntymitilanteessa, piti tihystid neljin pdivin jalkeen jo - -

Jansku: Aiti ja isd kuvaavat lapsen esikouluvuotta ongelmien kautta. He kayttavat
tyypillistd viranomaiskieltd, esimerkiksi sanoessaan ”itseluottamus heikohko”.
Tdssd didin ja isan kuvauksessa paljastuu ulkopuolisen tarkkailijan rooli, mikd on
tyypillistd viranomaiskielelle. Puheessa lainataan myos viranomaisten havaintoja
ja vedotaan niihin. Puhutaan viranomaisten suulla, jolloin puhe sisdltdd viran-
omaisille tyypillistd terminologiaa. Kuvaus on keskittynyt ongelmista kertomiseen.
Paine koulunaloituksesta kuormittaa kokemuksia. Kerronnassa ndkyy samalla he-
gemonisena diskurssina defektidiskurssi. Vaikeudet ovat kerronnan ydin, ja toivon
perspektiivi on hyvin ohut. Kuvaus on tyyppid “Onhan se ihan kiva poika, mutta...”,
jolloin mutta-sanasta alkaa varsinainen kertomus. Kertomus on defektipuhetta,
jolloin lapsen identiteetiksi muodostuu pitkd puutelista.

Aiti: (1. haastattelu) " Jansku on hyvin rauhallinen pienesti pitien ollut. Sitten, ennen kouluun
lidhtdi (1) meni vihin mydhempdidn esikouluun, marraskuussa (1) viime vuonna tuli ongelmia.
Aikaisemminkin oli ongelmia, ettei kerhoon ldhtenyt. Ihan kiva poika, mutta itseluottamus on
vihdn heikohko. On ilmennyt sellaista, ettei oikein tule leikkimdan — -, jos siind ilmenee se itse-
luottamus.”

Isi :  (jatkaa didin kertomusta): ”Se luovuttaa.”

Aiti: (jatkaa edelleen): " Janskulla aika niin kun suuresti painottuu siihen, ettd hin luovuttaa.
Esikoulussakin vdihin aikaa sitten ilmeni jossain pelissd, hippasta, niin Jansku heti jii kiinni ja
niin sitten luovutti siind. — — Selvdsti niin kun kdrsii siitd. Han (1) oon huomannu, ettd kéirsii (1)
itsetunto. — — Jansku syé huonosti on yritetty psykologit ja kaikki. Kaikki on yritetty. — — Sielld
....n pdivikodilla pitivit sen testin. — — Sitten hin huomas, ettd Jansku ei ollut tehnyt kaikkia, oli
taas luovuttanut. Oli niin kun pelinnyt, ettd ossooko, vaikka oli yksinkertaisia tehtivid, mitd oli-
si varmasti osannut. - - Kun koulussa tarvitaan just sitd, ettd pitid tehdi (1) kirjoittaa, piirtidi ja
virittid ja siind ei oo semmonen, ettd jaksanko vai enkd.”

Mara: Aiti rinnastaa havaintonsa viranomaiskasvattajan, tassa tapauksessa erityi-
sesti paiviakodin henkilokunnan havaintoihin. Aiti kertoo niistd vaikeuksista, joita
lapsen kanssa on. Hén viittaa pdivakodissa tehtyihin havaintoihin, ja itsekin omak-
suu viranomaistarkkailijan roolin.

Aiti: (1. haastattelu) "Mara on ujo ja arka, hin karttaa vieraita ihmisid. Mara rupeaa myds hel-
posti itkemdiin. Mara on kiiynyt puheterapeutilla r:n takia ja puheterapeuttikin kiski tutkimuk-
siin. Kielelliselld puolella on puutteita. On minussa tiukasti kiinni, ehken tekkoo tamidkin (viittaa
isin kuolemaan) eikd taho padstid minua ylleensd mihinkddn. - - Ja tuota (2) kavereita Maralta
puuttuu (1) ei oo oikein ihmiskontakteja (1) ja on kiinnostunut kaikenlaisista peleistd. Sitten pii-
vikodissa oli alakuun hankaluuksia, ei oikein meinannut kehenkdin sielld meinannu kiintyd (1),
mutta nyt on jo saanut kavereita oikein hyvin menee. - - Mind (1) mietin sitd viime talavena eli-
kd se tuli niin kun viime talavena sielld pdivikodissa jo tuli minulle seleviksi, etti Marasta ei 0o
kouluun lihtijaksi vield. Kylld se oli minun oma nikemykseni (1) muutennii seurasin just sa-
manikdisid, kun oli tuollakin pdivikodissa, niin siindkin tavallaan tuli siti vertailua tehtyi. — -
Niin peleissi ja leikeissd ja sitten esimerkiksi niin kun tuokin piirtdminen, nyt (.) keskusteltiin
tind aamuna (1) niin sano Mara, ettid mind en 0ssoo, elikkd se tulloo heti, ettd mind en 0ssoo. — —
ettd, jos opettaja jottain pyysi tekemdin tai sano vihdn kovemmalla idnelld tai tuollai... Niin
suatto ruveta itkemdidn.”
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Katjuska: Tassd vanhemmat kertovat lapsestaan kuin viranomaiset konsanaan
kayttaen ammattilaisille tyypillista kieltd (kidentaidot, motorinen kehitys). Kumarta-
ja-diskurssissa heijastuu vahva usko ammattiauttajien osaamiseen ja tietdmiseen.
Keskustelussa toistetaan heiltd kuultua kieltd. Kertominen painottuu lapsen heik-
kouksista kertomiseen. Viranomaisten kisitysten kanssa esiintyy tdydellinen yh-
teisymmarrys.

Aiti: (1. haastattelu) " Mind voin (1), tommonen pitkdjinnitteisyys, etti sais enemmudin timmos-
td keskittymiskykyd (1), mutta ettd sais sen asian aina ulos, mitd aattelee. Ja tuollai, pystys hah-
mottamaan asiat paremmin.”

Isd: " - - No eikds se se motorinen kehitys ollu vihin, vai mitenkd se oli? Oli, kiidentaidot tais
olla kans. Kidentaito on, ettd se ei aina onnistu se kuva, joka pitds piirtdd. - - Silld oli semmonen
ja on vieldkin varmaan, ettd osa sanoista sannoo, mutta ei niin kun saa ulos, mitd tarkoittaa, oli
sen puheterapian kans. - - Samaa mieltd me oltiin. Silld oli ne mdirdtyt alueet, missd se oli heik-
ko.” — - Sille on jo tullut varmuutta ja tuota, ehkd vihin omaakin tahtoa pikkusen kehittynyt.
Sitten kylli se ndissd litkkumisissa on, kidentaito ja piirtdminen on tullut erilaiseksi - -
Side: Aidin kuvaus keskittyy ldhinnd Séiteen ominaisuuksien kuvailuun, ja lapsi asemoituu tark-

kailun kohteeksi.
Aiti: (1. haastattelu) ”Side on niin ku esimerkiksi esikoulussa tosi ujo ja arka semmonen, ehki
vihdn niin ku sulkeutunut. Ja tota semmonen niin ku sopeutuvainen. — - Mutta jos ndin koti-

oloissa tosi reipas. — — Ettd kotona ihan pdinvastainen on niin ku esikoulussa. Esikoulun opettaja
sannoo, etti Side on niin ku laijasta laitaan. Elikkd se on than ujo ja arka, tai sitten tosi (1) - -
Elikd sitten menee yli rajan. Etti tavallaan niin ku keskilinjaa ei loydy.”

Aiti:  (jatkaa vield) " Etti toki sillid on huonoja pdivid nytten vield kotona, mutta parempi timd
toinen vuosi on ollut esikoulussakin. Mutta ensimmdinen vuosi esikoulussa oli tosi huono. Ja
meni aika huonosti tddlld kotonakin Siteen kans. — - Jopa niin kun aggressiivinen oli than. Koto-
na sillai. Than raivonpurkauksia suoraan sanoen.”

Tintti: Aidin kertomusta hallitsee varautunut kumartaja-diskurssi, joka on samalla
defektidiskurssi. Aiti kertoo lapsestaan tarkkaillen viranomaisten tapaan erityisesti
hédnen puutteitaan. Kerronnasta heijastuu kuuliaisuus viranomaispaatoksid koh-
taan, mutta suhtautuminen ei kuitenkaan ole ihan varauksetonta. Aidin kerronnas-
sa on etdinen ja varauksellinen suhde viranomaisiin, jotka tekevéat “niitd tutkimuk-
sia”, joiden perusteella sitten “joudutaan” jonnekin, esimerkiksi erityiskouluun.
Aiti hyviksyy toimenpiteet, mutta haluaa pitds ne etdalld itsestdan. Ne ovat didin
mielessd valttamaton paha, joka taytyy tehda.

Aiti: (1. haastattelu) “No kun myd tuossa neuvolassa kiytiin, niin se teki sille niitd tehtdivid,
niitd niin se sitten, kun se oikein niitd osannut niin se sano, ettd tdmmasia tutkimuksia tehhddn
(1) niin mind sitten sielti kautta tuonne esikouluun soitin ja kysyin ja se sitten jirjestyi. - - "No
ylleesdkin kun jottain tehtiin, niin se ei ruvennut keskittymdin eiki se haluvais oikein kuunnel-
lakaan niitd mitd pitds tirkeend.”

Aiti: (jatkaa) ”No kylli se ainakin auttoi, ettd sai varmuuven siitd, etti ei pdrjeis koulussa, jos -
- No varmasti ois tullut vaikeuksia laskuissa ja kirjaimissa, aakkosissa. - — Oishan se voinut pér-
jétikin sielld, jos oisi nyt joutunut jo, mutta (1). Mind kato oon ite erityiskoulussa ollut, ettd mi-
nd oon ollut ite, oon kaheksanvuotiaana lihtenyt. Mullekin muistaakseni tekivit niitd tutkimuk-
sia tuolla sosiaalihuollossa. Ja niitd sitten en osannut tehd ja jouvuin sinne (erityis)kouluun. — -
enki olisi ehkd pérjinnytkddin.”

Sampo: Vanhempien kerronta nostaa aluksi esiin kumartaja-diskurssin. Kerronta
sisdltdd pddasiassa lapsen heikkouksien kuvailua. Samalla kuvailu on defektidis-
kurssissa.
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Aiti: (1. haastattelu) ”"No siti tutkittiin tuolla pdivikodissa sitten, testasivat sitd koulukypsyyt-
td se oli siind rajoilla. Se ensi alkuun ndytti vihin huonolta, se oli ikiisiddn jiljessd — — niin sil-
loin syksypuolella se oli se testi.”

Isd: " - - Olihan siind joku tehtivi se jopa hyvin meni, mutta mikd se oli, timd litkunnallinen
tammonen ndiyttelytehtiod, mikd se oli. Se oli vahva. Mutta sitten kommunikaatio oli vihén vai-
keaa hinen kanssaan sielld. Varsinkin puheterapeutti sitd sano. — - No, kdsitteiti esimerkiksi (1)
kdsitteissd oli, kisitevarasto oli heikko siind vatheessa.”

Risto: Alun arkikasvattaja-diskurssin jdlkeen diti jatkaa kumartaja-diskurssilla.
Hén kertoo lapsen lykkédyssyistd viranomaisille tyypilliselld tavalla kuvaten lapsen
puutteita. Kerronta kulkee defektidiskurssissa, ja keskeistd on kuvata lapsen ”hdi-
riotd”. Aiti tarkastelee lastaan hairion kautta. Kumartaja-diskurssin rinnalle nousee
tassdakin ndytteessd arkikasvattaja-diskurssi, jonka tulkitsen sanoista “vihdn hdirioti”.
Aiti tahtoo suojella omaa lastaan julmalta viranomaisille tyypilliselta h&iridisyys-
puheelta ja lievittdd siten syntynyttd kuvaa. Kumartaja-diskurssin defektipuheen
rinnalla kulkee ohut arkikasvattaja-diskurssi, jolla puolustetaan lasta.

Aiti: (1. haastattelu) ”Alussa ei sillai huomattu siind mitdin erikoista, mutta sitten siind ajan
mittaan tuli ilmi, ettd jotakin vihdn hdiiriotd on. Niin kun tuota, vilkkautta ja semmosta. Ja sit-
tenhdn kdaytettiin tutkimuksissa — - ja todettiin timd MBD (1), siis timd lievi semmonen. — -
Niin ja sitten sen pohjalta vield tamd koululykkdyskin, ettd hinelld on tdmd motoriikkapuoli, siis
aivojen ja kiden timad, kdsi ei tottele than. Siind on niin kun suurin hdirié.”

Henkka: Aidin subjektipositio on lapsen tarkkailija.

Aiti: (1. haastattelu) "Ettdi siinihin havainto tehtiin jo puolvuotiaana, kun ei titi kidntymisti
tapahtunut niin sanotusti (1) normaaliin aikaan, mutta silloin ei niin kuin mittddn (1) lisatutki-
muksia tehty.”

Samu: Aidin kerronta kulkee pitkdédn lapsen kuvauksessa. Kerronnassa korostuu
observointindkdkulma. Kun diti tarkastelee lastaan, kumartaja-diskurssi reaalistuu.
Han kayttdad viranomaiskielessa tyypillisesti kdytettyjad kasitteitd kuten ”sosiaali-
nen” ja “keskittymiskyky”. Kumartaja-diskurssissa korostuu sosiaalistamisen vel-
voite. Vanhempien kasvatustavoitteena on lapsen sosiaalistuminen.

Aiti: (1. haastattelu) ” - - siti tulee heti mieleen se rautainen keskittymiskyky (1) etti se on eh-
ka sitoutunut noithin ominaisuuksiin (1). Samu ei mitenkiddin hirvedn sosiaalinen ole. Jollain lailla
ruveta treenaamaan... sosiaalisia taitoja niitd tarvitaan eldmdssdi ja tosiaan semmosta puolensa
pitimistd ja timmostd (1) etti - -

Aiti: ”No tuota (1) jos ajatellaan ihan sieltd pienestd ldhtien niin, mind oon ollut hyvinkin huo-
lestunut siitd kun Samu oli pitkdin kotihoidossa (1) niin me ei tahottu niiti kavereita l6ytid,
vaikka me kiytiin avoimella pdivikodilla ja hin kivi kerhossa, mut et ihan semmosia titviimpid
kaverisuhteita (1) ei ne on semmosia.”

Pete: Kumartaja-diskurssi reaalistuu, kun 4iti toteaa, ettd kaikki vanhemmat eivit
tiedd kouluvalmiustutkimuksista tai vastustavat niitd. Han katsoo, ettd se ei ole
lapsen parhaaksi. Kumartaja-diskurssi jatkuu didin puheessa, kun han kertoo kon-
sensuksesta testitulosten suhteen. Aidin kasitystd lapsesta kouluun kypsyvéni voi-
daan pitdd my0s varsin identtisend vallitsevan viranomaiskésityksen kanssa. Kaik-
kiaan paatos koulunaloituksesta vaikuttaa olleen hyvin vaikea, ja sithen on tarvittu
tukea ja neuvoja.
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Aiti: (1. haastattelu) “No kylli mind itekin sitd mielti olin, etti selvidi. Mutta mind aattelin,
ettd jos sielld nyt sattuis olemaan joku semmonen alue, ettd ei ois niin kypsynyt, niin sitten. — -
No ehki se varmuus, ettd hin nyt kuitenkin selvidis siitd koulun kiynnistd. Ettd kylld se anto
jonkunlaista pddtokselle siti tukkee, ettd sitten vaan mietin, ettd jaksaako. — — Sitd fyysistd jak-
samista tietysti, ettd tulleeko se visymys. — — Ja sitten sitten siskon kanssa neuvottelu oli semmo-
nen vihin niin kun perheessi tammonen asiantuntija. Niin hin sano, ettei hin kylld siirtds Peted
(koulunaloitusta), ettd kun on just timmdnen, ettd tullee toisten kanssa toimeen. - — Opettajakin
arveli, etti se mennee kun, kun kypsyy. Ettd kypsyyttd. Se oli helepointa, kun testit oli ollut, ettdi
se helepotti jo sitten aika paljon. Sitten timd siskon kanssa keskustelu, etti se anto sitd tukkee sit-
ten vield aika paljon. - — Kylld se kuitenkin onnistuu, hinenkin mielestidn. — — Kylld hin itekin
silloin sano, ettd kylld hin haluaa kouluun. Ettd ei hin esikouluun mene toista vuotta. — — Etti
on surkeempiakin tappauksia kouluja alottanneet.”

Josku: Aidin kerronta alkaa lapsen ominaisuuksien kuvauksella, ja hdn vetoaa
opettajan asiantuntijuuteen. Aidin kiyttdima terminologia (itsetunto, arka, keskit-
tyminen) on viranomaisille tyypillista.

Aiti: (1. haastattelu) " Semmonen aika kiltti poika ja mutta tietysti aranlainen. Niin etti kahtoo
ensiksi vihin etti (1) on sen tyylinen, jossain tilanteessa saattaa olla (1) mutta keskittymiskyi-
nen on, ettd jaksaa keskittyd. Mutta tosiaan rauhallinenkin on. Niin on, on ikdnsd ollut, opettaja-
kin on sanonut, ettd on silleen arka (1) koulutouhussakin, ettdi ei oo ensimmdisend menossa jo-
honkin hommaan. — — Ainakin tuota itsetuntoo kohottaa. Joskulla on tosiaan vihin heikko itse-
tunto.”

Yhteenveto: Tyypillistd kumartaja-diskurssissa on ” opettajakin sanoi” -puhe. Van-
hempi asemoi itsensd henkiltksi, joka on kuuliainen doksalle. Han kunnioittaa
enemmadn tietdvid viranomaisia ja yhtyy viranomaisten mielipiteeseen. Toiseksi
puhetta kuvaa defektidiskurssin kanssa yhtyva lasta asemoiva “onhan se ihan kiva
poika mutta” -puhe. Siind lapsen hyvaksyminen ja arvostaminen on ehdollista.
Lapsi on ehdollisesti kelvollinen. Usein lapsi kuvataan viranomaistermien ja puut-
teiden luettelona, mikd antaa vaikutelman, ettd tavoitteena on tdydellinen tai va-
hintdankin ”keskivertolapsi”.

Taistelija-diskurssi

Taistelija-diskurssi on perheiden haastattelun vahva emansipatoriseen intressiin
tahtddva diskurssi. Se on “taistelijapuhetta”. Sen kautta vanhemmat reflektoivat
omia kasvatuskaésityksiddan. Omien kédsitysten ja viranomaiskaytantojen vililld val-
litseva ristiriita nostaa esiin vahvaa argumentointia kasvatuksesta. Taistelija-
diskurssissa puhuja asemoi itsensd doksan oppositioon. Taistelija-diskurssi on
usein latautunut vahvasti tunteilla. Sen funktiona onkin ”valtaistuminen” (voi-
maistuminen, voimaantuminen; empowerment) eli perheen itsemddraamisoikeu-
den lisddantyminen (mm. Maatta 1999, 38 99, 101). Empowerment-kasitettd on kay-
tetty lisdaantyvasti 1970-luvulta alkaen varsinkin Yhdysvalloissa. Silld on viitattu
useilla tieteenaloilla sekd teoriaan (mm. Siitonen 1999) ettd kdytannon toimintaan.
Erityispedagogiikassa se on liitetty perheen tukeen ja perhekeskeiseen tydotteeseen
(Dunst, Trivette & Lapointe 1992).

Valtaistumisen ohella puhutaan my®os tdysivaltaisuudesta, joka on varsin
kayttokelpoinen késite. SIlld tarkoitetaan erityisesti sitd, ettd henkild tai perhe
(vanhemmat) otetaan tdaydestd (Kuru 1999, 19; Mattus 1995, 30; Maatta 1999, 38).
Taman tutkimuksen ndkdkulmasta suomenkielinen vastine ” voimaistuminen” ku-
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vaa erityisen hyvin perhendkékulman vahvistumista. Kysymyksessd on vallan ja-
kamisen ohella perheen omien voimien I6ytyminen. Valtaa voidaan kdyttada vain,
jos on voimia kayttdd valtaa.

Missu:Missun vanhempien puheessa nékyy vahva kriittisyys. Heiddn subjektiposi-
tionsa on oppositiossa oleminen. Isd asemoituu taistelijaksi varsin eksplisiittisesti
kuvaten “jdrjestelmin olevan vastaan”. Diskurssin konteksti on normistossa (lakipy-
kdlissd). Isd paheksuu lausuntoa, jossa lukee, ettd lapsen kielellinen kokonaistaso
asettuu heikkolahjaisen tasolle. Han tuo esille oman erilaisen kasityksensa. Isa
asettaa viranomaisten toimintatavan kyseenalaiseksi ja samalla tulee korostaneeksi
omaa kasvattajan asemaansa. Isan kasvatusnikemys on vahvan kasvattajan néke-
mys vanhempien oikeuksista lasta koskevassa padtoksenteossa. Puhe on vanhem-
pien oikeuksien vaatimista, ja tdssd reaalistuu puhe valtaistumisesta (mm. Maatta
1999, 38, 99, 101-102, 136). Vaikka isd sanookin taistelun vireen olleen pientd, niin
diskurssina se oli tulkittavissa varsin vahvaksi taistelija-diskurssiksi.

Isd: (1. haastattelu) " Pdinvastoin tuntui, ettd jirjestelmd oli vihin vastaan, osittain, sielld oli
joku asiantuntija, tais viitata jopa néthin lakipykdiliin, miten nidmd on. Pientd jopa taistelun vi-
retti synty jossain vaiheessa, mutta siitd mind oon onnellinen, ettd vanhemmat voi pddttid.”
Kylli ehottomasti testitulokset oli luotettavia, niin kun ovat tdllikin hetkelld, se on eri asia, etti
meijin nikemys voi olla erilainen siitd, mitd tapahtuu tulevaisuudessa. — — Mind lihin sielti nol-
lavuodesta lidhtien seuraamaan jonkun neljin vuoden aikana ndin.”

Isi: (2. haastattelu) “Mind silloin ajattelin, etti jos siind vaiheessa se pannaan hyvin hitaasti
edistyvien ryhmdiin, niin menndo tuota homma sekasin. — - Kylld se lopultakin oli, mutta kylli
mind sanon, ettd heikompi vanhempi se jdis pidttidmittd. - — Sekin on semmonen kirjotus (lau-
sunnossa) (1) tuntuu, ettd tuossa on semmosta tavotehakusta tuossa paperissa, ettd meijit jite-
tddn miettimdin, kun siihen kirjotetaan noin kovaa tekstid. - - Noita papereita jos olisi lukenut
vihin arempi niin (1).”

Aiti: (2. haastattelu; lisdi vield isin kuvaukseen) ”Se ei uskaltaisi kun asiantuntijat sanovat.”
Isd: (2. haastattelu; jatkaa edelliseen) ”Kun lddkdirillekin menndo, niin eihin tavallinen immei-
nen uskalla sannoo mittiin, sitd on ihan tyytyvdinen ihan mihin vaan.”

Katjuska: Isd pohtii kriittisesti koulun segregoivia erityisluokkakdytantoja. Han
pitdd niitd epdtasa-arvoisina ja epdoikeudenmukaisina, ja hdn kannattaa koululyk-
kayskadytantod erityiskoulun sijaan. Taistelija-diskurssi ja ihmisyydenpuolustaja-
diskurssi esiintyvit rinnakkain. Koulun pitdisi pystyd vastaamaan yksilollisiin

haasteisiin. Isin mielestd koululykkdys on tasa-arvoisempi ratkaisu kuin erityis-
luokka.

Isd: (1. haastattelu) "No mind ainakin (1) karsinoitas ihmiset sillai, ettd jos on huonompi, niin
menee ja sitten paremmat, kehittyneemmdit. En mind tiiji, onko sekkdin than. Siind, sillai, ehkdi
sitten (1) no en mini tiijd, jos on paljon samalla luokalla, jotka on huonosti kehittynyt ja niiti
hyvin kehittyneitd sitten omalla luokallaan. Mutta mitd se aiheuttas sitten koulun sisilld, onko
se? Mid muistan vield, kun itekin olin koulussa, niin sielld oli tdmmonen tarkkailuluokka, oli
timmdonen. — — Niin kun ne oli sitten vihin semmosia. Se oli erilainen. Ne oli niin kun sulettu
tistd normaalikoulusta. Vihin niin kun omissa piireissddn oli. — — etti niilld oli sitten oma koulu
jotka huonommin kehitty — - En mind tiijd, onko sekkdin hyvi. - - Mutta jokainen yksilé on
varmasti eritasolla, jos semmosen haarukan vettid, siind tulee sitten alhaalla ja - -

Tintti: Aiti suhtautuu lykkadysratkaisuun kriittisesti. Aiti jopa uskoo, etta lykkays
oli Tintin kohdalla turha. Epavarmuus Tintin poikkeuksellisesta koulunaloitukses-
ta ndkyy jalkikdteenkin didin puheessa, mutta nyt puhe on tdynna uskoa huomi-
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sesta sekd toivoa ja myonteisid ajatuksia. Aiti pohtii lykkayspaatoksen oikeellisuut-
ta ja katuukin padtostd. Han ndkee lapsensa kyvykkaampand kuin vuosi sitten, ja
mukana on nyt enemman omaa arviointia myos ditind. Hén ei endé tyydy pelkas-
tadan koululykkayspdatoksen oikeutukseen. Han pohtii myos sitd, miksi lapsi ei
menestynyt testeissd. Yhtend syynd han pitdd testaustilannetta. Selvéasti nékyy, etta
hén nidkee lapsensa nyt uusin silmin: ei pelkéstdan epdaonnistujana vaan myos ky-
vykkddnd. Samalla kun didin kerronnasta heijastuu katumus liiasta luottamisesta
viranomaisndkemykseen, niin samalla heijastuu usko omaan kasvattajandkemyk-
seen. Aidin subjektipositio on itsendisyyteen pyrkivé ja paitoksistd vastuuta otta-
va, viranomaisiin kriittisesti suhtautuva perheen 4iti.

Aiti: (2. haastattelu) "Opettajakin (nykyinen) on ihmetellyt, miksi Tintti on lykitty, kun on
niin etevd ja taitava kaikessa. En ehki olisi lykinnyt.”

Aiti:  (jatkaa) “No tuota se ainakin silloin ensimmdisend vuonna niin tehtiin (1) ihan ouvossa
paikassa. Ne oli kaikki lapset ihan outoja ne lapset, ettd en tiiji, oisko se sitten vaikuttanut sithen
millidn tavalla.”

Sampo: Vanhempien puheessa nakyy kritiikki nykyisid koulunaloituskaytantoja
kohtaan ja erityisesti yhteiskunnan holhoavaa asennetta kohtaan ("yhteiskunta on
niin ulkoapdin suuntautuva ollut”). Lisdksi vanhemmat korostavat vanhempien jak-
samista puolensa pitdmisessd yhteiskunnan koneistoa vastaan. Vanhempien mie-
lestd on tyoldstd pitdd puoliaan. He kokevat, ettd ihmisen &dédni ei kuulu virka-
koneiston rattaissa, ja se kdy perheen voimille. Vanhemmat tuntevat saavansa liian
vdhdn tukea ja positiivista palautetta lapsestaan. Yhteiskunnan koneiston pitdisi
joustaa yksilon eduksi. Yhteiskunnan kansalaisideaalia koskevat normit rajoittavat
yksilon vapautta. Vanhempien puhetta savyttdd humanistis-individualistinen kult-
tuurinen konteksti.

Aiti: (1. haastattelu) "No kylli mind ehki enemmiin olisin toivonut siti, ett olis enemmiin ollu
koko yhteiskunnan taholta, ettd ei pelkdstiin niiltd semmosta, ettd no onpa hyvi, kun ootte kat-
tonu tdmdn asiana. Ettd semmosta positiivista palautetta enemmin. — - Enemmudn mind olisin
toivonut sitd tukea tille meidin ratkaisulle.”

Isi:  (jatkaa edelleen) "Minusta ensinndkin pitdisi olla luontevampaa se, helpompaa lykitdi
kouluun menemistd. Sehin on vaan jirjestelykysymys. Eihin sitd voida tietysti tyrmiti nditi
tammdsid testeji. Onhan nekin tietysti tirkeitd, ja paljastihan ne asiaa, mutta kuitenkin. — - Niin
ettd se pitdd vield uusia. Tamdihdin se kaikkein hulluin oli, kun ensin tind vuonna ja sitten vield
vuoden pddstd uudelleen ilmoittaa se kouluun. Minusta ainakin tuntu ihan dlyttomidltd.”
Aiti:  (jatkaa edelliseen) " Mutta siindhdn se on just, kun tid yhteiskunta on niin tavattoman
ulkoa suuntautuva ollu, etti kyllihin meille on niin pitkille rajat aseteltu, mutta nythin tid tai-
taa olla vihin muuttumassa. - - Ne on ne kynnykset semmosia, miten niiti asetellaan. - - Myo
taijetaan itekin olla niin kovia kokeneita, ettd myd uskallettiin ldhted tihdn.”

Isa: " - - No se tietysti on lisittivd, ettd visymystd tidssi on. Onneksi hinelld on jo yksi loma-
viikko tissd ennen hiihtolomaa.”

Aiti:  ”Se melekeen piti ottaa ja sit otettiinkin.”

Isd: (1. haastattelu) ”Se oli semmonen testi, (1) juurtunut, semmonen ammatti (1) ammatti-
lainen. Mind en reagoinu than niin voimakkaasti, mutta tietysti tunteisiin kolahti (1) didin tun-
teisiin. Mindkin omalta puoleltani suhtauduin vihdn epiluuloisesti. Minusta tuntui, etti niin
kun johonkin muottiin ois ruvettu tunkemaan, niin kun tidmdn yhteiskunnan koneisto siind aloit-
ti sen tyonsd. Mutta lapsella, sehin hyvin mielikuvituksellinen, semmonen joustava Sampo on,
joko se ei niille sopinu ollenkaan.”
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Risto: Isan kriittisyys viranomaiskasvatusta kohtaan koskee menneitd, omia koulu-
aikoja, joista hdn toteaa, ettei silloin ymmarretty koulussa lasten erityisvaikeuksia
vaan painopiste oli herra-alamainen-suhteessa ja viranomaisten kunnioittamisessa.

Isd: (2. haastattelu) ”Sanotaan, ettd timd kun poistuu, ehkdi luonnollisen poistuman kautta,
niin ehkd eri lailla ymmdrrettidn taas sitten tdmmdsid asioita (lapsen vaikeuksia). - — Ennenhin
etusijalla oli se, ettd osattiin hattua nostaa.”

Henkka: Aidin kritiikki kohdistuu ennen kaikkea tapaan puhua lapsesta ja hanen
mahdollisuuksistaan. Se on liian negatiivista ja puutteisiin keskittyvaa. Se on ha-
nen mielestddn raakaa. Lisdksi hdn arvostelee ammattikasvattajia siitd, ettd hanelle
ei ole kerrottu ja selitetty riittdvasti. Kasvatuskumppanuus on tdlloin puutteellista
eikd asiantuntijuutta jaeta. Todellinen dialogi puuttuu. Aidilld ei ollut siten tietoa,
jonka avulla olisi voinut késitelld omia tunteitaankaan. Ammattikasvattajien toi-
minta on niin rutinoitunutta, ettd sensitiivisyyttd ja kykya asettua toisen asemaan
eiloydy. Tastd viranomaiskriittisestd diskurssista voi 16ytdd viranomaisten ”synti-
listan”, joka olisi hyva kaikkien lasten kanssa toimivien tietdd vélttddkseen didin
kohtaamat virheet. Ammattikasvattajien seitsemdn syntid ovat didin mukaan seu-
raavat:

1) palaverille on varattu liian vdhéan aikaa (kiire)

2) yhdessd palaverissa kasitellddn liian paljon asioita (kaoottisuus)

3) palaverissa kdytetty kieli on epdselvdd (ammattislangi)

4) lapsen puutteet korostuvat (defektidiskurssi)

5) lapsesta tehd&édn liian pitkélle menevid negatiivisia ennusteita (defektidiskurssi)
6) sensitiivisyyttd ja empatiaa puuttuu (rutiinit)

7) asiantuntijuutta ei jaeta (ei kasvatuskumppanuutta).

Aiti: (1. haastattelu) " Oikeestaan timi koko prosessi, mikd tapahtu viime vuoden alkupuolella
(1) sehiin oli mulle (.) mind olin varmaan jossain sokkivaiheessa. Mulle se kylli tuli kuin salama
kirkkaalta taivaalta, mind en kylld missddn vaiheessa osannu odottaa. Mind en kylli siind en-
simmdisessd keskustelussa osannu sannoo mittdin. Mind en kylld tosiaan osannu sitd — - Se ru-
pesi sitten kehittymdin, mutta minulle oli ihan outoja juttuja siind vaiheessa. - - Yyk (1) no yksi
sana, mikd minua jdi kangertamaan (1) mind oon tuon oman koulutuksen aikana selevittinyt ja
selvisi viime viikolla vai toissa viikolla (1) yksi sana, miti mind mietin vuojen, ettd miten se lapsi
voijaan tuomita (1) semmonen sana kuin heikkolahjainen. Siind lukkee psykologin lausunnossa,
niin kun oliko (.) matemaattisesti heikkolahjainen. Mutta mulle on nyt niin kun selevinnny, mitdi
se pittid sisdlldin se sana heikkolahjainen (1) ettd se on niin kun kehityksen viivistymi. Kukkaan
ei (.) ethin mulle ruveta teorioita pitdmdin sielld (.) Niin minusta tuntu semmonen oikeen tuo-
mitseva (1) mind koin sen ite semmosena. Ymmm (.) no enpd oikeen ossaa mdirittid, mutta (.)
minulle jii niin paha maku siitd. Minusta se oli niin (1) jotennii tuntu niin (.) raakaa tekstid. - —
Niistd omista tuntemuksistaan (.) siti syyllisti hirveesti ihtesd. — - Ja tosiaan silloin ensimmdi-
sen kerran verronnii sielld palaverissa (.) minusta tuntu, ettd mind kylld ruppeen parkumaan (1)
se oli kylli semmonen (1) paha tilanne. - - Lapsen kanssa kun ollaan, ehkd enempi pitdisi varata
aikaa. — — Niin enempi sais olla kylld (.) sielti puolen (1) se on vain se tilanne siind (.) se hetki et-
td tullaan. - - Ja kyselld vihdn niitd vanhempienkin tuntoja (.) ettd milti sinusta nyt tuntuu (.)
ettd ei ihan niin oisi rutiinin omaista. — — Niin ja siindhdn kanssa siind ensimmiisessi keskuste-
lussa (.) mind en tiijd (.) mind oon voinu kdsittid védrin (.) kun mdntiin jo siind lapsen eldmdssdi
niin pitkdlle, ettd joo lukioon ei sitten voi minnd, ettd tuota lukiota ei voi kiyvd, jos on tissdi eri-
tyisopetuksessa. Mind aattelin, etti voi herrajumala, ettd sielld astiko jo ménndidn, ettd liijan
noppeesti. Minusta oli niin kun liikaa. Vaikka ei ollut kuin ensimmdinen palaveri, niin sitd oltiin
jo lukioon asti (.) ainakin mind ymmdrsin niin (.) mind oon voinut (.) ymmirtdd vidrinkin (.) et-
td vdhdn niin kun lapsi lyétiin liian alas.”
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Pete: Kriittisyys koulun opetus- ja kasvatuskaytantsjd kohtaan tulee vahvasti esille
niiden vanhempien puheessa, joiden lasten koulunaloitusta ei lykitty, vaikka sita
harkittiin. Tamd ndkyy Peten ja Joskun vanhempien haastatteluissa. Viranomaisk-
riittinen ndkokulma tulee esille erityisesti toisessa ja kolmannessa haastattelussa.
Lapsen koulukokemukset ovat negatiivisia. Pete on ollut kouluvalmiustutkimuk-
sissa, mutta ei ole saanut koululykkédystd. Kouluvaikeuksia on alkanut ilmeti eri-
tyisesti toiselta luokalta alkaen. Viranomaiskriittinen ndkokulma ei siten ole ylldtys
- sen juuret ovat lapsen huonossa koulumenestyksessa. Aiti on tyytyméaton ope-
tukseen. Erityisesti toinen luokka on mennyt opettajankin takia huonosti, ja muis-
sakin opettajissa on toivomisen varaa. Samalla kun 4iti kuvaa lapsen vaikeuksia,
hén esittdd implisiittisesti epdilyksid koulun kasvatus- ja opetusmenetelmia koh-
taan. Kasvattajan tulee didin mielestd tuntea lapsi hyvin. Vanhemmat tuntevat ha-
net riittdvan hyvin tehddkseen koulunaloitusta koskevia padatoksid. Vanhempien
tulee lisdksi olla aktiivisia omaa lastaan kokevissa kysymyksissd, ja he ovat myos
parhaita asiantuntijoita. Aidin ja viranomaisten ndkemysten ja luotettavuuden ris-
tiriita nousee esiin. Aiti korostaa vanhempien osaamista lasta koskevassa padtok-
senteossa.

Aiti: (2. haastattelu) "Paljon on pitinyt olla apuna ja tukena ihan siini koulun kiynnissd, etti
ei olisi selvinnyt ilman minun ja miehenikin mutta enemmin se minun on jddnyt se opastus ja
neuvonta. Se toinen vuosihan meni ihan pilalle sen opettajankin takia, mutta siind saatiin se
muutos, etti hinelld oli toinen opettaja siitd neljinnestdi, viijennesti (.) kolmas, neljis ja viijen-
teen puolikas (.) hin jdi elikkeelle ja viime keviit meinas vihdn, siind oli sijainen (.) se oli hyvin
vapaamielinen ja sielld kun sai tehd mitd vaan ja sehin soppii pojille. - - No just ndmd piirtimi-
set, ettd hin ei 0o koskaan tykinny sillai varsinaisesti piirtdd. Just niin kun ihmistd tai eldintd,
ettd hin on vdreilld aina. Ettd silld on aina semmonen pikkunen pelko, ettd mind en ossaa, piirri
sind. — — Koulussa oon huomannu kanssa, ettd vireilld. Tuolla on yks ihana piirustus seindllikin,
joten se ihan vaistomaisesti tullee ja tykkdd siitd. Ettd on ihan kehittynyt. Neljdin vuoteen mind
en semmosta konkreettista piirustusta nihnyt. - — No entdis koulusta? Koulusta vois sanoo, etti
just siihen keskittymiseen. Ettd tietysti se pitkdijinteisyys ei oo (.) ettd vdlilld johonkin leikkiin
saattaa tunniksikin keskittyd. — - Semmoseen mikd on tammdstd sammaa, esimerkiks legoilla se
saattaa rakentaa ja leikkid niilld sitten tunninkin. Yhtd ja sammaa niin pitkddin. Koulussa sitten
ei. Ei varmaan niin pitkdin, ettd tuntia jotakin. — — Ettd johonkin kun jaksaa keskittyd, mutta sit-
ten koulussa ei. — - Joo, niin (.) haluan siitd keskustella, jos vaan jotakin loytyy? - - Kun tiijin,
ettd pystyy keskittymdiin, niin panee ihmettelemdidn, kun ei sitten koulussa. Niin, ettd ei saa siti
innostusta sielld. - - Syksypuolella oli sitd paljon, ettd ei hin jaksanu sielld, ettd hin seuras sitdi
muitten tekemistd niin paljon sielld, ettd mitd muut tekee, ettd hin ei pidssyt alkuun. Ettd siitd
meilld oli hirmu iso ongelma.”

Aiti: (jatkaa) "Mutta kun se O:n opettajakin sano sielld, ettd kylld hin tulee ihan hyvin koulus-
sa pdrjadmddn, ettd ei mittddn vaikeuksia tule olemaan. Esikoulun opettaja oli ihan (.) mutta md
en nyt sithenkddn ihan luota, koska se on vieras ihminen. — — Minun pdatos joo (kouluvalmius-
testit), ihan. Ei sitd ois laitettu tuolta. Psykologi kysy vield, ettd minkid takia mindg haluan, ettd oli
ihan silleen, ettd miks. Vihin niin ku, ettd tdmd on turhaa. Mutta mind sanoin, etti ei 0o. Jutel-
tiin sitten siitd. Ettd vanhemmilla ei oo tietoo tistd, ettd timmdonen mahollisuus on. Moni ei tiijd
siitd. Ne luottaa vaan, ettd se tuolla hoijetaan kaikki ja (.) Mutta sitten taas toiset, jos toisille eho-
tettaan, ne on ihan vastaan. Mutta pitds sitd aatella sitd lasta (.) sitd on niin subjektiivinen sen
oman lapsensa kanssa.”

Josku: Taistelija-diskurssi ndkyy voimakkaimmin toisen haastattelun kuluessa, kun
Josku on ollut koulussa yhden vuoden. Josku ei ole koululykkayslapsi, vaikka lyk-
kaystd on harkittu ja kouluvalmiustutkimukset tehty. Nyt haastateltaessa Joskun
kdydessa toista luokkaa koulukokemukset ovat negatiivisia ja didin kasvatushuoli
on voimakas. Aiti on aivan ahdistunut ja ottaa yhteyttd oma-aloitteisesti my®6s mi-
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nuun tutkijana kertoakseen huoliaan. Joskun koulunkaynti oli alkanut sujua toisen
luokan kuluessa heikommin. Koulusta oli otettu yhteyttd ongelmien vuoksi ja eh-
dotettu luokalle jattamistakin. Aiti oli tilanteesta ylldttynyt, huolissaan ja pahoil-
laankin, kun koulusta ei aikaisemmin informoitu kotia. Taistelija-diskurssi kohdis-
taa kritiikkinsa erityisesti tiedonkulun ongelmiin.

Aiti: (2. haastattelu) ”“Niin, ymmm (1) Ei, ei sielti oo yhteytti aikaisemmin otettu, sitd mind
ihmettelinkin, etti miten sitten nyt yks kaks ruvetaan ehottamaan, etti opettaja sano, etti hin
niin kun joulun jilkeen on niin ruvennu kiinnittimmdin siihen huomiota, ettd tosiaan Joskulla
on ollut nyt hithtoa ja luistelua ja tdmmdstd, ettd kai se on nyt sitten hidastanna niin paljon sit-
ten sitd. — — Opettajan puheesta saa selvisti kisityksen, kun on nyt ruvennut kiinnittidmidin
huomiota.”

Yhteenveto: Taistelija-diskurssissa kertoja asemoi itsensd koulunaloituksen nyky-
kaytantoihin kriittisesti suhtautuvana ja kdytdntojd vastaan taistelevana seké per-
heen oikeuksia sekd itsemddraamisoikeuksia perddan kuuluttavana aktiivina. Sa-
malla yhteiskunta normeineen eli ”jdrjestelmd” viranomaisineen asemoidaan jous-
tamattomaksi ja yksilon itsemddradamisoikeutta rajoittavaksi. “Oppositiossa”-
asenteen avulla puhuja arvostelee henkilokohtaisesti viranomaisten kaytantojd ja
ammatillisuutta, muun muassa opetusmenetelmid. Lisdksi arvostelu kohdistuu
yleisesti byrokraattisiin ja joustamattomiin koulunaloituksen nykykaytantoihin.
”Oppositiossa”-mindkuva konkretisoituu nykykaytantoihin kohdistuvana ammat-
ti-ihmisten ”“syntilistana”. Lapsen subjektipositio on byrokratiasta vapaa, ai