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ABSTRACT 
 
 
Linnilä, Maija-Liisa 
From School Readiness to Readiness of School – Exceptional School Starting in the Light of 
School Attainment, Official Reports and Family Experience 
Jyväskylä: University of Jyväskylä, 2006, 321 p. 
(Jyväslylä Studies in Education, Psychology and Social Research 
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 
 
 
Tämän tutkimuksen valmistumista ovat edesauttaneet monet ihmiset ja asiat. Kii-
tollisuuteni työn valmistumisesta osoitan aivan ensimmäiseksi kaikille niille alku-
kasvatuksesta kiinnostuneille ihmisille, jotka ovat jakaneet ajatukseni koulunsa 
aloittavan lapsen tarpeista. Erityiskiitos kuuluu haastattelemilleni perheille. Ilman 
heidän myötävaikutustaan tämä tutkimus ei olisi ollut mahdollinen. Tutkimukseni 
innoittajana on ollut jokainen lapsi, joka on työelämäni eri vaiheissa ollut aloitta-
massa kouluaan ja antanut eväitä ajattelulleni. Heidän olemassaolonsa vuoksi olen 
kiinnostunut aiheestani. Perimmäinen tahtoni on ollut löytää perustelut sellaisille 
käytännön toimille, jotka edistäisivät onnistunutta koulunaloitusta.  

 Tämän tutkimuksen toteutumisesta ja käynnistymisestä kuuluu kiitos profes-
sori Sakari Mobergille. Tutkimusseminaareissa vahvistui käsitykseni, että käsissäni 
olivat tutkimuksen arvoiset ainekset: aihe on ajankohtainen ja näkökulma vähem-
män tutkittu. Otin vastaan haasteen suuresta työmäärästä. Viime keväänä lopulli-
sesti oivalsin, että olen oikealla tiellä. Vauhtia työni edistymiselle sain professori 
Paula Määtältä. Hänen ohjauksensa on ollut työn valmistumisen kannalta ratkai-
sevan tärkeää. Hänen innostuksensa, aito kiinnostuksensa ja korvaamaton asian-
tuntemuksensa saivat minut ymmärtämään, että työ on pian tehty. Hänen ohjeensa 
jäsensivät ja priorisoivat tutkimuksen laajaa aihepiiriä ja sen näkökulmia. Hän teki 
kiperiä kysymyksiä vastattavakseni, ja näin pääsin kiinni olennaiseen. Suurkiitos 
hänelle. Tutkimuksen tematiikan asiantuntija, erityisesti työn alkuvaiheen innoitta-
ja ja työni ohjaaja dosentti Leena Lummelahti on jaksanut lukea tekstejäni ja ohjata 
pitkällä aikavälillä tekemääni tutkimusta. Hänen rauhallinen ja leppoisa tapansa 
ohjata työtäni antoi myös minulle rauhan ajatella. En hermostunut, vaan uskoin, 
että työni valmistuu. Lämmin kiitos hänelle. 

 Esitarkastajiltani professori Timo Ahoselta ja professori Eija Kärnä-Liniltä 
olen saanut arvokkaita neuvoja väitöskirjani viimeistelyyn. Heitä kiitän lämpimäs-
ti. Tutkimuksen kieliasun tarkastamisesta kuuluu kiitos Taina Ruottiselle Sana-
taika ky:stä. Hänen kysymyksensä, kielellinen ihmettelynsä ja ehdotuksensa saivat 
minut terästämään sanomaani ja vielä kerran miettimään, miten asiat voi sanoa 
selkeämmin. Tutkimuksen kvantitatiivisen aineiston käsittelyssä ja sen tulkinnassa 
on korvaamatonta apuaan tarjonnut kummipoikani, dosentti Sauli Härkönen. 
Lämpimät kiitokset hänelle. Raporttini esitarkastusvaiheeseen saattamisesta kuu-
luu kiitos myös sihteeri Tiina Rutaselle, joka tarkisti, että kuviot ovat tekstissä 
kohdallaan.  

 Tekstejäni on lukenut sen eri vaiheissa erityisopettaja, kasvatust. toht. Irja 
Jylhä. Hänen arvokkaat kommenttinsa ja uskon luominen työn edistymiseen eivät 
ole korvattavissa millään. Kun tarvitsee tutkijan tuntojen ja kokemusten jakamista 
arjessa, pelkkä osaaminen ei riitä. Tästä kaikesta suuret kiitokset hänelle. Samoin 
monien vuosien yhteistyökumppanit, erityislastentarhanopettaja Ritva-Liisa Pen-
nanen ja rehtori, kasvatust. toht. Taina Peltonen ovat olleet aina käytettävissä 
kommentoimaan tutkimuskysymyksiäni. Lämmin kiitos kannustamisesta heille. 
Olen kiitollinen myös nykyiselle työyhteisölleni, joka on ollut aidosti kiinnostunut 



   

tutkimuksestani ja pysähtynyt keskustelemaan tutkimukseni tematiikasta. Olen 
kiitollinen myös sisarilleni tiiviistä ja kannustavasta yhteydenpidosta tutkimuksen 
aikana, sillä yhteydenpito on ollut ajoittain enemmän heidän vastuullaan.   
 Kaikkein eniten tutkimukseni valmistuminen on edellyttänyt arjen jakamista, 
koska olen tehnyt tämän tutkimuksen työn ohella. Vuosia kestänyt tutkimuspro-
sessi on ollut mahdollinen vain siten, että läheisimmät ovat olleet samassa venees-
sä. Perheeni ansaitsee kiitokset tämän tutkimuksen sallimisesta ja haluamisesta 
minulle. Koulun aloitus on ajankohtainen jokaisessa sukupolvessa. Omistan tämän 
työni lapsenlapsilleni Veeralle ja Marille, joiden ansiosta minulle on mahdollistu-
nut ja varmistunut myös tutkimuksen ulkopuolinen elämä. En lakkaa ihmettele-
mästä ja iloitsemasta heidän kanssaan! Veera antoi oman panoksensa väitöskirjaan 
jo heti kansilehdellä. Toivon heidän koulunaloituksensa sujuvan lasta kunnioitta-
en. Veera aloittaa koulunsa normin mukaisesti vuonna 2010 ja Mari vuonna 2012. 
On mielenkiintoista nähdä, millaiset portaat silloin johtaa kouluun. Onnea mat-
kaan! 
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I OSA 
 

KOULUVALMIUDEN MAAILMA ”NIIN KUIN SE ON” 
 – TRADITIO JA KÄYTÄNNÖT 



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1 KOHTI KOULUVALMIUDEN ONGELMAA 
 
 
Ihmisen elämänkaaressa on joitakin merkittäviä virstanpylväitä. Koulunaloitus on 
yksi niistä. Se on merkittävä tapahtuma myös perheessä. Meillä Suomessa lapsi 
aloittaa koulunsa sinä vuonna, jona hän täyttää seitsemän vuotta. Koulunaloitta-
misikä on toistuva kestosuosikki julkisessa keskustelussa. Viimeisimmän virallisen 
selvityksen koulunkäynnin aloittamisesta 6-vuotiaana teki opetusministeriön työ-
ryhmä vuonna 2001 (Oppivelvollisuusiän alentamisen vaikutuksia -työryhmän 
muistio 2001:20), jolloin työryhmä päätyi kannattamaan nykyistä käytäntöä ja li-
säksi koko ikäluokkaa koskevan esiopetusjärjestelmän edelleen kehittämistä ja 
joustavien koulunaloitusratkaisujen etsimistä.  
 Koulunaloitus on kahden kasvatusjärjestelmän ja kasvatuskulttuurin välissä. 
Lapsuuden tulkinta on niissä usein erilainen. Tästäkin syystä koulunaloitus on lap-
selle ja perheelle monesti iso kynnys. Pyrkimystä yhteiseen näkemykseen ja kasva-
tuksen jatkumoon kuitenkin on, ja ainakin nykyisissä opetussuunnitelmissa puhu-
taan kasvatuksen ja opetuksen jatkuvuudesta (Esiopetuksen opetussuunnitelman 
perusteet 2000; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004). Kasvatus-
kulttuurien käytäntöjen yhtenäistämiseen on nähtävissä selvä pyrkimys, koska 
uusi väliaikainen päivähoitoa koskeva lain muutos mahdollistaa sosiaalitoimen ja 
koulutoimen yhdistymisen kuntatasolla yhdeksi hallintokunnaksi ja sitä mahdolli-
suutta on kunnissa jo käytetty (Lasten päivähoidon kuntatason järjestämisvaih-
toehtojen lisäämistä selvittävän työryhmän muistio 2000:15; Laki lasten päivähoi-
dosta annetun lain väliaikaisesta muuttamisesta 2003/156).  
 Totutusta koulunaloitusiästä poikkeamiseen liittyy monia kiperiä kysymyksiä. 
Myös omassa kasvattajan ja opettajan työssäni lapsen koulunaloitus on ollut keskei-
nen asia. Kohtaamiini lapsen koulunaloitusta koskeviin kysymyksiin olen etsinyt 
ratkaisuja sekä opettajana että opettajien kouluttajana. Laaja-alaisen erityisopettajan 
työnkuva on ollut nimensä veroisen haasteen edessä. Opettajuuteni on joutunut ko-
valle koetukselle kouluvalmiuden määrittelyn ja sen seurauksena tapahtuvan koulu-
lykkäyksen toteutuksessa. Hyötyykö lapsi lykkäysvuodesta vai menettääkö hän jo-
tain ja millä ehdoilla? Kenen etua koululykkäys palvelee? Tämän tutkimuksen synty 
on monien kysymysten yhteistulos, ja taustalla näkyy keskeisesti praktinen intressi: 
etsiä tutkimuksesta apua käytännön työhön. Moniammatillinen kasvatus- ja hoito-
henkilöstö sekä perheet pitävät vuosittain sadasta koulunaloituksesta kahta vaikeana 
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ja haasteellisena – siinä on peruste tutkimukseni tekemiselle. Kun nykyisin puhutaan 
eri ammattikuntien verkostoitumisesta, tiimityöstä ja moniammatillisuudesta, niin 
lapsen koulunaloituksessa se konkretisoituu välttämättömyydeksi. Eri professioista 
käsin näkemys lapsen edusta jää usein pirstaleiseksi ja kokonaiskuva lapsen tarpeis-
ta jää hahmottumatta. Kun merkittäviä ratkaisuja lapsen elämässä tehdään, olisi vält-
tämätöntä ”nähdä metsä puilta”.  

 Kouluvalmius ja poikkeuksellinen koulunaloitus ovat tutkimuskohteena mo-
nitieteisiä ja tieteidenvälisiä. Ne koskettavat niin kasvatustiedettä, logopediaa, 
psykologiaa, lääketiedettä, kielitiedettä kuin historiaakin. Kasvatustieteen kentässä 
kouluvalmius ja poikkeuksellinen koulunaloitus sijoittuvat vähän tutkittuun var-
haiskasvatuksen ja koulun nivelvaiheeseen. Erityispedagogisesta näkökulmasta 
tutkimukseni ydinkysymys on oppimisvaikeuksissa ja niiden ennaltaehkäisyn 
kulttuurisissa mahdollisuuksissa. Viime vuosina julkaistuissa varhaiserityiskasva-
tusta koskevissa tutkimuksissa esiintyvä tematiikka sivuaa omaa tutkimusaihetta-
ni monelta osin. Yhteistä on vaikeuksien mahdollisimman varhaiseen tunnistami-
seen ja tukeen liittyvät haasteet (mm. Heinämäki 2004; Kovanen 2004, Pihlaja 2003; 
Tauriainen 2000). Kasvatuskulttuurissamme on monia itsestään selvänä pitä-
miämme asioita, joiden ”todellisuus” paljastuu tutkimusten myötä. Tämä tutkimus 
jatkaa aihealuetta ja kohdistuu erityisesti kasvatuskulttuurien nivelvaiheeseen.  

 Tässä tutkimuksessa tarkastelen kouluvalmiutta ja poikkeuksellisen kou-
lunaloituksen ilmiötä sosiaalisena konstruktiona. Tulkitsen koulunaloitusta ja siitä 
johtuvaa kouluvalmiutta kontekstuaalisena, kulttuurisena, historiallisena ja sosiaa-
lisena ilmiönä. Olen jakanut tutkimuksen kahteen osaan: 1) oppimis- ja kouluval-
miuden tradition ja siitä seuraavien nykykäytäntöjen kuvaukseen sekä 2) käytäntö-
jen kriittiseen tarkasteluun eli koulunaloituspuheen analyysiin. Tutkimukseen va-
litsemiani sisältöjä ja sen rakennetta perustelen vastaamalla kysymykseen, miksi 
tämä tutkimus on tehty. Pyrin kuvaamaan ensin poikkeuksellisen koulunaloituk-
sen nykykäytännöt ja niiden historian eli sen, ”miten maailma on”, ja sen jälkeen 
osoittamaan käytäntöjen kriittiset kohdat ja kehittämistarpeet. Olennaisena tutki-
mustehtävän näkökulmasta pidän tutkittavan ilmiön kontekstuaalisuuden avaa-
mista – oletan sen auttavan ymmärtämään kouluvalmiusilmiötä paremmin. Paino-
piste on kouluvalmiuden sosiaalisen tilan, kentän, paljastamisessa, ei yksittäisten 
toimijoiden tekemisissä. Kokemukseni on, että käytännön työssä sekä ammattikas-
vattajilla että lasten vanhemmilla on todellinen halu tehdä asioita lasten parhaaksi. 
Olemme usein lähes huomaamattamme sokeutuneet toimintakulttuurin ”itses-
täänselvyyksille” ja alkaneet pitää joitakin käytäntöjä ja tietoja tosina. Toteutamme 
olemassa olevaa doksaa sitä juurikaan kyseenalaistamatta. Doksalla viittaan Bour-
dieu´n  käyttämään symbolisen vallan käsitteeseen, jolloin jostain tiedosta tulee 
totuus ja jolloin luonnollinen ja sosiaalinen maailma ilmenevät selviöinä (Bourdieu 
1977, 164). Doksan käsitettä kuvaan tarkemmin luvussa 6.3.  

 Tilastot osoittavat, että koululykkäys koskee vuosittain maassamme noin 
puoltatoista tuhatta lasta. Lykkäysprosentti vaihtelee vuosittain kahden ja kolmen 
välillä ikäluokasta (Peruskoulutilastot 1985–1995, 1995–2005). Valtaosa lykkäystä 
saavista lapsista on poikia; heitä on yli kaksinkertainen määrä tyttöihin verrattuna. 
Myös loppuvuodesta syntyminen on tyypillinen tunnusmerkki. Lykkäyksen ylei-
syydessä maan eri osissa on selviä eroja. Koululykkäyksen tarkastelu tilastojen va-
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lossa kymmenvuotisjaksossa osoittaa, että koulun aloituksen lykkääminen on 
yleisintä entisen läänijaon mukaan Ahvenanmaalla, Uudellamaalla, Turun ja Porin 
läänissä sekä Vaasan läänissä. Niissä lykkäysten määrä on yli kaksi prosenttia ikä-
luokasta. Vähiten lykkäyksiä esiintyy Lapin ja Pohjois-Karjalan lääneissä, niissä 
lykkäysprosentti jää alle yhden. Muissa lääneissä lykkäysten määrä on yhden ja 
kahden prosentin välillä. Uuden läänijaon mukaan tämä tarkoittaa, että eniten lyk-
käyksiä tehdään Ahvenanmaan, Etelä-Suomen ja Länsi-Suomen läänissä. Niissä 
lykkäysprosentti on yli kaksi prosenttia ikäluokasta. Itä-Suomen ja Oulun läänissä 
lykkäysprosentti on alle kaksi prosenttia, ja Lapin läänissä lykkäyksiä on vähiten 
eli alle yksi prosentti. Koulunaloituksen varhentaminen koskee sen sijaan vain alle 
puolta prosenttia ikäluokasta ja varhennetuista valtaosa on tyttöjä. 

 Kouluvalmiusilmiön pohtiminen on havahduttanut kysymään, mihin koulu-
lykkäyskäytäntö pohjaa, miten se on syntynyt ja onko sille vaihtoehtoja. Toteutan-
ko opettajana ja kasvattajana rutiininomaisesti käytäntöjä, joita en ole kyseenalais-
tanut? Millaiset kulttuuriset käytännöt kouluvalmiusilmiötä ohjaavat? Mikä on 
kouluvalmiuden doksa eli oikeaksi julistettu käytäntö ja ketä se palvelee? 
 



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2 KÄSITYKSIÄ OPPIMISEN JA KEHITYKSEN 

YMPÄRILLÄ 
 
 
Kun pyrin tavoittamaan kouluvalmiuden tulkintoja, näen tarpeelliseksi avata ensin 
käsityksiä siitä, mihin valmiutta tarvitaan eli oppimisen kontekstia. Kouluvalmius 
on sidoksissa käsityksiin ihmisestä, oppimisesta, opettamisesta ja kasvatuksesta. 
Seuraavaksi tarkastelen ihmiskäsitystä, käsityksiä kehityksestä, oppimisesta, opet-
tamisesta, kasvatuksesta ja sivistymisestä. Kuvion (1) avulla jäsennän  toisen (2.) 
luvun keskeiset käsitteet ja niiden väliset suhteet. Käsitys ihmisestä ohjaa sitä, mitä 
ajattelemme ihmisen mahdollisuuksina kasvaa sivistyneeksi ihmiseksi ja oppia. 
Oppimis- ja tiedonkäsityksen varassa luodaan mahdollisuudet oppimiselle. Oppi-
mis- ja tiedonkäsitys näkyy arjen opetusjärjestelyissä. Se, miten laajasti lapsen kehi-
tykseen ajatellaan vaikutettavan, näkyy käsitteissä sivistäminen, kasvattaminen ja 
opettaminen. Kasvattamisessa ohjataan koko persoonallisuutta ja se on siten laaja-
alaisempi kuin opettamisen käsite. Opettamisen painopiste on  tiedollinen. Kasvat-
taminen ja opettaminen yhdessä voidaan ymmärtää opetussuunnitelmien edellyt-
tämäksi kokonaispersoonallisuuden tukemiseksi, joka on opetussuunnitelmien 
keskeinen tavoite. Sen tuloksena ihminen kehittyy, oppii ja sivistyy. 
 

 
KUVIO 1 Lapsen kehitykseen ja oppimiseen liittyvät käsitteet  
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2.1 Ihmiskäsitys ja persoonallisuuden kuvaaminen 
 
 
Ihmiskäsitys 
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, 
mitä kokonaispersoonallisuudella tarkoitetaan. Eri tieteet antavat siihen erilaisia vas-
tauksia. Yleinen ihmistieteitä yhdistävä näkökulma on ihmisen jakaminen ruumii-
seen ja sieluun tai henkiseen ja ruumiilliseen olemuspuoleen. Filosofinen lähtökohta 
on tarkastella ihmiskäsitystä. Rauhalan (1974, 31–34; 1986, 24–38; 1992, 92) muotoi-
leman reaaliontologian mukaisessa holistisessa ihmiskäsityksessä ihmisen olemassa-
olon muodot ovat kehollisuus (olemassaolo orgaanisena tapahtumisena), situatio-
naalisuus (olemassaolo suhteina todellisuuteen, elämäntilanteena) ja tajunnallisuus 
(psyykkis-henkinen olemassaolo). Kaikki perusmuodot ovat tapahtumisessaan erot-
tamattomasti toisiinsa kietoutuneita. Näissä olemisen muodoissa tulee reaalistua sen 
olennon, jota kutsumme ihmiseksi (Rauhala 1986, 25). 

 Kouluvalmiuskysymyksen psykologinen ja lääketieteellinen tutkimusperinne 
on jättänyt melko syrjään elämäntilanteen eli situationaalisuuden tarkastelun. Las-
ta on tarkasteltu lähinnä kehollisena ja tajunnallisena olentona. Tajunnallisuuskin 
on usein typistetty koskemaan vain ihmisen kognitiivista olemuspuolta. Holistisen 
ihmiskäsityksen mukaan ihmisen kokonaisuudessa olemuspuolet kehollisuus ja 
tajunnallisuus todellistuvat situaation kautta; ilman situaatiota kehollisuus ja ta-
junnallisuus eivät olisi reaalisia. Situationaalisuus on ihmisen olemassaoloa konsti-
tuoiva siten, että ihminen on kehollisuudessaan ja tajunnallisuudessaan alusta al-
kaen suhteessa johonkin (kontekstuaalinen).  

 Kasvatuksen ja opetuksen kontekstissa on ollut tapana puhua ympäristöteki-
jöistä, mutta situaation käsite kuvaa lapsen ympäristön ja olosuhteiden merkitystä 
laajemmin. Kasvatustieteen käsitteistöllä ympäristötekijöistä puhuminen jättää 
lapsen usein irralliseksi ympäristöstään. Situaatio on kuitenkin olemassaolon vält-
tämätön ehto. Ekologinen/ekokulttuurinen teoria (mm. Gallimore, Weisner, 
Kaufman & Bernheimer 1989; Määttä 1999) pyrkii omalta osaltaan avaamaan lap-
sen elinolojen huomioon ottamisen välttämättömyyttä. Ekokulttuurisen teorian 
keskeinen käsite on elämispaikka (niche), jolla tarkoitetaan lapsen paikkaa sekä 
kulttuurisena että materiaalisena kontekstina. 
 
Persoonan kehittäminen - kasvatuksen lakisääteinen velvoite 
Myös makrotasolla ollaan kiinnostuneita persoonallisuuden kehittämisestä. Lap-
sen oppiminen, kasvaminen ja sivistyminen ovat niin ikään kasvatustieteen perus-
kysymyksiä, joita käsittelen vielä tässä luvussa myöhemmin. Koulutuksen keskei-
seksi tavoitteeksi on eri maiden koulujärjestelmissä katsottu persoonallisuuden 
monipuolinen ja tasapainoinen kehittäminen (Rönnholm 1999, 35). Tämä tulee ilmi 
monista maamme koulujärjestelmää säätelevistä 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 mietintö I 1970, 23–25; Peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teet 1985, 10; 1994, 12–14; Perusopetuslaki 1998/628, 2 §). Peruskoulun tehtävänä 
katsotaan olevan oppilaiden persoonallisuuden kaikinpuolinen kehittäminen. 
Edelliset perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (1994, 11) toteavat, että 
peruskoulun tehtävänä on muun muassa edistää oppilaittensa persoonallisuuden 
kaikinpuolista kehittymistä, ja uudet perusopetuksen perusteet (2004, 12) toteavat, 
että perusopetuksen on annettava mahdollisuus monipuoliseen kasvuun, oppimi-
seen ja terveen itsetunnon kehittymiseen. 

 Persoonallisuudella käsitetään tavallisesti pysyviä ominaisuuksia. Se on tie-
tyssä mielessä vakaa ja sitä voidaan ennustaa. Kuitenkaan se ei merkitse sitä, että 
persoonallisuus olisi muuttumaton ja jäykkä. Se on altis tilanteiden vaihteluille, 
mutta perusolemukseltaan kukin yksilö on johdonmukainen kokonaisuus (Rönn-
holm 1999, 27). Hirsjärven (1983, 145–146) mukaan persoonallisuus on yksilöllisten 
ominaisuuksien ja käyttäytymismallien järjestelmä, joka saa jokaisen ihmisen 
muistuttamaan kaikkia muita ihmisiä, joitakin muita ihmisiä eikä ketään muuta 
ihmistä. Rauhalan (1997, 66) määrittely persoonasta vastaa myös omaa näkemys-
täni: ”Ihmisen kokonaisuutta, johon tajunnallisuus yhtenä vain suhteellisen itse-
näisenä olemuspuolena kuuluu, kutsun persoonaksi.” 

 Lähinnä kouluhallinnon lanseeraama käsite, jota peruskoulun aikaisessa kas-
vatuskeskustelussa ja -kirjallisuudessa on käytetty, on kokonaispersoonallisuus. 
Tutkimuskirjallisuudessa kokonaispersoonallisuus-käsitettä ei ole paljon käytetty. 
Myös muun muassa Patrikainen (1997, 23) pitää oppilaan kokonaispersoonallisuu-
den monipuolista ja tasapainoista kehittämistä kaiken opetuksen tärkeimpänä oh-
jenuorana viitaten Koskenniemen ja Hälisen (1970) sekä Lahdeksen (1975) opetus-
tapahtumaa koskevaan määrittelyyn. Kaikkonen (1999) käyttää käsitettä kokonais-
persoonallisuus lukiolaisten persoonallisuutta koskevassa väitöskirjassaan. Kaik-
kosen tutkimus tähdentää persoonallisuuden alueiden tasapainoista kehittymistä 
kouluviihtyvyyden kannalta.  

 Tutkimuksissa useimmiten käsitellään jotain osa-aluetta erikseen ja persoo-
nallisuuden eri puolien keskinäinen suhde jää vaille huomiota. Opettajan ja kasvat-
tajan on kuitenkin pystyttävä jäsentämään opetuksensa niin, että se vastaa koko-
naispersoonallisuuden tukemisen vaatimuksiin. Kokonaispersoonallisuus-
käsitteellä on viitattu siihen näkemykseen, ettei lapsen ohjauksessa tule pyrkiä 
vain jonkin persoonallisuuden alueen, esimerkiksi kognitiivisen osan, yksipuoli-
seen tukemiseen.  
 
Persoonallisuuden kuvaaminen  
Maslow (1987) kuvaa persoonallisuutta ihmisen tarvehierarkian näkökulmasta. 
Tarvehierarkian ydin sisältyy ajatukseen, että ihmispersoonallisuus muovautuu 
ihmisen tarpeiden tyydyttymisen kautta. Fysiologiset tarpeet ovat alin perusta 
muille tarpeille. Ihminen tarvitsee ruokaa, juomaa, ilmaa ja lämpöä selvitäkseen 
hengissä. Tämän jälkeen päästään psykologisten tarpeiden tasolle. Turvallisuuden 
tarpeet, yhteenkuuluvuuden ja rakkauden tarpeet sekä hyväksynnän ja kunnioi-
tuksen tarpeet mahdollistavat seuraavat,  itsensä toteuttamisen tarpeet, jotka ovat 
tarpeista korkeimmat. 
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 Tarpeiden hierarkia on helppo nähdä myös koulunsa aloittavan lapsen tar-
peina ja persoonallisuuden kehittymisen kulkuna. Koulunaloitusvaiheessa keskei-
seksi nousee lapsen turvallisuuden, yhteenkuuluvuuden sekä kunnioituksen tar-
peiden tyydyttyminen. Vaikka alempien tarpeiden tyydyttyminen onkin useimmi-
ten ehtona ylempien tarpeiden tyydyttymiselle, se ei ole kuitenkaan sääntö. Jokai-
sella tasolla ihminen ilmentää myös persoonallisuuden eri puolia: ajattelua, tunnet-
ta ja toimintaa. Koulunsa aloittavan lapsen maailmassa esimerkiksi tieto ruokailun 
järjestelyistä, tunne ruuan maittavuudesta ja mahdollisuus selviytyä ruokalautasen 
hakemisesta ovat arkipäivää fysiologisten tarpeiden tyydyttymisessä. Ne mahdol-
listavat omalta osaltaan turvallisuuden tunnetta koulussa. Lapsi tietää ja pystyy 
myös ajattelemaan, että opettaja tulee avuksi tarvittaessa ja että vaikkapa lyöminen 
on kiellettyä. Näin lapsi vähitellen uskaltaa toteuttaa itseään rohkeasti ja vapau-
tuneesti. Hän käyttää kognitiivista kapasiteettiaan täysipainoisesti, nauttii ja tuntee 
esteettisiä kokemuksia itsestään ja ympäristöstään sekä kehittää luovasti uusia 
toimimismahdollisuuksia. Seuraavassa kuviossa (2) esitetään Maslow’n (1987) tar-
vehierarkia yhdistettynä persoonallisuuden eri alueiden kontekstiin. 
 

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

tissa 
 
Persoonallisuus ja kulttuuri 
Persoonallisuuden eri puolia voidaan lähestyä monesta eri näkökulmasta. Kulttuu-
ri on yksi näkökulma. Englantilaisen David Hargreavesin (1995, 25) määritelmä 
koulukulttuurista on seuraava: Kulttuuri tarkoittaa ryhmän omaksumaa tietoa, 
vallitsevia uskomuksia, arvoja, tottumuksia, moraalia, symboleja ja kieltä. Määri-
telmän ydin on varsin käyttökelpoinen myös tämän tutkimuksen viitekehyksessä. 
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Kulttuuri opitaan viestintätilanteissa, toiminnassa toisten ihmisten kanssa. Kyse on 
tällöin yhteisön jäsenten keskenään sopimista viestintätavoista ja käyttäytymis-
normeista, jotka automatisoituvat. (Kaikkonen 1993, 68.) Kulttuuri ohjaa havaitse-
mista, viestintää ja käyttäytymistä (Kaikkonen 1994, 68). Funktionaalisesti määri-
teltynä kulttuuri on sosiaalinen ilmiö, jonka merkitystä pyritään selittämään (Kar-
jala 2003, 19 Kaikkosta 1991, 41 mukaillen). Kulttuurin kautta on ylipäätään mah-
dollista ymmärtää persoonallisuutta. Monet tutkijat korostavatkin, ettei persoonal-
lisuus tai yksilön identiteetti ole ihmisen laji- vaan kulttuuriominaisuus (Rönn-
holm 1999, 28; Vuorinen 1992, 20) . Minuus merkitsee täten kulttuurikontekstia, 
yhteyttä persoonallisen ja kulttuurisen itseyden välillä. Cooley (1966, 69–70) toteaa, 
että kulttuuri ei ole muuta kuin persoonallisuuden kehittymistä ja tästä syystä 
kulttuuri tulee nähdä terveen mielen kasvuna. Myös Harrèn (1983, 143–176) mu-
kaan ihmisen minuus tai persoonallisuus on enemmän tai vähemmän kulttuurin 
ilmentymää. Kognitio on myös sosiaalinen prosessi eikä pelkästään yksilöllinen 
tapahtuma (vert. Vygotsky 1977; 1978; 1982). 

 Kulttuurilla on keskeinen merkitys persoonallisuuden kehityksessä. Lapsi 
kehittyy kulttuuriin osallisena. Kulttuuri sisältää kognitiivisia, emotionaalisia (af-
fektiivisia, katektisia) ja moraalisia (eettisiä) aineksia (vrt. Turunen 1988). Samalla 
ne ovat tiedollisia ja asenteellisia, ja ne liittyvät 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 miellyttävyyden ja epämiellyttävyyden kokemuksista.  

 Esteettiset kokemukset esimerkiksi taiteen muodossa mahdollistuvat kulttuu-
rin kautta, jos kulttuurissa on tarjolla siihen sopivia aineksia. Lapsi oppii nautti-
maan taidekokemuksista. Kulttuuriin liittyvät moraaliset ainekset muovaavat lap-
sen käsitystä oikeasta ja väärästä. Lapsi oppii vähitellen, mitä asioita kulttuuriym-
päristö pitää arvokkaana, mitä oikeana ja vääränä. Kulttuurin, jossa lapsi elää, tuli-
si tukea tasapuolisesti persoonallisuuden eri puolia. Pohdittava on, kuinka paljon 
esimerkiksi nykyisessä kulttuurissa on aineksia, joista lapsi voi saada esteettisiä 
kokemuksia. Sisältääkö kulttuuri riittävästi sellaisia asioita, joissa lapsi saa vertailla 
muun muassa kauneuden ja rumuuden kokemuksia? Onko oikean ja väärän ero 
riittävästi lapsen käsitettävissä? Tuottaako kulttuuri vain yhdensuuntaisia koke-
muksia? Koulun aloituksen vaiheessa keskeiseksi nousee kysymys, miten lapsen 
itsensä toteuttamisen tarpeet mahdollistuvat ja aloitteisuus eli toiminta ilmenee.  

 Turusen (mm. 1988; 1991) mukaan persoonallisuuden alueet ovat ajattelu, 
tahto ja tunne. Samalla tavalla ihmisen tajunnan kolmijäsennystä, ajattelua, tahtoa 
ja tunnetta, käsittelee myös Wilenius (1999) ihmisen olemusta pohtiessaan. Myös 
Novak (1998, 19) pitää merkityksellisen oppimisen näkökulmasta välttämättömänä 
ajattelun, toiminnan ja tunteen integroitumista, jolloin on mahdollista tavoittaa 
mielekkyyden kokemus. Yksilön kasvu on Meadin (1980, 2) mukaan maailmanku-
van ja minän jatkuvaa uudelleenrakentumista. Kasvatuksen avulla luodaan kult-
tuuria  jäsentäviä merkityksiä. Merkitykset konstruoituvat arvoiksi, ihanteiksi, ar-
vostuksiksi ja tiedoksi. Ajattelun ja järjen käytön arvo, hyve, on pyrkimys totuu-
teen (totuus), tunteen käyttö näkyy ”kauniin arvona” (kauneus) ja tahdon olemus 
liittyy hyvän arvoon (hyvyys) (Wilenius 1999, 33–41). Kuviossa 3 esitän lapsen per-
soonallisuuden kehitystä muokkaavat kulttuuriset ainekset Bronfenbrenneriä 
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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. Nämä kaikki ovat lapsen kokemuksissa jat-
kuvassa vuorovaikutuksessa keskenään. 
 

 
KUVIO 3 Lapsen persoonallisuuden kehitys kulttuurisessa kontekstissa Bronfenbrenneriä 

(1991), Novakia (1998), Turusta (1988) ja Wileniusta (1999) mukaillen 
 
 
2.2 Oppimis- ja tiedonkäsitys muutoksen alaisena  
 
 
Viidentoista viime vuoden aikana on kirjoitettu runsaasti oppimis- ja tiedonkäsi-
tyksestä (mm. Kurtakko 1989; Lehtinen, Kinnunen, Vauras, Salonen, Olkinuora & 
Poskiparta 1989; Leino 1989; 1998; Patrikainen 1997; Rauste-von Wright & von 
Wright 1994; Venkula 1988; Voutilainen, Mehtäläinen & Niiniluoto 1989). Koulun 
oppimis- ja tiedonkäsitystä ja siitä johtuvia koulun opetus- ja kasvatuskäytäntöjä 
on toistuvasti arvosteltu (mm. Naukkarinen 1998; Voutilainen ym. 1989; Patrikai-
nen 1997), vaikka siirtymä itseohjautuvampaan oppimiseen konstruktivistisen op-
pimisen myötä on ollut kouluretoriikkaa 1980-luvulta asti. Oppimiskäsityksen 
muutosta vaativassa keskustelussa oppimisen painopistettä on haluttu siirtää op-
pimisprosessiin ja vuorovaikutukseen niin, että tietoa luodaan kokemusta muun-
tamalla (transformation of experience; Kolb 1984, 20, 34, 38). 

 Oppimis- ja tiedonkäsityksestä käydyn keskustelun teemana on ollut pää-
sääntöisesti ”konstruktivismi vastaan behaviorismi”. Erityisen huolestuneita on 
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oltu ymmärtämistaitojen riittämättömästä kehittymisestä (esim. Rauste-von Wright 
& Wright 1994). Behavioristiseen oppimiskäsitykseen on nykykritiikissä liitetty 
staattinen käsitys tiedosta – siinä yksilöä pidetään passiivisena tiedon vastaanotta-
jana. Konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaan oppiminen on yksilön oma-
kohtaista, aktiivista tietojen ja taitojen konstruoimista siten, että oppijan aikaisem-
mat kokemukset toimivat oppimisen pohjana ja niihin liitetään uutta tietoa ja uusia 
kokemuksia. Valikoivalla tarkkaavaisuudella on siinä keskeinen merkitys. (Rauste-
von Wright & von Wright 1994, 77–78; 1996,19.) Oppiminen on siis yksilön kannal-
ta subjektiivisten merkitysten luomista sosiaalisessa vuorovaikutuksessa oppi-
misympäristön kanssa. Oppiminen ei tapahdu irrallaan kontekstista. 

 Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2000) ja perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa (2004) todetaan sosiokonstruktivistisen oppimiskäsi-
tyksen mukaisesti, että oppiminen edellyttää vuorovaikutusta opettajan ja vertais-
ryhmän kanssa ja että oppiminen perustuu opittavan aineksen ja oppilaalle aikai-
semmin muodostuneiden tietorakenteiden vuorovaikutukseen. Oppilas rakentaa 
siten aikaisemmin omaksumiensa käsitysten ja uuden tietoaineksen pohjalta omaa 
tietorakennettaan ja oppimisessa korostuu vuorovaikutus ja oppimisen sosiaalinen 
luonne. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 16.) Naukkarinen 
(1998) näkee perinteisen koulun kulttuurissa monia ongelmia ja esittää koulukult-
tuurin ”lääkkeeksi” konstruktivistista oppimiskäsitystä, reflektoivaa ammatilli-
suutta ja systeemistä ongelmanratkaisua. Perinteinen koulu edustaa Naukkarisen 
mukaan behavioristista oppimiskäsitystä, teknis-rationaalista opettajan ammatilli-
suutta, yksilödiagnostista ongelmanratkaisutapaa ja positivistista tiedonkäsitystä. 
Perinteisen koulun koulukulttuuri on opettajakeskeinen, kun sen uudistuvassa 
koulussa tulisi olla oppilaskeskeinen. Konstruktivistinen oppimiskäsitys näkyy 
julistetun ainoaksi oikeaksi käsitykseksi.  

 Viime vuosina on alkanut näkyä kriittistä suhtautumista myös konstruktivis-
tisen oppimiskäsityksen kaikkivoipaisuutta kohtaan (Siljander 1997). Konstrukti-
vistinen oppimiskäsitys ei myöskään ole yksi teoria, vaan siitä on olemassa monia 
näkemyksiä. Eroina nähdään lähinnä se, korostetaanko yksilöä (Piaget 1952) vai 
dialogisuutta (Vygotsky 1978). Tämän tutkimuksen näkökulmasta pohdinta koh-
distuu eniten Piaget’n yksilöä korostavaan suuntaan. Piaget’n näkemykseen poh-
jaavassa konstruktivismissa ymmärtämisen lisääntyminen on oppijan oman toi-
minnan tulosta ja vuorovaikutuksellinen toiminta on toissijaista. Vygotsky taas 
lähtee siitä, että oppimisen lähtökohta on aina sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. 
Sosiaalisen näkökulman korostaminen edellyttää oppimiskäsityksen tarkentamista 
sosiokonstruktivistiseksi. Kysymyksessä on kulttuurinen ja yhteisöllinen oppimi-
nen (Cole 1996; Sarja 2000, 26). Siinä korostuu myös ohjaavan aikuisen rooli. Op-
pimisprosessia korostava näkemys on havaittavissa muun muassa esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa (2000) sekä perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa (2004). – On pohdittava, miten itsenäisesti koululykkäyslapsi kykenee 
konstruoimaan oppimaansa ja miten itsenäisesti hän kykenee oppimaan. Kysymys 
johtaa myös lapsen kehityksen ja oppimisen suhteen tarkasteluun. 
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2.3 Käsitys kehityksestä 
 
 
Kehitys on määriteltävissä käyttäytymissarjaksi, joka muuttuu koko ajan mutta 
jonka useimmat lapset käyvät läpi jotakuinkin samassa järjestyksessä, edeten yk-
sinkertaisesta monimutkaiseen prosessointiin. Piaget (1977; 1985) ja Vygotsky 
(1962; 1977; 1978; 1981) lähtevät monien muiden tavoin ajatuksesta, että lapsen ke-
hitys on hierarkkista. Jokainen taito, joka lapsella tänään on hallinnassa, pohjautuu 
lapsen aikaisempaan kehitykseen. Nykyinen taidon taso puolestaan vaikuttaa op-
pimisen onnistumiseen tulevaisuudessa. Tämän lähtökohdan mukaan myös kou-
lussa esiintyvien oppimisen vaikeuksien juuret ulottuvat aikaan ennen koulun al-
kua ja kääntäen. 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 ilmenemistä edistäviin ja ehkäiseviin prosesseihin. 
Kehitykselliseen perspektiiviin kuuluu, että prosesseja tarkastellaan pitkittäisesti ja 
käsitetään ilmiöiden yhteys aikaan. Tältä pohjalta asioille voidaan tehdä jotakin. 
 
Kehityspsykologinen lähtökohta – kehitystasot ja -alueet 
Kehityspsykologinen lähtökohta luo tavan tutkia lasten käyttäytymistä ja heidän 
edistymistään systemaattisesti. Kehitysnormit ovat viitekehys sille, mitä voi odot-
taa tyypilliseltä tietynikäiseltä lapselta. Testit tukevat havainnointia. Kehitysnormit 
ovat myös sidoksissa kulttuuriin, ja niiden tulisi olla ajan tasalla (Lichtenstein & 
Ireton 1984). Oma kysymyksensä sitten onkin, mitä kehitysnormeihin pohjautuval-
la tiedolla tehdään ja miten sitä tulkitaan lapsen parhaaksi esimerkiksi koulunaloi-
tuskäytännöissä.  

 Kehitys on monimutkainen ilmiö, jossa esiintyy spontaania korjaantumista,  
viivästymistä, kasvupyrähdyksiä sekä suurta yksilöllisyyttä. Käytännössä kuiten-
kin poikkeava ja normaali on määriteltävä kuntoutuksen takia. Tämän vuoksi tyy-
pilliset varhaisdiagnosointiohjelmat noudattavat käytännössä yhtä aikaa sekä lää-
ketieteellisen että kehityspsykologisen mallin strategiaa. Pääkysymys on usein se, 
milloin lapsi on ”riittävän” poikkeava saadakseen tietyn erityispalvelun tai kun-
toutusta.  

 Kehityksen arvioinnin pelkistäminen käytännön tarpeisiin ei ole helppoa. 
Kehityksen arvioinnin operationaalistaminen dimensioiksi auttaa ymmärtämään 
kehitystä sekä päättämään siitä, mitä arvioidaan ja mistä kootaan informaatiota. 
Paget ja Bracken (1982) sekä Lichtenstein ja Ireton (1984) ovat esittäneet seikkape-
räiset 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 ”piileviä”, kognitiivisten taitojen edellytyksiä, joita erityisesti tark-
kaillaan kouluvalmiuden arviointia varten.  
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 Kehityksen ja sen kulun ymmärtäminen normatiivisiksi kehitysvaiheiksi on laajen-
tunut ekologis-kehityspsykologiseksi monitieteiseksi viitekehykseksi (Mäkinen 
1993, 17–18). Achenbach (1990) on jakanut kehityksen Eriksonin (1982) ja Piaget’n 
(1971; 1988; Piaget & Inhelder 1977) tunnettujen kehitysteorioiden pohjalta siirty-
mä- eli transitiovaiheisiin (0–2 v, 2–5 v, 6–11 v ja 12–20 v). Vaiheissa esiintyy suuria 
siirtymiä ja vaihtelua kehitystehtävien mukaan. Kun lapsi esimerkiksi aloittaa kou-
lun, suhteet ikätovereihin ovat hänelle tärkeitä ja ne auttavat häntä itsenäistymään 
koulunkäyntiä ja uudessa ympäristössä oppimista varten. Lapsen kehitys on jat-
kuvassa muutoksessa iän ja kokemusten karttuessa. 

 Havainnot lapsen käyttäytymisestä eri ikävaiheissa luovat kuvaa kehityksen 
osa-alueista. Fyysiset, kognitiiviset, emotionaaliset ja sosiaaliset kehityspiirteet se-
kä käyttäytymisen ja persoonallisuuden ominaisuudet ilmentävät kehitystä kussa-
kin ikä- ja kehitysvaiheessa. Yleisesti ottaen sitä, kuinka ihminen kehittyy eri ikä-
kausina ja eri elämänalueilla ja sopeutuu historiallisiin ja satunnaisiin olosuhtei-
siin, voidaan kuvata tehtävä- ja siirtymäkäsitteellä (Saarinen, Ruoppila & Kor-
kiakangas 1991, 109–110). Mäkisen (1993, 13) mukaan kehitystehtävä merkitsee 
muun muassa sitä, että lapsi suoriutuu eri ikä- ja kehitysvaiheiden kehitysodotuk-
sista biologis-sosiaalisten edellytystensä ja kasvatuksellisen tuen varassa. Odotuk-
senmukainen sisäinen ja sosiaalinen selviytyminen kehitystehtävässä edistää laa-
dullisesti uuteen kehitysvaiheeseen siirtymistä. Siirtymää sävyttävät näin ollen 
muutos, kasvu ja epätasapaino (Mäkinen 1993, 13). 
 
Kehitys jatkuvan muutoksen prosessina 
Cicchetti, Cummings, Greenberg ja Marvin (1990) pitävät kehitystä jatkuvan muu-
toksen prosessina, johon kuuluvissa biologisissa systeemeissä sekä käyttäytymi-
sessä tapahtuu koko ajan laadullista uudelleenjärjestymistä. Rutterin (1989) mu-
kaan ikä on kehityksen tutkimuksessa karkea mutta välttämätön mittari, vaikka 
kehitys tapahtuukin jatkuvassa muutoksessa. Kronologiseen ikään heijastuvat mo-
net muut osatekijät kuten kognitioiden taso, biologinen kypsyminen ja erilaisten 
kokemusten kesto. Ikääkin tärkeämpää on saada tietoa kehityksellistä muutosta 
edeltäneistä ja seuranneista tapahtumista. 

 Zeanah, Anders, Seifer ja Stern (1991) puhuvat kokonaan uudesta mallista, 
jatkuvan konstruktion mallista. Siinä kehitystä ei tarvitse selittää regressiolla, var-
haisilla traumoilla tai riskitekijöillä. Kehitys on jatkuva, dynaaminen yksilön ja 
ympäristön välinen, läpi elämän kestävä transaktioprosessi. Siten kehityksen jat-
kuvuuden ja pysyvyyden tutkiminen on aina ajankohtaista. Normaali kehityskul-
ku määrittyy sosiaalisten, emotionaalisten ja kognitiivisten kompetenssien kautta. 
Niiden esiintyminen yhdessä kehitysvaiheessa edistää yksilön tulevaa sopeutumis-
ta ympäristöönsä ja parantaa kompetenssia tulevaisuudessa (Cicchetti & Todd 
Manly 1990; Sroufe 1990). Cicchetti kollegoineen (1988) painottaakin, että lapsen 
tehtävänä on sovittaa yhteen kognitio, affektit sekä käyttäytyminen. 
 Perinteinen tapa kuvata kehitystä osa-alueiden kehittymisen kautta on prob-
lemaattinen, ja se onkin saanut kritiikkiä (mm. Hakkarainen 2002). Hakkarainen 
(2002) tarkastelee kehitystä Vygotskyn teorian valossa. Vygotsky (mm. 1962; 1978; 
1982) on korostanut kehityksen kokonaisuutta ja siinä 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 kehitystä ei pidä tarkastella osa-alueittain vaan huomio tuli-
si kiinnittää yleisten oppimisvalmiuksien kehittämiseen. Osa-alueet kuvastavat 
pikemminkin kasvua kuin kehitystä. Psyykkisten prosessien tasolta on siirryttävä 
laajempiin kokonaisuuksiin. Kokonaisuus poikkeaa laadullisesti osistaan. Vasta 
silloin voidaan puhua kehityksestä, kun kehityksen kokonaisuutta tarkastellaan 
sen laadullisina muutoksina. Kehityksen kriteereinä ovat psyykkisten prosessien 
laadulliset muutokset, uudet muodostelmat ja rakenteet. Tarkastelen myöhemmin 
vielä luvussa 3.4.2 Vygotskyn teoriaa lapsen kehityksestä. Vygotskyn mukaan 
opetusta seuraa kehitys.  
 
 
2.4 Oppiminen ja opettaminen 
 
 
Kehityksen, oppimisen ja opettamisen suhdetta on pohdittu monissa yhteyksissä. 
Vygotskyn (mm. 1962; 1978; 1982) teoria pyrkii vastaamaan tähän kysymykseen 
tarkastelemalla ohjaavan aikuisen roolia. Silloin lähestytään oppimisen lisäksi 
myös opettamisen/ohjaamisen (scaffolding) kysymystä. Ontologisesti oppimisen 
ja opettamisen voi katsoa edellyttävän toistensa olemassaoloa (Kansanen 2003, 64). 
Aebli (1996, 426) tulkitsee kehityksen lapsen oppimisprosessien summaksi ja pai-
nottaa, että lapsen kehitys saa tärkeitä sysäyksiä sosiaalisesta ympäristöstä, erityi-
sesti perhepiiristä mutta myös koulusta. Kasvatushenkilöt käynnistävät lapsessa 
sellaisia oppimisprosesseja, jotka hänen oman, spontaanin toimintansa perusteella 
eivät koskaan muuten olisi mahdollistuneet (Bruner 1978). 

 Aeblin (1996, 427) mukaan voidaan perustellusti olettaa, että arkielämässä ta-
pahtuvalla vuorovaikutuksella voidaan ohjata ja virittää olennaisesti lapsen näen-
näisesti spontaania kehitystä. Kodin ja koulun kasvatusvaikutusten välillä on vain 
aste-eroja. Aebli (1996, 427) näkeekin selvän eron oman käsityksensä ja Piaget’n 
(1977) käsitysten välillä. Piaget’lla ei ollut Aeblin mukaan varsinaista käyttöä opet-
tajalle ja kasvattajalle, jotka vain ihaillen seurasivat lasten kehitystä. Aebli ”palaut-
taa” opettajalle ja kasvattajalle takaisin heidän tehtävänsä: opettaja käynnistää op-
pimisprosesseja tarjoamalla oppilaalle jäsentyneen oppimistilanteen ja ohjaa lasta 
konstruoimaan toiminnan ja ajattelun rakenteita, joihin hän on oman kulttuurinsa 
jäsenenä perehtynyt. Näin sekä aikuinen ohjaaja että lapsi ovat molemmat aktiivi-
sia. Aeblin käsitys aikuisen merkityksestä ja ohjaavasta roolista lapsen kehitykses-
sä on lähellä Vygotskyn käsitystä. Lapsella ei ole mahdollisuutta aikuistua ja kyp-
syä ilman sellaisten ihmisten apua, jotka omalla elämällään antavat hänelle täysi-
kasvuisessa ja kypsässä muodossa toiminta- ja ajatusmalleja sekä toimivat esikuvi-
na tunne-elämän alueella. Se, että lapsen annetaan kasvaa omia aikojaan, ei ole mi-
kään vaihtoehto. 
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2.5  Kasvattaminen ja sivistäminen 
 
 
Siljander (1997, 338–348) lähestyy edellä kuvattua oppimis-opettamissuhdetta kas-
vatustieteen teoriahistorian kautta ja laajentaa sen edelleen oppimis–opettamis–
kasvatus–sivistys-ongelmaksi. Hän pitää kysymystä myös merkittävänä tämän 
päivän kasvatustieteen ongelmana. Siljander toteaa, että yleisimmällä mahdollisel-
la tasolla ilmaistuna ”sosialisaatiotutkimus”, johon kätkeytyy hyvinkin erilaisia 
teoriaprojekteja, sisältää ongelman: miten ja minkälaisten ehtojen alaisuudessa 
”yhteiskunnallisesti toimintakykyisen subjektin kehittyminen on mahdollista”? 
Kysymys on siitä, mitkä asiat vaikuttavat yksilölliseen sivistysprosessiin ja mitä 
kasvatettavan subjektiksi tulemisessa tapahtuu.  
 Siljanderin (1997, 344) mukaan suomalaisessa kasvatustieteessä on 1980-
luvulta lähtien ollut vahvana ilmiönä psykologisesti orientoituneet teoriasuunnat, 
lähinnä erityyppiset kehitysteoriat, mutta ennen muuta kognitiivinen psykologia ja 
siihen perustuva konstruktivistinen oppimisteoria. Tällä ymmärretään yleisesti 
oppimisteoreettista näkemystä. Sen mukaan oppimista eivät ohjaa ensi sijassa 
opettajan tai kasvattajan ulkoiset toimenpiteet, vaan oppijan oma aktiivinen toi-
minta tietorakenteidensa ”konstruoijana”. Vaikka tällä näkemyksellä on pitkä his-
toria, sitä on pidetty radikaalina behavioristisen oppimisteorian syrjäyttäjänä. Kas-
vatustieteelle tämä muutos on ollut luultavasti merkittävämpi, mutta samalla on-
gelmallisempi kuin psykologialle. Tutkimuksen ja teorianmuodostuksen polttopis-
teeseen on noussut opetuksen ja kasvatuksen sijasta oppiminen. Mielenkiintoista on 
ollut havaita, että aivan viime aikoina opetuksen käytännön kentältä on alkanut 
nousta kriittisiä puheenvuoroja myös tätä suuntausta kohtaan. Lapsen mahdolli-
suuksiin ohjata omaa oppimistaan ilman opettavaa aikuista on alettu suhtautua 
yhä kriittisemmin. Lisäksi ollaan huolissaan lapsen sivistymisestä, kun painopiste 
on omien oppimisprosessien analysoinnissa (mm. Törrönen 2005). 

 Vielä 1970-luvulla didaktisesti suuntautuneiden kasvatustieteilijöiden mie-
lenkiinto kohdistui opetusprosessiin. Viime vuosien aikana painopiste on siirtynyt 
oppimisprosesseihin. Siljander (1997, 345) toteaa muutoksen näkyvän puhetavois-
sa: konstruktivistisen oppimisteorian hengessä ei ole enää muodikasta puhua 
”opettamisesta” tai ”kasvattamisesta”, vaan tyylikkäästi ”oppimaan ohjaamisesta”. 
Tämä puhetapa häivyttää erään kasvatustieteelliselle teorianmuodostukselle vält-
tämättömän peruserottelun, nimittäin eron kasvatustoiminnan ja sivistys-
/oppimisprosessin väliltä. Saksalaisessa pedagogisessa traditiossa tätä eroa on ku-
vattu noin 200 vuoden ajan käsitteillä ”Erziehung” ja ”Bildung”, kasvatus ja sivis-
tys. Edellinen on pedagogista vaikuttamista ja jälkimmäinen viittaa laajasti ottaen 
siihen prosessiin, jossa ihmisestä tulee itsenäisesti omaa maailmaansa konstruoiva 
ja kulttuuria luova toimintakykyinen subjekti. 

 Kasvatustieteiden perustaja Johan Friedrich Herbard osoitti ns. transsenden-
taalifilosofian kritiikissään sangen vakuuttavasti, ettei sivistyminen ohjaudu sub-
jektin vapaasta tahdosta, vaan se edellyttää pedagogista väliintuloa, kasvattajan 
vaikutusta (Herbart 1851, 321–342, 349–352; Herbart 1857, 5–6). Konstruktiivisessa 
oppimisteoriassa tulee ottaa huomioon, että spontaanin oppimisprosessin muut-
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tuminen sivistysprosessiksi edellyttää kasvatusta. Siljander (1997, 345) varoittaakin 
vaarasta: viime vuosikymmenellä alkanut kasvatustieteen ja psykologian välinen 
teoreettinen kehittely – niin hyödyllistä kuin se on ollutkin – on ollut viemässä 
kasvatustutkimusta sivuraiteelle. Pelkkä teoriaprojektien kehittely ei riitä. On kehi-
teltävä kasvatuksen teoriaa, joka saattaisi nykykeskustelussa muotoutuneet projek-
tit systemaattisesti pedagogisen teoriaperinteen yhteyteen, kuten Heinrich Roth 
(1967) on jo nelisen vuosikymmentä sitten ehdottanut. Kasvatustieteessä tulisi pa-
lata kasvatuksen tutkimukseen (Siljander 1997). Tuloksena olisi kasvattajan ja opet-
tajan roolin selkiytyminen; sen merkitys lapsen kehityksessä ja oppimisessa olisi 
tiedostettava.  



   

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3 KOULUVALMIUDEN ERILAISET TULKINNAT 
 
 
3.1 Yksilön kypsymistä vai kulttuurisen vuorovaikutuksen tulosta? 
 
 
Maturaation eli kypsymisen näkökulma 
Kouluvalmiuteen on kaksi erilaista näkökulmaa: maturaation eli kypsymisen nä-
kökulma ja sosiokulttuurinen/sosiokonstruktivistinen/interaktionistinen näkö-
kulma (mm. Gay 2002, 72; Graue & DiPerna 2000, 514; Marshall 2003, 84–85; May 
& Kundert 1997, 74). Kouluvalmiuteen liittyvä koulunaloituksen lykkääminen on 
jo 1930-luvulta alkaen perustunut maturaation eli kypsymisen näkökulmaan. Aja-
tuksena on, että lapsella on sisäinen kello, jonka mukaan hän kypsyy; valmius on 
biologisen kypsymisen tulosta. Kouluvalmius ajatellaan kognitiivisten, sosiaalisten 
ja fyysisten taitojen kypsymisen summaksi.  

 Maturaationäkökulman teoreettisia juuria voi jäljittää muun muassa lääkäri 
Arnold Gesellin ja psykologi Louise Bates Amesin käsityksistä, että koulunaloitus 
ja oppiminen edellyttävät lapsen kypsyyttä (Gesell 1930; Gesell & Ilg 1949; Ilg, 
Ames, Haines & Gillespie 1978). Ilg ja Ames (1972) ovat esittäneet tarkan tak-
sonomian, jonka mukaan kehitystä voidaan tarkastella. Elkind (1978) esittää niin 
ikään, että lapsen tulee tarvitessaan saada lisävuosi, jotta ehtii kypsyä koulunkäyn-
tiä varten. Tästä vuodesta on usein käytetty nimitystä ”Gift of Time” (Gesell Insti-
tute of Human Development 1982). Gay’n (2002) mukaan erityisesti 1950-luvulla 
esimerkiksi Amerikassa ajateltiin, että monet lapset menevät kouluun oppimisen 
kannalta liian nuorina ja että yksinkertainen lääke siihen on koululykkäys. Mar-
shall (2003, 85) tähdentää, että Piaget’n teorian on usein virheellisesti ajateltu tuke-
van maturaatiokäsitystä. Hänen mukaansa Piaget korosti lapsen ja ympäristön vä-
listä vuorovaikutusta eikä pitänyt lapsen kehitystä maturationistien tapaan auto-
maattisena.  
 
Sosiokulttuurinen/sosiokonstruktivistinen näkökulma  
Sosiokulttuurisen näkökulman ydin on kulttuuristen ympäristötekijöiden huomi-
oon ottamisessa ja vuorovaikutuksen merkityksen korostamisessa. Koulunaloitus 
ja oppiminen eivät edellytä kypsyyttä vaan päinvastoin: lapsen kehittyminen on 
oppimisen ja opetuksen tulosta (Gay 2002, 72; Graue & DiPerna 2000, 514; Marshall 
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2003, 85). Sosiokulttuurisen kehityskäsityksen tunnetuin edustaja on Vygotsky 
(mm. 1978; 1981; 1982), jonka teoreettista viitekehystä käsittelen tarkemmin luvus-
sa 3.4.2. Kypsymisen odottamisella ei ole sijaa sosiokulttuurisessa teoriassa, koska 
olennaista on oikea-aikainen ohjaus ja sen edellyttämä mahdollisimman aikainen 
interventio.  
 Kouluvalmiuden käsite on usein puutteellisesti määritelty ja siten avoin eri-
laisille tulkinnoille. Kypsymisajatteluun pohjaavan lääketieteellisen mallin tulok-
sena on vakiintunut identifiointi–hoito-ketju, jossa lähtökohtana on oletus, että 
kouluvalmiuden ongelma on lapsessa. (Kagan 1990; May & Kundert 1997, 73.) Yh-
teisön ja koulun merkitys on jäänyt tutkimuksen ulkopuolelle (May & Kundert 
1997, 73; Noel & Newman 1998, 1; Richardson, Casanova, Placier & Guilfoyle 1989, 
6). May ja Kundert (1997, 74) tarjoavat kouluvalmius-käsitteen sijaan mieluummin 
käsitettä children at-risk at school entrence, koulunalun riskilapset. Heidän mukaansa 
kouluvalmius-käsite on liiaksi rajoittunut koskemaan koulunsa aloittavan lapsen 
kehityksellistä kouluun valmistamista. He korostavat, että perinnöllisyyden aihe-
uttamista yksilöllisistä eroista huolimatta oppiminen riippuu oppimisympäristön 
vaikutuksista (Piaget 1950; Vygotsky 1978) ja kouluvalmiuden tutkimista tärkeäm-
pää on identifioida lapsen riskitekijät. Luvussa 3.3 tarkastelen kouluvalmiuden 
tulkintoja yksilöön kohdistuvan tutkimuksen näkökulmasta. Sen juuret ovat pit-
kälti kypsymisajattelussa mutta painopiste on Mayn ja Kundertin (1997, 73) ehdot-
tamassa riskilasten käsitteessä. Luvussa 3.4 tarkastelen kouluvalmiutta kontekstu-
aalisena eli sosiokulttuurisena ilmiönä. Kun molempien näkökulmien edut yhdis-
tetään, konstruoituu ehdottamani kouluvalmiuden dynaaminen tulkinta. 
 
 
3.2 Katsaus kansainväliseen kouluvalmiustutkimukseen – nyky-

käytäntöjen kritiikkiä  
 
 
Kouluvalmius - kansainvälinen ilmiö 
Kouluvalmius ja siitä seuraava koululykkäys tunnetaan ilmiönä myös muualla 
maailmassa. Vaikka kouluvalmiutta koskevaa tutkimusta on niukasti, niin nyt uu-
den vuosituhannen taitteessa lapsen kouluvalmius ja siihen liittyvät käytännöt 
ovat saaneet kasvavaa huomiota sekä kansainvälisessä alan tutkimuskirjallisuu-
dessa että mediassa. Yhdeksänkymmentäluvulta alkaen kouluvalmiustutkimuksis-
sa on näkynyt yhä useammin käsitteitä valmius (readiness) ja riski (at-risk; Don-
moyer & Kos 1993). Muuallakin maailmassa on siis tehty kouluvalmiustutkimusta, 
mutta meillä tutkimus on painottunut muita maita enemmän oppimisvaikeuksien 
ja riskilasten (children at-risk) tutkimiseen. Virinneen keskustelun myötä on alettu 
vaatia paradigman muutosta medikalistisesta näkökulmasta kohti konstruktionis-
tista ja interaktionistista näkökulmaa (Carlton & Winsler 1999; Marshall 2003, 84; 
May & Kundert 1997, 74).  
 Koululykkäysilmiö tunnetaan amerikkalaisessa tutkimuskirjallisuudessa kä-
sitteillä holding out sekä academic redshirting. Viimeksi mainittu termi viittaa sikäläi-
seen korkeakoulutapaan pitää opiskelijoita kilpaurheilujoukkueen ulkopuolella, 
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jotta he seuraavana vuonna olisivat kypsempiä ja kyvykkäämpiä kamppailemaan. 
(Mm. Crosser 1998; Gay 2002; Graue & DiPerna 2000; Marshall 2003; Narahara 
1998; Portner 1997.) Lisäksi koululykkäysilmiöstä käytetään yleisesti termejä de-
layed (delaying) school (kindergaerten) entry sekä postponed school entry (mm. Gay 
2002; Portner 1997; West, Meek & Hurst 2000). Kouluvalmiudesta käytetään termiä 
school readiness (mm. May & Kundert 1997; West, Meek & Hurst 2000). Grauen ja 
DiPernan (2000) mukaan on hämmästyttävää, että koululykkäyskäytäntö on vain 
lisääntynyt kahdeksankymmentäluvulta lähtien siitä huolimatta, että lapset osallis-
tuvat yhä enemmän esiopetukseen. Tutkijat pitävät tilannetta seurauksena siitä, 
että koulut pikemminkin odottavat lasten olevan kypsiä jo kouluun tullessaan kuin 
ajattelevat, että lapset tulisivat kouluun hankkimaan kypsyyttä. Lykkäyskäytäntö 
on osa yleistä kulttuuria, johon on akateemisessa kirjallisuudessa alettu nyt kiinnit-
tää kasvavaa huomiota.  

 Kouluvalmiutta on yleensä tutkittu poikkeuksellisen koulunaloituksen, lä-
hinnä koululykkäyksen yhteydessä. Noel ja Newman (1998) huomauttavat, että 
monet koululykkäyksenkin näkökulmat ovat jääneet kokonaan tutkimatta, vaikka 
lykkääminen koskee vuosittain lukuisia lapsia. Kouluvalmiustutkimus on ollut 
pääsääntöisesti lapsen valmiuksien tutkimusta eli painottunut lapsen tutkimiseen. 
Tutkimus on kohdistunut muun muassa lasten koulumenestyksen selvittämiseen, 
koululykkäyksen (lisävuoden) hyödyn arvioimiseen sekä koulunaloitusikään. Vain 
harvoissa kouluvalmiutta koskevissa tutkimuksissa (mm. Graue & DiPerna 2000; 
Marshall 2003; Noel & Newman 1998) näkökulma on ollut lapsen valmiuden ulko-
puolisissa tekijöissä kuten perheen kokemuksissa. 

 Tutkimusten yhteisenä tuloksena on, että valtaosa koululykätyistä lapsista on 
loppuvuodesta syntyneitä poikia. Lasten koulunaloituksen lykkääminen näyttää 
olevan yleisempää esimerkiksi Yhdysvalloissa kuin meillä. Tosin koulujärjestelmät 
ovat erilaisia ja koulunaloituksen lasketaan Yhdysvalloissa alkavan jo 5-vuotiaana 
lastentarhassa (West, Meek & Hurst 2000, 3). Siellä koulunaloitusta lykätään 7–9 
prosentilla ikäluokasta vuosittain, kun lykkäysprosentti Suomessa on vajaat kolme. 
Amerikkalaiset West, Meek ja Hurst (2000 1–3; myös May, Kundert & Brent 1995; 
Zill, Loomis & West 1997, 17) toteavat, että vuosittain yhdeksän prosenttia kaikista 
lapsista aloittaa koulunsa vuotta myöhemmin, että nämä lapset ovat huomattavasti 
useammin poikia kuin tyttöjä ja että koululykkäystä saaneet lapset ovat tyypillises-
ti syntyneet loppuvuodesta. West, Meek ja Hurst (2000) raportoivat, että koululyk-
käystä saaneista lapsista 17 prosenttia ei sittemmin selvinnyt koulussa kykyjään 
vastaavalla tavalla ja että 25 prosentilla lykätyistä oli luokassa ilmeneviä keskitty-
misvaikeuksia. Koululykkäystä saaneiden lasten vanhemmat saivat vähemmän 
negatiivista palautetta opettajilta, mikä kertonee opettajien myönteisestä suhtau-
tumisesta koululykkäyskäytäntöön. 
 
Koulunaloitusikä  
Naraharan (1998) tutkimuksessa näkökulmana oli koulun aloittamisiän vaikutus 
akateemisiin taitoihin. Tutkimuskysymyksenä oli muun muassa, menestyvätkö 
vuotta vanhemmat lapset paremmin koulussa kuin nuoremmat lapset. Tutkija 
tähdentää, että ristiriitaisista koulumenestystä koskevista tutkimustuloksista huo-
limatta koulunaloitusikä ei sinällään vaikuta akateemisiin taitoihin. Sen sijaan hän 
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esittää, että enemmän taitoihin vaikuttaa se, vastaako luokkien toiminta lasten ke-
hitystä. Koulumenestyksen selitystä on siten etsittävä muualta kuin koulunaloi-
tusiästä. Samaan tulokseen koulunaloitusiän merkityksestä ovat tulleet myös 
Graue ja DiPerna (2000, 512). Koulunaloitusiän merkitystä ovat tutkineet myös 
DeMeis ja Stearns (1992), DiPasquale, Moule ja Flewelling (1980) sekä Robinson 
(1986). Näistä tutkimuksista on nähtävissä, että ensimmäisten kouluvuosien aikana 
iästä voi olla jonkin verran hyötyä koulumenestyksessä, mutta erot häviävät muu-
taman vuoden sisällä.   

 Crosserin (1998) tutkimus käsittelee kesällä syntyneiden koulunaloitusta. 
Tutkimuksen mukaan useimmat koululykkäystä saaneista lapsista olivat kesällä 
syntyneitä poikia. Hän korostaa, että kaksi asiaa on erotettava toisistaan: loppu-
vuodesta syntyminen (ikä) ja oppimisvaikeudet (at-risk). Ne eivät kuulu koulu-
valmiuskysymykseen vaan ovat oma ongelmansa. Koululykkäys ei tuo koulusaa-
vutuksiin maagista apua automaattisesti. Akateemiset taidot ovat vain yksi asia 
lapsen fyysisen, sosiaalisen ja emotionaalisen kehityksen lisäksi. Crosserin tutki-
muksen mukaan koululykkäystä saaneet pojat ovat hyötyneet koululykkäyksestä, 
mutta asiaa olisi hänen mukaansa tarpeen tutkia lisää. 
 
Koulumenestys 
Koululykkäyksen merkitystä on pyritty selvittämään useissa tutkimuksissa, mutta 
tulokset ovat olleet ristiriitaisia. Zill, Loomis ja West (1997) ovat tutkineet lykätty-
jen lasten koulumenestystä (akateemisia taitoja), ja heidän tutkimuksensa mukaan 
ei ole näyttöä siitä, että lykkäysvuosi olisi koulumenestyksen kannalta hyödyksi – 
päinvastoin näyttää siltä, että lykättyjen lasten koulumenestys on ensimmäisellä ja 
toisella luokalla heikompi kuin heidän luokkatovereillaan. Lisäksi tämän tutki-
muksen mukaan lykätyt lapset saavat enemmän negatiivista palautetta opettajil-
taan kuin luokkatoverit. Zill, Looms ja West tähdentävät, että tutkimuksessa ei ole 
saatu todisteita siitä, että koululykkäysvuosi olisi riskilapsille hyödyllinen. Tutki-
musta tarvittaisiin lisää.  

 Blair (2002) tuo perinteisiin lapsen taitoja koskeviin kouluvalmiustutkimuk-
siin mielenkiintoisen näkökulman. Hän toteaa, että kouluvalmiustutkimuksissa on 
painottunut liikaa akateemisten taitojen tutkiminen ja että kouluvalmiuden yksi-
puolisena ennustajana on pidetty älykkyyttä.  Hän esittää, että itsesäätelyn kyky on 
vähintään yhtä tärkeä kouluvalmiuden ennustaja. Hän tähdentää, että sosioemo-
tionaalisten taitojen merkitystä ei ole riittävästi huomoitu lapsen koulunaloitukses-
sa. Lisäksi hän ehdottaa, että kouluvalmiuden tarkastelussa tulisi kiinnittää huo-
miota myös perheen, toverien, luokan, koulun ja yhteisön merkitykseen. Tunnetai-
tojen ja kognitiivisten taitojen väliset yhteydet olisi Blairin mukaan tärkeä lisätut-
kimuksen kohde (2002, 111). Blair korostaa, että erityisesti pienten lasten itsesääte-
lytaitojen tutkiminen kouluvalmiuden näkökulmasta, on ollut riittämätöntä. Hän 
toteaa, että monet lapset tulevat kouluun ilman riittäviä itsesäätelytaitoja. Itsesää-
telytaitoja hän pitää koulunaloituksen avaintaitoina (2002, 121). Itsesäätelytaitojen 
kehittymiseen ovat yhteydessä tunnetaidot ja sosiaaliset taidot. Tunteiden säätely 
on yhteydessä tarkkaavaisuuteen, jota oppiminen edellyttää. Blair nostaa esiin 
myös motivaation ja metakognition merkityksen. Metakognitiivisten taitojen katso-
taan selittävän hyvien ja huonojen oppijoiden välisiä eroja. Lisäksi Blair näkee lap-
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sen temperamentin piirteiden yhteydet itsesäätelyyn. Näistä piirteistä hän nostaa 
esiin muun muassa reaktiokyvyn, häiriöalttiuden (keskittymiskyvyn), ulospäin-
suuntautuvuuden – vetäytyväisyyden, luotettavuuden, harkitsevuuden ja impul-
siivisuuden. Hän toteaa, että lapsia, jotka ovat temperamentiltaan vähemmän häi-
riöalttiita, opettajat pitävät tutkimusten (mm. Koegh 1992) mukaan oppimiskykyi-
sempinä. Temperamenttierojen vaikutusta lapsen oppimiskykyyn (esim. arkuus)  
hän pohtii kroonisen stressin näkökulmasta. Blairin mukaan tutkimuksen seuraava 
askel onkin selvittää, millainen kehityksellinen yhteys on yksilöiden välisillä erilai-
silla luonteenpiirteillä sekä emotionaalisuuden ja kognition osatekijöillä.   

 Mayn, Kundertin ja Brentin (1995) mukaan koululykkäystä saaneet lapset 
tarvitsevat koulun aloitettuaan usein erityistä tukea ja heidät sijoitetaan huomatta-
vasti useammin erityisopetusohjelmiin kuin sellaiset lapset, joiden koulunaloitusta 
ei ole lykätty. Usein he ovat myös poikia. Tutkijoiden (May ym. 1995, 293) ehdotus 
koululykkäykseen on, että mikäli koulussa laaditaan kunnollinen lapsen kehitystä 
vastaava ohjelma, koululykkäys on tarpeeton. 

 Niin ikään Gay (2002) on selvittänyt lykättyjen lasten koulumenestystä ja ky-
syy kiperästi tutkimusotsikossaan, onko lapselle tarjottu kasvun vuosi kirous vai 
siunaus. Hän esittää, että vastoin yleistä luuloa ja tervettä järkeä vuoden lisäajan 
saaneiden lasten tuleva koulumenestys on heikompi, heidät sijoitetaan useammin 
erityisopetukseen ja sijoittuminen korkeamman asteen koulutukseen on heikom-
paa kuin niillä lapsilla, joiden vanhemmat ovat kieltäytyneet lapsensa koulunaloi-
tuksen lykkäämisestä.  

 Offenberg ja Holden (1998) tähdentävät, että koululykkäystä saaneiden kou-
lumenestyksestä on yleensä tutkimuksissa saatu ristiriitaisia tuloksia. Heidän tut-
kimuksessaan koulumenestystä tarkasteltiin lasten ollessa toisella ja kuudennella 
luokalla. Tuloksena oli, että lykättyinä koulunsa aloittaneiden, tavanomaista van-
hempien lasten koulumenestys oli heikompi kuin koulutovereiden. Tutkijoiden 
mielestä koululykkäystä saaneiden lasten koululykkäyksen syyt on tarkoin selvi-
tettävä ja ennen kaikkea vanhempia on kuultava tässä prosessissa. Tutkijoiden 
mukaan vanhempien tulisi havaita lapsensa tuen tarve mahdollisimman varhai-
sessa vaiheessa eikä jäädä odottamaan koululykkäysratkaisun parantavaa voimaa. 
Vanhempien kuuleminen on tärkeää, jotta kouluissa osataan hankkia lapselle hä-
nen tarvitsemansa tuki opetukseen.  
 
Koululykkäyksen mahdollisia haittoja 
Byrd, Weitzman ja Auinger (1997) raportoivat, että tavanomaista myöhemmin 
koulunsa aloittaneilla lapsilla esiintyy Yhdysvalloissa runsaasti käyttäytymison-
gelmia. Samansuuntaisia tuloksia koululykkäyksen ja käyttäytymisongelmien yh-
teydestä on saanut myös Portner (1997). Tutkijoiden (Byrd ym. 1997, 659)olettamus 
on, että käyttäytymisongelmia syntyy, kun lapset eivät pääse ikäistensä kanssa 
vuorovaikutukseen    

 Graue ja DiPerna (2000) tarkastelevat tutkimuksessaan ”ajan antamaa lahjaa”, 
sen hyötyä lapselle sekä lykkäyksen yleisyyttä. Tutkimuksesta ilmeni, että kou-
lunaloitusta lykätään seitsemällä prosentilla koulutulokkaista ja että suurin osa 
heistä on loppuvuodesta syntyneitä poikia. Tutkimuksessa tutkittiin erityisesti las-
ten sosiaalisia taitoja. Tutkijat eivät suosittele koulunaloituksen lykkäämistä, koska 
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koululykkäyslasten sosiaaliset taidot, itsetunto ja toverien hyväksyntä olivat hei-
kommat kuin ikätovereilla, samoin heillä oli enemmän käyttäytymisongelmia. Ly-
kätyillä oli enemmän myös kognitiivisen ja emotionaalisen erityisopetuksen tarvet-
ta. Graue ja DiPerna peräänkuuluttavat kouluvalmiustutkimuksiin sosiokulttuuris-
ta tutkimusorientaatiota.  
 
Näkökulman laajennusta  
Koulumenestystä koskevat tutkimukset ovat pääsääntöisesti kvantitatiivisia tut-
kimuksia. Muut kuin koulumenestystä koskevat tutkimusaiheet ovat selvästi vä-
hemmistö kouluvalmiustutkimuksissa. Noelin ja Newmanin (1998) laadullinen 
tutkimus kohdistui siihen, kuinka äidit osallistuvat päätökseen lapsensa kou-
lunaloituksen lykkäämisestä. Äidit jakaantuivat päätöksenteossaan kahteen ryh-
mään: a) niihin, joiden päätös lapsen koulunkäynnin lykkäämisestä on syntynyt 
omien kokemusten ja näkemysten perusteella pitkän ajan kuluessa, joskus jopa 
lapsen syntymästä alkaen (PV), ja b) niihin, jotka ovat pohtineet asiaa ja tehneet 
päätöksensä vasta ongelmien ilmaannuttua ennen koulun alkua (CV). Ensimmäi-
sen ryhmän (PV) äidit eivät tarvinneet neuvoja muilta, esimerkiksi opettajilta, pää-
töksentekoonsa mutta he olivat olleet yhteydessä ammatti-ihmisiin. Toisen ryhmän 
(CV) äidit sen sijaan joutuivat vain vähän ennen koulun aloitusta päätöksenteon 
eteen ja kokivat sen ongelmallisena. Tutkijat päätyivät suosittamaan, että van-
hemmille, joiden lapsi aloittaa koulunsa vuotta myöhemmin, tarjotaan ohjausta ja 
tukea. Päätöksen tekeminen näytti osalle vanhemmista olevan todella vaikeaa, ja 
he ennustivat ja odottivat vaikeuksia lapsensa koulun käyntiin.  

 Marshall (2003) on tutkinut opettajien ja vanhempien käsityksiä ja uskomuk-
sia kouluvalmiudesta ja koulunaloituksesta. Hän esittää kouluvalmiuskeskuste-
luun perinteisen kypsyysajattelun tilalle konstruktivistista ja interaktionistista nä-
kökulmaa ja pitää kypsyysajattelua väärinkäsityksenä (Marshall 2003, 85). Hänen 
mukaansa Vygotskyn (1978) käsitys aikuisen ja taitavamman toverin vuorovaikut-
teisesta ohjauksesta on avain lapsen kehitykselle. Ikää hän pitää täysin irrelevant-
tina koulunaloitusiän päättämisessä (Marshall 2003, 85). Marshallin mukaan van-
hemmat tarvitsevat tietoa ja tukea lapsensa koulunaloitusratkaisussa. Hän esittää, 
että ammattikasvattajien tulee osata ja heidän tulee hankkia keinoja tukea perheitä 
lapsen koulunaloituspäätöksen tekemisessä. Edelleen hän esittää tutkimuksiin 
(mm. Carlton & Winsler 1999) vedoten, että koululykkäys ei ole tehokas ratkaisu. 
Marshall (2003, 92) toteaa johtopäätöksissään, että tutkimus ei tue koulunaloituk-
sen lykkäämistä; sillä on usein negatiivisia vaikutuksia, kun se pitää lapsen oppi-
misen mahdollisuuksien ulkopuolella.  

 Tutkimuksissa on noussut esiin selvästi kriittinen näkökulma kouluvalmiu-
den arviointia ja koululykkäyskäytäntöjä kohtaan. Koululykkäyskäytäntö ja sen 
hyöty on asetettu kyseenalaisiksi. Esille nousee tarve avata erilaisia kouluvalmiu-
den näkökulmia ja toimintakulttuurista kontekstia, jotta kouluvalmiusilmiötä opit-
taisiin tuntemaan paremmin. Vahvana näkyy halu siirtää tutkimuksen painopistet-
tä lapsen kouluvalmiuden tutkimisesta yhteisön ja kulttuurin suuntaan. Kulttuuri-
sesta kontekstista käsin on parempia mahdollisuuksia arvioida kouluvalmiuskäy-
täntöjen mielekkyyttä.  
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3.3 Kouluvalmius yksilöä koskevana ilmiönä 
 
 
Kouluvalmiuden määrittely ja kuvaus on perinteisesti painottunut yksilöön. Lap-
sen kehitysnäkemyksen taustalla kasvatuskulttuurissamme on pitkään ollut mää-
rällinen näkökulma, jolloin lapsen odotetaan osaavan tietyssä ikävaiheessa tietyt 
asiat (ks. luku 5; myös Pihlaja 2003, 57) ja jonka taustalla on kypsymistä korostava 
näkemys. Tyypillisin tapa kuvata kouluvalmiutta on ollut selostaa lapsen kehityk-
sen eri osa-alueiden vahvuuksia ja heikkouksia. Tätä kutsun kouluvalmiuden yksi-
lölliseksi (individualistiseksi) tulkinnaksi. Määrällisen näkemyksen rinnalle on 
vaadittu kontekstin huomioon ottavaa näkemystä, jonka mukaan kukin lapsi saa-
vuttaa kehitysvaiheensa yksilöllisesti eikä ikäsidonnaisia kriteerejä ole järkevää 
asettaa (Lummelahti 1990; 1995; Marshall 2003, 85; Pihlaja 2003).  
 Koulunaloitusvaihetta koskevasta tutkimuskirjallisuudesta näkyy, että suo-
malainen tutkimus ei ole suuntautunut viime vuosina kouluvalmiuden teemaan. 
Tarkastelun painopiste on siirtynyt oppimisvaikeuksiin (Ahonen 2004, 1), jolloin 
puhutaan myös riskilapsitutkimuksesta (children at-risk at school entrence; May & 
Kundert 1997, 74). Kuitenkin käytännössä edelleenkin joka vuosi määritellään kou-
luvalmiutta ja tehdään lapsille kouluvalmiustutkimuksia. Käytännön näkökulmas-
ta tilanne on ristiriitainen. Tässä luvussa kuvaan kouluvalmiuden tekijöitä ja puut-
teita sekä lähinnä Mayn ja Kundertin (1997, 74) tarkoittamassa merkityksessä kou-
luvalmiuden riskitutkimusta. Tutkimus tarkastelee lapsen kehitystä ja sen riskejä 
lähinnä lapsen kehityksen eri osa-alueiden summana. Kuviossa  4 esitän yhteenve-
don kouluvalmiuden tekijöistä. Jäsennys kuvion esittämille tekijöille syntyy tutki-
muskirjallisuudesta ja kouluvalmiuden kokonaisuudesta saadun kuvan perusteel-
la. Sen jälkeen nostan tarkasteltaviksi tämän tutkimuksen näkökulmasta keskei-
simmät tekijät. Painopiste on sosioemotionaalisessa kompetenssissa sekä kompe-
tenssien välisissä yhteyksissä.  
 
Lapsen fyysinen, kognitiivinen ja sosioemotionaalinen kompetenssi 
Ihmistieteissä on käytetty 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) 
edellyttävät, että opetuksen on edistettävä ihmisen kaikinpuolista fyysistä, psyyk-
kistä ja sosiaalista hyvinvointia. Vahvuuksien kautta kuvattuna kehityksen osa-
alueet muodostavat kompetenssialueita. Kompetenssi tarkoittaa kelpoisuutta, pä-
tevyyttä, osaamista ja kykyä. Oppimis- ja kouluvalmiuden osatekijöinä on fyysi-
nen, kognitiivinen ja sosioemotionaalinen kompetenssi. Kykytekijöiden sijoittami-
nen kuvioon ei anna täyttä oikeutta niiden kuvaamiselle, koska luonnollisestikin 
kykytekijät ovat dynaamisessa vuorovaikutuksessa toistensa kanssa eivätkä eril-
lään toisistaan. Puutteestaan huolimatta katson kuvion jäsentävän laajaa kykyjen 
kokonaisuutta ja avaavan yksilöä koskevaa tutkimuksen kontekstia. 
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KUVIO 4 Kouluvalmiutta kuvaavat tekijät tutkimusaineistossa sekä lapsen kehitystä 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 kehittymistä.  
 
3.3.1 Sosioemotionaalinen kompetenssi 
 
Sosiaaliset ja emotionaaliset taidot 
 
Sosiaalisuus ja emotionaalisuus 
Lyytinen (1994, 87) korostaa sosiaalisten taitojen merkittävyyttä koulunaloitusvai-
heessa: koulun aloitukseen liittyvät ongelmat johtuvat suurelta osin sosiaalisten 
taitojen puutteesta. Välttämättömät sosiaaliset perustaidot ovat hänen mukaansa 
lähes jokaisella, mutta erilaiset sosiaaliset tyylit, joihin vaikuttaa muun muassa su-
kupuoli, sosiaaliluokka ja asuinalue, voivat asettaa erilaisia kriteerejä tavoille toi-
mia hyväksyttävästi. Sosiaalistumisella tarkoitetaan Lyytisen (1994, 88) mukaan 
lapsen sopeutumista ympäröiviin oloihin, yhteiskuntaan ja kulttuuriin sekä orien-
toitumista ympäristön oloihin. Lapsen koulunaloituksen kannalta keskeiset taidot 
ovat sosiaaliset ja emotionaaliset taidot (Blair 2002, 111-127). Lasten sosiaalista ke-
hitystä ja tunne-elämää käsittelevästä kirjallisuudesta käy selville, että näistä 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 peruskäsitteeseen eli ”sosiaaliseen” ja ”emotio-
naaliseen”. Emotionaalisuus pitää sisällään subjektiivisen kokemuksen emootioista. 
Tunteiden alkuperää tutkineen Izardin (1991) mukaan yksi syy tunteiden olemassa-
oloon on, että tunteet varmistavat sosiaalisen ja kommunikatiivisen sidoksen lapsen 
ja hoitajan välille. Sosiaalisuudessa on kyse siitä, että ymmärtää toisen ihmisen tilan-
netta ja tunteita ja kykenee asettumaan toisen asemaan (empatia). Gresham (1986) 
pitää sosiaalisia taitoja osana sosiaalista kompetenssia. Sosiaalisen kompetenssin kä-
sitteeseen liittyy sosiaalinen kognitio, mikä Flavellin (1985, 158) mukaan on kognitio-
ta ihmisistä ja siitä, mitä he tekevät ja aikovat tehdä.  
 Sosioemotionaalisen kompetenssin käsite voidaan kuvata teoreettisesti rakentee-
na, joka sisältää useita eri ulottuvuuksia. Koska lapsen kouluvalmiudessa on kyse 
yhtä aikaa monen alueen kehityksen kypsyydestä ja kyvykkyydestä ja siinä on 
keskeistä sosiaalinen valmius, niin lapsen sosiaalinen kyvykkyys voidaan tulkita 
lapsen prosessuaaliseksi taidoksi, joka toteutuu jossakin kontekstissa (Laosa 1989). 
Sosiaalinen kompetenssi voidaan ymmärtää yksilön kyvyksi käyttää onnistuneesti 
henkilökohtaisia ja ympäristössään läsnä olevia resursseja ja siten saavuttaa halu-
amiaan henkilökohtaisia ja sosiaalisia tavoitteita (Poikkeus 1995, 126). Koulunsa 
aloittavan lapsen keskeinen konteksti on koulu, ja sosiaalista kompetenssia arvioi-
daan tästä kontekstista käsin. Sosioemotionaalisen kompetenssin ulottuvuuksia 
voidaan tarkastella seuraavan kuvion (5) avulla. Kuvio 5 on muokattu ja laajennet-
tu Poikkeuksen (1995, 127) sosiaalista kompetenssia esittävästä kuviosta. 
 

 
KUVIO 5 Sosioemotionaalisen kompetenssin ulottuvuudet Poikkeuksen (1995, 127) kuviota 

mukaillen 
 
Sosioemotionaalisen kompetenssin yksi keskeinen ulottuvuus on lapsen käsitys 
itsestään, omista kyvyistään ja mahdollisuuksistaan. Siihen liittyy käsitys itsestä 
oppijana, jolloin se on osa lapsen metakognitiota. Siinä on keskeinen yhteys sosio-
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emotionaalisen ja kognitiivisen välillä. Metakognitio on minäkuvan tiedollinen 
puoli. Metakognitiota käsittelen vielä tässä luvussa myöhemmin. Koska oppimi-
nen on vuorovaikutuksellinen prosessi, sosiokognitiiviset ja sosioemotionaaliset 
taidot ohjaavat minäkuvan ja metakognition syntymistä. Positiivisilla vertais- ja 
aikuissuhteilla on keskeinen vaikutus vuorovaikutuksessa syntyvälle minäkuvalle. 
Lapsen temperamentti on yhteydessä siihen, miten lapsi solmii ja ylläpitää vuoro-
vaikutussuhteita. Vertaissuhteissa ja suhteissa aikuisiin lapsi asettaa tavoitteita ja 
odotuksia itselleen ja toiminnalleen sekä luo käsitystä itsestään. Lapsen halussa 
hakeutua sosiaalisiin tilanteisiin motivaatiolla on keskeinen tehtävä. 
 
Minäkuva, itsetunto ja identiteetti 
 
Positiivista minäkäsitystä ja itsetuntoa pidetään kasvatuksen ja opetuksen päämää-
ränä (Korpinen 2000, 27; Ministry of Education in Finland, 1997). Keskeiset kasva-
tus- ja koulutuskysymykset voivat perimmältään osoittautua nimenomaan ihmisen 
identiteettiä koskeviksi ongelmiksi (Rönnholm 1999, 21). Tähän seikkaan viittaavia 
näkökulmia on nähtävissä myös eri maiden opetussuunnitelmissa (Rönnholm 
1999, 21). Rönnholmin mukaan kysymys ei koske vain yksilön minäidentiteettiä 
vaan myös hänen kulttuuritaustaansa. Opetuksen keskeiseksi tavoitteeksi on jo 
toistuvasti asetettu muun muassa opetussuunnitelmatyössä lapsen minäkuvan, 
itsetunnon ja identiteetin myönteinen kehitys (Esiopetuksen opetussuunnitelman 
perusteet 2000; Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985; 1994; Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 2004).  

 Minä ja minuus, olemassaolon filosofinen peruskysymys, on ollut myös mo-
nen tieteenalan kiinnostuksen kohde. Minää, minäkuvaa, minäkäsitystä, itsetun-
toa, omanarvontuntoa, itsekunnioitusta, itsearvostusta, identiteettiä ja persoonalli-
suutta (Rönnholm 1999) on käsitelty yhtä hyvin psykologiassa, sosiologiassa (mm. 
James 1963; Cooley 1967; Mead 1962), kulttuuripsykologiassa (Fogel 1993; Markus 
& Kitayama, 1998), kasvatustieteessä (mm. Hall 1999; Kaikkonen 2001; Karjala 
2003; Korpinen 1990; 2000; Mikkola 2001; Talib 2002) ja filosofiassakin (mm. Rau-
hala 1986; Turunen 1991; Wilenius 1999). Edellä kuvatut monenkirjavat käsitteet 
ovat lähellä toisiaan, ja niitä on usein myös vaikea lyhyesti määritellä. Lisäksi kul-
lakin tieteenalalla on minuudelle oma erityinen painotuksensa. Rauhala (1986, 35) 
toteaa filosofian näkökulmasta, että situaation tärkeys ihmisen ontologisena pe-
rusmuotona näkyy erittäin selvästi hänen identiteettinsä muodostuksessa. Se, mi-
hin ihminen on suhteessa, määrittää ihmisen identiteettiä.   

 Tutkimuksissa (Keltikangas-Järvinen 1994, 109–110; Stewart & Joines 1987, 5) 
on todettu, että juuri koulunaloitusvaiheessa lapsi alkaa tulla yhä enemmän tietoi-
seksi itsestään ”minänä”. Kehityspsykologisessa tutkimuksessa tällä hetkellä vai-
kuttavan kolmen keskeisen lähestymistavan (Stern 1985; Bowlby 1971; Fogel 1993) 
yhteinen näkemys minän kehityksestä on seuraavanlainen: minä syntyy sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa lapsen ja ympäristön välillä. Sternin (1985) käsitys minä-
tunteen kehittymisestä pohjaa psykoanalyyttiseen traditioon. Bowlbyn (1971) käsi-
tys minän synnystä perustuu kiintymysteoriaan, ja Fogel (1993) edustaa kulttuuri-
psykologista näkemystä. Suomessa itsetuntoa ovat käsitelleet tutkimuksissaan ai-
nakin Aho (1987; 1993; 1996), Aho ja Laine (1997), Kalliopuska (1984), Keltikangas-
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Järvinen (1994), Korpinen (1990; 2000), Ojanen (1994), Pulkkinen (1977; 2002), 
Pölkki (1978), Sarlin (1995), Scheinin (1988) sekä Välimaa, Kannas ja Pötsönen 
(1994). 

 Itsetuntoa pidetään ihmisen toiminnan ja hyvinvoinnin tärkeänä selittäjänä. 
Itsetunto voidaan lyhyesti määritellä henkilön päätelmäksi omasta arvostaan, 
merkityksestään ja pätevyydestään (Burns 1982, 6; Coopersmith 1967, 4–5). Lapsen 
itsetunto rakentuu aluksi lapsi–vanhempi-vuorovaikutussuhteessa. Myöhemmin 
itsetuntoa rakentavat kodin vuorovaikutus-suhteiden lisäksi päivähoito, koulu ja 
toverit. Useat tutkijat ajattelevat myönteisen 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). Käsitys itsestä kehittyy siis henkilön subjek-
tiivisten kokemusten ja niiden tulkinnan kautta. 

 Tässä tutkimuksessa minuuden käsitettä palvelee parhaiten käsite identiteet-
ti, koska koulunaloitusvaiheessa lapsi on tavoittamassa koululaisen identiteettiä. 
Identiteetin käsitteellä tavoitetaan kulttuurista minän syntyä. Itse asiassa identi-
teetti sitoo käsitteenä yhteen kouluvalmiuden yksilöllisen tulkinnan ja kontekstu-
aalisen (yhteisöllisen) tulkinnan.  Minäkuva ja itsetunto sisältyvät identiteetin kä-
sitteeseen, jolla tarkoitetaan lapsen käsitystä itsestään kognitiivisesti tiedostavana, 
metakognitiivista tietoa omaavana ja emotionaalisesti tuntevana minänä, joka on 
syntynyt kulttuurisesti sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Tällöin identiteetti on 
sekä yksilöllinen että kollektiivinen. Identiteetti (ja minäkuva) on dynaaminen 
toiminnan dimensio ja prosessi. Identiteettiin liittyy keskeisesti lapsen pätevyyden 
tunne, kompetenssi toimivana ja kykenevänä yksilönä. Pätevyyden kokemus kos-
kee ihmisen kognitiivista, sosiaalista ja fyysistä aluetta. Harter ja Pike (1984) ovat 
korostaneet kompetenssin kokemista minäkäsityksen moniulotteisessa mallissaan.  

 Mielenkiintoisen näkökulman identiteetin syntyyn tuo Bruner (1996, 42) esit-
täessään, että ihminen voi rakentaa identiteettinsä narratiivisen eli kertomukselli-
sen ajattelun avulla. Bruner puhuu narratiivisella ajattelulla rakennettavasta narra-
tiivis-temporaalisesta identiteetistä. Ihminen rakentaa kertomuksen itsestään nar-
ratiivisella ajattelulla samalla periaatteella kuin hän rakentaa kertomuksia koke-
muksistaan. Minä nähdään käsitteenä (construction of a concept of self), jonka alle 
erilaisia määreitä kerätään (Bruner 1996, 38; Tolska 2003, 36). Olennaista temporaa-
lis-narratiivisen identiteetin kehittymisessä on sen yhteisöllinen luonne (Tolska 
2003, 36). Narratiivisen identiteetin yhteisöllisyyden kautta myös koulun merkitys 
tulee keskeiseksi. Minuus ei ole yksityinen kuvitelma, vaan identiteetin rakentami-
seen liittyvät aina toiset ihmiset. Tästä syystä on tärkeää se, mitä lapsi kuulee itses-
tään kerrottavan. Toinen opettaa minälle tapoja nähdä ja nimetä itseä, jolloin toisen 
avaama ”peili” antaa itsestä jonkin kuvan (Tolska 2003, 36).  

 Penuel & Wertsch (1995) yhdistävät Vygotskyn (1977; 1978; 1981)  ja Erikso-
nin (1968; 1982) käsitykset identiteetin syntymisestä. Eriksonin teorian keskeinen 
ajatus on, että koulunsa aloittava lapsi alkaa muodostaa identiteettiään joko aloit-
teisena tai alemmuudentuntoisena koululaisena. Wertsch (1985) esittää, että Erik-
sonin käsitys identiteetistä ”sisäisen identiteetin tunteena” (Erikson 1964 [1994], 91) 
sisälsi sosiokulttuurisen, historiallisen ja psykologisen näkökulman yhdistymisen. 
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 Erikson (1964 [1994], 90) korostaa, että identiteetti on prosessi, jonka perusta 
on kognitiivisessa ja emotionaalisessa toiminnassa. Identiteetin muodostuminen on 
myös prosessi itsen ja toisten välillä, jolloin kysymys on sosiaalisesta prosessista. 
Toiset ihmiset vahvistavat ja lujittavat yksilön kokemusta itsestään ja auttavat tätä 
tiedostamaan identiteettiään. Näin identiteetti saa koko ajan uutta ja ainutkertaista 
olemusta eikä ole koskaan vain entisten kokemusten summa. Kontekstin tuoma 
ainutkertaisuus on aina läsnä. 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 kipeästi 
tuota kollektiivista tukea. Sosioemotionaalisten ongelmien syntymistä voidaan 
Eriksonin teorian pohjalta tarkastella yleensäkin jonkin elämänvaiheen ratkaise-
mattomana perusristiriitana. Tällöin lapsi on siirtynyt ylempään kehitysvaihee-
seen, mutta ei ole onnistunut integroimaan aikaisempaa kehitysvaihetta minänsä 
käyttöön. 

 Eriksonin (1982, 239–256; 1968 [1994], 93–95) teorian mukaan minän tasapai-
noinen kehittyminen edellyttää kahdeksan normatiivisen kehitysvaiheen läpikäy-
mistä. Jokainen kehitysvaihe rakentuu edellisen pohjalle. Seuraava kehitysvaihe 
toteutuu sitä paremmin, mitä paremmin edeltävä vaihe on hallinnassa. Kehitysta-
pahtuma jatkuu koko eliniän. Erikson esittää kehitysvaiheisiin kuuluvat perustun-
teet ja niiden esiintymisdimensiot. Kehitysvaiheesta toiseen liukuminen on asteit-
taista, eikä mitään kehitystehtävän vaihetta voida tarkastella täysin irrallaan. Var-
haislapsuuteen kuuluu perusturvallisuuden tunteen muodostuminen. Sen puut-
tuminen esimerkiksi koulunkäynnin alussa antaa huonon ennusteen kouluikään 
kuuluvien kehitystehtävien saavuttamisesta (Kääriäinen 1986, 25).  
 Koulunaloitusvaiheen tärkeä kehitystehtävä on itsenäistyminen, jota Erikson 
kuvaa dimensiolla itsenäisyys – häpeä ja epäilys. Sen riittävä saavuttaminen koulun-
käynnin alussa on välttämätöntä. Vielä tärkeämpää on aloitteisuuden syntyminen. 
Sitä Erikson kuvaa dimensiolla aloitteisuus – syyllisyydentunne. Se luo pohjan koko 
koulunkäynnin kattavalle ahkeruudentunteen kehittymiselle, jota Erikson kuvaa 
dimensiolla ahkeruus – alemmuudentunne. Käsitys ja kokemus omien tunteiden pai-
kasta perustunteiden dimensiolla muokkaavat kuvaa omasta itsestä.  
  
Temperamentti – lapsen yksilöllisyys 
 
Lapsen persoonallisia ominaisuuksia voidaan lähestyä temperamentin käsitteestä 
käsin. Käsittelen ensin temperamentin olemusta yleisemmin ja liitän siihen sitten 
temperamentin yhden ulottuvuuden, arkuuden (ujouden). Arkuus on lapsen yksilöl-
linen ominaisuus, persoonallisuuden osa, joka liittyy kiinteästi sosioemotionaali-
seen kompetenssiin. Niiranen (1995) on käsitellyt arkuutta temperamenttiominai-
suutena ja tutkinut sitä päiväkoti-ikäisillä lapsilla. Niirasen mukaan arkojen lasten 
vuorovaikutus on jonkin verran erilaista kuin rohkeiden. Aroilla  ja rohkeilla lap-
silla on kuitenkin saman verran lasten keskeisiä leikinmuotoja. 
 Temperamentin käsitteellä ei ole aivan yhtenäistä määritelmää (Goldsmith, Buss, 
Plomin, Rothbart, Thomas, Chess, Hinde & McCall 1987). Tavallisessa kielenkäy-
tössä saatetaan puhua esimerkiksi henkilön vahvasta temperamentista, mutta psy-
kologisessa kielenkäytössä temperamentti on monenlaisten temperamenttipiirtei-
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den yläkäsite (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 lisäksi Buss, 
Plomin, Rothbart ja Goldsmith ovat tutkineet ja määritelleet temperamenttia kukin 
painottaen hiukan eri tavoin sen eri puolia (Goldsmith ym. 1987). 

 Tutkijat tarkoittavat temperamentilla 1) varhaislapsuudessa ilmeneviä, perit-
tyjä persoonallisuuden piirteitä (Buss & Plomin 1984), 2) käyttäytymisen tyyli- tai 
”millä tavoin” -komponenttia (Thomas & Chess 1977), 3) melko pysyviä perustal-
taan biologisia reagoinnin ja itsesäätelyn eroja (Rothbart 1982; 1989) sekä 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:  Käyttäytymisen tyyli- tai ”millä tavoin” -komponentti (1977; 1989) 
Buss & Plomin:  Varhaislapsuudessa ilmenevät, perityt persoonallisuuden piirteet 

(1984) 
Rothbart:   Melko pysyvät, perustaltaan biologiset reagoinnin ja itsesäätelyn 

erot (1982; 1989) 
Goldsmith ym.:  Tunteiden ja viretilan kokemisen ja ilmaisemisen erot (1987) 
  
Vaikka tutkijoilla onkin temperamentista eriäviä käsityksiä ja ne ovat teoreettises-
tikin hajanaisia, niin käsityksille löydetään myös yhdistäviä tekijöitä (Niiranen 
1995, 97). Temperamenttikäsityksen yhteiset piirteet muodostavat temperamentin 
yleisen määritelmän: 1) Temperamentin käsite viittaa useampaan kuin yhteen 
käyttäytymisen ulottuvuuteen, ja ulottuvuuksilla luonnehditaan yksilöiden välisiä 
eroja. 2) Useimmat temperamenttiominaisuudet ilmenevät jo varhaislapsuudessa 
ja ovat osa yksilön myöhempää persoonallisuutta. 3) Temperamenttiominaisuudet 
ovat melko pysyviä moneen muuhun käyttäytymisen aspektiin verrattuna. 4) 
Temperamentin perusta on biologinen, vaikka tämän osoittaminen on vaikeaa. 5) 
Ympäristöllä on merkitystä temperamenttiominaisuuksien muotoutumisessa. 
 Thomas ja Chess kehittivät myös käsitteen goodness of fit, jolla luonnehditaan 
temperamentin ja ympäristön vuorovaikutuksen dynaamisuutta. Kun niiden vuoro-
vaikutus on hyvä, ympäristön 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 ympäristön ominaisuudet eivät 
ole sopusoinnussa lapsen temperamentin kanssa. Tiivistän heidän esittämänsä tem-
peramenttiominaisuudet seuraavaan luetteloon (Thomas & Chess 1977, 239–246): 
 
1.  Aktiivisuus (activity level): lapsen toiminnan motorinen komponentti, liikku-

vaisuus, ”eläväisyys” sekä liikkumisen ja paikallaan olemisen suhteelliset 
osuudet. Esimerkiksi lapsi kulkee useammin juosten kuin kävellen. 

2.  Rytmisyys (rhytmicity): nukkumisen, syömisen ja muiden toimintojen sään-
nöllisyys ja ennustettavuus. Esimerkiksi lapsen on vaikea sopeutua koulun 
rytmiin pitkän loman jälkeen. 
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3.  Lähestyminen tai vetäytyminen (approach or withdrawel): ensimmäinen reaktio 
uuteen tilanteeseen tai vieraaseen henkilöön. 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 energiamäärä. Esi-
merkiksi kun lapsi kertoo häntä kiinnostavasta asiasta, hänen esiintymisensä 
on äänekästä ja voimakasta. 

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

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

8.  Häiriintymisherkkyys (distractibility): herkkyys ympäristön ärsykkeille, mikä 
ilmenee toiminnan keskeytymisenä ja häiriintymisenä. Esimerkiksi lapsen 
työskentely keskeytyy, kun kuuluu ääniä. 

9.  Tarkkaavuuden kesto ja kestävyys (attention span and persistence): Kesto tar-
koittaa toimintaan käytettyä aikaa ja kestävyys pyrkimystä jatkaa toimintaa 
esteistä huolimatta. Esimerkiksi lapsen tehtävät jäävät usein kesken tai lapsi 
pyrkii jatkamaan työskentelyä, vaikka työskentely keskeytetään, tai hän pa-
laa tehtävän ääreen pian keskeyttämisen jälkeen. 

 
Muun muassa Keogh (1989, 438–444) on tutkinut temperamentin yhteyttä esikou-
lussa ja koulussa suoriutumiseen. Temperamentilla ja älykkyydellä on vain jonkin 
verran yhteyttä keskenään, mutta opettajien arvioinneissa temperamentti ja kom-
petenssi liittyvät yhteen. Opettajat arvioivat menestyvien oppilaiden temperamen-
tin suotuisammaksi kuin heikosti menestyvien (Keogh 1989, 438). Samoin lasten-
tarhan ja koulun eli kasvattajan näkökulmasta suotuisan temperamentin omaavien 
lasten älykkyyttä yliarvioitiin (Keogh 1986, 116–117). 
 
Arkuus temperamenttiominaisuutena 
 
Thomasin ja Chessin (1977) temperamenttipiirteiden luokittelun mukaan arkuus 
on sijoitettavissa  kategoriaan ”lähestyminen ja vetäytyminen”. Ominaisuus ilme-
nee yksilöllisenä käyttäytymisenä tilanteissa, joissa lapsi on tekemisissä uusien 
asioiden ja tuntemattomien henkilöiden kanssa, ja sellainen tilanne lapsille on ni-
menomaan koulun aloittaminen. Lykkäysperusteissa ilmenee juuri samoja käsittei-
tä, joita tutkimuksistakin löytyy. Tutkimuksissa on käytetty erilaisia arkuutta tar-
koittavia käsitteitä kuten passiivisuus, kypsymättömyys ja riippuvuus aikuisista 
(Scarlett 1983, 35).  

 Kaganin työryhmä on käyttänyt käsitettä ehkäistynyt käyttäytyminen (inhibi-
ted behavior, behavioral inhibition). Kagan tarkoitti käsitteellä juuri samaa kuin 
arkikielessä käsitteellä arka. (Kagan 1984; Reznick, Kagan, Snidman, Gersten, Baak 
& Rosenberg 1986.) Kaganin käsite poikkeaa siltä osin Thomasin ja Chessin käsit-
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teestä, että Kagan liitti siihen oletuksen etiologiasta: ehkäistymisen taustalla on 
sympaattisen hermoston, hypotalamuksen ja aivolisäkkeen säätelemä kuormi-
tusalttius ja käyttäytyminen on kuormittumisen tulosta (Kagan & Reznick 1986, 
82). Thomas ja Chess tarkastelivat arkuutta pelkästään ulkoisena käyttäytymisenä. 
Myös tässä tutkimuksessa lasten käyttäytymistä koskevat havainnot on tehty las-
ten ulkoisesta käyttäytymisestä. 

 Asendorpf (1990b) esittää lasten sosiaalisen käyttäytymisen tyypittelyssään 
aran lapsen käyttäytymisen piirteet. Hänkin käytti käsitteitä lähestyminen ja vetäy-
tyminen. Käsitteistä saadaan neljä käyttäytymisen tyyppiä: välinpitämättömästi 
muihin lapsiin suhtautuvat, vuorovaikutuksesta vetäytyvät, vuorovaikutukseen 
hakeutuvat ja arat lapset. Arkuuden/ehkäistyneen käyttäytymisen pysyvyyttä 
koskeneissa tutkimuksissa on saatu vastaavia tuloksia kuin muidenkin tempera-
menttiominaisuuksien: ominaisuus on melko pysyvä (Gargia-Coll, Kagan & Rez-
nick 1984; Kagan 1984; Reznick, Kagan, Snidman, Gersten, Baak & Rosenberg 1986; 
Asendorpf 1990a; Broberg, Lamb & Hwang 1990). 

 Temperamentti on myös kognitiivisen kehityksen tekijä. Arkuudella on mer-
kitystä lapsen kognitiivisessa kehityksessä siten, että kahden vuoden iässä arvioitu 
ulospäinsuuntautuneisuus ennustaa lasten kielellistä suoriutumista kolmen ja seit-
semän vuoden iässä (Slomkowsky, Nelson, Dunn & Plomin 1992). Mathenyn 
(1989, 269–270) mukaan temperamentilla on jossain määrin yhteyttä esikoulu- ja 
kouluikäisten älykkyystestisuorituksiin. Tarkkaavaisuuden kesto ja sopeutuvuus 
korreloivat suorituksiin positiivisesti, mutta motorinen aktiivisuus negatiivisesti.  
 Tutkimuksissa on todettu, että aikuisten ja lasten havainnot arkuudesta poik-
keavat toisistaan. Aikuiset pitävät arkuuden vastakohtaa, myönteistä suhtautumista 
uusiin tilanteisiin ja vieraisiin ihmisiin, toivottavana (Klein & Ballantine 1991). Ensi-
luokkalaiset ovat valmiimpia kuin muut koululaiset ottamaan ystäväkseen vetäyty-
vän lapsen. Iän myötä suhtautuminen vetäytyvään käyttäytymiseen muuttuu kiel-
teisemmäksi (Younger & Piccinin 1989). Tämä on merkittävä seikka vetäytyvän ja 
aran lapsen koulunaloituksen järjestelyissä, koska tämä vaihe on tutkimusten mu-
kaan toverisuhteiden muodostumisen kannalta tältä osin otollista. Myös aikuisten 
omaa arkuusominaisuuden arvottamista tulisi tarkastella kriittisesti. 
 Keltikangas-Järvisen (2001, 73–77) mukaan synnynnäinen temperamentti määrää 
sopeutumisen muutoksiin ja suhtautumisen kaikkeen uuteen ja vaikuttaa näin 
stressinsietokykyyn. Mikään synnynnäinen temperamentti ei ole sellaisenaan 
stressinsuoja tai altistaja. Se riippuu siitä, miten ympäristö ymmärtää lasta ja miten 
se vastaa lapsen yksilöllisyyteen.  

 Kysymykseksi nousee, kannattaako aran lapsen koulunaloitusta lykätä vetäy-
tyvyyden perusteella, koska temperamenttiominaisuus on ”melko pysyvä”.  Kelti-
kangas-Järvinen (2004, 11) toteaa, etteivät ujous, varautuneisuus ja syrjäänvetäy-
tyminen ole sosiaalisen kehityksen häiriöitä eivätkä huonon itsetunnon merkkejä. 
Tuloksellisempi vaihtoehto olisi antaa lapsen totutella uuteen ajoissa, kun Kaganin 
(1984) mukaan ehkäistyneisyys kuitenkin tavallisesti vähenee tilanteen tullessa 
tutummaksi ja epävarmuuden vaiheen mennessä ohi. Asendorpf (1990a) toteaa, 
että ehkäistynyt käyttäytyminen uudessa tilanteessa ja tuntemattomien ihmisten 
seurassa ja ehkäistynyt käyttäytyminen tutussa lapsiryhmässä ovat kaksi aivan eri 
käsitettä. Lapsen ehkäistynyt käyttäytyminen tutussa ryhmässä on yhteydessä se-
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kä temperamenttiin että muiden lasten ja aikuisten vuorovaikutukseen. Vaikka 
ehkäistynyt käyttäytyminen on melko pysyvää, niin sitä voidaan kuitenkin vähen-
tää pitämällä lapsen sosiaalinen ympäristö vakaana sekä antamalla tukea myön-
teisten suhteiden muodostumiselle ryhmässä (Asendorpf 1990a; Niiranen 1995). 
Blair (2002) näkee tärkeäksi ymmärtää ja tukea eri temperamenttipiirteitä (esim. 
arkuus), ettei niistä tule oppimisen stressitekijöitä. Eri tutkijat luonnehtivat arkuut-
ta hiukan eri tavoin. Kokoan eri tutkijoiden käsitykset arkuudesta seuraavaan tau-
lukkoon 2. 
 
TAULUKKO 2 Eri tutkijoiden käsitys ”arkuudesta” 
 

TUTKIJA   ARKUUDEN LUONNEHDINTA 
Thomas & Chess: Lähestyminen/vetäytyminen (1977) 
Scarlett:   Passiivisuus, kypsymättömyys, riippuvuus aikuisista (1984) 
Kagan:   Ehkäistynyt käyttäytyminen, arkuus (1984) 
Kagan & Reznick: Sisältää oletuksen etiologiasta: sympaattisen hermoston, hypotala 
    muksen ja aivolisäkkeen säätelemä kuormitusalttius (1986) 
Asendorpf:  Lähestyminen/vetäytyminen 

 Neljä tyyppiä: välinpitämättömästi muihin suhtautuvat, vetäytyvät, 
 vuorovaikutukseen hakeutuvat, arat (1990b) 

Niiranen:   Arkuus, lähestyminen/vetäytyminen 
    Arkojen vuorovaikutus jonkin verran erilaista kuin rohkeiden (1995) 
Pulkkinen:   Ehkäistynyt käyttäytyminen, tunteiden hallinnan säätelyn vah-

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

 
Pulkkinen (1995, 299) on rakentanut emootion ja käyttäytymisen säätelyn mallin. 
Hän yhdistää lapsen temperamentin tunteenhallintaan ja käyttäytymisen ilmai-
suun ja ehkäisyyn. Pulkkisen (1995, 299) mukaan viime aikoina on yleistynyt käsi-
tys viidestä suuresta persoonallisuuden piirteestä, joiden vahvuus vaihtelee eri 
ihmisillä: 1) ekstraversio eli ulospäinsuuntautuvuus, 2) sovinnollisuus, 3) tunnolli-
suus, 4) tunne-elämän tasapainoisuus ja 5) avoimuus kokemuksille (myös Digman 
1990). Kun temperamenttiulottuvuuksien kuvaukset asetetaan toisiaan vastaan, 
niin saadaan neljä erilaista temperamenttityyppiä. Se vastaa Pulkkisen (1994) lap-
sen sosiaalisen käyttäytymisen kuvausmallia. Temperamentti selittää sitä, miksi 
samanlaisilla kokemuksilla voi olla eri lapsiin erilaisia vaikutuksia. Temperament-
tipiirteet voivat vaikuttaa myös sosiaalisen käyttäytymisen oppimiseen. Esimer-
kiksi sitkeys tehtävien tekemisessä helpottaa sosiaalisen vastuullisuuden omaksu-
mista (Pulkkinen 1995, 301).  

 Pulkkisen (1994) mallissa (kuvio 6) on esitetty käsitys käyttäytymisessä esiin-
tyvistä eroista. Malli erottelee käyttäytymistä kahdessa suunnassa: emootion sääte-
lyssä ja käyttäytymisen säätelyssä. Pulkkinen (1995, 297–310) käsittelee persoonal-
lisuutta ja temperamenttia lapsen sosiaalisen kehityksen näkökulmasta.  
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KUVIO 6 Emootion ja käyttäytymisen säätelyn malli (Pulkkinen 1994)  
 
3.3.2 Kognitiivinen kompetenssi 
 
Kognitiiviset taidot ovat laaja ja heterogeeninen taitojen luokka, niinpä sitä on 
mahdotonta käsitellä yhtenäisenä taitoalueena. Kognitiivisiin taitoihin kuuluvat 
laajasti ottaen kaikki ymmärtämiseen ja käsittämiseen liittyvät taidot. Näin ollen 
voidaan puhua yhtä hyvin yleiseen ymmärtämiseen ja älykkyyteen liittyvistä teki-
jöistä kuin esimerkiksi kieleen tai vaikkapa matemaattiseen päättelyyn liittyvistä 
tekijöistä. Perinteisesti kognitiivisilla eli tiedollisilla taidoilla on tarkoitettu havait-
semisen, ajattelun, kielen ja muistin kehitystä, joihin tarkkaavaisuus ja motivaatio 
keskeisesti liittyvät. Rauste-von Wright ja von Wright (1996, 19) määrittelevät 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, käsityksissämme, taidoissamme, tunteissam-
me ynnä muussa. Kun tämä muutos kestää enemmän kuin hetken, kutsumme sitä 
oppimiseksi.” Oppiminen nähdään tuolloin kognitiivisena toimintona ja ennen 
kaikkea informaation prosessointina, jonka tekee oppimiseksi pitkäkestoinen ajal-
linen ulottuvuus. Seuraavaksi tarkastelen lähemmin motivaatiota ja itsesäätelyä, 
joihon metakognitio, muisti ja tarkkaavuus keskeisesti liittyvät. 
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Motivaatio, itsesäätely, metakognitio, muisti ja tarkkaavuus 
 
Motivaation orientaatiopohja 
Motivaation osuus oppimisessa on tunnettu jo kauan. Lapsen suoriutumisen ja 
taitojen taustalla vaikuttaa motivaatio. Motivationaaliset ja sosioemotionaaliset 
tekijät ovat nousseet parin viime vuosikymmenen aikana keskeisiksi myös oppimi-
sen tutkimuksessa (mm. Aunola 2002; Bryan 1991; Mc Kinney & Feagans 1983; 
Nurmi & Aunola 1999; Salonen & Lepola 1994). Jo koulunaloitusvaiheessa tärkeä 
tekijä on se, onko lapsi kiinnostunut ja motivoitunut lähtemään kouluun ja oppi-
maan. Salonen ja Lepola (1994) esittelevät teoreettisen mallin, jossa motivationaali-
set taipumukset yhdistyvät kognitiivisiin prosesseihin ja adaptiiviseen tilanteen-
hallintakäyttäytymiseen. Malli sisältää motivaation kolmijaon, jossa puhutaan teh-
täväorientaatiosta, sosiaalisesta riippuvuusorientaatiosta ja minädefensiivisestä eli 
minää puolustavasta orientaatiosta. Lisäksi voidaan nimetä omistautumaton orien-
taatio. Erilaiset motivaatio-orientaatiot määräävät, millaisiin tavoitteisiin lapsi pyr-
kii ja millaisilla tilannekohtaisilla hallintastrategioilla hän yrittää niitä toteuttaa. 

 Tehtäväorientoitunut oppilas on kiinnostunut itse tehtävän tekemisestä. Si-
säinen motivaatio ohjaa tehtävän ratkaisemista, ja sen tuottama tyydytys riittää 
motivoimaan lapsen toimimaan. Lapsi pyrkii ratkaisemaan tehtävän mahdolli-
simman itsenäisesti. Riippuvuusorientoitunut lapsi etsii ja seuraa sosiaalisia vihjei-
tä ja pyrkii täyttämään opettajan ja ehkä myös toisten lasten odotuksia. Minädefen-
siivisesti orientoitunut lapsi on taipuvainen välttämiskäyttäytymiseen ja sijaistoi-
mintoihin. Hän pyrkii minimoimaan epäedulliset seuraamukset ja suojelemaan 
omaa minäänsä. On luonnollista, että oppimistulokset riippuvat siitä, mikä on mo-
tivaation orientaatiopohja. Motivaatio ohjaa myös tarkkaavuutta ja sen säätelyä, ja 
sillä on yhteys käyttäytymisen säätelyn mekanismeihin. 

 Oppimisvalmiuden kannalta on keskeistä, mihin lapsi on motivoitunut. Kou-
lunaloitusvaiheessa motivaatio siirtyy leikkimisestä oppimiseen, ja toimintaympä-
ristö alkaa vaikuttaa olennaisesti lapsen motivoitumiseen (Hakkarainen & Puup-
ponen 1997; Hakkarainen 2002). Motivaatiota voidaan pitää koulunaloitusvaiheen 
keskeisimpänä oppimisvalmiuden kriteerinä. 
 
Metakognitio ja itsesäätely 
Tutkimus on nostanut oppimisen keskeiseksi käsitteeksi metakognition. Lähtökoh-
tana on ajatus, että lapsen on jo varhain tultava tietoiseksi niin omasta ajattelu- ja 
oppimistoiminnastaan kuin yleisistäkin tiedonkäsittelyn säätelijöistä (Vauras,  
Rauhanummi & Kinnunen, 1994, 37; Vauras & Silven 1986). Kognitio tarkoittaa 
tietämistä. Metakognitio taas tarkoittaa tietoa kognitiosta eli tietoa omasta ajatte-
lusta ja oppimisesta. (Vauras ym. 1994, 38.) Lisäksi metakognitiolla viitataan myös 
kognition säätelyyn. Metakognitiolla onkin kaksi puolta: tieto kognitiosta ja kogni-
tion säätely. Lapsi hankkii jo varhain metakognitiivisia kokemuksia. Tietoisuus ja 
tieto itsestä lisääntyvät vähitellen, kun lapsi alkaa tarkastella toimintaansa. Meta-
kognitiiviset kokemukset ovat tietoisia kokemuksia, jotka ovat sekä kognitiivisia 
että tunneperusteisia. Metakognitiivisissa kokemuksissa yhdistyy kognitiivinen ja 
emotionaalinen. Flawell (1988) pitää tärkeänä metakognition kehittymisen kannal-
ta seuraavaa: lapsella on oltava tunne itsestään aktiivisena älyllisen toimintansa 
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subjektina, joka kykenee asettamaan tavoitteita itselleen sekä suunnittelemaan ja 
säätelemään toimintaansa. Metakognition toiminnallinen puoli onkin itsesäätely. 
Koulunaloitusvaihe on ratkaisevan tärkeä ikävaihe lapselle ajattelun kehittymisen 
näkökulmasta, sillä juuri siinä vaiheessa lapsen metakognitiivinen tieto nopeasti 
lisääntyy. 

 Tahdonalaisuuden kehittyminen ja sen mukanaan tuoma suuntautuminen 
teon mielekkyyteen ovat koulu- ja oppimisvalmiuksien perusedellytyksiä (Hakka-
rainen 2002, 45). Kysymys on metakognitiivisista taidoista. Tutkimuksissa (mm. 
Wong 1991) on todettu, että erot taitavien ja heikkojen samoin kuin vanhempien ja 
nuorempien välillä syntyvätkin usein taidoissa valvoa ja säädellä omaa älyllistä 
toimintaa. Vygotsky (1962; 1978; 1982) korostaa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa 
tapahtuvan ulkopuolisen säätelyn muuttumista itsesäätelyksi, jolloin kysymykses-
sä on sisäistämisprosessi. Sosiaalinen säätely muuttuu vähitellen lapsen sisäiseksi 
itsesäätelyksi. Vygotsky korosti itsesäätelyssä  erityisesti kognitiivisten prosessien 
kasvavaa merkitystä yhdessä sosiaalisen ympäristön kanssa (Diaz, Neal & Amaya-
Williams 1990, 132-136). Brain (2002, 111-127) pitää itsesäätelyä keskeisenä koulu-
valmiuden tekijänä. Hänen mukaansa motivaatio ja itsesäätely ovat yhteydessä 
akateemisiin taitoihin, mutta tätä yhteyttä pienillä lapsilla on vähemmän tutkittu. 
Vanhemmat, vertaiset ja koulu yhdessä vaikuttavat motivaatioon.   
 
Motivaatio, muisti ja tarkkaavuus 
Motivaatio vaikuttaa tarkkaavuuden ylläpitoon (susteined). Tarkkaavuuden kes-
keisiä taitoja ovat niin ikään tarkkaavuuden kohdistaminen (focused), kohteen 
vaihto (shift) sekä sensorinen hakuprosessi (search). Monilla tarkkaavuusongel-
mista kärsivillä lapsilla on vaikeuksia juuri kyvyssä vastata muuntuviin olosuhtei-
siin. Tutkimukset osoittavat, että ADD-lapsilla on vaikeuksia sekä hahmottamises-
sa että tavassa, jolla he hakevat visuaalista tietoa. Mieleen tallennus eli encoding, 
siis kyky ottaa työmuistiin, on myös keskeinen. Se on tärkeä toiminnanohjauksen 
osatekijä. Myös Welshin työryhmä (1991) painottaa työmuistin merkitystä tark-
kaavaisuuden osatekijänä. Welshin painottamat muut osatekijät ovat suunnittelu-
taito, ennakointi, joustavuus, impulssien hallinta ja keskittyminen. Muistin osatoi-
mintoina pidetään pitkäkestoista muistia ja lyhytkestoista työmuistia. Työmuistin 
käsite on noussut keskeiseksi monissa tutkimuksissa. Voidaan puhua työmuisti-
teoriasta, jota on kehitetty hieman erilaisista näkökulmista eurooppalaisessa ja 
amerikkalaisessa psykologiassa (Anderson 1983; Baddeley 1976). Työmuistilla tar-
koitetaan sitä suhteellisen lyhytkestoista aktiivista muistivarastoa, jossa kulloinkin 
suoritettavan tehtävän pääosia pidetään (mm. Anderson 1983; Numminen 2002; 
Saariluoma 1992, 121). Työmuistin yhteydessä puhutaan myös lyhytkestoisesta 
muistista. Työmuistissa on edelleen erotettu visuaalinen ja auditiivinen alajärjes-
telmä (Saariluoma 1992, 123). 

 Tarkkaavuushäiriöt tai hyperaktiivisuus (ADHD) ja oppimisvaikeudet esiin-
tyvät koulussa, samoin kuin jo päiväkodissakin, usein yhdessä (McGee ym. 1985). 
Oppimisvaikeuksien on tavallisimmin katsottu olevan seurausta tarkkaa-
vuushäiriöistä (esim. Douglas 1972; 1983). Kuitenkin myös vastakkaista näkemystä 
on esitetty: ADHD näyttäisi olevan seurausta oppimisvaikeuksista (McGee & Sha-
re 1988). Lisäksi olisi erotettavissa pieni primaarien tarkkaavuushäiriöiden ryhmä.  
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 Edellä kuvatut havainnot liittyvät lähinnä lukemisvaikeuksiin, mutta myös muilla 
kielellisillä ongelmilla on havaittu olevan selvä yhteys oppimisvaikeuksiin ja psy-
kiatrisiin oireisiin (Ahonen & Korhonen 1995). Eri tutkimusten (esim. Cantwell & 
Baker 1987) mukaan vähintäänkin puolella lapsista, joilla on puheen tai kielen ke-
hityksen viivästymä, esiintyy myös ainakin yksi DSM-luokituksen mukaan diag-
nosoitu psykiatrinen häiriö. Tavallisin ongelma on usein juuri tarkkaavuushäiriö, 
johon liittyy hyperaktiivisuutta. Arviot häiriön yleisyydestä vaihtelevat. Ruotsalai-
sessa MBD-tutkimuksessa (Gillberg 1983) vaikea-asteisiksi määritellyissä MBD-
ongelmissa tarkkaavuushäiriön oireita esiintyi 79 prosentilla ja lievemmissä 64 
prosentilla. Vaikka tarkkaavuushäiriöinä oirehtivia lapsia kutsutaan tai luokitel-
laan eri diagnostisin termein, niin tutkijat ovat yhtä mieltä siitä, että lapsilla, joilla 
esiintyy havaintotoimintojen häiriöitä, motorista kömpelyyttä ja tarkkaavuushäiri-
öitä, esiintyy myös hyvin usein vaikeita puheen ja kielen ongelmia, vaikeuksia so-
siaalisissa suhteissa ja stereotyyppistä sekä ritualistista käyttäytymistä (Ahonen & 
Korhonen 1995, 289).  
 Käytöshäiriöiden yhteys oppimisvaikeuksiin esimerkiksi kielellisiin vaikeuk-
siin tulee ymmärrettäväksi ainakin Vygotskyn (1962; 1972; 1982) ja Lurian (1961; 
1973) lapsen itsesäätelyn ja oman toiminnan ohjauksen kehittymistä kuvaavien käsi-
tysten kautta. Niissä korostetaan lapsen toimintaa ohjaavan aikuisen ja lapsen kielel-
lisen vuorovaikutuksen merkitystä itsesäätelyn kehittymisessä. Aikuisen ohjaava 
puhe muuntuu vähitellen lapsen omaksi ja hänen omaa toimintaansa ohjaavaksi 
toiminnan kielellistämiseksi ja myöhemmin lapsen omaksi sisäiseksi puheeksi. 
 
Tarkkaavuus ja itsesäätely  
Luria (1961) on käsitellyt tarkkaavuuden kehitystä tahdonalaisen toiminnan lisään-
tyvänä verbaalisena säätelynä. Tarkkaavuus ja itsesäätely liittyvätkin kiinteästi 
toisiinsa. Hän havaitsi, että kyky hallita virheettömästi ja sujuvasti tahdonalaisia 
liikkeitä kehittyy 2–7 vuoden välillä asteittain siten, että säätelyssä tarvitaan ajan 
myötä yhä vähemmän ääneen ilmaistuja kielellisiä komentoja. Ohjaus siirtyy lo-
pulta kokonaan sisäisen puheen varaan. Aiemmin tarkkaavuusprosessia on tutki-
nut mm. Dykmanin työryhmä lähinnä oppimisteoreettisesta näkökulmasta (Dyk-
man , Walls, Suzuki, Ackerman & Peters 1970). Nykyään esillä oleva kognitiivisen 
tarkkaavuuden analyysi on tullut tutuksi Virginia Douglasin (1972; 1983) ansiosta. 
Douglasin tutkimus tähdensi erityisesti tarkkaavuuden ylläpidon (effortin) merki-
tystä. Lisäksi tärkeiksi käsitteiksi nousi vireyden (arousal) ja valppauden eli vigi-
lanssin käsitteet (Lyytinen 1995, 88). 

 Kyky olla tarkkaavainen on keskeinen oppimisvalmiutta kuvaava tekijä. 
Tarkkaavuuteen liittyvät häiriöt ovat yleisimpiä lasten häiriöitä niin alle kouluikäi-
sillä kuin kouluikäisilläkin (Lyytinen 1995, 80). Tarkkaavuushäiriöt ovat, kuten 
Lyytinen (1995, 80) toteaa, yleinen kouluvaikeuksien aiheuttaja. Alle kouluikäisillä 
tarkkaavuushäiriöt voivat ilmetä  mm. motorisena vilkkautena (hyperaktiivisuute-
na). Aikaisempina vuosina erityisesti 1970-luvulla, jolloin käsite ”minimal brain 
dysfunction” (MBD) yleistyi, tarkkaavuusongelmia luokiteltiin MBD -oireyhty-
mään kuuluviksi. MBD-oireyhtymällä viitattiin selvästi neuropsykologisiin tekijöi-
hin (Michelsson 1998). Myös ”hyperkinesia”-käsitettä käytettiin. Nämä käsitteet 
ovat vähitellen väistyneet oppimisvaikeuksia koskevan kansainvälisen kirjallisuu-
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den kielenkäytöstä. Samoin kuin MBD-oireyhtymällä, tarkkaavuushäiriöilläkin 
viitataan laajaan ja heterogeeniseen ongelmaryhmään, joita kuvataan käsitteillä 
tarkkaamattomuus, ylivilkkaus, impulsiivisuus, levottomuus, häiriökäyttäytymi-
nen ja häiriintyvyys. Koulun arkikielessä puhutaan usein keskittymisvaikeuksista. 
Tarkkaavuuden kyvyssä on kysymys jatkumosta. Kehittyessään lapsi oppii yhä 
paremmin itse erottamaan tilanteiden ja tehtävien olennaiset elementit ja toimi-
maan niiden vaatimalla tavalla. Nykytutkimuksessa korostetaankin yksilön omaa 
kykyä säädellä tarkkaavuuttaan. 

 Kouluvalmiuden kyvyistä juuri tarkkaavuutta on vaikea määritellä jo siitäkin 
syystä, että tarkkaavuus ei ole itsenäinen toiminto, kuten esimerkiksi motoriset 
toiminnot tai foneemiset tai aritmeettiset taidot, vaan se on aina osa jotain toista 
toimintaa. Tarkkaavuudella ei ole myöskään itsenäistä tuotosta, vaan se näkyy 
jonkin muun toiminnan tehokkuutena tai tuloksena. Tarkkaavuudella tarkoitetaan 
ihmisen kykyä ohjata itse havaitsemistaan tilanteen tai tehtävän kannalta olennai-
siin ympäristön piirteisiin ja kykyä valita soveltuvat toimintatavat (Ahonen ym. 
1995, 173). Tarkkaavuus on siis valikoivaa havaitsemista. Tarkkaavuuden kehitty-
minen voidaankin laajasti ottaen määritellä yhä lisääntyväksi kyvyksi ohittaa syn-
nynnäiset tai tilanteen tarjoamat houkuttelevat reagointimallit ja toimia kussakin 
tilanteessa sopivalla tavalla (Ahonen ym. 1995; Lyytinen 1995).  

 Seuraavat asiat ovat tarkkaavuuden kannalta keskeisiä: vireystilan ylläpito 
(vigilanssi), impulsiivisuus (harkitsevuus – alttius toimia yllykkeiden mukaan), 
tarkkaavuuden ylläpito (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). Keskeistä tarkkaavuudessa on, kykeneekö lapsi pitä-
mään yllä tehtävän edellyttämää vireystilaa, onko hän riittävän valpas. Tutkimuk-
set ovat osoittaneet, että hyperaktiivisilla lapsilla on heikkoutta juuri vigilanssiteh-
tävissä, koska he tekevät virheitä muun muassa impulsiivisuuden takia. Tehtävien 
pitkästyttävyyskin haittaa tarkkaavuushäiriöistä lasta. Siksi keskeiseksi nousee 
motivaation käsite.  
 
Aktiivisuustason ja tunteiden hallinnan (itsesäätelyn) nelikenttä 
Edellä tarkasteltuun sosioemotionaaliseen kompetenssiin on yhteydessä kaksi 
käyttäytymisen pääominaisuutta: itsesäätelyn (itsehallinnan) taso ja aktiivisuustaso  
(vert. Pulkkinen 1977; 1984; 1994; 1995; 1997). Itsesäätelyn tasossa on kysymys sekä 
tunteen hallinnasta että toiminnan säätelystä. Itsesäätelyn merkitystä oppimisessa 
on korostettu erityisesti metakognitiivista toimintaa koskevissa tutkimuksissa 
(mm. Vauras, Rauhanummi & Kinnunen 1994). Tällöin ajattelun ja oppimisen it-
sesäätelyä pidetään metakognition toiminnallisena puolena. Itsesäätelystä puhut-
taessa käytetään myös käsitettä toiminnanohjaus (eksekutiiviset toiminnot) (mm. 
Gillberg 1999, 91–92). Siihen sisällytetään usein myös tarkkaavuuden hallinta sekä 
kyky hillitä impulsseja. Aktiivisuustaso ilmentää lähinnä sosiaalisen kanssakäymi-
sen aktiivisuutta, mutta myös laajemmin tahdon ja toiminnan (tahtotoiminnan) 
aktiivisuutta. 

 Yhdistämällä Pulkkisen (1994) malliin kognitiivista toimintaa kuvaava it-
sesäätely ja motivationaaliset tekijät (Salonen & Lepola 1994), saadaan toiminnan 
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itsesäätelyä ja aktiivisuustasoa kuvaava ”nelikenttämalli”, jota kuvio 7 esittää. Op-
pilaiden sijoittumista nelikenttään on esitetty lukuisissa tutkimuksissa (mm. An-
dersson, Arman & Jönsson 1980 ; 1983; Ball 1983; Hargreaves 1970; Hautamäki 
1984; Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985; Pulkkinen 1977; 1984; 1994; 1995; 1997; 
Sarala 1983; Seppänen 1983). Myös tässä tutkimuksessa haastattelemani lapset olen 
sijoittanut nelikenttämalliin ja selvittänyt heidän mahdollisen tuentarpeensa moti-
vaation, itsesäätelyn ja aktiivisuustason suhteen.  

 
 
 
KUVIO 7 Nelikenttämalli tunteiden hallinnan (käyttäytymisen säätelyn), aktiivisuustason ja 

motivaation funktiona Pulkkista (1994) sekä Salosta ja Lepolaa (1994) mukaillen 
 
3.3.3 Fyysinen kompetenssi 

 
Kun otetaan huomioon lapsen terveys, motoriset ja psykomotoriset taidot sekä 
yleisesti lapsen fyysinen kunto, voidaan puhua lapsen fyysisestä kompetenssista. 
Havaitseminen on välittävä taito fyysisten, sosioemotionaalisten ja kognitiivisten 
taitojen välillä. Kognitiivisilla prosesseilla on pohja havaitsemisesessa. Havaitsemi-
sen herkkyydessä on kyse kaikkien alueiden integraatiosta. 
 
Motoriikka ja havaitseminen  
Lapsen oppimisessa liikkeellä ja motoriikalla on vahva asema. Kehon liikkuessa 
syntyy tietoa sekä ulkoisesta maailmasta että omasta itsestä. Niin kutsuttu ekolo-
ginen liikkumisen tutkimus ja sen pohjana oleva havaitsemisen tutkimus (Gibson 
1988) ovat tuoneet uutta näkökulmaa 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 pitää toisistaan erilli-
sinä. Kyse ei ole kahden erillään kehittyvän alueen vähittäisestä koordinoitumises-
ta vaan siitä, että lapsi havaitsee voidakseen liikkua ja liikkuu voidakseen havaita 
(Gibson 1988). Liikkuminen on havaitsemisen muoto. Rauste-von Wright ja von 
Wright (1996, 23) määrittelevät havaitsemisen Neisseriä (1976) mukaillen ja tulki-
ten ”jatkuvaksi, ympäristöön 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 kytkeä myös motoriseen kehitykseen. Se on siirtänyt painopistettä pois yk-
sipuolisesta kypsymisajattelusta (Siren-Tiusanen 1995, 89). Motorisilla toiminnoilla 
on sekä ulkoinen ympäristöön liittyvä että sisäinen organismiin liittyvä kontekstinsa. 
Vaikka keskeisimmät motoriset toimintamallit ovatkin vakiintuneet jo esikouluiässä, 
koulun aloittaminen edellyttää lapselta myös paljon uusien motoristen taitojen hal-
lintaa. Ensimmäisellä luokalla 30–60 prosenttia kouluajasta sisältää työskentelyä, 
joka edellyttää erilaisia hienomotorisia taitoja. Kirjoittaminen on keskeinen taito, joka 
vaatii hienomotorista osaamista koko kouluajan. Joillekin lapsille tällaisten uusien 
taitojen, esimerkiksi kirjoittamisen, kengännauhojen solmimisen tai pallon kiinniot-
tamisen, oppiminen tuottaa vaikeuksia. Kysymyksessä voi olla motorisen kehityksen 
alueella esiintyvä erityisvaikeus, tai hankaluudet voivat olla osa laajempaa kehityk-
sen ongelmaa (Ahonen 1995, 247; Ahonen ym. 1995, 172). 
 Seuraavaksi käsittelen  hahmottamista, sensorista integraatiota ja psykomotoriik-
kaa, jotka ovat yhdistävä silta lapsen fyysisen ja kognitiivisen mutta myös sosio-
emotionaalisen olemuspuolen välillä. 
 
Hahmottaminen 
Räsäsen ja Ahosen (1998, 174–175) mukaan hahmottamisella tarkoitetaan suomen 
kielessä monia erilaisia asioita. Yleensä hahmotuksella viitataan kokonaisuuden 
ymmärtämiseen eli siihen, miten yksittäiset osaset tai palaset liittyvät toisiinsa ja 
muodostavat jotain, joka on enemmän kuin osiensa summa (Räsänen & Ahonen 
1998, 174–175). Hahmottaminen ja erityisesti hahmottamiseen liittyvät vaikeudet, 
koulukielessä ”hahmotushäiriöt”, ovat yleisesti käytettyjä käsitteitä. Hahmottami-
nen liittyy läheisesti psykomotoriikkaan, jota käsittelen vähän jäljempänä. Hah-
mottaminen liitetään usein mielikuvaan ”visuaalisesta”, ja hyvä hahmotuskyky 
liitetään spatiaalisiin eli avaruudellisiin kykyihin. Hahmotuksen yhteyttä oppimi-
seen on käsitelty useissa yhteyksissä (mm. Räsänen & Ahonen 1998). Erityisesti 
avaruudellisen hahmottamisen yhteyttä matemaattisiin kykyihin pidetään jo itses-
tään selvänä. Jo Luria (1966) on kuvannut spatiaalista hahmottamista pohjana ma-
temaattisten käsitteiden ymmärtämiselle. Rourke (1987, Räsäsen ja Ahosen 1998, 
175 mukaan) on nimennyt hahmotusvaikeuksien alatyypin ei-kielellisiksi oppi-
misvaikeuksiksi (NLD = nonverbal learning disabilities).   
 
Kehonkuva/Bodyimage  
Hahmottamisen tärkeä lähtökohta on oman kehon hahmottaminen, kehonkaavio, 
”bodyimage”. Kehoonsa tutustumalla lapsi hahmottaa samalla minäänsä. Fogelin 
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(1993) mukaan lapsen minän juuret ovat hänen kehossaan ja sen suhteessa ympä-
ristöön.Kehonkaavion muodostuminen on osa lapsen minäkäsitystä ja myös sen 
kehittymisen ehto. Lapsi kokee Ayresin (1984) mukaan itsensä yksilöksi, kun hän 
tuntee kehonsa olevan fyysinen kokonaisuus ja pystyy liikkumaan tahtonsa mu-
kaan. Lapsen sisäiseen tietoisuuteen kehonkaaviosta kuuluu lateraalinen ja spati-
aalinen tietoisuus. Lateraalinen tietoisuus on tietoisuutta kehon kahdesta puolis-
kosta sekä kykyä koordinoida niitä tietoisesti. Spatiaaliseen tietoisuuteen kuuluu 
itsensä tunnistaminen ja oman kehon hahmottaminen ympäröivässä tilassa (Galla-
hue 1982, 305). Tärkein tietoon johtava lähde lapsen kehityksessä on lapsen oma 
keho ja sen havaitseminen, siis havaintokuva omasta kehosta. Kehonkuvassa näyt-
täytyy vahvasti kaikkien kolmen kompetenssin – fyysisen, psyykkisen ja kognitii-
visen – dynaaminen vuorovaikutus.  
 
Sensorinen integraatio 
Sensorisella integraatiolla tarkoitetaan aistitoimintojen yhdentymistä eli aistitiedon 
järjestymistä käyttöä varten (Numminen 1997, 72). Numminen esittelee sensorisen 
integraation neljä vaihetta, jotka kehittyvät samanaikaisesti. Alkeellisten toiminto-
jen kehitys mahdollistaa monimutkaisemman kehityksen. Ensimmäisessä vaihees-
sa kaikkien aistien – tasapainoaistin, tuntoaistin, lihasjänneaistin, näköaistin, kuu-
loaistin, makuaistin ja hajuaistin – peruskokemukset ovat keskeisiä. Toisessa vai-
heessa vartalon ja vartalon osien hahmottaminen tulee keskeiseksi, samoin varta-
lon puolten hahmottaminen sekä niiden motorinen ohjaus. Kolmannessa vaiheessa 
keskeiseksi tulee tilan hahmottaminen, muodon hahmottaminen, havaitseminen ja 
matkiminen. Neljännen vaiheen tuloksena lapsen piirtäminen, kirjoittaminen ja 
puheen ymmärtäminen kehittyvät edelleen, kuten koulunsa aloittavan ja kou-
luikäisen lapsen taidoissa on nähtävissä. 
 
Psykomotoriikka  
Eriytyneiden ja monimutkaisten oppimisprosessien ajatellaan toimivan tiettyjen 
senso- ja psykomotoristen perusvalmiuksien varassa. Niitä tarvitaan menestykselliseen 
koulunkäyntiin. Lisäksi oletetaan, että ympäristöolot vaikuttavat myös psykomo-
toristen perusvalmiuksien laatuun (Eggert 1994, 50). Psykomotoriikkan sisältyvät 
sekä liikunta, kommunikaatio että minäkäsitys, jotka heijastavat yksilön käsitystä 
omasta osaamisestaan (Eggert 1994, 62). Psykomotoriikan merkitys on tunnettu jo 
kauan. Frostig, Lefever ja Whittlesey (1966) sekä Kephart (1960) olivat psykomoto-
riikan edelläkävijöitä. Psykomotoriikan harjaannuttamisen menetelmä on yleisesti 
käytössä erityisesti Keski-Euroopassa (Koljonen 2000, 16). Frostigin kehittämällä 
visuaalisen havaitsemisen testillä ja harjoituksella on käyttöä vielä uudemmankin 
tutkimuksenkin valossa (mm. Kontiala 1997). Kephartin esittämää lapsen kehityk-
sen teoriaa, jossa psykomotorinen kehitys on keskeisellä sijalla, on suomalaisessa 
kouluvalmiustutkimuksessa käyttänyt muun muassa Liikanen (1984).  
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3.4 Kouluvalmius kontekstuaalisena ilmiönä 
 
 
3.4.1 Kehitys ja oppiminen kontekstissaan 
 
Ekologinen teoria  
Yksilöiden ja ympäristön vuorovaikutusta tutkivien eli ekologisten  teorioiden 
mukaan lapsi kehittyy vuorovaikutuksessa ympäristönsä kanssa. Tunnetuimpana 
ekologisen ajattelun edustajana pidetään Urie Bronfenbrenneriä. Kehitystapahtu-
man kuvauksessa lähtökohtana on toisaalta yksilön aktiivisuus ja toisaalta yksilön 
kehitystapahtuman kulku vuorovaikutuksessa ympäristönsä kanssa. Tätä ympäris-
töä Bronfenbrenner (1979) on kuvannut mikro-, meso-, ekso- ja makrosysteemien 
käsitteillä, ja hän on luonut ekologisen struktuurin käsitteen. Kuviossa 8 on esitetty 
Bronfenbrennerin ekologinen malli sovellettuna lapsen koulunaloitusvaiheen ym-
päristöihin. 

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

 
Bronfenbrennerin (1979) esittämässä ekologisessa lähestymistavassa lapsen kehi-
tystä tarkastellaan sen luonnollisesta toimintaympäristöstä, kontekstista, käsin. 
Ekologinen tarkastelutapa erottaa ei-kehityksellisen ja kehityksellisen näkökulman 
lapsen kehitykseen. Ei-kehityksellinen näkemys on tulossuuntautunut eli staatti-
nen lähestymistapa, jossa tarkastellaan vain lapsen suorituksia ja tulos on tärkein. 
Perinteisesti oppimisvalmiuden mittaaminen ja käsitys kouluvalmiudesta ovat 
liikkuneet pikemminkin ei-kehityksellisen kuin kehityksellisen ajattelun polkuja. 
Kehityksellisen näkökulman mukaan lapsen kehitys ja oppiminen nähdään proses-
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sisuuntautuneesti eli dynaamisesti. Tällöin ei oleteta, että lapset olisivat tietynikäi-
sinä, esimerkiksi kouluun tullessaan, tietynlaisia, vaan että he ovat siirtymässä jo-
honkin uuteen tilaan. Tuolloin kysymys on dynaamisesta kehitystapahtumasta ja 
jatkuvasta muutoksesta. Koulunaloitusvaiheen muutostarpeita ei tule ekologisen 
näkemyksen 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 mikrosysteemillä yksilön välitöntä elinym-
päristöä. Mesosysteemi viittaa eri ympäristöjen suhteisiin kuten kodin, päivähoi-
don ja koulun yhteyksiin. Eksosysteemien kanssa ihminen ei ole yhteydessä suo-
raan vaan ainoastaan välillisesti, kuten esimerkiksi lapsi vanhempiensa työympä-
ristöön. Makrosysteemissä on kysymys muun muassa yhteiskunnan laeista, sää-
döksistä ja normeista. Kouluvalmiuden arviointi koskettaa kaikkia Bronfenbrenne-
rin kuvaamia systeemejä ainakin välillisesti.  Kouluvalmiustutkimuksiin osallistu-
va lapsi kantaa kouluvalmiuskokemuksensa omassa mikrosysteemissään. Tutki-
mukset toteutetaan lähinnä mesosysteemissä, mutta luonnollisesti tutkimusten 
pohja on makrosysteemin lainsäädännössä ja käytäntöjä tulkitaan osana eksosys-
teemin opetussuunnitelmajärjestelmää. 

 Bronfenbrennerin esittämä ekologinen teoria perustuu Kurt Lewinin (1951) 
ns. kenttäteoriassa esittämään käsitykseen yksilön voimista, joilla hän vaikuttaa 
ympäristöönsä. Brofenbrennerin ekologista teoriaa on puolestaan sovellettu Los 
Angelesin yliopistossa, jossa on sen pohjalta kehitetty ekokulttuurinen teoria. Teo-
ria on saanut vaikutteita sekä antropologiasta että sosiokulttuurisesta ja toiminnan 
teoriasta (Gallimore, Weisner, Kaufman & Bernheimer 1989, 217; Weisner & Galli-
more 1994). Ekokulttuurisessa teoriassa kulttuuria pidetään osana jokapäiväistä 
arkea eikä vain makrotasolla perheen toimintaa määrittävänä tekijänä (Määttä 
1999; Kovanen 2004). Ekokulttuurinen teoria täydentää lapsen kehitystä kuvaavia 
ja selittäviä muita teorioita, ja sitä on kuvattu ja sovellettu monissa kasvatusta kos-
kevissa tutkimuksissa (Gallimore, Weisner, Kaufman & Bernheimer 1989; Kan-
kaanranta 1998; Kovanen 2004; Mattus 1995; Mäki 1993; Määttä 1999; Weisner & 
Gallimore 1994).  
 
Konteksti  
Lapsen kehitystä ja oppimista sekä koulun kehittämistä koskevassa tutkimuksessa 
on yleistynyt käsitys kontekstin merkityksestä. Clark (1992, 26) määrittelee uutta 
kasvatuksellista paradigmaa koskevassa artikkelissaan kontekstin tarkoittavan 
”merkitysten muodostamisen viitekehystä” ja toteaa edelleen, että kontekstin 
muuttuessa myös merkitykset muuttuvat. Merkitykset, joita tarkastelemme, ovat 
siis kontekstisidonnaisia. Myös Suomessa lapsen kehityksen tarkastelu konteksista 
käsin eli kehityksen kontekstuaalisuus on saanut viime vuosien aikana kasvavaa 
huomiota (mm. Hujala, Parrila, Lindberg, Nivala, Tauriainen & Vartiainen 1999; 
Määttä 1999). Kontekstuaalisuus oli keskeinen näkökulma jo Vygotskylla (1978).  
 Bronfenbrennerin paradigmaa voidaan täydentää Vygotskyn käsityksellä 
ympäristöstä toimintajärjestelmänä, jonka voidaan ajatella olevan ihmisen sisällä ja 
ulkopuolella samanaikaisesti. Vygotskyn käsitystä kontekstuaalisuudesta voi kut-
sua myös kulttuurikehysteoriaksi (Ruoppila 1995, 20). Keskeistä on, että lasta ja 
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lapsen kehitystä ei tarkastella vain yksilökehityksen näkökulmasta vaan kiinteässä 
ja dynaamisessa vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa. Tähän käsitykseen sisäl-
tyy ajatus lapsi–ympäristö-systeemistä (Hakkarainen 2002, 42; ), jolla on aivan eri-
tyinen merkitysten ja mielekkyyden rakenne lapsen elämässä (Hakkarainen & Ve-
resov 1998, 459–461). 
 
3.4.2 Vygotskyn sosiokulttuurinen teoria: sosiokonstruktivistisen  
 oppimiskäsityksen juurilla 
 
Lähikehityksen vyöhyke ja sisäistäminen 
 
Vygotsky (mm. 1962; 1978; 1982) on tarkastellut lapsen kehitystä ja oppimista sosi-
aalisessa viitekehyksessä ja luonut siitä teorian. Vygotskyn teoriaa voi kutsua ”so-
siokulttuuriseksi” tai ”sosiohistorialliseksi” teoriaksi (Cole 1985, 148). Vygotskyn 
käsitys kehityksestä luokitellaan ”kontekstuaalisiin teorioihin”. Yhteistä niille on 
käsitys sosiaalisen ja kognitiivisen yhteen kietoutumisesta sekä käsitys siitä, että 
tutkimuksen pienin mielekäs yksikkö on sosiaalisessa kontekstissa toimiva lapsi, 
”child in activity context” (Miller 1993, 375) tai ”child in social context” (Flavell 
1985; Niiranen 1995, 53). 

 Vygotsky esitti käsityksensä kehitykseen vaikuttavista sosiaalisista tekijöistä 
jo 1930-luvulla. Siitä huolimatta sosiaalisia ja kognitiivisia tekijöitä on tarkasteltu 
pitkälti erikseen näihin päiviin saakka. Viime vuosina on kuitenkin virinnyt laajaa 
kiinnostusta Vygotskyn näkemyksiin ”sosiaalisesta”, ja muun muassa seuraavia 
tutkijoita ja tutkimuksia voidaan pitää ”vygotskylaiseen ryhmään” kuuluvina: 
Berk ja Winsler (1995), Daniels (1993), Newman ja Holzman (1993), Moll (1990), 
van der Veer ja Valsiner (1991), Veresov (1998) sekä Wertsch (1985). Viime vuosina 
on tehty myös alle kouluikäisiä 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). Tällöin ajatuk-
sena on, ettei kehitystä voida ymmärtää sosiaalisen kontekstin ulkopuolella. 
 Vygotskyn teorian keskeinen näkemys on, että ihmisen kehitystä määrittää 
aina se sosiaalinen tilanne, jossa hän elää. Vygotsky (1977, 63–65) kutsui tätä peri-
aatetta ”kehityksen sosiaaliseksi tilanteeksi”. Lapsen kehityksen sosiaalinen tilanne 
muuttuu aina, kun hän oppii jotain uutta. Vygotsky määrittelikin ”kehityksen so-
siaalisen tilanteen” järjestelmäksi, joka muodostuu lapsen ja sosiaalisen todelli-
suuden välisistä yhteyksistä. Kehitystä ei siis voi tarkastella pelkästään lapsen yk-
silökehityksenä. Kehityksen ytimen muodostaa lapsi–ympäristö-systeemin uudel-
leenorganisoitumisprosessi, koska kyseessä on yksi systeemi eikä kaksi erillistä 
systeemiä (Hakkarainen & Veresov 1998, 457; Hakkarainen 2002, 42). ”Sosiaalisel-
la” Vygotsky tarkoitti kahta ilmiötä: yhteiskunnan kulttuuris-historiallisia tekijöitä 
sekä yksilöiden välistä vuorovaikutusta (Tudge & Winterhoff 1993). Yksilöiden 
vuorovaikutus taas on ymmärrettävissä suhteessa kulttuuris-historiallisiin tekijöi-
hin. Esimerkiksi koulunsa aloittavan lapsen vuorovaikutustaidot ovat ymmärret-
tävissä vain suhteessa kouluun ja oppimisen tavoitteisiin siellä sekä välineisiin ja 
keinoihin. 
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 Vygotsky määritteli yksilön psyykkisen kehityksen sosiaaliseksi prosessiksi. 
Hän käytti usein ilmaisua ”korkeampien henkisten funktioiden sosiaalinen alkupe-
rä” (esim. Wertsch 1980, 161; 1985, 58), jolla hän tarkoitti sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen elementtien, erityisesti puheen, sisäistämistä. Vygotsky ei ainoastaan esittä-
nyt, että ihminen oppii sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, vaan myös, että yksilön 
sisäisten prosessien geneettiset edeltäjät, yksilöiden väliset prosessit, voidaan jäljit-
tää (Wertsch 1991, 89). Tutkimus (mm. Bearison 1982, 202) on tuonut esille sosiaali-
sen kognition käsitteen. Ajatellaan, että sosiaalinen tieto on erilaista kuin esineisiin 
liittyvä tieto (Damon 1981, 157–161; Shields & Duveen 1986). Sosiaalisen kognition 
käsite viittaa tiedon sosiaaliseen alkuperään ja muodostumiseen. Vygotsky otti 
huomioon myös ihmisen kehityksen biologisen puolen ja esitti, että biologiset ja 
kulttuuriset tekijät ovat vuorovaikutuksessa keskenään ja muodostavat sosiobiolo-
gisen prosessin, jossa lapsen persoonallisuus muotoutuu (Miller 1993, 408; Wood 
1986, 195). 
 
Sisäistäminen 
Vygotskyn teorian ydinajatus perustuu ”kulttuurisen kehityksen yleiseen geneetti-
seen lakiin” (Wertsch 1985, 60). Sen keskeiset käsitteet ovat sisäistäminen ja lähike-
hityksen vyöhyke. Sisäistämisen periaatteena on, että korkeammat henkiset toi-
minnot, kuten ajattelu, tarkkaavaisuus, muisti ja ihmisen tietoisuus yleensä, poh-
jautuvat viime kädessä ihmisen sosiaaliseen elämään. ”Korkeamman henkisen ke-
hityksen laki” (myös ”sosiogeneettinen laki”) on, että henkinen toiminta tapahtuu 
ensin ihmisten välillä sosiaalisessa kanssakäymisessä ja sitten lapsen henkilökoh-
taisella psykologisella tasolla. Psyykkiset prosessit ilmenevät siis kaksi kertaa tai 
kahtena suunnitelmana, ensin sosiaalisena tai yksilöiden välisenä ja sitten psyykki-
senä tai yksilön sisäisenä 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 jälkeen strategia on lapsen ja aikuisen yhteinen. Lopuksi suo-
rituksen kontrolli siirtyy aikuiselta lapselle itselleen. Sama periaate toteutuu niin 
kielen oppimisessa, ongelmanratkaisussa kuin työvälineiden käytön oppimisessa-
kin (Wertsch & Stone 1985, 174–177). Vygotskyn mukaan ”polku esineestä lapseen 
ja lapsesta esineeseen kulkee toisen henkilön kautta” (Vygotsky 1978, 30). Kysy-
mys on ulkopuolisen säätelyn muuttumisesta itsesäätelyksi. Vygotskyn mukaan 
kysymyksessä on sisäistämisprosessi. 
 
Lähikehityksen vyöhyke 
Toinen keskeinen käsite, joka liittyy sosiogeneettiseen lakiin ”sisäistämisen” lisäk-
si, on lähikehityksen vyöhyke (zone of proximal development) (Vygotsky 1978, 84–
91, 281–302; Cole 1985, 146–161; Wertsch 1984, 7–18, Wertsch 1985, 67–76). Vygots-
ky määrittelee lähikehityksen vyöhykkeen seuraavasti: ”Se on etäisyys (alue), jon-
ka toisena äärenä on lapsen todellinen kehitystaso, johon kuuluvat ongelmat hän 
osaa ratkaista itsenäisesti, ja toisena äärenä potentiaalinen kehitystaso, johon kuu-
luvat ongelmat lapsi osaa ratkaista aikuisen tai kehittyneenpien vertaisten tuella.” 
Siinä määritellään ne kehityksen funktiot, jotka ovat vielä ”nuppuina” ja ”ituina” ja 
vasta vähän myöhemmin ”täysiaikaisina kukkina ja hedelminä”.  
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 Alkuperäiskielellä (venäjä) käsite zona blizhaishego razvitiya tarkoittaa lähintä 
kehityksen vyöhykettä, koska sana blizhaishego on superlatiivi sanasta suljettu; siis 
suljetuin, lähin kehitys, johon viitataan. Se on lähin dynaaminen herkkyyden vyö-
hyke, jossa kognitiivinen kehitys edistyy. Lähikehityksen vyöhyke on potentiaali-
sen kehityksen vyöhyke, josta on vielä matkaa aktuaaliselle tasolle. Lähikehityksen 
vyöhyke on raja sen välillä, mikä on jo alkanut, mutta ei vielä kehittynyt, ja sen, 
mikä on jo täydellisesti kehittynyt (Valsiner 1987a, 65). Merkkinä lähikehityksen 
vyöhykkeestä lapsen kehityksessä ovat ne toiminnot, joita lapsi pyrkii jäljittele-
mään. Lapsi siis ei spontaanisti jäljittele sellaista, mikä ei ole hänen lähikehityksen 
vyöhykkeellään. Samoin aikuisen yritys saada lapsi jäljittelemään sellaista, mikä ei 
ole lapsen lähikehityksessä, ei saa lasta kehittymään eikä siitä ole hyötyä lapsen 
kehitykselle. 
 
Scaffolding 
Sisäistämiseen liittyy läheisesti käsite scaffolding, jonka amerikkalaiset tutkijat 
Wood (Wood 1980; 1986; Wood, Wood & Middleton 1978) ja Bruner (Wood, Bru-
ner & Ross 1976) ovat kehittäneet. Tässä tutkimuksessa korvaan scaffolding-
käsitteen suomalaisella termillä ”oppimaan saattaminen”, jota tarkastelen vielä 
lähemmin tässä luvussa. Sillä tarkoitan juuri Vygotskyn esittämää sisäistämiseen 
tähtäävää prosessia, jossa lapsi aikuisen tuen turvin oppii selviytymään uudesta 
tehtävästä ja vastuu tehtävän ratkaisemisesta siirtyy vähitellen lapselle. Vygotskyn 
mukaan kaikki korkeammat henkiset toiminnot kehittyvät sisäistämällä.  
 Vygotsky on käsitellyt varsin tarkasti vuorovaikutukseen keskeisesti liittyvää 
puheen sisäistämistä (Vygotsky 1931 [1982], 23–105; 1977; Minick 1987, 26–27). 
Myös käsite ”yhteinen ymmärrys” liittyy sisäistämiseen. Tutkimuskirjallisuudessa 
puhutaan niin ikään ”intersubjektiivisuudesta” (Miller 1993, 382–383; Tudge 1992). 
Sillä tarkoitetaan sellaista yhteistä ymmärrystä ja tietoa, joka syntyy lapsen ja ai-
kuisen aikaisemmasta tiedosta, ennakkokäsityksistä sekä aikuisen ja lapsen suh-
tautumisesta toisiinsa ja toistensa reagointiin (Tudge & Winterhoff 1993). Vasta 
vuorovaikutus paljastaa, mitä lapsi tarvitsee tiedon rakentamiseen. Näin ajatellen 
yhteinen ongelmanratkaisu on sillan rakentamista lapsen nykyisestä ymmärryk-
sestä uuteen (Rogoff 1991, 351). Kasvatuksen ja opetuksen vaatiman intersubjektii-
visuuden perustana oletetaan olevan osittain yhteinen merkitysmaailma (Törmä 
2001, 10). Aikuisen ohjaavan roolin merkitystä on sovellettu monissa esiopetus-
ikäisten lasten harjaannuttamisohjelmissa kuten Bright Start -ohjelmassa, joka on 
tarkoitettu esiopetusikäisten lasten kognitiivisten taitojen parantamiseen 
(Haywood & Tzuriel 1992; Haywood 1996).  
 
Täydentäviä lisäkäsitteitä  
Monet Vygotskyn teoriaan perehtyneet tutkijat ovat täydentäneet lähikehityksen 
vyöhykkeen käsitteen ymmärtämistä vielä lisäkäsitteillä (mm. Tharp & Gallimore 
1991; Valsiner 1987b; Wertsch 1984). Wertsch (1984, 8–9) täydensi Vygotskyn esit-
tämän lähikehityksen vyöhykkeen ja sisäistämisen käsitteiden ymmärtämistä seu-
raavasti: Tarvitaan ”tilanteen määrittely” (situation definition). Ihmiset luovat ti-
lanteista aktiivisesti representaation. Tilanteen määrittelyä tarvitaan jokaisen täy-
dellisen lähikehitysvyöhykkeen kuvauksessa, koska yhteistyössä on mukana ai-
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kuinen tai taitavampi lapsi, joka representoi kohteita ja tapahtumia omalla taval-
laan, sekä vähemmän taitava lapsi, joka representoi taas omalla tavallaan. 
 Toinen lisäkäsite, jota Wertsch (1984, 12) käytti, on intersubjektiivisuus. Tä-
hän käsitteeseen viitattiin jo aikaisemmin. Wertsch korostaa, että intersubjektiivi-
suuden olemus voi olla erilaajuinen. Saattaa olla, että kommunikaatioasemassa 
olevat eivät ole yksimielisiä muusta kuin konkreettisten kohteiden sijainnista. He 
näkevät ja tunnistavat yhtenevästi vain esimerkiksi fyysisen ympäristön esineitä. 
Toisaalta osallistujien välillä voi vallita lähes täydellinen intersubjektiivisuus, mo-
lemmat representoivat kohteen ja tapahtumat samalla tavalla. Wertsch puhuu 
myös ”neuvottelusta”, jolla hän tarkoittaa aikuisen tilapäistä toiminnan muutta-
mista siten, että taitavampi tulee lähemmäksi lapsen tilanteenmäärittelyä. Kyse on 
taitavamman halusta tehdä kaikki tarpeellinen ajankohtaisen yhteistyötä vaativan 
tehtävän edistämiseksi. Neuvottelu ilmenee ”semioottisen välityksen” (semiotic 
mediation) kautta. Intersubjektiivisuus luodaan siis kielen välityksellä. Käytännös-
sä tämä merkitsee esimerkiksi sitä, että aikuinen muotoilee ohjeet siten, että lapsi 
kykenee vastaamaan odotetulla tavalla muun muassa nonverbaalisia keinoja apu-
na käyttäen (Wertsch 1984, 13–14).  
 Valsiner (1987b, 231–234) täydentää lähikehityksen vyöhykkeen ymmärtämistä 
vielä kahdella lisäkäsitteellä. Hän erottaa ”vapaan liikkeen vyöhykkeen” (Zone of 
Free Movement) ja ”kannustetun tekemisen vyöhykkeen” (Zone of Promoted Acti-
on). ”Vapaan liikkeen vyöhyke” kuvaa lapsen luontaista omasta, vapaasta tahdosta 
lähtevää toiminnan aluetta. ”Kannustetun tekemisen vyöhyke” kuvaa lapsen ympä-
rillä olevien aikuisten ohjattua vaikutusta lapsen toimintaan. Valsiner (1987b) varoit-
taa, että joissakin tapauksissa vanhemmat saattavat olla niin rajoittavia, että ”vapaan 
liikkeen vyöhyke” on yhtä kuin ”kannustetun tekemisen vyöhyke”. 

 Tharpin ja Gallimoren (1991, 45–54) mukaan lähikehityksen vyöhykkeellä 
olevat taidot prosessoituvat aktuaalisiksi taidoiksi neljän vaiheen kautta. Ensim-
mäisessä vaiheessa lapsi suoriutuu tehtävästä taitavamman ohjaajan avustamana 
sekä häntä jäljitellen. Tässä vaiheessa aikuisen ja lapsen ymmärrys toimintatilan-
teesta, tehtävästä ja tavoitteista ovat vielä erilaiset. Lapsi oivaltaa asteittain toimin-
tayhteydet ja tavoitteet. Toisessa vaiheessa lapsen oma kyky ohjata toimintaansa 
kasvaa. Hän antaa ohjeita itselleen usein jopa ääneen. Kolmannessa vaiheessa lapsi 
suoriutuu tehtävästä jo sulavasti. Osavaiheet ovat integroituneet ja toiminta on 
automatisoitunut. Tässä vaiheessa lapsi usein kiukustuu, jos häntä pyritään oh-
jaamaan lisää. Neljännessä vaiheessa automatisoituminen purkautuu ja se johtaa 
siirtymiseen uudelle lähikehityksen vyöhykkeelle harjoittamaan taas uusia kyp-
symässä olevia kehityksen osa-alueita. 
 
Vygotsky ja ”oppimaan saattaminen” 
 
Vygotskyn näkemys oli, ettei oppimisen kannalta kannata olla kiinnostunut jo saa-
vutetusta tasosta vaan uudesta potentiaalisesta tasosta, joka on lapsen lähikehityk-
sen vyöhykkeessä. Huomio tulee kiinnittää kypsymässä oleviin ”ituina ja nuppui-
na” oleviin taitoihin. (Rogoff & Wertsch 1984, 3.) Vygotskyn (1978, 90) keskeinen 
sanoma opetukselle olikin: opetuksen tulee kulkea kehityksen edellä (ks. myös 
Marshall 2003, 85). Vygotskyn metafora on kuvaava: ”Kehitys seuraa opetusta niin 
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kuin varjo seuraa esinettä.” (Valsiner 1987a, 64.) Hänen mukaansa kasvatus on so-
siaalinen keino organisoida lapsen elämä sellaiseksi, että se tukee hänen henkistä 
kehitystään. Oppiminen ei ole sama asia kuin kehitys, mutta sopiva, lapselle sovel-
tuva opetus tuottaa kehitystä, jos se saattelee lapsen aina seuraavaan lähikehityk-
sen vyöhykkeeseen. Keskeistä on, että sopiva opetus tuottaa lapselle uusia lähike-
hityksen vyöhykkeitä. Tästä syystä Vygotsky kohdisti suuren huomion erityisesti 
ohjaukseen ja piti ohjausta keskeisellä sijalla lapsen kehityksessä.  
 Wertsch (1984, 3; 1995, 333) toteaa, että englannin kielen sana instruction ku-
vaa parhaiten Vygotskyn tarkoittamaa opetusta, koska venäjänkielinen alkuperäis-
sana obuchenie ei viittaa sen enempää opetukseen kuin oppimiseenkaan yksinään 
vaan niihin molempiin yhdessä ja samanaikaisina. Opetus-oppimiskäsitteeseen 
tulee kiinteästi kuulua vuorovaikutuksellisuus: opettajan toimiminen ja oppijan 
toimiminen.  

 Vygotsky tarkoitti ympäristöllä sosiaalista ympäristöä ja käsitti lapsen osaksi 
sitä. Koska ympäristö sisältää myös lapsen psyykkiset ominaisuudet ja käyttäyty-
misen, se voidaan selkeästi myös erottaa fyysisestä ympäristöstä  (Minick 1987, 30). 
Kun lapsi oppii uutta, muuttuu ympäristökin. Tämän johdosta ympäristön vaiku-
tukset ovat yhteydessä lapsen ikään ja persoonallisuuteen (van der Veer 1986).  
 Obuchova (1994) viittaa samaan käsitykseen ympäristön muuttumisesta lap-
sen iän myötä. Hän esittää Vygotskyn neljän psyykkisen kehityksen lainalaisuuden 
pohjalta seuraavat ajatukset: 1) Kehityksellä on aika-, rytmi- ja tilaulottuvuudet, 
jotka eivät ole yksi yhteen kronologisen iän kanssa. Ei siis voida olettaa, että kaik-
kien 7-vuotiaana koulunsa aloittavien valmiudet olisivat yhtäläiset. Pikkulapsi-iän 
elinvuosi on toisenlainen kuin esimerkiksi nuoruusiän 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; tällöin kehitys ja kasvatus ovat erillisiä, mutta toisiinsa liittyviä prosesseja. 
Vygotskyn mukaan lähikehityksen vyöhykkeellä on tärkeämpi merkitys älyllisen 
kehityksen dynamiikan ja koulusuoritusten kannalta kuin aktuaalisella tasolla 
(Vygotsky 1982, 184). Edelleen Vygotsky (1982, 184) toteaa: ”Eihän kehityksen tilaa 
voi koskaan määritellä pelkästään sen valmiiksi kypsyneen osan mukaan.” 
 Lapsen kehityksen ja oppimisen suhdetta voidaan tarkastella Veresovin 
(1998) esittämästä, Vygotskyyn pohjautuvasta tulkinnasta käsin, jossa korostuu 
lapsen toiminnan mielekkyys osana ”lapsi–ympäristö-systeemiä”. Veresov yhdis-
tää yhdeksi ”lapsi–ympäristö-systeemiksi” kysymyksen lapsen ja ympäristön suh-
teesta lapsen kehityksessä. Kysymys on henkilökohtaisesta ja kulttuurisesta mie-
lekkyydestä. Mielekkyys ei ole persoonallisuuden sisä- tai ulkopuolella. Henkilö-
kohtainen mielekkyys määräytyy lapsen lähikokemusten perusteella. Kulttuurinen 
mielekkyys ei avaudu lapselle itsenäisesti vaan edellyttää erityisesti organisoitua 
dialogia, ja se muodostuukin vuorovaikutuksessa ikätoverien ja aikuisten kanssa. 
Tässä dialogissa yhteisenä kohteena on mielekkyyden kenttä (Hakkarainen & Ve-
resov 1998, 460). Kysymyksessä on yksi systeemi. Hakkaraisen ja Veresovin (1998, 
461) mukaan tältä pohjalta voidaan tulkita Vygotskyn toteamusta, että leikki luo 
aina lähikehityksen vyöhykkeen. 
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Vygotskyn käsitys erityislasten ohjauksesta 
Vygotsky on kiinnittänyt huomiota myös erityislasten (vammaisten lasten) ohjauk-
seen. Vygotskyn (1983, 5) keskeinen ajatus erityislasten ohjaamisessa on, että huo-
mio tulee kiinnittää vaikeuden (vamman), kompensaation ja keinotekoisesti tuotet-
tujen merkkien ohjauksen ideaan. Ensiksikin Vygotskyn mukaan vamma tai haitta 
riippuu sosiaalisesta kontekstista. Esimerkiksi näkövamma tai kuurous on aivan 
eri vamma eri kulttuureissa, vaikkapa amerikkalaisen maanviljelijän tyttärellä tai 
venäläisellä maatyöläisellä tai saksalaisella herttuattarella. (Veresov 1998, 95–101.) 
Ilmeisesti sokeaa sinänsä ei voi pitää vammaisena eikä orgaaninen vamma 
merkitse itsessään mitään, vaan vamma on sosiaalinen erottuminen (eristyminen). 
Toiseksi vammalla on kaksoisrooli: se estää, mutta myös stimuloi etsimään kor-
vaavia selviytymiskeinoja. Kulttuurinen kehitys on juuri se päävaikutusalue, jolla 
kompensaatio mahdollistuu (Veresov, 1998, 98). Kolmanneksi oppiminen perustuu 
merkkien, symbolien ja merkitysten ideaan. Merkkejä täytyy tuottaa lapselle ”kei-
notekoisesti”. Jos kuuro ei kuule sanaa, hän voi nähdä, ja sokea voi tuntea. 

Vygotsky erottaa merkit ja signaalit toisistaan. Merkit ovat psykologisia työ-
kaluja, jotka välittävät psykologisia funktioita. Käsitteet syntyvät kahta tietä, arki-
käsitteinä ja teoreettisina käsitteinä. Arkikäsitteet syntyvät spontaanisti toiminnas-
sa ja teoreettiset käsitteet täytyy opettaa. Tähän liittyy aikaisemmin kuvattu henki-
lökohtaisen ja kulttuurisen mielekkyyden idea. Symbolit kantavat mielekkyyttä ja 
merkit merkityksiä. Näin merkitysten omaksuminen tapahtuu merkkien avulla ja 
mielekkyyden omaksuminen symbolien avulla. Merkkien käyttö avaa lapselle so-
siaalisen kokemuksen ja symbolien käyttö 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-
pisiä valmiuksia. Ensinnäkin sosiaaliset oppimisen motiivit liittyvät lasten pyrki-
myksiin olla vuorovaikutuksessa toisten kanssa ja saada kokea heidän arvostus-
taan, jolloin lapsi saavuttaa sosiaalisen aseman koululaisena. Toiseksi välittömästi 
oppimiseen liittyvät motiivit näkyvät lasten tiedonhaluna, ponnistelun tarpeena 
sekä haluna oppia uutta. Näin syntyy ”koululaisen sisäinen asema eli sisäinen po-
sitio”. (Hakkarainen 2002, 69.) Vuorovaikutuksen laadullinen muutos tarkoittaa 
uudenlaista sosiaalisten suhteiden muodostamista. Lapsella ilmenee pyrkimys it-
senäiseen toimintaan, jota ohjaa tahdonalaisuuden kehittymispyrkimys. Ensisijais-
ta on suuntautuminen mielekkyyteen, jolloin lapsen toimintaa ohjaa ennen kaikkea 
sisäinen maailma. (Hakkarainen 2002, 44, 45.) 
 
 
3.5 Kouluvalmiuden dynaaminen tulkinta: yksilö kontekstissaan 
 
 
Tässä luvussa tarkastelen kouluvalmiuden yksilöllistä ja kontekstuaalista tulkin-
taa. Luon tämän luvun lopuksi yhteenvedon teoreettisista löydöistäni kouluval-
miuden tarkastelussa. Vaikka yksilöllistä tulkintaa onkin kritisoitu (mm. Hakka-
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rainen 2002; Pihlaja 2003) ja sen riittämättömyys voidaan osoittaa, se on tuottanut 
runsaasti lasta koskevaa tutkimustietoa. Kouluvalmiuden tarkastelussa tarvitaan 
tutkimustietoa yksilöstä, mutta kontekstin huomioon ottaminen on välttämätöntä. 
Kouluvalmiudessa on kaikkiaan kyse lapsen laaja-alaisen toiminnan ja toiminta-
edellytysten tasosta hänen toimiessaan ympäristössään. Lapsen ainutkertaisessa 
persoonallisuudessa valmiuteen vaikuttaa olennaisesti kolme asiaa ja niiden yh-
teistoiminta: rakenteelliset ja fysiologiset muuttujat (fyysinen kompetenssi), psyko-
logiset muuttujat (kognitiivinen kompetenssi) sekä sosiaalipsykologiset muuttujat 
(sosioemotionaalinen kompetenssi). Lisäksi oppimisvalmiuden kehittymistä edis-
tää vuorovaikutus ja sen laatu, jonka sosiokulttuurinen ympäristö mahdollistaa. 

 Kouluvalmius on sekä kypsymisen että siihen sisältyvien ympäristövaikutus-
ten ja oppimisen yhteistulos, jota lapsen persoonalliset ja yksilölliset ominaisuudet 
säätelevät. Oppimis- ja kouluvalmius syntyy ennen kaikkea vuorovaikutuksessa 
ympäristön kanssa. Kouluvalmius ei ole lapsen ”sisällä” vain lapseen liittyvä omi-
naisuus, vaan se on kontekstisidonnainen ja vaihtelee tilanteesta toiseen. Oppimis- 
ja kouluvalmius on siten luonteeltaan dynaaminen ja muuttuva, ei staattinen. 

 Oppimisvalmiuden dynaamisesta luonteesta käsin oppimisvalmiudessa ko-
rostuu muutosprosessi, jossa voidaan erottaa kehittyvä (kypsyvä) valmius ja kehit-
tynyt (kypsynyt) valmius, joka taas johtaa lapsen etsimään ja harjoittamaan uusia 
kehittyviä valmiuksia, osaamisensa uusia lähikehityksen alueita. Vygotskyn teori-
aa hyödyntäen voidaan oppimisvalmiutta kuvata siten, että valmius ei ole staatti-
nen tila vaan dynaaminen, jossa on valmiuden kehittyvä ja kehittynyt vaihe. Kes-
keistä siinä on lapsen yksilöllisten tekijöiden ja yhteisöllisten tekijöiden dynaami-
nen vuorovaikutus. Kuviossa 9 kuvaan Vygotskyn teoriaa soveltaen valmiuden 
dynaamisen kehittymisen. Lapsen kehityksen ja oppimisen perusta on lapsen ja 
kulttuuriympäristön vuorovaikutuksessa.  

 Lähikehityksen vyöhykkeen alkuvaiheessa lapsi suoriutuu tehtävistä aikui-
sen tuen turvin ja vuorovaikutuksessa aikuisen kanssa. Oppimisvalmiuden käsit-
tein kuvattuna kysymys on kehittyvästä valmiudesta. Sisäistämisprosessin kautta 
lapsi pyrkii itseohjautuvuuteen, jolloin hän kykenee itse ohjaamaan, suunnittele-
maan ja tarkkailemaan toimintaansa. Lapsi siirtyy kehittyneen valmiuden kaudel-
le, jolloin hän selviytyy tehtävistä itsenäisesti.  
 Vygotskyn teoriaa tulkiten oppimis- ja kouluvalmius on ymmärrettävissä 
lapsen ja ympäristön vuorovaikutuksessa syntyväksi dynaamiseksi prosessiksi, 
jossa lapsen yksilölliset tekijät ja yhteisölliset tekijät ovat dynaamisessa vuorovai-
kutuksessa keskenään ja mahdollistavat lapsen kyvykkyyden esilletulon konteks-
tista käsin. Tiivistän kouluvalmiuden dynaamisen tulkinnan seuraavasti: kouluval-
mius on dynaaminen muutosprosessi kehittyvästä valmiudesta kehittyneeseen valmiuteen, 
jota lapsen yksilölliset ja yhteisölliset (kontekstuaaliset) tekijät säätelevät.  
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KUVIO 9 Kouluvalmiuden dynaaminen tulkinta Vygotskya (1962; 1981) mukaillen 



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4 TUTKIMUS KOULUVALMIUDESTA JA 

POIKKEUKSELLISESTA KOULUNALOITUKSESTA 
 
 
4.1 Tutkimuksen rakenne ja tutkimustehtävät 
 
 
Tutkimukseni liittyy tieteellisesti erityispedagogiikkaan ja kasvatusjärjestelmän 
tasolla sekä varhaiskasvatukseen että perusopetukseen – täsmällisesti ottaen var-
haiskasvatuksen ja perusopetuksen nivelvaiheeseen. Lisäksi tutkimusaiheeni on 
tieteidenvälinen, sillä kasvatustieteen lisäksi se liittyy ainakin lääketieteen, psyko-
logian, sosiologian, historian ja kulttuurin alaan. Varhaiskasvatusta ja koulua kos-
kevaa tutkimusta löytyy kasvatustieteen alalta runsaasti, mutta varhaiskasvatuk-
sen ja koulun nivelvaiheeseen liittyvää tutkimusta on vähän ja nivelvaihetta kos-
kevaa erityispedagogista tutkimusta sitäkin vähemmän. Erityispedagogiikan tie-
teenala on kaikkiaankin tarkastellut kouluun liittyviä ilmiöitä enemmän kuin var-
haiskasvatusta, ja varhaiskasvatuksen alueella on tutkittu enemmän varhaislap-
suuteen liittyviä ilmiöitä (mm. Kovanen & Määttä 1997; Määttä 1999; Rantala 2002) 
kuin esiopetusikäisiä lapsia ja koulun nivelvaihetta (Pihlaja 2003, 17). Tämän tut-
kimuksen ilmiöt ovat kahden erilaisen kasvatuksen kulttuurin, varhaiskasvatuk-
sen ja koulun kohtaamisen, vähemmän tutkittua aluetta erityispedagogiikassa. Eri-
tyispedagogiikan substanssien näkökulmasta tämä tutkimus asettuu lähinnä op-
pimisvaikeuksia koskevien tutkimusten joukkoon.  

 Väitöskirjassani on kaksi pääteemaa: kouluvalmius ja poikkeuksellinen kou-
lunaloitus (koululykkäys ja koulunaloituksen varhentaminen), joita selvitetään 
kahdesta näkökulmasta. Näkökulmat ovat kouluvalmiuden historiallinen traditio 
sekä kriittinen näkökulma kouluvalmiustraditioon sosiaalisen konstruktionismin 
valossa. Tutkimustehtävät muotoutuvat niistä käsin. Ensimmäisenä tehtävänä on 
selvittää poikkeuksellisen koulunaloituksen traditio ja käytännöt. Siihen tehtävään 
vastaan tutkimuksen ensimmäisessä osassa. Ensimmäisen osan konkreettisiksi tut-
kimustehtäviksi asetan 1) tarkastella koulua koskevan säädöspohjan ja aikaisem-
man tutkimustiedon (kirjallisuuden) avulla kouluvalmiuskäytäntöjen kehittymistä 
Suomessa ja 2) selvittää, millainen on poikkeuksellisesti koulunsa aloittaneiden ja 
traditionaalisen kouluvalmiuskäytännön läpikäyneiden lasten koulumenestys. 
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 Toisena tehtävänä on tarkastella kouluvalmiusilmiötä ja poikkeuksellista 
koulunaloitusta kontekstuaalisen konstruktionismin valossa. Siinä selvitän, mitä 
koulunaloituksen sosiaalisessa kontekstissa todella merkityksellistetään eli mitä on 
kouluvalmiuspuhe. Sitä tarkastelen kahdesta näkökulmasta: virallisen kouluval-
miuspuheen (doksan) ja ei-virallisen kouluvalmiuspuheen eli perhehaastatteluissa 
tuotetun puheen kautta. Virallinen kouluvalmiuspuhe on legitimoitu lausuntokäy-
tännössä, ja analysoin myös viranomaisten kouluvalmiudesta kirjoittamia lausun-
toja. Ei-virallinen kouluvalmiuspuhe käsittää perhehaastattelut (vanhemmat ja 
lapset), joissa haastattelemani ihmiset ovat kokeneet lapsen kouluvalmiuden arvi-
oinnin ja lapsen (poikkeuksellisen) koulunaloituksen. Niiden tuloksena vastaan 
tutkimuksen toisen osan tärkeimpään tutkimustehtävään: millaisia ovat koulu-
valmiuden diskurssit? Siinä konstruoin kuvan kouluvalmiudesta, poikkeukselli-
sesta koulunaloituksesta sekä koulunsa aloittavasta lapsesta. Samalla muodostuu 
kuva myös koulunaloituskäytäntöjen kehittämistarpeista. Näihin tutkimustehtä-
viin vastaan tutkimuksen toisessa osassa. Tiivistettynä tutkimustehtävien päätee-
mat ja niistä jäsentyvät 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?  
 
II  Poikkeuksellinen koulunaloitus kontekstuaalisen konstruktionismin valossa 

2.1  Millaisia ovat kouluvalmiuden viralliset diskurssit: doksa? 
2.1.1  Millaiset teoreettiset lähestymistavat ohjaavat lausuntojen kielen-

käyttöä? 
2.1.2  Millaiset retoriset keinot ohjaavat lausuntojen kieltä ja mitä seura-

uksia niistä on? 
2.1.3  Millaisia representaatioita koulunsa aloittavasta lapsesta lausun-

noissa luodaan sekä millaisia lapsi- ja lapsuuskuvia niihin sisäl-
tyy? 

2.2  Millaiset diskurssit ohjaavat perheiden kouluvalmiuspuhetta? 
2.2.1  Millaisia representaatioita kouluvalmiudesta ja lapsen koulunaloi-

tuksesta perheissä luodaan? 
2.2.2 Mikä on lapsen oma ääni kouluvalmiusasioissa? 

 
Tutkimus jakaantuu myös rakenteellisesti kahteen pääosaan, jotka noudattelevat 
tutkimustehtäviä. Ensimmäisessä osassa kuvaan kouluvalmiuden tradition eli sen, 
”miten maailma on”, ja toisessa osassa kuvaan kouluvalmiutta sosiaalisen kon-
struktionismin valossa ja kysyn: ”Onko maailma sittenkään niin kuin on uskottu?” 
Tutkimuksen kokonaisuus eli tutkimustehtävää edesauttavat tekijät – taustafiloso-
fia ja -teoriat, aikaisemmat tutkimukset sekä tutkimusaineistot – on kuvattu kuvi-
ossa 10. Ajatukseni tutkimuksen rakenteessa ja tutkimustehtävien asettamisessa 
oli, että selvittämällä poikkeuksellisen koulunaloituksen käytännöt ja historia voi-
daan ymmärtää niitä puhetapoja, joita poikkeuksellisesta koulunaloituksesta käy-
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tetään, ja sitä kautta on mahdollista osoittaa keskeiset koulunaloituskäytäntöjen 
kehittämistarpeet. Sama näkemys historian ja tradition merkityksestä sisältyy käyt-
tämääni Bourdieun symbolisen pääoman (vallan) teoriaan (1977; 1998; myös Sii-
siäinen 2004) kuin myös Bergerin ja Luckmannin (1966; 1994) käsityksiin sosiaa-
lisen todellisuuden rakentumisesta. 

 
KUVIO 10 Tutkimuksen yleiskuva eli tutkimustehtävien ratkaisemiseen tähtäävät tekijät: 

taustafilosofia ja  -teoriat, aikaisemmat tutkimukset sekä tutkimusaineistot  
 
 
4.2 Tutkimuksen taustasitoumukset ja tutkimuksen  
 tieteenteoreettinen asemointi  
 
 
Tieteen teorian tarkastelun tavoitteena on antaa aineksia tutkimuksen tieteenteo-
reettisen paikan määrittämistä varten ja välittää lukijalle tutkijan oletukset tiedon 
luonteesta ja saavuttamisen mahdollisuuksista. Tieteenfilosofiassa on ollut tavoit-
teena määritellä perinteellistä teorian käsitettä laajempia käsitteellisiä yksiköitä, 
joissa otetaan huomioon teorianmuodostuksen koulukuntarakenne ja ajallinen jat-
kuvuus (Niiniluoto 1980, 247). Siihen on pyritty vastaamaan Kuhnin (1962) esittä-
män paradigman käsitteen avulla. Cuban ja Lincolnin (1994, 107) mukaan para-
digman muodostavat ne maailmankuvaa määrittävät, perustavanlaatuiset usko-
mukset, jotka ovat tutkijan todellisuuden- ja tiedonkäsityksen taustalla. Paradig-
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moihin sisältyvät oletukset sosiaalisesta maailmasta ja siitä, kuinka tiedettä tulisi 
toteuttaa, sekä siitä, millaisia ovat sisällöltään legitiimit probleemat, ratkaisut sekä 
todentamisen kriteerit (Kuitunen 1996, 11). 
 Viime vuosiin asti on sosiaali- ja käyttäytymistieteissä käyty kiistaa kahden 
pääparadigman, kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen, paremmuudesta. Nyt on tullut 
kolmannen pääparadigman, mixed methods research -paradigman aika (Johnson & 
Onwuegbuzie 2004, 14). Tutkimusparadigmalla ymmärretään silloin koko sitä ole-
tusten ja käytäntöjen joukkoa, joka tutkimukseen liitetään, eikä vain yhteen teori-
aan liittyvää abstraktien käsitteiden järjestelmää (Kuitunen 1996, 15). Kolmatta pa-
radigmaa käsittelevää kirjallisuutta on viime vuosina alettu julkaista lisääntyvässä 
määrin (mm. Creswell 2003; Johnson & Onwuegbuzie 2004; Johnson & Cristensen 
2004; Tashakkori & Teddlie 1998; 2003). 

 Seuraavat kuvaukseni kolmannen paradigman luonteesta ovat myös tämän 
tutkimuksen tyypillisimmät paradigmaa koskevat ominaisuudet. Kolmannen pa-
radigman ydin on metodologinen moninaisuus ja elektisyys, jossa hyödynnetään 
sekä kvalitatiivisen että kvantitatiivisen tutkimuksen metodologiaa. Samalla se 
tarjoaa siltaa paradigmojen väliseen kiistelyyn. (Johnson & Onwuegbuzie 2004, 14-
26.) Kolmas paradigma on pragmatismiin (Peirce 1878; James 1907, 1995; Dewey 
1920; 1948) ulottuvien filosofisten juuriensa vuoksi käyttökelpoinen tarkasteltaessa 
käytännön kentästä nousevia kasvatustieteen tutkimuskysymyksiä (Johnson & 
Onwuegbuzie 2004, 15, 24). Mixed methods -tutkimuksessa on keskeistä, että tut-
kimusmenetelmät valitaan palvelemaan pragmaattisesti tutkimuskysymysten rat-
kaisemista. Olennaista ei ole sitoutuminen yhden paradigman puhdasoppisuuteen. 
Sosiaali- ja käyttäytymistieteissä kaikille tutkimuksille yhteinen päämäärä on ihmi-
sen ymmärtäminen (Johnson & Onwuegbuzie 2004,15 de Jongiin 2003 viitaten). 
Tässä tutkimuksessa päämäärään pyrkiminen merkitsee holistista näkökulmaa 
ihmiseen aikomuksineen, kokemuksineen, asenteineen ja kulttuureineen.  

 Paradigmojen yhdistelemisen puolesta on puhuttu jo ennen nykyistä ”uutta 
aaltoa”. Evertson ja Green (1986) ehdottavat vaihtoehtoisten valintojen linjaa (elec-
tism, mixed strategy), jolloin kvalitatiivisia ja kvantitatiivisia lähestymistapoja yh-
distetään siten, että ne parhaiten palvelevat kyseessä olevaa tapausta. Brannen 
(1992, 3–38) puhuu erityisen voimakkaasti kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutki-
muksen yhteen sovittamisesta. Myös Howe (1992, 236–256) ehdottaa, että pitäisi jo 
nähdä kvalitatiivis-kvantitatiivisen debatin yli. 

 Tässä tutkimuksessa paradigmojen yhteen sovittaminen tarkoittaa ennen 
kaikkea sellaista tutkimusmetodologiaa, jossa kvantitatiivista ja kvalitatiivista ana-
lyysimenetelmää käytetään samassa tutkimuksessa. Analysoin ensimmäisen osan 
koulumenestystä tilastollisen menetelmän, parittaisen t-testin avulla. Lisäksi toi-
sessa osassa käytän lausuntoaineiston analyysissä apuna kvantifioivaa sisällön 
analyysiä. Metodologialla tarkoitan kokonaisuudessaan tutkimusvälineiden eli 
metodien käyttöä, jolla pyrin saavuttamaan asettamani tutkimuspäämäärät. Meto-
dologia on oppi tieteen järkevistä menetelmistä (Tuomi & Sarajärvi 2003, 11). 
 Kolmannesta paradigmasta ja tavasta yhdistellä kvalitatiivisen ja kvantitatii-
visen tutkimusotteen metodologiaa on esitetty ja käytetty muun muassa termejä 
mixed research, integrative research ja mixed methods (Johnson & Onwuegbuzie 2004, 
24). Tässä tutkimuksessa puhun kolmannesta paradigmasta ja mixed methods -
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tutkimuksesta sekä elektisestä tutkimusotteesta tarkoittaessani kvalitatiivisen ja 
kvantitatiivisen tutkimusotteen yhdistelevää käyttöä. Johnson ja Onwuegbuzie 
(2004, 24) esittävät havainnollisen nelikenttämallin, jossa kuvataan mixed methods 
-tutkimuksen käytön mahdollisuuksia samassa tutkimuksessa. Nelikentän ulottu-
vuuksina ovat kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tutkimusotteen rinnakkainen tai 
jaksottainen (peräkkäinen) esiintyminen tutkimuksessa. Toisena ulottuvuutena on 
tutkimusotteen hallitsevuus tutkimuksessa.  

 Tämä tutkimus sijoittuu Johnsonin ja Onwuegbuzien esittämän nelikentän 
(2004, 22) oikean alalohkon alempaan osaan. Se merkitsee, että tutkimuksen en-
simmäisen osan kvantitatiivisesta vähemmän hallitsevasta ja tutkimusta täydentä-
västä osasta tullaan tutkimuksen edessä tutkimusta kokonaisvaltaisesti hallitse-
vaan kvalitatiiviseen tutkimusosaan ja -otteeseen (kuvio 11). Kvalitatiivisen ja 
kvantitatiivisen tutkimusotteen rinnakkaista elämää on tutkimuksen menetelmissä 
siltä osin, että käytän lausuntoaineiston analyysissä dominoivasti kvalitatiivista 
diskurssianalyysiä mutta apuna kvantifioivaa sisällön analyysiä.  
 

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

 
Sen lisäksi, että tämä tutkimus löytää paikkansa edellä kuvatulla tavalla mixed 
methods -tutkimusten joukossa, näkisin tämän tutkimuksen olevan kerroksellinen. 
Se tarkoittaa, että tutkimuksen uloin ja näkyvin ”kuoriosa” esittää tutkittavan il-
miön ”niin kuin maailma on” ja tutkimuksen sisempi osa on ”konstruktiivinen” eli 
sosiaalisesti ja kulttuurisesti rakentuva. Tutkimuksen uloin kuoriosa avaa tutki-
muksen sisemmälle ja tutkimustehtävien näkökulmasta olennaisemmalle osalle 
tutkimuskontekstin. Seuraava kuvio (12) esittää tämän tutkimuksen kerrokselli-
suutta kolmannen paradigman viitekehyksessä. 
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KUVIO 12 Tutkimuksen kerroksellinen rakenne kolmannen paradigman viitekehyksessä 
 
Tässä tutkimuksessa katsoin järkeviksi menetelmiksi sekä kvantitatiivisen että kva-
litatiivisen menetelmän. Menetelmien valinta liittyy tutkimuksen kokonaisuuteen, 
sen rakenteeseen ja tehtävään. Tutkimuksen ensimmäisessä osassa (kouluvalmiu-
den traditio) kuvaan kouluvalmiutta sen traditionaalisen perinteen näkökulmasta 
eli kouluvalmiuskäytäntöjen totuutta. Selvitän poikkeuksellisesti koulunsa aloitta-
neiden koulumenestystä tilastollisin menetelmin, kvantitatiivisesti mitaten. Tilas-
tollisena menetelmänä käytän keskiarvojen vertailua. Kvantitatiivinen analyysi 
täsmentää kvalitatiivista analyysiä (ks. Ferguson, Ferguson & Taylor 1992). Moni-
metodinen tutkimusote tuntui soveltuvan tämän tutkimuksen luonteeseen.  

 Tässä tutkimuksessa käsitellään monenlaisia ”tapauksia”, ja siinä on tapaus-
tutkimuksen piirteitä. Tutkimuksen informantteina ovat tapaukset – perheet ja lap-
set – ja siinä käytetään myös tapauksia koskevia lausuntoja. Lisäksi tutkittavat il-
miöt (kouluvalmius ja poikkeuksellinen koulunaloitus) ovat tapauksia koulunaloi-
tuksen kentässä. Tapaustutkimusta on tehty ja voidaan tehdä sekä kvantitatiivises-
ti että kvalitatiivisesti. Stake (1994, 236) toteaakin, että toiset tapaustutkimukset 
ovat kvalitatiivisia ja toiset eivät. Tapauksen luonnetta voidaan tutkia monella ta-
valla ja menetelmällä tutkimustehtävästä käsin. 

 Tutkimuksen toisessa osassa (Onko sittenkään? – kouluvalmius sosiaalisen 
konstruktionismin silmin) tarkastelen kriittisesti koululykkäyskäytäntöjen to-
tuusarvoa. Tutkimuksen pluralistista luonnetta kuvaa myös kriittisen teorian mu-
kaan tuleminen. Positivistisen teorian objektiivista (tämän tutkimuksen I osa) ja 
tulkinnallisen teorian subjektiivista lähestymistapaa (tämän tutkimuksen II osa) 
välittää kriittinen teoria. Sen juuret ovat Saksassa 1920-luvulla syntyneessä ns. 

I OSA 
”Niin kuin maailma on” 

Objektiivinen kuva kouluvalmiudesta ja  
poikkeuksellisesta koulunaloituksesta 

 
     -  tutkimustehtävä I 
      tutkimuskysymykset 
      1.1 ja 1.2 
 
  KVAN 

II OSA 
”Onko sittenkään?” 

Kouluvalmius ja poikkeuksellinen 
koulunaloitus sosiaalisen  
konstruktionismin valossa 
- tutkimustehtävä II 
tutkimuskysymykset 2.1 ja 2.2 

 
KVAL 
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Frankfurtin koulukunnassa. Saksalainen Habermas (1971) liitetään voimakkaim-
min kriittisen teorian kehittäjiin. Kriittinen yhteiskuntatiede on luonteeltaan empii-
ristä ja konstruktivistista. Olettamus on, että kaikkiin yhteiskuntajärjestyksen muo-
toihin sisältyy dominanssia ja että kriittis-emansipatorinen intressi tähtää epäkoh-
tien osoittamiseen ja dominanssista vapautumiseen. 

 Tutkimuksen toisen osan analyysikeinona käytän sosiaaliseen konstruktio-
nismiin pohjautuvaa diskurssianalyysiä, jota käsittelen myöhemmin tarkemmin. 
Tutkittavana on kummassakin tutkimuksen osassa kouluvalmiusilmiö ja poikke-
uksellisen koulunaloituksen ilmiö. Tutkijana olen ”tee se itse -asiantuntija”, ja me-
netelmäni ovat sukeutuneet vähitellen. Kiviniemi (2001, 75) siteeraa Lincolnia ja 
Cubaa (1985) todeten, että tutkija on pääasiallinen tutkimusväline (human instru-
ment), jonka välityksellä tietoa tutkimuskohteesta syntyy. Todellisuuden nähdään 
muotoutuvan ihmisten havaintojen ja heidän havaintoihinsa liittyvien tulkintojen, 
konstruktioiden, kautta. Näin ollen ”aineistosta on noussut asioita” vain minun 
nostaminani, konstruoiminani ja tulkitseminani. Ei ole olemassa absoluuttista, kai-
kille yhteistä todellisuutta, vaan kyse on meidän subjektiivisesta tulkinnastamme, 
jolloin jo käsitteet ”fysikaalinen” ja ”maailma” ovat sosiaalisesti konstruoituja 
(Hirsjärvi & Hurme 2001, 17).  

 Päättelyn logiikaltaan tämä tutkimus on abduktiivinen. Se tarkoittaa tieteelli-
sen päättelyn logiikkaa, jonka mukaan teorian muodostus on mahdollista silloin, 
kun havaintojen tekoon liittyy jokin johtoajatus tai johtolanka (Aittola 1992, 18–19; 
myös Alasuutari 1994; 1996; Tuomi & Sarajärvi 2003, 97). Tällaisena johtoajatukse-
na toimii usein jokin teoria. Aittolan (1992, 18–19) mukaan abduktiiviseksi päätte-
lyksi voidaan kutsua Peircen (1960) logiikkaa myötäilevää tutkimustapaa, jossa 
havaintojen tekemistä ohjaa tietty regulatiivinen idea. Tässä tutkimuksessa empii-
risen haastatteluaineiston analyysia ja erilaisista teoreettisista näkökulmista tehtä-
viä teoreettisia johtopäätöksiä on suunnannut Bourdieun (1990) tapa käyttää em-
piiristä havaintoaineistoa diskursiivisesti sekä hänen teoriansa symbolisesta vallas-
ta. Symbolisen vallan teoriaan sisältyvä doksan käsite oli hyvä työkalu aineiston 
jäsentämisessä. Bourdie on pyrkinyt yhdistämään erilaisia teoreettisia näkökulmia 
ja konstruoimaan niistä oman teoreettisen näkökulmansa tutkittaviin asioihin (Ait-
tola 1992. 20). Grönforsiin viitaten (1985, 22–36) totean, että olen nähnyt tämän tut-
kimuksen päättelyprosessina, jossa induktio ja deduktio vuorottelevat johtopäätös-
ten muodostamisessa. Tematisoinnin perustana on teoreettinen refleksio, jossa ta-
pahtuneet muutokset otetaan teoreettisesti ja käsitteellisesti haltuun, jotta niistä 
voidaan luoda tietty käsitteellinen malli (myös Kaipio 1995, 8). Teoreettisen reflek-
sion myötä syntynyt käsitteellinen malli projisoidaan tutkimuskohteena olevaan 
todellisuuteen ja sitä verrataan tutkimuskohteesta saatuihin havaintoihin (Aittola 
1992).  

 Eskolan esittämä jaottelu analyysitavoista on mielestäni toimiva: analyysi voi 
olla aineistolähtöinen, teorialähtöinen tai teoriasidonnainen. Aineistolähtöinen 
pyrkii luomaan tutkimusaineistosta teoreettisen kokonaisuuden, ja sen avainajatus 
on, ettei ohjaavaa etukäteisteoriaa ole. Teorialähtöinen analyysi taas on luonnontie-
teellisen tutkimuksen perinteinen analyysimalli, joka nojaa tiettyyn teoriaan. Ai-
neiston analyysiä ohjaa valmis, aikaisemman tiedon perusteella luotu kehys. Tässä 
tutkimuksessa päättelyn logiikkaa on ohjannut lähinnä teoriasidonnaiseen analyy-
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siin perustuva abduktiivinen päättely. Ajatteluprosessissani ovat vaihdelleet ai-
neistolähtöisyys ja valmiit teoreettiset mallit kuten Bourdieun symbolisen vallan 
teoria. (Tuomi & Sarajärvi 2003, 95–102.) Olen pyrkinyt yhdistelemään näitä toi-
siinsa. Näin muodoin katson, että päättelyn logiikassa on teoriasidonnaisen ana-
lyysin ainekset. En ole välttynyt etukäteen tulevilta johtoajatuksilta. 

 Seuraavaksi tiivistän vielä tutkimuksen ontologisia ja epistemologisia näke-
myksiäni. Ontologialla ymmärrän olemisen tapaa koskevia kysymyksiä, laadulli-
sessa tutkimuksessa ihmiskäsityksen tulkintaa, ja epistemologialla tietämisen 
mahdollisuuksia (Tuomi & Sarajärvi 2003, 12). Kuten edellä esitin, tutkimus edus-
taa kokonaisuudessaan tulkinnallista eli fenomenologis-hermeneuttista paradigmaa. 
Fenomenologis-hermeneuttisessa ihmiskäsityksessä tutkimuksen tekemisen kan-
nalta keskeisiä käsitteitä ovat kokemus, merkitys ja yhteisöllisyys. Fenomenologi-
sen tutkimuksen kohteena on elämismaailma. Lähtökohtani on, että ihmisten toi-
minta on ainakin suurelta osin intentionaalista eli tarkoituksellista ja että ihmisen 
suhde todellisuuteen on merkityksillä ladattua. Merkitysteoria sisältää ajatuksen, 
että ihmisyksilö on perustaltaan yhteisöllinen ja merkitykset ovat subjekteja yhdis-
täviä (intersubjektiivisia).  
 Pyrin tavoittamaan kouluvalmiuden ja poikkeuksellisen koulunaloitusilmiön 
erilaisia näkökulmia ja haastateltavien antamia merkityksiä enkä suinkaan etsi-
mään yhtä ainoata totuutta tai osoittamaan, mikä 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 käsitteellistämään tutkimani ilmiön eli kokemuksen merkityksen. Toisin sano-
en teen jo tunnetun tiedetyksi (Laine 2001, 42–43; Tuomi & Sarajärvi 2003, 35). 
Hermeneutiikan kaksi muuta avainkäsitettä ovat esiymmärrys ja hermeneuttinen 
kehä. Ymmärtäminen ei ala koskaan tyhjästä, vaan perustana on se, miten kohde 
ymmärretään ennestään (esiymmärrys). Kaikkiaan tämän tutkimuksen ontologisis-
sa lähtökohdissa hyväksyn ja tunnustan monien totuuksien olemassaolon. Totuu-
det ovat sosiaalisia konstruktioita. Tästä syystä tutkimuksessa voidaan päätyä eri-
laisiin johtopäätöksiin. Epistemologisesti konstruktivistisesti suuntautunut tutki-
mus on subjektiivista. 
 
 
4.3 Tutkimusaineisto ja tiedonantajat 
 
 
Tutkimusaineistoni valitsin edustamaan niitä tahoja, joilla on legitiimi asema kou-
luvalmiuskäytännöissä (normit, lausunnot ja perheiden eli huoltajien päätökset). 
Lisäksi aineiston valinta kohdistui käytäntöjen seuraukseen eli lasten koulumenes-
tykseen (todistukset) ja kokemuksiin. Todistukset ovat samalla koulun antama ar-
vio käytäntöjen tuloksellisuudesta. 
 Poikkeuksellista koulunaloitusta tutkiakseni hankin seuraavanlaisen tutki-
musaineiston ja tiedonantajat. Ensimmäiseksi hankin tutkimuksen taustatiedoksi 
koululykkäystä koskevat ja varhennettua koulunaloitusta koskevat tilastotiedot val-
takunnan, läänin ja kunnan tasolta. Valtakuntaa koskevat läänittäiset tilastotiedot 
hankin tilastokeskuksesta. Läänin sisäisen kuntia koskevan tiedon hankin kunnista 
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suoraan. Lääniksi valitsin silloisen Kuopion läänin, koska tarkempi kuntaa koske-
va aineisto kuuluu kyseiseen lääniin. Tätä aineistoa käytin vain tutkimuksen taus-
tatietona, en varsinaisena tutkimusaineistona. Valtakunnallinen lykkäyslasten 
määrä on vuosittain 2–3 prosenttia ikäluokasta. Siinä läänissä, johon tutkimuskun-
ta kuuluu, lykkäysprosentti on vuosittain alle kaksi prosenttia, ja kunnan lykkäys-
prosentti on läänin 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 säädöspohjan, 
joka käsittää koululait, kouluasetukset, komiteanmietinnöt sekä opetusministeriön 
työryhmämuistiot ja opetussuunnitelmat, yhteensä 30 asiakirjaa (liite 1).  
 
2)  Toisena tutkimusaineistona ovat lausunnot keskisuuressa kaupungissa vuosi-
na 1974–1999 koululykkäystä saaneista ja varhennettuna koulunsa aloittaneista 
lapsista. Se on historiallinen aineisto, joka käsittää tiedot neljännesvuosisadan ajal-
ta eli 25 vuoden ajalta. Käytännössä aikajakso käsittää peruskoulun ajan. 
 
Koululykkäysaineisto  
Kunnan koululautakunta on myöntänyt luvan koululykkäykseen yhteensä 41 lap-
selle. Koululykkäys on toteutunut kaikkiaan  38 tapauksessa, sillä kaksi lasta aloitti 
kuitenkin koulunsa seitsenvuotiaana. Tässä tutkimuksessa lykkäystapausten mää-
räksi lasketaan kaikki koululautakunnan myöntämät luvat, ja aineistossa hyödyn-
netään niihin liittyviä asiakirjoja ja lausuntoja. Lykkäystapaukset ajoittuvat 25 kou-
luvuoden ajalle, ja niiden sijoittumista tutkimusjaksolle tarkastellaan lähemmin 
tulosten yhteydessä.  
 Vuosittain koululykkäyksiä on ollut keskimäärin yhdestä kahteen prosenttia 
(ka = 1,6 prosenttia ikäluokasta). Valtaosa koululykkäystä saaneista on poikia. Tar-
kasti ottaen määrät ovat seuraavat: poikia 34 ja tyttöjä 7. Koululykkäyslausunnon 
kirjoittajina ovat valtaosin olleet psykologit (30). Noin neljänneksen lausunnoista 
ovat kirjoittaneet lääkärit (13): erikoislääkärit (6) tai yleislääkärit (7). Viidellä lapsella 
oli sekä psykologin että lääkärin lausunto, yhdellä psykologin ja puheterapeutin lau-
sunto, ja neljällä lapsista ei ollut lausuntoa lainkaan, koska lupa koululykkäykseen 
perustui pelkästään vanhempien anomukseen.  
 Annettujen lausuntojen yhteismäärä on 43. Vaikka tutkimuksessa on yhteensä 
yksittäisiä lausuntoja enemmän kuin lapsia, yhdistän useamman lausunnon antajan 
informaation yhdeksi lykkäyslausuntoperusteeksi ja käsittelen sitä yhtenä kokonais-
lausuntona ja lykkäysperusteena. Lykkäysperusteena käsittelen myös vanhempien 
anomusta saada lapselleen koululykkäys, vaikka se ei olekaan varsinainen lausunto. 
Niissä tapauksissa koululautakunnan pöytäkirjaan on lykkäysperusteeksi kirjattu 
lasten ikä, koska kaikki lapset ovat syntyneet aivan vuoden lopussa, joulukuun vii-
meisinä päivinä. Se on koululautakunnan hyväksymä koululykkäyksen peruste. Jo-
kaisella lapsella on koululautakunnan hyväksymä peruste koululykkäykseen. 

 Kun lykkäystapauksia tarkastellaan 25 vuoden historiallisena ajanjaksona, 
voidaan kiinnittää huomiota muutamiin lisäseikkoihin. Lykkäyslausunnon kirjoit-
tajina psykologit ovat olleet mukana koko ajan. Psykologin lausuntoja ovat anta-
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neet kasvatusneuvolapsykologit. Kuvaavaa on, että aineiston sekä ensimmäinen 
että viimeinen lausunto on psykologin kirjoittama. Yleislääkärien antamia lausun-
toja on eniten ajanjakson alkupuolella; yhteensä niitä on seitsemän. Yleislääkärin 
kirjoittamat lausunnot on kirjoittanut paikallinen terveyskeskuslääkäri. Erikoislää-
kärien lausuntoja on kuusi, ja niistä neljä on kirjoitettu vuoden 1994 jälkeen. Eri-
tyislääkärin kirjoittamat lausunnot on kirjoittanut yliopistollisen keskussairaalan 
erikoislääkäri. Tarkastelujakson aikana lykkäyslausuntoja on siis pääsääntöisesti 
kirjoittanut psykologi. Erikoislääkärit ovat antaneet lausuntonsa niissä tapauksissa, 
jolloin lasta on tutkittu laajemmin. Yleislääkärien osuus lykkäyslausunnon kirjoit-
tamisessa on vähentynyt tarkastelujakson kuluessa. Taulukkoon 3 on koottu lau-
sunnot lausunnon kirjoittajien mukaan vuosina 1974–1998. Lisäksi liitteenä (2) on 
lykkäystapausten vuosittaiset frekvenssit sekä lykkäyslausuntojen antajat vuosit-
tain tutkimusajanjakson aikana.  
 
TAULUKKO 3 Tutkimuksen koululykkäyksen lausuntoaineisto 25 vuoden ajalta 
 
Lykkäyslapsi            Lausunnon antaja tai lykkäysperuste   
Poika    34 
Tyttö     7 

           PSYKOLOGI     30  
  LÄÄKÄRI      13  

                          - yleislääkäri      7 
                           - erikoislääkäri      6 
                           
                            Psykologi+lääkäri       5  
                            Psykologi+puheterapeutti    1 
                          

EI LAUSUNTOA       4 
     (vanhemmat, ikä)  
YHTEENSÄ  41 YHTEENSÄ LAUSUNTOJA    43   

 
Varhennettuna eli kuusivuotiaana koulunsa aloittaneiden lausunnot (taulukko 4).  
Varhennettuna koulunkäynnin aloittaneita lapsia on yhteensä seitsemäntoista (17), 
kolme poikaa ja neljätoista tyttöä. Näistä lapsista on annettu yhteensä 21 lausuntoa 
eli joillakin lapsilla on useampi lausunto. Neljällä lapsella on sekä lääkärin että 
psykologin kirjoittama lausunto, ja yhdellä lapsella on sekä yleislääkärin että eri-
koislääkärin kirjoittama lausunto. Yhdellä varhennettuna aloittaneella ei ole lau-
suntoa lainkaan. Käytän varhennettuna koulunsa aloittaneiden lasten lausuntojen 
informaatiota laadullisessa analyysissä lähinnä vertailuaineistona koululykkäystä 
saaneiden lasten lausuntoihin. 
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TAULUKKO 4  Varhennettuna eli kuusivuotiaana koulunsa aloittaneet 
 

Varhennettuna aloittanut  Lausunnon antaja/ varhennusperuste 
Poika     3  
Tyttö   14 

PSYKOLOGI    15 
LÄÄKÄRI       6 
– Yleislääkäri      5 
– Erikoislääkäri      1 

 
Psykologi+lääkäri     4 
Erikoislääkäri+yleislääkäri     1 

 
EI LAUSUNTOA      1 
(koulunjohtajan päätös) 

YHTEENSÄ  17        LAUSUNTOJA YHTEENSÄ    21 
 
3)  Kolmantena aineistona tutkimuksessa ovat koulutodistukset. Tällä aineistolla 
selvitän poikkeuksellisesti koulunsa aloittaneiden lasten koulumenestystä. Vertaan 
poikkeuksellisesti koulunsa aloittaneiden oppilaiden koulumenestystä viimeisim-
män koulutodistuksen arvosanojen perusteella heidän luokillaan olleiden kaikkien 
muiden oppilaiden menestykseen eri oppiaineissa sekä yhteensä kaikissa oppiai-
neissa. Koulutodistusaineisto sisältää kolme eri aineistoa. Yksi koulutodistusaineis-
to sisältää koululykkäyslasten arvioinnit (23) ja heidän luokkatoveriensa arvioinnit 
(455). Toinen aineisto sisältää varhennettuna koulunsa aloittaneiden arvioinnit (13) 
ja heidän luokkatovereidensa arvioinnit (263). Kolmas aineisto sisältää haastateltu-
jen ja koululykkäystä saaneiden arvioinnit (8) sekä heidän luokallaan olleiden kou-
lutovereiden kouluarvioinnit (160). Olen koonnut aineistot kolmeen taulukkoon 
(5,6,7) joista ilmenevät kouluarviointien määrät ja luokka-asteet.  
 
TAULUKKO 5 Koulumenestysvertailussa mukana olevat oppilaat: koululykkäysaineisto  
 
Koulumenestysvertailussa       
mukana olevat     Pojat   Tytöt   Yhteensä 
 
Koululykkäyspäätös    34   7   41          
Koululykkäys ei toteutunut   2   -   2 
Siirtyi erityisluokalle    9   3   12 
– mukautettuun     9   1   10 
– harjaantumisopetukseen   -   2   2 
Sanallinen arviointi (alkuopetus)  2   2   4 
 
Koululykkäysoppilaiden arviointi  21   2   23 
– 9. luokan päästötodistus   15   2   17  
– 6. luokan kevättodistus   1   -    1 
– 5. luokan kevättodistus   1   -    1 
– 4. luokan kevättodistus   1   -    1 
– 3. luokan kevättodistus    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  Tyttöjä Yhteensä 
 
Varhennettuna koulunsa aloittaneet oppilaat 3   14 17 
- Muuttanut paikkakunnalta    1    3  4 
Varhennettuna aloittaneiden kouluarviointi 2   11  13 
– 9. luokan päästötodistus    2    9 11 
– 7. luokan kevättodistus    -    2  2 
– 4. luokan kevättodistus    -    1  1 
 
Koulutoverien kouluarviointi   120   143  263 
 
Kaikki vertailussa mukana olevat yht.  122  154  276 
 
 
TAULUKKO 7 Koulumenestysvertailussa mukana olevat oppilaat: haastatteluaineisto (ly-

kätyt) 
 
Koulumenestysvertailussa olevat oppilaat  Poikia Tyttöjä Yhteensä 
 
Koululykkäystä saaneet ja haastatellut oppilaat  6  4  10 
– Siirtynyt luokkamuotoiseen erityisopetukseen   2  2  4 
Kouluarviointi        6  2   8 
– 5. luokan kevätarviointi      4  2  6 
– 3. luokan kevätarviointi      2  -  2 
 
Koulutoverien kouluarviointi          160 
 
Kaikki vertailussa mukana olevat yht.         168 
 
4)  Neljäntenä aineistona ovat perheiden haastattelut (taulukko 8). Tämä tutkimus-
aineisto hankittiin haastattelemalla perheitä: vanhempia ja lapsia. Haasteltuja per-
heitä on yhteensä neljätoista. Perheiden haastatteluissa on mukana kolme tapausta, 
jotka sisältyvät myös edellä kuvattuun maaseutukaupungin lykkäyslausuntoai-
neistoon. Haastattelut nauhoitettiin, ja lisäksi haastattelutilanteessa kirjattiin lo-
makkeeseen haastatteluteemojen mukaisia asioita sekä havaintoja tilanteesta. 
Haastatteluja tarkennettiin myös puhelinhaastatteluilla. Kaikki nauhoitetut haas-
tattelut litteroitiin heti haastattelun jälkeen. 
 
Haastateltavat ja heidän valitsemisensa 
Haastateltavat lapset ja perheet valittiin nykyisen Itä-Suomen läänin alueelta seu-
raavin perustein. Perheissä oli lapsi, joka oli aloittanut koulunkäyntinsä tavan-
omaista myöhemmin tai jonka koulunaloituksen lykkäystä oli ainakin harkittu. 
Tutkimukseen osallistuminen edellytti luonnollisesti perheiden omaa suostumusta 
ja halua osallistua. Perheiden haastatteluluvat sain pääasiallisesti koulupsykologi-
en hankkimana ja osan hankin itse.  Pääosassa perheistä oli vuonna 1986 syntynyt 
ja alla olevat kriteerit täyttävä lapsi. Joukossa oli myös kaksi lasta, jotka ovat syn-
tyneet vuonna 1988. Olin valinnut heidät tutkimuksen teon aikana täydentämään 
aineistoa. He tuovat uutta tietoa aineistoon mm. sitä kautta, että he ovat olleet 
omassa ohjauksessani erityisopettajan työssäni. 

 Pyrin löytämään myös perheitä, joissa vastaavana vuonna  olisi varhennettu-
na koulunsa aloittanut lapsi. Löysin yhden perheen ja haastattelin sen. Rajasin sen 
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kuitenkin raportoinnin ulkopuolelle sillä perusteella, ettei se lisää olennaista op-
pimisvaikeuksia koskevaa tietoa, johon tämä tutkimus tähtää.  
Haastateltavien perheiden valintaperusteet: 
 
1. a) Perheen lapsi on syntynyt vuonna 1986; hänen tavanomainen koulunaloitta-
misvuotensa olisi ollut 1993, mutta perhe on päätynyt koululykkäykseen. Näitä 
tapauksia on tutkimuksessa kahdeksan. 
 b) Perheen lapsi on syntynyt vuonna 1988; hänen tavanomainen koulunaloittamis-
vuotensa olisi ollut 1995, mutta perhe on päätynyt koululykkäykseen (täydennetty 
aineisto). Näitä tapauksia on kaksi. 
 
2.  a) Perheen lapsi on syntynyt vuonna 1986; perhe on harkinnut koululykkäystä, 
mutta päätynyt siihen, että lapsi aloitti koulun normaalisti vuonna 1993. Näitä ta-
pauksia on tutkimuksessa kolme. 
 b) Perheen lapsi on syntynyt vuonna 1988; perhe on harkinnut koululykkäystä, 
mutta päätynyt siihen, että lapsi aloitti koulun normaalisti vuonna 1995 (täyden-
netty aineisto). Näitä tapauksia on yksi. 
 
 Kukin haastattelu kesti noin puolitoista tuntia. Haastattelun muoto sijoittuu tee-
mahaastattelun ja avoimen haastattelun välimaastoon. Haastattelut muistuttivat 
välillä pikemminkin tutkimuskeskustelua (Holstein & Gubrium 1995; Kvale 1996) 
kuin haastattelua, koska haastattelu ja siihen osallistuminen sujuivat perheen eh-
doilla. Tämä tarkoittaa ensiksikin sitä, että perhe ehdotti heille sopivaa haastattelu-
ajankohtaa. Myös haastatteluun osallistuvien perheenjäsenten valintaan perhe vai-
kutti itse. Sovin haastattelut puhelimitse noin viikkoa tai kahta ennen haastattelua. 
Haastateltavat perheet tiesivät aiheen ja tiesivät sen koskevan heidän perhettään. 
Haastatteluihin osallistui koulunsa aloittava lapsi sekä vanhemmat yhdessä tai 
vain toinen vanhemmista perheen tilanteen mukaan. Joissakin haastatteluissa oli 
mukana myös sisaruksia. Toiseksi ”perheen ehdoilla” tarkoitti myös haastattelun 
kulkua ja etenemistä. En pitäytynyt tarkasti ennalta ajattelemassani haastattelu-
rungossa vaan annoin myös haastateltavien kerronnan ohjata haastattelun kulkua. 
Käytössäni ovat myös haastattelemieni perheiden lasten lausunnot ja koulutodis-
tukset, jotka olen saanut suoraan perheiltä.  
 
TAULUKKO 8 Haastatellut perheet 
 

Poika  Tyttö  Yhteensä 
Perhe, jonka lapsi   
– on syntynyt v. 1986: koululykkäys   4   4    8 
– on syntynyt v. 1988: koululykkäys   2             -    2 
 
– on syntynyt v. 1986: ei koululykkäystä   3  -    3 
– on syntynyt v. 1988: ei koululykkäystä         1            -   1 

             14 
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4.4 Aineiston hankinta ja aikataulu 
 
 
Tutkimuksen suunnittelun alkuvaiheessa vuonna 1994 aloitin aineiston hankinnan 
kartoittamalla koululykkäysten määrää maassamme. Halusin saada viitekehyksen 
koululykkäysilmiön laajuudesta. Hankin tilastokeskukselta koululykkäyksiä kos-
kevat tilastotiedot lukuvuosilta 1984-85–1994-95 eli kymmenen vuoden ajalta. Niis-
tä ilmeni koululykkäysten määrät silloisen läänijaon mukaisesti. Samaan aikaan 
hankin myös silloisen Kuopion läänin alueelta kustakin kunnasta lykkäystiedot 
lukuvuosilta 1988-89–1992-93 eli viiden vuoden ajalta. Kuntien tilasto koskee koko 
peruskoulun aikaa eli lukuvuosia 1974-75–1998-99. Olen seurannut koululykkäys-
ten määrää myös myöhemmin vuosittain tilastojen avulla. Samaan aikaan hankin 
koulunaloituksen (kouluvalmiuden ja poikkeuksellisen koulunaloituksen) histori-
aa koskevan lainsäädännön ja muun säädöspohjan, jota ajantasaistin koko tutki-
muksen ajan. 

 Tein perheiden ensimmäiset haastattelut keväällä ja kesällä 1994, kun lasten 
koululykkäysvuosi oli meneillään ja loppumassa tai kun ne lapset, joiden kou-
lunalkua ei ollut lykätty, olivat ensimmäisellä luokalla. Kaksi aineiston täyden-
nyshaastattelua tein vuonna 1996. Toinen lapsista oli aloittanut koulunsa lykättynä 
vuonna 1996 ja oli haastatteluhetkellä ensimmäisellä luokalla. Toiselle oli suositel-
tu lykkäystä, mutta hän oli aloittanut koulunsa normaalisti 7-vuotiaana ja oli haas-
tatteluhetkellä toisen luokan oppilas. Nauhoitin haastattelut ja sen jälkeen useiden 
kuuntelukertojen jälkeen litteroin ne.  
 Valitsin haastattelua varten tiettyjä laajoja teemoja, mutta annoin haastatelta-
van viedä haastattelua myös haluamaansa suuntaan. Valitsin teemahaastattelun, 
koska se vastaa hyvin kvalitatiivisen tutkimuksen lähtökohtia (Hirsjärvi, Remes & 
Sajavaara 1998, 205). Teemahaastattelussa haastattelun aihepiiri on tiedossa, mutta 
kysymysten tarkka muoto ja järjestys eivät ole olennaisia (Hirsjärvi, Remes & Saja-
vaara 1998, 204). Teemahaastattelussa korostetaan haastateltavien elämysmaailmaa 
ja heidän määritelmiään tilanteesta. Tämän tutkimuksen teemahaastattelu oli lo-
make- ja avoimen haastattelun välimuoto siitäkin syystä, että haastatellessani tein 
muistiinpanoja myös kirjallisesti (haastattelurunko: liite 3). Tämän tutkimuksen 
haastatteluissa on tyypillisesti varsin ”vapaita kuvauksia” muun muassa omasta 
lapsesta. Kvalen (1996, 94–95) mukaan haastattelussa on otettava huomioon, mitä, 
miksi ja kuinka haastatellaan. Parhaiten tämän tutkimuksen haastattelun valintaa 
tiedonkeruun menetelmäksi kuvaa Kvalen (1996, 1) toteamus: ”Jos haluat tietää, 
miten ihmiset ymmärtävät maailmaansa ja elämäänsä, miksi et puhu heidän kanssaan.” 
Niinpä minä puhuin perheiden kanssa.  
 Perheiden kanssa sovittiin, että voin tarkistaa asioita myös puhelimitse, mikäli 
se on tarpeellista. Muutamia tarkennuksia myös tein. Myös haastateltavat ottivat yh-
teyttä minuun haastattelujen välillä keskustellakseen lapsensa kouluasioista. Toisen 
haastattelun tein vuoden kuluttua eli vuoden 1995 kesällä, jolloin perheen lapsi oli 
käynyt vuoden koulua. Kolmas haastattelu ajoittui sitten vuoteen 1998, jolloin lapset 
kävivät neljättä peruskouluvuottaan. Kaikkiaan haastattelin perheet kolme kertaa. 
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Haastattelujen teemat on kuvattu liitteessä 3, ja kuvaukset lasten elämänvaiheista en-
nen koulua sekä vanhempien kuvaukset lapsestaan on koottu liitteeseen 7. 

 Koululykkäystä ja koulunaloituksen varhennusta koskevan lausuntoaineiston 
hankin sekä vanhemmilta suoraan että koulutoimesta. Sain tutkimuskäyttöön 
kaikki lausunnot, joiden perusteella yhdessä maaseutukaupungissa peruskoulun 
aikana on lykätty tai aikaistettu koulunaloitusta. Niiden lausuntojen käyttöön, jot-
ka koskevat lähinnä viimeisimpinä vuosina lykättyjä tai varhennettuna aloittaneita 
lapsia ja jotka 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 päätös, koska koululain mukaan poikkeuksellista kou-
lunaloitusta varten täytyy saada erillinen lupa, jota lapsen vanhemmat anovat ope-
tuksen järjestäjältä. 

  Hankin haastateltavien lasten koulutodistusaineiston viimeisellä haastatte-
lukerralla lapsen kotoa. Luokan vertailuaineiston sain koulusta anottuani siihen 
luvan. Vertailuaineisto on anonyymi siten, että oppilaiden nimet eivät ole todis-
tuksessa näkyvissä, ainoastaan sukupuoli. Samoin sain kaikkien koululykättyjen ja 
varhennettujen sekä heidän luokallaan olleiden oppilaiden koulutodistusaineiston 
anonyyminä. Taulukko 9 havainnollistaa tässä tutkimuksessa käytetyn aineisto-
tyypin, aineiston hankinta-ajankohdan ja aineistojen määrät. 
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TAULUKKO 9 Tutkimusaineiston hankinnan ajankohta ja määrä 
 

AINEISTO   

TAUSTATIEDOKSI: 
TILASTOTIEDOT POIKKEUKSELLISESTA  
KOULUNALOITUKSESTA 1993-2002 
 

1. KOULUVALMIUDEN SÄÄDÖSPOHJA 1994–2005  Kouluvalmiutta ja oppi- 
           velvollisuutta koskevat 
           lait, asetukset, komi- 
           teanmietinnöt, OPM:n 
           työryhmämuistiot, ope- 
           tussuunnitelmat 
           (liite 1) yhteensä 29 

asiakirjaa 
2. LAUSUNTOAINEISTO 
2.1 Koululykkäyslausunnot    1997-99  43 lausuntoa 
2.2 Varhennettuna koulunsa aloittaneiden  
      lausunnot      1997-99  21 lausuntoa 
 
3. KOULUTODISTUKSET 
3.1 Koululykkäystä saaneiden arvioinnit  2000   23 todistusta (numero- 
           arviointi) 
3.2 Koululykkäystä 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 koululykkäystä saaneiden 

       arvioinnit      1999   8 todistusta (numeroar- 
           viointi) 
3.6 Haastateltujen koululykkäystä saaneiden 
      luokkatovereiden arvioinnit   2001   139 todistusta 
 
4. HAASTATTELUAINEISTO 
4.1 Perheiden ensimmäinen haastattelu  1994   11 perhettä 
           Nauhoitteita 18 tuntia 
           Litteroituna 107 sivua 
 
4.2 Perheiden toinen haastattelu   1995   10 perhettä 
           Nauhoitteita 15 tuntia 
           Litteroituna 93,5 sivua 
 
4.3 Perheiden täydennyshaastattelu  1996   3 perhettä 
           Nauhoitteita 5 tuntia 
           Litteroituna 38 sivua 
 
4.4 Perheiden kolmas haastattelu   1998–1999  10 perhettä 
           Nauhoitteita 17 tuntia 
           Litteroituna 112 sivua 
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4.5 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi 
 
 
Totuusteoreettinen lähtökohta 
 Esittelin tutkimukseni monimetodiseksi ja hallitsevasti laadulliseksi tutkimuksek-
si. Tarkastelen tässä tutkimustani laadullisen tutkimuksen kokonaisuudesta käsin. 
Kvalitatiivisen tutkimuksen omin luonne on tutkimuksen ainutkertaisuudessa ja 
dynaamisuudessa. Laadullista lähestymistapaa toteuttavan tutkijan käsitys maail-
masta perustuu olettamukseen, että todellisuus on monikerroksinen mentaalisten 
konstruktioiden muodostama systeemi. Tällöin tutkimuksen luotettavuus ei ole 
arvioitavissa perinteisen validiteetin ja reliaabeliuden käsittein. Isomorfinen vas-
taavuus tutkimustulosten ja todellisuuden välillä lienee laadullisen tutkimuksen 
kannalta mahdoton.  

 Kolmea totuusteoriaa – korrespondenssi- eli vastaavuusteoriaa, yhteensopi-
vuusteoriaa ja pragmaattista teoriaa – verrattaessa on nähtävissä, että tämän tut-
kimuksen laadulliset löydökset ovat todennettavissa parhaiten yhteensopivuusteo-
riassa, mutta löytöjä arvioidessani en voinut kokonaan hylätä vastaavuusteoriaa-
kaan. Vastaavuusteoria vertaa väitettä todellisuuteen, yhteensopivuusteoria edel-
lyttää totena pidetyn asian sopivan yhteen aikaisemman tiedon kanssa, ja prag-
maattinen teoria perustelee totuuden toiminnalla ja tekemisellä. (Kvale 1996, 238–
239.) Riittävän kuvailun avulla pyrin antamaan lukijalle mahdollisuuden verrata 
materiaaliani todellisuuteen. Löydöt perustuvat havaintoihin, keskusteluun ja 
vuorovaikutukseen. Vastaavuus- eli korrespondenssiteorian näkökulmasta todelli-
suuden määritteleminen tutkimieni ilmiöiden laajuuden vuoksi lienee mahdoton-
ta, mutta lukijalla on mahdollisuus verrata materiaaliani todellisuuteen laajan ku-
vailuni avulla.  

 Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta on tarkasteltava ”tutkimuksen koko-
naisuudesta” käsin, jolloin painottuu tutkimuksen sisäinen johdonmukaisuus (ko-
herenssi) (Tuomi & Sarajärvi 2003, 70–71, 135). Laadullisen tutkimukseni luotetta-
vuuden ydinkysymys on, miten voin vakuuttaa yleisöni tutkimuksen löytöjen ar-
vosta. Tuolloin kysymyksenä on myös, mitä kaikkea tutkimusraporttiin tulee kir-
joittaa, jotta se on luotettava. Lisäksi perustava kysymys liittyy tulkintaani: miten 
minä olen voinut ymmärtää toista? Tällöin keskeinen luotettavuuden kriteeri olen 
minä itse tutkijana. (Eskola & Suoranta 1998, 211–213.) Tutkimuksen kokonaisuus 
merkitsee minulle sitä, että en perustele tutkimuksen aineiston keruuta ja analyy-
siä irrallaan tutkimuksen ontologisista ja muista metodologisista lähtökohdista 
vaan yhdessä niiden kanssa. Tällöin myös kysymys mahdollisuudesta ymmärtää 
toista palautuu metodologisiin lähtökohtiin ja niiden mahdollisimman avoimeen 
aukikirjoittamiseen. (Tuomi & Sarajärvi 2003, 70–71.)  
 Laadullisessa tutkimuksessa uskottavuuden osoittaminen on kokonaisuus, jos-
sa asiat kietoutuvat toisiinsa eikä validiutta ja reliaabeliutta voida tarkastella erillisi-
nä kuten Syrjälä ja Numminen (1988, 145) toteavat. Lincolnin ja Cuban (1985, 296) 
mukaan sisäisen validiteetin osoittaminen tarkoittaa sitä, että tutkija pystyy mahdol-
lisimman hyvin perustelemaan tutkimuksen kohteina olevien ”todellisuuksien” re-
konstruktioiden ja alkuperäisten konstruktioiden keskinäisen vastaavuuden. Myös 
tutkimuksen tulokset ovat konstruktioita samoin kuin niistä tehtävät tulkinnatkin. 
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Itse asiassa kysymys on tulkintojen (tutkittavien) tulkinnasta (tutkijan). Pyrin osoit-
tamaan, että rekonstruktioni tutkittavien todellisuusrekonstruktioista vastaavat tut-
kittavien alkuperäistä rekonstruktiota (Syrjäläinen 1992, 70). 

 Olen pyrkinyt valinnoillani tutkimuksen sisäiseen johdonmukaisuuteen, ja 
ajatukseni on, että tutkimuksen kaksi erilaista tarkastelutapaa täydentäisivät toisi-
aan ja rakentaisivat yhtenäistä ja johdonmukaista kuvaa kouluvalmiudesta ja 
poikkeuksellisesta koulunaloituksesta. Tuomi ja Sarajärvi (2003, 124) puhuvat hy-
vän tutkimuksen kriteereistä ja katsovat, että tutkimuksen sisäinen johdonmukai-
suus, jopa elektisesti suuntautuneessa tutkimuksessa, on tärkeä hyvän tutkimuk-
sen kriteeri. Tutkimusraportissa se konkretisoituu argumentaatiossa ja raportoin-
nissa, kuten siinä, miten ja millaisia lähteitä käytetään. Tässä tutkimuksessa lähteet 
voidaan jakaa karkeasti viiteen tyyppiin niiden argumentaatiotehtävän mukaan. 
Ensiksikin tutkimuksen lähteiden argumentaatiopohja koskee tutkimuksen johta-
via teorioita (tässä tutkimuksessa ekologinen teoria, sosiaalinen konstruktionismi), 
toiseksi ihmiskäsitystä, arvopohjaa sekä oppimis- ja tiedonkäsitystä, kolmanneksi 
lapsen kehityksen, oppimisen, oppimisvalmiuden ja -vaikeuksien tutkimusta (at-
risk), neljänneksi lainsäädäntöä ja normipohjaa sekä viidenneksi tutkimuksen te-
kemisen metodologiaa ja metodiikkaa.   
 
Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden jäsennystapoja  
Laadullisen tutkimuksen luotettavuudelle on olemassa erilaisia jäsennyksiä (Cuba 
& Lincoln 1989; Lincoln & Cuba 1985; Strauss & Corbin 1996; Syrjälä, Ahonen, Syr-
jäläinen & Saari 1994; Tynjälä 1991). Cuban ja Lincolnin (1989) mukaan koko tut-
kimuksen arviointi on samalla luotettavuuden arviointia. Cuba ja Lincoln (1989, 
233–245) esittävät, että ihmistieteellistä tutkimusprosessia voidaan arvioida kol-
mesta eri lähtökohdasta: uskottavuudesta, hermeneuttisen prosessin onnistunei-
suudesta ja autenttisuuskriteeristä käsin. Autenttisuuteen sisältyy tutkimuksen 
etiikka. Tutkimusraporttiin voidaan vastaavasti soveltaa resonanssin, retoriikan ja 
hyödyn tai sovellettavuuden periaatteet. Sovellettavuudesta voidaan puhua myös 
hedelmällisyyden (Potter & Wetherell 1987) ja tuloksellisuuden (Eskola & Suoranta 
1998, 223) käsittein. Luotettavuuden arviointikriteereinä Lincoln ja Cuba pitävät 
vastaavuutta, siirrettävyyttä, tutkimustilanteen arviointia ja vahvistettavuutta (Lincoln 
& Cuba 1985). Tynjälä (1991) sekä Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen ja Saari (1994) esit-
tävät, että luotettavuutta voidaan arvioida seuraavien käsitteiden avulla: vastaa-
vuus tai totuusarvo, sovellettavuus tai ulkoinen validiteetti, pysyvyys ja neutraalius.  
 Molemmissa jäsennyksissä esiintyy vastaavuus, jolla ymmärretään tutkimuk-
sen löytöjen luotettavuutta ja uskottavuutta. Perinteinen tutkimus puhuu vastaa-
vasti sisäisen validiteetin käsitteestä. Siirrettävyydellä ja sovellettavuudella tarkoite-
taan, että löydöt voidaan siirtää uuteen kontekstiin ja että tutkimuksen löydöillä on 
sama merkitys myös siinä. Perinteisen tutkimuksen termein puhutaan lähinnä ul-
koisesta validiteetista. Vahvistettavuus ja neutraalius vastaavat lähinnä tutkimuksen 
objektiivisuuden vaatimusta, jolloin tutkimuksen luotettavuuden kannalta erityi-
sesti tutkijan subjektiviteetti on avattava lukijalle. Tynjälä (1991) pohtii pysyvyyttä 
ja esittää kysymyksen, onko reliabiliteetin arvioiminen ylipäänsä mahdollista, kos-
ka laadullisella tutkimuksella voidaan tavoittaa monia todellisuuksia.  
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 Tässä tutkimuksessa pysyvyyden ja tutkimustilanteen arvioinnin näkökulmasta 
haastatteluilla oli yhteinen ja suunniteltu runko, mutta laadullisen otteen mukai-
sesti annoin haasteltavien viedä keskustelua heille merkitykselliseen suuntaan. 
Tutkimustilanteen struktuuri oli sama, mutta sisältöjen annoin mukautua konteks-
tin mukaan. Perustelen seuraavaksi vielä lähemmin edellisten jäsennysten perus-
teella nimeämiäni tämän tutkimuksen luotettavuuskriteerejä. Lisäksi tarkastelen 
vielä tutkimuksen aika- ja kulttuurihistoriallisen näkökulman merkitystä ”tutki-
muksen kokonaisuudelle” sekä tutkimuksen eettisiä perusteita.    
 
Vastaavuus  
Vastaavuudessa on kysymys tutkimuksen löytöjen luotettavuudesta ja uskotta-
vuudesta. Perinteisessä tutkimuksen luotettavuuskriteeristössä lähimpänä vastaa-
vuuden käsitettä on sisäisen validiteetin käsite. Vastaavuutta parantaa tutkimuk-
sessa muun muassa riittävän pitkäkestoinen aineistonkeruu, tarkka ja täsmällinen 
havainnointi sekä kenttämuistiinpanot. Lincolnin ja Cuban (1985; Tynjälä 1991) 
mukaan raakamateriaalin ja raportin vertailu, kollegoilta saatu palaute sekä ns. 
member checkit, haastateltujen tekemät tarkistukset, vahvistavat vastaavuutta. 
Tässä tutkimuksessa vastaavuutta varmistaa ensinnäkin se, että tunnen tutkimus-
kontekstin hyvin, jolloin esimerkiksi haastatteluissa käsitteiden käyttö ja valinta 
eivät tuottaneet ongelmia. Esiymmärrykseni turvin pystyin saamaan haastatteluis-
ta sujuvia ja toimivia. Haastattelin perheitä kolme kertaa eli hankin aineistoa riittä-
vän pitkällä aikavälillä, jolloin minulla oli mahdollisuus tarkistaa asioita uudelleen 
ja näin parantaa vastaavuutta. Käytin member checkejä eli haastateltavat saivat 
tarkistaa tekemiäni tulkintoja.  

 Pyrin tutkimuksen vastaavuuteen myös triangulaation avulla, jota esittelen 
tarkemmin. Myös otantaperusteet voivat vahvistaa vastaavuutta. Valitsin haasta-
teltavat erikokoisista kunnista ja keräsin lausuntoaineiston kunnasta, jossa poikke-
uksellisten koulunaloitusten määrä on maan keskitasoa (noin 2 %) ja jonka koko 
edustaa asukasmäärältään maamme keskikokoa. Aineiston analyysissa pyrin vah-
vistamaan vastaavuutta toistuvalla palaamisella raakamateriaaliin ja teettämällä 
member checkejä. Raportoinnissa pyrin osoittamaan vastaavuutta liittämällä ra-
portointiin edustavia otteita. 
 
Sovellettavuus  
Sovellettavuus tai siirrettävyys merkitsee lähinnä sitä, miten kyseisen tutkimuksen 
tulokset ovat siirrettävissä muihin vastaaviin tutkimuskonteksteihin. Sovelletta-
vuuden edellytyksinä on riittävän rikas aineiston, menetelmien ja analyysin toteut-
tamisen kuvailu. (Lincoln & Cuba 1985, 294–316.) Perinteisessä tutkimuksessa so-
vellettavuuden käsitettä on kuvattu ulkoisen validiteetin kriteerillä. Tässä tutki-
muksessa olen pyrkinyt rikkaaseen ja laajaan kuvailuun luettavuudenkin kustan-
nuksella. Analyysissä olen pyrkinyt helpottamaan sovellettavuuden arviointia lu-
kijalle tekemällä analyysistä asetelmia ja jäsennyksiä, joilla käsitteellinen yleistä-
minen mahdollistuu paremmin. Sovellettavuutta mahdollisesti parantaa lisäksi se, 
että dokumenttiaineisto kattaa kaikki poikkeuksellisen koulunaloituksen tapaukset 
25 vuoden ajalta, jolloin ”sovellettavia tapauksia” on valikoitunut aineistoon edus-
tavasti. Kunnan koko ja koululykkäysten määrä ovat maamme keskiarvoa.  
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Vahvistettavuus  
Vahvistettavuus eli neutraalius vastaa lähinnä perinteisen kriteeristön objektiivi-
suutta. Kun määrittelin luvussa 2 tämän tutkimuksen tieteenfilosofisen paikan, 
olettamuksena oli, että laadullinen tutkimus on subjektiivista. Tutkijan tietoisuus 
omasta subjektiviteetistään ja sen vaikutuksista on välttämätöntä, ja siksi sen auki-
kirjoittaminen on tärkeä osa vahvistettavuutta. Siten annan lukijalle mahdollisuu-
den arvioida ja seurata analyysin ja johtopäätösten muodostumista. Kvalitatiivisen 
aineiston tulkinnassa tärkein instrumentti on tutkija itse ihmisenä ja sosiaalisena 
olentona. Tästä syystä laadullisessa aineistossa ei pyritäkään luonnontieteellis-
tyyppiseen objektiivisuuteen. Toisin sanoen subjektiivisuus on pikemminkin kvali-
tatiivisen tutkimuksen voima kuin sen heikkous (Grant & Fine 1992, 433; Patton 
1990, 54). Subjektiivisuus nähdään jopa välttämättömäksi. Se näkyy aiheen valin-
nassa, tiedon keräämisessä, analysoinnissa ja raportoinnissa. Tutkijan henkilökoh-
taisia kokemuksia pidetään tutkimuksen arvokkaana tutkimusmateriaalina. Ne 
auttavat aineiston tulkinnassa ja ennen kaikkea sen ymmärtämisessä. Seuraavassa 
kuvaan oman subjektiviteettini merkitystä tutkimukselle. 
 
Subjektiviteetti  
Siihen, että tutkija on lähellä tutkimiensa merkityssuhteiden kokonaisuutta, sisäl-
tyy myös riski. Vaarana on, että tutkija alkaa ymmärtää kohteensa sen mukaan, 
miten hän itse kokee ja ymmärtää asioita, jolloin ei päästä tutkimuskohteen ym-
märtämiseen. Tutkimuskohde on aina toinen kuin tutkijaminä (Saarnivaara 1998, 
10). Tutkijana olen pyrkinyt erottamaan tutkimuskohdetta koskevan tutkijaa kos-
kevasta. Tutkijan ja kohteen merkitysmaailmat muistuttavat kylläkin toisiaan, mi-
kä sekä helpottaa että johtaa harhaan ymmärtämistä. On syytä tarkastella omaa 
subjektiviteettiään ja ottaa refleksiivistä etäisyyttä, ettei jää subjektiviteettinsä van-
giksi. Kokonaan tutkijan subjektiviteettiä ei voida eliminoida tiedosta (Saarnivaara 
1998, 10). Diskurssianalyysin yhteydessä määrittelen ja tunnistan oman tutkijaposi-
tioni sekä tulkitsijaksi että asianajajaksi.  

 Tutkijan subjektiviteettini on ollut haastatteluissa alusta alkaen läsnä. Keskei-
nen eettinen lähtökohta on jo se, miten tutkimuskohdetta informoidaan tutkimuk-
sen tarkoituksesta ja mitä ennakko-odotuksia on niin tutkijalla kuin tutkittavalla-
kin. Tämän tutkimuksen tarkoitus kävi selville ensimmäisen puhelinsoiton yhtey-
dessä, jolloin sovin perheen kanssa haastattelusta. Kerroin haastateltavalle tekevä-
ni tutkimusta lapsen koulunaloituksesta ja saaneeni perheneuvolan kautta alusta-
van luvan ottaa yhteyttä perheeseen. Haastatteluun suostumisessa ”esiluvan” 
kautta ei ollut ongelmia. Puhelinsoittojen perusteella osasin odottaa yhteistyöha-
lukkaita perheitä, ja niin käytännössä olikin.  
 Kerroin kussakin haastattelupisteessä oman taustani sekä työelämässä, opis-
kelussa että tutkimuksen tekemisessä. Kokemukseni on, että minut otettiin vastaan 
uskottavana keskustelukumppanina. Oman aidon kiinnostukseni tutkittavaa asiaa 
kohtaan toin selkeästi esille. Saatoin käyttää esimerkiksi sanoja ”minua kiinnostaa 
kuulla”. Sanaton sopimus haastatteluun sitoutumisesta ja luottamuksesta sukeutui 
tutkijan ja tutkittavan välille vaivattomasti. Tätä edisti ilmeisesti molempien osa-
puolten tietoisuus siitä, että kummallakin on ”kiistaton” substanssi tutkittavasta 
asiasta. Tutkijan ja tutkittavan kohtaaminen ja erityisesti kohtaamisen alkuvaihe on 
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tärkeä hetki tutkimuksessa, koska tutkimus on tutkijan ja tutkittavan yhteistyön 
tulos. Heti haastattelun alussa oli tärkeää saada aikaan uskottavuuden, asialle vih-
kiytymisen ja luottamuksen ilmapiiri. Niihin asioihin panostin kussakin haastatte-
lussa.  
 Tutkittavan maailmaan pääsee vain tutkittavan avustuksella (Saarnivaara 
1998). Molemmat, sekä tutkija että tutkittava, vaikuttavat toisiinsa. Dialogin raken-
tuminen oli keskeistä. Pyysin haastattelun alkuvaiheessa tutkittavan apua tyypilli-
sesti muun muassa sanomalla ”Kerro siten kuin sinusta äitinä ja isänä tuntuu” tai 
kysymällä ”Mitä sinä isänä ja äitinä tästä ajattelet?”. Samalla viestitin haastatelta-
ville heidän tärkeän ja arvostettavan asiantuntijaroolinsa vanhempina. Pyrin sii-
hen, että haastateltava todella kokee, että hänellä on asiatuntevaa ja ainutkertaista 
kerrottavaa. Tutkittavan halua kertoa asioista tutkijaa hyödyttävällä tavalla kuvas-
taa esimerkiksi haastateltavien kommentti: ”Mitenkähän minä osaisin sitä kuva-
ta?” Haastateltavat myös pyysivät minulta apua ja lisäinformaatiota kysymällä: 
”Mitä sinä tuolla tarkoitat?” 
 Haastattelussa tuli myös esille, että perheet halusivat käyttää minun asian-
tuntemustani hyväksi oman lapsensa koulunaloituskysymyksessä. He kysyivät 
myös neuvoa ja mielipidettä oman lapsensa asioista. Minä olin aidosti mukana 
myös tässä keskustelussa ja välitin näin oman kiinnostukseni. Perhe halusi hyötyä 
haastattelijasta, ja se edisti yhteistä intressiä. Minä tutkijana tarvitsin apua perheel-
tä tiedonlähteinä, ja perheellä oli sama oikeus omassa asiassaan. Molemminpuoli-
nen avuntarve edisti käsitystä, että meidän kannattaa puhua toisillemme. Koska 
tässä haastattelussa oli kysymys ennen kaikkea keskustelusta, niin pysyttelin haas-
tatteluteemoissa melko väljästi. Halusin varmistaa myös sen, että haastateltavat 
saavat itse kertoa siitä, mikä heille koululykkäyksen ja koulunaloituksen ilmiössä 
on tärkeää. 

 Vaikka tavoitteena on mahdollisimman tasavertainen vuorovaikutus, silti 
tutkimuksen tekemiseen liittyy aina vallankäyttöä. Viime kädessä tutkija määritte-
lee temaattisen intressin ja tavan, jolla kohdataan (Saarnivaara 1998, 11). Tutkijana 
olen antanut lopulta myös äänen tutkittavien tarinoille kuten Hänninen (1999, 34) 
toteaa: ”Analysoitiinpa ja esitettiinpä aineistoa miten tahansa, tutkija valikoi ja pel-
kistää aineiston rikkautta. Tulkinnassa ja esityksessä on aina viime kädessä esillä 
tutkijan ääni, ja tämä on tärkeä tunnustaa.”  

 Tutkijana katson, että oma kokemukseni koululykkäysilmiön tuntemisessa on 
ollut välttämätön edellytys aineiston tulkinnassa. Tunnen koulunaloituksen ilmiön 
hyvin, koska olen toiminut sekä esiluokan opettajana että alkuopettajana ja lisäksi 
erityisopettajana esi- ja perusopetuksessa ja koulunaloitusratkaisut ovat olleet käy-
tännön työtäni vuosikausia. Kahden lapsen äitinä olen käynyt koulunaloituskoke-
mukset läpi myös kotona perheen kanssa, vaikkakaan minulla ei ole kokemusta 
koululykkäyksestä. Haastattelut, joita kutsuisin mielelläni keskusteluiksi, sujuivat 
perheissä luontevasti. Luontevaa keskustelua auttoi mahdollisesti se, että olen tot-
tunut keskustelemaan perheiden kanssa työni kautta ja että yhteistyö perheiden 
kanssa on aina ollut minulle yksi mieluisimmista tehtävistä. Kontekstin tuntemi-
nen auttaa löytämään tutkimuksen kannalta olennaiset kysymykset. Syrjäläinen 
(1992, 70) muistuttaa kuitenkin osuvasti, että hengenheimolaisuus saattaa muuttua 
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myös tutkijan ongelmaksi. Se voi myös sokeuttaa havaintojen ja tulkintojen raken-
tamisessa, kuten Syrjäläinen sanoo. Tiedostin ongelman. 

 Selviöinä pidettyjen asioiden huomaamista ja kyseenalaistamista vahvistaa 
tässä tutkimuksessa se, että olen tutkimusaikanani toiminut opetustyön lisäksi 
opettajankouluttajan tehtävissä. Se on mielestäni auttanut katsomaan ja pohtimaan 
ilmiöitä monipuolisemmin ja avoimemmin (myös Sahlberg 1996, 165). Erittäin 
merkittävänä ajatteluni innoittajana sekä mahdollisuutena jakaa kokemuksia on 
ollut toistakymmentä vuotta jatkunut lastentarhanopettajien, luokanopettajien sekä 
erityisopettajien perus- ja täydennyskouluttajan työ. Kun tunnen tutkittavan ilmi-
ön, minun on mahdollista paremmin ymmärtää siinä käytävää ”kielipeliä”. Pitkä 
kenttätyökokemukseni on lisännyt ymmärtämystäni ja taitoani tehdä tulkintoja 
kontekstisidonnaisesti (Merriam 1998, 204). Kutsuisin sitä kyvyksi nähdä asioiden 
välisiä merkitysverkkoja. 

 Tämän työn vahvuutena pidän sitä, että tunnen kontekstin ja pystyn mahdol-
lisesti avaamaan tutkimuksen kontekstuaalista luonnetta. Tutkimuksen johtavana 
ajatuksena on kontekstuaalisuus, ja katson, että olen kyennyt tarkastelemaan kou-
lulykkäysilmiötä tässä tutkimuksessa kontekstuaalisesti, monista eri näkökulmista. 
Pelkoni on ollut, hajoaako tutkimus monen eri näkökulman huomioon ottamisen 
vuoksi. Tässä tulee esiin esiymmärryksen merkitys. Ymmärtäminen ei ala tyhjästä, 
vaan perustana on aina se, miten kohde ymmärretään ennestään (Tuomi & Sara-
järvi 2002, 35). Ymmärtäminen etenee hermeneuttisena kehänä. Kokemukseni mu-
kaan esiymmärrys on kuitenkin laitettava tutkimusanalyysin aikana taka-alalle. 
Esiymmärrys 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. Tässä tutkimuk-
sessa olen tehnyt reflektiivisiä muistiinpanoja koko ajan. Jokaisen haastattelun ai-
kana olen tehnyt nauhoitusten lisäksi muistiinpanot havainnoistani. Haastattelujen 
ja muistiinpanojen koosteena kirjoitin myös jokaista lasta koskevan kuvauksen (lii-
te 1). Muistiinpanot ovat toimineet haastattelujen nauhoitusten lisäinformaationa. 
Niiden avulla kirjoitin jokaisen haastattelukerran jälkeen välittömästi haastattelun 
kokonaiskuvauksen tärkeiksi kokemistani asioista kuten haastattelun ilmapiiristä, 
teemojen sisällöistä, uusista näkökulmista ja ihmettelyistäni. Ne osoittautuivat erit-
täin hyödyllisiksi aineistoon uudelleen palaamisen yhteydessä, koska olen tehnyt 
tutkimusta pitkällä ajalla. Tutkimuksen pitkä kesto on auttanut toisaalta jäsentä-
mään ja käsitteellistämään asioita paremmin sekä antanut kypsyttelyaikaa analyy-
sin ja johtopäätösten tekemiselle. Jokaisen haastattelun yhteydessä, usein varsinai-
sen haastattelun jälkeen, kävimme vapaata keskustelua teemoista jopa yhtä kauan 
kuin varsinainen haastattelu oli kestänyt. Se vahvisti vielä ymmärrystäni ja käsitys-
täni haastattelun tematiikasta.  

 Haastateltavat toimivat ulkopuolisina tarkastajina, ja he tarkastivat johtopää-
tösteni oikeellisuuden (member checkit). Annoin tulkintani edellisestä haastatte-
lusta luettavaksi kullekin haastateltavalle perheelle seuraavan haastattelukerran 
yhteydessä. Haastattelukertoja oli kaikkiaan kolme. Lisäksi ulkopuolisina tarkasta-
jina ovat toimineet erityisopetusta ja kasvatusta sekä tutkimusta tuntevat kollega-
ni. Kutakin analyysiluonnostani on tarkastanut varhaiserityisopettaja, luokanopet-
taja, erityisopettaja (väit.) ja rehtori (väit.). Silti ulkopuolista tarkastusta olisi voinut 
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olla vielä enemmän. Tutkimukseen liittyviä ajatuksia, kysymyksiä ja oivalluksia 
olen kirjoittanut säännöllisesti muistiin koko tutkimuksen ajan. Yöpöydällänikin 
on ollut vihko sitä varten, ja usein olen noussut vielä lähes unen keskeltä tekemään 
muistiinpanoja.   
 
Triangulaatio 
 Edellä jo viittasin tutkimuksen vastaavuuden parantamisessa triangulaatioon. Ko-
koan vielä tutkimukseni näkökulmasta triangulaatioon liittyvät luotettavuusteki-
jät. Triangulaatio voidaan toteuttaa aineistonkeruumenetelmien, aineiston, tutki-
joiden ja teorioiden tasolla (Patton 1990, 464). Triangulaatiota on käytetty laadulli-
sessa tutkimuksessa validiteettikriteerinä. Triangulaatio on erilaisten metodien, 
tutkijoiden, tiedonlähteiden tai teorioiden yhdistämistä tutkimuksessa (Tuomi & 
Sarajärvi 2002, 141).  

 Triangulaatiosta on Denzinin (1978) mukaan yleisimmin erotettu neljä pää-
tyyppiä: tutkimusaineistoon, tutkijaan, teoriaan ja metodologiaan liittyvä triangu-
laatio. Tutkimusaineistoon liittyvä triangulaatio on kysymyksessä silloin, kun tie-
toa kerätään monelta eri tiedonantajataholta. Tässä tutkimuksessa tutkimusaineis-
toon liittyvä triangulaatio on vahvasti esillä. Olen käyttänyt monenlaisia aineistoja 
kuvaamaan koulunaloitus- ja koululykkäysilmiön eri puolia ja lisäksi olen tulkin-
nut samaa aineistoa erilaisin metodein. Tästäkin syystä tutkimustani kuvaa moni-
metodisuus. Aineistoina minulla on ollut kaksi dokumenttiaineistoa (lausunnot ja 
todistukset), tilastotiedot koululykkäyksen ja varhentamisen määristä kolmella eri 
tasolla (koko maa, lääni ja kunta), haastattelut (perheet haastateltu kolme kertaa) 
sekä lisäksi postikyselyt haastateltavien oppilaiden opettajille sekä muutama täy-
dentävä puhelintiedustelu. Lisäksi haastattelutilanteista on muistiinpanoja, jäsen-
nyksiä ja lasten piirustuksiakin. Pääasialliset näkökulmat kouluvalmiuteen ovat 
viranomaisten näkökulma, joka tulee esiin lausuntoaineistossa, sekä vanhempien 
ja lasten näkökulma, jonka saa esille haastatteluaineistosta. 

 Tämän tutkimuksen tärkein triangulaation muoto on metodologinen triangu-
laatio. Metodologisella triangulaatiolla tarkoitetaan useiden metodien käyttöä sa-
massa tutkimuksessa, ja tämä tutkimushan edustaa kolmatta eli monimetodista 
paradigmaa. Tässä tutkimuksessa metodologinen triangulaatio tarkoittaa Denzinin 
(1978) kuvaamaa tyyppiä siten, että ilmiöstä (poikkeuksellisesta koulunaloitukses-
ta) kerätään tietoa eri metodein ja tutkimusstrategioin (haastattelut, dokumenttien 
analyysi). Haastatteluaineisto on koottu kolmena kertana: silloin, kun perheen lap-
si on ollut seitsenvuotias (lykkäysvuosi), kahdeksanvuotias (alkuopetus) ja yksi-
toistavuotias (viides luokka). Sen ansiosta olen pystynyt palaamaan teemaan uu-
delleen, täsmentämään edellisellä kerralla saamaani käsitystä ja kysymään asioita 
ylipäänsä myös uudelleen. Tämä on vähentänyt muun muassa yhden haastattelu-
kerran tuomaa virheellistä ensivaikutelmaa. Pidempiaikainen vuorovaikutus tut-
kittavien kanssa on myös luonut mahdollisuuden luottamuksen ja avoimuuden 
syntymiselle.  

 Keskustelu kolmannesta paradigmasta on lieventänyt kiistaa metodologisen 
triangulaation ympärillä. Jos määrällisen metodin käyttö ei olisi järkevä tässä tut-
kimuksessa, sen pitäisi heikentää tutkimuksen tulosten laadullisuutta tai sitten se 
ei pystyisi antamaan lisäarvoa laadulliseen tutkimukseen. Minusta se seikka, että 
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olen selvittänyt koululykkäyslasten ja varhennettuna koulunsa aloittavien lasten 
koulumenestystä määrällisin keinoin (numeroarviointi on nykykoulussa käytetty 
arviointikeino), ei vähennä tutkimukseni laadullisuutta vaan lisää sitä. Se on yksi 
tieto lisää arvioitaessa lapsen olemista koulussa. 

 Ei liene perusteltua väittää, ettei esimerkiksi koulumenestyksellä ole mitään 
vaikutusta lapsen koulukokemuksiin. Ainakin haastateltujen perheiden kokemuk-
sissa koulumenestys oli aiheuttanut huolta. Tämän valossa on ennakoitavissa, että 
mikäli koulun käytännöt eivät pysty tukemaan koululykkäyslapsen oppimista ny-
kyistä paremmin, perheen huoli lapsen koulumenestyksestä on aiheellinen. Koulu-
lykkäys ei riitä toimenpiteenä eliminoimaan heikkoa menestymistä koulussa. Kou-
lumenestystiedolla on tärkeä merkitys koulunaloitusta koskevien tukimuotojen 
kehittämistarpeen hahmottamisessa ja koululykkäysilmiön monipuolisessa tarkas-
telussa. Kouluvalmius ylipäätään tarvitsee uudenlaisen kulttuurisen tulkinnan, 
jolloin painopiste siirtyy kouluvalmiudesta koulun valmiuden tarkasteluun. Tällä 
tutkimuksella on käytäntöjen kehittämiseen tähtäävä tehtävä. 

 Metodologisen triangulaation näkökulmasta tarkasteltuna olen siis käyttänyt 
aineistona sekä kvantitatiivisen että kvalitatiivisen kuvaustavan mukaisia metode-
ja. Metodi perustelee tutkimuksessa syntyneen tiedon, ja metodologia kysyy, onko 
tämä perustelu eli käytetty menetelmä järkevä (Tuomi & Sarajärvi 2002, 11). Tässä 
tutkimuksessa katson tällaisen metodologisen ratkaisun olevan järkevä, koska se 
antaa poikkeavasta koulunaloituksesta laajempaa, erilaista ja eri näkökulmista tar-
kasteltavaa tietoa. Se laajentaa ilmiön ymmärtämisen perspektiiviä. Oppilaiden 
koulumenestystä olen arvioinut määrällisiin mittauksiin perustuvalla tavalla kui-
tenkin laadullisen tutkimuksen tarpeisiin. Lausuntoaineistoa olen käsitellyt kah-
della tavalla, sekä laadullisen tutkimuksen että määrällisen tutkimuksen keinoin. 
Koululykkäyksen syitä eli faktoja tarkastelen myös määrällisesti. Kysymyksessä on 
tällöin kvantifioiva sisällönanalyysi (Tuomi & Sarajärvi 2002, 107, 117–119) tai Es-
kolan ja Suorannan mukaan (1996) tilastollinen sisällön erittely. Sisällön erittely 
kuvaa mielestäni hyvin juuri sitä, mitä olen tehnyt tältä osin tutkimuksessani. Sa-
maa aineistoa käsittelen laadullisesti diskurssianalyysin avulla. Luotettavuuden 
näkökulmasta on keskeistä, että tarkastelen aineistojen erilaista informaatioarvoa. 
Nämä kaksi tapaa tuottavat kumpikin erilaisen näkökulman koululykkäykseen ja 
antavat tutkittavasta ilmiöstä erilaista tietoa ja samalla laajemman kuvan.  

 Teoriaan liittyvällä triangulaatiolla tarkoitetaan sitä, että tutkimuksessa käy-
tetään monia teoreettisia näkökulmia laajentamaan tutkimuksen näkökulmaa. Jo 
tutkimukseni tieteenteoreettinen asemointi kolmanteen paradigmaan osoittaa teo-
riaan liittyvän triangulaation. Olen nojannut tutkimuksen teoriassa useisiin teori-
oihin, joskin niiden yhteinen nimittäjä on sosiaalisen konstruktionismin traditiossa. 
Ihminen toimii, oppii ja kehittyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Ihminen myös 
rakentaa todellisuutta sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Tähän herääminen on 
ollut minulle tutkijana olennaisinta. Muutos ajattelutavassa ja tutkimuksen suun-
tautumisessa johtuu tästä oivalluksesta. Aloitin tutkimukseni erityispedagogiikan 
tradition mukaisesti lääketieteellis-psykologisen orientaation ohjaamana, ja en-
simmäinen ajatukseni kouluvalmiuden teemasta oli tutkia perinteiseen tapaan lap-
sia. Näkökulman laajennus osoittautui perhehaastattelujeni myötä välttämättö-
mäksi. Esiymmärrykseni 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 näkökulman tai teorian avulla on vaikea kuvata ihmisen kokonaisuut-
ta, eikä yhtä totuutta ole olemassa. Ensiksikin ihmisen kokonaisuuden ymmärtä-
mistä auttoi Rauhalan (1974; 1976; 1981; 1986; 1989; 1992) esittämä holistinen ih-
miskäsitys. Oppimista ja lapsen kehitystä lähestyn ennen kaikkea Vygotskyn kehit-
tämän sosiokulttuurisen teorian kautta. Kontekstuaalisuus osoittautui välttämät-
tömäksi, ja tästä syystä ekologinen teoria (kontekstuaalisen kasvun teoria) on kes-
keinen teoria tässä tutkimuksessa. Tutkimuksen aihe on monitieteinen ja tieteiden-
välinen, siksikin tutkimus kiinnittyy moniin teorioihin. Monien teorioiden käyttö 
tutkimuksessani perustuu ensisijaisesti tutkimuksen tarkoitukseen. On avattava 
monia näkökulmia lapsen suotuisan oppimispolun eväisiin ja tarkasteltava, miksi 
olemassa olevat käytännöt osoittavat toimimattomuutensa.  

 Tutkimuksen uskottavuuden ja luotettavuuden kannalta on keskeistä, että 
tutkija avaa omat valintansa ja sitoumuksensa, jotka hän on tehnyt suhteessa ihmi-
sen tutkimisen paradigmaan. Sitoumukset määrittävät sitä, millä tavalla ja millai-
sia tietoja kerätään sekä miten niitä 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 päästä selville siitä, millaisilla käsityksillä tutki-
muksessa operoidaan. 

 Tutkijatriangulaatio merkitsee sitä, että tutkijoina toimii mahdollisimman 
monia henkilöitä ja myös sitä, että aineiston analyysissä on useita tutkijoita. Denzi-
nin tarkoittamassa muodossa tutkijatriangulaatiota ei tässä tutkimuksessa ole käy-
tetty. Olen kylläkin antanut tulkintojani ja tekstejäni luettavaksi ja keskusteltavaksi 
”tutkittavan ilmiön asiantuntijoille” (tutkimuksen tiedonantajille, kollegoille, van-
hemmille). Lisäksi paradigmatasoiset keskustelut niin lastentarhanopettajien, luo-
kanopettajien, erityisopettajien kuin oppilashuoltotyössä olevan moniammatillisen 
henkilöstön kanssa ovat koskeneet erityisesti oppimis- ja tiedonkäsitystä sekä ih-
miskäsitystä. Tämä on avannut näkemystä ymmärtää tulkintoja, joita lapsesta teh-
dään. ”Kollegiaalinen puhe” opettajana ja kouluttajana on toistuvasti kohdistunut 
tutkimaani ilmiöön. Tätä osaa tutkimusprosessista voisi kutsua face-validiteetiksi 
(Tuomi & Sarajärvi 2002, 139 Catanzaroon 1988 ja Cavanaghiin 1997 viitaten).  
  
Tutkimustilanteen arviointi 
 Tutkimustilanteen arviointi edellyttää sen tarkkaa kuvaamista, jotta lukija pystyy 
luomaan käsityksen tutkimustilanteesta ja siihen vaikuttavista tekijöistä. 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 lähinnä 
vastaava kriteeri. Tutkijan subjektiviteetin näkökulmasta olen pyrkinyt arvioimaan 
ennakkokäsityksiäni ennen haastatteluja ja haastattelujen välillä. Laaja tutkimus-
kirjallisuuteen perehtyminen on auttanut siinä. Oma tausta sekä tukee tutkimuk-
sentekoa että saattaa myös haitata sitä, erityisesti ennakkokäsitysten osalta. Olen 
luettanut aineistoa ulkopuolisilla tutkimusprosessin eri vaiheissa, mutta vielä laa-
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jempi aineiston ulkopuolinen arviointi olisi parantanut tutkimustilanteen arvioin-
tia. Raportti antaa lukijalle mahdollisuuden omaan arviointiin.  
 
Aika- ja kulttuurihistoriallinen näkökulma  
Tutkimuksessa on mukana aika- ja kulttuurihistoriallinen näkökulma. Sen tehtä-
vänä on antaa aineksia arvioida koulunaloitusta ajan kuluessa. Kuvat lapsesta ja 
koulunaloituksesta ovat myös oman aikansa kuvia. Esimerkiksi toivelapsen kuva 
piirtyy ja on ymmärrettävissä historiallisen aineksen kontekstissa (ks. Lehtovaara 
1993, 22–23; Rauhala 1976, 142; 1989, 136). Testaan ja yritän ymmärtää kulttuurihis-
toriallista näkökulmaa koko ajan oman itseni ja kokemukseni kautta, koska oma 
työhistoriani opettajana kattaa juuri tuon tarkasteltavan historiallisen ajanjakson. 
Aika on muutenkin mukana tutkimukseni jäsennyksessä. Tutkimukseni tekeminen 
on kestänyt reilut kymmenen vuotta. Vaikka sitä voidaan pitää myös haittana, niin 
näen siinä myös etuja. Tämä tutkimus on tarvinnut aikaa kypsyäkseen, vaikkakaan 
kaikki aika ei ole ollut tutkimuksen kannalta yhtä aktiivista. Tuomi ja Sarajärvi 
(2002, 139) toteavat, että vaikka laadullisen tutkimuksen menetelmät kehittyvät 
hyvää vauhtia, niin menetelmistä huolimatta laadullisen tutkimuksen perusvaati-
mus yhä on, että tutkijalla on aikaa tehdä tutkimuksensa. Pitkällä ajalla työskente-
lyssä on tosin asian ja aineiston väljähtymisenkin vaara, jota olen pyrkinyt välttä-
mään. Tutkimuksessa käytettyyn ja lähdeluettelossa esitettyyn kirjallisuuteen pe-
rehtyminen on vienyt minulta todella paljon aikaa.  
 
Eettiset perusteet 
Hyvälle tutkimukselle esitetään lisävaatimus: eettinen kestävyys (Tuomi & Sara-
järvi 2002, 124). Nykyisin on alettu yhä enemmän kiinnittää huomiota tutkimuksen 
eettisiin kysymyksiin. Laajimmillaan tutkimuksen etiikka ymmärretään metodolo-
gisesti siten, että kaikki tutkimuksessa tehdyt valinnat ovat moraalisia valintoja. 
Kyse on tutkimuksen taustalla olevan tiedekäsityksen ja tutkimuksen metodisten 
valintojen arvosidonnaisuutta koskevasta eettisestä pohdinnasta: miten jo tutki-
musaiheet valitaan ja mitä pidetään tärkeänä (Tuomi & Sarajärvi 2002, 125). Tästä 
näkökulmasta tutkimuseettinen periaatteeni on lasten hyvinvoinnin edistäminen, 
joka johtaa olemassa olevien käytäntöjen kriittiseen tarkasteluun. Sen katson ole-
van jopa eettinen velvoitteeni kasvattajana. Tutkimuksen uskottavuus ja tutkijan 
eettiset ratkaisut kulkevat täysin yhtä matkaa. Uskottavuus perustuu siihen, että 
tutkija noudattaa hyvää tieteellistä käytäntöä (Tuomi & Sarajärvi 2002, 129). 

 Kvalitatiivisen tutkimuksen eettisten näkökohtien huomioon ottaminen kos-
kee niin tietojen keruuta kuin niistä raportointiakin (Merriam 1998, 213). Periaat-
teena on, että tutkijan tulee kertoa osallisille tutkimuksen tarkoitus ja menettelyta-
vat. Haastatteluun suostuminen on jo ensimmäinen askel haastateltavan tietämisen 
ketjussa. Olin saanut psykologilta ensimmäisen tiedon perheiden suostumisesta 
haastateltavaksi. Kun soitin perheille sopiakseni haastattelun, kerroin tarkasti, mitä 
tutkimusta teen, mitä haastattelu koskee ja kuinka pitkästä haastattelusta on suun-
nilleen kysymys. Sen lisäksi mentyäni perheiden kotiin kävimme läpi vielä keskei-
set asiat. Luottamuksesta tutkijan ja perheiden välillä kertoo se, että kaikki perheet 
antoivat luvan kolmeen eri haastattelukertaan. Paitsi etiikkaan, myös tutkimuksen 
luotettavuuteen liittyi se, että kävin kullakin kerralla edellisen kerran haastattelut 
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läpi litteroituna versiona. Siinä kävimme yhdessä läpi asioiden oikeellisuuden ja 
tarkistelimme, olinko tehnyt oikeat tulkinnat ja hyväksyikö perhe tulkintani. Sa-
malla oli mahdollista tarkistaa yksityiskohtien oikeellisuutta ja mahdollisia täy-
dennettäviä asioita. 

 Luonnollisesti olen pitänyt tiukasti kiinni koko tutkimuksen ajan perheiden ja 
lasten anonymiteetistä, ja myös tutkimuksen raportti pitää siitä kiinni. Kun tapaus-
tutkimuksen tapaukset ovat henkilöitä, anonymiteetin säilyminen on keskeinen 
eettinen kysymys. Käytän lapsista aina ”tutkimusnimeä”, ja koska haastateltavat 
lapset ovat eri paikkakunnilta, heidän tunnistamisensa raportista on lähes mahdo-
tonta. Lausuntoaineistossa ei missään yhteydessä näy oppilaan nimeä, lausunnot 
ovat anonyymejä. Oppilaita koskevista lausunnoista tiedetään oppilaan sukupuoli, 
syntymäkuukausi ja -vuosi. Oppilasarviointeja (todistuksia) koskevat tiedot ovat 
tunnistetiedoiltaan samanlaisia. Haastateltavien lasten todistukset olen nähnyt ko-
konaisuudessaan (olen saanut ne perheiltä), mutta niistä saatavan tiedon käsittelen 
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 myös velvollisuuksia heidän suhteensa ja 
perheellä samoin oikeutensa. Muutama perhe on ottanut yhteyttä tutkimuksen 
kuluessa saadakseen konsultointiapua lapsensa oppimista koskevissa asioissa. 
Olen ollut heidän käytettävissään. Perheillä on ollut myös varsin kipeitä kokemuk-
sia. Kahden perheen haastattelussa äidit tahtoivat minut kuuntelijakseen, mutta 
niin, ettei niitä osia nauhoitettaisi. Luonnollisesti kunnioitin heidän toivettaan ja 
suljin nauhurin. Dialogisuuteen ja vastavuoroisuuteen kuuluu myös molemmin-
puolinen apu. Tätä asiaa olen tarkastellut lähemmin tutkimuksen subjektiviteettiä 
koskevassa luvussa. 

 Lopuksi tiivistän taulukkoon 10 tämän tutkimuksen luotettavuuteen vaikut-
tavat tekijät, jotka liittyvät tutkijaan, aineistoon, analyysiin ja raportointiin, Cuban 
ja Lincolnin (1985), Tynjälän (1991) sekä Syrjälän, Ahosen, Syrjäläisen ja Saaren 
(1994) kriteeristöä soveltaen.  
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TAULUKKO 10 Tiivistelmä tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavista tekijöistä tutkijan, 
aineiston, analyysin ja raportoinnin osalta Cuban ja Lincolnin (1985), Tynjä-
län (1991) sekä Syrjälän ym. (1994) kriteeristöä soveltaen 

 
Luotettavuuskriteeri Tutkija Aineisto Analyysi Raportointi 

     
  Tutkimuskontekstin 

tuntemus (käsitteet, 
kieli) 

Riittävän pitkäkestoi-
nen aineiston keruu  
(3 haastattelukertaa) 
Triangulaatio: 
– menetelmä 
– metodologia 
– aineistot 
Member check 
Otantaperusteet 

Raakamateriaaliin 
palaaminen 
Member check 

Otteet raportissa 

     
Sovellettavuus 
* löytöjen sovelletta-

vuus toiseen kon-
tekstiin 

* ulkoinen validiteet-
ti 

 Dokumenttiaineiston 
historiallisuus ja katta-
vuus  
– kaikki tapaukset 
–  aika 25 vuotta 
– keskikokoinen kunta 
– lykkäysten määrä 

maan  keskiarvoa 

Analyysin tuottamat 
jäsennykset ja ase-
telmat 

Rikas kuvailu 

     
Vahvistettavuus 
* tutkijan subjektivi-

teetti 
* analyysin doku-

mentointi 

Tutkijan subjektivi-
teetin avaaminen 

 Analyysin johtopää-
tösten etenemisen 
dokumentointi 

Raportointia tuke-
vat reflektiiviset 
muistiinpanot, 
asetelmat ja jäsen-
nykset 

     
Tutkimustilanteen 
arviointi 

Tutkijan esiymmär-
ryksen reflektointi 
ja asiakirja-
aineistoon perehty-
minen ennen haas-
tattelua. 
Samanlainen haas-
tattelu/sama haas-
tattelija 

Oman taustan vaiku-
tusten arviointi haastat-
teluille 
– haittana subjektiivi-

suus 
– vähäinen ulkopuoli-

nen arviointi 

Ulkopuoliset lukijat 
Haastatteluiden 
member check 

Lukijan mahdolli-
suus arvioida 
tutkijan ratkaisuja 
ja johtopäätöksiä 
Laaja perehtyminen 
lähdekirjallisuuteen 
ja niiden käyttö 

 



  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
5 KOULUVALMIUDEN TRADITIO SUOMESSA 
 
 
Tässä luvussa vastaan ensimmäiseen tutkimustehtävääni: millainen on kouluval-
miuden traditio Suomessa? Ensimmäinen tutkimuskysymykseni on, millaiseksi 
kouluvalmiuden traditio on muotoutunut. Vastaan siihen säädöspohjaa ja aikai-
sempaa tutkimusta koskevan kirjallisuuskatsauksen avulla luvuissa 5.1–5.6. Sää-
döspohja käsittää koulua (perusopetusta) ja esiopetusta koskevat lait, asetukset, 
komiteanmietinnöt sekä opetusministeriön työryhmämuistiot liitteen 1 mukaisesti. 
Toinen tutkimuskysymykseni kuuluu, millainen on poikkeuksellisesti koulunsa 
aloittaneiden koulumenestys. Siihen vastaan kouluarviointiaineiston avulla luvus-
sa 5.7.  
 
 
5.1 Katsaus koulunaloituksen käytäntöön Suomessa 
 
 
Suomessa koko lapsiväestön kattavan pakollisen peruskoulutuksen pohja on vuo-
den 1866 kansakouluasetuksessa. Muissa Pohjoismaissa oppivelvollisuus oli jo 
tuolloin säädetty, Tanskassa vuonna 1814, Ruotsissa vuonna 1842 ja Norjassa 
vuonna 1848 (Alanen & Bardy 1990). Asetuksesta ei seurannut kunnille suoraa 
pakkoa perustaa kouluja, ja usein pitkät koulumatkat estivät lapsia osallistumasta 
kouluopetukseen. Niinpä vielä neljännesvuosisata kansakoululaitoksen perustami-
sen jälkeen neljä viidestä lapsesta oli kouluopetuksen ulkopuolella (Kivinen 1988, 
129). Oppivelvollisuutta koskeva laki säädettiin pian maan itsenäistymisen jälkeen 
vuonna 1921. Oppivelvollisuus ulotettiin laissa 7–13-vuotiaisiin, ja kansakoulussa 
suoritettuna se kesti kuusi vuotta. Laki pantiin toimeen pitkällä siirtymäajalla, ja 
vielä 1930-luvulla lähes 13 prosenttia oppivelvollisuusikäisistä lapsista oli vailla 
koulunkäyntimahdollisuutta (Iisalo 1987). Kivirauman (1989, 28) mukaan yhdek-
sänkymmentäluvun vaihteessa 0,3–0,4 prosenttia oppivelvollisuuskoulun oppilais-
ta oli vailla koulunkäyntimahdollisuutta. Nykyisessä koululainsäädännössä (Pe-
rusopetuslaki 1998/628) on luovuttu oppivelvollisuudesta vapauttamisesta. 

 Koulujärjestelmä käsitti alussa neljä kansakoululuokkaa, jonka jälkeen oppi-
laat jakautuivat kahteen erilaiseen linjaan. Toinen oli tarkoitettu enemmistölle kan-
sakoulun (tai kansalaiskoulun) ja ammattikoulun kautta työhön, ja toinen, akatee-
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misempi linja johti neljän kansakouluvuoden ja oppikoulun kautta lukioon ja edel-
leen yliopisto-opintoihin. Edellä kuvattu rinnakkaiskoulujärjestelmä purettiin 
1970-luvulla koulutuksen demokratisoimista koskevan keskustelun ja sitä seuran-
neen lainsäädännön tuloksena yhteiseksi peruskoulujärjestelmäksi. 

 Nykyisin oppivelvollisuuskoulu, peruskoulu, kestää pääsääntöisesti yhdek-
sän vuotta. Peruskoulun yhtenäisyyttä on pyritty tiivistämään myös rakenteellises-
ti, ja viimeisimmässä lakiuudistuksessa, perusopetusta koskeva laissa (1998/628), 
luovuttiin jaosta ala- ja yläasteeseen. Sen vuoksi on taas alettu puhua ala- ja ylä-
koulusta, mitkä nimitykset olivat yleisesti käytössä kansakoulussa. Oppivelvolli-
suuden tasa-arvon toteutumisen näkökulmasta on merkittävää, että vuonna 1997 
oppioikeus ulottui viimeinkin koskemaan kaikkia oppilaita peruskouluidean tar-
koittamassa hengessä, kun oppioikeuden piiriin pääsivät myös vaikeimmin kehi-
tysvammaiset lapset. – Koko kuusivuotiaiden ikäluokalle tarkoitettu esiopetus on 
muutama vuosi sitten saanut uudet opetussuunnitelman perusteet (Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet 2000). Samalla esiopetus on virallisesti saavuttanut 
koko ikäluokkaa koskevan asemansa osana kasvatus- ja koulutusorganisaatiota, 
kunnille pakollisena ja lapsille vapaaehtoisena opetusmuotona.  
 
 
5.2  Oppivelvollisuus 
 
 
Seitsemän vuoden ikä säädettiin Suomessa kansakoulun aloittamisiäksi vuoden 
1921 oppivelvollisuuslaissa (Oppivelvollisuusiän alentamisen vaikutuksia 2001). 
Oppivelvollisuusiän alentamista koskevaa keskustelua on käyty ja käydään meillä 
toistuvasti (mm. Laatikainen, Pynnönen & Soini 2003; Manninen 2000; Oppivelvol-
lisuusiän alentamisen vaikutuksia 2001; Suomen tietotoimisto 2001). Oppivelvolli-
suuden jatkamisestakin on käyty keskustelua. Oppivelvollisuusiän alentamista on 
selvitetty laajasti erityisesti 1970-luvulla peruskoulu-uudistuksen yhteydessä. Asi-
aa ovat käsitelleet Esikoulukomitean mietintö (1972: A13),  Vuoden 1971 koulutus-
komitean mietintö (1973: 52), Opetussuunnitelmakomitean mietintö (1975: 33), 
Varhaiskasvatuksen henkilökunnan koulutuskomitean mietintö (1974: 15), Kuusi-
vuotiaiden kasvatus- ja koulutustoimikunnan mietintö (1978: 5), Opetushallituk-
sessa tehty selvitys kuusivuotiaiden opetuksen järjestämisen vaihtoehdoista (jul-
kaisematon moniste 26.5.1992) sekä viimeisin selvitys opetusministeriön työryh-
män muistio (Oppivelvollisuusiän alentamisen vaikutuksia -työryhmän muistio 
2001:20). 

 Edellä esitellyt mietinnöt ovat ottaneet pääsääntöisesti myönteisen kannan 
oppivelvollisuusiän alentamiseen, kun taas viimeisin selvitys (Opetusministeriön 
työryhmän muistio 2001) otti kielteisen kannan. Työryhmä torjui selvityksessään 
mahdollisuudet alentaa oppivelvollisuusikää vuoden 2003 alusta ja vetosi siihen, 
että kunnille on tullut velvoite järjestää esiopetus kaikille kuusivuotiaille ja että 
koulunaloitusiän joustamista tulisi selvittää. Edelleen työryhmä totesi selvitykses-
sään, ettei oppivelvollisuuden aloittamisikä automaattisesti alenna oppivelvolli-
suuden päättymisikää ja että varhaisemman oppivelvollisuusiän maissa on usein 
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pidempi oppivelvollisuus kuin Suomessa. (Oppivelvollisuusiän alentamisen vai-
kutuksia 2001.) 

 Viime vuosina oppivelvollisuusiän alentamista kuuteen vuoteen on vaatinut 
näkyvästi muun muassa Teollisuuden Keskusliiton (TKL) alainen teollisuuden 
koulutusvaliokunta (Teollisuuden koulutusvaliokunta 1991). Toistaiseksi oppivel-
vollisuusikäraja on pysytetty seitsemässä vuodessa, jonka toimivuutta muun mu-
assa Pulkkinen (1999, 11; 2002, 92–98) on perustellut lapsen kehitystarpeilla, kor-
keatasoisella suomalaisella päivähoitojärjestelmällä sekä suomalaisessa yhteiskun-
nassa toteutuneella äitien työssäkäymisellä. Pulkkinen (1999, 2002) katsoo, että 
suomalainen käsite ”päivähoito” ei saa ansaitsemaansa asemaa kansainvälisissä 
kouluvertailuissa. Vertailuissa on usein virheellisesti katsottu, että koulunaloitus 
seitsemän vuoden iässä osoittaa vähäistä panostusta pikkulasten opetukseen. 
Pulkkisen mukaan (2002, 93) päivähoito-käsitteelle parempi vastine olisi varhais-
kasvatus ja päiväkoti-käsitteelle leikkikoulu. Suomalaista päivähoitoa voitaisiin 
yhtä hyvin kutsua myös pikkulasten kouluksi. Tällöin käsitteet kuvaisivat enem-
män toiminnan sisältöä. 

 Kansainvälisessä vertailussa on nähtävissä, että useimmissa Euroopan maissa 
oppivelvollisuuden alkamisikä on kuusi vuotta. Joissakin maissa, kuten Isossa-
Britanniassa (Skotlannissa, Englannissa ja Walesissa) sekä Hollannissa oppivelvol-
lisuus alkaa jo viiden vuoden iässä. Pohjois-Irlannissa oppivelvollisuusikä on neljä 
vuotta. Pohjoismaista Ruotsissa ja Tanskassa sekä Itä-Euroopan maista Bulgarias-
sa, Virossa, Latviassa, Puolassa ja Romaniassa oppivelvollisuus alkaa seitsemän-
vuotiaana. Maista, joissa koulunkäynti aloitetaan kuusivuotiaana, Suomi on lähin-
nä verrattavissa Norjaan, vaikka meillä ei olekaan kymmenvuotinen oppivelvolli-
suuskoulu. Nyt vakiintuneen koko kuusivuotiaiden ikäluokkaa kattavan esiope-
tuksen myötä järjestelmä muistuttaa rakenteeltaan Norjan järjestelmää. Norjassa 
oppivelvollisuusikä alennettiin vuonna 1997 kuuteen vuoteen ja samalla oppivel-
vollisuus pidentyi kymmenvuotiseksi. Meillähän esiopetusvuosi on käytännössä 
kymmenes kouluvuosi, vaikka se ei kuulukaan oppivelvollisuuden piiriin. (Oppi-
velvollisuusiän alentamisen vaikutuksia 2001.)  

 Yleiseurooppalaisena kehityssuuntana on, että esiopetus on yhä kiinteäm-
mässä yhteydessä oppivelvollisuuskouluun (Virtanen 1998). OECD:n (2001) rapor-
tin mukaan hyvin toimiva esiopetus kehittää lasten yhteistyökykyä, itsetuntoa ja 
itsenäisyyttä, joiden merkitys kouluoppimisessa on keskeistä ja samalla esiopetus 
tukee lasten oppimisvalmiuksien kehittymistä. Viime vuosina on julkisuudessa 
käyty myös keskustelua oppivelvollisuuden jatkamisesta kymmenvuotiseksi, jol-
loin perusopetus saisi kymmenennen luokan. 

 Koulunaloittamisiän ja koulumenestyksen suhdetta koskevissa tutkimuksissa 
on todettu, että ikäluokkansa nuorimpina (esimerkiksi loppuvuodesta syntyneet) 
koulunsa aloittaneet eivät pärjää koulussa yhtä hyvin kuin vanhempana aloittaneet 
(mm. Almquist 1994; Breznitz & Teltsch 1989; Erion 1987; Mäkinen 1993; Ojanen 
1979; Sarmavuori 1981a; Sweetland & de Simone 1987; Upphoff & Gilmore 1994). 
Kaiken kaikkiaan yksilölliset erot ovat suuret, ja eräiden tutkimusten mukaan kou-
lusaavutus- ja kehityserot tasoittuvat myöhemmässä vaiheessa (mm. Kuusinen 
1992; Rydel, Bondestam, Hagelin & Westerlund 1991; Uphoff & Gilmore 1994). 
Koulunaloitusvaiheen tukitoimien näkökulmasta on huomionarvoista, että varhai-



 95 

sessa vaiheessa koetut oppimisvaikeudet voivat ennakoida oppimisvaikeuksia pit-
källe 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 vielä kansakoululaki (1957/247). Kan-
sakoululaissa (1957/247, § 39–41, 43) käytetään termiä oppivelvollisuus. Laissa 
todetaan seuraavasti: 
 

”lapsi, joka on Suomen kansalainen, on oppivelvollinen. Syvästi vajaamielisten lasten opetukses-
ta säädetään erikseen. Oppivelvollisuus tarkoittaa sen tieto- ja taitomäärän saavuttamista, joka 
kansakoulussa annetaan. Oppivelvollisuuden suorittaminen alkaa syyslukukauden alussa sinä 
kalenterivuonna, jonka kuluessa lapsi täyttää seitsemän vuotta, ja päättyy, jollei oppivelvolli-
suutta sitä ennen ole suoritettu, kevätlukukauden lopussa sinä kalenterivuonna, jonka kuluessa 
hän täyttää kuusitoista vuotta. Oppivelvollisuuden täyttämiseksi lapsen on käytävä kansakoulua 
taikka saatava vastaavaa muuta opetusta muussa oppilaitoksessa tai kotona.”  

 
Peruskoululaissa (1983/476, § 32–33) oppivelvollisuudesta käytetään myös termiä 
koulunkäyntioikeus. Oppivelvollisuudesta ja koulunkäyntioikeudesta todetaan 
näin: 
  

”Suomen kansalainen on oppivelvollinen. Oppivelvollisuuden suorittaminen alkaa syyslukukau-
den alussa sinä vuonna, jona lapsi täyttää seitsemän vuotta, ja kestää, jollei oppivelvollisuutta si-
tä ennen ole täytetty, kymmenen vuotta. Oppivelvollisen on käytävä peruskoulua tai saatava 
muuta vastaavaa opetusta.   
 

Nykyisin voimassa olevassa koululaissa (Perusopetuslaki 1998/628, § 25, 26) käy-
tetään edelleen termiä oppivelvollisuus, mutta lain pykälien otsikossa on lisäksi 
termit ”oppilaan oikeudet ja velvollisuudet”. Oppivelvollisuutta koskeva lainsää-
däntö on pysynyt varsin samanlaisena kolmen lain ajan. Olennainen muutos on 
uusimmassa laissa vain siltä osin, että koulun aloituksesta syyslukukauden alussa 
ei ole mainintaa, kuten kahdessa edellisessä laissa. Koulu voisi periaatteessa alkaa 
siis muulloinkin kuin syyslukukauden alussa. 
 

”Suomessa vakinaisesti asuvat lapset ovat oppivelvollisia. Oppivelvollisuus alkaa sinä vuonna, 
jona lapsi täyttää seitsemän vuotta. Oppivelvollisuus päättyy, kun perusopetuksen oppimäärä on 
suoritettu tai kun oppivelvollisuuden alkamisesta on kulunut 10 vuotta. Oppivelvollisen on osal-
listuttava tämän lain mukaisesti järjestettyyn perusopetukseen tai saatava muulla tavalla perus-
opetuksen oppimäärää vastaavat tiedot.” 

 
Suomessa koulun aloitus on siis lakiin perustuva normi. Oppivelvollisuus ei ole 
kuitenkaan sama kuin kouluvelvollisuus tai koulupakko. Periaatteessa oppivelvol-
lisuuden voi suorittaa käymättä koulua, kuten kaikissa kolmessa laissa todetaan. 
Oppivelvollisen on osallistuttava tämän lain mukaisesti järjestettyyn perusopetuk-
seen tai saatava muulla tavalla perusopetuksen oppimäärää vastaavat tiedot (Pe-
rusopetuslaki 1998/628, § 26). Käytännössä kuitenkin muutamaa harvaa poikkeus-
ta lukuun ottamatta koko väestö suorittaa oppivelvollisuutensa nimenomaan kou-
luissa (Alanen & Bardy 1990, 43). Erityisestä syystä opetuksen järjestäjä (kunta) voi 
yksittäistapauksessa myöntää luvan koulunkäynnin aloittamiseen yhtä vuotta sää-
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dettyä aikaisemmin tai myöhemmin (Kansakoululaki 1957/247, § 41; Peruskoulu-
laki 1983/476, § 36; Perusopetuslaki 1998/ 628, § 27).  

 Nykyisen perusopetuslain käsitykset oppivelvollisuudesta ja oppioikeudesta 
ovat hieman erilaiset kuin kansakoululaissa. Painopiste on siirtynyt oppivelvolli-
suus-käsitteestä oppioikeus-käsitteeseen. Samalla lähestytään näkemystä, että ih-
minen on ”koulukelpoinen” vaikeuksistaan, vammoistaan tai sairaudestaan huo-
limatta. Kansakoululaki (1957/247, § 44) sisälsi selkeästi ajatuksen oppivelvolli-
suudesta vapauttamisesta. Koulunkäynti voi kansakoululain mukaan olla 
 

”ruumiinvian, sairauden tai sielullisen poikkeavuuden vuoksi hyödytöntä. Tällainen lapsi on va-
pautettava oppivelvollisuudesta, mikäli hänelle ei ole järjestetty opetusta tämän lain mukaisessa 
erikoiskoulussa”. 
 

Kansakoululain ”henki” oli vielä kaukana integraation ajatuksesta ja inklusiivises-
ta koulusta. Mobergin (1998, 137) mukaan erityiskasvatuksen käsite integraatio 
tarkoittaa pyrkimystä toteuttaa erityiskasvatus mahdollisimman pitkälle yleisten 
kasvatuspalvelujen yhteydessä ja niihin sulautettuna niin, että koko ikäluokka käy 
oppivelvollisuuskoulua. Tällöin idealistisena tavoitteena on yksi yhteinen koulu-
järjestelmä, joka palvelee hyvin kaikkia koulutettavia. Inklusiivisen koulun 
ideanahan on ”yksi yhteinen koulu kaikille”, jossa yleisessä kasvatuksessa pitää 
kyetä ottamaan huomioon kaikkien kasvatettavien erilaisuus. Myös nykyistä edel-
tävässä peruskoululaissa (1983/476, § 40) oli vielä näkyvissä mahdollisuus vapaut-
taa lapsi koulunkäynnistä. Oppivelvollisuudesta vapauttamisesta laki ei tosin pu-
hunut. Siinä todetaan, että  
 

”kuukautta pitemmäksi ajaksi voidaan vapautus kuitenkin myöntää vain voittamattoman esteen 
vuoksi”. 
 

Peruskoululaissa ei enää luetella esimerkiksi sairautta tai vammaa koulunkäynnis-
tä vapauttamisen syyksi. Puhutaan vain yleisesti ”voittamattomasta esteestä”. 
Edelleen laki (1983/476) toteaa:  
 

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

 
Peruskoululaki (1983/476) toi idean pidennetystä 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 myöskään enää puhuta oppivelvollisuudesta vapauttamisesta vaan piden-
netystä oppivelvollisuudesta seuraavasti: 
 

”jos perusopetukselle säädettyjä tavoitteita ei lapsen vammaisuuden tai sairauden vuoksi ole 
mahdollista saavuttaa yhdeksässä vuodessa, alkaa oppivelvollisuus vuotta 1 momentissa säädet-
tyä aikaisemmin ja kestää 11 vuotta.” 

  
Perusopetuslaki jatkaa peruskoululain henkeä oppioikeuden turvaamisesta kaikil-
le. Se ei enää anna lupaa oppivelvollisuudesta vapauttamiseen. 
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5.3  Poikkeava koulunaloitus 
 
  
Normatiivisen koulunaloituksen vuoksi muunikäisen kuin seitsemänvuotiaan 
koulun aloittaminen on poikkeus, jota lapsen huoltajan on anottava. Tämä käytän-
tö koulunaloituksen poikkeavasta ajankohdasta on ollut myös kaikkien kolmen 
”koululain henki”. Erityisestä syystä kunta voi yksittäistapauksessa myöntää lu-
van koulunkäynnin aloittamiseen yhtä vuotta säädettyä aikaisemmin tai myö-
hemmin (Perusopetuslaki 1998/628, 27 §). Jos lapsi aloittaa koulunsa muun kuin 
seitsemän vuoden ikäisenä, sitä on anottava poikkeusmenettelynä opetuksen jär-
jestäjältä. Luvan myöntäminen edellyttää uusimman perusopetuslain mukaan 
myös lapselle suoritettavia kouluvalmiustutkimuksia. Näitä tutkimuksia aikai-
semmat lait eivät edellyttäneet. Pelkkä vanhempien anomus riitti luvan myöntämi-
seksi, ja tämänkin tutkimuksen aineistossa on muutama (2) koululykkäys myön-
netty ilman kouluvalmiustutkimuksia. Peruskoululaki (1983/476) edellytti tosin 
tutkimukset tehtäviksi varhennetun koulunaloituksen yhteydessä. Uusi Perusope-
tuslaki (1998/628, § 27) jatkaa aikaisemman lain hengessä ja toteaa asiasta seuraa-
vaa:  
 

”Lapsella on oikeus aloittaa perusopetus vuotta säädettyä aikaisemmin, jos lapsella psykologisten 
ja tarvittaessa lääketieteellisten selvitysten perusteella on edellytykset suoriutua opiskelusta. 
Opetuksen järjestäjä voi mainittujen selvitysten perusteella antaa lapselle luvan aloittaa perus-
opetus vuotta säädettyä myöhemmin.”  
 

Peruskoululaissa (1983/476, § 36) todettiin vastaavasti näin:  
 
”Erityisestä syystä kunta voi yksittäistapauksessa myöntää luvan koulunkäynnin aloittamiseen 
yhtä vuotta säädettyä aikaisemmin tai myöhemmin. Jos huoltaja haluaa lapsen aloittavan kou-
lunkäynnin säädettyä aikaisemmin, hänen tulee esittää selvitys, milloin se on ilman kohtuutonta 
vaikeutta mahdollista, lapselle suoritetusta psykologisesta ja tarvittaessa myös lääketieteellisestä 
tutkimuksesta.”  
 

Kansakoululaissa (1957/247, § 41, 42) asia esitettiin seuraavasti: 
 
”Erityisestä syystä voidaan oppivelvollisuuden suorittaminen aloittaa edellä mainittua myö-
hemmin. Oppivelvollisella lapsella – – ja erityisestä syystä sellaisellakin lapsella, joka ei ole oppi-
velvollisuusikäinen, on oikeus päästä kansakoulun oppilaaksi”.  
 

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

 Tämä tutkimus käsittelee tapauksia, joissa lapsi on aloittanut koulunkäyntin-
sä yhtä vuotta säädettyä myöhemmin eli kahdeksanvuotiaana tai yhtä vuotta sää-
dettyä aiemmin eli kuusivuotiaana. Käytän niistä käsitteitä koululykkäys ja var-
hennettu koulunaloitus. Käsitteet perustuvat koululainsäädäntöön. Sekä varhen-
nettu koulunaloitus että koululykkäys ovat poikkeuksia opetuksen aloittamisajan-
kohtaan oppivelvollisuuden suorittamisessa. 
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5.4  Kouluvalmius – varhaisista käsityksistä tähän päivään 
 
 
Kun nykymuotoinen peruskoulu syntyi Suomeen vuoden 1968 koulujärjestelmä-
lain (1968/467) pohjalta vuosina 1972–1977, oppivelvollisuuden alkamisikä pidet-
tiin peruskoulu-uudistuksen yhteydessä ennallaan (Oppivelvollisuusiän alentami-
sen vaikutuksia 2001). Oppivelvollisuuden alkamisiän vakiinnuttamisen myötä 
huomio kohdistettiin lapsen kouluvalmiuteen ja sen tutkimiseen.  

 Kouluvalmiuden tutkimisen juuria Suomessa voidaan etsiä Saksasta, jossa 
myös kehiteltiin ensimmäiset kouluvalmiutta mittaavat ryhmä- ja yksilötestit. Psy-
kologit saivat tehtäväkseen suunnitella menetelmän, jolla erotellaan koulutulok-
kaista kypsymättömät. Kypsymättömät aloittaisivat koulunkäyntinsä myöhem-
min. (Oinonen 1969, 27–28, 155.) Pohjoismaisella koulunaloittamisiän määrittämi-
sellä 7 vuoden ikään voidaan nähdä lähtökohdat Ruotsissa vuonna 1940 asetetun 
koulukomitean periaatteessa, jonka mukaan 7 vuoden kehitysikä olisi sopiva kou-
lunkäynnin aloittamiseen. Tämä merkitsi lasten kehitysasteen tutkimista käytän-
nössä. Saksalaisten tutkijoiden jokseenkin yhteinen näkemys oli, että testien tulisi 
tutkia lapsen kokonaispersoonallisuutta ja sen luonteenomaisia piirteitä kuten 
tarkkaavaisuutta, työhalua, tahtoa, velvollisuudentuntoa, irtautumista äidistä sekä 
asenteita ympäristöä ja elämää kohtaan. Tämän jälkeen koulukypsyystutkimukset 
alkoivat yleistyä. (Oinonen 1969, 62, 80.) Ensimmäisiä 6–7-vuotiaille tarkoitettuja 
testisarjoja Suomessa suunnitteli Lehtovaara. Nämä testisarjat sisälsivät lapsen 
koulutyön kannalta yleistä kehitystä mittaavia tehtäviä, jotka perustuivat esimer-
kiksi optiseen järjestelykykyyn, abstraktiseen ajatteluun ja syy-seuraussuhteen ta-
juamiseen. (Oinonen 1969, 83, 85, 155.) 

 Käsitys oppimis- ja kouluvalmiudesta on yhteiskunnassa tapahtuvan kehi-
tyksen myötä muuttunut (mm. Farran & Schonkoff 1994; Heinonen & Kari 1978, 
79; Kananoja 1993, 130; Kallio & Mäki 2000, 23–25; Kallonen-Rönkkö 1986, 48; Oja-
nen 1979, 12). Se näkyy myös käsitteiden käytössä. Nähtävissä on, että koulukyp-
syys käsitteenä on ollut väistymässä. Koulukypsyys-käsitteen sijasta puhutaan ny-
kyisin kouluvalmiudesta, jotta käsite ilmaisisi lapsen kokonaisvaltaista kasvua ja 
kehitystä monipuolisemmin kuin neuroanatomisia ja perinnöllisiä kasvutekijöitä 
korostava kypsymisen käsite (Mäkinen 1987; 1993). Lisäksi kasvavan oppimista 
koskevan tutkimuksen myötä on yleistymässä käsite oppimisvalmius, joka kuvaa 
laajemmin lapsen kykyä oppia. Oppimisvalmius käsitteenä vie painopisteen kou-
lun asettamista vaatimuksista lähemmäs lasta ja hänen mahdollisuuksiaan oppia. 
Yleisemmällä tasolla voidaan kärjistää 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) näkemyksis-
sä. Vaatimus koulun valmiudesta on 1990-luvulla vahvistunut eri puheenvuorois-
sa (mm. Lummelahti 1991; Linnilä 1997), ja ohjauksen keskiöön nousevat lapsen 
yksilölliset taidot ja ominaisuudet esiopetuksesta alkaen (Lummelahti 2001). 

 Kouluvalmiuden määrittäminenkin on muuttunut. 1960-luvulla kouluvalmi-
us määritettiin 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 siihen ikäkauteen, jolloin kou-
lu aloitetaan. (Ilg & Ames 1964, 15–17; Johansson 1965, 31–45; Oinonen 1969, 57–
59.) 1970-luvun lopulla kouluvalmius nähtiin edelleenkin lapsen kokonaispersoo-
nallisuuden saavuttamaksi kokonaisuudeksi, joka kuitenkin koostuu fyysisistä, 
kognitiivisista ja sosiaalisista taidoista. Vuosikymmentä myöhemmin eli 1980-
luvulla kouluvalmiutta alettiin pitää enemmänkin kouluun sopeutumisen ja lapsen 
kehitystason välisenä suhteena. Lapsen tuli olla kypsä koulun vaatimuksiin näh-
den. Koulunsa aloittavalta lapselta vaadittiin tietty kognitiivinen, sosiaalinen, kie-
lellinen ja motorinen taso, jotta koulu voisi alkaa turvallisesti (Arajärvi 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 sisältyy ajatus, että kehityseroja on niin kou-
lunaloitusvaiheessa kuin myöhemminkin. Koululla on myös vastuu valmiuden 
kehittämisestä, mikä mahdollistuu oppimisympäristöjen ja opetussuunnitelmien 
muokkaamisella. Tällöin kouluissa alettiin vakavammin puhua yksilöllisistä op-
pimissuunnitelmista ja erityislapsille alettiin laatia henkilökohtaisia oppimisen jär-
jestämistä koskevia suunnitelmia (HOJKS). Alettiin vaatia moniammatillista yh-
teistyötä, jolloin jokainen lasten ja perheiden kanssa työskentelevä instituutio on 
vastuussa kouluvalmiudesta. Tällöin korostuvat myös koulunaloituksen yksilölli-
set ratkaisut (Mäkinen 1997). Tämä edellyttää koulutuspalvelujen ohella terveys- ja 
sosiaalipalveluja, perheelle tarkoitettuja tukitoimenpiteitä 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 määrittelyjä  
Kouluvalmiuden ja koulukypsyyden käsitteitä käytetään kirjallisuudessa sekä tois-
tensa synonyymeinä että erillisinä käsitteinä. Kananoja (1993) pitää koulukypsyyt-
tä kouluvalmiutta suppeampana käsitteenä. Koulukypsyys on oppilaan kokemaa 
valmiutta aloittaa koulunkäynti, ja se liittyy koulun alkamisajankohtaan. Koulu-
valmiutta sen sijaan määrittää ja siitä huolehtii yhteiskunta ja koululaitos. 

 Kouluvalmius-käsitteeseen liittyy pelkistetysti ajatus, että opetusta ei tule 
aloittaa ennen kuin lapsi on valmis (kypsä) omaksumaan sen. Ilg ja Ames (1972) 
ovat esittäneet käsitteeseen liittyvän mallin. Lapsen kognitiiviset ja havaintomoto-
riset funktiot kypsyvät ja varustavat hänet akateemisten vaatimusten oppimiseen. 
Mallin ydin on ajatus kouluvaikeuksien ennaltaehkäisystä viivästyttämällä lapsen 
koulunkäynnin aloittamista. Teoreettisesti tälle mallille voidaan esittää neuropsy-
kologisia perusteluja aivorakenteiden yksilöllisestä kypsymisestä tai kypsymisen 
viivästymisestä ja spesifien rakenteellisten ”puutteiden” ennustamattomasta vai-
kutuksesta lapsen kehitykseen. Tämä malli näyttää ohjaavan koululykkäysajatte-
lua. Toisaalta sen puitteissa voidaan esittää toinenkin näkemys. Koulu tulisikin 
aloittaa viimeistään silloin kuin toisetkin aloittavat, jotta kehitystä voitaisiin 
edesauttaa ja kehityksen esteitä ehkäistä tai ainakin lievittää. Varsinkin kognitiivi-
sen psykologian ja neurotieteiden tutkimus (mm. Vauras & Silven 1986; Virsu 
1991) antaa perusteita olla yleistämättä ja yksinkertaistamatta perimän tai ympäris-
tön osuutta muun muassa ihmisen arvioidussa älykkyydessä. Taitoja ja yksilöllistä 
suoriutumiskykyä voidaan tietoisesti harjaannuttaa ja parantaa. Kysymys on myös 
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siitä, onko kronologinen ikä paras kouluvalmiuden ja koulunaloittamisajankohdan 
määrittäjä. Koulunaloitusikä on toistuvasti esiin nouseva kysymys myös yleisessä 
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 riittävästä kehityksestä tietyssä ikävaiheessa. Lisäksi koululaiselta edellytetään 
asenteellisia valmiuksia sekä tarkkaavuuden kohdentamiseen ja kestoon sekä ih-
missuhteisiin liittyviä riittäviä taitoja. Valmius on kypsymisen ja oppimisen yhteis-
tulos eli joidenkin taitojen ja tietojen omaksumista tiettynä ajankohtana. Kyse on 
siitä, onko lapsi saavuttanut sellaisen kehityksen asteen, että hän oppii ikäisiltään 
vaadittavat asiat suhteellisen vaivattomasti (Oinonen 1969, 22–23). Valmius voi 
myös tähdätä johonkin spesifiin toimintaan, esimerkiksi lukemiseen ja kirjoittami-
seen. Sillä voidaan tarkoittaa myös koko persoonallisuuden kehityksen astetta, mo-
toristen, sosiaalisten ja henkisten toimintojen koko kenttää, josta juuri on kysymys, 
kun puhutaan kouluvalmiudesta (Oinonen 1969). 

 Ojasen (1979) mukaan kouluvalmius käsitettiin 1950-luvulla lukemisen val-
miudeksi. Koulu oli ainekeskeinen ja painotti lahjakkaiden lasten opetusta. Lapsen 
oli sopeuduttava koulun vaatimuksiin. Ojasen tutkimustulokset osoittivat iän ole-
van yhteydessä älylliseen valmiuteen, motoris-hahmotukselliseen toimintaan ja 
sosiaaliseen vastuuntuntoon. Tyttöjen todettiin olevan keskimäärin valmiimpia 
koulua varten kuin poikien. Myös Kuusinen (1986) päätyi tutkimuksissaan saman-
kaltaisiin tuloksiin iän ja sukupuolen merkityksestä, joskin yksilöiden välillä todet-
tiin suuria eroavaisuuksia. 1960- ja 1970-luvulla kouluvalmius käsitettiin jo lapsen 
kokonaispersoonan valmiudeksi koulunkäyntiin. Lapsille ryhdyttiin hankkimaan 
virikkeitä, ja koulu haluttiin muuttaa lasten kasvatusta suosivaksi, humaanimmak-
si ja lapsen tarpeisiin sopivaksi (Ojanen 1979, 12). Tuolloin maassamme aloitettiin 
muun muassa esiopetuskokeilut. Käsitykset ovat säilyneet 1990-luvulle pääpiir-
teissään 1970-luvun käsitysten kaltaisina. Aikaisemman koulukypsyys-käsitteen 
sijasta on alettu käyttää käsitettä kouluvalmius; myös käsitettä oppimisvalmius 
käytetään. 

 Vaikka kouluvalmius käsitettiin 1950-luvulla lukemisen valmiudeksi, on Leh-
tovaaran (1950) määritelmä kouluvalmiudesta laajempi. Hänen mukaansa koulu-
valmiudella tarkoitetaan seuraavanlaisia asioita: 1) Lapsi pystyy toimimaan työs-
kentelynomaisesti: lapsen on pystyttävä asettamaan työtavoilleen tavoitteita ja ky-
ettävä arvostelemaan omaa työskentelyään. 2) Lapsen älyllisen tason on oltava en-
simmäisen lukuvuoden työskentelyä vastaava, ja havaintotoimintojen ja ruumiin-
liikkeiden pitää olla riittävän kehittyneitä. Tähän sisältyy mm. lukemaan oppimi-
sen kannalta riittävän täsmällinen silmän liikkeiden hallinta ja vastaavasti kirjoit-
tamiseen tarvittava käden liikkeiden hallinta. 3) Lapsen pitää olla sosiaalisesti kyp-
sä lapsiyhteisön jäseneksi. 4) Lapsen fyysisen kunnon pitäisi kestää koulutyön rasi-
tukset. 

 Edelleen kouluvalmius voidaan määritellä lapsen fyysiseksi ja psyykkiseksi 
kehitystasoksi, joka mahdollistaa koulussa selviytymisen (Kääriäinen 1980; 1986; 
Oinonen 1969; Poikonen 1981). Arajärvi (1977; 1988) pitää kouluvalmiutta lapsen 
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”kokonaispersoonallisuuden mittana” ja katsoo, että suoriutumisprofiilin tulisi olla 
suhteellisen tasainen. Kasvu kouluvalmiuteen on yksi lapsen kehityksen kriisikoh-
dista ja samalla tärkeä minän kehitysvaihe.  

 Arajärven (1977, 17–18) esittämä kouluvalmiuden sisältö käsittää viisi kohtaa. 
Somaattinen kypsyys näkyy siinä, että pikkulapsen pyöreys on vaihtunut koululai-
sen kehon rakenteeseen, jolloin myös vartalon mittasuhteet ovat muuttuneet. ”Fi-
lippiiniläistä mittaa” käyttäen (Tramer 1960) lapsen sormien pitää yltää korvan-
lehden alalaitaan, kun hän koukistaa käsivartensa pään yli. Motorinen kypsyys nä-
kyy kyvyssä istua paikallaan ainakin puoli tuntia keskittyneesti kuunnellen. Edel-
leen motorinen kypsyys näkyy silmän ja käden yhteistyön riittävänä kehittyneisyy-
tenä. Älyllinen kypsyys edellyttää keskimäärin kuusi ja puolivuotiaan älykkyyttä 
vastaavaa suoritustasoa, jota tarvitaan lukemaan oppimiseen. Lisäksi on toivotta-
vaa, etteivät älykkyyden osatekijät ole kehitykseltään kovin erilaisia eli että älyk-
kyysprofiili on melko tasainen.  
 Tunne-elämän kypsyyteen kuuluu, että lapsi on emotionaalisesti valmis irrot-
tautumaan muutamaksi tunniksi kotiympäristöstään. Lapsen perusturvallisuuden 
ja perusluottamuksen tunteet sekä hänen itsenäistymisensä ja minäkuvansa ovat 
kehittyneet myönteisesti. Tämä taas edistää empatian kykyä. Empatia on sisäinen 
prosessi, jossa voidaan erottaa affektiivisia, kognitiivisia, fysiologisia ja kinesteetti-
siä aspekteja. Affektiivisia aspekteja ovat herkkyys toisten tunteille ja kyky samas-
tua toisen osaan ja jakaa toisten tunteita. Kognitiivisia komponentteja ovat toisen 
näkökulman ja roolin omaksuminen tai ymmärtäminen ja elämysten viestiminen. 
(Kalliopuska 1981, 67–72). Sosiaalinen kypsyys ilmenee lapsen haluna hakeutua 
samanikäisten seuraan, jolloin ryhmäleikit ja niiden säännöt kiinnostavat. Tämä 
kuuluu selkeänä osana koulutulokkaan sosiaalistumiseen kouluyhteisöönsä.  

 Kääriäinen (1986, 61) erottaa Schenk-Danzingeriin (1981, 161) viitaten koulu-
valmiudessa subjektiivisen ja objektiivisen valmiuden. Subjektiivinen valmius tar-
koittaa oppilaan kokemusta omasta valmiudestaan mennä kouluun, ja sen syno-
nyymina on koulukypsyys. Jälkimmäisen eli objektiivisen arvioinnin suorittaisi 
koulu, jolloin terminä on kouluvalmius. Samoilla linjoilla on myös Kananoja 
(1993), jonka mukaan koulukypsyys tarkoittaa oppilaan kokemaa valmiutta, joka 
liittyy koulun alkamisajankohtaan, kun taas kouluvalmius-käsite määrittyy yhteis-
kunnan ja koululaitoksen näkökulmasta ja sen kriteerinä on selviäminen ensim-
mäisen luokan rasituksista ja opiskelusta.  

 Lyytinen (1994, 88) painottaa, että koulukypsyys on alisteinen kouluvalmiu-
delle, koska hänen mielestään koulukypsyys on nähtävä lapsen kehitystason ja 
kouluun sopeutumisen väliseksi vuorovaikutussuhteeksi. Tällöin valmius on sekä 
kypsymisen että siihen sisältyvien ympäristövaikutusten ja oppimisen yhteistulos. 
Hirsjärvi (1990) taas määrittelee kouluvalmiuden koulukypsyyden synonyymiksi 
ja painottaa samalla koulun näkökulmaa, sillä hänen mukaansa kouluvalmius viit-
taa lapsen fyysisen, älyllisen ja sosiaalisen kehityksen tasoon suhteessa koulun-
käynnin asettamiin vaatimuksiin. Lummelahti (1989) sanoo, että kouluvalmiudella 
tarkoitetaan sellaisia valmiuksia, joilla lapsi pystyy selviytymään koulunkäynnin 
asettamista vaatimuksista, rajoituksista ja rasituksista.  

 Heinonen ja Kari (1978, 79) toteavat kouluvalmiuden riippuvan persoonasta 
ja ympäristötekijöistä, joissa ympäristöllä on ratkaiseva osuus. Valmius merkitsee 
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oppilaan kykyä oppia tehokkaasti. Valmiuteen olennaisesti vaikuttavat tekijät voi-
daan jakaa seuraavasti: 1) rakenteelliset ja fysiologiset muuttujat (sukupuoli, kyp-
syystaso, sairaudet), 2) yksilön psykologiset muuttujat (älykkyys, asenteet, koke-
mukset) ja 3) sosiaalipsykologiset muuttujat (yksilön asema ryhmässä, arvostukset, 
normit). 

 Alahuhta (1990) puhuu oppimisvalmiudesta ja toteaa, että motorinen kehitys 
on pohja kaikelle myöhemmälle oppimiselle. Hän esittää lapsen sensorisen ja psy-
komotorisen valmiuden kriteerit seuraavasti: 1) kyky kuulla, 2) kyky erotella kuu-
lemaansa, 3) kyky erotella näkemäänsä, 4) kyky suuntautua avaruudessa, 5) kyky 
suuntautua ajassa, 6) kyky seurata yksinkertaista rytmiä, 7) neuromotorinen val-
mius (silmän ja käden yhteistyö), 8) kyky artikuloida ilman huomiota herättäviä 
virheitä, 9) kyky tehdä havaintoja, 10) kyky pohdiskella, 11) kyky muistaa yksin-
kertaisia ohjeita, 12) riittävän kehittynyt kieli ja 13) halu oppia. 

 Opetusministeriön asettaman oppivelvollisuusiän alentamista pohtivan työ-
ryhmän muistiossa (2001) käytetään käsitettä koulukypsyys, ja se määritellään tar-
koittamaan niitä valmiuksia, joita lapsella tulisi olla koulun alkaessa. Lähtökohtana 
ovat koulun asettamat valmiusehdot. 

 Nähtävissä siis on, että koulukypsyys- ja kouluvalmius-käsitteitä on käytetty 
sekä eri merkityksissä että synonyymeinä kirjoittajan painottamien näkemysten 
mukaan eikä yhtenäistä näkemystä ole löydetty. Kouluvalmiutta koskevasta tut-
kimuskirjallisuudesta näkyy, että Suomessa kouluvalmiutta on tutkittu eniten 
1960–1980-luvuilla. Tuota aikaa voidaan pitää kouluvalmiuskirjallisuuden ja yleis-
tävien tutkimusten kulta-aikana (Arvilommi & Heimo 2001, 10). Seuraavina vuosi-
kymmeninä (1990-luvulla) tutkimukset kouluvalmiudesta rajoittuvat lähinnä 
opinnäytetöihin (mm. Arvilommi & Heimo 2001; Karvonen 1998; Kallio & Mäki 
2000; Linnilä 1999b; Mäkinen 1993; Sippala 1994). Tutkimukset käsittelevät pää-
sääntöisesti lapsen valmiuksia aloittaa koulu. Koulun valmiuteen ottaa lapsi vas-
taan ei tutkimuksissa ole juurikaan pureuduttu. Kysymys onkin tuolloin konteks-
tista ja laajasta kuvauksesta, mitä koulun tulisi osata ottaa huomioon, kun lapsi 
aloittaa koulun. Tulemmekin paradoksiin: kun tutkimustehtävää rajataan, niin 
edellytykset kertoa kontekstista supistuvat.  

 Tämän tutkimuksen kontekstissa on havaittavissa, että 1990-luvulta alkaen 
tutkimusten painopiste on ollut vahvasti oppimisvaikeuksien tutkimuksessa. Kun 
lapsen kouluvalmiudet ovat heikot, ennakoidaan oppimisvaikeuksia, ja oppimis-
vaikeuksien ehkäisemisen toivossa on päädytty muun muassa koululykkäykseen. 
Näkökulma tutkimuksissa on pääsääntöisesti viranomaisten, ja kouluvalmius tar-
koittaa niissä lapsen valmiutta. 

 Vanhempien näkökulmaa on etsitty harvemmin. Siitä esimerkkinä on Luola-
jan (1977) tutkimus, jossa hän selvitti, miten ympäristö vaikuttaa vanhempien käsi-
tyksiin koulun aloittamiseen liittyvistä tekijöistä. Tuloksista käy ilmi, että maaseu-
dun vanhemmat olivat konservatiivisempia kouluasioita kohtaan kuin kaupunki-
laisvanhemmat. Kaupunkien vanhemmat olivat valmiimpia oppivelvollisuusiän 
alentamiseen, ja he arvostivat sosiaalisuutta koulussa.  
 Taulukossa 11 on yhteenveto kouluvalmius-käsitteen kehittymisestä viiden-
kymmenen viime vuoden aikana. On nähtävissä, että 1950-luvulta asti kouluval-
mius on ollut ja on edelleenkin lapsen valmiutta koulua varten. Viisikymmentälu-
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vulla kouluvalmius ymmärrettiin lähinnä lukemisen valmiudeksi. 1970-luvulla 
käsitys kouluvalmiudesta laajeni ja sillä ymmärrettiin koko persoonaa koskevaa 
valmiutta. 1990-luvulta alkaen on alettu yhä voimakkaammin kritisoida sitä, että 
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 ennaltaehkäisyyn ja mahdollisimman var-
haiseen puuttumiseen. Kouluvalmius-käsitteellä on ollut koko sen historian ajan 
yksilöllinen tulkinta, kouluvalmius on lapsen valmiutta.   
 
TAULUKKO 11  Kouluvalmius-käsitteen kehittyminen viidenkymmenen viime vuoden ai-

kana 
 

TULKINTA TULKINTA TULKINTA 
1950-luku 1970-luku 1990-2000-luku  

- Yksilöllinen tulkinta - Yksilöllinen tulkinta - Yksilöllinen tulkinta - ristiriitaa 
- Lapsen valmius - Lapsen valmius - Lapsen valmius, mutta koulun 
     valmiutta vaaditaan 
 
- Kouluvalmius lähinnä  - Valmius moniulotteinen - Ristiriita kouluvalmius – 
  lukemisen valmiutta    käsite, joka huomioi käsitteen ympärillä vahvistuu 
    persoonallisuuden eri 
    puolet 
 
 - Kouluvalmius on - Vaadittiin virikkeitä ja - Yksilöllisyyden vaatimus vahvis- 
   kypsymistä, jota    ja uskottiin, että parempi     tuu: 
   täytyy odottaa       opetus parantaa valmiuksia      henkilökohtaiset oppimissuunni-  
      telmat  ja HOKJS:t 
 
             - Vaatimuksia oppivelvollisuusikä- 
                 rajan  alentamiselle 

 

 
 
5.5  Lapsen kouluvalmiuden tutkiminen 
 
 
Kuten edellä totesin, suomalaisen kouluvalmiustutkimuksen historiaa voi jäljittää 
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 pääpyrkimyksenä ei ollut älykkyyden mittaami-
nen vaan niiden avulla pyrittiin saamaan kokonaiskuva lapsesta. Oinosen (1969) 
mukaan tutkimusten luotettavuus oli heikko, mitä osoittaa se, että kypsymättö-
miksi todetuista lapsista noin puolet kuitenkin selviytyi ensimmäisen luokan op-
pimäärästä.  

 Normatiivisen koulunaloituskäytännön vuoksi lasten kouluvalmiutta tutki-
taan tarkemmin pääsääntöisesti poikkeavan koulunaloituksen yhteydessä. Käy-
tännössä tämä tarkoittaa niiden lasten tutkimista, jotka aikovat aloittaa koulunsa 
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kuusivuotiaina, ja niiden seitsenvuotiaiden tutkimista, joille anotaan koulunaloi-
tuksen lykkäystä vuodella. Näissä tapauksissa lapsille tehdään psykologiset kou-
luvalmiustestit. Kouluvalmiuden selvittämiseksi on käytössä monia erilaisia testis-
töjä ja mittareita, joista yleisimmin käytössä olevat mittarit on koottu liitteeseen 5.  

 Psykologinen kouluvalmiustestaus on yleensä kaksivaiheinen, jolloin siihen 
kuuluu ryhmä- ja yksilötestaus. Ryhmätutkimuksessa on käytetty mm. Malmquis-
tin koulukypsyystestiä, joka on kehitelty jo 1950-luvulla. Ryhmätutkimuksessa 
seurataan lapsen keskittymiskykyä, ohjeiden vastaanottamisen kykyä ja itsenäistä 
työskentelyä. Uusin käytössä oleva ryhmätutkimusmenetelmä, johon kuuluu myös 
yksilötutkimus, on Turussa kehitetty kouluvalmiuden ryhmätutkimus (Huolila, 
Kinos, Kärki, Lehtinen, Saralehto & Saranpää 1999). Ryhmätutkimustestiin kuuluu 
seitsemän erilaista osiota. Testiä ei ole tarkoitettu pelkästään kouluvalmiuden ar-
vioimiseen, ja työryhmä onkin kehittänyt kouluvalmiuden arvioimiseksi testin 
rinnalle uuden arviointikäytännön, johon kuuluu päivähoidon, vanhempien sekä 
kasvatus- ja perheneuvolan yhteistyö. Ryhmätutkimuksen lisäksi kouluvalmius-
tutkimuksiin kuuluu yksilötutkimus, johon tarvitaan 3–5 käyntikertaa. (Huolila, 
Kinos, Kärki, Lehtinen, Saralehto & Saranpää 1999)  

 Psykologin tutkimukseen kuuluu vähintään älyllisen 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) älykkyystestin lastenversio, ja se on kaikkein laajimmin käytetty 
arviointiväline psykodiagnostisessa kykytutkimuksessa (Närhi, Korhonen & Lyy-
tinen 1997, 39). WISC-R-testi mittaa lasten kielellisiä ja ei-kielellisiä kykyjä. Lisäksi 
Närhi, Korhonen ja Lyytinen (1997, 43) pitävät WISC-R-testiä välttämättömänä 
ensiaskeleena karkeassa erotteludiagnostiikassa ja laaja-alaisemman kehitykselli-
sen jälkeenjääneisyyden erottelussa. Tämän lisäksi tutkimuksen aikana myös van-
hempien, opettajien ja muiden niin kutsuttujen lähikasvattajien asiantuntemusta ja 
mielipiteitä kuullaan. 

 WPPSI-testi (Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence) mittaa 
lapsen yleistä älykkyyttä. WPPSI-R eli Wechslerin älykkyystestistö esikouluikäisil-
le on tarkoitettu 3–7-vuotiaille lapsille. Testi mittaa erilaisia kykyjä älykkyyden eri 
osa-alueilla, ja suoriutumista kuvataan yhdistelmäpistemäärällä. TML-testi (Stan-
ford-Binet-tyyppinen testistö Terman-Merill) testaa yleistä älykkyyttä. Testissä on 
kunkin ikätason mukaan kuusi osatehtävää. Testi soveltuu 2–99-vuotiaille. Marit 
Korkmanin Lurian teorian pohjalta kehittelemä NEPSU eli lasten neuropsykologi-
nen testi arvioi lapsen suoritustasoa ja mahdollisia erityishäiriöitä. Testi soveltuu 
3–13-vuotiaille lapsille, ja siinä on 38 osatestiä. NEPSY on edellisen testin uudistet-
tu testiversio. HTP-testi (House-Tree-Person), jossa lapsi piirtää talon, puun ja ih-
misen, arvioi lapsen kypsyyttä ja persoonallisuuden integroitumista ympäristöön. 
Tuloksia voidaan tulkita joko kvantitatiivisesti tai kvalitatiivisesti. VMI-testi (Deve-
lopment Test of Visual-Motor Integration) mittaa lasten hahmotusta sekä silmän ja 
käden yhteistyötä. Myös 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 lisäksi myös päiväkodeissa arvioidaan lasten koulu-
valmiutta. Lisäksi koulun alussa erityisopettajat selvittävät lasten kouluvalmiuksia 
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yksittäisillä testeillä. Korpiniemen (1994, 51) kartoituksen mukaan erityisopettajista 
67,3 prosenttia teki kaikille koulutulokkaille yksilölliset testaukset. Menetelmiä 
kouluvalmiuden ennustamiseksi on kehitellyt muun muassa Liikanen (1984, 32; 
1994), jonka mukaan lapsen kehityspsykologista kouluvalmiutta ja koulumenestys-
tä voidaan ennustaa Kroghin (Krogh 1978; Rauhala 1978) kehittämän kontrol-
loidun piirrostarkkailun (KPT) avulla.  

 Melko yleisesti käytetty koulutulokkaiden seulontamenetelmä on Breu-
er-Weuffenin kehittämään erottelukokeeseen perustuva seulontakoe, johon on liit-
tynyt myös harjaannuttamisohjelmia. Tämän erottelukokeen suomalaisen version 
ovat kehittäneet Tuunainen (1977) ja Salminen (1979), ja Ruoho (1990) on edelleen 
kehitellyt sen soveltuvuutta ja käyttöä. Erottelukokeen avulla arvioidaan esikou-
luikäisten lasten kielellisiä perusvalmiuksia.  

 Alahuhdan (1979, 1990) kehittelemä ja Suomen oloihin soveltama 
BMA-testistö pohjautuu muun muassa Le Boulchin (1984), Pichonin (1947), 
Kephartin (1960) ja Hussonin (1967) tutkimuksiin. Testistön tarkoituksena on sel-
vittää lapsen mahdollisia oppimisvaikeuksien primaarioireita, jotta tarkoituksen-
mukainen ja riittävän aikainen ennaltaehkäisy pystytään järjestämään. Sarmavuori 
(1981a; 1981b; 1982) puolestaan katsoo, että kouluvalmiutta voidaan ennustaa 
muun muassa hienomotoriikkaa, samankaltaisuuksien havaitsemista ja lukumää-
rän käsittämistä vaativilla tehtävillä. 

 Ojanen (1979) pitää lapsen havainnointia päiväkodeissa yhtenä kouluval-
miuden määrittelemisen keinona. Hän esittää observoitavaksi seuraavia asioita: 
lapsen tapaa lähestyä muita ihmisiä (mm. tunteiden ilmaisu), sosiaalisuutta (mm. 
ryhmään sopeutuminen), kognitiivista kypsyneisyyttä (mm. työskentelytavat ja 
ongelmanratkaisu) sekä mielenterveydellistä tasapainoa (mm. itsekunnioitus). Oi-
nonen (1969) taas pitää äitien haastattelua suhteellisen luotettavana kouluvalmiu-
den kuvaajana. Oinonen ehdottaakin, että kouluvalmiutta määriteltäessä olisi syy-
tä luottaa enemmän vanhempien näkemyksiin.  

 Viime aikoina on korostettu myös lasten havainnoinnin merkitystä. Pedago-
gisen dokumentoinnin merkitys on tullut aiempaa tärkeämmäksi, lapsen havain-
noinnin avuksi on kehitelty erilaisia menetelmiä, ja lapsihavainnointiin ohjaavia 
kirjoja on julkaistu. Näistä mainittakoon mm. Lummelahden (1995; 1996) julkaisut 
”Lapsikeskeinen esiopetus” ja ”Kehittyvä esiopetus” sekä Ojalan (1995) Suomen 
oloihin toimittama ”Lapsihavainnointi esiopetuksessa”. Lummelahden (1995) ke-
hittämä lasten havainnointi pohjautuu Kephartin (1968) esittämään kehitysvaihe-
teoriaan, jossa kehitysvaiheet ovat motorinen vaihe, motorishavainnollinen vaihe, 
havaintomotorinen vaihe, havaintovaihe, havaintokäsitteellinen vaihe, käsitevaihe 
ja käsitehavainnollinen vaihe. 

 Kääriäinen (1989) esittää arvioinnin menetelmiksi niin ikään lasten havain-
nointia sekä päiväkodissa että koulunkäynnin alussa. Hän esittelee lapsen arvioin-
nin perustaksi kokoelman erilaisia materiaaleja, jotka sisältävät arvioinnin mm. 
lapsen fyysisistä, kielellisistä, sosiaalisista ja persoonallisista piirteistä toimintati-
lanteissa. Testeinä esitellään mm. seuraavat: Kontrolloitu piirrostarkkailu (KPT) 
(Krogh-Rauhala 1978; Liikanen 1984), Optinen ja auditiivinen erottelu, Breuer-
Weuffen-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 & Blåefield 1972), Minä-
kuvamittareita (Aho 1987) ja Asennemittareita (Aho 1987; Karvonen 1967; Rosen-
berg & Hovland 1960). Uusimpia yksittäisiä kouluvalmiuden mittareita on Koulu-
tulokkaan alkutesti (Poussu-Olli & Merisuo-Storm 2000).   

 Kielellisten valmiuksien arviointiin on uusimpien joukossa Turun yliopiston 
oppimistutkimuksen keskuksen kehittämä Diagnostiset testit 1. Testistö käsittää 
kielellisen tietoisuuden sekä luku- ja kirjoitustaidon arvioinnin. Lisäksi koulutu-
lokkaan taitojen arviointiin on saatavilla saman keskuksen toimittama Diagnostiset 
testit 2, joka on tarkoitettu koulutulokkaiden kuullun- ja luetunymmärtämistaito-
jen arviointiin. 

 Motorisen kehityksen havainnoinnissa käytetään muun muassa Sandbergin 
(1989), Nummisen (1997) ja Sherbornen (1994) esittämiä arviointimenetelmiä. Mo-
toriikan arviointi on olennaista, koska Ahosen (1990) mukaan jo viisivuotistarkas-
tuksessa esiin tulleet motoriset vaikeudet ennustavat edelleen vaikeuksia myös 
koulunaloitusvaiheessa. MTI-kirja (Sandberg 1989) esittelee motoriikan ja havait-
semisen arviointiin sekä harjoittamiseen tähtäävän ohjelman. Arviointi- ja harjoi-
tusohjelma sisältää 18-osaisen 6–12-vuotiaiden lasten motoriikan ja havaitsemisen 
ohjausmateriaalin. Numminen (1997) esittää varhaiskasvatuksen liikunnan ohjauk-
sen ja arvioinnin perusteet. Siinä liikuntakasvatuksen arvioinnin keskeisinä teki-
jöinä pidetään fyysistä kasvua sekä motorista, kognitiivista ja sosioemotionaalista 
kehitystä ja oppimista. Sherbornen esittämä lasten liikunnan ja motoriikan arvioin-
ti perustuu Labanin (Sherborne 1994, 54–59) liiketeoriaan. Siinä on erityisesti otettu 
huomioon erityislasten liikunnan ohjaus ja arviointi.  

 Terveystoimeen kuuluvalla neuvolatoiminnalla on myös rooli kouluvalmiu-
den arvioinnissa. Nykyisin lapsen kehitystä tutkitaan seulontatutkimuksen tapaan 
niin kutsutuissa lapsen viisivuotistarkastuksissa. Siinä esille tulleet oppimisvaike-
uksien ennusmerkit ovat tutkimusten mukaan olleet varsin selviä (Korkiakangas 
1985; 1987; Antila, Elomaa & Keskinen 1990). Lähinnä neuvoloiden käyttöön on 
kehitetty arviointimenetelmä Leikki-ikäisen neurologinen arvio (LENE; Valtonen, 
Mustonen & työryhmä 1999). Menetelmä on tarkoitettu 2,5-, 3-, 4-, 5- ja 6-
vuotiaiden lasten arviointiin. Kuusivuotiaiden osiota voidaan käyttää kouluval-
miuden arvioinnin välineenä.   

 Kouluvalmiuden arviointimenetelmiä kohtaan on esitetty myös kritiikkiä, ja 
lapsen kehityksen arviointi on aina vähintäänkin problemaattista (mm. Hakkarai-
nen 2002, 59). Kehityksen arviointi on noudattanut meillä lapsen aktuaalisen tason 
arviointia. Käytännössä se on tarkoittanut, että arvioidaan sitä, mitä lapsi itsenäi-
sesti osaa. Kuitenkin opettamisen ja ohjaamisen näkökulmasta huomattavasti tär-
keämpää olisi arvioida sitä, mihin lapsella on potentiaaliset mahdollisuudet ja mi-
hin hän tuettuna kykenee. Tällaiseen arviointiin meillä ei ole vielä kehitelty mene-
telmiä. Nykyisiä arviointikäytäntöjä on kritisoitu (Hakkarainen 2002, 59) muun 
muassa toteamalla, että peruslähtökohtia pitäisi olla kehityksen tason määrittely ja 
sen suhde opettamisen mahdollisuuksiin eikä tämän suhteen selvittämiseen riitä 
pelkkä kehityksen tason määrittely. Olen koonnut liitteeseen 5 yhteenvedon ylei-
simmin käytössä olevista kouluvalmiuden mittareista.  
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5.6  Esiopetus – yritys kasvatuskulttuurien integroimiseen ja lapsen 
kouluvalmiuksien edistämiseen  

 
 
Esiopetuksen kehittämisellä ja järjestämisellä maassamme on noin kolmen vuosi-
kymmenen historia. Esiopetuksen yhtenä tehtävänä on nähty koko sen historian 
ajan oppimisvalmiuksien ja oppimisedellytysten parantaminen. Esiopetuksen pe-
rusteissa (2000) on oma lukunsa (5) erityistä tukea tarvitsevien lasten ohjaamisesta. 
Koululainsäädäntö velvoittaa antamaan erityistä tukea myös esiopetusoppilaille, ja 
se koskee myös koululykkäyslapsia. Koululykkäys ja esiopetus kuuluvat meillä ja 
myös tämän tutkimuksen aineiston perusteella kiinteästi yhteen siten, että koulu-
lykkäyslapset on sijoitettu lähes poikkeuksetta lykkäysvuodeksi esiopetukseen. 
Varhaiskasvatuksen lainsäädäntö ei muuten varsinaisesti tunne erityispäivähoitoa 
käsitteenä, vaikka se toimintamuotona onkin vakiintunut käytäntöön (Heinämäki 
2004, 15). 

 Esiopetus on toiminut käytännössä kahden kasvatuskulttuurin, varhaiskasva-
tuksen ja koulun, yhdistäjänä. 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 kehittää lasten yhteistyökykyä, itsetuntoa ja itsenäisyyttä, joiden 
merkitys kouluoppimisessa on keskeistä, ja samalla esiopetus tukee lasten oppi-
misvalmiuksien kehittymistä. Esiopetuksen kehittämisen historia asettuu samaan 
ajanjaksoon tämän tutkimuksen koulunaloitusta koskevan tarkastelujakson kanssa. 

 Esiopetuksen määrittely riippuu siitä, ymmärretäänkö esiopetus suppeasti 
vai laajasti. Suppeasti ymmärrettynä esiopetus tarkoittaa koulumaista, yksinomaan 
kuusivuotiaille tarkoitettua toimintaa, joka tähtää etupäässä kouluvalmiuksien 
kehittämiseen (Esikoulukomitean mietintö 1972, 9). Yleismaailmallisessa kielen-
käytössä esiopetus tarkoittaa koulumaisesti järjestettyä kodin ulkopuolista kasva-
tus- ja opetustoimintaa 3–5 -vuotiaille lapsille. Laajasti määriteltynä esiopetus tar-
koittaa kaikkea alle kouluikäisten kasvatusta ja opetusta. (Hujala 1996, 490; Pelto-
nen 2002, 82.) Tällöin esiopetuksella tarkoitetaan varhaiskasvatuksen pedagogiik-
kaa eli lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen tietoista ja tavoitteellista tukemista, 
kokonaisvaltaista toimintaa, joka on tarkoitettu kaikille alle kouluikäisille lapsille 
(Hujala, Parrila, Lindberg, Nivala, Tauriainen & Vartiainen 1999, 7).  

 Ojala (1993, 11–14) on määritellyt varhaiskasvatuksen kodin, päivähoidon ja 
esikoulun elämänpiiriin sijoittuvaksi vuorovaikutustapahtumaksi, joka on tavoit-
teellista ja pyrkii 0–6-vuotiaiden lasten kokonaispersoonallisuuden kehittämiseen. 
Karila, Kinos ja Virtanen (2001, 13) määrittelevät varhaiskasvatuksen laajasti ym-
märrettynä erilaisissa toimintaympäristöissä kuten kotona, julkisissa kasvatusinsti-
tuutioissa ja eri elämänpiireissä tapahtuvaksi kasvatukselliseksi vuorovaikutuk-
seksi aikuisten ja lasten välillä. Varhaiskasvatusta on siten kaikki alle kouluikäisille 
suunnattu toiminta, ja yksi osa sitä on kuusivuotiaille suunnattu esiopetus. Kou-
lunaloituksen yhteydessä keskeinen termi on myös alkuopetus. Alkuopetuksella 
tarkoitetaan peruskoulun ensimmäisen ja toisen luokan opetusta. Alkukasvatus 
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tarkoittaa sekä kuusivuotiaille suunnattua esiopetusta että alkuopetusta. (Perus-
koulun opetuksen opas: Alkuopetus 1987, 3.)  

 Koulujärjestelmän perusteita koskevassa laissa (1968/467) säädettiin, että 
kunnan koululaitokseen voi kuulua lastentarha tai sitä vastaavia esiluokkia. Ope-
tusministeriö asetti työryhmän ja valtioneuvosto vuonna 1970 Esikoulukomitean, 
joka mietinnössään (1972: A13) määritteli esiopetuksen tavoitteet, valmisti kokei-
luopetussuunnitelman ja käynnisti 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. Ensimmäisten joukossa aloittivat Haukipudas, Kiuru-
vesi, Luopioinen, Nousiainen, Pirkkala ja Rantsila; Juuka tuli mukaan pari vuotta 
myöhemmin. Jo sitä ennen oli alkanut paikallinen esiopetuskokeilu Lahdessa 
vuonna 1966 ja Jyväskylässä 1968 (Lohikosken koulu). Esikoulukokeilu tapahtui 
opetusministeriön vuosittain tekemän päätöksen nojalla (Peruskouluasetus 87 § 1 
mom.). Sosiaalihallinnon alainen esikoulukokeilu sen sijaan toimi sosiaali- ja ter-
veysministeriön päätöksellä vuoteen 1977 saakka ja sen jälkeen sosiaalihallituksen 
päätöksellä vuoteen 1983 saakka. Kouluhallitus huolehti myös tuolloin pedagogi-
sesta ohjauksesta. Sosiaalihallinnon alaista kokeilua oli Mustasaaressa, Helsingissä, 
Espoossa, Jyväskylässä ja Lahdessa. Koulutoimen alaisuudessa oleva esiopetusko-
keilu päättyi vuonna 1985, kun peruskoululaki tuli voimaan. Sosiaalitoimen puo-
lella esiopetus virallistettiin jo vuoden 1984 alussa (Tiihonen 1989). 

 Peruskoululaki vahvisti muodollisesti esiopetuksen osaksi peruskoulujärjes-
telmää valtioneuvoston päätöksen mukaisesti (Esiopetuksen kehittäminen 1991, 9). 
Peruskoululain (1983/478) 4. pykälän 3. momentin ja peruskouluasetuksen 
(1984/71) mukaan esiopetusta voitiin järjestää koulussa opetusministeriön luvalla 
ja valtioneuvoston määräämin perustein enintään yhden lukuvuoden kestävänä 
opetuksena lapsille, jotka eivät olleet vielä oppivelvollisia (Esiopetuksen kehittä-
minen 1991, 9). Tämän uudistustyön tuloksena Opetushallitus ja Sosiaalihallitus 
julkaisivat yhteisen esiopetuksen kehittämistä koskevan muistion (Esiopetuksen 
kehittäminen 1991). Peruskoululain ja -asetuksen rinnalla esiopetuksen järjestämis-
tä ohjasi valtioneuvoston päätös peruskoulussa järjestettävän esiopetuksen perus-
teista (14.3.1985) sekä Kouluhallituksen laatimat peruskoulun opetussuunnitelman 
perusteet (1985). Vaikka esiopetus virallistettiin lain myötä, sen järjestäminen edel-
lytti opetusministeriön myöntämää lupaa viideksi vuodeksi kerrallaan. Kunnat, 
jotka saivat esiopetusluvan, laativat opetussuunnitelmiinsa myös esiopetusta kos-
kevan osuuden. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet uudistettiin vuonna 
1994, ja sen myötä esiopetus sai myös omat opetussuunnitelman perusteet vuonna 
1996. 
 Esiopetuksen järjestäminen oli kunnille vapaaehtoista aina vuoden 1998 koulu-
lain voimaantuloon asti. Ratkaiseva muutos esiopetuksen järjestämisessä tapahtui 
perusopetuslain (1998/628) myötä, kun esiopetuksen järjestäminen tuli kunnille pa-
kolliseksi ja koko kuusivuotiaiden ikäluokkaa koskevat yhteiset esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet vahvistettiin vuonna 2000. Se merkitsi, että jokaisen kun-
nan oli järjestettävä kaikille kuusivuotiaille maksuton 700 tuntia vuodessa sisältävä 
esiopetus. Lapsille esiopetukseen osallistuminen on sen sijaan vapaaehtoista.  
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 Opetushallitus aloitti esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden 
uudistamisen yhteistyössä opetusministeriön, sosiaali- ja terveysministeriön, Sosi-
aali- ja terveysalan tutkimus- ja kehittämiskeskuksen (Stakesin), Suomen Kuntalii-
ton ja Opetusalan Ammattijärjestön (OAJ:n) kanssa. Opetussuunnitelman perus-
teiden uudistamistyön koordinoinnista vastasi ohjausryhmä, ja varsinainen ope-
tussuunnitelmatyö tehtiin kahdeksassa eri asiantuntijaryhmässä ja tiiviissä yhteis-
työssä koulujen ja päiväkotien kanssa. Viimeisin opetussuunnitelmien uudistamis-
työ käynnistyi esiopetuksen perusteiden uudistamisella. Työ jatkui sitten alkuope-
tuksen perusteiden uudistamisena ja luokkien 3–6 perusteiden uudistamisena. Esi-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet hyväksyttiin 19.12.2000 ja alkuopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet 20.12.2001 sekä koko perusopetuksen perusteet 
16.1.2004.  

 Esiopetuksen tehtäväksi on aivan alusta, 1970-luvulta alkaen, asetettu oppi-
misvalmiuksien edistäminen (Esikoulukomitean mietintö 1972). Jo esiopetuksen 
kokeiluopetussuunnitelmissa oppimisvalmiuksien parantaminen on ollut keskei-
nen tavoite. Osallistuin esiopetuskokeiluun ja olin mukana kehittämässä kokeilta-
vana olleita opetussuunnitelmia. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa 
(1985) todetaan, että tavoitteena on edistää oppilaiden tasapainoista kehitystä ja 
parantaa oppilaiden oppimisedellytyksiä. 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 päivähoidon sisällön työryhmä laati vuonna 
1984 esiopetussuunnitelman kuusivuotiaita varten. Lähtökohtana oli lapsuusiän 
itsenäinen arvo, mutta myös siinä esiopetukseen suhtauduttiin kouluun valmenta-
vana vaiheena, mikä näkyy tavoitteissa. Tavoitteina olivat muun muassa lapsen 
omatoimisuus, itsenäisyys, tiedonhalun tyydyttäminen sekä mahdollisuudet 
kommunikaatioon, tunne-elämän kehittämiseen, liikkumiseen ja elämyksiin taide-
kasvatuksessa, hyvät tavat, sääntöjen noudattaminen sekä toisten huomioon otta-
minen. (Kuusivuotiaiden lasten esiopetussuunnitelma 1984.) 

 Lapsen oppimisvalmiuksien edistäminen näkyy tavoitteena myös 1990-
luvulla kirjoitetuissa esiopetuksen kehittämisehdotuksissa ja perusteissa (Esiope-
tuksen kehittäminen 1991; Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet –työ-
ryhmän muistio 1992; Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996). Myös 
uusissa esiopetuksen perusteissa (2000) näkyy edelleen vahvasti oppimisedellytys-
ten tukemisen velvoite. Lisäksi uutena näkökulmana on vaikeuksien ennaltaeh-
käisyn periaate, jota aikaisemmin ei ole samalla tavalla kirjattu tavoitteeksi (Esi-
opetuksen perusteet 2000, 7): 

  
”Esiopetuksen keskeisenä tavoitteena on edistää lapsen suotuisia kasvu-, kehitys- ja oppimisedel-
lytyksiä. Siinä tuetaan ja seurataan fyysistä, psyykkistä, sosiaalista, kognitiivista ja emotionaalis-
ta kehitystä sekä ehkäistään mahdollisesti ilmeneviä vaikeuksia.”  
 

Esiopetuksen tavoitteeksi on siis asetettu lasten oppimisedellytysten edistäminen 
ja mahdollisten vaikeuksien ehkäiseminen. Vaikeuksien ennaltaehkäisy edellyttää 
erityistä tukea tarvitsevien lasten huomioon ottamista. Perusteissa on oma lukunsa 
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(luku 5) erityistä tukea tarvitsevien lasten opetuksen järjestämisestä, jonka valmis-
telussa olen henkilökohtaisesti ollut mukana. Siinä todetaan muun muassa näin:  

 
”Esiopetuksessa erityistä tukea tarvitsevat lapset, joiden kehityksen, kasvun ja oppimisen edelly-
tykset ovat heikentyneet sairauden, vamman tai toimintavajavuuden vuoksi. Lisäksi erityisen tu-
en piiriin kuuluvat lapset, jotka tarvitsevat psyykkistä tai sosiaalista tukea kasvulleen. Erityiseen 
tukeen ovat oikeutettuja myös ne lapset, joilla on opetuksen ja oppilashuollon asiantuntijoiden ja 
huoltajan mukaan kehityksessään oppimisvalmiuksiin liittyviä riskitekijöitä. Lisäksi erityistä tu-
kea esiopetuksessa tulee antaa lapsille, jotka ovat pidennetyn oppivelvollisuuden piirissä tai joi-
den perusopetuksen aloittamista on päätetty siirtää vuotta myöhemmäksi, sekä lapset, 
jotka otetaan tai siirretään erityisopetukseen esiopetuksen aikana (Esiopetuksen perusteet 
2000, 16).  
 

Vaikeuksien ennaltaehkäisyyn varhaiskasvatuksessa kiinnittää huomiota myös  
varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (VASU). Perusteissa kiinnitetään huomio-
ta erityisesti siihen, ettei tuen tarve saisi kasautua: 

 
”Tavoitteena on ennaltaehkäistä lapsen tuen tarpeen kasautumista ja pitkittymistä.” (Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteet 2005, 26).  
 

Tällä ohjeistuksella opetussuunnitelman perusteet ja valtakunnallinen varhaiskas-
vatuksen suunnitelma ohjaavat esiopetuksen toteuttajia huolehtimaan siitä, että 
erityinen tuki ennaltaehkäisisi oppimisvaikeuksia, minimoisi oppimisriskiä sekä 
kuntouttaisi oppilaita heidän vaikeuksissaan. Koululykätyt lapset on määritelty 
erityisen tuen piiriin kuuluviksi, ja oletuksena on, että lykkäysvuosi on kuntoutta-
va. Opetussuunnitelman perusteissa otetaan myös kantaa erityisen tuen järjestämi-
sen muotoon. Erityinen tuki on järjestettävä niin, ”että lapsi voi mahdollisimman täy-
sipainoisesti osallistua ryhmän toimintaan” (Esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet 2000, 16). Sama integratiivinen linjaus jatkuu myös perusopetuksen uusissa 
opetussuunnitelman perusteissa: ”jos oppilaalle ei voida antaa opetusta muuten, tulee 
oppilas siirtää erityisopetukseen.” (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
2004, 26.) Lisäksi opetuksen yksilöllistämisen vaatimus on vahva erityisopetukses-
sa. Oppilaalle on laadittava henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva 
suunnitelma (HOJKS) sekä esiopetuksen että alkuopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden mukaan (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 17; Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 28).  

 Lopuksi kokoan yhteen (taulukko 12) edellä kuvaamani esiopetusta ja koulua 
koskevan säädöspohjan, luvussa 2 kuvaamani oppimis- ja tiedonkäsityksen, kasva-
tuskäsityksen ja pedagogiikan sekä kouluvalmiutta ja erityistä tukea koskevan kä-
sityksen muotoutumisen seitsemänkymmenluvulta vuosituhannen vaihteeseen.  
 
 



TAULUKKO 12 Esikoulua ja koulua koskevan säädöspohjan, oppimis- ja tiedonkäsityksen, kasvatuskäsityksen ja pedagogiikan sekä kouluvalmiutta 
ja erityistä tukea koskevan käsityksen muotoutuminen 1970-luvulta vuosituhannen vaihteeseen 

1970-luku 1980-luku 1990-luku 2000-luku 
Esiopetus ja koulu: säädöspohja 

Kansakoululaki 1957/247 
POPS I. POPS II 
Esikoulukomitea 1972 
Kuusivuotiaiden kasvatus- ja koulu-
tustoimi- 
kunta 1978 
Peruskoulu alkaa 
Esiopetuskokeilu käynnistyy 
koulutoimessa ja sosiaalitoimessa 

Peruskoululaki 1983/476 
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 
1985 
Esiopetussuunnitelma 1987 
(Kouluhallitus) 
Esiopetussuunnitelma 1984 
(Sosiaalihallitus) 
Peruskoulu vakiintuu  
Esiopetus opetusministeriön luvanvaraiseksi 
koulutoimessa 

Perusopetuslaki 1998/268 
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 
Esiopetuksen kehittämistyöryhmä 1991 (Opetus-
hallitus, Sosiaali- ja terveyshallitus) 
Esiopetuksen perusteet työryhmän muistio 1992 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996 
Esiopetus jatkuu luvanvaraisena 
Kunnille pakollinen 

Perusopetuslaki 1998/628 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet 2000 
Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteet 2004 
Esiopetus koko 6-vuotiaiden ikäluokalle 

Oppimis- ja tiedon käsitys 
Behavioristinen Kritiikki behavioristista oppimiskäsitystä 

kohtaan kasvaa 
Konstruktivistinen Sosio-konstruktivistinen 

Kasvatuskäsitys ja pedagogiikka 
Ei-lapsikeskeinen 
- virikkeiden tarjoaminen 

Lapsikeskeinen 
- lapsikeskeisiä opetuskokeiluja käynnistyy 
  (Montessori, Freinet, kokonaisopetus) 

Lapsikeskeinen ja ristiriitainen 
- lapsi subjekti 
- lapsi aktiivinen 
- yksilöllisyys korostuu 
  (henkilökohtaiset opetussuunnitelmat) 
- vaatimuksia oppivelvollisuus ikärajan alenta-

miseksi 
- lapsi työvoimapoliittinen hyöty 
- tehokkuusajattelu 

Lapsikeskeinen ja ristiriitainen 
- lapsi subjekti 
- lapsi ja ohjaaja aktiivinen 
- yhteisöllisyys korostuu 
- opetuksen yksilöllistäminen (HOJKS) 
- tehokkuusajattelu 
- lapsi työvoimapoliittinen hyöty 

Käsitys kouluvalmiudesta jaerityisestä tuesta 
Lapsen valmius 
- kouluun valmentaminen 
- uskottiin, että parempi opetus pa-

rantaa valmiuksia, tarvittiin virik-
keitä tasoittamaan tasoeroja 

- oppimisvalmiustutkimuksia 
- oppimisvalmiuksien parantaminen 
- erityisopetuksessa segregaatio 
- erityisyys on absoluuttista 

Lapsen valmius 
- kouluun valmentaminen 
- oppimisvalmiuksien parantaminen 
- koulun ”kaksoisjärjestelmä” (erityiskoulut ja 

yleisopetus) 
- oppimisvalmiustutkimuksia 
- oppimisvaikeuksien kuntotus 
- integraatiokeskustelua 
- erityisyys on absoluuttista analyysiä” 

Koulun valmiutta vaaditaan 
- oppimisvalmiuksien parantaminen 
- keskustelu inklusiivisesta koulusta käynnistyy 
- inklusiivisen koulun vaatimus 
- oppimisvaikeuksia koskeva tutkimus vahvaa  
- oppimisvaikeuksien ennaltaehkäisy painottuu 
- mahdollisimman aikainen puuttuminen 
- erityisyyden ”kriittistä rakennesosiologista 

Koulun valmiutta vaaditaan 
- oppimisedellytysten parantaminen 
- oppimisvaikeuksien ennaltaehkäisy 
- oppimisvaikeuksia koskeva tutkimus 

vahvaa 
- mahdollisimman aikainen puuttuminen 
- erityisyyden ”kriittinen rakennesosio-

loginen analyysi” jatkuu 
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5.7 Näin on toimittu, onko koululykkäys riittänyt?  
 
 
Seuraavaksi vastaan tutkimukseni ensimmäisen osan toiseen tutkimuskysymyk-
seen: millainen on poikkeuksellisesti koulunsa aloittaneiden lasten koulumenes-
tys? Siihen vastaan empiirisellä aineistolla. Minulla on ollut käytössäni peruskou-
lun ajalta (25 v.) erään keskikokoisen maaseutukaupungin koululykkäystä saanei-
den ja varhennettuna koulunsa aloittaneiden lasten koulutodistukset, joiden avulla 
olen selvittänyt heidän koulumenestystään. Analyysikeinona käytän keskiarvojen 
vertailua. Kun käytäntönä on ollut koululykkäysmenettely, on kiinnostavaa tietää, 
miten se on toiminut. Lykkäystä saaneet lapset ovat olleet mukana myös edellä 
kuvaamassani esiopetuksessa, koska kunta, josta aineistot ovat, on ollut mukana 
tarkastelujakson ajan koko ikäluokan kattavassa esiopetuksessa. Lausunnoista käy 
selville, että lapset ovat osallistuneet esiopetukseen. Tästä käsin voidaan myös 
pohtia yleisen esiopetuksen kykyä tukea lasten koulunkäyntiä silloin, kun lapsilla 
on todettu kouluvalmiuden ongelmia. Varhennettuna koulunsa aloittaneet lapset 
eivät ole saaneet esiopetusta, koska oikeus kuuluu vain kuusivuotiaille.    
 
Koululykkäyslasten koulumenestys 
 
Tutkimusaineistossa on 41 oppilaan koululykkäyspäätös. Näistä oppilaista 39:llä 
koululykkäys on toteutunut. Kaksi oppilasta on koululykkäyspäätöksestä huoli-
matta aloittanut koulunsa 7-vuotiaana. Koululykkäystä saaneista oppilaista 12 op-
pilasta on siirtynyt erityisluokalle: 10 mukautettuun opetukseen ja 2 harjaantu-
misopetukseen. Heidän todistusarvosanojaan en ottanut vertailuun, koska heillä 
on selvästi erilaiset arviointiperusteet. Erityisopetukseen siirto sinällään kertoo jo, 
etteivät lapset ole menestyneet yleisopetuksessa. Lisäksi 3 oppilasta on vielä pel-
kästään sanallisen arvioinnin piirissä eikä heiltä ole saatavissa numeroarviointia. 
Näin numeroarvioinnin perusteella tehtävään koulumenestysvertailuun jäi 23 op-
pilasta.  

 Vertailtavista oppilaista 14 on suorittanut jo koko peruskoulun, kolme käy 
kahdeksatta luokkaa ja loput kuusi ovat luokilla 3–6. Oppilaskortin perusteella on 
mahdollista tarkastella todistusarvosanoja eri kouluvuosina, mutta tässä keskiar-
vojen vertailussa käytin oppilaan viimeisintä numeroarviointia. Vertasin lykkäys-
lapsen koulumenestystä aina oman luokkansa luokkatovereiden menestykseen 
viimeisimmän koulutodistuksen arvosanojen perusteella, jolloin koululykkäyslap-
sen arvosanaa verrattiin oman luokan muiden oppilaiden saamaan keskiarvoon. 
Tällöin voitiin olettaa, että opettajan käyttämät arvosteluperusteet olivat samat mo-
lemmissa ryhmissä. Tein vertailun oppiainekohtaisesti, jolloin vertasin lykkäyslap-
sen oppiaineessa saamaa arvosanaa muun luokan keskiarvoon kyseisessä aineessa. 
Lisäksi vertasin lykkäyslapsen kaikkien aineiden keskiarvoa muun luokan kes-
kiarvoon sekä kaikkien lykättyjen lasten todistusten keskiarvoa kaikkien muiden 
keskiarvoon. Taulukko 13 kuvaa aineistoa. 
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TAULUKKO 13 Koululykkäysaineisto koulumuodon ja oppilasarviointien mukaisesti 
 

                  Poikia         Tyttöjä            Yhteensä 
 
Koululykkäystä   34               7                41     
saaneet oppilaat 
 
Koululykkäys 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 
käytettävissä 

 
Koululykkäystä saaneiden lasten koulumenestystä tarkasteltaessa on nähtävissä 
koululykkäyslasten yleisesti ottaen heikko koulumenestys. Koululykkäystä saa-
neiden oppilaiden koulumenestys on heikompi kuin samalla luokalla olevien kou-
lutovereiden. Ensiksikin se, että liki kolmannes (29 %) koululykkäystä saaneista on 
siirtynyt erityisluokalle, kertoo heikosta koulumenestyksestä. Yleisopetuksessa 
jatkaneiden koulumenestyksestä kertovat seuraavat tulokset. Lykättyjen lasten to-
distusten kaikkien aineiden keskiarvot ovat tilastollisesti erittäin merkitsevästi hei-
kompia kuin vertailuryhmien keskiarvot (t = -5,20; p < 0,001). Oppiaineittain tar-
kasteltuna koululykkäystä saaneet oppilaat menestyvät muita heikommin lähes 
kaikissa aineissa (taulukko 14). Tilastollisesti erittäin merkitsevät erot löytyivät 
maantiedon, kemian, äidinkielen, ruotsin kielen, uskonnon, kuvaamataidon ja koti-
talouden osaamisessa. Merkitsevä ero on fysiikan, matematiikan, biologian, histo-
rian, musiikin ja englannin kielen osaamisessa sekä käyttäytymisessä. Tilastollises-
ti suuntaa antavasti merkitsevä ero löytyi tietotekniikan osaamisessa. Ainostaan 
kahdessa oppiaineessa, käsityössä ja liikunnassa, menestymisessä ei ollut tilastolli-
sesti merkitsevää eroa. 
 
 
TAULUKKO 14 Koululykkäystä 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 
Äidinkieli        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  -3,95    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 
Käyttäytyminen   8,10 ± 0,19  8,75 ± 0,11  -2,92    p < 0,01 
Oppiaine  
Tietotekniikka   7,10 ± 0,31  8,22 ± 0,13   -3,16    p < 0,05 
Oppiaine  
Käsityö          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 yläasteella (yläkoulussa) menestyminen, koska aineistossa 
on käytetty viimeisintä koulutodistusta ja 17 oppilaan viimeisin koulutodistus on 
yläasteen todistus. Vain kuuden oppilaan viimeisin todistus on ala-asteelta. Yksit-
täisten oppilaiden arvosanaprofiileista on nähtävissä, että koulumenestys on ylei-
sesti ottaen heikentynyt kouluvuosien myötä. 

 Vaikka olenkin selvittänyt menestymistä oppiaineittain ja saanut tulokset eri 
oppiaineiden osalta, niin aineistoni ei anna mahdollisuutta heikon menestymisen 
syihin ja tulkintoihin. Tämän selvittäminen olisi  jatkotutkimuksen aihe. Joitakin 
näkökulmia nostan eri oppiaineista esille. 

 Heikko menestyminen maantiedossa on mielenkiintoinen ilmiö. Maantieto on 
ollut itsenäinen oppiaine peruskoulun kolmannelta luokalta alkaen ja alkuopetuk-
sessa se on sisältynyt ympäristöopin opetukseen. Vasta muutaman vuoden ajan 
maantieto on ollut yhdistettynä ympäristötiedon oppiainekseen yhdessä biologian 
kanssa. Kiinnostava kysymys on, mikä maantiedon sisällöissä on vaikeaa koulu-
lykkäyslapsille. Maantieto oppiaineksena sisältää tyypillisesti ja runsaasti ”maail-
man” hahmottamiseen liittyvää ainesta kuten esimerkiksi karttojen tulkintaa. Ero 
maantiedon osaamisessa oli luokkakavereihin verrattuna tilastollisesti erittäin 
merkitsevä. Myös historiassa menestyminen on heikompaa luokkalaisiin verrattu-
na, ja ero on tilastollisesti merkitsevä. 

 Suuria haasteita koululykkäyslapsille näyttävät tuovan myös kielet, etenkin 
äidinkieli. Äidinkieli ja vieraat kielet kuuluvat heikoimman menestyksen piiriin. 
Vieraista kielistä ruotsissa menestyminen näyttää vielä heikommalle kuin englan-
nissa. Äidinkielessä ja ruotsin kielessä ero on tilastollisesti erittäin merkitsevä. Eng-
lannin kielessä ero on tilastollisesti merkitsevä. Toisaalta heikko menestyminen 
kielellisesti selittää myös yleistä heikkoa koulumenestystä. Juuri ne oppiaineet, 
joissa vaaditaan paljon ymmärtävää lukemista eli lukuaineet, ovat heikon arvosa-
nan aineita. 

 Heikko menestyminen uskonnossa on niin ikään mielenkiintoinen kysymys. 
Onko uskonto niin abstraktia ja käsitteellisesti vaikeaa, ettei siihen pääse käsiksi? 
Arvioinneissa painottuu yläasteen uskonto, jossa sisältöinä ovat mm. maailman 
uskonnot. 
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 Vaikka kotitalous ei ole ”lukuaine”, niin arvosanat ovat silti heikkoja. Selittyvätkö 
kotitaloudesta saadut heikot arvosanat saattavat selittyä sillä, että suurin osa kou-
lulykkäystä saaneista on poikia ja kiinnostus ainetta kohtaan on ehkä ollut vähäi-
nen. Tyttöjen saamat arvosanat kotitaloudessa (ka 8) vastaavat luokan kotitalou-
desta saamia keskiarvoja (8,2). Toisaalta aineisto on pieni ja kotitaloutta on ollut 
vain yläasteella, joten arviointi koskee vain osaa vertailtavista oppilaista. 

 Kemia kuuluu myös heikosti meneviin aineisiin. Osaaminen näyttää vielä 
heikommalta kuin matematiikan ja fysiikan osaaminen. Kemia, matematiikka ja 
fysiikka vaativat kaikki vahvaa loogista päättelykykyä ja ennen kaikkea kykyä 
abstraktiin ajatteluun.  

 Koululykkäystä saaneet erottuvat heikommiksi myös käyttäytymisen arvi-
oinnissa. Onko niin, että heikko koulumenestys näkyy myös käyttäytymisen on-
gelmana, vai palkitsevatko opettajat muutenkin koulussa hyvin menestyvät oppi-
laat vielä lisäksi hyvällä käyttäytymisen arvosanalla? Ero menestymisessä on kui-
tenkin tilastollisesti merkitsevä muun luokan hyväksi. 
 Oppilaskohtaisesti tarkasteltuna eri vuosina ala-asteelta yläasteelle ja edelleen 
yläasteen päättövaiheeseen siirryttäessä on nähtävissä, että lykättyjen lasten koulu-
menestys heikkenee. Yläasteen päättövaiheessa ero muuhun luokkaan on suurim-
millaan. Negatiivista kehitystä ei ole voitu katkaista, erot ovat vain lisääntyneet. 
 
Varhennettuna koulunsa aloittaneiden koulumenestys  
 
Tutkimusaineistossa on 17 lasta, jotka ovat aloittaneet koulunsa varhennettuna. 
Neljän lapsen arviointitietoja ei ollut käytettävissä, koska perheet olivat muutta-
neet pois paikkakunnalta enkä pystynyt saamaan tietoja. Käytettävissäni 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 Tyttöjä Yhteensä 

 3  14  17 
 
Numeroarviointi käytettävissä     2  11   13 
Muuttanut paikkakunnalta      1   3   4 

 
Tilastosta näkyy, että valtaosa varhennettuna koulunsa aloittaneista oppilaista on 
tyttöjä (82 %). Tarkastelin koulumenestystä samoin kuin lykättyjenkin lasten osalta 
koulutodistusarvosanojen perusteella. Vertasin oppilaskortin perusteella kunkin 
varhennettuna aloittaneen lapsen eri oppiaineissa saamaa arvosanaa muun luokan 
keskiarvoon kyseisessä aineessa. Vertasin arvosanoja viimeisimmän koulutodis-
tuksen perusteella. Suurimmalla osalla (12) viimeinen kouluarvostelu on yläasteel-
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 
Käsityö   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 
Äidinkieli   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 
Ylimääräinen 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 nähtävissä ensiksi yleisesti, että varhennettuna koulunsa aloittanei-
den koulumenestys on varsin hyvä. Kaikkien aineiden keskiarvovertailussa me-
nestys on muita oppilaita parempi, ja ero on tilastollisesti merkitsevä. Yksittäisten 
oppiaineiden vertailussa biologian, käsityön, ruotsin kielen ja kotitalouden osaa-
minen on tavanomaista parempi, ja ero on tilastollisesti merkitsevä. Englannin ja 
maantiedon osaamisessa varhennettuna aloittaneiden koulumenestys on niin ikään 
parempi. Tilastollisesti ero on merkitsevä. Muiden oppiaineiden paremmassa 
osaamisessa ei voitu osoittaa tilastollisesti merkitsevää eroa, vaikka varhennettuna 
koulunsa aloittaneiden keskiarvot olivatkin korkeammat kaikissa oppiaineissa ver-
rattuna muuhun luokkaan. Myöskään varhennettuna koulunsa aloittavien aineisto 
ei anna mahdollisuutta tarkastella erojen syitä. 

 Vieraiden kielten (englanti ja ruotsi), biologian, maantiedon sekä käsityön ja 
kotitalouden koulumenestyksessä oli tilastollisesti merkitsevä ero varhennettuna 
koulunsa aloittaneiden eduksi. Biologian ja maantiedon osaamisessa oli tilastolli-
sesti erittäin merkitsevät erot myös koululykkäyslapsilla mutta kylläkin muun 
luokan eduksi. Maantiedon osaaminen tai osaamattomuus oli näissä aineistoissa 
tilastollisesti merkittävä oppilaita erotteleva asia. Myös erot vieraissa kielissä olivat 
merkitseviä; muut hallitsivat kieliä koululykkäyslapsia paremmin. Sen sijaan käsi-
työ oli koululykkäyslapsilla toinen niistä aineista, joissa he eivät olleet heikompia 
kuin muu luokka. Varhennettuna koulunsa aloittaneet olivat sen sijaan käsityössä 
muuta luokkaa parempia. Koska varhennettuna koulunsa aloittaneet ovat etupääs-
sä tyttöjä, kysymys on pääsääntöisesti tekstiilityön osaamisesta.  
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 Lieneekö sukupuolella mitään yhteyttä vieraissa kielissä menestymiseen, kun kie-
lissä menestymistä on pidetty tyttöjen vahvuutena? Myös käsityö ja kotitalous on 
helppo mieltää tyttöjen suosimiksi oppiaineiksi.  

 Keskeisin tulos varhennettuna koulunsa aloittaneista on kuitenkin se, että he 
menestyvät kaiken kaikkiaan paremmin kuin muut oppilaat. Lisäksi he menestyi-
vät kaikissa aineissa vähintäänkin keskitasoisesti. Näin ollen se seikka, että he ovat 
aloittaneet koulunsa kuusivuotiaina, ei ole estänyt heidän hyvää koulumenestys-
tään. Kun aikaisemmissa tutkimuksissa on saatu tuloksia, että ikäluokkansa nuo-
rimpina aloittaneet (loppuvuodesta syntyneet) eivät pärjää koulussa yhtä hyvin 
kuin vanhempana aloittaneet (mm. Almquist 1994, Breznitz & Teltsch 1989; Erion 
1987; Mäkinen 1993; Ojanen 1979; Sarmavuori 1981b; Sweetland & de Simone 1987; 
Upphoff & Gilmore 1994), niin tämän tutkimuksen varhennettuna koulunsa aloit-
taneiden ja kouluvalmiuksiltaan tutkittujen lasten valmiudet koulunkäyntiin ovat 
nähtävästi keskimääräistä paremmat. Nämä oppilaat eivät ilmeisestikään kuulu 
oppimisvaikeuksisten lasten riskiryhmään.  
 
Haastateltujen koululykkäystä saaneiden oppilaiden koulumenestys 
 
Haastattelemieni perheiden koululykkäystä saaneita lapsia on yhteensä 10, kuusi 
poikaa ja neljä tyttöä. Näistä kaksi tyttöä on käynyt koulua luokkamuotoisessa eri-
tyisopetuksessa – toinen heti koulunkäyntinsä alusta asti ja toinen on siirtynyt sii-
hen ala-asteen aikana. Näin ollen heidän arviointinsa perusteet eivät ole vertailu-
kelpoisia yleisopetuksen arviointiin nähden ja jätin heidät vertailun ulkopuolelle 
laskennallisesti. Erityisopetuksessa opiskeleminen kertoo, että heidän koulumenes-
tyksensä on arvioitu heikommaksi kuin yleisopetuksessa olevien oppilaiden. Seu-
raavassa taulukossa näkyvät haastatellut oppilaat sukupuolen mukaan. Myös näi-
den oppilaiden vertailuarvosanoina on käytetty heidän viimeistä todistustaan, joka 
on kuudella oppilaalla peruskoulun ala-asteen viidennen luokan todistus ja kah-
della oppilaalla neljännen luokan todistus.  
 
 
TAULUKKO 17 Haastatellut koululykkäystä saaneet oppilaat 
 

Koululykkäystä saaneet ja haastatellut oppilaat  Poikia Tyttöjä  Yhteensä 
6  4  10 

Siirtynyt luokkamuotoiseen erityisopetukseen    -  2   2 
Numeroarviointi käytettävissä      6  2    8 

 
Koulumenestystä tarkastellaan koulutodistusarvosanojen perusteella. Oppilaskor-
tin perusteella on mahdollista tarkastella todistusarvosanoja eri kouluvuosina. Ver-
tailuaineistona käytin kunkin lykkäyslapsen luokalla olleiden luokkatovereiden 
kouluarviointeja. Vertasin lykkäyslapsen koulumenestystä luokkatovereiden me-
nestykseen viimeisimmän koulutodistuksen arvosanojen perusteella, jolloin koulu-
lykkäyslapsen arvosanaa verrattiin oman luokan muiden oppilaiden saamaan kes-
kiarvoon. Tällöin voitiin olettaa, että opettajan käyttämät arvosteluperusteet olivat 
samat molemmissa ryhmissä. Tein vertailun oppiainekohtaisesti, jolloin vertasin 
lykkäyslapsen oppiaineessa saamaa arvosanaa muun luokan keskiarvoon kysei-
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sessä aineessa. Lisäksi vertasin lykkäyslapsen kaikkien aineiden keskiarvoa muun 
luokan keskiarvoon sekä kaikkien lykättyjen lasten todistusten keskiarvoa kaikki-
en muiden keskiarvoon. Tilastollisena menetelmänä käytin keskiarvojen vertailua. 

 Koska nämä oppilaat käyvät vielä ala-astetta, oppiaineita on vähemmän kuin 
toisen lykkäysaineiston vertailussa, jossa on paljon yläasteen oppiaineiden arvosa-
noja. Tuloksista on nähtävissä, että myös haastatellut koululykkäystä saaneet oppi-
laat menestyivät keskimäärin heikommin kuin luokan muut oppilaat. Tässä pää-
osin ala-asteella saatujen todistusten vertailussa erot eivät ole yhtä suuret kuin toi-
sessa vertailussa. Tästä on pääteltävissä, että erot kasvavat entisestään yläasteen 
aikana. Koulumenestyksen heikkeneminen oli nähtävissä myös koko kouluaikaa 
koskevasta oppilaskohtaisesta arviointiyhteenvedosta.  

 Taulukossa 18 on yhteenveto oppimistulosten vertailusta. Siinä on nähtävis-
sä, että haastateltujen lykkäyslasten yleinen koulumenestys (eli kaikkien aineiden 
keskiarvo) on heikompi kuin luokalla keskimäärin. Tilastollisesti ero on merkitse-
vä. Historian oppimisen heikkous muuhun luokkaan verrattuna on näiden haasta-
teltujen osalta suurin. Ero on tilastollisesti erittäin merkitsevä. Äidinkielessä, 
maantiedossa, biologiassa, musiikissa ja matematiikassa menestyminen on myös 
tavanomaista heikompaa, ja ero on tilastollisesti merkitsevä. Yhteistä toisen aineis-
ton kanssa on se, että maantieto, äidinkieli, historia, biologia, musiikki ja matema-
tiikka löytyvät ”vaikeiden aineiden” listalta. Taide- ja taitoaineista nimenomaan 
musiikissa menestyminen oli heikkoa. Musiikki näyttää kummankin aineiston pe-
rusteella olevan koululykätyille lapsille vaikein taitoaine. Muissa taitoaineissa ei 
sen sijaan löytynyt merkitseviä eroja. Käsityössä ja liikunnassa ei ollut kummassa-
kaan aineistossa merkitsevää eroa luokan keskiarvoon verrattuna. Myönteistä on, 
että on myös oppiaineita, joissa olennaisia eroja ei synny. Luonnollisesti nämä tu-
lokset eivät ole yleistettävissä, koska aineisto on pieni, mutta ne antavat kuitenkin 
suuntaa.  
 
TAULUKKO 18 Haastateltujen koululykkäystä saaneiden oppilaiden koulumenestys eri 

oppiaineissa verrattuna oman luokan muihin oppilaisiin 
 
 

Oppilas  Luokka    
Oppiaine     ka ± SE  ka ± SE     t     p 
Kaikki aineet  7,46 ± 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 
Äidinkieli  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   7,12 ± 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  7,97 ± 0,10  -1,76  NS 
Käsityö   7,62 ± 0,26  8,10 ± 0,11  -1,43  NS 
Käytös   8,62 ± 0,31  8,81 ± 0,17  -0,50  NS 
Liikunta   8,25 ± 0,31  8,32 ± 0,10  -0,20  NS 

ka = keskiarvo, SE = keskiarvon keskivirhe 
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Yhteenveto koulumenestyksestä 
 
Koululykkäystä saaneet lapset eivät menesty koulussa kovinkaan hyvin. Liki kol-
mannes (30 %) koululykkäystä saaneista lapsista on siirretty erityisopetukseen. 
Vastaavanlainen tulos on esitetty myös Gayn (2002) koululykkäystä koskevassa 
tutkimuksessa. Koulunaloituksen varhentamisella ei sen sijaan näytä olevan kiel-
teistä vaikutusta koulumenestykseen. Kuusivuotiaina koulunsa aloittaneiden las-
ten kouluvalmiudet ja edellytykset oppia ovat keskimääräistä paremmat, eikä heil-
lä ilmeisestikään ole oppimisvaikeusriskiä. 

 Sen sijaan koululykkäys ei näy olevan riittävän tuloksellinen toimenpide las-
ten koulunkäynnin tukemiseksi ja oppimisvaikeuksien ehkäisemiseksi. Myöskään 
yleinen esiopetus ei pysty riittävästi ennaltaehkäisemään oppimisvaikeuksia – 
koululykkäyslapsethan on sijoitettu lykkäysvuodeksi uudelleen yleiseen esiope-
tusryhmään. Oppimistaitojen tukeminen tulisi aloittaa huomattavasti varhemmin, 
ja sen tulisi tapahtua pitkän ajan kuluessa ja lapsen luonnollisen kehityksen tahdis-
sa. Yksi ”hätäapuvuosi” ei riitä tueksi. Vaikeudet ovat jo kasaantuneet koulun aloi-
tukseen mennessä.  
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6 KOULUVALMIUS SOSIAALISENA 

KONSTRUKTIONA  
 
 
6.1  Murros modernista postmoderniin 
 
 
Yhteiskunnassa tapahtuvasta muutoksesta puhutaan usein modernisaation käsit-
teellä. Se on kulttuurin ja yhteiskunnan makrotason kehitysprosessi, joka sisältää 
muun muassa erilaisia aatesuuntia ja tyylejä (Sahlberg 1996, 17). Tässä prosessissa 
voidaan erottaa kolme eri aikakautta: esimoderni (Aristoteleesta Kopernikukseen, 
0–1500), moderni (Kopernikuksesta Einsteiniin, 1500–1960, ”valistus”) ja postmo-
derni (nyt muotoutumassa ja tästä eteenpäin). Doll (1993) kutsuu niitä megapara-
digmoiksi. Ajanjakso, johon tutkimuksen koululykkäyslausuntojen aineisto ajoit-
tuu, edustaa modernin ja postmodernin ajan murrosta. Kouluvalmiuden käsite ja 
siihen liittyvät käytännöt eivät ole syntyneet tyhjiössä, vaan ne ovat osa yhteis-
kunnan sosiaalista tilaa ja näyttäytyvät sen johdonmukaisina tuloksina. Modernin 
väistymisen katsotaan ajoittuvan 1960-luvulle.  

 Meillä 1960-luvun loppuun ja 1970-luvun alkuun asettuu koululaitoksen suu-
ri muutos: rinnakkaiskoulujärjestelmästä luopuminen ja siirtyminen kansakoulusta 
peruskouluun. Yhteiskunnallista kehitystä ja muutosta on viime vuosikymmenellä 
alettu tarkastella postmodernin näkökulmasta. Puhutaan postmodernista para-
digmasta.  Paradigman käsitteen on luonut Kuhn (1962). Hänen mielestään para-
digma muuttuu, kun sen taustalla olevat tieteen oletukset ja perusteet muuttuvat. 
Käsite postmoderni alkoi vakiintua 1980-luvulla kuvattaessa kulttuurin murroksen 
uusia ilmiöitä. Keskeinen ajatus postmodernissa on auttaa vapautumaan perinteen 
taakasta ja avata mahdollisuuksia tarkastella tulevaisuutta vapaana historian pai-
nolastista. Pyrkimyksenä on arvostaa erilaisuutta ja toiseutta. Tavoitteena on hajot-
taa itsestään selvinä pidettyjä uskomuksia, kuten totuutta, tietoa, valtaa, minuutta 
ja kieltä. Tulevaisuus ei ainoastaan tule, vaan sitä luodaan. (Lehtisalo 1994, 36–37; 
Lyotard 1985, 25–28; Puolimatka 1995, 64–72.) 

 Bruner (1986) on yksi postmodernin epistemologian luojista. Bruner (1986) pi-
tää tietämisen kriteereinä henkilökohtaisiin kokemuksiin perustuvia subjektiivisia 
merkityksiä. 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 näkökulmaa ovat 
pohtineet meillä muun muassa Aittola ja Pirttilä (1989), jotka ovat käsitelleet tiedon 
olemusta modernissa ja postmodernissa tilanteessa. 

 Sahlberg (1996) on kuvannut opetuksen muutosta postmodernin näkökul-
masta. Sahlberg (1996, 71) näkee modernin ja postmodernin erojen syntyvän epis-
temologiassa (ei-objektiivinen tieto, tulkinnalliset hermeneuttiset metodit), logii-
kassa (sumea logiikka – totuudella useita arvoja), järjestyksessä ja muutoksessa 
(epälineaarisuus ja kaoottisuus), systeemien luonteessa (avoimet systeemit, vuoro-
vaikutus), kontrollissa (sisäinen informaatio kontrollina), kulttuurissa, politiikassa 
ja taloudessa (moniarvoinen kulttuuri, ei suuria tarinoita, paikallisuus, joustavat 
tuotantoyksiköt) sekä suhteessa metaforiin (metaforat tulkitsemisen tukena, esi-
merkkinä ihminen, ei kone). Hargreavesin (1994, 38) mukaan postmodernisuus on 
sosiaalinen tila, joka muodostuu tietyistä 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 mielestä vasta 
alkuvaiheessa, ja se näyttäytyy meille erimuotoisena eri tilanteissa kuten esimer-
kiksi arkkitehtuurissa ja kasvatuksessa (Sahlberg 1996, 67). 

 Kouluvalmiusajattelu on sidoksissa käsitykseen koulusta. Modernin jäänteinä 
ja kouluvalmiuskäytäntöjen uudelleen arvioitavina näkökulmina voidaan pitää 
seuraavia asioita. Ensiksikin postmodernin viitekehyksessä tulisi päästä irti selvi-
öistä. Kouluvalmius-käsite kuuluu niihin itsestään selvinä pidettyihin asioihin, 
joihin postmodernin paradigman valossa tulisi suhtautua kriittisesti. Tämä kriitti-
syys kohdistaa huomion lapsen sijasta kouluun ja koulun valmiuteen. Siis näkö-
kulman vaihtaminen yksilöstä yhteisöön on ajankohtainen.  

 Larson (1977) luonnehtii vallitsevaa käsitystä (professionaalista ideologiaa) 
yhteiskunnasta ajatusmalliksi, jonka keskiössä on individualistinen yhteiskuntakä-
sitys. Yhteiskunta koostuu erillisistä yksilöistä. Ongelmat yhteiskunnassa on silloin 
helppo nähdä yksilöiden ongelmina (kouluvalmius), ja ratkaisu löytyy myös yksi-
lötasolta. Asiantuntija on yksilö, joka tietojensa nojalla saa sellaisen arvovallan, että 
hänet kelpuutetaan ratkaisemaan toisen yksilön ongelma. Sosiaalisen konstruktio-
nismin näkökulmasta asiantuntijalausuntokäytäntö, jossa määritellään koululyk-
käyksen syy, on sinällään ristiriitainen. Kausaaliselitykset syyllistävät lapsen ky-
kenemättömäksi. Ajatteluun liittyy käsitys ylhäältä alas suuntautuvasta ohjaukses-
ta, mikä on sellaisenaan asetettava kyseenalaiseksi (Sahlberg 1996, 71–82). Hierark-
kinen säätelyjärjestelmä, joka sisältää ulkopuolisen säätelyn ja kontrollin, ei ole 
enää kumppanuutta eikä jaettua asiantuntijuutta korostavassa yhteiskunnassa 
käyttökelpoinen. Asiantuntijuutta ja tietoa ei voida enää pitää yhden ihmisen tai 
ammattilaisen hallussa. Tiedon objektiivisuus on kestämätön.  

 Kouluvalmiuden arviointikäytäntöjä tulee tarkastella myös kriittisesti. Legi-
timoidut asiantuntijakäytännöt ovat osa vallankäyttöä (Bourdieu 1977; 1987; Fair-
clough 1992; 1995). Vallan hajauttaminen vallan keskittämisen sijaan on jo tapah-
tumassa. Muutos tähän suuntaan on selvästi nähtävissä muun muassa koulujen 
opetussuunnitelmakäytännöissä. Koulunaloitusratkaisua valmistellaan usein tiimi-
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työnä, johon myös vanhemmat osallistuvat. Kvantitatiivinen arviointi ja mittaami-
sen keinot ovat saaneet kritiikkiä. Nykyisin käytössä olevat kouluvalmiutta arvioi-
vat mittarit pohjautuvat määrälliseen kykyjen mittaamiseen. Valmiudesta on usei-
ta totuuksia. Tarvitaan enemmän ymmärtämistä kuin selittämistä. Tieto synnyte-
tään vuorovaikutuksessa avoimen dialogin periaatteella, ja tieto on sidoksissa kon-
tekstiin (mm. Poikela 2002; Poikela & Poikela 2002). Asiantuntijuutta pidetään yhä 
enemmän yhteisenä osaamisena, jaettuna asiantuntijuutena (Poikela 1998). 

 Kasvatusalan edustajien mielestä elinikäinen oppiminen on tärkeä osa ihmi-
syyttä tuottavaa prosessia. Koulutus ei ole elinkeinoelämän renkipoika (Fullan 
1991; Kallio & Mäki 2000, 14; Kohonen & Leppilampi 1994, 265). Lapsi voidaan 
nähdä muunakin kuin tehokkaana ja potentiaalisena työvoimana, jonka metafora 
on koneen tehokkuudessa. Tuottavuus ja tehokkuus eivät voi olla koulutuksen 
ainoa tavoite. Miten erilaiset ja eri tavoin kehittyvät kyvyt otetaan huomioon kou-
lussa ja myöhemmin työelämässä? Postmoderni korostaa vahvasti individuaalista 
näkökulmaa. Usein individualistinen näkökulma kirjataan normeihin subjektiivi-
sena oikeutena. Kuinka pitkälle koulu ja yhteiskunta voivat mukautua yksilöllisiin 
tarpeisiin?  

 Tämän päivän koulussa vastaus kysymykseen ovat henkilökohtaiset opetus-
suunnitelmat. Modernin logiikan mukaan yksilökeskeisyyttä ja yhteisöllisyyttä on 
pidetty toisensa poissulkevina ulottuvuuksina. Näin ei suinkaan tarvitse olla, jos 
tarkastelutapa on postmoderni. On oletettu (ks. Kosko 1993), että yhteisöllisyyden 
vastakohta on ei-yhteisöllisyys ja yksilöllisyyden vastakohta on ei-yksilöllisyys. 
Sahlberg (1996, 75) ehdottaa, että yhteisöllisyydelle ja yksilöllisyydelle voidaan 
löytää yhteinen moniarvoinen kenttä. Moniarvoisuus on mahdollista. Näin para-
doksi ”yhteistyön lisääminen edellyttää yksilöllisyyden korostamista” tulee ym-
märrettäväksi (Sahlberg 1996, 75). Yksilöllisyys ja yhteisöllisyys ovat yhtä aikaa 
voimassa ja tarvitsevat toisiaan, eivätkä ne sulje toisiaan pois.  

 Modernille on luonteenomaista yksinkertainen järjestys ja harmonia. Post-
modernin tulevaisuus on epävarma, kaoottinen ja ei-ennustettava. Tieto ei ole var-
maa. Elinikäisen oppimisen näkökulma on uusi haaste koululle. Elinikäinen oppi-
minen on välttämätöntä postmodernin ympäristön ainaisen muuttumisen takia. 
Kouluvalmiusajattelu sopii huonosti elinikäisen oppimisen viitekehykseen. Tärke-
ämpää lienee jatkuva valmius oppia, muuallakin kuin koulussa. Lisäksi lahjak-
kuudesta on monta totuutta. Mitkä totuudet kulloinkin valitaan? 
 Postmodernisti orientoitunut, erityiskasvatusta edustava Rhodes (1995) esit-
tää kiperiä kysymyksiä erityiskasvatuksesta. Kysymysten fokus kohdistuu erityis-
kasvatuksen tehtävään. Mitä erityiskasvatus ilmentää? Hänen mukaansa erityis-
kasvatus on tiedon käyttämistä toisen määrittämiseen ja toisista erottamiseen. Tieto 
erottaa heidät meistä, jotta voidaan luoda toiset, jotka eivät ole meitä. Erityiskasvatus 
ja -opetus käyttää reduktionistista psykologista tietoa ja pilaa heidän identiteettinsä 
ja etäännyttää heidät meistä. Diagnosoinnin ja lausuntojen kirjoittamisen käytännöt 
ovat arjen konteksti, jolla se toteutetaan. (Rhodes 1995, 458–459; myös Pihlaja 2003, 
50–51.) 
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6.2  Näkökulmana sosiaalinen konstruktionismi  
 
 
Sosiaalisen konstruktionismin myötä yhteiskunnan käytänteet 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 vieläkään ei voida puhua 
yhtenäisestä teoriasta, vaan pikemminkin näkökulmasta tai sosiaaliperspektiivises-
tä konstruktionismista (Leino 1998, 41). Yhteistä sosiaaliselle konstruktionismille 
on näkemys asioiden ja ilmiöiden vähittäisestä rakentumisesta ja kerroksellisuu-
desta. Sosiaalisen konstruktionismin perusta on fenomenologisessa tutkimusperin-
teessä, jossa tarkastelun kohteena on ihmisen kokemusmaailma. 

 Sosiaalisen konstruktionismin mukaiset väitteet tiedon luonteesta painottavat 
vuorovaikutuksen ja kielen merkitystä todellisuuden rakentumisessa. Berger ja 
Luckmann (1994) esittävät, että todellisuus rakentuu ihmisen ja hänen ympäristön-
sä vuorovaikutuksessa syntyneistä merkityksistä. Gergen (1985, 266) korostaa, että 
olennaista todellisuuden rakentumisessa on sosiaalinen vuorovaikutus sekä jaetut 
merkitykset, joiden kautta koko ympäröivä todellisuus tulee tulkituksi. Yksilö 
konstruoi käsityksiään maailmasta yhteisön osana. Berger ja Luckmann (1966; 
1967) puhuvat ”luonnollisesta asenteesta”, jolla ymmärretään arkitodellisuuden 
kokemista itsestään selvänä asiantilana, jollaisena se myös hyväksytään. Berger ja 
Luckmann (1994) esittävät, että tällainen ”totuus” olemassa olevasta syntyy kol-
men perusprosessin kautta: ulkoistamisen, objektivoitumisen ja sisäistämisen kaut-
ta. Ulkoistamista on, kun ihmiset luovat jonkin käytännön (esim. kouluvalmiuden 
arviointi, koululykkäys). Objektivoitumisella ymmärretään ihmisten tietoisuuteen 
syntyvää ja yleisesti yhteisenä pitämää sekä hyväksymää ”totuutta”. Käytäntöä ei 
kyseenalaisteta, ja sen sisäistäminen varmistaa käytännön siirtymisen eteenpäin. 
Luonnollisten uskomusten kenttään kuuluvat näin myös käsitykset kouluvalmiu-
desta ja koululykkäyksestä, joiden kanssa yhtä aikaa elää uskomuksia normaalista 
ja erityisyydestä. Kouluun meneminen seitsenvuotiaana on normaalia, siitä poik-
keaminen on epänormaalia ja erityistä. Erityisyys ymmärretään absoluuttisena ja 
kohteen sisäisenä ominaisuutena (Saloviita 2002, 75–76). Saloviita katsoo, että asi-
antilaa kohtaan on esiintynyt kriittistä suhtautumista, mutta kriittinen raken-
nesosiologinen analyysi (mm. Moberg 1990–2001; Hautamäki, Lahtinen, Moberg & 
Tuunainen 2001; Savolainen & Tuunainen 1990) ei ole päässyt etenemään.    
 
Poikkeavuuteen suhtautuminen ja poikkeavuuden mallit  
Tarkastelen tämän tutkimuksen keskeisiä käsitteitä – poikkeavaa koulunaloitusta 
ja kouluvalmiutta – seuraavaksi lähemmin sosiaalisen konstruktionismin näkö-
kulmasta. Kouluvalmius sisältää jo käsitteenä implisiittisesti ajatuksen, ettei val-
miutta ole kaikilla. Poikkeava koulunaloitus sisältää taas ajatuksen, ettei kou-
lunaloitus ole normaali. Ajatus johtaa siihen, että koulun aloittava lapsi, joka ei 
aloita kouluaan normaalisti, on poikkeava. Poikkeavuuden käsitteeseen kuuluu 
erilaisuuden, tavallisesta tai normaalista poikkeavan, määrittäminen.  
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 Erilaisuuden ja poikkeavuuden määrittely 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 kätke” (–1950), ”seulo ja segregoi” (1950–70) sekä ”ar-
vioi ja seulo” (1970–). Ensimmäiselle jaksolle oli tyypillistä poikkeavien kätkemi-
nen ja piilottaminen näkyviltä. Toisen jakson piirteinä on, että vammaisuus pyrit-
tiin tunnistamaan ja vanhempia konsultoitiin hyväksymään lapsensa vammaisuus, 
mutta lapset sijoitettiin erilliseen kasvatusohjelmaan ja paikkaan. Kolmannen jak-
son tyyppipiirteinä on lasten erityistarpeiden arviointi ja seulonta, jotta tarvittava 
apu pystyttäisiin tarjoamaan ajoissa. Erityisesti kahden viimeisen jakson voidaan 
nähdä edistäneen kouluvalmiuskäytäntöjen syntymistä ja viimeisen jakson vain 
vahvistaneen niitä. 

 Poplin (1988) pitää 1950-lukua lääketieteellisen, 1960-lukua psykologisen, 
1970-lukua behavioristisen ja 1980-lukua kognitiivisen oppimisstrategian mallina. 
Poplinin mukaan yhteistä niille kuitenkin on ollut se, että oppimisvaikeudet on 
aina tulkittu erilliseksi ilmiöksi, 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 ilmiö, 
mutta kukin yhteiskunta määrittelee sosiaalisten normiensa kautta sen, mikä on 
poikkeavaa. Poikkeavalla koulunaloituksella on koululainsäädännössä juridinen 
pohja, mutta lisäksi koulunaloituskäytäntöjä säätelevät kirjoittamattomat sosiaali-
set normit.  

 Poikkeavuuden ja vammaisuuden teoreettisina malleina on esitetty yksilölli-
nen ja sosiaalinen malli (Reindal 1995; Oliver 1996). Yksilöllisessä mallissa painot-
tuvat yksilön puutteet ja rajoitukset. Ongelma on yksilössä. Mallin alkuperä on 
biomedikalistisessa poikkeavuuden ymmärryksessä ja persoonallisen tragedian 
teoriassa. Yksilölliseen vammaisuuden malliin liittyykin keskeisenä osana medika-
lisaatio. Sosiaalisessa mallissa ongelma sijoitetaan yhteisöön, ja se liittyy ennen 
kaikkea sosiaaliseen sortoon.  

 Lausuntojen ja diagnoosien kirjoittamisen kulttuuri on tulosta yksilöllisestä 
tulkintamallista. Gillman, Heyman ja Swain (2000, 402) pohtivat diagnosoinnin 
merkitystä kirjoittamisen oikeutuksen, luotettavuuden ja ammatillisen vallan nä-
kökulmasta. He esittävät kritiikkiä diagnoosikäytäntöön, joka välittää ihmisestä 
supistuneen ja vääristyneen kuvan. Tuomainen, Myllykangas, Elo ja Ryynänen 
(1999, 15–19) toteavat niin ikään, että diagnosoinnin edustama medikalisaatio on 
kasvattanut lääketiedeinstituutiota ja lääketieteellistänyt elämäntapoja ja poik-
keavuutta. Diagnosointi on itse asiassa osa luonnontieteellisen ajattelun totuuskä-
sitettä. Kun ongelma ja puutteet nähdään lapsen ominaisuutena, lapsi on poikkea-
va tai erilainen. Kun ongelman ajatellaan olevan lapsessa, siitä seuraa, että muu-
tosehdotukset ja toimenpiteet kohdistetaan lapseen (Gillman ym. 2000; Reindal 
1995).  
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6.3 Symbolinen valta 
 
 
Poikkeavaksi luokittelun kätketyt mekanismit  
Sosiologian klassikko Max Weber (1968) puhuu herruudesta. Herruus tarkoittaa 
sitä, että alamaiset tottelevat ja noudattavat käskyjä, koska ajattelevat käskijän ole-
van oikeutettu käskyjen antamiseen. Herruuden oikeutus voi olla karismaattista, 
perinteisiin perustuvaa tai legaalista eli lakiin perustuvaa, ja legaalinen herruus saa 
myös rationaalisen herruuden leiman. (Saloviita 2002, 79; ks. myös Gronow & Töt-
tö 1979). Weberin (1976) mukaan hallitsevat ryhmät tarvitsevat omien etujensa ”te-
odikeaa”, etujensa osoittamista oikeudenmukaisiksi. Nyky-yhteiskunnassa teodi-
kean funktiota toteuttaa suureksi osaksi sosiodikea, jonka keskeisiä ilmentäjiä ovat 
yksilöllisen kyvykkyyden ideologia (lahjakkuus) ja sosiaalisen kyvykkyyden ideo-
logia (esim. ”sosiaalinen pääoma”). Ne ovat keskeisiä välineitä, jotka legitimoivat 
erilaiset luokkapositiot. (Siisiäinen 2004, 243.) Koululykkäyksessä toteutetaan tyy-
pillisesti sosiodikeaa, jonka ilmentymä on yksilöllisen kyvykkyyden (kouluval-
miuden) arviointi.  Menettely perustuu lakiin ja on näin ollen kulttuurimme legi-
tiimi käytäntö. Legitimiteetti perustuu luottamukseen byrokraattista auktoriteettia 
ja sen lainmukaisuutta kohtaan. Käytännöllä on pitkät perinteet.  
 
Doksa 
Kouluvalmiutta ja siihen liittyviä käytäntöjä pidetään kulttuurissamme selviöinä. 
Kouluvalmiudesta on tullut totuusarvo, jolloin yksi tulkinta dominoi koko pu-
heavaruutta. Etsin teoreettista käsitettä kuvaamaan asiantilaa. Löysin symbolisen 
pääoman teorian ja doksan. Etymologisen sanakirjan mukaan doksa perustuu 
kreikan kielen sanaan dóksa ’katsantokanta’. Usein se esiintyy yhdyssanana orto-
doksia, joka on suomennettu sanoilla oikeauskoisuus tai puhdasoppisuus. (Häkki-
nen 2004, 840.) Doksa-sanan etymologia siis viittaa uskoon, luuloon ja järkeen, jota 
ei tarvitse tietona perustella. Tieto jo Platonin klassisen määritelmän mukaan sen 
sijaan vaatii perustelut: tieto on perusteltu, tosi uskomus.   

 Doksan käsite sisältyy Bourdieun (1977–1987) kehittämään teoriaan symboli-
sesta pääomasta ja vallasta. Hänen ajattelunsa ytimenä oli kehittää teoreettinen 
lähestymistapa sosiaalisen maailman analysoimiseksi (Bourdieu 1987, 105). Bour-
dieun erityisenä kiinnostuksen kohteena ovat ne historialliset mekanismit, jotka 
ovat vastuussa symbolisen vallanjaon ja sen periaatteiden suhteellisesta ikuistami-
sesta. Bourdieun ajattelussa sosiaalinen tila, kenttä, on voimasuhteiden tila, jossa 
taistellaan kentälle ominaisesta vallasta ja pääomasta. Vallan kokonaisuus on kaik-
kialla jatkuvasti läsnä oleva strateginen tilanne, joka alituisesti muuttaa muotoaan 
kentän tapahtumien seurauksena.  Bourdieu puhuu myös symbolisesta väkivallas-
ta tarkoittaen sillä alistus- ja herruussuhteiden voimaansaattamista ja uusintamista 
symbolisen vallankäytön avulla, jolloin jostain tiedosta tulee totuus (Siisiäinen 
2004, 242; vrt. myös Berger & Luckmann 1967; 1994; Fairclough 1992; Weber 1968; 
1976). Jo 1970-luvulta alkaen Bourdieun kiinnostuksen kohteena on ollut valtio ja 
sen symbolisena välineenä toimivat koulutusinstituutiot (koulu). Niiden työ raken-
tuu keskeiseltä osalta doksan muodostamalle perustalle (Bourdieu 1998; 1999; 
Bourdieu & Passeron 1998). 
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 Bourdieun (1977) mukaan kasautunut symbolinen pääoma ilmenee doksana, oi-
keana ajatteluna, jota yksilö tai ryhmä tuottaa. Doksa on itsestään selvyyden aluet-
ta, joka hyväksytään kyseenalaistamatta, tiedostamatta ja reflektoimatta. Se vaikut-
taa sosiaalisessa kontekstissa hallitsevien ja hallittujen välisessä suhteessa. Bour-
dieulle (1998, 77) doksa on hallitsevan ryhmän näkökulma kentällä vallitsevaan 
totuuteen, joka pitkän prosessin tuloksena on yleisesti hyväksytty. Doksan yhtei-
söllinen jakaminen on sosiaalisen kentän käyttäytymismallien perusta. Kun objek-
tiivisen järjestyksen ja organisaation periaatteiden välillä ajatellaan vallitsevan täy-
dellinen vastaavuus, luonnollinen ja sosiaalinen maailma ilmenevät selviöinä 
(Bourdieu 1977, 164). Tätä kokemusta voidaan kutsua doksaksi, mikä erottaa sen 
ortodoksisesta ja heterodoksisesta kokemuksesta, jotka taas sisältävät tietoisuuden 
mahdollisesta erilaisesta ajattelusta (Kurki 2005, 66). Tällaisena tyypillisenä koulu-
kulttuurin doksana voidaan pitää kouluvalmiutta. Se on siis yhteisesti hyväksytty 
totuus ja luulo. Kuviossa 13 olen kuvannut Siisiäistä (2004, 247) mukaillen doksan, 
heterodoksan ja ortodoksan suhteita. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
KUVIO 13 Kouluvalmiuden doksa Siisiäistä (2004, 247) mukaillen 
 
Totuus doksasta ei kuitenkaan koskaan täysin paljastu, koska se määrittyy negatii-
visesti kentällä tapahtuvan mielipiteenmuodostuksen kautta, jossa kilpailevat dis-
kurssit asettuvat vastakkain (Bourdieu 1977, 168). Doksan määrittelyyn osallistuvi-
en toimijoiden strategiat ja kannanotot riippuvat asemista, jotka heillä kentällä on, 
eli siitä, kenen hallussa on kentälle ominainen symbolinen valta. Tässä tutkimuk-
sessa se merkitsee ajatusta siitä, kenen hallussa on kouluvalmiuden määrittämi-
nen. Bourdieun (1998, 111) näkemys, että sosiaalisella kentällä vallitseva doksa on 
pitkän kehityksen tulos, liittää sen läheisesti tradition käsitteeseen. Tradition puo-
lustamisessa ja varjelemisessa on nähtävissä samoja piirteitä kuin taistelussa dok-
sasta. Doksalla on varsin yhtenevä sisältö Bergerin ja Luckmannin (1994) esittämän 
”totuuden” ja ”luonnollisen asenteen” kanssa. Bourdieu ehdottaa ratkaisuksi ja 
doksan näkyväksi tekemiseksi dispositioiden historiallisen synnyn analyysiä. 

   Kouluvalmiuden doksa 
 
 

 
Kouluvalmiuden 
Diskurssiuniversumi 
 

Heterodoksa     Ortodoksa 
- koulun valmius 
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 Bourdieu (1990, 138; 1998, 120) painottaa, että sosiaalisessa maailmassa sanat saa-
vat aikaan asioita. Sanat luovat yhteisymmärryksen asioiden olemassaolosta ja 
merkityksestä, terveestä järjestä, kaikkien hyväksymästä itsestään selvästä doksas-
ta. Symbolinen pääoma on tiedollista pääomaa, joka on sen varassa, että ihmiset 
sen tuntevat ja tunnustavat. Symbolisen vallankäytön perusta on siis pääasiallisesti 
sanoissa. Symbolisen pääoman vaikuttavuus riippuu todellisista kommunikaatio-
käytännöistä, ja sitä on olemassa vain intersubjektiivisessa kommunikaatiossa: 
symbolinen pääoma on vain ”toisten silmissä”. 
 
Habitus  
Doksalla, selviöillä, on ratkaiseva osa ympäristön rakenteiden ja kulttuuristen mal-
lien sisäistämisessä habitukseksi (Siisiäinen 2004, 246). Pääoman tavoittelu sisäiste-
tään sosiaalisella kentällä asenteina ja suhtautumistapoina, joiden järjestelmää 
Bourdieu kutsuu habitukseksi. Habituksen käsitteen avulla Bourdieu yhdistää teo-
riassaan kentän ja pääoman käsitteet. Habitus on jotain, joka on hankittu, mutta 
joka on muuttunut pysyviksi dispositioiksi, toimintavalmiuksiksi. Habitus on tai-
pumusten, refleksien ja käyttäytymismuotojen kokonaisuus, jonka ihmiset saavat 
toimiessaan yhteiskunnassa. Bourdieu korostaa, että habituksen käsite on otettava 
lähtökohdaksi, jotta voidaan selittää se tosiasia, että yhteiskunnalliset toimijat ovat 
järkeviä, vaikkeivät olekaan rationaalisia. Habituksen käsitteellä viitataan mennee-
seen ja koettuun, joka liittyy yksilön historiaan. Habituksella onkin historiallinen 
luonne, sillä käytäntöjen tai diskurssien sisäistäminen ei ole synnynnäistä, vaan se 
on muodostunut historiallisesti. (Bourdieu 1977, 82; 1987, 121; 2000, 19; Siisiäinen 
2004, 250–251.) Bourdieu pohtii ja kysyy, miksi ei voitaisi puhua yksinkertaisesti 
tottumuksesta, mutta ei tyydy pitämään habitusta ja tottumusta synonyymeinä, 
koska habitusta kuvaa enemmän luovuus ja tottumusta mekaanisuus. Bourdieun 
teorian kulmakivenä on praksiksen käsite, koska habituksen dispositiot syntyvät 
kokemuksen kautta käytäntöinä.  
 
 
6.4 Diskurssianalyysi kouluvalmiuden ja poikkeuksellisen  
 koulunaloituksen tarkastelussa – määrittely ja käsitteet 
   
 
Lähestyn kouluvalmiuden ja poikkeuksellisen koulunaloituksen tulkintoja dis-
kurssin käsitteellä. Tarkastelen tuolloin sosiaalisten käytäntöjen ja niitä koskevien 
kielellisten ilmaisujen kiteytymistä toiston ja variaatioiden kautta sellaisina koko-
naisuuksina, jotka ovat analyysin avulla tunnistettavissa. Diskurssianalyysin yh-
deksi tutkimuskohteeksi on määritelty ihmisten välinen vuorovaikutus, keskustelu 
(Jokinen, Juhila & Suoninen 1993a, 1993b). Tämä on murrokselle tyypillinen tutki-
muskohde, sillä murroksessa ihmisten ”puhe alkaa kuulua” (Remes 2003, 21). 
Murrosajassa myös tiede näyttää kiinnostuvan siitä, miten ihmiset konstruoivat 
todellisuuttaan. Tasaisen ajan tiede kertoo taas enemmän siitä, millainen maailma 
on. Modernin ajan tiedonkäsitteen staattisuus olikin aluksi yksi keskeinen diskurs-
sianalyysin kritiikin kohde (Foucault 1972).  
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 Vallan ja alistussuhteiden olemusta tutkinut Bourdieu (2000, 19) toteaa, että kun 
ihmiset havaitsevat, etteivät heidän odotuksensa ja elämäntapansa sovikaan hei-
dän sosiaaliseen tilanteeseensa, on seurauksena konflikteja. Konfliktit ovat näin 
yhteiskuntaan rakennettuja. Bourdieu (1977, 170) käyttää käsitettä diskurssiuniver-
sumi, jolla hän tarkoittaa sitä ajatusten aluetta, joka sisältää keskusteltavana olevan 
asian. Tässä tutkimuksessa voidaan puhua kouluvalmiuden diskurssiuniversumis-
ta. Legitimoitu ajattelu ja ilmaisu määrittyvät symbolisen tuotannon kentällä ta-
pahtuvan alituisen taistelun kautta, jonka seurauksena on diskurssiuniversumin 
rajaaminen eli sen määrittely, mitä on sallittua ajatella. Doksan ulkopuolelle rajau-
tuu se kouluvalmiuden diskurssiuniversumi, jossa nähdään mahdollisuus muu-
tokseen. Bourdieu (1977, 170) toteaa, että diskurssiuniversumin eli ortodoksisen ja 
heterodoksisen diskurssin ja doksan universumin välillä on kaksinkertainen raja: 
toisaalta sanomattoman ja puhumattoman raja ja toisaalta se, mitä ei voi sanoa sen 
vuoksi, että diskurssia ei ole olemassa. Tässä tutkimuksessa avaan kouluvalmiu-
den diskurssiuniversumia sekä kolkutan sanomattoman ja puhumattoman rajaa.  

 Diskurssianalyyttisen tutkimuksen päämääränä on selvittää, miten ihmiset 
jäsentävät käsityksiään todellisuudesta. Diskurssianalyysi on kielenkäytön ja 
muun merkitysvälitteisen toiminnan tutkimusta, jossa analysoidaan yksityiskoh-
taisesti sitä, miten erilaisissa sosiaalisissa käytännöissä tuotetaan sosiaalista todelli-
suutta (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 9–10). Kiinnostuksen kohteena on kult-
tuuri, jota lähestytään tarkastelemalla kielenkäyttöä. Kielenkäyttö ymmärretään 
toiminnaksi, jossa sosiaalista todellisuutta merkityksellistetään. Arkitodellisuus ja 
vuorovaikutus ovat pitkälti kielen varassa. Ihmiset käyttävät ja soveltavat erilaisia 
merkitysjärjestelmiä ja kulttuurisia jäsennyksiä toimiessaan ja jäsentäessään maa-
ilmaa (Böök 2001, 30). Todellisuus on olemassa ihmisille merkitysvälitteisesti 
(Alasuutari 1993, 42). Kielen avulla pyritään päämääriin kuten vakuuttamaan kuu-
lija tai lukija asian mielekkyydestä. Kielenkäyttö suuntautuu toiminnallisesti. Kieli 
antaa mahdollisuuden kokemusten tyypittämiseen, sillä kieli sisältää ne olennaiset 
kategoriat, joita tarvitsemme itsemme ja toistemme ymmärtämiseen. Kielen avulla 
tuotamme erilaisia merkityksiä kuten tässä tutkimuksessa tarkasteltavat koulu-
valmiuden ja koulunaloitusta koskevat merkitykset.  

 Kouluvalmiutta ja koulunaloitusta voidaankin tarkastella sosiaalisena kon-
struktiona, jossa diskurssit merkityksellistävät todellisuutta ja organisoivat ihmis-
ten ja instituutioiden toimintaa. Olennaista on, että diskursseissa on kyse paitsi 
ajattelu- ja puhetavoista myös ei-kielellisistä toimintatavoista, jotka tehdään näky-
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 näkökulmasta merki-
tyksellistettynä (Burr 1995, 1–8; Gergen 1994, 72; Jokinen 1999a, 39). 
 Diskurssianalyyttisessä tutkimuksessa valitaan tutkimuskohteeksi ne kielelli-
set prosessit ja niiden tuotokset, joissa ja joiden kautta sosiaalinen todellisuutemme 
ja kanssakäymisemme rakentuvat ja joilla myös todellisuutta rakennetaan (Jokinen 
1999a, 40). Diskurssianalyysin piirissä tarkastelun kohteeksi otettavia kuvauksia 
nimitetään usein selonteoiksi (engl. account). Selonteoillaan ihmiset tekevät toisil-
leen ymmärrettäväksi omaa itseään ja maailmaa. Selontekojen tarkastelussa avau-
tuu kolme näkökulmaa: 1) mitä merkityksiä selonteoissa käytetään, 2) miten nuo 
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merkitykset esitetään 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 kärjet ovat merkitykset, kommunikatiivisuus ja 
kulttuurisuus. 
 Selonteko on merkitysten tutkimisen yleiskäsite, ja sen rinnalla käytetään 
myös astetta yksinkertaisempaa ”yleiskäsitettä”, kuvausta (description) (Jokinen & 
Juhila 1999, 67). Tässä tutkimuksessa selontekoja eli kuvauksia ovat vanhempien ja 
lasten haastatteluissa kertomat kuvaukset koulunaloituksesta. Selontekoja ovat 
myös kirjalliset dokumentit eli koulunaloitusta koskevat viranomaislausunnot. 
Selonteot elävät suhteessa toisiinsa. Jokainen selonteko avautuu taaksepäin siihen, 
mitä on aiemmin sanottu, ja eteenpäin siihen, mitä joskus sanotaan. Näin syntyy 
kulttuurinen konteksti. Selonteot ovat osa kulttuurista jatkumoa. Metodologisesti 
katsoen etsin tässä tutkimuksessa tapaa analysoida diskursseja moniäänisinä ja 
suhteessa kulttuuriseen jatkumoon.  

 Suonisen (1997, 41) mukaan diskurssin tutkimuksen suuntauksia yhdistäviä 
teoreettisia oletuksia on viisi: 1) kieli rakentaa sosiaalista todellisuutta, 2) on ole-
massa useita rinnakkaisia ja keskenään kilpailevia merkityssysteemejä, 3) merki-
tyksellinen toiminta on aina kontekstisidonnaista, 4) toimijat ovat kiinteässä yh-
teydessä merkityssysteemeihin sekä 5) kieli tuottaa seurauksia. Diskurssit ovat 
puhetapoja, ajattelutapoja, tapoja esittää eli representoida jokin kohde tai aihe. Ne 
tuottavat merkityksellistä tietoa kohteestaan. Diskurssianalyysi tapahtuu identifi-
oimalla diskurssit, jotka sisältävät tiedon ilmiön luonteesta. Analyysin tavoitteena 
on tuoda ilmi ja perustella, mistä ollaan yksimielisiä ja millä tavoin tämä yksimieli-
syys ilmenee (Remes, 2003, 20).  
 
Diskurssianalyysin monet muodot  
Diskurssianalyysi on yhteisnimitys monille erilaisille tekstin ja puheen tutkimuk-
sen lähestymistavoille, jotka ovat kehittyneet hyvin erilaisista teoreettisista traditi-
oista. Ei ole olemassa yhtä ainutta diskurssianalyysiä, vaan analyysitapoja on mon-
ta. (Gill 2000, 172.) Gill (2000, 173) toteaakin diskurssianalyysejä olevan ”ainakin 57 
erilaista”. Tässä tutkimuksessa analyysin perusta on kriittisen diskurssianalyysin 
perinteessä. Diskurssin tutkimisen perinnettä voi ryhmitellä erilaisin perustein. 
Remes (2003) on tarkastellut diskurssianalyysin historiaa väitöskirjassaan kolmen 
eri tradition – ranskalaisen, saksalaisen ja angloamerikkalaisen – näkökulmasta. 
Ranskalaisessa traditiossa diskurssi tarkoittaa kulttuurin muotoutumisessa synty-
neitä diskursseja. Saksalaisen tradition painopiste on väittelyssä ja todellisuuden 
luonteeseen vaikuttamisen diskursseissa. Angloamerikkalaisen tradition mukainen 
diskurssi on keskustelua. Näin tarkasteltuna tämä tutkimus hyödyntää eniten dis-
kurssianalyysin ranskalaista ja saksalaista traditiota. Huomio on kulttuurisessa ja 
historiallisessa tarkastelussa (ranskalainen traditio), jonka ohella on nähtävissä 
kriittinen vaikuttamiseen tähtäävä intressi (saksalainen traditio), kuten jatkossa 
esitän. 
 Diskurssitutkimuksen voi jaotella tekstuaaliseen, kognitiiviseen, interaktionaali-
seen ja konstruktionistiseen suuntaukseen (Luukka 1999). Tekstuaalisessa suuntauk-
sessa diskurssia lähestytään tuotteena, irrallisena kielellisenä kokonaisuutena. 
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Kognitiivinen suuntaus korostaa yksilöllisten intentioiden merkitystä lähinnä men-
taalisena prosessointitapahtumana. Interaktionaalinen suuntaus on kiinnostunut 
diskurssien vuorovaikutustilanteista. Konstruktionistisessa diskurssianalyysin 
suuntauksessa kielenkäytön kontekstia analysoidaan koko ympäröivän yhteisön 
näkökulmasta (Luukka 1999; Sarja 2000, 58). 
 
Tämän tutkimuksen diskurssianalyysi  
Tämän tutkimuksen analyyttisenä viitekehyksenä on lähinnä Fairclough’n (1992) 
kehittämä konstruktionistista suuntausta edustava kriittinen diskurssianalyysi. Kriit-
tinen diskurssianalyysi poikkeaa lingvistisestä sanastoon ja lauserakenteisiin sekä 
tyylillisiin seikkoihin keskittyvistä suuntauksista siten, että se korostaa kielenkäy-
tön kontekstuaalista luonnetta ja sisällyttää analyysiin myös sosiokulttuuriset ja 
tilanteittain vaihtelevat kontekstit (Gunnarsson, Linell & Nordberg 1997, 3; Jokinen 
& Juhila 1999, 87). Kulttuuri ymmärretään eräänlaiseksi aineistoa kehystäväksi, 
laajemmaksi, valta- ja alistussuhteiden läpäisemäksi kontekstiksi. Jokinen ja Juhila 
(1999, 54–97) korostavatkin, että tutkijan on diskurssianalyyttistä tutkimusta teh-
dessään otettava huomioon tilanteisuuden ja kulttuurisen jatkumon läsnäolo. Täs-
sä tutkimuksessa painopiste on kulttuurisessa jatkumossa eli siinä jatkumossa, jos-
sa kouluvalmiudesta on tullut totuusarvo ja jonka käytäntönä on syntynyt poikke-
uksellinen koulunaloitus. Kriittisessä diskurssianalyysissä kielenkäytön, instituuti-
oiden, organisaatioiden, yhteiskunnallisten rakenteiden, poliittisten ideologioiden 
ja tilanteiden välillä nähdään olevan dialektinen suhde, jossa kielenkäyttö sekä 
muotoilee ja rakentaa niitä että tulee niiden muotoilemaksi (Wodak 1996, 173; 
myös Vehkakoski 2000, 25).  

 Kriittisessä diskurssianalyysissä pyritään tarkastelemaan sosiaalisten ongel-
mien rakentumista ja sitä kautta sitoutuneesti myös vaikuttamaan niihin ja nosta-
maan niitä esille (esim. Jokinen & Juhila 1999, 86). Tuolloin kysymys on ennen 
kaikkea vallan käytöstä, jonka Foucault (1982, 220) kuvaa toimivan nyky-
yhteiskunnassa produktiivisesti vapaiden subjektien kautta, houkuttelemalla niitä 
toimimaan tiettyjen käytäntöjen mukaisesti. Fairclough’n näkemys on, samoin 
kuin Bourdieun, että diskurssin perustava voima on muuttaa ja uusintaa sosiaalis-
ta kenttää muuttamalla ja uusintamalla sitä koskevia representaatioita ja näiden 
representaatioiden taustalla vaikuttavia jäsentämistapoja. Fairclough’lle (1992) ja 
Bourdieulle (1987; 1998) valta on läsnä kielenkäytössä sekä diskursseihin rakentu-
neena että taustalla vaikuttavana. Fairclough korostaa sekä sosiaalisen kontekstin 
vaikutusta kielenkäyttöön että kielenkäytön todellisuutta konstituoivaa luonnetta. 
Kriittinen diskurssianalyysi tarkastelee kieltä kahdesta näkökulmasta: 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 edellä totesin, konstruktionistinen ja edustaa kriittisessä 
diskurssianalyysin perinteessä sosiokulttuurista diskurssianalyysia (Sarja 2000, 58–
59), jolloin analyysin painopiste on ensisijaisesti kulttuurisissa tekijöissä. Sen lisäk-
si, että tämä tutkimus tukeutuu Fairclough’n edustamaan sosiokulttuuriseen kriit-
tiseen diskurssianalyysiin, siitä on löydettävissä myös yhteydet Wodakin (1996) 
sosiohistorialliseen kriittiseen diskurssianalyysiin. Tällöin korostetaan lisäksi dis-
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kurssin historiallista luonnetta eli paljastetaan ”mihin menneeseen diskurssi on 
yhteydessä” (Wodak 1996, 19).   

 Diskurssianalyysissa tutkimuksen kohteena on moniääninen ihminen, jota 
analysoidaan hänen sosiaalisen ja tilanteisen puheensa kautta. Diskurssianalyysis-
sä kiinnostus kohdistuu sen pohtimiseen, miten toimijat tekevät kielenkäytöllään 
asioita ymmärrettäväksi (Suoninen 1999, 18). Puhetta määrittävät sosiaaliset insti-
tuutiot, esimerkiksi sukupuolijärjestelmä, ja käyttäessään kieltä toimija konstruoi 
eli merkityksellistää ilmiöt, joista puhuu tai kirjoittaa (Korhonen 2001, 37). Dis-
kurssianalyysille on tyypillistä ulkoista maailmaa hallitsevien konstruktioiden va-
kiintumisen ja vaihteluiden paljastaminen (Fairclough 1995, 36–41; Potter & Wet-
herell 1987, 9, 33–34; Suoninen 1992, 13, 17). Käytettävissä olevat kielelliset resurs-
sit ovat peräisin samasta kulttuurisesta merkityskoodin rakenteesta, mutta tästä 
huolimatta ne voivat edustaa erilaisia arvoja ja arvostuksia. Kulttuurinen merki-
tyskoodin rakenne jakaantuukin osasysteemeihin, jotka ovat jopa vastakkaisia toi-
silleen. Näitä osasysteemejä kutsun diskursseiksi.  

 Konstruktionistisesta näkökulmasta tarkasteltuna puheen ja todellisuuden 
välisen suhteen kuvauksessa on kuitenkin aina kyse tulkinnallisesta kuvauksesta, 
jonka joku on tehnyt, sillä alkuperäistä vastaavan todellisuuden kuvaus on mahdo-
tonta (Edwards & Potter 1992, 90). Diskurssit ja repertuaarit ovat jo tulkinnan tu-
losta. Diskurssianalyysin avulla kuvataan sitä, miten vaihtelevissa diskursseissa ja 
vaihtelevissa konteksteissa tuotetaan erilaisia kulttuurisia ja sosiaalisia merkityksiä 
(Böök 2001, 32; Jokinen, Juhila, & Suoninen 1993, 23–27). Puheet ja teot eivät ole 
diskurssianalyysin näkökulmasta toisilleen vieraita, vaan niiden molempien katso-
taan olevan toimintaa, joka ylläpitää tai muokkaa sosiaalista todellisuutta (Suoni-
nen 1999, 19). Diskursseilla vaikutetaan todellisuuteen, ja koska niillä vaikutetaan, 
ne järjestävät valtasuhteita ja säätelevät niitä. Sitä kutsutaan ”totuusjärjestykseksi”. 
(Hall 1999, 105.) Tässä tutkimuksessa diskurssianalyysi on ensinnäkin tekstiana-
lyysiä, joka koskee koululykkäyslausuntoja sekä varhennettuna koulunsa aloitta-
neiden lasten lausuntoja, ja toiseksi diskurssianalyysi on perhehaastattelujen ana-
lyysikeino eli puheen analyysiä. Diskurssianalyysi koskee siten tässä tutkimukses-
sa sekä tekstiä että puhetta. 
 
Keskeiset käsitteet 
 Seuraavaksi määrittelen tässä tutkimuksessa käytetyt keskeiset käsitteet. Diskurs-
sin käsite sopii tutkimuksiin, joissa huomioidaan historiallinen perspektiivi ja tar-
kastellaan valtasuhteita tai institutionaalisia sosiaalisia käytäntöjä. (Parker 1992, 
15–19; Jokinen, Juhila & Suoninen 1993 b, 27–28.) Diskursseilla tarkoitetaan laa-
jimmillaan kaikkea käytettyä kieltä, joka voi olla puhetta tai kirjoitettua tekstiä 
(Potter & Wetherell 1987, 6). Diskurssit voidaan määritellä Jokisen ja Juhilan (1999) 
mukaan verrattain eheäksi merkityssuhteiden kokonaisuudeksi tai merkitysulot-
tuvuudeksi, joka rakentaa todellisuutta tietyllä tavalla. Diskurssi on ”yksimieli-
syyttä jonkin ilmiön käsitteellistämisestä ja sen tavoista” (Suoninen 1999, 21). 
 Kielenkäytöllä on erilaisia funktioita, kuten informaation välittäminen, mutta 
kieltä käytetään myös päämääriin pyrkimisessä. Funktiot viittaavat niihin tehtäviin, 
joita yksittäisellä ilmauksella tai teolla on toimintaympäristössään. Kielen funktioiden 
kuvauksissa on yleensä päädytty erottelemaan vähintään kaksi kielenkäytön funktio-
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ta Hallidayn (1973) jaottelun mukaan: diskurssien sisältöihin liittyvä ideationaalinen 
funktio ja kielen käytön sosiaaliseen luonteeseen liittyvä interpersoonallisen funktio. 
Ideationaalisen funktion avulla puhuja hahmottaa sosiaalista todellisuutta, rakentaa 
erilaisia asiantiloja, välittää sisältöjä ja merkityksiä (esim. käsityksiä koulunaloitukses-
ta) ja samalla ylläpitää tieto- ja uskomusjärjestelmiä. Interpersoonallinen funktio liit-
tyy kielen sosiaaliseen tehtävään kuten roolien muodostumiseen keskustelussa. Fair-
clough (1992) puhuu ideationaalisesta funktiosta eli maailman tulkitsemisen tehtäväs-
tä. Interpersoonallisen funktion Fairclough jaottelee identiteettifunktioon ja sosiaalis-
ten suhteiden funktioon. Molemmat funktiot uusintavat mutta myös muuttavat sekä 
identiteettejä että sosiaalisia suhteita. Funktioiden mukaan diskurssit vaihtelevat ja 
samaa ilmiötä voidaan kuvata monella tavalla, jolloin syntyy erilaisia versioita todel-
lisuudesta. (Potter & Wetherell 1987, 35.)  

 Kieltä ei hallitse yksi ainoa diskurssi, vaan diskursseja on useita, ja usein ne 
myös kilpailevat keskenään. Diskurssit sijoittuvat aikaan ja paikkaan, koska ne 
kohteet, joihin diskurssit viittaavat, ovat konstituoituneet menneisyydessä tietyn 
diskurssin osana tai toistensa kanssa yhteen liittyneinä (Parker 1992, 11–16). Näin 
diskursseilla on vahvat historialliset ja kulttuuriset juuret menneisyydessä. Tässä 
tutkimuksessa käytän diskurssin käsitettä, vaikka myös repertuaarin käsite on 
olemassa (mm. Mäenpää, Pohja, Saastamoinen & Wahlström 1996). Diskurssin kä-
site liikkuu yleisemmällä tasolla ja sopii sinne, missä tarkastellaan ilmiöiden histo-
riallisuutta, valtasuhteiden analyysiä tai institutionaalisia käytäntöjä (Jokinen, Juhi-
la & Suoninen 1993b, 26–27). Diskurssin käsitteen synonyymina käytän myös suo-
menkielisiä vastineita ”puhe” ja ”puhetapa”.  
 Diskurssianalyysin yhteydessä käytetään myös hegemonisen diskurssin käsitet-
tä, jolla Jokisen ja Juhilan (1999, 64–66, 86) mukaan tarkoitetaan yksittäiset haastat-
telupuheet ylittäviä, puhujille yhteisiä tapoja käsitteellistää asioita ja ihmisiä. Sille 
on ominaista pyrkiä tukahduttamaan toiset diskurssit (Jokinen 1999, 168). Hege-
moninen diskurssi pyrkii tuottamaan totuusdiskurssia. Tässä tutkimuksessa käy-
tän lisäksi metadiskurssin käsitettä ylemmän kategorian käsitteenä, jolloin metadis-
kurssi tarkoittaa useita diskursseja yhdistävää puhetapaa. Metadiskurssi on tässä 
tutkimuksessa yksittäiset diskurssit ylittävä puhetapa eli ylin diskursiivinen käsit-
teellistämisen taso. Vuori (2001, 16) puhuu samassa merkityksessä diskursiivisesta 
muodostelmasta. Hegemoninen metadiskurssi on yksittäiset diskurssit ylittävä, 
hallitseva puhetapa. 
 Diskurssien identifioimisen myötä huomio kohdistuu diskursiivisiin identiteettei-
hin. Silvermanin (1987) mukaan yksilöt ovat tietyissä institutionaalisissa ja diskursii-
visissa käytänteissä konstituoituneita ”subjekteja”. Identiteetti on sosiaalisessa proses-
sissa diskursiivisesti rakentuva ilmiö (Suoninen 1999, 36). Tästä syystä diskursiiviset 
identiteetit ovat muuntuvia ja joustavia. Kyse on siitä, että sama henkilö voi liikkua 
monenlaisissa toiminnallisissa positioissa ja tällöin yhden ja yhtenäisen identiteetin 
sijasta kullekin henkilölle voi rakentua monta eri konteksteissa realisoituvaa identi-
teettiä (Jokinen ym. 1993, 38). Tällaista identiteetin vaihtuvuutta kuvataan myös sub-
jektipositioiden vaihteluksi (mm. Davies & Harre 1990). Tässä tutkimuksessa identiteet-
ti analyyttisenä käsitteenä sisältää ne ominaisuudet, velvollisuudet ja oikeudet, jotka 
toimija (kirjoittaja, puhuja) olettaa itsellään ja toisilla olevan.  

 



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
7  VIRALLINEN KOULUVALMIUSPUHE: DOKSA 
 
 
Edellä olen kuvannut, että Bourdieu tarkoittaa doksalla itsestään selviä asioita, ar-
voja, käsityksiä, sääntöjä, määräyksiä ja toimintatapoja, jotka sosiaalisen kentän 
toimijat ovat sisäistäneet toimintansa lähtökohdiksi. Tässä analyysin kohteena ovat 
kouluvalmiuden arvioimiseksi tuotetut viranomaislausunnot. Lausunnot edusta-
vat kulttuurimme virallista, legitiimiä kouluvalmiuspuhetta eli doksaa, jolla on 
kulttuurissamme totuusarvo. Nimitän kouluvalmiuspuheeksi yleisesti kaikkea 
lausuntojen teksteissä tuotettua kouluvalmiuspuhetta. Lausunnoilla on kulttuuris-
samme legitiimi, valtaa käyttävä asema. Tämän johdosta tarkastelen analyysissäni 
sekä retorisia keinoja, joilla totuusarvoa tuotetaan ja pidetään yllä, että sisältöä.  
 Tutkimustehtävät kohdistuvat, kuten kriittisessä diskurssianalyysissä on tapana, 
sosiaalisen identiteetin, ihmisten ja ihmisryhmien välisten suhteiden sekä tieto- ja 
käsitysjärjestelmien rakentamiseen kielenkäytössä (Fairclough 1992, 12, 64). Tieto- 
ja käsitejärjestelmänä on lapsen kouluvalmius ja poikkeuksellinen koulunaloitus. 
Pyrin luomaan mahdollisuuksia muutokseen tekemällä näkyviksi kielenkäytön 
piilevät puolet, eriarvoisuuden ja vallan (Wodak 1996, 14). Tekstianalyysin tavoit-
teena on selittää ja tehdä ymmärrettäväksi sitä vaikutusta, jonka teksti synnyttää, ja 
samalla perustella, miksi sillä on tietty merkitys (Fairclough 1992, 232). Täsmenne-
tyt tutkimuskysymykset, joihin lausuntoaineistolla vastaan, muotoutuivat seuraa-
viksi: 
 

Millaisia ovat kouluvalmiuden viralliset diskurssit: doksa? 
Millaiset teoreettiset lähestymistavat ohjaavat lausuntojen kielenkäyttöä? 
Millaiset retoriset keinot ohjaavat lausuntojen kieltä ja mitä seurauksia niistä on? 
Millaisia representaatioita koulunsa aloittavasta lapsesta lausunnoissa luo-
daan sekä millaisia lapsi- ja lapsuuskuvia niihin sisältyy? 

 
Analyysivaiheet  
Analyysin ensimmäisenä vaiheena oli lausuntojen järjestäminen sekä kronologiseen 
järjestykseen että lausunnon kirjoittajan mukaiseen järjestykseen. Lausuntojen luke-
minen oli seuraava vaihe, mutta palasin siihen toistuvasti uudelleen koko analyysin 
ajan. Lisäksi jaottelin aineiston lausunnon kirjoittajien ammattinimikkeen mukaan: 
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psykologien (A), yleislääkärien (B) ja erikoislääkärien (C) lausunnot. Kirjoitin muis-
tiin kaikki kunkin lausunnon kohdalla esiin tulleet ajatukset ja redusoin (pelkistin) 
aineiston (mm. Miles & Huberman 1994; Hämäläinen 1987).  
 
Lausuntojen rakenne 
Etsin ja tunnistin asiat, joista olin tutkimuksen kannalta kiinnostunut. Samalla kun 
listasin esille nousevat asiat, huomasin, että lausunnoissa on tunnistettavissa mel-
ko yhteneväinen rakenne, joka samalla toimi alustavana teemoitteluna. Siljander 
(1988) puhuu ”valmistelevasta tulkinnasta”, jota seuraa teksti-immanentti tulkinta 
eli yksittäisten ilmausten ja niiden merkitysten tulkinta suhteessa tekstin pääsa-
nomaan ja päinvastoin. Lausuntojen selonteot/kuvaukset oli sijoitettavissa seuraa-
vanlaiseen rakenteeseen: 1) tulosyy, 2) oireiden kuvaus (eli lapsen kuvaus), 3) oi-
reista johdetut lykkäyksen syyt ja mahdolliset koulunaloitukseen liittyvät uhkaku-
vat sekä 4) suositus lykkäystä varten. Lausuntojen rakenne on kuvattu tarkemmin 
liitteessä 4.  
 
Teemat 
 Merkityksellisiksi katsomieni asioiden perusteella ja lausuntojen varsin yh-
teneväistä rakennetta hyväksi käyttäen teemoitin aineiston laajojen otsikoiden alle. 
Teemat olivat rakenteen ylittäviä kokonaisuuksia. Teemat, joiden sisällä diskursii-
vinen tarkastelu toteutuu, muotoutuivat seuraaviksi: poikkeavuuden diagnosoin-
ti/lykkäystarpeen toteaminen, vakuuttelun retoriset keinot, ei vielä koulukypsä -kategorian 
syntyminen sekä lapsi lausuntojen takana. Teemojen sisällä perehdyin yksityiskohtai-
semmin lausuntojen kielenkäyttöön ja nimesin puhetavat, jotka ohjaavat lausunto-
jen kieltä.  

 Teemojen sisällä siirryin varsinaiseen diskursiiviseen tarkasteluun eli kiinni-
tin huomion siihen, miten sanotaan. Sen tuloksena esitin lausunnoissa käytetyt 
retorisen argumentaation keinot ja ei vielä koulukypsä -kategorian syntymisen. 
Diskursiivisen tarkastelun tuloksena konstruoin vielä lausuntojen lapsikuvat. Lo-
puksi nimesin koululykkäyslausuntopuheen puhetavat eli diskurssit. Diskursseista 
erotin ensiksikin hegemonisen diskurssin, jonka nimesin defektidiskurssiksi eli 
puutepuheeksi. Lisäksi nimesin vielä asiantuntija-puheen ja epäilijä-puheen. Koko 
analyysin ajan otin huomioon historiallisen ja kulttuurisen kontekstin eli sen, mitä 
ja millaista aikaa puhe edustaa. Lopuksi vielä palasin tekstiin ja tulkintoihini tuosta 
näkökulmasta uudelleen. Vaikka esitänkin analyysini vaiheina, niin vaiheet eivät 
ole olleet erillisiä. Olen analyysin edetessä palannut aina myös edellisiin vaiheisiin 
tutkivan dialogin periaatteella (Laine 2001, 34). Kuviossa 14 on kuvattu tiivistetysti 
analyysin päävaiheet. 
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KUVIO 14 Lausuntoaineiston analyysin päävaiheet 
 
Diskurssit ja metadiskurssit  
Nimesin koululykkäysaineiston hegemoniseksi metadiskurssiksi defektidiskurssin 
puheen vallitsevan yleisilmeen perusteella. Asiantuntija-diskurssin ja epäilijä-diskurssin 
nimesin lausunnon kirjoittajille muodostuvan identiteetin mukaan. Varhennettuna 
koulunsa aloittaneiden lausuntoaineistosta nimesin hegemoniseksi metadiskurssiksi 
kompetenssidiskurssin jälleen puheen vallitsevan yleisilmeen perusteella; asiantuntija- 
ja myötäeläjä-diskurssit saivat nimensä kirjoittajien identiteetin mukaan. Lapselle 
muodostuvien identiteettien mukaan nimesin koululykkäyslausuntopuheesta 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 myötä alkoi aineiston abstrahointivaihe (Potter & 
Wetherell 1987). Eskolan ja Suorannan (1996) ilmaisua lainaten hain aineistosta 
erityisesti ”samuutta”. Samuuden hakeminen edellyttää vertailua. Erilaisuus on 
samanaikaisesti läsnä. Tunnistin merkityskokonaisuudet sisäisen yhteenkuulu-
vuuden ja samanlaisuuden perusteella. Diskurssit eli puhetavat olivat teemat ylit-
täviä kokonaisuuksia. Etsin diskursseina sisäisesti suhteellisen yhtenäisiä ja risti-
riidattomia tulkintakehyksiä ja kielellisten keinojen joukkoja, jotka rakentuvat so-
siaalisissa käytännöissä ja rakentavat koulunaloituksesta sosiaalista todellisuutta. 
(Jokinen & Juhila 1991; Parker 1992; Suoninen 1993.) Diskurssit ovat lausuntojen 
yksimielisiä kokonaisuuksia asian käsitteellistämisen ja ilmenemisen tavoista. Dis-
kurssit edustavat tässä kollektiivista puhetta kouluvalmiudesta. Tarkastelun pai-
nopiste on siinä, miten sanotaan. Diskursiivisen tarkastelun tuloksena konstruoin 
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lapsikuvat sekä koululykkäyslapsesta että varhennettuna koulunsa aloittaneesta 
lapsesta. Niiden perusteella oli mahdollista konstruoida vielä koulunsa aloittavan 
toivelapsen kuva. 
 
Kulttuurisesti rakentuvat kehät 
Diskurssien löytämisen jälkeen vertailin diskurssien esiintymistä laajemmassa kon-
tekstissa ja tarkastelin niiden funktioita ja sisältöjä. Analyysiä ohjaava pienin asia, 
yksikkö tai konteksti oli tekstin mikroanalyysi (yksittäinen sana, lause tai tekstikap-
pale). Seuraava analyysin taso käsitti koko lausunnon sijoitettuna tiettyyn aikaan ja 
paikkaan. Tässä yhteydessä otin erityisesti huomioon ”kulttuurisesti rakentuvat ke-
hät” (Juhila 1999; Wetherell 1998) eli kulttuurisen kontekstin (Silverman 1985; Woof-
fit 1993), kuten lainsäädännön, vallitsevat kulttuuriset päiväkoti- ja koulukäytännöt, 
kodin, kasvatuksen sekä lapsuuden. Tätä vaihetta voi kutsua myös Siljanderia (1988) 
lainaten ”koordinoivaksi tulkinnaksi”. Analysoin aineistoa tutkivan dialogin avulla 
ja tein kehämäistä liikettä aineiston ja oman tulkinnan välillä (Laine 2001, 34). Palasin 
aineistoon uudelleen ja uudelleen. Aineistoon palaaminen oli välttämätöntä, koska 
siitä tuli esille asioita, joita ei aluksi ollut huomannut lainkaan tai joita oli pitänyt 
epäolennaisina. Ne eivät vastanneet sillä hetkellä tutkijan omaa välitöntä tulkintaa. 
Tarvitsin kriittistä etäisyyttä, ja niinpä palasin aineistoon, teksteihini ja tulkintoihini 
vuosienkin jälkeen.  

 Yleisesti tarkastelin kontekstia historiallisesti rakentuneen yhteiskunnallisen 
ilmapiirin näkökulmasta, jolloin tarkoituksena oli paljastaa stereotypioita. Analyy-
sissä kiinnitin huomiota sen lisäksi, mitä kirjoitetaan, myös siihen, miten kirjoite-
taan. Tällöin tekstianalyysillä selitetään tekstin synnyttämää vaikutusta ja perustel-
laan, miksi teksti sisältää tietyn merkityksen. Koululykkäyslapsesta tein näkyväksi 
ne representaatiot, jotka hänestä asiakirjoissa luodaan diskursiivisten identiteettien 
pohjalta. Näitä identiteettejä lapset kantavat mukanaan kouluun tullessaan ja saa-
vat tietyn sosiaalisen statuksen (koululykkäyslapset). Tärkeiksi analyysin kohteiksi 
muodostuivat kielenkäytön ideologiset ja poliittiset vaikutukset sekä kielenkäytön 
sosiaalinen pohja.  

 Tekstianalyysin tavoitteena on selittää sitä vaikutusta, jonka teksti synnyttää, 
ja perustella, mistä johtuu, että sillä on tietty vaikutus (Fairclough 1992, 232). Ana-
lyysissä pyritään ottamaan huomioon kolme kielenkäytön ulottuvuutta: teksti, dis-
kursiiviset käytännöt ja sosiaaliset käytännöt. Diskursiiviset käytännöt ovat juuri 
se tekstin ja sosiaalisen todellisuuden välikäsite, konteksti, joka ”kantaa” tietyn 
tekstin olemassaoloa. Sosiaaliset käytännöt viittaavat siihen, missä suhteessa teks-
tin analyysi on sitä ympäröiviin sosiaalisiin rakenteisiin. Tekstuaalinen analyysi 
edustaa tässä tutkimuksessa lääkärien ja psykologien kirjoittamaan, koulunaloi-
tuksen varhentamista tai lykkäämistä koskevaan tekstiin kohdistuvaa analyysiä. 
Myöhemmin analysoidaan vielä perheen puhetapoja eli niitä diskursiivisia käytän-
töjä, joita perheessä tuotetaan koulunaloituksesta. Kiinnitän analyysissani huomio-
ta sekä sisältöön (mitä kirjoitetaan) että kielellisiin keinoihin (miten kirjoitetaan).     
  
Retorinen analyysi 
 Koulunaloituksen ja koululykkäysprosessin yksi keskeinen käytäntö, kielellinen 
prosessi ja tuotos (dokumentti) on asiantuntijan lausunto koulukelpoisuudesta tai 
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lykkäyksen tarpeellisuudesta. Asiantuntijan antama lausunto on virallisesti pätevä 
asiakirja koulunaloitusta tai koululykkäystoimenpiteen myöntämistä varten. Tar-
kastelen tässä lausuntojen pätevyyttä ja vakuuttavuusarvoa eli niitä keinoja, joilla 
lausunnon antaja pyrkii vakuuttamaan ja tekemään kannatettavaksi koulunaloi-
tuksen tai koululykkäyksen. Kysymys on retorisesta analyysistä diskurssianalyysin 
muotona. (Jokinen 1999b, 126–130.) Retorisen analyysin, kuten kaiken diskurssi-
analyysin, lähtökohtana on todellisuuden tulkinnallisen luonteen korostaminen. 
Analyysissä pyritään tulkitsemaan argumentointia pikemmin kuin asian olemusta 
sellaisenaan (Billig 1987, 138; Potter 1996, 107). Argumentointia tarkastellaan siten 
ennen kaikkea tekemisenä, sosiaalisena toimintana. Toiminnan lähempi ymmär-
täminen edellyttää sellaisten käsitteiden kuin asenne, fakta ja kategoria uudelleen 
tulkitsemista. (Jokinen 1999b, 127.) 

 Asenteiden sijasta diskurssianalyysissä puhutaan pikemminkin asemoitumi-
sesta. Asemoituminen on tietyn position ottamista julkisessa keskustelussa. Argu-
mentointi eli asemoituminen ei tapahdu koskaan tyhjiössä vaan osana laajempaa 
kontekstia (argumentaatiokonteksti tai retorinen konteksti). Kysymyksessä on 
kulttuurin jatkuvasti rakentuvat kehät, koska vain kulttuurisesti kontekstualisoi-
malla voi vastata kysymykseen, miksi tämä lausuma tai kuvaus esitetään juuri täs-
sä tilanteessa (Juhila 1999, 186; Wetherell 1998).  

 Lausuntojen argumentointi on tarkoitettu hallintoa varten vakuuttamaan 
koulutoimen päätöksentekoa. Lausunnossa pyritään esittämään 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 
yhteisiä sopimuksia ammatti-ihmisten, asiakkaiden ja heidän edustajiensa välillä 
sekä tehdä 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. Näissä tapauksissa lapsi määritellään 
kuuluvaksi joko ”koulukypsä-kategoriaan” tai ”ei vielä koulukypsä -kategoriaan”. 
Kategoriat eivät ole viattomia, sillä ihmiset paketoivat todellisuutta erilaisiin selon-
tekoihin – paketteihin (Jokinen 1999b, 130).  

 Tämän dokumentaarisen diskurssianalyysin pohjana oleva aineisto koostuu 
suhteellisen vapaamuotoisista, mutta rakenteeltaan melko yhteneviksi osoittautu-
neista lausunnoista, narratiiveista. Lausuntojen tekstityyppi on yleensä kuvailevaa, 
ilmiöitä rekisteröivää mutta myös argumentoivaa ja kantaa ottavaa, jolloin lukija 
pyritään vakuuttamaan toimenpide-ehdotuksen soveltuvuudesta ja oikeellisuu-
desta (Fairclough 1992, 126–127). Lausuntojen kirjoittajat ovat institutionaalisia 
edustajia, joilla on erityinen laillinen oikeus ja myös velvollisuus tekstien kirjoitta-
miseen. Tämän tutkimuksen aineistossa niitä ovat lääkärit ja psykologit. Koulu-
lainsäädäntö legitimoi heidät päteviksi lausunnon antajiksi. Sen sijaan pedagogisen 
koulutuksen saaneen henkilön kuten opettajan tai erityisopettajan lausuntoa lain-
säädäntö ei näin käsittele. Lääkärit ja psykologit ovat kirjoittaneet lausuntonsa vi-
ranhaltijoina, jotka ovat laillisesti vastuussa toiminnastaan (Hyden 1997, 251–252). 
Nämä asiakirjat ovat lisäksi kaikki kirjoittajan omalla nimellä allekirjoitettuja.  
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 Lausunnon kirjoittava ammatti-ihminen on valinnut tekemistään havainnoista, 
suosituksista, keskusteluista ja johtopäätöksistä ne keskeiset havainnot, jotka hän 
on kirjannut varsinaiseen lausuntoon.  Lukija ei tiedä näin ollen niistä havainnois-
ta, joita lausunnon kirjoittaja ei ole noteerannut (Nokso-Koivisto & Laato 1997, 
323–324). Myöskään tutkittavalla lapsella ei ole mahdollisuutta vaikuttaa lausun-
non sisältöön. Keskeistä on, että tekstejä saavat tuottaa tietyt henkilöt ja vain tietyt 
henkilöt saavat lukea niitä, ikään kuin vain heillä olisi pätevyys tulkita niitä (At-
kinson & Coffey 1997, 60; Nokso-Koivisto & Laato 1997, 322). Kirjoittaja pystyy 
viitteellisesti kulttuurin puitteissa kuvittelemaan lausunnon lukijan. 
 
 
7.1 Poikkeavuuden diagnosointi ja lykkäystarpeen toteaminen: 

kaavamaista doksan ylläpitoa ja ylläpidon vaikeutta 
 
 
Lausuntojen kaava  
Koululykkäystä koskevat lausunnot ovat joko psykologien tai lääkärien kirjoitta-
mia, koska vain heillä on siihen Suomessa peruskoululainsäädännön mukainen 
legitiimi asema. Heillä 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-
tään tunnistamaan oireet, joiden varassa koululykkäyksen syy päätellään. Sitten suosi-
tellaan koulunaloituksen lykkäämistä. Joissakin lausunnoissa edellisen lisäksi en-
nustetaan tulevat vaikeudet ja mainitaan mahdollisesti tarvittavat tukitoimet (esim. 
terapia). Tutkimukseen tulemisen syy todetaan muun muassa lausunnossa A14 
seuraavasti: 

 
”N.N. on ollut .....:n perheneuvolan tutkimuksissa toukokuussa 1988 koulukypsyyden selvittämi-
seksi.” (A14) 
 

Seuraavana on vuorossa oireiden kuvailua:  
 
”Kyseessä on loppuvuodesta syntynyt vielä lapsenomainen poika, jonka keskittymiskyky, käsit-
teellinen ajattelu ja hahmottaminen ovat siinä määrin kehittymättömiä, että – – ” (A14) 
 

Lopussa seuraa oireiden perusteella suositus: 
 
” – – että suositellaan koulunkäynnin aloittamisen lykkäämistä vuodella.” (A14) 
 

Ilman koulunkäynnin lykkäystä ennustettu seuraamus (tai vaikeudet) kuuluu esi-
merkiksi näin: 

 
” – – eikä todennäköisesti pystyisi seuraamaan opetusta ryhmässä, suositellaan – – ” (A14)  
 

Suositus toimenpiteistä näkyy seuraavassa: 
 
” – – minkä vuoksi pyrimme kasvatusneuvolassa aluksi hoitamaan tätä puolta terapeuttisesti 
kasvatusneuvolakäynneillä ja suosittelemme – – Terapia jatkuu.” (A2) 
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Kaava, joka toistuu lausunnoissa, on perinteisen somaattisen lääketieteen perus-
mallin mukainen (mm. Bayliss 1998, 70). Lausunnoissa käytetty kieli on virallista, 
arvovaltaista ja spesifiä, ja se sisältää lääketieteen ja psykologian terminologiaa. 
Lausunnot ovat yleensä melko lyhyitä, ja tulkinta oireista tehdään muutamalla 
virkkeellä. Psykologin lausunnot perustuvat yleensä suoritettuihin tutkimuksiin, 
psykologisiin testeihin, ja samoin erikoislääkärienkin lausuntojen takana on ru-
tiinitarkastuksia tarkemmin suoritetut tutkimukset. Lausunto on luonteeltaan klii-
nispatologinen. Lausunnossa A25 psykologi kirjoittaa näin:  

 
”Suoritetussa tutkimuksessa todetaan aktiivinen, avoimesti kontaktia ottava lapsi, jolla selviä 
tarkkaavaisuuden ylläpitämisen vaikeuksia. Työskentelyn motivoimiseksi ja ponnistelukestävyy-
den tukemiseksi tarvitsee runsaasti aikuisen apua. Kognitiivinen kapasiteetti verbaalisella alueel-
la sijoittuu luokkaan heikkolahjaisuus/alakeskitaso. Kielellisissä toiminnoissa on kauttaaltaan 
ikään nähden viivettä. Lisäksi puheentuotossa dyspraktista ongelmaa. Puhe on edelleen hyvin 
epäselvää, joskin siinä edistymistä viime vuoden aikana on tapahtunut. Visuaalisten toimintojen 
osalta tulostaso kokonaisuutena arvioiden sijoittuu normaalille keskitasolle epätasaisin kykypro-
fiilein. Erityisvaikeuksia visuospatiaalisessa hahmottamisessa sekä visuomotoriikassa. Visuomo-
torinen integraatio vastaa 4-4½ -vuotiaan lapsen suorituksia. Lisäksi N.N.:lla kokonaisuudessaan 
on motorista kömpelyyttä.” (A25)  
 

Lausunnossa C3 erikoislääkäri (foniatri) toteaa seuraavaa: 
 
”Hyväkuntoinen, hentorakenteinen, pieni, rauhallinen ja hyvin ko-operoiva poika. Vastailee ly-
hyillä selkeillä lauseilla. Äänessä hieman käheyttä (tätä ei norm. äiti epäilee pojan jännittävän) 
Kypsällä kynäotteella jäljennöstehtävät onnistuvat kolmiota ja ristiä myöten. Nimensä kirjoittaa 
takaperin ja ikänsä ylösalaisin. Saksilla leikkaa kaarevaa viivaa lähtien vasemmalta. Muotolaudat 
ja muotolaatikon kokoaa näppärästi, sillan ja suunnilleen pyramidin mallista rakentaa. Helmet 
pujottelee nauhaan näppärästi. – – Pupillit symmetriset, reagoivat valolle, karsastusta vaikuttaisi 
olevan vasemmassa silmässä sisäänpäin. Silmien liikkeet täydet, papillojen reunat vilahtavat 
tarkkoina. Visus 0.3/0.5, osittain (E-taulu 0.5) Kasvojen mimiikassa ei ole puolieroja. Sydämen 
auskultaatiossa rytmi on hieman epäsäännöllinen, hengitys arytmiako? Keuhkoauskultaatio puh-
das. Iho on kuivahkoa, tervettä. Pieni pectus ekskavatum, rintakehä leveähkö. Kasvonpiirteet ovat 
persoonalliset, kts. valokuva. – – ” (C3) 
 

Asiantuntija-diskurssi  
Edellisissä esimerkeissä, joista edellinen on psykologin ja jälkimmäinen erikoislääkä-
rin kirjoittama, näkyy, että lausunnon takana ovat suoritetut tutkimukset. Niistä il-
menee lausunnoissa tyypillinen tapa kirjoittaa lapsen ominaisuuksista, oireista ja ha-
vainnoista tutkimustilanteessa. Lausunto muistuttaa lääketieteen ja psykologian ter-
mistön ”kauppalistaa”, jossa oireet ja ominaisuudet ovat irrallaan subjektista, lapses-
ta. Kun tutkimustuloksia esitellään, kieli on yksiselitteistä ja varmaa. Ammattislangin 
ja vieraskielisen käsitteistön käyttö antaa minimaaliset mahdollisuudet lukijalle arvi-
oida tekstiä todella kriittisesti. Kirjoittajan professiota tuntemattomille lukijoille ovat 
vaikeaselkoisia erikoislääkärien käyttämät latinalaisperäiset diagnostiset termit kuten 
astigmatismi, hengitys arytmia, suoritusprofiili, spesifi jne., sekä myös psykologien käyt-
tämät ilmaisut lyhytaikainen visuaalinen muisti, auditiivinen hahmottaminen, visuospatiaa-
liset vaikeudet, spatiaalinen visualisaatio, kognitiivinen taso, lateralisaation problematiikka 
jne. Päivittäiseen arkikieleen kuulumattomien käsitteiden käyttö vahvistaa vaikutel-
maa neutraalisuudesta, professionismista ja kollegiaalisuudesta. Ammattisanaston 
käyttö vahvistaa erotteluja sisä- ja ulkoryhmiin niiden välillä, joita käsiteltävä asia 
koskettaa, ja se vahvistaa myös ammatillista hierarkia-asemaa instituutioiden sisällä 
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ja asiakkaiden välillä. Tämän puhetavan nimeän asiantuntija-diskurssiksi kirjoittajalle 
muodostuvan identiteetin mukaan. 
 Tässä diskurssissa ei kuvata vanhempien tulkintoja, tai jos kuvataan, ne eivät 
ole tasavertaisessa asemassa ammatti-ihmisten tulkintojen kanssa, puhumattakaan 
lapsen tulkinnoista. Kysymyksessä on diagnoosien ja hoitopäätösten tuntemiseen 
perustuva professio, jota hyödynnetään yleisesti lääketieteen käytännöissä (mm. 
Conrad & Schneider 1992, 249; Vehkakoski 2000, 33). Ammatillinen kielenkäyttö 
palvelee sekä vallankäyttöä (Fairclough 1992, 158–160) että professionaalisia käy-
täntöjä, jolloin kollegat saavat helposti selvän lausunnon tarkoituksesta (Bayliss 
1998, 68). Ammatillisen kielenkäytön avulla ammatti-ihmiset pystyvät paremmin 
pitämään psyykkistä etäisyyttä työssä kohtaamiinsa tapahtumiin, jolloin työ- ja yk-
sityisasioiden erillään pitäminen on helpompaa (Coombs, Chobra, Schenk & Yutan 
1993,  996). Myötäeläminen ei kuulu asiantuntija-diskurssiin. 
 
Epäilijä-diskurssi 
 Oman ryhmänsä, ikään kuin poikkeuksena edellä kuvattuihin psykologien ja eri-
koislääkärien lausuntoihin, muodostavat yleislääkärien lausunnot. Niiden taustalla 
on tyypillisesti yksi rutiinitarkastuksen luonteinen tutkimuskerta. Lausunnot ovat 
sisällöltään ja kieleltään erilaisia kuin erikoislääkärien ja psykologien kirjoittamat 
lausunnot. Ne eivät sisällä samalla tavalla arvovaltaista kielenkäyttöä eivätkä sa-
massa määrin lääketieteen terminologiaa. Teksti on vapaamuotoisempaa ja kerto-
vampaa (narratiivista). Niille on tyypillistä epävarma kielenkäyttö. Tämän puheta-
van nimeän epäilijä-diskurssiksi kirjoittajalle muodostuvan identiteetin mukaan. 
Ristiriita vakuuttamiseen tähtäävän perustarkoituksen ja diskurssin välillä on il-
meinen. Kuvauksissa on selvästi tuotu esille omien havaintojen puutteellisuus, ja 
niissä vedotaan toisten mielipiteisiin. Tässä diskurssissa vedotaan vanhempien 
tulkintoihin silloin, kun lausunnon kirjoittaja on epävarma oman vakuuttamisensa 
todistusarvosta.   
 Lausuntojen B4, B1 ja B2 esimerkit kuvaavat yleislääkärien kirjoitustapaa. Seuraa-
ville näytteille on tyypillistä, että doksan ylläpitäminen on vaikeaa.  

 
”N.N. on syntynyt ...:ssa, mutta asunut jo useita vuosia ...:lla. Poika tällä hetkellä 6-vuotias, 
mutta täyttää joulukuussa seitsemän ja olisi siten syksyllä kouluun meno edessä. Kuitenkaan hän 
ei ole ollut esikoulussa ja ainoana leikkikaverina vuotta nuorempi poika, joka menossa syksyllä 
esikouluun. Vanhempien mielestä poika muiden lapsien seurassa vielä arka, vaikka muuten onkin 
vilkas. Lisäksi ikäistään hieman pienikokoisempi. Fyysisesti poika nyt neuvolatarkastuksessa 
ikäistään vastaava, vilkkaan oloinen. Mitään koulunkäyntiä rajoittavia sairauksia ei ole ollut eikä 
ole nytkään. Vanhempien toivomus, loppuvuodesta syntyminen ja esikoulun käymättömyys sekä 
mahdollisuus päästä kaverin kanssa samanaikaisesti esikouluun puoltavat mielestäni kouluun-
menon siirtämistä vuodella.” (B4) 
”Kysymyksessä on lokakuussa 7 vuotta täyttävä maanviljelijän poika, jolla normaalissa järjestyk-
sessä olisi kouluun meno syksyllä -75. Poika on ollut hoidettavana ...:ssa, koska sekä ulostus että 
virtsa menevät jatkuvasti housuihin. Vaiva on ollut pienestä pitäen. Poika on muutoin normaa-
listi kehittynyt. Vanhemmat haluavat siirtää pojan kouluunmenoa ainakin vuodella – – ” (B1) 
”On ollut esikoulussa lukuvuonna ...-... . Ajoittain ollut (esi)koulussa väsymistä, keskittymis- ja 
sopeutumisvaikeuksia. Syksyllä -.... ....:n pitäisi mennä kouluun ensimmäiselle luokalle. Ikä ja 
esikoulussa ilmenneet vaikeudet huomioon ottaen hän ei ole mielestäni koulukypsä. Suosittelen 
koulun aloittamisen siirtämistä vuodella.” (B2)  
 

Yleislääkärien lausuntoja kuvaa tyypillisesti epävarma kielenkäyttö. Lausunnon 
kirjoittaja ei usko itsekään kirjoittamaansa. Näissä lausunnoissa yleislääkärit osoit-
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tavat vain käyttävänsä heille lain säätämää muodollista valtaa kirjoittaa koululyk-
käyslausunto. He vetoavat toisten, vanhempien tai opettajien mielipiteeseen. Se 
antaa kuvan lääkärin epävarmasta suhtautumisesta lausunnon kirjoittamiseen, 
mikä näkyy myös kielenkäytössä. Epävarmuus päätöksen suosittamisessa näkyy 
myös muiden lausunnon kirjoittajien teksteissä. Koulunaloituksen lykkäämisen 
suosittaminen ei näytä yksiselitteisen helpolta.  
 Epäröintiä osoittaa potentiaalin ja konditionaalin käyttö sekä epävarmuutta ku-
vaavat lisäsanat:  

 
”koska N.N. on syntynyt aivan vuoden lopulla ja on lapsellisen tuntuinen eikä todennäköisesti 
pystyisi seuraamaan opetusta ryhmässä, suositellaan hänelle koulun käynnin aloittamisen lykkä-
ystä vuodella.” (A1) 

  
Diagnoosi koulukypsyydestä ja ennuste koulunkäynnin onnistumisesta, mikä on 
oireiden ja havaintojen kuvausten pohjalta tehty tulkinta, osoittaa epäröintiä. Erityi-
sen selvästi epävarmuutta osoittava kielenkäyttö näkyy yleislääkärin tekstissä (B6): 

 
”N.N.:n paneminen tässä vaiheessa aloittamaan koulunsa tuottaisi hänelle liian suuria vaikeuk-
sia nimenomaan tunne-elämän ja sosiaaliselta kannalta.” (A2) 
”päivittäinen housujen tahriminen saattaa huomattavastikin vaikeuttaa pojan koulun käyntiä.” (B1) 
”Kuitenkin kiinnitetty huomiota, ettei N.N. vielä koulukypsä olisi ja N.N. kävi psykologillakin 
aiemmin.   Sanavaraston kehittyminen ollut vielä hitaahkoa. Vähän huonohko keskittymiskyky, 
pinna palaa hyvin herkästi.  Auditiivisessa hahmottamisessa saattanut olla hiukan heikkoutta.” 
(B6) 

  
Samoin lausunto B7 osoittaa selkeästi epävarman kielenkäytön. Kun kirjoittaja toi-
saalta pyrkii vakuuttamaan, mutta toisaalta epäilee, kykyneekö siihen, lopputulok-
sena on lähinnä koominen lausunto (”selkeä epäily”). 

 
”Tyttö on rakenteeltaan vähän hintelä ja kokonaisvaikutelmaksi jää selkeä epäily, ettei N.N. vielä 
koulukypsä tänä syksynä olisi.” (B7) 

  
Edellä olevissa selonteoissa tulkintojen kiistanalaisuutta ja mahdollista todistusai-
neiston riittämättömyyttä kuvataan potentiaali- tai konditionaalimuotoisilla ver-
beillä sekä epävarmuutta ilmaisevilla sananvalinnoilla (Vehkakoski 2000, 35; Win-
ter 1994, 62). Yleislääkärien kirjoittamissa teksteissä epävarmaa kielenkäyttöä osoi-
tetaan myös lisäsanoilla kuten ”mielestäni”. Virallisesti, kliinis-patologisesti kirjoite-
tuissa teksteissä tekijä on häivytetty ja kirjoitetaan passiivissa, mutta teksteissä, 
joissa näkyy muutenkin epävarmuutta, kirjoittaja kirjoittaa minä-muodossa. Aktii-
vin ensimmäinen persoona sallii ”inhimillisen tekijän”, jolla voi selittää erehtymi-
sen. Samalla kielenkäytössä ilmenevä epävarmuus tunnustaa profession nimissä 
tehtyjen päätösten ehdollisuuden ja asettaa kyseenalaiseksi tutkimusten ja lausun-
tojen ehdottoman auktoriteetin (mm. Vehkakoski 2000, 35; Winter 1994, 63). Ilmai-
su ”mielestäni” kuvaa kirjoittajan omaa kantaa esitettyjen väitteiden totuudellisuu-
teen. Kirjoittaja itsekin epäilee lausumansa totuusarvoa. Vakuuttaminen ontuu. 
 
Tiivistelmä: Lausunnot noudattavat jokseenkin yhdenmukaista, perinteisen somaat-
tisen lääketieteen perusmallin mukaista kaavaa (mm. Bayliss 1998, 70). Lausunnoissa 
käytetään virallista, arvovaltaista ja spesifiä kieltä, joka sisältää lääketieteen ja/tai 
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psykologian terminologiaa. Tällainen kielenkäyttö on tyypillisintä psykologien ja 
erikoislääkärien kirjoittamissa lausunnoissa. Vakuuttelu on varman tuntuista. Kut-
sun sitä asiantuntija-diskurssiksi. Asiantuntija-diskurssissa doksa vahvistuu.  
 Oman ryhmänsä muodostavat yleislääkärien kirjoittamat lausunnot, joissa kieli 
ei ole yhtä virallista kuin edellisessä ja vakuuttamiseen tähtäävän funktion ja kuva-
uksen välillä on ilmeinen ristiriita. Kirjoittaja pyrkii vakuuttamaan, mutta viesti on 
ristiriitainen. Vakuuttelu perustuu toisen käden tietoon. Tätä kutsun epäilijä-
diskurssiksi. Epäilijä-diskurssissa doksa on heikko. Yhteistä lausunnoille on, että ne 
ovat yleensä melko lyhyitä ja tulkinta oireista tehdään muutamalla virkkeellä. Lau-
sunnoissa mainitaan tutkimuksiin tulemisen syy sekä tunnistetaan ja kuvaillaan lap-
sen oireet, joiden varassa päätös koululykkäyksestä kirjoitetaan. Seuraavaksi tarkas-
telen lähemmin teksteissä ilmeneviä retoriikan keinoja vakuuttaa lukijaa. 
 
 
7.2 Vakuuttamisen retoriset keinot  
 
 
Retorisen argumentoinnin päämääränä on vakuuttaminen, jolla kouluvalmiusdok-
saa ylläpidetään. Vakuuttamista, joka tavoitteena tämän tutkimuksen aineistossa 
on lykkäyspäätöksen oikeuttaminen, tarkastelen ensin retorisen argumentoinnin 
näkökulmasta siten, että huomio kohdistetaan argumentin esittäjään (Jokinen 
1999b, 132–159). Puhujakategorialla oikeuttaminen on lausunnoissa tyypillistä (Joki-
nen 1999b, 135–136; Potter 1996, 114). Lääkärin asema tuo jo itsessään tekstille to-
tuusarvoa – lääketieteellä on tunnetusti arvostettu asema kulttuurissamme. Tätä 
asemaa on alettu myös kritisoida (mm. Puhakainen 1998). Kritiikkinä lääketie-
deinstituution suhteettoman suurta kasvua vastaan on yleistynyt Zolan (1972) 
käyttöön ottama medikalisaatio-käsite, jolla tarkoitetaan lääketiedeinstituution 
kasvua sekä elämäntapahtumien ja poikkeavuuden lääketieteellistämistä (Tuo-
mainen, Myllykangas, Elo & Ryynänen 1999, 15, 19). Lääkärithän ovat saaneet 
myös koululainsäädännössä oikeuden antaa lausuntoja kouluvalmiutta arvioitaes-
sa. Ristiriita lausunnon kirjoittamisen ja lääkärien itse kokeman asiantuntijuuden 
välillä on selvästi nähtävissä erityisesti yleislääkärien kirjoittamissa teksteissä epä-
varmuutena. Tästä esimerkkinä lausunnon B7 teksti: 

 
”Tyttö on rakenteeltaan vähän hintelä ja kokonaisvaikutelmaksi jää selkeä epäily, ettei N.N. vielä 
koulukypsä tänä syksynä olisi.” (B7) 
  

Lääkärinhän ei tarvitse edes sijoittaa itseään lääkärin kategoriaan, koska hän toimii 
siinä kategoriassa valtakirjavaltuuksin (Jokinen 1999b, 136). Se, että lääkäri vahvistaa 
lausunnollaan kouluvalmiusdoksaa, edustaa tyypillisimmillään puhujakategorialla 
vakuuttamista. Lääkärit käyttävät lausunnoissaan retorisina vakuuttamisen keinoina 
myös konsensuksella vahvistamista (Jokinen 1999b, 138–139). Lääkäri (yleislääkäri) ei 
aina puhu vain omissa nimissään vaan tuo esille, ketkä muutkin ovat asiasta samaa 
mieltä. Lausunnot B5 ja B7 ovat esimerkkejä tällaisesta retorisesta keinosta:  

 
”– – mutta ottaen huomioon vanhempien toivomuksen, esikoulussa saadut kokemukset sekä lap-
sen keskittymiskyvyttömyyden, mielestäni olisi järkevää siirtää tässä vaiheessa lapsen koulun 
aloittamisajankohtaa vuodella eteenpäin.” (B5) 
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”Isän kanssa sovittiinkin, että N.N. voisi vielä käydä vuoden tuota esikoulua ja lähteä – – ” (B7) 
 

Yleislääkäri haluaa tietoisesti jakaa omaa vastuutaan päätöksestä vetoamalla sii-
hen, että myös muut (vanhemmat, esikoulun opettajat, isä) ovat samaa mieltä. 
Konsensuksella vahvistaminen vähentää omaa epävarmuutta lausunnon kirjoitta-
misessa. Myös psykologin kirjoittamassa lausunnossa A2 konsensusta osoitetaan 
käyttämällä me-retoriikkaa (verbin aktiivimuotoa) vedoten tutkimuksessa mukana 
olleeseen tutkimusklinikan henkilökuntaan seuraavasti:  

 
”Näin ollen suosittelemme koulunkäynnin aloittamisen lykkäystä vuodella.” (A2) 
  

Konsensuksella ja asiantuntijalausunnolla vahvistaminen on kulttuurisesti sopivaa 
ja tehokasta. On yleinen tapa, että vanhempia ja esikoulun opettajia pidetään lap-
sen kehityksen tuntijoina virallisessa retoriikassa. ”Isän kanssa sovittiinkin” edustaa 
tehokasta me-retoriikkaa (Jokinen 1999b, 139). Konsensuksen tuottaminen on teho-
kasta myös silloin, kun lausunnon kirjoittaja vetoaa kulttuurisiin näkemyksiin ja 
hyveisiin, kuten ”yleiseen järkeen” (common sense) (Jokinen 1999, 139; Juhila, 172–
177). Lausunnon B5 teksti on esimerkkinä tällaisesta keinosta:  

 
”mielestäni olisi järkevää siirtää tässä vaiheessa lapsen koulun aloittamisajankohtaa vuodella 
eteenpäin.” (B5)  
  

Teksteissä esiintyy myös liittoutumisasteen säätelyä (Jokinen 1999b, 136–138; Potter 
1996, 142–149). Tällöin kirjoittaja haluaa joko etäännyttää tai lähentää omaa sitou-
tumistaan väitteeseen ja sen totuudellisuuteen. Lausunnossa B1 kirjoittaja etään-
nyttää itsensä päätöksenteon vastuusta seuraavasti:  

 
”Vanhemmat haluavat siirtää pojan kouluunmenoa ainakin vuodella, koska – –” (B1) 
  

Yleisempää on kuitenkin lähentää liittoutumisastetta, jolloin se palvelee usein sa-
moja tarpeita kuin konsensuksella vahvistaminenkin. Tällaisesta on esimerkkinä 
lausunnon B6 ja lausunnon A20 teksti:  

 
”kuitenkin kiinnitetty huomiota, ettei N.N. vielä koulukypsä olisi.” (B6) 
”Päiväkodissa on kiinnitetty huomiota N.N.:n keskittymisvaikeuksiin ja hienomotoriseen kömpe-
lyyteen.” (A20) 
  

Lausunnossa B4 kirjoittaja haluaa etäännyttää oman tulkintansa lapsen arkuudesta, 
mutta esittää sen varteenotettavana faktana lausunnon pätevyydeksi seuraavasti: 

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

Kirjoittaja haluaa liittoutua ja jakaa päätöstä toisten kanssa, sen sijaan että esittäisi 
havaintonsa tai näkemyksensä pelkästään omissa nimissään. Tällöin vastuu pää-
töksestä koetaan jaetuksi. Omaa epävarmuuden astetta voidaan samalla lieventää. 
Puhujakategorialla oikeuttaminen, konsensuksella vahvistaminen ja liittoutumisas-
teen säätely ovat kaikki retorisen argumentaation keinoja, jotka liittyvät retorisen 
argumentaation käyttäjään.  
 Seuraavaksi kuvaan aineistossa ilmeneviä muita vakuuttamisen keinoja. Mui-
ta vakuuttamisen keinoja ovat erityisesti argumentit, joissa ”faktat puhuvat puoles-
taan” eli asiat saadaan näyttämään puhujista ja tulkinnoista riippumattomilta tosi-
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asioilta (Potter & Edwards 1990; Jokinen 1999b; Juhila 1993). Juuri tähän koululyk-
käystä koskevissa lausunnoissa pyritään. Koululykkäyksen tarve ja lapsen ei-
kelpoisuus kouluun kuvataan nimenomaan määrittelemällä lapsen yksittäisiä ominai-
suuksia, tutkimustilanteessa ilmeneviä havaintoja sekä tutkimustuloksia. Lausunnon al-
kupuolella tyypillisesti kuvataan ensin lapsen yksittäisiä ominaisuuksia ja käyttäy-
tymistä tutkimustilanteessa. Oireiden kuvailemisella kirjoittajat pyrkivät todista-
maan poikkeavuuden olemassaolon. Yksityiskohdilla ja niiden sijoittamisella osak-
si jotakin tapahtumakulkua (narratiivia) voidaan tapahtumista tuottaa autenttinen, 
totuudenmukainen kuva (Jokinen 1999b, 144). Tällöin johtopäätöksen tekeminen 
jää myös lukijan tehtäväksi. Lausunnon A1 kirjoittanut psykologi mainitsee, että 

 
”N.N. puhuu epäselvästi jättäen välillä sanojen loput pois. – – tutkimustilanteessa N.N. ei jaksa 
keskittyä tehtäviin kauan eikä kuuntele ohjeita. Piirtäminen on epävarmaa ja lapsenomaista. On 
älyllisesti normaalisti kehittynyt”. (A1) 
 

Lausunnon A3 kirjoittaja kuvailee lapsen yksittäisiä ominaisuuksia ja käyttäyty-
mistä:  

 
”Tarkastuksessa N.N. ei jaksanut suorittaa piirrostehtäviä loppuun saakka ja hänen keskittymis-
kyky oli vastaavasta ikätasosta jäljessä. Hahmottamiskyky oli myös jäljessä. Motoriikaltaan N.N. 
oli ikätasoaan vastaava.” (A3) 
 

Runsaalla yksityiskohtien luettelemisella halutaan luoda kuva loputtomasta vai-
keuksien listasta, jolloin johtopäätösten tekeminen on itsestään selvää. Faktat pu-
huvat puolestaan -retoriikka konstruoi lapselle puutelista-identiteettiä, jossa lapsi 
nähdään puutteiden summana (vrt. diskurssien ja identiteettien nimeäminen). 
 Koululykkäyslausunnon tehtävänä on luokitella lapsen koulunaloitus ja sitä 
kautta lapsi virallisesti poikkeavaksi sekä asettaa lapsi samalla toimenpiteiden 
kohteeksi ja koululykkäyksen tarvitsijaksi (saamaan koululykkäys, kuntoutusta, 
tukitoimia). Ehtona luokittelulle on, että poikkeavuuden määrä on riittävä, niin 
että siihen saadaan tehtyä aste-eroja (Tuomainen, Myllykangas, Elo & Ryynänen 
1999, 35). Poikkeavuuden määrällisyyttä eli riittävää näyttöä lykkäystarpeesta il-
maistaan kvantifioimalla oireita. Määrällistämistä tehdään sekä numeerisesti että 
sanallisesti. Kvantifiointi ja mitta-asteikolle asettaminen on tyypillistä sekä psyko-
logien että lääkärien kirjoittamissa lausunnoissa: 
  

”Psykologisten tutkimusten perusteella N.N.:n suoritus vastasi heikkolahjaisen tasoa (ÄO=69).” 
(A22) 
”kooltaan poika on hieman ikäistään pienempi” (B3) 
”Lisäksi ikäistään hieman pienikokoisempi.” (B4) 
”Suoritetun tutkimuksen mukaan N.N.:n kielellinen kehitys on vielä siinä määrin ikätasosta jäl-
jessä, ettei hän pystyisi hyötymään kouluopetuksesta.” (A9) 
”älylliseltä suoriutumiseltaan hän on hyvää keskitasoa” (A2)  
”hahmottaminen sekä silmän ja käden yhteistyöskentely tuottavat vielä siinä määrin vaikeutta.”  
(A6)  
”N.N.:n kognitiivinen kokonaistaso sijoittuu uusimpia normeja käyttäen heikon keskitason ja 
heikkolahjaisen rajalle. Ero kielellisen ja visuaalisen päättelyn välillä on huomattava.  – – Välit-
tömät muistisuoritukset sujuvat 4 yksikön numerosarjoina.” (A27)  
 

Kun lausunnoissa kuvataan poikkeavuuden määrällisyyttä, kieli on varmaa ja yk-
siselitteistä. Vertailu normaalin ja epänormaalin välillä esimerkiksi suoritustasoa ja 
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-profiilia kavantifioimalla on tyypillistä. Raja normaalin ja ei-normaalin välillä py-
ritään löytämään.  

 
”Tutkimuksen mukaan N.N.:n suoritustaso ja -profiili vaihtelee heikkolahjaisen-normaalin välil-
lä.” (A12) 
 

Edellisessä lauseessa kirjoittaja asettaa lapsen kyvyt melko tarkasti määrälliselle 
suoritusasteikolle, mutta seuraavassa lauseessa hän epäilee koko kehityksen arvio-
ta ja samalla havainnon varmuutta:  

 
”Kokonaisuudessaan N.N.:n kehitys on jossain määrin viivästynyttä eikä hänen sosiaalinen kyp-
syytensä vielä ole riittävää koulunkäynnin aloittamiseksi – – ” (A12) 

  
Kvantifiointi ei näytä aina olevan helppoa, koska kirjoittaja epäilee poikkeavuuden 
suuruutta, kuten ilmaisut ”jossain määrin” ja ”vielä siinä määrin” sekä ”hieman pieni-
kokoisempi” osoittavat. Sitä, että havainnoilla ja lausunnoilla voidaan todella luoki-
tella lapsi poikkeavaan tai ei-poikkeavaan kategoriaan, pyritään vielä vakuutta-
maan muun muassa nimeämällä käytettyjä tutkimusmenetelmiä. Esimerkkinä täs-
tä ovat lausuntojen A22 ja A27 tekstit:   

 
”Käytetyt tutkimusmenetelmät: WISC-R, VMI; MVPT.” (A22)   
”Tutkimusmenetelmät: WISC-R (aiemmat testipöytäkirjat), WPPSI, VMI, NEPSU.” (A27) 
 

Menetelmien nimeäminen auttaa ammattikielen tuntevia lukijoita seuraamaan tut-
kimusprosessia sekä arvioimaan sen luotettavuutta. Osittain teksteissä käytetään 
poikkeavuuden osoittamiseksi myös vain yleiseen havaintoon ja yksimielisyyteen 
luottavia kriteerejä, kuten lausunnon C3 lapsen ulkonäköön viittaava teksti osoittaa:  

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

Poikkeavuuteen viittaaminen herättää sekä myönteisiä että kielteisiä mielleyhty-
miä riippuen käytetyistä adjektiiveista.  Adjektiivit ”persoonallinen” (C3), ”yhteis-
työhaluinen” (A16) sekä ”itsenäinen ja omatahtoinen” (B7) herättävät lähinnä myön-
teisiä mielikuvia, mutta useissa lausunnoissa toistuva (mm. A9, A10, A11, A13, 
A14) adjektiivi ”lapsenomainen” on koulunaloitukseen liittyvässä laajemmassa kult-
tuurisessa kontekstissa tulkittavissa negatiiviseksi ilmaisuksi. Koulunsa aloittaval-
ta edellytetään ei-lapsenomaisuutta.  
 Jotta asiat saadaan lausunnoissa näyttämään tosiasioilta, on tärkeää häivyttää 
toimija etäämmälle. Passiivimuotoinen kirjoitustapa peittää toimijan ja saa asiat 
näyttämään objektiivisilta ja luotettavilta. Kirjoitustapa luo kuvan tutkimusten ja 
toimenpiteiden mekaanisuudesta ja persoonattomuudesta. Näin passiivin käyttö 
professioiden ja edustettujen instituutioiden kontekstissa vahvistaa autoritaaristen 
ja faktuaalisten selitysten rakentumista (Atkinson 1995, 70). Tämä on tyypillistä 
virallisille, kliinis-patologista kokonaisuutta edustaville teksteille. Nämä tekstit 
ovat yleensä joko psykologien tai erikoislääkärien kirjoittamia. Asioiden objekti-
vointia, subjektin jättämistä implisiittiseksi, voidaan pitää keskeisenä kielenkäyt-
töön kietoutuvana vallankäytön muotona (Fairclough 1992, 158–160; Jokinen 
1999b, 141). Lausunnoissa A5 ja A6 käytetty passiivimuoto etäännyttää toimijan ja 
objektivoi päätöksen seuraavasti: 



 149 

”Pojan älylliset taidot ja keskittymiskyky ovat vielä siinä määrin kehittymättömät, että suositel-
laan koulunkäynnin aloittamisen lykkäämistä.” (A5)  
 
”Vaikka kyseessä on normaaliälyinen poika, jotkut taidot kuten motoriikka, hahmottaminen sekä 
silmän ja käden yhteistyöskentely tuottavat vielä siinä määrin vaikeutta, että suositellaan – – ” 
(A6) 
 

Tiivistelmä: Lääkärien ammattikunnalla on vahva asema yhteiskunnassamme, ja 
lääkärit voivat käyttää sitä hyväksi vetoamalla puhujakategoriaansa ja pyrkimällä 
siten oikeuttamaan omat näkemyksensä. Lääkärin sanalla on totuusarvo. Kuiten-
kin kerronnasta ilmenee, että kirjoittaja, varsinkin yleislääkäri, ei usko omaan asi-
antuntijuuteensa vaan käyttää lisäksi tukenaan konsensuksella vahvistamista ja 
liittoutumisasteen säätelyä eli vetoamista vanhempien ja päiväkotien yhdenmukai-
seen käsitykseen asiasta. Kirjoittaja tarvitsee liittolaisen. Uskottavuuteen pyritään 
myös kuvailemalla lapsen oireita (faktojen käyttö) sekä luokittelemalla ja vertaa-
malla lapsen ominaisuuksia keskiarvoon.  
 Esitän kuviossa 15 yhteenvedon retorisen argumentaation vakuuttelun keinois-
ta, joita lausunnoissa on käytetty. Ensiksi vakuutellaan argumentaation käyttäjään liit-
tyvin keinoin, joita ovat 1) puhujakategorialla oikeuttaminen, 2) konsensuksella vah-
vistaminen ja 3) liittoutumisasteen säätely. Toiseksi vakuutellaan käyttämällä faktoja 
periaatteella ”faktat puhuvat puolestaan”. Siihen kuuluvia keinoja ovat 1) lapsen 
oireiden kuvailu, 2) lapsen ominaisuuksien kuvailu ja 3) käyttäytymisen kuvailu tut-
kimustilanteessa. Kolmanneksi vakuutellaan luokittelun avulla.  Sen keinoja ovat 1) 
määrällistäminen sekä 2) normaalin ja ei-normaalin vertaileminen. Vertailun teke-
minen normaalin ja ei-normaalin välillä on perinteinen ja tyypillisin erityispedago-
giikan alan keino, johon erityispedagogiikan olemassaolo perustuu. Neljäntenä kei-
nona on toimijan häivyttäminen. Toimija häivytetään 1) käyttämällä passiivia ja 2) ob-
jektivoimalla asioita, jolloin subjekti jätetään implisiittiseksi. 
 

I  Argumentaation käyttäjään liittyvät keinot 
1. Puhujakategorialla oikeuttaminen 
2. Konsensuksella vahvistaminen 
3. Liittoutumisasteen säätely 

 
II  Faktojen käyttö – ”faktat puhuvat puolestaan” 
1. Oireiden kuvailu 
2. Lapsen ominaisuuksien kuvailu 
3. Käyttäytyminen tutkimustilanteessa –kuvailu 
 
III  Luokittelu 
1. Poikkeavuuden määrällistäminen 
2. Vertailun normaali – ei normaali käyttö 
 
IV  Toimijan häivyttäminen 
1. Passiivin käyttö 
2. Asioiden objektivointi, subjekti implisiittinen 

 
 
KUVIO 15  Vakuuttamisen keinot lausuntojen retorisessa argumentaatiossa 
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7.3 Ei vielä koulukypsä -kategorian syntyminen 
  
 
Jokisen ja Juhilan (1999, 69) mukaan kategoria on käsite, joka voi olla hyödyllinen 
isompien analyysiyksiköiden tarkemmassa erittelyssä. Käsitteen kehittäjän Harvey 
Sacksin mukaan ”jokapäiväinen tietomme on järjestäytynyt jäsenyyskategorioiksi 
(membership categories): ihmiset tunnistetaan sijoittamalla heidät tiettyihin kate-
gorioihin” (Jokinen & Juhila 1999, 69). Sacksin mukaan kielelliset toimijat käyttävät 
sosiaalisia kategorioita sekä itsestään että muista tehdäkseen 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, henkilön tai ta-
pahtuman joksikin, jolla on tietyt ominaisuudet (esim. koulukypsä/ei koulukypsä, 
normaali/ei normaali). Kategorisointi koskee myös laajemmin argumentaatiota. 
Kun puhutaan asioista, tapahtumista ja ihmisistä, luodaan koko ajan kategorioita 
(Billig 1987, 134–135).    

 Tässä kategorisointi tähtää oikeuttamiseen, jonka tehtävänä on julistaa lapsi 
”ei vielä koulukypsäksi”. Kun kategoriat saadaan artikuloiduksi siten, että katego-
ria määrittelee koululykkäyksen tarpeelliseksi, niin tavoite on saavutettu. Katego-
riat palvelevat erilaisia funktioita (Jokinen 1999b, 142), näissä tapauksissa koulu-
lykkäyksen oikeuttamista. Kategorisoinnilla on seurauksensa. Sen varaan rakentuu 
asiakkuus. Sen lisäksi että koululykkäystarve todetaan, siitä alkaa usein myös lap-
sen luokitteleminen erityislapseksi (-oppilaaksi). Usein se merkitsee myös segre-
goivien toimenpiteiden suosittamista. Lapsi määritellään tuen tarpeessa olevaksi 
toimenpiteiden kohteeksi ja ohjataan saamaan kuntoutusta lykkäysvuoden aikana, 
kuten lausunnoista A24 ja A25 näkyy: 
  

”Jotta N.N. :n koulun aloitus tapahtuisi mahdollisimman kitkattomasti, ehdotan, että hän voisi 
harjoitella yllä mainittuja taitoja esikoulussa vielä vuoden ajan.” (A24) 
”Ensisijaisena vaihtoehtona suosittelemme kotipaikkakunnalle mahdollisesti perustettavaa lykät-
tyjen lasten opetusryhmää. Mikäli tämä ei toteudu, erityisluokka (mukautettu opetus) on N.N.:n 
kannalta paras ratkaisu. Tarkkaavaisuuden ylläpitämisen ongelmien, motoristen ja visuomotoris-
ten erityisvaikeuksien sekä kielellisten puutteiden vuoksi N.N. tulee tarvitsemaan henkilökohtai-
sen avustajan.” (A25) 

 
Syy-seuraussuhteiden päättelyketju on valmis, kun syyt on löydetty ja siitä seu-
raavat toimenpiteet ehdotettu. Kuntoutus ja tukitoimet osoitetaan välttämättömiksi 
erityisesti tarkastelujakson loppupuolen lausunnoissa. Kuntoutustarvetta kuvataan 
mm. tarvitsee- ja pitää-verbien avulla sekä konditionaalilla. Lausunnossa A19 to-
detaan:  
 

”Jatkossa N.N. hyötyisi lukukäsitteiden harjoittelusta, kielen visualisointi, luokittelu ja käsitteel-
listämisharjoituksista sekä näköhavaintoon perustuvista ympäristön tulkitsemisharjoituksista. 
Tämäntyyppisiä harjoituksia pystytään tarjoaman parhaiten esikoulussa ja siksi suosittelenkin 
N.N.:lle koulun aloittamisen lykkäystä ja jatkovuotta esikoulussa, jossa hänelle suunniteltaisiin 
henkilökohtainen, kuntouttava opetussuunnitelma.” (A19) 
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Koska aineisto käsittää sellaisen kunnan tarjoamat palvelut, jossa on koko ikäluo-
kan kattava esiopetus, yleisin lausunnoissa tarjottava kuntoutusmuoto on ”esikou-
luvuoden kertaaminen”, mitä mainintaa myös käytetään:  

 
” – – suositellaan esikoulun kertaamista ja koulunkäynnin aloittamisen lykkäämistä.” (A5) 
 

Tällä viitataan koulukulttuuriin, jossa puutteellisten taitojen seurauksena on luo-
kalle jättäminen. Näkemys ulotetaan koskemaan myös esikoulua. Myös lausun-
nossa A16 suositetaan toista esikouluvuotta ja käsityksenä on, että taidot kypsyvät 
vuoden aikana:  

 
” – – että suositellaan koulunkäynnin aloittamisen lykkäämistä vuodella ja taitojen kypsyttelyä 
esikoulussa.” (A16) 
 

Vaikka esiopetuksessa ei voidakaan jättää luokalle, niin kirjoittaja rinnastaa esiope-
tuksen ja koulun sekä samalla laajentaa luokalle jättämisen koskemaan myös esi-
opetusta. Tätä ei sanota suoraan, mutta kysymyksessä on Suonisen (1993) mukaan 
mielleyhtymä, joka kirjaimellisten merkitysten lisäksi voidaan näkymättömänäkin 
havaita diskurssianalyyttisesti. Koulukulttuurin keinot ulotetaan koskemaan esi-
opetusta, joka on osa varhaiskasvatusta.  
 Vielä voidaan tarkastella koulukypsä-termin ja ei vielä koulukypsä -kategorian 
kehittymistä aineiston historiallisen tarkastelujakson aikana. Termi koulukypsä on 
yleisesti käytössä koko aineistossa ja erityisesti aineiston varhaisimmissa lausunnois-
sa. Se sisältää näkemyksen, että koulu on määrittäjä ja lapsi joko on tai ei ole koulu-
kypsä. Koulukypsä-termin käyttö on ollut yleistä varsinkin 1970-luvulla. Seuraavat 
esimerkit kuvaavat termin käyttöä: 

 
”Ikä ja esikoulussa ilmenneet vaikeudet huomioon ottaen hän ei ole mielestäni vielä koulukypsä.” (B2) 
N.N. ei vielä ole koulukypsä ja hänen kehitykselleen olisi eduksi – – ” (A4) 
 

Koulukypsä-termi on pysynyt käytössä sitkeästi vuosikymmeniä, ja sitä on käytet-
ty aivan viime vuosiin asti. 1990-luvulta olevassa yleislääkärin lausunnossa (B6) 
todetaan muun muassa näin:  

 
”Kuitenkin kiinnitetty huomiota, ettei N.N. vielä koulukypsä olisi ja – –” (B6) 
 

Koulukypsä-termi on saanut kritiikkiä erityisesti viime vuosina. Sen katsotaan ole-
van vanhentunut ja johtavan liiaksi ajattelua koulun vaatimuksiin, jolloin lapsen 
tarpeet unohtuvat (mm. Kankaanranta 1998, 1; Linnilä 1997, 15).    
 
Ei vielä koulukypsä -kategoriat   
 
Liian lapsi -kategoria 
”Ei vielä koulukypsä” on lausuntojen pääkategoria, johon lapsi pyritään sijoitta-
maan, mutta se pitää sisällään monia kirjoittajien tuottamia alakategorioita. Yhden 
kiinnostavan kategorian lausunnot luovat lapsesta kuvaamalla häntä ”lapsenomai-
seksi”. Lapsi sijoittuu kategoriaan, jonka nimesin liian lapsi -kategoriaksi. Liian lap-
si -kategorialle on tunnusomaista, että lapsi kuvataan hänen yleisolemuksensa ja 
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kasvattajan luoman mielikuvan perusteella. Lausunnoissa A10 ja A11 kategorisoin-
ti näkyy seuraavasti:  
 

”Tutkimuksen mukaan kyseessä on siinä määrin lapsenomainen ja taidoiltaan kypsymätön – – ” 
(A10)  
”Kyseessä on loppuvuodesta syntynyt lapsenomainen poika, jonka – – ” (A11) 
 

Tämän adjektiivin kategorisoiva merkitys syntyy juuri koulua koskevan käyttöyh-
teyden perusteella. Koulunaloituskäytännöissä lapsen ei sovi olla ”lapsenomainen”. 
 Se tekee hänestä ”ei vielä koulukypsän”. Lapsenomaisuus leimautuu negatiivisek-
si ominaisuudeksi ja lapsuus arvottomaksi. Lapsenomaisuuteen liitetään myös 
kypsymättömyys (ks. lausuntoa A10), jolla viitataan siihen, että taidot kypsyvät 
itsestään, kun lapsi kasvaa. Käsitys pohjaa kypsymisteoriaan (Gesell 1930; Gesell & 
Ilg 1949; Ilg, Ames, Haines & Gillespie 1978). Lapsuus on kypsymättömyyden tila, 
josta on kasvettava pois. Vielä negatiivisempi sävy syntyy lausunnon A1 kuvauk-
sesta, jossa käytetään termiä ”lapsellinen”: 

 
”N.N. on syntynyt aivan vuoden lopulla ja on lapsellisen tuntuinen eikä – –” (A1) 
 

Toinen samaan kategoriaan kuuluva kuvaus on ”vielä leikkivä”, joka kantaa vastaa-
vanlaista merkitystä ja sijoittaa lapsen liian lapsi -kategoriaan. Leikkimisen nega-
tiivinen leima kouluvalmiuden kontekstissa näkyy seuraavista A6- ja A8- lausun-
noista: 

 
”Tehtäviin keskittyminen tuottaa hänelle vaikeuksia ja poika menee mieluummin leikkimään.” 
(A6) 
”Kyseessä on loppuvuodesta syntynyt poika, jota vielä leikki kiinnostaa enemmän kuin tehtävä-
tyyppinen työskentely.” (A8)  
 

Lasta pidetään ”liian lapsena” myös silloin, kun häntä kuvataan ”liian nuoreksi”. 
Tällöin lykkäysperusteena on ”loppuvuodesta syntyminen” (mm. A1, B2, B3, A5, 
A8, B4, A11, A14, A15, B6, B7, A21, A23). Varsinkin yhdistyneenä pojan sukupuo-
leen ja muihin puutekategorioihin lapsi sijoitetaan lopullisesti ei vielä koulukypsä -
kategoriaan. Ikään vedotaan sekä psykologien että lääkärien 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) 
”Kyseessä on loppuvuodesta syntynyt lapsenomainen poika, jonka – – ” (A11) 

  
Näiden kategorioiden juuria voi jäljittää kahden erilaisen kasvatuskulttuurin koh-
taamisesta. Leikin maailma kuuluu alle kouluikäisille, mutta ei enää kouluikäisille. 
Kouluun liitetään vain oppiminen, johon ei sisälly leikki. Tällainen kielenkäyttö 
luo kuvan koulusta leikittömänä ja ilottomana paikkana. Vain riittävän kypsät ja 
”aikuista muistuttavat lapset” pääsevät kouluun. Samalla luodaan kuva siitä, että 
kouluun päästäkseen on oltava riittävän hyvä ja vahva. Inklusiivisen koulun idea 
ja yhteinen koulu kaikille -periaate eivät saa diskurssissa tilaa. Inklusiivisen kou-
lun oikeutuksesta on käyty viime vuosina vilkasta keskustelua (mm. Jylhä 1998; 
Linnilä 1999; Moberg 1998; Murto 1999; Naukkarinen 1998; 1999; Saloviita 1999).  
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Taidoiltaan heikko -kategoria 
”Taidoiltaan heikko” on tyypillinen laaja kategoria, johon koululykkäyslapsi sijoi-
tetaan. Tämän kategorian yhteisenä piirteenä on, että lapsen taidoissa ja kyvyissä 
todetaan olevan puutteita. Taitojen arviointi liittyy osaksi kehityksestä kirjoittamis-
ta. Ominaisuuksien normaalisuuteen viitataan usein. Kehitystä arvioidaan suh-
teessa keskimääräiseen kehitykseen. Arviointikriteerinä on tyypillisesti lapsen ikää 
vastaava keskimääräinen suoritustaso. Viittaukset lapsen kehitykseen koskevat 
lähinnä fyysisen (ks. edellä), kognitiivisen ja sosioemotionaalisen kehityksen etenemistä. 
Lausunnoissa kuvataan kehityksen näkökulmasta niitä asioita, joita lapsi ei vielä 
osaa. Yhteistä kuvauksille on lapsen riittämättömyys. Kuvattavien piirteiden valin-
toja ohjaavat normatiiviset odotukset keskimääräisistä suorituksista koulunaloi-
tusvaiheessa. Fyysisen kehityksen puutteista on tyypillistä vedota lapsen pieneen 
ja heiveröiseen kokoon, lapsi on ”liian pieni”. Tällainen kategorisoiminen on tyypil-
listä erityisesti yleislääkärien lausunnoissa. 

 
”Kooltaan poika hieman ikäistään pienempi.” (B3)  
”Lisäksi ikäistään hieman pienikokoisempi.” (B4) 
”Tyttö on ikäisiään hieman pienikokoisempi ja rasittuu liikunnasta tavallista helpommin.” (B5) 
”Tyttö on rakenteeltaan vähän hintelä ja kokonaisvaikutelmaksi jää selkeä epäily, että hän ei vielä 
koulukypsä olisi.” (B7) 
 

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

 
”Hahmotuksessa ja hienomotoriikassa suoritukset eivät yltäneet aivan ikätasoa vastaaviksi.” (A4) 
”Piirtäminen on avutonta, hahmot lapsenomaisia. Motoriikka on kömpelöä.” (A5) 
 

Erittäin tyypillisiä ovat viittaukset lapsen sosioemotionaalisten taitojen puutteisiin. 
Sosioemotionaalisten taitojen puutteita kuvataan muun muassa näin: 

 
”Vaikeissa tehtävissä N.N. hermostuu osaamattomuuttaan.” (A5) 
”Täällä tehdyn tutkimuksen mukaan pojan keskittymiskyky ja pitkäjännitteisyys eivät vielä vas-
taa koulutulokkaan tasoa.” (A7) 
”– – ja sosiaaliset taidot ovat vielä siinä määrin kypsymättömät, että suositellaan – – (A8) 
 

Myös kognitiivisten taitojen puutteita kuvataan. Kognitiivisten taitojen puutteista 
on esimerkkinä seuraavat kuvaukset:  

 
”Suoritetun tutkimuksen mukaan N.N.:n kielellinen kehitys on vielä siinä määrin ikätasosta jäl-
jessä, ettei hän pysty hyötymään kouluopetuksesta.” (A9) 
”Tutkimuksen mukaan kyseessä on siinä määrin lapsenomainen ja taidoiltaan kypsymätön tyttö, 
että – – ” (A10) 
 

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

 
”Kyseessä on loppuvuodesta syntynyt lapsenomainen poika, jonka kielelliset taidot ja silmän ja 
käden koordinaatio ovat vielä siinä määrin kehittymättömät, että – – ” (A10) 
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Lausuntojen A9 ja A11 kirjoittaja uskoo kehityksen etenemiseen, koska hän käyttää 
sanaa ”vielä”. Taidot ovat siis ”vielä siinä määrin jäljessä”, mutta uskoa paremmasta, 
optimismia, on olemassa. Kysymys ei ole kirjoittajan mukaan siis lapsen totaalises-
ta taidon puutteesta, vaan tilapäisestä viiveestä, joka voi korjaantua. Kehitys on 
kuvattu normatiiviseen ajankohtaan nähden viivästyneenä. Kehityksen vertailu 
ikäsidonnaisiin normeihin on tyypillistä kehityspsykologisessa ajattelussa. Nor-
maalius määrittyy tilastollisesti enemmistön mukaan (Hester 1998, 138). Normatii-
visten kriteerien käyttö tekee lapsesta vaillinaisen, keskeneräisen ja ”ei vielä kel-
vollisen” (vrt. Alanen 1992). Kehityksellisen näkökulman esillä pitäminen tukee 
käsitystä, että lapsi ei ole koskaan täysin valmis ja riittävän kelvollinen (mm. Fou-
cault 1975 [1980], 210; Goode 1992, 200). Kehityksen kuvaaminen normatiivisiin 
ulkopuolelta asetettuihin kriteereihin sovitettuna on tyypillistä kaikissa lausun-
noissa, vaikka niissä ei ilmenekään kehityksen arviointitapa. Tästä tyypillisenä 
esimerkkinä on yleislääkärin kirjoittama teksti, jossa hän arvioi lapsen kokoa suh-
teessa ikään:  

 
”Vanhempien mielestä poika muiden lasten seurassa vielä arka, vaikka muuten onkin vilkas. Li-
säksi ikäistään hieman pienikokoisempi.” (B4) 
 

Normiston oletetaan olevan yleisesti tiedossa, koska toteaminen ”ikäistään hieman 
pienikokoisempi” riittää. Lausunnoissa normitetaan lasta vetoamalla tutkimuksiin, 
omiin ja toisten (vanhemmat, opettajat) havaintoihin sekä yleiseen tietämykseen.  
 
Muuten, mutta -kategoria  
Lapsen puutteiden kuvaa lieventää paitsi se, että lausunnoista heijastuu usko tule-
vaan kehitykseen, myös se, että kehityksen viivästymistä ja puutteita rajataan vain 
tietyille alueille. Lausunnoissa A16, A2 ja A6 rajaus näkyy yrityksenä kertoa myös 
lapsen vahvemmista ominaisuuksista. 

 
”Tutkimuksessa yhteistyöhaluinen poika, jolle keskittyminen tuottaa vielä vaikeutta.” (A16)  
”Älylliseltä suoriutumiskyvyltään hän on hyvää keskitasoa, emotionaalinen ja sosiaalinen kyp-
syys on kuitenkin haparoivaa.” (A2) 
”Vaikka kyseessä on normaaliälyinen poika, jotkut taidot, kuten motoriikka, hahmottaminen sekä 
silmän ja käden yhteistyöskentely tuottavat vielä siinä määrin vaikeutta, että – – ” (A6) 
 

Kirjoittaja rajaa puutteet tietylle alueelle, jolloin kuva lapsen puutteista vähenee ja 
optimistisempi kuva vahvistuu. Lausunnon A6 kirjoittaja asettaa myös taidot arvo-
järjestykseen. Älylliset taidot ovat selvästi ensisijaisia ja motoriikka, hahmottami-
nen ja silmä-käsiyhteistyö toissijaisia taitoja. Toisaalta lapsen taitojen arvioiminen 
toisistaan erillään pirstoo lapsen eri kehitysalueiksi ja ominaisuuksien osiksi. Lap-
sen kokonaistilanteen ja kokonaispersoonallisuuden hahmottaminen vaikeutuu 
(Atkinson 1995, 63, 149; Rintala 1995, 8), ja se näkyy lapsen koulunaloituksen arvi-
oinnissa selkeästi. Tällainen pirstaleinen käsitys lapsesta on tyypillinen lääketie-
teelliselle ja kasvatuspsykologiselle tutkimuskirjallisuudelle. 

 Lapsen puutteiden selvittäminen on lausunnoissa tyypillistä, mutta viittauk-
sia mahdollisiin ympäristön vaikutuksiinkin esiintyy. Lausunnossa A2 todetaan 
seuraavasti: 
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”Koulukypsyyden ryhmätutkimuksessa sekä yksityistutkimuksessa N.N. on selviytynyt tehtävis-
tä kouluunmenon kannalta hyväksyttävästi. Älylliseltä suoriutumiskyvyltään hän on hyvää kes-
kitasoa, emotionaalinen ja sosiaalinen kypsyys on kuitenkin haparoivaa. Tämän puolen puutteel-
lisuus on lähinnä näyttänyt johtuvan kotiolosuhteista, minkä vuoksi pyrimme kasvatusneuvolas-
sa aluksi hoitamaan tätä puolta aluksi terapeuttisesti kasvatusneuvolakäynneillä – – ” (A2) 

 
Lausunnon A2 kirjoittaja katsoo, että puutteet eivät johdu lapsesta vaan ympäris-
töstä (kotiolosuhteista). Tällä näkökulmalla lausunnon kirjoittaja lieventää lapsen 
identifioimista ei-koulukypsäksi. Ehdollisuus koulukypsyydelle ja syyn rajaami-
nen sijoittavat lapsen muuten mutta -kategoriaan.  Muuten mutta -kategoriassakin 
lapsi on kaiketi ominaisuuksiensa summa ja hänelle oikeutetaan koululykkäys. 
 
Tiivistelmä: Lausunnon päätarkoituksena on sijoittaa lapsi koulukypsä- tai ei vielä 
koulukypsä -kategoriaan. Ei vielä koulukypsä –kategorian (kuvio 16) sisälle konst-
ruoituu lausunnon kirjoittajien kuvauksista kolme alakategoriaa: 1) liian lapsi-, 2) 
taidoiltaan heikko- ja 3) muuten mutta -kategoriat. Ehkä yllättävänäkin kouluval-
miuden puutteena pidetään lapsenomaisuutta ja leikkimishalua, samoin kuin pie-
nikokoisuutta ja ikääkin (loppuvuodesta syntynyt). Tyypillinen este kouluvalmiu-
delle on eri taitoalueilla esiintyvät puutteet. Kolmanneksi ei vielä koulukypsä -
kategoriaan sijoittamisen syyksi konstruoituu ”täydellisyyden keskeneräisyys”, 
jolloin lapsen todetaan olevan melkein koulukypsä,  mutta ei riittävästi. Koulu-
valmiuden esteinä nähdään myös ympäristötekijät. 
 

Ei vielä koulukypsä –kategoriat 

I Liian lapsi 
1. Lapsenomainen 
2. Leikkivä 
3. Liian nuori (loppuvuodesta syntynyt) 
4. Kooltaan pieni 

II  Taidoiltaan heikko 
1. Fyysiset taidot 
2. Sosio-emotinaaliset taidot 
3. Kognitiiviset taidot 

III Muuten  mutta  
1. R ajatut vaikeudet         
2. Ympäristöstä johtuvat vaikeudet 

 
 
KUVIO 16 Ei vielä koulukypsä -kategoriat  
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7.4 Koululykkäyslapsi lausuntojen takana – lapselle rakentuvat 
identiteetit 

 
 
Objektilapsi-diskurssi  
Kategoriat, joihin lapsi sijoitetaan, tuottavat lapselle identiteettejä. Tarkastelen seu-
raavaksi lähemmin näitä identiteettejä. Kuvat lapsesta ja lapsuudesta konstruoi-
daan lausuntojen kielessä monella tavalla. Tutkittavasta lapsesta puhutaan passii-
vissa, jolloin syntyy kuva toimenpiteiden kohteesta: ”on ollut tutkittavana” (A1). 
Lapsi ei ole autonominen, itsenäinen ja itsessään tärkeä. Lapsi on olemassa aikuis-
ten kautta ja lapsuus on alisteinen aikuisuudelle. Tämän puhetavan nimesin objek-
tilapsi-diskurssiksi lapselle hahmottuvan identiteetin mukaan. Kontrasti syntyy 
verrattaessa varhennettuna aloittaneiden lausuntoja, joita käsittelen myöhemmin. 
Niissä lapsi esitellään tyypillisesti aktiivisena subjektilapsena: ”on tullut tutkimuk-
siin” (itse). 
 Lykkäyslausuntojen passiivin käytöstä on esimerkki myös lausunto A19, jossa 
todetaan, että lapselle ”suunniteltaisiin henkilökohtainen, kuntouttava opetussuunnitel-
ma”. Lapsen oma, aktiivinen rooli jää taka-alalle. Lapsella ei ole ”ääntä”. Tämä taas 
mahdollistaa aikuiselle aktiivisen roolin. Kehityksen edellytyksenä pidetään am-
mattikasvattajien aktiivisuutta ja ulkoapäin vaikuttamista. Aktiivisuus nähdään 
erityisesti ammatti-ihmisten ansioksi ja tehtäväksi. Myöskään perheen (vanhempi-
en) aktiivisuuden merkitystä ei korosteta. Vanhemmat jäävät lasten tavoin passiivi-
siksi ja toimenpiteiden kohteiksi. He asemoituvat viranomaisten kuuntelijoiksi ja 
heidän ehdotustensa toteuttajiksi.  

 Lausunnoissa A22 ja A25 todetaan lapsen tarvitsevan erityisopetusta, eikä tä-
tä käsitystä aseteta kyseenalaiseksi. Lausuntojen teksti ruokkii mielikuvaa, että 
epäonnistumisen syynä ovat lapsen ominaisuudet, mutta edistyminen perustuu 
sen sijaan tehokkaaseen ulkopuoliseen interventioon. Tällaisessa puhetavassa pai-
nottuvat kirjoituksen kohteena olevan henkilön kielteiset, toimijuuteen liittyvät 
tulokset, eivät myönteiset piirteet (Linton 1998, 532; Vehkakoski 2000, 43). Myös 
lausunnon B1 teksti kohteellistaa lapsen: 
 

”N.N. on ollut ...:n kasvatusneuvolassa tutkittavana.” (A1) 
”siksi suosittelenkin N.N.:lle koulun aloittamisen lykkäystä ja jatkovuotta esikoulussa, jossa hä-
nelle suunniteltaisiin henkilökohtainen, kuntouttava opetussuunnitelma.” (A19) 
”Huolimatta lisä- ja erityisopetuksesta N.N.:n taidot eivät ole vielä ikätasoiset. – – hyötyisi te-
hokkaasta jokapäiväisestä opetuksesta. Kyse on erityislapsesta, joka tarvitsee säännöllistä erityis-
opetusta.” (A22)  
”Työskentelyn motivoimiseksi ja ponnistelukestävyyden tukemiseksi tarvitsee runsaasti aikuisen  
apua.” (A25) 
”Poika on ollut hoidettavana KYKS:ssä, koska – – ” (B1) 

  
Lausunnon A2 teksti vähättelee suoraan vanhempien merkitystä ja korostaa jopa 
vanhempien roolin vahingollisuutta. Samalla tekstiin sisältyy mielikuva ammatti-
ihmisten toiveiden mukaisista vanhemmista, jotka tottelevat ja noudattavat kuu-
liaisesti viranomaisten antamia ohjeita ja suosituksia. Kirjoittaja korostaa ammatti-
ihmisten intervention merkitystä kuntoutuksessa. Lapsen omasta panoksesta kun-
toutumisprosessissa ei mainita, ja lapsen asema toimenpiteiden kohteena tulee esil-
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le. Käsitys lapsen kohteellistamisesta on ilmeinen lausunnossa A2, jossa puhutaan 
lapsen ”panemisesta kouluun”. Se luo kuvan lapsesta, joka ei voi itse vaikuttaa 
omaan kehittymiseensä. Näin vahvistetaan kuvaa lapsesta, joka ei pysty säätele-
mään omaa toimintaansa, mikä on tyypillistä behavioristiselle oppimiskäsitykselle. 
 

 ”Terapia ei ole kuitenkaan näin lyhyessä ajassa ollut riittävää nimenomaan perheen myötämieli-
syyden puuttuessa.” (A2) 
”– –, että N.N.:n paneminen tässä vaiheessa aloittamaan koulunsa tuottaisi hänelle liian suuria 
vaikeuksia – – ” (A2) 
 

Rasitelapsi-diskurssi  
Lapsen vaatimaa ohjausta ja sen määrää korostetaan lausunnoissa, jolloin lapsesta 
syntyy kuva aikuisia työllistävänä, jopa taakkana. Lapsi on työläs hoitoympäristös-
sään. Tämän puhetavan nimesin rasitelapsi-diskurssiksi. Lausunnon teksti antaa 
ymmärtää, että lapsi on opettajille rasittava, koska hän vaatii niin paljon huomiota 
eikä kykene suoriutumaan itsenäisesti. Ilmaus ”mihinkään” luo kuvan täydellisestä 
keskittymiskyvyttömyydestä, jolloin opettaja on työllistetty kaiken aikaa. Samoin 
ilmaukset ”pukeutuminenkaan” ja ”esim. satujen lukemista” luovat mielikuvan loput-
toman pitkästä lapsen puutteiden ja toimenpiteitä aiheuttavien asioiden listasta. 
Lapsen työläys kuvataan subjektiivisesti painottuneena selostuksena, jossa kerro-
taan valikoivasti lausunnon kannalta merkityksellisiä tapahtumia ja toimintoja. 
Keskeistä on pienten yksityiskohtien kuvailu ja niiden runsaus. Lapsen omatoimi-
suuden puute on näkyvästi kuvattu, koska se työllistää aikuista. Kun lapsi kuva-
taan työläänä, se merkitsee vastaavasti aikuisen aktiivisen roolin korostamista lap-
sen kustannuksella. 
 Lausunnossa B5 yleislääkäri kuvaa toisen käden tietona lasta seuraavasti:  

 
”Ollut esikoulussa viime syksystä lähtien, mutta siellä ei kuulemma pysty oikein keskittymään 
mihinkään tehtävään ja väsyy helposti: Ikäisiään huomattavasti lyhytjännitteisempi, ei jaksa 
kuunnella esim. satujen lukemista. Pukeutuminenkaan ei oikein onnistu.” (B5) 

 
Aikuisten ja ohjaajien roolin aktiivisuudesta ja lapsen työläydestä kertovat niin 
ikään lausunnoissa runsaasti mainintoja saaneet ”keskittymiskyky” ja ”pitkäjännittei-
syys”. Kun lapsi kuvataan keskittymiskyvyttömäksi, se merkitsee työtä ja vaikeutta 
opettajalle. Aikuisen näkökulma on keskeisesti esillä. Se, että lapsen ei katsota pys-
tyvän työskentelemään koulun edellyttämällä tavalla, on painottunut lausunnoissa 
vastaansanomattomaksi esteeksi. Lapsi on todellinen taakka koululle. Koulun vaa-
timukset lapselle (eikä päinvastoin) nousevat esille. Se luo mielikuvan, että kou-
luun pitää mennä keskittymiskykyisenä ja että kouluun ei voi mennä harjoittele-
maan taitoja.  

 Lausunnossa A7 todetaan, että lapsen keskittymiskyky ja pitkäjänteisyys ei-
vät vielä vastaa koulutulokkaan tasoa, joten sitä on jäätävä odottelemaan tai har-
joittelemaan jossakin muualla kuin koulussa. Tässä kirjoitetaan koululle tietynlais-
ta roolia. Koulussa opetellaan tiettyjä asioita, mutta keskittymisen tulisi olla jo hal-
lussa. Aikuisen etu on ensisijainen: on haitta, jos lapsi on työläs. Seuraavissa lau-
sunnoissa on esimerkkejä siitä, että keskittymiskyky on olennainen taito koulu-
valmiudessa: 
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”Tutkimustilanteessa N.N. ei jaksa keskittyä tehtäviin eikä kuuntelemaan ohjeita.” (A1) 
 ”Ollut esikoulussa lukuvuonna ... . Ajoittain ollut koulussa väsymistä, keskittymis- ja sopeutu-
misvaikeuksia.” (B2)  
”Tutkimustilanteessa keskittyminen tuottaa vaikeutta. – – Pojan älylliset taidot ja keskittymisky-
ky ovat siinä määrin – – ” (A5)  
”Tehtäviin keskittyminen tuottaa hänelle vaikeuksia ja – – (A6) 
”Täällä tehdyn tutkimuksen mukaan pojan keskittymiskyky ja pitkäjännitteisyys eivät vielä vas-
taa koulutulokkaan tasoa.” (A7) 

  
Liian lapsi -diskurssi  
Lausunnoista käy ilmi, että ”lapsenomainen” ja ”leikkivä” lapsi ei sovi kouluun. Lap-
senomaisuudesta on tullut negatiivinen määre. Siitä piirtyy kuva, jossa lapsi on 
epätäydellinen ja puutteellinen. Lapsuuden tilasta tulee kehittyä pois. Tämän pu-
hetavan nimesin liian lapsi -diskurssiksi. Samalla kun lausunnot muokkaavat toi-
velapsen kuvaa, niissä kirjoitetaan kuvaa koulusta. Kouluun kuuluu oppiminen ja 
oppiminen erotetaan leikistä. Leikillä ei nähdä enää arvoa koululaisen toiminnassa. 
Leikki ja lapsenomaisuus vähentävät koulunsa aloittavan lapsen arvoa. Leikin 
avulla oppimista tekstit eivät tematisoi. Koulu on pikemminkin työn kuin leikin 
paikka. Ilo ja spontaanisuus eivät reaalistu tekstien koulua koskevassa puheessa. 
Lapsen odotetaan olevan ”kypsä”, ja hänellä tulee olla aikuiseen verrattavia työs-
kentelytottumuksia (”keskustelee asiallisesti”). Näin luodaan kuvaa aikuisuuden ja 
kypsyyden ihannoitavasta tilasta, jollaista lapsuus ei ole. Mitä nuorempi lapsi on, 
sitä enemmän on kyse lapsuuden epätäydellisestä ”ei vielä -tilasta” (Alanen 1992). 
Keskeistä teksteissä on lapsen ja lapsuuden riittämättömyyden kuvaus ja sen erot-
taminen koulukontekstista.  
 Ilmaukset ”lapsenomainen” ja ”vielä leikkivä” ovat tyypillisiä koulunsa aloittavan 
lapsen puutteiden kuvauksia. Adjektiivi ”lapsenomainen” esiintyy usein lausunnois-
sa, eikä sitä pyritä mitenkään selittämään. Myös termiä ”lapsellinen” käytetään, jol-
loin sen lapseen viittaava merkitys on muuttunut vielä negatiivisemmaksi ja jopa 
halventavaksi. Seuraavien lausuntojen tekstit osoittavat, että lapsenomaisuus ja leik-
kiminen saavat negatiivisen merkityksen koulunaloituksen kontekstissa.  

 
”Tehtäviin keskittyminen tuottaa hänelle vaikeuksia ja poika menee mieluummin leikkimään.” (A6)  
  ” – – jota vielä leikki kiinnostaa enemmän kuin tehtävätyyppinen työskentely.” (A8) 
”Tutkimuksen mukaan kyseessä on siinä määrin lapsenomainen ja taidoiltaan kypsymätön tyttö, 
että – – ” (A11) 
”Koska N.N. on syntynyt aivan vuoden lopulla ja on lapsellisen tuntuinen eikä todennäköisesti 
pystyisi seuraamaan opetusta ryhmässä – – ” (A13)   
”N.N. on vielä selvästi leikkivä poika, eikä ole vielä kiinnostunut tehtävätyyppisestä työskente-
lystä” (A30)  
  

Kirjoittajat luottavat lukijan yleiseen ymmärrykseen ”lapsenomaisen” ja ”leikki kiin-
nostaa” -ilmauksen tulkinnoissa, koska niitä ei pyritä mitenkään selittämään. Jos 
lapsi on lapsenomainen ja häntä kiinnostaa leikki, hänestä ei ole vielä kouluun ja 
senhän kaikki ymmärtävät. Implisiittisesti kuvaukseen sisältyy ajatus, että koulus-
sa ei leikitä. Tällaiset kuvaukset ovat tyypillisesti tulkittavissa osana laajempaa 
kulttuurista kehää (Juhila 1999, 160–198). Asioiden ja ilmiöiden nimeäminen eli 
merkityksellistämisen tavat ovat pitkien historiallisten prosessien tulosta (Jokinen 
1999a, 39). Lapsenomainen-adjektiivin merkityksen vakiintuminen koulunaloitus-
käytäntöjen kulttuurisessa traditiossa merkitsemään lapselle yhteisesti tulkittavia 
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negatiivisia ominaisuuksia on historiassa tapahtuneen konstruktion tulos. Millai-
nen olisi konstruktio, joka päätyisi ”lapsenomaisen” tulkitsemiseen positiivisessa 
viitekehyksessä, jolloin aikaisempi merkitys hämärtyisi ja muuntuisi? Todennäköi-
sesti se merkitsisi koulun toimintakulttuuristen käytäntöjen muuttumista ja sen 
hyväksymistä, että lapset kehittyvät omaan tahtiinsa. Leikin tulkitseminen negatii-
visesti kouluvalmiuden kannalta on tulkittavissa varhaiskasvatuskulttuurin ja 
koulukulttuurin erillisyydeksi ja eroksi.  
 
Puutelistalapsi-diskurssi  
Lapsi kuvataan lausunnoissa ominaisuuksiensa summaksi, jolloin hänet myös pil-
kotaan ominaisuuksiksi ja ominaisuuksien puutteiksi. Nimesin puhetavan, jossa 
lasta kuvataan pitkänä puutelistana, puutelistalapsi-diskurssiksi. Jännite toivotun 
tilan ja olemassa olevan tilan välillä on ilmeinen. Se, millaiseksi lapsen toivotaan 
tulevan ja millainen lapsen toivotaan olevan, näkyy myös teksteistä. Tyypillistä on, 
että toiveidenmukainen koulunaloittaja tulee kuvatuksi niiden ominaisuuksien 
perusteella, jotka on todettu toisten lasten lykkäysperusteeksi ja keskeisiksi puut-
teiksi. Negaatioihin perustuva kirjoitustapa on tyypillistä lääketieteellisessä mallis-
sa, jossa huomion kohteena ovat yksilön heikkoudet, häiriöt ja puutteet. Diskursse-
ja yhdistäväksi siteeksi ja hegemoniseksi metadiskurssiksi nimesin defektidiskurssin. 
Tyypillinen defektidiskurssin edustus paljastuu lausunnon A4 näytteessä. Vah-
vuuksiin viitataan harvemmin. Kompetenssikielen (Riikonen 1992) käyttö on har-
vinaista. Usein normaaliuskin määritellään patologisten puutteiden poissaolon 
perusteella (Tuomainen, Myllykangas, Elo & Ryynänen 1999, 35; Vehkakoski 2000, 
51). 
 Lausunnoissa peräänkuulutetaan itseään ja toimintojaan aktiivisesti ohjaa-
van, konstruktivistisen tiedonkäsityksen mukaista lasta. Lapsen toivotaan olevan 
rohkea, itsenäinen, oma-aloitteinen ja aktiivinen. Itseohjautuvaa oppimista pide-
tään toivottavana. Teksteissä käytetty aktiivimuoto ilmaisee subjektin eli lapsen 
suorittamia toimintoja ja toivottavaa aktiviteettiä (Zola 1993, 170). Lausunnossa A4 
näkyy selvästi toivomus lapsen rohkeudesta ja itsenäisyydestä, vaikka kirjoittaja 
itse asemoi lapsen tarkastelun kohteeksi (”tyttö osoittautui”). Näyte edustaa myös 
tyypillistä defektidiskurssia, jossa esillä on se, mitä lapsi ei osaa. 
 

”Esikoulutarkastuksessa tyttö osoittautui hyvin araksi ja äitiin tukeutuvaksi. Ei suostunut lain-
kaan keskusteluun ja tehtäviä teki vain äidin opastuksella.” – – Edellisenä syksynä N.N. yritti 
aloittaa esikoulun, mutta ilman äitiä se ei onnistunut.” (A4) 

 
Kirjoittaja toivoo lapsesta kuvaamiensa asioiden vastakohtaa, sitä, mitä lapsi ei 
sillä hetkellä ole. Lausunnossa A6 psykologi kirjoittaa:  
 

”Tutkimustilanteessa N.N. on myönteinen ja avoin, vähän arka.” (A6) 
 
Lausunnon antaja kirjoittaa samalla aktiivimuodossa (”on myönteinen ja avoin”).  
Kuvaus ”myönteinen ja avoin” edustaa toivottavia ominaisuuksia. Lapsen tulisi 
olla ulospäinsuuntautunut, ei arka. Arkuus ja ujous on niin kielteistä, että myös 
vähäisestä arkuudesta kannattaa mainita (”vähän arka”). Sen kirjoittaja mainitsee 
myönteisten ominaisuuksien yhteydessä, jolloin mielikuvaksi tulee, että lapsi on 
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enemmän rohkea kuin arka. Vasta sen jälkeen kirjoittaja alkaa luetella todellisia 
puutteita ja koulunkäynnin esteitä:  

 
”Tehtäviin keskittyminen tuottaa hänelle vaikeuksia ja poika menee mieluummin leikkimään.” (A6)  

  
Puutelista-diskurssi paljastaa ne lasten puutteet, joilla koululykkäystä perustellaan 
ja päätöstä vakuutellaan oikeaksi. Puutelistassa on faktoja, joita kirjoittaja luettelee 
lapsesta. Edellä kuvasin retoristen keinojen yhteydessä ”faktat puhuvat puoles-
taan” -retoriikan. Kuva kouluvalmiuden esteistä ja lapsen ominaisuuksista konst-
ruoidaan tyypillisesti faktoista käsin. Jokinen (1999b, 129) kuvaa faktojen käytön 
funktioksi sitä, että asiat saadaan näyttämään kiistattomilta ja kuvaukset neutraa-
leilta ja puhtailta.  

 Olen tiivistänyt kuvioon 17 faktat, joilla lapsen kouluvalmiuden puutteet on 
perusteltu. Kuvio hahmottelee koululykkäystarpeen tai koululykkäyslapsen vai-
keuksien profiilin. Vakuutteleminen koskee lapsen ominaisuuksia, joiden on ku-
vattu heikentävän kouluvalmiutta tai jotka on nimetty lykkäysperusteiksi persoo-
nallisuuden kolmella osa-alueella (fyysinen, kognitiivinen ja sosioemotionaalinen). 
Olen tehnyt tästä koululykkäystä koskevasta lausuntoaineistosta Oulun yliopis-
toon logopedian alaan kuuluvan pro gradu -tutkielman aiheesta ”Koululykkäys ja 
sen syyt” (Linnilä 1999b), joten lykkäysperusteita koskevaa sisällön analyysiä löy-
tyy myös kyseisestä lähteestä. Kuviossa olevat luvut tarkoittavat, kuinka monen 
lapsen lausunnossa on maininta kustakin kouluvalmiuden esteenä olevasta omi-
naisuudesta. Faktoista ilmenee, että kaikkien kolmen persoonallisuuden osa-alueet 
ovat edustettuina kouluvalmiuden esteissä. 

 Eniten mainintoja (78 prosentilla lapsista) on sosioemotionaalisesta kompe-
tenssista. Lapsen sosiaaliseen sopeutumiseen ja tunne-elämään liittyvät vaikeudet 
tulkitaan kouluvalmiuden puutteiksi. Itsetunnon heikkous ja epäitsenäisyys maini-
taan. Sekä koululykkäyslausunnoissa että varhennettuna koulunsa aloittaneiden 
lausunnoissa ujous on todettu epäedulliseksi ominaisuudeksi. Tästä voidaan pää-
tellä, että lapsen toivotaan olevan rohkea ja ekstrovertti. Tutkijat (mm. Rothbart 
1989; Thomas & Chess 1989) esittävät, että ujous on yksi ihmisen temperament-
tiulottuvuus ja melko pysyvä ominaisuus. Tällöin on pohtimisen arvoista, teh-
däänkö ihmisen luonnollisesta ominaisuudesta vaikeus ja heikkous. Sijoitin myös 
termin ”lapsenomainen” sosioemotionaalisen kompetenssin alueelle. Edellä jo kä-
sittelin sen tulkintaa ja merkityksiä, joita sille on annettu: kirjoittajat pitävät itses-
tään selvänä, että lukija ymmärtää lapsenomaisuuden olevan koulunaloituksen 
kontekstissa kielteinen ominaisuus.    

 Toiseksi eniten (70 prosentilla lapsista) mainintoja on fyysisen kompetenssin 
puutteista. Puutteiksi mainitaan lapsen terveydessä ilmenevät vaikeudet, lapsen 
pienikokoisuus (heiveröisyys), motoriset vaikeudet ja erityisesti hienomotoriikan ja 
silmä-käsiyhteistyön vaikeudet. 

 Kognitiivisen kompetenssin vaikeuksista on mainintoja 60 prosentilla lapsis-
ta. Kognitiivisen kompetenssin vaikeuksina pidetään ajattelun, ymmärtämisen, 
loogisen päättelykyvyn, kielen ja muistin toimintojen vaikeuksia. Kielellisistä vai-
keuksista on mainintoja yli 40 prosentilla – ne ovat lykkäyslasten tyyppivaikeuk-
sia, samoin kuin keskittymisongelmatkin. Hahmottamisvaikeudet mainitaan yli 
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puolella lapsista (58 prosentilla). Suurin osa koululykätyistä lapsista on loppuvuo-
desta (vuoden viimeisellä neljänneksellä) syntyneitä poikia.  
 

 
KUVIO 17 Vakuuttamisen faktat eli kouluvalmiuden puutteet koululykkäyslausunnoissa  
 
Poikkeava lapsi -diskurssi  
Kun on riittävästi puutteita, tulee poikkeavaksi. Koululykkäyslausunnon pääteh-
tävänä on osoittaa lapsi poikkeavaksi, jotta häneen voidaan kohdistaa poikkeaville 
tarkoitettuja toimenpiteitä, esimerkiksi koululykkäys. Tämän puhetavan nimesin 
poikkeava lapsi -diskurssiksi. Myös koulua kuvataan poikkeavuudella ja integraa-
tio–segregaatio-akselilla. Lausuntojen näkemys koulusta on jo lähtökohdiltaan sel-
keästi segregaatio-painotteinen: kaikki eivät voi päästä kouluun. Sinne pääsevät 
vain tietyt kriteerit täyttävät lapset. Ne, jotka eivät pääse kouluun, poikkeavat 
normaalista. Normaalius määritellään keskiarvon perusteella eli määrällistämällä. 
Lapsen mahdollisuuksia aloittaa koulu arvioidaan sekä optimistisesta että pessi-
mistisestä näkökulmasta. Optimistista on se, että kehityksen uskotaan jatkuvan ja 
taitojen ilmaantuvan myöhemmin. Lausuntojen ”vielä”-ilmaisut kertovat optimis-
mista. Esimerkiksi lausunnossa A11 kirjoitetaan: 
 

”Kyseessä on loppuvuodesta syntynyt lapsenomainen poika, jonka kielelliset taidot ja silmän ja 
käden koordinaatio ovat vielä siinä määrin kehittymättömät, että – –” (A11)  

 
Usein arvio on ehdollinen (”kun nämä ehdot täyttyvät, niin – –”). Lausunnot 
muokkaavat ”täydellisyyteen pyrkivää” lasta, joka joskus tulevaisuudessa on 
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mahdollisimman täydellinen. Lapselta edellytetään normaaliutta, täydellisyyttä tai 
vähintäänkin kehityskykyisyyttä. Täydellisyyden tai normaaliuden ihanne näkyy 
selvästi lausunnon A6 tekstistä seuraavasti:  
 

”Vaikka kyseessä on normaaliälyinen poika, jotkut taidot, kuten motoriikka, hahmottaminen sekä 
silmän ja käden yhteistyöskentely tuottavat vielä siinä määrin vaikeutta – – ” (A6) 

  
Vajavainen lapsi ei ole toivottava lapsi. Aikuinen ja erityisesti ammatti-ihminen 
tietää, mikä lapselle on hyväksi ja mitä tarpeiden täyttymättömyys aiheuttaa. Lap-
sen tarpeisiin vetoaminen, näissä lausunnoissa erityisesti kehityksellisiin tarpeisiin, 
on tehokas retorinen keino puhua lapsuudesta ja kasvatuksesta. Lapsen tarpeilla-
han perustellaan sekä koulun segregaatiota että integraatiota. Segregaation taustal-
la on ajatus, että keskenään samanlaiset tarvitsevat toistensa seuraa ja samanlaista 
opetusta: eri tavalla poikkeavillakin (erityisryhmillä) on erillisiä mutta keskenään 
samanlaisia erityistarpeita, jotka estävät lapsen osallistumisen yleisopetukseen. 
Erityiset tarpeet luokitellaan lääketieteellisen tai kasvatuksellisen luokituksen mu-
kaan. Tälle näkemykselle vaihtoehtoinen tapa on kiinnittää huomio ihmisten uni-
versaaleihin tuen tarpeisiin. Lähtökohtana on, että jokainen tarvitsee elämässään 
apua joskus eikä se edellytä normaali–epänormaali-luokittelua (Lewis 1995, 3). 
 Negatiivisesti ennustettu lapsi -diskurssi. Lapsen tulevaisuutta pyritään ennus-
tamaan, ja ennustaminen sisältää mahdollisia uhkia, jos suositusta lykkäyksestä ei 
noudateta.  Tämän puhetavan nimesin negatiivisesti ennustettu lapsi -diskurssiksi. 
Asiantuntijana on ensisijaisesti ammatti-ihminen, eivät vanhemmat, ja se luo heille 
myös auktoriteettiaseman vanhempiin nähden. Ammatti-ihmiset voivat tarjota 
vanhemmille ratkaisuehdotuksia tai vaihtoehtoja. Koululykkäys on nähty myös 
kompromissiksi välttää segregoitu kouluratkaisu. Se on ehdollinen valinta van-
hemmille. Lausunnon A4  tekstissä ”hänen kehitykselleen olisi eduksi” kirjoittaja 
käyttää vahvaa retorista keinoa, kasvatuksen nimissä puhumista, ja puhetapa on 
myös subjektiton. Kirjoittaja ei kirjoita ”hän kehittyisi paremmin”, mikä aktivoisi 
subjektin.  Selityksiä ei lausunnoissa juurikaan anneta, vaan oletetaan suoraan, että 
kirjoittaja ja lukija ymmärtävät asiat yhtäläisesti (Hall 1997, 182; Vehkakoski 2000, 
56; Woodhead 1997, 66–67). 
 

”Mielestäni N.N. ei ole vielä koulukypsä  ja hänen kehitykselleen olisi eduksi, jos hän kävisi esi-
koulua lukuvuoden ...-…” (A4)  
 

Joissakin lausunnoissa viitataan seurauksiin:  
 
”suoritetun  tutkimuksen mukaan N.N.:n kielellinen kehitys on vielä siinä määrin ikätasosta jäl-
jessä, ettei hän pysty hyötymään kouluopetuksesta.” (A9)   
”Ennustettavissa siis vaikeuksia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa.” (A27) 

 
Koululykkäyksen tarpeellisuutta perustellaan edellä esitetyissä lausunnoissa nega-
tiivisilla seuraamuksilla. Se merkitsee ammatti-ihmisten auktoriteettiaseman ko-
rostamista suhteessa perheeseen ja vallankäytön esillä olemista. Vanhemmat asete-
taan asiantuntijan asettaman valinnan eteen: lykkäys tai seuraukset. Puhetapa luo 
mielikuvan asiantuntijoiden ja vanhempien hierarkkisesta suhteesta. 
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 Vanhempien rooli lausuntojen sisältöön vaikuttamisessa on avustava, mielipitei-
den esittäjän rooli. Asiantuntija tietää roolinsa virallisena lausunnon antajana, ja 
vanhemmat voivat toimia asiantuntijan tietämyksen varassa. Asiantuntijaroolia 
kirjoittaja vahvistaa liittoutumalla ammattikuntaansa, jolloin syntyy mielikuva sii-
tä, että asiasta ajatellaan samalla tavalla laajemminkin. Ammattikunnan yhtenäi-
syyttä ja mielipiteen yksituumaisuutta korostaa passiivimuodossa tai me-
muodossa kirjoitettu suositus lykkäyksestä. Psykologin kirjoittama lausunto A6 on 
tyypillinen esimerkki: 
  

”Vaikka kyseessä on normaaliälyinen poika, jotkut taidot, kuten motoriikka, hahmottaminen sekä 
silmän ja käden yhteistyöskentely tuottavat vielä siinä määrin vaikeutta, että suositellaan kou-
lunkäynnin aloittamisen lykkäämistä vuodella ja kouluvalmiuksien kypsyttelyä esikoulussa.” 
(A6) 

 
Lausunnossa A2 psykologi kirjoittaa:  

 
”Näin ollen suosittelemme koulunkäynnin aloittamisen lykkäystä vuodella.” (A2) 
  

Ammattikunnan yhteenkuuluvuutta ja asiantuntijuutta vahvistetaan retorisesti 
me-muodolla tai passiivilla, mikä on tyypillistä viranomaisteksteissä. Vakuuttami-
nen esitetään ikään kuin ammattikunnan kollegiaalisena tahtona. 
 Defektidiskurssi. Tässä luvussa kuvatut diskurssit – objektilapsi, liian lapsi, 
rasitelapsi,  puutelistalapsi, poikkeava lapsi ja negatiivisesti ennustettu lapsi – ra-
kentavat kokonaisvaltaisesti lasta kuvailevaa puutepuhetta. Diskurssien perusteel-
la nähdään myös, millaisia identiteettejä lapsilla hahmotellaan olevan. Puutepuhe 
on koululykkäyslapsesta puhuttaessa hallitseva eli hegemoninen metadiskurssi. 
 
 
7.5 Tiivistelmä koululykkäyslausuntojen diskursseista 
 
 
Nimesin koululykkäyslausuntopuheen puhetavat diskursiivisen analyysin pohjal-
ta. Diskurssien nimeäminen suuntaa tarkastelua funktioiden tunnistamiseen ja sitä 
kautta diskursseissa rakentuvien diskursiivisten identiteettien rakentumiseen. Dis-
kursiivisia identiteettejä voidaan pitää muuntuvina ja joustavina, diskurssien tulok-
sena syntyneinä. Silverman (1987) korostaa, että yksilöt ovat tietyissä institutionaa-
lisissa ja diskursiivisissa käytänteissä konstituoituneita subjekteja eivätkä valmiiksi 
määriteltyjä psykologisia ominaisuuksia omaavia olentoja. Identiteetti käsitteenä 
on yksi yleisimmistä diskurssianalyyttisen tutkimuksen kohteista (Antaki & Wid-
dicombe 1998; Jokinen & Juhila 1999, 68). Sillä viitataan siihen, miten ihmiset kie-
lenkäytössään rakentavat itsestään ja toisistaan määrityksiä, jotka eivät ole pysyviä 
vaan tilanteittain vaihtelevia ja moninaisia. Identiteettiä ei siten ymmärretä staatti-
seksi ominaisuudeksi vaan toiminnalliseksi kategoriaksi. Identiteetin voi ymmär-
tää myös merkityssysteemin osaksi: tietyssä systeemissä ihmisille rakentuu tietyn-
laisia identiteettejä. (Jokinen & Juhila 1999, 68.) Samaa kuin identiteetti merkitsee 
myös termi subjektipositio.  
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 Koululykkäyslausuntojen puhetapojen hallitsevaksi eli hegemoniseksi metadis-
kurssiksi nimesin defektidiskurssin. Hegemoninen metadiskurssi tarkoittaa tässä 
hallitsevan aseman saanutta puhetapaa, joka ylittää yksittäiset diskurssit. Metadis-
kurssi on samalla ylin diskursiivinen käsitteellistämisen taso. Hegemonisen meta-
diskurssin nimesin puhetavan yleisilmeen perusteella: defektidiskurssissa koros-
tuvat lapsen puutteet. Puutepuhe on sisällä 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 sekä kirjoittajalle syntyvän 
identiteetin mukaan että lapselle syntyvän identiteetin mukaan. Kaksi diskurssia 
nimesin lausunnon kirjoittajille muodostuvien identiteettien mukaan asiantuntija-
diskurssiksi ja epäilijä-diskurssiksi. Omana puhetapanaan esiintyy tyypillisesti asi-
antuntija-puhe. Siinä kirjoittaja identifioituu ensisijaisesti viranomaiseksi ja asiantun-
tijaksi, jolloin puhetapa on varmaa. Sille on tyypillistä ammattiterminologia, toimijan 
eli kirjoittajan häivyttäminen, lapsen ominaisuuksien ja etenkin puutteiden kuvailu, 
faktojen osoittaminen, vertailu ja määrällistäminen (normaali–ei-normaali) ja lapsen 
objektivointi. Lapsi asemoituu ei-pärjääjäksi ja koululykkäyksen tarvitsijaksi. Lapsel-
la ei ole lausunnoissa ääntä, eikä lapsen aktiivisuuteen vedota. Asiantuntijapuheen 
funktiona on lapsen ei-koulukypsyyden osoittaminen, jolloin lapsi tarvitsee koulu-
lykkäyksen. Vanhempien tehtäväksi jää toteuttaa koululykkäys.  
 Asiantuntijapuheen lisäksi esiintyy epäilijä-puhetta. Epäilijä-puhetapa on tyy-
pillisintä yleislääkärien kirjoittamissa lausunnoissa. Puhetavalle on ominaista va-
kuuttelun epävarmuus. Sitä osoitetaan epäröintiä kuvaavilla sanoilla ja toisten mie-
lipiteeseen vetoamisella. Kaikesta näkyy, että kirjoittaja kokee asemansa lausunnon 
kirjoittajana epävarmaksi ja että tehtävä on hänelle lähinnä pakollinen muodollisuus. 
Epäilijä-puheessa kirjoittaja ei usko itsekään omaan asiantuntijuuteensa. Lausunnon 
funktioksi muodostuu tuolloin muodollisuuden toteuttaminen ja päätöksen peruste-
lu kaikesta epävarmuudesta huolimatta. Kirjoittajan subjektipositioksi muodostuu-
kin liittolaisen ja myötäilijän asema. Vanhemmat asemoituvat puolestaan lapsensa 
asiantuntijoiksi ja mahdollisiksi kirjoittajan kumppaneiksi. Lapsi on lausunnon kir-
joittajan näkökulmasta toisten (vanhempiensa, päiväkodin henkilökunnan) tuntema 
lapsi. Taulukossa 19 on yhteenveto koululykkäyslausuntojen 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. 
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TAULUKKO 19 Koululykkäyslausuntojen puhetavat 
 

 Tunnuspiirteet Funktio Ammatti-
ihmisen 
(kirjoittajan) 
identiteetti 

Lapsen identiteetti 
 

Vanhempien 
identiteetti 

Hegemoninen 
metadiskurssi: 

 

Defektidis-
kurssi 

lapsen ominaisuuksien 
kuvailu, 
puutteiden kuvailu 

poikkeavuuden 
vakuuttelu, 
hallinnollinen toi-
menpide 

viranomainen, 
asiantuntija 

”liian lapsi”, 
taidoiltaan heikko 
muuten mutta –lapsi 
= ei vielä koulukyp-
sä 

kuuntelija, 
tottelija, 
ei tasavertai-
nen 

DISKURSSIT KIRJOITTAJALLE RAKENTUVIEN IDENTITEETTIEN MUKAAN  

Asiantuntija-
puhe 

”ammattislangi”, 
toimijan häivyttäminen, 
passiivin käyttö, 
lapsen ominaisuuksi-
en/puutteiden kuvailu, 
faktojen osoittaminen, 
määrällistäminen, 
objektivointi 

doksan 
vahvistaminen, 
kollegiaalinen vies-
timinen 
todistelu, 
= vakuuttelu, 
hallinnollinen toi-
menpide 

asiantuntija, 
viranomainen, 
auktoriteetti  

objektilapsi, 
rasitelapsi (ei iloa 
tuottava), 
liian lapsi, 
puutelistalapsi, 
poikkeava lapsi, 
negatiivisesti ennus-
tettu 
= koululykkäyslapsi 

kuuntelija, 
tottelija, 
ei tasavertai-
nen 

Epäilijäpuhe epävarmuus, 
epävirallinen kieli 
kieli” 

doksan 
vahvistaminen, 
hallinnollinen toi-
menpide, 
konsensuksen osoit-
taminen, 
epävarmuuden lie-
ventäminen, liittolais-
ten saaminen, 
”lausunnon hyväk-
syttäminen 

viranomainen, 
epäilijä, liitto-
lainen, muo-
dollisuuden 
suorittaja, 
vastuun vierit-
täjä 

kuten edellä, 
vanhempien tunte-
ma lapsi 

kuuntelija, 
vanhempi, 
kumppani, 
liittolainen 

DISKURSSIT LAPSELLE RAKENTUVIEN IDENTITEETTIEN MUKAAN  

Objektilapsi 
-diskurssi 

lapsen kuvaaminen 
toimenpiteiden kohtee-
na 

aikuisen asiantuntija-
roolin korostaminen 

 objekti huoltaja  

Rasitelapsi 
-diskurssi 

lapsen kuvaaminen 
työläänä ja rasitteena 

vaikeuksien   
todistelu  

asiantuntija  työläs ja rasite velvollinen 
huoltaja 

Liian lapsi  
-diskurssi 

lapsen kuvaaminen 
leikkivänä ja liian lap-
sellisena, lapsuuden 
aliarviointi 

leikin vähättely, 
sopimattomuuden 
todistelu 

asiantuntija  liian lapsi huoltaja  

Puutelistalapsi  
-diskurssi 

faktojen käyttö, 
puutteiden kuvaaminen 

ei-koulukypsyyden 
todistelu  

asiantuntija puutelistalapsi huoltaja 

Negatiivisesti 
ennustettu lapsi 
-diskurssi 

lapsen tulevaisuuden 
kuvailu ja ennustami-
nen 

vaikeuksien vakuut-
taminen 

asiantuntija  riskilapsi huoltaja 

Poikkeava lapsi 
 -diskurssi 

vertailu riittävän poik-
keavuuden 
todistelu   

asiantuntija poikkeava huoltaja 
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7.6 Varhennettuna koulunsa aloittaneista tuotettu  
 kouluvalmiuspuhe 
 
 
Lausuntojen yhtenäinen rakenne  
Tarkastelen seuraavaksi, miten puhutaan niistä lapsista, joiden koulunaloitusta on 
varhennettu. Erityisesti keskityn puhetapojen eroihin ja yhtäläisyyksiin lykkäys-
lapsista ja varhennetuista lapsista kirjoitetussa lausuntopuheessa. Tarkastelujakson 
aikana (25 vuotta) on varhennettu 16 lapsen koulunaloitusta. Lausunnot ovat sa-
moin kuin lykättyjenkin lasten lausunnot lääkärien ja psykologien kirjoittamia. 
Lausuntojen peruskaava on olennaisilta osiltaan identtinen koululykkäystä saa-
neiden lasten lausuntojen kanssa. Seuraavan tyypillisen esimerkiksi valitsemani 
lausunnon teksti kuuluu näin: 
 

”6-vuotias N.N. (tyttö) tuli luokseni koulukypsyysarvioon, jotta hän voisi aloittaa koulun käyn-
nin vuotta aiemmin eli jo tänä syksynä – – . N.N. on ikäistään kypsemmän oloinen monella per-
soonallisuuden osa-alueella ja hän on oppinut, lukemaan ja laskemaan. 
Testitilanteeseen N.N. saapui reippaasti, hän oli sosiaalinen, yhteistyökykyinen ja suhtautui teh-
täviin myönteisesti. N.N. suoritti tehtäviä keskittyneesti ja rauhallisesti. Laaja-alaisella kykytes-
tillä N.N.:n suoritus vastaa lähes poikkeuksetta hyvää 7-vuotiaan tasoa. Vahvimmillaan hän on 
keskittymiskykyä, loogista ajattelua, silmän ja käden koordinaatiota, tarkkaa havaintokykyä ja 
suunnitelmallisuutta vaativissa tehtävissä. 
Tutkimukset osoittivat selvästi, että N.N. on kouluvalmiuksiltaan selvästi omaa ikäänsä edellä. 
Älyllisen kypsyytensä lisäksi N.N. on hyvin kehittynyt myös fyysisten, motoristen, emotionaalis-
ten ja kielellisen valmiutensa puolesta. Näiden perusteluiden myötä suosittelen lämpimästi, että 
N.N. saa aloittaa ensimmäisellä luokalla syksyllä – – ” (A42) 

 
Lausuntojen kaava  
Kaava, joka toistuu lausunnoissa, on perinteisen somaattisen lääketieteen 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 alaikäisenä kouluun.” (A29, A30)   
”N.N. on tullut perheneuvolan tutkimuksiin pyrkiäkseen alaikäisenä kouluun.” (A34) 

  
Lapsen ominaisuuksien kuvailu kohdistuu muun muassa fyysisiin ominaisuuksiin 
(esimerkiksi terveys), kognitiivisiin ominaisuuksiin (älykkyys ja kieli), tunne-
elämään, sosiaalisuuteen ja työskentelyominaisuuksiin (rauhallisuus, yhteistyöky-
ky, pitkäjänteisyys ja keskittymiskyky). Kuvailu on sävyltään positiivista ja lapsen 
vahvuuksia painottavaa, niin kuin seuraavat esimerkit lausuntojen teksteistä osoit-
tavat: 
   

”N.N. on fyysisesti terveen näköinen tyttö, luonteva ja tasapainoinen. Älykkyydeltään keskitasoa 
lahjakkaampi. Tutkimustilanteessa keskittymiskykyinen, pitkäjännitteinen.” (A28)  
 ” N.N. on reipas ja avoin tyttö. Tehtäviin hän keskittyy hyvin ja on pitkäjännitteinen. ... lukee 
tavaamalla ja osaa jonkin verran kirjoittaa. Älykkyydeltään hän on keskitasoa lahjakkaampi (ÄI 
8v 0-4kk). Koska vaikuttaa tasapainoiselta ja sosiaalisesti koulukypsältä, suositellaan häntä aloit-
tamaan koulunsa alaikäisenä.” (A31) 
”N.N. (6;6v) vaikuttaa fyysisesti terveeltä pojalta. Älykkyydeltään hän on keskitasoa lahjakkaampi. 
Tutkimustilanteessa N.N.:n työskentelyote oli koulumainen, hän osoittaa koulutyöskentelyssä tar-
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vittavaa keskittymiskykyä ja pitkäjänteisyyttä. Tiedollisen kouluvalmiuden alueella N.N.:n vahvim-
pia alueita ovat looginen ajattelukyky, käsitteenmuodostuskyky sekä kuulo- ja näkömuisti, jotka ovat 
välttämättömiä koulusuoriutumisen kannalta. Tunne-elämältään N.N. on levollinen ja rauhallinen 
lapsi. Koska N.N. vaikuttaa niin fyysiseltä kuin älylliseltä ja tunne-elämän kehitykseltään kaikin ta-
voin koulukypsältä, suositellaan häntä alaikäisenä kouluun.” (A32) 

 
Kuvailtujen ominaisuuksien perusteella tehdään lopuksi suositus toimenpiteestä:  

 
”Koska N.N. vaikuttaa niin fyysiseltä kuin älylliseltä ja tunne-elämän kehitykseltään kaikin ta-
voin koulukypsältä, suositellaan häntä alaikäisenä kouluun.” (A32)   

  
Kompetenssidiskurssi  
Kun lykkäyslausunnoissa kirjoitetaan tyypillisesti lapsen puutteellisista ominai-
suuksista ja oireista, niin varhennettuna koulunsa aloittaneiden lasten lausunnois-
sa keskitytään kuvaamaan lapsen vahvuuksia sekä niistä tutkimustilanteessa teh-
tyjä havaintoja. Oireita ei tarvitse kuvata. Oireet viittaavat negatiivisiin, kielteisiin 
ominaisuuksiin, eikä niillä ole sijaa varhennettuna koulunsa aloittaneiden lasten 
lausunnoissa. Sanavalinnalla ”keskustelee asiallisesti” viitataan lapsen kypsyyteen 
ja selvästi pois lapsuuden olemuksesta. Mikäli lapsella on jotain ei-toivottavaa 
ominaisuutta kuten ”ujoutta”, sen olemassaoloa vähätellään, kuten lausunnosta 
B12 näkyy:  
 

”Tyttö on jonkin verran ujo, mutta rohkaistuna puhuu kyllä ja keskustelee asiallisesti.” (B12) 
 
Lausunto luo kuvan lapsesta lähes täydellisenä. Lapsen täydellisyys saa arvolata-
uksen, mikä on tyypillistä varhennettuna koulunsa aloittaneiden lausunnoissa. 
Kirjoittaja korostaa lapsen täydellisyyttä lisäämällä luetteloonsa maininnan, että 
lapsi on ikätasoaan edellä ”vielä kasvultaankin” (A35), jolla hän osoittaa, ettei täy-
dellisestä listasta puutu juuri mitään.  
 

”N.N. vaikuttaa kaikin tavoin työskentelyotteiltaan, tunne-elämältään ja toverisuhteiltaan kou-
lukypsältä, – – ” (A29) 
”koska N.N. vaikuttaa niin fyysiseltä kuin älylliseltä ja tunne-elämän kehitykseltään kaikin ta-
voin koulukypsältä – –” (A32) 
”Tutkimuksissa N.N. osoittautuu ikätasoaan selvästi älykkäämmäksi , kykyrakenteen ollessa sekä 
verbaalisella että suoritustasolla varsin tasainen (WISC, Bender). Sosio-emotionaalinen kehitys 
myös vähintään ikätasoa vastaava. Kun vielä kasvultaankin tyttö ikätasoa hieman edellä, voin 
hyvin suositella, että – –” (A35) 
”Kun vielä tyttö on alkuvuodesta syntynyt ja lähes toisluokkalaisen pituinen ja omatoiminen on 
koulun alkaminen ensi syksynä mielestäni paikallaan.” (A38) 

  
Lykkäyslasten lausunnoissa kuvauksen keskipisteenä ovat lapsen puutteet, jolloin 
kuvaus saa negatiivisen sävyn. Varhennettujen lausunnoissa kuvaus kohdistuu 
lapsen osaamiseen ja taitamiseen. Tällöin lausunto antaa lapsesta myönteissävyt-
teisen kokonaiskuvan. Varhennettujen lasten lausunnon funktiohan on vakuuttaa 
lapsen kyvykkyyttä, kun taas lykättyjen lasten lausunnon funktio on päinvastai-
nen. Tässä voi pohtia, mikä vaikutus kahdella näin erilaisella kuvalla on lapsen 
identiteetin kehittymiseen. Toisessa funktiona on todistaa ja vakuuttaa lapsen ky-
kenemättömyyttä ja toisessa lapsen kykenevyyttä. Meillä on näin ollen laillistettuja 
käytäntöjä, jotka toimivat lapsen identiteetin rakentumisen näkökulmasta kahdella 
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eri tavalla. Eikö virallisten toimenpiteiden tulisi edistää lapsen positiivisen identi-
teetin kehittymistä molemmissa tapauksissa? 
 
Lääketieteen ja psykologian ammattikieli 
Myös varhennettujen lausunnoissa käytetty kieli sisältää lääketieteen ja psykologi-
an ammattislangia ja vieraskielistä käsitteistöä. Päivittäiseen arkikieleen kuulumat-
tomilla käsitteillä luodaan kuvaa neutraalisuudesta, professionismista ja kollegiaa-
lisuudesta. Lukijalle jää minimaaliset mahdollisuudet arvioida lausuntoa kriittises-
ti. Tekstit vahvistavat ammatti-ihmisten hierarkia-asemaa ja valtaa arvioida lapsen 
osaamista. Kysymyksessä on profession käyttämä ja diagnoosien tuntemiseen pe-
rustuva asiantuntemus, mikä on yleistä lääketieteen käytännöissä (mm. Conrad & 
Schneider 1992, 249; Vehkakoski 2000, 33). Lausuntojen kieli on tarkoitettu profes-
sion käyttöön, ja se erottelee näin ollen ammatti-ihmiset ja ei-ammatti-ihmiset toi-
sistaan. Ammatillinen kielenkäyttö palvelee sekä vallankäyttöä että professionaali-
sia käytänteitä (Bayliss 1998, 68). Ensimmäinen esimerkki on lääkärin ja toinen 
psykologin kirjoittamasta lausunnosta. 
 

”N.N. on 6 vuotta tammikuussa täyttänyt tyttö, joka on ikäisekseen isokokoinen. Somaattisessa 
statuksessa ei lievää allergista ihottumaa lukuun ottamatta ole mitään poikkeavaa.” (B12) 
”Testitilanteessa N.N. käyttäytyi asiallisesti joskin hieman ujostellen. Silmän ja käden yhteistyö 
on hyvin kehittynyttä, VMI:llä mitattuna 7,2 -vuotiaan tasoa. – – Vahvimmillaan hän on käsit-
teellistämistä, keskittymiskykyä, kuulomuistia, työn suunnittelua ja silmän ja käden koordinaa-
tiota vaativissa tehtävissä.” (A40)  

  
Varmaa vakuuttamista  
Varhennettujen lausunnoissa ei ilmene samassa määrin epäröivää ja epävarmaa 
kielenkäyttöä kuin lykättyjen lasten lausunnoissa. Potentiaalin ja konditionaalin 
käyttöä ei esiinny, mikä oli tyypillistä koululykkäyslausuntojen kielelle. Kirjoittajat 
näyttävän olevan varmempia vakuuttelussaan. Kielenkäyttö on toteavampaa, ku-
ten lausunnosta A30 näkyy. Jonkinasteista luotettavuuden harkintaa tai rajallisuut-
ta kirjoittaja kuitenkin osoittaa sanalla ”vaikuttaa”.  
 

” – – on fyysisesti terveen näköinen tyttö, rauhallinen ja tasapainoisen tuntuinen. Älykkyydel-
tään keskitasoa lahjakkaampi (ÄI 8v4kk). Tutkimustilanteessa keskittymiskykyinen, pitkäjännit-
teinen. Työskentelyotteiltaan, tunne-elämältään ja toverisuhteiltaan – – vaikuttaa koulukypsältä, 
joten suositellaan häntä aloittamaan koulunsa kuusivuotiaana.” (A30) 

  
Vaikuttaa-sanalla pyritään vetoamaan tutkimustilanteessa saatuun käsitykseen, ja 
se lieventää varmuutta. Tyypillistä varhennettujen lausunnoissa on kuitenkin pyr-
kiä vakuuttamaan varmuutta. Tyypillisiä ovat lausunnossa A33:kin käytetyt par-
tikkelit ”selvästi” ja ”kaikin tavoin”. Vakuuttelu on varmanoloista, ja siinä pyritään 
antamaan kuva asiantilan itsestään selvyydestä, jolloin vedotaan terveeseen jär-
keen ja yleiseen ymmärrykseen. Lausunnossa A33 todetaan seuraavasti:  
 

”– – (6;2v) on fyysisesti terveen tuntuinen, ikäisekseen kookas poika. Älylliseltä kehitykseltään 
hän on selvästi omaa ikätasoaan lahjakkaampi poika. Tutkimustilanteessa N.N.:n työskentelyote 
on jo koulumainen, hän osoittaa koulutyöskentelyssä tarvittavaa pitkäjänteisyyttä. Käsitteiden 
hallinta sekä muistia vaativat tehtävät onnistuivat selvästi yli oman ikätason. Koska N.N. vai-
kuttaa niin fyysiseltä, älylliseltä kuin tunne-elämän kehitykseltään kaikin tavoin koulukypsältä, 
suositellaan häntä alaikäisenä kouluun.” (A33) 
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Kirjoittajan mieluinen tehtävä 
Kaiken kaikkiaan kirjoittajat vakuuttelevat lapsen taitoja ja osaamista rohkeasti ja 
varmasti. Päinvastoin kuin lykkäämisen suosittaminen, joka näyttää olevan tehtä-
vänä vaikea, koulunaloituksen varhentamisen suosittaminen vaikuttaa olevan kir-
joittajalle mieluisaa. Koulun aloittaminen tavanomaista aiemmin saa teksteissä sa-
malla arvostetun latauksen. Se näkyy tavassa suosittaa varhennettua koulunaloi-
tusta. Lausuntojen A35 ja A42 teksteissä todetaan tehtävän mieluisuus: 
  

”Kun vielä kasvultaankin tyttö ikätasoa hieman edellä, voin hyvin suositella, että hän alkaisi 
koulunkäynnin jo syksyllä 1989 N.N.:n koulun ensimmäisellä luokalla.” (A35) 
”Älyllisen kypsyytensä lisäksi N.N. on hyvin kehittynyt myös fyysisten, motoristen, emotionaa-
listen ja kielellisen valmiutensa puolesta. Näiden perusteluiden myötä suosittelen lämpimästi, et-
tä N.N. saa aloittaa ensimmäisellä luokalla syksyllä – –” (A42) 

  
Kirjoittaja ottaa kantaa lausunnonkirjoitustehtävänsä mieluisuuteen. Kirjoittaja 
”suosittelee lämpimästi” varhennettua koulunaloitusta. Tämä taas paljastaa kirjoit-
tajan asenteen tavanomaista varhaisempaan koulunaloitukseen. Kirjoittaja tahtoo 
jakaa myönteisen ja arvokkaan asian ja ilmaisee oman myötäelämisen halunsa. Kir-
joittaja ei halua vetäytyä taustalle. Varhennettuna koulun aloittaminen saa tekstis-
sä myönteisen ja arvokkaan latauksen. Koululykkäystä ei sen sijaan suositella läm-
pimästi. Kirjoittaja pikemmin ottaa etäisyyttä ja häipyy taustalle, mikä usein il-
maistaan passiivi-muotoisella kirjoittamisella. Koululykkäyslausunnon kirjoittami-
sessa virallinen tehtävä halutaan pitää erillään henkilökohtaisesta kannanotosta. 

 Ammatillisen toiminnan ja kielenkäytön sosiaalinen seurauksellisuus on pii-
loista. Puhetapa näyttää päältäpäin katsottuna myönteiseltä ja ymmärtävältä, mut-
ta samalla se eriarvoistaa käytäntöjä ja ihmisiä sekä ohjaa julkista keskustelua tul-
kitsemaan maailmaa valmiiksi annetusta normijärjestelmästä käsin (Mumby & 
Clair 1997, 184). Ei voida kuitenkaan olettaa, että ammatti-ihmiset tahallaan vah-
vistaisivat puhetavoillaan eriarvoistavia toimenpiteitä. Instituutioissa on yleensä 
paljon yhteen punoutuneita ristiriidassakin olevia puhetapoja, joista osa kuuluu 
instituutioiden virallisiin vaatimuksiin ja osa jokapäiväisten käytänteiden taustalla 
oleviin implisiittisiin sääntöihin (Vehkakoski 2000, 18; Wodak 1996, 10, 12). Tällöin 
ei ole aina mahdollista tiedostaa, mikä puhe- ja toimintatapa missäkin tilanteessa 
on neutraalein ja millaisia mielleyhtymiä se synnyttää (Jokinen, Juhila & Suoninen 
1993, 42–44). Puhe- ja toimintatapojen ideologinen merkitys ja niiden taustalla ole-
vat valtasuhteet ovat usein ihmisille epäselviä, ja ne peittyvät konkreettisten arki-
päiväisten käytäntöjen alle. Niin ikään ei voida sanoa, että ihmisillä olisi kiinteä 
käsitys esimerkiksi erilaisista koulunaloituksista, vaan käsitykset ovat joustavia, 
kielenkäytössä 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 lykättynä koulunsa aloittaneen lapsen kuva. Vaikka 
lapsen ominaisuuksia kuvaillaan ja taitoja määrällistetään, niin kuvauksissa pai-
nottuu lapsen yksilöllisyys ja ainutkertaisuus, jolloin lapsi on myös subjekti. Tul-
kitsen niin, että koulunaloituksesta tuotettu lausuntopuhe on varhennettuna aloit-
tavien lausunnoissakin yleisellä tasolla objektivoivaa, kuten esimerkkilause ”potilas 
on kookkaan oloinen” osoittaa, mutta se subjektivoi lapsen muun muassa aktiivia 
käyttämällä. Varhennettuna koulunsa aloittavien lausunnoissa on tyypillistä, että 
lapsesta kirjoitetaan aktiivissa; tällöin syntyy kuva lapsen omasta aktiivisuudesta. 
Tämän puhetavan nimesin subjektilapsi-diskurssiksi lapselle rakentuvan identitee-
tin mukaan. 
 Lausunnon kirjoittaja kuvaa tutkimuksiin tuloakin lapsen omana aktiivisuu-
tena, kuten ”pyrkiäkseen alaikäisenä kouluun”. Kirjoitustapa luo mielikuvan lapsen 
aktiivisuudesta ja mahdollisuudesta vaikuttaa koulunaloitukseen. Lausunnossa 
B12 on mielenkiintoinen kirjoitustavan muutos. Ensin kirjoittaja (yleislääkäri) ku-
vaa lasta ulkopuolisen silmin passiiviseksi, tarkkailun kohteena olevaksi potilaaksi 
lääketieteessä tyypillisellä tavalla, mutta sitten hän vaihtaakin diskurssia ja alkaa 
puhua aktiivisesta tytöstä, joka haluaa itse lähteä kouluun. 

   
”N.N. on tullut perheneuvolan tutkimuksiin pyrkiäkseen alaikäisenä kouluun.” (A34)  
”N.N. on tullut ..:n perheneuvolan psykologin tutkimuksiin, saadakseen lausunnon koululauta-
kunnalle, jotta hän voisi aloittaa koulunkäynnin vuotta aikaisemmin kuin ikäluokkansa.” (A36) 
”kun tyttö on vielä alkuvuodesta syntynyt ja itse halukas kouluun, niin voin suositella – – ” 
(A39) 
”Potilas on kookkaan oloinen ja tyttö haluaa itse lähteä kouluun.” (B12) 
  

Arvokas lapsi -diskurssi 
Teksteistä välittyy lapsen yksilöllinen arvo ja merkitys. Koulun aloittaminen var-
hennettuna on arvokas asia ja lapsi sen mukana. Varhennettu aloittaminen on niin 
arvokasta, että kirjoittaja vetoaa eksplisiittisesti päätöksentekijöihin ”että ... saisi 
aloittaa koulunkäyntinsä” (A41). Nimesin tämän puhetavan arvokas lapsi –dis-
kurssiksi. Diskurssissa välittyy viesti: ”Kai päättäjät nyt ymmärtävät, että tämän 
lapsen täytyy päästä kouluun!” Kun koululykkäyslausuntojen teksteistä välittyi 
kuva aikuisia työllistävästä lapsesta, niin varhennettuna koulunsa aloittava lapsi 
saa myönteisen viitekehyksen. Varhennettu koulunaloittaminen välittyy toivotta-
vana ja myönteisenä asiana, jonka puolesta kirjoittaja vetoaa päättäjiin. 

 
”N.N.:n kognitiivinen taso vastaa hyvin koulualokkaiden tasoa ja siksi suosittelenkin, että N.N. 
saisi aloittaa koulunkäyntinsä ensimmäisellä luokalla vuotta aikaisemmin.” (A41)      
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Ylinormaali lapsi -diskurssi 
 Lausuntojen teksteissä tehdään vahvasti erottelua normaali–ei-normaali-
vertailulla ja määrällistämällä. Yksi tärkeimmistä vakuuttamisen faktoista on, että 
lapsen älykkyys on yli ikätason. Älykkyystasoa tematisoidaan kaikissa lausunnois-
sa. Kun älykkyystaso on yli oman ikätason, niin lapsi on koulukypsä. Keskinker-
taisuus ei riitä. Keskitason ylittävä älykkyys on kriittinen kouluvalmiuden osoitin 
varhennettuna koulunsa aloittavalla. Älykkyyttä pidetään arvokkaana ominaisuu-
tena. Tämän puhetavan nimesin ylinormaali lapsi -diskurssiksi. Teksteissä näkyy, 
että tietyt lapsen ominaisuudet (älykkyys) ovat saaneet kaikkein vakavimman sta-
tuksen ja ne ovat institutionalisoituneet profession toiminta-alueeksi (Juhila 1999, 
167). Asioista puhutaan itsestään selvinä tosiasioina, jolloin kirjoittaja viittaa ylei-
sesti hyväksyttyihin ajattelutapoihin. Tällainen faktuaalistaminen (Jokinen 1999, 
140–141) on tyypillistä lausuntoteksteissä. Joistakin lapsen ominaisuuksista on tul-
lut oppimisvalmiudesta kertovia faktoja, joihin vedotaan itsestään selvästi. Faktu-
aalistamista osoitetaan myös suoraan tekstinä, kuten lausunnosta A32 näkyy: 
 

”N.N. vaikuttaa fyysisesti terveeltä pojalta. Älykkyydeltään hän on keskitasoa lahjakkaampi. 
N.N.:n työskentelyote on koulumainen, hän osoittaa koulutyöskentelyssä tarvittavaa keskitty-
miskykyä ja pitkäjänteisyyttä. – – Tiedollisen kouluvalmiuden alueella N.N.:n vahvimpia alueita 
ovat looginen ajattelukyky, käsitteenmuodostuskyky sekä kuulo- ja näkömuisti, jotka ovat vält-
tämättömiä koulusuoriutumisen kannalta.” (A32) 
”Älykkyydeltään keskitasoa lahjakkaampi” (A29) 
”Malmquistin koulukypsyystestissä tyttö menestyy ikätasoaan paremmin, keskittymiskyky hyvä 
ja motoriikka kunnossa.” (A39) 

  
Ylinormaali lapsi -diskurssissa syntyy kuva lähes täydellisestä lapsesta. Lapsen 
täydellisyys saa arvolatauksen, mikä on tyypillistä varhennettuna koulunsa aloit-
taneiden lausunnoissa. Kirjoittaja täydentää lapsen täydellisyyttä kuvaavaa listaa 
sanomalla, että hän on ”vielä kasvultaankin” ikätasoaan edellä (A35), ja osoittaa 
näin, ettei listasta puutu juuri mitään. Kirjoittajan käyttämä vakuuttamisen keino 
tässä on ”faktat puhuvat puolestaan”. 
 

”N.N. vaikuttaa kaikin tavoin työskentelyotteiltaan, tunne-elämältään ja toverisuhteiltaan kou-
lukypsältä, – – ” (A29) 
”koska N.N. vaikuttaa niin fyysiseltä kuin älylliseltä ja tunne-elämän kehitykseltään kaikin ta-
voin koulukypsältä – – ” (A32) 
”Tutkimuksissa N.N. osoittautuu ikätasoaan selvästi älykkäämmäksi , kykyrakenteen ollessa sekä 
verbaalisella että suoritustasolla varsin tasainen (WISC, Bender). Sosio-emotionaalinen kehitys 
myös vähintään ikätasoa vastaava. Kun vielä kasvultaankin tyttö ikätasoa hieman edellä, voin 
hyvin suositella, että – – ” (A35) 
”Kun vielä tyttö on alkuvuodesta syntynyt ja lähes toisluokkalaisen pituinen ja omatoiminen on 
koulun alkaminen ensi syksynä mielestäni paikallaan.” (A38) 

  
Ei oikeastaan lapsi -diskurssi 
Kun koululykkäyslasten lausunnoissa leikkivä lapsi kategorisoitui ei-
koulukypsäksi, niin varhennettuna koulunsa aloittavan lapsen koulukypsyyttä 
osoittaa aikuismaisuus ja koulumainen työskentelyote. Termejä asiallinen ja kou-
lumainen ei pyritä mitenkään selittelemään, vaan niiden merkityksen oletetaan 
olevan yleisesti ja yhteisesti jaettu. Tämän diskurssin nimesin ei oikeastaan lapsi -
diskurssiksi. Tekstit olettavat kaikkien tietävän, että koulussa ollaan isoja ja asialli-
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sia. On toivottavaa, että lapsi etääntyy leikistään ja ”lapsimaisuudestaan” aloittaes-
saan koulunsa, kuten seuraavat esimerkit osoittavat. Kun kirjoittaja rinnastaa pit-
käjänteisen ja keskittyneen työskentelyn koulumaiseen työskentelyotteeseen, hän 
samalla antaa implisiittisesti ymmärtää, että leikki ei ole pitkäjänteistä eikä leikillä 
ole mitään tekemistä oppimisen kanssa. 
 

”Työskentelyotteiltaan, tunne-elämältään ja toverisuhteiltaan  ... vaikuttaa koulukypsältä – – ” 
(A29) 
”Tutkimustilanteessa ...:n työskentelyote oli koulumainen, hän osoittaa koulutyöskentelyssä tar-
vittavaa keskittymiskykyä ja pitkäjänteisyyttä.” (A32) 
”Tutkimustilanteessa ...:n työskentelyote on jo koulumainen, hän osoittaa – – ” (A33) 
”Tutkimustilanteessa yhteistyöhaluinen, asiallinen ja yritteliäs tyttö.” (A34) 
”Testitilanteessa N.N. käyttäytyi asiallisesti joskin hieman ujostellen.” (A40) 

  
Kaiken kaikkiaan varhennettu koulunaloittaminen esitetään myönteisenä ja toivot-
tuna ilmiönä. Lapsi on subjekti, jolla on ääni. Lapsi on iloa tuottava ja arvokas, 
koska hän on älykäs ja lahjakas. Lapsi nähdään ja kuvataan lähes täydellisenä: 
”hän on yli keskitason.” Hegemoninen metadiskurssi on kompetenssidiskurssi, 
jossa vallitsevana on lapsen osaamisen kuvaaminen. 

 Asiat, joilla kouluvalmiutta perustellaan, ovat molemmissa aineistoissa sekä 
lykättyjen että varhennettuna aloittavien lausunnoissa yhteisiä ja yhteneviä. Ne 
perustuvat lapsen ominaisuuksiin. Teksteissä ilmenee lapsen kehityksen ja ominai-
suuksien karkea kahtiajako tai vielä useammin kolmijako. Kahtiajaossa puhutaan 
lapsen fyysisistä tai ruumiillisista ja henkisistä ominaisuuksista. Lapsen ominai-
suuksien kolmijako – fyysinen, älyllinen ja tunne-elämä – nousee teksteissä tyypil-
lisesti esille, kuten psykologin kirjoittamasta lausunnosta A33 näkyy:  
 

”Koska N.N. vaikuttaa niin fyysiseltä, älylliseltä kuin tunne-elämän kehitykseltään kaikin tavoin 
koulukypsältä, suositellaan häntä alaikäisenä kouluun.” 

  
Varhennettuna koulunsa aloittavan lapsen kompetenssiprofiilia lausuntojen argu-
mentaatiossa on havainnollistettu kuviossa 18. Olen tiivistänyt kuvioon 18 faktat, 
joilla lapsen kouluvalmiutta on vakuutettu. Vakuuttaminen koskee lapsen persoo-
nallisuuden eri osa-alueita ja niissä havaittuja taitoja. Persoonallisuus kuvataan 
kolmijakoiseksi (fyysinen, kognitiivinen ja sosioemotionaalinen) kuten koululyk-
käyslausunnoissakin. Varhennettuna koulunsa aloittaneita lapsia on 17, ja lausun-
toja on 16 lapsesta. Joillakin lapsilla on sekä lääkärin että psykologin lausunto, ja 
siksi lausuntojen määrä on kaikkiaan 21. Kuviossa 18 luvut faktojen (ominaisuuk-
sien) perässä tarkoittavat sitä, kuinka monen lapsen lausunno(i)ssa on maininta 
kyseisestä ominaisuudesta.  
 Kuviosta 18 näkyy, että kognitiivisista valmiuksista on maininta jokaisen lap-
sen lausunnossa (100 %); ne on siis priorisoitu koulunalun tärkeimmiksi ominai-
suuksiksi. Erityisen yleistä on puhe siitä, että ”älykkyys on yli keskitason”. Loogi-
sen päättelykyvyn, keskittymisen ja lapsen oman motivoitumisen merkitystä ko-
rostetaan. Toiseksi eniten (87 %) sai mainintoja fyysinen kompetenssi eli vastaus 
kysymykseen, jaksaako lapsi käydä koulua. Lapsi todetaan terveeksi, ja jos lapsi on 
keskimääräistä kookkaampi, se on mainitsemisen arvoista. Silmä-käsiyhteistyötä 
pidetään tärkeänä kouluvalmiutena. Kolmantena on sosioemotionaalinen kompe-
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tenssi. Sosioemotionaalisista valmiuksista on maininta 68 prosentilla: myös sosio-
emotionaalinen kyvykkyys on lausunnoissa katsottu tärkeäksi kouluvalmiudeksi. 
Lapsen sosiaalisuutta ja tunne-elämän tasapainoa vakuutetaan. Pitkäjänteisyys on 
tyypillisesti merkillepantu ominaisuus yhdessä keskittymiskyvyn kanssa.  Mainit-
semisen arvoista on myös se, että lapsi on reipas eikä liian ujo. Tyypillisimmillään 
varhennettuna koulunsa aloittanut on alkuvuodesta syntynyt tyttö. Kaikkiaan lap-
sen kyvykkyys pyritään kuvaamaan mahdollisimman täydellisenä ja kattavana. 
Myös määrällisesti tarkasteltuna on siis havaittavissa, mikä edellä todettiin, että 
varhennettuna koulunsa aloittaneista pyritään luomaan kuva mahdollisimman 
täydellisinä lapsina.  

 
KUVIO 18 Varhennettuna koulunsa aloittaneesta lapsesta käytetyt vakuuttamisen faktat 
 
 
7.8 Varhennettuna koulunsa aloittaneiden lausuntojen metadis-

kurssi ja lausunnon kirjoittajien identiteetit: kompetenssi-
diskurssi, asiantuntija-diskurssi, myötäeläjä-diskurssi 

 
 
Nimesin koulunaloituksen varhentamista suosittavien lausuntojen puhetavat dis-
kursiivisen analyysin perusteella. Hegemoninen metadiskurssi on kompetenssidis-
kurssi, jota hallitsee myönteinen puhe lapsesta. Nimesin hegemonisen metadis-
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kurssin puhetavan yleisilmeen perusteella ja diskursseja yhdistävänä metapuheta-
pana. Lausunnon kirjoittaja asemoituu viranomaiseksi ja asiantuntijaksi, mutta 
samalla myös dialogin osapuoleksi, ja vanhemmat asemoituvat kumppaneiksi ja 
dialogiin osallistujiksi. Myös lapsella on ääni. Muut lausuntojen puhetavat ovat 
asiantuntija-diskurssi ja myötäeläjä-diskurssi, jotka tulkitsin lausunnon kirjoittajalle 
muodostuvien identiteettien mukaan. Asiantuntija-puhetta kuvaa ammattislangi, 
lapsen ominaisuuksien ja erityisesti vahvuuksien kuvailu sekä faktojen osoittami-
nen. Lapsi asemoidaan ennen kaikkea pärjääjäksi. 
 Varhennettuna koulunsa aloittaneiden lausunnoissa ”lapsi saa äänen”, ja sitä 
kautta osoitetaan myös hänen aktiivisuutensa. Lapsen ääni kuuluu, koska lapsen 
halukkuus mennä kouluun on lausunnossa kertomisen arvoinen asia. Halukkuutta 
on kysytty lapselta. Tässä varhennettuna koulunsa aloittaneita koskeva lausunto-
puhe eroaa koululykkäyslausuntopuheesta. Koululykkäyslapsella ei ole ääntä, 
mutta varhennettuna koulunsa aloittavalla on. Myötäeläjä-diskurssissa kirjoittajan 
identiteetti (subjektipositio) on myötäeläjä, joka jakaa koulunaloituskokemuksen 
perheen kanssa. Lausunnon kirjoittaja ilmaisee omia myönteisiä tuntojaan lausun-
non kirjoittamisesta toteamalla, että ”suosittelen lämpimästi koulunaloittamista”. Kir-
joittaja välittää subjektiivisen kokemuksensa. Siinä lapsi identifioituu koulunaloit-
tajaksi ja kouluun meneminen on myönteinen asia, jonka kirjoittajakin tahtoo ja-
kaa. Vanhempien oletetaan tuntevan myönteisiä tuntoja lapsensa koulunaloituk-
sesta.  
 Tällaisia myötäelämisen ilmauksia ei esiinny koululykkäyslausunnoissa. 
Koululykkäyslausunnoissa kirjoittaja vetäytyy etäälle koulunaloituskokemuksista. 
Varhennetun koulunaloittamisen arvostettavuus tuodaan esille, ja sille annetaan 
myönteinen viitekehys. Koululykkäyslausuntojen puhetavassa kirjoittaja ei ota 
samanlaista asemaa. Koululykkäystä ei suositella ”lämpimästi”, se vain todetaan 
(ilman tunteita). Koulunaloitukset saavat samalla erilaisen arvolatauksen. Koulu-
lykättyä lasta ja varhennettuna koulunsa aloittavaa lasta kohdellaan teksteissä 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 
pidetään arvokkaana hänen osaamisensa ansiosta. Arvostaminen on ehdollista. 
Ylinormaali lapsi -diskurssi kuvaa lapsen paremmaksi kuin normaali lapsi, myön-
teisesti poikkeavaksi; samalla lasta kuvaillaan lähes kaikkien toivottavien ominai-
suuksien summaksi. Ei oikeastaan lapsi -diskurssi puhuu lapsesta isona ja kunnioi-
tettuna, lapsuuden jo jättävänä 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 
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7.9 Poikkeuksellisesti koulunsa aloittavan lapsen kuvat 
  
 
Lausuntopuheesta konstruoituu poikkeuksellisesti koulunsa aloittaneen lapsen 
kuvat ja samalla käsitykset lapsesta ja lapsuudesta. Tarkastelun kohteena ovat 
tuolloin myös ihmiseen, lapseen ja lapsuuteen liittyvät tekstien tuottamat tausta-
oletukset. Oletukset paljastavat näin myös toiveidenmukaisen koulunaloittajan 
kuvan. Teksteistä nostan myös esiin ne teoreettiset lähestymistavat, joihin ammat-
ti-ihmisten kielenkäyttö pohjaa.  

 Lausuntojen kielenkäytölle on muodostunut oma, tunnistettava rakenteensa, 
vaikka lausuntojen pituus ja sisältö vaihtelevatkin. Lausuntojen päähenkilö, lähei-
set (perhe) tai muut virallisten instituutioiden ulkopuolella olevat lukijat eivät vält-
tämättä tunne tekstien taustalla olevaa professionaalista viitekehystä, mutta heidän 
oletetaan pystyvän lukemaan tekstiä ja käsittelemään sitä omien arkikokemustensa 
avulla (mm. Nokso-Koivisto & Järvinen 1995, 1769, 1771; Vehkakoski 2000, 67). 
Perhehaastatteluosiossa on havaittavissa, että tutkimusprosessin aikana käytetty 
viranomaiskieli oli siirtynyt myös perheiden puhekieleen ja arkielämään. Tällöin 
lausuntojen kieli samoin kuin puheessa kulkevat kuvat lapsesta alkavat elää omaa 
elämäänsä, mikä vaikuttaa lapseen suhtautumiseen (Gilmann, Swain & Heyman 
1997, 31; Riikonen 1992; Vehkakoski 2000, 67). Ammatti-ihmisten kielenkäytöllä on 
heidän ammatillisen auktoriteettinsa vuoksi kulttuurissamme suuri painoarvo, ja 
siten kielenkäytön seuraukset lisääntyvät. Kulttuurista kielenkäyttöä ja sen funkti-
oita on tarpeen tarkastella, koska sen varassa rakentuvat lapsen identiteetit sekä 
lapselle itselleen että 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 piirtävät kuvaa lapsesta. Poikkeuksellisesti koulunsa aloittavan lapsen profiili 
piirtyy lausunnoissa kahdella eri tavalla, ja teksteistä tavoittaa kaksi hegemonista 
viranomaisdiskurssia. Jokinen ja Juhila (1999, 64–66, 86) kutsuvat hegemonisiksi 
diskursseiksi yksittäiset haastattelupuheet ylittäviä (yleensä viranomaisten käyt-
tämiä) tapoja käsitteellistää asioita ja ihmisiä. Lapsesta puhutaan 1) kompetenssi-
diskurssissa ja 2) defektidiskurssissa. Lapsi kuvataan samalla objektilapseksi tai 
subjektilapseksi. Lapsen kuvaaminen objektilapseksi on tyypillistä defektidiskurs-
sissa ja subjektilapseksi kuvaaminen kompetenssidiskurssissa.  

 Lykkäyslausuntojen tyypillisin diskurssi on defektidiskurssi. Defektidiskurs-
sissa painottuvat lapsen puutteet, heikkoudet ja häiriöt. Kompetenssidiskurssi taas 
keskittyy lapsen mahdollisuuksien ja vahvuuksien kuvaamiseen. Tyypillisin tapa 
lykkäyslausunnoissa on kuvata lasta defektidiskurssin kautta objektina. Objekti-
lapsen kuvaan liittyy näkemys lapsesta ei-kompetenttina, passiivisena, aikuisten 
toimenpiteiden kohteena, työläänä ja ongelmia aiheuttavana henkilönä. Subjekti-
lasta kuvataan kompetentiksi, kehityskykyiseksi ja omaan toimintaansa vaikutta-
maan pystyväksi, aktiiviseksi henkilöksi. 
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 Lapsen objektius, kohteena pitäminen, on luotu lausunnoissa kirjoittamalla 
lapsesta ulkopuolisen silmin. Lapselle ei ole annettu omaa ääntä. Tuolloin on kes-
keistä, että lausunnoissa keskitytään kuvaamaan ja arvioimaan lapsen yksittäisiä 
fyysisiä, kognitiivisia ja sosioemotionaalisia ominaisuuksia. Esillä ovat niissä ilme-
nevät puutteet ja vajavuudet, se, että lapsi ei ole vielä ”valmis”, sen sijaan että olisi 
huomioitu lapsen elämäntilannetta laajemmin, esimerkiksi ympäristön merkitystä. 
Lapsen kehityksestä syntyy passiivinen kuva, kun aikuisten ja ammatti-ihmisten 
intervention merkitystä korostetaan ikään kuin lapsen kehitys riippuisi vain ulko-
puolisista aktiivisista aikuisista. Tavoitteet lapsen kehityksen suunnasta ovat asian-
tuntijoiden ja tietävämpien aikuisten asettamia, ja lapsen oma asiantuntijuus ja panos 
ovat jääneet sivuun. Ylhäältä asetetut tavoitteet eivät kohtaa lapsen subjektiutta.  
 Objektilapsen kuvaan liittyy käsitys lapsesta ongelmana, työn lisänä sekä rasituk-
sena koulunkäyntiä ajatellen. Lapsi nähdään työläänä kaikkine puutteineen ja eri-
tyistarpeineen. Puutteiden ajatellaan johtuvan lapsesta ja olevan lapsen sisäisiä 
ominaisuuksia. Tällöin korostuvat aikuisen aktiviteetti ja ansiot. Lasta verrataan 
normatiivisiin iänmukaisiin kriteereihin, jolloin lapsen henkilökohtainen kehityk-
sen kulku jää sivuun. Lapsesta muodostuu kuva hoidettavana ja kuntoutettavana 
ammatti-ihmisen avun tarvitsijana. Ongelmakeskeisyyttä lisää mahdollisten uusi-
en vaikeuksien ennustaminen ainakin silloin, jos ehdotettu koululykkäys ei toteu-
tuisi. Lapsesta tulee riskilapsi.           

 Objektilapsen kuva syntyy myös ammattikäytäntöjen seurauksena. Lääketie-
teellisen ja psykologisen tutkimuksen tarkoituksena on tutkia, mikä ihmisessä on 
vikana, ja löytää vikaan ”lääkkeet”. Silloin lausunnot syntyvät tilanteessa, jossa 
ammattikäytännön ensisijainen tarkoitus on löytää syy, häiriö ja ongelma (Oliver 
1996; Riikonen 1992, 7; Vehkakoski 2000, 69). Diagnosoinnilla on tässä kehyksessä 
keskeinen tehtävä: sen avulla kontrolloidaan kielteisinä pidettyjä asiantiloja ja 
varmistetaan niiden muuttamisen mahdollisuus. Käytäntöjen takana ovat hallin-
nolliset, taloudelliset ja lainsäädännölliset tekijät, jotka vaativat lääketieteellistä ja 
psykologista argumentointia (vrt. perusopetuslaki 1998/628, § 27).  

 Tämä kaikki vahvistaa kulttuurisesti ongelmia painottavaa ja objektivoivaa 
kirjoitustapaa. Ongelmiin keskittymisen vaarana on kuitenkin se, että vaikeudet 
leimaavat lapsen kokonaisvaltaisesti ja että häneen yhdistyy mielikuva kyvyttö-
myydestä. Sen seurauksena lapsi voi omaksua passiivisen ja voimattoman asen-
teen omiin mahdollisuuksiinsa, jolloin hän omaksuu helposti myös palvelujen vas-
taanottajan roolin (Pfeiffer 1998, 518). Ihmisen oma vastuu on helppo sivuuttaa, 
kun vaikeudet voidaan selittää diagnoosin avulla. Asiat, joita lausunnoissa arvioi-
daan, saavat helposti vain yksipuolisesti negatiivisen ja ei-toivottavan leiman, jol-
loin lapsen elämäkin nähdään lähinnä 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 epätäydellisyys ja ”ei vielä valmius” korostuvat, samoin 
kuin käsitys lapsesta poikkeavana ja ”ei ihan normaalina”. Näiden kuvien kautta 
lapsen identiteetti muokkautuu lapsen omissa sekä toisten silmissä kohti ongel-
mallista minuutta.  

 Toinen kuva, kuva subjektilapsesta, välittyy kompetenssidiskurssin kautta. 
Tämä kuva on tyypillinen varhennettuna koulunsa aloittavien lasten lausunnoissa. 
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Käytetty kieli on kompetenssikieltä (Riikonen 1992). Kompetenssidiskurssia kuvaa 
toivon perspektiivi. Siinä luodaan lapsen subjektiutta, jolloin siinä painottuvat lap-
sen vahvuudet, mahdollisuudet, myönteisen muutoksen näkökulma ja ennen 
kaikkea lapsen omat vaikutusmahdollisuudet. Kielenkäyttö lähestyy ekologisia ja 
holistisia lähestymistapoja, joissa korostetaan lapsen koko elämismaailman ja kult-
tuurisen kontekstin huomioon ottamista. Kompetenssikieli tavoittaa konstruktivis-
tista oppimiskäsitystä, jolloin lapsi nähdään aktiivisena ja omaan kehitykseensä 
intentionaalisesti vaikuttavana toimijana. Varhennettuna koulunsa aloittavien lau-
sunnoissa nousee kirjoittajan kulttuurisen tavan ja yksittäisen lausunnon kirjoitta-
misen tavan välinen ristiriita: toisaalta kirjoittaja objektivoi lasta ”pitämällä häntä 
potilaana”, mutta toisaalta käyttää lapsen kuvauksessa aktiivia, joka samalla tekee 
lapsesta subjektin ja aktiivisen toimijan.            
 Subjektilapsen ohella voidaan puhua myös ”subjektiperheestä”. Perheen roolia 
voidaan pitää passiivisen vaihtoehtona myös aktiivisena, niin että se vaikuttaa itse 
omaan hyvinvointiinsa. Varsinkin medikalisaation käsitteen laajentaminen koske-
maan myös lapsen vanhempia (Rintala 1995, 19) nostaa esille tarpeen nähdä myös 
perheen rooli toisin. Lapsen oppimisvalmiuksiin liittyvät haasteet eivät automaatti-
sesti tarkoita, että lapsi on perheelleen taakka (Määttä 1999, 44–45). Perheellä on oi-
keus omiin kokemuksiinsa ja tulkintoihinsa omasta subjektiudestaan käsin. Lapsen 
yksilöllisten ominaisuuksien näkeminen myönteisessä viitekehyksessä, esimerkiksi 
ilonlähteenä, luo perheelle subjektiutta, joka näkyy kompetenssidiskurssin kautta. 
Lapsi taakkana on viranomaistekstien defektidiskurssissa kulttuurisesti luotu yksise-
litteinen kuva, jota on alettu kyseenalaistaa psykomyytin käsitteestä käsin. Psyko-
myytin käsite sisältää Määtän (1999, 39) mukaan psykokulttuurisen puheen myytti-
set perusmuodon osat: luonto, kulttuuri, ahdistus, sovitus ja jälleen-luonto. Tavoitel-
tavaa on luonnon aitous eli terve, täydellinen lapsi. Ellei näin ole, siitä seuraa kärsi-
mysnäytelmä, yksilöllinen tragedia. Nyt peräänkuulutetaan vaihtoehtoja psykody-
naamiselle lähestymistavalle perheiden kanssa työskentelyssä (mm. Ferguson & 
Ferguson 1987; Kivivuori 1992, 36–37; Määttä 1999, 39–53).  

 Havainnollistan kuviossa 19 koululykkäyslapsesta käytyä lapsipuhetta ja sen 
kautta muodostuneita lapsikuvia. Lapsikuvat piirtyvät kahden hegemonisen dis-
kurssin, defektidiskurssin ja kompetenssidiskurssin, kautta. Defektidiskurssi luo 
kuvan toimenpiteiden kohteena olevasta objektilapsesta ja kompetenssidiskurssi 
taas omaan oppimiseensa ja toimintaansa vaikuttamaan kykenevästä subjektilap-
sesta.  Nämä kaksi puhetapaa ovat sidoksissa samalla käsitteisiin kouluvalmius ja 
koulun valmius. Defektidiskurssi kuvaa lapsen riittämättömyyttä kouluvalmius-
käsitteen kautta. Kompetenssidiskurssi tavoittelee sitä, millaisia mahdollisuuksia 
lapsella koulun kontekstissa on. Puhetapa kiinnittyy koulun valmius -käsitteeseen. 
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KUVIO 19 Lapsikuvat 
 
 
7.10 Koulunsa aloittava toivelapsi 
 
 
Teksteissä luodaan myös koulunsa aloittavan toivelapsen kuvaa. Esitän sen yh-
teenvetona teksteissä ilmenevästä lapsipuheesta. Koulunsa aloittavasta lapsesta 
luodut representaatiot on tehty näkyviksi asiakirjojen kielenkäytössä esiintyvien 
diskursiivisten identiteettien pohjalta. Tällaiset diskursiiviset identiteetit herättävät 
esiin lapsen sosiaalisen statuksen sekä kuulumisen johonkin laajempaan sosiaali-
seen ryhmään (esim. Wooffitt & Clark 1998, 11–129). Näissä teksteissä sosiaalinen 
status ratkaistaan kuulumisella toivottuun koulunsa aloittavien menestyvien toive-
lasten ryhmään. Toivelapsen kuva hahmottuu lapseen kohdistuvina odotuksina.  

 Toivelapsesta luodut representaatiot korostavat lapsen normaaliuden vaati-
musta. Normaalius esitetään keskiarvoina, mikäli mahdollista, esimerkiksi älyk-
kyysikänä. Poikkeavuudet keskiarvosta määritellään tarkasti. Normaaliutta voi-
daan pitääkin tekstien luomana kattokäsitteenä ja ominaisuutena, jota muut omi-
naisuudet selittävät ja määrittävät.  Lapsen terveys ja täydellisyys ovat tavoitteita, 
ja ellei niihin päästä, niin ainakin kehityskykyisyyttä edellytetään. Keskeinen toi-
vomus liittyy sosioemotionaaliseen kompetenssiin. Lapsen pitää pystyä kontrol-
loimaan hyvin omaa käyttäytymistään (itsenäinen, oma-aloitteinen). Tähän liittyy 
vaatimus sopeutuvuudesta. Sopeutuvuutta pidetään ehdottomana koulunsa aloit-
tavan lapsen ominaisuutena. Sopeutuvuutta kuvataan keskittymiskykyisyytenä ja 
pitkäjänteisyytenä, asiallisuutena ja jopa luontevuutena. Lapsen itsenäisyys ja 
oma-aloitteisuus ovat vahvoja toiveita, mikä entisestään korostaa joidenkin lasten 
keskeneräisyyttä ja ”ei vielä valmiutta”.  



 180 

 Lapsen toiveominaisuuksien kuvaamisessa mennään niin pitkälle, että teksteistä 
on löydettävissä toivottu temperamentti. Lapsen odotetaan olevan temperament-
tiominaisuuksiltaan ulospäinsuuntautunut ja rohkea (ekstrovertti). Edelleen lapsen 
edellytetään olevan aktiivinen, vaikka lapsen aktiivisuudelle ei juuri jääkään sijaa 
tekstien luomissa käytännöissä. Käytännöt palkitsevat aikuisten aktiivisuutta, eivät 
lapsen. Vaatimus on ristiriitainenkin. Lapsen tulee olla aktiivinen aikuista häirit-
semättä. Toivottuun temperamenttiin kuuluu myös nopeus. Hitaus on ei-toivottua, 
ja käytännössä hitaus tulee tulkituksi jopa älykkyyden puutteeksi, kun lapsi ei sel-
viydy tehtävistä samassa ajassa kuin toiset. Ujous on ehdottoman negatiivinen 
ominaisuus. Se mainitaan toistuvasti lausunnoissa ei-toivottuna ominaisuutena. 
Toinen yhtä ei-toivottava ja siten kielteinen piirre on lapsenomaisuus. Sen sisältö 
jää lausunnoissa analysoimatta, ja sen tulkinnan oletetaan olevan kulttuurisesti 
itsestään selvä ja jaettu. Siihen sisältyy lapsikäsitys, että lapsi on epätäydellinen, ja 
siitä tilasta tulee pyrkiä pois (Alanen 1992). Mitä nopeammin lapsi jättää lapsuu-
den, sitä arvokkaammin hän toimii. Lapsuus itsessään ei ole arvokas. Lapselta odo-
tetaan aikuismaista käyttäytymistä. Lapsenhan on oltava ”asiallinen”. Kuviossa 20 
kuvataan koulunsa aloittavasta toivelapsesta luodut representaatiot: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
KUVIO 20 Toivelapsen kuva 

TOIVELAPSI 

NORMAALI 
*TERVE 
  - mahdollisimman täydellinen 
*ÄLYKKYYS VÄHINTÄÄN KESKITASOA (ÄI, ÄÖ) 
  - ainakin kehityskelpoinen 
*SOPEUTUVA 
  - kehittymiskykyinen, pitkäjänteinen 
  - tarkkaavainen 
  - ”sopiva temperamentti (ekstrovertti) 
*AKTIIVINEN 
  - itsenäinen 
  - oma-aloitteinen 
*EI-LAPSENOMAINEN 



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
8 PERHEIDEN KOULUVALMIUSPUHE  
 
 
Nimitän 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 tehdään? 
3)  Mikä on lapsen oma ääni kouluvalmiudessa ja koulun aloituksessa? 
  
Perhehaastatteluaineistot edustavat lähinnä muistamispuhetta lapsen koulunaloi-
tuksesta, jolloin tutkimushenkilöt konstruoivat kokemiaan tapahtumia (Burr 1995; 
Edwards & Potter 1992). Nauhoitin ja litteroin haastattelut sana sanalta. Tein haas-
tattelun aikana myös käsin kirjoittaen muistiinpanoja nauhoituksen tueksi. Perhe-
haastatteluaineiston tutkimusmenetelmänä käytin diskurssianalyysiä kuten edellä 
kuvatussa lausuntoaineistossakin. Analyysiin on sisältynyt monia vaiheita. En-
simmäinen analyysin vaihe oli haastattelujen kuunteleminen useita kertoja läpi 
ennen litteroimista. Vasta useiden kuuntelujen (2–3 kertaa) jälkeen litteroin haas-
tattelut sana sanalta. Luin tekstejä kerta toisensa jälkeen uudelleen ja palasin teks-
tistä usein takaisin nauhojen kuunteluun. Tällä pyrin palauttamaan haastatteluti-
lanteen mieleeni mahdollisimman tarkasti. Kuunteluun palaaminen auttoi myös 
tekstin tulkitsemista. Alleviivasin kuvauksista ”toistuvat” ja kiinnostavat asiat ja 
listasin ne. Muodostin kuvauksista merkitysryhmät (merkitysryppäät), joiden 
avulla pääsin diskursiiviseen tarkasteluun. Merkitysryhmillä tarkoitan vanhempi-
en ja lasten puheesta löydettäviä yksittäisen puheen ylittäviä laajempia merkitys-
kokonaisuuksia. Ne johdattivat merkityksellistettyjen asioiden äärelle. Niistä käsin 
aloin löytää puhetapoja. Esitän kaavion avulla karkeasti lasten diskurssien ana-
lysoinnin etenemismallin.  
 Perhehaastattelujen diskursiivisessa tarkastelussa löysin ja nimesin kulttuuri-
set kehät, joiden kontekstissa haastatteluissa liikuttiin. Seuraava vaihe oli diskurssien 
nimeäminen. Diskurssien nimeäminen toteutui siten, että löydettyäni yhdestä ai-
neistosta tietyn puhetavan, kävin läpi kaikki haastattelut ja etsin, löytyykö puheta-
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pa myös muista haastatteluista. Vertasin aineistoja etsimällä niistä ”samuutta”. 
Kuviossa 21 havainnollistan ja tiivistän pääpiirteissään analyysin vaiheet, joiden 
sisältö on kuvattu luvussa 8. 
 Vaikka tiivistän analyysin vaiheiksi, se ei tarkoita sitä, että vaiheet olisivat 
toisistaan riippumattomia. Pikemminkin kysymys on tutkivasta dialogista (Laine 
2001, 34–35), joka on kehämäistä liikettä aineiston ja oman tulkinnan välillä. Kysy-
mys on myös hermeneuttisesta kehästä, jolloin tutkija käy jatkuvaa vuoropuhelua 
aineiston kanssa tavoitteena ”toisen toiseuden” ymmärtäminen (Laine 2001, 34).  
Pyrkimyksenä oli ymmärrykseni jatkuva korjautuminen ja syventyminen. Kehää 
kulkemalla tutkijan pyrkimys on vapautua oman perspektiivinsä minäkeskeisyy-
destä. Kehätien alussa tekemistäni tulkinnoista pyrin irti kriittisen ja reflektiivisen 
asenteen avulla. Tässä minua auttoivat tutkimukseen käyttämäni aika ja tapa tehdä 
tutkimusta palaamalla aineistoon yhä uudelleen. Koska olen tehnyt tutkimustani 
työn ohella, se on tarkoittanut tutkimuksen aktiivisen työstämisen ajoittumista lo-
miin ja erityisesti kesälomiin. Edellisen loman aikana kirjoittamani ja tekemäni tul-
kinnat ovat saaneet kriittisen lukijan kuukausien kuluttua. Näin on tullut aikaa ja 
etäisyyttä aineistoon. Olen lukenut ja kuunnellut nauhoja yhä uudelleen ja palan-
nut kirjoittamiini tulkintoihin kerta toisensa jälkeen. Samalla olen palannut takai-
sin aikaisempiin analyysivaiheisiini. Tällä tavoin olen testannut tulkintaani ja pyr-
kinyt tavoittamaan todennäköisintä ja uskottavinta tulkintaa. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
KUVIO 21 Perhehaastattelujen analyysin vaiheet 
 
 

Haastattelujen kuunteleminen ja litteroiminen 

Haastattelujen lukeminen ja alkuperäisten kuvausten alleviivaaminen ja listaaminen 

Kuvausten merkitysten ryhmittely 

 
Kulttuuristen 
kehien 
löytäminen ja 
nimeäminen 

 
Diskurssien nimeäminen 
- vanhemmuuden kuvien konstruoiminen 
- lapsikuvien konstruoiminen 
- koulunaloituksen merkityksen konstruoiminen 
* aikuiset 
* lapset 
- vanhempien kasvatusasiantuntijuuden konstruoiminen 
– kouluvalmiuden konstruoiminen 

Diskursiivinen tarkastelu 
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8.1 Kulttuuriset kehät  
 
 
Diskurssianalyysissä merkitysten muodostuminen on yhtäältä sidottu merkitysten 
tuottamisen paikallisiin prosesseihin ja toisaalta merkityksellistämisen tavat ovat 
aina sidoksissa kunkin aikakauden diskursiiviseen ilmastoon, laajempiin kulttuu-
risiin merkityksiin, merkityksellistämisen tapoihin sekä kielellisiin käytäntöihin 
(Jokinen & Juhila 1999, 56). Diskurssianalyyttisen tutkimuksen kentässä voidaan 
tarkastella tutkimuksen painopisteen asettumista tilanteisuus–kulttuurisuus-
akselille. Tässä tutkimuksessa analyysin kehyksenä on kulttuuri: analyysin paino-
piste on lähempänä kulttuurista jatkumoa kuin tilanteisuuden tarkastelua. Diskurs-
sianalyysi on tällöin sidottu osaksi kulttuurista jatkumoa. (Jokinen & Juhila 1999, 
56–66; myös Wetherell & Potter 1992, 70–71.) Tässä tutkimuksessa kulttuurinen 
jatkumo on läsnä ennen kaikkea tilannesidonnaisuudet ylittävinä kulttuurisina 
konteksteina ja koulunaloituskäytäntöjen historiana.  

 Haastatteluissa keskustelut kontekstuaalistuvat kulttuurisiksi kehiksi (Juhila 
1999, 194), joita havainnollistan aluksi. Kulttuuriset kehät ovat tilannesidonnai-
suudet ja yksittäiset haastatteluteemat sekä yksittäiset diskurssit ylittäviä kulttuu-
ria ilmentäviä konteksteja. Ne syntyvät diskurssien kautta, mutta ne tavoittavat 
suurempia olemassa olevia kulttuurisia kokonaisuuksia. Kulttuuriset kehät nime-
än seuraavasti: 1) viranomaiskulttuurinen konteksti, johon kuuluu lapsen kou-
lunaloitusta koskeva normisto (lainsäädäntö) sekä koulu-, päiväkoti- ja koko vi-
ranomaiskulttuuri, 2) perhekonteksti, johon kuuluu vanhempien kasvatuskulttuu-
ri, sekä 3) lapsuus ja ihmisyys, joka sisältää perhettä laajempaa lapsuuden ja ihmi-
syyden tarkastelua.  
 Lapsen koulunaloitusta koskeva normisto koostuu kaikesta yleisesti lasta 
koskevasta lainsäädännöstä, kuten esimerkiksi lastensuojelulaista, sekä lapsen 
koulunaloitusta säätelevästä lainsäädännöstä, kuten perusopetuslaista ja -
asetuksista. Esimerkki haastattelujen selonteosta ”tais viitata jopa näihin lakipykäliin” 
kuvaa hyvin normistoon liittyvää viranomaiskontekstia. Koulu-, päiväkoti- ja vi-
ranomaiskulttuuri sisältää muun muassa koulun ja päiväkodin opetus- ja kasva-
tuskäytäntöihin liittyvät tekijät sekä oppimisvalmiuden arvioimisen. Sitä voi kuva-
ta myös viranomaiskulttuuriksi. Perhekontekstiin liittyvät vanhemmuutta ja van-
hempien kasvatusta koskevat kysymykset. Lapsuus- ja ihmisyyskontekstiin kuu-
luvat muun muassa käsitykset lapsuudesta sekä käsitykset ”lapsen edusta” ja 
”lapsen parhaasta”. Ihmisyydessä kosketaan ”inhimillistä hyvää ja oikeaa”.  

 Erilaisten diskurssien juuret ovat edellä esitellyissä laajemmissa kulttuurisis-
sa konteksteissa. Kontekstikehät muodostuvat hyvin monista ja keskenäänkin eri-
laisista diskursseista. Kulttuuriset kehät toimivat diskurssien reunaehtoina. Reu-
naehtokontekstin, puheen tuottamistyylin, huomioiminen tukee analyysiä pohdit-
taessa tapoja, joilla toimija viittaa erilaisiin perusteisiin tai tuottaa ne implisiittisesti 
itsestään selvinä (Fairclough 1992, 126–129; Jokinen, Juhila & Suoninen 1993a, 34–
35). Kehät ovat yksi tapa ratkaista tilanteisuus–kulttuurisuus-dilemmaa (Juhila 
1999, 195). Juhila (1999, 186) toteaa Margaret Wetherelliä (1998) lainaten, että vain 
kulttuurisesti kontekstualisoimalla voi vastata kysymykseen, miksi jokin lausuma 



 184 

tai kuvaus esitetään juuri tietyssä tilanteessa. Kuvio 22 havainnollistaa koulunaloi-
tuskeskustelussa syntyviä kulttuurisia kontekstikehiä, joista diskurssit nousevat. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
KUVIO 22 Kulttuuriset kehät perhehaastatteluissa 
 
Perhehaastattelujen diskursseissa rakentuvat perheen, vanhemmuuden ja lapsuu-
den kuvat. Perheen jäsenet rakentavat itselleen ja perheelleen minää. Yhtä yhte-
näistä minää ei synny, vaan eri konteksteissa realisoituu monta minää, 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 pitää resursseina eikä rasitteina, ja kes-
kinäisessä vuorovaikutuksessa ne ovat sekä dynaamisia että pragmaattisia (Fair-
lough 1992, 126–129; Jokinen, Juhila & Suoninen 1993a, 34–35; Korhonen 2001, 41). 
Kaiken kaikkiaan diskurssit antavat erilaisia mahdollisuuksia tehdä asioita ym-
märrettäviksi (Mäkelä 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” myös viranomaispuheesta (lausunnot) tulkittujen diskurssien kanssa, 
jotka on edellä jo kuvattu. Lisäksi perheiden puheesta kiteytyi seitsemän muuta 
diskurssia, joissa puhujille määrittyy 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 kehään.  

VIRANOMAIS- 
KONTEKSTI 
- päiväkoti 
- koulu 
- terveydenhoito 
- normit ja säädökset 
- yhteiskunta 

LAPSUUS - 
IHMISYYS- 
KONTEKSTI 
- lapsen paras 
- inhimillinen hyvä ja 

paha 

PERHE- 
KONTEKSTI 
- vanhemmuus 
- suku 

HAASTATTELU 
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 Näiden lisäksi erotin vielä arkikasvattaja-diskurssin, kunniankantaja-diskurssin ja 
traditionvaalija-diskurssin, joiden konteksti on kodin kasvatuskulttuurissa. Viimei-
nen tulkitsemani diskurssi on sivistyksenpuolustaja-diskurssi, jonka juuret löytyvät 
viranomaiskontekstin ja perhekontekstin ylittävästä ihmisyyden ja lapsuuden kult-
tuurisesta kehästä. Aineistosta synnytetyt tulkinnat ovat aina suhteellisia ja perus-
teltuja, mutta eivät koskaan kastettavissa yleispäteviksi faktoiksi (Suoninen 1997, 
12–14, 35; Korhonen 2001, 37). Diskurssianalyysissä tutkijan tuottama tieto ei ole 
objektiivista, vaan se on konstruoitu niiden välineiden puitteissa, joita tutkimuk-
sessa on käytetty. Kokoan perhehaastatteluista tulkitsemani diskurssit ja niiden 
kulttuuriset kontekstit kuvioon 23. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
KUVIO 23 Perhehaastattelujen diskurssit ja niiden kulttuuriset kontekstit 
 
 
8.2  Vanhempien puhe lapsen koulunaloituksesta 
 
 
Tutkittavana ilmiönä on sekä poikkeava koulunaloitus että kouluvalmius. Ilmiö on 
ihmisen ulkoisesta tai sisäisestä maailmasta saama kokemus, josta hän aktiivisesti 
rakentaa käsityksen. Ilmiö ja käsitys ovat samanaikaisia ja siksi erottamattomia; 
kokemus on suhde, joka yhdistää subjektin ja objektin, jolloin käsitys ei ole ulkoi-
sen todellisuuden kuva vaan samalla kertaa subjektiivinen ja objektiivinen koko-
naisuus. Käsitys on kokemuksen ja ajattelun avulla muodostettu kuva jostain ilmi-
östä. (Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen & Saari 1994, 116–117.) Vanhempien kokemia 
kuvia tutkittavasta ilmiöstä analysoin siis diskurssianalyysin avulla. 
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 Olen jo edellä luvussa neljä tarkastellut ihmispersoonallisuuden olemusta ja käsi-
tellyt sitä Lauri Rauhalan esittämässä viitekehyksessä holistisesta ihmiskäsitykses-
tä. Holistisessa ihmiskäsityksessä ihmisenä olemisen muotoina on kuvattu tajun-
nallisuus, kehollisuus ja situationaalisuus. Rauhalan käsitys kokemuksesta pohjau-
tuu hänen esittämäänsä holistiseen ihmiskäsitykseen (Rauhala mm. 1974; 1986; 
1992). Rauhalan mukaan kokemisessamme olemme aina sidoksissa tajunnalliseen 
historiaamme (Rauhala 1981, 12). Tajunnallisuudessa tapahtuu myös merkityssuh-
teiden jatkuvaa uudelleen jäsentymistä, unohtumista ja tiedostamattomaan häi-
pymistä sekä uudelleen muistiin palautumista ja tiedostamista (Rauhala 1989, 30; 
myös Jylhä 1998, 20–22). Kokemusten tiedostumista tarkastelen Hirsjärven (1980) 
ja Ahlmanin (1967) esittämien tiedostumista koskevien näkemysten pohjalta. Tie-
dostuneiden kokemusten lähteenä ovat haastattelut, joissa vanhemmat viittaavat 
myös tiedostumattomiin kokemuksiinsa. Nostan esiin näkökulmia lapsen poikke-
uksellisen koulunaloituksen tiedostumisessa. Mistä kaikesta ja miten siinä puhu-
taan? Usein vanhemmat sanovat, että he haluavat koulunaloitusratkaisussaan lap-
sen parasta. Merkityksellistyykö muukin kuin lapsen koulunkäynti? 

 Aluksi tarkastelen koululykkäysprosessin näkökulmasta vanhempien koke-
muksia heidän kertomuksistaan, joista on löydettävissä koululykkäyksen merkitys 
ja funktiot. Tarkastelen siis, miten lapsen koulunaloituksen pohdinta käynnistyi ja 
miten se koettiin. Sen jälkeen analysoin puheen diskursseja tarkemmin. Diskurssi-
analyysissä käsittelen aiempaa perusteellisemmin koululykkäysprosessissa esiin 
nousseita kysymyksiä perheen kokemuksista, esimerkiksi kunniankantaja-
diskurssin merkityksiin ”suvun velvoitteista” koululykkäyspäätöksen teossa. 
 
Kouluvalmiusproblematiikan tiedostuminen  
Vanhempien kuvaamissa kokemuksissa paljastui lapseen ja hänen kykyihinsä liit-
tyviä merkityssuhteita. Koululykkäysprosessin kuvauksessa kouluvalmiusajatte-
lun tiedostuminen ja sen tuloksena asioiden eteneminen noudattavat jopa tietyn-
laista kaavaa. Ensimmäinen ajatus lapsen koulunaloituksesta oli aktivoitunut pää-
sääntöisesti lapsen esikouluvuoden aikana. Se oli konkretisoitunut ja saanut tietyt 
toiminnan muodot. Tyypillistä kuitenkin oli, että äidit kertoivat heillä olleen jo pi-
demmän aikaa tunne, ettei lapsi voisi vielä aloittaa kouluaan.  

 Hirsjärvi (1980) puhuu vanhemman kasvatustietoisuuden tietystä reaalistu-
masta ja tasosta. Tiedostuminen tapahtuu vähitellen. Vain osa koulunaloitusta 
koskevista merkityssuhteista eli käsityksistä oli tiedostunut esikouluvuoteen men-
nessä, eivät suinkaan kaikki. Osa merkityssuhteista on havaintoelämyksiä, osa 
tunne-elämyksiä ja osa intuitiivisia elämyksiä. Intuitio on tyypillisesti tiedostuma-
ton. Ahlmanin (1967, 29) mukaan intuitio on eläytymistä, joka saa tajuamaan sen, 
mikä järjen avulla ei ole lainkaan tajuttavissa. Ihminen tavoittaa mieltä, oivaltamat-
ta samanaikaisesti, mistä on kysymys. Tähän vanhemmat viittaavat ensimmäisinä 
kokemuksinaan, jolloin merkityssuhde kouluvalmiudesta ei ollut vielä tavoittanut 
kielellistä artikulaatiotasoa (Vrt. Rauhala 1974, 54). Juuri tämä intuitiivinen koke-
mus oli tavallista äitien ensimmäisissä ajatuksissa ja kuvauksissa lapsen oppimis- 
ja kouluvalmiudesta.  
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”Minulla oli jotenkin semmonen tunne, että Mara ei ole koulukypsä” (Mara 1)  
”minusta on ollut hirveen kiva huomata se, että minun vaisto toimi” (Sampo 1) 
”minulle oli vain tullut semmonen käsitys, ettei vielä kouluun – –  vaisto sanoi, että ei ole ihan 
kuin toiset” (Mara 1)  
”en tiijä, mutta minä vain ajattelin niin, että ei vielä kouluun” (Risto 1) 
”minulle tuli semmonen kokonaiskäsitys, että Missusta ei ole vielä kouluun lähtijäksi” (Missu 1) 
”kai se äidinvaisto 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 näkyy ja täsmentyy koko koululyk-
käysprosessissa. Reflektoiva tietoisuus vahvistuu. Aikaisemmista vuosista ennen 
esikouluvuotta voi Hirsjärveä (1980, 19–21) mukaillen todeta, että useimmilla van-
hemmilla mielen tiedostuminen on ollut passiivisessa vaiheessa, jolloin kou-
lunaloitusta ei ole vielä ajateltu. Vanhempien kasvatustietoisuuden vahvistumista 
ja kehittymistä ovat auttaneet keskustelut ammattikasvattajien, viranomaisten, 
muiden lähikasvattajien, sukulaisten ja tuttavien kanssa. Erityisen tärkeä keskuste-
lutaho ennen varsinaisia kouluvalmiustutkimuksia on ollut päiväkodin henkilö-
kunta. Tyypillistä on, että vanhemmat kertoivat keskustelleensa lapsen koulunaloi-
tukseen liittyvistä asioista päiväkodin henkilökunnan kanssa. Esikouluvuoden ai-
kana ajatus koulunaloituksesta on jo ollut aktiivisessa vaiheessa ja vanhemmilla on 
alkanut syntyä koululykkäyksen ja koulunaloituksen jäsentämistä varten uusia 
merkityssuhteita. Se näkyi muun muassa siinä, että vanhempien kielenkäyttö oli 
saanut vaikutteita ammattikasvattajien kielestä.  
 
Aloite tutkimuksista yhteistyönä  
Aloite lapsen oppimisvalmiuden tutkimisesta oli pääsääntöisesti syntynyt päivä-
kodin henkilökunnan ja vanhempien keskustelujen tuloksena yhteisesti, vaikka 
aloitteen tekijäksi mainittiin sekä vanhemmat että päiväkoti. Yleensä on ollut to-
della vaikea nimetä, kuka varsinaisen aloitteen kouluvalmiustutkimuksista on teh-
nyt. Tästä voi päätellä, että keskusteluissa on löytynyt yhteinen käsitys lapsen kou-
luvalmiuden tutkimisen tarpeesta. Päätös on vanhemmistakin tuntunut niin omal-
ta. Lisäksi neuvola on ollut yhteinen keskustelujen käynnistymispaikka. Koulu-
valmiustutkimusten aloitteentekijäksi mainittiin vanhempien ja päiväkodin henki-
lökunnan lisäksi myös neuvolan henkilökunta, kuten terveydenhoitaja, ja lisäksi 
puhe- tai toimintaterapeutti. 
  

”Se oli minun aloite, ite kai minä sitä ehotin ja sitten tuolla neuvolassa, kun tekköövät niitä teh-
täviä ja tarhassakin (päiväkoti) puhuttiin siitä” (Tintti 1) 
”viime talvena tuli sitten kysymysmerkki-ajatus mieleen” (Jansku 1)  
”minä ite olin, minä ite ehdotin, epäilin että onkohan Jansku kypsä ja sitten N:n päiväkodilla pää-
tettiin” (Jansku 1)  
”oikeestaan tuolla päiväkodissa, kun meillä on vain yksi lapsi, niin ei ollut vertailukohdetta” (Risto 1) 
”viime talvena päiväkodissa juteltiin – – eikö se alote tullut tavallaan N:n päiväkodilta, ei tullu, 
se tuli minun taholta se alote silloin vuoden vaihteen tienoolla” (Sampo 1) 
 ”se oli puol vuotta aikasemmin, reilusti ennen kouluun lähtöö, tarhan henkilökunnan kanssa ju-
teltiin, meillä oli sama käsitys” (Katjuska 1)  
”minun aloitteesta, kun minä olin sitä jo miettinyt ja sitten tuolla päiväkodissa” (Sampo 1) 
”aattelin sitä ja sitten tuolla esikoulun opettajan kanssa juttelin ja ne sielläkin aatelleet” (Tintti 1) 
 ”minun päätös, joo” (Pete 1) 
 ”puheterapeutti niistä tutkimuksista taisi ensin sanoa” (Mara 1)  
”tuollakin toimintaterapeutin luona siitä puhuttiin ja se sano sitten” (Katjuska 1)  
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Kuten edellä kävi ilmi, vain osa lapsen koulunaloitusta koskevista merkitys-
suhteista eli käsityksistä oli tietoisia. Vanhempien kertomuksissa on havaintoelä-
myksiä, tunne-elämyksiä ja intuitiivisia elämyksiä (myös Hirsjärvi 1980). Lähinnä 
havaintoelämyksistä, joihin liittyi myös tunne- ja intuitiivisia elämyksiä, on kyse 
seuraavassa. Kuvauksissa on vanhempien havaintoja lapsen vaikeuksista, joita pi-
detään ennusmerkkeinä puuttuvista tai puutteellisista kouluvalmiuksista. Samalla 
vanhempien kuvauksissa alkaa näkyä ammattikasvattajien terminologiaa. ”Tun-
teelle”, että lapsi ei ole kypsä kouluun, alettiin löytää havaittavia, konkreettisia 
näyttöjä. Näin asiantila sai merkityssuhteen ja syntyi käsite kielellisellä artikulaa-
tiotasolla. 
 

”Arka, ujo, eristäytyvä, luovuttaa ja antaa helposti periksi” (Säde 1)  
”ei yritä ollenkaan vaikeampia tehtäviä” (Jansku 1)  
”itkuherkkä” (Säde 1, Jansku 1)   
”lukkiutuu ja menee omiin oloihinsa” (Jansku 1, Säde 1)  
”sulkeutunut” (Säde 1) 
”ei puolustaudu” (Tintti 1, Jansku 1)  
”kömpelö hieno- ja karkeamotorisesti” (Henkka 1, Katjuska 1) 
”piirtäminen vaikeaa” (Sampo 1, Jansku 1, Mara 1, Pete 1)  
”ei pidä piirtämisestä” (Sa 1, Mara 1)  
”hermostuu pienistä” (Risto 1)  
”vaikea erota äidistä” (Mara 1)  
”huono itsetunto” (Tintti 1, Säde 1, Mara 1, Jansku 1, Pete 1)  
”hahmottaminen heikkoa – – syömisvaikeudet” (Jansku 1)  
”ei keskity tehtäviin” (Sampo 1, Pete 1),  
”ylivilkas” (Risto 1)  
”ihmisen piirtäminen vaikeaa” (Pete 1)  
”lapsenomainen” (Pete 1, Sampo 1) 

       
Sen lisäksi, että vanhempien tietoisuus lapsen koulukypsyydestä vahvistui yleises-
ti lapsen esiopetusvuoden aikana, merkkejä lapsen mahdollisista oppimisvaikeuk-
sista havaittiin myös jo heti syntymän jälkeen. Näin oli muun muassa haastattele-
massani perheessä, jossa lapsella todettiin heti syntymän jälkeen jo synnytyssairaa-
lassa velokardiosyndrooma. Lisäksi vaikeuksien havainnointi oli ollut arkipäivää 
jo useiden vuosien ajan perheessä, jossa lapsi sai pitkäaikaista terapiaa psyykkisten 
ongelmien hoidossa. 
  

”Missullahan todettiin jo heti syntymän jälkeen syndrooma, velokardiosyndrooma, Missun vai-
keudet oli ootettavissa” (Missu 1) 
” Säde on käynyt terapiassa ja myökin on oltu siellä perheneuvolassa viikottain” (Säde 1)  

  
Vanhempien kasvatustietoisuutta lisäsi lapselle suoritettavat kouluvalmiustutki-
mukset.  Vanhemmat myös itse halusivat tutkimuksia tai esimerkiksi päiväkodin 
henkilökunnan kanssa keskusteltuaan olivat valmiita haluamaan, niin että aloite 
tutkimuksista tuntui omalta, kuten aikaisemmin kuvasin. Kaikki haastateltavat 
lapset olivat käyneet läpi psykologiset kouluvalmiustestaukset, joissa lapsi kävi 
keskimäärin kolme kertaa. Neljä kymmenestä (4/10) haastateltavasta oli ollut psy-
kologisten testien lisäksi yliopistollisen keskussairaalan tarkemmissa tutkimuksis-
sa lastenosastolla. Näiden tutkimuksia seuranneiden keskustelujen tuloksena van-
hempien epämääräinen tiedostumaton ”tunne” jäsentyi lähemmäksi reflektoivaa 
tietoisuutta, joka näkyi kykynä tarkastella myös omaa ajattelua ja käsityksiä. Van-
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hemmat alkoivat havainnoida lasta aktiivisemmin ja vertailla käsityksiä. He alkoi-
vat käyttää muun muassa sellaisia käsitteitä, joita ammattikasvattajat käyttävät. 
Vanhempien käsitys lykkäyksen syystä myötäili selvästi viranomaisten näkemystä. 
Vanhemmat kuvailivat ongelmaa lapsen ongelmana. Myös oma käsitys asetettiin 
arvioitavaksi (metatason itsetiedostus) (Pe1). 
 

”se motorinen kehitys ei ollu ihan kohallaan, kädentaidot tais olla kans” (Katjuska 1) 
 ”Kuopiossa todettiin tämä MBD, motoriikkapuoli siis tämä aivojen ja käden tämä, käsi ei tottele 
ihan.” (Risto 1)  
”itseluottamus heikko” (Tintti 1)  
”arka ja vetäytyvä, ei uskalla yrittää” (Säde 1)  
”hahmotusvaikeuksia” (Katjuska 1, Risto 1)  
”silmän ja käden yhteistyö hatara” (Risto 1) 
 ”Sitä on ite niin subjektiivinen oman lapsensa suhteen, että on hyvä kun vieraatkin kahtoo ja 
sannoo.” (Pete 1)  
”jokainen sano oman näkemyksensä ja siitä sitten päätettiin.” (Katjuska 1)  
”minä olin puheterapeutin kanssa eri linjoilla, mutta psykologin kanssa samaa mieltä Samposta – 
– kaikilla meillä oli hyvin samanlainen näkemys.” (Sampo 1)  

 
Yhteinen näkemys testien tuloksista ja niiden luotettavuudesta oli löytynyt jok-
seenkin helposti. Vanhemmat pitivät poikkeuksetta tehtyjä testejä luotettavina, ja 
testien tulokset vastasivat hyvin vanhempien omaa käsitystä lapsesta. 
 

”ne oli niin kuin myö itekin oltiin ajateltu” (Katjuska 1) 
”minä olin pelänny ihan samaa, kuin testeissä näkyi” (Jansku 1)  
”kyllä olin ihan samaa mieltä” (Tintti 1)  
”kyllä ne vastasivat meijän käsitystä” (Sampo 1)  
”testit on mitä on, ei niissä oo mittään, ne näyttää kyllä sen, mutta niistä ennustamisesta en oo 
samaa mieltä” (Missu 1)  
”täysin vastasivat” (Risto 1) 

  
Esitän yhteenvedon koululykkäysprosessin päävaiheista kuviossa 25. Havainnot 
lapsen oppimisvalmiuteen liittyvistä tekijöistä tulivat neuvolalääkärin, terveyden-
hoitajan, päiväkodin henkilökunnan, erityisopettajan tai vanhempien itsensä tahol-
ta. Ehdotus kouluvalmiustutkimuksista syntyi päiväkodin henkilökunnan ja/tai 
neuvolahenkilökunnan sekä vanhempien keskustelun tuloksena. Tutkimukset suo-
ritti joko psykologi, lääkäri tai molemmat. Ratkaisun tekivät vanhemmat, ja mikäli 
lapselle anottiin koululykkäystä, lapsi meni vuodeksi joko päiväkodin tai koulun 
esiopetukseen. Kuviossa 24 olen kuvannut virallisen prosessin kulun vasemmalle 
puolelle kuviota ja oikealle puolelle rinnakkaisena versiona prosessin vanhempien 
näkökulmasta.   
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KUVIO 24 Koululykkäysprosessin vaiheet instituutioiden ja perheen tasolla 
 
Koululykkäysratkaisu normaalin viitekehyksessä  
Kuten edellä kuvasin, käsitys kouluvalmiustutkimuksista syntyi valtaosin viran-
omaisten ja perheen yhteisenä näkemyksenä. Seuraavassa tarkastelen, millaisena 
vanhemmat kokivat koululykkäyspäätöksen syntymisen. Ratkaisua koulunaloi-
tuksesta määritti selkeästi käsitys normaalista (mm. Kivirauma 1998, 203). Oli näh-
tävissä, että ”normaalista” oli tullut ensisijainen, yksi kaikkein vaikuttavimmista 
inhimillisten asioiden arvioinnin metakäsitteistä, tässä tapauksessa koulunaloituk-
sen ratkaisuun vaikuttavista tekijöistä. Ratkaisu koulunaloituksesta eri tapauksissa 
ei näyttänyt lainkaan yhdenmukaiselta. Toiset halusivat koululykkäyksen ja päätös 
oli helppo, toisille päätös oli äärimmäisen vaikea. Ratkaisua näyttää selittävän kä-
sitys normaalista. Mitä selvemmät olivat lapsen vaikeudet ja mitä lähemmäs tultiin 
erityiskoulusijoituksen mahdollisuutta, sitä helpompi ja selvempi koululykkäyk-
sen ratkaisu oli. Valittiin normaalin viitekehyksessä ”pienempi paha”. Koululyk-
käystä pidettiin ”pienempänä pahana” kuin erityiskouluun menemistä ja segregaa-
tiota. Koululykkäys edusti paremmin normaalia kuin erityiskoulusijoitus. Tuolloin 
koululykkäys koettiin helpottavaksi ratkaisuksi, joka tuki pyrkimystä normaaliin. 

 
”Taistelin lapseni normaaliluokalle yhteiskunnan järjestelmää vastaan, ensin lykkäys ja sitten 
normaaliin kouluun, ne ehdotti mukautettua tai N:n puhevikaisten koulua – –” (Missu 1) 
 

Edellisen kuvauksen antanut vanhempi (isä) totesi edelleen:  
 
”En minä mitään tukea saanut enkä sitä tarvinnutkaan, tiesin, mitä tahdoin.” (Missu 1)   
  

Silloin, kun lykkäyksen funktiona oli pärjäämisen varmentaminen, ratkaisu oli 
vanhemmille helppo. Esimerkkinä vanhempien helpoksi kokemasta ratkaisusta 
pärjäämisen varmistamiseksi on seuraava ote: 
 

 ”Jotta olisi varmemmalla pohjalla sitten koulussa” (Katjuska 1) 
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Niissä tapauksissa, joissa lapsella oli lievempiä ongelmia, päätöksen tekeminen 
mutkistui. Poikkeuksen tästä tekivät ainoastaan ne perheet ja vanhemmat, joiden 
lapsia ei ollut lainkaan tutkittu enempää psykologin kuin lääkärinkään toimesta.  
Käytännössä tämä tarkoitti, että lapsella ei ollut varsinaisia vaikeuksia virallisesti 
todettukaan. Vanhemmat vain halusivat oman näkemyksensä vuoksi lapselleen 
koululykkäyksen. Perusteena pidettiin lasten syntymäaikaa, joka oli vuoden loppu 
(joulukuu). Näissä tapauksissa koululykkäyksen merkitykseksi jäsentyi lapsen pär-
jäämisen varmistaminen. Lapsikohtaisesti tarkasteltuna näiden lasten kouluar-
vosanat olivat vertailukelpoisia luokkatovereiden kanssa. 

 Kuvaavaa oli, että mitä lievempiä olivat ongelmat, sitä vaikeampaa oli ratkai-
sun tekeminen. Ratkaisua koulun aloituksesta pidettiin tuolloin yleisesti erittäin 
vaikeana ja kivuliaana. Päätöstä ja sen oikeellisuutta mietittiin koulun alkuun asti 
tiiviisti ja vielä koulun alkamisen jälkeenkin. Päätöksentekoon kaivattiin paljon 
tukea, ja se alkoi tuntua yksinäiseltä ja vaikealta tehtävältä:  
 

”se oli hirveen vaikee, se päätös” (Mara 1)  
”siinä tuli vielä semmonen hässäkkä, että minä jo ilmoitin kouluun ja sitten peruin.” (Josku 1)  
”minulle tuli sitten ihan kamala tunne, että mitä minä teen, panenko kouluun vai en ja minä soi-
tin vielä psykologille.” (Josku 1) 
”siinä sitä oli sitten, että mitä tekee, kun ukit ja mummotkin vastusti lykkäystä ihan hirveesti.” 
(Mara 1) 
”se päätös oli vaikea, että sitä pohin, että alottaako vai ei, kyllä minä sitä pohin vielä pitkään.” 
(Pete 1) 
”toisaalta ajattelin, että pitää laittaa ja toisaalta että ei, kun ois tienny, mitä tehä.” (Mara 1)  
”oisin tarvinnut enemmän niitä kuulla, joilla on tämmönen tapaus, jotain tukea enemmän oisin 
kaivannut.” (Mara 1) 

  
Ratkaisua vaikeutti normaalin viitekehyksessä muun muassa ympäristöön liittyvät 
tekijät. Perhe koki ympäristöstä tulevia paineita. Koulun aloittaminen on arvostus-
kysymys. Koulun aloittaminen seitsenvuotiaana on arvokkaampaa kuin lykättynä 
aloittaminen. Paineet reaalistuivat häpeän, pelon, syyllisyyden ja epävarmuuden 
tunteina. Häpeä oli tyypillinen tunne, jota kokivat sekä vanhemmat että lapset. 
Vanhemmat kokivat kiusalliseksi ja häpeälliseksi selittää ihmisille, miksi lapsi ei 
ole vielä koulussa. Erityisen häpeälliseltä tuntui, jos lapsen älyä epäiltiin.  

 
”noin iso poika on varmaan jo koulussa – – kiusallista selittää ja hävettää kun vaikkapa kaupan 
kassalla kysytään, että onko Mara jo koulussa ja Mara itse nolostui, kun piti selitellä, että ei kun 
tarhassa.” (Mara 1)  
”lähes päivittäin sai selitellä, se oli aina se sama – – se olisi ollut arvon alennus se lykkäys ilman 
muuta.” (Pete 1) 
”piti aina selittää, että onko se Jansku koulussa, että mikä on syy – – ne luuli että jotain poijan 
älyssä vikkaa.” (Jansku 1)  
”Josku ei halunnut lykkäystä missään tapauksessa, en minä ennää lähe uuvelleen esikouluun.” 
(Josku 1) 
”ukille ja mummolle se oli kova paikka” (Mara 1) 
 

Vanhemmat kertoivat myös lapsen kokemasta häpeästä ja pelosta. 
  
”Tintti kiersi eri katua päiväkottiin, jotta kouluun lähtevät kaverit eivät nää, suattavat kiusata.” 
(Tintti 1) 
”Tintti sanoi kavereille, että lähtee kouluun, vaikka ei lähtenytkää, koska pelkäsi kavereita.” 
(Tintti 1)  
”ei halunnut nähdä syksyllä koulunsa aloittavia kavereita” (Jansku 1)  



 192 

”että tulis sitä kiusaamista, sitä minä pelkään.” (Jansku 1)  
 

Vanhempien kokema oma pelko liittyi myös virheellisen ratkaisun tekoon ja siitä 
seuraavaan syyllisyydentuntoon.  

 
”Jos vaikka sitten aikuisena sannoo, että kouluunkaan et päästänyt aikonaan.” (Josku 1)  
”mitä sitten tehä, onko oikein, kun ukit ja mummotkin vastusti.” (Mara 1) 
”Se oli niin vaikeeta, kun sukulaisetkin vastusti.” (Jansku 1) 
 

Myös muualla on saatu samansuuntaisia tutkimustuloksia siitä, että perheet koke-
vat ja kohtaavat eri tavoin lapsen koululykkäyksen ja että perheet tarvitsisivat tu-
kea tässä prosessissa (Noel & Newman 1998). Niissä perheissä, joilla päätöksente-
ko oli vaikeaa ja ristiriitaista, ratkaisuun liittyvä kasvatustietoisuus oli jäsentymä-
töntä, joillakin jopa paniikinomaista. Kun tiedostumisprosessi oli kesken ja siihen 
liittyi vielä ympäristöstä tulevia paineita, niin havaintoelämykset, tunne-elämykset 
ja intuitiiviset elämykset myllersivät mielessä kaoottisesti. Vanhemmilla oli (ks. 
myös Hirsjärvi 1980, 33) lapseen liittyviä voimakkaita tunne-elämyksiä. Lisäksi 
isovanhemmat ottivat kantaa lapsen koulunaloitukseen. Isovanhemmat enem-
mänkin vastustivat kuin kannattivat koululykkäystä. Seuraava kuvaus vanhempi-
en kerronnassa kuvaa tyypillistä isovanhempien suhtautumista: 

 
”Kyllä Mara on niin iso poika, että siellä menee muiden mukana.” (Mara 1) 
 

Voimakkaat tunteet sävyttivät kokemuksia, joita vanhemmat pystyivät jälkeenpäin 
jo itsekin käsittelemään. Tilannetta kuvasi taistelu epätietoisuutta vastaan. Ahdis-
tava epävarmuuden kokemus oli nähtävissä lykkäysvuoden kokemuksissa, mutta 
lapsen siirryttyä kouluun epävarmuus väheni.  Hirsjärven (1980) mukaan koko-
naisvaltaisissa tunne-elämyksissä mieli ei aina ole jäsentynyt ja kirkas: elämys ja 
mieli ovat yhdessä eivätkä eriytyneinä. Tämä näkyi vanhempien kertomuksissa 
muun muassa seuraavasti:  

 
”Tietysti äitinä otin ensin ihteeni, että minussa on vika.” (Sampo 1)  
”siinä tuli vielä semmonen hässäkkä, että soitin vielä psykologille, tuli ihan kamala tunne, että 
mitä minä teen, kun lapsi ei haluakaan kouluun ja ensin halusi.” (Josku 1)  

  
Ne perheet, jotka eivät valinneet lykkäystä vaan päätyivät lapsen koulunaloituk-
seen normaalissa järjestyksessä, jatkoivat epävarmuuden taisteluaan läpi alkuope-
tuksen. Lapsen vaikeudet kasaantuivat erityisesti toiselle kouluvuodelle. Tyypillis-
tä oli, että ensimmäinen kouluvuosi sujui ilman suurempia ongelmia, mutta toisen 
kouluvuoden ongelmat ikään kuin nostivat koululykkäyspäätöksen uudelleen pin-
taan. Vanhemmat kokivat samanlaista epävarmuutta päätöksen oikeellisuudesta 
kuin päätöksen tekemisenkin aikana. Myös syyllisyydentunteita mahdollisesta 
virheellisestä koulunaloituspäätöksestä oli nähtävissä. Lapsen kouluasioiden he-
rättämästä ahdistuksesta kertoo myös se, että toinen näistä haastatteluperheiden 
äideistä otti itse yhteyttä toisen kouluvuoden keväällä minuun ja halusi keskustella 
kanssani, kun lapsen kouluasiat tuntuivat niin vaikeilta. Toinen haastattelu teh-
tiinkin heti pyynnön jälkeen. 

 
”Jos olisi ollut vielä muu vaihtoehto kuin takaisin esikouluun, esimerkiksi semmonen nollaluokka, 
että kouluun, niin sen olisin valinnut, mutta kun ei” (Pete 2)  
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”miksi ei puhuttu ekaluokalla ja ennemmin niistä vaikeuksista, vasta tokaluokan keväällä – – mi-
nulla oli silloin epäröintiä siitä alotuksesta, mutta kun mies halusi Joskun kouluun ja sukulaiset 
halusi - -” (Josku 2)  
”vaikeudet olivat kuitenkin täydellinen yllätys” (Pete 2, Josku 2) 

  
Yhteenvetona koululykkäysprosessista on todettavissa seuraavaa. Ennen lapsen 
esikouluvuotta vanhempien lapsen koulukypsyyttä koskeva tiedostuminen ei ollut 
yleisesti vielä aktiivista. Oli vain olemassa ”tunne jostakin”. Lapsen esikouluvuo-
den aikana tiedostuminen aktivoitui ja reflektoiva tietoisuus vahvistui. Tiedostu-
mista auttoivat yhteiset kasvatuskeskustelut erityisesti päiväkotien henkilökunnan 
kanssa. Käsitys lapsen oppimisvalmiuksista jäsentyi lapsen kouluvalmiustestien ja 
niistä käytävien keskustelujen myötä. Vanhemmille ja ammattikasvattajille syntyi 
pääsääntöisesti yhteinen käsitys lapsen oppimisvalmiuksista. Vanhempien käsitys-
ten tiedostumisessa saattoi nähdä metatason tiedostumista, jolloin reflektointi kos-
ki tietoa omasta tiedostumisesta.  
 Kokemuksia koululykkäyspäätöksestä määritti käsitys normaalista. Tämän 
viitekehyksen sisään mahtuivat kokemukset arvokkaasta ja vähemmän arvokkaas-
ta koulunaloituksesta sekä syyllisyyden, pelon, häpeän, epävarmuuden, jopa ah-
distuksen tunteet. Kun vertaa niitä perheitä, jotka päätyivät koululykkäykseen, ja 
niitä, jotka eivät päätyneet siihen, niin jälkimmäisten päätöksenteko oli perheiden 
kuvauksissa kivuliaampi ja päätöksen ”jaakobin paini” kesti pidempään, itse asias-
sa koko lapsen alkuopetusajan. Edellinen on ymmärrettävissä koulukulttuurin 
käytännöistä käsin. Kun lapsi aloittaa koulunsa ristiriitaisen päätöksen vallitessa, 
vanhemmat ilmeisesti kokevat syyllisyyttä päätöksestä pitkään. Se heijastuu sii-
hen, kuinka vanhemmat suhtautuvat kouluun ja opettajaan. Opettaja todennäköi-
sesti pitää koululykkäysratkaisua varmempana ja parempana lapsen koulunme-
nestystä ajatellen ja osoittaa perheelle vaikeuksien sattuessa joko implisiittisesti tai 
eksplisiittisesti, että ”tätähän minä odotinkin”. Kodin ja koulun yhteistyö ei ala 
parhaalla mahdollisella tavalla, vaan sitä varjostaa epämääräinen odottelu. Yhteis-
työ on valmiiksi latautunut epäonnistumisen odottamiseen. Toiseksi lapsen kou-
lunaloitus ei ristiriitaisessa tilanteessa saa riittäviä tukitoimia, vaan lapsi joutuu 
aloittamaan koulunsa ”koekaniina” periaatteella ”katsotaan, miten hän pärjää”. 
Todellisuudessa lapsi tarvitsisi runsaasti hänen taitonsa huomioon ottavia yksilöl-
lisiä ratkaisuja koulunkäynnin alusta alkaen.Vanhempien kokemukset koululyk-
käyspäätöksen vaikeudesta ja siinä tarvittavasta tuesta on raportoitu myös Mar-
shallin (2003) sekä Noelin ja Newmanin (1998) tutkimuksissa. 

 Lisäksi on nähtävissä, että mitä vaikeampia kouluvalmiuteen liittyviä ongel-
mia lapsella on, sitä helpompi vanhempien on tehdä koululykkäyspäätös, ja toi-
sinpäin: mitä lievempiä ongelmat ovat, sitä vaikeampi ja kivuliaampi koulunaloi-
tusta koskevan päätöksen tekeminen on. Poikkeuksena olivat ne perheet, jotka oli-
vat omasta halustaan anoneet lapselle koululykkäystä: heille ratkaisu oli helppo, 
vaikka lapsen ongelmat olivatkin lieviä. Käytännössä tämä tarkoittaa sitä, että lap-
sella ei ollut olemassakaan varsinaisia oppimisvaikeuksia. Nämä perheet vain ha-
lusivat varmistaa lapsensa pärjäämisen koulussa.  

 Perheiden koululykkäykselle antama merkitys jäsentyi normaalin viitekehyk-
sessä kolmenlaisina funktioina: vaihtoehtona segregaatiolle eli erityisluokkasijoi-
tukselle, vaihtoehtona ”normaalille” koulunaloitukselle ja lapsen pärjäämisen 
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varmistamisena. Ratkaisun vaikeus tai helppous riippui lykkäyksen funktiosta eli 
perheen sille antamasta merkityksestä. Seuraavassa kuviossa 25 on esitetty koulu-
lykkäysratkaisun funktiot perheen kokemana.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
KUVIO 25 Koululykkäysratkaisun 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 kehää. Situaation käsitettä käyttäen 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 
tämän faktisuuden ominaislaatu edellyttää (Rauhala 1986, 35). Ihminen on jonkin 
yhteiskunnan jäsen, ja viranomaiset ovat yksi sen olennainen komponenttiryhmä. 
Näin kulttuuriset kehät muodostuvat. 
 Keskeinen kasvattajakokemuksia jäsentävä seikka on suhde viranomaisiin. 
Viranomaisilla tarkoitan tässä kaikkia niitä viranomaistahoja, joiden kanssa van-
hemmat ovat tekemisissä lapsen koulunaloitusasiassa. Tässä tutkimuksessa niitä 
ovat psykologit ja lääkärit, neuvolahenkilökunta sekä muut sosiaali- ja terveystoi-
men edustajat, päiväkodin ja koulun opettajat sekä muut opetustoimen viranhalti-
jat. Vanhemmat tarkoittavat viranomaisilla myös lainsäädäntöä ja virallista nor-
mistoa, jotka koskevat lapsen koulunaloitusta. Puheessaan vanhemmat saattavat 
viitata kollektiivisesti viranomaistahoon puhumalla koko ”yhteiskunnasta” tai ”jär-
jestelmästä” mutta myös viittaamalla yksittäisiin viranhaltijoihin. Usein kommen-
toitu viranomaisryhmä on päiväkotien ja koulujen opettajat.  
 Vanhempien viranomaiskontekstissa liikkuva puhe kiteyttää kaksi toisilleen 
melko vastakkaista puhetapaa. Käsitys ”totuudesta” esiintyy erilaisena eri diskurs-
seissa. Bourdieun (1977; 1998) teorian valossa kysymys on sekä kouluvalmiusdok-
san kritiikistä että 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 – tätä kutsun kumartajapuheeksi – ja toisaalta vahva kriittisyys – 
jota kutsun taistelijapuheeksi. Taistelijapuheelle on tyypillistä emansipatorinen 
intressi, joka tähtää dominanssista vapautumiseen (Habermas 1971). Taistelijapu-
heen funktiona on ”valtaistuminen” ja ”voimaantuminen” (empowerment) eli 
perheen itsemääräämisoikeuden lisääntyminen (mm.  Kuru 1999; Määttä 1999, 38, 
99, 101). Kunnioitus ja luottamus reaalistuvat puheessa ”opettajakin sanoi” -
tyyppisesti. Luottamus ja kunnioitus totuttua käytäntöä kohtaan ovat yksi keskus-
telua hallitsevista näkökulmista. Toinen näkökulma on kriittinen suhtautuminen 
viranomaisiin. Diskursseja yhdistävänä ja sovittelevana diskurssina konstruoituu 
tasapainoilija-diskurssi. Siinä vanhemmat etsivät konsensusta, jolloin kumartaja-
diskurssi ja taistelija-diskurssi väistyvät tasapainoilemisen tieltä. 

 Kumartaja-diskurssissa vanhempi kuvaa asioita viranomaisille tyypillisellä 
tavalla tavoitellen itsekin viranomaiskieltä. Puhuja omaksuu ja hyväksyy viran-
omaisidentiteetin ja jopa samaistuu siihen. Identiteetti käsitteenä on yksi yleisim-
mistä diskurssianalyyttisen tutkimuksen kohteista (Antaki & Widdicombe 1998; 
Jokinen & Juhila 1999, 68). Sillä viitataan siihen, miten ihmiset kielenkäytössään 
rakentavat itsestään ja toisistaan määrityksiä, jotka eivät ole pysyviä vaan tilanteit-
tain vaihtelevia ja moninaisia. Identiteettiä ei siten ymmärretä staattiseksi ominai-
suudeksi vaan toiminnalliseksi kategoriaksi. Identiteetin voi ymmärtää merkitys-
systeemin osaksi. Tietyssä systeemissä ihmisille rakentuu tietynlaisia identiteettejä. 
(Jokinen & Juhila 1999, 68.) Identiteetti-termin sijasta voidaan käyttää myös subjek-
tipositio-termiä. Kumartaja-diskurssissa vanhemmat tarkastelevat asioita viran-
omaisen subjektipositiosta käsin. Puhe on kielellisesti kuin lainattu viranomaispu-
heesta, ja asioiden tarkastelunäkökulma on viranomaisille kuuliainen. Vanhemmat 
samaistuvat viranomaisiin. 

 Viranomaiskielelle on tyypillistä ammattislangi ja sisäisen professionalismin 
ilmentäminen (esim. Bloom, Wood & Chambon 1991, 532; Nokso-Koivisto & Järvi-
nen 1995; Vehkakoski 2000, 36; Wodak 1996, 2, 36). Professionalismilla turvataan 
arvovaltaa toimijalle. Viranomaiskielelle on tyypillistä, että se sisältää arkikieleen 
kuulumatonta lääketieteellistä, psykologista tai kasvatustieteellistä 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 
perheissä, ja olen ottanut näytteet kaikista, missä se esiintyi. Näytteen alussa on 
maininta haastattelukerrasta, jota näyte edustaa. 
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Kumartaja-diskurssi  
Kumartaja-diskurssi reaalistuu seuraavasti.  
Missu: Isä kertoo lääketieteen terminologiaa (äänihuulet, tähystää) käyttäen lapsen 
syntymästä. Isän subjektipositio on synnytystä seuraavan ammattilaisen.     
  

Isä: (1. haastattelu) ” – – kun hän synty ja tuota ei tullu ääntä ja se oli silläkin tavalla hiljanen 
jo heti syntyessään, hänellä oli äänihuulien edessä semmonen kalvo ja oli niinku sillä lailla vähän 
vaikeuksia siinä syntymätilanteessa, piti tähystää neljän päivän jälkeen jo – – ”  

 
Jansku: Äiti ja isä kuvaavat lapsen esikouluvuotta ongelmien kautta. He käyttävät 
tyypillistä viranomaiskieltä, esimerkiksi sanoessaan ”itseluottamus heikohko”. 
Tässä äidin ja isän kuvauksessa paljastuu ulkopuolisen tarkkailijan rooli, mikä on 
tyypillistä viranomaiskielelle. Puheessa lainataan myös viranomaisten havaintoja 
ja vedotaan niihin. Puhutaan viranomaisten suulla, jolloin puhe sisältää viran-
omaisille tyypillistä terminologiaa. Kuvaus on keskittynyt ongelmista kertomiseen. 
Paine koulunaloituksesta kuormittaa kokemuksia. Kerronnassa näkyy samalla he-
gemonisena diskurssina defektidiskurssi. Vaikeudet ovat kerronnan ydin, ja toivon 
perspektiivi on hyvin ohut. Kuvaus on tyyppiä ”Onhan se ihan kiva poika, mutta...”, 
jolloin mutta-sanasta alkaa varsinainen kertomus. Kertomus on defektipuhetta, 
jolloin lapsen identiteetiksi muodostuu pitkä puutelista. 

 
Äiti: (1. haastattelu) ”Jansku on hyvin rauhallinen pienestä pitäen ollut. Sitten, ennen kouluun 
lähtöä (1) meni vähän myöhempään esikouluun, marraskuussa (1) viime vuonna tuli ongelmia. 
Aikaisemminkin oli ongelmia, ettei kerhoon lähtenyt. Ihan kiva poika, mutta itseluottamus on 
vähän heikohko. On ilmennyt sellaista, ettei oikein tule leikkimään – –, jos siinä ilmenee se itse-
luottamus.” 
Isä : (jatkaa äidin kertomusta): ”Se luovuttaa.”  
Äiti: (jatkaa edelleen): ”Janskulla aika niin kun suuresti painottuu siihen, että hän luovuttaa. 
Esikoulussakin vähän aikaa sitten ilmeni jossain pelissä, hippasta, niin Jansku heti jäi kiinni ja 
niin sitten luovutti siinä. – – Selvästi niin kun kärsii siitä. Hän (1) oon huomannu, että kärsii (1) 
itsetunto. – – Jansku syö huonosti on yritetty psykologit ja kaikki. Kaikki on yritetty. – – Siellä 
...:n päiväkodilla pitivät sen testin. – – Sitten hän huomas, että Jansku ei ollut tehnyt kaikkia, oli 
taas luovuttanut. Oli niin kun pelännyt, että ossooko, vaikka oli yksinkertaisia tehtäviä, mitä oli-
si varmasti osannut. – – Kun koulussa tarvitaan just sitä, että pitää tehdä (1) kirjoittaa, piirtää ja 
värittää ja siinä ei oo semmonen, että jaksanko vai enkö.”   
 

Mara: Äiti rinnastaa havaintonsa viranomaiskasvattajan, tässä tapauksessa erityi-
sesti päiväkodin henkilökunnan havaintoihin. Äiti kertoo niistä vaikeuksista, joita 
lapsen kanssa on. Hän viittaa päiväkodissa tehtyihin havaintoihin, ja itsekin omak-
suu viranomaistarkkailijan roolin. 

 
Äiti: (1. haastattelu) ”Mara on ujo ja arka, hän karttaa vieraita ihmisiä. Mara rupeaa myös hel-
posti itkemään. Mara on käynyt puheterapeutilla r:n takia ja puheterapeuttikin käski tutkimuk-
siin. Kielellisellä puolella on puutteita. On minussa tiukasti kiinni, ehken tekköö tämäkin (viittaa 
isän kuolemaan) eikä taho päästää minua ylleensä mihinkään. – – Ja tuota (2) kavereita Maralta 
puuttuu (1) ei oo oikein ihmiskontakteja (1) ja on kiinnostunut kaikenlaisista peleistä. Sitten päi-
väkodissa oli alakuun hankaluuksia, ei oikein meinannut kehenkään siellä meinannu kiintyä (1), 
mutta nyt on jo saanut kavereita oikein hyvin menee.  – – Minä (1) mietin sitä viime talavena eli-
kä se tuli niin kun viime talavena siellä päiväkodissa jo tuli minulle seleväksi, että Marasta ei oo 
kouluun lähtijäksi vielä. Kyllä se oli minun oma näkemykseni (1) muutennii seurasin just sa-
manikäisiä, kun oli tuollakin päiväkodissa, niin siinäkin tavallaan tuli sitä vertailua tehtyä. – – 
Niin peleissä ja leikeissä ja sitten esimerkiksi niin kun tuokin piirtäminen, nyt (.) keskusteltiin 
tänä aamuna (1) niin sano Mara, että minä en ossoo, elikkä se tulloo heti, että minä en ossoo. – – 
että, jos opettaja jottain pyysi tekemään tai sano vähän kovemmalla iänellä tai tuollai... Niin 
suatto ruveta itkemään.”  
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Katjuska: Tässä vanhemmat kertovat lapsestaan kuin viranomaiset konsanaan 
käyttäen ammattilaisille tyypillistä kieltä (kädentaidot, motorinen kehitys). Kumarta-
ja-diskurssissa heijastuu vahva usko ammattiauttajien osaamiseen ja tietämiseen. 
Keskustelussa toistetaan heiltä kuultua kieltä. Kertominen painottuu lapsen heik-
kouksista kertomiseen. Viranomaisten käsitysten kanssa esiintyy täydellinen yh-
teisymmärrys.    
  

Äiti: (1. haastattelu) ”Minä voin (1), tommonen pitkäjännitteisyys, että sais enemmän tämmös-
tä keskittymiskykyä (1), mutta että sais sen asian aina ulos, mitä aattelee. Ja tuollai, pystys hah-
mottamaan asiat paremmin.”  
Isä: ” – – No eikös se se motorinen kehitys ollu vähän, vai mitenkä se oli? Oli, kädentaidot tais 
olla kans. Kädentaito on, että se ei aina onnistu se kuva, joka pitäs piirtää. – – Sillä oli semmonen 
ja on vieläkin varmaan, että osa sanoista sannoo, mutta ei niin kun saa ulos, mitä tarkoittaa, oli 
sen puheterapian kans. – – Samaa mieltä me oltiin. Sillä oli ne määrätyt alueet, missä se oli heik-
ko.” – – Sille on jo tullut varmuutta ja tuota, ehkä vähän omaakin tahtoa pikkusen kehittynyt. 
Sitten kyllä se näissä liikkumisissa on, kädentaito ja piirtäminen on tullut erilaiseksi – – ”  
Säde: Äidin kuvaus keskittyy lähinnä Säteen ominaisuuksien kuvailuun, ja lapsi asemoituu tark-
kailun kohteeksi.    
Äiti: (1. haastattelu) ”Säde on niin ku esimerkiksi esikoulussa tosi ujo ja arka semmonen, ehkä 
vähän niin ku sulkeutunut. Ja tota semmonen niin ku sopeutuvainen. – – Mutta jos näin koti-
oloissa tosi reipas. – – Että kotona ihan päinvastainen on niin ku esikoulussa. Esikoulun opettaja 
sannoo, että Säde on niin ku laijasta laitaan. Elikkä se on ihan ujo ja arka, tai sitten tosi (1) – – 
Elikä sitten menee yli rajan. Että tavallaan niin ku keskilinjaa ei löydy.”   
Äiti:  (jatkaa vielä) ”Että toki sillä on huonoja päiviä nytten vielä kotona, mutta parempi tämä 
toinen vuosi on ollut esikoulussakin. Mutta ensimmäinen vuosi esikoulussa oli tosi huono. Ja 
meni aika huonosti täällä kotonakin Säteen kans. – – Jopa niin kun aggressiivinen oli ihan. Koto-
na sillai. Ihan raivonpurkauksia suoraan sanoen.” 
 

Tintti: Äidin kertomusta hallitsee varautunut kumartaja-diskurssi, joka on samalla 
defektidiskurssi. Äiti kertoo lapsestaan tarkkaillen viranomaisten tapaan erityisesti 
hänen puutteitaan. Kerronnasta heijastuu kuuliaisuus viranomaispäätöksiä koh-
taan, mutta suhtautuminen ei kuitenkaan ole ihan varauksetonta. Äidin kerronnas-
sa on etäinen ja varauksellinen suhde viranomaisiin, jotka tekevät ”niitä tutkimuk-
sia”, joiden perusteella sitten ”joudutaan” jonnekin, esimerkiksi erityiskouluun. 
Äiti hyväksyy toimenpiteet, mutta haluaa pitää ne etäällä itsestään. Ne ovat äidin 
mielessä välttämätön paha, joka täytyy tehdä. 

 
Äiti: (1. haastattelu) ”No kun myö tuossa neuvolassa käytiin, niin se teki sille niitä tehtäviä, 
niitä niin se sitten, kun se oikein niitä osannut niin se sano, että tämmösiä tutkimuksia tehhään 
(1) niin minä sitten sieltä kautta tuonne esikouluun soitin ja kysyin ja se sitten järjestyi. – – ”No 
ylleesäkin kun jottain tehtiin, niin se ei ruvennut keskittymään eikä se haluvais oikein kuunnel-
lakaan niitä mitä pitäs tärkeenä.”   
Äiti: (jatkaa) ”No kyllä se ainakin auttoi, että sai varmuuven siitä, että ei pärjeis koulussa, jos – 
– No varmasti ois tullut vaikeuksia laskuissa ja kirjaimissa, aakkosissa. – – Oishan se voinut pär-
jätäkin siellä, jos oisi nyt joutunut jo, mutta (1). Minä kato oon ite erityiskoulussa ollut, että mi-
nä oon ollut ite, oon kaheksanvuotiaana lähtenyt. Mullekin muistaakseni tekivät niitä tutkimuk-
sia tuolla sosiaalihuollossa. Ja niitä sitten en osannut tehä ja jouvuin sinne (erityis)kouluun. – – 
enkä olisi ehkä pärjännytkään.”  
 

Sampo: Vanhempien kerronta nostaa aluksi esiin kumartaja-diskurssin. Kerronta 
sisältää pääasiassa lapsen heikkouksien kuvailua. Samalla kuvailu on defektidis-
kurssissa.  
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Äiti: (1. haastattelu) ”No sitä tutkittiin tuolla päiväkodissa sitten, testasivat sitä koulukypsyyt-
tä se oli siinä rajoilla. Se ensi alkuun näytti vähän huonolta, se oli ikäisiään jäljessä – – niin sil-
loin syksypuolella se oli se testi.”  
Isä: ” – – Olihan siinä joku tehtävä se jopa hyvin meni, mutta mikä se oli, tämä liikunnallinen 
tämmönen näyttelytehtävä, mikä se oli. Se oli vahva. Mutta sitten kommunikaatio oli vähän vai-
keaa hänen kanssaan siellä. Varsinkin puheterapeutti sitä sano. – – No, käsitteitä esimerkiksi (1) 
käsitteissä oli, käsitevarasto oli heikko siinä vaiheessa.”  

 
Risto: Alun arkikasvattaja-diskurssin jälkeen äiti jatkaa kumartaja-diskurssilla. 
Hän kertoo lapsen lykkäyssyistä viranomaisille tyypillisellä tavalla kuvaten lapsen 
puutteita. Kerronta kulkee defektidiskurssissa, ja keskeistä on kuvata lapsen ”häi-
riötä”. Äiti tarkastelee lastaan häiriön kautta. Kumartaja-diskurssin rinnalle nousee 
tässäkin näytteessä arkikasvattaja-diskurssi, jonka tulkitsen sanoista ”vähän häiriötä”. 
Äiti tahtoo suojella omaa lastaan julmalta viranomaisille tyypilliseltä häiriöisyys-
puheelta ja lievittää siten syntynyttä kuvaa. Kumartaja-diskurssin defektipuheen 
rinnalla kulkee ohut arkikasvattaja-diskurssi, jolla puolustetaan lasta. 
 

Äiti: (1. haastattelu) ”Alussa ei sillai huomattu siinä mitään erikoista, mutta sitten siinä ajan 
mittaan tuli ilmi, että jotakin vähän häiriötä on. Niin kun tuota, vilkkautta ja semmosta. Ja sit-
tenhän käytettiin tutkimuksissa – – ja todettiin tämä MBD (1), siis tämä lievä semmonen. – – 
Niin ja sitten sen pohjalta vielä tämä koululykkäyskin, että hänellä on tämä motoriikkapuoli, siis 
aivojen ja käden tämä, käsi ei tottele ihan. Siinä on niin kun suurin häiriö.” 

 
Henkka: Äidin subjektipositio on lapsen tarkkailija.  
  

Äiti: (1. haastattelu) ”Että siinähän havainto tehtiin jo puolvuotiaana, kun ei tätä kääntymistä 
tapahtunut niin sanotusti (1) normaaliin aikaan, mutta silloin ei niin kuin mittään (1) lisätutki-
muksia tehty.”  

 
Samu: Äidin kerronta kulkee pitkään lapsen kuvauksessa. Kerronnassa korostuu 
observointinäkökulma. Kun äiti tarkastelee lastaan, kumartaja-diskurssi reaalistuu. 
Hän käyttää viranomaiskielessä tyypillisesti käytettyjä käsitteitä kuten ”sosiaali-
nen” ja ”keskittymiskyky”. Kumartaja-diskurssissa korostuu sosiaalistamisen vel-
voite. Vanhempien kasvatustavoitteena on lapsen sosiaalistuminen. 
 

Äiti:  (1. haastattelu) ” – – sitä tulee heti mieleen se rautainen keskittymiskyky (1) että se on eh-
kä sitoutunut noihin ominaisuuksiin (1). Samu ei mitenkään hirveän sosiaalinen ole. Jollain lailla 
ruveta treenaamaan... sosiaalisia taitoja niitä tarvitaan elämässä ja tosiaan semmosta puolensa 
pitämistä ja tämmöstä (1) että – – ” 
Äiti: ”No tuota (1) jos ajatellaan ihan sieltä pienestä lähtien niin, minä oon ollut hyvinkin huo-
lestunut siitä kun Samu oli pitkään kotihoidossa (1) niin me ei tahottu niitä kavereita löytää, 
vaikka me käytiin avoimella päiväkodilla ja hän kävi kerhossa, mut et ihan semmosia tiiviimpiä 
kaverisuhteita (1) ei ne on semmosia.” 

 
Pete: Kumartaja-diskurssi reaalistuu, kun äiti toteaa, että kaikki vanhemmat eivät 
tiedä kouluvalmiustutkimuksista tai vastustavat niitä. Hän katsoo, että se ei ole 
lapsen parhaaksi. Kumartaja-diskurssi jatkuu äidin puheessa, kun hän kertoo kon-
sensuksesta testitulosten suhteen. Äidin käsitystä lapsesta kouluun kypsyvänä voi-
daan pitää myös varsin identtisenä vallitsevan viranomaiskäsityksen kanssa. Kaik-
kiaan päätös koulunaloituksesta vaikuttaa olleen hyvin vaikea, ja siihen on tarvittu 
tukea ja neuvoja.  
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 Äiti: (1. haastattelu) ”No kyllä minä itekin sitä mieltä olin, että selviää. Mutta minä aattelin, 
että jos siellä nyt sattuis olemaan joku semmonen alue, että ei ois niin kypsynyt, niin sitten. – – 
No ehkä se varmuus, että hän nyt kuitenkin selviäis siitä koulun käynnistä. Että kyllä se anto 
jonkunlaista päätökselle sitä tukkee, että sitten vaan mietin, että jaksaako. – – Sitä fyysistä jak-
samista tietysti, että tulleeko se väsymys. – – Ja sitten sitten siskon kanssa neuvottelu oli semmo-
nen vähän niin kun perheessä tämmönen asiantuntija. Niin hän sano, ettei hän kyllä siirtäs Peteä 
(koulunaloitusta), että kun on just tämmönen, että tullee toisten kanssa toimeen. – – Opettajakin 
arveli, että se mennee kun, kun kypsyy. Että kypsyyttä. Se oli helepointa, kun testit oli ollut, että 
se helepotti jo sitten aika paljon. Sitten tämä siskon kanssa keskustelu, että se anto sitä tukkee sit-
ten vielä aika paljon. – – Kyllä se kuitenkin onnistuu, hänenkin mielestään. – – Kyllä hän itekin 
silloin sano, että kyllä hän haluaa kouluun. Että ei hän esikouluun mene toista vuotta. – – Että 
on surkeempiakin tappauksia kouluja alottanneet.”  

 
Josku: Äidin kerronta alkaa lapsen ominaisuuksien kuvauksella, ja hän vetoaa 
opettajan asiantuntijuuteen. Äidin käyttämä terminologia (itsetunto, arka, keskit-
tyminen) on viranomaisille tyypillistä.    
  

Äiti: (1. haastattelu) ”Semmonen aika kiltti poika ja mutta tietysti aranlainen. Niin että kahtoo 
ensiksi vähän että (1) on sen tyylinen, jossain tilanteessa saattaa olla (1) mutta keskittymiskyi-
nen on, että jaksaa keskittyä. Mutta tosiaan rauhallinenkin on. Niin on, on ikänsä ollut, opettaja-
kin on sanonut, että on silleen arka (1) koulutouhussakin, että ei oo ensimmäisenä menossa jo-
honkin hommaan. – – Ainakin tuota itsetuntoo kohottaa. Joskulla on tosiaan vähän heikko itse-
tunto.” 

 
Yhteenveto: Tyypillistä kumartaja-diskurssissa on ”opettajakin sanoi” -puhe. Van-
hempi asemoi itsensä henkilöksi, joka on kuuliainen doksalle. Hän kunnioittaa 
enemmän tietäviä viranomaisia ja yhtyy viranomaisten mielipiteeseen. Toiseksi 
puhetta kuvaa defektidiskurssin kanssa yhtyvä lasta asemoiva ”onhan se ihan kiva 
poika mutta” -puhe. Siinä lapsen hyväksyminen ja arvostaminen on ehdollista. 
Lapsi on ehdollisesti kelvollinen. Usein lapsi kuvataan viranomaistermien ja puut-
teiden luettelona, mikä antaa vaikutelman, että tavoitteena on täydellinen tai vä-
hintäänkin ”keskivertolapsi”.    
 
Taistelija-diskurssi  
Taistelija-diskurssi on perheiden haastattelun vahva emansipatoriseen intressiin 
tähtäävä diskurssi. Se on ”taistelijapuhetta”. Sen kautta vanhemmat reflektoivat 
omia kasvatuskäsityksiään. Omien käsitysten ja viranomaiskäytäntöjen välillä val-
litseva ristiriita nostaa esiin vahvaa argumentointia kasvatuksesta. Taistelija-
diskurssissa puhuja asemoi itsensä doksan oppositioon. Taistelija-diskurssi on 
usein latautunut vahvasti tunteilla. Sen funktiona onkin ”valtaistuminen” (voi-
maistuminen, voimaantuminen; empowerment) eli perheen itsemääräämisoikeu-
den lisääntyminen (mm. Määttä 1999, 38 99, 101). Empowerment-käsitettä on käy-
tetty lisääntyvästi 1970-luvulta alkaen varsinkin Yhdysvalloissa. Sillä on viitattu 
useilla tieteenaloilla sekä teoriaan (mm. Siitonen 1999) että käytännön toimintaan. 
Erityispedagogiikassa se on liitetty perheen tukeen ja perhekeskeiseen työotteeseen 
(Dunst, Trivette & Lapointe 1992).  

 Valtaistumisen ohella puhutaan myös täysivaltaisuudesta, joka on varsin 
käyttökelpoinen käsite. SIllä tarkoitetaan erityisesti sitä, että henkilö tai perhe 
(vanhemmat) otetaan täydestä (Kuru 1999, 19; Mattus 1995, 30; Määttä 1999, 38).  
Tämän tutkimuksen näkökulmasta suomenkielinen vastine ”voimaistuminen” ku-
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vaa erityisen hyvin perhenäkökulman vahvistumista. Kysymyksessä on vallan ja-
kamisen ohella perheen omien voimien löytyminen. Valtaa voidaan käyttää vain, 
jos on voimia käyttää valtaa.  
 
Missu:Missun vanhempien puheessa näkyy vahva kriittisyys. Heidän subjektiposi-
tionsa on oppositiossa oleminen. Isä asemoituu taistelijaksi varsin eksplisiittisesti 
kuvaten ”järjestelmän olevan vastaan”. Diskurssin konteksti on normistossa (lakipy-
kälissä). Isä paheksuu lausuntoa, jossa lukee, että lapsen kielellinen kokonaistaso 
asettuu heikkolahjaisen tasolle. Hän tuo esille oman erilaisen käsityksensä. Isä 
asettaa viranomaisten toimintatavan kyseenalaiseksi ja samalla tulee korostaneeksi 
omaa kasvattajan asemaansa. Isän kasvatusnäkemys on vahvan kasvattajan näke-
mys vanhempien oikeuksista lasta koskevassa päätöksenteossa. Puhe on vanhem-
pien oikeuksien vaatimista, ja tässä reaalistuu puhe valtaistumisesta (mm. Määttä 
1999, 38, 99, 101–102, 136). Vaikka isä sanookin taistelun vireen olleen pientä, niin 
diskurssina se oli tulkittavissa varsin vahvaksi taistelija-diskurssiksi.  
 

Isä: (1. haastattelu) ”Päinvastoin tuntui, että järjestelmä oli vähän vastaan, osittain, siellä oli 
joku asiantuntija, tais viitata jopa näihin lakipykäliin, miten nämä on. Pientä jopa taistelun vi-
rettä synty jossain vaiheessa, mutta siitä minä oon onnellinen, että vanhemmat voi päättää.” 
Kyllä ehottomasti testitulokset oli luotettavia, niin kun ovat tälläkin hetkellä, se on eri asia, että 
meijän näkemys voi olla erilainen siitä, mitä tapahtuu tulevaisuudessa. – – Minä lähin sieltä nol-
lavuodesta lähtien seuraamaan jonkun neljän vuoden aikana näin.”  
Isä: (2. haastattelu) ”Minä silloin ajattelin, että jos siinä vaiheessa se pannaan hyvin hitaasti 
edistyvien ryhmään, niin mennöö tuota homma sekasin. – – Kyllä se lopultakin oli, mutta kyllä 
minä sanon, että heikompi vanhempi se jäis päättämättä. – – Sekin on semmonen kirjotus (lau-
sunnossa) (1) tuntuu, että tuossa on semmosta tavotehakusta tuossa paperissa, että meijät jäte-
tään miettimään, kun siihen kirjotetaan noin kovaa tekstiä. – – Noita papereita jos olisi lukenut 
vähän arempi niin (1).” 
Äiti: (2. haastattelu; lisää vielä isän kuvaukseen) ”Se ei uskaltaisi kun asiantuntijat sanovat.” 
Isä: (2. haastattelu; jatkaa edelliseen) ”Kun lääkärillekin mennöö, niin eihän tavallinen immei-
nen uskalla sannoo mittään, sitä on ihan tyytyväinen ihan mihin vaan.”  

 
Katjuska: Isä pohtii kriittisesti koulun segregoivia erityisluokkakäytäntöjä. Hän 
pitää niitä epätasa-arvoisina ja epäoikeudenmukaisina, ja hän kannattaa koululyk-
käyskäytäntöä erityiskoulun sijaan. Taistelija-diskurssi ja ihmisyydenpuolustaja-
diskurssi esiintyvät rinnakkain. Koulun pitäisi pystyä vastaamaan yksilöllisiin 
haasteisiin. Isän mielestä koululykkäys on tasa-arvoisempi ratkaisu kuin erityis-
luokka. 
 

Isä: (1. haastattelu) ”No minä ainakin (1) karsinoitas ihmiset sillai, että jos on huonompi, niin 
menee ja sitten paremmat, kehittyneemmät. En minä tiijä, onko sekkään ihan. Siinä, sillai, ehkä 
sitten (1) no en minä tiijä, jos on paljon samalla luokalla, jotka on huonosti kehittynyt ja niitä 
hyvin kehittyneitä sitten omalla luokallaan. Mutta mitä se aiheuttas sitten koulun sisällä, onko 
se? Mää muistan vielä, kun itekin olin koulussa, niin siellä oli tämmönen tarkkailuluokka, oli 
tämmönen. – – Niin kun ne oli sitten vähän semmosia. Se oli erilainen. Ne oli niin kun sulettu 
tästä normaalikoulusta. Vähän niin kun omissa piireissään oli. – – että niillä oli sitten oma koulu 
jotka huonommin kehitty – – En minä tiijä, onko sekkään hyvä. – – Mutta jokainen yksilö on 
varmasti eritasolla, jos semmosen haarukan vettää, siinä tulee sitten alhaalla ja – – ”   

 
Tintti: Äiti suhtautuu lykkäysratkaisuun kriittisesti. Äiti jopa uskoo, että lykkäys 
oli Tintin kohdalla turha. Epävarmuus Tintin poikkeuksellisesta koulunaloitukses-
ta näkyy jälkikäteenkin äidin puheessa, mutta nyt puhe on täynnä uskoa huomi-
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sesta sekä toivoa ja myönteisiä ajatuksia. Äiti pohtii lykkäyspäätöksen oikeellisuut-
ta ja katuukin päätöstä. Hän näkee lapsensa kyvykkäämpänä kuin vuosi sitten, ja 
mukana on nyt enemmän omaa arviointia myös äitinä. Hän ei enää tyydy pelkäs-
tään koululykkäyspäätöksen oikeutukseen. Hän pohtii myös sitä, miksi lapsi ei 
menestynyt testeissä. Yhtenä syynä hän pitää testaustilannetta. Selvästi näkyy, että 
hän näkee lapsensa nyt uusin silmin: ei pelkästään epäonnistujana vaan myös ky-
vykkäänä. Samalla kun äidin kerronnasta heijastuu katumus liiasta luottamisesta 
viranomaisnäkemykseen, niin samalla heijastuu usko omaan kasvattajanäkemyk-
seen. Äidin subjektipositio on itsenäisyyteen pyrkivä ja päätöksistä vastuuta otta-
va, viranomaisiin kriittisesti suhtautuva perheen äiti.  
 

Äiti: (2. haastattelu) ”Opettajakin (nykyinen) on ihmetellyt, miksi Tintti on lykätty, kun on 
niin etevä ja taitava kaikessa. En ehkä olisi lykännyt.”   
Äiti:  (jatkaa) ”No tuota se ainakin silloin ensimmäisenä vuonna niin tehtiin (1) ihan ouvossa 
paikassa. Ne oli kaikki lapset ihan outoja ne lapset, että en tiijä, oisko se sitten vaikuttanut siihen 
millään tavalla.” 

 
Sampo: Vanhempien puheessa näkyy kritiikki nykyisiä koulunaloituskäytäntöjä 
kohtaan ja erityisesti yhteiskunnan holhoavaa asennetta kohtaan (”yhteiskunta on 
niin ulkoapäin suuntautuva ollut”). Lisäksi vanhemmat korostavat vanhempien jak-
samista puolensa pitämisessä yhteiskunnan koneistoa vastaan. Vanhempien mie-
lestä on työlästä pitää puoliaan. He kokevat, että ihmisen ääni ei kuulu virka-
koneiston rattaissa, ja se käy perheen voimille. Vanhemmat tuntevat saavansa liian 
vähän tukea ja positiivista palautetta lapsestaan. Yhteiskunnan koneiston pitäisi 
joustaa yksilön eduksi. Yhteiskunnan kansalaisideaalia koskevat normit rajoittavat 
yksilön vapautta. Vanhempien puhetta sävyttää humanistis-individualistinen kult-
tuurinen konteksti. 

 
Äiti: (1. haastattelu) ”No kyllä minä ehkä enemmän olisin toivonut sitä, että olis enemmän ollu 
koko yhteiskunnan taholta, että ei pelkästään niiltä semmosta, että no onpa hyvä, kun ootte kat-
tonu tämän asiana. Että semmosta positiivista palautetta enemmän. – – Enemmän minä olisin 
toivonut sitä tukea tälle meidän ratkaisulle.” 
Isä:  (jatkaa edelleen) ”Minusta ensinnäkin pitäisi olla luontevampaa se, helpompaa lykätä 
kouluun menemistä. Sehän on vaan järjestelykysymys. Eihän sitä voida tietysti tyrmätä näitä 
tämmösiä testejä. Onhan nekin tietysti tärkeitä, ja paljastihan ne asiaa, mutta kuitenkin. – – Niin 
että se pitää vielä uusia. Tämähän se kaikkein hulluin oli, kun ensin tänä vuonna ja sitten vielä 
vuoden päästä uudelleen ilmoittaa se kouluun. Minusta ainakin tuntu ihan älyttömältä.”  
Äiti:  (jatkaa edelliseen) ”Mutta siinähän se on just, kun tää yhteiskunta on niin tavattoman 
ulkoa suuntautuva ollu, että kyllähän meille on niin pitkälle rajat aseteltu, mutta nythän tää tai-
taa olla vähän muuttumassa. – – Ne on ne kynnykset semmosia, miten niitä asetellaan. – – Myö 
taijetaan itekin olla niin kovia kokeneita, että myö uskallettiin lähteä tähän.” 
Isä: ” – – No se tietysti on lisättävä, että väsymystä tässä on. Onneksi hänellä on jo yksi loma-
viikko tässä ennen hiihtolomaa.” 
Äiti:  ”Se melekeen piti ottaa ja sit otettiinkin.” 
Isä: (1. haastattelu) ”Se oli semmonen testi, (1) juurtunut, semmonen ammatti (1) ammatti-
lainen. Minä en reagoinu ihan niin voimakkaasti, mutta tietysti tunteisiin kolahti (1) äidin tun-
teisiin. Minäkin omalta puoleltani suhtauduin vähän epäluuloisesti. Minusta tuntui, että niin 
kun johonkin muottiin ois ruvettu tunkemaan, niin kun tämän yhteiskunnan koneisto siinä aloit-
ti sen työnsä. Mutta lapsella, sehän hyvin mielikuvituksellinen, semmonen joustava Sampo on, 
joko se ei niille sopinu ollenkaan.” 
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Risto: Isän kriittisyys viranomaiskasvatusta kohtaan koskee menneitä, omia koulu-
aikoja, joista hän toteaa, ettei silloin ymmärretty koulussa lasten erityisvaikeuksia 
vaan painopiste oli herra–alamainen-suhteessa ja viranomaisten kunnioittamisessa. 
 

Isä: (2. haastattelu) ”Sanotaan, että tämä kun poistuu, ehkä luonnollisen poistuman kautta, 
niin ehkä eri lailla ymmärrettään taas sitten tämmösiä asioita (lapsen vaikeuksia). – – Ennenhän 
etusijalla oli se, että osattiin hattua nostaa.”  

 
Henkka: Äidin kritiikki kohdistuu ennen kaikkea tapaan puhua lapsesta ja hänen 
mahdollisuuksistaan. Se on liian negatiivista ja puutteisiin keskittyvää. Se on hä-
nen mielestään raakaa. Lisäksi hän arvostelee ammattikasvattajia siitä, että hänelle 
ei ole kerrottu ja selitetty riittävästi. Kasvatuskumppanuus on tällöin puutteellista 
eikä asiantuntijuutta jaeta. Todellinen dialogi puuttuu. Äidillä ei ollut siten tietoa, 
jonka avulla olisi voinut käsitellä omia tunteitaankaan. Ammattikasvattajien toi-
minta on niin rutinoitunutta, että sensitiivisyyttä ja kykyä asettua toisen asemaan 
ei löydy. Tästä viranomaiskriittisestä diskurssista voi löytää viranomaisten ”synti-
listan”, joka olisi hyvä kaikkien lasten kanssa toimivien tietää välttääkseen äidin 
kohtaamat virheet. Ammattikasvattajien seitsemän syntiä ovat äidin mukaan seu-
raavat: 
 
1) palaverille on varattu liian vähän aikaa (kiire) 
2) yhdessä palaverissa käsitellään liian paljon asioita (kaoottisuus) 
3) palaverissa käytetty kieli on epäselvää (ammattislangi) 
4) lapsen puutteet korostuvat (defektidiskurssi) 
5) lapsesta tehdään liian pitkälle meneviä negatiivisia ennusteita (defektidiskurssi) 
6) sensitiivisyyttä ja empatiaa puuttuu (rutiinit) 
7) asiantuntijuutta ei jaeta (ei kasvatuskumppanuutta). 
 

Äiti: (1. haastattelu) ”Oikeestaan tämä koko prosessi, mikä tapahtu viime vuoden alkupuolella 
(1) sehän oli mulle (.) minä olin varmaan jossain sokkivaiheessa. Mulle se kyllä tuli kuin salama 
kirkkaalta taivaalta, minä en kyllä missään vaiheessa osannu odottaa. Minä en kyllä siinä en-
simmäisessä keskustelussa osannu sannoo mittään. Minä en kyllä tosiaan osannu sitä – – Se ru-
pesi sitten kehittymään, mutta minulle oli ihan outoja juttuja siinä vaiheessa. – – Yyk (1) no yksi 
sana, mikä minua jäi kangertamaan (1) minä oon tuon oman koulutuksen aikana selevittänyt ja 
selvisi viime viikolla vai toissa viikolla (1) yksi sana, mitä minä mietin vuojen, että miten se lapsi 
voijaan tuomita (1) semmonen sana kuin heikkolahjainen. Siinä lukkee psykologin lausunnossa, 
niin kun oliko (.) matemaattisesti heikkolahjainen. Mutta mulle on nyt niin kun selevinnny, mitä 
se pittää sisällään se sana heikkolahjainen (1) että se on niin kun kehityksen viivästymä. Kukkaan 
ei (.) eihän mulle ruveta teorioita pitämään siellä (.) Niin minusta tuntu semmonen oikeen tuo-
mitseva (1) minä koin sen ite semmosena. Ymmm (.) no enpä oikeen ossaa määrittää, mutta (.) 
minulle jäi niin paha maku siitä. Minusta se oli niin (1) jotennii tuntu niin (.) raakaa tekstiä. – – 
Näistä omista tuntemuksistaan (.) sitä syyllisti hirveesti ihtesä. – – Ja tosiaan silloin ensimmäi-
sen kerran verronnii siellä palaverissa (.) minusta tuntu, että minä kyllä ruppeen parkumaan (1) 
se oli kyllä semmonen (1) paha tilanne. – – Lapsen kanssa kun ollaan, ehkä enempi pitäisi varata 
aikaa. – – Niin enempi sais olla kyllä (.) sieltä puolen (1) se on vain se tilanne siinä (.) se hetki et-
tä tullaan. – – Ja kysellä vähän niitä vanhempienkin tuntoja (.) että miltä sinusta nyt tuntuu (.) 
että ei ihan niin oisi rutiinin omaista. – – Niin ja siinähän kanssa siinä ensimmäisessä keskuste-
lussa (.) minä en tiijä (.) minä oon voinu käsittää väärin (.) kun mäntiin jo siinä lapsen elämässä 
niin pitkälle, että joo lukioon ei sitten voi männä, että tuota lukiota ei voi käyvä, jos on tässä eri-
tyisopetuksessa. Minä aattelin, että voi herrajumala, että siellä astiko jo männään, että liijan 
noppeesti. Minusta oli niin kun liikaa. Vaikka ei ollut kuin ensimmäinen palaveri, niin sitä oltiin 
jo lukioon asti (.) ainakin minä ymmärsin niin (.) minä oon voinut (.) ymmärtää väärinkin (.) et-
tä vähän niin kun lapsi lyötiin liian alas.”  
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Pete: Kriittisyys koulun opetus- ja kasvatuskäytäntöjä kohtaan tulee vahvasti esille 
niiden vanhempien puheessa, joiden lasten koulunaloitusta ei lykätty, vaikka sitä 
harkittiin. Tämä näkyy Peten ja Joskun vanhempien haastatteluissa. Viranomaisk-
riittinen näkökulma tulee esille erityisesti toisessa ja kolmannessa haastattelussa. 
Lapsen koulukokemukset ovat negatiivisia. Pete on ollut kouluvalmiustutkimuk-
sissa, mutta ei ole saanut koululykkäystä. Kouluvaikeuksia on alkanut ilmetä eri-
tyisesti toiselta luokalta alkaen. Viranomaiskriittinen näkökulma ei siten ole yllätys 
– sen juuret ovat lapsen huonossa koulumenestyksessä. Äiti on tyytymätön ope-
tukseen. Erityisesti toinen luokka on mennyt opettajankin takia huonosti, ja muis-
sakin opettajissa on toivomisen varaa. Samalla kun äiti kuvaa lapsen vaikeuksia, 
hän esittää implisiittisesti epäilyksiä koulun kasvatus- ja opetusmenetelmiä koh-
taan. Kasvattajan tulee äidin mielestä tuntea lapsi hyvin. Vanhemmat tuntevat hä-
net riittävän hyvin tehdäkseen koulunaloitusta koskevia päätöksiä.  Vanhempien 
tulee lisäksi olla aktiivisia omaa lastaan kokevissa kysymyksissä, ja he ovat myös 
parhaita asiantuntijoita. Äidin ja viranomaisten näkemysten ja luotettavuuden ris-
tiriita nousee esiin. Äiti korostaa vanhempien osaamista lasta koskevassa päätök-
senteossa.  
  

Äiti: (2. haastattelu) ”Paljon on pitänyt olla apuna ja tukena ihan siinä koulun käynnissä, että 
ei olisi selvinnyt ilman minun ja miehenikin mutta enemmän se minun on jäänyt se opastus ja 
neuvonta. Se toinen vuosihan meni ihan pilalle sen opettajankin takia, mutta siinä saatiin se 
muutos, että hänellä oli toinen opettaja siitä neljännestä, viijennestä (.) kolmas, neljäs ja viijen-
teen puolikas (.) hän jäi eläkkeelle ja viime kevät meinas vähän, siinä oli sijainen (.) se oli hyvin 
vapaamielinen ja siellä kun sai tehä mitä vaan ja sehän soppii pojille. – – No just nämä piirtämi-
set, että hän ei oo koskaan tykänny sillai varsinaisesti piirtää. Just niin kun ihmistä tai eläintä, 
että hän on väreillä aina. Että sillä on aina semmonen pikkunen pelko, että minä en ossaa, piirrä 
sinä. – – Koulussa oon huomannu kanssa, että väreillä. Tuolla on yks ihana piirustus seinälläkin, 
joten se ihan vaistomaisesti tullee ja tykkää siitä. Että on ihan kehittynyt. Neljään vuoteen minä 
en semmosta konkreettista piirustusta nähnyt. – – No entäs koulusta? Koulusta vois sanoo, että 
just siihen keskittymiseen. Että tietysti se pitkäjänteisyys ei oo (.) että välillä johonkin leikkiin 
saattaa tunniksikin keskittyä. – – Semmoseen mikä on tämmöstä sammaa, esimerkiks legoilla se 
saattaa rakentaa ja leikkiä niillä sitten tunninkin. Yhtä ja sammaa niin pitkään. Koulussa sitten 
ei. Ei varmaan niin pitkään, että tuntia jotakin. – – Että johonkin kun jaksaa keskittyä, mutta sit-
ten koulussa ei. – – Joo, niin (.) haluan siitä keskustella, jos vaan jotakin löytyy? – – Kun tiijän, 
että pystyy keskittymään, niin panee ihmettelemään, kun ei sitten koulussa.  Niin, että ei saa sitä 
innostusta siellä. – – Syksypuolella oli sitä paljon, että ei hän jaksanu siellä, että hän seuras sitä 
muitten tekemistä niin paljon siellä, että mitä muut tekee, että hän ei päässyt alkuun. Että siitä 
meillä oli hirmu iso ongelma.”   
Äiti: (jatkaa) ”Mutta kun se O:n opettajakin sano siellä, että kyllä hän tulee ihan hyvin koulus-
sa pärjäämään, että ei mittään vaikeuksia tule olemaan. Esikoulun opettaja oli ihan (.) mutta mä 
en nyt siihenkään ihan luota, koska se on vieras ihminen. – – Minun päätös joo (kouluvalmius-
testit), ihan. Ei sitä ois laitettu tuolta. Psykologi kysy vielä, että minkä takia minä haluan, että oli 
ihan silleen, että miks. Vähän niin ku, että tämä on turhaa. Mutta minä sanoin, että ei oo. Jutel-
tiin sitten siitä. Että vanhemmilla ei oo tietoo tästä, että tämmönen mahollisuus on. Moni ei tiijä 
siitä. Ne luottaa vaan, että se tuolla hoijetaan kaikki ja (.) Mutta sitten taas toiset, jos toisille eho-
tettaan, ne on ihan vastaan. Mutta pitäs sitä aatella sitä lasta (.) sitä on niin subjektiivinen sen 
oman lapsensa kanssa.”  

 
Josku: Taistelija-diskurssi näkyy voimakkaimmin toisen haastattelun kuluessa, kun 
Josku on ollut koulussa yhden vuoden. Josku ei ole koululykkäyslapsi, vaikka lyk-
käystä on harkittu ja kouluvalmiustutkimukset tehty. Nyt haastateltaessa Joskun 
käydessä toista luokkaa koulukokemukset ovat negatiivisia ja äidin kasvatushuoli 
on voimakas. Äiti on aivan ahdistunut ja ottaa yhteyttä oma-aloitteisesti myös mi-
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nuun tutkijana kertoakseen huoliaan. Joskun koulunkäynti oli alkanut sujua toisen 
luokan kuluessa heikommin. Koulusta oli otettu yhteyttä ongelmien vuoksi ja eh-
dotettu luokalle jättämistäkin. Äiti oli tilanteesta yllättynyt, huolissaan ja pahoil-
laankin, kun koulusta ei aikaisemmin informoitu kotia. Taistelija-diskurssi kohdis-
taa kritiikkinsä erityisesti tiedonkulun ongelmiin.  
 

Äiti: (2. haastattelu) ”Niin, ymmm (1) Ei, ei sieltä oo yhteyttä aikaisemmin otettu, sitä minä 
ihmettelinkin, että miten sitten nyt yks kaks ruvetaan ehottamaan, että opettaja sano, että hän 
niin kun joulun jälkeen on niin ruvennu kiinnittämmään siihen huomiota, että tosiaan Joskulla 
on ollut nyt hiihtoa ja luistelua ja tämmöstä, että kai se on nyt sitten hidastanna niin paljon sit-
ten sitä. – – Opettajan puheesta saa selvästi käsityksen, kun on nyt ruvennut kiinnittämään 
huomiota.”   

 
Yhteenveto: Taistelija-diskurssissa kertoja asemoi itsensä koulunaloituksen nyky-
käytäntöihin kriittisesti suhtautuvana ja käytäntöjä vastaan taistelevana sekä per-
heen oikeuksia sekä itsemääräämisoikeuksia perään kuuluttavana aktiivina. Sa-
malla yhteiskunta normeineen eli ”järjestelmä” viranomaisineen asemoidaan jous-
tamattomaksi ja yksilön itsemääräämisoikeutta rajoittavaksi. ”Oppositiossa”-
asenteen avulla puhuja arvostelee henkilökohtaisesti viranomaisten käytäntöjä ja 
ammatillisuutta, muun muassa opetusmenetelmiä. Lisäksi arvostelu kohdistuu 
yleisesti byrokraattisiin ja joustamattomiin koulunaloituksen nykykäytäntöihin. 
”Oppositiossa”-minäkuva konkretisoituu nykykäytäntöihin kohdistuvana ammat-
ti-ihmisten ”syntilistana”. Lapsen subjektipositio on byrokratiasta vapaa, ainutker-
tainen ja erilaisena kunnioitettava paremman huomisen lapsi. Taistelija-diskurssin 
funktiona on perheen valtaistuminen ja lapsen aseman parantaminen. 
 
Tasapainoilija-diskurssi  
Suhdetta viranomaisiin kuvaa vielä tasapainoilija-diskurssi. Siinä vanhemmat pyrki-
vät löytämään konsensuksen itsensä ja viranomaisten näkemysten välille eli kuu-
liaisuus ja taistelu siirtyvät taka-alalle. Viranomaisnäkemykselle etsitään ikään 
kuin selittäviä faktoja. Kumartaja-diskurssi ja taistelija-diskurssi lyövät kättä. Van-
hemmat identifioivat itsensä sovittelijoiksi ja ymmärtäjiksi. Tasapainoilija-
diskurssi on neuvotteleva. Lapsen identiteetti konstruoituu tasapainoilija-
diskurssissa (tulevaksi) koululaiseksi. Osapuolilla on yhteinen intressi.  
 
Säde: Tasapainoilija-diskurssi näkyy seuraavassa äidin kuvauksessa. Keskeistä 
tasapainoilija-diskurssissa on, että negatiivisina koettuja asioita pyritään ymmär-
tämään tai kuvataan keinoja selviytyä niistä. Tasapainoilija-diskurssissa olennai-
seksi piirteeksi nouseekin asian tarkasteleminen myös toisen näkökulmasta. Kol-
mannen haastattelun kuvauksessa näkyy selkeästi myös äidin havahtuminen sii-
hen, että viranomaiskasvattajakin on ”tavallinen ihminen”. Äidin kertomus kuvaa 
ammattikasvattajan roolin vaihtumista ”tavan ihmiseks”, jolloin äiti koki olevansa 
viranomaiskasvattajan kanssa samassa asemassa ravintola-asiakkaana. Siinä näkyi 
konkreettisesti, millaisia identiteettejä me annamme toisille ihmisille eri konteks-
teissa; kun kontekstit vaihtuvat, myös identiteetit muuttuvat. 
  

Äiti:  (1. haastattelu) ”Minusta se on niin kun semmonen yhteistyökysymys että kaikkia tahoja 
pittää kuunnella, lapsihan siinä kuviossa ei sillä tavalla oo, koska lapsi ei eihän esikoululainen os-
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saa päättää minnekä kouluun mennä, että minusta ainakin oli hirveen hyvä opettaja esikoulun 
opettaja antaa rehellisen mielipitteen sitten ne testien tulokset ja vanhemmat niin kuin avoimin 
silmin ja avoimin mielin kuuntelee niitä eikä ota semmosta tiukkaa linjaa, että ei meillä voi ta-
pahtua tämmöistä, että ne kun kuulee, niin minusta tuntuu, että jos vanhemmat yhtään ajattelee 
lastansa niin ne ossa tehä piässäsä sen ratkasun eli lykkäävät sitä koulua jos se on tarpeen.” 
Tutkija:  ”Elikä tämmöinen tiimityö on sinusta tärkeä.” 
Äiti:  ”On totta kai, minä oon ainakin jokkaisen lapsen kohalla sen kokenut hyväksi.” 
Äiti:  (2. haastattelu) ”Koko ajan tuli huonoo palautetta. Ei oikein onnistunu se esikoulu. Niin 
sehän sano itekkii, muistelen ainakin, monena aamuna, että ei kehtaa lähtee, että ei jaksa. Niin, en 
tiijä eikö se oo kiinnostunutkaan.” 
Äiti: (jatkaa vielä) ”Että olipa sitten liian villi tai ujo tai menipä sitten vaikka hyvin, niin sekkii 
tuotas sitten esille. Vaikka toisaalta sitten inhottavalta tuntuu sannoo se, mutta minusta oli tosi 
hyvä sillai.” 
Äiti: (3. haastattelu) ”Sitten jännä juttu sattu, kun tosiaan käyvään ravintolassa ja minä tulin 
siellä vessasta ja katoin noin ja katoin uuvestaan niin se olikin entinen esikoulun opettaja. Siinä 
tavallaan tuli yllätys. Miten se voi täällä olla, että onhan se tavan ihminen.” 

 
Henkka: Samalla kun äiti tarkastelee kriittisesti viranomaisten toimintaa ja analy-
soi omia tunteitaan, hän pyrkii ymmärtämään viranomaisten käyttäytymistä. Hän 
pohtii tilannetta rajoittavia tekijöitä (aika), omia toimiaan (”syyllistin muita”) ja vi-
ranomaisten toimia (”ei ne huomannu”). Hän reflektoi itseään ja sitä kontekstia, 
missä asiat tapahtuvat.  Tasapainoilija-diskurssissa puhujan identiteetti on ”kon-
sensus”-identiteetti. 
 

Äiti:  (1. haastattelu) ”Minä en niitä pohjamutia tiennyt, mistä juontaa juuresa, mutta tietysti 
sennii ymmärtää, että aika on rajallista ja ei ne ruppee mulle teorioita ja opetusta antamaan ja ve-
tämään, että semmonen epätietoisuus jäi. Minä kyllä syyllistin muita ihmisiä. Kyllä tietysti ih-
teenikin, että kuinka huono kasvattaja minä oon. Ja ei ne varmaan niin kun huomannu, niin kun 
S:kaan, että minä olin kuin puulla päähän lyöty.” 

   
Yhteenveto: Tasapainoilija-diskurssissa puhuja reflektoi omaa ja toisten käyttäy-
tymistä ja pyrkii ymmärtämään tapahtumia kontekstissaan eri osapuolten näkö-
kulmasta. Diskurssin funktiona on konsensuksen saavuttaminen. Tasapainoilija-
diskurssi on ”toisaalta mutta toisaalta” -puhetta. Viranomaisnäkökulmaa ja per-
heen näkökulmaa pyritään sovittelemaan. 
 
8.2.2 Perhe ja vanhemmuus kontekstina: arkikasvattaja, kunniankantaja,  tradi-

tionvaalija  
 
Toinen haastattelujen kulttuurinen kehä on perhekonteksti. Rauhalan (mm. 1974; 
1986, 1992) kuvaamin käsittein situaation komponenttina on perhe. Seuraavassa 
tarkastelenkin perhepuhetta, jonka juuret ovat omassa perheessä. Kulttuurisena 
kehänä on perhe. Perhekonteksti reaalistuu monina eri diskursseina. Puhe saa per-
hekeskeisen ja intiimin näkökulman. Perhekontekstissa reaalistuu arkikasvattaja-
diskurssi, kunniankantaja-diskurssi ja traditionvaalija-diskurssi. Perhekontekstiin liitty-
vät diskurssit ovat usein varsin vahvasti latautuneet tunteilla. Perhekontekstin si-
sällä hegemonisina diskursseina ovat sekä defektidiskurssi että kompetenssidis-
kurssi. 
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Arkikasvattaja-diskurssi  
Puhe lapsen kouluvalmiudesta sisältää myös puhetta omasta vanhemmuudesta ja 
erityisesti vanhemmuuden riittävyydestä. Ensimmäiseksi diskurssiksi perhekon-
tekstin viitekehyksessä nimesin arkikasvattaja-diskurssin. Arkikasvattaja-
diskurssissa vanhemmat asemoivat itsensä ensisijaisesti isäksi ja äidiksi (vanhem-
miksi) sekä koulunsa aloittavan lapsen ensisijaisesti omaksi lapsekseen ja perheen-
jäseneksi. Vanhemmuus on sidoksissa sosiaalisiin muutoksiin.  

 Vanhemmuutta kehitetään jatkuvasti tai sitä rakennetaan sosiaalisesti vasta-
ukseksi sosiohistorialliseen tai taloudelliseen kehitykseen (Ambert 1994, 537–538). 
Alasen mukaan (1996, 19–20) vanhemmuuden näkeminen konstruktioina merkit-
see sitä, että vanhemmuuksia luodaan, muutetaan, puretaan ja myös pyritään pa-
lauttamaan. Muutokset taloudellisessa ja sosiaalisessa kehityksessä asettavat van-
hemmat uusien haasteiden eteen, ja toisaalta erilaiset yhteiskunnalliset rakenteet 
tuottavat erilaisia vanhemmuuden sosiaalisia määrityksiä (Böök, 2001, 14). Samalla 
yhteiskunnalliset rakenteet luovat näkemyksiä lapsesta ja lapsen parhaasta. Am-
bertin (1994, 529) mukaan vanhemmuutta koskevaa keskustelua ei voida erottaa 
lapsuuden luonnetta koskevasta keskustelusta. Tämä seikka tulee esille tässäkin 
tutkimuksessa. Perhekontekstin diskursseissa vastataan erityisesti kysymykseen, 
miten kasvatan ja mitä merkityksiä siihen liittyy. Koska arkikasvattaja-diskurssissa 
puhutaan omasta vanhemmuudesta, perhekontekstin diskursseihin on myös latau-
tunut paljon tunteita. Tunneskaala liikkuu ilosta ja onnesta epävarmuuteen ja ah-
distukseen asti. 

 Arkikasvattaja-diskurssissa vanhemmat tekevät selvän eron viranomaisroo-
liin. Arkikasvattaja-diskurssi on puhetta perheestä, ja siinä vertaillaan perhettä ja 
viranomaisia. Vanhemmat kokevat oikeudekseen puolustaa lastaan ja esittää lap-
sensa asiat mahdollisimman myönteisessä valossa. Arkikasvattaja-diskurssissa ei 
tarvitse pyrkiä objektiivisuuteen tai totuuteen. On oikeus nähdä lapsensa maail-
man parhaana. Arkikasvattaja-diskurssia kuvaa yhteys perheeseen: toisaalta kas-
vatushuoli ja toisaalta kasvatusilo. Arkikasvattaja-diskurssilla vanhemmat puhu-
vat perheen suurista ja merkityksellisistä tapahtumista kuten lapsen syntymästä. 
 
Missu: Isän puhetta hallitsee aluksi arkikasvattaja-diskurssi, joka muuttuu välillä 
kumartaja-diskurssiksi ja palaa takaisin arkikasvattaja-diskurssiin. Isän kertomuk-
sessa on vahvasti esillä perheen tunnot sekä perheen yhteisöllisyys. Isä kuvaa 
omaa suhdettaan sekä lapsiinsa että myös oman äitiinsä. Perhe on mukana kerron-
nassa kolmen sukupolven välisenä suhteena. Alussa isä kertoo tytön syntymästä ja 
käyttää myös kumartaja-diskurssia muun muassa kertoen ”äänihuulista” ja ”tähys-
tämisestä”. Sitten hän siirtyy arkikasvattaja-diskurssiin ja alkaa kertoa havaintojaan 
ennen kaikkea isänä.  
 Hän korostaa perheyhteyden kiinteyden merkitystä toteamalla, että ”ei per-
heen sisällä syntys  erimielisyyksiä, se on niin ku ainut tuki.”  Hän käyttää ilmaisua ”ve-
lipojat” sekä vertaa lapsia keskenään sisarussarjassa toteamalla ”yksikään näistä lap-
sista”. Arkikasvattaja-diskurssi on sidoksissa perheen tunneilmapiiriin ja hege-
monisiin diskursseihin: kompetenssidiskurssiin tai defektidiskurssiin. Edellisessä 
esimerkissä isän puhetta ohjaa selvästi kompetenssidiskurssi. Isä kertoo lapsen 
vahvuuksista ja kehityksestä ja puhuu samalla asioista isän tuntemusten kautta. 
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Isä puolustaa voimakkaasti lasta puutteista huolimatta, jolloin päällimmäiseksi jää 
myönteinen kuva lapsen kehityksestä. Vaikeudetkin on kuvattu myönteisessä sä-
vyssä, vähätellen. Arkikasvattaja-diskurssi sisältää usein kompetenssidiskurssin, 
jossa keskeistä on uskon ja toivon perspektiivi kuten esimerkki osoittaa: ”Jos äitiin-
sä tulee, niin varmasti pärjää.”  
 Arkikasvattaja-diskurssi sisältää tunteisiin vetoavia ilmaisuja kuten ”sir-
keäsilmäinen” ja ”topakka” sekä heikkouksia lieventäviä sanoja kuten ”sillä lailla vä-
hän vaikeuksia”. Ne kuvaavat perheen sisäistä vuorovaikutusilmapiiriä hyvin. Isä 
asemoi itsensä ennen kaikkea perheyhteyden vaalijaksi ja lapsen puolustajaksi. 
Lisäksi mukana on vahvasti ”lapsesta on iloa” -vanhemmuus. 
 

Isä: (1. haastattelu) ”Sehän on pikkutyttö ja tuommonen hiljanen, sehän alako siitä, kun hän 
synty ja tuota ei tullu ääntä ja se oli silläkin tavalla hiljanen jo heti syntyessään, hänellä oli ääni-
huulien edessä semmonen kalvo ja oli niinku sillä lailla vähän vaikeuksia siinä syntymätilantees-
sa, piti tähystää neljän päivän jälkeen jo ja sillä lailla ei ihan yhtä reippaasti tähän maailmaan 
tullut kuin velipojat. Mutta ykskään näistä muista lapsista ei oo virkistynyt niin voimakkaasti 
kun hän. Hän on kehittynyt hirvittävästi. On tullut semmonen sirkeäsilmäinen ja topakka tyttö, 
että siihen nähen miltä se alku näytti, se oli vähän niin kuin unessa – – Kehitys on ollut kaikkein 
voimakkainta Missun kohdalla.” 
Tutkija: ”Olisitko toivonut jotain tukea?” 
Isä:  ”En minä oikeestaan muuta tukea toivo, kun että ei perheen sisällä syntys erimielisyyksiä, 
se on niin ku ainut tuki.” 
Tutkija: ”Niin.” 
Isä: (jatkaa) ”Jos vähänkään äitiinsä tulee, niin varmasti pärjää kansakoulun läpi, että tota, tai 
jos minuunkin tulee, niin kyllä koulut on pärjätty läpi, että eihän sitä tietysti tiijä, että mihin tu-
lee, mutta on se nyt niin ku kohtuuttoman aikaisin (viittaa erityiskouluratkaisuun). – – Minun 
äitini ei oo paljon kouluja käyny, mutta sillä on kaikki lapset, sillä on käyny paljon, mutta sillä 
oli selvät mielipiteet kanssa, sanoi selvästi ja auttoi minua ja sanoi, että hän ei antas.” 

 
Katjuska: Arkikasvattaja-diskurssissa halutaan puhua lapsesta muussakin kuin 
koulunsa aloittavan viitekehyksessä, osana perhettä. Arkikasvattaja-diskurssi ker-
too perheen omista kokemuksista kuten perheenjäsenten välisistä suhteista. Isosis-
ko opettaa ja ohjaa pienempää siskoa. Samalla vedotaan esimerkilliseen kasvatuk-
seen, joka tulee hyvästä mallista perheessä. Sisarusten lämpimät suhteet ovat van-
hemmuuden ilo. Arkikasvattaja-diskurssissa vanhemmat kuvaavat muun muassa 
lapsen syntymää. Lapsen syntymä on tyypillisesti vanhempien merkityksellistämä, 
suuri kokemus. Se on muisto, johon on kiva palata. Siitä vanhemmat kertovat mie-
lellään. Tässä vanhemmat asemoivat itsensä ja lapsensa oman perheen sisäisyyttä 
kokeviksi ja sen jäsenyydestä nauttiviksi perheenjäseniksi. Mukana on vahvasti 
”lapsesta on iloa” -vanhemmuus.  
  

Äiti:  (2. haastattelu) ”Sisko on ollut hirveen hyvänä esimerkkinä. Opettaa pikkusiskoa.” 
Äiti: (2. haastattelu) ”Kun vertoo Helin syntymään, niin siellähän käytiin monta kertoo…” 
Isä: (jatkaa edelliseen) ”Se oli niin kun laiskempi käynnistymään (.) sinähän kävit kolome ker-
too… Polttoja oli. Ja sitten myö mäntiin, niin ei tullutkaan.”  
Äiti: (jatkaa) ”Kummittelija Katjuska oli, että tulleeko hän vai eikö tule maailmaan. Helillä oli 
laskettu aika toukokuun seitsemäs ja tyttö tuli silloin, tällä oli 13. joulukuuta mutta tuli kymme-
nes. Kätilö sano, että otetaan vastaan vaan, tämä on niin valamis tyttö.” 

 
Säde: Alussa äiti kertoi lähinnä Säteen kouluroolista, mutta kun hän vaihtoi näkö-
kulman perheeseen ja arkikasvattaja-diskurssiin, niin samalla puhe sai kompetens-
sidiskurssin luonteen. Hän toteaa toiveikkaasti Säteen olevan kotona tosi reipas. 
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Äiti katselee lastaan uudesta näkökulmasta. Vaikka äiti myöntää lapsella olevan 
huonojakin päiviä, niin samalla hän uskoo niiden olevan vain ohimeneviä. Puhees-
sa on toivon perspektiivi. 
 

Äiti: (1. haastattelu) ”Mutta näin kotioloissa tosi reipas. Että toki sillä on huonoja päiviä nyt-
ten vielä kotona, mutta parempi tämä toinen vuosi on ollut esikoulussakin.” 

 
Sampo: Kun äiti alkaa kuvailla lasta ”omin sanoin”, niin puhe vaihtuu kompetens-
sidiskurssiin. Äiti alkaa kuvata lasta äitinä ja samalla puhe on arkikasvattaja-
diskurssissa. Arkikasvattaja-diskurssi sisältää myönteisiä kuvauksia lapsesta en-
nen kaikkea perhetapahtumissa. Äiti viittaa myös lapsen syntymään. Syntymästä 
puhuminen on tyypillisesti viittaus elämän tärkeimpiin asioihin ja mieluisiin muis-
toihin. Lapsen vahvuudet painottuvat, ja äiti asemoi itsensä perheenäidiksi. Arki-
kasvattaja-diskurssin keskeisenä tehtävänä on tuoda esiin perheen näkökulma, 
jolloin lapsen koulunaloituksesta puhutaan isän ja äidin positiossa. 
 

Tutkija: ”Kuvaile lastasi vapaasti omin sanoin.” 
Äiti:  (1. haastattelu) ”Sillä tavalla on hyvin seurallinen, on ystäviä ja kavereita, ja siitä tykä-
tään kyllä. – – Että silleen, oli kymmenen pisteen lapsi syntyissään, sillä tavalla että niin kuin 
saanut semmosiakin etuja.”   

 
Risto: Äidin kerrontaan sisältyy monta erilaista diskurssia: kunniankantaja-, tradi-
tionvaalija-, arkikasvattaja-, huolestuja- ja ihmisyydenpuolustaja-diskurssit. Dis-
kurssit ovat kerroksellisia. Ne kantavat yhtä aikaa monia merkityksiä. Kerronnan 
taustalla on vahvasti äitiyden myytti. Äidin perhepuheessa on implisiittisesti mu-
kana kysymys: olenko oikea äiti, koska olen adoptioäiti? Hän sivuaa äitimyyttiä, 
johon liittyy uskomus, että jokaisen naisen tehtävä on synnyttää (mm. Böök 2001, 
15–16; Howe 1989, 45–46). Äiti pitää tärkeänä perhesuhteiden kuvaamista äitiyden 
traditionaalisesta näkökulmasta ja siksi pitää olennaisena kertoa ensiksi, että lapsi 
on adoptiolapsi.  
 

Äiti: (1. haastattelu) ”No Ristohan on meillä adoptiolapsi, tullut vuoden ja kahden kuukauden 
ikäisenä.” 
Äiti: (1. haastattelu) ”Ristohan hän tuota aika vilkas, mutta sitten hyvin herkkä ja semmonen 
tunteellinen lapsi.”  

 
Henkka: Äiti kuvailee lastaan vanhempana ja asemoi itsensä pienen lapsen hoita-
jaksi ja äidiksi. Puhe on äidin myönteistä muistelua. 
 

Äiti: (1. haastattelu) ”Ajatellaan sitä, kun kotona olin hoitamassa (.) sehän oli hirveen rauhalli-
nen ja helppo lapsi, vauvana.”  

 
Samu: Äiti tarkastelee asioita oman perheensä näkökulmasta vanhempana ja äiti-
nä, jolloin diskurssi on arkikasvattaja-diskurssi. Se näkyy omaa lasta koskevassa 
kuvauksessa. Äiti asemoi itsensä äidiksi, joka tuntee lapsen kehityksen. 
 

Äiti: ”Se on se oma vauhti ollut kehityksessä – – Että se on varmaan se tietynlainen lempeys. 
Minusta sekin on semmonen hyvä piirre (.) poikasakissakin, että (.) on semmonen, joka osaa olla 
joustava (.) ja (.) että mikään pomotyyppi hän ei siellä ryhmässä varmasti ole (.) vaan on semmo-
nen jollain lailla myötäilijä varmasti.”  
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Pete: Äiti kuvaa lastaan vahvasti arkikasvattaja-diskurssin kautta, jolloin näkö-
kulman painopiste on äiti-lapsisuhteessa. Kerronnassa painottuvat lapsen vahvat 
puolet ja vanhemman kasvatustietoisuus. Puhe on vahvaa kasvattajapuhetta. Ker-
rontaa hallitsee kompetenssidiskurssi. Lapsi identifioituu osaavaksi lapseksi, vaik-
ka kerronta sisältää implisiittisesti viitteitä lapsen heikkouksistakin (”että rauhoit-
tuu”, ”saa purkaa”). Arkikasvattaja-puhe sisältää puhetta myös omasta kasvatta-
juudesta. Äiti haluaa osoittaa olevansa hyvä kasvattaja. Se näkyy muun muassa 
yksityiskohtaisissa viittauksissa, mitä hän lapselle vanhempana tarjoaa, kuten lu-
keminen ja monipuolinen toiminta. Äiti osoittaa seuraavansa tarkasti, mitä lapsi 
tekee, miten toimii ja mistä pitää. Vahvuuksien tukeminen, kannustaminen ja lap-
sen valintojen tukeminen ovat äidin kuvaamia kasvatuskeinoja. Kaverien merki-
tystä äiti myös painottaa. Toivon perspektiivi on vahvasti esillä. Samalla, kun äiti 
kuvaa lapsen kasvatuksessa tärkeinä pitämiään asioita, hän asemoi itsensä hyväksi 
kasvattajaksi.  
 

Äiti:  (1. haastattelu) ”No minusta hän on sellanen iloinen ja seurallinen, enempi ulospäin 
suuntautunut ja tulee minusta juttuun toisten kanssa, että on kavereita, eikä tykkää yksin leik-
kiä. Kyllä välillä leikkii, mutta sillai tykkää, että kyllä kavereitakin pitää olla. – – Et aina on ollu, 
ja tuolla esikoulussakin oli varsin suosittu. – – Että toisetkin pyys aina häntä kaverikseen. Sano 
tämä opettaja, että aina on jono siellä ulko-ovella, että kenen kanssa Pete on. Onneksi ei oo, että ei 
oo, hiljanen, että hyvin tommonen puhelias laps, ja mielikuvitus on toinen semmonen. – – Aika 
paljon on luettukin, että hän tietääkin, sanavarasto on hyvä, että minun mielestä on tuossa puhu-
tussa äidinkielessä hyvä. – – Oppi hirmu aikasin puhumaan, et parivuotiaana jo ihan kaikki ärrät 
ja ässätkin tuli, ja hyvin puhu silloin jo, että kaikki asiat pysty selvittämään. – – Mä muistan 
sen, kun oli hoijossakin, niin oli aika helppo sielläkin, että hyvin osas kaikki asiat.” 

 
Arkikasvattaja-diskurssia kuvaa myös vahvasti kasvatushuoli (Värri 1997), jota 
kuvaan seuraavaksi. Kasvatushuoli näkyy kasvattajan epävarmuutena, huolestu-
misena, ahdistuneisuutena ja tarpeena todistella omaa hyvyyttään kasvattajana. 
Puhujan identiteettinä on ennen kaikkea kysyjänä oleminen, ja sitä värittää sekä 
epätoivo että toivo. Sille on leimallista myös kasvattajan väsymisen kuvaus.  
 
Jansku: Janskun perheen puheessa nousee vahvasti esille vanhemmuuden vaikeus. 
Vanhemmuus on epätoivoa ja kasvatushuolta. Seuraava näyte kertoo perheen jä-
senten (sisarusten) suhteista toisiinsa. Kerrontaa sävyttää sisarusten välinen ristirii-
ta ja vaikeudet, joista äiti on huolissaan. Huolen kuvaus jatkuu vanhempien kerto-
essa koulunaloitusratkaisun syntymisestä. Esillä on vahvasti kysymys, oliko kou-
lulykkäysratkaisu oikea. 
 

Äiti: (1. haastattelu) ”Ei oo oikein poikakaveria. Tämä alueena on silleen huono asuma-alue las-
ten kannalta, ei oo tässä (1) tässä pihakin puuttuu ja jonkin matkan päässä on kaupungin leikki-
kenttä.” 
Äiti: ”Ihan silloin keväällä Janskulta kysyttiin, että haluaisitko mennä vielä esikouluun, niin 
Jansku oli sitä mieltä, että haluaa esikouluun. Niin, olihan siinä sitten semmonen vaihe, paha 
vaihe oli. Se oli ennen koulun alkua, rupes sanomaankin, että hän haluaakin kouluun. Se oli 
semmonen jäynä. Ja minun piti ottaa sitten yhteyttä psykologiinkin, että miten on. Sitten siinä 
oli mukana Janskukin.” 
Isä: ”Että eiköhän kumminkin panna kouluun.” 
Äiti: ”Kun oli toiset sitä mieltä. Siinä sitten tuntu, että onko väärässä itse. Toiset on?” 
Isä: ”Se ite rupes sanomaan ja haluamaan.” 
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Mara: Arkikasvattaja-diskurssin huoli reaalistuu äidin kerronnassa, kun hän pu-
huu Marasta perheenjäsenenä ja suhteessa muihin perheen lapsiin.  
 

Äiti: (1. haastattelu) ”Kyllä, kyllä se oli, kun minä vertasin näihin muihin lapsiin, että Mara on 
erilaisempi kuin esimerkiksi Kirsikka ja Pete.”   
 

Säde: Säteen perheen haastattelussa vanhemmuuden tärkein näkökulma on kasva-
tushuoli. 
  

Äiti: (1. haastattelu) ”Mutta ensimmäinen vuosi esikoulussa oli tosi huono. Ja meni aika huo-
nosti täällä kotonakin Säteen kans. – – Jopa niin kun aggressiivinen oli ihan. Kotona sillai. Ihan 
raivonpurkauksia suoraan sanoen.” 

 
Tintti: Tintin äidin kerrontaa hallitsee vanhemmuuden epävarmuus. Suhde omaan 
kasvattajuuteen on epävarma ja ohut.  Kasvattajuus on alistettu viranomaispäätös-
ten varaan. Omaa tietoa ja tahtoa on, mutta se on epävarmaa. Äitiyden kokemuk-
sia äiti purkaa omien lapsuuskokemustensa ja muistojensa varassa. Keskiöön nou-
see äidin kysymys, onko hän hyvä kasvattaja.    
  

Äiti: (1. haastattelu) ”Minä kato oon ite erityiskoulussa ollut, että minä oon ollut ite, oon ka-
heksanvuotiaana lähtenyt. Mullekin muistaakseni tekivät niitä tutkimuksia tuolla sosiaalihuol-
lossa. Ja niitä sitten en osannut tehä ja jouvuin sinne (erityis)kouluun. – – enkä olisi ehkä pär-
jännytkään.”  

 
Sampo: Kasvattajan huoli reaalistuu, kun äiti pohtii ansiotyössä käymisen vaiku-
tusta äitinäoloonsa.  Ansioäidin ja perheenäidin roolin yhdistäminen ei ole ongel-
matonta. 
 

Äiti: (1. haastattelu) ”Syyllisti minut täysin kun, kun äiti hänet aina jättää.”   
 
Samu: Koululykkäyksen tarpeellisuutta pohtiessaan äiti puhuu huolestujan puhet-
ta. Tässä äiti on vastausta etsivä kyselijä. Hän hakee ajatusten jakajaa ja neuvon 
antajaa. 
  

Äiti: (1. haastattelu) ”Että meilläkin on tosiaan ensimmäinen koululainen perheessä, niin ainut 
vertailukohta sinne taaksepäin on oma kouluaika, mitä se on ollut. Että aika pitkä väliaika tässä 
nyt tullee. Että sitä ei tiennyt, mitä se esikouluaika on tarkalleen ja näin (.) että monesti on miet-
tinyt jälestä päin (.) että Samu olisi yhtä lailla selvinnyt, että nyt kun nähnyt sitä ryhmää ja 
enempi tutustunut siihen, että en tiijä, oisko tullu hankaluuksia sitten.  Minulla kyllä on vahva 
kokemus sieltä omasta lapsuudesta ja mullahan tuli matematiikassa hankaluuksia silloin alussa 
että minulla oli jotain tukiopetusta kesälläkin (.) se oli semmonen hirveen vahva (.) minä olin ol-
lut luokan pienin ja nuorin (.) minä aina muistin hyvin vahvasti sen ja ajattelin, että minun lap-
si ei ainakaan tuu olemaan pienin ja nuorin välttämättä. Että siinä oli vähän semmonen negatii-
vinen leima. – – Et jotenkin oli vahva ajatus, että jos liian aikaisin laittaa niin se jossain vaihees-
sa saattaa sitten kostautua.”  

 
Josku: Vanhempana olemisen vaikeus heijastuu Joskun äidin kerronnassa. Äiti 
pohtii asioita Joskun näkökulmasta, asettuu Joskun asemaan ja kertoo myös omista 
tuntemuksistaan äitinä. Samalla esillä on hyvin myös raatorealistinen ja tunteiden 
kirjoa kuvaava näkökulma. Keskeisenä äidin kerronnassa on huoli lapsen pärjää-
misestä. Äiti pyrkii löytämään hyviä perusteluja ratkaisulleen äitinä ja vetoaa in-
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himillisiin tekijöihin myös Joskun näkökulmasta. Tässä näytteessä äiti asemoi it-
sensä epävarmaksi, kyseleväksi ja apua etsiväksi vanhemmaksi, mutta myös em-
paattiseksi äidiksi. Lapsi asemoituu ennen kaikkea huolen aiheuttajaksi.  
 

Äiti: (1. haastattelu) ”Niin (.) ja Josku itekin oli sitä mieltä että ei halua toista vuotta esikoulua 
käydä (.) siinä voi tulla tämä, jos joutuu toisen kerran esikouluun (.) se lapsi kokee siinä vähän 
(1) – – Minulle tuli ihan vähän ennen koulua semmonen hässäkkä, eli laitanko minä kun, Joona 
alako sitten, että en minä kuiteskaan ehkä halua sinne kouluun lähteä (1) minullekin tuli sitten 
ihan kamala tunne, että voi kamala, että voinko minä laittaa ja minä soitin vielä sitten H:lle 
(psykologi) (.) soitin (.) ja sitten ihan noita muitakin henkilöitä tai semmosta tukkee, että laita 
vaan nyt Josku kouluun, että kyllä se siitä ja sitten lähettävät sieltä takasin jos ei selviä.”  
Äiti : (jatkaa) ”No, omilta siskoiltani ja sitten perhepäivähoidon ohjaajalta, että kyllä hänen mu-
kaan ja ehotti että kyllä Joona on niin virkee poika, että. – – ja kyllä täältä tietenkin noilta esikou-
lun opettajiltakin olisin kaivannut enemmän, sieltäkin päin olisivat voineet sitä tukea antaa. – – 
Minä aattelin, että selviääkö Joona sitten luokalta toiselle (.) että sitä minä rupesin aattelemmaan. 
 – –  Minä oon aatellut kaikkia näitä hyviä puolia, että Joskunkin kannalta, että on kiva kun on 
tullut lähettyä ja sitten on mennyt hyvin ja miten oisi kurja ollut esikoulussakin, kun sinne oli 
kauheen pitkä matka ja Josku koki hankalan tuntuisena matkankin.”  

 
Yhteenveto: Arkikasvattaja-diskurssi asemoi vanhemmat ensisijaisesti isäksi ja 
äidiksi, jotka eivät aseta ehtoja lapsensa hyväksymiselle. Diskurssin tunnuspiirtei-
nä on sellainen perheen arjen kuvaus, johon sisältyy osaamista ja selviytymistä 
mutta myös vaikeuksia ja epätoivoa. Ensiksi tulee esiin kuva lasta suojelevasta ja 
vaikeudet voittavasta vanhemmuudesta. Vanhemmuuteen kuuluu olla lapsen 
puolella. Arkikasvattaja-diskurssin vanhemman ei tarvitse olla puolueeton tarkkai-
lija vaan ”maailman parhaan lapsen” puolustaja. Toiseksi syntyy kuva perheen 
sisäisestä yhtenäisyydestä, perheen yhteisöllisyydestä ja intimiteetistä. Lapset ovat 
diskurssissa identiteetiltään ensisijaisesti ”lapsesta on iloa” -lapsia. Kolmanneksi 
olennaista on vahva kasvatuksen arjessa syntyvä kasvattajan osaaminen. Se sisäl-
tää myös rajojen asettajan, luonnollisen auktoriteetin ja mallikasvattajankin minä-
kuvan. Neljänneksi syntyy kuva huolissaan olevasta ja epäröivästä vanhemmasta. 
Kasvattaja kyselee, onko hän riittävän hyvä kasvattaja. Riittävän hyvää kasvatta-
juutta täytyy myös todistella. Puhetta sävyttää toisaalta epävarmuus omasta kas-
vattajuudesta ja halu osoittaa olevansa siinä riittävän hyvä. Hyvän kasvattajan to-
distelu johtaa jopa marttyyriuden tavoitteluun. Vanhempien identiteetti on tuol-
loin ennen kaikkea etsijä ja kasvattajuutensa todistelija. Lapsen subjektipositio on 
ensisijaisesti perheenjäsen. Arkikasvattaja-diskurssissa vanhemmat puhuvat auki 
kasvattajuutensa ydintä. 
 
Vanhempien kasvatusasiantuntijuus  
Vanhemmat mieltävät usein oman kasvattajuutensa toissijaiseksi institutionaali-
seen kasvattajuuteen verrattuna. Olen analysoinut vanhempien kasvattajuutta 
haastattelupuheesta. Arkikasvattaja-diskurssi on kuvausta myös vanhempien kas-
vattamisen asiantuntijuudesta. Asiantuntijuuteen liittyy mielikuvissa vahvasti val-
lankäyttö ja valta-asema. Kirjonen (1997, 11) pohtii, onko asiantuntijuus itse asiassa 
muuta kuin vallankäyttöä ja joissakin tapauksissa myös tiedon tuottaman vallan 
väärinkäyttöä. Perinteisesti asiantuntijuus on liitetty viranomaisiin. Viranomaiset 
on mielletty asiantuntijoiksi myös kasvatuksen alueella. Kuitenkin yhä enemmän 
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on alettu vaatia vanhempien tasavertaista huomioon ottamista kasvatusyhteistyös-
sä (mm. Välimäki 2002).  

 Vanhempien asemaa perhelähtöisessä työssä sopivat kuvaamaan käsitteet 
kumppanuus (partnership) ja valtaistuminen (empowerment) (Määttä 1999, 99). 
Kasvatuskumppanuuteen liittyy ajatus, että kasvatusdialogi edellyttää molempien 
osapuolien asiantuntijuuden hyväksymistä ja yhteistyö perustuu yhteisen intressin 
eli lapsen kasvun edistämiseen. Eräsaari (1997, 62–72) määrittelee asiantuntijuuden 
ytimen ”tietoamiseksi”, joka on intellektuaalista toimintaa ja enemmän vuorovai-
kutteista kuin autoritaarista ja enemmän kommunikatiivista kuin sanelevaa. Asi-
antuntijuudella tarkoitan tässä kaikkea sitä tietämystä, osaamista ja kokemusmaa-
ilmaa, jonka avulla vanhemmat selvittävät kasvatusvastuunsa.  

 Värrin (2000, 130) mukaan vastuu onkin kasvatuksen ydin. Aikamme kasva-
tusta on moitittu itseymmärryksen hämärtymisestä ja neuvottomuudesta, mikä 
näkyy kasvatusvastuun ja auktoriteetin hämärtymisessä tai jopa häviämisessä 
(mm. Ojakangas 1997; Värri 2000). Valtaistumisen käsite sisältää ajatuksen perheen 
itsemääräämisoikeudesta eli oikeudesta vaikuttaa itseään koskeviin asioihin. Olen 
analysoinut vanhempien puheesta heidän kasvattajaosaamisensa. Seuraavaksi tar-
kastelenkin vanhempien asiantuntijuutta oman lapsensa kasvattajana. 

 Vanhempien antamat selonteot (accounts) (Suoninen 1999, 20) omasta lapses-
taan ovat oman aikansa käsityksiä ja kokemuksia heijastelevaa lapsipuhetta ja yhtä 
aikaa myös vanhemmuuspuhetta (Ambert 1994, 537–538; Berger & Luckmann 
1994, 62; Böök 2001, 14). Omaa lasta koskevissa kuvauksissa näkyy hallitsevasti 
kompetenssidiskurssi. Kompetenssidiskurssi tuo esiin lapsen vahvuuksia ja samal-
la pyrkii minimoimaan heikkouksia, jotta päällimmäiseksi jäisi kuva lapsen mah-
dollisuuksista. Kompetenssidiskurssia hallitsee toivon perspektiivi ja kasvatusus-
ko. Kun lapsen kuvausta hallitsee kompetenssidiskurssi, lapsen vahvuuksiin ja 
mahdollisuuksiin viitataan ja palataan toistuvasti haastattelun kuluessa. Se kertoo 
kulttuurisesta ketjusta, johon kuuluu vanhempien halu suojella omaa lastaan ja 
haluta hänelle hyvää. Vanhemman oikeus on nähdä lapsensa myös maailman par-
haana.  

 Arkikasvattaja-diskurssin kautta vanhemmat puhuvat julki perheen sisäi-
simmät asiansa ja kasvatushuolensa (Värri 2000). Kunniankantaja-diskurssi sitoo 
kasvatuksen sukupolvien kasvatustraditioon. Traditionvaalija-diskurssissa puhu-
vat nainen ja mies, tyttö ja poika. (Mm. Bjönberg 1992, 17; Böök 2001, 15–16; Howe 
1989, 45–46; Huttunen 1998). Ihmisyydenpuolustaja-diskurssi kertoo inhimillisestä 
hyvästä ja pahasta sekä lapsuudesta. Ihmisyydenpuolustaja-diskurssia sävyttää 
humanistis-individualistinen kulttuurinen konteksti (Korhonen 2001, 38). 

 Vanhemmat luovat kerronnassaan omat lapsikuvansa ja omat vanhemmuu-
den kuvansa.  Ihmisen kokonaisuus, ihmisen ontologiset perusmuodot – keholli-
suus, tajunnallisuus ja situationaalisuus (Rauhala 1986; 1992) – ovat mukana noissa 
kuvissa. Vanhempien asiantuntijuus reaalistuu ennen kaikkea situationaalisuuden 
kuvaamisessa. Situaatio on sitä, mihin ihminen on suhteessa, ja situationaalisuu-
della ihmisen olemassaolon muotona tarkoitetaan ihmisen kietoutuneisuutta todel-
lisuuteen oman elämäntilanteensa kautta ja mukaisesti (Rauhala 1986, 33). Kasva-
tuksen kentässä puhutaan pikemmin kontekstuaalisuudesta.  
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 Vanhempien puheessa ovat koko ajan läsnä situaation komponentit: konk-
reettiset ja ideaaliset komponentit. Konkreettisilla komponenteilla tarkoitetaan 
Rauhalan (1986, 33–34) mukaan muun muassa kotien ulkonaisia puitteita, yhteis-
kunnan ja kulttuurin muodosteita, luontoa kaikissa fyysisissä suhteissaan, kaikkia 
reaalisia inhimillisen kanssakäymisen muotoja, ravinteita ja maantieteellisiä ja il-
mastollisia oloja. Ideaalisia komponentteja ovat arvot ja normit, henkisen ilmapii-
rin muodot, ihmissuhteet koettuina sisältöinä, taide yleensä, samoin luonto siinä 
mielessä kuin se koetaan. Puhuttaessa situaation komponenteista spesifioimatta 
niitä käytetään termiä faktisuus. Faktisuus on siten yleisnimi kaikille situaation 
komponenttien reaalisisällöille, joita ei haluta tai voida yksityiskohtaisesti luetella. 
Kun jokin komponentti kuuluu ihmisen situaatioon, se myös määrää eriasteisesti 
sitä, mitä ihminen kehollisuudessaan tai tajunnallisuudessaan on. Situaation kom-
ponentin vaikutussuhde on siten välttämättömyyssuhde. 
 Tätä välttämättömyyssuhdetta vanhemmat kertomuksissaan avaavat. Samal-
la vanhemmat luovat kuvaa myös omasta vanhemmuudestaan. Vanhempien luo-
ma lapsikuva syntyy vanhempien kasvatustiedon, kasvatustunteen, kasvatususkon ja 
intuitionkin varassa (myös Rauhala 1974, 73; Hirsjärvi 1980, 19–21, 36). Se muodos-
taa vanhempien kasvatusasiantuntijuuden. Kasvatusasiantuntijuuteen sisältyvät 
lasta ja vanhemmuutta koskevat kuvat. Vanhempien asiantuntemus lapsensa ku-
vaajana on hämmästyttävän tarkkaa. Vanhempien luoma kuva lapsestaan on eri-
lainen, täydellisempi, yksityiskohtaisempi ja analyyttisempi kuin viranomaiskuva, 
koska se sisältää ekokulttuurisen ympäristön kuvauksen (mm. Gallimore, Weisner, 
 Bernheimer, Guthrie & Nihira, 1993; Määttä 1999, 78–83) lapsen lähimmästä kon-
tekstista, jota viranomaiset eivät pysty tuntemaan. Se voidaan saavuttaa vanhem-
pien kasvatusasiantuntijuuden avulla. Kuva muotoutuu pääsääntöisesti kompe-
tenssidiskurssissa, johon sisältyy toivo lapsen paremmasta huomisesta.  
 Kaikki nämä asiantuntijuuden muodot reaalistuvat haastatteluissa. Van-
hemmuuden kasvatusasiantuntijuus on prosessuaalista ja siten luonteeltaan dy-
naamista (Alanen 1996, 19–20; Ambert 1994, 537–538; Böök 2001, 14). Vanhemmat 
konstruoivat näin sekä kasvatustietoa, kasvatustunnetta että kasvatususkoa niissä 
tilanteissa, joissa he ovat ja joista he kertovat. Usein vanhemmat viittaavat myös 
intuition (”äidinvaiston”) olemassaoloon. Kasvatusviisaudesta voidaan puhua sil-
loin, kun vanhemmat pystyvät yhdistämään heillä olevan kasvatustiedon, 
-tunteen, -uskon ja intuition sekä käyttämään sitä hyväksi kasvatuksessaan.  
 Kasvatustieto on faktuaalista. Asiaperusta eli faktisuuden valikoituminen situ-
aatioon on kaiken kokemista koskevan tutkimuksen lähtökohta (Rauhala 1986, 34). 
Vanhemmat viittaavat kasvatustiedon olemassaoloon useilla eri tavoilla. Kasvatus-
tieto myös syntyy perheiden kokemuksissa monella eri tavalla. Keskeisenä lapsen 
koulunaloitusta koskevana kasvatustiedon syntymisen lähteenä ovat keskustelut 
viranomaiskasvattajien kanssa. Situaation komponenttina ovat viranomaiset. Tä-
mäntyyppinen kasvatustieto reaalistui näkyvästi sekä viranomaiskuuliaisen että 
viranomaiskriittisen diskurssin kautta. Se näkyi ennen kaikkea siinä kielessä, jota 
vanhemmat käyttivät puhuessaan lapsesta ja lapsen asioista. Kieli sisälsi runsaasti 
tyypillistä viranomaisilta opittua käsitteistöä. Luonnollisesti siitä tuli osa vanhem-
pien tietopääomaa. Suhde viranomaisiin lisäsi näin tietoa lapsesta. Esimerkkinä 
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tällaisesta viranomaisten kanssa yhteistyössä syntyneestä tiedosta on seuraava ku-
vaus: 
 

” – – tommonen pitkäjännitteisyys, että sais enemmän tämmöstä keskittymiskykyä, mutta että 
sais sen asian aina ulos, mitä aattelee. Ja tuollai, pystys hahmottamaan asiat paremmin.  – – No 
eikös se se motorinen kehitys ollu vähän, vai mitenkä se oli? Oli, kädentaidot tais olla kans. Kä-
dentaito on, että se ei aina onnistu se kuva, joka pitäs piirtää.” (Katjuska 1)  

 
Myös toisessa esimerkissä kerrotaan, miten keskustelut viranomaisten kanssa pa-
kottivat hankkimaan lisää tietoa: 
 

”Se rupesi sitten kehittymään, mutta minulle oli ihan outoja juttuja siinä vaiheessa. – – Yyk (.) 
no yksi sana, mikä minua jäi kangertamaan (.) minä oon tuon oman koulutuksen aikana selevit-
tänyt ja selevisi viime viikolla vai toissa viikolla (.) yksi sana, mitä minä mietin vuojen, että mi-
ten se lapsi voijaan tuomita (.) semmonen sana kuin heikkolahjainen. Siinä lukkee psykologin 
lausunnossa, niin kun oliko matemaattisesti heikkolahjainen. Mutta mulle on nyt niin kun sele-
vinnny, mitä se pittää sisällään se sana heikkolahjainen (.) että se on niin kun kehityksen viiväs-
tymä.” (Henkka 1)   

 
Vanhemmat myös toivoivat saavansa lisää tietoa viranomaisten asiantuntijuuden 
kautta.  Muun muassa seuraavassa esimerkissä se näkyy: 

 
 ” – – Lapsen kanssa kun ollaan, ehkä enempi pitäisi varata aikaa. – – Niin enempi sais olla kyllä 
(.) sieltä puolen (tietoa) (.) se on vain se tilanne siinä (.) se hetki että tullaan.” (Henkka 1) 

 
Kasvatustieto karttuu luonnollisesti perheen omassa päivittäisessä toiminnassa. 
Sitä käsitellään seuraavaksi.  
 Vanhempien kasvatustietoa on myös lapsen kasvu- ja kehityshistoriaan liittyvä 
tieto. Sitähän ei muilla ole. Erityisesti arkikasvattaja-diskurssi välittää sitä tietoa. 
Seuraava esimerkki kertoo vanhempana vuosien kuluessa kertyneestä lasta koske-
vasta tiedosta:  
 

”No tuota tuota kaikkiaan sieltä pienestä asti (.) Samu on semmoinen rauhallinen lapsi. – – niin 
kyllähän minä kun oon jälestä miettin (.) niin aika jälessä se loppujen lopuksi on kulkenutkin (.) 
kyllä minä muistan, kun minä jännitinkin puolivuotisneuvolata, että tarttuuko lääkäri siihen, et-
tä Samu hyvin verkkasesti käänty mahalleen.” (Samu 1)  

 
Kasvu- ja kehityshistoriaan liittyvä tieto koskee muun muassa lapsen terveyttä 
(”on ollut aina hyvin terve”, Pete 1), ruokailutottumuksia (”huono ruokahalu”, ”nirso”, 
Jasku 1), psykosomaattisia oireita (”no päänsärkyjä kyllä on ollut aika lailla”, Jonsku 3) 
ja koko elämänkaaren kehitysrytmiä (”verkkasesti käänty mahalleen”, Sa 1). Psy-
kosomaattiset oireet (päänsärky, huono ruokahalu, vatsakipu) olivat vanhempien 
kertomusten mukaan näillä lapsilla melko tyypillisiä. 
 

”No ei muuta kuin tuota allergiaa jonkun verran, mutta ei mittää vakava (.) no päänsärkyjä kyllä 
on ollut aika lailla (.) niitä kyllä aika usein on valittanut varsinkin pitempinä päivinä” (Josku 3) 

 
Arkikasvattaja-diskurssi kertoo myös yllättävänkin tarkasta lapsen persoonan tun-
temisesta. Persoonallisuuden tunteminen tarkoittaa muun muassa temperamentin, 
ympäristön, lapsen kykyjen (vahvuuksien ja tuen tarpeen), intressialueiden ja har-
rastusten sekä oppimisen tavan tuntemista.  Lasten persoonallisuuden kuvauksia 
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käsitellään tekstissä vielä tarkemmin. Lapsen käyttäytymis- ja toimintatapatieto on 
yhteydessä temperamenttiin. Se kertoo niin lapsen tyylistä oppia, oppimisen stra-
tegioista kuin toverisuhteistakin.  
 

”No, nyt voisi käyttää sitä sananlaskua, että ’Ennen mies muasa myöpi, ennen kun sanasa syö-
pi.’ – – Se on se kun sanotaan, kun tulloo erimielisyyksiä koulussa esimerkiksi kaverien kanssa 
niin ennen kun ruppee nukkumaan niin varmasti soittaa, jos ei oo siellä sopinut ja kaikki asiat 
pittää olla selevänä sille päivälle ja jos jotakin on luvannut, niin varmasti pittää.” (Risto 3) 

 
Peten äiti kertoo poikansa laskemisstrategioista seuraavasti:  
 

”Niin kummallisella tyylillä kyllä laskoo, saa oikean vastauksen, mutta ei millään perinteisellä 
kaavalla vaan hän niin kuin täältä näin (.) ja sitten sannoo vastauksen, kun sanon, että miten si-
nä laskit tuon, niin kun selittää, minä en tajuu sitä ollenkaan, mutta ihan oikein ja kun ruppeen 
miettimään, niin kyllä sen voi laskee niinkin.” (Pete 3) 

 
Nykyään opetuksessa pitää ottaa huomioon lasten erilaiset oppimistyylit (mm. 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004), ja voidaan olettaa, että siihen 
liittyvä vanhemmilta saatava tieto olisi tarpeellista esimerkiksi lapsen henkilökoh-
taisen oppimissuunnitelman laadinnassa. Jokainen vanhempi kykeni kertomaan 
keskeisen luonnekuvauksen lapsestaan ja kuvauksen siitä, miten lapsi tekee ja toi-
mii. Vain kuvauksen laajuudessa oli eroa, samoin tavassa kertoa. Toisten vanhem-
pien kuvaus oli enemmän kompetenssikieltä kuin toisten.      
 Vanhempien kuvaukset lapsestaan ovat haastattelukatkelmina liitteessä numero 7. 
Tässä on lyhyet esimerkit vanhempien esittämistä omaa lastaan koskevista kuva-
uksista:  
 

”Semmonen kiltti tyttö (.) mielellään leikkii kavereiden kanssa että yksinään ja se on hyvin so-
peutuvainen – – semmonen valoisa luonne. (Missu 1) 
 ”Jansku on hyvin rauhallinen pienestä pitäen ollut. – – viime vuonna tuli ongelmia. Aikaisem-
minkin oli ollut ongelmia, ettei kerhoon lähtenyt. Ihan kiva poika, mutta itseluottamus vähän 
heikohko. – – Janskulla aika suuresti painottuu siihen, että se luovuttaa.” (Jansku 1)  
”On minussa tiukasti kiinni – – kavereita Maralta puuttuu, ei oikein oo ihmiskontakteja. – – niin 
Mara sano ´en ossoo’, elikkä se tulloo heti, että en ossoo.” (Mara 1)  
”Minusta se on semmonen rauhallinen sopeutuvainen (.) tommonen pitkäjännitteisyys, että sais 
olla enemmän tämmöstä keskittymiskykyä.” (Katjuska 1) ”Esimerkiks esikoulussa on niin ku tosi 
ujo ja arka ja semmonen vähän niin kun sulkeutunut. – – Säde on on niin kun laijasta laitaan. 
Elikkä se on ihan ujo ja arka tai sitten tosi... että menee sitten yli rajan.” (Säde 1)  
”No se on hirveen itsepäinen (.) on ja hirveen vilkas. Iloinen tyttö on ja. – – Ja ylleesä kun jottain 
ruvettiin tekemään niin se ei ruvennut keskittymään. (Tintti 1) 
”Tuli ensimmäisenä mieleen semmonen kuin vilkas ja herkkä lapsi – – ja jollain tavalla murheel-
linenkin. Ei minusta teoreetikko, ei minusta kiinnostanu mitkään lukemiset ja laskemiset, eikä 
tämmöset mitkä kouluun pitäs. – – Sampolla on aina ollu semmosta kynnystä ryhtyä johonkin 
uuteen asiaan, nytkin.” (Sampo 1) 
”Ylivilkkautta ja semmosta – – On aika vilkas, mutta sitten semmonen hyvin herkkä ja tunteelli-
nen lapsi.  Motoriikka puoli oli se, joka oli kaikkein heikoin. (Risto 1)  
” – – no sehän on aina niin pikkusen jalat ilimassa” (Risto 3) 
”Hilijanen se on ollu ja rauhallinen – – ja herkkä. Että uskaltas tarttua uusiin asioihin. – – Vaik-
ka olisi ihan tuttujakin, niin se kahtoo – – niin kun sivusta seuroo, että mitä ne sannoo.” (Henk-
ka 1) 
”Rauhallinen lapsi (.) ei oo kauheen seurallinen – – tykkää puuhastella yksikseen – – ja sanoisin-
kohan minä vielä että vähän semmonen jähmeä – – karttaa kaikkia kilpailutilanteita. (Samu 1)    
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Vanhempien kuvaukset lasten persoonallisuuksista ovat hyvin kuvaavia. Niistä 
käy selville olennaiset oman lapsen persoonallisuutta kuvaavat seikat. Pulkkisen 
(1994) mukaan käyttäytymistä kuvaa kaksi pääominaisuutta: itsehallinnan ja aktii-
visuuden taso. Käytän Vygotskyn (1982) esittämää itsesäätelyn käsitettä kuvaa-
maan lapsen kykyä säädellä omaa toimintaansa. Pulkkisen mallia olen täydentänyt 
vielä motivationaalisilla tekijöillä (Salonen & Lepola 1994), jotka ovat tehtäväorien-
taatio, sosiaalinen riippuvuusorientaatio ja minädefensiivinen eli minää puolusta-
va orientaatio sekä omistautumaton orientaatio. Näiden kahden pääominaisuuden 
mukaan täydennettynä lapset voidaan toiminnan orientaatiopohjan mukaan sijoit-
taa persoonallisuutta kuvaavalle ”kartalle”, nelikenttämalliin. Olen sijoittanut lap-
set nelikenttään vanhempien kuvausten, lapsen kerronnan, viranomaislausuntojen 
sekä haastattelutilanteissa tekemieni (tutkijan) havaintojen perusteella. Esimerkki 
lasten sijoittamisesta nelikenttään on esitetty liitteessä 8.  
 

 
 
KUVIO 26 Haastatellut lapset sijoitettuna Pulkkisen (1994) esittämään persoonallisuutta ku-

vaavaan nelikenttämalliin, jota on täydennetty Salosen ja Lepolan (1994) kuvaa-
malla motivaation orientaatiopohjalla 

 
Lapset sijoittuvat nelikentässä kolmeen kenttään (kuvio 26). ”Sosiaalinen”-
kenttään, jota kuvaa konstruktiivinen ja tehtäväorientoitunut tapa toimia, ei sijoitu 
kukaan haastatelluista lapsista. Kenttään ”varautunut” sijoittuu eniten lapsia, lähes 
puolet. ”Varautunut”-kenttää kuvaa heikko itsesäätely ja passiivisuus sekä minä-
defensiivinen motivaation orientaatio. Kenttään ”sopeutuva, kiltti, mukautuva” 
sijoittuu toiseksi eniten lapsia. Tätä kenttää kuvaa tyypillisesti aikuisten tahtoon 
sopeutuminen ja kiltteys (passiivisuus). Koska lapset ovat sopeutuvia ja kilttejä, 
heillä on tyypillisesti myös kavereita, mutta he eivät ole johtavia kaverisuhteis-
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saan. Kuvaavaa on, kuten eräs äiti totesi, sanonta ”saisi olla enemmän omaa tah-
toa”. Tällä ryhmällä ei esiinny käyttäytymisessä ja tunne-elämässä erityisiä itsesää-
telyn pulmia, mutta he ovat aikuisesta riippuvaisia. Muutama lapsi sijoittuu ”im-
pulsiivinen”-kenttään. Heille on tyypillistä impulsiivinen käyttäytyminen ja heik-
ko itsesäätely, mutta he ovat sosiaalisesti aktiivisia. 

 Valtaosa näistä lapsista sijoittui sosiaalisesti passiivisten kenttään, jota voi 
kutsua ujojen lasten kentäksi. Minädefensiivisessä motivaation orientaatiossa on 
kyse jo ahdistuneisuuteen asti ulottuvasta vetäytymisestä, jolloin voi puhua ar-
kuudesta. Ujot lapset ovat pikemminkin toisten johdateltavia ja riippuvaisia toisten 
mielipiteistä kuin ryhmän johtajia. Tyypillisesti heitä kuvaa sosiaalinen riippu-
vuus. He tarvitsevat toiminnoissaan paljon aikuisen ohjausta ja läsnäoloa. Joissakin 
yhteyksissä on käytetty termiä opettaja-addiktius (mm. Kuorelahti 2000, 134) ku-
vaamaan lapsen tiivistä aikuisentarvetta. Huomiota on kiinnitettävä erityisesti sii-
hen, että valtaosa lapsista sijoittui heikon itsesäätelyn kenttään (impulsiivinen ja 
varautunut). He ovat riippuvaisia, joilla itsesäätely on heikko. Kaikkiaan koulu-
lykkäystä saaneille lapsille oli tunnusomaista itsesäätelyn heikkous, sosiaalinen 
passiivisuus ja se, että motivaation orientaatioperustana on riippuvuus. 
 On pohdittava, onko lapsen ujoudessa kysymys – ja mihin rajaan saakka –, lap-
sen luonnollisesta temperamenttiominaisuudesta ja/ vai ”addiktiudesta”. Pienen 
lapsen riippuvuus aikuisesta on myös osa luonnollista asiantilaa eikä pelkästään häi-
riötila. Riippuvuudessa on vain aste-eroja. Vaikka kysymyksessä olisi melko pysyvä 
temperamenttipiirre (ujous/ arkuus), niin jokatapauksessa lapsi tarvitsee tukea it-
sesäätelylleen. Kasvuympäristön tehtäväksi jää sen huomioon ottaminen.  
 Vanhempien kasvatustieto sisältää tietoa omista kasvatusmenetelmistä, jota 
kutsun kasvatusmenetelmätiedoksi. Keskeistä on, miten vanhemmat ohjaavat ja opetta-
vat lastaan eli millaisia kasvatuskeinoja heillä on käytettävissään. Keskustelut lasten 
kanssa ovat tyypillinen kasvatuskeino. Siitä on aineistossa lukuisia esimerkkejä. 
 

”On kyllä niitä Riston kanssakin ja koko porukallakin (perhe) analysoit u(.) vähän niitä asioita, 
mutta sehän on ihan olennaisinta Ristossa semmonen kypsyminen, aikuistuminen, että nämäkin, 
mitkä sillä aikoinaan oli hirmu isoja asioita, melekeen ylitsepääsemättömiä, niin ne on tänä päi-
vänä arkipäiväisiä sillee (.) nähtävästi näin kasvaa ihminen.” (Ri 3) 

 
Edellisessä esimerkissä isä kertoo perheen keskusteluista ja samalla kuvaa kasva-
tuksen tuloksia: Risto on kehittynyt ja kasvanut. 
 

”Mutta tuota kyllä myö ylleesä vaikka joskus myö otetaankin yhteen, kyllä myö ollaan aina pu-
humalla saatu selvitetyksi – – Niin että kyllä myö aina on puhumalla päästy yksimielisyyteen.” 
(Sä 3) 

 
Äidin kerronnassa tulee esille erimielisyyksien ratkominen puhumalla. Hän toteaa, 
että kaikesta on aina selvitty puhumalla. Myös Janskun äiti kertoo keskustelujen 
voimasta seuraavassa näytteessä: 
 

”Nyt kun katon (.) niin hän on kasvanut (.) iloinen ja tykkää keskusteluista – – Niin pittää pu-
hua ja keskustella, mikä on oikein ja mikä väärin, myös kavereitten osalta ja semmosta.” (Ja 3)  
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Neuvojen ja ohjeiden antaminen on keskeinen kasvatuskeino. Erityisen tärkeäksi 
näiden lasten kasvattamisessa nousi rajojen asettaminen. Rajojen asettamiseen 
vanhemmat vetoavat usein. Kysymyksessä on pitkäjänteinen tapa vaatia lapselta 
asioita, ja aikuisen rooli lapsen ohjauksessa on keskeinen. Janskun äiti toteaa yksi-
selitteisesti seuraavaa:  
  

”Niin on niitä ongelmia silleen, että haluaisi olla tuolla poikain kanssa tuntitolkulla, että silleen, 
että ei aina muista sitä kotiintuloaikaa (.) ja semmosia ongelmia Janskulla on. Siinä pittää olla 
tiukkana antamaan rajat. Jansku tykkää selvästi, että on ne raja (.) vaikka välillä unohtuukin. – – 
Semmonen mukava poika, mutta vaatii rajat (.) jos niitä ei ole, niin sitten aika helposti (.) tuota 
voisi mennä hunningolle. – – On aika helposti johdateltavissa (.) jos vaikka vähän isompi kaveri 
niin – –” (Jansku 3) 
 

Myös vanhemmat itse tarvitsevat neuvoja kasvattamiseen.  
 
”Mutta sillä (isoäiti) on selvät mielipiteet, sanoi selevästi ja auttoi minua.” (Missu 1) 
 

Sukupolvidiskurssissa näkyi sukupolvet ylittävä ohjaus. Neuvoja vanhemmat ky-
syivät ja saivat isovanhemmilta, ystäviltä ja ammattikasvattajilta. Neuvoihin ja oh-
jeisiin voidaan laskea myös kirjallisuuden lukeminen:  

 
”No kyllä minä sitä rupesin miettimään ja sitten kun lehissä oli niin paljon juttuja ylleesä tästä, 
että joulukuussa syntyneet pojat (.) ne on ylleesä niin paljon jälessä”  (Josku 1)   
 

Useat vanhemmat korostavat kannustamisen merkitystä. Varsinkin kun lasten on-
gelmana on tyypillisesti itsetunnon heikkous, kannustaminen on tärkeää. Kannus-
tamiseen liittyy myös tunnustuksen antaminen, kiittäminen ja lohdutus. Rikun äiti 
kertoo kannustuksen merkityksestä seuraavassa: 

  
”Että se on just, kun aina sannoo, että hän ei ossaa piirtää, niin sanotaan, että kun toiset ei ossaa 
laulaa, että ei niin kannata masentua siitä. Joku puoli on kuitenkin, missä on hyvä. – – Niin se 
kyllä on, että kannustettaan, koska kuitenkin niitä pettymyksiä tullee, ettei ossaa ihan samalla 
lailla tehä.” (Risto 1) 
 

Kannustamisen tärkeyteen viittaa myös Peten äiti: 
 
”Ja on koitettu kannustaa kotona.” (Pete 1) 
 

Esimerkillä ohjaaminen ja mallin antaminen on tyypillistä kasvattamista. Seuraa-
vassa näytteessä isä arvostaa hyvän esimerkin vaikutusta ja keskinäistä kannustus-
ta myös lasten välisessä toiminnassa:  

 
” – – Sitten semmosia ihan pieniä asioita tuossa hammaslääkärissä käytiin ja kun oli ollut siellä 
isompia, sen tietää kun pieniä pelottaa niin ne on esimerkkinä, niin kun hänen vuoro tuli niin 
Aku tyrkki häntä ja sano, että sinä oot reipas ja uskalla (.) aatella vaikka siellä ei oo opettajat mu-
kana ja tuolla tavalla ymmärtävät keskenään.” (Risto 2) 
 

Esimerkillä ohjaaminen tuli hyvin esille sekä kasvatusdiskurssissa että sukupolvi-
diskurssissa. Esimerkkinä ovat sekä vanhemmat lapsilleen että myös muut per-
heenjäsenet toinen toiselleen. Esimerkin ja mallin antamiseen liittyy ulkoisten olo-
suhteiden ja omakohtaisten kokemusten tarjoaminen lapselle kuten seuraavasta 
otteesta (Risto 3) näkyy. Isä näyttää mallia pojalleen ja vie tämän lentopallo-
otteluun. 
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”Isosisko on ollut hirveen hyvänä esimerkkinä Katjuskalle (auttamisessa).” (Katjuska 1)   
” – – mutta semmosesta asiasta lähti se lentopallo harrastus liikkeelle, pittää ihan huvikseen ker-
too... Yhtenä sunnuntaina tuas ihan hirmu meteli, huuti ja huuti... niin kun on, mitään puhuma-
ta otin poijan matkaan, nakkasin autoon, ajettiin (.) tämä ihmeissään mihin männään (.) ajettiin 
liikuntahallille (.) siellä oli lentopallomatsi, minä sanoin, että tiällä suat huutoo niin paljon kuin 
haluat, kukkaa ei kiellä, kotona ei sitten huuveta (.) siitä lähtiin, joka matsi on käyty kahtomassa 
ja nyt on ite (.) harjottelloo, kulukoo harjotuksissa ja ihan se tarttu heti koukkuun.” (Risto 3)  
 

Harrastusten tarjoamisessa lapsille on kysymys olosuhteiden järjestämisestä. Har-
rastuksen pariin ohjaaminen ja hyvien kavereiden hankkiminen ovat kasvatuskei-
noja. Mikäli lapsella on harrastuksia, vanhemmat kertovat siitä ylpeänä: 

 
”Risto sano, että sählyssä on hyvä, lentopallossa on hyvä ja näin niin kun se alussa sanotaanko 
että heitettyä palloa ei Risto saanut kiinni, otti vierestä, niin se pystyy tosiaankin nyt ja tikanhei-
tossa on hyvä eli pystyy hallitsemaan. No viime kesänäkin eikös voitettu kilpailussa. Äiti naisten 
sarjassa, sinä lapsissa ja isä miehissä ensimmäiset palakinnot (naurua).” (Risto 3)  
”Että sittenhän se piirrustusharrastus tuli että mistä hän oppi piirtämään ja innostu, niin hän 
sai semmosen kaverin, joka piirsi. No hän tuli meille ja sano, että piirretään. Ja Pete innostu kans 
ja on oppinu siitä, että piirretään.” (Pete 1) 
”Nyt tänä talvena on oikein ruvennut, kyllä hän on sarjakuvia lukenut paljon ja mä oon panos-
tanut, minä oon ostanut hirveesti kirjoja ja se on joutunut niin kun sitä kautta, että kyllä sano-
taan nyt tuosta neljänneltä luokalta asti minä ostin kirjoja (.) semmosta Pikku vampyyri -sarjaa, 
sitä hän luki. Ensin innostu, sitten on nämä Pertin päiväkirjat, niitä oon ostanut ihan itelle, hä-
nellä on ollut ne kotonakin on voinut lukkee ja tänä talvena sitten innostu tuohon, en käsittänyt-
kään että hän voisi lukkee jo aikuisten kirjoja, elikkä tähän Paasilinnaan innostu.” (Pete 3) 
 

Jaetun osallistumisen kokemukset ovat näille lapsille välttämättömiä. Jaetulla osal-
listumisella tarkoitan sitä, että vanhempi on läsnä lapsen toiminnassa. Jaetun osal-
listumisen ohjaavaa vaikutusta pidän näiden lasten yhtenä kaikkein tärkeimmistä 
ja keskeisimmistä ohjausmuodoista. Vanhempi on joko sanattomana tai sanallisena 
kokemusten jakajana lapselle. Vanhemman rooli ohjauksessa vaihtelee tiukasta 
vaatimisesta ja mallinantamisesta läsnäoloon ja saatavillaoloon.  Läksyjen tekemi-
nen on tyypillinen tilanne. Tässä isän kuvaama esimerkki siitä, miten isän läsnäolo 
ja ohjaus auttavat tarkkaavaisuuden ja keskittymiskyvyn saavuttamista: 

  
”Risto kykenee (.) paljon paremmin ossoo sen matikan kuin mitä todistus antaa ymmärtää, mutta 
pitäisin ihan pahimpana puutteena siinä matikassa keskittymiskykyä. – – Tämä näkkyy siinä, et-
tä silloin kun kotitehtäviä tehhään ja suahaan kaikki muu mielestä pois, aina samassa paikassa, 
niin silloin kun se pannaan vauhtiin se matikka, niin se mennöö ihan (.) siinä ei oo mittään, mut-
ta ymmärrän täysin luokassa ja sama se on siinäkin jos auto mennöö (ikkunan äärellä), silloin 
unohtuu kaikki muu.” (Risto 3) 
 

Isä osoittaa tässä hyvin suurta taitoa ohjata tarkkaavaisuushäiriöistä poikaansa. Isä 
tietää tarkasti, mitä pitää ohjata ja miten. Vastaavaa osaamista saa etsiä alan kirjois-
ta (esim. Korkman & Peltomaa 1997). Aikuisen läsnäolon ja ohjauksen välttämät-
tömyydestä kertoo myös seuraava isän kuvaus: 

  
” – – jos ei saa tarkempaa ohjausta, niin tahtoo tehä muita hommia ja lyö lössiksi ja lossiksi. Jää 
hommat tekemättä ja isossa luokassa ei jouva niin päivystämmään – – että pienempää ryhmää se 
kaipaa.” (Missu 1) 
 

Pitkäjänteisestä opettamisesta ja harjaannuttamisesta on kyse seuraavassa äidin 
kuvaamassa esimerkissä. Äiti kertoo läksyjen säännöllisestä ohjauksesta ja työstä 
lapsen kouluasioissa: 
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”Kyllä se on siihen koulunkäymiseen, että ei oo ollut niin vahva, minä oon joutunut sitä tuke-
maan hirveesti. Se on vähän huono, hän ei siinä alkuun (pääse) se pikkusen oli sitä takkusta, se 
on kyllä näkynyt koko kouluajan. ‘Minä en ossoo mittään, minä en tämmösiä halua harjoitella-
kaan, kun minä en opi.’” (Pete 1) 
”No töitä on saanut paljon tehä (naurua). Että ei oo ollut heleppoo, sanon näin että työtä on pi-
tänyt tehä, että jos oisin jättänyt ihan oman onnensa noijjaan, niin ei ois selevitty, pittää san-
noo.” (Pete 3)  

 
On selvästi nähtävissä, että vanhempien säännöllinen ohjaus ja opettaminen esi-
merkiksi läksyissä on ollut selviytymisen avain.  
 Huumorista kasvatuskeinona on jokunen esimerkki. Isä kuvaa poikaansa 
suomalaisen sananlaskun avulla. Isä toteaa pojastaan: ”Ennen mies muasa myöpi, 
ennen kuin sanansa syöpi.” Se on myös esimerkki traditionvaalija-diskurssista, jossa 
kuvataan maskuliinisia ominaisuuksia. Huumori tuli esille haastattelutilanteessa 
kontekstisidonnaisesti. Sitä ei samalla tavalla voi kuvata tekstinä. Tämän isän ker-
ronnassa huumori tuli esille useamman kerran. Humoristista suhtautumista voisi 
kuvata paremmin sanalla leikillisyys. Leikillisyys on pilkettä silmäkulmassa eli 
myös nonverbaalista viestintää. Leikillisyys tuli esille myös perheen harrastuksista 
kerrottaessa muun muassa seuraavasti:  

 
”No viime kesänäkin eikös voitettu kilpailussa. Äiti naisten sarjassa, sinä lapsissa ja isä miehissä 
ensimmäiset palakinnot (naurua).” (Risto 3)  
 

Leikki ja leikkimielisyys ovat keinoja kasvattaa. Samalla niihin liittyy tervettä kas-
vatusylpeyttä, josta myöhemmin on tunteiden yhteydessä puhe. Esimerkiksi tiu-
kaksi toimenpiteeksi tarkoitettua kasvatustilannetta, jolloin poika huusi ja kiukut-
teli isälleen ja isä nakkasi pojan autoon, isä kuvaa pilke silmäkulmassa: ”Minä var-
sin kerron.” Siinä tilanteen vakavuudessa isä näkee humoristisia piirteitä, jotka poi-
ka varmasti tunnistaa, koska isän ja pojan suhde näkyy kaikessa kerronnassa ole-
van todella toimiva.   
 Vanhempien kasvatusasiantuntijuus kattaa lisäksi kasvatustunteen. Tunteiden 
olemassaolo mahdollistuu, kun ihmisen situaatioon on valikoitunut jokin tunnetta 
laukaiseva komponentti, esimerkiksi jokin, joka aiheuttaa pelkoa. Komponentti 
merkitsee aina ihmisen varsinaisen tajunnallisen kokemuksen esiastetta eli esiym-
märrystä (Rauhala 1986, 35). Näitä situationaalisuuden tunteita laukaisevia kom-
ponentteja tarkastellaan seuraavaksi lähemmin.  

 Kasvatustunne reaalistuu vanhempien haastatteluissa toistuvasti. Se on kiin-
teä osa koko kuvausta. Kasvattajuus on tiedon lisäksi myös kasvatustunnetta. Kas-
vattajuudessa ei voi erottaa tietoa ja tunnetta toisistaan. Ne ovat kietoutuneena 
toinen toiseensa. Vanhempien kasvatusasiantuntijuus poikkeaakin juuri kasvatus-
tunteen osalta eniten viranomaisasiantuntijuudesta. Kasvatustunteiden kirjo kattaa 
niin myönteiset kuin kivuliaatkin tunteet. Lapsen poikkeuksellinen koulunaloitus 
aiheuttaa runsaasti kasvatustunteen kuvausta. Kasvatustunne käsittää sekä kasvat-
tajan omat tunteet että lapsen tunteet. Lapsen kuvaus ja lapsen asemaan asettumi-
nen ovat tyypillisiä tunteiden kuvauksen konteksteja. Myös viranomaiskeskuste-
luissa ja muissa ihmisten kohtaamisissa heränneet tunteet ovat keskeisesti kuvauk-
sen kohteina. Vanhempien kertomuksissa vanhempien tieto ja tunne yhdistyvät.      
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 Kasvatustunteiden kirjossa hallitsevana tunteena toistuu syyllisyys. Syylli-
syyttä vanhemmat tuntevat koulunaloituspäätöksen oikeutuksesta. Samoin syylli-
syyttä tunnetaan siitä, ovatko lapsen koulunaloitukseen tai kehitykseen liittyvät 
ongelmat heidän syytään. Syyllisyyden kuvaukset koskevat myös äideillä ansio-
työn ja lastenhoidon suhdetta. Syyllisyyttä kuvataan kaikkien diskurssien kautta. 
Tyypillistä se on taistelija-diskurssissa ja arkikasvattaja-diskurssissa. Syyllisyyttä 
kuvaavista tunnoista kertovat seuraavat esimerkit: 
  

”Syyllisti minut täysin, kun äiti hänet jättää aina.” (Sampo 1) 
”Kyllä minä (.) kun kävin siellä sosiaalihoitajan juttusilla, että pysty niin kun puhumaan. – – 
Näistä omista tuntemuksistaan (.) sitä syyllisti hirveesti ihtesä. – – Minä kyllä syyllistin hirvees-
ti muita ihmisiä (.) kyllä tietysti ihteenikin, että kuinka huono kasvattaja minä oon. – – Ja tosiaan 
silloin ensimmäisen kerran verronnii siellä palaverissa (.) minusta tuntu, että minä kyllä rup-
peen parkumaan (.) se oli kyllä semmonen (.) paha tilanne.” (Henkka 1)  
”Sanoo vielä joskus (Josku), että ei laittanut minua kouluunkaan oikeella aikoo.” (Josku 1) 
 

Vanhempien kerronnassa vuorottelevat syyllisyyden lisäksi riittämättömyyden ja 
surun tunnot. Riston äiti kokee adoption hiukan helpottavan syyllisyyttä. 

 
”Että ehkä se on semmonen asia siinä ja varmasti meille vanhemmille se ehkä on semmonen kipee 
paikka, että mitenkä meijän laps nyt ei voinu alottaa koulua ja sillä lailla. Se tietysti on tässä mei-
jän tapauksessa nyt vähän eri asia (viittaa adoptioon).” (Risto 1) 
” – – niin kyllä sieltä tuli myöskin semmosta, että aika kielteistä minun mielestä, että minkä takia 
on näin tehty ja sitten sitä mieltä, että minun vika on se, että minä oon vaan kuvitellu tämän asi-
an ja lapsessa ei oo mittään syytä ja ei oo mittään syytä lähtee näin tekemään.” (Sampo 1)  
 

Äidit kuvaavat lapsen kärsimisen kokemuksia. Äidit kertovat havaitsevansa lap-
sen tunteet, että lapsi kärsii:  

 
”Niin (.) se on ihan kuin sisäinen kello, että jos minä en ihan just tule puoli kahentoista aikaan, 
niin se itkun kanssa siellä oottaa.” (Mara 1) 
”Selvästi niin kun kärsii siitä, (.) oon huomannu, että kärsii (.) itsetunto.” (Jansku 1) 
 

Lasta koskevissa kuvauksissa on myös varsin negatiivisia ja voimakkaita tunteita. 
Tässä ne ovat lapsen kokemia vihan tunteita. 

 
”Että toki sillä on niinku huonoja päiviä nytten vieläkin kotona. – – Jopa niinku aggressiivinen 
oli ihan. Kotona sillai. Ihan raivonpurkauksia suoraan sanoen.” (Säde 1) 
 

Äidin ja isän kuvauksessa lapsestaan on yhtä aikaa sekä myönteisiä että kivun tun-
teita kuvaavia ilmaisuja (sydämellinen, murheellinen, pelkää, stressaantuu). Van-
hemmat kuvaavat sekä lapsen tunteita että omia tunnekokemuksiaan (tukka pys-
tyssä, kauhistuneena, pelotti). Tunteet kattavatkin koko perhekontekstin. 

 
”Tuli ensimmäisenä mieleen semmonen sana kuin vilkas ja herkkä lapsi. – – Ja sitten tuota sem-
monen sydämellinen lapsi ja tällä tavalla, ja jollain tavalla on myöskin murheellinen , sitäkin 
puolta. – – Sitten pikkasen Sampolla ollu semmosta kynnystä ryhtyä johonkin uuteen asiaan, 
nytkin… – –  Se pelkää. Nytkin se stressaantuu kovasti tässä apuopettajana olemisesta siellä. 
Minun piti sannoo siellä, niin se vapautettiin siitä. – – Minä ymmärsin tämän, psykologin kans-
sa meillä oli hyvin samanlaiset näkökannat, mutta tämän puheterapeutin kanssa, minun täytyy 
kyllä sanoa, että minä kuuntelin kyllä tukka pystyssä. (äiti) – – Minä en tietysti ollut kaikkea 
kuuntelemassa, mutta kyllä minun pitää sanoa, että kyllä minä kuuntelin siis melkein kauhistu-
neena sitä, koska minusta se oli niin hirveen keskittynyt joihinkin tiettyihin. Siis minua niin kun 
pelotti se näkemys. – – Minä en reagoinu ihan niin voimakkaasti, mutta tietysti tunteisiin kolahti 
(.) äidin tunteisiin.” (isä)  (Sampo 1)  
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Äidin ja isän kertomuksessa lapsestaan on vahvasti tunnetta (herkkä, tunteellinen) 
ja jopa huumorin sävyttämää tunnetta (jalat irti maasta). 

 
”On aika vilkas, mutta sitten hyvin herkkä ja semmonen tunteellinen lapsi. (äiti) – – No tuota 
(naurahtaa) jos ihan pelkkä vire, niin sehän on aina niin pikkusen jalat ilimassa muasta joo (.) 
kaiken kaikkiaan varmasti pohjimmiltaan positiivinen ote näihin systeemeihin, toki on aina on 
jaksoja, niin kuin meillä kaikilla.” (isä) (Risto 1) 
 

Äiti kuvaa lastaan herkäksi, mikä on tyypillinen luonnehdinta lapsen kuvauksissa. 
Herkkyys on ”herkkyyttä kaikille tunteille”. 

 
”Ja semmonen hilijanen se ollu ja rauhallinen (.) Ja herkkä.” (Henkka 1) 

 
Samun äiti kuvaa poikansa myönteisiä tunteita (hyväntuulinen) ja Peten äiti lapsen 
ilon että pelon tunteita:  

 
” – – kaiken kaikkiaan semmonen hyväntuulinen poika – – Ja sanoisinkohan minä vielä että vä-
hän semmonen jähme (1) siis ihan temperamentiltaankin – – ” (Samu 1) 
”No, minusta hän on sellainen iloinen ja seurallinen – – että ei ollenkaan, sillä on aina semmo-
nen pikkunen pelko, että minä en ossaa, piirrä sinä.” (Pete 1) 
 

Usein kuvauksissa toistuu, että lapsi on arka, niin tässäkin äidin kuvauksessa. Ar-
kuus viittaa pelkoon.  

 
” – – ihan semmonen aika kiltti poika ja mutta tietysti aranlainen.” (Josku 1) 

  
Häpeä tunteena liittyy sosiaaliseen leimautumisen pelkoon ja sitä kautta normaa-
liuden vaatimukseen. Kuvaukset häpeän kokemisesta reaalistuvat sekä vanhempi-
en että lasten kokemuksina. Sukupolvi- ja sukupuolidiskurssin kautta viitataan 
epäsuorasti kunnian menettämisen pelkoon. Paine toimia suvun kunniaa vaaran-
tamatta on ilmeinen vanhempien kertomuksissa. Kuvaukset esimerkiksi siitä, että 
isä tai isovanhemmat vastustivat lykkäystä, kertovat sukupolvi- ja sukupuolidis-
kurssin välityksellä häpeän välttämisen pakosta ja leimautumisen pelosta. Pää-
määriä määrittää ensisijaisesti pyrkimys normaaliuteen. Häpeän kokemukset reaa-
listuvat myös sivistyksenpuolustaja-diskurssin kautta.       

 Seuraavissa otteissa heijastuu sosiaalisten tilanteiden kiusallisuus, joka tuot-
taa sekä vanhemmille että lapsille pelkoa ja häpeää. 
 

”Ihmiset aina hakee syitä siitä, että mikä siinä on, onko tyhmä vai mikä on. – – No kun Jansku 
aloittaa syksyllä koulun, ja on aika isokokoinen, ne on sellasia pinnallisia asioita, että ihmiset ru-
pee puhumaan, että noin iso poika, että koulussahan pitäisi olla noin pitkä poika, ensimmäisellä 
luokalla. – – Kun tulee niitä entisiä koulukavereita vastaan, niin ei mielellään mene sitä kautta, 
se on, nyt tuli se ilmi viime aikoina, kun on kävelty. – – Ja sitten pelottaa se, että Janskulla on en-
tisiä esikoulukavereita, kilttejä lapsia oli, mutta koskaan ei tiedä, koulumaailmakin voi olla raju, 
jos ne ruppee kiusaamaan. Jansku on tulossa kouluun, niin sitten ruppeevat, että on tyhmä, tyh-
mäksi sanomaan. Lapset on aika raakojakin toisia kohtaan.”  (Jansku 1) 
”Kaupan kassalla sanottiin, noin iso poika eikä ole vielä koulussa tai kaupungilla sanottiin, johan 
sinä olet koulussa. Olin kiusaantunut ja jotenkin hävetti ja Marakin nolostui. Tuntui, että se tuli 
joka päivä esille tuolla.” (Mara 1)  
”Kyllä sitä kiusaamista oli, kun ei päässyt kouluun lähtemäänkään. Tintti ei uskaltanut kertoa 
kavereille, ettei hän vielä mene kouluun, hän vain sanoi kavereille, että kyllä minä menen kou-
luun.” (Tintti 1) 
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”Sehän se harmitti vähäsen, että kun pihassakin puhuvat (.) kaverit sitten, että sinä kun et lähe-
kään ekaluokalle. Sen takia ei kehannutkaan sanoa niille. Haukkuvat, kun suoraan sanotaan.” 
(Tintti 2)  

 
Seuraavassa esimerkissä isä vastustaa segregoivia kouluratkaisuja. Hän pitää niitä 
leimaavina ja siten häpeällisinä. Isän mielestä koululykkäys on tasa-arvoisempi 
ratkaisu kuin erityisluokka ja samalla vähemmän leimaava. Vanhemmat kertovat 
usein kiusaamisen pelosta ja siihen liittyvästä häpeästä, kuten seuraava esimerkki 
kertoo. Lapsen on täytynyt kieltää kavereilleen koulunaloituksensa todellinen ti-
lanne, jotta hän välttyisi häpeältä.  
 

”No minä ainaki (.) karsinoitas ihmiset sillai, että jos on huonompi, niin menee ja sitten parem-
mat, kehittyneemmät. En minä tiijä, onko sekkään ihan. – – Mää muistan vielä, kun itekin olin 
koulussa, niin siellä oli tämmönen tarkkailuluokka, oli tämmönen. – – Niin kun ne oli sitten vä-
hän semmosia. Se oli erilainen. Ne oli niin kun sulettu tästä normaalikoulusta. Vähän niin kun 
omissa piireissään oli. – – että niillä oli sitten oma koulu jotka huonommin kehitty – – En minä 
tiijä, onko sekkään hyvä. – – Mutta jokainen yksilö on varmasti eritasolla, jos semmosen haaru-
kan vettää, siinä tulee sitten alhaalla ja  – –” (Katjuska 1)  

 
Seuraavassa esimerkissä äiti kertoo tilanteesta, jossa äiti joutuu pelastamaan lap-
sensa, kun lapsi kokee häpeää: 

 
”Sen verran nyt on (.) sen serkku (.) hyvin vilkas hänkin (.) niin tuota vaan mainihti tässä syys-
loman aikaan, että miks sinä oot Henkka vielä esikoulussa (.) sinähän olit jo viime vuonna, niin 
siinä niin kun Henkka painoi päätään ja minuun vilikasi (.) niin minä selostin kaikki (.) ei oo vie-
lä niin kypsä lähtemään.” (Henkka 1) 

 
Häpeän tunteen taustalla on leimautumisen pelko. Erityisesti pelätään lapsen lei-
maamista tyhmäksi (esim. Jansku 1). Aineiston tarinoissa on havaintoja ennen 
kaikkea leimaamisteorian (esim. Moberg 1979, 11–20) mukaisesta primaarin poik-
keavuuden eli ns. ulkoisen leiman pelosta.    
 Tyypillinen vanhempien kuvaama kokemus on myös yksinäisyys. Vanhem-
mat kokivat, että he ovat koululykkäyspäätöksessään yksin. Heillä ei ole ketään 
kokemusten jakajaa. Sen taustalla voidaan nähdä leimautumisen pelko ja häpeä: 
vain meillä on näin huonosti. Äiti voi toivoa keskustelijaa ja kokemusten jakajaa, 
jotta jaksaisi eteenpäin. Yksinäisyyden kokemuksista kerrottiin muun muassa näin: 

 
”Kenelläkään ei ollut tämmöstä tapausta ollut. Olisi ollut hyvä saaha jutella jonkun kanssa. Tun-
tu, että kenelläkään muulla ei oo.” (Mara 1) 
”Niin silloin viime keväänä (.) niin tuota, kyllähän se aina jotennii oli muutennii mulla oma 
opiskelu ja sitten tämmönen pommi lyyvvään siihen (.) mulla oli monta rautaa tulessa, että mi-
nusta tuntu, että minä en voi keskittyä mihinkään. Tätä kevättä, ei siihen voi tätä kevättä (verra-
ta). Tämä oli minusta toisaalta vielä karmeempi kokemus. – – Minä löyvän kyllä sitä vastausta 
tuolta, että niiden pitäisi vähän selittää – – ja kysellä vähän niitä vanhempienkin tuntoja.” 
(Henkka 1) 

 
Myös seuraavassa äidin kerronnassa heijastuu ainutkertainen epäonnistumisen 
kokemus, joka kohtaa vain ”meitä”. 
 

 ” – – että mitenkä meijän laps nyt ei voinu alottaa koulua ja sillä lailla.” (Risto 1)  
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Myös myönteisiä tunteita koetaan. Myönteiset tunteet liittyvät muun muassa lap-
sen myönteiseen kehitykseen, perhekokemuksiin, lapsen persoonallisuuteen, van-
hempien saamaan tukeen ja apuun koulunaloitusratkaisussa sekä kouluvalmius-
tutkimusten loppumiseenkin. Seuraavissa esimerkeissä kerrotaan myönteisistä 
tunteista: 

 
”Sehän on pikkutyttö ja tuommonen hiljanen – – Mutta ykskään näistä muista lapsista ei oo vir-
kistynyt niin voimakkaasti kun hän. Hän on kehittynyt hirvittävästi. On tullut semmonen sir-
keäsilmäinen ja topakka tyttö, että siihen nähen miltä se alku näytti, se oli vähän niin ku unessa – 
– Kehitys on ollut kaikkein voimakkainta Missun kohdalla.” (Missu 1)  
 

Adjektiivit ja substantiivit, joilla isä kuvaa lastaan, ovat tunnepitoisia (pikkutyttö, 
sirkeäsilmäinen). Isän kuvaukset lapsesta herättävät hyvin myönteisiä tunteita. 
Hän kertoo lapsen myönteisestä kehityksestä, joka on tuottanut iloa. Ne synnyttä-
vät kuulijassakin ilon tunteen. 
 Seuraavassa esimerkissä äiti kuvaa lapsen myönteisiä tunteita ja myös omia 
tunneperäisiä kokemuksiaan, jotka liittyvät lapseen (mukava).  

 
”Iloinen tyttö on ja – – Kyllä se on tosi tyytyväinen – – No hirveen mukava, rehti, avulias ja vil-
kas, on erittäin vilkas.” (Tintti 1) 
 

Äiti on onnellinen ja helpottunut, kun tutkimukset ovat loppuneet. Arjen onnen voi 
kokea monista eri asioista. 

 
”Kyllä oon nyt hirveen onnellinen (.) kun silloin käytiin viimeisen kerran niissä testeissä (.) huh 
huh ei tarte Kuopioon lähtee ennää.” (Henkka 1) 
 

Ilon ja onnenkin tunteen rinnalla myönteisenä tunteena vanhempien kerronnassa 
voi nähdä tervettä ylpeyttä. Ylpeyttä vanhemmat kokevat muun muassa lasten ke-
hittymisestä ja menestymisestä. Lasten harrastuksiin liittyy ylpeyden kokemuksia 
sekä lapsilla itsellään että vanhemmilla. Riston isä kertoo selvästi ylpeänä pojas-
taan ja perheestään: 

 
”Kyllä ehottomasti on tapahtunut (.) tämä motoriikka vielä mutta (.) siitä ja voe sen nyt kun Ris-
to sano, että sählyssä on hyvä, lentopallossa on hyvä ja näin niin kun se alussa sanotaanko että 
heitettyä palloa ei Risto saanut kiinni, otti vierestä, niin se pystyy tosiaankin nyt ja tikanheitossa 
on hyvä eli pystyy hallitsemaan. No viime kesänäkin eikös voitettu kilpailussa. Äiti naisten sar-
jassa, sinä lapsissa ja isä miehissä ensimmäiset palakinnot (naurua).” (Risto 3)  
 

Haastattelussani yksi haastatteluteema koskee lapsen vahvuuksia. Pyysin van-
hempia kertomaan lapsen vahvuuksista. Selvästi oli nähtävissä, että osa vanhem-
mista oli niin voimakkaasti kiinni lapsen heikkouksien viitekehyksessä, että vah-
vuuksien löytäminen tuntui todella vaikealta. Sehän reaalistui defektidiskurssissa. 
Jokainen vanhempi kuitenkin pystyi löytämään lapsestaan myös vahvuuksia. Tä-
män haastatteluteeman mukana erityisesti vanhempien kolmas kasvatusasiantun-
tijuuden alue kasvatususko reaalistui. Kasvatususko on suuntautumista ennen kaik-
kea tulevaisuuteen. Kasvatusodotusten ja kasvatustavoitteiden vuoksi vanhempi–
lapsi-suhteessa suuntaudutaan alusta alkaen perheen ulkopuoliseen ja transsen-
denttiin tulevaisuuteen (Värri 2000, 134). Kasvatususko reaalistuu vanhempien 
kerronnassa hegemonisen diskurssin, kompetenssidiskurssin, kautta. Lisäksi kas-
vatususko välittyy ennen muuta sivistyksenpuolustaja-diskurssissa ja arkikarvatta-
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ja-diskurssissa samoin kuin muissakin diskursseissa. Kasvatususko tuo vanhempi-
en kerrontaan toivon perspektiivin. Kasvatususkon vahvuus itse asiassa määrittää 
lapsen ja perheen selviytymismahdollisuudet. Sen varassa tulevaisuutta luodaan.  

 
”Mutta ykskään näistä muista lapsista ei oo virkistynyt niin voimakkaasti kun hän. Hän on ke-
hittynyt hirvittävästi. On tullut semmonen sirkeäsilmäinen ja topakka tyttö, että siihen nähen 
miltä se alku näytti, se oli vähän niin ku unessa – – Kehitys on ollut kaikkein voimakkainta Mis-
sun kohdalla. – – En minä oikeestaan muuta tukea toivo, kun että ei perheen sisällä syntys eri-
mielisyyksiä, se on niin ku ainut tuki. – – Jos vähänkään äitiinsä tulee, niin varmasti pärjää kan-
sakoulun läpi, että tota, tai jos minuunkin tulee, niin kyllä koulut on pärjätty läpi – – ” (Missu 
1)  
 

Isän kertomuksessa lapsestaan on vahva usko lapsen kykyihin ja hyvään tulevaisuu-
teen. Isän mielestä Missu on ”virkistynyt” enemmän kuin kukaan muu perheessä, ja 
sukupolvienkin ketjussa on nähtävissä menestymisen merkit (jos äitiinsä tulee). 
 Seuraavissa kuvauksissa näkyy niin ikään kasvatususko. Niissä kuvataan alun 
hankaluuksien muuttumista voitoksi. Toivo paremmasta on olemassa. 

 
”Sen huomaa kyllä siitä, että mitä oli niin ku viime vuonna, niin kehitystä on tapahtunut hir-
veesti (.)  Ossaa ihan” (Katjuska 1)  
”Sitten päiväkodissa oli alakuun hankaluuksia, ei oikein meinannut kehenkään kiintyä siellä (.) 
mutta nyt on jo saanut kavereita, oikein hyvin menee. – – Niin on (1) ihan hirmu hyvin on läh-
tenyt käyntiin.” (Mara 1) 
”On tosi kiinnostunut kirjaimista ja numeroista ja hirveesti sitten opettaa pojille. – – Mutta mi-
nusta ylleesä ottaen Säde on aika lahjakas tyttö, vaan jos antaa lahjojensa tulla esille.” (Säde 1)  
”Hirmu fiksu on ja nythän tuo on oppinut tuohon koulussa oloonkin keskittymään ja tekemään 
kaikkee ihan erillä lailla kuin aikaisemmin.” (Tintti 2)  
”Että silleen ja kymmenen pisteen lapsi oli syntyissään, sillä tavalla ihan niin kun tämmösiäkin 
etuja. – – Tämä liikunnallinen tehtävä oli vahva (äiti).  Se oli vahva. Mutta sitten kommunikaa-
tio oli vähän vaikeaa hänen kanssaan siellä (isä). – – Joka kuulemma on nyt parantunut erin-
omaiseksi (äiti)” (Sa 1)  
”No ainakin on hyvä musiikkikorva ja laulutaito, tämmöset just. – – Ja se on hyvin tota (.) ja 
tykkää kaikesta, soittaa kasettia ja haluais jo opiskelemaan lähtee (äiti).” (Risto 1) 
”Kaiken kaikkiaan varmasti pohjimmiltaan positiivinen ote näihin systeemeihin, toki on aina jak-
soja, niin kuin meillä kaikilla (isä).” (Risto 3) 
”Näissä tehtävien teossa on tullut varmuutta ja (.) kynän käyttö on parantunut, vakiintunut (.) 
ei oo haittaa, vain myönteistä. – – No onhan (.) nyt hirveesti niissä kehittynnä. – – Kyllähän nyt 
oon hirveen onnellinen (.) kun silloin käytiin (.) viimeisen kerran niissä testeissä (.) huh huh ei 
tarte Kuopioon lähtee ennee.” (Henkka 1)  
” – – rautainen keskittymiskyky, että se on ehkä sitoutunut noihin ominaisuuksiin. Että se on var-
maan semmonen (.) ja sitten semmonen tietynlainen lempeys (.) minusta sekin on semmonen hyvä 
piirre (.) poikasakissakin, että semmonen, joka osaa olla joustava ja että ei mikkään pomotyyppi hän ei 
siellä ryhmässä varmasti ole (.) vaan on semmonen jollain lailla myötäilijä varmasti.” (Samu1)  
”No minusta hän on sellainen iloinen ja seurallinen, enempi ulospäinsuuntautunut ja tulee mi-
nusta juttuun toisten lasten kanssa, että on kavereita, eikä yksin tykkää leikkiä. – – Et aina on ol-
lu, ja tuolla esikoulussakin oli varsin suosittu. – – No on liikunnallinenkin kyllä, että tykkää 
tämmösistä ja hyvin notkee on. Että on kannustettu siihenkin. – – Hän onkin hirmu hyvin (.) ja 
nyt sitten onkin harrastusta ihan, nyt alotti semmosen kun karaten ja siellä on, että se on sem-
monen, ainakin on tykänny, ite on valinnu.” (Pete 1) 
”Mutta keskittymiskykyinen on, että jaksaa keskittyä (.) Mutta kyllä tosiaan rauhallinenkin on. – 
– ainakin tuossa keskittymisessä just (.) se on kyllä aika hyvä. – – Kyllähän sinä tykkäät monen-
laisista peleistä, ylleesä (.) jalista ja jääkiekkoo.” (Josku 1) 
 

Vanhemmat löysivät lapsestaan sellaisia myönteisiä tekijöitä, joiden varassa he 
uskovat lapsensa menestyvän. Värri (2000, 132) pitää vanhemmuuden pysyvinä 
velvoitteina elämänehtojen turvaamista (ontinen ulottuvuus), maailmaan orien-
toimista (ontologis-yhteisöllinen ulottuvuus) ja olemisen mysteeriin vastaamista 
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(filosofis-maailmankatsomuksellinen ulottuvuus). Erityisesti näissä esimerkeissä 
vanhemmat vastasivat maailmaan orientoimisen velvoitteesta. Samalla he paljasti-
vat oman uskonsa tuon tehtävän onnistumiseen. Maailmaan orientoimisen velvoit-
teina voidaan edelleen nähdä Värrin (2000, 134) mukaan lapsen yksilöllisen kasvun 
mahdollisuuksista huolehtiminen (persoonallisuus), lapsen kulttuuristumisen 
mahdollisuuksista huolehtiminen (esim. harrastukset) sekä lapsen menestymis-
mahdollisuuksista huolehtiminen (pärjääminen koulussa). Näissä kertomuksissa 
vanhemmat reflektoivat kaikkea kolmea edellä mainittua velvoitetta mutta ennen 
muuta uskoa lapsen menestymismahdollisuuksiin. Koko koululykkäyksen tarkoi-
tus tiivistyy vanhempien mielessä lapsen elämänehtojen turvaamiseen, maailmaan 
orientoimiseen ja olemisen mysteeriin vastaamiseen. Ratkaisevaa on, millainen 
kasvatususko vanhemmilla on. Se heijastuu diskursseihin ja tekee niistä joko de-
fekti- tai kompetenssidiskurssin alaisia.  
 Neljänneksi vanhempien asiantuntijuudessa kuvaan intuition sen tiedostamat-
tomasta luonteesta huolimatta. Intuitio reaalistuu vanhempien kertomuksissa useita 
kertoja. Intuition perusta voidaan ymmärtää Rauhalan esittämän (1986; 1992) ihmi-
sen ontologisen perusmuodon, tajunnallisuuden kautta. Tajunnallisuus käsitetään 
inhimillisen kokemisen kokonaisuudeksi (Rauhala 1986, 26). Tajunnallisuuden ole-
mus, struktuuri, on mielellisyyttä eli kyseinen ihmisen olemuspuoli kehkeytyy (hy-
postasioituu) olemassa olevaksi mielien ilmenemisessä ja niiden keskinäisessä orga-
nisoitumisessa. Mieli eli noema on sitä, jonka avulla ymmärrämme eli tiedämme, 
tunnemme, uskomme, uneksimme ja niin edelleen ilmiöt ja asiat joksikin. Mieli on 
siis merkityksen antaja. Mieli ilmenee tai koetaan aina jossakin tajunnan tilassa eli 
elämyksessä. Mieli ja elämys ovat aina yhdessä. Elämyksellisiä tiloja ovat esimerkiksi 
havaintoelämys ja tunne-elämys. Sellaisia ovat myös uskon, tiedon, harhan, unen ja 
niin edelleen elämykset. Havainnossa tarjoutuu havaintokohteen mieli, esimerkiksi 
esineen muoto, koko, väri ja laatu. (Rauhala 1986, 27–29.) 
 Vanhempien kerronnoissa esimerkiksi lapsen käyttäytymisen piirteet ovat ha-
vaintoelämyksiä. Tunteessa tarjoutuu tunteenomainen mieli, kuten hyvä, rakas, pe-
lottava, häpeällinen ja niin edelleen. Elämys ja mieli ovat siten tajunnallisen tapah-
tumisen eräänlaisia perusyksikköjä.  Emme voi koskaan havaita tai todeta tajuntaa 
itseään, vaan aina vain sen sisältöjä, joissa tajunta on olemassa. Mielet suhteutuvat 
toisiinsa mielellisyyden eli niiden sisäisen merkitsevyyden sitomina. Kun mieli aset-
tuu tajunnassamme suhteeseen jonkin objektin, asian tai ilmiön kanssa siten, että 
ymmärrämme tuon objektin, asian tai ilmiön kyseisen mielen avulla joksikin, syntyy 
merkityssuhde. Merkityssuhteessa ihminen asettuu ymmärtävällä tavalla suhteeseen 
situaatioonsa. Merkityssuhteet, joita sinne spontaanisti tai erilaisten vaikuttavien 
toimenpiteiden ansiosta syntyy, ovat luonteeltaan erilaisia, esimerkiksi tietoa, tun-
netta, uskoa, intuitiota, unta, harhaa ja niin edelleen. (Rauhala 1986, 27–29.)  

 Kaikki tajunnallinen kokemus ei ole loogisesti samantasoista. Siksi on tarpeen 
erottaa psyykkinen ja henkinen toisistaan. Termejä psyykkinen ja henkinen käyte-
tään usein varsinkin arkikielessä synonyymeinä. Niin on tehty myös lykkäyslau-
sunnoissa. Henkinen kokemus on loogisessa mielessä korkeatasoisempi kuin 
psyykkinen. Henkinen on ihmisessä arvottava olemuspuoli. Sen toimivuuden joh-
dosta ihmisestä tulee eettinen subjekti, vastuullinen persoona (Rauhala 1992, 69). 
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 Ideaalisessa tapauksessa henkisessä ilmenee selkeinä vaatimuksina, mitä si-
nun pitää ja mitä sinun ei pidä tehdä. Psyykkiselle on tunnusomaista elämykselli-
syys eli tajunnan sisäinen virittyneisyys. Se, mikä ihmisen olemassaolossa täyttää 
tämän ehdon, on psyykkistä. Ihmisen elämäntilanne tai omat orgaaniset prosessit 
herättävät aistien välityksellä perusvireitä, tunnelmia, kuten ahdistuneisuutta, pel-
koja, tyytymättömyyttä, onnellisuutta ja niin edelleen. Edellä on kuvattu juuri näi-
tä asioita. Psyykkisellä tasolla ei ole itsetiedostusta. Henkisellä tajunnan tasolla 
ihminen voi etääntyä oman psyykkisen peruskokemuksensa mukana olemisen 
tilasta ja tehdä siitä asian asioiden joukossa. Henkinen voi siten tarkastella ja ana-
lysoida myös oman tajunnan sisällä psyykkistä ja käsitteistää sen kokemusainek-
sia. Sanotaan, että psyykkinen tällöin objektivoidaan. Psykologian käsitteistöä 
käyttäen puhutaan reflektoinnista. Itsetiedostus (itsereflektio) on yleisen tietoisuu-
den erikoistapaus, jossa tiedostaminen kohdistuu omaan persoonaan, sen asemaan 
ja tehtävään elämässämme. Itsetiedostus onkin ihmisen henkisen olemassaolon 
ehkä kaikkein olennaisin tunnusmerkki (Rauhala 1992, 67). Psyykkisestä huomat-
tava osa on aina tiedostamatonta, mutta kylläkin kokemuksellista. Intuitio on tyy-
pillisesti tiedostamatonta.      

 Intuitiivisissa näkemyksissä voi tarjoutua laajoja kokonaisvaltaisia oivalluksia 
asioiden yhteyksistä, joita rationaalinen tieteellinen erittely sitten jälkikäteen yksi-
tyiskohtaisemmin kehittelee (Rauhala 1992, 71). Intuitiivinen hahmotus voi siten 
olla tieteellisen tiedon esiaste. Rauhalan mukaan tuntuisi oikeutetulta, että intuitio 
ja monet arvotunteet luettaisiin henkisiin toimintoihin, vaikka ne eivät ole tietoa 
ainakaan tiedon käsitteen suppeassa mielessä, eivät kielellisiä eivätkä useinkaan 
intentionaalisia. Ne eivät suhteuta ihmistä samalla tavalla maailmaan kuin selviä 
toimintamalleja mahdollistava ja tarjoava tieto. Intuitio on esiymmärrystä. Ahlma-
nin (1967, 29; ks. myös Hirsjärvi 1980, 33) mukaan intuitio on eläytymistä, joka saa 
tajuamaan sen, mikä järjen avulla ei ole lainkaan tajuttavissa. Tuolloin juuri elämys 
ja mieli eivät ole eriytyneinä. Ihminen voi tavoittaa mieltä, oivaltamatta samanai-
kaisesti, mistä on kysymys. Kasvatuksessa nimenomaan tämä on tavallista ja 
”mieltä hämmentävää”. Se voi ilmetä sanonnoissa ”en ymmärrä, mikä tuota lasta 
vaivaa”, ”siinä on jotain erityistä, mutta mitä?” ja ”minulla oli tunne, että lapsi ei 
ole koulukypsä”. Intuitiiviset kokemukset ovat kuitenkin saaneet vanhempien ker-
ronnassa kielellisen muodon. Seuraavissa esimerkeissä vanhemmat kertovat intui-
tion olemassaolosta osana omaa kasvatustaan. Erityisesti vanhemmuusdiskurssin 
kautta vanhemmat kertovat intuitiosta.  

 
”Minusta tuntui, että Mara on erilaisempi kuin Petri.” (Mara 1) 

 
Äiti kertoo tuntemuksistaan, joita hän ei kykene tarkemmin selittämään (”Mara on 
erilaisempi”).  
 

”No, minä  tiijän, kun huomaan, että siitä ei oo vielä koulun käyjäksi – – minusta se oli minun, 
minulla on semmonen mielikuva – – minusta oli hirveen kiva huomata se, että minun vaisto toi-
mi (naurua).” (Sa 1) 

 
Tässä esimerkissä äiti kutsuu intuitiota ”vaistoksi”, joka sanoi, miten toimia. Arkikieles-
sä on tapana puhua äidinvaistosta, jolla viitataan tiedostamattomaan tajunnan osaan.  
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 Seuraavassa kuviossa 27 on yhteenveto vanhempien kasvatusasiantuntijuu-
desta.  Kuviossa näkyy, että vanhempien kasvatuskokemukset ja näin muodostuva 
kasvatusasiantuntijuus rakentuvat perheiden kasvatuspuheessa neljänlaisen kas-
vatusasiantuntijuuden varaan. Nämä ovat kasvatustieto, kasvatustunne, kasvatususko 
ja kasvatusintuitio. Yhdessä niitä voisi kutsua myös kasvatusviisaudeksi. Kasvatus-
asiantuntijuus on prosessuaalista ja siten luonteeltaan dynaamista. Vanhemmat 
konstruoivat näin sekä kasvatustietoa, kasvatustunnetta että kasvatususkoa niissä 
tilanteissa, joissa he ovat ja joista he kertovat. Usein vanhemmat viittaavat myös 
intuition (”äidinvaiston”) olemassaoloon. Kasvatustieto on faktuaalista.  Sitä syntyy 
”hiljaisen tiedon” periaatteella elämän eri tilanteissa, mutta sitä voidaan myös tie-
toisesti opiskella ja hankkia. Kasvatustieto syntyy perheiden kokemuksissa monel-
la eri tavalla. Keskeisenä lapsen koulunaloitusta koskevan kasvatustiedon lähteenä 
ovat keskustelut viranomaiskasvattajien kanssa. Samoin kasvatuskeskustelut tuttu-
jen ja sukulaisten kanssa lisäävät kasvatustietoa. Vanhemmat kertovat myös luke-
neensa artikkeleita tai olleensa koulutuksessa. Vanhemmilla on selkeä toive saada 
kasvatustietoa lisää. He kertovat kasvatustiedon tarpeellisuudesta mutta myös vä-
häisyydestä. Varsin yleinen toive koulunaloitusneuvottelujen jälkeen oli, että in-
formaatiota olisi pitänyt saada enemmän. Nämä asiat ilmenivät keskeisesti sekä 
viranomaiskriittisessä että viranomaiskuuliaisessa diskurssissa.  
  

 
KUVIO 27 Vanhempien kasvatusasiantuntijuus 

VANHEMPIEN KASVATUSASIANTUNTIJUUS ”KASVATUSHUOLI” 

KASVATUSTIETO 
 

Persoonallisuus Kasvu- ja kehityshistoria Käyttäytymis- ja toimintatavat 
- temperamentti - terveys - oppimistyyli 
- kyvyt: vahvuudet, - ruokailutottumukset - oppimisstrategiat 
 tuen tarve - unen tarve - toverisuhteet 
- intressialueet  - elämänkaari 
- harrastukset 
 
Kasvatusmenetelmät: kasvatuskeinot 
- keskustelu 
- neuvot, ohjeet, rajojen asettaminen 
- kannustus, tunnustus 
- esimerkki, mallin antaminen 
- ulkoisten olosuhteiden järjestäminen (harrastukset, kaverit, kirjat jne.) 
- läsnäoleminen, jaettu osallistuminen 
- opettaminen, harjaannuttaminen, vaatiminen 

KASVATUSTUNNE 
- ilo, onni, ylpeys 
- riittämättömyys, yksinäisyys 
- syyllisyys, pelko, häpeä,   suru 
- ahdistus, tuska, viha 

KASVATUSUSKO 
- tulevaisuuden usko 
- vaihtoehtojen näkeminen 
- asenteet 
- toivon perspektiivi 

INTUITIO 
 
- äidinvaisto 
- isänvaisto 
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Kunniankantaja-diskurssi  
Suhde vanhemmuuteen ja perheeseen rakentuu edellisten lisäksi kunniankantaja-
diskurssin kautta. Kunniankantaja-diskurssiin olen sisällyttänyt kouluvalmiuspu-
heessa ilmenevän puheen suvun kunniasta, jota sukupolvijärjestelmä tuottaa. Su-
kupolvikokemuksella on keskeinen asema perheiden puheessa. Kasvattajuus 
konstruoituu myös osana sukupolvijärjestelmää. Kunniankantaja-diskurssissa ker-
toja asemoi itsensä ja lapsensa sukunsa edustajiksi, joiden tehtävänä on pitää huol-
ta suvun kunniasta. Isovanhempien rooli korostuu vanhempien puheessa suvun 
kunnian puolustamisesta ja kasvatuksen tradition vaalimisesta. 
 Missu: Sukupolvet ylittävä kasvatuksen traditio nousee esiin, kun isä kertoo 
omasta äidistään ja hänen roolistaan kasvattajana. Sukupolvien yli ulottuva kasva-
tustraditio äidiltä pojalle on isän mielestä edelleenkin kunnioitettava malli. Suku-
polvien yli ulottuvaa kasvatus- ja perhetraditiota kantaa kunniankantaja-diskurssi. 
Kunniankantaja-diskurssiin on sidottu käsitys vanhempien kunnioituksesta. Isä 
kuvaa äitiään viisaana ja kunnioitettavana ”kouluja käymättömänä” osaajana, mut-
ta äitinsä tavoin hän osoittaa arvostavansa koulutusta. Kasvatuksen selkeys ja joh-
donmukaisuus on tulkittavissa hyvän kasvattajan ominaisuuksiksi.  
 

Isä: (1. haastattelu) ”Minun äitini ei oo paljon kouluja käyny, mutta sillä on kaikki lapset, sillä 
on käyny paljon (kouluja), mutta sillä oli selvät mielipiteet kanssa, sanoi selvästi ja auttoi minua 
ja sanoi, että hän ei antas (erityiskouluun).”   

 
Jansku: Janskun vanhempien suhdetta isovanhempiin pohditaan seuraavassa. Iso-
vanhempien mielipidettä arvostetaan, vaikka asioista ei oltaisikaan yhtä mieltä. 
Perinteinen isovanhempien edustama kasvattajanäkökulma herättää äidissä risti-
riitaisia tunteita. Äiti suhtautuu kriittisesti sukupolvien kasvatustraditioon. Iso-
vanhempien mielipide koululykkäyksestä on kielteinen. Se on jäljitettävissä suvun 
kunnian puolustamiseen. Suvulle on häpeällistä, jos lapsi ei aloita koulua normaa-
listi. Äidin näkemys on erilainen, ja hän puolustaa koululykkäysratkaisua. Isovan-
hempien käsitys koulunaloituksesta on äidin mielestä auttamattomasti vanhanai-
kainen. Tämä diskurssi nostaa esiin sukupolvijärjestyksen merkityksen ristiriitoi-
neen. Sukupolvijärjestys jäsentää perheiden arkea. 
 

Äiti: (1. haastattelu) ”Olihan siinä sitten semmosta vähän, että minun vanhemmat oli sitä miel-
tä, että kouluun vaan ja sitten ne ei tietysti ajatellu syvällisesti. Minun äitipuoleni sano, että kyl-
lä se Jansku ossaa, että ossaa siinä kun muutkin, että ei se sen kummempi oo. On fiksu ihan. 
Janskuhan osaa puhua.”  
Isä: ”Siinä se mennee muiden mukana.”  
Äiti: ”Sanovat (isovanhemmat), että kouluun vaan, että psykologit on väärässä. Ei ennenkään 
ollut psykologeja, että ennenkin laitettiin kouluun. Se on vanhan kansan ajattelua.”   
 

Mara: Äiti kertoo, että ukit ja mummut vastustivat lykkäystä. Äidille isovanhempi-
en mielipide oli merkityksellinen, vaikkakin hän päätyi erilaiseen ratkaisuun. Su-
kupolvikunniaan liittyvä ristiriita oli äidille vaikea asia. 
 

Äiti: (1. haastattelu) ”Asiaa vaikeutti vielä se, kun ukit ja mummut vastustivat lykkäystä. Mik-
si sinä et laita Maraa kouluun, ne kyselivät ja ihmettelivät. Siellä se menee muijen mukana, he 
sanoivat.” 
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Katjuska: Kunniankantaja-diskurssi tulee esiin myös tässä, kun vanhemmat kerto-
vat isovanhempien roolista koululykkäyspäätöksen teossa. Tämän perheen haas-
tattelussa isovanhempien suhtautuminen koululykkäykseen on ”poikkeuksellises-
ti” myönteinen, ja se helpotti vanhempien päätöksentekoa. Sukupolvijärjestys 
näyttää kiistattomalta. Isovanhemmilla on rooli koulunaloitusratkaisussa. Täten 
heillä on paikka perheyhteisössä. Tässä tapauksessa, kun näkemyksissä ei ole risti-
riitaa, päätös koulunaloituksesta on perheelle helppo. 
 

Äiti: (1. haastattelu) ”Ne kun aina soitti, niin sanottiin, että Katjuska ei vielä lähe kouluun. 
Ukki oli sitä mieltä, kun ties, että loppuvuojen lapsi on, että mitä sinne turhaan lähtee, jos ei oo 
vielä valmis.” 

 
Säde: Vanhemmuus esiintyy tässä kahden sukupolven välisenä vanhempi–lapsi-
suhteena. Vanhemmat pohtivat verisiteen merkitystä sukupolvien yhdistämisessä. 
Entäs jos ei olekaan biologinen isä tai äiti? Keskeisenä on kysymys, ovatko kasvatus-
vanhemmat hyviä tai oikeita vanhempia. Äidin identiteettiä tässä diskurssissa voisi 
kutsua nimellä ”kuitenkin oikea äiti”. Näkemys tuo mukanaan käsityksen vanhem-
muuden myytistä. Howe (1989, 45–46) puhuu äitiyden mandaatista, jonka mukaan 
jokaisella naisella on oltava kaksi lasta, jotka tulisi kasvattaa hyvin. Lapset eivät ole 
ainoastaan velvoite ja vastuun kohde, vaan tuovat mukanaan myös ainutkertaisen 
täyttymyksen (Böök 2001, 15). Tässä vanhemmat kertovat kipeitä tuntoja siitä. 
 Kunniankantaja-diskurssissa pohditaan verisiteen yhdistävää traditiota. Oi-
keilla sukulaisilla on verenperintö. Tässä sukupolvidiskurssi nostaa esiin tunnela-
tautuneen, mutta samalla realistisen näkökulman sukupolvijärjestykseen. Realisti-
sen sukupolvidiskurssin sisällä pohditaan muun muassa uusperheiden problema-
tiikkaa, perheen sisäistä roolijakoa ja vanhemmuuden eri ulottuvuuksia kuten seu-
raavassa esimerkissä näkyy. Isän ja äidin roolia ja siihen liittyvää biologista van-
hemmuutta pidetään tärkeinä, ja niiden suhteen pohditaan perheen merkitystä ja 
omaa kasvattajuutta. Perheen vaikeuksista huolimatta tässä diskurssissa on muka-
na kompetenssidiskurssi. Vanhempien kerronnassa on toivon perspektiivi ja vahva 
tunnelataus. Siinä kuvataan perheen hyvin intiimiä ydintä. Kulttuurisista suku-
polvitraditioita koskevista vaikeuksista voi puhua myös kompetenssidiskurssin 
kautta. Tässä diskurssissa kasvattaja on ennen kaikkea hämillään oleva, sukupolvi-
totuuksia paljastava ja pohtiva keskustelija. 
 

Äiti:  (1. haastattelu) ”Minun poika luuli Tatua isäks ja Tatun poika luuli minua oikeaksi äidik-
si. Ja tämä oli tavallaan salaisuus meillä ja nyt se viime syksynä sitten kerrottiin kaikkien lasten 
kuullen. Ja Säde niin kun itki, kun on herkkä ihminen pohjimmiltaan kans. Ja minä itkin ja se oli 
tavallaan niin kun tämmönen helepotus, niin ku. – – Kotona. Ihan omalla porukalla. Kaikki istut-
tiin tuossa noin ja sit sillä tavalla, että se oli niin ku (.) Niin ku mulle se oli vaikea asia ja sehän 
johtu taas, niin ku, minun taustoista ja entisestä avioliitosta, ja Tatulla kanssa. Että sillä tavalla 
se niin ku helepotti, niin kun Säteen kohalta ainakin, tota Säteen elämää minusta. Sädekin voi, 
niin kun poikien kans tavallaan puhua siitä. Se on ennen tienny sen, mutta ei se voi mennä pojil-
le sanomaan, että Samppa kun meillä on se Sandra-äiti, koska Samppa ei tietäs siitä mittään. Ei 
se voi puhua silleen. Ja onhan se niin kun iso asia, niin mitenkä sen (.) Se on lapsen niin kun vai-
kee tommosen asian kanssa kamppailla. Kun muutenkin se on itelleen vaikea asia, kun se ei äiti 
ookkaan. – – On ja kyllä, ett’ Säteellekin huomaa, että niin ku perhe on tosi tärkeä.” 

 
Risto: Se, että äiti pitää tarpeellisena kertoa Riston sukujuuret, kertoo sukupol-
vitradition vahvuudesta. Äiti kertoo ensimmäiseksi, että lapsi on adoptiolapsi. Kun 
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lapsen perhe ei ole hänen biologinen perheensä, vanhempi katsoo, että se pitää 
kertoa. Sitä voidaan pitää osoituksena kulttuuriimme kiinteästi kuuluvasta suku-
polvitraditiosta, jota yhdistää verenperintö. Jos näin ei ole, vanhemmat kokevat 
olevansa selityksen velkaa. Näin Riston äitikin ikään kuin halusi paljastaa sen heti 
haastattelun alussa. 
 

Äiti: (1. haastattelu) ”No Ristohan on meillä adoptiolapsi, tullut vuoden ja kahden kuukauden 
ikäisenä.” 

 
Henkka: Äidin kerronnassa vuorottelevat erottamattomasti kunniankantaja-
diskurssi ja traditionvaalija-diskurssi. Äiti kertoo, että isä on vastustanut koulu-
lykkäystä, samoin ukki. Ukki ja isä pitävät sukupolvijärjestelmän mukaisesti kiinni 
suvun ja perheen kunniasta. Äidin kuvauksessa näkyy, että perheessä on myös 
varsin traditionaalinen miehen malli, johon kuuluu, että mies tekee vain työtä eikä 
näytä tunteitaan. Työn tekeminen on arvokkainta miehen elämää. Äiti on kriittinen 
perheen mieskuvaa kohtaan. Perheen kasvatusmallissa kasvatus kuuluu naiselle. 
Isän rooli vaikuttaa melko etäiseltä ja perinteiseltä. Äiti kertoo isän vaikeuksista 
tunteiden ilmaisussa ja vetoaa isän lapsena saamaan kasvatukseen, jossa ei tunteita 
ilmaistu. Ainut todellinen arvo on ollut työnteko. Äiti modernisoisi miehen kuvaa 
sukupolvitraditiossa. Äiti kertoo lisäksi ukinkin suhtautumisesta tutkimuksiin ja 
koululykkäykseen. Ukki on pitänyt lapsen tutkimista ”tyhjänpäiväisenä humpuu-
kina” eikä siten ole pitänyt lykkäystä tarpeellisena. Näkemys pohjautuu kulttuuri-
sesti perheen sukupolvitradition mukaiseen käsitykseen, jossa fyysinen työ on 
maskuliinisesti arvostettua. 
 

Äiti: (1. haastattelu) ”Onhan meillä niin kun miehen kanssa on aina tämmösiä keskusteluja, 
kun tosiaankin hän ei varmaan sillai (.) oo saanu sillai omassa lapsuuvessaan ja tämän suap san-
noo, että tunnevammanen on. – – Niin sanotusti, että ei voi niitä tunteitaan osottoo eikä näyttee. 
Niin se on kasvatettu (.) se yks ainoo tärkee arvo on työn teko ja muuta ei oo. Niin että semmos-
taha tässä aina on valtataistelua (.) vaan kyllä se aina pikkuhilijoo, kun pittää aina sopivia tauko-
ja.”  
Äiti: (jatkaa) ”Ukkihan se vähän korruutteli, no se sano, että ihan humpuukkia (tutkimukset), 
että kun nuin kiusataan lasta (.) tai sillai.” 

 
Josku: Kunniankantaja-diskurssi tulee näkyviin, kun äiti kertoo koulunaloituspää-
töksen vaikeudesta. Tässäkin tulee esille, että isä vastusti koululykkäystä. Tyypilli-
sesti näin on ollut muissakin perheissä, mikäli perheen sisällä on ollut päätöksestä 
ristiriitaisia ajatuksia. Nähtävästi isä pitää enemmän kiinni suvun kunniasta. Hän 
tuntee enemmän häpeää, jos lapsi ei voi aloittaa koulua normin mukaisesti. Suku-
polvitraditio on vaativampi isän osalta. Isä näytti asettavan sukupolvitradition 
paineet suvun kunniasta lapsen mahdollisen koulussa menestymisenkin edelle. 
Sen sijaan äidille näyttäisi asia olevan päinvastoin. 
 

Äiti:  (1. haastattelu) ”Isähän meillä oli vastaan lykkäämistä ja muutkin sukulaiset. Minä har-
kitsin kyllä lykkäämistä.”  

 
Yhteenveto: Kunniankantaja-diskurssi merkityksellistää sukupolvijärjestelmän ja 
suvun kunnian vaalimisen. Diskurssi kulkee usein rinnan seuraavaksi kuvatun, 
sukupuolittuneen traditionvaalija-diskurssin kanssa. Tämä näkyi siinä, että suvun 
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kunnian kantaminen identifioitui isän (sukupuoli) ja isovanhempien (sukupolvi) 
tehtäväksi. Lapsen identiteettinä on olla kunniallinen suvun edustaja (olla isän tai 
äidin näköinen ja suvulle kunniaksi). Suvun kunniaan kuuluu, ettei poikkea normeis-
ta. Kouluvalmius on perheiden kouluvalmiuspuheessa sidoksissa suvun kunniaan. 
 
Traditionvaalija-diskurssi  
Kolmas näkökulma perheeseen avautuu traditionvaalija-diskurssin kautta. Tradi-
tionvaalija-diskurssi on usein kunniankantaja-diskurssille rinnakkainen. Nämä 
kaksi diskurssia näyttävätkin esiintyvän rinnakkaisesti, mutta nimesin ne omiksi 
diskursseikseen, koska niillä on myös selvästi omat, erilliset funktionsa. Tradition-
vaalija-diskurssissa on mukana sukupuoli. Kertoja asemoi itsensä mieheksi tai nai-
seksi ja lapsensa pojaksi tai tytöksi. Myös lapsi puhuessaan asemoi itsensä tytöksi 
tai pojaksi. Traditionvaalija-diskurssi reaalistuu, kun vanhemmat kertovat suhtees-
taan perheenjäseniin. Kasvatuskysymyksiin ja vanhemmuuteen se tuo näkökul-
man: miten tyttö ja poika kasvatetaan, miten heitä kohdellaan ja mitä heiltä odote-
taan. Sukupuolta on tutkimuksissa tarkasteltu biologisena (biologinen entiteetti: 
ihminen on joko nainen tai mies), sosiaalisena (gender: sukupuolta luodaan sosiaa-
lisissa tilanteissa) tai performatiivisena (ideaalirakennelma, prosessi: normit mate-
rialisoivat sukupuolen) (Lindroos 1997, 25–35). 

 Bourdieu (1990, 146) katsoo sukupuolittuneiden rakenteiden olevan seuraus-
ta suorastaan mystis-rituaalisesta kaiken kattavasta vastakohtaisuuksien raken-
teesta. Jokapäiväinen naista ja miestä koskeva diskurssi niin talouselämässä, kas-
vatusjärjestelmässä, tiedotusvälineissä, uskonnoissa, lääketieteessä kuin politiikas-
sa ja lainsäädännössäkin on konkreettinen olemassa olevan sukupuolittuneen ra-
kenteen osoitus. Sukupuolen on katsottu määrittävän vahvasti kieltä. Leach ja Da-
vies (1990, 325) toteavatkin, ettei ole olemassakaan sukupuolineutraalia diskurssia.  
 Traditionvaalija-diskurssissa nousevat esiin traditionaalinen naisen ja miehen 
rooli sekä tytön ja pojan rooli. Vanhemmuutta koskevissa tutkimuksissa (mm. 
Bjönberg 1992, 17; Böök 2001, 15–17; Howe 1989, 45–46; Huttunen 1998) on tullut 
esille, että traditionaalinen ideologia vanhemmuudesta on elänyt kauan ja muut-
tunut hyvin hitaasti. Ideologian sisällä on havaittavissa varsin pysyviä konstrukti-
oita äitiydestä ja isyydestä. Näihin liittyy muun muassa käsitys jokaisen naisen 
äitiyden väistämättömyydestä ja ajatus, että naisen rooli on ohut ilman äitiyttä 
(Böök 2001, 15). Samoin tyypillinen äitiyteen liittyvä konstruktio on ”äidinhoiva”, 
joka näyttäytyy tässäkin tutkimuksessa (Vuori 2001). Äidinhoiva rakentuu miehen 
ja naisen väliselle perustavanlaatuiselle sukupuolierolle (Vuori 2001, 361). Tradi-
tionaalisen isyyden konstruktiolle on taas keskeistä, että isä on elättäjä ja linkki 
laajempaan yhteisöön ja että isä sitä kautta määrittää perheen statuksen (Böök 
2001, 16; Cohen 1993, 2; Sandgvist 1987, 204). Tätä kautta tulee ymmärrettäviksi 
myös edellisen kunniankantaja-diskurssin funktiot. Koska isä määrittää perheen 
statuksen, hän vastustaa koululykkäystä, joka on statukselle uhka. 
 
Missu:  Traditionvaalija-diskurssi on johdettavissa asiayhteydestä, jossa isä kertoo 
tytöstään ja pojistaan, tai jopa äänensävystä. Se on kontrasti isän muille tavoille 
puhua lapsistaan.  Traditionvaalija-diskurssi on usein implisiittisesti läsnä. Kuva 
ihailtavan kiltistä tytöstä syntyy, kun isä kertoo tyttärensä sopeutuvasta ja kiltistä 
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luonteesta. Isä pitää sopeutuvuutta ja kiltteyttä tyttärelle itsestään selvästi sopivina 
ja ihailtavina ominaisuuksina. Traditionvaalija-diskurssi nousee esiin juuri siitä 
kontrastista, jolla hän kertoo perheen lapsista. Pojat ovat äksyileviä ja huonommin 
käyttäytyviä (mikä on sallittavaa), mutta tytär ei ole sellainen ja se on ihailun aihe. 
Pojille sallitaan erilainen, määräilevä käyttäytyminen, mutta tytössä ihaillaan kilt-
teyttä. Maskuliinisuuteen (poikiin) isä sisällyttää myös johtajuuden (”tien näyttä-
jiä”, ”määräilijöitä”).  
 
 Isä:  (1. haastattelu) ”En minä muuta voi sannoo, kun että se on semmonen kiltti tyttö ja (.) mie-

lellään leikkii sekä kavereiden kanssa että yksinään ja se on hyvin sopeutuvainen (.) siinä mielessä 
vähän erilainen kuin veljet. – – Ne on vähän semmosia tien näyttäjiä ja määräilijöitä (.) mutta Mis-
ku on kyllä. (.) Ja ihmiset ylleensä viihtyy ja muut lapset sen kanssa. Se on sille tyypillistä.” 

 
Katjuska: Perheen kasvatuspuheeseen tulee tämän perheen kolmannessa haastatte-
lussa mukaan myös traditionvaalija-diskurssi. Vanhempien kerronnasta heijastuu 
tytön kasvatus traditionaaliseen naisen rooliin. Isä pitää luonnollisena, että tyttö 
ottaa mallia kotia hoitavasta äidistä. Lapsi itsekin on omaksunut roolin jatkaessaan 
keskustelua, jossa on tyypillisesti hoivaa kuvaavia feminiinisiä hellyttelysanoja.  
 Katjuskan puheesta voi tavoittaa Lakoffin (1975, 53–56) määrittelemän naisten 
kielen piirteitä. Lakoff esittää, että naisten puheessa on paljon naisten töihin liittyviä 
pragmaattisia ilmauksia, tyhjiä adjektiiveja, kysymysintonaatiota väitelauseissa, epä-
selviä ilmauksia (no, niinku, sellainen jne.), adverbiaaleja, hyperkorrektia kielioppia, 
kohteliaisuusmuotoja, huumorintajuttomuutta (ei vitsejä) ja puhumisen korostamis-
ta. Katjuska on omaksunut naisten puheen piirteitä. Lakoffin esittämästä naisten 
kieltä kuvaavasta yhdeksän kohdan listasta löytyy muun muassa piirre naisten käyt-
tämistä tyhjistä adjektiiveista kuten ihana (ihania taaperoita) ja viittauksia naisten töi-
hin. Katjuskan kielenkäyttö kuvastaa ennen kaikkea pienen tytön puhetta. 
 Äiti kertoo äidillä ja tyttärellä olevan yhteisiä ”naistenasioita”. Isä toteaa äidin 
ja tyttären keskustelevan enemmän yhdessä luottamuksellisesti. Keskustelu piirtää 
selvän kuvan tytön ja naisen perinteisestä roolista, joka perheessä tuntuu hyväksy-
tyltä. Naiset puhuvat naisten asioita. Naisen rooli on hoivata ja hoitaa kotia. Äiti 
hoivaa lapsia ja tytär samaistuu äitiin ja äidin rooliin niin, että toivoo itsekin samaa 
ammattia kuin äidillä on. Naisen hoivaava rooli kulttuurisessa ketjussa vahvistuu 
(vrt. Vuori 2001). Perheen työnjaossa tytär opettelee kodinhoitoon liittyviä tehtäviä 
varsin traditionaalisesti: tiskaa ja siivoaa. Vastuun ottamista perheen töistä arvoste-
taan ja lapsi opetetaan siihen.  
 Katjuskan luonteenkuva piirtyy isän, äidin ja tyttären itsensä kertomuksessa 
tottelevaiseksi, kiltiksi ja sopeutuvaksi niin toveripiirissä kuin kotonakin. Vaikka 
kiltteyden ominaisuutta arvostetaankin, niin silti omaa tahtoa, ”jämäkkyyttä”, toivo-
taan lisää. Ristiriita olemassa olevan ja toivotun tilan välillä tytön ja naisen roolissa 
on olemassa: pitää olla kiltti ja sopeutuva, mutta samalla lujatahtoinen ja peräänan-
tamaton. Ristiriidasta olemme saaneet lukea laajemminkin yhteiskuntaa koskevas-
sa kirjoittelussa.  
  

Isä: (3. haastattelu) ”Kyllähän tässä kun äiti hoitaa (.) neljä pientä lasta on hoijettavana (.) 
monta kertoo tytöt on mukana siinä (.) pukeminen ja silloin kun ne on lähössä kouluun, niin ne 
sitä ennen avittaa äitiä.” 
Tutkija: ”Mitä Katjuska puuhailee kotona?” 
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Katjuska: (3. haastattelu) ”Pienet varsinkin on ihania (1) taapertajia.” 
Isä: ”Auttaa ja tiskikonetta.” 
Äiti: ”Tiskikonetta käyttää, täyttää astiat.”  
Katjuska: ”En pesukonetta, kun saattaa mennä väärin.” 
Isä: ”Pyykinpesukonetta ei oo vielä.” 
Äiti: ”Ja ihan oma-aloitteisesti on siivonnut huoneesa.”  
Isä: ”Se on ollu siinä tekijä nykyjään ihan automaattisesti.” 
Isä: ”No äitilleen varmaan enemmän kertoo kuin mulle.” 
Äiti: ”Naisten asioita ainakin.”  
Isä: (1. haastattelu) ”Aika tasanen se on, mutta nyt (.) välillä kiukkuaa ja välillä.” 
Äiti: ”Iloinen ja huomaa, miten koulussa on mennyt.” 
Isä: ”Ei mikkään räiskyvä luonne, kyllä se aika tasanen on. No se on ollut tasasta, ainakin ai-
nakin niin kun vahvistunut on luonne jotenkin, jossain mielessä. No, kyllä se on vaikka se on 
tuommonen hiljanen niin minusta se on (.) sille on tullu jonkinlaista jämäkkyyttä. (.) ossoo aja-
tella itekkii sitä (.) mikä se nyt on oikein omasta mielestään.”  
 

Säde: Äiti asemoi itsensä puhujan rooliin (”meidän perheen puhemies”). Hän viittaa 
vallalla olevaan käsitykseen naisten puheliaisuudesta. Kulttuurisestihan on tavan-
omaista ajatella, että naiset ovat puheliaampia kuin miehet (Lindroos 1997, 48–50). 
Spenderin (1985, 42) mukaan tämä stereotypia on harha: naiset eivät puhu enem-
män kuin miehet, vaan enemmän kuin ”mykät” naiset. Tässä äiti jatkaa kulttuuris-
ta käytäntöä siitä, että kasvatuspuheesta vastaavat naiset.  

 
Äiti:  (1. haastattelu) ”Kumpiko kertoo, minä oon meijän perheen puhemies.” 
 

Risto: Riston perheen haastattelua hallitsee keskeisesti isä–poika-suhde. Se on tässä 
perhekontekstissa muutenkin tärkeä. Miehen kuva on selkeästi sanottu isän käyt-
tämässä sananlaskussa. Sananlasku kuvaa historiaa ja traditioita. Isän puhe sisältää 
traditionvaalija-diskurssin. Sen taustalla näkyy isän ja pojan suhde. Diskurssi piir-
tää kuvan toivemiehestä: mies pitää sanansa ja miehen sanaan luotetaan. Isä arvos-
taa sitä poikansa ominaisuutena. Sellaiseksi pojaksi isä haluaa poikansa kasvavan. 
Isä arvostaa luotettavuutta, ja miehisyyteen kuuluu myös uskottavuus. Implisiitti-
sesti siihen on kirjoitettu kulttuurinen traditio. Miehen sana on arvokkaampi ja 
painavampi kuin naisen. Miehen sanaa ihaillaan. Perinteisissä sanontatavoissa ja 
sananlaskuissa mieheen viitataan yleensä positiivisesti ja arvostavasti (Lindroos 
1999, 55). Nykysuomen sanakirjassa mies-sanan yksi käyttöryhmä on otsikoitu 
seuraavasti: ”Miehen parhaisiin ominaisuuksiin liittyviä sanontatapoja” (mm. olla 
mies paikallaan, se on miehen puhetta). Naiseen taas liitetään muun muassa mää-
reet: heikko nainen, huono nainen, naisen oikku.  

 Kasvatuksen tavoitteena on ennen kaikkea luotettava kansalainen. Samoin isä 
arvostaa perisuomalaista sisua. Se on myös pojalle kuuluva ominaisuus. Isän pu-
heessa tulee esille traditionaalinen kulttuurinen ketju, jota on vaalittava. Suomalai-
nen poika ja mies saavat perinteitä kunnioittavan miehen roolin, johon kuuluu en-
simmäisenä luotettavuus (sanansa pitäminen). 

  
Isä: (3. haastattelu) ”No, nyt voisi käyttää sitä sananlaskua, että ’Ennen mies muasa myöpi, ennen 
kun sanasa syöpi’ – – Se on se, kun sanotaan, kun tulloo erimielisyyksiä koulussa esimerkiksi kaveri-
en kanssa, niin ennen kun se ruppee nukkumaan niin varmasti soittaa, jos ei oo sopinut ja kaikki asiat 
pittää olla selevänä sille päivälle ja jos jotakin on luvannut, niin varmasti pittää.” 
Isä: (2. haastattelu) ”Kokkeile käsipäivät niin kun miehet tekköö.” (isä ohjeistaa poikaansa) 
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Pete: Äidin aktiivinen ote kasvatuksessa ja lapsen koulunkäynnin tukemisessa on 
kerronnassa keskeisellä sijalla. Kuvaus tuo esille traditionvaalija-diskurssin. Äidin 
puheessa näkyy selvästi, että äidin osa suomalaisessa perheessä on tehdä työtä ja 
kantaa vastuu (myös Gordon 1990). Lapsen kouluun liittyvät asiatkin kuuluvat 
pääasiassa naisille. Naisten työteliäisyydessä tai innokkuudessa hoitaa kotityöt ei 
ole kyse vain heidän ominaisuuksistaan vaan piirteistä, joihin tietoisesti pyritään 
(Böök 2001, 59). Mies voi vähän osallistua, mutta päävastuu on naisella. Naiselta 
edellytetään ”kasvatustyöteliäisyyttä”. Naisen kuuluu myös uhrata työelämäänsä 
kodin hyväksi. Äiti jää tässäkin tapauksessa tekemään lyhennettyä työaikaa lasten 
takia, koska elättäjyys kuuluu miehelle (mm. Böök 2001, 16; Cohen 1993, 2; Moss & 
Brannen 1987, 41). Traditionvaalija-diskurssi näyttäytyy äidin puheessa myös näyt-
teen lopussa, kun hän toteaa, että kouluoppimisen ”ranttaliksi paneminen” sopii 
pojille. Sehän sisältää implisiittisesti myös ajatuksen, että tytöt käyvät kiltisti kou-
lua. Se on sopivaa. 
 Naiskasvattajan rooli nousee esille myös opettajan työtä arvioidessa. Impli-
siittisesti se sisältää ajatuksen, että vahva kasvattajuus on ollut naisten traditionaa-
linen tehtävä sukupolvesta toiseen. ”Kasvatustyöteliäisyys” ominaisuutena liite-
tään myös naisopettajaan. Kerronta tuo esille vahvojen kasvattajanaisten panoksen. 
Äiti osoittaa ihailua naisten kasvattajuuteen ja siunaa siten tradition. 

 
Äiti: (3. haastattelu) ”No töitä on saanut paljon tehä (naurua). Että ei oo ollut heleppoo, sanon 
näin että työtä on pitänyt tehä, että jos olisin jättänyt ihan oman onnensa nojjaan, niin ei oisi 
selvitty, pittää sannoo. Että oon saanu tehä työn puolestakin. Ensin tein neljää tuntia ja sitten 
kuutta tuntia. Sain tukea työnantajapuolelta. Oikeestaan tuon tyttärenkin takia. Siinä oli myös 
tämän pojan asia, että pystyin olemaan vähemmällä työajalla. Paljon on pitänyt olla apuna ja tu-
kena ihan koulunkäynnissä että ei olisi selvinnyt ilman minun ja miehenkin apua, mutta enem-
män se minun on jäänyt se opastus ja neuvonta.” 
Äiti: (3. haastattelu) ”Sitten syksyllä sai oikein topakan naisihmisen ja on ollut sitten hyvä vuo-
si tämä. Sitten on saanut sen palkinnon tänä vuonna. Ilmeisesti siitäkin, mitä oon ite joutunut 
tekemään. Nyt minä huomaan, että se on kannattanut. – – Siinä on kyllä opettajakin, opettajas-
takin on ollut siinä hyötyä, ei se pelkästään minun oo. Molempien se on.” 
 

Yhteenveto: Traditionvaalija-diskurssi merkityksellistää sukupuolen ja luo kuvan 
varsin traditionaalisesta miehen ja naisen roolista perheessä sekä lapsen kasvatta-
misesta pojaksi ja tytöksi. Tytöt kasvatetaan kilteiksi ja heille osoitetaan, mikä on 
tytölle sopivaa. Pojille sopii antaa enemmän vapauksia käyttäytymisessä, ja huono 
käyttäytyminen koulussakin on anteeksi annettavaa. Se on niin sallittavaa, että sillä 
voivat vanhemmat jopa rehvastella (sehän sopii pojille). Pojista kasvatetaan poikia ja 
tytöistä tyttöjä. Tytöt nähdään mielellään äitien kaltaisina ja pojat isien kaltaisina. 
Kasvatustehtävä ja lasten ohjaaminen kuuluvat ennen kaikkea naiselle. Naisten 
”kasvatustyöteliäisyys” on kulttuurisesti tavoiteltavaa. Böök (2001, 114–116) pu-
huu ”hyveellinen äiti” -kuvasta. Hyveet ovat Airaksisen (1994, 165) mukaan sellai-
sia hankittuja luonteenpiirteitä, jotka mahdollistavat tai jopa takaavat hyvän elä-
män muiden ihmisten kanssa. Naisen on sopivaa uhrautua kodin ja kasvatuksen 
puolesta muun muassa jäämällä työstä pois. Äidin tehtävä on olla kotona ja olla 
työteliäs (Böök 2001, 121; Saarikangas 1990, 237–238). Miehelle kuuluu perheen 
elättäminen (mm. Böök 2001, 16; Cohen 1993, 2; Moss & Brannen 1987, 41). Miehi-
syyteen kuuluu myös uskottavuus. Miehen sana on arvokkaampi ja painavampi 
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kuin naisen (Lindroos 1999, 55). Traditionvaalija-diskurssissa lapsen subjektiposi-
tiona on kasvaa traditionaalisesti tytöksi ja pojaksi sukupolvien ketjussa. 
 
8.2.3 Lapsuus ja ihmisyys kontekstina: sivistyksen puolustaja 
 
Sivistyksenpuolustaja-diskurssi.  
Kolmanneksi kulttuuriseksi kehäksi (ihmisen situaation komponentiksi) kiteytyi 
”ihmisyys ja lapsuus”. Tässä kulttuurisessa kontekstissa käsitellään suhdetta lap-
suuteen ja ihmisyyteen. Se on vaatimusta ihmisen sivistyneisyyden puolesta eli 
”sivistyspuhetta”. Se on perhekontekstin ylittävä laajempi diskurssiuniversumi. 
Nimesin diskurssin sivistyksenpuolustaja-diskurssiksi. Sivistyksenpuolustaja-
diskurssi sivuaa arkikasvattaja-diskurssia. Sivistyksenpuolustaja-diskurssissa 
noustaan yksittäisen ”tapauksen” yläpuolelle ja puhutaan yleensä ihmiselle suota-
vasta ja toivottavasta. Se avaa tätä kautta näkökulmia perheiden arvomaailmaan. 
Keskeisenä näkökulmana on suhtautuminen toiseen ihmiseen, lapseen ja lapsuu-
teen, erilaisuuden ymmärtämiseen ja niin edelleen. Puhe koskettaa sekä aikuisten 
että lasten maailmaa.  

 Sivistyksenpuolustaja-diskurssin esiin nostamia teemoja ovat tasa-arvo, toi-
sen ihmisen kunnioittaminen, oikea ja väärä, ”ihmisen hyvä” sekä ”lapsen paras”. 
Diskursseissa käsitellään vahvasti arvomaailmaa. Sivistyksenpuolustaja-diskurssia 
sävyttää humanistis-individualistinen kulttuurinen konteksti, jossa peräänkuulute-
taan sivistynyttä ihmistä (mm. Korhonen 2001, 38). Sivistyksenpuolustaja-diskurssi 
sisältää vaatimuksen ihmisen käyttäytymisen järkevyydestä, ja toisaalta se vaatii 
vahvasti eettisyyttä korostaen mm. empatiaa ja altruismia. Koska kysymyksessä on 
laajasti ottaen ihmisten välisen kanssakäymisen koko kirjon kuvaaminen, niin 
luonnollisesti se sisältää sekä tunteisiin että järkeen liittyvää kuvausta. Sivistyk-
senpuolustaja-diskurssissa puhuja asemoi itsensä laajasti ottaen ihmiseksi maail-
massa. Diskurssin sisällä asemointi täsmentyy kontekstin mukaan.  
 
Jansku: Sivistyksenpuolustaja-diskurssi reaalistuu, kun vanhemmat kertovat ih-
misten suhtautumisesta koululykkäystä saaneeseen poikaansa. Vanhemmat ase-
moivat itsensä ihmisen hyvää pohtiviksi kasvattajiksi. Lähtökohtana on inhimilli-
sen hyvän etsiminen. Vanhemmat pohtivat ihmisten käyttäytymistä ja pitävät sitä 
sopimattomana ja heitä kiusaavana. Ihmisten käyttäytyminen on äidin mukaan 
pinnallista. Äiti odottaa, että aikuisten pitäisi pystyä ymmärtämään lasta syvälli-
semmin. Perhe kokee paineita sosiaalisissa tilanteissa. Pahinta on, jos lapsi leima-
taan sosiaalisen yhteisön taholta tyhmäksi. Vanhempien suhtautumista toisiin ih-
misiin kuvaavat odotukset erilaisuuden ymmärtämisestä, yksilöllisyydestä, toisen 
kunnioittamisesta, hyväksymisestä, tasa-arvosta ja oikeudenmukaisuudesta. Yksi-
lö–yhteisö-dilemma aktivoituu. Puhetta sävyttää humanistis-individualistinen 
kulttuurinen konteksti. Siinä individualismin vaatimus yksilöllisestä huomioon 
ottamisesta kohtaa yhteisölliset arvot. Siihen sisältyvät perheessä koetut pelot ja 
paineet, joita yhteisö joko lisää tai vähentää. Vanhempien kokemukset yhteisön 
tuesta eivät ole myönteisiä vaan ennen muuta varauksellisia ja jopa kielteisiä. Yh-
teisö ei ota huomioon lasten yksilöllisiä eroja, vaan kaikkien lasten tulee täyttää 
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yhteiset odotukset, jotka ovat yhteisössä hyväksytty normi. Normista poikkeami-
nen tuo perheelle monenlaisia sosiaalisia paineita. 
 Humanismia koskevat asiat reaalistuvat myös lasten kohdalla. Äiti jatkaa las-
ten maailman kuvauksella. Lapsen maailman kuvaaminen nostaa esiin sivistyksen-
puolustaja-diskurssin. Näissä äidin kuvauksissa lapsuuden maailmaa tarkastellaan 
realistiseen ja karuun sävyyn. Mahdolliset uhkatekijät sekä todellisuudessa koetut 
asiat näyttävät lapsuudesta myös sen nurjan puolen. Lapsuudessa on hyviä asioita 
(joku ymmärtäväinen kaveri) mutta juuri haastatteluhetkellä painottuvat myös uh-
kat ja negatiiviset kokemukset realistisesti. Äiti on huolestunut lapsuuden uhkista ja 
hahmottelee samalla aikuisten tehtävän ja haasteen seurata lapsuutta. Kokemuksiin 
liittyy voimakkaita tunteita. Tässä kerrotut tunteet ovat häpeä ja pelko.  

 
Äiti: (1. haastattelu) ”Kun on puhetta, niin siinä aina saa jotenkin saa kuvan, että ne mielellään 
ajattelee,ystävät, että jotain on pojan älyssä, älyssä vikaa, kun esikouluun vielä. Se on, että sem-
monen kuva jää.” 
Isä: ”Pitää aina selittää sitä, että joko se Jansku on koulussa, että mikä siinä on syy.” 
Äiti: ”Ihmiset aina hakee syitä siitä, että mikä siinä on, onko tyhmä vai mikä on. – – No kun 
Jansku aloittaa syksyllä koulun, ja on aika isokokoinen, ne on sellasia pinnallisia asioita, että ih-
miset rupee puhumaan, että noin iso poika, että koulussahan pitäisi olla noin pitkä poika, ensim-
mäisellä luokalla. Kun tulee niitä entisiä koulukavereita vastaan, niin ei mielellään mene sitä 
kautta, se on, nyt tuli se ilmi viime aikoina, kun on kävelty. Eräs poika on, jonka luona on käy-
nyt, joka on koulussa. Sen kanssa on viihtynyt.  Se on ollut semmonen poika, joka ei ole kehunut, 
että minäpä oon koulussa. Se on ollu ymmärtäväinen poika, kaikki ei oo samanlaisia. – – Ja sitten 
pelottaa se, että Janskulla on entisiä esikoulukavereita, kilttejä lapsia oli, mutta koskaan ei tiedä, 
koulumaailmakin voi olla raju, jos ne ruppee kiusaamaan. Jansku on tulossa kouluun, niin sitten 
ruppeevat, että on tyhmä, tyhmäksi sanomaan. Lapset on aika raakojakin toisia kohtaan.  – – Jon-
kun kanssa pelaa joskus. Yleensä Jansku on semmonen poika, että jos joku lyö, niin Jansku ei lyö 
takaisin, ei pysty.  Ei, ei ollenkaan, on vähän liian kiltti sitten.” 
 

Mara: Koululykkäyspäätöksen selittely tuntuu Maran äidistä kiusalliselta. Äiti 
asemoi itsensä epäoikeudenmukaisesti kohdelluksi kansalaiseksi. Ihmisten suhtau-
tuminen normista poikkeavaan koulunaloitukseen on äidin mielestä tunkeilevaa ja 
tahditonta. Se aiheuttaa sekä äidissä että pojassa häpeän ja syyllisyyden tunteita.  

  
Äiti: (1. haastattelu) ”Kaupan kassalla sanottiin, noin iso poika eikä ole vielä koulussa tai kau-
pungilla sanottiin, johan sinä olet koulussa. Olin kiusaantunut ja jotenkin hävetti ja Marakin 
nolostui.” 
 

Katjuska: Sivistyksenpuolustaja-diskurssi tulee näkyviin, kun vanhemmat kertovat 
ajatuksiaan lapsen kokemuksista tai asettuvat hänen asemaansa. Isä asemoi itsensä 
lapsen asemaan. Kokemukset uhkakuvista huolimatta ovat inhimillisesti myöntei-
set. Vanhempien kertomaa sävyttää lapsen parhaan etsiminen, ikään kuin konsen-
suksen löytämisen tarve. Vanhemmat pyrkivät asettumaan tyttärensä asemaan ja 
ajattelemaan, että lykkäyksellä on voitu estää muun muassa koulukiusaaminen, 
”kun on sitten vahvempi”. Tyttären oma käsitys tässä tilanteessa on samanlainen 
kuin vanhemmilla: ”en ollut vielä valmis kouluun.” Koko perhe on hyväksynyt ylei-
sen kulttuurissa olevan ajatuksen, että kouluun on oltava valmis. 

 
Isä: (1. haastattelu) ”Kyllä me oltiin sitä mieltä, että se saattas se ensimmäinen vuosi mennä 
niinku huonosti ja (.) sitten, niin kun nykyään on paljon puhuttu siitä koulukiusaamisesta. Jos 
menis huonosti valmistautuneena, niin sitten voisi joutua jonniin hampaisiin. – – Niin ei meillä 
oo mittää hampaankolossa kenellekään, hyvin meni se, minun mielestä ainakin.” 
Äiti: ”Kaikki halusi niin kun Katjuskan parasta.” 
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Isä: ”Kaikki ajatteli Katjuskan parasta. Sehän siinä tarkotus olikin. – – Minä en tiijä, että mi-
ten sitten. Siellä osa meni siitä eskari ryhmästä, niin meni sitten kouluun.”  
Äiti: ”Mutta ei se Katjuska katkera ollut, se hyväksy sen, että ei vielä oo valmis.” 
Katjuska: ”Minä en vielä osannu mittää.” 
Isä: ”Se oli niin kun ylleensäkin aina, ei se Katjuska suutu ylleesä, jotta se on. ‘No ei sitten 
männä.’”  
 

Tintti: Sivistyksenpuolustaja-diskurssi reaalistuu, kun äidin subjektipositio on 
”lapsen asemassa”. Äidin kertomuksessa on implisiittisesti ajatus, että myös lasten 
keskinäinen maailma voi olla julma. Äiti kertoo, että toiset lapset olivat kiusanneet 
Tinttiä kouluunlähtöasian vuoksi. Poikkeavan koulunaloituksen selittäminen on 
äidin mielestä kiusallista. 

 
Äiti: (1. haastattelu) ”Kyllä sitä kiusaamista oli, kun ei päässyt kouluun lähtemäänkään. Tintti 
ei uskaltanut kertoa kavereille, ettei hän vielä mene kouluun, hän vain sanoi kavereille, että kyllä 
minä menen kouluun.” 
 

Sampo: Äiti kertoo työtovereidensa suhtautumisesta perheen koulupäätökseen. 
Äiti asemoi itsensä epäoikeudenmukaisesti ja ei-tahdikkaasti kohdelluksi työyhtei-
sön jäseneksi. Tässä äidin kokemuksia värittää ihmisten ymmärtämättömyys ja 
siitä syntyvä syyllisyys: ”minun vika se on.” 

  
Äiti: (1. haastattelu) ”Tässä lykkäysasiassa kaikenkaikkiaan (1) No tuota, jos muistelen niitä 
negatiivisia asioita ensin, niin kyllä sieltä tuli myöskin semmosta, että aika kielteistä minun mie-
lestä, että minkä takia on näin tehty ja sitten sitä mieltä, että minun vika on se, että minä oon 
vaan kuvitellu tämän asian ja lapsessa ei oo mittään syytä ja ei oo mittään syytä lähtee näin te-
kemään. Ja sitten sitä, että esimerkiks tuli joku yksilö jopa siinä ihan, että onko niin kun jotenkin 
häiriintynyt tai jotain, että ymmärrettiin ihan, aika väärin päin. – – Semmosta ymmärtämystä-
kin on ollut osalla.”  
 

Henkka: Tässä äiti reflektoi itsessään lapsen tuntoja lykkäysprosessin kuluessa. 
Äidin subjektipositio on lapsen lohduttaja sekä kuuntelija. Äiti asettuu lapsen 
asemaan ja tunnustelee lapsen tuntoja. Näkökulma on sekä äidin että lapsen. Asioi-
ta tarkastellaan perhekontekstista käsin inhimilliset tekijät huomioon ottaen. Dis-
kurssi on latautunut tunteilla, joista hallitsevin on empatian kokeminen lasta koh-
taan. 

 
Äiti: (1. haastattelu) ”Kyllähän se Henkka iteki vaistosi sen (.) ja sitten vielä kesälläkkii mietti 
sitä, kun aivofilmiä Henkalle tehtiin, niin kyseli, että mitä minulle tapahtuu, että onkohan siellä 
mittää (.). Mitä minulle tapahtuu? – – Sehän mietti hirveesti Henkka näitä asioita. Vaikka se ei 
välttämättä meistä niin hirveesti puhunut. Vähän oli semmonen niin hilijanen ja (.). Ja niin kun 
siitäkin aivofilmistä, että mitä sitten tapahtuu, se hirveesti, vaikka se ei niin kauheesti kerro ja 
sano, mutta sen aivan huomas, se miettii. – – Sen verran nyt on (1) sen serkku (.) hyvin vilkas 
hänkin (.) niin tuota vaan mainihti tässä syysloman aikaan, että miks sinä oot Henkka vielä esi-
koulussa (.) sinähän olit jo viime vuonna, niin siinä niin kun Henkka painoi päätään ja minuun 
vilikasi (.) niin minä selostin kaikki (.) ei oo vielä niin kypsä lähtemään.”  
 

Josku: Sivistyksenpuolustaja-diskurssi tulee esille, kun äiti pohtii asioita Joskun 
näkökulmasta asettuen Joskun asemaan. Äiti asemoituu lapsensa kuuntelijaksi ja 
vierelläkulkijaksi. Kerronnassa on inhimillinen näkökulma: ”miltä lapsesta tun-
tuu.” 

  
Äiti: (1. haastattelu) ”Niin (.) ja Josku itekin oli sitä mieltä että ei halua toista vuotta esikoulua 
käydä.(.) siinä voi tulla tämä, jos joutuu toisen kerran esikouluun (.) se lapsi kokee siinä vähän.” 
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Yhteenveto: Sivistyksenpuolustaja-diskurssin kautta rakentuu erityisesti kuva lap-
suudesta ja ihmisyydestä. Sitä sävyttää humanistis-individualistinen kulttuurinen 
konteksti, jossa peräänkuulutetaan sivistynyttä ihmistä (mm. Korhonen 2001, 38). 
Minäkuvaa rakennetaan sekä vanhemmalle että lapselle. Sivistyksenpuolustaja-
diskurssi luo kuvan lapsesta yksilönä, erilaisena ja ainutkertaisena. Lisäksi siinä 
vaaditaan ihmisille tasa-arvoa ja oikeudenmukaisuutta. Sivistyksenpuolustaja-
diskurssi rakentaa myös empaattisen ymmärtäjän minäkuvaa ja kaipaa ihmisen 
tunnemaailman huomioon ottamista. Edelleen diskurssi piirtää kuvan väärin koh-
delluista ja väärin ymmärretyistä lapsista ja vanhemmista. Epäoikeudenmukaisuus 
on keskeinen kokemus ympäristön kohtelusta. Aikuisen subjektipositioksi vaadi-
taan sivistynyttä ja oikeudenmukaista kansalaista ja lapsen subjektipositioksi ai-
nutkertaista lasta. Sivistyksenpuolustaja-diskurssi on puhetta arvoista ja etiikasta. 
 
 
8.3 Yhteenveto vanhempien diskursseista 
 
 
Yhteenveto vanhempien diskursseista 
 Seuraavassa taulukossa (taulukko 21) on esitetty tiivistetysti vanhempien kou-
lunaloituspuheessa rakentuvat kuvat heidän vanhemmuudestaan. Kuvat rakentu-
vat kumartajapuheen, taistelijapuheen, tasapainoilijapuheen, arkikasvattajapuheen, kunni-
ankantajapuheen, traditionvaalijapuheen ja sivistyksenpuolustajapuheen kehyksessä. 
Kumartajapuhe, taistelijapuhe ja tasapainoilijapuhe nousevat viranomaiskonteks-
tista, arkikasvattajapuhe,  kunniankantajapuhe ja traditionvaalijapuhe nousevat 
perhekontekstista, ja sivistyksenpuolustajapuhe nousee ihmisyys-kontekstista.  

 Kumartajapuheesta syntyy kuva vanhemmasta. joka on viranomaisille kuuli-
ainen ja viranomaisia kunnioittava. Lapsi on vastaavasti normit täyttävä, ehdolli-
sesti hyväksytty ”ihan hyvä poika, mutta” -lapsi, joka on ennen kaikkea aikuisten 
toimenpiteiden kohde.  Taistelijapuheen vanhempi on valtaistaja ja perheen oike-
uksien puolustaja, jolloin lapsi nähdään ”paremman huomisen” lapsena. Tasapai-
noilijapuheessa vanhemmat implisiittisesti neuvottelevat viranomaisten kanssa. 
He haluavat ottaa molempien osapuolten näkökulmat huomioon. Taustalla on yh-
teinen intressi, koululainen.  

 Arkikasvattajapuheen vanhempi on perhekeskeinen vanhempi, ja hän ase-
moituu ennen kaikkea isäksi ja äidiksi. Lapsi on ennen kaikkea suojelua ja hoitoa 
tarvitseva lapsi, joka saa olla riippuvainen vanhemmistaan. Perhekeskeinen van-
hempi vaalii perheen intimiteettiä ja vetoaa perheen ”suuriin kokemuksiin” kuten 
lapsen syntymään. Arkikasvattajapuheen vanhempi on myös ”lapsesta on iloa” -
vanhempi, jolloin lapsi hyväksytään ehdoitta. Edelleen arkikasvattajapuheen van-
hempi on tervettä järkeä käyttävä arjen kasvattaja. Hän myös tuntee epävarmuut-
ta, kyselee ja tarvitsee tukea. Lapsi asemoituu tuolloin erityisesti huolen aiheeksi. 
Kunniankantajapuheen vanhempi vaalii suvun kunniaa, ja lapsi identifioituu su-
vun jälkeläiseksi. Traditionvaalijapuheessa vanhempi on myyttinen ja traditionaa-
linen vanhempi, joka kasvattaa lasta perinteiseen tytön ja pojan rooliin.  
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 Sivistyksenpuolustajapuhe on puhetta ihmisestä. Sivistyspuheen vanhempi on 
humanisti, joka vaatii tasa-arvoa, oikeudenmukaisuutta ja yksilöllisyyden huomi-
oon ottamista. Humanismiin kuuluu ihmisen kokonaispersoonallisuuden huomi-
oon ottaminen, jolloin vanhempi on myös empaattinen ymmärtäjä ja myötäeläjä. 
Lapsi asemoituu yksilöksi ja ainutkertaiseksi lapseksi. Lapsi on subjekti. 
 
TAULUKKO 21 Vanhempien lapsen poikkeuksellista koulunaloitusta koskevat puhetavat 
 
Diskurssi Tunnuspiirteet Funktio Vanhemman Lapsen 

identiteetti identiteetti 
Kumartajapuhe - kuuliaisuus - tietävien - kuuliainen - normit täyttävä 

 viranomaisia  joukkoon vanhempi objektilapsi,  
 kohtaan, viran- kuuluminen,  ”ihan hyvä poika,  
 omaiskielen  arvostuksen  mutta” -lapsi, 
 jäljittely, saaminen  ”puutelista-lapsi”, 
 arvonantoa ja kuuliaisuus  ehdollisena 

 samaistumista   hyväksytty lapsi  , 
 viranomaisiin   arvioinninkohde 
Taistelijapuhe - kriittisyys viran- - valtaistuminen, - valtaistaja, - paremman  
 omaisia kohtaan, voimaistuminen, taistelija, tulevaisuuden  lapsi, 
 oppositioasenne, täysivaltaisuus, opponentti puolustettava 
 arvostelu, muutos, 
 emansipatorinen vaikuttaminen 
 intressi 
Tasapainoilija- reflektointi, - konsensuksen - neuvottelija, -  yhteinen   
puhe implisiittinen  saavuttaminen, sovittelija, koululainen 

 neuvottelu, yhteinen etu realisti 
 toisen ymmärtä-    
 minen 

Arkikasvattaja- - perhekeskeisyys,  - yhteen kuuluvai-  äiti, isä, - perheen jäsen, 
puhe yhteisöllisyys, suuden osoittami- kasvattaja lapsi 

 arjen kuvailu, nen, arjesta iloitse-  suojelun kohde, 
 terve järki, minen   ilon aihe 
 selviytymisen  
 kuvaus, 
 epäröinti, kysely, - hyvän vanhem-  - kasvatettava,  
 huolen ilmaukset, muuden todistelu  huolen aihe, 
 kasvatustekojen kuvailu,    pärjääjä 
 marttyyrius, todistelu, 
 kasvatusviisaus 

Kunniankantaja- - viittaukset myyttisiin - sukupolvikunnian - suvun edustaja, - suvun jälkeläinen 
puhe sukupolvitraditioihin säilyttäminen,  kunnian kantaja 

  yhteisöllisyys- 
  arvon  
  puolustaminen 

Traditionvaalija- - viittaukset  - perinteisen miehen - mies ja nainen - tyttö ja poika  
puhe sukupuoleen  ja naisen, isän ja  

  äidin roolin 
  luonnollistaminen 

Sivistyksen- -individualistis- - sivistyneisyyden,  - humanisti - yksilö,    
puolustajapuhe humanistinen humaanisuuden  - sivistyksen ainutkertainen ja 
 näkökulma, osoittaminen,   puolustaja erilainen lapsi, 
 ”puhetta arvoista” maailman paran-   subjektilapsi 
 - tasa-arvo taminen, ihmisen 
 - oikeudenmukaisuus hyvän etsintä, 

  lapsuuden puolustus, 
  arvojen puolustus 
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8.4 Lapsen ääni kouluvalmiuskeskustelussa: valmiudesta vapaa 
-diskurssi 

 
 
Lasten näkökulman tuominen tutkimukseen oli minulle tärkeää mutta haastavaa. 
Pyrin siihen haastattelemalla perhehaastatteluissa myös lasta. Lasten näkökulma tuli 
esille myös välillisesti, kun vanhemmat kertoivat lastensa kokemuksista. Katson, että 
lasten oma kerronta ja vanhempien kerronta lapsestaan täydensivät toisiaan. Lasten 
haastattelujen yhteiset teemat koskivat koulunaloitus- ja koulukokemuksia. Perhe-
haastatteluissa lähestyin kysymyksiä soveltamalla elämäkerrallista haastattelutek-
niikkaa (esim. Antikainen 1998), joka on haastattelijan toiminnan suhteen teemahaas-
tattelun ja avoimen haastattelun välimaastossa. Siinä hyödynnetään muistamispu-
hetta (Burr 1995; Edwards & Potter 1992), jossa haastateltavat kuvaavat heille jo ta-
pahtuneita asioita. Lasten haastatteluissa pyrin tiedostamaan aikuisen roolin vaati-
mukset ja vaikeudet. Aikuinen on aina valta-asemassa suhteessa lapsiin. Aikuisen on 
helppo ohittaa lapsen omat mielipiteet ja tärkeänä pitämät asiat (Tauriainen 2000, 
199). Aikuiset ovat helposti tulevaisuusorientoituneita ja arvostavat esimerkiksi sitä, 
mikä johtaa suoraan toivottujen asioiden oppimiseen (Strandell 1995). Jotta lapset 
tulevat kuulluiksi, heidän pitää tulla ymmärretyiksi. Tätä ymmärrystä pyrin tavoit-
tamaan näissä haastatteluissa. Olen käyttänyt lasten haastattelujen näytteissä tietois-
ta valintaa. Olen valinnut raporttiin vain edustavat näytteet kustakin diskurssista. 
Lopputuloksena ei  ehkä ole yhtä syvällinen kuvaus kuin valitsemalla enemmän, 
mutta tiiviyden ja luettavuuden etu sillä on. 

 Dovenborg ja Pramling (1985) korostavat erityisesti lasten haastatteluissa ai-
kuisen avoimuutta ja herkkyyttä lasten kuuntelemiselle. Tämän edellytyksenä pi-
dän sitä, että haastattelija tuntee lasten maailmaa jo ennestään ja on oppinut toi-
mimaan heidän kanssaan. Corsaron (1985) esiin nostama lasta kuuleva sekä ekolo-
giseen validiteettiin pyrkivä tutkimussuuntaus on saanut kannattajia myös meillä 
Suomessa (mm. Kankaanranta 1998; Siren-Tiusanen 1996; Strandell 1995; Tauriai-
nen 2000). Esitin kaikille lapsille kolme laajaa teemaa ja annoin lapsen oman ker-
ronnan ohjata haastattelua. Varsinaiset haastatteluaiheet muotoilin hyvin konk-
reettisiksi ja lähelle lapsen kokemusmaailmaa. Teemoja olivat seuraavat: lapsen 
koulunaloituskokemukset, kun aloitusta oli lykätty, koulussa olevat mieluisat asiat 
sekä koulussa olevat epämieluisat asiat. Samansuuntaisia teemoja lasten äänen 
kuulemiseksi on käytetty myös muissa tutkimuksissa (mm. Tauriainen 2000).   

 Kiinnitin huomiota haastattelun ekologiseen validiteettiin. Haastattelin lapsia 
sekä yhdessä vanhempiensa kanssa että yksinään ottaen huomioon lasten ja van-
hempien toivomukset ja eettiset periaatteet. Joissakin perheissä lapsi osallistui ak-
tiivisesti keskusteluun vanhempiensa kanssa, ja sen lisäksi keskustelin lapsen 
kanssa erikseen. Lapsella oli myös mahdollisuus olla vanhempia haastatellessani 
lähellä leikkimässä ja kommentoida sieltä asioita. Lähtökohtana oli, että tilanne 
olisi mahdollisimman luonnollinen ja luottamusta herättävä perheen näkökulmas-
ta ja että perheen omat käytännöt ja valinnat tulisivat huomioon otetuiksi. Haastat-
telumuodon valitsin perheen oman harkinnan ja käytännön mukaan tilannekohtai-
sesti siten, että haastattelu täyttäisi mahdollisimman hyvin ekologisen kriteerin 
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vaatimukset. Koska perheiden haastattelukertoja oli kaikkiaan kolme, niin jokaisen 
lapsen kuulemiselle ja ”äänen” esiin pääsemiselle oli paremmat mahdollisuudet.  

 Haastattelin lapsia kaikilla kolmella perheiden haastattelukerralla, mutta eni-
ten niiden osuus painottui toiseen haastattelukertaan. Ensimmäisellä haastattelu-
kerralla lasten haastattelut olivat määrällisesti vähäisimpiä; suurin osa on perheen 
toiselta ja kolmannelta haastattelukerralta. Se on ymmärrettävää, koska silloin olin 
henkilönä jo tutumpi lapsille ja lapset olivat saaneet kokemusta koulusta. Konk-
reettisestikin asettauduin kodeissa lapsen minulle osoittamaan paikkaan. Saatoin 
istahtaa lapsen leikin ääreen esimerkiksi rakentelupaikalle, tai lapsi tuli muun per-
heen kanssa yhteisen pöydän ääreen keskustelemaan. Lasten haastattelut tapah-
tuivat perheen muun haastattelun lomassa. Keskusteluissa liikuimme lapsille tu-
tussa viitekehyksessä.  

 Kerronnan määrä lapsilla vaihteli. Toiset lapset puhuivat melko niukasti ja 
toiset taas huomattavasti oma-aloitteisemmin ja runsaammin. Lasten kielellinen 
taso luonnollisesti rajoitti tuotosta, samoin kuin lapsen rohkeus puhua. Lasten 
haastattelut eivät ole helppo tiedon hankinnan tapa, ja ymmärrän sen puutteet ja 
rajoitteet tässäkin tutkimuksessa. Toisaalta olen tottunut keskustelemaan lasten 
kanssa käytännön työssä ja uskon osaavani lähestyä lapsia. Kolme tapaamiskertaa 
mahdollisti myös sen, että asioista keskusteltiin uudelleen. Käsitykseni on, että 
olen pystynyt tavoittamaan haastatteluissa myös lasten maailmaa. 
 
Lasten näkökulmat koulunaloitukseen 
Haastattelun aikana pyrin olemaan valpas antaakseni tilan sille, mitä lapsi itse 
merkityksellistää ja mitä hän tahtoo kertoa. Kuitenkin tulkinnat ovat aikuisen tul-
kintoja lapsen maailmasta. On oltava kriittinen sille, miten hyvin aikuisen on mah-
dollista yleensäkään tavoittaa lasten maailmaa. Lasten selonteoissa koulunaloituk-
sesta merkityksellistyi neljä näkökulmaa: 1) toiminnallisuus/leikki, 2) kaveruus, 3) 
suhde aikuiseen ja 4) oikeudenmukaisuus. Kaksi ensimmäistä näkökulmaa (toi-
minnallisuus/leikki ja kaveruus) on osoittautunut lapsille merkityksellisiksi myös 
muissa tutkimuksissa (mm. Peltonen 1998; Tauriainen 2000). Tarkastelen lasten 
koulunaloituspuhetta viiden diskurssin kautta. Nimesin ne diskursseissa esiin 
nousevien merkitysten ja puhujille muodostuvien identiteettien mukaan. Diskurs-
sit nimesin seuraavasti: kaveri-diskurssi, toimija-diskurssi, oikeuttaja-diskurssi, kunni-
oittaja-diskurssi ja mukautuja-diskurssi. 
 Kaveri-diskurssin funktiona on yhteisöllisyys, osallisuus ja kavereihin liitty-
misen tarve. Lapsi identifioituu kaveriksi, yhdessä toimijaksi ja yhteisön jäseneksi. 
Tyypillistä puheessa on monikon ensimmäisen persoonan käyttö, ”me-kieli”, jolla 
lapsi osoittaa yhteenkuuluvaisuutta ja liittymistä. Tässä diskurssissa ei määritellä 
aikuisen asemaa. Aikuisen identiteetti rakentuu implisiittisesti taustalla olijaksi.  

 Toimija-diskurssissa lapsi identifioituu aktiiviseksi leikkijäksi ja toimijaksi, ja 
ensisijaista on tekeminen.  Tässäkään diskurssissa aikuiselle ei osoiteta varsinaises-
ti positiota. Aikuinen on lapsen toiminnan taustalla näkymättömänä. Toimija-
diskurssissa lapsi kertoo lapsen maailman ytimen – leikin ja tekemällä oppimisen 
merkityksen. Siinä todellistuu se, mitä lapsi tahtoo. Diskurssin funktiona on lasten 
maailman merkityksellistäminen ja sen ytimen osoittaminen. Tekeminen ja toi-
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minnallisuus konkretisoituvat liikunnan ja leikin mieluisuutena. Tämä on lasten 
puheen pääsisältö.  
 Oikeuttaja-diskurssi on lapsen puhetta koulunaloituksen oikeudenmukai-
suudesta. Lapselle oikeudenmukaisuus on itsestään selvä, tärkeä periaate. Kou-
lunaloituksen oikeudenmukaisuuden periaatteeksi riittää: kun muutkin menevät. 
Tällöin koulunaloittamisen oikeuttaa ikä: kouluun mennään tietynikäisenä. Ikä on 
kykyä tärkeämpi. Diskurssin funktiona on siten koulunaloituksen luonnollistami-
nen sekä oikeudenmukaisuuden ja tasa-arvon toteutuminen. Kaveri-diskurssissa, 
toimija-diskurssissa ja oikeuttaja-diskurssissa aikuinen ei ole aktiivinen vaan lasten 
puhe pitää aikuisen taustalla. 
 Kunnioittaja-diskurssia ja mukautuja-diskurssia jäsentää suhde aikuiseen. 
Kunnioittaja-diskurssissa aktivoituu suhde opettajaan. Lasten puheessa asioilla on 
luonnollinen lähtökohta. Itsestään selvästi opettajalla on oma aikuisen paikkansa. 
Opettaja on itsessään tärkeä ja myönteisiä ajatuksia herättävä, itsestään selvästi 
kunnioitettu auktoriteetti. Hänen asemaansa ei aseteta kyseenalaiseksi, vaan hyvä 
opettaja on ”tietysti minun opettaja”. Tämä on tyypillisintä juuri koulunsa aloitta-
neen puheessa. Jo esimerkiksi viidesluokkalaisen puheessa esiintyy jonkin verran 
kriittisyyttä ja toivomuksia opettajan roolista. Diskurssin funktiona on opettajan 
aseman oikeuttaminen luonnollisena auktoriteettina. Myös mukautuja-diskurssi 
jäsentyy suhteessa aikuiseen, yleensä omiin vanhempiin. Mukautuja-diskurssissa 
lapsi oppii aikuisten käsityksiä, mukautuu niihin. Mukautuminen näkyi käsityk-
sessä omasta osaamisesta: ”minä en vielä osannu mittään”.  
 
Kaveri-diskurssi 
Kaveri-diskurssi on puhetta yhteisöllisyydestä ja osallisuudesta. Riston selonteossa 
(näyte 1) siitä, mitä koulussa pitäisi olla ja mitä ei, tulee esille yhteisön ja sosiaalis-
ten suhteiden sekä kaveruuden merkitys: ”ja kirjoittaisin sinne että nuorten soitto-
paikka”. Riston selonteossa (”nuorten soittopaikka”) tulee esille myös sosiaalisen 
aseman merkitys ja sen tavoittelu. Nuorethan kokoontuvat yhteen soittamaan. Ris-
to orientoituisi jo isompien (nuorten) joukkoon. Sosiaalinen asema määrittyy suh-
teessa isompiin ja vanhempiin oppilaisiin. Tätä taustaa vasten koululykättyjen las-
ten sijoittaminen takaisin päiväkoti-ikäisten joukkoon ei vastaa lasten omaa toivet-
ta ja haastateltavien lasten halu aloittaa koulu seitsemänvuotiaana tulee ymmärret-
täväksi. Janskun sanoin lasten tahto kuuluu näin (näyte 2): ”olisin halunnut lähteä 
kouluun seitsemänvuotiaana”. Samoin totesivat kaikki muutkin haastatellut lapset. 

 Normaali-ikäinen koulunaloitus antaa lapsille arvostetumman aseman lasten 
sosiaalisessa kentässä. Halu lähteä heti kouluun tulee ymmärrettäväksi myös sitä 
kautta, että lapsen orientaatio on pääosin nykyhetkessä, eikä lapsi ajattele tulevai-
suuden hyötynäkökulmaa (Tauriainen 2000, 196). Lisäksi vähintäänkin ikäistensä 
joukkoon pääsemistä edellyttää Vygotskyn näkemys, että kehityksessään pidem-
mällä olevien tuki auttaa lasta oppimaan ja kehittymään (Vygotsky 1962; 1977; 
1978; 1981; 1982). Kolmanneksi tässä reaalistuu myös oikeuttaja-diskurssi, jota ana-
lysoin myöhemmin tarkemmin. Koulun aloittaminen seitsenvuotiaana eli 
omanikäisten kanssa on lasten oikeustajun mukaista.  
 Kaveri-diskurssin yhteisöllinen merkitys konkretisoituu myös Janskun kuva-
uksessa. Näytteessä 2 tulee esiin, että Janskua on haitannut, kun luokkapallossa 
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eivät olleetkaan ne nimet, jotka olisivat kuuluneet hänen ikäluokkansa luokkapal-
loon, jos hän olisi päässyt kouluun seitsemänvuotiaana. Luokkapallo on Janskulle 
yhteisön vertauskuva. Koulussa on ollut tapana kirjoittaa kaikkien oppilaiden ni-
met yhteiseen luokkapalloon. Luokkapallossa oli Janskun mielestä ikään kuin vää-
rät nimet: ”oli ihan erilainen luokkapallo.” Oma asema suhteessa omanikäisiin merki-
tyksellistyy. Se näkyy myös Janskun kuvausten kahdessa muussa näytteessä. Hän 
korostaa, ettei omalta luokalta ole ketään kaveria. Yhteisö on ennen kaikkea oma 
luokka.  Näin Janskun kokemuksissa ei ole osallisuutta omanikäisten kanssa. Hän 
tahtoisi enemmän kavereita. Kaveri-diskurssissa kommentoidaan sekä kaverien 
kanssa olemisen mukavuutta että kaverien puutetta. Yhteistä on halu saada kave-
reita.  
 Kaveri-diskurssi näkyy lasten puheessa ”me-kielenä”, kun Katjuska toteaa 
(näyte 5): ”myö kiikutaan kahestaan.” Puhe on kollektiivista kaveripuhetta siitäkin 
huolimatta, että minä haastattelijana kysyin vain lapsen omaa tekemistä: ”Mitä sinä 
teet?” Verbin passiivimuoto murteellisena ilmaisuna ”sitten mennään aina retkelle” 
tarkoittaa monikon ensimmäistä persoonaa eli ”me menemme aina retkelle”. Se on 
kaveripuhetta.  
 
Näyte 1 Risto: Kirjoittaisin sinne, että ”nuorten soittopaikka” 
2. haastattelu 
 

Tutkija: ”Oisko käsityötä?” 
Risto:  ”Ei.” 
Tutkija: ”Miten olisi (.) oisko joku uskontotunti?” 
Risto:  ”Ei yhtään (.) tämä on rokkipaikka eikä mikkään (1) ja kirjoittaisin sinne että nuor-
tensoittopaikka (1) sitten pitäisi tehä pesäpallokenttä uusi ja – – ” 

 
Näyte 2 Jansku: Väärät nimet luokkapallossa 
2. haastattelu 
 

Tutkija:       ”Mitä sinä Jansku itse ajattelet (.) oisiko ollut parempi lähteä seitsemänvuotiaana vai 
kahdeksanvuotiaana (.)?” 
Jansku:  ” Minä olisin halunnut lähtee seitsemänvuotiaana.” 
Tutkija: ”Ahaa (1) minkä takia olisit halunnut seitsemänvuotiaana?” 
Jansku: ”Minä olisin halunnut (2).” 
Tutkija: ”... onko sinua jotenkin haitannut?” 
Jansku: ”No on.” 
Tutkija: ”Millä tavalla se on haitannut?” 
Jansku: ”Oli ihan erilainen luokkapallo.” 
Tutkija: ”Mikä on se luokkapallo(.) on?” 
Jansku: ”Se on joka luokassa (.) en oikein osaa selittää.” 
Tutkija: ”(1) en tiedä.” 
Äiti:  ”Onko semmonen(.) että nimet on luokassa?” 
Jansku: ”On se semmonen.” 
Äiti:   ”Että kun esikoulussa oli eri kaverit.” 

 
Näyte 3 Jansku: Välitunneilla parasta on kaverit 
2. haastattelu 
 

Tutkija: ”Mikä sinusta koulussa on parasta?” 
Jansku:  ”Välitunnit.” 
Tutkija: ”Mikä sinusta välitunneissa on parasta?” 
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Jansku: ”Kaverit.” 
Tutkija: ”Onko sinulla riittävästi kavereita?” 
Jansku:  ”Ei oo kovin paljon.” 
Tutkija: ”Haluaisitko enemmän kavereita?” 
Jansku: ”Haluaisin.” 
Tutkija: ”Kuka olisi semmonen (1) jonka sinä haluaisit kaveriksi?” 
Jansku: ”En minä tiiä (.) kun meijän luokalla ei oo paljon kavereita.” 

 
Näyte 4 Jansku: Ei mulla oo parasta kaveria 
3. haastattelu 
 

Tutkija: ”Ketä luettelisit parhaiksi kavereiksi?” 
Jansku: ”Ei minulla oo parasta kaveria.” 
Tutkija: ”Niin.” 
Jansku: ”Ei meijän luokalta oo kovin kavereita (1) ne on muilla luokilla.” 

 
Näyte 5 Katjuska: Me kiikutaan kahestaan 
2. haastattelu 
 

Tutkija: ”Mitäs kaikkee sinä teet?” 
Katjuska: ”Myö kiikutaan kahestaan.” 
Tutkija: ”ai (.) kiikutte kahestaan.” 
Katjuska: ”Sitten mennään aina retkelle.” 

 
Toimija-diskurssi  
Toimija-diskurssissa lapset tuovat esille tekemisen merkityksen lasten elämässä. 
Leikki ja tekeminen itsessään on kivaa. Nykyisyys on sille luonteenomaista (myös 
Tauriainen 2000, 192). Lapsi elää nykyisyydessä, ja merkitykselliset asiat ovat siinä. 
Se on todellisinta lasten maailmaa. Toimija-diskurssi on usein rinnakkainen kaveri-
diskurssin kanssa. Sen funktio on kuitenkin aivan oma: toiminnallisuuden, tekemi-
sen ja leikin korostuminen. Toimija-diskurssi näyttäytyy erityisesti silloin, kun lap-
set kertovat mieluisista ja epämieluisista asioista. 
 Seuraavissa näytteissä, jotka ovat Katin, Peten, Joskun ja Riston haastatteluista, 
esiintyy toimija-diskurssi. Kati mainitsee mukavaksi lumihevosen tekemisen. Peten 
mielestä parasta koulussa on välitunti, kun saa kiipeillä vuorilla. Välitunnit ovat 
parhaimmillaan koulun toiminnallista aikaa. Josku kertoo lempipuuhastaan liikun-
nasta ja lempiharrastuksestaan jalkapallosta. Risto kuvaa negatiivisten kokemusten 
(peffa kuumuu) kautta toiminnallisuuden tarvettaan. Ristolla on MBD-diagnoosi, ja 
hänen kuvaustensa taustalla voi nähdä erityisvaikeudet. Paikalla istuminen on niin 
vaikeaa, että siitä on seurauksena jopa fyysisiä oireita (päänsärky). Samoin hienomo-
toriikkaa vaativat suoritukset, kuten kirjoittaminen, ovat väsyttäviä (käsi väsyy). Var-
sinkin silloin, kun lapsella on erityisvaikeuksia, toimija-diskurssi reaalistuu lasten 
kuvaamissa negatiivisissa kokemuksissa. Oppiminen kuvataan vaikeaksi ja epä-
mieluisaksi, jos oppimistapa ei palvele lapsen toiminnallisuuden tarvetta riittävästi. 
Toiminnallisuuden tarve kärjistyy vaikeuksien mukana. 
 
Näyte 6 Kati: Ainakin lumihevonen, kun pyöritellään niitä... 
1. haastattelu 
  

Tutkija: ”Mikä siellä eskarissa muuten on kaikkein kivointa?” 
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Kati:  ”Mikäs siellä ois? Tätit.” 
Tutkija: ”Tädit on kivoja?” 
Kati:  ”Niin.” 
Tutkija: ”Entäs mikäs tekeminen tai?” 
Kati:  ”No (.) ainakin lumihevonen, kun pyöritellään niitä (.) Ihanaa istua kyyvissä.” 
 

Näyte 7 Pete: Parasta koulussa on välitunti 
1. haastattelu 
 

Tutkija: ”Mikä sinusta on parasta koulussa?” 
Pete:  ”Välitunti.” 
Tutkija: ”Miten niin?” 
Pete:  ”No siellä on se (1) jäämäki ja saa kiipeillä vuorella.” 

 
Näyte 8 Josku: Tiedätkö, mikä on minun lempiharrastus 
1. haastattelu 
 

Tutkija: ”Millainen poika on Josku?” 
Äiti:  ”... ihan semmonen kiltti ja aranlainen.” 
Josku:  ”Jalispellaaja.”  
Tutkija: "Ahaa.” 
Josku:  ”Minä liikunnasta tykkään.” 
Äiti:  ”Kyllähän sinä tykkäät monenlaisista peleistä.” 
Josku:  ”jääkiekkoo (1) jääkiekkoo” 
Tutkija: ”Mistäs tykkäät...” 
Josku:  ”Tiijätkö (.) mikä on minun lempiharrastus?” 
Tutkija: ”No sano.” 
Josku:  ”Mokkena oleminen jalkapallossa.” 

 
Näyte 9 Risto: Pittää istua... ”peffa” kuumuu 
2. haastattelu 
 

Tutkija: ”No mitä matematiikka sulle sanos?” 
Risto:  ”Yäk (1) ihan paskoo.” 
Isä:  ”Miten niin?” 
Tutkija: ”Sanoppa yhtä jämäkästi että miten niin.” 
Risto:  ”No oon minä jotkut laskut oppinut mutta en ihan kaikkee.” 
Tutkija: ”Jaa.” 
Risto:  ”Että äidinkieli on paras laji.” 
Tutkija: ”Joo (1) no tykkäätkö lukea kirjoja?” 
Risto:  ”En tykkää lukkee kirjoja.” 
Tutkija: ”Entäs kirjoitushommat sitten (1) Kirjoitatko mielelläsi tarinoita?” 
Risto:  ”Kirjoitan.” 
Isä:  ”Muistapa niitä (.) kun opettaja oli laittanut.” 
Risto:  ”Tarinoita (1) opettaja joo niitä.” 
Isä:  ”Onko sinusta mukava kirjoittaa?” 
Risto:  ”Oo-on (epäröi) (1) siinä käsi vässyy.” 
Isä:  ”Siinä meinoo väsyä.” 
Tutkija: ”Mitä sitten jos saisit toivoa koulua (.) niin mitä laittaisit kouluun?” 
Risto:  ”...toisin kaikki soittovehkeet sinne ja maalaisin... koulun rokkibaariksi.” 
Tutkija: ”No missä sinä istuisit?” 
Risto:  ”Ei tarte istua (1) siellähän soitetaan eikä istuta.” 
Tutkija: ”Nyt on kuultu sinun toiveita (1) pittää istua?” 
Risto:  ”Pittää istua (.) peffa kuumuu.” 
Tutkija: ”Kuumuuko ihan?” 
Risto:  ”Niin ja sitten siinä tulloo paha olo ja ruppee piähän koskemaan.” 
Tutkija: ”Koskeeko sinun päähän?” 
Risto:  ”Joo joo (.) kun liian kauan istuu niin (.) ihan niin kuin ois sauna se yksi luokka.” 
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Oikeuttaja-diskurssi 
Oikeuttaja-diskurssi tulee näkyville, kun lapset kertovat halustaan aloittaa koulu. 
Kaikkien haastateltujen lasten yhteinen toive oli sama: saada aloittaa koulu seitse-
mänvuotiaana. Risto perustelee oikeuttaan päästä kouluun yhtä aikaa ikäistensä 
kanssa yksinkertaisesti ja mutkattomasti (näyte 10): ”sen takia kun muutkin, niin mi-
näkin oisin halunnut olla siellä.” Riston mielestä kouluun pääsemistä ei tarvitse pe-
rustella osaamisella. Risto ajattelee, että ”en minä olisi osannut siellä mittään”, mutta 
siitä huolimatta hän olisi halunnut aloittaa koulun ikäistensä kanssa. Ilmeisesti Ris-
to on oppinut aikuisten puheesta, ettei hän olisi koulussa voinut osata, koska hän 
ottaa asian puheeksi. Oikeuttaja-diskurssi jatkuu siis Riston puheessa mukautuja-
diskurssilla. Koulunaloituksen oikeuttamisen ja tasa-arvon periaate on kuitenkin 
hänelle yksinkertainen. Se, mikä kuuluu yhdelle, kuuluu toisillekin. Ikä on lasten 
mielestä kouluun pääsyn tasa-arvoinen periaate. Ikä ja luokka-aste määrittävät 
lapsen sosiaalista asemaa kuten Riston, Sampon (näyte 11) ja Joskun (näyte 12) oi-
keuttajapuheesta ilmenee. Ikä ja luokka-aste ovat sosiaalisen aseman osoittimia. 
 
Näyte 10 Risto: Oikeus sinne, minne muutkin menevät 
2. haastattelu 
 

Tutkija: ”Mitä sinä Risto ajattelet siitä itse kun sinä oottelit sitä koulun alkua vielä sen vuo-
den?” 
Risto:  ”Niin.” 
Tutkija: ”Ja sitten menit kouluun (.) mitä mieltä olet (1) oliko se hyvä ratkaisu?” 
Risto:  ”Ei minusta (.) minä olisin halunnut jo olla koulussa.” 
Tutkija: ”Ahaa.” 
Risto:  ”Vaikka en minä minä olisi osannu siellä ekaluokalla mittään.” 
Tutkija: ”No älähän sano (.) mutta sinä oisit halunnu olla siellä koulussa.” 
Risto:  ”Minä oisin kolomannella nyt.” 
Tutkija: ”Oisit halunnu olla (1) sanopa minkä takia?” 
Risto:  ”No sen takia (.) kun muutkin on (.) niin minäkin oisin halunnut olla siellä.”  

 
Näyte 11 Sampo: Seitsemänvuotiaana kouluun 
2. haastattelu 
 

Tutkija: ”Mitä sinä ajattelet, olisitko lähtenyt kouluun mieluummin seitsemän- vai kahdek-
sanvuotiaana?” 
Sampo: ”Seitsemän (1).” 
Tutkija: ”Niinkö?” 
Sampo: ”Niin olisin (.) kyllä olisin mennyt seitsemänvuotiaana (.) olisin oppinut noppeem-
min.” 
Tutkija: ”Kerrotko vielä…” 
Sampo: ”Olin kaikkein vanhin (1) no en nyt ihan kaikkein vanhin koulusta.” 

 
Näyte 12 Josku: Kouluun ikäisten kanssa 
2. haastattelu 
 

Tutkija: ”Mitäpä ajattelet siitä Josku että sinun koulunaloitusta lykätään, niin oisiko se sinus-
ta ollut viisasta?” 
Josku:  ”Ei ((painokkaasti)).” 
Tutkija: ”Sinä halusit kouluun seitsemänvuotiaana?” 
Josku:  ”Ei kun minä lähin kuusivuotiaana.” 
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Tutkija: ”Niin sinä tavallaan lähit kuusivuotiaana (.) kun joulukuussa vasta täytit seitsemän 
(.) ja et olisi halunnut että sitä olisi myöhästetty.” 
Josku:  ”En ((painokkaasti)).”  

 
Kunnioittaja-diskurssi 
Kunnioittaja-diskurssin kautta lapset puhuvat suhteestaan aikuiseen, useimmiten 
opettajaan. Siinä lapset antavat keskeisen merkityksen aikuiselle ja omalle opettajal-
leen, jota he ristiriidattomasti kunnioittavat luonnollisena auktoriteettina. Aikuisen ja 
opettajan asemaa ei aseteta kyseenalaiseksi. Opettajalla on tärkeä, luonnollinen ja 
itsestään selvä rooli lasten koulunaloituspuheessa. Puhe opettajasta luonnollistaa 
opettajan auktoriteettiaseman. Opettaja herättää lapsissa myönteisiä mielikuvia ja on 
pidetty henkilö. Lasten käsitykset hyvästä opettajasta ovatkin opettajan näkökulmas-
ta lohdullisia.  Opettaja edustaa lapselle osaamista ja turvaa taitavampana kuin lapsi 
itse. Alkuopetusikäiset lapset eivät ylipäänsä kritisoi opettajaansa. Heille opettaja on 
yksinkertaisesti hyvä. Tyypillinen vastaus kysymykseen, millainen on hyvä opettaja, 
on: ”Tietysti minun opettaja!” 
 Katjuskan mielestä koko esikoulun paras asia on aikuisten olemassaolo, koska 
hän kertoi ensimmäisen haastattelun yhteydessä esikoulun kivoimmaksi asiaksi 
”Tädit” (näyte 13). Samanlainen käsitys hänellä on säilynyt vielä viidennelle luokalle 
asti (näyte 14): ”Hyvä... no ainakin oma opettaja on hyvä.” Sampon mielestä hyvä opet-
taja on juuri sellainen kuin heidän omansa (näyte 15): ”No sanotaan, ihan se sama sem-
monen opettaja, joka on meillä. – – No silleesti, että ihan rauhallisesti ja luontevasti ja sillees-
ti.” Opettaja on luonnollinen auktoriteetti ja turva. Oikeastaan lapset pitivät kysy-
mystäni hyvästä opettajasta jotenkin hämmästyttävänä ja epäadekvaattina. Lapsille 
opettaja on joka tapauksessa hyvä. Puhe opettajasta on hyvin homogeenista. 
 
Näyte 13 Katjuska: Kivointa esikoulussa on ”tädit” 
1. haastattelu 
 

Tutkija: ”Mikä on kivointa esikoulussa?” 
Katjuska: ”Tädit.” 
Tutkija: ”Entäs tekemisestä?”  
Katjuska:  ”No ainakin lumihevonen (.) kun pyöritellään niitä (.) ihanaa istua kyyvissä.” 

 
Näyte 14 Katjuska: Ainakin oma opettaja on hyvä 
3. haastattelu 
 

Tutkija: ”Millainen sinusta on hyvä opettaja?” 
Katjuska: ”Hyvä (1) no ainakin oma opettaja on hyvä.” 

 
Näyte 15 Sampo: No sanotaan, ihan se sama semmonen ope, joka meillä on  
2. haastattelu 
 

Tutkija: ”No minkälainen opettaja sinusta on hyvä?” 
Sampo: ”No (.) sanotaan (.) ihan se sama semmonen (.) joka meillä on.”  
Tutkija: ”Millainen hän on?” 
Sampo: ”No silleesti (1) että ihan rauhallisesti ja luontevasti ja silleesti.” 
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Viidesluokkalaisen Riston kuvaukseen opettajasta liittyy arviointia ja odotuksia. 
Itse asiassa luetellessaan kolmannessa haastattelussa hyvän opettajan ominaisuuk-
sia Risto kuvasikin omaa opettajaansa: ”Joka osaa olla ymmärtäväinen ja osaa olla las-
ten kanssa. – – Ihan hyvä se on, ei hirveesti oo tullu riitoja eikä mittään (oma opettaja) – – 
On urheilumielinen. No semmonen, että ei oppilaat hypi silimille.” Viidesluokkalainen 
Risto asettaa jo enemmän toivomuksia opettajapersoonalle. Opettajan on oltava 
muutakin kuin opettava henkilö. Hänen on oltava ihmisenä ymmärtäväinen. Opet-
tajan inhimilliset tekijät ovat tärkeitä. Opetustaidoissa Risto arvostaa järjestyksen 
pitoa. Opettajan on oltava auktoriteetti. Lisäksi plussaa on, jos opettaja on kiinnos-
tunut urheilusta (”urheilumielinen”) niin kuin hän itsekin. Kurin pidon merkitys 
hyvän opettajan ominaisuutena on noussut esille myös muissa tutkimuksissa (mm. 
Jahnukainen 2001, 224; Marsh, Rosser & Rom 1978, 38). Hyvä opettaja hallitsee 
opettamisen ja turvaa oppimisen sekä osaa toimia myös muutoin ihmisenä taita-
vasti. Kysymys on opettaja-oppilassuhteesta ja siitä, millaiseksi se muodostuu ja 
millaiset mahdollisuudet se antaa lapselle toimia.                   
 
Näyte 16  Risto: No semmonen, että ei oppilaat hypi silmille 
3. haastattelu 
 

Tutkija: ”Minkälainen suhde sinulla on opettajaan?” 
Risto:  ”Ihan hyvä se on, ei oo hirveesti tullu riitoja eikä mittään.” 
Tutkija: ”Just (.) minkälainen sinun mielestä on hyvä opettaja?” 
Risto:  ”Joka osaa olla ymmärtäväinen ja osaa olla lasten kanssa.” 
Tutkija: ”Niin siinä tuli tärkeitä asioita, vieläkö jonkun heittäisit?” 
Risto:  ”On urheilumielinen.” 
Tutkija: ”Just...” 
Risto:  ”No semmonen, että ei oppilaat hypi silimille.” 

 
Mukautuja-diskurssi  
Myös mukautuja-diskurssi kuvaa lapsen suhdetta aikuiseen. Mukautuja-
diskurssissa lapsi ei niinkään kerro omia kokemuksiaan vaan pikemminkin aikui-
silta kuultuja ja opittuja asioita. Mukautuja-diskurssi on aikuisten ajatuksia lapsen 
kertomana. Se on tyytymistä aikuisten tahtoon, mutta myös tehdyn päätöksen hy-
väksymistä. Mukautuja-diskurssi on kunnioittaja-diskurssin sivuääni, mutta ei 
lapsilähtöinen. Lapsi uskoo ja luottaa aikuiseen sekä oppii aikuiselta.  
 Mukautuja-diskurssi reaalistuu lykkäyspäätöksen hyväksymisenä. Lapsi mu-
kautuu siihen aikuisten käsitykseen, ettei hän osaa ja että hänen koulunaloitustaan 
täytyy siksi lykätä. Katjuskan ja hänen perheensä haastattelussa näkyy mukautuja-
diskurssi. Katjuska on kuullut vanhemmiltaan valmiuspuhetta, jota hän sitten 
kommentoi. Hän on oppinut, ettei hän vielä osaa mitään. Katjuskalla itsellään ei 
vielä ole voinut olla omia kokemuksia siitä, ettei hän osaa mitään koulussa, koska 
hän ei ole vielä aloittanut koulua. Nähtävästi lapsi oli mukautunut kuulemaansa. 
Isän kommentista näkyy häivähdys siitä, että hän pohtii lapsensa todellisia tuntoja 
koulunaloituksesta: ”minä en tiijä, että miten sitten (2) siellä osa meni siitä eskariryh-
mästä kouluun.” Äiti jatkaa vakuutellen: ”ei se Katjuska yhtään katkera ollut.” Koulu-
lykkäysprosessissa lienee toivomisen varaa, jos lapsen käsitys omasta oppimisesta 
kiteytyy noin negatiiviseksi ilman omia koulukokemuksia. Mihin lapsen käsitys 
omien taitojen puutteesta todella perustuu?  
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1. haastattelu 
Näyte 17 Katjuska: Minä en vielä osannu mittään 
 

Tutkija: ”– – Miten ite Katjuska otti, kun se sitä kouluun lähtemistä jo sitten viime talvena (1)?”  
Isä:  ”No kyllä se oottaa nyt kouluun lähtöä. Oottaa (.) mutta silloin, kun sanottiin, että 
sinä et lähde nyt, niin ei siinä sen kummempaa.” 
Tutkija:  ”Joo-o.” 
Isä:   ”Minä en tiijä, että miten sitten (2), Siellä osa meni siitä eskariryhmästä, niin meni 
sitten kouluun.” 
Äiti:   ”Mutta ei se Katjuska yhtään katkera ollut, se hyväksy sen, että hän ei oo valmis vielä.” 
Katjuska: ”Minä en vielä osannu mittään.” 
Tutkija: ”Jaa.” 

 
Lasten haastattelujen diskurssianalyysin tuloksena voidaan hahmottaa lasten an-
tamat merkitykset koulunaloituksesta. Tiivistäen voi todeta, että kaveri-diskurssi 
on yhteisöllisyyden ääni, toimija-diskurssi on toiminnallisuuden ääni, oikeuttaja-
diskurssi on oikeudenmukaisuuden ääni ja kunnioittaja-diskurssi on aikuisen kunnioit-
tamisen ääni. Kunnioittaja-diskurssi on myös turvallisuuden ääni lapselle. Mukau-
tuja-diskurssissa kuuluu lapsen sopeutuvaisuuden ja mukautuvaisuuden ääni. Nämä 
viisi diskurssia luovat kuvan lasten merkityksellistämästä koulunaloituksesta. 
 Lapset tuntuvat elävän nykyisyydessä, ja kouluvalmiusdiskurssin näkökul-
masta lapset ovat kaukana kouluvalmiusajattelusta. Valmiuspuhe ei kuulu lasten 
diskurssiuniversumiin. Yhteisenä hegemonisena metadiskurssina lasten puheessa 
onkin löydettävissä valmiudesta vapaa -diskurssi, jossa lapsi elää pikemminkin tätä 
hetkeä eikä aseta ehtoja kelpoisuudelle aloittaa koulu. Näin puhe kouluvalmiudes-
ta ei ole lapsen puhetta koulunaloituksesta. Puhe kouluvalmiudesta näyttää olevan 
tyypillistä vain aikuisen puheessa. Lapset eivät anna koulunaloitukselle menesty-
misen ja pärjäämisen merkitystä niin kuin aikuiset. Lapsi mukautuu kyllä päätök-
seen ja alkaa omaksua aikuisilta ajatusta, ettei hän osaa.  

 Kuviossa 28 kuvaan vielä hegemonisen metadiskurssin, jonka nimesin dis-
kurssin yleisilmeen perusteella valmiudesta vapaa -diskurssiksi. Keskeisenä tun-
nuspiirteenä on lasten leikin ja toiminnan maailma sekä koulunaloituksen luonnol-
listaminen. Lapsi elää ensisijaisesti tätä hetkeä eikä laskelmoi pärjäämistään tule-
vaisuudessa. Valmiudesta vapaa -diskurssi ei sisällä pärjäämisen merkitystä sa-
manlaisessa individualistisessa merkityksessä kuin aikuisten diskurssit. Lapselle 
koulunaloitus on yhteisöllistä ja osallistavaa, ja vertaisten kanssa toimiminen on 
siinä keskeistä. Koulunaloituksessa merkityksellistyvät toiminta ja sen laatu, jotka 
tarkoittavat pääsääntöisesti leikkiä, tekemistä ja tekemällä oppimista ja jotka ovat 
tiiviisti sidoksissa yhteisölliseen merkitykseen. Valmiudesta vapaa -diskurssissa 
aikuinen asemoituu luonnolliseksi auktoriteetiksi, jolle ei myöskään aseteta ehtoja. 
Aikuinen on luonnollinen auktoriteetti, jota lapsi kunnioittaa ja jonka tahtoon lapsi 
myös mukautuu.  
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KUVIO 28 Lasten metadiskurssi: Valmiudesta vapaa -diskurssi 
 
Valmiudesta vapaa -diskurssista löytyy yhteyksiä niihin tekijöihin, jotka ovat tul-
leet esiin koulun hyvinvointia koskevissa tutkimuksissa. Konu (2002) on tutkinut 
väitöskirjassaan oppilaiden hyvinvointia koulussa. Tutkimustuloksissa on yhty-
mäkohtia tämän tutkimuksen lasten ajatuksiin koulusta. Konu jakaa hyvinvoinnin 
tekijöiksi koulun olosuhteet (having), sosiaaliset suhteet (loving), mahdollisuudet 
itsensä toteuttamiseen (being) sekä terveyden (health). Koulun olosuhteet ja mah-
dollisuus itsensä toteuttamiseen ovat sisällöllisesti niitä tekijöitä, joita tässä tutki-
muksessa kuvataan toimija-diskurssin kautta. Konun tarkoittamilla sosiaalisilla 
suhteilla on yhteyksiä tämän tutkimuksen kaveri-diskurssiin sekä kunnioittaja- ja 
mukautuja-diskurssiin. Konu on sisällyttänyt sosiaalisiin suhteisiin myös oppilas-
opettajasuhteen, mutta tämän tutkimuksen viitekehyksessä olen nostanut lapsen 
suhteen aikuisiin omaksi merkityksenannokseen, jossa korostuu luonnollisen auk-
toriteetin merkitys. Terveyttä lapset kuvaavat lähinnä negaation kautta eli selos-
tamalla tilanteita, milloin ei ole mukavaa, esimerkiksi särkee päätä. Terveys tulee 
tässä kuvatuksi toiminnan laadun kautta. 

 Hegemonisen metadiskurssin nimesin puhetapojen yleisilmeen perusteella. 
Hegemonisilla diskursseilla tarkoitetaan Jokisen ja Juhilan (1999, 64–66, 86) mu-
kaan yksittäiset haastattelupuheet (diskurssit) ylittäviä puhujien keskuudessa jaet-
tuja tapoja käsitteellistää asioita ja ihmisiä. Tässä yksittäiset diskurssit ylittävä pu-
he koulunaloituksesta on valmiudesta vapaa -diskurssi. Tässä tutkimuksessa tee-
man, diskurssin ja hegemonisen metadiskurssin suhdetta voi kuvata seuraavasti. 
Yksittäiset haastatteluteemat ylittävä puhe on diskurssi, ja yksittäiset diskurssit 
ylittävä puhe on hegemoninen metadiskurssi. Kokoan taulukkoon 22 lasten haas-
tattelujen diskurssit, niiden tunnuspiirteet, funktiot ja sekä lapsille itselleen että 
aikuisille muodostuvat identiteetit.  
 

VALMIUDESTA VAPAA –DISKURSSI 
 
* koulunaloitus luonnollinen asia 
* ilman ehtoja, ilman pärjäämisen merkitystä 
* aikuinen luonnollinen auktoriteetti ja turva 

TOIMINNAN LAATU 
 
 * leikki 
 * toiminnallinen 
   oppiminen 
 * motivaatio 

YHTEISÖLLISYYS 
 
 * kaverit, ystävät 
 * sosiaalinen 

kanssakäyminen 
 * sosiaalinen asema 

LUONNOLLINEN 
AUKTORITEETTI 
 * oma opettaja 
 * ehdoitta hyväksytty 
 * turva 
 * kunnioitus 
 * aikuisen tahtoon 
   mukautuminen 
 * taitavampi aikuinen 
 * osaaminen 
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TAULUKKO 22 Lasten haastattelujen diskurssit 
 
 Diskurssi Tunnuspiirteet Funktio Aikuisen  Lapsen 
   identiteetti identiteetti 
  
Hegemoninen  
metadiskurssi: 
 
Valmiudesta vapaa sosiaalisen yhdessä- koulunaloituksen luonnollinen  yhteisön jäsen 
- diskurssi olon kuvaukset luonnollistaminen auktoriteetti 
  
Kaveri-diskurssi kuvaukset kavereiden yhteisöllisyyden, taustalla olija,  kaveri, ystävä 
 merkityksestä, liittymisen, ei-aktiivinen 
 ”me-kieli”,  sosiaalisuuden, 
 ”ei mulla oo parasta osallisuuden, 
 kaveria”, kaveruuden 
 ”oli ihan erilainen merkityksellistäminen 
 luokkapallo”, 
 ”me kiikutaan kahestaan” 
 
Toimija-diskurssi tekemisen/leikkimisen lapsuuden maailman ymmärtäjä,  leikkijä, tekijä,   
 kuvaukset,  ytimen –  sallija   toimija 
 ”sitten mennään aina  toiminnallisuuden   
 retkelle”,  ja leikin – 
 ”no jalkapalloa, jalka- merkityksellistäminen, 
 palloa”  toiminnan laatu 
 
Oikeuttaja-diskurssi kuvaukset oikeuden- oikeudenmukaisuuden mahdollistaja  oikeuttaja, 
 mukaisuudesta,  ja tasa-arvon periaatteen    oikeudenmukai- 
         suuden    
 ”kun kaikki muutkin  luonnollistaminen ja    vaalija ja vaatija 
 niin minäkin”  oikeuttaminen 
 
Kunnioittaja-diskurssi viittaukset aikuisen/ aikuisen aseman luonnollinen  lapsi, oppilas,   
 opettajan merkitykseen, luonnollistaminen, auktoriteetti,  aikuisen      
 ”tietysti minun opettaja” lapsen ja aikuisen opettaja,     kunnioittaja 
   suhteen kuvaaminen aikuinen 
 
Mukautuja-diskurssi aikuisilta opittua  aikuinen-lapsisuhde, auktoriteetti   mukautuja 
 puhetta  mukautuminen 
 osaamattomuudesta, 
 ”Minä en vielä osannu 
 mittään” 
 

 
Seuraavassa kuvaan diskurssianalyysiprosessin etenemistä laajoista haastattelu-
teemoista diskurssien nimeämiseen. Se on karkea kuvaus käsitteellistämisen pro-
sessista. Siinä on nähtävissä, että samasta haastatteluteemasta löytyi aineksia eri 
diskursseihin. Luonnollisesti joudun esityksessä typistämään ja karsimaan analyy-
siini johtanutta ajattelua. Tarkoitus on, että perusidea analyysin etenemisestä hah-
mottuu. 
 Haastattelun periaatteet kuvasin jo aikaisemmin; haastattelun muoto asettui 
teemahaastattelun ja avoimen haastattelun väliin. Siinä myös haastateltavan anne-
taan kuljettaa haastattelua alustavien teemojen kautta haluamaansa suuntaan, jol-
loin esille nousee myös ennalta suunnittelemattomia teemoja. Haastattelu sisälsi 
kolme laajaa teemaa: lasten mieluisaksi kokemat asiat, lasten epämieluisaksi ko-
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kemat asiat ja käsitys koulunaloitusratkaisusta. Lapset antoivat haastatteluteemo-
jen sisällä selontekonsa koulunaloituksesta, ja muodostin niistä selontekojen laa-
jemmat merkitysryhmät (merkitysrypäät). Merkitysrypäitä nimesin seitsemän: 
toiminta, kaveruus, suhde aikuiseen, kaverien puute, oppiminen/vaikeudet, oike-
us/tasa-arvo ja sosiaalinen asema. Merkitysrypäät kuvaavat lasten merkityksellis-
tämiä asioita ja kokemuksia koulunaloituksesta. Niiden sisällä konstruoitui viisi 
diskurssia. Lasten diskursseja kutsun otsikoinnissa myös lasten ääniksi koulunaloi-
tuksessa, koska ääni kuvaa parhaiten lasten antamien merkitysten tulkintaa. Dis-
kursseja yhdistäväksi hegemoniseksi metadiskurssiksi konstruoitui varsin yhte-
näinen ääni: valmiudesta vapaa -diskurssi. Kuviossa 29 on karkea kuvaus lasten 
haastattelujen diskurssien konstruoitumisesta. 



HAASTATTELUTEEMA 

MIELUISAT, MUKAVAT KOKEMUKSET 

HAASTATTELUTEEMA 

EPÄMIELUISAT, IKÄVÄT KOKEMUKSET 

HAASTATTELUTEEMA 

KÄSITYS KOULURATKAISUISTA 

”Minä oon 
mokkena”

”Välitunnit, futis 
ja jääkiekko” 

”Lumihevosen 
tekeminen” 

”Siellähän 
soitetaan, eikä 
istuta”

”Me mennään 
retkelle
kahestaan” 

”… ja kirjoittaisin 
sinne, että 
nuorten 
soittopaikka”

”Tietokoneella 
näppäileminen” 

”Äidinkieli” 

”Ei mulla oo parasta 
kaveria”

”Paitsi en minä oo 
missään
joukkueessa” 

”Oli ihan erilainen 
luokkapallo” 

”Ei oo meijän 
luokalta ketään” 

”Peffa kuumuu ja tulee 
pahaolo” 

”Käsi väsyy aina 
kirjoittaessa”

”Kirjoittamisesta en 
tykkää yhtään” 

”Matikka on yäk” 

”Sen takia kun 
muutkin, niin minäkin 
oisin halunnut olla 
siellä”

”Olisin halunnut 
kouluun seitsemän-
vuotiaana” 

”Minä oisin 
kolmannella” 

”Pikkuveli oisi ollu 
ekalla ja minä oisin 
halunnu olla 
kolmannella” 

”Minä n vielä osannu 
mittään”

TOIMINTA 
- leikki 
- oppiminen 
- toiminnallisuus

KAVERIT 
- ystävyys 
- oppiminen 
- sosiaalinen asema

AIKUISET
- kunnioitus 
- mukautuminen 

OIKEUS / TASA-ARVO 
- oikeudenmukaisuus 

TOIMIJADISKURSSI KAVERIDISKURSSI KUNNIOITTAJA-
DISKURSSI 

MUKAUTUJA-
DISKURSSI 

OIKEUTTAJA-
DISKURSSI 

HEGEMONINEN METADISKURSSI 

VALMIUDESTA VAPAA -DISKURSSI

”Tädit on 
mukavinta”

”Oma
opettaja on 
ainakin hyvä”

”Ihan se 
sama joka 
meillä on” 

ALKUPERÄISET     KUVAUKSET /              SELONTEOT 

KUVAUSTEN                                           MERKITYSKENTÄT 

 KUVIO 29   Lasten diskurssien konstruoituminen  m



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
9 JOHTOPÄÄTÖKSET 
 
 
Tässä tutkimuksessa olen pyrkinyt lähestymään kouluvalmiuden kysymystä 
avaamalla kouluvalmiuden ja koululykkäyskäytännön eri näkökulmia ja konteks-
tia, jotta nykykäytäntöjen merkitystä voitaisiin monipuolisemmin tarkastella. Kiin-
nostaviksi ja osin yllättäviksikin osoittautuivat ne kouluvalmiuden kulttuuriset 
määritykset, joihin kouluvalmius liitetään. Näitä kouluvalmiuden sidoksia ja niistä 
johdettavia asiantiloja tarkastelen tässä johtopäätösluvussani. Tästä näkökulmasta 
lapsen koulunaloitus asettaa monia haasteita koulun kehittämiselle. Ne kokoan  
makrotason konstruktiona johtopäätösteni loppuun. Tutkimusta päättäessäni ky-
symykseksi nousee, miten tutkimuslöytöni voisivat hyödyttää lasten koulunaloi-
tusta tulevaisuudessa. Vaikka tämä tutkimus ei pyrkinytkään ratkaisemaan on-
gelmia tai selittämään syysuhteita, niin väistämättä tutkimuslöytöjen tuloksena 
johtopäätöksiin nousee kehittämistarpeita ja -kohteita, jotka samalla ovat nykykäy-
täntöjen kriittisiä kohtia. Johtopäätösteni perustana on, että vertaan tutkimuslöy-
döksiäni tutkijan kokemuksen ja tiedon muodostamaan esiymmärrykseen. 
 
 
9.1 Lapsuuden erityisyys ja paradoksit 
 
 
Kypsymisen paradoksi 
Postmodernille ajalle on tyypillistä monien totuuksien olemassaolo. Tämä näkyy 
muun muassa lapsen kypsymiseen liittyvänä paradoksina. Ajallemme on toisaalta 
tyypillistä, ettei näytetä maltettavan odottaa lapsuuteen liittyvää luonnollista kyp-
symistä. Arvokkaana pidetään lapsuuden nopeaa ohittamista ja nuoreksi ja aikui-
seksi ehtimistä. Näyttää siltä, kuin maturaatio ja lapsen siihen tarvitsema aika olisi 
unohdettu tyystin. Koulunaloituksessa lasten odotetaan kypsyvän itsekseen pois 
erityisvaikeuksista, minkä vuoksi vaikeuksiin puuttuminen pitkittyy ja tuki jää 
sattumanvaraiseksi ja liiaksi yhden lykkäysvuoden varaan. Lisäksi näyttää siltä, 
että ylipäätään tietoa lapsen kehityksestä ja oppimisvaikeuksista ei riittävästi ja 
johdonmukaisesti oteta huomioon. Viisivuotiaalle ei kannata opettaa sitä, mitä 
kuusivuotias oppii luonnostaan ja helposti.  
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 Toisaalta esimerkiksi lukivaikeuden häviämistä itsestään ajan kuluessa on nyky-
tutkimuksen valossa turha odottaa. Pikemminkin on tartuttava riskin minimoimi-
sen ja vaikeuksien ennaltaehkäisyn mahdollisuuksiin niin varhain kuin mahdollis-
ta, riskilapsilla jopa syntymästä alkaen. Kouluvalmiuskäytännöissä on jäänyt liian 
vähälle huomiolle oppimisvaikeuksien varhainen tunnistaminen, ennaltaehkäisy ja 
riskien minimointi. Oikea-aikainen puuttuminen näyttää viivästyvän nykykäytän-
nöissä sekä lykkäyslapsilla että niillä lapsilla, joilla on todettu oppimisen vaikeuk-
sia, mutta joiden koulunaloitusta ei ole lykätty. Tästä syystä näen tarpeelliseksi 
tarkastella koko oppivelvollisuuden nykykäytäntöjen toimivuutta.  

 Tutkimuksestani käy ilmi, että koulunaloitus on koululykkäystä saaneille 
lapsille riski, jos he eivät saa riittävää tukea. Heidän koulumenestyksensä on laaja-
alaisesti heikko. Tuki ei ole riittävää myöskään niille lapsille, joille oli harkittu kou-
lulykkäystä, mutta jotka aloittivat kuitenkin koulunsa normaalisti seitsemänvuoti-
aina. Lapset, joille on harkittu koululykkäystä, ovat oppimisen suhteen myös sel-
keä riskiryhmä. Heidän vaikeutensa kasautuivat vanhempien mukaan erityisesti 
toiselle luokalle ja vanhemmille vaikeudet olivat yllätys. Vaikeudet olivat vain siir-
tyneet muutaman vuoden eteenpäin. Tällaiseen ajanhukkaan ja vaikeuksien itses-
tään häviämisen odotteluun meillä tuskin on varaa. Paradoksaalista on, ettei lyk-
käämisen suosittamiselle löydy kiistattomia perusteita, mutta lykkäämättä jättä-
minenkään ei poista vaikeuksia. Vaikeuksien tukeminen viivästyy entisestään.  
Huomio pitänee suunnata muualle.  

 Koululykätyille lapsille suunnattu toinen esiopetusvuosi ei näytä riittävän tu-
eksi, vaikka se on yleisesti käytetty toimenpide. Vaikeuksia ennaltaehkäisevän 
kulttuurin rakentaminen edellyttää perehtymistä lapsen oppimista ja kehitystä se-
kä oppimisvaikeuksia koskevaan tietoon. Vaikeuksien ennaltaehkäisystä puhutaan 
niin normitasolla kuin kasvatuskeskusteluissakin, mutta retoriikka ei ole vielä joh-
tanut kaikkia lapsia tasa-arvoisesti kohtelevaan johdonmukaiseen käytäntöön. Nyt 
toteutuminen on sattumanvaraista, koska yhdessä lapsen kehityksen tärkeimmässä 
vaiheessa, koulunaloituksessa, kasvatusjärjestelmä pirstoutuu eri hallintokunniksi 
ja kasvatuksen ammattilaiset eri säädyiksi (myös Rimpelä 2004). Ellei nykyinen 
kasvatus- ja koulujärjestelmä pysty toimimaan lasten eduksi, olisi viisasta muuttaa 
järjestelmää, jossa lasten kehityksen jatkumo pystytään myös käytännössä turvaa-
maan. Vaikeuksien varhainen tunnistaminen ja vaikeuksien ennaltaehkäisyn kult-
tuuri tarvitsevat todellisia mahdollisuuksia. 
 
Yksilöllisyyden paradoksi 
 Kouluvalmiutta on tarkasteltu varsin yksilökeskeisesti. Kulttuurimme tulkinta on, 
että kouluvalmius on lapsen yksilöllinen ominaisuus. Yksilöllisyys on siten hallit-
sevaa. Toisaalta yksilöllisyyttä ei oteta huomioon lapsen eduksi lainkaan riittävästi. 
Lasten tulisi olla kulttuurin määrittämällä tavalla keskenään varsin samanlaisia. 
Kulttuurinen doksa määrittää ahdasrajaisesti toivelapsen. Lasten luonnollinen eri-
laisuus ja yksilöllisyys ovat kulttuurin määrittämän toivelapsen näkökulmasta 
haitta. Yllättäväksikin kouluvalmiuden määrittäjäksi osoittautui lapsen luonnolli-
nen ominaisuus, temperamentti. Koululykkäyslapsissa näyttää olevan edustettuna 
”ujo lapsi”. Nyt kulttuuri määrittää ujon temperamentin huonoksi kouluvalmiu-
den näkökulmasta. Toiveena on ulospäinsuuntautunut, aktiivinen, rohkea ja nopea 
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lapsi. Näyttää siltä, että pyrkimyksenä on liikaa saada lapset sopimaan samaan 
muottiin. Yksilöllisyys on yksipuolista. Kaikkien on oltava yhtä rohkeita. Ujous on 
kulttuurisesti määritelty negatiiviseksi, vaikka temperamentti ei itsessään ole hyvä 
tai huono. Luonteenpiirteensä perusteella lapsi joutuu eriarvoiseen asemaan. Kou-
lumaailmassa lapsen sosiaalisuutta on määritelty sen perusteella, miten lapsi viih-
tyy ryhmämuotoisessa toiminnassa. Sosiaaliseksi on tulkittu se, että lapsi pitää 
ryhmätyöskentelystä. Kysymykseksi nousee, ovatko ulospäinsuuntautuneet etuoi-
keutetussa asemassa verrattuna enemmän yksinäisiä toimintahetkiä kaipaaviin. 
Yhteisön parhaaksi, altruismin hengessä, voi toimia  moninaisesti. Tässä yksilölli-
syys ei ole eduksi vaan yhdellä tavalla määritelty samanmääräinen sosiaalisuus.  

 Huomattavaa kuitenkin on, ettei lapsen luonnollinen temperamentti (ujous) 
oikeuta jättämään lasta temperamenttinsa varaan ilman tukea. Mikään tempera-
mentti ei ole itsessään hyvä tai huono. Lasten sijoittaminen aktiivisuutta ja itsesää-
telyä sekä motivaatiota koskevaan nelikenttään osoitti lasten tuen tarpeen. Itsesää-
telyn tukeminen esimerkiksi riippuvuusorientoituneilla lapsilla on olennaista. 
Vuorovaikutukseen toisten kanssa opitaan vähitellen ja totutellen. Itsesäätelyn tu-
en tarve nousi esille sekä lausuntoaineistossa että haastatteluaineistossa. Kuvauk-
set ”epäitsenäinen” ja ”on kiinni minussa” olivat tyypillisiä kuvauksia.  
 
Lasten äänen erityisyys 
Kouluvalmiuskäytännöt ovat jättäneet lapsen oman äänen varsin vähälle kuulemi-
selle. Näkökulma kouluvalmiuteen on aikuisen näkökulma. Näin lasten antama 
merkitys koulunaloitukselle on jäänyt vaille huomiota. Tutkimukseni yksi keskei-
nen löydös on, että lasten antama merkitys koulunaloitukselle on erilainen kuin 
aikuisten antama merkitys. Sitä en olisi pystynyt ennakkokäsitykseni varassa tie-
tämään. Lasten kuvauksista selviää, että koulunsa aloittavan lapsen maailmaan 
kuuluu toiminnallisuus, ennen kaikkea leikki. Liikunta ja leikki on mieluisinta te-
kemistä, siksi välitunnit ovat lapsista kivoja. Merkille pantavaa on, että liikunta oli 
vielä yläasteen oppilaidenkin todistuksissa toinen niistä oppiaineista, joissa koulu-
lykkäystä saaneet oppilaat eivät olleet merkitsevästi huonompia kuin heidän luok-
katoverinsa. Liikunnalla saattaisi olla merkitystä kouluviihtyvyyttä pohdittaessa. 
Ystävien ja kavereiden merkitys on tärkeä. Yhteisöllisyys saa merkityksen, mutta 
se ei ole normitettu aikuisen tavalla sosiaalisuuden alttarille. Keskeistä siinä on 
joukkoon kuuluminen, ei niinkään aktiivisuuden osoittamisen tapa ja määrä. Tulisi 
nähdä, että lasten tapa, halu ja kyky kuulua yhteisöön on moninainen. Myös seu-
raileminen ja totutteleminen on lapsille yhteisöllistä. Se on yksi tapa tavoittaa yh-
teisöllisyyttä.  Tavaksi on tullut edellyttää kaikilta samanlaista olemisen tapaa. Las-
ten kehityksessä ajan tarve ja sen käyttö on yksilöllistä, mutta ei eriarvoista. Yhtei-
söllisyys ei ole lapsille vain ”reippaana olemista”, kuten aikuiset olettavat. Meidän 
aikuisten ja kasvattajien tapa on määrällistää yhteisöllisyys sosiaalisuuden as-
teikolle. 
 Lapsuus on monella tavalla eriarvoinen. Se on eriarvoinen aikuisuuteen verrat-
tuna, ja lapset ovat keskenään eriarvoisia taitojensa perusteella. Lapsen pitää saavut-
taa henkilökohtainen arvostus olemalla taitava. Kun lapsi on erityislapsi, häntä tar-
kastellaan erilaisen viitekehyksessä, joka on kaiken kattava, absoluuttinen. Erilaisen 
positioon joutuminen merkitsee usein vähemmän arvostettua kuin normaali, ja lap-



 258 

sen normaalikin on erityiselle alisteista. Kompetenssikieli puhuttaessa lapsen tarvit-
semasta tuesta suuntaisi painopistettä lapsen mahdollisuuksiin. Tarvitaan myös 
enemmän keskustelua lapsuuden merkityksestä koko elämänkaaressa ja erilaisuu-
den näkemistä pikemminkin moninaisuutena kuin erilaisuutena. Koulunaloituksesta 
käytyyn keskusteluun kaivataan myös keskustelua lapsuuden arvosta. 

 Lapselle merkityksellistä on nykyisyys, ei laskelmoitu tulevaisuus. Näin lap-
sen puheessa valmius ja pärjääminen eivät ole olennaisia. Tämä selittänee sitä, ett-
eivät lapset kannattaneet koululykkäystä. Aikuisen ajattelu suuntautuu tulevai-
suuteen ja pärjäämisen ennustamiseen. Aikuisille koulunaloitus on pärjäämiseen 
sidottu ratkaisu. Lasten antama merkitys koulunaloitukselle on erilainen. Kouluun 
lähtö on lapselle luonnollinen asia, mikä tulee luonnollisesti iän myötä. Yhteisölli-
syys itsessään on lapsille merkitsevää. Pikemminkin voisi puhua yhteisöön kiinnit-
tymisen tarpeesta ja näin syntyvästä koululaisen identiteetistä kuin kouluvalmiu-
desta. Koulu on lapsille luonnollinen yhteisö, johon kuulutaan, kun on sen aika.  

 Lapsille ikä oli tasa-arvoinen tekijä koulunaloituksessa. Ikä on merkitykselli-
sempi kuin pärjääminen, koska he laskivat asemaansa iän perusteella esimerkiksi 
sisarussarjassa. Ikä onkin luonnollinen ja asiat ovat lapsille luonnollisia. Kun on 
tietynikäinen, silloin lähdetään kouluun yleisen normin mukaan. Kouluun lähde-
tään oppimaan, ei vain osaamaan. Lasten tulkitsema koulunaloituksen ”luonnollis-
taminen” olisi hyvä lähtökohta kouluun pääsyn oikeutukselle. Kun lasten ääni 
koulunaloituksen luonnollisuudesta vaimenee ja he alkavat kuulla aikuisten puu-
tekieltä, he oppivat vähitellen aikuisilta, ettei heistä vielä ole kouluun. 
 
 
9.2 Ammattilaiset ja perhe – avaamattomia diskursseja 
 
 
Ohut kasvatuskumppanuus  
Meillä on vahva ammattiauttaja- ja asiantuntijakulttuuri. Sen myönteinen puoli on 
vahvassa ammatillisessa osaamisessa, mutta sen heikkous näkyy kasvatuskump-
panuuden vähäisessä osaamisessa. Kasvatuskumppanuuden puute on todettu 
myös monissa muissa tutkimuksissa (mm. Heinämäki 2004; Karila 2005; Määttä 
1999). Vanhemmilla ei ole aktiivista roolia arviointikäytännöissä tai tukitoimien 
suunnittelussa. Tutkijana havahduin itse asiassa siihen, miten paljon tietoa ja nä-
kemystä vanhemmilla on lapsistaan ja mitkä mahdollisuudet sen huomioon otta-
miseen olisi kasvatuskumppanuuden kentässä.  

 Vanhempien asiantuntijuuden näkeminen on ensimmäinen merkittävä askel 
kasvatuskumppanuuden rakentamisessa. Vanhemmilla on runsaasti sellaista tietoa 
omasta lapsestaan, jonka varassa on mahdollista paremmin tunnistaa kunkin lap-
sen oppimisen yksilöllisiä tarpeita. Vanhempien tulisi päästä mukaan lapsen tuen 
tarpeen arviointiprosessiin mahdollisimman varhaisessa vaiheessa, koska heidän 
havaintonsa kulkee lapsen kehityksen tahdissa. Tulisi kehitellä menetelmiä ja jär-
jestelmää, joissa vanhemmilla olisi mahdollisuus keskustella lapsensa oppimiseen 
ja kehitykseen liittyvistä kysymyksistä yhdessä ammattikasvattajien kanssa sään-
nöllisesti riippumatta esimerkiksi lapsen hoitomuodosta. Neuvolatoiminnan piiris-
sä ovat periaatteessa kaikki lapset, mutta ammattiosaaminen painottuu siellä ter-
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veydenhuoltoon. Oppimiseen ja kasvatukseen liittyvää kynnyksetöntä keskustelu-
foorumia tulisi kehitellä.  
 
Kasvatuksen yksinäisyys  
Vanhempien puheessa tuli ilmi muun muassa se, että vanhemmat kokivat olevan-
sa yksin tehdessään lapsen koululykkäyspäätöstä. Myös kokemukseni käytännön 
kenttäkeskusteluista tukevat samansuuntaista näkemystä. Tästä syystä vanhempi-
en vertaistukimuodot olisivat kehittämisen arvoisia. Yhteiskunnan urbanisoitumi-
sen myötä vanhemmat ovat yhä enemmän yksin lastensa kanssa erillään esimer-
kiksi isovanhempien ja suvun kasvatustuesta arjessa. Siinä vaiheessa kun lapsi 
pääsee kaikille lapsille suunnatun toiminnan piiriin kuten esiopetukseen, mahdol-
lisuudet kasvatusvastuun jakamiseen paranevat. Edelleen tulee etsiä mahdolli-
suuksia kasvatusdialogiin, jossa vanhemmat ovat tasavertaisia keskustelijoita lap-
sensa asioissa.  

 Esi- ja perusopetuksessa on mahdollisuus ja normitason velvollisuus suunni-
tella jokaiselle lapselle yksilöllinen oppimissuunnitelma (Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2000, 17; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
2004, 20). Erityisopetukseen otetuille ja siirretyille on aina laadittava henkilökoh-
tainen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma (HOJKS) (Esiopetuksen perus-
teet 2000, 17; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 28). Juuri näiden 
suunnitelmien laatimisessa tarvitaan vanhempien tietoa omasta lapsestaan. Van-
hempien kasvatusasiantuntijuus käsittää laajan, omaa lasta koskevan asiantunte-
muksen, joka näkyy kasvatustietona, kasvatustunteena, kasvatususkona ja intui-
tiona. Vanhempien kasvatustunnetta ja intuitiota on ollut tapana jopa vähätellä tai 
pitää asiallisen keskustelun esteenä. Vanhempien osaaminen ei ole korvattavissa 
ammattilaisten osaamisella, eikä se saisi olla vähempiarvoista, vaikka sen kuule-
minen onkin jäänyt lapsipuolen asemaan.  
 
Kulttuuriset sidokset perheessä 
Perheiden arjesta koulunaloituskysymyksessä ei muodostu yhtä ristiriidatonta ku-
vaa, vaan yhtä aikaa monta erilaista. Haastatteluissa vanhemmat totesivat etsivän-
sä lapsen parasta (”Katjuskan parastahan tässä haluttiin” Katjuska 1). Lapsen paras 
näytti tarkoittavan tässä tapauksessa, että ratkaisu koulunaloituksesta tehdään lap-
sen oppimisen parhaaksi. Olettamus ei näyttänyt näin yksiselitteiseltä. Koulunaloi-
tuspuheella on monia funktioita. Lapsen varsinainen koulunaloitus ja oppiminen 
eli lapsen paras ei ole ainut. Koulunaloituksessa ei ole kysymys vain koulunaloi-
tuksesta. Lapsen koulunaloitus näyttää kantavan perheissä jopa suvun kunniaa. 
Jos lapsi ei aloita koulua normaalissa iässä, se on häpeällistä. Koulualoitusratkai-
suun kytkeytyy käsitys normaalista. Normaali taas liittyy arvostukseen ja kunni-
aan. Koulunaloituskäytäntöjä tulisi kehittää tällaisista rasitteista vapaaksi.   
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9.3 Koululykkäys – irrallinen ilmiö  
 
Koululykkäys historiansa vanki  
Koululykkäyskäytäntö on jäänyt historiansa vangiksi. Sillä ei ole ollut riittävää yhte-
yttä koulun kehittämiseen enempää kuin oppimista ja oppimisvaikeuksia koskevaan 
tutkimukseenkaan. Kouluvalmius- ja koululykkäyskäytännöissä on nähtävissä me-
dikalistinen ja luokitteleva ajattelu, jota ei itsessään ole kyseenalaistettu. Koululyk-
käys on toiminut ajattelutavan analysoimattomana automaattina, kun lapsen selviy-
tymistä koulunkäynnin edellytyksiin on puntaroitu. Keskustelua ei ole käyty riittä-
västi koululykkäyksen merkityksestä eikä koululykkäyksen kontekstia ole purettu. 
Koululykkäyksen merkitystä on tarkasteltava laajemmassa kontekstissa, kun tulosta 
ei näy tuottavan sen enempää lykkääminen kuin lykkäämättä jättäminenkään. Käy-
täntö on kulkenut omaa tietään, ja koululykkäystä on käytetty itsessään tukitoimen-
piteenä, vaikka sen merkitys on kiistanalainen. Koululykkäys on seurausta koulu-
valmiusilmiön kypsymistulkinnasta, mutta se on jäänyt irralleen oppimisvaikeus-
kontekstista. Vaikeuksien tukeminen edellyttää lapsen luonnollisen kehitysympäris-
tön ja toimintakulttuurin pitkän aikavälin jatkumoa. 
 
Iän paradoksi  
Toisaalta kouluvalmius ja koululykkäys on liitetty osaksi koulunaloituksen ikäky-
symystä. Kuitenkin johtopäätökseni niin oman tutkimukseni kuin muualla tehdyn 
tutkimuksen siivittämänä on, ettei koulunaloitusikä ole lainkaan koulunaloituksen 
eikä suotuisan oppimisen ydinkysymys. Oppimisvaikeuksien problematiikka on 
jäänyt koululykkäys- ja kouluvalmiuskäytäntöjen varjoon. Käytäntö on nojannut 
lapsen kehityksen kypsymisteoreettiseen ajatteluun, eikä muita näkökulmia ole 
riittävästi avautunut. Sosiaaliseen konstruktionismiin liittyvää käsitystä oikea-
aikaisen aktiivisen vaikuttamisen mahdollisuudesta ei ole otettu riittävästi huomi-
oon. Liian usein koululykkäyslapset sijoitetaan vain uudelleen esiopetukseen ot-
tamatta riittävästi huomioon opetuksen yksilöimisen vaatimuksia. Oppimisen 
herkkyysvaiheita saatetaan näin hukata. Lisäksi lykkäyksen negatiivisina vaiku-
tuksina on todettu sosiaalisia ja käyttäytymisongelmia. Tutkijoiden olettamus on, 
että ongelmia syntyy, jos lapsilta puuttuu vuorovaikutusta omanikäistensä kanssa 
(mm. Byrd, Wetzman & Auinger 1997, 659). Yksilöä koskevan (individualistisen) 
tiedon rinnalle tarvittaisiin lisää kouluvalmiuden yhteisöllistä puolta selventävää 
tutkimustietoa. Kouluvalmiuden tulkinnassa on iän paradoksi. Ikä ei ole olennai-
nen seikka siinä, milloin lapsi alkaa oppia, mutta ikäisten tuki olisi eduksi yhteisöl-
liselle oppimiselle, jota lapset itse kaipaavat.  
 
Lausuntokäytännön medisiinis-psykologinen painopiste 
Koulunaloitusta ja kouluvalmiutta hallitsee lausuntokäytäntö. Huomioni kiinnit-
tyy lausuntojen funktioon. Tulisi pohtia, mitä nykyinen lausuntokäytäntö merkit-
see kasvatustyölle. Nykyisellään lausunnot on ensisijaisesti tarkoitettu hallinnon 
käyttöön. Ne palvelevat lainsäädännön velvoitetta myöntää lupa poikkeuksellista 
koulunaloitusta varten ja samalla luokittelevat lapsen poikkeavaksi ja toimenpitei-
tä tarvitsevaksi. Lausunnot jatkavat medikalisaation perinnettä ja häiriölähtöistä 
(erityis)kasvatuksen paradigmaa. Medisiininen toimintakulttuuri objektivoi sekä 
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lapsen että perheen, ja sekä lapsen että perheen subjektius omassa asiassaan jää 
helposti vaille huomiota.  
 Lausuntojen kieli avautuu vain lääketieteen ja psykologian ammattilaisille ja 
palvelee heidän keskinäistä kommunikaatiotaan. Lausunnot eivät arjessa pysty toi-
mimaan riittävästi kasvatuksen ja opetuksen suunnittelun apuvälineinä enempää 
kodin kuin koulunkaan tarpeisiin. Lausuntokäytännön nykyistä hyötyä on pohditta-
va myös kasvatuksellisten ja opetuksellisten tarpeiden näkökulmasta. Pedagogisella 
arviolla ei ole virallista asemaa lausuntokäytännössä. Kasvattajia kyllä kuullaan, 
mutta kuuleminen on riittämätön toimi lapsen koulunaloitusta koskevassa asiantun-
tijuuden kentässä. Lausuntokäytäntöön piilotettu valta ei palvele riittävästi lapsen ja 
opetuksen tarpeita. Keskiöön näyttää nousseen ja jääneen koululykkäyspäätös itses-
sään ilman riittäviä lapsen tukitoimia. Lausuntojen kieli ei myöskään avaudu helpos-
ti kasvattajille, koska lausuntojen funktio ei ole kasvatuksellinen vaan hallinnollinen. 
Nykyinen lausuntokäytäntö on riittämätön kasvatuksen ja opetuksen tarpeisiin. Hal-
lintopäätöksen sijasta huomio tulisi kohdistaa lapsen oppimisen edellyttämiin tuki-
toimiin. 
 
 
9.4 Kouluvalmiustradition käytäntöjen riittämättömyys oppimis-

vaikeuksien kentässä 
 
 
Vaihtoehtoisia koulunaloituksen näkymiä 
On ehdotettu porrastettua koulunaloitusta. Se tarkoittaisi koulun aloittamista kaksi 
kertaa lukuvuodessa syys- ja kevätlukukauden alussa. Se ottaisi paremmin huo-
mioon lapsen kehityksen muutokset kuluvan vuoden aikana. Pohdittava on, jat-
kaisiko uusi käytäntö vain edelleenkin individualistista paradigmaa ja katteetonta 
kypsymisajattelua sekä kiihdyttäisi entisestään kouluvalmiustestien käyttöä nyt 
vain vieläkin tarkemmalla aikataululla. Kaikkein olennaisinta ei näytä olevan kou-
luun pääsemisen ikä ja aikataulutus vaan pienen oppijan ympäristö, jossa hänen 
oppimistaan ja kehitystään pystytään tukemaan pitkällä aikavälillä kiireettömästi 
ja vaikeuksia ennaltaehkäisevästi. Kontekstuaalisen paradigman odottaisin vahvis-
tuvan. Maturaation merkitys kannattaisi ottaa huomioon ennen kaikkea kiireettö-
myyden viitekehyksessä. 
 Rimpelän (2004) mukaan nykyinen kasvatus- ja koulutusjärjestelmä ei vastaa 
parhaalla mahdollisella tavalla varhaisen oppimisen tarpeisiin ja nykyinen kasvatus-
järjestelmä kaipaisi uudistamista. Jaan Rimpelän ajatuksen siitä, että tilanne kohenisi, 
jos nykyinen säätyrakenne purettaisiin. Nykyistä lasten hyvinvointijärjestelmää pirs-
taloivat nykyiset säädyt eli sosiaali-, terveys- ja koulutushallintokunnat. Meillä Suo-
messa on pitkään tehty muutoksia entisiä palveluja laajentamalla ja uusia luomalla, 
mutta vanhojen toimimattomien rakenteiden purkamiseen ja vanhan kokonaan 
muuttamiseen ei ole uskallettu ryhtyä. Käytäntö on ollut taloudellisesti kallista, koska 
häiriöiden hoitamiseen on tarvittu yhä enemmän erityisratkaisuja ja erityispalveluja.  
 Muitakin vaihtoehtoja oppivelvollisuuden toteutumiselle kannattaa miettiä. 
Mielestäni kolmiosaisella oppivelvollisuuden (perusopetuksen) mallilla (Rimpelä 
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2004) olisi hyvät mahdollisuudet toimia. Sillä estetään alkukasvatuksen ja kou-
lunaloitusvaiheen pirstoutuminen. Samalla oppimisvaikeuksien varhainen tunnis-
taminen ja ennaltaehkäisy tulevat systemaattisemmiksi. Alkuopetus ja varhaiskasva-
tus yhdistyisivät ja kattaisivat lapsen ikävuodet 3–8. Tälle vaiheelle ehdotan alku-
kasvatus-nimeä. Alle kolmivuotiaat kuuluisivat hyvinvointineuvolan piiriin, jonka 
ensisijainen vaihtoehto olisi kotihoito. Meillä Suomessa on ollut kyllä pienten lasten 
koulukokeiluja ja ratkaisuja, joissa päiväkoti ja koulu toimivat esimerkiksi samassa 
talossa, mutta se on jäänyt vain asiasta innostuneiden varaan. Siitä on hyötynyt vain 
pieni joukko lapsia. Kolmiosaisessa oppivelvollisuusmallissa oppivelvollisuuden 
toinen vaihe, niin sanottu perusopetus, käsittäisi 9–15-vuotiaiden peruskoulun, ja 
kolmas vaihe olisi 16–18-vuotiaiden perusopetus.  
 Koska tutkimukseni keskiössä on koulunaloitusvaihe, niin suurin kiinnostuk-
seni kohdistuu siihen. Sekä katsaus kansainväliseen tutkimuskirjallisuuteen että oma 
tutkimukseni osoittavat, että lykkäysvuoden merkitys on kiistanalainen. Oppimis-
vaikeuksien tukitoimeksi lykkäysvuosi ei yksistään riitä, siihen tarvitaan pitkäjäntei-
sempää toimintaa. Ainakaan lykkäysvuosi ei saisi merkitä tukitoimien alkamisen 
lykkääntymistä vuodella. Vuoden lisäajan antaminen saattaa olla tueksi niille lapsil-
le, joilla ei ole varsinaisia oppimisvaikeuksia, kuten yksittäisten oppilaiden kouluto-
distusarvosanojen tarkastelu osoittaa. Niiden lasten kouluarvosanat eivät laskeneet 
kouluvuosien myötä, joita ei ollut tutkittu kouluvalmiuden takia, vaan joiden van-
hemmat olivat halunneet lykkäyksen varmuuden vuoksi. Näillä oppilailla ei ollut 
kyse oppimisvaikeuksista lainkaan. Koululykkäyksen funktio oli tuolloin menestyk-
sen varmistaminen (kuvio 26). Heidän kohdallaan luonnollisen maturaation merki-
tys on perusteltavissa. Toisaalta sekään vaihtoehto, että lapsi ei saa edes lykkäys-
vuodesta tukea vaikeuksissaan, ei näyttänyt hyvältä. Ne perheet, jotka eivät valin-
neet lapselleen lykkäystä, taistelivat lapsen kouluvaikeuksien kanssa vuosia. Itse 
asiassa tuen saaminen vain siirtyi myöhempään. Huomio on kohdistettava oppimis-
vaikeuksien ennaltaehkäisyyn lykkäämisen sijasta.  Lykkäys tarjoaa kuitenkin lapsel-
le lisäaikaa oppimiseen, vaikka ei näytä riittävältä. 
 
PISAn varjossa – oppimisvaikeuksien ennaltaehkäisy 
Suomalainen koulu on saanut tunnustusta kansainvälisesti. Keskimääräisesti kou-
lussamme saavutetaan hyviä tuloksia. Silti olen huolestunut oppimisvaikeuksisten 
lasten koulumenestyksestä. PISA-keskustelun varjoon ei voi jättää oppimisvai-
keuksisia lapsia ja mahdollisuuksia vaikeuksien ennaltaehkäisyyn. Tämän tutki-
muksen valossa näkemykseni on, että koululykkäys on riittämätön tukitoimi kou-
luvalmiuksiltaan heikoksi todetuille lapsille. Se siirtää varhaisen tuen liian myö-
häiseen ajankohtaan lapsen kehityksen näkökulmasta, eikä se riitä ajallisesti lasten 
kuntoutumiseen. Vaikeuksien ennaltaehkäisy ja tukitoimet tulee aloittaa mahdolli-
simman aikaisin. Käytännössä se tarkoittaa, että oppivelvollisuusikää tulisi laskea. 
Oppivelvollisuus voisi alkaa viisivuotiaana. Tämä hyödyttäisi erityisesti niitä lap-
sia, joilla on oppimisessaan eniten tuen tarvetta – he tarvitsevat eniten myös oppi-
mista ja kouluun pääsyä. Heillä on pikemminkin koulunaloituksen varhentamisen 
kuin lykkäämisen tarve.  
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 Ehdottamani varhentaminen ei tarkoita nykyisten vaatimusten siirtämistä 
yhä nuoremmille lapsille vaan ennen kaikkea uudenlaisten, lapsen kehitystä vas-
taavien kasvu- ja oppimisympäristöjen suunnittelua ja kulttuurista muutosta. Var-
haiskasvatuksen ja koulun kulttuurit ovat liian kaukana toisistaan. Suomessa on 
virallisesti hyväksytty inklusiivisen koulun, kaikille yhteisen koulun periaate. Sen 
toteutuminen voisi alkaa siitä, että kouluun pääsevät ehdoitta ne, jotka koulua eni-
ten tarvitsevat. Tällöin koululykkäyksestä voitaisiin luopua. Nykyisin käytössä oleva 
pidennetty oppivelvollisuus on näin ollen lähempänä varhaisen puuttumisen 
mahdollisuutta kuin lykkäyskäytäntö.  
 
 
9.5 Kouluvalmiudesta koulun valmiuteen 
 
 
Kouluvalmiutta määrittävä doksa on syvällä kulttuurisissa käytännöissä. Koulu-
valmiuden käytännöt toistavat itseään arjessa asiantuntijoiden nykykiireen ja las-
ten kasvavan tuentarpeen paineessa. Erityisen tuen tarpeeseen on vaikea riittävästi 
vastata. Mitä enemmän diagnosoidaan, sitä enemmän tarvitaan ammattiosaajia 
yksilöä parantamaan. Ajatus jaetusta osaamisesta ja asiantuntijuudesta, joka syn-
nytetään yhteisen dialogin avulla, on ajankohtainen. Tarvitaan enemmän ymmär-
tämistä kuin selittämistä. Tieto synnytetään vuorovaikutuksessa avoimen dialogin 
periaatteella, ja tieto on sidoksissa kontekstiin (mm. Poikela 2002; Poikela & Poike-
la 2002). Kouluvalmiuden doksaan on sisäänkirjoitettu ajatus siitä, että asiantuntija 
ratkaisee yksilön ongelman. Sitä on ollut vaikea kyseenalaistaa, niin itsestään selvä 
se on. Vallitseva individualistinen paradigma tarvitsee avautumista yhteisölliseen 
suuntaan, jolloin kasvatuskumppanuuteen perustuva dialogi mahdollistuu. 
 Kouluvalmiuskäytännöt ovat nykyisellään käytännössä täysin riippuvaisia 
asiantuntijoista. Koulupsykologien kouluvalmiustestauksiin on usein pitkät jonot, 
ja lasten oppimisen todellinen tuki pitkittyy. Usein saadaan vain selville syyt, ja 
koulunaloitus onkin jo ovella. Vaikeuksien pitkäjänteinen tukeminen on myöhässä 
akuutin tarpeen alla. Tässä tilanteessa korostuvat helposti vain lapsen puutteet ja 
lapsesta puhutaan puutekielellä. Tätä eivät ammatti-ihmiset luonnollisestikaan tee 
tahallaan, vaan se on käytäntöjen tulosta. Nykykäytäntö kasaa vaikeudet koulun 
alkuun. Jos kaikkien lasten tuentarve havaittaisiin ajoissa ja tuki tarjottaisiin pitkäl-
lä aikavälillä, vältyttäisiin lykkäyslasten perheiden kertomalta koulunalun ahdis-
tukselta. Defektidiskurssi olisi mahdollista muuttaa kompetenssidiskurssiksi.    
 
Koulun valmiuden haasteita  
Jotta koulu olisi valmis ottamaan vastaan myös tukea tarvitsevat lapset, sen täytyy 
”kypsyä” seuraavissa asioissa, jotka kokoan yhteen. Koulun valmiuden tekijöinä 
näyttäytyy ensiksikin lapsuuden maailman tunteminen ja lapsen äänen kuulemi-
nen. Lapsen ääni osoittautui erilaiseksi kuin aikuisen ääni. Lapsuuden maailman 
tunteminen edellyttää sen oivaltamista, että lapselle koulunaloitus on luonnollinen 
asia ilman ehtoja. Lapsen maailmassa ei ole olennaista valmiuden pohtiminen. Sen 
lapsi oppii vasta aikuisilta, ja samalla hän oppii, että hänellä on puutteita. Lapsen 
koulunaloitukselle antamista merkityksistä keskeinen on yhteisöllisyys, joka näkyy 
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haluna saada kavereita ja leikkiä heidän kanssaan. Olennaista on lapsen halu tois-
ten joukkoon, ei niinkään sosiaalisuuden määrä tai taidot. Samoin merkityksellistä 
on nykyisyys, joka näkyy haluna toimia. Kolmantena lasten antamana merkitykse-
nä on suhde aikuiseen ja erityisesti opettajaan. Lapselle opettaja on luonnollinen 
auktoriteetti, ja ”opettaja on paras” vain sen vuoksi, että hän on lapsen opettaja. 
Lapsi ei aseta ehtoja myöskään opettajalle. Lapsen suhtautuminen koulunaloituk-
seen on luonnollista, eikä siinä ole ehtoja. 

 Toinen koulun valmiuden haaste on kasvatuskumppanuuden osaaminen. Se 
merkitsee ennen kaikkea vanhempien omaa lastaan koskevan kasvatusasiantunti-
juuden huomioon ottamista ja tasavertaista dialogia. Vanhempien kasvatusasian-
tuntijuus ilmenee kasvatustietona, kasvatustunteena, kasvatususkona ja intuitiona. 
Kasvatuskumppanuus koskee myös monialaista ja moniammatillista yhteistyötä. 
Kolmas koulun valmiuden haaste on oppimisvaikeuksien varhainen tunnistami-
nen ja ennaltaehkäisy, riskien minimointi sekä tuki. Se edellyttää monialaisen, lap-
sen kehitystä ja oppimista koskevan tutkimustiedon tuntemista ja sen pohtimista, 
miten tutkimustieto saadaan näkyväksi koulun arjessa. Parhaimmillaan se ottaa 
huomioon lapsen yksilölliset tarpeet. Kun koulun valmiuden haasteita tarkastel-
laan, niin ei voi välttyä ajatukselta että koulun haasteet suuntautuvat opettajuuden 
ja opettajankoulutuksen haasteiksi. Pienen lapsen oppimisen kulttuurinen integ-
raatio on tavoite. Kuviossa 30 esitän vielä yhteenvedon tässä tutkimuksessa esiin 
nousseista koulun valmiuden haasteista. 
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KUVIO 30 Koulun valmiuden haasteita 
 
Kaksi erilaista diskurssia: kouluvalmius ja koulun valmius  
Kouluvalmius ja koulun valmius esiintyvät erilaisina diskursseina siten, että kou-
luvalmiudessa tarkastelun lähtökohta on lapsi ja koulun valmiudessa konteksti. 
Koulu-sana tulee tässä ymmärtää laajemmin, symboloimassa koko yhteiskunnan 
nykyistä koulutusjärjestelmää. Sosiaalisen konstruktionismin mukaisesti yhtä ai-
nutta totuutta ei ole olemassa vaan on hyväksyttävä monien totuuksien yhtäaikai-
nen olemassaolo. Kun esitin luvussa 2.4 kouluvalmiuden dynaamisen mallin (ku-
vio 9), tarkastelin siinä sekä lasta että kulttuurista kontekstia yhtä aikaa. Koulu-
valmius ja koulun valmius ovat sovitettavissa yhteen.  

 Vaikka individualistisella diskurssilla on tutkimuksen osoittamat rasitteensa 
medikalisaation, segregaation ja objektilapsen olemassaolossa, sillä on myös mah-
dollisuuksia. Parhaimmillaan individualistinen diskurssi voi edesauttaa lapsen 
yksilöllisten tarpeiden löytämistä ja lapsen moninaisuuden oivaltamista. Paradok-
saalista on, että vallitsevasta individualistisesta diskurssista huolimatta lapsen 

VANHEMPIEN 
ASIANTUNTIJUUS 
 
 * kasvatustieto 
 * kasvatustunne 
 * intuitio 
  
* kasvatuskumppanuus 

VAIKEUKSIEN 
ENNALTAEHKÄISY JA 
VARHAINEN TUKI 
 
 * monitieteisen, monialaisen 
    tutkimuksen tunteminen 
 - oppiminen ja oppimisvaikeu- 

det 
   - lapsen kasvu ja kehitys 
 * monialainen dialogi (yhteistyö) 

LAPSEN MAAILMA 
 
 * valmiudesta vapaa koulunaloitus 
   - osallisuus ja kaverit 
   - toiminta ja leikki 
   - nykyisyys 
   - opettaja luonnollinen auktori-
teetti 
 * lapsuuden itseisarvo 

KOULUN VALMIUS 
 

* individualistisesta diskurssis-
ta 
  yhteisölliseen 
 
 * defektidiskurssista 
   kompetenssidiskurssiin 
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luonnollinen ainutkertaisuus kuten temperamentti ei tule ymmärretyksi eikä huo-
mioon otetuksi. Kulttuurisesti on vallitsevaa puhua yksilöä koskevista puutteista. 
Se on tyypillistä aikuisten puheelle. Kulttuurisen, lapsen yksilöllisiä vaikeuksia 
esittelevän puutepuheen (defektidiskurssin) tulisi suuntautua lapsen mahdolli-
suuksiin (kompetenssidiskurssi). Yksilöllisyys ja yhteisöllisyys ovat aina läsnä ja 
olemassa myös koulun haasteina. Lasten äänen parempi kuuleminen toisi yhteisöl-
lisyyden mukaan. Kontekstuaalinen tulkinta on tyypillistä lapsille. Prosessuaali-
suus, itse toiminta, on lapsille merkityksellistä, samoin yhdessäolo. Vuoropuhelu 
individualistisen diskurssin ja yhteisöllisen diskurssin välillä tuottaa kouluval-
miuden dynaamisen tulkinnan, jossa tulevat huomioon otetuksi sekä lapsen yksi-
lölliset että yhteisölliset tarpeet.    

 Kuviossa 31 olen kuvannut kouluvalmiusdiskurssin kehittymisen ulottuvuu-
det koulun valmius -diskurssiksi makrotason konstruktiona. Tutkimuksen osoit-
tamasta individualistisen diskurssin perinteiden rasitteista ja kritiikistä huolimatta 
sen yksilöä koskeva tieto ja kontekstuaalisen diskurssin yhteisöllisyys rakentavat 
yhdessä koulun valmiutta. Koulun valmius -puheessa huomio kohdistetaan yhtei-
söön ja kulttuuriin, jolloin tarkastelun näkökulma muuttuu yksilökeskeisestä yh-
teisölliseen ja kulttuuriseen tarkasteluun. Käsitys koulusta on yhteisöllinen ja kult-
tuurinen, jossa ensisijaista on puhe lapsen mahdollisuuksista. Lapsi yksilönä on 
kokonainen vain situaationsa kautta ja kulttuurisesti ymmärrettynä. Yksilöllisyys 
ja yhteisöllisyys eivät ole toisiaan poissulkevia vaan toisiaan täydentäviä ja toisil-
leen välttämättömiä.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
KUVIO 31 Kouluvalmiudesta koulun valmiuteen 
 

INDIVIDUALISTINEN TULKINTA 
- medikalisaatio 
- segregaatio 
- poikkeava lapsi / objektilapsi 

 

KOULUVALMIUS 

KONTEKSTUAALINEN TULKINTA 
- prosessuaalisuus 
- integraatio / inkluusio 
- ainutkertainen lapsi / subjektilapsi 

 

YKSILÖLLISYYS 

 

YHTEISÖLLISYYS 

 

KOULUN 
 
VALMIUS 



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
10 TUTKIMUKSEN ERITYISPEDAGOGINEN 

 MERKITYS 
 
 
Erityispedagogiikan kentällä viime vuosien keskustelun fokuksessa ovat olleet in-
kluusio ja segregaatio. Ne ovat aiheuttaneet keskustelua jopa erityispedagogiikan 
olemassaolosta. Saloviita (2002, 78) toteaa, että ”erityispedagogiikan kannalta sen 
perusolettamusten kyseenalaistamisessa oli sitä paitsi kysymys enemmästä kuin 
vain uusista ja tuoreista ajatuksista: kyse oli hämmentävästi koko oppiaineen iden-
titeetistä ja oikeuttamisesta”. Tämän päivän erityispedagoginen keskustelunaihe 
kaikille yhteisestä koulusta on tämän tutkimuksen läpäisevä ajatus. Tämä tutkimus 
on myös yksi perusteltu puheenvuoro inkluusio–segregaatio-keskusteluun. Käy-
tännöt, joilla ihmisiä valikoidaan, eivät ole viattomia. Tässä tutkimuksessa käytetyt 
lähteet osoittavat, että tutkimus liikkuu kasvatuksen ja erityiskasvatuksen yhtei-
sessä kentässä ja on siten luonteeltaan varsin ”integratiivinen”. Erityispedagogi-
seksi tämän tutkimuksen tekee oppimisen ja koulunaloituksen vaikeuksien tarkas-
telu. Katson, että tämä tutkimus ei ole erityispedagogisesti kovin kanonisoitu, mut-
ta varsin ajankohtainen se on. 
  Tieteellistä tutkimusta on kritisoitu siitä, että sillä on vähän yhteyksiä käy-
tännön elämään. Myös kasvatustieteelliselle tutkimukselle on asetettu vaatimuksia 
läheisemmästä yhteistyöstä käytännön kentällä toimivien kanssa. Näkisin, että tut-
kimuksen ja kentän vuoropuhelu ei synny vain sen varassa, että ulkopuoliset tule-
vat tutkimaan koulun ilmiöitä ilman kontekstin tuntemista. Koulutyössä toimimi-
nen ja tutkiminen yhdessä antaa ekologiselle validiteetille oivalliset mahdollisuu-
det toteutua. Tämän työn arvo on kenttätyön ja tutkimuksen lähentämisessä toi-
siinsa. Kenttätyön ja tutkimuksen lähentämisellä tarkoitan sitä, että tutkimus voi 
hyödyntää kentällä toimivien käytäntöjen kehittämistä ja toisaalta tutkimus pääsee 
paremmin kentän kokemuksiin ja merkityksiin käsiksi. Tämä edellyttää sitä, että 
myös tutkimusraporttien luettavuuteen ja niiden käyttöarvoon kentän työssä tulee 
kiinnittää huomiota. Katson, että tutkimuksestani ”kertominen” ja tulosten pohti-
minen on käytännön työssä toimivien kanssa helpompaa, kun tutkija tuntee kon-
tekstin hyvin. Syrjälä ja Numminen (1988, 146) painottavat, että tutkijan tulee pyr-
kiä määrittelemään, kenelle hän välittää tekemiään löytöjä. Tähdennän, että tämän 
tutkimuksen löydöt on tarkoitettu myös kentän kasvattajille.  
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 Tiedeyhteisöä kiinnostavat eri kysymykset kuin käytännössä työskenteleviä, 
jotka voivat oppia tutkimuksesta uusia asioita nimenomaan siksi, että siinä on ku-
vattu kentän todellisia ilmiöitä (Oksanen 2001, 154). Tämän tutkimuksen potentiaa-
lisen lukijakunnan näen niissä henkilöissä, jotka työskentelevät moniammatillisesti 
koulunaloituksen parissa. Uskon, että tutkimuksellani on merkitystä niin yksittäi-
sen opettajan, kouluttajan, viranhaltijan kuin myös tiimeissä työskentelevien työ-
yhteisöjenkin käytäntöjen kehittämiselle. Me kasvattajathan emme ole useinkaan 
tietoisia rakentamistamme ihmiskuvista ja niiden rakentumiseen vaikuttavista te-
kijöistä. Tutkimukseni esille nostama lapsikuva on esimerkki rakentuneista ja ra-
kentuvista ihmiskuvista. Se voi auttaa tietoisemmin ajattelemaan niin omia kuin 
yleisiäkin käsityksiä, odotuksia ja toimintatapoja. Mikäli tutkimuksen tarkoitukse-
na on edistää käytäntöjen kehittymistä myös kentällä, tulisi tämä näkökulma aset-
taa yhdeksi tutkimuksen arvioinnin kriteeriksi. 
 Intressejä tutkimusta kohtaan voidaan arvioida sekä yksilöiden että yhteisö-
jen tasolla tai myös yksittäisen tutkijan ja tiedeyhteisön tasolla (mm. Gergen 1994). 
Omaakin kiinnostustani eri tutkimuksia kohtaan arvioidessani on todettava, että 
kiinnostukseni on vaihdellut pienistä yksityiskohdista suuriin teoreettisiin linjoihin 
asti. Olen tulkinnut, että tutkimusraporttini voi antaa monenlaisia sijaiskokemuk-
sia vastaavissa käytännön tilanteissa toimiville. Tutkimukseni käsittelee monella 
tavalla esimerkiksi päätöksentekoa. Syrjälän ja Nummisen (1988, 146–147) mukaan 
päätöksentekijät voivat odottaa suoraa apua päätöksentekotilanteisiin. Tutkijoita 
taas kiinnostaa tutkimuksen tieteellisyys ja adekvaattisuus. Käytännön ammatin-
harjoittajat ovat kiinnostuneita tulosten siirrettävyydestä eli siitä, miten tutkittu 
ilmiö puhuu myös heidän ilmiöstään. He arvioivat sitä, miten raportin tilanne 
muistuttaa heidän omaa tilannettaan.  
 Tutkimuksen rakenteen ja retoriikan näkökulmasta olen pyrkinyt noudatta-
maan ihmistieteen periaatteita, joista keskeisimpiä ovat mahdollisimman monien 
näkökulmien avaaminen ja analysointi. Tämä menettely palvelee Lincolnin ja Gu-
ban (1990) esittämää resonanssikriteeriä. Asioiden ja ilmiöiden resonointi on kon-
tekstuaalisen teorian ja tarkastelutavan ydin. Tutkimukseni on sekä perhetutki-
musta että koulun ja kasvatuksen kehittämisen tutkimusta, ja sitä voisi kuvata 
myös moniammatillisen työn tutkimukseksi. Sen olettaisi kiinnostavan laajasti eri 
professioiden kenttää. 
 Erityispedagogisen tutkimuksen tehtävänä tulee pitää erityisopetuksen laa-
dun kehittämistä. Erityispedagogiikan erityinen on ”tapaus”. Tutkimukseni laa-
dullisen tapaustutkimuksen luonne kohdistaa huomion siihen, että tutkimuskoh-
teena oleva ilmiö hahmotetaan enemmän ainutlaatuiseksi kuin yleiseksi, vaikkakin 
olen pyrkinyt valottamaan sen yleisyyttä tilastojen avulla. Erilainen tieto ei sinäl-
lään sulje mitään pois ja tutkimuksen monimetodisuus  pystyy valottamaan ilmiön 
eri puolia. Katson tutkimuksellani olevan merkitystä myös erityisopetuksen laa-
dun kehittämisessä. 
 Erityispedagogiset käytännöt ovat osa poikkeuksellista koulunaloitusta. Eri-
tyisopettajat ovat siinä toimijoita. Näkemys koulualoituksen sosiaalisesta konstru-
oitumisesta avaa käytäntöjen ”viattomuudelle” keskustelufoorumin. Ei ole lain-
kaan yhdentekevää, millaista lapsikuvaa olemme vahvistamassa ja millaisia eväitä 
kehittyvän lapsen identiteetin muodostuminen saa käytännöissämme. Edelleen 
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muun muassa uudistuvien opetussuunnitelmien myötä yhteistyön merkitystä ko-
rostetaan. Tutkimisen arvoista on, miten yhteistyö muotoutuu todellisuudessa ja 
onko perheellä kumppanuuden edellyttämä asema, jolloin perheen valtaistuminen 
omissa asioissaan on todella mahdollista. Toiminnan ja niiden vaikutusten tiedos-
taminen on tärkeä osa myös erityispedagogisten käytäntöjen laadun kehittämistä.  
 Lapsen näkökulma hänelle laadukkaasta tavasta toimia koulussa edellyttää, 
että kouluun pääsee kehittämään niitä asioita, joissa ”lapsi ei ole valmis”. Ne ovat 
usein mahdollisia oppimisvaikeuksia. Niistä asioista tulee olla koulussa tietoa, mi-
kä edellyttää moniammatillista osaamista. Sen pohjalta laaditaan lapselle henkilö-
kohtainen oppimissuunnitelma, jossa myös lapsen vahvuudet näkyvät. Oppimis-
suunnitelma toteutetaan lapsen toimintamaailmasta käsin, jossa leikkiminen on etu 
eikä haitta. Lapsi saa oppia leikkien toisten kanssa yhdessä. Lapsen äänen kuule-
minen ja häntä motivoivien tekijöiden löytäminen lapsen vaikeuksista huolimatta 
on tutkimisen arvoista.  
 Koulun ja varhaiskasvatuksen kulttuurit ovat monelta osin varsin erilaisia. 
Tutkimus on tematisoinut pääsääntöisesti jompaakumpaa, joko koulua tai varhais-
kasvatusta, mutta näiden kulttuurien nivelvaiheesta on varsin vähän tutkimusta, 
etenkään erityispedagogista tutkimusta. Näkisin, että tutkimistani nivelvaiheen 
ilmiöistä tarvitaan perustietoa, ja siihen olen tällä tutkimuksella omalta osaltani 
pyrkinyt.  Mitä tämä tutkimus on minun ajattelussani muuttanut? Keskeinen muu-
tos omassa ajattelussani ja ymmärryksessäni koskee ennen kaikkea todellisuuden 
käsittämistä. Käsitys yhdestä todellisuudesta ei ole mahdollinen, vaan poikkeuk-
selliseen koulunaloitukseenkin mahtuu monia todellisuuksia. Tämä liittyy Cuban 
ja Lincolnin (1989, 233, 245) tarkoittamaan hermeneuttisen prosessin arvioimiseen. 
Oivaltaminen koskee myös tiedon kasautumista tai pikemminkin kasautumatto-
muutta. Tämä aiheuttaa ristiriitoja ja epävarmuutta. Ristiriitaa ei laadullisessa tut-
kimuksessa tarvitse hylätä loogisesti mahdottomana, vaan ristiriidat ymmärretään 
ratkaisua vaativiksi ongelmiksi (Syrjälä & Numminen 1988, 132). Ristiriita näkyy 
muun muassa lapsen yksilöllisyyden huomioon ottamisessa, vaikka tiedetään ar-
vioinnin dynaamisuuden ja kontekstuaalisuuden vaade.  
 Koska tutkimuksellani on selkeästi myös koulukäytäntöihin vaikuttamisen ja 
niiden kehittämisen tehtävä, niin on tiedostettava, mistä nykyinen koulunaloitus-
käytäntö on peräisin. Sen malli löytynee niin luonnontieteistä kuin lääketieteestä-
kin, ja metaforistisesti sitä voidaan jäljittää tehokkaan ja täydellisesti toimivan ko-
neen mallista sekä hoitoa tarvitsevasta ja ei-hoitoa tarvitsevasta yksilöstä. Poikke-
uksellisen koulunaloituskäytännön juuret ovat individualistisessa käsityksessä 
kouluvalmiudesta, jolloin vaikeudet ovat yksilössä eivätkä yhteisössä.  
 Olen myös oppinut ymmärtämään tradition merkityksen nykykäytäntöjen 
ohjaajana. On aika ottaa puntariin muutkin mahdolliset vaihtoehdot. Holistisen 
ihmiskuvan viitekehyksessä on tarpeellista nähdä ihmisen (lapsen) olemisen eri 
puolet. Situationaalisuuden merkityksen korostamista pidän tämän hetken tärkeä-
nä kehittämisen kysymyksenä. Sehän merkitsee lapsen koko koulunaloituskon-
tekstin huomioon ottamista. Individualistinen tulkinta koulusta ei riitä, tarvitaan 
myös kontekstuaalista ja yhteisöllistä tulkintaa. Erityisesti olen havahtunut sen 
tosiasian edessä, että lapsen omat representaatiot koulunaloituksesta ovat niin 
ikään kehittämisen keskeinen lähtökohta. 
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SUMMARY  
 
 
The aim of this study was to scientifically justify practices of education and 
teaching. The study examines school readiness and exceptional school starting, 
especially delayed school starting. It is divided into two 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 was to 
determine how the tradition of school readiness and exceptional school starting 
has been formed and how successful exceptional school starters have been. The 
research task of the second part was to determine what the official discourses of 
school readiness were and which discourses guided the school readiness talk of 
families. 

 This study is a multimethodological, qualitative study of special pedagogy in 
the field of learning difficulties that occur in the transition stage between early 
education and school. The study represents the third paradigm and mixed 
methods research: during the research process, there was a transition from the 
quantitative paradigm of interpretation of the first part of the study to a qualitative 
paradigm. The data of the study, in accordance with the multimethodological 
approach, comprised several different sources of data, such as the norms and 
legislation on school starting, reports on exceptional school starting that ranged a 
period of 25 years, school diploma data and family interviews (families with a 
child whose school start had been delayed or a delay had been considered). In 
addition, statistical data on exceptional school starting was used for background 
data of the study. 

 The research task of the first part of the study was to describe the tradition of 
school readiness practices and to examine the school attainment of exceptional 
school starters. School attainment was determined by comparing the grade 
averages of school diplomas. The comparison of school attainment involved both 
early school starters and delayed school starters. The study demonstrated that the 
school achievements of children with delayed school starting were poor on a wide 
front; an extra year of preschool failed to provide sufficient support for learning or 
remove learning difficulties. There was no support for the concept of maturation in 
this study – that is, the idea that difficulties would disappear after some growing 
up. In contrast, the school achievements of those who had started school early 
were good. School starting, therefore, is not a question of age. 

 In the second part of the study, school readiness is considered from the point 
of view of social constructionism. The tradition of school readiness is first 
examined by way of the theory of symbolic capital and power developed by 
Bourdieu (1977–1987), which enables exploring the doxy of school readiness. As 
the method for analysing the reports on school starting and the family interviews, 
critical discourse analysis was employed. The discourse analysis was built on three 
cultural contexts: the family context, the public administration context and the 
childhood and humanity context. This study presents the current views and 
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measures that direct school starting practices.  The examination reveals that the 
practices related to school readiness remain apart from the measures to prevent 
learning difficulties. Furthermore, the current practice of assessing school maturity 
is isolated from the opportunities that early education and schools have to support 
the child’s learning and development.  

 This study prominently highlights the point of view and experiences of 
families concerning the child’s school staring, which have received little attention 
in research on school readiness. In families, decisions about the child’s school 
starting were tied to the concept of normality, and families were guided by 
tradition. Deciding on school staring was not always easy for families, and the 
convenience or difficulty of making the decision was linked to an idea of 
normality. School starting talk by families involved topics other than school 
starting. A child’s school staring was linked, among other things, to traditions of 
gender and generations; the child might also have the task of upholding the 
honour of the family. The discourses arising in the family context were labelled as 
obeying talk, fighting talk, balancing talk, everyday educating talk, honour 
upholding talk, tradition maintaining talk and culture defending talk.  

 Obeying talk, fighting talk and balancing talk arose in the public 
administration context. In obeying talk, fighting talk and balancing talk, parents 
searched for their identity in relation to public officials. Obeying talk and fighting 
talk were mutually opposite ways of talking, levelled by balancing talk. Obeying 
talk involved concurring with authorities while oppositionality was typical of 
fighting talk. Balancing talk built consensus. Family and parenting contexts gave 
rise to everyday educating talk, honour upholding talk and tradition maintaining 
talk. In these discourses, talk assumed a family-oriented and intimate point of 
view. Everyday educating talk was talking about one’s parenting, honour 
upholding talk was talking about the family honour and tradition maintaining talk 
was gender-motivated talking. The culture defending discourse rose in the context 
of childhood and humanity. The themes highlighted by the culture defending 
discourse included equality, respect for other human beings, right and wrong, 
“human good” and “child’s best”. 

 Adults assigned different meanings to school starting than children did. 
Adults talked about readiness and managing, which focused on deficiencies rather 
than abilities. Adult talk about a child with delayed school starting represented a 
discourse on defects. For children, school starting implied things beyond 
managing. Children talked about communality, activity, justice and their 
relationship with adults. Social contact was given a meaning. For children, social 
interaction was not quantitative, as assumed by adults. Even shy children desired 
to belong to a group although their skills might only suffice for following. 
Typically, children did not set conditions for school starting. Children’s discourses 
on school starting were labelled as the befriending discourse, the acting discourse, 
the justifying discourse, the respecting discourse and the adapting discourse. The 
hegemonial discourse in children’s talk was labelled by me as the free of readiness 
discourse.  

 Adult understanding of children and childhood was conceptualised through 
the ideal child. A child about to start school was expected to quickly mature out of 
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childishness. Play and childishness were assigned negative meanings in school 
starting talk. The ideal child was exactly defined down to his temperament. It was 
desirable that the child was a bold extrovert; shyness was undesirable. In the talk 
of adults and children, age was given different meanings. In adult talk about 
school starting, a child’s abilities were more important factors than his age. In 
children’s talk, age was a natural and just reason for starting school and entailed 
no conditions. While school starting talk by different adults had many common 
elements, the talk of public officials and professional educators, nevertheless, 
rarely brought up partnership in education or parental expertise. Both groups 
spoke for themselves; a dialogue on partnership in education was lacking. Yet 
parents’ expertise on education strongly emerged as knowledge in education, 
feelings for education, faith for education and intuition, which would serve as 
starting points for constructing mutual partnership in education for the benefit of 
the 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. Measures to prevent learning difficulties, in current 
practice, fail to constitute a sufficient or a logical continuum. Too much weight is 
placed on an extra year that is intended to sidestep difficulties. A delay of one year 
provides insufficient support. It may be time to consider organisational reforms. 
School starting and learning are not questions of age.  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. This would imply expanding a taken-for-granted doxy 
into a dialogue. 
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VUOSI PSYKOLOGI YLEISLÄÄKÄRI ERITYISLÄÄKÄRI VANHEMPIEN 
    PÄÄTÖS 
_________________________________________________________________________ 
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HAASTATTELURUNKO: koululykkäys toteutunut 
 
1. PERHEHAASTATTELU 
1. Taustatiedot 
– perheenjäsenet 
– lapsen syntymäaika 
2. Kuvaus lapsesta 
3. Kokemukset koululykkäysprosessista 
4. Lapsen omia kokemuksia  
– halu koulunaloitukseen 
 
2. PERHEHAASTATTELU 
1. Kokemukset kouluvuodesta 
2. Lapsen omia kokemuksia 
– mikä kivaa ja mieluista? 
– mikä ei ole mieluista? 
– mikä on helppoa/vaikeaa? 
 
3. PERHEHAASTATTELU 
1. Kokemukset koulusta 
2. Koululykkäyksen muistoja ja kokemuksia 
3. Mitä toivoisin toisin / toivomuksia  
4. Lapsen kokemuksia koulusta ja elämästä 
– mitä toivoisin toisin? 
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1. PERHEHAASTATTELU 
1. Taustatiedot 
– perheenjäsenet 
– lapsen syntymäaika 
2. Kuvaus lapsesta 
3. Kokemukset koululykkäysprosessista 
4. Kokemukset kouluvuodesta 
4. Lapsen omia kokemuksia koulusta ja elämästä 
– halukkuus kouluun 
 
2. PERHEHAASTATTELU 
1. Kokemuksia ensimmäisestä kouluvuodesta 
– vanhempien kokemuksia 
– lapsen kokemuksia 
 
3. PERHEHAASTATTELU 
1. Kokemuksia koulunkäynnistä 
2.  Koululykkäyskokemusten muistelu 
3. Lapsen omia kokemuksia koulusta ja elämästä 
– mitä muuttaisin toisin?  
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Väitöskirjan aihe on “Koululykkäys lapsen kehityksen kontekstissa”. Tutkimukseni 
tapaustutkimusosiota  varten olen haastatellut kuutta (6) koululykkäysprosesissa mukana 
ollutta oppilasta ja heidän perhettään myös … kaupungin alueella. Haen tutkimuslupaa … 
kaupungin koulutoimelta käyttää tutkimuksessani näiden haastattelemieni oppilaiden ja 
heidän luokallaan olevien oppilaiden (luokkakohtaisia) oppilaskortissa ilmeneviä 
koulumenestystietoja. Haastattelemieni oppilaiden koulumenestystiedot olen saanut 
käyttööni perheiltä haastattelujen yhteydessä, mutta näiden haastattelemieni oppilaiden 
luokkatovereiden kouluarviointeja tarvitsisin anonyymeinä tutkimuskäyttööni. Kyseisen 
luvan olen jo saanut … koulun osalta. Tiedot käytän ehdottoman luottamuksellisesti ja 
täysin anonyymisti. Tutkimuksella pyritään edistämään oppimisvaikeuksien 
ennaltaehkäisyn mahdollisuuksia ja lapsen koulunaloituskäytäntöjen kehittämistä. 
Tutkimuksen valmistuttua annan mielelläni kappaleen tutkimusraportistani … kaupungin 
koulutuspalvelukeskukselle. Lisätietoja tutkimuksesta saa allekirjoittaneelta sekä 
väitöskirjatyön ohjaajalta (KT Leena Lummelahti) ja erityispedagogiikan professorilta 
(Sakari Moberg) Jyväskylän yliopistosta.             
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Maija-Liisa Linnilä 
KM, erityisopettaja 
 
Niemisjoentie 181 
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puh./fax 017-755548  koti 
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LIITE 5. 
 
Yleisimmin käytössä olevia kouluvalmiutta mittaavia testistöjä ja mittareita 
Psykologien käyttämiä testejä 
_________________________________________________________________________ 
TESTIN NIMI   SUORITUSTAPA MITATTAVAT ASIAT   
_________________________________________________________________________ 
Malmquist    ryhmätutkimustesti keskittyminen 
         ohjeiden vastaanotto 
         itsenäinen työskentely 
         visuaalinen tarkkaavaisuus 
         kuulomuisti 
         lukumäärän käsite 
         silmän ja käden yhteistyö 
         näköhavainto 
         kestävyys 
         looginen päättely 
 
Kouluvalmiuden   ryhmätutkimus  kuvioiden jäljentäminen mallista    
arviointi Turussa   yksilötutkimus  muisti      
     (toteutus yhteistyössä  tarkkaavaisuus     
     päivähoidon ja   sanan alkuäänteen tunnistaminen  
     vanhempien kanssa) riimittely       
         kirjainten kirjoittaminen   
         matemaattiset valmiudet 
         kuvioiden jäljentäminen pisteistä 
 
Wechsler    yksilötesti   kielelliset kyvyt 
Intelligence        ei-kielelliset kyvyt 
Scale for Children 
– Revised  
(WISC-R-testi)     
 
Wecshler    yksilötesti   yleinen älykkyys 
Preschool and       4–6-vuotiaille 
Primary Scale of 
Intelligence 
(WPPSI-testi) 
 
Wechslerin    yksilötesti   älykkyys      
älykkyys -testistö       eri osa-alueilla 
(WPPSI-R-testi)       12 osiota 
         3–7-vuotiaille 
 
Terman-Merill   yksilötesti   yleinen älykkyys 
Stanford-Binet’n        6 osatehtävää  
tyyppinen          
 
NEPSU/NEPSY   yksilötesti   suoritustaso: 
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Lasten neuropsyko-      tarkkaavaisuus 
loginen testi       kielelliset taidot 
(Korkman)        motorisensoriset taidot 
         visuospatiaaliset taidot 
         muisti 
         38 osatestiä 
         3–13-vuotiaille 
 
Development Test  yksilötesti   hahmotus  
of Visual-Motor       silmän ja käden 
Integration        yhteistyö 
(VMI-testi) 
 
Motor-Free Visual  yksilötesti   visuaalinen 
Perception Test       hahmottaminen 
         5–7-vuotiaille 
_________________________________________________________________________ 
Päiväkodeissa ja koulussa käytettyjä mittareita 
_________________________________________________________________________ 
MITTARIN NIMI   SUORITUSTAPA  MITATTAVAT ASIAT 
_________________________________________________________________________ 
Kontrolloitu     yksilö/    yleinen kehitystaso 
(KPT)     pienryhmä 
      
Breuer-Weuffenin   yksilö/    verbosensomotoriikka 
erottelukoe     pienryhmä    5 osiota: 
           melodinen erottelukyky 
           rytminen erottelukyky 
           kinesteettinen 
erottelukyky 
           fonemaattinen 
erottelukyky 
           optinen erottelukyky 
 
Diagnostiset testit 1   yksilötesti    kielelliset taidot:   
Lukeminen ja kirjoittaminen       kielellinen tietoisuus 
(Poskiparta, Niemi & Lepola)      lukutaidon kehitys 
 
Diagnostiset testit 2   yksilötesti    kuullun ja luetun 
Kuullun ja luetun ymmärtäminen      ymmärtäminen 
(Vauras, Mäki, Dufva & Hämäläinen) 
 
Koulutulokkaan alkutesti  ryhmätesti    eri osa-alueita: 
(Poussu-Olli & Merisuo-Storm)     kieli 
          matematiikka 
          ymmärtäminen 
          muisti 
_________________________________________________________________________ 
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Neuvoloiden käyttöön tarkoitettu mittari 
_________________________________________________________________________ 
MITTARIN NIMI  SUORITUSTAPA  MITATTAVAT ASIAT 
_________________________________________________________________________ 
Leikki-ikäisen neuro-  yksilötesti   näköhavainnot 
loginen arvio (LENE)      kuulohavainnot 
         karkeamotoriikka 
         koordinaatio 
         poikkeavat liikkeet 
         vuorovaikutus 
         tarkkaavaisuus/ 
         motivoituminen/ 
         käyttäytyminen 
         puheen tuottaminen 
         puheen ymmärtäminen 
         kuullun hahmottaminen 
         kuulomuisti 
         visuaalinen hahmottaminen 
         lukemisen valmiudet  
         silmän ja käden yhteistyö 
         leikki 
         omatoimisuus 
_________________________________________________________________________ 
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LIITE 6  Lausuntojen kaava 
 
 

1. TULOSYY 
(A1) ”Koululykkäys” - - ollut kasvatusneuvolassa tutkittavana - -.” 1974 
(A2) ”- - ollut tutkimuksissa ja hoidossa kouluunmenon lykkäyksen vuoksi” 1974 
(A5) ”on ollut tutkimuksissa kypsymättömyyden, kömpelyyden, keskittymättömyyden ja impulsiivisuuden takia 
- - .” 1983 
(A11) ”- - koulukypsyyden selvittämiseksi” 1986 
(A25) ” - - joka on ollut tutkittavana …:n lastenneurologisessa yksikössä useaan kertaan - - kouluarviota varten” 
1996 
(B1) ”Lääkärin todistus kouluunmenon siirtämistä varten” 1975 
(B7) ”Lääkärinlausunto koulutoimistolle” 1990 
 
2. OIREET JA SYYT 
(A1) ”Tutkimuksissa - - ei jaksa keskittyä tehtäviin kauan eikä kuuntele ohjeita. On älyllisesti normaalisti kehit-
tynyt. Piirtäminen on epävarmaa ja lapsen omaista - - puhuu epäselvästi jättäen välillä sanojen loput pois. - - on 
syntynyt aivan vuoden lopulla ja on lapsellisen tuntuinen - -” 
(A2) ”- - Älylliseltä suoriutumiskyvyltään hän on hyvää keskitasoa, emotionaalinen ja sosiaalinen kypsyys on 
kuitenkin haparoivaa.” 
(A5) ”- - keskittyminen tuottaa vaikeuksia. Leikit kiinnostaisivat enemmän kuin tehtävät. Vaikeissa tehtävissä 
N.N. hermostuu osaamattomuuttaan. Hän pyytää usein toistamaan hänelle annetun tehtävän. Piirtäminen on 
avutonta, hahmot lapsenomaisia. Motoriikka kömpelöä.” 
(A11) ”Kyseessä on loppuvuodesta syntynyt lapsenomainen poika, jonka kielelliset taidot ja silmän ja käden 
koordinaatio ovat vielä siinä määrin kehittymättömät - -.” 
(A25) ” - - jolla selviä tarkkaavaisuuden ylläpitämisen vaikeuksia. Työskentelyn motivoimiseksi ja ponnistelu-
kestävyyden tukemiseksi tarvitsee runsaasti aikuisen apua. - - Kielellisissä toiminnoissa on kauttaaltaan ikään 
nähden viivettä. Lisäksi puheentuotossa dyspraktista ongelmaa. Puhe on edelleen hyvin epäselvää, joskin siinä 
on edistymistä viime vuoden aikana tapahtunut. Visuaalisten toimintojen osalta tulostaso kokonaisuutena arvi-
oiden sijoittuu normaalille keskitasolle epätasaisin kykyprofiilein. Erityisvaikeuksia visuopatiaalisessa hahmot-
tamisessa sekä visuomotoriikassa. Visuomotorinen integraatio vastaa 4-4½ -vuotiaan lapsen suorituksia. Lisäksi 
N.N.:llä kokonaisuudessaan on motorista kömpelyyttä.” 
(B1) ”Poika on ollut hoidettavana …:ssä, koska sekä ulostus, että virtsa menevät jatkuvasti housuihin. Vaiva on 
ollut pienestä pitäen. Poika on muuten normaalisti kehittynyt.” 
(B7) ” - - Ollut kovasti ujo ja vähän syrjään vetäytyväkin. Toistuvien päänsärkyjen vuoksi ollut …:n poliklini-
kalla tutkimuksissa. - - ei suostunut sanaakaan sanomaan, ujostelee kovasti. Esikoulussakin tahtoo vain leikkiä. - 
- Tyttö on rakenteeltaan hintelä ja kokonaisvaikutelmaksi jää selkeä epäily, ettei N.N. vielä koulukypsä olisi.” 
 
3. SUOSITUS LYKKÄYKSESTÄ JA UHKAT 
(A1) ”Koska N.N. on syntynyt aivan vuoden lopulla ja on lapsellisen tuntuinen, eikä todennäköisesti pystyisi 
seuraamaan opetusta, suositellaan koulunkäynnin lykkäämistä.” 
(A2) ”Terapia ei kuitenkaan näin lyhyessä ajassa ole ollut riittävää nimenomaan perheen myötämielisyyden 
puuttuessa. - - että N.N.:n paneminen tässä vaiheessa aloittamaan koulunsa tuottaisi hänelle liian suuria vaike-
uksia nimemomaan tunne-elämän ja sosiaaliselta kannalta. Näin ollen suosittelemme koulunkäynnin aloittami-
sen lykkäämistä vuodella.” 
(A5) Pojan älylliset taidot ja keskittymiskyky ovat vielä siinä määrin kehittymättömät, että suositellaan esikou-
lun kertaamista ja koulunkäynnin aloittamisen lykkäämistä. Poika on syntynyt loppuvuodesta.” 
(A11) ”Kyseessä on loppuvuodesta syntynyt lapsenomainen poika, jonka kielelliset taidot ja silmän ja käden 
koordinaatio ovat vielä siinä määrin kehittymättömiä, että suositellaan koulunkäynnin aloittamisen lykkäämistä 
vuodella.”   
(A25) ”- - muodostuu yhteiseksi näkemykseksi, ettei N.N. syksyllä pysty selviytymään yleisopetuksen puitteis-
sa. Ensisijaisena vaihtoehtona suosittelemme lykättyjen lasten ryhmää. Mikäli tämä ei toteydu erityisluokka 
(mukautettu opetus) on N.N.:n kannalta paras ratkaisu.” 
(B1) ”Vanhemmat haluavat siirtää pojan kouluunmenoa ainakin vuodella, koska päivittäinen housujen tahrimi-
nen saattaa huomattavastikin vaikeuttaa pojan koulun käyntiä.” 
(B7) ”Perheessä kaksi vanhempaa sisarusta, joilla ilmeisesti ollut jonkinlaisia oppimisvaikeuksia koulussa. Isän 
kanssa sovittiinkin, että N.N. voisi käydä vielä vuoden tuota esikoulua ja lähteä ensimmäiselle luokalle … syk-
syllä, jolloin olisi tuota ikääkin riittävästi.” 
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LIITE 7 Haastateltujen lasten ja heidän elämänpolkujensa kuvaukset  
 
 
Koululykkäyslapset 
 
1. Missu. Missu on syntynyt loppuvuodesta (lokakuussa). Missu on aina ollut pieni ja hento. Syntyessään 
hänellä todettiin harvinainen äänihuuliepämuodostuma, jonka vuoksi hänellä ei ollut vauvana ääntä. Missulla 
on todettu pientä ulkonäön erikoisuutta sekä laaja-alaista kehityksen viivettä, joka tarkemmissa tutkimuksissa 
on osoittautunut geneettiseksi velokardiofasaaliseksi syndroomaksi. Foniatrin lausunnon mukaan Missulla on 
äänihuulitason relatiivinen stenoosi ja WEB-muodostuma. Puhe on vielä jonkin verran epäselvää, äänen laatu 
hiukan honottavaa ja monotonista. Puheen ja kielenkehityksen viive on myös todettu sekä yleistä heikkoutta 
kielellisessä tasossa. Yleisesti taitojen on arvioitu asettuvan heikkolahjaisen heikoimpiin osiin.  
 
Missu oli kotihoidossa viisivuotiaaksi asti. Kuusivuotiaana hän oli päiväkodin esiopetusryhmässä, ja koska 
hän sai koululykkäystä, hän osallistui vielä seitsemänvuotiaana esiopetukseen päiväkodissa, tosin eri 
päiväkodissa kuin edellisenä vuonna. Foniatrisen seurannan piirissä Missu on ollut kaksivuotiaasta alkaen. 
Puheterapiaa ja toimintaterapiaa hän on saanut 4-vuotiaasta asti. 
 

"Missu on valoisa, elämänmyönteinen, iloinen ja topakka lapsi. Hän on kiltti ja sopeutuva, joka ei tur-
hia kiukuttele.  Hän saa helposti kavereita ja on erityisen pidetty kaveripiirissä. Kaikkien kanssa pär-
jääminen onkin Missun vahvuuksia. Missu on kehittynyt vuodessa valtavasti. Hän on niin sanotusti 
virkistynyt silmissä, kehitys on ollut valtaisaa. Toivomista on vielä tarkkuudessa ja reagoimisessa uu-
den oppimiseen. Siinä on vielä jähmeyttä. Hento ja pieni Missu on ollut aina." (Isä) 

 
Missun perheessä on tapahtunut suuria muutoksia varhaisvuosista alkaen. Missu on kolmesta lapsesta nuorin. 
Hänellä on kaksi isoa veljeä ja lisäksi muutama vuosi sitten syntynyt pikkuvelipuoli. Missun elämässä on 
tapahtunut traagisiakin asioita. Missun oma äiti kuoli Missun ollessa kolmivuotias. Isä meni uusiin naimisiin, 
kun Missu oli kahdeksan. Kun haastattelin perhettä toisen kerran, haastattelussa oli mukana myös Missun uusi 
äiti. Isä erosi kuitenkin muutaman vuoden kuluttua, ja kolmannella haastattelukerralla haastattelun antoi 
jälleen isä yksinään. Uuden avioliiton aikana perheeseen kuului myös kaksi velipuolta. Missu on kasvanut 
näin ollen suurperheessä. Missun kasvatuksesta on huolehtinut äidin kuoleman jälkeen isä ja mummi sekä 
muutaman vuoden ajan isä ja uusi äiti. Perhe asuu omakotitalossa kaupunkilähiössä. 
 
 
Missun elämäntapahtumat koulua edeltävinä ja kouluvuosina 
____________________________________________________________________________ 
kotihoito                      ______________________________ 
puheterapiaa                                                       ______________________ 
toimintaterapiaa                                                  ______________________ 
esiopetus                                                                                  _______ 
kouluvalmiustestit                                                                               T 
koululykkäys                                                                                        L 
esiopetus                                                                                             ______ 
koulunaloitus                                                                                                 K 
koulussa pienluokalla                                                                                    _________     
oppiaineiden mukautusta                                                                             _____ 
siirtyminen mukautettuun opetukseen                                                                                    _____ 
 
Vuosi                       1986     -87     -88     -89     -90     -91     -92     -93    -94  -97   -98  -99 
________________________________________________________________________________ 
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2. Jansku. Jansku on heinäkuussa syntynyt poika. Janskun kognitiivinen suoriutuminen on todettu 
ikätasoiseksi, mutta tunne-elämän ja sosiaalisten taitojen kehittymisessä on psykologin lausunnon mukaan 
ongelmia. 
 

"Jansku on rauhallinen, omiin oloihinsa hakeutuva poika. Jansku on yleensä iloinen poika. Hän kertoo 
kotona juttuja mielellään, hänen puhetaitonsa ja mielikuvituksensa on hyvä, mutta hänellä ei ole kovin 
monta kaveria. Minusta Jansku leikkii toisten kanssa vähän. Hän ei tule kotonakaan pelaamaan mie-
lellään toisten kanssa. Hän luovuttaa helposti ja vertaa tekemisiään toisten tekemisiin. Hänen itsetun-
tonsa ei ole hyvä. Kauan jatkunut ongelma on syömisvaikeudet." (Äiti) 

 
Jansku on ollut kotona äidin hoidossa varhaisvuosistaan aina esiopetusikäiseksi saakka. Hän ei tahtonut lähteä 
kerhoihinkaan ennen esiopetusta. Päiväkodin esiopetuksen hän aloitti esiopetusvuoden marraskuussa. 
Päiväkodissa Janskun todettiin jännittävän ja lukkiutuvan ryhmätilanteissa. Vanhemmat päätyivät hakemaan 
Janskulle koulun aloittamisen lykkäystä. Jansku kävi koululykkäysvuotensa aikana uudestaan päiväkodin 
esiopetuksessa. Puheterapiaa Jansku on saanut viisivuotiaasta asti s- ja r-virheisyyden vuoksi. Kolmivuotiaana 
havaittiin myös puheessa änkytystä, mutta se meni ohi itsestään. Koulunaloitusvaiheessa puhe oli jo kunnossa 
ja puheen tuottaminen hyvää. 
 
Jansku on perheen kolmesta lapsesta keskimmäinen. Hänellä on muutamaa vuotta vanhempi sisko ja 
pikkuveli. Perhe asuu kaupungin keskustassa kerrostaloasunnossa. Kodissa on kolme huonetta ja keittiö. 
Sisällä Janskulla on leikkitilaa. Pihalla sen sijaan ei ole paljon leikkipaikkoja, koska ympärillä on pääasiassa 
liikehuoneistoja. 
 

Janskun elämäntapahtumat koulua edeltävinä ja kouluvuosina 
___________________________________________________________________________________________________________________________________________________
_ 

kotihoito                        _____________________________ 
puheterapiaa                                                                   __________ 
esiopetus                                                                                   _____ 
kouluvalmiustestit                                                                             T 
koululykkäys                                                                                      L 
esiopetus, integroitu erityisryhmä                                                        _____ 
koulunaloitus                                                                                                K 
yleisopetuksessa                                                                                            ______________ 
 
Vuosi                      1986    -87     -88     -89     -90     -91     -92     -93     -94                  - 99 
________________________________________________________________________________
_ 
 

3. Mara. Mara on kolmilapsisen perheen kuopus. Hän on syntynyt kesäkuussa. Maran isä on kuollut pojan 
ollessa kolmivuotias. Nyt äiti vastaa perheen huoltajuudesta yksin. Perhe asuu omakotitalossa maalla. 
Leikkeihin on tilaa sekä sisällä että ulkona. 
 
Maran kehitys on edennyt psykologin lausunnon mukaan jonkin verran keskimääräistä hitaammin. Kehityksen 
hitautta on todettu visuaalisissa taidoissa, erityisesti visuomotoriikassa, joka on epävarmaa. Myös kielellisissä 
taidoissa on epävarmuutta. 
 

"Mara on kiltti ja mukava mutta arka ja ujo poika. Hän karttaa vieraita ihmisiä eikä tule helposti jut-
tusille. Tuttujen kanssa hän kyllä juttelee. Mara rupeaa myös helposti itkemään. Kun tahtoo peleihin-
kin, hän sanoo helposti: Minä en ossoo. Piirtäminen on vaikeaa. Myös eroaminen minusta on vaikeaa. 
Kiusaamistakin on ollut eikä Mara osaa pitää puoliaan. Kavereita Maralla ei oikein ole. Ruokailu on 
Maralle ongelma, mikään ruoka ei välillä tahdo maistua." (Äiti) 

 
Mara oli äidin hoidossa viisivuotiaaksi asti. Sitten hän meni päiväkotiin puolipäiväryhmään. 
Koululykkäysvuodeksi Mara meni takaisin päiväkodin integroituun ryhmään. Puheterapiaa Mara on saanut 
kielen kehityksen viivästymän sekä r- ja s-virheisyyden vuoksi viisivuotiaasta alkaen. 
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Maran elämäntapahtumat koulua edeltävinä ja kouluvuosina 
_________________________________________________________________________ 
kotihoito         _________________________ 
puheterapiaa                                                                          ________________ 
esiopetus                                                                                ______ 
kouluvalmiustestit                                                                              T 
koululykkäys                                                                                      L 
esiopetus, integroitu erityisryhmä                                                      ______ 
koulunaloitus                                                                                                K 
yleisopetuksessa                                                                                             __________  
 
Vuosi   1986     -87     -88     -89     -90     -91     -92     -93     -94              -99 
_________________________________________________________________________ 
 
 
4. Katjuska. Katjuska on joulukuussa syntynyt koululykkäyksen saanut tyttö. Hänellä on neljä vuotta 
vanhempi sisar. Katjuskan perhe asuu asumalähiössä rivitalossa. Isä käy työssä kodin ulkopuolella, äiti on 
kotona perhepäivähoitajana. Katjuska on ollut kotihoidossa esikouluikään asti. 
 

"Katjuska on hirmu rauhallinen tyttö ja kaveripiirissäkin hyväksytty. Hän on tosiaan rauhallinen ja 
sopeutuvainen. Semmonen, voisko sanoa, että jos vaikka joku kiusaa, niin ei ensimmäisenä hermostu. 
Minusta Katjuska tulee toimeen toisten ihmisten kanssa. (Äiti) Tuommonen pitkäjännitteisyys ja että 
sais itsestään asiat ulos saisi parantua." (Isä) 

 
Päiväkodin henkilökunta ehdotti kouluvalmiustutkimuksia, kun Katjuska oli kuusivuotias. Vanhemmat olivat 
havainnoista yhtä mieltä päiväkodin henkilökunnan kanssa, ja Katjuska tutkittiin. Psykologin testeissä 
vaikeuksia oli kielellisissä tehtävissä ja visuomotoriikassa. Katjuska oli voimakkaasti likinäköinen, ja se 
todennäköisesti heikensi visuaalista hahmottamista. Varsinainen koululykkäyslausunto oli keskussairaalan 
neurologiselta poliklinikalta. Siinä todettiin Katjuskalla olevan puutteita mm. visuaalisessa hahmottamisessa 
(esim. visuomotoriikassa), taktiilisessa hahmottamisessa ja kinestesiassa sekä motoriikassa. Kysymyksessä oli 
motorisen koordinaation erityisvaikeus. Tutkimusten jälkeen Katjuska ohjattiin toimintaterapiaan. 
 
Koululykkäysvuotenaan Katjuska vietti päiväkodin esiopetuksessa kolme tuntia päivittäin. Edelleen hän kävi 
edellisenä vuonna alkaneessa toimintaterapiassa. Myös puheterapiaa Katjuska sai r- ja s-virheisyyden vuoksi 
molempina esiopetusvuosinaan. 
 
Katjuskan elämäntapahtumat koulua edeltävinä ja kouluvuosina 
_________________________________________________________________________ 
kotihoito                              ______________________________ 
puheterapiaa                                                                                    ___________ 
toimintaterapiaa                                                                               ___________ 
esiopetus                                                                                     ______ 
kouluvalmiustestit                                                                                  T 
koululykkäys                                                                                          L 
esiopetus                                                                                                ______ 
koulunaloitus                                                                                                     K 
koulussa pienluokalla                                                                                        ______ 
yleisopetuksessa                                                                                                            ______  
 
Vuosi                           1986    -87     -88     -89     -90     -91     -92     -93     -94      -95     -99      
___________________________________________________________________________ 
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5. Säde. Säde on syntynyt elokuussa. Hän asuu kaupunkilähiön kerrostalokodissa. Hänen perheeseensä 
kuuluu oma isä, äitipuoli ja kaksi pikkuveljeä uusperheestä. Ensimmäisen ja toisen haastattelun aikoina 
molemmat vanhemmat kävivät töissä kodin ulkopuolella. Kolmannen haastattelun aikoihin kumpikaan 
vanhemmista ei ollut työssä. Isä oli työttömänä, ja äiti oli jäänyt töistä pois toistaiseksi huolehtimaan lasten 
kouluun lähtemisestä ja ylipäänsä lasten emotionaalisen turvallisuuden vuoksi. Uusi äiti totesi, että Säteen 
varhaisvaiheet ovat olleet vaikeat. Säde on ollut mm. sijoituskodissa oman äitinsä vaikean elämäntilanteen 
vuoksi. Isä otti Säteen huollettavakseen eron jälkeen. Uusi äiti tuntui pitävän nyt Säteestä hyvää huolta ja oli 
hyvin perillä Säteen tarpeista. 
 

"Säde on ujo, arka ja sulkeutunut lapsi. Hän on joutunut liian aikaisin ison tytön rooliin, jota hän ei 
ehkä ole kyennyt kantamaan. Hänellä ei oikein löydy keskilinjaa. Hän on joko liian sopeutuva tai hän 
on aggressiivinen, jää oven taakse mököttämään jne. Hän on kiinnostunut kirjaimista ja piirtää hyvin. 
Hänellä ei ole paljon kavereita. Hän saattaisi olla lahjakaskin tyttö, jos kyvyt pääsisivät esille." (Uusi 
äiti) 

 
Säde oli kuusivuotiaana päiväkodin esikouluryhmässä. Päiväkodista tuli äidin mielestä "huonoa palautetta". 
Päiväkodin ryhmässä Säteen kerrottiin olevan hiljainen ja loukkaantuvan helposti. Hän ei jutellut ryhmässä 
juuri mitään, ainoastaan erikoistilanteissa aikuisen kanssa. Päiväkodista ehdotettiinkin 
kouluvalmiustutkimuksia. Vanhemmat olivat tutkimusten tarpeellisuudesta yhtä mieltä. Tutkimukset tehtiin 
esiluokan keväällä. Psykologin lausunnon mukaan Säde oli psyykkisesti lukkiutunut ja hänellä oli kova 
itsekritiikki, niin että hän myös kieltäytyi vaikeista tehtävistä. Säteen älyllisen suoriutumisen todettiin olevan 
heikkolahjaisen tasoa, mutta todennäköisesti suoritusta heikensivät sosioemotionaaliset ongelmat. 
 
Vanhemmat anoivat Säteelle koululykkäystä, ja hän jäi vielä vuodeksi saman päiväkodin esiopetusryhmään.  
 
Säteen elämäntapahtumat koulua edeltävinä ja kouluvuosina 
________________________________________________________________________________
___ 
kotihoito                             _____________ 
sijaiskoti                                                      ________ 
kotihoito                                                                      __________ 
esiopetus                                                                             ______ 
kouluvalmiustestit                                                                         T 
koululykkäys                                                                                 L 
esiopetus                                                                                       ______ 
koulunaloitus                                                                                            K 
mukautetussa opetuksessa                                                                       ___________ 
perhe- ja yksilöterapiaa                                                                  _________________                      
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__________________________________________________________________________________ 
 

6. Tintti. Tintti on esikoinen. Hän on syntynyt joulukuussa. Vanhemmat ovat eronneet, ja nyt tytöstä huolehtii 
äiti. Tintillä on myös pikkusisko. Äiti on ollut kovin vaitonainen perhesuhteisiin liittyvistä kysymyksistä. Äiti 
on uudessa avoliitossa. Perheen uusi isä oli kotona ensimmäisen ja toisen haastattelun aikana, mutta ei 
osallistunut haastatteluun. Viikonloppuisin Tintti on usein myös biologisen isänsä luona. Tintti asuu 
kaupungissa kerrostaloasunnossa. Äiti käy töissä ravintolasiivoojana.  
  

"Tintti on vilkas, iloinen ja itsepäinen tyttö. Mieluisimmat leikit ovat kotileikit ja laululeikit. Laulami-
sesta kyllä tykkää. Tintti yrittää tehdä tehtävät hyvin, mutta ei aina jaksa. Ei aina keskity. Joskus hän 
ei anna puhuakaan tehtävistä." (Äiti) 

 
Tintti kävi esikouluvuotensa aikana neuvolatarkastuksessa, ja siellä terveydenhoitaja ehdotti Tintin 
kouluvalmiuksien tutkimista, kun tehtävissä näytti olevan vaikeuksia. Äiti otti yhteyttä päiväkotiin, ja 
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tutkimukset käynnistettiin. Päiväkodin henkilökunta kertoi Tintin keskittymisvaikeuksista ja 
tarkkaamattomuudesta ryhmässä, minkä vuoksi hän tarvitsi henkilökohtaista ohjausta tavallista enemmän. 
Psykologin lausunnossa Tintin todettiin olevan noin vuoden jäljessä ikätasosta ja hänen kuvattiin olevan 
kiinnostuneempi leikkimisestä kuin tehtävien tekemisestä.  
 
Äiti anoi Tintille koulunaloituksen lykkäämistä vuodella, ja Tintti meni uudelleen päiväkodin 
esiopetusryhmään. 
 
Tintin elämäntapahtumat koulua edeltävinä ja kouluvuosina 
_________________________________________________________________________ 
kotihoito                             _______________________________ 
esiopetus                                                                            _______ 
kouluvalmiustestit                                                                           T 
koululykkäys                                                                                   L 
esiopetus                                                                                          ______ 
koulunaloitus                                                                                                K 
koulun pienluokalla                                                                                      _____ 
yleisopetuksessa                                                                                                     _______    
Oppiaineiden mukautusta  
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_________________________________________________________________________ 
 

7. Sampo. Sampo on kaksilapsisen kaupunkilaisperheen kuopus. Hän on syntynyt marraskuussa. Hänellä on 
pari vuotta vanhempi veli. Perhe asuu kerrostalossa kaupungin tuntumassa. Molemmat vanhemmat käyvät 
työssä kodin ulkopuolella, isä tietokonealan yrityksessä ja äiti sihteerinä valtion virastossa. Sampo on ollut 
päiväkodissa hoidossa äidin äitiysloman päättymisestä alkaen.  
 

"Sampo on vilkas ja herkkä poika. Hän on omalla tavallaan sydämellinen, vähän taiteellinen ja urhei-
lullinenkin. Hänellä on kavereita ja hänestä pidetään. Hän ei vaikuta lainkaan teoreetikolta eikä eri-
tyisen loogiselta tyypiltä. Hän ei ole kiinnostunut lukemisesta, laskemisesta eikä sen semmoisesta. Hän 
unohtelee asioita eikä ole kiinnostunut kouluasioista. Hän on ollut kyllä yleensä terve lapsi ja syntyes-
sään hän sai kymmenen pistettä. Kynnys kaikkeen uuteen on korkea ja aloittaminen vaikeaa. Helposti 
hän sanoo, en tee, jos on vaikeaa. Jotenkin hän stressaantuu helposti, kuten apuopettajana olostakin." 
(Äiti) 

 
Sampon kouluvalmiustutkimukset tehtiin päiväkodin esiopetusvuoden keväällä. Niiden mukaan Sampon 
taidot olivat koulukypsyyden rajoilla. Sampo ilmoitettiinkin jo keväällä normaalisti kouluun, mutta päiväkodin 
henkilökunnan, psykologin, puheterapeutin ja vanhempien yhteisneuvottelun tuloksena päädyttiin kuitenkin 
lykkäykseen. Päiväkodin opettaja kiinnitti huomiota Sampon käden työn vaikeuksiin. Kädentaitoja vaativissa 
tehtävissä Sampon piti harjoitella paljon ja keskittyä kunnolla. Lukumäärät ja numerotkin tuottivat vaikeuksia. 
Puheterapeutin mielestä kielellisissä valmiuksissa oli puutteita, näkö- ja kuulomuisti olivat heikot ja 
sanavarasto, jolla voisi ilmaista ajatuksia, oli niukka, vaikka Sampo ymmärsikin hyvin kuulemansa. 
Psykologin tutkimuksissa taitojen todettiin vastaavan pääosin ikätasoa, tosin kielellinen alue oli hiukan 
heikompi muita.  Kuulomuistin ja silmä–käsi-yhteistyön heikkoutta oli nähtävissä. Vaje vastasi noin puolen 
vuoden viivettä. Kaiken kaikkiaan tulos vastasi kouluvalmiuden alarajaa. 
 
Vanhemmat anoivat Sampolle koulunaloituksen lykkäystä, ja Sampo meni vielä yhdeksi vuodeksi päiväkodin 
esiopetukseen. Koululykkäysvuonnaan hän sai vielä puheterapiaa kielellisten taitojensa kuntouttamiseen. 
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Sampon elämäntapahtumat koulua edeltävinä ja kouluvuosina 
_________________________________________________________________________ 
kotihoito                              _________ 
puheterapiaa                                                                ____________ 
päivähoito                                              _____________________ 
esiopetus                                                                               ______ 
kouluvalmiustestit                                                                              T 
koululykkäys                                                                                       L 
esiopetus                                                                                            ______ 
koulunaloitus                                                                                                K  
yleisopetuksessa                                                                                        _____________ 
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_________________________________________________________________________ 
 
8. Risto. Risto on syntynyt lokakuussa. Hänet on adoptoitu 1 vuoden 2 kuukauden ikäisenä. Hän on perheen 
ainut lapsi. Risto asuu maalla omakotitalossa, jossa asuvat myös isovanhemmat. Isä ja äiti käyvät molemmat 
töissä kodin ulkopuolella. Kaunis luonto ja avara maalaismaisema antavat tilaa leikeille. 
 

"Risto on herkkä ja tunteellinen poika. Hänellä on hyvä musiikkikorva ja hän laulaa mielellään. Tuolla 
vintissä soittaa rumpuja huvikseen. Hän käy isän kanssa näytelmäpiirissä ja näyttelee näytelmissä. 
Risto oppii hyvin vuorosanat. Oppimisen intoa hänellä on. Hän on vilkas ja ylivilkaskin, aina on liik-
keessä.  Näyttää olevan nokkelaälyinen, mutta käsi ei tottele ja liikuntaleikeissä on ollut vaikeutta, ei 
saa juoksussa toisia kiinni, jotenkin kömpelö hän on. Kuopiossa puhuivat siitä MBD:stä." (Äiti) 

 
Äiti oli kiinnittänyt Riston vilkkauteen huomiota jo ennen esikoulua. Mutta koska hänellä ei ollut 
vertailukohdetta, hän ei osannut olla asiasta sen enempää huolissaan. Risto kävi kuusivuotiaana päiväkodin 
esiopetusryhmässä, ja siellä tehtiin keskittymiseen ja ylivilkkauteen liittyviä havaintoja. Esiluokan opettaja 
ehdotti Riston motoriikan tutkimista, ja niin äiti vei Riston psykologin tutkimuksiin. Risto ohjattiin edelleen 
keskussairaalan tutkimusosastolle tarkempiin tutkimuksiin, ja siellä Ristolla todettiin MBD-oireyhtymä, joka 
ilmeni motorisena kömpelyytenä ja ylivilkkautena. Esiluokan opettaja kertoi Riston motorisista vaikeuksista 
mm. kirjoitus- ja piirtämistehtävissä sekä keskittymisvaikeuksista.  
 
Psykologin koululykkäystä varten kirjoittamassa lausunnossa Ristolla todettiin olevan selviä vaikeuksia 
tarkkaavuudessa ja toiminnanohjauksessa, visuospatiaalisessa hahmotuksessa ja visuomotoriikassa. Edelleen 
hänellä oli myös laajoja kinesteettisiä vaikeuksia sekä liikkeiden ohjaukseen ja kontrolliin sekä 
lateralisaatioon liittyviä ongelmia. Vanhemmat anoivat Ristolle koululykkäystä. Risto meni 
koululykkäysvuodeksi esiopetukseen lähikouluun. 
 
Riston elämäntapahtumat koulua edeltävinä ja kouluvuosina 
____________________________________________________________________________________________________________________________________ 

syntymä                          X 
adoptoitu perheeseen      X 
kotihoito                             ____________________ 
päivähoito                                                                   ___________ 
päiväkodin esiopetus                                                            ______ 
kouluvalmiustestit                                                                           T 
koululykkäys                                                                                    L 
koulun esiopetus                                                                               ______ 
koulunaloitus                                                                                               K 
yleisopetuksessa                                                                                        ______________ 
 
Vuosi   1986     -87     -88     -89     -90     -91     -92     -93     -94                 -99 
_________________________________________________________________________ 
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9. Henkka. Henkka on perheen kuopus. Isosisko on kolme vuotta vanhempi. Henkka on syntynyt elokuun 
lopulla, ja hän on pieni ja hento. Perhe asuu omakotitalossa taajaman tuntumassa. Isä käy töissä, ja äiti 
opiskelee päivisin. 
 

"Henkka on ollut helppo lapsi. Rauhallinen hän on ollut aina, sellainen hiljainen ja herkkä. Uusiin 
asioihin tottuminen on ollut hiukan hankalaa. Esikouluun lähtökin oli alussa vaikeaa. Aluksi sanoi jyr-
kästi, ettei hän halua esikouluun ollenkaan. Henkkaa kiinnosti työhommat vain. Vauvana Henkka ei 
kääntynyt ihan normaaliin aikaan ja häntä tutkittiin Kuopiossa. Mitään erityistä ei silloin todettu. 
Rohkeutta ja itseluottamusta Henkka kaipaisi lisää, jotta uskaltaisi tarttua uusiin asioihin. Hän usein 
vain seuraa sivusta. Henkan vahvuuksia on, että hän ottaa toiset huomioon, on sellainen sosiaalinen." 
(Äiti) 

 
Vanhemmat eivät olleet kiinnittäneet Henkan kehitykseen erityisempää huomiota. Ainut poikkeava merkki oli 
ollut kyljelleen kääntymisen myöhäisyys vauvaiässä. Tutkimuksissa ei kuitenkaan todettu mitään poikkeavaa. 
Henkka meni kuusivuotiaana esikouluun. Siellä kiinnitettiin huomiota Henkan arkuuteen ja jännittämiseen 
sekä kätisyyden vakiintumattomuuteen. Lisäksi Henkka vaikutti motorisesti kömpelöltä. Esikoulun opettaja ja 
erityisopettaja suosittelivat Henkan kouluvalmiuden selvittämistä. Perheneuvolapsykologi teki 
kouluvalmiustutkimukset, ja niissä todettiin, että Henkan suoritusprofiili on hyvin epätasainen.  
Henkan suoritusten kokonaistaso vastasi heikkolahjaista. Lähellä ikätasoaan hän oli motorista nopeutta ja 
lyhytaikaista visuaalista muistia sekä järkeilyä mittaavissa osioissa. Huomattavia vaikeuksia sen sijaan ilmeni 
työn suunnittelua ja organisointia, visuomotorista kontrollia ja spatiaalista visualisaatiota vaativissa tehtävissä 
sekä välitöntä kuulo- ja sarjamuistia edellyttävissä tehtävissä. Silmän ja käden yhteistyö VMI:llä mitattuna oli 
noin vuoden jäljessä ikätasoa. Perheneuvolapsykologi suositteli jatkotutkimuksia yliopistollisen sairaalan 
neurologian osastolla. 
 
Puheterapeutti arvioi Henkan kielellisiä valmiuksia. Sanavarasto todettiin ikätason mukaiseksi. Pieniä 
puutteita todettiin olevan artikulaatiossa, esim. ts- ja ks-yhtymissä. Kokonaiskielellinen taso oli hiukan 
keskitason alapuolella. 
 
Vanhemmat veivät Henkan vielä yliopistollisen sairaalan neurologiselle osastolle jatkotutkimuksiin. Henkan 
vahvuudeksi todettiin käytännön tilanteiden verbaalinen päättely ja silmä–käsi-työskentelyn nopeus. Selkeitä 
vaikeuksia todettiin olevan visuomotorisessa integraatiossa ja visuospatiaalisessa hahmottamisessa. Lukemaan 
ja kirjoittamaan oppimisen vaikeutta ennakoivat myös nimeämisen vaikeus ja lyhytkestoisen auditiivisen 
sarjamuistin kapeus. Kognitiivinen kokonaistaso sijoittui heikon keskitason ja heikkolahjaisen tasolle. Henkan 
todettiin olevan myös vielä selvästi leikkivä poika, eikä hän ollut tutkimusaikana kiinnostunut 
tehtävätyyppisestä työskentelystä. Näistä syistä Henkalle suositeltiin toista esikouluvuotta. Vanhemmat 
suostuivat koulunaloituksen lykkäykseen. Henkka meni vielä uudelleen esiopetukseen, tosin eri opettajan 
ohjaukseen kuin edellisenä vuonna. 
 
Henkan elämäntapahtumat koulua edeltävinä ja kouluvuosina 
_________________________________________________________________________ 
kotihoito                      _____________ 
päiväkoti                                               ______ 
perhepäivähoito                                                _____________ 
koulun esiopetus                                                                  ______ 
puheterapiaa                                                                                    ______ 
kouluvalmiustestit                                                                          T 
koululykkäys                                                                                  L 
koulun esiopetus                                                                              ______ 
koulun aloitus                                                                                             K 
yleisopetuksessa                                                                                           ______________              
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_________________________________________________________________________ 
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10. Samu.  Samu on perheen esikoinen. Hänellä on kolme vuotta nuorempi pikkusisko. Perhe asuu 
omakotitalossa kaupungin tuntumassa. Molemmat vanhemmat käyvät työssä kodin ulkopuolella, äiti 
terveyskeskuksessa ja isä pelastuspalvelussa naapurikaupungissa. Samu on syntynyt aivan joulukuun lopulla. 
Vanhemmat, erityisesti äiti, halusivat Samulle koululykkäyksen, koska Samu oli heidän mielestään vielä niin 
”lapsenomainen” ja äidin mielestä Samun kehitys oli kaiken kaikkiaan ollut vähän ”hitaan sorttista”. Samulle 
ei tehty kouluvalmiustestejä, vaan vanhemmat anoivat lupaa kunnan koulutoimelta ikään vedoten. Äiti piti 
omaa harkintaansa ja havaintojaan lapsesta riittävänä perusteena koululykkäykselle.  
 

“Samu on kaikkiaan sieltä pienestä asti ollut semmonen rauhallinen lapsi, kaiken kaikkiaan semmonen 
hyvän tuulinen poika. Hän on myöskin semmonen, että ei oo kauhean seurallinen, että hirveen paljon 
viihtyy yksikseenkin. Jos vertaa samanikäisiin niin, niin joku voisi olla enemmän samanikäisten pe-
rään. Hän on sen tyyppinen, että keksii tekemistä yksikseenkin. Hän leikkii yksikseen ja saattaa mennä 
tuonne lähimetsiin ja tekee siellä omia havaintojaan, semmonen luonnon läheinen tyyppi ja pikkusen 
semmonen hitaan sorttinen sekä jähmeä. Vahvuuksina hänellä on hyvä keskittymiskyky ja hän on jo-
tenkin lempeä ja joustava, ei mikään pomotyyppi. Hän välttää kaikkia kilpailutilanteita.” (Äiti)    

 
Äiti oli kiinnittänyt huomiota Samun vähän verkkaiseen kehitykseen jo kolmen kuukauden iästä alkaen, kun 
neuvolassa odotettiin Samun “kääntymisiä”. Äidin mielestä Samu on ollut kaikessa kehityksessään “hitaan 
sorttinen”. Äiti kuvasi Samun kehitystä hitaammaksi kuin pikkusiskon kehitystä. Erityisesti äiti odotti 
lykkäysvuoden kypsyttävän Samun rohkeutta toverisuhteisiin. Hän kertoi, että Samu ei oikein välitä 
kavereiden kanssa leikkimisestä, vaan leikkii pikemminkin yksinään. Äiti on itse työssä neuvolassa, ja kun 
Samun neuvolaseulonnoissa ei ilmennyt kuitenkaan mitään kovin erityistä, pientä kehityksen jähmeyttä 
lukuun ottamatta, hän ei vienyt Samua kouluvalmiustesteihin, vaan anoi pojan koululykkäystä ikään vedoten.  
       
 
Samun elämäntapahtumat koulua edeltävinä ja kouluvuosina 
_________________________________________________________________________ 
kotihoito                        _________        _________ 
perhepäivähoito                               ____ 
perhepäivähoito                                                    _____ 
päiväkoti                                                                         ______ 
koululykkäys                                                                                  L 
esikoulu                                                                                           ______                    
koulunaloitus                                                                                            K 
yleisopetuksessa                                                                                         _______________ 
_________________________________________________________________________ 
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7-vuotiaana koulunsa aloittaneet (lykkäystä harkittu) 
 
11. Pete. Pete on perheen esikoinen. Hän on syntynyt marraskuun lopulla, joten hän on luokkansa nuorimpia. 
Hänellä on kolmivuotias pikkusisko. Peten perhe asuu kaupungissa kerrostaloasunnossa. Sekä äiti että isä 
käyvät töissä. 
 

"Pete on iloinen ja seurallinen, enemmän ulospäinsuuntautunut. Mielikuvitus on hänellä voimakas. 
Kavereita on aina jono oven takana Peteä leikkeihin hakemassa. Pete tulee toimeen toisten kanssa. 
Vilkas hän kyllä on. Hän on liikunnallinen ja notkea ja harrastaa karatea. Hän on myös hyvä puhu-
maan ja kertomaan, ollut pienestä asti. Kaksivuotiaana jo puhui täysin, myös ärrät ja ässät. Petelle on 
kyllä luettu paljon. Keskittyminen kaipaisi parannusta ja piirtämisestä ei oo koskaan tykänny, varsin-
kaan ihmisen tai eläimen piirtämisestä, enemmänkin väreillä maalaisi. Taustalla näyttää olevan pik-
kunen pelko, että en minä osaa piirtää, piirrä sinä. Kumma kyllä Pete keskittyy kotona esimerkiksi le-
goilla rakenteluun yli tunniksikin, mutta koulussa ei, siitä on hirmu ongelma ollu. Seurasi vain, mitä 
muut tekevät eikä päässy itse alkuun." (Äiti) 

 
Peten äiti halusi esiopetusvuoden keväällä tarkempaa tietoa pojan kouluvalmiuksista, koska Pete oli syntynyt 
loppuvuodesta. Hän sopi päiväkodin kanssa psykologin tutkimuksista. Niissä ei tullut esiin mitään erityistä. 
Tehtävien aloittamisessa oli jonkin verran vaikeuksia, mutta kokonaistulos oli keskiverto. Tutkimusten 
mukaan Pete voisi aloittaa koulunsa vanhempien niin halutessa. 
 
Vanhemmat päättivät lähettää Peten kouluun syksyllä. Myös päiväkodin henkilökunta oli koulunaloituksen 
kannalla. 
 
Peten elämäntapahtumat koulua edeltävinä ja kouluvuosina 
_________________________________________________________________________ 
kotihoito                            _________ 
päivähoito                                            ______________________ 
esiopetus                                                                                          _____ 
kouluvalmiustestit                                                                                       T 
koulunaloituksen harkinta                                                                           K 
yleisopetuksessa            ________________ 
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___________________________________________________________________________ 
 
 
12. Josku. Josku on kolmilapsisen perheen nuorin lapsi. Vanhin veli on jo 22-vuotias ja isosisko 12-vuotias. 
Josku on syntynyt joulukuun alussa. Perhe asuu rivitalossa kaupungin tuntumassa. 
 

"Josku on vähän arka ja ei oikein luota hyvin itseensä. Uusia asioita Josku on aina arastellut. Hän on 
kiltti ja rauhallinen ja keskittymiskykyinen. Hän pitää liikunnasta, erityisesti jalkapallosta. Josku käy 
partiossa ja viihtyy hyvin kaveripiirissä." (Äiti) 

 
Kouluvalmiustutkimusten aloitteentekijänä oli äiti, ja asiaa kannatti myös päiväkodin opettaja. Isä ei 
erityisemmin kannattanut tutkimuksia ja oli sitä mieltä, että lapsi oppii ajallaan eikä tutkimiseen ole erityistä 
syytä. Isä ei kuitenkaan vastustanut tutkimuksia, ja niin Joskun kouluvalmiudet tutkittiin. Psykologin 
tutkimuksissa Joskun saavuttama pistemäärä ylsi kouluvalmiuden alarajoille. Vaikeuksia todettiin olevan mm. 
visuomotoriikassa ja itseluottamuksessa. Psykologi kallistui kuitenkin suosittamaan varovasti koulun 
aloittamista, ja koululykkäyskin jätettiin vielä mahdolliseksi vaihtoehdoksi. Näin ollen psykologin kanta 
koulun aloittamisesta oli, että vanhemmat voivat vapaasti valita ratkaisunsa. Perheen oma valinta oli 
yksimielinen: Josku lähti syksyllä kouluun. Myös lasta hoitanut perhepäivähoitaja antoi tukensa koulun 
aloittamisen päätökselle. 
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Joskun elämäntapahtumat koulua edeltävinä ja kouluvuosina 
__________________________________________________________________________ 
kotihoito                        ______________ 
perhepäivähoito                                         ___________________ 
esiopetus                                                                                          ______ 
kouluvalmiustestit                                                                                     T 
koulunaloituksen harkinta                                                                         K 
yleisopetuksessa            ______________ 
 
Vuosi    1986     -87     -88     -89     -90     -91     -92     -93     -94           -99 
__________________________________________________________________________ 
 
13. Kimi. Kimi on kaksilapsisen perheen esikoinen. Hän on syntynyt huhtikuussa. Hänellä on kaksivuotias 
pikkusisko. Isä käy töissä kotipaikkakunnan ulkopuolella ja on poissa kotoa pitkiä jaksoja kerrallaan. Äiti käy 
vuorotöissä. Perhe asuu kerrostalossa kaupunkilähiössä. 
 

"Kimi on herkkä ja arka lapsi. Hän loukkaantuu helposti. Varsinkin isän sanomisista hän loukkaantuu 
ja möksähtää. Tunnepuoli on Kimillä herkkä. Hän suuttuu ja menee omiin oloihinsa pötköttämään. 
Harvoin kuitenkaan raivoaa esimerkiksi minulle. Kaverien kanssa hän pärjää. Kimi ei häiritse muita, 
mutta saisi mennä leikkeihin enemmän mukaan. Tuossa pihallakin kiikussa katsoo, kun toiset pelaa, 
mutta ei mene, jos ei pyydetä mukaan, ei varmaan ole rohkeutta. On jotenkin syrjäänvetäytyvä.  Sem-
mosta rauhallisuutta hänessä on. Eikä Kimillä ollut edes oikeaa uhmaikää, en ainakaan muista. Itse 
hoidin Kimin puolitoistavuotiaaksi ja sitten vein hoitoon. Pumpulissa pidettykö lienee? Rohkeutta hän 
tarvitsisi lisää. Hän puhuukin aika vähän." (Äiti) 

 
Kimin puheenkehitys oli alkuun hidasta. Hän alkoi puhua vasta lähempänä kolmea vuotta. Neuvolan kautta 
Kimi ohjattiin puheterapiaan äännevirheiden (s-, r-, k- ja t-virheisyyden) vuoksi. Myös sanavarastoa 
kartutettiin. Hän kävi puheterapiassa pari vuotta ennen koulun alkua. Päiväkodissa tehtiin havaintoja mm. 
sosiaalisen kanssakäymisen vaikeuksista. Kimi ei osallistunut toimintoihin päiväkodissa, vaan jäi seuraamaan 
sivusta. Päiväkodista ehdotettiin kouluvalmiustutkimuksia, ja äiti suostui niihin. Tutkimuksissa ei tullut 
kuitenkaan esiin mitään kovin painavaa syytä lykätä koulunaloitusta, vaikka päiväkodin henkilökunta sitä 
ehdottikin. Vanhemmat päättivät lähettää Kimin syksyllä kouluun. 
 
Kimin elämäntapahtumat koulua edeltävinä vuosina 
_____________________________________________________________________________ 
kotihoito                             _____ 
päivähoito                                      _________________________ 
puheterapia                                                                          ________________ 
esiopetus                                                                                          ______ 
kouluvalmiustestit                                                                                     T 
koulunaloituksen harkinta                                                                          K 
yleisopetuksessa            ____________ 
 
Vuosi    1986    -87     -88     -89    -90     -91     -92     -93     -94     
 
14. Jan. Jan on perheen ainut lapsi. Hän on syntynyt heinäkuun alussa. Perhe asuu keskisuuren kaupungin 
taajamassa, rivitalokodissa. Isä käy töissä naapurikaupungissa. Äiti oli aiemmin toiminut pitkään 
perhepäivähoitajana ja on nyt työllistettynä päiväkodissa kuusivuotiaan pojan henkilökohtaisena avustajana. 
 

"Jan on herttainen ja hyväntuulinen poika. Pienenä oli oikein vilkas ja ulospäin suuntautunut. Pik-
kujuonikko hän on myös. Yrittää saada tahtoaan läpi juonittelulla. Äkkipikainenkin hän on. Toivoi-
sin hänelle kunnon kaveria, ja että koulu rupeaisi sujumaan." (Äiti) 

 
Jan oli ollut kotihoidossa esikouluikään asti. Esikoulussa havaittiin, että Janin omatoimisuudessa oli puutteita 
ja että hänen oli vaikea ottaa vastaan ryhmälle yhteisesti annettuja ohjeita. Esikoulun opettaja ja erityisopettaja 
suosittelivat tutkimuksia. Tarkemmat kouluvalmiustutkimukset teki yliopistollisen sairaalan neurologisen 
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osaston psykologi. Niissä Janilla todettiin olleen affektikohtauksia nelivuotiaasta asti. Samoin todettiin 
puheenkehityksen hitaus. Kognitiivisen kokonaistason todettiin olevan keskitason ja heikkolahjaisen rajalla. 
Ero kielellisen ja visuaalisen päättelyn välillä oli huomattava. Visuaalisen päättelyn alueella Janin vahvuudet 
näkyivät. Hän löysi puuttuvia yksityiskohtia kuvista nopeasti ja tarkasti. Visuomotoriikkaa sekä nopeutta ja 
tarkkuutta vaativat osiot sujuivat hyvin. Verbaaliset taidot jäivät heikkolahjaisen tasolle. Vaikeuksia todettiin 
olevan sekä kielellisen materiaalin vastaanotossa että puheen tuottamisessa. Erityisesti kuvaileva puheilmaisu 
oli niukkaa. Näin ollen Janilla oli selkeitä kielellisen alueen vaikeuksia, jotka ennustavat vaikeutta lukemaan 
ja kirjoittamaan oppimisessa. Janille ehdotettiin esikouluvuoden kertaamista ja koulunaloituksen lykkäämistä. 
 
Janin vanhemmat harkitsivat asiaa mutta tulivat siihen tulokseen, että Jan lähtisi kouluun eikä lykkäystä 
anottaisi. Jan aloitti koulun normaalisti seitsemänvuotiaana.  
 
Janin elämäntapahtumat koulua edeltävinä ja kouluvuosina 
_________________________________________________________________________ 
kotihoito                              ______________________________ 
esiopetus                                                                                         ______ 
kouluvalmiustestit                                                                                       T 
koulunaloituksen harkinta                                                                           K 
yleisopetuksessa                                                                                        ______________ 
osa-aikainen  
erityisopetus                                                                                               _______________ 
           
Vuosi    1988     -89     -90     -91     -92     -93     -94     -95    -96       -99 
__________________________________________________________________________ 
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LIITE 8  Esimerkki haastateltujen lasten sijoittamisesta Pulkkisen (1994) mallista muokattuun 
sekä Salosen ja Lepolan (1994) motivaation orientaatiopohjalla täydennettyyn neli-
kenttään käytössä olevan  informaation: vanhempien ja lasten haastattelun, viran-
omaislausunnon ja haastattelutilanteessa tehtyjen havaintojen pohjalta (yksi esi-
merkki kustakin kentästä)  

 

 
 
Lapsi 4:  
Kenttä 1: Mukautuva, kiltti, sopeutuva,“kaikkien kaveri” 
 
Vanhempien kuvaus: “rauhallinen, kiltti, pärjää kaverien kanssa, enemmän omaa tah-

toa tarvitsee” 
Lapsen kuvaus: “me kiikutaan kahestaan -- siellä (koulussa) on ihan kivvaa olla, -- no 

yks Jukka se ei minua kiusaa -- kyllähän minä meen mielelläni kouluun, aamulla aina 
tuntuu, että unenpöpperössä on, ei aina jaksaisi, kyllä sitten piristyy” 

Viranomaisen lausunto: “N.N. on hentorakenteinen, hyvin rauhallinen, keskittyvä ja 
ko-operoiva tyttö. -- Piirtänyt kuvan vastaanotolle tullessa, tämä on sievä ja iän mu-
kainen.”  

Tutkijan havainnot haastattelussa: Juttelee haastattelijalle mielellään, “perusmyöntei-
nen”suhtautuminen asioihin, keskittyy haastatteluun hyvin ja istuu haastattelun 
ajan pöydässä  muun perheen kanssa keskustellen joustavasti vuorollaan, “kiltinoloi-
nen”   

 
Edellisen perusteella sijoitin lapsen sopeutuva-kenttään, jota kuvaa itsesäätelyn 
vahvuus, enemmän passiivisuus kuin aktiivisuus, mukautuvuus ja riippu-
vuusorientaatio “kiltteyteen” motivaatiopohjana. 
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Lapsi 2:  
Kenttä 2: Arka, ujo, varautunut,“seurailija” 
 
Vanhempien kuvaus: “arka, luovuttaa tehtävissä helposti, vähän leikkikavereita, leikkii 

toisten kanssa vähän,  johdateltavissa, tarvitsee selvät rajat, rauhallinen omiin 
oloihinsa hakeutuva poika ” 

Lapsen kuvaus:”Minä pellaan omalla pallolla koulun pihalla -- paitsi en minä oo mis-
sään joukkueessa, -- en tiiä, (mieluinen lukeminen) -- en minä tykkää piirtämisestä -- 
 ei oo kovin paljon (kavereita), haluaisin (enemmän)”  

Viranomaisen lausunto: ” N.N. on kognitiivisilta taidoiltaan ikätasoa; ryhmässä toimi-
minen vielä vaikeaa, koska N.N. on arka ja jännittää kovasti ryhmätilanteissa, lukkiu-
tumista tapahtuu -- vielä aikaa tunne-elämän ja sosiaalisten taitojen osalta.” 

Tutkijan havainnot haastattelussa: Vaikea kertoa omista kokemuksistaan, kertominen 
niukkaa mutta ei kieltäydy kertomasta,  lähinnä vastaa lyhyesti kysymyksiin, ker-
ronnassa paljon kieltoilmaisija kuten”ei oo kivaa tai en tiedä” 

 
Sijoitin lapsen edellisen perusteella varautunut (arka, ujo) kenttään, jota kuvaa ah-
distuneisuus ja minädefensiivinen motivaation orientaatio. Lisäksi kuvaavaa on 
sosiaalinen passiivisuus ja heikko itsesäätely. 
 
Lapsi 8:  
Kenttä 3: impulsiivinen, ulospäin suuntautunut, “huoleton hengailija” 
 
Vanhempien kuvauksia: “Ylivilkkautta ja semmosta --On aika vilkas, mutta sitten 

semmonen hyvin herkkä ja tunteellinen lapsi.  Motoriikka puoli oli se, joka oli kaik-
kein heikoin. (Ri1.)  

 “ -- no sehän on aina niin pikkusen jalat ilimassa (Ri.3)” 
Lapsen oma kuvaus: “Minä oon semmonen aika äkkipikanen” (Ri 3) 
Viranomaisen lausunto: “Päiväkodissa kiinnitetty huomiota keskittymisvaikeuksiin ja 

hienomotoriseen kömpelyyteen. Psykologisissa tutkimuksissa N.N.:lla esiintyi sen ta-
soisia vaikeuksia impulssien inhibitiossa ja visuomotorisessa tarkkuudessa, että - -. 
KYS:ssä N.N.:lla todettiin MBD-tyyppisiä oireita.” 

Tutkijan havainnot haastattelutilanteessa: Keskustelee vuolaasti, “esittää” ja liioitte-
leekin. Pojalla on jonkin verran omaehtoista toimintaa, motorista levottomuutta ja 
hyperaktiivisuutta sekä impulsiivisuutta haastattelutilanteessa. N.N.:n puhe osoittaa 
huumorintajua. N.N. haastaa haastattelijaa ja vanhempiaan mielipiteillään. 

 
Edellisen perusteella sijoitin lapsen impulsiivinen -kenttään, jota kuvaa heikko it-
sesäätely ja sosiaalinen aktiivisuus. Motivaation orientaatiopohja vaihtelee. 
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LIITE 9 Osallistujien henkilöllisyyden salassapidon turvaaminen 
 
Tutkimukseen osallistuneiden henkilöllisyys on salattu sekä osallistujien taustan kuvailussa että 
suorissa lainauksissa. Tutkimukseen osallistujia ovat koulunsa aloittaneet lapset ja heidän 
haastatteluissa olleet perheensä. Sen lisäksi osallistujia ovat välillisesti ne lapset, joiden 
koulunaloitusta koskevat lausunnot ovat olleet käytössäni. Henkilöllisyyden salassapysymisen 
turvaamiseksi olen toiminut seuraavalla tavalla: 

– Raportissa ei ole käytetty todellisia nimiä vaan yksilöinti on tehty peitenimillä. 
– Paikkakuntien nimiä ei ole mainittu (on vain esim. maininta ”keskisuuri kaupunki”). 
– Vuosilukua ei ole käytetty henkilöön yhdistettynä. 
– Lausuntojen kirjoittajista on mainittu vain virkanimike (esim. psykologi), ja kirjoittajista on 
käytetty kirjaintunnisteita (A = psykologi, B = yleislääkäri, C = erikoislääkäri). 
– Haastattelukerrat on merkitty järjestysnumeroin (esim. ”1. haastattelu”). 
– Vanhempien haastatteluissa ei ole käytetty vanhempien nimiä (yksilöinti on vain lapsen 
peitenimen mukaan; lisäksi tekstistä ilmenee, puhuuko äiti vai isä). 
– Lausuntoaineistossa ei ole näkyvissä lasten nimiä, vaan lapsi on yksilöity numerolla. Sen 
edessä on lausunnon kirjoittajan tunnus (esim. A26 = psykologin kirjoittama lausunto 
lapsesta n:o 26). Lapsista kerrotaan vain sukupuoli ja syntymäajankohta (kuukausi). 
– Liitteissä olevista tutkimuslupa-anomuksista olen peittänyt paikkakuntien ja henkilöiden 
nimet. 

  
Suorien lainausten merkitseminen 
 
Haastattelut 
Haastateltavan puheessa oleva alle sekunnin tauko on merkitty litteroituun haastatteluun suluissa 
olevalla pisteellä (.). Sulkujen sisässä oleva numero, esimerkiksi (1), tarkoittaa tauon pituutta 
sekunteina. 
Suoran lainauksen alussa, välissä tai lopussa käytetyt viivat – – tarkoittavat lainauksen olevan osa 
pidemmästä jaksosta. 
Haastatteluissa käytetyt nimet ovat peitenimiä. 
Tekstiin upotetut lainaukset on kursivoitu ja merkitty lainausmerkein. Erilliset lainaukset (näytteet) 
on erotettu muusta tekstistä käyttämällä hieman pienempää kirjasinkokoa sekä sisennystä. Tarkempi 
tekstin kohta, johon näytteessä viitataan, on lisäksi alleviivattu. 
Lainauksissa olen pitäytynyt alkuperäisessä ilmauksessa eli murre-ilmaisut ja toistot on jätetty 
tekstiin sellaisenaan. 
 
Lausunnot 
Suorissa lainauksissa käytetyt pisteet ... tarkoittavat tunnistettavan sanan (mm. vuosiluvun) 
peittämistä. 
Suorissa lainauksissa lapsen nimi on korvattu merkinnällä N.N. 
Tekstiin upotetut lainaukset on kursivoitu ja merkitty lainausmerkein. Erilliset lainaukset on 
erotettu muusta tekstistä käyttämällä hieman pienempää kirjasinkokoa sekä sisennystä. Tarkempi 
tekstin kohta, johon näytteessä viitataan, on lisäksi alleviivattu. 
Suoran lainauksen alussa, välissä tai lopussa käytetyt viivat – – tarkoittavat lainauksen olevan osa 
pidemmästä tekstistä. 
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